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1 Einleitung

Miteinander zu kommunizieren ist uns ein Grundbedurfnis. Von der ersten Minu-
te unseres Lebens an senden wir Signale, um unsere Bedurfnisse einem ande-
ren Menschen mitzuteilen. Mithilfe der Sprache lassen sich die Prozesse des
Miteinanders effektiver gestalten — das Kind kann seine Absichten wesentlich
deutlicher auliern. Sprache ist sowohl individuell als auch gesellschaftlich von
sehr hoher Bedeutung, weshalb es Nachteile in der Personlichkeitsentwicklung
mit sich bringt, wenn man Sprache nicht oder nicht ausreichend gut beherrscht.
Leider sind nicht fur alle Kinder gleich gute Voraussetzungen fir den Spracher-
werb gegeben, sei es nun individuell, sozial oder gesellschaftlich begriindet.
Umso wichtiger ist es, solche Nachteile auszugleichen, abzuschwachen oder

besser noch, gar nicht erst zum Tragen kommen zu lassen.

Im Folgenden geht es um eine Unterstiitzung von mehrsprachig aufwachsen-
den Kindern im Elementarbereich. Diese Kinder bendtigen besondere Hilfe
beim Umgang mit der deutschen Sprache. Den Erzieherinnen in Kindertages-
statten bieten sich vielfaltige Moglichkeiten, diese Kinder beim Zweitspracher-
werb zu unterstutzen.

Ausgehend von den Grundlagen des Spracherwerbs Uberhaupt, wird in dieser
Arbeit dann auf die besondere Situation des Zweitspracherwerbs von mehrspra-
chig aufwachsenden Kindern eingegangen. Zur lllustration werden vier Kinder
vorgestellt, die einen Kindergarten in Dresden besucht haben. Diese Kinder ha-
ben bereits ihre Muttersprache mehr oder weniger gut erworben und werden
nun im Kindergarten mit Deutsch als Zweitsprache konfrontiert. Zur Untermaue-
rung einiger Aussagen dient eine aktuelle Ist-Stand-Analyse des Landesmodell-
projektes Sprache férdern im Freistaat Sachsen. Im Anschluss daran wird der
Sprachférderung von mehrsprachig aufwachsenden Kindern im Elementarbe-
reich nachgegangen, immer auch mit dem Blick auf aktuelle Aktivitaten in Sach-

sen.

Ziel der Arbeit ist es, einen Einblick in die Theorie des kindlichen Erwerbs von
Erst- und Zweitsprache zu geben, um Erfordernisse und Handlungskompeten-

zen fUr Erzieherinnen von mehrsprachig aufwachsenden Kindern im Elementar-



bereich herauszuarbeiten. Dabei soll auch immer die aktuelle Situation im Frei-
staat Sachsen im Blick behalten werden. Es handelt sich nicht um einen Hand-
lungsleitfaden fir die Praxis in Kindertagesseinrichtungen. Dazu muss auf die
umfassende und vielfaltige Literatur- und Spielesammlung verwiesen werden.
Diese Arbeit soll vielmehr als Pladoyer fur die Bedurfnisse mehrsprachig auf-

wachsender Kinder angesehen werden.

Zur besseren Lesbarkeit sind Quellenangaben in einer FuRnote angezeigt. Die-
se konnen in der Literaturliste nachgeschlagen werden. Wenn die Berufsbe-
zeichnung Erzieherin verwendet wird, handelt es sich selbstverstandlich nicht
nur um weibliche Vertreterinnen, sondern schlie3t alle mannlichen Kollegen mit

ein.



2 Der Erwerb der Sprache

2.1 Die Muttersprache

Lange bevor ein Kind auf die Welt kommt, beginnt das Abenteuer Sprache. Be-
reits im Mutterleib kann es auf Gehortes reagieren. Das Ungeborene nimmt die
Stimme seiner Mutter zum einen Uber das Mitschwingen des Knochenskeletts
auf, zum anderen — wie auch die Stimmen aller anderen — durch die Bauchde-
cke und die Flussigkeitsleitung des Fruchtwassers. Mit sechs bis sieben Mona-
ten ist das Innenohr in seiner Grundstruktur angelegt. Das Ungeborene hért die
Laute seiner Umwelt und kann bereits, beispielsweise mit einem Lidschlag, da-
rauf reagieren. Obwohl Wortinhalte dem Ungeborenen noch verborgen bleiben,
so kann es doch auch schon uber den Klang, den Rhythmus oder die Kadenzen
der mutterlichen Stimme Geflihle bzw. Stimmungen erkennen; ob seine Mutter
entspannt ist oder zornig, ob sie ihrem Baby zur Beruhigung etwas vorsingt
oder liebevoll Uber den Vater spricht.

Sind die Kinder dann auf der Welt, kénnen Neugeborene AuRerungen in der
Muttersprache (auch von fremden Personen gesprochene) von solchen in einer
anderen Sprache unterscheiden. Viele interessante Untersuchungen mit Neu-
geborenen belegen, dass Neugeborene die Stimme der Mutter allen anderen
Stimmen vorziehen. Neugeborene erkennen bestimmte Melodiefolgen, die ih-
nen bereits im Mutterleib vorgespielt worden sind. Selbst Gedichte, von der
Mutter wahrend der Schwangerschaft vorgelesen, kdnnen sie von nie gehdrten
unterscheiden.’

Neugeborene konnen natirlich noch nicht sprechen, aber sie verfugen uber
vielfaltige Mdglichkeiten zur Kommunikation. Sei es ein Lacheln, eine Drehung
des Kopfes oder ein aufgeregtes Zappeln — es handelt sich um Kommunikation.
Gleich nach der Geburt sind gesunde Neugeborene besonders wach und auf-

nahmebereit. Mit grofden Augen fuhren sie Zwiesprache mit ihren Muttern.

Heildt es deshalb Muttersprache?

1 Butzkamm W. und J. 2008, 5ff



Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird aus Grinden der Lesbarkeit immer die In-
teraktion Mutter-Kind genannt. Naturlich kann es sich auch um den Vater, die
Oma oder eine andere Bezugsperson handeln. Wichtig hierbei ist nur, dass es
sich um eine tatsachliche Bezugsperson mit einer positiven Bindung handelt,
also nicht um standig wechselnde oder sporadisch auftretende Interaktionspart-

ner.

2.2 Begrifflichkeiten

Die Bedeutung der Sprache

Die Sprache ist das Verstandigungsmittel der Menschen. Sie ist das wichtigste
Kommunikationsmittel in den zwischenmenschlichen Beziehungen. Um mit an-
deren Menschen in Kontakt zu kommen, Gedanken und Geflhle auszudricken,
Winsche kundzutun, Erlebnisse zu verarbeiten oder Erfahrungen auszutau-
schen, bedienen wir uns des Mediums Sprache. Wir kdnnen uns verstandlich
mitteilen aber auch andere Menschen verstehen. Sprache hat einen starken
Einfluss auf die Gesamtentwicklung unserer Persdnlichkeit. Menschen mit man-
gelhafter Sprache wirken oft unvollkommen. Jede Beeintrachtigung der Sprach-
fahigkeit ist eine Behinderung fur den Betroffenen in der Entfaltung seiner Fa-
higkeiten. Menschen mit Sprachstérungen haben im gesellschaftlichen Leben

oft Schwierigkeiten.

Das Sprachverstandnis

Die Mutter zeigt ihrem Kind einen Gegenstand und nennt dazu das Wort, z. B.
Ball. Es wird eine Verbindung zwischen dem zu sehenden Gegenstand und
dem zu horenden Klangbild hergestellt. Durch mehrmaliges Wiederholen dieses
Klangbildes und das Zeigen des dazugehdrenden Gegenstandes wird das Wort
Ball im Gehirn gespeichert bzw. codiert. Wird das Wort Ball gesprochen und
das Klangbild vom Kind wiedererkannt, so wird die obige Verbindung wiederer-
kannt und das Bild eines Balles erscheint in der Vorstellung des Kindes. Das
gesprochene Wort hat beim Kind die gleiche Reaktion ausgeldst wie der Anblick

eines Balles.



Allmahlich erfahrt das Kind die Erkenntnis, dass alle Dinge in der Umwelt Na-
men tragen. Diese konnen durch Klangbilder ausgedruckt werden und erlangen
eine Bedeutung.

Hat das Kind begriffen, dass Worter und Satze ganz bestimmte Dinge, Zustan-
de oder Handlungen symbolisieren, so hat es ein erstes Sprachverstandnis er-

langt.?

Unterscheidung von Sprache und Sprechen

Sprache und Sprechen bilden eine Einheit. Unter Sprache verstehen wir ein
System von Wértern und grammatischen Regeln. Diesem System unterliegt
eine geistige Leistung. Sprechen ist die Tatigkeit bei der Bedienung der Spra-
che und bedient sich beim AuslUben verschiedener Muskeln. Sprachfahigkeit
und Sprechfahigkeit sind also zwei verschiedene Funktionen und bendtigen
auch zwei verschiedene Lernprozesse. Sprechen ist das Lautmachen der in
Sprache geformten Gedanken. Die geistige Fahigkeit des Findens der richtigen
Worte und Wortketten im Denkprozess wird durch das komplizierte Muskelzu-
sammenspiel ermaoglicht.

Jedes Kind muss in einem mihsamen und langwierigen Lernprozess Sprache
und Sprechen erwerben. Das primare Sprechenlernen spielt sich immer inner-
halb zwischenmenschlicher Beziehungen ab. Ohne Umwelt wirde ein Kind nie-

mals seine Muttersprache erlernen.?

Im Folgenden soll der Begriff Spracherwerb verwendet werden. Er steht fur die
Einheit von Sprache und Sprechen und die Lernprozesse beim Erwerb beider

Leistungen.

2 Richter 1989, 13
3 Richter 1989, 14f



2.3 Der Spracherwerbsprozess

2.3.1 Gemeinschaftsarbeit und Interaktion

Der Mutterspracherwerb ist auf vielfaltigste Weise in die Gesamtentwicklung ei-
nes Kleinstkindes eingebunden. Daher ist es sehr aufschlussreich, Spracher-
werb als Gemeinschaftsarbeit zu betrachten!

Anfangs ist Sprache noch von der korperlichen Entwicklung abhangig. Die Ana-
tomie des Stimmtraktes muss sich noch verandern, um laute und saubere
Sprachténe erzeugen zu kdnnen. Wenn das Kind geboren wird, verflgt es Uber
ein intaktes Hérorgan und kann bereits (wie oben beschrieben) auf erste Horer-
fahrungen im letzten Drittel der Schwangerschaft zuruckgreifen. Der Sehsinn
braucht noch drei bis funf Wochen der Reifung und des Lernens, bis das Neu-
geborene beispielsweise das Gesicht der Mutter von anderen Gesichtern unter-
scheiden kann.*

Spracherwerb ist aufs Engste mit der geistigen Entwicklung verflochten. So
kann ein Kind Gegenstande begreifen, wenn es diese ergreifen und untersu-
chen kann. Erst dann ist auch ein Benennen mdglich. Sollen beispielsweise
Dinge der GroRRe nach sprachlich miteinander verglichen werden, missen diese
Dinge vorher mit Blicken vermessen werden konnen. Erst dann ist gré8er oder
kleiner moglich.

Bevor ein Kind ich sagen kann, muss es sich als ein Ich verstehen. Die Entwick-
lung des Kindes zum sozialen Wesen und die Herausbildung seiner Gemein-
schaftsgefuhle sind unbedingt Voraussetzungen beim Spracherwerb.

Gefuhle sind in alle Wahrnehmungs- und Entscheidungsvorgange tief einge-
bunden. Um mit unseren Geflihlen bewusst umgehen zu kdnnen, missen wir
diese fur uns und andere versprachlichen kdénnen. Betrachten wir die sog.
Wolfskinder, die ohne menschlichen Kontakt grol® geworden sind, sehen wir
emotional tief verstorte Wesen. Oder denken wir an das Experiment mit den
halb vermummten Ammen, die die Neugeborenen zwar korperlich ausreichend
versorgen, aber nicht mit ihnen sprechen oder diese trosten durften. Diese Kin-

der sind alle bald verstorben.

4 Butzkamm W. und J. 2008, 13



Hier ist schon klar erkennbar, dass der Spracherwerb nicht fur sich allein be-
trachtet werden kann. Viele Entwicklungen finden zu gleicher Zeit statt und be-
einflussen sich gegenseitig. Mit dem Phanomen des Spracherwerbs haben sich
ganz unterschiedliche Wissenschaftsdisziplinen beschaftigt. Dementsprechend
vielseitig sind die Herangehensweisen und focussierten Betrachtungen. Ob nun
medizinisch oder padagogisch, linguistisch, psychologisch oder soziologisch —
kein Wissenschaftsbereich bzw. keine Teildisziplin allein kann den Spracher-
werb in seiner ganzen Dimension erfassen und beschreiben. Daher erscheint
das mehrdimensionale Entwicklungsmodell und interaktionale Verstandnis von
Spracherwerbsprozessen nach Grohnfeldt begrindet (Abb. 1). Hier wird nicht
nur auf den Erwerb von Strukturregeln innerhalb der einzelnen Sprachebenen
eingegangen, sondern auch auf die enge Verflechtung mit anderen Bereichen

des kindlichen Sozialisationsprozesses.
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Abb. 1: Das zugrundegelegte mehrdimensionale Entwicklungsmodell

Spracherwerb ist nicht als isolierter Vorgang zu verstehen, sondern als Teil ei-
ner umfassenden Gesamtentwicklung, die wiederum in den Sozialisationspro-
zess eingebettet ist. Der Erwerb sprachlicher Strukturen ist in einen universellen
Entwicklungsplan sensorischer, motorischer, kognitiver, emotionaler und sozial-
kommunikativer Funktionsbereiche eingeordnet, die sich in ihrer Wirkungsweise
gegenseitig beeinflussen. Der wechselseitige Zusammenhang der einzelnen
Entwicklungsbereiche zeigt sich z.B. auch darin, dass Sprache die Ausbildung

kognitiver Strukturen beeinflusst und ein wesentliches Medium der sozialen



Kontaktaufnahme und Kommunikation ist. Insgesamt sind alle sechs Funktio-
nen (Emotion, Kognition, Sensorik, Soziabilitat, Sprache und Motorik) abhangig
von der Umwelt des Kindes und ihren Interaktionen mit dem Kind und durch das
Kind bzw. von seinen korperlichen Voraussetzungen. Von der Auseinanderset-
zung des Kindes mit seiner Umwelt hangt es ab, welche dauerhaften Verbin-
dungen (neuronales Netz) im Sinne funktionaler Hirnsysteme aufgebaut wer-

den.’

Zum zeitlichen Verlauf im Spracherwerb finden sich unterschiedliche Ansichten,
meist hervorgerufen durch die unterschiedliche Fragestellung, was man unter
Sprache verstehen kann. Schreien eines Neugeborenen als Signal an die Mut-
ter oder andere nonverbale Ausdrucksformen kurz nach der Geburt werden von
einigen Wissenschaftlern bereits zum Spracherwerbsprozess gezahlt. Andere
Wissenschaftler dagegen lassen als Sprache im eigentlichen Sinne erst das
Zweiwortstadium gelten, welches ungefahr mit eineinhalb Jahren erreicht ist.

Grohnfeldt selbst hat sich an verschiedenen Unterteilungen orientiert, wobei
Vorstadien im Spracherwerbsprozess fur ihn unbedingt mit hinzugezahlt werden
sollten. Denken wir an die Kleinstkinder, deren Ammen nicht mit ihnen haben
sprechen und entsprechend interagieren durfen. Im Folgenden angegebene

Zeitpunkte oder Altersangaben sind nur als grobe Richtwerte anzusehen.

Schreiphase (1. bis 7. Woche)

Die friheste Form der Vokalisation ist der Geburtsschrei. Dieser wird bei der
Umstellung von der Sauerstoffversorgung durch die Plazenta auf die Lungenat-
mung ausgeldst. Danach folgen Schrei- und Gurrlaute in Situationen des Miss-
behagens im Sinne von Signalen an die Mutter. Bald kann eine Mutter am
Schreien ihres Neugeborenen unterscheiden, ob das Baby Hunger hat oder gar
Schmerzen. Das Schreien hat kommunikative Funktion und drickt Winsche

und Emotionen aus.

5 Grohnfeldt 1993, 19ff

10



Lallperioden (2. bis 10./12. Monat)

In der Lallphase probiert das Kind die verschiedensten Lautproduktionen aus,
die melodisch und rhythmisch variiert werden kdnnen. Sie tragen einen kommu-
nikativen Effekt, da die Mutter darauf reagiert. Spater wird das Lallen von Mimik
und Gestik begleitet und von der Mutter interpretiert. In der zweiten Lallphase
(6./7. Monat) setzen verstarkt das Héren und Sprechen ein, welche erst durch
Selbstnachahmung, dann durch Fremdnachahmung von Melodie und Sprech-
rhythmus gekennzeichnet sind.

Auch hier sind sich die Wissenschaftler nicht einig, ob das Lallen bereits als
Sprechen angesehen werden soll. Manche Lall-Laute werden ohne erkennbare
Regeln produziert; andererseits kommen Ma-Ma und Pa-Pa auch in der Lallpe-
riode vor. Die Grenze zwischen Lallen und Sprechen bleibt unklar. Es kdnnen
allerdings Ubergangsphasen von der Lallperiode zum Einwortsatz beobachtet
werden. Dies alles erfolgt mit kommunikativer Funktion.

Interessant hierbei ist aber auch, mit welchem Alter das Kleinstkind die Bedeu-
tung des Gesprochenen der Mutter versteht. Nicht eindeutig ist geklart, ab wann
das Kind die Information aus dem verbalen Anteil des Gesprochenen nimmt.
Fest steht jedoch, dass das Kind am Tonfall, an der Melodie und an der Mimik
bzw. Gestik erkennen kann, ob die Mutter z.B. gerade ausgeglichen oder ag-
gressiv ist.

Sicher ist lediglich, dass friher verstanden als gesprochen wird. Das Kind lernt
die Gesamtsituation zu beurteilen; es interpretiert.

Das erste sinnvolle, intentional gebrauchte Wort wird oft als der Beginn des ei-
gentlichen Spracherwerbs angesehen. Dem geht voraus, dass das Kind gelernt
hat, bestimmte LautauRerungen mit Reaktionen der Mutter zu verknipfen. Es
setzt auch voraus, dass das Kind gelernt hat, dass Wort und Gegenstand (wie
oben beschrieben) zusammengehodren. In diesem Stadium ist die haufig auftre-
tende Echosprache (eine Dressurleistung, bei der die Bedeutung des Gespro-

chenen nicht erfasst und das Wort nur imitiert wird) bereits Gberwunden.

Der eigentliche Spracherwerb nach der Lallphase vollzieht sich auf allen Spra-
chebenen: Laute werden in Wortern erlernt und diese werden zu Satzen ver-

bunden.

11



Einwortsatze (1-1,6 Jahre)

Sagt ein Kleinkind Wau-Wau, bezeichnet es anfangs alle Tiere, deren es an-
sichtig wird. Meist zeigt es mit dem Finger und umfasst dabei eine ganze Breite
von Aussagemoglichkeiten. Da ist ein Hund. Die Ente fliegt oben. Mir geféllt die
braune Katze nicht. — sind nur einige Beispiele. Oft wird dieses Einzelwort von

der Mutter intuitiv richtig interpretiert.

Zwei- und Mehrwortsatze (1,6-2 Jahre)

Das Kind erkennt, dass jeder Gegenstand mit einem Namen belegt ist. Der er-
weiterte Wortschatz ermdglicht ein Aneinanderreihen von Woértern, die sogar in
Beziehung zueinanderstehen. In diese Periode fallt auch das erste Fragealter,
in dem das Kind versucht, durch einfache Fragen diese Namen zu erfahren.
Das ist?, Katze ist? oder Mama Katze? sind einfache Beispiele dafiir. Dement-
sprechend verwendet das Kind zunachst Substantive und erst dann Verben und

Adjektive. Hier ist von einer ersten Kategorisierung der Welt zu sprechen.

Frihgrammatische Phase (2-3 Jahre)

Ungefahr mit 2 Jahren kommt es zur syntaktischen Differenzierung. Mit 2,6 bis
3 Jahren treten Flexionen auf. Meist leitet das Kind Regeln vom Gehdrten ab
und erreicht Satze wie z.B. Ich bin gespringt. Gleichzeitig kommt es zu einem
Hohepunkt des Fragealters, allerdings sollen hier Kausalzusammenhange er-
grundet werden. Warum? Wenig spater werden mit Wann? Zeitbegriffe entwi-

ckelt. Damit ist ein starkes Anwachsen des Wortschatzes verbunden.

Morphosyntaktische Strukturierung (3-4 Jahre)

Auf der Grundlage der ersten regelhaft erkannten Strukturen werden Hauptsat-

ze hoherer Komplexitat, Nebensatze und Satzverbindungen verwendet.

12



Annaherung an die Erwachsenensprache (4-6 Jahre)

Im Alter von 4-5 Jahren ist das Sprachverstandnis des Kindes weitgehend aus-
gebildet. Gedankenvorgange kann es variierend ausdrucken. Phonologisch und
morphosyntaktisch hat sich das Kind den Anforderungen der Umgangssprache
nahezu angeglichen. Allerdings kann von einem vollstandigen Abschluss des
Spracherwerbs keine Rede sein. Bis zu einem Alter von 7-9 Jahren kdnnen
Steigerungen im grammatischen Bereich oder in der Lautrealisation erwartet
werden. Der Prozess vom Konkreten zum Abstrakten bzw. eine Stabilisierung
der Wortbedeutungen ist erfolgt. Sprache ist zum Mittel von Denk- und Hand-

lungsablaufen geworden.®

2.3.2 Sprachliches Horen

Im Hinblick auf die in dieser Arbeit zu betrachtenden Kinder hinsichtlich Alter
und Spracherwerb soll hier noch einmal verstarkt auf das Verstehen von Spra-

che bzw. das Héren und Zuhéren eingegangen werden.

Schon das Neugeborene kann den Schall orten. Dieses raumliche Héren ent-
steht durch den feinen Zeitunterschied zwischen der Ankunft des Schalles an
dem einen und dem anderen Ohr. Dies allerdings ist keine bewusste Wahrneh-
mung, das Gehirn errechnet selbststandig den Unterschied.

Das Neugeborene kommt mit einem Horvermdgen zur Welt, welches noch flr
alle moglichen Unterschiede in den Sprachlauten empfindlich ist, die eventuell
von Bedeutung sein konnten. Das Neugeborene kann noch alle Unterschiede
héren (und somit kdnnte es auch jede Sprache erlernen). Mit etwa 6 Monaten
differenziert das Kleinstkind unterschiedliche Silbenlangen und Satzmelodien
und ortet die Grenze zwischen Satzen. Von der Mutter nicht verwendete Laut-
kontraste werden beim Hoéren nach und nach ausgeblendet. Das Ohr wird fur
die Muttersprache geschértt.

Schon acht Monate alte Kinder analysieren das Gesprochene nach regelmafi-
gen Wiederholungen im Gehdrten und konnen bald wiederkehrende Muster er-

fassen. Spater sind es dann Veranderungen an den Woartern, die erfasst und

6 Grohnfeldt 1993, 52ff
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gegliedert werden. So erkennt das Kind z.B. Grammatik. All diese hoch kompli-
zierten Leistungen fuhrt das Gehirn selbsttatig aus. Gegen Ende des ersten
Lebensjahres haben sich Kinder weitestgehend auf ihre Klangwelt eingestellt.

Originare Fahigkeiten, die durch die Muttersprache nicht gefordert sind, werden
abgebaut und manche verschwinden sogar ganz. Diese kdnnen spater gar nicht
oder nur sehr schwer flur den Erwerb weiterer Sprachen aktiviert werden. So

kommt es, dass wir Fremdsprachen meist mit erkennbarem Akzent sprechen.’

Horen und Zuhoren

Horen ist der sensibelste menschliche Sinn. Dieser ist Tag und Nacht aktiv und
kann nie ausgeschaltet werden. Horen ist fur Lebensqualitat und Wohlbefinden
aulderst wichtig, weil es auch Voraussetzung fir Dialog und das Gesprach im
Alltag ist. Wie oben bereits erwahnt, nimmt bereits das Ungeborene Téne, Ge-
rausche, Klange und die Stimme der Mutter wahr und erste Lernprozesse stel-
len sich ein. Nach der Geburt bilden sich die Horbahnen durch vielerlei akusti-
sche und sprachliche Anregungen wie Musik, Sprache und Lieder differenzierter
aus. Durch diese Wahrnehmungen entwickeln Kleinstkinder ein sicheres Ge-
spur fur die Klangbedeutung von Sprache und Sprechen. Diese ersten Erfah-
rungen haben fur die soziale Entwicklung, das Verstehen und den Spracher-
werb eine fundamentale Bedeutung.

Horen ist so selbstverstandlich, dass wir nicht weiter dariber nachdenken.
Ebenso verhalt es sich mit dem Zuhoéren. Von Zuhdren wird dann gesprochen,
wenn akustisch Ubermittelte Informationen jeder Art selektiert, organisiert, struk-
turiert, interpretiert und dann in das vorhandene System von Erfahrungen und
Wissen integriert werden. Die Fahigkeit, zuhdren zu kdnnen, ist eine unentbehr-
liche Voraussetzung flir jede zwischenmenschliche Kommunikation.

Es besteht unter den Wissenschaftlern keine Einigung daruber, was Zuhdren ei-
gentlich genau ist und wie es gelehrt werden kann. Einigkeit besteht aber da-ru-
ber, dass es sich beim Zuhoren um einen subjektiv-selektiven Vorgang handelt,
der vom Horer stark beeinflusst werden kann. Der Zuhdrer kann sein Gegenu-
ber verstehen, wenn er will, er kann ihn aber auch nicht verstehen, wenn er sich

dem Sprecher gegenuber verschliel3t.

7 Butzkamm, W. und J. 2008, 47
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Beim Horen geht es um den anatomisch-biologischen Anteil des Horprozesses.
Auf das Ohr treffende akustische Reize werden transportiert, umgewandelt,
neuronal codiert und verarbeitet. Das Zuhéren dagegen ist die anschlieRende
kognitive und psychische Leistung, durch die die neuronalen Impulse als
sprachliche Zeichen (Worter und Satze) erkannt, interpretiert, bewertet und ab-
gespeichert werden.®

Horen, Verstehen und Lernen gehoren untrennbar zusammen. Bei der Frage
nach maoglichen Ursachen fur Lernprobleme bei Kindern stdf3t man nicht selten
auf Probleme beim Hdren, bei der Verarbeitung und Wahrnehmung des Gehor-
ten sowie beim Verstehen von Sprache. Das Horen und das Verstehen muss

ein Kind lernen.

2.3.3 Die Entwicklung sozial-kommunikativer Kompetenz

Kinder im Alter von drei Jahren sind fahig, sich sprachlich mit ihren Bezugsper-
sonen und ihrer Umwelt auseinanderzusetzen. Sie haben die Funktion der
Sprache entdeckt und wissen, dass deren Gebrauch beim Gegenlber etwas
bewirken kann. Gleichzeitig sind sie fahig, sich unter Gehdrtem etwas vorzustel-
len. Uber die sprachliche Kommunikation kénnen Kinder die Gegenstandswelt
mit der Personenwelt verbinden.® Sprache als Kommunikationsmittel ist ein Er-
gebnis des Austausches mit anderen Personen. Darin liegt die entscheidende
soziale Funktion von Sprache.

Im Vorschulalter treten Kinder aus dem vertrauten Kreis der Familie heraus und
kommen in neuen sozialen Umgebungen mit anderen Kindern und Erwachse-
nen in Kontakt. Sie treten in eine qualitativ neue Phase der Sozialisation. Be-
zugspersonen, Handlungssituationen und die Auseinandersetzung mit diesen
erreichen eine neue, anspruchsvollere Ebene. Die Kinder lernen sich durchzu-
setzen, sich mit neuen Gegebenheiten auseinanderzusetzen und zurechtzufin-
den. Dabei spielt die sprachliche Kommunikation eine entscheidende Rolle fur
die soziale Entwicklung, die Beziehungsfahigkeit, das soziale Lernen und die
Selbststandigkeit. Wir kdnnen auch sagen, dass die Sprache in der Interaktion

mit Gleichaltrigen und Erwachsenen sozialisiert wird.™

8 Gunther 2008, 66ff
9 Zollinger 1995
10 Peter 1998, 51f
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Fir Kinder im Vorschulalter ist das Rollenspiel von herausragender Bedeutung.
Hierbei setzen sie sich in altersspezifischer Art und Weise mit ihrer Umwelt aus-
einander. Welche Bedeutung kommt dabei der Sprache zu?

Im Spiel treten Kinder untereinander in Dialog. Dabei wird ihnen in der Interak-
tion und durch den verbalen Ausdruck bewusst, dass sie ihre eigenen Interes-
sen und die der Anderen bertcksichtigen missen. So kdnnen Beziehungen her-
gestellt und aufrechterhalten werden. Hierbei wird erneut ersichtlich, wie eng
miteinander verwoben kognitive, soziale und sprachliche Entwicklungsprozesse
sind. Die sprachliche Kommunikation fordert die Sozialisation von Vorschulkin-
dern. Umgekehrt kdnnen wir aber auch feststellen, dass kognitive Entwicklungs-
schritte (z.B. das Entstehen von Freundschaften oder die Fahigkeit zur sozialen
Perspektivenubernahme) wesentlich sind, damit ein kommunikativer Austausch
Uberhaupt entsteht. Kinder im Vorschulalter kbnnen mittels Sprache ihr Wissen
Uber Dinge, ihre Beziehungen und Gefuihle zu Anderen zum Ausdruck bringen.
Sie kdnnen Uber Dinge sprechen, die nicht gegenwartig sind und sie kdnnen
Fragen stellen und beantworten.

Vorschulkinder lernen immer mehr, mit dem Gegenulber eine gemeinsame Rea-
litdt herzustellen und den Standpunkt des Anderen zu bericksichtigen.

Im Vorschulalter beginnen Kinder erste stabile Beziehungen zu anderen Kin-
dern aufzubauen. Die Fahigkeit von Kindern, Freundschaften zu schliel3en und
aufrechtzuerhalten, hangt von ihren sozial-kommunikativen Kompetenzen ab.
Kontakte mussen geknlpft und aufrechterhalten werden, die Aufmerksamkeit
anderer Kinder muss gewonnen werden, Kinder suchen emotionale Zuwen-
dung, Lob, Information und Hilfe. Dasselbe wollen sie anderen geben. Sie wol-
len sich gemeinsam am Spiel beteiligen und Gesprache fuhren. Zunachst tritt
die unmittelbare Umgebung (zeitlich wie értlich) in den Vordergrund. Freunde,
Spielsachen bzw. Interaktionen in der Gegenwart stehen im Zentrum der Auf-
merksamkeit. Erst altere Vorschulkinder konnen eine Auffassung von Freund-
schaft entwickeln, die Uber die unmittelbare Interaktion hinausgeht und die be-
reits erste Vorstellungen von Gegenseitigkeit beinhaltet."

Im Vorschulalter sind Kinder in der Lage, emotional auf GeflihlsduRerungen An-
derer zu reagieren. Das beinhaltet ein Erkennen und Sichhineinversetzen in

den Geflhlszustand des Gegenubers. Voraussetzung dafir ist die Erkenntnis,

11 Peter 1998, 53f
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dass der Andere auf Erlebnisse und Eindricke anders reagieren kann, als das
Kind selbst es tut. Die Fahigkeit und das Bedurfnis zum Trdsten bilden sich

heraus.

An dieser Stelle soll noch einmal auf das oben bereits erwahnte Rollenspiel ein-
gegangen werden, gehort es doch zu den wichtigsten Tatigkeiten von Vorschul-
kindern. Es handelt sich um Fantasiespiele, welche Raum schaffen, in dem Kin-
der ihre Vorstellungen und ihr Wissen von der Welt gemaf ihren Wianschen und
Bedurfnissen auf spielerische Art realisieren konnen. Anfangs sprechen wir eher
von Symbolspielen, bei denen Gegenstanden eine wichtige Bedeutung zu-
kommt. Sprache als Kommunikationsmittel fungiert eher untergeordnet. Die sich
dem Symbolspiel anschlielRenden Rollenspiele machen die Spielidee zum Mit-
telpunkt des Geschehens. Nicht mehr durch die Gegenstande und Handlungen
wird das Spiel bestimmt, sondern durch ein gemeinsames Thema. Die Kinder
schltipfen dabei in bestimmte Rollen. Sie treten sprachlich-handelnd in Kontakt
und inszenieren eine Episode.

Im komplexen Spielgeschehen des Rollenspiels nimmt das sprachliche Handeln
einen breiten Raum ein. Damit der kommunikative Austausch zwischen den
Spielpartnern funktionieren kann, missen Kinder ein bestimmtes Wissen davon
haben, wie ein Gesprach gestaltet wird. Die Gesprachsinitiation und Fuhrung ei-
nes Gesprachs ermoglicht Kindern, eine soziale Beziehung zueinander herzu-
stellen. Die Weiterfiihrung des Spieles hangt wesentlich davon ab, wie sich die
interagierenden Kinder verhalten. Sprachliches Aufeinandereingehen, gemein-
samer Erfahrungshintergrund, Weltwissen und kommunikativ-interaktive Fahig-
keiten spielen dabei eine grof3e Rolle. Mittels Sprache wird eine gemeinsame

Realitat hergestellt."

12 Peter 1998, 55ff
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24 Ausgewahlte Betrachtungen um den Zusammenhang von

sprachlicher und sozialer Integration

2.4.1 Spracherwerb und die Entwicklung der Personlichkeit

Der Entwicklungspsychologe und Erkenntnistheoretiker Jean Piaget fragt, wie
der menschliche Verstand strukturiert und wozu er in der Lage ist. Piaget unter-
sucht, wie der Mensch Sprache erwirbt und welche Bedeutung Sprache fur den
Menschen hat. Er geht von der Grundannahme aus, dass die Ubermittlung der
fur den Erwerb geistiger Fahigkeiten notwendigen Daten nur mittels der Spra-
che maoglich ist.

Primarer Spracherwerb wird in diesem Ansatz in untrennbarer Einheit mit der
kognitiven Entwicklung gesehen.

Piaget gliedert diesen Entwicklungsprozess in funf Stufen. Dabei beginnt er mit
einer vorsprachlichen Phase und beendet diesen Prozess, wenn der Mensch

abstrakte Sachverhalte denkend erfassen kann.

1. Stufe der sensomotorischen Intelligenz (0-2 Jahre)

Eigentliches Denken ist noch nicht mdglich. Das Kind weil3 etwas, indem es

dies tut. Es kann sich Handlungen noch nicht vorstellen.

2. Stufe des vorbegrifflich-symbolischen Denkens (2-4 Jahre)

Das Kind verflgt Uber ein Wissen, das vom Gegenstand abgetrennt werden
kann. Es ist nun in der Lage, dafir ein Wort oder irgendein anderes Zeichen zu
verwenden, welches stellvertretend fir das Wissen oder die Handlung ge-

braucht wird, also ein Symbol.

3. Stufe des anschaulichen Denkens (4-7 Jahre)

Das Denken des Kindes ist noch in der eigenen Wahrnehmung, in der Anschau-
ung des Wahrnehmbaren gefangen. Es erkennt, was es sieht, kann Einzelbeob-

achtungen aber noch nicht zu neuen Erkenntnissen verknupfen.
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4. Stufe der konkreten Operationen (7-12 Jahre)

Das Kind kann Ergebnisse einer Handlung jetzt als Ereignis mit eigenem Reali-

tatscharakter vom Handlungsgeschehen abstrahieren.

5. Stufe der formalen Operationen (ab 12 Jahren)

Auf dieser Entwicklungsstufe erreicht das Kind die Fahigkeit, mit den Operatio-
nen selbst zu operieren, Operationen zweiten Grades zu vollziehen. Dies ist
das Denken in Mdéglichkeiten, das auch das rein formale Schlief’en aufgrund

hypothetischer Annahmen moglich macht.

Wie das Denken entwickelt sich auch die Sprache des Menschen in Stufen.
Vom egozentrischen (auch autistischen) Denken und Sprechen verlauft eine
kontinuierliche Entwicklungslinie zum rationalen Denken und Sprechen. Dieser
Prozess zeichnet sich parallel durch die Entwicklung vom nicht mitteilbaren zum
mitteilbaren und vom nicht gelenkten zum gelenkten Denken aus.

Piaget hebt hervor, dass das autistische Denken auf der individuellen Ebene
stehen bleibt. Im Gegensatz hierzu steht die mitgeteilte Intelligenz. Sie soziali-
siert den Einzelnen im Laufe der Zeit durch die Kommunikation mit anderen.
Jeder Mensch ist von Geburt an mit einer Anzahl von Fahigkeiten ausgestattet,
die ein Hineinwachsen in eine bestehende Sprach- und Kulturgemeinschaft er-
moglichen. Zu ihnen zahlt neben z.B. motorischen Fahigkeiten auch der Spra-
cherwerb.

Neben den angeborenen Fahigkeiten des Kindes gibt es auch solche, die aus
einem Lernprozess resultieren. Diese werden von Piaget als kognitive Struktu-
ren bezeichnet.

Den gesamten Entwicklungsprozess der kindlichen Personlichkeitsbildung ein-
schliel3lich des Spracherwerbs durch die Rezeption von Umwelteinflissen
nennt Piaget Assimilation. Er versteht unter diesem Begriff die Tatigkeit des Kin-
des, seine begrenzten kognitiven Fahigkeiten auf Dinge und Handlungen in sei-
ner Umwelt anzuwenden und diese dann, um sie verstehen zu kdnnen, seinem

noch nicht voll entwickelten Denken anzupassen. Das Kind reduziert somit die
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Welt auf ein fur es selbst verstandliches Mal3.

Wenn das Kind einander ahnliche Gegenstande und Personen seinem vorhan-
denen Schema anpassen will, dann muss es zwangslaufig sein bisheriges
Schema verandern und erweitern. Diesen Vorgang bezeichnet Piaget als Ak-
kommodation.

Die geistige Weiterentwicklung der Menschen vollziehet sich durch den wech-
selseitigen Einfluss von Assimilation und Akkommodation. In dieser Form ver-
lauft auch der Spracherwerb. Wahrend des Spracherwerbs versucht das Kind
sowohl die gelernten Normen zu erfullen als auch das bereits Erworbene zu er-
weitern und zu hinterfragen. Auf diese Weise wird das eigene Handeln mit dem

der anderen Menschen in Beziehung gesetzt.™

2.4.2 Sprache und soziales Umfeld

Im Unterschied zu Piaget nimmt der Entwicklungspsychologe Wygotski an,
dass fur die sprachliche und geistige Entwicklung des Kindes in erster Linie das
soziale Umfeld verantwortlich ist. Der Mensch erwirbt Sprache und Erkenntnis
nicht dadurch, dass er einen angeborenen Autismus uberwindet, sondern ver-
fugt von Geburt an Gber zahlreiche soziale Verhaltenskomponenten, die in sei-
ner Entwicklung zu einer individuellen und gesellschaftlichen Personlichkeit her-
anreifen. Wahrend dieses Prozesses werden sie standig korrigiert und erganzt.
Dabei beeinflussen Sprache und Denken einander.

Der Sprache kommt in diesem Verhaltnis die entscheidende Rolle zu. Sie ist
nicht nur Hilfsmittel, sondern auch Bedeutungstrager. Nur mit ihrer Hilfe und nur
durch sie werden fur eine Sprachgemeinschaft bestimmte Erfahrungs- und
Handlungszusammenhange vermittelt. Das Kind ubernimmt diese Zusammen-
hange im Laufe des Spracherwerbs mit der Sprache von seinem sozialen Um-
feld.

Im Verstandnis Wygotskis passt sich der Einzelne nicht vollkommen fraglos den
vorgefundenen Sprach- und Sozialstrukturen an. Unter wechselseitiger Ein-
flussnahme sprachlicher und kognitiver Elemente entwickelt sich das Individu-
um zu einem individuellen und sozialen Wesen. Sprachliche und geistige Ent-

wicklung sind dabei untrennbar miteinander verbunden.

13 Merten, St. 1988, 20ff

20



Bei Wygotski hat Sprache einen hdheren Stellenwert. Fur ihn ist Sprache ein
wesentlicher Bestandteil gesellschaftlicher Lebensform. Sprache und Sprechen
haben eine soziale Herkunft.
Auch Wygotski sieht Spracherwerb und Begriffsbildung als einen Prozess, der
sich Uber Jahre hinzieht. In diesem Zusammenhang schlagt er ein Drei-Stufen-
Modell vor:

1. Stufe des Synkretismus

2. Stufe der Komplexbildungen (Alltagsbegriffe)

3. Stufe der vorwissenschaftlichen Begriffe
Synkretische Bildungen entstehen wahrend des praktischen Umgangs mit der
Umwelt. Die Zuordnung einzelner Gegenstande zu Begriffsklassen erfolgt auf
der Grundlage zufalliger, fur das Kind aber bedeutsamer Merkmale, Ausgangs-
punkt fur diese Form von Begriffsbildung ist die sinnliche Wahrnehmung von Ei-
genschaften und Merkmalen.
Auf der nachsten Stufe (beginnend mit etwa 4 Jahren) werden aufgrund der tat-
sachlich zwischen den Gegenstanden bestehenden objektiven Beziehungen
Begriffe gebildet. Alltagsbegriffe basieren ebenfalls auf der konkreten, sinnli-
chen Wahrnehmung, der Kommunikation mit anderen Menschen und der eige-
nen Erfahrung. Sie sind Ergebnis einer Umweltaneignung und nicht von ab-
strakten Lernprozessen. Alltagsbegriffe kdnnen nur im Prozess der alltaglichen
Kommunikation entstehen. lhre Aneignung geschieht unbewusst.
Die oberste Stufe der Begriffsbildung ist etwa mit dem zwdlften Lebensjahr er-
reicht. Die wissenschaftlichen Begriffe sind Grundlage abstrakter Denkprozes-
se. Durch sie wird das Kind in die Lage versetzt, Wahrnehmungen neu zu glie-
dern und nach logischen Gesichtspunkten neu zu ordnen.
Wichtigster Faktor fir den Spracherwerb ist bei Wygotski die Interaktion mit der
sozialen Umwelt. Nur auf diese Weise werden Sprachenwicklung und geistige
Reifung moglich. Piagets Interesse richtet sich vornehmlich auf die geistige Ent-
wicklung des Kindes und nicht so sehr auf seine sprachliche. Bei Wygotski wird
der Mensch in erster Linie als soziales Wesen betrachtet. Soziale Determinan-
ten und aullere Einflisse steuern seine Entwicklung mehr als seine individuel-

len Voraussetzungen.™

14 Merten, St. 1988, 24ff
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2.4.3 Zusammenfassung

Neben Piaget und Wygotski bestimmen auch Lenneberg, Skinner und Chomsky
die Spracherwerbsdiskussion. Trotz vielfaltiger Forschungen liegt keine wissen-
schaftlich abgesicherte, einheitliche Theorie zum Spracherwerb vor. Das Aben-
teuer Spracherwerb ist ungeklart. Es gibt vielmehr verschiedene Ansatze, die
einen Aspekt herausgreifen. Alle Ansatze legen ein bestimmtes Menschenbild
zugrunde. Dennoch liegt eine entscheidende Voraussetzung jeder Spracher-
werbstheorie darin, in welcher Weise sie das Wesen des Menschen bestimmt.
Spracherwerb hat mehrere Dimensionen. Von besonderer Bedeutung sind vor

allem die kognitive und die soziale.

2.5 Die Bedeutung von Kommunikation und Sprache fir die Sozialisati-

onsprozesse im Vorschulalter

Kinder
— spielen und scherzen miteinander
— streiten und verprugeln sich (hoffentlich nicht so oft!)
— lachen und necken, verspotten und verachten einander
— sprechen miteinander
— vertrauen sich Geheimnisse an
— schlie3en Blindnisse und geben Versprechen ab
- beschenken und belehren
- helfen und unterstutzen
— bellgen und betrligen einander (und die Erzieherinnen auch)
— laufen um die Wetter und klettern auf Baume
— schlieBen Wetten ab
— gehen auf Beutezuge und treiben Tauschhandel
— kampfen und raufen miteinander
— versohnen sich und schlieRen Frieden
— horen einander zu
— ahmen sich gegenseitig nach

— sind fUreinander Vorbilder

22



— bewundern und verehren sich gegenseitig

— lieben sich

— liebkosen einander

— empfinden Zuneigung und/oder Ablehnung gegeneinander

— erkennen und kennen gegenseitig ihre Eigenarten, Starken und Schwa-
chen

— treffen Vereinbarungen

- einigen sich auf Regeln und bestrafen Ubertretungen

— hassen einander

— belustigen und unterhalten einander

- unterrichten und bevormunden einander

— schweigen miteinander

— schreien sich an

— gehorchen und ermahnen

ermuntern sich

Kinder erziehen einander!

Vor welchen Entwicklungsaufgaben, die mit dem Spracherwerb zusammenhan-
gen, stehen Kinder im Vorschulalter, betrachten wir 0.g. Aufzahlung. Im Alter
von drei bis sieben Jahren erwerben Kinder die verschiedensten Kompetenzen,
die sie schulreif werden lassen. Von der vertrauten Umgebung der Familie aus-
gehend, macht das Kind nun Bekanntschaft mit Spielgruppen oder Kindertages-
einrichtungen. Dies ist ein entscheidender Schritt in Richtung Sozialisation,
Selbststandigkeit und Ablésung, der bis zu Schulreife vollzogen wird.

In diesem Prozess der wachsenden Selbststandigkeit hat die Entwicklung der
Sprachkompetenz einen besonderen Stellenwert. Nach Piaget geht sie den
Weg von den primaren, sensorisch und konkret erworbenen Handlungen zu der
inneren Reprasentation von komplexen sprachlichen Umgangsformen, Ritualen
und Strategien. Auf die innere Reprasentation der Familie (Kultur, Rituale, Spra-
che, Lebensrhythmus, Raumlichkeiten etc.) gestutzt, begibt sich das Kind in das
neue Abenteuer Welt oder Kindertageseinrichtung. Alle bis dahin erworbenen
Kompetenzen fordern (oder behindern) das Kind dabei.

Das Kind kann sich mit drei Jahren aufrecht und ziemlich sicher bewegen, es
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kann springen, klettern und rennen, Bewegungen sind koordinierter. Grobmoto-
risch ist das Kind voller Tatendrang. Alle Gegenstande wollen mit den eigenen
Sinnen erschlossen, begriffen und verstanden werden. Dieser Lernprozess, mit
dem die Welt mit allen Sinnen und dem gesamten Korper erobert wird, ist ent-
scheidend fur die Bildung eines Korperschemas sowie fur raumliche und zeitli-
che Orientierung.

Das Kind sucht sich vorhandene Nahrung weitgehend selbst aus und nimmt
diese selbststandig zu sich. Dabei erkennt es Vorlieben und Abneigungen, er-
lebt den Essvorgang als Teil der Kultur und Sozialisation.

Die Korperausscheidungen sind fur Kinder im Vorschulalter ein aulerst inte-
ressanter Prozess, der aber auch mit Angsten und Kontrollverlusten besetzt ist.
Das eigene Korperschema ist in groben Zugen reprasentiert. Durch den Spie-
geleffekt wird die Anordnung verinnerlicht, die eigenen Ablaufe innerhalb wer-
den sicherer lokalisiert, wobei allerdings von viel Ubung erforderlich ist.

Zur Korperlichkeit gehdren auch das Fortbewegen und die Fahigkeit, sich in der
Umgebung zu orientieren und auszukennen. Der Bewegungs- und Aufenthalts-
radius wachst und auch unbekannte Gebiete werden zunehmend neugierig er-
kundet.

Die eigene Geschlechtsidentitat und die eigene Sexualitat beginnen eine Rolle
zu spielen und soziale Modelle und Rollen beginnen zu wachsen. Dazu geho-
ren z.B. auch Macht, Besitz, Gerechtigkeit, Mitleid und Schutz.

Das Kind im Vorschulalter ist emotional und korperlich noch stark von seinen
primaren Bezugspersonen abhangig. Doch zeitlich begrenzte Trennungen und
das Eingehen von neuen Bindungen gewinnen immer mehr Raum.

Ein wichtiges Merkmal beim Spracherwerb im 3. Lebensjahr ist die Verwendung
des Personalpronomens Ich. Bis dahin haben die Bezugspersonen sowie das
Kind selbst vorrangig den jeweiligen Namen beim Zuordnen des Agierenden
verwendet.

In den Kindertageseinrichtungen (wie zu Hause) nehmen Regeln und Rituale
einen breiten Raum in der Alltagsgestaltung ein. Der Stellenwert dieser Rituale
und Regeln fur die Entwicklung von Kognition, Emotion und Sprache sind noch
zu wenig theoretisch reflektiert. Ihr Vorhandensein Uber Jahrhunderte hinweg
zeigt jedoch, dass sie einen wichtigen Platz in der Entwicklung eines Kindes

einnehmen. Immer wiederkehrende Umgangsformen und Ereignisse, Singspie-
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le, Reime oder Bewegungsspiele wurden fruher schon von der wissen-
schaftlichen Reflexion ausgeschlossen. In den letzten Jahren allerdings erinnert
man sich jedoch an ihren Zusammenhang mit dem Spracherwerb, vor allem im
Bereich der Frihfoérderung, wie z.B. in Logopadie und Musiktherapie.

Kindern beim Ubergang vom Familienkreis in die Kindertageseinrichtung helfen
klar formulierte Regeln und Rituale, sich in der neuen Umgebung zurechtzufin-
den und Vertrauen aufzubauen. Der ritualisierte Umgang im Tageslauf, wie z.B.
Morgenkreis oder Angebotszeiten, veranschaulicht und regelt Zeit- und Raum-
strukturen. Raumliche Dimensionen und Kdrperschemata werden durch Bewe-
gungsspiele, Anpassung und Koordination von Korper und Sprache erworben
und durch Rhythmus getragen und eingepragt. Artikulatorische, phonologische,
morphologische, syntaktische und pragmatische Kompetenzen werden geformt
und ausgebildet. Warten, Drankommen, Verantwortung Ubernehmen, vor der
Gruppe sprechen, Schweigen und Zuhoéren und vieles mehr gelingen eben in
der Kindertageseinrichtung zwischen vielen Kindern eher als im vertrauten und

oft recht kleinen Familienkreis.'®

An dieser Stelle kann und soll nicht auf alle Entwicklungsschritte und -ebenen
eingegangen werden. Viele sind bereits angesprochen worden und es ist klar
ersichtlich, dass Kinder Sprache brauchen und Sprache erwerben, um an So-

zialisation teilhaben zu konnen und diese zu erfahren.

Was aber nun, wenn das Kind die Sprache nicht versteht?

15 Katz-Bernstein, N. 2000, S. 195ff
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3 Mehrsprachig aufwachsende Kinder

3.1 David, Maxim, Veronika und Teresa

Veronika ist zum Zeitpunkt der Beobachtung funf Jahre alt. Sie ist mit ihren El-
tern aus Breslau in Polen nach Dresden gekommen, weil ihre Mutter ein For-
schungsstipendium fir die Technische Universitat erhalten hat und nun fur zwei
Jahre in Dresden studieren wird. Veronika und ihre Eltern sprechen Polnisch,

ihre Mutter kann gut Deutsch verstehen und auch sprechen.

Teresa ist zum Zeitpunkt der Beobachtung schon sieben Jahre alt. Bis dahin hat
Teresa mit ihrem Vater in einem kleinen Dorf in Mexico gelebt und mit ihm und
seinen Eltern Spanisch gesprochen. Ihre Mutter lebt in Dresden und hat nicht in
der Familie in Mexico gelebt. Sie ist Deutsche, spricht aber sehr gut Spanisch.
Teresa hat noch zwei Halbschwestern, deren Vater mit seinen zwei Tochtern ei-
nige Zeit in Japan gelebt hat. Er spricht Japanisch und Spanisch, da er eine ja-
panische Mutter und einen bolivianischen Vater hat. Seit einiger Zeit lebt er mit
seinen Tochtern ebenfalls in Dresden. Die Madchen sprechen Deutsch und ein
wenig Spanisch. Teresa soll nun ebenfalls mit ihrem Vater in Dresden leben und
bald die Schule besuchen. In Mexico hat sie bereits zwei Jahre lang Spanisch
lesen und schreiben gelernt, spricht aber kein Wort Deutsch und kennt ihre Mut-

ter und die beiden Schwestern nicht.

David und Maxim sind beninische Zwillinge und in Dresden geboren. lhre Eltern
studieren zum Zeitpunkt der Beobachtung an der Technischen Universitat in
Dresden und sprechen miteinander Fon und Franzdsisch. Beide Eltern kdnnen
gut Deutsch sprechen und verstehen. Die Jungen David und Maxim wachsen
im Studentenwohnheim fir junge auslandische Studentenfamilien auf. Jeden
Tag horen sie verschiedenen Sprachen, hauptsachlich haben sie aber Kontakt
zur franzdsischen Sprache. Zum Zeitpunkt der Beobachtung sind David und
Maxim drei Jahre alt und sollen nun den Kindergarten besuchen. Mit ihrem Va-
ter sprechen die Jungen hauptsachlich Franzosisch, mit der Mutter Franzdsisch
und Fon. Die Mutter bemuht sich seit einiger Zeit (zur Vorbereitung auf den Kin-
dergarten) mit den Jungen Deutsch zu sprechen. Die Jungen sprechen keine

Sprache besonders gut, kbnnen aber Franzésisch und Fon gut verstehen.
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Alle vorgestellten Kinder haben eines gemeinsam: Sie sollen nun einen Kinder-
garten in Dresden besuchen und sprechen nicht oder fast nicht Deutsch. Sie
zahlen zu den zwei- oder mehrsprachig aufwachsenden Kindern, die sich ne-

ben einer neuen Sprache meist auch eine neue Kultur aneignen mussen.

3.2 Begrifflichkeiten

Zunachst sollen an dieser Stelle verschiedene Begriffe und Bedeutungen defi-
niert werden. Dabei sollen noch einmal die oben vorgestellten Kinder betrachtet

werden.

Wahrend Veronika bisher nur mit einer Sprache aufgewachsen ist, haben David
und Maxim bereits zu mindestens drei Sprachen intensiveren Kontakt gehabt.
Fur Veronika wird Deutsch die zweite Sprache sein, die sie, zumindest voriber-
gehend, erlernen wird. David und Maxim dagegen erlernen neben der deut-
schen Sprache auch weiterhin die Muttersprache Fon und Franzdsisch. Wah-
rend Teresa mit ihren sieben Jahren bereits in ihrer Erstsprache lesen und
schreiben kann, wird Veronika in ihrer Zweitsprache lesen und schreiben ler-
nen. David und Maxim befinden sich mit ihren drei Jahren noch in einem ande-

ren Stadium des Erstspracherwerbs als Veronika und Teresa.

Hier ist schon ersichtlich, dass es um die Sprachen und ihren Erwerb vielfaltige

Begriffe und damit auch Definitionen gibt.

Muttersprache

Zu Beginn des zweiten Kapitels dieser Arbeit ist der Begriff Muttersprache be-
reits betrachtet worden. Mit Muttersprache wird die Sprache bezeichnet, die ein
Kind zuerst erwirbt. Im Allgemeinen beherrscht das Kind diese Sprache am bes-
ten. Oft begegnet uns auch der Begriff Herkunftssprache, mit dem auch dem

Vorgang Migration Rechnung getragen werden soll.

Bei Veronika ist Polnisch die Muttersprache. Fur Teresa aber ist Spanisch ihre

Muttersprache, obwohl sie diese bei ihrem Vater und seinen Eltern erworben
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hat. So spricht Teresa auch von ihrer Vatersprache. David und Maxim erwerben
gleichzeitig zwei Sprachen (Franzésisch = Vater, Fon = Mutter). Hier handelt es

sich um doppelten Mutterspracherwerb.

Um allen Facetten um den ersten Erwerb von Sprache gerecht zu werden, hat
sich auf dem Gebiet der Mehrsprachigkeitsforschung der Begriff Erstsprache
durchgesetzt. Damit wird allerdings nicht der Grad der Beherrschung angege-
ben und das ist auch richtig so. Es handelt sich lediglich um das Bezeichnen

der Sprache, die das Kind zuerst erlernt und nicht wie gut.

Bei den beninischen Zwillingen David und Maxim handelt es sich also um einen
doppelten Erstspracherwerb und es soll sich auch zeigen, dass beide im Alter
von sechs Jahren beide Erstsprachen weniger gut beherrschen als die deut-

sche Sprache.

Zweitsprache

Mit Zweitsprache wird analog zur Erstsprache die Sprache bezeichnet, die ein
Kind (oder Erwachsener) zeitlich spater als die Erstsprache erwirbt. Dabei spielt
es keine Rolle, auf welchem Wege die zweite (oder nachste) Sprache erworben

wird.

Fur Veronika und Teresa ist Deutsch die Zweitsprache, fur David und Maxim ist
ebenfalls Deutsch die Zweitsprache, obwohl es sich eigentlich um eine dritte
Sprache handelt. Auch hier wird nicht der Grad der Beherrschung bezeichnet.
Wahrend Veronika nach ihrer Ruckkehr nach Breslau Deutsch kaum oder gar
nicht mehr spricht und sie ihre Zweitsprache wieder vergisst, werden sowohl Te-
resa als auch David und Maxim die deutsche Sprache besser beherrschen als

ihre Erstsprache (Herkunfts- bzw. Muttersprache).
Werden im Leben eines Menschen weitere Sprachen erworben, so sprechen

wir nicht von Dritt- oder Viertsprache. Hier wird der Begriff Mehrsprachigkeit be-

nutzt.
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3.3 Mehrsprachigkeit

3.3.1 Mehrsprachigkeit und ihre Auspragungen

Unter Mehrsprachigkeit verstehen wir also den Erwerb von mehr als einer Spra-
che, ohne auf die Sprachkompetenz jeder einzelnen Sprache einzugehen.

Mehrsprachigkeit hat viele Auspragungen.

Veronika ist einsprachig (Polnisch), als sie nach Dresden kommt. Ab ihrem ers-
ten Tag im Kindergarten ist Veronika mehrsprachig, da hier Deutsch gespro-
chen wird. Sogar schon einige Tage vorher kdnnen wir bei Veronika von Mehr-
sprachigkeit reden, da sich ihre Erstsprache (in der Familie gesprochen) von
der Umgebungssprache (in der Stadt Dresden gesprochen) unterscheidet.
Teresa ist ebenfalls einsprachig (Spanisch), als sie nach Dresden kommt. Auch
bei ihr beginnt sofort die Mehrsprachigkeit.

David und Maxim dagegen wachsen seit ihrer Geburt mehrsprachig auf. Im Stu-
dentenwohnheim hoéren sie ihre beiden Erstsprachen (Franzdsisch und Fon),
die vorrangige Umgebungssprache Deutsch und viele andere Sprachen, die die

Spielgefahrten und ihre Familien in ihrer ndheren Umgebung sprechen.

Von Bedeutung fur die Auspragung von Mehrsprachigkeit ist vor allem, wann

und mit welcher Intensitat die einzelnen Sprachen erworben werden.

Folgende Kategorien von Mehrsprachigkeit begegnen uns:

— gesteuert (klassischer Unterricht, Sprachkurs)

— ungesteuert (alltagliche Kommunikationssituation, z.B. Kindergarten)

— simultan (Doppelspracherwerb von Geburt an)

— sequentiell (Zweitsprache aulRerhalb der Familie, Beginn zeitlich deutlich
versetzt)

— additiv (Erweiterung des ursprunglichen Sprachrepertoires um eine wei-
tere Sprache)

— substraktiv (Zweitsprache verdrangt Erstsprache)

Bei Veronika treffen wir also auf eine ungesteuerte, sequentielle und additive
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Mehrsprachigkeit. Bei ihrer Rlckkehr nach Breslau tragt diese allerdings einen
substraktiven Charakter.

Bei Teresa treffen wir zunachst ebenfalls auf eine ungesteuerte, sequentielle
und additive Mehrsprachigkeit. Nach drei Jahren Grundschule allerdings wer-
den wir leider auch einen substraktiven Charakter vorfinden.

David und Maxim erwerben ihre Mehrsprachigkeit simultan und additiv.

Beim Thema Mehrsprachigkeit treffen wir neben Erst- und Zweitsprache auch

auf folgende Begriffe:

Muttersprache (oben bereits erlautert)

Vatersprache: - wie Muttersprache
- bei Doppelspracherwerb Sprache des Vaters
- Umgebungssprache: Sprache, die hauptsachlich von der Umgebung
(Stadt) gesprochen wird
— Verkehrssprache: Sprache, die hauptsachlich fur die Umgebung
benutzt wird
— starke Sprache: - Sprache mit starkerer Kompetenz bei
Mehrsprachigkeit als andere Sprachen
- emotional starkere Bindung als zu anderen Sprachen
- abhangig auch von inhaltlichen und zeitlichen
Aspekten
— schwache Sprache: - Sprache mit niedrigerer Kompetenz
- sonst wie oben

— Bilingualismus: Doppelspracherwerb (meist simultan)

An dieser Stelle ist schon ersichtlich, wie vielfaltig Mehrsprachigkeit auftreten
bzw. betrachtet werden kann.

Fiur die weitere Arbeit im Hinblick auf die Sprachférderung von mehrsprachig
aufwachsenden Kindern im Elementarbereich ist es jedoch nur von untergeord-
neter Bedeutung, welche Mehrsprachigkeit ein Kind eigentlich besitzt. Grund-
satzliches Anliegen soll sein, die Mehrsprachigkeit sichtbar werden zu lassen
und anzuerkennen, um jedem Kind die bestmoglichen Bildungschancen zu er-

moglichen.
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3.3.2 Der Zweitspracherwerb

Im zweiten Kapitel ist der Erstspracherwerb betrachtet worden. Hier soll es nun
um Kinder gehen, die unter Migrationsbedingungen einen frithen Zweitsprach-

erwerb durchlaufen.

Veronika, David und Maxim besuchen nur fur wenige Stunden am Tag den Kin-
dergarten, also in aktivem Kontakt mit der Zweitsprache Deutsch. Teresa spricht
ab jetzt auch zu Hause mit ihrer Mutter und den neuen Schwestern die Zweit-
sprache und mit ihrem Vater, teilweise auch mit ihrer Mutter und dem Vater der

Schwestern ihre Erstsprache.

Es soll hier nicht im Einzelnen erlautert werden, wie genau Kinder sich eine
Zweitsprache aneignen. Dies ist auch nicht ohne Weiteres moglich. Genau wie
bei dem Erwerb der Erstsprache mehrere Theorien nebeneinander existieren,
gibt es beim Zweitsprachenerwerb ebenfalls mehrere Theorien. Erschwert wird
die Beschreibung dieses Prozesses durch die unterschiedliche Basis des ler-
nenden Kindes. Dabei spielen Faktoren wie Alter des Kindes zum Beginn des
Zweitsprachenerwerbs, Qualitat und Quantitat des Kontaktes zur Zweitsprache
und auch der emotionale Hintergrund wesentliche Rollen. Eine allgemeingultige
und vor allem nachgewiesene Theorie zum Erwerb einer Zweitsprache gibt es
nicht. Lediglich Teildisziplinen wie Wortschatz, Grammatik oder beispielsweise
Nachahmung beim Erwerb einer Zweitsprache sind untersucht und beschrieben

worden.

In der Regel werden zwei Hauptpositionen an sich vertreten. Die Einen gehen
von einem angeborenen Erwerbsmechanismus aus, da das komplexe Phano-
men der Sprache nicht mit herkdmmlichen Methoden vermittelbar sei. Andere
dagegen gehen davon aus, dass die Sprache gelernt wird und somit das sozia-
le Umfeld, also die Betreuungspersonen, einen entscheidenden Einfluss auf die
Lernprozesse haben. Die unterschiedlichen Herangehensweisen aller Hypothe-
sen und Theorien zeigen jedoch, dass die Einflisse von sozialen, psychologi-
schen und kognitiven Fahigkeiten starker in die Erforschung des Zweitspracher-

werbs einbezogen werden mussen. Unstrittig ist, dass der Erwerb einer Zweit-
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sprache mehr darstellt, als das einfache Erlernen eines fremden Regelsystems.

Vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung ist vom September 2005
bis November 2007 das Projekt PROSA gefordert worden. Im ersten Band der
Veroffentlichung der Ergebnisse des Projektes wird der ,Referenzrahmen zur
altersspezifischen Sprachaneignung“ vorgestellt. Der zweite Band ,Forschungs-
grundlagen® begriindet den Referenzrahmen ausflihrlich unter Bezug auf die
aktuelle Forschungslage zur kindlichen Sprachaneignung und differenziert nach
Basisqualifikationen und ein- und mehrsprachigen Aneignungsprozessen. Der
vorgelegte Referenzrahmen liefert eine Grundlage zur Entwicklung von Fest-
stellungsverfahren von tatsachlich vorliegenden sprachlichen Fahigkeiten von
Kindern und Jugendlichen in Kindergarten und Schule. Auf der Basis der derzei-
tigen Forschung wird beschrieben, welche Kenntnisse und Fertigkeiten bei Kin-
dern in bestimmten Phasen der Sprachaneignung normalerweise zu erwarten
sind und welche Entwicklungen auf einen auffalligen Verlauf der Sprachaneig-
nung verweisen. Im gunstigen Fall soll es mdglich werden, begrindete individu-

elle FordermalRnahmen abzuleiten.

Der o.g. Referenzrahmen beinhaltet sowohl den Erst- als auch den Zweit-
spracherwerb. Dies geschieht im Hinblick auf Deutsch als Standardsprache, die
Sprache der Gesellschaft, in deren kommunikativen und institutionellen Umfeld

das lernende Kind lebt."®

16 Ehlich, K., Bredel, U., Reich, H. (Hg.) 2008, S 7ff
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3.4 Grunde fir eine friihe Unterstiutzung beim Zweitspracherwerb

Veronika, Teresa, David und Maxim haben Deutsch als Zweitsprache vorrangig
im Kindergarten gelernt. Im Prinzip ist dieser ungesteuerte Erwerb nicht anders
verlaufen als der Erwerb ihrer jeweiligen Erstsprache, also vermittelt durch Be-
zugspersonen, die Deutsch sprechen. Allmahlich haben sie sich Phonetik, Le-
xik, Grammatik, Syntax und Semantik angeeignet. Der jeweilige Verlauf des Er-
werbsprozesses musste sich jedoch unterscheiden, da die Kinder unterschiedli-
che Sprachpersoénlichkeiten haben, verschiedene Lernstrategien anwenden, in
Alter und Geschlecht verschieden sind, ihre Erstsprache unterschiedlich gut er-
worben und vor allem doch unterschiedliche Rahmenbedingungen zum Erwerb
des Deutschen als Zweitsprache vorgefunden haben. Und mit einem unter-
schiedlichen Grad an Beherrschung der deutschen Sprache haben Veronika,
Teresa, David und Maxim ihr Zuckertitenfest gefeiert und sind eingeschult wor-

den.

Nach den uber friihen Spracherwerb vorliegenden Erkenntnissen kann es kei-
nen Zweifel geben, dass eine friihe, vor Schulbeginn einsetzende, institutionelle
Sprachforderung bei Kindern mit Migrationshintergrund Vorteile besitzt, die sich
auch in besseren Leistungschancen im schulischen Bildungsprozess noch ab-
bilden lassen. Dies qilt fur alle Kinder, also fur einsprachig und zweisprachig
aufwachsende gleichermalien, aber es wird immer wieder darauf verwiesen,
dass fruhe Forderung bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern besonders re-
levant sei. Verschiedene Studien haben ergeben, dass sich der Erwerbsverlauf
fur die Zweitsprache im Elementarbereich in wesentlichen Aspekten von denen
im Primarbereich unterscheidet. Es ist davon auszugehen, dass spatestens ab
dem sechsten Lebensjahr kein simultaner Erwerb zweier Sprachen mehr statt-
findet. Als feststehendes Ergebnis kann auch gelten, dass friher sequentieller
Erwerb zu einem ahnlichen Verlauf wie bei einsprachig aufwachsenden Kindern
fuhrt. Konsens besteht auch dariber, dass sich bei in hbherem Lebensalter ein-
setzendem Sprachkontakt die Mechanismen und Strategien zum Spracherwerb

deutlich andern."”

17 Gogolin, 1. 2008
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Die Wissenschaftlerin Tracy beschaftigt sich aktuell ebenfalls mit dem Sprach-
erwerb im frihen Kindesalter mehrsprachig aufwachsender Kinder. Dabei unter-
streicht sie einerseits die verschiedenen Erwerbsverlaufe aufgrund unterschied-
licher Basiskompetenzen der Kinder, andererseits pladiert sie ebenfalls fur
einen frGhen Beginn der Unterstutzung des Zweitspracherwerbs. Sie fuhrt fol-
gende zehn wichtigste Griinde dafir an, gerade den Ubergang in den Kinder-
garten flr den Beginn eines intensiven Kontakts mit der Zweitsprache zu nut-

Zen:

1. Fur viele Aspekte des Zweisprachenerwerbs unter naturlichen Bedingun-
gen gilt: Je friiher, desto besser. Je jlinger Kinder sind, desto groRer ist
die Wahrscheinlichkeit, dass sie auf jene angeborenen Erwerbsmecha-
nismen zuruckgreifen konnen, die auch den Erstsprachenerwerb erfolg-
reich machen.

2. Im Gegensatz zu anderen Spracherwerbstypen (z.B Fremdsprachenun-
terricht) gibt es bei kleineren Kindern keine Motivationsprobleme. Wenn
sie sich in ihrer Umgebung wohlflhlen, haben Kinder grof3es Interesse
an ihrer Umwelt.

3. Die Chancen auf gute Erfolge beim Zweispracherwerb stehen (wie beim
Erstspracherwerb auch) am besten, wenn die Sprache alltagsrelevant ist.

4. Bei jungeren Kindern ist die Wahrscheinlichkeit geringer, dass sie bereits
aufgrund fehlender Sprachkenntnisse von ihrer Umgebung verspottet
oder benachteiligt wurden. So haben sie weniger Hemmungen entwi-
ckelt, die noch ungenugend erworbene Zweitsprache zu benutzen und
auszuprobieren.

5. Da der Eintritt in den Kindergarten ohnehin eine andere Lebenswelt er-
offnet, kann Sprachférderung von allen Beteiligten in den Alltag integriert
werden.

6. Der Alltag im Kindergarten und die Gegenstande, Ereignisse und The-
men der neuen Umgebung geben ganz naturlich den Wortschatz und die
AuBerungen vor, die Kinder am schnellsten verstehen sollen.

7. Je fruher der erste Kontakt mit der Zweitsprache hergestellt werden
kann, desto mehr Zeit und Gelegenheit verbleiben bis zum Schuleintritt,

besonders fir problematische Teilbereiche der Grammatik und flr den
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Wortschatz.

8. Bei Kindern, die vor dem Eintritt in den Kindergarten noch keine Gele-
genheit dazu hatten, die Zweitsprache zu erwerben, erubrigt sich eine
Eingangsdiagnostik.

9. Ein mdglichst friher Forderbeginn ist langfristig die kostengunstigste Lo-
sung, weil man damit in der Tat praventiv Probleme angehen kann.

10. Sollte sich herausstellen, dass ein Kind auch nach mehreren Monaten
kaum oder sogar keine Erwerbsfortschritte erkennen lasst, so kann fruh-

zeitig logopadischer (oder therapeutischer) Rat eingeholt werden.®

Frihe Sprachférderung flir mehrsprachig aufwachsende Kinder hat also viel fir

sich.

18 Tracy 2007, 157f
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4 Sprachforderung fur mehrsprachig aufwachsende Kinder
4.1 Alltagssituationen in Sachsen

Ausgehend von der Problemlage, Uber die sich alle Beteiligten und Interessier-
ten allerorten einig sind, namlich die rasche Zunahme und wachsende Verbrei-
tung von Sprachdefiziten bei Kindern und der rasche Verfall ihrer sprachlichen
Ausdrucksfahigkeit — in besonderem Male aber bei Kindern mit Migrationshin-
tergrund, also bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern — soll hier in diesem
Teil der Arbeit die Sprachférderung betrachtet werden. Dabei werden der
Sprachstandfeststellung und den Aktivitaten im Freistaat Sachsen zur Sprach-
forderung fur Kinder mit Migrationshintergrund besondere Aufmerksamkeit ge-

schenkt.

Veronika, Teresa, David und Maxim haben den Kindergarten in Sachsen unter-
schiedlich lange besucht. Den jeweiligen Erzieherinnen ist die besondere Situa-
tion dieser Kinder, was ihre sprachlichen Fahigkeiten angeht, wohl bewusst ge-
wesen — war sie ja auch offensichtlich. Mit Veronika und Teresa ist beim Eintritt
in den Kindergarten keine sprachliche Verstandigung moglich gewesen, denn
beide Madchen haben kein Wort Deutsch sprechen kdnnen und die Erzieherin-
nen haben deren Muttersprachen Spanisch und Polnisch nicht beherrscht. Da-
vid und Maxim haben zwar kaum Deutsch sprechen, aber doch einiges verste-
hen kénnen. Die ausreichende Verstandigung mit wenigstens einem Elternteil
der Kinder ist insgesamt gesehen ein grofl3er Vorteil in der Eingewdhnungszeit
gewesen.

Im Hinblick auf den bevorstehenden Schuleintritt der Kinder haben sich die Er-
zieherinnen allerdings grof’e Sorgen gemacht. Die zentrale Fragestellung dabei
ist: Wie kann ich diesen fremdsprachigen Kindergartenkindern, die nach
Deutschland gekommen sind und hier die Schule besuchen sollen, helfen, ein
gutes sprachliches Fundament aufzubauen, um dem spéteren Lernstoff ange-
messen folgen zu kénnen? Und fir den allernachsten Augenblick haben sich
diese Erzieherinnen auch gefragt, wie sie ein soziales Miteinander aller Kinder
ihrer Gruppe einschlieBlich der Erzieherinnen und Eltern aufrecht erhalten kon-
nen, wenn doch die sprachliche Kommunikation sich (vorerst) als auRerst

schwierig erweist.
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Veronika, Teresa, David und Maxim sind deine Ausnahmekinder in Sachsen. So
wie ihnen geht es vielen Kindern, die wegen ihres Migrationshintergrundes
mehrsprachig aufwachsen. Im Marz 2008 besuchten 235737 Kinder in Sachsen
eine Kindertageseinrichtung. Davon besallen 13567 Kinder einen direkten Mi-
grationshintergrund (mindestens einen auslandischen Elternteil). Bei immerhin
6647 Kindern war die Uberwiegend gesprochene Sprache nicht Deutsch. In der
Stadt Dresden sprachen von 2922 Kindern mit Migrationshintergrund 1209 Kin-
der vorwiegend eine andere Sprache.

Veronika war in ihrer Kindergruppe das einzige Kind, welches die deutsche
Sprache nicht beherrschte. Alle anderen Kinder und die Erzieherinnen konnten
sich in sprachlicher Sicht fast ausschlie3lich auf Veronika konzentrieren und ha-
ben groRe Anstrengungen unternommen, Veronika das Eingewohnen zu er-
leichtern und mit ihr zu kommunizieren.

Eine ahnliche Situation fand Teresa vor. Ihre deutschen Schwestern besuchten
die Gruppe schon einige Zeit vor Teresas Ankunft. Eine Erzieherin hatte mit Te-
resa anfangs ein wenig in deren Muttersprache Spanisch gesprochen. Das hat-
te Teresa allerdings schnell abgelehnt. David und Maxim hingegen besuchten
einen Kindergarten des Studentenwerkes mit Uberwiegend auslandischen Kin-

dern. Die Sprachenvielfalt war enorm und wechselte haufig.

Auf den Freistaat Sachsen verteilt zeigt sich ein ahnliches Bild. Neben Kinder-
tagesstatten ohne Kinder mit Migrationshintergrund (haufig im landlichen Raum)
gibt es Einrichtungen mit einem oder wenigen mehrsprachigen Kindern bis zu
Einrichtungen, in denen es Gruppen zeitweilig ohne deutschsprachige Kinder
gibt. Dies ist vor allem in Leipzig und Dresden anzutreffen. Dort melden meist
auslandische Studierende ihre Kinder an oder die Einrichtungen liegen in Stadt-

teilen mit hohem Auslanderanteil.

Vom Sachsischen Landesjugendamt wurde Anfang 2007 das Modellprojekt
Sprache férdern ausgeschrieben und im Oktober 2007 wurde das Projekt unter
der Tragerschaft des Berufsbildungswerkes Leipzig fir Hér- und Sprachgescha-
digte GmbH gestartet. An anderer Stelle soll dazu noch berichtet werden.

Ausgewahlte Ergebnisse aus den Hospitationsbeobachtungen im Hinblick auf

19 Statistisches Landesamt Kamenz 2009
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eine sprachforderliche Praxis mit mehrsprachigen Kindern zeigen heute ein rea-
listisches wenn auch besorgniserregendes Bild. Dabei sind die Anspruche an
Wissen und Handlungskompetenz der Erzieherinnen mit sprach- und kulturge-
mischten Gruppen extrem hoch einzuschatzen. Nach den vorliegenden Beob-
achtungen fehlt es jedoch an Wissen um die mehrsprachige Entwicklung und
an konkreten Vorstellungen oder Konzepten zur Sprachférderung von Vorschul-
kindern mit Migrationshintergrund. Dies ging ebenfalls aus den Erzieherinnenin-
terviews hervor. Auf die Frage, ob sie (die Erzieherin) gezielt sprachforderlich
mit den mehrsprachigen Kindern arbeiten wirde, verneinten viele der Befrag-
ten. Sie hielten dies entweder flr nicht nétig oder stellten dies hinter dem An-
kommen lassen des Kindes in der Einrichtung zurlck. Auch bestatigte die Mehr-
heit der interviewten Fachkrafte die Beobachtung, dass fur die auslandischen
Kinder kein sprachlicher Mehraufwand betrieben wird. Das Bild, was sich in den
Hospitationen zum Alltag mehrsprachiger Kinder in sachsischen Kindertages-

statten zeigte, sah folgendermalden aus:

— Die mehrsprachigen Kinder meistern den Tagesablauf mit seinen Ritua-
len und Tatigkeiten genau wie die deutschen Kinder, sind also oberflach-
lich integriert.

— Sie sind auffallend still, d.h. sie kommunizieren wesentlich weniger mit
anderen Kindern und den Erzieherinnen (es fanden sich sogar Kinder,
die einen halben Tag lang Uberhaupt nicht gesprochen haben).

— Die Kinder spielen haufig allein oder mit anderen mehrsprachigen Kin-
dern.

— Sie lachen, toben und bewegen sich weniger und wirken oft gehemmt.

Bei den Erzieherinnen selbst zeigte sich folgendes Bild:

— Es wurden nur wenige Versuche registriert, in denen die Erzieherin aktiv
anstrebte, ein mehrsprachiges Kind in eine Kommunikations- oder Spiel-
situation zu integrieren.

— Je geringer der Sprachstand des Kindes war, umso weniger kamen zu-

geschnittene AuRerungen vor.
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— Mehrsprachige Kinder wurden haufiger zum Problemkind gestempelt.

— Es fanden sich haufiger kritische und abschatzende Bemerkungen Uber
mehrsprachige Kinder und deren Eltern als bei deutschen Kindern.

- Es wurden nur wenige wertschatzende Auferungen tber Kinder mit Mi-
grationshintergrund registriert.

— Die zusatzlichen Sprachfahigkeiten mehrsprachiger Kinder, besonders
die Muttersprache, wurden wenig wertgeschatzt.

— Im Alltag spielten die Erstsprache und die Kultur der mehrsprachigen
Kinder keine beachtbare Rolle.

— Wenig Korperkontakt zwischen den Erzieherinnen und den auslandi-
schen Kindern wie Streicheln, Umarmen, auf den Schol® nehmen oder

Hand halten wurden beobachtet.

Des weiteren fand sich in den untersuchten Einrichtungen wenig Spiel- oder Le-
sematerial zum Thema Mehrsprachigkeit oder kulturelle Vielfalt. In Teamgespra-
chen wurde auch mehrfach von den Erzieherinnen die Uberzeugung geéuBert,
dass die Kinder schliel3lich hier seien, um Deutsch zu lernen und sie deswegen
nicht nachvollziehen kénnen, was die Beachtung oder der Gebrauch der Mutter-

sprache dazu beitragen kénne.?

Diese Befunde sind alarmierend. Dies vor allem vor dem Hintergrund, dass sich
sprachliche Defizite kumulativ auf alle Lernleistungen (vor allem in der unmittel-
bar bevorstehenden Schullaufbahn) auswirken. Sowohl die Ergebnisse der
PISA-Studie als auch der IGLU-Studie machen deutlich, dass die Forderung
von mehrsprachig aufwachsenden Kindern in anderen Landern, insbesondere
in vergleichbaren Industrielandern, besser gelingt als in Deutschland.?'

Die demografische Perspektive verweist auf eine gesellschaftliche Entwicklung,
in der es einen immer groReren Anteil von mehrsprachig aufwachsenden Kin-

dern geben wird.

Reaktionen auf diese Befunde gab es viele, sowohl von Wissenschaftlern, Poli-

tikern, Padagogen wie auch von Eltern und Kindern. Man ist sich auf den ersten

20 Bericht Landesmodellprojekt ,,Sprache fordern®
21 PISA 2006
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Blick einig, dass junge Kinder, die sich sprachlich ungestoért entwickeln kénnen,
beste Chancen haben, ihre Bildungspotentiale zu entfalten, weil sie die Bil-
dungsherausforderungen und -moglichkeiten, welche sich ihnen in Familie, Kin-
dergarten und Schule bieten, gut erschlieBen konnen. Leider ist ein erheblicher
Teil unserer Kindergartenkinder diesbezuglich benachteiligt. Werden sie damit
allein gelassen, ist die Gefahr grof3, dass sich bei Ihnen Folgewirkungen einstel-
len, wie z.B. Kommunikationsbarrieren, soziale Verhaltensunsicherheit, Lese-
Rechtschreib-Schwachen, die umfassende Entwicklungsverzogerungen und

Schulprobleme nach sich ziehen kdnnen.?

4.2 Grundlagen

Diskussionen um die Sprachférderung im Elementarbereich werden in Deutsch-
land seit einigen Jahren mit steigender Intensitat geflhrt. Davon zeugen zahlrei-
che Programme der einzelnen Bundeslander, eine Vielzahl von Projekten und
Publikationen, die Bildungsplane der Lander fur den Elementarbereich und die

Entwicklungsarbeiten des Deutschen Jugendinstituts.

Naturgemal® werden dazu verschiedene Standpunkte vertreten und zum Teil
auch recht kontrovers diskutiert. Inhaltlich geht es aktuell um die Definition von
Sprachférderung, um die Kinder, die als forderbedurftig angesehen werden, um
Gleichheit oder Verschiedenheit einsprachiger und mehrsprachiger Kinder, um
die Rolle der deutschen Sprache und der jeweiligen Muttersprache der Kinder,
um den Gegensatz von ganzheitlicher und gezielter Forderung und nicht zuletzt

um die Inhalte der Sprachforderung.?

Wahrend weitgehend Einigkeit darlber besteht, dass Frihférderung sinnvoll ist,
gehen die Meinungen daruber, ob Fruhforderung ausreicht und wie Deutsch als
Zweitsprache vermittelt werden sollte, auseinander. Die einen sind der Auffas-
sung, dass mdglichst frih und intensiv mit der Vermittlung des Deutschen be-
gonnen werden sollte. Dabei sollte die Muttersprache durchaus vernachlassigt

werden, um sich auf Deutsch als Zweitsprache zu konzentrieren. Viele der Mut-

22 Fried 2005, S. 19
23 Reich, H. 2008, S. 11
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tersprachen seien spater auf dem Arbeitsmarkt wenig wert. Angesichts der
Entwicklungen innerhalb Europas und der zunehmenden Globalisierung gibt es
allerdings zunehmende Tendenzen in der entgegengesetzten Auffassung.
Kinder, die in den Kindergarten kommen, verfugen bereits Uber Grundfertigkei-
ten in ihrer Muttersprache. Und da die kognitive Entwicklung und der Erstspra-
cherwerb in dieser Lebensphase intensiv aufeinander bezogen sind (an vorde-
rer Stelle wurde dies bereits erlautert), ware es fatal, wenn diese Entwicklung
plotzlich abgebrochen werden wurde. AulRerdem ist die Muttersprache eine
wichtige Lernvoraussetzung fur den Erwerb einer Zweitsprache.

Eine differenzierte Muttersprache erleichtert die Aneignung einer Zweitsprache.
Auch Ergebnisse aus der Hirnforschung sprechen fiir diese Annahme. Vertreter
dieser Meinung befurworten zwar ebenfalls eine frihe und intensive Vermittlung
der Zweitsprache Deutsch, gehen aber davon aus, dass weitere Fordermal3-
nahmen auch bis weit in die Schulzeit hinein angeboten werden mussten und

dass vor allem die Pflege der Muttersprache sinnvoll ist.?*

Insgesamt liegt ein relativ guter Kenntnisstand Gber Sprachentwicklungsverlau-
fe bei einsprachig und ohne Spracherwerbsstérungen aufwachsenden Kindern
vor. Geringer ist demgegenuber der Kenntnisstand bei mehrsprachig aufwach-
senden Kindern. Dies hangt unter anderem mit den settings zusammen, unter
denen sie Forschungen sehr oft stattfinden.

Unstrittig ist aber, dass eine frihe, vor Schulbeginn einsetzende institutionelle,
Sprachférderung bei Kindern mit Migrationshintergrund Vorteile besitzt. Dies gilt
fur alle Kinder, aber es wird immer wieder darauf verwiesen, dass frihe Forde-

rung bei mehrsprachig Aufwachsenden besonders relevant sei.?

Teresa war in Mexico bereits ein Schulkind. In Deutschland angekommen, be-
suchte sie noch ein Jahr den Kindergarten, damit sie sich sprachlich auf die
Schule vorbereiten konnte. Es liegt auf der Hand, dass Teresa bei Weitem nicht
die deutsche Sprache so kompetent erwerben konnte, wie es ein Kind zum
Schuleintritt benétigt hatte. Erschwerend kam hinzu, dass ihre Erzieherinnen

mit dem Thema Sprachférderung bis dahin wenige Erfahrungen gemacht hatten

24 Apeltauer, E. 2006, S. 7ff
25 Gogolin, 1. 2008
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und ebenfalls die Auffassung vertraten, im Alltag unter deutschen Kindern
wurde sich das Problem auswachsen.

Veronika sollte sich in ihrer Zeit in Deutschland wohlfihlen. Ein (langerer)
Schulbesuch war von vornherein nicht vorgesehen, sollte sie doch nach dem
Studium der Mutter in ihre Heimat Polen zurtckkehren und dort (erneut) einge-
schult werden.

David und Maxim dagegen kamen als sehr junge Kinder in den Kindergarten.
Ihnen blieb viel mehr Zeit zum Erwerb der deutschen Sprache bis zum Schul-
eintritt als Teresa. Allerdings beherrschten sie beim Eintritt in den Kindergarten
ihre Mutter- bzw. Vatersprache langst nicht so gut wie Teresa und Veronika und
konnten somit weniger auf Sprachkompetenzen in ihrer Erstsprache zurtickgrei-
fen.

Die Erzieherin von Teresa aulerte wahrend und auch noch nach der Kindergar-
tenzeit, dass sie sich wohler gefuhlt hatte in ihrer Aufgabe, Teresa so gut wie
maoglich auf die Schule vorzubereiten, wenn sie gewusst hatte, wie sie Teresa
schneller und zielgerichteter die deutsche Sprache hétte beibringen kénnen.

Die Erzieherin von Veronika hatte sich die ganze Zeit gewlnscht, schneller eine
gute Beziehung zu Veronika aufbauen zu kénnen. Veronika sal} tagelang unter
einem Baum und sprach mit niemandem. Dabei weinte sie oft. In der altersge-
mischten Gruppe gehorte sie schon zu den Grolden, konnte aber nicht mitspie-
len, da sie die Sprache nicht beherrschte. In dieser Einrichtung gab es kein vor-
gefertigtes Spielzeug, mit dem sie sich alleine die Zeit vertreiben konnte. Aulder-
dem war ihr die Art des Kindergartens aus ihrer Heimat Polen nicht bekannt. So
konnte Veronika nicht auf ihr bekannte Strukturen, Rituale und Spiele zurtck-
greifen. Dass meist der Vater das Abholen und Bringen Ubernehmen musste,
erschwerte die Situation noch, denn auch mit ihm konnte die Erzieherin auf-
grund fehlender Sprachkenntnisse gar nicht sprechen und Gedanken Uber Ve-
ronikas Situation austauschen. Es dauerte mehrere Monate, bis Veronika sich
in diesem Kindergarten wohlfuhlen konnte.

Fur David und Maxim (die Zwillinge) verlief der Wechsel in den Kindergarten
reibungsloser. Zum einen kamen sie zu zweit in die Gruppe und konnten sich
gegenseitig Halt und Kraft geben. Zum anderen waren die Erzieherinnen besser
auf ihre Aufgabe vorbereitet. Dieser Kindergarten war eine Einrichtung des Stu-

dentenwerkes und wurde vorrangig von Kindern auslandischer Studierender
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aber auch von deutschen Kindern besucht. Fur die Erzieherinnen war das
Thema Mehrsprachigkeit nichts Neues und brachte diese auch nicht aus dem
Konzept — im Gegenteil, denn ihre taglichen Aufgaben fanden ja in der
Kommunikation mit mehrsprachigen Kindern statt. Darauf waren sie eingestellt.
So konnte auch beobachtet werden, dass David und Maxim kaum
BerlUhrungsangste, Kommunikationsschwierigkeiten oder Sprachbarrieren

erfahren mussten.

Eine systematische Begleitung der Sprachentwicklung von mehrsprachig auf-
wachsenden Kindern ist noch keineswegs Alltagspraxis in allen Kindertagesein-
richtungen. Auch besuchen keineswegs alle drei- bis sechsjahrigen Kinder kon-
tinuierlich bis zum Schulbeginn einen Kindergarten. Die Ergebnisse der Ist-
Stand-Analyse aus den Modelleinrichtungen zeigen, dass zwar ein grofdes In-
teresse der Erzieherinnen zum Thema Integration und Sprachférderung von
Kindern mit Migrationshintergrund vorhanden ist, es allerdings zum jetzigen
Zeitpunkt an wesentlichen Voraussetzungen zur gelingenden Arbeit mit diesen

Kindern fehle:

— Fachwissen Uber den Zweitspracherwerb

— interkulturelle Kompetenzen

— Beobachtungsboégen speziell fir mehrsprachige Kinder

— Materialien zum Umgang mit Zweisprachigkeit

— ein Sprachférderkonzept, welches fachlich fundiert ist und die Erzieherin-
nen in ihrer taglichen Arbeit nicht sich selbst Uberlasst

— ein Eingewdhnungskonzept speziell fur Kinder, die Deutsch als Zweit-
sprache (DaZ) erwerben

— kritische Auseinandersetzung mit eigenen Einstellungen zur Multikultura-
litdt und Mehrsprachigkeit (Selbstreflexion)

— gunstige Kommunikationsbedingungen mit den oft nur wenig Deutsch

sprechenden Eltern

Des weiteren werden schon lange Planungs- und Regulierungsmalinahmen,

die die hohen Anspriuche an die Arbeit der Erzieherinnen erst realistisch ma-
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chen, eingefordert. Dazu zahlen nicht nur die Gruppenstarke oder die Zu-
sammensetzung der Gruppe. Gerade der Personalschlissel ist ein immer wie-
der aufgegriffener Punkt in diesen Diskussionen. Nicht zuletzt wird der Einsatz

bilingualer Fachkrafte immer wieder angesprochen.?

Nun ist dieses Landesmodellprojekt erst im Oktober 2007 gestartet worden. Ein
Jahr spéter, also im Herbst 2008, ist die Ist-Stand-Analyse der Offentlichkeit
prasentiert worden. Gegenwartig befindet sich das Projekt in der Praxisphase,
in der die Erzieherinnen fortgebildet und die Verhaltensstrategien im Alltag er-

probt werden sollen.

Die Bedurfnisse von mehrsprachigen Kindern im Hinblick auf eine Forderung in
Deutsch als Zweitsprache werden im Elementarbereich ernst genommen. Er-
kennbar ist aber auch, dass die Notwendigkeit einer klareren Profilierung in
Richtung auf Deutsch als Zweitsprache besteht, eine Forderung in Abgrenzung
zu einer Sprachférderung fur alle. Grundsatzlich besteht Konsens tber die hohe
Bedeutung von sprachlicher Interaktion fur den Zweitspracherwerb von Kindern
im Elementarbereich. Jedoch weniger Einigkeit besteht daruber, wie diese Inter-
aktionen letztendlich gestaltet sein sollen. Hier reichen die Vorschlage vom aus-
reichenden Sprach-Bad in der Menge bis hin zu Sprachunterricht im Kindergar-
ten. In diesem Fall genlgt es nicht, wenn die Erzieherinnen bzw. Forderkrafte
Uber das notwendige sprachliche Wie verfigen, um ein gutes Sprachvorbild ge-
ben zu kénnen. Sie miussen vielmehr tber das notwendige Instrumentarium und
Hintergrundwissen verfugen, also z.B. die Besonderheiten der Verbstellung im
Deutschen oder die Erwerbsabfolgen beim Spracherwerb. Besonders hervorzu-
heben hierbei ist die Fahigkeit der Erzieherinnen zur Sprachstandfeststellung

bei jedem einzelnen Kind. Das ist ein enormer Anspruch!
4.3 Mehrsprachig orientierte Sprachstandfeststellungen
Um Fordermafnahmen durchfihren zu konnen, muss man zunachst einmal

wissen, welche Kinder einen Forderbedarf haben. Und es muss geklart werden,

in welchen Bereichen ein Forderbedarf besteht, damit Férderangebote entspre-

26 Bericht Landesmodellprojekt ,,Sprache fordern
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chend abgestimmt werden kdnnen.

Der schwankende Gebrauch des Begriffes Férderung lasst natlrlich verschie-
dene Deutungen und damit verschieden ausgepragte Konzepte zu. Einerseits
kann mit Férderung das Recht des Kindes gemeint sein, auch bei weniger weit
entwickelten Fahigkeiten die Chance zur vollen Ausschopfung seiner Potenziale
zu erhalten. Andererseits kann der Begriff schnell in die Spannungszone von
Selbstverwirklichung und Fremdbestimmung geraten, wenn Kinder vor Ziele ge-
stellt werden, die durch gesellschaftlichen Konsens und institutionellen Auftrag
gesetzt sind. Das im Elementarbereich neue Bild vom Kind, also neue Perspek-
tiven auf kindliche Fahigkeiten und die kindliche Aneignung von Welt, haben
das Denken und Handeln gegenlber Kindern verandert. Der Sachsische Bil-
dungsplan sieht Kindertageseinrichtungen als Teil eines weitverzweigten Netzes
von Unterstitzungsmoglichkeiten im Zusammenwirken mit Eltern, Kindern so
weit wie moglich gleiche Startchancen zu ermdglichen. Benachteiligungen und
Beeintrachtigungen sollen rechtzeitig erkannt werden. Eine gezielte, an den in-
dividuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten ansetzende, Forderung eines jeden
Kindes soll die Persodnlichkeitsentwicklung unterstitzen. Wenn jedes Kind in
seiner Einzigartigkeit wahrgenommen wird, erhalt es die Chance, akzeptiert und
seinen individuellen Bedurfnissen entsprechend unterstitzt zu werden. Zur
kindlichen Welt gehdren Kinder mit besonderen Bedurfnissen, mit unterschied-
lichsten bereits erworbenen Kompetenzen und verschiedenen kulturellen und
religidsen Hintergrinden. Verschiedenheit verweist auf Vielfalt und ist ein Bil-
dungspotential fur alle Kinder.?’

Dennoch besteht die Gefahr, dass Sprachférderung, die sich an den sprachli-
chen Anforderungen des Bildungssystems orientiert, an sprachlichen Defiziten
der Kinder und nicht an Interessen und schon erworbenen Fahigkeiten ansetzt.
Aulerdem besteht die Gefahr einer gewissen Separierung der Kinder. Zudem
gibt es im Bildungsplan kaum Ansatze Uber Zielformulierungen der Sprachbil-

dung.

Um herauszufinden, Uber welche Zweitsprachkenntnisse Kinder verfiigen, hat
man versucht, sich an den Kenntnissen einsprachiger Kinder zu orientieren.

Letztlich ist das aber ein untauglicher Versuch, weil mehrsprachig aufwachsen-

27 Der Séachsische Bildungsplan 2006, S. 8
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de Kinder mit dem Erwerb der Zweitsprache meist spater beginnen als mit dem
Erwerb ihrer Muttersprache. Es bleibt hierbei auch ungepruft, Gber welche

Erstsprachkenntnisse diese Kinder verfugen.

Es gibt inzwischen eine Vielzahl von Sprachstanderhebungsverfahren. Viele
Bundeslander haben eigene Verfahren entwickeln lassen, andere benutzen je-
weils ein gerade verfligbares. Jedes dieser Verfahren stitzt sich auf andere Kri-
terien und fokussiert unterschiedliche sprachliche Bereiche. Manche orientieren
sich an Kenntnissen Uber den Erstspracherwerb und an Entwicklungsskalen fur
deutsche Kinder, andere orientieren sich an allgemeinen Sprachstérungen deut-
scher Kinder. Es gibt ein Verfahren (HAVAS 5), welches sich an Ergebnissen
der Zweitspracherwerbsforschung orientiert und sprachliche Indikatoren ver-
wendet, eine differenzierte Auswertung der Daten ist allerdings nicht vorgese-
hen. Andere Verfahren gehen von den erforderlichen sprachlichen Fertigkeiten

der Schulpraxis aus.

Problematisch bei allen Sprachstanderhebungen ist aber zum einen die Doku-
mentation und zum anderen die Zeit der Datenerhebung. Ohne aussagekraftige
Dokumentation ist eine kontinuierliche Beobachtung nicht viel wert. Es ist auch
zu hinterfragen, wie viele Daten Uberhaupt erhoben werden mussen, um aussa-
gekraftig die sprachlichen Fertigkeiten einschatzen zu kénnen. Die Art und Wei-
se (raumlich, zeitlich und personell) dieser Erhebungen seien hier erst einmal

noch nicht betrachtet.

AbschlieRend bleibt festzuhalten, dass die vorliegenden Sprachstanderhe-
bungsverfahren keineswegs das bereitstellen, was bendtigt wird. Um herauszu-
finden, wo ein Kind in seiner sprachlichen Entwicklung steht und welche nachs-
ten Entwicklungsstufen es wahrscheinlich durchlaufen wird, bedarf es Beobach-
tungsverfahren, die nicht nur punktuell eingesetzt werden, sondern die ausrei-
chende Datenmengen und Ergebnisse liefern, die einen differenzierten Einblick
ermoglichen. Dabei ist unbedingt die sprachliche Entwicklung der Mutterspra-
che des Kindes zu berlcksichtigen. Erst dann konnen sinnvolle Férdermal3nah-

men geplant werden.?

28 Apeltauer, E. 2006, S. 20ff
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Der an vorderer Stelle bereits beschriebene Referenzrahmen fiir die altersspe-
zifische Sprachaneignung ist ein wichtiger Schritt in diese Richtung. Er liefert
eine Grundlage zur Entwicklung von Sprachfeststellungsverfahren von tatsach-
lich vorliegenden sprachlichen Fahigkeiten von Kindern und Jugendlichen (ein-
sprachig und mehrsprachig) in Kindergarten und Schule. Im gunstigen Fall soll
es mdglich werden, aus dem mittels des Referenzrahmens entwickelten Fest-

stellungsverfahren begriindete (individuelle) Férdermanahmen abzuleiten.?

4.4 Deutsch als Zweitsprache (Daz)

Aufgrund der bisherigen Forschungsergebnisse kann man davon ausgehen,
dass es bei der Aneignung des Deutschen als erster Muttersprache und der An-
eighung des Deutschen als Zweitsprache strukturelle Ahnlichkeiten in der Abfol-
ge der Aneignungsstufen gibt. Das erlaubt es, Ergebnisse aus der Erforschung
beider Prozesse aufeinander zu beziehen und zumindest hypothetisch Licken
der Zweitspracherwerbsforschung durch Ergebnisse der Erstspracherwerbsfor-
schung zu fullen. Von einer vollstandigen Gleichheit beider Prozesse kann aber
nicht die Rede sein. Die hier betrachteten mehrsprachig aufwachsenden Kinder
haben bereits Spracherwerbsprozesse (namlich die ihrer Muttersprache) mehr
oder weniger gut bewaltigt. Die nun im Kindergarten dazukommenden Anforde-
rungen, namlich der Erwerb des Deutschen als Zweitsprache, kbnnen zu ahn-
lich guten Fahigkeiten fihren. Wichtig dabei ist, welchen Stellenwert und wel-
che Bedeutung die Zweitsprache im Leben der Kinder hat, wie und wann Kinder
diese Sprache erwerben und vor allem in welcher Umgebung und in welchem
Kontext.

Wie bereits bekannt, richtet sich das Sprachsystem eines Kindes schon von An-
fang an auf die Familiensprache bzw. Muttersprache aus. Dazu gehort das Wis-
sen uber die Satzmelodie, die Phoneme und uber die typische Wortbedeutung.
Dieses Wissen hilft beim Erwerben der Zweitsprache Deutsch nur wenig weiter.
So sind z.B. die Wortbetonungen in jeder Sprache anders. Gleichzeitig helfen
aber die charakteristischen Sprachmelodien, die beiden Sprachen auseinander-
zuhalten und voneinander zu unterscheiden. Auch die einzelnen Phoneme kon-

nen sich zwischen den Sprachen unterscheiden. Deutlich wird dies z.B. bei den

29 Ehlich, K., Bredel, U., Reich, H. (Hg.) 2008, S. 13
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Zischlauten oder dem H. Das Kind muss also lernen, welche Laute Teil der
deutschen Sprache sind und wie diese miteinander kombiniert werden kénnen.
In vielen anderen Sprachen gibt es bestimmte Konsonantenverbindungen nicht
so wie im Deutschen. Strumpf ist dabei ein schwieriges Wort. Und warum wird
das Ende von Hund eher wie ein t gesprochen, bei der Mehrzahl Hunde aber
wie ein d? Es gibt aber auch Bereiche, in denen mehrsprachige Kinder
einsprachigen Uberlegen sind. Hierzu zahlt vor allem die metasprachliche
Bewusstheit. Sprechen Uber Sprache fallt ihnen leichter als einsprachigen
Kindern. Wann stellt man etwas auf einen Tisch und wann legt man etwas
dorthin?

Kinder, die Deutsch als zweite Sprache im Kindergarten erwerben, haben meist
schon sehr viel Wissen uUber das Lexikon und die Semantik in ihrer Mutterspra-
che. In vielen Fallen brauchen sie nur noch die deutschen Wérter fiur diese Be-
griffe lernen. Das ist fast so, wie Vokabeln pauken. Es gibt jedoch auf Falle, in
denen Kategorien aus der Muttersprache nicht direkt mit denen des Deutschen
Ubereinstimmen. Beispielsweise gibt es fur Verwandtschaftsbeziehungen nicht
Uberall Begriffe wie Onkel oder Tante, sondern es wird auf die direkte Bezie-
hung Bruder von Mutter oder Schwester von Mutter zurtickgegriffen. Auch Zeit-
begriffe kdonnen variieren. Der Begriff Wochenende als Zusammenfassung nicht
nur der beiden Wochentage Samstag und Sonntag ist hierfur ein Beispiel. Er
charakterisiert fur viele gleich ein ganzes Lebensgefiuhl vom Freitag-Feierabend
bis zum Montag-Arbeitsbeginn. Auch die Unterscheidung von Verzeihung und
Entschuldigung beim versehentlichen Anrempeln in der Garderobe ist schwer.
Heilt es dann ich verzeihe mich oder ich entschuldige dir?

Besonders schwierig ist es bei den unterschiedlichen Bedeutungen je nach
Kontext. Ich gehe in den Kindergarten. Meinem Bauch geht es wieder gut. Die
Uhr geht vor.

Oft werden DaZ-Kindern Worter fehlen, wenn sie etwas Bestimmtes erzahlen
wollen. Auch einsprachigen Kindern geht das so. DaZ-Kinder haben aber den
Vorteil, dass sie genau dieses Wort in ihrer Muttersprache vielleicht schon ken-
nen. Dann entsteht haufig ein Sprach-Mix, wenn dieses Wort kurzerhand aus-
geliehen wird. Deutsche Kinder wiederum flllen solche lexikalischen Lucken mit

allgemeinen Wortern wie machen, tun oder Dingsda. Bekannt hierbei ist der be-
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ruihmte Kindermund, wenn eigene Kreationen entstehen. Zu beobachten ist
auch oft, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder genau unterscheiden, wel-
che Sprache sie mit wem sprechen. Sogar mitten im Satz kann dieser Sprach-
wechsel erfolgen.

Mit der Syntax verhalt es sich ahnlich. Fehlen den DaZ-Kindern syntaktische
Konstruktionen im Deutschen, greifen sie auf diese in ihrer Muttersprache zu-
rick. Besonders schwierig ist es, wenn es grammatikalische Strukturen des
Deutschen in der Muttersprache gar nicht gibt. Dann ist ein Ubertragen auf das
Deutsche nicht moglich. Das bedeutet, dass die Kinder die Grammatik als neu-
es System Schritt fUr Schritt neu aufbauen mussen. Im Deutschen gibt es z.B.
drei grammatische Geschlechter. Nicht immer ist das, was nicht lebt, auch

sdchlich. Das Kind ist es schon mal nicht.

Neuere Veroffentlichungen zur Sprachférderung im Elementarbereich gehen
heute genauer auf die Gruppe der mehrsprachig aufwachsenden Kinder ein als
frher. Gemeint ist dabei aber haufig eine gemeinsame Forderung aller Kinder.
Dies resultiert zum einen aus dem Wissen um einen Forderbedarf sowohl mehr-
sprachig als auch einsprachig aufwachsender Kinder, zum anderen auf den Be-
strebungen, im Elementarbereich grundsatzlich eine Forderung zu verankern
und dabei die Interaktionen und Vorbildwirkungen der Kinder selbst zu nutzen.
Viele der Inhalte und Methoden sind Uber weite Strecken sehr allgemein gehal-
ten. Aber es ist als problematisch anzusehen, dass gerade den Unterschieden
beim Erwerb der Muttersprache und Deutsch als Zweitsprache dann kaum Be-
achtung geschenkt wird. Naturlich ist eine Sprachférderung bzw. erhdhte Auf-
merksamkeit auf sprachliche Bildung im Elementarbereich fur alle Kinder der
Gruppe, auch fur die mehrsprachig aufwachsenden Kinder, nutzlich, aber sie

wird dem spezifischen Foérderbedarf eben nicht gerecht.

Im Wesentlichen sind zwei Umsetzungsschwerpunkte bei der DaZ-Forderung
im Elementarbereich unterscheidbar.*® Einmal handelt es sich eher um eine in-
tegrierte Sprachforderung im Rahmen des Kindergartenalltags. Dabei werden
Forderaspekte beim Vorlesen, im Stuhlkreis oder in der Alltagskommunikation

aufgegriffen und bearbeitet. Die andere Art der Forderung findet eher separat

30 Kuhs, K. 2005, S. 209
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statt. Dabei geht man von einem kursahnlichen Charakter in Form von
Forderstunden oder Forderprogrammen aus. Hierbei werden die DaZ-Kinder in
Lerngruppen zusammengefasst, aber auch Einzelférderung ist denkbar. Zum
Teil werden integrierte und separate Formen auch kombiniert oder parallel im
Kindergarten praktiziert.

Inhaltlich umfasst die DaZ-Forderung ein breites Spektrum von Teilaspekten:

- die Notwendigkeit und die verschiedenen Moglichkeiten der Sprach-
standfeststellung der Kinder in Erst- und Zweitsprache,

» das Einbeziehen der Erstsprache in den Alltag des Kindergartens,

» die Unterstitzung bzw. Weiterfihrung der ungesteuerten Zweitspracher-
werbsprozesse,

» die Foérderung von kommunikativer Kompetenz und Interaktionsfahigkeit
in Deutsch,

» die Arbeit an Aussprache und Intonation des Deutschen,

» die Forderung der Bedeutungsentwicklung und die gezielte Vermittlung
des deutschen Wortschatzes,

» die Vermittlung von grammatischen Strukturen des Deutschen,

- die Vorbereitung auf die schulische Alphabetisierung in deutscher Spra-

che.?

An dieser Stelle ist deutlich ersichtlich, wie komplex Férderung von Deutsch als
Zweitsprache im Elementarbereich ist, wie viel Zeit es braucht, alle 0.g. Aspekte
im erforderlichen Umfang zu meistern und vor allem, welche Anforderungen an
die Erzieherin eines jeden mehrsprachig aufwachsenden Kindes gestellt sind.
Bei der integrierten Sprachférderung wird allerdings auch stillschweigend vor-
ausgesetzt, dass die Verkehrssprache im Kindergarten Deutsch ist und dass ein
Grolteil der Kinder in dieser Gruppe als Sprachvorbilder dienen kann. Fur Vero-
nika und Teresa galt dieser Umstand durchaus. Fur David und Maxim allerdings
sah die Realitat in ihrem Studenten-Kindergarten mit hohem Anteil an Mehr-
sprachigkeit vollig anders aus. Die Interaktion mit kindlichen Sprachvorbildern
galt hier nur eingeschrankt.

Ein einfaches sprachliches Mitlaufen der DaZ-Kinder im Kindergartenalltag wird

31 Kuhs, K. 2005, S. 209
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mittlerweile nicht mehr als ausreichend angesehen. Favorisiert werden stattdes-
sen eine bewusste kommunikative Nutzung von Alltagssituationen und eine
qualitative wie quantitative Einflussnahme auf die Interaktionen. Gemeint sind
damit die Schaffung einer sprachfordernden Atmosphare und eine gezielte
sprachliche Entfaltung von Kommunikationssituationen. Besonders grof3er Wert
wird auf die emotionale Situation der Kinder in der Gruppe gelegt. Zweitspra-
chenférderung ist eng verbunden mit einer positiven emotionalen Stimulanz und
Interaktionsbereitschaft der Kinder. Welches Kind macht schon gern den Mund
auf, wenn es sich nicht sicher sein kann, dass jemand ihm zuhért und an seinen

Worten interessiert ist.

An vorderer Stelle wurde bereits auf die hohen Anforderungen an die Erziehe-
rinnen mehrsprachig aufwachsender Kinder eingegangen. Diese sollen hier
noch einmal zusammengefasst werden.

Eine Grundvoraussetzung erfolgreicher Sprachférderung ist die bewusste Nut-
zung der Zeit. Gemeint ist hier vor allem eine geschutzte Zeit, in der sich die Er-
Zieherin auf das Sprechen mit den Kindern konzentrieren kann. Wie schnell ist
sie von vielen kleinen Notwendigkeiten im Alltag abgelenkt und stellt damit die
Forderaufgaben erneut hintenan. Eine Konzentration auf eine intensive Kom-
munikation ist dabei schwer madglich.

Die nachste Qualifikation besteht in der Fahigkeit zur Wahrnehmung der bereits
vorhandenen sprachlichen Kompetenzen und der sprachlichen Fortschritte der
Kinder. Dazu sind ein guter Austausch mit den Eltern sowie eigene Sprachbe-
obachtungen im Kindergarten noétig. Dies ist ein sehr umfangreiches Unterfan-
gen, setzt es doch einerseits vielschichtige Kenntnisse Uber den Spracherwerb
(sowohl bei Erst- und Zweitsprache) als auch Uber Stérungen voraus. Anderer-
seits mussen Kenntnisse Uber Elternarbeit und Fertigkeiten im Umgang mit Pro-
blemen dabei vorhanden sein. Es werden Beobachtungsbdgen gebraucht und
Fertigkeiten im Umgang mit diesen und vor allem aber Fahigkeiten zuzuhdren
und zuzusehen (ohne einzugreifen).

Ein weiterer aber aufierst wichtiger Punkt ist der Umgang der Erzieherin mit der
eigenen Sprache und dem eigenen Sprechen. Hierbei wird zum einen auf das
Sprachvorbild gezielt, zum anderen aber auch auf das Anregen der Kinder zum

Sprechen und zum Klaren von Bedeutungen.
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Erzieherinnen brauchen auch Kenntnisse von Methoden zur sprachlichen Bil-
dung. Wahrend die sprachliche Anreicherung der Alltagskommunikation weitest-
gehend aus eigener Kraft erreicht werden kann, ist das Einbeziehen sprachli-
cher Bildung in jedem anderen Bildungsbereich des Bildungsplanes fur den Ele-
mentarbereich noch unublich und damit werden grof3e Chancen zur Sprachfor-
derung vergeben.

Das Unterstutzen der sprachlichen Bildung in der jeweilige Muttersprache ist
zwar vielerorts bereits ein anerkanntes Muss, doch ist die Umsetzung dieser
Forderung nur mit allen Beteiligten mdglich und muss genau koordiniert wer-
den. Und es bedarf natirlich spezifischer Kenntnisse tUber die jeweilige Spra-
che, Uber ihre Grammatik und auch Kenntnisse uber ihre Kultur. Diese Kennt-
nisse bauen auf der praktischen Beherrschung der Sprache auf und werden
von Text- und Medienangeboten begleitet.

Aber nicht Muttersprach-Qualifikationen allein sind ausreichend. Schliel3lich
geht es darum, das Interesse der Kinder an sprachlicher Vielfalt zu wecken und
zu entfalten. Die dazu erforderliche Qualifikation besteht vor allem darin, selbst
Interesse an der Sprachenvielfalt zu entwickeln, Informationen von Sprechern
anderer Sprachen einzuholen und kreativ etwas damit anzufangen. Die Rede ist
hier von interkultureller Bildung im Kindergarten. Die setzt vor allem eine hohe
interkulturelle Kompetenz der Erzieherin voraus. Sprache ist Kultur und ganz-

heitlich mit ihr verwoben.

Als Veronika sich traute, ein polnisches Kinderlied mit ihrer Erzieherin einzul-
ben, leuchteten das erste Mal seit ihrem Besuch des Kindergartens die Augen.
Plotzlich hatte sie andere Kinder nah bei sich, die ebenfalls dieses Lied (in pol-

nischer Sprache) singen wollten und es auch taten; irgendwie.

Hat eine Erzieherin ihre umfassenden Beobachtungen ausgewertet, besteht der
nachste Schritt darin, einen individuellen Forderplan zu erstellen. Dies ist eine
anspruchsvolle, professionelle Aufgabe, bei der immer wieder darauf geachtet
werden muss, die Verbindung zu den Sprachbeobachtungen nicht abreil’en zu
lassen. Daraus ergeben sich die jeweils nachsten Schritte in den Fordereinhei-
ten. Dieser Prozess ist sehr individuell und bedarf einer engen Zusammenarbeit

mit allen Beteiligten. Ebenso muss die Wahl der jeweiligen Methoden der
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Sprachférderung abgesprochen werden, denn wie schon an vorderer Stelle
angesprochen wurde, kann Sprachférderung nur zum Ziel fihren bzw.
Uberhaupt erst durchflihrbar sein, wenn das Kind diese Férderung zulassen
kann.

Nicht zuletzt sei noch die Qualifikation zur Reflexion angefiihrt. Diese beginnt
mit einem Resumee der sprachlichen Aktivitaten der Kinder und des Ablaufs der
Forderaktivitat und geht dann zu einer Einschatzung des moglichen Erfolgs und
danach zu einer Selbsteinschatzung der Erzieherin Uber. Dabei hilfreich ist eine
vollstandige Dokumentation der erfolgten Forderaktivitaten.®?

Alle oben angefuhrten Qualifikationen, Fahigkeiten und Fertigkeiten erscheinen
nachvollziehbar und sind den Erzieherinnen sicher auch schon in vielfaltigem
Kontext angetragen worden. Doch in ihrer Gesamtheit aber auch in manchen
Einzelpositionen gehodren sie bei Weitem nicht zur beruflichen Routine. Eine
grundliche Erweiterung des Wissens und eine Veranderung im padagogischen
Alltag sind fur die Aufgaben der Sprachférderung mehrsprachig aufwachsender
Kinder unbedingt erforderlich. Ohne zusatzliche Qualifizierungsmalinahmen ist
diese Anforderung nicht zu bewaltigen. Der Zeitfaktor sei dabei nicht zu unter-
schatzen. Theoretische Zusatzausbildung und Erprobung des Gelernten in der
Praxis sollten durch Erfahrungsberichte und Reflexion im beruflichen Alltag ge-
festigt werden. Es geht nicht um sofortige Auswirkungen. Eine Umstellung von
Alltagsroutinen braucht Zeit, Selbsterfahrung und vor allem die Bereitschaft zur

Selbstveranderung.

Das Sachsische Bildungsinstitut in Dresden hat, von den langen und guten Er-
fahrungen bei der Sprachférderung von Kindern mit Migrationshintergrund im
Primar- und Sekundarbereich ausgehend, eine Qualifizierungsmalinahme
Deutsch als Zweitsprache flir den Elementarbereich konzipiert.

Gegenwartig befindet sich dieser Zertifizierungskurs in der Pilotphase. Dazu
wurden gezielt die Teilnehmerinnen angesprochen und ausgewahlt. Eine offent-
liche Ausschreibung dieser Weiterbildung ist fur das nachste Jahr vorgesehen.
Als Grundlage dient ein bereits verfasster Orientierungsrahmen zur Férderung
der Mehrsprachigkeit. Dieser ist ebenfalls noch nicht veroffentlicht und kann da-

her hier nur kurz genannt werden.

32 Reich, H. 2008, S. 93ff
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4.5 Sprachimpulse im Kindergartenalltag

Wie oben bereits erwahnt, kann eine erfolgreiche sprachliche Férderung mehr-
sprachig aufwachsender Kinder im Elementarbereich nur zweigleisig verlaufen.
Neben der separaten Sprachférderung durch individuelle Foérderaktivitaten
Deutsch als Zweitsprache mit Sprachstandfeststellung als Grundlage wurde
auch die integrative sprachliche Forderung angesprochen. Das Bereiten einer
sprachférderlichen Umgebung in der gesamten Kindergartengruppe fur alle Kin-
der mit besonderer Beachtung der mehrsprachig aufwachsenden Kinder durch
Setzen von Sprachimpulsen durch die Erzieherin ist der zweite elementare Be-

standteil der Forderung sprachlicher Bildung.

Das bereits angefuhrte Landesmodellprojekt Sprache férdern — Erprobung und
Multiplikation von Methoden der Sprachférderung, gefordert durch den Freistaat
Sachsen, legt den inhaltlichen Schwerpunkt auf die Schulung der Sprachforder-
kompetenz der Erzieherin, so dass allen Kindern im Kindergarten bestmaogliche
sprachliche Entwicklungschancen geboten werden. Sprachforderung wird damit
zu einem im Kindergartenalltag verwurzelten, integralen Anteil des Handelns.

Folgende Teilziele werden damit verfolgt:

» Sensibilisierung der Erzieherin auf den Sprachstand und das Sprachver-
halten der Kinder,

« Einfuhrung und systematische Nutzung von Sprachbeobachtungen und
deren Dokumentation,

* Erkennen eines erhohten Risikos beim Kind in der sprachlichen Bildung,

* Austausch Uber Beobachtungen mit Eltern, Mitarbeiterinnen und ggf.

Fachkraften.

Die Erzieherinnen sollen kompetente Sprachférderer werden, d.h. kenntnis-
reich, systematisch und selbstreflektierend Sprachforderung betreiben. Dabei
soll Sprachférderung als alltagsimmanente, sich durch alle padagogischen Be-
reiche und Alltagsaufgaben durchziehende Aufgabe verstanden werden. Ange-

bote zur Elternbildung und der Ausbau von Netzwerkstrukturen sollen das Pro-
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jekt abrunden.®

Was einerseits so komplex und schwierig erscheint, kann andererseits so ein-
fach sein. Sprache und Kommunikation durchziehen vielschichtig den Alltag im
Kindergarten. Darauf stoRen wir nicht nur im Bildungsbereich Nr. 3 Kommunika-
tive Bildung des Sachsischen Bildungsplanes. Kommunikative Bildung ge-
schieht nicht isoliert, als eigenstandiger Bereich, sondern kann und ist in alle
Spiel- und Erlebnissituationen eingebunden und mit der Gestaltung des gesam-
ten sozialen Miteinanders im Kindergarten verschrankt. Im Gegensatz zur Allge-
genwart von Kommunikation ist der Dialog etwas Besonderes. Hierbei stehen
Gegenseitigkeit, wechselnder Austausch und Aushandlung auf gleicher Augen-
héhe im Vordergrund. Offenheit und Vertrauen, Zuhdren und sich selbst und
den Anderen beobachten sollten selbstverstandlich sein. Das ist u.a. auch ge-
meint, wenn von sprachférdernder Umgebung die Rede ist. Dies ist vollig unab-
hangig vom Bildungsbereich. Uber Musik, Zahlenspiele, Bewegung, Technik
oder Medien — immer kann sich ein gelungener Dialog entfalten.

Spielen hat im Elementarbereich ganz selbstverstandlich etwas mit Lernen und
Bildung zu tun. Daher wird auch jede Spielsituation, die mit Sprachimpulsen
versehen ist, das Sprechenlernen und die sprachliche Bildung unterstitzen. Li-
teratur zur Anregung sprachlicher Bildung, zur Herstellung einer sprachférderli-
chen Umgebung, zur ganzheitlichen Sprachférderung mit allen Sinnen — der-
gleichen gibt es viele und meist wird umfangreiches Praxismaterial zur Verfu-
gung gestellt. Doch all dies wird nur punktuell umgesetzt werden kbnnen, wenn
die Grundeinstellung der Erzieherin zur sprachlichen Bildung, zu Sprachférde-

rung und Sprachimpulsen fur die Erzieherin selbst nicht klar ist.

Die Kinder erleben ihre Umwelt durch fiinf Sinne: Horen, Sehen, Flhlen, Rie-
chen und Schmecken. Auch der Raum-Lage-Sinn sowie der Gleichgewichtssinn
beeinflussen die Wahrnehmung der Kinder. Piaget hat sich intensiv mit der
Wahrnehmung beschaftigt. Durch sinnliche Eindrticke lernt das Kind die Welt zu
begreifen. Durch die Sprache lernt es, sich auszudricken und mit anderen
Menschen zu kommunizieren. Sprache muss also ganzheitlich vermittelt wer-

den, also mit allen Sinnen und dem ganzen Korper.

33 Bericht Landesmodellprojekt ,,Sprache férdern®, S. 5f
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Kinder eignen sich Sprache durch das Anhéren von Sprache und Selberspre-
chen an. Wird also im Kindergarten Wert auf ein qualitatives und quantitatives
Sprachvorbild gelegt, sind dies gute Voraussetzungen zum Nachahmen durch
das Kind. Hierbei spielt auch der Einsatz verschiedener Medien, wie Bucher,
Zeitschriften oder Horspiele eine groe Rolle. Theater spielen, Singen oder Re-

zitieren regen zum Selbersprechen an.

Gemeinsam mit der Stiftung Lesen initiierte das Sachsische Staatsministerium
fur Soziales das dreijahrige Modellprojekt zur Sprach- und Leseférderung von
Kleinkindern Lesestart — mit Biichern wachsen. Ein kostenloses Lesestart-Set
mit Vorleseratgeber, Bilderbuch und Poster soll dazu anregen, mit Kindern Bil-
derbucher anzuschauen und ihnen vorzulesen. Ein zweites und drittes Paket (in
der ortlichen Bibliothek abzuholen) runden dieses Projekt ab. So soll ein Lese-
spal® vermittelt werden, der lange anhalten kann. Im November 2006 ging das
Modellprojekt an den Start. Eine Kooperationsvereinbarung zwischen dem
Sachsischen Staatsministerium fur Soziales, Kultus sowie Wissenschaft und
Kunst und dem Landesverband Sachsen im Deutschen Bibliotheksverband e.V.
wurde abgeschlossen, die bessere Rahmenbedingungen schaffen soll, Kinder
aus Kindertageseinrichtungen an das Lesen heranzuflhren. Mit regelmalligen
Angeboten wie Medienboxen, Bilderbuchkinos oder mit Projekten zur frahkindli-
chen Forderung werden in Bibliotheken und Kindertageseinrichtungen Fahigkei-

ten im Umgang mit Blichern und neuen Medien ausgebildet und vertieft.

Als Sprachvorbild fungiert jedoch nicht nur die Erzieherin. Die Bedeutung von
Interaktionen mit anderen Kindern wurde bereits erldutert. An dieser Stelle sei
aber noch einmal auf das Symbol- und Rollenspiel der Kinder hingewiesen. Vor
allem Kinder sind Sprachvorbilder und tragen wesentlich zur Motivation zum
Sprechen bei. Allein spielen ist nicht lange schon. Dem Austausch und dem Mit-
einander der Kinder einer Gruppe muss groRe Bedeutung gegeben werden.
Daher sollte auf die Zusammensetzung der Gruppe (sprachlicher Art) geachtet
werden. Spielen mehrsprachig aufwachsende Kinder mit anderen mehrsprachi-
gen Kindern, ist die Chance des Sprachvorbildes durch Kinder stark verringert.

Weiterhin sei hier auch noch einmal auf die Einbeziehung der Eltern und der je-

weiligen Muttersprachen eingegangen. Ein Kindergartenkind braucht in erster
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Linie den Schutz und die Geborgenheit der Familie. Dies gilt in besonderem
Male flr das Kind mit Migrationshintergrund, da mit der neuen Umgebung des
Kindergartens auch eine neue Kultur und eine neue Sprache dem bisher

Vertrauten gegenuberstehen.

Das Jugendamt in Leipzig hat gerade ein Modellprojekt angeschoben, welches
bis 2011 laufen soll. Im Marz 2008 wurden It. Jugendamt 4754 Kinder in kom-
munalen Kindertageseinrichtungen betreut, von denen 641 einen Migrationshin-
tergrund haben. Eine Kindertageseinrichtung im Osten der Stadt betreute allein
75 Kinder mit Migrationshintergrund. Aber auch in einigen anderen Einrichtun-
gen sind die Gruppen bunt gemischt. Strategisch sollen hier Erzieherinnen ein-
gestellt werden, die mdglichst selbst einen Migrationshintergrund haben und
eine der haufig auftretenden Muttersprachen wie Arabisch, Viethnamesisch oder
Russisch sprechen. AuRerdem sollen Sprachmittlerinnen eingesetzt werden,
um die Elternarbeit zu intensivieren. Auch an mehrsprachige Elternbriefe und
Themenelternabende mit Sprachmittlung soll gedacht werden. Nicht zuletzt wird
es eine Ausstattung mit Spielzeugen (vor allem Kinderbtcher zum Vorlesen) in
verschiedenen Sprachen geben. Die bereits in den genannten Kindertagesein-
richtungen arbeitenden deutschen Erzieherinnen erhalten eine gezielte Fortbil-
dung. Dies alles soll mit der Hilfe und dem Wissen von Vereinen und Initiativen
der Stadt Leipzig erreicht werden, die selbst schon lange auf dem Gebiet der In-
tegration und Forderung von Menschen mit Migrationshintergrund wirksam sind
und Forderansatze einschatzen konnen.*

Bis hierher ist der Begriff Sprachimpuls als Impuls von auf3en auf die Kinderta-
geseinrichtung, auf die Erzieherin und die gesamte Gruppe betrachtet worden.
Mit diesem Begriff verbindet sich aber auch ganz konkret eine Interaktion zwi-
schen Erzieherin und dem einzelnen Kind. Gemeint ist hier eine Aktion, die von
der Erzieherin ausgeht und beim Kind eine sprachliche bzw. sprachbildende
Reaktion hervorruft. Das kann ein ganzes Spiel sein (etwa ein Bildermemory),
bei dem es zum Dialog kommt, das kann aber auch ein aufmunterndes Lacheln
und Abwarten sein, welches das Kind zum Nachsprechen eines Wortes bringt.
Besonders wichtig im Kindergartenalltag ist das Unterstitzen der Sprache

durch Gestik, Mimik, Handlung oder durch Gegenstande. Eine sprachliche Be-

34 Leipziger Volkszeitung, 6.4.2009, S. 17a
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gleitung aller Tatigkeiten, wie beispielsweise das Aufheben eines Bausteins mit
dem Satz Ich blicke mich und hebe den Baustein auf, bringt vielseitige Impulse
fur das Kind. Zum einen versteht es (zumindest teilweise) diese Aussage, zum
anderen hort das Kind den Klang, die Sprachmelodie, die Grammatik und
erweitert den Wortschatz. AuRerdem kann sich hieraus mit der Frage Hast du
diesen Baustein verloren? ein Dialog anschlieen oder zumindest ein achtsa-
mer Kontakt.

Wichtig ist auch das haufige Wiederholen aller gesprochenen Satze bzw. Woér-
ter. Durch mehrfaches Horen kann das Kind die Worter wiedererkennen und
sich diese einpragen. Das Sprechen des Kindes kann nicht an vorderer Stelle
stehen. Vielmehr wird es Aufforderungen und Sprache Uberhaupt verstehen und
danach handeln und erst spater (meist in Spielsituationen) versuchen, einzelne
Woarter nachzusprechen.

Auch beim Geschichtenerzahlen sollten Hilfsmittel eingesetzt werden. Bilder,
Stimmwechsel, Gestik und Mimik helfen beim Verstehensprozess. Haben diese
Geschichten einen Bezug zur Erfahrungswelt des Kindes und wiederholen sich
sprachliche Elemente haufig, kann das Kind diesen Geschichten besonders gut
folgen und gleichzeitig seinen Wortschatz erweitern.

Nicht nur fir angstliche oder scheue Kinder eignet sich der Einsatz einer Hand-
puppe. Stellvertretend fur das Kind (oder auch die Erzieherin) kann sie ausspre-
chen, was in der Realitat nicht hervorgebracht werden kann. Oder sie fungiert
als Kontaktperson zwischen Erzieherin und Kind.

Nicht zuletzt sei noch einmal die Verbindung von Reim, Rhythmus, Bewegung,
Musik und Wiederholung eingegangen. Bewegung ist gerade bei Kindern ein
starkes Bedurfnis. Im Spiel mit Musik kbnnen Gefuhle ausgedriuckt werden und
auf spielerische Art Sozialkontakte ausprobiert werden. Bewegungsspiele, Fin-
gerspiele und Tanzspiele sind dabei nicht wegzudenken und &ffnen leicht man-

che Tdr.

An dieser Stelle mdchten sich Teresa, Veronika, Daniel und Maxim verabschie-
den. Veronika hat nach einem Jahr in einem Dresdner Kindergarten noch ein
Jahr eine Vorschulgruppe besucht, bevor sie mit ihren Eltern in ihre Heimat
nach Polen zurickgekehrt ist. Dort wurde sie mit sieben Jahren eingeschult.

Nach einem halben Jahr hat sie noch einmal ihre Gruppe in Dresden besucht.
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Teresa hat ebenfalls nur ein Jahr den Kindergarten besucht. Danach erlebte sie
ihre zweite Einschulung (diesmal mit Zuckertlte) in eine Dresdner Grundschule.
Sie besuchte von Anfang an eine Vorbereitungsklasse, in der der sie in Deutsch
als Zweitsprache unterrichtet wurde. Nach und nach konnte Teresa dann in ihre
regulare zweite Klasse integriert werden. Sie lebt mit ihren beiden Schwestern
und den beiden Vatern in einer bunten Familien-WG.

Die Zwillinge David und Maxim sind in ihrem letzten Kindergartenjahr von Dres-
den nach Munchen gezogen, weil ihre Eltern nach Beendigung des Studiums
dort Arbeit gefunden hatten. Diesen Sommer sollen sie zu Schulkindern wer-
den. Vorher verbringen sie einen langen Urlaub in ihrer eigentlichen Heimat Be-

nin in West-Afrika. Vielleicht bleiben sie auch dort bei ihrer Oma ...
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