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Kalligrafie von lyad Shraim

,Denn wer getrennt ist von dem, der seine Sprache spricht,
der wird bald verstummen, auch wenn er hundert Lieder hatte.”
Dschalaluddin Rumi, islamischer Mystiker, 13. Jh.
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Vorwort

Sehr geehrte Damen und Herren,

liebe Kolleginnen und Kollegen,

wir freuen uns sehr, lhnen eine Handreichung zum Projekt Mulingula zu prdsentieren und damit
eine kompakte Zusammenstellung vorzuhalten, die die Methodik und Didaktik sowie die Materia-
lien und theoretischen Ansdatze dieses mehrsprachigen Vorleseprojektes fur Kinder, deren Fami-
liensprache eine andere als Deutsch ist, umfasst.

Die enge Kooperation zwischen dem Mulingula-Projekt, der Stadt Munster, dem Schulamt far
die Stadt Munster und der Bezirksregierung verfolgt seit vielen Jahren ein gemeinsames Ziel: der
sprachlichen Vielfalt der Kinder mit Wertschdatzung und Anerkennung zu begegnen und ein Kon-
zept der Mehrsprachigkeitsdidaktik als verlasslichen Baustein in Bildungseinrichtungen der Stadt
zu etablieren.

Immer wieder diurfen wir als Unterstutzer und Kooperationspartner die Motivation der Kinder er-
leben und die Ruckmeldungen der Lehrkrafte wahrnehmen, welche positiven Einflisse die gezielte
und strukturierte Einbettung der multilingualen Leseaktivitdten auf grundlegende Textkompeten-
zen und den Aufbau der Bildungssprache haben.

Der Grundgedanke ist so einfach wie genial: Die Mehrsprachigkeit von Kindern nicht als Huirde,
sondern als Zugewinn an sprachlicher und kultureller Vielfalt zu verstehen und den Kindern damit
gleichermaf3en Wertschatzung wie auch Halt zu geben. Umgekehrt machen dabei auch deutsch-
sprachige Kinder die Erfahrung, wie es ist, wenn in einer Sprache gelesen und gesprochen wird, die
ihnen fremd ist. Sie kdnnen sich dann ein Stlck weit in die Situation der nicht deutschsprachigen
Mitschuler*innen hineinversetzen. Mulingula ist dadurch gewinnbringend fur alle.

Bereits 2016 erfolgte die erste Auszeichnung mit dem Deutschen Lesepreis und dem 2. Platz fur
herausragendes kommunales Engagement. 2020 wurde Mulingula erneut mit dem Deutschen
Lesepreis ausgezeichnet mit Platz 1 in der Kategorie ,Herausragende Leseforderung mit digitalen
Medien®.

Die Handreichung steigt ein mit dem theoretischen Kontext des Konzeptes, den didaktischen Be-
ztugen und Prinzipien des Angebots bis hin zum Ablauf. Der zweite Teil geht vertiefend auf die
Umsetzung des Projektes und der verschiedenen Angebote in der Praxis ein. Der dritte Abschnitt
ergdnzt dies um die Darstellung der digitalen Angebote. AbschlieRend erhalten Sie noch einige
Informationen zum Projekt und dessen Struktur in der Stadt Minster, bevor Sie im letzten Teil
schliefRlich praxisorientierte Vorlagen finden.

Wir hoffen, dass mit der vorliegenden Handreichung die Bildungseinrichtungen, die bereits im
Sinne von Mulingula arbeiten, eine fachliche Orientierung und Vergewisserung erfahren und mit
dem Material Impulse fur die Weiterarbeit erhalten. Bildungseinrichtungen, die noch wenig Erfah-
rungen mit Mulingula haben oder an einer Zusammenarbeit interessiert sind, finden mit dem vorlie-
genden Handbuch sicherlich die fachliche Verankerung und die Idee von Mulingula so dargestellt,
dass ein Einstieg in dieses wertvolle Projekt gemacht werden kann.

Jedes erfolgreiche Projekt hat Mutter und Vater; die fachliche Expertise, das Uberragende Enga-
gement, auch die Beharrlichkeit des Mulingula-Teams und insbesondere die von Krystyna Strozyk
haben das ermdglicht.

Unser Dank gilt dem gesamten Mulingula-Team und der Autorin Krystyna Strozyk fir das langjdh-
rige und kontinuierliche Engagement fur die Kinder in der Stadt MUnster.

Klaus Ehling Carolin Ischinsky
Amt fur Schule und Weiterbildung Schulamt fur die Stadt Munster
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Praambel

Das Projekt Mulingula fahlt sich ethischen
und menschenrechtlichen Grundsdatzen ver-
pflichtet und bringt dies in Form einer Prd-
ambel zum Ausdruck.

Kulturelle Vielfalt und Mehrsprachigkeit sind
in Deutschland schon lange gelebte Realitat.
In Kita und Schule bildet sich diese Realitat
deutlich ab. Sie sind die Lernorte, an denen
Kinder erste soziale Erfahrungen auf3erhalb
ihres familiGren Umfeldes machen und ein
erstes Verstandnis fur demokratische Wer-
te ausbilden. Mulingula ist ein Bildungspro-
jekt, das in besonderem MalRe sprachliche
und kulturelle Vielfalt als gesellschaftlichen
Zugewinn betrachtet. Die Mehrsprachigkeit
von Kindern erfdhrt uber Mulingula vor-
behaltlose Wertschatzung und Anerken-
nung. Diese positive Sicht auf Sprachen-
vielfalt steht im Kontext demokratischer
und interkultureller Erziehung, die u. a.
Uber Erlasse der Kultusministerkonferen-
zen oder den Masterplan Grundschule zum
Ausdruck gebracht wird:

e ,Sie (die Schule) tritt aktiv der
Diskriminierung einzelner Personen oder
Personengruppen entgegen. Sie pruft, in-
wieweit Strukturen, Routinen, Regeln und
Verfahrensweisen auch unbeabsichtigt
benachteiligend und ausgrenzend wirken,
und entwickelt Handlungsansdatze zu de-
ren Uberwindung.* (KMK, 2013)

e ,Sie (die Schule) nimmt die sprach-
lich-kulturelle Vielfalt ihrer Schuler- und
Elternschaft als Chance fur interkulturelles
Lernen bewusst wahr und berucksichtigt
diese in der schulprogrammatischen Arbeit.
Hierzu gehdéren auch die Wiurdigung und
Forderung der sprachlichen Kompetenzen
mehrsprachig aufwachsender Schilerinnen
und Schuler.” (KMK, 2013)

e ,Demokratie, Menschenwurde, Re-
spekt, Toleranz und Vielfalt sind bereits in
der Grundschule zentrale und wichtige Bil-
dungsziele. Es gilt jedem Ansatz von Anti-
semitismus, gruppenbezogener Menschen-
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feindlichkeit, Rassismus, sexueller Gewalt
und antidemokratischen AuRerungen und
Handlungen entschieden entgegenzutreten.”
(Masterplan Grundschule, 2020, S. 21)

Die Mehrsprachigkeit eines Kindes wird
als Kompetenzmerkmal und Potenzial an-
gesehen. Mulingula nutzt dieses Potenzial
als Bricke und Schliussel zum Aufbau von
Leseinteressen und Lesemotivation. Die
Herkunftssprache der Kinder wird Uber den
didaktisierten Umgang mit Kinderliteratur
auf ein bildungssprachliches Niveau ge-
hoben. Der Zugang zur Bildungssprache
ist ein Schlissel zum Bildungserfolg. Der
Masterplan Grundschule setzt hier an und
fordert in diesem Zusammenhang ,,Konzep-
te zu entwickeln, die (die) Ressource Mehr-
sprachigkeit im Hinblick auf Unterrichts-
und Schulentwicklung fur alle Schilerinnen
und Schdler zielfUhrend einbringen kénnen*
(s. ebd.).

Mulingula ist ein bewdhrtes Konzept der
Mehrsprachigkeitsdidaktik, das seit vielen
Jahren in Munsteraner Bildungseinrichtun-
gen, wie Grundschule, Kita und weiterfuh-
render Schule, erfolgreich etabliert ist.



Einleitung

Kinder mit internationaler Familien-
geschichte verfigen hdufig Uber ein kom-
plexes Sprachwissen. Sie sprechen in
der Schule und in ihrem sozialen Umfeld
Deutsch und zu Hause noch eine andere
Familiensprache. Dementsprechend ler-
nen sie bereits frih, Sprachen situativ an-
zuwenden und miteinander zu vergleichen.
Kinder wissen, in welcher Sprechsituation
sie welche Sprache verwenden mussen.
Sprechen die GrofBeltern nur Russisch,
werden sie automatisch ihre Familien-
sprache einsetzen, wenn sie sich mit ihnen
verstandigen mochten. In der deutsch-
sprachigen Umgebung sprechen sie wie
selbstverstandlich Deutsch. Dies geschieht
in der Regel automatisiert, dennoch haben
sie bereits gelernt, Sprachen nicht nur kom-
munikativ zu nutzen, sondern bewusst und
situationsgerecht einzusetzen und mitein-
ander zu vergleichen. So wird Sprache zum
Gegenstand abstrakter Betrachtungen und
zum Lerngegenstand. Kinder mit anderen
Familiensprachen haben bereits ein meta-
sprachliches Wissen Uber Sprachen ausge-
bildet. Sie sind sprachsensibel und sprach-
kompetent.

Je weiter sie in der Grundschule voran-
schreiten, desto mehr lassen sie bedauer-
licherweise ihre Familiensprache zurtck.
Die Sprache der Schule, in der systematisch
gesteuertes Lernen stattfindet, ist aus-
schlieflich Deutsch. Nur ein Teil der Kinder
besucht bereits in der Grundschule zusatz-
lich den herkunftssprachlichen Unterricht,
erwirbt das notige Schriftsprachwissen
in der Herkunftssprache und erlangt daru-
ber ein bildungssprachliches Niveau in der
Erstsprache. Beide Unterrichtssituationen,
der Unterricht in der Regelschule und der
herkunftssprachliche Unterricht, sind in
der Regel nicht miteinander verknUpft und
werden von den Kindern auch als unver-
bunden erlebt. In der Grundschule oder in
der weiterfuhrenden Schule selbst spielt die
Herkunftssprache meistens keine Rolle. Sie
wird dort nur selten situativ aufgegriffen
oder berucksichtigt. Pddagogische Konzep-

te im Kontext von Mehrsprachigkeitsdidak-
tik gibt es kaum oder gar nicht.

Die Kinder erfahren leider, dass ihr Erst-
sprachwissen nicht gesellschaftsrelevant
und sogar wertlos ist, wenn sie die Pers-
pektive ihrer Schule einnehmen — und das
tun Kinder zwangslaufig. Sie identifizieren
sich mit den Kindern und Lehrkraften der
Mehrheitsgesellschaft, weil sie dazuge-
horen mochten. Das Bedulrfnis nach An-
erkennung und Zugehorigkeit ist ein nor-
males kindliches Bedurfnis. Viele Eltern
erleben,dassihreKinder mitSchuleintrittihre
Familiensprache zu Hause plotzlich ab-
legen und nur noch Deutsch sprechen
mochten. Dies geschieht oft vor dem
Erfahrungshintergrund, dass Sprachen un-
terschiedlich bewertet werden und sich in
ihrem sozialen Prestige voneinander unter-
scheiden. Vielleicht haben sie sogar erlebt,
dass ihre Familiensprache, wie z. B. Tur-
kisch, negativ konnotiert wurde. In manchen
Schulen wird der Gebrauch der Mutterspra-
che im Unterricht oder in der Pause sogar
sanktioniert. So wird die Nichtakzeptanz
von Herkunftssprachen institutionell fir Kin-
der und Eltern sichtbar gemacht. Dies steht
im deutlichen Gegensatz zu einer Willkom-
menskultur, die alle Kinder mit all ihren Fa-
higkeiten und Merkmalen wertschatzt und
wichtiges pddagogisches Merkmal aller
Grundschulen sein sollte.

(Die) Muttersprache ist Teil der kindlichen
Identitdat, in ihr werden die ersten Gefuhle und
Gedanken wahrgenommen und artikuliert.
Gerade die Grundschule als erster gemeinsa-
mer Lernort, der die Weichen fur Bildungs- und
Teilhabechancen stellt und es sich prinzipiell
zur Aufgabe macht, die Kinder dort abzuholen,
wo sie stehen, darf Gber das Erstsprachwis-
sen der Kinder nicht hinwegsehen. Es bedarf
einer Kultur der Wahrnehmung, Anerkennung
und Wertschatzung, um bildungsforderlich auf
mehrsprachige Kinder einwirken zu kénnen.
(Strozyk, 2021, S. 9)



Kinder mit einer anderen Herkunftssprache
haben wie alle Kinder das Recht, aus der
Kénnensperspektive wahrgenommen zu
werden. Dies bedeutet, dass ihr gesamtes
Sprachwissen von ihren Lehrkraften und
allen Beteiligten am Lernort Schule erkannt
und anerkannt werden muss. Dies muss
unabhdngig vom sozialen Prestige einer
Sprache geschehen. Jede Sprache und jeder
Spracherwerb, ob Romanes, Franzdsisch,
Arabisch oder Englisch, sind gleichermal3en
komplex strukturiert und anspruchsvoll. Alle
Sprachen stehen gleichwertig nebeneinan-
der.

Das Projekt Mulingula greift die Mutterspra-
chen der Kinder mit internationaler Famili-
engeschichte uber den Umgang mit Kinder-
literatur gezielt auf. Mulingula initiiert Gber
ein wochentliches Vorlesen und die damit
verbundenen Aktivitaten literarische Lern-
prozesse in der vertrauten Muttersprache.
Sie ist die Sprache, in der sich wichtige fruh-
kindliche, identitatsbildende Prozesse voll-
zogen haben. Uber Mulingula erféhrt die
gesamte sprachliche und kulturelle Identitat
der Kinder am Lernort Schule Wertschat-
zung und Anerkennung. Wichtige Literacy-
Erfahrungen, die bereits im Vorschulalter
fur die Entwicklung und Ausbildung einer
Lesepersonlichkeit und bildungssprachli-
cher Kompetenzen ausschlaggebend sind,
werden Uber die Vorleseangebote von Mu-
lingula ermaoglicht. Mulingula ist fur Kinder
mit anderen Herkunftssprachen eine ,wich-
tige Sicherheitsinsel* (Krumm, 2015) am
Lernort Grundschule.

Abb. 1 und 2: Russischsprachige Kinder stébern nach Blichern zur Ausleihe, Fotos: Selma Brandt
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Innerhalb des administrativen Kontextes
|dsst sich Mulingula mehrfach verorten.

So fordert der Referenzrahmen Schul-
qualitdat NRW des Ministeriums flr
Schule und Bildung (MSB) unter dem Krite-
rium 2.9.2 ,Sprachliche Kompetenzen von
Schulerinnen und Schulern anderer Her-
kunftssprachen werden nach Maglichkeit
aufgegriffen und bertcksichtigt”, dass

e  Herkunftssprachen und lebenswelt-
liche Mehrsprachigkeit von der Schule als
Ressource betrachtet und entsprechend
wertgeschatzt und genutzt werden,

e die herkunftssprachlichen Hinter-
grunde der Schulerinnen und Schuler bei
der Planung und Gestaltung des Unterrichts
berucksichtigt werden,

e  Schulerinnen und Schulern Moéglich-
keiten eroffnet werden, ihre sprachlichen
Erfahrungen und Kompetenzen aus unter-
schiedlichen Kontexten in unterschiedliche
Prozesse und schulische Handlungsfelder
einzubringen,

e die Schule nach Maéglichkeiten sucht,
die herkunftssprachlichen Kompetenzen der
Schulerinnen und Schuler zu erweitern und
Lehrkrafte, Schuilerinnen und Schuler und
Erziehungsberechtigte auf entsprechende
Angebote hinzuweisen. (vgl. MSB, 2020)

Der Masterplan Grundschule betont die
Dringlichkeit der Implementierung von Mehr-
sprachigkeitskonzepten gerade in NRW:

Gerade Nordrhein-Westfalen wird gepragt
von seiner bunten Vielfalt der hier lebenden
Menschen, von denen immer mehr neben der
deutschen Sprache auch mindestens
eine weitere Sprache ,von Hause aus” spre-
chen kénnen. Die Chancen und Potenziale
einer solchen Mehrsprachigkeit gilt es zum
Wohle aller wahrzunehmen, wertzuschdtzen
und zu nutzen. ... Auch gilt es Konzepte zu ent-
wickeln, die (die) Ressource Mehrsprachigkeit
im Hinblick auf Unterrichts- und Schulentwick-
lung fur alle Schalerinnen und Schduler zielfuh-
rend einbringen kénnen. (MSB, 2020, S. 21f.)

1. WMaulingula im Kowtext bildungspolitischer Vorgaben

Ebenso wurde bereits in der Neufassung
des KMK-Beschlusses ,Interkulturelle Bil-
dung und Erziehung“ von 2013 die Forde-
rung laut:

Sie (die Schule) nimmt die sprachlich-kultu-
relle Vielfalt ihrer Schiler- und Elternschaft als
Chance fur interkulturelles Lernen bewusst
wahr und berucksichtigt diese in der schulpro-
grammatischen Arbeit. Hierzu gehéren auch
die Wurdigung und Forderung der sprachlichen
Kompetenzen mehrsprachig aufwachsender
Schdulerinnen und Schuler.

(KMK, 1996/2013, S. 3)

Mulingula schatzt und nutzt die Mehr-
sprachigkeit als Ressource und bietet
zahlreiche konkrete und praktische Mog-
lichkeiten, die Sprachenvielfalt in den
Lerngruppen bei der Planung und Gestal-
tung von Unterricht zu berucksichtigen,
konstruktiv und lernforderlich einzubinden.
Das Projekt verbindet eine Didaktik der
Mehrsprachigkeit mit einem sprachbilden-
den Unterricht. Mulingula ist ebenso Merk-
mal einer demokratischen und interkulturel-
len Schulentwicklung.
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2.1 Didaktik der Mehrsprachigkeit und

des interkulturellen Lernens

Wie bereits in der Praambel zum Ausdruck
gebracht, erfahrt die Mehrsprachigkeit von
Kindern Uber das Projekt Mulingula vor-
behaltlose Anerkennung und Wertschat-
zung. Mulingula bertcksichtigt und wurdigt
die sprachliche und kulturelle Vielfalt der
Schuler*innen und ihrer Eltern (vgl. KMK-
Erlass, 1996/2013). Alle Sprachen sind in
ihrer Wertigkeit als gleich anzusehen. Die
deutsche Sprache nimmt nur insofern eine
besondere Rolle ein, weil sie zum einen die
Verstandigungssprache und zum anderen
die Zielsprache des primdren Spracher-
werbs fur alle Schiler*innen in der Schu-
le ist. Diese Sicht der Gleichwertigkeit der
deutschen Sprache und der Herkunftsspra-
chen der Kinder wird von allen Lehrkrdaften
und Padagog*innen einer Mulingula-Schule
geteilt und konsequent Uber verschiedene
Aktivitaten des Projektes zum Ausdruck ge-
bracht und den Kindern vermittelt. Im Sinne
einer Mehrsprachigkeitsdidaktik wird unter
sprachlicher Bildung eine Ubergreifende und
umfassendere Aufgabe als nur der Erwerb
der deutschen Sprache und ihrer Register
verstanden (vgl. Krumm, 2013). Es geht da-
rum, Schuler*innen Fundamente einer spra-
chenlbergreifenden bzw. mehrsprachigen
Bildung zukommen zu lassen. Dazu geho-
ren bereits in der Grundschule das Wissen
uber Sprachen, die Wahrnehmung und Be-
waltigung vielsprachiger Situationen und
Sprachlernstrategien (Krumm, S. 15).

Sich selbst im Kontext mehrsprachiger Ak-
tivitaten als sprachlernend wahrzuneh-
men, 6ffnet sowohl den deutsch- als auch
den mehrsprachigen Kindern den Blick
auf die Prozesshaftigkeit des Lernens. Der
gemeinsame Fokus auf die unterschied-
lichen vorhandenen Spracherfahrungen
und -kompetenzen scharft die Fdhig-
keit zur Selbstreflexion und die Fdhigkeit,
sich vom kommunikativen Gebrauch von
Sprache zu lI6sen und Sprache zum Gegen-
stand eigener Betrachtungen werden zu
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2. Hintergrandinformationen

lassen. Schuler*innen im Anfangsunter-
richt erkennen z. B., dass alle gemeinsam
die Hurden des Schriftspracherwerbs zu
bewadltigen haben, indem sie sich auf das
Lautsystem einer Sprache konzentrieren
mussen. Fur das Lautsystem der eigenen
Sprache wird in besonderer Weise sensibi-
lisiert, wenn Kontraste zu anderen Lautsys-
temen wahrgenommen werden kénnen.

Beispiel

Sogar Lernanfdnger*innen erfassen in einer
mehrsprachigen Auseinandersetzung mit
dem Bilderbuch ,Tschiep” von Martin Balt-
scheit, dass der Hahn auf Turkisch an-
ders krdht als im Deutschen (vgl. https:/
www.mulingula-praxis.de/buch/tschiep/
sprachen/tuerkisch) oder im Englischen.
Das U-G-ri-Gid (tirkisch), das Ki-ke-ri-ki
(deutsch) oder das Cock-a-doodle-doo
(englisch) sind die jeweiligen menschlichen
Versuche, einen tierischen Laut mithilfe der
eigenen Sprache nachzubilden. Dies erklart
die Unterschiedlichkeit von Tierlauten. Kin-
der vermuten durchaus, dass die Tiere in
unterschiedlichen Landern so wie die Men-
schen auch unterschiedlich sprechen ge-
lernt haben. Dartber kann man mit Kindern
gemeinsam nachdenken und ihnen helfen,
die richtigen Ruckschlisse zu ziehen.

Uber sprachvergleichende Betrachtungen
erhoht sich das allgemeine Sprachwissen
und die Sprachbewusstheit der Kinder.
Sie werden beispielsweise daflr sensibili-
siert, dass Sprache konstruiert wird und es
Sprachverwandtschaften gibt. Bedeutun-
gen kénnen manchmal abgeleitet werden.
Bei fremden Schriftsystemen dagegen ist
es kaum mehr moglich, Bedeutungszusam-
menhdnge uUber eigene Beobachtungen
herzustellen. Die Kinder lernen in jedem Fall,
sich Uber ihre Beobachtungen und Schluss-
folgerungen auszutauschen. Dies tun sie
auf einer metasprachlichen und analyti-
schen Ebene.



3. Wie heipt das Wort auf Deutsch

Englisch Tarkisch Deutsch
the lamp lamba

Franzésisch Tirkisch Deutsch
le bébe bebek

Franzbsisch Spanisch Deutsch
la mer el mar

Abb. 3: Arbeitsblatt zu einer sprachvergleichenden Auseinander-
setzung, https://www.mulingula-praxis.de/fileadmin/user_upload/
was_ist_aus_dem_frosch_geworden/download/frosch-schreib-
angebote.pdf

In der I Das kleine Mi von Alain Le Saux und Grégoire Solotareff (2006, Moritz)
finden sich zu jedem Buchstaben in alphabetischer Reihenfolge ein Bild mit einem Motiv aus der
Kunst. Der Begriff ist in sechs Sprachen iibersetzt. Die Wortersammlung lasst sich nach Bedarfum
die Sprachen der Kinder in der Klasse intern erweitern.

Bananen
bananas
bananes
famanst
platanos
muzlar

Abb. 38: zum Bile 2006)

Abb. 4: Beispielseite zum Buchstaben B, aus:
Le Saux/Solotareff, 2003

In den o. g. Beispielen sind die Kinder auf-
gefordert, sich mit den Schreibweisen un-
terschiedlicher Sprachen auseinanderzu-
setzen. Sie erkennen Ahnlichkeiten sowie
Abweichungen und koénnen eigene Ruck-
schlusse hinsichtlich der Wortbedeutungen
ziehen. Die Kinder werden Uber angeleitete
Auseinandersetzungen mit der Sprachen-
vielfalt in der eigenen Klasse und im eige-
nen Lebensumfeld sprachaufmerksam und
sprachsensibel.

Sie erfassen z. B. bewusst unterschiedliche
Sprachen im eigenen Stadtteil: Werbepla-
kate, Namen von Restaurants, Fast-Food-
Angebote, Angebote von Lebensmittelge-
schaften mit fremdsprachigen Wortern und
Schriftzigen. Im Zuge gemeinsamer mehr-
sprachiger Leseevents in den Mulingula-
Schulen bieten sich ,,Sprachrecherchen® im
eigenen Lebensumfeld geradezu an. Die

Kinder erfahren, dass Sprachenvielfalt ein
wichtiges gesellschaftliches Merkmal ist.
Deutsch- und anderssprachige Kinder ler-
nen Uber ihre Mitschuler*innen Literatur
und Erzdahltraditionen anderer Sprachen
und Kulturen kennen. Darlber 6ffnen sie
ihren Blick fir neue und andere kulturelle
Besonderheiten und erweitern ihre indivi-
duelle Sicht auf die Welt um sich herum.

Konsequenz >>

Die Bucher, die in den Mulingula-Stunden
vorgelesen werden, kommen in der Regel
aus dem Sprach- und Kulturraum der Kinder
bzw. ihrer Eltern und spiegeln auch kulturel-
le Besonderheiten wider. Schon Lernanfan-
ger*innen kénnen mit berGdhmten Literat*in-
nen und ihren Werken vertraut gemacht
werden.

Beispiel 1

So lernen Kinder uber das Bilderbuch ,Wer
hat Miau gesagt® den russischen Autor
Wiladimir Sutejew, einen der bekanntes-
ten Kinderbuchautoren Russlands, kennen.
Uber solche literarischen Begegnungen
werden Kinder an kulturell und literarisch
bedeutsame Personen herangefihrt.

Beispiel 2

Turkischsprachige Kinder wiederum lernen
uber die Figuren Karag6éz und Hacivat das
Karagbztheater, ein tdrkisches Schatten-
spiel, kennen. Die beiden Protagonisten
stehen fur eine jahrhundertealte turkische
Erzdhl- und Theatertradition, die Grof3 und
Klein in der Turkei bekannt ist. So werden
die turkischsprachigen Kinder auch uber die
Vorlese- und Erzdhlinhalte bei Mulingula
an fundamentales Kulturgut des familiaren
Sprachraums angebunden.

Das Projekt Mulingula sieht seinen Bildungs-

auftrag daher auch im Aufbau einer mehr-
sprachigen und interkulturellen Schulkultur.
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Abb. 5: Bilderblcher aus unterschiedlichen Sprach- und
Kulturrdumen

2.2 Bedingungen des Zweitspracherwerbs
Die Bildungsstudien der Vergangenheit
(z. B. Pisa und Iglu) haben immer wieder auf
schlechtere Bildungsabschlisse von Kin-
dern mit Zuwanderungsgeschichte verwie-
sen. Auch die Leseleistungen von Kindern,
die Deutsch als Zweitsprache erwerben,
sind insgesamt schwadcher ausgebildet als
die der deutschsprachigen Mitschuler*innen.

Studien- und kohortenubergreifend zeigt sich,
dass Kinder mit Migrationshintergrund doppelt
benachteiligt sind: Schlechtere Leistungen im
Lesen, in Mathematik und den Naturwissen-
schaften zeigen nicht nur Schuler, deren Eltern
aus dem Ausland zugewandert sind, unabhdén-
gig ihres sozialen Hintergrundes. Auch Schdler,
deren Eltern einen niedrigen Bildungsabschluss
aufweisen und wenige Bucher besitzen, und
Schuler aus Familien mit einem geringen sozio-
O0konomischen Status weisen geringere Kom-
petenzwerte auf als ihre Mitschiler. Soziale
Herkunft und Migrationshintergrund sind also
beides statistisch bedeutsame Faktoren, die
Kompetenzunterschiede in der Grundschule er-
klaren. (Forschungsbereich beim Sachverstan-
digenrat deutscher Stiftungen fur Integration
und Migration, 2016, S. 19)

Als eine Ursache fur schwdchere Leistungen
bei Migrantenkindern wird hdaufig angefuhrt,
dass sie zu Hause kein Deutsch sprechen.
Der internationale Vergleich hat jedoch be-
reits in der Vergangenheit vielfach gezeigt,
dass es anderen Landern bei gleicher Schu-
lerschaft deutlich besser gelingt, fur gute
schulische Leistungen dieser Kinder zu sor-
gen. Die Grande fur den schlechteren Lern-
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erfolg von Kindern mit Migrationsgeschichte
scheinen auch im Schulsystem selbst zu liegen.

Die Erkenntnisse der Spracherwerbsfor-
schung zeigen, wie bedeutsam die Mutter-
sprache in der Biografie eines Kindes ist.
Die Muttersprache hat wichtige Funktionen
hinsichtlich der Sozialisation und der allge-
meinen Sprachentwicklung. Die erste Spra-
che eines Kindes ist gleichzeitig die erste
Denksprache, in der grundlegende sprach-
liche Fahigkeiten ausgebildet werden. Beim
ersten Spracherwerb eignen sich Kinder ein
Sprachbewusstsein im Hinblick auf Lau-
tung, Grammatik, Strukturen und Semantik
an. Sie erfassen, wie Sprache funktioniert
und koénnen diese Kenntnisse auf den Er-
werb einer oder mehrerer weiterer Spra-
chen Ubertragen.

Da jedes Lernen auf vorhandenem Wissen
aufbaut, sind Kompetenzen und Kenntnisse
in den Herkunftssprachen fur mehrsprachige

Lerner*innen eine der wichtigsten Quellen.
Dieses Wissen zeigt sich u. a. daran, dass die
Lerner*innen beim Erwerb des Wortschatzes

und der Wortbedeutung darauf zurlckgreifen.
Eine haufig genutzte Strategie ist das Einfligen
eines Wortes in der Erstsprache in sprachliche

Strukturen der Zielsprache wie Die Frau hat

eine disfircasi (turkisch: Zahnburste). Dies dient

der Aufrechterhaltung der Kommunikation und

es muss nicht der komplette Begriff neu erwor-

ben, sondern nur das entsprechende Wort mit

der vorhandenen kognitiven Struktur verknupft
werden. (Jeuk, 2021, S. 13)

Je ausgepragter und umfassender auch auf
bildungssprachlicher Ebene der Erstsprach-
erwerb verlduft, desto leichter kann eine
zweite Sprache erworben werden. Bereits
in der Erstsprache alphabetisierte Kinder
tun sich z. B. weniger schwer, die deutsche
Schriftsprache zu erlernen, weil sie bereits
viele Transferleistungen erbringen kdnnen.

Die zweisprachige Erziehung verldauft idea-
lerweise nebeneinander und nicht zuguns-
ten oder zuungunsten einer Sprache. Nicht



deutschsprachigen oder nur unzureichend
Deutsch sprechenden Eltern ist daher drin-
gend zu empfehlen, mit ihren Kindern in der
Sprache zu kommunizieren, in der sie sich
selbst am sichersten fuhlen. Das ist in der
Regel die Mutter- bzw. die Familiensprache.
Dies geschieht nie zu Lasten des deutschen
Spracherwerbs; sprachbildungsrelevant ist
allein das korrekte Sprachvorbild in einer
Sprache. So ist fur den deutschen Sprach-
erwerb ebenfalls ein qualitativ guter Input
wesentlich und es gilt daher, den Kontakt
des Kindes zur deutschsprachigen Umge-
bung herzustellen und zu intensivieren (Kita,
Schule, Ganztag).

Kinder mit anderen Herkunftssprachen ent-
wickeln unterschiedliche Wortschatze, die
der jeweiligen Sprachverwendungssitu-
ation entsprechen. So wird in der Mutter-
sprache, die sich auf Familie und das hdus-
liche Umfeld bezieht, ein Sprechwortschatz
ausgebildet, der den Kommunikationssitua-
tionen in der Familie entspricht: Haushalts-
gegenstdnde, Alltagsabldufe, Tatigkeiten
im privaten und hduslichen Umfeld finden
eine Benennung in der Erstsprache. Begriff-
lichkeiten, die das schulische Umfeld abver-
langt, werden auf Deutsch entwickelt.

v 7

kochen waschen einkaufen

. nachdenken (iberlegen
schlafen essen spielen

begriinden nachschlagen

helfen aufrdumen untersuchen beobachten

fernsehen schatzen

Kiiche Herd Teller Sekretariat Hausmeister,

SEmE e ’Bett Turnbeutel Pausenhof

|
Abb. 6: Unterschiedliche Sprachverwendungsréume:
zu Hause — in der Schule

So ergibt sich eine sozialrGumliche Tren-
nung bei der Verwendung der Erst- und
der Zweitsprache. Dies erklart u. a. auch,
warum Kinder der Aufforderung, ein deut-
sches Wort in die Erstsprache zu uber-
setzen, manchmal gar nicht nachkommen
kénnen, weil das Wort zu Hause nicht be-

nutzt wird und darum auch nicht im Inven-
tar des Sprechwortschatzes vorhanden ist.
Dazu gehoéren besonders Vokabeln, die im
Schulunterricht bendtigt werden und men-
tale Vorgdnge beschreiben, wie z. B. ,be-
obachten®, ,vergleichen®, ,beurteilen®, ,zu-
sammenfassen®. Diese abstrakten Begriffe
(Operatoren) kdnnen noch nicht in der in-
haltlichen Bedeutung erfasst werden, wenn
sie in der Kommunikation in der Erstsprache
nicht relevant waren.

Gerade was die Begriffsbildung in Bezug
auf abstrakte Inhalte angeht, ist es von
grof3er Bedeutung, Kindern frihzeitig The-
menbereiche anzubieten, die ihr alltags-
sprachliches Repertoire sowie das Welt-
und Sprachwissen insgesamt erweitern.
Darum sind die Angebote von Geschichten,
Bachern, Mdrchen und Sachtexten und die
Kommunikation Uber die Vorleseinhalte
bereits im Vorschulalter so bedeutsam fur
die gesamte frithkindliche Bildung. Uber li-
terarische Angebote und Vorleseerfahrun-
gen, kurz auch Literacy genannt, entsteht
bei allen Kindern ein Grundlagenwissen in
Bezug auf Wortschatz und schriftsprachli-
che Strukturen, an das sich die schulischen
Lernangebote nahtlos anknlpfen lassen
(vgl. Kapitel 2.4 ,Das Bilderbuchlesen®).

Aus der Perspektive der Kinderist es sinnvoll
und lernforderlich, wenn sie ihre Herkunfts-
sprache in Unterricht und Schule einbringen
konnen. Zum einen erfahren sie sich dann
als sprachkompetent mit ihrem sprachli-
chen Mehrwissen und zum anderen fuhlen
sie sich in ihrer gesamten Identitat wahr-
genommen und wertgeschdtzt. Auf3erdem
weil3 man, dass beide Sprachen im Kopf
der Kinder nicht getrennt voneinander ver-
ankert sind, sondern in einer Interaktions-
situation,,...gleichzeitigaktiviertwerden,d.h.
mehrsprachige Kinder rufen immer zwei
Worter im Gehirn ab. Wenn also ein ita-
lienisches Kind, das auch Deutsch gelernt
hat, einen Hund sieht, ruft es sowohl das
italienische als auch das deutsche Wort flr
Hund ab.” (Stangl, 2021)
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Vor diesem Hintergrund ist es nicht einseh-
bar, warum die eine Halfte der abgerufenen
Sprache nicht ausgesprochen werden darf.
Das ist eine unnaturliche und wenig lernfor-
derliche Situation. So entsteht zwangsldu-
fig der Eindruck, dass ein wichtiger Teil der
eigenen Identitat unerwunscht ist.

Die Kinder werden aufgefordert, ihre Sprachen
sozialr@umlich voneinander zu trennen. Sie er-
leben ihre Erstsprache, in der sie gelernt haben,
ihre ersten Gedanken und Gefuhle auszudru-
cken, als unerwuinscht, und das gerade am
Lernort Schule, an dem sich doch jedes Kind
angenommen und wertgeschatzt fuhlen sollte.
Ausgerechnet hier besteht die erste pragende
Lernerfahrung darin, die gerade erworbene
sprachliche Identitdt und das kommunikative
Kénnen ablegen zu mussen. Aus der Perspekti-
ve der Kinder ist das nicht nachvollziehbar. Sie
erleben sich in ihrer Zweisprachigkeit als defi-
zitdr und mangelhaft, obwohl sie den einspra-
chigen Kindern schon einiges an Sprachwissen
voraushaben. (Strozyk, 2021)

Die Sozialwissenschaftlerin Olenka Bordo
Benavides erklart das Sprechen der Erst-
sprache zu einem Menschenrecht und ver-
weist auf kolonialrassistische Praktiken der
Vergangenheit, wie das Verdrangen und
Ausloschen ursprunglicher Sprachen in den
kolonialisierten Ldndern (vgl. Benavides,
2019). Und tatsachlich geniel3en die ehe-
maligen kolonialen Sprachen wie Englisch,
Spanisch, Franzoésisch und Deutsch ein
hohes gesellschaftliches Prestige, wohin-
gegen Sprachen wie Arabisch, Farsi oder
afrikanische Sprachen kein oder ein nur ge-
ringes Ansehen haben. Diese gesellschaftli-
che Wertung halt sich bis heute weitgehend
unhinterfragt.

Bis vor wenigen Jahren wurde Eltern mit
Migrationsgeschichte besonders von schu-
lischer Seite aus empfohlen, mit ihren Kin-
dern zu Hause Deutsch zu sprechen. Dies
fuhrte neben einer tiefen Verunsicherung
und einem unnodtigen Anpassungsdruck
zu kunstlichen Sprechsituationen in der
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Familie. Es bleibt zu hinterfragen, ob die-
se Empfehlung auch englischsprachigen
Familien galt. Der aktuelle Konsens heute
lautet eher: Zu Hause darf jeder sprechen,
wie er will, aber in der Schule sprechen wir
Deutsch. Auch dieses vermeintlich tolerante
Gewdhren der Familiensprache im priva-
ten Raum enthadlt eine abwertende Haltung
gegenuber den Sprachen der Kinder. Schul-
entwicklung sollte darauf abzielen, eine
Didaktik der Mehrsprachigkeit zu etablieren.

Eine Didaktik der Mehrsprachigkeit ermoglicht
Schulerinnen und Schulern, ihre sprachlichen
Ausdrucks- und Verstehensfdahigkeiten fur das
Lernen in vollem Umfang zu nutzen. Didaktik
der Mehrsprachigkeit heif3t fur die Lehrkrafte,
die Mehrsprachigkeit als bedeutsamen Fak-
tor fur Bildungsprozesse wahrzunehmen und
in die Unterrichtsgestaltung einzubeziehen.
Unterricht fur Mehrsprachigkeit zu 6ffnen kann
bedeuten: Ubergénge von der Alltags- zur
Bildungssprache gestalten, Familiensprachen
der Schulerinnen und Schler in den Unter-
richt einbinden, Alphabetisierung in den Fami-
liensprachen ermaglichen, schriftsprachliche
Fahigkeiten in Erst-, Zweit- und Fremdspra-
che(n) entwickeln, in den Fachunterricht Texte
und Materialien in unterschiedlichen Sprachen
einbeziehen, sprachkontrastiv arbeiten und
Sprachbewusstheit schaffen. (MSB, 2017, S. 8)

Das Projekt Mulingula bietet einen hervorra-
genden Baustein innerhalb eines umfassen-
den Sprachbildungskonzeptes, das Kinder
mit ihren gesamten sprachlichen Lernvor-
aussetzungen in den Blick zu nehmen ver-
mag (s. Kapitel 2.4 ,Das Bilderbuchlesen®).
Uber das Aufgreifen der Muttersprache in
VerknUpfung mit Kinderliteratur lassen sich
vielfdltige ergiebige Sprachlernsituationen
schaffen.

2.3 Die Bedeutsamkeit des Vorlesens

Aus der Leseerwerbsforschung weif3 man
inzwischen, dass bereits im Vorschulalter
das Fundament flr eine stabile Leseper-



sonlichkeit gelegt wird. Je umfassender die
literarischen Anregungen, die Vorleserituale,
die Erzahlpraktiken und auch die Lesevor-
bilder in der Familie, desto ausgepragter ist
der Zugang zur Welt der Schriftsprache.

In einer Vorlesestudie der Stiftung Lesen
von 2018 heil3t es:

Rund 78 Prozent der Kinder, denen mehrmals
in der Woche oder taglich vorgelesen wurde,
fallt das Lesenlernen leicht. Bei den anderen ist
das laut ihren Eltern deutlich seltener der Fall
(50 Prozent). Fragt man die Kinder selbst, ist
sogar mehr als die Halfte der Grundschulerin-
nen und -schuler mit wenig Vorleseerfahrung
frustriert, weil das Lesen lernen ihnen zu lange
dauert (52 Prozent), gegenuber nur 28 Pro-
zent derjenigen, denen regelmdfig vorgelesen
wurde. (Stiftung Lesen, 2018)

Neben der kompetenzfordernden Wirkung
im Leselernprozess erweitert sich Uber das
Vorlesen auch das globale Hintergrundwis-
sen in Welt- und Sachfragen.

Je ausgepragter die fruhkindlichen familiaren
Literacy-Erfahrungen (Early Literacy) eines Kin-
des sind, desto groBer und themenumspannen-
der ist sein Welt- und Sachwissen insgesamt und
damit auch der Wortschatz. Dies gilt fur Kinder

mit anderer Familiensprache als auch fir Kin-
der, die deutschsprachig aufwachsen, gleicher-

maf3en. Doch unter Migrationsbedingungen
scheint es schlechter zu gelingen, kulturelles
Kapital weiterzugeben (vgl. Gogolin/Neumann/

Roth 2003). Dazu gehoéren auch Erzahl- und

Vorlesetraditionen. Dies mag moglicherwei-

se daran liegen, dass Eltern und erwachsene

Familienangehdrige eventuell starker mit der

existenziellen Grundversorgung beschaftigt
sind und weniger Zeit und Geduld far familidre
Literacy-Praktiken haben. (Strozyk, 2021, S. 18)

Kinder erleben Uber Geschichten und Bil-
derbucher fiktive Welten, fantasieanre-
gende und spannende Szenarien; uUber
Sachblcher wertvolle und vertiefende In-
formationen zu interessanten Themen der

eigenen Lebenswirklichkeit. Sie erweitern
dartber den eigenen Erfahrungshorizont.
Sie stellen fest, dass Bucher bereichern, und
entwickeln eine eigene Lesemotivation.

Ob ein Kind zum Leser oder zur Leserin wird,
ist vor allem davon abhdngig, ob es die Er-
fahrung machen kann, dass das Lesen seine
Bedurfnisse nach Weltorientierung, sinnlich-
dsthetischer Erfahrung und Selbstaufklarung
betrifft und auch im sozialen Zusammenhang
Sinn macht. (Hurrelmann, 2002, S. 14).

Die vorlesende Person begleitet das Kind
dabei und unterstutzt Uber die Einbezie-
hung der Kinder und die Anschlusskom-
munikation die Textrezeption. Die Sozial-
form einer Vorlesesituation entspricht dem
kindlichen Bedurfnis nach gemeinsamen
Erlebnissen und Nahe in der Kommuni-
kation. Sie lasst sich in einer gemutlichen
Atmosphdre so gestalten, dass Kinder sich
wohl und geborgen fihlen. Durch die vor-
lesende Person wird das Kind in das Hand-
lungsgeschehen einer Erzdhlung mit hin-
eingenommen. Das Kind betritt den Raum
der im Buch aufgezeigten Erlebniswelt nicht
allein, sondern in Begleitung eines Erwach-
senen, der jederzeit bei Verstandnisfragen
oder eigenem Mitteilungsbedarf den Vorle-
sevortrag unterbrechen kann.

Durch die korperlich zugewandte Positionie-
rung befinden sich die vorlesende Person und
die Zuhorer*innen in einem Dialog. Beim
gemeinsamen Fernseh- oder Kinoerlebnis
dagegen sitzen die Zuschauer parallel zu-
einander und haben wdhrend des Films kei-
ne bis wenig Mdglichkeiten, miteinander in
Kontakt zu treten.

Konsequenz >>

Bei Mulingula finden die Bedingungen lern-
forderlicher Vorlesesituationen, wie z. B.
Vorleseatmosphdre, Qualitat des Vorlese-
vortrags, dsthetische Vorlesearrangements,
attraktive Medien und Materialangebote
zur Weiterarbeit der Kinder eine besondere
Beachtung.
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2.4 Das Bilderbuchlesen

Dem Vorlesen von Geschichten, Marchen
und Bilderbuchern kommt also insgesamt
eine grofRe bildungsrelevante Bedeutung
zu. In diesem Zusammenhang ist das Bil-
derbuchlesen als eine besonders wertvolle
Variante des literarischen Lernens zu be-
tonen. Uber das Bild erfdéhrt der Text eine
ergdnzende oder analoge zusatzliche Dar-
stellung, die gerade Kindern, die Deutsch
als Zweitsprache erlernen, eine wichtige
ErschlieBungshilfe ist. Doch dies gilt selbst-
verstandlich auch fir alle anderen Kinder.
Die lllustrationen lassen sich von den Kin-
dern beim gemeinsamen Vorlesen betrach-
ten und mit eigenen Worten beschreiben.
Die vorlesende Person wird die entspre-
chenden wichtigen Zusatzinformationen
einflieBen lassen. Sogenannte ,Leerstellen”
eines Textes, die von den Rezipient*innen
durch gedankliches Mitkonstruieren gefullt
werden mussen, finden Uber die Bildinfor-
mationen hdufig eine zusatzliche Kldarung.

Die Kinder vermuten uUber das vor- oder
nachgeschaltete Bild den thematischen
Kontext, auch wenn der Text noch nicht
vorgelesen wurde. Uber das Betrachten
von Bildern entwickeln sie eine inhaltliche
Zielrichtung und Hypothesen in Bezug auf
das Handlungsgeschehen. Gerade die Hy-
pothesenbildung ist eine extrem relevante
Teilkompetenz beim Leseerwerb, die aber
auch beim Hoéren eines Vorlesevortrags
eine wichtige Rolle spielt.

Wahrend eines Lesevorgangs werden un-
unterbrochen Hypothesen auf der Wort-,
Satz- oder Textebene aufgestellt. Ladt die
~Bank® zum Sitzen oder zum Geldabholen
ein, ist das ,Pflaster” im Arzneischrank oder
auf der StraRe zu finden, sind Uberlegun-
gen wahrend eines Lesevorgangs, die ein
routinierter Leser blitzschnell und unbe-
wusst fur sich klart. Beim Horen eines Vor-
lesevortrags werden ebenfalls Hypothesen
aufgestellt, verworfen oder verifiziert. FUhrt
ein Text in ein Abenteuer oder in eine Lie-
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besgeschichte hinein? Wohin fuhrt mich der
Text inhaltlich? Sind meine Fantasietatig-
keit, meine Vorstellungskraft oder eher mein
Sachwissen gefragt? Fragen und Hypothe-
sen begleiten den gesamten Rezeptions-
prozess. Erst im Verlauf des Vorlesens kon-
nen Fragen beantwortet und Hypothesen
bestatigt oder verworfen werden. Auf einer
vorgeschalteten, niedrigeren Ebene trai-
nieren Kinder bereits beim Bilderbuchlesen
gerade diese wichtigen Teilprozesse der In-
formationsgewinnung, die beim spdteren
Leseerwerb von wichtiger Bedeutung sind.

Das Bilderbuchlesen in der Lerngruppe
ermoglicht den Kindern auch, das eige-
ne Textverstehen mit dem Textverstehen
der anderen Kinder und/oder der erwach-
senen vorlesenden Person abzugleichen,
wenn die wichtige Anschlusskommunika-
tion, das ,Sprechen Uber den Text", ihren
entsprechenden Platz findet. In dem Mar-
chen ,Rotkappchen® verfolgt der Wolf von
Anfang an eine bose Absicht. Er Gberlistet
das Rotkappchen, indem er es nach seinem
Vorhaben befragt. In der Geschichte ,Stein-
suppe” (Vaugelade, 2000) dagegen hat der
Wolf keinen bosen Charakter. Er ist in der
Tat alt und hilflos: Er mochte sich aufwar-
men und eine warme Mahlzeit zu sich neh-
men, auch wenn er sich einer List bedient.
Interpretationen bedlrfen eines gemein-
samen Gesprdchs, um eigene Meinungen
abzugleichen und um Verstehenssicherhei-
ten zu entwickeln. Weitere lernforderliche,
handlungsorientierte Leseaktivitaten, die
sich mit dem dialogischen Vorlesen sinnvoll
verknupfen lassen, werden in den Vorlese-
stunden von Mulingula explizit eingesetzt
und finden eine genauere Darstellung unter
Kapitel 1.8.

Uber ein dialogisches Vorlesen lassen sich
die Kinder grundsatzlich in den Vorlesevor-
trag miteinbeziehen. Sie steuern ihre eige-
nen Gedanken bei. Sie Uberlegen, wie eine
Geschichte weitergehen kdnnte, sind schon
in der Rolle eines Autors oder einer Auto-
rin und machen sich aus dieser Perspektive



wichtige Gedanken zum Erzdhlverlauf. Da-
ruber erfahren sie einiges Uber Textmerk-
male. Sie erfassen beispielsweise, dass
Geschichten chronologisch aufgebaut sind,
dass ein Text keine Erzdhllicken aufwei-
sen darf, dass es fur die Plausibilitdt einer
schriftlichen Beschreibung einer inhaltli-
chen Kohdarenz bedarf. Solche Textkriterien
erfassen Kinder implizit, ohne sie genau be-
nennen zu kénnen. Doch von diesem Wis-
sen profitieren sie ungemein, wenn es spa-
ter darum geht, eigene Texte zu verfassen.
Dabei spielt es keine Rolle, in welcher Spra-
che vorgelesen wird. Dieses Textwissen ist
sprachunabhdngig. Das gesamte Sprach-
wissen auf der Ebene der konzeptionellen
Schriftlichkeit lasst sich Uber das Vorlesen
oder die gemeinsame Rezeption von Kin-
derliteratur hervorragend erweitern.

Bettina Hurrelmann bezeichnet das Vor-
lesen von Bilderbuchern als ,den Schaukel-
stuhl zwischen mundlicher und schriftlicher
Sprache” (Hurrelmann, 1994, S. 89). Die vor-
lesende Person agiert mundlich. Sie kann
den Lesevortrag jederzeit unterbrechen, um
z. B. Verstandnisfragen zu kldren. Die Kin-
der kommunizieren in der vertrauten mund-
lichen Alltagssprache. Die Sprache der
Bucher aber unterliegt den Prinzipien der
Schriftsprache, die anderen Konventionen
folgt als die mundliche Sprache. Daruber
erleben Kinder einen direkten Zugang zur
Schriftsprache. Sie erfahren z. B. im Deut-
schen, dass die Vergangenheitsform Pra-
teritum ,er ging“ eine andere ist als das im
Mundlichen gdngige Perfekt ,er ist gegan-
gen”“ oder dass in der schriftlichen Sprache
die Informationsdichte hoher ist als in der
mundlichen Sprache. Kann man im Mund-
lichen Gestik und Mimik einsetzen und mit
der Hand auf ,dort" oder ,dahinten® ver-
weisen, so bedarf es im Schriftlichen sehr
exakter Angaben. Kinder werden uber das
Eintauchen in die schriftliche Abfassung von
Texten in eine andere und neue Sprachform
eingewiesen. Sie baut auf der mundlichen
Sprache auf, muss aber noch erlernt wer-
den. Hier tragen in der Regel gerade die El-

ternhduser uber Family-Literacy-Praktiken
zur Vermittlung solcher basalen Fahigkeiten
bei. Wenn das aber nicht geschieht, mussen
Bildungseinrichtungen dies kompensieren,
um mogliche Defizite bei den Kindern aus-
zugleichen. Genau hier setzt Mulingula als
lese- und sprachférderndes Konzept an.

Auch der Wortschatz ldsst sich Uber das
Vorlesen von Bilderblchern sukzessive er-
weitern. Geschichten sind fur Kinder wich-
tige Quellen fir den Erwerb neuer Wobrter.
Claudio Nodari stellt in diesem Zusammen-
hang fest, dass gerade Geschichten dank
ihres Kontextes, ihres Ablaufs und der Bild-
unterstitzung daflr sorgen, dass unbe-
kannte Worter erschlossen werden. Dabei
muss das Kind nicht jedes einzelne Wort
verstehen.

Einige vorbesprochene Schlisselworter oder
Bilder sowie der global verstandene Ablauf der
Geschichte gentgen, um eine Geschichte im
GrofRen und Ganzen zu verstehen. Durch die
wiederholte Beschaftigung mit der Geschichte
in verschiedenen Aktivitaten (in Rollenspielen,
mit Zeichnungen, durch Ratselfragen, durch
Fingerspiele etc.) werden die Woérter und Wen-
dungen mehrfach wiederholt und sie schleifen
sich allmahlich ein. (Nodari, 2006)

Dies gilt fur die Wortschatzerweiterung in
der Muttersprache wie auch beim Sprach-
erwerb Deutsch als Zielsprache. Uber eine
Anschlusskommunikation und udber eine
handlungsorientierte Weiterarbeit mit dem
Buch lasst sich der Mitteilungswortschatz
der Kinder explizit erweitern und festigen.
Erzahlen sie beispielsweise einen Text nach
oder setzen ihn szenisch um, kann ein Grof3-
teil der neuen Worter verankert werden.
Wichtig dabei ist es, die Worter in vielfdl-
tigen, miteinander vernetzten Zusammen-
hdngen anzubieten.
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Kein wunder,
dass ich nicht wac

WUNDER
WACHSE

Abb. 7:  Bildwortkarten auf Arabisch/Deutsch zum
digitalen Bilderbuch ,Kein Wunder, dass ich nicht wachse*”
von Achim Broger, www.mulingula-praxis.de

Wie in Kapitel 2.2 bereits erwdhnt, geht bei
Kindern mit anderer Familiensprache, aber
auch bei deutschsprachig aufwachsenden
Kindern, der individuelle Wortschatz je nach
Auspragung der Family-Literacy-Praktiken
hdufig nicht Uber das alltagskommunika-
tive Niveau hinaus. Gerade hier leistet das
Vorlesen in der Familiensprache Uberaus
wertvolle Dienste. Die Kinder erhalten die
Gelegenheit, ihr muttersprachliches Wissen
auszubauen und auf ein bildungssprach-
liches Niveau anzuheben. Auch hier setzt
das Projekt Mulingula mit seinen Vorleseak-
tivitdten gezielt an und bedient sich dabei
wirkungsvoller, wichtiger fachdidaktischer
Prinzipien und Methoden (vgl. Kapitel 2.6
~Prinzipien und Methoden des Vorlesens").

Konsequenz >>

Die Arbeit mit wichtigen Schlisselwortern
eines Textes uber Bildwortkarten ist eine
wichtige Methode bei allen literarischen
Auseinandersetzungen. Hadufig werden
wichtige Worter vor dem Vorlesevortrag,
wie in Abbildung 7 dargestellt, zur Text-
entlastung visualisiert und benannt. Bild-
wortkarten zu allen digitalen Bilderbu-
chern finden sich im Downloadbereich der
www.mulingula-praxis.de.

Die in Abbildung 8 aufgefuhrte Tabelle

fasst zusammen, in welchen vier zentralen
Kategorien das Bilderbuchlesen eine kom-
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petenzerweiternde Wirkung hat. So zeigt
die Kategorie ,Erweiterung der Text- und
Rezeptionskompetenzen®  beispielsweise,
welche Vorlauferfahigkeiten beim Bilder-
buchlesen bereits angelegt werden. Sie
sind spater bei der eigenen Textproduktion,
sowohl auf mindlicher als auch auf schrift-
licher Ebene, von zentraler Bedeutung. Kin-
der, die keine Erzdhltexte kennen, wissen
auch nicht, dass es einer chronologischen
Handlungsabfolge und einer kohdrenten
Erzdhldichte bedarf, um Inhalte schlissig
und verstandlich zu transportieren. Als rou-
tinierte Rezipienten von Erzdhltexten haben
sie bereits implizit Kenntnisse zur Adressa-
tenperspektive gesammelt. Es wird ihnen
vor diesem Erfahrungshintergrund leichter
fallen, den Adressatenbezug beim Verfas-
sen eigener Texte herzustellen.

Erweiterung der Erweiterung literari-
Text- und Rezeptions- scher Kompetenzen
kompetenz in Bezug auf | in Bezug auf

Erweiterung der
Sprachkompetenz in
Bezug auf

Erweiterung der Welt-
und Sachkompetenz
in Bezug auf

neue Themen- und konzeptionelle Chronologie von das Ausbilden
Erlebniswelten Schriftlichkeit (andere Handlungsabfolgen narrativer Muster
Satzkonstruktionen,
Vollstindigkeit,
Priteritum
neue Erfahrungen aus  themenbezogene Gespiir fiir Textkohi- Imagination- und
der Perspektive der ‘Wortschatzerweite- renz fiir die Entwick- Phantasietatigkeit
Protagonisten rungen lung eigener Erzihl-
handlungen (miindlich
und schriftlich)
sprachstrukturelle Textmerkmale emotionale Kompe-
und stilistische tenz
Besonderheiten
stilistische Besonder- Identifikation
heiten
Symbolverstehen Perspektivenwechsel
Empathiebildung

Aufbau einer stabilen Lesemotivation und Entwicklung von Leseinteressen

Abb. 8: Kompetenzerweiterungen tber das Bilderbuch lesen,
aus: Strozyk, 2012, S. 36

Leider wird das Vorlesen am Lernort
Grundschule noch zu haufig in seiner Wer-
tigkeit unterschdatzt und zur Nebenbei-
unterhaltung in Fruhstuckspausen einge-
setzt. Es ware wiunschenswert, wenn die
Lernchancen im Bereich der literalen Erzie-
hung deutlicher wahrgenommen wdurden.
Gerade in Bezug auf die Lernbedarfe von
Kindern mit anderen Herkunftssprachen
sind literarische Lernangebote sowohl in
der deutschen Sprache als auch in den
Muttersprachen der Kinder sprachfordernd
dulRerst wirksam.



Konsequenz >>

Das Projekt Mulingula nutzt den Ansatz des
literarischen Lernens und bewirkt neben
einer hohen Lesemotivation und der Aus-
bildung von Leseinteressen auch die oben
beschriebenen bildungssprachlichen Kom-
petenzerweiterungen.

2.5 Die Bilderbuchauswahl
Bilderbucher erflllen unterschiedliche An-
spruche auf literarischer, inhaltlicher, sozia-
ler und dsthetischer Ebene, um nur einige
Aspekte zu nennen. Darum ist es wichtig,
sich sowohl mit dem Text- als auch mit dem
Bildinhalt im Vorfeld auseinanderzusetzen,
um zu erfassen, was den Kindern bei der
Rezeption abverlangt wird. Welche Quali-
tatsmerkmale weist das Bilderbuch auf?
Gibt es Aspekte, die sich in meiner Vorlese-
gruppe vielleicht als problematisch erwei-
sen konnten?

Beispiel

So erlebten u. a. Romakinder in einer Mu-
lingula-Gruppe das Verhalten eines ver-
liebten Entenpaares, das ein Ei bekam, als
anstoBig, weil vorher keine Heirat zwischen
den beiden stattgefunden hatte. Man kann
sicherlich nicht alle moglichen ,problema-
tischen® inhaltlichen Aspekte antizipie-
ren, doch sollte man zumindest aufmerk-
sam sein bei unerwarteten Reaktionen
und sich fur die grundlegenden kulturellen/
religiosen Ausgangsbedingungen bei den
unterschiedlichen Herklnften der Kinder
sensibilisieren. So kénnen sich Kinder musli-
mischer Herkunft nicht unbedingt mit einem
Schwein, das im Islam als unreines Tier gilt,
als Protagonisten identifizieren.

Unabhdngig von kulturell oder religios
bedingten Auswahlkriterien sollte man
BilderblUcher hinsichtlich ihres Genres
(z. B. Erzdhlung realistisch/fiktional, Mar-
chen, Fabel, Sachbuch, ..), ihrer Text- und
Bildgestaltung, ihrer Qualitat und ihrer For-

dermoglichkeiten unbedingt analysieren
und einordnen kdnnen.

Tipp >>

Zur kriteriengeleiteten Klassifizierung bie-
ten sich z. B. die ,Hinweise zur Rezen-
sionsarbeit far die Arbeitsgemeinschaft
Jugendliteratur und Medien der GEW* an.
Das Materialheft steht als Download unter
www.gew.de/ajum zur Verfligung.

Aus lesedidaktischer Perspektive ergeben
sich Uber das Bilderbuchlesen wertvolle li-
terarische, sprachliche und kulturelle Lern-
chancen, die erst Uber eine umfassende
analytische Auseinandersetzung mit einem
Bilderbuch wahrgenommen werden kon-
nen. Daraus folgen die Formen der Prdsen-
tation, der methodischen Zugriffsweisen
und der medialen Aufbereitung.

Tipp >>

Die Auswahl der Blcher in der Erstsprache
liegt bei Mulingula in der Verantwortung
der Vorleser*innen, die fur relevante Aus-
wahlkriterien sensibilisiert sind. Mehrspra-
chige Bilderblcher, die auch in deutscher
Ubersetzung vorliegen und inzwischen von
zahlreichen Kinderbuchverlagen angeboten
werden (s. Anhang), bieten sich flr beispiel-
hafte Erarbeitungen im gesamten Team an.

Beispiel

Das Bilderbuch ,Eine Kiste Nichts* von Lena
Hesse ist in insgesamt zwolf Sprachaus-
gaben erhaltlich. Es handelt sich um ein
fiktives, fantasieanregendes Bilderbuch,
das viele kreative und motivierende hand-
lungsorientierte Zugriffsweisen ermdglicht.
Im Mulingula-Team wurde dieses Buch hin-
sichtlich seiner Qualitatsmerkmale und Um-
setzungsmoglichkeiten exemplarisch erar-
beitet und in verschiedenen Sprachgruppen
erprobt.
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2.6  Prinzipien und Methoden des

Vorlesens

Im Zentrum aller Leseaktivitaten bei Mu-
lingula steht in der Regel das Bilderbuch-
lesen als eine besonders grundschulgerech-
te Form des literarischen Lernens. In Kapitel
2.4 ,Das Bilderbuchlesen“ wurden bereits
grundsatzliche Uberlegungen angestellt
und insbesondere die sprachlichen Forder-
moglichkeiten des Bilderbuchlesens aufge-
zeigt.

Man unterscheidet das klassische Vorlesen
vom dialogischen Vorlesen (vgl. Alt, 2017,
S. 47). Beim klassischen Vorlesen wird ein
ldngerer Text, z. B. ein Marchen, ohne ge-
plante Unterbrechungen monologisch vor-
gelesen. Die Zuhorer*innen folgen dem
Vorlesevortrag konzentriert und entwickeln
innere Vorstellungsbilder (vgl. Strozyk, 2021).
Das dialogische Vorlesen sieht eine Einbe-
ziehung der Kinder wahrend des Vortrags
vor. SpontandufRerungen und Verstandnis-
fragen der Kinder sind nicht nur erlaubt,
sondern werden gezielt eingeplant. Beim
Bilderbuchlesen ist das dialogische Lesen
schon wegen der unterbrechenden Bildbe-
trachtungen die sinnvollere Vorlesepraktik.

Uber das dialogische Vorlesen wird das
Vorwissen der Kinder aktiviert; sie werden
immer wieder mit ihren eigenen Gedanken,
|ldeen und Wissensbestdnden in das Hand-
lungsgeschehen einer Bilderbucherzdahlung
einbezogen. Uber gut platzierte Impulse
und Fragestellungen wird dazu angeregt,
eigenes Wissen und eigene Lebenserfah-
rungen mit einer Geschichte zu verknupfen.
Pausen helfen, Neues zu verarbeiten. So

klassisches Vorlesen dialogisches Vorlesen

Atmosphare, Medien, Requisiten

Atmosphare, Medien, Requisiten

» Kriterien fiir gutes Vorlesen: Intonation,
Sprechtempo, kurze Sprechpausen, Kérper-
sprache

» Kinder horen geniefiend zu und unter-
brechen in der Regel den Vorlesevortrag
nicht.

Abb. 10: Unterscheidungsmerkmale beim klassischen und dialogischen Vorlesen nach Alt,

aus: Strozyk, S. 45
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sind Kinder bereits wdhrend des Vorlesens
sprachlich produktiv und bringen sich in den
Mulingula-Vorlesestunden in ihrer Erstspra-
che mit ein. Selbstverstandlich gilt es hier,
eine ausgewogene Balance zwischen dem
reinen Vorlesevortrag und den eingescho-
benen Gesprdchen mit den Kindern zu fin-
den.

Abb. 9: Vorlesestunde mit Anna Slavina auf Russisch,
Foto: Selma Brand

Ein zu langer monologischer Vorlesevor-
trag birgt die Gefahr, die Kinder mit ihrer
momentanen Rezeptionsfahigkeit aus dem
Blick zu verlieren; ein zu haufiges Unterbre-
chen des Vortrags fuhrt unter Umstdanden
weg vom roten Faden der Erzahlhandlung.
Erfahrungen und Routine in der Interaktion
mit den Kindern als wichtige Voraussetzun-
gen fur ein gutes Vorlesen stellen sich im
Laufe der Zeit automatisch ein. Die Qualitat
des Vorlesens insgesamt hat einen grof3en
Einfluss auf den Lern- bzw. Rezeptionser-
folg der Kinder.

Man wird z. B. so vorlesen, dass sich beim
Zuhorenden Imaginationen bilden kénnen
(Lesetempo und Pausen spielen dabei eine
Rolle), man wird anspruchsvollere Mittel der
Innensicht durch Intonation
zugdnglicher machen, etwa
durch leises Senken der
Stimme bei erlebter Rede,
man wird Worter, denen
eine zentrale symbolische
Bedeutung zukommt, leicht
hervorheben, beispiels-
weise durch eine

» Unterbrechungspausen werden vor, wahrend
und nach dem Lesen eingebaut.

» Fragen, Impulse, Medien werden an geeigne-
ten Textstellen eingesetzt.

» Spontanauflerungen, Gedanken und
Zwischenfragen der Kinder sind erwiinscht.



kurze Sprechpause vor dem Aussprechen des
Wortes. (Spinner, 2006, S. 16)

Fur eine gelungene Buchprdsentation ist die
Planung der Vorlesestunde im Vorfeld von
Bedeutung. Die Methoden, die Medien und
einzelne Handlungsschritte mussen in einer
guten Passung zum Bilderbuch ausgewadhlt
werden. Dazu sind konkrete Planungsuber-
legungen notwendig.

Konsequenz >>

Die sorgfaltige Aufbereitung der Stunden
unter Berucksichtigung der oben genann-
ten Prinzipien und Methoden hat bei Mu-
lingula einen hohen Stellenwert. Darum
ist auch eine Honorarabrechnung der Vor-
bereitungszeit fur die Vorleser*innen vor-
gesehen. Hinzu kommen Fortbildungen
und regelmafige Teamsitzungen, in denen
Best-Practice-Beispiele und bewdhrte Me-
thoden vorgestellt werden (s. Kapitel 5
»Organisationsstrukturen in Munster®).

2.7 Praktische Vorgehensweisen

Atmosphdare/Sitzordnung

Neben dem Vorlesevortrag und den metho-
dischen und medialen Arrangements spielt
auch die Vorleseatmosphdre eine wichtige
Rolle. Da die Kinder in erster Linie genie-
Bend und selbstvergessen zuhoren sollen,
um in die Themenwelt des Bilderbuches ab-
tauchen zu koénnen, ist es besonders wich-
tig, dass sie in einer ruhigen und gemutli-
chen Atmosphdre zusammenkommen. Alle
Kinder sollten eine gute und bequeme Sicht
auf die vorlesende Person, das Bilderbuch
und die zentralen Medien haben (Theater-
oder Kinositz). Der/die Vorlesende sorgt fur
die eigene bequeme Sitzposition.

Prasentationsformen

Gerade Bilderblcher lassen sich auf viel-
faltige Art und Weise fur eine Prasentation

aufbereiten. Abhdngig von der GrofR3e des
Formats sollte das Bilderbuch entweder
im Original oder in vergroRerter Form prd-
sentiert werden. Damit das Medium Buch
immer im Fokus der Kinder ist, sollte die
Originalausgabe fir alle Kinder immer pra-
sent und greifbar bleiben. Das Bilderbuch
darf auch mal von Hand zu Hand gehen,
um allen Kindern auch haptische Eindra-
cke Uber das Blattern und Nachschlagen
zu ermoglichen. Bei einer Prasentation Uber
Beamer wird das Buch vorher als Printme-
dium gezeigt. Ein Ubergeordnetes Ziel aller
Mulingula-Aktivitaten ist immer, die Kinder
fir das Lesen zu motivieren und ihr Lese-
interesse zu wecken. Daher ist das Printme-

dium Buch von zentraler Bedeutung. Wie in
Abbildung 11 dargestellt, ist das Prdsen-
tationsmedium zwar das Kamishibai, aber
das Bilderbuch ist ebenfalls im Original
deutlich sichtbar.

Abb. 11: Aufbereitung eines Bilderbuches fur das Kamishibai,
Foto: Fatma Murad

Prasentationsmedien
Das Kamishibai

Eine sehr beliebte und motivierende Form
der Aufbereitung einer Bilderbuchprdsen-
tation bietet das Erzahltheater Kamishibai,
das seinen Ursprung in der japanischen
Erzahltradition hat. Es besteht aus einem
Holzrahmen im DIN-A3- oder DIN-A4-For-
mat, der sich mit den kopierten Bildern aus
dem Bilderbuch oder den ausgedruckten
Bildern der digitalen Bilderbucher der Web-
site www.mulingula-praxis.de in chrono-
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logischer Reihenfolge bestlcken lasst. Der
Lesevortrag wird so gestaltet, dass passend
zu dem jeweils vorderen sichtbaren Bild vor-
gelesen wird. Danach wird das Bild entfernt
und zur ndchsten Bildszene weitergelesen.
Das Kamishibai animiert die Kinder in beson-
derer Weise, eine Geschichte spdter Uber das
Gerust der Bilder nachzuerzahlen. Dies kann
zu zweit z. B. im Sinne einer Geflechterzdh-
lung geschehen. Das Kamishibai bietet den
Kindern eine chronologische Erzdhlstruktur
und Erzdhlsicherheit, denn der Fokus der
Zuhorenden liegt auf der Betrachtung der
Bilder und weniger auf der Beobachtung
des erzdhlenden Kindes.

Abb. 12: Margita Ajetovic bereitet das Kamishibai fir eine
Vorlesestunde auf Romanes vor, Foto: Krystyna Strozyk

Das Kniebuch

Das Kniebuch stellt ebenfalls eine gute Pra-
sentationsform eines Bilderbuches dar. Die
Aufbereitung ist allerdings etwas aufwadn-
diger. Das Bilderbuch wird entweder zer-
schnitten, um die Bilder direkt auf Fotokar-
ton aufkleben zu kénnen, oder sie werden
kopiert und ggf. vergrof3ert. Hier bietet sich
das DIN-A3-Format an. Auf die Ruckseite
des Fotokartons wird der Text geklebt. Uber
eine Spiralbindung werden die Fotokarton-
blatter miteinander verbunden, sodass ein
gebundenes Buch entsteht (vgl. Strozyk,
2021). Das Kniebuch ermdéglicht dem Be-
trachter eine frontale Sicht auf das Bild, wo-
bei sich der passende Textabschnitt hinter
dem Bild befindet und vorgelesen wird.
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Abb. 13: Beispiel eines Kniebuches zum Bilderbuch ,,Moritz malt
ein Strichmdnnchen® von Achim Broger, www.mulingula-praxis.de

Beamer / Interactive Boards /
Overheadprojektor

Eine gute Sicht fir alle ermoglicht die Pro-
jektion eines Bilderbuches uber Beamer,
Interactive Boards oder Overheadprojektor.
Reizvoll ist die Kinoatmosphdare, die durch
die grof3e Projektionsfldche hergestellt wird.
Eine Projektion der digitalen Bilderbtcher der
Website www.mulingula-praxis.de bietet
sich geradezu an, da sich Uber die Audio-
funktion der E-Books auch eine zweispra-
chige Rezeption realisieren lasst.

Der Wunderkasten

KOVGCHD,

(9

.

Abb. 14: Der nachgebaute Wunderkasten analog zur Erzdhlung
~Der Wunderkasten* von Rafik Schami, Foto: Stephan Us

Der Wunderkasten ist ein Medium aus al-
ten arabischen Erzdhltraditionen. Er verfugt
uber zwei Rollen, Uber die eine Papierrolle



mit den Erzahlbildern gezogen wird. Die er-
zdhlende Person bedient die Rollen hinter
dem Kasten; die Zuhorer*innen sitzen da-
vor und verfolgen die laufenden Bilder. In
dem Bilderbuch ,Der Wunderkasten® von
Rafik Schami spielt dieser Wunderkasten
eine besondere Rolle. Er wurde fur Mulingula
von dem Munsteraner Kunstler Stephan Us
nachgebaut.

Konsequenz >>

Da bei Mulingula das genieBende (Vor-)
Lesen im Vordergrund steht, kommt einer
guten, vertrauensvollen und gemdutlichen
Leseatmosphdre eine besondere Bedeu-
tung zu. Die Kinder sollten entspannt sitzen
durfen, allerdings nicht auf dem Boden lie-
gen oder mit Nebentatigkeiten, wie z. B. Ma-
len, beschaftigt sein. Entspanntes Zuhéren
schlie3t Konzentration und storungsfreies
soziales Miteinander mit ein. Die Prasen-
tationsformen werden bei Mulingula dem
jeweiligen Buch angepasst und variieren in
der medialen Aufbereitung.

2.7.1 Ablauf der Vorlesestunden

Fur den Ablauf der Vorlesestunden hat sich
eine Aufteilung der Prasentation in drei Se-
quenzen bewadhrt. Alle sprachlichen Akti-
vitdten rund um das Buch finden vor dem
Vorlesen, wdhrend des Vorlesens und nach
dem Vorlesen statt. Selbstverstandlich
kann und muss diese Vorgehensweise im-
mer wieder modifiziert und dem jeweiligen
Buch angepasst werden. Es gilt grundsatz-
lich zu beachten, dass die Kinder sprachlich
aktiviert werden sollen. Sie werden uber
das Prinzip des dialogischen Vorlesens
dazu animiert und motiviert, sich in ihrer
Muttersprache themenbezogen zu artiku-
lieren. Dies kann dazu fuhren, dass ihnen
das Vokabular in der Erstsprache situativ
fehlt, weil der Text Uber den familiagren all-
tagssprachlich gelaufigen Wortschatz hin-
ausfuhrt (vgl. Kapitel 2.2 ,Bedingungen des
Zweitspracherwerbs®).

Konsequenz >>

Die Vorleser*innen bei Mulingula sind mit
dem Phdanomen des alltagssprachlich ge-
pragten Wortschatzes der Kinder vertraut.
Sie stellen sich auf ihre Lernbedingungen
ein, indem sie bildgestutzt arbeiten, ggf.
auch mal auf deutsche Vokabeln zurlick-
greifen und einen inhaltsbezogenen Wort-
speicher rund um das Buch in der Erstspra-
che der Kinder aufbauen. Dies kann sowohl
mundlich als auch schriftlich in Form von
Bildwortkarten geschehen (vgl. Kapitel 2.4
»Das Bilderbuchlesen®).

Aktivitaten vor dem Vorlesen

Vor dem Vorlesevortrag bauen die Kinder
eine Zuhormotivation und eine Leseerwar-
tung auf. Sie sind gespannt auf das Buch
und stellen Vermutungen zum Inhalt an.
Sie aktivieren ihr Vorwissen und entwickeln
eine gedankliche Zielrichtung, z. B. Uber eine
Betrachtung des Buchcovers und des Titels.
Sie stellen erste Vermutungen zum Inhalt
an. Requisiten oder Bildwortkarten zu den
zentralen Schltsselwdrtern oder den Prota-
gonist*innen kénnen den Textinhalt an die-
ser Stelle vorentlasten. Die Kinder erhalten
so einen ersten Orientierungsrahmen. Die
vorbereitenden Aktivitaten bauen eine Bru-
cke zum anschlieRenden Vorlesevortrag.

Beispiel

Bei der Vorstellung des digitalen Bilder-
buches ,Essi war’s” von Antje Damm der
www.mulingula-praxis.de lernen die Kin-
der Uber das mediale Arrangement bereits
die Protagonist*innen und den Titel kennen
(s. Abb. 15). Sie uberlegen gemeinsam, was
der Titel ,Essi war’s* bedeuten kénnte und
bauen uber ihre eigenen Vorstellungen eine
Erwartungshaltung.

Die nachfolgenden Beispiele beziehen sich
ebenfalls auf das Bilderbuch ,Essi war's*
von Antje Damm (vgl. https:/www.mulin-
gula-praxis.de/buch/essi-wars/fuer-lehr-
kraefte/lernmaterialien).
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Abb. 15: Mediales Arrangement zu ,Essi war’s” von Antje
Damm, www.mulingula-praxis.de, Foto: Krystyna Strozyk

S
m-u-d

Mogliche Vorgehensweisen

- Aktivierung des Vorwissens uber einen
Impuls zum Thema des Buches
(z. B. Teddybar in Verbindung mit der
Frage nach den eigenen Kuscheltieren)

- Betrachten des Titelbildes, Anstellen von
Vermutungen zum Inhalt

- Anstellen von Vermutungen zum Titel
,Essi war’s": Was soll das denn heif3en?

- Darbietung zentraler inhaltlicher Gegen-
stande Uber Requisiten

- Darbietung wichtiger Schlusselworter
uber Bildwortkarten

Aktivitaten wahrend des Vorlesens

Im Sinne des dialogischen Vorlesens (vgl.
Kapitel 2.6 ,Prinzipien und Methoden des
Vorlesens”) bietet es sich an, an entschei-
denden Textstellen die Kinder mit ihren in-
dividuellen Gedanken, Fantasien und Ver-
mutungen einzubeziehen. Dies kommt dem
kindlichen Mitteilungsbedulrfnis entgegen,
fuhrt zu einer intensiveren Auseinanderset-
zung mit dem Text und verhindert ein kurz-
zeitiges Abschalten der Kinder. Sie formu-
lieren beispielsweise an einem maoglichen
Wendepunkt einer Erzdhlung ihre eigenen
Gedanken und Erwartungen hinsichtlich der
Fortsetzung der Erzdhlhandlung (Antizipa-
tion). Dies erhoht die Spannung. Selbstver-
standlich wollen die Kinder wissen, ob ihre
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Vermutung von der Autorin bzw. dem Autor
bestatigt oder verworfen wird.

Auch eine Unterbrechung des Vorlesevor-
trags kann bei manchen Buchern durchaus
Sinn machen, wenn es nicht zu sehr zulas-
ten der Erzahlspannung geht. So konnten
Kinder sich beispielsweise einen eigenen
Schluss ausdenken, der je nach Schreibkom-
petenz Uber einen kurzen Text oder ein Bild
festgehalten wird. Erst wenn alle Kinder ihr
eigenes Erzdhlende vorgestellt haben, wird
der Originalschluss vorgelesen. Die Kinder
vergleichen ihre Ideen und Schlussfolgerun-
gen mit den Ideen der anderen Kinder und
naturlich mit der Originalidee im Buch. Sie
lernen daruber, im Sinne der bereits ange-
legten Erzdhlhandlung kohdrent weiterzu-
denken. Daruber gelangen sie sowohl zu
Text- als auch zu Weltwissen.

Mogliche Vorgehensweisen

- Unterbrechung des Erzdhlvortrags zur
Antizipation an einer bedeutsamen Text-
stelle, Beispiel: Ida wirft vor Wut die
Mutze in die Pfitze. Was antwortet
sie wohl der Mutter, als diese daruber
schimpft?

- eingehende Betrachtung und Interpreta-
tion einer lllustration

- gezielte Fragen zum Textverstehen, Bei-

spiel: Warum sagt Ida denn immer, dass

es der Essi war, wenn ihr ein Missge-
schick passiert ist?

Wie geht die Geschichte wohl zu Ende?

Aktivitaten nach dem Vorlesen

Nach dem Vorlesen sollte den Kindern ge-
nigend Raum fir die sogenannte An-
schlusskommunikation gegeben werden.
Das Austauschbedurfnis der Kinder nach
einer Erzdhlvorstellung ist vergleichbar mit
dem Bedurfnis nach Austausch im An-
schluss an eine Kinovorstellung. Jetzt ist
Zeit fur offene Fragen, fur eigene Ideen, die
vielleicht Uber die Geschichte hinausfihren,



fur den Vergleich der eigenen Interpretation
mit den Interpretationen der anderen. Dar-
uber entsteht Rezeptionssicherheit und Re-
zeptionskompetenz. Ist die Ida wirklich so
gemein, weil sie alles ihrem kleinen Teddy
Essi in die Schuhe schiebt, was sie selbst
verbockt hat? Kann es sein, dass ich mich
einmal dhnlich verhalten habe wie Ida?
Der Bezug zur eigenen Lebenswirklichkeit
kann, muss aber nicht zwangsldaufig bei je-
dem Buch hergestellt werden. Beim digita-
len Bilderbuch ,Essi war’s” tun die Kinder
das automatisch. Sie erzdhlen gerne etwas
verschamt amusiert, dass sie ihren junge-
ren Geschwistern, die noch nicht sprechen
kénnen, auch schon mal gerne ein eigenes
Missgeschick in die Schuhe schieben.

Bei Erzdahlinhalten mit sehr sensiblen The-
men, wie beispielsweise dem Mobbingthe-
ma bei ,Gustav Klimperbein“ von Hermann
Mensing (s. www.mulingula-praxis.de),
sollte man einen Bezug zur Betroffenheit
von Kindern in der eigenen Lerngruppe auf
keinen Fall forcieren, aber darauf vorberei-
tet sein und zulassen, wenn er von den Kin-
dern selbst hergestellt wird.

Mogliche Vorgehensweisen

- SpontandufRerungen, Fragen

- Anschlusskommunikation: Die Kinder
sprechen uber ihre Leseeindrucke, brin-
gen eigene Gedanken und Erfahrungen
ein. Sie werden zur Selbstreflexion ange-
regt: Habe ich auch schon einmal jeman-
dem etwas ,in die Schuhe geschoben®?

- Nutzen neuer grammatischer Strukturen,
wie z. B. ,Ich finde es unfair von Ida, dass ...

- Nacherzahlungen anhand der Bilder und
der zur Verfligung stehenden Redemittel

- szenische Umsetzungen

- Erzdhlen dber den Text hinaus

- Entwickeln analoger Episoden: Uberlegt
euch eine neue Situation, in der etwas
passiert, was Ida dann dem Essi
zuschiebt.

Wichtig ist zu beachten, dass diese Aktivi-

einem zweisprachigen Vorleseworkshop, Foto:Krystyna Strozyk

taten nicht zu einem schematisierten Ab-
lauf fuhren, der bei allen Buchprdsenta-
tionen konstant bleibt. Der Erzdahlaufbau,
die Dynamik des Handlungsgeschehens,
Stilmittel etc. mussen im Vorfeld erfasst
werden, um dann stimmige methodische
Entscheidungen ableiten zu kénnen. Nicht
immer ist beispielsweise eine Bekanntga-
be der Schltusselworter im Vorfeld sinnvoll.
Dies kann u. U. zulasten des Erzdahimotivs
oder der Spannung gehen. Manche Erzahl-
handlungen, z. B. Kettengeschichten, for-
dern geradezu zum Ausdenken neuer Epi-
soden heraus und ermdoglichen zahlreiche
Anschlussaktivitaten.

Konsequenz >>

Die Vorleser*innen bei Mulingula orien-
tieren sich grundsatzlich an den Prinzipi-
en des dialogischen Vorlesens und an der
oben aufgefuhrten Phasenaufteilung: vor,
wdhrend und nach dem Lesen. Daruber er-
halt die Vorlesestunde eine Struktur, die im
Vorfeld gut durchdacht wurde. Dies sichert
die Qualitat des Bilderbuchlesens insge-
samt. Gleichzeitig sind Variationen bei den
Abldufen vorgesehen, um nicht gleichférmi-
ge, standardisierte Modellstunden zu repro-
duzieren. AuBerdem wird darauf geachtet,
dass das jeweilige Prasentationsarrange-
ment dem Bilderbuchcharakter entspricht
und auf das Niveau der Lerngruppe abge-
stimmt ist.

Beispiel
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Die Inszenierung des digitalen Bilder-
buches ,Tschiep“ von Martin Baltscheit
(www.mulingula-praxis.de) tber Schleich-
figuren bietet sich wegen des Bildermate-
rials geradezu an. Die in Szene gesetzten
Schleichtiere auf den Fotoillustrationen
werden lebendig, wenn sie analog zur
kettenformigen Erzdhlung auf eine kleine
Buhne treten (s. Abb. 17). Selbstverstdnd-
lich werden in diesem Fall die mitspielen-
den Tierfiguren nicht im Vorfeld benannt.
Das wdurde der Geschichte die Spannung
rauben.

Martin Baltscheit

Tsc:Hiep

Abb. 17: Inszenierung des digitalen Bilderbuches ,Tschiep” von
Martin Baltscheit tber Schleichfiguren, www.mulingula-praxis.de,
Foto: Krystyna Strozyk

28

2.7.2 Mediale Arrangements

Die oben aufgefuhrten Prasentationsmedi-
en, wie z. B. das Kamishibai, sowie die Vor-
gehensweisen bei der Prdasentation erfor-
dern durchdachte mediale Arrangements,
die zum einen das Interesse der Kinder we-
cken und ihre Aufmerksamkeit Uber einen
ldngeren Zeitraum fokussieren und zum
anderen den Zugang zum Buch und das
Textversténdnis erleichtern. Dies bedeu-
tet, dass im Vorfeld das ausgewdhlte Bil-
derbuch analysiert werden muss. Erst auf
der Basis einer kriteriengeleiteten Analyse
konnen methodische und mediale Zugriffe
abgeleitet werden (vgl. Kapitel 1.6 ,Die Bil-
derbuchanalyse®).

Haufig haben Kinder mit Migrations-
geschichte in der Vorschulzeit eher wenige
literale Erfahrungen machen koénnen. Dies
liegt sicher auch an der eingangs erwdhnten
Verunsicherung der Eltern, die vermeintlich
zugunsten des deutschen Spracherwerbs
lieber auf die Weitergabe muttersprach-
licher Kinderliteratur verzichten, sich aber
selbst in der deutschen Sprache zu unsicher
fihlen, um auf deutschsprachige Bucher
zurlckzugreifen. Gerade bei Kindern mit
geringen literarischen Vorerfahrungen lohnt
es sich, ihnen eine Bucherwelt zu erdffnen,
die attraktiv, fantasieanregend und sprach-
lich herausfordernd ist.

Konsequenz >>

Die mediale Aufbereitung eines Bilderbu-
ches hat bei Mulingula einen ganz besonde-
ren Stellenwert. Jedes Bilderbuch wird sei-
nen besonderen Merkmalen entsprechend
achtsam aufbereitet und medial ausgestat-
tet. Die Medien und Requisiten werden mit
dem Bilderbuch und seinen mehrsprachi-
gen Ubersetzungen zusammen in einer Box
aufbewahrt und kénnen dann jederzeit von
allen Vorleser*innen in den Vorlesestunden
eingesetzt werden.



Beispiel fur ein mediales Arrangement:

Lo Wirkdichkzit

war8s anders

Abb. 18: Aufbereitung des Bilderbuches ,In Wirklichkeit war es
anders” von Achim Broéger (www.mulingula-praxis.de) fir eine
arabische Vorlesestunde, Foto: Fatma Murad

Abb. 19: ,Bucherboxen” mit Material fur den direkten Einsatz in
der Vorlesestunde oder im Unterricht, Foto: Margita Ajetovic
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Abb. 20: Impressionen Mulingula, Fotos und Zusammenstellung: Selma Brand

3.1 Das padagogische Rahmenkonzept
Mulingula steht fur multilinguale Leseakti-
vitaten. Der Name betont die drei zentralen
Bausteine des Projektes: Multilingualitat,
Lesen und Aktivitat. Es handelt sich um ein
mehrsprachiges Vorleseprojekt, das 2008
erstmalig in der Melanchthonschule im
Stadtteil Coerde der Stadt Munster startete.
Das Projekt wurde von Krystyna Strozyk
und Antje Sinemus, Fachleiterinnen flr das
Fach Deutsch am Zentrum flr schulprakti-
sche Lehrerausbildung (ZfsL) sowie Leite-
rinnen der Kontaktstelle fur Interkulturel-
les Lernen und Menschenrechtserziehung
(KIM), entwickelt und ins Leben gerufen.
Die Melanchthonschule war und ist durch
den hohen Anteil von Kindern mit interna-
tionaler Familiengeschichte fir das Projekt
pradestiniert. Inzwischen ist Mulingula an
13 Grundschulen in MUnster und im Nach-
barort Greven erfolgreich etabliert.

Das Projekt erreicht ca. 630 Kinder pro

Woche. Die Sprachgruppen variieren von
Schule zu Schule je nach Sprachzugehorig-
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keiten der Kinder. Vorgelesen wird derzeit
von einem zehnkopfigen Team in insgesamt
neun Sprachen: Albanisch, Arabisch, Farsi,
Kurdisch, Romanes, Russisch, Serbisch, Ta-
milisch, Urdu. Mulingula richtet den schuli-
schen Blick auf die Chancen und auf das Po-
tenzial von Mehrsprachigkeit und fuhrt weg
vom ,monolingualen Habitus® von Schule
(Gogolin, 1994). Mulingula gibt den Spra-
chen der Kinder am Lernort Schule einen
sicheren und bedeutsamen Platz, indem die
Herkunftssprache einmal in der Woche in
einem verlasslichen Rhythmus wahrend
des Vormittags in Gleichstellung mit den
Lernfachern aufgegriffen wird.

Die Kinder erfahren bei Mulingula Uber die
Einbindung der Muttersprache in unter-
richtliche Kontexte einerseits eine ganz-
heitliche Wahrnehmung ihrer sprachli-
chen Fdhigkeiten und andererseits eine
umfassende literarische Forderung, die
auch das Tor zur Bildungssprache offnet.
,Die Rezeption von Kinderbuchern in der
Muttersprache starkt die emotionale An-
bindung an das Buch und schafft nach-



haltige Leseeindricke* (Strozyk, 2016,
S. 140). Die Lernerfahrungen, die sich in
den Feldern der Lesemotivation, der Text-
kompetenz und des Sprachbewusstseins
eroffnen, werden udber die Mulingula-
Leseaktivitdten gezielt angelegt. Eine Er-
weiterung des Sprechwortschatzes in der
Erstsprache erweitert gleichzeitig auch den
Wortschatz in der Zielsprache Deutsch.
Werden beispielsweise Uber ein Sachbuch
neue Woérter rund um das Thema ,Haus-
tiere" in der Erstsprache erworben, suchen
Kinder zwangsldufig nach dem deutsch-
sprachigen Aquivalent. So kann im Hinblick
auf alle Lernerfahrungen in der Mutter-
sprache von einer Transferwirkung auf den
deutschen Spracherwerb ausgegangen
werden.

Zusammengefasst bewirkt Mulingula eine
Starkung der sprachlichen und kulturellen
Identitat, der Sprachsicherheit in der Erst-
sprache, der Lesemotivation, der Textkom-
petenz, einen Zugang zur Bildungsspra-
che sowie eine Erweiterung des Welt- und
Sachwissens.

Mulingula ist aus Schulentwicklungsper-
spektive Teil eines schulischen Sprachbil-
dungskonzeptes und ein lebendiger Be-
standteil interkultureller Schulkultur (vgl.
Kapitel 4.4 ,Auf dem Weg zu einem schu-
lischen Sprachbildungskonzept mit der
www.mulingula-praxis.de”).

Die vorhandene Mehrsprachigkeit in der
Schule findet eine Form der Anerkennung,
die sichtbar wird fir alle Beteiligten. Uber
gemeinsame mehrsprachige Leseaktivitaten
(s. Kapitel 3.4 ,Gemeinsame mehrsprachige
Leseaktivitaten fur alle Kinder im Klassen-
verband®) erfahren auch die deutschspra-
chigen Kinder eine lebendige Begegnung
mit anderen Sprachen. Sie erleben ihre Mit-
schuler*innen als Sprachkenner*innen und
stellen fir sich selbst gewinnbringende
Sprachvergleiche an. Dartber wird der eige-
ne Sprachgebrauch zum Lerngegenstand.
Uber einen Vergleich mit syntaktischen und
grammatischen Strukturen anderer Spra-
chen lassen sich besondere Merkmale der
eigenen Sprache erfassen, wie z. B. die Ar-
tikelbildung im Deutschen. Dadurch erho-
hen sich die Sprachaufmerksamkeit und das
Sprachbewusstsein der Schuler*innen.

Die Ziele des Vorleseprojektes Mulingula im Uberblick:

sprachliche Handlungskompetenz
durch

Selbstkompetenz
durch

e Aufbau von Lesemotivation,
Leseinteressen und Textverstehen

e Forderung literarischer
Rezeptionskompetenzen

e Vermittlung grundlegender
Text- und bildungssprachlicher
Kompetenzen

e Begegnung mit Fremdsprachen
e kontrastive Sprachvergleiche

e Wortschatzerweiterung

e Stdarkung der kindlichen Person-
lichkeitsentwicklung durch
Wertschatzung der bilingualen
Identitat

e Hervorhebung sprachlichen
Mehrwissens

e Erdéffnung einer lebendigen und
interkulturellen Lesekultur

e Nutzung sprachlicher Ressourcen
und Lernchancen

e Erweiterung des Welt- und
Sachwissens

Abb. 21: Ziele des Vorleseprojektes Mulingula
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3.2 Die Mulingula-Aktivitaten am
Lernort Schule

Das in Abbildung 22 dargestellte Haus
bildet die Mulingula-Aktivitaten am Lern-
ort Schule ab. Die Grundlage ist eine zeit-
gemale Didaktik der Mehrsprachigkeit
und des interkulturellen Lernens. Auf die-
ser Basis wird die sprachliche und kultu-
relle Heterogenitdt der Schulerschaft als
Potenzial und Chance fur bildende und er-
zieherische Prozesse angesehen.

3.3 Die Vorlesestunde in der Mutter-
sprache

Im Zentrum des Projektes steht die wo-
chentliche Vorlesestunde in der Mutter-
sprache der Kinder. In dieser Vorlesestunde
liest eine Vorlesekraft Kindern in sprach-
homogen zusammengefassten Gruppen
wdhrend des Schulvormittags im Umfang
einer Schulstunde in der Familiensprache
vor. Die GruppengrofRe sollte mindestens
funf bis maximal zehn Kinder umfassen.

Wertschétzung sprachlicher Identitét

Lesemotivation und Bildungssprache liber Literatur in der Erstsprache

Vorlesestunden
in der Muttersprache
in sprachhomogenen
Lermngruppen wahrend
des Schulunterricht

MuviLineuLa mit

Multilinguale Leseaktivitdten

mehrsprachige
Kinderbibliotheken

aktiver Ausleihe

Mehrsprachige

im Klassenverband
fir alle Kinder

Vorleseaktivitidten (Vorleseworkshops)

www.mulingula-praxis.de

Hutinenin

%

Entwicklung eines i K _ 2 Elternarbeit
Sprachbildungskonzepts ﬁr:'x o Family-Literacy”

mithilfe der M- — - -+ in Form von

www,mulingula-praxis.de e LR Eltemcafés

Didaktik der Mehrsprachigkeit und des Interkulturellen Lernens

Abb. 22: Die Mulingula-Aktivitéten im Uberblick, Strozyk, 2021

Dies setzt einen pddagogischen Konsens
unter Schulleitung und Kollegium voraus.
Eine personliche pddagogische Haltung, die
eine Vermittlung demokratischer und men-
schenrechtsorientierter Werte fokussiert, ist
fur eine erfolgreiche Implementierung von
Mulingula unabdingbar. Eine Willkommens-
kultur und Padagogik der Wertschatzung
gegenuber allen Kindern mit ihren vielfalti-
gen Besonderheiten ist selbstverstandlich
und bildet sich im schulischen Alltag ab.
Sowohl die Schulleitung als auch das Kol-
legium mussen vom lese- und bildungsdi-
daktischen Mehrwert des Vorlesens in der
Muttersprache Uberzeugt sein. Dies ist auch
eine Voraussetzung fur die Bereitschaft,
sich auf einen verdnderten Stundenplan
einzulassen.
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Ziele >>

- Aufbau von Leseinteressen und Lesemo-
tivation

- Zugang zu bildungssprachlichen Struktu-
ren in der Muttersprache

- Erweiterung literarischer Kompetenzen

- Erweiterung des Textwissens, des Wort
schatzes, des Welt- und Sachwissens

- Aufwertung der Muttersprache durch
die Integration der Vorlesestunden in den
Stundenplan

Im Vordergrund steht das genief3ende,
selbstvergessene Zuhoren. Primdre Auf-
gabe der Vorlesestunde ist es, das Inte-
resse der Kinder an Buchern zu wecken
und Lesemotivation aufzubauen. Die aus-
gewahlten Kinderbucher sollten bevor-



zugt aus dem sprachkulturellen Raum der
Herkunftslander der Kinder stammen und
fur die Sprachregion typisch sein. Die Re-
zeption von Kinderbuchern Uber die Mut-
tersprache starkt die emotionale Anbin-
dung an das Buch und schafft nachhaltige
Leseeindrucke. Mulingula motiviert einer-
seits zum Lesen und fUhrt andererseits an
bildungssprachliche Textstrukturen in der
Muttersprache heran. Die Kinder erwerben
uber den gewohnten alltagssprachlichen
Gebrauch hinaus wichtige Zugdnge zur
Bildungssprache in der Muttersprache.

Abb. 23: Fatma Murat liest auf Arabisch vor,
Foto: Jakob Kamender

Daruber hinaus erweitern sie ihre litera-
rischen Kompetenzen und ihr sprachen-
Ubergreifendes Textverstehen, ihr Text-
strukturwissen, ihren Wortschatz sowie ihr
Welt- und Sachwissen. In den Mulingula-
Stunden werden den Kindern neue alltags-
Uberschreitende Themenwelten eroffnet.
Von diesen grundlegenden Lernerfahrun-
gen im Lernbereich Umgang mit Texten
profitieren die Kinder nicht nur im Deutsch-
unterricht, sondern auch in anderen Unter-
richtsfadchern. Uber die Verankerung der
Mulingula-Stunden im Stundenplan erleben
die Kinder eine deutliche Aufwertung ihrer
Sprache. Sie steht gleichwertig neben den
anderen Schulfdchern.

Konsequenz >>

Sobald sich in einer Mulingula-Schule meh-
rere Kinder (ca. 5-7) einer Sprachgruppe zu-
sammenfassen lassen, kann die Grindung
einer neuen Sprachgruppe geplant werden.
Die Realisierung hangt zum einen von den
jahrlichen Etatmitteln, zum anderen von der
Akquise einer geeigneten Vorlesekraft, ggf.
auch von den raumlichen Bedingungen ab.
Die Vorlesestunden sind zeitlich so organi-
siert, dass sie moglichst parallel zueinander
stattfinden. Dartber lasst sich gewdahrleis-
ten, dass die Kinder verschiedener Sprach-
gruppen den Kernunterricht méglichst nur
far eine Stunde verlassen.

In der Regel werden altershomogene
Sprachgruppen gebildet, d. h. Kinder des
1. und 2. Jahrgangs sowie des 3. und 4.
Jahrgangs werden jeweils klassenubergrei-
fend zusammengefasst. In Mlnster haben
sich Albanisch, Arabisch, Farsi, Kurdisch,
Romanes, Russisch, Serbisch, Tamilisch
und Urdu als die dominant vertretenen
Sprachen herausgestellt. Es ist grundsatz-
lich davon auszugehen, dass sich nicht flr
jedes Kind mit anderer Erstsprache eine
Mulingula-Stunde einrichten lasst. Gerade
darum ist es so wichtig, dass auch diese
Kinder bei allen klassenbezogenen mehr-
sprachigen Lese-events, wie z. B. den Vor-
leseworkshops, mit ihrem Sprachwissen
einbezogen werden (vgl. Kapitel 3.5 ,Der
zweisprachige Vorleseworkshop®). Zudem
sollten sie Bucher in ihrer Sprache auch in
den schulischen Bibliotheken vorfinden (vgl.
Kapitel 3.7 ,Der Aufbau mehrsprachiger
Kinderbibliotheken mit aktiver Ausleihe®).

In den letzten Jahren variieren die Sprach-
gruppen. Zur Grundungszeit von Mulingula
gab es noch zahlreiche turkischsprachige
Gruppen, die sich immer weiter auflosten,
da die Kinder der dritten und vierten Ge-
neration zu Hause vorrangig Deutsch als
Erstsprache sprechen. Die Anzahl arabisch-
und kurdischsprachiger Kinder dagegen
stieg im Zuge der Fluchtbewegungen der
letzten Jahre rapide an.

33



Besonderheiten der Sprachgruppen
Romanes und Kurdisch

Die Sprachgruppe Romanes (auch Romani)
stellt innerhalb des Projektes eine Beson-
derheit dar und erforderte auch ein konzep-
tionelles Umdenken in der lesedidaktischen
Aufbereitung der Mulingula-Stunden. Ro-
manes, die Sprache der Roma, ist bei den
zugewanderten Roma aus dem ehemali-
gen Jugoslawien eine lebendige Familien-
sprache, die uberwiegend mundlich tradiert
wird. Es finden sich erst seit jungerer Zeit
schriftsprachliche bzw. literarische Umset-
zungen. Der Zugriff auf verfugbare Kinder-
literatur ist daher im Vergleich zu allen an-
deren Sprachen stark eingeschrankt. Aus
diesem Grund kommt in den Vorlesestunden
vorrangig deutschsprachige Literatur, die
von der Vorleserin im Vorfeld in Teilen Uber-
setzt wird, zum Einsatz. Zentrale Schlus-
selbegriffe und Redewendungen werden
grundsatzlich fur die Vorlesestunde vorher
Ubersetzt. TexteinfuUhrende ErlGuterungen
sowie alle Gesprdche Uber den Text, Anti-
zipationen, verstandnisklarende Ausein-
andersetzungen und Anschlusskommuni-
kationen werden ebenfalls auf Romanes
gefuhrt.

Als eine weitere Hurde fur unsere Vorleserin
erweisen sich auch die vielen unterschiedli-
chen Dialektfarbungen je nach Herkunft der
Kinder. Kinder aus dem Kosovo sprechen ein
anderes Romanes als Kinder aus Serbien.
Allerdings ist die Sprachverwandtschaft re-
lativ grof3. Auf Abweichungen hat sich un-
sere Vorleserin in MuUnster inzwischen ein-
gestellt, indem sie hdufig mehrere Vokabeln
far einen Begriff verwendet, um alle Kinder
zu erreichen.

Die Kinder der Sprachgruppe Romanes re-
agieren im ersten Kontakt mit ihrer Vorle-
sekraft in besonderer Weise (vgl. Anhang
.Interview mit Margita Ajetovic®). Das Er-
lebnis, der Familiensprache Romanes im
offentlichen Raum, am Lernort Schule, au-
thentisch zu begegnen, 16st haufig starke
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emotionale Reaktionen bei den Kindern aus:
Warum kannst du unsere Sprache? Bist du
eine von uns? Wohnst du hier? Kennst du
meine Eltern? Erwdhnenswert ist, dass viele
Kinder von ihren Eltern aus Angst vor Stig-
matisierung dazu angehalten werden, ihre
Familiensprache nicht im 6ffentlichen Raum
zu sprechen. Sie gewodhnen sich jedoch sehr
schnell an ihre Mulingula-Stunden und sind
ganz besonders ,dankbare” Zuhorer*innen.

Ahnliche Bedingungen wie in der Sprach-
gruppe Romanes gibt es auch fur die kur-
dischsprachigen Kinder. Auch hier ist die
Auswahl an Kinderliteratur sehr begrenzt.
In vielen Landern ist die kurdische Sprache
verboten und erst recht keine Amts- oder
Schulsprache. Insofern ist die schriftsprach-
liche Entwicklung vielfach erschwert und
eingeschrankt. Viele Kinder sprechen neben
Kurdisch dann auch die jeweilige Amts-
sprache ihres Herkunftslandes, wie z. B.
Arabisch, wenn sie aus Syrien oder dem
Irak kommen. Sie entscheiden sich dann bei
Mulingula far die kurdische Sprachgruppe,
wenn zu Hause Uberwiegend Kurdisch ge-
sprochen wird.

3.4 Gemeinsame mehrsprachige
Leseaktivitaten fir alle Kinder im

Klassenverband

Um die Mulingula-Aktivitaten starker mit
dem Schulunterricht zu verknlUpfen und
um das interkulturelle Profil der Schule zu
starken, werden die sprachlichen Ressour-
cen der Mulingula-Vorleser*innen und der
Mulingula-Kinder auch fur den Kernunter-
richt und damit fur alle Kinder genutzt. Dies
geschieht Uber regelmdRig und bei Bedarf
stattfindende zweisprachige Lesework-
shops oder Parallel-Vorleseangebote in
den Klassen in Kooperation mit den Mulin-
gula-Vorleser*innen. Im Vorfeld entschei-
den die Klassen- oder Deutschlehrer*innen
sich in Abstimmung mit den Mulingula-
Vorleser*innen fur ein zwei- oder mehr-
sprachiges Kinderbuch.



Im Vordergrund steht bei beiden Vorge-
hensweisen, dass der Leseevent zu einer
lebendigen Begegnung mit einer Fremd-
sprache wird, die vorrangig in der Klasse
vertreten ist. Selbstverstandlich erfahren
auch die anderen im Klassenraum gespro-
chenen Sprachen Berucksichtigung, indem
sie gezielt aufgegriffen und miteinbezogen
werden.

Beispiel

In der Mulingula-Vorlesepraxis spielen u. a.
die Schlusselworter eines Textes eine be-
sondere Rolle. Sie werden auf Bildwortkar-
ten, wie in dem nachfolgend abgebildeten
Beispiel (Arabisch/Deutsch), angeboten
und zur Textentlastung bereits hdufig vor
dem Vorlesen thematisiert (vgl. Kapitel 2.4
»Das Bilderbuchlesen®). So lernen die Kinder
bereits zentrale Gegenstande, Figuren und
Begriffe im Vorfeld kennen und kénnen die-
se dann wahrend des Vorlesevortrags bes-
ser in den Gesamtkontext der Geschichte
einordnen.

Grundsatzlich bietet es sich an, mit den Kin-
dern einen mehrsprachigen Wortspeicher
anzulegen, der dann um die Sprachen aller
Kinder erweitert wird. Eltern sind in solchen
Fadllen besonders hilfsbereit, wenn sie direkt
um Sprachbeitrage in ihrer Herkunftsspra-
che gebeten werden, und Ubersetzen gerne.
So kommen alle Sprachen zu Wort. Wich-
tig ist es, den Kindern, die nicht durch eine
Mulingula-Sprache vertreten sind, genu-
gend Raum fir mandliche und schriftliche
,Kostproben®“ zu geben. Sie sollten die Ge-
legenheit erhalten, auch Kinderbucher, Zeit-
schriften und weiteres Schriftmaterial in
ihrer Muttersprache mitzubringen. Grund-
satzlich lassen sich auch Eltern fur das
zweisprachige Vorlesen gewinnen.

Abb. 24: Textentlastung Uber Bildwortkarten in einem zweispra-
chigen Vorleseworkshop, Foto: Fatma Murad

Beispiel

Die Erfahrungen bei Mulingula zeigen, dass
die Kinder mit sehr gro3em Stolz ihr Erst-
sprachwissen einbringen, wenn sie dazu
in animierenden und authentischen Lern-
situationen aufgefordert werden. Eine An-
schlusskommunikation an das Bilderbuch
»TIschiep” von Martin Baltscheit fordert dazu
heraus, das eigene Sprachwissen zu zei-
gen. Der kleine Held in der Geschichte, ein
aus dem Nest gefallener kleiner Vogel, lernt
viele Tiersprachen, bevor er zu seiner Mut-
ter zurlckfindet. Deutschsprachige Kinder
suchen in solchen Situationen, in denen
Mehrsprachigkeit zum Thema wird, ihr
eigenes Fremdsprachwissen ab und sind
auch sehr stolz, wenn sie den ,Hund“ auf
Englisch benennen kénnen.

Das lesedidaktische Konzept flr die im Fol-
genden dargestellten mehrsprachigen Akti-
vitaten im Klassenverband ist unter Kapitel
2.6 ,Prinzipien und Methoden des Vorle-
sens” ausfuhrlich dargestellt.

35



3.5 Der zweisprachige Vorlese-

workshop

Ziele

- Die Mulingula-Vorlesestunden und der
Kernunterricht erfahren eine direkte Ver-
kntpfung Uber den gemeinsamen Start
in das Buch.

- Die Sprachenvielfalt in der Klasse wird
far alle transparent und erfahrt Wert-
schatzung.

- Sprachbetrachtungen und direkte
Sprachvergleiche werden allen Kindern
ermodglicht. So wird Sprache auf ein
abstraktes Niveau gehoben und zum

Gegenstand sprachlicher Untersuchun-
gen. Dies ist eine wichtige Vorausset-
zung fur das weitere grammatische
Lernen der Kinder.

- Den zweisprachigen Kindern wird eine
zweisprachige Rezeption eines Kinder-
buches ermdglicht. Das sichert das Text-
verstehen.

- Der gemeinsame zweisprachige Start in
eine Lekture sichert das Lesevergnugen
far alle Kinder.

Im Vorleseworkshop, der zeitlich ein bis
zwei Schulstunden umfasst, wird eine Lek-
ture, in der Regel ein ausgewdhltes und
methodisch sorgfaltig aufbereitetes Bilder-
buch, zweisprachig (auf Deutsch und in ei-
ner der Mulingula-Sprachen der Kinder) im
Klassenverband prdsentiert. Der Text wird
abschnittweise sprachwechselnd vorge-
lesen. Bei ldngeren Textfassungen darf der
deutschsprachige Vorlesepart auch domi-
nieren. Nur die wichtigsten Textpassagen
werden dann in der zweiten Sprache vorge-
lesen. Wichtig ist, dass alle Kinder motiviert
und aufmerksam bleiben. Beim deutsch-
sprachigen Vorlesen fuhlen sich alle Kin-
der angesprochen; beim fremdsprachigen
Vorlesepart konnen inhaltlich nur die Mut-
tersprachler*innen folgen. Fur die deutsch-
und anderssprachigen Kinder lasst sich die
Hormotivation dann gut mit Horauftrdgen
aufrechterhalten.
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Beispiel

Hoérauftrag: Der Storch hei3t auf Arabisch
laklak, der Frosch dafdau. lhr achtet gleich
beim Vorlesen darauf, wann die beiden
Worter vorkommen. Sobald ihr laklak hort,
klappt ihr eure Hande wie einen Storchen-
schnabel aufeinander. Sobald ihr dafdau
hort, sagt ihr leise ,quak®.

Sprachbetrachtungen und Sprachverglei-
che lassen sich Uber den Kontrast der bei-
den Sprachen leicht initiieren. Sie sind fur
Kinder in den Mulingula-Schulen selbst-
verstandlich. Alle Kinder erleben daruber
spannende Sprachbegegnungen und er-
weitern ihr globales Sprachwissen. Sie
betrachten Sprache auf einer Metaebene
und stellen sprachuntersuchende Uber-
legungen an. So erfassen selbst Lernan-
fdnger*innen durch die Gegenuberstellung
von Nomen und ihren Artikeln beispiels-
weise, dass es sowohl auf Deutsch als
auch auf Romanes drei Artikel gibt.

® das Nest

0 Gnezdo

Abb. 25: Bildwortkarten auf Deutsch und Romanes zu
+TIschiep” von Martin Baltscheit, www.mulingula-praxis.de



Tipps >>

e Beim Vorlesen eines fremdsprachigen Textabschnitts fokussieren alle Kinder ber
einen Horauftrag ein Wort, das vorher genannt wird: i Macka = die Katze auf Ro-
manes. Die Kinder geben ein vorher vereinbartes Zeichen, z. B. Handeklatschen,

sobald das Wort beim Vorlesen fallt.

e \Variante: Die Kinder bekommen Bildwortkarten auf Romanes: e Ciriklji (der Vogel),
i Macka (die Katze), o Gnezdo (das Nest) und halten wahrend des Vorlesens
die Karten an den entsprechenden Stellen hoch.

e Die Kinder werden fur Sprachdhnlichkeiten sensibilisiert und Gberlegen z. B., was
das Romanes-Wort e Lampa ki bateria auf Deutsch wortwortlich hei3en kénnte
und wie sich der deutsche Begriff fir Taschenlampe zusammensetzt.

e die Taschenlampe

e Lampa ki bateria

Abb. 26: Bildwortkarten Deutsch/Romanes zu ,In Wirklichkeit war es anders” von Achim Bréger,

www.mulingula-praxis.de

e Die Kinder sprechen Woérter in der anderen Sprache nach und bemuthen sich um
eine passende Artikulation. Sie stellen u. a. fest, dass fur deutschsprachige Kinder
arabische Laute schwer aussprechbar sind.

Die Lehrkraft entscheidet, ob und wie in-
tensiv sie nach dem Workshop mit dem
Buch literarisch oder sprachférdernd wei-
terarbeitet. Das Mulingula-Team hat inzwi-
schen zu vielen Bilderbuchern fur den in-
ternen Gebrauch Materialboxen entwickelt
(vgl. S. 29), die zahlreiche Lernangebote
zu beiden Forderschwerpunkten anbieten.
Die Website www.mulingula-praxis.de
stellt ebenfalls reichhaltige Lernangebote
zur systematischen Sprachforderung im
Anschluss an die literarische Erarbeitung
zur Verfugung (s. Kapitel 4.3 ,Entwicklung
von Bildungssprache mit den Lernangebo-
ten des Downloadmaterials®).

Der/die Mulingula-Vorleser*in entscheidet
nach einem Vorleseworkshop ebenfalls, ob
und wie sie in ihrer Sprachgruppe mit dem
Buch weiterarbeitet. Hier liegt der Schwer-

punkt jedoch ausschlieR3lich bei der literari-
schen Arbeit. Das Buch kann beispielswei-
se in der Muttersprache nacherzahlt oder
szenisch umgesetzt werden.

Abb. 27: Zweisprachiger Vorleseworkshop zu ,Ein buntes Land*
von Manfred Mai auf Russisch/Deutsch, Foto: Gaby Hader
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3.6 Parallel-Vorleseangebote

Ziele

- Mulingula-Vorlesestunden und der
Kernunterricht erfahren eine inhaltliche
Verknlpfung.

- Den zweisprachigen Kindern wird eine
zweisprachige Rezeption eines Kinder-
buches ermaoglicht. Das sichert ihr Textver-
stehen.

- Auf der Grundlage der gesicherten Text-
rezeption kann die Lehrkraft ausgehend
vom Textmaterial des Buches sprach-
fordernd in der Zielsprache Deutsch tatig
werden (s. Lesekisten).

- Uber eine Form der gemeinsamen
Gestaltung einer Unterrichtssequenz durch
Mulingula-Vorleser*in und Lehrkraft
erfahren mehrsprachige Kinder in der
Klasse Wertschdatzung.

- Sprachvergleiche initileren grammati-
sches Lernen.

Ein weiteres Verknupfungsangebot zwi-
schen den Mulingula-Vorlesestunden und
dem Kernunterricht bietet das Parallel-
Vorlesen. Die Vorleser*innen und die Lehr-
krafte einigen sich in einem vereinbarten
zeitlichen Rhythmus, z. B. einmal pro Halb-
jahr, auf ein Bilder- bzw. Kinderbuch, das
parallel in allen Mulingula-Gruppen und
im Deutschunterricht vorgelesen wird. Im
Unterschied zum Vorleseworkshop star-
ten die Mulingula-Vorleser*innen zeitlich
vor der Lehrkraft, sodass die Mulingu-
la-Kinder einen inhaltlichen Wissensvor-
sprung haben. So kénnen sie sich prag-
nanter im Deutschunterricht einbringen
und als ,Fachkenner*innen“ des Bilder-
buches besondere Perspektiven beisteuern.
Fur sie findet wie beim Vorleseworkshop
auch eine Sicherung des Textverstehens
uber die zweisprachige Rezeption statt.
Auf dieser Grundlage kann die Lehrkraft so-
wohl auf der literaturdidaktischen als auch
auf der allgemein sprachfordernden Ebene
effizient in der Zielsprache Deutsch weiter-
arbeiten. Das inhaltlich und semantisch ge-
sicherte Wortmaterial des Textes bietet sich
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far weiterfiUhrende Erzahl- und LeseUbun-
gen, Wortschatzarbeit oder das Verfassen
von Texten an.

Abb. 28: Erarbeitung des Bilderbuches ,Ich bin der Stdrkste im
ganzen Land® von Mario Ramos, Mulingula-Stunde auf Romanes,
Foto: Margita Ajetovic

Abb. 29: Deutschsprachige Erarbeitung im Klassenverband mit
allen Kindern, Foto: Stephanie Lorenzen

Die  Mulingula-Vorleser*innen  arbeiten
ebenfalls auf der literaturdidaktischen Ebe-
ne in ihren Sprachgruppen parallel zu dem
Buch weiter. Um das gesamte Potenzial
dieses Arrangements zu nutzen, sollten
die Mulingula-Kinder und die Vorleser*in-
nen mindestens einmal wahrend einer Pa-
rallel-Vorleseeinheit zu einer gemeinsamen
Sprachaktion in den Deutschunterricht ein-
geladen werden. Dies kann zu Anfang Uber
einen gemeinsamen zweisprachigen Ein-
stieg, in der Mitte oder am Ende der Einheit
geschehen.

So kdénnen die Mulingula-Kinder, wenn der
Text allen Kindern bekannt ist, z. B. einen Er-
zahlabschnitt prasentieren und die deutsch-
sprachigen Kinder mussen erraten, um wel-
che Textstelle es sich handelt. Hier kann auf
die Korpersprache und Mimik der Kinder



geachtet werden oder auf fremdsprachige
Schltusselworter, die kurz vorher deutlich
benannt wurden. Sollten die Mulingula-Kin-
der ein Handlungsprodukt in der Mulingula-
Stunde (z. B. ein szenisches Spiel, selbst ge-
malte Bilder, Stabfiguren etc.) hergestellt
haben, sollte dies unbedingt im Klassenver-
band prdasentiert werden. So wird auch aus
der Perspektive der Kinder die Verknupfung
von Mulingula mit dem Kernunterricht deut-
lich.
3.7 Der Aufbau mehrsprachiger Kinder-
bibliotheken mit aktiver Ausleihe

Bei Mulingula ist sowohl der Aufbau einer
umfangreichen Prdsenz- als auch einer
Ausleihbibliothek vorgesehen. Alle Kinder
sollen am Lernort Schule in den klassen-
und schuleigenen Bibliotheken Bucher in
ihren Familiensprachen wiederfinden. Es ist
von grof3er Bedeutung, dass auch die Kinder
mit anderer Erstsprache, fur die leider kei-
ne Mulingula-Gruppe eingerichtet werden
konnte, ihre Muttersprache uUber Medien
und Bucher am Lernort Grundschule wie-
derfinden kénnen.

Durch die positiven Erfahrungen in den
Mulingula-Stunden sind die Kinder duf3erst
motiviert, sich Bucher auszuleihen und sie
zu Hause vorzustellen. So animieren sie
ihre Eltern zum Vorlesen. In den Mulingula-
Elterncafés betonen die Vorleser*innen die
Bedeutsamkeit von Family-Literacy und
ermutigen die Eltern zum Vorlesen in der
Muttersprache. Unsere Erfahrungen zeigen,
dass auch fur die Eltern die Wahrnehmung
und Aufwertung ihrer Herkunftssprache
ein grofRer Turéffner zum Lernort Schule ist.
Sie zeigen sich fast ausnahmslos tberaus
interessiert an herkunftssprachlicher Kin-
derliteratur. Sie sind motiviert, sich an der
Lesesozialisation ihrer Kinder zu beteiligen.
Manchmal bedarf es dazu nur eines kleinen
Anstol3es, da die Verunsicherung der Eltern
hinsichtlich des Nutzens schriftsprachlicher
Aktivitaten in der Familiensprache duf3erst
grof3 ist.

Beispiel

Eine turkischstdmmige Mutter der dritten
Generation betonte, dass sie sich in der Fa-
milie bemuhen, ausschlieBlich Deutsch mit
den Kindern zu sprechen. Da die Eltern ein
einwandfreies Deutsch sprechen, Idsst sich
aus Spracherwerbssicht nichts dagegen
einwenden. Doch das Motiv lag in der Sor-
ge, die Alltagskommunikation auf Tirkisch
konne den Deutschspracherwerb der Kin-
der behindern. Diese Entscheidung aber
entsprach wegen der engen Verbundenheit
mit den turkischsprachigen GrofReltern und
der Turkei zum einen nicht der Lebenswirk-
lichkeit der Familie und zum anderen wurde
hier die Chance einer zweisprachigen Erzie-
hung, die nie zulasten einer Sprache geht,
vertan. Es bedarf noch der Aufkldrungs-
arbeit und Ermutigung seitens der Lehr-
krafte, die den Eltern eine positive Haltung
zur zweisprachigen Erziehung signalisieren.
Leider wird immer noch suggeriert, Mehr-
sprachigkeit sei eine bildungshinderliche
Disposition, wahrend Einsprachigkeit den
Bildungserfolg beférdere.

Konsequenz >>

Im Rahmen der Mulingula-Aktivitaten
spielt die Ausleihe von Blchern in der Erst-
sprache eine wichtige Rolle. In Kombina-
tion mit Elterncafés, die fur Family-Literacy-
Aktivitaten genutzt werden, wird einer lese-
freundlichen Atmosphdre im Elternhaus der
Weg gebahnt.

by ¥
4%., b/

iﬂ’hﬂ d 'm

Abb. 30: Impressionen in der Melanchthonschule Minster,
Foto: Selma Brand
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3.8 Elternarbeit in Form von

Family-Literacy-Cafés

Bei Mulingula lassen sich die Eltern hervor-
ragend Uber Aktionen in der Herkunftsspra-
che aktivieren, den Lernort ihrer Kinder auf-
zusuchen und sich selbst zu engagieren. In
Form von regelmdaf3ig stattfindenden Eltern-
cafés werden sie nachmittags mit ihren Kin-
dern zu Buchvorstellungen und Lesungen
eingeladen. Die Vorleser*innen stellen aus-
gewadhlte Kinderbucher fur Eltern und Kinder
in der Herkunftssprache vor, indem sie dhn-
lich wie in den Mulingula-Stunden zundchst
vorlesen. Die Kinder zeigen ihre Handlungs-
produkte aus den Vorlesestunden, wie z. B.
ein kleines Theaterstuck, einen Gedichtvor-
trag oder kleine Leseprodukte, wie selbst
gemalte Bilder zu wichtigen Szenen oder
Steckbriefe zu den Protagonist*innen.

Auch Uber die Seite www.mulingula-pra-
xis.de lassen sich herkunftssprachliche
Buchvorstellungen in digitaler Form, z. B.
Uber einen Beamer, einfach organisieren.
Die Eltern erleben solche literarischen In-
puts als duBBerst wertschdtzende Gesten
und fuhlen sich genauso wie ihre Kinder in
ihrer sprachlichen Identitdt anerkannt und
wertgeschatzt. Die Vorlesekraft, die sich in
der Herkunftssprache mit den Eltern ver-
standigen kann, stellt Uber diese Sprach-
bricke einen authentischen und entspann-
ten Kontakt her. Der Lernort Schule, der fur
viele Eltern eine unuberwindliche Hurde
darstellen kann, wird deutlich schneller zu
einem vertrauten Ort der Begegnung. Sehr
viele Eltern erleben gravierende Sprach-
barrieren, wenn sie die deutsche Sprache
nicht flieBend beherrschen. Sie fuhlen sich
gehemmt, in der Sprache, die sie selbst
noch erlernen mussen, Gesprdche Uber die
Bildungsentwicklung ihrer Kinder zu fuh-
ren. So gibt es die Sorge, dass die eigene
Spracheinschrankung auf das Kind zurtck-
fallen konnte.

In vielen Herkunftsldndern ist eine Mitwir-
kung von Elternseite gar nicht erwunscht.
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Auch die eigene schulische Sozialisation hat
hier unter Umstanden eine Zuruckhaltung
geprdgt, die von Lehrkraften als Desinter-
esse gewertet wird. Hier kdnnen Elternca-
fés ganz neue gegenseitige Perspektiven
eroffnen. Eine Teilnahme der Klassenleh-
rer*innen baut auf besondere Weise Beruh-
rungsdngste ab. In den Mulingula-Schulen
erleben auch die Lehrkrafte die Eltern ihrer
Kinder von einer ganz anderen Seite, ndm-
lich als aufgeschlossen, interessiert und
sehr bemuht.

Abb. 31: Elterncafé mit Romamuttern, Foto: Krystyna Strozyk

Konsequenz >>

Family-Literacy-Cafés lassen sich in einem
regelmdaRBigen Rhythmus gestalten. Fremd-
sprachige Bulicher konnen auch mithilfe der
Eltern vorgestellt werden. Die Bereitschaft
zur Zusammenarbeit ist gro3. Wer keine
muttersprachlichen Vorlesekrafte an seiner
Schule hat, kann die Eltern auch am Vormit-
tag fur mehrsprachige Leseanldsse, wie Le-
sungen und Buchprojekte, gewinnen. Uber
die aktive Mitarbeit einiger Eltern lassen sich
auch die anderen Eltern schneller ins Boot
holen. Wenn bekannt wird, dass am Nach-
mittag z. B. eine deutsch/arabische Lesung
stattfinden wird, werden sicher viele Eltern,
die sich wegen ihrer Sprachbarrieren sonst
nicht unbedingt trauen, den Weg in die
Schule wagen. Solche relativ leicht zu initiie-
renden Vorhaben werden zum festen Bau-
stein schulischer Elternarbeit.



3.9 Vorlesevideos und

Video-Vorlesestunden

Um den Kindern auch wahrend der Coro-
nakrise mehrsprachige Leseangebote ma-
chen zu kénnen, drehten die Vorleser*innen
Videos in den jeweiligen Mulingula-Spra-
chen. So konnten sich die Kinder jederzeit
von zu Hause aus unterschiedliche Ge-
schichten in den Mulingula-Sprachen an-
schauen: https://www.mulingula.de/vorle-
se-videos.html. Hier finden sich inzwischen
auch zahlreiche Lesungen zu den Bilderbu-
chern der www.mulingula-praxis.de. Inter-
essierte Kolleg*innen, die den Kindern ihrer
Klasse gerne mehrsprachige Leseangebote
machen mochten, aber keine Native Spea-
ker zur Umsetzung finden konnen, haben
hieruber auch die Mdglichkeit, sich Lesun-
gen in anderen Sprachen digital in den Un-
terricht zu holen.

Beispiel

Bei Interesse an der Nutzung der digitalen
Bilderblicher der Website www.mulingula-
praxis.de besteht die Moglichkeit, das Bil-
derbuch uber einen Beamer mehrsprachig
fur alle Kinder (vgl. S. 46) oder Uber iPad
einzelnen Kindern zu prdsentieren. Eben-
so kénnen die Vorlesevideos der Website
www.mulingula.de eingesetzt werden.

Wahrend des Lockdowns konnten unsere
Vorleser*innen ,ihre* Mulingula-Kinder nur
Uber Videokonferenzen in ihren Elternhdu-
sern erreichen. Dabei machten sie dul3erst
spannende und interessante Erfahrungen.
So war es durchaus ublich, dass nicht nur
die bekannten Mulingula-Kinder aus ihren
Vorlesegruppen, sondern auch Geschwister
und Eltern mit vor dem Bildschirm saf3en.
Alle verfolgten gemeinsam die Lesevortra-
ge und beteiligten sich interessiert und be-
geistert an der Anschlusskommunikation.
So wurden beispielsweise treffende Worter
oder Synonyme in der Familiensprache ge-
sucht, was zu spannenden Diskussionen
fUhrte.

Konsequenz >>

Digitale ,,Familienbesuche“ Uber Videokon-
ferenzen sind eine weitere Méglichkeit, um
Eltern und Kinder gezielt und effektiv mit
Lesevortragen und Buchvorstellungen zu
erreichen.

Essi war's von Antje Damm

Hier kannst du diese Geschichte auch auf Deutsch lesen oder anhdren.

Mehrmaz Hadipour fliest auf Earsi

Margita Ajetovic liest auf Romanes

Tajana Mejer liest auf Russisch Radha Inthirarajah Kest suf Tamil

Abb. 32: Vorlesevideos zum digitalen Bilderbuch ,Essi war’s" von
Antje Damm in funf verschiedenen Sprachen, www.mulingula.de

3.10 Professionalisierung des
Mulingula-Teams

Die Vorleser*innen, die bei Mulingula tatig
sind, haben sehr heterogene eigene Migra-
tions- und Bildungsbiografien. Das Berufs-
spektrum unserer Vorleser*innen reicht von
der russischsprachigen Grundschullehrerin
und gelernten Bibliothekarin tber Kolleg*in-
nen, die als HSU-Lehrer*innen Kinder in
ihrer Herkunftssprache unterrichten, bis hin
zu hauptberuflichen Hausfrauen, die sich
uber die Mulingula-Fortbildungsangebote
weitergebildet haben und sich auch autodi-
daktisch befdhigten, einen qualitativ guten
Vorleseunterricht zu gestalten.

Die Vorleser*innen arbeiten bei Mulingula
nicht ehrenamtlich, sondern auf Honorar-
basis. Es ist Ehrensache, dass sie fur gute
und qualifizierte Arbeit wie alle anderen
Beschdftigten am Lernort Schule entlohnt
werden. Es finden regelmdfRige Team-
sitzungen statt, in denen aktuelle Bucher,
neue Vorlesemethoden und Medien vom
Leitungsteam vorgestellt werden.

Haufig zeigen die Vorleser*innen Best-
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Abb. 33: Teamtreffen in einer Videokonferenz wdhrend des Corona-Lockdowns,

Foto: Krystyna Strozyk

Practice-Beispiele, von denen alle profitie-
ren. Beeindruckend sind die au3ergewdohn-
lichen, kreativen Umsetzungsideen, die auf
spezifische kulturelle Prdgungen verweisen
und in einem homogen deutschsprachigen
Team sicher nie entstanden wdaren, wie
z. B. das Video in Abbildung 34 zeigt. Die
tamilische Vorleserin Thavam Thamarsee-
lan setzte die Fabel ,Der Fuchs und die
Trauben® Gber ein Schattenspiel, Musik und
Gesang eindrucksvoll um.

Abb. 34: Thavam Thamarseelan singt, musikalisch begleitet von
ihrem Sohn Dilaxan, auf Tamil die Fabel ,Der Fuchs und die Trau-
ben®, https://www.mulingula.de/vorlese-videos/tamil.html

Neu hinzugewonnene Vorleser*innen hos-
pitieren in bestehenden Mulingula-Gruppen
erfahrener Vorleser*innen. Dabei ist es nicht
einmal so wichtig, ob sie derselben Sprach-
gruppe angehoren. Vielmehr geht es darum,
die Vorleseatmosphare, die medialen
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Arrangements und die Vorlesemethoden
kennenzulernen. Ein Austausch Uber Beob-
achtungen und Erfahrungen im Anschluss
ist ebenso wichtig.

Die neue Vorlesekraft muss in erster Linie
ein Gespur daflr entwickeln, dass es nicht
um die ,reine“ Wissensvermittlung eines
klassisch tradierten Unterrichts geht, son-
dern vor allem um eine vertrauensvolle Vor-
leseatmosphdre, um das genieRende Zuho-
ren, die sprachliche Aktivierung
der Kinder durch spannende
Medien und die Kommunikation
uber die Vorleseinhalte. Die Vor-
leser*innen entwickeln Uber die
Hospitationen und den regel-
madRigen Austausch unterein-
ander ein Gespur fur wichtige
Vorleseprinzipien und Ablauf-
strukturen.

RegelmdRig finden Fortbildun-
gen fir das gesamte Mulin-
gula-Team, einschlieBlich der
Koordinator*innen, mit professionellen
Theaterpddagog*innen oder Erzahldidak-
tiker*innen statt. Dies sorgt nicht nur fur
neue Inputs und eine bessere Qualifizie-
rung, sondern auch fur einen guten Team-
geistund einentragfdhigen Zusammenhalt.
Die Vorleser*innen fuhlen sich Gber diese
Fortbildungsangebote wertgeschatzt und
entwickeln ein Bewusstsein fur die Be-
deutsamkeit und Qualitat ihrer Arbeit.



Abb. 35: Erzahldidaktische Fortbildung mit der Theaterpddagogin
Susanne Timmermann, Fotos: Krystyna Strozyk

Konsequenz >>

Die Vorleser*innen bekommen auch die
Zeit, die sie in Teamsitzungen, Hospita-
tionen und Beratungsgesprdche investie-
ren, vergutet. Die Professionalisierung des
Teams wird bei Mulingula sehr ernst ge-
nommen und dem Team nicht als zusatz-
liches Engagement abverlangt. Auch die
Lehrkrafte, die als Koordinator*innen in den
Schulen vor Ort fir Mulingula tatig sind, be-
kommen fur ihre Arbeit eine Stundenerma-
Bigung. Diese Form der Anerkennung hebt
das Anspruchsniveau der Arbeit deutlich
und unterscheidet Mulingula von anderen
Vorleseprojekten, die ehrenamtlich bestrit-
ten werden.
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Uber die Website www.mulingula-praxis.de
findet das Vorleseprojekt ein digitales For-
mat. Sie bietet Uber ihre mehrsprachi-
gen (Vor-)Leseangebote eine praktikable
Moglichkeit, den Konzeptgedanken von
Mulingula in den eigenen Unterricht zu inte-
grieren. Dies gilt fur alle, die an ihrer Schule
kein finanziertes, analog stattfindendes
Projekt haben.

Uber die Nutzung der Website lésst sich
literarisches Lernenin Verbindung mit syste-
matischer Sprachforderung duferst effektiv
in mehrsprachigen Lerngruppen umsetzen.
Auf der Website gibt es derzeit zwolf digi-
tale Bilderblcher in den sechs verschiede-
nen Sprachen Arabisch, Farsi, Romanes,

Buicher flir Kinder

Ein buntes Land

Klosse 1-2

e il

7o
ST R

Moritz malt ein |

Strichmannchen
Klosse 2-3

4. Mulivgula digital: www.mulingula-praxis.de

Russisch, Tamilisch und Turkisch sowie auf
Deutsch. Die ansprechenden literarischen
Kindertexte wurden Mulingula von nam-
haften Autor*innen geschenkt. Die Texte
sind in besonderem Maf3e auf das Alter von
Grundschulkindern zugeschnitten und fin-
den jahrgangsbezogene Zuordnungen.

Die Seite wird sukzessive um weitere Bil-
derblcher und Sprachen erweitert. Die
Homepage wurde 2020 mit dem
1. Platz des Deutschen Lese-

: preises in der Kategorie Her-
Lese ausragende Lesefdorderung
weanmsneen | Mt digitalen Medien ausge-

zeichnet.
r
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Abb. 36: Startseite www.mulingula-praxis.de
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Abb. 37 und 38: Beispiel des digitalen Bilderbuches ,Moritz malt
ein Strichmannchen® von Achim Broger, www.mulingula-praxis.de

Die ubersetzten und unterschiedlich illus-
trierten Erzahlgeschichten kdnnen von Kin-
dern selbst zweisprachig erlesen oder Uber
die Audiofunktion gehort werden. Direkt
nach der Rezeption werden uber den But-
ton ,fur Kinder* deutschsprachige Horauf-
gaben angeboten, die allein oder zu zweit
bearbeitet werden koénnen. Sie beziehen
sich auf den inhaltlichen Kontext des jewei-
ligen Bilderbuches, trainieren das Horver-
stehen und sichern das Textverstandnis in
der Zielsprache Deutsch.

4.1 Das didaktische Konzept

Der Ubergeordnete didaktische Rahmen
sieht eine VerknUpfung der Didaktik der
Mehrsprachigkeit, des literarischen Lernens
und der Sprachbildung vor. Zu jedem digi-
talen Bilderbuch gibt es vielfaltige Sprach-
forderangebote als Downloadmaterial fur
die Lehrkrafte zur Weiterarbeit im Deutsch-
unterricht. Sie eignen sich zur Férderung
der Zielsprache Deutsch, berucksichtigen
die Lernbedingungen von DaZ-lernenden
Kindern und fUhren Uber ihren gezielten
Einsatz zu einem sprachbildenden Unter-
richt. Neben den literarischen Lernchan-
cen eroffnen sie in den elementaren Lern-
bereichen des Deutschunterrichts Hoéren,
Sprechen, Lesen und Schreiben auch we-
gen des breit angelegten Differenzierungs-
spektrums effektive Lernsituationen fur
DaZ-Kinder, aber auch fur alle anderen Kin-
der im Deutschunterricht.

Motz malt ein Strichmbannchen.

>
Sgine Mutter Sindet dos longwellg und
fregt: JFOUE dir nichis andares sin?”

._.JJ s B e
- - RN
Wl e i

Alle Ubungen beziehen sich konsequent auf
das Wort- und Sprachmaterial des jeweili-
gen Kindertextes.

Der authentische Kindertext bietet den inhalt-
lichen und sprachlichen Bezugsrahmen. Die
zweisprachigen Bildwortkarten mit Markierung
des deutschen Artikels unterstutzen die Arbeit
am Wortspeicher. Die ausgewdhlten Erzahl-
hilfen bieten Redemittel fir die Anschlusskom-
munikation oder die mundliche Nacherzdh-
lung. Die Leseangebote sind differenziert und
sprachentlastend aufbereitet. Angebote zum
generativen Schreiben oder differenzierte Hil-
fen zur Textplanung (z. B. das Schreibkarussell)
verhelfen zu erfolgreichen Schreibprozessen.
(Strozyk, 2022, S. 21)

Die Ubungsformate der Seite bleiben kons-
tant und weisen nur in der Abstimmung auf
den jeweiligen Kindertext und in Bezug auf
die Lernvoraussetzungen Variationen auf.
Durch die Wiederholungsstruktur entwi-
ckeln sich sowohl bei den Kindern als auch
bei den Lehrkraften Handlungsroutinen im
Umgang mit der Seite.

ein Mann mit Regenschirm
der Mann mit Regenschirm

der Mann

Er hat einen Regenschirm.
Der Regenschirm gehort ihm.
Das ist sein Regenschirm.

mit Regenschirm

Abb. 39: Lernangebot zu Pronomen am Beispiel der Protago-
nist*innen des Bilderbuches ,Eine haarstrdubende Geschichte*
von Achim Broger, www.mulingula-praxis.de
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Beispiel

Der Text ,Eine haarstrGubende Geschich-
te” von Achim Broger fordert aufgrund der
kettenférmig inszenierten Begegnungen
zahlreicher Protagonist*innen eine Aus-
einandersetzung mit den Personal- und
Possessivpronomen geradezu heraus. Die
differenziert illustrierten Charaktere bieten
sich flir eine Personenbeschreibung an. Eine
detaillierte Darstellung einer literarischen
Aufbereitung des Buches sowie didaktische
ErlGuterungen und methodische Hinweise
finden sich unter der Mendleiste ,flr Lehr-
krafte®.

Digital und analog gestaltete
Vorlesesituationen

Die Seite lasst sich sowohl digital als auch
analog uber das Material aus dem Down-
loadbereich im Unterricht einsetzen. In indi-
viduell gestalteten Lernsituationen kénnen
sich Kinder allein oder zu zweit den Text ei-
nes digitalen Bilderbuches am iPad vorlesen
lassen. Es kann durchaus sinnvoll sein, dass
Kinder sich das Bilderbuch vor einer ge-
meinsamen TexterschlieBung auf Deutsch
Uber die Audiofunktion in ihrer Mutterspra-
che anhoren. Dies kann auch abschnittwei-
se in Kombination mit der deutschen Fas-
sung geschehen. Eine weitere Mdglichkeit
besteht in der Prdsentation eines Textes
auf Deutsch und in Kombination mit einer

anderen Sprache flr die ganze Lerngruppe
direkt Uber Internetzugriff und Beamerpro-
jektion. Die Audiofunktion ermdglicht mehr-
sprachige Vorlesesettings. So erleben alle
Kinder, auch die deutschsprachigen, eine
spannende Begegnung mit einer Sprache
ihrer Mitschiler*innen. Uber die grofBfor-
matigen Projektionen der lllustrationen er-
halt die Prasentation des Bilderbuches den
Charakter einer Kinovorstellung.

Uber die Bild- und Textangebote des
Downloadmaterials lassen sich aber auch
analoge Prasentationen der digitalen Bil-
derbucher im Sinne eines klassischen Lite-
raturunterrichts fur die ganze Klasse reali-
sieren. Die Abbildungen 42 und 43 zeigen,
wie das Bilderbuch ,Moritz malt ein Strich-
mannchen® (www.mulingula-praxis.de) von
Achim Broger fur eine mehrsprachige Ka-
mishibai-Prasentation aufbereitet wurde.
Es wird in einem dialogisch angelegten Set-
ting vorgelesen. Das heif3t, der Text wird an
geeigneten Stellen unterbrochen, um die
Kinder mit ihren Gedanken und Ideen mit-
einzubeziehen (vgl. Kapitel 2.6 ,Prinzipien
und Methoden des Vorlesens®). Hier ist der
unmittelbare Kontakt zu den Kindern anders
als bei der Beamerprasentation stets gege-
ben. Die vorlesende Person hat alle Kinder
uber ihre Positionierung im Kinositz stets im
Blick. So kann sie unmittelbar auf Verstand-
nisfragen oder fehlende Konzentration und
Aufmerksamkeit reagieren.

Abb. 40 und 41: Vorstellung digitaler und analoger Varianten auf einer Lehrer*innenfortbildung. Fotos: Krystyna Strozyk
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Der zweisprachige Vorlesevortrag im Klas-
senverband

Die literarische Auseinandersetzung in
der Lerngruppe bzw. im Klassenunterricht
sollte fur alle in der Zielsprache Deutsch
in Kombination mit einer anderen Sprache
im Sinne eines handelnden Literaturunter-
richts erfolgen und geschieht daher bevor-
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Abb. 42 und 43: Arrangements von
Fatma Murad und Margita Ajetovic fur
zweisprachige Leseworkshops,

Fotos: Fatma Murad

Neben der Kamishibai-Prdsentation ist es
auch maoglich, die Bild- und Textvorlagen
zu einem Kniebuch binden zu lassen (vgl.
S. 24). Das Bilderbuch wird fir alle Kinder
zundchst auf Deutsch und in Kombination
mit einer anderen Sprache vorgelesen (s.
Kapitel 3.5 ,Der zweisprachige Vorlese-
workshop®). Das Downloadmaterial bie-
tet vielfdltige Moglichkeiten der medialen
Aufbereitung. Einige der illustrierten Pro-

N Dag Strichmannchen in der Schale
Textonspruch und Zielgrupps e

Wegen des Erzihimotivs ‘Moritz malt Strichminnchen” scheint ,'*

sich der Texl aul den ersten Blick on jingere Kinder des

Anfongsumtamehts 2u richion, Dip Longs und dia Kompbusat Das Strichmdnnchen ouf der Reiss
des Texies sowie die entwickedien Aulgobentypen der a it

Lemmateriolien sdondern jedoch stwas héhers Reeptions- und &8 o

Lemieistungen von Kindem eines 2, und 3. Schuljohr, Wegen
dar Dynamik des Handiungsgeschahans vartolgen auch Kinder
dieser Minrsgruppe den Text mit grofiem Interesse. Kinder mit
Deutsch als Zweitsproche bendligen selbstvensindlich
tetgntiagtenda Hitlen, 2. B, Gber dia Klanng wichtiger
Schilsselwirter (5. Worispeicher®, Redemitiel” und Strichmdnnchen Geschichia
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Dia Spannung Im Handlungsgeschehan finded iren Ursprung in
dem eingangs geduferten Unmat der Mutter (ber Maritz Absicht,
mol wieder ein Sirichmdnnchen zu malen. Der Keine Moritz
kit sich vermutlich auch an anspruchsvallars Motive wagan,
woroul des Kommantor der Mutter schiliaflen (dsst. Vielleicht
spricht hier ouch die Gberbesorgte Mutier, die befirchiet, doss
i Sohn meh dber dos Strichmdnnchen-Stadium” o
hinausgelongen kbnnse, ols s Moritz frogl, ob ihm nichits

besseres einfolie. Sie findet Strichménnchen ndmilich longweilig.

Schreibaufgaben Verben und Adjekiive
oy s

Abb. 44 und 45: Beispiel fir methodische Hinweise zum Buch und zu den Lernmaterialien zu ,Moritz malt ein Strichmdannchen®,

www.mulingula-praxis.de

zugt, wie oben beschrieben, in einem ana-
log gestalteten Lernsetting. Aber auch eine
nachgeschaltete digitale Prasentation in ei-
ner der bevorzugten Sprachkombinationen
uber einen Beamer ist fur die Einbindung
von Mehrsprachigkeit sinnvoll, wenn es kei-
ne Vorlesekraft in einer Zweitsprache gibt.

tagonist*innen gibt es auch als Freisteller,
sodass sie fur eine szenische Umsetzung,
wie z. B. ein Stabpuppenspiel, eingesetzt
werden konnen (s. Abb. 46). Das Mulingula-
Team legt viel Wert auf eine dsthetische
Aufbereitung aufforderungsstarker Medien,
um das Zuhoren und die sprachliche Aus-
einandersetzung fur Kinder attraktiv zu
machen.
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Beispiele fir mediale Arrangements mit dem Downloadmaterial

Abb. 46: Inszenierung
des digitalen Bilder-
buches ,Eine haarstréu-
bende Geschichte"

von Achim Bréger
(www.mulingula-praxis.
de) Uber Stabfiguren

wuiiber | (% -
WACHSE

Abb. 47: Aufbereitung
des Bilderbuches ,Kein
Wunder, dass ich nicht
wachse* von Achim
Broger (www.mulingu-
la-praxis.de) Gber ein
Kniebuch und mehr-
sprachige Bildwort-
karten

Abb. 48: Aufbereitung des
Bilderbuches ,Was ist aus
dem Frosch geworden*
von Peter Hartling
(www.mulingula-praxis.de)
Uber das Kamishibai und ==
gefilzte Figuren Peter Hartling
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Wann immer es moglich ist, wird das ge-
samte Sprachenspektrum in der Klasse
thematisiert und miteinbezogen. Die mehr-
sprachigen Bildwortkarten zum Download
enthalten auch immer eine Blankoversion,
in der sich die SchlUsselworter in weite-
ren Sprachen festhalten lassen. Die Kinder
werden explizit aufgefordert, ihre Eltern um

Mithilfe zu bitten.
N Qﬁ@%
%\i\ e\

wackelig

@

PN N

stolzieren

Abb. 49: Blankovorlagen mehrsprachige Bildwortkarten zu
»Moritz malt ein Strichménnchen” von Achim Broger
(www.mulingula-praxis.de) fir weitere Erstsprachen

Eine zweisprachige Rezeption mit gemein-
samer Anschlusskommunikation und eine
umfassende literarische Auseinanderset-
zung, die z. B. Nacherzdhlungen und sze-
nische Umsetzungen vorsieht, sind wich-
tig, damit den Kindern der Inhalt und das
Sprach- und Wortmaterial eines Textes
vertraut werden. Auf dieser Grundlage
|Gsst sich in den o. g. Lernbereichen sprach-
fordernd in der Zielsprache Deutsch weiter-
arbeiten. Die Kinder haben so eine wichtige
Orientierung, was Inhalte, Wortschatz und
sprachliche Strukturen angeht.

4.2 Ein Beispiel aus der Unterrichts-
praxis fiir Klasse 2-3: praktische
Umsetzung des digitalen Bilder-
buches ,,Moritz malt ein Strich-
mannchen” der Website
www.mulingula-praxis.de

Im Folgenden wird am Beispiel des digitalen
Bilderbuches ,Moritz malt ein Strichmann-
chen® von Achim Broger und Julius Thesing

aufgezeigt, wie sich literarisches Lernen
unter Berucksichtigung von Mehrsprachig-
keit mit systematischer Sprachférderung
sowohl Uber eine digitale als auch eine ana-
loge Nutzung verbinden lasst. Das vorge-
stellte Unterrichts-
vorhaben umfasst
ca. acht bis zwolf
Unterrichtstunden.

Achim Broger - Julioa TRedng

Abb. 50: Titelbild des
Bilderbuches ,Moritz malt
ein Strichmdnnchen® von
Achim Broger,
www.mulingula-praxis.de

Rezeptionsbedingungen
Textinhalt

Moritz malt mal wieder ein Strichmdnnchen
und widerlegt recht schnell die kritische An-
sicht seiner Mutter, Strichmannchen seien
langweilig. Er malt seinem Strichmdnnchen
eine Sprechblase und erweckt es damit zum
Leben. Zunachst hustet es nur. Doch dann,
als Moritz ihm einen grof3en schwungvol-
len Mund malt, beginnt es gleich mit ihm
zu sprechen. Doch wer glaubt, Moritz hat-
te nun einen netten Gesprdchspartner, ge-
schweige denn einen kleinen Freund, der
wird bitter enttduscht. Das Strichmannchen
ist eitel, hungrig, habgierig und hartndackig
fordernd. Es will mehr und mehr. Fortan be-
stimmt das Strichmannchen, was und wie
Moritz zu zeichnen hat. Es mochte schick
angezogen werden, etwas Leckeres zum
Essen, Mobel und zum Schluss ein ganzes
Haus. Das Strichmdnnchen hetzt Moritz mit
seinem Stift Uber das Zeichenblatt. Moritz
wird zum Sklaven des kleinen tyrannischen
Quadlgeistes, den er selbst erschuf. Vor lau-
ter Hast und Eile wirft er zum Schluss den
Woassertopf um. Das ist dann das bittere
Ende des Strichmdnnchens. Doch Moritz ist
eigentlich ganz erleichtert. Er zerknullt sein
Zeichenpapier und wirft es in den Mulleimer.
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Die lllustrationen von Julius Thesing

Die aussagekraftigen Illustrationen von Juli-
us Thesing unterstreichen und veranschau-
lichen die wichtigsten Schlusselszenen der
Geschichte. Die kraftigen, kontrastreichen
Farben passen gut zu den comichaft ange-
legten Figuren. Obwohl Moritz viel grofR3er
ist als das kleine Strichmannchen, erhdlt es
uber Mimik, Gestik und die Kleidung eines
feinen Herrn im Laufe der Geschichte eine
Autoritat, die Moritz* Folgsamkeit und Ge-
horsam plausibel erscheinen lasst. Die Dy-
namik des Geschehens steigert sich von Bild
zu Bild und findet seinen Hohepunkt in der
zeichnerisch sehr verdichteten Szene mit
dem umgeworfenen Wasserglas. Uber die
Textaussagen hinaus dokumentiert Julius
Thesing den Schrecken der Protagonist*in-
nen, die im Eifer des Gefechtes die Kon-
trolle Uber ihr Handeln verlieren. Am Ende
der Geschichte wird Moritz' Triumph Uber
das Strichmannchen in Mimik und Gestik
deutlich. GenuUsslich wirft er das zerknullte
Strichmdannchen in den Papierkorb. Mit viel
Liebe zum Detail illustriert Julius Thesing
wichtige Textinhalte, wie z. B. die eingefor-
derten Kleidungsstiucke und Lebensmittel.
Gerade Kinder, die Deutsch als Zweitspra-
che erlernen, finden Uber die lllustrationen
eindeutige Anhaltspunkte und inhaltliche
Verstehensinseln innerhalb des sehr hand-
lungsreichen Textes.

Textanspruch und Zielgruppe

Wegen des Erzahlmotivs ,Strichmannchen”
scheint sich der Text auf den ersten Blick an
jungere Kinder des Anfangsunterrichts zu
richten. Die Ladnge und die Komplexitat des
Textes sowie die entwickelten Aufgaben-
typen der Lernmaterialien erfordern jedoch
etwas hohere Rezeptions- und Lernleistun-
gen von Kindern eines 2. und 3. Schuljah-
res. Wegen der Dynamik des Handlungs-
geschehens verfolgen auch Kinder dieser
Altersgruppe den Text mit groRem Inter-
esse. Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
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bendtigen selbstverstandlich textentlasten-
de Hilfen, z. B. die Klarung wichtiger Schlus-
selworter (s. Wortspeicher, Redemittel und
mehrsprachige Bildwortkarten) und das
Unterrichtsgesprdach, Uber das sich Ver-
stadndnisfragen der Kinder kldaren lassen.

Abb. 51: lllustrationen von Julius
Thesing zu ,,Moritz malt ein Strich-
mannchen® von Achim Broger,
www.mulingula-praxis.de

Die Spannung im Handlungsgeschehen fin-
det ihren Ursprung in dem eingangs gedu-
RBerten Unmut der Mutter Uber Moritz* Ab-
sicht, mal wieder ein Strichmdnnchen zu
malen. Der kleine Moritz kdnnte sich vermut-
lich auch an anspruchsvollere Motive wagen,
worauf der Kommentar der Mutter schliel3en
|asst. Vielleicht spricht hier auch die Uberbe-
sorgte Mutter, die beflrchtet, dass ihr Sohn
nicht Uber das ,Strichmdnnchen-Stadium®
hinausgelangen konnte, wenn er nichts an-
deres malt. Moritz widerlegt die Meinung
seiner Mutter prompt, indem er dem Strich-
mannchen eine Sprechblase malt und damit



seiner Figur Leben einhaucht. Das Strich-
mannchen wird mit jedem Strich lebendiger
und anspruchsvoller und fordert Moritz' Zei-
chenkiinste bis aufs AuBerste heraus. Moritz
muss sich sehr anstrengen, um dem kleinen
Wesen gerecht zu werden, und spdtestens
bei der Einkleidung des Strichmdnnchens
wird deutlich, dass das Malen von Strich-
madnnchen alles andere als langweilig ist.
Naturlich wird Moritz hier durch seine eige-
ne Fantasietatigkeit angetrieben und offen-
bar taucht sein eigener Kritiker in Gestalt des
Strichmdnnchens auf. Der Dialog mit dem
Strichmdannchen und der sich daraus ent-
wickelnde Anspruch an Moritz* ,,Malkinste*
werten naturlich den gesamten Malprozess
auf. Solche textanalytischen Uberlegungen
muss man selbstverstandlich nicht mit den
Kindern gemeinsam entwickeln. Die Kinder
geniefen einfach die humorvolle Darstel-
lung im Text. Sie leiden ein wenig mit Moritz,
fragen sich zwischendurch, warum Moritz
Uberhaupt den Befehlen des Strichmdnn-
chens folgt, und sind mit ihm erleichtert oder
auch traurig, als es schlieBlich aufgeweicht
und zerknullt im Papierkorb landet. Sie las-
sen sich gerne animieren, ein eigenes Strich-
madnnchen zu zeichnen, denken Uber den
Text hinaus und Uberlegen sich mit Vergnu-
gen eine eigene Geschichte mit einem selbst
gemalten Strichmannchen. Grundsatzlich
|asst sich der Erzdhlinhalt leicht erschlief3en,
wenn der Wortschatz weitgehend bekannt
ist.

Methodische Hinweise
Erstbegegnung mit dem Text
Voruberlegungen

Der Text eignet sich hervorragend fir den
Literaturunterricht mit allen Kindern aller
Herkunftssprachen im Klassenverband.
Wegen seines Umfangs und seines reichen
und differenzierten Wortschatzes sollte
der Text gemeinsam in der Ziel- und Unter-
richtssprache Deutsch erschlossen werden.

Die Rezeption in den Herkunftssprachen
kann sowohl individuell Uber iPad als auch
uber ein gemeinsames zweisprachiges
Leseevent, z. B. Uber eine Beamerprdsenta-
tion, organisiert werden. Wird zweisprachig
vorgelesen, wie in Kapitel 3.5 ,Der zwei-
sprachige Vorleseworkshop® beschrieben,
empfiehlt sich auch hier abschnittweise im
Wechsel vorzulesen. Wegen der umfassen-
den Textlange muss nicht jede Textstelle in
der anderen Sprache vorgelesen werden.
Bei besonderen Schlisselszenen, die auch
sprachlich ergiebig sind, wie z. B. beim The-
ma Kleidung und Essen, sollten auf jeden
Fall die Illustrationen mit ihren vielen Abbil-
dungen aufgegriffen und mehrsprachig be-
nannt werden.

Abb. 52: Sze-
ne aus dem
Bilderbuch
,Moritz malt
ein Strich-
mdnnchen*
von Achim
Broger, www.
mulingula-
praxis.de

Textentlastung

Das analoge traditionelle Vorlesen fur alle
Kinder unter Einbeziehung der Bildvorlagen
(s. Downloadmaterial), die sich z. B. Uber
das Kamishibai hervorragend transportie-
ren lassen, ermoglicht eine direkte Klarung
von Verstdndnisfragen. Zur Textvorentlas-
tung konnen einige Schlusselworter aus
dem Wortspeicher thematisiert werden. Die
mehrsprachigen Bildwortkarten sollten erst
wdhrend des Vorlesevortrags zum Einsatz
kommen, da das Bildmaterial zentrale In-
halte vorwegnehmen kénnte.

Einstimmung auf den Vorlesevortrag tber
das Kamishibai

Die Bilder sind in chronologischer Reihen-
folge bereits im Kamishibai angeordnet. Ein
schwarzes Tuch als Unterlage unterstreicht
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den Buhnencharakter. Der Freisteller
,Strichmdnnchen im Anzug“ kann spater
hinzugestellt werden und gibt Anlass, Uber
den angezogenen Strichmann zu spekulie-
ren.

Abb. 53: Das Kamishibai ist fir den Vorlesevortrag vor-
bereitet, Foto: Krystyna Strozyk

e Eine motivierende Einstimmung auf den
Text erfolgt dartber, dass man alle Kinder
vorab bittet, auf einem DIN-A-5 Blatt ein
Strichmdnnchen zu zeichnen (zuvor wird
im Titelbild die Strichmdnnchen-Zeichnung,
die Moritz vor seinen Bauch halt, abge-
klebt).

e Die Strichmdnnchen werden eingesam-
melt und in den Sitzkreis bzw. vor den
,Kinositz"“ auf den Boden gelegt.

e Die vorlesende Person legt eine grol3e
Sprechblase als stummen Impuls hinzu. Die
Kinder duf3ern sich spontan und formulie-
ren aus der Perspektive eines Strichmdnn-
chens mogliche Fragen oder Aussagen. Die
Beitrdge der Kinder bleiben unkommentiert
stehen; danach erfolgt der Vorlesevortrag.

Der Vorlesevortrag

Der Text sollte im Sinne des dialogischen
Lesens an geeigneten Stellen unterbrochen
werden, um die Kinder aktiv in das Hand-
lungsgeschehen miteinzubinden. Hierflr
bietet sich der Text geradezu an.

Beispiele

1. Szene

(Moritz mit seiner Mutter) / Impulsfrage:
Habt ihr eine Idee, warum die Mutter
Strichmdnnchen langweilig findet? Wie
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findet ihr es, Strichmdnnchen zu
malen? War euch vorhin bei dem Auftrag,
ein Strichmannchen zu malen, langweilig?

2.Szene

(Doppelseitenbild: Strichmdnnchen spuckt
die Sprechblase weg) / SpontandulRerun-
gen, Bild- und Frageimpulse: Was passiert
hier gerade?

Beschreibt das Bild / Antizipation: Wie
kdnnte es weitergehen?

3. Szene

(Doppelseite mit Kleidungssttcken) / Bild-
betrachtung: Die Kinder benennen die
Kleidungsstulicke (im Vorfeld sollte die
lllustration groRformatig ausgedruckt
werden, um die Kleidungssticke mit einem
farbigen Genus-Klebepunkt blau, rot, grin
markieren zu kénnen, sodass die Kinder
den passenden Artikel gleich miterfassen) /
Impulsfragen: Welche Kleidungsstticke hat
das Strichmdnnchen bei Moritz ,bestellt*?
(Anzug, Schuhe, Strampfe, Hut). Was
braucht denn ein Herr sonst noch?

4. Szene

(Vorlesen bis: ,,SchlieBlich hat Moritz auch
das geschafft.) / Bildbetrachtung: Das
Strichmdnnchen fertig angekleidet auf Mo-
ritz' Hand / Spontandul3erungen, Impuls-
fragen: Beschreibt das Strichmdnnchen. Ist
das noch ein Strichmdnnchen? Wie geht
die Geschichte wohl weiter?

5. Szene

Bildimpuls: Mdnnchen mit Gansebraten in
der Sprechblase / Frage: Was mochte das
Strichmdnnchen jetzt haben?

6. Szene

(Doppelseite mit Lebensmitteln) / Bildbe-
trachtung: Die Kinder benennen die Le-
bensmittel (analog zur 3. Szene) / Frage zur
Antizipation: Kénnt ihr euch vorstellen, was
das Mdnnchen als Nachstes will?

7.Szene
(Bild mit Haus und Regen, der in das un-



dichte Dach regnet) / Spontanduf3erungen,
Impulsfrage: Warum hat Moritz das Dach
nicht dicht gemalt?

8. Szene

(Doppelseitenbild: Moritz und das Mann-
chen streiten sich) / Spontanduf3erungen,
Frage: Was wurdest du an Moritz* Stelle

jetzt tun?

9. Schlussszene
(Moritz zerknullt das Bild) / Frage: Wie fuhlt
sich Moritz jetzt wohl?

Anschlussfragen, die unter Einbeziehung
der Bilder genutzt werden konnen (auch
zu einem spdteren Zeitpunkt)

e Wie findest du das Strichmdnnchen?
(Sammeln von Adjektiven, die zu dem
Strichmdnnchen passen: frech, gierig, un-
hoflich, unverschamt, dreist, maBlos, ...)

e Wie findest du Moritz* Verhalten?

e Warum strengt Moritz sich so sehr fur
das Strichmdnnchen an?

e Was wirdest du an Moritz* Stelle tun?

Weiterfuhrende Aktivitaten

e Horubungen in der Zielsprache Deutsch
(digital oder analog)

e mehrsprachige Rezeptionen Uber das
iPad

e Nacherzdhlung mit Hilfe des Wortspei-
chers, der mehrsprachigen Bildwortkarten,
der Redemittel

e Training von Phrasen und Satzmustern
(s. Redemittel) auch im Rollenspiel

e Einsatz der Verse zum Sprechzeichnen

e Individuelle Gestaltung eines eigenen
Strichmdannchen-Buches (s. Downloadan-
gebote unter ,Schreiben®)

e Individuelle Gestaltung einer eigenen
Strichmdannchen-Geschichte (s. Download-
angebote unter ,Schreiben®)

Erst auf der Grundlage eines gesicherten
Textverstandnisses sollten die Hor-, Sprech-,
Lese- und Schreibaufgaben allein oder in

Partner- oder Gruppenarbeit gelost wer-
den. Sie beziehen sich konsequent auf den
inhaltlichen und sprachlichen Kontext des
Bilderbuches. So bleibt der Bezugsrahmen
bei allen sprachlichen Aktivitaten erhalten.
4.3 Entwicklung von Bildungssprache
mit den Lernangeboten des Down-
loadmaterials

Lernbereich ,,Sprechen und Zuhoéren®
Beispiele: Horen

Bei den Horaufgaben geht es sowohl um
das detailorientierte Héren als auch um das
globale und authentische Hérverstehen. Bei
der Horubung ,Richtig oder Falsch“? muss
z. B. bei jedem Satz darauf geachtet wer-
den, ob sich ein inhaltlich falsches Wort ein-
geschlichen hat oder nicht.

Beispiel

Moritz malt ein Strichmannchen. Seine Oma
findet das langweilig und fragt: ,Fallt Dir
nichts anderes ein?“ - falsch

Moritz malt ein Strichmdnnchen. Seine
Mutter findet das langweilig und fragt:
»Fallt Dir nichts anderes ein?“ - richtig

Abb. 54: Beispiel fir globales und authentisches Horen aus
~Moritz malt ein Strichmdnnchen* von Achim Broger,
www.mulingula-praxis.de

Beispiele: Sprechen und Erzdahlen

Die angebotenen Redemittel und der Wort-
speicher, die sich fur die Anschlusskom-
munikation rund um das Buch oder fur eine
mundliche Nacherzdhlung nutzen lassen,
helfen Kindern, selbst sprachlich produktiv
zu werden und den Erzdhlinhalt tber Wie-
derholung semantisch abzusichern. Der aus-
gewiesene Wortspeicher wird grof3formatig
kopiert und sichert textimmanentes Sprach-
material in Form eines Lernplakats. Dazu
gehoren auch die mehrsprachigen Bildwort-
karten mit wichtigen Schltusselwortern.
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Beispiele

Das Strichmannchen will (machte, winscht,
verlangt, befiehlt), dass Moritz

einen/eine/ein ... malt.

Kleidung Essen Mébel
dar Anzug der Génsebratan der Stuhl
der Hut der Apled der Tisch
dar Schuh, dis Schubhs der Pudding dar Schrank
der Strumpf, die Strimple dia Banane die Lampe
die Hose die Bratwurst dos Bett
dia Krawatte die Schokolode dos Regal
dos Hemd das Brot fdos Briichen
Wortspeicher zu ,Moritz malt sin Strichmannchen™
Noman Verben Adjektive
dos StrichmBnnchen (s me | HUSEN (wenn sin Mensch Longwailig (wenn atwas nicht
Strichen gereichnates Marnchen) Feasiod, wird oul siemal Luft cus | Sponnend oder intaressont st

dem Kénper gussolian, e pessien
off bel siner Exkéltung)

schlankem (schwinger)
varlangen (ohwos wollen)

die Sprachblose jsn Krois mi
wingd Spise, die mum Mud ainet
Figur 2eigl, dorin sishers dis
?ommmem
et )

o 8
die Denkblose [mest sins Walke

il kininen Kneisan, die som Kopl
wingr Figur seigen. Dorin gshen die

ndngeln (meckem, kritisienen)

Sholzieren flongsom und sahr
erode gihen, 8 GeRE man gul

gemachi wurde: man konn mit den
Aamen schwingen, indem mon sis
hir- und Parschoukeln ot
schienkern Lisst)

dor Figar ols Texl} gesehan wind)
e wackelig ohne richtigen Hot,
B Jommem paagen, weinen) sin Sauhl sl 2. B, wockelig, wel oin
das Gerfusch jswas, dos mon | ZEBIEM {schimplon) Bl KOroer lof)
e, i Ton) fien ¢ jommarnd (ciogend, weinend)
dos Strichminnchenhusten zoternd (achi

(s Hewten wines Strichmiinnchees)

Abb. 55 und 56: Redemittel und Wortspeicher / Lernmaterial zu
,Moritz malt ein Strichmdnnchen* von Achim Broger,
www.mulingula-praxis.de

Die Kinder kénnen in einer gelenkten
Sprechsituation, z. B. in Form eines Dialogs,
das folgende Sprachmuster Uben:

Kind 1: Was will das Strichmdnnchen?
Kind 2: Das Strichmannchen will einen An-
zug (eine Hose, ein Hemd)

Die Sprechsituation ist inhaltsbezogen und
authentisch. Die eingelubten Phrasen kén-
nen spdter z. B. in einer Nacherzahlung an-
gewandt werden.
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Mehrsprachigen Bildwortkarten als Teil des
Wortspeichers

e das Suppenhuhn

¥

wackelig

stolzieren

Abb. 57 und 58: Beispiele fur mehrsprachige Bildwortkarten
(Arabisch/Deutsch / Blankoversion fur weitere Sprachen),
www.mulingula-praxis.de

Lernbereich Lesen —
mit Texten und Medien umgehen

Beispiele: Uber Lesefdhigkeiten verfiigen

Die Leseangebote sind differenziert und
sprachentlastend aufbereitet. Uber die
Hoérdbungen und die vorausgegangenen
Sprechakte wurde das textimmanente
Wort- und Sprachmaterial bereits seman-
tisch weitgehend gesichert und Bestand-
teil des ,inneren Lexikons®. Auf dieser Basis
lassen sich fur bereits leseerfahrene Kinder
Leselibungen auf unterschiedlichem An-
spruchsniveau (Wort-, Satz- und Textebene)
durchfihren. Es werden sowohl lesetechni-
sche Fertigkeiten als auch die Fahigkeit der
Sinnkonstruktion trainiert. Alle Leseaufga-
ben stehen im thematischen Kontext der
Geschichte und erleichtern den Kindern ein
Lesesinnverstehen und die Hypothesenbil-
dung, da ihnen der inhaltliche und sprach-
liche Rahmen bereits vertraut ist.



Leserdtsel und Lese-Malaufgaben

Die Leserdtsel und die Lese-Malaufgaben
auf zwei unterschiedlichen Niveaustufen
fordern das sinnentnehmende Lesen auf
der Satz- und Textebene ein. Das aus der

Beispiele

Wo ist das Strichmannchen?

1. Schou dir die Strichmannchen an

2. Lies die Texte.

3, Finde dos passende Strichménnchen und trage die Zahl ein.

Das Strichménnchen hot zwei lange
Arme.
Es halt seine Arme hoch.

Das Strichménnchen hat einen
runden Kopf.

Es hat 6 Haare.
Sein Mund formt ein kleines O.

Es sitzt auf einem Stuhl.

Daos Strichménnchen hat einen runden Kopf.
Es hat keine Haare.

Es hdlt seine Arme hoch Gber den Kopf.
Es hat die Zunge ausgestreckt. \

© mulingula-prasis e

Geschichte und den Horubungen bekannte
Wortmaterial und die Bildunterstutzung er-

leichtern das Lesesinnverstehen.

Ziehe das Strichménnchen an. Diff +
1. Lies genau. \

2. Male, was dos Strichmannchen mochte

Male mir eine blaue Hose.
Male mir dazu einen roten
Pullover.

Ieh will gelbe Schuhe und ein
gelbes Képpi mit roten Punkten.
Und gerne hétte ich auch noch
einen gelben Schal.

Male mir eine kurze rote Hose
mit einem schicken braunen

Girtel. Dozu hdtte ich gerne ein
grines T-Shirt mit kurzen Armeln.

Ich mag braune Schuhe mit roten
Streifen. Male mir bitte auch
noch einen roten Schal.

Und mal mir Hoare.

@ mulingula-praxis

Abb. 59 und 60: Beispiele Leserdtsel und Lese-Malaufgaben zu ,Moritz malt ein Strichmdnnchen® von Achim Broger,

www.mulingula-praxis.de

Kreislesen

Auf der Basis des gesicherten Textver-
stehens |asst sich das Kreislesen als ein
kooperatives, reziprokes Leseverfahren auf
zwei Niveaustufen selbststdndig in Vierer-
gruppen durchfihren, wenn das Verfahren
bereits bekannt ist. Hier werden wichtige
Lesestrategien arbeitsteilig in einer Vierer-
gruppe trainiert. Jedes Kind hat die gleiche
Textvorlage. Arbeitsteilig unter rotierender
Aufgabenstellung wird der Text abschnitt-
weise gemeinsam erschlossen.

Kreislesen — Aufgabenkarten

(Pfeile ausschneiden, kreisfdrmige Markierung lochen und Pfeile von 1 bis 4 mit einem Band wie ein
Schisselbund zusammenbinden.)

| |2 | @B |
0 L —
Lies den Text Ich habe etwas ’
laut vor. nicht verstanden
und klire Lies die Frage Beantworte die
unbekannte laut vor. Frage.
Warter,

2
1 3 4

Abb. 61: Aufgabenkarten fir das Kreislesen am Beispiel ,Moritz
malt ein Strichmdnnchen® von Achim Broger,
www.mulingula-praxis.de

55



Lesetext

Die Datei Leseseiten zum Text ist eine ver-
kUrzte Form des Originaltextes, der in ein-
zelne Erzdhlepisoden gegliedert ist. So
bekommt der umfangreiche Text eine Uber-
schaubare Struktur. Textentlastend wirken
auch die Szenenbilder, die jedem Leseab-
schnitt zugeordnet wurden. So erhalten die
Kinder nach jedem Sinnabschnitt eine klei-
ne Verstehensinsel, was die weitere Infor-
mationsaufnahme erleichtert.

Lernbereich Schreiben

Beispiel: Texte situations- und adressaten-
gerecht schreiben

Das Strichmannchen in der Schule (1)
i Anfang der Geschichie.

Am néchsten Morgen kommt Moritz

in die Kiiche. Das Strichménnchen &
sitzt am Tisch, trinkt Kakao und isst

ein Brot mit Erdbeermarmelade.

.Wo kommst du denn her?*, fragt

Moritz erstaunt.

e o B peinmr— 9.

~Aus dem Milleimer! Ich hatte eine furchtbare Nacht, darum geh’ mir jetzt
nicht auf die Nerven. Ich muss vor der Schule noch ordentlich
frihstiicken*, antwortet das Strichmannchen.

~Was meinst du mit vor der Schule 7, fragt Moritz.

.Na, ich gehe gleich mit dir zur Schule. Oder genauer gesagt, du packst
mich in deine Schultasche und los geht’s“, antwortet das Strichménnchen.

@ mulingula-praxis

Textproduktion ,Das Strichmdnnchen in
der Schule*

Dieses Schreibangebot, angelegt auf zwei
unterschiedlichen Niveaustufen, erfordert
die Fertigkeiten bereits fortgeschrittener
DaZ-Lerner*innen oder deutschsprachiger
Kinder eines 3. Schuljahres.

Es handelt sich um die Fortsetzung eines
vorgegebenen Schreibanfangs, der sich in
dem neuen inhaltlichen Kontext ,Schule*
bewegt. Der Schreibauftrag findet eine
Vorbereitung Uber eine ldeensammlung in
Form auszufillender Denkblasen und Uber
ein ldeennetz. Erst nach einer mundlichen
Erprobung mit einem Teampartner wird der
Text verfasst.

Das Strichmannchen in der Schule (2)

3. Wie geht die Geschichte weiler? Lies die Ideen im Ideen-Netz.

rl Ry s verstockt sich ™,

7 ~es stori "
v pausenlos Hind- oottt e

— den Moritz

in der Mathestunde % Unterrich ~
Q/ ¢ in der Tumhalle \ Q)
Was macht das
Strichmdnnchen?

Wunﬁ:;wu klettert )
Q)us Strichménnchen klettert aus Moritz Schultasche ... >

das Strichmdnnchen
aus der Schultasche?
Wie endet die
Geschichte?
/ o
e \ 5 T
. ? ™ - e
\_"____/ //In der Kunslmunds\
wollen alle ein

Strichménnchen malen _j;_\
~
mle Lehrerin \

radiert dos
Strichmannchen

] i)
/ das
[ Strichménnchen
bekommt
Schulverbot
4. Trage deine eigenen Ideen ein.

5. Stelle einem Partner deine beste Idee vor.
6. Schreibe eine eigene Geschichte.

Wie reagieren die
anderen?
‘Wie reagiert Moritz?

© mulingula-praxis

Abb. 62 und 63: Beispiel Textproduktion ,Das Strichmdnnchen in der Schule” zu ,Moritz malt ein Strichmdnnchen® von Achim

Broger, www.mulingula-praxis.de
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Textproduktion ,Das Strichmdnnchen auf
Reisen*

Das Schreibangebot ,Das Strichmannchen
auf Reisen® initilert den Schreibprozess
einer fantastischen Geschichte, die bereits
uber ein Impulsbild angelegt wurde. Der
Prozess gliedert sich Uber unterschiedliche
Phasen (Ideen generieren, Planen, Schrei-
ben und Uberarbeiten). Planungshilfen,
wie Malen oder die Vorgabe eines Erzahl-
aufbaus, stellen Anregungen dar, die aller-
dings im Unterricht aufgegriffen, erldutert
und gemeinsam erarbeitet werden mussen.
Auch dieser Schreibauftrag richtet sich eher
an Kinder eines 3. Schuljahres, die bereits
narrative Fahigkeiten ausgebildet haben
und in der Lage sind, umfangreichere Texte
zu verfassen.

Abb. 64 und 65: Beispielaufgaben zur Textproduktion ,Das
Strichmdnnchen auf Reisen” zu ,Moritz malt ein Strichm&nnchen”
von Achim Broger, www.mulingula-praxis.de

Name Datum

Schreibe eine Geschichte. (1)

Das Strichmannchen auf der Reise
- -

Nutze das Schreibkarussell.

1. Meine Idee (was?)
_»% Wordber und fir wen méchte 1
s ich schreiben? T
. Wie ist das Strichménnchen auf die StroBe gekommen?,

.| 2. Was sieht es dort?
/" | 3. Wohin filhrt die StraBe?

Was fir ein Text?
Was muss ich beachten?
Wie plane ich?

Gefdllt mir meine Geschichte?
Lies deine Geschichte deinem
Partner vor.

“w
( 2, E].gnungq

J

Vorlesen/Feedback
Das gefallt mir gut ...
Das habe ich nicht verstanden ...

Hilfen:

3. Schreiben
Ich schreibe meine Geschichte auf.

| Hilfen: Planungsideen, Wortspeicher, ...
Kriterien: Geschichte mit Anfang, Mitte, Ende
oder witzig)

Was: Eine Geschichte (Anfang, Mitte, Schluss)
Wie: Malen, Notizen, Ideen-Netz, roter Faden,

Name Datum

Schreibe eine Geschichte. (4)

Plane zuerst.
2. Planung

1. Was fir ein Text?
2. Was muss ich beachten?
3. Wie plane ich?

1. lch plane eine Geschichte.

2. Sie hat

Anfang Mitte Schluss

— N\ 7 7

3. Wie plane ich? Wen trifft es? Finde einen
Wo? Schluss.
Wie ist das Strichmannchen Was passian?

ouf die Strope gekommen?

[ Mote oder schreibe.
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Generatives Schreiben

Nachdem der Erzdhlinhalt des Bilderbuches
,Moritz malt ein Strichmdnnchen“ mehr-
sprachig und vielfdltig erschlossen wurde,
bietet sich ein Schreibauftrag an, der sich
auf das zentrale Thema des Bilderbuches
bezieht: Das Strichmdnnchen wird lebendig
und stellt maBlose Forderungen an Moritz*
Zeichentalent. Anfangs noch gefugig, erfullt
Moritz alle Wunsche des nervigen Strich-
madnnchens. Daraus leiten sich sowohl der
Impuls als auch die Textstruktur fir das
generative Schreiben (Belke, 2007) ab. Die
,Befehlssatze des Strichmdnnchens wer-
den zur strukturellen Grundlage fur die Ei-
genproduktion, indem neue Nomen in den
Akkusativ gesetzt werden mussen. Kinder,
die Deutsch als Zweitsprache erlernen,
werden mit einem grammatischen Phano-
men konfrontiert, indem sie es auf der Basis
eines vorgegebenen Musters reproduzieren
mussen.

Alle Lernangebote eines sprachbildenden
Unterrichts unter dem Button ,fur Lehr-
krafte.. werden in ihrer Funktion als
Methode oder Prinzip eines sprachbil-
denden Unterrichts ausfihrlich erldutert.
Die Ubungsformate sind einheitlich aufge-
baut, sodass sich sowohl bei den Kindern
als auch bei den Lehrkraften Handlungs-
routinen im Umgang mit der Seite einstellen
kénnen. Zu beachten sind der angeleitete
Umgang mit dem Material des Download-
angebots und die gemeinsame Einflihrung
neuer Lernaufgaben, wie z. B. das reziproke
Lesen (Kreislesen).

Abb. 66 und 67: Kopiervorlagen zur Vorbereitung und Durch-
fihrung des generativen Schreibens am Beispiel ,Moritz malt ein
Strichmdnnchen” von Achim Bréger, www.mulingula-praxis.de
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D Strichmdanchsn hal Hursgar (1)
1. Vierbinda dis Woner mil den Labenamitieln

2 Bobwalbe poissncs SN

der Aptel — sin Aptal Male sinen Apfel.
der Gonsebroten — ein Gan ...
dia Bime — aine Bima | Mate gine Bime,

i Wurst — ging \Wurst

die Schokolade - eine Sch ... |
dos Wiirstchen — ain Wirst | Mole ein Wirsichen.

& ra gk e e I'.I-

Das Strichmdnnchan hot Hunger (2)
1.  Liss den Tl
Achio oul’ da onissrchenen Wi

" Male mir sinen Ganssbraten.

Male mir einen Aplel, eine Bime,

Schokolade und gin Wirsichen,

Male alles, was richlig lecker isl.

2. Mgl ein sigenes Strichminnchen

Male mir elnen
Male mir ¥
Schokolode und

.. Male olles, waos richtig lacker ist.
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4.4 Auf dem Weg zu einem schulischen
Sprachbildungskonzept mit der

www.mulingula-praxis.de

Mulingula hat sich den folgenden Ansatz
der Mercator-Stiftung, der sich in sprachhe-
terogenen Gruppen als besonders effizient
erweist, zu eigen gemacht.

Sinnvoll ist eine Verbindung des mehr-
sprachigen Unterrichts mit dem Ansatz des
Sprachsensiblen Unterrichts. So kdnnen die

Lehrkrafte beispielsweise die mehrsprachigen
Kompetenzen der Schilerinnen und Schuler
als Scaffolding, also eine Art sprachliches
Unterstutzungssystem, fur sachfachliche und
sprachliche Lerninhalte heranziehen
(u. a. Bredthauer, 2019). Verzahnungen der
beiden Ansdtze konnen als Sprachensensibler
Unterricht bezeichnet werden.
(https://www.mercator-institut-sprachfoerde-
rung.de/de/themenportal/thema/mehrsprachi-
ge-unterrichtselemente/)

Uber den systematischen und reflektierten
Unterrichtseinsatz der Materialien der
Website Idsst sich auf Dauer ein schul-
spezifisches Sprachbildungskonzept ent-
wickeln und ausbauen. Wie in Munster
bereits an einigen Mulingula-Schulen er-
folgreich erprobt, wird mithilfe der Seite in
einem verabredeten Rhythmus ein Bilder-
buch fur die Klassen 1/2 und die Klassen
3/4 von einem Lehrkrafteteam aufbereitet
und mit den Vorleser*innen gemeinsam
mehrsprachig eingefuhrt. Literarisches Ler-
nen geht dann Uber einen Zeitraum von
drei bis vier Wochen eine Verbindung mit
systematischer Sprachférderung in mehr-
sprachigen Lerngruppen ein. Die dem Mate-
rial zugrunde liegenden Prinzipien und Vor-
gehensweisen werden von den Lehrkrdften
in der Unterrichtspraxis selbst erprobt, da-
ruber kennengelernt und nach Abschluss
des Bilderbuchprojektes auf den Alltags-
unterricht Ubertragen. Sprachsensible Vor-
gehensweisen werden nach und nach uber
Learning by Doing zum Bestandteil des
eigenen methodischen Handlungsreper-

toires. Daruber werden Prinzipien und Me-
thoden eines sprachbildenden Unterrichts,
wie der Aufbau eines themenspezifischen
Wortspeichers zu jedem neuen Unterrichts-
inhalt, konsequente Genusmarkierung, das
Bereitstellen relevanter Redemittel und Er-
zahlhilfen, Training des Horverstehens etc.,
etabliert und in kollegialer konzeptioneller
Abstimmung Standard im Sprachbildungs-
konzept der Schule.
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Das Projekt Mulingula ist seit 2008 in der
Stadt Munster an zehn Grundschulen, einer
Hauptschule und in einer Kita etabliert. Es
wurde Uber die Aktivitaten und die Initiative
der Kontaktstelle fir Interkulturelles Lernen
und Menschenrechtserziehung (KIM) durch
die Leiterinnen Antje Sinemus und Krysty-
na Strozyk ins Leben gerufen und konzep-
tionell gestaltet. Unterstitzung fand das
Projekt durch das Dezernat Lehrerausbil-
dung der Bezirksregierung, das Zentrum fur
schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL),
das Schulamt far die Stadt Munster und
das Amt fur Schule und Weiterbildung der
Stadt Munster.

Aktuell wird das Projekt durch die Bereit-
stellung folgender Ressourcen ermdglicht:
Das Amt fdr Schule und Weiterbildung
stellt jahrlich Uber stadtische Haushalts-
mittel einen Honoraretat fur die Beschaf-
tigung der Vorleser*innen bereit. Aufgrund
der vielen Schuler*innen mit den Sprachen
Arabisch und Romanes wurden zusdatzlich
vom Rat der Stadt Minster eine befristete
ganze Stelle fur Arabisch sowie eine be-
fristete 2/3-Stelle fir Romanes genehmigt
und in Trdgerschaft des Vereins Mulin-
gula e. V. eingerichtet. Die Bezirksregierung
Mdinster stellt Uber das Schulamt fir die
Stadt Mdunster Lehrerentlastungsstunden
fur die Leitungsaufgaben eines Lehrer*in-
nenteams zur Verfligung.

Die digitale Version des Projektes in Form
der Website www.mulingula-praxis.de
entstand 2014 auf Initiative von Krystyna
Strozyk und Christiane Finger. Das zu-
grunde liegende Konzept, mehrsprachige
literarische Angebote mit systematischer
Sprachférderung zu verknlpfen, wurde von
Krystyna Strozyk entwickelt, gestaltet und
realisiert.

Der Tragerverein Mulingula e. V. gibt Orien-
tierung bei der fachdidaktischen und pdda-
gogischen Umsetzung. Uber Sponsoring
stellt der Verein dem Projekt finanzielle
Mittel zur Verfigung, worlber Kinderbu-
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cher, Kinderbibliotheken, Lernmaterialien,
Verbrauchsmaterial, Fortbildungen etc.
SONY finanziert werden. Der Lions Club
< ? Conrad Schlaun aus Munster un-
terstutzt Mulingula freundlicher-
weise seit vielen Jahren mit finanziellen
Mitteln und kann insofern als Hauptspon-
sor des Projektes genannt werden.

Auswahl und Beteiligung der Schulen

Wenn sich eine Schule fir das Projekt
Mulingula interessiert, wird zundchst ein
unverbindliches Gesprdch zwischen der
Schulleitung und dem Mulingula-Leitungs-
team gefuhrt. Die Bedingungen und der
Bedarf fur eine erfolgreiche Umsetzung
werden gezielt in den Blick genommen.
Dazu gehoren die Sprachen der Kinder, das
pddagogische Gesamtkonzept der Schule
und die konkreten Schulentwicklungsvor-
haben. Mulingula ist grundsatzlich fur die
Schulen kostenlos. Eine Bedingung sollte
allerdings erfullt sein: Schulleitung und Kol-
legium mussen bereit sein, eine Lehrkraft
fur Koordinationsaufgaben im Umfang von
ein bis drei Wochenstunden je nach Um-
fang des Projektes zu entlasten. In Muns-
ter gibt es sowohl Schulen mit einem eher
kleinen Mulingula-System von z. B. nur
zwei Sprachgruppen als auch Schulen mit
bis zu sechs Sprachen bei insgesamt 12 bis
15 Gruppen. Bei einem so hohen Umfang
mussen vielfdltige Organisationsaufgaben,
wie z. B. die Erstellung eines Mulingula-
Stundenplans, die Organisation der Rau-
me, Absprachen zwischen Kollegium und
Vorleser*innen, geleistet werden (vgl. An-
hang ,,Fragebogen fir Schulleiterinnen und
Schulleiter®).

Einrichtung der Mulingula-Sprachgruppen

In Absprache mit den Beteiligten und in
Abhdngigkeit vom Jahresetat werden neue
Schulen hinzugewonnen oder bestehende
Projektschulen um neue Sprachgruppen
erweitert. Bei einer GrofRenordnung von
funf bis sieben Kindern einer Sprachgrup-



pe kann eine Mulingula-Gruppe eingerich-
tet werden. Voraussetzung hierfur ist eine
gute Verstehenskompetenz in der Erstspra-
che. Die Kinder mussen einem altersange-
messenen Erzdhltext folgen und sich auch
selbst aktiv bei der Lesekommunikation
einbringen konnen. Auf der Grundlage der
erfassten Erstsprachen der Kinder gehen
die zuklnftigen Vorleser*innen zundchst
in die Klassen und sprechen die Kinder di-
rekt in ihrer Erstsprache an. Alle Kinder, die
der BegrifRung und weiteren Nachfragen
folgen konnen, treffen sich dann in einer
Gruppe fur eine unverbindliche Kennen-
lernstunde.

Uber das Vorlesen eines kiirzeren Textes
oder eine Fragerunde mithilfe des Bilderbu-
ches ,Frag mich” von Antje Damm (die Fra-
gen werden vorher ausgewahlt und Uber-
setzt) werden die Kinder in ein Gesprach
eingebunden. Die Vorleser*innen erhalten
so einen Eindruck von der Sprachkompe-
tenz der Kinder in der Muttersprache und
entscheiden Uber eine Teilnahme. Wenn
Kinder den Vorleseinhalten nicht oder nurin
geringem Maf3e folgen kdnnen, macht eine
Teilnahme bei Mulingula keinen Sinn. Diese
Kinder sollten dann eine deutschsprachi-
ge Leseférderung erhalten (vgl. Kapitel 3.3
,Die Vorlesestunde in der Muttersprache®).
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G. Auszeichwungen des Mulingula-Projektes

Mulingula wurde bereits mehrfach ausgezeichnet:
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2011: Auszeichnung durch das Europdische Sprachensiegel in Wien

2016: Mulingula erhalt den 2. Platz in der Kategorie ,Herausragendes kommunales
Engagement fur die Leseférderung” durch die Stiftung Lesen in Berlin

2018: Auszeichnung durch Guten Morgen Minster als Zukunftsprojekt zum Thema
,Vielfalt in Mlnster*

2020: Mulingula erhdlt den 1. Platz in der Kategorie ,Herausragende Leseforde-
rung mit digitalen Medien” durch die Stiftung Lesen in Munster

2021: Mulingula erhdlt den Zukunftspreis der Cornelsen Stiftung Lehren und
Lernen

2021: Mulingula erhdlt den 2. Platz beim Wettbewerb Westfalen-Beweger durch
die Westfalen Stiftung in Soest

Lese

Eine Initiative von Stittung Lesan
und Commerzbank-5tiftung
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Literaturemptehlungen

Empfehlenswerte mehrsprachige Kinderbicher

Abbatiello, A. (2010): Das Allerwichtigste. Munchen: Hueber. (Deutsch und sieben
weitere Sprachen), (Klasse 1-2)

Bauer, J. (2022): Schreimutter. Langenhagen: Talisa. (Deutsch und neun weitere
Sprachen), (Klasse 1-2)

Boie, K./ Birck, J. (2016): Bestimmt wird alles gut. Leipzig: Klett. (Deutsch/Ara-
bisch), (Klasse 3-5)

Cebe M./ Cayir, . (2008): Schneeball. Wer bin ich? Frankfurt a. M.: Edition lingua
mundi. (Deutsch/Russisch/Turkisch), (Klasse 1-2)

Ellabbad, M. (2002): Das Notizbuch des Zeichners. Zirich: Atlantis. (Deutsch/Ara-
bisch), (Klasse 4-6)

Friester, P. (2012): Heule Eule. MUnchen: Edition bi:libri. (Deutsch und acht weitere
Sprachen), (Klasse 1-2)

Hesse, L. (2015): Eine Kiste nichts. Munchen: Edition bi:libri. (Deutsch und neun
weitere Sprachen), (Klasse 1-2)

Hesse, L. (2018): Was Besonderes. Minchen: Edition bi:libri. (Deutsch und neun
weitere Sprachen), (Klasse 1-2)

Kuhlmann, T. (2019): Armstrong — Die abenteuerliche Reise zum Mond. Munchen:
Edition bi:libri. (Deutsch und sieben weitere Sprachen), (Klasse 3-4)

Petz, M./ Jackowski, A. (2015): Der Dachs hat heute schlechte Laune. Minchen:
Edition bi:libri. (Deutsch/Turkisch und sechs weitere Sprachen), (Klasse 1-3)
Prapp, L. (2006): Das tierische Worterbuch. Zurich: NordSud.

Ranvishanka, A. / Kanyika K. (2008): Ein Gertucht geht um in Baddbaddpur. Berlin:
Edition orient. (Englisch/Tamil/Malayam), (Klasse 2-4)

van Genechten, G. (2015): Otto — die kleine Spinne. Langenhagen: Talisa. (Deutsch
und elf weitere Sprachen), (Klasse 1-2)

Zaghir, R./Ishak, R. (2014): Wer hat mein Eis gegessen? Berlin: Edition orient. (Box
mit 19 zweisprachigen Ausgaben), (Klasse 1-2)

Empfehlenswerte Kinderliteratur zur Thematisierung von Mehrsprachigkeit

Um die vorhandene Sprachenvielfalt in einer Lerngruppe so zu thematisieren, dass sich
alle Kinder angesprochen und aufgefordert fihlen, ihre Erstsprachenkenntnisse einzu-
bringen, bietet sich ebenfalls eine literarische Arbeit mit themenbezogenen Kinderbu-
chern an. Uber die folgenden Biicher lasst sich ein Transfer auf die Lebenswirklichkeit der
Kinder herstellen. Die Texte behandeln die Themen Sprache und Sprachgebrauch Uber
die Protagonist*innen und animieren Kinder, eigene Spracherfahrungen zu benennen und
sich darUber auszutauschen (vgl. Strozyk, 2021).

>
>

>

\%

Baltscheit, M. (2018): Tschiep. Weinheim und Basel: Beltz & Gelberg.

de Lestrade, A./ Docampo, V. (2012): Die grof3e Worterfabrik. Minchen: Mixtvi-
sion. (Klasse 2-3)

Goémez Redendo, S./ Wimmer, S. (2016): Am Tag, als Saida zu uns kam. Wupper-
tal: Peter Hammer. (Klasse 2-3)

Funke, C./ Gohlich, S. (2016): Fabers Schatz. Hamburg: Aladin. (Klasse 2-3)
Kobald, I. / Blackwood, F. (2015): Zuhause kann Gberall sein. Minchen: Knesebeck.
(Klasse 2-3)
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Kostecki-Shaw, J. (2011): Same, same but different. New York: Henry Holt and
Company. (Klasse 3-4)

Murall, M.-A./ Gay, M. (2016): Ich Tarzan — du Nickless! Frankfurt a. M.: Moritz.
(Klasse 4-5)

Prapp, L. (2009): Das tierische Worterbuch. Zurich: NordSud. (Klasse 1-4)
Schami, R. / Erlbruch, W. (2010): Das ist kein Papagei! Minchen: Hanser. (Klasse
1-2)

Verlage fir mehrsprachige Kinderliteratur

Anadolu Verlag: http://www.anadolu-verlag.de

Edition bi:libri: http://www.edition-bilibri.com

Edition lingua mundi: http://www.edition-lingua-mundi.com
Talisa Verlag: http://talisa-verlag.com

Tamakai-books.de: http://tamakai-books.de

Alle Verlage haben ein vielfdltiges Angebot ein-, zwei- und mehrsprachiger Kinderbdcher,
hdufig in der Kombination mit Deutsch. Sie lassen sich hervorragend in der Kita und in
der Grundschule einsetzen. Die Themeninhalte sind ansprechend und kulturibergreifend
angelegt. Daruber hinaus gibt es auch zahlreiche mehrsprachige Lernmaterialien und
Medien, wie z. B. Lernposter zu Farben etc., Plakate mit BegrtfRungsfloskeln, Bilderbuch-
kinos und vielfaltige Anregungen zum Einsatz im Unterricht (vgl. Strozyk, 2021).
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Fachliteratur zum Thema Kinderliteratur und Mehrsprachigkeit

Gawlitzek, I. / Kimmerling-Meibauer, B. (Hrsg.) (2013): Mehrsprachigkeit und Kin-
derliteratur. Stuttgart: Klett Fillibach.

Oomen-Welke I./ Dirim, 1. (2018): Mehrsprachigkeit in der Klasse wahrnehmen —
aufgreifen — fordern. Stuttgart: Klett Fillibach.

Scheerer, G./Vach, K. (2019): Interkulturelles Lernen mit Kinderliteratur. Unter-
richtsvorschldge und Praxisbeispiele. Seelze: Kallmeyer in Verbindung mit Klett
Friedrich Verlag.

Schader, Basil (2012): Sprachenvielfalt als Chance. Zurich: Orell Fussli Verlag.
Strozyk, Krystyna (2021): Praxisbuch Sprachenvielfalt in der Grundschule.
Weinheim und Basel: Beltz.

Internetseiten

Mercator-Institut fir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache: https:/www.
mercator-institut-sprachfoerderung.de/de/publikationen/material-fuer-die-praxis/
methodenpool/

Methodenpool fur sprachsensiblen Fachunterricht

QUA-LIS NRW, Orientierungshilfe Zuwanderung und Schule: http://www.schulent-
wicklung.nrw.de/g/orientierungshilfe-schule-und-zuwanderung/materialpaket/
materialien-fuer-lehrkraefte/materialien-fuer-lehrkraefte.html

Bildungsserver Berlin—-Brandenburg
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Materialien fur Lehrkrafte und padagogische Fachkrafte

Kalender ,Viele Sprachen — eine Welt", https://lisum.berlin-brandenburg.de/
einzelansicht-tt-news-fuer-solr?tx_news_pil%5Baction%5D=detail&tx_news_
pil%5Bcontroller%5D=News&tx_news_pil%5Bnews%5D=5552&cHash=a2e0e5
7640acbe5300909d9c¢35116927

KIKUS interaktiv — Multilinguale Sprach-Lern-Software,
https://www.kikusinteraktiv.org/

Sprachlernsoftware zu den Sprachen

BiSS ,,Bildung durch Sprache und Schrift”, https://biss-transfer.uni-koeln.de/
wp-content/uploads/2020/03/BiSS-Broschuere-Leseverstehen-Mehrsprachig.pdf
Broschure ,Leseverstehen kennt keine Sprachgrenzen. Kooperativ und
mehrsprachig Texte verstehen”

Broschure ,Deutsch als Zweitsprache. Didaktisches Begleitmaterial zu den
Curricularen Grundlagen, https://bildungsserver.berlin-branden-burg.de/fileadmin/
bbb/themen/sprachbildung/Durchgaengige_Sprachbildung/Publikationen_sprach-
bildung/Deutsch_als_Zweitsprache_WEB_2019_05_06.pdf
https:/netzwerk-sims.ch/didaktik/
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Anhang
Erfahrungsberichte Vorleser*innen

Interview mit Fatma Murad, Vorleserin flr
Arabisch

Kurzvorstellung

Ich hei3e Fatma Murad und komme aus Sy-
rien. Ich bin Kurdin. Ich habe in meinem Hei-
matland nach dem Abitur Lehramt studiert
und habe zwolf Jahre als Lehrerin in der
Grundschule gearbeitet. Ich spreche neben
meiner Bildungssprache Arabisch auch die
kurdische Sprache und die deutsche Spra-
che. AulRerdem besitze ich gute Kenntnisse
in Englisch.

Seit wann arbeitest du fir Mulingula?
Ich arbeite bei Mulingula seit 2008.

Was machst du bei Mulingula genau?

Ich lese Kindern an zehn Schulen in Munster
Geschichten und Kinderbucher auf Arabisch
und Kurdisch vor. Fur die Geschichten berei-
te ich Materialien vor, die ich beim Vorlesen
bendtige. Die Kinder werden aus den Klas-
sen zu mir geschickt und werden bei mir in
altersangemessene Gruppen aufgeteilt. Ich
beginne am Anfang, die Kinder zu motivie-
ren durch spannende Materialien und Me-
thoden. Die schwierigen SchlUsselworter
werden als Bildwortkarten den Kindern auf
Arabisch gezeigt und erklart, um sich die Er-
zahlung besser einprdgen und behalten zu
kénnen. Nach dem Vorlesen der Geschichte
basteln, malen, singen, topfern oder spielen
wir Szenen der Geschichte nach. Dies ma-
chen wir, damit Kinder dieses Erlebnis mitin
ihre Familien nehmen.

Warum findest du Mulingula fuar Kinder
wichtig?

Mir ist sehr wichtig, dass die Kinder mit Inte-
resse und Spafld zu mir zu kommen. Ich mer-
ke an meiner Tatigkeit bei Mulingula, dass
die Kinder immer gerne zu mir kommen, und
dies erfahre ich durch Rickmeldungen der
Lehrer und Eltern der Kinder. Mulingula ist
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fur die Kinder wichtig, weil sie dadurch ihre
eigene Kultur und Sprache erleben, arabi-
sche und deutsche Bucher lesen und ihre
Fantasie daruber erweitern.

Mit welchem Buch hattest du bei den Kin-
dern besonderen Erfolg?

Das Buch ,Oskar und der hungrige Dra-
chen” von Ute Krause fur Dritt- und Viert-
klassler und , Tschiep” von Martin Baltscheit
fir Erst- und Zweitklassler (auf Arabisch
unter www.mulingula-praxis.de) waren fir
die Kinder sehr beliebte Geschichten und sie
verlangten von mir, dass ich sie ofters wie-
derhole.

Welches Erlebnis in deiner Arbeit mit den
Kindern wirst du nie vergessen?

Ich kann nicht vergessen, dass ein Kind im-
mer meine Ndhe suchte und sich an mich
klaommerte und erzdhlte, dass es den Ge-
ruch seiner Mutter spure. In diesem Moment
hatte ich fast geweint.

Wie finden die Eltern der Kinder Mulingula?
Alle Eltern der Kinder sind sehr zufrieden
und begeistert von Mulingula, weil die Kin-
der ihnen viel von den Stunden erzdhlen.
Ich habe mit fast allen Eltern der Kinder
Kontakt und wirke in vielen Situationen als
Helfer und Vermittler zwischen Eltern und
Schule.

Was mochtest du den Eltern in den Eltern-
cafés unbedingt mitteilen?

Mulingula ermaéglicht uns jahrlich drei bis
vier Elterncafés, um den Eltern der Kinder
in gemutlicher Atmosphare besondere Ge-
schichten vorlesen zu konnen. Dadurch mo-
tiviere ich die Eltern, den Kindern Bicher in
der eigenen Sprache selbst vorzulesen und
ihren Kindern das Lesen von Blchern inter-
essant zu machen.

Was bedeutet fur dich die Zusammenarbeit
im Mulingula-Team?

Durch das Mulingula-Team habe ich andere
Kulturen kennengelernt. Es ist ein effektiver
Austausch entstanden, der zu meiner eige-



nen Integration grol3 beigetragen hat.

Was wiinschst du Mulingula fir die
Zukunft?

Ich winsche mir, dass Mulingula weiter
fortgesetzt wird und im Schulsystem zu ei-
nem regularen Fach wird und nicht nur in
Munster, sondern in ganz Deutschland und
in allen Landern der Welt, wo Familien im-
migriert sind. Auf3erdem hoffe ich, dass die-
se Freude, die die Kinder in Munster durch
Mulingula haben, alle Kinder tberall erleben.

Interview mit Margita Ajetovic, Vorleserin
fir Romanes

Kurzvorstellung

Ich komme aus Serbien. Ich habe als Kin-
derbetreuerin gearbeitet. Ich bin Uber die
Primus Schule zu Mulingula gekommen. Ich
spreche Romanes, Serbisch und Deutsch.

Seit wann arbeitest du fur Mulingula?
Ich bin seit acht Jahren bei Mulingula.

Was machst du bei Mulingula genau?

Ich lese den Kindern in ihrer Muttersprache
Geschichten vor. Ich bereite das Material fur
Mal- und Bastelaufgaben zu den Buchern
vor. Zuerst lege ich die Wortkarten mit Bil-
dern vor und erklare, wie wichtige Worter
auf Romanes und Deutsch hei3en. Ich lese
die Geschichten vor. Danach malen die Kin-
der oder basteln oder spielen mit Stabpup-
pen die Geschichte nach.

Warum findest du Mulingula fir Kinder
wichtig?

Fur mich ist wichtig, dass die Kinder die Ge-
schichte in ihrer Muttersprache verstehen.
Es ist mir auch wichtig, dass die Kinder die
Artikel auf Deutsch und Romanes richtig
benutzen. Ich finde Mulingula sehr wichtig
fUr die Kinder, weil damit die Muttersprache
nicht vergessen wird und sie Uber die Bu-
cher ganz viele wichtige Dinge lernen. Uber

die Mulingula-Stunden haben die Romakin-
der sehr viele Geschichten kennengelernt.
Mit welchem Buch hattest du bei den Kin-
dern besonderen Erfolg?

Meinen besonderen Erfolg hatte ich mit
dem Buch ,,Meine liebsten Dinge mussen
mit“ von Sepideh Sahiri und Julie V6lk und
,Otto die kleine Spinne“ von Guido van Ge-
nechten.

Welches Erlebnis in deiner Arbeit mit den
Kindern wirst du nie vergessen?

Woas ich nicht vergessen werde, ist mein
Erlebnis mit den Kindern, wenn sie die ers-
te Vorlesung in ihrer Muttersprache horen.
Sie sind dann so begeistert und naturlich ist
das fur mich immer wieder ein wunderscho-
nes Erlebnis.

Wie finden die Eltern der Kinder Mulingula?
Die Eltern finden Mulingula gut, weil die Kin-
der etwas lernen und in ihrer Muttersprache
vorgelesen bekommen. Mein Kontakt zu den
Eltern ist gut, die respektieren meine Arbeit
mit ihren Kindern. Meine Rolle ist fur sie wie
die einer Romalehrerin.

Was mochtest du den Eltern in den Eltern-
cafés unbedingt mitteilen?

Ich mochte unbedingt den Eltern mitteilen,
wie wichtig Mulingula fur die Kinder ist.

Was bedeutet flr dich die Zusammenarbeit
im Mulingula-Team?

FUr mich bedeutet Zusammenarbeit im Mu-
lingula-Team, die Dinge, die wichtig sind,
mitzuteilen, Ideen auszutauschen, neue Bu-
cher vorzustellen und sich gegenseitig zu
unterstutzen.

Was winschst du Mulingula fir die
Zukunft?

Ich wunsche fur Mulingula in der Zukunft,
dass es weiter so bestehen bleibt.
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Fragebogen fir Schulleiterinnen und
Schulleiter
verfasst von Antje Sinemus, 2010

Dieser Fragebogen hilft bei der Konkreti-
sierung erster Handlungsschritte zur Im-
plementierung des Projektes in der eigenen
Schule.

1. Ermittlung der an der Schule vertretenen
Sprachgruppen und der aktuellen Anzahl
der Kinder in den jeweiligen Sprachgrup-
pen

Frage: Wie viele Kinder mit anderen Her-
kunftssprachen (Kinder, die Deutsch als
Zweitsprache erlernen) sind in der gesam-
ten Schulerschaft vertreten? Um welche
Herkunftssprachen handelt es sich? Mit
welchen GruppengrofRen ist pro Sprach-
gruppe zu rechnen?

Auf der Grundlage unserer Erfahrungen
sollten mindestens funf bis sieben Kinder
mit einer anderen Familiensprache vertre-
ten sein. Leider kann das Konzept Mulingu-
la einzelne Kinder mit anderen Herkunfts-
sprachen nicht berucksichtigen. Hier ware
alternativ zu uberlegen, wie man Kinderbu-
cher vereinzelt vertretener Sprachen in den
Schul- bzw. Klassenbibliotheksbestand in-
tegriert und innerhalb der Klassengemein-
schaft auf das Kind und die Eltern lesepd-
dagogisch ermutigend einwirkt.

2. Bereitschaft von Schulleitung und Kolle-
gium, Mulingula in den Stundenplan zu in-
tegrieren

Frage: Sind Schulleitung und Kollegium
dazu bereit, die Mulingula-Stunden parallel
zum Klassenunterricht am Schulvormittag
bzw. in Ganztagsschulen auch am Schul-
nachmittag anzubieten?

Mulingula bietet ein den Bildungsstandards
entsprechendes Anspruchsniveau im Hin-
blick auf die Vermittlung literarischer Kom-
petenzen. Dies wird nicht zuletzt durch die
bewusst parallel zum Klassenunterricht
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stattfindenden Mulingula-Stunden gewdhr-
leistet. Die Verbindlichkeit des stattfinden-
den Leseerlebnisses wird so fur Kinder und
Eltern dokumentiert und Mulingula gerat
nicht zu einem freiwilligen AG-Angebot.

Aus schulorganisatorischer
bedeutet dies:

o Die Mulingula-Kinder nehmen einmal
pro Woche an einer Mulingula-Stunde statt
am Klassenunterricht teil.

o Es bietet sich an, einen Mulingula-
Tag festzulegen, um die Organisation der
Stunden zu vereinfachen.

o Die konkrete Zusammensetzung der
Sprachgruppen (jahrgangsrein oder jahr-
gangsubergreifend, Grof3e etc.) wird ge-
meinsam festgelegt.

Perspektive

3. Bereitstellung einer Koordinatorin / eines
Koordinators aus dem Kollegium mit Erma-
RBigungsstunden

Frage: Steht eine Lehrperson zur Verfligung,
die koordinierende Aufgaben Gbernimmt?

Eine wichtige Funktion im Projekt Mulingula
ubernimmt die Koordinatorin bzw. der Ko-
ordinator. Sie/er ist Mitglied des Kollegiums
und erhdlt fur diese Aufgaben eine Ermafi-
gung aus dem Stundenkontingent der Schu-
le. Die Anzahl ist abhdngig von der Anzahl
der zu koordinierenden Sprachgruppen.

4. Organisation eines Vorleseraums

Frage: Lassen die rGumlichen Gegebenhei-
ten die Einrichtung eines Mulingula-Lese-
raums zu?

Im Optimalfall wird in der Schule ein Raum
eingerichtet, der wie folgt ausgestattet ist:

o Bucherregale (Hohe mit kindgerech-
tem Zugriff auf alle Blicher)
o Aufbau einer mehrsprachigen Kin-

derbibliothek, in der sich eine abwechs-
lungsreiche Buchervielfalt in den Herkunfts-
sprachen fur die verschiedenen Altersstufen
der Mulingula-Lesegruppen befindet.

o Medien- und Materialausstattung:



Erzahltheater (Kamishibai), Sitzkissen/Sitz-
landschaft 0. A. zum genieRenden Zuhéren,
Vorlesestuhl oder Vorlesesessel, Sitzgele-
genheiten fir die Kinder zum Schreiben,
Malen und Basteln, Schreib-, Bastel- und
Malutensilien und entsprechende Verstau-
moglichkeiten, ggf. Overheadprojektor oder
Beamer/Laptop, um lllustrationen parallel
zum Vorlesevortrag vergroRert darstel-
len zu konnen, ggf. Accessoires/Bilder etc.
aus den Kulturen der Mulingula-Kinder zur
Raumgestaltung

Viele Schulen verfligen bereits Uber einen
Leseraum, der selbstverstandlich eben-
falls als Mulingula-Leseraum genutzt und
entsprechend erweitert werden kann, z. B.
durch die Aufstockung der bereits vorhan-
denen Kinderliteratur durch mehrsprachige
Bucher.

5. Mulingula-Veranstaltungen als Bestand-
teil des Schullebens

Frage: Sind Schulleitung und Kollegium
bereit, Mulingula-Veranstaltungen in das
Schulleben zu integrieren (Offnung von
Schule)?

Mulingula verfolgt neben den sprach- und
lesedidaktischen Zielen relevante interkul-
turelle Intentionen, die das Profil der Mu-
lingula-Schulen als ,Schule fur alle Kinder*
sowohl schulintern als auch in der Auf3en-
darstellung scharft und Bildungsqualitat
mit relevanten pddagogischen Zielset-
zungen vereint: Die Anerkennung der Be-
deutsamkeit der Herkunftssprache fir die
|dentitats- und Personlichkeitsentwicklung
und die Aufwertung des sozialen Prestiges
der in den Schulen vertretenen Herkunfts-
sprachen sind hier als nachhaltig wirksame
Prinzipien einer lebendigen und Uberzeu-
genden interkulturellen Schulkultur zu nen-
nen. Die Intention des Mulingula-Projektes
wird durch die Offnung von Schule einer-
seits verstdarkt und andererseits Uber ver-
schiedene Veranstaltungsformen wirksam
nach aulRen transportiert.

Mégliche Formen der Offnung von Schule
sind:

o die Einweihung des Mulingula-
Raums fur Kinder, Eltern, Lehrer und Offent-
lichkeit

. Elterninformationsabende zum Ge-
samtprojekt fur alle Mulingula-Eltern

o sprachhomogene Elternabende zur
Information Uber die spezifischen Inhalte
der Mulingula-Stunden; Verstandigung und
Austausch zwischen den Vorleser*innen
und den Eltern im Hinblick auf den Umgang
der Kinder mit Mulingula, Leseinteressen
der Kinder, Fragen der Eltern

. Eltern-Literacy-Cafés in regelmdfi-
gen Abstdnden
o schulinterne Feiern fiur Kinder, Kol-

legium, Elternschaft, Projektbeteiligte: Die
Mulingula-Kinder werden in das Veran-
staltungsprogramm mit kurzen Inszenie-
rungen, die sie in ihren Herkunftssprachen
auffuhren, integriert. Die bisherigen Erfah-
rungen mit solchen Auffiihrungen sind sehr
positiv. Der jeweilige Inhalt der Darbietung
wird vor der Auffihrung kurz auf Deutsch
prasentiert, sodass die Zuschauer Uber den
Handlungsschwerpunkt informiert sind.
Alle Zuschauer antizipieren nun den Verlauf
des Stlckes Uber Buhnenbild, Medien, mu-
sikalische Untermalung, Gestik, Mimik und
Intonation und erfahren eine unterhaltsame
und lustvolle Begegnung mit der Vielfalt der
an der Schule vertretenen Sprachen.

. Schulfeste zu verschiedenen Anlds-
sen mit Mulingula als festem Bestandteil
des Schulprofils

. Zu verschiedenen Anléssen, z. B.
.Bergfest” des Projektes, Erweiterung des
Projektes, hat sich die Ausrichtung von Fes-
ten bewahrt, die speziell die Eltern und Kin-
der der Mulingula-Lesegruppen in einem
offiziellen und feierlichen Rahmen anspre-
chen bzw. einladen. Schule tritt so o6ffent-
lich in einen respektvollen und wurdigenden
Kontakt zur mehrsprachigen Elternschaft,
die ihre Sprachen als Ergebnis des moti-
vierten Umgangs ihrer Kinder mit Literatur
erleben kénnen.
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Krystyna Strozyk ist Grundschullehrerin
und war viele Jahre in der Lehreraus-
und -fortbildung fur das Fach Deutsch
tatig. lhre Arbeitsschwerpunkte sind die
Themen Deutsch als Zweitsprache, Mehr-
sprachigkeit und interkulturelles Lernen. Sie
begrindete das mehrfach ausgezeichnete
Vorleseprojekt Mulingula in Mdunster, ini-
tiierte und konzipierte die Website
www.mulingula-praxis.de mit mehrspra-
chigen Lese-, Lern- und Materialangeboten
fUr den sprach(en)sensiblen Unterricht.
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