B e

Entwicklung und Chancen
junger Menschen
in sozialen Brennpunkten

Fachforum

Konzepte der frithkindlichen Sprach-

forderung in sozialen Brennpunkten

Dokumentation der Veranstaltung
vom 9. und 10. Mai 2005 in Berlin

Stlftung SPl % Ejl;nFierr?mtlemggenTgrn;n Frauen

und Jugend



E&C-Fachforum: Konzepte der frihkindlichen

Impressum

Herausgeber:

Regiestelle E&C der Stiftung SPI
Sozialpadagogisches Institut Berlin
»Walter May”

Nazarethkirchstral3e 51

13347 Berlin

Telefon 0 30. 457 986-0

Fax: 0 30. 457 986-50

Internet: http://www.eundc.de

Ansprechpartner:
Andreas Hemme

Layout:
MonteVideo Mediadesign

Redaktion:
Lisa Kuppler

Sprachfoérderung in sozialen Brennpunkten

Dokumentation der Veranstaltung vom 9. und 10. Mai 2005 in Berlin

2



10

17

22

29

36

42

44

46

45

Inhalt:

Vorwort
Andreas Hemme, Rainer Schwarz

Auf den Anfang kommt es an. Sprache und
Bildung aus der Perspektive des Bundes
Wolfgang Dichans, Bundesministerium fir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend

Mehrsprachigkeit und die Chance auf
Bildungserfolg: Uber Anspriiche an das Leh-
ren von Sprache, nicht nur im
Deutschunterricht

Ingrid Gogolin

Sprache als Schliisselkompetenz fiir Kinder
in sozialen Brennpunkten — Entwicklungen
im Elementarbereich

Karin Jampert

Frithe mehrsprachige Bildung unter Nutzung
sprachlicher Ressourcen
Otto Filtzinger

Sprachstandserhebungen fiir Kindergarten-
kinder und Schulanfianger/innen
Lilian Fried

Sprachgestort — sprachauffallig — sprach-
schwach? Neue Formen der Zusammenarbeit
zwischen Forderung und Therapie

Monika Rausch

Sprachforderungsinitiativen
in Stadtteilnetzwerken

Interkulturelle Sprachférderung
im Stadtteilnetzwerk
Hamdiye Cakmak

Sprachforderung als projekt- und
ressourcenbezogene Netzwerkarbeit
Kerstin Wiehe

Quartiersmanagement Wrangelkiez in Berlin
Emine Basaran

Sprachentwicklung fiir Kinder mit
Migrationshintergrund

Das Rucksack-Projekt — ein Konzept zur
Sprachforderung und Elternbildung im
Elementarbereich

Monika Springer-Geldmacher

E&C-Fachforum: Konzepte der frihkindlichen Sprachférderung in sozialen Brennpunkten
Dokumentation der Veranstaltung vom 9. und 10. Mai 2005 in Berlin

3



52 Sprachhilfe fiir auslandische Kinder und Aus-
siedlerkinder nach dem Denkendorfer Modell
Gesine Lumpp

54 Anbahnen von Literalitat bei zweisprachig
aufwachsenden Kindern
Reyhan Kuyumcu

Sprachforderung - Ein Thema fiir die
Qualifizierung von Grundschullehrer/
innen und Erzieher/innen

59 Friihkindliche Sprachférderung setzt qualifi-
zierte Weiterbildung der Erzieher/innen und
Grundschullehrer/innen voraus - Umfang,
Inhalt und neue Chancen
Harald Augenstein

61 Curriculum: Zusatzqualifizierung von Fach-
erzieher/innen zur Sprachférderung im
Elementar- und Vorschulbereich
Ingrid Deisenroth

Nutzung familiarer Ressourcen
zur Sprachforderung

64 ,Eltern-AG” - ein niedrigschwelliges
Praventionsprogramm zur Steigerung
der elterlichen Erziehungskompetenz
Meinrad Armbruster

68 Starke Eltern - starke Kinder
Paula Honkanen-Schoberth

Sprache und Spiel - Zugangswege
zur Sprachforderung

73 ,Spielend Sprache Lernen” (SSL) - Deutsch-
Forder-Spielstunden fiir (Migranten-) Kinder
im Kindergarten
Kornelia Petri

76 ,Der kleine Stern” -
Das Lern-Erlebnis-Programm
Christian Liebisch

Medien in der Sprachforderung

79 Vom Sprachforderkoffer zum Jahrescurricu-
lum Sprachférderung — bewahrte und neue
Anséatze aus der Praxis
Sven Walter

E&C-Fachforum: Konzepte der frihkindlichen Sprachfoérderung in sozialen Brennpunkten
Dokumentation der Veranstaltung vom 9. und 10. Mai 2005 in Berlin

4



87

93

94

98

100

115

Sprachforderung durch Einsatz neuer
Medien in Kindertagesstatten in sozialen
Brennpunkten am Beispiel der Microsoft-
Initiative ,Schlaumause”

Prof. Dr. Barbara Kochan, Elke Schroter,
Computerlernwerkstatt, TU-Berlin

Kleines (praxisorientiertes) Kompendium zur
Sprachentwicklung
Heino Monnich und Ute Burhop

Partner der frithkindlichen
Sprachforderung

Deutsch und interkulturelle Erziehung im
Kindergarten: Das Modellprojekt , frithstart”
Mehtap Sanli

»Sprich mit mir!” - der Elternratgeber

von Mehr Zeit fiir Kinder e. V.
Klaus Conrad

Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Tagungsprogramm

E&C-Fachforum: Konzepte der frihkindlichen Sprachférderung in sozialen Brennpunkten
Dokumentation der Veranstaltung vom 9. und 10. Mai 2005 in Berlin

5



Andreas Hemme, Rainer Schwarz

Vorwort

Spatestens seit den alarmierenden Erkennt-
nissen der Pisa-Studie riickt der Bereich der
frihkindlichen Sprachférderung verstarkt in
den padagogischen Fokus, werden doch u.a.
in diesem Handlungsfeld Ursachen erkannt,
die zu einem spateren Zeitpunkt Schulver-
sagen, Desintegration, soziale Ausgrenzung
und Armut zur Folge haben kdnnen. Hierbei
fallt auf, dass eine Diskussion lber die friihe
Sprachférderung von Kindern mit Migrati-
onshintergrund zu kurz greift. Vielmehr gibt
es einen sozialwissenschaftlich und in der
Bildungsforschung belegten Zusammenhang
zwischen sozialer Deprivation und mangeln-
der Sprachbeherrschung. Spracherwerb und
Sprachbeherrschung sind Ergebnisse von An-
regung und Lernen im unmittelbaren sozialen
Umfeld. Sprache als Mittel der Alltagsbewalti-
gung allein ist jedoch ein unzureichendes Ziel
der Foérderung. Um in einer auf Wissen und In-
formation basierenden Gesellschaft gerechte
Teilhabe und Integrationschancen zu erzielen,
ist eine Sprachbeherrschung notwendig, die
die Vorraussetzung flr kognitives Aneignen
sichert. Diesbeziigliche Defizite treten in den
sozialen Brennpunkten in vielerlei Hinsicht und
eher sozial als durch Migrationserfahrungen
determiniert auf.

Hierauf weist insbesondere Ingrid Gogolin
hin und illustriert, dass Schulsprache und die
Regeln schriftlicher Kommunikation fur viele
Kinder deutscher Herkunft, die nicht in be-
glterten und bildungsbeflissenen Familien
aufwachsen, eine ,Fremdsprache” ist. Die
Vermittlung und Unterstitzung von so ver-
standener Sprachkompetenz beginnt mit der
Wahrnehmung und der Férderung des spe-
zifisch kindlichen Sprachverstandnisses und
Sprachverhaltens. Karin Jampert stellt in ih-
rem Beitrag Sprachforderanséatze vor, die fir
Kindertagesstatten entwickelt wurden. Wie
sie, sieht auch Otto Filtzinger in dem spon-
tanen naturlichen Erwerben der Erstsprache
eine der wichtigsten Ressourcen der Sprach-
bildung. Berucksichtigt man die ,naturliche”
Mehrsprachigkeit des Aufwachsens von Kin-
dern mit Migrationshintergrund gerade in
sozialen Brennpunkten, dann erscheint seine
Forderung nach integrierten Sprachbildungs-
konzepten, die den multilingualen Alltag dieser
Kinder fur deren systematischen Spracherwerb
der (Lern)Sprache der Mehrheitsgesellschaft
nutzen, sinnvoll. Nur so kann das naturliche
Potential der Mehrsprachigkeit in Europa ge-
nutzt werden, um die Zielvorstellungen der
EU Sprachenpolitik — Jeder EU-Biirger soll in
drei Sprachen kommunizieren kdnnen —umzu-

setzen. Gerade in Deutschland jedoch, so Filt-
zinger, werden diese Ressourcen viel zu wenig
genutzt.

Lillian Fried geht in ihrem Beitrag auf den aus
ihrer Sicht zu unrecht vernachlassigten Bereich
der Erhebung des Entwicklungsstandes der
kindlichen Sprache ein und leitet Forderungen
fir die Qualifizierung von Erziehern und Erzie-
herinnen, Grundschullehrern und Grundschul-
lehrerinnen ab.

Eine zentrale Dimension der Neuakzentuie-
rung des Bildungsauftrags der Kindertages-
statte sieht sie in der Starkung der Sprach-
kompetenzen: Der Sprachférderung komme
insgesamt der wesentliche Anteil an der Neu-
gestaltung des Elementarbereichs als gesell-
schaftliches Handlungsfeld zu. Hierzu sei auch
die Setzung neuer Friihpddagogischer Stan-
dards unabdingbar.

In sieben Arbeitsfeldern prasentieren die
nachfolgenden Beitrdge Praxismodelle, Pro-
jekte und Konzepte fiir die Sprachentwicklung
und frithe Forderung von Spracherwerb. Die
hier vorgestellte Vielfalt von Ideen und Er-
kenntnissen reicht von Stadtteilnetzwerken, die
sich explizit mit der Sprachforderung beschaf-
tigen, Uber die Nutzung familiarer, soziokultu-
reller und medialer Ressourcen flir den Spra-
cherwerb bei Kindern bis zu diesbezlglichen
Standards der Ausbildung von Friihkindpada-
gogen/innen.

In einem sind sich alle Beitrage einig:
Sprachbildung, kognitives Sprachverstehen
und Sprache als (Weiter)Bildungspotential
starkt die gesellschaftlichen Teilhabechancen
derjenigen Kinder, die innerhalb von Familien
mit begrenztem 6konomischen, sozialen und
kulturellen Kapital aufwachsen. Da die Lebens-
wirklichkeit der Kinder sich als lokal situierte
Praxis vollzieht und damit auch der Sprach-
erwerb komplexen soziostrukturellen Bedin-
gungen unterliegt, ist die Sprachforderung der
Kinder als sozialrdumliche Aufgabe unter Ein-
beziehung vielfaltiger lokaler Akteure/innen zu
gestalten. Die Reform des Bildungsauftrags der
Kindertagesstatte und eine Qualifizierung und
Neuausrichtung der vorschulischen Kinderer-
ziehung und Kinderbetreuung sind von heraus-
ragender Bedeutung flr den Prozess, infolge
dessen die Bildungsqualitat in Deutschland
insgesamt gesteigert werden soll.

Es gibt hierzu, so das Fazit der vielen Beitrage
dieser Dokumentation, eine groRe Vielfalt an
analytischen Erkenntnissen, konzeptionellen
Ideen und praktischen Vorerfahrungen. Es gilt,
diese systematisch in das tagliche Handeln al-
ler an der frithen Bildung und Betreuung Be-
teiligten einflieBen zu lassen und fiir entspre-
chende kommunalpolitische Aufmerksamkeit
zu ringen.
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Wolfgang Dichans, Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend

Auf den Anfang kommt es
an. Sprache und Bildung aus
der Perspektive des Bundes

Wer ein Haus baut, der weil3: der Bau eines
Hauses beginnt nicht mit dem Dachstuhl. Aber
genau diesen Eindruck gewinnt man, wenn
man sich unser Bildungssystem ansieht. Als
hatten die Baumeister geglaubt, man kdnne
ein Gebaude ohne tragfahiges Fundament er-
richten.

Dabei wissen wir alle: In der friihen Kindheit
wird der Grundstein gelegt fiir den Schulerfolg
und die weitere Lebensbewaltigung. Was Hans-
chen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr. Wir
Padagogen wussten das schon langer, schon
seit Frobel und Pestalozzi, die Hirnforscher be-
statigen es inzwischen eindrucksvoll: Auf den
Anfang kommt es an!

Dieser Anfang wird noch wichtiger durch die
neuen Herausforderungen, vor denen diejeni-
gen stehen, die heute Kind sind. Ich mochte
nur Stichworter nennen:

m Kinder missen sich eine Welt erschliel3en,
in der es kaum mehr Sicherheiten gibt.

Es geht darum, Strategien fiir ein lebens-
langes Lernen entwickeln.

Die Kompetenz, sich rasch neu orientieren
zu kénnen und ungewohnte Situationen zu
meistern, gewinnt angesichts eines zusam-
menwachsenden Europas, der Globalisie-
rung der Markte und des schnellen sozialen
Wandels zunehmend an Bedeutung fiir eine
gelingende Lebensgestaltung.

Der Schluss, den wir daraus zu ziehen haben,
ist: Wir missen uns um diesen Anfang um der
Kinder willen intensiv kimmern. Natdurlich ist
dies zu allererst Aufgabe der Eltern. Und es
gibt viele Eltern, die die Kompetenz und die Zeit
haben, den Prozess des Hineinwachsens ihrer
Kinder ins Leben aufmerksam zu begleiten.
Aber viele Mitter und Vater sind durch ihre be-
ruflichen Verpflichtungen darin eingeschrankt
und manchmal auch schlicht lberfordert.
Deshalb gibt es, wie schon in einem friiheren
Kinder- und Jugendbericht festgestellt, eine 6f-
fentliche Verantwortung fir diese Aufgabe. Es
geht Giberhaupt nicht darum, den Eltern etwas
zu nehmen. Vielmehr brauchen sie Unterstit-
zung. Ja, sie haben sogar ein Recht darauf.

Damit sind wir auf einer Linie mit erfolg-
reichen Nationen. Etwa mit den skandina-
vischen Landern, die ihre Bildungssysteme in
den vergangenen zwei Jahrzehnten reformiert
haben. Nicht zuféllig haben sie dabei einen
besonderen Schwerpunkt auf die frithe Forde-

rung gelegt.

Wir galten einst als Land der Dichter und
Denker. Dieser Ruf ist spatestens seit PISA
griindlich ruiniert. Es gibt dafilir gravierende In-
dizien. Wahrend die beruflichen Qualifikations-
anforderungen immer mehr steigen, nimmt der
Anteil derjenigen bei uns zu, die die Schule mit
niedrigem oder ohne Abschluss verlassen.

Noch schlimmer: Die Bildungschancen eines
Kindes hangen bei uns wie in kaum einem an-
deren Land von seiner sozialen Herkunft ab.
Dies ist schlicht ein Skandal. Auf diese Weise
werden soziale Benachteiligungen an die nach-
ste Generation weitergegeben. Kinder haben
einen Anspruch auf optimales Ausschopfen
ihrer Begabungen. Und unsere Gesellschaft
insgesamt gut ausgebildete junge Leute. Sie
sind das Innovationspotenzial, mit dem sich
Zukunft gestalten lasst. Nur so lasst sich unser
Wohlstand im harter gewordenen internationa-
len Wettbewerb auch in Zukunft sichern. Aus-
gaben fur die Bildung sind deshalb die beste
Investition in die Zukunft.

Die erste Stufe des Bildungssystems ist aber
nicht die Schule, sondern die Krippe und der
Kindergarten. Hier mussen wir starker inve-
stieren, denn auch dort brauchen wir Spitzen-
leistungen des padagogischen Personals. Es
ist daher nicht zu rechtfertigen, dass wir am
meisten flir die Gymnasien ausgeben und am
wenigsten fir den Elementarbereich. Das muss
sich andern. Dabei geht es um alle Kinder, aber
ganz besonders um Kinder, deren Eltern z.B.
durch Arbeitslosigkeit, Armut oder Migrations-
hintergrund in ihrer Erziehungskompetenz ein-
geschrankt sind.

Die Bundesregierung fahrt deshalb eine Dop-
pelstrategie: Wir wollen die Familien starken
und gleichzeitig die 6ffentlichen familienergan-
zenden Institutionen starken. Die Bundesregie-
rung setzt mit ihrer Kinder- und Familienpolitik
Impulse, den Erziehungs- und Bildungsort Fa-
milie zu stabilisieren, damit Eltern ihren Kin-
dern das geben kdnnen, was sie fir eine ge-
sunde Personlichkeitsentwicklung bendtigen.
Daneben bedarf es eines gut ausgebauten Be-
treuungssystems, das liber hohe Bildungsqua-
litaten fiir die Kinder verfiigt und Mitter und
Vater bei der Vereinbarkeit von Berufstatigkeit
und Kindererziehung hilft.

Mit dem Tagesbetreuungsausbaugesetz
(TAG) hat die Bundesregierung die rechtliche
und finanzielle Grundlage fiir den Ausbau der
offentlichen Kindertagesbetreuung und Kinder-
tagespflege insbesondere fir die Kinder unter
drei Jahren geschaffen. Bis 2010 werden mit
Unterstitzung des Bundes mindestens 230.000
zusatzliche Betreuungsplatze entstehen. Auf
Bundesebene hat Bundesministerin Renate
Schmidt zudem die ,Allianz fiir die Familie”
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ins Leben gerufen, die konkrete Vorschlage fir
eine familienfreundliche Unternehmenskultur
und Personalpolitik entwickelt. Auch die Initiati-
ve des BMFSFJ , Lokale Biindnisse fiir Familie”
wird weiter ausgebaut. In ihr schlieen sich vor
Ort Kommunen, Unternehmen, Kammern und
Gewerkschaften, freie Trager, Bildungseinrich-
tungen, Vereine, Verbande, Kirchen und Initiati-
ven zusammen, um mehr Kinderfreundlichkeit
zu erreichen.

Daruber hinaus werden wir wohnortnahe
Elternbildungsangebote weiterentwickeln und
auf breiter Basis fordern. Dabei geht es gerade
um Eltern, die durch die bisherigen Angebote
nicht erreicht wurden. Renate Schmidt denkt
an niederschwellige integrierte Angebote fiir
Kinder und Familien, wie sie die englischen
.~Early Excellence Centres” darstellen. Wir
dirfen die Weiterentwicklung unseres Betreu-
ungssystems aber nicht auf wenige herausra-
gende Einrichtungen beschranken. Es geht um
die Einrichtungen in der Flache.

Anders gesagt: Der Bund will nicht nur mehr
Einrichtungen, sie sollen auch besser werden.
Von Tietze stammt der Befund, dass Kinder, die
eine gute Einrichtung besuchen, in manchen
Bereichen gegeniliber Kindern, die eine we-
niger gute Einrichtung besuchen, einen Ent-
wicklungsvorsprung von einem Jahr haben.
Das muss uns alle aufritteln. Natirlich lei-
sten viele Erzieherinnen und Erzieher hervor-
ragende Arbeit. Aber es gibt auch gentugend
empirische Belege dafiir, dass das in den Ta-
geseinrichtungen liegende hohe Potenzial fir
die friihe Férderung unserer Kinder noch un-
zureichend ausgeschopft wird. Damit bleiben
Bildungschancen ungenutzt, und ein Teil der
Kinder gerat beim Ubergang in die Schule in
betrachtliche Schwierigkeiten.

Wer die Qualitat der friihkindlichen Forde-
rung steigern will, kommt schnell zu der Er-
kenntnis, dass es einen Kénigsweg nicht gibt.
Vielmehr muss man an unterschiedlichen Stel-
len ansetzen. So sieht es auch die OECD, die
im vergangenen Jahr Deutschland besucht hat.
Gerade wegen der Komplexitat der Problema-
tik muss ich mich hier auf einige Stichworter
beschranken. Ein Ansatzpunkt flir Qualitatsent-
wicklung liegt naturlich beim Personal, denn
die Erzieherinnen und Erzieher sind der Dreh-
und Angelpunkt der padagogischen Praxis. Hier
gibt es noch viel zu tun. Die Anforderungen an
das padagogische Fachpersonal steigen stetig,
wahrend Ausbildung, Fortbildung und Bera-
tung sowie die Arbeitsbedingungen mit dieser
Entwicklung nicht Schritt gehalten haben.
Kernforderungen miissen daher sein:

B Anhebung des Niveaus der Ausbildung,
m Verbesserung der Weiterbildung,
m verstarkte Beratung, wie es das Forum Bil-

dung gefordert hat, auch durch innovative
Formen wie die Konsultationskitas,
m bessere Arbeitsbedingungen.
Ich bin nicht blauaugig. In manchen Kommu-
nen geht die Entwicklung genau in die ande-
re Richtung: finanzielle Kiirzungen, Erhéhung
der Gruppenstarken, Kiirzung von Sachmitteln
usw. Andererseits gibt es auch positive Trends,
da Stadte und Gemeinden, die — beispielsweise
im Kontext lokaler Biindnisse — in bedarfsge-
rechte und qualitativ hochwertige Tagesbetreu-
ungsangebote investieren.

In die richtige Richtung weist auch die Ent-
wicklung von Bildungs- und Erziehungsplanen.
Damit tun die Lander einen wichtigen Schritt
zur Qualifizierung der friihkindlichen Forde-
rung. Man kann nur hoffen und unterstiitzen,
dass diese Plane im Praxisalltag der Kitas ver-
ankert werden. Auch der gemeinsame Rahmen
zur Bildung in Tageseinrichtungen, den die Ju-
gendministerkonferenz in Kooperation mit der
Kultusministerkonferenz geschaffen hat, ist
ein wichtiger Beitrag zur qualitativen Weiter-
entwicklung.

Auch der Bund gibt mit einer Fiille von Ak-
tivitaten wichtige Impulse. Ein Baustein dazu
ist die ,Nationale Qualitatsinitiative im System
der Tageseinrichtungen fir Kinder”, die der
Bund ins Leben gerufen hat. Sie soll gemein-
sam mit Landern und Tragern konsequent wei-
ter verfolgt werden. Derzeit befinden wir uns
in der zweiten Phase der NQI. In ihr sollen die
Instrumente und Verfahren bundesweit im Feld
verankert werden. Ziel ist es, die padagogische
Praxis und die Arbeit der Trager weiterzuent-
wickeln. Ich nenne das Projekt ,Bildungs- und
Lerngeschichten”, in dem Arbeitshilfen fir die
Praxis flir die Beobachtung und Dokumentati-
on von Bildungsprozessen bei Kindergarten-
kindern entwickelt werden. Besonders wichtig:
Die Eltern werden in die Bildungsarbeit mit ein-
bezogen. Ich nenne Opstapje, ein urspriinglich
niederlandisches praventives und aufsuchen-
des Frihforderprogramm fiir 2- bis 4-jahrige
Kinder in belasteten Lebenslagen.

Das Projekt ,,Reichtum der Talente — Ehren-
amtspool flir Kindertageseinrichtungen” zielt
auf die Kooperation von Kitas mit Freiwilligen-
agenturen. Ich bin mir sicher, dass die Kita-
arbeit von profilierten Laien profitieren kann.
Sie erganzen die Arbeit der Profis, kdnnen und
sollen diese aber selbstverstandlich nicht er-
setzen.

Besonders wichtig erscheint es mir, im Feld
der Sprachférderung voran zu kommen. Denn
Sprachkompetenz ist die Grundlage fir alle
weiteren Lernprozesse. Sie ist insbesondere
im Hinblick auf den Ubergang in die Grund-
schule die Voraussetzung fiir Chancengleich-
heit. Hier hat das Deutsche Jugendinstitut im
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Auftrag des BMFSFJ zunéachst recherchiert,
welche Konzepte zur Spachstandsmessung
und Sprachférderung es bei uns gibt. Dies ist
fur die Praxis, die vor einer uniibersehbaren
Fille von Angeboten steht, mit Sicherheit eine
grof3e Hilfe. Inzwischen hat das DJI begonnen,
ein flr Erzieherinnen und Erzieher handhab-
bares Sprachforderkonzept zu entwickeln, das
sich wie ein roter Faden durch samtliche Be-
reiche des Kita-Alltags ziehen soll. Das heil3t
im Klartext: Weg von - haufig politisch moti-
viertem — Aktionismus, hin zu einer kindzen-
trierten, situationsorientierten und gleichzeitig
systematischen Forderung. Ich werde an dieser
Stelle inhaltlich nicht weiter darauf eingehen,
denn Frau Dr. Jampert vom DJI wird dazu heu-
te nachmittag noch referieren.

Nicht eingegangen bin ich zudem auf die
Kindertagespflege, die zum Ausbau der Betreu-
ung fir Kinder unter 3 wesentlich beitragen
soll. Das TAG bringt flir die Kindertagespflege
wichtige qualitative Impulse. Wir arbeiten an
einem Programm, das die Umsetzung in die
Praxis unterstitzen soll. Die Bundesregierung
sieht in der friihen Férderung einen Schlissel
zur Herstellung von mehr Chancengerechtig-
keit. Wie ernst es der Bundesregierung damit
ist, zeigt die Tatsache, dass der Bereich Friihe
Forderung im Nationalen Aktionsplan ,Fir ein
kindergerechtes Deutschland 2005-2010“, den
das Bundeskabinett im Februar beschlossen
hat, eine wichtige Rolle spielt.

Damit wir erfolgreich sind, bedarf es je-
doch aller staatlichen und gesellschaftlichen
Akteure: In erster Linie der Lander und Kom-
munen, aber auch der Verbande und der Wirt-
schaft. Und nicht zuletzt brauchen wir Sie, die
Sie in der Praxis stehen. Sie sind diejenigen,
die die nachfolgende Generation von Anfang
fit machen fiir das Leben und mehr soziale
Gerechtigkeit in unserem Land herstellen.
Deshalb haben Sie jede Unterstiitzung fir Ihre
Arbeit verdient.
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Prof. Dr. Ingrid Gogolin, Universitat Hamburg

Mehrsprachigkeit und die
Chance auf Bildungserfolg:
Uber Anspriiche an das Leh-
ren von Sprache, nicht nur
im Deutschunterricht

1. Vorbemerkung

In Deutschland haben die beiden PISA-Studien
groBBe Erschitterung hervorgerufen — ihre Er-
gebnisse wurden vielleicht intensiver diskutiert
als in irgendeinem anderen daran beteiligten
Land. Fiir Expertinnen und Experten aber haben
die PISA-Ergebnisse kaum Uberraschungen
beinhaltet; es war durch viele Untersuchungen
zuvor bereits klar, wie hoch im deutschen
Schulsystem die Abhangigkeit zwischen der
Herkunft von Kindern und ihren Chancen auf
Bildungserfolg ist. Und besonders klar war der
einschldgig befassten Offentlichkeit, dass die
Kinder und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund in Deutschland zu den Verlierern im
Wettlauf um Bildungserfolg gehdren. Mehrere
Gutachten hatten darauf schon hingewiesen:
Soweit es die verfigbaren Daten lberhaupt
zulassen, wird ein solches Resultat wieder-
kehrend gewonnen, seitdem die Schilerschaft
mit Migrationshintergrund in Deutschland
Uberhaupt empirisch beobachtet wird. Nicht
die diesbeziiglichen Resultate an sich waren
daher bemerkenswert; aber durch PISA erhielt
die Frage, wie das deutsche Bildungssystem
mit den Kindern und Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund zurechtkommt, endlich in die
ihr gebihrende 6ffentliche Aufmerksamkeit.
Auch die Bedeutung sprachlicher Bildung
rickte durch die Uber die PISA-Ergebnisse
entfachten Debatten in vorher nicht gekannter
Weise in das offentliche Bewusstsein. Aus der
Sicht der Forschung Uber Migration und ihre
Folgen fur Bildung und Erziehung stand und
die Bedeutung dieses Themas seit langem
aulBer Zweifel — aber aus dieser Sicht besitzt
»~sprachliche Bildung” einen besonderen Ak-
zent. Diese Forschung ergibt namlich, dass es
nicht so sehr allgemeine Sprachfahigkeiten
sind, die die Tur fur den Bildungserfolg 6ffnen.
Vielmehr sind es spezifische Sprachfahigkeiten
mit besonderen Merkmalen, die hierfur verant-

1) Mein Beitrag ist kein Originalbeitrag, sondern wurde in
dieser oder vergleichbarer Form bereits anderswo verof-
fentlicht. Entsprechende Hinweise finden sich auf [vww]
Ingrid-gogolin.dg oder auf jyww.blk-foermig.uni-hamburg]
B4. desweiteren Erscheinen in: Publikation in Vorbereitung:
Krumm, H.J./ Portmann-Tselikas, H. (Hrsg., 2006): Begeg-
nungssprache DEUTSCH - Motivation - Herausforderung

— Perspektiven. Beitrage zur Xlll. Internationalen Tagung
fiir Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer. Wien.

wortlich sind. Eine offene Frage ist es, ob und
wie der Deutschunterricht zur Erlangung sol-
cher Fahigkeiten bislang beigetragen hat —und
wie er, wenn man sich etwas wiinschen dirfte,
dazu beitragen musste.

Ich beginne meinen Beitrag mit Hinweisen
auf den Stand der Bildungsforschung aus in-
terkultureller Perspektive, da anzunehmen ist,
dass diese deutschen Debatten nicht Uberall
verfolgt werden konnten. Im zweiten Teil wer-
de ich genauer erlautern, was mit ,spezifische
Sprachfahigkeiten’ gemeint ist: Welche Merk-
male sie besitzen und worin sie sich zeigen.
Zum Abschluss biete ich einen Ausblick auf ein
Modellversuchsprogramm, mit dem intendiert
ist, sprachliche Forderung zu gestalten, dass
Schilerinnen und Schiler mit Migrationshin-
tergrund eben jene sprachlichen Fahigkeiten
in der Schule erwerben, die fiir die Chance auf
Bildungserfolg nétig sind.

2. Zum Stand der Bildungsforschung aus
interkultureller Perspektive?

Die Schlechterstellung Zugewanderter im deut-
schen Schulsystem ist kein gewollter Zustand.
Das bildungspolitische oder padagogische
Interesse an der Integration und Foérderung
von Kindern mit Migrationshintergrund ist
hoch. Eine Vielzahl von Regelungen, Erlassen,
Empfehlungen und Initiativen sollte seit vielen
Jahren dazu beitragen, diesen Kindern gleiche
Bildungschancen zu ermodglichen. Dennoch ist
—nach mehr als 30 Jahren der Beschaftigung
mit dem Problem - noch immer eine Schlech-
terstellung der Schiilerinnen und Schiler mit
Migrationshintergrund in deutschen Schulen
zu beklagen.

Eine wichtige Erklarung fiir den scheinbaren
Widerspruch liegt in der jeweils verwendeten
BezugsgroRe. Betrachtet man nur die Gruppe
der zugewanderten Kinder und Jugendlichen,
so ist uniibersehbar, dass eine Besserung er-
reicht wurde. Sie gehdéren nicht mehr, wie das
zu Beginn der Zuwanderung der Fall war, uber-
wiegend zu den vollig Erfolglosen, also denen,
die ohne jeden Bildungsabschluss bleiben.
Vielmehr erreichen sie inzwischen in durchaus
respektablem Ausmald Bildungsabschlisse,
und manche von ihnen kommen auch zum Ab-
itur.

Dies verweist unter anderem auf die er-
heblichen individuellen Anstrengungen von
Migranten im Wettlauf um Bildungstitel.
Schilerinnen und Schiiler mit Migrationshin-
tergrund sind nach vielen vorliegenden For-

2) Eine ausfiihrliche Darstellung der folgenden kur-
sorischen Daten und der im 3. Abschnitt berichteten
Zusammenhange findet sich in meinem Gutachten zum 12.
Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung, dessen
Veroffentlichung im VS-Verlag Frankfurt vorbereitet wird
(vgl. Gogolin 2005).
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schungsresultaten eine Gruppe, die ein beson-
deres Potential fiir den Schulerfolg mitbringt
- ein Potential freilich, das in der schulischen
Forderung in Deutschland scheinbar nicht
gentigend entfaltet wird. Deutlich wird dies
besonders, wenn als BezugsgrofRe fir die Be-
schreibung von Bildungserfolg die Gruppe der
Einheimischen, Nichtgewanderten betrachtet
wird — wenn also , gleiche Bildungschancen”
konsequent als Norm gesetzt wird. In diesem
Fall kann von einer Besserung der Lage der
Kinder und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund kaum die Rede sein. Die Abstande
namlich, die zwischen ihrem Erfolg und dem
der einheimischen nichtgewanderten gegeben
sind, haben sich faktisch Gber die letzten Jahr-
zehnte kaum verringert. Sie sind vielmehr tiber
die vielen Jahre ungefahr gleich geblieben, in
denen es das deutsche Bildungssystem mit
Zuwanderung zu tun hat. Dies liegt an einem
statistischen Effekt, der seit Beginn der 1980er
Jahre beobachtet und berichtet wird: in dem
Male, in dem zugewanderte Schilerinnen und
Schiiler sich Platze in besserqualifizierenden
Schulen erobern, driicken sie zugleich den
Erfolg der einheimischen, nichtgewanderten
nach oben. Die Zugewanderten nehmen die
unteren Platze auf der Erfolgsleiter ein, die von
den Altansassigen auf ihrem Weg zu besseren
Schulanschliissen gemacht wurden.

3. Griinde fir Bildungsbenachteiligung

Zu den Antworten auf die Frage, was fiir die
langjahrig Uberdauernde Bildungsbenachtei-
ligung von Zugewanderten sorgt, gehort die
massive soziale Selektivitat des deutschen
Schulsystems. Die soziale Selektivitat wird
durch den friihen Zeitpunkt der Selektion — die
Aufteilung in verschiedenwertige Schulformen
bereits nach dem vierten Schuljahr — noch ver-
starkt.

Dieses Merkmal der deutschen Schule wirkt
sich im Kontext von Kindern mit Migrations-
hintergrund erschwerend aus, weil bei ihnen
benachteiligende Lebensumstande 6fter an-
zutreffen sind als bei Kindern aus nichtgewan-
derten Familien. Auf diesen Zusammenhang
wurde aus der mit Migration befassten Bil-
dungsforschung seit langem hingewiesen. Als
bedeutsam haben sich ferner sozialisatorische
Faktoren erwiesen, die sich auf Bildungskarri-
eren auswirken. So steigt z.B. die Wahrschein-
lichkeit, ein Abitur zu erreichen, mit einem
kulturell-assimilativen Familienklima, also mit
der Anpassungsbereitschaft an die neue Um-
gebung. Sie sinkt hingegen, je hoher die Ge-
schwisterzahl eines Kindes ist; dies verweist
wiederum auf die hohe Bedeutung, die eine
gute soziale und 0konomische Ausstattung der
Familien fir Bildungserfolgschancen besitzt.

Insgesamt gesehen ist die Befundlage jedoch
hochst widersprichlich und noch keineswegs
befriedigend aufgeklart. So wurde in einer
Studie die Bleibeperspektive im Zuwande-
rungsland als eine forderliche Bedingung fiir
Schulerfolg ermittelt: Bei Familien, die beab-
sichtigten, mehr als finf weitere Jahre zu blei-
ben, war die Wahrscheinlichkeit, dass ihre Kin-
der ein Gymnasium besuchen, deutlich hoher
als in Familien mit klrzerer Bleibeaussicht. In
anderen, insbesondere internationalen Studien
zeigt sich hingegen, dass gerade eine Orien-
tierung an Mobilitat, also etwa die Einbezie-
hung einer Weiterwanderungsabsicht in den
Lebensplan, ein giinstiges Vorzeichen fiir den
Bildungserfolg ist. Es steht zu vermuten, dass
nicht die Bleibe- oder Mobilitatsperspektive an
sich verantwortlich ist, sondern die Moglich-
keit einer selbstbestimmten Lebensplanung.
Dies verweist wiederum auf soziale und 6ko-
nomische Zusammenhange, und es verweist
daruber hinaus auf die groB3e Bedeutung der
rechtlichen Absicherung eines Migrantenle-
bens fiir die Bildungserfolgchancen der Kinder
— eine selbstbestimmte Lebensplanung ist ja
nur moglich, wenn man einen sicheren Auf-
enthaltsstatus besitzt.

Untersuchungen wie die erwahnten konnten
zwar noch nicht alle Ratsel I6sen, die zu der
uns bewegenden Frage vor uns liegen; aber
sie haben wertvolle Erkenntnisse gebracht.
Sie deuten unter anderem auf Handlungsbe-
darf in verschiedenen Politikfeldern neben dem
Feld der Bildung im engeren Sinne. Fir den
bildungspolitischen und padagogisch-prak-
tischen Handlungsraum aber liefern sie nur
recht schwache Anknilipfungspunkte. Hierflr
muss vor allem auf Resultate interkultureller
padagogischer und sprachwissenschaftlicher
Forschung zurlickgegriffen werden. Besonders
bedeutsam sind Forschungsergebnisse zum
Problem der sprachlichen Bildung, auf die ich
—wie angekiindigt — nun zu sprechen komme.

4. Sprachliche Bildung in mehrsprachigen
Konstellationen

Am relativ besten erforscht ist im deutschspra-
chigen ebenso wie im internationalen Kontext
die Frage, wie die sprachlichen Bildungsvo-
raussetzungen von Kindern mit Migrationshin-
tergrund und die sprachliche Gestaltung von
Bildungsprozessen in der Schule harmonieren
(vgl. zum folgenden die ausfiihrlichere Darstel-
lung in Gogolin/ Neumann/ Roth 2003). Nach
den hiertiber vorliegenden Resultaten kann es
einerseits als gesichert gelten, dass Kinder aus
zugewanderten Familien in aller Regel mit For-
men von Zweisprachigkeit gro3 werden und
in den institutionellen Bildungsprozess eintre-
ten. Dies gilt jedenfalls fiir diejenigen, die in
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Deutschland geboren werden oder aufwach-
sen; nach den uns dariiber vorliegenden Daten
trifft dies auf mehr als zwei Drittel der Kinder
mit Migrationshintergrund zu. Untersuchungen
zeigen wiederkehrend, dass das Deutsche als
umgebende Mehrheitssprache ist in den Fami-
lien und fur die Kinder in hohem Mal3e relevant
ist. Die Bedeutung des Deutschen als allge-
meines Verstandigungsmittel, und erst recht:
als Schlussel zum Bildungserfolg, wird von den
Zugewanderten fraglos anerkannt. Aber nach
allen Studien, die dartiber vorliegen, kann den-
noch keine Rede davon sein, dass sie deshalb
ihre mitgebrachten Sprachen aufgeben. Viel-
mehr ist die Vitalitat der Herkunftssprachen
nachweislich hoch, und zahlreiche Indizien
deuten darauf, dass dies auch langfristig so
bleiben wird (vgl. hierzu z.B. Extra/ Yagmur
2004). Unterstitzt wird die Lebenskraft der Fa-
miliensprachen von Zugewanderten durch viele
daflr positive Begleiterscheinungen: sie sind
beispielsweise in Medien prasent, sie werden
durch die Verbreitung technischer Kommuni-
kationsmittel und durch die erleichterten Mog-
lichkeiten zur personlichen Mobilitat intensiv
gebraucht. In anderen Zuwanderungskontex-
ten, vor allem in den USA, gilt Assimilation an
die umgebende Majoritatssprache nach etwa
drei Generationen als allgemeingultiges Mu-
ster der sprachlichen Entwicklung nach einem

Migrationsprozess.® Dieses Muster hat fir

Europa aufgrund der spezifischen sprachlich-

kulturellen Lage sowie wegen der besonderen

demographischen, technischen und kulturellen

Lage keine Gultigkeit. Zu den Griinden dafir

gehort, dass Europa — anders als die USA - tra-

ditionell vielsprachig ist. Fiir Migranten besteht
also nicht der Druck der Assimilation in eine
einzige Uibermachtige Sprache - die englische.

Andere Grunde liegen in spezifischen Merkma-

len der europaischen Migration, die unter dem

Stichwort , Transmigration” verhandelt werden

(siehe die Erlauterungen dazu in Gogolin/ Pries

2004). Nach dem Stand der Erkenntnisse ist, so

das Fazit dieser Forschung, langfristig damit zu

rechnen, dass

(1) Kinder mit Migrationshintergrund in For-
men von Zweisprachigkeit aufwachsen und
leben.

(2) der Stellenwert und die Funktion der Ma-
joritatssprache, also in Deutschland: des
Deutschen, als allgemeine Verkehrssprache
dennoch nicht in Frage steht.

Fiir die Gestaltung von Bildungsprozessen

sind damit wichtige Rahmenbedingungen ge-

geben:

3) Allerdings gilt auch dort das Muster nicht durchgangig fiir
alle Einwanderer; vielmehr ist ein hohes MaR an Sprachloya-
litat auch in den USA in einigen Sprachgruppen beobachtbar
(vgl. z.B. Portes/ Rumbaut 2001).

Es ist aus der einschlagigen Forschung be-
kannt, dass zweisprachiges Aufwachsen die
weitere Sprachwahrnehmung, Sprachverar-
beitung und Sprachaneignung tiefgreifend und
dauerhaft beeinflusst (vgl. List 1995). Dies be-
trifft nicht nur die sprachlichen Ausdrucksmittel
im engsten Sinne — Laute, Worter, Satze, Texte
—, sondern auch den Bestand an Traditionen,
kulturellen Ubereinkiinften, die in der Sprache
mittransportiert werden. Hieraus folgt, dass
Zweisprachigkeit als Bildungsvoraussetzung
fir die Verarbeitung und Einverleibung des
sprachlichen Lernangebots nicht nur in dem
Sinne relevant ist, dass man oberflachliche
Bekanntschaft mit dem sprachlichen Material
besitzen muss, um eine Sache zu verstehen.
Vielmehr ist weit darliiber hinausgehend mit
Einflissen auf die Assoziationen, Deutungen,
Empfindungen und Wertungen zu rechnen, an
die die Redemittel jeweils rithren. Ferner ist
damit zu rechnen, dass der Einfluss der Zwei-
sprachigkeit auf die sprachliche und intellektu-
elle Entwicklung dauerhaft ist; er verschwindet
nicht durch den Umstand, dass die Zweitspra-
che ein hoheres Mal3 an Aufmerksamkeit und
Forderung im Bildungsprozess erhalt als die
Sprache der Familie. Plakativ kann man sagen:
Zweisprachigkeit wachst sich nicht aus, son-
dern sie bleibt permanent als Bildungsvoraus-
setzung erhalten.

Ein weiteres verallgemeinerbares Resul-
tat der internationalen Forschung ist es, dass
nachhaltig positive Einflisse auf die sprach-
liche und sonstige schulische Entwicklung von
Kindern, die in zwei Sprachen leben, nicht von
kurzfristigen InterventionsmaRnahmen erwar-
tet werden kdénnen, sondern nur von solchen
mit einem langen Atem. US-amerikanische
Studien weisen darauf, dass man erst nach
einer Foérderdauer von etwa sechs Jahren von
einem nachhaltigen Fordererfolg sprechen
kann. Etwas weiteres ist gewiss: Man kann auf
die spezifischen sprachlichen Anforderungen
der Schule und des Unterrichts nicht allein
mit ,Vorbereitung“reagieren. Daflir ist verant-
wortlich, dass diese Anforderungen sich erst
mit dem Bildungsprozess selbst entwickeln
und kontinuierlich verandern. Angesprochen
ist hier das Problem der ,Sprache der Schule ,
auf das ich angesichts seiner weitreichenden
Bedeutung etwas genauer eingehen mochte.

5. Das Deutsch der Schule

Die Hauptsprache der Schule in Deutschland ist
Deutsch — aber es ist nicht irgendein Deutsch,
sondern ein ganz besonderes.

Das Deutsch, das die Kinder in der Schule
verstehen und gebrauchen lernen missen, hat
eigene GesetzmaRigkeiten: Es besitzt die Be-
sonderheiten von formeller Sprache und von
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Fachsprachen. Schulische Kommunikation be-
sitzt auch dann, wenn sie sich mundlich voll-
zieht, tendenziell die konzeptionellen Merkmale
der Schriftlichkeit. Sie ist situationsentbunden;
sie arbeitet stark mit symbolischen Mitteln und
mit koharenzbildenden Redemitteln, z.B. mit ei-
gentlich ,inhaltsleeren”Funktionswortern wie
Artikeln, Pronomen oder anderen Verweis-
formen. Damit unterscheidet sich das Deutsch
der Schule sehr deutlich von den Sprachva-
rianten, die in der alltaglichen gesprochenen
Kommunikation eine Rolle spielen. Darin tGber-
wiegen namlich die kontextabhangigen, die
bedeutungstragenden, konkreten und illustra-
tiven Elemente.

Fir sprachelernende Menschen ist es be-
sonders gravierend, dass die Unterschiede
zwischen der deutschen (miindlichen) Alltags-
sprache und der Sprache der Schule vor allem
im strukturellen und textuellen Bereich liegen.
Gewiss ist es unerlasslich, dass eine Schiilerin,
ein Schiiler lernt, Gber die mit einer Sache sich
verbindenden bedeutungstragenden Redemit-
tel zu verfliigen — also den ,Fachwortschatz”.
Aber damit, dass ein solcher spezieller Voka-
belschatz unterrichtet bzw. vom Kind gelernt
wird, ist das sprachliche Lernproblem noch
keineswegs gelost. Die Hauptschwierigkeit der
Sprache der Schule bilden namlich die immer
komplizierter werdenden Strukturen und ab-
strakten textlichen Formen, in die die Fach-Vo-
kabeln eingebettet sind. Je langer eine Schi-
lerbiographie dauert, desto komplexer ist der
sprachliche Anspruch in diesem Sinne, den der
Unterricht stellt. Das bedeutet unter anderem:
die verlangte sprachliche Leistung wird immer
abstrakter, inhaltliche Signale werden immer
starker in Strukturen und im Aufbau von Tex-
ten ,versteckt”. Die Sprache der Schule ent-
fernt sich im Laufe der Zeit immer weiter von
den GesetzmaRigkeiten der alltédglichen miind-
lichen Unterhaltung.

Als Beispiel hierfiir stelle ich Ihnen eine nor-
male Mathematikaufgabe vor. Sie stammt aus
einem Forschungsprojekt, das gerade abge-
schlossen wurde. In dem Projekt ging es um
die Frage, ob sich einsprachige und mehrspra-
chige Schiilerinnen und Schiilern in der Art
und Weise unterscheiden, wie sie Mathematik
treiben. Die Probanden waren Siebtklassler mit
deutschem, deutsch-tirkischem und deutsch-
russischem Hintergrund. lhnen wurde unter
anderem die Aufgabe gestellt, eine Paraphra-
se der folgenden Mathematikaufgabe zu liefern
(vgl. hierzu und zum folgenden: (vgl. Gogolin/
Kaiser/ Roth u.a. 2004).

Im Salzbergwerk Bad Friedrichshall wird
Steinsalz abgebaut.

Das Salz lagert 40 m unter Meereshéhe, wéh-
rend Bad Friedrichshall 155 m (iber Meeres-
hohe liegt.

Welche Strecke legt der Férderkorb zurtick?

Es handelt sich also um eine prototypische
mathematische Textaufgabe, die allerhand
sprachliche Raffinessen enthalt. Um die Auf-
gabe I6sen zu kdnnen, missen die Schiile-
rinnen und Schiler einige mathematische Ter-
mini kennen, aber auch Termini, die eher aus
anderen Fachern stammen (Forderkorb; Stre-
cke). Der Begriff , Strecke” ist mehrdeutig - je
nach Gebiet, in dem er eine Rolle spielt (Ma-
thematik; Bergbau). Fir die Problemstellung
der sprachlichen Forderung von Kindern und
Jugendlichen, die mit mehr als einer Sprache
leben, ist aber besonders bedeutsam, dass die
Maoglichkeit einer erfolgreichen Mathematisie-
rung der Aufgabe letzten Endes abhangig ist
von der richtigen Auslegung von eigentlich
inhaltsleeren Woértchen — vor allem der Kon-
junktion ,,wahrend”. Die Schilerinnen und
Schiiler missen von der im Alltagssprachge-
brauch haufigen temporalen Bedeutung die-
ser Konjunktion absehen und darauf kommen,
dass es hier um die Herstellung einer Relation
geht; dann erst gelingt es, eine ,,Mathematisie-
rung” vorzunehmen. Es handelt sich also um
ein klassisches Beispiel von schulsprachlicher
Anforderung, zu deren Merkmalen Textformig-
keit und strukturelle Geformtheit gehoéren.

Wie man diese Aufgabe |6sen kann, zeigt Ih-
nen das Beispiel einer Probandin:

Edda: es steht also — hm - die wollen Stein-
salz abbauen - Bad Frieshalle oder wie das
hier steht

Interviewerin: — hm - Bad Friedrichshall
Edda: hm - Bad Friedrichshall ja— hm - und
das liegt aber vier/ vierzig Millimeter unter
des Meeres vierzig Meter — ne — und jetzt wis-
sen sie nicht — welche Strecke sie nehmen
sollen.

Diese Probandin hat keinen Migrationshin-
tergrund und ist einsprachig mit Deutsch auf-
gewachsen - aber auch fiir sie, wie flr viele
Kinder, die nicht das Gliick haben, in einer be-
guterten und bildungsbeflissenen Familie auf-
zuwachsen, ist das Deutsch der Schule eine Art
Zweitsprache...

Dieses Beispiel sollte illustrieren, dass
Schulsprache mit den Regeln schriftsprach-
licher Kommunikation mehr gemeinsam hat
als mit alltagssprachlichen miindlichen Ge-
sprachsweisen. Die Schule selbst besitzt dafiir
das Monopol, diese Variante des Deutschen
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zu lehren. Gewiss wird sie dabei durch ande-
re Institutionen, etwa die 6ffentlichen Medien
unterstitzt. Es ist aber letztlich primar die Sa-
che der Schule, Kindern den Zugang zur Schrift
und zum Schrifttum zu vermitteln und dafiir zu
sorgen, dass sie mit den sich steigernden An-
forderungen an die Schriftférmigkeit der Unter-
richtskommunikation Schritt halten kdnnen.

Kinder aus bildungsnahen Elternhausern
haben die Chance, die sprachlichen Varianten,
um die es in der Sprache der Schule geht, auch
zu Hause zu lernen oder zu tiben. Sie durchlau-
fen beispielsweise eine Lesesozialisation, die
den schulsprachlichen Anforderungen sehr
entgegenkommt. Dies gilt selbstverstandlich
auch fiur diejenigen, die aus zugewanderten
Familien kommen und mehrsprachig aufwach-
sen. Kinder aber, deren Familien nicht schrift-
sprachbeflissen sind, also nicht systematisch
flir den Zugang zur Schriftférmigkeit der schu-
lischen Kommunikation sorgen, haben so gut
wie keinen anderen Lernort dafiir, diese An-
forderungen erfiillen zu lernen, als die Schule
selbst.

Bei der Forderung der spezifischen Sprache
der Schule kommt dem Sprachunterricht im
engeren Sinne — also auch dem Deutschun-
terricht — eine zentrale Rolle zu. Aber er kann
diese Last nicht allein tragen. Die kontinuier-
liche Forderung muss an den sich andernden,
immer spezieller werdenden sprachlichen An-
forderungen orientiert sein, die sich im Verlauf
einer Bildungskarriere stellen. Das Problem der
Sprache der Schule zu I0sen ist eine Aufgabe je-
des Unterrichts, durch das gesamte Curriculum
hindurch. Notwendig ist die Entwicklung einer
in Deutschland kaum verbreiteten Auffassung,
dass eine jede Lehrerin, ein jeder Lehrer flr die
Vermittlung der sprachlichen Anforderungen
zustandig ist, die das Lernen der Sache, das
Lernen im Fach stellt. Wiinschenswert ware es
dariber hinaus, wenn die kontinuierliche und
im angedeuteten Sinne systematische Forde-
rung der Sprachkenntnisse zweisprachig Auf-
wachsender sich nicht mit der Férderung eines
Teils ihrer sprachlichen Fahigkeiten begntigen,
sondern die sprachliche Gesamtfahigkeit be-
treffen wiirde — also die beiden Sprachen zwei-
sprachig lebender Kinder.

Fir die Riicksichtnahme auf Zweisprachig-
keit in der Schule gibt es mithin zwei Ansatz-
punkte:

(1) Bei der Forderung der deutschen Sprache
und in der deutschen Sprache muss die Vo-
raussetzung Zweisprachigkeit mit bedacht
werden — also ein Ansatz des Deutschen als
Zweisprache gewahlt werden. Die sprach-
liche Forderung ist mithin methodisch und
inhaltlich anders zu gestalten, als dies im
sogenannten muttersprachlichen Deutsch-

unterricht der Fall ist.

(2) Zweisprachig lebende Kinder sollten in bei-
den Sprachen Zugang zur Schrift erhalten,
und zwar in aufeinander abgestimmtem,
einander erganzenden Unterricht.

6. Ein Modellprogramm zur Férderung von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund in Deutschland

Ein Modellversuchsprogramm, das sich auf
die Sprachférderung von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund konzen-
triert, hat in zehn Landern der Bundesrepublik
Deutschland soeben seine Arbeit aufgenom-
men. Es tragt den Titel ,,ForMig —Forderung von
Kindern und Jugendlichen mit Mirgationshin-
tergrund” (siehe lwww.blk-foermig.uni-.ham{
burg.dd). Das Kernanliegen von Projekten in
diesem Programm soll der kumulative Aufbau
jener besonderen schul- und bildungssprach-
lichen Fahigkeiten sein, die die Voraussetzung
fir einen kompetenten Umgang mit den Ge-
genstanden sind, die in einem Bildungsgang
gelernt oder angeeignet werden sollen. Dabei
gilt es, die vorhandene Mehrsprachigkeit nicht
nur als unvermeidliche Bedingung zu beach-
ten, sondern ebenso ernsthaft als Ressource
— als reiche Quelle fiir den Ausbau eines dif-
ferenzierten sprachlichen Vermogens, wie es
fir die Chance auf Bildungserfolg letztendlich
ausschlaggebend ist.

Zu den markanten Merkmalen des Profils der
Fo6rMig-Projekte gehort die kooperative Ge-
staltung aller MaRnahmen. Das ehrgeizige Ziel
eines kumulativen Aufbaus sprachlichen Ver-
maogens kann nur erreicht werden, wenn es in
gemeinsamer und konzertierter Anstrengung
der verschiedenen Instanzen verfolgt wird, die
— freilich mit unterschiedlichen Aufgaben und
Rollen —am Sprachbildungsprozess zusammen
wirken.

In dieser Hinsicht hat Deutschland gréR3ten
Nachholbedarf. Anders als in anderen Bil-
dungssystemen hat sich namlich keine Tra-
dition der kooperativen Sprachbildung ent-
wickelt. Dies gilt zum einen fiir das Feld der
sprachlichen Bildung in der Schule. Die deut-
sche Schule besitzt kaum Ansétze, wie sie etwa
aus England unter dem Stichwort ,language
across the curriculum® bekannt sind. Zur deut-
schen Tradition gehort es, Sprachforderung als
spezifische Aufgabe des Sprachunterrichts an-
zusehen, nicht aber als grundsatzliche Aufgabe
eines jeden Unterrichts.

Zum anderen ist eine Institutionen Ubergrei-
fende Zusammenarbeit bei der Sprachforde-
rung nicht tblich. Sich um Sprachentwicklung
zu kimmern, gilt einerseits als Pflicht des
Elternhauses; diesem wird im Prinzip tber-
lassen, dafilir zu sorgen, dass die Kinder die
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sprachlichen Kompetenzen mitbringen, die
beim schulischen Lernen vorausgesetzt wer-
den. Allenfalls ist es liblich zu beklagen, dass
Elternhauser dieser Aufgabe immer weniger
gewachsen seien. Unublich ist es aber, sie als
willkommene Partner in die Sprachbildungs-
anstrengungen der Institutionen einzubezie-
hen. Eher abgrenzend als kooperativ gestaltet
sich traditionell auch die Beteiligung der ver-
schiedenen Erziehungs- oder Bildungseinrich-
tungen am Sprachbildungsprozess. Weder ist
es selbstverstandlich, dass abgebende und
aufnehmende Institution mit einander koope-
rieren (also etwa Kindergarten und Schule;
Grundschule und Sekundarschule), noch gibt
es all zu viele praktische Beispiele der horizon-
talen Zusammenarbeit — etwa zwischen einer
Schule und der benachbarten Kindertagesstat-
te oder Bibliothek.

Diese Desiderate sollen ForMig-Projekte
liberwinden helfen, indem jeweils regionalspe-
zifische Gesamtkonzepte sprachlicher Forde-
rung entwickelt werden. In diesen Konzepten
werden einerseits die Beitrage der verschie-
denen Facher und Bereiche des Unterrichts
explizit ausgewiesen. Andererseits ist die Zu-
sammenarbeit zwischen der Schule und au3er-
schulischen Instanzen — von Elternhaus tber
Migrantencommunity bis zu Bibliothek und
Forderverein — konstitutiv. Der Beitrag jeder
Instanz ist explizit zu definieren, um zu einem
gemeinsam getragenen Ansatz zu kommen,
dessen Teile zusammenpassen und deshalb
kumulative Wirkungen entfalten kénnen.

Organisatorisch sollen die Merkmale des
F6rMig-Profils durch die Errichtung von Ba-
siseinheiten realisiert werden. Eine Basisein-
heit ist ein lokaler Verbund von Institutionen
— beispielsweise einer Grundschule als feder-
fiihrende Institution, den zuliefernden Kinder-
garten, einer lokal aktiven Elterninitiative, einer
Kindertagesstatte und eines Stadtteilbiiros —,
die eine Kooperationsvereinbarung tber ihren
Ansatz der sprachlichen Férderung miteinan-
der abschlie3en. Darin sind auch die Wege ver-
abredet, die man flr die Erreichung der Ziele
beschreiten will. Und es wird darliber hinaus
vereinbart, auch welche Weise man von Be-
ginn an kontinuierlich Gberprifen prifen will,
ob man die selbst gesteckten Ziele tatsachlich
erreicht.

Gemeinsam sollen die zusammenarbeiten-
den Institutionen dafiir sorgen, weitere Partner
zur Mitwirkung an ihrem Vorhaben zu gewin-
nen: beispielsweise eine ortliche Bibliothek,
ein Frihférderzentrum, ein Theater, eine in der
Region angesiedelte Fachschule fir Sozialpa-
dagogik oder eine Universitat mit interkulturell
orientierten Ausbildungsangeboten fiir Lehr-
krafte oder Sozialpddagogen. Die Basisein-

heiten und ihre strategischen Partner bilden

Entwicklungspartnerschaften. Durch Entwick-

lungspartnerschaften sollen nicht nur die Res-

sourcen und Kompetenzen der verschiedenen

Partner verstarkt werden, sondern dartber hi-

naus von Anfang an Strukturen etabliert wer-

den, die geeignet sind, fiir einen Transfer der
guten Praxis zu sorgen.

Die Besonderheiten des ForMig-Modellvor-
habens bestehen also, kurz gesagt,

(1) aus der Konzentration auf eine Sprachfor-
derung, die beste Qualitatsanspriche im
Kontext sprachlicher und kultureller Hete-
rogenitat erfillt;

(2) daraus, dass die sorgsame Analyse der Be-
dingungen fir die Sprachférderung und die
Beachtung der Ergebnisse dieser Analyse
den Ausgangspunkt des padagogischen
Handelns darstellt (vgl. hierzu Gogolin/
Neumann/ Roth 2005);

(3) daraus, dass die Férderung sich auf die Fa-
higkeiten und mitgebrachten Ressourcen
der Kinder und Jugendlichen stltzt, um
deren Wohl das Programm sich bemiuht
— einschlieBlich ihrer Kompetenz zur Mehr-
sprachigkeit, und schlief3lich

(4) daraus, dass gemeinsame, aufeinander ab-
gestimmte Anstrengungen kompetenter
Partner nicht nur die Wirksamkeit der For-
derkonzepte selbst erhohen, sondern auch
dazu beitragen, dass die Entwicklungen
Uber das Modellprogramm hinausgreifen
konnen — und am Ende: dass sie es uber-
leben.

Es steht zu hoffen, dass dieses Programm die

Bildungschancen von Kindern und Jugend-

lichen mit Migrationshintergrund in Deutsch-

land spurbar verbessert — und dass der

Deutschunterricht das seine dazu beitragt.

Kontakt:

Prof. Dr. Ingrid Gogolin

Universitat Hamburg, Institut fir international
und interkulturell vergleichende Erziehungs-
wissenschaft

Von-Melle-Park 8

20146 Hamburg

Telefon: 040-428383398

Fax: 040-428384298

Email: gogolin@uni-hamburg.de
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Dr. Karin Jampert, Deutschen Jugendinstitut
e.V. Minchen

Sprache als Schliisselkom-
petenz fir Kinder in sozialen
Brennpunkten — Entwick-
lungen im Elementarbereich

Die Wiener Lehrerin Helga Glantschnig hat Ein-
driicke und Ausdriicke von Kindern mit Migra-
tionshintergrund bei ihrem Deutscherwerb in
einer Art Lexikon zusammengetragen. Daraus
zur Einfihrung ein Beispiel zur Erklarung des
Begriffs Muttersprache aus Sicht eines Kin-
des:

Mama. Sprache, woher die Mutter kommt.
Sie weild die Sprache. Vatersprache ist die
gleiche, vielleicht kbnnte es eine andere sein.
Die Mutter spricht das Kind an, und das Kind
kann sprechen, tlirkisch oder jugoslawisch
oder. Deutsch ist meine neue Zunge.

Ernst Jandl bemerkte in seinem Vorwort zu die-
sem Buch:

Ohne es zu wollen und ohne es zu wissen,
sind die genannten Kinder ... zu einer Art von
Sprachklinstlern geworden. Das werden sie
mit zunehmender Beherrschung der deut-
schen Normsprache immer weniger sein ....
Eben deshalb erscheint es wichtig, diese vo-
riibergehende Phase naiver Sprachkunst fest-
zuhalten ....

Eben dazu moéchte ich die Fachkrafte aus
den Einrichtungen motivieren. Nicht nur Mi-
grantenkinder, alle Kinder zeigen uns einen
spezifischen Umgang mit Sprache und ein be-
sonderes Sprachverstandnis, das sich von dem
sprachlich eingeschliffenen und festgelegten
Blick von uns Erwachsenen ziemlich unter-
scheidet. In ihren Wortbedeutungen spiegeln
sich ihre Erfahrungen und Kenntnisse wieder
und wir kdnnen in den Veranderungen ihres
Sprachverhaltens nicht nur ihre sprachliche
sondern ebenso ihre kognitive und soziale Wei-
terentwicklung erkennen. Die Kindersprache
selbst, mit ihren ganz eigenen Regeln und Be-
deutungen sollte positiver Ankniipfungspunkt
fir jede sprachliche Férderung und Bildung in
Tageseinrichtungen sein.

Mein Beitrag handelt nicht von Einblicken in
die kindliche Sprach- und Personlichkeitsent-
wicklung, vielmehr geht es um einen Einblick
in Sprachforderanséatze und -konzepte, die fir
die Arbeit in Kindertageseinrichtungen ent-
wickelt wurden. Das Deutsche Jugendinstitut
hat vom Bundesministerium fiir Familien, Se-

nioren, Frauen und Jugend im Jahr 2003 den
Auftrag zu einer bundesweiten Recherche von
sprachlichen FérdermalRnahmen und Projekten
fir 3- bis 6-jahrige Kinder in elementarpada-
gogischen Einrichtungen erhalten. Der Auf-
trag erfolgte aufgrund eines enormen Booms
an Konzepten zur sprachlichen Férderung der
bis heute anhalt. MaBnahmen wurden auf den
verschiedensten Ebenen in die Wege geleitet,
angefangen bei den Bundeslandern, tber die
Kommunen und die groBen Tragerverbande
hinweg bis hin zu Forschungsinstituten und
Universitaten. Unser Projektauftrag bestand in
der Zusammenstellung und Beschreibung bei-
spielhafter Sprachférderanséatze im Bereich der
Elementarpadagogik sowie, dartiber hinausge-
hend, in einer differenzierenden und systemati-
sierenden Einordnung dieser Konzepte anhand
eines von uns entwickelten Analyseleitfadens.

Dieser untergliedert sich in die Bereiche Kon-
zeption, Durchfiihrung und Grundlagen.

Beim Aspekt Konzeption geht es um die Ziel-
gruppe und Zielsetzungen des Konzepts, seine
sprachlichen Inhalte und Methoden sowie um
Biindnisse und Netzwerke, die das Vorhaben
unterstiitzen.

Zur Durchfiihrung wird beschrieben, welche
Rahmenbedingungen und Qualifizierungsmal3-
nahmen erforderlich sind und ob bzw. wie die
sprachlichen Voraussetzungen der Kinder so-
wie der Erzieher/innen ermittelt und beachtet
werden.

Was schlielBlich die Grundlagen betrifft,
wollten wir wissen, mit welchen Theorien das
Konzept sein Vorgehen begriindet und was
man zur Umsetzung und Wirksamkeit in der
Praxis weil3.

Eine zusammenfassende Einschatzung am
Ende jeder Besprechung diskutiert die Poten-
tiale, aber auch die Grenzen eines Konzepts
sowie seine Umsetzungsmoglichkeiten in der
Praxis. Insgesamt haben wir auf diese Art
und Weise 29 Konzepte und MalRnahmen be-
sprochen, die das Kernstlick des Handbuchs
»Schlisselsituation Sprache” bilden. Zusatzlich
haben wir die MalRnahmen der Bundeslander
festgehalten und geben Empfehlungen fir die
Praxis zur Planung, Auswahl und Umsetzung
eines Forderkonzepts sowie Empfehlungen fir
die Politik zum notwendigen Handlungs- und
Forschungsbedarf.

Hier nun ein Ausschnitt der Projektergeb-
nisse:

Zunachst gehe ich auf die Aspekte Zielgruppen
und Zielsetzungen ein, anschlieBend spreche
ich unterschiedliche inhaltliche Akzentset-
zungen der Sprachférderung sowie die Aspekte
Vernetzung und interdisziplinare Zusammenar-
beit an, abschlieRend gehe ich auf Erfahrungen
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der Konzepte mit Rahmenbedingungen und
Organisationsstrukturen ein.

Der Rechercheauftrag war breit angelegt, es
ging dabei um alle Sprachférderaktivitaten im
Kindergartenbereich. Die Begrenzung der Re-
cherche bestand in der institutionellen Zuord-
nung, d. h. es ging um Sprachférderkonzepte
fur die Arbeit mit Kindergartenkindern zwi-
schen drei und sechs Jahren. Insofern haben
wir z. B. auch Ansatze zum frithen Fremdspra-
chenerwerb im Kindergarten erhoben und be-
sprochen. Allerdings zeigen die Ergebnisse der
Recherche, dass der Uberwiegende Anteil der
Sprachférderkonzepte kompensatorisch ausge-
richtet ist. Der Bezugspunkt des grof3ten Teils
der Konzepte ist die unzureichende sprachliche
Entwicklung von Kindern.

Der kompensatorische Ansatz wird haufig
durch praventive Zielsetzungen erganzt, indem
auf schulische Anforderungen - wie Schrift-
spracherwerb oder die besonderen Schwierig-
keiten der Schulsprache — Bezug genommen
wird. Insofern ist der grof3e Teil der von uns re-
cherchierten und besprochenen Sprachforder-
konzepte fiir die heute im Mittelpunkt stehen-
de Sprachforderarbeit mit Kindern in sozialen
Brennpunkten relevant.

Interessant ist, dass nur 8 von insgesamt 29
ausfihrlich besprochenen Konzepten ,sozial-
und bildungsbenachteiligte Kinder” explizit als
Zielgruppe ausgewiesen haben. Fur die west-
lichen Bundeslander lasst sich festhalten, dass
die Zielgruppe der Kinder mit nicht-deutscher
Erstsprache dominiert. Nur wenige Konzepte
verbinden dies explizit auch mit Bildungsbe-
nachteiligung, inhaltliche Bezlige gehen vor-
wiegend in Richtung interkulturelle Padagogik.
In den 6stlichen Bundeslandern konzentriert
sich die aktuelle Diskussion auf die Zielgruppe
der sprachentwicklungsverzogerten Kinder.

Fit in Deutsch und fiir die Schule

Bei der Sichtung der Zielsetzungen der Kon-
zepte zeigt sich, dass Sprachforderung weitge-
hend identisch ist mit Deutschférderung, die
insbesondere auf die Vorbereitung der Kinder
auf die Schule zielt. Insofern verwundert es
nicht, dass der gro3te Teil der MaBnahmen
sich auf die kinftigen ABC-Schitzen/innen
konzentriert, also auf die Altersgruppe im letz-
ten Kindergartenjahr.

Reflektiert man diesen eng begrenzten Zu-
schnitt vor dem Hintergrund entwicklungs-
psychologischer Erkenntnisse, erweist sich
diese Fixierung als wenig liberzeugend. Spra-
chentwicklung und Sprachaneignung sind eng
verwoben mit der Entwicklung der kindlichen
Personlichkeit. Sprache erwerben Kinder liber
einen langen Zeitraum hinweg und im Verlauf
des Zuwachses an sprachlichen Fahigkeiten

verandern sich Funktion und Bedeutung von
Sprache. Die Aneignung von Sprache ist ein
Entwicklungs- und Lernprozess, der sich nun
mal nicht auf die Schnelle manipulieren und
steuern lasst. Vielmehr beruht der Spracher-
werb auf einem komplizierten Geflecht von
korperlichen, emotionalen, kognitiven, sozialen
und kommunikativen Bedingungen.

Einzelne Projekte setzen bezlglich der Al-
tersgruppe bewusst neue Akzente; so z. B. das
Projekt ,friihstart — Deutsch und interkulturelle
Erziehung im Kindergarten” in Hessen oder
~Sprachliche Friihforderung von Migranten-
kindern” der Universitat Mannheim, die beide
gezielt bei den Dreijahrigen ansetzen.

Kindliche Sprachenvielfalt: Mehr gelebt denn
gefordert

In Sprachférderkonzepten fiir Kinder nichtdeut-
scher Erstsprache findet sich erganzend zum
Schwerpunkt Deutschforderung haufig die
Zielsetzung Wertschatzung und Akzeptanz der
kindlichen Erstsprachen. Dabei gibt es grof3e
Unterschiede, wie diese Anerkennung der
Erstsprachen realisiert und umgesetzt werden
soll. Im Vordergrund steht meist der Aspekt,
die Kinder emotional aufzufangen. Nur drei
der besprochenen Ansétze verfolgen das Ziel,
die Erstsprachen der Kinder als Forder- und Bil-
dungsangebot in die Institution zu integrieren.

Den meisten Konzepten lasst sich nach wie
vor Unsicherheit im Umgang mit den kind-
lichen Erstsprachen entnehmen, die auf der
Annahme oder Beflirchtung beruht, dass eine
institutionelle Forderung dieser Sprachen den
Deutscherwerb behindern wurde. Auch der
kindliche Sprachenwechsel — ein quasi natlr-
liches Sprechverhalten, das erwiesenerma-
Ben von kompetenter Mehrsprachigkeit der
Personen zeugt — wird meist immer noch als
Kennzeichen sprachlicher Defizite und Fehlent-
wicklungen interpretiert.

Elementarpadagogik oder/ und Sprachwis-
senschaft: unterschiedliche Akzente in der
Forderpraxis

Wie verankern die Konzepte sprachliches Ler-
nen im Kindergarten?

Fir uns zeichneten sich bei den inhaltlichen
Akzentsetzungen zwei Linien ab, die sich un-
terschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen
zuordnen lassen:

Zum einen gibt es Angebote mit einer ele-
mentarpadagogischen Perspektive, die eine
Unterstutzung der kommunikativen Fahig-
keiten von Kindern im Alltag betonen. Zum
anderen existieren Ansatze — meist im Rah-
men der Sprachwissenschaft entwickelt —, die
sprachstrukturelle Aspekte wie grammatika-
lische Lerninhalte oder die Hinfilhrung zum
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Schriftspracherwerb in den Mittelpunkt der
Forderung stellen.

Erstere betonen die kommunikative Funktion
von Sprache und stellen Spracherfahrungen
im Alltag in den Mittelpunkt der Forderung.
Sie zeichnen sich aus durch eine offene und
anregende Gestaltung der sprachlichen Atmo-
sphare in der Einrichtung sowie eine Beobach-
tung und Reflexion des Sprachverhaltens der
Fachkrafte. Eine wichtige Rolle spielt in diesen
Konzepten eine vertrauensvolle Beziehung zwi-
schen Kind und Fachkraft sowie Sprechfreude
bei Kindern und Erzieher/innen, wodurch die
Motivation gestarkt werden soll, sich verbal
und non-verbal zum Ausdruck zu bringen.

Im Unterschied dazu orientieren sich Ansat-
ze aus dem sprachwissenschaftlichen Bereich
an sprachlichen Strukturen, die fir die Kinder
wichtig sind. Sie lassen sich kennzeichnen als
spielerisches Hinfiihren zum Regelerwerb. Da-
bei richten sie ihr Augenmerk gezielt auf die
Sprachprodukte der Kinder und konzentrieren
sich auf die Forderung des sprachlichen Re-
gelerwerbs bzw. die Vorbereitung der Kinder
auf die Alphabetisierung. Ein reflektierter und
geplanter sprachlicher Input soll die Kinder
zur Imitation anregen und zum kompetenten
Gebrauch von Sprache im Sinne der sprach-
lichen Norm fiihren. Die Konzepte zeichnen
sich aus durch strukturierte Fordereinheiten.
Ein reichhaltiges Repertoire von spielerisch-
didaktischen Methoden macht die Sprache
zum Gegenstand des Lernspiels, bei dem be-
stimmte Sprachstrukturen fiir Kinder greif- und
erfahrbar werden.

Beide Linien haben ihre Starken, denn zum
kindlichen Spracherwerb gehort sowohl die
Wahrnehmung und Gestaltung der Kommu-
nikation in Interaktion als auch eine gezielte
Darbietung sprachlicher Strukturen. Ziel zu-
kinftiger Anstrengungen im Bereich der
sprachlichen Férderung sollte es sein, eine
Briicke zwischen diesen beiden Linien sprach-
licher Bildung und Férderung zu schlagen und
die Starken beider Vorgehensweisen und Ziel-
setzungen miteinander zu verbinden.

Sprachforderung im Fokus vieler Disziplinen

Die Zusammenschau zeigt deutlich, dass mit
dem Bildungs- und Foérderbereich Sprachen
und Sprechen die Elementarpadagogik eine
multidisziplindre Aufmerksamkeit erregt hat.
Bei unserer Sichtung der Konzepte konnten wir
das breite Spektrum an Disziplinen ermitteln
das Sprachforderkonzepte fiir den Kindergar-
ten entwickelt: von der Elementarpadagogik
und Grundschulpadagogik tGber die Linguis-
tik und die Sprachwissenschaft, Deutsch als
Zweit- oder Fremdsprache bis hin zur Heil- und
Sonderpadagogik. Zusatzlich entwickeln sich

in weiteren Disziplinen wie z. B. der Medien-
padagogik oder auch der Theaterpadagogik
Ansatze, die sprachliche Forderung mit ande-
ren Bildungsbereichen verknlpfen. Einige Pro-
jekte, die in dieser Richtung arbeiten sind hier
vertreten, z. B. ,Schlauméause” und ,Spielend
Sprache Lernen”.

Sprachférderung ist zu einem Querschnitts-
thema geworden, das fiir viele Disziplinen re-
levant und attraktiv ist, nicht zuletzt sicherlich
auch aufgrund der nicht unerheblichen Geld-
summen, die zur Verfligung gestellt werden.
Ein starkes innovatives Potential besitzt das
Thema auch aufgrund seiner Handlungsrele-
vanz fir Wissenschaft und Praxis. So bietet das
Feld zurzeit eine gute Gelegenheit zur interdis-
ziplinaren Zusammenarbeit, zur Offnung von
Kindertageseinrichtungen fiir andere Professi-
onen und auch dazu, den komplexen Anforde-
rungen durch eine Verknipfung unterschied-
lich ausgerichteter Ansatze nachzukommen.

Allerdings war von einer Zusammenarbeit
zwischen verschiedenen Disziplinen und von
einer Vernetzung unterschiedlicher Konzepte
bei der Untersuchung wenig zu finden. Viele
Anséatze sind regional verhaftet bzw. trager-
spezifisch angelegt und ein Austausch zwi-
schen den verschiedenen Disziplinen findet
kaum statt, so dass meist wenig Kenntnis tiber
den eigenen Handlungsansatz hinaus vorliegt.
Als ein Beispiel fur die unzureichende Vernet-
zung zwischen Forschung und Praxis moch-
te ich das bundesweit bekannte Wiirzburger
Trainingsprogramm ,Horen, Lauschen, Ler-
nen” anfiihren, das viele Einrichtungen zur
Sprachforderung fiir Vorschulkinder einset-
zen, allerdings haufig ohne eine vorbereiten-
de Qualifizierung der Fachkrafte sowie ohne
ausreichende Maoglichkeiten zur fachlich be-
gleiteten Reflexion der Erfahrungen bei der
Durchfiihrung des Programmes.

Was hat sich in den Projekten und MaRRnah-
men als fruchtbare Organisationsstrukturen
erwiesen?

Alle Ansatze betonen die Relevanz einer in-
dividuell orientierten Sprachférderung. Die
personelle Ausstattung einer Einrichtung tragt
insofern entscheidend zum Erfolg der sprach-
lichen Forderung bei. Dies mochte ich deshalb
besonders betonen, da parallel zur Bereitstel-
lung finanzieller Mittel fir die sprachliche For-
derung in vielen Regionen ein Personalabbau
stattfindet sowie eine Erhohung der Kinderzahl
pro Gruppe. Hier konterkariert sich das bil-
dungspolitische Anliegen, eine wirkungsvolle
Sprachférderung auf die Beine zu stellen, in-
dem den (zahlreichen) guten MaBnahmen der
notige personelle Boden entzogen wird.

Uber alle Konzepte hinweg bilden regelma-
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RBige Angebote und Kleingruppenarbeit den
Rahmen der Forderung. Kleingruppen bieten
die Méglichkeit, individuell auf die Fahigkeiten
und Fortschritte einzelner Kinder einzugehen
und ermodglichen gerade den Kindern, die
mehr Zeit brauchen, zu Wort zu kommen. Was
die GroRBe der Kleingruppen betrifft, finden
sich Konzepte, die mit Einzelférderung oder
in Gruppen bis zu drei Kindern arbeiten, aber
auch so genannte Kleingruppen mit 15 und
mehr Kindern.

Kaum diskutiert wird bislang die Zusammen-
setzung der Kleingruppen. Da die Sprachfor-
derung in den meisten Fallen im letzten Kin-
dergartenjahr mit den Vorschulkindern erfolgt,
gibt es fiir entsprechende Uberlegungen we-
nig Spielraum. Ein weiterer Aspekt betrifft die
Kommunikation und den Austausch zwischen
den Kindern selbst. Hier wird bislang wenig in
Sprachforderkonzepten bertlicksichtigt und als
Forderpotential aufgegriffen. Betont wird oft
auch, dass Auswertungsberichte tber die Wirk-
samkeit der jeweiligen Sprachforderarbeit auf
die Relevanz des Transfers zwischen der Arbeit
in der Kleingruppe und dem padagogischem
Alltag verweisen. Die sprachlichen Elemente
der Forderung in der Kleingruppe spiegeln
sich insbesondere dann im sprachlichen Ver-
halten der Kinder wider, wenn diese Sprach-
inhalte auch im Alltag wahrzunehmen sind, z.
B. wenn sich Beziige zu den Aktivitaten in der
GroRRgruppe finden.

Erfahrungen mit der Offnung von Einrich-
tungen und der Kooperation mit Externen

Was die personelle Leitung der Sprachférder-
arbeit betrifft, gibt es unterschiedliche Model-
le, wobei eine entscheidende Frage am Anfang
steht, namlich ob die Fachkrafte in den Kin-
dertageseinrichtungen die Forderung selbst
durchfiihren oder ob Experten/innen von au-
Ben die Forderung tibernehmen. Zahlreiche
Konzepte beruhen auf einer Zusammenarbeit
mit zusatzlichen Kraften von aul3en. Dabei gibt
es ein breites Spektrum an unterschiedlichen
Vorgehensweisen und die Erfahrungen, die mit
einem Einbezug von Externen zur Sprachférde-
rung gemacht werden, sind zwiespaltig:
Manche Ansétze arbeiten mit sog. Laienkréaf-
ten, d. h. Personen ohne ausgewiesene pada-
gogische oder sprachliche Qualifizierung, wie
z. B. die ,Sprachhelfer/innen” im Denkendorfer
Modell ,Sprachhilfe fiir auslandische Kinder
oder Aussiedlerkinder” oder, wie im Projekt der
Stadt Pforzheim , Sprachférderung als gemein-
same Aufgabe von Eltern, Kindertagesstatte
und Grundschule” muttersprachliche Zusatz-
krafte, die eine zweisprachige Sprachférderung
in Kita und Grundschule durchfiihren. Die Zu-
satzkrafte kommen fiir eine begrenzte Stunden-

anzahl pro Woche in die Einrichtungen.

Der Erfolg bei dieser Art Zusammenarbeit
hangt wesentlich davon ab, wie gut diese zu-
satzlichen Krafte in die Einrichtung bzw. ins
Team integriert werden, so dass die sprach-
liche Forderung ein genuiner Bestandteil der
padagogischen Arbeit ist und nicht ein iso-
lierter Fremdkorper. Das bedeutet — wie bei
jeder Vernetzungsarbeit — , ausreichend Zeit
einzuplanen und zwar weit tUber die Dauer der
Sprachférderung selbst hinaus. Diese ist notig
flir gemeinsame Planungen sowie Absprachen
beziiglich der jeweiligen Zustandigkeiten und
Erwartungen von beiden Seiten. Darlber hi-
naus ist entscheidend, dass die Zusatzkrafte
vorher und im Verlauf ihrer Tatigkeit die Mog-
lichkeit erhalten, sich fiir ihre Arbeit zu qualifi-
zieren. Es ist insofern kein billiges Modell, auch
wenn es auf Anhieb so erscheinen mag.

In anderen Projekten werden Sprachexper-
ten/innen eingesetzt, also Zusatzkrafte mit
einer ausgewiesenen sprachlichen Qualifizie-
rung. Beispielhaft stehen hierfiir u. a. die Kon-
zepte:

m ,Was Juanito nicht lernt ...” aus Neustadt
an der Weinstral3e, bei dem Dozentinnen
der Volkshochschule die Sprachférderarbeit
in den Kitas tibernehmen, also Personen,
die aus der Fremdsprachenarbeit mit Er-
wachsenen kommen; oder

m das Konzept von KIKUS aus Miinchen, bei
dem sprachwissenschaftlich ausgebildete
Personen zur Sprachforderung in die Ein-
richtung kommen. KIKUS zeichnet sich zu-
satzlich durch sein Qualifizierungskonzept
aus: Die Mitarbeiter/innen der Einrichtungen
nehmen an den Sprachforderstunden teil
und sollen in Verbindung mit zusatzlichen
theoretischen Fortbildungskursen fiir eine
eigenstandige Arbeit mit dem KIKUS-Kon-
zept qualifiziert werden.

Projekte, die von Universitaten durchgefiihrt

und begleitet werden, setzen Sprachstuden-

tinnen in den Tageseinrichtungen ein, wie z.

B. im Projekt ,Frihforderung von Migranten-

kindern” in Mannheim. Das Projekt ,Spracher-

ziehung im Kindergarten” der Evangelischen

Landeskirche in Bremen beruht auf der Zusam-

menarbeit von Erzieher/innen mit Sprachheil-

padagogen/innen, die in den Einrichtungen ge-
meinsam an einer Konzepterstellung arbeiten.

Als zusammenfassende Erfahrung aus der
Kooperation mit ,Sprachprofis” lasst sich
festhalten: So wertvoll das sprachliche Know-
how ist, das diese Personen in die Kindertage-
seinrichtungen einbringen, fiir die erfolgreiche
Gestaltung und Durchfiihrung der sprachlichen
Foérderung kommt es auch darauf an, dass die
Personen uber padagogische bzw. elementar-
padagogische Fahigkeiten verfligen bzw. sich
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fur ihre Tatigkeit padagogisch qualifizieren.
Das heif3t, n6tig sind Erfahrungen und Kennt-
nisse im Umgang mit Kleinkindern und ein
qualifizierter Umgang mit einer Kleingruppe
von Vorschulkindern. Rein sprachliches Wissen
ist in keinem Fall ausreichend fiir die sprach-
liche Bildungsarbeit in einer Kindertagesein-
richtung.

Praxis und Politik unter Handlungsdruck: Viel
erprobt, wenig untersucht

So vielfaltig sich das Feld der Sprachbildung
und -forderung im Elementarbereich auch pra-
sentiert, ein wissenschaftlicher Nachweis zur
Wirksamkeit seiner Ansatze und Konzepte steht
weitgehend noch aus. Insbesondere fiir die Un-
terstutzung und Férderung von Kindern mit Mi-
grationshintergrund bleiben noch viele Fragen
unbeantwortet bezliglich einer kindgerechten
Entwicklung ihrer Erst- und Zweitsprachen.

AbschlieBend mochte ich noch einmal den Kin-
dern aus dem Buch von Helga Glantschnig das
Wort libergeben

Zum Wort Staatsbiirgerschaft:

Fremdes Kind und es wird deutsch, und dann
mul3 sie immer deutsch sprechen. Hiimeyra
ist heute bei Blirgermeister im Rathaus. Sie
wird auch eine Stadtbliirgerschafterin. Ich bin
schon fast, aber ich werde bald richtig. Dann
wirst du die ganze Tiirkensprache verlernen.
Unsere Nachbarn sind auch alle Stadtblir-
gerschaft. Eine Freundin, sie ist polnisch, das
erste Mal war sie eine Polen, und dann ist sie
halt eine Deutsche geworden. Sie kann nicht
mehr polnisch sprechen. Also das kostet aber
viel Geld.

Kontakt:

Dr. Karin Jampert

Deutsches Jugendinstitut e.V.
NockherstraRe 2

81541 Miinchen

Telefon: 089/ 62306-0

Fax: 089/ 62306-162
http://www.dji.de
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Otto Filtzinger, Institut fir interkulturelle
Padagogik im Elementarbereich, Mainz

Friuhe mehrsprachige Bildung
unter Nutzung sprachlicher
Ressourcen

Nach der Veroffentlichung der PISA-Studie wird
bis heute immer wieder die Feststellung getrof-
fen, dass die meisten Migrantenkinder iber un-
zureichende Deutschkenntnisse verflugten. Als
Ursache dieses Mangels wird haufig die Bil-
dungsferne der Zuwanderer und ihr begrenztes
kulturelles Kapital angefiihrt. Deshalb sollen
Migrantenkinder verstarkt vor dem Eintritt in
die Grundschule so geférdert werden, dass sie
ausreichende Deutschkenntnisse beim Eintritt
in die Grundschule haben. Sie werden zuneh-
mend hinsichtlich ihrer Deutschkenntnisse mit
Sprachfeststellungsverfahren unter die Lupe
genommen. Die Bewertung ihrer sprachlichen
Kompetenz beruht aber fast ausschlie3lich
auf der Feststellung des Sprachstandes in der
deutschen Sprache (vgl. Filtzinger 2003, S. 22-
31). Die Feststellung, dass bei vielen Migran-
tenkindern keine ausreichenden Deutschkennt-
nisse vorhanden seien, |0ste einen Boom von
DeutschférdermaBnahmen flr das letzte Jahr
vor der Einschulung aus, die nur in ganz sel-
tenen Fallen den Spracherwerb, die Sprachent-
wicklung und die Sprachfahigkeiten zwei- und
mehrsprachig aufwachsender Kinder Rech-
nung tragen (vgl. Ehlich 2005, S. 48).

Das folgende sprachpolitische und sprach-
padagogische Pladoyer wirbt in 10 Thesen fir
einen Paradigmenwechsel von der Deutsch-
forderung der Migrantenkinder zu einem Kon-
zept der integrierten frithen mehrsprachigen
Bildung, das sich nicht mit einer auf die unge-
nugenden Deutschkenntnisse der Migranten-
kinder gerichteten Defizitoptik begniigt, son-
dernihre in der Familien- und Alltagssituation
erworbenen sprachlichen Fahigkeiten als Res-
sourcen ansieht.

These 1: Die EU Sprachenpolitik verfolgt das
Ziel, dass jeder EU-Biirger in drei Gemein-
schaftssprachen kommunizieren kann. Die
transnationale Relevanz des Themas Mehr-
sprachigkeit wird in Deutschland durch die
derzeitige Fokussierung der Diskussion auf die
Notwendigkeit, dass Migrantenkinder bis zum
Schuleintritt ausreichende Deutschkenntnisse
haben miissten, liberlagert.

Die Sprachenvielfalt und der Sprachenreich-
tum ist ein Kernstlick des europaischen Kul-
turerbes. Sie spiegelt sich in der EU nach ih-
rer Erweiterung auf 25 Mitgliedsstaaten noch

deutlicher wider. In mehreren EU-Landern gibt
es mehr als eine Amtssprache, beziehungs-
weise verschiedene offiziell anerkannte auch
faktisch verwendete Regional- und Minderhei-
tensprachen. Weltweit ist in den meisten Lan-
dern die Mehrsprachigkeit Normalitat. Durch
die Migration sind auch starker monolingual
gepragte EU-Lander wie zum Beispiel Deutsch-
land faktisch zu multilingualen Gesellschaften
geworden.

Sowohl der Europarat als auch die Europa-
ische Union bejahen die européaische Spra-
chenvielfalt und garantieren den Schutz von
Minderheitensprachen.

Die EU-Kommission propagiert seit 1995 die
Dreisprachigkeit aller EU-Burger/innen. Durch
die funktionale Kenntnis in drei Gemeinschafts-
sprachen, die einher geht mit der Fahigkeit zur
Anpassung an Lebens- und Arbeitsverhaltnisse,
die von verschiedenen Kulturen und Sprachen
gepragt sind, soll die kulturelle europaische
Integration und die Partizipation aller Blirger
an einer breiten sprachlichen Kommunikation
gefordert werden. Die Mehrsprachigkeit wird
also als ein wesentliches Element der europa-
ischen ldentitat angesehen.

Zur Auswahl fiir die Erlernung der Uber
die Erstsprache hinausgehenden Sprachen
konnten folgende Kriterien dienen:

1. Alle EU-Biirger/innen kénnen aul3er ihrer
Muttersprache, noch eine ,nahe Sprache”
oder eine Nachbarschafts- oder Begegnungs-
sprache sprechen. Das bedeutet, in zwei- oder
mehrsprachigen Regionen (z. B. Sudtirol, EI-
sald, Katalonien), die Sprache einer anderen
Sprachgruppe, in Sprachgrenzgebieten (z. B.
Saarland, Schleswig-Holstein) die Sprache
des Nachbarlandes oder in anderen mehrspra-
chigen Kontexten eine Begegnungssprache zu
lernen.

2. Alle EU-Blrger/innen sollten auRerdem in
der Lage sein, in einer der weit verbreiteten
europaischen Sprachen (wie Deutsch, Eng-
lisch, Franzésisch, Spanisch, Portugiesisch)
zu kommunizieren. Nicht das von Sprache-
liten und von polyglotten Experten/innen do-
minierte Europa ist das Ziel der europaischen
Sprachenpolitik, sondern das Europa der miin-
digen kommunikativen Bilirger/innen. Somit
ist Kommunikations- und Sprachenkompetenz
eine Schlusselqualifikation europaischer Allge-
meinbildung. Um dies zu erreichen, erwartet
die EU die Forderung der Mehrsprachigkeit
in allen Bildungseinrichtungen angefangen
von den Kindertageseinrichtungen bis zu den
Hochschulen, also auch in Grund- Haupt- und
Sonderschulen sowie in auBerschulischen Bil-
dungsagenturen und in informellen mehrspra-
chigen Kontexten (vgl. Europaische Kommissi-
on 1995, Teil Il, Allgem. Ziel, Nr.4).
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These 2: Durch die Migration haben in vielen
EU-Landern auBerdem auch weit verbreitete
auBereuropaische Sprachen (wie Arabisch,
Russisch, Tiirkisch,Chinesisch) in die europa-
ische Alltags- und Lebenswelt Eingang gefun-
den.

Neben den weit verbreiteten aullereuropa-
ischen Sprachen sind durch die Migration aber
auch viele Minderheiten- oder Volksgruppen-
sprachen (z. B. Kurdisch und Berberisch) in
groBen monolingualen Sprachgebieten (wie
in Deutschland und Osterreich) in der allge-
meinen Lebens- und Erfahrungswelt heimisch
geworden. Die weltweite Normalitat der Mehr-
sprachigkeit hat also auch die monolingualen
Lander und Regionen erreicht. So ist zum Bei-
spiel in vielen deutschen Kindergarten, Schu-
len sowie Stadtteilen, sozialen Brennpunkten
und Arbeitsstellen Turkisch zu einer Nachbar-
schafts- oder Begegnungssprache geworden.

Zudem stellen auch die globalen und interna-
tionalisierten allgemein zuganglichen Kommu-
nikationsmaoglichkeiten eine Herausforderung
fur alle Bildungseinrichtungen dar, die kom-
munikative und die mehrsprachige Kompetenz
der Biirger zu erweitern. Dazu bedarf es gesell-
schaftlich einer mentalen Offnung fiir andere
Sprachen.

In der schulischen Fremdsprachendidaktik ist
ein Umdenken erforderlich. Das am ,Fremd-
sprachenlernen” orientierte lebensferne Sze-
nario einer gemeinsamen Ausgangs- und
Zielsprache entspricht kaum noch der mehr-
sprachigen Alltags- und Schulrealitat, in der
sich ein differenziertes plurilinguales Zielkon-
zept anbietet. Das faktische, in der deutschen
Migrationsgesellschaft sich ausbreitende kom-
plexe soziale Phanomen der Multilingualitat,
die sich in unterschiedlichsten Variationen und
Kompetenzstufen in vielen familiaren, alltag-
lichen und schulischen Kontexten vorfindet,
wird in den Bildungseinrichtungen bisher kaum
unter perspektivischen, zukunftsorientierten
und positiven Vorzeichen gesehen. Diese Po-
tentiale werden viel zu spéarlich zur Entwicklung
und Férderung einer europaischen Plurilingu-
alitat genutzt. ™

These 3: Wichtige Ressourcen der Sprachbil-
dung sind der individuelle spontane und na-
tiirliche Erstspracherwerb sowie spontane
sprachliche Aktivitaten in anderen Sprachen.

Beides sind weitgehend ungesteuerte Lern-
prozesse, die sich vorwiegend in der Alltags-

1) Die Begriffe Multilingualitat und Plurilingualitat werden
meist synomym verwendet. Im vorliegenden Text schlielRe
ich mich der vom Europarat vorgeschlagenen begrifflichen
Verwendung von Multilingualitét als vorgefundener mehr-
sprachiger Situation und von Plurilingualitat als gezielt
aufgegriffener sprachpolitischer Zielvorstellung an.

kommunikation entwickeln und zur sozialen
Sprachfahigkeit fihren.

Die Alterstufe von 0 bis 6 Jahren ist beson-
ders fruchtbar fir den natiirlichen Spracher-
werb und das spontane Sprachenlernen. Fir
die Unterstutzung und Weiterentwicklung der
spontanen kommunikativen und sprachlichen
Aktivitaten profitieren die Kinder mehr von ei-
ner anregenden Sprachlernumgebung als von
gesteuertem Sprachunterricht und von struktu-
rierten Trainingsprogrammen. Eine bewusste
alltagsnahe Sprachbildung der Kinder erreicht
mehr als systematischer Sprachunterricht.
Ubersehen oder unterschatzt wird in diesem
Zusammenhang die besonders glinstige Aus-
gangslage von Migrantenkindern, um schon in
friher Kindheit auch ohne unterrichtliche Un-
terweisung zwei- oder mehrsprachige Kompe-
tenzen zu erwerben.

Der mittlerweile gewachsenen Toleranz und
Wertschatzung gegeniiber den Erstsprache(n)
der Kinder begegnet man jedoch noch haufig
im Gewand eines padagogischen Zugestand-
nisses oder eines ethischen Appells, die Kul-
tur der Zuwanderer zu respektieren. Die aktive
mehrsprachige Bildung kommt jedoch noch
viel zu kurz. Selten wird mit differenzierten
und individualisierten Konzepten der Sprach-
bildung und -férderung gearbeitet, die sich
der Komplexitat von Spracherwerbs- und ent-
wicklungsverlaufen von Erst- Zweit- und Um-
gebungssprachen bewusst sind und die sich
didaktisch darauf einstellen.

Die Sprachbiographien der Kinder und ihrer
Familien konnten einen Einblick in die kom-
plexe sprachliche Alltagssituation der Kinder
geben und Ansatzpunkte fiir eine individua-
lisierte Sprachbildung liefern. Nicht wenige
Kinder sind, wenn sie in die Schule kommen,
bereits zwei- oder dreisprachig, andere nur ein-
sprachig.

Die Ressource Mutter- oder Erstsprache bzw.
Familiensprache(n) wird nur selten, vor allem
nicht von den Bildungseinrichtungen, genutzt.
Es ist zwar ein neues 6ffentliches und bildungs-
politisches Interesse flir friihes Sprachenlernen
entstanden, das sich jedoch einseitig am Kon-
zept des Fremdsprachenlernens konzentriert
und sich vorwiegend an dem klassischen neu-
sprachlichen Fremdsprachenkanon (Englisch,
Franzosisch) orientiert. Die Zielsetzung des
Fremdsprachenlernens und die Bewertung
ihres Ergebnisses sowie die Einschatzung von
~Sprachkenntnissen” ist zudem starker auf
grammatikalische, syntaktische, phonetische
und orthographische Korrektheit gerichtet. Ei-
nen anderen, mehr an der sozialen Sprachfa-
higkeit orientierten Bewertungsansatz bieten
die Einschatzungskriterien beziehungsweise
die Differenzierung von Kompetenzstufen des
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Referenzrahmens des Europarates und die Ar-
beit mit dem Europaischen Sprachenportfolio
(ESP).A

These 4: Die Alltagswelt vieler Kinder, gerade
auch in sozialen Brennpunkten, ist mehrspra-
chig.

Diese insbesondere fir Migrantenkinder giin-
stige Chance wird von Bildungspolitikern und
Padagogen kaum wahrgenommen. Sie wird
eher als bedauerliches Phanomen hingenom-
men und haufig als Hemmnis fir die kindliche
Sprachentwicklung beziehungsweise noch
haufiger als Erschwernis des Erlernens der
deutschen Sprache betrachtet. Kompetente
Kinder werden in dieser Betrachtungsweise zu
defizitaren Problem- oder Risikokindern.®

Dabei wird ibersehen, dass der friihe Kon-
takt mit mehreren Sprachen eine ungenutzte
Ressource zur Forderung mehrsprachiger Bil-
dung darstellt. Letzteres gilt auch fir die mit
der Erstsprache Deutsch aufwachsenden Kin-
der, die mit anderssprachigen Kindern in einem
alltaglichen Kontakt stehen. Leider Ubersieht
die schulische Einschatzung von Sprachfahig-
keiten fast ganzlich die in sozial verschieden si-
tuierten Kulturen vorhandenen Sprachlern- und
Sprachanwendungsmaoglichkeiten, die von den
Kindern kontextabhangig genutzt werden und
ihre kommunikative Kompetenz erweitern.

Migrantenkinder sind schon frith mit einer
Zweitsprache konfrontiert. Deutschsprachige
Kinder lernen im friihen Kindesalter meist nur
ihre Muttersprache, héren aber haufig schon im
Kindergarten und im Wohnviertel — gerade in
den mit vielen Migrantenfamilien sogenannten
.belasteten” Wohnbezirken — andere Sprachen
und benutzen diese auch partiell, beziehungs-
weise sie experimentieren mit den von ihnen
aufgenommenen Sprachvarianten. Zu selten
jedoch werden diese sprachlichen Alltagssi-
tuationen von den Bildungseinrichtungen als
Annaherungsmaoglichkeit an andere Sprachen
aufgegriffen und gezielt zur Grundlegung fri-
her Mehrsprachigkeit genutzt.

Eine integrierte mehrsprachige Bildung
kniipft an den grundlegenden kulturellen kom-
munikativen und sprachbiographischen sowie
lebensweltlichen Erfahrungen der Kinder und

2) Eine gute Einflihrung in das européaische Sprachen- und
Lernportfolio gibt Gawlitzek (1999). Ein Vorschlag fir die
praktische Umsetzung des Sprachenportfolios haben
Legutke/ Lortz (2002) ausgearbeitet.

3) Leider flhrt diese Einstellung bei Migrantenkindern
héufig zu einem subtraktiven Bilingualismus, da die mehr
oder weniger entwickelte Zweiprachigkeit von Migranten-
kindern, die aus funktionalen Kenntnissen der Mutter-
sprache und aus Anfangskenntnissen der Zweitsprache
Deutsch besteht, als transitional angesehen und der Verlust
der Erstsprache wird bei der Assimilation an die Mehrheits-
sprache in Kauf genommen wird. (vgl. Budach 2004, S. 80)

den daraus resultierenden Fahigkeiten an und
nutzt diese als Bildungsressourcen in multilin-
gualen Lebens- und Lernsituationen. Gleich-
zeitig ruft aber das auf ein moglichst friihes,
rasches und intensives Deutschlernen fixierte
Szenario bei Erzieher/innen und Migranten-
eltern Verunsicherung hervor. Es kommen
Bedenken auf, dass es den fiir die Mehrspra-
chigkeit motivierten und mit Zwei- und Mehr-
sprachigkeit vertrauten Kindern beim Uber-
gang in die Grundschule schaden kénne, wenn
sie nicht dem schulmaRigen Anforderungspro-
fil hinsichtlich der deutschen Sprachkenntnis-
se moglichst umfassend entsprechen. Dadurch
werden leichtfertig individuelle sprachliche
Ressourcen einem systemkonformen Sprach-
bildungskanon und einer traditionellen Fremd-
sprachendidaktik geopfert. Wie Giberhaupt in
der deutschen Schule, stehen auch bei der
Sprachbildung, sofern man sie tiberhaupt als
solche bezeichnen kann, zu viele kurzfristig an-
gelegte ziel- und ergebnisorientierte Lehr- und
Lernelemente im Vordergrund. Man sieht zu
stark auf das Ziel, weniger auf den Weg, auf
dem sich die Kinder befinden. Das schafft un-
notigen Druck, statt den Kindern viel Zeit zu
lassen, auch auf verschlungeneren Pfaden,
als sie vom Lehrplan oder vom Trainingspro-
gramm der Sprachférderung vorgezeichnet
sind, zu ihrem Ziel zu kommen.

These 5: Es gibt bisher nur wenige integrierte

Sprachbildungskonzepte, die von der multilin-
gualen Alltagssituation und der sprachlichen
Lebenswirklichkeit der Kinder ausgehen und
diese fir eine frithe plurilinguale Bildung nut-
zen.

Der Fokus der meisten Konzepte liegt mehr
auf der kompensatorischen Sprachforderung.
Es ist deshalb kaum verwunderlich, dass in
bildungspolitischen Diskussionen eher Pro-
gramme in den Vordergrund gertickt sind, die
moglichst rasch und nahe an eine schulsprach-
lich verwendbare formale Sprachkompetenz
im Deutschen heranfiihren wollen.4

Einige Grinde dafiir sollen im folgenden be-
nannt werden: Nach wie vor haben deutsche
Bildungseinrichtungen einen ,monolingualen
Habitus” (Gogolin 1994). Folglich zeigen sie
kaum Interesse an in anderen sozialen Kon-
texten erreichten kommunikativen Kompe-
tenzen in anderen Sprachen als Deutsch, es

4) Das wird auch deutlich, wenn man sich den von dem
DJI-Projekt ,Schliisselkonpetenz Sprache” erarbeiteten
Leitfaden zur sprachlichen Bildung und Forderung im
Elementarbereich in Tageseinrichtungen fir Kinder (Jam-
pert u. a. 2005) genau ansieht. Der gute und umfassende
Uberblick iber Konzepte, Projekte und MaBnahmen kann
nur wenig Uber integrierte Konzepte friiher Mehrsprachig-
keit berichten.
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sei denn, es handelt sich um eine schulisch
und bildungspolitisch etablierte ,Fremdspra-
che”. Das deutsche Bildungssystem hat sich
zu wenig darum bemiht, die Sprachen der
Zuwanderer personen- und situationsbezogen
oder als partielle Unterrichtssprachen in den
padagogischen schulischen Alltag einzubezie-
hen und fir alle Kinder nutzbar zu machen. Die
FordermalRnahmen fiir die Muttersprachen der
~Auslanderkinder” sind unter schulorganisa-
torischen und mehrsprachigkeitsdidaktischen
Aspekten unzureichend. Erfreulicherweise gibt
es mittlerweile im Forder- und Sonderschulbe-
reich stellenweise eine wachsende Disponibili-
tat und Flexibilitat bezlglich der Férderung fri-
her Mehrsprachigkeit unter Berlicksichtigung
der Erstsprachen.%

These 6: Das in der internationalen Kinder-
rechtskonvention fest geschriebene Recht
der Kinder auf ihre Muttersprache ist relativ
gering im Bewusstsein der deutschsprachigen
Biirger/innen und der Pddagogen/innen veran-
kert.

Viele Erzieher/innen, Lehrer/innen und Bil-
dungspolitiker/innen scheinen sich mit dieser
rechtlichen Situation und den daraus folgenden
Anforderungen fir die Bildungseinrichtungen
kaum auseinander zu setzen.

So kommt es immer wieder zu Diskriminie-
rungen der Muttersprache, die nicht nur gegen
die Rechte des Kindes auf seine sprachliche
und kulturelle Identitat verstof3en, sondern sich
auch nachteilig auf die psychische und sprach-
liche Entwicklung der Kinder und ihrer Identitat
auswirken. Die Diskriminierung, Unterbewer-
tung und Vernachlassigung von Minderhei-
tensprachen halt das elitéar aufgebaute Gefalle
von ,hohen” und ,niedrigen” Kulturen auf-
recht und leistet einer weiteren Stabilisierung
der spatkolonialistischen und 6konomischen
Sprachenhierarchisierung Vorschub. So gerat
Kommunikation in den Sog der Abhéangigkeit
von Sprachprestige.

Es ist eine wichtige Aufgabe, in den Kinder-
tageseinrichtungen und Grundschulen den
Sprachen aller Kinder Gehor zu schenken und
Geltung zu verschaffen. Identitats- und Spra-
chentwicklung hangen eng zusammen. Die
Diskriminierung oder der frihe Verlust der
Muttersprache fiihren haufig zu Stérungen im
Selbstwertgefliihl und in der Lernbereitschaft
der Kinder. Bildungs- und Lernkonzepte sollten
die Vielfalt und Komplexitat von Lebens- und
Sprachenwelten beachten. Der Aufbau von

5) Dieses Thema wurde z. B. auf einem Seminar der Lehr-
erfortbildung Baden-Wiirttemberg in Esslingen vom 12.01.
bis 15.01.2005 ausfiihrlich behandelt und von Sonder- und
Forderschullehrern diskutiert.

Drohszenarien vor allem gegentber den Eltern
mit Hinweis auf die Einschulung und auf - oft
falschlich diagnostizierte — Sprachdefizite ersti-
cken die Neugier auf Sprache und vergallen die
Freude an ihr. Freude an der Sprache wecken
und unterstitzen, heilt auch ein mehrspra-
chenfreudiges Klima schaffen.
Erfreulicherweise wachst vor allem in den
Kindergarten die Bereitschaft, die mehrspra-
chige Alltagssituation zu akzeptieren und in die
padagogische Praxis zu integrieren.

These 7: Eltern brauchen fiir die Mehrspra-
chigkeitsbildung ihrer Kinder fachkompetente
Beratung. Sie sind gleichzeitig wichtige Part-
ner fir die Entwicklung und Férderung friiher
Mehrsprachigkeit

Migranteneltern sind sich der Wichtigkeit und
Nutzlichkeit der Muttersprache fiir die mehr-
sprachige Bildung meist nicht bewusst, da
sie kaum fachlich qualifizierte Beratung und
Unterstitzung bekommen, wie sie ihre re-
ale kommunikative Kompetenz nutzbringend
fir die Sprachbildung ihrer Kinder einsetzen
konnten.

In formellen und informellen Beratungsge-
sprachen werden jedoch Eltern von zwei- oder
mehrsprachig aufwachsenden Kindern noch
zu haufig mit fachlich vermeintlich richtigen,
aber irrefihrenden Ratschlagen von monolin-
gual eingestellten Erzieher/innen, Lehrer/in-
nen, Kinderarzte/innen und Logopaden/innen
konfrontiert. Eher hausbackene Ratschlage, zu
Hause mit den Kindern Deutsch zu sprechen,
in den Kindergarten darauf zu achten, dass die
auslandischen Kinder nicht zu oft in ihrer Mut-
tersprache reden und dhnliche Empfehlungen
trifft man auch heute noch an. Dass diese Rat-
schlage mittlerweile von vielen Migrantenel-
tern internalisiert sind und haufig auch als For-
derung dieser Eltern auf Erzieher/innen in den
Kindergarten zuriick kommen, ist verstandlich.
Leider werden sie dann oft unreflektiert als
Bumerang zur Legitimation der einseitigen
Forderung der Mehrheitssprache Deutsch ins
Feld geflihrt. Es ist offenkundig, dass es an
fachkundiger Beratung mangelt, welche den
Eltern bewusst macht, dass sie durch die Pfle-
ge der Muttersprache zur Forderung der friihen
Mehrsprachigkeit und zu einer guten Entwick-
lung der Zweitsprache Deutsch ihrer Kinder
viel beitragen konnen. Dies scheitert weniger,
vor allem was die mehrsprachliche Bildung an-
geht, an der viel zitierten Bildungsferne der El-
tern als an der in diesem Bereich mangelhaften
Beratungskompetenz. Eltern brauchen Anre-
gungen, wie sie ihre sprachlichen Ressourcen
am besten nutzen kénnen, um im familidren
Alltag und in ihrem Lebensumfeld die Grundle-
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gung der mehrsprachigen Bildung ihrer Kinder
unterstutzen zu kdnnen.

Migranteneltern werden selten als wichtige
Partner bei der Mehrsprachigkeitsbildung ge-
sehen und ernst genommen. Sie kdnnen nicht
nur im familidren Umfeld viel fiir die sprach-
liche Entwicklung ihrer Kinder tun, sondern
konnten auch in Kindergarten und Grundschu-
le an der mehrsprachigen Bildung mitwirken.

These 8: Die frithe Mehrsprachigkeit ist ein
wichtiges Thema fiir die Erzieher/innen- und
Lehrer/innenausbildung

Die Sprachbildung und insbesondere die plu-

rilinguale Bildung haben in der Ausbildung,

aber auch in der Fort- und Weiterbildung noch
nicht den ihrer Bedeutung entsprechenden

Stellenwert. Die Angebote fiir das Lernen von

anderen Sprachen, vor allen Dingen auch von

solchen Sprachen, die im unmittelbaren Ar-
beits- und Lebensfeld Kindergarten und Schule
wichtig und nutzlich waren, wie zum Beispiel

Migranten- und Minoritatensprachen, sind

sparlich oder gar nicht vorhanden. In manchen

Bundeslandern werden ,,Fremdsprachen” in

der Erzieher/innenausbildung sogar nur als

Wahlfacher angeboten. Der Weg zum dreispra-

chigen Birger ist noch weit, wenn die Wegbe-

gleiter zu diesem Ziel noch nicht einmal selbst
in den Startlochern stehen.

Es istim Rahmen der Erzieher/innen- und Leh-

rer/innenausbildung dringend erforderlich,

m Uber die neueren Forschungsergebnissen
der frithen Mehrsprachigkeit (Neurobiolo-
gie, Hirnforschung, Migrationlinguistik) zu
informieren,

B mit padagogischen, alltagsorientierten und
integrierten Sprachbildungskonzepten ver-
traut zu machen,

m Beobachtungs-, Analyse- und Evaluati-
onsinstrumente anwenden zu lernen, die
auch fir die Erfassung und Bewertung der
sprachlichen Fahigkeiten von zwei- und
mehrsprachig aufwachsenden Kindern
geeignet sind (z. B. das Européaische Spra-
chenportfolio).

These 9: Im deutschen Bildungssystem wer-
den im Kindergartenbereich zu wenige, in
der Grund- und Hauptschule so gut wie keine
zwei- oder mehrsprachig aufgewachsenne Er-
zieher/innen oder Lehrkrafte fest eingestellt.

In den faktisch mehrsprachigen Kindergéarten
werden viel zu wenig zwei- und mehrsprachige
Fachkrafte eingestellt. In weit héherem Aus-
malf gilt dies fiir den gesamten Schulbereich.
Zwei- oder mehrsprachig aufgewachsene Mi-
granten/innen kdonnten als Fachkrafte auch die

eigenen Erfahrungen ihrer Sprachbiographie
nutzen. Leider fehlt es an Unterstiitzungs- und
Forderprogrammen, damit Migranten/innen
eine Erzieher/innenausbildung beginnen und
abschlieen kdnnen.

These 10: Die in Deutschland vorhandenen
sprachlichen Humanressourcen zur Entwick-
lung der frithen Mehrsprachigkeit werden viel
zu wenig genutzt

Wir brauchen fiir die Migrantenkinder, wie so
haufig gefordert, sicherlich Sprachvorbilder fiir
Deutsch. Wir brauchen sie in dem medial be-
glnstigten Sprachverfall des Deutschen auch
zunehmend fiir die deutschsprachigen Kinder.
Wichtig sind aber auch die Vorbilder flr die
Mehrsprachigkeit. Migranteneltern und Eltern
aus gemischtsprachigen Familien sollten in ih-
rer Vorbildfunktion flir die Zwei- und Mehrspra-
chigkeit gestarkt werden. Dabei haben auch Di-
alekte und Regionalsprachen (z. B. sizilianisch,
sardisch, kurdisch, berberisch) einen nicht zu
unterschatzenden Stellenwert.

Eltern mit nichtdeutscher Muttersprache
werden kaum fiir die muttersprachliche For-
derung, besonders fiir die Pflege von Minder-
heitensprachen im Kindergarten oder in der
Grundschule eingesetzt und fiir diese Aufga-
be angeleitet und weiter gebildet. Es ist leider
auch sehr schwierig, fiir solche Zwecke eine
finanzielle Férderung zu bekommen, da die
sprachpolitischen Zielsetzungen weitgehend
in eine andere Richtung tendieren.

In anderen Institutionen oder in nichtschu-
lischen Kontexten (in Familie, Verwandtschaft,
Nachbarschaft, Freundeskreis, in Kirchenge-
meinden, muslimischen Kultur- und Religi-
onsgemeinschaften, in Migrantenvereinen, in
gewerkschaftlichen und kirchlichen Bildungs-
werken) erworbene und erlernte Sprachkennt-
nisse sind schulisch kaum verwendbar oder
bewertbar. Das gilt sogar in manchen Bundes-
landern fir die schulisch erworbenen Kennt-
nisse des muttersprachlichen Unterrichts. Ein
Bildungsguthaben fir nichtdeutsche mutter-
sprachliche oder anderssprachige Kenntnisse
ist in den Schulen kaum eingefiihrt. Sprachbil-
dung und Sprachkompetenz sollte aber nicht
verwechselt werden mit schulischer Verwert-
barkeit. Die Bewertung von schulisch und au-
Berschulisch erworbenen Sprachkompetenzen
unter Verwendung des Européaischen Spra-
chenportfolios (ESP) ist bis jetzt nur selten in
das deutsche schulische Bewertungssystem
eingegangen.®

6) vgl. FuBn. 2
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Schlussfolgerungen

Die frihe Unterstiitzung und Férderung kom-
munikativer und plurilingualer Fahigkeiten aller
Kinder, die in eine interkulturelle Bildung und
Erziehung integriert sind, kdnnte ein wichtiger
Beitrag der Kindertagesstatten, aber auch der
offenen Kinderarbeit in sozialen Brennpunkten
sein, der Realisierung eines Europas dreispra-
chiger Biirger einen Schritt ndher zu kommen.
Die Vorverlegung des Erlernens einer
~Fremdsprache” in das Vorschul- oder friihe
Grundschulalter reicht dazu kaum. Sie kann so-
gar bei einer undifferenzierten gruppen- oder
klassenkollektiven Einflihrung die in Gang be-
findlichen mehrsprachigen Lernprozesse von
Kindern storen. Dennoch sind mehrsprachige
Kindertageseinrichtungen, vor allem wenn sie
die alltagliche Sprachsituation der Kinder po-
sitiv aufgreifen, liberaus geeignete Lernorte
kommunikativer und plurilingualer Bildung.
Das in den ersten Lebensjahren vorhandene
Lerninteresse und die Lernfahigkeit fiir Spra-
chen sowie der selbst gesteuerte spontane und
natirliche Spracherwerb der Kinder sollten
unterstitzt werden. Auch die sozialraumlichen
sprachlichen Situationen der Kinder kénnen als
Bildungsressourcen herangezogen werden, um
die sprachlichen Dispositionen sowie die Mo-
tivation und Kompetenz der Kinder zu starken.
Es geht dabei nicht um die Etablierung von
neuen Sprachbildungseinrichtungen, sondern
um die Nutzung von Synergien, die sich in der
Lebenswelt und im sozialen Netz der Migranten
anbieten sowie um die bewusste Anerkennung
und Forderung der sozialen Sprachfahigkeit.
Auf lokaler Ebene empfiehlt es sich, interpro-
fessionelle Netzwerke flir Sprache aufzubauen.
In solchen Netzwerken, wie sie teilweise schon
bestehen, kénnten Vertreter von Professionen,
die mit frihkindlicher Sprachbildung und
Sprachforderung (Erzieher/innen, Grundschul-
lehrer/innen, Logopaden/innen, Sprachheil-
therapeuten/innen, Kinderéarzt/innen) befasst
sind, zusammenarbeiten. In solchen interdis-
ziplindren Sprachnetzwerken sollte auch die
Sprachférder- und Sprachbildungsarbeit der
einzelnen Professionen selbstkritisch reflektiert
werden, um zu vermeiden, dass die Sprach-
padagogik, die Sprachbildung und die friihe
Mehrsprachigkeit vernachlassigt und logopa-
dische, sprachtherapeutische, padiatrische,
monolinguale Konzepte einseitig favorisiert
werden. Wichtig ist auch die Einbeziehung der
Erfahrungskompetenz vor allem der zwei- und
mehrsprachigen Eltern in die Netzwerke.
AbschlieBend kann festgestellt werden,
dass in der heutigen mehrsprachigen Lebens-
welt die Weiterentwicklung eines monolingual
hauptsachlich auf revisionsbediirftige schu-
lische Anforderungen ausgerichtetes Deutsch-

forderungskonzeptes in ein Konzept der mehr-
sprachigen interkulturellen Bildung ansteht
(vgl. Filtzinger 2004, S. 61-72). Dabei bieten die
vorhandenen kommunikativen und sprach-
lichen Ressourcen von Migrantenkindern und
von Kindern in sozialen Brennpunkten, die
bisher kaum genutzt, sondern eher Gbersehen
oder gering geschatzt werden, sehr gute An-
satzpunkte. Die Migrantenkinder miissen aus
der Ecke defizitarer Deutschlerner herausge-
holt werden, um als Protagonisten der friihen
Mehrsprachigkeit eine Rolle spielen zu kdnnen.
Das erfordert eine Umorientierung der schu-
lischen Fremdsprachenlernkonzepte und der
sprachlichen Ausbildung der Padagogen/innen
sowie die Einbeziehung sprachkompetenter au-
Berschulischer Akteure/innen in die mehrspra-
chige Bildung von Kindern und Jugendlichen.

Es ist an der Zeit, nicht so sehr das — unter
Umstanden sogar sanktionierte — Deutsch-
lernen fiur Migranten in den Vordergrund zu
stellen, sondern sich in der bildungs- und
sprachpolitischen Diskussion starker auf die
Wichtigkeit der mehrsprachigen Bildung aller
EU-Burger/innen in einer durch Migration, Eu-
ropaisierung und Globalisierung veranderten
Lebenswelt zu besinnen.

Als Schlusssatz fallt mir ein Gedanke des ita-
lienischen Sprachwissenschaftlers und Schrift-
stellers Umberto Eco aus seinem Buch ,La
ricerca della lingua perfetta nella cultura euro-
pea” (Auf der Suche nach der vollkommenen
Sprache in der europaischen Kultur) ein: Die
vollkommene Sprache ist nicht die normier-
bare Sprache, sondern die dynamische Fiille
und Schonheit der Sprache ... Und ich mochte
hinzu flgen: Es ist Sprache, so wie sie Kindern
Spall macht und mit der sie schopferisch ex-
perimentieren.

Kontakt:

Otto Filtzinger

IPE - Institut fiir interkulturelle Padagogik
im Elementarbereich e.V.

Hauptstr. 17-19

55045 Mainz

Telefon: 06131 / 382751

Fax: 06131 / 320924

Email: ipe@mail-mainz.de
http://www.ipe-mainz.de
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Prof. Dr. Lilian Fried, Universitat Dortmund

Sprachstandserhebung fiir Kindergartenkinder und
Schulanfanger/innen - Ergebnisse einer Expertise

1. Einleitung

Die Sprachentwicklung von Kindern gleicht
einem ,Hirdenlauf”, bei dem die Erwachsenen
eine wichtige Rolle spielen.

Kinder haben von Geburt an den Drang, sich
mit den (Bezugs-)Personen ihrer Umwelt zu
verstandigen. Die Mittel dazu eignen sie sich
im Laufe der Zeit an: zunachst nur nichtsprach-
liche, spater dann auch sprachliche. Wie gut
es einem Kind gelingt, sich (nicht-)sprachliche
Mittel anzueignen, hangt damit zusammen,
ob ihm seine relevanten (Bezugs-)Personen
angemessen dabei helfen, die immer wieder
gegebenen Verstandigungshiirden erfolgreich
zu bewaltigen. Diese Hilfe kann vielfaltige For-
men annehmen. So kann es angemessen sein,
die Hirden herunterzuschrauben, weil ein Kind
mit Sprachentwicklungsproblemen noch nicht
Uber die notwendigen Mittel verfligt. Es kann
aber auch geboten sein, ein Kind so in Situa-
tionen zu verstricken, dass es sich provoziert
fuhlt, seine (nicht-)sprachlichen Mittel einzu-
setzen und dadurch allmahlich Selbstvertrauen
zu entwickeln. SchlieBlich kann es erforderlich
sein, einem Kind ,Gerliste” zu bauen, mit de-
nen es in der Lage ist, die Herausforderungen
Lallein” zu meistern usw. Kurz: Die (Bezugs-
)Personen junger Kinder brauchen ganz spe-
zifische Fahigkeiten, um die Sprachaneignung
von Kindern wirksam unterstiitzen bzw. he-
rausfordern zu kénnen.

Geht man nun davon aus, dass Erzieher/in-
nen in Kindertageseinrichtungen zu den fir
junge Kinder relevanten (Bezugs-)Personen ge-
horen, so stellt sich die Frage, ob diese Gruppe
in hinreichendem Maf3e liber derartige Fahig-
keiten verfligt. Fiir einen Teil der Erzieher/in-
nen ist das sicher zu bejahen. Belegen doch
Forschungsergebnisse, dass Kinder unter be-
stimmten Voraussetzungen durch den Besuch
von Kindertageseinrichtungen in Bezug auf
ihre Sprachentwicklung profitieren kénnen (z.
B. Biichel/ Spiel3/ Wagner 1997, Tietze 1998). Al-
lerdings gilt das vor allem dann, wenn sie eine
hochqualitative Einrichtung besuchen bzw.
dort hochqualitative SprachférdermalBnahmen
angeboten bekommen (z. B. Fried 1988, 2003).
Das ist aber langst nicht immer der Fall.

2. Sprachférderkompetenz von Erzieher/in-
nen

So wird z. B. im jiingsten OECD-Bericht (2004)
zur Situation der Elementarerziehung in
Deutschland bemangelt, dass bislang noch
zu wenig fir die Professionalitat der Erzieher/
innen getan wird. Es wird beklagt, dass es in
Deutschland eine ,bemerkenswerte Kluft”
zwischen der Ausbildung der Erzieher/innen
und der Ausbildung anderer padagogischer
Professionen, wie z. B. Lehrer/innen, besteht.
AuBBerdem wird angekreidet, dass die padago-
gischen Ausbildungsgange noch zu wenig mit
elementarpadagogischer Forschung verknupft
sind. Daraus wird dann u. a. gefolgert, dass
Politik und Wissenschaft nach Wegen suchen
mussen, die Erzieher/innen wirksamer in ihrem
taglichen Bemuhen zu unterstitzen, die Praxis
zu gestalten, zu verandern und zu verbessern.

Wo gilt es aber vorrangig anzusetzen? Dem
sind wir in Dortmund mit einer empirischen
Untersuchung nachgegangen (Fried 2005).
Konkret haben wir iber 700 Erzieherinnen
aus Nordrhein-Westfalen befragt, wie sie ihre
Wissensressourcen selbst einschatzen bzw.
welcher Qualifizierungsbedarf ihnen selbst
vorrangig erscheint. Die nachfolgende Tabelle
gibt einen Uberblick zu den Befunden.

Bereiche Rang | Mittelwert'
Professionelle Haltung |1 3,80
Zwei-/Mehrsprachigkeit | 2 3,63
Bedarf an Fachwissen 3 3,29
Elternarbeit 4 3,20
Sprachstérungen 5 3,05
Sprachstandserfassung | 7 2,80
Traditionelle Haltung 7 2,80

Tabelle ': Wissensvorréte zu verschiedenen
Bereichen der Sprachférderung (N = 701)

Schon ein fliichtiger Blick auf die Tabelle macht
deutlich, dass sich Erzieher/innen auf manche
Aspekte ihrer Sprachforderaufgabe besser und
auf andere schlechter vorbereitet fiihlen. So
sind sie z. B. der Meinung, schon ziemlich viel
liber die Sprachférderung von zwei-/ mehrspra-
chig aufwachsenden Kindern zu wissen. Dem-

1) Dieser Wert gibt an, wie die Padagogischen Fachkrafte
im Durchschnitt ihr Wissen zu den genannten Bereichen
selbst einschatzen; also ob sie immer (5) bzw. haufig (4)
Uber das erforderliche Wissen verfligen; oder ob sie sich
diesbeziiglich unsicher sind (3), oder ob sie weniger (2)
bzw. gar nichts (1) darliber wissen.
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gegenuber betonen sie, nur wenig daruber zu
wissen, wie Sprachstandserfassung aussehen
sollte. Hier besteht also ein besonders gro3er
Qualifizierungsbedarf.

3. Sprachstandserhebungsverfahren -
eine Expertise

Eine Moglichkeit, Erzieher/innen zu mehr Wis-
sen Uber Spracherhebungsverfahren zu verhel-
fen, besteht darin, ihnen mit den Mitteln einer
Expertise dabei zu helfen, sich einen schnellen
Uberblick bzw. einen fundierten Einblick zum
aktuellen Angebot zu verschaffen. Diesem
Zweck dient eine im April 2004 von mir fiur
das Deutsche Jugendinstitut im Rahmen des
Projekts ,Schliisselsituation Sprache” fertig
gestellte Expertise, die im Internet zuganglich
ist (http://www.cgi.dji.de//bibs/271 2232 Ex{
). Im Weiteren soll kurz skizziert
werden, welche Gesichtspunkte beim Erstellen
der Expertise beriicksichtigt wurden.

3.1. Einschatzung der Qualitat von Sprach-
standserhebungsverfahren - mogliche
Kriterien

Ob und wieweit ein Verfahren zur Erfassung
des Sprachentwicklungsstands von Kinder-
gartenkindern und Schulanfangern tatsachlich
geeignet ist, Erzieher/innen zu einem fachlich-
kompetenteren bzw. professionelleren pada-
gogischen Handeln zu befahigen, hangt von
dessen Qualitat ab. Diese lasst sich mit Hilfe
spezifischer Standards bestimmen. Dabei mis-
sen Verfahren sowohl messtheoretische Quali-
tatskriterien genligen als auch fir friihpadago-
gische Zwecke taugen.

Messmethodische Standards

Ein Teil der notwendigen Standards ergibt
sich aus messmethodischen Erwagungen. Di-
ese konnen auf empirische Untersuchungen
zurlickgefiihrt werden, welche bei uns in den
siebziger Jahren des letzten Jahrhunderts
durchgefiihrt wurden. Sie haben zur Einsicht
geflhrt, dass die traditionelle Einschatzungs-
und Beurteilungspraxis sehr fehlerbehaftet ist.
So konnte man z. B. anhand von Versuchen
nachweisen, dass verschiedene Beurteiler ein
und dieselbe Leistung ganz unterschiedlich
bewerteten. Das hat die Einsicht vertieft, dass
subjektive Beurteilungen von Wahrnehmungs-
fehlern verzerrt bzw. verfalscht werden (vgl. In-
genkamp 1997). Demzufolge entwickelte man
padagogisch-diagnostische Verfahren, deren
Zweck darin besteht, zu einer Objektivierung
und damit zu einer Optimierung padagogischer
Entscheidungen beizutragen (vgl. Jager et al.
2001).

Mit diesen Verfahren knlpft man zwar grund-
satzlich an Denk- und Vorgehensweisen der

Alltagsdiagnostik (z. B. Alltagsbeobachtung)
an, versucht aber, diese durch die Nutzung
wissenschaftlicher Erkenntnisse und Verfah-
ren in zweifacher Hinsicht zu verbessern: Zum
einen wird bei der Konstruktion von Verfahren
darauf hingearbeitet, Mess- und Prognosefeh-
ler substantiell zu verringern, zum anderen
werden verbleibende Mess- und Prognosefeh-
ler transparent gemacht, so dass sie genauer
eingeschatzt und angemessen berlicksichtigt

werden konnen (Wild/ Krapp 2001).

Inwieweit dies bei konkreten Verfahren ge-
wahrleistet ist, kann im Fall von Tests mit Hilfe
von veroffentlichten padagogisch-diagnos-
tischen Standards geprift werden (Hacker/
Leutner/ Amelang 1998). Diese benennen Qua-
litatskriterien, denen man bei der Testkonstruk-
tion, -priifung und -durchfiihrung entsprechen
muss, weil sonst nicht gewahrleistet werden
kann, dass ein Verfahren objektiv, zuverlassig,
gultig, aber auch 6konomisch und nutzbrin-
gend misst. AuBerdem beinhalten sie Hinwei-
se, die verdeutlichen, welche Besonderheiten
in spezifischen Handlungsfeldern beachtet
werden miissen; also was z. B. bei der Sprach-
standserfassung von Kindern nichtdeutscher
Muttersprache reflektiert werden muss.

Welches wesentliche messmethodische
Standards sind, ist innerhalb der padago-
gischen Diagnostik seit den siebziger Jahren
des letzten Jahrhunderts weithin unumstrit-
ten (vgl. z. B. Ingenkamp 1997; Wild/ Krapp
2001). Die wichtigsten werden gemeinhin als
Hauptgltekriterien gekennzeichnet. So ist von
entscheidender Bedeutung, dass die Validitat
(Gultigkeit) geprift worden ist; also festgestellt
wurde, in welchem Ausmal ein Verfahren tat-
sachlich die Sprachfahigkeiten misst, die es
zu erfassen vorgibt. Deshalb sollten bei jedem
Sprachstandserfassungsverfahren folgende
Validitatsaspekte gepriift worden sein:
®m [nhaltsvaliditadt, dass die Aufgaben tatsach-

lich die genannten Sprachfahigkeiten repra-
sentieren,

m Kriteriumsvaliditat, dass die Aufgaben tat-
sachlich angemessene Voraussagen auf
den weiteren Verlauf der Sprachentwick-
lung ermoglichen und

m Konstruktvaliditdt, dass die Aufgaben tat-
sachlich das Sprachentwicklungsmodell
(Konstrukt), an dem sich die Verfahrensent-
wicklung orientiert hat, abzubilden vermo-
gen.

Diese Validitatsnachweise sollten durchgefiihrt

worden sein und zu einem zufrieden stellenden

Ergebnis gefliihrt haben. Optimal ist, wenn

mehrere Belege angefiihrt werden, die all die-

se Aspekte abdecken. Ein weiteres Hauptgute-
merkmal ist die Reliabilitat (Genauigkeit bzw.

Zuverlassigkeit), also das Ausmal, in dem die
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Ergebnisse eines Verfahrens frei von Messfeh-
lern sind. Wie genau es darum steht, kann man
den empirisch ermittelten Reliabilitatskoeffizi-
enten entnehmen. Dabei ist zu beachten, dass
die Auspragung der Koeffizienten bzw. Schatz-
werte von der Methode abhangen, mit der man
die Genauigkeit geprift hat. So ermittelt man
mit der Testwiederholungsmethode meist ge-
ringere Koeffizienten als mit der internen Kon-
sistenzschatzung.

SchlieBlich hangt die Glte der Verfahrens-
durchfiihrung davon ab, dass man sich dariber
im Klaren ist, welche Funktion der Einsatz eines
bestimmten Verfahrens in einem bestimmten
Beurteilungs- bzw. Entscheidungsprozess ha-
ben kann bzw. soll und welche nicht. Daraus
ergibt sich, welchen Nutzen es bringen kann
(Nutzlichkeit) und wie viel Ressourcen dafir
aufgewendet werden miissen (Okonomie).

Friihpadagogische Standards

Verfahren zur Sprachstandserhebung miissen
nicht nur valide, reliabel, nutzlich und 6kono-
misch sein, sondern sich auch maoglichst pass-
genau in die elementarpadagogische Arbeit
einfigen lassen. In den USA hat man bereits
1992 Standards formuliert, wie das am ehesten
gewahrleistet werden kann (letzte Fassungen:
z. B. NAEYC 2003). Bei uns liegen dergleichen
Standards noch nicht vor. Die Entwicklung
durfte aber ebenfalls in diese Richtung gehen.
Demnach sollen Erzieher/innen

m wissen, worin Ziele, Vorteile und der Nutzen
des Einsatzes solcher Verfahren bestehen.
unterschiedliche Verfahren (Tests, Beobach-
tungs-, Dokumentationsmethoden usw.)
kennen und beherrschen.

diejenigen Verfahren, welche die Chance er-
hoéhen, die Entwicklung von Kindern wirk-
sam positiv zu beeinflussen, kompetent und
verantwortlich anwenden konnen (Diagno-
sekompetenz).

in der Lage sein, in Bezug auf Verfahren
partnerschaftlich mit Eltern und anderen
Experten/innen (z. B. aus Fach- und Sozial-
diensten) zusammenzuarbeiten (Kooperati-
onskompetenz).

gelernt haben, welche Verfahren am
ehesten diejenigen Hinweise liefern, die
man braucht, um padagogische Mal3nah-
men initiieren, moderieren und evaluieren
zu kénnen. Dies betrifft insbesondere Auf-
gabenschwerpunkte wie z. B. die Integrati-
on von Migrantenkindern bzw. von Kindern
mit Sprachentwicklungsproblemen oder
Lese-Rechtschreib-Schwache (Férder-/ Pra-
ventionskompetenz).

In Deutschland finden sich zwar noch keine
generellen Standards fur (die Anwendung
von) Verfahren, aber viele Bildungsrahmen-
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plane sehen ausdricklich vor, dass die pada-
gogische Arbeit im Kindergarten durch wis-
senschaftlich legitimierte Beobachtungs- und
Dokumentationsverfahren unterstitzt werden
soll. Die Funktion solcher Verfahren wird dabei
vornehmlich darin gesehen, kindliche Entwick-
lungs- und Lernverlaufe genauer in den Blick
zu nehmen, um so frithzeitig fiir besondere Be-
gabungen oder Beeintrachtigungen zu sensi-
bilisieren. So kann klarer gesehen werden, wie
eine wirksame, gezielte Unterstutzung der indi-
viduellen Moglichkeiten eines Kindes in Bezug
auf sprachliche Kommunikation, Zwei-/ Mehr-
sprachigkeit, Voraussetzungen des Schriftspra-
cherwerbs sowie sprachliche Auffalligkeiten
aussehen konnte.

3.2. Vorgehen bei der Expertise — kurzer
Uberblick

Der Auftrag der Expertise lautete, die vor-
findbaren standardisierten Sprachstandser-
hebungsverfahren (im wesentlichen Tests)
aufzuspliren, zu ordnen und zu bewerten.
Demzufolge wurden folgende Verfahren nicht
berlicksichtigt: informelle Tests, wie in der
Sprachheilpadagogik verbreitet, nichtstandar-
disierte Assessments, Beobachtungsbogen, die
nur einzelne Aufgaben zur Sprachentwicklung
beinhalten und reine Sprachverstehenstests.
Die aufgesplrten Verfahren wurden nach ein
und demselben Kennzeichnungs- bzw. Prif-
schema behandelt.

So wurde zunachst verdeutlicht, vor wel-
chem Entstehungshintergrund ein Verfahren
zu betrachten ist (z. B. kann von einem alteren
Verfahren nicht erwartet werden, dass es jlin-
gere sprachtheoretische Erkenntnisse bertck-
sichtigt usw.). Dann wurde ermittelt, welchen
Zwecken bzw. Zielen das Verfahren laut den
Konstrukteuren dienen soll (so ware es nicht
fair, ein Verfahren an Zielen zu messen, die den
Konstrukteuren bei der Entwicklung gar nicht
vorschwebten). Des weiteren wurde kurz skiz-
ziert, welches Material ein Verfahren beinhaltet
bzw. bendtigt und was bei der Durchfiihrung
bericksichtigt werden muss. Als nachstes
wurde geprift, ob auf explizierte sprachtheo-
retische Grundlagen verwiesen wird (nur dann
kann man prifen, wieweit das Verfahren noch
aktuellen Erkenntnissen entspricht). Schliel3-
lich wurde eruiert, ob die weiter oben genann-
ten friihpadagogischen (Praxisanpassung) und
padagogisch-diagnostischen Standards (mess-
methodische Gute) beriicksichtig worden sind.
Durch dieses Vorgehen sollte gewahrleistet
werden, dass die mit groBem Aufwand entwi-
ckelten Verfahren tatsachlich so fair bzw. gleich
behandelt werden, wie sie es verdienen.

Sprachforderung in sozialen Brennpunkten
om 9. und 10. Mai 2005 in Berlin



Praxis

Zwecke/
Ziele

Material/
Durchfiihrung

Praxis-
passung

3.3. Ergebnisse der Expertise - kurzer Einblick

Welche Verfahren im Einzelnen aufgespirt
wurden, kann der folgenden Auflistung ent-
nommen werden.

Verfahrensliste
www.cgi.dji.de/bibs/271_2232_Expertis-Fried.pdf

Angermaier, M.J.W. (19772): Psycholinguis-
tischer Entwicklungstest (PET). Weinheim:
Beltz.

Breuer, H./Weuffen, M. (2002): Lernschwierig-
keiten am Schulanfang. Schuleingangsdia-
gnostik zur Friherkennung und Frihfoérde-
rung. Erweiterte Neuausgabe. Weinheim:
Beltz.

Entstehungs-
hintergriinde

Wissenschaft

sprachtheor.
Fundierung

messmeth.
Gite

Brunner, M./Scholer, H. (2002): HASE - Heidel-
berger Auditives Screening in der Einschu-
lungsuntersuchung (auch zum Einsatz in der
Untersuchung U9). Wertingen: Westra.

CITO (voraussichtlich 2004): Test Zweispra-
chigkeit. Arnheim, NL: National Institute for
Educational Measurement.

Fried, L. (19972): LBT. Lautbildungstest fir Vor-
schulkinder (4 - 7 Jahre). Weinheim: Beltz.
Fried, L. (19952). LUT. Lautunterscheidungstest
fir Vorschulkinder (4 — 7 Jahre). Weinheim:

Beltz.

Grimm, H. (2001): SETK 3-5. Sprachentwick-
lungstest fir drei- bis flinfjahrige Kinder. Di-
agnose von Sprachverarbeitungsfahigkeiten
und auditiven Gedachtnisleistungen. Gottin-
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gen: Hogrefe.

Grimm, H. (2003): Sprachscreening flr das
Vorschulalter (SSV). Kurzform des SETK 3-5.
Gottingen: Hogrefe.

Grimm, H./Schéler, H. (19982): Heidelberger
Sprachentwicklungstest (HSET). Gottingen:
Hogrefe.

Hauser, D./Kasielke, E./Schneidereiter, U.
(1994): KISTE. Kindersprachtest fiir das Vor-
schulalter. Weinheim: Beltz.

Heinemann, M./Ho6pfner, C. (1999): Screening-
Verfahren zur Erfassung von Sprachentwick-
lungsverzogerungen (SEV) bei Kindern im
Alter von 31/2 bis 4 Jahren bei der U8. Wein-
heim: Beltz.

Hobusch, A./Lutz, N./Wiest, U. (2002): Sprach-
standstiberpriifung und Forderdiagnostik flr
Auslander- und Aussiedlerkinder (SFD). Hor-
neburg: Persen.

Holler-Zittlau, I./Dux, W./Berger, R. (2003): Mar-
burger Sprach-Screening flr 4- bis 6-jahrige
Kinder (MSS). Ein Sprachprufverfahren fir
Kindergarten und Schule. Horneburg: Per-
sen.

Jansen, H./Mannhaupt, G./Marx, H./Skowronek,
H. (20022): Bielefelder Screening zur Friiher-
kennung von Lese-Rechtschreibschwierig-
keiten (BISC). Gottingen: Hogrefe.

Kiese, Ch./Kozielski, P.M. (19962): Aktiver Wort-
schatztest (AWST 3-6). Gottingen: Hogrefe.
Krampen, G. (2001): Test zur Komparativen
Sprachentwicklungs- und Forderdiagnostik
—Version IV (TKS-IV). Trier: Universitat, Fach-

bereich I: Psychologie.

Kolonko, B./Kramer, K. (1993): Beobachtungs-
hilfe. Zur Beobachtung von Kommunikation

in Kindergarten und Schule. Ulm: Kinders.

Maier, A./Weinrich, D. (20032): Beobachtungs-
bogen fiir Erzieher/innen zur Vorlage bei den
Vorsorgeuntersuchungen U8 und U). Reck-
linghausen: Kreisgesundheitsamt, Kinder-
und Jugendgesundheitsdienst.

Martschinke, S./Kirschhock, E.-M./Frank, A.
(20022): Diagnose und Férderung im Schrift-
spracherwerb. Der Rundgang durch Hor-
hausen. Erhebungsverfahren zur phonolo-
gischen Bewusstheit. Donauwdrth: Auer.

Niedersachsisches Kultusministerium (2003):
Fit in Deutsch — Feststellung des Sprach-
standes 10 Monate vor der Einschulung.
Hannover: Autor.

Pochert, A. et al. (2002): Barenstark. Berliner
Sprachstandserhebung und Materialien zur
Sprachforderung fiir Kinder in der Vorschul-
und Schuleingangsphase. Berlin: Senatsver-
waltung flr Schule, Jugend und Sport, 2.
uberarb. Version.

Reich, H./Roth, H.-J. (2003): Hamburger Ver-
fahren zur Analyse des Sprachstandes bei
5-Jahrigen HAVAS. Landau: Universitat Ko-
blenz-Landau, Institut fir Interkulturelle Bil-
dung.

Schéfer, H. (1986): Bildwortserie zur Lautagno-
sieprifung und zur Schulung des phonema-
tischen Gehors. Weinheim: Beltz.

Staatsinstitut fiir Schulpadagogik und Bil-
dungsforschung (Hrsg.). (2002): Kenntnisse
in Deutsch als Zweitsprache erfassen. Scree-
ning-Modell fir Schulanfanger. Minchen:
Autor.

Ulich, M./Mayr, T. (2003): SISMIK. Sprachver-
halten und Interesse an Sprache bei Migran-

allgemeine

Sprachfahigkeit

(Deutsch)

allgemeine
Zwei-/Mehr-
sprachfahigkeit

Lautbildung l\ / [ Wortschatz
| | j \| | Konversation
Semantik Narration
? ?
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tenkindern in Kindertageseinrichtungen.
Freiburg: Herder.

Ganz neu erschienenes Verfahren:

Martschinke, S./Kammermeyer, G./King, M.
(2005): Anlaute horen, Reime finden, Sil-
ben klatschen (ARS), m. Audio-CD/Diagno-
se und Forderung im Schriftspracherwerb.
Erhebungsverfahren zur phonologischen
Bewusstheit flir Vorschulkinder und Schul-
anfanger. Donauwdrth: Auer.

Dies scheint eine erheblicher Vorrat zu sein.
Wenn man allerdings in Betracht zieht, auf
welche Aspekte des Sprachvermodgens sich
die einzelnen Verfahren beschranken, wird die
Beschranktheit des Angebots deutlich.

Zwar gibt es mehrere ,allgemeine Sprachent-
wicklungstests”. Aber entweder ist deren Qua-
litat fraglich, oder sie sind nur flir die Hand von

Fachexperten/innen bestimmt. Ein weiterer
Problempunkt ist, dass es an Verfahren man-
gelt, mit denen man feststellen kann, wie gut
die Kommunikationsfahigkeit eines Kindes ent-
wickelt ist. Insbesondere fehlen Instrumente,
mit denen man einschatzen kann, wie gut z. B.
ein Kind schon Gespréache fiihren, Argumente
vorbringen oder Geschichten erzahlen kann.
Immerhin kann man auf einige Verfahren zu-
rickgreifen, wenn man vor folgenden Aufga-
ben steht:

m Kinder mit drohenden Sprachentwicklungs-
und/ oder Schriftsprachentwicklungssto-
rungen friihzeitig aufzusptiren (z. B. SSV,
BISC),

Kinder mit drohenden Sprachentwick-
lungs- und/ oder Schriftsprachentwicklungs-
storungen gezielt vorbeugend zu fordern (z.
B. Rundgang durch Hérhausen, ARS) und
Kinder mit Schwierigkeiten beim Erlernen
der Erst- oder/ und Zweitsprache friihzeitig
aufzuspuiren (z. B. HAVAS).

Qualifizierungsbedarf von Erzieherlnnen
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6 = Elternarbeit

7 = Sprachstandserfassung

10 = Fachwisse

9 = Mehrsprachigkeit

11 = Professionelle Haltung

Typ 1 = Erfahrene Spezialisten
Typ 2 = Selbstwirksame Berufs-
n anfanger

ungen

Typ 3 = Wissensbediirftige Gene-
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Typ 4 = Selbstunsichere Traditio-
nalisten
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Diese Verfahren sind insofern hilfreich, als man
damit Sprachfahigkeiten erfassen kann, die im
Alltag nicht ohne weiteres zuganglich sind, z.
B. weil sie nur indirekt und deshalb nur mit
speziellen Strategien erfasst werden konnen.

4. Schlusshemerkungen

Eingangs wurde verdeutlicht, wie wichtig es fiir
junge Kinder ist, dass sie, u. a. durch Erzieher/
innen in den Kindertageseinrichtungen mog-
lichst professionell unterstiitzt und herausge-
fordert werden. Das ist fir alle Kinder wichtig
und besonders bedeutsam ist es fiir Kinder, die
infolge von Entwicklungs- und Sozialisations-
risiken besonders gefahrdet sind, eine Sprach-
entwicklungshemmung oder -stdrung usw. aus-
zubilden, die wiederum Folgeschaden nach sich
ziehen kann, wie z. B. Verhaltensprobleme, Lese-
Rechtschreib-Schwache bzw. Schulversagen.

Dieser Aufgabe gerecht zu werden, setzt pro-
fessionelles padagogisches Handeln voraus,
das gleichermal3en fachlich fundiert wie prak-
tisch angemessen sein muss. Was praktisch
angemessen ist, erschliel3t sich Erzieher/innen
allmahlich im Laufe ihrer Berufserfahrung.
Das gilt vor allem, wenn sie dabei Gelegenheit
haben, sich zusammen mit anderen (also im
Rahmen von Teamarbeit, durch Fachberatung,
Fortbildung usw.) dartber klar zu werden, wa-
rum manches gut gelingt und anderes schief
geht oder enttdauschend verlauft. Wie Handeln
fachlich fundiert werden kann, enthllt sich Er-
zieher/innen im Umgang mit professionellen
Hilfen, wie z. B. den wissenschaftlich fundierten
Spracherfassungsverfahren.

Allerdings dirfte mancher/e Erzieher/in erst
einmal Ermutigung, Hilfe und Anregung be-
notigen, bevor er/ sie in der Lage ist, sicher
und gewinnbringend auf diese Ressource zu-
rickzugreifen. Hier kommt der Fachberatung
eine wichtige Rolle zu bzw. sind Fortbildungen
gefragt. Wobei die Ergebnisse der bereits er-
wahnten Befragung (Fried 2005) unterstrei-
chen, dass die Angebote genau auf die jewei-
lige Bedirfnislage abgestimmt sein miissen.
Wie die Skizze zeigt, haben verschiedene Er-
ziehergruppen ganz unterschiedliche Qualifi-
zierungsbediirfnisse. Das gilt nicht zuletzt fir
Kenntnisse in Bezug auf Spracherfassungs-
methoden, welche in der Skizze mit einem fett
gezeichneten Kasten besonders hervorgeho-
ben sind. So gilt es, bei der Gruppe des Typs
»~verunsicherte Traditionalisten” zunachst die
abwehrende Haltung gegeniiber Spracher-
fassungsverfahren ins Bewusstsein zu heben
und in Frage zu stellen, wohingegen es bei
der Gruppe des Typs ,erfahrene Spezialisten”
bereits moglich scheint, sich mit anspruchs-
volleren Spracherfassungsstrategien zu be-
schaftigen.

Kontakt:

Prof. Dr. Lilian Fried

Universitat Dortmund

Emil-Figge-Str. 50

44221 Dortmund

Telefon: 0231 / 7552153, Fax: 0231 / 7556225
Email: LFried@fb12.uni-dortmund.de
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Monika Rausch

Sprachgestort — sprachauffallig — sprachschwach?
Neue Formen der Zusammenarbeit zwischen Forderung

und Therapie

Dieses Referat, das zum Abschluss der Tagung
lenkt den Blick auf einen Bereich, der nurim er-
sten Ansehen marginal erscheint flir das The-
ma Sprachforderung in sozialen Brennpunkten.
Mein Anliegen ist es, die Schnittstelle zwischen
Sprachforderung und Sprachtherapie genauer
zu betrachten und aus dieser Betrachtung An-
regungen flr neue Formen der Zusammenar-
beit abzuleiten. Um Missverstandnisse zu ver-
meiden, verwende ich als Oberbegriff fiir die
Bereiche, um die es hier geht, den Begriff ,Un-
terstlitzungssysteme” und meine damit alle na-
turlichen wie auch institutionelle Mal3nahmen,
die geeignet sind, Kinder in ihrer Entwicklung,
insbesondere in ihrer Sprachentwicklung zu
unterstiitzen.

Gliederung

Den Ausflihrungen stehen drei Thesen voran,
die offensichtlich auch den Konsens auf die-
ser Tagung darstellen. Danach skizziere ich
die aktuelle Zusammenarbeit, denn wer neue
Formen der Zusammenarbeit entwickeln will,
kommt um einen Blick auf die aktuelle Situati-
on nicht herum. Diejenigen, die wie gewohnt
oder neu zusammenarbeiten wollen, muissen
sich auf Begriffe verstandigen, wenn sie nicht
aneinander vorbei reden wollen. Deshalb folgt
dann die Begriffsbestimmung. Meine Analyse
der aktuellen Situation miindet in Problembe-
schreibungen, bei denen die bisherige Zusam-
menarbeit den heutigen Anforderungen nicht
mehr gewachsen ist. Vor diesem Hintergrund
beschreibe ich dann Mdéglichkeiten neuer Zu-
sammenarbeit zwischen denjenigen, denen die
sprachlichen Fahigkeiten der Kinder am Herzen
liegen und die fur die Gestaltung der Rahmen-
bedingungen verantwortlich sind.

Ausgangspunkt: drei Thesen

1. Kinder und die Bedingungen ihres Auf-
wachsens sind sehr verschieden.

2. Sprache ist Schliisselkompetenz fiir alle
Kinder.

3. Sprachférderung ist eine Querschnitts-
aufgabe.

Die erste Aussage erscheint wenig originell.

Darauf kénnen wir uns wohl alle verstandigen.

Aus dieser These lasst sich aber die Frage ab-

leiten: wenn Kinder und die Bedingungen ihres

Auswachsens verschieden sind, missen dann

Interventionen zu ihrer Unterstiitzung ebenso

verschieden sein, d. h. an ihre jeweiligen Be-

dingungen angepasst werden oder kann es
FoérdermaBnahmen geben, die fiir alle Kinder
gleichermal3en gut sind?

Uber die zweite These ist hier viel gespro-
chen worden. Ich méchte auf folgenden Aspekt
besonders hinweisen: Sprache ist Schliissel-
kompetenz nicht nur flr die individuelle Bil-
dungslaufbahn, sondern ebenso fiir die indivi-
duelle soziale und Personlichkeitsentwicklung
und zuOdem Schliisselkompetenz fiir die kol-
lektive Entwicklung einer Generation. Daraus
kann die dritte Aussage abgeleitet werden,
dass Interventionen zur Unterstitzung von
Kindern, insbesondere zur Unterstlitzung ihrer
sprachlichen Entwicklung, nicht nur Aufgaben
des Bildungswesens sind, sondern dass bei der
Sprachfoérderung alle gesellschaftlichen Unter-
stlitzungssysteme aktiviert werden mussen.

Aktuelle Situation

Welche Unterstiutzungssysteme hat ein Kind
unserer Gesellschaft? Da ist zunachst einmal
das Elternhaus. Eltern haben das natlrliche
Recht und die zuvoérderst ihnen obliegende
Pflicht, Kinder zu pflegen und zu erziehen. Das
ist eine Formulierung aus Artikel 6 unseres
Grundgesetzes. Das Bildungswesen ist der
Bereich, der der Aneignung von Wissen und
Konnen dient, aber auch die Entwicklung und
Ausbildung von Personlichkeit begleitet und
unterstitzt. Ohne hier ndher auf den Bildungs-
begriff einzugehen, ist Giber eine sinnvolle Ver-
zahnung zwischen Elternhaus und Bildungswe-
sen leicht ein zunachst unspezifischer Konsens
zu erzielen. Im Sozialwesen (insbesondere in
der Kinder- und Jugendhilfe und im Sozialge-
setzbuch Neun, SGB IX) sind Unterstiitzungen
verankert, die Benachteiligungen vermeiden
oder abbauen, Eltern unterstitzen und positive
Umweltbedingungen erhalten oder schaffen
sollen. Im Gesundheitswesen sind die MalR3-
nahmen angesiedelt, die zur Friherkennung
und Behandlung von Krankheiten notwendig
sind, sowie Leistungen der Pflege und Rehabi-
litation. Dies ist eine grobe ordnungspolitische
Betrachtung.

Wie sind Unterstiitzungsmalnahmen fiir die
kindliche Sprachentwicklung in diesen Rahmen
einzuordnen?
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Kind
Elternhaus
Sozialwesen Bildungs- Gesundheits-
wesen wesen

Abbildung 1: Unterstiitzungssysteme fiir die
kindliche Entwicklung

In einer spracherwerbstheoretischen Perspek-
tive ist der sprachliche Austausch zwischen
Eltern (bzw. nachsten Bezugspersonen) und
Kindern die Matrix des Spracherwerbs (Le-
vinson 1994, S. 283). Die aktuelle Spracher-
werbstheorie betrachtet Sprachentwicklung
als eine genaue Passung zwischen angebore-
nen Fahigkeiten des Kindes und den Umwelt-
bedingungen (Hennon/ Hirsh-Pasek/ Golinkoff
1999, S. 46). Dabei laufen wesentliche Prozesse
schon sehr frih, d. h. in den ersten beiden Le-
bensjahren ab. Wenn also der Spracherwerb
weniger erfolgreich verlauft, dann kénnen die
Ursachen im Kind liegen, in der nachsten Um-
gebung oder in der zeitlichen Abstimmung zwi-
schen diesen beiden Bereichen. Fiir den Eintritt
und eine erfolgreiche Laufbahn durch das Bil-
dungswesen ist Sprache eine notwendige Vor-
bedingung. Gleichzeitig soll das Bildungswe-
sen selbst einen Beitrag leisten, die sprachliche
Entwicklung von Kindern zu férdern und zu un-
terstltzen. Kinder, die aufgrund einer Krankheit
(wie z. B. wegen einer andauernden oder in-
termittierenden Ho6rstoérung) Probleme in der
Sprachentwicklung haben bzw. bei denen die
Sprachentwicklungsstérung selbst als ,, Krank-
heit” (Gesundheitsstérung) erkannt worden
ist, haben einen Anspruch auf Behandlung, d.
h. konnen das Unterstiitzungssystem des Ge-
sundheitswesens in Anspruch nehmen. Kinder,
die in ihrer Entwicklung benachteiligt sind bzw.
in wenig forderlichen Lebensbedingungen
aufwachsen, sollten durch MaBnahmen des
Sozialsystems unterstiitzt werden. Weil es bei
der Verteilung der Zustandigkeiten der Unter-
stitzungssysteme auch um finanzielle Zustan-
digkeiten geht und weil die Finanzen derzeit
Uberall knapp sind, ist die genaue Zuordnung
(welches Kind bzw. welche Familie braucht
welche Unterstutzung) besonders wichtig.

Begriffsbestimmungen

Zustandigkeiten werden auch in Begriffen
ausgedriickt. Deshalb lohnt der Blick auf die
Begriffe, die im Zusammenhang mit dem Un-
terstlitzungsbedarf fiir die Sprachentwicklung
von Kindern gebraucht werden. Der Begriff
~Sprachgestort” verweist auf eine Stérung und
legt nahe, dass die Sprachentwicklung eines
Kindes vom normalen Verlauf der Sprachent-

wicklung entweder zeitlich oder strukturell ab-
weicht. In den gesetzesnormativen Vorgaben
des Gesundheitswesens (Heilmittelrichtlinien)
ist genau festgelegt, welche Sprachstérungen
(d. h. welche Diagnosen und Leitsymptome)
auf Kosten der Gesetzlichen Krankenversi-
cherung behandelt werden kdnnen. Weil das
Gesundheitssystem fiir die Heilung oder Linde-
rung von Krankheiten zustandig ist, wird im Be-
griff sprachgestort implizit die Dichotomie von
gesund und krank benutzt. Im Bildungssystem
werden die besonderen Bediirfnisse sprachge-
storter Kinder durchaus beachtet. Deshalb sind
(wegen der Kultushoheit der Lander je nach
Bundesland unterschiedlich) fur die Kinder mit
Sprachstérungen z. T. spezifische Kindertage-
seinrichtungen bzw. schulische Bildungsein-
richtungen wie Sprachheilkindergarten oder
Sprachheilschulen geschaffen worden.

Zugunsten einer etwas plakativen Eingangig-
keit habe ich die Begriffsbestimmung ein we-
nig Giberzeichnet: Der Begriff ,sprachschwach”
wird als solcher nicht sehr haufig gebraucht. Im
Bildungswesen ist aber das Begriffspaar ,lei-
stungsstark” bzw. , schwache Leistung” durch-
aus gebrauchlich. Er wird hier in Abgrenzung
zum Begriff ,sprachgestort” gebraucht und
referiert auf die Kinder, die aufgrund mangeln-
der Anregung oder mangelnder sprachlicher
Begabung ohne Stérung nicht den ganzen
moglichen Reichtum sprachlicher Ausdrucks-
fahigkeiten erwerben. Leistungsstark oder
leistungsschwach ist deskriptiv. Die Auspra-
gung der Leistungen konnen sowohl mit der
Anlage als auch mit den Umweltbedingungen
zusammenhangen. Schwache Umgebungsbe-
dingungen werden auch als Benachteiligungen
beschrieben. Das Sozialwesen ist zustandig,
solche Benachteiligungen abzubauen oder
auszugleichen.

Zwei Beispiele sollen den Unterschied zwi-
schen Sprachstorung und Sprachschwéache
veranschaulichen: auf der Ebene der Wérter
kann eine anregungsarme Umgebung dazu
fihren, dass ein Kind nur einen einfachen Wort-
schatz entwickelt. In diesem Fall wiirde man
von Sprachschwache des Kindes sprechen.
Schwierigkeiten, Worter stabil abzuspeichern
oder sie bei Bedarf in Bruchteilen von Sekun-
den im eigenen mentalen Lexikon wiederzufin-
den, kennzeichnen eine Sprachstorung auf der
Ebene der Worter und werden hier als Wort-
findungsstorung (Wortabrufstorung) bzw. als
Speicherstorung bezeichnet. Auf der Ebene der
Séatze kann ein Kind die Regeln des deutschen
Satzbaus beherrschen und dennoch nur ein-
fache Satze gebrauchen. Hier wiirde man eher
von einer Sprachschwache sprechen, wahrend
im Falle einer Sprachstérung auf der Ebene der
Satze die Regeln des Satzbaus verletzt werden,
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wenn das Kind beispielsweise das Verb Uber-
wiegend ans Satzende stellt (z. B. ,Timo auch
Haus baut”).

Dagegen ist der Begriff ,, sprachauffallig” viel
verbreiteter. Wenn der Begriff benutzt wird,
muss er eigentlich immer auch geklart werden:
Sind damit alle Kinder gemeint, deren sprach-
lichen Fahigkeiten auffallen? Oder wird der
Begriff mit sprachgestort synonym gebraucht?
Oder sind die Kinder sprachauffallig, die ohne
Storung nicht den ganzen Reichtum sprach-
licher Ausdrucksmadglichkeiten erwerben?

Sprachstérungen als Gesundheitsstorungen
implizieren immer eine Stérung der Sprachver-
arbeitung, d. h. der mentalen Strukturen und
Prozesse, die an der Rezeption bzw. Produktion
von Sprache beteiligt sind, einschlieBlich der
ausfiihrenden Sprechorgane. Sprachstérungen
konnen in verschiedenem Schweregrad zwi-
schen ungestort und gestort auftreten. Sprach-
liche Leistungsstarke beruht auf einer intakten
Sprachverarbeitung. Wegen der Unterschiede
sowohl der Begabung als auch der Umgebung
kann unterschieden werden, ob Kinder ihre
sprachlichen Fahigkeiten zu vollem Reichtum
bzw. voller Leistungsstarke entfalten oder ob
sie nur schwache bzw. einfache sprachliche
Leistungen entfalten kdnnen. Sprachauffallig
wird hier als deskriptiver Oberbegriff fir alle
Abweichungen auf der Oberflache des sprach-
lichen Verhaltens gebraucht.

Kind zum Ausgleich mangelnder Anregung
sprachlich geférdert werden soll. Hier muss
besonders die Situation von Kindern mit einer
anderen Muttersprache als Deutsch betrachtet
werden. Unter Kindern mit Migrationshinter-
grund sind Sprachstérungen im Sinne von Ge-
sundheitsstorungen vermutlich nicht seltener,
nur weil Deutsch die Zweit- oder Drittsprache
ist.

Diese Unterscheidung kann nicht durch ein-
fache Beobachtung sprachlichen Verhaltens
getroffen werden (ebd., S. 109) sondern nur
in der Zusammenschau verschiedener Unter-
suchungsbefunde. Das zweite Problemfeld ist,
wer wie die Unterscheidung zwischen Sprach-
storung und Sprach-,, schwéache” trifft.

Will man die sprachlichen Fahigkeiten aller
Kinder, der auffalligen wie der unauffalligen,
erfassen, muss man eine Reihenuntersuchung
aller Kinder durchfiihren. Ziel einer solchen
Reihenuntersuchung sollte eine zuverlassige
Unterscheidung zwischen auffalligen und
unauffalligen Kindern sein. Wegen der Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse muss dabei fir
alle Kinder das gleiche Verfahren eingesetzt
werden. Dies kann zu Problemen bei Kindern
fiihren, deren Muttersprache nicht deutsch ist.
Das dritte Problemfeld ist dann, wie die sprach-
lichen Fahigkeiten aller Kinder vergleichbar er-
fasst werden konnen.

Probleme

Gehen wir also von einem rein de-
skriptiven Oberbegriff , sprachauf-
fallig” aus. Wem fallt etwas an der

Screening Problemfeld 3:
vergleichbare Erfassung

Sprache eines Kindes auf? Das sind

haufig die Eltern. Dartiber hinaus Sprachstandserhebung

achten Kinderarzte/innen im Rah- v v

men der Vorsorgeuntersuchungen o N
auch auf die Sprachentwicklung. sprachunauffillig sprachaufféllig Ei(f):::;feld I+ moglichst frihe
Zusatzlich kennt der/die Erzieher/in &

die Kinder und ihre sprachlichen
Fahigkeiten. Angesichts des abge-
stuften Systems kénnte man anneh-
men, dass nur wenige, einzelne Kin-
der durch das Netz fallen und mit
unerkannten Sprachauffalligkeiten
das Schulalter erreichen. Das ent-
spricht vermutlich nicht Ihren Erfah-
rungen, das entspricht auch nicht

Problemfeld 2: diagnostische

Diagnostik Unterscheidung

A 4

den Zahlen der Sprachstandserhe-
bungen (z. B. Hauser/ Jilisch, S. 16

Sprachforderung Sprachtherapie

oder Grimm u. a., S. 113). Das erste
Problemfeld ist demnach, ob und
wie alle sprachauffalligen Kinder

frihzeitig erfasst werden. Nach den eben vor-
gestellten Begriffen muss dann geklart werden,
ob es sich um eine therapiebediirftige Sprach-
storung handelt, oder ob das sprachauffallige

Abbildung 2: Ablaufdiagramm zur Erfassung und Diagnostik

sprachauffélliger Kinder
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Das grofRte Problem besteht darin, dass Erhe-

bungs- und Unterstlitzungsverfahren des Ge-

sundheitswesens, also Diagnostik und Thera-
pie von Sprachentwicklungsstérungen auf der
einen Seite (in Abbildung 2 grau unterlegt) und

Erhebungs- und Unterstliitzungsverfahren des

Sozial- und Bildungswesens, also Screening,

Sprachstandserhebung und Sprachférderung

auf der anderen Seite wegen der oben ausge-

fihrten Zustandigkeiten nicht in einen gemein-
samen Blick genommen werden. Diagnostik
und Therapie wird als eigenstandig organi-
sierter und finanzierter Bereich betrachtet. Da-
bei wird Ubersehen, dass die Unterscheidung
von Sprachauffalligkeiten auf der Oberflache
sprachlichen Verhaltens nicht leicht getroffen
werden und meist nicht durch einfache Beo-
bachtung festgestellt werden kann. Vor dem

Hintergrund der steigenden Zahlen sprachauf-

falliger Kinder muss dann gefragt werden, ob

die Aufteilung der Zustéandigkeiten zwischen

Gesundheitswesen und Bildungswesen heu-

te noch in ausreichendem Mal3e funktioniert.

Die folgenden Fragen verweisen auf mogliche

Probleme:

m Fallen die Kinder friih genug auf? Werden
Vorsorgeuntersuchungen ausreichend
wahrgenommen? Sind Beobachtungen von
Eltern oder Erzieher/innen ausreichend frii-
he Indikatoren fiir Sprachauffalligkeiten?

m Werden systematisch vergleichbare Sprach-
daten von allen Kindern mit dem Ziel der
Unterscheidung von auffalligen und unauf-
falligen Kindern erhoben?

m Ist das dabei eingesetzte Screeningverfah-
ren geeignet, genau die Kinder zu entde-
cken, die Auffalligkeiten entwickelt haben
oder entwickeln werden? (Qualitat des
Screenings)

m Werformuliert eine klare Zielsetzung, praven-
tiv tatig zu werden - sei es flir den Schrift-
spracherwerb oder flir den Spracherwerb
(weniger um Sprachstérungen vorzubeu-
gen, sondern vielmehr um Schulschwierig-
keiten vorzubeugen, d. h. sprachliche Fahig-
keiten hinreichend vielfaltig, komplex und
automatisiert zu entwickeln)? Gibt es dazu
geeignete UnterstliitzungsmalRnahmen?

m Haben alle sprachauffalligen Kinder glei-
chermallen Zugang zu einer qualifizierten
Diagnostik? Ist die Qualitat der Diagnostik
angemessen? Gibt es eine sinnvolle schnitt-
stellentibergreifende Weiterleitung von
sprachauffalligen Kindern zur Diagnostik?

m Gibt es fiir alle Kinder spezifische und ada-
quate Therapie- bzw. Forderangebote?

m Ist allen Beteiligten die Gefahr des Ver-
schiebebahnhofs bewusst, der entstehen
kann, wenn leere Kassen im Gesundheits-
wesen durch MaRnahmen der Sprach-

forderung entlastet werden sollen und
umgekehrt, wenn fehlende Anregung
durch Therapie kompensiert werden
soll?Lésungsvorschlage: Neue Formen der
ZusammenarbeitNeue Formen der Zusam-
menarbeit beginnen zuallererst im Kopf, wo
der sektorale Blick aufgegeben wird zugun-
sten von Uberlegungen, welche Ressourcen
vorhanden sind, um auffallige Kinder zu er-
fassen und alle Kinder mit einer spezifischen
Unterstutzung zu versorgen (Brustkern/
Durry/ Frohling-Godde/ Heinrichs/ Heinzl/
Meyer/ Rausch/ Salzer/ Windus 2004, S. 21
ff). Die Verantwortlichen in den Kommunen,
bei den Einrichtungstragern wie auch in den
Einrichtungen selbst kdnnen jeweils fur sich
Uberprifen, wie sehr sektorales Denken das
eigene Handeln bestimmt.

Sinnvoll erscheint mir die Priifung vorhandener
Ressourcen an runden Tischen: Kommunen
und Lander unterscheiden sich ja wesentlich
darin, welche Forderung fiir Kinder mit Migra-
tionshintergrund zur Verfiigung steht, welche
Bildungseinrichtungen fiir sprachgestorte
Kinder vorhanden sind, welchen Stellenwert
die Integration fir behinderte Kinder hat, wel-
chen Bedarf zum Ausgleich sozialer Benach-
teiligungen es gibt. Hier sollten auch Vertreter
des Gesundheitswesens beteiligt werden, sei
es aus dem offentlichen Gesundheitsdienst,
sei es aus der ambulanten Versorgung. In der
Entwicklung und Anwendung von Prifverfah-
ren sollte die jeweilige Zielsetzung explizit be-
stimmt werden. Dieser Vorschlag betrifft die
politische Verantwortlichen und die Wissen-
schaftler/innen, die Prifverfahren entwickeln,
weiterentwickeln und auswahlen. Schliel3lich
konnte im Uberblick gepriift werden, ob und
wie Know-how aus der Therapie in die Konzep-
tion und Durchfiihrung von Sprachforderung
eingebunden werden kann.

AbschlieRend fihre ich einige funktionieren-
de Beispiele vor Ort auf, in denen Fachleute
aus dem Bildungs- und Sozialwesen mit Fach-
leuten aus dem Gesundheitswesen zusammen-
arbeiten, um Kindern und ihren Eltern Unter-
stlitzung anzubieten:

m ,rund ums Kind” heil3t eine Initiative, in
der sich Logopaden/innen, Ergothera-
peuten/innen, Kinderarzte/innen und Sozi-
alpadagogen/innen zusammengeschlossen
haben und zu familienrelevanten Themen
Gesprachsabende anbieten. In sozialen
Brennpunkten kénnen Initiativen burger-
schaftlichen Engagements einbezogen wer-
den, um zielgruppengerechte Angebote zu
formulieren.

B Logopéaden/innen bieten Informations-
abende oder Fortbildung fiir Erzieher/innen
an.
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m Interprofessionelle Beratung fiir Erzieher/
innen in Kindertageseinrichtungen durch
Mediziner/innen und Therapeuten/innen
wird Uber ein Jugendamt organisiert.

m In Kindertageseinrichtungen unterstutzen
Logopaden/innen des Gesundheitsamtes
(oder in anderen Fallen Logopaden/innen
mit Honorarvertrag mit dem Jugendamt)
die Erzieher/innen bei Beobachtungs- und
Screeningaufgaben.

m ,Netzwerk Sprache” heil3t ein Zusammen-
schluss, der kommunales und biirgerschaft-
liches Engagement zur Verbesserung der
sprachlichen Fahigkeiten von Kindern in
sozialen Brennpunkten verknipft.

m runde Tische zur interkulturellen Erziehung
zur Erarbeitung eines stadtischen Gesamt-
konzeptes,

m Elternschulen,

m Organisation einer Fachtagung durch ein
Landesjugendamt unter Einbeziehung von
Fachleuten aus den verschiedenen Unter-
stlitzungssystemen.

m Konzeptionelle Zusammenarbeit zwischen
Fachleuten aus Wissenschaft und Praxis
aus den verschiedenen Bereichen zur Erar-
beitung geeigneter Instrumente zur Erfas-
sung sprachlicher Fahigkeiten.

Fazit

Sprachgestorte Kinder brauchen Spracht-
herapie, sprach-,schwache” Kinder brau-
chen Sprachfoérderung, alle Kinder brauchen
Sprachanregung. Die Unterscheidung zwi-
schen therapiebedirftigen Stérungen und
forderbedirftigen Schwachen muss in einer
funktionierenden Zusammenarbeit zwischen
den Fachleuten aus den zustandigen Unter-
stlitzungssystemen getroffen werden. Leere
Kassen diirfen nicht zu Lasten der betroffenen
Kinder zu Verschiebebahnhofen zwischen den
Unterstlitzungssystemen fiihren. Statt dessen
sollten in einer verbesserten Zusammenarbeit
die Synergieeffekte zwischen den Systemen
intensiv genutzt werden.

Kontakt:

Monika Rausch

Deutscher Bundesverband fiir Logopadie e.V.,
Frechen

Augustinusstr. 11a

50226 Frechen

Telefon: 02234 / 379530

Fax: 02234 / 3795313

Email: rausch@dbl-ev.de
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Hamdiye Cakmalk, Initiative: Beratung und Begegnung e.V., Augsburg

Interkulturelle Sprachforderung im Stadteilnetzwerk — das
Stadtteilmutterprojekt in Augsburg-Oberhausen

Bei unserer Suche nach erfolgreichen neu-
en Konzepten der Sprachférderung sind wir
auf ein Beispiel gelungener Praxis in Nordr-
hein-Westfalen gestoRen: Das Essener Ruck-
sack-Projekt, auch ,Stadtteilmiutterprojekt”
genannt. Dieses Elternbildungs- und Sprach-
forderprojekt der Regionalen Arbeitsstelle flr
Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfami-
lien (RAA) uberzeugte uns so sehr, dass wir es
im Rahmen eines LOS-Mikro-Projekts im Aug-
sburger Stadtteil Oberhausen den 6rtlichen Be-
dingungen angepasst umsetzen wollten.

Wahrend der Sprachforderung sollten auch
die Erziehungs- und Sozialkompetenzen von
Migranteneltern mit Hilfe von mehrsprachigen
Multiplikatorinnen (den , Stadtteilmiuttern”)
gestarkt werden. Bereits bestehende sozi-
alrdaumliche Kontaktnetze zwischen Eltern,
Kindertagesstatten, sozialen Diensten und
Weiterbildungstragern sollten hierfir genutzt
werden.

In einer Vorbereitungsphase von vier Mona-
ten wollten wir die mit Kindern beschaftigten
Bildungseinrichtungen in Oberhausen fir die
Notwendigkeit eines solchen Projekts sensibi-
lisieren. Die Zielsetzungen waren:

m Bekanntmachung des Projektansatzes bei
potentiellen Kooperationspartnern,

m Konzepterstellung mit Kooperationspart-
nern im Stadtteil und

m die gemeinsame Planung des weiteren Vor-
gehens

Nach einem Informationstreffen fiir betroffene

Einrichtungen, einer Impulsveranstaltung und

umfangreichen telefonischen, schriftlichen

sowie personlichen Begegnungen beteiligten

sich vier Kindertagesstatten von verschiedenen

Tragern (stadtisch, evangelisch, katholisch) an

der Umsetzung des Projekts.

Sie rekrutierten insgesamt sechs Stadtteil-
mutter. Finf davon sind tirkischer und eine
russischer Herkunft. Diese Elternbegleiterinnen
sind mehrsprachig, haben einen guten Kon-
takt zur Kindertagesstatte und zu den anderen
Eltern und verfligen Uber die nétige Zeit von
sechs Stunden wochentlich.

Zur Qualifikation fir die Arbeit mit weiteren
Muttern und fir die Zusammenarbeit mit der
Kindertagesstatte erhalten die Stadtteilmutter
jede Woche fiir zwei Stunden eine Anleitung
in deutscher Sprache nach dem schriftlichen
Rucksack-Programm der Regionalen Arbeits-
stelle fur Kinder und Jugendliche aus Zuwan-
dererfamilien (RAA). In derselben Woche ge-
ben sie in den Raumen der Kindertagesstatte

das Erlernte an ihre Muttergruppe weiter, und
zwar in ihrer Muttersprache.

Die Mittergruppen der Stadtteilmutter be-
stehen aus 7 bis 14 Frauen einer Nationalitat.
Es gibt drei turkische, eine russische und eine
heterogene Gruppe, deren Teilnehmer/innen
Mdtter und ein Vater aus acht verschiedenen
Herkunftslandern sind. Die Anleitung erfolgt in
dieser Gruppe in deutscher Sprache, mit dem
Hinweis, das Erlernte zu Hause in der Mutter-
sprache an die Kinder weiterzugeben.

Obwohl auch eine italienische und eine ara-
maische Stadtteilmutter gefunden werden
konnten, war das Interesse der teilnehmenden
Mutter so gering, dass keine Gruppen gebildet
wurden. Offensichtlich miissen bei diesen Na-
tionalitaten andere Wege der Zusammenarbeit
mit dem Eltern gegangen werden.

Mit den Einrichtungen wurde vereinbart, das
gleiche Material und die Lernspiele, die die
Kinder mit ihren Mittern in der Erstsprache be-
nutzen, parallel im Kindergarten in deutscher
Sprache einzusetzen. Durch den Wiedererken-
nungseffekt sollen die Kinder in die Lage ver-
setzt werden, die deutsche Sprache einfacher
und effektiver zu lernen.

Unter Einhaltung der Auflage, dass die Stadt-
teilmutter die paralelle Anbindung an den Kin-
dergarten honorieren, stellte uns die Regionale
Arbeitsstelle RAA kostenlos ihr mehrspra-
chiges Arbeitsmaterial fir die Mitter und die
Kinder zur Verfligung.

Das Programm besteht aus verschiedenen
Themen, die je nach Situation ausgewahlt
werden konnen: Familie, Kleidung, Frihling
usw. Das aktuelle Thema, das die Mutter zu
Hause mit ihren Kindern in der Muttersprache
bearbeiten, wird von den Stadtteilmdttern der
Kindertagesstatte bekannt gegeben. Die Erzie-
her/innen greifen das Thema in der deutschen
Sprache mit allen Kindern im Kindergarten ge-
meinsam auf (Mitnahmeeffekt).

Das Material der RAA ist stark strukturiert.
Die Mitter empfinden dies nach eigenen Aus-
sagen als eine Erleichterung in ihrem Alltag.
Zusatzlich entspricht auch diese strukturierte
Art des Lernens ihren Erfahrungen. In Kinder-
tageseinrichtungen mit situationsorientiertem
Ansatz mussen individuelle Wege gefunden
werden, um das Material mit den Inhalten der
Einrichtung zu verbinden.

Deutlich wurde, wie wichtig neben der Vor-
bereitung der Stadtteilmutter zur Elternbildung
auch Fortbildungen fiir das Kindergartenteam
fir die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem
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Projekt sind.

Um die Partnerschaft zwischen den Erzieher/
innen und den Stadtteilmduttern zu festigen,
wurde eine Fortbildung zum Thema ,Interkul-
turelle Sensibilisierung” mit der Referentin
Frau Dr. Springer-Geldmacher durchgefihrt.
Weitere Fortbildungen flr beide Gruppen, z.
B. zu den Themen Sprachentwicklung, Mehr-
sprachigkeit und interkulturelle Padagogik,
sind geplant.

Funktionen der Kindertagesstatten

(1) Sie arbeiten an der Umsetzung des Projekts
mit, indem sie die Themen des Projekts auf-
greifen und damit Sprachférderung in der
deutschen Sprache in die Arbeit ihrer Ein-
richtung integrieren.

(2) Sie nehmen die Sprachféorderung von Mi-
grantenkindern als Anlass, das Thema
Sprache insgesamt fur alle Kinder zu eta-
blieren.

(3) Sie leisten wichtige Beitrage fur das Gelin-
gen des Projekts, indem sie bei der Bildung
der Muttergruppen und der Auswahl der
Stadtteilmutter aktiv beteiligt sind.

(4) Sie stellen Raumlichkeiten fiir die Zusam-
menkiinfte der Gruppen zur Verfligung.

(5) Sie unterhalten einen regelméaRigen Aus-
tausch mit den Stadtteilmuttern, wodurch
ein abgestimmtes Vorgehen moglich wird.

(6) Sie erhalten Anregungen, wie die Kinder-
tagesstatte interkulturell gestaltet werden
kann.

Einige Kindertagesstatten waren bereit, Ge-

schwisterkinder wahrend der Mittertreffen

mitzubetreuen, andere sahen es als notwen-
dig an, zusatzlich Kinderbetreuer/innen zu en-
gagieren.

Funktionen der Stadtteilmutter

(1) Ohne die Stadtteilmtter konnte das Projekt
nicht wirksam umgesetzt werden. Sie tra-
gen den entscheidenden Anteil zum Erfolg
des Projekts bei.

(2) Sie sind ein wichtiges Bindeglied zwischen
den Migranteneltern und den padago-
gischen Fachkraften.

(3) Durch ihren Einsatz und ihr Engagement
sind sie positive Vorbilder fiir die Frauen in
den Mdttergruppen.

(4) Sie motivieren die Mitter flir die padago-
gische Beschaftigung mit ihren Kindern
standig aufs Neue.

Die Stadtteilmiitter berichten:

Durch das Projekt fiihlen sich die Stadtteilm{it-
ter in ihrem Selbstbewusstsein und Selbst-
wertgefluhl gestarkt, sie fihlen sich in der
Kindertagesstatte wohler als vor Beginn ihrer
Mitarbeit am Projekt. Die Mitarbeit macht sehr

viel Spal3. Die Mutter berichten, dass sie durch
die intensive Beschaftigung ihre Kinder besser
kennen lernen.

Das Projekt weckt bei vielen das Interesse,
auch die eigenen Deutschkenntnisse zu er-
weitern. Die Mtter verfligen nun tGber mehr
Sicherheit im Umgang auch mit der eigenen
Muttersprache. Insgesamt hat Sprache einen
hoéheren Stellenwert innerhalb der Familie ge-
wonnen.

Von solchen und ahnlichen Erfahrungen und
Veranderungen berichten die Stadtteilmutter
auch aus ihren Muttergruppen.

Nach der Auswertung der Projektphase LOS
Il wird eine Umsetzung der Projektkonzeption
auf die gesamte Stadt Augsburg angestrebt.
Die Stadtteilmdtter genie3en inzwischen An-
erkennung als wichtige Bindeglieder zwischen
Familie, Kindertagesstatte, Familienstitzpunkt
und Stadtteil. Fir ihr Engagement wurden sie
als Sprach- und Integrationsbotschafterinnen
ins ,,Blindnis fir Augsburg” aufgenommen.

Kontakt:

Hamdiye Cakmak
Projektkoordinatorin Stadtteilmiitter
Augsburg

Volkhart Str. 2

86152 Augsburg

Telefon: 0821 / 3246215

Fax: 0821 / 3246219

Email: h.cakmak@gmx.net
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Kerstin Wiehe, K&K Kulturmanagement
und Kommunikation, Berlin

Sprachforderung als projekt-
und ressourcenbezogene
Netzwerkarbeit

Nach einer Initiative der Jugendférderung und
des Quartiersmanagements im Jahre 2001 be-
schloss die Sozialraum-Arbeitsgemeinschaft
VIII (SRAG) nach & 78 KJHG im Bezirk Fried-
richshain-Kreuzberg von Berlin (Gebiet von
der Frankfurter Allee bis zum Stralauer Kiez)
die Erstellung eines , Aktionsplans fiir Toleranz
und Demokratie”. Dabei wurde insbesondere
die Lebenssituation von Kindern, Jugendlichen
und Familien in den Mittelpunkt der Aktivitaten
gestellt. Uber verschiedene Forderinstrumen-
tarien konnten in den vergangenen Jahren
rund hundert Teilprojekte realisiert werden (s.
a. www.typisch-respect.de).

Eine wesentliche Grundlage der gemein-
samen Projektarbeit ist der Ansatz der erwei-
terten Pravention, der mit der Geburt eines
Kindes beginnt, also alle Institutionen (Kinder-
tagesstatten, Schulen, Freizeiteinrichtungen,
Vereine, Initiativen, Ambulante Hilfen, Ju-
gendgerichtshilfe, Jugendférderung, Sozial-
amt, Sanierungstrager, Quartiersmanagement,
Stadtteilzentren, Polizei etc.) und insbesondere
die Familie mit einbezieht. Diese Institutionen
stellen das Netzwerk dar.

Sprachforderung

Es wurden in der (kontinuierlich wachsenden)
SRAG Leitthemen der gemeinsamen Arbeit
definiert. Eines der Leitthemen ist die Sprach-
forderung. Sprachforderung wird hier als
ganzheitlicher Ansatz verstanden — Sprachfor-
derung ist deshalb viel mehr als sprechen. Als
Ausgangslage stehen nicht die sprachlichen
Defizite, sondern die sprachlichen und kultu-
rellen Ressourcen im Mittelpunkt aller Aktivi-
taten. In den vergangenen drei Jahren wurden
bereits drei Werkstattgesprache zum Thema
Sprachforderung realisiert. Hier standen Infor-
mation, Qualifizierung und Austausch als Mo-
tor der gemeinsamen Arbeit im Mittelpunkt.
Eine interdisziplindre Steuerungs- und Vorbe-
reitungsgruppe plante die Werkstattgesprache
und wertete die Ergebnisse aus. Neben der
Vorstellung von Modellen und einem Praxis-
markt, der Sprachforderinstrumentarien zum
Ausprobieren anbot, wurden auch qualifizie-
rende Grundlagenvortrage gehalten. Weiterhin
wurden Arbeitsgruppen zur gezielten, schnitt-
stelleniibergreifenden Projektfindung angebo-
ten. Ab dem zweiten Werkstattgesprach wur-
den auch Eltern mit einbezogen —sowohl in die

Vorbereitung als auch als Referenten/innen.

Folgende Projekte konnte als Modelle initiiert
werden:

(1) Anschaffung eines , Psychomotorikkoffer”
in Zusammenarbeit mit dem Psychomo-
torikverband. Es handelt sich dabei um
ein mobiles Angebot, das von allen Ein-
richtungen im Sozialraum genutzt werden
kann. Die Materialien werden in einer Kin-
dertagesstatte aufbewahrt und kénnen tber
ein Leihsystem mit Lieferservice genutzt
werden. Begleitend fanden Einfiihrungs-
und Qualifizierungsfortbildungen statt, die
Einrichtungen Ubergreifend oder als Team
genutzt werden konnten.

(2) Es wurde flr zehn Padagogen/innen eine
sog. Triple-P-Qualifizierung (Elternkurse)
realisiert mit dem Hintergrund, dieses Wis-
sen flr die Zusammenarbeit mit Eltern und
Familien im Sozialraum zu nutzen. Bei der
Bewerbung fiir die Qualifizierung mussten
sich die Padagogen/innen dazu bereit er-
klaren, ihr Wissen im Rahmen der SRAG zu
prasentieren und weiter zu vermitteln.

(3) Als Kooperationsprojekt von Kindertages-
statten und Grundschulen wurden gemein-
same Theaterprojekte realisiert. Die Kin-
der studierten gemeinsam Stlicke ein und
spielten sie dann anderen Kindern vor.

(4) In Zusammenarbeit mit dem Projekt ,Kin-
derwelten” und den Bibliotheken wurden
Bicherkisten fir vorurteilsbewusste Erzie-
hung angeschafft. Gleichzeitig wurden fir
die Padagogen/innen Qualifizierungen fur
den Umgang mit den Bucherkisten und
deren Einsatz in der padagogischen Arbeit
angeboten. Die Blcherkisten sind in den Bi-
bliotheken stationiert und kdnnen von allen
Einrichtungen ausgeliehen werden.

Diese positiven Erfahrungen bewirkten ein
eigeninitiatives Weiterfihren der Impulse. So
grindete sich eine Arbeitsgruppe Kita-Grund-
schule, die sich kontinuierlich mit dem Uber-
gang von Kindertagesstatte zur Grundschule
beschaftigt. In dieser Arbeitsgruppe wurde
ein Satz von Infoflyern fiir Eltern erarbeitet,
der vermitteln soll, welche Anforderungen die
Grundschule an die sprachlichen und sozialen
Fahigkeiten eines Kindes stellen. Neben dem
konkreten Arbeitsziel konnte durch die Arbeits-
gruppe ein kontinuierlicher Austausch und die
regelmalige Zusammenarbeit initiiert und ge-
sichert werden.

Im Sozialraum haben sich inzwischen meh-
rere Kindertagesstatten den Schwerpunkt
~Bewegung und Psychomotorik” gesetzt und
dieses Thema gemeinsam mit den Eltern in An-
griff genommen. Zwei der drei Grundschulen
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arbeiten gezielt mit Psychomotorik, dort wurde
ein sog. Snoozle-Raum - verbunden mit einem
Leitfaden fiir die padagogische Arbeit - reali-
siert. Weiterhin ist ein Gesundheitszentrum in
Planung, das einen Schwerpunkt auf Bewe-
gung und Psychomotorik setzt.

Gemeinsam mit der SRAG wurde eine Res-
sourcen-Liste entwickelt, die ein gezieltes Mit-
nutzen von Ausstattungen, aber insbesondere
auch ein Zurickgreifen auf die Fahigkeiten und
Kompetenzen der Mitarbeiter/innen ermég-
licht. Auch wurde ein verbindlicher Koopera-
tionsvertrag flr die weitere Zusammenarbeit
entwickelt, der Verantwortlichkeiten und einzu-
bringende Ressourcen festlegt.

Trotz aller positiven Ergebnisse ist das Um-
denken in einem grofRen Netzwerk ein schritt-
weiser Prozess, der insbesondere ein Umden-
ken der Akteure notwendig macht und viel Zeit
benotigt. Und natlrlich gibt es auch Hemm-
nisse. Das gilt vor allem fiir die gravierenden
Umstrukturierungsprozesse in den Kinderta-
gesstatten (Privatisierung, neues Bildungspro-
gramm verbunden mit Qualifizierungen) und
den Grundschulen (neues Schulgesetz, Ganz-
tagsbetrieb, verlassliche Halbtagsgrundschu-
le, altersiibergreifende Eingangsstufe) und fir
die teilweise stark variierende personelle Be-
setzung der Einrichtungen (z. B. MAE-Kréfte).
Insbesondere durch die SchlieBungen von Ein-
richtungen gingen personelles Know-how und
gemeinsame Investitionen in diese Einrich-
tungen verloren. Obwohl die SRAG Ldsungen
fir den Erhalt solcher Einrichtungen erarbei-
tete, ist der Prozess der riicklaufigen Investiti-
onen fir Kinder, Jugendliche und deren Fami-
lien offensichtlich nur politisch aufzuhalten.

Wichtigster nachstes Ziel der gemeinsamen
vernetzten Arbeit fiir Kinder, Jugendliche und
deren Familien ist die Erarbeitung von Pro-
jektzielen mit verbindlichen Zeitfenstern fir
die Menschen, die Bestandteil des Netzwerkes
sind.

Kontakt:

Kerstin Wiehe

K&K - Kulturmanagement & Kommunikation
Berlin

Crellestr. 22

10827 Berlin

Telefon: 030 / 78703350

Fax: 030 / 78703352

Email: info@kultkom.de
http://www.kultkom.de
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Emine Basaran, Quartiersmanagement
Wrangelkiez, Berlin

Quartiersmanagement
Wrangelkiez in Berlin

Ausgangssituation im Quartier

Die schlechte Situation an den Schulen im
Wrangelkiez in Berlin-Kreuzberg war schon
lange vor der Veroffentlichung der PISA-Studie
bekannt und hat zum Attraktivitats- und Image-
verlust der dortigen Bildungseinrichtungen
geflihrt. Problemfelder sind ungeniigende
Deutschkenntnisse, mangelnde Sprachfahig-
keiten und eine geringe soziale Kompetenz
der Schiiler/innen. AuRerdem wurden bei den
Kindern eine unausgewogene Ernahrung so-
wie Defizite in ihrer motorischen Entwicklung
festgestellt.

Im und um den Wrangelkiez gibt es eine Viel-
zahl von Projekten in Kitas und Schulen und
Angebote zur Freizeitgestaltung bis zur Berufs-
und Existenzgriunderberatung. Trotzdem ist es
erstaunlich, wie wenig die Beteiligten Uber die
Anstrengungen anderer Akteure im Kiez wis-
sen und wie schlecht die Projekte vernetzt sind.
Erfolge und Erfahrungen werden unzureichend
vermittelt, was dazu flihrt, dass Angebote nicht
aufeinander aufbauen und vorhandene Res-
sourcen nicht optimal genutzt werden. In der
offentlichen Wahrnehmung stehen Probleme
in den Bildungseinrichtungen und Auffallig-
keiten im Freizeitverhalten von Kindern und
Jugendlichen im Vordergrund, die LOsungsan-
satze werden zu wenig wahrgenommen. Das
hat zur Konsequenz, dass die bildungsorien-
tierten Mittelschichten entweder wegziehen
oder ihre Kinder in Einrichtungen auRerhalb
des Gebietes einschulen. In den kommunalen
Schulen und Kitas treffen deshalb mehrheitlich
Kinder aufeinander, die einen gleichen Migra-
tionshintergrund und vor allen Dingen einen
ahnlichen sozialen Hintergrund haben.

Bildungsoffensive Wrangelkiez

Um nachhaltig wirkende Entwicklungen und
gebindelte Aktivitaten im Handlungsfeld Er-
ziehung und Bildung, zur Verbesserung der
Zukunftsperspektiven und der Teilhabe an der
Gesellschaft insbesondere fiir Kinder und Ju-
gendliche zu erreichen, wurde im Jahr 2002 im
Quartiersmanagementgebiet die , Bildungsof-
fensive Wrangelkiez” eingeleitet.

Ziel ist es, im Rahmen der Bildungsoffensive
unterschiedliche Projektbausteine und Projekt-
partner im Wrangelkiez zusammenzufassen, die
sich bisher separat mit dem Thema Erziehung
und Bildung beschaftigten. Neu entstehende
Projekte werden aufeinander abgestimmt, um

Kooperationen zwischen den Beteiligten anzu-
regen und dabei Synergieeffekte zu erzeugen,
mit denen langfristig Erfolge erzielt werden
kénnen.

Grundlage flr eine bessere Bildung und Aus-
bildung ist die Forderung der Sprach- und der
sozialen Kompetenz der Kinder und Jugend-
lichen, aber auch die enge Zusammenarbeit
der Trager der Bildungs- und Jugendarbeit. Das
Quartiersmanagement initiierte daher mehrere
Projekte, die es sich zum Ziel machten, vorhan-
dene Ressourcen und Potentiale zu nutzen.

Erste Phase (2003 bis 2004)

Die Hauptaufgabe wahrend der ersten Projekt-
phase war es, alle diejenigen mit ahnlichen
Zielgruppen, Projektinhalten und Zielstellungen
zusammenzuholen, um einen Diskussionspro-
zess zu Bildungsfragen und zu kooperativen
Vorgehensweisen in Gang zu setzen sowie er-
ste MalRnahmen exemplarisch durchzufiihren.

Dafiir wurden die kommunalen Kitas und die
Schulen zusammen mit den zustéandigen Fach-
verwaltungen (Schulrate/innen, Kitaberater/in-
nen, Jugendforderung) eingeladen, jeweils in
ihren Gremien mit Eltern, Erzieher/innen und
Lehrerkollegen/innen sinnvolle Erganzungen
zu den alltaglichen Bildungsaufgaben zu dis-
kutieren. In diesen Gesprachen entstanden
Projektideen, die umgesetzt und gemeinsam
(d. h. alle Schulen an einem Tisch, alle Kitas an
einem Tisch) ausgewertet und weiterentwickelt
wurden.

Darliber hinaus wurden Projekte und Vereine
eingeladen, die auRRerschulisch Angebote fiir
Kinder und Jugendliche machen. Mit ihnen
gemeinsam wurde ein Antrag auf Fordermittel
aus dem E&C-Programm (entimon) gestellt,
der bewilligt wurde. Das so entstandene Wran-
gelnetz konnte zwei Jahre lang fantasievolle
Projekte mit kreativen Methoden durchfiihren.
Dadurch wurden die Kinder und Jugendlichen
aus dem Kiez gefordert, ebenso wurde die Zu-
sammenarbeit der Einrichtungen ausgeweitet
und gefestigt. Menschen aller Altersgruppen
im Stadtteil erzielten zusammen vorzeigbare
Ergebnisse, wie z. B. das Suppenfestival, das
von der ersten Idee bis zur Durchfiihrung gep-
lant und realisiert wurde.

Ein weiterer wichtiger Baustein der Arbeit
des Quartiersmanagements ist es, die Mi-
granten/innen mit einem familidren und mut-
tersprachlichem Hintergrund in der Tirkei flr
eine Teilnahme am Entwicklungsprozess im
Gebiet zu interessieren, damit sie sich insbe-
sondere fiir die Bildung ihrer Kinder engagie-
ren konnen. Als Ergebnis einer aktivierenden
Befragung entstanden in diesem Zusammen-
hang mehrere Projekte, die nach der Initiie-
rungsphase durch das Quartiersmanagement
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von bestehenden Einrichtungen (Schulstation,
Nachbarschaftshaus) weitergeflihrt werden.

Zweite Phase (2005)

Das inzwischen geltende neue Schulgesetz
(das insbesondere die Offnung der Schulen re-
gelt, Kitas als Bildungseinrichtungen versteht
und die Zusammenarbeit zwischen Schule und
Jugendforderung starkt) sowie die aktuelle
Diskussion tber Bildung, Schule, Sprachfor-
derung und Integration fordert und bestéatigt
die Bemihungen des Quartiersmanagements
auf lokaler Ebene.

In der zweiten Phase der Bildungsoffensive
Wrangelkiez sollen die vorhandenen und in
den letzten Jahren neu gesponnenen Faden
zu einem Netzwerk verknilpft werden. Bereits
realisierte und kiinftige Projekte konnen den
Entwicklungsprozess weiter beférdern, wenn
sie eingebettet sind in eine mit den Akteuren,
Einrichtungen und dem Bezirksamt gemeinsam
entworfene Strategie zur Weiterentwicklung
des Bildungswesens im Quartier.

Kinder mit familiaren Hintergriinden insbe-
sondere in der Turkei werden in den Schulen
und kommunalen Kitas auf langere Sicht die
Mehrheit der zu bildenden Kinder und Jugend-
lichen ausmachen. Vom Quartiersmanage-
ment wird diese Tatsache im Gegensatz zur
offentlichen Debatte nicht als beklagenswert
gesehen, sondern die Verschiedenartigkeit der
Kinder wird aufgrund der ihr innewohnenden
sozialen, kulturellen und muttersprachlichen
Kompetenzen als Chance und Ressource ver-
standen. Auf diese vorhandenen Potentiale
wird aufgebaut, um die Qualitat der Bildungs-
einrichtungen im Wrangelkiez so zu erhdhen,
dass sie einmal zu den besten in der Umge-
bung gehoren werden. Das ist eine Zukunftsvi-
sion fur den Wrangelkiez.

Im April 2005 wurde ein Werkstattgesprach
unter dem Motto ,Wrangelkiez macht Schule”
durchgefiihrt, das als Auftakt zur Entwicklung
einer aufbauenden und vernetzten Strategie
der Bildungseinrichtungen und der Eltern- und
familienbezogenen Arbeit zur Verbesserung
der Bildungschancen der Kinder aus dem
Wrangelkiez diente. Konzeptuell sollte der de-
fizitorientierte Blick auf den Kiez in eine res-
sourcenorientierte Sicht verandert werden und
dadurch die Attraktivitat der Bildungseinrich-
tungen nach innen ebenso wie in ihrer Aul3en-
wirkung gesteigert werden. An dem Werkstatt-
gesprach nahmen alle Fachabteilungen des
Jugendamtes und die lokalen Akteure aus den
Bildungseinrichtungen im und um den Wran-
gelkiez teil, ebenso das Quartiersmanagement
als Organisator.

Inhalte des Arbeitsgesprachs und der
Vortrage von externen Fachleuten waren

die bisherigen Erfahrungen im Bereich der
Sprachférderung und im Umgang mit den
~Unterschiedlichkeiten” der Kinder und Ju-
gendlichen (Diversity-Ansatz), ebenfalls wur-
den Ansatze interkultureller und vorurteils-
bewusster Erziehung vorgestellt. Im zweiten
Teil des Werkstattgesprachs wurde Vereinba-
rungen zur weiteren Zusammenarbeit und zu
einer vernetzten Arbeit der Bildungseinrich-
tungen als Grundlagen fiir einen Aktionsplan
geschlossen.

Dieser Aktionsplan zur Verbesserung der
Bildungschancen der Kinder im Wrangelkiez
soll mit Hilfe aller Beteiligten konkretisiert und
neue, aufbauende Projekte mit den bereits er-
folgreich angewandten Ansatzen und Metho-
den entwickelt und realisiert werden.

Kontakt:

Emine Basaran

Quartiersmanagerin im Wrangelkiez
VorOrtBiiro Quartiersmanagement
Wrangelkiez

Schlesische Str. 12

10997 Berlin

Telefon: 030 / 69515724

Fax: 030 / 69515726

Email: qm.wrangelkiez@berlin.de
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Dr. Monika Springer-Geldmacher,
Hauptstelle RAA, Essen

Rucksack - ein Programm zur Forderung der Mehrsprachig-
keit von Migrantenkindern vor der Schule

Entwicklungsphasen von Kleinkindern

Kinder brauchen flr ihre Entwicklung Anre-
gungen und Erwachsene, die sich um sie kiim-
mern. Was konnen Eltern und Erzieher/innen
tun, um Kinder in ihrer Entwicklung zu unter-
stltzen? Die Kleinstkindforschung bietet in Zu-
sammenarbeit mit der Hirnforschung hier viele
neue Erkenntnisse.

Beim Neugeborenen sind die Nervenzellen
wie ein gleichmalRiges, dichtes Netz verbun-
den, das Impulse in alle Richtungen weiter-
leitet. Bis zum 2. Lebensjahr nimmt die Zahl
dieser Verbindungen zu. Im Prozess des Ler-
nens — der Haufung der Impulse in bestimmten
Bahnen - bilden sich Synapsen. In den ersten
drei Lebensjahren werden diese synaptischen
Kontakte im Uberschuss hergestellt. Erst ab
dem 3. Lebensjahr konnen sie durch Lernen
dauerhaft geschlossen werden bzw. sie bauen
sich wieder ab, wenn sie nicht gebraucht oder
genutzt werden.

Ein Kleinkind hat alle seine Sinne auf Emp-
fang gestellt, es ist begierig, die Eindriicke,
denen es ausgesetzt wird, zu sortieren, zu be-
urteilen und zu begreifen. In besonders sen-
siblen Phasen lernen die Kinder bei minimalem
Input mit maximaler Geschwindigkeit. Wenn
man diese Phasen verpasst, lernt das Kind
danach viel schwerer. Ein Kind lernt nicht wie
ein Schwamm, sondern immer nur so viel, wie
es flr seine entwicklungsgemaf3e Ausstattung
benotigt.

Fir die Ausformung des individuellen Denk-
und Geflihlsapparats ist die zweite Phase der
Hirnentwicklung wichtig. Diese geschieht etwa
im Zeitraum zwischen dem dritten und dem
siebten Lebensjahr. Dann namlich wird im
Kopf ,sortiert”: Viele genutzte Nervenverbin-
dungen verstarken sich, doch nur diejenigen,
die aktiv gebraucht werden, bleiben. Die weni-
ger genutzten Verbindungen verkimmern. Je
vielfaltiger die Anregungen, desto komplexere
Strukturen bilden sich. Dieser Prozess erfolgt
etwa bis zur Pubertat. Dem Erwachsenen steht
zum Lernen weitgehend nur das bis dahin ge-
bildete Netz zur Verfligung. Ein ganzlich neues
Gerust synaptischer Verbindungen kann der
Mensch ebenso wenig knlipfen wie das beste-
hende ausloschen.

So genannte Entwicklungsfenster bestim-
men, welche Fahigkeiten ein Kind wann erlangt.
Die optimalen Lernphasen enden sehr friih.
Nach drei Jahren endet der erste Entwicklungs-

schub, der zweite kurz vor der Pubertat. Das
Sprachenfenster ist in der Regel dann schon
zugefallen, wenn Schiler/innen normalerweise
eine Fremdsprache zu lernen beginnen.

Entscheidend fiir die Zukunft eines Kindes ist
also, was es in den ersten Jahren erlebt. Ver-
passte Momente flir den Spracherwerb oder
fur feinmotorische Bewegungen lassen sich
nie wieder nachholen. Kinder lernen das am
besten, was sie selbst ausprobieren und unmit-
telbar erfahren. Erst dann bauen sich nachhal-
tige neuronale Netze auf.

Fir das Erlernen der Alltagssprache existiert
ein Zeitfenster ab dem Alter von drei Jahren.
Auch eine Zweitsprache kann dann leicht er-
lernt werden. Kinder machen noch gramma-
tikalische Fehler, doch diese Phase wird bald
tiberwunden. Kinder lernen schneller, wenn
ein vertrauter Erwachsener ihre Sprechver-
suche begeistert kommentiert. Sie verbinden
mit neuen Wortern und Satzstrukturen ein po-
sitives Geflihl und behalten sie besser, wenn
jemand, mit dem sie eine tiefe Beziehung ver-
bindet, sie begleitet.

Fortschritte, Interessen und Starken des Kin-
des sollten zwischen Erzieher/in und Eltern
ausgetauscht werden. Beide sind fiir die Ent-
wicklung der Kinder verantwortlich, beide kon-
nen ihren Beitrag fur den Fortschritt der Kinder
leisten. Kinder kobnnen mehr, wenn sie in ihrer
Entwicklung gefordert werden. Wenn sich Er-
zieher/in und Eltern erganzen, nutzt das den
Kindern mehr, als wenn jeder fir sich agiert.
Bildungsferne Eltern kénnen lernen, wie sie ihre
Erzieherkompetenzen zum Wohle ihrer Kinder
erhohen konnen. Erzieher/innen und Lehrer/in-
nen miussen ihre Kompetenzen so umsetzen,
dass Kinder Neues mit allen Sinnen erfahren
und erlernen kénnen. Langerfristige Erfolge
werden dann erreicht, wenn Kinder begeistert
und emotional angesprochen werden. Lange-
weile und Unterforderung ist das Schlimmste,
was einem gesunden Hirn in der Phase der Sy-
napsenbildung widerfahren kann.

Der Blick iiber den Zaun:
das Rucksack-Projekt aus Rotterdam

Durch die Schullaufbahn vieler Kinder aus Zu-
wandererfamilien zieht sich die Tatsache, dass
ihre Sprachkenntnisse im Deutschen unzurei-
chend sind. Fiir den Erfolg in der Zweitsprache
kommt der Erstsprache eine groRe Rolle zu.
Verfligt ein Kind in seiner Muttersprache tber
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ausgebildete Sprachstrukturen, so kann es
auch erfolgreich eine Zweitsprache erlernen.

Der Arbeitskreis ,Interkulturelle Erziehung
im Elementar- und Primarbereich” (IKEEP) der
Regionalen Arbeitsstelle zur Foérderung von
Kindern und Jugendlichen aus Zuwandererfa-
milien (RAA) entdeckte in Rotterdam bei der
Stiftung de Meeuw das sog. Rucksack-Pro-
gramm. Der Arbeitskreis adaptierte das Pro-
gramm und uUbersetzte bzw. Uberarbeitete es
fir den Einsatz in Deutschland. Der interkul-
turelle und interaktive Ansatz wurde heraus-
gearbeitet, und der Lebensweltbezug fir die
Bedingungen in Deutschland hergestellt. Seit
1999 steht ein Materialpaket fiir die Erprobung
zur Verfligung, und zwar in Deutsch, Tirkisch,
Italienisch, Griechisch, Russisch und Arabisch.
Die spanische und serbische Ubersetzung ist
derzeit in Bearbeitung. Weitere Ubersetzungen
und Bearbeitungen des Materials kbnnen sich
aus der Praxis ergeben.

Zielsetzungen des Rucksack-Programms

(1) Die Forderung von Mehrsprachigkeit bei
Migrantenkindern
Die Wertschatzung der Muttersprache be-
deutet auch Erziehung zu Respekt vor ande-
ren Werten. Die Forderung der Erstsprache
ist Voraussetzung fir den Erwerb der Zweit-
sprache. Mehrsprachigkeit ist eine Schlis-
selqualifikation fiir soziale und berufliche
Teilhabe in dieser Gesellschaft.

(2) Die Stdrkung der Erziehungskompetenz
Die Mitter sollen als Erziehungsexpertinnen
gestarkt werden und Verantwortung fir Er-
ziehung und Bildung ihrer Kinder tberneh-
men.

(3) Die Starkung des Selbstwertgefiihls der zu-
gewanderten Miitter und ihrer Kinder
Selbstbewusstsein und Selbstwertgefihl
der zugewanderten Mutter werden gestar-
kt, und das Ankniipfen an ihre Starken wird
angeregt. lhnen wird der Wert der vorschu-
lischen Forderung ihrer Kinder vermittelt.
Das gestarkte Selbstbewusstsein der Mt-
ter drickt sich in einer verantwortlichen
Mitarbeit und der Auseinandersetzung
mit den Erzieher/innen Uber die Ziele der
Einrichtung aus. Die Kontaktaufnahme zu
Muttern bzw. Eltern der eigenen kulturellen
Gruppe und der Mehrheitsgesellschaft wird
dadurch erleichtert. Damit geht eine Star-
kung in der Entwicklung der Kinder einher.

(4) Die Stdrkung der interkulturellen Pddago-
gik und des Mehrsprachenkonzepts der
Einrichtung
Die Einrichtung Gbernimmt die Verantwor-
tung fur die Entwicklung der Kinder in Be-
zug auf ihre Mutter- und Zweitsprache. Sie
entwickelt ein Konzept fiir Mehrsprachig-

keit und Interkulturalitat. In diesem Rahmen
offnet sie sich fiir ein interkulturelles Team
und die teilhabende Rolle der Eltern. Ein
gleichbedeutender Schritt ist die Offnung
des Teams bzw. des Tragers fir die Beschaf-
tigung von muttersprachlichen Kraften in
der Einrichtung.

Rucksack-Modelle (Typen)

In Nordrhein-Westfalen haben sich seit Beginn
des Rucksackprojektes im Jahre 1999 zwei
unterschiedliche Modelle des Rucksack-Pro-
gramms bewahrt.

Im Modell 1 werden Miitter, die sowohl ihre
Muttersprache als auch die deutsche Sprache
gut beherrschen, zu Stadtteilmuttern bzw. El-
ternbegleiterinnen ausgebildet, die jeweils
eine Muttergruppe, deren Kinder die Kinder-
tageseinrichtung besuchen, fir Sprach- und
Entwicklungsaktivitaten anleiten.

Im Modell 2 fihren Erzieher/innen mit Migra-
tionshintergrund, die bereits in der Einrichtung
arbeiten oder Uber ABM eingestellt werden,
eine Mittergruppe in die Sprach- und Entwick-
lungsaktivitaten ein.

Die Umsetzungsstruktur des Rucksack-Pro-
gramms ist abhangig von den 6rtlichen Bedin-
gungen, u. a. den finanziellen und personellen
Ressourcen. Vor diesem Hintergrund haben
sich in der praktischen Umsetzung auch andere
Rucksack-Typen entwickelt und bewahrt.

Grundsatzlich ist die Durchfiihrung des Pro-
gramms fur die Dauer von 9 Monaten vorgese-
hen. Eine Rucksack-Gruppe setzt sich im Ideal-
fall aus 7 bis 10 Mittern zusammen.

Methodische Vorgehensweise

Das Programm ,Rucksack” setzt in den betei-
ligten Kindertageseinrichtungen bzw. Grund-
schulen einen Organisationsentwicklungspro-
zess in Gang. Es handelt sich nicht um eine
angegliederte MaRnahme, sondern das Pro-
gramm erfordert die Veranderung aller in der
Kita Agierenden. Mitter und Erzieher/innen
werden Partner fir die Entwicklung der Kinder.
Durch diese Partnerschaft wird weitgehend
die intendierte Parallelisierung der Angebote
in der Erst- und Zweitsprache erreicht.

Das Konzept geht die Forderung von Kindern
im Elementarbereich mehrdimensional und sy-
stemisch an: Es berucksichtigt die Entwicklung
der Kinder in Bezug auf ihre Lebenswelt und
ihre Familie. Es berlcksichtigt ebenso das Bil-
dungssystem Kindertagesstatte und die in ihm
Agierenden. ,Rucksack” zielt auf die Forderung
der Muttersprachenkompetenz, auf die Forde-
rung des Deutschen und auf die Férderung der
allgemeinen kindlichen Entwicklung ab. Da-
bei werden die Mitter als Expertinnen fiir das
Erlernen der Erstsprache angesprochen. Die
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Zusammenarbeit orientiert sich nicht an ihren
etwaigen sprachlichen Defiziten, sondern an
ihren Starken. Durch Anleitung und mit Hilfe
von Arbeitsmaterialien werden sie auf die For-
derung der Muttersprache vorbereitet. Mutter
werden so in ihrer Sozialisationskompetenz ge-
starkt. Sie lernen den Wert von Bilderbichern,
Literatur, Liedern, den Wert des Spielens sowie
Malens und der Verbindung von Sprache und
Handeln fur die Entwicklung ihres Kindes in
der alltaglichen Beschaftigung kennen. In der
Regel gehoren die am Programm beteiligten
Mdtter bildungsfernen Schichten an. Mit der
kontinuierlichen Vermittlung des Programms
tiber 9 Monate wachst auch ihre muttersprach-
liche Kompetenz — ein Gewinn, der sich unmit-
telbar fiir die Sprachentwicklung ihrer Kinder
auswirkt.

Die Anbindung an die Kindertagesstatte ist
sehr wichtig und unverzichtbarer Bestandteil
des mehrdimensionalen Konzepts, denn hier
erfolgt parallel zu der Arbeit mit den Muttern
die Forderung in der deutschen Sprache. Die
Kindertagesstatten verpflichten sich, das Pro-
gramm der Mutter mit ihrem Konzept der
Zweitsprachenvermittlung zu koordinieren. Die
Erzieher/innen kennen das Programm genauso
wie die Eltern und integrieren moglichst paral-
lel das sprachliche Thema der Woche in ihren
Kindergartenalltag. Die Erzieher/innen werden
durch die RAA mit Fortbildungsangeboten auf
ihre Aufgabe vorbereitet.

Evaluation/ Ergebnisse

In Nordrhein-Westfalen sind seit Beginn des
Rucksack-Projekts im Jahre 1999 insgesamt
106 Rucksack 1-Gruppen entstanden. In ihnen
wurden rund 1200 Mutter auf die spielerische
Sprach- und Entwicklungsarbeit mit ihren
Kindern tuber 9 Monate hinweg vorbereitet.
Inzwischen wird auch auRerhalb von Nordr-
hein-Westfalen, z. B. in Mannheim, Weinheim,
Ludwigsburg und im Kreis Oberschwaben, mit
diesem Programm gearbeitet. Alle beteiligten
Kommunen und andere Kooperationspartner
haben aufgrund der guten Erfahrungen und
der regen Inanspruchnahme des Projekts durch
die Adressaten/innen im zweiten Jahr ihr finan-
zielles Engagement erhdht. Die Erfahrungen
der RAA bei der Umsetzung des Rucksack-Pro-
jektes sind in die Richtlinien des Landes Nor-
drhein-Westfalen tiber die Gewahrung von Zu-
wendungen fiir Angebote zur Sprachférderung
im Elementarbereich eingeflossen.

Das Programm wird in einer breiten Offent-
lichkeit positiv wahrgenommen. Es wurde in-
zwischen mit zwei Preisen ausgezeichnet.

Im Rahmen einer formativen Evaluation in
den Jahren 2000 und 2002 wurden in der Stadt
Essen alle Projektbeteiligten schriftlich zu den

Auswirkungen des Projektes befragt (s. Stadt
Essen/ RAA/ Biiro fiir interkulturelle Arbeit,
Hg., 2004: Das Stadtteilmutter-Projekt — inter-
kulturelle Sprachférderung und Elternbildung
im Elementarbereich, Teil I, Evaluationsergeb-
nisse der Modellphase). Die Ergebnisse spie-
geln die guten Erfahrungen aus den verschie-
denen Kommunen und Kreisen wider; sie sind
deshalb tendenziell auch auf andere Rucksack-
Gruppen Ubertragbar.

Die wichtigsten Ergebnisse aus der
Evaluation

1. Verhaltnis zwischen Mlittern und Erzieher/
innen

Die Mitter beurteilen das Projekt aul3erst po-
sitiv. Sie beschreiben Veranderungen sowohl
im Verhaltnis zur Tagesstatte als auch zu ihrem
Kind und innerhalb der Familie. Die Mehrzahl
von ihnen tritt nun selbstbewusster auf und
traut sich, die eigene Meinung zu dul3ern. Von
der Mehrheit der befragten Erzieher/innen wird
ein groBeres Interesse der beteiligten Mutter
wahrgenommen. Bei fast zwei Dritteln der Er-
zieher/innen flihrte das Projekt zu einem besse-
ren Verstandnis fiir die Situation nicht-deutsch-
sprachiger Kinder und ihrer Familien.

2. Sprachentwicklung

Sowohl die Miitter als auch die Erzieher/innen
gaben an, dass die Sprachkompetenz sowohl
in der Mutter- als auch in der Zweitsprache
Deutsch deutlich besser geworden ist.

3. Interaktion Mutter-Kind

Das Verhaltnis zwischen den am Projekt teil-
nehmenden Mittern und ihren Kindern hat
sich positiv entwickelt, was sich u. a. in mehr
Beschaftigung mit dem Kind dul3ert. Die Mitter
haben die Bedeutung von Sprache erkannt, d.
h. das Sprechen in Alltagssituationen hat einen
héheren Stellenwert bekommen. Die Kinder
werden jetzt an alltaglichen Dingen wie Haus-
arbeit oder Backen beteiligt oder gehen seither
mit der Mutter einkaufen.

4. Weitere Auswirkungen

m Uber die Elternbildungsarbeit sind neue Ak-
tivitaten mit Eltern bzw. Mittern erwachsen
wie z. B. Vorlesepatenschaften, Sportgrup-
pen und Gesprachskreise.

m Bei 77 Prozent der Mitter wurde das In-
teresse fir eine Erweiterung der eigenen
Deutschkenntnisse geweckt.

m Die Lernfreude der Kinder wird geweckt.

m Die Eltern trauen sich mehr, Ideen und Wiin-
sche zu duBBern und suchen das Gesprach.

m Die Eltern werden von den Mitarbeiter/in-
nen der Kitas starker akzeptiert.
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m Die Mitarbeiter/innen der Kitas nehmen
vermehrt an Fort- und Weiterbildungen
zum Spracherwerb und zur interkulturellen
Padagogik teil.

m Das eigene Sprachverhalten wird bewusster
beobachtet.

m Die Grundschulen stellen eine Verbesse-
rung in der (Sprach-)entwicklung der am
Programm beteiligten Kinder fest.

m Der anfangliche Widerstand der Kitas ge-
gen das ,verschulte” Material hat sich in
positive Akzeptanz gewandelt.

m Die Kindergartenarbeit ist fir Migrantenel-
tern transparenter geworden.

Einige Stimmen aus der Praxis

»~Vorher habe ich nicht gedacht, dass die friihe
Forderung von Kindern so notwendig ist.”

... ich mochte, dass unsere Kinder einmal
das gleiche Niveau erreichen wie deutsche
Kinder.”

»Vor Rucksack haben wir nur darauf geachtet,
dass unsere Kinder genug essen, schlafen
und trinken, jetzt achten wir mehr auf die
Beduirfnisse unserer Kinder und die psycholo-
gischen Aspekte.”

.Die Sprachkompetenz der ,Rucksack-Kinder’
wird besser.”

.Der Kontakt zu den Mittern ist offener und
intensiver geworden.”

Erganzende Programme

Neben dem Programm , Rucksack 1* fiir Kin-
dergartenkinder zwischen 4 bis 6 Jahren beste-
hen weitere Projektteile:

.Griffbereit” fir Mutter-Kind-Gruppen mit
Kleinkindern von 1 bis maximal 4 Jahren;
dieses Programm ist in Familienbildungs-
und Tageseinrichtungen anzusiedeln.

~Rucksack 2” fiir Grundschulkinder, Eltern und
Lehrer/innen; das Programm wird derzeit an
einigen Essener Grundschulen mit Erfolg er-
probt.

Kontakt:

Dr. Monika Springer-Geldmacher
Hauptstelle RAA

TiegelstraBe 27

45141 Essen

Telefon: 0201/ 8328-304

Fax: 0201/ 8328-333

Email:
springer-geldmacher.hauptstelle@raa.de
Internet: http//:www.raa.de

E&C-Fachforum: Konzepte der frihkindlichen Sprachférderung in sozialen Brennpunkten
Dokumentation der Veranstaltung vom 9. und 10. Mai 2005 in Berlin

51



Gesine Lumpp, Kloster Denkendorf

Sprachhilfe nach dem
Denkendorfer Modell

1. Entstehung, Organisation und derzeitiger
Stand

Denkendorf in der Nahe von Stuttgart ist mit
ca. 10000 Einwohner/innen eine Industriege-
meinde, wie es viele in der Region gibt. Auch
ein Anteil von 17 Prozent Auslander/innen in
der Wohnbevdlkerung war in den Siebzigerjah-
ren typisch fiir diese Gegend Wiirttembergs.
Bekannt ist Denkendorf durch eine Fortbil-
dungsstatte der evangelischen Landeskirche
im Kloster Denkendorf. Aus ihr kam 1972 der
Anstol3 zur Einrichtung einer Sprachférderung
fur die Kinder der ,Gastarbeiter” in der Ge-
meinde, um ihnen sprachlich den Anschluss in
ihren Kindergartengruppen und Schulklassen
zu ermoglichen.

Die Organisationsform sollte eine Initiativ-
gruppe von engagierten Mitburgerinnen sein,
geleitet von einer ebenfalls ehrenamtlichen
Geschaftsflihrung und padagogisch begleitet
durch eine Mentorin oder einen Mentor. Trager
waren die Kommune und die 6rtlichen Kirchen-
gemeinden.

Im Marz 1973 nahmen die ersten Sprach-
helferinnen in Denkendorf ihre Arbeit auf.
Sie trafen sich mehrmals in der Woche mit je
einer Gruppe von 4 bis 5 Kindern, nachdem
sie zuvor von der Fortbildungsstatte Kloster
Denkendorf in die Arbeit eingefiihrt worden
waren. Die Sprachforderung findet fur Kinder-
gartenkinder im Rahmen der Freispielzeit und
fir Schulkinder in den Freistunden oder nach-
mittags in den Raumen der Schule statt. Auch
inhaltlich gehort eine enge Zusammenarbeit
mit Kindergarten und Schule zur Denkendor-
fer Konzeption.

Von Anfang an engagierte sich die Fortbil-
dungsstatte Kloster Denkendorf sehr stark in
der Konzeptionsentwicklung, in der Einflihrung
und Fortbildung von Sprachhelferinnen und
in der Verbreitung der Sprachhilfe nach dem
~Denkendorfer Modell”, das seit 1980 auch von
der Landesregierung finanziell unterstiitzt wird.
Seither haben sich in mehr als 80 Stadten und
Gemeinden Arbeitsgemeinschaften gebildet,
die nach den Grundséatzen des Denkendorfer
Modells arbeiten. So haben im Jahr 2004 etwa
tausend Mitarbeiterinnen knapp 12000 Kinder
sprachlich geférdert, davon waren zwei Drittel
Kindergarten- und ein Drittel Schulkinder.

2. Die Grundprinzipien des Denkendorfer
Modells im Kindergarten

(a) Die Sprachforderung im Kindergarten ge-
schieht ganzheitlich im Handeln und Spre-
chen in altersgerechten Spiel- und Lernsitu-
ationen unter Beteiligung aller Sinne.

(b) Damit Kinder mit einer anderen Famili-
ensprache moglichst rasch im deutschen
Kindergarten und in der neuen Sprache
heimisch werden, ist eine regelmalige
Forderung von Anfang an in der Kleingrup-
pe erforderlich. Die Kleingruppe bietet den
notigen Schonraum fiir die Anfange in der
deutschen Sprache, sie ermdglicht, dass
die Kinder individuell angesprochen und
ermutigt werden kénnen, dass ihnen auf-
merksam zugehort wird und dass sie aus-
reichend zu Wort kommen.

(c) Inhaltlich erfolgt die regelmaRige Forde-
rung in der Kleingruppe im Kontext und in
der Vernetzung mit der padagogischen Ar-
beit in der Gesamtgruppe. Sie greift deren
Themen in vereinfachter Form auf und gibt
den Kindern Gelegenheit zur Aneignung
durch eigene sprachliche Aktivitat.

(d) Sprachhilfe nach dem Denkendorfer Modell
wie der Kindergarten insgesamt konnen die
Familiensprache der Kinder nicht fordern.
Es wird aber akzeptiert, dass die Kinder zu
Hause eine andere Sprache sprechen und
dass diese Sprache die Grundlage ihrer ge-
samten Sprachentwicklung ist. Die Sprach-
helferin versucht, die Familiensprache in die
Arbeit mit einzubeziehen. Diese erste Spra-
che darf nicht diskriminiert werden; im Ge-
genteil, die Sprachhelferin soll Interesse an
der Herkunftssprache und Herkunftskultur
der Kinder zeigen und die Eltern ermutigen,
intensiv mit ihren Kindern in ihrer Sprache
zu sprechen. Eine gut entwickelte Erstspra-
che ist auch fiir das Lernen der deutschen
Sprache forderlich.

3. Vernetzung der padagogischen Arbeitim
Gemeinwesen

Die Spracharbeit mit den Kindern erfordert
regelméaRige Kontakte zu den padagogischen
Institutionen Kindergarten und Schule. Nur
so kann das Ziel fur die Kinder - namlich eine
volle Teilhabe in ihrer Kindergartengruppe
oder Schulklasse - verwirklicht werden. Ebenso
notwendig sind die Kontakte zu den ortlichen
Tragern, den Kommunen und Kirchengemein-
den. Auch das Gesprach mit den Reprasentan-
ten/innen der verschiedenen auslandischen
Gruppen wurde von Anfang an gepflegt. Diese
Zusammenarbeit war oft entscheidend fir die
Grindung einer Sprachhilfe-Arbeitsgemein-
schaft am Ort.

In den Anfangsjahren des Denkendorfer Mo-
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dells bestand die Elternarbeit in den meisten
Fallen aus den Einzelkontakten zwischen der
Sprachhelferin und den Eltern der Kinder ihrer
Gruppe. Hier ging es im Wesentlichen um die
Verbesserung der Lebenssituation der Familie,
die die Sprachhelferin als Vertrauensperson
um Hilfe bat: bei der Suche nach einem Kin-
dergartenplatz, beim Ausfillen von Formu-
laren, beim Gang zum Rathaus, der Vermitt-
lung einer Putzstelle, bei der Suche nach einer
Wohnung. In dieser Phase war die Sprachhel-
ferin oft auch die Mittlerin: zu auslandischen
Sozialberater/innen, zur Erziehungsberatung,
zu Forderschulen, zu ortlichen Vereinen oder
Arbeitgeber/innen und Betrieben und zu ande-
ren Institutionen.

Diese Art der Elternarbeit hat weitgehend
aufgehort; sie ist allenfalls noch bei Asylbewer-
berfamilien gefragt.

Schon in den Achtzigerjahren wurde an
die Arbeitsgemeinschaften der Wunsch nach
Sprachkursen fiir Erwachsene herangetragen.
In den folgenden Jahren bis heute haben sich
viele hier engagiert, besonders geeignete Kur-
se fur Frauen, z. B. in den Vormittagsstunden
und mit Kleinkinderbetreuung anzubieten.
Uberhaupt ist Frauenarbeit ein Feld, in dem
einige Arbeitsgemeinschaften zusatzlich ta-
tig sind. RegelmaRig finden Teenachmittage,
Frauen-Gesprachskreise, Nahkurse, tiirkisch-
schwabische Kochkurse, Frauen-Schwimm-
kurse und gemeinsame Ausfllige statt.

Es mag wohl an den Resultaten der PISA-
Studie liegen, dass neuere zusatzliche Aktivi-
taten, die hier und dort um das ,Kerngeschaft”
Sprachhilfe entstehen, vor allem auf Sprach-
und Schulbildung abzielen. Die Sprachhilfe
wird gelegentlich um eine Hausaufgabenhilfe
erweitert, ebenso sind Mutter-Kind-Sprach-
kurse zur Vorbereitung der Kinder auf den Kin-
dergarten entstanden. Projektbezogene Kin-
der-Theatergruppen erganzen gelegentlich das
regulédre Sprachhilfe-Angebot. Eine Lernwerk-
statt fir Gymnasiasten/innen und Realschtler/
innen aus Migrantenfamilien mit einer kleinen
Fachbibliothek und kompetenter Unterstiutzung
ist ein weiteres Beispiel, wie man gerade in der
Vernetzung dem jeweiligen Bedarf vor Ort ge-
recht werden kann.

Fir alle diese Aktivitaten wie flr die Sprach-
hilfe selber miissen Menschen gefunden wer-
den, die bereit sind, Zeit und Kraft in eine Ar-
beit zu investieren, die allenfalls durch eine
Aufwandsentschadigung entgolten wird.

Allerdings begleitet und berat die Fortbil-
dungsstatte, getragen von der Evangelischen
Landeskirche in Wiirttemberg, nicht nur die
Spracharbeit mit einem ausgedehnten Netz von
Einfiihrungs- und FortbildungsmaRnahmen,
sie bietet auch zusammen mit dem Verband

der Arbeitsgemeinschaften ,Sprachhilfe nach
dem Denkendorfer Modell” ein Forum fiir den
Erfahrungsaustausch und die Weiterentwick-
lung der Arbeit.

Kontakt:

Gesine Lumpp

Kloster Denkendorf

In der Dorfwiese 6

73770 Denkendorf

Telefon: 0711 / 344812

Email: gesinelumpp@t-online.de
www.kloster-denkendorf.de/Sprachhilfe
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Reyhan Kuyumcu, wissenschaftliche Mit-
arbeiterin bei der Stadt Kiel, Projektleitung
des Projekts , Literalitat und Spracherwerb”

Literalitat bei zweisprachig
aufwachsenden Kindern

In vielen GroRstadten gehort es zum Alltag,
dass acht von zehn Kindern mit einer ande-
ren Erstsprache als Deutsch auf der Warteliste
eines Kindergartens stehen. In manchen Kin-
dergartengruppen sind viele Nationalitaten
vertreten. Es kommt, wenn auch seltener, vor,
dass eine homogene Gruppe mit Kindern nicht-
deutscher Erstsprache gebildet wird. Wenn die
meisten Kinder in einer solchen Gruppe mit
geringen Deutschkenntnissen in den Kinder-
garten kommen, stellt sich die Frage: Wie kann
es gelingen, dass diese Kinder eine Zweitspra-
che gut erwerben und dabei ihre erste Sprache
weiter aufbauen kdnnen?

Ausgangssituation

Im August 2002 waren in Kiel-Gaarden, einem
Stadtteil mit hohem Zuwandereranteil, fast
alle Kinder auf den Wartelisten fiir stadtische
Einrichtungen zweisprachig aufwachsende
Kinder. Diese Situation entspricht dem Trend
in der Bundesrepublik. Da diese Kinder einen
Anspruch auf einen Kindergartenplatz hatten,
wurde zum ersten Mal eine Gruppe ganz ohne
Deutsch sprechende Kinder gebildet. Die An-
zahl der Kinder wurde auf 15 beschrankt, den EI-
tern eine sechsstiindige Betreuung angeboten.
Das Personal setzte sich aus zwei kompetenten
Fachkraften zusammen, die sich wahrend des
Projekts tber Zwei- und Mehrsprachigkeit wei-
terbilden sollten. Eine der padagogischen Kraf-
te ist eine einsprachige, deutsche Erzieherin,
die andere ist eine zweisprachige Erzieherin
(Deutsch und Turkisch).

Fir eine wissenschaftliche Begleitung konn-
te Prof. Dr. Ernst Apeltauer von der Universi-
tat Flensburg gewonnen werden. Aul3erdem
wurde eine halbe Stelle fiir eine wissenschaft-
liche Mitarbeiterin eingerichtet. Zwei deutsch-
sprachige Studentinnen, die abwechselnd im
Projekt arbeiteten, wurden als teilnehmende
Beobachterinnen eingesetzt. Wochentliche
Tonaufnahmen und regelmaBige Videoaufnah-
men wurden angefertigt. Auch die Eltern-Kind-
Interaktion zu Hause wurde durch Tonaufnah-
men dokumentiert.

Ziel des Projekts

Unser Ziel ist eine balancierte Zweisprachig-
keit, d. h. beide Sprachen werden maglichst
gut und auf einem hohen Niveau bewaltigt.
Die Erstsprache ist dabei eine wichtige und
wertvolle Ressource, die Kinder in den Kin-

dergarten mitbringen. Sie soll sowohl im Kin-

dergarten als auch im hauslichen Umfeld fir

kognitive Prozesse weiter angeregt und als

Schubkraft fiir die Zweitsprache genutzt wer-

den. Der Zweitspracherwerb findet hauptsach-

lich im Kindergarten statt, es sei denn, es gibt

Spielkameraden, die andere Erstsprachen spre-

chen, oder die Eltern sind selber zweisprachig

und kommunizieren mit ihren Kindern auch auf

Deutsch. Fast alle Kinder kamen mit sehr gerin-

gen Deutschkenntnissen in die Gruppe.

Sprache soll ein Mittel sein, das der Kommu-
nikation, Inhaltsvermittlung und Inhaltsmittei-
lung dient. Dies setzt voraus, dass die Kinder
gemeinsam Inhalte erleben und Freude am
Sprechen entwickeln, damit sie diese Inhalte
weitergeben wollen. Weiter soll Sprache auf
vielen unterschiedlichen Ebenen erlebt wer-
den. Kinder sollen im Kindergarten nicht nur
gesprochene Sprache bewaltigen, sondern
auch Schrift und schriftsprachlichen Struk-
turen begegnen und erste Erfahrungen damit
machen.

Davon ausgehend bedienen wir uns zweier
wesentlichen Strategien zur Umsetzung dieser
Ziele:

(1) Alltagsintegrierte Bildung findet durch Par-
tizipation statt und wird immer in beiden
Sprachen begleitet.

(2) In die alltagsbasierte Bildung wird auch
eine Begegnung mit Schrift einbezogen,
d. h., die Kinder machen so viel Erfahrung
wie moglich mit Schrift und allem, was dazu
gehort (Literalitat).

Wahrend sich die Erstsprache im hauslichen
Umfeld und im Kindergarten weiter aufbaut,
wird die Zweitsprache hauptsachlich im Grup-
pengeschehen und in Aktivitaten im Kinder-
garten erworben, die in einer anspruchsvollen
Form angeboten werden. Spracherwerb wird
dabei nicht zum eigentlichen Ziel gemacht, da
Sprache fiir Kinder nie Selbstzweck ist, son-
dern ein Mittel zur Kommunikation. Im Grunde
geht es also darum, Neugier auf Wissen zu we-
cken und darauf, wie man sich dieses Wissen
aneignen kann. Die Kinder sollen dieses Wis-
sen in beiden Sprachen erleben und mitteilen
kénnen.

Ein Schliissel zum Spracherwerb ist in un-
serem Projekt Literalitat, also der Kontakt mit
Schriftsprache. Die Alltagssprache ist fiir viele
Kinder nicht das Problem. Im Normalfall, wenn
also Kinder drei Jahre einen Kindergarten be-
suchen und sich auch in anderen Bereichen
normal entwickeln, kdnnen sie sich die flir den
Kindergartenalltag bendtigte Sprachkompe-
tenz aneignen. Aber der Erwerb von differen-
zierten sprachlichen Strukturen ist erst dann
moglich, wenn Kinder Zugang zu Schrift und
schriftsprachlichen Strukturen bekommen,
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und zwar in beiden Sprachen. Diesen Zugang
ermoglichen wir den Kindern durch Lernstati-
onen und Kooperation mit Eltern.

Anbahnung von Literalitat

Literalitat kann man als ,Begegnung und Um-
gang mit Schriftsprache und schriftsprach-
lichen Strukturen” definieren. Sie wurzelt in der
Familie und wachst im Kindergarten weiter.

Wenn Kinder mit drei oder vier Jahren ein
Buch nehmen, es aufschlagen und auf der
linken Seite anfangen zu ,lesen”, oder wenn
sie mit dem Finger Uber die Schrift von links
nach rechts fahren und so tun, als ob sie lesen
wirden, wenn sie ihre Namen aufschreiben
oder eine Geschichte kritzeln, dann haben sie
schon eine Vorstellung von Schriftsprache. Sie
bemerken den Unterschied zwischen geschrie-
bener und gesprochener Sprache, sie nehmen
z. B. einen Erzahlton an, wenn sie ,vorlesen”
oder erzahlen. Sie sind besonders aufmerksam,
wenn sie etwas ausformulieren wollen, das
gleich aufgeschrieben wird. Sie registrieren,
dass es so etwas wie Buchstaben gibt. Durch
das Vorlesen von Geschichten und Marchen
erkennen sie die Strukturiertheit dieser Texte.
Dann konnen sie lernen, diese Strukturen zu
erfassen und zu interpretieren.

Solche Erfahrungen sind sehr wichtig und
bilden die ersten Grundlagen fiir Schriftsprach-
kompetenz. Denn sie helfen Kindern, die Funk-
tion von Schrift und schriftsprachlichen Struk-
turen (z. B. in Texten) zu erschlielRen und eine,
im gunstigen Fall, positive Einstellung zum
Lesen und Schreiben und zur Schule zu ent-
wickeln.

So schreibt Prof. Apeltauer in ,Literalitat und
Spracherwerb” (2003, S.9):

Wenn Kinder schon vor Schuleintritt erfahren,

was Lesen und Schreiben bedeutet, und dass

es unterschiedliche sprachliche Formen fiir
unterschiedliche Zwecke gibt, so miissen sie
in den ersten Schuljahren nur noch lernen,

Buchstaben und Laute zu diskriminieren, sie

einander zuzuordnen und Wortbilder zu er-

kennen. Und sie miissen lernen, Buchstaben
und Wéorter sauber zu schreiben. Dagegen
missen Kinder aus bildungsfernen Familien,
in denen Schreiben keine Rolle spielt und
auch Lesen kaum praktiziert wird, im ersten

Schuljahr zundchst einmal einen Begriff fiir

das entwickeln, was Literalitédt ist. Sie sollen

nun plétzlich positive Einstellungen zu sprach-
lichen Formen entwickeln, die im familialen

Kontext fiir sie bisher keine Rolle gespielt ha-

ben. Und sie sollen lernen, was die anderen

Kinder auch lernen: die Laut-Graphem-Zu-

ordnungen, Wortbilder und fiir die Produkti-

on erforderliche Schreibmotorik. M.a.W.: Sie
mussen sich véllig neu orientieren, d. h. auf

sprachliche Verhaltensweisen einlassen, die
ihnen fremd sind und die sie anfangs verun-
sichern werden. Unter diesen Bedingungen
wird ihnen das Diskriminieren von Lauten
und das Erlernen von Buchstaben schwerer
fallen als den anderen Kindern. Es besteht die

Gefahr, dass es schon in den ersten Schuljah-

ren zu Uberforderungserlebnissen kommt,

die sich nachteilig auf ihr Selbstvertrauen und

Motivation auswirken kénnen.

Wir stellten durch Erstgesprache und Hausbe-
suche fest, dass Migrantenkinder sehr wenig
Literalitdtserfahrungen machen. Von den be-
fragten Eltern berichteten nur wenige, dass sie
ihren Kindern vorlasen. Auch Schreiben und
Schrift sei zu Hause wenig prasent.

Dass zu Hause wenig vorgelesen wird und
Schrift nicht prasent ist, ist nicht nur eine Fra-
ge der Bildungsferne der Eltern, sondern kann
auch kulturbedingt sein. In der turkischen Kul-
tur wie in vielen anderen steht Oralitat im Vor-
dergrund, d. h., wahrend in einer deutschen
Familie Lesen, Vorlesen, Einkaufslisten, Ter-
minkalender oder Blicherbesitz der Kinder eher
der Normalfall ist, steht in tlrkischen Familien
Geschichten und Witze erzédhlen, also gespro-
chene Sprache im Vordergrund.

Auch in vielen Kindergarten ist Schrift, die
Kinder direkt erleben und mit der sie experi-
mentieren, wenig vorhanden, da sie dort noch
nicht lesen und schreiben lernen sollen. Begeg-
nungen mit Schriftsprache und schriftsprach-
lichen Strukturen findet fir Migrantenkinder in
ihrem Umfeld also nur wenig statt.

Damit die Kinder diese Erfahrungen machen
kénnen, wurden in der Kieler Modellgruppe
verschiedene Lernstationen eingerichtet. Diese
sind auf verschiedene Ecken im Gruppenraum
verteilt, die von den Kindern je nach ihrem
Tempo und Interesse unterschiedlich in An-
spruch genommen werden.

Die Lernstationen
Lesestation

In der Lesestation befindet sich die Kinderbibli-
othek mit deutschen und turkischen Blichern.
Es wird darauf Wert gelegt, dass Biicher in bei-
den Sprachen prasent sind, damit die Kinder
die Moglichkeit haben, die Geschichten verglei-
chend zu horen. Nur so konnen auch Eltern mit
geringen Deutschkenntnissen zum Vorlesen zu
Hause angeregt werden. Denn die Kinder spre-
chen ja gut Tirkisch, und diese Ressource soll
zu Hause zum Vorlesen eingesetzt werden. Die
Kinder haben selbst Kategorien in die Kinderbi-
bliothek eingefiihrt, z. B. Lernblicher, Hexenb-
cher, Geflihlebiicher und Doktorbiicher.
Einmal wéchentlich kommt eine Lesepatin
und betrachtet mit den Kindern in Kleingruppen
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interaktiv Bilderbtlicher. Bei interaktiven Bilder-
buchbetrachtungen ist die GroRe der Gruppe
von Bedeutung, in einer kleinen Gruppe kann
man beim Vorlesen viel leichter mit Kindern
ins Gesprach kommen. Alle Blicher der Gruppe
dirfen jeden Tag ausgeliehen werden, voraus-
gesetzt, dass die Kinder sich in die Ausleihkar-
tei eintragen (lassen). Die Eltern sind in dieser
Hinsicht ein Vorbild fiir ihre Kinder. Sie haben
eine eigene Bibliothek, die sie selbst verwalten
und in der es auch viele tirkische und deutsche
Blicher aus einer turkischen Blicherei gibt.

Horstation

In die Lesestation integriert ist die Horstation.
Hier gibt es einen CD-Player mit Kassettenre-
corder, viele gekaufte und selbst aufbereitete
CDs auf Tirkisch und Deutsch von Lieblings-
blichern und Marchen sowie schnurlose Kopf-
horer. Die Kinder haben die Mdéglichkeit, eine
Geschichte laut oder Gber Kopfhorer, zu zweit,
zu dritt oder zu viert anzuhéren und dabei das
dazu gehorenden Buch zu betrachten.

Die meisten CDs sind wie die Blicher zwei-
sprachig. Die Kinder kdnnen also hintereinan-
der eine Geschichte auf Turkisch und dann auf
Deutsch héren und zwar so oft, wie sie wollen.
Auch die CDs kdonnen jeden Tag ausgeliehen
werden. Meistens werden sie zusammen mit
dem dazu gehdrenden Buch ausgeliehen.

Auch hier haben die Eltern und altere Ge-
schwister eine Vorbildfunktion, denn sie haben
viele Geschichten in beiden Sprachen vorgele-
sen, die dann auf CD aufgenommen wurden.
Auch andere Vorleser mit Erstsprache Deutsch
wurden gewonnen, welche die Lieblingsge-
schichten der Kinder fiir CDs vorlasen. So
konnen die Kinder einerseits die Stimme von
Mama, Papa, dem Bruder oder der Schwester
hoéren und haben dadurch einen emotionalen
Bezug zu der Geschichte, andererseits horen
sie viele unterschiedliche Stimmen, die ihnen
helfen, sich auf die Stimmen anderer deutscher
Muttersprachler/innen einzustellen.

Mal- und Schreibstation

In der Mal- und Schreibstation gibt es aulRer
Papier, Stiften, Bastelsachen und Scheren
auch eine Magnettafel mit deutschen und tiir-
kischen Buchstaben. Hier schreiben die Kinder
ihre eigenen Namen, die ihrer Familienmit-
glieder oder die ihrer Freunde. In der Mal- und
Schreibstation wird viel diktiert. Je nach An-
lass diktieren die Kinder BegriiBungsbriefe an
neue Kinder, Abschiedsbriefe oder Karten an
Kinder, die aus der Gruppe ausscheiden, Ge-
burtstagskarten usw. In diese Ecke ist eine Kin-
derpost mit Postfachern integriert. Die Kinder
schreiben oder malen sich gegenseitig Briefe
und stecken diese in das jeweilige Fach. Die

Erwachsenen in der Gruppe schreiben an die
Kinder oder an die gesamte Gruppe Postkarten
oder Briefe aus dem Urlaubsort, die ebenfalls
in diese Facher gesteckt werden.

Zu Literalitatserfahrungen gehort auch die
Anregung von Erzahlprozessen. Die Kinder
sollen viel erleben und auch viel daruber er-
zahlen. Die Reflexion von Aul3enaktivitaten
oder Ergebnissen der Kinderkonferenzen wird
protokolliert, d. h., die Kinder erzahlen und
die padagogischen Krafte schreiben auf. Die
Kinder nehmen es sehr ernst, wenn sie sehen,
dass schriftlich festgehalten wird, was sie sa-
gen. Sie korrigieren die jingeren Kinder und
helfen ihnen, wenn diese beim Formulieren
Hilfe brauchen.

Medienstation

Fiir eine Medienstation waren ein Computer,
ein Drucker, ein Mikrofon und ein Aufnahme-
Gerat geplant. Doch aus Platzgriinden war es
in der Gruppe nicht méglich, eine gesonderte
Ecke fiir eine Medienstation einzurichten. Den-
noch sollten die Kinder Moéglichkeiten haben,
ihre Medienkompetenz zu entwickeln, da auch
diese zur Literalitat gehort. In der Einrichtung
wird das Schlaumause-Projekt von Microsoft
durchgefiihrt, die Kinder haben dort die Mdg-
lichkeit, am Kindercomputer ihre Sprachkom-
petenz zu erhdhen. Sonst belegen sie manch-
mal den Computer der Kindergartenleitung,
wenn sie der Meinung sind, dass sie dringend
etwas tippen mussen.

Wie die Eltern oder Geschwister ,lesen” die
Kinder auch Biicher vor, die Aufnahmen wer-
den dann auf eine CD gebrannt. Sie gehen sehr
offen und kompetent mit Aufnahmegerat und
Mikrofon um. Auch die Video-Kamera diirfen
sie selber betatigen und mit Hilfe eines Er-
wachsenen die anderen filmen. So sehen und
horen die Kinder sich selbst und kénnen sich
selbst wahrnehmen. Sie sind durch Auftritte
motivierter, konnen sich z. B. ihre Texte durch
wiederholtes Horen besser merken und Selbst-
korrekturen vornehmen.

Kooperation mit Eltern

Von Anfang an war eine enge Zusammenarbeit
mit den Eltern geplant. Ziel war es, Bewusst-
sein fiir die Sprachentwicklung ihrer Kinder zu
wecken und aufzuzeigen, wie Eltern zu Hause
und in der Zusammenarbeit mit Padagogen/in-
nen diese unterstutzen konnen.

Zunachst wurden Erstgesprache gefiihrt, um
das Vertrauen zu den Eltern aufzubauen, d. h.,
bevor der erste Kontakt mit dem in die Gruppe
aufzunehmenden Kind stattfand, wurden des-
sen Eltern zu einem Kennenlernen-Gesprach
eingeladen. Diese Erstgesprache fanden in
Form von Gesprachen mit offenen Fragen statt.
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Eltern sollten erzahlen, ob es Geschwister gibt,
welche Sprachen zu Hause gesprochen wer-
den, welches Lieblingsspiel das Kindes hat,
was das Kind besonders mag oder nicht mag,
ob die Familie bestimmten Problemen ausge-
setzt ist, die das Kind belasten kénnten, ob die
Eltern zu Hause dem Kind vorlesen usw.

Alle Eltern fiihlten sich bei diesen Gesprachen
angesprochen und erzahlten von sich, von ih-
ren Kindern und Familien. Sie vermittelten
dabei sehr wertvolle Informationen liber den
Lebensraum ihres Kindes. Dank dieser Vor-
klarung konnten viele Missverstandnisse ver-
mieden werden und innerhalb von kurzer Zeit
erhielt die Padagogin Informationen, die sie
sonst wahrscheinlich erst im Zeitraum eines
Jahres erfahren hatte.

Zudem wurden Hausbesuche gemacht. So-
wohl die wissenschaftliche Mitarbeiterin als
auch die padagogischen Kréafte fihrten bei
Hausbesuchen mit Eltern Entwicklungsge-
sprache bzw. Gesprache lUber die Sprachent-
wicklung der Kinder. Durch die Hausbesuche
konnten wir uns ein Bild vom familialen Umfeld
und von Sprechgewohnheiten sowie Einstel-
lungen zur Literalitdt machen. Diese Angebote
waren freiwillig und wurden von allen Eltern
angenommen.

Die padagogischen Krafte machten dann
Angebote, um die Eltern in die padagogische
Arbeit und ins Gruppengeschehen einzubezie-
hen. So wurden die Eltern in die Morgenrun-
den eingeladen und kamen auch, setzten sich
dazu und sahen sich zunachst an, wie eine Mor-
genrunde verlauft. Eine Bilderbuchgeschichte
wurde besprochen, Lieder gesungen und tber
unterschiedliche Themen gesprochen. Wenn
sie wollten, konnten Eltern auch eine aktivere
Rolle in einer Morgenrunde libernehmen. Sie
trugen sich auf den Mitmachplan ein, beglei-
teten Exkursionen in den Wald, in die Biicherei
und zum Reiten, kochten und buken zusammen
mit den Kindern, pflanzten Blumen, gingen mit
ins Theater, bauten fir die Kinder eine Tast-
wand und sprachen tlrkische oder deutsche
Geschichten auf CD, damit die Kinder ihre
Lieblingsbiicher auch in der Gruppe in beiden
Sprachen héren konnten.

Weiterhin fanden Elternabende und Eltern-
treffen statt, bei denen lber Zweisprachigkeit
sowie Erziehungsfragen mit padagogischen
Kraften und/oder Referenten/innen diskutiert
wurde.

Da in der Gruppe Vorlesen und Erzéahlen
ein Schwerpunkt war und die Eltern flr diese
Themen sensibilisiert waren, wurde im Kinder-
garten eine zweisprachige Vorlesepaten-Fort-
bildung angeboten. Auf dieser Fortbildung
beschaftigten sich die Eltern einen Tag lang
mit Lesen, Vorlesen, Erzahlen und Bichern.

Sie diskutierten mit Referenten/innen, warum
man vorliest, wie man vorliest und wie man
Vorlesen interaktiv gestalten kann. Am Ende
des Tages erhielten sie eine Urkunde als Vor-
lese-Patin oder -Pate. Einige Eltern setzten
ihre neu erworbenen Kenntnisse sofort in der
Gruppe um und bieten den Kindern seitdem
in Kleingruppen Bilderbuchbetrachtung und
Spiele an.

Ubertragung auf andere Einrichtungen

Die bisherigen Erfahrungen im Kieler Modell

mit den beiden Schwerpunkten ,,Anbahnen von

Literalitat” und ,Kooperation mit Eltern” sind

sehr positiv und wurden in einem Bericht doku-

mentiert (Apeltauer 2004). In der Zwischenzeit
wurden die Ergebnisse und Erfahrungen auf
elf andere Einrichtungen lbertragen. Dieses
zweite Projekt wird durch die EU-Initiative zur

Férderung von Projekten fur benachteiligte

Stadtteile URBAN unterstuitzt.

Im Rahmen dieser Ubertragung

m finden Fort- und Weiterbildungen fiir pada-
gogische Krafte statt;

m werden Lernstationen (Mal- und Schreib-,
Hor-, Lese-, und Medienstationen) in ande-
ren Kindertageseinrichtungen eingerich-
tet;

m werden die Erstgesprache von anderen Ein-
richtungen ibernommen, eine intensive Ko-
operation mit den Eltern wird angestrebt;

m werden die Kinder, die von Anfang an im
Projekt waren und eingeschult werden,
auch in der Schule weiter begleitet;

® wird angestrebt, den Austausch zwischen
Elternhaus, Kita und Schule zu verstarken
und dadurch allen Beteiligten, vor allem
aber den Kindern, in der Schule einen guten
Start zu ermdglichen;

m sind gemeinsame Fortbildungen fir Erzie-
her/innen und Lehrer/innen geplant. Die
Themen dieser Fortbildungen sind z. B.:
Sprachentwicklung, Zweitspracherwerb,
Anbahnung von Literalitat, Begriffsentwick-
lung bei zweisprachig aufwachsenden Kin-
dern, Bedeutung der Erstsprache.

Kontakt:

Reyhan Kuyumcu

Amt fiir Schule, Kinder- und
Jugendeinrichtungen

Andreas Gayk-Str. 31

34103 Kiel

Telefon: 0431 / 9012948

Email: reyhan.kuyumcu@lhstadt.kiel.de
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Harald Augenstein, Akademie fiir Information und Management

Heilbronn-Franken gGmbH (AIM)

Qualifizierte Weiterbildung fiir Erzieher/innen und Grund-
schullehrer/innen zur frihkindlichen Sprachforderung bei

der AIM-Akademie

Die Sprachkompetenz von Kindern und
Jugendlichen hat in den letzten Jahren in er-
heblichem Umfang abgenommen. Besonders
betroffen hiervon sind Kinder aus schwierigen
hauslichen Verhaltnissen, aus bildungsfernen
Schichten und Familien, die entweder der deut-
schen Sprache nicht machtig sind oder bei de-
nen Deutsch als Zweitsprache gesprochen
wird. Bei den von den Gesundheitsamtern
durchgefiihrten Untersuchungen zur Feststel-
lung der Schulfahigkeit werden je nach Gruppe
bei 25 bis 50 Prozent der Kinder Defizite festge-
stellt. Die Schulkarriere dieser Kinder wird von
Anfang von dullerst unglinstigen Bedingungen
determiniert, und in vielen Fallen verlauft sie
wegen der erheblichen Sprachdefizite nicht er-
folgreich.

Um diesen Teufelskreis zu durchbrechen,
setzt sich die Akademie fiir Information und
Management Heilbronn-Franken gGmbH
(AIM) seit ihrer Griindung vor knapp drei Jah-
ren nachdriicklich dafiir ein, dass qualifizierte
BildungsmaRnahmen fiir Erzieher/innen und
Lehrer/innen angeboten werden. Diese sollen
dabei unterstitzt werden, den entsprechenden
Bildungsbedarf bei Kindern und Jugendlichen
zu erkennen und nach Kraften vorhandene
Defizite zu beheben. Zwar ist ein generelles
Problembewusstsein vorhanden, doch der
Umgang mit dem Problem kann meist nur als
Hilflosigkeit beschrieben werden. Eine spezi-
elle Ausbildung oder Weiterbildung fehlte bzw.
war lediglich in Ansatzen vorhanden. Zwar exi-
stierten punktuelle Ansatze zur Losung des Pro-
blems, die jedoch wenig zielfihrend waren.

Entwicklung einer eigenstandigen Fortbil-
dungs-Konzeption

Die AIM-Akademie entwickelte eine eigen-
standige und umfassende Konzeption, um die
Erzieher/innen und Grundschullehrer/innen
nachdricklich bei der Bewaltigung ihrer Bil-
dungsaufgaben zu unterstiitzen. Es wurde ein
ganzheitlich-systemischer Ansatz gewahlt. Da-
runter wird der Versuch verstanden, mit einem
Blndel von Mal3nahmen die Vermittlung von
Deutsch-Kompetenz und Sprachfahigkeit eben-
so zu sichern wie die soziale Integration aller
Kinder sowie die Verbesserung der Ubergédnge
von Elternhaus in den Kindergarten und von
diesem in die Grundschule. Dazu missen mog-
lichst alle in der Institution Kindertagesstatte

bzw. Grundschule tatigen padagogischen
Fachkrafte gemeinsam geschult und fiir das zu
erreichende Ziel gewonnen werden.

Als Projektstart wurde ein Bildungskongress
durchgefiihrt, der sich unter anderem mit dem
neuen Bildungsauftrag von Kindertageseinrich-
tungen befasste und von 600 Teilnehmer/innen
besucht wurde. Daran anschlieBRend wurde der
Besuch kostenfreier ein- und mehrtagiger Se-
minare zu Themen der friihkindlichen Sprach-
forderung und zu anderen bildungsrelevanten
Themen angeboten. Es wurden dabei praxis-
nahe, unmittelbar anwendbare und erfolgver-
sprechende Sprachforderangebote vermittelt,
mit denen die Erzieher/innen sehr rasch Erfolge
verzeichnen konnten, und an denen die Kinder
Spald und Freude hatten. Besonders hilfreich
war hier die Schulung nach dem Wiirzburger
Trainingsprogramm.

Im nachsten Schritt wurden zwolftagige
Lehrgange zur AlM-Fachkraft fir frithkindliche
Sprachférderung, fir interkulturelle Kompe-
tenz und flir Elementarbildung entwickelt und
angeboten.

In dem AIM-Zertifikatslehrgang zur Fachkraft
fir frihkindliche Sprachférderung werden fol-
gende Themen behandelt:
® Grundlagen der Kommunikation,
Elternarbeit,

Spracherwerb und Sprachentwicklung,
Sprachentwicklungsstérungen,
Diagnostik und Sprachstandserhebungs-
verfahren,
B Wahrnehmungs- und Bewegungsforderung
als Teil der Sprachfoérderung,
m Sprachforderkonzepte flr den Zweitspra-
cherwerb sowie
m Sprachférderung am Ubergang zur Grund-
schule.
Zwischenzeitlich besuchen je Halbjahr 1500 Er-
zieher/innen die angebotenen ein- und mehrta-
gigen Kurse zu den unterschiedlichen Bildungs-
themen sowie derzeit tiber 300 Erzieher/innen
die zwolftagigen, berufsbegleitenden, mo-
dulartig aufgebauten Lehrgange. Soweit diese
in Kooperation mit dem Trager einer Kinderta-
geseinrichtung durchgefiihrt werden, wird ein
erganzendes Coaching fiir die Erzieher/innen in
den Kindertageseinrichtungen angeboten, um
sie bei der unmittelbaren Umsetzung in der Ta-
gesarbeit zu unterstiitzen. Dies wird von den
Erzieher/innen als sehr hilfreich empfunden.
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Bei den Kindern konnen erhebliche sprach-
liche Fortschritte festgestellt werden, wobei
bisher eine wissenschaftliche Begleitunter-
suchung zum Nachweis der Fortschritte noch
nicht durchgefiihrt wurde. Doch Grundschul-
lehrer/innen bestatigen, dass bei den so ausge-
bildeten Kindern im Vergleich zu éahnlich vorge-
bildeten Kindern der vorangegangenen Jahre
erhebliche Verbesserungen erkennbar sind.

Ab dem 2. Halbjahr 2005 werden nun auch
padagogische Fachseminare fiir Grundschul-
lehrer/innen angeboten, da sich zeigt, dass
die in der Kindertageseinrichtung begonnene
Sprachforderung dauerhaft nur erfolgreich ist,
wenn sie konsequent in der Grundschule fort-
gefuhrt wird. Dabei kommt Angeboten zur In-
dividualisierung des Unterrichtes besonderes
Gewicht zu. Als Gbergeordnetes Ziel muss
gelten, dass kein Kind auf der Strecke bleiben
darf.

Trotz allem zeigt sich, dass weitere ergan-
zende MalBnahmen winschenswert, wenn
nicht gar notwendig sind. Deshalb wurde das
Qualifizierungsangebot der AIM-Akademie
durch weitere Bausteine ergénzt. So werden
eintdgige Seminare fiir Vorlesepaten/innen fir
solche Einrichtungen kostenfrei durchgefiihrt,
die sich verpflichten, Personen zur Ubernahme
eines Ehrenamtes zu gewinnen und diese auch
tatsachlich zur Unterstutzung ihrer Arbeit ein-
zusetzen.

Dreitédgige Schulermentoren-Seminare so-
wie ein einwochiges Sozialpraktikum fiir Schi-
ler/innen der Klassen 8 bis 10, das unter ande-
rem in Kindertageseinrichtungen durchgefiihrt
wird und in einer jeweils eintagigen Veranstal-
tung vor- und nachbereitet wird, ,ZiG - Zei-
tung lesen in der Grundschule”, ganzheitliche
Sprachférderung in allen Unterrichtsfachern
der Grundschule, Ferien-Crashkurse insbeson-
dere zur Behebung von Sprachdefiziten sowie
Elternseminare erganzen das Gesamtpaket an
Angeboten, die in der Summe ihre Wirkung
zeigen.

Ein Bildungsnetzwerk fiir Kinder und Jugend-
liche

Viele Eltern kénnen ihre Kinder aus unter-
schiedlichen Griinden nicht mehr so fordern,
dass sie die Schule entsprechend ihrer Bega-
bung erfolgreich durchlaufen und die deutsche
Sprache kompetent beherrschen. Auch fiihlen
sich viele Erzieher/innen und Lehrer/innen
Uberfordert, wenn sie diese Aufgabe alleine
bewaltigen sollen.

Deshalb setzt sich die AIM-Akademie fiir die
Schaffung eines Netzwerks fiir Kinder und Ju-
gendliche ein. Grundsatzlich sollen dabei mdg-
lichst alle Gruppierungen, die in einem Uber-
schaubaren Sozialraum tatig sind und denen

die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
ein wichtiges Anliegen ist, in eine Gesamtkon-
zeption eingebunden werden und sich nach ih-
rer jeweiligen Aufgabenstellung und ihren indi-
viduellen Moglichkeiten einbringen, um Kinder
und Jugendliche in ihrem Werdegang zu for-
dern. Dazu ist Lobby-Arbeit fir Kinder und Ju-
gendliche, eine qualifizierte und umfangliche
Pressearbeit sowie die Durchfiihrung von Kon-
gressen, Tagungen und Veranstaltungen erfor-
derlich. Es gilt, haupt- und ehrenamtlich Tatige,
insbesondere wichtige Meinungsbilder vor Ort,
fiir dieses Projekt zu gewinnen.

Eine qualifizierte Sprachférderung und die
Herstellung der Schulfahigkeit bis zum Zeit-
punkt der Einschulung bringt fiir die gesamte
Gesellschaft einen erheblichen Nutzen. Vor al-
len Dingen missen die betroffenen Gruppen
sensibilisiert werden, sich mit der Thematik zu
befassen. Die bisher gemachten Erfahrungen
stimmen zuversichtlich. Dennoch liegt noch
ein langer Weg vor uns, wenn wir nachhaltige,
dauerhafte und wirksame Erfolge bei der friih-
kindlichen Sprachférderung erzielen wollen.

Kontakt:

Harald Augenstein

AIM - Akademie fiir Information u.
Management Heilbronn-Franken gGmbH-
Ferdinand-Braun-Str. 3

74074 Heilbronn

Telefon: 07131 / 39097381

Fax: 07131 / 39097390

Email: augenstein@aim-ihk.de
http://wwwaim-ihk.de
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Ingrid Deisenroth

Curriculum - Zusatzqualifikation zum/zur Facherzieherin/
Fachkraft fur Sprachforderung im Elementar- und Vorschul-

bereich

Ausgangspunkt fiir die Entwicklung einer Zu-
satzqualifikation zur ,,Facherzieherin/Fachkraft
fur Sprachférderung” waren die Ergebnisse
der PISA-Studie und die daraus resultierende
neue Bildungsdebatte. Diese lie3 unter an-
derem auch deutlich werden, dass Kinder im
Vorschulalter einer intensiveren sprachlichen
Forderung und Begleitung bedirfen, um einen
erfolgreichen Ubergang vom Kindergarten in
die Schule zu erreichen.

Dies gilt insbesondere fir Kinder mit Migra-
tionshintergrund und Kindern aus so genann-
ten bildungsfernen Familien, eine Tatsache, die
auch durch die Beitrage dieser Dokumentation
noch einmal eindringlich unterstrichen wird.

Im Januar 2003 wurde mit den ,,Barenstark”-
Untersuchungen erstmalig flachendeckend alle
5- bis 6-jahrigen Kinder in Berlin einer Sprach-
standserhebung unterzogen. Die Ergebnisse
zeigten ein Uberdurchschnittlich schlechtes
Abschneiden der Kinder mit Migrationshin-
tergrund, aber auch der Kinder aus sozial be-
nachteiligten Familien. Die Untersuchungen
bestarkten uns in dem Vorhaben, eine Zusatz-
qualifikation flir Erzieher/innen anzubieten, um
Kindern vor Schuleintritt eine intensive Sprach-
forderung zugute kommen zu lassen.

Hier noch einmal die Zahlen aus den Unter-
suchungen des Jahres 2003: 80,2 Prozent der
Kinder nicht-deutscher Herkunftssprache hat-
ten Forderbedarf, davon 43,7 Prozent einen in-
tensiven Forderbedarf. Dem gegentliber hatten
28,5 Prozent der Kinder deutscher Herkunfts-
sprache Forderbedarf, davon nur 7,7 Prozent
intensiven.

Die Berliner Senatsverwaltung fur Bildung, Ju-

gend und Sport (Barenstark 2003, S. 8) zog aus

diesen Ergebnissen folgende Schliisse:
Beide Zahlen machen flir sich betrachtet das
Ausmals der Defizite von Kindern deutlich, die
sich in den ersten Lebensjahren nicht hinrei-
chend entwickeln kénnen.
Natiirlich ist der Zugang zur deutschen Spra-
che von Kindern nicht-deutscher Herkunfts-
sprache ein anderer als der von Kindern deut-
scher Herkunftssprache. Doch gibt es neben
der Herkunft zweifellos noch andere Faktoren,
die dieses eklatante Ausmal3 an Spracharmut
pragen. Es sind vor allem die soziale Situation
der Familie, das Kommunikationsverhalten
und der Medienkonsum in der Familie, die ne-
ben der Herkunft als mal3gebliche Indikatoren
fiir die sprachliche Entwicklung von Kindern

zu betrachten sind.

Die im Jahre 2004 wiederum flachendeckend
durchgefiihrten Sprachstandserhebungen
aller 5-jahrigen Kinder durch ,Deutsch plus”
erbrachten zwar ein durchaus verbessertes Er-
gebnis (u. a. durch den Einsatz anderer Erhe-
bungsinstrumente), machten jedoch deutlich,
dass ein intensiver Forderungsbedarf fiir einen
gro3en Teil der Berliner Vorschulkinder weiter-
hin besteht.

Sprache und Sprechen helfen dem Kind,
Kontakt zu seiner Umwelt aufzunehmen, die
Erscheinungen und Vorgange der Umwelt zu
verarbeiten, Zusammenhange zu verstehen
und Handlungen zu planen, Vergangenheit
und Zukunft ins Blickfeld zu nehmen. Durch die
Sprache erobert sich das Kind seine Umwelt.
Durch Sprache lernt es, sich mit den Sichtwei-
sen seiner Umwelt vertraut zu machen, durch
Sprache lernt es, Gedanken und Geflihlen Aus-
druck zu verleihen.

Den Prozess der Sprachentwicklung des Kin-
des zu begleiten und zu unterstitzen, gehort
zu den wesentlichen Aufgaben jeder Erziehe-
rin und jedes Erziehers einer Kindertagesstatte.
Sprachféorderung kommt dabei allen Kindern
zugute und nicht nur denjenigen, deren sprach-
liche Fahigkeiten Anlass zur Sorge bieten.

Durch die Anwesenheit von Kindern aus
zugewanderten Familien ricken neben der
Sprachférderung auch Aspekte interkulturel-
ler Erziehung starker ins Blickfeld, denen wir
bei der Planung des Curriculums einen be-
sonderen Stellenwert geben. Die Unterstiit-
zung mehrsprachiger Kompetenzen ist eine
der wesentlichen Forderungen interkultureller
Erziehung, der wir mit dieser Weiterbildung
Rechnung tragen. Mehrsprachigkeit wird als
Ressource fiir Kinder aus Migrantenfamilien
gesehen, die den Kindern hilft, selbstbestimmt
am gesellschaftlichen Leben ihrer ethnischen
Gruppe und der deutschen Gesellschaft teil-
nehmen zu kénnen.

Ein weiterer Schwerpunkt des Curriculums
bildet der Baustein ,Forderung von Kindern
mit Sprachstérungen”, der im Laufe der Fort-
bildungen immer weiter ausgebaut wurde.
Es stellte sich zunehmend heraus, dass in
Kindertagesstatten in sozialen Brennpunkten
neben der Frage der Sprachférderung auch
zunehmend Sprachauffalligkeiten in Form von
Sprachentwicklungsstérungen und Sprach-
storungen zu beobachten sind. Hier bestanden
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groBe Unsicherheiten bei den Erzieher/innen,
denen wir durch klarere Handhabungen begeg-
neten, mit denen die Erzieher/innen Sprachauf-
falligkeiten besser erkennen und einschatzen
konnen.

Erzieher/innen, die sich fiir die Weiterbildung
entscheiden, haben auRerdem die Moglichkeit,
fur einen Tag in einer Kindertagesstatte oder
einer Grundschule zu hospitieren, um mit Prak-
tiker/innen in Austausch zu treten. Hier greifen
wir auf eine bewahrte Zusammenarbeit mit
Einrichtungen zurlick, die Sprachférderung als
einen wesentlichen Bestandteil ihrer padago-
gischen Arbeit praktizieren (Kinderwelten, Ar-
beiterwohlfahrt, bilinguale Einrichtungen bzw.
Schulen etc.).

Weiter vertieft werden soll das Repertoire an
praktischen Angeboten zur Sprachférderung,
da hier offensichtlich ein hoher Bedarf besteht.
Wir werden die Bereiche ,Psychomotorik, Be-
wegung, Theater und Rollenspiel, Musik” er-
weitern und im Rahmen der Weiterbildung
mehr Moéglichkeiten zum Ausprobieren anre-
gen.

Kurze Vorstellung des Curriculums:
Zusatzqualifikation zum/zur Facherzieherin/
Fachkraft fir Sprachforderung im Elementar-
und Vorschulbereich

Kommunikation ist eine Voraussetzung fir
die personliche Entwicklung, erfolgreiche Le-
bensfliihrung und die gesellschaftliche Teilha-
be jedes Kindes. Die Fortbildung zielt darauf,
Sprachdefizite von Kindern auszugleichen
sowie eine umfangreiche Begriffsbildung und
Ausdrucksfahigkeit zu entwickeln.

Besondere Aufmerksamkeit gilt hierbei Kin-
dern nicht-deutscher Herkunft, denen neben
einer adaquaten Vermittlung der deutschen
Sprache im Rahmen einer interkulturellen Pa-
dagogik eine entsprechende Akzeptanz entge-
gengebracht werden soll.

Die Teilnehmer/innen dieser Weiterbildung
erwerben Kenntnisse und Fahigkeiten zur
Forderung der kindlichen Sprachkompetenz,
wobei ein bestandiger Zusammenhang zur ei-
genen Arbeitssituation und Konzeption herge-
stellt wird.

Die Inhalte der Weiterbildung setzen sich wie

folgt zusammen:

B Spracherwerb und die Zusammenhéange
zwischen Sprache, Kognition und Kultur;

m Sprachstandserhebungen, Dokumentation
der Sprachentwicklung;

m Moglichkeiten der Sprachférderung im pa-
dagogischen Alltag;

m Moglichkeiten des interkulturellen Lernens
in der Einrichtung;

m Erzieher/innen als Sprachvorbild;

m Einsatzmoglichkeiten sprachfordernder Ma-

terialien und Medien;

m Forderung von Kindern mit Sprachsto-
rungen;

B Erziehungspartnerschaft zwischen Erzieher/
innen und Eltern;

Die Teilnehmer/innen der Weiterbildung schlie-
Ben mit einem Zertifikat ab. Die Weiterbildung
umfasst 160 Stunden und richtet sich in erster
Linie an Erzieher/innen und andere Fachkrafte
mit einer abgeschlossenen padagogischen Be-
rufausbildung, die in der Tagesbetreuung mit
Kindern unterschiedlicher sprach-kultureller
Herkunft arbeiten.

Curriculum ,Facherzieherin/Fachkraft fiir
Sprachforderung”

1. Zusammenhénge zwischen Sprache und Ko-

gnition

m Sprache als Grundlage von Kommunikation
und Dialogfahigkeit im Rahmen der Alltags-
bewaltigung

m Sprache als Notwendigkeit im Bildungspro-
zess (aktuelle Bildungsdebatte)

m Begriffsbildung und deren Zusammenhang
mit kognitiver Entwicklung

B Zusammenhange zwischen Sprachkompe-
tenz und Textverstandnis

2. Kenntnisse Uber den Erwerb von Erst- und

Zweitsprache

® Grundmuster des Erstspracherwerbs

m Erstsprache und Identitatsentwicklung

m Spracherwerb als eigenaktiver, kreativer
Prozess

B Unterschiede zwischen passivem und ak-
tivem Sprachgebrauch

m Problematik der Interferenz

m Stellenwert der Familiensprache fiir das Er-
lernen der Zweitsprache

® Anerkennung der Sprachkompetenzen
mehrsprachiger Kinder

3. Sprachstérungen von Kindern

m Ubersicht iiber Stérungen des Sprechens
und der Sprache

m Maoglichkeiten der Forderung

4. Analyse und Reflexion der aktuellen sprach-

kulturellen Situation in der Einrichtung

m Kenntnis und Auswertung durchgefiihrter
Sprachstandserhebungen (z. B. Deutsch
plus)

B Beobachtung als Methode zur Analyse des
Sprachverhaltens der Kinder in der eigenen
Einrichtung

m Sprach- und Sprechgewohnheiten in Mi-
grantenfamilien und ,erfahrungsarmen”
deutschsprachigen Familien
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6.

mogliche Folgen fehlender Sprachkompe-
tenz (Ausgrenzung, Schulversagen)
Sprachstandserhebungen in der eige-
nen Gruppe zur Feststellung bestimmter
Sprachdefizite

Sprachlerntagebiicher

Berlicksichtigung der Prasenz der verschie-
denen Kulturen in der Einrichtung

. Erzieher/in als Sprachvorbild

Reflexion des eigenen Sprachverhaltens
(Grammatik, vollstandige Satze, Wort-
schatz, eigene Kommunikationskultur, Ar-
tikulationsfahigkeit, Sprechfreude, Einstel-
lung zu Fremdsprachen)

Verhalten in der Interaktion mit dem Kind
(Forderung des Dialogs, Handeln durch
Sprechen begleiten, Verhalten bei der Kor-
rektur der Sprachrichtigkeit der Kinder, Vor-
leseverhalten, grundsatzlicher Beziehungs-
aufbau zum Kind)

Besonderheiten von Erzieher/innen nicht-
deutscher Herkunft

Anerkennung der Kompetenzen zweispra-
chiger Erzieher/innen sowie deren besonde-
re Unterstlitzungsressourcen fiir die Arbeit
mit mehrsprachigen Familien

Médglichkeiten der ganzheitlichen Sprachfér-

derung im padagogischen Alltag

7.

Anlasse schaffen, bei denen sich Kinder al-
tersgemal in der deutschen Sprache aus-
dricken kénnen

Sprachfoérderung an die Erfahrungswelt der
Kinder ankniipfen

Sprache als Schllsselsituation (Situations-
ansatz)

mit Kindern ins Gesprach kommen
Gestaltung eines sprachfreundlichen und
sprachanregenden Alltags

Methoden und Materialien zur Sprachférde-

rung

8.

Vorlesesituation und Bilderbticher
Literacy-Erziehung

Gesprache im Alltagsgeschehen
Sprachforderung durch Musik und Spiel
Medien und Methoden in der Sprachforde-
rung

Wahrnehmung und Bewegung

Spiele und Reime

Theater- und Rollenspiele

Méoglichkeiten interkulturellen Lernens in der

Kindertagesstitte

interkulturelle Erziehung als Grundlage
eines gleichberechtigten sozialen Lernens
fir ein Zusammenleben von Angehdrigen
verschiedener Kulturen in einer plurali-
stischen Gesellschaft

m Kenntnis und Anerkennung der Prasenz der
vertretenen Familiensprachen und Kulturen
in der Einrichtung

m Sprachenvielfalt verstehen, hor- und sicht-
bar machen

m vorurteilsbewusste Arbeit in Kindertage-
seinrichtungen, Anti-Bias-Ansatz (Kulturar-
beit in der Einrichtung und der Umgang mit
Sitten, Brauchen, Liedern, Essen, Religion)

m Akzeptanz der Sprache als Teil der eigenen
Kultur

9. Zusammenarbeit mit Eltern und Familien

B grundsatzliche Wertschatzung aller Eltern
als professionelle Haltung

m Kenntnis der Sprach- und Kulturgewohn-
heiten der Familien

m Blick fiir die Vielfalt familiarer Sprachsitu-
ation offnen

® Vermittlung der Notwendigkeit des Erwerbs
der deutschen Sprache in der Einrichtung

m Austausch Uber die Wichtigkeit der Kom-
munikation fur die Sprachentwicklung

m Hilfsangebote und Zusammenarbeit mit
den Eltern schaffen

B Elternbildungsmaglichkeiten eréffnen

B Problematisierung des Umgangs mit der
Familien- und der Zweitsprache in den Fa-
milien

10. Hospitationen

m Einrichtungsbesuche in Kindertagesstatten
oder Schulen mit besonderen Schwerpunk-
ten der Sprachforderung

11. Kolloquium mit Zertifizierung zum Ab-
schluss der Weiterbildung

Kontakt:

Ingrid Deisenroth

Stiftung SPI

Geschaftsbereich Fachschulen,
Qualifizierung und Professionalisierung
Hallesches Ufer 32-38

10963 Berlin

Telefon: 030 / 25389282

Fax: 030 / 2511208

Email: fachschulen@stiftung-spi.de
http://stiftung-spi.de
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Prof. Dr. Meinrad Armbruster, Hochschule Magdeburg-Stendal

~Eltern-AG"” - ein niedrigschwelliges Praventionsprogramm
zur Steigerung der elterlichen Erziehungskompetenz

1. Vorstellung der , Eltern-AG”

1.1. Ausgangslage

Anlass des niedrigschwelligen Trainings zur
Steigerung der elterlichen Erziehungskom-
petenz ist die Erkenntnis, dass die meisten
sozialen und psychischen Probleme des Ju-
gend- und Erwachsenenalters ihren Ursprung
in Storungen wahrend der Kindheit haben. Die
Kindheit vieler Eltern insbesondere aus sozi-
alen Randgruppen ist durch unglnstige Ent-
wicklungs- und Bildungserfahrungen gekenn-
zeichnet, die vor allem in Armut und sozialer
Ausgrenzung begriindet sind. Diese Eltern wei-
sen oft chronifizierte seelische Verletzungen
auf, welche sie in emotionalen, kognitiven und
sozialen Personlichkeitsbereichen beeintrachti-
gen und deren Auswirkungen die Entwicklung
der eigenen Kinder negativ beeinflussen. Fehl-
entwicklungen und Verhaltensauffalligkeiten
werden durch unbeabsichtigte Erziehungsfeh-
ler, eine nicht gelingende Eltern-Kind-Interak-
tion und Inkonsequenz ausgelost.

Das Projekt ,Eltern-AG” richtet sich gezielt an
sozial benachteiligte und bildungsferne Eltern
sowie Eltern mit Migrationshintergrund, deren
Kinder zwischen 0 und 6 Jahre alt sind bzw. an
Eltern, die sich gerade erst in der Familienpla-
nungsphase befinden. ,Eltern-AG” ist bewusst
fiir Familien konzipiert, die sich den (blichen
Beratungsangeboten eher verschlieBen und die
durch die am Markt befindlichen — meist mit-
telschichtorientierten — Erziehungskurse nicht
erreichbar sind. Fir ,Eltern-AG” wurde aus die-
sem Grund ein niedrigschwelliger Ansatz konzi-
piert, der das Empowerment der Klienten/innen
in den Mittelpunkt stellt. Er tragt den schwie-
rigen Sozialisations- und Lebensbedingungen
der sozial benachteiligten Klientel in besonde-
rer Weise Rechnung. Das Angebot besteht in
einem angepassten, auf die Bedirfnisse der
Adressaten/innen zugeschnittenen Training
zur Steigerung der Erziehungskompetenzen.
Zurzeit wird das Projekt ausschlie3lich in Sach-
sen-Anhalt durchgefiihrt, jedoch liegen bereits
Anfragen aus anderen Bundeslandern vor.

1.2. Aufgabe der ,Eltern-AG”

»Eltern-AG” wurde entworfen, um Familien aus
sozialen Randgruppen in ihrer Erziehungsver-
antwortung zu starken. Die Phase der frithen
Kindheit und des Vorschulalters ist von gro3ter
Bedeutung fiir die gesamte Lebensspanne des
Kindes. Die in diesem Alter gemachten Erfah-
rungen verankern sich als neuronale Bahnen

strukturell im Gehirn. Viele Anlagen der Per-
sonlichkeit — das Motivsystem, die Grundhal-
tungen und Uberzeugungen — werden in der
allerfrihesten Kindheit besonders tiefgreifend
gepragt. In diesem Lebensabschnitt sind alle
Kinder existentiell von der Qualitat der pri-
maren zwischenmenschlichen Beziehungen, i.
d. R. der Eltern-Kind-Beziehung, abhangig. Die
Familie stellt fir sie die erste Sozialisationsin-
stanz dar, in welcher sie Identitat und kulturelle
Ausrichtung erwerben. Wie erfolgreich Kinder
ihr Gehirn, also ihr Denken, Fiihlen und Han-
deln, tatsachlich entwickeln, hangt wesentlich
davon ab, wie gut es den Eltern gelingt, die
Voraussetzungen fiir eine optimale Entfaltung
der Anlagen und Begabungen zu schaffen. Im
unglinstigen Fall ist der in der friithen Kindheit
erfahrene Stress von groBer Bedeutung fur die
spatere Ausbildung psychischer Stérungen
in emotionalen, sozialen und kognitiven Be-
reichen. Deshalb sollen MaBnahmen flr Pro-
phylaxe und Intervention mdéglichst frihzeitig
ergriffen werden. Hier setzt ,Eltern-AG” als
selektives Programm der primaren Pravention
zur Steigerung elterlicher Erziehungskompe-
tenzen an.

Bislang ist eine frihe familiare Bildung von
politischer Seite allzu oft zugunsten einer For-
derung der institutionellen Bildung im Ele-
mentarbereich vernachlassigt worden, obwohl
einschlagige Studien zeigen, dass gerade der
elterlichen Erziehung ein zentraler Einfluss auf
die kindliche Entwicklung zukommt. Elternbil-
dung liegt in einer Ara der standigen Verknap-
pung der human resources hierzulande im
dringenden 6ffentlichen Interesse. Sie ist glei-
chermalen ethisch als auch volkswirtschaftlich
angezeigt. Dies gilt ganz besonders fiir den
Randgruppenbereich: Nach den Ergebnissen
der PISA-Studien gehdren zwischen 20 und
25 Prozent eines Jahrgangs in Deutschland zu
den unterprivilegierten Kindern; sie kommen
meist aus sozial benachteiligten, bildungsfer-
nen Familien. Bei Verlassen der Schule konnen
sie gelesene Texte kaum verstehen und nur
auf Grundschulniveau rechnen. Das Praventi-
onsprogramm ,Eltern-AG” will hier zu einem
festen Bestandteil der frihen Familien- und
Elementarbildung werden.

,Eltern-AG"” bewirkt hinsichtlich der fol-
genden Punkte eine besonders nachhaltige
Verbesserung in der Elternkompetenz und ele-
mentaren Erziehung:

(1) Randstandige bildungsferne Eltern, wel-
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che die Kurse besuchen, erfahren durch ,EI-
tern-AG” die ersten und oft prdgenden Impulse
fir die Erziehung und Bildung ihrer Kinder. Sie
entdecken Ressourcen und erleben personliche
Aufwertung und Verstarkung. Sie lernen, ihr
Tun in der Interaktion kritisch zu reflektieren,
vorhandene Kompetenzen wahrzunehmen und
zu nutzen sowie ein solidarisches Miteinander
in der Gruppe zu praktizieren.

(2) Fur die unterprivilegierten Kinder erh6ht
sich die Chance, zu einem biographisch sehr
frilhen Zeitpunkt eine sensible, liebevolle Be-
ziehung, Stimulation und Férderung durch
einflihlsame, verantwortungsbewusste, aber
auch durchaus authentische und erziehungs-
freudige Eltern zu erfahren. Dadurch steigt die
Wahrscheinlichkeit, dass diese Kinder ihre ko-
gnitiven und emotionalen Fahigkeiten besser
entfalten, positive Bindungserfahrungen ma-
chen und Belastungen stabiler standhalten.
Ihre Chancen, Schule und Berufsausbildung
erfolgreich zu durchlaufen, nehmen zu.

(3) Dass dem Elternhaus fir die Erziehung
eine mindestens ebenso groRe Bedeutung zu-
kommt wie 6ffentlichen Einrichtungen der Ele-
mentarerziehung (Krippe, Kindergarten), zei-
gen viele Untersuchungen. Deshalb erweisen
sich Investitionen in die selbsthilfeorientierte
Elternbildung gerade bei sog. Problemgruppen
als besonders lohnend. Die jlingsten Studien
von PISA und OECD zeigen eindrucksvoll, dass
auch eine sehr gute institutionelle Erziehung
elterliche Erziehungsdefizite nicht auszuglei-
chen vermag.

(4) Fir die Einrichtungen der Elementarbil-
dung wirkt ,Eltern-AG” bei Familien mit ne-
gativen Bildungsbiographien oft als Tlroffner
zu einer Erziehungspartnerschaft. Die Eltern
gewinnen in den Kursen nicht nur eine realis-
tischere Einschatzung des eigenen Erziehungs-
vermogens, sondern vor allem auch Selbst-
bewusstsein und die Fahigkeit, Wiinsche,
Interessen und Probleme zu verbalisieren. Sie
erfahren, dass es moglich ist, mit Fachleuten
vertrauensvoll auf gleicher Augenhdhe tber
Kinder und Erziehungsfragen zu kommunizie-
ren, und dass sich Kooperation mit familienbe-
zogenen Einrichtungen lohnt.

1.3. Die Zielgruppe

+Eltern-AG” wendet sich ausdriicklich an Fa-
milien aus sozialen Randgruppen, die durch
mindestens eines der folgenden drei Kriterien
charakterisiert sind: soziale Benachteiligung,
Bildungsferne oder Migrationshintergrund.
Haufig liegen in diesen Familien erschweren-
de Konstellationen wie sehr junge Elternschaft,
Alleinerziehendenstatus, Fremdsprachlichkeit,
Integrationsangste oder chronische Krankheit
vor. Die Kinder zeigen uberdurchschnittlich

haufig Entwicklungsverzégerungen und Ver-
haltensauffalligkeiten, was wiederum das Risi-
ko des Schulversagens erhoht. ,Eltern-AG” will
diese Familie beféhigen, ihr Erfahrungswissen
tber Kindheit und Erziehung zu erweitern, mit
ihren Kindern besser in Kontakt zu kommen
und sie besser zu verstehen. ,Eltern-AG” setzt
gezielt in der Nestbildungsphase und den er-
sten sechs Lebensjahren der Kinder an. Des-
halb konzentriert sich ,Eltern-AG" als selek-
tives Programm der primaren Pravention auf
Menschen, die gerade eine Familien grinden
sowie auf junge Eltern mit Kindern im Vorschul-
alter. Bislang haben ca. 180 Eltern mit rund 400
Kinder aus der Landeshauptstadt Magdeburg
und den Regionen Sachsen-Anhalts am Pro-
gramm der ,Eltern-AG” teilgenommen.

Das Praventionsprogramm ,Eltern-AG” als
Projekt flir soziale Randgruppen ist anders auf-
gebaut als bereits vorhandene Elternschulen.
Es stellt keine Konkurrenz zu anderen Eltern-
kurse wie z. B. TripleP, Gordon, , Starke Eltern —
Starke Kinder” oder STEP dar. Diese erreichen
nach eigenen Angaben sozial benachteiligte
Eltern nicht bzw. kénnen solche Eltern nicht
tber die Kursdauer an sich binden. Dies ge-
lingt hingegen dem Konzept ,Eltern-AG”, das
auf Gruppenhomogenitat aufbaut: Es wahlt
seine Klienten/innen nach klar definierten Kri-
terien aus, die dann nahezu geschlossen die
zwanzig vorgesehenen Sitzungen absolvieren.
Mittelschichtorientierte Eltern werden von den
Mentoren/innen (Elterntrainer/innen) an bereits
bestehende Elternschulen weiterempfohlen.

1.4. Trager der ,Eltern-AG”: MAPP e. V.
Trager des Projektes ist die gemeinnitzige
Magdeburger Akademie fiir Praxisorientierte
Psychologie, der eingetragene Verein MAPP
e. V.. Zweck des Vereins ist die Weiterentwick-
lung der psychosozialen Versorgung und Ge-
sundheitsforderung der Bevolkerung auf der
Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse. Er
arbeitet eng mit dem Fachbereich Sozial- und
Gesundheitswesen der Hochschule Magde-
burg-Stendal zusammen.

Organisation und personelle Ausstattung

Im Projekt ,Eltern-AG" sind neben dem Pro-
jektleiter eine Koordinatorin und zwei Mitarbei-
ter/innen fliir Mentorenschulung und -betreu-
ung tatig. Die wissenschaftliche Begleitung
und Evaluation erfolgt durch zwei Forschungs-
mitarbeiter/innen. Weiterhin sind zwei Super-
visor/innen sowie mehrere Honorarkrafte und
Praktikant/innen beschéftigt.

2. Beschreibung des Leistungsumfangs der
~Eltern-AG”
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2.1. Alilgemeine Leistungsbeschreibung
Die Elterngruppen werden von der MAPP e.V.
organisiert und in ihrem Auftrag von zertifi-
zierten Mentoren/innen (derzeit 45) betreut.
Jede Sitzung der ,Eltern-AG” wird von zwei
Mentoren/innen vorbereitet und geleitet. Im
Sinne eines geschlechtergerechten Gender-An-
satzes erfolgt die Anleitung nach Mdglichkeit
jeweils durch eine Frau und einen Mann.
4Eltern-AG” umfasst stets eine ca. sechs-
wochige Vorlaufphase sowie die Initial- und
Konsolidierungsphase mit insgesamt zwan-
zig Sitzungen zu je zwei Unterrichtsstunden.
Sie dauert i. d. R. insgesamt 26 Wochen, wo-
bei die genaue Zeiteinteilung zwischen Eltern
und Mentoren/innen abgesprochen wird (bzgl.
Arbeitszeiten, Schulferien etc.). Die Mentoren/
innen erhalten regelmaRig Supervision und
werden durch ausgesuchte Kinderbetreuer/
innen (derzeit 20) unterstutzt. Jede ,Eltern-
AG"”-Sitzung wird unter Bericksichtigung von
Gesichtspunkten des Datenschutzes durch die
Mentoren/innen dokumentiert und durch die
Forschungsmitarbeiter/innen standardisiert
evaluiert. Die Auftraggeber/innen erhalten ei-
nen Abschlussbericht der ,Eltern-AG"” mit den
folgenden Produktmerkmalen: Ort, Teilneh-
merzahl, Verlaufsdaten, einzelne Ergebnisse,
Reflexion der Gesamtmalnahme; aullerdem
Hinweise hinsichtlich der Starkung der Nach-
haltigkeit, der Vernetzung mit Institutionen der
Elementarbildung und Empfehlungen fiir even-
tuelle AnschlussmaBnahmen.

2.2. Projektiertes Ergebnis der , Eltern-AG”
Folgende Resultate der ,Eltern-AG”-Kurse
werden erwartet:

a) Minderung der erziehungsbezogenen Ri-
siken der Kinder,

b) Erhohung der elterliche Zufriedenheit mit
der Erzieherrolle und den Familienkompe-
tenzen,

c) Begegnungen mit anderen Bewohner/in-
nen, auch zwischen den Kulturen, sowie

d) Anbahnung oder Vertiefung der Zusam-
menarbeit mit wohnortnahen, familienbe-
zogenen Einrichtungen (besonders Statten
der Elementarbildung).

Dies wird erreicht, indem in homogenen Grup-

pen ein angst- und hierarchiefreier Austausch

liber das Grundthema Kinder und Erziehung er-
moglicht wird. Durch adaptierte Methoden und

Ubungen wird die elterliche Erziehungskom-

petenz planvoll gesteigert. Die Veranderungen

resultieren in einer messbaren Starkung der
psychischen, kognitiven und emotionalen Sta-
bilitat der Kinder sowie der sozialen Schutzfak-
toren. Eine harmonischere und stressarmere

Entwicklung der Kinder wirkt in der Folge posi-

tiv auf die elterlichen Selbstwirksamkeits- und

Kontrolliiberzeugungen zuriick. Mittelfristig ist
zu erwarten, dass die Kinder verbesserte Start-
chancen beim Schuleinstieg haben und langfri-
stig ihre Bildungsbiographie und ihre Lebens-
zufriedenheit positiv beeinflusst werden.

Erste deskriptive Befunde des ,Eltern-AG*“-
Forschungsteams zeigen eine Reihe von po-
sitiven Effekten des ,Eltern-AG”-Praventions-
programms. Die Zielgruppe wird punktgenau
erreicht. Die Mehrzahl der randstandigen El-
tern schafft es, den Kurs mit zwanzig Sitzungen
weitgehend vollstandig zu absolvieren. Eine
Uberdurchschnittliche Zahl an Vatern beteiligt
sich aktiv an ,Eltern-AG”. Die Eltern berichten
liber bessere Erziehungsfahigkeiten, mehr Zu-
friedenheit, ein besseres Verhaltnis zu ihren
Kindern und weniger Frustration im familidren
Alltag sowie eine neue Art von Verbundenheit
mit den anderen Teilnehmer/innen, die oft in
der unmittelbaren Nachbarschaft leben. Erste
Ergebnisse der Zwei-Punkt-Messung bei den
Kindern lassen auf eine Steigerung ihres Lei-
stungsvermogens schlieBen. Differenzierte
empirische Forschungsergebnisse der ,El-
tern-AG” sind in Arbeit und werden 2006 vor-
gelegt.

2.3. Umsetzung - detaillierte Leistungsbe-
schreibung

2.3.1. Zertifizierte Mentor/innen als Kursleiter
Die Mentoren/innen haben eine neunmona-
tige Zusatzausbildung mit Zertifikatsabschluss
durchlaufen, die sie zur eigenstandigen Durch-
fihrung des niedrigschwelligen ,Eltern-AG“-
Programms im Bereich friiher Bildung und Er-
ziehung berechtigt. Die theoretische Schulung
der Mentoren/innen —i. d. R. Akademiker/innen
aus Sozialberufen — umfasst drei Wochenen-
den. Die mehrmonatige praktische Ausbildung
besteht aus der Vermittlung verlaufsbezogener,
inhaltlicher und methodischer Bausteine sowie
praktischer Ubungen zum Konzept ,Eltern-
AG”. Die spezifische Arbeitsweise wird ,live”
mit einer Elterngruppe unter engmaschiger
Anleitung durch das Schulungsteam eingelibt;
ausbildungsbegleitend gibt es regelmaRige Be-
ratungs- und Supervisionseinheiten. Am Ende
der Ausbildung stehen in einem Kolloquium
Theorie und Praxis des ,Eltern-AG”-Ansatzes
sowie die Fahigkeit des Empowerment im
Mittelpunkt: Prifungsrelevant sind u. a. eine
vollstandige Dokumentation der ,Eltern-AG"-
Sitzungen, eine dem Konzept entsprechende,
nachvollziehbare Haltung des Respekts ge-
genuber den Eltern als Experten/innen ihrer
Kinder sowie ihrer Lebenswelt, die stringente
Ressourcenorientierung, der Verzicht auf Defi-
zitdefinitionen und die Realisierung des Prin-
zips , Gleiche Augenhdhe aller Teilnehmer der
Eltern-AG".
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2.3.2. Akquise von Eltern aus sozialen Rand-
gruppen - die Vorlaufphase der ,Eltern-AG”
Mentoren/innen als ,Fachleute des Befahi-
gens” (Facilitatoren/innen) werben in einer
sog. Vorlaufphase sehr intensiv um ihre Klien-
tel, d. h. sie bemuhen sich um sie als ,ihre”
Kunden/innen. In den ersten zwei Wochen fiih-
ren die Mentoren/innen eine intensive ,Feld-
erforschung” durch und bauen den Kontakt zu
Einrichtungen des Kiezes wie Kindertagestat-
ten, Bildungstragern und Fachleuten wie Kin-
derarzten und Streetworkern auf, um so die
Lebenswelten und Lebensbedingungen ihrer
kiinftigen Klientel kennen zu lernen. Zugleich
werben die Mentoren/innen um Kooperations-
bereitschaft und Akzeptanz der Professionellen
vor Ort. In den darauf folgenden Wochen wer-
den die Eltern kontaktiert. Mit bestimmten Ak-
tionsformen wie z. B. Spielplatz- oder Clownak-
tionen und Basaren fir Kinderkleidung wird die
Begegnung gesucht und im persoénlichen Ge-
sprach den Eltern — wenn maoglich Mutter und
Vater — der Ansatz vorgestellt: Sie werden lber
,Eltern-AG” und den Ablauf informiert und
zur ersten Sitzung eingeladen. In dieser Phase
wird mit den Eltern erdrtert, wo die Gruppen-
sitzungen stattfinden sollen, z. B. in Raumen
von Kindertagesstatten, Jugendclubs oder
christlichen Gemeinden. Solche Ortlichkeiten
werden ,Eltern-AG” i. d. R. kostenfrei zur Ver-
fiigung gestellt. Bei Bedarf wird parallel zu den
»Eltern-AG”-Sitzungen eine Kinderbetreuung
organisiert.

2.3.3. Durchfiihrung des Kursprogrammes - Initi-
al- und Konsolidierungsphase der , Eltern-AG”
Die Initial- und Konsolidierungsphase besteht
aus jeweils zehn Treffen. Die Sitzungen in bei-
den Abschnitte enthalten stets die Kernele-
mente ,Schlaue Eltern/ Wissensvermittlung”,
~Relax” und ,Aufregender Eltern-Alltag”. Ihr
Ziel ist Vermittlung, Austausch und Vertiefung
des relevanten Basiswissens Uber die kind-
liche Entwicklung und die Erziehung. Darlber
hinaus wird die personliche Introspektion und
Empathie, die soziale Kompetenz und die Koo-
perationsfahigkeit in der Gruppe trainiert.

In der Initialphase finden die ersten zehn
Sitzungen mit den Eltern statt. Hier werden
die Eltern u. a. mit den , Sechs goldenen Er-
ziehungsregeln”, dem Konzept ,Eltern-AG”
und dem Miteinander in der Gruppe vertraut
gemacht. Im Verlauf der Konsolidierungsphase
- Sitzungen 11 bis 20 - erfolgt die Vertiefung
von einzelnen erziehungsrelevanten Themen.
In diesem Abschnitt ibernehmen die Eltern in
der Gruppe zunehmend mehr Verantwortung
fiir die Gestaltung der Treffen. In beiden Phasen
richten sich die Inhalte der Treffen ausschliel3-
lich nach den Bediirfnissen der Eltern. Einzige

Bedingung ist, dass Aspekte von Erziehung
und kindlicher Entwicklung im Mittelpunkt ste-
hen. Die Eltern bearbeiten eine Vielzahl von
Problemstellungen wie etwa Trotzphase, Er-
nahrung, Einschlafprobleme, Geschwisterriva-
litat, Stresssignale des Korpers, Selbstwert des
Kindes, BedUrfnisse des Kindes und der Eltern,
Umgang mit Konflikten, Regeln und Rituale in
den Familien und deren Umsetzung, Feiern
und Feste in der Familie, Fernsehen, Wohnen,
Umzug in eine andere Region.

Fiir die Arbeit in den Gruppen verwenden
die Mentoren/innen unterschiedliche Metho-
den und Moderationstechniken, z. B. Visuali-
sierungen, Gesprachsrunden, neue Medien,
Gruppendiskussionen, Erfahrungsaustausch,
Feedbackmethoden, Kleingruppenarbeit, Rol-
lenspiele (auch mit Handpuppen), Entspan-
nung mit Marchen oder Musik, Arbeit mit Fotos
der Familie oder dem Lieblingsspielzeug der
Kinder, das die Eltern in der Gruppe vorstellen).
Die Eltern lernen auch, wie man auf einfache
Weise aus dem Internet zuverlassige Empfeh-
lungen bei Erziehungsproblemen erhalt (z. B.
auf der Webseite des AK Neue Erziehung). Zum
Teil werden ,Hausaufgaben” aufgegeben und
damit die Eltern angeregt, mit den Kindern
gemeinsam zu lesen, ihnen etwas vorzulesen,
mit dem Kind ein Bild zu malen und es beim
nachsten Mal mitzubringen oder gemeinsam
mit den Kindern spazieren zu gehen und z. B.
Kastanien zu sammeln und damit gemeinsam
zu basteln.

Die Mentoren/innen verbleiben wahrend des
gesamten Kurses in der Rolle von Begleiter/in-
nen und ,Ermaoglichern”, welche kompetent
den Austausch zwischen den Eltern anregen
und unterstiitzen. Informationen werden von
ihnen nur in kurzen, klar umrissenen Blocken
vermittelt; die meiste Zeit steht fiir das gemein-
same Tun aller Teilnehmer/innen zu Verfligung.
Der ,Eltern-AG”-Ansatz ist auf Nachhaltigkeit
und Aktivierung der Selbsthilfepotentiale an-
gelegt. Initiativen, die ,Eltern-AG” als selbst
organisierte Gruppe im privaten Rahmen oder
unter dem Dach einer Kindertagesstatte fort-
zusetzen, werden von den Mentoren/innen
begrif3t und unterstitzt. Aus diesem Grund
stehen die Mentoren/innen den Gruppen auch
nach Kursende als Paten/innen zu Verfligung.

Kontak:

Prof. Dr. Meinrad Armbruster

Hochschule Magdeburg-Stendal (FH)

FB Sozial- und Gesundheitswesen

Postfach 3655

39011 Magdeburg

Telefon: 0391 / 8864476, Fax: 0391 / 8864104
Email:
meinrad.armbruster@sgw.hs-magdeburg.de
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Paula Honkanen-Schoberth, Deutscher Kinderschutzbund Bundesverband e. V., Aachen

Elternkurse ,Starke Eltern — Starke Kinder®"” des Deutschen
Kinderschutzbundes: Wege zu einer gewaltfreien Erziehung

in der Familie

Das Recht der Kinder auf gewaltfreie Erziehung
wurde mit der Verabschiedung des Gesetzes im
November 2000 im Biirgerlichen Gesetzbuch
im 8 1631, 2 verankert. Dort heil3t es: ,Kinder
haben ein Recht auf gewaltfreie Erziehung. Kor-
perliche Bestrafungen, seelische Verletzungen
und andere entwiirdigende MaRnahmen sind
unzulassig.” Gleichzeitig wurden Jugendhil-
fetrager durch eine Ergédnzung im Kinder- und
Jugendhilfegesetz (8§ 16) verpflichtet, dass sie
+Eltern Wege aufzeigen sollen, wie Konfliktsi-
tuationen in Familien gewaltfrei geldst werden
konnen.”

Diese Gesetzesanderungen wurden durch
die Offentlichkeitskampagne des Bundesfami-
lienministeriums ,,Mehr Respekt vor Kindern”
der Bevolkerung bekannt gemacht. Im Rahmen
dieser Kampagne erhielt der Deutsche Kinder-
schutzbund Fordermittel fir seine Elternkurse
.Starke Eltern — Starke Kinder®” als bundes-
weit zu unterstiitzendes, praventives Angebot
fur alle Eltern. Die Ziele des Angebots sind es,
die Erziehungsfahigkeit der Eltern zu starken
und zu stitzen und den Rechten der Kinder in
der Familie Geltung zu verschaffen.

1. Geschichte und Ziele des Elternkurses

Die Grundlagen des Elternkurses stammen
aus der Arbeit des Finnischen Kinderschutz-
bundes. Die jetzige Kurskonzeption wurde von
der Autorin auf diesen Grundideen aufgebaut,
weiterentwickelt und seit 1985 im Aachener
Kinderschutzbund in zahlreichen Elternkursen
mit Erfolg erprobt. Gemeinsam mit Lotte
Jennes-Rosenthal konzipierte sie ein Kurslei-
terhandbuch, das seit November 2000 unter
dem Titel , Starke Eltern — Starke Kinder®"” vom
Deutschen Kinderschutzbundes verbreitet und
weiterentwickelt wird (Honkanen-Schoberth/
Jennes-Rosenthal 2002).

Ziel des Elternkurses ist es, zum einen die
psychische und physische Gewalt in der Fami-
lie durch Starkung der Erziehungskompetenz
der Eltern zu verhindern oder zumindest zu
reduzieren. Zum anderen geht es um das Auf-
zeigen der Rechte und Bediirfnisse der Kinder,
konkret um deren Schutz-, Mitsprache- und
Mitbestimmungsrechte und die Gestaltungs-
moglichkeiten der Kinder im gemeinsamen
Familiensystem — auch im Sinne der UN-Kin-
derrechtskonvention. Hierbei ist der Blick auf
die vorhandenen Ressourcen der Eltern und
der Kinder gerichtet, nicht auf die Defizite.

Die inhaltlichen Schwerpunkte des Kurses
werden von diesen Zielkomponenten abge-
leitet und an dem Leitbild des Erziehungsstils
~anleitende Erziehung” weiterentwickelt.

Der anleitende Erziehungsstil ist weder au-
toritdr noch antiautoritar. Eltern erfahren im
Kurs, wie sie ihre Erziehungsfunktion und Ver-
antwortung ibernehmen kénnen und wie sie
positive elterliche Autoritat ausiiben dirfen
und sollen, ohne auf kdrperliche Bestrafungen,
auf seelische Verletzungen oder auf sonstige
entwirdigende ErziehungsmalBnahmen zu-
rickgreifen zu miissen.

Die Auseinandersetzung mit den eigenen
Wertvorstellungen, mit den Erziehungszielen,
mit den mehrgenerationalen Pramissen und
Glaubenssatzen, die das Erziehungsverhalten
pragen und leiten, sind u. a. Inhalte des Kurses.
Auch das Thema Grenzen setzen, verhandeln
und begriinden sowie das Achten auf die Ein-
haltung von gesetzten Grenzen spielt eine
wichtige Rolle in den Kursabenden.

Einen weiteren inhaltlichen Schwerpunkt
bilden die Entwicklung der Kinder pragenden,
beziehungs- und erziehungsrelevanten Leito-
rientierungen wie Fursorglichkeit, Annahme,
Ermutigung, Vertrauen, gemeinsames Tun und
Freude, die in ihren unterschiedlichen Erschei-
nungsformen behandelt werden.

Der Kurs knipft an den Ressourcen der EI-
tern und Kinder an. Konfliktsituationen werden
an Hand konkreter Beispiele analysiert und re-
flektiert und die eigene Losungssuche wird,
auch mit Hilfe der Gruppe, unterstitzt. Hierbei
ist der Blick weder vergangenheitsbezogen
auf Fragen nach Ursache, Wirkung und Schuld
noch auf Defizite einzelner Familienmitglieder
gerichtet. Vielmehr gilt es, auf den Kraftehaus-
halt der Eltern und auf die Beziehungen und
Bindungen in Gegenwart und Zukunft zu ach-
ten. Eine der zentralen Fragen lautet: Welcher
unmittelbare konkrete und kleinstmogliche
Schritt ist n6tig, um positive Verdnderungen
zu bewirken? Zugrunde liegt hier die Uberzeu-
gung, dass es einfacher ist, das Verhalten als
die Einstellungen zu verandern. Die positiven
Erfahrungen auf der Verhaltensebene bieten
oft eher die Chance, dass allméahlich Verande-
rungen auf der Einstellungsebene folgen.
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2. Grundorientierungen und theoretische

Ziele Methoden

Hintergriinde

Klare Werte Bewusstmachung

Fir den Elternkurs ,, Starke Eltern — Starke Kin- Vorbildfunktion

der®"” gelten die Grundorientierungen des Kin-
derschutzbundes:

Klare Identitat Feedback geben und

empfangen

(1) Kindorientierung:
Das Kind ist Subjekt mit dem Recht auf Ent-
wicklung, Versorgung, Schutz und Beteili-
gung.

(2) Familienorientierung:

aktives Zuhoren
gemeinsame Suche nach
Losungsmoglichkeiten
Ermutigung, Anerkennung,
Vertrauen

Starkung des
Selbstvertrauens

Familie ist der primare Entwicklungs- und
Erfahrungsort fur Kinder.

(3) Lebensweltorientierung:
Der Komplexitat der Lebenssituation von
Familien und dem Einfluss der Umgebung
auf die Gestaltung des Familienlebens wird

Klarheit in der Kommunikation | Aufrichtigkeit in der
GefuhlsauBerung,
konstruktive Kritik,
Bestimmtheit, ,,Nein!”,

Begrindungen

Rechnung getragen. Fahigkeit zur Problemlésung Regeln und Verhandlungs-

(4) Ressourcenorientierung:
Die Forderung der Starken der Eltern und
ihrer Partizipation (Lebensgestaltung) gilt
als wichtigster Grundsatz.

Die Inhalte des Elternkurses basieren auf zum
Teil sehr unterschiedlichen theoretischen Zu-
sammenhédngen. Systemtheoretische Ansat-
ze — das heil3t die Betrachtung der Familie als
System mit seinen familidren Subsystemen
- finden ebenso Berlicksichtigung wie der
kommunikationstheoretische Ansatz von Paul
Watzlawick sowie einige Inhalte unterschied-
licher familientherapeutischer Schulen, z. B.
Minuchin, de Shazer oder Ronka. Aber auch
Elemente aus der Individualpsychologie Al-
fred Adlers, einige verhaltenstherapeutische
Inhalte oder gesprachstherapeutische Ansatze
C. Rogers sowie Elemente des auf der humani-
stischen Psychologie aufbauenden Elterntrai-
nings von Thomas Gordon bilden den theore-
tischen Hintergrund des Elternkurses.

Die Konzeption des Kurses bietet eine prak-
tische Arbeitsgrundlage dort, wo es um das
ABC der Kommunikation in der Familie, um
praktikable gewaltlose Erziehungs- und Grenz-
setzungsmethoden und um mehr Sicherheit
und Freude im Umgang miteinander geht.

3. Inhalte, Methoden und Dauer der Kurse

Der Elternkurs ist konzipiert auf 10 bis 12 Kurs-

termine, die jeweils 2 bis 3 Stunden dauern.
Die Zahl der Teilnehmer soll sich zwischen 10
und maximal 16 Personen bewegen.

Das anleitende Erziehungsmodell wird in
fiinf aufeinander aufbauenden Stufen mit klar
definierten Zielen, Methoden, Fragestellungen
und mit Hilfe von Mottos vermittelt bzw. ge-
meinsam mit den Eltern durchgearbeitet. Dazu
gehoren als:

und Verhandlungskunst kompetenz

einhalten

Abmachungen treffen und

Auf dem Weg zu ,starken Eltern und starken

Kindern” bilden die fiinf Leitfragen in Korre-

spondenz zu den fiinf Zielen fir die Eltern den

roten Faden des Kurses:

1. Welche Werte und Erziehungsziele habe ich
—was ist mir wichtig in der Erziehung?

2. Wie kann ich das Selbstwertgefiihl meines
Kindes starken?

3. Wie kann ich meinem Kind bei seinen
Schwierigkeiten helfen?

4. Wie dricke ich meine Bediirfnisse aus — was
mache ich, wenn ich Probleme habe?

5. Wie I6sen wir Konflikte in der Familie?

Jeder der Kursabende hat ein Ziel, einen the-
oretischen Inhalt, ein Motto, einen Wiederho-
lungsabschnitt, Ubungen und eine Wochenauf-
gabe.

Die Mottos, die zu Beginn eines jeden Kurs-
termins aufgenommen werden, dienen als
Ausloser fur Aha-Erlebnisse, fiir kreative Ge-
danken, als Erinnerungsstitzen fiir die Inhalte
oder auch als Wochenaufgaben, wie z. B. das
Motto des ersten Kurstermins: , Achte auf die
positiven Seiten deines Kindes”. Weitere Mot-
tos sind z. B. , Alle Geflihle als solche sind er-
laubt und akzeptiert.”, ,Sprache schafft Wirk-
lichkeit.”, ,Wenn man Beschlisse, die einem
selbst betreffen, mitentscheiden kann, ist man
auch eher bereit, sie einzuhalten.” oder ,Wenn
du es eilig hast, mach einen Umweg.”

In den Kursabenden wechselt Theoriever-
mittlung mit Selbsterfahrung. Theoretische
Inhalte werden in den Kursabenden als kurze
Inputs mit Hilfe von Folien, Textmaterial und
mit Hilfe der Mottos vorgestellt. Danach set-
zen die Teilnehmer/innen diese Inhalte (z. B. in
Kleingruppen) mit ihren eigenen Erfahrungen
in Verbindung. Die Inhalte werden durch
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Ubungen vertieft, um sie dann bewusst mit
den Partner/innen oder den Kindern wahrend
der nachfolgenden Woche in Alltagssituati-
onen auszuprobieren.

In einem gruppendynamischen Prozess
kann die Verarbeitung der Inhalte in einer an-
nehmenden, durch Humor und Spaf} gekenn-
zeichneten Atmosphare erfolgen und die Re-
flexion Uber das eigene Verhalten intensiviert
werden.

4. Anwendungsbereiche der Kurse

Sowohl fiir Gruppen von Eltern, die Kinder
gleichen Alters (Kleinkinder, Schulkinder oder
Jugendliche) haben als auch Elterngruppen mit
Kindern unterschiedlichen Alters berichten von
positiven Erfahrungen in den Elternkursen.

Man kann das Konzept nach Bedarf auch an
spezielle Elterngruppen richten, z. B. Vater, Al-
leinerziehende oder Stiefeltern. Zurzeit werden
vielerorts positive Erfahrungen u. a. in der Ar-
beit mit Eltern von Pflege- bzw. Adoptivkindern,
mit Eltern mit sozialen Benachteiligungen oder
Eltern mit Migrationshintergrund gemacht.
Diese Adaptionen werden derzeit zusammen-
getragen, lberprift und als zielgruppen- und
themespezifische Aufbaumodule zur Ergén-
zung der Grundkonzeption aufgearbeitet. Die
zertifizierten Kursleiter/innen kdnnen sie dann
entsprechend in ihrer Arbeit anwenden.

Teile des Kurses kdnnen dartber hinaus in
modifizierter Form im Elternkind-Gruppen-
bereich oder flr die Gestaltung von Elterna-
benden in Kindergarten oder Schulen genutzt
werden.

Der Elternkurs ,Starke Eltern — Starke Kin-
der®"” ist ein grundsatzlich an alle Eltern ge-
richtetes, freiwilliges (Fort-)Bildungsangebot.
Ein verpflichtender Besuch des Elternkurs
aufgrund der Weisung von Gerichten oder
Anordnung von Jugendamtern ist daher nicht
moglich.

,Starke Eltern — Starke Kinder®" ist ein pra-
ventives Angebot und keine Therapiegruppe,
auch wenn die Auswirkungen fiir die Familien
haufig hochst therapeutisch wirken. Eltern mit
manifesteren Erziehungs- oder Partnerschafts-
problemen werden von der Kursleitung ange-
regt, eine Beratungseinrichtung aufzusuchen.

Angebotstrager des Elternkurs sind neben
den Einrichtungen des Kinderschutzbundes u.
a. Familienbildungsstatten, Volkshochschulen
und Beratungsstellen, Schulen und Kinder-
garten, Burger- und Familienzentren, Frau-
enhauser, Sozialstationen und Jugendamter.
Der Elternkurs kann auch als Fortbildung fiir
Fachkrafte (z. B. Erzieher/innen) angeboten
werden.

In der Regel wird fur die Kursteilnahme eine
Gebihr erhoben. Diese ist je nach Finanzie-

rungsmoglichkeit vor Ort unterschiedlich hoch.
Gelingt es, den Kurs als Regelangebot der Ein-
richtung zu etablieren, dann ist die Teilnahme
fiir die Eltern kostenlos.

Ein gesellschafts- und bildungspolitisches
Ziel der Zukunft misste sein, dieses niedrig-
schwellige Angebot flachendeckend fiir alle El-
tern auszubauen, die Kinder im Kindergarten
haben. So kdnnte der Elternkurs als selbstver-
standliches Regelangebot im Kindergartenbe-
reich etabliert werden, z. B. in Form von zeitlich
erweiterten, themenzentrierten und zielorien-
tierten Eltern-Gesprachsnachmittagen. Dies
eroffnet auch jenen Eltern die Teilnahme, die
es nicht gewohnt oder die nicht imstande sind,
mehrere Termine hintereinander diszipliniert
und ptinktlich wahrzunehmen.

5. Kursleitungsschulung

Fir die Durchfihrung der Elternkurse ,Starke
Eltern — Starke Kinder®" ist eine eingehende,
mindestens dreitdgige Schulung noétig, um die
zugrundeliegenden theoretischen Konzepti-
onen und Inhalte zu vermitteln und deren prak-
tische Umsetzung im gruppendynamischen
Prozess zwischen Kursleiter/in und Eltern zu
erarbeiten.

AuBerdem ist eine Schulung der Kursleiter/
innen erforderlich, da der Wert und die Wirkung
des Kurses wesentlich von der Haltung der
Kursleitung abhangt. Diese soll durch Respekt,
Vertrauen und Anerkennung gegenuber den
Eltern und allen Familienmitgliedern gekenn-
zeichnet sein. Letztendlich hangt der Erfolg des
Elternkurses wesentlich von der Fahigkeit der
Kursleitung ab, ihre Sprache und Arbeitswei-
se an die Bedirfnisse der Eltern anzupassen
und deren positiven Erziehungsleistungen und
Ressourcen zu erkennen und zu starken. Die-
se mussen oft erst einmal aufgesplirt und be-
wusst gemacht werden, um sie zu starken und
weiter aufzubauen.

Desweiteren fungiert die Kursleitung als
Vorbild und Modell fiir die Umsetzung der In-
halte und fir die gemeinsame Erarbeitung der
Losungswege. Ihre Aufgabe ist nicht die einer
~Expertin von oben”. Vielmehr soll die Kurs-
leitung die Eltern anleiten, wie sie in einem
gemeinsamen Prozess mit ihren Familienan-
gehorigen und mit Hilfe der Kompetenz der
anderen Kurseltern die fur sie und ihre Kinder
passenden Lésungen und Antworten finden
kénnen.

An den Elternkursleiterschulungen kénnen
Mitarbeiter/innen, Kursleiter/innen und Grup-
penleiter/innen aus dem Elternbildungs- und
Familienhilfebereich oder aus den Familien-
und Erziehungsberatungsstellen teilnehmen.
Voraussetzung ist in der Regel eine Berufs-
ausbildung in einem padagogisch-sozialen-
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psychologischen Fach (z. B. Erzieher/innen,
Diplom-Sozialpadagogen/innen, Psychologen/
innen) sowie Erfahrung in der Elternarbeit und
in der Gruppenarbeit mit Erwachsenen.

Die Landesverbande (ggf. auch Ortsverban-
de) des Kinderschutzbundes organisieren bzw.
geben Auskunft Gber die Schulungen. Der Kin-
derschutzbund hat inzwischen 64 zertifizierte
Multiplikatorentrainer/innen ausgebildet, die
ihrerseits die Elternkursleiter-Schulungen
durchflhren.

Aufbau der Kursleitungsschulung

Ausgehend von und analog zu den oben vor-
gestellten finf Fragestellungen, Zielen und
Methoden aus dem Elternkurs werden die In-
halte in der Kursleiter-Schulung jeweils zuerst
theoretisch beleuchtet und auf Basis gruppen-
dynamischer und rollenspezifischer Prozesse
eingelbt.

Wie in den Elternkursen ist auch in der Kurs-
leiter-Schulung die Wechselwirkung zwischen
Theorievermittlung und Selbsterfahrung fir
die Teilnehmer/innen wichtig. Hierbei werden
vor allem Kleingruppen Ubungen und Rollen-
spiele eingesetzt. AuBerdem werden Verfahren
vorgestellt, die bei der Analyse von haufig auf-
tretenden Erziehungsproblemen und deren L6-
sung hilfreich sein kdnnen. Nach Abschluss der
erfolgreich absolvierten Schulung erhalten die
Teilnehmer/innen ein Kursleiterzertifikat. Nur
dann kénnen sie auch das Kursleiterhandbuch
.Starke Eltern — Starke Kinder®” erwerben, in
dem alle Materialien fiir die zwolf Kursabende
zusammengestellt sind. Damit sind sie befugt,
den Elternkurs , Starke Eltern — Starke Kinder®”
in ihrem Tatigkeitsbereich durchzufiihren.

6. Schritte zur Qualitatssicherung des El-
ternkursprojektes ,Starke Eltern — Starke
Kinder®”

Der Kinderschutzbund hat zur Qualitatssiche-
rung und Weiterentwicklung des Projektes
einheitliche Standards und Richtlinien verab-
schiedet, die sowohl fiir die Kursleiter/innen
als auch andere Projektbeteiligte auf Orts-,
Landes- und Bundesebene verbindlich sind.
So wurden Dauer, Aufbau, Durchfiihrung, Um-
fang, Offentlichkeitsarbeit, Materialien, Evalu-
ation, fachliche Anleitung, Fortschreibung u. a.
m. sowohl fiir die Elternkurse als auch fur die
Schulungen weitestgehend vereinheitlicht und
geregelt.

Ergebnisse aus den Evaluationsstudien

Die bisherigen Rickmeldungen der Eltern und
der Multiplikatoren/innen zeigen eindeutig,
dass die Elternkurse ,Starke Eltern — Starke
Kinder®"” den neu in Artikel 16 des KJHGs auf-
genommen Auftrag, Eltern Wege aufzuzeigen,

Konflikte in Familien gewaltfrei zu 16sen, erfiil-
len helfen.

Die ersten Evaluationsstudien in der Katho-
lischen Stiftungs-Fachhochschule durch Prof.
Schatz und in der Fachhochschule Koéln durch
Prof. Siegrid Tschdpe-Scheffler (2002) bestati-
gen, dass die Kurse zur Entlastung und zu mehr
Vertrauen auf die eigenen und auf die Fahig-
keiten der Kinder sowie zu mehr Sicherheit
und Zufriedenheit im Umgang miteinander
in der Familie beitragen. Die Kolner Evalua-
tionsstudie zeigt zudem, dass die Kurseltern
weitgehend auf entwicklungshemmendes Er-
ziehungsverhalten wie Ohrfeigen, Beschimp-
fungen, Beleidigungen, Demiitigungen des
Kindes und auf dirigistisches Verhalten zu ver-
zichten versuchen und stattdessen andere, ent-
wicklungsfordernde ErziehungsmalRnahmen
(wie loben, Vertrage aushandeln, Kinder in Ent-
scheidungen mit einbeziehen, Grenzen setzen)
in Erwagung ziehen.

Esist davon auszugehen, dass diese Verande-
rungen nicht unwesentlich mit der Kursdauer
und den Wochenaufgaben zu tun haben. Nach
dem Besuch der Kurse verfligen Eltern tiber ein
erweitertes Verhaltensrepertoire, es zeigt sich,
dass sowohl das Reflexionsniveau der Eltern
als auch ihre Selbstwirksamkeitstiiberzeugung
erheblich gestiegen sind.

Als Botschaft nehmen die Eltern u. a. aus den
Kursen mit: ,lch muss nicht perfekt sein, es
reicht, wenn ich eine hinreichend gute Mutter
(ein hinreichend guter Vater) bin.” Diese Ein-
sicht empfinden die Eltern als Entlastung, die
zusatzlich durch den Austausch mit anderen El-
tern in der Gruppe als wesentlicher Kurserfolg
dargestellt wird. Durch die neu gewonnenen
Einsichten und die innere Entlastung hatte sich
nach Selbstaussagen der Eltern in der Kolner
Studie das Familienklima erheblich gebessert.
Eltern und Kinder verbrachten mehr Zeit mitei-
nander und praktizierten haufiger direkte statt
indirekte Kommunikation.

Kinder, die in der Kélner Untersuchung be-
fragt wurden, beurteilten die Erziehung ihrer
Eltern nach dem Besuch der Kurse deutlich
besser (Note 2+) als vor dem Kurs (Note 3). Sie
bemerkten vor allen Dingen drei neue Quali-
taten an ihren Eltern: Die Eltern hatten mehr
Geduld und waren weniger gestresst; sie hat-
ten mehr Zeit und unternahmen mehr mit den
Kindern, und sie schimpften weniger und re-
deten héaufiger ,verninftig” mit ihnen.

7. Ratgeber fiir Eltern

Im September 2002 erschien im Urania Verlag
das Buch der Autorin zum Elternkurs mit dem
Titel ,Starke Kinder brauchen starke Eltern”.
Der Ratgeber war aus dem Bedlirfnis der Eltern
entstanden, die Kursinhalte und die behandel-
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ten Themen nochmals nachlesen zu kénnen.

Der Aufbau und die Inhalte des Ratgebers
entsprechen denen der Elternkurse. Er ist le-
bensnah, einfach und verstandlich geschrieben
und beinhaltet viele praktische Beispiele. So ist
er auch an Eltern gerichtet, die den Elternkurs
nicht kennen

Weitere Informationen zu ,, Starke Eltern
— Starke Kinder ®”:

Deutscher Kinderschutzbund, Bundesverband
e. V. Hannover

Deutscher Kinderschutzbund, die jeweiligen
Landesverbande

Kontakt:

Paula Honkanen-Schoberth
Deutscher Kinderschutzbund
Ortsverband Aachen e.V.
Kirberichshofer Weg 27/29

52066 Aachen

Telefon: 0241/ 949 94-0
Info@Kinderschutzbund-Aachen.de
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Kornelia Petri, Kreativhaus e. V. Berlin

~Spielend Sprache Lernen” — Deutsch-Forder-Spielstunden
far (Migranten-) Kinder in der Kita

Seit zwolf Jahren besteht in Berlin-Mitte das
theaterpadagogisches Zentrum KREATIVHAUS
und macht kulturpadagogische Angebote fir
eine Vielzahl von Alters- und Interessenten/in-
nengruppen.

Seit etwa flunf Jahren gibt es beim KREATIV-
HAUS das Projekt ,Spielend Sprache Lernen”
(SSL). Es wurde als Erganzung zu den Moglich-
keiten institutioneller (Deutsch-) Sprachforde-
rung in Kindertagesstatten entwickelt.

,Spielend Sprache Lernen” arbeitet mit
spiel- und theaterpadagogischen Mitteln. Da-
mit befindet sich das Konzept nur scheinbar im
Widerspruch zu den aktuellen (nicht nur Berli-
ner) Argumentationslinien, dass , nur spielen”
in Kindertagesstatten nicht ausreicht, die Zeit
vielmehr zur Bildung der Kinder genutzt wer-
den kann und muss.

Wir gehen davon aus und haben die Erfah-
rung gemacht, dass Spielen eine ausgezeich-
nete Moglichkeit der Sprachférderung ist.

Konzeptionelle Grundlagen

.Spielend Sprache Lernen” richtet sich an
Kinder, die Sprachférderbedarf im Deutschen
haben. Auch wenn in den Kindertageseinrich-
tungen, in denen die Projektteams arbeiten, der
Anteil an Kindern nichtdeutscher Herkunfts-
sprache hoch ist, wendet sich das Programm
nicht nur an diese Gruppe. Nach unserer Er-
fahrung sind Sprachdefizite Folge sozialer
Randstandigkeit, nicht von Migration. In vielen
Kitas sprechen auch Kinder mit ausschlieB3lich
deutscher Familiensprache nicht gut Deutsch,
wahrend sprachkompetente Migranten/innen
die Quartiere verlassen, um ihren Kindern bes-
sere Bildungschancen zu ermdglichen.

Die Forderarbeit von ,Spielend Sprache Ler-
nen” besteht aus drei Bausteinen, die unter-
schiedlich kombiniert werden kdnnen, abge-
stimmt auf die Gegebenheiten in der Kita und
die Finanzierung:

1. Kinderaktionen

2. Elternarbeit

3. Erzieher/innenqualifizierung

Wichtigstes Ziel ist es, bei den Kindern die Lust
am Deutsch-Sprechen anzuregen. Kinder, die
an der Sprachférderung von SSL teilnehmen,
haben oft wenig positive Erfahrungen mit (der
deutschen) Sprache gemacht. Der Sprachkon-
takt war meist von Misserfolgen und Uberfor-
derung gepragt. Diese Kinder brauchen die Er-
fahrung, dass Deutsch zu sprechen einen Sinn
hat, dass sie etwas damit erreichen konnen und
es Spafld macht. Kinder lernen Sprache nicht als

Selbstzweck oder weil an sie appelliert wird.
Spracherwerb ist vielmehr ein Nebeneffekt der
(lustvollen) Beschaftigung mit einem Thema
oder einem Gegenstand. Eine gute Moglich-
keit, solche lustvollen Sprachanlasse zu schaf-
fen, ist das Spiel.

Kindern wird im Spiel die Gelegenheit und
ein Anreiz zum Sprechen geboten. Der beson-
dere Ansatz von ,Spielend Sprache Lernen”
besteht in der Verbindung von Spiel, Theater,
Musik, Kérpererfahrung und Bewegung mit
Sprache. Horen und Sprechen geschieht im-
mer in Verbindung mit unterschiedlichen Akti-
onen, die vor allem spielerisch und lustbetont
erfahren werden. Sprechen und Verstehen wer-
den damit zu einem Spiel, das vor allem Spal3
macht. Neue Worter werden in das Geschehen
einbezogen und dadurch in einen nachvollzieh-
baren Kontext gestellt. Lernen geschieht so in
Verbindung mit Erfahrung.

Ein weiterer wichtiger Aspekt theaterpadago-
gischer Sprachforderprogramme ist die rhyth-
mische Arbeit mit Sprache. Sprachmelodie
und -rhythmus sind gerade flr Kinder nicht-
deutscher Herkunftssprache und fiir solche mit
wenig guten Sprachvorbildern von grofRer Be-
deutung, denn die Unterscheidung von Lauten
beim Horen ist eine wichtige Voraussetzung fiir
die spatere korrekte ,Sprachproduktion”. Der
Einsatz von Sprache lber die Wortbedeutung
hinaus als Trager von Rhythmus und Melodie
im (Theater-)Spiel bietet Anlasse, liber Héren
und (Nach-)Sprechen diesen wichtigen Aspekt
von Sprache zu erarbeiten.

Kinderaktionen

Die Arbeit mit den Kindern findet in einer wo-
chentlichen Sitzung in der Kita statt. Vormit-
tagstermine haben sich dafiir als glinstig er-
wiesen, weil die Kinder dann noch ausgeruht
sind und sich gut auf die Sprachforderspiele
konzentrieren konnen. Um jedes Kind optimal
zu férdern, sind maximal 10 Kinder in einer
Fordergruppe, groBRere Gruppen werden ge-
teilt. Manchmal arbeiten die SSL-Teams mit
ganzen Vorschulgruppen, mitunter wahlen die
Erzieher/innen besonders forderbediirftige Kin-
der aus verschiedenen Gruppen aus. Eine Sit-
zung dauert etwa 45 Minuten pro Untergruppe.
Uber diese Zeitspanne kdnnen sich die meisten
Kinder gut konzentrieren.

In den Forderstunden ist immer eine Grup-
penerzieherin anwesend. Die Erzieherin soll die
Sprachforderarbeit kennen lernen und sie im
Kita-Alltag fortsetzen.
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Jede Forderstunde beginnt mit einem An-
fangs- und endet mit einem Abschlussritual.
Die Kinder wissen schon bald, was sie erwartet
und freuen sich darauf. Diese feste Struktur gibt
ihnen Sicherheit, die sie zum Lernen brauchen.
Gerade bei Kindern aus sozial schwéacheren Fa-
milien ist nach unserer Erfahrung eine solche
vorgegebene Struktur besonders wichtig.

Eingesetzte methodische Elemente sind
beispielsweise: Rhythmus, Sing- und Tanz-
spiele (auch mit Instrumenten), Erzahl- und
Nachspielgeschichten, Bewegungsanimation
(Trommeltanz u. a.), Sinnesspiele und Sensibi-
lisierungstibungen, Handpuppenspiele, bildne-
risches Gestalten.

Die Forderstunden finden jeweils zu einem
bestimmten Thema statt, z. B. ,Wir machen
eine Reise”, ,unser Korper”, ,Besuch im
Zoo"” oder ,Winter bei uns”. Nach Maoglich-
keit werden diese Themen mit den aktuellen
Inhalten der Arbeit in der Kita abgestimmt, so
dass Lieder und Spiele in den Kita-Alltag iber-
nommen werden kénnen. Anschlieend an
die Forderstunde findet ein Auswertungsge-
sprach statt, bei dem das SSL-Team Feedback
bekommt und die Erzieher/innen Maoglichkeit
zu Nachfragen, wie sie beispielsweise ein Spiel
aufnehmen oder fiir die jeweilige Gruppensitu-
ation modifizieren kdnnen.

Elternarbeit

Uber die Forderarbeit mit den Kindern hinaus
finden mehrere Eltern- und Eltern-Kind-Nach-
mittage statt. Zweck der Elternarbeit ist es, die
Eltern an der sprachlichen Entwicklung ihrer
Kinder zu beteiligen, sie mit der Sprachfoérder-
arbeit bekannt zu machen und die Kommuni-
kation in den Familien zu verbessern. Vielen
Eltern ist ihre Rolle beim Spracherwerb ihrer
Kinder nicht deutlich. Sie geben die Kinder mit
der Vorstellung in die Kita, dass dort schon
alles geregelt wiirde. Bei den Elternaktionen
sollen die Eltern Methoden kennen lernen, mit
denen sie ihre Kinder begleiten konnen.

Zu Beginn der Arbeit mit einer neuen Gruppe
findet ein Elternnachmittag statt, an dem den
Eltern das Projekt vorgestellt wird. Dazu gibt
es auch einen Flyer fiir die Eltern mit den wich-
tigsten Informationen zur Sprachférderung
und Hinweisen auf weitere Beratungs- und
Weiterbildungsmaoglichkeiten.

Da gerade bei bildungsferneren Bevolke-
rungsgruppen Vortrage kein optimales Infor-
mationsmedium sind, wird hier zunachst auf
Bilder, konkret auf Videos, gesetzt. Nach Mog-
lichkeit wird gleich zu Beginn der Forderarbeit
ein Video mit jeder Kindergruppe gedreht.
Dieses Material wird im KREATIVHAUS ge-
schnitten und mit einem Vorspann versehen,
in dem u. a. der Name jedes Kindes auftaucht.

Die Eltern konnen so ihr Kind bei der Forderar-
beit erleben.

Darliber hinaus werden gemeinsame Erfah-
rungsmaoglichkeiten flr Eltern und Kinder ge-
schaffen. So gibt es Nachmittagstermine von
14 bis 16 Uhr, an denen Eltern zu gemeinsamen
Spielfesten eingeladen werden. Abendtermine
haben sich als unglinstig erwiesen, weil dafir
Kinderbetreuung gesucht werden muss. Die
Spielfeste sind zweigleisig angelegt: kleine
Prasentationen durch die Kinder und gemein-
same Spielaktionen von Eltern, Kindern und
Erzieher/innen wechseln sich ab.

Der Einbeziehung der Eltern in die Sprach-
forderung der Kinder dienen auch die kleinen
Hausaufgaben. Die Kinder nehmen beispiels-
weise ein Blatt mit nach Hause, das sie mit Hil-
fe ihrer Eltern ausmalen sollen. Darliber wer-
den zusatzliche Sprachanlasse in der Familie
geschaffen. Aus den Gruppen hdéren wir hau-
fig, dass auch altere Geschwister und andere
Familienmitglieder in diese Aufgaben einbezo-
gen werden.

Arbeit mit den Erzieher/innen

Zur Sicherung der Nachhaltigkeit Gber die Ar-
beit mit den aktuell geforderten Kindern hi-
naus, wird nach Maoglichkeit eine begleitende
Fortbildung fir die Erzieher/innen der Kita an-
geboten. Die Inhalte dieser Seminare sind stark
praxisbetont. Nach einem kurzen Einstieg in
den aktuellen Kenntnisstand im Bereich Spra-
cherwerb werden vor allem konkrete Spiele
und andere sprachliche Begleitmdglichkeiten
erarbeitet.

Viele Erzieher/innen sind im Rahmen ihrer
Ausbildung wenig mit dem Bereich Sprachfor-
derung in Berihrung gekommen. Eine solche
Fortbildung bereichert zunachst ihr Methoden-
wissen. Dartiber hinaus wird durch die inten-
sivierte Beschaftigung auch in der Kita insge-
samt die Aufmerksambkeit fiir das eigene und
fremde, sprachrelevante Handeln gescharft,
die Diskussion liber das Thema wird gefordert.
Die Kooperation von Kita- und SSL-Team wird
durch die Fortbildungsseminare sehr positiv
beeinflusst.

Zusatzlich gibt es die Moglichkeit der Praxis-
begleitung nach der Fortbildung. Dazu kommt
eine SSL-Trainerin oder Trainer in die Kita, hos-
pitiert in der Gruppe der Erzieherin, reflektiert
den Ablauf der Forderiibungen und bereitet
- je nach dem individuellen Bedirfnis der Er-
zieherin — Ubungsteile vor oder nach.

Sozialraumliche Einbindung und Vernetzung

Besonders gute Erfahrungen wurden in solchen
Kitas gemacht, in denen alle drei Elemente des
SSL-Programms intensiv durchgefiihrt wer-
den konnten und in denen nach Mdglichkeit
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ein Teil der Umgebung mit einbezogen wurde.
Das ist besonders einfach in Zusammenarbeit
mit einem Quartiersbiiro, dessen Vernetzung
in das Wohngebiet hinein mit genutzt werden
kann. Gleichzeitig kann das Projekt und die
Kontakte in die Kita und zu den Eltern genutzt
werden, um andere Angebote im Umfeld be-
kannt zu machen, z. B. Hausaufgabenbetreu-
ung fir Kinder, die in die Schule tibergehen
oder flr altere Geschwister.

Solche gegenseitige Unterstlitzung geschieht
Uber die Teilnahme der Projektmitarbeiter/
innen an AGs und Gremien oder durch das
gegenseitige Weitergeben von Informations-
material. Eine andere Form ist die Beteiligung
an groReren Aktionen im Viertel. So tragt das
»~Spielend Sprache Lernen”-Team nicht nur zu
Informationsveranstaltungen und Tagungen
zum Thema Sprachféorderung bei, sondern
bietet beispielsweise auch Instrumentenbastel-
und Trommelstande bei Spieltagen an oder be-
teiligt sich zusammen mit einer Kita an einer
Kochaktion , Mieter kochen fiir Mieter”.

Kontakt:

Kornelia Petri
KREATIVHAUS e. V.
Fischerinsel 3

10179 Berlin

Telefon: 030/ 2380 913

Fax: 030/ 2380 9150
kontakt@kreativhaus-tpz.de
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Christian Liebisch

Der Kleine Stern.
Das Lern-Erlebnis-Programm

Der Urknall des Kleinen Sterns

Den Ursprung dieses Projektes bilden Ge-
schichten, lllustrationen und Kompositionen
aus dem Jahre 2003, die der Autor fiir seinen
Sohn anfertigte. Nach einer ganzheitlichen
Aufbereitung zu Mitmach-Geschichten wurde
mit diesem Material — in einer ersten Phase
Anfang 2004 - in vier Kitas in Berlins Stidosten
gearbeitet.

Das begeisterte Echo von Kindern wie Erzie-
her/innen machte das Potential des Programms
deutlich. Das padagogische Konzept wurde von
der urspriinglich reinen Sprachférderung zum
heutigen Lern-Erlebnis-Programm Der Kleine
Stern weiterentwickelt.

Der Weg des Kleinen Sterns

Inzwischen hat Der Kleine Stern in insgesamt
neun Kitas rund 400 Kinder erreicht. Ein Grol3-
teil dieser Kitas liegt in sozialen Brennpunk-
ten.

Mit dem Programm wurde aullerdem mit
lernbehinderten Kindern aus der Familienhilfe
gearbeitet und im Bereich ,Deutsch als Zweit-
sprache” Angebote in einer Schule unterstiitzt.
Erfolgreich wurden Elternabende und Schu-
lungen zum Kleinen Stern veranstaltet, viele
Resultate und Anregungen wurden aufgegrif-
fen und ins Programm eingebaut.

Aufgrund der bisherigen Erfahrungen kann
man sicher sagen, dass mit dem Projekt ein
ganzheitliches Lern-Erlebnis-Programm ge-
schaffen wurde, das integrativ, interkulturell
und in héchstem Mal3e motivierend wirkt und
zudem ein hohes Potential an Lebensfreude
bietet.

Eine Kurzbeschreibung - der Kleine Stern

m st fur Kinder von 3 bis 7 Jahren,

m ist ein motivierendes Lern-Erlebnis-Pro-
gramm,

B ist padagogisch und kunstlerisch hochwer-
tig,

m ist ein vielschichtiges musikpadagogisches
Erlebnis,

m besteht aus einer Staffel von Mitmach-Ge-
schichten,

B ist szenische Lesung, Rollenspiel und The-
ater,

B ist Sprach- und Kreativitatsférderung,

m ist Korper- und Atemarbeit

® und besetzt Lernen als positive Grunderfah-
rung

Die Sternstunde - Methodik und Ablauf
1. ,Wer bin ich? Wer bist du?” — Anfangsritual

Wir lernen uns kennen: Jedes Kind (und jeder
beteiligte Erwachsene) nennt seinen Namen.
Jeder kommt vor und wird gehort.

Wir starken Selbstwertgefiihl: Alle werden be-
grift und wertgeschatzt. Alle bekommen ihren
Applaus und positionieren sich innerhalb der
Gruppe.

Wir sehen die Kinder: Die Sternenbetreuer/in-
nen verschaffen sich einen Uberblick iiber die
Grundkonstitution der Kinder.

2. Der Kleine Stern zeigt sich — Vorfreude

Wir schaffen Spannung: Der Kleine Stern wird
mit seinem Lied angelockt.
Wir haben einen Sympathietrager: Der Kleine
Stern schllpft als Handpuppe aus einer Tasche
und bekommt ein Gesicht.

3. Der Kleine Stern bringt eine Geschichte mit
— Wortschatzarbeit

Wir sind Wortforscher: In der thematischen
Einfihrung werden die Kinder spielerisch an-
geregt, aus ihrem eigenen Vermdgen heraus
Begriffe zu erklaren und nach Synonymen zu
suchen.

4. Die Mitmachgeschichte vom Kleinen Stern
—szenische Lesung

Wir horen die Geschichte: Endlich wird die
Geschichte erzahlt. Die Figuren nehmen durch
unterschiedlich modulierte Stimmen der Vorle-
ser/innen Gestalt an.

Wir sehen die Geschichte: Das Licht geht aus,
der Beamer an. Die Kinder sehen die lllustrati-
onen zur Geschichte grof3 an der Wand. In die-
ser Atmosphare werden die medienver- und
gewohnte Kinder abgeholt und Aufmerksam-
keit geschaffen.

Wir héren Musik: Das Geschehen wird beglei-
tet durch Musik und Gerausche. Figuren und
Geschichte gewinnen an emotionaler Kontur.

Wir machen mit: Die Kinder rufen den Mond,
sind ratlos oder pusten wie der Wind. Sie ge-
stalten die Geschichte aktiv mit.

5. Wir sind die Freunde des Kleinen Sterns
— Korper- und Atemarbeit

Wir dehnen, strecken und sptiren uns: Allen
Freunden/innen des Kleinen Sterns sind Be-
wegungs- und Sprachmuster zugeordnet. Die
Sonne putzt ihre Strahlen, streckt sie weit von
sich und findet ,Ich bin ja sooo schon!”

Die Ubungen sprechen die unterschiedlichsten
Muskelpartien und Energiemeridiane an und
verbessern so Konzentration und Lernvermo-
gen.
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Wir holen tief Luft: Die Erde schickt die Atmung
in den Bauch und kribbelt dort mit ihrer tiefen
Stimme. Der Wind holt tief Luft und 6ffnet das
Brustbein.

Wir bewegen unser Gesicht: Spielerisch wird
die Gesichtsmuskulatur und Zunge angeregt
und trainiert. Beim Arzt strecken wir als Mond
die Zunge raus: ,ahhh”, missen bittere Medi-
zin nehmen: ,ihhh” und uns kraftig schitteln.
Zur Belohnung gibt’s den Schittelsong.

Gute Atmung, bewegliche Mimik und Zunge
sind Grundvoraussetzungen fiir deutliches und
selbstbewusstes Sprechen.

Wir toben uns aus: Toben, Rennen, Dampf
ablassen. Die Wolke Sieben trippelt ,schnell,
schnell, schnell”, der Komet schreitet ,Fli-Fla-
Flubber” durchs All. So schaffen wir Raum fir
die nachste Konzentrationsphase und bringen
unseren Energiehaushalt in Ordnung.

Wir kommen zur Ruhe: Alle liegen in einer wei-
chen Wolke und ruhen sich aus. Dabei traumen
wir vom Fliegen und horen Himmelsmusik.

6. Der Kleine Stern sucht den Mond — Theater
und Rollenspiel

Wir lernen Sprache emotional: Die Geschichte
,Der Kleine Stern sucht den Mond” wird von
Kindern und Sternenbetreuer/innen nachge-
spielt. Dabei tauchen die Kinder in die Rollen
ein und erleben Sprache in Einheit mit Inhalt,
Mimik, Gestik und Gefihl.

Wir erfinden neue Texte und Geschichten: Aus
den anfanglich kurzen Textbausteinen werden
im Laufe der Zeit langere Texte, und es ent-
stehen zusatzliche Rollen. Diese Entwicklung
treiben die Kinder mit Unterstiitzung der Ster-
nenbetreuer/innen selbst voran. Am Ende ent-
stehen vollig neue Geschichten rund um den
Kleinen Stern.

Wir reden ,weltallisch”: Eine Phantasiespra-
che, die lediglich auf Sprachmelodie beruht,
regt die Kinder an, mit Sprache zu experimen-
tieren.

Wir spielen eine Rolle: Einmal jemand ganz
anderer sein und sich dabei neu zu entdecken.
Das Rollenspiel macht es den Kindern moglich,
Uber sich selbst hinauszuwachsen.

~Sternstunden schaffen” — das Schulungs-
programm

Um das Lern-Erlebnis-Programm Der Kleine
Stern nachhaltig in den Kitas zu verankern,
wurde das Schulungsprogramm , Sternstun-
den schaffen” entwickelt. Zusammen mit dem
Material des Kleinen Sterns verbleibt die Grun-
didee des Programms in der Kita:

Besondere Erlebnisse, die sich aus dem All-
tag herausheben, festigen den Lerninhalt in
besonderer Weise und werden so auch fir Er-
zieher/innen zur Sternstunde!

Auch fir Erzieher/innen gilt es, sich wieder
aktiv und kreativ in den Lernprozess einzubrin-
gen. Von wem, aul3er uns Erwachsenen, sol-
len Kinder sonst das Lernen lernen? So fordert
eine regelmalige Sternstunde auf, mit dem
Material des Kleinen Sterns weiterzuarbeiten:
Geschichten werden neu erzahlt und mit den
vorhandenen Mitteln musikalisch ausgestal-
tet.

Nicht fertige Rezepte, sondern der person-
liche Gestaltungswille ist hier gefragt.

Der Kleine Stern kommt nach Hause -
Elternarbeit

Der Kleine Stern ist in allen Kulturen zu Hause
und kann deshalb in alle Familien kommen. Er
ist eine ideale Projektionsflache fiir die Phanta-
sie jedes Kindes und sorgt fiir Gesprachsstoff.

Mit dem Kleinen Stern verbinden die Kinder
Lebensfreude, Gestaltungswillen, Aktivitat,
Mut zum Experimentieren und Forschergeist,
Bewegung und Lernspal3. Dies alles kann und
soll die Kinder als roter Faden durch Familie,
Kita und Schule begleiten.

Mit diesem Ziel veranstalten wir Elterna-
bende und machen Angebote auf unserer In-
ternetseite.

Fazit: Der Kleine Stern ist in sozialen
Brennpunkten integrativ, interkulturell und
motivierend.

Der Kleine Stern erreicht Herz, Bauch und
Verstand der Kinder.

Die ganzheitliche Herangehensweise macht
das Lern-Erlebnis-Programm zu einem An-
gebot fiir alle Kinder. Die Sternenbetreuer/in-
nen holen sie bei ihren Bedlirfnissen ab und
versetzen sie in die Lage, Lernprozesse aktiv
zu gestalten. Kein Kind wird ausgegrenzt, alle
haben gemeinsam Spal3. Gerade fiir den Spra-
cherwerb, der eingebunden ist in emotionale
und soziale Prozesse, ist dies von immenser
Bedeutung.

Der Kleine Stern bereichert die kulturelle
Wahrnehmung der Kinder.

Sonne, Mond und Sterne kennen alle Kinder
von klein an. Sie gehoren selbstverstandlich
zu ihrer Lebenswelt — Uberall und in allen Kul-
turen. Und so eignen sich die Figuren ideal,
den Wahrnehmungshorizont fur Texte, Bilder
und Musik zu erweitern.

Gerade in sozialen Brennpunkten, wo Kinder
in ihren Familien oft nur wenig Anregungen
bekommen, schafft Der Kleine Stern einprag-
same kulturelle Erlebnisse.

Der Kleine Stern macht Kindern Spal3

Lebensfreude, Bewegung und Aktivitat wirken
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sich auf alle Kinder motivierend aus. Es ist we-
sentlich attraktiver, sich aktiv einzubringen, als
sich zu verweigern. Alle Kinder werden einge-
laden mitzumachen und nehmen diese Einla-
dung auch gerne an.

Der Kleine Stern schafft im ganzheitlichen
Sinne nachhaltig positive Lern-Erlebnisse in
einer sehr pragenden Entwicklungsphase der
Kinder. Er fordert dadurch Spracherwerb und
damit Chancengerechtigkeit.

Kontakt:

Der Kleine Stern
Christian Liebisch
SchnellerstralBe 96
12439 Berlin

Telefon: 030/ 678 22 898
hallo@derkleinestern.de
www.derkleinestern.de

E&C-Fachforum: Konzepte der frihkindlichen Sprachférderung in sozialen Brennpunkten
Dokumentation der Veranstaltung vom 9. und 10. Mai 2005 in Berlin

78



Dr. Sven Walter, Institut fiir kreative Sprachférderung und
interkulturelle Kommunikation der GFBM e.V., Berlin

Vom Sprachforderkoffer zum Jahrescurriculum Sprachfor-
derung - bewahrte und neue Ansatze der Sprachforderung

Dieser Beitrag konzentriert sich im Wesent-
lichen auf zwei Anséatze zur Sprachférderung,
die in Berlin entwickelt wurden. Diese Ansatze
sind immer auch im Kontext des regionalen bil-
dungspolitischen Kontexts zu sehen, deshalb
werden im Folgenden zur besseren Einordnung
die wichtigsten Entwicklungen in diesem Be-
reich in Berlin seit dem Jahr 1998 dargestellt.

Friithkindliche Sprachférderung
in Berlin seit 1998

1998: Die Berliner Innenstadtkonferenz

Die Berliner Innenstadtkonferenz im Jahr 1998
befasste sich vorrangig mit sozialen Problemen
in den Berliner Innenstadtbezirken. Es wurde
deutlich, dass in diesen Bezirken, die durch
hohe Anteile von sozial schwachen Familien
und von Familien mit Migrationshintergrund
gekennzeichnet sind, zunehmend Kinder ein-
geschult wurden, deren Sprachkompetenz in
der Unterrichtssprache Deutsch nicht ausrei-
chend war.

Praktiker/innen im Elementar- und Primarbe-
reich hatten dies natlrlich viel friiher erkannt;
ihre Mahnungen waren bis dahin aber weitge-
hend folgenlos geblieben.

1999: Die Sprachstandserhebungsverfahren
,Béarenstark” und , Deutsch Plus”

Als erste Konsequenz aus der Innenstadtkon-
ferenz wurde im damaligen Bezirk Berlin-Wed-
ding das Sprachstandserhebungverfahren
,Barenstark” entwickelt und nach einer ersten
Erprobung zur Feststellung des sprachlichen
Entwicklungsstandes aller Schulanfanger/in-
nen im Bezirk eingesetzt. Primares Ziel war da-
bei die bedarfsgerechte Verteilung zusatzlicher
Forderstunden auf die Grundschulen.

Im Ergebnis erschreckte nicht nur der Befund,
dass ca. 75 Prozent der Kinder nichtdeutscher
Herkunftssprache (ndH) Férderbedarf im Deut-
schen aufwiesen, sondern auch ca. 20 Prozent
der Kinder deutscher Herkunftssprache.

In den folgenden Jahren wurde ,Béarenstark”
in den vier Innenstadtbezirken — mit ahnlichen
Ergebnissen wie im Bezirk Wedding —, und
zuletzt flachendeckend in ganz Berlin einge-
setzt, wobei der Untersuchungszeitpunkt auf
ein halbes Jahr vor der Einschulung vorge-
zogen wurde. Bei den verschiedenen Uber-
arbeitungen wurde ,Barenstark” durch ein
Sprachstandsprofil erweitert, das mit einer dif-

ferenzierten Analyse der vorhandenen sprach-
lichen Kompetenzen und der problematischen
Sprachbereiche die Grundlage fir gezielte, in-
dividuelle Sprachforderung liefert.

Mit der Einschulung 2005/2006 wurde ,Ba-
renstark” durch das Screening-Verfahren
~Deutsch Plus” ersetzt, das Ende 2004 durch-
gefiihrt wurde. Im Gegensatz zu ,Béarenstark”
allerdings liefert ,, Deutsch Plus” keine Hinwei-
se auf spezifische Problembereiche und Férde-
rinhalte.

2000: Fortbildungen fiir Erzieher/innen zur
Sprachférderung:
Da in Berlin Gber 90 Prozent der Kinder vor der
Einschulung entweder eine Kindertagesstatte
oder eine Vorklasse besuchen, konzentrierten
sich die Bemuhungen zur Verbesserung der
Sprachkompetenz von Schulanféanger/innen
auf die padagogische Arbeit in den vorschu-
lischen Bildungseinrichtungen. Hierfir wur-
den ab dem Jahr 2000 die Fortbildungen zum
Themenbereich Spracherwerb/ Sprachforde-
rung sowohl quantitativ ausgebaut als auch
qualitativ weiterentwickelt. Dabei zeigte sich
bald, dass Fortbildungen nach dem Multiplika-
torenmodell oft nur eine begrenzte Reichweite
haben. Inzwischen geht die Tendenz zu Haus-
fortbildungen, an denen das gesamte Team
von Erzieher/innen teilnimmt und die verlass-
licher die nachhaltige Verankerung einer quali-
fizierten Sprachforderung in den Einrichtungen
ermoglichen.

Trotz der intensiven Anstrengungen der letz-
ten Jahre besteht immer noch ein hoher Bedarf
an entsprechenden Fortbildungen.

2003: Der ,,Sprachférderkoffer fiir Kindertages-
statten”

Auch fiir entsprechend qualifizierte und enga-
gierte Erzieher/innen erwies sich die praktische
Umsetzung der Sprachforderung als nicht un-
problematisch, da angesichts der zu knappen
Personalausstattung die notwendigen Zeiten
fur die Planung didaktisch effektiv strukturierter
MaRnahmen in den meisten Einrichtungen
kaum zu organisieren waren (und sind).

Als zusatzliches Arbeitsmaterial und vor
allem als Unterstiitzung fir die Planung von
Projekten zur Sprachférderung wurde daher im
Auftrag des Bundesministeriums fur Bildung
und Forschung sowie der Berliner Senatsver-
waltung fir Bildung, Jugend und Sport vom
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JInstitut fir kreative Sprachférderung und in-
terkulturelle Kommunikation” der ,, Sprachfor-
derkoffer flir Kindertagesstatten” entwickelt.

Die erste Auflage (800 Exemplare) wurde im
Herbst 2003 an Berliner Kindertagesstatten mit
einem uber 40-prozentigen Anteil von Kindern
nichtdeutscher Herkunft verteilt und wird dort
seitdem in der Sprachforderung eingesetzt.

Seit Oktober 2004 wird der Sprachforderkof-
fer unter der Bezeichnung ,Sprachférderkiste”
im Klett-Verlag produziert und vertrieben.

2003: Gesamtkonzept Sprachférderung des
Bezirks Mitte

Im Berliner Bezirk Mitte wurden die Erkennt-
nisse aus der Innenstadtkonferenz und den
Sprachstandserhebungen konzentriert bil-
dungspolitisch umgesetzt. Neben einer durch
das Bezirksamt zentral gesteuerten Qualifizie-
rungsoffensive fur Erzieher/innen in Kinder-
tagesstatten wurde 2001 auf einer ersten be-
zirklichen , Sprachkonferenz” die Problemlage
breit diskutiert und der Handlungsbedarf for-
muliert.

Als Rahmen fiir das Handeln der Bezirks-
verwaltung und anderer Beteiligter wurde im
Auftrag des Bezirksamts ein ,Gesamtkonzept
Sprachforderung”? erarbeitet, das seit Ende
2003 als offizielle Beschlusslage die Leitlinien,
Ziele und MalBnahmen im Bereich der Sprach-
forderung (von der friihzeitigen Beratung der
Eltern tGber den Elementar- und Primarbereich
bis zur Sprachférderung bei Jugendlichen und
Erwachsenen) definiert.

Neben der friihzeitigen Beratung von Eltern
in Bezug auf den Spracherwerb von Kindern
haben sich vor allem die operationalisierbare
und evaluierbare Verankerung der Sprachfor-
derung in den Hauskonzeptionen der Kinder-
tagesstatten und die strukturierte, regelméafige
Kooperation zwischen Kindertagesstatten und
Grundschulen als wirksame Elemente erwie-
sen.

2004: Bildungsprogramm fiir Kindertages-
statten:

Im Rahmen der Bemiihungen, der Bildungs-
arbeit im Elementarbereich einen sichtbar ho-
heren Stellenwert und einen verbindlicheren
Rahmen zu geben, fiihrte Berlin im Jahr 2004
als erstes Bundesland ein Bildungsprogramm
fir Kindertagesstatten? ein. In sieben Bildungs-
bereichen werden dort die Ziele der padago-
gischen Arbeit und die Bildungsaufgaben der
Erzieher/innen dargestellt.

1) Bezirksamt Mitte von Berlin (2003): Gesamtkonzept
Sprachférderung. Berlin.

2) Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport (2004):
Das Berliner Bildungsprogramm fiir die Bildung, Erziehung
und Betreuung von Kindern in Tageseinrichtungen bis zu
ihrem Schuleintritt. Berlin.

Die Darstellungen im Bildungsbereich
~Kommunikation: Sprachen, Schriftkultur und
Medien” lassen allerdings eine differenzierte
Beschreibung der sprachlichen Kompetenzen
vermissen, die bis zur Einschulung von den
Kindern erworben werden sollten. Gerade
Erzieher/innen in Kindertagesstatten in sozi-
alen Brennpunkten empfinden das Bildungs-
programm in diesem Bereich wenig hilfreich.
Ihnen fehlen vor allem MaBstabe fiir eine al-
tersgemale Sprachentwicklung und fur die
Einschatzung des Zweitspracherwerbs des
Deutschen bei Kindern nichtdeutscher Her-
kunftssprache.

2004: Das neue Schulgesetz

Wesentliche Neuerungen des neuen Berliner
Schulgesetzes sind u. a. die um ein Jahr vor-
gezogene Einschulung und die Abschaffung
der Zuriickstellung. Diese Betreffen auch die
vor der Einschulung festgestellte Kompetenz
in der Unterrichtssprache Deutsch.

In Verbindung mit den Unzulanglichkeiten
des Bildungsprogramms fir Kindertagesstat-
ten ergibt sich hier ein bedenklicher Risikobe-
reich in Bezug auf die flr die schulischen Bil-
dungsprozesse zentrale Schliisselkompetenz
Sprache.

2004: Das ,Sprachlerntagebuch flir Kinder-
tagesstéatten”

Als verbindliches Instrument fiir die kontinu-
ierliche Beobachtung und Dokumentation des
kindlichen Spracherwerbs vom Eintritt in eine
Kindertagesstatte an wurde das ,Sprachlern-
tagebuch fir Kindertagesstatten”® entwickelt,
das zurzeit mit ca. 250 Kindern erprobt wird. Ab
dem Kita-Jahr 2005/2006 soll das ,,Sprachlern-
tagebuch” in allen Berliner Kindertagesstatten
eingefiihrt werden.

Die systematisch dokumentierten Beobach-
tungen zum Spracherwerb der Kinder sollen
als Grundlage fiir gezielte Sprachférderung
und fiir Entwicklungsgesprache mit den Eltern
dienen.

2004: Modellprojekt ,,Jahrescurriculum Sprach-
forderung”

In Diskussionen Uber die Praktikabilitat des
Bildungsprogramms fiir Kindertagesstatten
besonders in Einrichtungen in sozialen Brenn-
punkten mit einem sehr hohen Anteil an Kin-
dern nichtdeutscher Herkunftssprache entstand
die ldee, als Erganzung einen Planungsvor-
schlag fur die Sprachforderung wahrend des
gesamten Kita-Jahres zu auszuarbeiten. Dieser
sollte vor allem eine altersspezifisch differen-

3) Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport (2004):
Sprachlerntagebuch fiir Kindertagesstatten — Spracher-
werb beobachten, dokumentieren, fordern. Berlin.
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zierte Darstellung der von den Kindern zu er-
werbenden Kompetenzen enthalten.

Seit Sommer 2004 wird ein solches ,,Jahres-
curriculum Sprachférderung” in einem Mo-
dellprojekt des ,Instituts fiir kreative Sprach-
forderung und interkulturelle Kommunikation”
in Kooperation mit dem Bezirksamt Mitte von
Berlin entwickelt. An der Entwicklung sind ne-
ben Wissenschaftler/innen des Instituts Mit-
arbeiter/innen des Bezirksamts, der Lehr- und
Lernwerkstatt DaZ (Deutsch als Zweitsprache)
sowie Erzieher/innen aus drei Kindertagesstat-
ten beteiligt, in denen das , Jahrescurriculum
Sprachforderung” zeitnah erprobt wird.

Auf dem Hintergrund dieser Entwicklung
werden im Folgenden der ,, Sprachférderkoffer
fur Kindertagesstatten” und das , Jahrescurri-
culum Sprachférderung” dargestellt. Da das
Modellprojekt ,,Jahrescurriculum Sprachfor-
derung” sich noch im Entwicklungs- und Er-
probungsstadium befindet, kdnnen hier nur
die allgemeine Struktur und erste Erfahrungen
aus der Erprobung vorgestellt werden.

Der Sprachforderkoffer fiir
Kindertagesstatten*

Der Sprachférderkoffer wurde im Auftrag des
Bundesministeriums fir Bildung und For-
schung und der Berliner Senatsverwaltung fiir
Bildung, Jugend und Sport entwickelt. Die Vor-
gaben zielten dabei auf einfach und vielfaltig
einsetzbares Material zur Sprachférderung.

Neben konkretem Arbeitsmaterial sollte im
Koffer auch ein Handbuch zur Sprachférderung
enthalten sein, fir dessen Umfang allerdings
recht enge Grenzen gesetzt wurden.

Die Konzeption des Sprachférderkoffers basiert

auf folgenden Prémissen:

(1) Ziel der Sprachférderung in Kindertages-
statten ist die Beherrschung der Unter-
richtssprache Deutsch durch alle Kinder bis
zur Einschulung. Die Kinder sollen vom er-
sten Schultag an dem Unterricht inhaltlich
folgen und sich sprachlich aktiv und ver-
standlich am Unterricht beteiligen kdnnen.
Hierflr ist unter anderem ein ausreichender
und ausreichend differenzierter Wortschatz
Voraussetzung.

(2) Kein ,fertiges” Sprachférdermaterial kann
die fachliche Kompetenz von Erzieher/in-
nen, die Diagnose der individuellen Lern-
ausgangslagen der einzelnen Kinder, die
grundliche didaktische Planung und die
situativ angemessene Realisierung von
Sprachférderung ersetzen.

4) Arslanoglu, Aysegltl/ Engin, Havva/ Leue, Regine/ Wal-
ter, Sven (2003): Sprachforderkoffer fiir Kindertagesstéatten.
Berlin.

(3) Die Materialien des Sprachférderkoffers
konnen daher neben grundlegenden Prin-
zipien und Anregung im Wesentlichen un-
terstiitzendes Material flr die Planung und
Durchfliihrung von (Projekten zur) Sprach-
forderung anbieten, die konkreten Forder-
maflnahmen missen jedoch immer situativ
auf die Lebenswelt der Kinder bezogen sein
und im Rahmen ganzheitlicher Lern- und
Bildungsprozesse realisiert werden.

Der Sprachforderkoffer ist also als Material ge-

dacht, das die Erzieher/innen bei ihrer umfas-

senden padagogischen Arbeit im Bereich der

Sprachforderung unterstitzen soll, es ist kein

~Sprachforderprogramm®, das diese ersetzen

kann. Der Schwerpunkt der Materialien liegt
dabei im Aufbau eines ausreichenden, diffe-
renzierten Wortschatzes.

Der Sprachférderkoffer enthélt:

® ein Handbuch mit kurzen Texten zu den
Grundlagen der Sprachféorderung, Texten
zum Arbeiten mit den Wortlernkarten, ei-
ner Adressenliste von Beratungsstellen und
einem Literaturverzeichnis;

m 130 Wortlernkarten mit jeweils einer Bild-
und einer Wortseite;

m 4 Personalkarten, auf denen die Hauptper-
sonen der Wortkarten vorgestellt werden,
und

m 10 Karten mit Briickensatzen in den 10 hau-
figsten Migrantensprachen.

Wortlernkarten
Die Themen der Wortlernkarten orientieren
sich zum einen an der Lebenswelt der Kinder,
zum anderen am Rahmenplan fiir Sachkunde
(vorfachlicher Unterricht) der Klassen 1 und 2
an den Berliner Grundschulen. Den Grundwort-
schatz zu den dort behandelten Themen sollten
Kinder schon mitbringen, nicht erst wahrend
des Unterrichts erwerben miissen.

Einen Uberblick iiber die Themenbereiche
und ihre Strukturierung gibt das folgende
Schema: (Abb. 1)

Die Wortlernkarten sind auf den Bildseiten
durch wiederkehrende Personen und andere
Bildelemente vernetzt. Auf den Sprachseiten
enthalten sie den nach Wortarten strukturierten
Grundwortschatz zu den jeweiligen Themen
und exemplarische Satze.

Die Wortlernkarten sollen lediglich Aus-
gangspunkte fur gezielte Projekte zur Sprach-
forderung sein, die sich nicht auf die Arbeit
mit den Karten beschranken dirfen, sondern
im Sinne ganzheitlicher Sprachférderung viel-
faltige sinnliche Wahrnehmungen und eigene
Handlungen integrieren sollten.

Die Wortlernkarten konnen dariiber hinaus
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Briickenséatze

Die Briickensatze ermdglichen es den Erzie-
her/innen, auch mit Kindern, die ohne Deutsch-
kenntnisse in die Kindertagesstatte kommen,
schon in der Eingewohnungsphase eine
sprachliche Kommunikation aufzubauen.

Die Briickensatze beziehen sich auf haufig wie-
derkehrende Situationen im Alltag der Kinder-
tagesstatte. Mit einer einfachen Lautumschrift
bieten sie eine Anleitung zur Aussprache.

Die Satze sind zudem in den Originalschriften
dargestellt, damit die Erzieher/innen mit Hilfe
der Eltern die Aussprache einliiben konnen.
Damit kénnen die Eltern von Anfang an in die
Sprachférderung ihrer Kinder einbezogen wer-
den.

Die Bruckensatze liegen in den zehn in Berlin

haufigsten Migrantensprachen vor: Arabisch,
Griechisch, Franzdsisch, Italienisch, Kroatisch,
Kurdisch, Polnisch, Russisch, Serbisch und
Turkisch.

Leider konnten nicht mehr als diese zehn
Sprachen berlicksichtigt werden. Besteht Be-
darf an den Briickensatzen in anderen Spra-
chen, so kdnnen die vorliegenden Séatze als
Muster genommen werden, um sie gemein-
sam mit den jeweiligen Eltern in die bendtigte
Sprache zu tbertragen.

Erfahrungen aus der Arbeit mit dem Sprach-
férderkoffer
Auf Grundlage der bisherigen Erfahrungsbe-
richte aus der padagogischen Praxis lasst sich
zur Akzeptanz und zur Einflihrung des Sprach-
forderkoffers feststellen, dass wie bei allen
neuen Materialien, auch beim Sprachférder-
koffer die Reaktionen in den Kindertagesstat-
ten bzw. von einzelnen Erzieher/innen recht
unterschiedlich waren. Das Spektrum reichte
von

. Wir haben genug Material zur Sprachférde-

rung, was wir brauchen, ist ausreichendes

Personal.”

~Die Bilder gefallen mir nicht, da hab ich

bessere in vorhandenen Biichern.”

~Der Wortschatz ist viel zu umfangreich.”

~lch hab mal reingeguckt, konnte aber nichts

damit anfangen.”

. Gut strukturiertes Material, das mir bei der

Planung und Durchfiihrungen von Projekten

zur Sprachférderung eine groBe Arbeits-

erleichterung bietet.”

~Die Kinder sind begeistert von den Bildern

und wollen sich von sich aus damit beschéf-

tigen.”
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Annen hirazdan seni almaya gelecek.
a'nen bir'azdan se'ni al'maja ge'letschek.

-
O
=
~
e
—
h

Neyin var? Ne oldu? / Nigin aghyorsun?
ne'jin war ? 'ne ol'du ? ni'tschin al'jorsun ?

6. MUSST DU AUF DIE TOILETTE?

Tuvaletin mi geldi?
tuwa'letin mi gel'di ?

Erzieher/innen, die im Rahmen verschie-
dener Fortbildungen Einfiihrungen in die Ar-
beit mit dem Sprachforderkoffer mitgemacht
hatten, berichteten durchweg von positiven Er-
fahrungen. Offensichtlich konnte die urspriing-
liche Zielsetzung, selbst erklarendes Material
vorzulegen, mit dem Sprachférderkoffer nicht
erreicht werden. Fiir ein Verstandnis der Kon-
zeption und der Materialien scheinen Einflih-
rungsveranstaltungen von mindestens drei
Stunden Umfang sinnvoll bzw. notwendig zu
sein, zumal in einer ganzen Reihe von Kinder-
tagesstatten niemand die Zeit gefunden hatte,
auch nur Teile des Handbuchs zu lesen.

TEILE

Kopf, Stirn, Haar, Auge, Wimper, Lid, Braue, Wange, Nase, Ohr

Hals, Schulter, Arm, Ellbogen, Hand, Finger, Zeige-, Mittel-, Ring-, Daumen, Nagel
Brust, Riicken, Bauch, Hiifte, Bein, Knie, FuB3, Zehe, Po, Scheide, Penis, Hoden

Magen, Blut, Ader, Puls

interessant - langweilig
gut - schlecht

laut - leise

satt - hungrig - durstig
heweglich - steif

offen - geschlossen
stark - schwach
gelenkig - starr

schnell - flott - langsam
weich - hart

verletzt - unverletzt
lang - kurz

ie Nase.
hlagt mein Herz ganz schnell.
fiinf Zehen.

4. DEINE MUTTER KOMMT BALD, UM DICH ABZUHOLEN.

5.WAS HAST DU? / WAS IST LOS? /| WARUM WEINST DU?

Erfahrungen aus der konkreten Arbeit:

m Die Bilder sind fiir die meisten Kinder an-
sprechend und regen vielfaltige Gesprache
an.

m Die Vielfalt der dargestellten Personen bie-
tet fir die unterschiedlichsten Kinder weit
mehr Identifikationsmaoglichkeiten als an-
dere Sprachférdermaterialien.

m Wortlernkarten kénnen im Vorfeld von the-
matischen Projekten zur Sprachférderung
gut als Material fiir Gesprache eingesetzt
werden, bei denen der bereits vorhandene
Wortschatz der Kinder zum Thema uber-
prift werden kann (Feststellung der Lern-
ausgangslagen).

m Die Strukturierung der Themenbereiche
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gibt wertvolle Hinweise auf verschiedene
relevante Aspekte der Themen.

m Der strukturierte Wortschatz fiir die einzel-
nen Themenbereiche erleichtert die Pla-
nung von Projekten zur Sprachférderung
auBBerordentlich, die Auswahl der im Projekt
neu zu bearbeitenden Worter ist fiir Erzie-
her/innen kein Problem (diese Beflirchtung
wurde vor allem von Grundschullehrer/in-
nen geaullert).

m Kopien der Bildseiten (in hellen Graustufen)
konnten im Verlauf bzw. am Ende gut als
Ausmalvorlagen eingesetzt werden, wobei
sich ,ganz nebenbei” die Gelegenheit erg-
ab, neu gelernte Worter und Satzmuster zu
vertiefen bzw. den Lernerfolg zu tberpri-
fen.

®m Bild- und Wortseiten von Karten auf ein Blatt
kopiert kdnnen den Eltern mitgegeben wer-
den, um sie so kontinuierlich tber aktuelle
Themen der Sprachférderung zu informie-
ren und im Idealfall aktiv einzubeziehen (z.
B. wenn die Eltern in ihrer Familiensprache
mit ihrem Kind Uiber das Bild sprechen).

m Die Briickensatze haben sich als dau3erst
wirkungsvoll erwiesen, um mit neuen Eltern
ins Gesprach zu kommen und sie von An-
fang an als aktive Partner in die Sprachfor-
derung einzubeziehen. Dies war besonders
da der Fall, wo die Briickensatze in einer
weiteren Sprache mit den Eltern erarbeitet
werden mussten.

m Die Bruckensatze haben sich bei der Ein-
gewOhnung von Kindern ohne jegliche
Deutschkenntnisse als sehr hilfreich erwie-
sen. Die Kinder haben dabei vom ersten Tag
an erfahren, dass sprachliche Kommunika-
tion Bemihen von beiden Seiten erfordert
und das dieses gemeinsame Bemiihen auch
Spald machen kann.

m Obwohl speziell fur Kindertagesstatten ent-
wickelt, wird der Sprachforderkoffer inzwi-
schen auch von Grundschullehrer/innen im
Anfangsunterricht erfolgreich eingesetzt.

Zusammenfassung

(1) Mit grindlicher Lektlre des Handbuchs bzw.
mit einer entsprechenden Einfiihrung stellt
der Sprachférderkoffer gut konzipiertes
und praxistauglich realisiertes Material zur
Sprachforderung zur Verfiigung.

(2) Erzieher/innen haben in der Praxis Einsatz-
moglichkeiten der Materialien entwickelt,
die weit uber den Rahmen der urspring-
lichen konzeptionellen Uberlegungen hi-
nausgehen.

(3) Der Sprachforderkoffer darf allerdings nicht
als direkt anwendungsfahiges ,,Sprachfor-
derprogramm™ verstanden werden. Viel-
mehr bietet er vielfaltig anwendbare Ma-

terialien zur Unterstiitzung der Planung
und Durchfiihrung von Sprachférderung
im Rahmen von ganzheitlich organisiertem
Lernen.
In diesem Sinne werden Handbuch und Wort-
lernkarten inzwischen an einigen Fachschulen
auch in der Ausbildung von Erzieher/innen ein-
gesetzt.

Modellprojekt ,, Jahrescurriculum
Sprachforderung”

Das ,Jahrescurriculum Sprachférderung” gibt
einen strukturierten Rahmen fiir die Sprach-
forderung in Kindertagesstatten vor, der die
im Berliner Bildungsprogramm fir Kinder-
tagesstatten dargestellten Bildungsziele und
Kompetenzen zur besseren Umsetzung nach
Altersstufen und thematischen Bereichen diffe-
renziert und zur Erleichterung der Planung eine
zeitliche Abfolge im Kita-Jahr vorschlagt.

Das ,Jahrescurriculum Sprachférderung” ist
als Spiralcurriculum angelegt, bei dem die ein-
zelnen Kompetenzbereiche und Themenfelder
auf jeder Jahrgangsstufe systematisch weiter-
entwickelt werden.

Einen allgemeinen Uberblick {iber die vier
zentralen Komponenten des Jahrescurriculums
gibt das folgende Schema: (Abb. 5)

Fir die neun Uber das Kita-Jahr verteilten the-
matischen Bereiche werden fiir drei Alters-
stufen der Basiswortschatz (Krippe) bzw. ein
Kernwortschatz (Kindergarten bzw. Elemen-
tarbereich) nach Wortarten strukturiert ange-
geben.

Die Themenbereiche orientieren sich — wie
bei den Wortlernkarten des ,, Sprachférderkof-
fers” —zum einen an der Lebenswelt der Kinder,
zum anderen am Rahmenplan fiir Sachkunde
(vorfachlicher Unterricht) der Klassen 1 und 2
an den Berliner Grundschulen.

Ein Plakat mit dem aktuellen Wortschatz des
Monats wird im Eingangsbereich der Kinder-
tagesstatte ausgehangt, um einen sichtbaren
Anknipfungspunkt fiir die Einbeziehung der
Eltern in die Sprachfoérderung zu schaffen.

Die Eltern bekommen den jeweiligen Mo-
natswortschatz auf einem Blatt zum Mitneh-
men, verbunden mit der Anregung, zur Un-
terstlitzung des Spracherwerbs ihrer Kinder
(im Deutschen) Gber diesen Themenbereich
im familiaren Bereich zu sprechen, wobei dies
durchaus in der Familiensprache geschehen
kann.

Im Folgenden ist als Beispiel der Wortschatz
zum Thema ,Kleidung” wiedergegeben:
Wortschatz: Kleidung (Zeitraum: Januar/ Fe-
bruar) (Abb. 6)
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Monatsthema

Ebenen Kompetenzen Wortschatz Jahresaufgaben | Literalitat

4 bis 5 Jahre

Elementar I nach Wortarten Zeit narrativ

strukturierter Farben

Prozesse Kernwortschatz Formen kontextfrei

Funktion Mengen/

Nutzen Zahlen textexterne
z. B. Referenz
logische
Zeitangaben

3 bis 4 Jahre

Elementar | episodisch
z. B.

Oberbegriffe nach Wortarten Ordinalzahlen, kontextreduziert

strukturierter relationale

Arten Kernwortschatz Zeitangaben textinterne

Teile Referenz

2 bis 3 Jahre

Laufkrippe
z. B.

nach Wortarten Kardinalzahlen
Basis- strukturierter
Elemente Basiswortschatz

Elementar Il (4 bis 5 Jahre) Kernwortschatz

Ebenen

Oberbegriffe, Abstrakta

Substantive

Kleidung, Uniform, Sportsachen, Stoff, Leder, Wolle, Schere, Nadel,
Faden, Farbe, Muster, Lange, Gurtel, Strickjacke, Schnirsenkel,
Hosentasche, Druckknopf, Anzug, Bikini, Tuch, Kopftuch, Hut, Schleier,
Schneider/in, Waschetrockner

Verben schuitzen, verkleiden, stricken, nahen, abschneiden, ist aus ..., kratzen,
umkrempeln, hochkrempeln, jucken, tragen, zerreiRen

Adjektive eng, weit, kratzig, hasslich, bequem, unbequem, gestreift, kariert, steif,
alt, neu

Adverben nie, selten , einfach, komisch

Pronomen dieser, diese, dieses

Prapositionen

durch

Elementar | (3

bis 4 Jahre) Kernwortschatz

Ebenen

Oberbegriffe, Arten, Teile

Substantive

Wasche, Lieblings- Pullover..., Hemd, Bluse, Rock, Regenjacke,
Mantel, Schal, Handschuh, Armel, Knopf, ReilRverschluss,
Klettverschluss, Hosenbein, Unterwasche, Wechselwéasche,
Schlafanzug, Pyjama, Nachthemd, Badehose, Badeanzug, Socke,
Halstuch, Waschmaschine, Waschmittel, Waschestander, Hausschuh,
Stiefel, Gummi-, Strallenschuh, Turnschuh, Sandale

Verben umziehen, Uberziehen, hochziehen, zubinden, umbinden, zuknopfen,
passen, anprobieren, gefallen, waschen, trocknen, aufhangen,
abnehmen, aufsetzen, mégen

Adjektive dinn, weich, schick, bunt, nackt, lang, kurz, feucht, trocken

Adverben immer, oft, gern

Pronomen sein, ihr, mein, dein

Prapositionen

unter, Uber

Laufkrippe (2

bis 3 Jahre) Basiswortschatz

Ebenen

Basis-Elemente

Substantive

Hose, Pullover, Kleid , Jacke, Mutze, Unterhemd, Schltpfer*, Schuh,
Strumpf , Strumpfhose, Tasche, Brille, * kitaspezifisch

Verben anziehen, ausziehen, aufmachen, zumachen, anhaben, ganz machen,
kénnen

Adjektive nass , neu, kaputt, ganz, schén, schmutzig

Adverben ganz, weg, allein

Pronomen mein, dein, ich, du

Prapositionen

an, aus, auf, zu
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Das ,Jahrescurriculum Sprachférderung”
soll und kann die alltagliche Sprachforderung
in den Kindertagesstatten nicht ersetzen. Es soll
vielmehr den Erzieher/innen als Planungshilfe
die Arbeit erleichtern und eine Orientierung
bezliglich altersgemaBer Sprachentwicklung
und Sprachférderung geben.

Bei der zeitnahen Erprobung in den betei-
ligten Kindertagesstatten kristallisierten sich
zwei unterschiedliche Modelle der praktischen
Umsetzung heraus:

m zeitgleiche Sprachforderprojekte zum Mo-
natsthema in allen Gruppen einer Kinder-
tagesstatte an drei aufeinander folgenden
Tagen im Monat,

m zeitgleiche Sprachforderprojekte zum Mo-
natsthema in allen Gruppen einer Kinder-
tagesstatte jeweils an einem Tag in jeder
Woche.

m Diese Organisation brachte wie erwartet
bereits die folgenden positiven Nebenef-
fekte:

m der Aufwand fiir Planung wird reduziert,

m die Kooperation innerhalb der Kindertages-
statte wird gefordert,

m die aktive Einbeziehung der Eltern in die
Sprachférderung wird intensiviert.

In einer der beteiligten Kindertagesstatten

konnte in Kooperation mit der Volkshochschule

Berlin-Mitte ein Deutschkurs fiir Mitter organi-

siert werden, dessen Lerninhalte sich an einem

von drei Tagen in der Woche direkt auf das ak-
tuelle Monatsthema der Sprachférderung ihrer

Kinder beziehen.

Nach der abgeschlossenen Entwicklung der
ersten Version des , Jahrescurriculums Sprach-
forderung” und dem Abschluss der zeitnahen
Erprobung in den beteiligten Kindertagesstat-
ten wird das Material auf der Grundlage der in
der praktischen Erprobung gemachten und in
der Projektgruppe ausgewerteten Erfahrungen
Uberarbeitet.

Ab dem Kita-Jahr 2005/2006 wird das , Jah-
rescurriculum Sprachforderung” allen Kinder-
tagesstatten des Bezirks Berlin-Mitte zur Verfi-
gung gestellt.

Schlussbemerkungen

Neue konzeptionelle Rahmenbedingungen,
Verfahren zur Sprachstandserhebung, Instru-
mente zur Beobachtung und Dokumentation,
neue Materialien und Methoden zur Sprachfor-
derung sowie spezielle Programme kdnnen die
Qualitat der padagogischen Arbeit in diesem
wichtigen Bereich deutlich verbessern. Die
fachliche Kompetenz qualifizierter und enga-
gierter Erzieher/innen kénnen sie jedoch nicht
ersetzen.

Erfolgreiche Sprachforderung kann im Ele-

mentarbereich nur lebensweltlich orientiert im
Kontext der Unterstutzung der ganzheitlichen
Bildungsprozesse der Kinder gestaltet und
umgesetzt werden. Dies erfordert auch aus-
reichende personelle und zeitliche Ressourcen
fir die hierfiir notwendige Sprachférderung in
kleinen Gruppen und gegebenenfalls notwen-
dige Einzelférderung.

Bei den besonderen Problemlagen in sozi-
alen Brennpunkten reicht die dort in den Kin-
dertagesstatten vorhandene Personalausstat-
tung hierfiir zurzeit nicht aus.

Kontakt:

Dr. Sven Walter

Institut fiir kreative Sprachférderung

und interkulturelle Kommunikation

der GFBM e.V., Berlin

Boppstr. 7

10967 Berlin

Telefon 030 / 69041331

Email: info@institut-sprachfoerderung.de
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Prof. Dr. Barbara Kochan, Elke Schroter, Computerlernwerkstatt, TU-Berlin

Sprachforderung durch Einsatz neuer Medien in Kinder-
tagesstatten in sozialen Brennpunkten am Beispiel der
Microsoft-Initiative ,Schlaumause”

Allgemeines

~Schlaumause - Kinder entdecken Sprache” ist
eine Bildungsinitiative von Microsoft Deutsch-
land, die seit ihrem Beginn im Fruhherbst 2003
schon mehrfach ausgezeichnet wurde (vgl.
Pressemitteilung zur Microsoft Bildungsini-
tiative anlasslich der ‘didacta’ vom 28.03. bis
04.04.2005 in Stuttgart).

Das Bundesfamilienministerium hat die
Schirmherrschaft ibernommen. Partner der In-
itiative sind UNICEF, der Cornelsen Verlag, das
vom Bundesfamilienmini-sterium (BMFSFJ)
getragene Programm Entwicklung und Chan-
cen junger Menschen in sozialen Brennpunk-
ten (,E&C") und die ComputerLernWerkstatt
(CLW) an der TU Berlin, in der die Autorinnen
ihr wissenschaftliches Zuhause haben.

In das Schlaumause-Projekt sind gegenwar-
tig bundesweit Uber 1000 Kitas und 30.000
Kinder einbezogen, die sich in der Mehrheit in
sogenannten sozialen Brennpunkten befinden.
Die ersten 200 Kitas sind mit 3964 Kindern?,
2137 Elternhausern und 420 Erzieher/innen
in eine wissenschaftliche Begleitstudie einge-
bunden (vgl. Broschiire zur Projektbegleitung
der Microsoft — Bildungsinitiative ,Schlau-
mause — Kinder entdecken Sprache”. Projekt-
biro Wissenswert. Berlin, Katharina-Heinroth-
Ufer 1, anlasslich der 'didacta’ vom 20.02. bis
24.02.2006 in Hannover).

Im Vorfeld des Schlaumaéauseprojektes wur-
den alle Erzieher/innen in zweitagigen Work-
shops durch erfahrene Medienpadagogen/in-
nen (Blickwechsel e.V. Gottingen, Waldweg 26
/ www.blickwechsel.org) weitergebildet.

In die Schulungen wurden theoretische und
praktische Bausteine zu folgenden Themen
aufgenommen:

m vorschulische Anbahnung von Schrift-
spracherwerb;

m Computer als Lern- und Schreibwerkzeug
(vgl. Kochan, 1998);

m die Handhabung des Tablet-PCs?;

1) Nicht gerechnet sind diejenigen Kinder, die nicht offizi-
ell in die Schlaumause-Kindergruppe einbezogen wurden,
aber dennoch die Mdéglichkeit haben, mit der Software zu
spielen.

2) Die ersten 200 Kitas, die auch in die wissenschaftliche
Studie einbezogen sind, wurden mit einem solchen Rech-
ner und einem Drucker ausgestattet. Der Tablet-PC wurde
gewabhlt, weil er u.a. auch mit einem elektronischen Stift na-
vigiert werden kann. Da Stifte kleinen Kindern vertraut sind,
kénnen sie ihnen die PC-Arbeit erleichtern. Aus Erfahrung
aus der CLW und aus Aussagen von Erziehern/innen, die
in die Studie eingebunden sind, wissen wir aber, dass die

m die Schlaumause-Software und ihre In-
halte;
m die Anwendung der Programme Word und
Paint und
® Durchfliihrung kleinerer Computerprojekte
(z.B. Ereigniskalender), die die Erzieher/in-
nen im Verlauf des Schlaumause-Projekts
auch mit den Kindern durchfiihren sollen®.
Sowohl die Ausarbeitung des padagogisch-
didaktischen Konzepts flir das Schlaumause-
projekt, inklusive der notwendigen Weiterbil-
dungsmaterialien fur die Erzieher/innen und
Medienpadagogen/innen, als auch die Schu-
lung der Medienpadagogen von Blickwechsel
e.V., die mit der Weiterbildung der Erzieher/in-
nen beauftragt wurden, wurde von der Compu-
terLernWerkstatt verantwortet und realisiert.

Uber die ComputerLernWerstatt

In der CLW, einer Forschungseinrichtung des
Fachgebiets Grundschulpadagogik / Lernbe-
reich Deutsch an der Technischen Universitat
Berlin, arbeiten wir nunmehr seit zwanzig Jah-
ren unter verschiedenen Aspekten zum Thema:
Nutzung des Computers in seinen Potenzen fiir
die Unterstilitzung des eigenstandigen schrift-
sprachlichen Lernens von Kindern.

Es geht nicht darum, den Computer um sei-
ner selbst willen in den Lernprozess einzu-
binden, sondern darum, ihn dort zum Einsatz
zu bringen, wo er einen didaktischen Mehr-
wert anderen Medien gegeniber flr selbst-
bestimmtes Lernen erbringt. Das ist z.B. bei
schriftorientierten Lernaktivitaten in der Phase
des Schriftspracherwerbs der Fall, da multi-
mediale Rechner mittels Sprachausgabe in
der Lage sind, die Stummbheit der Schrift zu
tUberwinden und damit dem lernendem Kind
als Mittler zwischen ihm und der Schrift zu fun-
gieren (vgl. Schroter, E. 2002).

Unsere theoretischen Verallgemeinerungen
gewannen und gewinnen wir mafR3geblich auf
der Basis von Beobachtungen von Kindern mit
sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
und Lernniveaus, die im Alter zwischen drei

meisten Kinder sich sehr schnell auch an die Handhabung
einer Computermaus gewodhnen und zwar ohne spezifische
Vorlibungen.

3) Die kleinen Computerprojekte sollten vor allem dazu
dienen, den am Projekt beteiligten Erzieher/innen erfahrbar
zu machen, welche Potenzen fiir die Arbeit mit den Kindern
— auBBerhalb von Spiel- und Lernsoftware — verschiedene
Standard-Tools wie Textverarbeitung oder Malprogramm
bieten.
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und zehn Jahren freiwillig iiber einen langeren

Zeitraum einmal wochentlich in der CLW an

Schriftsprachprojekten teilnehmen. Die Kinder,

die zu uns kommen, haben zumeist in irgendei-

ner Weise Probleme im sprachlichen Bereich.

Sei es, dass

m sie als potenzielle Legastheniker eingestuft
wurden,

m sie wegen allgemeiner sprachlicher Retar-
diertheit vom Eintritt in die Schule um ein
Jahr zuriickgestellt wurden,

m ihr nichtdeutscher Sprachhintergrund bis-
lang nur ein unzureichendes Erlernen der
deutschen Sprache ermdglichte,

m pathologische Ursachen (Agrammatismus,
Autismus) ihre schriftsprachlichen und
kommunikativen Moglichkeiten stark ein-
grenzten oder auch

m sie sich —obwohl intelligent und sprachlich
begabt — der Kommunikation mit Erwach-
senen aus (schulischem) Lernfrust verwei-
gerten.

Auf der Basis der nachhaltigen Erfahrungen

mit diesen so unterschiedlichen Kindern, die

in ihrer vielfaltigen Heterogenitat in der CLW
dennoch zumeist in einer Gruppe und stets an
einem gemeinsamen Schreibprojekt mit durch-
aus hoher Anforderungsstruktur (z.B. Zeitung,

Bilderbuch, Lexikon) arbeiten und lernen, ha-

ben wir das didaktische Konzept ,Entfaltendes

Lernen” entwickelt, das auch dem Projekt

~Schlaumause - Kinder entdecken Sprache”

zugrunde liegt.

Das Konzept des , Entfaltenden Lernens”

m Das Lernkonzept ,Entfaltendes Lernen”

nimmt Kinder als (Sprach-)Lerner ernst
und traut deshalb auch schon sehr jungen
Kindern die eigenstandig-kooperative Be-
waltigung komplexerer sprachlicher Aufga-
benstellungen zu (Harste u.a., 1984). Dabei
sollten diese in einer schriftkulturell gestal-
teten Lernumgebung von den Kindern frei
gewahlt werden dirfen, damit sie weitest-
gehend auf deren Interesse stol3en.
In einem so gestalteten Lernrahmen befin-
den sich die Kinder in einer ,, Ich-will“-Situa-
tion. Dies ist ein fundamentaler Unterschied
zu FérdermaRnahmen, die das Kind in eine
«Ich-soll”-Situation bringen, in der von ihm
erwartet wird, eine bestimmte vorgegebene
Aufgabe zu einem bestimmten Zeitpunkt zu
16sen.

m Die Kinder sollten auch alle zur Losung
einer Aufgabenstellung notwendigen Ent-
scheidungen z.B. bezuglich des Lerntem-
pos und der Lernwege nach ihren Maoglich-
keiten, Vorstellungen und Uberzeugungen
frei treffen und erproben kénnen. Dadurch
wird Uber- und Unterforderung gar nicht

erst zum Thema, da Entfaltendes Lernen
auch die Moglichkeit einschliel3t, eine be-
gonnene Aufgabe wieder abbrechen zu
dirfen, um sie zu einem spéateren Zeitpunkt
erneut zu versuchen, dann, wenn sich das
Kind die noch fehlenden Kompetenzen an-
geeignet hat.

® Im Losungsprozess auftretende Fehler
werden beim Entfaltenden Lernen als et-
was Selbstverstandliches und Notwen-
diges akzeptiert, denn erst die Moglichkeit,
Fehler machen zu konnen und diese be-
liebig oft verbessern zu diirfen, lasst Kin-
der den Eigenheiten und Regeln unserer
(Schrift)Sprache auf die Spur kommen,
sie nach und nach begreifen und schliel3-
lich dartiber ihre Sprachbewusstheit und
(schrift)sprachlichen Fahigkeiten aufbauen
und entfalten.

m Die Heterogenitat der Gruppe stellt fiir das
Entfaltende Lernen eine besondere Potenz
dar. Deshalb sollte u.a. das Suchen nach
passgerechten Losungsstrategien auch
im kommunikativem Prozess mit anderen
Kindern geschehen. Die Suche der , pass-
gerechten” Kooperationspartner sollte wei-
testgehend den Kindern selbst tiberlassen
werden, damit sie sich gegenseitig in ihren
Starken zunehmend besser wahrnehmen
und einschatzen kdnnen, um dann die ge-
wonnenen Einsichten nutzbringend fir die
Bildung zweckbestimmter Kooperationen
und zum gegenseitigen Vorteil einsetzen zu
kénnen.

® Im Konzept des Entfaltenden Lernens sind
Padagogen/innen vor allem:

— Vorbild fir schriftkulturelle Aktivitaten*;

— Organisatoren und Gestalter einer zu
(Schrift)Sprachaktivitaten verlockenden
schriftkulturell orientierten Lernum-
welt’;

— Begleiter kindlicher Lernaktivitaten und
Lernprozesse
a) beobachtende Begleiters,

4) Kinder miissen Schreiben, Lesen, Nachschlagen und
andere schriftorientierte Tatigkeiten als etwas ganz Natur-
liches auch im Leben der Erwachsenen erleben kdnnen.

5) Schrift muss stets auch in Kindereinrichtungen gegen-
wartig sein. Verschiedene Schlaumé&use-Kitas haben dieses
Prinzip auf ganz unterschiedliche Art und Weise realisiert.
So sind uns Kitas begegnet, da haben Erzieher/innen z.B.
alle Einrichtungsgegenstande und Materialien mit einem
kleinen laminierten , Etikett” versehen, das den (deut-
schen) Begriff des entsprechenden Gegenstands (Wortbild)
beinhaltet. Mit Hilfe der synthetischen Sprachausgabe
(Flustertlte), die in die Textverarbeitung der Schlaumause-
Software integriert ist, haben Kinder die Moglichkeit, sich
die Begriffe vorlesen zu lassen (vgl. Abs. Schreibprogramm
,Pop”). Kinder mit wenig Deutschkenntnissen kdnnen u.a.
auf diese Weise eigenaktiv und interessengeleitet ihren
deutschen Wortschatz erweitern.

6) Beobachten ist hier als eine stark theoriegeleitete Kate-
gorie zu verstehen. Es meint sowohl geistiges Erfassen und
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b) vorausdenkende Begleiter’;

m Berater, die kindliche Lernaktivitaten und
Lernprozesse lediglich anregen, nichtin sie
unterbrechend eingreifen8, ausgenommen,
ein Kind winscht dieses ausdrucklich.

Das Ziel aller Anstrengungen der Padagogen/

innen muss darin bestehen, alles zu tut, um das

Selbstvertrauen des Kindes in seine eigene Lei-

stungsfahigkeit zu starken, was mehrheitlich

mit der Entwicklung zur Leistungsbereitschaft
einhergeht..

Ziele des Schlaumause-Projekts

Im Unterschied zu anderen (erzieher- bzw. the-

rapeutengeleiteten) Sprachfordermalinahmen,

die seit Pisa vielerorts durchgefuhrt werden,
weist das Schlaumause-Projekt zumindest zwei

Besonderheiten auf:

B Es nutzt zur Sprachférderung einen Compu-
ter, auf dem das Kernstiick des Projekts, die
dafiir eigens entwickelte Spiel- und Lern-
software ,,Schlauméause — Kinder entdecken
Sprache”, vorinstalliert ist.

m Das Projekt wendet sich direkt an Kinder9.
Da in der Lernsoftware auch die Prinzipien
des entfaltenden Lernens verwirklicht wur-
den (vgl. weiter unten), kdnnen Kinder
weitestgehend ohne Unterstutzung von Er-
wachsenen mit ihr spielen und lernen™.

In der Schlaumause-Software ist eine Lernum-

gebung gestaltet, die die Entwicklung sprach-

licher Kompetenzen anregt und insbesondere
den Schriftspracherwerb befordert. Insgesamt
zielt das Projekt auf die allgemeine spiele-
rische Forderung aller Kinder im Bereich der
deutschen Sprache, wobei der Entwicklung
sprachlicher Bewusstheit durch Reflexion und

Konstruktion sprachlicher Regeln besonderes

Augenmerk gilt. Nicht angezielt wird, dass die

Kinder bereits im Vorschulalter im Sinne schu-

lischer Belehrung das Lesen und Schreiben

Durchdringen der Lernprozesse der Kinder, als auch kom-
munikatives Vergewissern vermuteter Tatbestdnde durch
Exploration mit dem Kind.

7) Um das Interesse z.B. an Schrift und Schreibaktivitaten
der Kinder nicht wieder einschlafen zu lassen, bedarf die
schriftkulturelle Umgebung einer Dynamisierung. Die Rich-
tung der Dynamisierung muss der Padagoge antizipierend
aus seiner Beobachtertatigkeit schlussfolgern.

8) Das wichtigste, was ein Pddagoge lernen muss, ist sich
zurtick zu nehmen, um dadurch dem Kind Vertrauen in des-
sen Lernfahigkeit zu signalisieren und ihm Freiraum fir sei-
ne Entfaltung zu geben.

9) ,,Schlaumause-Erzieher/innen” berichteten uns, dass zum
Teil von den jeweiligen Entscheidungstragern ihrer Kita drei
und mehr parallele Sprachférderprogramme vorgeschrieben
wurden, deren Umsetzung sie viel Kraft kostet. Kinder, die in
mehrere Programme gleichzeitig integriert wurden, hatten
an so manchen Tagen keine Zeit mehr zu spielen, weil sie
an mehreren Tagen der Woche sowohl in der Kita als auch
zusatzlich in ihrer zukiinftigen Schule geférdert wurden.

10) Technische Probleme, die leider noch immer unver-
meidbar beim Umgang mit dem PC sind, mal ausgenom-
men.

erlernen. Doch lassen sich Kinder erst auf die
speziellen spielerischen Angebote der Schlau-
mause-Software ein, eignen sie sich lGber kurz
oder lang die grundlegenden Fahigkeiten und
Fertigkeiten des Lesens und Schreibens an.

Allein Frau Beck aus der Regensburger Kita
Napoleonstein — sie steht stellvertretend flr
viele andere Erzieher/innen, die Ahnliches
berichten — kann fiinf Kinder ihrer Gruppe be-
nennen, die durch die Schlaumause-Software
im Zeitraum von nur gut einem halben Jahr zu
Lesern geworden sind. Dariliber hinaus fihrt
sie noch andere positive Beobachtungen auf
den Umgang der Kinder mit der Schlaumause-
Software zuriick: Die Kinder haben allgemein
gelernt, wieder besser zuzuhdren und wegen
der notwendigen Abgrenzung von Lauten in
den Sprachspielen der Software wieder viel
genauer hinzuhoren. Diese Fahigkeiten hatten
viele Kinder schon fast verloren, so ihre erin-
nernden Beobachtungen (vgl. Beck: Fallbe-
richte zur Schlaumausestudie).

X
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Im Schlaumause-Projekt steht der Computer
im Dienste des Bildungsziels.

Beguinstigend flr dessen Nutzung ist die Tat-
sache, dass heute auch schon recht junge Kin-
der Kontakt mit den neuen Medien haben.

Eine diesbezligliche Befragung innerhalb der
Schlaumause-Studie ergab, dass von allen be-
teiligten Kindern ca. 75 % einen Computer aus
ihrem Elterhaus kennen und dass aus dieser
Gruppe fast 90 % bereits eigene Erfahrungen
im Umgang mit diesem Medium zu Hause er-
worben haben™ (vgl. Kochan / Schroter 2003,
S.9).

Die Module der Schlaumause-Software im
Uberblick (vgl. Kochan / Schréter 2003 )

In der Schlaumause-Software begegnen die
Kinder den Schlaumausen und ihren Freunden
(s.Abb.). Die verschiedenen Figuren laden zu
unterschiedlichen Aktivitaten ein (vgl. Kochan
/Schroéter 2003).

Die Schaumause selbst halten ein Wort-Bild-
Lexikon bereit (Abb.1, rechte Ecke unten). Die

11) Der hohe Prozentsatz an Ausstattung mit Computern
bei Familien in Gebieten mit besonderem Forderbedarf
Uberrascht nur diejenigen, die der Meinung sind, dass die-
se Kinder wegen ihres 6konomischen Hintergrunds keinen
Zugang zum Computer haben.
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Abb.1: Startseite der
Schlaumause-Soft-
ware



Geschichten bieten eine Fulle von Anregungen
fiir eigenes sprachliches Handeln und fiir ge-
meinsame Sprachspiele an.

Der Wunderbar von UNICEF zeigt den Kin-
dern seine Postkarten, die davon erzahlen, was
das Kinderhilfswerk flir die Kinder auf dieser
Welt tut.

Im Zauberhaus bittet der Zauberer Kilibob
(Abb.1, ganz links) die Kinder ihm beim Auf-
rdumen seiner verzauberten Zimmer zu helfen,
wobei u.a. genaues Zuhoren und logisches
Denken genauso wichtig sind wie Farb- und
Zahlkenntnisse.

Lolli, das Madchen in der Mitte der Abb.1,
stellt den Kindern auf drei ,,Lernzetteln” Aufga-
ben. Mit diesen kénnen sie Sprache wie einen
Gegenstand untersuchen. Dazu gibt ihnen Lolli
geeignete Forscher-Werkzeuge:

m einen Lautsprecher, um sich Worter vorle-
sen zu lassen,

® eine Lupe, um Silben hérbar zu machen
und

m ein Stethoskop, um horen zu kdnnen, wie

Buchstaben klingen.

Pop, der Junge mit dem Zettel in der Hand (s.
Abb.1), bietet den Kindern seine Schreibwerk-
statt an (weitere Ausfiihrungen, siehe weiter
unten).

Der Gorilla und die Zauberin Tutti (Abb.1, am
Seil hangend) stellen den Kindern sehr knifflige
Buchstaben- und Silbenratsel, deren Lésung
strategisches Denken und Ausdauer erfordert.
Aber aus den Berichten von Schlauméause-Er-
zieherinnen wissen wir, dass sich nur wenige
Kinder, die sich diese Aufgaben vornahmen,
von deren Kompliziertheit abschrecken lieBen.
Die meisten haben gekampft und irgendwann
den Kampf gewonnen.

Didaktische Charakterisierung der Schlau-
mause-Software

Die Schlauméause-Software realisiert hohe

didaktische Anspriche.

Beispielsweise

m st sie vollig selbsterklarend;

m passt sie sich den Bedlirfnissen des Kindes
bzgl. der Dauer der Erklarungen und deren
Wiederholungsfrequenz an;

m halt sie Werkzeuge zum Untersuchen von
Beziehungen zwischen Laut-

® und Schriftebene bereit;

m verflgt sie an vielen Stellen iber ein erfah-
rungsforderndes Fehlerhandling, reagiert
also nicht nur mit richtig oder falsch auf
Fehler;

m ist sie kommunikations- und kooperations-
anregend und gibt auch Anregungen fir
Sprachaktivitaten jenseits des Computers
(z.B. Sprachspiele im Schlaumause-Lexi-
kon).

Der Werkzeugcharakter der Software ist es

vor allem, der dem Kind Hilfe zur Selbsthilfe

gibt. Immer, wenn ein Kind an eine Stelle im

Lésungsvollzug der Spielhandlung gelangt, an

dem seine aktuelle Leistungsfahigkeit (und die

seiner Kooperationspartner) nicht mehr aus-
reicht, bietet das Programm Denkhilfen oder

Werkzeuge an, mit dem es forschend und ent-

deckend in die Zone seiner nachsten Entwick-

lung und damit zur L6ésung vorsto3en kann.
Angemerkt muss hier werden, dass Lolli,

Pop, der Gorilla und die Zauberin Tutti Teile

aus der Lernsoftware ,LolliPop Multimedia

Deutsch Klasse 1* sind, die wir als didaktische

Autorinnen gemeinsam mit der Softwarefirma

Scheimann & Team Miinchen im Auftrag des

Cornelsen Verlages entwickelt haben.

Zu ausgewahlten Modulen der Schlaumause-
Software

Im folgenden soll auf zwei Module der Soft-
ware besonders eingegangen werden:

m das Schreibtool ,,Pop”

m die Zauberin Tutti mit ihren Zaubertieren.

1. Pop und seine Schreibwerkstatt

Pop steht symbolisch fiir den altersgerechten
Schreibbereich der Schlaumause-Software.
Gegenliber der Software ,LolliPop Multime-
dia Deutsch Klasse 1” wurde das Schreibtool
modifiziert und dadurch den BedUrfnissen von
Vorschulkindern angepasst.

Pop bietet den Kindern eine gediegene
Schreibwerkstatt an. Hier kdnnen sie mit Buch-
staben und deren Lauten frei spielen und expe-
rimentieren. Wenn sie eigene Worter aus dem
Kopf aufschreiben wollen, verrat er ihnen mit-
tels einer Schreiblerntabelle die Buchstaben,
die sie brauchen. Die Arbeit der Kinder besteht
darin, die einzelnen Laute aus der Sprache he-
rauszuhoren. Was die Kinder aufgeschrieben
haben, kénnen sie sich auf Wunsch von der
Flistertlite vorlesen lassen.

Klickt man Pop an, kommt man direkt auf eine
Pinnwand (Abb.2). Beim ersten Besuch ist sie
noch leer, doch wird sie sich durch jeden neu-
en Schreibversuch fiillen. Gespeichert wird
automatisch, wenn das Kind das Schreibtool
verlasst. Auf der Pinnwand ist jeder Zettel mit
der ersten Zeile des Textes abgebildet. Durch
Anklicken kann er wieder aufgerufen werden.
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Abb.2:

An der Pinnwand
werden alle Texte
aufbewahrt.



Geloscht werden kdnnen Texte, indem man sie
mit der Maushand von der Pinnwand in den
Papierkorb zieht.

Um schreiben zu konnen, wahlt sich das Kind
einen weilen Zettel aus, den es unten in der
rechten Ecke lGber der Gliihbirne findet (Abb.2).
Durch Anklicken 6ffnet sich der Schreibzettel
und das Kind kann zu schreiben beginnen.

Fenan ke

Fenznt fem
FOIsA BOLY

L R TR TR e S R T

Die Abb. 4 zeigt, welche Werkzeuge Pop fiir das
Schreiben zur Verfligung stellt.

Es handelt sich um einen Stift; einen Marker
zum Kennzeichnen von Textstellen, die das
Kind formatieren mdéchte; einen Radiergummi
zum Loschen; ein Formatierungswerkzeug, um
Farbe und SchriftgroRe zu veréandern, eine in-
dividualisierbare Schreiblerntabelle (Abb. 4),
eine sprechende Tastatur (Mundsymbol) und
einen Drucker, mit dem das Kind seine Texte
ausdrucken kann. Die Flustertiite dient zum
Vorlesen der eigenen Verschriftungen.

Wenn sich ein Kind unter einem Werkzeug-
Symbol nichts vorstellen kann, kann es die
Glihlampe anklicken, die ihm dann alles er-
klart.

Mit der Schreiblerntabelle (SLT) kann das
Kind auch schon ohne Buchstabenkenntnis al-
les schreiben, was es will (Abb.3). Dazu muss
es erfasst haben, dass es den Laut, den es ver-
schriften will, in der Tabelle jeweils als Anlaut
suchen muss.

Nehmen wir an, das Kind méchte das Wort
"lieb” schreiben. So muss es nacheinander fir
alle Laute, die es beim Abhoren des Lautstroms
dieses Wortes bereits erkennt, einen Bild-Be-
griff in der SLT finden, der mit genau dem
gleichen Laut beginnt. Fir das L steht in der
SLT z.B. der Bildbegriff LOWE, fiir das | steht
u.a. das Bild des IGELs und fiir den ,harten”
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Auslaut 'p’ findet das Kind z.B. den Bildbegriff
PILZ. Klickt es den jeweiligen Buchstaben auf
den Bildkarten an, entsteht in unserem Fall
letztendlich das Wortbild ‘lip’, das als eine an-
zuerkennende lautgetreue Verschriftung des
Wortes ‘lieb’ zu akzeptieren ist.

Lautgetreue Verschriftung ist das maximal
Mogliche, was mit einer SLT zu erreichen ist.
Da aber fast 50% aller deutscher Worter lautge-
treu geschrieben werden, konnten Kinder auch
auf diese Weise viele Worter bereits orthogra-
phisch richtig schreiben.

Kinder machen aber auch schon vielfaltige
Schrifterfahrungen bei Pop, wenn sie lediglich
Buchstaben oder Buchstabenreihen schreiben
und sich diese von der Flustertlite vorlesen las-
sen. Das klingt haufig sehr lustig und die Kin-
der haben Freude daran und probieren immer
neue Dinge mit dem Schreibtool aus. Das be-
richten viele Schlaumause-Erzieher/innen.

Allerdings mochten Kinder auch ,richtige”
Worter abschreiben. Deshalb ist es nitzlich,
wenn in der Nahe des Computers reichlich
Schrift vorhanden ist. Das kénnen auch Bil-
derblicher sein. Schlaumause-Erzieher/innen
haben uns berichtet, dass Kinder sogar diese
gemeinschaftlich abgeschrieben und sich dann
von der Flistertite vorlesen lassen haben.
Spater boten sie sich als Vorleser genau dieser
Blcher an.

2. Tutti und ihre Zaubertiere

Auch Tutti entstammt der Software ,LolliPop
Multimedia Deutsch Klasse 1“, genauer ge-
sagt, dem Urwald-Adventure. Das bedeutet,
dass es sich um ein Lernspiel mit sehr hoher
Anforderungsstruktur handelt, denn im Adven-
ture sollen die Kinder ihre erworbenen Fahig-
keiten unter Beweis stellen. Deshalb werden
ihnen auch nicht schon zu Beginn des Spiels
Forscher-Werkzeuge zur Verfligung gestellt,
sondern erst, wenn dem Kind der erste Fehler
unterlauft.

Tutti stellt den Kindern Tier-Ratsel, die fir
Kinder ohne Buchstabenkenntnis recht knifflig
sind. Aber dank der Hilfen, die die Kinder bei
Schwierigkeiten erhalten, und mit einiger Aus-
dauer kénnen die Kinder sie dann auch I6sen.
Dass sich viele Kinder auch ohne Buchstaben-
kenntnis an die LOsung der Ratsel heranwagen,
hat sicherlich mit dem Reiz der Komik zu tun,
die von den Fantasietieren ausgeht, sowohl
beim richtigen als auch beim falschen Losen.

Tutti zaubert ndmlich ganz ungewohnliche
Tiere wie z.B. ein LE-LE-CHEN.

Dabei ist die erste Silbe der ,, Kopf” von Le-
opard, die zweite Silbe der ,,Bauch” von E-le-
fant und die dritte Silbe die ,FiiRe” von See-
pferd-chen.

Mal zeigt Tutti, wie das Zaubertier aussieht,
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Abb. 3: Elektronische
Schreiblerntabelle

Abb. 4: Pops
Schreibwerkzeuge



und die Kinder miissen den passenden Namen
aus vorgegebenen Silben zusammensetzen.
Mal gibt Tutti den Namen vor und die Kinder
mussen aus den Korperteilen von drei ver-
schiedenen Tieren die entsprechende Tierfigur
zusammensetzen.

Damit die Frustrationsgrenze bei den Kin-
dern nicht tiberschritten wird, ist in das Spiel
ein Fehlerhandling eingebaut, das den Kindern
hilft die unausweichlich entstehenden Fehll6-
sungen zu Uberwinden.

Mit jeder Fehleingabe bekommt das Kind
eine neue/andere Denkanregung und/oder ein
Forscherwerkzeug mehr, um einen neuen L6-
sungsversuch zu unternehmen, bis ihm irgend-
wann die Losung des Problems allein oder in
Kooperation mit anderen Kindern gelingt.

Eine Schlaumause-Erzieherin berichtete ganz
erstaunt von einem Jungen, dem eigentlich
wenig Ausdauer nachgesagt wird, wie er finf
Losungsversuche hintereinander mit immer
neuer Unterstlitzung des Programms unter-
nahm und erst zufrieden war, als er endlich
dem Zaubertier den richtigen Namen zuordnen
konnte.

Eine andere Erzieherin berichtet, dass die
Kinder sich im Spiel abverlangen, Worter
deutlich in Sprechsilben zu zerlegen, z.B. TE-
LE-FON. Sie flhrt das eindeutig auf das Spiel
mit der Zauberin Tutti zurtick.

Zusammenfassung

Die Rickmeldungen aus den Schlaumause-
Kindergarten sind tiberwiegend positiv (vgl.
Trendbericht).

Nach einem halben Jahr Laufzeit meinten
86% von 198 befragten Erzieherinnen, dass
der Computer mit entsprechender Software ein
fester Bestandteil im Kindergarten sein sollte,
nur 6% lehnen ihn ab.

Gut drei Viertel dieser Erzieherinnen sind der
Meinung, dass sich Kinder schon friiher als bis-
her mit Schrift beschaftigen sollten, dreizehn
Prozent sind dagegen.

Dass Kinder viel selbststandiger lernen, als
sie das noch vor Beginn des Projektes dachten,
bestatigen 80% der befragten Erzieher/innen.

AbschlieBend ein paar exemplarische Mei-
nungen von beteiligten Erzieher/innen, die wir
lber viele Seiten fortsetzen konnten:

m ,Generell lasst sich sagen, dass dieses
Projekt sehr stark dazu bewegt hat, sich
mit Lesen oder Schreiben auseinander zu
setzen ... Im Freispiel versuchen die Kinder
nun Ofter von sich aus Spiele zu spielen,
die auf vorher Erfahrenes oder Erlerntes
aus der Schlaumause-Software aufbauen.”
Von einem solchen Spiel berichtet eine an-
dere Erzieherin: lhre Kinder haben das alt-

bekannte Spiel ‘Ich sehe was, was du nicht
siehst, und das ist (z.B.) griin.” modifiziert.
Jetzt spielen sie es oft als Sprachspiel ‘Ich
sehe was, was du nicht siehst und das fangt
mit (z.B.) A an’.

m ,Ganz allgemein kann ich sagen, dass sich
das Sprachverhalten der Kinder, ganz gleich
ob Jungen oder Madchen, Deutsche oder
Auslénder, Jiingere oder Altere, verbessert
hat. Ebenso ist das Interesse ab Buchstaben
sowie Lesen und Schreiben gestiegen.”

m ,AbschlieBend moéchte ich sagen, dass wir
alle sehr lGberrascht sind, wie leicht und
vertraulich die Kinder den Umgang mit dem
Computer gelernt haben. Wir méchten ihn
nicht mehr missen. Er unterstitzt unsere Er-
ziehungs- und Bildungsarbeit im Kindergar-
ten und auch ehemalige Kindergartenkinder
schauen gerne mal wieder vorbei und sind
traurig, dass sie nicht mehr die Moglichkeit
haben, damit zu lernen.”

Kontakt
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Institut fiir Sprache und Kommunikation
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10623 Berlin
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Heino Monnich und Ute Burhop,
Sprachberatungsstelle Berlin-Reinickendorf

Kleines (praxisorientiertes)
Kompendium zur Sprach-
entwicklung

Ab wann ist eine langsame Sprachentwicklung
~krank”?

Wie arbeiten pddagogische und therapeutische
Einrichtungen besonders effektiv zusammen?
Stottern — richtiger Umgang damit im Alltag
einer Kindertagesstétte

Der Spracherwerb nimmt in der kindlichen
Entwicklung eine zentrale Rolle ein und hat
insbesondere im Hinblick auf spatere Ausbil-
dungschancen einen hohen Stellenwert. Nicht
zuletzt deshalb sind Eltern und Erzieher/innen
sehr besorgt, wenn sie die Sprachentwicklung
eines Kindes als zu langsam empfinden. Eben-
so nimmt der Druck auf das Kind aufgrund zahl-
reicher Veroffentlichungen in den Medien zu.

Untersuchungen von Hannelore Grimm
ergaben, dass bei 13 bis 20 Prozent aller 24
Monate alten Kinder Sprachentwicklungsriick-
stande und/oder soziale und kognitive Beein-
trachtigungen vorliegen. Diese haben sich ein
Jahr spater um die Halfte reduziert, bei der
verbleibenden Halfte hat sich aber die Storung
verfestigt. Dieser Befund zeigt deutlich, dass
Pravention frihzeitig einsetzen muss.

Dabei darf man Sprachentwicklung nicht
monokausal verstehen. Der von Wolfgang
Wendlandt und den Mitarbeiter/innen der
Beratungsstelle fiir Sprachbehinderte in Ber-
lin-Reinickendorf entwickelte ,Sprachbaum?”
(Wendlandt 2000, S.11) verdeutlicht die no6-
tigen Wurzeln, den Nahrboden und die guln-
stigen Umweltbedingungen, damit ein stabiler
Sprach-Stamm mit gleichméaRiger Krone wach-
sen kann.

Eine Beeintrachtigung des Horvermogens
durch zum Beispiel immer wiederkehrende
Erkaltungen mit Folge einer niedrigen Jah-
reshorbilanz kann zu eine verzogerten Spra-
chentwicklung fihren. Ist nur die Aussprache
betroffen, so spricht man von einer phone-
tisch-phonologischen Stérung, wenn die Satz-
stellung nicht altersentsprechend ist, von Dys-
grammatismus, ebenso kann der Wortschatz
zu gering sein, oder das Sprachverstéandnis ist
nicht ausreichend.

Von einer Sprachentwicklungsstérung (SES)
spricht man, wenn die Sprachentwicklung um
mehr als ein halbes Jahr von der regularen Ent-
wicklung abweicht und sie mehrere Bereiche
der Sprache umfasst. Stottern ist eine Stérung
des Sprechens, des Redeflusses, welche hau-
fig zu Irritationen der Umwelt fihrt. Es kommt

zu Silbenwiederholungen, Dehnungen oder
Blockaden, manchmal auch zu Kérpermitbe-
wegungen. Um Spatfolgen fur die Kinder zu
vermeiden, sollte rechtzeitig eine Befunderhe-
bung und Beratung stattfinden.

Die Beratungsstelle fir Sprachbehinderte in
Berlin-Reinickendorf erreicht durch Fortbildung
von Erziehern/innen zum Thema kindliche
Sprachentwicklung seit vielen Jahren eine
enge Verzahnung von Padagogen/innen und
Therapeuten/innen. Die Erzieher/innen konnen
Abweichungen von der regularen Sprache oft
eher erkennen, die Eltern gezielter und fun-
dierter darauf hinweisen und ihnen gleichzei-
tig eine Anlaufstelle nennen. Logopaden/innen
der Beratungsstelle veranstalten Infoabende zu
verschiedenen , Sprachthemen” in Kinderta-
gesstatten und Schulen, beraten und begleiten
bei der Einfiihrung von Férderprogrammen (z.
B. dem Wurzburger Programm zur Pravention
von Lese-Rechtschreibstorungen), sind aber
gleichzeitig in einigen Kindertagesstatten auch
vor Ort an der Integration betroffener Kinder
beteiligt.

Eltern und Padagogen/innen von mehrspra-
chig aufwachsenden Kindern brauchen oft be-
sondere Unterstlitzung. Einen ,Kénigsweg”
gibt es hier nicht, und oft muss fiir die einzel-
nen Familien individuell eine tragbare Lésung
gefunden werden. Das Hauptproblem liegt
aber nichtimmer in der Mehrsprachigkeit, son-
dern in der Bildungsferne der zu beratenden
Familien. Somit kommt auch hier der Vernet-
zung von Padagogik, Beratung und Therapie
eine besondere Bedeutung zu.

Kontakt:

Heino Monnich, Ute Burhop

Beratungsstelle fiir Sprachbehinderte im
Gesundheitsamt Berlin-Reinickendorf
TeichstraRe 65

13407 Berlin

Telefon: 030/ 90294-5035

Email:
Sprachberatung@ba-rdf.verwalt-berlin.de
heino.moennich@ba-rdf.verwalt-berlin.de
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Mehtap Sanli, Projekt friihstart, GieRen

Deutsch und interkulturelle
Erziehung im Kindergarten

Die Grenzen meiner Sprache sind die
Grenzen meiner Welt.
Ludwig Wittgenstein

Werden Vorschulkinder im Kindergarten ange-
messen auf die Schule vorbereitet? Erfillt der
Kindergarten seinen Bildungsauftrag? Werden
Kinder dort ausreichend in ihren Sprachkom-
petenzen gestarkt? Werden Kinder mit unter-
schiedlichen kulturellen Hintergrinden hin-
reichend berlicksichtigt? In wie weit flieBen
interkulturelle Konzepte in den Kindergarten-
alltag ein? Misste die Ausbildung der Erzieher/
innen nicht reformiert werden?

Diese und viele weitere Fragen werden nicht
erst seit den internationalen Ergebnissen des
sog. Kindergarten-PISA auf verschiedenen ge-
sellschaftlichen Ebenen vielfach diskutiert. In
einem sind sich alle einig: Der Kindergarten ist
die erste Bildungseinrichtung. Die ersten Le-
bensjahre eines Kindes sind entscheidend fiir
seine spatere schulische Entwicklung. Diese Er-
kenntnis und der dringende Handlungsbedarf
spiegeln sich in zahlreichen Projekten und In-
itiativen wie auch politischen MaBnahmen im
Elementarbereich wider.

Das Bundesland Hessen setzt sich seit 1999
durch zahlreiche Integrationsmaf3nahmen ge-
zielt fur die Bildungs- und Integrationschancen
insbesondere von Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund ein. Kernelement
der hessischen Integrationspolitik ist dabei
die Sprachférderung. Mit einem Programm zu
einem flachendeckenden Sprachforderangebot
flir Zuwandererkinder im Vorschulalter, das im
Jahr 2002 begann, konnten bis Ende 2004 be-
reits 20.400 Kinder gefordert werden.

Das Projekt ,friihstart — Deutsch und inter-
kulturelle Erziehung” im Kindergarten, das
ebenfalls vom Hessischen Sozialministerium
und dem Hessischen Kultusministerium un-
terstutzt wird, leistet als Modellprojekt in den
Stadten Frankfurt, GieBen und Wetzlar einen
weiteren wichtigen Bildungs- und Integrati-
onsbeitrag, der neben Sprachférderung, die
Bereiche interkulturelle Erziehung und Eltern-
arbeit bertcksichtigt. Im Folgenden wird das
Projekt friihstart mit seinen bereits laufenden
MaRnahmen und den bisherigen Ergebnissen
vorgestellt.

1. Zielsetzung des Projektes frithstart

Jfrihstart — Deutsch und interkulturelle Erzie-
hung im Kindergarten” ist ein Modellprojekt

der gemeinnitzigen Hertie-Stiftung in Frank-
furt, der Herbert-Quandt-Stiftung der ALTANA
AG in Bad Homburg und der Tirkisch-Deut-
schen Gesundheitsstiftung e. V. in Giel3en in
Zusammenarbeit mit den Stadten Frankfurt,
GieRen und Wetzlar sowie dem Hessischen
Sozialministerium und dem Hessischen Kul-
tusministerium. Ziel des Projektes ist es, unter
Berucksichtigung der drei wichtigen Elemente
frihkindlicher Bildung — Sprachférderung, in-
terkulturelle Erziehung und Elternarbeit — ins-
besondere Kindern mit Migrationshintergrund
den Grundstein fiir ihre spatere schulische
Laufbahn zu legen.

Das Projekt wird an sechs Kindertagesstat-
ten im Frankfurter Gallusviertel, einem Quar-
tier mit hohem Zuwandereranteil, an drei Kin-
dertagesstatten in GielRen und drei in Wetzlar
durchgefiihrt.

Im Rahmen der Sprachférderung sollen Erzie-
her/innen Kinder mit unzureichenden Deutsch-
kenntnissen in ihren Kindertageseinrichtungen
intensiv und systematisch sprachlich férdern.
Dies setzt voraus, dass die eigene sprachliche
Sensibilitat gescharft und gezielt in die eigene
alltagliche Erziehungsarbeit eingebracht wird.
Dadurch sollen Kinder in ihrer Fahigkeit gestar-
kt werden, mit Deutsch als Erst- oder Zweit-
sprache altersgerecht sicher umzugehen.

Ziel der interkulturellen Erziehung ist die
Starkung und Erhéhung von interkulturellen
Handlungskompetenzen der Erzieher/innen
sowie der Elternbegleiter/innen. Die Reflexion
der eigenen Sozialisation in einem spezifischen
kulturellen Raum ist eine wichtige Vorausset-
zung hierfir. Interkulturellen Padagogik, als
eine wichtige Grundlage fir den Umgang mit
Andersartigkeit und Fremdheit wird im Rahmen
des Projektes als ein wesentlicher Bestandteil
des padagogischen Kindergartenkonzeptes
verstanden.

In der Elternarbeit, dem dritten Element im
Projekt friihstart, werden ehrenamtliche mehr-
sprachige Elternbegleiter/innen ausgebildet,
die eine interkulturelle Briickenfunktion zwi-
schen Kindertageseinrichtungen und Zuwande-
rereltern einnehmen sollen. Durch die Vermitt-
lung von Wissen zu elementarpadagogischen
Themen und die gemeinsame Erprobung von
Frihforderkonzepten und -methoden sollen
Eltern mit Migrationshintergrund in ihren Er-
ziehungs- und Bildungsaufgaben gestarkt und
gefordert werden.

2. Fortbildung der Erzieher/innen

Im Projekt frihstart werden Erzieher/innen
durch gezielte Fortbildung in die Lage versetzt,
die drei Elemente Sprachforderung von Zu-
wandererkindern, interkulturelle Erziehung und
Elternarbeit zum Gegenstand ihrer taglichen
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Erziehungsarbeit zu machen. Die Schulung
begann im April 2004 und dauert bis Dezem-
ber 2006. Sie findet in regelmaRigen Abstan-
den jeweils in Frankfurt und GieBen/ Wetzlar
statt. Dartuber hinaus kommen die regionalen
Gruppen zu gemeinsamen Reflexionstreffen
zusammen und tauschen sich liber die Sprach-
fordermalRnahmen in ihren Kindertageseinrich-
tungen aus. An den Fortbildungen mit jeweils
110 Unterrichtsstunden nehmen insgesamt 36
Erzieher/innen regelméaRig teil.

Themenschwerpunkte

(1) Im Bereich der Sprachférderung liegt der
Schwerpunkt der Schulung auf folgenden
Themen:

m Forderansatz und -inhalte aus ,Wir verste-
hen uns gut. Spielerisch Deutsch lernen”

m Informationen zur kindlichen Sprachent-
wicklung und zu méglichen Entwicklungs-
storungen

m Faktoren der Mehrsprachigkeit

m Kriterien fiir die Auswahl von Kindern far
die Fordergruppen

® Nutzung des Aufnahmebogens, des Sprach-
standsbogens und des Reflektionsbogens
aus ,Wir verstehen uns gut — Spielerisch
Deutsch lernen”

® Einbindung der Sprachférderung in das Ge-
samtkonzept der Einrichtung

(2) Die Einheit interkulturelle Erziehung

beinhaltet u. a. diese Themenschwerpunkte:

m interkulturelle Sensibilisierung und Erho-
hung der interkulturellen Handlungskom-
petenz der Erzieher/innen

m Reflexion der eigenen Sozialisation in
einem spezifischen kulturellen Raum

m Charakteristiken von und Umgang mit Vor-
urteilen und Stereotypen im Bereich der
frihkindlichen Erziehung

® Grundziige der Weltreligionen

® Grundzlige der Konzepte Ethnizitat und Kul-
tur und ihres Verhaltnisses zueinander

B Grundzlige des Zusammenhanges von
Sprache, Kultur und Identitat

m Hinflihrung zu interkulturell sensibilisie-
render Kinderliteratur

Ziele und Methoden

In den Fortbildungen sollen die Erzieher/innen
in ihren Fahigkeiten und Kompetenzen gestarkt
werden, um Kinder mit Sprachdefiziten in ih-
ren Kindertageseinrichtungen intensiv und sy-
stematisch sprachlich zu férdern. Dieses setzt
zunachst die Entwicklung und Sensibilisierung
des eigenen Sprach- und Sprechbewusstseins
voraus, was einen Schwerpunkt der Schulung
ausmacht. Viele der frithstart-Erzieher/innen
betonen, dass sie seit der Teilnahme an dem

Projekt immer starker erkennen, wie sehr sie fiir
ihre Kindergartenkinder als wichtige Sprach-
und Sprechvorbilder fungieren. Sie achten
zunehmend darauf, dass sie mit den Kindern
in einer klaren und deutlichen Aussprache in
ganzen Satzen reden, dass wann immer mog-
lich in den Kindergruppen Kommunikations-
und Sprechsituationen geschaffen werden und
sie die Kinder zum Sprechen zu motivieren.

Das Konzept ,Wir verstehen uns gut. Spie-
lerisch Deutsch lernen.” ' bildet dabei die me-
thodische wie auch inhaltliche Grundlage der
Sprachfoérderung.

Im Bereich interkulturelle Erziehung werden
die Erzieher/innen im Projekt friihstart an das
aktuelle Fachwissen zur interkulturellen Pada-
gogik herangefiihrt. Dieses impliziert u. a., dass
sie durch Reflexion der eigenen kulturellen
und traditionellen Werte und Muster eine in-
terkulturell sensible Haltung gegenuber allen
Kindern einnehmen. Dabei soll interkulturelle
Erziehung nicht als ,Sonderbereich angese-
hen, sondern als ein wichtiger Bestandteil der
Padagogik in das eigene Kindergartenkonzept
integriert und im Alltag umgesetzt werden. Ziel
ist eine Sensibilisierung der Erzieher/innen fir
die spezifischen, kulturellen, traditionellen,
sprachlichen und religiosen Bediirfnisse von
Eltern und Kindern.

Sprachférdergruppen in den friihstart-Kitas

In jeder der zwolf friihstart-Kindertageseinrich-
tungen wurden zwei Sprachférdergruppen mit
zehn Kindern im Alter von 3 bis 4 Jahren und
einer Gruppe mit 10 Kindern im Alter von 4 bis
5 Jahren eingerichtet. Die Sprachférderung
ist angelehnt an das Konzept , Wir verstehen
uns gut. Spielerisch Deutsch lernen (Schlds-
ser 2003). Sie ist in den Kindergartenalltag
integriert und findet zweimal in der Woche je
nach Aufnahmeféahigkeit der Kinder fur 30 bis
60 Minuten statt. Jede Stunde wird mit Hilfe
eines Reflexionsbogens dokumentiert. So
werden die Erzieher/innen dazu befahigt, die
sprachlichen Entwicklungen einzelner Kinder
in ihren Gruppen sowie das eigene Sprech-
und Sprachverhalten zu beobachten und ggf.
zu modifizieren. Derzeit nehmen 240 Kinder an
dieser Sprachforderung teil.

Ein Beispiel sprachlicher Entwicklung aus
einer der friihstart-Gruppen:

B. ist seit April 2004 ein frihstart-Kind, derzeit
viereinhalb Jahre alt mit einem tirkischspra-
chigen Hintergrund. B. ist ein ruhiges und zu-
rickhaltendes Kind mit gutmuitigem Charakter.

1) Elke Schlésser (2003): ,Wir verstehen uns gut. Spielerisch
Deutsch lernen. Methoden und Bausteine zur Sprachférderung
fur deutsche und zugewanderte Kinder als Integrationsbeitrag
in Kindergarten und Grundschule.“ Okotopia Verlag

E&C-Fachforum: Konzepte der frihkindlichen Sprachférderung in sozialen Brennpunkten
Dokumentation der Veranstaltung vom 9. und 10. Mai 2005 in Berlin

95



Anfangs hat B. nur mit tiirkischsprachigen Kin-
dern gespielt und konnte kein Deutsch. In der
frihstart-Gruppe beteiligte er sich sehr rege.
Nach einer passiven Phase des Sammelns von
Ausdriicken wurde er zur ,Sprachlokomotive ,
der die anderen Kinder motiviert und als er-
ster Neues aufgreift. Inzwischen assoziiert er
frei auf Deutsch und fangt an, zusammenhan-
gend Geschichten zu erzadhlen, auch Zuhause.
B. redet jetzt viel und ist insgesamt lebhafter
geworden.

3. Fortbildungen der Elternbegleiter/innen

Derzeit sind 30 ehrenamtliche mehrsprachige
Elternbegleiter/innen im Projekt tatig, 20 Frauen
und 10 Manner. Die zahlenmaRig grof3te Grup-
pe stammt aus der Tlrkei. Darliber hinaus sind
Menschen aus der Ukraine, aus Russland, aus
Agypten, Eritrea, Marokko, Mexiko und dem
Iran in der Elternarbeit aktiv.

Seit Mai 2004 finden die Fortbildungen der
Elternbegleiter regelmaRig jeweils in Frankfurt
und GielRen statt. Die Schulung basiert auf ein
fiir das Projekt eigens entwickeltes Curriculum.
Insgesamt erhalten die Elternbegleiter/innen
im Projektverlauf 120 Unterrichtsstunden Fort-
bildung lGber einen Zeitraum von zweieinhalb
Jahren.

Themenschwerpunkte

(1) Im Bereich friihkindliche Entwicklung und

Forderung sind folgende Themen angesetzt:

m Der Kindergarten als Erfahrungsraum und
Lernort flir das Kleinkind

m Die Entwicklung des Kindes in den Be-
reichen Soziales, Kognition, Psyche und
Physis

m Die Bedeutung des Spielverhaltens fiir die
ganzheitliche Entwicklung des Kindes

m Kindliche Sprachentwicklung und Mehr-
sprachigkeit

m Gesundheitserziehung und Erndhrung

m Bewegungserziehung zur Férderung und
Starkung kindlicher Motorik und Lernfahig-
keit

m Medienpadagogik: der richtige Umgang mit
Medien wie z. B. Fernsehen und Computer

(2) Die Themen zu interkulturelle Sozialisation,

Bildung und Erziehung sind u. a. folgende:

m Aufbau und Struktur des hessischen und
deutschen Schul- und Bildungssystems

m Stadtteil und Region als Lern- und Leben-
sort, Kennenlernen und Nutzung von fami-
lien- und bildungsspezifischen Beratungs-
und Informationsangeboten

® Umgangsformen zwischen Religionen und
Konfessionen und mit Sakularitat in dieser
Gesellschaft

B Umwelterziehung und Umweltschutz

Ziele und Methodik

Ziel der Schulung von Elternbegleiter/innen
ist die Starkung ihrer Fahigkeiten und Kompe-
tenzen, um frithkindliche Entwicklungsprozesse
besser wahrzunehmen und in die Zusammen-
arbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund
bedirfnisorientiert einflieBen zu lassen. Dabei
geht es in den Fortbildungen nicht nur um die
Vermittlung von padagogischem Fachwissen,
sondern um den Erwerb und die gemeinsame
Erarbeitung von didaktisch-methodischen
Umsetzungsmoglichkeiten der Inhalte fiir die
Kooperation mit Eltern und Kindertagesein-
richtungen bzw. anderen Institutionen.

Darliber hinaus ist angestrebt, dass Eltern-
begleiter/innen im Verlauf des Projektes mit
Migrantenselbstorganisationen und interkul-
turellen Einrichtungen zusammenarbeiten
und diese im Hinblick auf Sprachférderung,
Kindergartenpadagogik und frithkindliche Ent-
wicklung beraten. In Form von Kleingruppen-
arbeiten oder Paariibungen sowie Falldarstel-
lungen und Rollentibungen soll paddagogisches
Wissen verinnerlicht und auf seine Ubertrag-
barkeit auf die jeweilige Zielgruppen erprobt
werden. Diese Herangehensweise ist entschei-
dend fiir den spateren Kontakt mit den Eltern,
wobei im Auge behalten werden muss, dass
die meisten Elternbegleiter/innen keine Pada-
gogen/innen sind, die Erfahrungen im Umgang
mit Erwachsenengruppen bzw. mit dem Ver-
mitteln von Informationen besitzen.

4. Zusammenarbeit mit Eltern mit
Migrationshintergrund

Die Zusammenarbeit zwischen Elternbegleiter/

innen, Eltern mit Migrationshintergrund und

frihstart-Kindertageseinrichtungen findet auf

folgenden Ebenen statt:

m interkulturelle Projektarbeit

m thematische Elternnachmittage

® Entwicklungs-, Eltern-, Familien- und Auf-
nahmegesprache

m Elternseminare

m Ubersetzung von schriftlichen Texten, Ein-
ladungen fir Eltern etc.

Interkulturelle Projekte

Eine interkulturelle MaBnahme im Rahmen der
Elternarbeit ist das Projekt , Interreligiose und
interkulturelle Begegnung im Kindergarten .
Dieses Projekt wird von einer Elternbegleiterin
auf Anfrage der interessierten friihstart-Kinder-
garten angeboten.

Ziel des Angebotes ist es, durch eine kindge-
rechte und spielerische Vermittlung der Grund-
lagen des Islams und der Herausarbeitung der
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu den
anderen beiden monoethistischen Religionen
Christentum und Judentum eine interreligitse
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und interkulturelle Begegnung der Kindergar-
tenkinder untereinander zu ermdglichen.

Thematische Elternnachmittage in den friih-
start-Kitas

Anlehnend an die Schwerpunktthemen der
parallel laufenden Fortbildungen haben sich El-
ternbegleiter/innen in Zweier- und Dreiergrup-
pen zusammengefunden, um Zuwandereltern
(die Veranstaltungen sind selbstverstandlich
auch fir interessierte deutsche Eltern offen) in
den Kindertageseinrichtungen Utber wichtige
bildungsspezifische Themen zu informieren
und sich mit ihnen dartber auszutauschen.
Folgende Themen werden an den Eltern-
nachmittagen angeboten: Sprachentwicklung
und Mehrsprachigkeit, das Hessische Schul-
und Bildungssystem, Gesundheitserziehung
(gesunde Ernahrung und Bewegung) und Kin-
dergarten als Lebens- und Erfahrungsraum.
Wahrend den thematischen Elternnachmitta-
gen werden Zuwanderereltern Informationen
zu einem spezifischen padagogischen Thema
angeboten und gleichzeitig mit ihnen pada-
gogische Konzepte und Ansatze ausprobiert.
Ein wichtiges Anliegen besteht darin, im Aus-
tausch mit den Eltern und Erzieher/innen die
Sorgen und Bedirfnisse der Eltern mit Migra-
tionshintergrund zu erkennen und diese dem
Kindergartenpersonal transparent zu machen.

Entwicklungs-, Eltern-, Familien- und Aufnah-
megesprache in den KiTas

Eine weitere Form der Zusammenarbeit mit
den Zuwanderereltern findet in sog. , Entwick-
lungs-, Familien- und Elterngesprache” sowie
auch Aufnahmegespréache in den frihstart-Kin-
dergarten statt.

Je nach Problemstellung und Bedarf kdnnen
sich die Erzieher/innen an das Projekt wenden
und um den vermittelnden Einsatz eines Eltern-
begleiters oder einer Elternbegleiterin bitten.
Es wird gezielt ein Elternbegleiter kontaktiert,
der sich anschlieBend mit der Kita in Verbin-
dung setzt. Wenn moglich, geht dem eigent-
lichen Termin ein Vorgesprach voraus, in dem
Anliegen, Problemlage, Hintergrundinformati-
onen und Gesprachsziele geklart werden. Da-
durch ist eine groBere Sicherheit von Seiten
der Elternbegleiter/innen gewahrleistet, was
wiederum die Effektivitat des Gespraches er-
hoht. Den Eltern wird mitgeteilt, dass an dem
Gesprach ein Elternbegleiter teilnehmen wird,
der kulturell und sprachlich zwischen dem pa-
dagogischem Personal und ihnen vermittelt.
Nach einer gemeinsamen Reflexion und Eva-
luation des Einsatzes und der schriftlichen wie
auch mundlichen Weiterleitung wesentlicher
Aspekte an das Projekt werden die Ergebnisse
der Gesprache dokumentiert. Die Erfahrungen

zeigen immer wieder, wie entscheidend die
vermittelnden Einsatze der Elternbegleiter
sowohl fiir die Erzieher/innen als auch fir die
Eltern sind. Die Riickmeldungen beider Seiten
bestatigen dies.

An dieser Stelle sei folgendes Beispiel exem-

plarisch dargestellt:
Mit Hilfe des vermittelnden Gesprdachs mit
einem 60-jahrigen Elternbegleiter tlirkischer
Abstammung konnte ein élterer tiirkischer Va-
ter und seine Frau davon liberzeugt werden,
wie wichtig das Aufsuchen eines Logopédden
fiir die Sprach- und Sprechentwicklung ihrer
vierjdhrigen Tochter ist. Die vorherigen Ver-
suche der Erzieherinnen schlugen fehl, da di-
ese ihm nicht erkldren konnten, was ein Logo-
pade ist. Der Vater hatte Angst, dass sein Kind
als ,behindert stigmatisiert werden kénnte
und lehnte jedes Gespréch ab. Der einflihl-
same Elternbegleiter konnte dem Vater die
Angst vor dieser unbekannten MalBnahme
nehmen und gleichzeitig den Erzieherinnen
die Unsicherheiten und Angste der Eltern ver-
mitteln. Dies wurde von den Pddagogen als
ein sehr groBer Gewinn fiir die Zusammenar-
beit mit Eltern angesehen.

Fazit

friihstart bedeutet

m friihzeitige und ganzheitliche Sprachférde-
rung

® von Kindern mit Migrationshintergrund in
sozial benachteiligten Raumen

m in Kooperation mit Erzieher/innen und EI-
tern auf allen friihkindlichen Ebenen.

friihstart ist als Modellprojekt angelegt. Verlauf
und Ergebnisse werden vom Europaischen Fo-
rum fur Migrationsstudien an der Universitat
Bamberg wissenschaftlich evaluiert. Die ersten
Zwischenergebnisse liegen dem Projekt seit
Oktober 2005 vor. Bei Interesse kann unter der
angegebenen Kontaktadresse ein Zwischenbe-
richt angefordert werden.

Kontakt:

Methap Sanli

Projekt frithstart, c/o Tiirkisch-Deutsche
Gesundheitsstiftung e. V.
FriedrichstraBe 13

35392 GieRRen

Telefon: 0641/ 966 116 27,

Fax: 0641/ 966 116 18
mehtap.sanli@projekt-fruehstart.de
info@projekt-fruehstart.de
www.projekt-fruehstart.de
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Klaus Conrad, Mehr Zeit fiir Kinder e. V..
Frankfurt/M.

Sprich mit mir! — der Eltern-
ratgeber von Mehr Zeit fiir
Kinder e. V.

Anliegen

Der Name des Vereins Mehr Zeit fiir Kinder e.
V. ist sein Programm. In einer immer starker
von 6konomischen Zwangen und Partikularin-
teressen dominierten Gesellschaft geraten die
Bediirfnisse und Wiinsche von Familien mit
Kindern leicht aus dem Blick. Um dieser Ent-
wicklung entgegenzuwirken, macht sich der
Mehr Zeit fiir Kinder e. V. seit siebzehn Jahren
auf vielfaltige Weise flr die Belange von Kin-
dern und Familien stark.

Familienfreundliches Verhalten im Alltag soll
angeregt und mit dem Ziel gefordert werden,
unseren Kindern das Mal3 und die Qualitat an
Zuwendung und Betreuung zuteil werden zu
lassen, das sie fiir eine gesunde Personlich-
keitsentwicklung brauchen.

Hinter den zumeist bundesweit ausgerich-
teten Projekten und Kampagnen unter dem
Slogan , Mehr Zeit fiir Kinder” steht unsere Vi-
sion einer familienfreundlichen Gesellschaft,
die Kindern besondere Wertschatzung und
Aufmerksamkeit entgegenbringt und Voraus-
setzung dafr ist, dass in Deutschland wieder
mehr Kinder geboren werden.

Aufgaben

Mehr Zeit fiir Kinder e. V. nutzt sein padago-

gisches Know-how und seine Kommunikati-

onskompetenz vor allem zur Bereitstellung

praktischer Tipps und Anregungen, wie Eltern

die gemeinsame Zeit mit ihren Kindern inten-

siver nutzen kénnen.

Dies geschieht mit Blick auf folgende inhalt-

liche Schwerpunkte:

B Forderung gemeinsamer Spiel- und Spal3-
Aktivitaten in der Familie,

m Forderung der motorischen Entwicklung
von Kindern,

m Forderung des Ernahrungsbewusstseins in
der Familie,

m Forderung einer werteorientierten Erzie-
hung und

m Forderung der kindlichen Sprachentwick-
lung.

Bei der inhaltlichen Planung und Umsetzung

seiner Projekte und Kampagnen stehen dem

Mehr Zeit fur Kinder e. V. renommierte Fach-

leuten und Institutionen zur Seite. Die Finan-

zierung der operativen Aktivitaten wird im We-

sentlichen von Unternehmen und Institutionen

getragen, die das Anliegen von Mehr Zeit fir

Kinder e. V. mittragen und sich gerne zur Uber-
nahme sozialer Verantwortung bekennen.

Kindliche Sprachféorderung durch Mehr Zeit
fiir Kinder e. V.

1997 startete Mehr Zeit fur Kinder e. V. erstma-
lig eine bundesweite Kampagne zur kindlichen
Sprachférderung. Anlass waren die sich bereits
damals haufenden, alarmierenden Ergebnisse
von Sprachstandserhebungen bei Kindern im
Vorschulalter.

Ziel der Kampagne war es zum einen, der
breiten Offentlichkeit bewusst zu machen,
dass die Qualitat der Zuwendung von Eltern
und anderen erwachsenen Bezugspersonen
zu Kindern von elementarer Bedeutung fiir den
kindlichen Spracherwerb ist. Darliber hinaus
war es Ziel der Kampagne, den Erwachsenen
zu vermitteln, wie sie auf praktische Weise die
kindliche Sprachentwicklung effektiv fordern
kénnen.

Hauptpartner der Kampagne waren die Deut-
sche Bahn AG und Die BARMER Ersatzkasse.
Die fachliche Beratung erfolgte durch Prof. Dr.
med. Manfred Heinemann, dem damaligen
Leiter der Klinik fir Kommunikationsstorungen
der Universitatsklinik Mainz.

Die wichtigsten Bausteine der Kampagne
waren
B eine bundesweite Plakataktion, die auf

50.000 Plakatflachen in ganz Deutschland
auf die Bedeutung der Zuwendung zu Kin-
dern flr die Sprachentwicklung hinwies,

m Informationsangebote in Ziigen der Deut-
schen Bahn und im Rahmen einer Event-
tour entlang der deutschen Nord- und Ost-
seekuste,

B ein zweitdgiges Symposion mit dem Titel
~Spracherwerb von Kindern unter heutigen
Sozialisationsbedingungen”, das unter der
Leitung von Prof. Heinemann in Leipzig
stattfand sowie

m diverse Kooperationen mit Presse, Funk
und Fernsehen zum Thema.

Der Familien-Ratgeber ,Sprich mit mir!”

Parallel zu Kampagne erschien in Kooperation
mit der BARMER Ersatzkasse der Mehr-Zeit-fiir-
Kinder-Familienratgeber , Sprich mit mir!” mit
einer Startauflage von 150.000 Exemplaren.

Nach dem Konzept ,, von Familien fiir Fami-
lien” wurden die Inhalte des Buches zum Teil
Uber einen vorherigen Beteiligungsaufruf in
der BARMER Mitgliederzeitschrift generiert.
Interessierte Familien berichteten von ihren
Tipps fliir gemeinsame Aktivitaten von Eltern
und Kinder, die der Sprachentwicklung zugute
kommen. Zahlreiche der insgesamt weit Uber
tausend Zuschriften fanden Eingang in das
Buch.
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»Sprich mit mir!” wurde als Ratgeber konzi-
piert, den Eltern und Kinder gemeinsam oder
jeder fir sich in die Hand nehmen kénnen. Auf
128 Seiten finden sich allgemeine Informati-
onen zum kindlichen Spracherwerb, Exper-
teninterviews und vor allem Anregungen flr
spielerische Eltern-Kind-Aktivitaten, die zum
Sprechen anregen.

Anfang 2004 waren die Erst- und Zweitauf-
lage des Ratgebers restlos vergriffen. Um der
dauerhaft groRBen Nachfrage gerecht zu wer-
den, entschloss sich der Verein, den Titel neu
aufzulegen. Ein Drittel des urspriinglichen In-
haltes wurde neu erarbeitet bzw. umfassend
aktualisiert. Der Deutschen Bundesverband fiir
Logopadie (dbl) Gbernahm als Mitherausgeber
der Neuauflage die fachliche Beratung, steuerte
eigene Texte bei, unterstutzte den Vertrieb des
Buches durch Abgabe an Verbandsmitglieder
und tbernahm einen Teil der begleitenden Me-
dienarbeit.

Der Ravensburger-Spieleverlag trug durch
die redaktionelle Einarbeitung ausgewahl-
ter Sprachforderspiele zur Finanzierung des
Buches bei.

Um den Ratgeber maoglichst aufmerksam-
keitsstark in die Offentlichkeit zu tragen, wur-
den Bucher und Poster in Logopaden-Praxen
ausgelegt und Interviews mit der Prasidentin
des Logopadenverbands, Frau Dr. Rausch, in
der Presse lanciert. Viele der wichtigsten Medi-
en und Special Interest-Magazinen berichteten
ausfihrlich Gber den Ratgeber.

Der Vertrieb des Buches erfolgt liber den nor-
malen und den Online-Buchhandel sowie liber
namhafte Direktversender und nattrlich Gber
die Geschaftsstelle von Mehr Zeit fiir Kinder e.
V.. Bis Friuhjahr 2005 waren von der Ende 2004
erschienenen Neuauflage des Ratgebers schon
tber 8.000 Exemplare.

In Hinblick auf die Verbreitung von ,Sprich
mit mir!” wurde auch eine Kooperation mit
der Bundesvereinigung der Deutschen Arbeit-
geberverbande e.V. (BDA) eingegangen, durch
die Unternehmen ermuntert werden sollen,
Buchpatenschaften zu Gilbernehmen. Sie kon-
nen Kontingente des Ratgebers kostengunstig
erwerben, um diese gezielt an ihre Mitarbeiter/
innen mit Kindern oder soziale Einrichtungen
vor Ort abzugeben. Dabei ist es ganz gleich,
ob sich ein Unternehmen durch die Abnahme
von zehn, hundert oder noch mehr Exemplaren
an der Initiative beteiligt. Jedes Unternehmen
tragt auf diese Weise zur Forderung der kind-
lichen Sprachentwicklung bei.

Kontakt:

Klaus Conrad

Mehr Zeit fiir Kinder e. V.
FellnerstraRe 12

60322 Frankfurt/ Main
Telefon: 069 / 1568960

Fax: 069 / 15689610

Email: klaus.conrad@mzfk.de
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Name Institution, Adresse

Bourgard, Susanne B

Jampert, Dr. Karin Schottener Str.11
60435 Frankfurt/M.

Noack, Karin 6. Forderschule flir Sprachauffallige
Hallenser Str. 5a
03046 Cottbus

Giinther, Sigrid AKGG Kindergarten ,Globus”
Hollandische Str. 113
34127 Kassel

Kuyumcu, Reyhan Amt fur Schule, Kinder- und Jugendeinrichtungen
Andreas Gayk-Str. 31
24103 Kiel

Akbas, Roswitha Arbeiterwohlfahrt (AWO) Friihbetreuung
Johann-Friedrich-Oberlin-Str. 11
58099 Hagen

Friedrich, Regine Arbeiterwohlfahrt (AWO) Kindergarten
Ringstr. 73
51371 Leverkusen

Krone, Ines Arbeiterwohlfahrt (AWO)
Kinder- und Jugenddienste gGmbH
Monoheshoferstr. 16
17034 Neubrandenburg
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Name Institution, Adresse

van Haaven, Brigitte

Arbeiterwohlfahrt (AWO) Kindergarten GmbH,
Kindertagesstatte ,Am Jahnplatz”
Haus-Berge-Str. 38-40

45143 Essen

Charmardjuk, Helena

AWO Kindertagesstatte
Stralsunder Ring 8a
38444 Wolfsburg

Meier, Sarah

BauBeCon Sanierungsbiiro
Quartiersmanagement Celle-Neustadt
Neustadt 63

29225 Celle

Heinrich-Braig, Silke

Bezirksamt Berlin-Mitte
Mathilde-Jacob-Platz 1
10551 Berlin

Beber, Katinka

Bezirksamt Friedrichshain-Kreuzberg
Frankfurter Allee 35-37
10247 Berlin

Midller, Wolf

Bezirksamt Mitte
Mathilde-Jacob-Platz 1
10551 Berlin

Fruh, Christel

Bezirksamt Neukolin Abt. Jugend
Karl-Marxa-Str. 83
12040 Berlin

Arslan, Ali

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
Hannoversche Str. 28-30
10115 Berlin

Dichans, Wolfgang

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend (BMFSFJ), Abt. 5, Unterabt. 51, Referat 512
Rochusstr. 8-10

53107 Bonn

Benedix, Monika

Bundesvereinigung Evangelischer Tageseinrichtungen
fur Kinder (BETA)

Reichensteiner Weg 24

14195 Berlin

Stumpe, Claudia

Blrgerzentrum Achim
Magdeburger Str. 11a
28832 Achim

Schmermund, Heike

BZM e. V. Programm ,Soziale Stadt”

Schottenloher, Rowena

Casablanca GmbH
Strelitzerstr. 60
10115 Berlin

Demmer, Uschi

Christophorus-Kindergarten
Theodor-Heuss-Str. 53
37075 Gottingen

Wendler, Sonja

Christophorus-Kindergarten
Theodor-Heuss-Str. 53
37075 Gottingen

Liebisch, Christian

Der kleine Stern Das Lern-Erlebnis-Programm
Schwelerstr. 96
12439 Berlin

Schmidt, Rudolf

Deutsche Sportjugend (dsj)
Theodor-Heuss-Str. 16
63150 Heusenstamm
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Honkanen-Schoberth, Paula

Ertl, Angelika

Dobrick, Marita

Bredemeier, Manuela

Winski, Bettina

Reichenau, Roswitha

Taut-Sack, Dr. Heike

Stlibing, Anne-Dorothea

Schwendner, Peter

Institution, Adresse

Deutscher Kinderschutzbund Ortsverband Aachen e.V.
Kirberichshofer Weg 27-29
52066 Aachen

Elisabethenstiftung Darmstadt Arbeitszentrum
fur Fort- und Weiterbildung

Stiftstr. 14

64287 Darmstadt

Erziehungsberatung
Schitzenstr. 19
31224 Peine

Evang. Kindertagesstatte Gremeinde Gropelingen
Seewenjestr. 92
28237 Bremen

Fachschule fiir Sozialpadagogik
Erbes Kopfweg 6-10
13157 Berlin

Friedrich-Frobel-Schule
Bolscherstr. 19
12587 Berlin

GA Dresden KJAD
Braunsdorfer Str. 13
01159 Dresden

Gebeschusschule
Friedrich-Engels-Str. 19
63452 Hanau

Geschwister-Scholl-Schule
Wacholderweg 1
37269 Eschwege
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Monnich, Heino

QOefner, Dr. Gabriele

Schneider-Stransky, Bettina

Schimpf, Ines

PottgielRer, Sabine

Kihl, Ursel

Kuyumcu, Safak

Mieskes, Petra

Institution, Adresse

Gesundheitsamt Berlin-Reinickendorf Abt.
Gesundheitswesen, Sprachberatungsstelle
Teichstr. 65

13407 Berlin

Gesundheitsamt Kassel
Obere Konigstr. 3
34112 Kassel

Goethe-Grundschule
Scheffelstr. 2
55118 Mainz-Neustadt

Grundschule am Priesterweg
Oskar-MeR3ter-Str. 4-6
14480 Potsdam

Grundschule Rosenplatzschule
Rosenplatz 20
49074 Osnabrick

Hans-Christian-Andersen-Schule (Forderzentrum)
Pariner Str. 19a
23611 Bad Schwartau

Hansestadt Kiel Amt fiir Schule, Kinder-
und Jugendeinrichtungen
Andreas-Gayk-Str. 31

24103 Kiel

Herman-Nohl-Grundschule
Immanuel-Kant-Str. 44
37083 Gottingen
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Institution, Adresse

Mathieu-Baur, Konstanze Hippy Deutschland e. V.
Hofgut Wichstadt
61194 Niddatal

Pawlick, Heike Hort ,Kleiner Stern”
Schulstral3e
16227 Eberswalde

Schlabach, Frank IUN Neuruppin Qualifizierungsbiiro Neuruppin
Heirnich-Rau-Str. 8a
16816 Neuruppin

Cakmak, Hamdiye Initiative Beratung und Begegnung e.V.
Weihdachstr. 6
86154 Augsburg

Fringel, Thomas Initiative Jugendarbeit Neuruppin e. V.
Karl-Liebknecht-Str. 32
16816 Neuruppin

Midiller, Heike Initiative Jugendarbeit Neuruppin e. V.
Karl-Liebknecht-Str. 32
16816 Neuruppin

Schafer, Michaela Initiative Jugendarbeit Neuruppin e. V.
Karl-Liebknecht-Str. 30
16816 Neuruppin

Yentlir, Zahide Internationaler Bund (IB)
Mainzer Str. 30
63303 Dreieich

Filtzinger, Prof. Dr. Otto IPE — Institut fur interkulturelle Pddagogik im
Elementarbereich e.V.
Hauptstr. 17-19
55045 Mainz
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Honisch, Klaus

Strack, Angela

Tran, Trong

Thomas, Kathrin

Schenk, Ulrike

Spahn-Nessel, Barbara

Friedrich-Schimmer, Brigitte

Bechtler, Veronika

Buchwald, Sonja

Institution, Adresse

Joseph-von-Eichendorff-Schule
Am Propbsthof 102
53121 Bonn

KGS Kettlerschule Amt fiir Kinder, Jugend und Familie
Siemensstr. 248
53121 Bonn

Kinder- und Entwicklungshilfe e. V. (KUE)
Spreeufer 4
10178 Berlin

Kinder- und Jugenddienste GmbH
Am Sattelplatz 9-11
17034 Neubrandenburg

Kindergarten
Pflugerstr. 24
12047 Berlin

Kindergarten ,9 Rodgauerertral3e”
Rodgauerstr. 44
63128 Dietzenbach

Kindergarten ,Schlauméause”
Ronner Str. 1
97084 Wiirzburg

Kindergarten , Stadtméause”
Zinnkopfstr. 2
83026 Rosenheim

Kindergarten Landeskronastral3e
Landeskronastr. 44
28719 Bremen
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Institution, Adresse

Frick-Lorenz, Waltraud Kinderhaus Freudenberg
Butterblumenweg 5
65201 Wiesbaden

Sternheim, Angela Kindertageseinrichtung Osloring
Osloring 2 a
24109 Kiel

Buhrdorf, Helga Kindertagesstatte Bremen-Patorenweg
Pastorenweg 110
28237 Bremen

Lezhnert, Sonja Kindertagesstatte ,Achimer Schlaumause”
Magdeburger Str. 30
28832 Achim

Niclas, Lars Kindertagesstatte ,,Achimer Schlaumause”
Magdeburger Str. 30
28832 Achim

Scheibe, Brigitte Kindertagesstatte ,, 7. Kinderburg”
Laufacher Str. 2
63128 Dietzenbach

Singer, Monika Kindertagesstatte ,Mini Max International”
Briesestr. 73-75
12053 Berlin

Agel, Elke Kindertagesstatte ,Arche Noah”
Manshardtstr. 105 f
22119 Hamburg

Ostrovskaya, Olesya Kindertagesstatte , Kastanie” Arbeiterwohlfahrt (AWO)
Reichenberger Str. 121/122
10999 Berlin
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Institution, Adresse

Leistner, Erika Kindertagesstatte ,,Kinderland”
R.-Hundt-Str. 32
07549 Gera

Grebe, Anke Kindertagesstatte , Llstringen”
Felsenweg 28
49086 Osnabriick

Scherf, Gabi Kindertagesstatte ,,Schlumpfhausen”
Dorfstr. 46
07554 Steinbriicken

Chmielnik, Heike Kindertagesstatte ,Zwergenmihle”
Im Sumorgen 9a
38542 Leiterfelde

Bolmann, Andrea Kindertagesstatte Bremen
Lammerweg 65
28777 Bremen

Minstermann-Tautz, Doris Kindertagesstatte der Jona Gemeinde
Elmweg 9
37081 Gottingen

Wellmann-Witte, Hannelore Kindertagesstatte Grohn
Tidemannstr. 35
28759 Bremen

Wolff, Juli Kinergarten Forum Soziale Dienste e. V.
Weserstr. 26/27
12043 Berlin

Penzin, Ivonne Kinnerhus Schmaul e. V.
A.-J.-Krusensternstr. 12
18106 Rostock
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Institution, Adresse

Libor, Claudia Kombinierte Kindertageseinrichtung
Direner Str. 60
44145 Dortmund

Schimonsky, Helga Kreativhaus e. V. Berlin
GFischerinsel 3
10179 Berlin

Erol, Selver Kreisverwaltung Offenbach Integrationsbiiro
Werner-Hilpert-Str. 1
63128 dietzenbach

Groeger-Roth, Frederick LAG Soziale Brennpunkte Niedersachsen e. V.
Stiftstr. 15
30159 Hannover

Grohmann, Sabine Landeshauptstadt Dresden Eigenbetrieb
Kindertageseinrichtungen, Jugendhilfeplanung
Riesaer Str. 7
01129 Dresden

Wilke, Claudia Landeshauptstadt Hannover Kindertagesstatten
Ihmeplatz 5
30449 Hannover

Holste, Dr. U Landesverband Ev. Tageseinrichtungen
Slevogtstr. 50-52
28209 Bremen

Fisahn, Tanja Landesverband Evangelischer Tageseinrichtungen
Slevogtstr. 50-52
28209 Bremen
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Name Institution, Adresse

Hick, Antje Leopoldtschule Karlsruhe
Draisstr. 11
76135 Karlsruhe

Schneider, Ruth Lernwerkstatt Dietzenbach
Messenhauserstr. 4
63128 Dietzenbach

Boehrer, Helga Lisum-Berlin Lehrerfortbildung DaZ
Kielufer 7
12059 Berlin

Siska, Ursula Logopadische Praxis
Bergmannstr. 69
10961 Berlin

Yasar, Glines Logopadische Praxis
Bergmannstr. 69
10961 Berlin

Hoffmann, Karen MACHmMmit Museum Berlin Kinder- und Jugendmuseum
Prenzlauer berg
achSenefelderstral3e 6
10437 Berlin

ProR3, Katrin McKinsey bildet.
Dusseldorf

Kraus, Thilo Microsoft Deutschland GmbH Projektbiro ,Schlaumause”
Konrad-Zuse-Stral3e 1
85716 Unterschleissheim

Lewerenz, Dagmar Montessori Kinderhaus
Sonnenhof 15
18437 Stralsund
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Hilbert, Maria

de Graaf, Uschi

Slupinski, Sascha

Kronenberg, Petra

Bassil, Sabina

Boortz, Marlies

Havva, Engin

Schuhmann-Nolte, Barbel

Institution, Adresse

Montessori-Kinderhaus
Sonnenhof 15
18437 Stralsund

Mutterzentrum Huchting e. V.
Amersfoorter Str. 8
28259 Bremen

Mitterzentrum Osteholz-Tenever e. V.
Neuwieder Str. 17
28325 Bremen

Nachbarschaftsheime Wuppertal e. V.
Platz der Republik 24-26
42107 Wuppertal

Paritatischer Kindergarten
Sollingstr. 73
37081 Gottingen

Paul-Gerhardr-Schule Stadt. GTem. Grundschule
Stephansweg 10
59229 Ahlen

Padagogische Hochschule Karlsruhe
Bismarckstr. 10
76135 Karlsruhe

Pestalozzi-Schule fiir Lernhilfe
Wacholderweg 1 a
37269 Eschwege

Quartiersbiiro High-Deck-Siedlung
Leo-Slezak-Stral3e 23
12057 Berlin
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Institution, Adresse

Prauser, Wolfgang Quartiersmanagement Linden-Siid Bereich
Stadtkuolturarbeit, Kulturbiiro
Allerweg 3-7
30449 Hannover

Amrehn, Irma Regierung Unterfranken Abt. 502 / A
Peter-Platz 9
97070 Wirzburg

Stell, Hermann Schule an der Diisseldorfer StralRe
Disseldorfer Str. 2 a
28327 Bremen

Pochert, Andreas Schulpsychologisches Beratungszentrum Mitte von Berlin,
Sprachfoérderung , Barenstark”
Badsr. 10
13357 Berlin

Hogan, Steffi Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport
Beuthstr. 6-8
10117 Berlin

Thiel, Sylvia SOS-Kinder- und Familien- zentrum Moabit
Waldstr. 55
10551 Berlin

Kisselbach, Anja Spiel- und Lernstube ,HI. Kreuz”
An der Kreuzkirche 5
56077 Koblenz

Mayer-Konig, Birgit Sradt Krefeld Jugendhilfe
von der Leyen-Platz
47798 Krefeld

Almaci, Selma Stadt Achim Blirgerzentrum
Magdeburger Str. 11
28832 Achim
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Institution, Adresse

Grothe, Barbara Stadt Bad Langensalza Stadtverwaltung - Dezernat Il,
Amt flr Soziales, Kultur und Sport
Marktstr. 1
99947 Bad Langensalza

Freytag, Julie Stadt Dusseldorf Stadtplanungsamt, Sradtteilblro
Birkenstr. 54
40233 Dusseldorf

Piott, Silvia Stadt Firstenfeldbruck Treffpunkt Soziale Stadt - Bereich
Sozialplanung - KV der AWO
Heimstattenstr. 24
82256 Flrstenfeldbruck

Diehe, Kathrin Stadt Hildesheim Fachbereich Soziales, Jugend und
Wohnen, Sozialplanung
Hannoversche Str. 6
31134 Hildesheim

Paulsen, Andrea Stadt Kiel Amt fiir Schule, Kinder und Jugend
Neues Rathaus
24103 Kiel

Biernelt, Helga Stadt Mannheim Rathaus, FB Bildung, Abt. Schule
E 5 Rathaus
68159 Mannheim

Wege, Kerstin Stadt Neuruppin Stadtverwaltung
Karl-Liebknecht-Str. 33/34
16816 Neuruppin

Krone-Strube, Tanja Stadt Osnabriick FB Kinder, Jugendliche und Familien
Martinistr. 100
49078 Osnabriick
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Name Institution, Adresse

Kus, Bilge Stadt Recklinghausen FB Kinder, Jugend und Familie
Am Neumarkt 21
45663 Recklinghausen

Steckel, Angela Stadt Stendal Tragergemeinde der Vgem. Stendal-Lichtetal
Haupt- und Personalamt
01144 Stendal

Kneller-Luck, Heike Stadt Sulzbach Lokale Agenda 21
Sulzbachtalstr. 81
66280 Sulzbach

Griinke, Ramona Stadtteilbliro ,Am Waldrand” Uckermark-Passagen
Friedrich-Engel-Str. 18-20
16303 Schwedt/O.

Riemenschneider, Christine Stadt. Kindergarten
Buschei 30
44328 Dortmund

Tkacenko, Olga Stadt. Kindertagestatte ,Lummerland”
Hinrich-Wilhelm-Kopf-Str. 24
31226 Peine

Landesberger, Annette Stadt. Kindertageszentrum
Langbirgener Str. 11
81549 Miinchen

Huttel, Sabine Stadt. Tageseinrichtung fiir Kinder
Gerhard-hauptmann-Str. 11
53121 Bonn

Vogel, Claudia Stadt. Tageseinrichtung fiir Kinder
Oranienburgerstr. 20
40789 Monheim
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Name Institution, Adresse

Fleck, Angela Stadtteilbiro Thingers
Postfach 1569
87405 Kempten

Knebel, Martina Stiftung SPI Fachschulen
Hallesches Ufer 32-38
10963 Berlin

Maire, Ingrid Togethere. V.
Selchowstr. 24a
12489 Berlin

Schroter, Elke TU Berlin Lernwerkstatt
Institut flir Sprache und Kommunikation
StralRe des 17. Juni 135
10623 Berlin

Gogolin, Prof. Dr. Ingrid Universitat Hamburg Inst. f. International und Interkulturell
vergleichende Erziehungswissenschaft
Von-Melle-Park 8
20146 Hamburg

Becker, Christine Valentin-Traudt-Schule
Wolfhager Str. 176
34127 Kassel

Basaran, Emine VorOrtBiro Kontaktladen, Quartiersmanagement
Wrangelkiez
Schlesische Str. 12
10997 Berlin
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Regiestelle E&C der Stiftung SPI

B e

Entwicklung und Chancen
junger Menschen

in sozialen Brennpunkten E&C_Fachforum
Konzepte der frithkindlichen Sprachférderung

in sozialen Brennpunkten

Facl Y

9. und 10. Mai 2005 in Berlin

Nicht erst seit den alarmierenden Erkenntnissen der Pisa-Stu-
die wird der Bereich der frithkindlichen Forderung verstarkt in
Augenschein genommen, werden u.a. in diesem Handlungs-
feld die Ursachen erkannt, die zu einem spateren Zeitpunkt
Schulversagen, Desintegration, soziale Ausgrenzung und Ar-
mut zur Folge haben.

Die Reform des Bildungsauftrags der Kindertagesstatte und
eine Qualifizierung und Neuausrichtung der vorschulischen
Kindererziehung und Kinderbetreuung stehen damit am An-
fang eines Prozesses, infolge dessen die Bildungsqualitat in
Deutschland insgesamt gesteigert werden soll, aber auch ein
besonderes Gewicht darauf gelegt wird, die gesellschaftlichen

Teilhabechancen derjenigen Kinder zu starken, die innerhalb

von Familien mit begrenztem 6konomischen, sozialen und Termin:

kulturellen Kapital aufwachsen. 9. und 10. Mai 2005

Eine zentrale Dimension der Neuakzentuierung des Bildungs-

auftrags der Kindertagesstatte ist die Starkung der Sprach- Veranstaltungsort:

kompetenzen. Der Sprachférderung kommt damit ein we- HOTEL MERCURE Berlin Tempelhof Airport
sentlicher Anteil an der Neugestaltung des Elementarbereichs Hermannstrasse 214-216

als gesellschaftliches Handlungsfeld zu. Da die Lebenswirk- Eingang Rollbergstrasse

lichkeit der Kinder sich als lokal situierte Praxis vollzieht und 12049 Berlin

damit auch der Spracherwerb komplexen sozialstrukturellen
Bedingungen unterliegt, ist auch die Sprachférderung der Offentliche Verkehrsmittel:
Kinder unter sechs Jahren als sozialraumliche Aufgabe unter U8 Boddinstrasse

Einbeziehung vielfaltiger lokaler Akteure/innen zu gestalten.

Ziel dieses Fachforums ist es, den Auftrag der Sprachforde- Organisatorische Rickfragen:
rung, den die Kindertagesstéatten tibertragen bekommen, un- MNS - PR und Events

ter einer sozialraumlichen Perspektive zu beleuchten. Dabei Frau Astrid Nelke-Mayenknecht
soll diskutiert werden, mit welchen (neuen) Bildungs- und Tel: 030. 53 65 58 60
Erziehungskonzepten die Kindertagesstatten diesem Auftrag Fax: 030. 703 26 68

gerecht werden konnen. Email: mail@mns-events.de

% Bundesministerium
fiir Familie, Senioren, Frauen

und Jugend

Eine Veranstaltung der Regiestelle E&C der Stiftung SPl im

Auftrag des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen

und Jugend.




12.30

13.15

14.15

15.00

15.45

16.15

17.00

17.45

18.30

8.30

9.00

Montag, 9. Mai 2005

Offnung des Tagungsbiiros, Imbiss, Kaffee und Tee

BegrifBung und Einfiihrung

Hartmut Brocke, Stiftung SPI

Sven Nachmann, Senatsverwaltung flr Bildung, Jugend und
Sport, Berlin

Auf den Anfang kommt es an - Sprache und Bildung
aus der Perspektive des Bundes

Wolfgang Dichans, BMFSFJ

Sprachforderung - ein Beitrag zur Chancengleichheit
in der Bildung
Prof. Dr. Ingrid Gogolin, Universitat Hamburg

Sprache als Schliisselkompetenz fir Kinder in sozialen
Brennpunkten - Entwicklungen im Elementarbereich
Dr. Karin Jampert, Projektgruppe: ,, Schliisselkompetenz

Sprache” am Deutschen Jugendinstitut e.V., Miinchen

Pause

Forderung frither Mehrsprachigkeit unter Ausnutzung
sprachlicher Ressourcen
Prof. Dr. Otto Filtzinger, Institut fur interkulturelle Padagogik im

Elementarbereich, Mainz

Sprachstandserhebungen fiir Kindergartenkinder und
Schulanfanger

Prof. Dr. Lilian Fried, Universitat Bremen

Abendprogramm
Theaterpadagogisches Zentrum Berlin — Kreativhaus e.V.
KITA Briesestr. / Rollberg-Viertel, Berlin

Abendessen

Dienstag, 10. Mai 2005

Offnung des Tagungsbiiros

Beginn der Arbeitsgruppen

AG 1 | Sprachforderungsinitiativen in Stadtteilnetzwerken
Interkulturelle Sprachférderung im Stadtteilnetzwerk
Hamdiye Cakmak, Initiative: Beratung und Begegnung e.V.,
Augsburg
Sprachférderung als projekt- und ressourcenbezogene Netz-
werkarbeit
Kerstin Wiehe, K&K Kulturmanagement & Kommunikation,
Berlin
Emine Basaran, Quartiersmanagement Wrangelkiez, Berlin
Moderation: Gabriele Kiihn, Amt fiir Kinder, Jugend und
Familie, Stadt Augsburg

AG 2 | Sprachentwicklung fiir Kinder mit Migrationshintergrund
Rucksack-Projekt — Ein Konzept zur Sprachforderung und

Elternbildung im Elementarbereich

Dr. Monika Springer-Geldmacher, Hauptstelle RAA, Essen
Sprachhilfe fur auslandische Kinder und Aussiedlerkinder

nach dem Denkendorfer Modell

Gesine Lumpp, Kloster Denkendorf

Moderation: Rainer Schwarz, Regiestelle E&C

AG 3 | Sprachfoérderung - Ein Thema fur die Qualifizierung
von Grundschullehrer/innen und Erzieher/innen
Frihkindliche Sprachférderung setzt qualifizierte Weiterbil-
dung der Erzieher/innen und Grundschullehrer/innen voraus
— Umfang, Inhalt und neue Chancen
Harald Augenstein, Akademie fiir Information und Management,
Heilbronn-Franken gGmbH
Curriculum: Weiterbildung fiir Erzieher/innen zur Férderung
sprachlicher Fahigkeiten / Fertigkeiten von Vorschulkindern
Vytautas Lemke, Kontaktstelle Mehrsprachigkeit, Universitat
Mannheim *

Moderation: Petra Dinkelacker, Regiestelle E&C

11.00

11.30

13.30

14.00

14.45

AG 4 | Nutzung familiarer Ressourcen zur Sprachférderung
LEltern-AG”, MAPP — Magdeburger Akademie fiir Praxisorien-

tierte Psychologie

Prof. Dr. Meinrad Armbruster, Hochschule Magdeburg-Stendal
Starke Eltern — Starke Kinder

Paula Honkanen-Schoberth, Deutscher Kinderschutzbund

Bundesverband e.V., Aachen
Sprachforderung als gemeinsame Aufgabe von

Eltern, Kita, Schule

Renate Engler, Amt fiir Jugend und Familie, Pforzheim *

Moderation: Antje Klemm, Regiestelle E&C

AG 5 | Sprache und Spiel - Zugangswege zur Sprachforderung
.Spielend Sprache Lernen” (SSL) — Deutsch-Forder-
Spielstunden fiir (Migranten-) Kinder im Kindergarten
Kornelia Petri, Kreativhaus e.V. Berlin
Parole — Deutsch spielend gelernt
Klaus Lutz, Medienzentrum Parabol, Niirnberg *
MACHmit Museum
Karen Hoffmann

Moderation: Karen Hoffmann, MACHmit Museum, Berlin *

AG 6 | Medien in der Sprachforderung
Vom Sprachforderkoffer zum Jahrescurriculum Sprachférde-
rung — Bewahrte und neue Ansatze aus der Praxis
Dr. Sven Walter, Institut fiir kreative Sprachférderung und inter-
kulturelle Kommunikation der GFBM e.V., Berlin
Sprachférderung durch Einsatz neuer Medien in Kindertages-
statten in sozialen Brennpunkten am Beispiel der Microsoft-
Initiative ,, Schlaumause”
Prof. Dr. Barbara Kochan und Elke Schréter,
Computerlernwerkstatt, TU-Berlin
Osnabriicker Materialien zur schriftvorbereitenden Sprach-
forderung
PD Dr. Doris Tophinke, Verein zur Pddagogischen Arbeit mit
Kindern aus Zuwandererfamilien, Osnabriick *
Moderation: NN

AG 7 | Sprachentwicklungsstorungen - Therapeutische Hilfe-
stellungen

Dr. Monika Rausch, Deutscher Bundesverband fiir

Logopéadie e.V., Frechen *

Heino Ménnich, Joachim Schwalbach,

Sprachberatungsstelle Reinickendorf, Berlin

Moderation: Heino Ménnich, Berlin

AG 8 | Partner der frithkindlichen Sprachforderung
McKinsey, kinsey bildet.
Dr. Uta Béllhoff *
Hertie-Stiftung, Modellprojekt ,friihstart”,
Mehtap Sanli, Giel3en
Bertelsmann-Stiftung
Kerstin Schmidt, Glitersloh
Barmer Ersatzkasse, ,, Sprich mit mir”
NN
Microsoft Deutschland
Thilo Kraus, Mtinchen

Moderation: Dr. Heike Riesling-Schérfe, Regiestelle E&C
Pause

Wiederholung der Arbeitsgruppen

Mittagsimbiss

Bewegtes Lernen - Gestaltung von Lerngelegenheiten
fur Kinder

Prof. Dr. Renate Zimmer, Universitat Osnabriick *

Abschlussworte

Hartmut Brocke, Stiftung-SPI, Berlin

* Referenten/innen angefragt



