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»wUnd dann gibt es noch diese anderen

Sprachen ...«

m Kindergarten gleich behandelt - und Kinder, die si |
ellungen und Sprachideologien aus der Gesellschaft in der Ele-
entstehen kann, und was wir dagegen

Nicht alle Sprachen werden i

Dieser Beitrag diskutiert, wie sich Einst
mentarbildung niederschlagen, wie dadurch Bildungsungleichheit

tun konnen.
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iele Sprachen sind ein Schatz! So

lauter eine Formel, mit der Mehr-
sprachigkeit in Bildungseinrichtungen
ofter kommentiert wird. Wie kommt es
aber, dass dieser Schatz fiir manche Kin-
der nur wenig Erfolg verspricht? Welche
Sprachen erlauben Beteiligung? Warum
wird im Endeffekt nur auf Deutsch ge-
schaut, wenn es darum geht, sich als
schulreif zu prisentieren? Gesellschaftli-
che Regeln ergeben sich nicht von selbst,
sondern werden von Menschen, ihren
Vorstellungen und Handlungen be-
stimmt. Durch Organisation, Strukturen
und Ideologien werden die Vorausset-
zungen geschaffen, wie Bildungseinrich-
tungen mit Kindern und ihren Sprachen
umgehen. Und auch, unter welchen Vor-
aussetzungen jemand dazu gehort.

Wer spricht mit uns? Wer ge-

hort dazu?

Die UNESCO beschreibt Inklusion als
ein wichtiges Ziel, und sie versteht da-
runter einen Prozess, der Lernenden
hilft, Widerstinde und Schwierigkeiten
zu {iberwinden. Alle sollen maglichst
nach ihren Moglichkeiten lernen und an
Bildung teilhaben kénnen, unabhingig
von ihren Sprachen, korperlichen oder
anderen Voraussetzungen. In der Reali-
tit wissen wir, dass die Bereitschaft an
[nklusion zu arbeiten nicht immer ge-
geben ist. Gleichzeitig zeigt sich, dass
sogenannte  Exklusionskerten  entste-
hen: wenn ein Kind nicht die »richrige«
Sprache spricht, wird es vielleicht nicht
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zu einer Veranstaltung eingeladen, war-
um es wiederum keine FreundInnen in
der Gruppe findet und so weiter. Wenn
wir das Beispiel eines Kindes mit einer
anderen Familicnsprache als Deutsch
vertiefen — vielleicht Arabisch —, dann
konnte es sein, dass dieses die Sprache
der Bildungsinstitution noch nicht (gut
genug) spricht. Gleichzeitig konnte seine
Familie aber auch cinen prekiren recht-
lichen Status als gefliichtete, subsididr
Schutzberechtigte haben, oder aufgrund
unterschiedlicher Bildungsbiographien
weniger Zugang zu Ressourcen. Diese
Faktoren haben eigentlich nicht unmit-
telbar etwas mit den sprachlichen Vo-
raussetzungen zu tun, aber sie kénnen
den Lern- und Bildungsweg entschei-
dend beeinflussen (unter anderem, weil
Vorurteile gegeniiber SprecherInnen be-
stimmter Sprachen bestehen). Auf der
anderen Seite muss die selbe Familien-
sprache fiir ein anderes Kind, zum Bei-
spiel das Kind einer Universititslektorin
aus Agyptcn, kein Nachteil sein, wenn
diese nicht gleichzeitig mit weiteren aus-
schlieffenden Faktoren auftrict. Bildung
wird dabei als ein besonders wichtiger
Faktor gesehen: einerseits schafft Zugang
zu Bildung Maoglichkeiten, um die Vo-
rausserzungen Einzelner auszugleichen,
und andererseits wirke sich Bildung in
ciner Gesellschaft positiv auf Partizipa-
tion und Kohdsion aus. Um Bildungs-
ungleichheit zu verstehen, ist also immer
cine Analyse komplexer Zusammenhan-
ge und Einflussfaktoren notwendig.

Sprachideologien beeinflussen

Alle Sprachen dienen dazu, sich im Mo-
ment auszutauschen, sich iiber abwesen-
de Dinge und Zeiten zu verstindigen,
Geschichten zu erfinden und Fragen 2u

stellen. Und alle Sprachen der Welt, ob
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Dennoch werden Menschen aufgrund
der von ihnen gesprochenen Sprachen
in Gruppen eingeteilt und oft auch be-
wertet. Man lernt diese Sprachideologien
in der sozialen Umgebung, und je nach
unseren Erfahrungen profitieren manche
Kinder davon, dass ihre Sprachen als
schon, wertvoll oder erstrebenswert an-
gesehen werden. Fiir andere, und dabei
vor allem Kinder, die Sprachen sprechen,
die nicht mit Nationalstaaten verbunden
sind (wie zum Beispiel Tschetschenisch,
Kurdisch oder Romani), sind damit aber
hiufig weitere Diskriminierungserfah-

rungen verbunden.

» Dennoch werden Menschen auf-
grund der von ihnen gesproche-
nen Sprachen in Gruppen einge-
teilt und oft auch bewertet.«

[n Bildungseinrichtungen werden die
Sprachideologien Padagoglnnen
und MitarbeiterInnen, von Eltern und
Kindern, verhandelt und die Rollen, die
verschiedenen Sprachen eingerdumt wer-

von

den, beeinflussen wiederum das Sprach-
erleben. In diesem Beitrag mochte ich
auf die Verbindung zwischen Sprach-
ideologien und Bildungsmoglichkeiten
im  elementarpidagogischen  Bereich
eingehen — und zwar sowohl in explizit
mehrsprachigen Modellen als auch in
solchen ohne explizite Mehrsprachigkeit.

Mehrsprachige Modelle fiir den Ele-
mentarbereich
Nancy Hornberger, eine Forscherin, die
vor allem in Siiddamerika zu bilingua-
len Schulen und Bildungseinrichrun-
gen forsche, beschreibt drei Punkee, dic
gute mehrsprachige Bildung auszeich-
nen: Diese ist im besten Fall 1) mehr-
sprachig, mdemmch: als cine Sprache
nndgescblmwud und 2) inter-




kulturell, indem Verstindigung und Dia-
log zwischen Menschen mit unterschied-
lichen Erfahrungen gefordert werden.
Schliefllich soll sie 3) ausgehend von den
Kindern und dem Wissen, das diese in
die Bildungseinrichtung bringen, agie-
ren — mit dem Ziel, sie fiir die selbstbe-
stimmte Beteiligung an ciner viclfilcigen
Gesellschaft auszustatten.

Erfahrungen mit mehrsprachigen Bil-
dungsmodellen gibt es vor allem in Re-
gionen, in denen neben der Mehrheits-
sprache (in Osterreich Deutsch) ecine
Minderheitensprache gesprochen wird.
In Osterreich gibt es in Kirnten Kin-
dergdrten mit Slowenisch und Deutsch
(und teilweise ltalienisch) als Bildungs-
sprachen, und im Burgenland auch
solche mit Burgenland-Kroatisch oder
Ungarisch. Pidagoglnnen und Mitar-
beiterlnnen nutzen im Lauf der Woche
beide Sprachen und die Kinder verwen-
den so ihre beiden Familiensprachen
oder erlernen die jeweils andere Sprache.
Oft gibt es in diesen Orten dann auch
Volksschulen, in denen dieselbe Sprach-
kombination weitergefiihrt wird. Mitt-
lerweile werden Modelle mehrsprachiger
Bildung in Minderheitensprachen als
gure Beispiele wahrgenommen — das war
allerdings lange nicht so: auch regionale
Minderheitensprachen wurden in den
letzten 100 Jahren eher negativ bewertet,
der soziale Aufstieg wurde mit der Mehr-
heitssprache verbunden und Angehorige
von Sprachminderheiten verzichteten
auf ihre Familiensprache, um durch das
Deutsche Zugang zu Bildung zu erlan-

gen. Politische Auseinandersetzungen
und der Wunsch nach Anerkennung
fihrten in den 1990ern europaweit zu
einer Beschiftigung mit den Regional-
und Minderheitensprachen und mittler-
weile sind viele Eltern und Kinder wie-
der stolz darauf, selbst in mehrsprachi-

gen Familien zu leben.

Mehrsprachige Modelle arbeiten da-
mit, dass Sprecherlnnen verschiedener
Sprachen prisent sind (und jede Person
z.B. eine Sprache spricht), dass bestimm-
te Tage oder Tageszeiten fiir jede Sprache
reserviert sind, oder auch bestimmte
Titigkeiten regelmiflig mit einer Spra-
che verbunden sind. Insgesamt ergibt
sich so fiir Kinder und Erwachsene die
Notwendigkeit und der Wunsch, sich in
beiden/drei Sprachen am Alltag in der
Bildungseinrichtung zu beteiligen. Eine
gewisse Berithmtheit haben die dreispra-
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chigen Bildungseinrichtungen in Nord-
italien erlangt, die Deutsch, Italienisch
und die regionale Minderheitensprache
Ladinisch verwenden und mit farblichen
Kodierungen markieren, welche Sprache
gcradc gesprochen wird.

[n  manchen Stadten
gibt s auch private Initiativen, die

italienischen

neben Deutsch eine weitere Sprache for-
dern: Englisch, Tiirkisch, Russisch, Ita-
lienisch und andere. Eltern entscheiden
sich dann bewusst fiir diese Einrichtun-
gen bzw. miissen vielleicht sogar belegen,
dass ihr Kind beide Sprachen des Kin-

dergartens schon verwendet.

»Grofde« und »kleine«, »andere« und

nrestliche« Sprachen wahrnehmen

[n vielen Kinderkrippen und —girten

ist die Sprachsituation nun etwas kom-

plexer, und es sind nicht zwei Sprachen,

die von den meisten Kindern und Er-
wachsenen gesprochen werden. Obwohl
dieser Fall sehr haufg ist, gibt es immer
noch die Tendenz, ihn als Sonderfall
und Abweichung wahrzunehmen. Das
hingt wiederum mit Sprachideologien
in einer bestimmten Gesellschaft zusam-
men: Sprachen werden als wichtig erach-
tet, wenn sie Zugang zu Bildung verspre-
chen (das stiitzt in Osterreich den Status
des Deutschen, aber zum Beispiel auch
des Englischen, Franzosischen oder Spa-

nischen), andere werden als zukunfts-
trichtig wahrgenommen (eine Haltung,
die gerade dem Chinesischen und Japa-

nischen zugute kommt).

genommen wird (wie oft in Deutschfor-
derkursen und leider auch in Angeboten
in Erstsprachen). Die Zuordnung zu
dieser Gruppe bedeutet dann vor allem,
dass man etwas (noch) nicht kann.

Was machen nun aber Kinder, de-
ren Sprachen in Bildungseinrichtungen
nicht oder kaum wahrgenommen wer-
den? Einigen Kindern mit regem sozia-
lem Umfeld wird die Trennung zwischen
Familien- und Kindergarten-/Schulspra-
che gelingen, wenn sic in beiden entspre-
chenden Input und Austausch erleben.

» [...] indem sie immer als Lernerin-
nen adressiert werden, kann fur
Kinder der Eindruck entstehen,
sie wiirden niemals als >richtige«
Sprecherlnnen ernstgenommen

werden.«

Fiir andere wird jedoch die Kindergar-

ten-/Schulsprache immer stirker und die

sandere« Sprache kann als zunchmend

verborgen und vielleicht sogar als verbo-
ten wahrgenommen werden. Gleichzei-
tig besteht die Gefahr, dass mehrsprachi-
ge Kinder lange Zeit (nur) als »Lernerln-
nen« der dominanten Sprachen geschen
werden.

Genau diese Sprache spielt aber oft so-
wieso als Sprache von FreundInnen eine
grofle Rolle, und indem sie immer als
LernerInnen adressiert werden, kann fir
Kinder der Eindruck entstehen, sie wiir-
den niemals als »richtige« SprecherInnen
ernstgenommen werden.

In Bildungseinrichtungen fithren diese
Haltungen dazu, dass sprachliche An-
gebote fiir verschiedene Sprachen unter-
schiedlich ausschen: Kinder, die mitbe-
kommen, dass ihre Erstsprache Englisch
von den Pidagoglnnen gesprochen wird,
und dass sogar Kurse organisiert werden,
um diese Sprache zu unterstiitzen, erle-
ben hier natiirlich eine Stirkung. Kin-
dertheater, das in Nachbarsprachen wie
Tschechisch oder Slowenisch angeboten
wird, gibt allen Kindern die Méglichkeit,
eigenes Erleben mit diesen Sprachen zu
verbinden. Sprachliche Angebote, die
nur manche Kinder wahrnehmen sollen/
miissen, bekommen dagegen schnell aus-

schlieffenden Charakter: entweder, weil
durch das limitierte Angebot eine Grup-
pe konstruiert wird, der besondere Res-
sourcen zukommen (etwa in bezahlten
Englischkursen), oder, weil die Mafnah-
me als Ausgleich einer Schwiche wahr-

Raume fiirs (gemeinsame) Sprechen
schaffen
Fiir mehrsprachige Modelle stellt sich
darum ecine entscheidende Frage: geht
es darum, eine (moglichst homogene)
Gruppe zu schaffen, die iiber dhnliche
Voraussetzungen verfigt, und fiir die
cin Angebot gemacht wird, oder soll
ein bestimmtes Ziel mit einem Angebot
erreicht werden, das dann je nach Be-
teiligten etwas unterschiedlich ausschen
kann? Im ersten Fall wiirde der Versuch
unternommen werden, Kinder z.B. rela-
tiv sprachhomogen zu gruppieren — ecin
Versuch, der neben grofem Organisa-
tionsaufwand vor allem auch schr an-
ﬁilhg. fiir verinderte Rahmenbedingun-
gen ist, etwa wenn sich die Gruppen-
zusammensetzung indert. Ein Beispiel
fir diese Art der Organisation wiren
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etwa Sprachkurse, in denen Lernende
oft im Monatsrhythmus ihre Gruppe
wechseln, wenn sie bestimmte Lernziele
erfiillen. Im zweiten Fall steht eine he-
terogene Gruppe, dic sich mit dhnlichen
Prinzipien einem Thema nihert: die
sprachlichen Voraussetzungen der Kin-
der konnen unterschiedlich sein, aber
alle gemeinsam arbeiten an den jeweils
aufkommenden Themen. In diesem Fall
wird mehr Wert auf die Vermittlung von
Metafihigkeiten gelegt — anstatt also die
Vokabel fiir Sportarten zu erlernen, be-
steht die Vermitdungsaufgabe im Iden-
tifizieren von Sprachbedarf. Wer konnte
wissen, welche Typen von Billen es gibt?
Welche Eigenschaften unterscheiden
diese? Wer errat die lautliche Imitation
des Aufpralls — wie klingt ein Tennisball
fiir verschiedene Kinder? Und wer kann
springen wie cin Hiipfball? Gerade in al-
tersgemischten Gruppen, wie sie in der
Elementarpidagogik tiblich sind, stehen
auch einsprachige Kinder nicht auf dem
selben Wissens- und Entwicklungsstand
— eine Chance, aus der Heterogenitdt der
Gruppe Kapital zu schlagen.

Wenn Kinder mit unterschiedlichen
Voraussetzungen — darunter auch ver-
schiedenen Sprachen — in ciner Grup-
pe sind, dann besteht die erste wichrige
Handlung in der Gruppe wohl darin,
Kinder als Sprecherlnnen mehrerer

Sprachen wahrzunehmen. Sie miissen
sich also nicht fiir eine davon entschei-
den, sondern kénnen fiir verschiedene
kommunikative Aufgaben aus ihrem ge-
samten sprachlichen Repertoire wihlen.
Die Familiensprache spielt im Leben von
jungen Kindern cine schr grofle Rolle
und soll diese auch beibehalten — auch
wenn die Sprache(n) der Bildungsein-
richtungen oft binnen kiirzester Zeir
nachziehen. So sehr, dass Eltern sich

oft herausgefordert schen, die Familien-
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sprache tiberhaupt aufrechtzuerhalten,
wenn die Sprache von FreundInnen
und Pidagoglnnen auch daheim tiber-

hand nimmt.

» Wissen, das dem Kind lber
Sprachforderung in einer Sprache
zuganglich wird, kann sich auch
auf seine anderen Sprachen posi-
tivauswirken [...J.«

Fiir die konkrete Arbeit in der Gruppe
kénnen zwei Leitlinien helfen: es braucht
(1) iiberindividuelle Strukturen, in denen
Sprache Thema werden kann und genau-
so (2) individuelle Zuginge, die (nur) das
cinzelne Kind in den Blick nehmen. Bei-
spiele fiir (1) finden sich dort, wo Sprach-
aufmerksamkeit gefordert wird: wenn die
verschiedenen Rollen von Sprachen dis-
kutiert werden: welche Sprachen spre-
chen wir in der Gruppe, welche Sprachen
finden wir in Biichern, in Liedern? Aber
auch dort, wo wir z.B. mehrsprachige
Hintergriinde als Normalfall annch-
men: anstatt der Frage »Spricht ihr Kind
cine andere Sprache?« konnte »Welche
Sprachen spielen fiir ihr Kind noch ecine
Rolle?« stehen. Zeit fiir »Spracharbeit«
(wie Worterklirungen, bildgestiitztes Er-
arbeiten, Nachfragen und Verstindnissi-
cherung) sollte von der Bildungseinrich-
tung als ein relevanter Teil der eigenen
Arbeit eingeplant und anerkannt werden.
Wissen, das dem Kind iiber Sprach-
forderung in einer Sprache zuginglich
wird, kann sich auch auf seine anderen
Sprachen positiv auswirken — allerdings
nur, wenn ihm im Zuge dessen keine
Sprachverbote begegnen.

Fiir einzelne Kinder spielen verschie-
dene Sprachen eine Rolle und dies sind
nicht nur die jeweiligen Familienspra-

chen. Angebote, die sprachliches Han-

deln fiir einzelne Kinder erleichtern,
kénnen zum Beispiel auf freiwilliger
Basis in Kleingruppen angeboten wer-
den. Wer hat Lust auf Bilderbuchkino
in Kurdisch? Wer mochte lieber in-
spiriert von spanischsprachiger Musik
cin Bild malen? Wer spielt mit beim
Reimen in einer Kunstsprache oder
wuch mit mehrsprachigen Gedich-
ten? Die Angebote in verschiedenen
Sprachen werden nicht als Parallelpro-
gramm zum Deutschen gesehen, dies
spiegelt auch nicht die erlebte Reali-
cit der SprecherInnen wider. Aber sie
schaffen Zugang und Wahrnehmung
von sprachlicher Realitit, die fiir (ei-
nige) Kinder in Bildungseinrichtungen
hoch relevant sind. Und sie erlauben,
iiber Fihigkeiten und Ausdrucksmaég-
lichkeiten der Kinder ins Gesprich zu
kommen, die diese hoffentlich auch
auf ihrem weiteren Bildungsweg aus-
bauen konnen.

Fazit

Sprachen und ihre gesellschaftliche Bewer-
tung sind in Bildungseinrichtungen prasent.
Viele Kinder sprechen mehrere Sprachen
und mochten dieses Erleben auch teilen.
Durch aufmerksame Begleitung und struk-
turelle Verankerung konnen Padagoginnen,
auch unterstiitzt von Eltern oder externen
Begleiterinnen, Raume fir Sprachen mit
weniger Sprecherinnen schaffen und ge-
sellschaftlichen Abwertungen entgegen-
treten.
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