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1. Einleitung

1.1.Fragestellung und Zielsetzung der Arbeit

Die Institution Kindergarten hat in den letzten rémhzunehmend an Aufmerksamkeit im
offentlichen Bereich gewonnen.

So sorgten die Ergebnisse der PISA-Studie dafiss die Offentlichkeit sich naher mit
frihkindlichen Lernformen und dementsprechend aafiou Einrichtungen auch im
internationalen Vergleich auseinander setzte. Namger konnte der Kindergarten als reine
Spiel- und Aufbewahrungsstéatte angesehen werdemdeso sollte vielmehr als
eigenstandige Bildungseinrichtung betrachtet eerd

In diesem Zusammenhang wurde auch die Forderunky matitutioneller frihkindlicher
Mehrsprachigkeit von Seiten der Europaischen Korsimisgestelft

In einem erweiterten und multilingualen Europa das Erlernen von Fremdsprachen ab
einem besonders friihen Alter die Voraussetzunglig@irfEntdeckung anderer Kulturen und
die Vorbereitung fur spatere berufliche Mobilit&p Jan Figel, der EU-Kommissar flr
Allgemeine und Berufliche Bildung.

In diesen Ubergeordneten Zusammenhang mdochte icte idglomarbeit stellen und meine
Erfahrungen als Kindergartenpadagogin an der DeSsawakischen Begegnungsschiite
Bratislava von September 2006 bis Mai 2007 mit déreorie des frahkindlichen
Spracherwerbs verbinden.

Die derzeit hundertsiebzehdeutschen Auslands- und Begegnungsschulen wurden m
dem vorrangigen Ziel gegrundet, schulpflichtigennd@rn deutscher Einwanderer ein
geeignetes  schulisches Angebot bereitzustellen. bebmdere die  deutschen
Begegnungsschulen aber sollen auch die interkllbur&ommunikation zwischen

Deutschland und dem Gastgeberland fordern, indem "Begegnungsschulen mit

! vgl. Endbericht der Studie EAC89/04 der Europasckommission : Die wichtigsten padagogischen
Grundsatze fir die fremdsprachliche Friherzieh@pgachen fir die Kinder Europas. Oktober 2006
http://ec.europa.eu/education/policies/lang/doatgmsum_de.pdf
2vgl. ebd.
% Um eine maglichst fliissige Lesbarkeit zu gewabtéei, werde ich bei de haufigen Erwahnung von gieut
:T,Iowakischer Begegnungsschule” in Folge die AbkiigzDSB verwenden.

vgl.
http://www.auslandsschulwesen.de/cin_050/nn_3888istandsschulwesen/Wirueberuns/node.html?__nnn=tru
e [16.9.2007]
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bikulturellem Schulziel" deutsche und einheimischénder von deutschen und
einheimischen Lehrkraften unterrichtet werden.

Der Kindergarten der DSB wird von mehrsprachigémdi€érn besucht, zum Grol3teil sind es
slowakischsprachige, die hier auf den Besuch deutdeben Schule durch gezielte
fremdsprachliche Forderung vorbereitet werden soll®as heil3t, der Prozess des
Fremdsprachenerwerbs sowie dessen Begleitung, Betlvey und Wachstum stellen einen
wesentlichen  Aufgabenbereich der taglichen péadagbgn Arbeit in der
Kindergartengruppe dar. Die Kindergartenpadadolat also neben der individuellen und
ganzheitlichen Forderung der Entwicklung des KingleZusammenarbeit mit den Eltern
auch noch die Aufgabe, als Sprachmittlerin zu @&gieund den Fremdsprachenerwerb
unterstitzend zu begleiten und zu beobachten.

Dem entsprechend richten sich auch die Forschuaggsir dieser Arbeit auf die konkrete
Kindergartenpraxis. Wie gestaltet sich die padagdge Arbeit in einer mehrsprachigen
Kindergartengruppe einer Institution, die den spliaben Schwerpunkt auf den Erwerb und
die Forderung der Sprache der Minoritat richtetWidfern kdonnen die Kinder beim
Fremdsprachenerwerb durch die didaktische Arbeit dendergartenpadagoginnen
unterstitzt werden? Wie beeinflusst die sprachliiteation in der Gruppe das Sozial-,
Spiel- und Interaktionsverhalten der Kinder?

Die Forschungsfragen beziehen sich also konkret dief tagliche Routine in der
Kindergartengruppe, einerseits auf das Verhalterbd#euenden Personen, andererseits auf
das der Kinder.

Wie es das methodische Verfahren der teilnehmeidmibachtung erfordert, war ich in
den Prozess des Fremdsprachenwachstums der Kineler idvolviert und konnte so einen
unmittelbaren Einblick in den Kindergartenalltacghmen, der aber nicht losgeldst von den
organisatorischen Rahmenbedingungen betrachtet ewerdkann, weshalb die
sprachdidaktische Konzeption der BildungsinstitutiddSB auch eine wesentliche
Komponente dieser Arbeit darstellt und die Forsgsirage hierzu in Beziehung gesetzt
werden muss. Die praxeologische Theorie Pierre @eus erlaubt letzten Endes diese
Gratwanderung, indem sie die konkreten Praktikem mdividuen mit der sozialen Struktur

in Verbindung setzt.

*vgl. http://www.kultusportal-bw.de/serviet/PB/-
s/18sy08x1cnwdusou6dli8x105s1wactd9/menu/121406&¢4mtmI?RO0T=1146607 [10.7.2007]

® An der DSB sind ausschlieRlich Frauen beschéttigs wird in der Arbeit insofern beriicksichtig aur die
weibliche Form verwendet wird, wenn ausschlieRtighBeschéaftigten an der Schule gemeint sind.
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1.2. Gliederung

Die vorliegende Arbeit basiert im Wesentlichen mginen Beobachtungen, die ich im Zuge
meiner Anstellung als Kindergartenpadagogin an @8B von September 2006 bis Mai

2007 in der Marienkafergruppe des zur Institutih@igen Kindergartens machte. Die
wéahrend meiner neunmonatigen Arbeitszeit entstardertrfahrungen, welche in

Beobachtungsprotokollen gesammelt wurden, bilden Alesgangspunkt dieser Arbeit und
sollen den Alltag eines mehrsprachigen Kindergartéarstellen, der auf den Erwerb der
Sprache der Minoritat fokussiert ist.

Im folgenden Kapitel soll der theoretische Rahmen Bezug auf sprach- und

erziehungswissenschaftliche Zugénge zur frihkihelc Zweisprachigkeit gelegt werden,
wobei Bilingualismus als Forschungsgegenstand @efiund im Sinne der inhaltlichen

Relevanz fur diese Arbeit diskutiert wird. Aufgruddr thematischen Eingrenzung auf den
Kindergarten erscheint es wesentlich, den Fokudrabhen sekundéaren Zweitspracherwerb
zu legen. Ausgehend von der kognitiven Entwickluhes Kindergartenkindes werden
Uberlegungen zur praktischen Umsetzung des Fremdsenerwerbs im Elementarbereich
unter Berlcksichtigung aktueller Forschungsergaengezogen. Auch soll die Diskussion
rund um die sprachlichen und nichtsprachlichen émlgweisprachiger Erziehung der
Vollstandigkeit halber kurz angeschnitten werden.

Das dritte Kapitel widmet sich ganz der Institutib8B. Es soll die Rahmenbedingungen fur
die padagogisch-didaktische Arbeit im Kindergartgither beschreiben, wobei sich ein
zentraler Abschnitt des Kapitels mit der spracldichund sprachdidaktischen Konzeption
der Einrichtung in Bezug auf das Verhéltnis deraspen Slowakisch und Deutsch im
Unterricht auseinandersetzt. Als weitere Richthnider padagogischen Arbeit in der
Kindergartengruppe werden der Bildungsplan von Badgirttemberg, Grundzige der
.,materska Skola“, der Kindergarten im slowakischd&ildungssystem, sowie der

Situationsansatz nach Zimmer als sozialpadagogisd¢benzept fir Einrichtungen im

Elementarbereich angefihrt.

Der vierte Teil der Diplomarbeit ist der praktisohérbeit in der Kindergartengruppe

gewidmet. Er stellt die Ergebnisse der teilnehmanBeobachtung dar, die als qualitative
Forschungsmethode vorgestellt und in Bezug auf Wnsvendung im konkreten Fall

ausfuhrlich diskutiert wird. Die Forschungsarbeitezbg sich konkret auf eine

Kindergartengruppe, die ,Marienkafergruppe”, in deh als Kindergartenpadagogin
7



arbeitete. Relevante Angaben zur Gruppenstatistikieszum Tagesablauf, durch den der
Fremdsprachenerwerbsprozess wesentlich mitgestaitdf dienen der Eingrenzung und
Konkretisierung der Forschungsarbeit. Das Konzegt Efemdsprachenerwerbs, welches in
Interviews gewonnene Aussagen der Direktorin unérektrzieherin der Marienkéafergruppe
mit einbezieht, soll einen weiteren Fokus zur Asalger Gruppenstruktur liefern. Aus den
Daten der teilnehmenden Beobachtung, die das kiiensverhalten der Kinder
beschreiben, ergab sich eine Trennung in offemelind nicht offiziellen Sprachraum. Der
offizielle Sprachraum ist auch ein gelenkter Sprasim, da er auf der Vorherrschaft des
Deutschen beruht und in den Interaktionen der Kindé den Betreuerinnen vollzogen
wird, wahrend sich im nicht gelenkten Sprachrauchaldas Slowakische entfalten kann und
es in der Kommunikation der Kinder untereinandeshamu Formen der Sprachalternation
kommt.

Aufgrund dieser Beobachtungen schien es sinnvsllAaalysemodell fiir die Interpretation
der Untersuchungsergebnisse Pierre Bourdieus ,Thedes sprachlichen Marktes*
heranzuziehen, die in der Folge im funften Kapdel Arbeit unter Bezugnahme seiner
»Theorie der Praxis" naher dargestellt wird.

Das sechste Kapitel soll schlussendlich die Brizkeden eingangs gestellten Fragen
schlieRen und die gewonnenen Erkenntnisse systaratt und Schussfolgerungen dazu

ziehen.



1. Friher Fremd- bzw. Zweitsprachenerwerb

2.1. Definition und Unterscheidungen von Zweisptagkeit

Eine allgemeingultige Definition von Zweisprachigkem Sinne einer linguistischen

Kompetenz gibt es nicht

Weinreichs Ansatz (1977), Zweisprachigkeit als ddnwechselnden Gebrauch zweier
Sprachen zu beschreilfeist zu allgemein formuliert und lasst auch in Bgauf den Grad

der Beherrschung beider Sprachen viele Fragen .dffiedinsicht auf die Sprachkompetenz
in beiden Sprachen existieren jedoch untersdoleste Positionen, von denen McLaughlin
(1984) letztlich einen Kompromiss zwischen den eaxign und teils stark voneinander
abweichenden Sichtweisen sucht: Einerseits sei Aléorderung, beide Sprachen in
gleichem Malie ,native-like* zu beherrschen, zu homhdererseits aber waren wir alle
zweisprachig, wenn es geniige, eine andere Sprasheansatzweise zu beherrscten.

Insofern muss ein Mittelweg gefunden werden.

Die unterschiedlichen Rahmenbedingungen des Erkembsxtes und -verlaufes bringen
natdrlich auch noch zu beriicksichtigende Differenmgen von Bilingualismus ins Spiel

und so wird zwischen verschieden Typologien vonigprachigkeit differenziert.

In Bezug auf die Fragestellung der Arbeit fallererhdie Unterscheidungen zwischen
naturlicher und kultureller, zwischen elitarer umdrnakularer Zweisprachigkeit sowie

zwischen friher und spater Zweisprachigkeit ins iGlets°

Naturlich Bilinguale erwerben zwei Sprachen ohnleuische und formale Unterweisung,
wobei sie beide Sprachen in alltdglichen Situatiogebrauchen, wohingegen sich kulturelle

Zweisprachigkeit durch den Erwerb der zweiten Spean einer Institution auszeichnet, die

"vgl. Klaus-Borge Boeckmann: Zweisprachigkeit unth@erfolg: das Beispiel Burgenland. Frankfurt araiiv)
Berlin u.a.: Lang 1997, S.26

8Uriel Weinreich: Sprache in Kontakt. Ergebnisse Wmbleme der Zweisprachigkeitsforschung. Miinchen:
Beck 1977, S.53

®McLaughin 1984, S.8. Zitiert nach: Regina Kdppera®hentrennung im frithen bilingualen Erstspracheswe
Franzdsisch, Deutsch. Tubingen: Narr 1997, S.4

%gl. Boeckmann: Zweisprachigkeit und Schulerfolgs ®eispiel Burgenland. 1997, S.28ff



zweite Sprache aber kein reales KommunikationshiitteAlltag ist!* In der Forschung ist

hier auch die Unterscheidung zwischen Fremd- unedi@prache Usus.

Die Aneignung einer Fremdsprache unterscheidet michvon der Aneignung einer
Zweitsprache dadurch, dald [sic!] Lerner ihre nefuen(de) Sprache aul3erhalb des
Unterrichts, z.B. beim Spielen mit Nachbarskindeioht gebrauchen kénnéh.

Die Unterscheidung zwischen naturlicher und kicisér Zweisprachigkeit kann aber auch
dahingehend verstanden werden, dass natirliche sgreehigkeit besteht, wenn jeder
Elternteil in seiner Erstsprache mit dem Kind dprrie kinstliche Zweisprachigkeit liegt

hingegen dann vor,

wenn in einem einsprachigen Elternhaus ,natirlidhesisprachigkeit® seitens der
Eltern nachgeahmt wird. [...] Meist halten die Eltggdoch die schwierige Rolle nicht
durch und geben eines Tages &uf,

schreiben Kielhéfer und Jonekeit (1995) etwas s&elpt hinsichtlich dieser Art von
zweisprachiger Kindererziehung. Stefanik und Pa{B805) wehren sich aber gegen diese
ablehnende Haltung und setzen sich fur die Bezaion,intentionaler Bilingualismus*

anstelle von kiinstlicher Zweisprachigkeit &ln.

Die zweite Unterscheidung betrifft die Begriffe vomelitarer und vernakularer
Zweisprachigkeit. Diese beschreiben den Unterschigdchen dem Privileg, eine zweite
Sprache zu lernen und dem Zwang dazu, der sichhaiiecsprachliche Unterdriickung von

sprachlichen Minderheiten durch Mehrheiten erdjibt.

Die Unterscheidung zwischen friher und spater Zwachigkeit bezieht sich auf die
Aneignung, wobei auch die Dichotomie zwischen Ebagnd Lernen zum Tragen kommt.
Unter friher Zweisprachigkeit versteht man die Bggeg mit der Zweitsprache vor

Abschlul3 [sic!] der ersten Phase des Spracherviestzum Alter von etwa 10 Jahren,
bei dem noch nicht auf ein grammatikalisches Rexyelifdtsein [sic!] zurlickgegriffen

ygl. ebd., S. 28
12 Ernst Apeltauer: Grundlagen des Erst- und Frenad$@nerwerbs. Eine Einfiihrung. Berlin, Miinchen: u.a.
Langenscheidt 1997 [=Fernstudienprojekt zur Fantd Weiterbildung im Bereich Germanistik und Deutath
Fremdsprache, Teilbereich Deutsch als Fremdspr&anastudieneinheit 15], S. 15
13 Bernd Kielhofer u. Sylvie Jonekeit: Zweisprachigmdererziehung. Tiibingen: Staufenberg 1998, S.14
“gl. Jozef Pallay: Ist intentionale Zweisprachigkekiinstlich? In: Peter Cichon (Hg.): Gelebte
Mehrsprachigkeit. Akten des Wiener Kolloquiums zimdividuellen und sozialen Mehrsprachigkeit,
5./6.X1.2005. Wien: Praesens 2005, S.47-52 u. JSwffinik: Intentional Bilngualism Revisited. Irbce, S.28-
46
%gl. Boeckmann: Zweisprachigkeit und Schulerfolgs ®eispiel Burgenland. 1997, S. 29
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werden kann. Danach ahnelt der Zweitsprachenerdenb Fremdsprachenlernen in
der Schule, bei dem entweder auf das bestehendel®wulltsein [sic!] des Lerners
oder auf ein grammatikalisches Sprachkonzept aafgehird®

Apeltauer (1997) trifft hier nochmals die Untersclung zwischen priméarem und
sekundarem Bilingualismus, wobei er priméren Zvpegashenerwerb als den gleichzeitigen
Erwerb zweier Sprachen, der in Folge als doppéltstspracherwerb beschrieben werden
soll, und sekundaren als jeden weiteren Spractibrwach der Primarsprache defini€rt.
Auch Baker hebt den Unterschied zwischen doppeiestspracherwerb und sekundarem in

der friihen Kindheit hervor.

An initial distinction is between simultaneous asetuential childhood bilingualism.
Simultaneous childhood bilingualism refers to ddtlaicquiring two languages at the
same time from birth, sometimes called infant Iglialism, bilingual acquisition and
bilingual first language acquisition. For examplghere one parent speaks one
language to the child, and the other parent spaakfferent language, the child may
learn both languages simultaneously. An exampgeqtiential childhood bilingualism
is when a child learns a second language in theehdhen goes to a nursery or
elementary school and learns a second langtfage.

Den Kindergarten an der DSB besuchen Kinder veesigmer Erstsprachen, deutsche,
slowakische, aber auch Kinder mit bilingualem HEnsisherwerb. Darauf soll spater in der
Darstellung der Kindergartengruppe noch genauergegiangen werden soll; der
Fremdsprachenerwerb des Deutschen an der DSB kemnads kulturelle, vernakulare und

frihe sekundéare Zweisprachigkeit beschrieben werden

Gerade der Unterschied zwischen doppeltem Erstspraerb und frihem sekundaren
Zweitspracherwerb wurde in der Forschung bislanchnecht wenig beriicksichtigtund

soll daher in den né&chsten Kapiteln Eingang finddhabei soll der doppelte
Erstspracherwerb, der nicht primarer Fokus diesbeiist, nur der Vollstandigkeit halber

angefuhrt werden.

%gl. ebd., S.28
/gl. Ernst Apeltauer: Grundlagen des Erst- und Ergpnachenerwerbs. 1997, S. 45
'8Colin Baker: Foundations of bilingual educatior920S.97
%gl. Patricia Nauwerck: Zweisprachigkeit im Kindargen. Konzepte und Bedingungen fiir das Gelingen.
Freiburg im Breisgau: Fillibach 2005, S.58f
11



2.1. Bilingualer Erstsprachenerwerb — Zwei Spracheon Geburt an

Ein Kind wird nicht mit einem oder zwei Sprachsysén geboren, sondern zunéchst
mit der grundlegenden Fahigkeit, Sprache erwerhektnnen. Dabei ist es anfangs
noch nicht auf eine bestimmte Sprache festgelegiern wird durch das sprachliche
Umfeld und den Input in einer bzw. zwei Spracheprégt®°

Dennoch stellt der Erwerb von zwei Sprachen keBelbstzweck fur Kinder dar

und es gibt bei Kindern auch keinen Automatismum zZrwerb von mehreren
Sprachen, ,blo3* weil diese in ihrer sprachlichemgebung prasent sind. [...]
Sprache ist fur Kinder Mittel ihres Handelns, dexs@ltung von Beziehungen und
ihrer Kommunikation mit andere.

Das heil3t, der gleichzeitige Erwerb von zwei Speackann nur dann erfolgreich sein,
wenn das Kind eine ausreichende emotionale undclipghe Zuwendung von den
Gesprachspartnern erfatfrtZusatzlich stellt das Sprachprestige der beiderachen aber
auch einen wesentlichen Einflussfaktor fir das i@eih des Erwerbs d&t.So kénnen
Kinder eine Sprache ablehnen, wenn diese von dérhiéé der Bevolkerung und/oder vom
direkten Umfeld abgelehnt wird.

Vom bilingualen oder doppelten Erstspracherwerbiceprman, wenn zwei Sprachen

simultan als Muttersprachen von Geburt an erworbemnlen®*

Wird das Kind schon [...] von Geburt an [...] mit eineeiteren Sprache konfrontiert,
so spricht man von Doppelspracherwerb: eine hau8geacherwerbssituation in
Familien mit Eltern unterschiedlicher Mutterspragsie!].?®
In den meisten Fallen von doppeltem Erstsprachéwereinem zweisprachigen Elternhaus
ist die angewandte Methode die von Ronjat (1913)gestellte ,une personne — une

langue®, das heift jeder Elternteil spricht konsequerseimer Erstsprache zu dem Kiffd.

2 Nauwerck: Zweisprachigkeit im Kindergarten.200565
ZKarin Jampert: Schlusselsituation Sprache. Spraherim Kindergarten unter besonderer Beriicksicimig
des Spracherwerbs bei mehrsprachigen Kindern. @plddeske + Budrich 2002, S.72
2A/gl. Kielhofer/Jonekeit: Zweisprachige Kindereraimly 1998, S.15
%ygl. ebd., S.70
#%/gl. Natascha Miiller, Tanja Kupisch u.a.: Einfilhgun die Mehrsprachigkeitsforschung. Deutsch —
Franzdsisch — Italienisch. Tubingen: Narr 20063S.1
“Nicola Kapelikiling u. Maria Ringler: Spracherwendmn mehreren Sprachen. In: Verband binationaler
Familien und Partnerschaften (Hg.): Kompetent maiachig — Sprachférderung und interkulturelle Enmieg
im Kindergarten. Frankfurt a. Main: Brades & Ap2604, S.29-50, S.30
%vgl. Kielhofer /Jonekeit: Zweisprachige Kinderetzimg 1998, S.17
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Kielhtfer und Jonekeit beschreiben diese Methode s@fschlussreich in ihrem Buch
~Zweisprachige Kindererziehunganhand der Erziehung ihrer Kinder Olivier und Jéis
ein wesentliches Merkmal fur ein erfolgreiches Ggdin zweisprachiger Erziehung ist die
Trennung der beiden Sprachsysteme zu nennen, dib das Rollenprinzipeine Person —
eine Sprache“gegeben ist, da das Kind Sprachbewusstheit in Fgsm symbolischer
Rolleniibernahme sowie partnerbezogener Redevariatitwickelt?’

To acquire successfully two languages from birthbies need to be able to (a)
differentiate between the two languages and (lgcéffely store the two languages for
both understanding (input) and production (outptit).
Obwohl beim bilingualen Erstspracherwerb beide &pea schon von Geburt an vertreten
sind, sind die Kompetenzen in beiden Sprachen ngleich gut; es kommt zur
Herausbildung einer starkeren und einer schwach®&peache, die sich aber wechselseitig
beeinflussen.
Dennoch ist schon bei sehr jungen Kindern, beraits das zweite Lebensjahr, zu
beobachten, dass sie zwischen den beiden Spraemgystunterscheiden und wissen, mit
wem sie welche Sprache sprechen korfilelies ergaben auch Forschungen (iber
Codeswitching, die belegen, dass der Sprachenwedbesebilingualen Sprechern kein
Defizit in der Austbung der beiden Sprachen ddtstedondern vielmehr als
sprachpragmatische Fertigkeit angesehen werden muss

2.2. Friher sekundarer Zweitspracherwerb

Friher sekundarer Zweitspracherwerb bedeutet, dmss weitere Sprache noch im
Kindesalter mit geringer zeitlicher Verzégerungeant wird.
Kommt das Kind im Verlauf des Spracherwerbsprozeabecinem Alter von zwei bis

drei Jahre [sic!] intensiv mit einer zweiten Spmadh Kontakt, so spricht man vom
kindlichen Zweitspracherwerl3.

2" Nauwerck: Zweisprachige Kindererziehung 2005, S.55

Colin Baker: Foundations of bilingual educatiord dnilingualism. Clevedon u.a.: Multilingual Matte2606,
S.98

29 vgl. Nauwerck: Zweisprachige Kindererziehung, S.55

3OKUpeIikiIin<; u. Ringler: Spracherwerb von mehrer8prachen. In: Verband binationaler Familien und
Partnerschaften (Hg.): Kompetent mehrsprachig —ad@pgérderung und interkulturelle Erziehung im
Kindergarten 2004, S.29-50, S.31
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Wenn die Erstsprache des Kindes dabei altersgenedBrentwickelt wird, nennt man dies
auch additiven Bilingualismu¥.

,Kinder sind neugierig auf Neues, auch auf eine ene®prache.®* Sie sind spontan,
unbefangen und wissbegierig und scheinen eine r&uache mihelos aufzunehmen,
sprechen schon nach kurzer Zeit ohne Akzent unchemaso den Eindruck, insgesamt die
besseren Sprachenlerner zu $&in.

Doch stellt der Erwerb einer zweiten Sprache im d€salter eine ganzlich andere
Erwerbssituation dar als im Erwachsenenal{Brer frihe Zweitspracherwerb weist noch

viele Parallelen zum Erstspracherwerb atff'weshalb man auch von Erwerb und nicht von
Lernen spricht.

Nursery and kindergarten education can enable ld thiacquire a second language
without formal instruction in that language. In tipee-school education context,
language development may be supported through ossssithat emphasize
understanding and meaning rather than attentitanguage forni>

Das Kind fasst die neue Sprache auf einer gatizhen Ebene auf, ohne vorher in das
grammatikalische System eingefihrt zu werden. Da#3thder Erwerb erfolgt ohne
formalsprachliche Unterweisung und Verstandnis gent Produktion, was eine Betonung
des Wortschatzes und Bedeutungsaufbaus mit sialgtbrder wesentlicher ist als die
grammatikalische Genauigkéft.Dem Kind muss die Moglichkeit gegeben werden, die

impliziten Regeln des sprachlichen Systems sellbsirkennen.

Wie beim Erstsprachenerwerb herrscht auch im frieekundaren Spracherwerb eine
Abfolge von Imitation Uber Analyse bis zu eigensligem und kreativem Umgang mit der
Zielsprache. Die dabei angewandten Strategienrgiffsn aber von Kind zu Kind verschieden
und sind zudem situationsabhantfig.

3lygl. ebd.

¥2Schotte-Grebenstein: Vermittelter Fremdsprachendrive Elementarbereich 2006, S.31

#ygl. Apeltauer: Gundlagen des Erst- und Fremdspaetwerbs 1997, S. 31

¥Ebd., S.13

%Colin Baker: Foundations of bilingual educatiom dulingualism. Clevedon u.a.: Multilingual Matte2606,
S.97

®Nauwerck: Zweisprachigkeit im Kindergarten 200%(8.

¥\/gl. Renate Zangl: Die Diagnose des frilhen Frenatsmnerwerbs. Tiibingen: Narr 1998, S.50f
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Das heiR3t also, dass die rezeptiven Fertigkeitenpteduktiven betrachtlich vorausgeh&n.
Bliesener (2001) spricht diesbeziiglich auch vgngstfreien Imitationsalter®®, das von
einer,naive[n] Unbekiimmertheit im Umgang mit der fremd&prache“’gekennzeichnet ist.
Das Kind zeigt in einem bestarkenden Umfeld im ®Geg& zu &alteren Lernenden keine
Angst vor Fehlern, wobei hinzukommt, dass seineidgk#&it zur Imitation noch fast

uneingeschrankt grof3 ist.

Wenn Kinder eine neue Sprache z.B. beim Spielearh@&@o befinden sie sich in einer
klar strukturierten Situation. Da sie mitspielenlien, sind sie hoch motiviert und
bereit, sich anzupassen. Sie versuchen, irgendwiezumachen, imitieren,
gestikulieren und setzen sich notfalls auch noraledurch. Ein solches Verhalten
wirde einem Jugendlichen schwer fallen, einem Engegen kaum mehr gelingé&h.

Somit lasst sich ein direkter Zusammenhang zwiscleen Wunsch sich mitzuteilen und dem

angstfreien, kreativen Umgang mit Sprache im frifi@mdsprachenunterricht feststelfén.

Doch lernen Kinder nicht besser, sondern anders.bBsondere Fahigkeit von Kindern liegt
im unbekimmerten Umgang mit der fremden Sprache,bewosie durch ihre

Imitationsfahigkeit auch die Intonation besser ebga als Erwachsene.

Das Erlernen der Aussprache einer fremden Spradiesnd mit zunehmendem Alter
schwieriger zu werden. Dies gilt insbesondere davenn die Zweitsprache nur in
formellen (unterrichtlichen) Kontexten erworben avilVor allem der Erwerb einer
korrekten Intonation ist offenbar nach dem elftebénsjahr nicht mehr mogliéh.

Kinder sind zum  Zeitpunkt des Kindergarteneintrittdereits aufgeweckte
Kommunikationspartner. Der Zweitspracherwerb bautif aden Grundlagen des

Erstspracherwerbs auf und es

%y/gl. Henning Wode: Spracherwerb in der KITA
%Ulrich Bliesener: Warum Frithbeginn? In: Frither Fdsprachenunterricht: Begriindungen und Praxis. Hg. v
%Irich Bliesener u. Peter Edelenbos. Leipzig: kiétundschulverl. 1998, S.8-19, S. 8

Ebd.
“Apeltauer: Grundlagen des Erst- und Fremdsprachembs 1997, S.12
“A/gl. Ulrich Bliesener: Warum Frithbeginn? In: Friilieemdsprachenunterricht: Begriindungen und Praxis.
Hg. v. Ulrich Bliesener u. Peter Edelenbos. LeipKigtt-Grundschulverl. 1998, S.8-19, S. 9
“3 Apeltauer: Grundlagen des Erst- und Fremdsprachenbs 1997, S.73

15



geht [...] darum, ein neues Sprachsystem in ein eitvickelndes Konglomerat von
Systemen zu implantieren, voll hinein in aktive Z2%se des Mustererkennens, der
Regelfindung, der kognitiven Orientierung und dezial-emotionalen Entwicklung,

weshalb in der Folge auch auf die kognitive und ashpliche Entwicklung des

Kindergartenkindes naher einzugehen ist.

2.2.1. Die sprachliche Entwicklung des Kindergartekindes

Nach entwicklungspsychologischer Sicht ist die Eoklng der Sprache eng mit der
Entfaltung der kognitiven Fahigkeiten verbuntfen
Erfolgt der Erwerb der Zweitsprache im Kindergaaiéer, so baut er bereits auf die

kognitiven Entwicklungen und auch auf den spratidn Stand der Erstsprache auf.

Hat die Erstsprache einen Vorsprung von zwei Jahi@llen die bis dahin
erworbenen kognitiven und sprachlichen Fahigkeiteiie Grundlage des
Zweitspracherwerb®

Kindergartenkinder sind bereits rege Kommunikagamser, doch ist ihre

Sprachentwicklung noch nicht abgeschlossen.

In der Zeit vom Eintritt in die Mehr-Wort-Phase netwa drei Jahren bis zum
Vorschulalter erfolgt noch ein grof3er Entwicklungssg, in dem eine Annaherung
an die Erwachsenensprache erreicht Wird.

Die kindlichen AuRerungen passen sich allmahlioheteder Erwachsenensprache an, indem
die grammatikalische Struktur ihrer AuBerungen giginérten Struktur angepasst wird. Das
Kind erkennt Grundregeln der Sprache: beispielssvaien logisch-grammatikalischen
Aufbau der Zeitenbildung oder der Komparation. Bieendet es eine Zeit lang in jedem Fall
an, so kommt es zum Beispiel zu Steigerungsformien,gut — guter — am gutestenbder
der Perfektbildung anhand des Musterbeispiels dewachen Verben, wie z.Bgewerft,
geschiel3t,...“.Erst wenn sich das Kind sicher im Gebrauch isso atlie Grundregeln

“Peltzer-Karpf, in Bausch/Christ/Krumm 2003, S.446
“\/gl. Apeltauer: Grundlagen des Erst- und Fremddpraerwerbs 1997, S.25
5 Nauwerck, Zweisprachigkeit im Kindergarten 20056S.
47 Ute Schénpflug: Psychologie des Erst- und Zweitsperwerbs. Eine Einfilhrung. Stuttgart, Berlin:u.a.
Kohlhammer 1977, S.112
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verinnerlicht hat, ,schrankt es das Prinzip der Analogiebildung eindurrlernt die
Ausnahmen

Nach Piaget vollzieht sich die kognitive Entwickiuim vier Phasen, die mit der Geburt
beginnen und im Alter von circa 16 Jahren abgessein sind.

Das Kindergartenkind befindet sich nach der Phasesdnsomotorischen Entwicklung, die
mit zwei Jahren abgeschlossen ist, in der zweitafeSder des praoperativen Denkens. Mit
sieben Jahren setzt die dritte Stufe der kognitizetwicklung ein, welche von konkreten
Operationen gekennzeichnet ist und im Alter vorbifzwdlf von formalen abgeldst wifd.
Naturlich sind die Ubergange und Altersangabeneitezelnen Phasen immer als flieBend zu
betrachten und Entwicklungsvorspriinge und -veragggen kdnnen vorkommen.

Die praoperative Phase, die die kognitive Entwingldes Kindergartenkindes beschreibt und
in der Folge naher dargestellt werden soll, istrggpvom Erlangen von vier Fertigkeiten,
namlich der Fahigkeit zum Werkzeuggebrauch, dertveeetzten Imitation, dem
symbolischen Spiel und der Erkenntnis der Objektagienz, in der das Kind begreift, dass
Dinge auch dann existieren, wenn sie nicht prasient™® Es kann nun eine Unterscheidung

zwischen Handlungen und Objekten treffen und awdderddandlungen nachstellen.

Besonders beliebt bei Kindern sind die ,Als-Ob-$giebei denen sich [sic!] ein

Gegenstand als ein anderer vorgestellt wird, mi dias Kind spielt und ihm die

Eigenschaften des vorgestellten Gegenstandes risiciH80 kann beispielsweise ein
kleiner Stock ein Loffel sein, mit dem das KindreePuppe fittert*

Rollenspiele und Figurenspiele Uben deshalb einesormere Faszination fir
Kindergartenkinder aus, wobei der Umgang mit Symboih diesen Spielen auch einen
wesentlichen Einfluss fiir den fortschreitenden Speaverb darstelf?

Das Spiel wird dabei oftmals von Selbstgesprachegleiitet, in denen das Kind seine

Handlungen kommentiert.

In Selbstgespréachen beschreibt das Kind seine Hagelh und Absichten. Es benennt
seine Spielgegenstande und ihre Beziehungen zuknaaul3ert Winsche, richtet
Fragen an sich und beantwortet sie auch s&lbst.

8 Schenckel: Leben und arbeiten mit geistig Behiteet 994, S.314

“Ngl. Evelin Schotte-Grebenstein: Vermittelter Fresmichenerwerb im Elementarbereich: Englisch als 1.
Fremdsprache im Kindergarten. Wirzburg: Ergon 28083

*%vgl. Henning Wode: Psycholinguistik. Einfiihrung diie Lehr- und Lernbarkeit von Sprachen. Ismanning:
Max Hueber 1993, S.312

*ISchotte-Grebenstein: Vermittelter Fremdsprachendrime Elementarbereich. 2006, S.25

*3/gl. Barbara Senckel: Mit geistig Behinderten lelenl arbeiten. Eine entwicklungspsychologische
Einflhrung. Minchen: C.H.Beck 1994, S.280
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Piaget beschreibt deshalb die kindliche Sprachegdzentrisch, da Sprache nicht primar als
kommunikativer und sozialer Akt verstanden wird,nédern vornehmlich, um eigene
Bedirfnisse zu befriedigefi.Das Kind hat einen Absolutheitsanspruch an seieésight; es
kann noch nicht seinen eigenen Standpunkt verlagseésich in die Sichtweise eines anderen

Menschen hineinversetzéen.

Fur das Kind bezieht sich fast alles auf es setbmtn beim Reden denkt es nicht an
die anderen. [...] Vereinfachend kann man sagen,[siaf} der Erwachsene sozial
denkt, selbst wenn er allein ist, und dal3 [sic§ #and unter 7 Jahren egozentrisch
denkt und spricht, selbst wenn es in Gesellsch&f i

Diese Ansicht wurde aber haufig kritisiert, denmd@r zeigen im Umgang mit anderen sehr
wohl kommunikative Fahigkeiten. Wygotski beispietsse interpretierte das egozentrische
und individualisierte Sprechen des Kindes kontrevar Piaget als eine Form des Denkens,

die sowohl planende Funktion hat, als auch einenfier Verhaltensregulierung beinhaftét.

Die Sprache versetzt das Kind in die Lage, Erfapennund Kenntnisse zu ordnen und
fur sich Ubersichtlicher zu machen. [...] Die eigevierbalisierung erleichtert dem
Kind die Orientierung und gestattet ihm somit, eelhandlungen besser zu steuern.
Die Sprache wird allméhlich dazu benutzt, den Plan L6sung einer Aufgabe zu
entwerfer®

Das bedeutet also, dass die Selbstgespréache b&in Sp

keine direkte Widerspiegelung der Egozentrizitas dendlichen Denkens [sind],
sondern zeig[en], dal [sic!] die egozentrische &pd...] sehr friih zu einem Mittel
des realistischen Denkens beim Kinde witd.

Mit zunehmender Entwicklung des symbolischen Deskkommt auch der Sprache ein
groRerer Einfluss zu. Das Kind lernt, Bedeutunged Relationen der Worter untereinander

zu differenzieren, und gleicht sein Denken allnéthliem begriffichen Denken an, indem es

**erna Duhm: Férderung sprachlicher Kommunikatiobid-6jahriger Kinder. Aachen-Hahn: Hahner Verl.-Ges
1995, S.13
>\/gl. ebd.
*V/gl. Senckel: Mit geistig Behinderten leben undeitdn 1994, S.283
% Jean Piaget: Kommentare zu L.S.Wygotski. ArgunSantderband 1982, S.47, zitiert nach: 1982, Sié¥eit
nach Jampert: Schliisselsituation Sprache. Spraenernm Kindergarten unter besonderer Beriicksichuleg
Spracherwerbs bei mehrsprachigen Kindern. Opladeske + Budrich 2002, S.24
*\/gl. ebd. S.23f
*®Duhm: Férderung sprachlicher Kommunikation 4- hih6iger Kinder. 1995, S.13
*\Wygotski 1986, S.39, zitiert nach: Jampert: Schdlsisiation Sprache 2002, S.26
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logische Relationen erfassen kafin.Im Laufe einer zunehmend komplexer werdenden
Sprache spielen auch die typischen ,Warum-Frages' iindergartenkindes eine zentrale
Rolle, denn damit versucht es sich einen Ursach&wiigszusammenhang zu erarbeiten.
.Die Tiefendimension des Wirklichkeitsverstandmsssavird gleichsam systematisch
erforscht“®! In diesem Prozess lernt das Kind, seine Gedamketaiipt- und Nebengedanken
aufzugliedern, was sich in der Bildung von Neberesazeigt?

Gegen Ende der Kindergartenzeit und vor dem Scatulei sollten alle Kinder die
Umgangssprache korrekt beherrschen und kompletast&&turen anwenden kénnen, mit

Ausnahme des Passivs, das zumeist erst im Grundéenerlernt wird®®

2.2.2. Friher Fremdsprachenerwerb im Kindergarten

Aufgrund des zuvor beschriebenen kognitiven unda@pichen Entwicklungsstandes des
Kindergartenkindes ergeben sich didaktische undhodi$che Konsequenzen fir die
Vermittlung von Fremdsprachen im Kindergarten, lier in weiterer Folge naher erlautert
werden sollen.

~Wahrend der Kindergartenzeit eignen sich Lernedare Sprachen scheinbar mihelos an.
In dieser Zeit dominiert noch ganzheitliches Letn& schreibt Apeltauer (1997) und

formuliert damit einen wesentlichen Grundsatz dethodischen Arbeit im Kindergarten.

Dies bedeutet, dass

die Kindergartenkinder die fremde Sprache mit Kdfénd und dartber hinaus mit
Augen und Ohren aufnehmen sollen, d.h. mit versldmen Sinnen die Sprache
begreifen sollef®
Die neue Sprache muss in verschiedenen Situatifiiledas Kind real erlebbar werden,
wobei insbesondere auf die Kooperation von Korpetr Geist Wert gelegt werden muss.
Besonders im Spiel und in der Verbindung der Spgracit Bewegung werden sprachliche

Strukturen und Begriffe fiir das Kind reproduzierbad erfassbat®

®gl. Senckel: Mit geistig Behinderten leben undeétdn 1994, S.283f

*'Ebd., S.314

®2vgl. ebd., S.315

®yqgl. ebd.

®Apeltauer: Grundlagen des Erst- und Fremdsprachembs 1997, S.15

%5 Schotte-Grebenstein: Vermittelter Fremdspracheedmim Elementarbereich 2006, S.27
%vgl. ebd., S.27
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Die Kindergartengruppe soll dem Kind Platz und Rduneigene Erfahrungen geben, wobei
dem Kind und seiner gesamten Personlichkeit Ausdmnc der p&dagogischen Arbeit

verliehen werden muss, indem es Wertschatzung widuAg von Seiten der Erwachsenen
erfahrt.

Eine ganzheitliche Erwerbssituation muss von elamstungsfreien Lernatmosphare
gepragt sein, die den Aufbau eines starken Selvsgstseins durch Erfolgserlebnisse
unterstitzt. Dies bewirkt eine gréf3ere Sprachlsriedft beim Kind, das ohne Angst
vor Fehlern zu einem kreativeren Umgang mit denften Sprache ermutigt wifd.

Eine angst- und stressfreie Lernumgebung und eidagogische Haltung, die die Interessen
der Kinder mit einbezieht, gleichwohl aber aucimdiangsorientierte, fachertbergreifende
und situative Ansatze verfolgt, ermdglichen erst Einlassen des Kindes auf die neue
Spraché® Dann verspiirt das Kind keine Hemmungen und diewSii& zwischen dem
Mittelungswunsch und potenziellen Schwierigkeiteanik beispielsweise durch nonverbale
Gesten oder Wortschopfungen tiberwunden we'tden.

Wesentlich fur den Aufbau einer angst- und stregsfr Atmosphéare ist das emotionale
Verhaltnis des Kindes zum/zur Kindergartenpadaggedenn das Kindergartenkind baut
noch eine sehr tiefe emotionale Beziehung zur Batrgsperson auf, die eine ebenso

bedeutungsvolle Signifikante fur den L2-Erwerb tehs

Der Grad der Zuneigung, den ein Kind fur seine érarin empfindet, hat einen nicht
unwesentlichen Einfluss darauf, mit welcher Begmigt[sic!] und Ausdauer es das
Spiel- und Lernangebot der Erzieherin annimmt. &gaychologisch ist [...] von

Bedeutung, dass Kinder umso rascher und beregedlliein Sprachmodell

Uibernehmen, je enger sie den Sprecher ins Herhlgesen habef?.

Bezuglich des sprachlichen Vorbildes der/des Betsin ist keine muttersprachliche
Kompetenz erforderlich, jedoch betonen die Autorinnen Nauwerck (2005 waiuch

Schotte-Grebenstein (2006), dass Authentizitat gledudes sprachlichen Vorbildes gegeben
sein muss, d.h. die Betreuungsperson muss ubereftmdprachliche Kenntnisse verfligen

und Sicherheit in puncto ihrer Aussprache zeigedauwerck (2005) spricht sich zudem im

®Nauwerk: Zweisprachigkeit im Kindergarten 2005,05.7

®ygl. Britta Glinther u. Herbert Ginther: Frilhe Frepmhchen im Kindergarten. Stuttgart, Dusseldorf: u.a
Klett 2005, S. 65

%9 Nauwerck: Zweisprachigkeit im Kindergarten 2005145

"Ebd., S.67

"vgl. Nauwerk: Zweisprachigkeit im Kindergarten 20@568

"/gl. Nauwerk: Zweisprachigkeit im Kindergarten 200%.68 u. Schotte-Grebenstein: Vermittelter
Fremdsprachenerwerb im Elementarbereich 2006, S.26
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Falle von zweisprachiger Erziehung im Kindergarténeine eindeutige Sprachentrennung
nach dem bereits erwédhntem Rollenpringipe personne — une languedus, da sie eine
authentische Kommunikationssituation nur dann filegepen halt, wenn jede der
Bezugspersonen konsequent auf ihrer Sprache baladriSprachwechsel von Seiten der
Betreuungspersonen nicht vorkomfht.

Einerseits ist es wichtig, dass die Fremdsprachattghch®, d.h. ,ohne systematische
Darbietung des Lernstoff§* in den Kindergartenalltag einflieRt und dabei shlighe
Strukturen angewandt werden, die leicht Uber demac®stand der Kinder liegéh
andererseits muss die Fremdsprache aber auchaohsiiaktische Mal3ihahmen eingebettet
sein. Dies bedeutet, dass die Themen genauso wielmi dlteren Lernerinnen altersgemals,
d.h. kindzentriert nach den spezifischen Interest®mGruppe ausgewahlt werden und in

kindlichen Lernformen dargebracht werden missennDe

ein kindgemafer und lustbetonter Zugang ist ebevisbtig wie die spielerische
Umsetzung des Ganzen. Alltagssituationen, die diedlikhe Erlebniswelt

widerspiegeln, sind dabei besonders geeignet. &oressieren sich Kinder dieser
Altersgruppe vor allem firr Farben, Zahlen, Kérpigetand Tiere”®

Die Fremdsprache soll fur die Kinder real erleblvarden, das heif3t in den padagogischen
Alltag und in die taglichen Rituale einflie3en. Beestellen einen wichtigen Bezugspunkt dar
und geben den Kindern Orientierung wahrend der &igartenzeit. Bezuglich des
Fremdsprachenerwerbs spielen sie eine besonderde, Reb stellen die taglich
wiederkehrenden Phrasen, die den Tagesablauf tesgleiie zum Beispiel der Mittagsspruch
vor dem Essen, eine erste Orientierung in der fesn@prache dar und werden deshalb als
erstes verinnerlicht.

Die didaktischen Spielangebote miissen multiser$ossiri’, worunter zu verstehen ist, dass
authentische Materialien, die dem Altersstand dexd&r entsprechen und einen Bezug zur
momentanen Erfahrungswelt der Kinder aufweisenumterschiedlichen Angeboten, die
verschiedene Sinne ansprechen sollen, ihren Ausdfinclen’® Besonders beliebt bei

Kindern in dieser Altersgruppe sind Finger- und iEspiele sowie Handpuppen- und

vgl. Nauwerck: Zweisprachigkeit im Kindergarten 30&. 67
"Nauwerk: Zweisprachigkeit im Kindergarten 2005,95.6
“vgl. ebd.
"6 Schotte-Grebenstein: Vermittelter Fremdspracheedmnim Elementarbereich 2006, S.26
"\/gl. Giinther: Frihe Fremdsprachen im Kindergar2®5, S. 65
®yvgl. ebd.,S.66
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Figurentheater, Rhythmik- und Bewegungsangebote Aktvitaten, die den kreativen
Bereich (Malen, Werken, Basteln) umfassen. Aul3erdath dem Kind die Moéglichkeit
gegeben werden, auch Arbeiten aus den hauswirtschah Tatigkeiten mit Hilfe der
Erzieherin zu Ubernehmen. Dies alles meint, dasskdfahrungen mit der Fremdsprache
durch unterschiedliche Formen, Methoden, Materialed den Wechsel von verschiedenen
Sozialformen moglichst abwechslungsreich sein 8ab férdert die Motivation der Kindét.
Auf Anschaulichkeit und Kontextualisierung der ditischen Angebote ist besonderen Wert
zu legen. Das heif3t Lernaktivitaiten missen von elisn Hilfsmitteln, aber auch von
Gegenstanden aus der Erfahrungswelt der Kindeehegierderf®

Die Spiel- und Lernangebote in der Fremdsprachesemison einer handlungsorientierten

und situationsgebundenen Pramisse ausgehen,

denn wenn die Kindergartenkinder die zu erlernefgeache an die durchlebte
Situation oder an in Spiel knupfen, ist die Repidaun in Nachahmungsspielen oder
Symbolspielen méglich
und kénnen so vom Kind individuell weiter verarieéiverden.
Neben dem Erziehungsverhalten der padagogischereuBely spielen aber auch die
Einstellung der Erziehungsberechtigten und deschpichen Umfelds insgesamt eine Rolle.
Wie schon im Kapitel 2.2. angesprochen, kann eegative Haltung der Bezugspersonen
sowie ein geringes Sprachprestige eine MinderungSpgachlernbereitschaft des Kindes
bewirken.
Deshalb muss der Fremdsprachenerwerb im Kinderganener auch mit dem Ziel der
interkulturellen Kommunikation einhergehen. Die Bggung mit Sprachen tragt dazu bei,
dass Verstandnis fur und die Gleichwertigkeit varsehiedenen Sprachen und Kulturen
letztendliches Ziel sei.

Das bedeutet im Einzelnen Einsicht in die unaufdsbBindung eines jeden
Menschen an die eigene Kultur und ihre Werthaltang@emuihen um das Verstehen
der jeweils anderen Kultur und der Anerkennungril@keichwertigkeit im Verhaltnis
zur eigenen Kultur, schlieRlich die Fahigkeit zum ushandeln von
Gemeinsamkeiteff

vgl. ebd., S.68

8Schotte-Grebenstein: Vermittelter Fremdsprachendrive Elementarbereich 2006, S.27
815chotte-Grebenstein: Vermittelter Fremdsprachendrime Elementarbereich 2006, S.26

8Ulrich Bliesener: Warum Frithbeginn? In: Frither Fdsprachenunterricht: Begriindungen und Praxis. Hg. v
Ulrich Bliesener u. Peter Edelenbos. Leipzig: klétundschulverl. 1998, S.8-19, S. 15
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Im Kontext des Kindergartens lasst sich interk@lier Kompetenz durch die unmittelbare
Begegnung und das Erleben anderer Kulturen und cBena erfahren. So werden
beispielsweise Feste und Brauche anderer Kultueégiagt, es gibt ein Angebot an Blchern
unterschiedlicher Sprachen und Spiele aus versehead Landern werden in die
Kindergartenpraxis miteinbezogen. Durch diese RBraxann fiur das Kind die
Gleichwertigkeit anderer Sprachen und Kulturentdyée gemacht werden uperste Fenster

auf andere Lebensweisétikonnen geoffnet werden.

2.3. Sprachliche und nichtsprachliche Folgen von ewsprachiger Erziehung

Durch die Herausbildung von Nationalstaaten, diéwiiklung des Begriffes ,Vaterland®
und die in der Romantik vertretene Ansicht, dassa@pe und Weltbild einander bedingen
wurde frihe Zweisprachigkeit lange Zeit kritischtraehtet, wenn nicht sogajals
Gefahrdung firr die personliche und intellektuelleviicklung von Kindern®™ gesehen.

Die heutige Forschungsliteratur pflegt einen ddfezierten Umgang, betont jedoch eher
positiven Folgen zweisprachiger Erziehung. Nach vae existieren aber einige Vorurteile
Uber zweisprachiger Erziehung, wie sie Kielhofed donekeit (1998) beschreiben. So stelle
eine bilinguale Erziehung eine Uberforderung fie Kinder dar, welche dann an emotionaler
Kalte leiden, da sie keine Muttersprache und séwiite sprachliche Heimat hatthDiese
Vorurteile entbehren naturlich jeder wissenschafén Grundlage.

Fthenakis (1985) hingegen beschreibt die Vortailerezweisprachiger Erziehung, die sich in
einem groReren metasprachlichen Bewusstsein, lvesserter analytischer Fahigkeit, einem
groReren MalR an Kreativitdt und Originalitat, eingwositiven Selbstbild und einer
beschleunigten Intelligenzentwicklung zusammenfasasser?®

Nach Cummins’ Interdependenztheorie korrelieren laignitiven Auswirkungen mit dem
jeweiligen Grad der Beherrschung in der Erst- undeisprachd’ So hangt das

Kompetenzniveau in der Zweitsprache von dem Sptactisn der Erstsprache ab.

®Epd., S.18
8 Nauwerck: Zweisprachigkeit im Kindergarten 200825
8vgl. Kielhofer u. Jonekeit: Zweisprachige Kinderiehung 1989, S. 21f
8ygl. Wassilios E. Fthenakis, Adelheid Sonner uBilingual-bikulturelle Entwicklung des Kindes. Ein
Handbuch fir Psychologen, Padagogen und LinguiMénchen: Hueber 1985, S.245
8%/gl. Jim Cummins: Die Schwellenniveau- und die tdependenz-Hypothese: Erklarungen zum Erfolg
zweisprachiger Erziehung. In: Swift, J.: Bilingualed multikulturelle Erziehung. Wiirzburg 1982. Zitech:
Nauwerck: Zweisprachigkeit im Kindergarten 200365.
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Wenn also der Stand in der Erstsprache niedrig ithrt intensives
Zweitsprachangebot in der Schule zu einer StorwsgEist- und Zweitspracherwerbs
und nicht zu einer Verbesserung der Zweitsprachletemz®®

In diesem Fall spricht man auch von Halbsprachigheiv. Semilingualismus, bei welchem
in keiner der Sprache ein angemessenes Kompeteaznerreicht wird. Semilingualismus
kann dann auftreten, wenn eine Minderheitsgruppe 8prache der Majoritat ohne
gleichzeitige Forderung der Erstsprache erlerntnrweliese Uber ein geringes Prestige
verfugt, wie dies Untersuchungen von Skutnabb-Kangad Toukomaa anhand finnischer
Immigranten in Schweden belegtén.

Bei Schulern einer hohen Sozialschicht und Muttadpe der gesellschaftlichen Majoritét,
die eine zweite Sprache lernen, ist die Mutterdpeatwicklung nicht so sehr schulabhangig,
da sie aus der Umgebung reichlich sprachliche Saitiom in der Erstsprache erfahren. Dies
trifft beispielsweise auf Untersuchungen zum Kaseltizn Immersionsmodell 20
Zusammenfassend lasst sich also sagen, dass hiknguziehung als erfolgsversprechend
angesehen werden kann, da die menschliche Spraiétiagkeit auf Mehrsprachigkeit und
nicht auf Einsprachigkeit ausgerichtet ist. Soziadktoren, das Prestige der Sprachen und

eine muttersprachliche Férderung stellen aber viistes Einflussfaktoren dal:

*Ebd., S.39
8\/gl. Fthenakis u.a.: Bilingual-bikulturelle Entwitkg des Kindes 1985, S.124
“ygl. ebd., S.167
°ly/gl. Henning Wode: Mehrsprachigkeit durch bilingai#lindergarten. Warum sollte man sie einrichtenz W
sind sie auszurichten? Was leiten sie
http://www.fmks-online.de/download/Mehrsprachigk€bmenius.pdf
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3. Der Kindergarten an der Deutsch-Slowakischen
Begegnungsschule in Bratislava

3.1. Darstellung der Institution

Die DSB wurde im Marz 2005 von einer Gruppe intsieser Eltern, die sich als ,Verein
zur  Grindung und Forderung der Deutsch-Slowakisch@&ggegnungsschule®
zusammenschlossen, als private Schule gegriindatahm ihren Betrieb am 6. September
2005 mit insgesamt 22 Kindern in Kindergarten, \¢hrde und Grundschule adf.

Im Griandungsjahr wurden zwei altersgetrennte Kigdgengruppen fir Kinder von 3-4
und 4-5 Jahren und eine Vorschulgruppe fir 5-6iJéhsowie eine parallel gefihrte 1. und
2. Klasse Grundschule eingefuhrt. Aufgrund des e@moRuspruchs, den die Schule gerade
auch innerhalb der slowakischen Bevélkerung Yanddas Verhaltnis der Kinder mit
Slowakisch als Erstsprache zu denjenigen mit Dautschalt sich ca. 80:20 -, existieren
mittlerweile drei Kindergarten-, eine Vorschulgpgpund eine vollstandige Grundschule
mit den Klassen 1-4. Jedes Jahr wird die Schuleeimm Klasse erweitert mit dem Fernziel,
eine Sekundarstufe aufzubauen, welche mit einéeptéfung abschliel3t, die sowohl in
Deutschland als auch der Slowakei als Hochschutemgaerkannt ist?

Die DSB zahlt mittlerweile zu den von der Zentrallet fir das Auslandsschulwesen (ZfA)
geforderten Begegnungsschulen insofern, als zweisdee Lehrerinnen entsandt wurden
und die deutsche Schulleiterstelle mit dem Schul#i97/2008 offiziell errichtet wurd®.

Das Deutsche Auslandsschulwesen unterteilt sieimiarschiedliche Schultypen, von denen
die Begegnungsschulen als bilinguale und bikulter&chulen gefiihrt werden und die
Schilerinnenzahl sich zu ca. 80% aus Schilerinres @astgeberlandes und zu 20%

deutschen zusammensetzt.

%3/gl. Almanach der Deutsch-Slowakischen Begegnurmdsc Bratislava. Schuljahr  2005/06.
Unverdffentlichtes Jahrbuch

%ygl. 0.V.: Die Deutsch-Slowakische Begegnungssctae sich bestens etabliert. In: PreBburger Zeitung
Juli/August 2006, S.18

%\gl. www.deutscheschule.sk [19.11.07]

®vgl. Almanach der Deutsch-Slowakischen Begegnuradec Bratislava. Schuljahr 2006/07.
Unverdffentlichtes Jahrbuch.

%yvqgl. Becker, Hans-Georg: Zur Organisation des denes Auslandsschulwesens. In: Wolfgang Hammer (Hg.)
Deutsche Lehrer in aller Welt. Batmannsweiler: Radaerl. Burgbiicherei Schneider 1990 [=Interkultigre
Erziehung in Praxis und Theorie Bd. 12], S.2-3268.
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Wichtigstes Ziel der Begegnungsschulen [...] ist jaage Menschen auslandischer
und deutscher Nationalitat in die Sprache und engdiistigen Inhalte zweier Kulturen
einzufithren, bilingual und bikulturell ausgericheetseir’’
Dieser Schultyp entspricht mittlerweile der Mehidzdbr deutschen Auslandsschulen und
bietet, wie die deutsche Botschaft in Prag ankdsstier Umgestaltung der ,Deutschen
Schule Prag® in eine deutsch-tschechische Begegsuhgle 2001, auf ihrer Homepage

schreibt

die besondere Chance, dass auch die deutschsmac8ahiler sich verstarkt auf
Sprache, Kultur und Mentalitdt des Gastlandes &salla und so in besonderer Weise
Kompetenzen erwerben, die sie fir die Aufgabenkdeftigen Europa [sic!Jund einer
immer starker zusammenwachsenden Welt vorber&iten.

1.1.1. Bilingual- bikulturelle Erziehungsmodelle

Ziele von bilingualen — bikulturellen Modellen sinfiveisprachigkeit und zweisprachige

|dentitat.

Die Modelle gehen von zwei grundsatzlichen Ubentegun aus: Einerseits wird die

Muttersprache als Voraussetzung fiur den ErwerbZeezitsprache betrachtet, andererseits
ist das, Akzeptieren und Achten der sprachlichen Identdas Kindes [...] ein ethnisches

sowie psychologisches Postuldt.“ In der Erziehung sollen beide Kulturen ihre
Beriicksichtigung und Wertschatzung erfahren und\ienvendung beider Sprachen soll

ausgewogen sein, denn

Einseitigkeit der Betonung einer Sprache und Kultingt die Gefahr, dal3 [sic!] das
Prestige der anderen leidet, was entsprechenderdlg die Einstellung zu ihr und
die Motivation, sie zu lernen, h&f

YEpbd., S.27
Bhttp://www.deutsche-botschaft.cz/de/POLITIK_PRESSELHIV/ARCHIV_2002/beg_schule.html
[20.11.2007]
*Vgl. Adelheid C. Sonner: Bilinguale, bilingual-bikurelle un multikulturelle Erziehungsmodelle. In:
Zweisprachigkeit im Kindergarten. Ergebnisse eMeslellversuchs. Gemeinsame Férderung auslandisciter
deutscher Kinder im Kindergarten. Anregungen — Astiéfen — Materialien fUr Erzieher und Sozialpadggn.
Hg. v. Staatsinstitut fur Frihpéadagogik. Donauwd#her 1985, S.21-27, S.24
1% assilios E. Fthenakis, Adelheid Sonner u.a.: Bilia-bikulturelle Entwicklung des Kindes. Ein Handh
fur Psychologen, Padagogen und Linguisten. MuncHeeber 1985, S.265
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Jim Cummins formuliert in,Bilingualism and spezial education®drei Punkte, die er als

wesentliche Merkmale fur ein optimales bilinguakFegramm formuliert.

* Er hebt die Notwendigkeit von bilingualen Lehrednn die sowohl die Erstsprache
der Kinder, als auch die Unterrichtssprache bebleers, hervor.

e Wesentlich erscheint ihm der Gebrauch von paralgtigghen Hinweisen, um
Bedeutung mitzuteilen, die Einbettung in einen ketén Kontext, sowie sprachliche
Redundanz und Wiederholung.

* Der dritte Punkt nimmt auf die Bedeutung der Enmstspe Bezug. Cummins fordert
hier eine Alphabetisierung in der Erstsprache sowieen bis zum 6. Schuljahr

zunehmenden Gebrauch der Erstsprache in der Higlftenterrichtszeit®?

Skutnabb-Kangas stellt die Zweisprachigkeit der redhnen ebenfalls als wichtiges
Kriterium fir den Erfolg einer bilingualen Einrichtg dar'®® AuBerdem betont er, dass
diese die Wertschatzung betreffend auch nach dmrseMal3staben entlohnt werden
miissen, wie die Lehrerinnen der Sprache der Majdfit

Der Vorteil von bilingualen Schulmodellen liegt ta€Cummins in der Chance auf
umfassende Zweisprachigkeit, die alle Schulerinnernalten, wobei sowohl die
Schilerinnen der Majoritat als auch der Minoritatabei ein verstandliches
Zweitsprachangebot fur die andere Gruppe schaiidlem sie voneinander und miteinander

lernen?®®

3.1.2. Ist die DSB eine bilingual — bikulturelle Enrichtung?

In der Satzung des ,Vereins zur Griundung und Fardgrder Deutsch-Slowakischen

Begegnungsschule Bratislava“ unter Artikel 2.1el&iund Tatigkeiten des Vereins lautet es:

%1 Jim Cummins: Bilingualism and special educatiossues in assessment and pedagogy. Clevedon u.a.:
Multilingual Matters 1984 (=Multilingual matters 6)

1%4/gl. Ebd., S.102f

1%ygl. Tove Skutnabb-Kangas: Bilingualismus or N@he Education of Minorities. Translated by Lars
Malmberg and David Crane. Clevedon u.a.: MultiliabMatters 1981, S.132

1094 y/gl. ebd.

195y/gl. Cumins: Bilingualism and special educatior849S.160
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(1) Ziel des Vereins ist die Grindung und Férdereimgr allgemein bildenden

Begegnungsschule einschlie3lich Kindergarten / &hare fir deutschsprachige

Schiiler®®
Obwohl spater unter Artikel 2.3. auch auf gheifgabe, die Schiler mit der Kultur und der
Sprache der Slowakischen Republik vertraut zu nmécfie hingewiesen wird, steht die
Schule wie unter Artikel 2.4. Schilern nicht-detscStaatsangehoérigkeit nur dann offen,
,sofern sie die deutsche Sprache in ausreichendef béherrschen®
Die Betonung auf die Notwendigkeit deutscher Spvablerrschung der Schilerinnen in der
Satzung des Vereins macht deutlich, dass es siathebéSB nicht um eine bilinguale und
bikulturelle Schule im Sinne von Gleichwertigkemdu Gleichbewertung beider Sprachen
handelt. Denn mit Skutnabb-Kangas (1981) sind mjedigen Schulen als zweisprachig zu
bezeichnen, in denen beide Sprachen im Unterriemv&ndung finden. Das bedeutet, dass
zum Beispiel auf diejenigen Schulen, die eine Spraaur als Unterrichtsgegenstand
anbieten, diese Bezeichnung nicht zutritft.
So findet an der DSB der Unterricht in allen Faoheuf Deutsch statt, in Slowakisch ist er
zweigeteilt, fur Schilerinnen mit Slowakisch alstiusprache betragt das Fach Slowakisch
4,5 % des gesamten Unterrichts (in der ersten Kl&sgon insgesamt 27 Wochenstunden),
fur deutsche Muttersprachlerinnen gibt es ab ddéfldsse die Mdglichkeit, Slowakisch als
Fremdsprache in einem noch viel geringerem Stundenal zu besuchéfl. Zusatzlich
werden leistungsschwache Kinder, deren Erstspr&lberakisch ist, in externen, vom
Osterreich  Institut Bratislava veranstalteten, Deutsch als Fremdsprache -
Kleingruppenkursen gefordert. Susanne Schleif sieitt in ihrem Artikel in ,Frihes
Deutsch 10/2007‘diese Art von Forderung leistungsschwacher Kindardies die Kinder
zusatzlich stigmatisieren konnte, und empfieldttdessen, eine zusatzliche Stundenanzahl
von DaP'-Stunden, das heiRt Einheiten, in denen der Ugterri nach

1%%3atzung des ,Vereins zur Griindung und Férderundeetsch-Slowakischen Begegnungsschule Bratislava®
?ot;cp:llwww.deutscheschule.sk/documents/Satzung%Z\mﬂIEf_lQ.11.07]

Ebd.
1% pq.
1%/gl. Skutnabb-Kangas, T.: Bilingualism as an Unistal Goal in Minority Education. In: Municio, 1Hg.):
SPLIT-Report Vol.1. Bilingualism, Models of Educati and Migration Policies (Report No. 1:1). Stodkio
Commission for Immigration Research 1981, 56-884SZitiert nach:Boeckmann: Zweisprachigkeit und
Schulerfolg: das Beispiel Burgenland. 1997, S. 43
10/gl. www.deutscheschule.sk [19.11.2007]
1m Folgenden wird die gebréauchliche Abkiirzung , D&k ,Deutsch als Fremdsprache* verwendet.
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fremdsprachendidaktischen Kriterien verlauft, flle &chulerinnen, die Deutsch nicht als
Erstsprache haben, anzubieté&n.

Auch die Lehrerinnen, die von der Zentralstelle dilss Auslandsschulwesen an die DSB
entsandt wurden, inklusive der Schulleiterin speeckein Slowakisch, verfigen also nicht
Uber eine bilinguale Kompetenz, die eine wichtig@ntponente in  bilingualen -
bikulturellen Erziehung darstefit®

Hingegen werden die slowakischen Lehrerinnen, dier Ueine bilinguale Kompetenz
verfligen, nicht den deutschen bezlglich ihrer Besa gleichgestellt. Sie verdienen rund
die Halfte bis zu zwei Drittel weniger als die dsaiten. Dies widerspricht auch der
Forderung, die Skutnabb-Kangas (1981) an zweisgiadérziehungsmodelle stellt, indem
er eine Gleichstellung fur die zweisprachige Lelreauch in Bezug auf dienst- und

besoldungsrechtlicher Ebene beansprutht.

Der Kindergarten der DSB steht grundsatzlich ak@mdern — egal welcher Erstsprache —
offen, dennoch gibt es auch hier gewisse Reihuitgsien, die sich wie folgt darstellen:

* Kinder mit deutscher Staatsangehdrigkeit, dedégriicihren Wohnsitz in der
Slowakischen Republik haben,

* Kinder, die bereits einen deutschen Kindergabesucht haben oder bei denen
mindestens ein Elternteil deutsch spricht,

* Kinder, die Uber ausreichende Deutschkenntnissiégen,

« Kinder, deren Eltern an einer deutschsprachigeieBung interessiert sirfd®

Diese Reihungskriterien machen deutlich, dass eb sicht um einen bilingualen
Kindergarten handelt, sondern vielmehr um eineigmaie” Einrichtung, wie es auch die
deutschen ,Expertenschulen” im Ausland, die voeralfftir die schulische Versorgung von
Kindern deutscher Arbeitnehmer im Ausland gegrimdetien, darstellen.

Angesichts der wirtschaftlichen, politischen undltkellen Verflechtungen der

Bundesrepublik Deutschland mit dem Ausland wirdtssteine grof3e Zahl von
Deutschen als ,Experten®, oft nur fur wenige Jalme Ausland leben. Sie erwarten

13/gl. Susanne Schleif: Qualitatssteigerung des éutsterrichts an deutschen Auslandsgrundschulechdur
starker gesteuertes und zielorientiertes Vorgelmerrriihes Deutsch 10/2007, S.50-53

3ygl. Adelheid C. Sonner: Bilinguale, bilingual-bikurelle un multikulturelle Erziehungsmodelle. In:
Zweisprachigkeit im Kindergarten. Ergebnisse eMeslellversuchs. Gemeinsame Férderung auslandisciter
deutscher Kinder im Kindergarten. Anregungen — Astifen — Materialien fir Erzieher und Sozialpadggn.
Hg. v. Staatsinstitut fir Friihpadagogik. Donauwd#ther 1985, S.21-27, S.23

1%/gl. Skutnabb-Kangas: Bilingualism or Not. 198118

“%indergartenordnung der DSB:

http://www.deutscheschule.sk/documents/Kindergargmung%20DSB.pdf [19.11.2007]
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ein Schulangebot fir ihre Kinder, das eine mogtialesbungslose Rickkehr und
Riickgliederung in das innerdeutsche Bildungssystendglicht:

In diesem Sinne spielt die Sprache des Gastgeledamm Schulsystem eine nicht
gleichwertige Rolle, wohingegen die Forderung deuidchkenntnisse als Vorbereitung auf

den Besuch der Schule ein wichtiges Kriterium inkiedergartenarbeit darstellt.

Im Kindergarten an der DSB werden die durchwegs isgwachigen Erzieherinn&H

slowakischer Nationalitdt auch dazu angehaltenpsbwmit den Kindern, als auch mit deren
Eltern in Anwesenheit der Kinder nur Deutsch zuespen, indem sie eine zusatzliche
Klausel zu ihrem Dienstvertrag unterschreiben nriilsseonach sie dies gewéhrleisten.
Auch spielt bei den Anforderungsqualifikationen &ine Stelle als Kindergartenbetreuerin
die fremdsprachliche Kompetenz in Deutsch eine mtiskere Rolle als die padagogische

Ausbildung, was mit Nauwerk (2005) zu kritisiersty denn die

padagogischen Fahigkeiten und Personlichkeitsmdeknaes Lehrenden stellen
mindestens ebenso wichtige Einflussfaktoren dar ewe eventuelle (anndhernde)
muttersprachliche KompetehZ

Ebenso sollte der Fremdsprachenerwerb im Kindexgdediglich eine weitere Komponente
in der padagogischen Arbeit hinsichtlich einer [ebuthg der personlichen

Gesamtentwicklung des Kindes darstellen.

3.2. Richtlinien der padagogischen Arbeit

Der Kindergarten der DSB richtet sich in seiner ggijischen Arbeit nach dem
»2Orientierungsplan fir Bildung und Erziehung in €aginrichtungen fur Kinder in Baden-

Warttemberg®, dennoch spielt das slowakische Bighsystem, die padagogischen

18Becker, Hans-Georg: Zur Organisation des deuts¢hestandsschulwesens. In: Wolfgang Hammer (Hg.):
Deutsche Lehrer in aller Welt. 1990, S.2-37, S. 29
7 |m Bewusstsein, dass es sich im fachlichen Gebraler Berufsbezeichnungen Kindergartenpadagogefin,
Erzieherln und Betreuerln nicht um Synonyme handebe ich sie in der Darstellung der DSB als slch
verwendet, da einige betreuende Personen in dgisRiber eine kleinkindpadagogische Ausbildung igten,
ander nicht, ihre Funktion in der Institution altéeselben waren. Da im Kindergarten und in der &chur
Frauen beschéaftigt waren, wird in der Darstelluegsdlben nur die weibliche Form der Berufshezeiogen
verwendet.
18 patricia Nauwerk: Zweisprachigkeit im Kindergart&onzepte und Bedingungen fiir das Gelingen. Frgibu
im Breisgau: Fillibach 2005, S.68
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Richtlinien fur die ,materska 3kola“, eine nichthedeutende Rolle, da im Kindergarten fast
ausschlief3lich Betreuerinnen slowakischer Natitd@ialheschaftigt sind, weshalb ich auch

kurz auf das slowakische Kindergartensystem eingelezde.

Fur mich als Kindergartenpadagogin stellt der ,&tonsansatz® nach Zimmer den
Hintergrund meiner padagogischen Richtlinien dad so soll dieser auch in die Arbeit

Eingang finden.

3.2.1.Matersk& Skola - der Kindergarten im slowailschen Bildungssystem

Die auf freiwilliger Basis bestehende Vorschulenzieg teilt sich im slowakischen
Bildungssystem in Kindergarten (materské Skoly) @whderkindergarten fir Kinder mit
speziellen Bedurfnissen (Specialne materské SkaBgit 2002 gibt es auch einige
Grundschulen mit integriertem Kindergarten. Der s des Kindergartens ist ab dem
vollendeten zweiten Lebensjahr mdoglich. Die meisteKindergarten sind
Ganztageseinrichtungen und sind durchschnittliogh&e 18 Uhr gedffnet'®

Die Kindergartengruppen sind durchwegs altersgatrewobei die Anzahl der Kinder
altersspezifisch variiert, von 22 Kindern im Alteon drei bis vier Jahren bis zu einer
Anzahl von 28 Kindern im Alter von fiinf bis sectahden'?° Falls Kinder unter drei Jahren
in die Kindergartengruppe aufgenommen werden, vgerit sich die GruppengroRe. Eine
Kindergartengruppe wird von einem/r Kindergarterggimyen/in, deren Ausbildung ein
Hochschulstudium darstellt, betreut, die ihre (@eipentweder die Kindergartenzeit
begleitet oder aber jedes Jahr eine neue Gruppaiiibet.

Ein grundlegender Bildungsplan fir Kinderkrippen dunKindergarten (Program
vychovnejprace pre jasle a materské Skoly) wurdeMai 1999 vom Ministerium fir
Erziehung sehr konkret und detailliert ausgearbeitgedoch wurden den
Kindergartenpadagoginnen Zugestandnisse in ihratividuellen Umsetzung des
Rahmencurriculums gemacht und mehr Raum fiir Indalitit gelassetf* Grundlegend ist
hier die Bedeutsamkeit einer ganzheitlichen Fomigrdes Kindes sowie einer speziellen

Vorschulerziehung.

19yvgl. http://www.eurydice.org/ressources/eurydiceybase/pdf/0_integral/SK_EN.Ad¥4.11.2007]
120 hitp://www.eurydice.org/ressources/eurydice/eusghadf/0_integral/SK_EN.pi#i24.11.2007]

12]‘nttp:llwww.eurydice.0rg/ressources/eurydice/pdfjlllh111041_8K_EN.pdf [24.11.2007]
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The aim of education and upbringing of childrenpo#-school age is to complete a
family education by educational activities, whiclie aaimed at the all-round
development of child personality in harmony withs/her individual and age
specificities. Preparation of child for compulsa@aghool attendance is part of pre-
school education. In is a purposeful process thamptes the upbringing and
education of children in order to prepare them uchsa way as to be able upon
reaching the age of 6 to continue successfulliéirteducation at primary schodfg.

Im Vergleich zu 6Osterreichischen Kindergarten ider Tagesablauf in der slowakischen

.Materska Skola“ wesentlich straffer ausgerichteie das Beispiel in der Darstellung des

Landerberichts von Eurydice zeigt.

6,00 - 8,20 games and activities according to tiwece of children

8,20 - 8,40 morning exercises, changing sport éess/giene

8,40 - 9,00 morning snack

9,00 - 10,00 1-2 kinds of activities (with a break)

10,00 - 12,10 preparation for stays outdoor, stagaors

12,10 - 12,50 changing clothes, hygiene, lunch

12,50 - 14,30 hygiene, preparation for sleep, sleep

14,30 - 14,50 physical training combined with bédydening

14,50 - 15,00 getting dressed, hygiene

15,00 games, activities according to children’stiest, departure hom&

Die am meisten verbreitete Lernform stellt denndak Spiel dar, wie es auch dem Alter

der Kinder entspricht. Als didaktische Lernmethodesrden zusatzlich noch Erzahlungen,

narrative Dialoge, Dramatisierungen und Bildstinmmuli Unterstiitzung erwahtft*

3.2.2.Der Bildungsplan von Baden-Wirttemberg

Der Orientierungsplan fiir Kindertagesstatten in d@aWirttemberd® wurde 2005
anlasslich der gesellschaftlichen Bildungsdebatted uauch vor dem Hintergrund
internationaler Studien entwickelt, um den Kinderga als Ort frihkindlicher Bildung zu

erklaren'®® Er richtet sich an padagogische Fachkréfte ungéfrion Tageseinrichtungen

122 Epd.

123/gl. ebd.

12%/gl. http://www.eurydice.org/ressources/eurydicé/@d1 DN/041_SK_EN.pdf [24.11.2007]
2Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport: Orientirgsplan fir Bildung und Erziehung in
Tageseinrichtungen fir Kinder in Baden-Wurttembéughorungsentwurf fur die Pilotphase. 2005 bis
2007/2008. Unverdffentlicht.

125/9l. ebd., S.2
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und seine Ziele sollten bis zum Schuljahr 2007/68tsprechend den Prinzipien von
Pluralitat, Tragerautonomie und Konzeptionsvielfaff erreicht sein.

Der Orientierungsplan beschreibt im Rahmen einezigaitlichen Entwicklung des Kindes
sechs Bildungs- und Entwicklungsfeldéorper, Sinne, Sprache, Denken, Gefuhl und
Mitgefuhl, Sinne und Werte)aher und fokussiert insbesondere auf die Spraefekiung
und Schulfahigkeit?®

Die Ziele der sechs Bildungs- und Entwicklungséeldind ausgehend von der kindlichen
Motivation formuliert, die alAnerkennung und Wohlbefinden erfahren, die Wetteskien
und verstehen, sich ausdricken kénnen und mit andebendefiniert wird, und versuchen
eine Weiterintegrierung in der Grundschule vorzumeh'?® Die Zieldefinitionen sind
einerseits sehr knapp und prazise ausgearbeitdgrenseits ermoglichen weiterfihrende
Fragen als Denkansto3e einen breiten Spielraurdmsetzung im padagogischen Alltag.
So wird beispielsweise unter dem Bildungs- und HEsklungsfeld ,Sprache®, das hier
exemplarisch fur alle anderen kurz erlautert werstdh

Der Erwerb der Sprache [als] ein Wechselwirkungaspss zwischen Eigenproduktion
und férderlichen Ansto3en zur Sprachentwicklungs@beieben]. [...] Deshalb soll in
der Kindertageseinrichtung sehr viel gesprocherdererFingerspiele, Lieder, Reime,
Gedichte, Erzahlrunden, Kreisspiele, rhythmischpee&en gehodren zum taglichen
Programm wie die sprachliche Begleitung von allems erlebt und getan wird’

Auf Sprache als Medium zur Verstandigung und ddsbEén von Mehrsprachigkeit im Sinne

einer interkulturellen Kompetenz wird explizit hengiesen, wenn es heil3t:

Fremde Sprachen und Kulturen sind den heutigen éémaelbstverstandlich und
vertraut. Die Sprache als wunderbares Instrumetgieeken, das bei Kindern anderer
Muttersprachen anders klingt, ist in wichtiges Zigér Sprachférderung. Das
Aufgreifen der Vielfalt von Sprachen bedeutet eWérdigung und Wertschatzung,
die das einzelne Kind starkt und anspornt 3]

Die Zieldefinitionen fur das Bildungs- und Entwiagkigsfeld ,Sprache” sind demgemal so

formuliert:

2http://lwww.opus-nrw.de/kitas/praxis/pdf/bawue. p2d [11.2007]
128gl. Orientierungsplan v. Baden-Wiirttemberg 2002, S
12%/9. ebd., S.31f

B%Epd. S. 41

BlEpd. S.42
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Kinder

» erweitern und verbessern ihre nonverbalen und lelusdrucksfahigkeiten.

* erweitern in der Verknipfung von Sprache mit Mustythmischem Sprechen und
Bewegung ihre Sprachkompetenzen.

* nutzen Sprache, um mit anderen zu kommuniziergenei Ziele zu erreichen und mit
ihren Mitmenschen zu leben.

* mit einer anderen Herkunftssprache — erwerben Deuwts Zielsprache und bauen|es
aus.

» erfahren unterschiedliche Sprachen als Ausdruckboh#git und Reichtum.

lernen Schrift als alltaglichen Teil ihrer Lebensueit kennen?*?

In den weiterfiuhrenden Fragen, die als DenkanstiiBeen sollen, werden zusatzliche
Aspekte von Sprache aufgenommen, wie z.B. Spranh8eizug auf alltdgliche Riten

(BegrufRung, Verabschiedung, Erzahlrunden), SpradkeSpiel (Zungenbrecher, Reime,
Sprachspiele), Sprache und orale Erzahltraditipmadhe als Form der Wissensvermittlung
(kindliche Fragen als Form des Philosophierens),ra@g als Medium zur

Konfliktbewaltigung usw**?

Zusatzlich lasst sich Sprache ausgehend von ddlidtien Motivation in folgende Aspekte

unterteilen:

- Sprache als Instrument, um Anerkennung zu bekomon@h Wohlbefinden zu
erfahren

- Sprache, die dazu hilft, die Welt zu entdecken zungterstehen

- Sprache nutzen, um sich auszudrticken

- Sprache entfalten, um mit Anderen zu l€ffén

Diese Unterteilungen machen deutlich, dass daseli@zKind mit seiner eigenen
Individualitdt und Personlichkeit im Mittelpunkt sle Bildungsplanes von Baden-
Wirttemberg steht, der einzelne Bildungs- und Ecklungsziele nicht losgel6st, sondern
als Mittel zur Entfaltung der Gesamtpersonlichkieis Kindes betrachtet.

Dies erinnert stark an den ,Situationsansatz*,iskelFolgenden kurz erlautert werden soll.

132Fhd., S.42
13%¢hd., S.42f
139 hd.
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3.2.3.Der Situationsansatz in der Kindergartenarbei

Der Situationsansatz nach Zimmer, der die padagdogidrbeit in Kindertageseinrichtungen
seit den 70er Jahren pragt, stellt das Kind undes@idividuelle Lebenserfahrung, die

vielfaltig und widerspruchlich zugleich ist, in dbfittelpunkt der padagogischen Arbeit.

Lernen in Lebenssituationen will die Madchen undgan [...] anders wahrnehmen
denn als ,Kindergartenkinder”. Ihr ganzes Lebensrihen vielfaltigen Einbindungen
(und Begrenzungen) bietet ,Stoff*. Immer geht esudg Heranwachsende ein Stiick
weit mehr teilhaben zu lassen. Sie werden so $chiit Schritt lernen, ihre
Lebenssituationen selbstbestimmt, sachgerechtalitthsch zu bewaltigeh’>

Das bedeutet also, dass in der padagogischen Adeitindividuellen Bedurfnisse,
personliche Interessen und Erfahrungen jedes Kisdese seine Fragen und Antworten
darauf im Zentrum der Gestaltung des Kindergargteken. Es geht darum, im Austausch
mit den Kindern und Eltern SchlisselsituationerLeben der Kinder herauszufinden. Diese
Schlusselsituationen sollen die Kinder dazu bemgeht exemplarisch Zusammenhéange zu
verstehen, mitzugestalten und zu verdndern undid@ineihre Entwicklung wichtige
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erwerbe

Kompetenz bedeutet Bildung, Wissen, Befahigung. Mi@ucht Kompetenzen, um in
komplexen Realsituationen sachangemessen hand&timmen. Wesentlicher Teil des
Situationsansatzes ist deshalb sein Bildungsansprudie Entwicklung von
Weltverstandnis. Die Vermittlung von Bildung erfolg sozialen Zusammenhéangen,
darin unterscheidet sich der Situationsansatz ven Rtaxis einer in Teilstiicken
zergliederten Wissensvermittiung.

Zimmer beschreibt die wesentlichsten Ziele desafibtnsansatzes folgendermal3en:

die Orientierung des Lernens an Lebenssituationaerkimdern,

die Verbindung von sozialem und sachbezogenem herne

die Einrichtung altersgemischter Gruppen,

die padagogische Mitwirkung von Eltern und anddfemachsenen,
ein dialogisches Verhéltnis von Lehrenden und Ledeea,

O O O O0oOo

%% edi Colberg-Schrader, Marianne Krug u.a.: Soziaksen im Kindergarten. Miinchen: Késel 1991, S. 75
%Jiirgen Zimmer: Das kleine Handbuch zum Situatiosesan Praxisreihe Situationsansatz Ravensburgz Belt
1998, S.14f
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o die gemeinwesenorientierte Arbeit, die offene Ptanund die Ausgestaltung
des Kindergartens als Lebensrdtim
Einen zentralen Punkt im Situationsansatz stelt slaziale Lernen dar, dass sich gegen
isoliertes und instrumentelles Lernen richtet. @eran letzter Zeit ausgelést durch die

PISA-Studien ist Bildung zu einem politischen Sgiart geworden.

Bildung ist zu einem Miullwort geworden, ein Begrifir den Container, vollig
beliebig verwendbar. Nachdem die Schockwelle naeh derschiedenen PISA-
Studien uber Deutschland gerollt ist, kann es jeadr seiner eigenen Deutung
benutzen. Von den Parteien wird es in die poligschAuseinandersetzungen
hineingerissen. Wahlen sollen damit gewonnen werden gutes altes Wort hat
Hochkonjunktur. Vor Missbrauch ist es nicht gesehiund es wird griindlich
missbraucht®
Provokant formuliert Wolfgang Liegle hier die geggimtige Diskussion rund um den
Begriff ,Frihforderung®, der auch die Institutioniri€lergarten miteinbezogen hat. Vielfach
wird der Kindergarten hier lediglich als Vorbeuwsiy auf die Schule gesehen, indem er
,basale Schulleistungen® wie Friihlesen, Frithrechi@iihschreiben férdern sdfi®Dabei
aber wird das Kind mit seinem personlichen Erleberht ernst genommen und Lernen

wieder instrumentalisiert.

3irgen Zimmer.: Der Situationsansatz als Bezugseahrder Kindergartenreform In: Enzyklopadie
Erziehungswissenschaft. Handbuch und Lexikon dereBung in 11 Banden und einem Registerband. Hg. v.
Dieter Lenzen. Bd. 6 Erziehung in friher Kindheifg. v. Jirgen Zimmer 1995, S. 21-38, S.21
¥nolfgang Liegle: Anfang gut — alles gut. Friihkimdies Lernen zwischen PISA-Fieber und Bildungswahn.
In: Unsere Kinder 2/2007, S. 2-8, S.3
13%gl. ebd., S.5
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4. Friher Fremdsprachenerwerb im Kindergarten der DSB

4.1. Untersuchungsmethodik

4.1.1. Teilnehmende Beobachtung

Die vorliegende Untersuchung entstand auf der Basisiner Anstellung als
Kindergartenpadagogin im Kindergarten der DSB vept&mber 2006 bis Mai 2007. Sie

basiert also weitgehend auf Feldforschung, gengesagt teilnehmender Beobachtung.

Die teilnehmende Beobachtung ist eine in den Wdmaftsdisziplinen der Kultur- und

Sozialanthropologie seit Beginn des 20. Jahrhuaderit Bronislaw Malinowski, dem

.vater der Feldforschung“, etablierte, sowie in dErziehungswissenschaften sehr weit
verbreitete Form der qualitativen Forschung. In Bemd- und Zweitsprachenforschung
sind qualitative Forschungsansatze noch recht*fiedoch gerade in der Arbeit mit Kindern
stellt qualitative Forschung in Form von Beobachtugine effiziente und notwendige
Vorgehensweise dar und ist vom Kindergartenalltagler padagogischen Praxis nicht

wegzudenken®

Die Definition nach Denzin macht die Komplexitatr deilnehmenden Beobachtung in

Bezug auf ihre vielschichtige Methodologie delhtlic

Teilnehmende  Beobachtung ist eine  Feldstrategie,e digleichzeitig
Dokumentenanalyse, Interviews mit Interviewpartnemmd Informanten, indirekte
Teilnahme und Beobachtung sowie Introspektion konepi*?

Auch Flick beschreibt digmethodische Flexibilitat und Gegenstandsangemédssiert*® als
Vorzige der Methode.

1%/gl. Andreas Miiller-Hartnmann u. Marita SchockerDitfurth: Einleitung: Qualitative Forschung im
Bereich ,Fremdsprachen lehren und lernen®. In: Asadr Muller-Hartnmann u. Marita Schocker-v. Ditfurth
(Hg.): Qualitative Forschung im Bereich Fremdspeackehren und lernen. Tibingen: Narr 2001, S.251D,
14/gl. Christine Mehl: Systematisches Beobachten Jéimdern. Methoden der Sensibilisierung der
Wahrnehmung. In: Charlotte Niederle (Hg.): Method#des Kindergartens. Gesammelte Beitrdge aus der
Fachzeitschrift ,Unsere Kinder“. Bd. 2. Linz: Larmerlag 1997 (2. Auflage), S.108-116, S.108
“Denzin, N.K.: The Research Act (3.Aufl.). Englewo@tiffs: Prentice Hall 1989, S.13f. Zitiert nachweé
Flick: Qualitative Forschung. Theorien, Methodemwndung in Psychologie und Sozialwissenschaften.
Reinbeck bei Hamburg: Rowohlt (4.Aufl.) 1999, S.157
1¥Fjick: Qualitative Forschung 1999, S. 164
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Und so kombinierte ich meine Beobachtungsaufzeichen mit Tonband- und
Videoaufnahmen und fiihrte zusatzlich mehrere Gekpréind Interviews mit Kolleginnen

und der Schulleiterin.

Im Zentrum der Methode steht jedoch die unmitteldarfahrung im Feld und so beschreibt
Luders als signifikantes Kennzeichen der Methoee aktive Teilnahme des Forschers / der

Forscherin an der Praxis derjenigen, die er ogeeorschen will,

Uber deren Handeln und Denken er bzw. sie Datesugen moéchte [...]. Dabei ist die
Annahme leitend, dass durch die Teilnahme an fadaee-Interaktionen bzw. die
unmittelbare Erfahrung von Situationen Aspekte déandelns und Denkens
beobachtbar werden, die in Gesprache und Dokumentgdaich welcher Art — tber
diese Interaktionen bzw. Situationen nicht in dia&eise zuganglich ware?

Das Eintauchen in das untersuchte Feld bedeutet @dss die Beobachtungen nicht durch
einen Fremden, sondern aus der Perspektive dd®deehmers/in erfolgen.

Dies heil3t aber auch, dass der/die teilnehmendébd@terin einen Einfluss auf das
Beobachtete durch seine/ihre Teilnahme hat. Didsrseiner reflektierenden Darstellung
Eingang finden und in dem Kapitel ,Schwierigkeitend Grenzen der Methode* explizit
dargestellt werdef{"

Jorgensen beschreibt als weitere KennzeichnunBetieutung von Alltagssituationen und —
settings, die die Basis der Untersuchung darstaitevie einen offenen Forschungszugang,
der als Prozess verstanden werden ritfss.

Zusammenfassend lasst sich teilnehmende Beobachtatgp als qualitative
Forschungsmethode beschreiben, die durch eineer@mgnd unmittelbaren Feldaufenthalt
gekennzeichnet ist und Beobachtung als Prozessekiersler sich mit anderen Methoden
verbindet. Auch ich kombinierte meine Beobachtungen mit Inemg und Video- und
Tonbandaufzeichnungen, wobei ich die Schulleitéiiau Lutz sowie eine Erzieherin der
Marienkéfergrupe, Frau Porubcanovd, zum Fremdspremiverbskonzept der Institution
befragté*”. AuRerdem finden in der Arbeit einige authentis@esprachsaufzeichnungen

zwischen Kindern der Marienkéfergruppe Platz, die mittels Tonbandaufzeichnungen

14%hristian Luders: Teilnehmende Beobachtung. Inf Rahnsack, Winfried Marotzki, Michael Meuser (Hg.)

Hauptbegriffe qualitativer Sozialforschung. Opladeeske und Budrich 2003, S. 151-153, S.151

1%5/gl. Uwe Flick: Qualitative Forschung. 1999, S.157

146 Jorgensen: Participant Observation. A MethodologyHuman Studies. London: Sage 1989, S.13f. Zitier
nach: Uwe Flick: Qualitative Forschung. 1999, S.157

47 Interviews mit Frau Lutz und Frau Frau Porubcarsieie Anhang
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transkribierte und die exemplarisch meine Beobaw#un illustrieren sollen. Aufgrund des
stetigen Larmpegels in der Gruppe mussten vielezéiahnungen aber unbertcksichtigt
bleiben, da eine Analyse des Sprachmaterials audgder starken Nebengerausche nicht

maoglich war.

4.1.2. Zur Etablierung der Forschungsfrage

Qualitative Forschung steht fir ein offenes undzeitliches Forschungsverfahren und so
soll das Forschungsprojekt auch immer als Forsapmogess verstanden werden, womit
eine moglichst neutrale und offene Haltung des dfmns / der Forscherin in Bezug auf

Vorannahmen und Hypothesen gemeint ist, nicht aeineyYorgehen ohne Forschungsfrage.

Das vielzitierte Prinzip der Offenheit qualitativEorschung [...] problematisiert die
Vorab-Formulierung von Hypothesen. Damit ist jeddaineswegs gemeint, dai3
[sic!] auf die Festlegung und Formulierung der [estgllungen verzichtet werden
sollte. Entscheidend ist, dal’ [sic!] der Forschiee &lare Vorstellung Uber seine
Fragestellung entwickelt und dabei noch offen hléily neue und im besten Fall
iberraschende Ereignissé.

Das heil3t also, dass die Entwicklung der Fragesiglam Erfolg qualitativer Forschung
wesentlich beteiligt ist, jedoch wird dieser Pumktvielen Studien tber die Methode des
ofteren vernachlassigt? Gerade in der Methode der teilnehmenden Beobaghisindie
Etablierung einer Fragestellung im Verlauf des Eloumgsprozesses sehr wichtig, da es
schlichtweg nicht moglich ist, alles zu sammeln w@ies zu beobachten. Somit stellt die
Eingrenzung und Auswahl von Beobachtungssituatioeen wesentliches Kriterium im
Forschungsprozess der teilnehmenden Beobachturtg’dar
In Bezug auf Hypothesen und Vorannahmen des Fasctlder Forscherin wurde oft
die theoretische Strukturierung des Forschungsgta@eties zurtickzustellen, bis sich
diese Strukturierung durch die Forschungssubjekibst herausgebildet hat. Das
theoretische Vorwissen soll suspendiert werdendienWahrnehmungsfahigkeit offen

zu halten und nicht den untersuchten Subjekten womnherein Strukturen
iberzustiilpen, die diesen eigentlich nicht angeemesmd™>*

148 Flick: Qualitative Forschung. 1999, S.63

1%/gl. Flick: Qualitative Forschung. 1999, S.63

10/gl. ebd., S.161

¥Iadelheid Hu: Zwischen Subjektivitat und dem Anspruauf Exploration authentischer Perspektiven:
Forschungsmethodische Anmerkungen zu einer int@preethnografischen Studie. In: Andreas Miuller-
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Dieser Anspruch bedeutet also, wahrend der Forgchien Theorie hinten anzustellen und
sich vorerst auf das rein Beobachtbare zu konzgatri In neueren Studien wird dies aber
zunehmend als unmdglich betrachtet, da der Forgdmteresse ja unmittelbar in eine

gewisse Erkenntnistheorie eingebettet ist.

[...] mit der Teilnehmenden Beobachtung als Methasg immer eine Fragestellung
zu verbinden, die in [fachbezogene] Diskussionemgebettet ist (Theorie) und
meistens gleichzeitig mit einem bestimmten Themmak{iém) verbunden igt?

Auch Hu (2001) argumentiert dahingehend:

Das UmreiRen der Fragestellung unter theoretisdkgpekten muss aufgrund von
Vorwissen, einer bestimmten Perspektive und einekenatnisleitenden Interesse
entsteher>

In Folge meiner Untersuchung stellte sich fur maile Forschungsfrage nicht nur am
Anfang, sondern wurde durch die Praxis, durch elleehmende Beobachtung, in mehreren
Phasen revidiert und neu gestaltet. In meiner Hgla@nsweise an das Forschungsprojekt
wird einerseits die Bedeutung des Vorwissens untkrdsses am Thema deutlich,
andererseits sieht man in meiner Vorgehensweisé deatlich die drei Phasen, in die
Spradley die teilnehmende Beobachtung eint&ilt. Nach ihm zeigt sich im
Forschungsprojekt ein Wechsel von deskriptiverakus$sierter und schlie3lich zu selektiver
Beobachtund®

Als ich das Angebot erhielt, im Kindergarten an B&B in Bratislava zu arbeiten, sah ich
darin eine Verbindung meiner langjahrigen Berutgeming als Kindergartenpadagogin mit
dem Schwerpunkt meines Studiums ,Deutsch als Framd-Zweitsprache®“. Ich begann
mich fir das Thema ,friher Fremdsprachenerwerb” sethen Konsequenzen fir die
padagogische Arbeit im Kindergarten vermehrt zeredsieren und versuchte mir einen
ersten Uberblick tiber den Stand der Forschung eiégllich zu verschaffen. Da ich von

einem bilingualen Kindergarten ausging, in dem #j@achen Deutsch und Slowakisch

Hartmann u. Marita Schocker-v. Ditfurth (Hg.): Qitative Forschung im Bereich Fremdsprachen lehnash u
lernen. Tldbingen: Narr 2001, S.11-39, S.17f

Yhttp://www. uni-koblenz.de/~gpko/download/ws0607Amstaltungen/1.1.12/teiinehmende_beobachtung.pdf
[26.11.2007]

153

Ebd., S.18
14 \/gl. Spradley: The cultural experience 1972, &iirt nach Flick: Qualitative Forschung 1999, 51
155\/

gl. ebd.
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gleichberechtigt nebeneinander stehen, begann ich m Konzepte von mehrsprachigen
Kindertagesstatten einzulesen. Meine Ausgangsposier Forschungsfragestellung lautete
somit auch: ,Wie entwickelt sich Mehrsprachigkeiin ieinem mehrsprachigen
Kindergarten?:'Diese Forschungsfrage war einerseits viel zu wefiigst, andererseits ging
sie aber auch an der tatsachlichen Praxis im Kgaden vorbei, wie mir bereits wahrend
der ersten Wochen der Arbeit in der Kindergartepgeubewusst wurde. Von Seiten der
Kindergarten- und Schulleitung gab es auch nacigeinGesprachen kein Interesse an der
Entwicklung eines bilingualen Kindergartens undnsosste ich unweigerlich auch meine
Forschungsfrage andern. Ich versuchte mir nun eiMgpchen lang einen Uberblick zu
verschaffen, indem ich mdglichst alles beobachteftey was naturgemald nicht moglich
war und nur Unklarheit verursachte. Doch nach eimig/onaten fielen mir zunehmend
Formen von Codeswitching und Sprachmittlung im cpirehen Verhalten der slowakischen
und bilingualen Kinder auf, das auch zunehmendld@saktions- und Spielverhalten mit
den Kindern deutscher Muttersprache pragte, wesbhlimich in meiner Beobachtung auf
die Auswirkungen des Fremdspracherwerbs auf dasel-Spi Sozial- und
Interaktionsverhalten der Kinder beschrankte. Iclokusierte meine taglichen
Beobachtungen auf die selbstandige Gruppenbildugrg Kinder im Freispiel, auf die
Interaktionen mit den Erzieherinnen und auf Formean Sprachmittiung und
Codeswitching. Meine Forschungsfrage lie3 sich nals: ,Wie beeinflusst der
Fremdsprachenerwerb des Deutschen das Spiel-, |Saadh Interaktionsverhalten der
Kinder?* im Zusammenhang und Wechselwirkung mit &ruktur der Organisation
beschreiben.

4.1.3. Schwierigkeiten und Grenzen der Methode

Qualitative Forschung bedeutet im Gegensatz zurntgagven Forschung keine
Zentriertheit auf Daten, Zahlen und Fakten, vielmstkht der Forscher / die Forscherin im

Mittelpunkt des Projekts.
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Bei qualitativer Forschung hat die Person des ersceine besondere Bedeutung. Er
wird mit seinen kommunikativen Fahigkeiten zum tealen ,Instrument® der
Erhebung und Erkenntntg®

Gerade in Methode der teilnehmenden Beobachtundeirder Forscher/die Forscherin in
das Feld eintaucht und die Beobachtung nicht deinkn Fremden, sondern unmittelbar
Beteiligten erfolgt, darf der Einfluss des teilnedmden Beobachters nicht unberiicksichtigt
bleiben und muss in der Forschungsarbeit reflaktierden. Damit stellt sich auch schon
das Kernproblem der teilnehmenden Beobachtungl. @idars als Spagat beschreibt, den der
Forscher/die Forscherin vollfihren muss, namlichisetnen der,N&he zum Feld, die er
bendtigt, um die entsprechenden Daten erzeugeirmek, und der Distanz, die er wahren
muss, um Uberhaupt beobachten zu kéntémiszugleichen. Der Forscher/die Forscherin
muss einerseits soweit Zugang zum Feld haben,et&se aus der Innenperspektive heraus
beobachten und beschreiben kann, andererseits thas®istanz des ,professionellen

Fremden“ beibehalten werdét.

Bei teilnehmender Beobachtung geht es mehr nochbeaisanderen qualitativen
Methoden, um die mdglichst weitgehende ,,Gewinnuegldnenperspektive” auf das
untersuchte Feld bei gleichzeitiger ,Systematisigrdes Fremdenstatus®, der erst den
Blick auf das Besondere im Alltaglichen und in d®outinen im Feld ermoglicht. Der
Verlust dieser kritischen AuBenperspektive undufibinterfragte Ubernahme der im
beobachteten Feld geteilten Sichtweisen werden alsclyoing native* bezeichnét?

Das heif3t also, dass sich der Forscher/die Foischredem Dilemma befindet, einerseits
zunehmend im Feld involviert zu sein, was aberarsierstehen der Praxis mit sich bringt,
und andererseits eine notwendige Distanz zum Fahthaken muss, die wiederum

Voraussetzung fiir wissenschaftliches Arbeiten gérst°

Einige Studien gehen sogar soweit, die ethnograpeiB8eschreibung bereits als Auslegung
und Interpretation des Forschers/der Forscherinbetrachten, da der Forscher/die
Forscherin als ,key instrument” einer Anzahl vondBgungen erliegt, zudem eben sein

theoretische Vorwissen, seine Interessen und s&@nannahmen zahlen, die eine Auswabhl

%% lick: Qualitative Forschung. 1999, S. 71

5"Christian Luders: Teilnehmende Beobachtung. In:ptaegriffe qualitativer Sozialforschung. Hg. v. Ral
Bohnsack, Winfried Marotzki u.a.Opladen: Leske &udirich 2003, S.151-153, S.152

38/g. Flick: Qualitative Forschung 1999, S. 161

“Ebd., S.161

1%%/gl.ebd.
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der Beobachtung bedingen und eine objektive Begmimg nicht mehr méglich mach&t.
Damit stellt sich die Frage, was genau eigentlisteudem ethnographischen Protokoll zu

verstehen ist, ob es glgergleichsweise neutrale Beschreibung von Sachalezh
aber alsErzahlung]...] des Beobachters®® aufzufassen ist.

In dieser Hinsicht kann man jede qualitative Fousghals Interpretation verstehen, und
obwohl die Aufgabe qualitativer Forschung eben ni@rte Zahlen und Fakten sind, bleibt
das ambivalente Verhéltnis bestehen.

In meinem Fall war ich natirlich in die Prozesses déndergartens sehr eingebettet,
schlie3lich wurde ich von der Institution bezahtidustellte fur die Kinder nicht nur eine
teilinehmende Beobachterin dar, sondern war auch itiglipare Vertrauens- und
Bezugsperson. Durch mein achtmonatiges Arbeitsiterfdabe ich aber auch einen sehr
unmittelbaren Einblick in das Kindergartengeschehlen Sprachverhalten der Kinder
sammeln kdnnen, der externen Personen verwehiiegehlware. Zur Institution der DSB
konnte ich mittlerweile auch eine distanzierte Peksive aufbauen und kann dahingehend

meine eigene Position reflektieren.

4.2. Die Kindergartengruppe

4.2.1. Zur Gruppenstatistik

Die ,Marienkafergruppe” an der DSB wurde im Schiow. Kindergartenjahr anfangs als
altersgetrennte Gruppe fur Kinder im Alter von does vier Jahren konzipiert. Zusatzliche
Anmeldungen von Kindern bewirkten allerdings einéning hinsichtlich der Altersgrenze
und so besuchten in den acht Monaten, in deneralglhKindergartenpadagogin in der
Gruppe arbeitete, 17 Kinder im Alter von zweieitthals finf Jahren die Gruppe, wobei
aber der Altersdurchschnitt der Gruppe insgesahttjgag war.

Zehn der insgesamt siebzehn Kinder waren Eingewddskinder, fur sie war das
Kindergartenjahr 2006/07 ihr erstes, zum Teil albatten sie zuvor schon andere

Einrichtungen besucht.

®5/gl. Dan Sperber: Das Wissen des Ethnologen. Fraankf. New York: Ed. Qumran im Campus-Verl.
[u.a.] 1989, S.29
182 Christian Liiders: Teilnehmende Beobachtung. Iruptaegriffe qualitativer Sozialforschung. Hg. v.IiRa
Egémsack, Winfried Marotzki u.a.Opladen: Leske @&udirich 2003, S.151-153%.152

bd.
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Von den achtzehn Kindern gestaltete sich das Gedui@rverhaltnis relativ ausgewogen (10
Buben und 8 Méadchen).

Die ,Marienkafergruppe” besuchten Kinder deutsch@), Osterreichischer (1) und
slowakischer Nationalitat (13). Die Eltern der dmhien und 6sterreichischen Kinder waren
aufgrund Dberuflicher Mobilitatsprogrammen und Finmaepansionen nach Bratislava
Ubersiedelt und waren gewissermallen Experten flutsclee und Osterreichische
Institutionen, die Zweigstellen in der Slowakei lzaiten; ihr Dienstverhéltnis war zumeist
ein befristetes, sodass der Kindergarten und dmlS8aur flir einen gewissen Zeitraum in
Anspruch genommen wurden, die weitere Schullaufbather in Osterreich oder
Deutschland fortgesetzt wurde. Es war daher auahek8eltenheit, dass ein Schul- oder
Kindergartenwechsel mitten im Jahr vollzogen wurde.

Die Eltern der slowakischen Kinder waren einer gglirsituierten Oberschicht zuzurechen.
Die jahrliche Gebiihr fiir den Kindergarten betragmierhin SKK 153.600 (~ € 4631,98),
was einem monatlichen Kindergartengeld von ca. €88&pricht, was gemessen am
slowakischen monatlichen Durchschnittseinkommen €885 einen immensen Betrag
darstellt. Deutsch hat in der Slowakei eine langedifion und geniel3t auch heute ein sehr
hohes Prestige, weshalb der FremdsprachenerwerdhefiKinder slowakischer Nationalitat
als Zuwachs von kulturellem Kapital gesehen wird.

In Bezug auf die Erstsprachen der Kinder gab esersciiiedliche Formen des

Erstspracherwerbs, zu denen die eingefligte Tabelén Uberschaubareren Einblick liefern

soll.
Erstsprachen L1= L1 = Deutsch L1 - L1 -
der Kinder Slowakisch Bilingualismus Trilingualismus
Anzahl der 10 2 4, 1
Kinder davon 3 (Spanisch /
(Slowakisch / Slowakisch /
Deutsch) Deutsch)
1 (Russisch /
Deutsch)

%¥Umrechnungskurs: € 1 = SKK 33,161 [Stand: Noven2g&7]
http://wko.at/statistik/Nachbar/inflationverdiemstf [2.12.2007]
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Neben den zehn Kindern mit Slowakisch und den zWeidern mit Deutsch als
Muttersprache, besuchten auch vier Kinder mit guislem und ein Kind mit trilingualem
Erstsprachenerwerb die Kindergartengruppe. Da ddingbale und trilinguale
Erstspracherwerb dieser Kinder sehr unterschiedifiigt, mdchte ich kurz ndher auf diese
verschiedenen Erwerbsverlaufe eingehen.

Bei Elisa (4 Jahre) erfolgte der doppelte Erstdpeaerwerb ,Slowakisch / Deutsch* nach
dem Rollenprinzip ,eine Person — eine Spracli@r Vater ist deutscher Nationalitat und
spricht nur deutsch, wahrend die Mutter als Slowakir slowakisch mit dem Kind spricht.
Die Familiensprache ist deutsch.

Bei Christina (4 Jahre) verhalt es sich ebenso,dass hier die zweite Sprache, die der
Mutter, Russisch darstellt.

Bei Matej (3 Jahre) und Patrik (4 Jahre) sind bé&lernteile slowakischer Nationalitat, ein
Elternteil verfligt aber tber anndhernd mutterspiaol Kompetenzen in Deutsch, sodass
er/sie grol3teils Deutsch mit dem Kind spricht. Biescorm der intentionalen
Zweisprachigkeit wurde in der Forschung, wie eimgaerwahnt, als kinstlich dargestellt
und oft negativ beurteiff®

Bei Adam (4 Jahre) gestaltete sich der Spracherwdnbgual, indem seine Mutter als
spanische Muttersprachlerin mit ihm spanisch, date¥ slowakisch mit ihm spricht, die
Familiensprache aber Deutsch ist.

Die Kindergartengruppe wurde von drei Erzieherinbetreut, wobei die Arbeitsschichten
so gegliedert waren, dass jeweils zwei Betreuenramvesend waren. Ich arbeitete mit zwei
Kolleginnen slowakischer Muttersprache zusammea,itber sehr gute Deutschkenntnisse
verfugten, jedoch nicht (Gber eine spezifische Kkieidpadagogische und

kindergartendidaktische Ausbildung.

4.2.2. Der Tagesablauf

Die Organisation des Tagesablaufs im Kindergartéml wurch die Offnungszeiten der

Kindertageseinrichtung sowie von den Bedurfnissanidtern und Kinder beeinflusst.

166\/gl. Jozef Pallay: Ist intentionale Zweisprachigkekiinstlich? In: Peter Cichon (Hg.): Gelebte
Mehrsprachigkeit. Akten des Wiener Kolloquiums zirdividuellen und sozialen Mehrsprachigkeit,
5./6.X1.2005. Wien: Praesens 2005, S.47-60, S.47
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Der Tagesablauf im Kindergarten ist gepragt durddrsehiedene Phasen, die die
Aufmerksamkeit des Kindes lenken. Diese SpannenAddmerksamkeit gilt es in der
Kindergartenarbeit und in der Planung des Tagestddau beriicksichtigen.
Das Kindergartenkind bendtigt eine gewisse Regeigh@ii im Tagesablauf als Hilfe flr
seine zeitliche Orientierung, doch soll die Tagssgjaung im Kindergarten auch einige
zeitliche Freiraume enthalten.
Als wichtigste Grundregel gilt: Das konzentriertgied der Kinder soll nicht unnétig
unterbrochen werden. Das ist selbst dann abzuwiégem eine gemeinsame Aktivitét
fur alle Kinder der Gruppe geplant ist. Jedenfaltdl den Kindern Zeit gegeben
werden, sie zu einem spateren Zeitpunkt fortsetmekdnnernt?’
Der Kindergarten an der DSB hat montags bis freiganztags von 7.30 Uhr bis 17.30 Uhr
gebffnet, wobei alle Kinder bis spatestens 9.00 WhrKindergarten sein sollen. Die
durchschnittliche tagliche Kindergartenbesuchslagt bei ca. 8 Stunden, das heil3t viele
Kinder wurden schon frih morgens in den Kindergargeebracht und blieben auch
nachmittags in der Einrichtung.
Wenn die Kinder in der Friuh in den Kindergarten keem, brauchen sie meist noch einige
Zeit, um sich zurecht zu finden und sich zu orexatin. Sie sollen Zeit haben, sich einen
Uberblick tiber mdgliche Spielangebote und —partmenh zu machen. Wichtig ist, dass die
Kindergartnerin Zeit hat, sich den Neuankdommlingarisprechend zu widmen, sie zu
begruf3en, ihnen zuzuhéren und ihre Tagesverfasgsahgunehmen.
Fur die Kinder bestand wahrend 7.30 — 9.30 Uhr adiehMdglichkeit, das Fruhstick
einzunehmen. Wahrend der Zeit stand ihnen ein Ridkstisch zur Verfigung.
Um 9.15 Uhr, wenn alle Kinder anwesend waren fagrd\brgenkreis als erste gemeinsame
Aktivitdt des Tages statt. Im Sitzkreis wurde eiegBil3ungslied gesungen, Spiele gespielt,
Lieder gesungen und in das jeweilige Beschaftiginegsa eingefuhrt, das in der Folge
durch verschiedene Angebote in Kleingruppen wedilyt wurde, die die Kinder
ungezwungen annehmen konnten.
AulR3erdem stand der Gruppe ein Bewegungsraum zuiiyferg, wo die Kinder ihrem
Bedurfnis nach zwangloser Bewegung nachkommen kannt
Bei Schonwetter bestand auch die Mdglichkeit, dpielflatz im angrenzenden Garten zu

nutzen

18Elisabeth Soukup: Tagesablauf im KindergartenClmarlotte Niederle (Hg.): Methoden des Kindergasten
Sonderdruck der Fachzeitschrift Unsere Kinder. Bd.inz: Landesverlag 1987S. 59
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Das Mittagessen fand um 11.30 Uhr in einem eig&pmaiseraum statt. Da die ganze Schule
in diesem Raum ihr Essen einnahm, und die nachsigekgartengruppe bereits um12 Uhr
ihr Mittagessen einnahm, verlief das Essen zunseist hektisch und auch konnte auf die
Bedurfnisse der Kinder nach Selbstandigkeit nurigZ@&ucksicht genommen werden. Nach
dem anschlieBenden Z&hneputzen fand eine Erholbhagsstatt, wobei die Kinder, die das
Bedurfnis nach Ruhe und Schilaf hatten, mit einetrdderin einen eigenen Ruheraum
aufsuchten. Die anderen Kinder blieben im Gruppemraund widmeten sich ruhiger
Beschaftigung, indem sie Bilderblcher betrachtetmichneten oder sich ein Tischspiel
holten.

Nach der Ruhephase wurde um 14.00 Ule Nachmittagsjause eingenommen und
anschlieBend je nach den Bedurfnissen der Kindsveeler der Spielplatz aufgesucht oder
die Kinder konnten im Freispiel selbst ihre Aktdtit wahlen, wobei durchaus in
Kleingruppen das zuvor am Vormittag eingefihrte mhewieder aufgegriffen wurdém
Ende des Kindergartentages ist es wichtig, den é&imdZeit zu lassen, sich auf den
Ubergang Kindergarten — Privat einzustimmen. Diadér sollen in Ruhe ihre Spiele
beenden kdnnen, ihre Arbeiten fertig stellen unigjasam aufrdumen.

Rituale und wiederkehrende Aktivitaten im Tagesablgeben dem Kind Sicherheit und
erleichtern ihm auch den Ubergang in den KindeegarGerade fiir den Fremdspracherwerb
ist der Tagesablauf insofern als Anker und Hilfiasitgy zu betrachten, da die Kinder hier

konkret Handlungen mit Wértern zu verbinden lernen.

4.3. Konzept des Fremdsprachenerwerbs

Wie im 3. Kapitel gezeigt wurde, entspricht das Kept des Fremdsprachenerwerbs einer
Begegnungsschule dem bilingual-bikulturellem Schladsll, das von einer Gleichwertigkeit
der Sprachen ausgeht und diese auch im gleichere MalJnterrichtsgeschehen geférdert

werden.

Das Konzept des Fremdsprachenerwerbs der DSB wmhtispraber eher dem
Immersionsprogramm, da die Kinder der slowakisciehrheit in der Fremdsprache
Deutsch unterrichtet werden. Dies entspricht aush@Efinition von ,Immersion®, wie sie
Skutnabb-Kangas (1981) gibt:
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An immersion programme involves children from thmguistic majority of a country
(with high status mother tongue) choosing to behéuhrough the medium of a
foreign languagé®

Inwieweit die Erstsprache der Mehrheitskinder, aBowakisch, Uber ein hohes Prestige
verfugt, wird in der Folge noch zu klaren sein.

Der Kindergarten der DSB soll die Kinder auf ders@zh der deutschen Schule vorbereiten,
insofern, als sie Sprache auf spielerischer Weis&* so gut erlernen sollen, dass sie mit
Beginn der ersten Klasse problemlos dem UnteriiciReutsch folgen kénnen, also bereits

sehr hohe Kompetenzen erworben haben .

Also, wir erwarten Kinder, die sich in ihrer eigendluttersprache ausdricken
kénnen. Die natirlich die deutsche Sprache erleasben, dass sie verstehen, was im
Unterricht geschieht, dass sie sich auch in deatsprache ausdriicken konréh,

sagt Frau Lutz, die Schulleiterin der DSB, im Intew auf die Frage, welche Kompetenzen

Kinder im Kindergarten im Hinblick auf die Schulewverben sollen.

Ein Konzept oder spezifisches Curriculum zum Frepraishenerwerb existiert nicht, auch
verfigen die Erzieherinnen Uber keine zusatzlicfammspezifischen Qualifikationen bzw.
theoretischen Kompetenzen beziglich des kindli@macherwerbs. Einheitlich im gesamten
Kindergarten ist jedoch eine Fokussierung der Thewadl auf jahreszeitliche Schwerpunkte,
die auch bei gemeinsamen Festen zelebriert wemdeEnzum Beispiel im November ein

Themenschwerpunkt auf Gemdatlichkeit und Licht undhd&ten gelegt wird, der im

Laternenfest seinen Hohepunkt erlebt. Wichtig exsthes mir jedoch auch gerade im
Hinblick auf den Situationsansatz in der Kindergaarbeit, die aktuellen Themen und

Fragestellungen der Kinder aufzunehmen und die§ruppe zu bearbeiten.

Ein Konsens besteht auch dariber, dass die Erskspider meisten Kinder nicht spezifisch
gefordert wird, dennoch in spezifischen Situatigndie in der Folge noch zu erdrtern sind,
Eingang im Kindergartenalltag findet. Obwohl dieziéherinnen zum Vertrag auch eine

Klausel unterschreiben missen, wonach sie SlowakimecGesprach mit den Kindern und

1%8Tgve Skutnabb-Kangas: Bilingualism or Not: The Eatian of Minorities 1981, S.157
19 Frau Lutz, die Schulleiterin der DSB, im IntervieTvanskription sieche Anhang

10 pq.
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auch den Eltern nicht verwenden, ist der Direktodaorchaus der Stellenwert der
Muttersprache beim Fremdsprachenerwerb bewusstiessie im Interview betont.
Also, ich hab die Erfahrung gemacht, dass da emz gatirlicher Prozess ablauft und
zwar ist die Muttersprache auch immer die emot®rggrache und bei aller Kenntnis
der deutschen Sprache erleb’ ich meine Schulkinddrauch die Kindergartenkinder
immer sehr intensiv in ihrer Muttersprache, weresreiten oder wenn’s um soziale

Dinge geht, sodass ich auch seh’, dass die eigprexl® einen ganz wesentlichen
Raum einnimmt und den wollen wir auch nicht untedein'’*

Einerseits sieht sie also den Spracherwerb in dstsjrache als nattrlichen Prozess im
Gegensatz zum Fremdsprachenerwerb an, der nichittaelivar geférdert werden misse,
andererseits erkennt sie die Wertigkeit der Muptexrshe als emotionale Sprache an.

Auch raumt sie der Schule als Zukunftsperspektimgdass ein Konzept zur zweisprachigen
Forderung erarbeitet werden soll, da sie es aush wainschenswert betrachtet, den

deutschsprachigen Kindern eine zweisprachige Fondezu ermdglichen.

Und wenn man hier ein brauchbares Modell findeenmwma mal dazukommen,
wenn andere Dinge besser laufen, optimierter laufann werden wir das [Modell fur
eine zweisprachige Erziehung] sicherlich aufgreifend uns da auch in der
Umsetzung gute Gedanken machen und auch gegebksmeifampetenzen, sicher
Kompetenzen anderer Einrichtungen derart holenfastzustellen, wie wir da weiter
verfahrer.’?

Da die DSB, salopp gesagt, noch in ihren Kindersehusteckt hat sie meiner Meinung nach
auch noch grof3es Entwicklungspotential auch hitigsbhder Ausbildung eines geeigneten
und auf die speziellen Bedurfnisse der Kinder anicigeten

Fremdsprachenerwerbskonzeptes, das auch eine &ogdater Erstsprache Slowakisch

beinhalten kann.

4.4. Der Gruppenraum als Raum sozialer Beziehungen

Der Gruppenraum der Marienkafergruppe an der DSBassh ca. 60 M wobei er in
verschiedene Spielbereiche unterteilt ist. Sieesetich aus einem Bereich fur Wohn- und

Familienspiel, der aus einem Zwei-Etagen-Spielhaitsintegrierter Puppenkiche besteht,

11 Epd.
12Ehq.
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einem Ruhe- und Entspannungsbereich, welcher aunh Betrachten von Bilderbiichern

einladt, einem Bereich zum Bauen mit Konstruktmoaterial, Tische, die zum kreativen

Gestalten, also zum Zeichnen, Malen und Werkenla@gén und einem Bereich fir

didaktisches Spielmaterial zusammen.

Das eingefligte Diagramm soll die Aufteilung des gpenraumes in die einzelnen Bereiche

veranschaulichen.

Didaktisches
Spielmaterial

Fenster Bereich
fir Bau- und

Konstruktions-
material Verbindungstiir
zur Garderobe

Bereich:flr
kreative$ Gestalten

Fenster
Bereich fiir
Wohn- und
Familienspiel
:::‘:ee Bilder- K—L
bugher verpindunggtir

z. Kiliche

Der Tagesablauf gestaltet sich durch einen Wéawgschen von der Erzieherin geleitetem
Angebot und selbstgewahlter Aktivitat der Kindegbei beides das Sozialverhalten und die
Gruppenbildung der Kinder in unterschiedlichem Aa8npragt und den Raum ausfillt.

In Anlehnung an Jagers Untersuchung (18§7¥u den Interaktionsstukturen und der
Gruppenbildung von Schulerinnen in einer mehrdpgen Grundschulklasse mdchte ich den
Gruppenraum als einefRaum sozialer Beziehungen, in dem sich eine be#irVenge
Personen auf fir diesen Kontext spezifische Wewieander verhalt*’*, definieren und auf
die unterschiedlichen Interaktionsstrukturen zwestlden geleiteten Angeboten in der Grol3-

oder Kleingruppe und der freien Aktivitat der Kimdein der sie ihre Spiel- und

3vql. Iris Jager: Die ,Geographie“ der Klasse. Uberaktionsstrukturen und Prozesse der Gruppeuntijdn
der multilingualen Lerngruppe. In: GroRRstadt-Gruwidde : eine Fallstudie Uber sprachliche und kalte
Pluralitat als Bedingung der Grundschularbeit. ¥glngrid Gogolin u. Ursula Neumann. Munster
u.a : Waxmann 1997, S.124- 147
Ebd., S.124
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Kommunikationspartnerinnen selbst wahlen, eingeban. Gruppenraum als Raum sozialer
Beziehungen beeinflusst namlich auch die Sprachwdahl Kinder, da es eine offizielle
Sprache im Kindergarten gibt. Insofern lasst sicler dGruppenraum auch als
,vorstrukturierter Sprachraum*”® beschreiben, in der Deutsch als die offizielle a88pe
anerkannt ist und es ein Ungleichgewicht zwischen \Wertigkeit und der Forderung der
Sprachen gibt. So gesehen lasst er sich auch sthiedene Sprachrdume unterteilen, die
durch ein hierarchisches Gefélle gekennzeichnet #is ,offizieller Sprachraum* kann die
Interaktion mit den Erzieherinnen beschrieben werdbe in angeleiteten Angeboten und
Aktivitaten stattfindet; er ist gekennzeichnet dudie Vorherrschaft des Deutschen als einzig
legitimer Sprache. Als weiterer Sprachraum ist aberFreispielphase der Kinder zu sehen,
in der die Kinder ihre Interaktionssprache ershansleln miisseH®

So gesehen ist die Sprachkontaktsituation Deuts@lowakisch, also das Nebeneinander von
individueller Ein- und Zweisprachigkeit in der Kiadjruppe als asymmetrisch zu
kennzeichnen, da sie hierarchisch strukturiert'st.

So gibt es im Kindergarten die Regel, dass geteeigebote immer auf Deutsch stattfinden,
genauso wie die Unterrichtssprache in der Schule Deutsch darstellt, in der
Kommunikation der Kinder untereinander tberwiegt 8towakische. Diese Kommunikation
auf Slowakisch der Kinder wahrend der Pausen, iadsnicht gelenkten Sprachraum, sah die
Direktorin als eine Form des AusschlieRens derstigprachigen Kinder an, die sie, wie sie
mir im informellen Gesprach mitteilte, mittels eing@egelung, an bestimmten Tagen auch
wahrend der unterrichtsfreien Zeit, deutsch mitedsx zu sprechen, umgehen wollte. Dies
stellt aber einen weiteren Eingriff in die Interakisprozesse dar und verhindert ein
selbstbestimmtes Aushandeln der Kommunikationshprader Kinder, indem es die
unterrichtsfreie Zeit ebenfalls zu einem gelenkiad hierarchisch strukturierten Sprachraum
erhebt. In der Kindergartengruppen konnte ich aberBeobachtung machen, wie in den
folgenden Kapiteln dargestellt werden wird, dass sehl Formen von Mehrsprachigkeit im
Sprachenwechsel, aber auch durch Sprachmittlunigininteraktion der Kinder zum Tragen
kamen und die Freispielphase pragten im Unterschied gelenkten Sprachraum, in dem die

Sprachen hierarchisch  strukturiert waren, den $@m@ac also unterschiedliche

1"vgl. Sybille Frey: Mehrsprachigkeit im Klassenzimmhe: GroRstadt-Grundschule : eine Fallstudie iiber
sprachliche und kulturelle Pluralitat als Bedingw®y Grundschularbeit. Hg. v. Ingrid Gogolin usUla
Neumann. Minster u.a : Waxmann 1997,S.148- 173.8S.

%/gl. ebd., S.157

4/gl. ebd.
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Kommunikationsbereiche zugewiesen waren, wie zumdid das Reglementieren, das auch

von Seiten der Erzieherinnen auf Slowakisch erélgt

4.5. Das Interaktionsverhalten im gelenkten Spraelum

4.5.1. Der Tagesablauf als Struktur im Fremdspracenerwerb

Die Struktur des Tagesablaufs liefert einen Bezalysen fir den ersten Kontakt mit der
Fremdsprache. In den Situationen, die taglich etditr und sprachlich bewaltigt werden
missen und von den Kindern bestimmte sprachlicH&eAingen erfordern, wie zum Beispiel
»Ich muss auf’s Klo“, sieht Georg Gombos (2003¢aeine Form von ritualisierter Sprache,
zu welcher er auch Lieder, Reime und Spiele Z&hlt.

Diese ritualisierte Sprache pragt den Tagesabftader Kindergartengruppe, insofern, als sie
eine Interaktionsform darstellt, die von Seiten bhstitution und der Erzieherinnen bestimmt
ist und die Organisation in der Gruppe tragt.

Fur den Fremdsprachenerwerb spielt die Struktur Tagesablaufs und die mit ihm

verbundene ritualisierte Sprache eine enorme RSlke.hilft dem Kind, sich in der neuen

Umgebung zu orientieren und stellt in ihren fornaébn Wiederholungen einen ersten
Anknupfungspunkt an die neue Sprache dar.

In der Kindergartengruppe ist die Struktur des Babpkaufs insbesondere fur die ersten
Monate in der Eingew6hnungszeit sehr wichtig undrdeu auch bewusst von den

Erzieherinnen mit bestimmten Ritualen unterstitzt.

So wurde beispielsweise im Morgenkreis taglich BegrifRungslied gesungen und die
Anwesenheitsliste mit Hilfe der Kinder erganzt, wolulie namentliche Begrufiung sehr
bedeutend fir das einzelne Kind war, aber auch twicfir den Aufbau eines guten

Gruppenklimas war, zu diesem trugen auch Kennespezte bei, die sich im Laufe des
Jahres zu Gruppenspielen entwickelten und von dendefn immer wieder gern

angenommen wurden.

178\/gl. Georg Gombos: Bildungschance friihkindliche kghachigkeit. Frihkindlicher Spracherwerb durch
mehrsprachige Kindergarten. In: Gombos, Georg: Witgsichance friihkindliche Mehrsprachigkeit.
Frahkindlicher Spracherwerb durch mehrsprachige d&igarten. James Allan (Hg.): Vielerlei Zungen.
Mehrsprachigkeit + Spracherwerb + Padagogik + Rdgglie + Politik + Literatur + Medien. Klagenfurt u
Celovec: Drava 2003, S.49-85, S.60
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Auch Henning Wode [2001] betont die Bedeutung dega@isation des Tagesablaufs fur den

Fremdspracherwerb im Kindergarten.

Innerhalb von etwa 6 Wochen kann der TagesabladéinrKita [Kindertagesstatte] in
der neuen Sprache bewaltigt werden. Besonders Isctveeden formelé&hnliche
Ausdricke gelernt, die haufig wiederkehrende ritafie Aktivitaten bezeichnen, etwa

GriuRRen, sich Verabschieden, Aufforderungen, z.Bigrzu sein oder die Zéhne zu

putzent’®

Der erste produktive Fremdsprachgebrauch der Kindentierte sich auch an den taglichen
Situationen, so liel3 sich beobachten, dass diedfiamherseits Wendungen wj@chau mal!*

oder ritualisierte Sprache wie Begrif3ung und Vettaleslung schon bald in ihren aktiven
Gebrauch der Fremdsprache aufnahmen, andererseiSpdache der Erzieherinnen direkt
Ubernahmen und beispielsweise die Frage ,Magstalenfi* stellvertretend fir den Wunsch
und die Aussage ,Ich mag malen.” verwendeten. Qieigt auch, dass die Kinder in der
direkten Reproduktion der Sprache der Erzieherinmew deren Nachahmung schon
fremdsprachlichen Wortschatz und Tatigkeit in Zuswnhang bringen, um gewisse
Handlungen zu erreichen, der kindliche Fremdspraaiveerb aber auch imitativ ohne

grammatikalisches Regelbewusstsein verlauft.

Natirlich durchschauen die Kinder zu diesem Zeikputie interne Struktur der
Wendungen noch nicht. Sie verkntipfen mit ihnen gbdéspekte, die tatsachlich Teil
der Situationen sind, in denen diese AuRerungerdiyprweise falleft®

Neben dieser direkten Wiederholung der Betreuenspeache verwendeten die Kinder schon
bald Vokabel, die bestimmte Aktivitaten, Gegend&mder Orte bezeichneten. Auffallig
war, dass vor allem Nomen hier eine tragende Rplielten, viel weniger haufig Adjektive,
die auch erst zu einem spéateren Zeitpunkt produzigden.

Verstehen geht dabei nattrlich immer vor Produktiad so ist die Anzahl der verstandenen,
aber noch nicht gebrauchter Woérter bedeutend gr@assiver Wortschatz). Dennoch war zu
beobachten, dass die Kinder nach der Eingewdhnaiigsmchdem sie Vertrauen in die
fremde Umgebung und zu den Betreuerinnen gefasgenhabereits kreativ mit der

Fremdsprache zu spielen begannen und in Verbinduh@sesten auch ihren Bedurfnissen

179 Henning Wode: Spracherwerb in der Kita.
http://www.anglistik.uni-kiel.de/Chairs/Linguist/ds/ger/texte/Sperwerb_Kita.pdf [5.08.2007]
%%Epd.
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Ausdruck verleihen konnten und so nicht nur dend€ngartenalltag in deutscher Sprache

miterleben, sondern auch aktiv mitgestalten wollten

4.5.2. Das Kind in der Interaktion mit den Erzieheinnen

4.5.2.1. Verstandnis férdernde MalRnahmen zur Férdemg der Kommunikation

Der Fremdsprachenerwerb im Kindergarten wird malkgebvon der Sprache der
Betreuerinnen, die als fremdsprachlicher Input fertg gelenkt und konstituiert, wobei diese
aber nach Apeltauer (1995) auf zwei Ebenen beasiflwird, einerseits zum Kind aber auch
vom Kind ausgehentf! Das heit also, dass sich die Kommunikation e@iersan die
kindliche Sprache und Aufnahmeféhigkeit anpassat, dieser aber auch mal3geblich gepragt
wird.

.Deshalb verwenden Betreuungspersonen meist eiefagrachliche Mittel. Sie tun dies
instinktiv.“!%? Einfachheit in Bezug auf die sprachlichen MitteliRart sich in der
BetreuerIn/Kind — Kommunikation im Bereich des Vgottatzes und Satzbaus. So verwenden
Betreuungspersonen meist kurze Satze und gebrélnehNorter, die mit anregenden
Zusatzen wie Beispielen und Fragen das Kind mitgirdhen. Die Verstandlichkeit von
AuBerungen kann auch dahingehend erhoht werden, didls Kommunikation einen
Situationsbezug und eine entsprechend klare Gliedeaufweist'®

Fur den kindlichen Spracherwerb stellt der Situstiezug generell eine wesentliche

Signifikante dar, wie Apeltauer (1995) schreibt:

Eine notwendige Voraussetzung fur den Spracheraehiint darin zu bestehen, daf3
[sic!] Objekte wahrgenommen werden, wenn (ber siedet wird. Ahnliches gilt fir
soziale Interaktionen wie Begriuf3ung oder Verabsikthig. Solche Grundsituationen
(gemeinsam auf etwas achten und entsprechende uager horen) erleichtern dem
Kind die Herstellung des Referenzbezuges, d.h.Zdierdnung des Ausdrucks zu
einem bestimmten Inhalt?

Wie im Kapitel zum Situationsansatz in der Kindetgaarbeit gezeigt wurde, stellt der

Situationsbezug jeglicher Aktivitdten auch eine eveche padagogisch-didaktische

18l/gl. Apeltauer: Grundlagen des Erst- und Zweitspeswoerbs 1995, S.34
¥Ehd., S.32

8y/gl. Ebd., S.32

184 Apeltauer 1995, S.37

54



Grundlage von Lernprozessen in der Arbeit mit Ktewdern dar und muss gerade im
Fremdsprachenerwerb im Kindesalter besondere Beigitigung finden. Das heil3t das
Bilder, Stofftiere, Naturmaterialien und dergleinohe als Anschauungs- und
Beruhrungsmaterial fur bestimmte didaktische Aké#iten wie Lieder, Reime, Fingerspiele
etc. zur Verfigung stehen mussen und so das Vdrsgerleichtern und den Spracherwerb
fordern kénnen. Im Jahresablauf in der Kindergameppe versuchten wir dies durch
langerfristige Projekte zusatzlich zu unterstitzemlem wir uns mit einem Thema auf
unterschiedlichen Weisen auseinandersetzten.

Ein Projektthema stellte beispielsweise das ,Manchen den drei kleinen Schweinch&f
dar, mit dem wir uns in der Gruppe einige Wocherglaeschéftigten. Die Darstellung des
Projekts soll veranschaulichen, wie Objekte alsl@aexr flr die Beschaftigung mit Themen
und das Interesse fur bestimmte Sachverhalte frengiekbnnen und damit zum
Fremdsprachenerwerb unter anderem in Bezug abh$gezifischen Wortschatz beitragen.
Als Einstieg in das Thema wurde die GeschichtetetsitFiguren von der Erzieherin
dramatisiert, wobei in der spateren Wiederholung M&irchens die Kinder immer mehr
einbezogen wurden und schliel3lich die Darstellund Bewegung mit den Figuren parallel
zur Erzahlung Ubernahmen. Die Figuren standen dendeh auch wahrend der
Freispielphase zur Verfigung, wobei zu beobachtew, wlass sie die Geschichte in
Kleingruppen oder allein nachspielten und dabeikarate Stellen aus der Erzéhlung, wie
zum Beispiel die Worte des Wolfes bevor er die lddaer Schweine zum Einstiirzen bringt
.Ich werde strampeln und trampeln, ich werde hustemd prusten und dir dein Haus
zusammenpustenSelbstandig reproduzierten. Neben der Dramatisgerdes Marchens
arbeiteten wir im kreativen Bereich mit den Natutenalien Stroh, Holz und Stein, fertigten
Schachtelhauser an und beschéftigten uns mit vedsamen handwerklichen Tatigkeiten,

«186 ararbeiteten. Zusatzlich

indem wir das Lied ,Wer will fleiRBige Handwerkeetsn
animierten die Figuren der Schweine die Kinder amgh Beschaftigung mit dem Thema
Bauernhof, wobei wir diesbeziiglich Sachbiucher zenflung stellten und uns in Folge auch
mit dieser Thematik auseinander setzten.

Anhand dieses Projektes und der Beschaftigung engchiedenen Objekten und Materialien
konnten die Kinder ihr Wissen uber handwerklichéigk&iten erweitern und wurden zudem

mit dem spezifischen Wortschatz vertraut.

Bhttp://www.internet-maerchen.de/maerchen/schwein [8t1.8.2007]
8http://www.volkslieder-songarchiv.de/text_akkordeplied=wer_will_fleissige_handwerker_sehn
[21.08.2007]
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Als weitere Verstandnis fordernde MalRnahme im Bérder Interaktion zwischen Kind und
Betreuungsperson ist der Einsatz von Gestik und iMigu nennen, wobei auch die

Sprachmelodie einen bedeutenden Einflussfaktoteltrs

Zwar ist uns der Gebrauch prosodischer und nonierlidemente nicht immer in
gleicher Weise bewul3t [sic!] wie z.B. die Verwendwerbaler Elemente. Sie sind
darum aber fir die Verstandigung nicht weniger bésman. Denn sprachliche,
prosodische und nonverbale Zeichen erganzen sadseh sich teilweise sogar
gegenseitig  substituieren.  Sie  dienen  sowohl der cheBung des
Verstandigungsprozesses als auch der Differenziedes Mitgeteilten, beinhalten
Interpretationsanweisungen und signalisieren Hiosigen oder Bewertungen zu
Gesagtem bzw. zum Kommunikationspartner. In demAgéphase des Spracherwerbs
spielen Prosodie, Gestik und Mimik sogar eine bésmRolle [...J:*’

Was Apeltauer (1995) hier fur den Erstsprachervkemistatiert, ist auch fur den kindlichen
Zweitspracherwerb nicht unwesentlich, da dieserinavielen Punkten Parallelen zum
Erstspracherwerb aufweist.

In  der Kommunikation zwischen Betreuerin und Kindpieten nonverbale
Kommunikationselemente eine wesentliche Rolle zgifdedes Kindergartenjahres. So war
es zum Beispiel erforderlich beispielsweise bei fauferungen wie ,Komm mit!“ oder
~-Raum bitte auf!“ oder aber Entscheidungsfragen wie ,Magst du inB#erecke spielen oder
etwas malen?* die entsprechenden Gesten und Veweds zusatzliches
Verstandigungshilfsmittel betont einzusetzen. Bdtmzdhlen von Geschichten und beim
Vorlesen war es auch notwendig, vermehrt auf Piesed achten, um die Handlung den
Kindern zu vermitteln.

Von Seiten der Kinder wurde eine vermehrte Betonwog Gestik und Mimik mit
zunehmendem Vertrauen in die Gruppe und zu deneB&tnnen auch als Strategie
angewendet, um Kommunikationshirden zu meistermnvgge mangels sprachlicher Mittel
den Sachverhalt in der Fremdsprache noch nichtediars konnten.

Wenn sich ein Kind beispielsweise nach einer Aumailersetzung Hilfe oder Zuspruch von
der Betreuerin erwartete, kam es oft dazu, dasbeldagte Tatbestand insofern verdeutlicht
wurde, als er ansatzweise nachgeahmt wurde.

Insofern sind der Einsatz von Gestik, Mimik und d2ie auch als
Kommunikationsstrategien zu sehen, die Verstandjgschwierigkeiten Gberbriicken

kdnnen.

8'Apeltauer 1995, S.36f
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4.5.2.2. Codeswitching in der Sprache der Betreuemen

Zwei der Betreuerinnen in der Kindergartengruppefigen Uber eine bilinguale
Sprachkompetenz. Sie waren zwar von der Schullgilaru angewiesen, nur deutsch mit
den Kindern zu sprechen, dennoch kam es in der Kamkation mit den Kindern in
bestimmten Situationen zu einem Sprachenwechsbharc Seiten der Betreuerinnen.

So sagte Frau Porubcanova, eine Erzieherin deieMaifergruppe, im Interview:

Ab und zu muss ich auch Slowakisch reden, weihgibt alles verstehen. Also wenn
ich etwas erklaren muss, dann muss ich es auclakiseh sagen oder zweisprachig,
deutsch und slowakiscfi®

Das heil3t also, dass der Sprachenwechsel zum Skmliak in bestimmten Situationen von
Seiten der Betreuerinnen als Notwendigkeit empfangarde, um eine Situation zu klaren
und die Gewissheit zu haben, von den Kindern awistanden zu werden. Baker (2005)
beschreibt die Wiederholung einer Aussage in eanéeren Sprache auch als eine Form von
Codeswitching, die besonders héaufig von Lehrerlraregewandt wird.

Repetition of a phrase or passage in another laygguaay also be used to clarify a
point. Some teachers in classrooms explain a conicepne language, and then
explain it again in another language, believing tlepetition adds reinforcement and
completeness of understandiig.

Auf Slowakisch wiederholt wurden beispielsweise [&mlingen und Anleitungen zu Spielen
und anderen kreativen Angeboten, aber auch béitdiréAnweisungen an das einzelne Kind
oder aber bei Reglementierungen wurde auf Slowakiacickgegriffen.

So beschrieb Frau Porubcanova auf die Frage, ircheel konkreten Situationen im

Kindergartenalltag sie Slowakisch verwende, Folgsnd

Also, zum Beispiel wenn ich mit jemandem schimpkonkret beim Schimpfen, also
- oder wenn ich jemandem erklaren muss, dassaaseamnachen soll. Und er schaut
mich an und ich seh’, dass er mich nicht versiddabn weild ich - ah ha-, hoppla, dann
muss ich es ihm auf Slowakisch sag#h.

Auf diese Form des Sprachwechsels in der Betremeninbzw. Lehrerinnensprache nimmt

auch Baker (2005) Bezug, wenn er schreibt:

8% rau Porubcanova im Interview, Transkription sidinéang
8%Baker: Foundations of bilingual education 2005,1%.1
1% rau Porubcanova im Interview, siehe Anhang
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Codeswitching may be usedrinforce a request. For example, a teacher may repeat
a command to accent and underline it [...]. In a migjd minority language situation,
the majority language may be used to underline aaityh [Hervorhebungen vom
Autor]**

Das bedeutet also, dass die Betreuerinnen in Bingt, in denen das Verhalten eines Kindes
reglementiert werden sollte, die Erstsprache deslé§ zur Starkung ihrer eigenen Autoritat
verwendeten. Bestimmte wiederkehrende Aufforderongee ,Sadi si!* (Setz dich hin!)
wurden auch von deutschsprachigen Kindern aufgeremmnund gegentber den
slowakischsprachigen Kindern eingesetzt. Das zdggt, dass die deutschsprachigen Kinder
die Sprachalternation der Erzieherinnen Ubernahmed in der Verwendung von
slowakischen Aufforderungen auch ihre Position géger den slowakischsprachigen
Kindern gestarkt sahen.

Fur die slowakischsprachigen Kinder wurde abemlidtersprache hier in einer sehr negativ
emotional besetzten Situation in einem sonst frgmadhlich gepragten Milieu erlebbar, was

die Einstellung zur Erstsprache ebenso mit negatefliihlen besetzen kdnnte.

4.5.2.3. Fehlerkorrektur

Eltern wie Betreuerlnnen passen ihre Ausdrucksweiee Kindern an. Das heil3t, sie
verwenden eher einfache sprachliche Mittel, ihreddReeise neigt zur syntaktischen
Vereinfachung, zur Gliederung und zur Verkiirzung sprachlichen AuRerungen.

FiUr den Interaktionsstil zwischen Betreuerin undhdKiist aber ebenso entscheidend, in
welcher Form mit Fehlern umgegangen wird bzw. invei¢ und in welcher Form eine

Fehlerkorrektur erfolgt.

Ein [...] wichtiger Faktor in der Interaktion zwisah&lutter und Kind (bzw. zwischen
Betreuer und Kind) ist die Art der sprachlichen rosiechlichen Ko rre ktur. Wenn
Kinder etwas sprachlich falsch formulieren odereeiBache sprachlich falsch
darstellen, werden sie von Erwachsenen (meist ufEjla korrigiert!®

[Hervorhebungen vom Autor]

91Baker: Foundations of bilingual education 2005,1%.1
9ppeltauer, S.31f
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Wie vielschichtig und differenziert das Thema Fetoerektur im Fremdsprachenunterricht
ist, zeigt sich schon an den zahlreichen Defingiowon Fehlerti®, auf die hier aber nicht
weiter eingegangen werden kann. Verallgemeinerngsela sich aber Korrektheit,
Verstandlichkeit, Situationsangemessenheit sowietertiohtsabhangige Kriterien als
Malstabe der Fehlerermittlung beschreiben. In Beaugdie Fehlerklassifizierung lassen
sich lexikalische Fehler bezlglich der Wahl des Mdratzes, phonologische im Bereich der
Aussprache, syntaktische auf der grammatikalisclihene und interpretierende als
Missverstandnisse beziiglich der Absicht und Meintdeg Sprechers unterscheiden.

Wie im Kapitel 2.2.1. erlautert handelt es sich Behlern, die Kinder im Erst- als auch
Zweitspracherwerb machen um Fehler, die ihren Wrspin der Ubergeneralisierung einer
grammatikalischen Regel haben. Das heil3t, sie zeigw allem, dass das Kind die
grammatikalische Regel, zum Beispiel die Kompakaliing, verstanden hat und diese

zunachst einmal in allen Fallen anwendet.

Abweichungen von der zielsprachlichen Norm, gentmmtachliche AuRerungen,
Ubergeneralisierungen von erkannten Regelhaftigkdit..] , Versuche zur kreativen
Wortbildung [...] sind ebenso wie Ruckfragen odergefiorderte Feststellungen zur
Bedeutung von Wortern, Wendungen, Satzen und Tegeesde in den ersten beiden
Lernjahren deutliche Anzeichen eines fortschreigendernprozesses, Anzeichen von
Lernersprachen und einer Zunahme an Kompetenz.ngissen im Sinne von
Hypothesenbildungen Uber Sprache ernst genommetiewearnd durfen keinesfalls
verhindert oder sanktioniert werden. Kinder sindhrem prinzipiellen Bedurfnis zu
kommunizieren abzuholen und zur Interaktion zu ereun’**

Dennoch beziehen sich Erwachsene haufig in ihremelkturen neben der Inhaltsebene und
dem Wahrheitsgehalt einer kindlichen Aussage vdenalauch auf grammatikalische

Abweichungen von der Norm.

AuRerungen, die ungrammatikalisch sind, werden EZowachsenen [...] haufiger
aufgegriffen und wiederholt als grammatisch koreelkbrmen. Solche korrigierenden
Wiederholungen und Erganzungen kénnen sich aufdren beziehen [...] oder sie
kébnnen semantische Prazisierungen beinhalten [...4n Mhat beobachtet, dass
korrigierende Ergdnzungen mit einem dramatischemaievachs verbunden sein
konnen*

193ygl. Karin Kleppin: Fehler und Fehlerkorrektur. Bey Wien u.a.: Langenscheidt 1998 [=Fernstudiejekio
zur Fort- und Weiterbildung im Bereich Germanistitd Deutsch als Fremdsprache; 19: Teilbereich Rbwts
Fremdsprache] , S.19f

194 Nauwerck: Zweisprachigkeit im Kindergarte 2005613

%Apeltauer: Grundlagen des Erst- und Zweitspracheosv&997, S.32
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Nimmt der Erwachsene also die kindliche Sprachaufdegauf, wiederholt und erweitert sie,
ist dies der Sprachentwicklung des Kindes forderlda es zusatzlichen Input bringt.

Im Kindergartenalltag der DSB kam es zu dieser Fden Fehlerkorrektur meist in der
Einzelbeschéftigung der Erzieherin mit nur einemdwie zum Beispiel bei der Betrachtung
eines Bilderbuches. Ausgehend von einem Bildimgasnte die Erzieherin hier auf die
sprachlichen AuRRerungen des Kindes eingehen urntérfigirende Erganzungen bringen.

Bei Angeboten in der GroRgruppe bzw. in Gesprachirden Kindern wurden Fehler aber
haufig von der Erzieherin richtig wiederholt, mamai wurde auch das Kind aufgefordert,
die AuBerung selbst noch einmal zu wiederholen.sXann sich aber negativ auf den
Fremdsprachenerwerb auswirken, da das Kind wemigentan und kreativ mit der Sprache
umgehen wird und unter gewissem Druck steht, graikalisch korrekte AuRRerungen zu
produzieren. Besonders fir zurlckhaltende und ¢$dbilte Kinder ist diese Art der
Fehlerkorrektur nicht unproblematisch und kann &peaverbsverzégerungen mit sich
bringen.

Insofern sollten die Kinder im Fremdsprachenerwansess im Hinblick auf Fehler eher
positives Feedback in Form von Wiederholung uneedernden Ergéanzungen erhalten, das

die sie zur weiteren Sprachproduktion ermutigt.

4.6. Das Interaktionsverhalten der Kinder im Fr@el

4.6.1. Gruppenbildung im Freispiel

Wahrend der Freispielphasen konnten die Kinderfsehm Gruppenraum bewegen und sich
selbstandig fur eine Aktivitat und ihre Spielpartneen entscheiden. Im Gegensatz zu
geleiteten Angeboten mit den Erzieherinnen, die emnolinguale Sprachpraxis auf Deutsch
forcierten, stand das Freispiel auch fir eine figpmachwahl. Das heil3t, es ergaben sich
unterschiedliche Sprachkontaktsituationen, in dedas Nebeneinander von individueller
Ein- und Zweisprachigkeit auch fur die Kinder sekasebbar wurde.

Aufgrund des relativ jungen Altersdurchschnitts Herder der Marienkafergruppe war es in
den ersten Monaten nach Kindergartenbeginn fuKéieer noch schwierig, selbstbestimmt
in der Gruppe zu interagieren und im gemeinsameel 8pt den anderen Kindern deren und

die eigenen Grenzen auszuloten und anzuerkennesfath suchten sie gerade in der
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EingewOhnungszeit noch Unterstitzung von den Betnemen und brauchten deren
Aufmerksamkeit und Lenkung des gemeinsamen Spiglanderen in der Kleingruppe.
AulRerdem war zu beobachten, dass sich einige Kindeter Freispielphase auch gern
zurtckzogen und fir sich selbst einem Spiel nadeginund dabei die Eindriicke der
Erlebnisse in der Kindergartengruppe verarbeiteteres zeigte sich einerseits in der
Konzentration, mit der sich die Kinder ihrer Taggk widmeten, andererseits auch im
Sprachgebrauch, also in der egozentrischen Kindeakp, die ihr Tun begleitete. In der
Fremdsprache Deutsch wurden Vokabel und Redeweedynlie den Tagesablauf pragten,
formelhaft rezitiert und in das Spielgeschehen @ngcht, woran man sehen kann, dass den
Kindern die beiden Sprachsysteme bewusst waresirgle diese in der Zurlickgezogenheit
mit sich selbst erarbeiteten und somit vertieften.

Diese Bewusstheit Uber die beiden Sprachsystemgtezesich aber auch bei den
deutschsprachigen Kindern, die in der konzentmetgnzelbeschaftigung, beispielsweise
beim Malen, den Klang der slowakischen Sprachehdbestimmte Lautfolgen nachzuahmen
versuchten. Sprache als Gerausch, Laut und Klagily &ir Kinder einen besonderen Reiz
dar.

So wird das Umgehen mit kompliziert klingenden Wdntzum Spiel, und gleichzeitig
erfolgt dariiber eine Annaherung an neue und unim&aNorte. Die Faszination fir
fremde Laute zeigt sich bei Kindern auch an ihreudyer fiir fremde Sprachétf

In dem Spiel mit dem fremdsprachlichen Klang zsigh ein starkes Interesse an der anderen
Sprache. Im Fall des Slowakischen war es jedocliass dies von der Institution und den
Betreuungspersonen nicht unterstitzt oder gefowderde, die einsprachig deutschen Kinder
jedoch den Grof3teil ihrer Spielkameradinnen aktivder anderen Sprache erfuhren. Sie
erlebten sich also hier als sprachliche Aul3enseftiergesehen kann das versteckte lautliche
Experimentieren mit der Fremdsprache, das von @mni{jndern ebenso zu Hause praktiziert
wurde, auch den Wunsch nach Zugehérigkeit reptigsen’®’

In der =zurickgezogenen Einzelbeschéftigung expetiereen die Kinder also in
Selbstgesprachen mit der Fremdsprache, doch gatattebei den mehrsprachigen Kindern
fand die Familiensprache, die die Kinder gewdhmlmit einem Elternteil gebrauchten,

Einklang in das Spiel. Die Aufarbeitung von Erleds@n des Alltag im Rollenspiel, die in

1% 3ampert: Schliisselsituation Sprache 2002, S.38
¥%/gl. ebd., S.88
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Verbindung mit eben diesem Elternteil standen, wuedso in der jeweiligen Sprache
geleistet.

Insofern lasst sich in Bezug auf den Spracherwerhmehrsprachigen Kindern sagen, dass
das Kind in Selbstgesprachen, also in der egosehen Sprache, Bewusstheit Gber die
verschiedenen Sprachsysteme erlangt, indem es Bdialerungen und Kenntnisse tber die
Sprache ordnet und sie mit bestimmten ErlebnissdrPersonen in Verbindung setzt.

Wenn die Gruppenzusammensetzung im Freispiel zunBedes Kindergartenjahres noch
vielfach dem initierenden Spielimpuls einer Eragh bedurfte, so entwickelten sich im
Laufe des Kindergartenjahres bestimmte Spielpathaften, die in ihrer Zusammensetzung
aber nicht von festem Bestand waren, sondern isicher wieder veranderten. Dennoch
konnte man in der Beobachtung eine Tendenz zurntren von Buben und Madchen
erkennen, die zum Teil auch vom erzieherischen a&rh der Eltern und Erzieherinnen
zusatzlich forciert wurde, indem stereotype gesdiierbezogene Rollenbilder nur wenig
hinterfragt wurden. So bezeichnete beispielswaise Erzieherin den Bereich fiur Raum und
Familienspiel als Spielbereich fir die Madchen. Z&lsohne handelt es sich bei diesem
gemeinhin als ,Puppenecke* bezeichneten Raum umeneirmgeschlechtsspezifisch
vorbelasteten Raum, wobei aber gerade PadagogRokenklischees durchbrechen und ihr
Verhalten kritisch hinterfragen sollten.

Neben der geschlechterspezifischen Trennung imniftappenspiel der Kinder war auch zu
beobachten, dass die einsprachig deutschen Kindereinander eine Spielgruppe bildeten
beziehungsweise den Kontakt zu bilingualen Kindsunhten. Da der Grol3teil der Kinder
(~88%) auch slowakisch sprach etablierte sich Skesgh im Freispiel auch zur meist
gewahlten Kommunikationssprache der Kinder untarader, weshalb die zwei einsprachig
deutschen Kinder auch bilinguale Kinder in ihrere§martnerinnenwahl bevorzugten, da
diese auch als Sprachmittler zwischen ihnen und e@esprachig slowakischen Kindern
(~59%) fungieren konnten.

Neben dieser Tendenz =zur Gruppenbildung im Frdispiie einerseits durch
Geschlechtsrollen, andererseits durch die Kommtioikssprache bedingt war, bildeten sich
aber vielfach auch Gruppen sporadisch, indem zempil| ein ansprechendes Spielmaterial
das Interesse einiger Kinder auf sich zog. Dieselfdpmationen waren aber nur von kurzer
Dauer und insofern von einer temporaren Fluktuagekennzeichnet.

Die Formen der Gruppenbildung ergeben nattrlicin kéarres Bild der Spielpartnerschaften

in der Gruppe, sondern stellen lediglich eine Teadsar.
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Im Laufe des Kindergartenjahres mit wachsender Bgu@anpetenz in der Fremdsprache
Deutsch kam es in der Kommunikation der Kinder umend zu Formen von Sprachwechsel

bzw. Sprachmittlung, worauf im Kapitel 4.4.3. eigengegangen werden soll.

4.6.2. Sprachspiele — der kreative Umgang mit Sprae

Wie bereits im vorhergehenden Kapitel gezeigt wusdellt der Klang einer Sprache eine
besondere Faszination fur Kinder dar, was sich amchrer Begeisterung fur Lautpoesie,
Reimen und Wortspielen zeigt, die deshalb in defakiik der Kindergartenpadagogik auch
eine besonderen Stellenwert einnehmen.

Belke definieren Sprachspiele alstagndardisierte Texte mit Uberlieferten Inhalteig th
spielerischer und nicht priméar instrumentell-komnkativer Absicht geduRert werdefi®
Diese spielen im kindlichen Fremd- und Zweispracieeb eine besondere Rolle, indem
durch sie Grammatik und Wortschatz implizit verslittiverden.

Sprachspiele betonen bestimmte sprachliche Pharomed syntaktische Strukturen und
heben einzelne lexikalische, grammatikalische quo®wnetische Segmente hervor. In der
Betonung des Rhythmus’ heben sie beispielsweiseaspeichliche Elemente der

Segmentierung von einzelnen Silben he\Vor.

Was den Kindern daran Spald macht, ist die korperli@eschicklichkeit, mit der ein
bestimmter Rhythmus im Bewegungsablauf eingehalieth Dies ist eine klassische
Situation, in der implizites Lernen stattfindet:eDKinder verfolgen ein anderes Ziel
als sprachliches Lernen; sprachliches Lernen fipueidentell (beildufig und ohne
Absicht)* statt?®

Sprachspiele fordern Kinder also auf einer gankitieé#n Ebene; Rhythmus und Bewegung
sind eng mit dem sprachlichen Ausdruck verflochténdem spiegeln Sprachspiele die
kindliche Urlust an der Wiederholung wider, die flen Spracherwerb ein entscheidendes
Element darstellt.

19%Belke u. Belke: Das Sprachspiel als Grundlagetirt&ineller Sprachvermittiung. Ein psycholinguistis

fundiertes Konzept fir den Zweitspracherwerb.

ng\p/)://www.uni—bielefeld.de/IiIi/personen/belke/FPimlations/BeIke%20u%208elke%20Final3.pdf [15.2.2008
gl. ebd.

20ygl. Bredenkamp 1998, S.33 Zitiert nach: http://wami-

bielefeld.de/lili/personen/belke/Publications/Bé20u%20Belke%20Final3.pdf
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Sie betonen die Struktur und den Formgehalt deachyar, wobei eine Variation des Inhalts
bei Beherrschung der Norm fir Kinder einen besmrdénreiz bildet.

Das Spielen mit Sprache bezieht seine Spannung daws Balance zwischen
Regelhaftigkeit und Abweichung und ermdéglicht ddistgleichermalRen den Erwerb
und die gezielte Destruktion der in den Texten aiténen NormeA®*

Schon junge Kinder finden besonderen Spal} in denlkung von tberliefertem Spruch- und
Liedgut®® bzw. spielen selbst mit der Sprache und formutiétensensgedichte.

Gerade fur den Zweitsprachenerwerb sind Spraclespi@h besonderer Bedeutung, da sie
implizites Lernen von grammatikalischen und synsakien Regeln erméglichen, gleichzeitig
aber durch ihre Formbarkeit und Veranderbarkeit 8mel mit der Sprache an sich anregen
Somit werden metasprachliche Fertigkeiten, die aighsprachliche Formen beziehen, durch
das Spiel mit der Sprache implizit erworben.

In der Kindergartengruppe der DSB spielten Spraeksm Form von Spruch- und Liedgut
eine zentrale Rolle in der didaktischen Aufberegtbiestimmter Themen und wurden von den
Kindern, besonders wenn sie in Verbindung mit Bawggund Rhythmik standen, gerne
angenommen.

Daneben aber fand das explizite Spiel mit der femmdSprache Eingang in die
Kommunikation der Kinder. So war ein sehr beliel#gsel der Kinder, sich gegenseitig mit
unterschiedlichen deutschen Worten zu benennenyaheiegend aus dem Wortfeld des
Essens stammtéfl Die Kinder lieferten sich hier regelrecht einen tt#feeit dariiber, wem
mehr Bezeichnungen einfielen.

Einerseits kann man dieses Spiel mit deutscheni@erengen als eine Wiederholung und
Einlbung der deutschen Vokabel sehen, anderergleds ist es auch ein Spiel mit der
Differenz von Bezeichnung und Bezeichnetem. Mitadggen Sprachspielereien, bei denen
ein Signifikant bewusst einem anderen Signifikageardnet wird, haben monolinguale
Kinder zumeist ihre Schwierigkeiten.

[lhnen] fallt es oft schwer, Form und Inhalt einBatze [sic!] oder eines Wortes
getrennt zu betrachten. [...] Auch das Ersetzen efaesirucks durch einen anderen

29Ehd.

“2Beispielsweise beim LiegHappy Birthday", bei dem die SpaRversion zum Teil auch schorigradird:
.Happy Birthday to you, Marmelade im Schuh, Aprikas der Hose. Happy Birthday to ybu.

2%Etwa in der Art: ,Du bist eine Gurke.“ ,Du bist el¢ése.“ etc. Dabei kam es auch zu Formen von
Codeswitching etwa in der Form: , Ty si Paprika.Ubist ein Paprika.] Oder ,Du bist (eine) uhork@t bist
eine Gurke.]
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bereitet Schwierigkeiten. [...] Gegen ein solchesiAmsn protestieren monolinguale
Kinder, weil Objektbezeichnungen fir sie lange Z&itgenschaften* von Objekten

sind, die man nicht verandern darf. Anders Kindke, eine zweite Sprache lernen.
Ihnen bereiten solche Aufgaben weniger Problemeil wie bereits frih und

selbstandig beginnen, ihre beiden sprachlichereSystzu vergleichef??

Appeltauer (1995) beschreibt hier das Phanomers, ideler, die simultan oder frihzeitig
zwei Sprachen lernen, aufgrund der Tatsache, da$sreinen Gegenstand zwei Ausdriicke
lernen, schon relativ bald erkennen, dass ein Whuit seinem Referenten nicht
gleichzusetzen istsondern dass Worter Gegenstanden arbitrar zugeetdind, [...] dass
mit verschiedenen Ausdriicken verschiedene Wirkueigégit werden konner?®

4.7. Formen von Sprachmittlung und Codeswitching

Formen von Sprachmittlung und Codeswitching werdieshalb als eigener Unterpunkt neben
dem Sprachverhalten im gelenkten und nicht gelenli8@prachraum angefuhrt, da sie in
beiden Raumen ihren Platz hatten, jedoch unterdlatiiekonnotiert. Jeweils ein Beispiel

eines transkribierten Dialogs, der aber nur vonzigfifen Sprachraum vorhanden ist, soll den

Gebrauch verdeutlichen.

4.7.1. Codeswitching

Entgegen der landlaufigen Meinung, dass Codeswigchalso der Wechsel zwischen
verschiedenen Sprachen in einem Diskurs bei medugen Sprechern, Ausdruck der
mangelnden Beherrschung beider Sprachen ist uneirgeri Defizit in der Sprachkompetenz
ist, wird ,Code switching (,mixing“) heute nicht mehr als Ilid fir mangelnde
Sprachentrennung interpretiert, sondern als Diskh@nomen anerkannt.?%®

In diesem Sinn verhalt sich der Wechsel zwischenQjgachen auch nicht zuféllig, sondern

zeigt Bewusstheit Uber die beiden Sprachsysteme.

2YApeltauer: Grundlagen des Erst- und Zweitsprachersv&995, S.90

2SNauwerck: Zweisprachigkeit im Kindergarten 200%2.
2%%Epd.
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There is usually purpose and logic in changing Uaggs. It is using the full language
resources that are available to a bilingual, ugultiowing that the listener fully
understands the code-switcl{&s.

Und so gesehen lasst sich Codeswitching nach 23/¢2®00) als

der vom funktionalen Sprachgebrauch her motivigviechsel von einer Sprache zur
anderen durch zwei- oder mehrsprachige Sprecheerfialb eines Satzes oder im
Verlauf einer langeren, satziibergreifenden AuRefthg

definieren. Die Funktion der Sprachalternation biingualen Sprechern kann durch den
situativen Kontext, durch die Gesprachspartner ddsrGesprachsthema bedingt sein.
Auch konnen Sprachmischungen auf eine lexikaliddineke in einer der beiden Sprachen
hinweisen, die dann mit passenden Elementen derem®prache gefillt werdé.

Im Folgenden sollen zwei Dialoge, die verschiedeéoenen von Codeswitching beinhalten
dargestellt und naher analysiert werden.

Beide Dialoge sind Aufzeichnungen einer Kommunikatines vierjahrigen Buben mit mir,
die sich am gleichen Tag in unterschiedlichen Sitnan ereigneten und Sprachalternation
mit unterschiedlicher Intention aufweisen.

Alex, ein einsprachig slowakisches Kind, besuchtehos das zweite Jahr die
Kindergartengruppe, verfiigte also, wie man an damskribierten Dialogen sieht also, dass

er schon uber eine sehr hohe fremdsprachliche Kempén Deutsch verfugt.

4.7.1.1. Sprachalternation im Zusammenhang mit defeilnehmerkonstellation

Das Gesprach, welches in folgender Transkriptieregt wird, ereignete sich ganz frih am
Morgen zu Kindergartenbeginn. Alex war das erstedkim Kindergarten und suchte sich ein
Puzzle aus, das er mit mir gemeinsam spielen wollte

Wahrend wir noch mit dem Zusammensetzen des Pubkekshaftigt waren, kam Mimi, ein

dreijahriger, einsprachig slowakischer Junge in #@mdergarten und beteiligte sich am

Puzzlespiel. Mit dem Eintreten Mimis vollzog sidle &prachalternation — Alex wechselte ins

2"Baker: Foundations of bilingual education, S.109
8B \olfgang ZydatiR: Bilingualer Unterricht in der Grdschule: Entwurf eines Spracherwerbskonzepts fiir
zweisprachige Immersionsprogramme. Ismanning: Hu20@0, S.221
29y/gl. Nauwerck: Zweisprachigkeit im Kindergarten0B) S.55
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Slowakische und liel3 somit Mimi am Gesprach uncham Spiel teilhaben, wahrend er mit
mir weiterhin Deutsch sprach.
Dies macht die funktionale Verwendung von Spraehaéition im Zusammenhang mit einem

Wechsel des Gespréachspartners deutlich.

Alex: Wo gehdrt das da?

Barbara: Schau mal da glaub ich sind die FuRRe. Die FURes@emiam Boden sein. Da
fehlt ja noch der Bauch.

Alex: Wo ist der?

Barbara: Der Bauch... schau ma mal, wie der ausschaut. Smer#h, da ist er.
Alex: Ja, und noch die Ful3e.

Barbara: Da.

Alex: Und noch das.

Barbara: Was kommt da, schau mal, was er da grad in der Hald

Alex: Das.

Barbara: Ja, Lebkuchen.

Alex: Wir haben noch viele, viele Teile.

Barbara: Ja, nein das Packerl hat er nicht in der HandaGeah ja, da ist der Kopf.
Umdrehen, probier’'s einmal umdrehen. So, passt.

Alex: Und da noch. Und da noch etwas. Wir haben nochede Teile.

Barbara: Aber ich glaub, jetzt haben wir's bald geschaffie Blumen, schau da
gehdren noch Blumen hin.

Es klopft. Mimi wird von seinem Vater in den Kirggeten gebracht.

Barbara: Guten Morgen. Hallo Mimi. Magst du dich zu unseet, wir bauen da ein
Puzzle, das Schneewittchen, zusammen.

Barbara: Das passt nicht. Aber wo sind die Blumen. Genau.

Alex: Mimi, toto nepasuje. Toto nepasuje. [Mimi, dagdast nicht. Das da passt
nicht.] Ty to pokaziS. [Du machst es kaputt.]

Mimi: Toto nepasuje. [Das da passt nicht.]

Barbara: Schau, jetzt passt es. Da fehlt uns seines nachgFSuper.

Alex: Noch ein Mal, noch ein Mal.

Barbara: Okay. Jetzt konnt ihr alleine spieldimtferne mich.

Mimi: Nie, tu to nepasuje. [Nein, das da passt nicht.]

Alex: Tuto je pasuje. [Da hier passt es.]

Mimi: Nie, nie, nie. [Nein, nein, nein.]

4.7.1.2. Sprachalternation im Zusammenhang mit denithemenwechsel

Auch im zweiten Dialog, der eine spezifische Forer &prachalternation illustrieren soll,
handelt es sich um ein Gesprach zwischen mir ued,Aler schon vorher vorgestellt wurde.
Wir betrachteten gemeinsam Fotos der Kindergartgg, wobei Alex auf Slowakisch die

Personen, die auf den Bildern zu sehen waren berdie. Als wir auf ein Foto von ihm
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stiel3en, wollte ich das Bild in sein Heft kleben,welchem Bilder und Zeichnungen der
Kinder gesammelt wurden, um den Kindern ein Andarde die Kindergartenzeit zu geben.
Ich stellte jedoch fest, dass wir fiir Alex nochrkeblches Erinnerungsheft angelegt hatten
und schrieb also seinen Namen auf ein noch leeeéts iH diesem Moment vollzog sich der
Sprachenwechsel und Alex sprach mit mir auf Deutsch

An dem Dialog lasst sich Sprachalternation im Zusamhang mit dem Themenwechsel
eines Gespraches feststellen. Alex wechselte zumsBigen, um damit sicher zu stellen, dass
ich ihn auch verstehe, weil mein Handeln sein ggse auf sich zog.

Barbara: Wer ist das?

Alex: To je Matej [Das ist Matej.]

Barbara: Und das?

Alex: To je Christinka[Das ist Christinka.]
Alex: To je Katka. [Das ist Katka.]

Barbara: Ja, das ist die Katka. Und das?
Alex: Ja som. [Das bin ich.]

Barbara: Da schlafst du grad. Das werden wir gleich in dégft kleben. Hast du
schon so ein Heft? Nein!

Alex: Da schreibst du meinen Namen?
Barbara: Ja, du kriegst ein eigenes Heft, Alex.

4.7.2. Sprachmittlung

Die Rolle von bilingualen Kindern als Sprachmitttend Dolmetscher ist in der Forschung
ofters im Zusammenhang mit Migration und der Vetlonig zwischen Elternhaus und
Umgebung untersucht wordéf.

Das Kind ist dabei gezwungen aus seiner kindlidRetle auszusteigen und Verantwortung
fur die Erwachsenenwelt einzunehmen, wobei natuditormer Druck auf das Kind ausgetbt
wird. Baker macht dies deutlich, wenn er schreftressureis placed on children in
language brokering: linguistic, emotional, social nda attitudinal
pressure’**{Hervorhebungen vom Autor]

Einerseits ist die exakte Ubersetzung fiir das Kselr schwierig, da es selbst noch in der
Phase des Spracherwerbs steht, beide Sprachsysitdmerst entwickeln und Sprachmittlung

eine gleich grof3e lexikalische Kompetenz in bei8pnachsystemen voraussetzt. Auch setzt

21%/g. Baker: Foundations of bilingual education 2085114
?MEpd.
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Sprachmittlung ein gewisses Mald an Sprachreflexamaus, die bei Kindern noch nicht in
dem Ausmald gegeben ist. Andererseits unterstigztvdrantwortung, die Eltern Kindern
zusprechen, indem sie ihnen die Rolle eines Spriibdre zutrauen, das Selbstvertrauen und
Verantwortungsbewusstsein des Kindes, indem es aiehBrickenbauer zwischen zwei
verschiedenen kulturellen und sprachlichen Systegnieben kanA*?

Im Kindergarten der DSB kam es zu zahlreichen Farmen Sprachmittlung, einerseits
aufgrund des Umstandes, dass ich Slowakisch nwdimentarem Ausmald erlernt habe und
auf die Ubersetzung bei Verstandigungsproblemenewiggen war und hierbei auch
bilinguale Kinder um Hilfe bat. Andererseits kamaegh zwischen den Kindern zu Formen
von Sprachmittlung, wobei nicht nur bilinguale Kardals Ubersetzer agierten, sondern auch
die Kinder mit Slowakisch als Erstsprache sich gegi#ig Worte und Phrasen Ubersetzten.
So begleitete die FrageCo je to nemecky?{Was heiRt das auf Deutsch?] vielfach die
Spielhandlungen der Kinder im Freispiel. Dies zgjghz deutlich, dass die Kinder bereits
nach wenigen Monaten Kindergartenzeit eine Bewedstiiber die zwei lexikalischen
Systeme der Sprachen entwickelten und die Sigmifékg also die entsprechenden deutschen
Aquivalente suchten.

Sprachmittlung vollzog sich einerseits folglich as; Prozess der Bewusstwerdung der
beiden sprachlichen Systeme in den InteraktionenKaeder, andererseits kam es auch zu
Sprachmittlung als Ubersetzung bei Verstandigurafdpmen, wobei diese entweder vom
Kind ausgingen oder es durch den Erwachsenenssaureh die Erzieherin oder durch die
Eltern, die Aufgabe der Ubersetzung zugeschrielegar.

Im September, kurz nach Beginn des neuen Kindexngjatires, ergab sich folgendes

Gesprach wahrend des Mittagessens:

Maria: Ja si prosim vidtku. [Ich méchte bitte eine Gabel.]

Barbara: Maria, was brauchst du. Zeig’s mir!

Maria: Ja si prosim vidéku. [Ich mdchte bitte eine Gabel.]

Barbara: Ich kann dich nicht verstehen. Zeig’s mir!

Méaria (weinend): Ja si prosim vidku. [Ich mdchte bitte eine Gabel.] Vidku. [Eine
Gabel.]

Barbara: Christina, was sagt die Maria. Kannst du’s mirrébzen?

Christina: Na, sie sagt vidiku.

Barbara: Und was heil3t das?

Christina: Eine Gabel, sie braucht eine Gabel.

Z4/gl. ebd., S.114f
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In der Transkription des Gespraches sind einarsieit enorme Druck und die Uberorderung
spurbar, die viele Kinder in der Eingewthnungsizeiien Kindergarten erlebten, als sie von
der vertrauten familiaren Umgebung in den Kindetegawechselten und dartiber hinaus auch
noch mit einer fremden Sprache konfrontiert wareandererseits wird auch die
Verantwortung von bilingualen Kindern als Spraclhieitdeutlich, die Vertrauen als Basis
voraussetzt.

Maria verzweifelt schier an der Situation, dass &emvachsene ihrem Wunsch nicht
nachkommt und kann noch keine andere Mdglichkeitleén, ihrem Bedurfnis auf andere
Weise, zum Beispiel nonverbal, Ausdruck zu verlejhgdhrend auch Christina ihrer Rolle
als Sprachmittlerin anfangs Uberfordert gegenubetstErst durch nochmaliges, gezieltes
Nachfragen kann sie Méarias Bitte nach einer GalieDautsch Ubersetzen.

Im Laufe des Kindergartenjahres war aber geradestiia eines jener bilingualen Kinder,
das quasi im Vorbeigehen Gesprachsbarrieren audgnon Verstadndigungsproblemen
zwischen mir und Kindern mit slowakisch als Ersésive aufschnappte und von sich aus eine
Ubersetzung lieferte. Dies machte mir deutlich,sdgerade die Vertrauensbasis zwischen
dem sprachmittelnden Kind und dem Erwachsenenvegsentliche Rolle fir den Prozess des
Ubersetzens spielt, was auch dafir spricht, dasskited seine bilingualen Kompetenzen
positiv bewertete und selbstbewusst vertrat.

Mit steigender Kompetenz in der Fremdsprache eReiten aber auch Kinder mit
Slowakisch als Erstsprache die Fertigkeit zur Sprattlung in Gesprachen mit mir, die auch
als Sprachalternation zum Zwecke der Klarung unki&@ggung bezeichnet werden kdnnen.
Als lllustration méchte ich eine Situation anfihrem der Tereza nach der Benutzung des
Bewegungsraumes feststellte, dass sie ihre Haussathort vergessen hatte. Sie teilte dies
den anderen auf Slowakisch mit; als sie jedoch emeiBlick bemerkte, wechselte sie auf
Deutsch und konnte mir so ihr Problem durch zusdizh Gebrauch von Gesten deutlich

machen.
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5. Interpretation der Untersuchungsergebnisse

Wie in den vorausgegangenen Kapiteln ausfuhrlicigetdellt wurde, wird der Kindergarten
der DSB von mehrsprachigen Kindern besucht, wolbei a0 der padagogischen Arbeit keine
bilinguale Forderung stattfindet. Der Kindergartsoll die Kinder auf den Besuch der
deutschen Schule vorbereiten, weshalb im offiziel&prachraum Deutsch als die einzig
legitime Sprache vorherrscht. Slowakisch findetden Bildungsangeboten keinen Raum,
wird aber von den Betreuerinnen, die Uber einengpilale Kompetenz in beiden Sprachen
verfligen, beispielsweise bei Aufforderungen oden&mungen zur Starkung ihrer Autoritat

verwendet.

Im Kapitel 5.1. soll nun untersucht werden, wel@edeutung die Muttersprache fur das
heranwachsende Kind hat, und inwiefern sich einma&ehlassigung der Muttersprache auf
die Entwicklung des Kindes auswirkt.

Im Kapitel 5.2. soll Pierre Bourdieus Theorie dsprachlichen Marktes fir eine

Interpretation der Untersuchungsergebnisse heraggeaverden.

5.1. Die Vernachlassigung der Muttersprache

Fur das heranwachsende Kind hat die Mutterspraetidrezche Funktionen; sie ist die
emotionale Beziehungssprache, mit der die wicldgigflersonen verbunden sind. Sie ist die
Kommunikationssprache des Kindes, mit dem es aldine Umwelt gestalten kann. Kurzum,
das monolinguale Kind erlebt seine Erstspra@ie selbstverstandliche Begleiterin [seines]

Heranwachsens?®

Die Transition von den unmittelbaren Bezugspersomem Familie in das soziale Feld des
Kindergartens stellt fur jedes Kind ein einschnedks, von ambivalenten Gefihlen
gepragtes Erlebnis dar. Ist der Wechsel in dieitingin dartiber hinaus mit einem
Sprachenwechsel begleitet und das Kind plotzlich emner fremdsprachlich gepragten

Umgebung konfrontiert, so stellt dies eine zusétdiBelastung fur das Kind dar.

“Bjampert: Schliisselsituation Sprache 2002, S.85
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Mit dem Verlust einer Sprache wird das Kind in seiBelbstandigkeit und in seinen
Kompetenzen einen grof3en Entwicklungsschritt zugéalorfen. Dies erfolgt im
Zusammenhang mit dem Wechsel von der vertrauteniliEam die unbekannte
Institution, ein Schritt, der fiir alle Kinder mitngicherheit und Angsten verbunden
ist. Wie die Kinder das erleben und wie sie damigehen, ist je nach Personlichkeit
unterschiedlich. Fir Kinder mit einer anderen Mujieache kommt jedoch
erschwerend hinzu, daf3 [sic!] sie sich eines wgghnmtiMittels ihrer Lebensgestaltung
beraubt sehefi

Die Bedeutung der Erstsprache fur die sprachlichéviEklung eines Kindes und den

spateren Schulerfolg ist seit den sechziger Jaheemiesen. Damals stellte man in der so
genannten ,Sprachbarrierendiskussion” fest, dasgé€j die im Elternhaus Dialekt sprechen,
im Schulsystem, das an der Standardsprache origistidoenachteiligt sind>

In der Zweitspracherwerbsforschung kam man zu éheh Ergebnissen; so formulierte Jim
Cummins 1982 in seinen Erklarungen zum Erfolg zpraishiger Erziehung die Schwellen-

und Interdependenzhypothese, die von einer Wechkalvg zwischen Muttersprache (L1

bzw. S1) und Fremd- bzw. Zweitsprache (L2 bzw. &&geht:

Die Interdependenz-Hypothese [...] geht davon auB,[diz!] das Kompetenzniveau
in der S2, das vom zweisprachigen Kind erworben wium Teil davon abhangig ist,
welches Kompetenzniveau es in der S1 zu dem Zditphat, an dem es mit der S2
konfrontiert wird. [...] Das vorausgegangene hoheddiv der Entwicklung in der S1
ermdglicht die Entwicklung ahnlicher Kompetenzender S2. Aber fir diejenigen
Kinder, deren Fahigkeit in der S1 in bestimmterdttht nicht so gut entwickelt ist,
wird ein intensiver Kontakt mit der S2 in den enstechuljahren wahrscheinlich die
Wezizgrentwicklung der S1 hindern. Dies wiederumitteé&chtigt die Entwicklung der
S2:

Die Wertschatzung und Einbeziehung der Erstsprhebaflusst also positiv den Fremd- und
Zweitsprachenerwerb, wobei zahlreiche Forschungeh delegen, dass eine Forderung der
Muttersprache sich ebenfalls positiv auf die gesakugnitive Entwicklung des Kindes

auswirkt. So fassen Fthenakis, Sonner u.a. 198mauen, dass, so weit dies erfasst wurde,

?YEpd., S.87
21391, http://ww.bmukk.gv.at/medienpool/4423/nr3_2080c [20.04.2008]
21%im Cummins: Die Schwellenniveau- und die Interadelemz-Hypothese: Erklarungen zum Erfolg
zweisprachiger Erziehung. In: Swift, J.: Bilingualed multikulturelle Erziehung. Wirzburg 1982. Zitech:
Karin Jampert: Schlusselsituation Sprache. Spragtrérim Kindergarten unter besonderer Berucksicimig
des Spracherwerbs bei mehrsprachigen Kindern. @plddeske + Budrich 2002, S. 89
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die Forderung der Muttersprache sich immer nicht auf die Zweitsprache, sondern auch
auf weitere Leistungsbereiche auswirkfé’™

Wird die Muttersprache des Kindes allerdings nighfttrdert und verfiigt zudem auch noch
Uber ein schlechtes Prestige — dies erfahren h&ufiger mit Migrationshintergrund - so
konnen sich sowohl Erst- als auch Zweitsprache unaulanglich entwickeln. Fir dieses
Phdnomen wurde in der Forschung der Begriff ,dagpeHalbsprachigkeit® oder
Semilingualismus etablieft® Dies betrifit vor allem auch die Herausbildung dew
genannten ,kognitiv-akademischen Sprachfertigkéjtesleren Retardierung erst in der

spateren Schullaufbahn bei Nicht-Férderung der édsprache auffallt.
Semilingualismus zeigt sich also haufig erst dann,

wenn ein Kind abstrakte Begriffe verstehen und gethen soll. Konsequenterweise
ist er begleitet von schulischem Versagen. Ebemstigz das Nicht-Erreichen des
gesellschaftlichen Standards Beeintrachtigungen eimotionalen Bereich, sodass
Segrllglingualismus als ein die Gesamtpersonlichkettdffendes Syndrom zu sehen
ist.

Die Forschungen bezlglich Semilingualismus bezietieh auf mangelnde Forderung der
Erstsprache im schulischen Kontext, fir den biladgn Kindergarten fallt Wode aber auch

ein negatives Urteil, falls beide Sprachen einegiaiohen Stellenwert haben.

Enttduschungen Uber BK [bilinguale Kindergéartenjdsgeradezu vorprogrammiert,
wenn die Bedeutung der dominanten Sprache der Kimeldkannt wird oder wenn
verhindert wird, dal3 [sic!] sie ihre Funktion im Zisationsprozeld [sic!],
insbesondere fiir die kognitive Entwicklung nichepdicht voll erfiillen kanA%°

Zusatzlich betont er auch, dass sich ein Gefall&Sonialprestige zwischen Erstsprache und
der neu zu erlernenden Sprache ebenfalls schléchiag Ziel eines additiven Bilingualismus

auswirke??

Im Fall des Kindergartens der DSB haben die Spra@lewakisch und Deutsch eindeutig
nicht den gleichen Stellenwert; auch kann das @&elSprachférderung im Kindergarten nicht

“Fthenakis, Sonner u.a .: Bilingual-bikulturelle Winklung des Kindes. 1985, S.89
#8gl. Rudolf de Cillia: Spracherwerb in der Migratio
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/4423/nr3_2002.§be.4.2008]

“9Fthenakis, Sonner u.a.: Bilingual-bikulturelle Eithiung des Kindes. 1998, S.19
“2Henning Wode: Mehrsprachigkeit durch bilinguale déngarten
http://www.fmks-online.de/download/Mehrsprachigk€bmenius.pdf

22/gl. ebd.
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als Mehrsprachigkeit bezeichnet werden, denn Rétoliegt fur die Schulleiterin, wie sie im
Interview sagte, explizit im Erlernen des Deutsché&n Fremdsprache als Vorbereitung auf

den Besuch der deutschen Schule.

Im Sinne einer deutsch-slowakischen Begegnungsscisolliten beide Sprachen aber
gleichberechtigt nebeneinander stehen und ineimagrééen und so konnte die Schule einen
Beitrag zu der gewiinschten Mehrsprachigkeit, dieZisammenleben in der Europaischen
Union erfordert und wie sie auch im vom EuropanatausgegebenefGemeinsamen

Referenzrahmen fiir Spracheff“definiert wird, leisten.

Darluberhinaus hatten die Kinder mit deutscher Mspieche die Moglichkeit, einen
zweisprachigen Kindergarten zu besuchen und Slaehlaktiv durch gezielte Forderung als

Zweitsprache zu erlernen.

5.2. Sprache als kulturelles Kapital und als synibohe Macht

Der franzésische Soziologe Pierre Bourdieu (1930220at in seinem umfangreichen Werk
eine Gesellschaftsanalyse gepréagt, die HerrschaftsMachtverhaltnisse im Zusammenhang
mit den Praktiken der einzelnen Individuen sieht.

In seiner praxeologischen Theorie schafft er eimebWvidung zwischen Objektivismus und
Subjektivismus, indem er die gesellschaftliche Bewleg kultureller Praktiken zur zentralen
Frage erhebt und Formen sozialen Austausches inblikndarauf betrachtet, wie sie
gesellschaftliche Unterschiede erzeuff@n.

Sprache als kulturelle Praktik ist im bourdieusch&mne ein Mittel, das Machtverhaltnisse
ebenso widerspiegelt wie begriindet.

In der Schrift,Was heit Sprechen? Die Okonomie des sprachlichensches®®* sieht
Bourdieu Sprache eben nicht nur als Mittel kommatiden Handelns, sondern analysiert sie
als Medium, das Macht- und Herrschaftsverhaltnizsgriindet und manifestiert. Ausgehend

von einer Kritik an der strukturalen SprachwisséasicSaussures und Chomskys generativer

222Eyroparat: Gemeinsamer européischer Referenzrafim&prachen: lernen, lehren, beurteilen. Berlin,
Minchen (u.a.): Langenscheidt 2001

“2ygl. Sara Firstenau: Mehrsprachigkeit als Kapital im ndnationalen Raum. Perspektiven
portugiesischsprachiger Jugendlicher beim Ubergamgder Schule in die Arbeitswelt. Miinster, Newrko
u.a.: Waxmann 2004 [=Interkulturele Bildungsforseging. v. Ingrid Gogolin u. Marianne Kriiger-Potr&d.
12], S.42

“%pierre Bourdieu: Was heiRt Sprechen? Die Okonorag@sprachlichen Tausches. Mit einer Einfiihrung von
John B. Thompson. 2. erweiterte und Uberarbeiteftage. Wien: Braumuller 2005
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Transformationsgrammatik geht er in einer histérest Analyse der Frage nach, woraus die
Macht der Sprache, soziale Wirklichkeit nicht nur kommentieren, sondern auch aktiv zu
gestalten, resultiert.

Da die Theorie der Okonomie des sprachlichen Tarschn wesentlichen Teilen auf

Bourdieus Konzept zur Theorie der Praxis berutdchazint es vorweg notwendig, dessen
zentrale Punkte und Begrifflichkeiten wie Habituseld, Kapital und Macht naher zu

erlautern.

Im Anschluss daran sollen zentrale Punkte Bourdigusorie des sprachlichen Marktes in
Hinblick auf eine Interpretation der Sprachen- uddchtverhaltnisse, wie sie sich im

Kindergarten der DSB zeigten, erfolgen. Da das #mis der Sprachen Slowakisch und
Deutsch im Kindergarten kein ausgewogenes ist,delHierarchie zwischen den Sprachen

im theoretischen Rahmen von Bourdieus Theorie armatywerden.

5.2.1. Bourdieus Theorie der Praxis

Bourdieu ist es gelungen, mit seiner Theorie dexiBreine Verbindung zwischen den
scheinbaren Gegenséatzen zwischen subjektiven Hrfghn, also den,Praktiken,
Wahrnehmungen, Intentionen oder kognitive[n] Repnéationen, wie sie der praktischen
Erfahrung sozialer Akteure unmittelbar gegeben ‘it und objektivistischen
Erkenntnissen, die sich auf von Subjekten relatighin&dngigen Sachverhalten beziehen, zu
schaffen.

Die von ihm als praxeologische Erkenntnisweise iobnete Methode will die sozialen
Akteurlnnen mit ihren jeweiligen Alltagserfahrungamd Kenntnissen ebenso in die
soziologische Analyse einbeziehen wie die objekti@trukturerf?® Die Frage nach der
gesellschaftlichen Bedeutung kultureller Praktik&rfiir Bourdieu insofern zentral, als diese
fur ihn nicht um ihrer selbst willen gepflegt wendesondern vielmehr Strategien der
gesellschaftlichen Positionierung sind und somitdan ,verborgenen Mechanismen der
Macht“#? zahlen??®

“Markus Schwingel: Pierre Bourdieu zur Einfiihrungniburg: Junius 1995, S.41

225/g|. ebd., S.49

“?pierre Bourdieu: Die verborgenen Mechanismen dertt&Schriften zu Politik & Kultur 1. Hg. v. Margeta
Steinriicke. Hamburg: VSA 1992, S.5

228gl. Fiirstenau: Mehrsprachigkeit als Kapital imsaationalen Raum 2004, S.42
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Kulturelle Praktiken ereignen sich im sozialen Raumspezifischen sozialen Feldern, die
durch eine relativ homogene Struktur gekennzeichsiatl und Orte der praktischen
Auseinandersetzung, also des Kampfes um Bedeutusge??® Der Feldbegriff bei

Bourdieu bezeichnet also die Spielplatze des smziaEbens, in denen die Akteurlnnen um
ihre Positionen kampfen, indem sie versuchen, siéiglichst viel an Kapital anzueignen.
Kapital bei Bourdieu meint aber nicht nur 6konorhiss Kapital; er erweitert den Ausdruck
aus den Wirtschaftswissenschaften und fuhrt geegriff des Kapitals in allen seinen

Erscheinungsformeri*® ein, denn

wie [...] jedermann weil3, haben auch scheinbar ududliche Dinge ihre [sic!] Preis.
Sie lassen sich nur deshalb so schwer in Geld aersetveil sie mit der Absicht einer
ausdriicklichenvVerneinung des Okonomischéergestellt werden. Man sieht also,
eine wirklich allgemeine Wissenschaft von der 6karszhen Praxis mul3 [sic!] in der
Lage sein, auch alle die Praxisformen miteinzultexie die zwar objektiv
O0konomischen Charakter tragen, aber als solche a@seligchaftlichen Leben nicht
erkennbar sind. Sie verwirklichen sich nur aufgremtes erheblichen Aufwandes an
Verschleierung, besser, Euphemisierung Eine allgemeine  6konomische
Praxiswissenschaft muf3 [sic!] sich deshalb bemubas, Kapital und den Profit in
allen ihren Erscheinungsformen zu erfassen undGilsetze zu bestimmen, nach
denen die verschiedenen Arten von Kapital (odeg au# dasselbe herauskommt, die
verschiedenen Arten von Macht) gegenseitig ineiranmansformiert werdeft*
[Hervorhebungen vom Autor]

Der Kapitalbegriff bei Bourdieu bezeichnet FormemwWacht, die nicht notwendigerweise
materiell bestimmt sein mussen, sondern auch sysubel Gestalt annehmen kdnnen.
Genauer unterscheidet er zwischen drei Arten vopitila dem dkonomischen Kapital, das
L,unmittelbar und direkt in Geld konvertierbar [istfund sich besonders zur
Institutionalisierung in der Form des Eigentumsrecfeignet]“>*> dem kulturellen Kapital,
das sich in inkorporierter Bildung in Form von a&adschen Titeln zeigt und unter
bestimmten Voraussetzungen in 6konomisches Kapitahsformierbar ist, und schlief3lich
dem sozialen Kapital, das sich in Beziehungen ummdazialen Netzwerk der Akteurlnnen

darstellt und ebenso in dkonomisches Kapital umwhrad ist?>3 Als ein Kriterium der

22\/gl. Kathrin Audehm: Die Macht der Sprache. Perfative Magie bei Pierre Bourdieu. In: Grundlagen des
Performativen. Eine Einfihrung in die Zusammenhawnge Sprache, Macht und Handeln. Hg. v. Christoph
Wulf, Michael Gohlich, Jérg Zirfas. Weinheim, Miurah Juventa 2001, S.101-128, S.105

“%Pierre Bourdieu: Die verborgenen Mechanismen desHt12992, S.50

231 Bourdieu: Die verborgenen Mechanismen der MacB21$.52

22 Epqg.

23ygl. ebd.
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Anerkennung und mdoglichen Transformationen der cleeslenen Kapitalsorten ist das
symbolische Kapital zu nennen, das den Wert undRtastige bestimnit’ Das soziale
Kapital verleiht die Autoritat, Bedeutungen durcketzen, aufgrund derer soziale Distinktion
als legitime und natiirliche Form wahrgenommen Wird.

Dabei stehen die Begriffe ,Feld” und ,Kapital“ sibledingend gegenuber, denn

die praktische Verfugung Uber die entsprechende Sorte an Kapo&lingt die
Handlungs- und Profitchancen, die ein Akteur ina#ivheines spezifischen sozialen
Feldes de facto hat. [Hervorhebung vom AutSr]

Fur die Interpretation meiner Untersuchungsergelenisst besonders der Begriff des
kulturellen Kapitals zentral, da Bourdieu auch $pein seiner Untersuchun@vas heif3t
Sprechen?‘als eine Form des kulturellen Kapitals analysiert.

Bourdieu unterscheidet drei Formen des kulturelléapitals: erstens kann es in
objektiviertem Zustand in Form von kulturellen Gidtevie Gemaéalden, Kunstwerken und
Blchern vorliegen, zweitens ipinkorporiertem Zustand, in Form von dauerhaften
Dispositionen des Organismu$®, worunter alle Fahigkeiten und Fertigkeiten, kumzu
samtliches Wissen, das durch Bildung erlangt wekdem, zu verstehen ist, und drittens als
institutionalisiertes Kapital in Form von Titeln diSchulabschliissér®

Kulturelles Kapital im inkorporierten Zustand ids@ korper- und personengebunden und
damit auch eng mit Bourdieus Habituskonzept venfieo.

.Inkorporiertes Kapital ist ein Besitztum, das znem festen Bestandteil der ,Person®, zum

Habitus geworden ist; aus ,Haben*“ ist ,Sein“ gewaed.“**°

Der Begriff des Habitus, der fur das Verstandnisptaxeologischen Theorie grundlegend ist,
beschreibt die Beziehung zwischen den strukturdledingungen der Akteurinnen und den
individuellen Anschauungen, Neigungen und Praktjkeies einzelnen Individuuri$’

Mit Bourdieu lasst sich ,Habitus* als

2345chwingel: Pierre Bourdieu zur Einfilhrung 2005,25.9

23%/gl. Audehm: Die Macht der Sprache 2001, S. 108

236 gchwingel: Pierre Bourdieu zur Einfiihrung 20085S.

#"Bourdieu: Die verborgenen Mechanismen der Mach219$%3

23%/gl. ebd. Sowie: Schwingel: Pierre Bourdieu zurfBimung, S.88ff

239 Bourdieu: Die verborgenen Mechanismen der MacB21$.56

240ygl. Ingrid Gogolin: Einfiihrung in die Fallstudi&yoRstadt-Grundschule®. In: GroRstadt-Grundscheitee
Fallstudie Uber sprachlich und kulturelle Pluralaés Bedingung der Grundschularbeit. Hg.v.Ingrizg&lin u.
Ursula Neumann. Minster u.a.: Waxmann 1997,S.32%, S.6
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System dauerhaftédispositionen [als] strukturierte Strukturen, die geeignet siald
strukturierende Strukturen zu wirken, mit anderemrdh: als Erzeugungs- und
Strukturierungsprinzip von Praxisformen und Repnéséoneri** [Hervorhebung vom
Autor]

definieren. Die Handlungen und Anschauungen desithdums beruhen nach Bourdieu also
nicht auf freien Entscheidungen der Akteurinnen,ndson werden durch den
Sozialisationsprozess gesellschaftlich determini®dmit beschreibt der Habitus komplexe
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, di@rimen, wie ein Individuum seine
Umwelt wahrnimmt und aktiv gestalte€? Selbst die Korperhaltung und -bewegung, die
Gestik und Mimik sowie die Art zu sprechen, dieibliche Hexis", wie Bourdieu es nennt,
fallen in das Konzept des Habittfg.

Der Habitus eines Menschen bildet sich also im Zdge Verinnerlichung der auf3eren
gesellschaftlichen materiellen und kulturellen Begingen und durch die spezifische
Stellung, die ein/e Akteurln innerhalb seiner/ihserialen Klasse und des gesellschaftlichen
Umfelds einnimmit.

In ,Die feinen Unterschiede®** veranschaulicht Bourdieu sein Habituskonzept sehr
eindrucksvoll, indem er zeigt, dass Geschmack keifiirliche Vorliebe eines Menschen,
sondern distinktives Unterscheidungsmerkmal zwiscbezialen Klassen ist und somit die
Durchsetzung eines Lebensstils als Mittel der $ezi&ositionierung gesehen werden kann.
.Die geschmackliche Orientierung funktioniert alsalituelle Manifestation sozialer
Differenzen, mit deren Hilfe die sozialen Akteurer bestimmten Stil ausbildef®

Der Habitus tragt zur gesellschaftlichen Ungleighliei, indem er die jeweilige soziale
Positionierung den Akteurinnen einverleibt und dieés den Praxisformen als distinktive
Unterscheidungsmerkmale zwischen Klassen weitergesdommen und anerkannt werden.
Dabei determiniert der Habitus aber die Praxis tnggmerell, sondern schafft lediglich ein

Konglomerat an mdglichen und unmadglichen Praxistormim Rahmen derer sich ein/e

4Ipjerre Bourdieu: Entwurf einer Theorie der Praxisder ethnologischen Grundlage der kabylischen
Gesellschaft. Frankfurt am Main: Suhrkamp 197665, Zitiert nach: Schwingel: Pierre Bourdieu zur
Einflhrung 2005, S.61

242/gl. Schwingel: Pierre Bourdieu zur Einfiihrung. $08.62

23/gl. ebd., S.64

**%pierre Bourdieu: Die feinen Unterschiede. Kritik desellschaftlichen Urteilskraft. Ubersetzt vorrie
Schwibs und Achim Russer. Frankfurt am Main: Suhm&001

24°Audehm: Die Macht der Sprache 2001, S.106
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Akteurin bewegf®® Der Mensch ist also gesellschaftlich gepragt, afieht vollstandig
determiniert.
Dem Bildungssystem schreibt Bourdieu bei der Remmiung und Festschreibung von
sozialer Ungleichheit eine bedeutende Rolle zuddm bezeichnenden WegBie lllusion
der Chancengleichheif*’ analysiert Bourdieu die Funktion der Institutiorth8le am
Beispiel Frankreichs bei der Legitimierung sozidfferenzen. Das kulturelle Kapital, das
Kinder aufgrund ihres Sozialisationsprozesses irFdenilie mitbringen, wird als MaR3stab fir
den Erfolg und die positive Absolvierung der Bilgsmstitution genommen. Demnach
bringen Kinder aus sozial privilegierten Familiere Kompetenzen, die in der Schule
abverlangt werden, wie etwa die Beherrschung esfavorierten Sprache mit, wohingegen
Kinder aus sozial unterprivilegierten Schichtert ggae Fertigkeiten in der Schule erwerben
missen. Demnach fungiert die soziale Stellung derike

entweder als positiver Wert, als gewonnene Zeit Untsprung, oder als negativer

Faktor, alsdoppeltverlorene Zeit, weil zuKorrektur der negativen Folgen nochmals
Zeit eingesetzt werden muf [siéff [Hervorhebungen vom Autor]

Das heil3t also, dass das Schulsystem weitgehermsluitachterhaltung der gesellschaftlichen
Unterschiede und Hierarchien beitragt, indem esd&in mit einem Defizit an kulturellem
Kapital nicht ausreichend Unterstitzung anbieteindsrn dieses als Defizit weiter
festgeschrieben und so Chancengleichheit nichtedért kann, obwohl dies der Anspruch des

Bildungssystems sei.

5.2.2. Pierre Bourdieus Theorie des ,sprachlichen rktes”

In seiner Schrift,Was heil3t Sprechen?Wendet sich Bourdieu gegen die strukturalistische
Sprachwissenschatft, die eine Trennung lmgueund parole, von Sprache als Regelsystem
und Sprechen, vollzieht und betont vielmehr denadea Kontext und die Bedingtheit von
Sprache und Sprechen, indem er Sprache als Insituroa Handeln und Macht verstanden

wissen will?4°

24%/gl. Schwingel: Pierre Bourdieu zur Einfiihrung 208169

4’Pierre Bourdieu: Die lllusion der Chancengleichhiittersuchungen zur Soziologie des Bildungsweaens
Beispiel Frankreichs. Stuttgart: Klett 1971

***Ehd., S.56

24%/gl. Audehm: Die Macht der Sprache 2001, S.110f
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Nicht Sprache als formales System interessiert @eur vielmehr betrachtet er Sprache als
,Typus soziokultureller HandlungeA®™. Analog zu seiner praxeologischen Theorie, die er
mittels Begriffen aus den WirtschaftswissenschaftisrOkonomie der Praxis postuliert, stellt
der ,sprachliche Markt* den sozialen Kontext dar,dem sprachliche Praxis vollzogen und

bewertet wird?>?

Bourdieus Soziologie ist eine Okonomie der PraRig. Okonomie der sprachlichen
Guter ist nur ein Sonderfall der sozialen Okononf&e hat die Strategien der
Akkumulation, Reproduktion und Umwandlung von Kapizum Gegenstand, die
allesamt dazu diesen, die sozialen Position zuterhader zu verbessefrf

Mit der Herausbildung von Nationalstaaten habeh sftizielle, allseits anerkannte Sprachen
herausgebildet, die einen hohen symbolischen Wadsem und somit als kulturelles Kapital
fungieren. Diese fur offizielle Raume (Bildungsweisen, [...])igdtorische Staatssprache
wird zur theoretischen Norm, an der objektiv alfg&&hpraxen gemessen werden [. 21>
Die Vereinheitlichung der Sprache bedeutet, dass 8prache als verbindlich gilt, wahrend
alle anderen sprachlichen und kulturellen Ausdraeksen abgelehnt und delegitimiert
werden. Dies betrifft andere Sprachen als die ieffez Staatssprache, aber auch Dialekte und

Mundartformen.

Im Gegenzug dazu [zur Legitimierung einer Hochdpeaicn Nationalstaat] fallen die
volkstimlichen und bloR gesprochenen Sprachforméar auf diese Weise

verdrangten Dialekte in den Stand des "patois” @dufil.]. Den Bauern Uberlassen,
werden sie jetzt namlich, im Gegensatz zum vorngbkbildeten Sprachgebrauch,
negativ und pejorativ definiert [.2}*

Somit ist der ,sprachliche Markt“ von Hierarchiewigchen unterschiedlichen sprachlichen
Ausdrucksweisen gepragt und stellt somit einen RaamHerrschaftsverhaltnissen dar, der
durch das Bildungssystem legitimert und aufrechtaken wird; das System tragt zur
Reproduktion der herrschenden Verhaltnisse der temuktur be>° Die Standardsprache
wird durch das Bildungssystem offiziell als Teilrdeerrschenden Kultur institutionalisiert.
Die legitime Sprache ist somit als kulturelles Kapianzusehen und Kinder, die zu

Schulbeginn die legitime Sprache nicht beherrsch@ngd durch das Bildungssystem

#%Boike Rehbein: Die Soziologie Pierre Bourdieus. $tanz: UVK 2006, S.195
#N/gl. Audehm: Die Macht der Sprache 2001, S.48
%2 Boike Rehbein: Die Soziologie Pierre Bourdieus&®®.195
#3Bourdieu: Was heilt Sprechen? 2005, S.50
*Epd., S.52
#%\/gl. Rehbein: Die Soziologie Pierre Bourdieus.2088,96
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benachteiligt. Bourdieu zieht hier den Vergleichr deshrkréafte mit Vollzugs- und
Kontrollbeamten, die mit der Macht ausgezeichneid,sidie sprachliche Leistung der
sprechenden Subjekte allgemein der Prifung zu zietezn und durch Bildungstitel rechtlich

abzusegneri®®

Auch in bilingualen Gegenden wird zumeist eine bderden Sprachen oder sprachlichen

Formen legitimiert.
Soll sich eine von mehreren Sprachpraxen (einecBpran Falle von Bilinguismus,
ein Sprachgebrauch im Falle einer Klassengeseftychis die einzige legitime
durchsetzen, mussen der sprachliche Markt verdlidmei werden und die
verschiedenen Dialekte [...] praktisch an der leg#mmSprache oder am legitimen
Sprachgebrauch gemessen werden. Die Integration eim und derselben
~Sprachgemeinschaft®, die ein Produkt politischaridchaft ist, standig reproduziert

von Institutionen, die imstande sind, die allgereefnerkennung der herrschenden
Sprache durchzusetzen, ist die Voraussetzung dipfaehHerrschaftsverhaltniss?.

Das Sprechen der legitimen Sprache zieht symbdaigtbfite mit sich, bedeutet aber auch,
dass sich der/die Sprecherln mit den herrschenaehditnissen am Sprachenmarkt arrangiert
hat und mit diesen Ubereinstimmt. So kommt es aa#u, dass Sprecherinnen illegitimer
Sprachen deren Gebrauch selbst unterbinden undesthgam”an der Zerstorung ihrer
Ausdrucksmittel mitarbeitefr®, indem sie sich bemiihen, beispielsweise in Gegeritwar
Kinder die offizielle Sprache zu benutzen und diash von ihren Kindern verlang€mund
zwar in der mehr oder weniger klaren Absicht, ihrédrert auf dem Bildungsmarkt zu
erhohen®®,

Die legitime Sprache, die ihren Wert den gesellgbtlaen Konventionen und sich der
Fortfihrung und Bestéatigung im Bildungssystem vektlalasst sich nicht mit Hilfe der
Sprachwissenschaft analysieren, sondern vielmelssrdie soziale Position der Sprecherin
und die Bedeutung der autorisierenden Instituti@ititksichtigt werdef® So ist die
Entstehung eines Sprachmarktes immer auch"aebie Erfordernisse des Marktes der
symbolischen Giite?® zuriickzufilhren und als Distinktionsprofit bei jetlesozialen
Austausch zu sehen, sobald Sprachkompetenz alshiphees und somit kulturelles Kapital

fungiert?®?

#Bourdieu: Was heilt Sprechen? 2005, S.50
TEpd.
#%Bourdieu: Was heilt Sprechen? 2005, S.55
=)
250ygl. Fiirstenau: Mehrsprachigkeit als Kapital inmsaationalen Raum 2004, S.50
#1Bourdieu: Was heilt Sprechen? 2005, S.56
%4/gl. ebd., S.61
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Analog zur praxeologischen Theorie beschreibt Bewrdden sprachlichen Habitus als
diejenigen sprachlichen Dispositionen, die im Ladés Spracherwerbsprozesses und der
Sozialisation in der Familie gemacht worden sind darch das Bildungssystem legitimiert
wurden.

Wir haben nicht nur durch das Héren eines bestimrmjgrechens sprechen gelernt,
sondern auch indem wir selber gesprochen, alsolmstimmtes Sprechen auf dem
Markt angeboten haben, namlich im Austausch intlerlieer Familie, die eine
bestimmte Position im sozialen Raum hat und ihremen Mitglied damit Modelle
und Sanktionen fur die praktische Mimesis anbietdie vom legitimen
Sprachgebrauch mehr oder weit entfernt sind. Undhaben gelernt, welchen Wert
die angebotenen Produkte samt der Autoritat, diedam Ursprungsmarkt mit ihnen
verbunden ist, auf anderen Markten bekommen (etavdem Bildungsmarkt).263

Der sprachliche Habitus einen Menschen beschraitgdnz personliche Eigenheit des
Sprechens und der Aussprache und ermdglicht, deissna je nach den Erfordernissen der
Situation sprachlich mehr oder weniger anpasses,wderum durch die Anerkennung der

offiziellen Sprache begriindet f&f.

In Bourdieus Gesellschafts- und Sprachtheorie idtuk und auch Sprache immer auch ein
Medium der Reproduktion sozialer Ungleichheit, dasch Familie und Bildungssystem, den

beiden Hauptfaktoren bei der Produktion legitimpra8hkompetenz, erzeugt wiftf.

5.3. Der ,sprachliche Markt* an der DSB

Der ,sprachliche Markt* ist nach Bourdieu der redate Kontext, in dem sprachliche Praxis
bewertet wird, weshalb nun im Folgenden der ,sgrelebé Markt”, wie er fir die Institution

der DSB und speziell fir die Kindergartengruppevaht ist, untersucht werden.

An der DSB herrscht, wie bereits gezeigt wurda, sprachliches Gefalle, eine Hierarchie
zwischen den Sprachen Deutsch und Slowakisch, s aich in der Trennung von
offiziellem Sprachraum, der im Kindergarten in dimteraktion der Kinder mit den
Erzieherinnen sowie in geleiteten Aktivitaten und der Schule in der offiziellen

Unterrichtssprache Deutsch zum Tragen kommt, umd ideffiziellen Sprachraum, der dem

253Bourdieu: Was heilt Sprechen? 2005, S.89f
254/gl. Fiirstenau: Mehrsprachigkeit als Kapital imsaationalen Raum 2004, S.50
#%5/gl. Bourdieu: Was heilt Sprechen? 2005, S.69
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Slowakischen Raum gibt, sich in den Gesprachen HKerder untereinander in

Pausengesprachen sowie im Freispiel zu verwirktiche

Mehrsprachigkeit bzw. Bilingualismus ist von Seitiar Institution nur dann eine gewinschte
Kompetenz, wenn es um Formen von Sprachmittlunegispp dem Ubersetzen ins Deutsche
geht, wird aber nicht weiter geférdert. Hingegemkat es im nicht offiziellen Sprachraum, in
der Kommunikation der Kinder untereinander, zu eibdingualen Sprachpraxis, die auch

Formen von Codeswitching enthalt.

Die DSB verfolgt als Institution einerseits die fdhrung der deutschen Schulpflicht fur
Kinder deutschsprachiger Immigranten in der Slowakandererseits will sie
slowakischsprachige Kinder eine fremdsprachlichehusldung ermdglichen. Die
Fremdsprache Deutsch verfugt Gber ein hohes Peestiger Slowakei und mit dem Erwerb

der Sprache wird von Seiten der Eltern ein Zuwachkulturellem Kapital erwartet.

5.3.1. Der ,monolinguale Habitus* der DSB

Ingrid Gogolin (19945 hat mit Hilfe Bourdieus Theorie des ,sprachlichdarktes* gezeigt,
dass die multilinguale GroRstadtschule Deutschlandseinem ,monolingualen Habitus*
ausgestattet ist. Bildung in der deutschen Schatte Iin der Nationalsprache Deutsch, die zur
Muttersprache erhoben worden sei, und in keinereimd Sprache zu erfolgé?. Dies
entspreche der historisch bedingten Grundannahass, Monolingualitdt der Normalfall sei,
sowohl was die Sprachpraxis von Individuen, alshautie der staatlich definierten

Gesellschaft betreffe.

Auch fur die Institution der DSB lasst sich mitunteon einem ,monolingualen Habitus*
sprechen, da als einzig legitime Sprache im offemeSprachraum nur Deutsch vorhanden
ist. Im inoffiziellen Sprachraum der Bildungsirnstion, in der Sprachpraxis der Kinder, sind

zwar beide Sprachen vertreten, werden aber elesreaudlals gefordert.

%% Ingrid Gogolin: Der monolinguale Habitus der miitjualen Schule. Miinster u.a.: Waxmann 1994
267v/gl. Ingrid Gogolin: Einfilhrung in die Fallstudj&roRstadt-Grundschule®. In: GroRstadt-Grundscheilee
Fallstudie Uber sprachlich und kulturelle Pluralaés Bedingung der Grundschularbeit. Hg.v.Ingrizg&iin u.
Ursula Neumann. Minster u.a.: Waxmann 1997,S.32%
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Das heildt, Mehrsprachigkeit in dem Sinne wie es @@¥meinsame Europaische
Referenzrahmen fir Sprachen (GER) fordert, wersieein Abgrenzung zur Vielsprachigkeit
als ,eine kommunikative Kompetenz, zu der alle Spratchi@sse und Spracherfahrungen
beitragen und in der die Sprachen miteinander izi@ung stehen und interagieréf® um

in verschiedenen Situationen mit Gesprachspartneninunterschiedlicher Sprachen und
Sprachvarietaten eine gelungene Kommunikation zielen, kann nicht als ein sprachliches

Kompetenzziel, das die Institution DSB anstrdiszeichnet werden.

Denn wie gezeigt wurde widerspricht die DSB einelimdualem-bikulturellem Schulmodell,
sie entspricht vielmehr einem Immersionsmodell. Bohulleiterin betont zwar im Interview
die wesentliche Bedeutung der Erstsprache Slowlakilscemotionale Sprache fur die Kinder,
dennoch gibt sie als Ziel des Fremdsprachenerwéibslie Grundschule an, diese Funktion

der Erstsprache durch die Fremdsprache Deutschiser.

Also, ich hab die Erfahrung gemacht, dass da [ienfésprachenerwerb] ein ganz
natdrlicher Prozess ablauft und zwar ist die Mafiesiche auch immer die emotionale
Sprache und bei aller Kenntnis der deutschen Seradeb’ ich meine Schulkinder
und auch die Kindergartenkinder immer sehr intemrstarer Muttersprache, wenn sie
streiten oder wenn’s um soziale Dinge geht, soddssauch seh’, dass die eigene
Sprache einen ganz wesentlichen Raum einnimmt @mdwebllen wir auch nicht
unterbinden. Wir wollen in der Schule erreichery && mal in der Grundschule, dass
war’ ein ganz hohes Ziel, aber das ist durchausiapar, dass die Schuler auch
lernen, in deutscher Sprache zu streftén.

In der Aussage der Schulleiterin kann man mituRt@rallelen zu dem ,endlichen* Konzept
von Mehrsprachigkeit ziehen, welches Jager in dadi& tber die Grol3stadtgrundschule
Deutschlands beschreibt.

Dieses Konzept birgt in sich die Vorstellung, dalg!] bilinguale Sprecher sich nur
solange ihrer an sich voneinander getrennten Sgyatdme gleichzeitig bedienten,
bis ihre Erstsprache durch die ereichte Zweispraabmapetenz funktionslos
geworden sei. Am Ende eines so gedachten Spraphteesses hatte die
Zweitsprache die Erstsprache abgelost und der Bg@reeinen individuellen
,Sprachwechsel“ vollzogef{®

%8 Gemeinsamer Europaischer Referenzrahmen fiir Sgmach
http://www.goethe.de/z/50/commeuro/103.htm [18.068)

29 Dje Schulleiterin Frau Lutz im Interview, siehe lfemg

210 |ris Jager: Vgl. Iris Jager: Die ,Geographie* ddasse. Uber Interaktionsstrukturen und Prozesse de
Gruppenbildung in der multilingualen Lerngruppe. @rof3stadt-Grundschule: eine Fallstudie tUber $icie
und kulturelle Pluralitat als Bedingung der Gruridgarbeit. Hg. v. Ingrid Gogolin u. Ursula

Neumann. Mdinster u.a : Waxmann 1997, S.124-1445S.
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Wenn die Zweitsprache hinreichend beherrscht vaed,also die Benlutzung der Erstsprache
nicht mehr erforderlich. Diese Ansicht widerspricBtlbstverstandlich grundlegenden
Erkenntnissen aus der Spracherwerbs- und Bilingmaisforschung, die davon ausgehen,
dass Erstsprache und Zweitsprache sich wesentliebinftussen und nicht separat
voneinander bestehen. Auflierdem werden zweispradregigkeiten bilingualer Sprecher
nicht bertcksichtigt.

Wie Gogolin (1997) in ihrer Untersuchung einer Hamger Grundschule zeigt, akzeptieren
die Kinder meist die monolinguale Anforderung, ifieen seitens der Schule gestellt wiftl.
Das heil3t, die Kinder arrangierten sich mit did®egelung, sodass im offiziellen Sprachraum
ein von allen Seiten vertretener Common Sense dattdrrschte, dass die Kommunikation

auf Deutsch zu erfolgen hat.
Dies bestatigt auch die Schulleiterin im Interview:

Ich hab mit meinen Schulkindern erlebt, die einalbhlahre jetzt nach Weihnachten
an der DSB sind, dass pl6tzlich oben so ein Sahaltegeklickt hat und dass sie
vollkommen naturlich akzeptiert haben, [...] dassasieeiner deutschen Schule sind
und dass der Unterricht auf Deutsch stattfindet.f’2]

AulBerhalb des offiziellen Sprachraums des formaleterrichts, sobald den Kindern deutlich
wird, dass die Erwartung von Erwachsenenseite, d8uzu sprechen, nicht mehr an sie

gestellt ist, kommt es zum Sprachenwechsel bzviazmen von Sprachalternation&n.

Von Seiten der Schule gab es allerdings teilweise duch Bestrebungen in diese kindliche
multilinguale Sprachpraxis einzugreifen, als etwi dJberlegung bestand, auch die
.Pausensprache” der Kinder zu reglementieren. Demrsollten einzelne Schultage zu
slowakischen und andere zu deutschen Tagen, di€ariien gekennzeichnet sind, erhoben
werden und somit auch die Pausengesprache, alsoKdmemunikation der Kinder
untereinander von offizieller Seite festzulegene®Dsollte als Ricksichtnahme den in der
Minderheit vertretenen einsprachig deutschen Kimdgegeniber geschehen, da die
Direktorin mit dieser Regelung somit verhindern eldass sie sprachlich ausgeschlossen
wirden. Gegen ein Verbot, die Erstsprache zu benuspricht sich auch Krumm (2006) aus,

wenn er schreibt:

21y/gl. ebd. S.23
"2 Dje Schulleiterin im Interview, siehe Anhang
#13\/gl. Gogolin: Einfiihrung in die Fallstudie ,Gro@sit-Grundschule*. 1997, S.24
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Die Pausenregel ,nur Deutsch* widerspricht allenké&etnissen Europas zur
Mehrsprachigkeit ebenso wie einer modernen Mehecbpgkeitsdidaktik, die durchaus
Spielregeln kennt, darunter aber vor allem den Bdspor und die Férderung von
Herkunftssprachen. Kontakt mit der deutschen Sgr&emn vielfaltig geférdert und
der Gebrauch der Sprache kann auch belohnt wexghotsahnliche Ubereinkiinfte
- und das sind Pausen-Sprachenregeln allemal -rgehdicht zu dem, was
Spracherwerb fordeff*

5.3.2. Die Fremdsprache Deutsch als Form von kultetlem Kapital

Die Fremdsprache Deutsch kann nur diesen Stelléndar legitimen Sprache in der

Institution DSB haben, da sie als Form von kulteral Kapital fungiert.

Deutsch als Fremdsprache verfugt in der Slowakeh aufgrund historischer Fakten tber
einen sehr hohen Stellenwert. Nach dem Fall dessefBen Vorhangs®, als der
Fremdsprachensektor vor neue Aufgaben gestellt @yukdm es zu einem Ansturm auf
westliche Sprachen, vor allem war die Nachfrageyt8eh und Englisch zu lernen sehr grol3,
sodass man von Ostmittel-, Ost- und Sidosteuropaeigler Hochburg des Deutschen

sprach?’®

Heute rangiert zwar Englisch als erste Fremdsprachaer Slowakéi'®, dennoch ist die

Motivation, Deutsch zu lernen sehr grof3. Nebenohsthen Faktoren spielen heute vor
allem wirtschaftliche Einflisse eine zentrale Rolg® ist Deutschland der wichtigste
Handelspartner mit Sitz zahlreicher Auslandsfirnreder Slowakei, auch die Grenznahe zu
Osterreich und der damit verbundenen Moglichkedtgidem Osterreichischen Arbeitsmarkt

spielen eine wesentliche Rolle bei der Motivatibeutsch zu lernen.

Foldes (1995) beschreibt, dass Deutsch in der Re@stmittel-, Ost- und Sidosteuropa
weniger ob seiner kulturellen Komponente gelermdywsondern vielmehr algechnisches

Kommunikationsinstrument [gesehen wird], dessereBsbhung einem zu beruflichen und
wirtschaftlichen Vorteilen verhelfen karff’. Das Goethe Institut Bratislava nennt auf

2" Hans-Jurgen Krumm: Pausenlos Deutsch.
http://homepage.univie.ac.at/Hans-Juergen.Krumn¥@aas%20Deutsch.pdf [19.05.2008]
2’5\/gl. Csaba Féldes: Die deutsche Sprache in Ogtimitbst- und Siidosteuropa: gestern, heue — undenor
http://www.vein.hu/german/gm.html [19.05.2008]
2"%/gl. http://ec.europa.eu/public_opinion/archivésiebs_243 sum_de.pdf [19.05.2008]
2'" Csaba Féldes: Die deutsche Sprache in Ostmitst; und Siidosteuropa: gestern, heue — und morgen.
http://www.vein.hu/german/gm.html [19.05.2008]
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seiner Homepage Grinde, die dafur sprechen, Deuatsdarnen, wobei sich der Grol3teil
ebenfalls auf die wirtschaftliche und beruflichermonente bezieft?

Das heillt, Deutsch wird aus pragmatisch-rationell@rinden gelernt, als

Verstandigungssprache fir Beruf, personliche Mttilund Alltag in der Hoffnung auf

bessere Lebens- und Verdienstchancen.

Der hohe Marktwert des Deutschen liegt darin bedgtindass die Fremdsprache als
kulturelles Kapital mit hoher Transformierbarkeit ékonomisches betrachtet wird. Die
Eltern wahlen fur ihre Kinder eine deutschspraci#igsbildung mit der Hoffnung, dadurch

deren Wert und Kapital auf dem Bildungs- und Arfmiarkt zu steigern.

In dieser Hinsicht zeigten Eltern nicht nur ein &rgement mit dem ,monolingualem
Habitus" der Schule, sondern praktizierten vielmebch dessen Einverstandnis, wenn sie
zum Beispiel bei Betreten der Kindergartengruppe nach Deutsch mit dem Kind
sprachen. Das zeigt also, dass die Eltern siclersafie Uber geniigend fremdsprachliche
Kompetenz in Deutsch verfugten, sich ebenfalls dgfiziellen Sprachraum der Schule
unterwarfen.

Der sprachliche Raum also, der unmittelbar oder®jisch der Kontrolle der Schule

unterliegt, bleibt [...] den dort geltenden Regelretldossen. In dem schulisch nicht
kontrollierten Raum gelten andere Regeln nach eigeginn®’®

Einige Eltern tGbten aber auch deutsche Lieder, @griund Fingerspiele mit ihren Kindern
zu Hause. Gogolin (1997) beschreibt dies als &jran, die es den Kindern ermdglichen
sollen,,méglichst formvollendeter Beherrschung des Deusti° besser zu geniigeAu
einer ebensolchen Strategie kbnnte man auch dentimalen Bilingualismus zahlen, fir
dessen Motivation sicherlich auch das Prestigedardit der Marktwert der zu erlernenden
zweiten Sprachen eine nicht unbetréachtliche Ralielts

Formale Richtigkeit und korrekte Beherrschung déeiellen Sprache zahlt nach Bourdieu
auch zu den wesentlichen Kriterien bei deren Ausgb&o ist der ,sprachliche Markt“ auch
dadurch gepragt, in welchem Mal3

28 http://www.goethe.de/Irn/prj/zgd/de867247.htm IE2008]

" Ingrid Gogolin: ,Arrangements* als Hindernis & Ratial fiir Veranderung der schulischen sprachlichen
Bildung. In: GroR3stadt-Grundschule: eine Fallstuther sprachliche und kulturelle Pluralitat als Bgdng der
Grundschularbeit. Hg. v. Ingrid Gogolin u. Ursulatdinann. Minster u.a.: Waxmann 1997, S.311-3482%. 3
*0Epd., S.313
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die Strenge der Sanktionen definiert ist, mit deeenliejenigen belegt, denen es an
jener ,Korrektheit® und ,Form“ mangelt, die fur deroffiziellen (formal)
Sprachgebrauch erforderlich #t.[Hervorhebungen vom Autor]

Das Bemiuhen um Korrektheit zeigt also auch dierBbanhg an, an dem kulturellen Kapital
der legitimen Sprache teilzuhaben und ist dadurath &in,Anzeichen der symbolischen
Herrschaftsverhaltnisse durch diejenigen, die naatht an der Ausibung von Herrschaft
beteiligt sind?®?

Wahrend die Eltern der meisten slowakischen Kinaetr der Uberragenden Rolle der
Fremdsprache Deutsch Ubereinstimmten und diesdaran iPraktiken noch verstarkten,
aulRerten Eltern deutschsprachiger Kinder auch denséh nach Férderung in Slowakisch
fur ihre Kinder. Dies wurde jedoch immer nur alssZiz angedacht, wahrend die offizielle
Rolle des Deutschen nie kritisiert wurde. Das i@ gab sehr wohl Visionen dariiber, dass
auch die slowakische Sprache eine Rolle im offierelSprachraum spielen kénnte, nicht
aber an der Vorstellung, dass sich an der gegeli#edeutung des Deutschen etwas andern
kénnte?®® Denn auch fiir die Eltern der einsprachig deutsdtiadern spielte der Marktwert
des Deutschen insofern eine Rolle, als sie aufe@nd-rist fur ihr Kind ja einen
Wiedereinstieg in das deutsche oder dsterreichis®tieulsystem planten und insofern
hauptséachlich an einer Ausbildung in Deutsch irstgigzt waren.

Das heifl3t, die sprachlichen Herrschaftsverhaltnisgesie in der Schule praktiziert wurden,
wurden aufgrund des sprachlichen Prestiges dessClert und seines Marktwertes und
antizipierten Tauschwertes auf dem Arbeitsmarldgestiein anerkannt und von den Eltern

durch bestimmte Praktiken bestatigt und somit nsggen.

6. Schlussfolgerungen und Ausblick

Die Motivation fur die vorliegenden Arbeit entstaadfgrund meines Interesses an der Praxis
einer mehrsprachigen Kindergartengruppe, die arSgeache der Minoritat ausgerichtet ist,

und war vor allem auf die konkreten Verhaltensweider in der Kindergruppe involvierten

81 Bourdieu: Was heil3t Sprechen? 2001, S.87
%2 Gogolin: ,Arrangements” als Hindernis & Potentiat Veranderung der schulischen sprachlichen Bitdun
1997, S.318
8 v/gl. Gogolin: ,Arrangements* als Hindernis & Poti fiir Veranderung der schulischen sprachlichen
Bildung.1997, S.315
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Personen ausgerichtet. So sollte der Einfluss dandsprachlichen Umgebung auf das
Sozial-, Spiel- und Interaktionsverhalten der Kindatersucht werden, aber auch Praktiken
der Erzieherinnen dahingehend beleuchtet werdemjieweit sie den Prozess des

Fremdsprachenwachstums férderlich und unterstithegdgneten.

In der Darstellung der Beobachtungsergebnisse kom@zeigt werden, dass sich die
restriktive sprachliche Struktur, die sich aus @&stonung des Deutschen als der einzig
legitimen Sprache ergab und die gesamte Organisdiéo DSB pragte, auf das sprachliche
Verhalten der Kinder insofern auswirkte, als esHarausbildung zweier Sprachrdume kam,
die einen unterschiedlichen Gebrauch der Sprachmmaisch und Deutsch erlaubten. Im
gelenkten Sprachraum herrschte Akzeptanz (ber derwéhdung der offiziellen
Schulsprache Deutsch von Seiten aller BeteiligBas heil3t, sowohl Kinder, Eltern als auch
Betreuerinnen arrangierten sich mit der sprachficBeuktur der Schule auch in der Hinsicht,
als hier Erzieherinnen konkrete Praktiken verfigtwie zum Beispiel den Einsatz von
Gestik und Mimik als Verstandnis fordernde Mal3nahmg Kommunikation, um dem Kind
den Einstieg in die fremdsprachlich gepragte Umggbau erleichtern. Diese Praktiken
konnen als didaktische Prozesse gesehen werdedieuinder beim Fremdsprachenerwerb
zu unterstitzen, trugen aber auch die einspradbagzeption der Institution mit, indem sie
stillschweigendes Arrangement mit dem ,monolingnatabitus” zeigten. Wenn es auch in
der Sprache der Betreuerinnen zu Formen von Sgtaotation kam, so vollzog sich der
Wechsel zum Slowakischen in Situationen, in deres\derhalten des Kindes reglementiert

werden sollte und somit die Autoritédt der Betreneein bestarkt wurde.

Auch die Eltern zeigten dieses Arrangement mit e@rsprachigen Ausrichtung der
Institution, wobei ihre Beweggrinde im Zusammenhaniigdem kulturellen Kapitalwert der
Fremdsprache Deutsch zu sehen sind. Einerseitffternsich die slowakischen Eltern einen
Kapitalzuwachs, der sich in der spateren Transfoomades kulturellen Kapitalwertes der
Fremdsprache und im Prestige des Schulabschlusse&ldeschule an den beruflichen
Moglichkeiten der Kinder zeigen sollte, anderessdiingierte das kulturelle Kapital des
Deutschen fir die Eltern der deutschen Kinder agsv&@hrleistung fir einen mdglichst
reibungslosen Bildungsverlauf ihrer Kinder, dereeitWiedereingliederung in das deutsche

Bildungssystem ermdglichen sollte.

Wie diese Arbeit aber auch zeigt, entspricht diasKifikation einer Begegnungsschule nach

der ZfA einem,bilingualen - bikulturellen* Schulsystem, das additive Zweisprachigkeit in
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Form der Gleichwertigkeit beider Sprachen und Keeltuflr alle Kinder zum Ziel hat. Die
Vorteile eines solchen Schulmodells wurden in ddye ausfihrlich dargestellt.

Da die DSB noch eine sehr junge Institution istuféa viele organisatorische und
konzeptionelle Angelegenheiten noch in der Aufbaseh die sich erst im Laufe einer
mehrjahrigen Routine und Erprobung festigen werdémd so gesehen, denke ich, hat die

DSB auch noch enormes Potential, sich zu einerspr&thigen Institution zu entwickeln.

Dies beschreibt auch die Direktorin im Interview, eva sie beziglich der
Konzepteptionsgestalung hinsichtlich der Entwickju einem zweisprachigen Schulmodell
sagt:
Und wenn man hier ein brauchbares Modell findeenmvma mal dazukommen,
wenn andere Dinge besser laufen, optimierter laudann werden wir das sicherlich
aufgreifen und uns da auch in der Umsetzung gutdaden machen und auch

gegebenenfalls Kompetenzen, sicher KompetenzerrandEinrichtungen derart
holen, um festzustellen, wie wir da weiter verfatié

Fur die Entwicklung eines geeigneten zweisprachigeadlells, das den Anforderungen der
Institution und den Bedurfnissen der Kinder bestintigentgegenkommt, sollen zum

Abschluss der Arbeit, mogliche Perspektiven daeikesterden.

* Maoglichkeiten zur optimalen Nutzung der geographishen Lage der DSB in

Bratislava

Darauf, dass sich Nachbarsprachen als Fremdspragemell fir den frihen Beginn im
Elementarbereich eignen, wurde in der ForschungrsdiingewieseR®> Die Grenznihe
Bratislavas zu Osterreich er6ffnet der Institutiemorme Moglichkeiten hinsichtlich eines
grenziberschreitenden Austausches. So ware esofireimen interkulturellen Dialog zu
beginnen, beispielsweise durch den Austausch netrr@schischen Partnerschulen etwa der
Gemeinden Kittsee oder Hainburg, die sich in uretlidrer N&he zur slowakischen
Hauptstadt befinden. Die Unesco-Hauptschule KitfSeelie Kindern &sterreichischer und

slowakischer Nationalitat offen steht, fihrt begdgiveise eine solche Zusammenarbeit mit

284 Dje Schulleiterin Frau Lutz im Interview, sieheafiskription des Gespraches im Anhang
25ygl. Hans-Jirrgen Krumm: Nachbarsprachen — einatitgorderung fiir die monolinguale Einstellung der
Bildungssysteme und den traditionellen Fremdspraatigrricht. In: Die Sprachen unserer Nachbarnseren
Sprachen. Chancen zur Diversifizierung des Spragigabots im Zuge der EU-Erweiterung. Dokumentation
eines Symposiums. Wien. 29.10. — 31.10.1998. (#amguages of our neighbours — our languages. Hg: v.
Hans-Jurgen Krumm. Wien: Eviva 1999, S.115-12725.1
28 v/gl. http://members.magnet.at/hs.kittsee/ [21.068}
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einer Partnerschule aus Bratislava und bietet gimrachreitende Projekte an sowie eine
Kooperation im gemeinsamen Teamteaching mit Lehnen aus der Partnerschule.

Durch einen solchen Austausch wirde die Fremdsprichdie Kinder real erlebbar werden,
indem sie Freundschaften mit Kindern der Partngtin®n schlieen. Auch ermdglicht die
Zusammenarbeit mit dem Kollegium der Partnerscheiteen interkulturellen fachlichen
Austausch, der fur die Bildungsinstitutionen einesiter zusammenwachsenden Europas

unerlasslich sein wird.

Die Grenznahe zu Osterreich ermdglicht also einfaudfy der Institution auch hinsichtlich
Ausfligen und Exkursionen, die die Fremdsprache damer im authentischen sprachlichen
Umfeld real erlebbar werden lassen.

Einerseits ware es also sinnvoll, eine Grenzubeegcimg im Hinblick auf eine
Zusammenarbeit mit ¢sterreichischen Institutionervallziehen, andererseits aber sollte die
slowakischsprachige Umgebung in die Unterrichtsdestg mehr einbezogen werden, da es
ja das unmittelbare sprachliche Umfeld aller Kinddarstellt. Experten, die als
Wissensvermittler fur diverse Schulprojekte dienkénnten in die Institution eingeladen
werden und so zu einer Offnung nach innen beitraGemade im Kindergarten kénnte hier
ein weiterer Beitrag in punkto Elternarbeit geleisverden, indem Eltern in die Institution als
fachliche Experten fur diverse Themen und Projegidkolt werden. Indem die slowakische
Kultur durch Vertreter derselben mehr in den Kim@eten einbezogen wird, wird auch der
Sprache mehr Wert gegeben und sie kdnnte eine rdigitige Rolle in der Institution

einnehmen.

Wesentlich fir eine optimale Nutzung der geogragtes Lage der DSB in Bratislava
erscheint mir einerseits eine Offnung nach auRem, sich in Zusammenarbeit mit
osterreichischen Institutionen verwirklichen konrardererseits aber auch eine Offnung nach

Innen, die das slowakischsprachige Umfeld der Schdhr mit einbezieht.
» Gleichstellung aller Erzieherinnen und Lehrerinnen

Wie bereits in der Arbeit beschrieben, sind an@®B sowohl deutsche als auch slowakische
Erzieherinnen und Lehrerinnen beschéaftigt, wobee dtrzieherinnen slowakischer
Nationalitdt Uber eine zweisprachige Kompetenz Ggeh, oft aber nicht Uber eine

kleinkindpadagogische Ausbildung. Einerseits braackie Betreuerinnen, die ja auch als
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Sprachmittlerinnen agieren fundierte Kenntnisse desatschen, andererseits ist aber auch

eine fachspezifische Ausbildung unerlasslich.

Hierzu mochte ich auch auf die gerade in Osterrgjefilhrte Diskussion rund um die
Ausbildung zum/zur  Kindergartenpaddagogin verweisend fiir eine padagogische
Ausbildung auf tertirer Bildungsebene eintretaa,alif die neuen Herausforderungen eines
multilingualen und multikulturellen Europas reagjiend sprachwissenschaftliche Grundlagen

zum Fremd- und Zweitspracherwerb bericksichtigt.

Die Ausbildung der Erzieherlnnen muss aus zwei @eaniberdacht werden. Wenn die
Ezieherlnnen zuklnftig z.B. die Vorschulerziehumgl @ine Fremdsprache vermitteln, ist
eine entsprechende Ausbildung notig. [...] Mit deuere Ausbildung wirde sich das
gesellschaftliche Ansehen der Erzieherinnen erhohed Kitas [Kindertagesstatten]
wurden nicht nur als Aufbewahrungsorte fur Kindeihwend der Arbeitszeiten der Eltern
betrachtet werdeff’

Zurickzukommen auf das Verhéaltnis der slowakisched deutschen Erzieherinnen im
Kollegium der DSB, ist die fachliche Kompetenz gesawichtig wie die sprachliche. Das
heil3t, jede Erzieherin muss Uber eine gleichwemp@aagogische Ausbildung verfligen, was
sich auch auf eine gleiche Besoldung auswirken mdssatzlich wéare es von Vortell,

gemeinsame Fortbildungen gerade im Bereich desefriffremdsprachenerwerbs fur das

gesamte Kollegium anzubieten.
* Entwicklung eines eigenen Curriculums

Absolut notwendig fur die padagogische und didakts Arbeit sehe ich die gemeinsame
Entwicklung eines eigenen Curriculums, das auf dmeziellen Anforderungen und
Bedurfnisse der Kinder zentriert ist. Dem Begegmspgachenkonzept nach dem Motto
.Lerne die Sprache deines Nachbarn!“ ist ein sptatdktisches Konzept hinzuzufligen, das

beide Sprachen gleichermal3en wertschatzt.

Um Sprachverwirrung zu vermeiden, lie3e sich arsg®ezllen, rdumlichen und zeitlichen
Wahrnehmungshinweisen arbeiten, die in Verbinduitgder Herausarbeitung einer genauen
Tagesstruktur festlegen, welche Aktivitaten in velc Sprache stattfinden. Zum Beispiel
kbnnte man einen slowakischen Raum einrichten, @m dAngebote und Aktivitaten auf

Slowakisch stattfinden und der in einer bestimnzteitspanne allen Kindern offen steht. Eine

#’Schotte-Grebenstein: Vermittelter Fremdspracherdrime Elementarbereich. 2006, S.36
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Moglichkeit der Einbeziehung des Slowakischen w&sach die, dass in jeder
Kindergartengruppe eine Erzieherin des Dreierteamsschlie3lich fur die Forderung des
Slowakischen zustandig ist, also mit den Kinderm slowakisch spricht, wahrend die

anderen zwei die Forderung in der FremdsprachesDeutbernehmen.

Da es sich beim Deutschen um die Sprache der Mé#tdrandelt, konnte diese eine Betonung
in der Forderung erhalten, wahrend aber auch demw&kischen als der Sprache der
Majoritdt genligend Raum gegeben werden muss, urKidgker in ihrer sprachlichen und

kognitiven Entwicklung altersgemal3 zu fordern.

Mehrsprachige Kindergarten haben gezeigt, dasKidider sehr wohl mit der sprachlichen

Vielfalt zurechtkommen und diese als Bereicheruthgle wird.

Fremdsprachenlernen hat mit dem Prestige der zrneridden Sprache und den damit
verbundenen beruflichen Moglichkeiten zu tun, dgehade im friihen Fremdsprachenerwerb
sollte man die von Natur gegebene kindliche Neudgenutzen, um Fremdsprachen als
Bereicherung und letztendlich als Ausdruck der fiasie und des Respekts vor kultureller

Verschiedenheit zu fordern.
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Anhang

Interview mit der Schulleiterin Frau Lutz (Transkption)

Wild: Frau Lutz, welche Fertigkeiten sollen Kinder mitigen, wenn sie in die Schule

kommen?

Lutz: Also, wir erwarten Kinder, die sich in ihrer eigenMuttersprache ausdriicken kénnen.
Die natirlich die deutsche Sprache erlernt habess csie verstehen, was im Unterricht

geschieht, dass sie sich auch in deutscher Speaduticken konnen.

Dann erwarten wir grob- und feinmotorische Entwirid, d.h. wenn irgendwelche Defizite
sind, dass die behoben werden koénnen schon im Kjaden oder wenn
Entwicklungsverzdégerungen oder Unterstitzungsbedérfdass das unterstitzt wird oder
behoben wird

Wir erwarten von Kindern, dass sie sich in eineugpe zu Recht finden, dass sie soziale
Beziehungen aufnehmen konnen zu anderen Kindernaweti zu Lehrkraften, dass sie
wissen, dass es in einer Gruppe Regeln gibt undh &egeln auch einhalten konnen.
Durchaus auch vielleicht schon kritisch nachfradgeass hangt vom einzelnen Kind ab.

Wir setzen eine gewisse Eigenstandigkeit voraus, kdiginnt, das ein Kind nach einer
geraumen Zeit, wenn es sich wohl fuhlt in der Kéasslleine kommen traut, das es lernt,
seine Sachen zurecht zu halten und nachfragt, wees irgendwelche
Verstandnisschwierigkeiten gibt. Wir setzen diebS&indigkeit auch dahingehend voraus,
dass es durchaus seine eigenen Empfindungen urstelfongen sei’'s kreativer Art, sei’s
kritischer Nachfrage in die Gruppe einbringt. Unir feine ganz wichtige Sache im
Zusammenhang mit dem Spracherwerb und dem Untemishsolchem ist nattrlich auch
eine Sinnesschulung, dass hier eventuelle Entwigduerzogerungen professionell
unterstutzt werden.

Wild: Wie beurteilen sie generell den Fremdspracheneraertier Schule oder speziell im

Kindergarten?

Lutz: Also ich bin u. a. auch eine ausgebildete Monteé$3&dagogin und komme aus dem

Manfred Spitzer Land Deutschland u. die Fahigkedn vKindern in einer gewissen
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Altersphase so ab 3, Sprache spielerisch zu erleaiso eine so genannte sensible Phase fur
Sprache halt ich fur ganz wichtig, dass man dieynwach eine Mdglichkeit bietet, auch den
Kindern als Moglichkeit gibt. Und die bieten wir saren Kindern an der deutsch-
slowakischen Begegnungsschule in Bratislava, néindie deutsche Sprache neben ihrer
eigenen Muttersprache Slowakisch.

Wir sind angewiesen darauf, dass unsere Padagoyirsensibel auf diesen Spracherwerb
eingehen und wir haben bis jetzt die Erfahrung gdmalass es in der Tat auch wirklich von
vielen Kindern spielerisch aufgenommen wird undhapaktiziert wird und das halt ich far
eine ganz grof3e Chance, speziell was die slowakiSghache anbelangt, find ich’s auch fur
deutsche Kinder wichtig, dass sie hier einen Eokblind auch Einstieg in eine fir uns
Westdeutsche relativ fremde Sprache bekommen, wdeil slawische Sprachraum ein
riesengrof3er Sprachraum ist. Und ich halte esifi&r ganz ungeheure Chance, auch wenn sie
vielleicht nicht so viel lernen, wie vielleicht umkehrt, dass sie hier profitieren von ihrer
sprachlichen Umgebung.

Wild: Aber speziell wird ja das Slowakische nicht gefdtide

Lutz: Mit dem Spracherwerb verbinde ich aus meiner Euiad jetzt hier auch noch etwas
ganz anderes. Ich hab mit meinen Schulkindern ®ridie eineinhalb Jahre jetzt nach
Weihnachten an der DSB sind, dass plétzlich obegirs&chalter umgeklickt hat und dass sie
vollkommen natirlich akzeptiert haben, egal wiekstand gut sie deutsch sprechen, dass sie
an einer deutschen Schule sind, dass der Unteaidhtleutsch stattfindet und dass sie sich
nicht mehr Uberlegen, wie Ubersetz ich das oderkénmte das auf Deutsch heil3en, sondern
dass sie vollig munter drauf los geplappert hatémd damit haben die Kinder flr mich
gezeigt, dass sie einen weiteren Schritt geleisben, namlich in einer Sprache zu denken,
ohne dass es ihnen bewusst ist. Und das halt rchirié@ ganz elementare Chance. Und dann
darf man nicht vergessen, sie lernen nicht nur Sygachen, sondern sie lernen auch zwei
Denksysteme, sag ich jetzt mal, die sie bereichémndem Male, wie es vielleicht ein

Einsprachiger gar nicht beurteilen kann.

Wild: Aber glauben Sie, dass auch die deutschen Kinadegiskommen?
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Lutz: Die deutschen Kinder kommen sicher nicht sowed mwar schon aus dem Grund,
weil sie namlich derzeit nur 2 Stunden SlowakistshFaemdsprache haben. Die kdnnen es
gar nicht leisten. Und trotzdem hab ich festgéisbali einem Kind, dass letztes Jahr ohne
Slowakisch als Fremdsprache - Unterricht in ders¢bulgruppe war und viel in einer
slowakischen Umgebung, dass da ganz viel gelewtet, die slowakische Sprache zu
erwerben und dass das Kind ganz viele Dinge vdrstetl auch durchaus auch Satze in
Slowakisch sagen kann. Es war’ sicher winschenswerin die Voraussetzungen gegeben
waren und die finanziellen Mittel, hier das nochaptimieren. Ich muss dazu sagen, in der
Schule ist es so, dass wir relativ wenige deutdGhder haben, in einer Klasse gar keine,
bzw. deutsche Kinder die von vornherein zweispi@ehifwvachsen, sodass man das Problem

oder die Sache differenziert sehen muss.

Wild: Woflr steht die deutsch—slowakische BegegnungssdhuSie?

Lutz: Die deutsch-slowakische Begegnungsschule ist #iit@tive von deutschen und

slowakischen Eltern, die hier in Bratislava zun&aismal fir ihre eigenen Kinder und dann
eben nach den Zielsetzungen der anderen deutschslamfisschulen eine Folgeschule
gegrundet haben, in der deutsche und slowakischdeKigemeinsam unterrichtet werden
nach einem Lehrplan, der sicher auch Teile desatmehen Curriculums aufnimmt. Da sind

wir grad in der Entwicklung. Die Zielsetzung ise’ganz einfache. Hier begegnen sich zwei
unterschiedliche Kulturen - das drickt sich ja scha der Sprache aus - die viel

Gemeinsamkeiten haben - das entdecken die KiedenjTag - wo’s aber auch Unterschiede
gibt, die sie akzeptieren lernen, sie wahrnehmenjhmen sich umzugehen wissen. Und sie
spuren auch, dass es auf beiden Seiten Anfordenugigé oder Missverstandnisse, die aber
haufig nichts mit kulturellen Unterschieden zu timaben, sondern im Bereich des

Menschlichen liegen.

Wild: Und jetzt auf den Kindergarten bezogen, inwiewailssndie Erzieherin hier spezielle

Quialifikationen aufweisen?

Lutz: Also die Vorschul- oder Elementarpddagogik hainj&uropa, in Westeuropa, lange
Zeit einen Dornrdoschenschlaf gefuhrt. Es gibt zh@nder die da auch schon federfihrend

waren, nordeuropaische Lander z.B. oder auch FeatkrDa hat sicher PISA einen starken

108



Focus draufgelegt, weil man namlich festgestelit Hass es da durchaus Handlungsbedarf
gibt im Interesse der Entwicklung der Kinder. Qfileditionen... Erzieher brauchen immer
Qualifikationen, vor allem Dingen die, namlich dasie entwicklungsfahig sind und sie
brauchen die Qualifikation, dass sie ihre gelerrf@mntnisse im Kontext mit dem Kind
evaluieren, weiterentwickeln, im Kontext mit denlkéginnen und Kollegen, um im Interesse

der Kinder eine optimale persotnliche, soziale yaasonelle Forderung zu erreichen.

Wild: Und in Bezug auf den Fremdspracherwerb der Kindeil, ja die Erzieherin ja immer

auch als Sprachmittlerin agiert?

Lutz: Der Idealfall ist immer der, dass eine zweite Speaam besten vermittelt werden kann
von einer Muttersprachlerkraft. Das sind unseradBerinnen nicht, sie haben aber ein sehr
hohes Niveau an Deutschkenntnis, und ein sehr lkeseNiveau. Das ist durchaus
angebracht und gut. Welche Qualifikationen, da®iisé schwierige Frage. Manche mussen
sicher hier noch ihr Deutsch verbessern, das &stedie Sache. Die andere Sache, Sprache
vermittelt man ja den Kindern auch im sozialen Komtund ich halt Einfihlungsvermégen,
Verstandnis, Zugehen auf Kinder, Kinder einfachhaomg®gen, sich auseinanderzusetzen mit
Kindern auch fur den wichtigsten sozialen Punkdém Sinn im sozialen Kontext. Auch eine
menschliche Qualifikation, die kann man schleclsip &h mochte sie jetzt auch nicht jetzt in
irgendwelchen Schubladen ausfiihren, sondern esirsimer zwei, die zusammen gehoren:

Kind und Erzieher.

Wild: Was halten sie von der Idee, den Kindergarten prathig zu fuhren?

Lutz: Da bin ich personlich und sag, ich weil3, Frau Wildt der Idee sind sie gekommen,
die haben wir auch dankbar angenommen, aber nimogesetzt. Das war’ jetzt ein zu langes
Feld zu sagen, warum und wieso. Grundsétzlich diinder Idee aufgeschlossen. Wir haben
noch kein brauchbares Konzept gefunden, wie manimaglitag realisieren kann ohne
Sprachverwirrung zu schaffen fir die Kinder, weiiner - das ist meine ganz grol3e
Erfahrung - Kinder lernen Sprachen personenbezodad wir haben Kinder, die lernen
drei Sprachen: slowakisch, deutsch und ungarisaol.ith hab sogar in der Schule ein Kind,
das lernt vier Sprachen und zwar alle personentegzddnd wenn man hier ein brauchbares

Modell finden, wenn ma mal dazukommen, wenn and@enge besser laufen, optimierter
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laufen, dann werden wir das sicherlich aufgremiea uns da auch in der Umsetzung gute
Gedanken machen und auch gegebenenfalls Kompatesmher Kompetenzen anderer

Einrichtungen derart holen, um festzustellen, wieda weiter verfahren.

Wild: Was wiinschen sie sich fur die Zukunft der DSB?

Lutz: Fur die Zukunft der DSB winsche ich mir, dasswseterhin wachst, dass sie sich
personell, finanziell inhaltlich weiter stabilisiedass sie weiterhin so nette Kinder kriegt, wie
bis jetzt. Ich winsch mir fur die Zukunft der DS@ass die Anfangseuphorie und Freude
weiter bestehen bleibt, dass die Eltern gut mibezrehen lassen. Denn die stabile Saule einer
Einrichtung sind namlich die Eltern, deren Kinderdsnamlich in der Regel 12 Jahre in der
Schule, wenn sie im Kindergarten sind, dann sindl®s Dass sie den Geist der DSB

mitpragen.

Interview mit einer Erzieherin der Marienkafergrupg Fr. Porubcanova
(Transkription)

Wild: Stanka, du bist Erzieherin an der deutsch-slowhkisdBegegnungsschule. Und wie
beurteilst du, also welche Fertigkeiten sollen #imder im Kindergarten erlernen im
Hinblick auf die Schule?

Porubcanovd Ich denke, sie sollten vor allem sprechen lerneag Hedeutet gute und

richtige Aussprache. Also keine Babysprache medmitisie dann in der ersten Klasse ganz
normal, also als Schuiler beurteilt werden konnarf, die Sprache, also das Sprechen

bezogen.

Wild: Und da halt die die deutsche Sprache?

Porubcanova: Ja, die deutsche, aber auch slowakisch, denmésagch slowakische Kinder

dabei, dann auch die slowakische Sprache.

Wild: Woflr steht die deutsch-slowakische Begegnungssdiiuldich?
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Porubcanova: Fur mich, das ist die Moglichkeit, wenn die Kindetso sich schnell eine
andere Sprache sich aneignen kénnen, dass es atath Spiele, also auch auf spielerische
Weise geht, also nicht nur Grammatik und solcheh&ac Also ohne Grammatik, ohne

nachdenken, wie die Regel geht.

Wild: Und glaubst du, dass Erzieherin hier zu sein eimtei@e Qualifikationen erfordert als

woanders? Also, weil du ja auch immer als Spradteriit agierst?

Porubcanova Wie hitte? Noch mal bitte

Wild: Also, im Hinblick auf die Fremdsprache erfordertdesin mehr Qualifikation von der

Erzieherin oder welche Qualifikation?

Porubcanova: Vor allem sollte sie gut deutsch sprechen, algoSprache gut beherrschen.
Dann die Kinder, dann in dieser Sprache... alsoSgieache den Kindern beibringen, also

auf ihrem Niveau, also spielerisch.

Wild: Ihr habt am Anfang Zettel unterschrieben, dassitint Slowakisch mit den Kindern

reden sollt? Wie stehst du dem gegentber?

Porubcanova: Ab und zu muss ich auch Slowakisch reden, weilngitt alles verstehen.
also wenn ich etwas erklaren muss, dann muss iclauet slowakisch sagen oder
zweisprachig, deutsch und slowakisch.

Es ware auch gut Slowakisch zu unterrichten odewmrabzu slowakisch zu lehren, weil sie
vergessen dann ihre Muttersprache, werden in demdsprache geférdert und vergessen
dann die Muttersprache. Sie sind in der Fremdsprageordert, was nicht schlecht ist, aber

ab und zu sollten sie auch in ihrer Mutterspraciteviekelt werden.

Wild: Wie stehst du dann dieser Einsprachigkeit gegenrb

Porubcanova: In diesem kleinen Alter ist es ganz prima, abemdameiter sollten sie sich

dann auch mehr in der Muttersprache entwickeln
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Wild: Wann ist es fir dich notwendig, slowakisch auclzesetzen?

PorubcanovaAlso vor allem in der Vorschule zum Beispiel, wesi@ kurz - bevor sie dann
in die Schule gehen. Nicht alle Kinder werden ieséi Schule weitergehen. Sie kdnnen auch

in die slowakische Schule gehen. Damit sie auclsldiwakische Sprache ...

Wild: Konkret in der Gruppe, wann setzt du slowakisch an?

Porubcanové Also, zum Beispiel wenn ich mit jemandem schimpfeKonkret beim
Schimpfen also oder wenn ich jemandem erkléaren ndess er etwas machen soll. Und er
schaut mich an und ich seh’, dass er mich nichdtebt, dann weil3 ich ah ha, hoppla, dann
muss ich es ihm auf Slowakisch sagen.

Oder sie fragen mich auch nach etwas, ich sag ianéDeutsch etwas, sie wissen nicht was

es bedeutet, dann erklare ich es noch mal auf Eieela

Wild: Und fir die deutschen Kinder, die slowakisch lefhen

Porubcanova: Ja. Ja, also unsere Kinder lernen sich das gaggnaéso slowakische Kinder
lernen deutsch und umgekehrt.

Es ware nicht schlimm, wenn auch Slowakisch so b&.dem Morgenkreis viel mehr

gefordert ware, also z.B. verschiedene GeschianmerSpiele.
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Zusammenfassung

Meine Diplomarbeit beschéftigt sich mit dem Friherwvon Deutsch als Fremdsprache im
Kindergarten der Deutsch-Slowakischen Begegnungés¢BSB) in Bratislava.

Diese wird Uberwiegend von slowakischsprachigend&in besucht; das Verhéltnis zu den
deutschsprachigen lasst sich ungeféahr als 80 zu%2Meschreiben. Entgegen ihrer
Bezeichnung ist die DSB keine bilingual - bikultileeSchule, sondern entspricht eher einem
Immersionsmodell, das auf den Erwerb der SprachreMiroritat, also des Deutschen,
fokussiert ist, wahrend Slowakisch nicht geforaart.

Wahrend meiner achtmonatigen Beschaftigung als égaltenpadagogin untersuchte ich im
Verfahren der teiinehmenden Beobachtung die koakreaxis in einer Kindergartengruppe
der Schule. Zentral fir meine Beobachtungen war Fliege nach dem Einfluss der
fremdsprachlichen Umgebung auf das Sprach-, Syel-Interaktionsverhalten der Kinder.
Durch die Betonung des Deutschen als der einziggitirhen Sprache in der Institution kam
es zur Herausbildung zweier Sprachrdume, die diliftgrenzierten Gebrauch der Sprachen
Slowakisch und Deutsch erlaubten. Im gelenkten Gpaaum, in den Aktivitaten mit den
Erzieherinnen, herrschte Akzeptanz Uber die Verwegdder offiziellen Schulsprache
Deutsch von Seiten aller Beteiligten, wahrend inchhigelenkten Sprachraum, in der
Kommunikation der Kinder untereinander, die Intéi@kssprache erst ausgehandelt werden
musste und Formen von Mehrsprachigkeit zulassigmvar

Bezug nehmend auf spracherwerbstheoretische Ggerdlzur frihen Zweisprachigkeit, die
im theoretischen Teil der Arbeit erlautert werdaimd die Notwendigkeit einer Férderung
der Muttersprache ausfuhrlich dargestellt.

Pierre Bourdieus Theorie des sprachlichen Marktesoglicht eine Analyse des
».monolingualen Habitus" der Schule, indem dem kwdlien Kapitalwert des Deutschen in
der Slowakei nachgegangen wird, der fir ein Arramg®& mit dem restriktiven
Sprachengebrauch der Schule Ausschlag gebend ist.

Da es sich bei der Deutsch-Slowakischen Begegnahgiesum eine relativ junge Institution
handelt, die quasi noch in ihrem Aufbaustadium ldtewerden am Ende der Arbeit einige
Ideen erlautert, die eine Offnung der Schule in Beauf Mehrsprachigkeit ermdglichen

wirden.
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