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1 Sprachliche Bildung und Forderung als
Aufgabe der Kindertagesstatte

Der Mensch ist Mensch nur durch Sprache.
Johann Gottfried Herder

Seit ewigen Zeiten bedient sich der Mensch der Sprache, um sich die Welt zu erschlieBen und
an Kultur(en) teilzuhaben.

Gerade in der heutigen Welt, die sich als Wissens- und Informationsgesellschaft begreift, ist ein
gut entwickeltes Sprach- und Kommunikationsvermégen eines jeden Einzelnen von zentraler

Bedeutung.

Die Grundlagen der (Erst-)Sprache werden in der frihen Kindheit erworben, weshalb diese Zeit
eine ganz besondere ist. Daher wird in unserer Gesellschaft jedem Kind ein Recht auf sprachli-
che Bildung zugesichert. Verankert ist dieses Recht in den UN-Kinderrechtskonventionen vom
20. November 1989, die seit dem 5. April 1992 in Deutschland in Kraft sind (siehe Artikel 28). In
Artikel 29 wird die Achtung vor der Sprache des Kindes als konkretes Bildungsziel formuliert.

Die Broschiire ,Ubereinkommen (iber die Rechte des Kindes, UN-Kinderrechtskonvention im
Wortlaut mit Materialien” finden Sie im Internet unter:
http://www.bmfsfj.de/Kategorien/Publikationen/Publikationen,did=3836.html

Als erste auBerfamilidre Bildungsinstanz ist die Kindertagesstatte dem Ziel verpflichtet, die
Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten der Kinder zu begleiten, zu unterstitzen und zu férdern.
Sie leistet damit einen wertvollen Beitrag zur Herstellung gleicher Bildungschancen fur alle
Kinder.

Was heiBt aber nun Sprachférderung in der Kindertagesstatte? Unter Sprachférderung wird die
positive Beeinflussung der Sprachentwicklung der Kinder verstanden. Hierzu z&hlen alle MaB-
nahmen, die in der Kindertagesstatte von den padagogischen Fachkraften eingesetzt werden,
um die Sprachentwicklung der Kinder anzuregen, zu unterstitzen und zu férdern (vgl. Fried
2006, S. 173).

Grundsatzlich lassen sich hierbei drei konzeptionelle Richtungen unterscheiden (vgl. Fried
2006, S. 173):

. Ganzheitliche Sprachférderung beinhaltet MaBnahmen, die alle Entwicklungs-
bereiche reflektieren, die der Sprachentwicklung zu Grunde liegen.

o Allgemeine Sprachférderung umfasst MaBnahmen, die auf alle sprachlichen
Teilféhigkeiten zielen.

Definition



. Spezielle Sprachférderung bezieht sich auf MaBnahmen, bei denen nur be-
stimmte Sprachentwicklungsaspekte (u. a. Artikulation, Wortschatz) oder Sprach-
entwicklungskonstellationen (wie z. B. Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit oder friiher
Fremdspracherwerb) reflektiert werden.

Die Qualifizierung zur Sprachférderkraft in Rheinland-Pfalz wird Sie beféhigen, eine qualitats-
volle und professionelle Sprachférderung im Elementarbereich durchfiihren zu kdnnen. Insbe-
sondere konzentriert sich die Qualifizierung dabei auf die Durchflhrung von zusétzlichen
SprachférdermaBnahmen in rheinland-pfélzischen Kindertagesstatten mit dem Schwerpunkt
spezielle Sprachférderung.

Literatur
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2  Zur Geschichte der Sprachférderung in
der frihkindlichen Padagogik

Wenngleich die sprachliche Férderung aktuell einen sehr hohen Stellenwert in der frihkindli-
chen Padagogik einnimmt, so ist sie dennoch kein neuer Aspekt padagogischen Denkens und
Handelns. Bereits Frobel, der Begriinder des Kindergartens, hebt in seinen Gedanken zur
,Menscherziehung“ die sprachliche Bildung und Férderung des Kindes besonders hervor. Aus
seiner Sicht ist anzustreben, dass der Mensch als Kind ,alles klar, richtig und rein bezeichne,
darum ist es so wesentlich nétig, daf? auch ihm alles Umgebende richtig, klar und rein vorge-
fuhrt werde* (Frébel 1826/1968, in: Hoffmann 1968, S. 35). Speziell in Bezug auf das Kinder-
spiel fordert er von den padagogischen Fachkraften, dass sie dieses mit einer ,Wortsprache*
begleiten, die ,stets rein und klar, bestimmt und voll, ganz bezeichnend, einfach und véllig ge-
nigend /sei/, die gebrauchten Worter seien groftenteils eingliedig, Wortstamme oder Wurzeln,
und aus ihnen entwickle sich lebenvoll gesetzm&Rig und allseitig an der Hand des Spiels und
gefordert vom Leben des Kindes die Sprache fort, als Abbild seiner beiden Welten, seiner Au-

Ben- und Innenwelt” (Frébel, in: Blochmann/Nohl/Weniger o. J., S. 34).

Welche Rolle spricht Frobel den padagogischen Fachkréaften hinsichtlich der sprachlichen Bil-
dung und Foérderung des Kindes zu? Diskutieren Sie diese Frage auf der Grundlage der obigen
Zitate in der Lerngruppe.

Die sprachliche Bildung und Férderung der Kinder sollte entsprechend Frobels Vorstellungen
durch ,planvolle Spracherziehung“ und in ganzheitlicher Weise erfolgen. Diese Ganzheitlichkeit
sah Frébel in der Verbindung von musischen, motorischen, kognitiven und sprachlichen Ele-
menten realisiert. Zur Unterstitzung dieses Vorgehens setzte er zum einen das vermittelnde
Wort in Form von Liedern, Reimen, Gedichten, (Sprach-)Bewegungsspielen sowie Erzahlungen
ein. Zum anderen sollten die Kinder im Spiel durch Materialien wie Bilderblcher oder die von
ihm entwickelten Spielgaben (Ball, Kugel, Wirfel, Walze) in ihrer Sprachfahigkeit und
-entwicklung unterstitzt werden. Dabei stand fir Frobel im Kindergarten die gesprochene
Sprache im Vordergrund (vgl. Richter 1937, S. 104-128).

Diese elementaren Anséatze waren bis zu den 1950er/frihen 1960er Jahren grundlegend fiir die
Kindergartenpadagogik und finden sich bis heute in einzelnen Aspekten immer noch in péda-
gogischen Konzepten und Handlungspraktiken wieder — und dies, obwohl sie gegen Ende der
1960er Jahre in die Kritik geraten sind. In Folge dieser Kritik wurde die traditionelle Kindergar-
tenpadagogik einhergehend mit zahlreichen Modellversuchen reformiert. Zunachst kam der
sogenannte Funktionsansatz zum Tragen, bei welchem durch Trainingsprogramme und
Ubungsmaterialien spezifische Fertigkeiten in isolierten Lernsituationen geférdert werden soll-
ten (vgl. Retter 1978). Die Sprache nahm dabei einen hohen Stellenwert ein. Mit Hilfe von ge-
zielten Sprachtrainingsmappen wurde Sprache ,trainiert".

Neben der gesprochenen Sprache wurde der geschriebenen Sprache Beachtung geschenkt.
So sollte durch die Unterstiitzung von Lernprogrammen und Lernmaschinen das friihe Lesen
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und Schreiben (vgl. Lickert 1967; Correll 1970) angeregt werden. Fur einen langfristigen Erfolg
dieser Programme konnten allerdings keine Belege gefunden werden.’

Auch die zahlreichen Modellversuche, die in dieser Zeit in Kindergarten, Vorklassen und Ein-
gangsstufen mit dem Ziel der verbesserten Férderung der Flunfjahrigen durchgefihrt wurden
(vgl. u. a. Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung 1976), brachten keine entsprechen-
den Anhaltspunkte fur die langfristige Wirksamkeit dieses lehrgangsartigen Lernens, sodass
der Funktionsansatz an Bedeutung verlor. Im Rahmen der genannten und weiterer Modellver-
suche wurden auch andere curriculare Ansatze getestet und diskutiert, die zu einer Neuorien-
tierung in der Vorschulpadagogik flihren sollten (vgl. Bund-L&nder-Kommission flr Bildungspla-
nung 1976, S. 27-38; Aden-Grossmann 2002, S. 193-199). Von diesen konnte sich lediglich der
Situationsansatz bzw. der situationsorientierte Ansatz etablieren (vgl. Konrad 2004, S. 192;
Knauf 2006, S. 118-122), der sich in den 1980er und 1990er Jahren zu dem ,wohl am weites-
ten verbreiteten Konzept fiir den Kindergarten“ (Haberkorn/Gétte 2006, S. 398) entwickelte.

Der Situationsansatz geht von den alltglichen Lebenssituationen der Kinder aus und l&sst
diese zu Lernsituationen werden. Dabei werden Spontanitat, Neugier und Wissbegier bei den
Kindern durch eine an Entwicklungsanreizen und Entfaltungsmdéglichkeiten reiche Umgebung
angeregt und herausgefordert. Anders als beim Funktionsansatz wird dabei ein ganzheitliches
Verstandnis vom kindlichen Lernprozess vorausgesetzt, welches auch den Entwicklungsbe-
reich ,Sprache” beinhaltet (vgl. Knauf 2006, S. 120f.). Da eine wesentliche Zielvorstellung des
Ansatzes in dem Erwerb sozialer Grundfertigkeiten besteht, lag der Schwerpunkt auf der
Sprachférderung bei Kindern, deren Sprachkompetenz in der deutschen Sprache aus unter-
schiedlichen Grinden (wie andere Erst-/Familiensprache, Verzégerungen bei der Sprachent-
wicklung etc.) als nicht ausreichend empfunden wurde. Die Unterstiitzung der sprachlichen
Fahigkeiten versuchte man dabei v. a. durch die Férderung kommunikativer Kompetenz zu
erreichen (vgl. Fried 2006, S. 175). Daneben fand auch die Férderung schriftsprachlicher Fa-
higkeiten Beachtung, wie z. B.:

o Kinder schreiben ihren Namen,

. Erzieherinnen und Erzieher schreiben von Kindern ausgedachte Geschichten auf,
o Vorlesen von Bilderbuchern,

° Arbeit mit Materialien wie Schreibmaschine und Morsegeréat.

(vgl. Arbeitsgruppe Vorschulerziehung 1973a u. 1973b)

Inwieweit und in welcher Auspragung diese Anregungen in der Praxis tatsachlich realisiert wur-
den, kann auf Grund fehlender Untersuchungen nicht rekonstruiert werden.

! Langerfristige Beobachtungen liegen offensichtlich nur fiir das Leselernprogramm nach Correll vor. Diese erga-
ben, ,daf’ der Vorsprung der Versuchsgruppe gegenuber der Kontrollgruppe wieder verloren ging und im 1. bis 2.
Schuljahr kein Unterschied mehr feststellbar war* (Aden-Grossmann 2002, S. 189).



Auch das Bildungsprogramm fiir Kindergartnerinnen in der DDR (Ministerium fiir Volksbildung
1985)%, nach dem bis zur Wende gearbeitet wurde, enthalt Vorgaben fiir die Durchfiihrung von
Beschaftigungen in den Sachgebieten ,Muttersprache” und ,Kinderliteratur”, u. a. mit dem Ziel,
die Kinder zu einem kulturvollen sprachlichen Austausch mit anderen Kindern und Erwachse-
nen*“ zu beféhigen und die Voraussetzungen fiir den Erwerb der Schriftsprache in der Schule zu
schaffen (vgl. ebd., S. 202f. u. S. 210). Methodisch wird z. B. auf Spiele und Ubungen zu diffe-
renzierter Sprachwahrnehmung, zum grammatikalisch und lautlich korrekten Sprechen sowie
auf den Einsatz von Kinderliteratur verwiesen (vgl. ebd.). Aufgrund der Verbindlichkeit des Pro-
gramms ist davon auszugehen, dass die genannten Ziel- und Methodenvorgaben in der Praxis
weitgehend realisiert wurden. Allerdings liegen auch hierzu keine empirischen Erkenntnisse

vor.

Im Zuge der Ende der 1990er Jahre einsetzenden Debatte um die padagogische Qualitat von
Kindertageseinrichtungen begann man schlieBlich Kriterienkataloge aufzustellen. Die dort anzu-
treffenden sprachrelevanten Qualititsaspekte beziehen sich v. a. auf die Entwicklung sprachli-
cher Ausdrucks- und Kommunikationsformen:

. durch die Breitstellung von entsprechenden Ressourcen wie Blichern, Horkasset-
ten, Kommunikationsrdumen,

° durch sprachliche Impulse und

o durch die Integration von sprachférdernden Angeboten wie Spiele, Reime u. a. in
den Tagesablauf (vgl. Kronberger Kreis fir Qualitadtsentwicklung in Kindertages-
einrichtungen 1998; Tietze u. a. 2001; Tietze/Viernickel 2002).

In Bezug auf schriftsprachliche Kompetenzen wurden nachfolgende Qualitatskriterien erhoben:

das Vorhandensein bzw. der Einsatz von Blchern, die Erfahrung, dass ,Kommu-
nikation auch symbolisch stattfindet (Tietze/Viernickel 2002, S. 116),

. die Verbindung von ,gesprochener mit geschriebener Sprache” wie z. B. das No-
tieren und Vorlesen kindlicher Aussagen oder die Hilfe beim Selbstschreiben
(Tietze u. a. 2001, S. 31),

° die Unterstiitzung von Kontakten zu anderen Kindern durch Brieffreundschaften
(vgl. Kronberger Kreis fir Qualitatsentwicklung in Kindertageseinrichtungen
1998).

Untersuchungen zur Realisierung padagogischer Qualitat in Kindergarten wurden ebenfalls
durchgefuhrt (z. B. Tietze 1998; Honig/Joss/Schreiber 2004). Beziglich des Sprachbereichs
wurden allgemeine Daten zur Sprachférderung und zur Sprachentwicklung der Kinder (Tietze
1998) sowie die Sprach- bzw. Deutschkenntnisse von deutschen und nicht deutschen Kindern

2 Von 1967 (verbindlich ab 1972) bis 1985 wurde nach dem Vorlaufer des Programms, dem ,Bildungs- und Erzie-
hungsplan fir den Kindergarten” gearbeitet (vgl. Konrad 2004, S. 222; Brumme 1981, S. 7), der ebenfalls die
Sachgebiete ,Muttersprache” und ,Kinderliteratur” enthalt.



(Honig/Joss/Schreiber 2004) erhoben. Qualitadtsaspekte, die sich auf die Férderung schrift-
sprachlicher Fahigkeiten beziehen, wurden dabei allerdings weitgehend auBer Acht gelassen.

Mit internationalen Bildungsstudien wie PISA, IGLU und den OECD-Studien ,Starting Strong*
und ,Bildung auf einen Blick”“ wurde in Deutschland eine Diskussion um den Stellenwert und die
Neukonzeption frihkindlicher Bildung entfacht. In deren Folge wurden ab 2003 in allen Bundes-
landern Bildungspléane fiir den Elementarbereich eingefiihrt. Die sprachliche Férderung und
Bildung stellt dabei in allen Bildungsplanen einen zentralen Bildungsbereich dar, wobei auch
die schriftsprachliche Bildung Bericksichtigung findet. Wenngleich Ausdifferenzierung und
Ausrichtung je nach Bundesland erheblich differieren, so besteht doch Einigkeit daruber, dass
die (schrift-)sprachliche Bildung von Kindern allgemein sowie von Kindern mit anderer Erst-
bzw. Familiensprache im Besonderen qualitatsvoll zu férdern ist (vgl. dazu die Bildungsplane
der Lander im Literaturverzeichnis).
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3 Qualifizierung von Sprachforderkraften
in rheinland-pfalzischen Kindertages-
statten

3.1 Einsatz und Qualifizierung von Sprachforder-
kraften

Wie in Kapitel 1 ausgefihrt stellt die Entwicklung von Sprachkompetenz einen zentralen
Schllssel zur Bildung dar: Sie ist eine wesentliche Voraussetzung fiir den schulischen und
beruflichen Erfolg sowie fur eine aktive, verantwortungsvolle Beteiligung am gesellschaftlichen
und politischen Leben.

Im Rahmen des Landesprogramms ,Zukunftschance Kinder — Bildung von Anfang an® (Lan-
desgesetz zum Ausbau der friihen Férderung vom 1. Januar 2006) wird daher der quantitative
und qualitative Ausbau von Angeboten zur Sprachférderung fir Kinder im letzten Kindergarten-
jahr im Rahmen eines 8-Millionen-Euro-Programms fur Sprachférderung und Schulvorbereitung
in Rheinland-Pfalz besonders geférdert.

Tragern von Kindertageseinrichtungen stehen hierbei zwei Méglichkeiten zur Verfligung:

1. Eine Basisférderung, bei der pro Gruppe mindestens 5 Kinder 100 Zeitstunden
Sprachférderung erhalten.

2. Eine Intensivforderung, bei der pro Gruppe mindestens 4 und héchstens 6 Kin-
der 200 Zeitstunden Sprachférderung erhalten.

Ausfihrliche und aktuelle Informationen von Seiten des Landes finden Sie im Internet auf:
www.Kita.rlp.de

Um zu gewahrleisten, dass die zuséatzlichen SprachférdermaBnahmen auf einem gleichblei-
benden qualitativ hohem Niveau durchgefiihrt werden, beauftragte das Ministerium fur Bildung,
Wissenschaft, Jugend und Kultur den Tragerverbund FIF — Férderung von Integration durch
Fortbildung — mit dem Projekt ,Qualifizierung von Sprachférderkréften” in Rheinland-Pfalz®. Der
Tragerverbund besteht aus der Katholischen Erwachsenenbildung RLP e. V., dem Verband der
Volkshochschulen von RLP e. V. und der Evangelischen Landesarbeitsgemeinschaft fur Er-
wachsenenbildung in RLP e. V. In Zusammenarbeit mit der Landesregierung, den kommunalen
Spitzenverbédnden, den Vertretern der katholischen Bistimer und der evangelischen Landeskir-
chen, der LIGA der freien Wohlfahrtspflege sowie Vertretern aus Wissenschaft und Praxis wur-
de von dem Projektteam das hier zugrunde gelegte Konzept fiir eine kompetenz- und praxisbe-
zogene QualifizierungsmaBnahme im Elementarbereich entwickelt.



3.2 Status und Rolle der externen Sprachforder-
kraft

Die Bezeichnung ,Sprachférderkraft” steht in dem zuvor aufgezeigten Zusammenhang fir eine
Funktion — nicht flir einen berufsbildenden Abschluss. Als ,externe Sprachférderkraft” wird
diejenige Sprachférderkraft bezeichnet, die auf der Basis des oben genannten Landespro-
gramms zum Ausbau von SprachférdermaBnahmen zusétzlich zum Personalschlissel fir die
Durchfihrung der Basis- und Intensivférderung in den beiden letzten Kindergartenjahren einge-
stellt ist.

Im engeren Sinne sind sie damit ausschlieBlich fiir diese zusatzlichen Angebote zur Sprachfor-
derung zusténdig. Im weiteren Sinne ist eine effektive, an den spezifischen BedUrfnissen der
einzelnen Kinder und dem Alltagsgeschehen der Einrichtung ausgerichtete Sprachférderarbeit
nur dann mdéglich, wenn sie in enger Kooperation mit der Leitung und den Fachkréaften der je-
weiligen Einrichtung erfolgt.

Wéhrend die hauptamtlichen Erzieherinnen und Erzieher durch ihre kontinuierliche padagogi-
sche Arbeit mit den Kindern tber wichtige Vorkenntnisse fir die zusétzlichen Sprachférderan-
gebote verfigen, kann die Sprachférderkraft unter Beachtung der Datenschutzfragen gezielte
Ausklnfte zu einzelnen Bereichen der sprachlichen Aktivitdten des Kindes geben. Informatio-
nen zum Datenschutz finden Sie in den ,Empfehlungen zum Datenschutz bei Bildungs- und
Lerndokumentationen in Kindertagesstatten® auf www.kita.rlp.de unter der Rubrik Ser-
vice/Publikationen/Bildungs- und Lerndokumentationen.

Um die Sprachférderangebote flr die Kinder sinnvoll mit der allgemeinen Sprachbildung und
-férderung im Kindertagesstatten-Alltag zu verknipfen, sind regelmaBig Fragen der didaktisch-
methodischen Koordination zu klaren (Wie ist das aktuelle Befinden der Kinder? Was sind die
aktuellen Themen der Kinder? Welche padagogischen Angebote werden derzeit in der Gruppe
der Kinder gemacht? Welche Projekte laufen in der Einrichtung?). Empfehlenswert ware zudem
die Mitwirkung der externen Sprachférderkraft bei der Sprachstandserfassung, Sprachbeobach-
tung und -beurteilung.

Durch die kontinuierliche Sprachférderarbeit in der Kleingruppe und die auf den sprachlichen
Bildungsbereich gerichtete Wahrnehmung kann die externe Sprachférderkraft wertvolle Beitra-
ge zur Erstellung eines Sprachprofils der Kinder liefern. Diese Uber die zusatzlichen Sprachfor-
derangebote hinausgehenden Tatigkeitsbereiche bedirfen einer Abstimmung mit der Leitung
und dem Team. Eine Einladung der Sprachférderkraft zu Teambesprechungen in denen die
Sprachférderarbeit der Einrichtung einen thematischen Schwerpunkt bildet, ware daher ange-
messen und im Sinne eines guten Arbeitsklimas winschenswert. In ausgewahlten Fallen kann
es zielfuhrend sein, die externe Sprachférderkraft zu Elterngesprachen hinzuzuziehen. Ein
direkter Austausch wirde nicht nur Fehlinformationen vermeiden, sondern das Vertrauen in die
zusétzliche SprachférdermaBnahme seitens der Eltern sowie deren Unterstitzung sichern. Zur
férderlichen Gestaltung des Ubergangs in die Grundschule und zur Sicherung der Kontinuitat
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der Sprachférderarbeit kann die Sprachférderkraft nach Ermessen der Einrichtung auch in Ge-
sprache und Aktivitdten mit der Grundschule einbezogen werden.

In diesem Sinne sollten auch die gegenseitige Anerkennung der externen und hauptamtlichen
Fachkrafte der Kindertagesstatte und das Interesse an der Arbeit der/des jeweils anderen das
Miteinander in den Sprachférderaktivitaten der Einrichtung bestimmen.

3.3 Leitideen und Ziele der Qualifizierung von
Sprachforderkraften

Eine der Leitideen bei dieser Qualifizierung ist es, bei den bereits vorhandenen Kompetenzen
von Tragern im Bereich von SprachférdermaBnahmen (etwa aufgrund ihrer Konzept- oder Pro-
jekterfahrungen in diesem Bereich) und Kindertagesstatten einerseits und bei den Kompeten-
zen von (potentiellen) Sprachférderkraften andererseits anzuknlpfen. Vor diesem Hintergrund
wurde ein modulares Qualifizierungsangebot flr Sprachférderkréfte erarbeitet, das die vorhan-
denen Kompetenzen integriert und zugleich einen notwendigen Qualifikationsfacher entfaltet.

Die vorliegende Qualifizierung zeichnet sich daher durch einen starken Handlungs- bzw. Pra-
xisbezug aus, der durch die Orientierung an zu erwerbenden bzw. zu entwickelnden Kompe-
tenzen untermauert wird. Bei vielen von Ihnen sind durch berufliche und/oder lebenspraktische
Erfahrungen bereits etliche AnknUpfungspunkte bzw. Teilkompetenzen vorhanden, auf die Sie
weiter aufbauen kénnen, um das angestrebte ,Zertifikat Sprachférderkraft” zu erlangen.

Die Qualifizierung versteht sich zudem als Angebot zur Qualitatsentwicklung durch Fortbildung.
Sie bietet interessierten Personen wie lhnen die Méglichkeit, sich auf einem inhaltlich hohen
Niveau fur die Praxis der Sprachférderung im Elementarbereich weiterzubilden. Sie erméglicht
Ihnen zudem die Vernetzung und den Erfahrungsaustausch mit anderen Sprachférderkraften.

Die in den letzten Jahren massiv verstarkten Aktivitdten zur Fortbildung und Qualifizierung von
Erzieherinnen und Erziehern und anderen padagogischen Fachkraften (im Rahmen des Fort-
bildungscurriculums des Landes) sollen sinnvoll mit dem neu zu entwickelnden Angebot ver-
bunden werden. So kénnen bereits erworbene Qualifikationen bzw. absolvierte Fortbildungen
bei der Erlangung des ,Zertifikats Sprachférderkraft* in einem Umfang von bis zu 4 Modulen
anerkannt werden.

Weiterfihrende Informationen zum Qualifizierungsangebot sowie praktische Tipps und Hinwei-
se flr Ihre Arbeit als Sprachférderkraft finden Sie im Internet auf www.kita.rlp.de unter der Rub-
rik ,Qualifizierung® / “Qualifizierung von Sprachférderkraften®.



3.4 Das Kompetenzprofil der Sprachforderkraft
und dessen Umsetzung im Orientierungs-
rahmen

Eine tragende Saule des Weiterbildungskonzeptes bildet das Kompetenzprofil fiir die Sprach-
forderkraft. Es stellt zugleich einen Teil der ,Rahmenvereinbarung zum Einsatz und zur Qualifi-
zierung von Sprachférderkraften in rheinland-pfélzischen Kindertagesstétten* vom 31. Januar
2008 dar, auf die sich die Trager von Kindertagesstéatten in Rheinland-Pfalz geeinigt haben.
Das Kompetenzprofil dient als Orientierung fir den Einsatz von Personen, welche die in Kapitel
3.1 genannten zusatzlichen SprachférdermaBnahmen durchfihren. Gleichzeitig bildet es die
Folie fir die Sprachbildungs- und Sprachférderarbeit aller Fachkrafte in den rheinland-
pfalzischen Kindertagesstatten.

Bevor Sie jetzt weiter lesen, nehmen Sie sich bitte 10 Minuten Zeit und Uberlegen, Uber welche
Kompetenzen eine Sprachférderkraft Inrer Meinung nach unbedingt verfugen sollte.

Das Kompetenzprofil der Sprachforderkraft gestaltet sich wie folgt:

2)
Interkulturelle
Kompetenz

1)
Sprachtheoretische
Kompetenz

3)
Padagogische
Kompetenz

Sprachférderkraf

6)
Kooperationskompetenz,

4)
Didaktisch-methodische
prachférderkompeten

5)
Kommunikative
Kompetenz
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1) Sprachtheoretische Kompetenz

Uber Grundlagenwissen
o zu kindlichem Erst- und Zweitspracherwerb
o zur Bedeutung von Mehrsprachigkeit
verfligen und dieses anwenden kdénnen
° Fahigkeit, die sprachtheoretischen Begrifflichkeiten bei der Beschreibung von
Kindersprache einzusetzen (Grammatik, Wortschatz, Aussprache und Sprach-
handlungen)
. Grundkenntnisse Uber ,Literacy“-Entwicklung und Fahigkeit, diese anzuwenden
° Fahigkeit, Merkmale wahrzunehmen, die auf Sprachverzégerung/Sprach-
stérungen hindeuten kénnten

2) Interkulturelle Kompetenz

o Wissen um den kulturellen Hintergrund des Kindes und die Entwicklung der inter-
kulturellen Kompetenz bei Kindern

. Féhigkeit, sich tUber die Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit den Eltern ei-
nen wertschatzenden Zugang zur Familiensprache und zur Erstsprache des Kin-
des zu erschlieBen

° Fahigkeit, voreilige Deutungen und Bewertungen des kindlichen und des elterli-
chen Handelns zuriick zu stellen, die eigene Kultur zu reflektieren und sich den
Kulturen der Familien offen und mit Achtung zu néhern

o Positive Einstellung gegeniber Mehrsprachigkeit

. Fahigkeit, sich mit den Eltern bezlglich der Férderung der Erst- und Zweitspra-
che/Mehrsprachigkeit zu beraten

3) Padagogische Kompetenz

o Uber Grundkenntnisse in der frilhkindlichen Padagogik und der Entwicklungs-
psychologie des Kindes im Hinblick auf die Sprachférderung verfligen und diese
anwenden kdnnen

. Fahigkeit, mit den unterschiedlichen Voraussetzungen der Kinder in der Gruppe
umzugehen, auf ihre Bedurfnisse und Interessen einzugehen und mdégliche Sto-
rungen konstruktiv anzugehen

4) Didaktisch-methodische Sprachférderkompetenz

o Praktische Fahigkeit/Handlungssicherheit in Bezug auf
o die Mitwirkung bei der Sprachstandserfassung, Sprachbeobachtung und
-beurteilung
o systematische Dokumentation der kindlichen Sprachentwicklung und der
eigenen Sprachférderarbeit
o beurteilende Auswahl von Materialien zur Sprachférderung



o individuell angemessene Methoden/Vorgehensweisen einschlieBlich der
Literacy-Erziehung
° Fahigkeit zur didaktischen Planung von Sprachférdereinheiten und Verfligbarkeit
eines Repertoires an Methoden/Vorgehensweisen

5) Kommunikative Kompetenz

° Fahigkeit zum Dialog mit

o den Kindern (einzeln und in der Gruppe)

o dem Team der Einrichtung

o den Eltern
. Fahigkeit, eigenes Sprachverhalten

o zu kontrollieren,

o zu reflektieren,

o situativ zu steuern (Sprachvorbild, Sprachanregungen)
. Freude am Sprechen und der eigenen Sprache

6) Kooperationskompetenz

° Kompetenz zur Kooperation mit der Leitung und den Fachkraften der jeweiligen
Einrichtung (innere Vernetzung):
o Verknupfung von gezielten SprachférdermaBnahmen und allgemeiner
Sprachbildung und -férderung im Kita-Alltag
o Kooperation mit der Familie im Einvernehmen mit der Einrichtung
o Unterstitzung der Kooperation zwischen Kindertagesstatte und Grund-
schule zur férderlichen Gestaltung des Ubergangs und zur Sicherung der
Kontinuitat der Sprachférderung
. Wissen um die Arbeitsfelder von Logopadinnen und Logopéden, Sprachheilpada-
goginnen und Sprachheilpddagogen sowie anderen Professionen, die sich mit
Auffalligkeiten oder Stérungen in der kindlichen Sprache beschéftigen

Nachdem Sie diese sechs Kompetenzbereiche der Sprachférderkraft kennen gelernt haben,
notieren Sie sich bitte, in welchen Teilkompetenzen Sie fir sich Fortbildungsbedarf sehen.

Als zweite tragende Saule des Konzeptes wurde mit Blick auf das angestrebte Kompetenzprofil
ein Orientierungsrahmen zur ,Qualifizierung von Sprachférderkraften in Rheinland-
Pfalz” erarbeitet. Dieser bildet einen weiteren grundlegenden Bestandteil der Rahmenvereinba-
rung zum Einsatz und zur Qualifizierung von Sprachférderkréaften in rheinland-pfélzischen Kin-
dertagesstétten vom 31. Januar 2008 und ist damit zielfuhrend fir Ihre Lernprozesse. Zugleich
stellt er eine Orientierung fur alle rheinland-pfélzischen Fachkréfte in ihrer alltdglichen Arbeit in
der Kindertagesstatte dar.
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Orientierungsrahmen zur ,Qualifizierung von Sprachférderkrdften in
Rheinland-Pfalz“

Beobachtung und Dokumentation von Sprache und Sprachentwicklung
Auf der Basis von Fallbeispielen, Beobachtungen aus der Praxis und wissenschaftlichen Er-

kenntnissen werden folgende Schwerpunkte bearbeitet:

° Sprachstandserfassung, Sprachbeobachtung und -beurteilung zur Erstellung indivi-
dueller Sprachprofile
. Systematische Dokumentation der kindlichen Sprachentwicklung

Methodisch-didaktisches Wissen fiir die Sprachférderung
Auf der Basis von Fallbeispielen, Beobachtungen aus der Praxis und wissenschaftlichen Er-

kenntnissen werden folgende Schwerpunkte bearbeitet:

o Reflexion des eigenen Sprachverhaltens und kollegiale Beobachtung

. Fahigkeit zur Beurteilung von Materialien zur Sprachférderung

. MaBnahmen und Methoden/Vorgehensweisen zur Sprachférderung

. Literacy-Erziehung

. Zusammenarbeit mit den Eltern bezlglich der Férderung der Erst- und Zweitspra-

che (ggf. Drittsprache)

Konzeption und Durchfiihrung von Sprachférdereinheiten
Auf der Basis von Fallbeispielen, Beobachtungen aus der Praxis und wissenschaftlichen Er-

kenntnissen werden folgende Schwerpunkte bearbeitet:

° Didaktische Planung und Gestaltung von Sprachfdrdereinheiten (Praxisaufgabe),
Gestaltung des Verhaltnisses von allgemeiner Sprachbildung und gezielter Sprach-
férderung im Kita-Alltag

. Padagogischer Umgang mit den unterschiedlichen Voraussetzungen von Kindern in
einer Gruppe, mit ihren Bedirfnissen und Interessen sowie konstruktives Handeln

bei méglichen Stérungen

Dokumentation, Auswertung und Weiterentwicklung von Sprachférdereinheiten
Auf der Basis von Fallbeispielen, Beobachtungen aus der Praxis und wissenschaftlichen Er-

kenntnissen werden folgende Schwerpunkte bearbeitet:

° Méglichkeiten der Dokumentation der eigenen Sprachférderarbeit

o Be- und Auswertung der Sprachférdereinheiten mit Blick auf eine gezielte individu-
elle Férderung der Kinder

. Planung und Weiterentwicklung der SprachférdermaBnahme

Reflexions- bzw. Prasentationstag

. Die Teilnehmenden prasentieren die eigene Arbeit, Reflexion mit allen Teilnehmen-

den




Die acht Module lhrer Qualifizierung entsprechen den jeweiligen Punkten im Orientierungsrah-
men.
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4  Die Bildungs- und Erziehungs-
empfehlungen fir Kindertagesstatten in
Rheinland-Pfalz (BEE) als Orientierung
fur die Sprachforderkraft

Entscheidend fir den Erfolg von Sprachférderung ist eine Verzahnung der alltaglichen padago-
gischen Arbeit in der Kindertagesstatte mit den zusatzlichen SprachférdermaBnahmen. Darum
sollte die zusétzliche Sprachférderkraft mit den Grundlagen der padagogischen Arbeit in der
Kindertagesstatte vertraut sein. Die Basis fir die padagogische Arbeit aller Kindertagesstatten
bilden die ,Bildungs- und Erziehungsempfehlungen fir Kindertagesstatten in Rheinland-Pfalz®.
Sie sind Grundlage fir die jeweiligen trager- und einrichtungsspezifischen Umsetzungen in den
einzelnen Kindertagesstatten.

Ausgehend von der partizipativen Entstehungsgeschichte der Bildungs- und Erziehungs-
empfehlungen und einem Uberblick Giber die Inhalte, wird im Folgenden der den Empfehlungen
zu Grunde liegende Bildungsbegriff naher erlautert. Dieser sollte auch im Rahmen von zusétzli-
chen SprachférdermaBnahmen handlungsleitend sein. Daran anschlieBend werden die Inhalte
des Bildungsbereiches Sprache der Bildungs- und Erziehungsempfehlungen dargelegt. Be-
obachtung und Dokumentation von kindlichen Bildungsprozessen ist ein wichtiges Thema fur
alle in einer Kindertagesstétte tatigen Fachkrafte und ist zentraler Bestandteil der Bildungs- und
Erziehungsempfehlungen. Daher soll abschlieBend darauf gesondert eingegangen werden.

4.1 Die Bildungs- und Erziehungsempfehlungen
fur Kindertagesstatten in Rheinland-Pfalz:
Partizipation als durchgangiges Struktur-
merkmal bei der Erarbeitung

Kindertageseinrichtungen tragen nicht nur in entscheidendem MaBe zur Unterstutzung der
Vereinbarkeit von Familie und Beruf bei. Als eine der wenigen Kinder- und Jugendbhilfeeinrich-
tungen gehért der Kindergarten zur Regeleinrichtung und bietet die Chance einer professionel-
len und qualitativ hochwertigen institutionellen Bildung und Erziehung von Kindern. Mit der
schrittweisen Einfihrung der Beitragsfreiheit des Kindergartens, ab 2010 fur Kinder ab dem
zweiten Lebensjahr, werden in Rheinland-Pfalz glinstige Bedingungen flr eine Chancengerech-
tigkeit geschaffen, indem Kinder bereits friihzeitig eine frihpéddagogische Férderung erhalten
kdénnen. Schon heute besucht nahezu jedes Kind wenigstens das letzte Kindergartenjahr.

Im April 2002 wurde in einem Gespréach zwischen dem zusténdigen Ministerium, den Vertretern
der Katholischen Bistlimer, der Evangelischen Landeskirchen, der LIGA der Spitzenverbande
der freien Wohlfahrtspflege sowie den kommunalen Spitzenverb&nden und dem Landeseltern-
ausschuss vereinbart, dass in Folge der Ergebnisse der PISA-Studie Bildungs- und Erzie-
hungsempfehlungen erarbeitet werden, die als Grundlage fiir die padagogische Arbeit der Kin-
dertageseinrichtungen aller Trager in Rheinland-Pfalz dienen sollen. Unter Leitung des zustan-



digen Fachreferates im Ministerium hat ein Redaktionsteam einen Entwurf rheinland-pfélzischer
Bildungs- und Erziehungsempfehlungen vorgelegt. Das Redaktionsteam bestand aus Vertrete-

rinnen und Vertretern aller genannten Organisationen.

Um Praxisndhe und Praxistauglichkeit der endgultigen Bildungs- und Erziehungsempfehlungen
zu gewahrleisten, wurden die Teams in den Kindertagesstatten, aber auch Trager, Eltern und
weitere Personen aus Wissenschaft und Praxis der Kindertagesstattenlandschaft dazu aufge-
fordert, Rickmeldungen zu dem Entwurf zu geben. Auf dieser Grundlage wurden sie abermals
Uberarbeitet.

Im August 2004 konnten schlieBlich die Uberarbeiteten Bildungs- und Erziehungsempfehlungen
fir Kindertagesstatten in Rheinland-Pfalz herausgegeben werden. Sie stehen in Ubereinstim-
mung mit dem ebenfalls 2004 von Jugendministerkonferenz und Kultusministerkonferenz ge-
meinsam verabschiedeten ,Gemeinsamen Rahmen der Lander fir die frihe Bildung in Kinder-
tageseinrichtungen®.

Die Bildungs- und Erziehungsempfehlungen erhalten Verbindlichkeit dadurch, dass alle an der
Erarbeitung Beteiligten sich verpflichtet haben, auf der Basis der ihnen gegebenen Méglichkei-
ten und unter Berlcksichtigung der jeweiligen Strukturen die Umsetzung der Bildungs- und
Erziehungsempfehlungen zu unterstitzen. Dies bringen die Unterschriften am Ende der Préa-
ambel zum Ausdruck.

Die vorgelegten Bildungs- und Erziehungsempfehlungen richten sich an alle Formen der Kin-
dertagesbetreuung in Rheinland-Pfalz und damit an alle Altersgruppen, auch wenn entwick-
lungsgemaB bestimmte Bildungsbereiche zu unterschiedlichen Zeitpunkten fir die Kinder an
Bedeutung gewinnen.

Sie dienen dazu, dass Bildungsprozesse mehr Transparenz und Verbindlichkeit erlangen.
Durch ihre Verdéffentlichung eréffnen sie Eltern die Mdglichkeit, sich zu orientieren, sich aktiv mit
ihren eigenen Erwartungen auseinanderzusetzen und fir ihre Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaft mit den Teams von Kindertagesstatten eine Hilfe zu finden. Sie erfordern von Tragern
und Teams der Kindertagesstatten eine intensive Befassung und standige kritische Uberprii-
fung des eigenen Tuns. Als Form der ,Empfehlung” setzen sie auf eine hohe Einsatzbereit-
schaft des Systems ,Kindertagesstatten®, die eigene Fachlichkeit professionell weiter zu ent-

wickeln.

Die Bildungs- und Erziehungsempfehlungen beinhalten keine bis in letzte Detail ausgearbeite-
ten Vorgaben, die es abzuarbeiten gilt. Ein solches enges Curriculum wirde der Realitat und
Vielfalt der Kindertagesstattenlandschaft entgegenstehen, dieser nicht gerecht werden und in
vielen Fallen eine Identifikation mit den Bildungs- und Erziehungsempfehlungen ausschlieBen.
Vielmehr stellen sie eine Orientierungs- und Reflexionshilfe dar und bilden die Basis fir die
tréger- und einrichtungsspezifische Ausgestaltung der jeweiligen Konzeption.



Zum Lesen empfohlen:

. BEE, Praambel
o BEE, Kapitel 13, Zur Entstehung der Bildungs- und Erziehungsempfehlungen

Die Auswertung der Diskussionsphase finden Sie im Internet unter:

http://www.kita.rlp.de/fileadmin/downloads/bildungs erziehungsempfehlung kitas 2004.pdf

4.2 Aufbau der Bildungs- und Erziehungs-
empfehlungen

Die Bildungs- und Erziehungsempfehlungen gliedern sich in 13 Kapitel. Zu Beginn steht das
Bildungs- und Erziehungsverstandnis in Kindertagesstatten: das ,Bild vom Kind“ (siehe Kapitel
4.3 und 5 in diesem Modul). Ausgehend von diesem den Empfehlungen zu Grunde liegenden
Bildungsbegriff, werden in den BEE drei Querschnittsthemen des padagogischen Alltags erlau-
tert:

° Resilienz (Widerstandsfahigkeit),
o lernmethodische Kompetenz,
. geschlechtssensible Padagogik.

Daran schlieBt sich eine Reihe von Bildungsbereichen an. Sie stellen keinen abschlieBenden
Katalog dar. Es werden vielmehr zentrale Bereiche der ,Erfahrung von Welt* genannt, die nach
dem jeweiligen Profil bzw. der padagogischen Konzeption des Tragers und der Einrichtung
gewertet und umgesetzt werden. Die einzelnen Bildungs- und Erziehungsbereiche sind nicht
unabhéangig voneinander zu sehen und deshalb auch nicht als ,Facherkanon” zu denken. Viel-
mehr durchdringen die Bereiche sich gegenseitig. ,Wahrnehmung® ist der Ausgangspunkt far
die kindliche Erfahrung von der Welt und steht deshalb zu Beginn der Bildungs- und Erzie-
hungsbereiche, direkt gefolgt von ,Sprache”. Die Rangfolge der weiteren Bildungs- und Erzie-
hungsbereiche stellt keine Wertigkeit dar:

. Wahrnehmung,

o Sprache,

o Bewegung,

o Gestalterisch-kreativer Bereich,

. Religiése Bildung,

o Gestaltung von Gemeinschaft und Beziehungen,
o Interkulturelles und interreligiéses Lernen,
o Mathematik — Naturwissenschaft —Technik,

. Naturerfahrung — Okologie,



o Kérper — Gesundheit — Sexualitat,
. Medien.

Die Bildungs- und Erziehungsempfehlungen richten sich an alle Formen der Kindertagesbe-
treuung und beziehen sich somit auf Kinder aller Altersgruppen (0 bis Schulkindalter). Kapitel 4
nimmt die Spezifika der Bildung und Erziehung von Kindern im Krippen- und Schulalter eigens
in den Blick.

In Kapitel 5 ,Teilhabe an Bildungsprozessen® geht es darum, dass Bildung allen Kindern zu-
steht, und der Anspruch auf diese fiir alle Kinder gilt, auch fiir jene, die zu gesellschaftlich be-
sonders benachteiligten Gruppen gehéren, wie Kinder mit Behinderung, Kinder aus Migrations-
familien sowie Kinder die in Armut aufwachsen. In Kindertagesstatten (Krippe, Kindergarten,
Hort) wird der Grundstein flr spatere Lern- und Lebenschancen gelegt.

Methodische Aspekte der padagogischen Arbeit in Kindertagesstatten werden in Kapitel 6 der
Bildungs- und Erziehungsempfehlungen aufgegriffen und zeigen die Kindertagesstatte als
Lernfeld. Die Kindertagesstéatte mit allen den Kindern zuganglichen Radumen und ihren Méglich-
keiten fur Kleingruppen- und Einzeltatigkeiten der Kinder sowie mit dem Tagesablauf in der
Einrichtung wird als Lern- und Erfahrungsfeld fir die Kinder verstanden und gestaltet. So wid-
met sich dieses Kapitel der rdumlichen Gestaltung der Kindertagesstatte, den Mdglichkeiten der
Spielflachen im Freien, dem Leben und Lernen in der Gruppe, dem Spiel als Lernform, dem
selbststandigen Lernen, der Partizipation von Kindern sowie dem situationsorientierten Lernen

und abschlieBend der Projektarbeit.

Hierauf folgen die beiden Kapitel 7 und 8 zu ,Beobachtung® und ,Bildungs- und Lerndokumen-
tationen“. Die Themen Beobachtung und Dokumentation werden an spaterer Stelle in diesem
Artikel noch einmal gesondert behandelt.

Kapitel 9 beschéftigt sich mit den Anforderungen an die padagogischen Fachkrafte in der Kin-
dertagesstatte. Die erzieherische Fahigkeit setzt berufliches Kénnen, persénliche Eignung und
Engagement voraus. So werden die berufliche Qualifikation der padagogischen Fachkréafte, die
Aufgaben der Leitung und die Zusammenarbeit der padagogischen Fachkréafte in den Blick

genommen.

Der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit den Eltern ist Kapitel 10 gewidmet. Kinder,
Eltern und Erzieherinnen bzw. Erzieher stehen in einem eng verbundenen Beziehungsverhélt-
nis fir die Zeit, in der die Kinder wichtige Entwicklungsprozesse durchlaufen. Nur ein offener
Austausch mit den Eltern férdert dauerhaft und nachhaltig die gegenseitige Akzeptanz, starkt
die professionelle Rolle der Erzieherinnen und Erzieher. Sie trédgt mit dazu bei, dass ihre pada-
gogische Arbeit in der breiten Offentlichkeit die Akzeptanz und den Stellenwert findet, die der
Bedeutung ihrer Aufgaben gerecht wird. Die Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen



den Eltern und der Kindertagesstatte ist die Grundlage flr eine auf Dauer angelegte konstrukti-
ve, partnerschaftliche Bildungs- und Erziehungsarbeit mit dem Kind.®

Das Kapitel 11 offnet den Blick fur die Kindertagesstatte als Teil des Gemeinwesens. Das
Nachbarschafts-, Bildungs- und Kommunikationszentrum Kindertagesstatte sollte Teil eines
Netzwerkes sein, das die Bedirfnisse und die Interessen von Kindern, Eltern und Familien auf
regionaler Ebene im Blick hat.

Der Zusammenarbeit zwischen Kindertagesstéatte und Grundschule ist Thema des 12. Kapitels.
Durch die besondere Stellung von Kindertagesstatten am Anfang der Bildungslaufbahn nahezu
aller Kinder kommt dem eigenstandigen Bildungsauftrag der Kindertagesstatten eine besondere
Bedeutung im Hinblick auf den weiteren Bildungsweg der Kinder zu. Die Bildungs- und Erzie-
hungsempfehlungen formulieren Ziele der Zusammenarbeit, Voraussetzungen fir eine gute
Zusammenarbeit zwischen Kindertagesstatte und Schule sowie Formen zur Ausgestaltung.
Hierzu gehdren insbesondere der regelmaBige Austausch zwischen Erzieherinnen bzw. Erzie-
hern und Lehrkraften, gegenseitige Hospitationen und Besuche der Kinder sowie wechselseiti-
ge Teilnahme an Gremien und Veranstaltungen.

In Kapitel 13 wird die Entstehung der Bildungs- und Erziehungsempfehlungen kurz erldutert.

Der vollstandige Text der Bildungs- und Erziehungsempfehlungen kann auf www.kita.rlp.de und
dort unter Publikationen eingesehen werden.

4.3 Bild vom Kind, zugrunde liegendes Bildungs-
verstandnis und Konsequenzen fir die pada-
gogische Arbeit

Die padagogische Arbeit in Kindertagesstatten fordert eine ,Haltung” von den Fachkréaften, die
durch das ,Bild vom Kind“ und den damit verbundenen Bildungsbegriff begriindet ist. Im ersten
Kapitel der Bildungs- und Erziehungsempfehlungen fir Kindertagesstatten in Rheinland-Pfalz
wird dieser Bildungsbegriff formuliert.

Ausgangspunkt dabei ist das Bild vom Kind als aktiv Lernendem, das in seiner Auseinanderset-
zung mit der Umwelt Sinn und Bedeutung sucht. Ziel der Arbeit von Kindertagesstatten ist es,
Kinder als Subjekte ihres eigenen Bildungsprozesses zu sehen, als kompetent handelnde We-
sen, die ihre eigene Entwicklung, ihr Lernen und ihre Bildung ko-konstruieren. Kinder streben
von Geburt an danach, sich ihre Welt anzueignen. Sie sammeln Erfahrungen, konstruieren ihre
Welt und entwickeln Vorstellungen Uber diese. Bildung in Kindertagesstatten ist somit in erster
Linie als Eigenaktivitat des kompetenten Kindes zur Aneignung von Welt zu verstehen.

% Siehe hierzu auch die Ausfiihrungen in Kapitel 7.



Der den Bildungs- und Erziehungsempfehlungen vorangestellte Leitspruch von —loris
Malaguzzi bringt diese Haltung nachhaltig zum Ausdruck:

Kinder haben die Fahigkeit und das Recht, auf eigene Art wahrzunehmen, sich auszu-
dricken und ihr Kénnen und Wissen zu erfahren und zu entwickeln. Sie wollen lernen
und haben ein Recht auf ihre Themen sowie auf ein genussreiches Lernen. Sie haben
ein grof3es Vergnlgen zu verstehen zu wissen und sich an Problemen zu messen, die
groRer sind als sie!

Die Entfaltung und Entwicklung dieser Selbstbildungspotenziale ist jedoch nicht unabhangig
von der Umgebung, die einem Kind zur Erforschung zur Verfligung steht. Das Kind benétigt
Bezugspersonen, die es in seinen Forschungen und seinem Entdeckungsdrang unterstltzen,
herausfordern und ihm zuséatzliche Erfahrungsmdglichkeiten erdffnen. Gleichzeitig ist es auf ein
anregendes Umfeld angewiesen. Erzieherinnen und Erzieher setzen an diesen Selbstbildungs-
potenzialen der Kinder an, ermutigen und unterstiitzen diese im Begreifen und Entdecken von
Zusammenhangen. Kindertagesstatten leisten durch ihre Arbeit einen wesentlichen Beitrag,
dass Kinder sich in der Welt zurechtfinden und diese aktiv (mit-)gestalten.

Diese Dualitat setzt voraus, dass die padagogische Arbeit an der Eigenaktivitat der Kinder an-
setzt und gleichzeitig die Kinder im Rahmen ihrer aktiven Aneignung mit wichtigen gesellschaft-
lichen Gegebenheiten vertraut macht. Das heiBt, dass Ihnen auch Themen zugemutet werden
(z. B. naturwissenschaftliche Zusammenhénge, religiése Fragen...). Hier setzt Kapitel drei der
Bildungsempfehlungen an und formuliert Bildungsbereiche. Jedes Kind sollte die Mdglichkeit
haben, vielfaltigen Themenbereichen kreativ zu begegnen und damit einer ganzen Spannbreite
von Feldern und Formen der Welterfahrung.

Das erlduterte Bild vom Kind und der daran ansetzende, den Bildungs- und Erziehungsempfeh-
lungen zu Grunde liegende Bildungsbegriff, stellt jeden Tag wieder eine groBe Herausforderung
fir Erzieherinnen und Erzieher dar. Es setzt eine hohe Aufmerksamkeit fir die Kinder und ihre
Themen voraus und erfordert, dass Erzieherinnen und Erzieher selbst eine professionelle, neu-
gierige, interessierte und forschende Haltung dem Kind, seinen Aktivitaten und Interessen ge-
genlber einnehmen. Fragen wie Was macht das Kind da eigentlich? Worum geht es ihm gera-
de? oder auch Was geht in diesem kleinen Kopf gerade vor? gilt es zu beantworten oder viel-

leicht besser zu erforschen. Die eigene padagogische Arbeit sollte daran anzusetzen.

Zum Lesen empfohlen:

o BEE, Kapitel 1, Bildungs- und Erziehungsverstandnis in Kindertagesstétten.



Fazit

4.4 Sprachforderung in den Bildungs- und
Erziehungsempfehlungen

Im Kindertagesstattengesetz § 2 Absatz 2 ist zu lesen:

.Kindertagesstatten sollen die Gesamtentwicklung des Kindes fordern und durch allge-
meine und erzieherische Hilfen und Bildungsangebote sowie durch differenzierte Erzie-
hungsarbeit die korperliche, geistige und seelische Entwicklung des Kindes anregen,
seine Gemeinschaftsfahigkeit fordern und soziale Benachteiligungen maoglichst ausglei-
chen. Hierzu ist die Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Entwicklungspro-
zesse unter Beachtung der tragerspezifischen Konzeption und des Datenschutzes erfor-
derlich. Diese sind zugleich Grundlage fur Entwicklungsgespréache mit den Eltern.”

Es geht also um die Férderung der Gesamtentwicklung. Ein ganz entscheidender Bestandteil
dieser Forderung stellt die Sprachférderung im Alltag der Kindertagesstatte dar, wie sie in den
Bildungs- und Erziehungsempfehlungen néher erldutert wird.

In Kapitel 3.2. der BEE heif3t es:

.Der zentralen Bedeutung der Sprache muss ihre Rolle in allen konzeptionellen Uberle-
gungen zur padagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen entsprechen. Die Sprach-
forderung in der Kindertagesstatte beginnt deshalb bereits beim Eintritt des Kindes in die
Einrichtung. Sie setzt an den vorher erworbenen, bereits vorhandenen Aneignungswei-
sen und Kompetenzen der Kinder an und wird als zentrale und dauerhafte Aufgabe wéh-
rend der gesamten Kindergartenzeit verstanden. Moglichkeiten des Ubens und Verwen-
dens der deutschen Sprache sind Bestandteil der alltaglichen Sprachforderung. Sie ist
gegebenenfalls durch spezielle Sprachférderangebote zu erganzen.” (BEE, S. 41)

Sprachférderung wird also als eine sehr zentrale Aufgabe der alltdglichen padagogischen Ar-
beit in Kindertagesstatten verstanden. Zusatzliche Sprachférderangebote stellen hierzu eine
Ergénzung dar. An dieser Stelle wird deutlich, wie wichtig eine Verzahnung der alltaglichen
Sprachférderung mit MaBnahmen einer zusatzlichen Sprachférderung ist.

Sprachférderung geschieht Uberall im Alltag einer Kindertagesstatte. Aufmerksamkeit der
(sprach-)padagogischen Fachkrafte fir Sprache, fiir das eigene Sprechen und das Sprechen
anderer, das eigene Handeln begleitende Sprechen, die Vermittlung von Lust und SpaB an
Sprache — all dies unterstitzt die Sprachentwicklung bei Kindern.

In Leitsatzen formuliert und im Anschluss fir die konkrete Umsetzung naher erlautert erfahrt die
Leserin bzw. der Leser im Kapitel ,Sprache” der Bildungs- und Erziehungsempfehlungen was
Kindern in Kindertagesstatten in diesem Bereich ermdglicht werden sollte. Folgende Leitsatze
sind formuliert:

° .Kindern soll die Méglichkeit gegeben werden, zu erfahren und zu entdecken,
dass Sprache eine wichtige Funktion als Medium der Kommunikation und Zuwen-
dung hat.” (BEE, S. 41)

° .Kindern soll die Méglichkeit gegeben werden, zu erfahren und zu entdecken,
dass Sprache aus einzelnen Lauten besteht, die man voneinander unterscheiden
kann, und Lust am Artikulieren zu entwickeln.” (BBE, S. 42)



° .Kindern soll die Méglichkeit gegeben werden, zu erfahren und zu entdecken,
dass es viele verschiedene Sprachen gibt, die alle die gleiche Funktion erfullen,
und Lust am Lernen einer anderen Sprache zu entwickeln.” (BEE, S. 42)

. .Kindern soll die Moglichkeit gegeben werden, zu erfahren und zu entdecken,
dass Sprache auch in schriftlichen Symbolen ihre kommunikative Funktion erfil-
len kann, und Interesse am Schreiben zu entwickeln.“ (BEE, S. 43)

Ziel ist es,

» [...], dass Kinder bis zum Eintritt in die Schule aktiv und passiv an einem Gesprach auf
Deutsch teilnehmen und einer Erzahlung oder einer vorgelesenen Geschichte auf
Deutsch folgen kdnnen.” (BEE, S. 43)

Ein wichtiger Aspekt, der im Kapitel ,Sprache” der Bildungs- und Erziehungsempfehlungen
hervorgehoben wird, ist die hohe Bedeutung der Mutter- oder Familiensprache auch fir das
Erlernen der deutschen Sprache.* Ihre sichere Beherrschung durch das Kind und ihre Akzep-
tanz in seinem sozialen Umfeld sind deshalb wichtige Voraussetzungen fir alle darauf folgen-
den Schritte der kindlichen Entwicklung und des Lernens.

Sprachférderung findet in eigentlich allen Handlungssituationen statt, weil Sprache nahezu alles
Handeln begleitet. Somit sind auch alle in den Bildungs- und Erziehungsempfehlungen genann-
ten Bildungs- und Erziehungsbereiche in unterschiedlicher Weise mit Sprache und Sprachen
(Fremdsprache, Fachsprache, Koérpersprache, Schriftsprache, etc.) verknipft. Einige der Berei-
che tragen in besonderer Weise zur Férderung der Sprache bei:

.Musik und die Mdglichkeit zum musikalischen Ausdruck haben eine positive Wirkung
auf die Entwicklung von Kindern (Intelligenz, Sensibilisierung von Sinnen, Sprachent-
wicklung etc.) [...] Kinder sollen die Moglichkeit erhalten, [...] die eigene Stimme [...] als
Musikinstrument zu entdecken und damit zu experimentieren, Lieder kennen zu lernen
[...] sowie das Liedgut anderer Lander und Kulturen.” (BEE, S. 48)

.In Theater, Mimik und Tanz flieRen Elemente aus dem gesamten musisch-kreativen Be-
reich sowie insbesondere der Sprache und der Bewegung ineinander [...] Kindern soll
ermoglicht werden, [...] verbale und nonverbale Ausdrucksmdoglichkeiten und deren Wir-
kung kennen zu lernen, z. B. Betonung, Tonfall.“ (BEE, S. 49)

.Kinder erleben in der Kindertagesstéatte ein Klima der Aufgeschlossenheit gegeniber
anderen Menschen, anderen Sprachen, Kulturen und Religionen.” (BEE, S. 56)

Eine Verknipfung mit dem Alltag der Kinder und damit dem Einrichtungsalltag, den dort aktuel-
len Themen, wird auch von den zuséatzlichen SprachférdermaBnahmen gefordert.

Die Sprachentwicklung der Kinder wird beobachtet und dokumentiert, so sehen es die Bil-
dungs- und Erziehungsempfehlungen vor. Besonderes Augenmerk soll dabei auf Kinder gerich-
tet werden, deren Mutter- oder Familiensprache nicht Deutsch ist.

* Vgl. hierzu auch das Kapitel ,Interkulturelles und Interreligidses Lernen“ der Bildungs- und Erziehungsempfeh-
lungen.



Im letzten Kindergartenjahr stellen Erzieherinnen und Erzieher fest, ob und in welchem Umfang
eine zusatzliche Sprachférderung notwendig ist (vgl. hierzu auch § 2a Absatz 2 Kindertages-
stattengesetz). Dies bildet die Grundlage fir die zusatzlichen SprachférdermaBnahmen, die das
Land eigens férdert.

Zum Lesen empfohlen:

. BEE, Kapitel 2 Sprache
o BEE, Kapitel 3.4 Kinstlerische Ausdrucksformen

4.5 Beobachtung und Dokumentation - ein wich-
tiges Handwerkszeug in Kindertagesstatten

Beobachtung und Dokumentation sind keine neuen Themen. Sie gehéren seit langer Zeit zur
alltaglichen Arbeit in Kindertagesstatten und sind damit eigentlich 1&ngst selbstverstandlich. Es
handelt sich um ,Handwerkszeug“, ohne das sich als (sprach-)padagogische Fachkraft nicht
arbeiten 1asst. Neu ist vielleicht, dass Beobachtung und Dokumentation als grundlegender Be-
standteil der padagogischen Arbeit gesehen und deshalb strukturell verankert wurde, sowohl in
den Bildungs- und Erziehungsempfehlungen als auch im Kindertagesstattengesetz (§ 2 Abs. 1
Kindertagesstattengesetz).

Beobachten und Dokumentieren kostet Zeit — es ist aber Zeit, die Zeit am Kind bedeutet. Aus
dem Projekt der Bildungs- und Lerngeschichten (vgl. www.kita.rlp.de/Projekte) wissen wir, wie

ein bewusstes Beobachten und Dokumentieren Teams positiv verédndern, begeistern und moti-
vieren kann.

Beobachten und das Fihren von Bildungs- und Lerndokumentationen kénnen nicht ungeplant
erfolgen.

Die Bildungs- und Lerndokumentation verfolgt die intra-individuelle Entwicklung des einzelnen
Kindes. Es geht dabei nicht um die Einschatzung des Kindes im Vergleich zu seiner Alters-
gruppe, sondern um die Darstellung seines eigenen Entwicklungsverlaufes.

Weiterhin geht es nicht um eine defizitorientierte Bewertung der Kinder und auch nicht um die
Anwendung eines diagnostischen Verfahrens. Die Anwendung von, im engeren Sinne, ,dia-
gnostischen Verfahren® ist entsprechend ausgebildeten Fachdiensten (z. B. Logopadinnen bzw.
Logopaden) zu Uberlassen. Vielmehr sollen Bildungsprozesse und Lernfortschritte beim Kind
ressourcenorientiert dokumentiert und reflektiert werden, um damit ein solide Grundlage fur
Entscheidungsprozesse zu haben, wie das einzelne Kind in seiner weiteren Entwicklung gezielt
unterstitzt, geférdert und gefordert werden kann. Gerade dieses ressourcenorientierte Be-
obachten und Dokumentieren stellt flr viele (sprach-)padagogischen Fachkréfte eine groBe



Herausforderung und auch Chance der eigenen Professionalisierung zu Gunsten der Kinder
dar.

Materialien missen in Hinsicht auf diese Kriterien kritisch reflektiert und im Team diskutiert
werden. Es kénnen auch eigene Ideen zu Dokumentationsmethoden entwickelt werden. Z. B.
sollte Uberlegt werden, wie sich die Kinder einbeziehen lassen.

Auch der Fokus der Beobachtung kann variieren. Neben dem einzelnen Kind, kann das Kind in
der Gruppe oder aber die Gruppe als Ganzes Thema der Beobachtung sein. Es kann eine
Erzieherin oder ein Erzieher beobachten, es kdnnen aber auch einmal mehrere Erzieherinnen

und Erzieher ein Kind gleichzeitig beobachten. Hier ist tatsachlich Kreativitat gefragt.

Die auBere Form einer Bildungs- und Lerndokumentation kann vielfaltig aussehen. Auch die
Bildungs- und Erziehungsempfehlungen beantworten diese Frage sehr offen. Zu unterscheiden
sind sicherlich Dokumentationsformen, die auch das Kind einbeziehen bzw. an dieses gerichtet
sind und solche, die im engeren Sinne Arbeitsmaterial der (sprach-)padagogischen Fachkrafte
darstellen und gleichermaBen wie die kindlichen Dokumentationsformen Grundlage der Ge-
sprache mit den Eltern und dem Kita-Team sind.

Dokumentationsformen, in die das Kind einbezogen werden kann, sind z. B. eine ,Kiste" oder
ein ,Ordner” bzw. eine ,Mappe*“. Diese Sammlung ist fiir das Kind frei zuganglich. Die Mappe
wird personlich und damit wieder erkennbar durch das Aufkleben eines eigenen Fotos oder
eines gemalten Bild des Kindes, Fotos der Eltern oder wer/was dem Kind wichtig ist. Fir das
Kind wichtige Bildungs- und Entwicklungserfahrungen werden — am sinnvollsten mit Zustim-
mung des Kindes und durch es selbst — aufgenommen: Mit dem Kind besprochene Beobach-
tungen, ,Bildungs- und Lerngeschichten®, Fotos von ,Produkten” oder diese selbst, Interviews,
Aktivitdten bei Projekten, ablegbare ,Dinge*, die fiir das Kind Sinn und Bedeutung haben, sind
mdogliche Bestandteile dieser Sammlung.

Dokumentationsformen die Arbeitsmaterialien der (sprach-)padagogischen Fachkréafte darstel-
len, sind nicht offen zuganglich. Auch sie kdnnen eine Sammlung darstellen, die in einem Ord-
ner und/oder einer ,Kiste“ einsortiert werden kann. Beobachtungsprotokolle standardisierter
und offener Verfahren, Anregungen aus Gesprachen mit Kolleginnen bzw. Kollegen und dem
Team, kdénnen hier zusammengetragen werden. Gleiches gilt fir Fotos und andere Formen der
Dokumentation (CD, Hérkassette, Produkte etc.) der Bildungs- und Entwicklungsschritte der
Kinder. Notizen von Elterngesprachen, spontane Beobachtungen, Produkte der Kinder, die
keinen Eingang in die Dokumentationen der Kinder/fiir die Kinder gefunden haben, kénnen die
Sammlung bereichern. Sie bildet eine weitere Grundlage der Elterngesprache. So kann im
begleitenden Gesprach den Eltern auch Einblick in die Dokumentationen gewéahrt werden. Auf-
genommen werden kdnnen hier auch Vereinbarungen mit den Eltern oder mit anderen Fach-

diensten, vorausgesetzt die Kooperation fand die Zustimmung der Eltern.

Hinweis



»

Hinweis

Am Ende der Kita-Zeit werden die Dokumentationen den Kindern oder Eltern libergeben. Zu
berlicksichtigen sind hier datenschutzrechtliche Aspekte, die in den Bildungs- und Erziehungs-
empfehlungen im Kapitel ,Bildungs- und Lerndokumentationen” erlautert werden. So sollten die
Eltern Ober das Fihren der Dokumentationen unterrichtet sein, sie sollten darlber informiert
sein, dass sie jederzeit Einblick in die Dokumentationen haben und dass andere Institutionen
oder Personen (Grundschullehrkrafte, Jugendamt etc.) die Vorlage der Dokumentation nicht
verlangen kénnen. Uber eine Weitergabe entscheiden die Eltern. Um die Praxis im Hinblick auf
datenschutzrelevante Fragen im Kontext von Beobachtung und Dokumentation zuséatzlich zu
unterstiitzen, sind Empfehlungen erarbeitet worden.

Zum Lesen empfohlen:

° BEE, Kapitel 7, Beobachtung

° BEE, Kapitel 8, Bildungs- und Lerndokumentationen

. Leu, H. R. u. a. (2007): Bildungs- und Lerngeschichten. Bildungsprozesse in fri-
her Kindheit beobachten, dokumentieren und unterstitzen. Weimar/Berlin.

° Landesamt flir Soziales, Jugend und Versorgung des Landes Rheinland-Pfalz
(Hrsg.) (2008): Empfehlungen zum Datenschutz und bei Bildungs- und Lerndo-
kumentationen in Kindertagesstatten. Mainz. Im Internet unter: www.kita.rlp.de
Service/Publikationen/Bildungs- und Lerndokumentationen.

4.6 Standardisierte und offene Materialien der
Beobachtung und Dokumentation - welche
Materialien sind in Rheinland-Pfalz relevant?

Die Materialien, die sich zum Thema Beobachtung und Dokumentation auf dem Markt befinden,
lassen sich auf einer Skala von eher standardisiert bis hin zu eher offenen Verfahren einord-
nen. Als eher standardisiert bezeichnet werden kann z. B. Bellers Entwicklungstabelle (Beller &
Beller 2005). Ein eher offenes Verfahren ist das der Bildungs- und Lerngeschichten (Leu u. a.
2007) entwickelt vom Deutschen Jugendinstitut.

Standardisierte und offene Methoden und Materialien sollten in einem ausgewogenen und pa-
dagogisch begriindeten Verhaltnis zueinander stehen.

Die Chance standardisierter Verfahren liegt darin, dass sie meist einen spezifischen Fokus
haben und in der Auswertung geleitet sind. Sie erdffnen damit auch Lernmdglichkeiten, da sie
die Beobachtung lenken und nachhaltige Wahrnehmungsmaoglichkeiten eréffnen. Standardisier-
te Verfahren sollten nicht einfach ibernommen, sondern auf ihre theoretische Grundlagen und
gof. wissenschaftliche Erfahrungen Uberpriift werden. Eine einseitige Anwendung standardisier-
ter Verfahren engt den Blick auf die vorgegebenen Perspektiven und Inhalte ein.

Offene Verfahren hingegen lassen den Blick, wie schon der Name sagt, offen und ermdégli-
chen, sich von der Ideen-Vielfalt der Kinder und ihren Wahrnehmungsmaéglichkeiten dieser Welt



immer wieder neu ,Uberraschen® zu lassen und sich eine Offenheit fir Entwicklungs- und Bil-
dungsprozesse zu bewahren.

Grundsatzlich kann eine Bildungs- und Lerndokumentation aus sehr unterschiedlichen Materia-
lien und Dokumentationsformen bestehen. Handlungsleitend sind die Bildungs- und Erzie-
hungsempfehlungen und hierbei insbesondere die Haltung, dass Methoden und Inhalte der
Bildungs- und Lerndokumentation nicht zu einer Stigmatisierung der Kinder flhren.

In Rheinland-Pfalz verstarkt zum Einsatz kommende Verfahren sind:

. SISMIK — Beobachtungsbogen fir Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei
Migrantenkindern im Kindergarten (Ulich/Mayr 2003) (vgl. Modul 4).

° SELDAK — Beobachtungsbogen fiir die systematische Begleitung der Sprachent-
wicklung von Kindern, die mit Deutsch als Erstsprache [Muttersprache] aufwach-
sen) (Ulich & Mayr 2006) (vgl. Modul 4).

o Bildungs- und Lerngeschichten (offenes Verfahren das in einem Projekt des
Deutschen Jugendinstitutes entwickelt wurde vgl. www.dji.de), Hinweise zum Pro-
jekt  finden  sich  auch auf  dem Kita-Server ~ Rheinland-Pfalz
(www.kita.rlp.de/Projekte) sowie in Leu u. a. 2007.

Verodffentlichungen, die in der rheinland-pfélzischen Kindertagesstattenlandschaft eine Rolle
spielen sind:

° Viernickel, S./Volkel, P. (2005): Beobachten und dokumentieren im p&dagogi-
schen Alltag. Freiburg.

o Abteilung Kindertageseinrichtungen des Caritasverbandes fur die Didzese Trier
(Hrsg.) (2006): ,Schau an®. Eine Arbeitshilfe zur Beobachtung und Dokumentation
fur alle katholischen Einrichtungen. Trier.

. Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (Hrsg.) (2006): Bildung sichtbar ma-
chen. Von der Dokumentation zum Bildungsbuch. Weimar/Berlin.

° Leu, H. R. u. a. (2007): Bildungs- und Lerngeschichten. Bildungsprozesse in fri-
her Kindheit beobachten, dokumentieren und unterstitzen. Weimar/Berlin.
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5 Die Bedeutung der kindlichen Perspek-
tive fur die Sprachforderarbeit und das
Bild vom Kind

Sprachférderarbeit basiert - unabhangig von der jeweils bevorzugten methodisch-didaktischen
Ausrichtung - immer auf bestimmten Zielen, die verfolgt werden. Diese Ziele sind eng verbun-
den mit Vorstellungen dazu, was ein ,sprachkompetentes” Kind ist oder sein soll bzw. in wel-
chen Bereichen ,sprachkompetente” Kinder wie handeln bzw. handeln sollen. Ein solches Bild
vom Kind begleitet und bestimmt unser alltdgliches padagogisches Handeln immer, ob wir uns
dessen bewusst sind oder ob wir und dessen nicht bewusst sind. Es soll im Folgenden an ers-
ter Stelle néher beleuchtet werden.

Doch nicht nur unsere Vorstellungen von Kindern spielen in der Sprachférderung eine bedeu-
tende Rolle, auch die Vorstellungen der Kinder selbst, die so genannte kindliche Perspektive
beeinflusst die Sprachférdersituation. Diese ist nicht deckungsgleich mit dem Bild der Erwach-
senen. Sie soll im zweiten Schritt betrachtet werden.

5.1 Welches ,Bild vom Kind“ haben Erwachsene?

Schreiben Sie bitte flinf Kennzeichen auf, die heutige Kinder im Alter von fiinf Jahren beschrei-
ben!

Welche Eigenschaften heutiger Kinder haben Sie benannt?

Handelt es sich um eher allgemeine Kindmerkmale (z. B.: setzen sich bereits mit schulischen
Inhalten auseinander, schreiben erste Worter, spielen gerne) oder um subjektive Zuschreibun-
gen (z.B.: trauen sich was zu). Sind es eher positiv besetzte Vorstellungen (z. B.: sind offen,
selbstandig, wissbegierig) oder eher negativ besetzte (z. B.: nerven 6fter, kennen keine Re-
geln)? Standen fiir die Kennzeichen ganz bestimmte Kinder Pate? Lassen sich darin eher
(friih-)padagogische Erziehungsziele wiederfinden, oder eher personbezogene, subjektive
Normvorstellungen und Winsche? Und schlieBlich: Welche Kinder, die Sie kennen, kommen
diesen Eigenschaften nahe?

Die Vorstellungen, die sich Erwachsene von Kindern bzw. vom ,Kindsein“ machen, sind nicht
losgeldst zu betrachten von eigenen biographischen Erfahrungen. So spielen eigene Kindheits-
erlebnisse eine nicht zu unterschétzende Rolle oder die persénlichen Erfahrungen mit eigenen
Kindern bzw. solchen im privaten Verwandtschafts- und Freundeskreis. SchlieBlich beeinflusst
auch die Funktion, in der ich einem Kind begegne, mein Verhalten dem Kind gegenuber und
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mein Bild, das ich mir vom Kind mache. Es macht einen Unterschied, ob ich einem Kind als
Mutter oder Vater, Oma oder Opa, Nachbarin oder Nachbar, Erzieherin oder Erzieher oder
beispielsweise als Arztin oder Arzt gegeniibertrete.

Solche Vorstellungen von Kindern pragen jede Gesellschaft. Sie zeigen sich u. a. in der 6ffent-
lichen Alltagsmeinung, in Bildungsprogrammen, in individuellen Lebens- und Weltanschau-
ungen oder auch in der materiellen und ideellen Kultur und Lebensweise wie Spielzeug und
Kleidung.

Das Kindbild des Einzelnen ist ,, ... eine Einheit von Wissen (lber das Kind), von normierten
Bewertungen (seines Soseins und Werdens) und von ethischen Gesinnungen, die wir in die
Partnerschaft mit dem Kind einbringen” (Schmidt 1991, S. 1).

In der westeuropaischen Geschichte finden sich unterschiedlichste Vorstellungen von Kindern:
z. B. das Kind als ,kleiner Erwachsener®, das Kind als ,billige Arbeitskraft*, das Kind als ,Noch-
Nicht-Erwachsener”. All diese Vorstellungen pragten jeweils padagogische Handlungen bzw.
die Gestaltung oder auch Nichtgestaltung padagogischer Handlungsrdume und -kontexte.

Gegenwartig werden Kindern eher ,hohe Kompetenzen® zugeschrieben. Es werden Vorstellun-
gen als sinnvoll eingeschéatzt, die Kinder als Mitverantwortliche am Erziehungsprozess be-
schreiben, und ihnen insofern eine bedeutende Rolle als Mitgestalter von Lern- und Interakti-
onsprozessen im padagogischen Alltag (u. a. Kluge 2003) zuschreiben. Doch werden diese
Vorstellungen auch in der padagogischen Praxis umgesetzt? Wird das Kind tatsachlich als
Subjekt im Erziehungsalltag gesehen?

Schreiben Sie bitte flinf Kennzeichen von Kindern auf, die flr die erfolgreiche Durchfiihrung
Ihrer Sprachférderarbeit wichtig sind!

Welche Kennzeichen haben Sie aufgeschrieben?

Handelt es sich bei den Nennungen im Eigentlichen um Sprachférderziele (z. B.: kann zuhéren;
lasst die anderen ausreden, gibt Antwort auf meine Fragen)? Wurden eventuell motivationale
Aspekte benannt (z. B.: kommt gerne zu mir, freut sich auf die Zeit in der Sprachférderung; ist
froh gelaunt). Oder geht es um wiinschenswerte Grundbedingungen fiir eine erfolgreiche
Sprachférderarbeit (z. B.: ist offen fir meine Anregungen; hort mir mit Interesse zu, auch wenn
es mich (noch) nicht versteht)? Finden sich in lhren Kennzeichen iberhaupt AuBerungen, die
auf zentrale Voraussetzungen zur Sprachférderaktivitat verweisen (z. B.: hat speziellen Sprach-
forderbedarf im Bereich Wortschatz) oder eine erfolgreiche Sprachférderarbeit am ehesten

wahrscheinlich erscheinen lassen (z. B.: kommt regelm&Rig in die Einrichtung)?



Es lasst sich unschwer erkennen, dass viele Nennungen zu dieser Aufgabe wahrscheinlich
eher das Ziel bzw. Teilziele der Sprachférderarbeit darstellen, also u. U. nicht vorausgesetzt
werden kdénnen. Die letztgenannten Beispiele verweisen eher auf Kennzeichen, die fur die er-
folgreiche Durchfiihrung der Sprachférderung wichtig sind.

Heimliche Vorstellungen

Bereits seit Langem ist bekannt, dass subjektive Vorstellungen jenseits offizieller Erziehungs-
und Lehrprogramme und -pléne den Alltag in padagogischen Kontexten (z. B. Schule) bestim-
men. Jenseits offizieller Curricula flieBen subjektive Vorstellungen in die Gestaltung und Durch-
fihrung von Lernkontexten (z. B. Unterricht) ein. Solche heimlichen Vorstellungen oder Curri-
cula kénnen sich beziehen auf Erziehungsziele im engeren Sinne (z. B. Hoflichkeit ist mir sehr
wichtig), auf geschlechtsspezifische Vorstellungen (z. B. Madchen interessieren sich nicht fur
Autos), auf kulturell ethnische Aspekte (z. B. Kinder mit Migrationshintergrund haben es sehr
schwer). Sie schranken jeweils (unbewusst) das eigene Handlungsspektrum ein und leiten so
das (Sprachférder-)Verhalten.

Gefahren und Chancen

Welche Gefahren und Chancen stehen hinter diesen Vorstellungen?

Gefahren lauern, wenn Kinder aufgrund solcher Annahmen nicht differenziert in ihrer Lebenssi-
tuation gesehen werden und etwa individuelle Besonderheiten nicht die notwendige Beachtung
finden. Auch ist es schwierig Kindern an einem ,Normbild Kind“ zu vergleichen, da damit immer
die Gefahr mitlauft, dass das Kind diesem Vorbild nicht gerecht werden kann, da es das
-Normkind“ nicht gibt. Subjektive Besonderheiten wie unterschiedliche familidre Situationen,
unterschiedliche Spracherwerbskontexte fallen dann namlich aus dem Blick.

Die Bewusstheit, dass es solche heimlichen oder unbewussten Vorstellungen von Kindern gibt,
kann aber im positiven Sinn dazu verhelfen, eine wichtige allgemeine Orientierung von wichti-
gen individuellen Orientierungen zu trennen und sorgféltig abzuwagen. Es ist bedeutsam, sich
Uber den Sprachstand einer altersadaquaten Vergleichsgruppe zu informieren, um das indivi-
duelle Sprachprofil des einzelnen Kindes einschatzen zu kdnnen. Es ist ebenso wichtig, die
Diskussion um heutige Kindbilder - auch in der Sprachférdersituation - zu kennen und fir sich
selbst bzw. das Team in der Einrichtung eine Leitlinie zu finden.

5.2 Warum ist die kindliche Perspektive fir die
Sprachforderarbeit bedeutsam?

Es gibt bestimmte Erwartungen und Ziele, die Erwachsene an Sprachférdersituationen und die
Kinder in diesen Situationen haben. Aber was erwartet das Kind eigentlich von der Sprachfér-
derung? Welche Vorinformation hat es? Welche Vorstellungen haben die anderen Kinder der
Gruppe von den Sprachférderkindern? Wie wird dies in der Gruppe kommentiert?



Solche Fragen werden haufig nicht gestellt. Sie sind aber wichtig, wenn das Kind als aktiver
Mitgestalter von Lern- und Interaktionsprozessen ernst genommen werden soll.

AuBerdem ist die Haltung des Kindes zur Sprachférdersituation ganz entscheidend fir ihren
Nutzen. Ein Kind, das gerne zur Sprachférderung geht, profitiert eher davon, als ein Kind, das
nur widerwillig an diesen Situationen partizipiert. Werden persdnliche Befindlichkeiten des Kin-
des nicht einbezogen, kénnen eventuell gewichtige Stérfaktoren nicht erkannt und vermieden

werden.

5.2.1 Wie lasst sich die kindliche Perspektive erkunden
und integrieren?

Die kindliche Perspektive zu beschreiben und zu erfassen ist kein leichtes Unterfangen. Es ist
namlich nicht eindeutig bestimmbar, wie Kinder ihre padagogische Umwelt wahrnehmen und
deuten. Sich dieser Frage aus der Sicht einer erwachsenen Person zu ndhern, stellt bereits
eine Einschrankung dar. Befragen wir Kinder, wie sie ihre Umwelt wahrnehmen, beeinflussen
wir bereits ihre Wahrnehmung und somit eventuell ihre Antwort.

Unter der Kindperspektive im Sprachférderprozess kann die Art und Weise beschrieben wer-
den, wie das Kind die Sprachférdergruppe wahrnimmt, das soziale Geschehen in der Gruppe
subjektiv (kognitiv, emotional und sprachlich) verarbeitet und in persénlich bedeutsames und
befriedigendes Handeln umsetzt (vgl. Petillon 1993, S. 24f.).

Es ist notwendig, nicht nur auf Informationen von Erwachsenen zur Einschatzung der Bedeu-
tung padagogischer Situationen zurlickzugreifen, sondern Aspekte des padagogischen Alltags
auch aus Sicht der Kinder mit einzubeziehen.

Kindlichen Sichtweisen nahe zu kommen, ist besonders schwer, wenn die sprachlichen Mittel
(noch) fehlen, sich dartiber mit den Kindern auszutauschen. Deutlich wird dies, wenn Kinder die
Fragen entweder noch nicht, oder aber anders verstehen, als sie die fragende Person gestellt
hat. Es muss also nach anderen Mdglichkeiten gesucht werden, die kindliche Sicht aufzuhellen
und fir die Sprachférdersituation zu nutzen (zur Erfassung der kindlichen Perspektive siehe
Kapitel 5.2.3).

5.2.2 Was wiinschen sich Kinder?
Was aber wiunschen sich Kinder in Sprachférdersituationen?
Unabhéangig von individuellen Befindlichkeiten kann davon ausgegangen werden, dass es

grundlegende Bedirfnisse gibt, die in (friih-)kindlichen padagogischen Kontexten von groBer
Bedeutung zur Gestaltung von Férdersituationen sind.



Kinder brauchen beispielsweise Aufmerksamkeit. Diese wird ihnen durch persénliches An-
sprechen und Blickkontakt sowie kérperliche Zugewandtheit zuteil. Kinder suchen auBerdem
Kontakt zu anderen Interaktionspartnern oder Freunden. Das Gefiihl nicht alleine zu sein,
geborgen zu sein im Kreis Vieler, ein Teil des Ganzen zu sein, starkt Kinder und gibt ihnen
Sicherheit. SchlieBlich brauchen Kinder das Geflihl, ernst genommen zu werden. Jemanden,
der sich fur es interessiert, sich Zeit fir das Kind nimmt und der bereit ist, in eine echte Bezie-
hung zum Kind (auf gleicher Augenhéhe) einzutreten. Nicht zu unterschétzen ist zudem, dem
Kind ein hohes MaB an Kompetenzerleben zuzugestehen, indem auch selbststandiges Handeln
aktiviert und unterstitzt und bereits kindliche Anstrengung honoriert wird.

5.2.3 Welche Konsequenzen ergeben sich fir die Sprach-
forderung?

Ein Kind wird von den (Sprachférder-)Bemihungen dann erreicht, wenn es bereit ist, sich der
Sprachférderkraft bzw. der Sprachférdersituation vertrauensvoll zu 6ffnen. Ein Kind ist dann
dazu bereit, wenn es splrt, dass es als individuelle Person als wichtig erachtet wird. Wenn es
merkt, dass sich die Sprachférderkraft gerne Zeit fiir es nimmt und es akzeptiert, so wie es ist.
Dazu scheint es ratsam, offen gestaltete Sprachférdersituationen zu initiieren, sich dem Kind
zuzuwenden und es anzuregen, ohne es einseitig zu (liber-)fordern. In padagogischen Situatio-
nen, die dem Kind maximale Eigenbeteiligung und Gestaltungsmdglichkeiten (auch innerhalb
einer Kindergruppe) bieten, sollte die (sprachliche) Aktivitdt des Kindes angeregt werden. Zu-
gleich ist es ratsam, ihm auch Verantwortung fiir sein Handeln zu tbertragen.

Welche praktischen Méglichkeiten gibt es zur Erfassung der kindlichen
Perspektive?

Der Einbezug kindlicher Interessen, Vorlieben, Emotionen kann die Sprachférderarbeit substan-
tiell unterstitzen.

Um mit Kindern kommunizieren zu kénnen, sind neben verbalen sprachlichen Mitteln in Sprach-

férderkontexten haufig auch mimische, gestische und bildliche erforderlich.
Méglichkeiten und Anregungen zur Erfassung der kindlichen Vorstellungen kénnen sein:

o Kinder malen sich selbst und ihre Familie.

. Kinder kleben ein Bild ihrer Lieblingsspeisen bzw. ihres Lieblingsspielzeugs im
Kindergarten (Interesse der Kinder).

o Kinder bringen etwas mit, das ihnen wichtig ist.

o Kinder bauen gemeinsam mit Legosteinen nach einer Anleitung.

° Erwachsene erarbeiten mit dem Kind ein Sprachportfolio (Sprachordner).



Unser Handeln ist (auch in der Sprachférderung) von Vorstellungen geleitet, die wir aufgrund
unserer eigenen Geschichte, Erfahrungen in Familie, der Kindheit, in Kindergarten, Schule in
unserem bisherigen Leben sammelten. Auch das Bild, das wir von Kindern haben, ist durch
diese Erfahrungen gepréagt.

Wir kénnen diese Bilder nicht ausschalten. Problematisch ist es, wenn wir es nicht schaffen,
uns dieser Bilder bewusst zu sein und eine professionelle Haltung von einer unprofessionellen
Haltung zu trennen. So muss ich mir darliber im Klaren sein, dass z. B. geschlechtsspezifische
Vorstellungen mein Bild von Jungen-Sein und Madchen-Sein pragen. Dies wirkt bis in die
Sprachférderung.

Die Perspektive des Kindes ist unabhangig von Bild des Erwachsenen in der Sprachférdersitua-
tion. Es beeinflusst die Situation u. U. entscheidend. Was erwartet das Kind? Was wiinscht es
sich? Was braucht es?

Jedes Kind ist ein Individuum und hat ein Anrecht auf Anerkennung seiner |deen und Vorstel-
lungen. Gelingt es, die Sicht des Kindes konstruktiv in die Sprachférderarbeit einzuflechten
bzw. die Sprachaktivititen darauf aufzubauen, habe ich eine entscheidende Grundvorausset-
zung flr eine erfolgreiche Sprachférderarbeit erreicht.
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6 Die Bedeutung von Interkulturalitat fur
die Sprachforderarbeit

6.1 Interkultureller Alltag in der Sprachférderung

Als Sprachférderkraft in einer multikulturell zusammengesetzten Kindergruppe wird man schnell
bemerken, dass die sprachliche und kulturelle Vielfalt die Sprachférderarbeit um viele Anregun-
gen sowie interessante Spiel- und Lernanlasse bereichert. Sprachférderung im Elementarbe-
reich umfasst neben der reinen Sprachvermittlung ein breites Spektrum anderer Aufgaben wie
z. B. Kinder auf das Leben in einer multikulturellen Gesellschaft vorzubereiten.

Samtliche Prognosen deuten darauf hin, dass die Zukunft, in der die heutigen Kinder leben
werden, von einer wachsenden Interkulturalitat im Alltag gekennzeichnet sein wird: Immer
mehr Menschen treffen beruflich oder privat, freiwillig oder gezwungen, im Inland oder im Aus-
land mit Menschen anderer Kulturen zusammen. In der Sprachférdergruppe, in der Kinder ver-
schiedener Herkunft und verschiedener Kulturen gemeinsam spielen, lernen und streiten, kon-
nen Kinder einen selbstverstandlichen Umgang mit fremden Sprachen und Kulturen spielerisch

einliben.

Um die Beschaftigung mit ,Kultur“ im Rahmen der Sprachférderung padagogisch gestalten zu
kénnen, stellt sich die Frage, was mit dem Begriff Kultur Gberhaupt gemeint ist. Dieser Frage,
aber auch der Frage wie Kinder von ihrer kulturellen Umgebung gepragt werden, widmet sich
der vorliegende Beitrag. Es wird gezeigt, welche Chancen mit der sprachlichen, ethnischen und
kulturellen Vielfalt verbunden sind und welche praktischen Uberlegungen sich fiir eine konstruk-
tive Forderung anbieten. Dabei soll es nicht um die Multikulti-Vorstellungen der Erwachsenen
gehen, sondern darum, was Kultur, Sprachenvielfalt und unterschiedliche Herkunft flr Kinder
im Alltag bedeuten. Im Mittelpunkt steht die Uberlegung, welche Voraussetzungen eine Sprach-
forderkraft erflllen muss, um Kinder bei einem selbstversténdlichen Austausch zwischen den
Kulturen zu unterstiitzen. Paradoxerweise hat die Sprachférderkraft aller Wahrscheinlichkeit
nach weit weniger existentielle interkulturelle Erfahrungen als die Kinder, bei denen sie diese
Erfahrungen férdern soll. Daher stellt interkulturelle Sprachférderung in erster Linie Anforderun-
gen an die Sprachférderkraft. Der Umgang mit Kindern und ihren Eltern aus anderen Kulturen
macht interkulturelle Kompetenzen unverzichtbar und setzt spezifische Einstellungen voraus.

Im Laufe des letzten Jahrzehntes hat die Beschéftigung mit interkulturellem Lernen und inter-
kulturellen Kompetenzen zunehmend an Bedeutung gewonnen. Der gesellschaftliche Kontext,
der dazu beigetragen hat, kann mit den Schlagworten: Globalisierung der Wirtschaft, Zusam-
menwachsen der Lander der EU, zunehmende Migration sowie Internationalisierung der Wis-
senschaft beschrieben werden. Wie groB das Interesse an Interkulturalitat ist, beweist eine
Vielzahl an neugegrindeten universitaren Studiengangen und interkulturellen Trainingssemina-
ren. Das breite Angebot des Internets zur Interkulturalitdt und die Fille an Neuerscheinungen
diesbeziiglicher Fachliteratur sind kaum mehr Uberschaubar. Exemplarisch wird im Folgenden
auf einschlagige Literaturtipps und informative Internetseiten hingewiesen.
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Angesichts zunehmender Kontakte zwischen Angehdrigen verschiedener Kulturen hat sich
mittlerweile bei vielen Menschen ein Bewusstsein daflir entwickelt, dass interkulturelle Begeg-
nungen eine groBe Bereicherung fir die Persdnlichkeitsentwicklung, Wissens- und Bildungser-
weiterung darstellen. Aufgabe der Sprachférderkraft ist es, mit Kindern diese Bereicherungen
zu entdecken und weiterzuflhren.

6.2 Inter-Kultur

Inter kommt aus dem Lateinischen und bedeutet so viel wie zwischen, aber was genau ist unter
Kultur (von lat. cultura: Landbau, Pflege des Kérpers und des Geistes) zu verstehen? Tatsach-
lich weist der Terminus Kultur eine begriffliche Unscharfe auf und angeblich wurden von Kultur-
anthropologen Uber 100 verschiedene Definitionen gefunden (Auernheimer 2003, S. 73). Eine
der zahlreichen Definitionen stammt aus der ,Allgemeinen Erklarung zur kulturellen Vielfalt* der
UNESCO und besagt,

L<dass Kultur als Gesamtheit der unverwechselbaren geistigen, materiellen, intellektuellen
und emotionalen Eigenschaften angesehen werden sollte, die eine Gesellschaft oder ei-
ne soziale Gruppe kennzeichnen, und dass sie Uber Kunst und Literatur hinaus auch Le-
bensformen, Formen des Zusammenlebens, Wertesysteme, Traditionen und Uberzeu-
gungen umfasst* (http://www.unesco.de/443.htm|?&L =0#c887).

In diesem Sinne beschrankt sich auch der Kulturbegriff, der den Entwirfen zur Interkulturalitét
zu Grunde liegt, nicht auf die Hochkultur (Kunst und Geisteskultur), sondern bezieht sich auf die
Alltagskulturen. Ferner wird Kultur als ein offenes System verstanden, dass Verédnderungen
unterworfen ist und dass sich durch die Merkmale Dynamik und Heterogenitat auszeichnet.
Diese Kulturen, als das standig im Neuentstehen begriffene, verdndern sich mit den Menschen.
Entscheidend ist dabei die Kommunikation und Interaktion zwischen Menschen verschiedener
Kulturen — sprich: die Interkulturalitat.

Der Begriff mag suggerieren, dass es sich dabei um zwei oder mehr klar voneinander abgrenz-
bare ,Monokulturen handelt. Doch kulturelle Einheitsvorstellung — Angehdriger der z. B. deut-
schen Kultur trifft auf Angehdérigen der z. B. tiirkischen Kultur — sowie die Festmachung kulturel-
ler Unterschiede an Ethnie und Nation, wie es im Alltagsverstéandnis oft der Fall ist, greifen zu
kurz. Denn tatsachlich gibt es auch innerhalb einer Nationalkultur héchst differenzierte Kulturer-
scheinungen (Jugendkultur, Arbeiterkultur, rheinische Kultur ...) genauso wie Kulturen in supra-
nationalen Dimensionen Uber die Nationalkultur hinaus reichen (Unternehmenskultur, europai-
sche Kultur, romanische Kultur ...). Bei genauerem Hinsehen wird man schnell feststellen, dass
auch die sogenannte deutsche Kultur auBerst pluralistisch ist und sich aus Mitgliedern ver-
schiedenster Teil- und Subkulturen zusammensetzt. Kulturell gesehen kdnnen sich Subkulturen
derselben Nationalitat durchaus fremder sein als Subkulturen verschiedener Nationalitaten.
Kultur in diesem erweiterten Sinne kann also von jedem Kollektiv realisiert werden, sodass
Interkulturalitat auch eine wechselseitige Beziehung zwischen Vertretern verschiedener Subkul-
turen, Generationen, Religionen, Geschlechter, Sprachgemeinschaften, Nationalitdten, Ethnien
etc. bezeichnen kann.



Interessanterweise verdanken alle Kulturen, selbst die vermeintlich homogenen ,Reinkulturen®,
ihnre Entstehung interkulturellen Prozessen. Dabei verschmelzen Elemente einstmals unter-
schiedlicher Kulturen und es entsteht eine nicht vorhersehbare ,Interkultur”, die in ihrer Neuar-
tigkeit Uber die Summe der beteiligten Einzelkulturen hinausreicht. Auch die deutsche Kultur-
landschaft ist das Ergebnis dauerhafter Kulturbegegnungen und Kulturtiberlagerungen. Wah-
rend in vergangenen Epochen Eroberungen, Wanderbewegungen, Handelsbeziehungen u. &.
das Agieren und Kommunizieren zwischen den Kulturen ermdglichten, tragen heutzutage Mobi-
litdt und Kommunikationsmedien dazu bei. Beispiele fiir solche interkulturellen Kontaktphano-
mene gibt es viele: vom Sushi essenden Européer, Uber die gotische Baukunst bis zur deut-
schen Sprache, die das Ergebnis von interkultureller Sprachmischung und gegenseitiger
Sprachbeeinflussung ist und deren Wérter zum gréBten Teil nicht deutscher Herkunft sind.
Ohne Interkulturalitat waren alle modernen Sprachen und Kulturen nicht das, was sie sind.

Die Website der Landeszentrale fir politische Bildung Thuringen stellt neben Informationen,
Ubungen u. v. m. ein Glossar bereit, in dem alle wichtigen Begriffe zum Thema Interkulturalitét
erklart werden: http://www.ikkompetenz.thueringen.de.

Empfinden Sie die deutsche Gesellschaft als interkulturell? Geben Sie aus eigener Erfahrung
Beispiele fiir lnre Annahme. Steht die Deutschférderung von Migrantenkindern im Gegensatz
zu der Idee von Interkulturalitat und einem Leben in kultureller und sprachlicher Vielfalt?

6.3 (Kulturelle) Identitat

Identitat (von lat. Idem: derselbe) ist das Bild, das man sich von sich selbst macht. Synonym zu
Identitdt werden auch Selbstbild und Selbstkonzept gebraucht. Die Identitdtsentwicklung
eines Menschen ist an die Kommunikation mit Bezugspersonen gebunden und erfolgt Uber das
Medium der Sprache. Sowohl Erwachsene als auch Kinder brauchen die Interaktion mit ande-
ren, um sich der eigenen Identitat zu versichern. Welches Bild ich mir von mir selbst mache, ist
in hohem MaBe davon abhéngig, welches Bild sich andere von mir machen, mit welchen Ei-
genschaften diese mich belegen. Umgekehrt gilt das gleiche: Das Bild, das ich mir Uber andere
mache, sagt etwas Uber mein Selbstbild aus. Alteritat (v. lat. alter, der andere) und Identitat
stehen in engem Zusammenhang. Sprachliche Férderung von Kindern in Dialogform unterstitzt
so die Fahigkeit des Kindes, sich ein Bild von sich selbst und den anderen zu machen.

Viele sehen in Zuwanderern und deren Kindern eine Belastung und ein Problem und begegnen
ihnen mit Reservierung — ja einem heimlichen Groll und einer sozialen Ablehnung, welche aus
Vorurteilen erwachsen sind. Was sagt eine solche Haltung Uber das Selbstbild aus? Diskutieren
Sie darlber in lhrer Lerngruppe.

Identitat wird im kulturellen Kontext erzeugt, wenngleich jeder Mensch kulturelle Einflisse auf
individuelle Art und Weise verarbeitet. Weit verbreitet war die Annahme, dass das Heranwach-

sen zwischen verschiedenen oder sogar gegensatzlichen Kulturbereichen zu einer Zerrissen-
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heit zwischen den beiden Kulturen fihren misse und dass Migrantenkinder somit fir krisenhaf-
te und problematische Identitatsverlaufe vorherbestimmt seien.

~vor allem Migrantenkinder betrachtet man als "Zwischenweltler”, die an einer Identitats-
krise litten, weil sie ihre kulturellen Wurzeln verloren héatten und nun nicht mehr wussten,
wo sie hingehoren. Ganze Sparten der Sozialarbeit, der Auslander- und spéater der inter-
kulturellen Padagogik bemuhten sich, den Menschen aus diesem gleichsam pathologi-
schen Zustand herauszuhelfen, ihnen zu einer neuen kulturellen Verwurzelung in
Deutschland zu verhelfen. So als seien Fragen der Identitat mit einer Entweder-oder-
Entscheidung zu beantworten.”

(Rémhild 2002)

Mittlerweile ist die Vorstellung einer strikten ,Entweder-oder-ldentitat” der Auffassung einer
~>owohl-als-auch-ldentitat” (Gogolin 2006, S. 37) gewichen und die interkulturellen ,Zwischen-
welten“ haben eine Aufwertung erfahren. Das gleichzeitige Teilhaben an mehreren kulturellen
Kontexten und die Chance, diese als Orientierung nutzen zu kénnen, wird zunehmend mit Fle-
xibilitat, kreativer Wandlungsfahigkeit und Integrationsleistung sowie der Fahigkeit, sich in ver-
schiedenen Systemen orientieren zu kdénnen, in Verbindung gebracht. In der Identitatsfor-
schung ist man dazu Ubergegangen, Identitat nicht als einheitliche, konstante GrdBe zu verste-
hen, sondern als lebenslang fortlaufenden Prozess. Auch ist Identitat nichts, was sich auf die
Zugehdrigkeit zu nur einer Kultur stitzt. Denn wer kann schon nur deutsch und sonst gar nichts
sein? Die Metapher der ,Patchwork-Identitat” (Keupp 1989, S. 64) versinnbildlicht, dass sich die
Identitat eines Menschen aus mehreren unterschiedlichen Einzelteilen zusammensetzt, die eine

neue Einheit ergeben. Der Migrationshintergrund ist nur ein Teil des Patchworks.

6.4 Das Kind als Teilhaber an verschiedenen
Kulturen

Menschliches Verhalten wird wesentlich durch seine sich fortlaufend verandernde, kulturelle
Umgebung beeinflusst. Dementsprechend verédndern sich auch die kulturellen Verhaltenswei-
sen von Menschen in der Migration. Es entsteht eine Art Migrantenkultur. Charakteristisch fur
diese ist die mehrsprachige Lebenspraxis, das Wechseln und Mischen von Herkunftssprache
und Majoritatssprache, wobei die Sprachen von ihren Sprechern als komplementare Kommuni-
kationssysteme aufgefasst werden (Gogolin 2006, S. 38). Ahnliches gilt fir die Feste, von de-
nen einige der Herkunftskultur beibehalten und gleichzeitig andere des Kulturkreises des neuen
Heimatlandes {bernommen werden. In den Brauchen, Gewohnheiten, Mode- und Freizeittradi-
tionen verbinden sich die verschiedenen Elemente. Selbst Migrantenfamilien, die scheinbar
ganz traditionell an ihrer Herkunftskultur festhalten, unterscheiden sich auf Grund ihres veran-
derten Erfahrungshorizontes bald von ihren ehemaligen Mitblirgern des Herkunftslandes. Ge-
nauso wie sich die Kultur der zugewanderten Familien andert, kommt es natirlich auch bei
denjenigen, die im Land der Einwanderung alteingesessen sind, zu Verdnderungen. Deutlich
zeigt sich dies in Deutschland beispielsweise im kulinarischen Bereich.



Die unterschiedlichen kulturellen Lebensweisen, die Migrantenfamilien in ihrem Alltag pflegen,
erlauben es natirlich nicht, von der einen Migrantenkultur zu sprechen. Daflr sind die Unter-
schiede in Herkunft, Bildung, Religion, insbesondere auch der rechtliche Status und eine Men-
ge weiterer Determinanten zu groB. Bei der Migrantenkultur handelt es sich folglich um viele
Schattierungen von sehr unterschiedlichen, eigensténdigen Interkulturen.

Im Hinblick auf Elterngesprache kdénnen der (sprach-)padagogischen Fachkraft Kenntnisse
Uber die Herkunftskultur und Wissen um kulturelle Differenzen erste Orientierungshilfen zum
besseren Verstédndnis der Migrantenkulturen bieten. Sie sagen aber noch nichts darliber aus,
wie kulturspezifische Lebensweisen im Alltag der Familie tatsachlich ausgelbt werden.

Jede Familie, ob mit oder ohne Migrationshintergrund, hat also ihre eigene Kultur herausgebil-
det mit unterschiedlichem Sprachgebrauch, Wertvorstellungen, Erziehungsstilen und Alltagsge-
staltungen. Dementsprechend gestalten sich auch die sprachlichen und soziokulturellen Erfah-
rungen eines Kindes. Folglich ist jedes Kind in erster Linie individueller Trager seiner spezifi-
schen Familienkultur. Dabei integrieren Kinder Zige ihrer Familienkultur und weitere kulturel-
le Elemente, die sie in ihrem Umfeld vorfinden, in ihre eigene Kinderkultur. Der Begriff Kinder-
kultur bezieht sich auf die Sinndeutungsméglichkeiten Uber die Kinder verfliigen und die sie im

Umgang miteinander konstruieren.

Als Sprachférderkraft mit Kindern im Dialog sein, bedeutet auch diese mitunter eigenwillig er-
scheinenden Sinn- bzw. Weltdeutungen, die aus Erwachsenenperspektive nicht unbedingt
zutreffen missen, als Ausdruck der momentanen, kognitiven Entwicklung zu respektieren trotz
des eigenen Erfahrungs- und Wissensvorsprungs. Gerade die Tatsache, dass Kinder noch
nicht in dem MaBe wie Erwachsene in kulturellen Denkmustern gefangen sind, kann zu neuen
Perspektiven anregen. Sucht man hingegen Erklarungsmuster fiir die selbst kreierten kulturel-
len Neuschépfungen und die daraus entstehenden kindlichen Handlungen vorschnell in natio-
nalkulturellen oder migrationsbedingten Hintergrinden, lauft man Gefahr, dem einzelnen Kind
nicht gerecht zu werden. Interkulturelle Sprachférderung verlangt nach einer Sichtweise, die
weder der Herkunftskultur des Kindes bzw. seiner Eltern noch einer homogen gedachten
Migrantenkultur verhaftet bleibt, sondern fir die Dynamik und die vielen Dimensionen von Kul-
tur sowie die individuellen und familienspezifischen Erfahrungswelten eines Kindes sensibel
ist.” In der interkulturellen Sprachférderung ist Kultur nicht nur das, was aus dem Herkunftsland
mitgebracht wird, sondern v. a. die Familienkultur — in welcher individuellen Ausformung sie
sich auch immer zeigt.

®Siehe zur kindlichen Perspektive in der Sprachférderung Kapitel 5.

Fazit
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Die Organisation ,Elru - early learning resource unit* aus der Regenbogennation bietet viele
interessante Spiele, Poster, Materialien und Publikationen zum Thema interkulturelles Kinder-

leben: www.elru.co.za.

Auf der Website des Portals flr eine kinderfreundliche Zukunft sind Informationen rund um das
Thema unterschiedliche Familienformen und Vielfalt Familie zu finden: http://www.aktiv-fuer-
kinder.de/index.php?id=3377&tx_jppageteaser pil[backld]=1112

6.5 Exkurs: Die Konzeptualisierung des inter-
kulturellen Lernens

Die padagogische Arbeit mit Migrantenkindern hat in Deutschland mittlerweile eine lange Tradi-
tion. Migration nach und aus Deutschland sind keine neuen Erscheinungen. Eine ethnisch-
kulturell homogene Gesellschaft hat hier zu keiner Zeit existiert, sodass es stets Kinder mit
nicht deutschsprachigem Hintergrund gab. Zu- und Abwanderung sind zentrale Bestandteile
europaischer Geschichte ganz allgemein.

In jungerer Zeit kam es in Europa ab den 1950er Jahren des vergangenen Jahrhunderts zur
Einwanderung gréBeren AusmaBes. Nach dem Zweiten Weltkrieg wurden zur Unterstiitzung
des Wiederaufbaus und der Wirtschaftsentwicklung Arbeitskrafte aus Sid- und Sidosteuropa
massiv angeworben. Ikone der Gastarbeitergeschichte in Deutschland war der Portugiese Ar-
mando Rodrigues de S4a, der bei seiner Ankunft in Kéln am 10. September 1964 als millionster
Gastarbeiter im Blitzlichtgewitter des Presseaufgebots mit einem Moped beschenkt wurde.
Ohne diese dringend bendétigten Arbeitsmigranten ware das deutsche Wirtschaftswunder der
Nachkriegszeit nicht méglich gewesen.

In den darauffolgenden Dekaden sahen sich die Institutionen der 6ffentlichen Erziehung und
Bildung mit Kindern auslandischer Herkunft konfrontiert und man meinte, mit verschiedenen
MaBnahmen einer Auslanderpadagogik reagieren zu muissen. Vereinfacht kébnnen die prakiti-
zierten padagogischen Modelle als Abfolge von Auslanderpadagogik zu interkultureller Pada-
gogik beschrieben werden.® Die friihen Phasen der Ausldnderpadagogik richteten sich einseitig
an die hier lebenden auslandischen Kinder und bezogen sich auf die Beseitigung ihrer Defizite
— vorrangig der sprachlichen — und auf die Problematik ihrer Integration in das hiesige Bil-
dungssystem. Daher wird Auslanderpaddagogik in den Anfangsjahren der Gastarbeiteranwer-
bung heute fiir gewdhnlich als ein Ansatz verstanden, der Migrantenkinder als Stérfaktoren
ausschlieBlich mit Problemen in Zusammenhang bringt. Als Folge der selbstverstandlichen
Orientierung an den Werten und Normen der deutschen Mehrheitsgesellschaft wurde dieser
Ansatz als Akkulturations- und Assimilationsbestrebung gebrandmarkt und gilt deshalb als all-

gemein Gberwunden.

8 Uberblick z. B. bei: Auernheimer 2003, S. 34ff; Holzbrecher 2004, S. 51ff; Nieke 2000, S. 13ff.



Im Zusammenhang mit der Entwicklung eines Bewusstseins flir zunehmende gesellschaftliche
Multikulturalisierung etablierte sich in den 1980er Jahren die interkulturelle Padagogik.
Multikulturalitdt — das Schlagwort, mit dem damals die Migrationspolitik kritisch hinterfragt
wurde — lag den programmatischen Uberlegungen, die in interkulturelle Konzepte einflossen, zu
Grunde. Im Mittelpunkt der interkulturellen Padagogik stand nun die Akzeptanz und Wertschat-
zung der Mitglieder verschiedener nationaler und ethnischer Kulturen der multikulturellen Ge-
sellschaft. Zentraler Fortschritt der interkulturellen Padagogik war somit die Abwendung von der
auslanderpadagogischen Defizithypothese Uber Migrantenkinder. Vielmehr wurde die durch
Migration entstandene Situation der gesellschaftlichen Pluralitét nun als Chance und Bereiche-

rung verstanden.

Was meinen Sie: Konnte der interkulturelle Ansatz die Defizithypothese der Ausléanderpadago-
gik, die Migrantenkinder als Ursache der padagogischen und sozialen Probleme unserer Ge-
sellschaft betrachtet, tberwinden?

Doch auch der interkulturelle Ansatz blieb nicht lange von Kritik verschont. Der Vorwurf lautete
.ethnisch-kulturelle Apartheid“ (Dauble 2000, S. 302) und bezog sich hauptséchlich auf die
gutgemeint fremdenfreundliche Ermutigung zum ethnisch-kulturellen Anderssein. Trotz aller
Kritik hat das Aufkommen des interkulturellen Ansatzes einen enormen Fortschritt gegeniber
dem bis dato noch vorherrschenden auslanderpadagogischen Ansatz bedeutet. So wurde auch
die auslédnderpadagogische Pramisse abgelegt, Migration verédndere ausschlieBlich die Biogra-
fien der Migranten. Stattdessen setzte sich die grundlegende Auffassung durch, interkulturelles
Lernen mit dem Ziel eines konstruktiven Miteinanders betrifft alle Menschen, die in einer kultu-
rell pluralistischen Gesellschaft zusammenleben. Somit kam es zu einer Ausweitung des
Adressatenkreises von Auslandern zu Inldndern und von Minoritaten zu Majoritaten. Spates-
tens seit den massiv fremdenfeindlichen, pogromartigen Eskalationen der 1990er Jahre wurde
die Notwendigkeit einer Erweiterung der interkulturellen Bildungsbemihungen auch fur die
deutsche Mehrheitsgesellschaft Gberdeutlich.

Seither fand in der interkulturellen Pédagogik eine sténdige Weiterentwicklung statt, was sich in
den ausdifferenzierteren Zugangsweisen interkultureller Bildungsarbeit zeigt: antirassistische
Erziehung, Friedenserziehung, globales Lernen, vorurteilsbewusste Erziehung, Toleranzer-
ziehung u. v. m. Dabei ist es immer beim interkulturellen Paradigma geblieben.

Im Elementarbereich hat besonders der Anti-Bias-Approach’ an Bedeutung gewonnen. Wah-
rend es in traditionellen interkulturellen Ansétzen vornehmlich um den Umgang mit ethnischer
und kultureller Vielfalt geht, fokussiert der Anti-Bias-Approach jegliche Unterscheidungskriteri-
en, die mit Wertigkeiten besetzt sind und somit zum Gegenstand von Vorurteilen (engl: bias)
werden kénnen. Vorurteile kbnnen sich auf das Aussehen, die Geschlechtszugehdrigkeit, die
Lebensform, den Wohnort beziehen. Die Sprache, die individuelle Begabung oder Beeintrachti-

7 In den 1980er Jahren wurde der Anti-Bias-Approach in Kalifornien fiir den Elementar- und Primarbereich durch
Louise Derman-Sparks initiiert. Seit den 1990er Jahren wurde dieser Ansatz auch auf deutsche Verhéltnisse
Ubertragen und sowohl im Elementarbereich und in der Schule als auch in der Erwachsenenbildung eingesetzt.
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gung, die Staatsangehdrigkeit, die ethnische Zugehdérigkeit sowie der soziale Status etc. kon-
nen Vorurteile hervorrufen. Dabei geht es nicht um den unrealistischen Anspruch, eigene Vor-
urteile zu Uberwinden, sondern diese bewusst in der padagogischen Arbeit zu reflektieren. Fer-
ner basiert der Anti-Bias-Approach auf der These, dass Vorurteile hauptsachlich gesellschaftli-
chen Ideologien geschuldet sind. Diese reichen in vielen Fallen weit in den institutionellen,
rechtlichen und organisatorischen (Kita-)Alltag und das padagogische Handeln hinein. Somit
wird das Geschehen auch (ber die Kindergruppe hinaus auf eine gesellschaftliche Ebene aus-
geweitet. Ziel ist es, durch persdnlichen Einsatz den ungerechten gesellschaftlichen Verhaltnis-
sen aktiv entgegenzutreten und Kindern dadurch konkrete Handlungsperspektiven aufzuzeigen.

Eines der grundlegenden Werke der deutschen Adaption des Anti-Bias-Approach ist: Preissing,
C./Wagner, P. (Hrsg.) (2003): Kleine Kinder, keine Vorurteile? Interkulturelle und vorurteilsbe-
wusste Arbeit in Kindertageseinrichtungen. Freiburg im Breisgau.

Website des Projekts Kinderwelten zur vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung in Kitas auf
Grundlage des Anti-Bias-Approach: http://www.kinderwelten.net/ressourcen.php

6.6 Intrakulturalitat

Der intra-kulturelle Blick (lat. intra: innerhalb) auf die Phdanomene innerhalb einer Kultur ist
bedeutsam, da Kinder von der Kultur, innerhalb derer sie leben, beeinflusst werden und weil
Erwachsene die wichtigsten Vorbilder darin sind. Daher beginnt interkulturelle Sprachférderung
bei der Sprachférderkraft und ihrem Umgang mit der Vielfalt sowie bei der Haltung und Uber-
zeugung, die sie an die Kinder weitergibt.

Sprachférderung erfordert von der Sprachférderkraft eine Reihe interkultureller Kompetenzen,
allen voran die Fahigkeit zur Selbstreflexion und Bewusstmachung der eigenen kulturellen Pra-
gung. Ohne Frage kann der Umgang mit Menschen aus anderen Landern und Kulturen nicht
ausschlieBlich nach MaBstében und Verhaltensmustern der dominierenden Mehrheitsgesell-
schaft verlaufen, was voraussetzt, dass man sich derer vorab bewusst ist. Das ist keineswegs
selbstverstandlich, da die eigene kulturelle Befangenheit der Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungskompetenzen selten bewusst wahrgenommen wird. Haufig bedarf es dafiir sogar
erst des Kontaktes und Vergleiches mit anderen Kulturen. Wie selbstversténdlich sind wir
schlieBlich in die gesellschaftlichen Orientierungssysteme hineingewachsen. Die eigene Kultur,
und wie sie ganz subtil unser Denken und Verhalten bestimmt, wird im Alltag kaum mehr reali-
siert. Dabei reicht zumeist schon der intrakulturelle Blick auf Subkulturen innerhalb der gleichen
Gesellschaft, um schnell festzustellen, dass die individuellen Normalitédtsvorstellungen anders-
wo auBer Kraft gesetzt werden. Fast nichts, was wir fir normal und richtig halten, hat universel-
le Gultigkeit: Kommunikationsverhalten, Umgangsformen, Verhaltensweisen, soziale Beziehun-
gen, Werte, Normen, Raum- und Zeitempfinden, selbst Wissen, Wahrnehmung und Emotionen
sind kulturspezifische Konstrukte. Genauso wie man selbst sind demzufolge auch andere in
ihrer eigenen sowohl kulturellen als auch generationsabhangigen und gesellschaftspolitischen



Sichtweise verankert. Wichtig ist die Bereitschaft, sich auf andere Anschauungen einzulassen
ohne den Anspruch, diese verstehen zu missen. Dieser Perspektivenwechsel ist Grundvo-
raussetzung fur eine gelingende Zusammenarbeit mit Kindern und deren Eltern aus unter-
schiedlichen Kulturen. In eben dieser Erkenntnis liegt eine der gréBten Bereicherungen interkul-
turellen Lernens fir den Einzelnen. Erst durch die Relativierung der eigenen kulturellen
Gepragtheit werden Erfahrungen méglich, die sowohl das Selbstbild als auch das eigene Ver-
haltensspektrum nachhaltig prégen kénnen.

Gerade bei Sprachférderung, die im Hinblick auf Migrantenkinder lange ausschlieBlich aus
einem defizitédren Blickwinkel konzipiert war, ist es besonders wichtig, mit welcher Haltung man
den Kindern begegnet. Voraussetzung ist, dass die Sprachférderkraft ihre aus der eigenen
Kultur abgeleitete, subjektive Einstellung beziiglich eines korrekten Sprachverhaltens kritisch
reflektiert (vgl. Modul 5). Dazu gehért u. a. auch das Eingestandnis, dass es in unserer Gesell-
schaft eine Hierarchie der Sprachen und Kulturen gibt. Die westeuropaischen und nordameri-
kanischen Kulturen haben bekanntermaBen einen héheren Stellenwert als die Tlrkische, Rus-
sischen, Polnische etc. Die Art und Weise, wie Kinder mit ihrem sprachlichen und kulturellen
Hintergrund von uns wahrgenommen werden, kann dabei durchaus zu der antizipierten Ent-
wicklung beitragen.

Was meinen Sie: Haben nach |hrer Einschatzung in Deutschland alle Sprachen und Kulturen
die gleichen Chancen? Wie sieht das in anderen Nationalstaaten und Staatsnationen aus, de-
ren Bevolkerung auch multikulturell durchsetzt ist? Ist lhre eigene Einstellung zur Mehrspra-
chigkeit vom Prestige der jeweiligen Sprache gepragt?

Zum Nachdenken Uber die eigene kulturelle Bedingtheit gehért auch die Auseinandersetzung
mit den eigenen und den in der 6ffentlichen Meinung vorherrschenden Vorurteilen. Vermutlich
haben alle Menschen Vorurteile und sicherlich erflllen sie eine Funktion: Es sind reduzierte,
schematisierte und generalisierte Vorstellungsbilder, die dazu dienen, die komplexen Wahr-
nehmungen, die tagtaglich auf uns einstrémen, moéglichst zeiteffizient und ohne groBen kogniti-
ven Aufwand zu verarbeiten. So gesehen erleichtern sie die Orientierung und ersparen ein
genaueres Hinsehen bzw. Nachdenken. Besténdig tauchen sie in Verbindung mit Menschen-
gruppen auf, denen wir Eigenschaften zuschreiben in der Annahme, dass sie charakteristisch
fir die gesamte Gruppe seien. Die Gefahr besteht, dass Vorurteile so zu Vorverurteilungen
werden. Noch gravierender ist es, wenn mit diesen falschen Urteilen und Zuschreibungen poli-
tische Benachteiligung und soziale Ausgrenzung gerechtfertigt werden, indem man sich in der
Sicherheit wiegt, man selbst sei davor gefeit. Voraussetzung, um eigene Vorurteile abzubauen,
ist, sich seine Vorurteile einzugestehen, sich vor Augen zu fiihren, dass es sich dabei um Ver-
allgemeinerungen handelt, die kein Wirklichkeitsbild wiedergeben und sich daher niemals auf
das Leben anderer auswirken durfen.

Auf welche Personen und Situationen reagieren Sie mit von lhnen subjektiv vorgefertigten The-

orien?
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Vorurteile bilden sich nicht allein anhand autobiografischer Erfahrungen aus, sondern sind auch
immer in einem kulturgeschichtlichen, politischen und ékonomischen Zusammenhang zu se-
hen. Oft sind sie impliziter Bestandteil der Wirklichkeitskonstruktion einer Gesellschaft und vom
Einzelnen unbewusst verinnerlicht. So schwierig es ist, diese kollektiven Urteile und Bewer-
tungsmechanismen Uberhaupt zu erkennen, so wichtig ist es auch, sich mit ihnen kritisch aus-
einander zu setzen: Was gilt als normal und wer entscheidet, was normal ist? Besonders das
Thema ,Auslander” ist in Deutschland mit gewissen stereotypen Fremdbildern besetzt, die den
Menschen vorauseilen und denen man sich nur schwerlich entziehen kann — oftmals mit fatalen

Konsequenzen.

Woher kommen die eigenen Vorstellungsbilder Gber andere Kulturen und die Menschen ande-
rer (Sub-)Kulturen? Stimmen diese Bilder mit persénlichen, konkreten Erfahrungen uberein?

Natirlich bemerken auch kleine Kinder, dass Menschen unterschiedlich sind. Sie machen die
Erfahrung, dass mit diesen Unterschieden Bewertungen verbunden werden. Sensibel entneh-
men sie ihrer Umgebung sowie dem Verhalten und den Reaktionen ihrer Bezugspersonen
selbst unterschwelligste Botschaften. Diese flieBen in ihr Selbstbild und in ihre Vorstellung Gber
andere Menschen ein und flihren zu ,Vorvorurteilen® (Wagner u. a. 2006, S. 17), die Gefahr
laufen, spater zu manifesten Vorurteilen zu werden. ,Bereits im Vorschulalter — dies wurde in
zahlreichen Untersuchungen in USA nachgewiesen — entwickeln Kinder Bilder von anderen
Kulturen* (Ulich u. a 2005, S. 47). Wie sie darauf reagieren, hangt maBgeblich davon ab, was
man ihnen vorlebt. Entsprechend werden auch sie sich entweder neugierig und offen oder aber
zurlickhaltend und angstlich auf fremde Situationen und Menschen, die anders sind als sie oder
ihre Bezugspersonen, zubewegen.

Doch nicht nur das Offensichtliche integrieren Kindern in ihr Weltbild, sondern auch das, was
fehlt, nicht gesagt oder getan wird, gibt ihnen Aufschliisse darliber, was ,normal” ist. An einer
Reihe von Sprachférdermaterialien wird anschaulich, wie es um die tatsachliche Integration von
kulturell vielfaltigen Lebensformen bestellt ist. So reprasentiert ein GroBteil der Materialien und
Spielsachen die Normen der deutschen Mehrheitskultur. Menschliche Vielfalt bleibt unberick-
sichtigt, indem Puppen, Figuren und Abbildungen einseitige, oft stereotype Bilder von Men-
schen in traditionellen Rollen widerspiegeln. Es liegt in der Verantwortung der Sprachférder-
kraft, Vorurteile und falsche Bilder der Erwachsenen in Materialien, Kinderblichern und Spiel-

zeug zu erkennen und entgegen zu wirken.

Welche Wirkung hat die fehlende Prasenz von Minderheitenangehdrigen jedweder Art in
Sprachférdermaterialien? Welche Wirkung hat das auf Kinder, die selten mit Menschen anderer
Kulturen in Berlhrung kommen? Welche Wirkung hat es auf Kinder, die sich in Aussehen,
Sprache oder Familiengewohnheiten von der Mehrheitsgesellschaft unterscheiden? Welche
Wirkung hat es auf monolinguale, hellhautige Kinder aus der deutschen Mittelschichtfamilie, die
sich in den Materialien wiederfindet?



6.7 Das Kind vor lauter Kultur nicht sehen

Die Verwendung von ,Kultur® im Zusammenhang mit (Elementar-)P&dagogik scheint heikel. Die
Diskussionen um den Kulturbegriff sind haufig politisch aufgeladen, nicht zuletzt deshalb, weil
damit nach wie vor rechtliche und gesellschaftliche Ungleichheiten sowie politische Machtver-
héltnisse begriindet werden.

Das Kriterium der Zugehdrigkeit zu einer Kultur stellt fir kindliches Handeln noch keine Gren-
zen dar, wahrend es fir Erwachsene oftmals dazu dient, Grenzen zu markieren. Ebenso be-
gegnen Kinder kulturellen Unterschieden, die Erwachsene schnell mit Bewertungen verbinden,
aller Erfahrung nach mit weitaus mehr Unbefangenheit. Wenn in der Sprachférderung mit nati-
onalkulturellen Kategorien tiirkisch, deutsch usw. gearbeitet wird, stellt sich die Frage, was
Kinder, deren Denken eng verbunden ist mit konkreten Erfahrungen ihrer Alltagswelt, mit sol-
chen Kategorien Uberhaupt anfangen kénnen. Darlber hinaus ist ,das Risiko, dass Inlander
dann wieder gutgemeint zu Auslandern erzogen werden, [...] nicht zu unterschétzen* (Dauble
2000, S. 292). Die Mehrheit der Kinder mit Migrationshintergrund, die heute eine Kindertages-
statte besuchen, ist in der Regel in Deutschland geboren und hat hier ansassige Vorfahren.
Diese sogenannte zweite und dritte Generation ist in Deutschland verwurzelt und kennt das
Herkunftsland ihrer Eltern oder GroBeltern vielleicht von Urlaubsreisen. Haufig sprechen sie
besser Deutsch als die Herkunftssprache — und manchmal auch als die Deutschen. Die Traditi-
onen des Herkunftslandes ihrer Familie kénnen ihnen genauso fremd vorkommen wie den

deutschen Kindern.

Nicht nur bei Kindern ehemaliger Arbeitsmigranten, sondern auch bei Aussiedlerkindern ist das
Ankniipfen an die Herkunftskultur nicht unbedingt angebracht.® Zu beriicksichtigen ist bei Letzt-
genannten haufig eine paradoxe kulturelle Herkunft, die sich auf Grund der Selbstdefinition als
Deutsche und somit einer tendenziellen Motivation zur Assimilation bei gleichzeitiger Verwurze-
lung in der Herkunftsregion ergibt.

Auf das Problem der Kulturalisierung und Ethnisierung bzw. Rekulturalisierung und
Reethnisierung wird in mehreren Publikationen zum Thema interkultureller Padagogik verwie-
sen. Die Gefahr besteht hauptsachlich darin, dass nationalkulturelle Zuschreibungen den Blick
auf das Individuum und den Einzelfall verbauen und stattdessen klischeehafte Bilder festlegen
und der Stereoytypenbildung Vorschub leisten.

Fir die Sprachférderpraxis ist es sinnvoll sich zu vergegenwartigen,

° welche Erfahrungen das Kind in seinem Umfeld mit Menschen aus anderen Kultu-
ren macht,
. ob das Kind Verbindungen zum Herkunftsland hat und wenn ja, in welcher Weise,

8 Heute kommt die Mehrheit der Migrantenkinder aus Polen, Rumanien und den GUS - Staaten (Kaiser 2006,
S. 16).



Fazit
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. ob das Kind in seiner Freizeit Kontakt mit anderen Menschen des fremden Kultur-

kreises hat,
o welche Sprachen das Kind mit welcher Bezugsperson spricht,
. was den Eltern bezlglich Herkunftssprache und -kultur wichtig ist, was ihre Be-

firchtungen sind,
o mit welchen anderen Sprachen und Lebenswelten das Kind im Freundes- und
Verwandtenkreis in Beriihrung kommt.

Zweifelsohne ist die Aneignung von Hintergrundwissen Uber die Herkunftskulturen der Kinder
immer sinnvoll und bereichert das eigene Weltverstandnis. Auch ist ein gewisses MaB an
pragmatischem Wissen erforderlich, um die Traditionen und Gewohnheiten der Kinder bei der
Planung der Sprachférderung mitzudenken. Die tatsachliche Vielfalt innerhalb von Kulturen und
die unterschiedlichen Formen der Akkulturation lassen sich aber nicht anlesen. Daher gehen
relativ allgemeine Informationen verbunden mit zumeist lickenhaftem Wissen Uber kulturelle
Hintergriinde nur selten mit einem tiefen Verstédndnis der anderen kulturellen Perspektive ein-
her. Unser Bild bleibt immer sehr subjektiv. Zu bedenken ist auch, dass die meisten Erkla-
rungsmuster bezlglich kultureller Unterschiede von einem westlichen Standpunkt aus entwi-
ckelt wurden und somit diejenigen Unterschiede beleuchten, die uns wichtig erscheinen. Im
schlimmsten Fall wird durch Ratgeberwissen eine bestimmte Erwartungshaltung aufgebaut, die
eine interkulturelle Begegnung verhindert. Im Allgemeinen ist ,Kulturwissen® also nur bedingt
hilfreich.

In erster Linie geht es darum, als Sprachférderkraft eine sensible und offene Haltung zu be-
wahren, die den Blick auf das einzelne Kind nicht durch die Zuordnung zu einer Kultur ein-
schrankt. Verallgemeinerungen Uber (National-)Kulturen lassen keine Rickschlisse auf die
tatsachliche Lebenssituation eines Kindes, sein Sprachverhalten und erst Recht nicht auf seine
Persoénlichkeit zu. Erforderlich ist eine differenzierte Wahrnehmung und das Hinterfragen, auf
welchen Ebenen angebliche kulturelle Differenzen erkennbar sind und von wem diese in wel-
cher Weise wahrgenommen werden.

Das soll natiirlich kein Pladoyer gegen die Aneignung von Kenntnissen Uber andere Kulturen
sein, sondern flr einen kritischen Umgang mit diesen. Im Mittelpunkt der Planung und Gestal-
tung der Sprachférderung steht das Kind in seiner Individualitat, mit seinen sprachlichen Fahig-
keiten, vorhandenen Kompetenzen und persdnlichen Potentialen — und nicht seine Zugehdrig-
keit zu einem Kulturkreis. Erst im Anschluss kann kulturspezifisches Wissen herangezogen
werden mit der Absicht, durch Wertschatzung der kulturellen Wurzeln das Selbstbewusstsein
und Selbstvertrauen eines Kindes zu starken.

Entstehen Schwierigkeiten bei Migrantenkindern, werden diese oftmals auf den kulturellen Kon-
text zurtickgefuhrt. Wie beurteilen Sie das? In welchen Situationen ist Hintergrundwissen tber
verschiedene Kulturen vorteilhaft oder nachteilig? Diskutieren Sie mdgliche Griinde dafir, dass
Kulturwissen das Bild der allgemeinen und aktuellen Lebenssituation von Kindern und Familien

verzerren kann.



6.8 Forderung interkultureller Kompetenzen

Auf Grund aller kritischen Einwénde, die mit Recht gegen den ethnisch kulturellen Blick erho-
ben werden, stellt sich die Frage, ob Uberhaupt und inwiefern die Herkunftskultur in der Sprach-
férderarbeit zu berlcksichtigen ist. Eine sinnvolle Verbindung von Sprachférderung mit den
verschiedenen Aspekten der Herkunftskulturen ist nur dann gegeben, wenn auf eine folkloristi-
sche Spurensuche in die Vergangenheit der Herkunftskultur vorangegangener Generationen
verzichtet wird. Vielmehr sollte sich eine dauerhafte Integration anderer Sprachen und Kulturen
in allen Bereichen der Sprachférderarbeit selbstversténdlich niederschlagen. Die Orientierung
an der subjektiven Lebenswelt der Kinder im Spannungsfeld kultureller Vielfalt macht es erfor-
derlich, die Inhalte interkultureller Sprachférderung individuell zu akzentuieren. Insofern handelt
es sich im Folgenden lediglich um Anregungen, wie kulturelle Elemente im Rahmen der
Sprachférderung realisiert werden kdnnen:

6.8.1 Feste feiern, wie sie fallen

Vorteil einer multikulturell besetzten Sprachférdergruppe ist, dass es mehr Feste zu feiern gibt,
Uber die man sprechen und entsprechende Geschichten vorlesen kann. Gerade Kinder freuen
sich auf Feste, sie leben auf sie hin und z&hlen mit, wie oft sie noch schlafen missen bis ...
Viele unserer Feste haben einen konfessionellen Hintergrund und in multireligidsen Gruppen ist
man deshalb versucht, solche Elemente zu umgehen. Im Grunde verfehlt man damit aber ein
Ziel interkulturellen Lernens: das interreligiose Lernen.

Unser Tages-, Wochen- und Jahreslauf ist stark christlich gepragt: Das Lauten der Kirchenglo-
cken, der arbeitsfreie Sonntag, christliche Feste und Feiertage, um die sich die Ferien gruppie-
ren, gliedern den Jahreszyklus. Zudem umgeben uns viele religiése Motive oder Anspielungen.
Eine Erweiterung dieses christlich gepragten Umfeldes um andere religiése Traditionen macht
Kindern mit einem christlichen Familienhintergrund bewusst, dass es in Deutschland auch an-
dere Glaubensrichtungen und Brauche gibt.

Im Ubrigen werden auch christliche Feste je nach Land und Konfession ganz unterschiedlich
begangen: Weihnachten muss also nicht unbedingt im Dezember liegen und es ist auch nicht
immer der Hase, der die Ostereier bringt. Die fremden Brauche haben teilweise sehr kindge-
rechte Komponenten, so z. B. die lateinamerikanische Pifata (&hnlich wie Topfschlagen).
Grundvoraussetzung ist, dass der eigene Umgang mit religidsen Traditionen von Achtung be-
stimmt ist, unabh&ngig davon, ob und welcher Religion man selbst angehdrt.

Naturlich geht es nicht nur um die religionsspezifischen Feste, sondern um all diejenigen Feste,
die fir die Kinder und ihre Familien von Bedeutung sind. Um welche es sich dabei handelt,
muss die Sprachférderkraft in Erfahrung bringen. Die Héflichkeit gegeniiber den Familien ge-
bietet es, dass man um ihre feierlichen Anlasse weif3 und Anteil nimmt. Fehlen die spezifischen
Kenntnisse, bietet sich eine gute Gelegenheit, mit den Eltern in Kontakt zu kommen.
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6.8.2 Babylonische Verhdltnisse

Durch Sprachenvielfalt wird Interkulturalitat fir Kinder konkret erfahrbar. Daher teilen alle Ent-
wirfe zur Interkulturalitéat die Auffassung einer Férderung der Mehrsprachigkeit und eines ver-
antwortungsvollen Umgangs mit den Familiensprachen der Migrantenkinder. Zur Mehrspra-
chigkeitsbildung sowie Bedeutung und Férderung der Mutter-/Erstsprache siehe auch Modul 2
und 5.

In Deutschland gilt Mehrsprachigkeit immer noch als etwas Besonderes: mal im positiven Sinne
idealisiert und als Bildungsgut betrachtet verbunden mit der Annahme, bilinguale Kinder seien
sprachgewandter, flexibler und ganz allgemein intelligenter, mal im negativen Sinne mit grund-
satzlichen Vorbehalten und stets mit Sprachdefiziten, Uberforderung und doppelter
Halbsprachigkeit in Zusammenhang gebracht. Beide Positionen widersprechen der Normalitat
der Mehrsprachigkeit in der Realitat. Mehrsprachigkeit ist keine Besonderheit, keine Ausnahme
und mit Sicherheit kein Problem — sowohl historisch als auch weltweit gesehen bilden diejeni-
gen die Abweichung von der Normalitat, die sich nur in einer Sprache verstandigen kdnnen.

Bitte Uberlegen Sie: Wie ist es um Ihr eigenes Bild von zwei- oder mehrsprachigen Kindern
bestellt? Erleben Sie Mehrsprachigkeit als Chance?

Die Selbstverstandlichkeit, mit der auch Kinder im heutigen Deutschland ihre Mehrsprachigkeit
und die sie umgebende sprachliche Vielfalt betrachten, ergab eine Kinderbefragung.® Dabei
stellte sich heraus, dass sie die flexible Verwendung ihrer bi- oder multilingualen Fahigkeiten
als Vorteil und Bereicherung empfinden. Diese positive Einstellung verkehrt sich jedoch in insti-
tutionellen Einrichtungen ins Gegenteil. Hier erleben Kinder sprachliche Unsicherheit sowie
Ablehnung in Bezug auf ihre Mehrsprachigkeit und empfinden sich als defizitar (DJI 2000,
S. 91-105).

Was meinen Sie: Besteht die Gefahr, dass Kinder auf Grund eines Anpassungsdrucks durch
die Sprachférderung ihr kreatives Sprachverhalten einschrédnken und die Erstsprache eher
ablehnen?

Auch in der sprachwissenschaftlichen Diskussion besteht schon seit vielen Jahren Konsens
darlber, dass die Mutter-/Erstsprache die Basis fur alle weiteren Sprachen ist, dass also die
aktive Unterstitzung der Erstsprache fir den Erwerb von Deutsch als Fremdsprache (DaF)
oder Deutsch als Zweitsprache (DaZ) unabdingbar ist.

Wenn folglich in einer multilingualen Sprachférdergruppe die Dominanz der deutschen Sprache
zu Ungunsten der Prasenz anderer Familiensprachen durchgesetzt wird, hat das in erster Linie
Auswirkungen auf das Sprachverhalten der Migrantenkinder aber auch auf die Entwicklung

° Das Deutsche Jugendinstitut (DJI) hat in den Jahren zwischen 1997 und 2000 eine miindliche Kinderbefragung
zum Thema ,Wie Kinder multikulturellen Alltag erleben“ durchgefiihrt. Befragt wurden Kinder zwischen 5-11
Jahren, die beim Einwohnermeldeamt mit nicht deutscher Staatsangehérigkeit gemeldet waren (DJI 2000).



ihres Selbstbildes und Selbstbewusstseins. Als weitreichendere Folge wird allen Kindern auf
diesem Wege vermittelt, dass manche Sprachen — vorzugsweise Migrantensprachen — nicht
besonders angesehen sind. Andere Sprachen, wie z. B. Englisch, genieBen dahingegen ein
hohes Sozialprestige. Kinder, ob mit oder ohne Migrationshintergrund, lernen somit, dass Spra-
chen und deren Kulturrdume unterschiedlich bewertet werden und somit mehr oder weniger
wichtig und wertvoll sind.

Idealerweise muss Sprachférderung die Sprachentwicklung in beiden Sprachen unterstltzen.
Zugegeben, die Moglichkeiten einer muttersprachlichen Férderung sind begrenzt, da in einer
Sprachférdergruppe fir gewdhnlich Kinder mehrerer Familiensprachen sind und es an erst-
sprachigen Fachkraften mangelt. Dennoch werden wohl in den allermeisten Kindertagesstatten
und Bildungseinrichtungen in Stadtteilen, die sich zu einem GroBteil bilingual entwickelt haben,
Potentiale bezliglich der Zweisprachigkeitsbildung verschenkt.

Deutschsprachige Kinder kénnen auch davon profitieren, wenn sie alltdglich mehrsprachige
Anregungen Uber ihre muttersprachlichen Kenntnisse hinaus erhalten. Im Umgang mit der
Sprachenvielfalt liegt einerseits die Erfahrungsméglichkeit zu einer ungezwungenen und aus-
probierenden Haltung gegeniiber Fremdsprachen. Zum anderen férdert die Sensibilisierung flr
verschiedene Sprachsysteme das Sprachbewusstsein und metasprachliche Fahigkeiten. In
Anbetracht dessen stellt das Kennenlernen sprachlicher Vielfalt auch fir monolinguale deut-
sche Kinder einen persdnlichen Gewinn dar, sowohl fir die Entwicklung der Mutter-/
Erstsprache als auch fir das Erlernen von Fremdsprachen.

Setzen Sie sich bitte mit den folgenden beiden Fragen auseinander:

Wie présent sind die Familiensprachen der Kinder in der Sprachférderarbeit? Erleben alle Kin-
der eine Wertschatzung ihrer Familiensprachen und Kulturen oder hauptséchlich diejenigen,
deren Sprachen haufig vertreten sind oder ein hohes Ansehen genieBen?

Die Forderung nach Aufwertung der Erstsprachen von Migrantenkindern ist keine Absage an
die Notwendigkeit eines ausreichenden und attraktiven Angebots zum Erwerb der deutschen
Sprache. Sowohl flir mono- als auch fiir bilinguale, deutsche und nicht deutsche Kinder ist die
Beherrschung eines differenzierten Sprachgebrauchs unerlasslich, um in der deutschen Ge-
sellschaft kommunikations- und handlungsféhig zu sein.

Das Potential, welches die vorhandene Sprachenvielfalt birgt, fir alle nutzbar zu machen, setzt
seitens der Sprachférderkraft keine Sprachkenntnisse in allen vertretenen Sprachen voraus
(genauso wenig wie ausfihrliches Wissen bezlglich aller Herkunftslander und Kulturen). Viel-
mehr geht es im Rahmen der Sprachférderung um eine spielerische, kreative Einbindung der
verschiedenen Familiensprachen, um besonders Migrantenkindern die Sicherheit zu geben,
dass ihre Sprachen wertvoll sind. Hat die Sprachférderkraft Interesse an den Familiensprachen
der Kinder und allgemeine Kenntnisse Uber die Sprachstruktur der am h&ufigsten vertretenen
Sprachen in der Sprachférdergruppe, ist das mit Sicherheit sehr vorteilhaft.
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Beachten Sie, dass es viele Kinderbicher in anderen Sprachen und unterschiedlichen Sprach-
kombinationen gibt.

o Eine Bibliographie mit Inhaltsangaben zu rund 200 interkulturellen Kinderbichern
hat der Verband binationaler Familien und Partnerschaften (iaf) herausgegeben:
-Kommt mit ins Tausendbdumeland - Interkulturelle Kinderbiicher". Hauptsachlich
handeln die Biucher vom Zusammenleben von Menschen verschiedener Kulturzu-
gehdorigkeit in unserer Gesellschaft und nicht von anderen Landern. Die Broschi-
re kann Uber: verband-binationaler-bonn@web.de bezogen werden.

. Ulich, M./Oberhuemer, P. (Hrsg.) (2005%): Es war einmal, es war keinmal ... Ein
multikulturelles Lese- und Arbeitsbuch. Weinheim/Basel.

° Belke, G. (2007): Mit Sprache(n) spielen. Kinderreime, Gedichte und Geschichten
fur Kinder zum Mitmachen und Selbermachen. Textsammlung. Hohengehren.

6.9 Vielfalt bereichert

Vielfalt bereichert die Erfahrungs- und Vergleichsmdglichkeiten aller Kinder. Lehrwerke der
interkulturellen P&dagogik verweisen vielfach auf die Chance, das Expertenwissen von
Migrantenkindern didaktisch zu nutzen. Dabei sollen Migrantenkinder durch ihren kulturellen
Hintergrund Uber Kenntnisse und Fahigkeiten verfligen, die den Wissens- und Erfahrungshori-
zont aller Kinder erweitern. Voraussetzung fir die Einbeziehung dieses Expertenwissens ist es,
genau hinzuschauen, was das einzelne Kind an diesbezlglichen Vorerfahrungen de facto mit-
bringt und welche Bedurfnisse ein Kind hat. SchlieBlich méchte nicht jeder als Représentant
seines Herkunftslandes in den Mittelpunkt gestellt werden. Inwiefern Kindern tatsachlich ein
Expertenstatus in Bezug auf das Herkunftsland und dessen Brauche und Sitten zugeschrieben
werden kann, sei dahingestellt — es sei denn, ihre Familien sind kurz zuvor eingereist. Anders
verhélt es sich mit dem Expertenwissen im Bereich Familiensprache, die oftmals Gber mehrere
Generationen weitergegeben wird. Die damit verbundenen Kompetenzen sind abrufbar, — wenn
auch nicht unbedingt in Form direkter Ubersetzungsfahigkeiten und natiirlich nicht bei jedem
Kind im selben MaBe. Durch ein entsprechendes Angebot an Spiel- und Lernméglichkeiten
bereichern die sprachlichen Ressourcen die gesamte Kindergruppe.

Vielfalt bereichert die Themen und Inhalte der Sprachférderung Uber die einheimische Perspek-
tive hinaus. In Form von spielerischen Aktivitdten kénnen Kinder erfahren, dass

o Menschen, die im selben Land leben, unterschiedliche Muttersprachen sprechen.

. es verschiedene Kalender gibt.

° es verschiedene Essgewohnheiten gibt und unterschiedliches Essbesteck.

o es Hannukah, Weihnachten und Ramadan gibt sowie Synagoge, Kirche und Mo-
schee.

° jeder Mensch anders aussieht und eine andere Hautfarbe hat.



o es ganz unterschiedliche Lebensformen und Familienformen gibt und dass Men-
schen unterschiedlich wohnen.

. es verschiedene Schriftzeichen gibt und manche Menschen von rechts nach links,
andere von links nach rechts schreiben.

° Musik aus anderen Landern ganz anders klingen kann.

Bitte erganzen Sie die Liste um eigene Ideen.

Vielfalt bereichert und beginstigt ein realistisches Selbstbild der Kinder, indem sie erfahren,
dass andere Menschen anders aussehen, anders leben und anders sprechen als sie selbst.
Das verhilft auch dabei, die Welt ein bisschen besser zu verstehen und gestalten zu kénnen.
Nicht umsonst werden interkulturelles und globales Lernen haufig im gleichen Kontext er-
wahnt. Letztendlich muss man auch versuchen, Kindern versténdlich zu machen, dass ein en-
ger Zusammenhang besteht zwischen unserer Lebensweise, unserem Handeln und den Le-
bensbedingungen der Menschen in anderen Léndern.

o Auf der Website von terre des hommes findet man eine Weltkarte mit Kinderport-
raits. Hier erfahrt man, wie Kinder in anderen Kontinenten leben:

http://www.kinderrechtsteams.de/kinderwelten/index.htm.

o Die Broschiire: ,Guck mal Ubern Tellerrand! Lies mal, wie die anderen leben.
Empfehlenswerte Kinder- und Jugendbiicher aus der Einen Welt 2007/2008" ent-
stammt der Initiative der Deutschen Welthungerhilfe und der Gesellschaft zur
Foérderung der Literatur aus Afrika, Asien und Lateinamerika e.V. Sie enthalt zahl-
reiche Literaturempfehlungen mit Inhaltsangaben sowie praxisorientierte Anre-
gungen und ist als PDF-Download Uber http://www.welthungerhilfe.de erhaltlich.

. Auf der Website: http://www.eine-welt-buecher.de/ findet man Buchvorschlage

und Rezensionen, hauptsachlich von Biichern Uber Kinder aus anderen Landern.
° Eine Empfehlungsliste (2008) flr vorurteilsbewusste Kinderbiicher finden Sie un-
ter: http://www.kinderwelten.net/pdf/KatalogKinderbuecher 2008.pdf.

Vielfalt bereichert die Toleranzkompetenz und die Fahigkeit zum Abbau von Vorurteilen, was
folgendes Zitat verdeutlicht:

»50 weill man inzwischen, dass Schuler in multikulturellen Klassen weniger Vorurteile
gegeniber Menschen anderer ethnischer Herkunft haben als Kinder aus Klassen mit ei-
nem geringen Auslanderanteil. Zu den Bedingungen zahlt allerdings, dass die Kinder
[....] merken, dass der haufige interkulturelle Kontakt allen Seiten Vorteile verschafft.”
(Bolten 2003, S. 69)

Je mehr Erfahrungen Kinder mit menschlicher Vielfalt machen, umso besser kénnen sie auch
damit umgehen. Aufgabe der Sprachférderkraft ist es, solche Erfahrungen fir konstruktive
Lernanlasse zu nutzen. Dazu gehdrt, dass Kinder sich wechselseitig als Personen mit Unter-
schieden wahrnehmen. Kein Kind muss sich bedingungslos anpassen, auch nicht in seinem

Sprachverhalten. Vorrangig sind allerdings die selbstverstandliche Vielfaltigkeit von Lebenswei-

Aufgabe 17



sen und die verbindenden Gemeinsamkeiten hervorzuheben, bevor man sich den Unterschie-
den widmet. Auf keinen Fall dirfen Kindern Unterschiede suggeriert werden, die fir sie selbst
keine darstellen. Ein nicht wertender Umgang mit Unterschieden ist selbstverstandlich.

Sprachférdergruppen, in denen Kinder aus mehreren Kulturen sind, haben es natirlich leichter.
Doch unabhéngig davon, wie die Gruppe zusammengesetzt ist, haben alle Kinder ein Recht
darauf, unterschiedliche Lebensweisen und Traditionen als Normalitat zu erleben.

6.10 Auf den Punkt gebracht

Interkulturelle Sprachférderung setzt weder ein Studium von Sprachen noch umfangreiches
Wissen Uber Herkunftskulturen voraus und besteht auch nicht aus aufwendigen Projekten. In
erster Linie handelt interkulturelle Sprachférderung von der Freude am Umgang mit sprachli-
cher und kultureller Vielfalt.

Seitens der Sprachférderkraft ist eine Grundhaltung notwendig, die die Vielfalt im Verhalten und
Denken anerkennt und dieser Vielfalt mit Respekt und Wertschatzung begegnet. Ein Bewusst-
sein fur die Komplexitdt von Kultur ohne nationale und ethnische Unterstellungen ist dafir
ebenso erforderlich wie die Bereitschaft, die eigenen MaBstéabe kritisch zu hinterfragen.

Zu wlnschen ware, dass Sprachférderung interkulturelle Erfahrungen und Bereicherungen Uber
die deutsche Sprache und Kultur hinaus zulasst, indem die Unbefangenheit und Neugierde, mit
der Kinder auf kulturbedingte Verschiedenheit zugehen, kreativ genutzt werden. Die verschie-
denen Sprachfertigkeiten der Kinder sollen dabei die Grundlage fur die allgemeine Sprachfér-
derung liefern. Der Sprachférderkraft wird somit die Chance eingerdumt, sowohl kulturelle Auf-
geschlossenheit und kulturelles Selbstbewusstsein als auch Mehrsprachigkeit zu férdern und

somit verbreiteten normierenden Sichtweisen entgegenzuwirken.

LAlso wirde ich am liebsten japanisch aufwachen auf einem Bodenbett in RGumen mit
transparenten Scheintiren. Dann wirde ich gerne englisch frihstiicken, danach mit
fremder Gleichgultigkeit chinesisch arbeiten, flei3ig und eifrig. Am liebsten mdchte ich
franzdsisch essen und tierisch satt romisch baden, gerne will ich bayrisch wandern und
afrikanisch tanzen. Am liebsten wirde ich russische Geduld besitzen und mein Geld
nicht amerikanisch verdienen missen. Ach, wie mochte ich gerne einen Schweizer
Pass, ohne in den Verdacht zu geraten, Inhaber eines Nummernkontos zu sein. Am
liebsten mochte ich indisch einschlafen als Vogel auf dem Ricken eines Elefanten und
turkisch traumen vom Bosporus.

Will ich also etwas, womit ich mich wiedererkenne, oder etwas, womit andere mich ein-
ordnen kénnen?“
(Cirak 1991, S. 94)
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Antwort

Aufgabe 8: Konnte ihrer Meinung nach der interkulturelle Ansatz die Defizithypothese der Aus-
landerpadagogik, die Migrantenkinder als Ursache der padagogischen und sozialen Probleme
unserer Gesellschaft betrachtet, Gberwinden?

Antwort: Nach wie vor assoziieren wir hierzulande mit Migrantenkindern Kulturkonflikt und
Sprachprobleme. Seit PISA ist allgemein bekannt, dass das deutsche Schulsystem Kinder mit



Migrationshintergrund so benachteiligt wie kaum ein anderes getestetes Land. Der UN-
Sonderberichterstatter fiir das Menschenrecht auf Bildung, Vernor Mufoz, legte 2007 seinen
Bericht Uber das deutsche Bildungssystem vor, mit der Kritik, Benachteiligte seien am Ende
doppelt benachteiligt.® Ungeachtet dessen machen viele Verantwortliche mit altbewahrt aus-
landerpadagogischer Argumentation nicht die Defizite des Bildungswesens, sondern lieber
diejenigen der Migrantenkinder zum Problem.

10 Hasskamp, D. (2008): Setzen, Sechs! Das deutsche Schulsystem ist diskriminierend. In: amnesty journal. Das
Magazin fiir Menschenrechte, Heft 0/2008, S. 15.



Einflihrung

/  Die Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft mit den Eltern als Grundlage
wirksamer Sprachforderarbeit

Die Unterstlitzung der Entwicklung einer ausreichenden sprachlichen Kompetenz von (mehr-
sprachigen) Kindern ist die Zielsetzung in den padagogischen Konzeptionen von Kindertages-
statten. Welche Rolle spielen dabei die Eltern? Welche Voraussetzungen bedingen eine kon-
struktive Zusammenarbeit im Rahmen dieser Zielsetzung?

Dieses Kapitel setzt sich mit den gangigen Methoden in der Zusammenarbeit mit Eltern aus-
einander, hinterfragt, ergénzt, erweitert und ersetzt sie wo nétig. Es stellt ldeen und Anregun-
gen aus der Praxis, wie Eltern in die Sprachférderarbeit eingebunden werden kénnen vor und
beschreibt wie diese angewandt werden kénnen. Eine wichtige Aufgabe hierbei ist, die eigene
Einstellung zu der Rolle von Eltern zu reflektieren.

7.1 Von der Elternarbeit zur Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft

Menschen, die in unserer Gesellschaft leben, haben heutzutage vielféltige Mdglichkeiten ihr
Leben zu gestalten. Ehemals verbindliche Normen und gesellschaftliche Zwéange haben sich
aufgeldst. Alles scheint machbar. Damit verbunden sind jedoch auch wachsende Anforderun-
gen und der Zwang, sich selbst verantwortlich entscheiden zu missen. Dem zeigen sich nicht
alle gleich gewachsen. Vor allem Familien kénnen auf die unterschiedlichen Interessen und
Bedurfnisse der einzelnen Mitglieder oft nicht mehr angemessen reagieren. Buchtitel der letzten
Jahre kiinden davon: ,Die Erziehungskatastrophe” von Susanne Gaschke, ,Der Erziehungsnot-
stand“ von Petra Gerster und Ehemann oder das Buch der ehemaligen Familienministerin Re-
nate Schmidt ,S.0.S. Familie® um nur einige zu nennen. Auch Sendungen wie ,Die Supernan-
ny“ weisen auf die Bedurfnisse nach Orientierung hin.

Die p&dagogische Arbeit in einer Kindertagesstatte oder einer anderen Form einer Tagesbe-
treuung fur Kinder in Rheinland-Pfalz stitzt sich grundlegend auf

. das Kindertagesstattengesetz von Rheinland-Pfalz vom 7. Marz 2008 und auf
o die Bildungs- und Erziehungsempfehlungen flr Kindertagesstatten in Rheinland-
Pfalz (vgl. Kap. 3).

Die Gesetzestexte sowie die Bildungs- und Erziehungsempfehlungen finden Sie auf dem Kita-
Server (www.kita.rlp.de) unter der Rubrik ,Service” / Publikationen”/ ,Gesetze“ bzw. ,Bildungs-
und Erziehungsempfehlungen®.



In §2 Abs. 2 KitaG heiBt es:

.Die Tagesbetreuung von Kindern soll sich an den Bedurfnissen der Kinder und ihrer
Familien orientieren. Kindertagesstatten sollen mit den Eltern oder sonstigen Erzie-
hungsberechtigten bei der Erziehung des Kindes zusammenarbeiten und mit ihnen er-
zieherische Probleme und Bedurfnisse des Kindes erdrtern®.

Die Bildungs- und Erziehungsempfehlungen fiir Kindertagesstatten in Rheinland-Pfalz fordern
zudem ganz deutlich eine Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zwischen Eltern und den
Erzieherinnen und Erziehern der jeweiligen Einrichtung. Nur in einem konstruktiven Miteinan-
der, einem kontinuierlichen Austausch beider Seiten, der sowohl die Arbeit des (sprach-)
padagogischen Fachpersonals als auch die Entwicklung des Kindes transparent werden lasst,
kann sich die Erziehungsarbeit am Kind positiv gestalten.

Erzieherinnen und Erzieher nehmen diesen Auftrag sehr ernst. Sie bemihen sich, Eltern in die
tagliche Arbeit mit den Kindern einzubeziehen und versuchen durch verschiedene Angebote
wie: Elternnachmittage, Hospitationen von Eltern in der Einrichtung, Elternabende, Familienfes-
te u. v. m. den unterschiedlichen Bedurfnissen der Eltern Rechnung zu tragen. Sie als (externe)
Sprachférderkraft tragen Ihren Teil dazu bei, indem Sie lhren Bereich den Eltern Ihrer Sprach-
férderkinder vorstellen und sie zur Mitarbeit motivieren.

Zur Elternzusammenarbeit gehért auch das persénliche Gesprach. Jedes Elternpaar oder jeder
Elternteil und das dazugehdérige Kind sind individuell. In den Elterngesprachen sollte demge-
manR auch die ganz besondere Situation einer Familie in den Blick genommen werden.

Sie als (sprach-)padagogische Fachkraft miissen wissen, dass Eltern noch andere Formen der
Zusammenarbeit und vor allem andere Formen der Unterstiitzung brauchen als bisher tblich —
insbesondere, wenn es um das Themenfeld ,Sprache: Sprachentwicklung und Férderung von
Mehrsprachigkeit” geht.

7.1.1 Revolutiondre Veranderungen in der sozialen Institution
,JFamilie®

In unserer Gesellschaft werden Kinder immer mehr zu ,Exoten®. Deutlich wird dies auf Fami-
lienfesten, in denen mehrere Generationen zusammenkommen.

Kinder sind neugierig, wissensdurstig, haben das Bediirfnis alles anzufassen und zu untersu-
chen sowie den Wunsch nach ungeteilter Zuwendung und Néhe. Da es nicht mehr selbstver-
standlich ist, Kinder zu erleben, schwindet auch das Wissen um ihre kindlichen (Entwicklungs-)
Bedurfnisse, die da sind:



Hinweis

Definition

. Bindung und Orientierung,
° Bewegung und Exploration,
. Kommunikation und Rickzug.

Die Akzeptanz diese Besonderheit der Kinder zu respektieren, zu verstehen und zu befriedigen
lasst immer mehr nach. Ohne dieses Wissen und das dazugehdérige Verstandnis werden Kinder
zu ,Stérfallen® und Eltern als unféhig erklart, ihre Kinder ,richtig” zu erziehen.

Deshalb kommt der Kindertagesstatte und der dort zu leistenden Zusammenarbeit mit den
Eltern eine wichtige Zielsetzung zu: Eltern starken, ihnen Handwerkszeug fiir den Umgang mit
den Kindern mitzugeben, sie befahigen kindliche Bedlrfnisse wahrzunehmen und angemessen
darauf zu reagieren und Migranteneltern zu ermutigen, ihre Kinder mehrsprachig zu erziehen.

7.1.2 Herausforderungen an eine zeitgemdRe Zusammenarbeit
mit Eltern

In den letzten Jahren war viel von ,Kundenorientierung® in der Elternarbeit die Rede. Kindergar-
ten, Horte oder Krippen sollten unter marktwirtschaftlichen Gesichtspunkten, Eltern und Kinder
als ,Kunden“ wahrnehmen, die eine Dienstleistung in Anspruch nehmen. Dieser Gedanke hat
sich zu der Vorstellung weiterentwickelt, Eltern als Partner wahrzunehmen und eine Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaft anzustreben, in der sich die (sprach-)padagogischen
Fachkrafte gemeinsam mit den Eltern um die bestmdgliche Betreuung, Erziehung und Bildung
der Kinder bemuhen.

Bei allen Schwierigkeiten, die Eltern in der Gestaltung ihres Familienlebens vielleicht haben, sie
wollen immer nur das Beste fir ihre Kinder. Daflir brauchen sie Unterstiitzung und Ermutigung
— und diese sollten sie in den Einrichtungen erhalten.

7.1.3 Voraussetzungen fir Erziehungs- und Bildungspartnerschaft

Der Begriff ,Partnerschaft” liefert in seiner Bedeutung zugleich das wichtigste Element fiir die
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft von Eltern und padagogischen Fachkraften: Die grund-
satzliche Gleichwertigkeit und Gleichberechtigung der Partner. Nur dann kann die enge
Zusammenarbeit mit den Eltern, deren Zielsetzung die gemeinsame Absprache (ber Ziele und
Inhalte der padagogischen Arbeit ist, gelingen.

Gleichwertigkeit und Gleichberechtigung ergibt sich aus der grundlegenden Akzeptanz, dass
Eltern und (sprach-)pddagogische Fachkrafte unterschiedliche, d. h. andere jedoch in jedem
Fall gleichrangige Kompetenzen haben, die beidseitig respektiert werden. Das ist die Basis auf
der partnerschaftliches Miteinander gestaltet werden kann. Dann kann sich ein Wir-Gefihl ent-



wickeln: wir Erzieherinnen bzw. Erzieher, Sprachférderkrafte und Eltern gemeinsam zum Wohl
des Kindes!

7.1.4 Unterschiedlicher Expertenstaus von (sprach-)
pdadagogischen Fachkraften und Eltern

In der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zwischen Eltern und (sprach-)padagogischen
Fachkréaften treffen zwei unterschiedliche Experten aufeinander. Der unterschiedliche Exper-
tenstatus erklart sich aus der systemischen Sicht: Das Kind als Teil zweier verschiedener sozia-
ler Systeme, ndmlich des Systems Familie und des System Kindertagesstatte.

Nur das Kind ist Teil in beiden Systemen. Die Eltern gehéren ausschlieBlich zum sozialen Sys-
tem Familie und sind dafir die Experten, die (sprach-)padagogischen Fachkrafte gehéren aus-
schlieBlich zum sozialen System Kindertagesstatte und sind daflir die Experten. Wichtigste
Voraussetzung: Dieser Expertenstaus muss wechselseitig anerkannt werden. Erzieherinnen
bzw. Erzieher und (externe) Sprachférderkrafte vertreten ihren Expertenstatus selbstbewusst,
respektieren und achten aber auch den Expertenstatus der Eltern.

Bitte definieren Sie Ihren Expertenstaus und auch den der Eltern. Nennen Sie Beispiele, die
diese Punkte verdeutlichen und diskutieren Sie Ihre Ergebnisse im Plenum.

7.2 Erwartungen an die Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft

Die Zusammenarbeit mit Eltern ist gesetzlicher Auftrag. Was aber haben die beteiligten Partner
davon? Was erwarten, erhoffen sich beispielsweise die Kinder von der Zusammenarbeit oder
die Eltern? Auch die Erzieherinnen und Erzieher kniipfen Erwartungen an die Zusammenarbeit.
Fir eine gute Zusammenarbeit mit Eltern sollte deshalb zunachst geklart werden, was die In-
teressenpartner von der Zusammenarbeit erwarten.

Laut einer Befragung von (sprach-)padagogischen Fachkraften (durchgefihrt von der Autorin,
unver6ffentlicht) erwarten:

. Eltern von der Zusammenarbeit mit den (sprach-)padagogischen Fachkraften
u. a. Hilfestellung, wenn es mit dem Kind Probleme gibt, dass sie Uber Auffallig-
keiten informiert werden und, dass die (sprach-)paddagogische Arbeit transparent
gemacht wird.

. Kinder, von der Zusammenarbeit ihrer Eltern mit dem (sprach-)padagogischen
Fachpersonal vor allem, dass ,nicht alles verpetzt“ wird und dass sie selbst in Ge-
sprache Uber sie einbezogen werden.
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o die (sprach-)paddagogischen Fachkréifte von den Eltern aktive Mitarbeit, Inte-
resse an der Konzeption sowie Ehrlichkeit und Offenheit.

Bitte Uberprifen Sie die Erwartungen, die Sie als Sprachférderkraft an die Zusammenarbeit mit
den Eltern stellen und wie die Erwartungen aus der Perspektive der Eltern und Kinder ausse-
hen kénnten. Notieren Sie, welche Konsequenzen sich daraus fir die weitere Zusammenarbeit
mit den Eltern ergeben.

7.3 Methoden und Formen der Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft

Grundvoraussetzung fir gelingende Erziehungs- und Bildungspartnerschaft ist der regelméasi-
ge Kontakt. Im lebendigen Dialog tauschen Fachkrafte und Eltern Informationen aus, erzéhlen
sich wichtige Begebenheiten aus dem Leben des Kindes, diskutieren aktuelle Ereignisse und
treffen Absprachen dariber, was fir das Kind wichtig sein kdnnte.

Hierflr nutzen die (sprach-)p&dagogischen Fachkrafte, die in der Einrichtung tatig sind, die
Begegnungen bei Bring- und Abholsituationen. Bewéhrt hat sich, Eltern aktiv anzusprechen,
insbesondere Eltern mit Migrationshintergrund, die noch unsicher in der deutschen Sprache
sind.

Neben diesen ,TUr- und Angelgesprachen® sind jedoch auch regelmaBig zu vereinbarende
Elterngesprache wichtig. Mindestens einmal im Jahr sollte Zeit sein fir ein ungestértes lange-
res Gesprach zwischen Eltern und der Erzieherin bzw. dem Erzieher. Nach vorheriger Abspra-
che mit Leitung und Team kann die (externe) Sprachférderkraft hier ebenfalls anwesend sein.
Zielsetzung ist hierbei der gegenseitige Austausch. Die Eltern schildern ihre Sicht aus ihrem
Expertenstatus heraus, die Fachkrafte ergdnzen um ihre Schilderungen, wie sie das Kind im
Kita-Alltag erleben.

7.3.1 Kulturelle und sprachliche Vielfalt als Chance und
Bereicherung

Wird die kulturelle und sprachliche Vielfalt der Eltern und Kinder in einer Kindertagesstétte als
Chance gesehen? Mit der Zielsetzung gegenseitigen Lernens und Integrierens ist sie eine tat-
sachliche Bereicherung fir alle Kinder.



Folgende Voraussetzungen missen gegeben sein:

o Neugier: Ich interessiere mich fur den anderen, das andere.
o Information: Ich erhalte Informationen, die ich einordnen und verstehen kann.
. Begleitung: Ich werde begleitet, jemand geht mit mir an einen mir unbekannten

Ort mit fremden Regeln.

. Ermutigung: Man macht mir Mut, starkt mich, ich Gberwinde meine Scheu und
Unsicherheit.

o Fehlertoleranz: Es ist jedem klar, dass aus Unwissenheit ,Fehler® begangen
werden, Regeln eventuell nicht bekannt sind und deshalb nicht eingehalten wer-
den etc.



7.3.2 Bestandsaufnahme: Welche Formen der Elternmitwirkung

werden in der Kita praktiziert?

Konkrete Form der Mitwirkung

Wird
praktiziert

Prozentsatz der
Eltern, der damit
erreicht wird,
differenziert nach
Eltern mit und
ohne andere
Familiensprache

Wird
eingefiihrt

Tédgliche Begegnungen mit Eltern:

. Bring- und Abholsituationen sind gute
Gelegenheiten, auf Eltern zuzugehen

. regelmaBige Gesprache mit allen Eltern
vereinbaren

. Infos an Eltern

. Beschwerdemanagement: Konstrukii-

ver Umgang mit Beschwerden; wenn
ich wei3, was die Eltern st6rt oder be-
driickt, kann ich handeln und nach L6-
sungen suchen

o Kontaktbdrse: Eltern erfahren tber
Aushénge, Infos etc. was im Ort/ Stadt-
teil fir Eltern angeboten wird.

Eltern einbeziehen — Kompetenzen von Eltern nutzen

. Eingewdhnungskonzept

. Hospitation von Eltern, GroBeltern

. Konzeptentwicklung mit Eltern

. Mitwirkung von Vétern, d. h. Vater und
deren Bedurfnisse besonders bertick-
sichtigen

. Eltern bringen sich ein: Sie vermitteln

den Kindern ihre Kenntnisse: Beruf,
Sprache etc., d. h. Eltern lesen vor,
werken mit den Kindern ....

Kindergarten als Treffpunkt
o Es gibt einen Treffpunkt fur Eltern: El-
ternecke, -café
. Ein Ausleihdienst (Blicher und
Sprachférdermaterialien) ist einge-
richtet.

Besondere Angebote fiir Eltern
o Mutter-/Vater- Kind-Gruppen

o Gesprachskreise
. Eltern-Stammtisch
. Elternnachmittage/Elternabende.

RegelméBige Umfragen
o Rickmeldekasten fiir Lob, Kritik und
Anregungen.

Uberlegung:
o Was wére noch méglich?




Dieser Fragebogen nimmt in den Blick, welche Formen der Zusammenarbeit in der Einrichtung
praktiziert werden und in welchem Umfang Eltern differenziert nach Eltern mit und ohne Migra-
tionshintergrund erreicht werden. Bitte flilllen Sie diesen Fragebogen fir lhre Einrichtung, in der
Sie tatig sind, aus!

Fir viele Eltern ist die Einrichtung der einzig mégliche Treffpunkt um mit anderen Eltern in Kon-
takt zu kommen, sich kennen zu lernen und sich auszutauschen. Diese Chance sollte, wenn
irgend moglich genutzt werden. Die Aufgabe der Einrichtung ist dabei lediglich Rdume und
Gelegenheiten zur Verflgung zu stellen und Initiatorinnen bzw. Initiatoren zu gewinnen, die

andere Eltern ansprechen, informieren und aktiv einladen.

Planung eines Elterntreffs in der Einrichtung

Schritt 1: Bestandsaufnahme der Ist-Situation:

. Gibt es schon die Méglichkeit fir Eltern sich zu treffen?
. Wann treffen sich unsere Eltern?
. Wo treffen sie sich?

. Welche Eltern sind beteiligt?
. Was interessiert diese Eltern?
. Was besprechen sie?

Schritt 2: Uberlegung:

° Was ware mit Eltern darliber hinaus mdglich?
. Welche Ideen habe ich?
. Wie lassen sich diese realisieren?

Schritt 3: Prifung:

. Werden damit auch Eltern mit einer anderen Familiensprache als Deutsch ange-

sprochen?

Kompetenzen von Eltern in die paddagogische Arbeit integrieren

Aufgabe der Einrichtung
Schritt 1: Bestandsaufnahme der Ist-Situation:

. Welche Fahigkeiten/Kenntnisse/Erfahrungen haben Eltern/kénnten Eltern haben,
die fur uns hilfreich sein kénnten?

. Kennen wir Fahigkeiten/Kenntnisse/Erfahrungen ,unserer” Eltern, die sie im Kin-
dergarten einbringen kdnnen?

o Wie haben wir davon erfahren bzw. wie erfahren wir davon?

Aufgabe 20
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Schritt 2: Uberlegung:

o Was waére mit Eltern méglich?
. Welche Ideen habe ich?
. Wie lassen sich diese realisieren?

ErschlieBen Sie sich die Fahigkeiten der Eltern, indem Sie mit Ihnen gemeinsam neue Ideen
anstoBen und entwickeln. Externe Sprachférderkrafte achten bitte besonders darauf, sich im-
mer erst mit der jeweiligen Kitaleitung abzusprechen!

Eltern kénnen

. bei Festen, Ausfliigen etc. unterstiitzen,

o Materialien beschaffen,

. die Belange der Einrichtung nach auBen vertreten und Anderungen einfordern,

. andere Eltern motivieren,

. ein besonderes padagogisches Angebot darbieten (z. B. Musik, Kasperletheater
etc.).

Schritt 3: Priifung

Werden damit auch Eltern mit einer anderen Familiensprache als Deutsch angesprochen? Was
ware mit ,unseren” Eltern noch méglich? Hier sollen die Erwartungen, Wiinsche und Vorstel-
lungen der Eltern mit einbezogen werden.

Anregungen zur Erhebung von Elternerwartungen,/-anliegen

Gute und effektive Mdglichkeiten, zu erfahren, welche Anliegen, Erwartungen und Winsche
Eltern an die Einrichtung haben sind beispielsweise Elternfragebogen fiir das Erstgesprach und
Umfragen (Fragebogen, Gesprach).

Bei der Durchfiihrung sollte man Eltern persénlich ansprechen und anbieten, den Bogen im
persdnlichen Gesprach auszufiillen. Ubersetzungsméglichkeiten kénnen hierbei oft hilfreich
sein. Ein Plakat im Eingangsbereich mit Fragen zum Ankreuzen stellt eine weitere Alternative
dar.

Bitte beachten Sie: Wiinsche, die erfragt werden, wollen erflllt werden! Formulieren Sie des-
halb Fragen eher neutral bzw. erfragen Sie nichts, was Sie nicht bereit sind zu erflllen.

Klaren Sie vorher, was Sie erfragen wollen und in welchem Rahmen. Offene Fragen verleiten
dazu, viele unterschiedliche Antworten zu geben. Nicht: Wir mdchten gerne mit lhnen ins Ge-
sprach kommen. Zu welcher Zeit passt es Ihnen am besten? Sondern eher: Wir mdchten gerne
mit lhnen ins Gesprach kommen. Wir kénnen Termine von Montag bis Freitag zwischen 7:30

und 17:00 anbieten. Welche Zeit passt Ihnen am besten? Bei der ersten Variante kébnnen auch



Zeiten spatabends oder am Wochenende genannt werden. Bei der zweiten Variante bewegen
sich die Eltern mit ihren Wunschangaben in einem von lhnen vorgegebenen Rahmen.

Umgang mit den Wiinschen der Eltern

Wenn Sie die Anregungen der Eltern gesammelt haben, diskutieren Sie die Ideen und Méglich-
keiten zur Realisierung:

Was spricht dafiir? Was spricht dagegen?
U U
Griinde auflisten Griinde auflisten
U U
Konkrete Planung Mit den betroffenen Eltern sprechen und an-

gemessene Lésungen suchen

Werden Anregungen der Eltern entsprechend umgesetzt, sollte im Anschluss eine Reflexion
erfolgen.

Bitte Uberprifen Sie nachfolgende Aufzahlung hinsichtlich der Frage: Was miissen Eltern (diffe-
renziert nach Mutter bzw. Vater) unbedingt wissen/erfahren? Diskutieren Sie Ihre Einschétzung
mit lIhren Kolleginnen und Kollegen. Als externe Sprachférderkraft kénnten Sie gemeinsam mit
der Leitung oder dem Team Ihrer Kindertagesstatte den u.a. Fragebogen ausfillen.
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Sicht der (sprach-)

padagogischen Fach- Sicht der Mutter Sicht des Vaters
kraft
Win-
Unver- Winschens- | Unver- Wiinschens- Unver-
schens-
zichtbar wert zichtbar | wert zichtbar
wert

Personalsituation/
Ubersicht tiber das
Team: Wer arbeitet im
Kindergarten?

Offnungszeiten

Termine und Veranstal-
tungen

Krankheiten, die gera-
de umgehen

Was missen Kinder
mitbringen

Besondere Erlebnisse
des Kindes / Vor-
kommnisse im padago-
gischen Alltag

Bedeutsame Verande-
rungen bezogen auf die
Einrichtung (z. B. bauli-
che MaBnahmen) und
bezogen auf das Kind

Essensplane

Wer ist im Elternbeirat

P&adagogisches Kon-
zept

Infos Uber inhaltliche
Schwerpunkte und
aktuelle Projekte

Bitte Uberlegen Sie nun, wie Sie in lhrer Kindertagesstatte sicherstellen, dass alle Eltern — auch

Eltern mit einer anderen Familiensprache — diese Infos auch sicher erhalten. Versuchen Sie

dabei einen Perspektivenwechsel:

° Ich bin Mutter/Vater. Mein Kind besucht eine Kindertagesstatte.
. Was interessiert mich?
° Wie will ich von dem erfahren, was mich interessiert (durch Lesen, persdnliche

Ansprache, Aushange, Hospitation)?

Beachten Sie bei lhren Uberlegungen die ,Vielfalt* der Eltern: berufstatig, allein erziehend,

mehrere Kinder etc.




Moglichkeiten, Eltern zu informieren

. Infobriefe, Kita-Zeitschrift: Umfang, Gestaltung = Was ist fir Eltern geeignet?
Insbesondere flir Eltern mit Migrationshintergrund? Welche Schwierigkeiten se-
hen Sie hierbei?

. Plakate/Aush&nge/Bilder/Dokumentation: Was sind ,Hingucker®. Was spricht El-
tern an? Welche Schwierigkeiten sehen Sie hierbei?

° Persdnliche Ansprache/Gespréache. Was muss hierbei beachtet werden? Welche
Schwierigkeiten sehen Sie hierbei?

° Hospitation: Eltern verbringen eine gewisse Zeit in der Einrichtung. Was muss
hierbei beachtet werden? Welche Schwierigkeiten sehen Sie hierbei?

Besondere Berticksichtigung der sprachlichen und kulturellen Vielfalt

Zur Beriicksichtigung der sprachlichen und kulturellen Vielfalt bieten sich zahlreiche Mdglichkei-

ten an.
. Bilderblcher und Geschichten in den Sprachen der Eltern,
. Landkarte, Landschaftsbilder, Fahnen, Flaggen,
. mehrsprachige Schilder, Beschriftungen,

o Geschirr, Kleidung,

. Spielsachen, Musik, Lieder,

. vielfaltiges Essen,

o Sprachsituation im Kindergarten,

. nonverbale Signale beachten, hierbei gibt es kulturspezifische Unterschiede!

Zusétzlich kdnnen die sprachlichen Kompetenzen der Eltern mit anderen Familiensprachen
direkt fur die padagogische Arbeit genutzt werden (Marchen in anderer Sprache erzahlen las-
sen und/oder Ubersetzen...)

Dolmetscherpool aufbauen

Es hat sich zudem bewahrt, einen Dolmetscherpool aufzubauen: Hierbei miissen folgende
Aspekte beachtet werden:

° Es missen Personen sein, die die Akzeptanz der Eltern genieBen und Vertrau-
lichkeit wahren kénnen.

° Ilhre Aufgabe muss klar benannt und abgesprochen sein.

o Ihre Eignung muss geprlft werden. Brisante Themen setzen oft paddagogischen
Hintergrund voraus.

° Interpretation beriicksichtigen, da wortwértliche Ubersetzungen nicht immer mog-
lich sind.



,Natdrliche Grenzen"” von Gesprdachen beachten

In allen Elterngesprachen, insbesondere jedoch bei Gesprachen mit Eltern mit anderen Soziali-
sationshintergriinden, ist es wichtig, dass die ,natiirlichen Grenzen* beachtet werden. Anderun-
gen im Verhalten sind kompliziert und mit einem Gesprach sicher nicht zu erreichen. Hier hilft
ein Blick in die eigene Biografie: Wie oft hat man selbst schon gute Vorsétze gefasst (mehr
Sport, weniger SuiBigkeiten etc.) und wie konsequent blieb man dabei?

Geplante Gesprdche mit Eltern vorbereiten

Die Erzieherinnen und Erzieher bzw. Sprachférderkréfte priifen sorgféltig, welches Anliegen sie
haben, indem sie sich folgende Fragen stellen:

° Wie geht es mir mit dem angesprochenen Thema? Welche Haltung, Meinung ha-
be ich dazu? Welche Geflihle bewegen mich?

° Welches Anliegen habe ich, welches Ziel strebe ich an?

o Welche Informationen brauche ich noch?

Sie informieren die Eltern im Vorfeld Uber das zu besprechende Anliegen und wer alles am
Gesprach teilnehmen wird. Sie achten auf den Raum und die Atmosphare, sorgen dafir, dass
sie nicht im Gespréach gestort werden. Sie versichern den Eltern, dass Gesprachsinhalte nicht
ohne Einverstandnis der Eltern an Dritte weitergegeben werden.

Werden Probleme besprochen, suchen (externe) Sprachférderkréafte und Erzieherinnen und
Erzieher gemeinsam mit den Eltern nach Lésungen. Die (sprach-)padagogischen Fachkrafte
geben Anregungen und Hinweise, lassen die Verantwortung jedoch bei den Eltern. Sie erklaren
sich bereit, ihren Teil zur Lésung des Problems beizutragen, zeigen aber auch eigene Grenzen
bzw. die Grenzen der Einrichtung auf.

7.4 Zusammenarbeit mit Eltern in Sprachforder-
projekten

7.4.1 Gesamtkonzept erstellen

Um die aktive Elternarbeit an den ProjektmaBnahmen zu verdeutlichen, ist es sinnvoll, ein Ge-
samtkonzept zu erstellen, indem dargestellt wird,

° welche Ziele der Zusammenarbeit mit den Eltern/der Beteiligung von Eltern an der
Sprachférderaktivitat erreicht werden sollen,

o mit welchen MaBnahmen diese Ziele der Zusammenarbeit erreicht werden sollen
(hierbei ist die Orientierung an den Interessen und Méglichkeiten der Eltern be-
deutsam) und

° welche Kontinuitéat (Angaben zum zeitlichen Umfang) die MaBnahmen haben.



Um die Ziele mit den Eltern der Sprachférderkinder zu erarbeiten, eignen sich folgende Metho-
den:

. Fragebogen austeilen,
. persoénliches Gesprach,
o Elternrunde.

Es ist durchaus sinnvoll, die unterschiedlichen Methoden miteinander zu verknipfen. Unterstit- Hinweis
zung der externen Sprachférderkrafte seitens der Erzieherinnen bzw. Erzieher der Einrichtung

ist hierbei mdglich.



Elternfragebogen zu den Zielen der Sprachférderung

Liebe Familie

Ihr Kind nimmt an unserer Sprachférderaktivitat teil. Ihre aktive Unterstitzung und Mitarbeit ist fur
das Projekt von groBer Bedeutung. Bitte kreuzen Sie an, welche Ziele lhnen dabei wichtig sind.

ja | nein

Ich mdchte wissen, was mein Kind in dem Sprachprojekt macht.

° Ich finde es wichtig, dass Aushange, Plakate und Elternbriefe Uber
die Arbeit in den Sprachférderaktivititen mich und andere informie-
ren.

. Ich ware bereit, Kurzinfos/Plakatbeschriftungen in meine Mutterspra-
che zu Ubersetzen.

@ it eeaaeeeaaeeeaaeeeaaeeeaaeeeaa e et et ea et e ey

@ ittt et eeaaeeeaaeeeaaeeeaaeeeaa e et et a et a e ey

@ it eeeeeeeeeaaasaasaeeeeeeeaaaaaaaaeeeeeaeteeaaaataataananne i aeaaaann

[ )

Ich nehme gern an einer Sprachférderstunde teil.

Ich bringe mich aktiv in das Projekt ein.
Ich beteilige mich an den Sprachférderaktivitaten, indem ich

Lieder in meiner Muttersprache mit den Kindern singe,
mit ihnen koche/backe,
Spiele mitspiele,

Ich férdere mein Kind zuhause:

° Ich méchte wissen, wie ich zuhause die Sprachentwicklung meines
Kindes férdern kann.
o Ich finde es gut, wenn mein Kind Hausaufgaben bekommt, die ich mit

ihm machen kann

Ich wiirde gerne Spiele/Blicher ausleihen.

° Mir ist wichtig, dass mein Kind auch die deutsche Sprache gut lernt.

° Mir ist wichtig, dass die Erzieherin/der Erzieher mein Kind als zwei-
sprachig wahrnimmt.

o Ich mdchte wissen, welche Sprachen die anderen Kinder sprechen

und aus welchen kulturellen Hintergriinden die Kinder kommen.

Mir ist wichtig, dass mein Kind an der Sprachférderung teilnimmt, und ich sorge dafiir, dass
mein Kind regelmaBig und pinktlich die Sprachférdereinheiten besucht.

Datum Unterschrift



Dokumentation der aktiven Zusammenarbeit mit den Eltern

Bitte dokumentieren Sie alle Aktivitdten mit den Eltern, auch Informationen, Gesprache etc.
Halten Sie fest:

. was, wie und warum Sie etwas machen,
° wann Sie es machen und wie lange es dauerte,
. wer darlber informiert wurde und wodurch (schriftliche Einladung, persénliche

Ansprache, Plakat etc.) und
. wer sich letztendlich beteiligt hat.

7.4.2 Ideensammlung zur Beteiligung der Eltern an
Sprachforderaktivitaten

Bewéhrt hat sich, zu Beginn und zum Ende des Sprachférderprojekts ein individuelles Entwick-
lungsgesprach mit den Eltern zu flihren. Solche Gesprache sollten von der externen Sprachfor-
derkraft immer in Absprache mit der Leitung der Einrichtung und gemeinsam mit einer verant-
wortlichen Erzieherin bzw. einem verantwortlichen Erzieher realisiert werden. Dabei werden die
Eltern Uber den Sprachstand und die Férderziele und am Ende Uber die Fortschritte ihres Kin-
des informiert. Wichtig bei dem Gespréch ist, die Beobachtungen und Einschatzungen der El-
tern Uber den Sprachstand und das Sprachverhalten ihres Kindes zu erfragen und in das Ge-
samtbild einzubeziehen.

Mit den Eltern wird erarbeitet, wie sie ihr Kind sprachlich férdern kénnen. Wahrend der Sprach-
férderaktivitat wird der Kontakt zu den Eltern Uber regelmaBige ,Tur- und Angelgesprache”
gehalten. Auch hier kdnnen sich externe Sprachférderkrafte in Absprache mit den verantwortli-
chen Erzieherinnen bzw. Erziehern mit den Eltern Uber die Fortschritte des Kindes austau-

schen.

Es gibt zahlreiche Mdglichkeiten, Eltern aktiv in die Sprachférderarbeit einzubeziehen bzw. sie
dartber zu informieren, z. B.:

. Terminliste flir Gesprachstermine aushéngen, in die sich die Eltern eintragen
kénnen.

o Elternbriefe oder ein Elterntagebuch kénnen (z.B. im Flur) zuganglich sein.

° Eltern in eine Sprachférdereinheit einladen.

° Ein Elternteil Gbernimmt einen Teil der Sprachférdereinheit (Bilderbuch vorlesen,

Geschichte erzéhlen, Lieder, Verse, Fingerspiele, Gedichte...).

. Hospitation der Sprachférdereinheit auch fiir andere Familienmitglieder ermdégli-
chen.

. Eltern wiederholen zu Hause Elemente aus der Sprachférderung.

Hinweis



Ziel

. Sprachférderkréafte stellen ,Hausaufgaben® fir die Férderung zu Hause zusam-
men.

Mehrsprachige Vorleseprojekte planen und durchfiihren

Mehrsprachige Vorleseprojekte sollen dazu flhren, dass die Kinder ihre Zwei-/Mehrsprachigkeit
positiv wahrnehmen. Sie erleben, dass die erwachsenen Bezugspersonen, die Fachkrafte und
die Sprachférderkrafte ihre Sprache nicht nur ,dulden”, sondern sie als Kompetenz und Res-
source wahrnehmen und sie deshalb in den Kita-Alltag integrieren. Das ist ein hdrbarer Unter-
schied, ihre Sprache wird wichtig und sie und ihre Eltern sind die Experten dafiir.

Durch mehrsprachige Vorleseprojekte erfahren Kinder, dass ihre Muttersprache geschétzt wird
und dass ihre Eltern als Experten fur ihre Mutter- bzw. Erstsprache zur Férderung beitragen.
Die Kinder bekommen Kontakte zu unterschiedlichen Sprachen im Sinne von ,Weltwissen®. Sie
héren bewusster zu und auch die Kinder mit Deutsch als Muttersprache setzen sich mit den
anderen Sprachen bewusster auseinander. Da das Buch und die Form ,Vorlesen* im Mittel-
punkt steht, werden die Literacy-Fahigkeiten gestarkt.

Nehmen Sie zuné&chst eine Sprachenanalyse vor, indem Sie in Erfahrung bringen, welche El-
tern welche Sprache/n sprechen und ob sie auch in dieser/diesen Sprache/n vorlesen kénnen.
Sprechen Sie die Eltern dann gezielt an.

Einfiihrung in das ausgewahlte Buch: Besprechen Sie mit den Eltern die Inhalte des Buches
und die Lange des Textes, der vorgelesen wird und entscheiden Sie dann, fir welche Kinder
(Themenbezug bzw. Interesse der Kinder am Thema, Alter etc.) das Buch geeignet ist.

Organisation: Vereinbaren Sie Zeitpunkt und Ort, besprechen Sie den Verlauf mit den Eltern
und planen Sie gemeinsam die konkrete Durchfiihrung.

Durchfithrung: Sie kdnnen zwischen zwei Varianten wéhlen: Das Bilderbuch zweisprachig
vorzulesen, d. h. die Mutter/der Vater liest einen Abschnitt vor, dann lesen Sie den deutschen
Text dieses Abschnitts usw. oder Sie kénnen das Buch zunéachst vollstandig in der fir einige
Kinder unbekannten Sprache vorlesen lassen und dann erst die Wiederholung in der deutschen
Sprache vornehmen.

Wichtig ist der aktive zweisprachige Dialog mit den Kindern: Die Mutter/der Vater sprechen
und reagieren in der Sprache, in der sie vorgelesen haben. Die deutschsprachige Sprachfér-
derkraft antwortet, erklart und reagiert in der deutschen Sprache.

Weitere Aspekte und Uberlegungen zum Vorleseprojekt:
o Konstante Vorlesetage einrichten

. Liste fir Eltern erstellen: ,Wann lese ich vor?“
° Nachbereitung/Vertiefung der Inhalte - z. B. durch Malen - einplanen



° Absprache im Team. Wichtig ist hier die allgemeine Akzeptanz fur die Férderung
von Mehrsprachigkeit.

Vorschlage zu Blichern, Geschichten etc.:

. Husler, S./Gloor, U. (2006): Besuch vom kleinen Wolf. Zirich. Eine interkulturelle
Geschichte, erzahlt auf Deutsch, Franzdsisch, ltalienisch, Albanisch, Portugie-
sisch, Serbisch, Tamilisch und Tirkisch: Wir erfahren, was der kleine Wolf alles
im Kindergarten beobachtet und erlebt. Die Geschichte kann auch auf CD gehért
werden. (17,90 €). Alle acht Sprachversionen des Besuchs vom kleinen Wolf sind
darauf enthalten.

. Ubersetzungen zu  verschiedenen  Bilderbiichern finden Sie unter
www.volksschulamt.zh.ch (Downloads/QUIMS/Bilderbuchprojekt)

° Internet-Adresse flr (mehrsprachige) Ideen, Spiele etc.: www.zzzebra.de

Konkrete Planung ,Btichereiprojekt”

Eltern lernen die Blcherei kennen, wissen um die Ausleihbedingungen und nutzen die Méglich-
keiten aktiv.

Vorbereitung: Mdglichkeiten eruieren, welche Medien kénne ausgeliehen werden und zu wel-
chen Bedingungen? Gibt es die Mdglichkeit einer Filhrung? Vereinbaren Sie einen Termin fiir
eine Fuhrung fir Eltern und Kinder, Infos Uber Ausleihmodalitaten etc.

Durchfiihrung: Es ist sinnvoll, drei gemeinsame Besuche in der Biicherei zu planen.

Bei dem ersten Besuch suchen sich die Kinder gemeinsam mit den Eltern je ein Buch aus, und
leihen es aus (vielleicht auf die Ausleihkarte der Kindertagesstatte?). Sie nehmen das Buch
eine Woche mit nach Hause, die Eltern betrachten es mit den Kindern und/oder lesen vor. Nach
einer Woche bringen die Kinder die Blcher in den Kindergarten bzw. die Sprachférderstunden
mit und stellen das Buch vor: Berichten von Erfahrungen, erzéhlen den Inhalt etc.

Bei einem zweiten Besuch in der Biicherei werden die Biicher abgeben. Eine Vorlesestunde ist
geplant, bei der die Bibliothekarin/der Bibliothekar oder die Sprachférderkraft ein Bilderbuch
oder eine Geschichte vorliest. Die Kinder suchen sich im Anschluss daran erneut ein Buch aus
und leihen es aus.

Bei dem dritten Besuch ist ebenfalls eine Vorleseeinheit eingeplant. Diesmal jedoch in einer
anderen Sprache. Wenn mdglich liest eine Mutter/ein Vater ein Buch in ihrer/seiner Mutter-
Erstsprache vor.

>

Ziel



Ziel

Aufbau eines Sprachférdernetzes

Die Kindertagesstatte bzw. die (externen) Sprachférderkrafte initieren neue oder verstarken
bereits bestehende Kooperationen der Eltern mit der Kindertagesstéatte und mit anderen sozia-
len und/oder kulturellen Einrichtungen. Eine Zusammenarbeit bietet sich etwa an mit:

. Biicherei (Buchausleihe, zweisprachige Literatur suchen und anschaffen, Vorle-
seaktionen),

. Grundschule (Lesepaten aus Schiilerkreisen, gemeinsame Aktivitaten fir und mit
Eltern),

° Familienbildungsstatte/dem Elternseminar (Kurse fir Eltern initiieren, Eltern

Uber Angebote informieren)
o sonstige kulturelle Einrichtungen (z.B. ein Kindertheater).

Wichtige Punkte zum Thema Blcherei:

° Bedingungen bei der Blicherei abfragen

. Termine zum Besuch vereinbaren

. sicherstellen, dass die jeweilige Literatur in der Muttersprache vorhanden ist

. Information und Einladung an die Eltern der Sprachférderkinder sind zu versen-
den

o Besuch in der Blicherei: Jedes Kind leiht sich ein Buch aus und nimmt es mit in

den Kindergarten

. Eltern erfahren, wie sie einen Ausweis erhalten, leihen eventuell ebenfalls Blicher
aus
° Weitere Termine: Aktionen in der Blcherei organisieren, z. B. Bilderbuchbetrach-

tung, Daumenkino - Bastelaktion usw.

. Gemeinsam mit den Eltern werden die ausgeliehenen Blicher zuriickgebracht, so
dass Eltern erneut die Méglichkeit erhalten, sich Ausweise zu besorgen

° Weitere Blchereibesuche werden geplant, Eltern werden gebeten, die ausgelie-
henen Blicher in der Sprachférderaktivitat vorzustellen, vorzulesen ...

Veranstaltungsreihen planen. Vortrage oder Sprachkurs

Von der Kindertagesstatte werden Veranstaltungsreihen organisiert und/oder initiiert, bei denen
die Themenwiinsche und der zeitliche Rahmen der Eltern berlicksichtigt werden und bei denen
Gelegenheit zum inhaltlichen Austausch gegeben sind. Zur Durchfihrung kénnen externe Refe-
rentinnen/Referenten beauftragt werden. Bei Bedarf wird von der Kindertagesstatte fir die Zeit
der Veranstaltungen eine Betreuung der Geschwisterkinder angeboten, beispielsweise bei
Nachmittagsveranstaltungen in Form von Elterncafés.

Méglich sind: Vortrdge zu den Themen Sprachentwicklung und Spracherwerb bei Kindern,
Mehrsprachigkeit etc. Ergdnzend dazu werden Gesprachskreise angeboten, bei denen sich
Eltern austauschen kénnen und praktische Anregungen erhalten, wie sie zu Hause oder in der



Kindertagesstatte an der Sprachférderung mitwirken kénnen. Eine gute Gespréachsgrundlage
kénnten diesbezlglich die Elternbriefe des Staatsinstituts fir Frihp&adagogik in Miinchen:
~Wie lernt mein Kind 2 Sprachen, Deutsch und die Familiensprache?“ bieten.

Unter http://www.ifp.bayern.de/materialien/elternbriefe.html finden Sie diese Elternbriefe in 15

Sprachen: deutsch, albanisch, arabisch, bosnisch, englisch, franzdsisch, griechisch, italienisch,
kroatisch, polnisch, portugiesisch, russisch, serbisch, spanisch, tiirkisch und viethamesisch.

Auch ein Sprachkurs ,Deutsch als Zweitsprache” bzw. ein praxisorientierter Sprachkurs flr
Muitter/Eltern mit Migrationshintergrund kann von der Kindertagesstatte aus organisiert werden.
Wichtig hierbei ist, dass der Kurs in der Kita selbst oder in direkter Nahe stattfindet. Die inhaltli-
chen Schwerpunkte (Alltagsbezug der Eltern) und der zeitliche Rahmen (Kurstage und -zeiten)
werden mit den Eltern und der Lehrkraft abgestimmt.

Weitere Anregungen:

. Eine Logopadin oder ein Logopéade informiert Uber ihre bzw. seine Arbeit.

° Buchvorstellungen,

° Verknlpfung von Musik und Sprache,

o Austausch in einem Elterncafé,

° Einrichten einer Elternbibliothek — Eltern leihen Blicher, Materialien, Spiele etc.
aus,

o Exkursionen,

. Materialsammlung fir zu Hause erarbeiten,

. Spielnachmittage.

Regelmalige Spielnachmittage ftir Eltern und Kinder

Die Sprachférderkrafte/Erzieherinnen und Erzieher bieten regelmaBig (z. B. alle sechs Wochen)
fur die Sprachférderkinder und deren Matter/Eltern Spielnachmittage an. Durch gemeinsame
Aktivitaten (Bilderbuch betrachten, Geschichten erzahlen, Marchen vorlesen, Singen und Spie-
len, kleine Projekte, u. a.) erhalten Eltern praxisnah Anregungen zur Sprachférderung ihrer
Kinder. Sie erleben, wie Kinder spielerisch lernen und wie Spielsituationen gestaltet werden
kénnen. Uber Beobachtung, Reflexion und selbst ausprobieren wird Erfahrungslernen erzielt.
Gleichzeitig werden die Eltern ermutigt, eigene Ideen und Kompetenzen einzubringen.

Bitte erganzen Sie die nachfolgende Ideensammlung zu den gemeinsamen Spielnachmittagen:

. Je einen Nachmittag mit der Kultur und Sprache der (GroB-)Eltern als Thema
° Bilderbiicher, Marchen, Tiere, Lieder ... sind Thema an den Nachmittagen

° Eltern und Kind/er bereiten etwas vor und bringen es den anderen bei

° gemeinsam werden Handpuppen hergestellt und gleich sprachlich eingesetzt

. Theater-AG mit Eltern
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o Kinder zeigen den Eltern was sie in den Sprachférdereinheiten machen

° Vorstellen der Materialien, die in der Sprachférderung eingesetzt werden

. Spaziergange, Ausfliige, gemeinsames Picknick, Schnitzeljagd, Kita-Rallye etc.
o auf der Weltkarte einzeichnen, wo die Eltern oder GroBeltern herkommen

7.4.3 Inhaltliche und organisatorische Aspekte

Hinsichtlich der Einbindung von Eltern in die SprachférdermaBnahmen sind sowohl inhaltliche
als auch organisatorische Aspekte zu beachten. Wichtig ist, sich im Vorfeld bereits schon sehr
genau zu Uberlegen, was ich anbieten méchte (z. B. Spiele und Lieder aus den Heimatlandern
der Eltern, ...)

Fir die Organisation ist wichtig:

o Absprache/Zusammenarbeit mit der verantwortlichen Erzieherin bzw. dem ver-
antwortlichen Erzieher (besonders wichtig fir externe Sprachférderkréafte).

. Anzahl (Wie viele Eltern lade ich ein? Wie viel Beteiligung erwarte ich? Aktivitaten
eventuelle so planen, dass die Teilnahme der Mutter/des Vaters/der Geschwister
Thema der Sprachférdereinheit ist).

. Kénnen Geschwisterkinder mitgebracht werden?

o Zeitpunkt (Zeitrahmen stecken und mit dem Kita-Team absprechen, wobei Zeit fur
eine Nachbesprechung mit eingeplant werden sollte).

. Bewirtung.

° Einladung (persénliche Ubergabe mit Riickmeldezettel).

. Didaktisch — methodische Planung der Sprachférderstunde.

. Ablauf/Regeln mit Kindern im Vorfeld klaren (Bisherige Regeln gelten auch, wenn
die Eltern da sind!)

. Konkrete Vorbereitungen treffen (Raum vorbereiten, Materialien bereit stellen).

Aktionstag - Spiele und Planung

Eine besondere Mdglichkeit der Einbindung der Eltern in SprachférdermaBnahmen ist die Ge-
staltung von Aktionstagen, bei denen Kinder fir und mit Eltern Spiele, die der Sprachférderung
dienen, vorbereiten. Die Eltern sollen aktiv an der Sprachférderstunde teilnehmen und auch die
Maoglichkeit bekommen, sich Spiele evtl. auszuleihen.



Fir die Planung und Durchfiihrung:

. Vorbereitungszeit mit den Kindern (und Eltern) einplanen!

. Welche Spiele wollen wir vorstellen?

o Welche Kinder Gibernehmen den aktiven Part?

. Einladung gestalten (Hier kdénnen z. B. Kinder einbezogen werden, die am Akti-

onstag selbst keinen aktiven Part haben) = Tag, Uhrzeit, Dauer, Verpflegung, Ab-

lauf, Raum

. Dokumentation und Beobachtung (+Fotos) des Aktionstages

° Pause = Austausch mit den Eltern = nach der Pause: Aufgreifen der Winsche
der Eltern

o Abschluss: Lied und Verabschiedung
o +Ausleihtisch* mit Liste herrichten.

7.5 Sicherung der Ergebnisse - Vermittlung ins
Team

Bitte beantworten Sie zur Vertiefung und Umsetzung der Inhalte des Kapitels folgende Fragen:

. Welche wesentlichen Erkenntnisse habe ich aus dem Kapitel gewonnen?

. Was werde ich in meiner Arbeit ausprobieren?

o Welche konkrete Umsetzung strebe ich mit den Eltern der Sprachférderkinder an?
° Wann werden die Inhalte des Kapitels im Team/mit der Kita-Leitung besprochen?

. Welche Unterstiitzung benétige ich durch das Team und/oder den einzelnen Kol-

leginnen und Kollegen? (Dabei ist es wichtig, die benétigte Unterstiitzung deutlich
zu benennen und einzufordern!).
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