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1. EINLEITUNG

1.1 Motivation und Fragestellung

Wir leben heute in einer Gesellschaft, die sich auf kultureller und sprachlicher Ebene
verandert hat. Mehrsprachigkeit und Multikulturalitat pragen das Bild Osterreichs. Da dies
auch in Zukunft der Fall sein wird, stellt diese kulturelle und sprachliche Heterogenitéat eine
grof3e Herausforderung fur das Bildungssystem und vor allem auch fir die Bildungsinstitution
Kindergarten® dar. In vielen 6sterreichischen Kindergarten bilden Kinder mit
Migrationshintergrund eine Mehrheit. Der Sprachférderung im Kindergarten muss daher eine
besonders groRe Bedeutung zugesprochen werden. Die frihe Forderung sprachlicher
Kompetenzen, insbesondere von Kindern mit Migrationshintergrund, tragt nicht nur
wesentlich zur Integration der Kinder bei, sondern auch zu deren Chancengleichheit und
einer erfolgreichen Zukunft. Fir Kinder mit Migrationshintergrund stellt ihre Zweisprachigkeit
eine wertvolle Ressource dar, die unbedingt aufgegriffen, genutzt und geférdert werden
sollte. Bei der frilhen sprachlichen Forderung ist es &uf3erst wichtig, sich Uber die groRRe
Bedeutung der Erstsprache bewusst zu sein. Diese stellt die Basis fur das Erlernen einer
zweiten Sprache dar und darf daher auf keinen Fall vernachlassigt werden, sondern sollte,
genau wie die Zweitsprache, unbedingt geftrdert werden. Sprachférderung muss als
Forderung aller Sprachen verstanden werden, nicht nur als Forderung der jeweiligen
Landessprache. Osterreich ist ein Einwanderungsland und muss sich der gesellschaftlichen
und bildungspolitischen Herausforderung, die sich durch die kulturelle und sprachliche
Heterogenitat ergibt, stellen. Der interkulturellen Erziehung im Allgemeinen und im
Speziellen der Sprachférderung im Kindergarten sollte bildungspolitisch eine hohe Prioritét
zugesprochen werden. Denn nur durch die frihe sprachliche Férderung im Kindergarten
kann allen Kindern Chancengleichheit beim Schuleintritt ermdglicht werden und somit die
Aussicht auf eine erfolgreiche Zukunft gegeben werden.

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit einem speziellen Aspekt der Thematik
L~Sprachférderung”, namlich mit den ,Einstellungen der Eltern zur Sprachférderung”.
Sprachférderung muss, um erfolgreich zu sein, als ein gemeinsames Anliegen der Institution
Kindergarten und der Eltern angesehen werden. Nur so kann eine frihe sprachliche
Forderung effektiv und erfolgreich verlaufen. Die Foérderung ihrer Kinder sollte ein zentrales
Anliegen der Eltern sein und dies sollte sich auch in ihren Einstellungen widerspiegeln. Die
Einstellungen der Eltern zur Sprachférderung beeinflussen nicht nur die Arbeit der
Kindergartenpaddagoginnen, sondern auch die — leider oft von Vorurteilen gepragten —

Einstellungen der Gesellschaft zu den Migrantenfamilien. Erkenntnisse Uber die

! Der Begriff Kindergarten wird in dieser Diplomarbeit einheitlich fiir die institutionelle Betreuung von Kindern
ab dem 3. Lebensjahr bis zum Schuleintritt benutzt (vgl. Hemmerling 2007: 13).
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Einstellungen der Eltern zur Sprachforderung kénnen einen Beitrag zur Integration leisten
und sind daher auferst wertvoll. Da sich die Forschung bisher aber nur sehr wenig mit dieser
Thematik auseinandergesetzt hat und es daher auch kaum Erkenntnisse dazu gibt, war
meine Motivation, dies mit der vorliegenden Untersuchung zu éndern, besonders grof3.

Im Rahmen der Untersuchung wurden finf Elternteile turkischer Herkunft zur
Sprachférderung ihrer Kinder befragt. Die gefuihrten Interviews haben mich nicht nur
personlich in vielerlei Hinsicht bereichert, sondern lieferten auch die Antworten auf meine

Forschungsfragen.

Die zentrale Fragestellung der Arbeit lautet:

Welche Einstellungen vertreten Eltern tiirkischer Herkunft zur
Sprachférderung ihrer Kinder?

Daraus ergeben sich folgende Untersuchungsfragen:

1. Wie verlauft die Kooperation zwischen dem Kindergarten und den Eltern?
2. Welche Sprachvorbilder sind die Eltern fur ihre Kinder?
3. Welches Sprachverhalten haben die Eltern?

4. Fordern die Eltern die Sprechfreude ihrer Kinder?

1.2 Gliederung der Arbeit

Die vorliegende Arbeit besteht aus einem theoretischen Teil (Kapitel 2-7), in Form einer
Literaturtibersicht und einem empirischen Teil (Kapitel 8-11), in Form einer Untersuchung. In
den theoretischen Kapiteln sollen die Grundlagen zur spateren Untersuchung gegeben

werden.

Dazu werden in Kapitel 2 zundchst Begriffe, die in einem unmittelbaren Zusammenhang mit
der Thematik stehen, namlich ,Integration”, ,Kultur® und interkulturell* erlautert. Des
Weiteren soll sowohl das Verhdltnis zwischen Integration und Sprache, als auch das

Verhaltnis von Kultur und Sprache naher beleuchtet werden.

Danach wird in Kapitel 3 die Migration in Osterreich und die daraus resultierende kulturelle

und sprachliche Heterogenitat dargestellt. AuRerdem soll der Begriff ,Kinder mit



Migrationshintergrund®, der bereits im Titel dieser Diplomarbeit vorkommt, naher erlautert
werden. Der nachfolgende Sprachvergleich Deutsch-Turkisch soll als Hintergrundwissen fiir
die spatere Untersuchung, die mit Eltern tlrkischer Herkunft durchgefuhrt wurde, dienen.
AbschlieRend wird auf die Herausforderung, welche sich durch die kulturelle und sprachliche

Heterogenitat ergibt und sich an das Osterreichische Bildungssystem stellt, eingegangen.

Kapitel 4 stellt die Sprachférderung als einen Bestandteil des Konzeptes der interkulturellen
Erziehung dar. Demzufolge wird erlautert, wie es zur interkulturellen Erziehung kam und was
genau man unter diesem Begriff versteht. Nach einem kurzen Exkurs zum interkulturellen
Lernen und dessen Ziel, namlich der interkulturellen Kompetenz, soll auf die Praxis der
interkulturellen Erziehung und der Sprachférderung in Osterreich eingegangen werden. Dazu
werden drei Bundeslander als Good-Practice-Beispiele angefiihrt. Zuletzt wird mit dem
Unterkapitel 4.4 Anforderungen an den Kindergarten ein Blick in die Zukunft geworfen und
mit der Aus- und Weiterbildung der Kindergartenpddagoginnen ein spezieller Bereich
angesprochen, der sich zukinftig verdndern bzw. verbessern muss, wenn ,Interkulturelle
Erziehung“ und ,Sprachforderung” im Kindergarten einen erfolgreichen Beitrag zur

Herausforderung ,Integration” leisten sollen.

Kapitel 5 soll die theoretischen Grundlagen zum Thema ,Sprachférderung” liefern. Dazu wird
zuerst der Begriff selbst naher analysiert und dann die Ausgangssituation genauer
beschrieben. Danach soll der Spracherwerb in detaillierter Form behandelt werden. Es soll
hierbei sowohl auf den Erstspracherwerb im Allgemeinen eingegangen werden, als auch im
Speziellen die Bedeutung der Erstsprache herausgearbeitet und durch die
Interdependenzhypothese verdeutlicht und gestitzt werden.

Nach einer kurzen Darstellung des Zweitspracherwerbs werden sowohl allgemeine
Einflussfaktoren, als auch sozialpsychologische Voraussetzungen fur den erfolgreichen
Erwerb einer zweiten Sprache dargestellt.

Im Anschluss an eine genauere Betrachtung eines Phanomens mit vielen Namen folgt

abschliel3end eine Analyse der Vorteile des Zweitspracherwerbs im Kindergartenalter.

~Sprachforderung im Kindergarten“ lautet der Titel des 6. Kapitels. Um diese analysieren und
darstellen zu koénnen, soll zunachst Grundlegendes expliziert werden, indem auf die
Aufgaben und Ziele eingegangen wird. Danach sollen die Sprachstandsdiagnosen und
Sprachférdermal3hahmen kurz diskutiert werden und einige Kennzeichen einer erfolgreichen
Sprachférderung angefuhrt werden. Kapitel 6.4 beschéftigt sich mit der Zusammenarbeit
zwischen dem Kindergarten und den Eltern. Da die Kooperation zwischen der Institution und
den Eltern gleichzeitig eine Untersuchungsfrage darstellt, ist es mir wichtig auch theoretisch

ausfuhrlich auf diesen Bereich einzugehen und darzustellen, wie eine erfolgreiche



Zusammenarbeit hinsichtlich der Sprachférderung gestaltet sein sollte. Danach soll die Rolle
der Kindergartenpadagoglnnen analysiert werden. Da ich Wertschatzung und Akzeptanz als
unabdingbar in der Einstellung der Kindergartenpadagoglnnen erachte, moéchte ich vor allem

auf diese zwei Punkte ndher eingehen.

In Kapitel 7 geht es dann um die Sprachférderung durch die Eltern. Dazu wird zunachst die
Rolle der Familie analysiert. Des Weiteren geht es um die Eltern als Sprachvorbilder, das
Sprachverhalten der Eltern und darum, wie die Sprechfreude der Kinder geférdert werden
kann. Da diese drei Schwerpunkte gemeinsam mit dem Kapitel 6.4 Zusammenarbeit
zwischen dem Kindergarten und den Eltern im spéteren Verlauf auch empirisch untersucht

werden sollen, werden sie besonders ausfihrlich behandelt.

Der empirische Teil beginnt mit dem Kapitel 8, in dem die Konzeption und Durchfiihrung der
Untersuchung beschrieben wird. Dazu wird zunachst auf die Methodik der Untersuchung
eingegangen. Nachfolgend wird sowohl der Zugang zum Feld, als auch die Auswahl der
Falle geschildert. Schlie3lich wird die Durchfihrung der Interviews erlautert und anhand von

Interviewprotokollen veranschaulicht.

In Kapitel 9 sollen die Untersuchungsergebnisse dargestellt werden. Dazu wird jede der vier
Untersuchungsfragen in einem eigenen Unterkapitel behandelt. Anhand von Tabellen
werden die verschiedenen Unterpunkte der Untersuchungsfragen analysiert und nachfolgend

interpretiert.

AnschlieBend fasst Kapitel 10 die Ergebnisse zusammen und stellt sie anhand von

Ubersichtstabellen in strukturierter Form dar.

Zu guter Letzt sollen im abschlieRenden Restimee die Antworten auf die eingangs gestellten
Untersuchungsfragen gegeben werden und zukinftige Forschungsdesiderate aufgezeigt

werden.



2. BEGRIFFSBESTIMMUNGEN

Um Klarheit zu gewinnen und um darzulegen, wie ich die verschiedenen Termini, die in
meinen folgenden Ausfuhrungen laufend vorkommen werden, verstehe und in welcher
Bedeutung ich sie verwende, mdchte ich einige Definitionen an den Beginn meiner Arbeit

stellen.

2.1 Integration und Sprache

2.1.1 . Integration”

Die Integration von Einwanderern soll hier verstanden werden als "all jene Umstande, die
dazu beitragen, dass Einwanderer zu anerkannten Mitgliedern der aufnehmenden
Gesellschaft werden" (Volf & Baubdck 2001: 13f, zit. n. Boeckmann 2004: 17).

Nach Volf & Baubéck soll Integration nicht ,als einseitige Anpassungsleistung und
Bringschuld von Einwanderern verstanden [werden], sondern als Prozess, der auch gezielte
Bemuhungen und Malinahmen von Seiten der Aufnahmegesellschaft erfordert” (Volf &
Baubodck 2001: 7f).

2.1.2 Das Verhéltnis von Integration und Sprache

Sprache wird oft als der wichtigste Punkt der Integration angesehen. Dies soll jedoch nicht
mein Ausgangspunkt sein, da das Sprachenlernen nur die Migrantinnen fordert, jedoch nicht
das Aufnahmeland. Ich méchte mich daher an Volf & Baubdck anlehnen, fir die zu einer
gelungenen Integration

sowohl Kenntnisse der Sprache, der sozialen Regeln und Gesetze des Einwanderungslandes
[gehdren] als auch Toleranz und Anerkennung seitens der Mehrheit fur kulturelle Differenzen,
die aus der Immigration entstehen. Integration bedeutet nicht nur die subjektive Entscheidung,
sich in Osterreich auf lange Sicht niederzulassen, sondern erfordert auch die Beseitigung
institutioneller Hirden fir den sozialen Aufstieg. Integration ist also ein Prozess der
wechselseitigen Anpassung und Veranderung zwischen einer aufnehmenden und einer
aufzunehmenden Gruppe (Volf & Baubéck 2001: 14).
Da es demzufolge fir eine gelungene Integration von Migrantinnen mehr bedarf, als das
Beherrschen der Sprache eines Landes, sollte Sprache nicht mit Integration gleichgesetzt
werden. Auch Boeckmann wirde dieser Aussage wohl zustimmen, denn auch er vertritt die
Meinung, dass ,Integration auf keinen Fall auf das Lernen einer Sprache reduziert werden

[kann]* (Boeckmann 2004: 19).

2.2 Kultur und Sprache

Im Folgenden mdchte ich mich zunachst mit dem Terminus ,Kultur® und seiner Rolle in der

Bildungsinstitution Kindergarten ndher auseinandersetzen. Im weiteren Verlauf werde ich



dann denn Begriff ,interkulturell* kurz skizzieren und danach das Verhéltnis zwischen Kultur

und Sprache nadher beleuchten.

2.2.1  Kultur®

Es gibt die vielfaltigsten Definitionen von Kultur. Auernheimer zum Beispiel versteht Kultur
als ,das Orientierungssystem, das unser Wahrnehmen, Bewerten und Handeln steuert, das
Repertoire an Kommunikations- und Reprasentationsmitteln, mit denen wir uns verstandigen,
uns darstellen, Vorstellungen bilden* (Auernheimer 1999: 28, zit. n. Blaschke 2006: 52).
Die UNESCO hingegen bevorzugt die folgende vielschichtige und weitlaufige Definition:

Die Kultur kann in ihrem weitesten Sinne als die Gesamtheit der einzigartigen geistigen,
materiellen, intellektuellen und emotionalen Aspekte angesehen werden, die eine Gesellschaft
oder eine soziale Gruppe kennzeichnen. Dies schlief3t nicht nur Kunst und Literatur ein,
sondern auch Lebensformen, die Grundrechte des Menschen, Wertsysteme, Traditionen und
Glaubensrichtungen (Allgemeine Erklarung zur kulturellen Vielfalt 2001).

Ich personlich bin mit diesen Definitionen grundsatzlich einverstanden, da sie in ihrer
Erklarung was Kultur ist bzw. sei, ein sehr weites Feld abdecken und auch ich den
Kulturbegriff sehr weit fassen wirde. Demzufolge méchte ich mich Flechsig anschliel3en, der

die folgende Meinung vertritt:

Menschen koénnen sich mehr als nur einer Kulturgemeinschaft zugehorig fihlen.
Kulturgemeinschaften reichen Uber Grenzen von Staaten hinaus, und ihre Vielfalt reicht in die
Staaten hinein. Angesichts dieser Realitat wird interkulturelle Kompetenz zu einer
Schlisselqualifikation fur alle, nicht nur fir diejenigen, die ins Ausland gehen oder mit
Auslandern im Inland verkehren (Flechsig 1999: 210f, zit. n. Blaschke 2006: 59).

Nach diesen Definitionen zum Terminus ,Kultur‘ méchte ich nun die Institution Kindergarten
in meine Ausfihrungen mit einbeziehen, indem ich die Rolle, die der Begriff ,Kultur® im
Kindergarten spielt, kurz umrei3e: In der Forschung besteht weitgehend Einigkeit dariber,
dass Kultur erst aus einem Kulturkontakt entsteht. Denn ohne Fremdwahrnehmung ist auch

die Mdglichkeit der Selbstwahrnehmung nicht gegeben (vgl. Prochazka 2008).

Der Kindergarten als ein Ort, an dem der Kulturkontakt immer prasenter und alltaglich ist,
bietet somit ein enormes Begegnungs- und Lernpotential, und zwar fiir alle Beteiligten. Zudem
ist diese Altersstufe ein sehr geeigneter Zeitabschnitt, indem Kulturlernen befruchtend sein
kann. Somit kann - sofern das vorhandene Potential genutzt wird - der Kindergarten ein Ort
sein, an dem Kulturlernen ermdglicht und geférdert werden kann. Die wichtigste
Voraussetzung dafir, der Kulturkontakt, ist garantiert. Nun gilt es noch, diesen wirklich als
Chance wahrzunehmen (Prochazka 2008).

2.2.2 . Interkulturell”

Jnterkulturell® ist ein aktuelles und oft verwendetes Schlagwort im derzeitigen
bildungspolitischen Diskurs. Da diesem Begriff auch in meinen weiteren Ausfiihrungen eine
wichtige Rolle zukommen wird, halte ich es fur angebracht, ihn an dieser Stelle durch eine
Definition zu erlautern. Grosch und Leenen definieren ,interkulturell“ wie folgt: ,Der Begriff

bezeichnet Austauschprozesse zwischen Kulturen, genauer gesagt: zwischen Personen



oder Gruppen mit unterschiedlichem Kulturhintergrund“ (Grosch & Leenen 1998: 358, zit. n.
Blaschke 2006: 52).

Nach diesen Begriffsdefinitionen der Schlagwdrter ,Kultur® und interkulturell* mdchte ich
mich nun, bevor ich zum néachsten Kapitel tibergehe, noch mit dem Verhéltnis von Kultur und

Sprache auseinandersetzen.

2.2.3 Das Verhaltnis von Kultur und Sprache

Zu einer Begegnung mit einer anderen Kultur gehoért immer auch die Sprache. Kultur und
Sprache stehen daher in einem engen Verhéltnis zueinander. ,Vielfach wird die
Andersartigkeit der Kultur als Hindernis zur Verstandigung gesehen” (Rittberger 2008: 108).
Aufgrund ihrer Sprache erfahren Migrantinnen haufig eine gesellschaftliche Benachteiligung.
Sie lernen die Sprache des Gastlandes meist nur in ungesteuertem Spracherwerb und
beherrschen sie oft kaum bis gar nicht. Im Umgang mit Amtern und Institutionen, beim Arzt,
im Kontakt mit den Arbeitskollegen, beim Mieten einer Wohnung — Uberall stof3en sie auf
Sprachbarrieren. Die zweite Generation, die Kinder der Migrantinnen, lernen oft weder die
Muttersprache noch die des Gastlandes richtig und das wiederum ist nach De Cillia ein
wesentlicher Grund fir das spatere schulische Versagen und die deutlich geringere
Bildungsbeteiligung dieser Kinder (vgl. De Cillia 1998: 231).

Das Erlernen der Sprache stellt eine wesentliche Voraussetzung fir den Zugang zur anderen
Kultur dar. ,Wer die Sprache des Gastlandes nicht beherrscht, lauft Gefahr benachteiligt zu
werden. Er kann seine Interessen nicht artikulieren und noch weniger durchsetzen* (De Cillia
1998: 231).

Im né&chsten Kapitel soll nun erlautert werden, wie die sprachliche und kulturelle

Heterogenitat in Osterreich zustande kam und wie sich die Migration heute darstellt.



3. KULTURELLE UND SPRACHLICHE HETEROGENITAT —
MIGRATION IN OSTERREICH

Die Bevolkerung Osterreichs wurde auf Grund reger Zuwanderung seit Mitte der 50er Jahre
immer heterogener. Flichtlinge und Asylwerberinnen aus Osteuropa und dem Balkan
wurden aufgenommen und auslandische Arbeitskrafte kamen infolge der Anwerbung in den
Jahren 1962-1974 nach Osterreich. Die auslandische Bevilkerung wéchst nun seit Mitte der
80er Jahre zu einem betrachtlichen Teil durch Familienbildung (Familienzusammenfihrung
und Bildung neuer Familien). Aufgrund auslandischer und bi-nationaler Ehen haben eine
wachsende Zahl der in Osterreich geborenen Kinder auslandische Eltern bzw. einen
auslandischen Elternteil (vgl. Osterreichischer Hintergrundbericht 2004: 21).

Nach dem 2. Osterreichischen Migrations- und Integrationsbericht besitzen 10% der
Gesamtbevilkerung Osterreichs einen auslandischen Pass und 1,346 Mio. Menschen
weisen einen Migrationshintergrund auf. Insgesamt kommt es so zu einem Gesamtwert von
17%. Dies entspricht einem der hodchsten Anteilswerte der Europaischen Union (vgl.
Fassmann et al. 2007: 394).

Knapp ein Drittel (30%) aller Auslanderinnen sind Angehérige eines EU-Staates, Birgerinnen
aus Serbien bzw. Montenegro (137.337) zahlen zur grof3ten Ausléandergruppe. Die Zahl der
Deutschen (113.778) in Osterreich ist geringfiigig hoher als die Zahl der tirkischen
Staatsangehdrigen  (108.811), erstere  reprdsentieren somit die  zweitgréte
Auslanderinnengruppe (Fassmann et al. 2007: 394).

AbschlieBend sollen nun noch die Auswirkungen dieser sprachlichen und kulturellen

Heterogenitat zusammengefasst werden:

Durch ihre Anwesenheit fordern Migranten die aufnehmende Gesellschaft zu einer
Auseinandersetzung mit ihnen heraus, die nicht nur durch ©6konomisches Interesse
gekennzeichnet ist (Kosten-Nutzen-Rechnung), sondern die Menschen selbst in der sozialen
und kulturellen Dimension ihres gesellschaftlichen Zusammenlebens betrifft. Der
Migrationsprozess greift somit immer in Gestaltungsprozesse ein und verandert diese.
Migration, Zu- und Einwanderung flihren zu einer neuen Beziehungsgestaltung unter den
Menschen und somit zu gesellschaftlichen Veranderungen (Kracht 2000: 68).
Was die sprachliche Dimension betrifft, so kénnen Mehrsprachigkeit und individuelle
Zweisprachigkeit als Auswirkungen der Migration begriffen werden (vgl. Kracht 2000: 95).
Nach dieser kurzen allgemeinen Darstellung der Migration in Osterreich mochte ich nun, den
Begriff ,Kinder mit Migrationshintergrund”, der bereits im Titel dieser Diplomarbeit vorkommt,

kurz skizzieren.

3.1 ,Kinder mit Migrationshintergrund”

In Kindertageseinrichtungen ist oft von ,auslandischen” Kindern und ,auslandischen“ Eltern
die Rede. Gemeint sind damit in der Regel Familien, die aus einem anderen Sprach- und
Kulturkreis kommen, vor allem Familien ohne &sterreichischen Pass. Gegeniber diesem

pauschalen und eher abgrenzenden Begriff ,auslandisch” favorisiere ich in Anlehnung an
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Ulich, Oberhuemer und Soltendieck die Begriffe ,Migrantenfamilie* bzw. ,Migrantenkinder",
da diese in eine andere Richtung weisen. Nach den genannten Autorinnen lenken sie den
Blick auf die Lebenssituation und die Migrationsgeschichte (Wanderungsgeschichte) der
Familie (vgl. Ulich & Oberhuemer & Soltendieck 2005: 37). Was den Begriff ,Migration*
anbelangt, so moéchte ich diesen in Anlehnung an Kracht (2000: 79) ,als den auf Dauer
angelegten bzw. dauerhaft werdenden Wechsel in eine andere Gesellschaft von einzelnen
Menschen, Familien oder Gruppen“ bestimmen. Oksaar definiert Migranten als Blrger aus
anderen Staaten, die aus politischen, religidsen, oder persdnlichen Griinden eingewandert
sind. Demzufolge sind mit dem Terminus ,Migrantenkinder” die Kinder dieser Einwanderer
gemeint (vgl. Oksaar 2003: 153). In meinen weiteren Ausfihrungen werden die Begriffe
.Migrantenkinder” und ,Kinder mit Migrationshintergrund“ synonym verwendet.

Da es im spateren, empirischen Teil um die Sprachférderung von Migrantenkindern mit
turkischer Erstsprache bzw. genauer gesagt um die Einstellungen der Eltern tirkischer
Herkunft zur Sprachférderung ihrer Kinder geht, mochte ich im folgenden Kapitel die
turkische Sprache und ihre Unterschiede zum Deutschen néher darstellen. Damit soll vor
allem veranschaulicht werden, welche Schwierigkeiten sich beim Erwerb des Deutschen fir

Kinder mit turkischer Herkunfts- bzw. Familiensprache ergeben.

3.2 Sprachvergleich: Deutsch - Turkisch

Turkisch ist die Amtssprache in der Tirkei und wird insgesamt von etwa 60 bis 80 Millionen
Menschen in der Turkei, sowie im turkischen Teil Zyperns, als Minderheitensprache in
einigen Balkanlandern, in Zentralasien, im Nahen Osten und von den neuen Minderheiten in
Westeuropa gesprochen. Die tirkische Sprache wird oft auch als Osmanisch oder
Turkeitlrkisch bezeichnet und ist die bedeutendste und zugleich groRte der Sprachen aus
der Gruppe der Turksprachen. Alle Sprachen, die dieser Gruppe zugeordnet werden, dhneln
sich in Vokabular und Grammatik, so dass eine Verstandigung zwischen den einzelnhen
eigenstandigen Sprachen mdoglich ist. Ein Kennzeichen aller Turksprachen ist die
Agglutation, die Bildung durch Wort- und Silbenanfligung. Das Wort ,agglutiniare” kommt aus
dem Lateinischen und heif3t ins Deutsche Ubersetzt ,kleben®. Die Agglutation besteht also
darin, dass man an einen unveranderten Stamm nahezu beliebig viele Elemente ,klebt” (z.B.:
el — Hand’, eller — ,Hande’, elleriniz — ,lhre Hande’ (Hoéflichkeitsform) (vgl. Moser 2006: 80).
Den Turksprachen fehlen die fir Deutschsprachige vertrauten Elemente wie das
grammatische Geschlecht, Artikel und Prapositionen. Trotzdem gilt es wegen der
Regelmaligkeit in der Mehrzahlbildung, bei der Deklination der Hauptworter und der Bildung
der Zeitwortformen als relativ leicht erlernbar (vgl. Moser 2006: 81).

Die genannten Unterschiede fluhren dazu, dass sich Kinder die Tirkisch als
Herkunftssprache oder Familiensprache haben, mit dem Erwerb der deutschen Sprache

schwer tun.



Bevor ich im weiteren Verlauf auf die ,Bildungsinstitution“ Kindergarten eingehe, mdchte ich
zunachst noch auf das dsterreichische Bildungssystem im Allgemeinen und im Besonderen
auf die Schilerlnnen, die eine andere Muttersprache als Deutsch haben, zu sprechen

kommen.

3.3 Kulturelle und sprachliche Heterogenitat —
Eine Herausforderung an das Bildungssystem

Die Anzahl der Schiilerinnen die eine andere Erstsprache als Deutsch haben, hat in den
letzten Jahren signifikant zugenommen. Dem 2. Osterreichischen Migrations- und
Integrationsbericht zufolge betragt der Anteil der auslandischen Schiilerinnen rund 10%. In
Sonderschulen liegt der Auslanderinnenanteil dabei Uber 20%. Fassmann schlief3t daraus,
dass in Osterreich Kinder mit auslandischer Staatsbiirgerschaft moglicherweise zu rasch in
die Sonderschulen abgeschoben werden. Er weist darauf hin, dass sich der
Auslanderinnenanteil dort in den vergangenen 20 Jahren vervierfacht hat (vgl. Fassmann et
al. 2007: 394). Auch nach den Ergebnissen der letzten PISA-Studie, die im Dezember 2007
vertffentlicht wurden, werden Jugendliche mit Migrationshintergrund vom @sterreichischen
Schulsystem stark benachteiligt (vgl. Beranek & Weidinger 2008: 3). Nach Beranek und
Weidinger ist es auffallend, ,dass in Osterreich Migrantinnen der ersten Generation (im
Ausland geboren) bessere Leistungen erbringen, als die der zweiten Generation (in
Osterreich geboren)“ (Beranek & Weidinger 2008: 3). Den Bildungssystemen in anderen
Landern gelingt es deutlich besser, ,den Migrationshintergrund zu kompensieren und
Schilerlnnen aus dem Migrationsmilieu zu besseren Lernerfolgen und weitaus héherem
Leseverstandnis zu bringen* (Beranek &  Weidinger 2008: 3). Die 0&sterreichische
Bildungspolitik tate gut daran, sich ein Beispiel an den Bildungssystemen anderer Lander zu
nehmen und Sprachforderung als einen wichtigen Schwerpunkt im Bildungswesen zu
verankern (vgl. Beranek & Weidinger 2008: 3). Wie wichtig Sprachférderung ist, zeigt eine
aktuelle Studie eines Osterreichischen Bildungsinstituts. Diese ergab, dass 10 % der
Kindergartenkinder mit Deutsch als Erstsprache einen Forderbedarf aufweisen. Von den
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache brauchen 59 % Unterstiitzung bei der Aneignung der
deutschen Sprache (Breit 2009).

Nur eine umfassende interkulturelle Erziehung in Verbindung mit einer effizienten
Sprachforderung, die beide bereits in der Bildungsinstitution Kindergarten ansetzen, kann
den ausléndischen Kindern eine spatere Benachteiligung in der Schule bzw. im Berufsleben
ersparen und eine erfolgreiche Zukunft in Osterreich ermoglichen.

Jedoch ist die ,sprachlich kulturelle Problematik der Einwanderung komplex und sollte nicht
isoliert gesehen werden von kulturellen, sozialen und politischen Aktivitaten der Migranten
einerseits und der Aufnahmegesellschaft andererseits, mit deren Mitgliedern sie in

verschiedenen Kommunikationssituationen in Kontakt kommen* (Oksaar 2003: 155).
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Was die Zukunft Osterreichs betrifft, so ,muss erkannt werden, dass Migrationen und die
damit verbundenen Integrationsfragen keine Ausnahmeerscheinungen der Gegenwart
darstellen, sondern auch in Zukunft Osterreich begleiten* (Fassmann et al. 2007: 399).
,Osterreich ist zum Einwanderungsland geworden — nicht freiwillig und nicht selbstbestimmt,
sondern durch die faktische Entwicklung“ (Fassmann et al. 2007: 394). Es ist an der Zeit,
dass Osterreich diese Tatsache akzeptiert.

Dass dies jedoch leider immer noch nicht der Fall ist, zeigen die sprachenpolitischen
Rahmenbedingungen die durch den Artikel 8 des Bundesverfassungsgesetzes festgelegt
sind. Hier heifl3t es namlich, dass die deutsche Sprache ,unbeschadet der den sprachlichen
Minderheiten bundesgesetzlich eingerdumten Rechte, die Staatssprache der Republik ist”
(Abs. 1 B-VG-BGBI. Nr. 1/1930, zuletzt geéndert durch BGBI. 1 Nr. 81/2005, zit. n. De Cillia
2007: 252). Deutsch ist auch als Unterrichtssprache in dsterreichischen Schulen festgelegt
(vgl. De Cillia 2007: 252).

Unsere Gesellschaft geht davon aus, dass Monolingualitdt, also die Einsprachigkeit, die
Norm ist und demzufolge zwei- oder mehrsprachig aufwachsende Kinder die Ausnahme
darstellen. Dies ist aber nur sehr bedingt richtig, wenn man bedenkt, dass mehr als die Halfte
der Weltbevélkerung mehrsprachig ist (vgl. Danzer 2007: 69).

Die kulturelle und sprachliche Vielfalt wird in Osterreich noch immer nicht als Bereicherung
anerkannt, sondern problematisiert. Der Kindergarten kann einen entscheidenden Beitrag

zur Integration leisten und eventuell die festgefahrene Situation in Osterreich lockern.

11



4. DIE ,BILDUNGSINSTITUTION" KINDERGARTEN

Derzeit wird der Kindergarten gesellschaftspolitisch als ein Ort frihkindlicher Bildung
gesehen. Spatestens seit den letzten Ergebnissen der PISA-Studie muss sich Osterreich die
Frage stellen, welche Faktoren dazu beitragen, dass die Schulleistungen der
osterreichischen Schuler im Landervergleich nicht unter den Besten platziert sind und wie
man dies andern kann (vgl. Hemmerling 2006: 13). Auch der Kindergarten wird dabei
verstarkt in die Pflicht gerufen und wird nun als ,Bildungsinstitution“ bezeichnet. Diese
Entwicklung ist meines Erachtens durchaus zu befurworten, da der Aufgabenbereich des
Kindergartens Bildung, Erziehung und Betreuung umfasst (vgl. Hemmerling 2007: 25).
Kinder mit einem Migrationshintergrund leben in Osterreich in einer zweisprachigen
Lebenssituation: Innerhalb der Familie und oft auch im Freundes- und Bekanntenkreis
kommunizieren sie in ihrer Erstsprache. Aul3erhalb dieses geschiitzten Umfeldes werden
diese Kinder jedoch in allen anderen Lebensbereichen ausschliel3lich mit der deutschen
Sprache und der Osterreichischen Kultur konfrontiert. Um mit ihrer Umwelt
zurechtzukommen, benétigen sie beide Sprachen — ihre Muttersprache und die deutsche
Sprache (vgl. Danzer 2007: 69). Jedoch stellt die Muttersprache der Migrantinnen und ihrer
Kinder eine Minderheitensprache dar, die in unserer Gesellschaft und in unseren
Institutionen eine untergeordnete Rolle spielt. Vielfach wird sie sogar auch mehr oder
weniger deutlich abgelehnt. Die Kinder erfahren so alltdglich die Geringschatzung ihrer
Herkunft und Sprache (vgl. Wendlandt 1995: 83). Bereits 1979 vertrat Wandruszka die
folgende fortschrittliche Meinung:

Erzieherinnen dirfen ihre Aufgabe nicht darin sehen, die Sprachen zu bekampfen, die die
Kinder von zu Hause mitbringen, ihre Dialekte, (...), ihre Haussprachen,
Minderheitensprachen, Fremdsprachen, um sie durch die allein seligmachende
Schriftsprache, Hochsprache, Bildungssprache zu ersetzen — dartiber ist man sich heute wohl
Uberall einig. Sie missen von Anfang an den Kindern das Bewusstsein der Vielfalt ihrer
Sprachen geben (...) (Wandruszka 1979: 322, zit. n. B6hm & B6hm & Deiss-Niethammer
1999: 170f).
So sehr ich dieser Meinung zustimme, so muss ich ihr in einem Punkt auch widersprechen.
Denn es ist eine traurige Tatsache, dass es auch in der heutigen Zeit noch immer
Bildungsinstitutionen gibt, die den Kindern den Gebrauch ihrer Muttersprache verbieten.
Friher war es leider noch viel haufiger als heute der Fall, dass es den auslandischen
Kindern in vielen Kindergarten und Vorschulen untersagt war, ihre Muttersprache zu
sprechen. Die Kindergartenpadagoglnnen fuhlten sich aufgrund der weiteren schulischen
Laufbahn der Kinder und vor allem in Hinsicht auf die Einschulung unter Druck, den
auslandischen Kindern so schnell wie moglich die deutsche Sprache beibringen zu muissen.
Sie waren sicherlich um das Wohl der Kinder bemiiht und argumentierten damit, dass das

Praktizieren der Muttersprache ein Hindernis fir das Erlernen der deutschen Sprache bilde
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(vgl. Wendlandt 1995: 83f). Dass jedoch das Gegenteil der Fall ist, hoffe ich in meinen
weiteren Ausfiihrungen noch aufzeigen zu kénnen.

Zusammenfassend lasst sich zur ,Bildungsinstitution“ Kindergarten und zur vorschulischen
Erziehung sagen, dass sie eine friihzeitige Begegnung zwischen ,einheimischen* und
~Einwandererkindern“ ermdglicht und sich somit ,als wesentlich fir die weitere Akzeptanz
gesellschaftlicher Vielfalt an den Schulen und fiur die Beherrschung sowohl der Erst- wie
auch der Zweitsprache" erweist (Volf & Baubdck 2001: 195).

Nach Volf & Baubdck ,haben Lander mit einer friih einsetzenden Bildungsbetreuung (z.B.
GroRbritannien, die Niederlande, Norwegen, Schweden), sei es nun in Vorschulklassen oder
Kindergarten, Vorteile in der bi- und interkulturellen Erziehung* (Volf & Baubtdck 2001: 195).
Da Sprachforderung ein wichtiger Bestandteil der ,Interkulturellen Erziehung® ist, soll im
Folgenden erlautern werden, wie es in Osterreich zu diesem padagogischen Ansatz kam und

was man genau darunter versteht.

4.1 Interkulturelle Erziehung — Wie es dazu kam

JInterkulturelles Lernen® ist seit 1991 als eines der zwolf Unterrichtsprinzipien im Lehrplan fur
Schulen in Osterreich verankert. Dies geschah als eine spate Reaktion auf die so genannte
Auslénderinnenpadagogik der 1980er Jahre. Diese Padagogik hatte ,ausléandische” Kinder
als ausschlieBliche Zielgruppe. Das Hauptziel der ,Ausléanderinnenpadagogik” war die
schnellstmégliche Integration bzw. Assimilation dieser Kinder und Jugendlichen in den
Regelschulbetrieb. Die mangelnden Deutschkenntnisse sollten durch zahlreiche
Forderprogramme, Vorbereitungsklassen und Hausaufgabenhilfen, sowie der Férderung der
Muttersprache und Sprachférderprogrammen rasch verbessert werden (vgl. Steindl 2008: 8).
Dieser Ansatz galt und gilt als sehr defizitorientiert und die ausléandischen Kinder und
Jugendlichen wurden dabei als ,Problemkinder® angesehen. Aus diesen Griinden war die
JAuslanderlnnenpadagogik” starker Kritik ausgesetzt, deren Folge dann eine Hinwendung zu
einem differenzorientierten Ansatz war. Dieser sah die unterschiedlichen Kulturen und
Sprachen als Bereicherung an und die Vermittlung tber andere Kulturen und Sprachen
wurde zu einem Lehrinhalt, der zu mehr Verstandigung beitragen sollte (vgl. Steindl 2008: 8).
Jedoch wurde auch der Differenzansatz kritisiert, da er dazu fuhrte, dass Kultur bzw. die
ethnische Zugehorigkeit als Basis fur Ausgrenzung diente. Die Padagogik reagierte darauf

mit dem Paradigmenwechsel zur interkulturellen Erziehung (Bildung) (vgl. Steindl 2008: 8).

4.2 Interkulturelle Erziehung — Was genau ist damit
gemeint?

Interkulturelle Erziehung wird leider oft nur reduziert gesehen als Mittel zur Bewéltigung von

Schwierigkeiten. Meiner Meinung nach ist interkulturelle Erziehung jedoch keine
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Problembewaltigungsstrategie, die erst angebracht ist, wenn Konflikte auftreten, noch geht
es darum, angebliche Defizite von Migrantenkindern auszugleichen. Durch interkulturelle
Erziehung wird die kulturelle Identitat aller Kinder gefordert. Gleichzeitig werden die Toleranz
und der Respekt voreinander gegeniber dem Anderen, Unbekannten oder Ungewohnten
gestarkt (vgl. Burkhardt Montanari 2000: 81).

Ziel einer interkulturellen Erziehung ist es, auf die komplexe Situation in einer multikulturellen
Gesellschaft mit ihren neuen Herausforderungen vorzubereiten und Handlungskompetenzen
zu vermitteln. Dadurch soll ein im Wesentlichen gleichberechtigtes Zusammenleben von
unterschiedlicher Nationalitat, sozialer und kultureller Herkunft, sowie Sprachen maglich
werden. Uber das Zusammenleben von Menschen aus unterschiedlichen Kulturbereichen soll
sich eine Situation ergeben, die gegenseitige Lernchancen fir alle Beteiligten impliziert und
die zum Abbau von Diskriminierung und zum besseren Verstdndnis untereinander beitragt
(Militzer et al. 2002: 16).
Nach Burkhardt Montanari unterstitzt interkulturelle Erziehung ,das Interesse und die
Neugier, das Bedirfnis der Kinder nach Kommunikation und gemeinsamer
Auseinandersetzung Uber alle nationalen, kulturellen und sprachlichen Grenzen hinweg. [...]
Interkulturelle Erziehung ist keine gesonderte padagogische MalRhahme, [...] sondern richtet
sich ausdriicklich an alle (Burkhardt Montanari 2000: 82).
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass es bei der interkulturellen Erziehung in erster Linie
um die bewusste Wahrnehmung und Wertschatzung von Kindern und Erwachsenen geht,

die anders sind, die uns fremd sind (vgl. Burkhardt Montanari 2000: 81).

4.2.1 Exkurs: ,Interkulturelles Lernen*

JInterkulturelles Lernen“ beschrankt sich nicht auf einen bestimmten Gegenstand, sondern
soll sich laut dem Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur ,wie ein roter Faden
durch alle Gegenstande ziehen und Lehrerinnen bei ihrer Arbeit unterstitzen.” Das
Unterrichtsprinzip ,Interkulturelles Lernen“ soll zum ,gegenseitigen Verstéandnis, zum
Erkennen von Unterschieden und Gemeinsamkeiten und zum Abbau von Vorurteilen®
beitragen. ,Eine allenfalls vorhandene Zwei- oder Mehrsprachigkeit soll positiv besetzt und
die Schulerinnen und Schiler sollen ermuntert werden, Kenntnisse in der Muttersprache im
Unterricht sinnvoll einzubringen® (vgl. BGBI. 1l Nr. 134/2000 und BGBI. II Nr. 133/2000,
novelliert durch BGBI. Il Nr. 277/2004, zit. n. der Homepage des BMUKK).

Unter dem Begriff ,Interkulturelles Lernen” verstehen Gondolf et al. unter anderem:

0 das gemeinsame Lernen von Menschen unterschiedlicher nationaler bzw. ethnischer
Herkunft,

o die Berucksichtigung der kulturell gepragten Erfahrungen sowohl im Herkunftsland als
auch im Zielland einschliel3lich der sich entwickelnden Migrantenkultur,

0 Gemeinsamkeiten und Unterschiede kennen und akzeptieren lernen, kooperative und
gleichberechtigte Beziehungsformen finden und sich an der Gestaltung neuer
Lebensformen aktiv beteiligen (Gondolf et al. 1983: 19, zit. n. Ginther & Gunther 2004:
38).
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Ich mdchte explizit darauf hinweisen, dass interkulturelles Lernen nicht ,lediglich die
Forderung von Migrantenkindern, um deren Chancen in der Gesellschaft zu verbessern®
bedeutet (vgl. Blaschke 2006: 60). Interkulturelles Lernen ist nicht abhangig von der
Gegenwart von Kindern mit anderer ,ethnischer* oder nationaler Herkunftskultur und sollte in
allen vorschulischen Bildungsinstitutionen stattfinden (vgl. Blaschke 2006: 58).

Denn das Hauptziel einer interkulturellen Padagogik ist es, dass, ,Mehrheit wie Minderheiten
auf ein moglichst gleichberechtigtes Zusammenleben in einer Gesellschaft vorbereitet
werden“ (Bohm et al. 1999: 35, zit. n. Blaschke 2006: 58). Was das Hauptziel des
interkulturellen Lernens betrifft, so ist dies nach Blaschke (2006: 61) ,ein offener,
respektvoller und gerechter Umgang mit Verschiedenheit®. Die Vermittlung von
interkultureller Kompetenz stellt meines Erachtens den Weg zu diesen Zielen dar und sollte

daher so friih wie mdglich geschehen, namlich bereits im Kindergarten.

4.2.1.1 Interkulturelle Kompetenz als das Ziel interkulturellen Lernens

Nach Mickenberger-Soubai hat interkulturelles Lernen ein Gbergeordnetes Ziel, namlich die
Forderung und Entwicklung von interkultureller Kompetenz. Unter interkultureller Kompetenz
kann man all die Anforderungen summieren, die man bendtigt um Menschen aus anderen
Kulturen verstehen zu kénnen und im Dialog mit ihnen zu kommunizieren sowie voneinander
und miteinander zu lernen. Nach Mickenberger-Soubai (2004: 10) gehdren dazu:

0 Sachkompetenz: das Wissen Uber Kultur und Land, Sprachkenntnisse;
zusammengefasst handelt es sich um die Kulturgrammatik

0 Selbstkompetenz: das Wissen Uber die eigene Kultur, Selbstreflexion, Rollendistanz,
Selbstregulierung im interkulturellen Kontext

O Sozialkompetenz: Fahigkeit zur Empathie, Konfliktbewaltigung, zur interkulturellen
Kooperation, Ambiguitatstoleranz
Zusammenfassend lasst sich folgendes sagen: Interkulturelle Erziehung und
Sprachférderung sollten in der Elementarpadagogik fix verankert sein. Denn, was die
Integration von Migrantenkindern betrifft, so ist meiner Meinung nach, neben der
Sprachférderung der Kinder, die ihnen bessere Bildungschancen und somit eine erfolgreiche
Zukunft ermoglicht, vor allem auch eine umfassende interkulturelle Erziehung unerlasslich,

um dieselbigen auf das Leben in einer multikulturellen Gesellschaft optimal vorzubereiten.

4.3 Interkulturelle Erzienung und Sprachfdrderung in
dsterreichischen Kindergarten — Good-Practice-
Beispiele

In Osterreich findet die sprachliche Forderung im vorschulischen Bereich im Kindergarten
statt, dessen gesetzlich definierte Aufgabe es ist, den Schuleintritt vorzubereiten. Da die

Kindergarten in die Kompetenz der Bundesléander fallen, liegt leider keine
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gesamtosterreichische Dokumentation uber Maflnahmen zur Sprachférderung vor (vgl.
Blaschitz & De Cillia 2008). Dennoch mochte ich dem Leser einen kleinen Einblick in die
Praxis verschaffen, indem ich einige Good-Practice-Beispiele, also MalRhahmen zur
interkulturellen Erziehung und Sprachférderung im Kindergarten, die erfolgreich umgesetzt

wurden, anfihre. Im Folgenden méchte ich dazu drei Bundeslander skizzieren.
4.3.1 Tirol

In  Tirol werden ,muttersprachliche Stitzkrafte und zusatzliche deutschsprachige
Kindergartenpadagoglnnen eingesetzt, um die Muttersprache der Kinder zu festigen und den

Erwerb der Zweitsprache Deutsch zu unterstiitzen“ (De Cillia 2007: 252).
4.3.2 Wien

Im Jahr 1996 eroffnete der erste multikulturelle integrative Kindergarten in Wien. Dieser
befindet sich im Wiener Integrationshaus und wird in Kooperation mit den Wiener
Kinderfreunden betrieben. Nicht nur die Kinder der Flichtlinge und Asylwerber, die im
Integrationshaus wohnen, sondern auch Kinder aus der Nachbarschaft kdnnen diesen
Kindergarten besuchen. Besonders hervorzuheben ist, dass mehrere muttersprachliche
Betreuerlnnen die Arbeit der Kindergartenpddagoglinnen unterstitzen (vgl. Wiener

Kinderfreunde online).

4.3.3 Niederdsterreich

Die Abteilung fir Kindergarten und Schulen der NO Landesregierung reagierte im Jahr 1990
auf die Tatsache, dass auch in niederdsterreichischen Kindergarten die kulturelle und
sprachliche Vielfalt so groR3 ist, indem sie ein innovatives Konzept ins Leben rief: Die
Kindergarten im Bundesland Niederdsterreich werden flachendeckend und ,mobil* durch
speziell ausgebildete, so genannte ,Interkulturelle Mitarbeiterinnen“ (IKM) betreut.

Dadurch werden die Familiensprachen der Kinder gefordert und das Erlernen der deutschen
Sprache erleichtert. Mittlerweile gibt es mehr als 40 dieser Interkulturellen Mitarbeiterinnen.
Sie sind selbst Migrantinnen und haben eine andere Erstsprache als Deutsch (vgl.
Européische Kommission 2006: 3).

Sie beraten die Kindergéarten vor Ort in Hinblick auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit und
Interkulturalitat, stehen z.B. in der Elternarbeit auch als muttersprachliche Auskunftspersonen
zur Verfigung und bieten Unterricht in ihrer jeweiligen Herkunftssprache an. Innerhalb des
Projekts werden FortbildungsmafBnahmen fir alle Beteiligten des Kindergartenbereichs
(Inspektorinnen, Ausbildnerinnen u. a.) angeboten (Europaische Kommission 2006: 3).
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4.4 Anforderungen an den Kindergarten

Die aufgezeigten gesellschaftlichen und bildungspolitischen Verdnderungen bringen neue
Anforderungen fiir die Kinderbetreuungseinrichtungen mit sich:

Ihnen kommt die Aufgabe zu, den Kindern bei der Integration in Osterreich behilflich zu sein.
Eine interkulturelle Erziehung der Kinder und eine Atmosphére, in der Sprach- und
Kommunikationsschwierigkeiten abgebaut werden kénnen, ist notwendig geworden. Den
Kindern soll von Anfang an eine sprachlich-soziokulturelle Integration garantiert werden. Das
Zusammentreffen von Kindern aus verschiedenen Herkunftslandern kann zudem dazu
beitragen, Fremdenfeindlichkeit und Intoleranz abzubauen bzw. ihr vorzubeugen (vgl.
Hartmann 1996: 84, zit. n. dem Osterreichischen Hintergrundbericht 2004: 21).

Eine der grofiten zukiinftigen Anforderungen, wenn es um die Sprachférderung von Kindern
mit Migrationshintergrund im Kindergarten geht, ist die Aus- und Weiterbildung der

Kindergartenpadagoglnnen.

4.4.1 Die Aus- und Weiterbildung der Kindergartenpadagoglnnen

Sowie integrative und interkulturelle MalBhahmen an Schulen von der Lehrerausbildung
abhangen, so hangt auch der Erfolg jedes Versuchs der Verwirklichung von Interkulturalitat
im Kindergarten von der Ausbildung der Erzieherlnnen ab (vgl. Volf & Baubock 2001: 196).
Um eine sinnvolle und erfolgreiche Sprachférderung in den 6sterreichischen Kindergarten
gewahrleisten zu kodnnen, bedarf es unbedingt einer Reform der Ausbildung der
Kindergartenpadagoglnnen. Diese erfolgt auf der Sekundarstufe 2, indem die Anwarterinnen
eine Bildungsanstalt fur Kindergartenpadagogik besuchen und mit der Reifeprifung
abschlieRen (vgl. De Cillia 2008: 32f). Die Ausbildung wird also mit einer Matura, die
zwischen AHS und BHS angesiedelt ist, abgeschlossen. De Cillia ist der Meinung, dass es
dringend notwendig ware, dass alle Lehrpersonen des gesamten Bildungssystems
beginnend vom Kindergarten an eine gemeinsame und vor allem eine akademische
Ausbildung erhalten. De Cillia weist auch auf den Missstand hin, dass in Osterreich der
Bereich der Fruhpadagogik, nicht wie es in vielen anderen Landern der Fall ist,
wissenschaftlich ordentlich verankert ist. Als Vorbild konnte Osterreich z.B. das Staatsinstitut
fur Frihpédagogik in Minchen dienen (vgl. De Cillia 2008: 32f).

Auch der OECD-Bericht ,Starting strong* attestierte Osterreich einen groRen Nachholbedarf,
was die Ausbildung der Kindergartenpadagoglnnen betrifft. Im Bericht wird betont, dass
Osterreich im Hinblick auf die Ausbildung (und auch Fortbildung) vor groRen
Herausforderungen steht (vgl. Osterreichischer Hintergrundbericht).

Nach der Abschlusserklarung der verbal-Tagung, die am 08. Dezember 2006 stattgefunden
hat, sollten in der Zukunft folgende Inhalte in der Erstausbildung fir alle Lehrerinnen
verankert werden (Abschlusserklarung verbal-Tagung, 8.12.2006):

0 Grundkenntnisse der Linguistik, des Spracherwerbs im Allgemeinen, der Mehrsprachigkeit
und des Spracherwerbs in der Migration, der Methoden des DaZ-Unterrichts, des
Zusammenhangs von Sprache und Identitdt sowie der soziologischen Aspekte von
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Sprache. Damit werden Sprachbewusstheit und Sprachaufmerksamkeit bei den
Lehrenden entwickelt.

0 Grundsatze und Methoden des Interkulturellen Lernens

Methoden des Muttersprachlichen Unterrichts

0 Grundsatzlich sollten Personen mit Migrationshintergrund in der 2. und 3., aber auch
schon der 1. Generation, verstarkt in die Lehrerinnenausbildung integriert werden.

(@]

Anderungen dieser Art in der Aus- und Weiterbildung der Kindergartenpadagoglnnen waren,
meiner Meinung nach, nicht nur ein richtiger, sondern auch ein notwendiger Schritt in eine
erfolgreiche Zukunft, was die interkulturelle Erziehung und Sprachférderung von

Migrantenkindern und somit auch ihre Integration in Osterreich betrifft.
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5. GRUNDLAGEN ZUR SPRACHFORDERUNG

5.1 Zum Begriff

Eine sehr allgemeine und einfache aber, wie ich finde gute Definition fir den Begriff
Sprachférderung wird in einem Leitfaden der Vorarlberger Kindergarten gegeben: ,Unter
dem Begriff Sprachférderung vereinigen sich alle MaRnahmen, die im Alltag des Kindes von
den Bezugspersonen (Eltern, Padagoglnnen etc.) eingesetzt werden, um die
Sprachentwicklung des Kindes zu unterstiitzen* (Pallavicini 2007: 25). Nach dieser Definition
ist Sprachférderung als Unterstiitzung fur alle Kinder gedacht. Jedoch wird in letzter Zeit der
Begriff ,Sprachférderung” im 6ffentlichen Diskurs in Osterreich vornehmlich in der Bedeutung
~Forderung des Erlernens/des Erwerbs der Staatssprache”, im konkreten Fall des Deutschen
verwendet (De Cillia et al. 2007: 251). Dies ist jedoch nicht mein Verstandnis von
~oprachforderung”. Denn ,Sprachférderung” umfasst meines Erachtens alle Sprache bzw.
Sprachen betreffenden MalRnahmen (vgl. Blaschitz & De Cillia 2008).

Sprachliche Foérderung wird leider noch viel zu oft als gesonderte Malinahme fir
Migrantenkinder verstanden und im Rahmen von pauschalen Sprachférderprogrammen oder
isolierten Sprachtrainings angeboten. Aus meinem Standpunkt gesehen, sollte sprachliche
Forderung jedoch ein Bestandteil einer ganzheitlich ausgerichteten Erziehung sein und die
individuellen Bedirfnisse, sowie die Besonderheiten der Lebenssituation der Kinder
wahrnehmen und berlcksichtigen. Demzufolge soll in der vorliegenden Arbeit die
Sprachférderung im Kindergarten als fix integriertes Element in der padagogischen Arbeit
angesehen werden, das allen Kindern zu Gute kommt. Sprachférderung sollte sich demnach
wie ein roter Faden durch den gesamten Alltag der Einrichtung hindurchziehen und nicht als

ein vom Alltag losgeldster Baustein empfunden werden (vgl. Militzer et al. 2002: 181).

5.2 Ausgangslage

Kindergarten und Schulen stehen vor einer Herausforderung, namlich sich der Férderung

des Sprachenlernens anzunehmen. Gombos (2005: 1) nennt daftrr folgende Grinde:

0 eine gute Beherrschung der Staatssprache Deutsch ist eine wesentliche Voraussetzung
fur Bildungs- und Berufserfolg

o EU und Europarat pladieren dafir, dass die Européer der Zukunft zumindest dreisprachig
sind (Staatssprache, Minderheiten- oder Nachbarschaftssprache, Uberregionale,
internationale Sprache)

o die sprachlich-kulturelle Heterogenitat in den Kindergarten und Schulen ist zum Teil
betrachtlich (besonders im stadtischen Raum)
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0 gesellschaftliche Integration in den Kindergéarten und Schulen kann durch respektvoll-
férdernden Umgang mit den verschiedenen Sprachen und Kulturen wesentlich und positiv
gefordert werden

o Kindergarten und Schule kénnen einen wesentlichen Beitrag zur Erhaltung und Forderung
von Humankapital im Bereich der Sprachen leisten (positiv formuliert) oder aber durch
UbermaRigen Assimilationsdruck Chancenungleichheit verstarken und einer Ethnisierung
breiter bildungsferner Schichten beitragen (negativ formuliert). Letzteres kann bereits in
naher Zukunft zu schweren gesellschaftlichen Problemen fiihren.

Ich persdnlich halte all diese Grunde fur sehr einleuchtend und mochte sie daher als ,Ziele*
verstehen. Denn sowohl der Bildungs- und Berufserfolg der Migrantenkinder, eine
allgemeine Mehrsprachigkeit, sowie die Verwandlung der sprachlichen-kulturellen
Heterogenitat in ein harmonisches Miteinander und eine erfolgreiche gesellschaftliche
Integration halte ich fur sehr erstrebenswert. Anhand der Auflistung dieser Griinde bzw.
.Ziele* wird deutlich, welche Auswirkungen die Sprachférderung auf die Gesellschaft hat und
welche hohe Prioritét ihr jetzt und vor allem auch in der Zukunft zukommen sollte.

Bevor ich jedoch néher auf die Sprachforderung eingehe, méchte ich mich nun zunachst
ausfuhrlicher mit den Grundlagen daflir beschaftigen. Dazu werde ich im Folgenden den
Spracherwerb kurz allgemein darstellen und dann sowohl auf den Erstsprach-, als auch auf

den Zweitspracherwerb in detaillierter Form eingehen.

5.3 Der Spracherwerb

Anhand eines Zitats soll zunachst kurz umrissen werden, worum es beim Spracherwerb

geht:

Eine Sprache zu erwerben ist eine komplexe Aufgabe. Sie schliel3t ein, Sprachlaute und
Worter zu lernen, die Regeln ihrer Kombination zu wohlgeformten, sinnvollen Satzen zu
erwerben und Satze den Gepflogenheiten einer Kultur entsprechend verwenden zu lernen.
Spracherwerb besteht aber nicht nur im Erlernen der Regeln der jeweiligen Muttersprache,
Spracherwerb bedeutet auch zu lernen, wie mit Sprache eigene Gedanken und Gefiihle
ausgedriickt, wie Handlungen vollzogen und die von anderen verstanden werden kénnen.
Hierbei sind auch nonverbale Signale wie Mimik und Gestik bedeutsam. Kinder meistern diese
komplexe Aufgabe in geordneten Schritten [...] (Klann-Delius 2008: 23).

Ich werde nun weder auf die einzelnen Schritte eingehen, die ein Kind, das sprechen lernt,
bewaltigen muss, noch auf die verschiedenen Theorien, die es zum Spracherwerb gibt.
Vielmehr méchte ich nun, bereits in Hinblick auf die Sprachférderung, die Grundziele beim
Erwerb der Sprache anfihren. Goétte unterscheidet drei wichtige Grundziele beim
Spracherwerb:

Das Kind soll lernen, ...

... mit Sachen und Sachverhalten zurechtzukommen, d. h. Dinge und Sachverhalte benennen
und zuordnen kénnen.

... mit sich selbst zurechtzukommen, d. h. seine eigenen Winsche, Gedanken und Gefiihle
ausdriicken zu kénnen.

... mit anderen Menschen zurechtzukommen, d. h. in der Kommunikation mit anderen Uber
Dinge oder in der Zukunft reden kdnnen, sich Uber Dritte und tUber Ereignisse und Zusténde,
die nicht unmittelbar situationsbezogen sind, austauschen zu kénnen.

(Gotte 1994, zit. n. Ringler 2004: 52).
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Meines Erachtens kénnen diese drei Grundziele des Spracherwerbs gleichzeitig als die
wesentlichen Bereiche der Sprachférderung angesehen werden.

Ich mochte nun jedoch nicht langer beim Spracherwerb im Allgemeinen verweilen und
konkretisiere meine Ausfiihrungen daher im Folgenden auf den Erstspracherwerb. Dabei ist
es mir vor allem ein Anliegen die Bedeutung der Erstsprache herauszuarbeiten. Zunachst
mdchte ich jedoch auf einige grundlegende Dinge zum Erstspracherwerb eingehen.

5.3.1 Der Erstspracherwerb

Die Begriffe Erstsprache, L1 und Muttersprache werden heute weitgehend synonym
verwendet. Obwohl ich mir der Problematik des Begriffes ,Muttersprache” bewusst bin,
mochte auch ich aus Grinden der Einfachheit die verschiedenen Termini als
gleichbedeutend verwenden.

Fur De Cillia ist der Erstspracherwerb, ,der mit der Geburt, wenn nicht schon in der
pranatalen Phase, beginnt®, der ,scheinbar mihelose und automatisch vor sich gehende,
nach den Gesetzmaligkeiten der menschlichen Spracherwerbsfahigkeit verlaufende Erwerb
einer Sprache, der ein selbstverstandlicher Teil der Entwicklung eines Kindes" ist (De Cillia
1998: 233). Beim Erstspracherwerb ist die Kerngrammatik in etwa bis zum Schuleintrittsalter
erreicht, da der L1-Erwerb aber natlrlich noch nicht vollstéandig abgeschlossen ist, muss er
durch die schulische Sozialisation vervollstandigt und weiterentwickelt werden (De Cillia
1998: 233). Das Wort ,Muttersprache”, welches wahrscheinlich ,auf mlat. materna lingua
zurlickgeht und seit Luther verbreitet ist, war lange Zeit die Hauptbezeichnung der Sprache,
die das Kind als erste Sprache erwirbt® (Oksaar 2003: 13). Der Linguist Theodor
Lewandowski definiert die Muttersprache als ,die Erst- oder Primarsprache, die von der
frihen Kindheit an erworbene Sprache (die nicht von der Mutter zu sein braucht und die nicht
die am meisten gelaufige Verkehrssprache bleiben muss)* (Lewandowski 1990: 736, zit. n.
Oksaar 2003: 13). Nach Wendlandt stellt die Muttersprache in der Regel die zuerst gelernte
Sprache dar, Uber die sich eine enge Beziehung zu den Eltern festigt und an die emotionale
Befindlichkeiten und Bedeutungszusammenhdnge des Lebens gekoppelt werden. Mit dem
Erwerb der Muttersprache eignen sich die Kinder auch Gestik und Mimik, Intonation,

Sprechrhythmus, Kérperbewegungen u.a. an (vgl. Wendlandt 1995: 84).

5.3.1.1 Die Bedeutunqg der Erstsprache

Wie wichtig es ist, die Herkunftssprache nicht zu vernachlassigen oder gar zu ignorieren,
betont die Kinderrechtskonvention, die 1989 durch die Vereinten Nationen einstimmig
beschlossen wurde. Im Jahr 1992 wurde sie von Osterreich ratifiziert und ist am 5.
September des gleichen Jahres fur Osterreich in Kraft getreten. Der Artikel 30 der Rechte

der Kinder aus den UN-Konventionen besagt folgendes:
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In Staaten, in denen es ethnische, religiése oder sprachliche Minderheiten oder Ureinwohner
gibt, darf einem Kind, das einer solchen Minderheit angehort oder Ureinwohner ist, nicht das
Recht vorenthalten werden, in Gemeinschaft mit anderen Angehdérigen seiner Gruppe seine
eigene Kultur zu pflegen, sich zu seiner eigenen Religion zu bekennen und sie auszuiben
oder seine eigene Sprache zu verwenden (UNICEF 1989: 23).
Bei einem auslandischen Kind, das seine Muttersprache in der Familie pflegen kann und dort
durch ausreichende Sprachangebote gefordert wird, schreitet die Sprachentwicklung in den
ersten zwei bis drei Lebensjahren zligig voran: Das Kind ist dann ohne Schwierigkeiten in
der Lage, beim Erwerb der Zweitsprache auf die bereits erworbenen sprachlichen und
sprachbegleitenden Fahigkeiten zuriickzugreifen (Wendlandt 1995: 84). Sind einmal die
Grundbegriffe in einer Erstsprache erworben, verandern sich die Lernprozesse grundlegend.
Wenn ein Kind z.B. schon Uber einige Farbworter verfiigt, also schon weil3, was eine Farbe
ist, wird es Farbwdrter in einer fremden Sprache rascher erlernen, als wenn es den
Farbbegriff erst noch entwickeln muss (vgl. Carey & Bartlett 1978, zit. n. Apeltauer 1997: 12).
.Die Muttersprache ist demzufolge kein Hindernis fir den Deutschlernprozess. Vielmehr stellt
ihre Entwicklung eine unentbehrliche Voraussetzung fur den stérungsfreien Verlauf des
Zweitspracherwerbs dar* (Wendlandt 1995: 84). Nach Wendlandt ,vermittelt sie bereits
konkretes und detailliertes Wissen Uber Sprache wund Sprechen, das beim
Zweitspracherwerb besonders hilfreich ist* (Wendlandt 1995: 88).
Auch De Cillia spricht sich fir zweisprachige Erziehung und fir einen Unterricht in der
Erstsprache von Kindern mit Migrationshintergrund aus. Er fiahrt dafir folgende
Hauptargumente an (De Cillia 2008: 6):

o0 Eine stabile Erstsprache férdert und erleichtert den Erwerb der Zweitsprache und aller
anderen Sprachen.

o Die Fahigkeit zur sprachlichen Analyse und die Qualitdt und Quantitat von
Spracherwerbsstrategien ist bei bilingualen Kindern héher als bei monolingualen.

o0 Die sprachliche Kreativitat wird geférdert.

o Positive Einflisse auf die verbalen und nonverbalen Intelligenzleistungen werden
festgestellt.

0 SchlieBlich wird die gréRere Toleranz bilingualer Menschen und ihre geringere
Anfélligkeit gegeniiber Ethnozentrismus ins Treffen gefihrt.

Zur Forderung der Erstsprache vertritt Gombos die folgende Meinung: ,Es ist ein weit
verbreiteter Irrtum und ein Vorurteil, zu glauben, dass man bei Migrantenkindern, die
Deutsch wenig oder noch gar nicht kénnen, nur einseitig die deutsche Sprache férdern
sollte* (Gombos 2005: 2). Dem wirde ich uneingeschrankt zustimmen, da auch ich unter
Sprachférderung sowohl die Forderung der deutschen Sprache, als auch die der Herkunfts-
bzw. Familiensprache verstehe. Denn, ,zur Sprachentwicklung von Migrantenkindern gehort
nicht nur ,Deutsch lernen”, sondern auch die Wertschatzung und Fo6rderung der
Familiensprachen” (Ulich et al. 2005: 23). Die Familiensprache spielt im Leben eines Kindes

eine wesentliche Rolle und muss daher in erfolgreiche Konzepte der Sprachférderung
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miteinbezogen werden. Die Forderung der Muttersprache kann folgende positive
Auswirkungen haben:

auf die Entwicklung der Zweitsprache;

auf Selbstbild, Selbstvertrauen und Selbstachtung;

auf die Einstellungen zur sprachlichen Majoritét und zum Einwanderungsland;

auf die psychische, soziale und kognitive Entwicklung des Kindes;

auf die Kontakte zu gleichaltrigen Kindern der Majoritat;

auf die Schulmotivation und den Schulerfolg.
(vgl. Fthenakis et al. 1985, vgl. Kracht & Welling 1995, vgl. Gogolin 1988, zit. n. Lengyel
2001: 38).

OO0Oo0OO0OO0O0

All dies sind Grunde dafir, dass die Erstsprache in Rahmen der Sprachférderung eben nicht
ignoriert oder vernachlassigt werden darf. Meiner Meinung nach muss sie genauso geférdert
und unterstitzt werden wie die deutsche Sprache. Diese Aussage mdchte ich mit dem
folgenden Zitat von De Cillia noch unterstitzen:

Unter spracherwerblichen und sprachdidaktischen Gesichtspunkten ist Sprachférderung nur
im Rahmen eines integrierten Konzepts sinnvoll, das alle am Spracherwerbsprozess
beteiligten Sprachen (Erstsprache, Zweitsprache/-n, Fremdsprachen) bericksichtigt, da man
von einer unteilbaren Sprachfahigkeit des Menschen ausgeht und davon, dass die in der L1
erworbenen Sprachféhigkeiten sich unmittelbar auf alle anderen Sprachen auswirken (De
Cillia 2007: 251; vgl. Cummins 2006, zit. n. De Cillia 2007: 251).

Der folgende Exkurs zu einer Theorie der Zweitspracherwerbsforschung, namlich zur
Interdependenzhypothese, soll die bisher angefihrten Argumente noch unterstreichen und

so die Bedeutung der Erstsprache noch starker hervorheben.

5.3.1.1.1 Exkurs zur . Interdependenzhypothese*

Es gibt viele Forscher, die nicht nur die Auswirkungen der Erstsprache auf die Zweitsprache
anerkennen, sondern diese sogar als erforderliche Bedingung ansehen. Cummins (1991)
zeigte mit seiner Schwellen- und Interdependenzhypothese, dass eine glnstige
Voraussetzung fur die Entwicklung von Zweisprachigkeit dann vorliegt,

wenn die Erstsprache zuvor oder zugleich so gefestigt wird, dass der Zweitspracherwerb
Fahigkeiten zur Begriffsbildung, zur sprachlichen Kognition mitnutzen kann. Erst- und
Zweitsprache existieren nicht getrennt und unabhéngig voneinander im menschlichen Gehirn,
sondern bilden in Wahrheit ein einander stiitzendes System: erfolgreicher Zweitspracherwerb
stutzt sich auf die in der Erstsprache bereits entwickelten Fahigkeiten und Fertigkeiten
(Cummins 1991, zit. n. Krumm 2002: 3).
Die Interdependenzhypothese von Cummins resultiert aus Ergebnissen bilingualer
Erziehungsprogramme. Zwei Untersuchungen spielten hierbei eine tragende Rolle: zum
einen das ,Immersionsprogramm aus Canada“, zum anderen das ,Submersionsprogramm
aus Schweden® (Fthenakis et al. 1985). Diese beiden Untersuchungen trugen nicht nur zur
Entwicklung der genannten Hypothesen bei, sondern entfachten auch eine breite
wissenschaftliche Diskussion Uber die Rolle der Muttersprache wahrend des friihen
Zweitspracherwerbs (vgl. Fthenakis et al. 1985: 32; vgl. Lengyel 2001: 34).
Die Ergebnisse aus beiden Programmen sind sehr widersprichlich: ,Obwohl im

Immersionsprogramm die Muttersprache vernachlassigt wird, erreichen die Schiler(innen) in
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beiden Sprachen gute Kompetenzen, im Submersionsprogramm hingegen herrschen in
beiden Sprachen groRRe Defizite vor* (Lengyel 2001: 36). Auf das Submersionsprogramm aus
Schweden soll im Folgenden naher eingegangen werden:
Skutnabb-Kangas und Toukomaa stellten in ihrem UNESCO-Artikel von 1976 eine breit
angelegte Studie zur Sprach- und Schulentwicklung von 351 finnischen Kindern in
schwedischen Schulen ohne muttersprachlichen Unterricht vor. Das Unterrichten der
finnischen Kinder in der Mehrheitssprache kam einer Submersion gleich, d.h. einem
LErtrinken in der Zweitsprache” (vgl. Lengyel 2001: 34).
Das vorrangige Ergebnis, das sich dabei zeigte, war, dass die Muttersprache der finnischen
Migrantenkinder, also Finnisch, Uber sechs Jahre hinweg voéllig unterentwickelt war. Die
Zweitsprache der Kinder, namlich Schwedisch, war, obwohl sie die Unterrichtssprache der
Kinder darstellte, kaum besser entwickelt (vgl. Fthenakis et al. 1985: 32; vgl. Lengyel 2001:
34). Aus diesen Ergebnissen schlossen die Autoren, dass das Versagen der Migrantenkinder
in beiden Sprachen einen Zusammenhang haben muss, denn je besser die Muttersprache
entwickelt war, desto besser war auch die zweitprachliche Kompetenz. Die Autoren waren
sich dariiber einig, dass die Zweitsprachenentwicklung in Abhangigkeit von der Entwicklung
der Muttersprache verlauft. Im Verlauf der Untersuchung ergab sich folgendes:
Je langer ein Kind in seinem Heimatland gelebt hatte und dementsprechend die
Muttersprache  schon  altersgem&R  entwickelt ~war, desto besser war die
Zweitsprachentwicklung, ohne Verluste der muttersprachlichen Kompetenzen. Die Annahme,
je langer ein Kind in Schweden lebe, desto hdher sei die zweitsprachliche Kompetenz, hat
sich nicht bestatigt, da hier in der Muttersprache grol3e Defizite vorlagen (Lengyel 2001: 34;
vgl. Fthenakis et al. 1985).
De Cillia fasst die Kernaussage der Interdependenztheorie wie folgt zusammen: ,Da die
Spracherwerbsfahigkeit unteilbar ist, wirken sich Defizite in der muttersprachlichen
Sozialisation negativ beim Erwerb jeder weiteren Sprache aus” (De Cillia 1998: 238). Nach
De Cillia geht es in der Interdependenztheorie demnach darum, ,dass das Kompetenz- und
Performanzniveau, das in einer Zweitsprache/Fremdsprache erreicht wird, zu einem
wesentlichen Teil eine Funktion desjenigen Kompetenz- und Performanzniveaus ist, das ein
Lernender in seiner Erstsprache erreicht” (De Cillia 1998: 238).
AulRerdem scheint vor allem ein friiher Beginn muttersprachlicher Férderung von Vorteil zu
sein. In Schweden zeigte sich, dass unmittelbar nach ein- bis zweijahrigem Besuch eines voll
muttersprachlichen  Kindergartens mit nationalen Erzieherlnnen ein  normaler
Muttersprachenstand moglich war, wahrend eine Forderung in der Schulzeit eine jahrelange

Latenzzeit bis zu ihrer vollen Wirkung brauchte (vgl. Fthenakis et al. 1985: 108).

5.3.2 Der Zweitspracherwerb

Mit dem folgenden Zitat soll der Zweitspracherwerb zunachst kurz allgemein dargestellt

werden:
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Unter Zweitspracherwerb versteht man den Erwerb einer zweiten Sprache, der nicht synchron
mit dem Erwerb der Erstsprache erfolgt, zumindest zeitversetzt, haufig nachdem in der
Erstsprache schon die Kerngrammatik erworben wurde. Dieser Erwerb wird von den
Beteiligten meist als bewusster Prozess erfahren, wird aber nicht durch formale Lernverfahren
gesteuert, sondern findet durch das ,Sprachbad“, den Kontakt mit einer zweiten
Umgebungssprache statt, eben auch bei Migrantinnenkindern durch Kontakt mit der
Umgebung oder mit Gleichaltrigen (De Cillia: 1998: 233f).
Ich werde mich nicht mit der dritten wichtigen Form des Spracherwerbs, namlich mit dem
Fremdsprachenerwerb und der Unterscheidung zwischen Zweitsprache und Fremdsprache
beschaftigen. Es soll jedoch darauf hingewiesen werden, dass die Zweitsprache im Leben
eines Individuums eine wichtigere Rolle einnimmt als eine Fremdsprache, die durch formale
Lernverfahren, wie z.B. im Unterricht in der Schule vermittelt wird (vgl. Apeltauer 1997: 16).
,Eine Zweitsprache kann z.B. fir das Uberleben in einer zweisprachigen Gesellschaft
notwendig sein. Sie ist ein Verstandigungsmittel. Eine Fremdsprache ist hingegen nur ein
potentielles (und zumeist eingeschranktes) Verstandigungsinstrument, unter Umstanden
auch Voraussetzung fur eine berufliche Karriere (Apeltauer 1997: 16).
Im Folgenden werden nun zunachst die wichtigsten Einflussfaktoren auf einen erfolgreichen
Zweitspracherwerb dargestellt, bevor danach im Speziellen auf die sozialpsychologischen

Voraussetzungen daflir eingegangen wird.

5.3.2.1 Einflussfaktoren auf einen erfolgreichen Zweitspracherwerb

Nicht nur die Erstsprache wirkt sich auf die Zweitsprache aus, sondern auch biologische
Faktoren, wie z.B. die Hirnreifung oder das Lebensalter (vgl. Apeltauer 1997: 19ff; 68ff). Auf
die Vorteile eines friihen Zweitspracherwerbs, namlich bereits im Kindergartenalter, werde
ich im spateren Verlauf noch naher eingehen. AuRer den biologischen Faktoren ,sind stets
auch andere, vor allem soziale und psychologische Faktoren mit unterschiedlicher Intensitat
wirksam, ferner auch gesellschaftspolitische [...]. Daher missen die Bedingungen und
Umstande, unter denen die Zweitsprache erworben wird, ebenso in die Betrachtung
einbezogen werden* (Oksaar 2003: 60). Holler-Zittlau (2007: 39) nennt folgende
Einflussfaktoren die sich fir den Zweitspracherwerb von mehrsprachig aufwachsenden
Kindern ergeben:

0 Bedingungen der Migration, z.B. Arbeitsmigration, Flucht, Verfolgung
Individuelle Spracherwerbsmotivation

Personliche soziale Integration

Aufenthaltsbedingungen, Aufenthaltsstatus im Einwanderungsland
Wohnsituation, Familieneinkommen

Wohnsituation (Ghettosituation), Lebensumfeld

Soziale Schichtzugehorigkeit, Bildungshintergrund der Eltern
Sprachumfeld, Sprachangebot, Kommunikationsmaéglichkeiten

OO0OO0OO0OO0OO0O0

Genau wie Krumm vertrete ich daher die Meinung, dass die soziale und familiale Situation
der Kinder genauso bericksichtigt werden sollte, wie ihre Alltagswirklichkeit. Aul3erdem

sollte eine differenzierte Sprachstandsdiagnose Voraussetzung fir eine Sprachférderung
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sein (vgl. Krumm 2002: 6-9). Innerhalb der aufgezeigten Einflussfaktoren spielen die
jeweiligen sozialpsychologische Voraussetzungen eine grofRe Rolle fiir einen erfolgreichen

Erwerb einer zweiten Sprache.

5.3.2.2 Sozialpsychologische Voraussetzungen fir den erfolgreichen
Erwerb einer Sprache

Im Mittelpunkt der Theorien, die es in diesem Bereich gibt, stehen sprachliche, soziale und
affektive Faktoren. Diese werden fur den Erfolg oder Misserfolg bei der Aneignung einer
fremden Sprache verantwortlich gemacht. Eine Auswahl davon soll im Folgenden dargestellt
werden:
Zunachst sollen hier die Einstellungen genannt werden. Sie beeinflussen die Motivation
sowie die Lern- und Leistungsbereitschaft. Dabei geht es vor allem darum, wie sich Gruppen
gegenseitig wahrnehmen (vgl. Apeltauer, 1997: 132f):

- als gleichwertig oder nicht gleichwertig,

- als erwiinscht oder unerwinscht,

- als an Lebensformen teilnehmend oder nicht,

- als bedrohlich oder nicht,

- als kulturell verwandt oder nicht,

- als zeitweilige Gaste oder Einwanderer

(Apeltauer 1997: 132f):

Neben den Einstellungen spielen natlrlich auch die Beziehungen zur Gruppe der Sprecher
der Zielsprache eine groRe Rolle. Wenn sich die auslandischen Kinder im Kindergarten
unterlegen fiihlen so entsteht eine Distanz, die die Aneignung der Zielsprache erschweren
kann. Demzufolge spricht Apeltauer von einer ,sozialen Distanz* (vgl. Apeltauer 1997: 132f).
Ein weiterer wesentlicher sozialpsychologischer Faktor beim Erwerb einer Sprache ist der
Status der Zielsprache. Bewertungen von einzelnen Sprachen sind sehr unterschiedlich.
Jeder Lerner muss fir sich selbst entscheiden, ob er die Zielsprache als positiv bewertet und
es daher anstrebt diese Sprache zu lernen oder ob seine Einstellung zu dieser fremden
Sprache eher negativ ist und seine Lern- und Leistungsbereitschaft dadurch eher gering ist.
Bei Kindern geschieht diese Bewertung durch die Eltern. Wenn sie eine schlechte
Einstellung zur Zielsprache haben, so bernehmen dies auch ihre Kinder. Dieser Punkt wird
in der empirischen Untersuchung noch ausfuhrlicher behandelt werden. Zunachst mochte ich
nun aber einen weiteren sozialpsychologischen Faktor, namlich die Lebensformen von
verschiedenen Kulturen, ansprechen. So ,scheinen Menschen mit &hnlichen Gewohnheiten
leichter miteinander auszukommen als Menschen mit vollig unterschiedlichen Erwartungen
und Normen*“. Nach Apeltauer hat dies mit ,Rollen- und Normvorstellungen zu tun und damit,
dass ein Verhalten, das vom Verhalten der Mehrheitsbevélkerung abweicht, von eben dieser
Bevolkerung auch leicht stigmatisiert wird"“ (Apeltauer 1997: 133).
Auch die GroRe der Zuwanderergruppe beeinflusst die Einstellung der Majoritat. So werden

groRe Gruppen von Zuwanderern, wie z.B. die Turken in Osterreich von der einheimischen
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Bevolkerung leicht als Bedrohung empfunden. Eine grof3e Zuwanderergruppe sto3t daher
viel eher auf Ablehnung vom Zielland, als vereinzelt auftretende Fremde bzw. als eine kleine
Gruppe, die eher wohlwollend betrachtet werden (vgl. Apeltauer 1997: 133).

Alle genannten Faktoren haben natirlich Auswirkungen auf die Lerner, inshesondere auf
deren affektive Befindlichkeit und Motivation (vgl. Apeltauer 1997: 133). So sind fir Cummins
die Einstellungen von Gemeinde und Eltern zur Teilhabe an der Kultur der Zweitsprache und
zu ihren Sprechern urséachlich fir die Motivation beim Kind, die Zweitsprache zu lernen. Ein
Kind, welches die Kultur der Zweitsprache verwirft, wird auch dem Erlernen der Zweitsprache
Widerstand leisten (vgl. Cummins & Abdolell 1982: 244, zit. n. Fthenakis et al. 1985: 247).
Lauft der Zweitspracherwerb unter unginstigen Bedingungen ab, eignet sich das Kind die
zweite Sprache nicht erfolgreich an und es kommt oft zu einem Ph&nomen, das unter

anderem als ,Doppelte Halbsprachigkeit* bezeichnet wird.

5.3.2.3 Ein Phanomen mit vielen Namen

In diesem Kapitel soll auf ein Phanomen und die damit verbundene Problematik der
Bezeichnung hingewiesen werden. Das Phanomen soll zundchst kurz unter dem Begriff
.Doppelte Halbsprachigkeit* skizziert werden. Anmerken mdchte ich jedoch, dass dieser
Terminus nicht von mir favorisiert wird. Im Anschluss daran sollen einige weitere Termini, die
fur die Bezeichnung dieses kontrovers diskutierten Phanomens herangezogen werden, zur
Sprache kommen.

Bei auslandischen Kindern ist die so genannte ,Doppelte Halbsprachigkeit” eine verbreitete
Sprachauffalligkeit. Es kommt dabei zu einem Bruch im Erwerb der Muttersprache, welcher
sich in der Entwicklung beider Sprachen auswirkt. Das ausléandische Kind beherrscht dann
weder die Muttersprache noch die deutsche Sprache richtig. Es kommt also zu einer
~doppelten Halbsprachigkeit* (vgl. Wendlandt 1995: 86). Diese zeigt sich nach Wendlandt ,in
einem geringen aktiven und passiven Wortschatz, in Stérungen der Redeflussigkeit (wodurch
eine spontane und situationsangemessene Ausdrucksmaglichkeit erschwert ist), in
Artikulationsschwierigkeiten und Unsicherheiten, zeitliche Ablaufe und
Sinneszusammenhange richtig wiederzugeben* (Wendlandt 1995: 86). Als Hauptmerkmal
der ,doppelten Halbsprachigkeit* nennt Wendlandt die fehlende ,Trennungsfahigkeit. Damit
ist gemeint, dass das Kind seine beiden Sprachen nicht unterscheidet und sie vermischt.
Fehlt dem Kind z.B. ein Begriff in deutscher Sprache, so spricht es in der Muttersprache
weiter. Dieser Wechsel in die Muttersprache findet nach Wendlandt ,besonders haufig bei
emotionaler Erregung und bei der Beschreibung gefiihlshafter Vorgange statt* und zwar
meist, ohne dass es das Kind selber merkt (Wendlandt 1995: 86).

Ich méchte nun kurz néher auf das Zustandekommen des Phanomens eingehen:

De Cillia (1998: 238) beschreibt dies folgendermal3en: ,Das Phdnomen kommt dadurch zu

Stande, dass der Erwerb der Erstsprache natirlich mit dem Schuleintritt noch nicht
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abgeschlossen ist und deshalb nicht unterbrochen werden darf, sondern weiterentwickelt
werden muss”.
[Denn] nicht nur die Sprachbeherrschung der Muttersprache leidet darunter, sondern auch die
Entwicklung allgemeiner kognitiver Fahigkeiten. Bei Minderheitenkindern passiert haufig
allerdings genau das: die Entwicklung der L1 wird mit dem Schuleintritt mehr oder minder
abrupt abgeschnitten, sie werden in einer Zweitsprache alphabetisiert, der weitere Erwerb der
L1 wird kaum oder gar nicht in der Schule unterstiitzt (De Cillia 1998: 238).
Boeckmann weist darauf hin, dass eine Sprachenpolitik, die in vielen Landern eine schnelle
sprachliche Integration in die Landessprache anstrebt, nicht berticksichtigt, dass sprachliche
und emotionale Barrieren entstehen kénnen, wenn Kinder nicht die Mdglichkeit haben ihre
Erstsprache zu erlernen (vgl. Boeckmann 2007: 41f). Boeckmann (2007: 42) spricht daher
auch von ,unterdriickter Mehrsprachigkeit".
Neben den bisher angesprochenen Termini ,Doppelte Halbsprachigkeit, und ,unterdriickte
Mehrsprachigkeit* wird diese Sprachauffalligkeit in der Fachliteratur auch mit den Begriffen
»~>emilinguismus® oder ,Subtraktive Zweitsprache” bezeichnet (vgl. Wendlandt 1995: 86).
Calvet (1974) betrachtete das Phadnomen aus einer anderen Perspektive und pragte daftr
den Begriff der ,Glottophagie”. Dieser Terminus bedeutet ins Deutsche (bersetzt
~oprachenfralR®. Was sind jedoch ,Sprachenfresser*? Boeckmann (2007: 41) erlautert dazu
folgendes:

Die Sprachenfresserinnen ignorieren die Erkenntnis, dass die Herkunftssprache fir die
Immigrantinnen in vielen Féllen eine ganz wichtige Ressource auf dem Weg zur Integration
ist, da sie ihnen Rickhalt fur ihr soziales und berufliches Fortkommen, z.B. in ethnischen
Netzwerken, verschaffen kann. Sprachenfresserinnen tbersehen, dass umgekehrt der Weg
zur Integration durch emotionale Dissonanzen und akkulturativen Stress erschwert werden
kann, die unter anderem durch die abnehmenden Mdglichkeiten, die Herkunftssprache zu
verwenden und sich mit ihrer Hilfe in der Umwelt zu orientieren, ausgeltst werden kdnnen.
Dieser akkulturative Stress hat wiederum negative Auswirkungen auf den Zweitspracherwerb.
Um jedoch wieder auf die Problematik der Bezeichnung des Phanomens zuriickzukommen,
sollen noch einige weitere Termini daflir genannt werden: So ist zum Beispiel Oksaar (2003:
163) der Meinung, dass der Begriff ,sprachliche Heimatlosigkeit* die Problematik am besten
beschreibt. Cummins spricht hingegen von ,Submersion“, also von einem ,Ertrinken in der
Zweitsprache' (Lengyel 2001: 34). Auch Baker (2006: 10) setzt sich in seinem Werk
Foundations of bilingual education and bilingualism mit der Thematik auseinander:

» |---] bilinguals [have] to show a proficiency comparable to that of a monolingual in both their
two languages. If that proficiency does not exist in both languages, especially in the majority
language, then bilinguals may be denigrated and classified as inferior. In the United States, for
example, children of immigrant families, or of other language minority families, are often
officially federally categorized as LEP (Limited English Proficient)”.
Durch diese Aufzdhlung der verschiedenen Termini, die keinerlei Anspruch auf
Vollstandigkeit erhebt, sollte die mit dem Ph&nomen verbundene Problematik deutlich
geworden sein. Zusammenfassend mdochte ich festhalten: Es handelt sich hierbei nicht nur
um ein Phanomen, dessen Bezeichnung sich schwierig und differenziert gestaltet, sondern

vor allem auch um ein Problem, das es zu lésen gilt. Denn egal wie man dieses Phdnomen
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bzw. Problem nun auffassen und bezeichnen méchte, wichtig ist letztendlich wie man ihm
begegnet, ndmlich am besten problemzentriert und lésungsorientiert.

Im weiteren Verlauf mochte ich, bevor ich mich der konkreten Sprachférderung im
Kindergarten zuwende, auf die Vorteile eingehen, die ein moglichst friher

Zweitspracherwerb hat.

5.3.2.4 Vorteile des Zweitspracherwerbs im Kindergartenalter

Die Zweitspracherwerbsforschung beschaftigt sich seit langer Zeit mit der kontrovers
diskutierten Frage, ob es einen besonders, glnstigen Altersabschnitt bzw. ein so genanntes
optimales Alter (optimum age) fur den Zweitspracherwerb gibt (vgl. Oksaar 2003: 55). Schon
in den 1950er Jahren sprach man sich fur den frihen Anfang des Fremdsprachenlernens
aus. Auf einer Tagung der Modern Language Association (MLA) unter dem Titel ,,Childhood
and Second Language Learning”“ wurde 1956 festgestellt:

The optimum age for beginning the continuous learning of a second language seems to fall
within the span of ages four through eight ...In this early period, the brain seems to have the
greatest plasticity and specialized capacity needed for acquiring speech (Holmstrand 1982:
45; vgl. UNESCO 1965, zit. n. Oksaar 2003: 55).

Man erkannte also schon damals, dass sich ein friher Beginn auf das Fremdsprachenlernen
besonders glnstig auswirkt. Argumente, die heute fir das Kindergartenalter als glinstige Zeit
des Zweitspracherwerbs genannt werden kénnen, sind folgende:

o Ergebnisse der Hirnforschung bestatigen die Sinnhaftigkeit eines friilhen Beginns. Auf Grund
der neuronalen Plastizitat ihres Gehirns haben Kinder bis zum Alter von vier Jahren optimale
Voraussetzungen fir das Erlernen von zwei oder mehreren Sprachen (vgl. Peltzer-Karpf
2000: 29; Hohenberger 2000: 54, zit. n. Gombos 2008: 13).

o Wenn Kinder vor dem elften Lebensjahr zwei Sprachen lernen, bauen sie ein neuronales
Netzwerk auf, in das sie auch eine dritte Sprache integrieren. Im Gegensatz dazu, missen
Kinder, die eine zweite Sprache nach dem elften Lebensjahr lernen fiir diese ein eigenes
Netzwerk aufbauen. Sie greifen dabei auf ,ein von der Erstsprache abgesetztes neuronales
Substrat” zuriick (Krick/Reith/Behrent/Franceschini 2003: 6, zit. n. Gombos 2008: 13f).

Auch fir die Beherrschung der Grammatik ist ein friiher Beginn durchaus vorteilhaft:

0 Was das Erlernen einer zweiten Sprache betrifft, so gilt generell, dass ein Kind, je friher es
der Sprache ausgesetzt ist, desto leichter und schneller die Grammatik beherrscht. Hingegen
kann und wird das Lernen der Semantik wahrend des gesamten Lebens andauern und
unterliegt keiner zeitlichen Begrenzung. Die wissenschaftlichen Untersuchungen zum
Grammatiklernen zeigen, dass es sich dabei um einen erfahrungsabhéangigen Prozess
handelt, der sich am besten in einer sensiblen Lernphase vollzieht. Das bedeutet aber nicht,
dass Spatlernen nicht die gleiche Effizienz und Beherrschung der Grammatik erreicht,
sondern nur, dass der Prozess sich schwieriger gestaltet, da die entscheidenden Erfahrungen
nicht innerhalb eines biologisch definierten Zeitrahmens gemacht werden (OECD 2005: 73f,
zit. n. Gombos 2008: 14).

o Forscher haben herausgefunden, dass bilinguale Kinder ihre Aufmerksamkeit besser auf
mehrere Dinge gleichzeitig richten kénnen bzw. besser dazu in der Lage sind, gewisse
Hirnaktivitdten sinnvoll zu unterdriicken. Die Konzentration wird dadurch positiv beeinflusst
(vgl. De Bleser 2006: 41, zit. n. Gombos 2008: 14).
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Auch in der Soziologie gibt es Argumente die fir einen frihzeitigen Beginn mit
Sprachenlernen sprechen (Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst 1994: 176):

o0 Es gilt als erwiesen, dass zunehmende Sozialisierung zugleich eine Einschrankung der
Flexibilitat vor allem im soziokulturellen Bereich bedeutet. Sobald die Festlegung auf eine
bestimmte Sprache und Kultur erfolgt, fallt der Erwerb einer neuen Sprache schwerer. Es gibt
zwar keine Beweise daflr, dass das Erlernen einer neuen Sprache zugleich das
Weltverstandnis erweitert, allerdings spricht auch nichts dagegen.

Die Vorteile des frihen Zweitspracherwerbs wurden also immer wieder in der Forschung

belegt und sind auRRerst breit gestreut.

Dies bedeutet fiir Migrantenkinder, dass sie a) zuhause mdoglichst viel und gut in ihrer Erstsprache
gefordert werden sollten, b) auch der Kindergarten hier wertschatzend und férdernd wirken sollte
(etwa durch eine zweisprachige Kindergartenpadagogin) und c) dass das Kind im Kindergarten
Deutsch durch die anderen Kinder und durch die Kindergartenpadagoginnen erwerben sollte.
Sprachsensibler und sprachbewusster Umgang auf der Grundlage von sprachpéadagogischen
Konzepten sind hier notwendig (als Anforderung an Aus- und Fortbildung) (Gombos 2005: 2).

Nachdem die Grundlagen der Sprachférderung nun dargestellt wurden, soll im Folgenden
konkret auf die Sprachforderung im Kindergarten eingegangen werden. Dazu mdchte ich

zunachst die Aufgaben und Ziele der Sprachférderung im Kindergarten darstellen.
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6. SPRACHFORDERUNG IM KINDERGARTEN

6.1 Aufgaben und Ziele

Wie bereits erwahnt wurde, ist es die gesetzlich definierte Aufgabe des Kindergartens, den
Schuleintritt vorzubereiten (vgl. Blaschitz & De Cillia 2008). Aus diesem Grund sind
Sprachférderung und Spracherziehung wichtige Aufgaben des Kindergartens. Da in
Osterreich das Beherrschen der Landessprache fiir den weiteren Schul- und Berufserfolg
von grolRer Bedeutung ist, ist die Sprachférderung von Migrantenkindern inzwischen
allgemein anerkannt. Was die Chancen der Sprachférderung bei deutschsprachig
aufwachsenden Kindern betrifft, so werden diese, wie bereits angesprochen, leider oft nicht
genutzt (vgl. Textor 2006a: 65). Daher ist es wichtig zu erkennen, dass Sprachférderung fur
alle Kinder nicht nur sinnvoll, sondern notwendig ist und daher auch allen zugute kommen
sollte. Demzufolge hat die Sprachférderung im Kindergarten die Aufgabe alle Kinder in ihrer
sprachlichen Entwicklung zu unterstitzen. Bei der Sprachférderung von Migrantenkindern im
Kindergarten ist es meines Erachtens besonders wichtig, dass die Muttersprache als
wertvolle Kompetenz der Kinder erkannt und gefordert wird.

Loos (2004: 9) nennt fur das Deutschlernen fur Kinder mit Migrationshintergrund im
Kindergarten die folgenden Ziele:

o0 Deutsch soll als Zweitsprache erlernt werden und soll nicht die Muttersprache ablésen.

o Die Kinder sollen sich die deutsche Sprache mdglichst umfassend, differenziert und richtig
aneignen. Dies ist fur sie die Grundvoraussetzung, unsere gesellschaftliche Wirklichkeit zu
erfassen, in ihr voll akzeptiert zu werden und sie spéter einmal aktiv mitgestalten zu kénnen.

o Die Identitat des Kindes, die zu einem Teil auch aus der Verinnerlichung kultureller Werte und
Normen besteht, soll geférdert und gestarkt werden, denn Spracherwerb ist immer auch
Kulturerwerb.

Diese Ziele sind durchaus wiinschens- und erstrebenswert. Doch wie kommt man in Sachen
Sprachférderung ans Ziel? Auch ich habe mir diese Frage gestellt und bin dabei auf die

vielfaltigsten SprachfordermalRnahmen gestolien.

6.2 Sprachstandsdiagnosen und Sprachférdermal3nahmen

Fur eine effektive Sprachférderung ist eine Sprachstandsdiagnose im Vorhinein unerlasslich.
Gogolin und Saalman (2008: 195f) machen dies deutlich, indem sie padagogisches Handeln
mit der Arbeit eines Architekten vergleichen: ,Man muss den Untergrund kennen, auf den
man bauen will, um abschétzen zu kdnnen, wie Fundament und Statik gebildet sein miissen,
damit das Gebaude sicher steht®. Dies kann im pédagogischen Kontext als Faustregel
angesehen werden, denn die Férderung sollte immer auf den Fahigkeiten der Geférderten

aufbauen (vgl. Gogolin & Saalmann 2008: 196). Fiur die Sprachférderung im Kindergarten,
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wie auch fur die Unterstitzung der sprachlichen Entwicklung durch die Eltern heif3t das, dass
man immer am derzeitigen Entwicklungsstand ansetzen sollte und dabei darauf achten
muss, die Kinder weder zu Uberfordern noch zu unterfordern.

Heute werden standig neue Sprachférdermalinahmen konzipiert, um sowohl Kinder mit
Migrationshintergrund, die Uber keine oder nur geringe Deutschkenntnisse verfiigen, als
auch deutschsprachige Kinder aus anregungsarmen Familienverhaltnissen in ihrer
sprachlichen Entwicklung anzuregen und sie ,schulfahig” zu machen (vgl. Apeltauer 2008:
128). Neben einer Unmenge an verschiedenen Sprachférderprogrammen gibt es die
vielfaltigsten Fordermaterialien auf dem Markt. Leider ist Uber die Effektivitat dieser
Materialien und Programme meist wenig bekannt (vgl. Apeltauer 2008: 129). Ich finde es
sehr positiv, dass es diese Materialien zur Sprachférderung gibt und dass sich Experten mit
der Entwicklung spezieller Férderprogramme in diesem Bereich beschaftigen. Jedoch sollte
dabei das Grundlegendste nicht vergessen werden: Kommunikation. Denn Kommunikation
ist meines Erachtens die Basis jeder Sprachforderung. Daher ist es wichtig sich dartber im
Klaren zu sein, dass der Spracherwerb immer stattfindet, in jeder Kommunikationssituation
und nicht nur im Rahmen einer bewussten Sprachvermittlung (vgl. Ringler 2004: 57).
Dennoch gehort zur Sprachférderung mehr als nur Kommunikation. Was, soll nun kurz

andiskutiert werden.

6.3 Kennzeichen einer erfolgreichen Sprachférderung

Sprachférderung findet durch eine sprachanregende Atmosphére und vielféltige, fur die
Kinder interessante Kommunikationssituationen statt. Wenn der Kindergarten den Kindern,
egal welcher Nationalitét, als ein Raum dienen soll, indem ihre Sprache geférdert wird, so
sollte der methodisch-didaktische Rahmen im Kindergarten so gestaltet sein, dass die hierfur
nétigen Kommunikationssituationen regelmafig auftreten kénnen (vgl. R6hner & Hausmann
2008: 80). ,Innerhalb der alltdglichen Kommunikationssituationen des Kindergartens, die
eine hohe sprachliche Interaktion zwischen Kindern erfordern, sind es die Spiel-, Mal- und
Bastelphasen die ein Feld vielfaltiger sprachlicher Erprobung unter den Kindern bereitstellen
und spezifische sprachliche Muster und Formen evozieren* (R6hner & Hausmann 2008: 80).
Im Gegensatz zu bestimmten Sprachférderprogrammen, die lediglich in begrenzter
Stundenanzahl stattfinden kénnen, sind die Handlungs- und Kommunikationssituationen des
Kindergartenalltags ein Erfahrungsfeld zweisprachlichen Lernens, dass die Kinder taglich zu
Sprachhandlungen auffordert und ihnen im Vorbild anderer Sprecher eine Fille an
sprachlichen Mustern und Formen anbietet (vgl. Rohner & Hausmann 2008: 88f). Des
Weiteren ist es vor allem wichtig, wie die Sprachférderung stattfindet. Sie sollte vor allem so
interessant wie moglich gestaltet sein, denn nur wenn die Kinder Spal3 und Freude an der
Sprache und am Sprechen haben kommt es zu einer erfolgreichen und raschen

Sprachentwicklung. Au3erdem ist es wichtig, alle Sinne der Kinder miteinzubeziehen. Denn:
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Das ganzheitliche, handelnde Lernen, dass alle Sinne einbezieht, férdert den Spracherwerb
begleitend zu den Erfahrungen. Dieses Zusammenspiel von Sprachanwendung und konkreter
Erfahrung beféhigt die Lerner, ihr Sprachkdnnen situationsgerecht zu verwenden, steigert die
Behaltensleistung beim Sprachenlernen immens und bewirkt so ein nachhaltiges und
effektives Sprachenlernen (Hélscher 2008: 156).
Aus diesem Grund ist es wichtig, dass dem Kind die Gelegenheit gegeben wird, sich mit
unterschiedlichen Gegenstanden zu befassen und moglichst vielféltige Beobachtungen und
Erfahrungen zu machen. Umso reichhaltiger und vielseitiger die Wahrnehmungen sind, desto
mehr Wissen Uber die dingliche, soziale und kulturelle Welt kann sich das Kind aneignen
(vgl. Textor 2006a: 72). Weiters ist zur erfolgreichen Sprachférderung der Kinder Geduld
erforderlich - sowohl von Seiten der Kindergartenpadagoglnnen als auch von den Eltern und
dem weiteren sprachlichen Umfeld in dem sich die Kinder bewegen (vgl. Gombos 2005: 2).
Es soll nun zunachst die Zusammenarbeit zwischen dem Kindergarten und den Eltern naher
analysiert werden, bevor dann sowohl auf die Rolle der Kindergartenpédagoglnnen, als auch

auf die Sprachforderung durch die Eltern in detaillierter Form eingegangen wird.

6.4 Zusammenarbeit zwischen dem Kindergarten
und den Eltern

Immer wieder haben Forschungsbefunde und Erfahrungen aus der Praxis gezeigt, dass die
beiden sozialen Kontexte Familie und Kindergarten in einem Verhdltnis der Ergénzung,
Uberlagerung und Wechselwirkung zueinander stehen (vgl. Fthenakis 2003: 272f).

.Bildung und Erziehung werden heute als eine ,Ko-Konstruktion“ von Eltern, Erzieherinnen
und dem jeweiligen Kind verstanden — als ein gemeinsames Werk, das auf der Interaktion
beruht* (Textor 2006a: 95). In diesem Sinne mdchte auch ich die Sprachférderung im
Kindergarten verstehen. Die Kindergartenpddagoglinnen und die Eltern sollten sich als
Partner ansehen und an einem Strang ziehen, denn nur so kann Sprachférderung effektiv
sein. Fur ein erfolgreiches Zusammenwirken ist nach Colberg-Schrader oft ein
Perspektivenwechsel nétig: ,Die Eltern dirfen nicht Zaungéste bleiben, sondern sollten als
Partner angesehen werden, die das gemeinsame Ziel des guten Aufwachsens des Kindes
verfolgen“ (vgl. Colberg-Schrader 2003: 273). Dies setzt nach Colberg-Schrader voraus,
.dass man vom Kindergarten aus Eltern in ihrer besonderen Bedeutung fir ihr Kind
respektiert und ihnen bei aller Unterschiedlichkeit der Lebensverhéltnisse grundsétzlich ein
vitales Interesse an ihrem Kind unterstellt* (Colberg-Schrader 2003: 273).

Dem wirde wohl auch Textor zustimmen, der wenn es um die Zusammenarbeit von
Kindergartenpddagoginnen und den Eltern geht, von einer ,Bildungspartnerschaft spricht.

Mit diesem Begriff ist gemeint, dass wie die Erziehung auch die Bildung zur gemeinsamen
Aufgabe von Eltern und Fach- bzw. Lehrkréften werden soll. Voraussetzung fur das Entstehen
einer Bildungspartnerschaft ist, dass zunéchst die Familie als wichtige Bildungsstatte und die
Eltern als bildungsméchtige Personen wahrgenommen und akzeptiert werden. Nur dann kann
mit ihnen gleichberechtigt zum Wohle der Kinder zusammengearbeitet werden (Textor 2007:
3).
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Das Konzept der Bildungspartnerschaft enthélt bereits im Begriff das wichtige Wort
.Partnerschaft* und macht damit meines Erachtens besonders gut deutlich wie sich die
Zusammenarbeit zwischen dem Kindergarten und den Eltern gestalten sollte. Um
darzustellen wie sich eine ,Bildungspartnerschaft” realisieren lasst, mochte ich nun in
Anlehnung an Textor (vgl. Textor 2007: 3) drei verschiedene Formen der Kooperation

ansprechen.

6.4.1 Mithilfe bei padagogischen Angeboten

Wenn sich eine Einrichtung fur eine mehrsprachige und interkulturelle Arbeit entscheidet, so
muss sie auch gewahrleisten, dass die beschéaftigten Fachkrafte fur diese Arbeit
entsprechend ausgebildet sind und dazu Erfahrungen vorweisen kdnnen. Leider ist es in der
Regel so, dass die Fachkrafte den durch die Kinder gesetzten Bedarf nicht abdecken
kénnen. Problematisch ist vor allem der Bereich der sprachlichen Kompetenzen. In
multikulturellen Kindergarten, in denen oft mehr als zehn verschiedene Nationen vertreten
sind, ist es unmoglich alle Sprachen durch die Kindergartenpadagoglnnen abzudecken.
Daher denkt man in vielen Einrichtungen dariiber nach, wie die Familiensprachen von aul3en
in die Einrichtung geholt werden koénnen und wie indirekte Sprachforderung organisiert
werden kann (vgl. Ringler 2004: 56).

Meines Erachtens koénnen und sollen Eltern bewusst in den Kindergartenalltag
miteingebunden werden. Textor stellt in seinem Artikel die vielfaltigsten Mdglichkeiten der
Beteiligung der Eltern dar. So fihrt er z.B. unter dem Punkt ,Sprache” folgendes an (vgl.
Textor 2007: 4):

Eltern kdnnen...

... mit einzelnen Kindern/Kleingruppen langere Gesprache fihren

... heue Begriffe einbringen

... mit Kindern Uber die Bedeutung von Woértern sprechen

... Kindern eine Fremdsprache vorstellen

.. Fingerspiele, Gedichte oder Reime einfiihren
Obwohl diese Aufzahlung lange noch nicht vollstandig ist, wird dadurch bereits deutlich, dass
es die vielfaltigsten Mdglichkeiten gibt, Eltern aktiv am padagogischen Angebot mitarbeiten
zu lassen. Sie vermitteln den Kindern auf diesem Weg nicht nur ihre sprachlichen
Kompetenzen, sondern ermoglichen ihnen so auch den Zugang zu einer anderen bzw. zur

eigenen Kultur.

6.4.2 (Mit-)Gestaltung von padagogischen Angeboten und Projekten

Die Eltern kénnen sich jedoch noch aktiver einbringen, indem sie padagogische Angebote
und Projekte mitgestalten. Jeder einzelne Elternteil verfiugt Uber individuelle Kompetenzen

die in die Arbeit im Kindergarten eingebracht werden kénnen (vgl. Textor 2007: 5). Textor
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nennt folgendes Bespiel dafur: ,Eine turkische Mutter kommt einmal pro Woche in die
Kindertageseinrichtung, um interessierten Kindern wichtige tiirkische Redewendungen sowie
Lieder und Gedichte beizubringen“ (Textor 2007: 5).

Die Vorteile, die sich aus der Mithilfe bzw. (Mit-)Gestaltung bei padagogischen Angeboten
und Projekten ergeben, lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Die Kinder profitieren in ihrer Entwicklung von der haufigen Anwesenheit von Eltern, weil sie
neben den Erzieher/innen andere Erwachsene als Spiel- und Gesprachspartner, als Vorbild
und Rollenmodell haben. Sie erfahren mehr Stimulation, Anleitung und Férderung. Durch die
intensivere Interaktion mit Erwachsenen werden ihre sprachliche und kognitive Entwicklung
beschleunigt. Ferner erwerben sie soziale Kompetenzen durch den Umgang mit zuvor oft
unbekannten Erwachsenen (Textor 2007: 6).

6.4.3 Beeinflussung von Bildungsprozessen in der Familie

Wenn die Eltern durch den Kindergarten entsprechend informiert werden, kdnnen sie
Bildungsinhalte auch zu Hause aufgreifen und vertiefen. Die Kindergartenpadagoginnen
sollten die Eltern motivieren, ihre Kinder auf dem Gebiet der Sprachentwicklung verstarkt zu
fordern (vgl. Textor 2006a: 96f). Sie kdnnen und sollten die Eltern zu folgenden Aktivitaten
anhalten: ,Vorlesen, Bilderblcher betrachten, (Gute-Nacht-) Geschichten erzahlen, dem
Kind zuhdren wenn es etwas erzdhlt und dann das Gesprach ausweiten etc.” (Textor 2006a:
97).

Besonders hilfreich ware es, wenn die Kindergartenpadagoglnnen Materialien (Sach- und
Bilderblcher, Lernspiele, Praxisartikel, Liederhefte, Spiel- und Bastelanleitungen usw.)
zusammenstellen, die die Kinder bzw. Eltern ausleihen kdnnen. So kdnnen sie diese
motivieren, mit ihren Kindern auch zu Hause bildende und sprachférdernde Aktivitaten
durchzufihren (vgl. Textor 2007: 6).

Wie wichtig es ist, dass die Eltern von der Institution Kindergarten als Partner angesehen
werden, verdeutlicht auch die grofdte europaischen Langsschnittuntersuchung, die "Effective
Provision of Pre-School Education (EPPE)"- Studie aus GroRbritannien (vgl. Sylva et al.
2004; vgl. Textor 2007: 2). Diese Studie betont den starken Einfluss der Qualitat des "home
learning environment”: Demnach entwickelten sich Kleinkinder besser, wenn die Eltern ihnen
haufig vorlasen, mit ihnen Lieder sangen, ihnen Reime beibrachten, mit ihnen malten und
zeichneten und ihnen viele Erfahrungen auf3erhalb der Wohnung ermdglichten (vgl. Textor
2007: 2).

Bevor in Kapitel 7 ausfuhrlich auf die Sprachforderung durch die Eltern eingegangen wird,

soll zuvor die Rolle der Kindergartenpadagoglnnen dargestellt werden.

6.5 Die Rolle der Kindergartenpadagoglinnen

Die ersten sechs Jahre sind fur die sprachliche Entwicklung eines Kindes von ganz

entscheidender Bedeutung. Wenn man sich vergegenwartigt, wie viel Zeit Kinder im
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Kindergarten verbringen, so ist es leicht zu erkennen, welchen Einfluss diese Institution und
die Kindergartenpadagoglnnen auf die sprachliche Entwicklung und das Sprachverhalten
haben (vgl. Béhm et al. 1999: 155).

Sprachférderung bedeutet fir Kindergartenpadagoglnnen, den Alltag im Kindergarten
» sprachfreundlich” und “sprachanregend” zu gestalten und die vielfaltigen Mdglichkeiten, die
sich in der Arbeit bieten, bewusst zu nutzen“ (Militzer 2002: 161f). Die Kinder werden vor
allem durch das Gesprach mit der Kindergartenpadagogln in ihrer sprachlichen Entwicklung
gefordert. Daher sind die Qualitat und die Intensitat dieser Kommunikation besonders wichtig
(vgl Textor 2005: 4). Textor meint dazu: ,Je mehr Gesprache stattfinden, je vielfaltiger die
Themen sind, je komplexer und reichhaltiger die verwendete Sprache ist, umso besser ist die
Sprachférderung” (Textor 2005: 4). Daher ist es die Aufgabe der Kindergartenpadagoginnen,
.die Interaktionen sprachlich zu bereichern. Dies kann geschehen indem sie z.B. neue oder
selten verwendete Woarter einfihren, zur Differenzierung von Begriffen anleiten oder durch
Nachfragen zu einer umfassenderen oder genaueren Darstellung des Gesprachsinhalts
anhalten® (Textor 2005: 4). AufRerdem kdnnen die Erzieherinnen Gespréachsthemen
einbringen, auf die die Kinder nicht von selbst kommen, die sie jedoch interessieren. Eine
gute Sprachférderung setzt hohe kommunikative Kompetenz bei den
Kindergartenpadagoglnnen voraus. Dazu gehdrt es sowohl, ein Sprachvorbild fir die Kinder
zu sein, als auch gut zuhéren zu kénnen und mdoglichst viele Fragetechniken zu
beherrschen. Auch die Rickmeldungen der Erzieherinnen sind von groRer Bedeutung, ,da
die Kinder noch lernen mussen, korrekt zu sprechen, genau zu beschreiben und sich explizit
auszudriucken* (Textor 2005: 4). Durch die Ruckmeldungen koénnen die
Kindergartenpadagoglnnen den Kindern verdeutlichen, inwieweit ihre Aussagen und
Botschaften verstanden wurden. Was den Umgang mit Fehlern betrifft, so sei hier auf das
Kapitel 7.3.4 Fehlerkorrektur verwiesen.

Nach dieser allgemeinen Darstellung der Aufgaben, die Kindergartenpadagoginnen
hinsichtlich der Sprachférderung zu erfillen haben, mdchte ich nun darauf eingehen,

inwiefern die Fachkréfte die Einstellungen der Eltern beeinflussen kénnen.

6.5.1 Wertschatzung und Akzeptanz — Voraussetzungen fur eine
erfolgreiche Zusammenarbeit

Gegenseitige Wertschatzung und Anerkennung sind die grundlegendsten Voraussetzungen
fur eine vertrauensvolle Zusammenarbeit. Demzufolge sollte eine positive und offene
Haltung sowohl auf Seiten der Eltern, als auch auf Seiten der Kindergartenpadagoginnen
vorherrschend sein. Die Erzieherlnnen sollten natirlich allen Eltern, aber im Besonderen den
Eltern mit Migrationshintergrund Wertschatzung entgegenbringen. Dies beginnt schon bei
deren BegrufRung und dem richtigen Aussprechen des Namens. Die Eltern missen das

Gefiuhl vermittelt bekommen, dass ihre Kultur, Religion und Sprache vom Kindergarten
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anerkannt und geschéatzt werden. Uber Akzeptanz, Toleranz und Offenheit sollte eine
vertrauensvolle Basis zwischen Eltern und Kindergartenpadagoglnnen aufgebaut werden
(vgl. Pallavicini 2007: 35).

Generell werden die Eltern Anregungen der Erzieherin hinsichtlich der Erziehung und Bildung
ihres Kindes oder bezlglich besonderer Férderangebote eher aufgreifen, wenn sie merken,
dass diese ein positives Bild von ihrem Kind hat - also nicht auf Defizite (z.B. mangelnde
Deutschkenntnisse) fokussiert, sondern auf Kompetenzen (z.B. Mehrsprachigkeit, Leben in
zwei Kulturen, Bewaltigung der Migration und den damit verbundenen Transitionen) (Textor
2006Db).

6.5.1.1 Wertschatzung und Akzeptanz der Herkunftssprache

Durch Mitarbeiterlnnen, die die Muttersprache der Kinder sprechen bzw. so genannte
interkulturelle Mitarbeiterinnen, kann die Erstsprache der Kinder direkt geférdert und
unterstitzt werden (vgl. Militzer 2002: 298). Hier kann erneut auf das bereits als Good-
Practice-Beispiel angeflihrte Bundesland Niederdsterreich verwiesen werden, indem
Interkulturelle  Mitarbeiterinnen flachendeckend eingesetzt werden. Zur Rolle der
Interkulturellen Mitarbeiterinnen im Kindergarten meint Auernheimer folgendes:

Die Zusammensetzung des Personals unter dem Aspekt der Mehrsprachigkeit bedarf kaum
einer Begrindung. Sie ist nicht nur wichtig fur die bessere Berilicksichtigung der Bedurfnisse
von Migrantinnen und Migranten, generell fir die bessere Verstandigungsmdglichkeit und
damit den Abbau von Zugangsbarrieren, sondern auch unter dem Aspekt der Anerkennung
bedeutsam. Speziell in Erziehungs- und Bildungseinrichtungen hat sie auch einen
Sozialisationseffekt, weil Multikulturalitat als Normalitat erfahrbar wird (Auernheimer 2007:
164).
Durch den respektvollen, wertschatzenden Umgang mit der Erstsprache der Kinder — und sei
es nur symbolisch, etwa durch das Erlernen von Gruf3formen — sowie die Forderung der
Sprache durch Personal, das diese Sprache spricht, ergeben sich viele Vorteile: Zum
Beispiel lernen dadurch alle Kinder mit Heterogenitat umzugehen. Des Weiteren wird das
Selbstbewusstsein der anderssprachigen Kinder, welches ein entscheidender Faktor fir

deren Lernfortschritt ist, gestarkt (vgl. Gombos 2005: 2).

6.5.1.2 Wertschatzung und Akzeptanz der Herkunftskultur

Heute spielen padagogische Fachkréfte eine wichtige Rolle, wenn es darum geht, Kultur zu
vermitteln. Doch nicht nur dies gehoért zu ihrem Aufgabenbereich, sondern auch die
Vermittlung zwischen den Kulturen (vgl. Ulich et al. 2005: 23).

Die Herkunftskultur der Kinder sollte im Kindergarten die grofstmégliche Beachtung finden.
Denn, ,durch Nichtbeachtung oder sogar Abwertung dessen, was das Leben eines Kindes in
entscheidender Weise beeinflusst, wird das Verhaltnis zur Welt empfindlich gestort. Das Kind
reagiert mit ,schwierigem" Verhalten (Béhm et al. 1999: 80). Nach Béhm et al. (1999: 80)
fuhlen sich Kinder, die im Kindergarten nichts wiederfinden, was die eigene Kultur

widerspiegelt — sei es nun in Einrichtungsgegenstanden, Beschéaftigungsmaterial, Liedern,
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Spielen, Buchern, Bildern, etc — nicht anerkannt und wertgeschéatzt (vgl. Bohm et al. 1999:
80f). Es ist deshalb wichtig,

Elemente der unterschiedlichen Migrantenkulturen in vielféaltiger Weise in den Alltag von
padagogischen Einrichtungen zu integrieren. Die Kinder werden so in Teilen ihrer bisher
hauptsachlich familidr gepréagten Identitat gestitzt und anerkannt. Aus diesem Gefuhl der
Wertschatzung heraus kdnnen sie sich leichter auch auf bisher Unbekanntes einlassen und es
in sich aufnehmen... (B6hm et al. 1999: 80f).
Im Folgenden soll nun ein weiterer Faktor dargestellt werden, der genau wie die eben
analysierte Haltung der Kindergartenpadagoginnen die Einstellungen der Eltern wesentlich

beeinflussen kann.

6.5.2 Sprachforderung thematisieren

Es ist wichtig, dass die Kindergartenpadagoglinnen die Sprachférderung mit den Eltern
thematisieren. Denn viele Migranteneltern haben bestimmte Vorstellungen und Erwartungen
zum Deutscherwerb ihres Kindes im Kindergarten. Oft heil3t das: Das Kind soll so schnell wie
mdglich die deutsche Sprache lernen und somit spater den Schuleintritt schaffen. Dies ist
auch der Grund warum Migranteneltern haufig den Wunsch &auRern, dass ihr Kind im
Kindergarten nur mit deutschsprachigen Kindern Kontakt haben soll. Jedoch fuhren solche
Vorstellungen bei vielen Erzieherlnnen zu Konflikten mit den eigenen Zielen ihrer
padagogischen Arbeit und mit dem Konzept der Sprachférderung des Kindergartens. Daher
ist es wie bereits erwdhnt sinnvoll, solchen falschen Erwartungen und
zwischenmenschlichen Spannungen vorzubeugen, indem das Thema ,Sprachférderung im
Kindergarten* ausfuhrlich und verstéandlich zur Sprache gebracht wird (vgl. Ulich et al. 2005:
41). Die Kindergartenpadagoglnnen sollten den Eltern vom ersten Kontakt an vermitteln, wie
wichtig das Beherrschen der deutschen Sprache fir den spéateren Schulerfolg und die
gesamte Zukunft ihres Kindes ist. Des Weiteren sollten sie den Eltern relevante
Informationen Uber das Osterreichische Bildungssystem vermitteln und sie motivieren, ihre
Kinder so frih wie moglich die deutsche Sprache lernen zu lassen und sie dabei zu
unterstitzen (vgl. Textor 2007: 9). Eine weitere Aufgabe der Erzieherlnnen ist es, die Eltern
darliber aufzuklaren, wie die Sprachférderung der deutschen Sprache in ihrer Einrichtung
ablauft. Es ist aber auch besonders wichtig, dass sie den Eltern klar machen, welche
Bedeutung die Muttersprache fir den Zweitspracherwerb hat. Auf3erdem liegt es auch in
ihrem Aufgabenbereich, die Migranteneltern dartiber zu informieren, wie sie ihr Kind daheim
in der Sprachentwicklung unterstitzen kénnen (vgl. Ulich et al. 2005: 41). Besonders hilfreich
ist es dabei, wenn der Kindergarten den Eltern Materialien zur Sprachférderung, wie z.B.
Bilderbuicher oder Spiele zur Verfigung stellt. Des Weiteren stellen im Rahmen der
Sprachférderung regelmafiige Gesprache Uber die sprachliche Entwicklung der Kinder
zwischen Kindergartenpddagoglinnen und Eltern eine wichtige Grundlage dar.

Sprachrickstande und Sprachauffélligkeiten sollten den Eltern anhand von systematischen
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Beobachtungen und Tests deutlich gemacht werden. Naturlich sollen sie auch laufend tber
die Fortschritte ihres Kindes informiert werden (vgl. Textor 2007: 9).
Neben den gezeigten Aktivitdten der Kindergartenpadagoginnen ist aber auch die

Sprachférderung durch die Eltern von grof3er Bedeutung.
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7. SPRACHFORDERUNG DURCH DIE ELTERN

7.1 Die Rolle der Familie

Es sind nicht nur biologische und kognitive Voraussetzungen, die den Spracherwerb
beeinflussen. Auch familiare Bedingungen wirken sich darauf aus. Der hdusliche Kontext, in
dem ein Kind aufwéachst und die Erfahrungen die es im Umgang mit Objekten und Menschen
sammelt, kdnnen sich sowohl positiv als auch negativ auf den Spracherwerb auswirken (vgl.
Apeltauer 1997: 34). Apeltauer nennt folgende Faktoren, die hierbei eine Rolle spielen:
.Position in der Geschwisterreihenfolge, FamiliengroRe, Bildungsvoraussetzungen und
Beschaftigungssituation der Eltern, der Anregungsgehalt der hauslichen Umwelt,
insbesondere aber der von den Eltern bevorzugte Interaktionsstil und die damit verbundenen
AuRerungsformen® (Apeltauer 1997: 34).

Ich habe bereits kurz angesprochen, dass seit einigen Jahren eine Vielzahl von
Sprachférdermaterialien auf dem Markt erhéltlich ist. Viele Eltern denken, dass sie solche
Materialien zur Sprachférderung ihres Kindes brauchen. Jedoch sind diese oft sehr teuer und
auch nicht unbedingt notwendig. Denn ,sprachanregend und sprachférdernd sind nicht nur
gekaufte Spielsachen — Gebrauchsgegenstande aus dem Alltag motivieren in gleicher Weise
zum Spielen und Sprechen: Schéchtelchen mit Knopfen, Kochgeschirr und Dosen,
Papprollen und Korken, Wasser, Schaum und Creme, aber auch die Steine aus dem Park
und die Blatter von der Wiese* (Wendlandt 2006: 90). Ich méchte mich Wendlandt
anschliel3en, der die folgende Meinung vertritt: ,Das Wichtigste ist nicht das Material,
sondern, dass jemand da ist, mit dem das Kind reden kann: zu dem es spricht und der zu
ihm spricht. Das Material ist nur der Anreiz zum Sprechen. Eltern, die mitspielen und dabei
reden, sind die eigentlichen “Sprachférderer” “ (Wendlandt 2006: 90).

7.2 Die Eltern als Sprachvorbilder

Eltern sollten wenn es um die Erziehung ihrer Kinder geht immer versuchen, ein gutes
Vorbild zu sein. Das kann meiner Meinung nach in allen Bereichen der Kindererziehung als

Faustregel gelten. Daher sollte dies auch in Sachen ,Sprachférderung“ so gepflegt werden.

7.2.1 Einstellungen zur deutschen Sprache und zum deutschsprachigen
Umfeld

Fur Kinder, die die deutsche Sprache lernen, ist es wichtig zu sehen, dass ihre Eltern dieser
neuen Sprache positiv gegeniber stehen. Auch die Eltern sollten sich daher bemihen,

Deutsch zu lernen, denn nur dann sind sie ein Vorbild fir die Kinder.
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Viele Eltern wollen, obwohl sie Deutsch nicht als Muttersprache haben, ihrem Kind helfen
diese Sprache zu erlernen, indem sie sie mit ihm sprechen. Oft wird ihnen das sogar
geraten. Jedoch ist dieser Rat falsch, denn fir Kinder ist es wichtig, dass sie mindestens
eine Sprache gut und richtig lernen. Dafir ist ein korrekter und reicher Sprachinput
notwendig. Die Kinder erhalten auch nur so eine optimale Grundlage fir das Erlernen
weiterer Sprachen. Sprechen die Eltern jedoch mit ihrem Kind eine Sprache, in der sie selbst
nicht immer sicher sind oder Fehler machen, so kann das Kind keine Sprache richtig lernen
(vgl. Burkhardt Montanari 2000: 43). Burkhardt Montanari ist der Meinung, dass dies nicht
nur ein schlechter Start fur die Kinder ist, sondern sogar der schlechteste, den es gibt. Sie
weist darauf hin, dass Kinder in der Regel schneller und leichter Deutsch lernen, wenn sie
Uber ein altersgerechtes Kurdisch, Turkisch, Italienisch usw. verfiigen und darauf aufbauen
kénnen (vgl. Burkhardt Montanari 2000: 43).

7.2.2 Interaktionen

Nach Blank-Mathieu hangt Sprachfahigkeit und Sprachlust immer eng mit Interaktionen
zusammen. Die Sprache wird dabei insgesamt positiv erlebt und sténdig durch neue Warter
erweitert, wenn diese Interaktionen von positiven Erlebnissen und guten Gefiihlen begleitet
werden (vgl. Blank-Mathieu 2004). Auch aufRerhalb des Kindergartens und der heimischen
Sprachférderung durch die Eltern sollte fiir das Kind die Mdglichkeit bestehen, die deutsche
Sprache zu sprechen. Daher sollten sich die Eltern darum bemihen, ihrem Kind auch in
seiner Freizeit Kontakt zu deutschsprachigen Kindern und Erwachsenen zu ermdglichen. Vor
allem der Umgang mit Gleichaltrigen wirkt sich sehr férderlich auf die Sprache der Kinder
aus. Daher ist der Kindergarten das ideale Umfeld fir die Sprachentwicklung (vgl. Hellrung
2002: 125).

7.3 Das Sprachverhalten der Eltern

Fur erfolgreiches Lernen braucht das Kind, wie bereits erwahnt, das gute Vorbild der
Erwachsenen, nicht nur was deren Einstellung betrifft, sondern natirlich auch was ihr
Sprachverhalten anbelangt. Denn ein Kind, das dabei ist seine sprachlichen Fahigkeiten zu
entwickeln benotigt ein Umfeld in dem viel und richtig gesprochen wird und in dem es
Sprache aufnehmen kann. So erlernt das Kind nicht nur die Laute, die Wdrter und die
Grammatik seiner Sprache, sondern es kann sich au3erdem wichtige Kommunikationsregeln
von den Erwachsenen abschauen (vgl. Hellrung 2002: 69). Nach Hellrung ist es fur die
Sprachentwicklung gunstig, wenn die Bezugspersonen den Kindern Spall an der
Kommunikation vermitteln, ihnen zuhéren und sie nicht unterbrechen. Weiters sollten sie mit
den Kindern deutlich und nicht zu schnell sprechen und dabei mit ihnen Blickkontakt halten.

Es ist wichtig, dass mit den Kindern viel gesprochen wird, jedoch nicht so viel, dass sie
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uberfordert sind oder nicht zu Wort kommen. Die Sprache der Erwachsenen sollte dabei an
die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder angepasst werden (vgl. Hellrung 2002: 69).
Im Folgenden sollen die wichtigsten Aspekte des Sprachverhaltens der Eltern dargestellt

werden.

7.3.1 Das Sprachverhalten anpassen und die Sprachfdhigkeit erweitern

Eltern, insbesondere Miitter sprechen mit ihrem Kind intuitiv anders als mit Erwachsenen.
Sie passen ihre Sprache den Bedirfnissen des Kindes an und steuern den
Spracherwerbsprozess, indem sie dem Kind auf verschiedenen Stufen seiner
Sprachentwicklung angemessene sprachliche Angebote unterbreiten (vgl. Wendlandt 2006:
23). Diese angepasste Erwachsenensprache wird auch ,motherese” (abgeleitet vom
englischen ,mother”) genannt. Nach Wendlandt (2006: 23) ist ,Motherese” gekennzeichnet
durch:

o Inhaltliche und grammatische Vereinfachungen der AuRerungen;

o0 Verwendung kurzer Satze;

0 Hinzufligen von Zusatzinformationen, die das Verstehen erleichtern sollen (z.B. ,Das
Auto?“, ,Ach, du meinst das grof3e Auto?");

0 Wiederholungen und Umschreibungen;

o0 langsame Sprechgeschwindigkeit;

o haufige Verwendung von Verniedlichungsformen (z.B. Hindchen, Sippchen,
Pippchen)

o0 einen hohen Anteil an affektiven Elementen (z.B. ,Ohh“, ,Ahh");

0 steigende Intonation (z.B. ,Ja?"; ,Gut?")

Militzer schreibt zur Anpassung des elterlichen Sprachverhaltens und zur Erweiterung der

kindlichen Sprachfahigkeit Folgendes:

Kindliche Sprachprozesse zu unterstiitzen, bedeutet [...] Kindern auf der Basis ihrer
individuellen Moglichkeiten die fir sie notwendige Férderung zukommen zu lassen, von den
kindlichen Kompetenzen und Mdglichkeiten auszugehen und an den Erlebnissen und
Lebensbereichen anzukniipfen, die fur Kinder bedeutend sind (Militzer 2002: 161).

7.3.2 Blickkontakt

Der Blickkontakt ist die deutlichste Form, seinem Gegenlber Gesprachsbereitschaft zu
zeigen. Aus diesem Grund sollten Eltern, wenn sie mit ihrem Kind sprechen oder ihm etwas
sagen wollen, Blickkontakt mit ihm halten. Denn nur dann, wenn die Eltern das Kind beim
Sprechen anschauen, kbénnen sie ihm ihr Interesse mit inm zu reden bzw. das zu verstehen,
was es ihnen sagen will, optimal signalisieren (vgl. Wendlandt 2006: 79). Wendlandt
vergleicht den Blickkontakt mit einer Bricke, auf der sich zwei Menschen einander zu
bewegen und sich begegnen. Durch den Blickkontakt wird die Aufmerksamkeit beider
Gesprachspartner auf das gemeinsame Gesprach gelenkt. Genau diese Aufmerksamkeit ist

die Grundvoraussetzung dafir, dass Kinder gut sprechen lernen (vgl. Wendlandt 2006: 79).
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7.3.3 Der Interaktionsstil

Apeltauer unterscheidet im Wesentlichen zwei Interaktionsstile: den direktiven, der
anweisend und fordernd ist und den permissiven, bei dem Akzeptieren und Ermutigen im
Vordergrund stehen. Beim letzteren werden auch mehr Fragen gebraucht. Ein direktiver
Interaktionsstil provoziert eher kurzere AuRerungen, ein permissiver
(zuwendungsorientierter) meist langere, die sich glnstiger auf die Sprachentwicklung
auswirken. Die beiden genannten Interaktionsstile unterscheiden sich auch in Lautstarke,
Sprechtempo, Gestik und Mimik (vgl. Apeltauer 1997: 136). Nach Apeltauer scheint flr den
Spracherwerb vor allem ein Interaktionsstil forderlich zu sein, der durch Objektorientiertheit
gekennzeichnet ist, durch viele Fragen, Ermutigungen und modellierende Korrekturen. Im
Gegensatz dazu wirkt sich der eher verhaltensorientierte Interaktionsstil, der durch
lenkendes Eingreifen charakterisiert werden kann, negativ aus (vgl. Apeltauer 1997: 35; vgl.
Cross 1978: 233).

7.3.4 Die Fehlerkorrektur

Ein weiterer wesentlicher Aspekt in der Interaktion zwischen Mutter bzw. Vater und Kind oder
den Kindergartenpadagoglnnen und dem Kind ist die sprachliche bzw. sachliche Korrektur
(vgl. Apeltauer 1997: 31f). Kinder erwerben eine Sprache (ber das Anwenden und
Ausprobieren der sich entwickelnden Sprache. Dabei ist es naturgemal, dass Fehler
auftreten. Sie sind ein normaler und unvermeidlicher Bestandteil im Spracherwerb. Fehler
sind also nicht als negativ zu werten, sondern kénnen sogar als Zeichen des individuellen
Lernfortschritts angesehen werden (vgl. Hoélscher 2008: 156). Wichtig ist vor allem der
richtige Umgang mit Fehlern. Wenn ein Kind etwas sprachlich falsch formuliert oder eine
Sache sprachlich falsch darstellt, so wird es von Erwachsenen (meist beilaufig) korrigiert.
Dies geschieht entweder, indem die korrekte Form einfach wiederholt oder erweitert und
wiederholt wird. Wenn letzteres der Fall ist, so spricht man auch von "Modellieren” oder von
sprachlicher "Expansion” (vgl. Apeltauer 1997: 31f). Auch Wendlandt (2006: 82) spricht sich
fur eine ,verbesserte Wiederholung” aus. In der Fachsprache nennt man diese Art der
Fehlerkorrektur auch ,corrective feedback” oder ,korrigierte Riickmeldung“. Dabei wird das
Kind, wie bereits kurz angedeutet, nicht direkt korrigiert, sondern es erhélt eine inhaltlich
bestéatigende Ruckmeldung in korrigierter Form. Auf diese Weise erhélt das Kind einen sehr
wirkungsvollen Sprecherimpuls, der sich hilfreich auf seine Kommunikationsfahigkeit
auswirkt. Durch das ,corrective feedback* fuhlt sich das Kind nicht ermahnt oder bestraft.

Die Vorteile dieser Fehlerkorrektur lassen sich wie folgt zusammenfassen (vgl. Wendlandt
2006: 82):

o Das Kind merkt, dass die Eltern ihm zuhdren und es zum Weitersprechen anregen.
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0 Es hort immer wieder die richtigen Formulierungen bzw. die korrekte Aussprache und
kann sich so Begriffe, Klangbilder und Satzstrukturen ,ganz nebenbei” einpragen.

o Das Kind bekommt nicht wie sonst bei Korrekturen das Gefuhl, falsch zu sprechen
oder versagt zu haben - was negative Auswirkungen auf die Sprechfreude des Kindes
haben wirde.

O Das Kind ist so in der Lage, selbst zu entscheiden, ob es das Wort oder den Satz
noch einmal aufgreifen will oder mit dem Dialog fortfahren mdchte.

7.3.5 Aufmerksam zuhdren

Zuhdren ist eine wichtige Voraussetzung, die Erwachsene leisten missen, damit sich Kinder
sprachlich entfalten kénnen. Nur wenn das Kind das Gefihl hat, dass man ihm mit
Anteilnahme zuhort, fihlt es sich ernst genommen und seine Bereitschaft sich mitzuteilen
wachst (vgl. Wendlandt 2006: 75). ,Wer zuhort muss Abstand nehmen von dem Impuls,
selbst reden zu wollen, sich selbst darzustellen und etwas Bestimmtes zu tun. Wer zuhort ist
beim Kind und nicht bei sich, ist offen fiir die Impulse des Kindes und nicht mit eigenen
Gedanken und Geflihlen beschéftigt* (Wendlandt 2006: 79).

7.4 Forderung der Sprechfreude

Die Freude am Sprechen und an der Kommunikation ist die wichtigste Voraussetzung fir
einen erfolgreichen Spracherwerb. Eltern kénnen diese durch ihr Vorbild und ihre eigene
Haltung vermitteln (vgl. Hellrung 2002: 150). Sie sollten ,die Neugier des Kindes ansprechen
und konkrete und sehr anschauliche Sprechanlasse schaffen, die an die persénlichen
Erfahrungen und Interessen des Kindes anknipfen“ (Wendlandt 1995: 89). Im Folgenden
mdchte ich einige wesentliche Punkte ansprechen, die zur Steigerung der Sprechfreude

fihren kénnen.

7.4.1 Alltagshandlungen sprachlich begleiten

Eltern sollten im Alltag so viel wie moéglich mit dem Kind sprechen, indem sie ihre
Alltagshandlungen und die des Kindes sprachlich begleiten. Denn ,gerade bei den
Alltagsgelegenheiten lernen Kinder einen wichtigen Grundwortschatz kennen und erfahren,
wie ganze Satze zustande kommen“ (Blank-Mathieu 2004). Eltern sollten in Gegenwart von
Kleinkindern einfach ihre eigenen Gedanken laut ausdriicken und ihre Kinder daran
teilhaben lassen. So konnen die Kinder an allen Tatigkeiten Anteil erhalten und lernen
dadurch nebenbei, wie man spricht. Die Sprachlust der Kinder wird umso mehr angeregt, je
mehr in der Familie gesprochen wird (Blank-Mathieu 2004). Nach Blank-Mathieu sind
Sprachreize fur Kinder sowohl in den normalen Alltagshandlungen enthalten, als auch in
besonderen Aktivitaten. Demzufolge ist es nicht nétig, die Sprache der Kinder bewusst zu

trainieren. Sie nehmen all das besonders gerne auf, was mit emotionalen Erfahrungen
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besetzt wird und was sich durch Sinneserfahrungen ins Gedéachtnis einpragt. Das Sprechen
wird umso mehr zum eigenen Antrieb, je ganzheitlicher und vielfaltiger die Erfahrungen sind,

die mit Sprache und Sprechen verbunden sind (vgl. Blank-Mathieu 2004).

7.4.2 Bilderbuchbetrachtung

.Das ‘gemeinsame Lesen” von Bilderbiichern mit Migrantenkindern heifl3t Deutsch lernen*.
So fasst Vogl die Bilderbuchbetrachtung auf - namlich als eine ,der wirksamsten Formen der
Sprachférderung in der Vorschulerziehung® (Vogl 2006: 19). Die Kinder kdnnen je nach
Entwicklungsstufe im Gesprach Uber Bilder und Gehortes aktiv werden. Sie kénnen die
Dinge benennen oder nach ihnen fragen, Begriffe umschreiben und neu deuten. AuRerdem
werden individuelle Assoziationen aus dem individuellen Leben der Kinder angeregt und
kénnen von ihnen gedulert werden. Die Phantasie wird durch Bilderblcher geférdert und
das Interesse an der Sprache wird geweckt. Auch wenn das Kind nicht jedes Wort versteht,
so erwéachst aus dem Kontext Sprachverstehen. Dieses wird beim Vorlesen durch Tonfall,
Mimik und Gestik unterstitzt (vgl. Vogl 2006: 19).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das Anschauen bzw. das ,gemeinsame Lesen”
von Bilderbichern fir alle Kinder sehr forderlich ist. Jedoch gerade bei Kindern mit wenigen

Deutschkenntnissen sollte diese Form der Sprachférderung nicht vernachlassigt werden.

7.4.3 Geschichten erzahlen und vorlesen

Ich bin genau wie Claussen der Meinung, dass Kinder Geschichten nicht nur mégen,
sondern auch brauchen. Meines Erachtens missen Geschichten auch heute, im Zeitalter der
vielfaltigsten Medien, von ,richtigen”, lebendigen Menschen erzahlt werden, die die Kinder
fragen kdénnen und mit denen ein Gesprach oder gar ein Zwiegesprach mdéglich ist (vgl.
Claussen 2005: 35). Kinder die viele Geschichten héren und sich diese sprachhandelnd
aneignen, verbessern dadurch ihre Sprache und bereichern ihren Wortschatz. Vogl betont,
dass das Erzahlen und Vorlesen in Form des Dialogs gerade bei Kindern, die wenig Deutsch
konnen, weit mehr, als nur férderlich fir den Wortschatz ist. Die Kinder kénnen sich bei den
Geschichten nonverbal, verbal und emotional beteiligen und das intensive sinnsuchende
Zuhoren steht im Mittelpunkt. Sie lernen, sich auf eine rein sprachlich vermittelte Botschaft
zu konzentrieren. Schon kurze und einfache Texte fordern die Entwicklung des
Symbolverstandnisses (vgl. Vogl 2006: 19). Durch das Geschichtenerzahlen werden sowohl
der Spracherwerb und die Sprachentwicklung der Kinder gefordert, als auch die Entwicklung
der Lesekompetenz. Das Erzdhlen und Vorlesen beeinflusst daher auch entscheidend die

spateren Schulleistungen (vgl. Ulich et al. 2005: 27).
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7.4.4 Das Spiel

Schon im Jahr 1971 betonte Wygotski die Wichtigkeit des Spiels: ,Im Vorschulalter ist das
Spiel die vorherrschende Aktivitat bei Kindern — und die fir ihre Entwicklung wichtigste. So
werden im Spiel héhere psychische Funktionen wie Denken, Abstrahieren, Erinnern und
Kreativitat ausgebildet” (Wygotski 1971, zit. n. Textor 2006a: 32). Das gemeinsame Spielen
ist daher auch fir die Sprachférderung von enormer Bedeutung. Es ist eine genauso
grolRartige wie einfache Mdglichkeit, die Kommunikationsfahigkeit eines Kindes zur
Entfaltung zu bringen. Denn im Spiel geht es immer darum, sich zu verstandigen. Es gibt
standig Anlasse, dem anderen etwas mitzuteilen, ihn auf etwas aufmerksam zu machen, ihn
etwas tun zu lassen, ihn fragen zu mussen. Die Verstandigung kann dabei durch die
Sprache sowie durch Blicke, Korperkontakt, vielfaltige mimische Signale, durch Gesten und
durch Korperbewegungen erfolgen. Das Wichtigste daran ist, dass das Spielen den Kinder
Spall macht, denn dann haben sie gleichzeitig auch Freude an der Kommunikation. Durch
das Spielen wird jedoch nicht nur die sprachliche Entwicklung der Kinder gefordert, sondern
sie erwerben dadurch auch eine Unmenge anderer Fahigkeiten, die wichtig fur ihre gesamte
psychische und korperliche Entwicklung sind. Insgesamt erwerben sie all jene Fahigkeiten,
die notwendig sind, um zwischenmenschliche Beziehungen gestalten zu kénnen (vgl.
Wendlandt 1995: 59).

7.4.5 Lieder, Reime und Fingerspiele

Lieder, Reime, Verse und Fingerspiele machen den meisten Kindern nicht nur grof3e Freude,
sondern haben durchaus auch eine positive Auswirkung auf die Sprachentwicklung. Die
Kinder erwerben dadurch ein Gefuhl fur Rhythmus und fir die eigene Stimme und lernen
»,ganz nebenbei“ neue Worter (vgl. Hellrung 2002: 153). Zusatzlich wird durch das Singen die
Bewegungsfreude und der mimische und gestische Ausdruck von Geflihlen angeregt. Beim
Singen sind alle Sinne aktiviert, was zu einer Forderung grundlegender Fahigkeiten, sowie

auch der Sprachentwicklung beitragt (vgl. Wendlandt 2006: 91).

7.4.6 Fernsehen und Medien

Da der Medienkonsum von Kindern im Zusammenhang mit der Sprachférderung immer
wieder zur Diskussion steht, mdchte auch ich im Folgenden darauf eingehen.

Leider kommt es viel zu haufig vor, dass Eltern wenig Zeit haben und dass den Kindern die
Sprache durch das Fernsehen oder andere Medien vermittelt wird. Jedoch kann ein Radio
oder Fernseher die Rolle des Sprachvorbildes nicht tibernehmen.

Obwohl das Kind die Mdglichkeit hat, gut ausgebildete, ,perfekte” Sprecher zu sehen und zu
héren und vielleicht das ein oder andere neue Wort zu lernen, kénnen seine sprachlichen
Féahigkeiten vor dem Fernseher nicht wirklich weiterentwickelt werden. Fernsehen ist nicht
vergleichbar mit echter Kommunikation. Das Kind hat keine Méglichkeit, Fragen zu stellen,
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seine eigenen Eindricke und Gefiihle zu &ul3ern und das Gesehene zu verarbeiten (Hellrung

2002: 122f).
Es wird von der Fiille des Sprachstroms Uberfordert und kann sich nicht aktiv einbringen (vgl.
Hellrung 2002: 69). Meines Erachtens kénnen Kinder durchaus auch von den Medien
profitieren, jedoch bedarf es dazu zwischenmenschlicher Kommunikation. Denn dadurch
wird das Sprechen des Kindes angeregt und bereichert. Die Ereignisse und Geschichten,
sowie die Bilder und Téne kdnnen dann Anldsse zum Gesprach sein und das Gehérte und
das Gesehene kann auf diese Weise vom Kind aktiv in Sprache umgesetzt werden.
Demzufolge sollten die Kinder nicht alleine fernsehen, sondern immer einen
Gesprachspartner zur Seite haben (vgl. Wendlandt 2006: 91). Die Dauer des Fernsehens
sollte dabei von den Eltern festgelegt werden, und was die Serien betrifft, so sollten natirlich
nur solche ausgewahlt werden, die alters-, sowie kindgerecht gestaltet sind und als
padagogisch sinnvoll angesehen werden kdnnen.
Letztendlich sei gesagt, dass, auch wenn es heute z.B. Horkassetten oder kindgerechte
Fernsehserien zur Sprachférderung gibt, den Kindern die Sprache dennoch am besten durch

einen echten Sprecher vermittelt werden kann.
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8. KONZEPTION UND DURCHFUHRUNG DER
UNTERSUCHUNG

8.1 Zur Methodik

Die vorliegende Untersuchung folgt den Prinzipien qualitativer Forschung. Diese scheint
nach Cropley ,speziell geeignet zu sein, um in Hinblick auf besonders interessante Fragen
Licht ins Dunkel zu bringen und dabei doch die menschliche Seite nicht zu vergessen*
(Cropley 2002: 41). Qualitative Untersuchungen basieren sehr haufig auf verbalen Daten, die
durch Interviews erhoben werden (vgl. Cropley 2002: 50). Dies ist auch in meiner
Untersuchung der Fall. Da es sich beim vorliegenden Untersuchungsgegenstand um etwas
sehr Personliches, namlich um die Einstellungen der Eltern handelt, schien mir eine
miindliche Kommunikationsart in Form von Leitfadeninterviews besonders angemessen. Auf
den Interviewleitfaden wird in Kapitel 7.5 ndher eingegangen. Um den Befragten Anonymitéat
zusichern zu kénnen, entschloss ich mich die Gesprache nicht aufzuzeichnen. Daher machte
ich mir wahrend der Interviews Notizen, um danach ein Gedachtnisprotokoll anfertigen zu
koénnen.

Bei der Auswertung der Daten wurde nach dem Prinzip der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring vorgegangen. Mayring (2002: 115) schlagt die folgenden drei Grundformen der
qualitativen Inhaltsanalyse vor:

O Zusammenfassung: Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren, dass die
wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion ein Uberschaubares Korpus zu
schaffen, das immer noch ein Abbild des Grundmaterials ist [...].

Demzufolge wurden die Aussagen zu den einzelnen Interviewfragen sinngemalf, jedoch so
nah am Originalzitat wie mdglich, wiedergegeben und anhand von Tabellen dargestellt
(siehe Kapitel 8).

O Explikation: Ziel der Analyse ist es, zu einzelnen fraglichen Textteilen (Begriffen, Satzen ...)
zusatzliches Material heranzutragen, das das Verstandnis erweitert, das die Textstelle
erlautert, erklart, ausdeutet.

Die Explikation geschah in der vorliegenden Untersuchung vor allem durch Gespréche mit
der Kindergartendirektorin. Durch ihre Anwesenheit bei allen Interviews, sowie durch eine
gemeinsame Vor- und Nachbesprechung konnte sie wesentlich zur Klarung von
Missverstandnissen und zur Beseitigung von Unklarheiten beitragen. Die auf diesem Weg
gewonnenen Zusatzinformationen wurden auch beim dritten Schritt der Analyse, namlich der
Strukturierung, bertcksichtigt.

O Strukturierung: Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern,
unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen
oder das Material auf Grund bestimmter Kriterien einzuschéatzen.
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Um diesem dritten Arbeitsschritt der qualitativen Inhaltsanalyse gerecht zu werden, wurden
die in Kapitel 8 erarbeiteten Erkenntnisse in Kapitel 9 noch einmal in Ubersichtstabellen
zusammengefasst und anhand eines eigens erstellten Einstufungsschemas in strukturierter

Form dargestellt.

8.2 Zugang zum Feld

Fur die Durchfihrung der vorliegenden Untersuchung habe ich das Bundesland
Niedertsterreich ausgewahlt, da es sich meines Erachtens in Hinblick auf die
Sprachférderung von Migrantenkindern besonders engagiert und seit Jahren, dsterreichweit
gesehen, eine richtungweisende Rolle in diesem Bereich einnimmt. Die Auswahl eines
bestimmten niederdsterreichischen Landeskindergartens erfolgte nach einer langeren
Sondierungsphase. In dieser wurden mehrere Kindergdrten kontaktiert und Uber die
Untersuchung informiert. In einem Kindergarten? fand ich dann nicht nur ein offenes Ohr fiir
mein Vorhaben, sondern auch den geeigneten Partner dafiir. Die Direktorin des
Kindergartens reagierte schon bei unserem ersten Telefonat interessiert, freundlich und
hilfsbereit. Auch in unserer spateren Zusammenarbeit wurde ich stets von ihr unterstitzt.
Uber die Sprachforderung im ausgewahlten Kindergarten lasst sich folgendes sagen:
Sprachférderung ist in diesem Kindergarten nicht nur ein Schlagwort, sondern hat einen
hohen Stellenwert in der Arbeit mit den Kindern. Die Férderung der Sprache lauft nicht als
eine Art Programm ab, sondern wird gelebt und ist im Kindergartenalltag fix integriert.
Hervorzuheben ist dabei vor allem das aulRerordentliche Engagement der
Kindergartenpadagoglnnen. Obwohl sie keine entsprechende  Ausbildung zur
Sprachférderung haben, so tun sie doch alles, um den Spracherwerb der Kinder
voranzutreiben. Unterstitzt werden sie dabei von einer interkulturellen Mitarbeiterin
turkischer Herkunft. Die Kinder kénnen sich im Kindergarten in den verschiedensten
Raumen bewegen und die vielfaltigsten Materialien und Spielsachen in Anspruch nehmen.
Des Weiteren gibt es zur Sprachférderung einen eigenen Computer mit einem
Sprachlernprogramm. Der liebevolle Umgang der Kindergartenpadagoginnen und die
warme, herzliche und daher auch sprachanregende Atmosphéare, die im Kindergarten
herrschte, begeisterten mich von Anfang an. Dies ist ein Ort, an dem Sprache ,wachsen und

gedeihen® kann.

8.3 Auswahl der Falle

Nach Cropley handelt es sich bei qualitativen Untersuchungen ,in erster Linie darum,

Gesprachspartner zu finden, die sehr gut in der Lage sind, den Untersuchungsgegenstand

2 Anm.: Um die Anonymitat des ausgewahlten Kindergartens und meiner Interviewpartnerinnen zu wahren wird
bewusst nicht erldutert um welchen niederdsterreichischen Kindergarten es sich handelt.
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zu beleuchten” (Cropley 2002: 80). Was meine Untersuchung betrifft, so hétten demzufolge
theoretisch alle Migranteneltern, deren Kinder den ausgewahlten Kindergarten besuchen,
zur Befragung herangezogen werden kénnen. Um die Félle jedoch einzugrenzen, habe ich
mich dazu entschlossen, den Fokus nur auf Eltern tirkischer Herkunft zu legen. Die
befragten Eltern sowie deren Kinder haben Tirkisch als Muttersprache. Meine Untersuchung
bezieht sich daher nicht auf eine eindeutig definierte, von den Probanden reprasentierte
Grundgesamtheit, bei der Befunde gelten sollen, sondern wie bereits erwahnt, auf Personen,
die mit dem Untersuchungsgegenstand vertraut sind (vgl. Cropley 2002: 81). Da es darum
geht, Erkenntnisse Uber die Einstellungen der Eltern mit tlrkischer Herkunft zur
Sprachférderung zu gewinnen, war es mir wichtig, sowohl Miitter als auch Vater zu befragen.
Insgesamt ergab sich eine Fallauswahl von funf Personen, mit denen je ein Einzelinterview
von einer Dauer von ca. zwanzig Minuten durchgefiihrt wurde. Die Kinder der Befragten

wurden alle in Osterreich geboren und sind zwischen drei und funf Jahren alt.

8.4 Durchfuhrung der Interviews

Die Interviews konnten mit der Zustimmung der zusténdigen Kindergarteninspektorin in den
Raumlichkeiten des Kindergartens stattfinden. Die befragten Elternteile wurden im Vorhinein
von der Kindergartendirektorin tUber das Projekt informiert und haben der Teilnahme
zugestimmt. Durch die grof3e Kooperationsbereitschaft und das persdnliche Engagement der
Kindergartendirektorin verlief die Koordination der einzelnen Interviews und Termine
reibungslos. So konnten alle funf Einzelinterviews an zwei Terminen durchgefihrt werden.
Bei der Durchfihrung der Interviews war mir das bereits angesprochene Kriterium der
Anonymitat besonders wichtig. Denn vor allem dann, wenn Gesprachspartner Uber etwas
sehr Personliches wie z. B. Gefilhle oder Angste, bzw. wie im Fall der vorliegenden
Untersuchung Uber Einstellungen sprechen, wollen sie die Sicherheit haben, dass ihre
Aussagen privat bleiben und nicht an die Offentlichkeit gelangen (vgl. Cropley 2002: 84).
Demzufolge habe ich mich dazu entschieden, meinen Interviewpartnerinnen diese Sicherheit
zu garantieren, indem ihre eigenen Namen sowie die Namen ihrer Kinder, durch andere

ersetzt und dadurch anonymisiert wurden.

8.5 Der Interviewleitfaden

Der nachstehende Interviewleitfaden wurde von mir als Forschungsinstrument entwickelt und
vor der Untersuchung an mehreren Personen erprobt. Die Fragen des Leitfadens wurden
danach angepasst, indem die Art der Fragestellung veréndert wurde und ein einfacheres
sprachliches Niveau gewéhlt wurde. Es war mir dabei wichtig, die Leitfragen nicht in strikter
Reihenfolge und streng strukturiert abzufragen, sondern in ein Gesprach mit dem jeweiligen

Elternteil zu kommen.
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1.) Kooperation zwischen dem Kindergarten und den Eltern

Wie wichtig ist lhnen die Sprachférderung im Kindergarten?
Wie oft sprechen Sie mit den Kindergartenpadagoglnnen tber die Sprachférderung?

Haben Sie schon einmal etwas im Kindergarten gemacht, um die Sprache der
Kinder zu verbessern?

2.) Die Eltern als Sprachvorbilder

Welche Sprache sprechen Sie mit Ihrem Kind?
Sprechen Sie bewusst die Muttersprache mit lhrem Kind?
Was denken Sie uber die deutsche Sprache?

Spricht Ihr Kind noch mit jemand anderem Deutsch?

3.) Das Sprachverhalten der Eltern

Machen Sie etwas bewusst anders, wenn Sie mit lhrem Kind sprechen, als wenn

Sie mit einem Erwachsenen sprechen?

4.) Sprechfreude

Sprechen Sie mit lhrem Kind Uber Dinge des Alltags?
Was tun Sie, um die Sprache(n) Ihres Kindes zu fordern?

Was machen Sie, wenn lhr Kind ein falsches Wort sagt?

8.6 Interviewprotokolle

Die folgenden Interviewprotokolle sollen dem Leser dabei behilflich sein, sich sowohl tber
den Verlauf der einzelnen Interviews, als auch tber meine Interviewpartnerinnen selbst ein

Bild machen zu kénnen.

Die Interviews mit den Muttern wurden am 14.01.2009 durchgefuhrt und kénnen wie folgt

beschrieben werden:
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Mutter 1 (M 1): Fr. Kaya war meine erste Interviewpartnerin. Sie lebt mit ihrer Familie seit
achtzehn Jahren in Osterreich. Ihre Tochter Rabia ist fiinf Jahre alt. Fr. Kaya kam, sowie
auch alle anderen Interviewpartnerinnen, mit einer offen Haltung und einem freundlichen
Lacheln auf mich zu. Fr. Kaya spricht gut Deutsch, jedoch sprach sie wahrend des Interviews
oft sehr schnell und ich musste o6fters nachfragen, um nichts falsch zu verstehen.

Unklarheiten konnten des Weiteren durch die Kindergartendirektorin geklart werden.

Mutter 2 (M 2): Direkt im Anschluss an das Interview mit Fr. Kaya befragte ich Fr. Celik. Ihre
offene und warmherzige Art hat mich von Anfang an begeistert. Das Interview hatte hier fast
schon den Charakter einer Unterhaltung. Denn Fr. Celik war bereit, mir vieles zu erzéhlen,
ohne dass sie danach gefragt wurde. Besonders positiv empfand ich, dass sie meine Fragen

am ausfuhrlichsten von allen Interviewpartnerinnen beantwortete.

Mutter 3 (M 3): Fr. Yilmaz ist eine sehr junge Mutter. Sie lebt seit zwanzig Jahren in
Osterreich und spricht sehr gut Deutsch. Fr. Yilmaz fragte wahrend des Interviews oft nach,
um sicher zu sein, dass sie die eine oder andere Frage auch richtig verstanden hatte. lhre
Antworten fielen oft recht kurz aus. Dennoch kam durch mehrmaliges Nachhaken
meinerseits ein Gespréach zustande. Das Interview mit Fr. Yilmaz dauerte, wie auch alle

anderen Interviews ca. zwanzig Minuten.

Am 21.01.2009 wurden die Vater befragt:

Vater 1 (V 1): Mein vierter Interviewpartner und gleichzeitig der erste Vater, den ich befragte,
war Hr. Demir. Er lebt seit seiner Geburt in Osterreich und spricht perfekt Deutsch. Hr. Demir
ist Vater von zwei Kindern und relativ jung. Im Gesprach mit ihm erfahre ich, dass er sich
erst mit seinem zweiten Kind, n&mlich seiner Tochter Amina, viel besser in die Vaterrolle
einleben konnte. Er berichtet, dass er jetzt ein besserer Vater sei als friher bei seinem Sohn.
Er ist nicht nur &lter, sondern auch reifer geworden und dies wirkt sich, seinen Erlauterungen

zufolge, auch sehr positiv auf die Sprachférderung aus.

Vater 2 (V 2): Das funfte und letzte Interview fuhrte ich mit Herrn Korkmaz. Es verlief wie alle
anderen Interviews sehr erfreulich. Mich begeisterte vor allem, wie stolz Herr Korkmaz auf
seine dreijahrige Tochter Zehra ist. Das Leuchten in seinen Augen umrahmte die lobenden
Worte fir sein kleines Madchen. Herr Korkmaz berichtete mir, dass er sehr viel arbeiten
muss, da er gerade dabei ist, sich seine eigene Existenz aufzubauen. Trotz des Zeitmangels
kiimmert er sich meines Erachtens sehr gut um seine Tochter. Er spricht sehr viel mit ihr und

legt grof3en Wert auf die Sprachférderung, sowohl zuhause, als auch im Kindergarten.
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9. DARSTELLUNG DER UNTERSUCHUNGSERGEBNISSE

In diesem Kapitel werden die sinngemalien Aussagen der Befragten anhand von Tabellen
dargestellt und anschlieBend interpretiert. Die bereits in der Einleitung angeflihrte
Fragestellung der Arbeit und die daraus resultierenden Untersuchungsfragen sollen hier

noch einmal dargestellt werden:

Die zentrale Fragestellung der Arbeit lautet:

Welche Einstellungen vertreten Eltern tirkischer Herkunft zur
Sprachférderung ihrer Kinder?

Daraus ergeben sich folgende Untersuchungsfragen:

1. Wie verlauft die Kooperation zwischen dem Kindergarten und den Eltern?
2. Welche Sprachvorbilder sind die Eltern fur ihre Kinder?
3. Welches Sprachverhalten haben die Eltern?

4. Fordern die Eltern die Sprechfreude ihrer Kinder?

9.1 Kooperation zwischen dem Kindergarten und den
Eltern

Die erste Untersuchungsfrage lautet: ,Wie verlauft die Kooperation zwischen dem
Kindergarten und den Eltern?* Um dies beantworten zu kénnen, sollen nun die Antworten zu

den folgenden drei Bereichen analysiert und interpretiert werden:
- Einstellungen zur Sprachférderung im Kindergarten

- Interesse an der Sprachférderung im Kindergarten

- Personliches Engagement im Kindergarten
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Tabelle 1: Einstellungen zur Sprachférderung im Kindergarten

M1

Ich finde das gut und sehr wichtig. Aber flr mich ist es genauso wichtig, dass
mit dem Kind zuhause viel gemacht wird. Das Kind muss viele deutsche
Ansprechpartner haben und viel Deutsch sprechen. Das Ziel ist die deutsche
Sprache.

M2

Es ist wichtig, dass im Kindergarten viel mit den Kindern gesprochen und
gespielt wird. Man muss immer viel reden mit den Kindern, damit sie die
Sprache lernen. Im Kindergarten ist die deutsche Sprache besonders wichtig.
Am Anfang haben die Kinder viele Schwierigkeiten wenn sie nicht Deutsch
konnen. Sie kdnnen nicht mit den anderen Kindern spielen und sie verstehen
nicht was die Kindergartentante sagt. Die Sprache ist wichtig. Ich brauche sie
um mich unterhalten zu kénnen, um mich verteidigen zu kénnen, um Spalf3 zu
haben... Wir leben hier, wir missen Deutsch kénnen. Unser Leben geht hier
weiter und deswegen sprechen wir Deutsch.

M3

Fur mich ist es sehr wichtig, dass Cem Deutsch lernt. Man braucht unbedingt
Deutsch. Flr mich ist Turkisch der 2. Platz. Deutsch ist der 1. Platz.

V1

Viele Kinder kénnen gut Turkisch. Im Kindergarten sollten sie mehr Deutsch
lernen. Denn sie leben hier und spater arbeiten sie hier, sie missen also
Deutsch kdnnen. Auch wenn man Englisch kann hat man Probleme in
Osterreich. Deutsch ist hier die wichtigste Sprache. Nebenher kann man
Tirkisch lernen.

V2

Sehr wichtig. Mein Kind muss Deutsch kénnen, um spater keine
Schwierigkeiten im Leben zu haben. Sie braucht Deutsch um einmal auf ihren
eigenen FuRRen zu stehen.

Aus den Antworten zur Frage ,Wie wichtig ist Ihnen die Sprachférderung im Kindergarten?*
kénnen folgende Erkenntnisse gewonnen werden: Alle Aussagen spiegeln eine durchaus
positive Einstellung zur Sprachforderung im Kindergarten wieder. Diese scheint mit der
positiven Einstellung gegentber der deutschen Sprache einher zu gehen. Alle der Befragten
sind der Meinung, dass es fur ihre Kinder &uf3erst wichtig ist, die deutsche Sprache zu
erlernen und zu beherrschen. Vor allem fir eine erfolgreiche Zukunft ihrer Kinder sehen sie

die deutsche Sprache als eine wichtige und unerlassliche Voraussetzung an. Dass die

Sprachférderung jedoch nicht nur Sache des Kindergartens ist, zeigt die Aussage von

M 1. Sie findet es ndmlich ,genauso wichtig, dass mit dem Kind zuhause viel gemacht wird".

Auch M 2 ist sich dartber bewusst, dass Kommunikation nicht nur im Kindergarten wichtig

ist. Sie sagt: ,Man muss immer viel reden mit den Kindern, damit sie die Sprache lernen.”
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Tabelle 2: Interesse an der Sprachférderung im Kindergarten

Ja, ich spreche schon darliber. Der Kindergarten hat mir gesagt, dass mein
Kind zuerst die Muttersprache gut beherrschen muss. Das Kind braucht sie,
um die deutsche Sprache zu lernen.

Ich frage meinen Sohn immer was er im Kindergarten gemacht hat und er

M 2 |erklart es mir dann auf Deutsch.

Ja, ich frage nach was die Kinder schreiben oder lesen. Ich gehe auch immer
M 3 |zum Elternabend. Wenn man in Osterreich lebt muss man sich anpassen.
Ja, zum Beispiel wenn Amina was Neues gelernt hat oder etwas gut kann.
Die Kindergéartnerinnen sagen, dass mein Kind sehr gut Deutsch kann. Sie
spricht ordentliches Deutsch, kein gebrochenes Deutsch. Eher Hochdeutsch.
Mein Sohn ist zehn Jahre alt, er spricht meiner Meinung nach zu wenig
Deutsch. Er hat Probleme mit der Grammatik.

V2 |Ja, wir gehen zu jedem Elternabend.

M1

V1

Die Erkenntnisse die sich aus der obigen Tabelle ableiten lassen sind die folgenden:

Die Eltern zeigen durchaus Interesse an dem, was taglich im Kindergarten passiert. Der
Kontakt zwischen den Kindergartenpadagoginnen und den Eltern kann als sehr positiv
eingeschatzt werden. Die Eltern nehmen Ratschlage von Seiten der Institution an, wie die
Aussage von M 1 zeigt: ,Der Kindergarten hat mir gesagt, dass mein Kind zuerst die
Muttersprache gut beherrschen muss. Das Kind braucht sie, um die deutsche Sprache zu
lernen.”

Die Eltern interessieren sich fir die sprachlichen Fortschritte ihrer Kinder. Dies spiegeln die

folgenden Aussagen wider:

M 2: ,Ich frage meinen Sohn immer was er im Kindergarten gemacht hat und er

erklart es mir dann auf Deutsch.”

M 3: ,Ja, ich frage nach was die Kinder schreiben oder lesen.”

V 1: ,Ja, zum Beispiel wenn Amina was Neues gelernt hat oder etwas gut kann. Die

Kindergartnerinnen sagen, dass mein Kind sehr gut Deutsch kann.”

Das Interesse an der Sprachférderung lasst sich auch daran ablesen, ob Eltern das Angebot

eines Elternabends in Anspruch nehmen. Bei den Befragten M 3 und V 2 ist dies der Fall.
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Tabelle 3: Persdnliches Engagement im Kindergarten

Ja, im Kindergarten gab es das Projekt ,Zeit schenken®. Da war ich hier und
habe mit den Kindern verschiedene Sprachspiele gespielt. Ich habe auch
M1 | Tarkisch mit den Kindern gesprochen.

Ja, ich war im Dezember hier. Ich habe mir extra Zeit genommen und bin
hergekommen. Das Projekt hiel3 ,Zeit schenken®. Ich habe mit den Kindern
gespielt und wir haben Weihnachtsdekoration gebastelt und uns dabei auf
Deutsch unterhalten.

Ja, ich war schon einmal im Kindergarten. Wir haben gemeinsam einen
Schneemann gebaut, das war beim ,Zeit schenken®. Ich war auch hier, als
M 3 | mein Sohn Geburtstag hatte. Ich habe eine grof3e Torte mitgebracht und wir
haben alle gefeiert.

Ich bin viel beschéftigt. Meine Frau bringt die Kinder meistens in die Schule
und in den Kindergarten und ich hole sie dann wieder ab. Meine Frau war

M2

Vi beim Projekt ,Zeit schenken" im Kindergarten.
Ich habe sehr wenig Zeit, da ich sehr sehr viel arbeiten muss. Meine Gattin
V2 kann nur sehr schlecht Deutsch. Daher haben wir noch nichts im

Kindergarten gemacht. Aber wir waren einmal zu einer Geburtstagsfeier hier.

Die Aussagen der Befragten lassen darauf schlieRen, dass sie sich in die padagogische
Arbeit miteinbringen und fur die Sprachférderung im Kindergarten auch personlich
engagieren. Vier der funf Befragten erwahnen das Projekt ,,Zeit schenken®, das im Dezember
2008 im Kindergarten durchgefuhrt wurde. Die Eltern wurden vom Kindergarten dazu
aufgefordert in die Institution zu kommen und mit den Kindern Zeit zu verbringen. Es ist
erfreulich, dass dieses Angebot von vier der finf Befragten wahrgenommen wurde. Auch V 2
versucht sich in den Kindergartenalltag miteinzubringen und die Sprachférderung dadurch zu

unterstitzen.

9.2 Die Eltern als Sprachvorbilder

Um die 2. Untersuchungsfrage, namlich ,Welche Sprachvorbilder sind die Eltern fir ihre
Kinder?* beantworten zu konnen, ist eine Auseinandersetzung mit den Aussagen zu

folgenden Bereichen notwendig:
- Gesprochene Sprache(n) und Bewusstes Sprechen der Sprache(n)

- Einstellungen zur deutschen Sprache

- Kontakt zu deutschsprachigen Personen
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Tabelle 4: Gesprochene Sprache(n) und Bewusstes Sprechen der Sprache(n)

Ich spreche mit meinem Kind die deutsche Sprache. Firs Leben braucht man
Deutsch. Ich spreche mit meinem Kind eine halbe Stunde Tirkisch pro Tag,
wenn wir gemeinsam lernen. Sonst spreche ich Deutsch. Ich versuche mehr
Deutsch zu sprechen. Ich kann nicht perfekt Deutsch aber grundlegende

M1 |Dinge und Worter versuche ich meinem Kind in Deutsch zu sagen. Die
Muttersprache spreche ich wenn ich mein Kind ins Bett bringe. Da will meine
Tochter immer viel mit mir sprechen und mir Fragen stellen. Die
Muttersprache ist da besser.

Ich sage immer, dass das Kind zuerst die Muttersprache braucht. Bis es 5
Jahre alt ist sollte es nur in der Muttersprache reden. Das Kind muss die
Muttersprache ganz genau kénnen, damit es dann auch eine andere Sprache
lernen kann. Daher sprechen wir nicht viel Deutsch mit unseren Kindern. Sie

M2 lernen es von uns falsch. Wir sprechen nur die Muttersprache. Deutsch lernen
sie gut im Kindergarten und in der Schule. Wenn sie es einmal falsch lernen,
ist es sehr schwer das wieder zu andern.

Meistens Deutsch. Zwischendurch auch die Muttersprache. Wenn ich Cem
M 3 ein neues Wort lernen will, dann sage ich es zuerst auf Turkisch und dann auf

Deutsch.

Gemischt. Eher mehr Turkisch. Ich spreche Deutsch, bevor Amina in den
Kindergarten geht. Dann sage ich: ,Jetzt putzen wir deine Zahne, dann ziehst
V1 |dudichan...” Sonst spreche ich viel Turkisch mit ihr. Denn ich denke, dass
die Kinder, die nicht gut Turkisch kénnen, auch nicht gut Deutsch kdénnen.
Beide Sprachen. Sie kann schon bis zwanzig zahlen und ihren Namen sagen
und wie alt sie ist. Ich habe ihr das alles beigebracht. Sie kann schon sehr gut
Deutsch fur ihr Alter. Wenn ich mit meiner Tochter alleine bin, spreche ich
Deutsch mit ihr. Wenn meine Frau dabei ist, sprechen wir meistens Turkisch,
denn sie kann nur wenig Deutsch. Aul3erdem kommt es immer auf die
Situation an. Ich spreche auch Turkisch, aber es ist nicht unbedingt
absichtlich. Manchmal vergesse ich einfach Deutsch zu sprechen. Aber es ist
uns sehr wichtig, dass Zehra Tirkisch auch lernt. Sie spricht sehr gut
Tarkisch.

V2

In der obenstehenden Tabelle finden sich die Antworten zu den Leitfadenfragen ,Welche
Sprache sprechen Sie mit lhrem Kind?“ und ,Sprechen Sie bewusst die Muttersprache mit
Ihrem Kind?“. Dazu kann folgendes festgehalten werden:

M 1 spricht nur Deutsch mit ihrer Tochter, da die Sprache fur sie einen hohen Stellenwert hat
und sie sie ihrem Kind daher so schnell und so gut wie mdglich vermitteln will. M 1 spricht
aber auch bewusst die Muttersprache mit ihrer Tochter, namlich in emotionalen Situationen,
wie z.B. dem Zubettgehen. Des Weiteren wird die tlrkische Sprache bewusst eingesetzt, um
mit der Tochter zu lernen. Sie versucht, obwohl sie selber nicht perfekt Deutsch spricht, die
Sprache ihrer Tochter zu verbessern. Wesentlich ist dabei - und dartber ist sich die Mutter
im Klaren -, dass sie ihrer Tochter nicht Falsches lernt.

M 2 hingegen misst der Muttersprache eine grof3e Bedeutung zu. Um ihren Kindern nichts
Falsches beizubringen, sprechen sie und ihr Mann zuhause fast nur die Muttersprache.
M 3 wiederum spricht sowohl Tirkisch als auch Deutsch mit ihrem Sohn. Um den

Wortschatz ihres Kindes zu erweitern dient die tirkische Sprache als Hilfsmittel.
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V 1 spricht eher mehr Tirkisch mit seiner Tochter. Anhand der Aussage, ,Denn ich denke,
dass die Kinder, die nicht gut Turkisch kdénnen, auch nicht gut Deutsch kénnen.“, wird
deutlich, dass auch ihm die grol3e Bedeutung der Erstsprache durchaus bewusst ist.

V 2 spricht mit seiner Tochter beide Sprachen. Seine Frau spricht nur Tirkisch, daher wird in
ihrem Beisein nur die tirkische Sprache gesprochen. So wird das Kind in beiden Sprachen
optimal gefordert.

Zusammenfassend kann man sagen, dass bei den Eltern ein Bewusstsein fir die zuhause
gesprochene Sprache herrscht und dass sie Uber die Bedeutung der Muttersprache

Bescheid wissen.

Tabelle 5: Einstellungen zur deutschen Sprache

Deutsch ist wichtig. Ich lebe hier. Ich brauche Deutsch. Meine Kinder sollen
Deutsch lernen. Sie brauchen Turkisch nicht. Ich bin in der Turkei
aufgewachsen, da muss man Turkisch lernen. Aber in Osterreich brauchen
M1 |die Kinder Deutsch. Turkisch lernen sie automatisch von der Familie. Aber
Turkisch kann man in Osterreich nicht sprechen. Die Kinder brauchen
Deutsch. Ich habe noch einen Sohn, der schon alter ist. Er will nur noch
Deutsch sprechen.

Ganz wichtig! Fraher als ich jung war, war es einfacher die Sprache zu
lernen. Ich habe dauernd neue Worter gelernt. Heute vergesse ich sehr viel.
Im Alter ist es schwieriger eine Sprache zu lernen. Aber ich schaue nur
Osterreichisches Fernsehen. Ich bemiihe mich, denn es ist mir sehr wichtig,
gut Deutsch zu kénnen. Ein Mensch der in einem anderen Land lebt und die
M 2 | Sprache nicht spricht ist stumm und taub. Er kann nicht mit den Menschen
reden und versteht sie auch nicht. Verwandte von uns sind genau wie wir vor
vielen Jahren nach Osterreich gekommen. Sie leben aber wie in der Tirkei.
Gleich wenn ein Mensch in ein anderes Land kommt soll er das Leben dort
akzeptieren und auch die Sprache. Egal ob das Ruméanien, Frankreich oder
Australien ist.

Die deutsche Sprache finde ich sehr schwer. Fir Kinder ist es noch
schwieriger. Aber fur mich ist sie sehr wichtig. Deutsch ist fiir mich besser.
M 3 | Cem kann Turkisch. Turkisch geht eh automatisch. Cem spricht mit mir
Turkisch oder mit meiner Schwagerin oder seiner Gromutter.

Wenn man in Osterreich lebt, muss man Deutsch kénnen. Es ist wichtig. Man
V 1 |braucht die Sprache zum Arbeiten und zum Leben.

V 2 | Deutsch ist wichtig. Nachdem ich hier lebe, muss ich Deutsch kénnen.

Die Einstellungen zur deutschen Sprache sind durchwegs positiv. Alle Befragten sind sich
dartber einig, dass es wichtig ist, dass sie und ihre Kinder Deutsch kénnen.

M 1 legt grol3en Wert darauf, dass ihre Kinder Deutsch sprechen. Sie ist der Meinung, dass
die turkische Sprache ,automatisch” durch die Familie vermittelt werden kann. Auch M 3
denkt, dass ihr Kind Turkisch ,automatisch” erlernt. Weiters findet sie, dass es sich bei der
deutschen Sprache um eine schwer zu erlernende Sprache handelt. Da ihr Deutsch aber
sehr wichtig ist, bemuht sie sich dennoch sowohl selbst gut deutsch zu sprechen, als auch

ihrem Sohn die Sprache gut zu vermitteln.

58



M 2 berichtet von ihren eigenen Lernerfahrungen mit der deutschen Sprache. Friher fiel es
ihr wesentlich leichter neue deutsche Wérter zu lernen. Mit zunehmendem Alter wird das
Sprachenlernen ihres Erachtens immer schwieriger. Dennoch bemiht sie sich sehr ihr
Deutsch stets zu verbessern. Es ist ihr sehr wichtig sich in dem Land in dem sie lebt
»-anzupassen“. Die Sprache ist fiir sie ein wesentlicher Beitrag zur Integration.

Auch die Vater sind der deutschen Sprache gegeniber sehr positiv eingestellt, indem sie die
Ansicht vertreten, dass Deutsch unumgénglich ist, um in Osterreich leben und arbeiten zu
konnen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Einstellungen der Eltern zur deutschen
Sprache durchgehend und absolut positiv sind. Jedoch darf bei aller Hinwendung zur

deutschen Sprache keine Abwendung von der Muttersprache stattfinden.

Tabelle 6: Kontakt zu deutschsprachigen Personen

Der altere Bruder versucht ab und zu mit seiner kleinen Schwester Deutsch
zu sprechen, damit sie es besser lernt, aber sie will nicht. Manchmal spricht
auch mein Mann oder mein Bruder Deutsch mit Rabia. Aber hauptsachlich bin
ich der Sprechpartner fiir meine Tochter.

M1 |Mein Sohn hat viele Freunde, die Deutsch sprechen. Er spricht deswegen
sehr gerne Deutsch. Auch meine Tochter Rabia muss Deutsch sprechen, weil
ihre beste Freundin im Kindergarten somalisch spricht. Sie missen sich also
auf Deutsch unterhalten. Meine Tochter mag Deutsch. Sie singt auch immer
in Deutsch.

Seine Schwester spricht auch oft Deutsch mit ihm. Mein Mann und ich
sprechen nicht viel Deutsch mit Berkan. Er soll es nicht falsch lernen. Berkan
hat einen ruméanischen Spielkameraden. Sie treffen sich oft. Sie missen
miteinander Deutsch sprechen. Das ist sehr gut.

Cem spricht mit mir und meinem Mann Deutsch. Auch mit meiner Schwester.
Er hat auch Freunde die Deutsch kénnen, aber meistens sprechen sie
Turkisch.

Ja, sie spricht am Spielplatz mit anderen Kindern Deutsch. Aber die kénnen
oft auch nicht so gut Deutsch. Manche kénnen Tirkisch. Dann sprechen sie
Tarkisch miteinander.

Ja, sie spricht auch oft mit meinen Neffen Deutsch und sonst mit ihren

V2 | Spielkameraden im Kindergarten.

M 2

M3

V1

Meines Erachtens besteht bei allen Eltern ein Bewusstsein dartiber, dass der Kontakt zu
deutschsprachigen Personen wesentlich zur sprachlichen Entwicklung ihrer Kinder beitragt.
Sie lassen den Kontakt ihrer Kinder zu Deutschsprachigen gerne zu und bemihen sich
diesen so gut wie moglich zu férdern. Sehr positiv ist auch, dass viele Familienmitglieder
versuchen zur Entwicklung der deutschen Sprache der Kinder beizutragen, indem sie mit

ihnen Deutsch sprechen:

M 1: ,Der altere Bruder versucht ab und zu mit seiner kleinen Schwester Deutsch zu
sprechen, damit sie es besser lernt [...]. Manchmal spricht auch mein Mann oder
mein Bruder Deutsch mit Rabia.”

M 2. ,Seine Schwester spricht auch oft Deutsch mit ihm."
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M 3: ,,Cem spricht mit mir und meinem Mann Deutsch. Auch mit meiner Schwester."

V 2: ,Ja, sie spricht auch oft mit meinen Neffen Deutsch [...].“

Eine besondere Motivation fir die Kinder Deutsch zu lernen ist der Kontakt zu
Spielkameraden und Gleichaltrigen. Dies zeigen unter anderem die folgenden Aussagen:

M 1: ,Mein Sohn hat viele Freunde die Deutsch sprechen. Er spricht deswegen sehr
gerne Deutsch. Auch meine Tochter Rabia muss Deutsch sprechen, weil ihre
beste Freundin im Kindergarten somalisch spricht. Sie missen sich also auf
Deutsch unterhalten.”

M 2: ,Berkan hat einen ruménischen Spielkameraden. Sie treffen sich oft. Sie missen
miteinander Deutsch sprechen. Das ist sehr gut.”
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die Eltern dariber im Klaren sind,
dass der Kontakt zu deutschsprachigen Personen zur sprachlichen Entwicklung ihrer Kinder
beitrdgt. Alle Befragten haben eine sehr positive Einstellung zum Kontakt ihrer Kinder mit
deutschsprachigen Personen, sowie zu gleichaltrigen Spielkameraden. Die Eltern versuchen

daher diese Kontakte zu fordern und zu unterstitzen.

9.3 Das Sprachverhalten der Eltern

Tabelle 7: Das Sprachverhalten

Nein, ich spreche gleich. Ich mache gar nichts anders, ich spreche ganz

M1 |normal.

Fraher habe ich Berkan behandelt wie ein Kind. Jetzt spreche ich mit ihm wie
mit einem Grof3en. Ich finde fir das Sprechen ist erstens das Fernsehen sehr
M 2 | gut. Es hilft zu verstehen. Denn da sieht man z.B. wie eine Familie lebt und
wie sie sprechen. Und zweitens ist es wichtig, dass man viel mit
Osterreichern redet. So lernt man die Sprache am besten. Viel reden.

Ich rede mit ihm so, als ob er grof3 ist. Er sagt immer: ,Ich bin schon grof3.”
Ich rede mit ihm wie mit einem Erwachsenen. Mir ist es sehr wichtig, dass er
M 3 | mirin die Augen sieht, wenn er mir etwas sagt und wenn ich mit ihm rede.
Manchmal redet er irgendwas in seinem Zimmer. Ich sage dann: ,Komm her
und schau mich an und dann kannst du mit mir reden."

Nein, ich spreche immer so. Ein bisschen langsamer, damit Amina es auch
V1 |versteht.

Mit Kindern muss man komisch reden. Langsamer und man muss einfachere
Warter verwenden und noch mal erklaren und noch mal erklaren. Ich
verwende eine einfache Sprache. Aber nicht diese Babysprache, das finde
ich nicht gut. Das ist in meiner Familie nicht Gblich.

V2

Die Aussagen der Eltern zu ihrem Sprachverhalten kdnnen wie folgt zusammengefasst
werden:

M 1 ist der Meinung, dass sie ,ganz normal“ mit ihrem Kind spricht und dass ihr
Sprachverhalten keine Besonderheiten aufweist. M 2 erklart, dass ihr Sprachverhalten ihrem

Sohn gegeniber friher ein anderes war als heute. Friher hat sie mit ihm ,wie mit einem
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Kind“ gesprochen, dagegen spricht sie heute mit ihm ,wie mit einem Grof3en*. Auch M 3
passt ihrer Meinung nach ihr Sprachverhalten nicht an ihr Kind an. Nach einem naheren
Nachfragen meinerseits erzahlt sie jedoch, dass sie sehr groRen Wert auf Blickkontakt legt,
wahrend miteinander gesprochen wird. Es scheint also so, als ware den Eltern nicht immer
bewusst, wie sie ihr Sprachverhalten an ihre Kinder anpassen. V 1 spricht langsamer um
besser verstanden zu werden, ansonsten spricht auch er, seinen Angaben zufolge, nicht
anders als sonst. V 2 ist der einzige, der die Meinung vertritt, dass das Sprachverhalten
einem Kind gegenlber ein anderes sein muss, als einem Erwachsenen gegentber. Seines
Erachtens muss man langsamer sprechen, einfachere Worter verwenden und die Dinge viel
ofter erklaren. Die so genannte ,Babysprache” halt er jedoch nicht fir angebracht. Dies ist
sehr positiv zu bewerten, da die Sprachfahigkeit der Kinder dadurch weder gefdrdert noch
erweitert wird. Die Aussage von V 2 zeigt des Weiteren, dass es auch vom Alter des Kindes
abhangt, inwieweit das Sprachverhalten angepasst wird. Die Tochter von V 2 ist erst drei
Jahre alt, wahrend die Kinder der anderen Befragten hingegen schon alter sind. Im Alter von
3 Jahren ist eine angepasste Sprache von Seiten der Eltern durchaus zu befurworten. Als
positiv kann daher vor allem die Antwort von V 2 gewertet werden, da er sein
Sprachverhalten an seine Tochter anpasst und gleichzeitig versucht ihre Sprachféhigkeit zu
erweitern. Jedoch mdchte ich auch die anderen Aussagen nicht als negativ interpretieren, da
ich denke, dass die Eltern intuitiv am besten wissen, welches Sprachverhalten sie ihren
Kindern entgegenbringen muissen, um sie zu férdern, jedoch nicht zu Uberfordern. Die
Aussagen der befragten Eltern haben diesen Standpunkt gefestigt.

Zusammenfassend lasst sich daher festhalten, dass sich die Eltern nicht immer bewusst
dariiber sind, inwiefern sie ihr Sprachverhalten an ihre Kinder anpassen, jedoch intuitiv ein

~gutes” Sprachverhalten aufweisen.

9.4 Forderung der Sprechfreude

Auch die dritte Untersuchungsfrage ,Wie fordern die Eltern die Sprechfreude ihres Kindes?*

wurde in 3 Bereiche unterteilt:
- Allgemeine sprachliche Zuwendung

- Personliches Engagement fir die Forderung der Sprechfreude

- Die Fehlerkorrektur
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Tabelle 8: Allgemeine sprachliche Zuwendung

M1

Ja, ich spreche viel im Alltag mit meiner Tochter. Ich versuche ihr alles zu
erklaren. Ab und zu geht das aber nicht, zum Beispiel beim Kochen, da
brauche ich meine Ruhe. Dann schaut Rabia Fernsehen.

M2

Berkan fragt sehr viel. Wir sprechen beide sehr viel. Er fragt mich und ich
erklare gerne.

M3

Ja, ich rede viel mit Cem. Zum Beispiel wenn wir spazieren gehen, dann
erklare ich ihm viele Dinge.

V1

Ich spreche sehr viel mit Amina. Sie ist ein stures Kind. Sehr
temperamentvoll. Sie versucht ihre Grenzen auszutesten. Ich spreche mit ihr
Uber alle Dinge. Ich erklare ihr sehr viel. Ich verbringe viel Zeit mit Amina. Viel
mehr als friher mit meinem Sohn.

V2

Wenn ich nach Hause komme spreche ich immer als erstes mit Zehra. Ich
frage sie, wie es im Kindergarten war, was sie heute gemacht hat und wie es
der Tante Heidi geht. Oder sie zeigt mir was sie gezeichnet hat und erzahlt

mir irgendetwas.

Allgemeine sprachliche Zuwendung ist die Basis flr jede Sprachférderung. Was die
Ergebnisse zu diesem Bereich betrifft, so sind diese eindeutig: Alle der funf befragten Eltern
sprechen viel mit ihren Kindern. Sie erklaren ihnen sehr viel und versuchen ihre sprachlichen
Fahigkeiten dadurch zu verbessern. Meines Erachtens bemihen sich alle Befragten mit

ihren Kindern viel Zeit zu verbringen und ihnen ausreichend allgemeine sprachliche

Zuwendung zu schenken.

Tabelle 9:

Personliches Engagement fiir die Forderung der Sprechfreude

M1

Wir haben ein Buch zuhause indem die Wérter in beiden Sprachen stehen.
Ich schaue das oft mit meiner Tochter an, damit sie neue Warter lernt. Wir
lesen es oft. Ich sage ihr, wie sie die Worter richtig aussprechen muss. Wir
Uben auch das Schreiben in Deutsch.

M 2

Ich spiele viel mit Berkan. Wir haben ein Buch zuhause. Darin geht es um
Tiere, um Menschen, um die Schule, um die Familie, um den
StralRenverkehr... Alles was ein Kind wissen muss. Das Buch ist auf Deutsch.
Berkan lernt so viele deutsche Worter. Ich lese ihm auch viel vor. Er mag das.
Er sagt sehr oft, wenn er irgendetwas sieht: ,Mama, lies das vor!“. Ich erzahle
ihm oft eine Geschichte auf Tirkisch. Berkan versteht Deutsch besser, er
kann auch Tirkisch, aber er mag Deutsch mehr.

M3

Wir lesen viel. Vorm Schlafen gehen. Schreiben tu ich viel mit ihm und
zeichnen tu ich gerne mit ihm. Ich lese ihm auch oft eine Geschichte vor und
schaue mit ihm die Bilder in den Blichern an.

V1

Wir haben viele Bilderbticher zuhause. Wir schauen sie oft gemeinsam mit
Amina an. Meine Frau zeichnet und malt mit ihr. Wir machen viel damit sie
schnell gut Deutsch kann.

V2

Ich mache nichts. Das macht der Fernseher. Super RTL. Ich habe ja wenig
Zeit und meine Frau kann nicht gut Deutsch. Aber Zehra lernt sehr viel vom
Fernseher. Sie kennt alle Serien. In der tirkischen Sprache macht meine
Frau alles mit Zehra. Sie bringt ihr alles bei. Sie schaut Bilderbiicher an,
zeichnet mit ihr... sie macht alles, deswegen kann Zehra auch so gut
Turkisch.
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Die Antworten auf die Frage ,Was tun Sie um die Sprache(n) ihres Kindes zu férdern?*
lassen sich wie folgt zusammenfassen:

M 1 versucht den Wortschatz ihrer Tochter zu erweitern. Auf3erdem bt sie mit ihr die
Aussprache und das Schreiben der deutschen Sprache. Auch M 2 benutzt wie M 1
Bilderblucher, um die Sprechfreude ihres Kindes zu férdern. Sie regt ihren Sohn damit zum
Sprechen an und vermittelt ihm neue Worter. Des Weiteren liest sie ihm viel vor. Das ihr
Sohn Deutsch mehr mag, zeigt, dass seine Motivation die deutsche Sprache zu lernen sehr
grof3 ist. Auch M 3 bemiht sich die Sprechfreude ihres Sohnes zu férdern. Sie liest ihm
Geschichten vor, sieht mit ihm Bilderbticher an, bt mit ihm das Schreiben und zeichnet oft
mit ihm. Auch V 1 berichtet von Bilderbtichern, die von ihm und seiner Frau eingesetzt
werden, um die Sprechfreude ihrer Tochter zu férdern. Die Antwort von V 2 hebt sich von
den anderen Aussagen ab. V 2 antwortet sehr ehrlich, indem er zugibt, nichts fir die
Sprachférderung seiner Tochter zu machen. Als verstandlichen Grund dafir gibt er an, wenig
Zeit zu haben. Auch aus seinen anderen Antworten geht hervor, dass er sehr viel arbeitet.
Was seine Frau betrifft, kann auch diese nichts zur Férderung der Sprechfreude und somit
zur allgemeinen Sprachférderung der deutschen Sprache beitragen, da sie nur ein sehr
geringes sprachliches Niveau in der deutschen Sprache aufweist. Jedoch tut sie alles, was in
ihrer Hand liegt, um die turkische Sprache zu férdern. Was die deutsche Sprache betrifft, so
wird die Sprachférderung durch das Fernsehen angefiihrt. Dies ist nicht zu beflirworten bzw.
zumindest differenziert zu betrachten, da eine Sprache durch einen ,echten“ Sprecher
vermittelt werden sollte. Jedoch ist die Forderung in der tlrkischen Sprache als sehr positiv
zu bewerten.

Als Ergebnis lasst sich festhalten, dass alle Eltern dazu beitragen, die Sprechfreude ihrer
Kinder zu fordern. Als beliebtes Mittel dazu kann das Bilderbuch genannt werden. Des

Weiteren wird den Kindern viel und oft vorgelesen.

Tabelle 10: Die Fehlerkorrektur

Ich sage es dann einfach noch mal. Ich bin dann nicht bose auf meine
Tochter. Ich schimpfe nicht mit ihr und sie bekommt auch keine Schlage. Ich
sage es einfach noch mal, so wie es richtig heif3t und Rabia lernt es dann
schon.

Ich sage es dann richtig. Ich sage nicht: ,Berkan du hast das falsch gesagt.”
M 2 |Ich sage es noch einmal. Berkan kriegt das dann eh mit.

M 3 |lch sage das richtige Wort.

Ich sage: ,Warum sagst du das, Amina?* Dann hdre ich mir an, was sie sagt
und sage ihr, dass es falsch ist. Auch wenn sie es zehn Mal falsch sagt, dann
sage ich es eben zehn Mal richtig. Ich bin jetzt viel ruhiger als friher bei
Sercan. Damals war ich noch zu jung.

Ich bringe ihr bei, dass das Wort falsch ist. Ich sage ihr: ,Das heif3t nicht so."
V 2 | Und dann sage ich ihr die richtige Antwort.

M1

V1
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.Die Fehlerkorrektur" stellt den letzten Bereich dar, zu dem die Eltern befragt wurden. Die
Antworten dazu kdnnen wie folgt interpretiert werden: Es ist sehr erfreulich, dass alle funf
Aussagen erkennen lassen, dass die Eltern ausreichend Geduld fir ihre Kinder aufbringen
und sie nicht unter Druck setzen. Weiters fallt sehr positiv auf, dass M 1, M 2 und M 3 intuitiv
die verbesserte Wiederholung, bzw. das so genannte ,corrective feedback" anwenden. Bei
den Vatern lasst sich allerdings feststellen, dass sie ihren Kindern, wenn diese ein ,falsches”

Wort sagen, eine negative Riickmeldung im Sinne von ,das ist falsch* entgegenbringen.
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10. ZUSAMMENFASSENDE INTERPRETATION DER
ERGEBNISSE

Im Folgenden sollen die in Kapitel 8 erarbeiteten Untersuchungsergebnisse noch einmal
anhand von Ubersichtstabellen und durch ein eigens erstelltes Einstufungsschema
strukturiert dargestellt werden. Direkt im Anschluss an die jeweiligen Tabellen werden die
vier Untersuchungsfragen beantwortet. Die Bewertungen der einzelnen Bereiche ist
differenziert zu betrachten, da es sich hier um meine personliche Interpretation handelt, die
von den Aussagen der befragten Eltern ausgeht und meinen individuellen, subjektiven
Eindruck, sowie die Informationen der Kindergartendirektorin miteinbezieht. Zudem wurde
das vorliegende Schema nach einer ersten Durchsicht des erhobenen Datenmaterials
erstellt. Da zu diesem Zeitpunkt bereits eine positive Tendenz der Ergebnisse erkennbar
war, entschied ich mich aus Griinden der Einfachheit und Ubersichtlichkeit keine weiteren als

die vorliegenden Abstufungen in das Schema aufzunehmen.

A) Kooperation zwischen dem Kindergarten und den Eltern

O Einstellungen zur Sprachférderung im Kindergarten:
Sehr positiv — Positiv — Negativ — Sehr negativ

O Interesse an der Sprachférderung im Kindergarten:
Ja — Nein

O Personliches Engagement im Kindergarten
Grol3 — Mittelmafiig — Gering

B) Die Eltern als Sprachvorbilder

O Zuhause gesprochene Sprache(n)

O Bewusstes Sprechen der Muttersprache
Ja — Nein

O Einstellung zur deutschen Sprache
Sehr positiv — Positiv — Negativ — Sehr negativ

O Kontakt zu deutschsprachigen Personen
Ja — Nein

C) Das Sprachverhalten der Eltern
Sehr forderlich — Forderlich — Kaum forderlich — Nicht férderlich

D) Forderung der Sprechfreude

O Allgemeine sprachliche Zuwendung
Ausreichend vorhanden — Vorhanden — Nicht vorhanden

O Personliches Engagement fir die Férderung der Sprechfreude
Grol3 — MittelmaRig — Gering

O Fehlerkorrektur
Sehr forderlich — Férderlich — Kaum forderlich — Nicht forderlich
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Ubersichtstabelle A: Kooperation zwischen dem Kindergarten und

den Eltern
Einstellung zur Interesse an der Persodnliches
Sprachférderung im Sprachférderung im Engagement im
Kindergarten Kindergarten Kindergarten
M1 Sehr Positiv Ja Grof3
M2 Sehr Positiv Ja Grof3
M 3 Sehr Positiv Ja Grol3
Vi Sehr Positiv Ja Grof3
V2 Sehr Positiv Ja Mittelmaldig

Zusammenfassend lasst sich zur Kooperation zwischen dem Kindergarten und den Eltern
festhalten, dass die Einstellungen zur Sprachférderung durchwegs positiv sind und dass ein
Interesse an der Sprachférderung besteht. Des Weiteren bringen sich die Eltern durch

personliches Engagement in die padagogische Arbeit mit ein.

Ubersichtstabelle B: Die Eltern als Sprachvorbilder

Zuhause Bewusstes Einstellung zur Kontakt zu
deutsch-
gesprochene Sprechen der deutschen )
sprachigen
Sprache(n) Muttersprache Sprache
Personen
M1 Mehr Deutsch Ja Sehr positiv Ja
M 2 | Fast nur Deutsch Ja Sehr positiv Ja
Deutsch und .
M 3 Tiirkisch Ja Sehr positiv Ja
Deutsch und .
Vi Tiirkisch Ja Sehr positiv Ja
Deutsch und .
V2 Tiirkisch Ja Sehr positiv Ja
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Was die Ergebnisse zu diesem Untersuchungsschwerpunkt betrifft, so lasst sich folgendes
festhalten: Die Eltern flhren die vielfaltigsten Griinde an, warum und in welchen Situationen
sie Deutsch oder Turkisch in der Familie sprechen. Es herrscht also ein Bewusstsein fir die
Verwendung der Sprachen vor. Alle der Befragten geben an, die Muttersprache bewusst
einzusetzen. Des Weiteren haben alle der interviewten Eltern eine auflerst positive
Einstellung zur deutschen Sprache. Es ist ihnen sehr wichtig, dass sowohl sie selbst, als
auch ihre Kinder die Sprache des Landes, in dem sie leben, beherrschen. Alle Eltern
beflrworten und ermdéglichen den Kindern Kontakt zu anderen deutschsprachigen Personen

und versuchen diesen auch zu fordern.

Ubersichtstabelle C: Das Sprachverhalten der Eltern

M1 Forderlich
M2 Forderlich
M3 Forderlich
V1 Sehr forderlich
V2 Sehr forderlich

Die Ergebnisse zum Sprachverhalten der Eltern kénnen wie folgt zusammengefasst werden:
Es scheint vor allem vom Alter der Kinder abzuhéngen, inwieweit die Eltern ihr
Sprachverhalten anpassen. Des Weiteren scheint den Eltern ihr Sprachverhalten gegentber
ihren Kindern nicht direkt bewusst zu sein, dennoch weisen sie intuitiv ein férderliches

Sprachverhalten auf.
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Ubersichtstabelle D: Férderung der Sprechfreude

Allgemeine Personliches
sprachliche Engagement fur die Fehlerkorrektur
Zuwendung Forderung der
Sprechfreude
M1 Ausreichend GroR} Sehr forderlich
vorhanden
M2 Ausreichend GrofR} Sehr forderlich
vorhanden
M3 Ausreichend Grol} Sehr forderlich
vorhanden
V1 Ausreichend GroR Forderlich
vorhanden
V2 Ausreichend MittelmaRig Forderlich
vorhanden

Die Untersuchungsergebnisse zum vierten Schwerpunkt ,Forderung der Sprechfreude*
besagen folgendes: Die befragten Eltern schenken ihren Kindern in ausreichendem Mald
allgemeine sprachliche Zuwendung. Sie engagieren sich sehr um die Sprechfreude ihrer
Kinder zu fordern und verwenden dazu hilfreiche und geeignete Mittel. Am haufigsten wird
das Bilderbuch zur Sprachférderung herangezogen. Was die Fehlerkorrektur betrifft, so ist
vor allem die Geduld der Eltern positiv hervorzuheben. Des Weiteren kann als ein
erfreuliches Ergebnis festgehalten werden, dass tUberwiegend die intuitive Fehlerkorrektur
stattfindet.
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11. RESUMEE

Die zentrale Untersuchungsfrage dieser Arbeit lautete, ,Welche Einstellungen vertreten
Eltern tOrkischer Herkunft zur Sprachférderung ihrer Kinder?“. Um dies beantworten zu
kébnnen wurden die daraus resultierenden Untersuchungsfragen sowohl theoretisch
behandelt, als auch praktisch untersucht.

Im theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit konnte zunachst aufgezeigt werden, dass
Jntegration* ,Kultur* und ,Sprache" in einem engen Verhdltnis zueinander stehen.
AnschlieBend wurde, um die kulturelle und sprachliche Heterogenitat unserer Gesellschaft
zu verdeutlichen, die Migration in Osterreich erortert. Diese stellt eine Herausforderung,
hinsichtlich der Integration der auslandischen Kinder bzw. Schilerinnen, sowohl fir die
Gegenwart, als auch fir die Zukunft, dar. Doch nimmt Osterreich diese Herausforderung an?
Kritisiert wurde hierbei vor allem die d&sterreichische Bildungspolitik, sowie das
Bildungssystem, als auch die monokulturelle und monoethnische Einstellung Osterreichs im
Allgemeinen. In diesen Bereichen muss sich in Zukunft einiges @ndern. Jedoch konnte auch
aufgezeigt werden, dass sich die Osterreichischen Kindergarten mit dem Konzept der
Interkulturellen Erziehung und im Speziellen mit der Sprachférderung auf dem richtigen Weg
befinden, um der kulturellen und sprachliche Heterogenitdt unserer Gesellschaft zu
begegnen. Dies konnte durch Good-Practice-Beispiele belegt werden. Durch die
aufgezeigten gesellschaftlichen Veranderungen ergeben sich zukinftige Anforderungen an
die Bildungsinstitution Kindergarten. Als Beispiel dafiir wurde in der vorliegenden Arbeit die
Aus- und Weiterbildung der Kindergartenpadagoglnnen angefiihrt. Was die Grundlagen der
Sprachférderung betrifft, so wurde vor allem die Bedeutung der Erstsprache hervorgehoben.
Der Kindergarten scheint der ideale Ort fir das friihe Sprachenlernen zu sein. Dafur
sprechen die angefihrten Argumente der Zweitspracherwerbsforschung und die
aufgezeigten Vorteile eines frilhen Zweitspracherwerbs. Im sechsten und gleichzeitig letzten
Kapitel des theoretischen Teils wurde die Sprachférderung im Kindergarten dann aus
verschiedenen Perspektiven beleuchtet. Zunachst wurde die Zusammenarbeit zwischen dem
Kindergarten und den Eltern analysiert. Hierbei wurde eine so genannte
.Bildungspartnerschaft* als die am besten geeignete Form der Zusammenarbeit angeflihrt
und ausfuhrlich dargestellt. Danach wurde in detaillierter Form auf die Rolle der
Kindergartenpadagoglnnen eingegangen, indem vor allem deren Haltung gegentber der
Herkunftskultur bzw. Herkunftssprache der Migrantenfamilien hinterfragt wurde.
Wertschatzung und Akzeptanz konnten als Voraussetzungen einer erfolgreichen
Zusammenarbeit aufgezeigt werden. AbschlieBend wurde die Sprachférderung durch die
Eltern ausfuhrlich behandelt. Es wurde dabei versucht die groRe Bedeutung der Eltern in

Hinblick auf die Sprachférderung herauszuarbeiten. Dazu wurde sowohl auf die Rolle der
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Familie, als auch auf die Eltern als Sprachvorbilder, deren Sprachverhalten und die
Forderung der Sprechfreude eingegangen.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit war es, Erkenntnisse zu den Einstellungen der Eltern
turkischer Herkunft zur Sprachférderung ihrer Kinder zu gewinnen. Diese kdnnen wie folgt

zusammengefasst werden:

Die Antwort auf die zentrale Fragestellung der Arbeit lautet:

Die befragten Eltern tirkischer Herkunft vertreten dul3erst positive
Einstellungen zur Sprachférderung ihrer Kinder.

Die Antworten auf die vier Untersuchungsfragen lauten:

1. Die Kooperation zwischen dem Kindergarten und den Eltern verlauft einwandfrei.
2. Die Eltern sind bewusste, gehaltvolle und positive Sprachvorbilder fur ihre Kinder.
3. Die Eltern haben ein férderliches Sprachverhalten.

4. Die Eltern fordern die Sprechfreude ihrer Kinder.

An dieser Stelle mdchte ich jedoch auch auf die Grenzen meiner Untersuchung verweisen.
Denn die nun vorliegenden Ergebnisse reichen natirlich nicht aus, um allgemeingiiltige
Aussagen Uber die Einstellungen der Eltern tdrkischer Herkunft zur Sprachférderung zu
formulieren. Jedoch hoffe ich, durch meine Untersuchung bei den befragten Eltern ein
grolReres Bewusstsein fur die Sprachférderung ihrer Kinder geweckt zu haben. Des Weiteren
ware es schon, wenn diese Untersuchung, durch ihr positives Ergebnis ein wenig dazu
beitragen konnte, Vorurteile der Gesellschaft gegenuber turkischen Migrantenfamilien
abzubauen. Die vorliegenden Ergebnisse konnten jedoch nicht nur eine Anregung zum
Uberdenken mancher gesellschaftlicher Einstellungen sein und somit einen kleinen Beitrag
zur Integration leisten, sondern auch positive Auswirkungen auf die Arbeit der
Kindergartenpaddagoginnen haben. Jedoch erscheinen mir  dazu weitere
Forschungsergebnisse notwendig. Zudem beschaftigte sich die vorliegende Arbeit im
Speziellen mit den Einstellungen von Eltern turkischer Herkunft. Selbstverstandlich waren die
Einstellungen von Eltern jeglicher Herkunft interessant. Meines Erachtens ware es daher
wichtig, dass natirlich im gesamten Bereich der Sprachférderung, vor allem aber auch zu
den Einstellungen der Eltern, weiterhin geforscht wird. Es wéren sowohl weitere qualitative,

als auch grof3 angelegte quantitative Studien sinnvoll.
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Zusammenfassung

Die Diplomarbeit beschaftigte sich mit dem Thema ,Sprachférderung von Kindern mit
Migrantionshintergrund im Kindergarten“ und stellt den Versuch dar, Erkenntnisse zu den
Einstellungen der Eltern turkischer Herkunft zur Sprachférderung ihrer Kinder zu liefern.
Die genaue Forschungsfrage lautete: ,Welche Einstellungen vertreten Eltern tirkischer
Herkunft zur Sprachférderung ihrer Kinder?* Diese wurde in vier weitere
Untersuchungsfragen unterteilt:

1. Wie verlauft die Kooperation zwischen dem Kindergarten und den Eltern?

2. Welche Sprachvorbilder sind die Eltern fur ihre Kinder?

3. Welches Sprachverhalten haben die Eltern?

4. Fordern die Eltern die Sprechfreude ihrer Kinder?
Um diese vier Untersuchungsfragen und letztendlich die Ubergeordnete Forschungsfrage
beantworten zu kénnen, wurden im theoretischen Teil zundchst die Grundlagen zum Thema
erdrtert. Dazu wurden Begriffe, die in einem unmittelbaren Zusammenhang mit der Thematik
stehen, nédher analysiert und ihr Verhaltnis zueinander dargestellt. Nachfolgend wurde die
kulturelle und sprachliche Heterogenitat in Osterreich, welche sich durch die Migration ergibt,
behandelt.
Des Weiteren wurde auf die Bildungsinstitution Kindergarten eingegangen, indem
Sprachférderung als ein Bestandteil des Konzeptes der interkulturellen Erziehung erortert
wurde und Good-Practice-Beispiele zur interkulturellen Erziehung und Sprachférderung in
Osterreichischen Kindergarten angefihrt wurden. Nachfolgend wurde eine zukinftige
Anforderung an den Kindergarten, namlich die Aus- und Weiterbildung der
Kindergartenpadagoglnnen analysiert.
Im Anschluss daran wurden die Grundlagen zur Sprachférderung erértert. Nach einer
Beschaftigung mit dem Begriff ,Sprachférderung” und der Ausganglage wurde der
Spracherwerb in detaillierter Form dargestellt. Es wurde hierbei ausfihrlich auf den Erst- und
Zweitspracherwerb eingegangen und versucht, die Bedeutung der Erstsprache beim Erwerb
einer zweiten Sprache herauszuarbeiten.
Was die Sprachférderung im Kindergarten betrifft, so wurde die Zusammenarbeit zwischen
dem Kindergarten und den Eltern und die Rolle der Kindergartenpadagoglnnen dargestellt.
Nachfolgend wurde dann die Sprachférderung durch die Eltern ausfuhrlich behandelt.
Hierbei wurde zunachst die Rolle der Familie analysiert. Des Weiteren wurde dann auf die
Eltern als Sprachvorbilder und deren Sprachverhalten eingegangen. AbschlieBend wurde die
Forderung der Sprechfreude detailliert dargestellt.
Aufbauend auf den im theoretischen Teil gewonnen Erkenntnissen folgt im praktischen Tell
eine empirische Untersuchung zu den Einstellungen der Eltern. Dazu wurde ein

niederosterreichischer Kindergarten ausgewdahlt und funf Elternteile tirkischer Herkunft
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wurden anhand von Leitfadeninterviews befragt. Die gewonnenen Daten wurden nach den
Prinzipien der qualitativen Forschung analysiert und interpretiert.
Die Erkenntnisse zu den einzelnen Untersuchungsschwerpunkten lassen sich wie folgt
zusammenfassen:

1. Die Kooperation zwischen dem Kindergarten und den Eltern verlauft einwandfrei.

2. Die Eltern sind bewusste, gehaltvolle und positive Sprachvorbilder fir ihre Kinder.

3. Die Eltern haben ein férderliches Sprachverhalten.

4. Die Eltern fordern die Sprechfreude ihrer Kinder.
Als Ergebnis der Untersuchung kann festgehalten werden, dass die befragten Eltern eine

aulerst positive Einstellung zur Sprachférderung ihrer Kinder vertreten.
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Lebenslauf

Name: Petra Wallner
Geburtsdatum: 24.04.1986
Geburtsort: Oberwart
Name der Eltern: Harald Wallner,

Gertraud Wallner, geborene Friedel

Geschwister: Martin

Staatsburgerschaft: Osterreich

Bildungsweg:

1992 - 1996 Volksschule Rettenbach

1996 - 2004 Bundesgymnasium in Oberschitzen;
Studium:

2004 - 2009 Lehramtsstudium:

1. Unterrichtsfach: Germanistik
2. Unterrichtsfach: Psychologie u. Philosophie
Universitat Wien

2006 - 2009 Diplomstudium Deutsche Philologie
Universitat Wien
2007 - 2009 Universitatslehrgang Ethik

Universitat Wien

Wien, im Mai 2009
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