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Zusammenfassung

Diese Masterarbeit setzt sich mit dem Thema derrdfebchigkeit in Zusammenhang mit
der Deutschférderung im Kindergarten auseinanderSpeziellen geht es um die Frage,
inwieweit die in die Kindergarten mitgebrachten &jren der Kinder nicht nur akzeptiert,
sondern auch bericksichtigt, aufgegriffen oder sdga die Deutschférderung genutzt

werden.

Der Theorieteil gliedert sich in funf Teile: Im &8 Teil werden Grundbegriffe wie zum
Beispiel ,Muttersprache, ,Frihe Zweisprachigkettier ,Mehrsprachigkeit® erlautert.

Im zweiten Teil werden verschiedene Spracherwensngesen beschrieben, unter
anderem die Kontrastivhypothese, Fehleranalyse, Amnahme der getrennten
Entwicklung oder die Teachability-Hypothese. Auchinflassfaktoren auf den

Zweitsprachenerwerb sind Teil dieses Abschnitts. d#te Teil beschaftigt sich mit der

Sprachférderung, -bildung und —erziehung im Kindeign. In diesem Zusammenhang
wird eine Abgrenzung der Begriffe vorgenommen undl zerschiedene Aspekte der
Sprachférderung und aul3ersprachliche KomponenteSmtachbildung eingegangen.

Die Situation der Sprachférderung in KindergartanQOsterreich ist Thema des vierten
Teils. Hierbei wird der Kindergarten in seinen zweinktionen als Betreuungs- und
Bildungseinrichtung beschrieben und auf die Spkacdrung und ihre Prinzipien

eingegangen. Schlie3lich steht die Mehrsprachigkest verschiedenen Blickwinkeln im

funften Teil als Abschluss des Theorieteils im Foker Betrachtung.

Der zweite Teil dieser Masterarbeit setzt sichmginem Forschungsprojekt auseinander.
Es werden das Forschungsdesign, die Datenerhehllimgpatenaufbereitung und die
Datenanalyse detailliert beschrieben. Mein Forsgbprojekt hat zum Ziel, den Umgang
mit Mehrsprachigkeit im Rahmen der Deutschférderimgusgewéhlten Kindergarten im
Raum Voécklabruck zu beschreiben. Mit der Auswertguoglitativer Interviews und einer

Zusammenfassung der Ergebnisse wird diese Masggradendet.



Abstract
This master thesis deals with the issue of muifiledism in the context of the teaching of the
German language to children in kindergarten. Smedif, this thesis seeks to analyse the
extent to which different languages used by chiidiekindergartens in a multilingual student
environment may have an effect on the teachinghef German language and, therefore,
whether these different languages should not oelgdrepted, but also considered, picked up

or even used for the teaching of the German langt@aghildren in kindergarten.

The theoretical part of this thesis is divided ifit@ sections: The first section describes and
discusses basic concepts such as "mother tongeaely 'bilingualism” and "multilingualism”.

In the second section different language acqursitigpotheses are explained, for example the
“Kontrastivhypothese”, “Fehleranalyse”, “Annahme r dgetrennten Entwicklung” and
“teachability hypothesis”. This second section alswludes a discussion of various
influencing factors on the second language acdpnsi he third section deals with language
education and its different aspects in kindergariethis context, a distinction between terms
of “education” will be made, and various aspectdaniguage teaching and extra-linguistic
components of language education will also be dised.

The situation of language teaching in kindergartenéustria is the subject of the fourth
section, which describes and discusses the kindergastitution in its two core functions as
a care and an educational institution. This fogdttion also adresses the concept of language
development and its underlying principles. Finaltiie fifth section seeks to focus on
multilingualism from different angles, which comfas the theoretical part of this thesis.

The second part of this thesis deals with my refearoject. The research design, data
collection, data preparation and data analysisdaseribed in further detail in this part. The
goal of my research project is to describe andudsthe use of multilingualism as part of the
teaching of the German language in selected kiralengs in Vocklabruck.

This master thesis concludes with the analysisivd fualitative interviews made by the

aouthor, and a summary of the findings.
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» Wenn ich die Kinder so annehme mit ihrem Erfahrungshatz, dann kann es nur mit

einer positiven Sprachentwicklung einhergehen.”

Kindergartenpadagogin, 2015

.Der Lehrer muss sich als Erzieher zur Mehrsprachkgit begreifen.
Er muss die von den Kindern mitgebrachten Sprach@alekte, Regiolekte, Soziolekte
in ihrem Eigenwert erkennen und anerkennen,
er muss seine Schiiler von da aus in eine anderstgarBildungssprache einfuhren,
muss ihnen das Bewusstsein ihrer wachsenden Mehaspigkeit geben, des ganzen

Reichtums unserer sprachlichen Moéglichkeiten.”

Mario Wandruszka, 1979, 18

Basis ist fir mich, dass jeder in seiner Sprachekammit.

Kindergartenpadagogin, 2015
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0. Einleitung

Durch die Beschaftigung mit dem Thema der Spradeftung im Elementarbereich im Rahmen
eines Seminars wurde ich auf die Problematik afssen, wie mit Mehrsprachigkeit im
Kindergarten umgegangen wird. Einerseits ist Meladugkeit eine nicht zu verleugnende
Tatsache, was mir in den letzten Jahren auch indéfgarten meiner Tochter jeden Tag aufs
Neue bewusst wird, andererseits gibt es wenige c8firaderkonzepte, die diese in die
Deutschférderung mit ein beziehen bzw. diese spgsitiv daftir nutzen.

Die in die Kindergéarten mitgebrachten Sprachen Kieder kénnten jedoch einen wertvollen
Beitrag leisten zu einer Haltung und konkreten Nudleit, die gleichzeitig die
Deutschférderung als ein wichtiges Element beteickbwie die Diversitat anerkennt und
wertschatzt. Das Ziel des wertschatzenden UmgaiitgsemMehrsprachigkeit wird, so Reich, als
~,Gewinn einer offenen und akzeptierenden Haltungegéber anderen Sprachen und den mit
ihnen verbundenen Kulturer verstanden (Bezug nehmend auf die Bildungsplane in
Deutschland). Die allgemeinen Einstellungen derdémund — in linguistischer Hinsicht — die
Starkung einzelner sprachlicher Fahigkeiten kondarch diese Haltung positiv modifiziert
werden: Der Klang fremder Sprachen kann die Laarbaitung scharfen, das Folgen eines
fremdsprachigen Bilderbuchtextes kann die Fahigte# ergdnzenden Verstehens anregen, das
Bewusstsein fur den Zeichencharakter einer Spraha durch die Feststellung, dass ein und

dieselbe Sache in verschiedenen Sprachen unteaichibeil3t, geweckt werden.

Schliel3lich erscheint mir personlich, dass die i€hts aus der Kommunikation ausgeschlossen
zu werden, wenn von anderen eine Sprache gewatdt die man nicht spricht, ein wichtiger
Grund fur die Auseinandersetzung mit einem verarttwgsvollen Umgang mit der
Mehrsprachigkeit ist.

Diesbezuglich interessiert mich, mit welcher Hatfuhen Kindern mit Migrationshintergrund

begegnet wird.

In den Kindergarten sind es die Kindergartenpadmgen, die durch sprachaktivierendes
Verhalten und gezielte Deutschférderung die Kingprachlich unterstitzen. In meiner MA-
Arbeit mochte untersuchen, inwieweit ein ,Konzeptier Deutschférderung unter

Berucksichtigung der Mehrsprachigkeit verfolgt winddem ich exemplarisch finf Kindergarten

! Reich, 2008, 46



naher beleuchte. Es geht um die Frage, wie die éfgattenpddagoginnen mit dem Thema
~-Mehrsprachigkeit im Kindergarten® umgehen bzw. ieweit sie fur die Deutschférderung

genutzt wird bzw. wie diese konkret aussehen kann.

Da in der padagogischen Praxis oft das Mischen Sprachen als nicht natirlich sondern
bedenklich gesehen wird, ist es mir wichtig, aufsén Bereich in meiner MA-Arbeit naher

einzugehen.

Meine MA-Arbeit ist in zwei Teile geteilt, und zwavird im ersten Teil die Theorie erlautert,
und im zweiten Teil setze ich mich mit meinem Forstysprojekt auseinander.

In der Theorie gehe ich in Kapitel 1 auf Grundbiégrivie Muttersprache, Erstsprache, friher
Bilingualismus, sukzessive Zweisprachigkeit und Mehachigkeit ein. In Kapitel 2 erlautere ich
sowohl die Sprachaneignung des Kindes, verschiedgpmacherwerbshypothesen als auch
Einflussfaktoren auf den Zweitspracherwerb. Im 3apkel beschaftige ich mich mit der
Sprachforderung, -bildung und —erziehung im Kindetgn, und das 4. Kapitel enthalt
Informationen zur Sprachférdersituation in Kindetgé in Osterreich. SchlieRlich rundet das 5.
Kapitel ,Mehrsprachigkeit aus verschiedenen Bliakké@ln“ den theoretischen Teil der MA-
Arbeit ab, wo ich sowohl verschiedene Aspekte Wed-)Linguizismus, Mehrsprachigkeit als
Bildungsziel und Anerkennung von Mehrsprachigkeitawtere als auch auf die auf die
Wahrnehmung einer Person aus kultur- bzw. subjekipcher Position eingehe.

In dem Kapitel Uber das Forschungsprojekt bescéreith das Forschungsdesign, die
Datenerhebung, -aufbereitung und die Datenanalgde.habe finf Kindergéarten im Bezirk
Vocklabruck besucht und mit Kindergartenpadagoginimerviews zum Thema ,Umgang mit
Mehrsprachigkeit im Kindergarten bzw. im Rahmen d&eutschférderung” gefihrt. Die

Ergebnisse und Erkenntnisse daraus sind im zw&gédmeiner MA-Arbeit nachzulesen.

Schliel3lich beende ich meine Arbeit mit dem Litere¢rzeichnis und Anhang samt

Transkriptionen der durchgefuhrten Interviews.



I. Theorie
1. Grundbegriffe

1.1.Muttersprache / Erstsprache
Die menschliche Sprache wird als ein typisch psyobmles Phanomen gesehen, die sich in
einem biologischen und sozialen Kontext entwiék@te ist fir die Mitglieder einer Gesellschaft
das wichtigste Ausdrucks- und Kommunikationsmitzie Beobachtung von einem Kind bietet
die einzige Gelegenheit, die menschliche Spraclierén Entstehung nachvollziehen zu kdénnen.
Durch den Erst- (und Zweitsprachenerwerb) wird lilgutwie biologische menschliche Wesen
zu sozialen menschlichen Wesen werden. Dieser §3direlet sowohl beim Erst- als auch beim
Zweitsprachenerwerb statt, da Kinder in beidendralliber die Sprache sozialisiert werden.
Oksaar® betont, dass die Erstsprache nicht als Selbstzweskorben wird, sondern
kulturspezifisch, um Kontakt mit anderen Menschenzbstellen und Gedanken und Gefuhle
auszudrucken. Das Kind lernt durch die Sprache \dlelt zu erschlieRen, Bedirfnisse
auszudriicken und Erlebnisse mitzugestalten. Eiobtige Rolle spielen hierbei Bezugspersonen,
ohne die diese Prozesse bei der Erst- bzw. Zwaithprnicht moglich waren. Im Gegensatz zum
Erwerb einer Fremdsprache, wo Bezugspersonen degiee eher untergeordnete Rolle spielen,
sind diese jedoch auch im Zweitsprachenerwerb asgith. Bereits Sapir sieht die Wichtigkeit
der Rolle der Umgebung und der Bezugspersonennfidite society and there is every reason to
believe, that the child will never learn to talkat is, to communicate ideas according to the
traditional system of particular societySprache kann nicht in luftleerem Raum existiered u
kann deswegen nicht isoliert von dem Individuunr,@auppe und Gesellschaft, zu der es gehort,
betrachtet werden.

Der Begriff ,Erstsprache” wird im allgemeinen alyn®ym fur ,Muttersprache” verwendet.
Darunter ist die Sprache zu verstehen, die in @geRdie Sprache der Mutter bzw. der Eltern ist,
die man am besten beherrscht und die man auRentetipeal bevorzugt Nach Oksa&rkann
der Begriff ,Erstsprache” aber auch den Anfang eiBeverbsfolge bezeichnen und damit zum

Ausdruck bringen, dass sie nicht die einzige Sgatds Menschen ist. Gleichzeitig ist auch eine

2 vgl. Oksaar, 2003, 16-17

% vgl. Oksaar, 2003, 16

* Sapir, Edward, 1921, 21, in: Oksaar, 2003, 17
® vgl. Skutnabb-Kangas, 1992, 43

® vgl. Oksaar, 2003, 13



bewertende Konnotation ,die erste, die beste* dankbwas die individuelle und
gesellschaftspolitische Bedeutung der Sprache evarkiwirde.

Aus verschiedenen Grinden ist die Verwendung degifige ,Muttersprache” problematisch,
und vor allem durch die gegenwartige bevolkerunbfgpche Lage in vielen Landern mit
Migrantinnen und Migranten und die sprachenpolitest Bestrebungen der EU ist eine
Aktualisierung des Begriffs in soziokultureller updlitischer Hinsicht notwendig gewordeis
kommt zum Beispiel haufig vor, dass Kinder durclgidtion mehrere Sprachen lernen — parallel
oder nacheinander oder gemischt —, wobei es berrgeh Sprachen, die nicht weiter gefordert
werden, zu Sprachverlust kommen kann, z.B. Deutseclvielen deutschen Auswanderern in die
USA oder einer der vier Sprachen von manchen marokkhen Kindern — diese werden mit
vier Sprachen grol3 (Franzosisch, marokkanischekigata, regionale Berbersprache der Mutter,
regionale Berbersprache des Vaters). Jeekont, dass es dort vermutlich wenige Menschien) gi
die alle vier Sprachen beherrrschen, sondern selSiduation vielmehr dahingehend gestaltet,
dass die Sprachen in den verschiedenen LebendibeEmeiie nach Verwendung, unterschiedlich
gut beherrscht werden. Somit ist es kaum mdgliahe &luttersprache festzumachen, weder
guantitativ noch begriffsgemali.

Bezlglich des Sprachverlustes bei NichtférderungereiSprache erwahnen auch Allgauer-
Hackl/Jessnér dass sich Sprachen in jenen Bereichen entwickelfenen sie standig verwendet
werden, jedoch dann nicht mehr aktiv abrufbar ssuhald man sie nicht mehr gebraucht. Ein
Beispiel dafir sind in der Schule gelernte Sprachdia man als Erwachsener sozusagen
vergessen hat — ,Use it or lose it!, so AllgaueaeHl/Jessner ergdnzend auf den Punkt

gebracht’.

Es gibt einige Alternativen zum Begriff ,Muttersptee”, wobei die Problematik nicht eliminiert
wird, wenn von ,Erstsprache”, ,Primarsprache”, ,@dsprache”, ,natlrliche Sprache® oder
,Herkunftssprache“ gesprochen wird, denn auch kienen Konnotationen mitschwinggn
Allgauer-Hackl/Jessnéf erwahnen den Begriff ,Familiensprache, die mandiienschen

verwenden, um ihre Zwei- oder Dreisprachigkeit mh swuszudricken. Fiur diese Sprecherinnen

" vgl. Oksaar, 2003, 13

8vgl. Jeuk, 2013, 14

° vgl. Allgauer-Hackl/Jessner, in: Wegner/Vetterggl), 2014, 129
0vgl. Allgauer-Hackl/Jessner, in: Wegner/Vetterggl), 2014, 129
" vgl. Oksaar, 2003, 13-14

12ygl. Allgauer-Hackl/Jessner, in: Wegner/Vetterggl), 2014, 129



und Sprecher ist es normal, standig zwischen Sprazh wechseln und in mehreren Sprachen zu
kommunizieren. Sprecherinnen und Sprecher, dienmeitreren Sprachen aufwachsen, kénnen
manchmal nicht spontan sagen, welche Sprache inséspgEache ist, z.B. wenn sie eine
Muttersprache, eine Vatersprache, eine Oma-/Opasprausw. haben und zudem mit
deutschsprachlichen Varianten der Freundinnen uednée als auch der Schule konfrontiert

sind.

Verlasst man die Makroebene der ,Sprache an sicid' wechselt zur Mikroebene, erwéhnt
Oksaar*® , dass sowohl die Erst- als auch die Zweitsprachiasidntlich ihrer

Verwendungsbereiche in unterschiedlichen Situationgesehen werden missen, d.h.
mehrsprachige Sprecher und fortgeschrittene Leki@@men unterschiedliche Sprachen in
unterschiedlichen Situationen verwenden. Dodsonterscheidet zwischemeferredundsecond

languageund meint damit nicht die Bevorzugung einer Speaetr einer anderen, sondern die
Wabhl einer Sprache je nach individuell empfundespgrachlicher Schwierigkeit der jeweiligen
Situation. Diesen internen Ursachen kann man ext&aktoren — bedingt durch soziale und
gesellschaftspolitische Umstande, Migrationsprollighn u.a. — hinzufigen und von einer
dominanterundnicht-dominantersprachesprechen, die einem Individuum flr einen bestinmnmte

Anwendungsbereich oder eine Situation zur Wahlestgh

1.2.Friihe Zweisprachigkeit / Sukzessiver Bilingualismus
Migrantinnen und Migranten missen sich in einer dredwelt zurechtfinden, die durch die
Verschiedenheit von Herkunftssprache und Umgebungske, von Familiensprache und
Bildungssprache charakterisiert ist. In diesem Fmanhang hat Romaiffeeine Typologie
frihkindlicher Zweisprachigkeit aufgestellt, beirdge die Muttersprache(n) der Eltern, deren
Verhaltnis zur Umgebungssprache und die von den enklt angewandten
Spracherziehungsstrategien als Kriterium nimmt. MVeauch eine Migrationssprache die
Umgebungssprache sein kann, geht Romaine im J&&r i¢h folgenden sechs Typen aus: ,one
person — one language”, ,non-dominant home landyagen-dominant home language without

community support®, ,double non-dominant home laaggl without community support”, ,non-

13vgl. Oksaar, 2003, 15-16

4 vgl. Dodson, 1987, 161, in: Oksaar, 2003, 16
5 vgl. Oksaar, 2003, 16

% vgl. Romaine, 1995, 183-205



native parents” und ,mixed languages"”. Vor allemn dette und sechste Typus kommen in der
vorliegenden Arbeit in Betracht. Der dritte Typugdwvie folgt beschrieben: Die Eltern teilen
die gleiche Muttersprache. Die Umgebungssprachaidstt die Sprache der Eltern. Die Eltern
sprechen ihre eigene Sprache mit dem Kind. Derssecfypus wird so beschrieben: Die Eltern
sind zweisprachig. Teile der Gesellschaft konneenédls zweisprachig sein. Die Eltern
wechseln zwischen den Sprachen und mischen dielgpra

Hinsichtlich des Erwerbskontextes von Zweitspracgeht Jeuk auf nichtsprachliche Faktoren
des Zweitsprachenerwerbs genauer ein, indem erasitiRehbein/GrieRhabémbezieht, die 10
Zweitspracherwerbstypen unterscheiden. Davon weeifiir Kinder im Vorschulalter zwei dieser
Typen als relevant aus: digihe ZweisprachigkeifTyp 1, auch simultane Mehrsprachigkeit) und
dersukzessive Bilingualism@$yp 2).

Bei friher Zweisprachigkeipassiert der Erwerb zweier Sprachen simultan, zwdr in der
Regel in Familien, in denen die beiden Elternteiteerschiedliche Sprachen mit dem Kind
sprechen. Eine wichtige Voraussetzung dafir, daskiad beide Sprachen erfolgreich erwerben
kann, ist das von den Eltern angewandte Prinzi personne — une langd&“Man spricht in
diesem Zusammenhang auch von ,Elitebilingualismiis‘weil dieser Spracherwerbstyp in
Akademikerfamilien untersucht und dokumentiert@bwohl sich die beiden Sprachen selten im
Gleichgewicht befinden, erwerben die Kinder Fahiggte in beiden Sprachen eines ,native
speakers”. Wie bereits unter Punkt 1.1. erlautsgrgine Sprache mehr oder weniger dominant in
Hinblick auf Gebrauch, Umfeld, familiarer Situationd Umgebungssprache. Ein Beispiel dafur
ist, wenn der rumanischsprachige Elternteil mit demd viel Gber Autos bzw. Fahrzeuge im
Allgemeinen spricht, wird das Kind diesbeziiglicmesi Wortschatz haben, der dem von
monolingual ruménischsprachigen Kindern entspriééénn der deutschsprachige Elternteil mit
dem Kind nie mit Spielzeugautos spielt bzw. UbehrEauge spricht, wird das Kind mit
deutschsprachigen Gesprachspartnerinnen und —parire kontrares Verhalten zeigen, indem
es kaum AuRerungen zeigt, verschiedene Objektdalg" bezeichnet oder rumanische Warter
entlehnt.

Beim sukzessiven Bilingualismeswerben Kinder die Zweitsprache zeitlich nachEetsprache.

Bei der Mehrzahl von Migrantenkindern, die in Ost@h leben, wird die Zweitsprache Deutsch

7vgl. Jeuk, 2011, 43

18 ygl. Rehbein/GrieBhaber, 1996, in: Jeuk, 2011, 43
9 Ronjat, 1913, in: Jeuk, 2011, 43

2 ygl. Tracy, 1996, 77



im Rahmen eines ungesteuerten Erwerbs erlernt, ingibeTeil des Erwerbsprozesses von
Unterstltzung von Erzieherinnen und Erziehern hieglevird. Die Kinder unterscheiden jedoch
nicht zwischen didaktisch strukturierten Sprachdéuationen und solchen ohne systematische
Planung, zumal erstere aufgrund des spielerischeswrakters von schulischen Férderungen
abzugrenzen sifd Jeuk weist auch auf die Existenz von Mischformzenischen simultanem
Erwerb und sukzessivem Bilingualismus hin, die —npchdem wie stark der Kontakt zur

deutschen Sprache vor der Kindergartenzeit warkamaen ist.

In Bezug auf die Sprachentrennung stellt J8ukiberlegungen an, ob diese in seinen
Untersuchungen durch die Bezugspersonen bedingtiestdurch die Kinder selbst forciert wird.
Nach Porsché® und seinen Beobachtungen sind es die Kinder, din sich aus die
Sprachentrennung einfordern und sich weigern, nmanehen Personen oder in bestimmten
Situationen eine bestimmte Sprache zu sprechei@dgensatz dazu geht man auch davon aus,
dass die Kinder bei nicht getrenntem Input auchtiernen, die Sprachen zu trennen.

Jeuk verweist auf die Wichtigkeit von nicht-spracién Faktoren bei der Sprachentrennung bei
bilingualer Erziehung: Der Grund fir die Notwenddgkdes Erlernens von mehr als einer
Sprache muss fur die Kinder emotional nachvollz&hbein. Wenn es notwendig ist, mit
verschiedenen Bezugspersonen in verschiedenenh®praa sprechen, ist dies der Fall.

Da die Kinder in weiterer Folge im Kindergarten aihe andere Situation treffen als in
bilingualen Familien, die nach dem Prinzip ,eined®a — eine Sprache” vorgehen, stellt es keine
Notwendigkeit dar, beim sukzessiven Spracherwerbradmischungen seitens der
Bezugspersonen zu vermeiden. Im Kindergarten drfdig Sprachentrennung in der Regel
insofern, als dass die Familiensprachen zuhausedismddmgebungssprache im Kindergarten
gesprochen werden. Wenn diese Trennung auf dieséngtitutionell vorgegeben ist, hat das
Kind keine andere Wahl als beide Sprachen zu lernen

Sehen die Bezugspersonen keine Notwendigkeit giTdennung der Sprachen, wenn das Kind
in einem bilingualen Umfeld zwei Sprachen erwerbelh, sondern die Trennung von dem Kind
selbst ausgeht, kann der Fahigkeit der Kinder, @@ gegebenenfalls zu mischen, eine

weitreichende Bedeutung zugeschrieben werden, mpel&*. Hier kommt auch die wichtige

ZLygl. Jeuk, 2011, 44

22 ygl. Jeuk, 2011, 44-45
Zygl. Porsché, 1983, 69-70
24 ygl. Jampert, 2002, 77-78



Rolle der ,Muttersprache” ins Spiel, deren Ab- ukaisgrenzung entgegengewirkt werden kann,
wenn die Kompetenz der Kinder zum flexiblen undfedénzierten Umgang mit ihren
verschiedenen Sprachen wahrgenommen und anerkartht Dve Kinder in ihrer nattrlichen
Mehrsprachigkeit zu fordern und ihnen die Mdglichkgeben, in der Welt mit ihren

verschiedenen Sprachen aktiv zu werden, ist nacipda ein Ziel von Sprachférderung.

1.3.Mehrsprachigkeit
Barkowski/Krumm erklaren den Begriff ,Mehrsprach&gi als den” Umstand, dass einer Person
oder einem System mehrere Sprachen zur Verfiigehgist(...)*> — im ersten Fall spricht man
von individueller und im zweiten Fall von gesellatthcher bzw. institutioneller
Mehrsprachigkeit. ,Fasst man den Begriff sehr wed,ist jeder Mensch mehrsprachig, da er
schon in seiner Muttersprache tiber mehrere Vaeietierfiigt.2® Mit dieser Bezeichnung der
~muttersprachlichen Mehrsprachigkeit“ verweisen Aligoren auf Wandruszka (s. u.).
Es kénnen laut Barkowski/Krumm mehrere Formen dehidprachigkeit unterschieden werden,
je nach Art und Stufe des Erwerbs: simultane, ssdize, retrospektive und prospektive
Mehrsprachigkeit. Wenn mehrere Sprachen ohne femidhterricht im Kleinkindalter nattrlich
erworben werden, spricht man von simultaner Meladugkeit, hingegen bezeichnet man eine
Mehrsprachigkeit als sukzessiv, wenn mehrere Spradtintereinander erlernt werden, sei es
natirlich oder gesteuert (vgl. Kap. 1.2.). Im Hioklauf die Schule kann man retrospektive,
retrsospektive-prospektive und prospektive Mehrsigkeit unterscheiden, so KonfgsErstere
bezeichnet den Umstand, wenn Lernende bereits praletsg in den Unterricht kommen und
eine der Sprachen unterrichtet wird, im zweiten | F&t keine ihrer Sprachen
Unterrichtsgegenstand, und letztere deutet daranf dass Lernende erst durch den
Fremdsprachenunterricht ihre Mehrsprachigkeit eskeln. Krumm/Barkowski betonen weiter,
dass fruher unter dem Begriff ,Mehrsprachigkeitt mlas Beherrschen von mehreren Sprachen
auf jeweils muttersprachlichem Niveau verstandendeuwahrend heute auch der Beherrschung
von Teilkompetenzen, dem Einsatz dieser je nach {onikationsparterinnen und —partnern,
dem Kommunikationsziel und —ort von MehrsprachigkBeachtung geschenkt wird. Dies

bezeichnen die Autoren als ,funktionale® bzw. ,rptiee Mehrsprachigkeit®,

% Barkowski/Krumm, 2010, 207

5 ebd., 207

27 Konigs, 2000, zit. nach Barkowski/Krumm, 2010, 207
% ygl. Krumm/Barkowski, 2010, 207



Unter ,Mehrsprachigkeit” versteht man nach Oksaateu Einbezug von interkultureller
Kommunikation ,die Fahigkeit eines Individuums, thiend jetzt zwei oder mehr Sprachen als
Kommunikationsmittel zu verwenden und ohne weiteres der einen Sprache in die andere
umzuschalten, wenn die Situation es erford@rus soziolinguistischer Sicht unterscheidet man
nicht zwischen der Mehrsprachigkeit, die zwischesmiden Sprachen besteht und der, die
Hochsprache und Dialekt oder auch Dialekte und @eldie einschlie3t. Es wéare nach Oksaar
idealtypisch, wenn man Mehrsprachigkeit als Glgxcashigkeit ansieht. Zwar kann eine der
Sprachen in gewissen Situationen oder Domanen dorngein und in anderen ein restringierter
Kode verwendet werden, jedoch handelt es sich behrbprachigkeit um eine variable
kommunikative un interaktionale Kompetenz in melsreiner Sprache. Oksdaverwendet des
Begriff der ,Arbeitsteilung” zwischen den Sprachemenn es darum geht, dass die
Lebensumstande eines Mehrsprachigen es nicht forddamss er seine Sprachen in allen
Situationen benutzt. Dabei kann eine emotionalesamblisierende Funktion der Muttersprache
und eine eher Werkzeugsfunktion der anderen Spnaaina Tragen kommen.

In Bezug auf Mehrkulturheit in Verbindung mit Meprachigkeit erlautert Oksa#lr, dass
Kulturen nicht nur Unterschiede bei ihren verbaled nonverbalen Ausdrucksmitteln aufweisen,
sondern auch bei ihrer Verwendung in sozialen &ktégsnen. Das ist mitunter ein Grund, warum
Mehrsprachige immer mit den Kulturen ihrer Sprachensoziokulturellen Regeln und Normen,
die die Verhaltensweisen steuern, verbunden sira s¥e sozusagen ,mehrkulturell* macht.
Probleme oder Schwiergkeiten bei einem mehrspraohigehrkulturellen Kind werden oft dem
Einfluss der Mehrsprachigkeit zugeschrieben, wadiai Konflikt zwischen zwei oder mehr
kulturellen Systemen bzw. Lebensweisen aufller Adklasgen wird. Oksaar spricht von
,Mehrkulturheit? eines Individuums, wenn es die Fahigkeit, sichetiebigen Situationen nach
den Normen und Regeln der Kultursysteme zu venmalted bei der Interaktion von den
Behavioremen der einen Kultur auf die der andereilier zu wechseln, wenn es notwendig ist,
verfugt. Idealerweise beinhaltet ein Sprachenwdatisen Behavioremwechsel, was aber nicht
die Regel darstellt, besonders nicht bei Kindern.

Dieser eher veralteten Sicht auf Kultur in Verbindu mit Mehrsprachigkeit stellen

Dirm/Mecheril  eine  ,dynamische Vielfalt der Spraohe Lebensweisen und

29 Oksaar, 2003, 31

30ygl. Oksaar, 2003, 31
31ygl. Oksaar, 2003, 31-32
32ygl. Oksaar, 2003, 32



Lebensformen® gegenlber, ,in der Neuschdpfungerd udybridisierungen eine wichtige Rolle

“33 Dirim/Mecheril betonen in diesem Zusammenhangssdaine ,lebensweltliche

spielen
Mehrsprachigkeit** mit einem Nebeneinander von Sprachen, die im Fspraghenunterricht
gelernt werden, nicht gleichzusetzen ist. Vielmetwahnen die Autoren die Notwendigkeit des
,Stimme Findens® jedes einzelnen Kindes, das in die Schule komras &chlieRt die soziale
Formation der Schulklasse, die Interaktion mit dehrerin und dem Lehrer, Aktivitaten im
Klassenzimmer sowie den Schulhof mit ein. Es gilieeUmgebung fiir Mehrsprachigkeit zu

schaffen und sie zu fordern, so Dirim/Mech&ril

Wandruszka setzt sich mit dem Begriff der ,innekéghrsprachigkeit*’ auseinander und schlagt
dafir den Begriff ,muttersprachliche Mehrsprachigkesor. Damit ist gemeint, dass die
Aneignung von sprachlicher Heterogenitat allen Mbees gemeinsam ist, weil sich jeder
Mensch Varietaten wie Dialekte, Soziolekte, Ethktd#e Fachsprachen, Jugendsprachen aneignet
und eine unverwechselbare Art der Sprachverwendemgen Idiolekt, besitzt. Ein- und
mehrsprachige Kompetenz unterscheidet sich in deli@t und Quantitdét der angeeigneten
Varietaten. Je nach Verfugbarkeit von sprachlidkételn und Mdglichkeiten fur die Gestaltung

verschiedener Kontexte kann dies mehr oder wegigegelingen.

Dirim/Mecheril filhren unter ,Geschick der Mehrspnagkeit“*® sechs Aspekte an, die mit
Mehrsprachigkeit in Verbindung gebracht werden l@m#&enntnis und Gebrauch verschiedener
Sprachen und SprachregistéprachentrennungCode Switching CodeMixing, Transfer und
Ubersetzung

Wenn man von Mehrsprachigkeit spricht, verweist n@amer auf spezielle Kenntnisse in
mehreren Kontexten, auch in praktisch-sozialer idiris Es handelt sich um Fertigkeiten und
Kenntnissedie in den jeweiligen Lebenswelten Sinn machebamit ist gemeint, dass Kinder

und Jugendliche Sprachen in unterschiedlichem AGslmaen und in die Schule ausbaufahige

33 Dirim/Mecheril (u.a.), 2010, 116

34 Dirim/Mecheril (u.a.), 2010, 116

% Dirim/Mecheril (u.a.), 2010, 116

%6 ygl. Dirim/Mecheril (u.a.), 2010, 116

37ygl. Wandruszka, in: Mecheril (u.a.), 2010, 10410
38 ygl. Dirim/Mecheril, in: Mecheril (u.a.), 2010, 41
3 vgl. Gogolin, 1988, in: Mecheril (u.a.), 2010, 114

10



Kompetenzen mitbringen. Dazu verfigen Kinder undeddliche tber verschiedetegister
ihrer Sprachen, die auch Mischformen enthalten &tnn

Der bereits angesprochene Begriff dgprachentrennundgezeichnet die Notwendigkeit des
monolingualen Gebrauchs der Sprachen im Umgang emgprachigen Sprecherinnen und
Sprechern. Im Zuge des multilingualen Spracherwedosmmt es zu einer sog.
Sprachmanagementkompet&hziber die Mehrsprachige verfiigen. Damit ist dierifrung und
Kombination von sprachlichen Mitteln gemeint.

Unter CodeSwitching* versteht man eine Méglichkeit des mulitlingualgareé&hgebrauchs, die
in multilingualen Kinder- und Jugendgruppen Verwemgl findet. Es handelt sich um einen
Wechsel von der einen in die andere Sprache uméeEug von konversationellen Bedurfnissen.
Die Trennung von Code-Switching undodeMixing ist nicht immer einfach, wobei der
bedeutendste Unterschied darin liegt, dass beine-®G4iging mit den einzelnen Sprachwechseln
keine voneinander unterscheidbaren Sprachstrategidolgt werden, sondern dass das dichte
Sprachengemisch selbst eine Strategie darstetierialb eines Gesprachs kann es zu Code-
Mixing als auch zu Code-Switching kommen.

Transfef? bezeichnet die Integration von einzelnen Wértenww.lgréReren AuBerungen aus einer
Sprache in eine gerade verwendete Sprache. Wenteiditer Begriffe in einer Sprache nur
sehr muhselig beschrieben werden kbénnen und eonbeses kulturelles Konzept reprasentieren,
wird Transfer angewendet, auch um die Sprechékomamiarantieren.

Bei der Ubersetzung® handelt es sich um eine allgemein positiv bewerigtd anerkannte

Fahigkeit und Praxis, die in globalem Zusammentstetig wichtiger wird.

AbschlieBend sind folgende Aspekte zu erwéhnen, likegen, dass die lebensweltliche
Mehrsprachigkeit in keiner Weise eine Einschrankuiig die kognitive und sprachliche
Entwicklung darstellt, sondern diese im Gegentefl gositive Art beeinflusét: Erstens ist die

Sprachfahigkeit ein Teil der genetischen Ausstattaes Menschen, die die Fahigkeit zur
Mehrsprachigkeit umfasst. Das menschliche GehidegeMenschen und somit auch Kindes

befahigt dazu, mehrere Sprachen zu erwerben.

0 Herdina/JeRner, 1999, in: Mecheril (u.a.), 20164 1
“Lygl. Dirim/Mecheril, in: Mecheril (u.a.), 2010, 41
“2ygl. Dirim/Mecheril, in: Mecheril (u.a.), 2010, 41
*3ygl. Dirim/Mecheril, in: Mecheril (u.a.), 2010, 41
*vgl. Firstenau/Gomolla, 2011, 32
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Zweitens fuhrt die angeborene Spracherwerbsfahigkedensweltlich mehrsprachige Kinder
dazu, die einzelnen Sprachen frih und ohne expliaitweisungen zu unterscheiden. Oben
erwadhnte Sprachmischungen sind in mehrsprachigene@dschaften tblich, und sie werden
bereits von Kindern als stilistische Mittel in fuidnaler und strategischer Hinsicht eingesetzt.

Drittens entwickeln mehrsprachige Kinder frih mptashliche Kompetenzen, sind es gewohnt
und somit geibt darin, sich auf komplexe Situatioeezustellen und profitieren im spateren
Leben sowohl beim Erwerb von weiteren Fremdspraelfeauch bei der Bewéltigung kognitiver

Herausforderungen von ihrer frihen Mehrsprachigkeit
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2. Spracherwerb

2.1. Sprachaneignung des Kindes
Die Erforschung kindlicher Sprachaneignung ist wiede Aspekte der kindlichen Entwicklung
nicht eindeutig festzumachen, da sich die damitchéftigten Disziplinen Linguistik und
Pschologie auf unterschiedliche Traditionen beziedeidem gibt es innerhalb dieser Disziplinen
wiederum mehrere Ansatze zur Erklarung. Bis heigstlsich nicht sagen, aus welchen Griinden
Kinder sich innerhalb kirzester Zeit Uberaus komgpl&trukturen und Inhalte aneignen, die
Sprache ausmachen, so J8uBereits bei der Bezeichnung des zu erlauterndsgrifis gibt es
konkurrierende Standpunkte: wahrend man in derHhedggie von ,Sprachentwicklung® spricht,
ist in der Sprachwissenschaft eher von ,Sprachdvdie Rede. Betont wird hierbei die
Tatsache, dass das Kind die Sprache der UmweltrlerwWygotskij*® pragte den Begriff
~Sprachaneignung“, womit in den letzten Jahren téeks vom Kind als aktiv tatiges Wesen
ausgegangen wird.
Die Frage, welche Faktoren ein Kind dazu bringthsdie vielschichtigen Strukturen der
Grammatik der Muttersprache in ca. zwei Jahren damizite Hilfe anzueignen, wurde im
letzten Jahrhundert oft weitgehend diskutiert. én fiblgenden Abbildung sollen die wichtigsten

Positionen in stark vereinfachter Form zum bess@eratéandnis dargestellt werden:

Umwelt eher passiv Umwelt eher aktiv
Person eher passiv Reifungstheorien Behaviorismus (Skinner)
(Chomsky) Entwicklungsschritte

Fahigkeiten entwickeln | werden direkt auf

sich durch anlagebedingte Umwelteinfliisse

Reifung zurtckgefuhrt

(Phasenmodelle) (Reiz-Reaktions-Modelle)
Person eher aktiv Kognitive Theorien Interaktionistische

(Piaget) Theorien (Bruner)

Das Kind entwickelt sich | Kind und Umwelt sind
in aktivem Austausch mit | Teilsysteme, die
der Umwelt wechselseitig aufeinande

(Selbstkonstruktion) einwirken

Tabelle 1: Zuordnung von Entwicklungstheofien

“Svgl. Jeuk, 2013, 26-27
8 ygl. Vygotskij, 2002, zit. nach Jeuk, 2013, 27
“Tvgl. WeiR, 1989, 22
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Nach Skinner werden Worter und Strukturen, diekeimd hort, aufgegriffen und nachgeahmt. Es
folgt eine positive Reaktion, wenn das sprachlidferhalten den Ewartungen der Umwelt
entspricht. Dadurch kommt es zur Verstarkung deghdltens, das zuklnftig wieder gezeigt
werden wird. Im Gegensatz dazu wird das Kind dash&leen nicht mehr zeigen, wenn es nicht
den Erwartungen der Umwelt entspricht.

Chomsky? fiihrt drei Argumente an, die die Annahmen von S&mnwiderlegten und dazu
fuhrten, dass sie spater nicht mehr als ernst lmnaede Spracherwerbstheorie gilt: 1. Kinder
zeigen bereits vor Beginn des eigentlichen Spragdras sprachliche Strukturen, die sie nie
zuvor gehort haben (z.B. ,Mama spielen® ist zwasingmatikalisch falsch, fuhrt aber zum Ziel
der Kommunikation). 2. Man kann nicht von negatiiéonsequenzen durch AuBerung von
falschen Strukturen ausgehen (z.B. Die Mutter wied Aufforderung wahrscheinlich folgen und
vielleicht sogar damit belohnen; zudem wird einiklkéend vermutlich nicht einmal korrigiert). 3.
Der Input, den ein Kind erhalt, ist keineswegs éeinéi, was das Kind nicht daran hindert, rund
um das vierte Lebensjahr die wesentlichen Struktaer Erstsprache erworben zu haben und
noch nie zuvor gehorte Satze bilden zu kénnen.

Chomskys Spracherwerbstheorie liegt die Annahme sogeborenen Strukturen und der
Spracherwerbsmechanismusafguage Acquisition Device, LARugrunde, der sich im Laufe
der Entwicklung entfaltet. Fir Chomsky ist wenigler Input wichtig, den das Kind bekommt,
sondern die Entwicklung einer komplexen SyntaxtigeoDiese Annahmen beruhen auf
rationalistischen Uberlegungen Chomskys, aufgruacerd Entwicklungs- und Phasenmodelle
entstanden, die Bestandteil der heutigen Sprachesfeeschung sind. Hauptbezugspunkt ist
jedoch der Grammatikerwerb.

Piaget® bezieht sich auf die kognitive Entwicklung, vonr &prache abgeleitet wird, wenn er
von Spracherwerb spricht. Das bedeutet, dass diacke das Denken beeinflusst, aber nicht
bedingt. Nach Piaget ist die sprachliche Entwicgl@ine Folge der kognitiven Entwicklung,
wonach das Kind nur das ausdriicken kann, was steherIn Piagets Phasenmodellen spielen
Reifungsprozesse eine wichtige Rolle, in denen K&l als aktiv handelndes Individuum
gesehen wird, das auf der Grundlage seiner Wahmefinund in Auseinandersetzung mit
anderen Menschen die Wirklichkeit selbst konsttuier

“8ygl. Chomsky, 1957, zit. nach Jeuk 2013, 28
“9vgl. Piaget, 1972, zit. nach Jeuk, 2013, 28-29
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Bei der interaktionistischen Spracherwerbsthedeétsdas soziale Umfeld im Zentrum, das fir
die sprachliche und geistige Entwicklung des Kingesdlegend ist. Der Sprache kommt somit
als wichtigtes Interaktionsmittel eine gro3e Rdlie Der Spracherwerb beginnt nach dieser
Theorie gleich nach der Geburt im ersten interaktivAustausch zwischen Kind und
Bezugsperson. Brurrgeht davon aus, dass das Kind sich kommunikatistaedigen kann,
bevor es sprechen kann. Es entwickeln sich genmamddandlungsmuster dahingehend, dass
Eltern bewusst oder unbewusst von kommunikativesickiten des Sauglings ausgehen. Beim
Kind kénnen so erste Bedeutungen entstehen, atsdiasEltern den sprachlichen AuRRerungen
des Kindes diese Bedeutungen zuschreiben. Es gehtein dialogisches Geschehen der
Sprachentwicklung, bei dem die Eltern Uber das $&¢5S (Language Acquisition Support
Systemverfigen, mit dem Bruner ChomskiyAD ergénzt. Die Sprache der Eltern an die Kinder
ist ein Aspekt ded ASS langsamere AuBerungen, hohere Tonlage, bessemeahbare

Segmentierungen, kirzere und einfachere Satze, usw.

Zusammenfassend kann man sagen, dass sich Eltedtasasprachliche Verhalten der Kinder
anpassen. Unbewusst wird das Ziel verfolgt, demdKiuie Sprache beizubringen. Die
sprachlichen Mittel werden dosiert, die Kinder deit sozusagen die Eltern, und die
Hilfestellungen dienen den Kindern der Entschliigsglvon sowohl Form als auch Botschaft

und somit der Kommunikation.

2.2. Spracherwerbshypothesen
Es gibt bis heute keine Theorie, die den Erwerleremveiten Sprache zur Ganze erklaren kann,
da man diesbezlglich verschiedene Faktoren zueinandBeziehung setzen misste, wie zum
Beispiel das Alter oder die Sozialisationsbedingumdes Lernenden. In den Theorien sind die
Grundannahmen zu unterschiedlich, sodass auch sekerschiedliche Hpothese zum

Spracherwerb aufgestellt wurden.

*0ygl. Bruner, in: Jeuk, 2013, 29
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Die folgende Abbildung zeigt eine stark vereinfacAuordnung der Spracherwerbshypothesen

zu den Theorien:

Reifungstheorien Lerntheorien

Identitatshypothese Kontrastivhypothese
Teachability-Hpothese

Kognitive Theorien Interaktionistisch& heorien
Interlanguage-Hypothese Annahme der getrennten Entwicklung

(Interdependenzhypothese)

Tabelle 2: Zuordnung der Zweitsprachenerwerbsteearu den Grundannahmen des Spracherwerbs

2.2.1. Kontrastivhypothese
Die Kontrastivhypothese basiert auf Friéd/ergleichen der Zielsprache mit der parallelen
Beschreibung der Muttersprache fur den Erhalt vifekéven Unterrichtsmaterialien fir den
Fremdsprachenunterricht. Latfostellt wenig spater die Grundthese auf, indem @n den
Konzepten ,Ahnlichkeit* und ,Verschiedenheit® audge mit denen es mdoglich ist,
Lernschwierigkeiten bereitende und erleichterndek®iren vorauszusagen und zu beschreiben.
Bei der Kontrastivhypothese geht man davon auss ddagenschaften und Strukturen der
Erstsprache sich auf die Zweitsprache tbertragemri/¢ine bestimmte Gleichheit zwischen den
Sprachen besteht, ist eine positive Ubertragung erwarten, wohingehen bei groRen
Unterschieden negative Ergebnisse zu erwarten Em#ommt zu einem positiven Transfer und
weiter zu korrekten sprachlichen AuRerungen, wemok&iriibereinstimmungen bestehen, und
negativer Transfer tritt auf, wenn fehlerhafte Au®gen und Lernschwierigkeiten aufgrund
Strukturunterschieden vorherrschen. In Bezug aof $igracherwerbsprozess bedeutet das, dass
sich ahnliche Sprachen leichter erlernen lasservaischiedene, und dass sich Fehler beim
Lernen durch den Kontrast der Sprachen erklareseitas
Diese Hypothese ist dahingehend zu widerlegen, aass beim schulischen
Fremdsprachenunterricht haufig beobachtet wird,s dg3e Unterschiede zwischen zwei
Sprachen leicht gelernt werden und &dhnliche Strektumanchmal Schwierigkeiten bereften
Somit ist die sog. starke Version der Kontrastiwtipese, die Fehlbildungen allein durch

sprachlichen Transfer erklart, unwahrscheinlich. e Dsog. schwachere Version der

°1 Jeuk, 2013, 31

2ygl. Fries, 1945, 9

3 ygl. Lado, 1957, 7
*vgl. Jeuk, 2013, 31-32
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Kontrastivhypothese macht keine Fehlerprognosemdeso betont die Mdoglichkeit einer
Erklarung durch inter- und intralinguale TransfiensNachhinein.

Oksaar® auRert in diesem Zusammenhang Kritik an der Kstitfaypothese dahingehend, als
dass Transfer und verschiedene Interferenztypesr €ifferenzierteren Analyse bedirfen als es
bei der kontrastiven Betrachtung der Fall ist. Behleranalyse wird beispielsweise um den
Aspekt der Kreativitat erweitert, sodass die indiiglle Sprachverwendung der Lernenden im

Vordergrund steht.

2.2.2. Fehleranalyse
Die Fehleranalyse entwickelte sich aus didaktischerrlegungen und der Kritik der starken
Version der Kontrastivhypothese in den 1960er under7 Jahren im Sinne einer
Perspektivenerweiterung. Man orientierte sich niamthr ausschlie3lich am Sprachsystem,
sondern verstarkt am Individuum und der Analyse demersprache, so Oksa&r In der
Fehleranalyse werden im Gegensatz zur Kontrastotingse keine Voraussagen von Fehlern
mehr gemacht, sondern es geht um die ErklarungRadlern in der Zielsprache. Statt dem
reinen Fragen nach Fehlern kommt das Interesse dazum und wie und wo Fehler entstehen.
Svartvik’ betont, dass es fiir eine endgiiltige Analyse wjchéi, die gesamte zielsprachliche
Performanz des Lerners miteinzubeziehen und niwhAbweichungen. Er schlagpgrformance
analysié statt ,error analysi¢ vor. Auch jingere Forschung&heilen diese Anregung, dass
Fehler beim Fremdsprachenerwerb nicht getrennt demjeweiligen Lernersprache analysiert
werden sollen, sondern in Bezug auf diese. Die R&pEehlerbeschreibung, Fehlerbewertung
und Fehlertherapie sollen Bestandteil der Analysa, anit denen man Spracherwerbsprozesse
naher beleuchten kann.
Den Begriff ,Fehler* definiert Lewandowski als ,&mbweichung von geltenden Normen, ein
Verstol3 gegen sprachliche Richtigkeit, Regelhafigknd Angemessenheit, eine Form, die zu
Missverstandnissen und Kommunikationsschwierigkeftéhrt oder filhren kann®. Ergénzend
fugt Lewandowski hinzu, dass das Individuum durehlér lernt und es sich aus der Sicht

S ygl. Oksaar, 2003, 101
%6 ygl. Oksaar, 2003, 104
" vgl. Svartvik, 1973, 8

8 ygl. Oksaar, 2003, 102
%9 Lewandowski, 1990, 297
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der/des Lernerin/Lerners nicht um Fehler im erwahn®inn handeln kann, sondern eher um
Assimilation bzw. Akkomodation im Sinne Piagets ¢dfeichung bzw. Anpassung).
Zusammenfassend werden Fehler als ein konstrukiBlesnent im Spracherwerbsprozess
angesehen, wobei es sich weniger um einen Verségeng Normen handelt, sondern um
individuelle Regelbildungsprozesse, wie Coffles ausdriickt. Fiir ihn gehért der Fehler zum
Sprachentwicklungsprozess dazu und ist unter anmdesn Beweis fiur die kreative

Sprachanwendung der/des Lernerin/Lerners.

Kritische Aspekte an der Fehleranalyse sind zunsiBel, dass bertcksichtigt werden muss, dass
die Kompetenz der/des Muttersprachlerin/s nichttissa ist, sondern sie/er Uber eine
varietatenreiche Kompetenz verfiigen KdnEs werden je nach Situation diatopische (regsnal
distratische (gruppen- und schichtenspezifisched diaphasische (soziolektale) Varietaten
eingesetzt. Bezuglich Fehler ist zu erwahnen, dassund derselbe Lernende korrekte und
fehlerhafte Formen bei gleichen grammatischen Hiehe/erwendet. AuRerdem stellt nicht nur
der komplexe Fehlerbegriff ein Problem dar, soradeth der Umstand, dass die Beurteilung der
Fehler oft umfangreichere Textdaten benétigen wizdm Beispiel kann der Satz ,Du bist mein
Freund“ fehlerhaft sein, wenn statt ,Freund” eidieht,Feind“ gemeint war.

AbschlieRend betont Oksd&ar dass auch bei Muttersprachlerinnen und —sprachiehler
vorkommen, die unter anderem durch Stress entstehen

2.2.3. ldentitatshypothese
Die Identitatshypothe§&wurde in Abgrenzung zur Kontrastivhypothese foiiemtil Sie basiert
auf der Annahme, dass alle Sprachen auf der Bagjsbarener Strukturen gelernt werden,
weswegen es keine Rolle spielt, ob bereits einac®grgelernt wurde oder nicht. Es wird die zu
erlernende Sprache nachkonstruiert, indem Hypothgsbildet, Gberprift und revidiert werden.
Fehlleistungen in diesem Prozess werden als priv@ukiwvischenschritte angesehen und nicht
auf die Struktur bereits gelernter Sprachen in Zusanhang gebracht. Die Hypothese kann

durch drei Aspekt¥ beschrieben werden, die aus Untersuchungen hémgery 1. Es gibt

0 vgl. Corder, 1967, 163
®1ygl. Dittmar, 1997, 183
®2ygl. Oksaar, 2003, 104
83 ygl. Jeuk, 2013, 32

4 vgl. Dulay/Burt 1974, 52
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universale Mechanismen, mit denen Lernende dietgpraichigen Daten verarbeiten, da sich
trotz unterschiedlicher Erstsprachen sich einevialige Ubereinstimmung bei der Erwerbsfolge
ergab. 2. Erst- und Zweitsprachenerwerb sind ispmod.h. die Reihenfolge des Erwerbs der
Einheiten in der Zweitsprachen ist dieselbe wie diselben Sprache als Erstsprache. 3. Es
existieren keine Einwirkungen von der Erstspraakfeden Zweitsprachenerwerb, es treten keine
Transfers/Interferenzen auf. Fehler entstehen duteh Struktur der Zweitsprache. Die
Identitatshypothese geht auf Cord@rzuriick, wobei sie vor allem durch Krashéfs
Untersuchungen Verbreitung fand. In seiner Monigpdthese geht Krashen von einer strikten
Trennung zwischen Erwerben und Lernen einer Spramle Erwerben passiert in einer
ungesteuerten Umgebung fur Kinder und Erwachsenagbh#mgig von ihrer Erstsprache
unbewusst und in festen unveranderlichen Entwiddgaquenzen. Dieser Prozess wird als
kreativer Konstruktionsprozess bezeichnet. Zum é&erhingegen gehoren explizit formulierte
Regeln. Nach Krashen wird durch Lernprozesse eigeRéssen entwickelt, das sich im
Gedachtnis speichert und einen Monitor bildet. Danmst ein Informations- und
Kontrollmechanismus gemeint, der dem Lernenden dmi Fremdsprachenverwendung in
bewusster Weise zur Verfligung steht.

Es gibt einige Kritikpunkt8’ sowohl an der Identitats- als auch an der dazugedén
Monitorhypothese, zum Beispiel sind Interferenzesimb Zweitsprachenerwerb eine nicht zu
verleugnende Tatsache. In methodischer Hinsichtebesin Defizit dahingehend, als dass
Variation bei verschiedenen Lernenden nicht beadze. als unwichtig gesehen wird. Auch das
Schlief3en von einzelnen Daten von Erwerbssequegraemmatischer Einheiten auf Morphologie
und Syntax des Zweitsprachenerwerbs ist nicht gigaso Oksaar.

Zusammenfassend kann man sagen, dass ein Vergleisthen Erst- und Zweitsprachenerwerb

ohne genauere Detailuntersuchungen wie bei detifédtsypothese nicht moglich ist.

2.2.4. Annahme der getrennten Entwicklung
Die Theorie zur getrennten Entwicklung von Sprachesagt, dass sich die grammatischen
Systeme im Wesentlichen kaum wechselseitig beasdin, sondern ihren spezifischen

Entwicklungslinien folgen, wobei die Sprachsystemeht unabhéangig voneinander erworben

% ygl. Corder, 1967
% ygl. Krashen, 1981
®7vgl. Oksaar, 2003, 105-106
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werden. De Houwef8 Forschungsergebnisse begriinden diese Theoriguflider Basis einer
linguistischen Analyse der Sprachentwicklung vaimgual aufwachsenden Kindern entwickelt
wurde. Die Annahme der getrennten Entwicklung Weziesich nur auf einen
Spracherwerbskontext, den friihen Bilingualismug] mielt nicht auf die umfassende Erklarung
des Zweit- oder Fremdsprachenerwerbs ab. Im Zentsteht die interaktive Natur des
Sprachenlernens, und aus einem getrennt angebdtgnérfolgen getrennte Entwicklungslinien,
so De Houwer. Jampétgeht davon aus, dass die Trennung der grammatisBfigteme beim
bilingualen Erwerb zweier Sprachen auch dann drfelgnn die Bezugspersonen die Sprachen
nicht trennen. Somit wirde man die Sprachentrenmictg auf den Input beziehen, sondern auf
das Ergebnis sprachlicher Merkmale zurtickfihren.

Auf die Situation in der Praxis mit mehrsprachig€mdern ist es nach dieser Theorie somit
prinzipiell moglich, die grammatischen Systeme ekisdener Sprachen getrennt voneinander zu
erwerben, ohne dass die Gefahr besteht, dassesiydieme gegenseitig beeinflussen. Mit dieser
Annahme ist die Kontrastivhypothese widerlegt, sak®. Man muss diesbeziiglich jedoch
beachten, dass é&ltere Menschen beim Spracherwerigruad ihrer zunehmenden
Sprachbewusstheit oft auf grammatische Systemeitbegelernter Sprachen zuriickgreifen,
womit die Annahme der getrennten Entwicklung figsei Altersgruppe nicht gilt.

2.2.5. Interlanguage-Hypothese

Die Interlanguage-Hypothese wurde von Selifikeegriindet, der die Sprache der/des Lerner/in
als ein eigenstandiges System gesehen wird, dasabimahlich, zielgerichtet, als ein kreativer
Prozess auf die Normen und Regeln der Zweitsprduine entwickelt. Es wird davon
ausgegangen, dass beim Fremd- und Zweitspracheterweachst ein Sprachsystem ausbildet
wird, das sowohl Teile von Erst- und Zweitsprachénaist als auch Aspekte, die mit der Erst-
oder Zweitsprache in Verbindung zu bringen singk Bintwicklung des Sprachsystems erfolgt in
verschiedenen Stufen, den so genannten Lernerspradie wie folgt aufgebaut siffd

- Ubertragung aus der Erstsprache: Es wird davonegasgen, dass Strukturahnlichkeiten

von Sprachen eine Rolle spielen.

%8 ygl. De Houwer, 1994, zit. nach Jeuk, 2013, 32-34
9 ygl. Jampert, 2002, 74-75

Ovgl. Jeuk, 2013, 33

Lygl. Selinker, 1969, zit. nach Oksaar, 2003, 113-1
"2ygl. Jeuk, 2013, 34-35
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- Ubungstransfer: Die mit Hilfe von Ubungsmateriaverbenen Muster werden erprobt,
zum Beispiel Anwendung von Regeln in verschieddnlenngssatzen.

- Strategien des Sprachenlernens: Die Strategienewerdn der/vom Lerner/in entwickelt
und zur Hypothesenbildung bzw. —Uberprifung angelegrzum Beispiel wird die Regel,
dass im Deutschen im Hauptsatz das Pradikat nach Slebjekt stehti¢h gehe nach
Hausg, erlernt und auch oft erfolgreich angewendetpgddkommt es zum Scheitern
wenn beispielsweise ein Adverbial an der erstemf®aition stehtdann gehe ich nach
Hausg.

- Kommunikationsstrategien: Darunter sind Verhaltexisen zu verstehen, die in
konkreten =~ Kommunikationssituationen Hilfestellungerbieten, dazu gehdren
Themenvermeidung, Codewechsel, Entlehnung, Wortlteuty, Umstrukturierung,
Gestik, Mimik und diskursbezogene Strategien.

- Ubergeneralisierung: Es werden korrekt erworbengeReauf Bereiche (ibertragen, in
denen sie keine Giiltigkeit haben, zum Beispiel digertragung der Konjugation der

regelmafigen auf unregelmanige Verkieh bin gegeht

Man geht von einem dritten System, dieterlanguageaus, wenn die Lernersprache Merkmale
aufweist, die weder der Erst- noch der Zielspraeh#ehnt sind. Als Fehler wahrgenommene
Verhaltensweisen der/des Lerner/in erkennt man, di@se/r bereits weil3 und schlie3t auf den
Stand derinterlanguage Ein Beispiel diesbeziiglich sind Ubergeneralisigen, die darauf
hinweisen, dass in einem bestimmten Bereich bdraitgeln angewendet werden kdnnen.

Jeuk” spricht in diesem Zusammenhang weiters von Feisiling und meint damit den
Umstand, dass die Motivation zur sprachlichen Réde nachlasst, sobald die
Sprachbeherrschung ein subjektiv empfundenes aMalegt Niveau erreicht hat. Bei Kindern
kommt es oft vor, dass es durch unginstige Inputigedgen zu einem Stillstand in der
Zweitsprache kommt, zumal die Lernenden durch adigdgnung mit einer dominanten Sprache

verunsichert sind.

vgl. Jeuk, 2013, 34
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2.2.6. Teachability-Hypothese

Pienemann et ai? versuchten mit der Teachability-Hypothese die Speaverbs- und die
Sprachlehrforschung miteinander zu verbinden. Dipraéherwerbsforschung geht vom
Lernenden aus, und sie versucht Gesetzmafigkeitdningdividuelle Faktoren beim (Zweit-)
Spracherwerb zu beschreiben. In der Sprachlehtorgr hingegen stehen Faktoren wie
Curriculum, Lehrmethoden und Lehrmaterialien undrede Beeinflussung auf den
Sprachlernprozess im Vordergrund. Bei der Verbigdbaeider Perspektiven werden zuerst die
Spracherwerbsprozesse genau beschrieben, um afssidi Faktoren beschreiben zu kénnen,
die effektiv auf die Prozesse einwirken. Fehler deer — ahnlich wie bei der Interlanguage-
Hypothese — als notwendige Zwischenschritte beimra@pernprozess gesehen. Die
Teachability-Hypothese geht davon aus, dass diedtsprachen bei verschiedenen Lernern eine
gewisse Ahnlichkeit aufweisen und der Spracherwedzess dhnlich ablauft wie bei friihen
Spracherwerb oder bei sukzessivem ZweitspracherwerBtadien- und Phasenmodellen wird
unter anderem beschrieben, dass regelméRige Stoktoeist vor Ausnahmen gelernt werden.
Lernende kdonnen nur das wiedergeben, was sie a#@mbkonnen, und so muss sich der
Unterricht (in weiterem Sinn ist auch die SituatiorKindergarten gemeint) an den nattrlichen
Erwerbsphasen orientieren. Die Entwicklung kanncldueinen zu weit voraus greifenden

Unterricht sogar verzdgert werden.

JeuK”® erlautert als ein Problem der Teachability-Hypethelie starke Orientierung an den
Erwerb der Grammatik der Zielsprache. Fir Kinder Migrationshintergrund ist die Beachtung

der Erwerbsphasen einerseits grundlegend, jedoeliegrandererseits die kommunikativen
Anforderungen des Alltags oft den sprachlichen gléiten voraus. Oft finden sich Kinder mit

Migrationshintergrund in Situationen wieder, in densprachliche Anforderungen in einer
Sprache an sie gestellt werden, die sie eigentlath nicht bewaltigen kdnnen. Zu beachten ist
in diesem Zusammenhang, dass diese Anforderungemderen Sprachen von den Kindern

madglicherweise sehr wohl bewaéltigt werden kdnnten.

" yvgl. Pienemann, 2006, 33-35
S vgl. Jeuk, 2013, 36
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2.3. Einflussfaktoren auf den Zweitsprachenerwerb
Eine grol3e Anzahl an Faktoren,die den Zweitspraatvezrb beeinflussen, sind nicht unmittelbar
beobachtbar. Schumafimennt zum Beispiel soziale Faktoren wie UmstéareteMigration, den
Grad der Assimilation (Anpassung) oder der Subatthn (Unterordnung unter gesellschaftliche
Anforderungen), Lernmotivation (emotionaler Faktothputfaktoren und Lernbedingungen
(kognitive und begabungsbedingte Faktoren). In eweit Folge nimmt Klein”” eine
Zusammenfassung in drei Aspekten vor, die sich unterschiedlichen Bezeichungen in der
linguistischen und psychologischen Forschung wieden: Antrieb, Sprachvermdgen und
Zugang.
JeuK® nimmt eine Einteilung vor, deren Bestandteile Mation oder Antrieb rootivation),
Féahigkeit oder individuelle Merkmale und Sprachvégen @bility) und Gelegenheit oder
Zugang opportunity sind.

Affektive Faktoren wieMotivation haben unumstritten grof3e Bedeutung im Zweitspragré.

Bei kleineren Kindern geht Fthenakis davon auss dkes Widerstand gegen den Erwerb einer
Zweitsprache geringer sei als bei alteren Lernendias bei letzteren durch frihere Erfahrungen
und aktuelle Einstellungen behindert werden koB&e Kindern ist eine verstarkte grundlegende
Offenheit und Lernbereitschaft gegeben, zumal ddteWHazuzugehoren oft ein starker
Motivationsfaktor ist.

Gardner & Lamberf unterscheiden in ihrem Konzept die integrative whe instrumentelle
Motivation. Unter instrumenteller Motivation istrd&ntrieb zu verstehen, der nitzlich fur einen
selbst ist in Hinblick auf Verbesserung der Berh&twen, Lesen bestimmter Literatur, Interesse
an der Sprache, usw. Integrative Motivation imgliziden Wunsch, am Leben einer bestimmten
Gruppe teilhaben zu wollen. Bei Kindern im Kindetga- und Volksschulalter steht fast
ausschlief3lich die integrative Motivation im Mittehkt.

Wichtige Faktoren fir den Zweitspracherwerb sindbeme dem angeflhrten Wunsch
dazuzugehoren auch besonders positive Kontakte amémehmenden Gesellschaft und die

subjektiv empfundene Notwendigkeit, eine Spracheleznen, so Jedk. In Bezug auf die

"®ygl. Schumann, 1986, zit. nach Jeuk, 2013, 37
Tygl. Klein, 1992, zit. nach Jeuk, 2013, 37

Bygl. Jeuk, 2013, 37-42

9vgl. Gardner&Lambert, 1972, zit. nach Jeuk, 39
80ygl. Jeuk, 2013, 40
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erfolgreiche Sprachaneignung ist an dieser StakeBedurfnis von Kindern und Jugendlichen zu
erwédhnen, sich mit ihrer Multikulturalitat und Mebprachigkeit akzeptiert zu fiihlen. Die
Einstellung der Eltern und der (padagogischen) Uinstediesbeziiglich ein wichtiger Faktor, da
der Prozess der Sprachaneignung bestimmten Gedgtlwmien folgt: Die Zweisprachigkeit ist
ein wesentliches Kennzeichen der sozialen und emaen Situation der Kinder mit
Migrationshintergrund. Ausschlaggebend ist, wiehgige Eltern bzw. Familie zur Zwei- bzw.
Mehrsprachigkeit verhalten, wobei keinesfalls dageitneint ist, dass die Zweitsprache Deutsch
zuhause gesprochen werden soll. Wichtig in jedesidnt ist, dass die Kinder wahrnehmen, dass
die Eltern sich in positivem Sinn mit (der) andei®@prache(n) auseinandersetzen. Hier wird
deutlich, wie wichtig die Elternarbeit ist, die Werum nur dann gelingen kann, wenn sie sich

ihrerseits in ihrer Sprache und Kultur gesehenwedgeschatzt fihlen.

Lenneberg® Annahme beziiglictindividuellen Fahigkeitendass Sprachenlernen ohne groRen
Aufwand nur in einer bestimmten Phase der frihamdKeit moglich ist, kann nicht als korrekt
angesehen werden, so Jeuk. Vielmehr ist das méctselGehirn weit Uber die Pubertat hinaus
lernfahig, wobei mit dem Alterwerden andere Mecham@n wirksam werden. Haben &ltere
Lernende bezlglich systematisch-analytischer Leatesiien einen Vorteil, schneiden Kinder
und Jugendliche beim Wortschatzlernen besser ditiyn ganzheitliche Vorgehensweisen
werden besser von Kindern angenommen als von Eseaein, und der Erwerb der Aussprache
fallt auch Kindern leichter. Individuelle Faktorevie Intelligenz, Sprachbegabung, Wissen in
anderen Sprachen, vorhandene Lernerfahrungen undttategien beeinflussen den Erfolg beim
Zweitsprachenerwerb nachhaltig. Personliche Ldensind Erfahrungen kdnnen als weitere
individuelle Faktoren genannt werden. Schlielgthauch die Ambiguitatstoleranz ein nicht zu
vernachlassigender Aspekt. Damit ist die Bereitkcpameint, sich auf widerspriichliche oder

schwierige Anforderungen einzulassen.

Lerngelegenheitef beinhalten die zur Verfiigung stehende Zeit, die @ualitit des
Zweitsprachenerwerbs zu einem grofR3en Teil beestflus Vergleich zu einsprachig deutschen
Kindern nennt JedR die generell verhaltnismaRig wenige Zeit fiir datefBen der deutschen

Sprache bei Kindern mit Migrationshintergrund. Emesatzliche Verkirzung der Lernzeit im

81ygl. Lenneberg, 1967
8ygl. Jeuk, 2013, 41-42
8ygl. Jeuk, 2013, 41-42
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Kindergarten kann dadurch zustande kommen, wendem Einrichtung wenige einsprachig
deutsche Kinder sind. Zusétzlich kommt es folgliduich zu vergleichsweise wenign
Maoglichkeiten der Peer-Kommunikation, die fur defweit-)Spracherwerb sehr wichtig ist.
Erwachsenen kommt demnach eine bedeutende Rolleicitiger Sprachmittler zu, wobei von
grof3er Wichtigkeit ist, dass sich das VerhaltenREgugsperson an die sprachlichen Fahigkeiten
der Lernenden anpasst. Die Herausforderung liegh,ddie Kinder im Zuge der Anpassung
kognitiv nicht zu unterfordern, was mit steigenddeterogenitat von Lernendengruppen

schwieriger wird.
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3. Sprachférderung, -bildung und -erziehung im Kindergarten

3.1. Abgrenzung der Begriffe
Um eine klare Abgrenzung der Begriffe vornehmenkéuanen, sollte zunachst zwischen den
sprachlichen Tatigkeiten eines Kindes und den $fickeen Handlungen von Bezugspersonen
unterschieden werden, so RéfthSprachentwicklung bezeichnet die das Vorgehes,dimch
zugrundeliegende Prozesse biologisch gesteuert aisdSpracherwerb bzw. Sprachaneignung
des Kindes wird die Entwicklung bezeichnet, diectiuEigenaktivitat zustande kommt, und
sprachliches Lernen ist es dann, wenn die Entwickleiner bewussten Ausrichtung des Kindes
auf Sprache bezeichnet wird. Von Spracherziehunglgpman bei Handlungsmdglichkeiten der
Bezugspersonen, die den breiten Bereich der spchdkbmmunikativen Zuwendung umfassen.
Sprachforderungpassiert in diesem Zusammenhang im schulischereldmf
Sprachbildung kann alSpracherziehungn Einrichtungen bezeichnet werden, so Reich weite
Damit ist die Vorstellung von der Selbstsbildung déndes gemeint und wird genau dadurch
von der Spracherziehung unterschieden. Damit nimmamd auch Bezug auf die padagogische
Praxis insofern, als dass alle Prozesse des Aufi Ansbaus von Sprache auf dem
Zusammenwirken von Tatigkeiten des Kindes und Hargin der Bezugspersonen beruhen, wie
bereits erwahnt. Die Sprache von Kindern kann wuwsit geférdert werden, als das Kind die
Sprache wahrnimmt und versteht und eigenproduldariteitet.
Was vielerorts unter Sprachférderung im engerem ®i@zeichnet und gemeint ist, wird von
Reich als ,Spracherziehung, die auf einen Ausglgmm weniger weit entwickelten Fahigkeiten
gerichtet ist®®, bezeichnet. Wahrend Spracherziehung und Spraleimijl sich an alle Kinder
richtet, ist Sprachférderung ein Teil davon und éimen Teil der Kinder gedacht, unabhéngig
vom Entwicklungsstand ihrer sprachlichen Fahigkeiteich betont in diesem Zusammenhang
die Zweideutigkeit des enger gefassten Begriffs 8prachforderung: Wenn darunter das Recht
des Kindes die Chance zur vollen Ausschopfung sé&n&nziale zu erhalten gemeint ist — auch
bei weniger weit entwickelten Fahigkeiten —, dashds nicht vom Begriff der Forderung im
weiteren Sinn zu unterscheiden, d.h. im Sinne eafigemeinen padagogischen Prinzips. Wenn
jedoch unter Forderung eher eine VerpflichtungEdiillung von Zielvorstellungen gemeint ist,
ist die Grenze zwischen Selbstverwirklichung undnfdbestimmung nicht mehr klar festgelegt.

Im Bereich der Sprachférderung im engeren Sinnebéstie Gefahr eines Widerspruchs

84ygl. Reich, 2008, 12-14
8 Reich, 2008, 13
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bezuglich der pédagogischen Prinzipien: Sprachfdrdg orientiert sich oft an den

Anforderungen des Bildungssystems, wodurch ehespliachlichen Defizite in der Erstsprache
der Kinder und nicht die Interessen und schon dramen Fahigkeiten im Vordergrund stehen.
Dies stellt einen Widerspruch zur grundsatzlicheomgetenzorientierten P&adagogik im
Elementarbereich dar. Zusatzlich wird eine gewiS&parierung der Kinder beginstigt, die

genauso wie die Defizitorientierung zu vermeidenss Reicf®.

3.2. Sprachférderung
3.2.1. Grenzen zwischen Forderbedurftigkeit & Nichtdrderbedurftigkeit

Spricht man von einem Ausgleich von weniger wettvgckelten Fahigkeiten, wird noch nicht
ganz klar, an welche Kinder sich die Sprachférdgrim engeren Sinn richtet. Refétschlagt
daher eine Grenzziehung vor zwischen Kindern, d&machaneignung sich ohne Probleme im
Rahmen der alltdglichen Kommunikation und allgereeirSprachbildung entwickelt, und
Kindern, bei denen eine spezifische Sprachentwigdatérung besteht. Erstere Gruppe ist der
Padagogik zuzuordnen, zweitere gehort zum meddtieis, therapeutischen, logopadischen,
sprachheilpadagogischen oder psychiatrischen Meaaningsbereich. Dazwischen stellt Reich
nun die Gruppe der Kinder, an die sich Sprachf@nmugrichtet.
Hinsichtlich der Mal3stdbe fur diese Unterscheidunggand weder der Malstab des
altersgemalen Entwicklungsstandes im Bereich deei-Zader Mehrsprachigkeit noch der
Malf3stab der sprachlichen Schulreife anzuwendenidlieh der Zwei- oder Mehrsprachigkeit ist
zu erwdhnen, dass die zweite oder dritte SpracheseKindes nicht am selben Malistab
gemessen werden kann wie die erste Sprache. Dazmkalass diese meistens spater bzw. unter
anderen Umstéanden erworben wurden, wo die Zuordnoach Altersstufen nicht mehr
anwendbar ist. Das Kriterium der Altersgemal3haiinkaicht herangezogen werden fur die Frage,
,welche von den Kindern, die Deutsch als Zweitspeaerwerben, als forderbeddrftig angesehen
werden sollen und welche nicAt“ Ahnlich verhalt es sich mit dem MaRstab der Setifel, der
zwar die gesellschaftliche Normalitatsentwicklungdaerspiegelt und in sich anspruchsvoller zu
sein scheint, jedoch gibt es keine Untersuchungmibér, was es bedeutet, in der Schule

sprachlich mitzukommen. Reittsieht ein groRes Problem darin, wenn an die Pégiagen/en

8 ygl. Reich, 2008, 13-14
87ygl. Reich, 2008, 15

8 Reich, 2008, 17

8ygl. Reich, 2008, 17
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der Auftrag gerichtet wird, die Kinder fir den Stibasuch vorzubereiten. Dabei wird die
Gegenwart des Kindes Ubersehen, und diese Fordéstagch bezuglich des Fortdauerns des
Sprachaneignungsprozesses im Schulalter nicht saggem.

Bei der Sprachférderung ist auch die Frage grumslidgob diese bei Ein- bzw. Zwei- oder
Mehrsprachigkeit dasselbe ist. Die meisten Kindgriviigrationshintergrund erwerben ihre erste
Sprache in der Familie, so wie einsprachig aufwaietie Kinder. Bis zum Kindergarteneintritt
werden die grundlegenden Elemente und Struktur@eegnet. Ein gewisser Prozentsatz von
Kindern zeigen eine verzogerte oder gestorte ERtuing der Erstsprache, jedoch liegt dieser
Prozentsatz bei zweisprachigen Kindern nicht hakebei einsprachigéh Sonderfalle wie eine
schwachere oder langsamere Entwicklung der Hergspifiche sind zu beobachten, wenn
Kinder unter besonderen Umstanden aufwachsen, zusispiBl bei deutschsprachiger
Tagespflege oder wenn Deutsch als Familienspradigdlegt wird.

Der Grof3teil der Kinder mit Migrationshintergrundrkmt schon vor dem Kindergarteneintritt
mit der Zweitsprache Deutsch in BerUhrung. Oft sewl Geschwister, Betreuungspersonen,
Nachbarn, Spielplatzbekanntschaften oder Fernsdbegen, durch die in sehr
unterschiedlichem Ausmald den Kindern die deutsgiracBe als Zweitsprache nahergebracht
wird. Insgesamt gesehen sind die Kenntnisse deiitgwache Deutsch vor dme Schuleintritt
geringer als die Kenntnisse der Erstsprache.

Die Kinder mit Deutsch als Erstsprache erwerbersaitils (auch) mit gro3en individuellen
Unterschieden mit einem gewissen Prozentsatz viabgerter oder gestorter Sprachentwicklung.
Die meisten verflgen Uber keine Kenntnisse in ei@sveitsprache, jedoch ist diese

,Minderentwicklung®*

nicht als besorgniserregend anzusehen, da dasdbeuausreicht, damit
sich die zahlreichen Entwicklungsbedurfnisse dexl&s entfalten kdnnen.

Bezlglich einer Sprachentwicklungsverzégerung odetorung wird in der Therapie
grundsatzlich kein Unterschied zwischen ein- undnsigrachigen Kindern gemacht. Es kann
jedoch sein, dass bei der Erstellung der DiagngsecB8er der Erstsprache der zweisprachigen
Kinder hinzugezogen werden missen. R&dbetont an dieser Stelle die Wichtigkeit der
Orientierung der therapeutischen MalRBhahmen anstigkeren” Sprache des Kindes.

Ein Unterschied besteht nun bei forderbedulrftigebera nicht sprachgestorten oder

sprachverzogerten Kindern. Die Praxis zeigt, dagseaine gemeinsame Forderung von ein- und

% ygl. Tracy / Gawlitzek-Maiwald, 2000, 519
1 Reich, 2008, 19
92ygl. Reich, 2008 19
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zweisprachigen Kindern aufgrund des heterogenerdefdedarfs schwierig gestaltet. Bei
einsprachigen Kindern bestehen eher Probleme deachdighen Ausdrucks oder des
Sprachverhaltens, wahren bei zweisprachigen Kindeime von der Norm abweichende
Grammatik oder ein geringer Wortschatz die Schgiaiten darstellen.

Die wohl starkste Gruppe der Sprachférderdistellen Kinder dar, die zweisprachig aufwachsen
und deren Erstsprache normal entwickelt ist, dédentsch aber noch nachhinkt. Als Grund
dafir kdnnen wenige Kontakte mit dem Deutschen mganaerden, denen mit anregenden
Situationen des Deutschgebrauchs entgegengetretglenvkann. Bei einsprachigen Kindern mit
marginalen Deutschkenntnissen liegen die Grunddirdeher an soziale Ursachen wie
Kommunikationsdefizite oder Personlichkeitsziige wie Introvertiertheit oder
Konzentrationsschwéche. Treten solche Probleme hechweisprachigen Kindern auf, besteht
eine doppelte Forderaufgabe, die zusatzlich zwacsichen Forderung einer Forderung bedarf,
bei der sich Sprache in Verbindung mit Wahrnehmi#iggkeiten oder Fahigkeiten des Denkens,

des Sich-Bewegens und Sich-Austauschens ausbanen ka

3.2.2. Sprachsystematischer und ganzheitlicher Aatz
In der vorschulischen Sprachférderung lassen siechdgéatzlich zwei Anséatze unterscheiden, und
zwar eine strukturierte, systematische oder gezi€lbsition auf der einen Seite und eine
ganzheitliche, kindgemaRe oder situative Positidrdar anderen Seite
Die Programme des sprachsystematischen Ansatzestieren sich an den linguistischen
Merkmalen der Sprache. Das Ziel besteht in der i&farig und Ubung von besonderen
linguistischen Schwerpunkten mit den Kindern. Esdwidarauf Bezug genommen, welche
sprachlichen Merkmale den Kindern beim Erwerb Sehgkeiten bereiten. Der Aufbau ist sehr
systematisch und strukturiert, und die linguisti$ehdierten Sprachférderkonzepte lassen sich
einfach in die Praxis umsetz8n auch fiir Sprachférderkrafte ohne Linguistik-Studi oder
Ahnliches. Mit konkreten Strategieanweisungen umelsétzungsvorgaben werrden dem Kind
sprachliche Strukturen mit einer gewissen Vollsigkeit vermittelt, wobei gleichzeitig das
Niveau an den Sprachstand des Kindes angepasst Widhtig ist auch der korrekte Input,
aufgrunddessen grammatische Strukturen durch resufilyiederholen gefestigt werden. Das

regelgeleitete Sprachverhalten zielt auf die nodémadte Anwendung von Artikeln, den

% ygl. Reich, 2008, 19-20
%ygl. Reich, 2008, 23-27; Wegner / Vetter, 2014486
%vgl. Tracy / Lemke, 2009, zit. nach Wegner / Vietg914, 47
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sprachlichen Ausdruck von Mengen, usw. ab. Die @gdaderkraft verfligt Uber eine Systematik,
die gut nachvollziehbar ist und somit relativ egifavermittelt werden kann.

Die Programme nach dem sprachsystematischen Abied¢n eine gewisse Handlungssicherheit
und Kontinuitdt der Spracharbeit einer Einrichturjgdoch gibt es neben den soeben
beschriebene positiven Aspekten auch zahlreichativeg Es besteht grof3e Gefahr dahingehend,
dass durch das feste Regelwerk eine gewisse Wikditsnahe verloren geht, da die vermittelten
Inhalte nicht an der naturlichen Sprachverwendungsetzen. Motivations- oder
Aufmerksamkeitsprobleme der Kinder kénnen eine &dgin. Oft wird elaborierten Aussagen
von Kindern wenig bis kein Platz eingerdaumt, hirgreckommen Ein-Wort-AuBerungen die
groRere Bedeutung zu. Zudem wird mit den Konzeptnsprachsystematischen Position eine
Homogenitat der zu fordernden Kinder vorausgesdtetso in der Wirklichkeit nicht existiert.
Dazu kommt, dass der Sprachférderplan im Vorhimgitworfen wird und somit die Situation
des einzelnen Kindes nicht zur Ganze miteinbezigahn auch das Niveau der Ubungen an den
Sprachstand angepasst wird. Den Kindern wird sowemig Freiraum zum Experimentieren als

auch zum Uben in alltagsbezogenen Situationen ggtis

In der ganzheitlichen Position wird von Prinzip &ibstbildund’ des Kindes ausgegangen. Der
sprachpadagogische Bezug auf das Handeln des Kistldg im Zentrum, wobei nur-
sprachbezogene Ansétze keinen Platz darin findamiDist keine Geringschatzung des Wertes
und der Wichtigkeit der Sprache gemeint, im Gedkenf@prache ist das Medium, mit dem die
Ziele des (...) Ansatzes, Autonomie, Solidaritat @athkompetenz, bewusst vermittelt werden
kénnen.®8. Ganzheitliche Konzepte kénnen sehr leicht in gadagogischen Alltag integriert
werden. Es geht prinzipiell um die Erlangung voibStbestimmung, Solidaritdt und Kompetenz.
Bezlglich der Kinder wird von deren Lebenssituatiorund ihren alltaglichen Erfahrungen
ausgegangen, und man versucht ein sog. ,SprachbmadAlitag® *° zu schaffen. Die
situationsorientierte Vermittlung von Sprache stemtMittelpunkt, und die Konzepte sind sehr
alltagsnah. Die Interessen des Kindes nehmen ebsinso wichtigen Stellenwert in diesem
Ansatz ein. Es kommt zu dialogischen Interaktiometschen Kindern und Erwachsenen, deren

Elemente gemeinsames Erkunden, Entscheiden, HanddliNachdenken sind. Im Vordergrund

% ygl. Gasteiger-Klicpera, 2010, zit. nach Wegn¥etter, 2014, 48
7 vgl. Leu, 2005, 22-23, in: Jampert, 2005

% Jampert, 2002, 115

9 Wegner / Vetter, 2014, 48
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stehen sowohl sachbezogenes Lernen als auch d@ndeng von sozialem und emotionalem
Lernen.

Neben den beschriebenen positiven Punkten gibémaugwie beim sprachsystematischen Ansatz
auch bei der ganzheitlichen Position eine Reihe Aspekten, die auf verschiedene Gefahren
hinweisen: Kindern mit Schwierigkeiten im Erwerlr daveitsprache kann nicht deutlich genug
werden, welche sprachlichen Strukturen gelibt west#len. Auf3erdem werden Lernerfolge
nicht gesichert, was dazu fuhrt, dass Lernfortsighnicht unmittelbar erkennbar sind. Weiters
wird kritisiert, dass Sachthemen nicht ausreichieeldandelt werden, weil eher soziale Themen
im Vordergrund stehen. Schlie3lich kann das Redrt Kinder zur Mitgestaltung diese oft
iberfordern®.

Es gibt wenig empirische Untersuchungen und Evaloigen von Sprachférderkonzepten im
deutschen Sprachraum, jedoch erwahnt R&ietbschlieRend, dass Versuche zur Synthese der
beiden beschriebenen Ansétze winschenswert warenn \eauch keine blol3e Addition der

Positionen die Losung sein wird.

3.2.3. Sprachpédagogische Einbettung

Im Kindergarten bedeutet das allgemeine Bildungsk@mmunikationsfahigkeit des Kindes,
dass sich das Kind auch mit Korper, Mimik und Geshildnerischen Mitteln und nicht-
sprachlichen AuBerungen Ausdruck verleihen kanmsBichlieRt neben sprachlichen Mitteln
auch soziale, emotionale und kognitive Kompetengen ein. Die sprachliche Bildung im
Kindergarten hat zum Ziel, ,dass sich das Kind &m Bommunikation mit vertrauten Personen
verstandlich machen kann und diese selbst verstabg es im sprachlichen Handeln mit anderen
Kindern seine Interessen zu Ausdruck bringen kamhwersteht, welche Interessen von anderen
Kindern gedul3ert werden, dass es Erzahlungen auérekann und Freude an eigenem Erzahlen
entwickelt, dass es Sachverhalte der aul3eren Whhlcldich erfassen und Erklarungen
nachvollziehen kann und dass es Sachverhalte ddisdeen und sozialen Welt sprachliche
wiedergeben und den Sinn sprachlich formuliertegdRe des Zusammenlebens einsehen
kann“*®?. Wichtig ist hierbei, die Dynamik der Sprachaneigg des Kinder wahrend der
Kindergartenzeit nicht aul3er acht zu lassen undh aie Unterschiede im Entwicklungsstand

zwischen den Kindern und Fortschritten jedes Kindekaufe der Zeit mit zu bedenken.

100ygl. Penner, 2005, zit. nach Wegner / Vetter, 2@B4
101ygl. Reich, 2008, 27
192 Reich, 2008, 32
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Wenn ein Kind in den Kindergarten kommt, lebt eaags oftmals noch in einer ,eigenen” Welt.
Ein dreijahriges Kind geht davon aus, dass dedddere ohne Probleme versteht, was es sagt.
Das Bewusstsein die Sicht der anderen miteinzuberieenwickelt sich erst im Laufe der
Kindergartenzeit. Bei zwei- und mehrsprachigen lémmd ist die Fahigkeit, besonders in
sprachlichen Interaktionen Rucksicht auf die anderenehmen, frih ausgebildet. Oft wissen die
Kinder schnell, wer welche Sprache im Kindergagpncht.

Die anfanglichen sprachlichen Handlungsmdoglichkeite&ie Zustimmen, Ablehnen oder
Verlangen differenzieren sich im Laufe der Kindetgazeit immer mehr, und es kommt zum
Berichten Bewerten, Begriinden, Vorschlagen, Wideden oder Argumentieren. Damit
verbunden sind die grammatikalischen Mittel, deh®benso stetig weiter entwickeln.

Beziiglich des Weltwissens der Kinder erwahnt Ré&%h dass schon zu Beginn der
Kindergartenzeit grol3e Unterschiede bestehen,mtjereét dem Umfang und der Erweiterung des
Wortschatzes zusammenhangen.

Erste Fahigkeiten des bewussten Umgangs mit Spraahmtstehen gegen Ende der
Kindergartenzeit, das sich in Wortspielen, Wortettingen, Streite Uber die Aussprache eines
Wortes oder den Sinn einer AuRerung, in Vergleicheischen verschiedenen Sprachen deutlich
zeigt.

Hinsichtlich der Entwicklung der Sprachen bei zwaiter mehrsprachigen Kindern kann es zu
unterschiedlichen Verlaufen kommen. Manchmal halkscoh Kinder bereits bis zum
Kindergarteneintritt zwei Sprachen in altersgerechVeise angeeignet, und manchmal sprechen
sie bis zu diesem Zeitpunkt ,nur ihre Familiensgran. Spétestens beim Eintritt in den
Kindergarten kommt es zu Prozessen der Angleichiviig. der Vielfalt der sprachlichen
Voraussetzungen der Kinder kommt es auch zu vieeschiedenen Sprachaneignungsprozessen
im Kindergarten. Es ist nicht méglich und denkjadem Kind mafigeschneiderte Situationen
des Horens und Sprechens darzubieten, was auchiedrdeZ Befahigung zur Kommunikation
mit anderen vorbeilaufen wirde. Es geht vielmehmuha die Entwicklung des Kindes als
eigenproduktiven Prozess zu sehen, der als Balaoneindividueller Leistung im sozialen
Zusammenhang verstanden werden k¥hn

Im Zuge des Aufbasu der Sprache eignet sich dad Has an, womit es etwas anfangen kann

und legt bildlich gesprochen das beiseite, dasrsbmeicht so wichtig ist. Das Kind tatigt

193ygl. Reich, 2008, 33
194ygl. Andres, 2002, zit. nach Reich, 2008, 34
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AuBerungen nicht nur als Reaktion auf etwas, sondech, weil es damit sein Interesse und
Offenlegung der sprachlichen Méglichkeiten, auf die Kommunikationspartern sich einstellen
konnen, zeigt. Die AuRerungen des Kindes sind saktive Beitrage zur sprachlichen Bildung,
weswegen die Anerkennung durch die Bezugspersomerwishtig ist. Auch bezuglich
Erstsprachen ist zu erwahnen, dass durch eine 8higgay oder Geringschatzung emotionale
Barrieren aufgebaut werden konnen, die sich negatswirken.

Eine grundlegende p&dagogische Aufgabe im Kindergdvesteht darin, Situationen zu nutzen
oder zu schaffen, die den Interessen der Kindespesthen. In diesem Zusammenhang soll viel
Raum fiir AuRerungen der Kinder bestehen.

Reich nennt einige sog. ,Situationen fiir alf8“die Chancen des wertschatzenden Umgangs mit
Mehrsprachigkeit bieten: Kontakt mit Eltern oderrWandten, die andere Sprachen als Deutsch
mitbringen, die multikulturellen Moment& beim Fest, die vielfiltigen Benennungen von
Gemaltem und Gestaltetem, die Einbeziehung voncBprBnnen anderer Sprachen bei der
Arbeit mit Texten und Medien, alltagliche Situatonbeim Bringen und Abholen, beim Essen
und Spielen, beim Bereden und Plane machen, b&rkdsxkursionen, usw. Sobald Kinder mit
Kenntnissen mehrerer Sprachen beisammen sind,ekatst MOglichkeiten interkultureller
Bildung und Begegnung.

Man darf in weiterer Folge bei alledem nicht aufeht lassen, dass erstens die Sprachbildung im
Kindergarten kein abgeschotteter Prozess ist, sond&ech in Wechselwirkung mit den

Spracherfahrungen auf3erhalb der Einrichtung vditzibamit ist gemeint, dass die Suche nach

195 ygl. Reich, 2008, 35-36

106 An dieser Stelle méchte ich in Anlehnung an Jalgu@envw.d-a-s-h./dossier/10/02_bedeutung.htmugriff
8.9.2015) kritisch darauf hinweisen, dass durch Siddaffung von erwéahnten ,multikulturellen Momeritatie
Gefahr einer kulturellen Zuschreibung besteht. Aéde interkulturellen Lernens werden einerseilgéade Aspekte
erwahnt: die Auseinandersetzung mit bzw. das Wewkaninteresse an anderen Kulturen, Erwerb von Kessen
Uber andere Kulturen, eine Basis der Akzeptanz,daderen* als gleichberechtigt schaffen, die eiger@ultur
reflektieren bzw. die Fahigkeit erwerben, durchtlglle Unterschiede entstandene Konflikte austrtagekdnnen,
andererseits bestehen auch sog. Fallen des irtigddlén Lernens, so Jagusch (s.0.) weiter: Kutind oft als
statischer Prozess angesehen, und es wird eine démitét vorausgesetzt, die von ,in sich geschlamsen
Einheitskulturen* ausgeht. In der Realitdt bestgaoch keine ,eine Kultur, die fur alle gleich .isKalpaka
(Kalpaka, in: Leiprecht, 1992, 131-133) betont iilesem Zusammenhang, dass eine Fokussierung auf eine
Herkunftskultur dazu fihren kann, erst Barrierersgbaffen, die zuvor gar nicht vorhanden waren, w@&nn sich
Jugendliche oder Kinder verschiedener Herkunftskeft in &hnlichen Lebenslagen befinden und viel rmeh
gemeinsam haben als sie trennt. Wenn man schiieRliturelle Aspekte als dominant festmacht, wae@h in der
Realitat nicht der Fall ist, wird der Kultur eineevhdhere Bedeutung zugeschrieben als sie tatshdigsitzt. Somit
lauft man Gefahr, Voruteile zu schiren bzw. erdemafanstatt diese abzubauen, wenn somit Verhaltend-
Lebensweisen als vereinfacht dargestellt werdenkuttdrelle Unterschiede im Vordergrund stehen. dadurch
wird die Komplexitat menschlichen Verhaltens nibbachtet, so Kalpaka (s.0.) abschlieRend.
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der Verstdndigung mit den Eltern Uber die Spradhbung des Kindes zum

sprachpadagogischen Rahmen gehdrt, vor allem wierBpilache der Familie eine andere als die
Verkehrssprache ist. Fest steht, dass die Angebader Familiensprache im Kindergarten die
Spracherziehung in der Familie nicht ersetzen kidroger sollen, jedoch kann sehr wohl eine
Aneignung starken. Zweitens muss man mitbedenkeass diicht alle Kinder die gleichen

Chancen haben, an Situationen ,fur alle* teilzunehpbedingt durch zum Beispiel korperliche
Beeintrachtigungen, personliche Griinde wie Angsitiit oder Riickzugsneigung, zu geringe
Kenntnisse der verwendeten Kommuikationsspracheuvet wiederum Angst oder Trotz bzw.

Aggressionen entstehen kdnnen. Hier kann eine Bfinalerung diese Spirale im besten Fall
unterbrechen, die in unterschiedlichen Formen wdn gehen kann: durch Zusammenbringen
von Kindern, Kontakte mit Eltern und Erzieher/innsprachlich einfach gehaltene Erklarungen,

Dialoge zwischen Erzieher/in und Kind oder durcha8pforderzeiten in der Kleingrupé

3.2.5. Gezielte und gelingende Spraché@rung
Unter Sprachférdersituationen versteht man Intevakh, zu denen ein auf mehrerem Ebenen
komplexes, mit Hintergrundwissen angereichertesgeiemtes Agieren notwendig % Von
zentraler Bedeutung ist das GesprachsverhaltenSgeachforderkraft, die durch die Art der
Gestaltung von Gesprachen mit den Kindern in uadbeedlichen Situationen die
Sprachkompetenzen der Kinder unterstitzen und emmekann. Das Einlassen der Kinder auf
das sprachliche Lernen ist von zwei Dingen abhargiigerseits muss die Beziehung zwischen
der Erzieher/in und dem Kind von Akzeptanz, Warme Wertschétzung gepragt sein, denn
angstfreies Sprechen ist nur dann moglich, wenh das Kind sicher und geborgen fuhlt und
sich sicher sein kann, dass Fehler erlaubt bzwarsegviinscht sind. Andererseits missen die
Kinder den Zweck erkennen, um die Situation gestaltu kdnnen, mit anderen Worten: Die
sprachliche Kommunikation muss fir die Kinder natdig werden, um zu einem Ergebnis des
Handelns kommen zu kodnnen. Gasteiger-Klicpera/Ralecnennen basierend auf diesen
Voraussetzungen forderliche Inhalte, Gesprachdgesta und Strategien, die sprachliche
Bildung unterstitzen bzw. ermdglichen.
Hinsichtlich der Inhalte sind konkrete Situatiorears dem Alltag der Kinder zu empfehlen, wie

zum Beispiel Nahrung, Kleidung, usw. Damit kann raareine Vielzahl von Gesprachsanlassen

197ygl. Reich, 2008, 36
198 ygl. Gasteiger-Klicpera/Paleczek, in: Wegner /t&et2014, 51
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anknupfen, wodurch intensive Alltagskommunikatioeatstehen. Auch das Miteinbeziehen von
Gefuhlen, Wiinschen und Erlebnissen aufRerhalb dedekdartens kdnnen fur Gesprache in
Sprachférderheiten herangezogen wettfeida Kinder im Vorschulalter die dekontextualisgert
Sprache entwickeln, ist das Sprechen uber Gefidke uon grofRer Bedeutung, da Ereignisse
und Themen behandelt werden, die nicht mehr das e Jetzt betreffen. Es wird ein Schritt
der Abstraktion mdglich, und die sprachlichen Kotepeen der Kinder werden erweitert. Es ist
Aufgabe der Forderkraft, die individuellen Untengdle der Kinder wahrzunehmen und auf die
sich ergebenden unterschiedlichen Bedurfnisse géimn. Indem man sich an den Interessen
und Entwicklungsstufen der Kinder orientiert, esltin motivierende Interaktionen im Rahmen
der Sprachférderung.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Gestaltungob&i die Art und Weise, wie die
Sprachforderkraft mit dem Kind spri¢fit grundlegend ist. Abgesehen davon, dass es wiistfig
langsam, klar und deutlich zu sprechen, sollteSifieation nicht unnattrlich wirken. Optimal ist
es, wenn die richtige Mischung von Neuem und sd@ekanntem getroffen wird, um die Kinder
nicht zu dberfordern. Verschiedene Satzmuster kdnieispielsweise sehr gut Uber
Betonungsmuster erschlossen werden, jedoch isBpliachforderkraft im Zuge der Anpassung
ihrer Ausdrucksweise an die des Kindes gefordéhtrn eine zu einfache Sprachanwendung zu
kippen. Als Ziel kann man einen angemessenen gpraeh Input seitens der Forderkrafte sehen,
der zur Weiterentwicklung der sprachlichen Kompegender Kinder beitragt.

Kinder im Vorschulalter erleben und erkennen seutlich, inwieweit sie in einem Gesprach auf
eine interessierte Haltung, Aufmerksamkeit, Resp®kertschatzung und Zuneigung stofRen,
weswegen auch das Gesprachsverhalten der Spraetdfi@ii gegeniber dem Kind
ausschlaggebend fir das Gelingen von Sprachférdramenen ist. Durch Signale der
Ruckmeldung wird Interesse bekundet und das Kinchehr sprachlichem Output motiviert. Die
Korpersprache kann ebenso Zuwendung und aktivesrZatbekunderi™.

Um eine Sprachfordersituation erfolgreich zu gésital sind ein sprachforderliches
Gespréachsverhalten, eine positive Lernumgebungpositive Riickmeldungen wichtig. Trac§

nennt dartber hinaus noch spezifische Anregungenbestimmte sprachliche Muster erkennen

19 ygl. Baltrusch/Dietsch/Kieferle/Knisel-Scheuringftschar/Rausch et. Al, 2009, zit. nach Wegnertieve2014,
52

10ygl. Baltrusch et al., 2009, zit. nach Wegner ftste 2014, 52

Hlygl. Wirts, 2011, 78-79

H2ygl. Tracy, 2008, zit. nach Wegner / Vetter, 208354

35



zu konnen und nennt in diesem Zusammenhang die Matsch (2010) entwickelte
.Kontextoptimierung“. Darunter versteht man eine tMmle, die urspringlich das
grammatikalische Lernen bei Kindern mit Sprahersstiirungen unterstitzt, wobei dies auch
fur Kinder mit Deutsch als Zweitsprache von Bedagtust. Es geht um die Strategien des
Stimulierens und Modellierens. Unter Stimuliereh dee Anregung zu sprachlichen Aktionen
gemeint, und Modellieren bezeichnet Ruckmeldungesmachlichen AuRerungen des Kindes.
Zum Stimulieren gehort zum Beispiel das Self-tadkiauch linguistische Markierung genannt:
zum Beispiel beim Tisch decken begleitet Sprechieier lege ich eine Gabel und ein Messer
dazu“, usw. Auch das Parallel-talking (zum Beispiegnn ein Kind den Ball nimmt, sagt die
Sprachforderkraft: ,Ah, du moéchtest den Ball nehtf)ender Fragestrategien (zum Beispiel
»Wo ist das Buch? Auf dem Tisch oder auf dem Réglat¥v. generell W-Fragen) gehdren zur
Stimulation. Zum Modellieren zahlt man Elemente &dérderung wie Umformungen (zum
Beispiel in grammatischer Hinsicht: Kind: ,ich geteus”, Sprachforderkraft: ,ach so, du gehst
jetzt raus“), verbale Reflexion (zum Beispiel kietle AuRerung korrekt wiedergeben: Kind:
.ratze tut essen“, Sprachforderkraft: ,Ja, die Iatirisst”), Expansion (syntaktische
Erganzungen: Kind: ,nass“, Sprachforderkraft: ,Jer Ball ist nass®) und Extensionen
(Sprachforderkraft: ,Ja, der Ball ist ganz nasg; kiinnen ihn mit dem Tuch abtrocknelt®
Grundsatzlich gilt, dass positives korrektes Feekllmwiinscht und negatives Feedback in der
sprachlichen Interaktion mit Kindern grundsatziahvermeiden ist.

Nach Baltrusch et al. ist das handlungbegleitenated®en auch eine sinnvolle Strategie in der
Sprachférderung. Man kommentiert automatisch augef Handlungen und bietet so den
Kindern die Mdglichkeit, gewisse Worter und gramisate Strukturen in verschiedenen
Handlungskontexten wahrzunehmen. Mit dem handluegsitenden Sprechen werden dem
Kind Modelle fur sprachliches Denken angebotenwiasiungsmaoglichkeiten flr Problemldsen
aufgezeigt, eine Verknipfung mit anderen Bildungsiohen hergestellt und thematische

Wortschatzarbeit geleistet werdéh

13ygl. Motsch, 2010, zit. nach Wegner / Vetter, 2084
H4vgl. Hopp / Thoma / Tracy, 2010, 615-620
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Reich® nennt beziiglich der méglichen Formen der Kommuiukéiir die Sprachférderung die
Kind-Kind-Kommunikation, den Dialog zwischen Erzéhn und Kind, die sprachliche
Darbietung und die gemeinsame SprachproduktiorBraieherin und Kindern.

Er schreibt der Kind-Kind-Kommunikation eine groBedeutung zu und betont das forderliche
Handeln der/des Erzieher/in durch Zuriickhaltung uJralfenlassen der Kommunikation
zwischen Kindern. Gefahr besteht darin, dass eidfizieher/in ihre Verantwortung sehr stark
darin sieht, ihr Wissen an die Kinder weiterzugei®eiterfihrende Impulse sollten eher in das
Gesprach der Kinder untereinander eingebracht werdae das Gespréach voranzutreiben.
Dialoge zwischen Erzieher/in und Kind bezeichneicRels Grundform der Sprachférderung
und nennt unter anderem Bildbetrachtungen, Geseré@ber erklarungswurdige Sachverhalte
oder die Verwendung einer Handpuppe als deren Beistia

Zu den Darbietungen gehéren Vorlesen und das digbke Erzdhlen. Letzteres ist nicht so
planbar wie Vorlesetexte.

Eine gemeinsame Sprachproduktion von Erzieher/id #dmdern stellt beispielsweise das
kollektive Erzahlen dar. Hier wird der Anfang eiri@eschichte von der/dem Erzieher/in erzahlt,
und die Kinder setzen die Geschichte fort. Auch diaippen- oder Rollenspiele, Singspiele,
Sketche, pantomimisch begleitete Erzahlungen deer&k Theaterstiicke leisten einen wertvollen
Beitrag zur gemeinsamen Sprachproduktion.

Hinsichtlich aktivierender Impulse der padagogiscHeachkréfte ist das Eingehen auf die
Interessen der Kinder grundlegend, so Refci\ls das wichtigste sprachliche Mittel bezeichnet
er das bestatigende Aufgreifen der kindlichen Aufigrund deren inhaltliche Fortsetzung. So
erfahrt das Kind eine Wertschatzung seiner Ausssgje, sachliches Interesse wird beibehalten
und die Motivation zu einer weiterfihrenden sprettdn Erfahrung wird genutzt. Es gibt auch
andere aktivierende, jedoch nicht-dialogische Impideitens der/des Erzieher/in, zum Beispiel
die Pause. Eine Pause kann zum Weitersprechen igemubder stellt eine Gelegenheit zur
Verarbeitung des Gehdrten dar, je nachdem ob dizeAing vom Kind oder der/des Erzieher/in
ausgeht. Auch eine Weitergabe des Wortes an aideder (,Was meint ihr?“/ ,Schau mal hin,
was meinst du?“) kann dem kindlichen Sprechen nkgum ermdglichen. Lobt oder bestatigt
man ein Kind, kommt es oft vor, dass das Kind neicimal gerne das Wort ergreift weswegen

diese Impulse als aktivierend gesehen werden kon@enauso verschiedene W-Fragen, wie

15ygl. Reich, 2008, 66-69
Heygl. Reich, 2008, 73
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oben bereits erwahnt, stellen auch laut R¥ickine Mdglichkeit dar, zu einer sprachlichen

Aktivitat des Kindes anzuregen.

Bei Kindern, deren Erstsprache einen Vorsprung d&er Zweitsprache hat, treten haufig

Versuche von Konstruktionen in der Zweitsprache aufdenen die sprachlichen Mittel noch

nicht ausreichend vorhanden sind. Eine/ein Erzighdslann zur sprachlichen Sicherheit des
Kindes insofern einen wertvollen Beitrag leisteremw sie/er das Bemiihen des Kindes lobt und

ihm eine Formulierung in der Zweitsprache anbietet.

"7ygl. Reich, 2008, 74
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3.3. AulRersprachliche Aspekte der Sprachbildung

3.3.1. Qualifikationen fur einen mehrsprachlgen Kindergarten
Sprachbildung tritt im Kindergartenalltag jeden Tagd das ganze Jahr lang in Erscheinung.
Damit sind alle sprachlichen Handlungen gemeinty emfachen bis schwierigen Erklarungen
und Darbietungen, die sich sowohl an einsprachgeawch zweisprachige Kinder richten, und an
sprachlich weiter fortgeschrittenere Kinder undckel die noch Unterstitzung brauchen. Seitens
der Erzieherlnnen wird ein Interesse an der Vielfigr Sprachen gefordert, sie sollen mit der
Siutation der Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit umgehénren, Fahigkeiten der Beobachtung und
sprachdidaktisches Handeln mitbringen, das eigenérdlierte Sprechen und die eigene Arbeit
organisieren.

Reich!!®

nennt in diesem Zusammenhang mehrere Punkte, Idi€uaalifikationen fur die
Sprachbildung im vielsprachigen Kindergarten ankesesind: fir die Sprachbildung ist die Zeit
bewusst einzuplanen, die sprachlichen Vorausseezunger Kinder sollten erkannt und
Fortschritte wahrgenommen werden, es sollten baedsstscheidungen uber die Sprachenwahl
getroffen werden, die Art des Sprechens ist auaggebend, die Methoden sprachlicher Bildung
sollten gekannt und eingesetzt werden, die sp@ahiBildung in der Familiensprache sollte
unterstitzt werden, und schlief3lich sollte dasré#ge an sprachlicher Vielfalt geweckt werden.
Im Folgenden fuhre ich die genannten Punkte aus:

Da das sprachliche miteinander Handeln die Basidi@lisprachliche Bildung im Kindesalter ist,
stellt die Zeitknappheit und Zuwendungsmaoglichkeitafir oft ein Problem dar. Umso mehr
sollten Zeiten bewusst geplant werden, sowohl ggrebewussten Zuwendung zu den Kindern
und des Sprechens, als auch jene des RickzugsademeaArbeiten zu erledigen oder sich vom
Reden zu erholen. Ein Zeitmanagement ist notwendid, es ist abhangig von der gesamten
Tagesplanung und -—gestaltung, wofur die Leitung d@edergartens und das Team
verantwortlich sind.

Bezlglich der Kenntnisse der sprachlichen SituatienKinder auf3erhalb vom Kindergarten ist
es von grol3er Bedeutung, Elterngesprache Uber graclkerziehung in der Familie und
Erwartungen der Eltern an die Sprachbildung im kngarten zu fihren. Im Kindergarten selbst
werden anfangs Beobachtungen von sprachlichem Hawde Kinder von den Erzieher/innen
angestellt, um sich ein Bild davon machen zu koénmam die Kinder an den normalen

Sprachbildungsaktivitdten teilnehmen kdnnen. Beeizvoder mehrsprachigen Kindern ist es

H18ygl. Reich, 2008, 37-47
39



umso wichtigter, nicht nur die Handlungsfahigkeit Deutschen zu berlcksichtigen, sondern
auch der Umgang des Kindes mit der Familiensprache.

Die Entscheidung, welche Sprache(n) im Kindergarg@sprochen werden, sollte von der
grundlegenden Haltung ausgehen, dass den Spracken Etzieher/innen die gleiche
Wertschatzung entgegen gebracht wird wie die mitggien Sprachen der Kinder. Réith
auRBert in diesem Zusammenhang zwei Bedenken, didiemer Stelle oft genannt werden:
Einerseits die Sorge, dass Kinder, die die glerwbbt-deutsche Sprache wie die/der Erzieher/in
sprechen, sich nicht mehr anstrengen, Deutsch merlg weil es anders ,bequemer” ist.
Andererseits konnen Bedenken dahingehend bestelass, ein nicht korrektes Deutsch den
Kindern beim Erlernen mehr Schaden als Nutzen brifigm ersten Punkt ist zu sagen, dass es
eine Hilfe sein kann, wenn die/der Erzieher/in Igeif auf Deutsch etwas zu den Kindern sagt
bzw. die Kommunikation in der Familiensprache narbestimmten Zeiten oder Situationen
anwendet. In den meisten Fallen antworten Kindeden Sprache, in der sie angesprochen
werden.

Bezlglich des Bedenkens, ob es Kindern beim Entexman Deutsch nitzt, wenn sie ein nicht
korrektes Deutsch angeboten bekommen, kann mamn,sdages es nur dann problematisch wird,
wenn das die einzige Quelle zum Erlernen des Deeatsaarstellt. Umso wichtiger sind
vielfaltige Angebote zum Deutsch Lernen, wie zumisBel unter Einbezug von anderen
Erzieher/innen, Erwachsenen, Kindern oder auch &fedivenn es um eine Deutschforderung im
engeren Sinn geht, sollten jedoch ausschlie3lialsdAen mit sehr guten Deutschkenntnissen
eingesetzt werden.

Im Hinblick auf die Wichtigkeit, auf die Art des Behens zu achten, sind die Erzieher/innen
Vorbild fir den kommunikativen Umgang mit anderé&s geht in der Sprachbildungsarbeit
darum, die Aufmerksamkeit der Kinder zu erreichem sie zu sprachlichen Aktivitaten
anzuregen. Dafur hilfreich ist eine Abwechslungnb@prechen selbst, was durch zum Beispiel
starke Betonungen, spannende Pausen oder FarbeStwomen realisiert werden kann. Mit
Mimik und Gestik kbnnen auch Geflhlsbedeutungenvgumittelt werden. Insgesamt gesehen
steht das Ansprechen von Interessen der Kinder ordéfgrund, wodurch zur sprachlichen
Aktivitat angeregt werden soll.

Kennt man die Methoden der sprachlichen Bildung wed? diese als Erzieher/in einzusetzen,

kann man auch im Alltag Sprachbildung einbauen, Rmispiel durch handlungsbegleitetes

19ygl. Reich, 39
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Sprechen, kurze Gespréache statt schlichten Anwggyreingeschobene Erklarungen, Gesprache
der Kinder untereinander, Beschéaftigung mit erzédde Texten oder Produktion von eigenen
Texten. Sprachbildungsarbeit kann auch Bestandbeilbeliebigen Sachthemen werden, indem
man beispielsweise eine inhaltlich verwandte Gesthi erzahlt oder sich dariber mit den
Kindern austauscht.

Die aktive Wertschatzung der Mehrsprachigkeit ish ewichtiger Aspekt beziglich
Qualifikationen der Sprachbildung im Kindergartémstatt einer Haltung, die,nur Deutsch im
Kindergarten® duldet stellt ein Miteinbezug der Mgbrachigkeit ein wertvolles Bildungsangebot
fur alle Kinder dar. Die mitgebrachten Sprachen Kieder haben verschiedene Funktionen fir
sie, und es sollte ihnen ein konstruktiver Umgaagidl ermoéglicht werden. Reich nennt eine
positiv gewertete ,additive Zweisprachigkéff*als Leitvorstellung zur Orientierung und meint
damit eine grundsatzliche Vertraglichkeit des dlzatigen Erwerbs zweier oder mehrerer
Sprachen. Durch verschiedene Moglichkeiten kann djgrachliche Bildung in der
Familiensprache unterstutzt werden, wie zum Belisdigech Ton- und Videoaufnahmen,
Engagement von Eltern in der Kindergartenarbeitdwoh man Elemente von Bildung in der
Familiensprache vermitteln kann. Bezieht man zwder mehrsprachige Erzieher/innen mit ein,
wird zur interkulturellen Offnung beigetragen, sewiur sprachlichen und kulturellen Bildung
aller Kinder und zur Verbesserung der Mdglichkeitiem Kommunikation mit gleichsprachigen
Eltern. Kindergarten, die eine Gleichberechtigungn vzwei Sprachen anstreben, stellen
(momentan noch) eine Ausnahme dar, zumal dafurranBedingungen in den Einrichtungen
geschaffen werden mussen, die sich von jenen inWelt aul3erhalb des Kindergartens
unterscheiderf™.

Geht man von einer wertschatzenden Haltung gegerddyeMehrsprachigkeit im Allgemeinen
aus, ist damit eine offene und akzeptierende Hglggegeniber anderen Sprachen und den damit
verbundenen Kulturen verbunden. Durch das Weckan mteresse an sprachlicher Vielfalt
ergeben sich zudem eine Reihe an Aspekten zurBigirkinzelner sprachlichen Fahigkeiten,
zum Beispiel wird die Lautverarbeitung durch dieRANeehmung des Klanges fremder Sprachen
gescharft, erganzendes Verstehen kann durch dgereines fremdsprachigen Kinderbuches
angeregt werden oder das Bewusstsein fir den Zwibheakter kann durch die Feststellung,
dass ein und dieselbe Sache in verschiedenen ®practierschiedlich heifdt, geweckt werden.

120 Reich, 2008, 44
12lygl. Heuchert, 1989, 31
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Schlief3lich ist die Feststellung, aus der Kommuindkaausgeschlossen zu werden, wenn man
eine bestimmte Sprache nicht spricht, ein wichtigenstol3 und Anfang fur einen

verantwortungsvollen Umgang mit der Mehrsprachigkei

3.3.2. Kompetenzen von Sprachforderkraften
Erzieher/innen in Kindergéarten benédtigen eine \dblzan Kenntnissen, Fertigkeiten und
Kompetenzen, um die Kinder in adaquater Art und 3&aiu fordern. Wegner/Vettéf gehen
diesbeziglich auf folgende zwei Fragen ein: Erstekgelche Bereiche sollten den
Sprachforderkraften vermittelt werden, d.h. welchkesl die relevanten Inhalte, die notwendig
fur die Gestaltung von sprachlicher Bildung sind®eiens: Auf welche Weise kann dies
geschehen, um einen nachhaltigen Effekt zur erzieléh. wie kdnnen Fortbildungen gestaltet
werden?
Nach Hopp et at?* kann man Sprachférderkompetenz in drei Teilbereighterteilen, und zwar
bereichsbezogene Kenntnisse (Wissen uber Spragheacterwerb und Mehrsprachigkeit,
Methoden und Inhalte der Sprachstandsdiagnosti#t)igkeiten (ein Kénnen bezlglich Auswahl,
Anwendung und Auswertung der sprachdiagnostischeal3ridhmen, Beféhigung zur
Durchfuhrung von Sprachférderung) und Handlungemgetzen von Sprachférderung).
Neben sprachwissenschaftlichen Kenntnissen und\Wessen Uber Erwerbsprozesse sind auch
Techniken und Methoden, um Lernumgebungen zu sammafind das situations- und
kontextbezogene Einbauen von verschiedenen Sphaeldementen im Rahmen von
bereichsbezogenen Kenntnissen wichtig. Gasteigepétia et aft?* unterscheiden zwischen
Lunsicheren* und ,versierten* Erzieher/innen sowamhlder didaktischen Umsetzung und der
Wahl der Materialien als auch im Grad der Indivigiarung der Fordereinheiten. Um auf jedes
Kind mit spezifischen Sprachstand und Forderbessgn individuell eingehen zu kénnen, sind
Basiskompetenzen der Sprachstandserhebung notwédigazugehdrende Diagnostik hat drei
Funktionen: die Selektion, mit der man forderbetigef Kinder identifiziert, die
Forderdiagnostik, mit dem man den spezifischen étwetarf erkennt, und die Evaluation, mit
der man den Erfolg Uberprift. Um dies erfiillen darken, bedarf es eines guten Uberblicks tiber

verschiedene Mdoglichkeiten der Forderung.

122ygl. Wegner / Vetter, 2014, 54-57
12ygl. Hopp et al., 2010, zit. nach Wegner / Vet&&14, 55
124ygl. Gasteiger-Klicpera, 2010, zit. nach Wegn€etter, 2014, 55-56
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Kulturspezifisches Wissen spielt eine groRe Rollenn es darum geht, die unterschiedlichen
Lebenswelten, soziokulturelle Hintergrinde und Sipkalturen in die jeweiligen
Fordersituationen miteinzubeziehen. Die Zusammaeiannit den Eltern stellt ebenso einen
wichtigen Bestandteil des Erfolges von Sprachfdrdd$nahmen dar.

Bei der Frage nach der Dauer der Fortbildungen &l beobachten, dass
Lunsichere” Erzieher/innen meist nur eine sehr &uiortbildung fir das jeweils in den
Fordereinheiten angewandte Sprachkonzept erhaibenh weswegen Fortbildungen generell
zeitlich so gestaltet werden sollen, dass relegaWessen in fundierter Weise und breitgefachert
vermittelt werden kann. Insgesamt sollten Forthigkinhalte so konzipiert sein, dass die
Umsetzung der Konzepte im Alltag nachvollziehbar @aching und Supervision kdnnen dazu
beitragen, dass man das eigene padagogische Haredektiert, und mit einer zuséatzlichen
Analyse der Umsetzung, einer positiv-kritischenr8ettung des eigenen Verhaltens und dem
Austausch mit Fachkolleginnen/en kann zu einer €3bnalisierung des Berufsfeldes

beigetragen werden, so abschlieRend GasteigeratHép

3.3.3. Elternarbeit
Sollen die Spracherziehung und die Sprachbildumgfester Bestandteil der Kommunikation
werden, so ist die Zusammenarbeit mit den Eltemmgénglich?®. Sie spielt eine bedeutende
Rolle und sollte auf selbstverstandliche Art undis§eum Kindergartenalltag dazugehéren. Das
Kind gehdrt in sprachlicher Hinsicht zwei Bereichaam die es beeinflussen: auf der einen Seite
gibt es die Familie, auf der anderen Seite den é&igarten, wo die Sprachentwicklung jeweils
unterschiedliche verlauft. Nur wenn sowohl Eltets auch die padagogischen Fachkrafte den
jeweils anderen Bereich mit den Handlungsbedinganged Eigenrecht bzw -verantwortung
akzeptieren, kann es im Interesse des Kindes zstadfetigung kommen. Fir die Erzieher/innen
ist es wichtig zu wissen, ob es sich beispielswemeeine sprachliche und kulturelle Minderheit
handelt, wie die Arbeits- und Wohnbedingungen demmike aussehen, wie sich die
Sprachenkenntnisse der Familienmitglieder gestatteren Kontakte nach auf3en, usw. Im besten
Fall entwickeln sich schlie3lich Gesprache, dieeoBbmuck oder Wunsch gefiihrt werden, sich
durchzusetzen, den anderen Uberzeugen oder sidgerirzu mussen. Die Eltern du
Erzieher/innen sollten Vereinbarungen dartber greffsich gegenseitig bei der Sprachbildung

125ygl. Gasteiger-Klicpera, zit. nach Wegner / Vetg914, 57
126ygl. Reich, 2008, 78-79

43



und —erziehung zu unterstiitzen. Die Eltern kdnngruceinen Beitrag leisten, indem sie mit
der/dem Erzieher/in Gber ihr Kind und die Erlebaiga Kindergarten sprechen und eine positive
Einstellung zur Zwei- oder Mehrsprachigkeit zeigddie/der Erzieher/in kann die Eltern

unterstitzen, indem sie Uber die Sprachférderarhtmiert und den Eltern Mitteilung Uber

Fortschritte des Kindes macht. Der Kindergarten.bhey Einrichtung insgesamt kann die Eltern
zusatzlich durch Fragen Uber Zwei- oder Mehrspgiahi, Uber die Rolle der Medien, tUber die
Mitwirkungsmoglichkeiten der Eltern, Uber Angebotdes Kindergarten oder anderer
Einrichtungen informieren und aufklaren. Weitereg@hote fir die Eltern stellen Bilderbicher,
Spiele, und Broschiren dar, die im Kindergartefliegen und von den Eltern und Kindern

ausgeborgt werden konnen. Als sehr sinnvoll erwesseh zweisprachige Bilderbucher, da die

Eltern dann dem Kind in der ,besten“ Sprache vemelszw. mit ihm dariiber sprechen kénfién

127ygl. Reich, 2008, 79
44



4. Situation der Sprachférderung in Kindergarten in Osterreich

4.1.Kindergarten als Betreuungs- und Bildungseinrichturg
Das Bundesministerium fur Bildung und Frauen bZwe iMinisterin Heinisch-Hosek erwahnt
auf der Homepage zur Sprachférderung in Osterréithauf der Startseite, dass die
Voraussetzungen fir faire und gleichwertige Stalitigungen beim Schuleintritt fur alle Kinder
hergestellt sein missen, um Uber die wichtige Sclelkompetenz Sprache verfligen zu kénnen.
Der Kindergarten als Betreuungs- und gleichzeitiguhgseinrichtung soll die Kinder mit einer
flachendeckenden und gezielten Foérderung bestnidgliauf die Schule vorbereiten. Die
padagogische MalRnahmen grinden auf dem bundesv/itetergarten-Bildungsplan und dem
eigens in Bezug auf Sprache entwickelten ,Spradbbisplan fur Kindergarten®.
Das verpflichtende letzte Kindergartenjahr soll #@nder dazu verhelfen, verstarkt Anreize und
Impulse zur Sprachentwicklung und zum Sozialen &ernu erhalten, so Heinisch-Hosek in den
Einfuhrungsworten.
Als grundlegend flr erfolgreiche Lernprozesse unttiuBgswege werden die sprachlichen
Fahigkeiten gesehen, durch die auch erst die soziktilhabe moglich wird. Ein
MalRnahmenpaket fur Kinder im Alter von drei bis hsec Jahren in
Kinderbetreuungseinrichtungen soll dazu beitragdass alle Kinder bei Eintritt in die
Volksschule die Unterrichtssprache Deutsch auseeidibeherrschen und dem Unterricht folgen
konnen.

Die vier zentralen Bausteine des Pakets sind:

- Sprachstandsfeststellungsverfahren zur Ermittluran WKindern mit spezifischem
Forderbedarf

- Definition vn bundeslanderiibergreifenden Rahmeenialer sprachlichen Bildung und
Forderung von Kindern im Alter von drei bis sechbrén sowie von Deutschstandards zu
Schuleintritt

- Qualifizierungsangebote fur Padagog/innen/en imnikahvon Ausbildung sowie Fort-
und Weiterbildung

- Starkung der Eltern in ihrer Rolle als zentralegSpwermittler/innen

128 \yww.sprich-mit-mir.at(Zugriff am 23.5.2015)
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4.2.Sprachférderung und ihre Ziele
Sprachférderung im Kindergarten soll laut Bundesstémium in allen Aktivitditen und
Bildungsangeboten im gesamten Alltag vorkommen. wisl damit sichergestellt, dass Kinder
in einer hochbedeutsamen Entwicklungsphase in ihEgmerb von einer, zwei oder mehr
Sprachen gedeihlich begleitet und unterstitzt wefdie weiterer Folge wird die gezielte und
individuelle Forderung fur diejenigen Kinder betodie noch nicht gentigend Mdglichkeit hatten,
die deutsche Sprache ausreichend zu erwerben — dienBildungssprache Deutsch ist als

Ubergeordnetes Ziel festgelegt.

Unter Ziele der Sprachférderung werden im Bilduhasgolgende Aspekte genannt:
- Unterstitzung des Deutscherwerbs
- Fdrderung vn Zwei- und Mehrsprachigkeit
- Forderung von Kommunikation und Gesprachskultur
- Forderung von Buchkultur und Literacy
- Deutschférderung durh philosophische Gesprach&mdtern
- Sprachférderung durch Verbesserung vn Transiti@zgssen
- Beobachtung und Dokumentation der Entwicklung aeitschen Sprache

Als langfristiges Ziel wird der Erwerb von schulbgenen Sprachkompetenzen in Deutsch bis

zum Ende der Volksschulzeit gesehen.

4.3. Sprachférderung und ihre Prinzipien

Das Bundesministerium fur Bildung und Frauen sidibt Aufgabe von speziell ausgebildeten
Sprachforderkraften darin, eine auf die BedurfnidseKinder abgestimmte auf spielerische Art
und Weise und alltagsintegrierte konkrete Spracigiimg zu gestalten. Dabei wird betont, dass
darauf zu achten ist, die mehrsprachigen Kinderihirer gesamtsprachlichen Kompetenz
wahrzunehmen und nach Moéglichkeit durch den Einsatz muttersprachlichem Personal in

ihren erstsprachliche Kompetenzen zu starken.

Es wird von Foérderung in der Grof3gruppe, Kleingeipmd im Dialog gesprochen, wo die/der
Padagogin/e als Sprachvorbild eingesetzt werden. d$din das Ziel der (deutschen)

Sprachforderung des Kindes zu erreichen, wird defb&u einer vertrauensvollen Beziehung
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zum Kind und das Anknipfen an Vorerfahrungen in(deutschen) Sprache, abgestimmt auf die
Bedurfnisse des Kindes, genannt.

Zentral fur die frihe sprachliche Forderung ist dieststellung eines allfalligen
Sprachforderbedarfs in  den institutionellen  Kindgrbuungseinrichtungen  durch
Kindergartenpadagoginnen/en und anderen geschRéesonen. Dies soll zur Sicherstellung des
Beherrschens der Bildungssprache Deutsch nachedégefegten Bildungsstandards zur Sprach-
und Sprechkompetenz zu Beginn der Schulpflichtetigi

Im Jahr 2010 wurden zwei Instrumente entwickelg ziur Feststellung des Bedarfs an friher
sprachlicher Forderung herangezogen werden: deoh@shtungsbogen zur Erfassung der
Sprachkompetenz in Deutsch von Kinder mit DeutsishEastsprache” (BESK 2.0) und der
.Beobachtungsbogen zur Erfassung der SprachkonpateDeutsch von Kindern mit Deutsch
als Zweitsprache”. Die dazugehdrigen Elternfrageindgind auf der Homepage in den Sprachen

Deutsch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, EnglischnEdaisch, Turkisch und Ungarisch abrufbar.

4.4. Bildungssprachenerwerb vs. Mehrsprachigkeit
Der Erwerb der Bildungssprache Deutsch steht imd¥i@rund, wenn auch die Mehrsprachigkeit
Teil davon sein kann/soll, indem sie zum Ausbawdgenutzt wird, wie in den Erlauterungen
auf der Homepage des Bundesministeriums nachzuistsen
Wenn ein Kind bei Schuleintritt die Bildungsspraahech nicht genug beherrscht, wird es fir
max. zwei Jahre als auf3erordentliche/r Schilenifyggmommen. In diese Zeitraum k&nnen
Kinder mit anderer Erstsprache als Deutsch einsprimeren Férderunterricht erhalten, wozu sie
stundenweise aus dem Klassenverband herausgenomanenn Kleingruppen unterrichtet
werden. An dieser Stelle wird die Wichtigkeit dereMérentwicklung der Erstsprache in der
Schule betont, was durch die unverbindliche Ubunwutiersprachlicher Unterricht* in der
Volksschule unterstitzt werden kann.
Auf der Homepage wird auch auf die SprachenwahIMghrsprachigkeit eingegangen, indem
dazu geraten wird, mit dem Kind in derjenigen Sheazu sprechen, die man am besten und am
liebsten spricht, und es ,ist gut fur Ihr Kind, we8ie mit ihm in lhrer Muttersprache sprechen”.
Tritt der Fall auf, dass die Elternteile zwei védrisdene Sprachen sprechen, soll man die
Regelung ,eine Person — eine Sprache” im frherd&salter méglichst einhalten, da dann das

Kind gut zwischen den Sprachen unterscheiden kann.

129 siehe Anhang
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Schlief3lich wird betont, dass Deutschlernen furRBlidungswege des Kindes und die Integration

in die Gesellschaft sehr wichtig ist.

48



5. Mehrsprachigkeit aus verschiedenen Blickwinkeln
5.1. Die Idee des monolingualen Idealstaats / Lingzismus & Neo-Linguizismus

In den letzten Jahren wurden zwei Diskursstrénge, zdivor nur in bestimmten Punkten
miteinander verknipft waren, zusammengefuhrt, undarz der Migrations- und der
Metasprachdiskurs. Laut Bustl wird mit Migration vor allem Bedrohung und Abwehr
verknipft, wahrend man sich in der MetaspracheSpiache und Sprachverwendung beschéttigt.
In den letzten Jahren trat verstarkt die Ein- bilghrsprachigkeitsdebatte ans Licht, bei der es
sich um eine sog. Stellvertreterdebatte handelQa@ostkat*.. Es werden soziale Konflikte tiber
die Sprache ausgetragen und Sprachdiskurse al Hiisayesellschaftlich problematische oder
tabuisierte Konzepte wie Rasse, Volk oder Kulturuigt.
Auf den ersten Blick lassen sich in politischen 8&¢n zwei Gruppen unterscheiden: erstens die
Migrantinnen/en und zweitens die Mehrheitsbevolkgru so BuscH®? . Bezuglich der
Migrantinnen/en als Adressaten wird in diesem Zusamhang erwahnt, dass diese Gruppe und
die Zugehorigkeit zu dieser erst durch die Mal3nahaie solche definiert werden, das heil3t sie
werden erst durch die Zuschreibung zu solchen gein&¢eiters wird die Beherrschung der
Staatssprache als die Mdglichkeit zum Zugang zduBig und beruflichem Erfolg sowie sozialer
Teilhabe dargestellt und ist somit in ihrem eigeirgaresse (der Migrantinnen/en) zu verfolgen.
Der Mehrheitsbevélkerung als zweite Adressatenggwppd suggeriert, dass die MalRnahmen
wie beispielsweise das Erlernen der deutschen Bprdazu dienen, die nationale ldentitat und
das bestehende Wertesystem zu wahren. Es wird aiéhdie Idee des monolingualen
Nationalstaats®*® bezogen anstatt die existierende gesellschaftlidiehrsprachigkeit
anzuerkennen und die Sprachpolitik dementsprecaendpassen.
Furstenat? erwéhnt in diesem Zusammenhang, dass das Bildighddehrsprachigkeit nur in
Ausnahmefallen institutionell verankert ist. Westdmnn man von ,Linguizismu$® sprechen,
wenn man die Tatsache meint, dass BildungsprograrfimeKinder aus sprachlichen und
sozialen Minderheiten in der Regel auf Assimilaticmso auf eine Anpassung an die

gesellschaftlich dominanten sprachlichen und kalten Normen abzielen. Somit hat man es im

130ygl. Busch, 2013, 114

131ygl. Dorostkar, 2011, zit. nach Busch, 2013, 118-1

132ygl. Busch, 2013, 114

vgl. Hogan-Brun / Mar-Molinero / Stevenson, 2009,

vgl. Furstenau, 2011, in: Furstenau / Gomolla, 1234

135ygl. Skutnabb-Kangas, 2000, zit. nach Fiirster@amolla, 2011, 34
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Umgang mit Mehrsprachigkeit von Kindern immer auctit dem Umgang mit sozialer
Ungleichheit zu tuli®.

Dirim 7 definiert den Begriff ,Linguizismus* als ,eine sgielle Form des Rassismus“ und
bezieht sich auf Vorurteile und Sanktionen gegenlubenschen mit einer bestimmten Sprache.
Um die soziale Rangordnung zu wahren bzw. herdastekird Linguizismus als Instrument der
Machtaustibung gegeniber sozial schwacher gest@lteppen verwendet. Dabei erfahren die
Sprachen der gesellschaftlich unten platziertenp@en eine Abwertung, und die Sprache der
Elite wird zur Norm erklart. Man kann von Spracheein konstitutives Merkmal eines VoIR&S
sprechen, wenn man beispielsweise an den FallE@wglschung” im Elsass denkt, bei der man
die Burger/innen durch die offizielle Abwertung désanzoésischen oder Bucherverbrennungen
zu sprachlicher Assimilation zwingen wollte.

In Anlehnung an den Begriff des Neo-Rassisiileann man beziglich des Linguizismus vom
Neo-Linguizismus sprechen, so Dirith Ging es frilher beim Linguizismus um ein staatlich
legitimiertes Macht- und Unterdriickungsmittel, kaman heute vom offiziell illegitimen, aber
trotzdem existierenden Linguizismus sprechen — walasNeo-Linguizimus bezeichnet wird.
Dirim betont in diesem Zusammenhang, dass der Negudizismus nicht offensichtlich ist,
sondern subtil agiert, wahrend Tatsachen vorgdspiekrden und Uber Ausgrenzung und
Unterdrickung hinweggetauscht wird. Oft ist es s@tihwer, Aspekte des Neo-Linguizismus zu
erkennen. Fiir Leiprecht bedeutet ,Kultur* in Deutschland ein Ersatz firagge®, womit
gemeint ist, dass sozial schwacher gestellte uolt mleutsche Gruppen nicht mehr aufgrund
ihrer genetischen bzw. koérperlichen Merkmale betaligt werden, sondern durch ihre
kulturellen Merkmale. Man kann somit ,Kultur® alsSprachversteck fiir Rasse” sehen.
Diesbeziglich lasst sich in den letzten Jahren ewerstarkte Hinwendung des
Migrationsdiskurses auf Fragen der Mehrsprachigkeibbachten. Eine wichtige Diskussion
dreht sich diesbeziiglich darum, ob eine Bildunden Herkunftssprachen notwendig sei und ob
Kinder mit Migrationshintergrund aufgrund ihrer Bthten Deutsch-Kenntnisse beispielsweise

die Ergebnisse der PISA-Studien verschlechtern.uddentstand eine Konzentration auf das

136ygl. Dirim, 2010, in: Mecheril / Dirim / GomollaHornberg / Stojanov (Hrsg.), 2010, 92
137vgl. ebd., 91-92

1% ebd., 92-93

13%9ygl. Mecheril, 2004, 176-177

140ygl. Dirim, 2010, in: Mecheril / Dirim / Gomolladornberg / Stojanov (Hrsg.), 2010, 96
141ygl. Leiprecht, 2001, 23
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Merkmal ,, Sprache”, wodurch wiederum Anfeindungegitim wurden, die man als Rassismus
bezeichnéef?

Dirim nennt verschiedene Bereiche, in denen Fornges Neo-Linguizismus beziglich
Mehrsprachigkeit auftreten, wie zum Beispiel in Néd in der Kunst und Literatur, in der
Schule, in der Bildungsadministration, in wissemdtiithen Publikationen und bei der
Integration in Zusammenhang mit der deutschen 8pt&c Fir das Interesse der vorliegenden
Arbeit werde ich im Folgenden auf Aspekte des Newylizismus in der Schule eingehen:

Oft finden sich in Schulen Abwertungen von Migrargerachen, ethnolektalen Sprechweisen
und des Deutschen als Zweitsprache wieder. Derdbehreiner anderen Sprache als Deutsch
wird auf subtile Art abgewertet, was oft die Vergédng von Sprachverboten — unter dem
Deckmantel ,Sprachgebot” — zur Folge hat. Diesltsighen offenen Linguizismus dar. Ein
aktuelles Beispiel dafir ist das ,Verbot des Fremspgebrauchs abseits vom Unterricht” einer
Maodlinger Schule vom Marz 2018, Dirim bezeichnet ein ,Sprachgebot* eher als @Bebot
des Schweigens*, und es stellt keine geeignetego@iche Malinahme fur das Erlernen einer
anderen Sprache dar. Im Gegenteil — die Schilerinwerden in der Gestaltung der
Kommunikation mit anderen eingeschrankt und sogaveérwendung der ,verbotenen* Sprache
forciert, weil Schiler/innen ihre Herkunftsspractes Gegenprojektion verwenden, um andere
zu beschimpfen usw, was wiederum von den Lehrexfinpeklagt wird. Hiermit kommt es zu
dem Teufelskreis ,Deutschgebot — Brechen des GebBstrafung — Ubernahme — Bestrafung®,

was lediglich zur Reproduktion anspornt.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass durch 8pr&sligion und eine bestimmte
Physiognomie eine ethnische Andersartigkeit festggmnwerden kann. Diese Andersartigkeit
wird aus der Sicht nationalstaatlicher NormalitBisetungen oft als Bedrohung erlebt, was eine
Bekdmpfung zur Folge hat. Mit Neo-Linguizismus a&acht-Instrument lassen sich die

sprachlich ,Anderen” unterwerfen.

AbschlieRend mdchte ich in Anlehnung an Dirim vieiedene Merkmale nennen, die den Neo-

Linguizismus kennzeichnen: An die Stelle von Vedmotiicken sog. Gebote (,Wir halten uns

142ygl. Dirim, 2010, in: Mecheril / Dirim / GomollaHornberg / Stojanov (Hrsg.), 2010, 95

143 ebd, 98-108

144 hitp://derstandard.at/2000013023612/Moedlinger-&cherbot-Fremdsprach-Gebrauch-abseits-des-Untésric
(Zugriff am 4.2.2015)
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alle daran, Deutsch zu sprechen®), es wird im Sfinelen Nutzen anderer argumentiert (,Es ist
fur die Jugendlichen gut, in der Pause Deutschpmacken®), die sprachlich ,Anderen* sind
programmatisch miteinbezogen (,Die Kinder sollert miirkisch keine Zeit verlieren, sondern
lieber Deutsch lernen®), Deutsch wird auf die Stefees nicht der Realitdt entsprechenden
Standards gestellt (,Es missen Briefe geschriebemaem, auch wenn im Alltag alles per SMS
erledigt werden kann.), und schlie8lich wird die ltiioguale Realitat nicht erkannt bzw.
wertgeschatzt.

5.2. Mehrsprachigkeit als Bildungsziel

.Der Lehrer muss sich als Erzieher zur Mehrspraaiitgbegreifen. Er
muss die von den Kindern mitgebrachten Spracheralekie,
Regiolekte, Soziolekte in ihrem Eigenwert erkenoad anerkennen, er
muss seine Schiler von da aus in eine andersge&ildungssprache
einfuhren, muss ihnen das Bewusstsein ihrer wadesen

Mehrsprachigkeit geben, des ganzen Reichtums unserachlichen
45

Mdglichkeiten.
Wandruszka geht von einer Situation aus, in der 8jrachen und Soziolekte von
Minderheitenkindern erkannt und anerkannt werdem Her Offentlichkeit und
bildungspolitischen Debatten ist hingegen das Thelma Mehrsprachigkeit umstritten. Fir
Wandruszka stellt die Entwicklung von mehrsprachigesdrucksformen einen Wert an sich dar,
und fir eine sprachliche Bildung ist ein Bewusstidier Unterschiede in den sozialen Status der
Ausdrucksformen von groRer Bedeutung. Folglich ltstet die Forderungen auf, jedem
Sprachgebrauch einen Eigentwert zuzuerkennen, pigctdichen Ausdrucksmdéglichkeiten zu
erweitern und nicht durch die sozial dominaten &peazu ersetzen und alle Kinder in eine
Bildungssprache einzuflhren, unabhéngig von ihrégebrachten Sprachen und Sprechweisen.
Wandruszkas Begriff der ,innersprachlichen Mehrspigkeit® kommt hier ins Spiel: Auch
einsprachig aufwachsende Kinder machen ErfahrunggnMehrsprachigkeit im Sinne von
sprachlicher Differenz, beispielsweise durch Ditdekoder Soziolekte, was er als

.Mehrsprachigkeit der Muttersprache” bezeichnet.nWe&inder in die Bildungseinrichtungen

5 wandruszka, 1979, 18
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kommen, erlernen sie bereits ihre erste Fremspragban sie mit der ,transregionalen und
transsozialen Kultursprach@® konfrontiert werden.

Firstenad?’ sieht es als eine Aufgabe aller Schulstufen, $ficke Bildung fir eine
mehrsprachige Schuilerschaft zu fordern, wenn sieh Blldungschancen von Kindern aus
sprachlichen Minderheiten verbessern sollen. Ichdevi@n dieser Stelle bereits den Kindergarten
als erste ,Bildungsstufe” hierfur heranziehen.

SchlieRlich ist auf die Wichtigkeit der Forderungrdramiliensprachen hinzuweigéh und
deren systematische und langfristige Nutzung imeRegerricht bzw. in der Bildungseinrichtung.
Es ist aus dem Grund so wichtig, eine anerkennandewertschatzende Haltung gegentber den
Kompetenzen von Kindern aus sprachlichen Mindeshegtuch in einsprachigen Situationen zu
haben, weil sich sonst Stigmatisierungen negativdeusprachliche Entwicklung und das Lernen

auswirken kénnen.

5.3. Anerkennung von Mehrsprachigkeit
Will man Mehrsprachigkeit im gesellschaftspolitisoh Sinn anerkennen, muss die
Wertschatzung uber personliche AuBerungen wie ,Aonkt aber viele Sprachen sprechen,

toll!* 0.A. hinausgehen.

.ja es ist gut zu horen wenn leute sagen das isuper dass du russisch
und kroatisch und bulgarisch und englisch kannst abmer wieder jahre
jahre jahre lang ich kann das nicht mehr héren maist das so super
wenn ich damit keine arbeit finde alle sagen numam hort auch deinen
akzent aber das ist nicht so schlimm die leute glaudass ich nicht
richtig deutsch kann nur weil ich mit akzent sphecie missen aber

mehr tun damit ich sage das ist anerkenntifig*

Frketi™®® nennt im Folgenden fiinf Formen der Anerkennung Mahrsprachigkeit: die stille
Anerkennung, die institutionelle Anerkennung, daittsche Anerkennung, die Anerkennung

durch Unterlassung und die individuelle Anerkennung

®ebd., 14-15

147ygl. Firstenau, in: Firstenau / Gomolla, 2011, 36
1“8 ebd., 37

149 Erketic, in: Haider (Hrsg.), 2013, 182

150ygl. Frkett, in: Haider (Hrsg.), 2013, 182-185
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Unter stiller Anerkennung ist der Umstand gemaiiaiss es auf Amtern und Behorden zwar oft
mehrsprachiges Infomaterial gibt, jedoch perstwliGGesprache auf Deutsch gefiihrt werden
missen. Die Frage nach der Anerkennung richtet sath den individuellen Perspektiven,
Sprachkenntnissen und Vorstellungen der jeweili§@nsonen, die darauf angewiesen sind.
Taylor**! bezeichnet eine Nicht-Anerkennung sogar als eiangel an Respekt, denn
Anerkennung bedeutet nicht nur ein Zeichen von ielditkeit, sondern stelle ein menschliches
Grundbedurfnis dar.

Man kann in diesen Zusammenhang weiters zwischeapigpener® und ,amtlich
gelebter Mehrsprachigkeit unterscheiden. Erstereintn das zur Verfugung stehende
mehrsprachige Infomaterial, zweitere die Moglichkauf Amtern und Behdérden auch in anderen
Sprachen als Deutsch zu sprechen. Rrketnpfindet diese Tatsache als Seitenhieb, da
schlussendlich es einem selbst Uberlassen blehtus eine/n Dolmetscher zu kiimmern.

Unter institutioneller Anerkennung von Mehrspradeid ist ein Umgang mit Menschen gemeint,
der sich auf anerkennende Art und Weise auf dithdlee¢ an der Gesellschaft konzentriert. Wenn
beispielsweise eine Person mit nicht-deutscher iidtgsprache beim Abgeben einer
Beschwerde aufgefordert wird, mit einer/m Dolme&th wieder zu kommen, obwohl die
Beschwerde bereits abgegeben werden muss, kannvomaBiskriminierung sprechen, da die
Kosten von dieser Person tbernommen werden mussen.

In Bezug auf die politische Anerkennung erwahnt efick dass Osterreich als
Einwanderungsland bis heute nicht zu der Einwamdgewnd den dazugehérenden Sprachen steht.
Es fehlen strukturell sichtbare Konsequenzen, uitceimer Anerkennung von Mehrsprachigkeit
ist auch eine Anerkennung der Migration verbundeas wiederum in Zusammenhang mit
Thematisierungen von Rassismus und Diskriminiestet. Es ist ein Ding der Unmadglichkeit,
Behorden und Mitarbeiter/innen in Richtung Mehrspigkeit zu férdern, wenn zur gleichen
Zeit diskriminierende Inhalte und Strukturen stableiben. Eine Vermischung aus
Mehrsprachigkeit und Migration fuhrt zu diesem Uamst, der aufgeklart werden muss.

Frketic spricht weiter von Anerkennung von Mehrsprachigk&enn es um das Unterlassen von
Handlungen und AuRRerungen geht, wie folgendes Zéit:

»also fur mich ist es schon anerkennung wenn manakeht gesagt oder

nicht getan wird wenn ich auf der stral3e beim aifédw kroatisch reden

5lygl. Taylor, 2009, 14
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kann ohne dass jemand dazwischen schimpft seheddshschon als

anerkennung das ist vielleicht pessimistisch abésteso®>?

In der Offentlichkeit kommt es oft zu Diskriminigrgen und rassistischen Handlungen aufgrund
des Erscheinungsbildes oder dem Sprechen einereem8erache, weswegen oft private Raume
als einzig sicherer Ort empfunden werden. Tretdohsorassistischen bzw. diskriminierenden

Handlungen nicht auf, kann dies als eine Form d@rkennung gesehen werden.

Schlief3lich stellt auch die individuelle Anerkengumit allen Aspekten der Mehrsprachigkeit

eine bedeutende Form der Wertschatzung dar.

5.4. Von der kultur- zur subjektspezifischen Wahrnédmung einer Person
Wenn es darum geht, Erklarungen fir das ,andere‘rh&ten von Personen mit
Migrationshintergrund zu suchen, werden oftmals dilturellen Unterschiede als
Erklarungsursachen herangezogen. Andere Hintergrivedden nicht weiter beachtet, was den
Blick durch die sog. ,Kulturbrille®® bzw. die kulturelle Perspektive verengt, wobeiajieeitig
folgende Aspekte Ubersehen werden: die Tatsach&lgation selbst und ihre Auswirkungen
auf die Familiengeschichte und auf das Verhélteis @enerationen und der Geschlechter, die
unter Umstdnden nicht guten Erfahrungen mit der rlkelsgesellschaft, die soziale
Lebenssituation oder die personlichen und individneRessourcen und Bewaltigungsstrategien.
Altan / Foitzik / Golt2**werfen die Frage auf, ob man zur Kulturperspekdie Migrations-
oder die Diskriminierungsperspektive, die soziakrspektive oder die des Subjekts erganzen
sollte.
Im Folgenden gehe ich genauer auf die verschiedBtiekwinkel ein, wo es besonders darum
geht, das Verhaltnis aus unterschiedlichen Perispekizu betrachten und so unterschiedliche
Deutungsmuster in der Praxis umsetzen zu kénnennvegner Meinung nach wichtige Aspekte

fur die vorliegende Arbeit beinhaltet.

Die Migrationsperspektive

Die Faktoren, die bei der Verarbeitung von Verumsiangen durch Migration,

Alltagserfahrungen in der Aufnahmegesellschaft, cBdil in Lebensbiografien oder

152 Erketic, in: Haider (Hrsg.), 2013, 184
153ygl. Altan / Foitzik / Goltz, 2011, 40
154ygl. Altan / Foitzik / Goltz, 2011, 41-56
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Ausgrenzungserfahrungen einen Rolle spielen, sfhdnofehlenden Informationen beziiglich
Angeboten, Dienste und Einrichtungen der Bildungdéghaft zu suchen. Es kommt oft vor, dass
verschiedene Ausdriicke in fremden Sprachen nicttomemen und somit auf Unverstandnis
oder Missverstandnis stof3en, wie zum Beispiel ,bemnderung". Viele nicht-deutschsprachige
Eltern denken bei einer Empfehlung fiir eine Forclarke oder Ahnliches an eine Einrichtung fir
Lernbehinderte und nehmen den Rat als Diskriminigrund nicht als Férderungsabsicht wahr.
Diesbeziglich kommt die Problematik hinzu, dassrgédschule” in der Realitat oft ein neuer
Name fur ,Sonderschule” ist.

Eine der bedeutendsten Hirden stellt die Sprachaeldeen Nicht-Beherrschung oft verschiedene
Formen von Verunsicherungen zur Folge hat. BessndeEinrichtungen wie Kindergarten wird
dies unmittelbar von den Eltern erlebt, zum BeismieSituationen, in denen deutschsprachige
Eltern ungeduldig werden, wenn etwas Uubersetzt everchuss, beispielsweise an einem
Elternabend. Diese Reaktion kann zu Unsicherhesgtiens der nicht-deutschsprachigen Eltern
filhren. Abhilfe schaffen kénnten, so Altan / FditZiGoltZ>> kurze Einzelgesprache am Ende
des Elternabends oder die Organisation von priviaegaonen zum Dolmetschen der Inhalte.
Haufig trifft man auf Unverstandnis, wenn es dargeht, warum Eltern aus der ersten
Migrantengeneration oft nach mehreren Jahrzehntech nkaum Deutsch sprechen. Ein
differenzierterer Blick auf die Migrationsgeschiettilft diesbezulglich, um die Situation besser
verstehen zu kénnen. Die sog. Gastarbeitergeneratier fehlende Bildungshintergrund der
angeworbenen Billigarbeitskrafte und die fehlendématlichen Integrationsmal3nahmen tragen
zur Erklarung der Situation bei. Altan / FoitzilkGbltz">° betonen, nicht auBer Acht zu lassen,
dass es sich bei der ersten MigrationsgeneratiofPiomiere handelte, denen Vorbilder fur ihre
biografische Situation fehlte. lhre eigenen altevemwandten wie Mutter und Vater haben diese
Aufgaben unter anderen Bedingungen bewaltigt, mamnaih positiven Ausgang und manche mit
Scheitern.

Fest steht, dass durch die Migration auch Rolleagmmgen und Generationenverhéltnisse
modifiziert werden kdnnen. Lernt die jungere Geheraschneller Deutsch, kann die Rolle in der
Familie eine andere werden als die, die im Herlglefid bestehen wirde, sind sich Altan /
Foitzik / GoltZ>’ sicher. Sind die Eltern mit der Migration und imr&nforderungen tiberfordert,

kann es sein, dass sie den Kindern nicht mehr igahered Stabilitdt und Orientierung geben

155 ygl. Altan / Foitzik / Goltz, 2011, 43
156 ygl. Altan / Foitzik / Goltz, 2011, 43-44
157ygl. Altan / Foitzik / Goltz, 2011, 43-44
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kénnen. Diese erlebte Hilflosigkeit kann dazu fihmass die Kinder sich fir die Eltern schamen

bzw. sie aus einer Loyalitat heraus verteidigen.

Die soziale Perspektive

Aus sozialer Perspektive werden oft Menschen deglgn Milieus mit unterschiedlichem
Migrationshintergrund mehr in Zusammenhang miteileangebracht als mit dem Rest ihrer
Landsleute aus anderen Milieus. Dass man nichtaugierkunftskultur auf das soziale Milieu
schlieen kann, und umgekehrt, steht auler FratjmisEhe Zugehdrigkeit, Religion oder
Zuwanderungsgeschichte kénnen nicht als milieuprdgieoder identitatsstiftende Faktoren
herangezogen werden. Oft wird auch der Religior dde kulturellen Traditionen eine zu grol3e
Rolle zugeschrieben. Altan / Foitzik / Golt? erwahnen weiter, dass fiir viele die soziale
Situation der Familien, die von prekaren wirtsclafen und/oder sozialen Verhéaltnissen gepragt
sind, ausschlaggebend fir die Lebenssituation viodd{n ist als die Herkunft. Man kann auch
nicht sagen, dass Eltern mit Migrationshintergrumeeniger an Veranstaltungen wie
Elternabenden oder —gesprachen teilnehmen alEltere Migrationshintergrund.

Die Diskriminierungsperspektive

Oft entstehen beim Kontakt zu Institutionen undebffichen Stellen negative Erfahrungen,
Verstandigungsschwierigkeiten oder Diskriminierumgeas zu Hemmungen, Vorurteilen und
Unsicherheiten seitens der Migrantenfamilien fiHenn.

Bezeichnend fur eine Diskriminierung ist zum Begtpilen schlechteren Bildungserfolg von
Kindern mit Migrationshintergrund, die ihre kompéetSchullaufbahn bestritten haben, als
Spéteinsteiger, so Hambur§®r Radtke uund Gomolt& sprechen in diesem Zusammenhang
von ,institutioneller Diskriminierung® durch Ungleibehandlung. Diese kommt nicht durch
Absichte von Einzelpersonen zustande, sondernedingt durch institutionelle Gegebenheiten
wie Einschulung, Ubergang in andere Schulstuferfnaéume des Sonderschulverfahrens, usw.
Mecherif®* betont, dass sich diese Entscheidungen im LaufeSdeulbiographie ,folgenreich

verketten®.

158 ygl. Altan / Foitzik / Goltz, 2011, 45-46

159ygl. Hamburger, 2008, zit. nach Altan / Foitzi&dltz, 2011, 46
160ygl. Mecheril, 2004, 155-156

®lebd., 157
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Ausgrenzende Alltagserfahrungen gibt es zur Genjégech wird gleichzeitig meist Gibersehen,
dass die Eltern mit Migrationshintergrund sehr Haggagement in vielerlei Hinsicht mitbringen,
beispielsweise wenn es darum geht, die Kinder zerstiitzen und andere Personen bittet, wenn
die Eltern selbst es nicht kénnen. Dabei wird teilsel Aufwand betrieben, die Kinder
hinzubringen, wieder abzuholen, als Dank Geschedlez Einladungen zum Essen zu machen,
usw. Altan / Foitzik / Goltz betoné®, dass viele Eltern gerne Aufgaben l6sen, auchvialt
Zeitaufwand, sofern sie die Aufgabe verstehen, was den Institutionen wie Schule oder

Kindergarten nicht gesehen wird.

Die Kulturperspektive

Mit dem Blick durch die sog. ,Kulturbrille* kann trhals die Vielschichtigkeit migrantischer
Lebensrealitdten nicht wahrgenommen werden. Umshbtiger ist es, sich vor Augen zu fuhren,
dass nicht jede Aktion kulturbedingt sein muss, zBeispiel kann die Nicht-Teilhabe von
Angeboten von Frauen durch Schichtarbeit bzw. fetdeVersorgung der Kinder, was auf die
kulturelle Rolle zurtckzufiihren ist, nach der ast@r Stelle die Familienversorgung steht und
dann erst die individuellen Interessen, oder shhlieg durch physische Uberlastung zustande
kommen. Kultur ist somit nicht der ausschlaggeberaleor flr eine Teilnahme an bestimmten
Angeboten.

Altan / Foitzik / Golt2®® erwéhnen den Zeitfaktor bei Projekten der Eltdaiay um Vertrauen
herzustellen. Auf den ersten Blick nimmt man oftedobar Desinteresse wabhr, jedoch stehen oft
Unsicherheiten oder Angste dahinter. Generell béstehr wohl Interesse an Austausch und
Unterstiitzung, jedoch gibt es gleichzeitig Angsteyas preiszugeben. Deswegen ist es umso
wichtiger, vor einem Hilfsangebot das Vertrauedim Beziehung zu starken.

Die Autoren beobachten in diesem Zusammenhang rideeaypische Haltungsstrategie von
Personen aus gesellschaftlichen Minderheiten im &hggnit staatlichen Angeboten: ,Zu nutzen,
was mir hilft, ohne mich auf eine zu enge Kooperatinzulassen®. Dahinter kdnnen wiederum

Angste und Unsicherheiten stehen, die es gilt, dangabzubauen.

162ygl. Altan / Foitzik / Goltz, 2011, 47
183ygl. Altan / Foitzik / Goltz, 2011, 50-51
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Die Subjektperspektive

.Eren, eine turkische Architektin, heiratet undhtieu ihrem Ehemann
nach Deutschland. Sie findet sich nun in einer abig&ren Position
wieder — ohne Unterstlitzung ihrer Familie, ihrerrad8pe und mit
Schwierigkeiten, Arbeit zu bekommen. Der EhemanBauarbeiter und
mdchte nicht, dass sie die deutsche Sprache lerdt ainer Arbeit
nachgeht. Beide haben vdllig unterschiedliche Eramgsvorstellungen.
Dank der Integrationskurse, die sie besuchen nersg,Eren die deutsche
Sprache, wird dadurch selbstbewusster und versuctit viel

Durchhaltevermogen, ihren Mann ,umzuerziehef§*.«

Padagoginnen/en erleben oft Mtter, die prinzipellere Vorstellungen fir die Erziehung ihrer
Kinder haben, als es in der Realitat ablauft. Seedominante Grolimutter oder die raumlichen
Bedingungen der Wohnung, die wenig Kompromissessala. Altan / Foitzik / Golt2° betonen,
dass solche Mutter besonders Raum brauchen, uniilsehStrategien auszutauschen, damit sie
ihre eigenen Vorstellungen durchsetzen kdnnen, usw.

Erklart man Verhaltensweisen durch die Kulturbrilimden gleichzeitig Zuschreibungen statt,
die man verhindern kénnte, wenn man stattdesseSudgektbrille heranzieht. Der Blick auf die
jeweilige individuelle Situation verhilft dazu, Migerstandnisse aus dem Weg zu raumen. Jeder
Mensch kann sich nur dann angenommen, wertgeschiidt willkommen fihlen, wenn
verschiedene Personen in Institutionen oder imehliginen nicht in vorgefertigten Bildern durch
die Kulturbrille nur das sehen, was sie sehen wolle Subjektbrille zielt ab auf das Sehen der
Vielfalt der jeweiligen Umgangsmoglichkeiten mit ndeLebenserfahrungen. Wenn man
beispielsweise die kulturelle Differenz betrachterdchte, helfen vorgefertigte Bilder Uber
.-andere“ wenig, jedoch die Beschreibung von Sozaionsbedingungen einer konkreten Gruppe
viel mehr, wie zum Beispiel Fragen nach dem Noratgstandard fur die Mitglieder dieser
Gruppe, wichtige Themen zur AuseinandersetzungirGtuppe, kollektive Bilder und Ideen fir
die Erklarung des Handelns und der Welt, usw. Zielan in weiterer Folge die jeweiligen
familiaren und personlichen BewaltigungsstrategienMigration mit ein, kann man Einblick in

erbrachte Leistungen und Ressourcen bekommen.

164 djela-Handbuch ,Vergiss..., vergiss nie,...“, 2008, mach Altan / Foitzik / Goltz, 2011, 56
1%5ygl. Altan / Foitzik / Goltz, 2011, 56
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Die Berucksichtigung der sozialen Lage der Persom lramilie ist ausschlaggebend. Jedoch ist
es wichtig, sich nicht nur auf die Individualitdlt beschranken, da diese zu kurz greifen wirde,
wenn die strukturellen Lebensbedingunggen und astgaebn kulturellen Handlungsmuster aus

dem Blickfeld geraten. Zusammengefassend liegtrdasesse des subjektbezogenen Ansatzes in
den jeweiligen Begriindungen fir das Handeln, ugiteipezug der gesellschaftlichen Einbindung.

60



II. Forschungsprojekt

1. Forschungsdesign

1.1. Forschungsfrage
Nach der Auseinandersetzung mit der Theorie bzw. dam Forschungsstand zum Thema
~Mehrsprachigkeit im Kindergarten und dessen Umgangler Praxis® mdchte ich mich in
diesem Kapitel naher mit der Forschungsfrage bzvererd genaueren Definition
auseinandersetzen. Ich werde aufzeigen, inwiefeam sich dem Untersuchungsgegenstand

anndhern kann und welche praktischen Moglichkestediesbeziglich gibt.

Als Erkenntnisinteresse formuliere ich eine primBoeschungsfrage mit mehreren Unterpunkten,
anhand derer ich Zugang zu den subjektiven Sickemei und Erfahrungen der

Kindergartnerinnen bekommen mochte.

Folgenden Aspekt sehe ich als Basis meines ProjeReich versteht das Ziel des
wertschatzenden Umgangs mit Mehrsprachigkeit aBswj@n einer offenen und akzeptierenden
Haltung gegeniiber anderen Sprachen und den mitnitverbundenen Kulturen*®
bezugnehmend auf die Bildungsplane in DeutschiBie allgemeinen Einstellungen der Kinder
und - in linguisitscher Hinsicht — die Starkungzeiimer sprachlicher Fahigkeiten kbnnen durch
diese Haltung positiv modifiziert werden: Der Klaawgderer Sprachen kann die Lautverarbeitung
scharfen, das Folgen eines fremdsprachigen Bildétbute kann die Fahigkeit de ergdnzenden
Verstehens anregen, das Bewusstsein fur den Zeicheakter einer Sprache kann durch die
Feststellung, dass ein und dieselbe Sache in vedmten Sprachen unterschiedlich heif3t,
geweckt werdetf’.

Mein Interesse besteht darin, zu untersuchen, imgitedie in den Kindergarten mitgebrachten
Sprachen der Kinder nicht nur akzeptiert, sonderch aericksichtigt, aufgegriffen oder sogar

fur die Deutschférderung genutzt werden.

Es ergibt sich folgende priméare tbergreifende Famsgsfrage:
Wie wird die Mehrsprachigkeit der Kinder im Kindarten akzeptiert, beriicksichtigt,

aufgegriffen oder sogar fur die Deutschférderunguget?

166 Reich, 2008, 46
1%7ygl. Reich, 2008, 46
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Folgende konkrete Unterpunkte binde ich an die @ré@rForschungsfrage an, die dann auch ftr
die Analyse herangezogen werden:

Wie gehen die Kindergéartnerinnen mit Mehrsprachigkeum? Was ist ihre
Haltung/Ausgangsbasis?

Wird die Mehrsprachigkeit im Kindergartenalltag gbt? Verwenden die Kinder ihre jeweiligen
mitgebrachten Sprachen? Wie?

Wird Mehrsprachigkeit bei der konkreten Deutschétohg miteinbezogen? Wie?

Wie wird mit auftretenden Problemen in Situatiorss Nicht-Verstehens umgegangen? Wird

die Mehrsprachigkeit zur Losung genutzt?

1.2. Operationalisierung
Aus der Beschreibung der Forschungsfrage und iDeailaspekten folgt die Darstellung der
Operationalisierung. Diesbezlglich werden die Itehder Unterpunkte und deren Erkenntnissen
relevant, was im Anschluss zum Versuch einer Beartwg der Hauptforschungsfrage fuhrt.
Die Frage nach der Operationalisierung bezieht sictler vorliegenden Arbeit somit auf die
Identifizierung der Informationen aus Interviews.
Die empirischen Daten werden durch den Feldzug@wesych in einem Kindergarten“ bzw.
.nterview mit einer Kindergartnerin“ ermittelt. BiAnwesenheit vor Ort in finf verschiedenen
Kindergarten soll zu einem umfassenden Einblickden Alltag im Kindergarten und die Arbeit
mit den Kindern in Bezug auf Deutschférdermaf3nahbestiagen.
Mit der Darstellung der Forschungsliteratur zum me,Sprachférderung / Mehrsprachigkeit im
Kindergarten* konnte bereits deutlich gemacht werdtass fir eine Untersuchung des Themas
die Befragung von Kindergartnerinnen, die mit dendérn und ihren Sprachen tagtaglich in

Kontakt sind, ausschlaggebend ist.

1.3. Planungs- und Vorbereitungsphase
Im Folgenden erlautere ich den Rahmen des Forsspumgkts, nachdem ich in den
vorangegangenen Kapiteln den Forschungsstand alisfiidargestellt sowie die Zielsetzung
préazise zu formulieren versucht habe. Der Zugamg Eeld wird wie bereits im letzten Kapitel
erwahnt durch einen ,Besuch im Kindergarten® anhanikrviews mit Kindergartnerinnen

realisiert.
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Eine Tabelle mit den einzelnen Erhebungsschrittelh den Werdegang meines Projekts

veranschaulichen:

Erhebungsschritt geplant durchgefuhrt

Lektlre von forschungsrelevanter Literatur Frihj2dt4 Frihjahr 2014

Verfassen des Exposés Juni 2014 Juni 2014

Vorbereitung der Datenerhebung Juli 2014 Septe2bbd

Kontaktaufnahme Kindergarten September 20 8&ptember 2014

Datenerhebung September — | Dezember 2014 — Februar
Dezember 2014 2015

Aufbereitung der Daten Oktober 2014 Marz 2015

Durchfuhrung Analyse Dezember 2014  April — Mai 2015

Diskussion der Ergebnisse Janner 2015 April — NDAS2

Die Planungsphase der Masterarbeit begann im Hmihg014 mit der Lektlre von

forschungsrelevanter Literatur, dem Verfassen degpo&s und der Vorbereitung der
Datenerhebung. Die ersten Schritte in Richtung dfansgsprojekt ging ich im September 2014,
als ich mit der Vorstellung, die funf Kindergéartem der Stadt Vocklabruck fur meine Arbeit
heranzuziehen, diese kontaktierte und fragte, ebfi@ ein Interview zur Verfligung stehen
wuirden. Nach zwei Absagen weitete ich mein Forsghgebiet auf den Bezirk Vocklabruck aus.
Die Anfragen schickte ich per E-Mail aus, um gleieitig die notwendigen Informationen zu
meiner Masterarbeit bzw. meinem Forschungprojekiiefern zu konnen (siehe Anhang). Nach
insgesamt 19 Anfragen konnte ich schliel3lich naibhen Wochen finf Kindergarten sammein,
mit deren Leiterinnen ich Termine fUr das Interviemvd die Beobachtung vereinbarte. Als
primaren Grund fur Absagen wurde Zeitmangel im Kngdirtenalltag genannt, was durch die

Vorweihnachtszeit mit inren Festen bestimmt vekstaurde.

Ich denke, dass die Schwierigkeit der Interviewpzninnen unter anderem in einer gewissen
Unsicherheit bestand, Einblicke in die Arbeit magndKindern im Kindergarten bzw. in der
Sprachférderung zuzulassen. Ich habe den Eindrdaks die Kindergartenleiterinnen bzw.
Interviewpartnerinnen (gruppenfihrende Padagoginsieh teils gefreut haben, von ihrer Arbeit

mit den Kindern in Zusammenhang mit Mehrsprachigled Sprachférderung zu erzéhlen und

63



Teil einer Untersuchung fur eine Masterarbeit zudsa. Andererseits kam es auch oftmals zu

Skepsis gegeniiber meines Forschungsprojekts, wasetitn Absagen zur Folge hatte.

Um vorab auch die Eltern und Kinder Gber mein Ftojeu informieren, brachte ich den
Kindergartenleiterinnen der funf Kindergarten, dieh fur das Interview zur Verfigung stellten,
jeweils ein paar Wochen vor dem Interviewtermin iecjg Bogen. Urspringlich hatte ich far
mein Forschungsprojekt auch Videomitschnitte in dégsituationen mit Kindern geplant,
weswegen ich auch ein Informationsblatt mit einiewvErstéandniserklarung fur die Eltern, die sie
— wenn einverstanden — unterschrieben retourniecditen, entworfen habe. Damit hatte ich
sicherstellen kdnnen, dass ich keine Aussagen odekn bei den Videomitschnitten verwende,
deren Eltern dies nicht mochten. Nachdem ich alierviews gefuhrt und Beobachtungen
durchgefiihrt hatte, stellte sich fir mich jedochale, dass fur den Zweck meines Projekts die
Inhalte aus den Interviews das Grundlegende sindsw&gen ich die Videomitschnitte

schlussendlich nicht in meine Arbeit eingebaut habe

Verzégerungen beim Fortschritte meiner Untersuchengstanden insofern, als dass sich
herausstellte, dass es mehrere Eltern waren, daht nmit der Aufzeichnung von
Fordersituationen mit ihren Kindern einverstandemen.

Mein erstes Interview fihrte ich schlieBlich AnfaBgzember 2014 durch, das letzte Anfang
Februar 2015. Parallel zur Datenerhebung wurdeeitseerhobene Daten fur spatere Analysen
aufbereitet, wie zum Beispiel durch das Transkréneader bereits durchgefihrten Interviews. Die

Analysen wurden im Mai 2015 abgeschlossen.
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2. Datenerhebung

2.1. Durchfihrung von leitfadengestitzten Intervievs
Der geplante Feldzugang wird Uber Besuche in Kigéieen realisiert. Es handelt sich fiunf um
Interviews a ca. 15-20 Minuten.
Bei der Durchfihrung und Analyse qualitativer Intews lehne ich mich an die vier
Grundprinzipien von Helfferich® an, die bei der Planung, Durchfiihrung und Analyse
gualitativer Interviews beachtet werden sollen:nBig Kommunikation, Prinzip Offenheit,
Prinzip der Differenz- oder Fremdheitsannahme umalzip Reflexivitat. Dies bedeutet, dass ich
in einer Kommunikationssituation den Interviewtenea offenen AuBerungsraum anbiete, in
dem sie ihre Inhalte in ihrer eigenen Art und Weisedriicken kdnnen. Dabei achte ich darauf,
die von mir angenommene Normalitat nicht auf diedBtpersonen zu Ubertragen, sondern die
Differenz und wechselseitige Fremdheit anerkenfghenso kann die interviewte Person den
eigenen Part im situativen Verstehensprozess wéhies Interviews reflektieren als auch die
Texterzeugung im rekonstruierenden Verstehenspsazékrend der Analyse.
Die auf der inhaltsbezogenen Ebene angesiedeltEmviews sollen einen Zugang zu den
interessierenden Personen und den ihren Handlunggrunde liegenden Konstruktionen von
Welt schaffen®®.

Die Interviews mit den Personen werden durch mahdliBefragungen durchgefihrt, und
beziiglich des zweiten wichtigen Klassifizierungsdsg'’® des Grades der Offenheit bzw.
Strukturierung der eingesetzten Methode setze ilvh leitfadengestitzte Form von Interviews
ein.

Der Vorteil von semistrukturierten Interviews idgss ein vorab erstellter Leitfaden Struktur und
Richtung des Interviews vorgibt, und trotzdem gefRapum fir offene Erzahlungen bietet. Es
besteht bereits ein guter Uberblick beziiglich desiatersuchenden Phianomens, sodass ich im
Vorfeld gezielt Fragen formulieren kann, deren Beantung aber nicht durch vorgefertigte

Kategorien in irgendeiner Weise beschnitten wersielit”*. Wichtig ist hierbei, dass ich eine

188 ygl. Helfferich, 2011, zit. nach Settinieri et,&014, 110

189ygl. Friebertshauser und Langer, 2010, zit. nagttirSeri et al., 2014, 110
170ygl. Daase/Hinrichs/Settinieri, zit. nach Settinit al., 2014, 103-105

171 ygl. Daase/Hinrichs/Settinieri, zit. nach Settinit al., 2014, 111
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,permanente Vermittlung zwischen dem Interviewvefland dem Leitfadert*? herstelle und
mich an den AuBerungen des Interviewten im Gespuéctauf orientiere.

Helfferich*”®

empfiehlt vor der Untersuchung das SPSS-Prinzgmi8eln, Prufen, Sortieren,

Subsumieren — was bedeutet, dass ich in einem doaming vorab wichtige erscheinende
Fragen gesammelt und sie nach inhaltlichen undnctogischen Aspekten sortiert habe. Pro
Fragenbiindel wird dann ein erzéahlgenerierender lsrfpumuliert, und die Einzelfragen werden
wahrend des Interviews als Memos fiur mdgliche Naden verwendet, wenn die Erzahlung

beispielsweise ins Stocken gerat.

Nach Kremel’“ist das Ziel des Einsatzes der Methode des leitfgestiitzten Interviews das
Sammeln neuer Erkenntnisse, um daraus theoretfaedsagen und letztlich Theorien abzuleiten
bzw. das Uberprifen im Voraus gesetzter theoretimgriindeter Annahmen und Thesen. In
meinem Forschungsprojekt geht es vor allem darumiilzerprifen, ob im Voraus gesetzte
Annahmen sich in der Realitat wiederfinden lassan.bn welcher Form. Zusatzlich kann der
Fall eintreten, dass durch neue Erkenntnisse ttisone Aussagen bzw. Theorien abgeleitet
werden. Kremer erwahnt diesbeziiglich, dass bebeit®r sich der Forscher der Empirie mit
einer bestimmten Methode néhert, er im Hintergrinebretisch begriindete Annahmen tber das
Wesen der Empirie im Kopf hat. Deswegen sei eindesn Herangehensweise als die
,voreingenommene” gar unmdoglich. Aus diesem Grust die Unterscheidung zwischen

theoriengenerierender und theorientberprifendehddiet problematisch.

In Hinblick auf die praktische Umsetzung habe icter Interviewleitfaden erstellt, der den Kern
des leitfadengestiitzten Interviews darstellt. Etetiden ,ordnenden Fadeéh® des Gesprachs, so
Kremer. Bei der Durchfihrung des Interviews werde beachten, als Interviewerin in den
Hintergrund zu treten und wertende AuRerungen zmeiglen, um die Interviewten in keiner
Weise zu beeinflussen. Flick nennt in Anlehnungvmton und Kendalf® vier Kriterien fiir die
Leitfadengestaltung und Interviewdurchfiihrung, diesind: Nichtbeeinflussung, Spezifitat,
Erfassung eines breiten Spektrums und Tiefgrindigkal personaler Bezugsrahmen. Es soll

somit erstens eine bewusste Beeinflussung des &#@mpartners vermieden werden

172 Flick, 2012, 223, zit. nach Settinieri et al., 20111

173 ygl. Helfferich, 2011, zit. nach Settinieri et, 8014, 111
174 vgl. Kremer, zit. nach Schéneck-VofR/VoR, 2010, 7-8
175 Kremer, zit. nach Schoéneck-VoR/VoR, 2010, 10

178 ygl. Merton/Kendall, 1979, in: Flick, 2005, 119a.2
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(Nichtbeeinflussung), zweitens das gezielte undageriFragen nach denjenigen Umstanden, Uber
die der Forscher Genaueres erfahren will, soll esetgt werden (Spezifitat), drittens soll das
Streben nach einem breiten Spektrum an relevanspeléen fir das Forschungsthema gegeben
sein und viertens: wenn der Interviewte affektivedtionale Bewertungen auf3ert, sollte der
Interviewer durch Nachfragen erreichen, dass dméglichst genau und aussagekraftig sind
(Tiefgrindigkeit und personaler Bezugsrahmen). N&dick stellt dies eine idealtypische
Richtlinie fur das Fuhren von leitfadengestutztartedviews dar, bei der man je nach
Gesprachssituation entscheiden sollte, ob Abwegbnirvon den Kriterien sinnvoll sein kénnen

und forschungsstrategisch zu rechtfertigen sind.

Kromrey'’’ betont die Wichtigkeit, die sozialen Konstitutipnszesse beim leitfadengestiitzten
Interview so unmittelbar wie méglich einzufangergsabedeutet, dass das Leitfadeninterview in
einer fur die Befragten nattrlich Umgebung statléith zum Beispiel in deren Wohnung oder an
ihrem Arbeitsplatz. In meinem Forschungsprojektdeeich die Kindergartnerinnen vor Ort im

Kindergarten interviewen (zum Beispiel in der Kafféche oder direkt im Gruppenraum).

Die Merkmale der Subjektivitat und Reflexivitdtverweisen auf den Umstand, dass bei den
erhobenen Daten auch das Verhalten des/der Intexidie Einfluss darauf haben, womit das
Leitfadeninterview selbst eine soziale Interaktidarstellt. Neben der Erfassung spezifischer
Informationen geht es auch um Interpretationen Regrasentationen von sozialen Beziehungen
und soziokulturellen Bedeutungsmustern, so Schréfde&/m den Einfluss der/des Forscherln in
die Auswertung miteinbeziehen zu kdnnen, sollen\theannahmen bewusst gemacht werden
und das eigene Verhalten genau dokumentiert wetdéhilfe eines Forschungstagebuch, das
ich planmafig wéhrend des gesamten Forschungsfsdj@tre, mochte ich diese Reflexivitat

realisieren.

Die konkrete Durchfilhrung der Interviews wird in l&hnung an Mey/Mruck®in mehreren

Phasen ablaufen, beginnend mit der BegrufRungsplisauffolgend die Erdffnungsphase,

177ygl. Kromrey, 2002, 32

178ygl. Breuer/Mruck, 2003, Art. 23

1 ygl. Schneider, 2002, Art. 23

180ygl. Mey/Mruck, 2007, zit. nach Naderer/Balzerp20259
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anschliel3end wird an den Fragen des Leitfadendeieetr und schliel3lich wird das Interview

beendet, indem zu Ruckfragen und Erganzungen autbget wird.

Mit den unten angefiihrten Fragen an die Kindergéimen furhe ich die semistrukturierten
Interviews durch, da dadurch einerseits Struktudt Richtung des Interviews vorgegeben und

andererseits Raum fiir offene Erzéhlungen geboteitthi

Wie viele Kinder gibt es im Kindergarten Wie vi€keuppen? Wie sind diese
organisiert? (Madchen/Buben, Alter)

Welche Sprachen sprechen die Kinder? Welche Sprdmiegen sie mit?
Wie viele Kinder haben Schwierigkeiten mit der deben Sprache?

Bitte schildern Sie mir den Gebrauch von andereia@@n aulRer Deutsch ein bisschen
genauer!

Gibt es bei der Sprachférderung bestimmte Konzejately denen Sie vorgehen?

Was machen Sie in einer konkreten Fordersituati@mn ein Kind etwas nicht versteht
bzw. nicht reagiert? Wie reagieren Sie? Konnem@$iesin Beispiel fiir so eine Situatior]

nennen?

Die primare Ubergreifende Forschungsfrage lautet:
Wie wird die Mehrsprachigkeit der Kinder im Kindarten akzeptiert, beriicksichtigt,

aufgegriffen oder sogar fiur die Deutschférderunguget?

An diese angebunden sind folgende Unterpunktespli¢er auch fur die Analyse herangezogen
werden:

Wie gehen die Kindergartnerinnen mit Mehrsprachigkeum? Was ist ihre
Haltung/Ausgangsbasis?

Das Ergebnis auf diese Frage entwickelt sich aums Hezahlen. Ich habe mit Absicht keine
konkrete Frage formuliert, durch deren Antwort i Ruckschlisse erwarten wirde kénnen, da
ich der Ansicht bin, dass die personliche Haltungeinem Bereich durch mehrere subjektiv

empfundene Sichtweisen zustandekommt. Zudem erhatt durch das Erzdhlen lassen der

181ygl. Daase / Hinrichs / Settinieri zit. nach Swi, 2014, 111
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Interviewpartnerin ohne jegliches Zutun in Form Wdachfragen usw. automatisch Hinweise
daflr, worin die Ausgangsbasis bzw. Einstellung bd@hrsprachigkeit besteht.

Die Einsicht, aus der Kommunikation ausgeschlosgenverden, wenn eine Sprache gewahlt
wird, die man nicht spricht, erscheint mir persémlials ein wichtiger Grund fir die
Auseinandersetzung mit einem verantwortungsvolle)mgbihg mit der vorhandenen
Mehrsprachigkeit. Der Kindergarten stellt den ersfeigang in eine Institution fir Kinder dar,
und ich denke, dass die von Beginn an bewusstesé¥egitzung von Mehrsprachigkeit einen
wichtigen Beitrag fur das Wohlbefinden — im Sinnnvaicht von der Kommunikation
ausgeschlossen sein — der Kinder leisten kann.

Diesbezuglich interessiert mich auch der Zugang Zzlhema ,Mehrsprachigkeit” bzw.
.Mehrkulturheit® im Kindergarten bzw. mit welcher atung den Kindern mit
Migrationshintergrund entgegengetreten wird. Werd#a Kinder eher als Vertreter von
verschiedenen Kulturen gesehen oder werden siSuabgekte wahrgenommen? Diese Frage

mdchte ich mit dem ersten Unterpunkt naher beleucht

Wird die Mehrsprachigkeit im Kindergartenalltag gbt? Verwenden die Kinder ihre jeweiligen
mitgebrachten Sprachen? Wie?
(Dieser Punkt bezieht sich auf die Frage 4 im inésv.)

Wird Mehrsprachigkeit bei der konkreten Deutschébthg miteinbezogen? Wie?

Dieser Punkt bezieht sich auf die Frage 5 im Ingsvv Bezlglich der Deutschférderung sind es
am Ende die Erzieherlnnen, die durch sprachakéwiges Verhalten und gezielte
FordermalRnahmen die Kinder sprachlich unterstitkich interessiert der Anspruch, den die
Kindergartnerinnen in Bezug auf ihr ,Konzept* deeudschférderung unter Berlicksichtigung
der Mehrsprachigkeit erfiullen wollen. Es soll um ndéAspekt gehen, inwieweit die

Mehrsprachigkeit fir die Deutschférderung genutizdw
Wie wird mit auftretenden Problemen in Situatiorss Nicht-Verstehens umgegangen? Wird

die Mehrsprachigkeit zur Losung genutzt?
Dieser Punkt bezieht sich auf die Frage 6 im Inésvv
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2.2. Ethische Gesichtspunkte
In jeder wissenschaftlichen Forschung werden altkirch die Anwesenheit der Forschenden
Veranderungen am Forschungsgegenstand bewirktzwasgcht geplanten Nebenfolgen fiihren
kann. Ich orientiere mich an ethischen Prinzipie Grundsatzen, um diese Nebenfolgen so
gering wie moglich zu halten. Zu den obersten Rpien gehdren die Menschenwitrde und die
Menschenrechte, so Schnell/Heinfitz
Ich strebe in meinem Forschungsprojekt eine autenamd freie Entscheidung seitens der
Probandinnen an, die die informierte Einwilligungfasst. Darunter versteht man die bewusste
Zustimmung einer Person (oder ihres bevollmachtigtéertreters) als Proband am
Forschungsprojekt teilzunehmen. Fir mein Forschunogekt informiere ich sowohl die
Kindergartnerinnen als Interviewpartnerinnen alshadie Eltern tiber meine Forschung, ebenso
die Kinder bei den Besuchen in der Gruppe zum Keleneen der Einrichtung. An der priméaren
Forschung direkt nehmen zwar nur die Kindergartmesh in Form von Interviewpartnerinnen
teil, jedoch soll erstens meine Anwesenheit in Geuppe an den Vormittagen auch fir die
Kinder und Eltern transparent gemacht werden. 2meit hatten fur die Erganzung der
Erkenntnisse mittels der Videosequenzen die EltsriErziehungsberechtigte um Einverstandnis

der Verwendung der gesammelten Daten gebeten wardssen.

Die Zustimmung der informierten Einwilligung derténviewpartnerinnen muss folgende fir
mein Forschungsprojekt relevanten Kritetf@rerfillen:

« der/die Teilnehmende wird ausreichend sowohl dleer Gegenstand und die Hintergrinde der
Studie als auch uber Rechte und Risiken informiert,

» der/die Teilnehmende hat stets die Moglichketth sh ausreichender Zeit sich fir oder gegen
eine Teilnahme zu entscheiden,

* die Zustimmung ist freiwillig und kann jederzeitridickgezogen werden.

Die erhobenen Daten aus den Interviews unterliegem Datenschutz und werden
pseudonymisiert, sicher aufbewahrt und nach Absshtier Forschung vernichtet. Im Anhang ist

die Einverstandniserklarung fur die Interviewpartmeen und Eltern nachzulesen.

182ygl. Schnell/Heinritz, 2006, 20
183ygl. Schnell/Heinritz, 2006, 20
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Schnell/Heinrit2®* nennen weitere forschungsethische Prinzipien, remten ich in meinem
Forschungsprojekt vorgehe. Diese sind:

* Prinzip: Man muss als Forscher begriinden kénnanyw zum Thema Forschung Uberhaupt
notwendig ist, das heil3t das Thema muss relevamt wed es darf vorher noch von niemand
anderem beantwortet worden sein.

Die Frage nach dem Miteinbezug von Mehrsprachighesi der Deutschférderung im
Kindergarten ist meines Erachtens eine sehr al@uelh einerseits immer haufiger die Situation
der Mehrsprachigkeit vorzufinden ist bzw. dieseeaiicht zu verleugnende Tatsache darstellt,
und andererseits bestehende Konzepte der Deutslentiiyy die Mehrsprachigkeit kaum
vorschlagen, diese miteinzubeziehen. Ich mdchtemaibem Forschungsprojekt exemplarisch
untersuchen, wie die Realitat in Kindergarten umg raxis im Kindergartenalltag und bei der
Deutschférderung aussehen kann.

* Prinzip: Man muss als Forscher das Ziel der Fansghund die Umstande, unter denen die
Probanden mitwirken, erklaren kénnen.

Das Ziel der Forschung ist in Kap. I. 0. (Einleig)rdargestellt.

* Prinzip: Man muss als Forscher das methodischegalan des Vorhabens explizit machen
kénnen. Dabei ist zu beachten, dass Menschen rgemal Teilnahme an der Forschung
gezwungen und keinen Qualen ausgesetzt werdemddurfe

Das methodische Vorgehen meines Projekts ist in Kaf. und Il. 2. (Forschungsdesign und
Datenerhebung) beschrieben.

* Prinzip: Man muss als Forscher einschatzen kénolerdurch die Forschungstatigkeit ethisch
relevante positive oder negative Folgen fir derb&nden entstehen. Dies beinhaltet nicht nur
eine ,informierte Zustimmung® seitens des Mitwirkiem, sondern auch das Eingehen wéahrend
der Forschungstéatigkeit (zum Beispiel Interviewmit man teils Daten erhélt, die nicht immer
fur das Forschungsvorhaben relevant sind.

Hier angesprochene Punkte sind in den Transkrigtio(siehe Anhang) nachzulesen.

* Prinzip: Man muss als Forscher vor der Realisigrdes Vorhabens die Verletzungen und

Schaden, die moglicherweise auftreten kdnnten heibzen.

184ygl. Schnell/Heinritz, 2006, 21-23
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* Prinzip: Man muss als Forscher gegebenenfalls etiesche Pravention initiieren (in
Anlehnung an das 5. Prinzip). Das Forschungsvorhabe/. dessen Folgen darf nicht gegen die
Menschenwirde bzw. Menschenrechte verstol3en.

* Prinzip: Man darf als Forscher keine falschen Ages Uber den Nutzen der Forschung
abgeben. Das bedeutet, dass der Proband Uber dad @r Forschung informiert werden muss,
wobei man nicht ligen oder etwas versprechen das,nicht eingehalten werden kann.

Mittels der Informationsblatter mit der Beschreilgumeines Forschungsprojekts (siehe Anhang)
habe ich die Interviewpartnerinnen tber den Grued Borschung in Kenntnis gesetzt.

* Prinzip: Man muss als Forscher die geltenden DBatartizbestimmungen beachten. Dazu
gehdrt die Anonymisierung der Daten, und wenn diebt mdglich ist, dann muss der Proband
daruber informiert werden, und er muss damit eistegden sein.

Ich habe die durch die Interviews und BeobachtunQaten anonymisiert, und ich werde die

Tonband- und Videoaufnahmen nach der Abschlusspgiifernichten.

2.3. Reflexion zur Datenerhebungsphase

Bei der Phase der Datenerhebung — der Durchfuhdemginterviews in den Kindergarten —
werde ich vor verschiedene Herausforderungen dfesfaim einen komme ich als den Kindern
und Padagoginnen ,fremde* Person in die Kindergénen die Interviews durchzufthren, und
zum anderen fuhle ich mich nach jeweils ein paanu#n gar nicht mehr fremd: Die Kinder
kommen grof3teils innerhalb kirzester Zeit zu miollen wissen, warum ich da bin, fordern
mich zum Mitspielen auf, usw.

Bis die Interviewpartnerinnen es organisiert hatmerhmir an einem einigermal3en ruhigen Platz
Uber meine Fragen an sie zu sprechen, vergeheedeamj Kindergarten jeweils nur ein paar
Minuten, jedoch reichen diese jedesmal aus, umegidrucksvolles Bild von der jeweiligen

Einrichtung zu bekommen. Die Art und Weise des Umggazwischen P&adagoginnen und
Kindern, P&dagoginnen bzw. Kindern untereinandege iumlichen Gegebenheiten und
Gestaltung der Gruppenrdume, die vorhandenen Magégrj die Lautstarke des miteinander
Sprechens, das Tempo des miteinander Agierenshightl zuletzt die Art und Weise, wie man
mir begegnet — das alles darf ich noch vor dem étiildier Interviews erleben. Diese Eindriicke
im Interview auf3en vor zu lassen und nicht wertertginzubeziehen, stellt eine nicht auf diese

Weise erwartete Herausforderung fur mich dar, che- so hoffe ich — gut bewaltigt habe.
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Ein interessanter Aspekt ist die Erfahrung, dasslalalte der Interviewfragen sich teilweise in

der Theorie sehr von der Praxis unterscheiden. 8oer Padagogin wird beispielsweise das
Vorgehen bei der Sprachférderung und der Miteingeder mitgebrachten Sprachen erlautert,
was sich in der anschlieRenden freien Beobachtioig bestatigen lasst. Umgekehrt verhalten
sich insgesamt die Padagoginnen viel offener umditiver in Bezug auf die mehrsprachigen

Kinder und den Umgang mit den mitgebrachten Spraelteim Interview beschrieben.

An dieser Stelle mdchte ich anmerken, dass fuvdikegende Arbeit die Datenerhebung mittels

Fuhren von Interviews durchgefuhrt wird, weswegenleschriebenen Beobachtungen nicht in
die Analyse bzw. Auswertungen miteinbezogen werden.

Es ware interessant, sich in weiteren Projektendait behandelten Thematik noch intensiver
auseinander zu setzen, indem man auch teilnehnBaw®achtungen oder Videosequenzen dafur

heranzieht.
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3. Datenaufbereitung durch Transkription

Transkription wird verstanden als das Ubertragemdtiécher Aussagen von einer Audio- oder
Videoaufnahme in eine schriftliche Form, deren 4&slist, die Flichtigkeit der gesprochenen
Sprache zu uUberwinden, Mindlichkeit schriftlichtiegalten, um sie schlief3lich fir Analysen
zuganglich zu maché®. Bei der Entscheidung fiir eine Transkriptionsketiiom werden zwei
Anspriuche deutlich, die in gewisserweise entgegestge sind, und zwar soll einerseits das
Gesprochene so detailliert wie moglich wiedergegeberden, und andererseits erschweren zu
viele Details und Informationen die Lesbarkeit desnskripts®®.

FUr mein Forschungsprojekt orientiere ich mich amere notwendigen Fokussierung auf die
relevanten Aspekte, wobei mir folgende Fra§éals hilfreich erscheinen: An welche Adressaten
richtet sich das Transkript? Wie genau/detaillgal transkribiert werden? Welche Aufgabe hat
das Transkript? Wie hoch kann der Arbeitsaufwamdiié Erstellung sein?

Fur mein Forschungsprojekt entscheide ich miclefiireinfach gehaltenes Transkriptionssystem,
da fur die Interviews zu keinem Zeitpunkt eine liggische Analyse vorgesehen ist und somit
ein Transkriptionssystem gewahlt werden kann, dasLdsbarkeit des Transkripts unterstitzt
und den Arbeitsprozess nicht unnétig in die Langatz

Fur die Transkription an sich halte ich mich an e Dittmar® vorgeschlagenen Angaben zur
Identifikation von Sprechern, Kommunikationssitoagn, Transkription, Korpus usw. Im
Transkriptionskopf gebe ich einen Uberblick (ber esdi Metadaten, die als
Authentizitdtsnachweis dienen. Dazu gehoren untateem der Kontext der Aufnahme
(Aufnahmedatum, -ort, -dauer, Art der Daten, Nanes &ufnehmenden), Angaben zu den
Sprechenden unter Verwendung eines eindeutigers Aieeschlecht, L1, L2, Herkunft, Alter,
usw.), Angaben zum Gesprachsverlauf und Angaben Zranskription (Name des
Transkribierenden), sofern relevant fur das Projekt

Die Interviews werden abgehort und in Word-Dokureenéinskribiert. Dabei werden die Zeilen
durchgehend nummeriert und Pausen des SchweigegnBunkten gekennzeichnet (...). Die
Ubertragung vom Tonband ist wortwortlich, und teisrden dialektale Ausdriicke sinngemaR in

die deutsche Hochsprache umformuliert.

185ygl. Mempel/Mehlhorn, zit. nach Settinieri et &Q14, 147

186 ygl. Dresing/Pehl, 2011, 13, zit. nach Settinéral., 2014, 148
187 ygl. Mempel/Mehlhorn, zit. nach Settinieri et 014, 148

188 ygl. Dittmar, 2009, 97, zit. nach Settinier, 20182
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4. Datenanalyse

4.1. Methode: Qualitative Inhaltsanalyse
Die Auswertung der Daten wird auf interpretativet AInd Weise passieren. Das Ziel der
Qualitativen Inhaltsanalyse ist es, systematischd unntersubjektiv  Uberprifbare
Textanalysemethode zu entwickeln, die trotz der erpretationsbedurftigkeit und
Bedeutungsfillle sprachlichen Materials wissenstiblaén Anspriichen gerecht wiftl
Eine klar umrissene und theoretisch begriindeteeStatiung bildet den Ausgangspunkt, und es
werden Kommunikationsinhalte jeder Art nach festigedn Regeln in Kategorien klassifiziert.
Durch eine systematische Interpretation wird dialtliche Bedeutung von Aussagen ermittelt,
ohne das Material auf quantifizierbare Aussageneduzieren. Zu diesem Zweck wird nach der
Sichtung des Materials ein System von Kategoriestgidegt, anhand dessen durch die
interpretativen Techniken der Zusammenfassung, kinct Kategorienbildung, Explikation
und/oder Strukturierung Aussagen aus dem Text bgddiltert werde®®®. Den Kern jeder
gualitativen Auswertung ist das Kodieren, wobeiudéer ganz allgemein ,die Zuordnung von
Kategorien zu relevanten Textpassagen bzw. die sKilkation von Textmerkmalen®*
verstanden wird. Bei der Entwicklung eines Kategimsiystems nennt Mayring zwei Wege der
Kategorienbildung, und zwar die induktive und dieeddktive. Bei der induktiven
Kategorienbildung werden die Kategorien aus dem ekt heraus entwickelt, bei der
deduktiven Kategorienbildung wird das Material amhaorab erstellter Kriterien bearbetfét

In Bezug auf die vorliegende Arbeit kommt die zweftariante zum Einsatz.

Fur die Analyse qualitativer Daten wird meistens dualitative Inhaltsanalyse angewendet.
Kromrey versteht darunter ,eine Forschungstechmikt der man aus jeder Art von
Bedeutungstrager durch systematische und objektieatifizierung ihrer Elemente Schllisse
ziehen kann, die deutlich Uber das analysierte Dwi hinaus verallgemeinerbar sein
sollten®®®, Als Ausgangsbasis einer Inhaltsanalyse stehtsefmiftliches Dokument wie zum
Beispiel Protokolle einer Beobachtung, Notizen gil@llbeispiel oder, wie in meinem Fall,

Interviewprotokolle bzw. Transkripte. Als erstesuigdlegendes Prinzip der Inhaltsanalyse setzt

189ygl. Muckel, 2001, zit. nach Settinieri et al. 120218
199ygl. Mayring, 2000, 8-9

Y91 Kuchartz, 2010, 57

192ygl. Mayring, 2000, 8

193 Kromrey, 2002, 298
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Cropley®* die Kodierung der Rohdaten f&8t Der Sinn bei qualitativen Auswertungen darin
liegt, den Kern der Aussagen zu begreifen. Die i8ehZusammenfassung und Klarung des
Kodierungsprozesses sind praktische Schritte, dieh nCropley'®® vor dem Anfang der
eigentlichen Auswertung stehen und somit als Vaetzsing flr die Auswertung gesehen
werden kénnen. Unter Zusammenfassung versteht nasn \Vdeglassen des Materials des
Rohtextes, das aus dem zu analysierenden Textrmntieerden kann, insbesondere bei
Interviews sind das zum Beispiel Verzégerungen,edmmechungen, Wiederholungen, nicht zu
Ende gefuhrte Aussagen, usw. Bei der Klarung €elreeges geht es um Umformulierungen des
Textes, damit der Sachverhalt eindeutig klar iBheodass die Sichtweise des Interviewpartner
verandert wird. In meinen Interviews kommen zumsBal zahlreiche Dialektausdriicke bzw.
umgangssprachliche Formulierungen vor, die ich rdahTranskription insoweit umformuliert
habe, als dass sie objektiv verstandlich werden.

Der nachste Schritt in der qualitativen Auswertisiglie Entscheidung zwischen induktiver und
deduktiver Herangehenswet€& Der deduktive Ansatz basiert auf Erwartungen, eiotie
Entdeckung von Unterschieden beziglich der Art Whlse, wie sich irgendetwas manifestiert,
als Forschungsanliegen zu nennen ist. Fragen wialgds Phanomen tUberhaupt sichtbar?®, ,Wie
wird es von den befragten Personen erlebt?” odezlgihé Rolle spielt es in ihrer Konstruktion

der Realitat?“ kommen diesbeziiglich zum Einsatz.

Eine weitere Form der Analyse ist der baukastepotiische Zugang®, der in der vorliegenden
Arbeit zum Einsatz kommt:

Nachdem die Schritte der Bereinigung und Klarung Textes (siehe oben) erfolgt sind, wird der
Inhalt in kleinere Einheiten zerlegt, die kurze Aagen darstellen und jeweils eine einschlagige
Idee enthalten, die ,Inhaltseinheiten® genannt wardDiese Aussagen bezeichnet man als
Baukasten, aus denen der Text in seiner Ursprumgsbestand, die objektiv nachvollziehbar
und nach logischen Regeln von der / vom ForschéeBtgelegt werden. Die Reliabilitat wird
dann begulnstigt, wenn auch ein/e zweite/r Forsicheeén Text auf &hnliche Art und Weise

zerlegen wirde. In der vorliegenden Arbeit habekolieg/innen/en gebeten, die Interviews auf

194vgl. Cropley, 2011, 167

195 Anmerkung: Da es sich bei meinem Forschungsprojekeine qualitative Untersuchung handelt, lasséniclen
weiteren Ausfiihrungen die quantitative Perspeliviseite und erlautere den Zugang in qualitativierdisn.

19 ygl. Cropley, 2011, 169

197ygl. Cropley, 2011, 169-170

198 ygl. Cropley, 2011, 171-173
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baukastenartig-logische Art zu zerlegen, und wimrken unabhangig voneinander sehr &hnliche
Ergebnisse erhalten. Nach dem Schritt der Festtgedan Inhaltseinheiten werden sie in Gruppen
von Einheiten mit &hnlichem psychologischem Inbaiw. in Gbergeordnete Gruppen kombiniert.
Diese nennt man ,Kategorien®“. Somit wird aus denk&eten eine neue psychologische Struktur
aufgebaut. Bei der Feststellung von Inhaltseinhegeht man von einem auf sinntragenden
Inhaltseinheiten aufgebauten Baukasten-Ansatzsau§ropley™. Den Text zerlegt man in diese
Inhaltseinheiten, wobei diese als Textfragmenteverstehen sind, die einschlagige Aussagen
Uber den Untersuchungsgegenstand enthalten. landigsisammenhang ist es wichtig, dass nur
solche Aussagen von Interesse sind, die die Kdktgirudes Untersuchungsgegenstandes durch
einen spezifischen Gesprachspartner widerspiegeln.

Schliel3lich arbeitet man ,Konzepte“ heraus. Daruagrsteht man die den Kategorien zugrunde
liegenden abstrakten, allgemeinen und wissensatiedti Prinzipien. Der abschlie3ende
Vorgang besteht somit aus der Festlegung von &bsitraallgemeinen und wissenschaftlichen

Prinzipien aus konkreten, subjektiven und nichtserschaftlichen Aussagen.

Ich méchte die Beschreibung der Qualitativen Irdzaialyse durch Aspekte von Mayrffiy
abschliel3en: Die Qualitative Inhaltsanalyse hat Komikation zum Gegenstand, es handelt sich
in der Regel um Sprache; sie arbeitet auch mit pretakollen, wodurch von fixierter
Kommunikation gesprochen werden kann; es wird sysgematische Vorgehensweise praktiziert,
die nach gewissen fur andere nachvollziehbaren IRadptéuft; sie geht theoriengeleitet vor, was
bedeutet, dass das Material bezlglich einer theohetn Fragestellung untersucht wird und die
Ergebnisse vom Theoriehintergrund her interpretigerden; sie ist eine schlussfolgernder
Methode.

Die Gitekriterien Objektivitat, Reliabilitdt und Wgitat sollen in der vorliegenden Arbeit durch
den Einsatz der Parallel-Analyse durch Kolleg/ineandurch Nachvollziehbarkeit und durch die

theoretischen Ausfiihrungen gestitzt werden.

19ygl. Cropley, 2011, 172
200y,g1. Mayring, 2010, 12-14
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4.2. Darstellung der Untersuchungsergebnisse
4.2.1. Fragestellung und Hypothesen

Die primare Ubergreifende Forschungsfrage lautet:
Wie wird die Mehrsprachigkeit der Kinder im Kindarten akzeptiert, berticksichtigt, aufgegriffen
oder sogar fur die Deutschférderung genutzt?

An diese angebunden sind folgende Unterpunkte:

* Wie gehen die Kindergéartnerinnen mit Mehrsprachigk um? Was st ihre

Haltung/Ausgangsbasis?

* Wird die Mehrsprachigkeit im Kindergartenalltag lglet? Verwenden die Kinder ihre

jeweiligen mitgebrachten Sprachen? Wie?

» Wird Mehrsprachigkeit bei der konkreten Deutscti&iung miteinbezogen? Wie?

* Wie wird mit auftretenden Problemen in Situatiodes Nicht-Verstehens umgegangen?

Die Grundhypotheskutet:

Die befragten Kindergartenpddagoginnen akzeptiened berlcksichtigen die mitgebrachte

Mehrsprachigkeit der Kinder im Kindergarten, greifeliese auf und nutzen sie fur die

Deutschférderung.

Die zu prifenden Hypotheséauten:

Bewusste Wertschatzung der Mehrsprachigkeit / Kindeals Subjekte und nicht Vertreter
von Kulturen

Zu priufende Hypothese 1:

Die ausgewahlten Kindergartenpadagoginnen verfliden eine bewusste Wertschatzung von
Mehrsprachigkeit, und sie sind sich dessen bewdast ein verantwortungsvoller Umgang mit
Mehrsprachigkeit einen wichtigen Beitrag fiur das hWWefinden der Kinder darstellt, wenn es
darum geht, von der Kommunikation (nicht) ausgessddn zu werden. In diesem
Zusammenhang werden die Kinder eher als ,Subjekiatl nicht als ,Vertreter von

verschiedenen Kulturen“ gesehen.

78



Verwendung der mitgebrachten Sprachen im Kindergarenalltag
Zu prufende Hypothese 2:

Die Kinder verwenden ihre mitgebrachten Spracheindergartenalltag (in unterschiedlichem
Ausmal’d und auf verschiedene Art und Weise).

Miteinbezug der Mehrsprachigkeit bei der Deutschféderung
Zu prufende Hypothese 3:

Bei der konkreten Deutschférderung wird die Mehaisprgkeit mit ein bezogen.

Heranziehen der Mehrsprachigkeit zur Loésung von Prblemen in Situationen des Nicht-
Verstehens
Zu prufende Hypothese 4:

Bei auftretenden sprachlichen Problemen iin Situein des Nicht-Verstehens wird die

Mehrsprachigkeit zur LOsung genutzt.
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4.2.2. Ergebnisse der Untersuchung
Im Folgenden werden die Ergebnisse des Forschumjgkps dargestellt und im Anschluss daran
interpretiert. Die Aussagen der Kindergartenpadagmn werden in tabellarischer Form

prasentiert.

4.2.2.1. Bewusste Wertschatzung der MehrsprachigkeiKinder als
Subjekte und nicht Kulturen-Vertreter

Pad. Kiga B Damals, das ist jetzt auch schon 1@eJaér, da war die Padagogik auch nicht|so,
dass man sagt, es ist wichtig, dass du deine Famggrache mitnimmst in den
Kindergarten, sondern es ist wichtig, dass wir giemeinsame Sprache haben, das ist
Deutsch. (187-189)

Pad. Kiga C Es wird nicht verboten, dass die sicihier Muttersprache unterhalten, sondern es
wird gefordert. (306)
Pad. Kiga C Wir versuchen auch im Alltag mehrspigci sein, es wird englischer Kindergarten

angeboten, und auch verschiedene Lieder, Gediobtéen auf Bosnisch, Kroatisch,

Turkisch, Ruméanisch angeboten. (310)

Pad. Kiga D Wir bemiihen uns, dass wir auf Augenmitielen Kindern bleiben. (440)

Pad. Kiga D Das ist einfach das Wichtigste, dagdKimss sich wohl und geborgen fiihlen, damit
es was lernen kann. Das ist einfach bei uns diedhrasis. (443-444)

Pad. Kiga D Generell ist jedes Kind so angenommen & ist, und jeder kommt mit seiner
Sprache. (482)

Pad. Kiga D Basis fiir mich ist, dass jeder in se8grache ankommt. (489)

Pad. Kiga D Das heil3t, jeder spricht in seiner &pgaund da, wo wir uns verbinden, da passiert
dann Deutsch. (504-505)

Pad. Kiga D Es hat alles seine Berechtigung, ddsrisnich ganz wichtig. (510)

Pad. Kiga D Eine Sprache sehe ich dann als Barrigemn ich mich personlich selbst night

weiterentwickeln will und wenn ich die fehlende @fheit habe. (512-514)

Pad. Kiga D Wir sehen Kinder als gleichberechtigt wals Partner im Kindergarten, und nicht
mehr ich bin die Erzieherin, und du bist das Kindd du hast zu tun, was ich willf".
Bei uns geht es darum, die Gleichberechtigung bem &benen zu leben. Ich stelle
mich dem Kind als Partner zur Verfligung, dass ewrkonizieren kann, egal in
welcher Form, ob das jetzt nonverbal ist, ob dabaldst, ob das Uber Gesten oder
Uber Materialien ist — das ist zweitrangig. Abend#ér sind kompetent und diirfen
genau das im Kindergarten leben. (603-608)

Pad. Kiga E Die Zweitsprache soll auf keinen Fallzefizit gesehen werden, sondern als Chance.
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Irgendwann wird es bestimmt eine Bereicherung Hiar sein, dass er zwei Sprachen
kann. (675-677)

Pad. Kiga E Wir ermutigen auch die Eltern, dassvaigerhin die Muttersprache férdern, weil rur

auf die gute Mutterprache die Zweitsprache aufgelvauden kann. (677)

Tabelle 3: Bewusste Wertschatzung der Mehrspraeftigkinder als Subjekte und nicht Kulturen-Vetére

Es kommt zum Ausdruck, dass man sich heute an amutagogische Haltungen beztiglich
Mehrsprachigkeit richten soll als vor 10 Jahrers, @kr Fokus darauf lag, eine gemeinsame
Sprache zu finden — Deutsch — und nicht so vielHfiikeit auf das Mit-Herreinnehmen der

Familiensprachen in den Kindergarten gelegt wukdeherrscht in drei Fallen ein Bewusstsein
dartiber, wie wichtig es aus mehrerer Hinsichtdst, Herkunftssprache UND die Zweitsprache
Deutsch zu fordern, zumal diese als gleichwertiguaahen sind und sich auch Vorteile durch die
Mehrsprachigkeit ergeben — in einem Fall (erst) gpéiteren Leben des Kindes. In einem
Kindergarten wird versucht, die Mehrsprachigkeit Kimdergartenalltag insofern zu leben, als
dass verschiedene Lieder und Gedichte usw. auhdigebrachten Sprachen der Kinder tibersetzt
und dann gemeinsam gesungen werden. Eine Kindenggidagogin betont sowohl die

Wertschatzung jedes einzelnen Individuums und aftetyebrachten Sprachen als auch die
Kompetenz jedes Kindes. Schwierigkeiten beziglipla&e und Mehrsprachigkeit ergeben sich

bei fehlender Offenheit und Bereitschaft zur pelisbhen Weiterentwicklung.

Kategorie (allgemeiner) Konzepte (abstrakt und theretisch)

Veranderung in der Padagogi® Hinwendung zu Betonung der Wichtigkeit der Familiensprachen

Familiensprachen in den letzten 10 Jahren

Forderung der Verwendung der Muttersprache Muttecsie undeutsch

Mehrsprachigkeit im Kindergarten-Alltag durclgelebte Mehrsprachigkeit im Kindergarten
Lieder/Gedichte auf mehreren Sprachen

mit Kindern auf Augenhbthe sein [Gleichberechtigung

Gleichberechtigung

Geborgenheit / Wohlfihlen als Voraussetzung |fur

Lernen

Wertschatzung jedes Einzelnen mit seiner/ihréfertschatzung jedes Individuums und jeder Sprache

Sprache

Deutsch als Bindeglied unter Mehrsprachigkeit

Einfluss des Elternhauses auf Sprachverwendung im
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Kindergarten

Kompetenz jedes einzelnen Kindes Kompetenz jedéigittuums und jeder Sprache

Sprachen als Chance / Bereicherung fir spatevesteile durch Mehrsprachigkeit

Leben

Forderung der Muttersprache als Voraussetzung Betonung der Wichtigkeit der Herkunftssprache

Zweitsprache Deutsch

Tabelle 4: Ubersicht der Entwicklung von Kategorigr Konzepten ,Haltung zu Mehrsprachigkeit*

4.2.2.2. Verwendung der mitgebrachten Sprachen imiKdergartenalltag

Pad. Kiga A Ich glaube, dass sie das von zuhaufigiegien, dass sie das im Kindergarten gar

nicht dirrfen (in ihrer Muttersprache zu sprechéf3-44)

Pad. Kiga A Ich wiirde es oft versuchen, herauszekit aber das verweigern sie total. (44-45)

Pad. Kiga A Ich hab das ja schon 6fters mitgekridgss die Eltern gesagt haben: ,nein, dirfen sie
nicht! (in ihrer Muttersprache zu sprechen). (49-5

Pad. Kiga A Da hab ich keine Chance. (50-51)

Pad. Kiga A Da sagen sie, es fallt ihnen nicht @&6)

Pad. Kiga B Da gibt es keinen. (Gebrauch von amd8peachen aul3er Deutsch) (124)

Pad. Kiga B Jetzt ist es wirklich so, dass so viebeschiedene (Herkunften) sind, dass (die

Mdglichkeit, dass da einer in der Muttersprachécbprsehr gering ist. (126-127)

Pad. Kiga C Es wird nicht verboten, dass sie sicthier Muttersprache unterhalten, sondern es
wird gefordert. (306-307)

Pad. Kiga C Wir versuchen auch im Alltag mehrspigazh sein. (310)

Pad. Kiga C ... immer mit Bezug (wird bzgl. Mehrsgrigkeit gearbeitet). Wir verwenden keine
Sprache, die kein Kind spricht. (314)

Pad. Kiga C Das ist einfach impulsiv, wenn ich mviém einfach besser auf meiner Sprache

sprechen kann. (324)

Pad. Kiga D Generell ist jedes Kind so angenommeén &8 ist, und jeder kommt mit seiner
Sprache. (482)

Pad. Kiga D Es kann passieren: Er redet mit miralisgh, und ich rede mit ihm Deutsch zurigk.
(484)

Pad. Kiga D Basis fir mich ist, dass jeder in se8m@rache ankommt. (489)

Pad. Kiga D Und ich trinke darmava (496)

Pad. Kiga D Es entwickelt sich ein nettes Gespraeb, jeder das einbringt, was er an

Erfahrungshintergrund einfach hat — ich auf Deutslad Kinder in ihrer Sprache, und
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wir mischen das dann so, dass ein lustiges Spialkkommt. (498-500)

Pad. Kiga D Ich kanns jetzt nur aus meiner Erfaprgagen, tirkische Kinder sind mit ihner

—

Sprache sehr verhalten. Die wissen, die Mama sdgtmuss in den Kindergarte
um Deutsch zu lernen! — mit dem Druck trauen slehKinder schon gar nicht mehr

mit ihrer Sprache zu kommen. (591-593)

Pad. Kiga E Es ist kaum einmal ein Kind bereitsdasdas in der Muttersprache ausspricht. (709)

Pad. Kiga E Sie scheuen sich da sehr. (715-716)

Tabelle 5: Verwendung der mitgebrachten Sprachekiimdergartenalltag

Es koénnen folgende Erkenntnisse aus den genanmtemoAen gezogen werden: Einerseits gibt
es zahlreiche Aussagen, die den Ausschluss vomdgrebrachten Sprachen der Kinder betonen,
begrindet durch Verweigerung bzw. Scheu von dernlétim selbst oder einem Verbot durch die
Eltern bzw. der Einstellung, im Kindergarten Dettslernen zu missen. Versuche von
Kindergartenpadagoginnen, die Sprachen der Kindmrauszukitzeln* scheitern, und dem
prinzipielle Wohlwollen gegeniber den mitgebracht&@prachen weicht eine gewisse
Hoffnungslosigkeit und Frustration.

Andererseits wird durch einige Kommentare deutlidass die Mehrsprachigkeit sehr wohl
zugelassen und wertgeschatzt wird. Man orientiett bei Aktivitdten im Kindergartenalltag,
wie zum Beispiel bei Liedern oder Gedichten, an mhigebrachten Sprachen der Kinder, indem
sie auf mehreren Sprachen gesungen bzw. aufgesademv In drei von den funf Kindergarten
kann man eine positive Grundhaltung gegeniber feenfsprachen feststellen, und es werden
auch Mdglichkeiten aufgezeigt, wie der Gebrauch n@hreren Sprachen im Kindergartenalltag
gelebt wird.

Zusammenfassend lassen sich gegensatzliche Aspelden unterschiedlichen Kindergarten
beobachten: In zwei von den funf Kindergéarten vdes Kind als Subjekt und Individuum, und
nicht als Vertreter einer Kultur, aufgenommen. Esgtz sich eine Offenheit gegentber dem
Fremden im Allgemeinen und ein wohlwollendes Eisdas auf den Gebrauch von anderen
Sprachen aul3er Deutsch. In den ubrigen drei Kirgattrng wird die Mehrsprachigkeit und dessen
Gebrauch kategorisch verneint, begriindet mit deée®dzw. Abwehrhaltung von den Kindern
selbst, und Hilflosigkeit, Frustration und Resigoatseitens der Kindergartenpddagoginnen sind

dazugehoérende Empfindungen.
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Kategorie (allgemeiner)

Konzepte (abstrakt und thecetisch)

Versuch des Eingehens auf Phdnomen (Verwen

anderer Sprachen als Deutsch) und Scheitern

durrgstration, Resignation

Verneinung des Ph&nomens (andere Sprachen Kagegorischer Ausschluss des Phdnomens

Deutsch im Kindergarten) und Erklarung mit Beisf
(;auch unter Geschwisterkindern kommt es ni

vor).

iel
cht

Praktizieren des Phanomens auch vn Kindergai

Helferinnen

t¥viehlwollen

Forderung des Phdnomens mit Beispiel

Betonung der Bedirfnisse der Kinder

Wertschatzung von Sprachen

iddivm und nicht als

Kind als Subjekt /

Vertreter/in von Kulturen

positive Grundhaltung beziiglich anderer Spracher

Deutsch

n @ffenheit bezuglich fremder Sprachen

Aufzeigen von Mdoglichkeiten mit Phdnomen

Bereitétham Einlassen auf Phdnomen

Verweigerung des Phanomens seitens des Kinddsschieben der Verantwortung auf Verhalten

druch Scheu Kind

Tabelle 6: Ubersicht der Entwicklung von Kategorigr Konzepten ,mitgebrachte Sprachen in den Kigakten*

4.2.2.3. Miteinbezug der Mehrsprachigkeit bei der Butschférderung

Pad. Kiga A Arbeiten tu ich aber hauptsachlich an Kindern orientiert. (70-71)

Pad. Kiga A Ich schau einfach, wie es fur die Kinderade passt, und wie ich am besten
andocken kann. (75-77)

Pad. Kiga B Zuerst hat es geheil3en, Kinder rausaehijetzt heidt es, Kinder in der Gruppe,
nachstes Jahr weil} ich nicht was. (199-200)

Pad. Kiga B Ich glaube, dass man ganz viel mit Hiemsverstand tun muss. (200-201)

Pad. Kiga B Ob es richtig ist oder falsch ist, imdEffekt egal, Hauptsache sie haben Spaf} am
Reden. (202-203)

Pad. Kiga B ...da passiert was (in der Sprachfordgrwann ratschen wir, das ist nicht leise, das
ist halt in der Gruppe stérend. (217-219)

Pad. Kiga B Da hat es geheil3en, Artikel sollennight mehr lehren, sondern mehr Sprachspiele,
auch nicht ausbessern, dann hat es geheiRen... rgeedivann haben wir es mit
Hausverstand gemacht. (221-224)
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Pad. Kiga B Da gibt es Treffen, so Jour-Fix, mibegi Sprachwissenschaftlerin, ,mit Kindern
Philosophieren” (z.B.), das sind so hochgegriffSaehen, die gehen einfach nicht.
(230-231)

Pad. Kiga B Wenn es dann heif3t, Bilderblicher ageram Landern mit anderen Sprachen + ja
wer bin ich denn, dass ich Franzosisch vorlesennvieh Franzosisch nicht kann. Ich
mein das ist ja lacherlich. Ich kann ja die Spracioht, ich kann das nicht vorlesgn,
macht ja keinen Sinn. (247-249)

Pad. Kiga B Das (Nachschlagen von einem Wort imté/buch) kann man schon mit dem Kind
abklaren, aber so andere Sachen, das kann icbhjaanissprechen. (253-254)

Pad. Kiga C Ich verlasse mich sehr auf meine liofuit(339-340)

Pad. Kiga C Ich schaffe Settings, gebe korrektiesdback, ich arbeite nach den Grundsatzen der
freien Sprachforderuy. (343-345)

Pad. Kiga C ...dass ihnen (den Kindern) die Spradhfgkeit und die Anwendung der Spraghe
bewusst wird. (355)

Pad. Kiga C Die Kinder lieben es, einmal Beachtanghaben und Sprache in einem anderen
Kontext zu horen. (365)

Pad. Kiga D Jeder spricht in seiner Sprache, unavdawir uns verbinden, passiert dann Deutsch.
(504)

Pad. Kiga D Es hat alles seine Berechtigung. (510)

Pad. Kiga D Eine Sprache sehe ich dann als Barrigemn ich mich personlich selbst night
weiterentwickeln will und wenn ich die fehlende @fheit habe. (512-514)

Pad. Kiga D Wenn ich die Kinder so annehme mitrihEefahrungsschatz... dann kann es nur|mit
einer positiven Sprachentwicklung einhergehen. {x174)

Pad. Kiga D ...wenn die Kinder wissen , Ok, die magtmiauch wenn sie nicht alles versteht yon
mir, und ich verstehe nicht alles von ihr, abertzmem fihle ich mich
angeommen...” (517-518)

Pad. Kiga D Wenn ich das Vertrauen in die Kinddsehalann fangen sie auch an, ganz locker die
deutsche Sprache zu erwerben. (519-520)

Pad. Kiga D Die Kinder kriegen das so in der Foran gicht so bewusst mit, dass sie da jetzt
wechseln, sondern sie sagen: ,Ok, ich mag dichubke ich mich wohl, und jetzt
versuche ich, dass ich mich mit dir unterhalte20%23)

Pad. Kiga E Das Wichtigste ist einmal, dass man eine wertsehdiz Haltung gegeniber ¢

201 Grundsétze der freien Sprachférderung” nach Ragess: Struktur und Aufbau der Spracherwerbseienei?
Mal pro Woche ideal, 20-30Min., ungestorte Raunkah 5-7 Kinder, ahnlicher Sprachstand, Start\&chen
nach Kindergarteneintritt, max. 7 neue Warter ppoaSheinheit, Wiederholungen in den Tagesablauf

miteinbeziehen.
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Eltern hat. Dadurch entsteht eine gute Basis urshZimenarbeit. (673-674)

Pad. Kiga E Die zweite Sprache soll auf keinen Bl Defizit gesehen werden, sondern |als
Chance. (675-676)
Pad. Kiga E Wir ermutigen die Eltern auch, dassvaigerhin die Muttersprache férdern, weil rur

auf die gute Muttersprache die Zweitsprache aufgelvarden kann. (677-679)

Pad. Kiga E Dann schauen wir, dass sich das Kinklfitdt in der Gruppe... dass es Lust auf
Sprache und Kommunikation hat. (679-680)

Pad. Kiga E Wir schauen, welche Interessen das Kand681)

Pad. Kiga E ...da abholen, wo das Kind ist. (687-688)

Tabelle 7: Miteinbezug der Mehrsprachigkeit bei Deutschférderung

Aus diesen Aussagen der Kindergartenpadagoginmssenasich folgende Erkenntnisse ableiten:
Prinzipiell lasst sich in vier der funf Kindergamteine wertschatzende Haltung gegeniber der
mitgebrachten Sprachen bzw. der Herkunft der Kiretkennen, auch wenn die Sprachen nur in
einem Kindergarten bei der Sprachforderung miteingen werden. Die Konzepte in der
Sprachférderung orientieren sich in den Ubrigend€ngarten sowohl am Sprachstand der Kinder
als auch an der eigenen Intuition / ,HausverstaBg‘wird generell betont, dass das Wohlfiihlen
des Kindes und die Entwicklung von Lust auf Komnkation notwendige Bedingungen fir die
Entwicklung von Sprache sind. In diesen Zusammeghammt es haufig zu unbewusstem
Erlernen von Sprache, wenn zusatzlich der Wille\zenstandigung und in-Kontakt-treten seitens
der Kinder gegeben ist.

Ein Kindergarten (D) sticht besondern heraus, weit Deutsch als Bindeglied zwischen den
mitgebrachten Sprachen gesehen wird, der NutzenM¥grrsprachigkeit erkannt und eine
potentielle fehlende Bereitschaft zur personlichéeiterentwicklung und Offenheit als Grund
dafur gesehen wird, Sprachen weiterhin als Bamietesehen.

Es lasst sich auch ein gewisser Grat an Unzufrieeiebzw. Frustration feststellen, wenn es um
Verordnungen ,von oben®, beispielsweise durch gdisbie Vorschriften oder Inspektor/innen/en,
geht. Damit h&ngt madglicherweise auch die Ablehnmagammen, sich selbst auf andere
Sprachen einzulassen.

Generell kann man erkennen, dass in nur einem garfithf Kindergarten die Mehrsprachigkeit
in die Deutschférderung miteinbezogen wird, und rziwadem, wo die Deutschférderung in den
Kindergartenalltag integriert wird, im Gegensatzdem anderen Kindergarten mit einer isolierten

Sprachfordersituation, die ein- bis zweimal pro Westattfindet.
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Kategorie (allgemeiner)

Konzepte (abstrakt und thecetisch)

Orientierung an Bedirfnissen und Interessen |déonzeptadaptierung in Anlehnung an Interessen| der
Kinder Kinder

Verflechtung von eigenem Konzept mit Interessen

der Kinder

Willktir von hoherer Instanz bei Entscheidung Ubémzufriedenheit und Frustration wegen

Vorgehen bei Sprachférderung und dara#semdbestimmung beziglich

entstehender Unzufriedenheit und Frustration lohi sSprachférderungsmaflinahmen

selbst

Betonung des Einsatzes von Intuition bd&insatz von Intuition bei Sprachférderung
Sprachférderung

Erklarung  von Nicht-DurchfUhrbarkeit ~ von

Sprachférderung in der Gruppe

Einhaltung der gesetzlichen Vorgaben

Betonung der Wichtigkeit des Erhalts der

Sprachfreudigkeit und Anwendung von Deutsch

Erleichterung des Naherbringens von deutsch&fichtigkeit der epliziten Beachtung von Kindern|in
Sprache durch individuelle Férdersituation Deutsch-Fordersituationen

Mehrsprachigkeit hat Raum neben Deutsch | &®utsch als Bindeglied beziglich Mehrsprachigkeit
Verbindungsglied zwischen Sprachen

Betonung des Nutzens der Mehrsprachigkeit |fiftehrsprachigkeit als Nutzen

Sprachentwicklung

Wohlfiihlen und Vertrauen als Voraussetzung |fiivohlfiihlen und Vertrauen und Verstandigungswille
Sprechen bedingt Sprechen (auch auf Deutsch)

unbewusstes Erlernen von Deutsch durch Willen|zur

Verstandigung

Herkunftssprache als Chance sehen und nicht lertschatzung der Herkunftsprache und dessen

Defizit

Potenzial

Forderung des Gebrauchs der

zuhause als Bedingung fir Deutscherwerb

Herkunftssprz

ache

Orientierung an Sprachstand des Kindes

Adaptieden@prachfordermalinahmen

Tabelle 8: Ubersicht der Entwicklung von Kategorigmd Konzepten ,Miteinbezug der Mehrsprachigkeii der

Deutschférderung*

87



4.2.2.4. Heranziehen der Mehrsprachigkeit zur Lésug von Problemen in

Situationen des Nicht-Verstehens

Pad. Kiga A Zumindest die Schulanfanger kdnnen asndund da schaut man ja auch in (der
Sprachférderung, dass das was mit inrem Alter athai. (83-84)

Pad. Kiga A ...mit Handen und FufRen. (90)

Pad. Kiga A Wenn ich weil3, es ist ein englischdpiges Kind, dann probier ich es auch auf
Englisch. (90-91)

Pad. Kiga A ...und die dann hauptséachlich wiitend emrdveil ich das ja dann oft nicht verstehe,
was sie dann sagen wollen. (95-96)

Pad. Kiga A ...fur die (die neu aus dem Ausland Zogemen) ist ja sowieso alles eipe
Katastrophe, alles neu usw. (100-101)

Pad. Kiga B Du kannst sagen, ein auslandisches ldirftieinmal ein Jahr nur mit. (162)

Pad. Kiga B Ich bin dafir zustandig, dass manas,man sagt, auch macht. Oder mitdeutet.|Mit
Gestik und Mimik. (173)

Pad. Kiga B Wenn ich jetzt funf Kinder hab, und rwgtellen uns jetzt bei der Ture an“, dann
reagieren auch die Kinder, ob eh niemand hinteibtblgl 79)

Pad. Kiga C Da mache ich dann immer die Gebarde dder ich versuch das Kind mitzunehmen,
also ,dreh das Licht ab!“, dann gehen wir richtig,tgreifen den Schalter an. (374)

Pad. Kiga C Wenn es Situationen sind, in denenkiilad emotionell sehr beteiligt ist, wenn gs
weint oder so, dann versuche ich entweder die Hel{sie spricht Bosnisch wie viele
Kinder im Kindergarten auch) zu kontaktieren, dass auch die mit ihrer Sprache
hilft. (378-379)

Pad. Kiga C Oder man braucht ja unter Menschert mutmer Sprache verwenden, sondern auch
emotionelle Kérperwahrnehmung, Umarmen und sosdé&ze ich auch recht gut ein.
(380-381)

Pad. Kiga D Meistens kommen Probleme da, wo Kilgheotionales loswerden wollen. (534)

Pad. Kiga D ...und er sagt halt ,gako". Ich hab getamd sag halt ,gako“, und er lacht und spgt
»gako“, und ich kenn mich aus. Er hat gewusst: 6k, versteht mich nicht, aber wir
haben ein gemeinsames Wort!". (542-544)

Pad. Kiga D Ich bin raufgegangen in die blaue Geyppir haben da ein Kind drin, das spri¢ht
dieselbe Sprache, und er tut auch ganz gerne robldPne Ubersetzen. (546-547)

Pad. Kiga D Und wir schauen so lange hin, bis wialisbringen: ,was ist das Problem?“. (569

Pad. Kiga D Wenn ich sag: ,wir gehen in den Turtfsaad ich mach die Tdr (zum Turnsaal) ayf,

dann muss er noch nicht wissen, was ,Turnsaalalsty ,die Tlre offen“ heif3t: ,OK
wir gehen da rein.”. (571-572)
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Pad. Kiga D ..."alle Kinder laufen“, und wenn die fmmel langsamer wird, dann muss ich nicht
sagen ,alle Kinder laufen langsam*, sondern diemim®! gibt genau den Ton. Das |st
naturlich mal etwas, wo die Kinder nicht so setfrdie Sprache angewiesen sind ynd
verstehen missen, sondern es ergibt sich alleichdlie Situation und Materialien
auch. (577-580)

Pad. Kiga E Dann schaut man halt, dass man deiit Imfir@miert oder ihm spater noch einmal
nahebringt, mit einfacheren Worten. (700-701)

Tabelle 9: Heranziehen der Mehrsprachigkeit zurubgsvon Problemen in Situationen des Nicht-Verstehe

Folgende Erkenntnisse lassen sich aus diesen Aerssddeiten: Einerseits gibt es Tendenzen zu
einer Normalitat des Nicht-Verstehens bzw. des éfiifder Kinder untereinander, was durch
Versuche des Vermeidens solcher Situationen uitetstvird. Es wird daran gearbeitet,
schwierige Situationen von Vornherein zu vermeidendem man beispielsweise das
Dargebotene vorab in einfacher Form prasentiert dde Kindern selbst die Verantwortung fir
das Problemldsen l&sst.

Auf der anderen Seite wird die Verbindung von Speasnd Bewegung / Gestik / Mimik betont,
was fur das Verstehen bzw. Problemlosen in Sitnatiodes Nicht-Verstehens forderlich ist.
Zwei Kindergartenpadagoginnen erwahnen zuséatzliehMbglichkeit des Sprachverzichts fur
das Verstehen, indem beispielsweise mit Korperwahmung in Form von Umarmungen
gearbeitet wird, was besonders bei emotionellerblBnoen in Situationen des Trostens gut
einsetzbar ist. Schliel3lich wird auch betont, wxestenziell es fiur die Kinder ist, dass ihre
Probleme wahrgenommen und gelost werden. Dafiirenuémich zwei Kindergartnerinnen die
vorhandene Mehrsprachigkeit im Kindergarten, salgsh eine Helferin oder ein Kind in einer

anderen Gruppe.

Kategorie (allgemeiner) Konzepte (abstrakt und theretisch)

Vorbeugen/Abfangen von schwierigen Situationen iermeiden von Schwierigkeiten

Vorhinein

Einsatz von Gesten / Gebéarden und Englisch HilfeldGesten und Englisch

Nicht-Verstehen als normaler Bestandteil [ifNormalitat des Nicht-Verstehens

Kindergartenalltag im 1. Jahr

Hilfe durch Kinder untereinander Verantwortung fierstehen auch Kindern selbst

lassen

Hilfe durch mehrsprachige Kindergartenhelferin od&tutzung der vorhandenen Mehrsprachigkeit
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andere Kinder

emotionelle Kdrperwahrnehmung oh

Sprachverwendung

n@roblemlésung durch Sprachverzicht

Probleme durch Versuch, Emotionales mitzuteilen

bRrolosen / Verstandenwerden ist existenziell
Kinder

Verstehen durch Sprechen uneigen

Wichtigkeit von Kombination von Sprache U
Gestik

Vereinfachung des Dargebotenen

Verstehensférderung

fiProbleml6sen durch Vereinfachung

Forderung von Neugier und Sprachausbau

Wecken eogibr flir Sprachausbau

fur

nd

Tabelle 10: Ubersicht der Entwicklung von Kategoriend Konzepten ,Heranziehen der Mehrsprachigkeit i

Situationen des Nicht-Verstehens”
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4.2.3. Resumee

Die dargestellten Ergebnisse machen unterschiedlidBinstellungen, Zugénge und
Vorgehensweisen zum Thema Mehrsprachigkeit derabefn Kindergartenpadoginnen in den
verschiedenen Einrichtungen sichtbar. Die Ergerilssser Untersuchung werden im Folgenden
zusammengefasst, indem die zu begriindenden Hygotlgeniannt und Uberprift werden und im
Anschluss daran die Gultigkeit der Grundhypotheségestellt wird.

Bewusste Wertschatzung der Mehrsprachigkeit / Kindeals Subjekte und nicht Vertreter
von Kulturen

Zu prifende Hypothese 1:

Die ausgewahlten Kindergartenpadagoginnen verfiiden eine bewusste Wertschatzung von
Mehrsprachigkeit, und sie sind sich dessen bewdast ein verantwortungsvoller Umgang mit
Mehrsprachigkeit einen wichtigen Beitrag fiur dashWefinden der Kinder darstellt, wenn es
darum geht, von der Kommunikation (nicht) ausgessddn zu werden. In diesem
Zusammenhang werden die Kinder eher als ,Subjekiat nicht als ,Vertreter von

verschiedenen Kulturen“ gesehen.

Bewusstsein tber Mehrsprachigkeit und Wichtigke# Mliteinbezugs in den Kindergartenalltag
/ Wandel in Padagogik / Wertschatzung jedes Eiereln

Es kann festgehalten werden, dass seitens der igadenpadagoginnen festgehalten wird, dass
sich einerseits der Zugang zu Mehrsprachigkeit imd&rgarten verandert hat, indem heute mehr
Bewusstsein Uber die Wichtigkeit der Herkunftsspesic vermittelt wird, und andererseits der
verantwortungsvolle Umgang mit der Mehrsprachigkeis wichtiger Beitrag fur das
Wohlergehen der Kinder gesehen wird. Es entsteht Emdruck, dass das Thema
Mehrsprachigkeit relativ neu Eingang in die Kindietgn gefunden hat, auch weil die
Fokussierung der Vorteile durch die Zweisprachigkeiuf das spatere Leben im
Erwachsenenalter abzielen bzw. die Deutschférdemirtgr Situation der Mehrsprachigkeit im
Kindergarten generell als das tUibergeordnete Zilyen wird. Ausnahme stellt ein Kindergarten
dar, in dem die Kinder explizit als Subjekte — gemae in der Hypothese formuliert — gesehen
werden, mit ihren individuellen Kompetenzen und gaelirachten Sprachen, und nicht als

Vertreter von Kulturen.
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Die zu prufende Hypothese 1 kann somit grof3teitgdtigt werden. Es ist jedoch hinzuzufligen,
dass der Fokus nicht verstarkt bei den KinderrSaisjekten mit ihren mitgebrachten Sprachen
liegt, sondern generell (mit einer Ausnahme)eher Borderung des Deutscherwerbs in der

Mehrsprachigkeitssituation im Vordergrund steht.

Verwendung der mitgebrachten Sprachen im Kindergarenalltag
Zu prufende Hypothese 2:

Die Kinder verwenden ihre mitgebrachten Spracheindergartenalltag (in unterschiedlichem
Ausmal} und auf verschiedene Art und Weise).

Zwei Positionen: Verwendung und Nicht-Verwendunghdegebrachten Sprachen

Die befragten Kindergartenpadagoginnen nehmen pntjegengesetzte Positionen ein: Jene,
die den Gebrauch der mitgebrachten Sprachen deteKiwahrnehmen und jene, die dies nicht
tun. Es gibt Aktivitaten fur das Einbauen der Sheatin den Kindergartenalltag, was durch eine
positive Grundhaltung gegeniber fremden Sprachehegmiinden ist. Man lasst sich auf den
Gebrauch von anderen Sprachen als Deutsch wohtvdoB&, und die Kinder verwenden ihre
mitgebrachten Sprachen in unterschiedlichem Ausmmal?auf verschiedene Art und Weise.

Auf der anderen Seite kommen Hoffnungslosigkeit dimdstration zum Ausdruck, wenn es
darum geht, dass die mitgebrachten Sprachen dedeKinvenig bzw. keinen Platz im
Kindergartenalltag finden. In drei der funf Kindérgen wird als Grund unter anderem die Scheu
der Kinder selbst genannt, und Ermutigungen zunr&seih der mitgebrachten Sprachen seitens

der Kindergartenpadagoginnen sind als sinnlos @tars weil die Kinder das ohnehin ablehnen.

Somit kann die zu prifende Hypothese 2 nur teilevbisstéatigt werden.

Miteinbezug der Mehrsprachigkeit bei der Deutschféderung
Zu prufende Hypothese 3:

Bei der konkreten Deutschférderung wird die Mehaispigkeit mit ein bezogen.

Isolierte Sprachférderung ohne Miteinbezug von Mphachigkeit / Einsatz von eigener

Intuition
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Aus allen Aussagen kann man bei vier der funf lggéra Kindergartenpadagoginnen die
wertschatzende Haltung gegeniber der mitgebrachpeachen bzw. der Herkunft der Kinder
ableiten. Die Sprachférderung lauft jedoch in nimem Kindergarten unter Miteinbezug der
Mehrsprachigkeit ab, alle anderen verlassen sieisbaztiglich unter anderem stark auf ihre
Intuition, indem sie zum Ziel haben, die Lust apf&he und Kommunikation bei den Kindern
zu wecken. Dies passiert durch Sprachspiele, aitgfelelidaktische Aktivitaten oder Ahnliches.
Alle Kindergartenpddagoginnen betonen, dass dasrgdém Wohlfuhlen der Kinder die

Voraussetzung fir die Entwicklung von Sprache iBt. dem Kindergarten, wo die

Mehrsprachigkeit bei der Deutschforderung mit esrdgen wird, lauft diese auch in den
Kindergartenalltag eingebunden ab, im Gegensatzsplierten Sprachférderung in den anderen

vier Fallen.

Die zu prufende Hypothese 3 kann somit nicht biggtéterden. Die Mehrsprachigkeit wird in
nur einem Fall bei der Deutschférderung mit eindgen.

Heranziehen der Mehrsprachigkeit zur Lésung von Prblemen in Situationen des Nicht-
Verstehens

Zu prifende Hypothese 4:

Bei auftretenden sprachlichen Problemen in Sitnatio des Nicht-Verstehens wird die

Mehrsprachigkeit zur LOsung genutzt.

Verbindung von Sprache und Bewegung / Gestik / lMimBituationen des Nicht-Verstehens
Oftmals lassen sich Probleme in Situationen destNierstehens I6sen, indem man die Sprache
mit Bewegung bzw. Gestik und Mimik verbindet, sor d&roldteil der befragten
Kindergartenpadagoginnen. Oft miussen die Kinderwiesschiedenen Worter noch gar nicht

kennen, um ihre Bedeutung anhand von Zeigen, Hemgeler ,Be-greifen” erfassen zu kénnen.

Sprachverzicht
Besonders in Situationen, in denen die Kinder eonetl sehr beteiligt sind, setzen zwei der funf
befragten Kindergartenpadagoginnen Korperwahrnelgemrwie Umarmen, beispielsweise in

Sitationen des Trostens, ein.
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Hilfe durch Mehrsprachigkeit

Es gibt in zwei der flunf Kindergarten den Braudbhhsn Situationen des Nicht-Verstehens Hilfe
von anderen Mehrsprachigen zu holen, um zur Losi@sgProblems zu kommen. Entweder wird
eine mehrsprachige Kindergartenhelferin bei Vednéschwierigkeiten zu Rate gezogen oder

ein anderes Kindergartenkind tragt zur Aufklarueg b

Zusammenfassend kann man sagen, dass die zu prlfgmbthese 4 nur teilweise bestatigt

werden kann.

Die Grundhypothes®ie befragten Kindergartenpadagoginnen akzeptiared bertcksichtigen
die mitgebrachte Mehrsprachigkeit der Kinder im ¢#@ngarten, greifen diese auf und nutzen sie
fur die Deutschfdorderunigann hiermit nur teilweise bestétigt werden.

Die mitgebrachte Mehrsprachigkeit der Kinder wivdaz generell akzeptiert, und es herrscht ein
Bewusstsein Uber die Wichtigkeit der Herkunftsspesc auch fir die Entwicklung der
Zweitsprache Deutsch. Die mitgebrachten Sprachedemejedoch nur teilweise berticksichtigt
bzw. in mehreren Fallen sogar vernachlassigt. Newreiazelt wird mit den sprachlichen
Erfahrungen der Kinder gearbeitet, indem dieseuatérschiedliche Art und Weise aufgegriffen
werden. In nur einem Kindergarten kommt es zur Nodz der Mehrsprachigkeit fir die

Deutschférderung.
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5. Zusammenfassung und Ausblick

Das Thema ,Mehrsprachigkeit* und ihre Hintergrin@aancen und wie sie in der Gesellschaft
gesehen und damit umgegangen wird, ist generéltligkutiert.

Durch meine Besuche in den Kindergarten im ZugenesiForschungsprojekts konnte ich
verschiedene Erfahrungen damit machen, wie dera®tu der Mehrsprachigkeit im
Kindergartenalltag begegnet werden kann.

Einerseits herrscht ein weitverbreitetes Wohlwollggeniber der mitgebrachten Sprachen und
dem ,Fremden® im Allgemeinen, es werden viele wtbredliche Wege zur Anerkennung der
Mehrsprachigkeit gegangen, und es werden einigswbe, sie in den Kindergartenalltag zu
integrieren, unternommen. Andererseits lassen smtohl eine gewisse Abwehrhaltung bzw.
Scheu gegeniber des Einbezugs der verschiedenanh8prder Kinder beobachten, als auch
Unzufriedenheit mit Anordnungen ,von oben“ bezlglides Arbeitens mit den Kindern und

ihren Sprachen bzw. der Sprachférderung werdenl3gtiu

Hinsichtlich der Haltung gegeniiber den Kindern wid die Kindergartenpadagoginnen ihnen
begegnen, mdchte ich an dieser Stelle ein Zitat elnem Interview anfiihren, das meiner
Meinung nach deutlich macht, wie die Kinder im Kangarten optimalerweise gesehen werden
kénnen, wenn es um eine wertschatzende Einstefjaggniber Menschen und deren Sprache(n)
geht:

»Wir sehen Kinder als gleichberechtigt und als Rarim Kindergarten,
und nicht mehr ,ich bin die Erzieherin, und du hists Kind, und du
hast zu tun, was ich will". Bei uns geht es darudie
Gleichberechtigung auf allen Ebenen zu leben. tellesmich dem Kind
als Partner zur Verfligung, dass es kommunizieran,kegal in welcher
Form, ob das jetzt nonverbal ist, ob das verbaloistdas tber Gesten
oder Uber Materialien ist — das ist zweitrangig.eAlKinder sind

kompetent und dirfen genau das im Kindergartemlébe
Was die Sprachfdrderung betrifft, konnte ich im umeines Forschungsprojektes erkennen,

dass die Mehrsprachigkeit in diesem Bereich (nootht in dem Ausmald daflr herangezogen
wird, wie ich es anfangs erwartet hatte. Die Vetlomig von Deutsch steht im Vordergrund, und
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die mitgebrachten Sprachen werden zwar geseher, lenan aufgegriffen und fir die
Deutschférderung herangezogen.

Eine Kindergartenpaddagogin drickt meines Erachteslsr schon aus, wie die Rolle der
mitgebrachten Sprachen der Kinder in der Deutsdefiung auch gesehen werden kann, wenn

man ,die Offenheit und Bereitschaft zur personlichéeiterentwicklung mitbringt*:

.Das heildt, jeder spricht in seiner Sprache, und wa wir uns

verbinden, da passiert dann Deutsch.”

Zusammenfassend kann man sagen, dass Kindergatéggminnen die mitgebrachten Sprachen
der Kinder grofiteils sehr wohl als Chance sehedocje fehlen oftmals (noch) konkrete
Umsetzungsmoglichkeiten der Ideen zum Aufgreifenr déehrsprachigkeit und fur den

Miteinbezug in die Deutschférderung, so mein Eicéru

Im Forschungsfeld ,Mehrsprachigkeit im Kindergartemd bei der Deutschférderung® gibt es
noch viel zu erschlie3en, und es ware sehr intenéssit den Erkenntnissen der vorliegenden
Arbeit weiter zu arbeiten, zum Beispiel konkretel& mitschnitte von Sprachférdereinheiten zu

analysieren.
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Anhang

Infoblatt bzgl. Forschungsprojekt fir Kindergarten

An den Kindergarten A — E

Vocklabruck, am 11.12.2014

Sehr geehrte Frau XY,

mein Name ist Mag. Daniela Jungwirth, ich bin MafaF-/DaZ-Studentin (Deutsch als Fremd-
[Zweitsprache) an der Universitat Wien am Instifit Germanistik und verfasse meine
Abschlussarbeit zum Thema ,Umgang mit Mehrspracakiigkn Rahmen der Deutschférderung

im Kindergarten“ unter der Betreuung von Prof. Biri

Bei der Feldforschung fur meine Masterarbeit mécith untersuchen, inwieweit die
Mehrsprachigkeit der Kinder akzeptiert, berlcksgiht aufgegriffen oder sogar fur die
Deutschférderung genutzt wird.

Zu diesem Zweck mochte ich 5 Kindergarten im RaudcRiabruck besuchen und anhand von
Interviews und Beobachtungen von Deutschférderstmen Zugang zum praktischen Arbeiten

mit Kindern in diesem Kontext gewinnen.

Ich wende mich an Sie als Kindergartenleiterin,lwedi Sie fragen mochte, ob es maoglich ist, in
Ihrem Kindergarten einerseits eine Beobachtung Wordersituationen durchzufihren, um die
Praxis der Deutschférderung in lhrem Kindergart@mrien zu lernen, und andererseits mit
einer/m ErzieherIn ein Interview zu fuhren (ca. 10y um die Hintergrinde der Praxis zu

erfahren.

Das Interview und die Beobachtungen werden mit minEon- und Videoaufnahmegerat
aufgezeichnet und die Daten im Anschluss daranyanisiert. So kann sichergestellt werden,
dass niemand Zugang zu Informationen Uber die dkitre oder dessen Inhalt bekommen kann.

Zusatzlich werden die Daten ausschlief3lich fur méfrasterarbeit genutzt.
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Die Eltern der beobachteten Kinder und die beteillgrzieherin (in Beobachtungssituation und
Interview) werden vorher noch einmal im Zuge eiBerverstandniserklarung Uber das gesamte

Vorgehen informiert.

Falls Sie noch weitere Fragen haben, kontaktierenrich bitte jederzeit entweder telefonisch
oder per E-Mail.

Ich wirde mich freuen, wenn ich in Ihrem KindergartDaten fir meine Abschlussarbeit
sammeln konnte. Selbstverstandlich wirden Sie Ractigstellung der Arbeit Gber das Ergebnis

informiert werden bzw. auf Wunsch diese auch eenalt

Herzliche Grile,

Mag. Daniela Jungwirth

Anschrift: Am Poschenhof 176/5, 4840 Vocklabruck
E-Mail-Adresse; daniela_jungwirth@gmx.at
Tel.Nr.: 0699/10400403
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Infoblatt bzgl. Forschungsprojekt und Einverstandserklarung fur Eltern
Vocklabruck, am 20.11.2014
Liebe Eltern,

mein Name ist Mag. Daniela Jungwirth, ich bin Studean der Universitat Wien und verfasse
meine Abschlussarbeit zum Thema ,Umgang mit Melardpigkeit im Kindergarten®.
Zu diesem Zweck werde ich in verschiedenen Kind#egaim Bezirk Vocklabruck Interviews

mit Kindergarterinnen durchfiihren und auch Beohauipen im Kindergartenalltag machen.

Aus datenschutzrechtlichen Grinden brauche ich fdre Beobachtungen eine
Einverstandniserklarung von lhnen als Erziehungsthgigte, dass ich Situationen, in denen lhre
Kinder agieren, fir meine Arbeit verwenden darf.

Die Beobachtungen werden mit einem Ton- und Vidéwunegerat aufgezeichnet und die
Daten im Anschluss daran anonymisiert. So kanresggstellt werden, dass niemand Zugang zu
Informationen Uber die Teilnahme oder dessen Inbekkommen kann. Zusatzlich werden die
Daten ausschlief3lich fur meine Masterarbeit genutzt

Sie wirden mir und dem Fortschritt meiner Arbeibrsbelfen, wenn Sie die unten stehende

Einverstandniserklarung unterschreiben und an didétgartenleitung retournieren.

Herzliche Grile,

Mag. Daniela Jungwirth

Anschrift: Am Poschenhof 176/5, 4840 Vocklabruck
E-Mail-Adresse: daniela jungwirth@gmx.at
Tel.Nr.: 0699/10400403

Hiermit erklare ich mich damit einverstanden, ddissgesammelten Daten aus den
Beobachtungen im Kindergarten fur die Abschlussadom Fr. Mag. Daniela Jungwirth
verwendet werden durfen.

Datum:

Name des Kindes: Unterschrift:
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Einverstandniserklarung fur Kindergartenpadagoginne(Interviews)
Vocklabruck, am 20.11.2014

Liebe Interviewpartnerinnen,

mein Name ist Mag. Daniela Jungwirth, ich bin Studean der Universitat Wien und verfasse
meine Abschlussarbeit zum Thema ,Umgang mit Melardpigkeit im Kindergarten®.
Zu diesem Zweck werde ich in verschiedenen Kind#egaim Bezirk Vocklabruck Interviews

mit Kindergarterinnen durchfiihren und auch Beohauipen im Kindergartenalltag machen.

Aus datenschutzrechtlichen Grinden brauche ichdi@rinterviews und Beobachtungen eine
Einverstandniserklarung, dass ich die Daten funmdéirbeit verwenden darf.

Die Interviews und Beobachtungen werden mit einewn-Tbzw. Videoaufnahmegeréat
aufgezeichnet und die Daten im Anschluss daranyanisiert. So kann sichergestellt werden,
dass niemand Zugang zu Informationen Uber die dkitre oder dessen Inhalt bekommen kann.
Zusatzlich werden die Daten ausschlief3lich fir méftasterarbeit genutzt.

Herzliche Grile,

Mag. Daniela Jungwirth

Anschrift: Am Poschenhof 176/5, 4840 Vocklabruck
E-Mail-Adresse; daniela jungwirth@gmx.at
Tel.Nr.: 0699/10400403

Hiermit erklare ich mich damit einverstanden, ddissgesammelten Daten aus den Interviews

fur die Abschlussarbeit von Fr. Mag. Daniela Jumgwwerwendet werden durfen.

Datum: Unterschrift:
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Interviewleitfaden

10.

11.
12.

Wie viele Kinder gibt es im Kindergarten Wie vi€keuppen? Wie sind diese
organisiert? (Madchen/Buben, Alter)

Welche Sprachen sprechen die Kinder? Welche Sprdmiegen sie mit?
Wie viele Kinder haben Schwierigkeiten mit der geben Sprache?

Bitte schildern Sie mir den Gebrauch von anderaa@@n aul3er Deutsch ein  bissch
genauer!

Gibt es bei der Sprachférderung bestimmte Konzejatehy denen Sie vorgehen?

Was machen Sie in einer konkreten Fordersituatiemn ein Kind etwas nicht versteht
bzw. nicht reagiert? Wie reagieren Sie? Konnem@$iesin Beispiel fiir so eine Situatior]
nennen?

en
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Bildungsstandards zur Sprech- und SprachkompetenBzginn der Schulpflicht

GZ 38.554/48-1/1/2008

Projekt — Friihe sprachliche Férderung
Bildungsstandards zur Sprech- und Sprachkompetenz

zu Beginn der Schulpflicht

Standard 1: Emotionen durch Sprache ausdriicken
Standard 2: Sprache bewusst wahrnehmen
Standard 3: Alltagssituationen sprachiich angemessen bewiltigen
Standard 4: Verstédndlich erzdhien und anderen zuhdren
Standard 5: An der Standardsprache orientiert sprechen
Standard 1: Emotionen durch Sprache ausdriicken
Die Kinder

= verbalisieren Gefiihle und Empfindungen und kénnen dariiber reden

Standard 2: Sprache bewusst wahrnehmen
Die Kinder
= erkennen und unterscheiden dhnlich klingende Wérter und Reimwérter

= koénnen Worter, die ihnen vorgesagt werden, nachsprechen und mehrteilige
Worter zerlegen

= akzentuieren die Sprachmelodie der Sprechabsicht gemat

Standard 3: Alltagssituationen sprachlich angemessen bewiltigen
Die Kinder
= fragen, antworten, griiBen, bitten und danken situationsgeman
= driicken eigene Wiinsche, Bediirfnisse und Absichten aus
= versuchen einfache Handlungsabldufe zu beschreiben

Standard 4: Verstdndlich erzdhlen und anderen zuhéren
Die Kinder

= kdnnen an einfachen Gruppen- und Kreisgesprachen teilnehmen, erfahren
erste Gesprachsregeln und versuchen sie einzuhalten

= erzdhlen Gehortes, Erlebtes und Beobachtetes
= verstehen Auftrdge und versuchen diese umzusetzen

Standard 5. An der Standardsprache orientiert sprechen
Die Kinder

= verstehen altersgeméRe Sétze in der Standardsprache und versuchen diese zu
verwenden

= {ibernehmen gehdrte Sprachmuster und Satzstrukturen
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Transkriptionen der durchgefuhrten Interviews
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4.12. 2014, Kiga A, Vocklabruck, Dauer: 11.35 Mitan, Interview mit
Kindergartenpadagogin,

Aufnehmende: Daniela Jungwirth, Interviewpartnerimweiblich, Muttersprache: Deutsch

I: Wie viele Kinder gibt es im Kindergarten? Wieeld Gruppen? Wie sind diese organisiert?
Madchen/Burschen/Alter?

K: Es sind drei Gruppen, eine Gruppe ist die lraégnsgruppe, da sind 20 Kinder, und die
anderen zwei Gruppen haben 23 Kinder, insgesamKiifler im Kindergarten. Davon
betreue ich hauptsachlich die Schulanfanger-Spdadéfkinder, das sind elf, und die
mittleren Kinder von den Sprachfdrderkinder, icH bB@ mir jetzt schon langsam raus zur
Kleingruppenférderung, aber hauptsachlich bleibet ida in der Gruppe, spielen
verschiedenes (...), frei gestalten, auch Memory, deh Schulanfangern gehe ich
hauptsachlich raus, in den Raum.

I: Wie oft passiert / findet die Sprachférderunatist

K: Ich bin drei Mal in der Woche da, ich bin Dieagt Mittwoch und Donnerstag im Haus,
von 8-12Uhr ungefahr, Kernzeit, es war so an atlexzi Tagen (Anm.: Sprachférderung),
wobei ich jetzt schon gemerkt habe, dass es ihmebigschen zuviel geworden ist — wobei
ich die Zeit abwechslungsreich gestalte, wir tual \Bprechzeichnen, an einem Tag auch
einmal ,nur” Tischspiele machen wie Memory (...) usuch mit Bewegung, CD-Player. Da
raum ich dann einfach alles weg, der Raum wird getraur Bewegung, magnetischer Finger,
da werden Korperteile berthrt, Kérperteile benennen

I: Welche Sprachen sprechen die Kinder? WelchecBprabringen sie mit?

K: Bosnisch, kroatisch, tirkisch, rumanisch, syriscvon Afrika, die haben ihre
Stammsprache und Englisch dazu, wobei sie sicleiimek Sprache richtig auskennen, da ist
oft auch englisch schwierig, wenn man mit ihnenickpy die haben einen Dialekt im
Afrikanischen — das kann ich jetzt aber gar nielgesn, wie die Dialekte heil3en.

I: Kann man sagen, wie viele Kinder insgesamt Sehgkeiten haben mit der deutschen
Sprache? Kann man das mit einer ungefahren Zaméeben?

K: Auch von den ,Dosigen” (= hier Geborenen)?

I: Ja.

K: Hm, nein, (...) aber es kommt schon immer wieder, vdass auch Kinder ohne
Migrationshintergrund trotzdem eine Sprachférderbregichen.

I: Und die machen dann auch mit (bei der Spracieitnag)?
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K: Ja. Es ist ja so, dass immer die néachstjahrigeimulanfanger, die mittleren Kinder (4-
5Jahrigen) immer getestet werden, da gibt es est@mdardisierten Test, den BESK, den
machen alle, die im darauf folgenden Jahr Schuteygfé sind, und wer da heraus fallt,
bekommt Sprachférderung. Er hat insgesamt 30Pumkie,20 Punkten kommt man zur
Sprachférderung (...).

I: Wie alt sind die Kinder mit Migrationshintergrdbei der Sprachforderung?

K: Das sind die 6Jahrigen, die Schulanfanger.

I: Kénntest du mir den Gebrauch von anderen Spraeli@er Deutsch ein bisschen genauer
schildern? Wie ist das im Kindergarten generell?

K: Die sprechen sie gar nicht. Das ist... ich gladéss sie das oft von zuhause mitkriegen,
dass sie das im Kindergarten gar nicht dirfenwilde es oft versuchen herauszukitzeln, ob
sie mir sagen kdnnen, wie das zuhause bei ihnd3t, feer das verweigern sie total, da wird
nur Deutsch gesprochen. Also ich kann das gar rselgen. Auch untereinander in der
Gruppe ist es ganz ganz selten, im Gruppenalltdézf, jelass Kinder einmal in ihrer
Elternsprache, in ihrer Familiensprache, miteinargpgechen. Bei uns zumindest im Haus,
und ich hab das ja schon o6fters leider mitgekriggss wirklich die Eltern gesagt haben ,nein,
durfen sie nicht®. Also das wird ihnen, glaube ieim wenig von daheim auferlegt. Da hab
ich keine Chance. Gerade bei so einfachen Sachefavben oder Tiere héatte ich es wirklich
schon ofter probiert, weil ich méchte es ja auchndernen, weil ich kann sonst gar keine
Sprache, ich kann zwar Englisch ein bisschen, dadrab ich keine Chance, das machen sie
nicht. Da wissen sie es auf einmal nicht, da &8lithnen nicht ein. Ich weil3, mit den Eltern
konnen sie wunderbar switchen zwischen Kindergértnendeutsch und Eltern, zwischen
den verschiedenen Sprachen und Deutsch, aber da si&g es fallt ihnen nicht ein.

I: Gibt es bei der Sprachférderung bestimmte kawekhMallnahmen /Ideen bzw. Konzepte,
nach denen du vorgehst?

K: Wir haben ein Konzept, ja. Nachdem wir vom Bugefordert werden, ist da einmal ein
allgemeines Sprachkonzept erstellt worden, wasfiwiunseren Kindergarten zurechtgelegt
haben. Es ist ein theoretischen Konzept ausgegchimkien, und wir haben uns das adaptiert
fur unser Haus, fir unsere Einrichtung.

I: Ist dieses Konzept fur ganz Obergsterreich gleic

K: Nur fur die Hotspot-Gemeinden, ich glaube damisi8 Gemeinden in Oberdsterreich, die
das betrifft, wo der Migrationsanteil entsprechéodh ist, die sind dann ausgewahlt worden,
nur das ist jetzt dann aus (...) man weil3 noch réohtecht, wie es dann weitergeht. Das war

halt jetzt einmal so fur die letzten eineinhalb r@dahwir haben uns dann flr unseren
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Kindergarten auch noch ein Konzept zurechtgelegt, sind ja eine franziskanische
Einrichtung, wir haben mehrere Kindergarten, wirbéra uns das auch noch einmal
zusammengeschrieben, ein Konzept, und arbeitechtaber eigentlich hauptsachlich an den
Kindern orientiert (...). Letztes Jahr war zum Beg$gjanz viel leichter, weil sie da ganz viel
gesprochen haben, da sind ganz viele Sachen gekgmwvoach gewusst habe, mit denen...
Heuer zeigen sie es gar nicht so gern. Ich halbsahmion gedacht, ob ich mit Fernsehfiguren
arbeiten werd, wo ich dann wieder geschaut habs, istada gerade so aktuell, weil (...)
Zugang zum Sprechen kommen, im Fasching haben evir Spbiderman gehabt. (...) Ich
schau einfach, wie es fur die Kinder gerade passtem Jahr, wie ich am besten andocken
kann.

I: Letzte Frage: Wenn es eine konkrete Fordersanagibt, in der ein Kind etwas nicht
versteht oder nicht verstanden hat oder nicht eeagiwie reagierst dann du? Was machst du,
um dem Kind zu helfen? Gibt es ein Beispiel fureefituation?

K: Ich arbeite viel mit Bildwortkarten (...) Jein,ldies eigentlich nicht. Durch das, dass die
meisten von den Schulanfangern schon das zweiteérlaen Kindergarten gehen, haben sie
im ersten Jahr schon viel erlebt, Alltagssituatgnechon viele mitgemacht, zumindest die
kénnen es dann, und da schaut man ja auch in dact8prderung, dass das was mit ihrem
Alter zu tun hat. Das ist ja dann nicht, dass mah sgendetwas herausgreift — oder eben
dass ich schau, was wollen sie gern tun.

I: Wenn man an die Gruppe denkt — du hast vorheagje du bist auch in der Gruppe
teilweise drinnen — was machst du, wenn du megistKind hat etwas jetzt einfach nicht
verstanden...?

K: Mit Handen und FuflRen. Wenn ich weil3, es istegiglischsprachiges Kind, dann probier
ich es auch auf Englisch.

I: Wie reagiert das Kind, wenn es etwas nicht \aardén hat?

K: Naja, da gibt es trotzige Kinder, die witendgieaen; (...) auch solche, denen es egal ist,
es gibt schon auch solche, die das dann unbedisgew wollen und draufkommen wollen,
die gibt es genauso. Die witenden Kinder sinddleees eigentlich verstehen wollen, und die
dann hauptsachlich oft witend werden, weil ich jdagdann auch oft nicht verstehe, was sie
dann sagen wollen. Das sind gerade die, die gaschfkommen, die wirklich gerade — da
haben wir letztes Jahr welche gehabt, die sindSygpten gekommen, die kdnnen ja wirklich
gar nichts, haben null Deutsch. Da ist die ganaga8on total schwierig, da sind die, die auch
ganz bemiht sind (...), auch dass sie sich trautes kénnen lernen, fur die ist ja sowieso

alles eine Katastrophe, alles neu (...).

112



102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133
134
135

4. 12. 2014, Kiga B, Vocklabruck, Dauer: 20.18 Mitan, Interview mit
Kindergartenpadagogin,

Aufnehmende: Daniela Jungwirth, Interviewpartnerimweiblich, Muttersprache: Deutsch

I: Wie viele Kinder gibt es im Kindergarten und veied diese organisiert?

K: Es gibt 3 Gruppen, 2 normale Regelgruppen, gédrationsgruppe. Es sind 23 Kinder in
den 2 normalen Gruppen, und 20 (?7?) in der Integrsgruppe.

I: Welche Sprachen sprechen die Kinder?

K: Alles... von Arabisch, tber Bosnisch, Kroatischyenisch, ein Italiener, Tirkisch... und
dann einfach auch Kinder, wo der Papa eine andaacke spricht als die Mama.

I: Kann man sagen, wie viele Kinder Schwierigkeiteih der deutschen Sprache haben?

K: Da in diesem Kindergarten sind es 27.

I: Wie alt sind sie?

K: Zwischen 3 und 6. Das sind nicht nur die Schidlager, sondern alle.

I: Sind das dann mehr die alteren oder jingeren gelmischt?

K: Nein, die kommen schon mit 3 in den Kinderganewl kdnnen kein Deutsch. Je nachdem
wie geschickt ein Kind ist, wie intelligent, wie®al veranlagt ein Kind ist, umso schneller
lernt es oder eben auch nicht.

I: Bist du auch in den Gruppen drinnen?

K: Ja.

I: Kénntest du mir den Gebrauch von anderen Sprach#er Deutsch ein wenig genauer
schildern?

K: Da gibt es keinen, weil es jetzt nicht mehr sb Vor 5, 6 Jahren war es so, dass in den
BKS ganz viele waren, da war es ofter so, dass 4ichKinder unterhalten haben kénnen,
aber jetzt ist es wirklich so, dass so viele veestdne sind, dass die Mdglichkeit, dass da
einer in der Muttersprache spricht, sehr geringwstil einfach da kein Zweiter ist. Das geht
dann einfach nicht. Der Gebrauch ist nicht sehfRgeul3er sie sind Geschwisterkinder, und
da ist es auch eigentlich eher selten. Wir habert jguch aus Tschetschenien wieder
Geschwisterkind, aber die redet in ihrer Sprachah anicht so recht, die haben sich in ihrer
Sprache auch nicht unterhalten, nein.

I: Die reden dann auf Deutsch? So viel wie esdit...?

K: Ja, genau. Wie die XY noch kleiner war, kam schor, dass die GroR3e einmal Ubersetzt
hat fur sie, aber im Spiel direkt nicht, am Klo bde dann ja, aber dass ich es einmal gehort

hatte, dass sie miteinander reden, nein.
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I: Auch nicht dass ein Kind einmal etwas in seiprache sagt..?

K: Das habe ich unten, im anderen KindergartenNaiwchmittag sind da nur Auslanderkinder,
und da ist es schon so, weil da hast du schon éidmidinder oder so, die in der
Muttersprache reden, die sprechen dann in der @rapmleich.

I: Miteinander? Und dass ein Kind einmal alleindgargt mit seiner mitgebrachten Sprache...?
K: Doch schon, die glauben dann wir verstehen esXX, die gerade da war, die versteht es
in ihrer Sprache nicht, ihre Mutter versteht siehti wir verstehen sie auch nicht, und sie
redet trotzdem. Sie redet halt, was sie kann, nraathinfach irgendwas.

I: Welche MalRnahmen zur Deutschférderung gibt esdeiner Seite aus?

K: Ich bin nur fir das zustandig, das heil3t ichmetie aus den Gruppen heraus, wir machen
Wortschatzaufbau... (??) weil es ja immer an irgersdgabunden sein muss, irgendwas
zusammenhangendes, oder eben Fingerspiele, vieleeisamit denen sie einfach etwas
verbinden kénnen. Aber der normal Alltag wie ,h@lirte Jausentasche!”, ,geh aufs Klo!" —
das sind so Sachen, die manche Kinder nach eineh&/&chon haben und manche, die nach
einem Jahr noch dastehen und nicht wissen... dagibinfach echt die Bandbreite... (??)

I: Und wie oft gibt es so etwas wie jetzt gerader HAnm.: Fordereinheit in einem extra
Raum mit ein paar Kindern)?

K: 2 Mal in der Woche fur max. % Stunde, mit maxiMaKindern pro Gruppe. Es geht
eigentlich um das — in der Gruppe verbessert mamigat standig — aber wenn sie etwas
erzahlen, dass man dann trotzdem noch einmal wieltgr kann... und es macht auch nicht
Spal3, wenn man standig ausgebessert wird.

I: Was machst du in Fordersituationen, wenn du stedass ein Kind etwas nicht verstanden
hat oder ein Kind nicht reagiert?

K: Am Nachmittag zum Beispiel beim Nikolaus: dwsiirinnen, du weil3t es singen alle mit,
und du weildt, sie haben keine Ahnung was sie singenKind kann ja nicht sagen: ,du,
Tante, ich glaub, ich hab das nicht verstanderZudeben sie ja die Sprache nicht. Das ist so,
sie laufen mit, und du kannst sagen, ein auslahds&ind lauft ein Jahr einmal mit. Wenn
es einmal sicher ist, in der Gruppe, und dann gebh die Sprache an... also im ersten Jahr,
wir haben sicher 4 Kinder, die nur herumstehenhéien zu, sind auch nicht traurig, weinen
auch nicht, sitzen da, wenn du ihnen ein Puzzlgilbgt, dann puzzeln sie, denen geht es aber
gut, die saugen auf. Und dann sind sie 2 Jahrardhdann ratschen sie los, wie die Camilla
zum Beispiel, und oft auch grammatikalisch sehrréddr Also die lernen einfach durchs

Horchen.
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I: Wenn man jetzt eine konkrete Situation hernimdass ein Kind etwas nicht versteht...?
Zum Beispiel: ,hol dir deinen Rucksack und deines#mbox!“?

K: Wenn jetzt etwas konkret ist, dann ,wir holenirg# Rucksack, wir holen deine
Jausenbox“ oder ,wir gehen in den Turnsaal“. Dassé&hr viel, das ist relativ aufwandig.
Wenn ich in der Gruppe bin, tu es ich, weil ichiotafustandig bin, dass man das, was man
sagt, auch macht. Oder mitdeutet, mit Gestik, Mimik kann flr eine normale
Gruppenfuhrerin einfach zuviel sein, aber das veethr wohl gemacht. Oder ,wir gehen
Hande waschen®, wir haben auch Uberall die Bildkadrauf, da wird schon viel gemacht,
aber das sind schon so Sachen, da helfen siewsibhuaitereinander.

I: Alle Kinder helfen da zusammen? Also nicht nig iinder, die sehen, dass...

K: Nein, wenn ich jetzt da 5 Kinder habe und ,wiellen uns jetzt bei der Ture an“, dann
reagieren auch die Kinder ob eh niemand hinterbleieil die einfach noch nicht so horchen
und noch nicht so wissen, dass wer gemeint istr Abelie eigene Sprache... hért man nur
beim Abholen und beim Bringen.

I: Mit den Eltern?

K: Genau. Da kdnnen sie auch sehr schnell switchen.

I: Hier im Kindergarten sind die mitgebrachten Sen....

K: Ich kenn es von keinem, ich war die ersten 3gah allen 4 Kindergéarten. Das war auch
damals, das ist jetzt auch schon 10 Jahre her,adali Padagogik auch nicht so, dass man
sagt, es ist wichtig, dass du deine Familienspragt@mmst in den Kindergarten, sondern es
ist wichtig, dass wir eine gemeinsame Sprache haloeh das ist Deutsch. Und wir kdnnten
es auch nicht regeln, wir haben da die XZ, diesisé Turkin, sie spricht auch jetzt mit dem
einen Kind, nur es bringt nichts, weil dann lersitkein Deutsch. Wir haben das schon einmal
mit den Kindern thematisiert, dass es viele Spnadilet, dass es ganz super ist, dass Kinder
2 Sprachen sprechen, das ist ja was Tolles, abédidKinder... nein... (?7?)

I: Die allerletzte Frage: Gibt es ein Ubergeordaétenzept, nach dem die Sprachférderung in
diesem Kindergarten passiert? Haltst du dich aendgtwas? Oder sind das Dinge, die du
mitbringst?

K: Ich mache das jetzt das 9. Jahr, 3 Jahre hiedd¢garten, ich habe ein Konzept, wir haben
einmal eines erstellt, wobei ich sagen muss, ddgsdgie Sprachférderung wieder anders ist,
weil zuerst hat es geheil3en Kinder rausnehmer,hetBt es Kinder in der Gruppe, néchstes
Jahr weil} ich nicht was, Tanze, Spiele, ich weiflielst — ich glaube, dass man ganz viel mit
dem Hausverstand tun muss. Die Kinder gehen immregmit, weil es ist immer lustig, und

sie kommen einfach zum Ratschen. Und ob es jetlatigi oder falsch ist, ist im Endeffekt
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wurscht, Hauptsache sie haben Spal3d am Reden. Weil @s so ist, dass sie eh schon so
gehemmt sind, weil sie einfach sehr wenig spreched, das, was sie sagen, ist auch noch
immer falsch... also das ist ja... und Kinder unterede sind ja auch bdse, die sagen ja
auch ,der redet nicht* oder ,der sagt das immesdaf... die sind ja auch nicht recht fein
untereinander. Also schaut man halt, wenn so %ot sind, dass man sie gut umschifft
oder da einfach dazwischen geht. Und dass kannhalaiganz gut... ich bin meist die erste
Zeit noch in der Gruppe, und dann seh ich eh scivanjst wer drauf, wo haperts oder wo
mag wer rausgehn oder wo hat wer Probleme, die aichit erzahlen will. Und die Gruppen,
die da sind, sind auch immer gemischt. Ich habeali@egleichen, die sind vom Sprachstand
her gleich, aber zum Beispiel bei den Besseren tdib2 Gruppen, da tausche ich immer 2
Kinder, damit nicht immer die Gleichen beieinand#nd, weil dann hat man auch so
Alphaméannchen, die dann standig reden wollen umtr@nkommen dann da auch zu kurz.
Aber so richtig ein Konzept... wir haben eines gehabtn Herausnehmen, und dann hat es
geheil3en das soll man nicht mehr, auch von deektspn her, in der Gruppe dann. In der
Gruppe ist es dann sehr schwer, weil wenn ich konsiteen dann immer schon 3, 4 da, die
wissen, ich habe was mit, da passiert etwas, dasohen wir, das ist nicht leise, das ist halt
in der Gruppe storend. Deshalb finde ich jetzt tsi®chlimmes, wenn man sie herausnimmt.
Das ist 2 Mal in der Woche fur %2 Stunde... Aber sbtig, wir haben vom Land einmal eine
Sprachbox bekommen, da hat es geheil3en, Artikielnsalir nicht mehr lehren, sondern mehr
Sprachspiele mit der Klatsche, ,die Maus®, uswghaunicht ausbessern. Dann hat es einmal
geheil3en, wir sollen auf keinen Fall... also ein Kbrducht ja 50 Wiederholungen, u etwas
zu lernen... aber irgendwann haben wir es mit Hassaed gemacht. Also es sind schon so
gewisse Vorgaben, wo man sich denkt ,aja, das firadte ganz nett* oder auch das
Geschichtenpackerl, ich meine die Geschichte igjageben, und wie sie das jetzt sagen,...
ich bin schon froh, wenn sie geschnallt haben, @segeht, also da finde ich ist dieser
Leistungsdruck, etwas richtig zu machen, ist enorm.

I: Und diese Sachen kommen vom Land O0O?

K: Da gibt es Treffen, so Jour-Fix, also wirklichitneiner Sprachwissenschaftlerin, mit
Kindern philosophieren, usw. Ja, toll, das schaffezum Teil mit 6sterreichischen Kindern
nicht, geschweige denn mit Kindern mit Migratiomgbrgrund. Also das sind schon so
hochgegriffene Sachen, die gehen einfach nicht.

I: ...an der Realitat ein bisschen vorbei?

K: Ja, man ist echt zu Weihnachten froh, wenn jel#er Turnsackerl holen kann oder zum

Beispiel sich umziehen... das sind so basics. Died&inkommen eigentlich mit immer
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weniger. Wenn du sagst, ein normales Kinderganehkvar vor 15 Jahren noch anders
aufgestellt. Also einfach von dem, was die Eltenohaden Kindern zutrauen, usw. Jetzt, sie
sitzen da, und sagen: ,mach! Tu mir!“. Und das gefealles zur Sprache, weil Bewegung
ist Sprache, und wenn ich mich schon nicht bewed,allein nicht glaub, dass ich kann, dann
kann ich die Sprache auch nicht. Das ist einfacltusd deshalb sag ich: Die Sachen, die vom
Land kommen, sind vollig ok und sind super, abesiasl manche Sachen wirklich... die
gehen an der Realitat vorbei. Und die Eltern komfaeind sagen: ,da ist mein Kind, mach
fertig!”, dass der Schnuller bald weg ist, dassWiaedel bald weg ist. Also das sind ja schon
so Sachen, die immer mehr abgeschoben werden. ésidhith kann man auch nicht glauben,
dass die Kinder da schon ganze Geschichten verstelemnn sie noch nie daheim ein Buch
vorgelesen gekriegt haben, zum Beispiel. Oder digde Bilderblcher — wenn es dann heif3t,
die Bilderblcher aus anderen Landern mit andereac8pn — ja wer bin ich denn, dass ich
Franzosisch vorlese, wenn ich Franzosisch nichinRalth mein, das ist ja lacherlich.
Wurscht, auch wenn es Kroatisch ist... ich kann dmaéhe nicht, ich kann das nicht
vorlesen, macht ja keinen Sinn. So war aber auctAdsatz... es hat ja jeder probiert, wir
haben die ganzen Lexikon — wenn ich jetzt ein Wiatte, dann kann ich nachschauen ,du
hast jabuka“, oder muss ich es anders ausspredasnkann man schon mit dem Kind
abklaren, aber so andere Sachen, das kann icbhjhanissprechen.

I: Vielen Dank!
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16. 12. 2014, Kiga C, Vocklabruck, Dauer: 12.21 Niten, Interview mit
Kindergartenpadagogin,

Aufnehmende: Daniela Jungwirth, Interviewpartnerimweiblich, Muttersprache: Deutsch

I: Wieviele Kinder gibt es im Kindergarten, wieveeGruppen, und wie sind die organisiert
(Madchen, Buben, Alter) ?

K: Also, im Kindergarten gibt es 2 Gruppen, undssied vom Alter her gemischt, also es gibt
in jeder Gruppe Kinder verschiedenen Alters voiwtsise unter 2, bis...der Alteste ist im
Oktober schon 6 geworden. Also ganz unterschiedjjemischt, sie sind auch von der
Herkunft gemischt, also in jeder Gruppe gibt esd€inmit Migrationshintergrund oder
Kinder, die in der 2. Generation schon da sind Dedtsch sprechen. Die einzige Trennung
ist der Ort: Eine Gruppe, da kommen die Kinder@erm landlichen Bereich, einfach weil das
mit den Bussen so geregelt wird, und in der and&rippe kommen die Kinder aus dem
stadtischen Bereich. Das ist von der Organisatam Bus so erforderlich.

I: Welche Sprachen sprechen die Kinder?

K: Also, es gibt, wie schon gesagt verschiedenstelét, die erst gar kein Deutsch sprechen,
dann gibt es Kinder, die sehr gut deutschspraalfgachsen, und dann gibt es Kinder, die in
der 2. Generation schon da sind, und es gibt auctleiaziges Kind, das 2 verschiedene
Herkunftssprachen hat, wo der Vater aus einem andeand kommt und die Mutter aus
einem anderen Land kommt und wo die gemeinsamelieasprache eigentlich schlechtes
Deutsch ist.

Aber wir haben alles was so...Chinesisch, TurkiSarbisch, Kroatisch, Rumanisch, genau.

I: Und wieviele Kinder, kann man das so ,festmachdraben Schwierigkeiten mit der
deutschen Sprache?

K: Also Schwierigkeiten, das ist immer weit geggiif Sehr gut deutsch sprechen die Kinder
mit Migrationshintergrund sehr wenig. Ich tue ha&in bisschen abstufen: die sich
verstandigen konnen, die sich grammatikalisch gensténdigen konnen, die gar nichts
sprechen oder die nur sprechen, wenn es unbedifogtierlich ist. Wir haben auch Kinder,
die gar nicht sprechen noch, die im September angeh haben und die an
Gruppengesprachen, an Lerngesprachen momentargaoaicht teilnehmen.

I: Die sind halt da und héren zu und nehmen auf?

K: Ja genau, und fangen halt an mit so Ein-Wore&#abder mit Aufforderungen, mit Nicken,

aber die meisten fangen zeichensprachlich an. ,txk€r ,dorthin® oder ,trinken®, also das
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bemerke ich, dass das die erste... wie auch ispexchentwicklung es der Fall ist (...), dass
sie es dann auch wieder aufnehmen.

I: Wieviele sind es ungeféhr, pro Gruppe oder isagd, die regelmassig Schwierigkeiten
haben?

K: Ja, ich hab 3, die ganz grofe Schwierigkeitetbeha nein, 4, die ganz grol3e
Schwierigkeiten haben, und ungefahr schon 10, 1lie drammatikalische
Satzbauschwierigkeiten haben und, sagen wir, bei $zbauschwierigkeiten sind noch
welche dabei, die Lautschwierigkeiten auch haben.

I: Aha.

K: mit Lautausprache s,r, sch

I: Aja.

K: Aber es sind insgesamt so 15, 16 Kinder.

I: Ok, und wenn man da jetzt an die anderen Spradkaekt ausser Deutsch, kann man da den
Gebrauch von anderen Sprachen im Kindergartendseh? Also kommen die vor, oder wie
kommen die vor?

K: Also, das ist so, dass erstens wir Helferinnahem, die Bosnierinnen sind, und die sehr
gut mit den Kindern Bosnisch sprechen kénnen, veas uns auch unterstitzt wird, d.h. es
wird nicht verboten, dass sich die, wie schon offighch ist, in ihrer Muttersprache
unterhalten, sondern es wird gefordert. Ich sagkaftnst du der XY das erklaren®, wenn wir
anstehen (Anmerkung: = ,nicht mehr weiterwisserdas ist der Brauch, ein ganz ein
wichtiger Punkt.

Dann haben wir eben Kinder, ahhh, wir versuchem elbeh im Alltag mehrsprachig zu sein,
es wird englischer Kindergarten angeboten und aechchiedene Lieder, Gedichte werden
eben Bosnisch, Kroatisch, Turkisch, Ruménisch amngeboten.

I: Laura singt immerzu (oiwel)...

K: Aber eben immer mit Bezug. Wir verwenden keingré8he, die kein Kind spricht,
sondern wenn ein Kind rumanischen Hintergrund fnagien wir die Eltern, ob sie uns dieses
Lied in Rumanisch aufschreiben kénnen, und wiramdas.

I: Ah schon.

K: Also immer mit Bezug zu dem Kind, zu dem Herkst#nd.

I: Und die Kinder untereinander? Sprechen die andhrer Muttersprache?

K: Ja, ja.

I: Aha.
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K: Ruméanische Kinder sprechen untereinander satRumanisch, was von uns auch nicht
geahndet wird oder verboten wird, bosnische Kirgfgechen untereinander diese Sprachen.
Fllssiger als naturlich...aber das ist einfachpulsiv, gell, wenn ich mit wem einfach besser
auf meiner Sprache sprechen kann, und es gehietidngm was...

I: Kann man sich vorstellen...

K: Genau.

I: Wenn man jetzt an die Sprachférderung direktkttelVoher kommen die Kinder...wir
haben es eh vorher schon gesagt...welche Herkémdist sind das nochmal?

K: Chinesisch mit China, Turkei, Kroatien, Bosni&umanien.

I: Wie alt sind die?

K: Ganz verschieden, es geht also von Dreijahrigenwie schon gesagt zu dem, der schon 6
Jahre alt ist, und der schon sehr gut spricht, alesr ich auch ofters wieder in die
Sprachférderung nehme, um eben Feinheiten zu feertie

I: Wenn man jetzt an die Deutschforderung konkestkd, welche Malinahmen gibt es da?
Wie arbeitest du bei der Deutschférderung?

K: Also bei der Deutschforderung arbeite ich so:diid’s einen Test, der heisst SISMIK, den
versuche ich, mit den Kindern zu machen, jetzt @inam Anfang, dann mach ich die
gesetzlich erforderliche Sprachstandsfeststellung, ich verlasse mich auch sehr auf meine
Intuition, wo ich merke, das merkt man eh in Gespea, die sprechen sehr schlecht, die
sprechen Kauderwelsch, und die lade ich eben eimgewissen Zeitabstanden in den
Sprachraum zu kommen, und dort arbeite ich mit demern, aber nach...wie soll man
sagen...nach Grundsatzen der freien SprachférdeNialgt dass wir da jetzt sitzen und das A
Uben oder Wérter tGben, sondern ich schaffe ebam@stz.B.: Einkaufen oder da (...) Und
in diesem Zusammenhang und in der freien Sprache geh dann so ein korrektives
Feedback.

Wenn das Kind sagt ,ich brauch glei Kerzen“ dang ish “ahhhh, du brauchst drei Kerzen®,
,OK, du kriegst von mir drei Kerzen®.

I: Und passiert das einzeln oder mit mehreren Kin®de

K: Nein, mehrere Kinder zusammen, 2, 3 kinder zusam dass immer irgend ein
Spielgeschehen entsteht, dass das nicht von mugiedir wird, sondern es entsteht ein
Spielgeschehen. Und da versuche ich halt, diesse Stfliessen zu lassen, die Grammatik
anzuwenden. Und wir spielen auch so am Tisch gemendidaktische Spiele, die kennen die

Kinder auch schon, aber eben nicht aus dem Grwasd, dir das R / N foérdern, das ist was fir
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die Logopé&din, sondern dass die Sprachfreudigkait die Anwendung der Sprache ihnen
bewusst wird.

I: Wie oft passiert das ungefahr?

K: Also das passiert jeden Tag, aber natirlich kemmwhe Kinder ein, zweimal in der Woche
dran.

I: Aha, eh klar, weils ja nicht immer alle sind.

K: Genau, und da mische ich auch unter den Grupgden,nehme nicht immer die weniger
Sprachfreudigen, sondern auch Sprachfreudige migee Sprachfreudigen um eben... dass
sie freiwillig mitgehen, und dass sie eine spislgie Wahrnehmung...

I: Aber das machen sie eh gerne?

K: Jaaa, sehr gerne. Die Kinder lieben es, einnealcBtung zu haben, und einfach Sprache in
einem anderen Kontext zu héren, etwas ablesen kogkremerkung: von den Lippen), und
genau horen...

I: Aha, das mdgen sie gern?

K: Ja, das mdgen sie gerne.

I: Schoén. Ja, dann sind wir auch schon bei detdetErage: Wenn du dir eine Fordersituation
vorstellst — wenn du bemerkst, dass ein Kind etwelst verstanden hat, was machst du dann?
Kannst du mir da vielleicht sogar ein Beispiel nemoder eine Situation beschreiben?

K: Ja, also das ist ganz oft, dass ein Kind odédirare Kinder irgendeine Aufforderung nicht
verstehen, ,dreh das Licht ab!* oder so, da machemmer dann die Gebarde dazu ,dreh das
Licht ab!* oder ich versuch auch das Kind mitzunehmalso ,dreh das Licht ab!*: dann
gehen wir richtig hin, greifen den Schalter an,eldidas Licht ab!”, das ist ,dreh das Licht
ab!“, dass das Kind so richtig begriffen hat, hsgiti um was es da geht. Und wenn eben
Situationen sind, in denen das Kind sehr emotidoetiiligt ist, wenn es weint oder so, dann
versuche ich entweder die Helferin zu kontaktiedass mir auch die mit dieser Sprache hilft
(...) man braucht ja unter Menschen nicht immer Spraverwenden, sondern auch
emotionelle Kérperwahrnehmung, Umarmen und sosdt ich auch recht gut ein.

I: Ja, danke, das waren meine Fragen.

K: Aha?

I: Ja, ... und noch? (Anmerkung: = Mdchtest du ndalas hinzufligen?*)

K: ... schittelt den KopBitteschon.
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20. 1. 2015, Kiga D, Dauer: 7.49+2.26+12.53 Minutemterview mit Leiterin und
Interview Teil 1 und 2 mit Kindergartenpadagogin,
Aufnehmende: Daniela Jungwirth, Interviewpartnerinen: weiblich, Muttersprache:

Deutsch

Interviewfragen mit Kindergartenleiterin:

I: Wieviele Kinder gibt es im Kindergarten? WieweGruppen? Wie sind diese organisiert?
Madchen/Buben/Alter?

K: Wir haben 102 Kinder in Kindergarten, auf finfuppen aufgeteilt, wobei wir funf
altersgemischte Gruppen haben, und eine davon im& mtegrationsgruppe, wo drei
Integrationskinder drinnen sind. Die Geschlechtkrrist bei uns sehr gut aufgeteilt, das ist
ziemliche halbe/halbe, wobei die Tendenz mehrdiass wir eher mehr Buben haben in den
Gruppen.

I: Und vom Alter ist es auch aufgeteilt?

K: Vom Alter ist es auch schon gemischt.

I: Also auch die Vorschulkinder?

K: Genau, wir haben die Kinder von drei bis secdsadn in der Gruppe, also altersgemischte
Gruppen.

I: Welche Sprachen sprechen die Kinder?

K: Wir haben unterschiedliche Sprachen, Deutschiadterrschend bei uns, ich wiirde sagen
ungefahr zu % haben wir deutschsprachige Kindena#isch sind ungefahr 10 Kinder, die
Kroatisch als Muttersprache angeben, wobei man dagan muss, unsere Kinder sind alle in
Osterreich geboren, bis auf zwei. Wir haben einanisghes Kind, der ist in Ungarn geboren,
und ein kroatisches Kind, das merkt man aber damh & der Gruppe, die konnten kein
Wort Deutsch, also die sind wirklich ohne Deutseirkaisse in die Gruppe gekommen.

I: Vor kurzem erst?

K: Das ungarische Kind erst in diesem Jahr, alsoJ#nner, kurz nach Weihnachten
angefangen, und das kroatische Kind hat im Oktalbgrefangen, als wirklich mit keinem
Wort Deutsch. Sehr spannend gewesen. Dann haberbosmische Kinder, rumanische
Kinder, also ruménischsprachige Kinder, ungaristtasn wir schon gesagt.

I: Wieviele Kinder haben Schwierigkeiten mit deutiehen Sprache?

K: Im Forderprogramm haben wir laut BESK nur dien@anfanger und Schulanfangerinnen,
hm, von 12 Schulanfangerkinder mit Deutsch als Zspeache haben wir acht im

Forderprogramm.
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422 1: Und von den jingeren Kindern?

423 K: Man merkt schon, viele beherrschen die Sprachers manche haben einfach Probleme
424 mit der Artikulation, mit der Aussprache, gerade lingeren Kinder versteht man recht
425 schwierig, wobei man da nicht sagen kann, das &t Beutsch als Zweitsprache ist, das
426 wirde ich einfach nicht behaupten, das ist einfaok Entwicklungsgeschichte.

427  Aber wir haben genauso deutschsprachige Kindergefiérdert werden mussen, méchte ich
428 schon auch dazusagen.

429 1. Sind die auch in diesen Férderprogrammen dadbei st das etwas extra?

430 K: Die sind auch dabei. Also wir haben 10 Kinder&prachférderprogramm drinnen, wobei
431 8 Deutsch als Zweitsprache haben und 2 Deutsdfiattersprache.

432 1. Kbnnen Sie mir den Gebrauch von anderen Spraahemeutsch etwas naher erklaren?
433 Wie kommen andere Sprachen als Deutsch zum Tragim2s das? Inwiefern?

434 K: Wir sind schon sehr darum bemtuht, dass wir dred&r abholen in ihrer Sprache, das heil3t
435 wir gehen in Kontakt mit den Eltern und versuchemmal, wichtige Begriffe, das heil3t fur
436 uns einmal, dass sich das Kind, wenn es aufs Klssimausdricken kann, oder es hat Hunger
437 oder es mochte zur Mama — das sind so wichtigeiBegn der Sprache, dass wir schauen,
438 dass wir die kdnnen, dass sie uns die Eltern ardgmn, damit wir auch mit den Kindern in
439 Kontakt kommen kdnnen, dass sie sich angenommedanfiitlas ist uns ganz wichtig. Und
440 wir, man sieht es dann eh ganz gut in der Gruppehemuihen uns, dass wir auf Augenhéhe
441 mit den Kindern bleiben. Gerade unser kroatischiggl ISpricht unheimlich gern in seiner
442  Sprache, wir verstehen null, aber einfach dassesktmwir konzentrieren uns auf ihn, fahlt er
443 sich angenommen. Und er fuhlt sich wirklich wohi bes. Das ist einfach das wichtigste, das
444  Kind muss sich wohl und geborgen fiihlen, damit as fernen kann. Das ist einfach bei uns
445 die Grundbasis.

446 . Ist es in den Gruppen unter den Kindern so, dassrere Sprachen von den Kindern zum
447 Vorschein kommen oder eher nicht?

448 K: Es ist ganz spannend: Kinder, die Deutsch sghutrsprechen und beherrschen — man sagt:
449 ,Ma, kannst du uns jetzt helfen, kannst du dasteben?” ist oft ganz schwierig, aber auf
450 einmal merkt man, sie kommen trotzdem in Kontakid auf einmal hort man, der hat das
451 und das auf einmal gesagt, also nicht das bewilsistesetzen, weil da werden Kinder ja
452  Uberfordert gerade in dem Alter, ist nicht da, adef einmal kommen wieder so Gedanken
453 herein ,der hat ja das und das gesagt”, so ganewandst namlich, ganz schon.

454 Und was mir noch gut gefallt: wir versuchen aucimzBeispiel Lieder mit den Kindern zu

455 singen in anderen Sprachen, also nicht jetzt Esiglisveil ja momentan Englisch im
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Kindergarten so wichtig ist — wir klammern Englisgbs, weil einfach wir andere Sprachen
im Kindergarten haben, wo wir sagen, die sind farkinder einfach wichtiger, dass wir zum
Beispiel auch einmal — letztes Jahr haben wir @ikisches Kind im Haus gehabt, wir haben
eine Padagogin, die hat sich wirklich bemuht, da& Hie Mutter gebeten, das Lied auf
Turkisch zu Ubersetzen, und dann haben sie estalisth gesungen. Das lieben die Kinder
wirklich. Und ein Kind hat einmal gesagt: ,Goi, damatische Kind spricht das gleiche
Englisch wie ich”, einfach weil Englisch so in d&dpfen der Kind ist, aber eigentlich nicht

merken, Kroatisch ist eine ganz andere Sprachdandgenau so eine Wichtigkeit.

Man sieht in der Gruppe am besten, wie die Padagageren, wie die Kinder agieren, das

ist einfach ein schénes Zusammenspiel, das isivatddigste, gerade auch flr die Sprache.

Interviewfragen mit Kindergartenpadagogin in deure:

I: Wieviele Kinder haben Schwierigkeiten mit derutsehen Sprache? Wie alt sind sie
ungefahr?

Wir haben 6 Kinder mit Migrationshintergrund, wiatben 3 Kinder aus Bosnien und 3 aus
Kroatien, sie sind 2 Mal 4 Jahre, 1 Mal 5 Jahre 8rMal 6 Jahre. Es sind 3 Schulanfanger,
die eine Sprachférderung haben, im Sinne von: amkiceine Kollegin beobachtet die Kinder
in der Gruppensituation, nimmt sie teilweise heranmacht mit ihnen Einzelférderung.
Ansonsten lauft bei uns die Sprachférderung im ealés Vormittags ab.

I: Wirden Sie sagen, dass diese Kinder auch Scigk@ten mit der deutschen Sprache
haben?

K: Absolut. Jetzt schau ich gerade — davon sindn4QOisterreich geboren und 2 im
Herkunftsland. Die Eltern sind durchwegs fremdshigces ist nur 1 Vater, der in Osterreich
geboren ist, alle anderen sind zugezogen im Laeiféetizten 3, 4, 5 Jahre.

I: Bitte schildern Sie den Gebrauch von anderem@pan aul3er Deutsch ein wenig genauer!
K: Generell ist jedes Kind so angenommen wie esuistl jeder kommt mit seiner Sprache.
Das heifl3t, es kann passieren, so wie bei unsereghekzit, er hat im November angefangen,
er redet mit mir Kroatisch und ich rede mit ihm Bsin zurlick. Und wir probieren so, dass
wir uns verstandigen mit Handen, FuRen, Zeigen, idBeswusdruck, Mimik,
situationsbezogen unterhalten wir uns, und es geiigentlich sehr gut. Dass ich naturlich
einige Sachen Kroatisch mitkrieg, und er umgekeattirlich einige Sachen Deutsch versteht.
Die Umsetzung, dass er mir in deutscher Sprache@shigibt, wird sicher noch einige Zeit

dauern. Basis ist fur mich, dass jeder in seinea@@ ankommt. Das Zweite ist: Die Spiele,
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die wir oft in der Freispielzeit haben, die Kindgpielen irgendwo Lego, und auf einmal
entwickelt sich ein Gesprach: ,Mamu, voli sira“,duich sag dann: ,Ok, was heil3t das jetzt?",
»~Ja meine Mama liebt Erbsensuppe*, und ich sag;, @kl was gibt's da jetzt fir einen Satz
auf Kroatisch fur XY (Anmerkung: Kindergartnerin)?tind dann sagt mir einer: XY
(Kindergartnerin), voli kava.”, und ich sag: ,Ja swvdeil3t das?“, und er sagt. XY
(Kindergartnerin) liebt Kaffee.“, dann sag ich: yBint, hast du recht!”, und das ist dann so
ein Spal3, wir gehen dann miteinander Kaffee koched, ich trinke dann cava, und die
Kinder begleiten mich auch zur Kaffeemaschine namie, und da ergibt sich eigentlich ein
relativ nettes Gespréch, wo jeder das einbrings, @vaan Erfahrungshintergrund einfach hat —
ich auf Deutsch, die Kinder in ihrer Sprache, undmischen das dann so, dass ein lustiges
Spiel dann eigentlich herauskommt.

I: Das klingt schon.

K: Genau. Es geht dann weiter in der Puppenstulen d&ochen mir die Kinder dann da
drinnen einen Puppenstubenkaffee, es mischt siehddutsche Sprache mit den anderen
Sprachen da, wo Verstandigungsbarrieren auftr€as.heildt, jeder spricht in seiner Sprache,
und da, wo wir uns verbinden, da passiert dann $2butDas ist so mein Ansatz. Bei den
Spielen generell, egal ob wir jetzt im Sitzkreigen, ein Lied singen, ob ich den Kindern
einen Auftrag gebe, ob wir im Turnsaal spielen -Arveiner nicht versteht, kommt meistens
ein Zweiter und sagt in seiner Sprache: ,Hey, d¥, (Kindergartnerin) hat gesagt so und so
und so“. Die Kinder Ubersetzen sich auch gegegsdiie Kinder spielen in ihrer Sprache in
der Bauecke, in der Puppenstube, da wo sie sifferirees hat alles seine Berechtigung, das
ist fir mich ganz wichtig. Ich weil3 aber auch, de$sda ein bisschen anders tue als alle
anderen. Irgendwas war mir noch ganz wichtig: Efpeache sehe ich dann als Barriere,
wenn ich mich persoénlich selber nicht weiterentwlokwill und wenn ich die fehlende
Offenheit habe. Wenn ich die Kinder so annehme,d®mit Erfahrungsschatz, das ist ja sehr
viel, was die Kinder mitbringen — wenn ich das ia Gruppe mit einbeziehe, und wenn ich
da mit dem arbeite, was ich kriege, dann kann dasmit der positiven Sprachentwicklung
einher gehen. Wenn die Kinder wissen, ok die maghpauch wenn sie nicht alles versteht
und ich verstehe nicht alles von ihr, aber trotzdénte ich mich da angenommen. Ich darf so
sein, wie ich bin. Das ist mir ganz ganz wichtignddvenn ich das Vertrauen bei den Kindern
habe, dann fangen sie auch an, ganz locker disdeutSprache zu erwerben. Die Kinder
kriegen das, glaube ich, in der Form gar nicht sausst mit, dass sie jetzt da wechseln,
sondern sie sagen: ,ok, ich mag dich, ich fihlehnda wohl, und jetzt versuche ich, dass ich

mich mit ihr unterhalte.”. Und dann kommt dort &ifort, und da ein Wort. Also ich bin kein
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Verfechter von Bilderbuch aufschlagen, ich suche dcie Begriffe und alles aus dem
Haushalt, Mixer, Loffel, Gabel, Ding, und das lerneir jetzt, das tue ich nicht — weil ich
glaube, das ergibt sich aus der Situation im Kigdgen.

I: Das heil3t, wenn wir jetzt an die Deutschfordgrim Ihrer Gruppe denken, dann sind wir
jetzt schon am Punkt — so wie Sie es jetzt geraddare haben, funktioniert die
Deutschférderung?

K: Genau.

I: Konnen Sie mir einen Situation nennen, in der I€ind etwas nicht verstanden hat und
guasi nicht reagiert — wie reagiert das Kind, waagieren Sie, wie ist die allgemeine
Situation? Gibt es ein Beispiel?

K: Ja, das gibt es. Meistens kommen Probleme d&inger Emotionales loswerden wollen,
wo sie mir mit einer Emotion etwas erzahlen, daszdaesonders wichtig ist. Und wenn ich
das nicht verstehe, dann ziehen sich die Kindetivebchnell zuriick und sind auch sehr
verletzt, weil da geht es auch wirklich oft um Sach. ganz konkretes Beispiel: der XZ ist
den zweiten Tag im Kindergarten, er versteht keioriy\Ver versteht kein anderes Kind, hat
auch noch nicht die Freude, sich auf andere ziemegen, weil ihm alles viel zu viel ist, und
pl6tzlich ist er weg. Nach 2 Minuten geh ich aufie,Kund er sitzt am Klo und weint wie...
vor lauter bistdunichtgescheit. Ich schau so Ulkdonand driber und lach ihn an, und er sagt
halt ,gako“. Und ich hab gelacht und sag halt ,dakod er lacht und sagt ,,gako®, und ich
kenn mich aus Das war so das erste... er hat gewalsstie versteh mich nicht, aber wir
haben ein gemeinsames Wort. Eine Woche drauf -atemir nicht sagen kdnnen, was sein
Problem ist, er ist nur dagestanden, hat gehewght formulieren kdnnen, mir nicht zeigen
kdnnen, was sein Problem ist... ich bin raufgegangethe blaue Gruppe — wir haben da ein
Kind oben, das spricht dieselbe Sprache, und eratith ganz gerne einmal Probleme
Ubersetzen, der kann das, nur er versteckt sicleidabh. der XZ und der Bub sind
miteinander in die Bauecke gegangen, dass ja ewadfisenen das nicht horen...

I: Also Sie haben den XZ mitgenommen rauf?

K: Genau, wir sind raufgegangen, ich sag: ,XQ, lichuch dich jetzt, bitte frag den XZ was
sein Problem ist, ich versteh es einfach nicht. D& ist mit ihm in die Bauecke
verschwunden, nach einem Zeiterl ist er dann gekemnhat er gesagt: ,Du, weildt eh,
eigentlich hat er gar kein Problem, er will nur ségs, wann seine Mama wieder
kommt.” Naja, das ist natlrlich ganz existenti@lus Vorjahren weild ich schon, es gelingt
meistens, wenn man einfach sagt: ,Mama vinne 2d&irhoder ,vinne 3 Stunden*, das heif3t

soviel wie ,Mama kommt in...“ so viel in Stunden gedlativ schnell, und dann schauen wir
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auf die Uhr, und dann hab ich ihm gesagt: ,Mamaei® Stunden, musst du noch essen,
bisschen rasten, noch spielen, grine Gruppe®, @amh ¢haben wir uns halt durch tberlegt,
wie lange dauert der Tag, bis die Mama kommt.

I: Und das war dann ok fur ihn?

K: Naturlich. Es war nur sein Problem, er hat ehnhgewusst, werde ich abgeholt oder werde
ich nicht abgeholt? Da spielt ganz viel entwicklspgychologisch mit, weil Kinder ja Angst
haben: muss ich jetzt dableiben? Und wenn die Mdana irgendwie vergessen hat zu sagen,
ich hol dich am Nachmittag...

I: Und dann reden alle eine andere Sprache, und kaamn nicht fragen, Katastrophe, kann
man sich vorstellen.

K: Das passiert ganz alltaglich, und wir schauertasg, bis wir herausbringen, was ist das
Problem. Umgekehrt hab ich sehr sehr wenig Probtiss ich die Kinder vermittle, was wir
im Kindergarten tun, weil das ergibt sich alleirs@lem Bewegungsmaterial, aus den Spielen,
aus dem Raum. Wenn ich sag: ,wir gehen in den Balfismach die Tur auf, na der muss
noch nicht wissen, was Turnsaal ist, aber die Ti@ndeil3t: ok, wir gehen da rein.

I: Also Zeigen...

K: Genau, naturlich, durch Zeigen und Tun. Es gilith so viele Mdglichkeiten an Behelfen.
Noch einmal, um im Turnsaal zu bleiben: ,Wir haltB@ Trommel — ich muss nicht sagen:
xalle Kinder laufen“, sondern die Trommel madhtmbumbun{(,K macht Trommelschlage
vor), und wenn die Trommel dann langsamer wird,ssich nicht sagen: ,alle laufen
langsam®, sondern die Trommel gibt genau den Ta@s. Bt naturlich auch mal etwas, wo die
Kinder nicht so auf die Sprache angewiesen sindvenstehen missen, sondern es ergibt sich
allein durch die Situation und die Materialien auch

I: Es sind ja mehrere Sprachen im Kindergarten anodlen — gibt es Situationen, in denen sie
sich zusammenmischen? Fangen die Kinder von allmelass sie ihre Sprachen bringen,
wie bei diesem Café zum Beispiel, und dass danamderes Kind in einer anderen Sprache
mitredet? Ergeben sich Sprachmischungen?

K: Ja, es mischt sich absolut. Was natirlich isisriisch und kroatisch gehért zu den
slawischen Sprachen, das heil3t sie verstehen wiohreil sehr sehr gut. Wenn kleine Sachen
sind, das Ubergehen Kinder ganz locker. Wenn einmsakin Wort dabei ist, das sie nicht
verstehen, dann gehort das jetzt gerade nicht dsizgerade nicht wichtig. Es mischt sich
relativ gut durch. Auch wenn jetzt tirkische Kindeab ich auch schon dabei gehabt, die sind
eher sehr verhalten, ich krieg einfach mit voniilvientalitat her, macht das was, wie Kinder

mit ihrer eigenen Sprache umgehen und auch wi€eldlegn zum Kindergarten stehen. Ich
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kanns jetzt nur aus meiner Erfahrung sagen, tirkid€inder sind mit ihrer Sprache sehr
verhalten. Die wissen, die Mama sagt: ,du mussien Kindergarten gehen zum Deutsch
lernen“ — mit dem Druck trauen sich die Kinder stigar nicht mit ihrer Sprache kommen.

I: Also da wird eher auf Deutsch fokussiert vonelai?

K: Natdrlich, genau. Und dann hab ich da gar nbh Zugang, dass ich die Kinder im
Vertrauen erwische in ihrer Sprache, die traueh dann quasi nicht. Das ist eigentlich sehr
schade, weil ich sag ja: ,Du bist Mensch, du bistd{ du bist bei uns willkommen®, und
nicht: ,Du sprichst Turkisch, und jetzt muss ichaaen, wie ich mich mit dir unterhalte®, das
Ist nicht mein Problem, ,und dass du Deutsch lérnst

I: MAchten Sie noch irgendwas zum Abschluss sagen?

K: Aus dem neuen Zugang ,Wie begegnen wir Kindeim&'sich fir mich schon etwas sehr
wichtiges ergeben, wir sehen Kinder als gleichidgrgtund als Partner im Kindergarten, und
nicht mehr ,ich bin die Erzieherin und du bist d&&sd und du hast zu tun was ich will“. Bei
uns geht es darum, die Gleichberechtigung auf d&leenen zu leben. Ich stelle mich dem
Kind als Partner zur Verfiigung, dass es kommurenidann, egal in welcher Form, ob das
jetzt nonverbal ist, ob das verbal ist ob das {besten oder Uber Materialien ist — das ist
zweitrangig. Aber Kinder sind kompetent und diréEmau das im Kindergarten leben. Das
ist mir ganz ganz wichtig.

I: Vielen Dank!
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3. 2. 2015, Kiga E, Dauer: 11.03 Minuten, Interviewit Kindergartenpadagogin,
Aufnehmende: Daniela Jungwirth, Interviewpartnerimweiblich, Muttersprache: Deutsch

I: Wie viele Kinder gibt es im Kindergarten, wieele Gruppen, und wie sind diese
organisiert?

K: Wir sind ein 5gruppiger Kindergarten, eine Grapgavon ist die Integrationsgruppe, bei
der bin ich, das heif3t, da sind 15 Kinder. Intagratst aber nicht, wie manche meinen, auf
die Mehrsprachigkeit bezogen, sondern einfach awih derhdohten Forderbedartf:
Entwicklungsverzdégerungen oder anderer Forderbedaié anderen Gruppen, also 3
Gruppen sind Regelgruppenkinder von 3-6 Jahren,eimea Gruppe ist eine U3-Gruppe, das
hei3t da sind Kinder drinnen, die noch nicht 3 dadit sind. Diese U3-Gruppe wird zum
Beispiel von 2 Padagoginnen gefuhrt, die Regelggwagmn Padagogin und Helferin, und in
der Integrationsgruppe ist eine Kindergartneringestutzkraft — auch eine Padagogin —, und
eine Helferin. Wir haben in jeder Gruppe 3 Kindamm 2-3 Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache.

I: Welche Sprachen bringen die Kinder mit?

K: Turkisch, bosnisch, albanisch, wir haben in weseGruppe auch ein Kind, das
Portugiesisch spricht.

I: Wie viele Kinder haben Schwierigkeiten mit deutschen Sprache?

K: Wenn ich das nicht nur auf die Kinder beziehe,Deutsch als Zweitsprache erwerben, da
haben wir sehr viele Kinder — dass sie zum Beisp@it in ganzen Satzen sprechen kbnnen,
dass sie einen eingeschrankten Wortschatz haberverden und Adjektive betrifft, oder
Mehrzahlbildung und solche Sachen sind sicher 508 @ruppe so, dass man sagt,
Sprachférderung tut ihnen gut.

I: Von den Kindern, die nicht Deutsch als Erstsheachaben — wie viele haben
Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache? Odeniffbedas (Anm.: Sprachférderung)
ohnehin alle?

K: Wir sehen es so, dass Sprachforderung allen démaugute kommt, dass das nicht
irgendwie ein isolierter Prozess, ein isoliertessédehen sein soll, sondern dass eigentlich
jedes Kind so wie es in Bewegung gefordert werddh gdes Kind auch in der Sprache
gefordert werden soll. Einen besonderen Bedarfrin&eder, die mit diesem BESK-System
erhoben werden, da haben wir zum Beispiel 1 KindeinGruppe.

I: Wie alt ist dieses Kind?

K: Die Kinder, die mit BESK erfasst werden, sinch8lanfanger.
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Wir haben auch eine Logopadin im Haus, und sehie vi@nder, die in logopadischer
Betreuung sind, in meiner Gruppe sind das 3 Kinder.

I: Kénnen Sie mir den Hintergrund der Kinder, dieftydert werden, ein wenig genauer
schildern? Woher kommen sie? Aus welchem Land? aMisind sie? Ich habe da jetzt 3
dabei (Anm.: auf der Liste von der Kiga-Leiterinkénnen sie mir von diesen Kindern etwas
mehr erzahlen?

K: Der Mohammed spricht Tirkisch, er ist in unse@uppe, er ist Schulanfanger. Beim
Mohammed war das so, dass er eigentlich in eingeran Gruppe war von vornherein. Er ist
jetzt ein Integrationskind geworden, eben wegemeseSprachauffalligkeit. Er hat kaum
Deutsch gesprochen, hat sicher einen passiven Wiatis gehabt, aber eben aktiv die
Sprache noch nicht richtig verwenden kénnen, wenielleicht noch nicht die Beziehung
aufbauen hat konnen mit Kindern, und dadurch einties kommunikative Potenzial einfach
gefehlt hat. Er war eigentlich nur mit sich selbeschéftigt und hat sich eigentlich sehr ruhig
verhalten. Er ist jetzt Integrationskind in unsegguppe und ist eben auch ein Schulanfanger,
hat auch die Muttersprache sehr spat erlernt. AdiehSchwester hat Probleme mit dem
Spracherwerb gehabt. Das ist eben der HintergrundMohammed.

I: Wissen Sie, wie lang er schon in Osterreich ist?

K: Er ist da geboren.

I: Also er geht seitdem er 3 ist hier in den Kingiaten?

K: Nein, seitdem er 3 einhalb, 4 ist.

I: Und die anderen sind in den anderen Gruppererhale gesagt, oder?

K: Ja..

I: Gut, das ist dann eh hinfallig (ich war in denfahme, dass ich die Beobachtung in der
Gruppe der Interviewpartnerin machen wirde)

Gut, nachste Frage: Welche MalRhahmen zur Deutstghidng gibt es? Welche setzen Sie ein?
K: Hmm...

I: Gibt es irgendetwas ganz Bestimmtes? Oder masigedas in der Gruppe? Wie sehen Sie
Deutschférderung in lhrer Gruppe?

K: Das wichtigste ist einmal, dass der Kontakt zm dEltern hergestellt wird, dass man da
einfach eine wertschatzende Haltung hat gegeniderEtern. Dadurch entsteht eine gute
Basis und eine gute Zusammenarbeit. Die Zweitspraswil auf keinen Fall als Defizit
gesehen werden, sondern als Chance. Irgendwannewitzbstimmt eine Bereicherung sein
fur ihn, dass er 2 Sprachen kann. Wir ermutigerhadie Eltern, dass sie weiterhin die

Muttersprache fordern, weil nur auf die gute Mugpeache die Zweitsprache aufgebaut
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werden kann. Dann schauen wir, dass sich das Kiadifislt in der Gruppe, dass es
Gesprachspartner findet, dass es Spielpartnertfumdedadurch selber eben Lust auf Sprache
und auf Kommunikation hat. Wir schauen, welche redgsen das Kind hat, dass wir eben
auch da die Sprachforderung ansetzen. Das ist zeispiBl beim XY die Autos, die
Fahrzeuge. Da zeigt man ihm eben Bilderbticher mibg, spielt mit ihm..., wo man dann
Sprache einbaut, spricht in kurzen Satzen, deuytlielbindet Sprache mit Bewegung, dass
eben das, was noch fehlt, durch Gestik und Mimik.essetzt wird. Dann haben wir eben —
wie es beim XY ist — die Stutzkraft, die Padagodgie, sich individuell Zeit nimmt, dass man
einfach mehr Ressourcen hat, dass man einfacthmispricht, ihn da abholt, wo er ist. XY
ist auch bei der Logopadin, wir tauschen uns emfaech immer wieder mit den Eltern aus.
Die Mama ist sehr stolz, freut sich, wenn er etkasn, sie erzahlt dann: ,In Tdrkisch heif3t
das so, und er hat mir es jetzt erzahlt auf Detitdééid wir werden auf keinen Fall verlangen,
dass die Eltern mit den Kindern daheim Deutschct@e, weil sie selbst eigentlich auch
grammatikalisch kaum einmal ein einwandfreies Spracild sein wirden.

I: Wenn Sie an eine Fordersituation denken, inMehammed etwas nicht verstanden hat —
wie reagieren Sie oder wie reagiert er oder washeraSie, dass Sie ihm da helfen? Kénnen
Sie mir irgendeine Situation beschreiben?

K: Wir haben zum Beispiel festgestellt, dass der, ¥¥énn es um sprachliches Angebot geht
wie Bilderblcher betrachten, oder wenn man irgetcivee Inhalte anbietet, die mit viel
Sprache verbunden sind, dass er geschwind einnsateagen wirde. Es ist sicher so: viel
Sprache, viel horen, es ist sicher oft einmal sssder sagt: ,nein, das tscheck ich sowieso
nicht* und dann... dann schaut man halt, dass manrd&it minimiert, dass man ihm den
Inhalt dann spater noch einmal nahe bringt mit geniWorten, einfacheren Inhalt, zum
Beispiel wenn es um ein Bilderbucht geht, dass dasdann mit ihm noch einmal isoliert
anschaut, ein bisschen herausfindet, was hat stavelen, was ist noch fremd, und ja... es
geht sicher dann nicht darum, dass er dann alletel#, sondern einfach dass er neugierig
wird und dass ein bisschen was wieder an seinemséfatz erweitert wird.

I: Bringt er seine Muttersprache auch mit ins Spkdbmmt das auch vor?

K: Nein. Das haben wir immer wieder so Situatiomér... wir machen Geburtstagsfeier,
zahlen die Anzahl der Kerzen auf deutsch, auf sagliund eben auf Muttersprachen, die die
Kinder so mitbringen. Und es ist kaum einmal eimdibereit, dass es das in der
Muttersprache ausspricht. Entweder sie haben daadkvie so intus ,das ist Deutsch, das ist
Muttersprache”, in dem Familienverband, und da geslden die andere Sprache her, aber es

ist sehr selten, dass sie in der Muttersprachekpre
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Wir haben auch ein Bilderbuch deutsch-turkischeso Foto-Bilderbuch und wirden dann
immer bitten: ,wie heil3t das in deiner Sprache?&ilwvir es auch kaum einmal richtig
artikulieren kénnen, wir haben da nicht die ganRboneme dazu parat, aber sie scheuen sich
da sehr.

I: Und die Kinder untereinander? Kann man da belotesic dass ihre Sprachen vorkommen?
K: Ja, es ist zum Beispiel sehr interessant: diesifcht Bosnisch, der XZ spricht Bosnisch,
sie sprechen in der Gruppe aber Deutsch. Die XXelggntlich noch sehr wenig Kontakt zu
anderen Kindern, aber auf den XZ hat sie soforegpgpchen, da ist er ihr gleich vertraut
gewesen, weil ja noch ein bisschen Akzent eigdntlia ist, und zu ihm hat sie sich gleich
hingezogen gefuhlt. Das ist auch in der andererp@ruso, dass da Kinder dann schon
eigentlich gleich etwas Vertrautes kennen, wenmgeéviuttersprache bei jemandem anderen
horen, das ist vertraut, das ist gut.

I: Das verbindet dann...

K: Ja.

I: Mochten Sie abschlielend noch etwas sagen?

K: Nein.

I: Gut, danke, dann sind wir jetzt fertig. Danke&ch
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