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Einleitung

Die Thematik der vorliegenden Diplomarbeit befasst sich mit zwei Bereichen, die auf
den ersten Blick nur wenig gemeinsam haben — Zweisprachigkeit im Kindergartenal-

ter und Marchenforschung.

Zweisprachigkeit im Kindergartenalter bedeutet nicht nur das Erlernen von Gramma-
tik, sondern eroffnet dem Kind neue Denk- und Handlungsperspektiven. Kinder, die
zweisprachig aufwachsen, erfahren sehr friih, dass Sprachen auch Ausdrucksmittel
far Diversitat sind. Das Aufeinandertreffen von Sprachen und Kulturen wird in der
modernen Kindergartenpadagogik als eine Bereicherung gesehen. Die Koexistenz
von mehreren Sprachen ist in unserem kommunikativen Alltag ein wichtiger und na-

turlicher Bestandteil geworden.

Den Grundstein fur die Marchenforschung legten die Briuder Grimm mit ihrer allseits
bekannten Sammlung. Marchen haben eine eigene, besondere Wirkungskraft inne
und verbreiten einen unvergleichlichen Zauber. In der Padagogik gibt es eine stark
debattierte Frage: Soll man Kindern Marchen erzahlen? Bettelheim (20192°) gibt mit
seiner Studie ,Kinder brauchen Marchen® die Antwort darauf und bildet gleichzeitig

den Rahmen dieser Arbeuit.

Die Kombination dieser beiden Themenkomplexe fuhrt zu der Frage, ob Marchen
und Geschichten bei einer zweisprachigen Erziehung unterstitzend wirken. Von
Oktober 2019 bis Janner 2020 besuchte ich wochentlich einen bilingualen Kindergar-
ten, um dort Beobachtungen durchzufihren, welche zur Beantwortung meiner For-

schungsfrage fuhrten.

Diesbezlglich galt es, sich vorab mit allgemeinen Fragen zum Spracherwerb ausei-
nander zu setzen. Zum Beispiel, wie funktioniert Sprachenlernen bei Kindern, welche
Faktoren sind fur den bilingualen Spracherwerb im Kindergarten von Relevanz und

welche erzieherischen Funktionen haben Marchen in unserer heutigen Gesellschatft.



Der erste Teil der Arbeit dient als Basis fur die Untersuchung. Es werden darin ein-
schlagige Forschungsergebnisse aus der Psycholinguistik behandelt mit Fragen nach
den unterschiedlichen Definitionen und Arten von Zweisprachigkeit sowie Theorien
zum frihkindlichen Spracherwerb und zur Sprachentwicklung.

Der zweite Teil fungiert als Bindeglied zwischen dem theoretischen ersten und dem
empirischen dritten Teil. Hierbei galt, es die Bedeutung und Besonderheiten von
Marchen herauszuarbeiten, zentral sind dabei die Fragen nach dem Einfluss und der
Wirkung von Marchen und Geschichten auf den Spracherwerb im Kindergarten. Der
Blick richtet sich dabei auch auf das gegenwartige Interesse am Marchenerzéhlen im
21. Jahrhundert.

Der dritte Teil der Arbeit umfasst die Ergebnisse meiner Beobachtungen und die dar-
aus resultierenden Schlussfolgerungen. Beobachtungen zahlen zu den vielfaltigen
Methoden der Datengewinnung. Fur die vorliegende Untersuchung wurde die Me-
thode der Beobachtung auf wissenschaftlich naturliche Art gewéhlt. Das bedeutet,
dass die Beobachtung in einer nattrlichen Umgebung von Personen stattfindet und
wissenschatftlich, weil ich als Beobachter gesehen und wahrgenommen werde (vgl.
Strohmer 2018: 353f).



1. Theorie Psycholinguistik

1.1. Einfuhrende Begriffsdefinitionen

Das erste Kapitel legt den theoretischen Rahmen der Arbeit fest und soll in die The-
matik des Spracherwerbs und der Zweisprachigkeit mit einem Bezug auf das Vor-
schulalter einfihren. Dazu gilt es vorab einige terminologische Begriffsdefinitionen zu

klaren, um eine solide theoretische Grundlage zu schaffen.

Der Fokus liegt auf dem gegenwartigen Stand der Zweitspracherwerbsforschung. Die
Thematik des frihkindlichen Spracherwerbs wurde und wird nach wie vor auch von
vielen Vertreterinnen aus unterschiedlichen Disziplinen, wie zum Beispiel Padagogik,
Psychologie und Medizin, untersucht und jede Disziplin hat ihre eigenen Beitrage
und Erklarungen zum Erst- und Zweitspracherwerb beigetragen, basierend auf den

unterschiedlichsten Annahmen.

Die Termini Zweisprachigkeit und Bilingualismus sowie Mehrsprachigkeit und Multi-
lingualismus werden in dieser Arbeit synonym verwendet. Da sich diese Arbeit mehr-
heitlich auf den Bilingualismus bezieht, kénnen &hnliche Aussagen auch fir den Mul-

tilingualismus — den Erwerb von mehr als zwei Sprachen — gelten.

1.1.1. Erstsprache — Muttersprache

Im folgenden Diskurs sollen die Begriffe Erst- und Muttersprache bestimmt werden.

Als Erstsprache wird diejenige Sprache bezeichnet, die ein Mensch als erste Spra-
che erlernt (vgl. Giunther & Gunther 2007: 56). Kinder, die unter natirlichen Bedin-
gungen aufwachsen, eignen sich im Laufe weniger Jahre die Sprache des sozialen
Umfeldes an, bereits im Alter von zweieinhalb bis vier Jahren kdnnen einfache Satze
in der Erstsprache konstruiert werden (vgl. Tracy 2008: 1). Fur den Erwerb einer ers-
ten Sprache ist es erforderlich, den Kindern ein reichhaltiges Sprachangebot anzu-
bieten, um sie am Wortschatz und an der Grammatik Uben, reproduzieren und kon-

struieren zu lassen.



Kinder wissen zu diesem Zeitpunkt nicht, wie komplex Sprachen sein kénnen. Bereits
im Alltag sind sie mit mannigfaltigen Situationen konfrontiert; so missen sie von Be-
ginn an unterschiedliche Dialektarten ihrer Bezugspersonen und den jeweiligen Vari-
anten und personlichen Vorlieben fur gewisse Artikulations- und Ausdrucksweisen
unterscheiden. Tracy (2008) vertritt die These, dass die Fahigkeit zum Spracherwerb
allen Menschen angeboren ist und weitgehend nicht von der Intelligenz des Jeweili-
gen abhéangt (vgl. Tracy 2008: 86).

Kinder erlernen die Erstsprache in vorderster Linie durch Beobachtung, durch Zuho-
ren, und indem man mit ihnen spricht. Dieser natirliche Vorgang des Erstspracher-
werbs kann stark beeinflusst und gestort werden, wenn beispielsweise niemand mit
dem Kind spricht oder es nicht die Mdglichkeit bekommt, anderen Artgenossen beim
Reden zuzuhoren. Durch diese Storung wird das Kind spater nicht fahig sein, sich

sprachliche Fertigkeiten und Kompetenzen anzueignen und zu entwickeln.

Kielhofer & Jonekeit (1983) schreiben in ihrem Buch ,Zweisprachige Kindererzie-
hung®, dass die Muttersprache die Sprache ist, mit welcher das Kind mit der Mutter
spricht. Die Vatersprache ist die Sprache, die das Kind mit dem Vater spricht. Diese
Aufteilung in Mutter- und Vatersprache hat sich in bisherigen sprachwissenschatftli-
chen Untersuchungen als positiver Bezugsrahmen fur eine erfolgreiche Zweispra-

chigkeit in der Kindererziehung erwiesen (,une personne, une langue® Prinzip).

Die Kinder nutzen dieses Trennungsverfahren, um die Sprachen, die sie sprechen,
zu benennen. Die Muttersprache wird in diesem Kontext auch als Sprache der Ge-
fuhle und Emotionen bezeichnet. Das ist die Sprache, in der jemand trdumt, denkt,
flucht, zahlt oder rechnet, etc. Jedoch ist der Begriff ,Muttersprache” in vielen Berei-
chen der Sprachwissenschaft und Padolinguistik umstritten. Zum einen gilt es bei-
spielsweise, die Muttersprache eines Zweisprachigen tUberhaupt herauszufinden. Fur
Gunther & Gunther (2007) ist die Muttersprache formell gesehen die Sprache, die die
Mutter verwendet und an das Kleinkind — als erste Sprache — weitergibt. Kinder, de-
ren Mutter einen starken auslandischen Akzent oder Dialekt haben, erwerben die
Muttersprache dennoch auf korrekte Art und Weise. Dieses Ph&nomen lasst sich be-

sonders in Grenzregionen beobachten (vgl. Ginther & Gunther 2007: 57).



In der vorliegenden Arbeit wird die Definition von Muttersprache von Kielhdfer &

Jonekeit (1983) tibernommen und wie folgt angewendet:

LAUf Zweisprachige angewandt, bezeichnet der Begriff die Sprache, die mit
der Mutter gesprochen wird. Auf Einsprachige angewandt bezeichnet der
Begriff deren einzige (und starke) Sprache.” (Kielhéfer & Jonekeit 1983: 20)

Im Kapitel 1.1.1.1. wird auf die Unterscheidung nach Kielhdfer & Jonekeit (1983) in
starke und schwache Sprachen eingegangen. Darin wird die Erstsprache als die

starke Sprache bezeichnet.

Die Muttersprache ist somit die Erstsprache, die von Geburt an verwendete Sprache.
Auch Apeltauer (1997) vertritt die Ansicht, dass die Muttersprache, formal betrachtet,
die Sprache ist, die die Mutter spricht und das Kind als erste Sprache erwirbt. Die
Problematik, die sich jedoch abzeichnet, ist, dass die Sprache, welche das Kind auf
natirliche Weise erwirbt, nicht unbedingt die der Mutter sein muss (vgl. Apeltauer
1997: 11). Die Muttersprache ist die von friihester Kindheit an gesprochene Sprache
und somit Erstsprache (vgl. Glinther & Gunther 2007: 57). Somit wird im weiteren
Verlauf der Arbeit der Begriff der Erstsprache dem Begriff der Muttersprache vorge-

zogen.

1.1.1.1. Doppelter Erstspracherwerb

Dieses Kapitel behandelt den gleichzeitigen Erwerb von mehr als nur einer Sprache

von Geburt an.

In der Wissenschaft wird unter ,primérer Bilingualismus* der gleichzeitige Erwerb von
mehr als einer Sprache ab der Geburt verstanden. Ein Mensch eignet sich neben der
Erstsprache mindestens eine weitere Sprache an, ohne dabei die Kompetenzen der
Erstsprache zu verlieren. Die Fahigkeit zum Spracherwerb ist ein Bestandteil unserer
genetischen Veranlagung, welche uns die Aufnahme einer Zweitsprache ermdglicht,

sofern diese friih genug erworben wird.



Als erfolgsversprechend gilt doppelter Spracherwerb, wenn er von Geburt an stattfin-
det. Bis zum Beginn des vierten Lebensjahres erwirbt und verarbeitet das Kind beide
Sprachen als Erstsprachen. In der Wissenschaft wird das als doppelter Erstsprach-
erwerb oder simultaner Bilingualismus (siehe 1.1.4.2.) definiert. Das menschliche
Gehirn ist in der frihen Phase der Kindheit fahig, auf allen Sprachebenen Muster und
Regeln zu entdecken und zu bilden (vgl. Tracy 2008: 6). Wird Kindern im Alter von
drei oder vier Jahren eine neue, fremde Sprache entgegengestellt, wie beispielswei-
se in einem bilingualen Kindergarten, so ahnelt dieser Moment stark demjenigen,

wenn Kinder gleichzeitig zwei Sprachen lernen (Kontrastivhypothese).

,Je junger die Kinder sind und je weniger sie von ihrer Erstsprache bereits
erworben haben, desto eher wird die Lernsituation der Ausgangssituation

beim gleichzeitigen Erwerb zweier Sprachen gleichen.” (Apeltauer 1997: 11)

Beim gleichzeitigen Erwerb von zwei Sprachen werden also dieselben Lernmecha-
nismen aktiviert, die beim Erwerb einer einzigen Sprache ebenfalls wirken. Mit der
Aneignung einer zweiten Sprache wird auch das kulturelle Weltwissen eines Kindes
beeinflusst. Denn das Erlernen von Sprachen bedeutet gleichzeitig auch immer, sich
mit einer neuen Kultur und Gesellschaft auseinanderzusetzen, da Sprache und Le-
bensform unmittelbar miteinander verknupft sind. Das Kind ist also fahig, zwei Erst-
sprachen zu erwerben, doch in der Regel entwickeln sich die beiden Sprachen nicht
parallel, am Ende wird eine der Sprachen besser beherrscht und bevorzugt. Oft ent-
steht also bereits beim frihen Spracherwerb eine Dominanz, welche aber keine stati-
sche Funktion hat. Kielhofer & Jonekeit (1983) unterscheiden diesbezlglich zwischen
starken und schwachen Sprachen, welche von unterschiedlichen Faktoren gepragt
sind (vgl. Kielhofer & Jonekeit 1983: 12).

Die naturliche Art, der Zeitpunkt der Erlernung, die Intensitat des Gebrauchs sowie
die damit verbundene Sprachiibung sind dafiir ausschlaggebend. Des Weiteren nen-
nen sie emotionale, personliche und soziale Grinde fur bestimmte Vorlieben. Die
Sprache, die besser beherrscht wird und somit dominiert, nennen sie die starke
Sprache. So wird die starke Sprache von Zweisprachigen klar bevorzugt, da sie auf-
grund der Haufigkeit der Anwendung besser gekannt und beherrscht wird. Der Ein-

satz einer Sprache ist oft durch unterschiedliche Umstande vorgegeben, und so be-
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steht keine freie Wahl fir den Zweisprachigen. Das Verhdltnis von starker und
schwacher Sprache ist ein komplexes Konstrukt und stéandig in Bewegung, da sich
die Pole stark und schwach fortlaufend verschieben. Kielhdfer & Jonekeit (1983)
nennen es ein sehr vielschichtiges dynamisches Kontinuum (ebd.). Die Unterschei-
dung in starke und schwache Sprachen wird besonders im empirischen Teil der Ar-

beit von Bedeutung sein.

In den meisten Féllen wird die Erstsprache eines Menschen als starke Sprache an-
genommen, jedoch muss die starke Sprache nicht immer mit der zuerst erworbenen
Sprache ident sein. Warum und welche Sprache als erste Sprache erlernt wird, ist
von den Lebensumstéanden des Kindes abhangig. Solche Umstande kdnnen sich
beispielsweise durch Migration, Flucht, etc. verandern. Die ersterworbene Sprache
wird folglich nicht mehr gebraucht und vergessen (vgl. Apeltauer 1997: 10). Welche
Sprache schlussendlich erlernt und bevorzugt wird, ist grundsétzlich von den Le-

bensumstanden abh&ngig, in denen ein Kind aufwachst und lebt.

Fur diese Arbeit wird der Begriff der Erstsprache fir jede bis zum Ende des dritten
Lebensjahres erworbene Sprache verwendet. Dabei wird zwischen dem priméren
Erstspracherwerb, also die Sprache, die seit Geburt an erworben und oft auch Mut-
tersprache genannt wird, und dem doppelten Erstspracherwerb, also dem gleichzeiti-

gen Erwerb zweier oder mehrerer Erstsprachen, unterschieden.

Besonders in sprachlichen Grenzregionen, wie beispielsweise Deutsch — Italienisch
im Sudtirol oder Deutsch — Slowenisch bei den Karntner Slowenen, ist der priméare
Bilingualismus eine natirliche Erscheinung. Gleichzeitig zeichnet sich dabei die un-
mittelbare VerknUpfung von Sprache und Kultur ab (vgl. Bickes & Pauli 2009: 78).

1.1.1.2. Code Switching

Im Mittelpunkt dieses Kapitels steht das Thema Code Switching.

Die Sprachen von zweisprachigen Menschen stehen in einer standigen Wechselbe-

ziehung zueinander, indem sie sich gegenseitig ergdnzen und beeinflussen. Durch
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diese Wechselwirkungen entstehen neue Sprachmuster. Das sich daraus ergebende
Phanomen nennt sich Code Switching und meint das Umschalten innerhalb der
Sprachen (vgl. Leist-Villis 2016: 91).

Zweisprachige Menschen verwenden so in einer Unterhaltung einzelne Worter, Satze
oder Kontexte beider Sprachen und durch dieses Umschalten kommt es zur
Sprachmischung. Sprachmischung meint also nichts anderes, als Elemente beider
Sprachen gleichzeitig zu verwenden. Eine der beiden Sprachen gilt dabei als die
Grundsprache beziehungsweise starke Sprache und ,eingeflickte“ Elemente aus der

anderen Sprachen treten nur punktuell auf (Kielhdfer & Jonekeit 1995: 71).

Es ware falsch, von der Annahme auszugehen, dass bilinguale Menschen Sprachen
mischen, weil ihnen die Mittel in einer der Sprachen dafir fehlen. Vielmehr versu-
chen Kinder fur beide Sprachen ein gleichermal3en ahnliches System zu entdecken
und zu entwickeln. Mit dem steigenden Bewusstsein der Zweisprachigkeit ver-
schwinden diese Sprachmischungen automatisch und die sprachlichen Ressourcen
scheinen fir den Sprecher kontrollierbar (ebd.). In Tracys Untersuchungen (2008)
geht eindeutig hervor, dass selbst bei intensiven Sprachmischungen kein Chaos ent-
steht (vgl. Tracy 2008: 60).

Die Nutzung beider Sprachen zur selben Zeit beschreibt sie als kooperativ, da das
menschliche Kontrollsystem dabei den Uberblick behalt. Fur die Bewaltigung des
Alltags muss das Kind herausfinden und erkennen, mit wem es wann in welcher
Sprache spricht, um dann die richtige Sprachwahl zu treffen. Im Alter von zwei bis
drei Jahren sind Kinder, entgegen viel friheren Erwartungen, in der Lage, sprachlich
differenziert auf verschiedene Gesprachspartner zu reagieren, selbst wenn Kinder
das nicht immer tun, wenn sie beispielsweise wissen, dass die Bezugsperson beide
Sprachen spricht (vgl. Tracy 2008: 118). Die angefuihrten Kinderzitate stammen aus
den Beobachtungen im zweisprachigen (Deutsch — Spanisch) Kindergarten ,La

Rueda“ und verdeutlichen diesen Moment der Differenzierung:

Padagogin: ¢ Quieres agua o té? Padagogin: ¢Quieres tomate?
Kind (3): Wasser, no te. Kind (3,5): Nein.



Die Kinder wissen ganz genau, dass selbst wenn sie nicht auf Spanisch antworten,
die Padagogin sie trotzdem versteht und ihnen zu essen und zu trinken gibt. Die
Wabhl der Sprache lehnt sich dabei an die Erfahrungen, die die Kinder mit der Spre-
cherin, in dem Fall mit der P&dagogin, gemacht haben. Diesen Erfahrungen zufolge
teilen sie Sprachen bestimmten Bezugspersonen oder Gruppen zu (vgl. Hullmann
2010: 33). Wie ebenfalls an diesem Beispiel ersichtlich, enthélt ein einziger Satz
Elemente aus beiden Sprachen; Kinder kdnnen problem- und muhelos zwischen den

Sprachen wechseln, ohne dabei zu zégern oder lGiberlegen zu mussen.

Es kann also festgehalten werden, dass Code Switching beziehungsweise Sprach-
mischen vermehrt in Bezug auf den Wortschatz auftritt. Bevorzugte, erstgelernte und
gelaufigere Worter drangen sich in lexikalische Lucken der anderen Sprache, wobei
die Neigung solcher Mischungen stark von personlichen Faktoren abhangt. Zum Bei-
spiel spielen Gesprachspartner, Foérmlichkeit der Situation oder das Thema eine ent-
scheidende Rolle, fir welche Strategie sich das Kind entscheidet. Code Switching
tritt meist dann in Erscheinung, wenn auch der Gesprachspartner bilingual in densel-
ben Sprachen ist. Die Erscheinung steht langst nicht mehr fir defizitare Sprachkom-
petenz, sondern fur ein hohes Mal3 zweisprachiger Kompetenz (vgl. Hullmann 2010:
32). Auch einsprachige Menschen mischen Sprachen auf eine bestimmte Art und
Weise, indem sie beispielsweise Anglizismen wie chatten, Brunch, Laptop, Scooter
etc. verwenden (vgl. Kielhofer & Jonekeit 1995: 72).

1.1.2. Zweitsprache — Fremdsprache

Ende der 60er Jahre setzt die Erforschung der Phanomene der Zweisprachigkeit an.
Impulsgebend sind dabei der Fremdsprachenunterricht, die Erstspracherwerbsfor-
schung und die Soziolinguistik als Teilbereich der Sprachwissenschatft (vgl. Gunther
& Gunther 2007: 141). Der Zweitspracherwerbsforschung liegen bis heute drei wich-
tige Hypothesen zugrunde: die Identitats-Hypothese, die Transfer-Hypothese und die

Interlanguage-Hypothese, welche im Kapitel 1.1.3. behandelt werden.



LZweitspracherwerb wird als Sammelbegriff flr jeden Spracherwerb verstan-
den, der sich gleichzeitig mit (=simultan) oder als Folge (=konsekutiv) zum
Grundspracherwerb (Erstspracherwerb) vollzieht.“

(Gunther & Gunther 2007: 141)

Auf die Differenzierung von simultaner und konsekutiver Mehrsprachigkeit wird im
Kapitel 1.1.4.2. eingegangen. Apeltauer (1997) verwendet hierfur die Begriffe des
primaren und des sekundaren Zweitspracherwerbs. Beim primaren Zweitspracher-
werb findet ein gleichzeitiger Erwerb zweier Sprachen statt, wahrend beim sekunda-
ren Zweitspracherwerb — auch sekundéarer Bilingualismus — jeder weitere Spracher-
werb nach dem Erwerb der Erstsprache, das heil3t im Kindesalter oder spater, ge-
zahlt wird (Apeltauer 1997: 16).

1.1.2.1. ungesteuerter - gesteuerter Zweitspracherwerb

Folgende zwei Anséatze gilt es im Zweitspracherwerb zu klassifizieren: ungesteuerter

und (unterrichts-)gesteuerter Zweitspracherwerb.

Ungesteuerter Zweitspracherwerb ist dann gemeint, wenn der Erwerb ohne systema-
tische, planbare, intentionale Versuche, den Prozess beeinflussen zu wollen, also
vollig natirlich, ablauft. Bei diesem naturlichen Erwerb der Zweitsprache richtet sich
das Kind nicht an die formale Korrektheit seiner sprachlichen Anwendung, sondern
misst sich am kommunikativen Erfolg. Beim gesteuerten Zweitspracherwerb wird
zwischen Fremd- und Zweitsprache unterschieden. Wie bereits erwéhnt, gilt eine
Zweitsprache als eine Sprache, die neben oder nach der Erstsprache als zweites

Kommunikationsmittel dient.

Eine Zweitsprache wird oft in einem sozialen Umfeld angeeignet, in welchem man sie
auch taglich braucht und spricht. Das bedeutet, die Zweitsprache hat im Umfeld und
in der Gesellschaft des Lernenden eine zentrale Rolle inne. Als Fremdsprache hin-
gegen wird eine Sprache bezeichnet, die normalerweise im Unterricht, der aul3erhalb
ihres natirlichen Verwendungsgebiets stattfindet, gelernt wird (vgl. Gunther & Gun-

ther 2007: 142). Der Unterschied beim Erwerb einer Fremdsprache zur Zweitsprache
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liegt darin, dass das Kind seine neue fremde Sprache aulRerhalb der Institution, zum
Beispiel beim Spielen mit anderen, nicht anwenden kann. Zum Beispiel lernen mig-
rierte Kinder in Osterreich ,Deutsch als Zweitsprache“, wahrend Deutsch in ihrem

Herkunftsland vielleicht als ,Fremdsprache® in der Schule gelernt wird.

Des Weiteren gilt es, den Unterschied zwischen den Begriffen ,lernen“ und ,erwer-
ben® darzulegen. ,Lernen” bezieht sich auf den bewussten, geplanten und systemati-
sierten Vorgang beim Fremdsprachenlernen, wahrend ,erwerben® im Zusammen-
hang mit dem nattrlichen Zweitspracherwerb, beispielsweise die natlrliche Integrati-
on in eine Gesellschaft, steht. Fur Glnther & Gunther (2007) liegt die Fremdsprache
aul3erhalb eines normalen Verwendungsbereiches und wird gezielt in der Schule er-
worben - ohne grof3e Verwendung in der alltaglichen Kommunikation. Die Zweitspra-
che wird jedoch in einem sozialen Umfeld erworben, wo man die Sprache taglich be-
nutzt (vgl. Glinther & Gunther 2007: 142).

Bausch & Kasper (1979) eroffnen diesbeziglich zwei Perspektiven, den Zweit-
spracherwerb herzuleiten, und differenzieren zwischen einer ersten und einer zwei-
ten Zugriffsstelle. Die erste Zugriffsstelle wird als Vermittlungsperspektive (teaching
perspective) prasentiert. Die Konzentration liegt dabei auf der Vermittlung von einer
Sprache basierend auf Analysen, die sich vor allem auf die Steuerung der Fremd-
sprachenlernprozesse durch besondere Lehrverfahren und Vermittlungsmethoden
konzentrieren. Die zweite Zugriffsstelle nennen sie die Erwerbsperspektive (learning
perspective). Hierbei spielen die Bedingungen und Voraussetzungen, die das Kind in
den Lernprozess miteinbringt, eine bedeutende Rolle. Die unterschiedlichen Interak-
tionen, die auf den Erwerb einwirken, werden subsumiert (vgl. Gunther & Gunther
2007: 141).

Durch die Beobachtungen im Kindergarten ruckt gleichzeitig auch die Isonomie
(Gleichwertigkeit) von Erst- und Zweitsprache in den Vordergrund. Fir viele Migran-
tenkinder bedeutet der Besuch im Kindergarten, erstmals Kontakt mit einer deutsch-
sprachigen Institution zu haben. Obwohl diese Kinder kaum Kenntnisse uber das
Sprachsystem ihrer Erstsprache besitzen, gilt es nun in relativ kurzer Zeit, Deutsch
und Spanisch als Zweitsprachen zu erwerben. Wahrend dieses Prozesses entsteht

beim Kind oft das Gefilhl, dass die bereits gesprochene Erstsprache als Mutter- und
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Kultursprache nicht mehr ernst genug genommen wird und fuhrt folglich sogar so-
weit, dass es beim Erlernen der Zweitsprache, also Deutsch, zu massiven Problemen
und Schwierigkeiten kommen kann. Sowohl Eltern als auch Erziehern muss bewusst
sein, dass die Erstsprache als Mutter-, Familien- und Kultursprache ein essentieller
Bestandteil der kindlichen Identitat ist. Wird diese Erstsprache verdrangt, abgelehnt
oder gar verleugnet, fihrt das oftmals zu massiven Stérungen beim Selbstwertgefuhl

und der Weg zu einem positiven Selbstkonzept scheint zerstort.

Fur die Entwicklung von Neugier und Interesse fur die Zweitsprache als auch fur die
Dinge im Alltag oder die Personen im sozialen Umfeld nimmt ein positives Selbst-
konzept jedoch eine sehr wichtige Position ein. Studien zeigen, dass Kinder, die ihre
Erstsprache gut beherrschen, weniger Schwierigkeiten haben, eine Zweitsprache zu
erwerben, da sie vorab emotionale, kognitive, soziale, sprachliche und kommunikati-
ve Kompetenzen durch die Erstsprache erworben haben, die beim Erwerb der Zweit-

sprache dann unterstttzend und fordernd wirken.

Fur viele Kinder besteht der Alltag aus zwei differenzierten Kulturwelten: Beispiels-
weise Arabisch zuhause in der Familie und Deutsch im Kindergarten. Wirde man
dem Kind verbieten, die Erstsprache im Kindergarten zu verwenden, wird das Kind in
seinen fruhkindlichen und personlichen Entwicklungsmdglichkeiten gehindert. Diese
Methodik kann zu sprachlichen, emotionalen, sozialen und kognitiven Behinderungen
bis hin zum schulischen Versagen fuhren (vgl. Gunther & Gunther 2007: 152f). Hier-
fr spielen neben der sprachlichen Zuwendung auch Emotionen eine wichtige Rolle.
Bekommen Kinder im Hinblick auf den Spracherwerb zu wenig sprachliche und emo-
tionale Zuwendung, wird dieser dadurch nicht nur verzégert, sondern auch erschwert.
Um ein positives Ergebnis von Zweisprachigkeit zu erzielen, missen beide Sprachen
mit dem gleichen Ausmal3 vermittelt werden. Dabei spielt die soziale Umgebung des
Kindes eine Rolle; diese Zuwendung muss in erster Linie nicht nur von den Eltern
kommen, sondern auch von Grol3eltern, Padagoginnen im Kindergarten, etc. Unter
positiven Rahmenbedingungen sind Kinder fahig, zwei oder mehrere Sprachen spie-
lend zu erlernen. Der Spracherwerb ist immer auch ein gesellschaftlicher und sozia-
ler Prozess (vgl. Bickes & Pauli 2009:13).
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Im Artikel 30 der UN-Kinderkonvention wird das Recht des Kindes auf seine eigene

Sprache betont:

,In Staaten, in denen es ethnische, religibse und sprachliche Minderheiten
oder Ureinwohner gibt, darf einem Kind, das einer solchen Minderheit ange-
hort oder Ureinwohner ist, nicht das Recht vorenthalten werden, in Gemein-
schaft mit anderen Angehorigen seiner Gruppe seine eigene Kultur zu pfle-
gen, sich zu seiner eigenen Religion zu bekennen und sie auszutben oder

seine eigene Sprache zu verwenden.” (Gunther & Giinther 2007: 153)

So gesehen nimmt die Zweitsprache eine wesentlich wichtigere Rolle im Leben eines
Menschen ein als eine Fremdsprache. Zweitsprachen konnen beispielsweise flir das
Uberleben in einer zweisprachigen Gesellschaft lebensnotwendig sein, da sie ein
Verstandigungsmittel ist, indes eine Fremdsprache nur als potentielles Verstandi-
gungsinstrument angesehen wird. Apeltauer (1997) geht davon aus, dass man fir
die Aneignung der Zweitsprache weniger lange benotigt als fur das Erlernen einer
Fremdsprache. So sieht er den Fremdspracherwerb als Zweitspracherwerb, nur eben
unter eingeschrankten Bedingungen, das heil3t unter Bedingungen, wie sie im Unter-
richt herrschen (vgl. Apeltauer 1997: 15).

1.1.3. Theorien zum Zweitspracherwerb

Wie bereits in Kapitel 1.1.2. erwahnt, liegen dem Forschungsgegenstand des Zweit-
spracherwerbs flinf Hypothesen zu Grunde, die der Erlauterung des Zweitsprachen-
erwerbs dienen (vgl. Gunther & Gunther 2007: 146).

1. ldentitats-Hypothese: Erst- und Zweitspracherwerb verlaufen identisch
Diese Hypothese beruht auf dem Konzept des Nativismus von Chomsky, wel-
che von einem angeborenen Spracherwerbsmechanismus ausgeht (siehe Ka-
pitel 1.2.3.). Die Identitats-Hypothese geht davon aus, dass der Erwerb der
Zweitsprache grundsatzlich dieselbe Ordnung wie der Erwerb der Erstsprache
einnimmt. Das bedeutet, dass jede Sprache zu jedem Zeitpunkt erlernbar ist

und alle Sprachen den gleichen universalen Prinzipien folgen. Der Zweit-
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2.

spracherwerb verlauft somit nach universalen kognitiven Prinzipien, welche fur
das lernende Kind vertraut und unterstiitzend wirken. Folglich verwendet der
Lerner dabei unbewusst die angeborenen Potenziale und kognitiven Prozes-
se, die bewirken, dass die Strukturen der Zweitsprache in derselben Abfolge
erworben und erlernt werden wie die der Erstsprache. Dulay und Burt nennen
sie deshalb auch die ,L1 = L2 Hypothese* (vgl. Glunther & Giinther 2007: 146).

Transfer-Hypothese: Erstsprache beeinflusst den Erwerb der Zweitsprache

In der Literatur wird die Transfer-Hypothese auch ,Kontrastiv- oder Kontrastivi-
tatshypothese (kontrastiv: vergleichend, gegenuberstellend) genannt. Sie be-
ruht auf den Analysen von Fries, Lado und Weinreich (vgl. Ginther & Gunther
2007: 147). Demzufolge werden die beiden Sprachsysteme einander gegen-
Ubergestellt und verglichen. Dabei ware zutreffend, dass einander ahnliche
Strukturen und Regeln beider Sprachen leichter zu erlernen sind denn gegen-
satzliche oder géanzlich unterschiedliche Elemente; letztere fihren ofters zu

Lernschwierigkeiten.

Unterschieden wird zwischen positivem Transfer und negativem Transfer:
Positiver Transfer bedeutet, dass die Stellung der unterschiedlichen
Satzbauteile und Wortarten wie Subjekt, Pradikat und Objekte bzw.
Nomen, Verben oder Adjektive in einem Satz von der Erst- in die Zweit-
sprache eins zu eins Ubernommen werden, gleiche Strukturen somit
leichter zu erlernen sind. Ein einfaches Beispiel als Vergleich aus der
deutsch - englischen Ubersetzung: 'meine Muttersprache ist Deutsch'
vs. 'my mothertongue is english® bedeutet, auch wenn nicht vom

Satzinhalt her, eine idente Satzreihenfolge.

Negativer Transfer: hierbei kommt es zu Interferenzen durch Kontraste
im Sprachschema. Das sind stérende Einwirkungen auf die neue Spra-
che durch die bereits erlernte, wenn dabei gegensatzliche Strukturen
auftreten. Dies findet auf vielschichtiger Ebene statt: Grammatik, Aus-
sprache, Wortschatz oder Sprachgebrauch. In der Regel fuhrt das zu
Lernblockaden, in Ausnahmen kann durch Unterschiede im gegenséatz-

lichen Sprachmuster die Zweitsprache aber auch leichter erlernt wer-
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den. Ein allgemeines Beispiel hierzu wére: 'ich lebe seit zehn Jahren in
Wien' vs. 'l am living in Vienna for ten years' mit unterschiedlicher Rei-

henfolge von Zeit- und Ortsadverbalien.

Zusammengefasst kann gesagt werden, dass Ahnlichkeiten der beiden Spra-
chen den Erwerb der zweiten insgesamt beginstigen (vgl. Glnther & Gunther
2007: 147).

. Interlanguage-Hypothese: Der Weg zur Zweitsprache erfolgt liber ,,Zwischen-
sprachen® bzw. Interimssprachen

Zentraler Gegenstand ist hier die Ausbildung eines spezifischen Sprachsys-
tems, eben der Interlanguage, welches Merkmale von Erst- und Zweitsprache
sowie davon unabhéangige individuelle Eigenheiten aufweist. Die Dynamik wird
durch von Lernenden abhangige Prozesse bestimmt, es ist ein variables, indi-
viduelles, systematisches Sprachsystem, welches das Ausdruckssystem oder
zielorientierte Ubergangssystem bildet ("Theorie der Lerner-Varietaten”, "inter-
im systems", "approximative systems" (vgl. Gunther & Gunther 2007: 148).
Charakterisierend ist hierbei, dass das Kind in seiner Entwicklung mehrere

Zwischenstufen durchlauft.

. Monitor-Hypothese: Die Zweitsprache wird tber einen Bildschirm erworben
Soziale Situationen und sprachliches Handeln bestimmen den Zweitspracher-
werb des Kindes. Regeln werden systematisch und zielorientiert erlernt, wel-
che dann die sprachlichen AuBerungen iiberwachen, quasi dem Kind einen
Monitor oder eine Kontrollinstanz zur Uberprifung seines sprachlichen Wis-
sens vorhalten. Lernen sei nur dadurch mdglich, der Monitor steht fir die Fa-
higkeit des Kindes, sein Sprachverstandnis und -produktion bewusst zu tber-
prufen. Zudem erfolgt der Spracherwerb Uber vielfaltigen, verstandlichen Input
und sprachliche Anregungen (vgl. Gunther & Gunther 2007: 148)

. Pidgin-Hypothese: Die Zweitsprache wird als Handelssprache erworben
Diese Hypothese liegt etwas auf3erhalb von meinem Fokus, da sie sich nicht
primar auf den Spracherwerb im Kleinkindalter bezieht. Vielmehr geht es da-

bei um eine rudimentére Aneignung der Fremdsprache eines Individuums fir
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Handelszwecke, wirtschaftliche Interessen 0.4., die ihm den Austausch im
fremden Land ermdglichen. Dabei werden nur grundlegende Elemente der
Zweitsprache erlernt und zwar in dem Ausmal3, das fur eine zielgerichtete
Kommunikation erforderlich ist. Kennzeichen ist eine stark vereinfachte
Grammatik, insbesondere der Formenlehre (vgl. Gunther & Glinther 2007:
148).

AbschlieRend zu diesem Kapitel kann nun Folgendes festgehalten werden: Zweit-
spracherwerb steht fur jede Form des Spracherwerbs, der sich entweder gleichzeitig
oder in Folge zur Erstsprache entwickelt. Des Weiteren gilt es, den ungesteuerten
Erwerb der Zweitsprache und den gesteuerten Erwerb der Fremdsprache zu unter-
scheiden, wobei die Operanten ,lernen (Fremdsprache) und ,erwerben® (Zweitspra-

che) von grol3er Bedeutung sind.

1.1.4. Bilingualismus — Multilingualismus (Mehrsprachigkeit)

Dieses Kapitel setzt sich mit dem Gebrauch der Begriffe Bilingualismus — sowie mit
den unterschiedlichen Formen des bilingualen Spracherwerbs — und ebenso dem

Multilingualismus auseinander.

Die Geschichte der Mehrsprachigkeit geht weit Uber die ersten Volkerwanderungen
zuruck und ist beinahe so alt wie die Menschheit selbst. Ein Phanomen, bei dem Kul-

turen und Sprachen aufeinandertreffen.

Hatte der Mensch sich nicht die Fahigkeit angeeignet, mehrere Sprachen zu verste-
hen und zu lernen, wére eine Kommunikation zwischen verschiedenen Volkern wohl
kaum maoglich. Mehrsprachigkeit ist mittlerweile ein wesentlicher Bestandteil in Schu-
len und unserer Gesellschaft. Im Laufe der Europaisierung und Globalisierung sind
die Bedeutung von und das Interesse an Mehrsprachigkeit und somit auch die Zahl
von mehrsprachigen Menschen gestiegen. Was friher als Ausnahme galt und nur
bestimmten Teilen der Bevolkerung zuganglich war, scheint fir uns heute selbstver-
standlich, wie beispielsweise der Fremdsprachenunterricht. Uber 70 Prozent der

Weltbevdlkerung sprechen taglich mehr als eine Sprache und tber 50 Prozent der
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Kinder weltweit sprechen in der Schule eine andere Sprache als zuhause (vgl. Glun-
ther & Gunther 2007: 86).

Ein Kind wird als mehrsprachig bezeichnet, wenn es zwei- oder mehr Sprachen tag-
lich als sprachliches Kommunikationsmittel einsetzt und verwendet (vgl. Glnther &
Gunther 2007: 59). Sprachwissenschaftliche Studien und praktische Erfahrungen aus
dem Alltag zeigen, dass der Kontakt mit mehreren Sprachen fir korperlich, geistig
und seelisch entwickelte Kinder weder als Belastung noch als Uberforderung emp-
funden wird, da Kinder in ihren ersten Lebensjahren ein besonders hohes Entwick-
lungspotenzial vorweisen. Mehrsprachig aufwachsende Kinder verfiigen bereits ab
dem zweiten beziehungsweise dritten Lebensjahr tber ein intersprachliches Sprach-
bewusstsein (vgl. Oksaar 1987: 155). Fur Schldsser (2001: 41) sind die Verwendung
und Entwicklung von Mehrsprachigkeit gleichzeitig auch fir andere Entwicklungsbe-
reiche des Kindes forderlich; so kann beispielsweise ein Zusammenhang zwischen

Mehrsprachigkeit und einer guten kognitiven Entwicklung festgestellt werden.

Der Begriff Bilingualismus oder Zweisprachigkeit wird von Lewandowski (1994) als
totale oder partielle Beherrschung zweier Sprachen beschrieben (vgl. Lewandowski
1994: 1285). Auch die Definition von Gunther & Gunther (2007) markiert die Fertig-
keiten eines Sprechers, die ein Mensch vorweisen muss, um als bilingual bezeichnet

zu werden.

sBilingualismus bedeutet Zweisprachigkeit bzw. Gebrauch zweier Sprachen
(bi=zwei; lingua=Sprache).” (Ginther & Glinther 2007: 60)

Diese beiden Definitionen richten sich stark an die Psycholinguistik und verdeutli-
chen, dass die Verwendung des Begriffs nur vom Grad der Fertigkeit abhangt, die
eine Person in mehr als einer Sprache vorzuweisen hat (vgl. Steinhardt 2010: 19).

Als mehrsprachig gilt dann jemand, wenn er wiederkehrend im Alltag mehr als eine
Sprache benutzt, gleichgiltig ob er in einer oder beiden Sprachen Uber Kenntnis der
Schriftsprache verfligt. Es ist eher eine Ausnahme, wenn Zweisprachige die beiden
Sprachen in Wort und Schrift beherrschen (Abdelilah-Bauer 2008: 30). Mehrspra-
chigkeit bietet im Vergleich zum Monolingualismus eine breitere Auswahl an Aus-

drucksformen; Zweisprachige kénnen so zwischen der einen und der anderen Spra-
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che wahlen. Abdelilah-Bauer (2008) beschreibt Zweisprachigkeit als eine besondere
Sprachfertigkeit, welche sich nicht mit einer monolingualen Kompetenz vergleichen
lasst (vgl. Abdelilah-Bauer 2008: 31).

1.1.4.1. Arten von Bilingualismus

In den meisten sprachwissenschaftlichen Modellen wird zwischen dem individuellen
und dem gesellschaftlichen Bilingualismus differenziert. Der Linguist Georges Ludi
(1997) hingegen unterteilt den Bilingualismus in vier Arten: individueller, sozialer, ter-
ritorialer und institutioneller Bilingualismus (Ludi 1997, zit. n. Gunther & Gunther
2007: 61)

e individueller Bilingualismus:
die Mehrsprachigkeit einer einzelnen Person steht im Vordergrund. Hier gilt
es, die personlichen Lebens- und Spracherwerbsumstande des Betroffenen zu
beachten (vgl. Gunther & Gunther 2007: 61).

e sozialer Bilingualismus:
den Sprachen werden unterschiedliche Funktionen zugeschrieben (z.B. Ara-

bisch in Pariser Vorstadten, aber Franzgsisch bei offiziellen Anlassen).

e territorialer Bilingualismus:

in einem Gebiet koexistieren mehrere Sprachen (z.B. Schweiz).

e institutioneller Bilingualismus:

Mehrsprachigkeit in internationalen Organisationen (z.B. EU).

Ladi (1997) verweist zudem auf vier wichtige Aspekte des Bilingualismus: den Zeit-
punkt (simultan oder sukzessiv), die Modalitat (ungesteuert oder gesteuert), den
Grad der Beherrschung (symmetrisch oder asymmetrisch bzw. stark oder schwach)

und die kognitive Organisation (zusammengesetzt oder koordiniert) (ebd.).
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Der Erfolg und das Gelingen von zweisprachiger Erziehung hangen unmittelbar mit
der personlichen Einstellungen zusammen. Dabei wird zwischen der Einstellung der
Eltern (und der Umgebung) und der Einstellung der Kinder unterschieden. Die Hal-
tung zur Zweisprachigkeit ist von folgenden zwei Komponenten gepragt: einerseits
gibt es die soziolinguistische Sichtweise; hierbei spielt das Prestige einer Sprache
eine bedeutende Rolle. Wird eine der beiden zu erlernenden Sprachen als minder-
wertig empfunden, so ist eine positive Einstellung gegenuber der Zweisprachigkeit
aus sozialen Grinden kaum bis nicht mehr méglich und fuhrt oft zur Sprachverweige-
rung. Das Sprachprestige tragt also unmittelbar zum Erfolg oder Misserfolg von

Zweisprachigkeit bei.

Andererseits gibt es die padagogisch-psychologische Sichtweise, in welcher nach
wie vor viele Vorurteile und negative Sichtweisen in Bezug auf Zweisprachigkeit an-
zutreffen sind, wie zum Beispiel, dass Kinder dadurch tberfordert werden. Eine posi-
tive Einstellung fuhrt letztlich auch zu positiven Ergebnissen. Des Weiteren hangt die
Verwendung einer Sprache vom Gesprachspartner, der sozialen Umgebung oder
dem Thema ab.

1.1.4.2. Simultane versus sukzessive Mehrsprachigkeit

In der Sprachwissenschaft wird oft die Unterscheidung von simultanem und sukzes-
sivem Bilingualismus gemacht (Hullmann 2010: 19). Simultan meint, dass Kinder be-
reits von Geburt an mit zwei Sprachen aufwachsen, wahrend beim sukzessiven Bi-
lingualismus die Sprache erst nach einigen Jahren — im Normalfall ab dem dritten

Lebensjahr — erlernt wird.

Sukzessiver Bilingualismus lasst sich haufig bei migrierten Kindern beobachten, die
erst beim Eintritt in den Kindergarten im Alter von drei Jahren beginnen, Deutsch zu
lernen. Kinder erlernen also durch Kontakt mit anderen Personen aul3erhalb der Fa-
milie, wie beispielsweise im Kindergarten, ihre zweite Sprache (vgl. Abdelilah-Bauer
2008: 33). Der fruhkindliche sukzessive bilinguale Spracherwerb steht im Fokus die-

ser Arbeit.
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1.2. Fruhkindlicher (Zweit-) Spracherwerb

Wie im Kapitel 1.1.1.1. erwahnt, richtet sich der Fokus nicht ausschlief3lich auf den
direkten frahkindlichen Spracherwerb, vielmehr gilt das Augenmerk dem Vergleich
des Erwerbs zweier Sprachen, also dem frihkindlichen Zweitspracherwerb. Von ei-
nem solchen spricht man im Alter zwischen drei und vier Jahren (Tracy 2008: 11).
Aktuelle Forschungsergebnisse legen dar, dass besonders die drei ersten Jahre ei-
nes Kindes entscheidend und ausschlaggebend fiir die komplette Sprachentwicklung

sind.

Ein vielseitiges Sprachangebot fordert nicht nur in diesen drei Lebensjahren die
Sprach- und Kommunikationsfahigkeit des Kleinkindes, sondern beeinflusst sie auch
fur das spatere Leben (Abdelilah-Bauer 2016: 27).

Beim fruhkindlichen Sprachenlernen erwirbt das Kind nicht nur die Fahigkeit, wie
man bestimmte Dinge benennt, sondern es lernt gleichzeitig auch wichtige Formen
der Kommunikation, wie Fragen, Erzéhlen, Berichten, Argumentieren, Benennen, etc.
Durch den Kontakt mit Menschen in seinem sozialen Umfeld erlernt das Kind, sich
situationsspezifische Sprachfertigkeiten anzueignen, also Sprache der Situation ent-
sprechend anzuwenden. Dabei erwirbt es nach und nach sein ganz spezifisches
Sprachwissen; das bedeutet, sich in der Sprache auszudricken, die in seiner ver-
trauten Umgebung gesprochen wird. Die Aneignung von Sprachwissen kann in einer
einsprachigen Umgebung einfach oder, bei Bezugspersonen mit verschiedenen

Sprachen, vielfaltig verlaufen (vgl. Abdelilah-Bauer 2016: 18).

Die Sprachwissenschaftlerin Rosemarie Tracy (2008) bezeichnet den Spracherwerb
als eine der zweifellos bemerkenswertesten Errungenschaften der friilhen Kindheit; er
ist im Normalfall sehr robust, d.h. resistent gegentber vielen moglichen Storfaktoren
(vgl. Tracy 2008: 3). Fruhkindlicher Spracherwerb meint in diesem Kontext in erster
Linie den Moment der Aufnahme des Kindes in eine Spielgruppe beziehungsweise in

den Kindergarten.

Im Kindergarten entsteht die Méglichkeit zur frihen Férderung und Unterstitzung

einer Zweitsprache, indem den Kindern durch die Padagogen ein vielfaltiges Sprach-
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angebot bereitgestellt wird. Je junger die Kinder beim Zweitspracherwerb sind, desto
hoéher ist die Wahrscheinlichkeit, auf angeborene Erwerbsmechanismen zugreifen zu
kénnen, die gleichzeitig auch fir den Erstspracherwerb relevant sind. Fir das Gelin-
gen eines fruhkindlichen doppelten Erstspracherwerbs ist es wichtig, dass die zu er-
werbende Sprache genug Platz im Alltag der Kinder findet. Die dafir benétigten Vo-
raussetzungen bieten multilinguale Spiel- und Kindergartengruppen. Da fur das Kind
mit dem Eintritt in den Kindergarten eine Art neuer Alltag beginnt, kdnnen solche
Fordermal3nahmen seitens der Erziehenden idealerweise von Beginn an als fester
Bestandteil in diese neue Lebenswelt eingebaut werden, zum Beispiel im Morgen-
kreis. Des Weiteren spielen Motivationsprobleme beim Kleinkind keine Probleme,
wahrend diese spater beim Fremdsprachenunterricht in Erscheinung treten kénnen
(vgl. Tracy 2008: 162).

Frahkindlicher Zweitspracherwerb meint also das frihe Erlernen einer Zweitsprache
im Kindergartenalter und gilt oft als langfristiges Unterfangen, weil beispielsweise
»horbare” Ergebnisse und Erfolge auf sich warten lassen. Wenn Eltern sich dazu ent-
scheiden, Kindern eine doppelte Sprachkompetenz zu ermdglichen, sollten sie im
Kindergarten damit beginnen und die zweisprachige Bildung so lange wie maéglich
fortsetzen. Das bedeutet, Eltern konnen auf3erhalb des Kindergartens Sprachkontak-
te suchen oder durch Reisen, Bucher und Filme dem Kind Moglichkeiten zum Einsatz
der Sprache bieten (vgl. Abdelilah-Bauer 2016: 179).

Fragen, wie oder wann das Kind mit wem welche Sprache spricht, werden im empiri-
schen Teil dieser Arbeit untersucht. In den Sprachwissenschaften wird oft der Termi-
nus ,Spracherwerb® verwendet; die Bedeutung dieses Begriffs konzentriert sich auf
die aktive Seite des Geschehens und verdeutlicht, dass das Kind unter nattrlichen
Umstanden mit Menschen dynamisch in diese ,Sprachwelt” hineinwachst. Der Er-
werb einer Sprache wird als unbewusster, unbeabsichtigter und beilaufiger Prozess
bei Kleinkindern und Kindergartenkindern beobachtet.

Werden von Anfang an zwei Sprachen im Umfeld des Kindes verwendet, entwickelt
sich simultane fruhkindliche Zweisprachigkeit. Haufig erlernen Kinder die zweite
Sprache aul3erhalb der Familie, das heil3t, die zweite Sprache wird durch den Kon-

takt mit der jeweiligen Umgebungssprache gelernt. Kinder entwickeln einen sukzes-
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siven frihkindlichen Spracherwerb, wenn sie vor dem Erreichen des sechsten Le-
bensjahres beispielsweise im Kindergarten eine zweite Sprache lernen, wie es Ge-
genstand der vorliegenden Arbeit ist (Abdelilah-Bauer 2016: 33).

,Ein Verstadndnis des Spracherwerbs und der Sprachentwicklung eines Indi-
viduums setzt die Berticksichtigung der Tatsachen voraus, dass der Mensch
ein biologisches, soziales und kulturell-geistiges Wesen ist. Fragen des
Spracherwerbs im Vorschulalter sollten daher nicht aus isolierter psycho- o-
der soziologischer Sicht behandelt werden, sondern aus der Sicht der Pado-
linguistik. Damit wird ein eigenstandiger interdisziplindrer Forschungsbereich
bezeichnet, der sowohl die Ergebnisse der Linguistik und der Semiotik, die
experimentellen Ansatze der Psychologie und grundlegende Fragestellungen
wie den Zusammenhang zwischen sprachlicher und kognitiver Entwicklung
beriicksichtigt, als auch den soziokulturellen Rahmen der Lebensbedingun-
gen des Kindes und die damit zusammenhangenden Probleme des Sprach-
erwerbs einbezieht.” (Oksaar 1987: 29f)

1.2.1. Spracherwerb — Sprachlernen — Sprachentwicklung

In der Fachliteratur differenzieren einige Wissenschaftler zwischen dem Erwerb, dem
Lernen und der Entwicklung von Sprachen. Wie bereits erwahnt, meint Lernen einen
gesteuerten, expliziten und bewussten Vorgang mit didaktisch-methodischen Zielen,
wéahrend der Erwerb als nattrliches, implizites und unbewusste Lernen bezeichnet
wird (Edmondson & House 2006: 11).

Nach der Unterscheidung von Edmondson & House (2006) tritt Spracherwerb bei der
Erstsprachentwicklung auf. Die Sprache wird intuitiv und in den meisten Fallen un-
bewusst im sozialen Umfeld entwickelt. Sprachenlernen meint einen bewussten Vor-
gang, in welchem Regeln gezielt gelernt und angewendet werden, wie beispielsweise
iIm Grammatikunterricht in der Schule. Im Fokus steht dabei die Unterscheidung ei-
nerseits von Lern- bzw. Erwerbskontexten (z. B. Fremdsprachenunterricht gegen na-
turliche Umgebung) und andererseits verschiedenen Lern- bzw. Erwerbsprozessen.

Obwohl differenzierte Bezeichnungen beim ,Erwerb“ der Sprache im sozialen Umfeld
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gegenuber dem ,Erlernen” derselben in der Schule verwendet werden, wurde bisher
keine Unterscheidung zwischen den Kontexten und involvierten natirlichen Prozes-
sen gemacht. Edmondson & House (2006) halten diese Auffassung flr problematisch
und verweisen auf die Dringlichkeit von empirischen Studien, damit geklart werden
kann, ob sich diese natlrlichen Prozesse beim Erwerb oder Erlernen von Sprache
unterscheiden beziehungsweise welchen Einfluss der Kontext bei diesen beiden

Spracherwerbsmodi haben kann.

Begriffe wie ,Zweitsprachenunterricht®, ,Zweitsprachenlernen® und ,Fremdspracher-
werb“ werden in der Fachliteratur selten verwendet. Die Fremdsprache wird mit
Lernprozessen und Zweitsprache mit Erwerbsprozessen assoziiert. Weder fir
Fremdsprachen und Zweitsprachen noch fir Sprachenlernen und Spracherwerb gibt
es einen konkreten Oberbegriff. Edmondson & House (2006) wenden hierfur den
Begriff der ,Sprachentwicklung” an. Fir den weiteren Verlauf der Arbeit wird der Be-
griff ,lernen” wie bei Edmondson & House (2006) theorieneutral angewendet. Wenn

erforderlich, wird bewusst auf Spracherwerb oder Sprachenlernen hingewiesen.

Die Sprachentwicklung verweist gleichzeitig auch auf einen zeitlichen Ablauf oder
Rahmen, in welchem sich die Entwicklung der Sprache und des Sprechens manifes-
tiert. Die Sprachentwicklung eines Kindes hangt unmittelbar mit der Familiensprache
zusammen; die Familie bildet das engste Umfeld. Wie die Bezeichnung bereits vor-
weg nimmt, bezeichnet die Familiensprache die Sprache, die in der Familie bei Ge-
sprachen, Unterhaltungen und im Alltag gesprochen wird (vgl. Kielhofer 1983: 21). In
Bezug auf die Sprachentwicklung stellen sich auch Fragen nach der Dialogféahigkeit
eines Kindes, wie beispielsweise, ob Kinder die Perspektive ihres Gesprachspartners
einnehmen konnen oder wie Kinder untereinander ein Gesprach aufrechterhalten

kdnnen.

Die deutsche Entwicklungspsychologin Szagun (1996) erwahnt dabei die friihen Ana-
lysen Piagets (1923/72), in welchen er Dialoge von Kindergartenkindern erforschte.
Bei seinen Untersuchungen stellte er fest, dass zwischen 35% und 40% der Sprache
dieser Kinder eine ,egozentrische Sprache® ist; das bedeutet, Kinder greifen das Ge-

sprachsthema des anderen Kindes nicht auf und waren unféahig, konstant bei einem
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Thema zu bleiben. Die restlichen 60% bis 65% der AuRerungen waren hingegen am

Gesprachspartner orientiert (Szagun 1996: 201).

Hinsichtlich des frihkindlichen Zweitspracherwerbs konnte ich durch meine Beobach-
tungen im Kindergarten festhalten, dass zahlreiche Kinder von Geburt an bereits mit
zwei Sprachen aufwachsen und beim Eintritt in den bilingualen Kindergarten eine
weitere Sprache erlernen. In Europa kommt diese ,kunstliche® Dreisprachigkeit hau-
fig vor, da die Zahl von zweisprachigen Kindergarten und Schulen steigt. Dennoch
nennt Abdelilah-Bauer (2016) die friihe Sprachentwicklung mit mehr als zwei Spra-

chen in ,natirlicher* Umgebung bis jetzt wenig erforscht (Abdelilah-Bauer 2016: 100).

1.2.2. Theorien zum Spracherwerb

In folgendem Kapitel soll gezeigt werden, welche vier Erklarungshypothesen zum
Spracherwerb aus heutiger Sicht vorliegen. In allen vier Thesen spielen Wahrneh-
mung, Denkvermdgen, Motorik, Soziabilitat und Emotion eine wichtige Rolle zur Er-
lernung und Auspragung des sprachlichen Handelns. Aus eigener Erfahrung wissen
wir, dass Sprechen und Sprache nur in aktuellen Lebenssituationen und mit geeigne-
ten Gesprachspartnern moglich ist. Um die Frage, wie Sprache erworben wird, den-
noch zu beantworten, werden im aktuellen Spracherwerbsdiskurs zwei sehr entge-
gengesetzte erkenntnistheoretische Annahmen gegenubergestellt: die behavioristi-

sche (empiristische) Ansicht und die nativistische (rationalistische) Ansicht.

1. Behaviorismus: Sprache wird gelernt
Der behavioristische oder auch lerntheoretische Entwurf geht davon aus, dass
Verhaltensweisen und die menschliche Sprache nach demselben Muster er-
lernt werden. Das bedeutet, dass Sprache unter denselben Gesichtspunkt wie
das menschliche Verhalten gefasst wird. Kinder ahmen, laut dem Behaviorist
Skinner (1957), die Sprache der Erwachsenen nach und werden so zum
Sprechen gebracht. Die These sieht Kinder als passive Wesen, die die Spra-
che ausschlie8lich dber und von der Aul3enwelt aufnehmen (vgl. Gun-
ther/Gunther 2007: 90). Fir Eltern und Erziehende bedeutet das, den Sprach-

erwerb in grollem Mal3e beeinflussen, fordern und unterstitzen zu kénnen.
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2. Nativismus: Sprache ist angeboren

Die nativistische Anschauung sieht den Erwerb der Sprache als einen Rei-
fungsprozess, der biologisch bestimmt und angeboren ist. Der Lernprozess
hat in dieser Theorie keine groRe Bedeutung, denn Sprache an und fir sich
wird als humanspezifische Fahigkeit angesehen. Ein bekannter Vertreter die-
ser Theorie ist der Nativist Chomsky (1958), der die Ansicht vertritt, ,dass sich
die menschliche Sprache als genetisch vorprogrammierte Sprache entwickelt
und nach festgelegten Regeln ablauft” (Gunther/Gunther 2007: 90). Die Nati-
visten nehmen das Kind als ein spezialisiertes Wesen wahr, welches die
Sprache nach einem vorgegebenen Sprachprogramm verarbeitet und an-
nimmt (vgl. Gunther/Gunther 2007: 90).

3. Kognitivismus: Sprache strukturiert Denken und Denken die Sprache

Ein bekannter Vertreter dieser Anschauung ist der Entwicklungspsychologe
Piaget. Laut Piaget soll die Sprachentwicklung als ein Teil der allgemeinen
kognitiven Entwicklung betrachtet werden (vgl. Gunther/Glunther 2007: 90).
Kognitive Entwicklung und Sprache stehen somit in einem engen Verhaltnis,
da das Kind durch standige Auseinandersetzung mit der Umwelt und seinem
Umfeld Sprache wahrnimmt und erwirbt. Die Auffassungen des angeborenen
Spracherwerbsmechanismus (Nativismus) und Spracherwerb durch Nachah-
mung (Behaviorismus) bzw. Verstarkung werden widerrufen. Sprache wird als
logische Abhandlung der sensomotorischen Entwicklung aufgefasst und als
Interaktivitdt von Sprache und Denken verstanden. Sprache und Denken ha-
ben somit eine gegenseitige Wechselwirkung und das Kind wird als intelligen-
tes und konstruktiv vorgehendes Wesen angesehen (vgl. Gunther/Gulnther
2007: 91).

4. Interaktionismus: Sprache wird Uber Interaktionen und Wechselbeziehungen
erworben
Als Ausgangspunkt der Sprachentwicklung gelten die vorsprachlichen Interak-
tionen des Sauglings mit der Mutter. Der Erwerb der Erstsprache findet in ei-
ner engen und dynamisch-aktiven Wechselbeziehung zwischen dem Kind und

seinem Umfeld statt, wobei sprachliche Strukturen sowie Strategien und Re-
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geln bereits existieren. Als erste Formen von Kommunikation und als Grund-
lage der Sprachentwicklung gelten erste Schreilaute, Lautaul3erungen sowie
Mimik und Gestik des Kindes und folglich die Zuwendung der Mutter. Das in-
teraktionistische Konzept stellt die Entwicklung der Sprache und die Kommu-
nikation auf eine Ebene, auf welcher sie unmittelbar miteinander verbunden
sind. Die Sprache dient so als Mittel zur Erstellung sozialer Beziehungen, wel-
che unter den Beteiligten immer wieder neu festgelegt wird. Mit dem Heran-
wachsen des Kindes verandert sich auch die Sprache der Eltern (vgl. Gin-
ther/Gunther 2007: 91).

Laut Gunther/Gunther (2007: 91) sollten diese vier genannten theoretischen Konzep-
te weder isoliert noch additiv betrachtet werden, sondern viel mehr im Sinne eines
integrativen und natirlichen Spracherwerbskonzeptes verstanden werden, wobeli

jedes theoretische Konzept unterschiedliche Aspekte des Spracherwerbs beleuchtet.

1.2.3. Entwicklungsphasen des Spracherwerbs

Fur die Sprachentwicklung eines Kindes spielen die ersten sechs Lebensjahre bis zur
Einschulung eine entscheidende Rolle. Ein wichtiger Aspekt daftr ist, dass Eltern
und Padagogen bei der Sprachentwicklung eines Kindes die individuell und sozial
bedingte sprachliche Heterogenitat erkennen bzw. akzeptieren und nicht von einem
grundsatzlich universellen Erwerbsprozess ausgehen. Die Beobachtungen im Kin-
dergarten haben gezeigt, dass nicht alle Kinder die unten genannten Entwicklungs-
phasen problemlos durchlaufen; wenige Kinder haben Probleme beim Spracherwerb
und brauchen somit langer fir die einzelnen Phasen der Sprachentwicklung. Die an-
gefuhrten Altersphasen beziehen sich auf durchschnittliche Erfahrungsberichte und

dienen einer groben Orientierungshilfe (vgl. Glinther & Gunther 2007: 99).

Erste Phase:

Kind schreit und beginnt zu differenzieren (die ersten Tage und Wochen nach der
Geburt)

Das Kind tbt bereits im Mutterleib den Einsatz von Lippen, Gaumen und Zunge. Das

Gehor nimmt den Herzschlag der Mutter sowie Gerausche auf3erhalb des Mutterleibs
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wabhr. Die erste Form der Sprache findet mit dem Schreien unmittelbar nach der Ge-
burt statt, dabei werden beispielsweise Bedurfnisse nach Nahrung, Zuwendung etc.
ausgedruckt. Durch das Schreien versucht das Kind Signale und Botschaften mitzu-
teilen, die zunehmend an Mitteilungscharakter gewinnen. Direkt an den Geburts-

schrei schlieRen sich unterschiedliche Phase der kindlichen Sprachentwicklung an.

Zweite Phase:

Kind lallt und produziert die ersten Laute (zwischen dem zweiten und siebten Monat)
Das Kind beginnt die ersten Laute von sich zu geben und wiederholt diese spiele-
risch. Dieses Lallen spielt hinsichtlich der Eintbung von Lauten und deren Verbin-
dung eine wichtige Rolle und dient auch der Forderung der Freude am Sprechen.
Nach und nach nimmt das Kind die Worter und Satze der Mutter vermehrt wahr und
versucht diese nachzuplappern.

Dritte Phase:

Kind erkennt Signale und versteht die Mutter (zwischen dem achten und zwdlften
Monat)

Je friher Eltern mit der sprachlichen Beziehung zu ihrem Kind beginnen, desto
schneller und einfacher ist die Reaktion des Kindes auf andere Personen und gleich-
zeitig wird das Verstehen von Sprache angeregt. Aufgabe ist es, den Kindern ein
vielseitiges und komplexes Sprachmuster anzubieten. Gesprochene Wdrter und Sat-
ze, unterstitzt durch Gestik und Mimik, werden in dieser Phase vom Kind immer
besser und mehr verstanden. Das Kind versteht allmahlich, dass sich mit Wortern
Dinge und Handlungen beschreiben lassen und das Verstehen von Sprache bildet
sich fort. Das Kind ist mit Ende des ersten Lebensjahres féahig, Lautkombinationen

(z.B. Tiergerausche) oder Worter bewusst Gegenstanden und Personen zuzuordnen.

Vierte Phase:

Kind spricht die ersten Worter (im Alter von ca. einem Jahr)

Mit einem Jahr kénnen Kinder bereits die ersten Worte, wie z.B. Mama, Papa aus-
sprechen und die Lautbildung wird immer umfangreicher. Es ist ihnen mdglich,
sprachlichen AuRRerungen von Erwachsenen zu folgen und verstehen dabei bereits

einzelne Worter. Gefuhle und Bedurfnisse werden mit Einwortsatzen mitgeteilt; der
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Wortschatz mit eineinhalb Jahren betragt im Durchschnitt zwischen 30 und 50 W6ér-

ter.

Flinfte Phase:

Kind spricht in Mehrwortsétzen (im Alter von zwei bis drei Jahren)

Kinder teilen ihre Bedurfnisse, Gedanken, Emotionen und Vorstellungen mit, indem
sie versuchen, die ersten unvollkommenen Ein- bis Zweiwortsétze zu konstruieren.
Mittels Verwendung von Gestik, Augenkontakt und Mimik sowie die Art und Weise
der sprachlichen Mitteilung (z.B. Lautstarke) werden die ersten Kommunikationsver-
suche mit dem sozialen Umfeld gemacht. Wahrend dieser Phase werden auch die
vielen ,Warum®“-Fragen gestellt. Im Kindergarten sollte es den Kindern problemlos
maoglich sein, Bilder bestimmten Begriffen zuzuordnen und in Sétzen zu sprechen;
der Wortschatz betragt zwischen 800 und 1000 Wérter.

Sechste Phase:

Kind flihrt erste Dialoge und beginnt zu erzahlen (im Alter von ca. drei bis vier Jah-
ren)

Das Kind erwirbt in dieser Phase durch sein soziales Umfeld (Eltern, Kindergarten,
...) die Fahigkeit, Dialoge zu fihren. Beim Spielen nimmt das Kind unbewusst Rollen
ein, in welchen es mit Gegenstanden spricht, gleichzeitig manifestiert sich die Kom-
petenz, mit anderen Kindern und Erwachsenen in einen Dialog zu treten. Die Anzahl
der grammatikalisch richtigen Satze steigt wahrend dieser Phase deutlich. Kinder
kénnen Uber Ereignisse oder Erlebnisse (z.B. im Kindergarten) sprechen. Die Freude
und Dynamik des Erzéhlens seitens des Kindes steigt mit dem Interesse seiner Zu-
horer.

Siebte Phase:

Kind spricht jetzt alle Laute und kann sich mit anderen unterhalten (im Alter von ca.
funf Jahren)

Die in der vorangegangenen Phase gemachten Erfahrungen mit dem Dialog mit an-
deren sowie die wachsende Féahigkeit, ganze Séatze formulieren zu kdnnen, verset-
zen das Kind in eine Lage, in der es sich bewusst und intensiv mit Sprache ausei-
nandersetzt und umgeht. Im Alltag soll das erlernte Sprachwissen zum Einsatz kom-

men, damit sich das Kind mit der Umwelt auseinandersetzen kann. Durch den Kon-
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takt mit Kindern, beispielsweise im Kindergarten oder mit Erwachsenen, wird der
Prozess der Formulierung von Satzen getbt. Wahrend dieser Phase ist es wichtig,
dem Kind gentgend Madglichkeit einzurdumen, um sich an der Sprache zu versu-
chen; Kritik oder Verbesserungsvorschlage kénnen die sprachliche Entwicklung we-

sentlich beeinflussen.

Achte Phase:

Kind entwickelt einen personlichen Sprachstil und schlipft immer mehr in eine indivi-
duelle Sprecherrolle (im Alter von sechs bzw. sieben Jahren)

Die Sprache des Kindes hat sich bis zum Eintritt in die Schule fortlaufend weiterent-
wickelt, sodass das Kind nun lber einen eigenen Sprachstil und Sprachkode verfligt.
Dieser Sprachstil nimmt in der Schule immer mehr Form und Struktur an und es
kommt zum Erwerb der Sprecher-Horer-Rolle. Kinder wissen, dass sie beim Spre-
chen aufmerksam zuzuhdren, bei Verstandigungsproblemen nachzufragen oder Hof-
lichkeitsformen anzuwenden haben. Die sprachlichen Grundzilge sind in dieser Pha-
se abgeschlossen, jedoch sind Differenzierungen bei der Konstruktion von Satzen
und die Erweiterung des Wortschatzes Prozesse, die Uber die ganze Schulzeit hin-

weg und ein Leben lang anhalten.

1.2.4. Naturlicher und gesteuerter Spracherwerb

Kielhtfer & Jonekeit (1995) definieren den Begriff des naturlichen Spracherwerbs so:
Kinder erlernen in ihrem natirlichen Umfeld beide Sprachen ,von allein“. Sie mussen
die Sprachen lernen um sich auf sozialer Ebene zurechtfinden zu kénnen. Da sich
die Eltern dem Sprachlevel der Kinder intuitiv anpassen, sind systematische Sprach-
vermittlungen nicht erforderlich. Wie bereits erwahnt, sind der funktionale Sprachge-
brauch und Sprachtrennung sowie emotionale sprachliche Hinwendung und positive
Spracheinstellung entscheidend fur die zweisprachige Erziehung. Von kunstlicher
oder gesteuerter Zweisprachigkeit spricht man dann, wenn in einem einsprachigen
Elternhaus "naturliche Zweisprachigkeit® seitens der Eltern simuliert wird (vgl. Kielho-
fer/Jonekeit 1995: 14).
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1.3. Sprachférderung in bilingualen Kindergarten

Wahrend in den vorangegangen Kapiteln Theorien und Ablaufe zum Erst- und Zweit-
spracherwerb behandelt wurden, stellt dieser Teil der Arbeit einen konkreten Bezug
zur Sprachforderung in bilingualen Kindergarten her. Die Ergebnisse meiner Be-
obachtungen im bilingualen Kindergarten ,La Rueda“ werden ausfihrlich im empiri-

schen Teil dieser Arbeit untersucht.

Der Verein fur frihe Mehrsprachigkeit an Kindertageseinrichtungen und Schulen
(FMKS e. V.) mit Sitz in Deutschland hat einen Leitfaden fur die Organisation bilingu-
aler Kindergarten erstellt, auf welchen im folgenden Abschnitt Bezug genommen wird
(Internetquelle 1). Des Weiteren hat der Verein im Jahr 2014 eine Erhebung zur An-
zahl von bilingualen Kindertagesstétten in ganz Deutschland durchgefiihrt. Die Aus-
wertung dieser Erhebung ergibt, dass es im Jahr 2014 rund 1035 bilinguale Kinder-
tagesstatten in ganz Deutschland gab, wahrend es im Jahr 2004 nur 340 bilinguale
Kindergarten gab. Diese steigende Tendenz setzte sich auch die folgenden Jahre
fort. Das Sprachangebot dieser bilingualen Kindertagesstétten umfasst 21 verschie-
dene Sprachen; Englisch ist dabei die am héaufigsten angebotene Fremdsprache,
Spanisch liegt nach Franzésisch und Danisch an vierter Stelle. Folgende Kriterien
waren fur die Erhebung bilingualer Kindertagesstatten relevant: Die neue Sprache
soll fur die Kinder Alltags- und Umgangssprache in der Kindertagesstatte sein, An-
wendung des ,une personne — une langue“ Prinzip (siehe Kapitel 1.1.1.), Sprachkon-
takt mit der neuen Sprache ist fiir mindestens wahrend der halben Offnungszeit der
Kindertagesstéatte gegeben und das padagogische Personal verfligt Uber Mutter-
sprachler der jeweiligen Sprache beziehungsweise muttersprachliche Kompetenzen
(Internetquelle 2). Fir Osterreich konnten diesbeziiglich keine relevanten Informatio-

nen gefunden werden.
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1.3.1. Sprache im Kindergarten

~Sprache wird lbereinstimmend als das Verbindungselement zwischen der

sozialen und kognitiven Welt des Kindes gesehen.” (Albers 2009: 87)

Kindergarten stellen eine wichtige Funktion hinsichtlich der sprachlichen Entwicklung
der Kinder dar. Gerade im Alter zwischen drei und sechs Jahren finden wichtige
Schritte in der Sprachentwicklung statt, die vor allem die Erweiterung von morpholo-
gisch-syntaktischen Kompetenzen betrifft. Einige der Kinder treten beim Eintritt in
den Kindergarten zum ersten Mal mit Deutsch als Umgebungssprache in Kontakt.
Diese Kinder durchlaufen zunachst einen komplett neuen Spracherwerbsprozess
und versuchen, durch semantisch-lexikalische Kompetenzen Worter und deren Be-
deutungen zu erfassen, um einerseits mit der padagogischen Bezugsperson und an-
dererseits mit den anderen Kindern in Interaktion zu treten (vgl. Albers 2009: 87).
Wahrend des Beobachtungszeitraumes im Kindergarten ,La Rueda“ konnte ich drei
Jungen beobachten, die sich in dieser Situation befanden. Die ausfuhrliche Be-
schreibung zu diesem Sachverhalt wird im Kapitel 3.3. behandelt.

Durch welche Methoden und Aufgaben Kinder im Sprachentwicklungsprozess gefor-
dert und unterstitzt werden, hangt von der jeweiligen Einrichtung und deren padago-
gischen Schwerpunktsetzung ab. Ritterfeld (2000: 410, zit. n. Albers 2009: 87) betont
dabei die bewusste Sprachvorbildfunktion, die die Kindergartenpddagoglnnen ge-
genuber den Kindern einnehmen und fuhrt weiter an, dass nur wenige Kindergarten-
padagoginnen Uber einen fachlichen Hintergrund verfligen, um interaktive Sprach-

lernprozesse richtig zu fordern.

Das Problem liegt laut Kolonko (2001: 17ff, zit. n. Albers 2009: 87) in der fehlenden
curricularen Ausrichtung der Kindergartenpadagoglnnen-Ausbildung. Albers (2009)
weist explizit darauf hin, dass Kindern sprachrelevante Formate zur Verfigung ge-
stellt werden mussen, die sie zum Sprechen motivieren und wo sie ihre Sprache be-
wusst und gezielt verwenden konnen. Um nur ein paar sprachrelevante Formate hier-
fur zu nennen: beim Fruhstuck, im Morgenkreis, beim Vorlesen, bei Rollenspielen,
etc. (vgl. Albers 2009: 90).
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1.3.2. Bilinguale Kindergarten

Bei bilingualen Kindergarten handelt es sich um Kinderbetreuungseinrichtungen, die
auf dem Konzept der Zweisprachigkeit beruhen. Bilinguale Kindergarten setzen sich
bewusst mit frihkindlichem Lernen auseinander, der Schwerpunkt richtet sich dabei
auf die Spracherziehung und Sprachforderung. Die Entstehung von bilingualen Kin-
dergarten fuhrt auf interkulturelle Brennpunkte, steigendes Interesse an Sprachen
und Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft zurtick. Immer mehr Eltern bekunden Inte-
resse, dass ihr Kind bereits im Kindergarten zweisprachig erzogen wird. Sowohl El-
tern als auch Kindergéarten richten den Fokus gezielt auf eine inter- und multikulturel-
le Erziehung, gleichzeitig wird auch die interkulturelle Kompetenz der Kinder gefor-
dert. Kinder sollen anderen Sprachen und Kulturen vorurteilsfrei begegnen (Internet-
guelle 3). Die neue Sprache, im Kindergarten ,La Rueda“ Spanisch, soll im Kinder-
gartenalltag konsequent und bewusst neben der Muttersprache verwendet werden.
Hierflr wird das Konzept der Immersion angewendet. Immersion (engl. to immerse)
bedeutet so viel wie ,in die Sprache einzutauchen®. Diese Methode gilt in der
Sprachwissenschaft und Padagogik als auferst erfolgreich und effektiv, da es weder
mit Leistungsdruck noch Zwang zusammenhangt. Die Methode ermdglicht den Kin-
dern, sich ganz nebenbei eine neue Sprache eigenstandig aus der Situation heraus
anzueignen. Das Konzept der Immersion wird als besonders kindgerecht und moti-
vierend beschrieben. Zusatzlich konnte wissenschaftlich erwiesen werden, dass
durch diese Methode ein héheres Niveau in der neuen Sprache erzielt wird als im

herkdbmmlichen Unterricht (Internetquelle 4).

Besonders fir Kinder im Vorschulalter stellt die Sprache einen wichtigen Zugang zu
einer selbstbestimmten Interaktion und sozialer Teilhabe im Kindergartenalltag dar
(vgl. Albers 2009: 264). Die sprachliche Kompetenz ist dabei von der Dauer, Vielfalt
und Intensitat der Immersionssituation abhangig. Um erfolgreiche Sprachférderung
zu erzielen, ist es wichtig, eine ausgewogene Balance zwischen dem freien Spiel und
strukturierten Einheiten, wie zum Beispiel die Marchenstunde, im Kindergartenalltag
herzustellen. Fir die Planung des Tagesablaufs im Kindergarten ist es wichtig, dass
zwischen erwachseneninitiierter und kindesinitiierter Interaktion ein Ausgleich
herrscht (vgl. Albers 2009: 71). Es geht dabei um die Unterstitzung und Motivierung

der Kinder im sprachlich-kommunikativen Kontext alltaglicher Situationen.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dafd sowohl der Situationsan-
satz als auch die offene Kindergartenarbeit einen Rahmen bilden, in dem
sich sprachpadagogisches Handeln in den Kindergartenalltag einbeziehen
lait. Voraussetzung ist, dal3 die Erzieherinnen tber Kenntnisse von Sprach-
erwerbsprozessen verfiigen, die es ermoglichen, bei der Beobachtung, Re-
flexion und Planung des Kindergartenalltags sprachpadagogische Aspekte
einflieRen zu lassen. (Kolonko 1996: 37, zit. n. Jampert 2009: 116)

Durch den allgegenwértigen Umgang mit Sprache im Kindergarten entwickeln sich
laut Jampert (2009) oftmals zwei sehr kontrare Haltungen, welche sich aus dem Cha-
rakter von Sprache ableiten lassen (vgl. Jampert 2009: 169). Einerseits dient die
Sprache als blo3es Mittel. Das bedeutet, sie dient zur Kommunikation oder um eige-
ne Gedankengange oder die anderer nachvollziehen zu kdnnen. Wird dabei dieses
,bloy* in den Vordergrund gertckt, wird Sprache als Aspekt des Handelns und folg-
lich als vernachlassigt empfunden. Auf der anderen Seite aber stellt die Sprache fur
Kindergartenpadagoginnen ein zentrales Medium dar, durch welches sie und auch
Kinder Kontakte herstellen und Denkprozesse bewusst vollziehen kénnen. Die Spra-
che wird hier zum zentralen Aspekt des Handelns. In Bezug auf den Kindergartenall-
tag werden diese kontraren Haltungen zur Sprache in ,Langweile“ und ,Uberforde-
rung“ geteilt. Uber das Sprachverhalten der Kinder lassen sich diese beiden Haltun-
gen gut nachvollziehen. Kinder wissen, wie wichtig Sprache sein kann, wenn sie bei-
spielsweise geistige, motorische oder emotionale Handlungen ausdriicken mdchten.
Sie erkennen gleichzeitig auch die Prasenz und die vielen Funktionen von Sprache.
Sprache ist nicht nur mehr ein Mittel, sondern wird zum Zweck beim Reden, Spielen
etc. (vgl. Jampert 2009: 170).
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1.3.3. Sprachverhalten der Kindergartenpadagoglnnen

,Die pddagogischen Bezugspersonen stellen innerhalb des sprachfokussier-
ten Curriculums eine soziale Umwelt bereit, in der die verbale Interaktion der
Kinder untereinander unterstitzt und somit sowohl aktives, als auch passives
Lernen linguistischer und kommunikativer Regeln unterstiitzt.“ (Albers 2009:
68)

Albers (2009) stellt mit dieser Aussage die Wichtigkeit der Kindergartenpadagogin-
nen und deren Sprachverhalten in den Vordergrund. Die Auseinandersetzung mit
Zweisprachigkeit im Kindergarten ist immer auch von den Menschen abhangig, die
dort mit den Kindern arbeiten und Sprache vermitteln und weitergeben. Die Kinder-
gartenpadagoglnnen fungieren als Sprachvorbild und vermitteln den Stellenwert der
Mehrsprachigkeit an die Kleinsten weiter. Oftmals besteht die Aufgabe auch darin,
auslandischen Kindern Deutsch zu vermitteln. Die sprachliche Verstandigung ver-
langt den Kindergartenpadagoginnen besonders viel Engagement ab (Jampert 2002:
87). Aus den Erfahrungsberichten von Padagoginnen geht hervor, dass Spiele mit
sprachlichen Rhythmen, Lieder und Reime die Kinder, die sonst sprachlich eher zu-
rickhaltend sind, motivieren. Das liegt daran, dass Kinder Sprache durch solche Ak-
tivitaten in einem anderen Erlebniszusammenhang, zum Beispiel in einem musikali-

schen oder bewegungsrhythmischen Ablauf, wahrnehmen (vgl. Jampert 2009: 134).

Die sprachliche Entwicklung von Kindern hangt unmittelbar mit den sprachlichen Ein-
flissen der Kommunikationspartner zusammen. Die Bereitschaft und Motivation des
Kindes, sich der Sprache zu bedienen, hangt unmittelbar damit zusammen, wie ihm
in seinem sozialen Umfeld der Umgang mit Sprache gezeigt und gelernt wird. Basie-
rend auf dieser Erfahrung entwickelt das Kind zum Beispiel einen dynamischen oder
ablehnenden Umgang mit Sprache (vgl. Jampert 2009: 170). Bei meinen Beobach-
tungen stellte ich fest, wie kooperationsbereit die Kinder hinsichtlich der Sprachwahl
der jeweiligen Kindergartenpadagoglinnen sind. Wenn Kindergartenpadagogin A mit
den Kindern spanisch redet, so waren deren Antworten auch auf Spanisch. Obwohl
sich die Kinder bei weitem nicht so komplex wie im Deutschen ausdriicken kdénnen,
sind sie dennoch bereit mit Kindergartenpadagogin A sprachlich zu kooperieren (vgl.
Tracy 2008: 176).
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2. Theorie Marchenforschung

Dieser Teil der Arbeit fungiert als Bindeglied zwischen dem theoretischen ersten Teil,
der Psycholinguistik, und dem dritten empirischen Teil. Das Kapitel beschaftigt sich
mit den Grundfragen der Marchenforschung auf sprach- und literaturwissenschattli-
cher, psychologischer und soziologischer Ebene und zeigt gleichzeitig die wichtigsten
Erkenntnisse der Marchenforschung auf.

In dieser Auseinandersetzung gilt es vorab den Begriff der Marchenforschung etwas
genauer zu bestimmen. Marchen nehmen einen grof3en Teil der Erz&hlforschung ein.
Die Marchenforschung setzt sich explizit mit traditionellen Marchen und deren Her-
kunft, Gemeinsamkeiten, Gattungsproblemen, mit schriftlichen und miindlichen Uber-
lieferungsformen und auch der Rezeption durch den Erzahler, Zuhorer sowie Leser
auseinander (vgl. Poge-Alder 2007: 11). So legten die Bruder Grimm mit ihrer Mar-
chensammlung ,Kinder- und Hausmarchen®, welche im zweiten Jahrzehnt des 19.
Jahrhunderts erschien, den Grundstein der Marchenforschung (vgl. Karlinger 1973:
42). Erst im 20. Jahrhundert kamen Fragen nach der Funktion der Méarchen in der
Gemeinschaft (Marchensoziologie) und nach seiner Wesensart auf (vgl. Luthi 2004:
64). Das Phanomen ,Volksmarchen“ wurde besonders zu Beginn von Sprachfor-
schern untersucht. Dabei wurde die klassische Sammlung der Bruder Grimm, auf
welche auch im weiteren Verlauf Bezug genommen wird, aus verschiedenen Ge-
sichtspunkten analysiert und erforscht (vgl. Jalkotzy 1952: 3). Die Marchensammlung
der Bruder Grimm steht vor allem wegen deren Brutalitat und Grausamkeit oft in der
Kritik.

Der erste Tell dieses Kapitels geht auf die allgemeine Bedeutung und die Besonder-
heiten von Marchen ein. Neben der Wirkung von Marchen auf Kinder und die Spra-
che im Marchen, welche als wesentliches Charakteristikum gilt, wird das Marchen

auch aus einer soziologischen Sichtweise betrachtet.

Im zweiten Teil werden die Themen der Marchenpadagogik und die Verwendung von
Marchen im Kindergarten behandelt. Die Fragen, welche Funktion das Méarchen in
der Erziehung des Kleinkindes einnimmt und ob das Marchen auf den (Zweit-)

Spracherwerb des Kindes einen Einfluss hat, stehen dabei im Fokus. Mit einem Aus-
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blick auf das gegenwartige Interesse am Marchenerzéhlen im 21. Jahrhundert

schliel3t das Kapitel.

Die deutsche Literaturwissenschaftlerin und Sprachpadagogin Vilma Mdnckeberg
geht in ihrem Buch ,Das Marchen und unsere Welt“ (1972) der Frage nach, was ein
Marchen zu einem Marchen macht und weshalb Marchen so besonders sind. Erst
viel spater beginnt die Psychologie die Entfaltung von Marchen und die damit ver-
bundenen psychologischen Urgriinde zu erforschen. Der Kinderpsychologe und Psy-
choanalyst Bruno Bettelheim (2019%°) beschreibt in seinem Buch ,Warum Kinder
Marchen brauchen“ die psychologischen Vorgange und Einfliisse von Marchen bei
Kindern und nimmt somit einen relevanten Teil dieses Kapitels ein. Auch meine Be-
obachtungen im Kindergarten sowie die Gesprache mit den Padagoginnen und Kin-
dern zum Thema Marchen und deren viel diskutierte Sinnhaftigkeit nehmen in den

folgenden Kapiteln eine wichtige Position ein.

2.1. Die Bedeutung und Besonderheiten von Marchen

Bei der Verwendung des Begriffs Marchen wird in diesem Zusammenhang das klas-
sische Volksméarchen verstanden. Nach Jalkotzy (1952) beherrscht die Beziehung
zwischen Wunder und Alltag das Marchen, und genau diese Charakteristik findet sich
besonders im Volksmarchen haufig wieder. Obwohl Marchen ursprtinglich nicht als
Kinderliteratur gedacht waren, zeigen sich doch wichtige Zuge kindgerechter Erzah-
lung; so entspricht das Marchen auch dem Wesen des Kindes (vgl. Jalkotzy 1952:
43). Bettelheim (2019%%) vertritt die Ansicht, dass es in der gesamten Kinderliteratur
nichts fruchtbareres und befriedigenderes fur die Entwicklung des Kindes gibt als das
Volksmarchen. Marchen lehren kaum etwas tUber das moderne Leben in einer Mas-
sengesellschaft, denn sie wurden erdacht, ehe es diese Gesellschaft gab (vgl. Bet-
telheim 2019°%%: 11).

Das Volksmarchen weist eine Vielzahl von Besonderheiten auf, so zum Beispiel die
Struktur des Marchens selbst. Die genau definierte Strukturierung ermdglicht es dem
Kind, der Handlung problemlos zu folgen. Unter Struktur werden der sprachliche Auf-

bau sowie die klare Darstellung der Gestalten im Marchen verstanden.
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Die Marchenfiguren werden in einfacher Form zu Beginn des Méarchens prasentiert,
um so eine Aufteilung in ,gut” und ,bose” zu ermdglichen. Auch diese Einteilung der
Geflhle, ob gut oder bose, ist ein klassisches Charakteristikum des Marchens. Um
die kindliche Weltordnung herzustellen und das Verlangen nach Gerechtigkeit zu stil-
len, spielt die Bestrafung des Bdsen ebenso eine wichtige Rolle im Marchen. Mar-
chenfiguren, besonders die Hauptfigur, werden immer so dargestellt, dass eine leich-
te Identifikation mit ihnen maoglich ist. Der einfache Aufbau des Méarchens und der
klare Handlungsablauf gestatten es dem Kind, die Werte und die Moral der Ge-
schichte von Beginn an zu verstehen und zu begreifen. Was die weitere Darstel-
lungsart des Marchens betrifft, so schreibt der bedeutendste Marcheninterpret des
20. Jahrhunderts Max Luthi (20041°), dass das Marchen sehr handlungsfreudig ist.
Es tendiert zu schnellem Fortschreiten und knapper Beschreibung der Figuren und
deren Umgebung (vgl. Luthi 2004: 29). Im Vergleich zu anderen Kindergeschichten
erhalt der Leser / die Leserin nur wenig Auskunft tGber die Figur und dessen Umge-

bung.

Eine weitere erwahnenswerte Besonderheit, die Marchen mit sich bringen, ist die
Bildung und Weiterentwicklung der Phantasie bei Kindern. Die starre Gegensatzlich-
keit sowie der Hang fur Extremes sind nicht nur kennzeichnend, sondern auch kin-
dertumlich (Jalkotzy 1952: 37). Auch Zauberei, Hexerei, Wunder und Ubernatiirliches
sind ebenso wichtige Kennzeichen der Marchenform (vgl. Hetmann 1982: 12).

»,S0ll eine Geschichte ein Kind fesseln, so mul3 sie es unterhalten und seine
Neugier wecken. Um aber sein Leben zu bereichern, mul3 sie seine Phanta-
sie anregen und ihm helfen, seine Verstandeskrafte zu entwickeln und seine
Emotionen zu klaren. Sie muRR auf seine Angste und Sehnsiichte abgestimmt
sein, seine Schwierigkeiten aufgreifen und zugleich Losungen fur seine Prob-
leme anbieten.” (Bettelheim 20193%°; 11)

2.1.1. Das Marchen und seine Wirkung auf Kinder

Seit Mitte des 19. Jahrhunderts fungieren ,Kinder- und Hausmarchen® auch als Vor-

lesegut fur Kinder. Ausgelost wurde diese Entwicklung sowohl durch eine padago-
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gisch gelenkte Kindererziehung in Familien und Schulen als auch durch ein wach-

sendes Bedurfnis an Kinderliteratur (vgl. P6ge-Alder 2007: 137).

Roth (1993) beschreibt das Marchen als diejenige Form der Dichtung, mit welcher
der Mensch am friihesten in seinem Leben in Kontakt kommt. Fur viele zahlen Méar-
chen und Geschichten zu den tiefsten und nachhaltigsten Kindheitseindrticken. Auch
wenn man im Erwachsenenalter keine Marchen mehr liest oder hort, kennen wir die
Begriffe wie Dornroschenschlaf oder ,Hans im Glick® als Redewendung. Marchen-
vorstellungen dringen auf eine andere Art und Weise in unser Bewusstsein ein, wie
wenn wir eine herkbmmliche Lektlre lesen (vgl. R6th 1993: 9). Die Begeisterung fur
das Erzahlen von Marchen ist bei den meisten Kindern hoch. Der Schweizer Kinder-
buchautor Jakob Streit (1985) sieht zwischen Marchen und Traumen eine gewisse
Verwandtschaft. Marchen sind in der gleichen Seelenstube zuhause wie Traume und

oftmals héren sich Kindertraume wie Marchen an (vgl. Streit 1985: 10).

Was nun die Wirkung des Marchens auf das Kind angeht, so gibt es zwei sehr kont-
rare Seiten. Einerseits argumentieren Marchenkritiker, dass Marchen brutale, grau-
same und realitdtsfremde Inhalte vermitteln und das kindliche Gemut dadurch ver-
wirrt wird (vgl. Monckeberg 1972: 17). Zudem wirden Kinder beim Marchenerzéhlen
bewusst in eine Welt von Tauschungen gefuhrt und sich spéater in der realen Welt nur
schwer zurechtfinden. Zweifelsohne verstehen Kinder nicht immer von Beginn an den
inneren und wirklichen Gehalt vieler Marchen, doch das Kind ist in der Lage, die
Sachverhalte zu erahnen; was im Moment nicht verstanden wird, steigt spater aus
der Erinnerung als Erfahrung oder Erkenntnis ins Bewusstsein auf (vgl. Ménckeberg
1972: 18). Ein weiteres Argument der Marchenkritiker ist, dass Marchen zu moralisie-
rend sind. Das Bose wird bestraft und das Gute wird belohnt. Neben dieser Moral-
und Wertevermittlung zeigt das Marchen aber auch die reale Welt, in der eben nicht
immer alles friedlich und schon ist (vgl. Monckeberg 1972: 199). Marchenbeflrworter
sehen darin vielmehr einen Appell an den kindlichen Gerechtigkeitssinn.

Wahrend meiner Beobachtungen im Kindergarten stellte sich mir die Frage, wie die
Kinder selbst diese Brutalitaten und Grausamkeiten auffassen und verarbeiten, zum
Beispiel wenn Rotk&ppchens Grol3mutter vom Wolf gefressen wird. Kinder stehen

dieser Brutalitat mit Gleichmut gegenuber, sie verspuren eine Art Befriedigung, wenn
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das Bose bestraft wird und am Ende alles gut ist. Kindern fehlen die Auseinanderset-
zung und die Erfahrung mit dem Bésen und stoRen deswegen vor diesen Grausam-

keiten im Marchen nicht zurtck (vgl. Monckeberg 1972: 21).

Andererseits gibt es die Marchenbefurworter, die stark gegen die oben angefiihrten
Vorurteile argumentieren und sowohl die Verwendung von Méarchen und deren Wir-
kung auf das Kind als auf3erst positiv sehen. Das Hauptargument lautet, dass Mar-
chen in den Alltag des kindlichen Erlebens gehoren, um so deren Phantasie anzure-
gen. Durch das Marchenerzahlen wird nicht nur die Fahigkeit angeeignet, die eigene
Phantasie zu fordern, sondern auch die intellektuelle Fahigkeit, bewusst zuzuhéren
und konzentriert zu sein (vgl. Monckeberg 1972: 18). Die Marchen sollen das Kind
erfreuen und es unterhalten. Durch das Méarchen und deren Figuren, wie beispiels-
weise Schneewittchen, der bdse Wolf oder Dornréschen, treten die meisten Kinder

erstmals mit Literatur in Kontakt.

Die Marchenfiguren haben hohen Einfluss und Wirkungsweise auf das Kind. Die
Phantasie des Marchens wirkt sich gleichzeitig auch auf die Phantasie des Kindes
aus. Traditionelle Volksméarchen weisen weder zeitliche noch ortliche Bestimmtheit
auf und Uberlassen so dem Kind die Wahl der Zeit und des Ortes. Das Kind ist so auf
seine eigene Phantasie angewiesen. Ich konnte im Kindergarten beobachten, dass
Kinder bei intensiver Auseinandersetzung mit Marchen, sei es durch blo3es Zuhoren,
Nacherzéhlen oder Nachspielen, sich eine eigene Strategie aneignen, um Situatio-
nen und Probleme spielerisch zu I6sen. Das Kind hat durch seine Phantasiekraft
Moglichkeiten zu einem bildhaften Innenleben, welches tberwiegend durch Erz&h-
lungen in positiver Weise beeinflusst werden kann (vgl. Streit 1985: 11).

Aus der Erfahrung und der Beobachtung wissen wir, wie Kinder beim Spielen ihrer
Phantasie freien Lauf lassen und sich in ihre eigene Welt begeben. Im Spiel nehmen
Kinder eine andere Rolle ein, sie lassen Tiere und Puppen lebendig werden und ge-
ben ihnen eine Stimme. Wéahrend das Spielen eine Tatigkeit nach aul3en beschreibt,
ist das Zuhoéren von Marchen eher nach innen gewandt. Das bedeutet, dass die kind-
liche Phantasie beim Spielen sich nach auf3en auswirkt, wahrend sie beim Zuhdren

von Marchen sich nach innen ins Geflihlsleben auswirkt. Auf Marchen liegt ein unbe-
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schreiblicher Zauber und vielleicht sind sie gerade deshalb von unschatzbarem Wert

fur Kinder.

2.1.2. Das Marchen und seine Sprache

,ES war einmal ...“ - mit dieser Phrase beginnen viele Volksmarchen und somit die
Reise in eine Phantasiewelt. Im folgenden Kapitel wird veranschaulicht, welche Wir-

kung die Sprache im Méarchen hat.

Die Sprache von Marchen ist eine einfache, sie kommt ohne den Gebrauch von
Fremdwortern, ohne komplizierte zeitliche Abfolge oder schwer vorstellbaren Hand-
lungen aus und ist fr jeden verstandlich. Neben der kargen sprachlichen Gestaltung
mangelt es dem Marchen an Beschreibungen. Die wichtigste Aussagekraft im Mar-
chen besitzt das Verb, vor allem wenn Geflihle ausgedriickt werden. Beziehungen
oder Eigenschaften sind durch besondere Gaben symbolisiert, wie zum Beispiel das
Kleid von Sterntaler oder der goldene Schuh von Aschenputtel (vgl. Bergmann
1994:152).

Der Sozialpsychologe und Psychoanalytiker Erich Fromm (1992) beschreibt die
Sprache des Marchens als eine Symbolsprache, in der innere Erfahrungen, Emotio-
nen und Erlebtes so gewertet werden, als ob es sich dabei um sinnliche Wahrneh-

mungen oder um Ereignisse in der AulRenwelt handelt (vgl. Fromm 1992: 14).

,ES ist eine Sprache, die eine andere Logik hat als unsere Alltagssprache,
die wir tagsuber sprechen, eine Logik, in der nicht Zeit und Raum die domi-
nierenden Kategorien sind, sondern Intensitat und Assoziation. Es ist die ein-
zige universale Sprache, welche die Menschheit je entwickelt hat und die fur
alle Kulturen im Verlauf der Geschichte die gleiche ist. Es ist eine Sprache
sozusagen mit eigener Grammatik und Syntax, eine Sprache, die man ver-
stehen mul3, wenn man die Bedeutung von Mythen, Marchen und Traumen
verstehen will.“ (Fromm 1992: 14)

40



Die Sprache im Marchen verfolgt also eine ganz andere Logik als unsere Alltags-
sprache. Fromm (1992: 18) nennt die Symbolsprache des Weiteren als eine Spra-
che, in der innere Erfahrungen so ausgedrickt werden kdnnen, als ob es sich dabei
tatsachlich um Sinneswahrnehmungen handelt. Koppehele (2013) verwendet dafir in
ihrem Buch den Begriff Bildsprache. Die Bildsprache zeichnet das Volksmarchen aus
und spricht die Kinder auf besondere Art und Weise an. Vor allem Kindergartenkinder

denken und erleben alles bildhaft (vgl. Koppehele 2013: 8).

Luthi (20041 nennt bei seiner Aufzahlung von Merkmalen von Marchen unter ande-
rem die Formelhaftigkeit. Damit sind nicht nur die sprachlichen Einleitungs- und
Schlussformeln der Marchen gemeint, sondern auch die Verse im Marchen selbst.
Jeder von uns vermag sich an solche Verse aus der Kindheit zu erinnern. Zum Bei-
spiel ,Knusper, Knusper Kneischen ...“ oder ,Spieglein, Spieglein an der Wand ...“
Diese Verse gehoren zu den ersten Elementen, die sich Kinder ganz genau einpra-
gen, um sie dann spater beim Wiederholen mitsprechen oder sogar selbst aufsagen

zu kénnen (vgl. Koppehele 2013: 12).

Die Marchensprache langweilt die Kinder nicht. Sie mochten dieselben Geschichten
immer und immer wieder horen, selbst bei Wiederholungen empfindet das Kind keine
Langeweile (vgl. MOonckeberg 1972: 23). Kinder wollen Marchen und Geschichten
solange héren, bis sie mit jedem einzelnen Wort und der Sprache vertraut sind, um
das Marchen dann selbst nacherzahlen zu kénnen. Diese Eigenschaft lasst sich vor
allem bei Kindergartenkindern beobachten, wahrend die Neugier und das Streben
nach Neuem bei alteren Kindern als grof3er erscheinen. Wiederholungen erfreuen die
Kinder und durch die Vorgange pragen sich die Mérchen tief ein. Die Symbolsprache
der Marchen ermdéglicht dem Kind unterschiedliche Interpretationen auf kinderge-
rechter Ebene. Wie bereits im vorherigen Kapitel angedeutet, spielt weniger der In-
halt eine Rolle, als der Marchenton und die Marchensprache. So gelten Marchen als
eine Art geformte Sprache, nicht bloR Uberlieferter Inhalt. Bei den mundlichen Uber-
lieferungen von friher spielten auch die Wahl von Mundart oder Schriftsprache eine
Rolle (vgl. Streit 1985: 34).

,Die Beziehung zwischen Kind und Mé&rchen ist somit eine geistige zwischen

zwei Partnern, die durch die Sprache gemeinsam ,im Geiste” stehen.*

(Bergmann 1994: 159)
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2.2. Padagogische Auseinandersetzung mit Marchen

Das Kapitel setzt sich mit den aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen in Bezug
auf das Marchen und dessen padagogische Relevanz in Kindergéarten auseinander.
Auf die padagogische Besonderheit von Marchen wurde frih hingewiesen. Der Be-
ginn der Marchenforschung und die Geschichte der Marchenpadagogik mit den Bri-
dern Grimm liegen im frihen 19. Jahrhundert. Die Marchensammlung der Bruder
Grimm beruht nicht nur auf philologischen, sondern auch auf padagogischem Inte-
resse, welches sich vor allem ab dem 18. Jahrhundert verbreitet hat (vgl. Geister
2010: 6).

Trotz der betrachtlichen Auswahl an Marchenliteratur und der Erforschung des Mar-
chens auf den unterschiedlichsten Ebenen verfugt die Marchenpadagogik tber keine
eigene Forschungsdisziplin. Die padagogische Untersuchung von Marchen wird vor-
wiegend von philologischen, psychologischen oder historischen Einrichtungen und

Instituten vorgenommen.

Ursprunglich wurde eine Marchenpadagogik nicht als notwendig betrachtet. Im 19.
Jahrhundert hatte man die Auffassung, dass das blo3e Erzahlen und Vorlesen von
Méarchen bereits als padagogisch galt. Das Marchen unterhielt und vermittelte gleich-
zeitig Werte- und Moralvorstellungen sowie Tugenden. Ab der Mitte des 19. Jahr-
hunderts gab es die ersten didaktischen Aufarbeitungen zum Marchen und sie wur-
den erstmals als Literaturgattung in den Schulunterricht aufgenommen. Mit Beginn
des 20. Jahrhunderts wurden neben den literarisch-interpretatorischen Aspekten der
Vermittlung von Marchen erstmals auch psychoanalytische Aspekte aufgegriffen.
Diese hoben besonders die entwicklungsférdernden Aspekte der Verwendung von

Marchen in der Erziehung hervor (vgl. Geister 2010: 46).

Die damit geschaffene Marchenpadagogik zeigt einerseits den Stellenwert dieser
Literaturgattung und andererseits, inwieweit Marchen Einfluss auf die Personlich-

keitsbildung von Kindern und Erwachsenen haben (vgl. Geister 2010: 6).

Im Jahr 1975 publizierte Bruno Bettelheim sein viel gelesenes und diskutiertes Buch

,Kinder brauchen Marchen® und tragt mit seiner gleichnamigen Studie einen wesent-
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lichen Teil zur heutigen Marchenpadagogik bei. Die Marchenpadagogik und Mar-
chendidaktik unterliegen einem standigen Wandel. So wurden Méarchen in den 60er
Jahren als ,Schwarze Padagogik® betitelt. Dank Bettelheims Studie konnte sich das
Marchen aus den Fangen dieser oft vorurteilbehafteten Kritik erholen. Trotz vieler
anhaltender negativer Aspekte stellte sich die Marchenpadagogik in den letzten Jah-
ren immer mehr als padagogisch wertvoll heraus. Marchenarbeit im Kindergarten
erscheint deshalb als padagogisch wichtig, weil dadurch viele kindliche Mechanis-
men (Vorstellungskraft, Sprache, Gerechtigkeitssinn, ...) geférdert werden (vgl. Geis-
ter 2010: 76).

,Die Verzauberung, die wir erleben, wenn wir es uns gestatten, auf ein Mar-
chen zu reagieren, entstammt nicht seiner psychologischen Bedeutung (ob-
wohl diese auch dazu beitragt), sondern seinen literarischen Qualitadten — wir
erleben das Marchen als Kunstwerk. Seine psychologische Wirkung auf das
Kind konnte es nicht austben, wenn es nicht in erster Linie ein Kunstwerk
ware. Marchen sind einzigartig, nicht nur als Literaturgattung, sondern als
Kunstwerke, die das Kind ganzlich erfassen kann wie keine andere Kunst-
form. Wie bei jedem grof3en Kunstwerk ist auch der tiefste Sinn des Mar-
chens fur jeden Menschen und fur den gleichen Menschen zu verschiedenen
Zeiten seines Lebens anders. Je nach den augenblicklichen Interessen und
Bedurfnissen entnimmt das Kind dem gleichen Marchen unterschiedlichen
Sinn. (Bettelheim 20193%: 19)

Das nachste Kapitel behandelt den Schwerpunkt der Verwendung von Marchen im
Kindergarten und im Weiteren den Aspekt der Sprachforderung. Dabei werden die
Chancen und Grenzen der Marchenpadagogik aufgezeigt.

2.2.1. Funktion und Verwendung von Marchen im Kindergarten
Da Kinder nicht nur Zuhause, sondern auch im Kindergarten und in der Schule mit

Marchen in Kontakt treten, erscheint die Frage nach der Funktion und Verwendung

von Marchen in einem zweisprachigen Kindergarten von besonderer Bedeutung. Die
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genaue Stellung der Padagogik gegeniuber dem Marchen wurde bereits im Kapitel

2.2. thematisiert.

Jalkotzy (1952), der sein Buch ,Marchen und Gegenwart — Das deutsche Volksmar-
chen und unsere Zeit“ speziell Kindergartnerinnen gewidmet hat, fordert in der De-
batte ,Marchen und Gegenwart einen soliden Losungsansatz hinsichtlich der pada-
gogischen Verwendung von Marchen im Kindergartenalter. Schlie3lich bieten Mar-
chen eine Vielzahl von didaktischen Moglichkeiten. Verantwortungsbewussten Pada-
goglnnen im Kindergarten, die sich unter anderem um die gesunde seelische Ent-
wicklung der Kleinkinder kiimmern, gilt es bei der Verwendung von Méarchen eine

unterstutzende Funktion anzubieten (vgl. Jalkotzy 1952: 3).

Beinahe jedes Marchen beinhaltet eine Entwicklungsstufe, die sich mit den Grund-
fragen des Lebens auseinandersetzt. Der Bedeutungsgehalt von Marchen spricht vor
allem Kinder an, die sich unmittelbar in das Marchengeschehen begeben. Bei der
Verwendung von Marchen im Kindergarten ist es gerade deshalb wichtig, die vorlie-
gende padagogische Situation immer erst kritisch zu prufen. Das bedeutet, Kinder-
gartenpadagoglinnen sollten bei der Verwendung von Marchen eine didaktische
Auswahl der Marchen in Bezug auf das Alter sowie den Entwicklungsstand der Kin-
der treffen. Des Weiteren gilt es, die Marchen auf deren Schwierigkeitsgrad hinsicht-
lich des Aufbaus und der Erzahlweise zu prifen. Entscheidend ist dabei auch das
Alter des Kindes. Bettelheim (2019%°) schreibt beziiglich des Marchenalters folgen-

des:

L,Wir kbnnen nicht wissen, in welchem Alter ein bestimmtes Mé&rchen fiir ein
bestimmtes Kind am wichtigsten ist, deshalb kdnnen wir nicht von uns aus
bestimmen, wann und aus welchen Grinden ihm eines der vielen Marchen
erzahlt werden sollte. Dies kann nur das Kind selbst entscheiden und offen-
baren mit der Starke seiner emotionalen Reaktion auf das, was ein Marchen
in seinem Bewul3ten und Unbewul3ten wachruft. [...] Beim Mé&rchenerzédhlen
ist es immer am besten, der Fihrung des Kindes zu folgen.” (Bettelheim
20193 25)
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Bettelheim (2019%°) formuliert weiter aus, dass Erwachsene im Normalfall beginnen,
Kindern Marchen zu erzahlen, die ihnen selbst als Kind besonders gefallen haben.
Empfindet das Kind keinen Gefallen an dem Marchen, bedeutet das, dass es im Au-
genblick nichts mit diesen Themen und Motiven anfangen kann: im Kind wird keine
sinnvolle Reaktion geweckt. Bettelheim schlagt vor, es dann mit einem anderen Mar-
chen zu probieren. Das Kind gibt selbst zu erkennen, wenn ihm eine bestimmte Ge-
schichte wichtig geworden ist und ihm gefallt, zum Beispiel wenn es standig nach
dem gleichen Méarchen verlangt. Die Begeisterung des Kindes ubertragt sich gleich-
zeitig auch auf die Begeisterung der Erwachsenen. Sobald das Kind dem Lieblings-
marchen die wichtigsten Elemente entnommen hat, verliert es vortibergehend Inte-
resse an diesem Marchen und mochte ein anderes horen (vgl. Bettelheim 20193%°:
25).

Andere Marchenforscher wie Mdnckeberg (1972), Geister (2010) oder Streit (1985)
berufen sich zwar auf Bettelheims (2019%°) psychologische Perspektive, namlich ,der
Fuhrung des Kindes zu folgen®, versuchen aber dennoch, das Marchenalter des Kin-
des zu kategorisieren. Die Frage nach dem Marchenalter empfinde ich deshalb als
wichtig, da meine Beobachtungen wahrend den Marcheneinheiten ergeben haben,
dass die alteren Kinder beim Marchenerzahlen viel konzentrierter hinhéren und still
sitzen bleiben. Erst wenn das Marchenerzahlen den Kindern vertraut ist, spielt die

Ausdauer zum Stillsitzen und Zuhdren weniger eine Rolle.

Monckeberg (1972) sieht das Erzahlen von Marchen als eine verschollene Kunst und
Tatigkeit an. Auch die Fahigkeit zuzuhdren und sich zu konzentrieren fallt in einem
Zeitalter mit permanenter Reiz- und Informationsuberflutung durch Fernsehen, Radio
und Internet immer schwerer (vgl. Monckeberg 1972: 37). Beim Zuhdren von Mar-
chen mussen sich Kinder aktiv einbringen. Sie miussen sich selbst ein Bild Uber das

Gehorte vorstellen und dabei ihre Bildwelt schaffen.

Ab dem vierten Lebensjahr ist das heranwachsende Kind besonders an Bildern inte-
ressiert. Streit (1985) verweist in seinem Buch auf die Seelenbildung des Kindes,
welche vom vierten bis zum zehnten Lebensjahr stattfindet. Die Seelenbildung ist
wesentlich von den auf3eren und inneren Bildern, die das Kind wahrnimmt, abhangig
(vgl. Streit 1985: 15).
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Im Alter von vier Jahren beginnt der eigentliche Denkvorgang. Dennoch kénnen wir
uns im Erwachsenenalter nicht mehr an diese Ereignisse erinnern, die wir mit vier
Jahren erlebt haben. Ein Kind im Alter von vier Jahren kann ausdriicken, was es von
dem Marchen versteht. Es kann gezielt Fragen stellen oder es Ubernimmt Teile des

Marchens in sein Leben.

Geister (2010) verweist in seinem Buch speziell auf padagogische und didaktische
Hinweise bezuglich der Marchenwahl des Alters betreffend, denn nicht jedes Mar-
chen eignet sich fur jedes Alter. Das offizielle richtige Marchenalter siedelt sich laut
Geist (2010) im Kindergartenalter von drei bis sechs Jahren an. Hierzu macht er fol-
gende Einteilung: Fur den frihkindlichen Einsatz von Marchen nennt er ,Sterntaler”,
,Der Wolf und die sieben Geillein®, ,Rotkappchen®, ,Dornréschen”, ,Hansel und Gre-
tel“, ,Der Froschkonig®, ,Frau Holle®, etc. (vgl. Geister 2010: 62). Fur Kinder im Alter
von sechs bis acht Jahren sind Marchen wie ,Hans im Glick®, ,Rapunzel” und ,Die

drei Mannlein im Walte“ geeignet.

Anhand der Aufteilung von Marchen nach Kindesalter wird ersichtlich, dass die Aus-
wahl der zu behandelnden Marchen von grofRer Bedeutung ist. Neben der sorgfalti-
gen Auswahl und dem Erz&ahlen vom Marchen gehéren zum padagogischen Einsatz
auch eine Auseinandersetzung mit dem Marchen selbst und eine damit verbundene
Beschéaftigung. Marchen eignen sich beispielsweise fur eine sprachgestaltete Wie-
dergabe und fordern so aus didaktisch-methodischer Sicht die gesprochene Spra-
che. Wie ein Marchen mit all seinen didaktischen Mdglichkeiten ausgeschopft werden

kann, wird im empirischen Teil dieser Arbeit von Bedeutung sein.

Was die Verwendung von Marchen durch Kindergartenpadagoginnen anbelangt, so
spielen auch Fragen nach dem Erziehungsstil eine Rolle. Kulturelle und gesellschaft-
liche Bedingungen stehen in einer stadndigen Veranderung. Umso wichtiger ist es,
Kindern klare Formen von Moral und Ethik bereits im Kindergarten zu vermitteln, an
welchen sie sich orientieren kénnen. Marchen ermdglichen eine Werteerziehung und
die Vermittlung von Moral. Sie entsprechen einerseits kindlichem Denken und ande-
rerseits einer kindgerechten Ethik. Gerade im Kindergartenalter (viertes bis sechstes
Lebensjahr) entsteht die Fahigkeit, zwischen moralisch richtig und falsch zu ent-

scheiden.
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Fur die Meisten spielen Méarchen im spateren Leben keine Rolle, dennoch haben sie
im Kindergarten eine wichtige Funktion. Marchen bewegen Kinderseelen, sie heitern
auf, unterhalten und vermitteln Werte auf kindliche Art; sie gehoren schlichtweg zum
kindlichen Erleben — egal ob Zuhause oder im Kindergarten. Jalkotzy (1952) spricht
sogar von einem padagogischen Irrtum, Kinder ohne Marchen aufwachsen zu las-

sen.

2.2.2. Einfluss und Wirkung von Marchen auf die frahkindliche

Sprachforderung

Wie im Kapitel 2.1.2. bereits angesprochen, zeichnen sich Méarchen durch die soge-
nannte Symbolsprache aus. Besonders bei Kindern im Vorschulalter wirken sich
pragnante Symbole der Marchen tief in deren Geflhlsleben aus. Kinder verstehen
die Sprache der Marchen problemlos, was nicht zuletzt auch mit ihrer Fahigkeit des

magischen Denkens (Phantasie) zu tun hat.

Symbole kénnen auf unterschiedliche Weise interpretiert werden und zeigen geistige
Zusammenhange. Die bdse Hexe oder der Wolf, zum Beispiel, nehmen symbolisch
die Haltung fur das Verschlungen werden ein. Selbst Gegenstande oder Orte neh-
men symbolischen Gehalt an (vgl. Koppehele 2013: 29). Wenn Ereignisse oder Ge-
schehnisse vom Kind nicht verstanden werden, so erklaren sich diese automatisch
aus dem magischen Denken des Kindes, zum Beispiel geht die Sonne unter ,weil sie
mude geworden ist“. Diese Form des Denkens hilft dem Kind, sich in seiner Welt zu-

rechtzufinden und dient als Selbstschutz (vgl. vom Wege/Wessel 1999: 167).

In den Marcheneinheiten im Kindergarten ist mir aufgefallen, dass selbst die jingsten
Kinder der Gruppe keinen Bedarf &uf3ern, Symbole erklart zu bekommen. Auch wenn
es fur das Kind im ersten Moment nicht verstandlich sein mag, so kdnnen sie sich
mittels der Symbolsprache die Gegenstande in ihrer Phantasie ausdenken. Diese
symbolhaltige und formelhafte Méarchensprache entspricht dem kindlichen Denken
und unterstutzt die kindliche Wahrnehmung.
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Marchenerzéhlen gilt in seiner Form als die beharrlichste und meist verbreitete Kunst
von allen menschlichen Errungenschaften (vgl. Karlinger 1973: 195). Durch das Vor-
lesen und Erzéhlen von Marchen wird gleichzeitig auch die frihkindliche Sprachfor-
derung aktiviert. Moderne Medien, wie Fernsehen, Smartphones oder Tablets, beein-
flussen das Sprachverhalten der Kinder nicht immer auf positive Art und Weise. Um
dem Problem einer wenig bis kaum ausgeprégten Sprache beim Eintritt in den Kin-
dergarten entgegen zu wirken, steht die Sprachférderung in vielen Kindergarten und
auch in Schulen mittlerweile an erster Stelle. Besonders fur jene Kindergartenkinder
mit Sprachdefiziten erweisen sich Marchen als pradestiniert und als altersadaquates

Mittel, um Sprache zu férdern.

Neben der Forderung der Sprachkompetenz soll durch den Gebrauch von Méarchen
und Geschichten auch das Text- und Sinnverstandnis trainiert werden. Kinder erler-
nen gleichzeitig den Umgang mit Literatur (vgl. Koppehele 2013: 36). Didaktisch gut
aufbereitete Marchen, zum Beispiel mit Fingerspielen oder Reimen, kdnnen so einen
wichtigen Beitrag in der Entwicklung des Kindes im Bereich der Sprache leisten. Die
sprachliche Forderung durch das Erz&hlen und Behandeln von Marchen erweist sich
auch bei Kindern mit Migrationshintergrund als erfolgreich. Aus den personlichen Er-
fahrungen, welche ich in den Marcheneinheiten im Kindergarten gemacht habe, kann
ich festhalten, dass sich Kinder mit Migrationshintergrund beim regelmafigen Wie-
derholen der Méarchen jedes Mal noch besser mitteilen und ausdricken konnten.

Auch haben sie versucht, die Reime der Marchen nachzusprechen (ebd.).

Im Alter von vier Jahren sind Kinder in der Lage, mitzuteilen, worum es im Méarchen
geht und was verstanden wurde. Aul3erdem kann es gezielte Fragen dazu stellen
und Inhalte des Marchens auf sein Leben Ubertragen. Kinder, die sich sprachlich
noch nicht entsprechend ausdriicken kénnen, kénnen durch das Gehdrte eines Mar-
chens entstandene, innere Bilder darstellen (vgl. Koppehele 2013: 35). Die Beschéf-
tigung mit Marchen und das Erzahlen von Geschichten im Kindergarten soll ein
kommunikativer Prozess sein, in dem sich Kinder geborgen fiihlen und ihre Fragen
beantwortet werden. Dem Kind muss die Mdglichkeit geboten werden, Uber das Mar-

chen zu sprechen.
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2.3. Das gegenwartige Interesse am Marchen

Das letzte Kapitel zum Thema Marchenforschung prasentiert Einsichten in das ge-
genwartige Interesse an Marchen und stellt zur Diskussion, ob beziehungsweise in-
wieweit sich Volksmarchen und das 21. Jahrhundert widersprichlich gegentberste-

hen.

Wie eingangs erwéhnt, hatte besonders die Sammlung der Bruder Grimm zur Folge,
dass sich eine intensive Marchenforschung in Europa entwickelte und die Sammlung
von Volksgut fortgefiihrt wurde (vgl. Pége-Alter 2007: 125). Zur Unterstltzung, For-
derung und Erhaltung der 200 Jahre alten Erzéhlforschung und des Marchenguts
wurde in den 50er Jahren die Europaische Marchengesellschaft (EMG) in Deutsch-
land gegrundet. Im Jahr 2016 hat die deutsche UNESCO-Kommission das Marchen-
erzahlen in das bundesweite Verzeichnis des immateriellen Kulturerbes aufgenom-
men (Internetquelle 1). Dieser Vorgang zeigt sehr deutlich, wie gegenwartig und auch

wie international Marchen im 21. Jahrhundert sind.

Der amerikanische Marchenforscher und Literaturwissenschaftler Jack Zipes (2012)
schreibt in seinem Buch ,The Irresistible Fairy Tale. The Cultural and Social History
of a Genre”, dass es keine Kultur ohne Marchen gibt. Diese beziehen sich auf Men-
schen und ihre Erlebnisse auf der ganzen Welt. Die Zeit, in der wir leben und in der
Marchen erzahlt werden, spielt dabei keine Rolle, denn sie sind wandlungsfahig und
zeitlich nicht gebunden (vgl. Monckeberg 1972: 121). Das Marchenerzahlen ist einem
standigen gesellschaftlichen und medialen Wandel ausgesetzt. Neben dem Marchen
gibt es wohl in der ganzen Jugend- und Kinderliteratur keine weitere Form, tber die
solch kontroverse Debatten gefihrt werden; die ersten marchenpadagogischen Dis-

kussionen gab es bereits im 19. Jahrhundert.

Das offentliche Interesse an der Erforschung von Marchen zeigt sich nicht zuletzt
auch an der Zunahme von unterschiedlichen Interpretationsausrichtungen von Mar-
chen (vgl. POge-Alder 2007: 11). Die Frage nach dem gegenwartigen Interesse am
Méarchen in der frihkindlichen Erziehung scheint aktueller denn je. Bereits Mitte des
letzten Jahrhunderts setzte sich Alois Jalkotzy in seinem Buch ,Marchen und Ge-

genwart — das deutsche Volksméarchen und unsere Zeit* (1952) genau mit dieser
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Thematik auseinander. Auch Streit greift dieses Thema auf und schreibt, dass gera-
de in einer immer mehr technisierten Welt Marchen eine wichtigere Mission haben
als je zuvor (vgl. Streit 1985: 14). Kinder scheinen mit der pausenlosen Reizuberflu-
tung und dem Tempo unserer sehr schnelllebigen und hochtechnisierten Gesell-
schaft des 21. Jahrhunderts kein Problem zu haben — zumindest nicht auf den ersten
Blick. Dennoch ist es von hochster Prioritat, einen Ort fur die Entfaltung der kindli-
chen Phantasie zu schaffen. Im Gegensatz zu Smartphones, Tablets, TV und Com-
puter bieten Marchen dem Kind einen Ruckzugsort, einen Raum, in dem es nur kind-

liche Phantasie und Kreativitat gibt.

Kinder werden heute viel zu frih den permanenten Eindricken dieser elektronischen
Gerate Uberlassen. Erziehung richtet sich mehr an den Verstand und an die Realitat,
weniger an die Phantasie des Kindes. Streit (1985) zweifelt den Erziehungsstil im 21.
Jahrhundert an und meint, dass Erwachsene Kinder méglichst friih mit technischen
Problemen konfrontieren sollen, damit diese in einem hochtechnischen Zeitalter le-
benstliichtig werden. Zum Beispiel erhalten Kindergartenkinder Bilderbicher mit
Themen wie: "was Papa alles richtet": Er repariert sein Rad, putzt das Auto, leimt
kaputte Mobel zusammen, bemalt die Zimmerwand, etc. (vgl. Streit 1985: 55). Bei
dieser Art von Erzahlungen handelt es sich um reale Ereignisse aus dem Leben, de-
nen das Kind spater vermutlich einmal begegnen beziehungsweise es diese erleben
wird. Marchen wirken auf einer ganz anderen Ebene, umso wichtiger ist es, die Welt
der Marchen als echtes und kostbares Kulturgut wieder zu entdecken, zu bewahren
und vor allem weiterzugeben. Pdge-Alder (2007) widmet sich mit dem Kapitel ,Mar-
chenerzahlen im 21. Jahrhundert® ganz ausfuhrlich diesem Thema. Auch Geister
(2010) schreibt Méarchen eine unschatzbare padagogische Bedeutung zu, obwohl sie
in vergangenen Zeiten spielen und mit der Gegenwart nicht viel gemein haben. In
unserer sehr von Medien gepragten Gesellschaft erscheinen Marchen auf den ersten
Blick tatsachlich antiquiert. Dabei gilt es gerade diese historische Komponente von
Marchen hervorzuheben, denn sie fiihrt von der Vergangenheit bis in die heutige
Gegenwart (vgl. Geister 2010: 119).

Auch die Filmindustrie erkannte den Wert der Marchen. Im Jahr 1898 wurde das
Volksmarchen ,Aschenputtel” in England unter dem Titel ,Cinderella“ von dem Re-

gisseur George Albert Smith verfilmt (Internetquelle 2). Mit dem Beginn der Animie-
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rung von Marchen im Film veréanderte sich zeitgleich auch die klassische Erzahlform.
Marchenverfiimungen werden heute als eine zeitgemale Form des Erzahlens ange-
sehen. Selbst die altbekannten Handlungen werden oft abge&ndert und verharmlost
oder neu betitelt. ,Rapunzel neu verféhnt®, ,Die Eiskonigin® ,Klss den Frosch® etc.

beruhen auf den Marchen der Brider Grimm.

Aktuell liegen keine Studien vor, die die Wirkung von Marchen und ihrer Erzahlform,
ob vorgelesen, erzahlt oder im Fernsehen gezeigt, untersuchen. Es kommt auch die
Frage auf, ob Marchenverfilmungen andere Werte transportieren beziehungsweise
ob sie Uberhaupt Werte vermitteln. Kritiker sprechen von einer aufgesetzten Phanta-
sie und verzerrten Bildern, welche das Kind dadurch vermittelt bekommt. Unsere Ge-
sellschaft ist von den standig sich verdndernden sozialen Strukturen und gesell-
schaftlichen Bedingungen gepragt, dennoch bleibt eines aufrecht: Marchen wollen
gehort oder eben gesehen werden. Sie sind wahre Schatze, die ihre Wirkung, ihre

Magie und ihre Attraktivitat nicht verloren haben (vgl. Hetmann 1982: 15).

Luthi (1974) sieht in Marchen eine eigenartige Wirkungskraft, deren Macht sich nicht
nur an Kindern ausibt, sondern auch auf Erwachsene verzaubert (vgl. Lithi 1974: 5).
Meine Mutter hat mir oft Marchen und Geschichten erz&hlt und noch heute schildert
sie das Marchenerzahlen als eine der schonsten Erinnerungen sowohl an ihr eigenes
Kindheitserleben als auch an das Weitergeben an mich. Schlief3lich heil3t es ja so

schon in Marchen, ... und wenn sie nicht gestorben sind ...~
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3. Empirischer Teil

Im Rahmen der Vorbereitungen zu meiner Diplomarbeit habe ich Kontakt mit bilingu-
alen Kindergarten in Wien aufgenommen und mein Vorhaben geschildert. Im Ge-
sprach mit Manuela Sopa vom Kindergarten ,La Rueda“ hat sich dann durch Zufall
herausgestellt, dass deren Jahresmotto ,Marchen und Geschichten® ist. Sie hat mir
daraufhin die fir mich sehr bedeutsame Mdglichkeit eingerdaumt, meine Beobachtun-
gen in der Kindergruppe durchfihren zu kénnen. Von Oktober 2019 bis Janner 2020
durfte ich neben den woéchentlichen Marchen- und Geschichtsstunden auch am Kin-
dergartenalltag teilnehmen und habe die Gruppe beispielsweise zu einem Ausflug
auf den Weihnachtsmarkt begleitet. Das Konzept des bilingualen Kindergartens so-
wie die Ergebnisse meiner Beobachtungen werden in den folgenden Kapiteln behan-
delt.

3.1. ,La Rueda” - bilingualer Kindergarten und padagogischer Ansatz

»A la rueda“ ist eine Initiative des Vereins ,Grol3es Schiff* mit Sitz im WUK (Werkstat-
ten- und Kulturhaus) im neunten Wiener Gemeindebezirk. Der Verein wurde im April
2010 gegrundet und engagiert sich fur die Durchfiihrung von padagogischen und
kunstlerischen Workshops fir Kinder, Jugendliche und Erwachsene, betreibt Kinder-
gruppen in Wien und bietet fortlaufend Weiterbildungen im Bereich Kindergruppen-
padagogik an. Die moralischen Wertvorstellungen und Handlungen innerhalb des
Vereins richten sich auf die Teilnahme und Unterstiitzung von Menschen mit Migrati-
onsbiografie an der Gesellschaft, der Wertschatzung von Diversitat und der Etablie-
rung nachhaltiger Lebensweise aus. Das Ziel ist das Heranreifen der vom Verein be-
treuten Kinder zu selbstbestimmten, achtsamen und nattrlich mehrsprachigen Mit-
menschen. Interkulturalitat wird innerhalb der Kindergruppe als eine Bereicherung

angesehen und beim Spielen als kreative und soziale Interaktion gewertet.

Neben den genannten Wertevorstellungen finden sich auch andere interessante und
wichtige Charakteristiken des Fuhrungsleitbildes wieder. Um nur ein paar davon zu
nennen, ,Soziale Verantwortung“ meint eine respektvolle Kommunikation miteinander

und im Team; ,Nachhaltigkeit® bezieht sich hierbei nicht nur auf einen nachhaltigen
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Lebensstil, sondern auch auf die taglich frisch zubereiteten Speisen im Kindergarten;
.Mehrsprachigkeit* — das Kennzeichen des Kindergartens setzt sich bewusst mit dem
Erlernen einer Zweitsprache auseinander. Im taglichen Tun sollen Kinder an diese

Sprache herangefihrt werden (Internetquelle 3).

Nachdem der Verein tber funf Jahre hinweg sehr erfolgreich ein spanischsprachiges,
interdisziplindres Workshopangebot erarbeitet hat, wuchs gleichzeitig auch das Inte-
resse an einer zweisprachigen Tagesbetreuung fiur Kinder, welche sich am Stil der
Workshops orientierte. Bereits im Sommer 2015 offnete die erste zweisprachige Kin-
dergruppe ,La Rueda® in der Wasnergasse im 20. Wiener Gemeindebezirk, direkt

neben dem Augarten.

Das padagogische Konzept des spanischsprachigen Kindergartens sieht vor, zwei-
sprachigen Kindern und auch jenen, die es werden mdchten, einen Ort zu bieten, wo
diese ihre kindliche Kreativitdt und Phantasie durch Theater, Musik, Tanz und Kunst
entfalten und nebenbei auf spielerische Weise zwei Sprachen erlernen kénnen. Den
Kindern soll die Moglichkeit geboten werden, sich in Deutsch und Spanisch ausdri-
cken und interagieren zu kdnnen. Neben der Forderung der kindlichen Neugierde,
des Selbstwerts und des Selbstvertrauens gilt das Hauptaugenmerk der Férderung
des fruhkindlichen Zweitspracherwerbs. Zudem gehéren ein bewusster Umgang mit
der Natur, Spielen im Freien und tagliche Spaziergange zum padagogischen Kon-
zept des Kindergartens. Die Kindereinrichtungsstéatten befinden sich unmittelbar in
der N&he von Parks und anderen Grinflachen oder verfigen, wie der Kindergarten

im 22. Bezirk, uber einen eigenen kleinen Garten zum Spielen (Internetquelle 4).

Um auf die Bedurfnisse jedes einzelnen Kindes einzugehen, werden pro Gruppe nur
maximal 14 Kinder ab einem Alter von eineinhalb Jahren aufgenommen. Betreut
werden die Gruppen von mindestens zwei ausgebildeten Kindergruppenbetreuerin-
nen und einem/einer Kindergruppenhelferin, wobei eine anwesende Person immer
spanische Muttersprachlerin ist. Der Verein ,GroRes Schiff* betreibt zurzeit erfolg-

reich vier Kindergruppen in Wien.
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3.1.1. Jahresmotto 2019: Marchen und Geschichten

Der Jahresschwerpunkt fur das Kindergartenjahr 2019/2020 lautet ,Marchen und Ge-
schichten®. Basierend auf dem padagogischen Konzept der Einrichtung kdnnen sich
die jeweiligen Gruppenleiter die Marchen und Geschichten selbst auswahlen und
aufarbeiten. Die Kriterien, welche fur die Marchenauswabhl relevant sind, wurden be-
reits in Kapitel 2.2. behandelt. Die Marchen und Geschichten sind dabei wie folgt un-
tergliedert:

Deutsche Marchen und Geschichten:
yoterntaler®, ,Der Froschkonig®, ,Das Lebkuchenmannchen®, ,Wie der Schnee zu
seiner Farbe kam®, ,Das hassliche Entlein®, ,Frau Holle®, ,Der Hase und der Igel®,

,Der Gruffelo”

Deutsch — Spanische Marchen und Geschichten:

»oleben blinde Mause® — ,Siete ratones ciegos®, “Das eitle Mauschen® - ,La ratita

presumida“, ,Sieben kleine Fische — Siete pequenos pececitos”

Spanische Marchen und Geschichten:

,ouerme bien, osito“, ,Navidad en el bosque®, ,Un misterio”, “Una casa original”

In Kapitel 3.2. werden zwei der angefiuihrten Marchen beziehungsweise Geschichten

und ihre didaktische Aufbereitung vorgestellt.

Im Zusammenhang mit dem Jahresmotto wurde fir die Kinder auch eine Erzahlstun-
de mit der Kinderbuchautorin Claudia Ertl organisiert. Sie stellte ihr im Jahr 2019 er-
schienenes Kinderbuch ,Wie versteckt man einen Dinosaurier?“ vor. Wie der Titel
des Buches erahnen lasst, handelt es sich dabei um eine Welt voller Phantasien, in
welche Kinder wahrend eines turbulenten oder stressigen Tages eintauchen kénnen.
Im Anschluss an die Erzahlstunde wurde die Geschichte gemeinsam aufgearbeitet,

indem die Kinder einen eigenen Dinosaurier gebastelt haben.
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3.1.2. Organisation und Tagesablauf im Kindergarten

Wie bereits im Kapitel 3.1. erwahnt, ist der Verein ,GroRes Schiff* der Trager der
Kindergruppe ,La Rueda“. Der Kindergarten, in dem meine Untersuchungen stattge-
funden haben, befindet sich in der Viktor Kaplan StraBe 11 im 22. Wiener Gemein-
debezirk. Der Kindergarten hat Montag bis Donnerstag von sieben bis 16.30, und

Freitag von sieben bis 15 Uhr geoffnet.

Das dort beschéftige Fachpersonal, bestehend aus den Betreuerlnnen Manuela, A-
na, Norbert und Irene, verflgt Uber eine Ausbildung zur Kindergruppenbetreuerin.
Manuela weist neben der Fortbildung zur integrativen Padagogin auch eine Ausbil-
dung zur diplomierten Kindergesundheitspadagogin und zur DKL — Deutschkurslei-
tung fur Kinder vor. Ana verfugt tber eine zusatzliche Ausbildung in der Padagogik
nach Maria Montessori. Ana und Irene, deren Muttersprache Spanisch ist, sprechen
mit den Kindern ausschlief3lich Spanisch; Manuela und Norbert sprechen Deutsch.

Ubergreifende Unterhaltungen und Teamsitzungen werden auf Englisch abgehalten.

Aktuell werden 14 Kinder, je sieben Madchen und sieben Buben, betreut. Das jlings-
te Kind ist knapp eineinhalb Jahre und das élteste finf Jahre alt. Was die Raumlich-
keiten betrifft, so gibt es neben dem Gruppenraum, der als Hauptaufenthaltsort gilt,
einen Waschraum, einen Wickelraum, eine Besprechungsnische, eine Kiiche sowie
einen Turn- beziehungsweise Schlafraum im Gebaude. Vom Hauptaufenthaltsort aus

kommt man in den hauseigenen Garten.

Exemplarische Darstellung eines Tagesablaufs im Kindergarten:

Der Kindergarten 6ffnet um sieben Uhr. Jedes Kind wird beim Eintreffen von den Pa-
dagoglnnen mit Handschlag oder einer Umarmung begruf3t. Bereits hier treten die
Kinder mit der spanischen Sprache in Kontakt, beispielsweise wenn sie gefragt wer-
den, wie es ihnen geht. Dem anschlieRenden Freispiel, eingeplant in der Zeit zwi-
schen sieben und neun Uhr, wird grof3e Bedeutung zugesprochen, da Kinder in die-
ser Zeit eigenaktiv Erfahrungen sammeln und Erlebnisse mit anderen Kindern oder
Gegenstanden haben sollen. Freispiel bedeutet, dass Kinder selbst entscheiden

kénnen, womit und mit wem sie spielen. Den Kindern stehen vielféltige Aktivitaten zur
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Verfiigung, zum Beispiel eine Lese- und Entspannungsecke mit einer Couch und Bil-

derblchern, eine Spielkiiche, Malfarben, Autos, Lego, etc.

Das gemeinsame Frihstuck findet um neun Uhr statt und dauert in der Regel 30 Mi-
nuten. Die Kinder werden auf zwei Tische aufgeteilt; jeweils teilen sich die GréRReren
einen Tisch und die Kleineren. Es gibt Brot mit Butter und Gemuse, dazu kdnnen die
Kinder zwischen Wasser und Tee auswahlen. Nach dem Frihstick raumen die Kin-
der eigenstandig ihr Geschirr ab und warten an ihrem Platz auf den Beginn des Mor-
genkreises. Die Kindergartenpadagogin nennt einen Namen; dieses Kind darf die
anderen Kinder der Reihe nach in den Morgenkreis einladen. Alle Kinder sind mit
dem Ablauf bestens vertraut. Der Morgenkreis stellt eine wichtige Routine im Kinder-
gartenalltag dar. Er wird von den Padagoglinnen themenbezogen gestaltet und die
Kinder haben die Méglichkeit, sich einzubringen und von ihren Erlebnissen zu erzah-
len. Nicht nur durch das Erzéhlen und Vorlesen, sondern auch durch Musizieren in
deutscher, spanischer oder englischer Sprache werden im Morgenkreis ganz be-
wusst Sprachanlasse geschaffen. Die Dauer des Morgenkreises variiert von Thema
zu Thema, ist aber auch vom Interesse und der Motivation der Kinder abhangig. Im
Anschluss daran erfolgt eine Bewegungseinheit je nach Wetterverhaltnissen auf dem
Spielplatz, im Park oder im Turnraum, wo die Kinder ihrem natlrlichen Bewegungs-
drang folgen kénnen. Jeden Montag findet regelmé&Rig eine Turnstunde statt. Gegen
12 Uhr bekommen die Kinder das frisch zubereitete Mittagessen und halten an-
schlieBend ihren Mittagsschlaf. Da ich meine Beobachtungen immer nur vormittags

abgehalten habe, bin ich mit den genauen Ablaufen am Nachmittag nicht vertraut.

Ich halte es fur erwahnenswert, dass die spanische Sprache in beinahe jeder Situati-
on, von der BegriBung bis zur Verabschiedung, allgegenwartig ist. Ana und Irene
sprechen mit den Kindern ausschliel3lich auf Spanisch und die Kinder scheinen damit

gut zurechtzukommen.

3.2. Auswahl und didaktische Aufarbeitung der Marchen

Da ,La Rueda“ altersubergreifend mit Krippen- und Kindergartenkindern in einer

Gruppe arbeitet ergaben sich fir mich bei der Beobachtung des Sprachverhaltens
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grol3e Unterschiede. Mit den Kindern im Alter von drei bis funf Jahren war es mir
maoglich, Unterhaltungen zu flihren. Auch konnten sie mir spezifische Fragen zu den
Marchen beantworten. In meiner Arbeit beziehe ich mich deshalb vorwiegend auf die
Beobachtungen der Kinder im Alter von drei bis funf Jahren.

Bei der Auswahl der zwei unten angefiuihrten Marchen beziehungsweise Geschichten
war fur mich der Aspekt interessant, dass ,Sterntaler” ausschlieRlich auf Deutsch und
»oleben blinde Mause — Siete ratones ciegos® auf Spanisch und auf Deutsch behan-
delt wurde. Relevant war fur mich hierbei die Art der Reaktion der Kinder auf die Ge-
schichten. Beziehen sie sich in ihren Aussagen auf die verwendeten Worter und/ o-
der auf den Inhalt des Marchens? Verwenden die Kinder die Sprache in der das

Marchen vorgetragen wurde?

Die folgenden Angaben dazu entstammen aus meinen Beobachtungsprotokollen.

3.2.1. ,Sterntaler”

Planung und Durchfuhrung:

Am 13. November 2019 wird das Marchen der Bruder Grimm ,Sterntaler” behandelt.
Beim Laternenfest im Kindergarten, welches Anfang November stattfand, wurde die
Martinsgeschichte erzahlt. Da die beiden Geschichten, ,Heiliger St. Martin“ und
.oterntaler dieselbe Botschaft des Teilens vermitteln, erganzen sie sich gut in der
Vorbereitung.

Es sind neun Kinder (5 Madchen und 4 Jungen) und drei Kindergartenpadagoginnen
(Manuela, Ana, Irene) anwesend. Manuela tragt das Marchen in Form eines aufwan-
dig vorbereiteten Schattentheaters vor. Wahrend die Kinder im Gruppenraum frei
spielen, trifft sie sorgféltig alle Vorbereitungen im Bewegungsraum. Die Sitzpolster
werden im Halbkreis angeordnet, in der Mitte des Raums befinden sich ein Tisch (auf
Augenhohe der Kinder), eine Schreibtischlampe und die fur das Theater bendtigten
Utensilien (Figuren aus Karton).
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In der Zwischenzeit erklart Ana den Kindern, was ein ,teatro de sombras® (auf
Deutsch ein Schattentheater) beziehungsweise ,una sombra“ (dt. ein Schatten) ist.
.iMirad esta es una sombra! — Ein Schatten®, erklart sie und zeigt dabei auf den
Schatten ihres Beines an der Wand. Die Kinder sind begeistert und versuchen selbst
Schatten an die Wand zu projizieren. Gemeinsam in einer Zweierreihe betreten wir
den verdunkelten Bewegungsraum. Durch die Reaktionen der Kinder bemerke ich
ihre Neugierde und ihr Interesse. Sie fragen, was nun passiert und warum es hier so
dunkel ist. Die Kinder setzen sich auf ihre Sitzpolster. Es wird ganz still und Manuela
bittet die Kinder, die Augen zu schliel3en. ,Jetzt reisen wir ins Marchenland, wo
Traume wahr werden ...“ sagt sie mit ruhiger Stimme. Die Kinder dirfen die Augen
wieder 6ffnen und sie beginnt mit dem Erz&hlen des Méarchens. Als sie die Schreib-
tischlampe anmacht und man die Schatten der Figuren erkennen kann, erstaunen

“*

die Kinder. Manuela: ,Sterntaler kam in einen Wald ...“ einige der Kinder rufen

,Baumel”.

Wahrend der Beobachtung fallt mir auf, dass sich die Kleinen auf den Schoss von
Ana und Irene gesetzt haben und gespannt zuhoren. Auch féallt mir ein Junge auf, der
sich sehr unruhig verhalt. Er ist laut und unkonzentriert. Seine Muttersprache ist Ara-
bisch. Er spricht kaum Deutsch und hat Probleme mit der Verstadndigung. Auch sonst
fallt der kleine Junge ofters auf. Da er sich in vielen Situationen nicht gut ausdriicken
kann, beginnt er zu weinen. Auf die Situation von Migrantenkindern und deren

Sprachverhalten im Kindergarten wird im Kapitel 3.3. Stellung genommen.

Am Ende der Geschichte lasst Manuela goldene Sterne ,regnen®. Die Kinder freuen
sich und applaudieren. Nachdem das Licht angemacht wurde, betrachten die Kinder
voller Neugierde und Interesse das selbst gebastelte Schattentheater und die golde-
nen Sterne. Sie versuchen mit den Figuren oder auch mit ihren eigenen Handen
Schatten zu projizieren. Am néchsten Tag berichtet eine Mutter, dass ihr Kind zu

Hause vom Sternenregen erzahlt hat.
Die Marchenstunde dauert zirka 30 Minuten. Mit der Auswahl dieses Méarchens soll

unter anderem die Botschaft des Teilens vermittelt und das Gemeinschaftsgefiihl der

Gruppe gestarkt werden.
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Nachbereitung des Marchens:

Wie bereits in Kapitel 2.2.1 erwahnt, gilt es, die didaktische Wahl der Marchen der
Altersstufe, dem Entwicklungsstand und dem gewulnschten Lernziel anzupassen. Fur
die Nachbesprechung von Marchen bieten sich unzéhlige Bearbeitungsmaoglichkeiten
an. Das Gehorte kann nacherzahlt, nachgespielt, gemalt oder gebastelt werden. Im
Vordergrund steht dabei die Sprache; den Kindern muss die Gelegenheit eingeraumt
werden, um uber das Gehdrte sprechen zu konnen. In den kommenden Tagen sollen
die Kinder im Morgenkreis mithilfe von Bildern das Méarchen in eigenen Worten wie-

dergeben und erzahlen, was ihnen besonders in Erinnerung geblieben ist.

In der Nachbereitung des Marchens ,Sterntaler” sollen sowohl der kognitive als auch
der motorische Bereich aktiviert werden. Hierfur werden die Kinder in zwei Gruppen
geteilt. Wahrend eine Gruppe im Bewegungsraum bleibt, wechseln die anderen Kin-
der in den Gruppenraum. Die Kinder im Bewegungsraum erhalten Sterne, die sie aus
einer bestimmten Distanz in unterschiedlich grol3e Behalter werfen sollen. Die Kinder
im Gruppenraum malen und basteln selbststéandig einen Stern. Auch in den kom-
menden Tagen ist das Marchen im Kindergartenalltag prasent und wird immer wieder
nachbesprochen, zum Beispiel wird das Thema ,Licht und Schatten behandelt. Die
Fragen an die Kinder lauteten, was es fur Lichtquellen gibt und wie Schatten entste-
hen. Beim Morgenkreis in den kommenden Tagen versuchen sie gemeinsam, das
Mérchen in eigenen Worten wiederzugeben. Auch das Thema der Gefiihle und Emo-
tionen wird angesprochen ,Wie hat sich Sterntaler gefuhlt?“, méchte Manuela von
den Kindern wissen. Die Kindergartenpadagoginnen wiederholen dabei ganz be-

wusst die Botschaft des Marchens, namlich, dass man teilen soll.

In anderen Alltagssituationen im Kindergarten konnte ich beobachten, dass zur Kon-
fliktlosung immer wieder auf die vorgetragenen Marchen und Geschichten und deren
Moral zuriickgegriffen wird. Wenn beispielsweise ein Kind Spielzeugsachen nur fir
sich beansprucht und nicht mit anderen teilen méchte, wird es von den Kindergar-

tenpadagoginnen gefragt, ob es sich an das Marchen von ,Sterntaler” erinnert.

Hinsichtlich der Aufbereitung und Durchfuhrung der Marchen stellte ich fest, dass
deren didaktische und visuelle Aufbereitung fur die Kinder von grofRer Bedeutung ist.

Alleine der abgedunkelte Bewegungsraum loste bei den Kindern einen gewissen
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Reiz, etwas Geheimnisvolles und Mystisches aus. Selbst die Stimme und Artikulation
wurde dem Marchen angepasst und bestatigt Jampert's (2002) Aussage bezlglich
der Verwendung von Sprache. Mittels Sprache kdnnen nicht nur Anweisungen, Bot-
schaften oder Mitteilungen gemacht werden. Sprache vermittelt Stimmungen, emoti-
onale und affektive Zustande, die fur Kinder eine grof3e Bedeutung haben (vgl. Jam-
pert 2002: 42). Besonders beim Erzéahlen von Marchen und Geschichten ist es wich-
tig durch die richtige Sprach- und Stimmwahl Emotionen und Stimmung zu vermit-

teln.

3.2.2. ,Sieben blinde Mause* - ,,Siete ratones ciegos*

Planung und Durchfuhrung:

27. November 2019. Die Erzahlstunde findet in Form des Morgenkreises statt.

Es sind zwolf Kinder (6 Madchen und 6 Jungen) und drei Kindergartenpéadagoginnen
(Manuela, Ana, Irene) anwesend. Im Team haben Manuela und Ana die heutige Ge-
schichte ,Sieben blinde Mause — Siete ratones ciegos” vorbereitet. Die Geschichte,
welche fir den Deutschen Jugendliteraturpreis nominiert ist, wird interaktiv in Spa-

nisch und Deutsch vorgetragen.

Fur die Erzahlstunde wurden die dafur benétigten Utensilien getreu dem Buch nach-
gebastelt (ein Elefant, sieben Mause, ein Teich, etc.). Beim Vortragen der Geschichte
versuchen Manuela und Ana maoglichst frei zu erzéhlen und Blickkontakt mit den Kin-
dern aufzunehmen. Ana spricht auf Spanisch und versucht, das Erzahlte durch die
Verwendung der Utensilien lebhaft zu machen. In der ndchsten Sequenz spricht Ma-
nuela die Geschichte auf Deutsch und wiederholt das Gezeigte mit den Utensilien.
Die Betonung, die Gestik und Mimik der Beiden sind sehr ahnlich. Ich richte mein
Hauptaugenmerk auf den abwechselnden Gebrauch der Sprache. Im Vergleich zu
.oterntaler® erscheint mir die heutige Geschichte recht komplex. Durch die vielen
Elemente (Mause, Gegenstande, etc.) und Geschehnisse wirkt die Geschichte etwas
verwirrend. Was das Erzéhlen in den beiden unterschiedlichen Sprachen anbelangt,
so kann festgehalten werden, dass die Kinder sowohl bei Deutsch als auch Spanisch

interessiert und konzentriert zuhoren. Sie scheinen keinen Unterschied zu machen
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und versuchen Worter wie ,raton“ oder ,azul® vor sich herzusagen. Die Erzahlstunde

dauert zirka 20 Minuten.

Nachbereitung:

Wie in Kapitel 2.2.1. erwahnt, kdnnen bei der Nachbereitung von Marchen und Ge-
schichten gezielte Bereiche systematisch trainiert, erganzt und erlernt werden. Dass
Marchen und Geschichten eine sprachférdernde Bedeutung haben, lasst sich auch

an dieser Geschichte besonders gut verdeutlichen.

Die Kinder erlernen einerseits auf spielerische Art und Weise die Wochentage auf
Deutsch und auf Spanisch. Durch standiges Wiederholen beispielsweise im Morgen-
kreis soll der Lern- und Sprachprozess intensiviert und gefestigt werden. Auch was
das Erlernen der Farben und Zahlen bis sieben in beiden Sprachen betrifft, erweist
sich diese Geschichte als fordernd und unterstiitzend. Das Ergebnis meiner Be-
obachtung ist erfreulich. Bereits nach kurzer Zeit sind die Kinder in der Lage, Wo-
chentage, Farben und Zahlen problemlos in beiden Sprachen zu verwenden. Bei
meiner darauffolgenden Beobachtung konnte ich folgende Situation wahrnehmen:

Zum Frihstick erhalten die Kinder Gurkenscheiben, ein Madchen beginnt, die
Scheiben auf Spanisch zu zahlen.

Kind F: ,uno, dos, tres, cuatro Gurken ... “ (lacht)

Kind A versucht die Zahlen nachzusprechen: “un..., do, ...”

Kind G ruft dazwischen: “Neeein, uno, dos, tres ratones!”

Alle Kinder am Tisch lachen. Kind G verbindet die Zahlen mit der von ihm gehérten
Geschichte und verwendet daflir sogar das spanische Wort fir Maus. Hier lasst sich

ein gelungener Lernprozess feststellen.

Ein anderer Aspekt, der mir bei der Aufbereitung dieser Geschichte besonders gut
gefallen hat, ist, dass, bevor das Ratsel am Ende des Buches aufgeltst wurde, zu-
erst gemeinsam in der Gruppe nach einer Losung oder mdglichen Antworten gesucht
wurde. Jedes Kind darf sich mit seiner Idee einbringen, besonders die groReren Kin-
der erweisen sich dabei als kreativ. Gemeinsames Nachdenken und Philosophieren
mit den Kindern bilden die Grundsteine des padagogischen Konzepts (siehe Kapitel

3.1.). In diesem Prozess des Philosophierens setzen sich die Kinder nachdenklich
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und neugierig mit dem gegebenen Sachverhalt auseinander. Es geht dabei in erster
Linie nicht nur um den Erkenntnisgewinn, sondern auch um den Gesprachsprozess
selbst. Kinder sollen durch diesen Prozess lernen, wie sie ihre eigenen Gedanken
ausdrucken und ihren Mitmenschen vermitteln konnen. Dadurch wird die Kommuni-

kationskompetenz trainiert.

Nachdem alle Gedanken und Ideen zusammengetragen wurden, geben Ana und
Manuela die Losung bekannt. Was die Reaktionen der Kinder anbelangt, so kann ich
durch meine Beobachtung festhalten, dass sich die Kinder trotz der Komplexitat der
Geschichte (viele parallele Ablaufe und Informationen) begeistert zeigen. Im An-
schluss an die Erzahlstunde dirfen die Kinder mit den extra dafir angefertigten
Utensilien spielen. Ich sehe, wie einige der Kinder die Geschichte aufgreifen und mit
ihren eigenen Worten und auf ihre Art und Weise nachspielen. Sprache wird so ganz
unbewusst zum Spiel umfunktioniert. Zudem konnte ich beobachten, welche Faszina-
tion manche Kinder fur fremde Worter und neue Laute entwickelten. Ein Kind hat bei-
spielsweise das Wort ,elefante” fur sich entdeckt und es stundenlang vor sich herge-
sagt. Sie greifen neue Worter spielerisch auf und versuchen von Anfang an, deren

Bedeutung zu verstehen.

Im Folgenden mdchte ich noch relevante Bemerkungen zu meinen Beobachtungen
im Kindergarten geben. Sie zeigen, dass der Einsatz von Marchen und Geschichten
sich nicht nur positiv auf den (Zweit)Spracherwerb auswirken, sondern dadurch auch

andere Kompetenzen trainieren lassen.

3.3. Beobachtungen und Schlussfolgerungen

Dieses Kapitel widmet sich den Ergebnissen meiner Beobachtungen und den daraus
resultierenden Schlussfolgerungen. Im Zeitraum von Oktober 2019 bis Janner 2020
besuchte ich einmal pro Woche den bilingualen Kindergarten ,La Rueda“, um dort
Beobachtungen durchzufiihren, welche zur Beantwortung meiner Forschungsfrage
dienten. In einem Sprachférderkonzept gelten kontinuierliche Beobachtungen bezug-
lich des kindlichen Sprachverhaltens als eine wichtige Methode (vgl. Jampert 2002:

135). Durch meine regelmaRigen und bewussten Beobachtungen im Kindergarten
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war es mir moglich, kindliche Sprachkompetenzen auf deren Entwicklung und Veran-
derung hin zu prufen. Wahrend meinen Beobachtungen habe ich groRe Unterschiede
zwischen den einzelnen Kindern wahrgenommen. Diese Unterschiede beziehen sich
einerseits auf den grofRen Altersunterschied der Kinder und andererseits auf die

sprachlichen Kompetenzen jener Kinder, deren Muttersprache nicht Deutsch ist.

Meine Protokolle habe ich wahrend oder unmittelbar im Anschluss an die Beobach-
tungseinheit so deskriptiv wie moglich verfasst. Zusatzlich habe ich mir Ton-, Bild-
und Videomaterial angefertigt, welches aus Datenschutzgriinden nicht weitergege-
ben oder veroffentlicht wird. Diese Methode der Beobachtung ermdglichte es mir, mit
den gesammelten Informationen ein bildhaftes Nacherleben zu rekonstruieren. In
den ersten Wochen der Beobachtung fokussierte ich mich auf den Tagesablauf im
Kindergarten, um mir so ein allgemeines Bild machen zu kénnen. Ich konnte be-
obachten, wie sich die Kinder in der Frih von ihren Eltern verabschieden, dann das
gemeinsame Fruhstick, aber auch, welche Kinder beim Spielen beisammen sind,
der spielerische Umgang der grof3eren Kinder mit den Kleinen und vor allem welchen
Stellenwert Sprache - insbesondere die Spanische - im Kindergartenalltag einnimmt.

Bei meinen wochentlichen Besuchen im Kindergarten sind mir immer wieder drei
Migrantenkinder aufgefallen, die kaum bis wenige Deutschkenntnisse hatten. Inte-
ressant dabei ist, dass die drei Jungen alle ein sehr dhnliches Verhaltensmuster an
den Tag legten. Um zu zeigen, wie durch gezielte Sprachférderung und mittels Ein-
satz von Marchen und Geschichten erfolgreich zum frihkindlichen (Zweit-) Sprach-
erwerb beigetragen werden kann, méchte ich diese besondere Begegnung mit den
drei Jungen im Folgenden schildern:

Kind A (2,5 Jahre)

Der Junge ist seit Herbst 2019 in der Kindergruppe. Die Muttersprache ist arabisch.
Seine Eltern sprechen kein Deutsch, was die Verstandigung mit den Kindergarten-
padagoginnen zusatzlich erschwert. Er ist fur sein Alter eher klein und zierlich. Das
Kind ist mir bei meinen Beobachtungen aufgefallen, weil es aufgrund der fehlenden

Deutschkenntnisse nicht mit anderen Kindern Sprachkontakt aufnehmen oder sich
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nicht unterhalten kann. Um dennoch mit den anderen Kindern interagieren und spie-
len zu kénnen, sucht er Korperkontakt. Beim Morgenkreis fallt mir auf, dass er die
anderen Kinder beispielsweise an der Kleidung zieht oder sie stupst, um so Kontakt
herzustellen. Dieses Verhalten ist mir auch vermehrt bei den Marchenstunden aufge-
fallen. Da er wenig bis nichts versteht, féallt es ihm schwer sich zu konzentrieren und
ruhig zu sitzen. Einige der Kinder empfanden das als stérend und haben ihn zurtck-
gewiesen. Ich habe ihn daraufhin auf meinen Schoss genommen, um die Situation

zu entscharfen und die Konzentration auf das vorgetragene Marchen zu lenken.

In Hinblick auf die Zweisprachigkeit lasst sich ein interessantes Verhaltensmuster bei
Kind A feststellen. Wenn Manuela Deutsch spricht und Fragen stellt, halt er sich zu-
rick und beobachtet die anderen Kinder. Manchmal versucht er, Worte still vor sich
herzusagen. Wenn hingegen Irene mit den Kindern am Tisch Spanisch spricht, inte-

griert er sich mehr. Folgende Situation soll dies zeigen:

Beobachtung vom Mittwoch, 13.11.2019:

Waéhrend dem Frihstick setzt sich Irene mit ihrer Jause zu den Kindern an den
Tisch. Sie isst einen Apfel.

Kind D : ,Was ist das?*

Irene: ,Es una manzana.”

Kind A: ,manana“ (falsche Ausprache)

Irene: ,Si, una manZana“ (betont)

Kind A: ,manZana” (richtig ausgesprochen)

Kind E: ,,ein Apfel!*

Irene: ,jexacto! Una manzana es ein Apfel. “

Irene, die mit den Kindern ausschliel3lich Spanisch spricht, korrigiert Kind A nicht,
sondern bestatigt es in seiner Aussage und sagt ihm das Wort nochmals richtig vor.
In einer anderen Situation, ebenfalls beim Frihstiick, passiert Folgendes:

Beobachtung vom Mittwoch, 30.10.2019:

Manuela bemerkt, dass Kind A weinend am Tisch sitzt. Sie stellt fest, dass es noch

ein Brot méchte. Wahrend die anderen Kinder sich durch Rufe zu verstehen geben,
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beginnt Kind A zu weinen, weil es sich nicht ausdriicken oder verstandigen kann. Sie
bringt ihm ein Brot und erklart ihm, wie es sich anstatt zu weinen ausdriicken kann.
Bei meiner Beobachtung im Janner halte ich fest, wie Irene Kind A fragt: ,¢Quieres

mas pan?“Kind A antwortet: ,mas”“und zeigt dabei auf seinen leeren Teller.

Kind A hat in dieser Zeit nicht nur gelernt, wie es sich auf Deutsch ausdrticken, son-
dern auch auf Spanisch verstandigen kann. Bei meinen letzten Beobachtungen im
Janner konnte ich zudem feststellen, dass der Junge mittlerweile deutsche Worter
versteht und spricht. Bei unserem Ausflug auf den Spielplatz fragte ich ihn, ob er Hil-
fe beim Anziehen bendtigt und er antwortete mir mit einem nickenden ja. Diese Situa-

tion ware vor wenigen Monaten davor noch undenkbar gewesen.

Die Dominanz der Umgebungssprache ist fur Kind A von Relevanz. Die Ubrigen Kin-
der sprechen untereinander vorwiegend Deutsch, weil es flir sie in erster Linie um die
Verstandigung geht und sie wissen, dass die anderen Kinder auch Deutsch spre-
chen. Kind A kann sich aufgrund fehlender Deutschkenntnisse nicht mit den anderen
Kindern unterhalten. Wird hingegen Spanisch gesprochen, bemerkt das Kind, dass
alle Kinder auf derselben Entwicklungsstufe stehen; alle verfigen Uber ahnliche

Spanischkenntnisse wie Kind A selbst.

Kind B (2 Jahre)

Das Kind ist ebenfalls seit Herbst 2019 im Kindergarten, seine Muttersprache ist
Russisch. Seine Mutter spricht gebrochenes Deutsch. Kind B zeigt bei der Verab-
schiedung von der Mutter in der Frih vermehrt Trennungsangste. Diese ziehen sich
je nach Gemdutszustand oftmals Gber den ganzen Tag hinfort. Er weint und fragt nach
seiner Mutter. Wie Kind A verfugt auch Kind B Uber keine Deutschkenntnisse. Beim
Spielen mit anderen Kindern gibt er lediglich einsilbige Laute von sich. Die Anwesen-
heit von Ana ist fir ihn von grof3er Bedeutung; sobald sie von seiner Seite weicht,

beginnt er zu weinen und sucht sie.

In der Reflexionsphase habe ich diese Situation mit den Kindergartenpadagoginnen

besprochen. Ich wollte wissen, wie sich Kinder verhalten, die sich nicht mitteilen oder
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sprachlich ausdriicken kdnnen. Da diese Situationen eine komplett neue Erfahrung
fur mich bedeutete, habe ich zu Beginn Mitleid mit diesen Kindern empfunden. Spa-
testens aber bei genauerer Auseinandersetzung mit dem Thema Sprachférderung
bei Migrantenkinder weil3 ich, mit dem Sachverhalt umzugehen. Jampert (2002)

schreibt diesbezlglich Folgendes:

~Sprachliches Verstehen und Sichausdriicken sind in unserer Gesellschaft
nicht nur entscheidende Féahigkeiten fur schulische und berufliche Chancen,
sondern sind bereits im Kindergarten eine wichtige Voraussetzung fur selb-
standiges Verhalten, eine aktive Beteiligung an der Gestaltung des Alltags

und an wichtigen Lernerfahrungen.” (Jampert 2002: 12)

Kind B wirkt durch die fehlenden Sprachkompetenzen oft verunsichert, sucht deshalb
ganz bewusst den Kontakt zu einer Padagogin, weil er sich dort sicher fuhlt. Das Mig-
rantenkind legt mit Eintritt in den Kindergarten seinen sprachlichen Rucksack ab. Da-
rin befinden sich sprachliche, emotionale, kommunikative und intellektuelle Baustei-
ne, die bisher als wichtige Elemente fungierten, um sich im Alltag zurecht zu finden.
Durch den plétzlichen Verlust der Sprache wird das Kind in seiner Entwicklung, hin-
sichtlich seiner bereits erlernten Selbststandigkeit und seinen erworbenen Kompe-
tenzen zurlickgestellt. Der Wechsel von einer fir das Kind vertrauten Umgebung in-
nerhalb der Familie in den neuen Kindergartenalltag mit neuer Sprache ist oft mit
Angsten und Unsicherheiten verbunden. Die Muttersprache war bisher ein wichtiger
Bestandteil zur Gestaltung seines Alltages. Das Erleben und der Umgang mit dem
Wegfall der Sprache und das gleichzeitige Erlernen einer neuen Sprache im Kinder-
garten hangen stark mit der Persdnlichkeit der Kinder zusammen (vgl. Jampert 2002:
87).

Das bedeutet, die Muttersprache des Kindes verliert in der neuen Umgebung an Be-
deutung und die ,neue” Sprache rickt ins Zentrum seines Kindergartenalltages. Ge-
rade die Kindergartenpadagoginnen sind in diesem Prozess gefordert, bei jenen Kin-

dern das Interesse an der neuen Sprache zu wecken.
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Kind C (3 Jahre)

Kind C ist seit Fruhling 2019 in der Kindergruppe. Seine Muttersprache ist Slowa-
kisch. Im Gegensatz zu Kind A und Kind B versteht es die deutsche Sprache weitge-
hend, kann sich aber nicht verstandigen. Kind C wirkt aufgeweckt und selbstsicher,
was vermutlich mit dem Altersunterschied und der Dauer im Kindergarten zusam-
menhéngt. Beim Spielen mit anderen Kindern verwendet er seine Muttersprache
Slowakisch, auch wenn er dabei nicht verstanden wird. Bei den Marchen- und Ge-
schichtsstunden hort er aufmerksam zu und verhalt sich ruhig. Er versucht, das Ge-

horte zu verstehen und spricht Warter nach.

Beobachtung vom Dienstag, 03.12.2019:

Beim freien Spielen geraten Kind C und Kind H aneinander. Kind H stupst Kind C zu
Boden, worauf dieses zu weinen beginnt und Kind H ebenfalls zuriickstupst. Manuela
weist Kind C zurecht, da sie den ersten Teil der Auseinandersetzung nicht wahrge-
nommen hat. Da sich Kind C rechtfertigen méchte, sich aber nicht ausdriicken kann,
fangt es energisch an, in seiner Muttersprache zu reden. Meine Vermutungen lassen
darauf schlieen, dass er Manuela den wahren Ablauf dieser Situation erklaren woll-
te und dabei auf Kind H zeigt. Im Verlauf dieses Kapitels habe ich eine weitere Be-

gegnung mit Kind C zur Verdeutlichung geschildert.

Hinsichtlich der Muttersprache von Migrantenkinder schreibt Jampert:
LAuch wenn fir Migrantenkinder das Erleben einer alltdglichen Mehrspra-
chigkeit die sprachliche Normalitéat darstellt, hat gerade in den ersten Lebens-
jahren die Muttersprache die entscheidende Funktion auf der emotionalen,
intellektuellen und kommunikativen Ebene. lhr aktiver Sprachgebrauch und
ihr Spracherwerb konzentrieren sich in dieser Zeit noch auf sie.” (Jampert
2002: 85)

Tatsachlich war es mir also mdglich, wahrend der knapp funf Monate im Kindergarten
bei manchen Kindern einen Fortschritt zu erkennen, sowohl im sprachlichen Verhal-
ten als auch in ihrer Sprachkompetenz. Kinder, die mir zu Beginn wegen fehlender
Sprachkenntnisse in Deutsch wortkarg bis still begegnet sind, erscheinen inzwischen

sprechfreudiger. Sie konnten innerhalb der letzten Monate durch gezielte Sprachfor-
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derung seitens der Kindergartenpadagoginnen ihre Sprachkenntnisse in der deut-
schen Sprache verbessern. Um noch ein Beispiel mit Migrantenkind C zu nennen, ich
erinnere mich an eine Situation mit dem kleinen Jungen. Wir sitzen gemeinsam an
einem Tisch, er sieht sich ein Bilderbuch an. Weil er sich nicht mit mir in Deutsch un-
terhalten kann, beginnt er, mir die Bilderbuchgeschichte in seiner Muttersprache
Slowakisch zu erzahlen. Ich hére ihm interessiert zu. Bei meiner letzten Beobachtung
Im Janner konnte er mir Zusammenhange und einzelne Worter, wie Kran, Baustelle,

etc. aus dem Buch nennen.

,Kinder mit Deutsch als Zweitsprache kénnen in der kurzen Zeitspanne des
Kindergartens zu kompetenten Sprechern werden, wenn die notigen Ziel-
strukturen im sprachlichen Input verfigbar sind.*”

(Albers 2009:265)

Was die Beobachtung des Sprachverhaltens von Kindern, deren Muttersprache nicht
Deutsch ist, betrifft, so lasst sich festhalten, dass diese Kinder einfach auf ihre bereits
erworbenen Sprachkompetenzen in der Erstsprache (siehe Kapitel 1.1.1.1) zuriick-

greifen, um so mit anderen interagieren zu kénnen.

Um das Ergebnis meiner Untersuchung zu unterstreichen, mochte ich einige Situati-
onen aufgreifen, die ich wahrend der Beobachtungen im Kindergarten erlebt habe.
Die erste Situation bezieht sich auf die Vor- und Nachbereitung des Marchens ,Der

Froschkonig“ von den Bridern Grimm.

Im Oktober 2019 wurde das Marchen ,Der Froschkonig“ behandelt. Bevor das Mar-
chen den Kindern in Spanisch und in Deutsch vorgelesen wird, stellen die Padago-
ginnen eine selbstgebastelte Schatzkiste in die Mitte des Sitzkreises. Darin befinden
sich Utensilien, wie zum Beispiel eine Krone, eine Goldkugel, ein Frosch, etc. Die
Kinder sollen nun erraten, um welches Marchen es sich handelt. Die meisten Kinder
kennen das Marchen bereits. Die Benennung der jeweiligen Gegenstande findet zu-
erst auf Deutsch und dann auf Spanisch statt. Fur die didaktische Aufarbeitung der
Méarchen ist die Frage, was steht bzw. verbirgt sich alles hinter einem Marchen, von

grol3er Bedeutung.
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In den darauffolgenden Turn- und Morgenkreiseinheiten wird das Marchen auf ver-
schiedene Art und Weise nachbehandelt und soll zum wesentlichen Lern- & Sprach-
prozess der Kinder beitragen. Manuela fragt die Schiitzlinge, ob sie mir das Marchen
nacherzahlen moéchten. Ich bin begeistert, mit welcher Genauigkeit und welchem Ei-
fer mir die Kinder das Marchen in ihrer ,Kindersprache“ wiedergeben. Auch bei die-
ser Marchen - Nachbearbeitung spielen die Gefuhle und Emotionen der Prinzessin
eine Rolle. Mittels Bilder erklart Irene den Kindern auf Spanisch, dass die Prinzessin
traurig ist, weil ihre Kugel in den Brunnen gefallen ist. Durch das Wiederholen der
neuen spanischen Worter (triste, feliz, ...) soll ein praktischer Zugang zur Sprache

geschaffen werden.

In einer anderen Einheit wird mittels selbstgebastelter Goldkugeln die Motorik der
Kinder trainiert; so sollen sie die Kugeln aus unterschiedlicher Distanz in einen
selbstgebastelten ,Brunnen“ werfen. Einige Kinder versuchen, mit den Baéllen zu
jonglieren. Neben der Forderung von Motorik und Sprachkompetenz ermdglicht die-
ses Marchen auch einen lehrreichen Zugang zur Natur. Die Kinder lernen anhand
von Anschauungsmaterial den Lebenszyklus und den Lebensraum des Frosches

kennen.

Ein weiterer Spracherwerbsprozess konnte ich in folgender Beobachtung erkennen.
Fur das bevorstehende Laternenfest Anfang November wurden zwei Lieder eingetbt:
,La luz, la oscuridad“ und ,Ich geh” mit meiner Laterne®. Irene spielt das spanische
Lied zunachst auf Audio ab, dann spricht sie ganz langsam den Liedtext den Kindern
vor. Bereits nach kurzer Zeit ist es den Kindern mdglich, den Refrain mitzusingen.
Dann beginnt Manuela mit dem Lied ,lch geh mit meiner Laterne®; die Kinder héren
aufmerksam zu und es ist leise. Um sich die Liedtexte besser zu merken, gestikulie-
ren sie dazu (z.B. ,dort oben leuchten die Sterne“ — es wird in Richtung Himmel ge-
deutet). Innerhalb kurzer Zeit waren die Kinder fahig, die neuen Worter aus den Lie-
dern nachzusprechen und zu singen. Selbst die spanischen Worter konnten problem-

los nachgesprochen werden.

Eine andere sehr interessante Beobachtung konnte ich in der letzten Oktoberwoche

machen. Manuela hatte in dieser Woche Urlaub und so waren lediglich Ana und Ire-
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ne im Kindergarten. Die ganze Woche hinweg wurde ausschlie3lich Spanisch ge-

sprochen. Daraus ergaben sich folgende Situationen:

Beim Friuhstuck fragt Ana, wer noch mehr Brot mochte:
Ana: ¢ Quién quiere mas?”

Kind N: ,Ich!*

In der Garderobe fragt Ana die Kinder, ob sie fertig angezogen sind, um auf den
Spielplatz gehen zu kdnnen:

Ana: , ;Estais listos?*

Kinder: ‘jaaaa..., &hm, siiii*

Wahrend des Mittagessens: Kind M sieht Irene an.
Irene: ¢, Qué pasa, Kind M?“

Kind M: ,Ich habe die Suppe aufgegessen...”

Irene: ,Muy bien, Kind M. ; Te ha gustado la sopa?*
Kind M: “Si ...”

Die dargestellten Situationen verdeutlichen, dass die Kinder die spanische Sprache
verstehen und darauf reagieren kénnen. Da Spanisch im Kindergarten allgegenwaér-
tig ist, ist der Umgang damit fur die Kinder ganz normal und natdrlich. Ich konnte

wahrend dieser Zeit keine negativen Beobachtungen machen

An dieser Stelle mdchte ich meinen Sprachgebrauch im Kindergarten nicht uner-
wahnt lassen. Ich habe mich mit den Kindern auf Deutsch unterhalten, zumindest bis
zu dieser Woche. Wahrend ich Ana und Irene beim Austeilen des Essens helfe, un-
terhalten wir uns auf Spanisch. Unbewusst habe ich darauf hin auch mit den Kindern
begonnen, Spanisch zu reden. Ich habe die Kinder beispielsweise auf Spanisch ge-
fragt, welches Getrank sie zum Essen mdchten. Sie haben mir auf Spanisch geant-
wortet. Erst als mich ein Kind tberrascht ansieht, bemerke ich meinen Sprachwech-
sel. Keines der Kinder hat mich gefragt, warum ich plotzlich eine andere Sprache
rede. Ganz im Gegenteil, sie haben mir sogar auf Spanisch geantwortet. Um den-
noch eine Struktur beizubehalten, habe ich fortan Deutsch mit den Kindern gespro-
chen
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Um meine Forschungsfrage, inwieweit Marchen in der zweisprachigen Erziehung
unterstitzend wirken, beantworten zu kdnnen, hat sich der Fokus im Laufe der Be-
obachtungen konkret auf die einzelnen Erzahlstunden im Kindergarten gerichtet. Das
Ziel war fortan die Erforschung bilingualer Padagogik im Kindergartenalter unter be-
sonderer Rucksichtnahme auf die Methodik hinsichtlich der Verwendung von Mar-
chen und Geschichten. Auch habe ich versucht, Fragen nach der erzieherischen
Funktion von Méarchen in der heutigen Gesellschaft zu beantworten und wie Marchen
von Kindern rezipiert werden. Vorab galt es sich mit den Theorien des bilingualen

Spracherwerbs im Kindergartenalter auseinanderzusetzen.

Neben der Auswahl und der Bereitstellung von Marchen und Geschichten im Kinder-
garten missen ebenso Strategien durchdacht werden, mit welchen der Zweitsprach-
erwerb aktiviert und gefoérdert wird. Sorgféltig ausgewahlte Aufbereitungen und ein
kreativer Umgang mit Sprache ermdéglichen einen erfolgreichen Zweitspracherwerb.
Im Kapitel 3.2. sind ausgewdahlte Beispiele angefiihrt, die eine sprachférdernde Be-

deutung des Marchens belegen.

Als wichtige Erkenntnis meiner qualitativen Erhebung kann ich abschlieRend festhal-
ten, dass ein Grol3teil der Kinder wahrend der Kindergartenzeit ihre sprachlichen
Kompetenzen nicht nur in der Muttersprache Deutsch, sondern auch in der neu er-
lernten Zweitsprache Spanisch wesentlich verbessert. Die Immersionsmethode in der
bilingualen Erziehung erweist sich hier als aul3erst erfolgreich. Die Methode der Im-
mersion wurde in Kapitel 1.3.2. erlautert. Zwei zentrale Aspekte, die zum Erfolg der
Immersionsmethode beitragen, sind der tagliche Gebrauch der Zweitsprache und der
Umgang damit sowie die bedeutende Rolle der Einbeziehung der Native Speaker im
Kindergarten. Das ,une personne — une langue®“ Prinzip wurde im Kapitel 1.1.1. be-
handelt. Die Kinder wissen, dass es je Sprache eine bestimmte Person gibt und es
somit zu keinen Sprachmischungen kommt. Da Spanisch von zwei Muttersprachle-
rinnen gesprochen wird, entstehen keine kinstlichen Sprechsituationen. Die Vermitt-

lung der Sprache verlauft auf eine nattrliche Art und Weise.

AbschlieRend kann in Bezug auf meine Forschungsfrage festgehalten werden, dass
Marchen mit der padagogisch richtigen Strategie (siehe Kapitel 2.2.) und den sorgfal-

tig ausgewahlten Aktivitaten (siehe Kapitel 3.2.) in Hinblick auf den Zweitspracher-
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werb im Kindergartenalter als unterstiitzend und férdernd gelten. Durch die vielen
Marchen- und Erzahlstunden im Kindergarten bestétigt sich, dass sich Kinder sowohl
mit dem Marchen oder der Geschichte als auch der neuen Sprache interessiert aus-

einandersetzen.

Die Aussage eines vierjadhrigen Madchens nach der Marchenstunde hat mich beson-
ders mit Freude erflllt und bestatigt, wenn auch nur im Kleinsten, das Ergebnis mei-
ner Untersuchung:

~Juju (Anm. Julia), ich mag die Marchen da (Anm. Kindergarten) viel lieber als die

zuhause vom Fernsehen.”
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5. Resumen en espafol
El bilingliismo en la edad preescolar

Contando cuentos de hadas y cuentos infantiles

Introduccion

El presente resumen pretende hacer una introduccion a la tematica subyacente a
esta tesina de licenciatura (Diplomarbeit), a su estructura general y a los resultados
de la investigacion, en la cual han servido de base las siguientes preguntas:

= ¢ Como funciona el desarrollo del lenguaje de los nifios?

= ¢;Cudles son los factores relevantes para fomentar el bilinglismo en la edad
preescolar?

= ¢De qué forma se cuentan cuentos de hadas y cuentos infantiles y como podrian
ser usados didacticamente?

= ¢ Cuédl es la percepcidn de los cuentos de hadas y cuentos infantiles de los nifios?
(matriz de observacion)

= ¢ Cuales son las funciones de los cuentos de hadas y cuentos infantiles en la so-

ciedad de hoy?

La autora de esta tesina de licenciatura se ha dado cuenta en el transcurso de sus
estudios de que el bilingtismo y el multilingiismo desempefian un papel cada vez
mas importante en la sociedad. Tanto la formacidén universitaria como numerosas
situaciones cotidianas despertaron un vivo interés en ella por la tematica, por lo que

acabo por convertirse en el objeto principal de este trabajo de investigacion.

La primera parte de la tesina de licenciatura, que sirve de base para la investigacion,
tiene por objetivo presentar los resultados mas importantes de investigaciones cienti-
ficas pertinentes de la psicolinglistica, abordando no solo diferentes definiciones y
tipos de bilingliismo, sino también teorias sobre el desarrollo del lenguaje en la pri-

mera infancia y en la edad preescolar.

La segunda parte se centra en cuestiones fundamentales de la investigacion sobre
los cuentos de hadas, independientemente del bilingiismo. En este contexto, se in-

vestiga la influencia y el impacto de los cuentos de hadas en el desarrollo del len-
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guaje en la primera infancia y en la edad preescolar. Ademas, se enfoca el debate
actual sobre los cuentos populares tradicionales y la interpretacion moderna de los

cuentos de hadas con vistas a cuestiones educativas y estilos educativos.

La tercera y Ultima parte estudia empiricamente el concepto pedagogico implemen-
tado en un jardin de infancia bilingtie en Viena (aleman y espariol), cuyo lema del
afo es, «cuentos de hadas y cuentos infantiles». En este contexto, recibe especial
atencioén la narracién de los cuentos de hadas y cuentos infantiles y la forma en que
los nifios los perciben subjetivamente. El estudio empirico se basa en el método de
la observacion participativa, cuyos sujetos de estudio fueron anonimizados por razo-

nes de proteccion de datos.

El objetivo principal es investigar sobre la pedagogia bilingtie en la edad preescolar,
considerando especialmente la metodologia relativa al uso didactico de los cuentos
de hadas y cuentos infantiles. Los resultados de la investigacion pretenden asi dar
respuesta a la pregunta de si los cuentos de hadas y los cuentos infantiles influyen

positivamente en los niflos y nifias y ayudan a la adquisicion de una segunda lengua.

1) Parte tedrica: psicolinguistica

Como se ha mencionado previamente en la introduccion, la primera de las tres par-
tes de las que consta el presente trabajo de investigacion constituye el marco tedrico
de la investigacion, haciendo una introduccién a las tematicas del desarrollo del len-
guaje y del bilingliismo en la edad preescolar. Como primer paso, se aclaran térmi-
nos y definiciones relativas a la psicolinguistica, centrandose en el estado actual de
la investigacion sobre la adquisicion de una segunda lengua en la edad preescolar.
El desarrollo del lenguaje en la primera infancia ha sido y sigue siendo estudiado por
muchos representantes de diferentes disciplinas cientificas, como en pedagogia,
psicologia y medicina, que han hecho sus propias contribuciones y han presentado
sus propios intentos explicativos en cuanto al desarrollo del lenguaje y la adquisicion

de una segunda lengua basandose en una variedad de hipétesis y suposiciones.

Ademés, se definen con exactitud los términos «primera lengua» y «lengua mater-
na». Para ello, se ha recurrido, entre otras, a las teorias establecidas por Glnther &
Gunther (2007), Tracy (2008) y Kielhofer & Jonekeit (1983). La «primera lengua» es
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aquella que una persona adquiere en sus primeros afios de vida mediante la obser-
vacion, la escucha y la comunicacién con el entorno social. Después, se trata la ad-
quisicién paralela de dos o mas lenguas desde el nacimiento de un nifio, lo que en
lingUistica se conoce como «adquisicion simultanea de dos primeras lenguas» 0 «bi-
lingliismo simultaneo». Las dos lenguas de personas bilinglies se encuentran some-
tidas a una constante interaccién entre si, complementandose e influyéndose mu-
tuamente. El fendmeno resultante es un cambio de cédigo entre dichas lenguas, co-
nocido como «Code Switching», el cual también se estudia en este capitulo. Segun
Hullmann (2010), este fendmeno suele producirse cuando el interlocutor también es
bilingle en las mismas lenguas. Cabe destacar que el cambio de cédigo no implica
una competencia linguistica deficitaria en general, sino remite mas bien a un alto
nivel de competencia linguistica bilingte (cf. Hullmann 2010: 32). También las per-
sonas monolingiies mezclan las lenguas que dominan de cierta manera, por ejem-

plo, empleando anglicismos.

En el proximo capitulo se explica la diferencia entre «segunda lengua» y «lengua
extranjera» con base en la teoria de Gunther & Gunther (2007). En este contexto, es
necesario diferenciar entre la adquisicion controlada e incontrolada de una segunda
lengua, y aproximarse a las tres hipétesis que subyacen a la investigacion sobre la
adquisicion de una segunda lengua: la hipétesis de la identidad, la hipotesis del ana-
lisis contrastivo y la hipétesis de la interlengua (cf. Capitulo 1.1.3). Otro asunto de
relevancia en la parte teorica de la psicolingiistica son los diferentes tipos de bilin-
glismo, explicandolos a partir de la categorizacion de Ludi (1997) y haciendo uso de

la misma.

El segundo bloque tematico del primer capitulo discute el desarrollo del lenguaje, es
decir, la adquisicion de una o dos lenguas en la primera infancia. Los resultados de
investigaciones actuales muestran que especialmente los tres primeros afos de la
vida de un nifilo son cruciales y decisivos para el desarrollo integral del lenguaje. En
la etapa de la adquisicion de la competencia linguistica en la primera infancia, el nifio
no solo adquiere la capacidad de dar nombre a diferentes objetos y elementos que lo
rodean, sino también aprende a comunicarse verbalmente y a distinguir entre dife-
rentes tipos de comunicacion como, por ejemplo, hacer preguntas, narrar, relatar,

discutir, etc. También, a través del contacto con las personas del entorno social, el
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nifio adquiere habilidades comunicativas especificas que le permiten desenvolverse
en un contexto linguistico determinado o segun la situacién con la que se vea con-
frontado. De esta manera, va gradualmente desarrollando un repertorio linguistico

individual.

En el jardin de infancia, se crea la posibilidad de fomentar y promover la adquisicién
de una segunda lengua desde muy temprana edad a partir de la interaccion con los
educadores del jardin de infancia y la exposicion continua. Cuanto mas pequefios
sean los nifilos al adquirir una segunda lengua, mayor sera la posibilidad de poder
acceder a los mecanismos innatos de adquisicién que, a su vez, son importantes
para la adquisicion de la primera lengua. Para que la adquisicion simultdnea de dos
primeras lenguas en la primera infancia sea exitosa, es importante que se dé sufi-
ciente espacio a la segunda lengua en la vida cotidiana de los nifios. Las condicio-
nes para tal fin proporcionan, por ejemplo, los jardines de infancia y centros ludicos

multilingtes

En cuanto a la adquisicion de dos lenguas en la primera infancia, algunos cientificos
distinguen entre la adquisicion, el aprendizaje y el desarrollo de lenguas. Mientras
gue la adquisicién de una lengua equivale a un proceso natural, implicito e incons-
ciente, el aprendizaje se refiere, en cambio, a un proceso controlado, explicito y
consciente con objetivos didacticos y metodoldgicos. Segun la distincion de Ed-
mondson & House (2006), la adquisicién de una lengua se produce durante el desa-
rrollo del lenguaje de forma intuitiva y, en la mayoria de los casos, inconsciente en la
interaccién con el entorno social. El aprendizaje de una lengua, al contrario, repre-
senta un proceso consciente mediante el cual se aprenden y se emplean explicita-
mente reglas como, por ejemplo, en las lecciones de gramatica en la escuela. A con-
tinuacion se discuten las cuatro hipotesis explicativas relativas a la adquisicién de
una lengua desde una perspectiva actual (cf. 1.2.2.). En las cuatro hipétesis, la per-
cepcion, el pensamiento, la motricidad, la sociabilidad y la emocién son elementos
significativos en desarrollo del lenguaje y de las habilidades linguisticas. Glunther &
Gunther (2007) dividen el desarrollo del lenguaje en ocho fases (cf. 1.2.3.).

Mientras que en capitulos anteriores han sido tratadas teorias y procesos de adqui-
sicion de primeras y segundas lenguas, esta parte del trabajo de investigacion se

centra en el fomento y la promocién del desarrollo del lenguaje y del bilingliismo en
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jardines de infancia bilinglies. En este contexto, se analiza el concepto pedagogico
de jardines de infancia bilingties y, a la vez, se cuestiona la funcion del lenguaje en
los mismos. Alli tanto el fomento y la promocion del lenguaje en el jardin de infancia
como el propio comportamiento linguistico desempefian un papel importante (cf.
1.3)

2) Parte tedrica: investigacién sobre cuentos de hadas y cuentos infantiles
Esta parte de la tesina establece un vinculo entre la parte tedrica de la psicolinguisti-
ca y la parte empirica. El presente capitulo esta dedicado a las cuestiones funda-
mentales de la investigacion sobre los cuentos de hadas y cuentos infantiles a nivel
lingUistico, literario y psicoldgico, ademas de presentar los hallazgos mas relevantes
de la investigacion sobre los cuentos de hadas.

Los cuentos de hadas ocupan gran parte de la investigacion narrativa. Esta investi-
gacion en concreto, analiza explicitamente los cuentos de hadas tradicionales y sus
origenes, los aspectos en comun, las probleméticas de género, la transmisién escrita
y oral de conocimientos y la recepcion por parte del narrador, oyente y lector. Asi los
hermanos Grimm sentaron las bases de la investigacion sobre los cuentos de hadas
con su coleccion de cuentos «Cuentos infantiles y del hogar» publicada en la segun-
da década del siglo XIX. En el siglo XX. surgieron preguntas sobre la funcion y la
naturaleza de los cuentos de hadas en la comunidad (sociologia de los cuentos de
hadas). Sobre todo el fendmeno de los cuentos populares fue especialmente investi-
gado por los linglistas al principio. Para ello, se analizé e investigd la coleccion cla-

sica de los hermanos Grimm desde varios puntos de vista.

La primera parte de este capitulo enfoca el significado general de los cuentos de ha-
das junto con sus caracteristicas especificas. Al emplear el término «cuento de ha-
das» en este contexto, se entiende el cuento popular tradicional. Ademas de investi-
gar sobre el efecto de los cuentos de hadas en los nifios y el lenguaje alli empleado,
el cual representa una caracteristica especial, también se examinan los cuentos de
hadas a partir de una perspectiva psicologica segun lo propuesto por Bettelheim.
Aunque los cuentos de hadas no se concibieron originalmente como literatura infan-

til, si que manifiestan algunas caracteristicas importantes de una narrativa adecuada
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para los nifios. Asi, pues, los cuentos de hadas también corresponden a la naturale-
za del nifio (cf. Jalkotzy 1952: 43).

El cuento popular engloba una variedad de peculiaridades como, por ejemplo, la
propia estructura del cuento de hadas. La estructura definida con precision le permi-
te al nifilo seguir la trama sin dificultades. En esto caso, el término «estructura» se
refiere tanto al menor grado de complejidad linguistica y estructural, como a la pre-
sentacion de los personajes que aparecen en los cuentos de hadas. Estos se pre-
sentan de forma simple al comienzo, permitiendo y facilitando asi una clasificacion
en «los buenos» y «los malos». Otra caracteristica clasica de los cuentos de hadas
gue merece ser mencionada es la division en buenos y malos sentimientos. Para
mantener el equilibrio del mundo emocional infantil y satisfacer el deseo de justicia
de los nifios, juega un papel decisivo también el castigo del mal o de los malos en
los cuentos de hadas. La estructura simple de los cuentos de hadas y su clara linea

argumental le permiten al nifio entender los valores y la moral desde el principio.

Otra caracteristica inherente a los cuentos de hadas es, segun describe el mas im-
portante intérprete de cuentos de hadas del siglo XX. Max Luthi (20041°), su orienta-
cion hacia las acciones, que constituyen su esencia. Tiende a haber un rapido pro-
greso y una breve descripcion de los personajes y su entorno (cf. Luthi 2004: 29).
Ademas, los cuentos de hadas suelen desarrollar y fomentar la imaginacion de los
nifios. Las fuertes oposiciones que se manifiestan a lo largo de los cuentos de hadas
y su tendencia a los extremos no solo representan una de sus principales caracteris-
ticas, sino que también son algo tipico del mundo infantil en general (Jalkotzy 1952:
37). lgualmente importante y caracteristico es la aparicion de la magia, la brujeria,

los milagros y lo sobrenatural en los cuentos de hadas (cf. Hetmann 1982: 12).

En cuanto al efecto producido por los cuentos de hadas, cabe destacar dos vertien-
tes claramente diferenciadas, criticos o detractores y los que estan a favor de ellos:

Por un lado, los criticos sostienen que los cuentos de hadas transmiten contenidos
mas bien dramaticos, crueles e irreales, llegando a perturbar el mundo emocional de
los nifios (vgl. Monckeberg 1972: 17). Ademas, como él mismo argumenta, llevar a
los niflos conscientemente a un mundo de engafios, puede provocar una cierta

desorientacion en la realidad. Otro argumento sostenido por los criticos es, con fre-
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cuencia, la moralizacion llevada un extremo en los cuentos de hadas. Se castiga el
mal y a los malos y se premia el bien y a los buenos. Por otro lado, los partidarios de
los cuentos de hadas ven en ellos un llamamiento general al sentido de justicia in-
fantil. El principal argumento a favor del uso de los cuentos de hadas es la estimula-
cion de la fantasia e imaginacion de los nifios en su dia a dia. A través de los cuen-
tos de hadas no solo se estimula la propria fantasia e imaginacién, sino también se
fomenta la capacidad intelectual de escuchar activamente y mantenerse concentra-
do (cf. Mdnckeberg 1972: 18). También, mediante los cuentos de hadas y sus per-
sonajes, como por ejemplo Blancanieves, el Lobo feroz o la Bella Durmiente, la ma-

yoria de los nifios entra en contacto con la literatura por primera vez.

En la segunda parte de este capitulo se trata también la pedagogia de los cuentos
de hadas y su uso didactico en el jardin de infancia. No solo se investiga sobre la
funcién que puede asumir el cuento de hadas en la educacion infantil, sino también
sobre su posible efecto positivo en la adquisicion de una segunda lengua en los ni-
fios. Desde un principio se sefalo6 el gran valor pedagdgico de los cuentos de hadas.
El punto inicial de la investigacion sobre los cuentos de hadas y su evolucion peda-
gogica con la coleccion de cuentos de los hermanos Grimm remonta a principios del
siglo XIX. Su elaboracién, ademas de en un interés filoldgico, se basa también en el
pedagdgico, el cual se ha extendido especialmente desde el siglo XVIII (cf. Geister
2010: 6).

A pesar de la considerable cantidad de cuentos de hadas y su investigacion en dife-
rentes niveles, la pedagogia de los cuentos de hadas no ha logrado todavia formar
una propia disciplina cientifica. La investigacion pedagogica de los cuentos de hadas
se lleva a cabo principalmente por instituciones y establecimiento filolégicos, psico-
l6gicos o histéricos. Monckeberg (1972) considera la narracién de cuentos de hadas
como una actividad y un arte perdidos. Incluso la capacidad de escuchar y concen-
trarse se va haciendo cada vez mas dificil en la medida en que se es confrontado
con una permanente inundacion de estimulos e informacién de la television, la radio
e internet (vgl. Monckeberg 1972: 37). Los nifios, al escuchar cuentos de hadas, ne-
cesitan participar activamente, formar sus propias imagenes relativas a lo escuchado

y crear asi un propio mundo visual.
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A partir de los cuatro aflos de edad, el nifio esta particularmente interesado en las
imagenes. Geister (2010) destaca en su libro los consejos pedagogicos y didacticos
relativos a la eleccion adecuada de los cuentos de hadas, porque, segun él, no todos
ellos son apropiados para todas las edades. Segun Geister (2010), la edad idonea
para la narracion de cuentos de hadas es en la edad preescolar de los nifios, entre
tres y seis afios de edad. A los cuatro afios de edad, los nifios son capaces de co-
municar de qué trata el cuento de hadas y qué se ha entendido. Ademas, pueden
hacer preguntas especificas al respecto y transferir el contenido del cuento de hadas
a sus vidas. Aquellos nifilos que aun no disponen de la capacidad de expresarse lin-
guisticamente de forma adecuada, si que son capaces de representar de otra forma
las imé&genes internamente creadas a través de lo escuchado (cf. Koppehele 2013:
35). Ocuparse de narrar cuentos de hadas y cuentos infantiles en el jardin de infan-
cia debe ser un proceso comunicativo en el que los niflos se sientan seguros y a tra-
vés del cual se dé respuesta a sus preguntas. Al nifio se le debe dar la oportunidad

de poder comentar los cuentos de hadas y los cuentos infantiles.

3) Parte préactica: resultados del estudio empirico

Como ya se ha mencionado en la introduccion, la tercera y ultima parte de este tra-
bajo de investigacién abarca la presentacion del concepto pedagogico implementado
en un jardin de infancia bilingtie en Viena, llamado «La Rueda», y de los resultados
y conclusiones del estudio empirico basado en el método de la observacion patrtici-

pativa, respondiendo a la pregunta de investigacion.

En la fase preparatoria de este trabajo de investigacion, la autora se puso en contac-
to con diferentes jardines de infancia en Viena e informo sobre su intencidn de llevar
a cabo un estudio empirico alli. En una conversacién mantenida con Manuela Sopa
del jardin de infancia «La Rueda» se dio la coincidencia de que el lema del afio era
«cuentos de hadas y cuentos infantiles». A partir de alli, se llegé al acuerdo de poder
realizar la observacion participativa en dicho jardin de infancia. Entre octubre de
2019 y enero de 2020 se le permitié a la autora participar en las sesiones semanales

de cuentos de hadas y cuentos infantiles.

«la Rueda» es una iniciativa de la asociacion «GroRes Schiff» con sede en la casa

de cultura y talleres «WUK» en el noveno distrito de Viena. Tanto los valores mora-
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les como las acciones de la asociacion tienen por objetivo fomentar la participacion y
el apoyo de personas con trasfondo migratorio, ademas de querer apreciar la diver-
sidad en la sociedad y estilos de vidas sostenibles. Lo que se pretende es ayudar a
los nifios integrantes de la iniciativa a crecer y madurar hasta convertirse en seres
humanos autodeterminados, atentos y, por supuesto, multilingles. La interculturali-
dad no solo es vista como un enriguecimiento dentro de la iniciativa, sino también

como una interaccién creativa y social a la hora de jugar.

Con el fin de aclarar el procedimiento del estudio empirico con el método de la ob-
servacion participativa, se explican dos cuentos de hadas tratados en el jardin de
infancia junto con sus implicaciones didacticas mediante un protocolo elaborado por
la autora. Los protocolos fueron elaborados durante o inmediatamente después de
las respectivas sesiones de observacion usando un lenguaje mas bien descriptivo.
Ademas, se realizaron grabaciones de audio, imagenes y videos, las cuales, por ra-
zones de proteccion de datos, no se divulgan a terceros ni se publican. A través de
la observacion participativa se pudo reconstruir, a partir de la informacion recopilada,
una nitida imagen de los acontecimientos y de las dinamicas. La autora se concen-
traba en las primeras semanas de observacion en la rutina diaria del jardin de infan-
cia para hacerse una impresion. Para responder a la pregunta de investigacién en
gué medida los cuentos de hadas o cuentos infantiles tienen un efecto positivo en y
apoyan el bilingtiismo, el enfoque principal durante la observacion participativa resi-
dia en las sesiones individuales de narracién de cuentos de hadas y cuentos infanti-
les en el jardin de infancia. A partir de alli, el estudio empirico se centraba en los mé-
todos de pedagogia bilingle alli aplicados en la edad preescolar de los nifios, po-
niendo especial atencion en la metodologia relativa al uso didactico de los cuentos

de hadas y cuentos infantiles.

También se intentd atender a las restantes preguntas de investigacién, por un lado,
a la pregunta de cuéles eran las funciones de los cuentos de hadas y cuentos infanti-
les en la sociedad de hoy y, por el otro, a la pregunta de cual era la percepcion de
los mismos entre los nifios. Antes de ello, era necesario ahondar en las teorias de la
adquisicion de segundas lenguas en la edad preescolar. Ademas de elegir y propor-
cionar los cuentos de hadas y cuentos infantiles en el jardin de infantes, habia que

reflexionar sobre estrategias de como fomentar y promover la adquisiciéon de una
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segunda lengua entre los nifilos. Se concluyd que una cuidadosa preparacion de ma-
teriales didacticos pertinentes a dicha adquisicion y el uso creativo del lenguaje po-
sibilitaban alcanzar con éxito esta meta. En el capitulo 3.2. se encuentran algunos
ejemplos seleccionados que demuestran el efecto positivo en la adquisicién de una

segunda lengua en nifios de edad preescolar.

Un hallazgo de gran peso del estudio cualitativo representa el hecho de que la ma-
yoria de los nifios de edad preescolar no solo han mejorado su competencia linguis-
tica de la primera lengua, el aleman, sino también la de la segunda lengua, el espa-
fol, de forma significativa. La inmersién linglistica como método de la educacion
bilinglie, que se aborda en el capitulo 1.3.2., ha demostrado ser extremadamente
exitosa y apta para acercarse al objetivo de la adquisicion de dos lenguas. Dos de
los aspectos fundamentales que contribuyen al éxito de la inmersion linglistica son,
por un lado, el empleo diario de la segunda lengua y, por el otro, el papel importante
gue desempefian los educadores como hablantes nativos en el jardin de infancia. En
este contexto, el principio «une personne - une langue» es abordado en el capitulo
1.1.1. Los nifilos son conscientes de que hay una persona especifica que correspon-
de a cada una de las dos lenguas empleadas, el aleman y el espafiol, por lo que no
las mezclan. Como el espariol es hablado como primera lengua por dos educadoras
en el jardin de infancia, no se crea ninguna situacion artificial, sino que se trata de

una manera natural de transmision de la competencia linguistica a los nifos.

En conclusion, los cuentos de hadas y los cuentos infantiles, empleando las estrate-
gias correctas, si que influyen positivamente y apoyan la adquisicién de una segun-
da lengua en la edad preescolar. Las sesiones individuales de narracion de cuentos
de hadas y cuentos infantiles han puesto de manifiesto el vivo interés de los nifios
tanto por los cuentos de hadas y cuentos infantiles como por la adquisicién de la se-
gunda lengua. Se dan cuenta de las nuevas palabras, tratando de entender su signi-
ficado desde el principio.

El testimonio de una nifia de cuatro afios después de una de las sesiones de cuen-
tos de hadas y cuentos infantiles, ademas de emocionar a la autora de la presente
tesina de licenciatura, ha confirmado los resultados de su estudio: «jQué alegria, los
cuentos del jardin de infancia me gustan mucho mas que los de la tele que veo en

casal»
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6. Abstract

Die Aufgabe und das Ziel der hier vorliegenden Arbeit ist die Erforschung bilingualer
Padagogik im Kindergartenalter unter besonderer Riicksichtnahme auf die Methodik
hinsichtlich der Verwendung von Marchen und Geschichten. Die Ergebnisse meiner
Untersuchung sollen der Frage nachkommen, ob Marchen bei einer zweisprachigen

Erziehung unterstitzend wirken.

Das erste Kapitel bildet den theoretischen Rahmen und soll in die Thematik des
Spracherwerbs und der Zweisprachigkeit in Bezug auf das Kleinkindalter einflhren.
Im ersten Schritt werden terminologische Begriffsdefinitionen geklart, der Fokus liegt
dabei auf dem gegenwartigen Stand der Zweitspracherwerbsforschung. Der zweite
Teil fungiert als Bindeglied zwischen dem Theorieteil der Psycholinguistik und dem
dritten, empirischen Teil. Das Kapitel setzt sich mit den Grundfragen der Marchenfor-
schung auf sprach- und literaturwissenschaftlicher sowie psychologischer Ebene
auseinander und zeigt gleichzeitig die wichtigsten Erkenntnisse und den aktuellen

Stand der Marchenforschung auf.

Im dritten Teil werden die Ergebnisse der tber gut vier Monate andauernden Be-
obachtung im Kindergarten prasentiert. Als wichtige Erkenntnis meiner qualitativen
Erhebung kann ich festhalten, dass ein Grol3teil der Kinder wahrend der Kindergar-
tenzeit ihre sprachlichen Kompetenzen nicht nur in der Muttersprache Deutsch, son-
dern auch in der neu zu erlernenden Zweitsprache Spanisch durch die pddagogische

Verwendung von Marchen und Geschichten wesentlich verbessern.
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This thesis analyses the second-language acquisition of children in kindergarten with
special focus on fairy tales as a tool to facilitate this process. In the first part of the
thesis, the current language acquisition and language learning theories are dis-
cussed. Additionally, the current theories on bi- and multilingualism and especially
early infantile second-language acquisition are presented and how these theories are

adapted for and used in bilingual kindergarten groups.

The characteristics of fairy tales and their history are then studied. Fairy tales stand
out from other stories in their use of an easy-to-follow storyline and strong morals
with very well-defined boundaries between the heroes and the villains of the story.
While the origins of fairy tales are not that of children’s literature, their characteristics
make them exceptionally well-applicable for children’s education. They are easy to
follow and engaging and speak to the children with their clear-cut moralistic “good-vs-
bad” view. Therefore, these stories can be used very well for supporting the acquisi-
tion of language and improving the children’s vocabulary. However, the simple story-
lines with their simplistic world view are also the main criticism of fairy tales in general
and their use for children’s education especially as these stories are sometimes seen

to promote prejudices and sometimes contain cruel scenes.

| was fortunate to be able to monitor the use of fairy tales in the bilingual German-
Spanish kindergarten “A la rueda” which had fairy tales as its main theme for this
year. During four months, | participated in the kindergarten’s daily routine and was
present during the presentation of several fairy tales, two of which are described in
more detail in this thesis. In the kindergarten, | observed the language development
of the children, some of whom were trilingual, and was also able to see the effect of
didactics and presentation of the fairy tales on the reception by them. Here especially
visual aid helped the children to follow the story even in languages that they are not
proficient in. Furthermore, continued discussion about the stories helped the children
to learn the story’s vocabulary. Overall, fairy tales proved to be a very effective tool to
facilitate language acquisition under the conditions that the caregivers are well
trained and the presentation of the fairy tales is appropriate to retain the children’s
attention.
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Anhang

6.1. Maéarchen ,,Sternthaler” (Internetquelle 5)

Es war einmal ein kleines Madchen, deren Vater und Mutter gestorben waren. Die
Eltern hatten ihr nichts hinterlassen und es war so arm, dass es kein Kd&mmerchen
mehr hatte, um darin zu wohnen und kein Bettchen mehr hatte, um darin zu schlafen.
Irgendwann hatte es gar nichts mehr aul3er die Kleider auf dem Leib und ein Stiick

Brot in der Hand, welches ihm ein gutes Herz geschenkt hatte.

Es war aber gut und fromm. Und weil es so von aller Welt verlassen war, ging es im
Vertrauen auf den lieben Gott hinaus ins Ungewisse. Da begegnete ihm ein armer,
alter Mann, der sprach: "Ach bitte, ich bin so hungrig. Gib mir etwas zu Essen!" Da
reichte es ihm das ganze Stuck Brot und sagte: "Gott segne es dir!" und ging weiter.
Da kam ein Kind, das jammerte und sprach: "Es friert mich so an meinem Kopfe! Bit-
te schenk mir etwas, womit ich ihn bedecken kann." Da nahm es sein Mutzchen ab
und gab es ihm. Und als es noch ein Stilick gegangen war, kam wieder ein Kind, das
hatte kein Leibchen an und fror. Da gab es ihm seins. Und noch ein Stick weiter, da
bat eins um sein Rocklein und das gab es auch noch hin. Endlich gelangte es in ei-
nen Wald und es war schon dunkel geworden. Da kam noch ein Kind und bat um ein
Hemdchen. Das fromme Madchen dachte: "Die Nacht ist dunkel, da sieht mich nie-
mand. Du kannst wohl auch dein Hemd weggeben”, und zog das Hemd ab und gab
es auch noch hin. Und wie es so stand und gar nichts mehr hatte, fielen auf einmal
die Sterne vom Himmel und waren lauter harte, blinkende Taler. Und auch wenn es
sein Hemdlein weggegeben hatte, so hatte es ein neues an und das war vom aller-
feinsten Linnen. Da sammelte es die Taler hinein und war reich fur sein Lebtag. Das
war das Marchen vom Sterntaler (Internetquelle 5).
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6.2. Marchen ,,Sieben blinde Mause — Siete ratones ciegos*

Sieben blinde Mause entdeckten eines Tages etwas Seltsames in der Nahe ihres
Teiches. "Was ist das?", riefen sie Uberrascht und rannten nach Hause. Als Erste lief
am Montag die rote Maus hinaus, um das Geheimnis zu liften. "Das ist eine Saule",
sagte sie. Niemand glaubte ihr. Am Dienstag zog die zweite Maus aus. Sie war grin.
"Das ist eine Schlange”, sagte sie. "Nein", sagte die gelbe Maus am Mittwoch. "Das
ist ein Speer." Sie war als Dritte an der Reihe. Die vierte Maus war lila. Sie lief am
Donnerstag hinaus. "Das ist eine grol3e Klippe", sagte sie. Am Freitag machte sich
die funfte Maus auf den Weg. Sie war orange. "Das ist ein Facher!", rief sie. "Er hat
sich bewegt." Die blaue Maus zog am Samstag aus als Sechste. Sie sagte: "Das ist

nur ein Seil."

Aber die anderen waren nicht ihrer Meinung. Sie begannen sich zu streiten.

"Eine Schlange!”, "Ein Seil!", "Ein Facher!", "Eine Klippe!"

Bis am Sonntag die weil3e Maus, die siebente Maus, zum Teich ging. Als sie zu dem
seltsamen Ding kam, lief sie an einer Seite hinauf und an der anderen Seite hinunter.
Sie lief von ganz oben der Lange nach hintber, von einem Ende zum anderen. "Ah!",
sagte die weil3e Maus. "Jetzt verstehe ich. Es ist fest wie eine Saule, geschmeidig
wie eine Schlange, weit wie eine Klippe, scharf wie ein Speer, luftig wie ein Facher,

faserig wie ein Seil, aber alles in allem ist es ... ein Elefant!"

Da liefen auch die anderen Mause an der einen Seite hinauf und an der anderen Sei-
te hinunter. Und als sie ganz oben der Lange nach hindberliefen, von einem Ende

zum anderen, da gaben sie ihr Recht. Jetzt verstanden auch sie.

Die Moral der Gechichte: Wissen in Teilen macht eine schone Geschichte, aber
Weisheit entsteht, wenn wir das Ganze sehen.

Young, Ed (2007): 7 blinde Mause. Aus dem Amerikanischen von Katrin Schulz.
Weinheim Basel: Beltz & Gelberg
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Spanisch:

Un dia siete ratones ciegos encontraron algo muy raro al lado de la laguna. ¢ Qué es
esto? chillaron sorprendidos y corrieron a casa. El lunes, el raton rojo fue a averi-
guar, era el primero en salir. Es un pilar dijo, pero nadie le creyd. El martes, el raton
verde fue a investigar, era el segundo en salir, es una culebra, dijo.

No, dijo el raton amarillo el miércoles, es una lanza, era el tercero que salia a explo-
rar.

El raton morado fue el cuarto, salid el jueves a indagar, es un acantilado, dijo.
El ratdn naranja salié el viernes, era el quinto en salir, es un abanico, grito, jsenti
como se movia! El raton azul fue el sexto, salié el sabado y dijo - es solo una cuer-
da.

Pero los otros no estaban de acuerdo y comenzaron a discutir: Una culebra, una
cuerda, un abanico, un acantilado...hasta que el domingo, el ratén blanco, el sépti-
mo de ellos, fue a la laguna y se top6 con este objeto tan raro. Subié por un lado, y
bajo por el otro, trepo hasta la cima y recorrié el raro objeto de punta a punta. Ahh,
dijo, ahora veo, es algo muy raro, es firme como un pilar, flexible como una culebra,
ancho como un acantilado, afilado como una lanza, fresco como un abanico, fuerte
como una cuerda, pero todo junto es...un elefante! Cuando los otros ratones subie-
ron por un lado bajaron por otro y recorrieron esa cosa rara como lo habia hecho el
raton blanco, estuvieron de acuerdo y ahora ellos también veian que se trataba de

un elefante.

Moraleja:

El tener una vision en conjunto e incorporando distintas perspectivas y opiniones,
nos permitira tener una vision mas acertada de las cosas, de otra manera solo esta-
remos ciegos, como los ratones. Otra moraleja que también podemos extraer, es
como trabajando en equipo y respetando y sumando las distintas opiniones, se pue-
de llegar a una conclusiébn comun mas acertada y aceptada por todos.

(Ubersetzt von Ana Ayala. Kindergruppenbetreuerin von ,La Rueda®)
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