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GEMEINSAMER FRAGENKATALOG DER FRAKTIONEN ZUM THEMA:

»Forderung der Mehrsprachigkeit
von Migrantenkindern*

Allgemein:

Wie entwickelt sich der Spracherwerb ge-
nerell bei Kindern und Jugendlichen? In
welchem Alter ist die Forderung der
sprachlichen Féhigkeiten besonders wich-
tig, wann kann von einer weitgehenden
Verfestigung der sprachlichen Fahigkeiten
ausgegangen werden?

Welche Rolle spielen Eltern bei der Ent-
wicklung der Muttersprache und der
Zweitsprache?

Geht die Férderung der Muttersprache zu
Lasten der Beherrschung der Zweitsprache
Deutsch und umgekehrt bzw. niitzt die
Forderung der Muttersprache beim Erwerb
und der Beherrschung der Zweitsprache
Deutsch?

Wie kann man verhindern, dass Kinder
keine der beiden Sprachen umfassend er-
lernen?

Ist die Forderung und altersgerechte Be-
herrschung von Erst/Zweitsprache forder-
lich/hinderlich beim Erwerb weiterer
Sprachen?

Inwieweit ist Englisch ab der 3. Klasse fur
zweisprachige Migrantenkinder eine Uber-
forderung?

Welche internationalen Erfahrungen wur-
den bei konsequenter Férderung von Erst-

und Zweitsprache in Ldndern gemacht, die
kulturell, demographisch und im Bildungs-
bereich strukturell in etwa mit Deutsch-
land vergleichbar sind?

Welche , alten” Bundeslander fordern mit
welchem finanziellen und personellen Auf-
wand die Muttersprache/Deutsch als
Zweitsprache?

Wie viele zusatzliche MSU-Stellen sind
schatzungsweise erforderlich, um eine be-
darfsgerechte zweisprachige Alphabetisie-
rung flaichendeckend in NRW umsetzen zu
konnen?

Welche weiteren Ressourcen waren erfor-
derlich, um eine bedarfsgerechte zwei-
sprachige Alphabetisierung flichende-
ckend in NRW umzusetzen?

Welche Prozesse der Implementierung
sind erforderlich, um die zweisprachige Al-
phabetisierung flichendeckend in NRW
umzusetzen? In welchem Zeitraum ist dies
realisierbar?

Die Bildungsstudien PISA und IGLU bele-
gen, dass Schilerinnen und Schiler mit
Migrationshintergrund in NRW deutlich
schlechter abschneiden als in anderen
Bundeslédndern: Welche besonderen For-
dermaBnahmen sind generell zu ergreifen,
um eine Verbesserung der sprachlichen In-
tegration zu gewdhrleisten?
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Welche besonderen Akzente miissen im
Bereich der Lehrerausbildung fiir den Um-
gang mit Migratenkindern neu gesetzt
werden? Ist eine ,, Einheitslehrerausbil-
dung" (Grund-, Haupt-, Real-, Gesamt-
schule) ein geeignetes Mittel die beste-
henden Defizite aufzuarbeiten?

Elementarbereich:

Welche Programme/Methoden/Projekte
in der Elementarerziehung sind im Hin-
blick auf den Deutscherwerb und die Ent-
wicklung der Mehrsprachigkeit von Mi-
grantenkindern besonders erfolgreich?

Werden sie in der Breite angewendet?
Gibt es wissenschaftliche Evaluationen
hierzu?

Welche Lehr/Lernmaterialien sind be-
sonders geeignet?

Sollte der Spracherwerb in Vernetzungs-
strukturen eingebettet werden?

In welcher Form sind Erzieherinnen und
Erzieher in die vorschulische Sprachférde-
rung eingebunden bzw. gibt es eine Ver-
netzung mit Fachberaterinnen und Fach-
beratern sowie den Eltern?

Wie steht es um die Einbeziehung der El-
tern in die Forderprogramme, insbesonde-
re im Elementar- und Primarbereich?

In welcher Weise muss die Ausbildung der
Erzieherinnen und Erzieher geandert wer-
den, damit die Forderung der Zweispra-
chigkeit bereits im Elementarbereich ge-
wahrleistet ist?
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Innerhalb welcher Zeitraume kénnen Kin-
der ohne Deutschkenntnisse diese erwer-
ben, um mit deutschsprachigen Kindern
und Erzieherlnnen sprachliche Kontakte
aufzunehmen bzw. deutsch zu sprechen?

Welches sind die Hauptaufgaben/Schwer-
punkte bei der Sprachférderung in den je-
weiligen Lernstufen?

Beschleunigt ein zweisprachiger Kinder-
garten (muttersprachl./deutsche Erzieher)
das Erlernen der deutschen Sprache?

Primarbereich:

Sollten bei der Schuleingangsuntersu-
chung im Hinblick auf die zeitlich noch
verbleibenden vorschulischen FérdermaR-
nahmen eher die vorhandenen Deutsch-
kenntnisse, die Entwicklung in der Mutter-
sprache oder die kognitiven Féhigkeiten
von (Migranten)Kindern untersucht wer-
den?

Sollten Kinder ohne ausreichende
Deutschkenntnisse bei der Einschulung
eher in der Regelklasse, einer speziellen
(Sprach)Forderklasse oder evtl. auch in ei-
ner Mischform unterrichtet werden?

Welche Programme/Methoden/Projekte
sind im Hinblick auf den Deutscherwerb
von Migrantenkindern im Primarbereich
besonders erfolgreich ? Werden sie in der
Breite angewendet? Gibt es wissenschaftli-
che Evaluationen hierzu?

Welche Studien- und Fortbildungsangebo-
te zur ,Forderung von Mehrsprachigkeit"



und die Vermittlung von , Deutsch als
Zweitsprache" sind notwendig fur (ange-
hende) Lehrerinnen und Lehrer?

Ist der Regelunterricht vernetzt mit
Sprachférderangeboten (muttersprach-
licher Unterricht/Deutsch als Zweitspra-
che) bzw. wie sinnvoll ist eine solche Ver-
netzung?

Welchen zeitlichen Umfang sollte der
muttersprachliche Unterricht haben?

Sollten die Eltern in die Sprachférderung
einbezogen werden?

Sekundarbereich:

Gibt es Programme/Methoden/Projekte
die im Hinblick auf die Verbesserung der
vorhandenen Deutschkenntnisse und die
Vermittlung von Literatur u.a. als Teil des

Faches Deutsch besonders erfolgreich
sind?

Sollte es spezielle Angebote fiir Kinder von
gerade zugewanderten Menschen ohne
Deutschkenntnisse (,, Quereinsteiger") ge-
ben, z.B. Spataussiedlerkinder oder Kinder
von Asylbewerberlnnen? Wie gehen Schu-
len mit Quereinsteigerinnen und Querein-
steigern um?

Inwieweit bestehen Maoglichkeiten den
muttersprachlichen Unterricht in ein Ange-
bot des Regelunterrichts miinden zu las-
sen? Welche Auswirkungen hat das auf
das Sprachenangebot an einer Schule?

Bedarf es besonderer sprachlicher Stiitzen
beim Ubergang von Schule zu Beruf? Gibt
es hier Angebote und Zusammenarbeit
zwischen Schulen, Eltern, Arbeitsamtern,
Handelskammern, Handwerkskammern
etc.?
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Rupprecht S. Baur/Claudia Benholz

Sehr geehrte Frau Vorsitzende,
sehr geehrte Damen und Herren,

mein Name ist Claudia Benholz, ich vertre-
te hier den Arbeitsbereich ,, Deutsch als
Zweit- und Fremdsprache" der Universitat
Duisburg-Essen, Standort Essen.

Der Leiter des Bereichs, Herr Prof. Baur, ist
heute leider verhindert.

Zunédchst mochte ich mein Bedauern dari-
ber ausdriicken, dass diese Anhorung erst
nach der Streichung eines Drittels der Stel-
len ftir den Muttersprachlichen Unterricht
in NRW erfolgt. Hierbei halten wir nicht
nur die Streichung als solche, sondern
auch das Procedere fiir duBerst problema-
tisch. Nach unseren Kenntnissen werden
ndmlich ohne Planung die Stellen gestri-
chen, die gerade zuféllig frei werden. Da-
her handelt es sich um Stellen, die aus Al-
tersgriinden frei werden und um Zeitver-
trage. Auf Zeitstellen sind hdufig Personen
betroffen, die oft Giber besondere Qualifi-
kationen verfligen, z.B. ein zuséatzliches
Studium in Deutschland absolviert haben.
Die groRen Bedenken, die ich hier ge-
gen jede Streichung muttersprachlichen
Unterrichts vortragen mochte, basieren
auf wissenschaftlichen Erkenntnissen, die
unumstritten sind.
Hierbei sind zwei Phdnomene be-

sonders zu beachten:
» bei Entzug der Muttersprache kann die

allgemeine kognitive Entwicklung des

Kindes behindert werden (Schulversagen)

14
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» bei Entzug der Muttersprache und mehr
Angebot der Zweitsprache erreicht auch
die Zweitsprache nicht immer das ge-
winschte Niveau (ndmlich jenes, wel-
ches mit der Sprachkompetenz Einspra-
chiger vergleichbar wére) — auch das hat
Schulversagen zur Folge, weil eine kor-
rekte und differenzierte Ausdrucksweise
in den Schulfachern erwartet wird.

Zur Erkldrung dieser Phdnomene wird
die vom britischen Linguisten Cummins
entwickelte sog. Interdependenz-
hypothese herangezogen. Sie besagt, dass
sich die kognitive Entwicklung des Indivi-
duums z.T. auf der Basis der Mutterspra-
che vollzieht und dass die Muttersprache
bis zu einem gewissen Niveau ausgebildet
sein sollte, um negative Auswirkungen auf
den Zweitsprachenerwerb und auf die all-
gemeine kognitive Entwicklung zu vermei-
den. Dieses , Schwellenniveau" ist nach
den Beobachtungen der Forscher bei einer
normalen Sprachentwicklung etwa mit
dem zehnten Lebensjahr erreicht.

Das bedeutet, dass der Forderung der
Zweisprachigkeit unter Beachtung der
Muttersprache in der Grundschule eine
besonders wichtige Rolle zukommt.

Ich méchte deshalb an dieser Stelle
eine erste Forderung aufstellen:

Die Muttersprache muss frih und sys-
tematisch gefordert werden — in vorschuli-
schen Insitutionen und in der Grundschu-
le. Aus den Forschungen lasst sich der
Schluss ziehen, dass Versiaumnisse in die-
ser friihen Phase der Sozialisierung kaum



wieder zu beheben sind. Die Férderung
der Muttersprache und die Férderung der
Zweitsprache stehen dabei — und das ist
besonders zu betonen — nicht in Wider-
spruch zueinander.

Die Beobachtung, dass Kinder mit Mi-
grationshintergrund nicht in allen Berei-
chen der Muttersprache ebenso kompe-
tent sind wie die monolingualen Kinder im
Herkunftsland und gleichzeitig im Deut-
schen nicht so kompetent sind wie die ein-
sprachig deutschen Kinder, fuhrt in der Bil-
dungspolitik hdufig zu der Forderung, die
Muttersprache zu verdrdngen, um ,,mehr
Platz fur die deutsche Sprache" zu schaf-
fen.

Diese Vorstellung ist, wie sich aus dem
oben Gesagten ergibt, bildungspolitisch
geféhrlich und falsch. Sie missachtet die
entwicklungspsychologische GesetzmaRBig-
keit, dass die kognitive Entwicklung des
Kindes auf der Basis der Muttersprache er-
folgt und die Muttersprache auBerdem die
Basis firr alles weitere sprachliche Lernen
bildet.

Diese falsche Vorstellung kann dazu
verleiten, den muttersprachlichen Unter-
richt nicht in der dringend gebotenen Wei-
se auszubauen und zu verbessern. Wird ihr
nicht vehement entgegengewirkt, kann sie
sogar dazu flihren, dass den Eltern falsche
Ratschldge in Bezug auf das sprachliche
Verhalten in der Familie erteilt werden.

Stellen Sie sich einmal vor, Sie wiirden
in die Turkei oder nach Griechenland
Ubersiedeln und die Behérden wiirden
dort von Ihnen verlangen, mit lhren Kin-
dern die Landessprache zu sprechen.
Konnten Sie lhrem Kind Méarchen erzah-
len, Schlaflieder vorsingen, Koseworter be-
nutzen und kompliziertere Sachverhalte

erklaren? Glauben Sie, Sie wirden lhren
Kindern damit einen Gefallen fiir deren
kognitive und emotionale Entwicklung
tun?

Haufig werden in der Bildungs- und In-
tegrationspolitik MaBnahmen unterstitzt,
von denen sich kaum ein deutscher Politi-
ker oder Padagoge vorstellen konnte, dass
sie so auf ihn selbst und seine Familie An-
wendung finden konnten.

Statt dessen bedarf es also zusatzlicher
MaBnahmen:

1. Erzieherinnen mussen in die Lage ver-
setzt werden, systematische Sprachférde-
rung im Kindergarten zu leisten. Dies ist
ohne eine Verdnderung der Ausbildung
nicht moglich. Jede Erzieherin sollte in
Hinblick auf die Férderung der Mehrspra-
chigkeit ausgebildet sein und mit mutter-
sprachlichen Erzieherinnen zusammenar-
beiten kdnnen.

Diese Ausbildung ist bisher nicht ge-
wabhrleistet, wir behelfen uns mit punk-
tuellen Fortbildungsmafnahmen, die eine
grundstandige Ausbildung nicht ersetzen
konnen.

2. Es bedarf auch der systematischen
Spracharbeit in der Grundschule. Leider ist
es durch die Novellierung des LABG und
der LPO versaumt worden, Sprachdiagno-
se und Sprachférderung auf dem Hinter-
grund von Zwei- und Mehrsprachigkeit als
Ausbildungsinhalte obligatorisch in der
Lehrerausbildung, und zwar im Fach
Deutsch zu verankern.

Daher werden wir weiter mit einem
Mangel an qualifizierten Erzieherinnen
und Lehrkraften konfrontiert sein.

Eine besondere Chance lage auch darin,
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eine Ausbildung anzubieten, in der Studie-
rende als ein Fach eine der Mutterspra-
chen der Migranten wéhlen koénnten. So
wie jetzt Englisch als wahlbares Grund-
schulfach hinzugekommen ist, misste
auch das Fach , Muttersprachlicher Unter-
richt in einer Migrantensprache* als wéhl-
bares Fach hinzukommen.

Auf diese Weise ware die Kompetenz
einer Grundschullehrerin mit der Kompe-
tenz der Muttersprachenlehrerin gepaart.
Wir hatten Experten fiir die Mutterspra-
chen, fir Zwei- und Mehrsprachigkeit und
fur Deutsch als Zweitsprache, weil diese
Kompetenz bei dem Studium schwer-
punktmalig mit ausgebildet wiirde.

Wir mochten den Landtag also auffor-
dern, den langst tberfalligen Schritt der
Einrichtung des Studienfachs , Mutter-
sprachlicher Unterricht in einer der Spra-
chen der Migranten” firr die Grundschule
einzuleiten.

Ich darf anmerken, dass Prof. Baur auf
Bitten des damaligen Ministeriums schon
1998 eine erste Konzeption fir dieses Stu-
dienangebot eingereicht hat.

Im Folgenden mochte ich mich be-
sonders auf die Arbeiten an der Universitat
Essen beziehen, die sich — wie den meisten
von lhnen sicher bekannt ist — seit Beginn
der siebziger Jahre intensiv mit der sprach-
lichen Férderung von Kindern mit Migra-
tionshintergrund beschéftigt hat.

Foérderung ist nur moglich, wenn die
Strukturen existieren, die Forderung er-
moglichen. Was ich damit meine, mag an
den Daten der Essener Erhebung zu Mi-
grantensprachen an den Grundschulen
(SPREEG) kurz demonstriert werden:

In diesem durch das Ministerium NRW ge-
forderten Forschungsprojekt SPREEG wur-
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de quantitative Sprachenerhebung an al-

len Grundschulen der Stadt Essen durch-

gefihrt. Die Befragung von etwa 22.500

Schillerinnen und Schiilern ergab folgende

Ergebnisse:

» Ca. 28% der Schillerinnen und Schiler
Essener Grundschulen sprechen zu Hau-
se auch eine andere Sprache als Deutsch.

» Insgesamt werden Uber 100 Sprachen
genannt, die von den befragten Kindern
gesprochen werden.

» Es gibt in Essen keine Grundschule ohne
mehrsprachige Kinder.

» Die Verteilung der mehrsprachigen Kin-
der ist sehr ungleichmaRig. 60 % der
Schulen liegen mit dem Anteil an mehr-
sprachigen Kindern unter dem Durch-
schnittswert.

» Viele Schulen weichen sehr stark nach
oben vom Durchschnitt ab. Der hdchste
Anteil mehrsprachiger Kinder liegt bei
97 %, der geringste bei 5%.

Ein Drittel der Kinder hat demnach einen
Migrationshintergrund.

Die Forderung, muttersprachlichen
Unterricht fur alle Kinder anzubieten, wére
illusorisch, aber wir missen Lehrerlnnen
ausbilden, die Mehrsprachigkeit fordern
konnen.

Das bedeutet, dass sie die Eltern in der
sprachlichen Erziehung richtig beraten
kénnen und das bedeutet, dass auch fir
kleinere Gruppen sprachliche FérdermafR-
nahmen in der Muttersprache und in der
Zweitsprache organisiert werden. Hier
miussen wir neue Wege finden und gehen,
denn die Grundschule hat die Verpflich-
tung, Kinder aufgrund ihrer Herkunft nicht
zu benachteiligen und sie individuell zu
fordern.



In der Bundesrepublik Deutschland
sind bisher nur wenige empirische Unter-
suchungen durchgefuihrt worden, die die
Rolle der Herkunftssprache der Migran-
tenkinder in Zusammenhang mit der allge-
mein-kognitiven Entwicklung, der zweit-
sprachlichen Entwicklung und der Schul-
leistung somit dem Schulerfolg betrachten.
Im Allgemeinen basieren die Aussagen zu
schulischer Sozialisation und Schulerfolg
auf Auswertungen der Schulstatistiken,
ohne dass konkrete Untersuchungen zu
den Sprachfédhigkeiten bei den Schilerin-
nen durchgeflihrt wurden.’

Eine groRere Studie mit einer Stichprobe
von 600 tlirkischen und jugoslawischen
Schiilern wurde Ende der Achziger Jahre in
Zusammenarbeit zwischen der Universitat
GH Essen und dem Landesinstitut fiir Schule
und Weiterbildung in Soest durchgefhrt
(Baur/Meder 1992). Interessant ist an dieser
Studie aus heutiger Sicht, dass sie in der Se-
kundarstufe | angesiedelt war, d.h. es wurde
die Altersgruppe der Migrantenkinder er-
fasst, die in der PISA-Studie besonders
schlecht abgeschnitten hat. Die Studie kam
zu folgenden Ergebnissen (ausgedriickt
nach statistischer Wahrscheinlichkeit):

» Die Kenntnis der Herkunftssprache be-
hindert die Entwicklung im Deutschen
nicht.

» Schiller mit guten Herkunftssprachen-
kenntnissen haben bessere Deutsch-
kenntnisse als Schiler mit schlechten
Herkunftssprachenkenntnissen.

» Schiiler mit guten Deutschkenntnissen
gehoren nicht in die Gruppe der Schiler
mit schlechten Herkunftssprachenkennt-
nissen.

» Schiller, die ihre muttersprachliche Ent-
wicklung nicht vervollkommnen und

Uber schlechte Herkunftssprachenkennt-
nisse verfiigen, haben auch schlechte
Deutschkenntnisse.

» Schiler, die in der auslandischen Familie
vornehmlich Deutsch sprachen, erreich-
ten keine besseren Sprachkenntnisse im
Deutschen als die Schler, die in der Fa-
milie die Herkunftssprache sprachen.

Wir kbnnen auf der Basis dieser Untersu-
chung feststellen, dass die Aufgabe der
Herkunftssprache zu keinen Vorteilen fir
den Schulerfolg fiihrt. Im Gegenteil: Die
Herkunftssprache geht verloren, ohne dass
daflr etwas dazugewonnen wirde.

Diese Aussagen werden auch durch Er-
fahrungen im Rahmen des seit 29 Jahren
an der Universitdt Essen mit groBem Erfolg
durchgefiihrten , Forderunterrichts fur
Kinder und Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund” abgesichert. Diese Malinahme
ist aus Forschungsprojekten zum Bilingua-
lismus in den siebziger Jahren entstanden.
Mittlerweile werden dort mehr als 700
Schilerinnen und Schiiler der Sekundar-
stufen | und Il aus Uber 50 Herkunfts-
léndern betreut und es wird Uber diesen
langen Zeitraum immer wieder beobach-
tet, dass gerade Schilerinnen und Schiler,
die spdt als Seiteneinsteiger in das deut-
sche Schulsystem kommen bei angemes-
sener Forderung besonders erfolgreich
sind. Oft erreichen sie sogar das Abitur.
Auch dies belegt den Wert einer ausge-
pragten muttersprachlichen Kompetenz.

Damit ldsst sich zusammenfassend sagen:

1. Fur den Kindergarten und die Grund-
schule brauchen wir eine grundstandige
und fur alle obligatorische Ausbildung,
die es erlaubt, sprachliche Foérderung
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durchzufihren und Eltern in ihrem
Sprachverhalten angemessen zu bera-
ten.

2. Zusétzlich brauchen wir hier auch Mut-
tersprachenlehrerinnen, um eine ausge-
wogene Zweisprachigkeit zu férdern.
Sie sollten gleichzeitig die Ausbildung
zur Grundschullehrerin durchlaufen ha-
ben.
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. An den weiterfihrenden Schulen brau-

chen wir neue Formen und Angebote,
um vorhandene Mehrsprachigkeit zu
erhalten und weiterzuentwickeln.

Quellenhinweis
1 Wenn auf die sprachlichen Fahigkeiten Bezug

genommen wird, stiitzen sich die Aussagen in
der Regel auf singuldre Einschatzungen der Leh-
rerlnnen.



Dr. Gerlind Belke

WARUM SIND DIE SCHWEDEN BESSER?
DIE BEDEUTUNG DER MUTTERSPRACHE IN EINER

1., Der Weg zu einer neuen Sprache geht
durch die eigene Sprache! Einwanderer-
kinder haben das Recht, ihre Mutterspra-
che in der Vorschule und in der Schule
weiterzuentwickeln!"

(Werbung fuir muttersprachlichen Unter-
richt in Schweden 1980)

2. Die Schweden haben Mehrsprachigkeit
in einem sich vereinigenden Europa und
dartber hinaus in einer globalisierten, me-
dial vernetzten Welt als eine Bereicherung,
betrachtet, nicht nur fir den einzelnen,
sondern auch fir die Gesellschaft. Der
Staat sollte allen Eltern, die ihre Kinder
zweisprachig aufwachsen lassen, dankbar
sein, sie unterstiitzen und die Zweispra-
chigkeit fur berufliche Qualifikationen niit-
zen (Kontaktdolmetschen in Pfle-
geberufen, Mehrsprachigkeit im padago-
gischen Kontext vom Kindergarten bis zur
Hochschule, Kommunikation und Han-
delskorrespondenz in der Wirtschaft).

3. Mehrsprachigkeit ist weltweit und his-
torisch gesehen die Regel, Einsprachigkeit
ist die Ausnahme. Dass wir das als Ange-
horige der westlichen Industrienationen
eher umgekehrt sehen, liegt an unserer
nationalstaatlichen Vergangenheit. Das
Ideal eines einsprachigen Nationalstaats, in
dem Sprachgrenzen mit den Staatsgrenzen
zusammenfallen, hat sich erst sehr spét

MEHRSPRACHIGEN GESELLSCHAFT

10 THESEN ZUR DISKUSSION

entwickelt — in der Zeit, in der sich das all-
gemeinbildende Schulwesen entwickelte.
Ziel des sich im 19.Jh. entwickelnden
Schulwesen war es, die nationale und
sprachliche Identitdt der Schiler im Hin-
blick auf das sich damals zum ersten Mal
vereinigende Deutschland zu fordern.
Deshalb wurde streng zwischen mutter-
sprachlichem und fremdsprachlichem Un-
terricht unterschieden. Diese Trennung ha-
ben wir bis heute im Facherkanon unserer
Schulen beibehalten, obwohl das ange-
sichts der Zusammensetzung unserer
Schilerschaft langst Uberholt ist. Fir etwa
ein Drittel unserer Schiiler in NRW ist
Deutsch nicht die Muttersprache, auch
keine Fremdsprache, sondern eine Zweit-
sprache — und daflr gibt es keine etablier-
te Sprachdidaktik. (Fakultas in DaZ und fir
die wichtigsten Herkunftssprachen ware
sinnvoll). AuBerdem sollte der Zeitpunkt
fur den Erwerb der Weltsprache Englisch
freigestellt werden.

4. Wenn Mehrsprachigkeit die Regel ist,
dann ist sie auch kein Problem. Sie wird
zum Problem, wenn die zustandigen Insti-
tutionen von der Vorschulerziehung bis
zum Abitur sie ignorieren und als Ausnah-
me betrachten, die man so schnell wie
moglich zugunsten der verordneten Ein-
sprachigkeit in der Mehrheitssprache tiber-
winden muss. Nicht die Unfahigkeit des
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Menschen mehr als eine Sprache zu er-
werben sind schuld am gesellschaftlichen
Misserfolg vieler Mehrsprachiger, sondern
die Art und Weise, wie die Mehrheitsge-
sellschaft mit den Minderheiten umgeht.

5. Unter glinstigen Umstanden wirkt
Mehrsprachigkeit intelligenzfordernd. Die
Interdependenzhypothese besagt: Je bes-
ser das Kind seine Muttersprache lernt,
desto besser lernt es langfristig die Mehr-
heitssprache Deutsch. Wenn Kinder zwei
Schriftsprachen auf einem hohen Niveau
erwerben, so fordert das ihre kognitiven
Fahigkeiten insgesamt. In unserem export-
orientierten Land kénnen wir auf die po-
tentielle Intelligenz zweisprachiger Kinder
nicht verzichten

6. Damit Zweisprachigkeit nicht zu einem
Problem wird, sondern zu einer Chance
fur die zweisprachigen Kinder und zu ei-
nem Gewinn flr die Gesellschaft muss je-
der an seinem Platz im Sinne der bisher
formulierten Erkenntnisse seine spezifische
Verantwortung Ubernehmen: die Eltern,
die Lehrer, die Kommune, die Schulauf-
sicht, die Lehrer- und Erzieherausbildung.
Hier missten die Hochschulen starker in
die Pflicht genommen werden.

7. Mitter sind die besten Sprachlehrerin-
nen, die man sich denken kann. Sie verfu-
gen Uber eine spezielle Sprache, das Mo-
therese, das Mutterische — haufig diskredi-
tiert als Ammensprache oder baby-talk.
Das Motherese ist eine Sprache, die sich
immer passgenau auf den jeweiligen Ent-
wicklungsstand des Kindes einstellt. Indem
Mdtter — oder auch Véater, Omas oder
Opas — mit ihren Kindern kommunizieren,
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mit ihnen spielen, Lieder singen, Geschich-
ten erzdhlen oder vorlesen, vermitteln sie
bereits im Vorschulalter umfangreichere
und fundiertere sprachliche Fahigkeiten,
prézisere Kenntnisse tiber die sprachliche
Codierung ihrer Umwelt als das spater
durch Unterweisung in Institutionen wie
Kindergarten, Schule und Hochschule je-
mals wieder moglich ist. Damit die sprach-
liche Férderung in der Familie erfolgreich
ist, sollten die Eltern fir das Motherese die
sprachlichen Ausdrucksmittel nutzen, die
ihnen spontan zum Ausdruck ihrer Gefiih-
le in den Sinn kommen — und diese Aus-
drucksmittel basieren in der Regel auf ihrer
eigenen Muttersprache. Sollten die Mutter
— aus welchem Grund auch immer - ihre
Zweitsprache nutzen, z.B. um dem Kind
den Ubergang in die Mehrheitsgesellschaft
zu erleichtern, so leidet ihre natlrliche
Professionalitat als Sprachvermittlerin.

8. Um die drohende Halbsprachigkeit zu
verhindern, sollten die sprachvermitteln-
den Institutionen fiir einen sensiblen Uber-
gang sorgen von der lingua naturalis zur
lingua artificiales, d.h. von der motherese,
einer informellen, situativ und kommuni-
kativ orientierten Sprechsprache, der Né&-
hesprache zu einer komplexeren, abstrak-
teren und normorientierten Schriftsprache,
der Distanzsprache. Die Eltern kénnen den
Institutionen bei diesem Ubergang helfen,
indem sie die Institutionen mit ihrer
sprachlichen Kompetenz unterstiitzen und
dafiir sorgen, dass die Muttersprachen der
Kinder nicht einfach verschwinden oder
gar unterdriickt werden. Kein Kind darf
gezwungen werden, die Mehrheitssprache
zu sprechen. Die Freiwilligkeit des Sprach-
wechsels ist eine fundamentale Vorausset-



zung fir eine positive Einstellung zur
Zweitsprache. Dieser Grundsatz gilt fir
Kindergarten und Schule gleichermaBen.
Wir sind also auf eine enge Kooperation
mit den Eltern angewiesen: Wir brauchen
Information Uber die sprachliche Situation
im Elternhaus, sind auf Hilfen der Eltern
bei der Betreuung von Minderheitenkin-
dern angewiesen und die Eltern brauchen
Aufklarung zum Umgang mit Mehrspra-
chigkeit. Sie mussen ihre Verantwortung
durch einen sehr bewussten Umgang mit
Sprache wahrnehmen.

9. In der Schule sollte es unser Ziel sein,
bei zweisprachigen Kindern — und mog-
lichst nicht nur bei ihnen — auch zwei
Schriftsprachen zu vermitteln. Eine koordi-
nierte bilinguale Alphabetisierung erfor-
dert schulorganisatorische MaBnahmen:
So viel gemeinsamer Unterricht wie mog-
lich, so viel getrennter unterricht in sprach-
homogenen Gruppen wie nétig, um die
Muttersprache auch als Schriftsprache
weiterzuentwickeln. Wie der Unterricht zu

organisieren ist, sollten die Verantwort-
lichen vor Ort entscheiden.

10. Die systematische Beriicksichtigung
der Mehrsprachigkeit in unseren Schulen
kommt nicht nur den Minderheitenkindern
zugute. Der beste Beitrag zur Verbesse-
rung des Sprachunterrichts an unseren
Schulen besteht darin, die sprachliche In-
tegration der Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache auf allen institutionellen
Ebenen vom Kindergarten bis zur
Lehrerausbildung an den Hochschulen
konsequent und systematisch voranzu-
bringen. Die PISA-Studie hat gezeigt, dass
diejenigen Lander, die schon in den 70er-
Jahren Konzepte zur bilingualen Erziehung
ihrer mehrsprachigen Schilerschaft entwi-
ckelt haben, nicht nur wesentlich erfolgrei-
cher sind im Hinblick auf den Schulerfolg
der Einwandererkinder, sondern auch hin-
sichtlich der Grundqualifikation Lesefahig-
keit und im Hinblick auf die
Chancengleichheit von Kindern aus unter-
schiedlichem sozialen Umfeld.
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Prof. Otto Filtzinger

INSTITUT FUR INTERKULTURELLE PADAGOGIK IM
ELEMENTARBEREICH — IPE E.V. MAINZ

Bildungseinrichtungen kénnten diese

Bil - hpolitisch
ildungs- und sprachpolitische Aufgabe effektiver leisten, wenn sie El-

Anmerkungen: tern mit anderer Muttersprache als

» Migrationsbedingte, européische und Deutsch und verschiedensprachige Eltern
globale Verdnderungen erfordern eine in eine mehrsprachige Forderung einbe-
breite Kommunikationskompetenz aller zbgen.

EU-Burger.
» Die Mehrsprachigkeit ist ein Teil der Le-

» Die Sprachenpolitik der EU zielt auf die benswelt und der Alltagssituation der
Erhaltung und die Férderung der Mehr- Kinder in vielen Familien. Multikulturelle
sprachigkeit in Europa. Die EU-Kommis- mehrsprachige Kindergartengruppen und
sion hat in ihrem ,, WeiRbuch zur allge- Grundschulklassen sind in Deutschland
meinen und beruflichen Bildung" von Normalitat. Der durchschnittliche Anteil
1995 die Forderung formuliert, dass je- der Schilerlnnen aus nichtdeutschspra-
der EU-Burger/jede EU-Burgerin drei Ge- chigen Familien liegt bei 22% (Vgl.Pen-
meinschaftssprachen beherrschen solle ner 2002,12). Die Beauftragte der
(Punkt 4 der Aktionsleitlinien) und dass Bundesregierung flr Auslanderfragen
demzufolge Kinder und Jugendliche im fordert die , sprachliche Férderung im Zu-
Laufe ihrer Schulzeit auBer ihrer Erstspra- sammenhang mit mehrsprachigen Kin-
che noch mindestens zwei weitere EU- dergarten-Lern-Gruppen” und winscht,
Sprachen lernen. Leider wird in den hier ... die Grundlagen fur die Sprach-
meisten Erziehungs- und Bildungsein- entwicklung und die Forderung der
richtungen der europdischen Lander die Mehrsprachigkeit zu legen*. (7 Thesen
Mehrsprachigkeit aller Kinder und Ju- vom 17.6.02, These 2). Alltags- und Le-
gendlicher noch nicht gezielt gefordert. bensweltsituationen der Kinder sind be-
Vor allem monolinguale Lander wie sonders geeignet zur Grundlegung und
Deutschland tun noch zu wenig zur For- Motivivation fiir die Mehrsprachigkeit.

derung mehrsprachiger Kompetenz, die
Uber die Uiber mehr oder weniger gute

Sprachférderung ist nicht gleich zu set-

Fremdsprachenkenntnis hinausgeht. zen mit der Behebung von Sprachdefizi-
ten oder Sprachstérungen. Sprachférde-
» Kommunikationskompetenz und Mehr- rung unterstiitzt den natdrlichen und in-
sprachigkeit sind heute ein wesentlicher dividuellen Spracherwerb von Kindern
Bestandteil der Allgemeinbildung und und fordert in moglichst ganzheitlicher
damit Auftrag 6ffentlicher Erziehung. Die Form alle Sprachebenen (phonetisch-
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phonologische, lexikalische, semantische
und grammatische Ebene). Sprachférde-
rung ist vorrangig eine sprachpadagogi-
sche Aufgabe. Sprachtherapeutische und
logopédische MaBnahmen sind nachran-
gige — selbstverstandlich wichtige —
Interventionen. Leider werden allzu hau-
fig zur Behebung oder Pravention von
Sprachstérungen konzipierte und auf
einzelne Sprachebene fokussierte Trai-
ningsprogramme unkritisch und unre-
flektiert zur allgemeinen Sprachforde-
rung eingesetzt. Viele Sprachstandserhe-
bungen oder -feststellungen sind an der
» hormalen" Sprachentwicklung von
einsprachig aufwachsenden Kindern
orientiert. Dadurch kommt es auch dazu,
dass die speziellen Sprachbiographien
und Spracherwerbsverldufe mehrspra-
chig aufwachsender Kinder in ihren Ab-
weichungen vom ,, normalen* Deutsch-
spracherwerb einsprachiger Kinder aus
der monolingualen Perspektive als defizi-
tar diagnostiziert werden. Die Didaktik
von Sprachférderungsmafnahmen und
Trainingsprogrammen berticksichtigen
die abweichenden Spracherwerbsverlau-
fe und die sie ebenfalls beeinflussenden
Umstadnde (spaterer Kindergartenbesuch)
von Migrantenkindern gar nicht oder nur
unzureichend. Zuweilen bleibt sogar
noch unbeachtet, dass der Zweitsprach-
erwerb durch andere sprachdidaktische
Lernverfahren geférdert werden muss als
beim Erlernen einer Fremdsprache

Gute Kenntnisse in der Zweitsprache
Deutsch ist eine notwendige und sinn-
volle Anforderung fir alle Migrantenkin-
der, da sie der kulturellen, sozialen und
beruflichen Integration von Migranten-

kindern und -jugendlichen dienen und
weil Deutsch nicht nur als allgemeine
Verkehrssprache der Verstandigung zwi-
schen der deutschsprachigen Mehrheit
und den Migranten dient, sondern weil
die deutsche Sprache diese Funktion
auch zwischen den verschiedensprachi-
gen Migrantengruppen innehat.

» Die Pflege und der Gebrauch der Mut-
tersprache ist ein durch die Kinderrechts-
konvention abgedecktes Recht der Mi-
grantenkinder, auf dessen Achtung die
Bildungseinrichtungen verpflichtet sind.

» Uber der Forderung der Mehrsprachig-
keit von Migrantenkindern darf die For-
derung der Mehrsprachigkeit von ein-
sprachig aufwachsenden deutschen Kin-
dern nicht langer vernachléssigt werden.
Sie hat eine wichtige Funktion fir die In-
tegration der deutschen Kinder in die Eu-
ropdische Union und fir die geistige und
berufliche Mobilidt in der globalisierten
Welt.

» Die Forderung der Mehrsprachigkeit soll-
te eingebunden sein in eine Gesamtkon-
zeption Interkultureller Erziehung und
Bildung im Elementarbereich (Filtzinger
2002, Sarter 1991). Multikulturelle Kin-
dertagesstatten sind ein Uberaus geeig-
neter Lernort fur interkulturelle Kommu-
niukation und Mehrsprachigkeit. Interin-
terkulturelles Kontextlernen in direkter
Interaktion fuhrt zu einer hoheren
sprachlichen Kompetenz als Sprachlern-
programme, die an einer Fremdspra-
chendidaktik orientiert sind.

Bei aller Bedeutung einer gezielten und
didaktisch strukturierten Sprachférde-
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rung sollte der allgemeinen, ganzheit-
lichen und der in eine interkulturelle Er-
ziehung und Bildung integrierten Sprach-
forderung sowie der an den Interessen
der Kinder orientierten kreativen Sprach-
anregung mehr Beachtung geschenkt
werden.

» Die Forderung der Mehrsprachigkeit mit
dem Ziel linguistischer Kompetenz sollte
eingebettet sein in die Entwicklung und
Forderung einer breiten kommunikativen
Kompetenz (Sprache, Gestik, Mimik,
Korpersprache).

Stellungnahme zu einigen der all-
gemeinen Fragen aus dem
Fragenkatalog der Fraktionen

Zu den Fragen 1-5:

1. Der Spracherwerbsprozess beginnt von
Geburt an und ist in den ersten drei Le-
bensjahren in einer grundlegenden Phase.
Es ist ein Vorteil fur die Entwicklung einer
zweiten Sprache, wenn Kinder schon vor
dem dritten Lebensjahr in der sog. , kriti-
schen Phase der Sprachentwicklung” mit
zwei Sprachen in Kontakt kommen (vgl.
Penner 2002,16). Das bedeutet, dass auch
die Kinderkrippe schon eine praventive
Funktion fiir einen glinstigen Zweitspra-
chenerwerb hat. Der Zweitspracherwerb
kann aber nicht nur simultan, sondern
auch konsekutiv erfolgen. Ein genauer
Zeitpunkt fur eine Verfestigung der
sprachlichen Féhigkeiten lasst sich nicht
genau fixieren. Zwar gibt es Indikatoren
fur eine , altersgerechte Sprachentwick-
lung, deren zeitliche Fixierung jedoch auf
Grund der individuellen Sprachbiographie
und Lerndispositionen problematisch ist.
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Die Sprachentwicklung und der individuel-
le Verlauf des Spracherwerbs in bestimm-
ten Lebensphasen ist einerseits biogene-
tisch-engenetisch bedingt und abhéngig
von Faktoren der Kognitions- und Sprach-
organeentwicklung. Sie wird aber auch
beeinflusst von motivationalen Faktoren
sowie von sozialen und kommunikativen
und Rahmenbedingungen. Es gibt in der
Sprachentwicklung auch Stillstand,Verzo-
gerung oder sogar Ruckschritt.

2. Im nattirlichen Muttersprach-, Erst-
sprach- oder Familienspracherwerb spielen
die Eltern eine groBe Rolle. Der durch die
Eltern unterstiitzte Zweitspracherwerb
wirkt sich glinstig auf die Lernmotivation
und gegebenenfalls auch den Sprach-
erwerbsprozess aus. Der Spracherwerb
vollzieht sich vor allem im friihen Kindes-
alter in enger Koppelung mit der kogniti-
ven, emotionalen, identifikativen und sozi-
alen Entwicklung. Das Bemiihen der Eltern
um das eigene Erlernen der deutschen
Sprache kann sich positiv auf die Motiva-
tion der Kinder fur die Zweitsprache aus-
wirken. Fur den Erwerb der Zweitsprache
ist das Mitwirken der Eltern, wenn ein El-
ternteil selbst Deutsch als Muttersprache
hat oder tiber sehr gute Kenntnisse von
Deutsch als Zweitsprache verfiigt von Vor-
teil.

3. Die Forderung der Muttersprache geht
nicht zu Lasten der Beherrschung der
Zweitsprache Deutsch, sondern nutzt ihr,
vor allem wenn diese ebenfalls moglichst
friih gefordert wird. Die Forderung der
Zweitsprache Deutsch beeintrachtigt dann
den Spracherwerb und die Sprachkompe-
tenz in der Muttersprache, wenn dieser



keine Wertschatzung entgegengebracht
wird und wenn sie keine Férderung er-
fahrt.

4. Wenn der Prozess des Erwerbs der Mut-
tersprache nicht schon friih abgebrochen
oder vernachlassigt wird und das Erlernen
der Zweitsprache nicht aufoktroyiert wird,
kann sowohl ein paralleler als auch ein se-
quentzieller Erwerb der beiden Sprachen zu
einer hohen Kompetenz sowohl in der Mut-
tersprache als auch in der Zweitsprache fiih-
ren. Es fordert die Sprachféhigkeit in zwei
oder mehr Sprachen, wenn Kinder in einem
sprachfreudigen und mehrsprachigkeitsoffe-
nen Umfeld und Klima aufwachsen.

5. Die Forderung von Erst- und Zweit-
spracherwerb wirkt sich glinstig auf das
Erlernen weiterer Sprachen aus. Wenn
zweisprachige Migrantenkinder in Kinder-
garten und Grundschule addquat und
kontinuierlich in Erst- und Zweitsprache
gefordert wurden, stellt das Erlernen von
Englisch oder einer anderen Sprache fur
sie keine Uberforderung dar.

Stellungnahme zu den auf den
Elementarbereich bezogenen
Fragen aus dem Fragenkatalog
der Fraktionen

1. Programme/MaBBnahmen/Projek-
te zum Deutschlernen und zur Férde-
rung der Mehrsprachigkeit von Migran-
tenkindern eingesetzt: Eine genaue Ein-
schatzung ihrer jeweiligen Verbreitung ist
nur schwer moglich, da keine Untersu-
chungen darlber vorliegen. Man kann
hier nur Vermutungen dufern. Es liegen
nicht fur alle Férderprogramme wissen-

schaftliche Evaluationen vor. Es gibt aber
einen kurzgefassten Uberblick iiber den
Stand der nationalen und internationalen
Forschung Uber den Spracherwerb zwei-
sprachig aufwachsender Kinder und Ju-
gendlicher (Freie und Hansastadt Ham-
burg 2002)

Am weitesten verbreitet sind integrier-
te oder sogenannte ganzheitliche Formen
der Sprachférderung, die in die allgemei-
nen padagogischen Aktivitdten integriert
sind. Es ist unbestreitbar, dass die sprach-
padagogischen Aktivitaten auch sprach-
fordernde Wirkungen haben. Sie werden
aber oft zu unreflektiert eingesetzt. Es
wdre auch zu wiinschen, dass sie genauer
darauf hin Gberprift wiirden, inwieweit sie
dem Interesse und der Motivation der Kin-
der zum Sprachenlernen mehr entgegen
kommen, damit sie eine bessere Wirkung
entfalten.

Nicht zuletzt durch die PISA-Studie ist
eine Verschiebung der bildungs- und
sprachpolitischen Aufmerksamkeit von
sprachpadagogischen auf logopédische
und sprachheilpddagogisch/sprachthera-
peutische Ansdtze fest zu stellen. In eini-
gen Bundesldndern sind bereits Sprach-
tests und Sprachlernprogramme einge-
fuihrt worden. Sie entsprechen nicht alle
den sprachpéddagogischen und didakti-
schen Anforderungen des friihen Kindesal-
ters. In den Kindertageseinrichtungen wer-
den unter dem Einfluss verschiedener
Empfehlungen und Vorgaben von zustan-
digen Ministerien, von Fortbildungsein-
richtungen, von Tragern und von boo-
menden Produkten auf dem Sprachlern-
markt eine Vielfalt an SprachférdermalR-
nahmen versucht in die Praxis um zu set-
zen. Es mangelt aber an Orientierungshil-
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fen, welche die theoretischen Bezlige ver-
deutlichen und strukturelle Voraussetzun-
gen berlicksichtigen und auch die Aussa-
gekraft von analytischen und diagnosti-
schen Instrumenten (Sprachstandserhe-
bungen und Sprachtests) sowie die Ein-
satzméglichkeiten von Férderprogrammen
entsprechend ihren Zielen transparent ma-
chen. Neben der Notwendigkeit der ge-
zielten Férderung von zwei- und mehr-
sprachig aufwachsenden Kindern mit Mi-
grationshintergrund in der Zweitsprache
Deutsch gibt es auch einen zunehmenden
Forderbedarf flr einsprachig aufwachsen-
de deutsche Kinder.

2. Lehrmaterialien und praxisorien-
tierte Literatur
Es ist schwer eine allgemeine Antwort dar-
auf zu geben, welche Materialien geeignet
sind. Die Materialien werden zur Erreichung
bestimmter Ziele im Rahmen einer be-
stimmten Konzeption der Sprachférderung
entwickelt oder empfohlen und sind in die-
sem Bezugsrahmen und der jeweiligen Ziel-
setzung auf ihren Erfolg hin zu tberpriifen.
Es werden zur Zeit zunehmend vor-
schulorientierte, strukturierte und zielge-
richtete Forder- und Lernprogramme emp-
fohlen und eingefiihrt, die oft zu einseitig
auf das Deutschlernen fokussiert sind. Da-
bei wird oft die sprachpddagogische Friih-
forderung auRer acht gelassen oder ver-
nachléssigt. Es gibt wenig Fordermaterial
fur die gezielte Forderung friher Mehr-
sprachigkeit und selten ber(cksichtigen die
Forderkonzepte ausreichend die Sprachbio-
graphien und die Spracherwerbsverldufe
von mehrsprachig aufwachsenden Kin-
dern. Viele Sprachstandserhebungsb6gen
und Sprachtests sind fiir einsprachige deut-
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sche Kinder entwickelt und standardisiert.
Sie sind deshalb nur sehr bedingt dazu ge-
eignet, als Diagnose flr die Sprachkompe-
tenz und als Ausgangspunkt fir die Forde-
rung von zwei- und mehrsprachig aufwa-
chenden Kindern zu dienen.

Im folgenden wird versucht die vielen
SprachférdermaBnahmen (vgl.Punkt 1) in
einigen Hauptrichtungen typologisch zu-
sammen zu fassen und ihnen jeweils Ma-
terialien (vgl.Punkt 2) zu zu ordnen.
Sprachstandserhebungsbogen und
Sprachtests bleiben hier unberiicksichtigt,
und es kénnen zu den einzelnen Punkten
langst nicht alle Materialien aufgefihrt
werden. Die Auswahl richtet sich eher an
dem derzeitigen 6ffentlichen Diskussions-
stand und darf nicht als ihre pauschale
Empfehlung verstanden werden.

a) Sprachpadagogischer integrierter
Ansatz. In vielen Kindertageseinrichtun-
gen werden die Migrantenkinder in der
spontanen und nattrlichen Entwicklung
ihrer Mehrsprachigkeit geférdert. Dies ge-
schieht, wenn in Einrichtungen ein allge-
mein sprachfreudiges und sprachanregen-
des Klima herrscht, wenn die Erst- und Fa-
miliensprachen akzeptiert, anerkannt und
gesprochen werden, wenn mehrsprachige
Fachkréfte als Sprachvorbilder in der Ein-
richtung sind, wenn anderssprachige El-
tern in die Sprachférderung einbezogen
werden. Dadurch wird die kulturelle und
sprachliche Identitdt der Migrantenkinder
gestdrkt, die Motivation fur die Mehrspra-
chigkeit geweckt und eine gute Vorausset-
zung fir das Erlernen der Zweitsprache
und flr den Fortschritt im nattrlichen
Zweitspracherwerb geschaffen. In diese
ganzheitliche Anregung der Mehrspra-



chigkeit werden leider die deutschsprachi-
gen Kinder zu selten oder zu wenig gezielt
einbezogen.

Materialien und Literatur

Zur allgemeinen Forderung der Sprache

und der Mehrsprachigkeit gibt es zahlreiche

m Bilder- Méarchen- und Kindergeschichten
und Reime, Sprachspiele

m Liederbuicher, Musikkassetten und CD in
verschiedenen Sprachen und als ein-
zwei- und mehrsprachige Ausgaben.

m Kolonko (1996): Es handelt sich um eine
Arbeitshilfe furr die Ausbildung und Pra-
xis von Erzieherlnnen fir die sprachpé-
dagogische Arbeit im Kindergarten.

m Sozialalpddagogisches Institut NRW
(2002): Stellt Arbeitshilfen fur die Fort-
bildung von padagogischen Fachkréften
in Tageseinrichtungen fur Kinder um
Thema Sprachférderung von Anfang an
zusammen.

b) Bilingual - bikulturelle Férderung.
Dieses Konzept praktiziert die gemeinsame
Erziehung und zweisprachige Forderung
von Kindern deutscher und einer anderen
Muttersprache unter Mitwirkung einer Er-
zieherin mit dieser Muttersprache. Dieses
Konzept wurde in den achtziger Jahren in
bilingualen Kindergérten bzw. -gruppen
wissenschaftlich ausgewertet (Staatsinsti-
tut fur Frihpadagogik Miinchen 1985).
Ahnliche Ansitze gibt es in anderen
Bundesléandern (z.B in den zu Frankreich
grenznahen Bundeslandern) mit deutsch-
franzosicher Forderung. Obwoh| mit dem
bilingual-bikulturellen Ansatz, sofern er
konsequent praktiziert wird am ehesten
eine ausbalancierte Bilingualitét erreicht
werden kann, gibt es diese Form der

Sprachférderung nur in wenigen Kinderta-
gesstatten. Sie stagniert auch deshalb, weil
seitens der Anstellungstrager wenig Bereit-
schaft besteht, die unabdingbar notwendi-
ge Beschaftigung anderssprachiger Fach-
krafte und eine reduzierte GrupengroBe in
solchen Einrichtungen zu finanzieren. In
letzter Zeit entstehen eher in Grundschulen
vereinzelt bilinguale Klassen.

Materialien und Literatur

Zur bilingual-bikulturellen Entwicklung

und Forderung von Kindern gibt es

m vom Staatsinstitut fiir Frihpadagogigk
(1985) ein Handbuch fiir Psychologen,
Padagogen und Linguistem von Fthena-
kis/ Sonner/ Thrul/ Walbine zur bilin-
gual-bikulturellen Etwicklung des Kindes
und eine Broschiire zur Zweisprachigkeit
im Kindergarten (1985), welche die Er-
gebnisse der gemeinsamen Forderung
auslandischer und deutscher Kinder zu-
sammenfassst. Auerdem gibt es

m einen Film Uber das Modell bilingualer-
bikultureller Erziehung mit dem Titel ,,
Kinder zwischen zwei Sprachen* und
eine

m Videokassette ,, Eine andere Sprache —
eine andere Welt" (iber Situationen im
Kindergartenalltag.

c) Sprachpidagogische integrierte
Forderung von anderssprachigen
und deutschsprachigen Kindern in
Deutsch.

Bei diesem Ansatz liegt der Forderschwer-
punkt fir die anderssprachigen Kinder auf
dem Erlernen der Zweitsprache Deutsch
und fir die deutschsprachigen Kindern auf
der Verbesserung der Sprachkompetenz in
ihrer Muttersprache. Diese Forderung er-
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folgt mehr oder weniger gezielt und diffe-
renziert unter Berlicksichtigung der verschie-
denen sprachlichen Ausgangslagen der Kin-
der. Bei diesen FordermaBnahmen werden
meist in den Kindertagesstatten beschéftigte
deutschsprachige und in selteneren Fallen
auch anderssprachige Erzieherlnnen einge-
setzt, wobei die fachliche Kompetenz und
Rollenverteilung oft sehr unklar bleibt.

Diese Form der Férderung fuhrt im all-
gemeinen zur Verbesserung der umgangs-
sprachlichen kommunikativen Kompetenz
in der deutschen Sprache und vor allem
beim kooperativen Einsatz von anders-
sprachigen Erzieherlnnen auch zu einer
Stabiliserung oder Weiterentwicklung der
Kompetenz in der Erst- oder Familienspra-
che(n), was der Motivation fur die Zweit-
sprache Deutsch und und ihrem Erlernen
zugute kommt.

Materialien und Literatur:

Zur gemeinsamen Forderung von deutsch-

sprachigen und anderssprachigen Kindern

gibt es eine ganze Reihe von Materialien,
die stédrker sprachpadagogisch ausgerich-
tet und ein ganzheitliches Lernen mit allen

Sinnen anregen:

m Bayrisches Staatsiministerium fiir Arbeit
und Sozialordnung, Familie, Frauen und
Gesundheit (2000): Interkulturelle Ar-
beit und Sprachférderung Kindertage-
seinrichtungen.

m Beauftragte der Bundesregierung fiir
Ausldnderfragen (Hrsg.) (1999). Gut-
achten des — Fuchs zur Sprachférde-
rung in Kindertagesstatten.

m Deutsches Jugendinstitut Minchen
(2001): Treffpunkt deutsche Sprache.
Sprachférderung von mehrsprachigen
Kindern in Tageseinrichtungen.
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m Jugendamt der Landeshauptstadt Stutt-
gart (0.).) Leitsatze zur ganzheitlichen
Sprachférderung.

® Ministerium fiir Frauen, Jugend, Familie
und Gesundheit des Landes Nordrhein-
Westfalen. (2001): In dieser Broschtire
wird die Entwicklung und Forderung der
Sprache im Elementarbereich auf der
Grundlage des situationsbezogenen An-
satzes dargestellt..

= Niedersdchsisches Ministerium flr Frau-
en, Arbeit und Soziales (2002): Eine
Broschire befasst sich sehr umfassend
mit der Entwicklung und Forderung der
Sprache im Elementarbereich.

m Schldsser (2001) stellt Methoden und
Bausteine zur Sprachférderung fir deut-
sche und zugewanderte Kinder im Kin-
dergarten zur Verflgung und beschreibt
diese Methoden als spielerisches Deutsch-
lernen als einen Integrationsbeitrag.

m SPI Schwerpunkt: Kommunikative Kom-
petenz. Sprachférderungskonzept und
Vorschldge zur Sprachférderung.

m Tragerverbund fiir die Fachberatung in
Mannheimer Kindertagesstatten (Hrsg)/
Heuchert, Lucija informiert Giber den
Umgang mit Mehrsprachigkeit im Kin-
dergarten.

m Wiedenmann (2000) beschreibt das
Sprachenlernen mit allen Sinnen und
vermittelt dazu Basiswissen, beschreibt
integrative Ansatze , liefert Praxishilfen
und stellt Spiele und Ubungsblitter fir
den Unterricht vor.

d) Forderung der deutschen Sprache

fiir Kinder mit anderer Erstsprache.

Materialien und Literatur:

® Ministerium fiir Frauen, Jugend, Famlie
und Gesundheit NRW (2001) behandelt



die Entwicklung und Forderung der
Sprache im Elementarbereich.

m Maier (2003) befasst sich mit der Forde-
rung der deutschen Sprache fur Kinder
mit anderer Erst- oder Familiensprache
und stellt Grundlagen, Methoden und
Spielideen zur Sprachférderung in der
Zweitsprache Deutsch vor.

m Stadt Dortmund (2002): In diesem Heft
wird das Konzept einer Fortbildung fur
Erzieherinnen zum Thema Spracherwerb
und Sprach(en)férderung von Kindern
mit Migrationshintergrund. beschrieben.

m Stadt Frankfurt (2001): In diesem Heft
wird die Konzeption fiir eine Sprachfor-
derung zwei- und mehrsprachiger Kin-
der vorgelegt.

m Stadt Neustadt an der WeinstraRe
(2001): In Zusammenarbeit mit der ort-
lichen Vokshochschule lauft ein Projekt
zur Deutschférderung fir Migrantenkin-
der im Kindergarten.

e) Sprachtherapeutisch oder logopa-
disch orientierte Praventionspro-
gramme zur Sprachférderung

Diese Arbeitsansatze wurden fiir sprach-
forderungsbedurftige Kinder mit dem Ziel
entwickelt, Sprachdefiziten und Sprach-
entwicklungsstérungen durch gezielte be-
reichsspezifische Trainingsprogramme vor
zu beugen beziehungsweise diese zu be-
heben oder auszugleichen.

Materialien und Literatur:

m Das Kinderprogramm von Penner
(2002) stellt drei Bereiche der Sprach-
entwicklung in den Mittelpunkt der
phasenweise aufgebauten Intervention
(Sprachrhythmik, Wortbildung und
Wortbedeutung; Grammatik der No-

minalphase und die Grundlagen des
Satzbaus) bei Migrantenkindern dar, wird
vom Autor aber auch als geeignet ange-
sehen, fur alle férderungsbedurftigen
Kinder eingesetzt zu werden, um das Ziel
der linguistischen Kompetenz zu errei-
chen. Eine wissenschaftliche Auswertung
ergab, dass die Mehrzahl der geférderten
Kinder signifikant bessere Ergebnisse er-
zielte als die Kinder einer Vergleichsgrup-
pe, die nur in ihrer kommunikativen
Kompetenz gefordert wurden.

Zu dem Kinderprogramm gibt es ein
Handbuch, Spielmaterialien (Memories,
Puzzles, Erzahlgeschichten, Bildkarten)
und Multimediabausteine (Video-,
Computer-, und Audiomaterialien).

m Das Wiirzburger Trainingsprogramm
(Kuspert/Schneider 2002) wurde fiir
deutschsprachige Kinder zur Pravention
von Lese- und Rechtschreibschwierigkei-
ten sowie von Legasthenie und zur Ent-
wicklung phonologischer Bewusstheit
entwickelt. Dieses Programm (Lausch-
spiele, Reime, Satze und Worter, Silben,
Anlaute, Phoneme) wurde empirisch
ausgewertet und wird in mehreren
Bundeslandern in vielen Kindergérten,
insbesondere im letzten Jahr vor der Ein-
schulung, furr deutschsprachige und aber
auch fir Migrantenkinder eingesetzt.
Das Wirzburger Trainingsprogramm
bietet Sprachspiele fir Kinder im Vor-
schulalter an, die auf den Erwerb der
Schriftsprache vorbereiten. Auch zu die-
sem Trainingsprogramm gibt es ein
Multimedia-Paket.

f) Literacy education.

Ein weiterer Ansatz versteht sich als Bil-
dung zur Literalitat (mit den Teilbereichen
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Schrift als Zeichensystem, Schriftsprache
als spezielles Phonem, Textunterscheidung
und Medialitdt/Vermittlungsart). Elemen-
tarpddagogisch bedeutet sie die allgemei-
ne friihe sprachliche Bildung und die ganz-
heitliche Hinfihrung zu Lese- und Schreib-
kompetenz sowie die Forderung von
Schreib- und Schriftkultur.

Materialien und Literatur:

m Ulich,M. (2003): Literacy -sprachliche
Bildung im Kindergarten.

m Stiftung Lesen (2000): In einem Ordner
sind Ideen, Projekte und Erfahrungen
zum spielerischen Umgang mit Blichern
imKindergarten gesammelt

m Als Materialien eignen sich auch die un-
ter Punkt a) genannten.

3. Erzieherinnen sollten vorrangig in
jede Form der Sprachférderung ein-
bezogen werden. Fir die allgemeine
sprachpadagogische Arbeit und die Foérde-
rung der kommunikativen Kompetenz und
der Mehrsprachigkeit sowie fir die geziel-
te und strukturierte Arbeit mit Forderpro-
grammen brauchen die Erzieherlnnen eine
entsprechende Vorbereitung und Beglei-
tung sowie Hilfen bei der Auswertung. Fir
die genaue Diagnose und Therapie von
Sprachstérungen bei Migrantenkindern
missen speziell ausgebildete Fachkréfte
hinzu gezogen werden, die auch selbst
mehrsprachig sind oder zumindest mit den
Erwerbsverldufen frither Mehrsprachigkeit
fachlich gut vertraut sind. Die Fachbera-
tung sollte Informationen geben Uber
wichtige und disponible Kooperationspart-
ner fur die Sprachférderung. Es empfiehlt
sich lokale Netzwerke auf zu bauen, an
denen aufer den Kitas und Grundschulen,
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Sprachheilpddagogen, Sprachtherapeuten,
Logopaden und Kinderdrzte beteiligt sind
(vgl. Stadt Mainz 2002).

4. Die Einbeziehung der Eltern in die
Forderprogramme ist unbedingt er-
forderlich. Die Eltern missen informiert
werden Uber die Bedeutung der Mutter-
sprache/Erstsprache/ Familiensprache und
der Zweitsprache sowie Uber den Spra-
cherwerb. Sie brauchen Beratung zur For-
derung der Muttersprache in der Familie.

Der Kindergarten sollte den Eltern An-
gebote machen, ihre eigene sprachliche
Kompetenz zu verbessern. Eltern kénnen
nach entsprechender Einfithrung oder
Fortbildung in die Férderung der Mutter-
sprache im Kindergarten einbezogen wer-
den.

5. Um neben den anderen gestiege-
nen Anforderungen auch die Forde-
rung der Mehrsprachigkeit zu ge-
wadhrleisten, missen die Standards der
deutschen Erzieherlnnenausbildung ent-
schieden verbessert werden und anders-
sprachige Fachkrafte verstarkt als Fach-
krafte eingestellt werden. Innerhalb des
von der Rahmenvereinbarung von der
KMK vom 28.1 2000 zur Ausbildung und
Priifung von Erziehern/Erzieherinnen fest-
gelegten Ausbildungsbereiches , Kommu-
nikation und Gesellschaft” (Punkt 4.1)
mussen folgende Inhalte berticksichtigt
werden:

» Vielsprachigkeit in Europa, Spracherwerb
bei mehrsprachig aufwachsenden Kin-
dern,

» Forderung friiher Mehrsprachigkeit,
Sprachférderung als interkulturelles Ler-
nen.



» Didaktik und Methodik der Sprachférde-
rung mit dem Schwerpunkt friihe Mehr-
sprachigkeit.

In die Qualifikationsbeschreibungen
(Punkt 4.2) sollte die Entwicklung von
Kommunikations- und Sprachkompetenz
der Fachkrafte aufgenommen werden. In
den Lehrplanen missten mindestens das
Erlernen oder der Nachweis der Kenntnis
von zwei weiteren Sprachen auBer der
Muttersprache erbracht werden. Das
Wabhlpflichtangebot sollte auch die fiir das
Arbeitsfeld Kindertagesstatte wichtigen
Migrantensprachen enthalten.

Diese Anforderungen sind nur realisier-
bar im Rahmen einer stufenweisen Anhe-
bung der ErzieherInnenausbildung auf die
Hochschulebene.

6. Es ist sehr schwierig klar abge-
grenzte Zeitriume zu fixieren, inner-
halb deren Kinder ohne deutsche
Sprachkenntnisse diese erwerben,
um mit deutschsprachigen Kindern und Er-
zieherlnnen sprachliche Kontakte auf zu
nehmen beziehungsweise Deutsch zu
sprechen, da dies stark vom Sprachumfeld,
von der individuellen Sprachbiographie
und von der Methodik/Didaktik der
Sprachférderung abhdngt. Manche Kinder
durchlaufen eine langere Phase, in dem sie
ihr Horverstdndnis und ihre Sprachstruktu-
rierung weiter entwickeln, ohne sich aktiv
zu &ulern. Andere Kinder experimentieren
parallel dazu sehr friih mit Lauten, Wort-
und Satzfragmenten und entwickeln eige-
ne Strategien der Verbesserung ihrer
Sprechkompetenz. Die aktive sprachliche
Kontaktaufnahme hdngt auch von sonsti-
gen Interaktionen ab und ob die Kinder
sich von einem Klima der Akzeptanz, des

Vertrauens, der Integration in die Gruppe,
des Verstandnisses getragen flhlen.

7. Die Schwerpunkte der Sprachfér-
derung sollten sich an der Sprach-
biographie und dem Sprachentwick-
lungsstand der Kinder orientieren.
Ein ganzheitliches Sprachférderungskon-
zept kdnnte sich an folgenden Stufen
orientieren:

» Akzeptanz und Wertschatzung der Spra-
che(n), Integration in die Gruppe
Schaffung eines sprachfreudigen Klimas
Kontaktnahme und Zusammenarbeit mit
den Eltern
Sprachbiographie und Spracherwerb-
stand erheben

» Kommunikation in alltiaglichen Situatio-
nen;

Spiele/Bewegung und Sprache (Kommu-
nikation und Motorik)

Erzahlen und Gespréche (freie Kommu-
nikation)

Vorlesen und Singen (ritualisierte Kom-
munikation)

» Gezielte und differenzierte Beobachtung
der Sprachkompetenz und
Sprachentwicklung der einzelnen Kinder
Entwicklung individueller Férderangebote
Einbeziehung der Eltern

» Einsatz von Sprachtrainingsprogrammen

8. Ein zweisprachiger Kindergarten
beschleunigt nicht unbedingt das Er-
lernen der deutschen Sprache, er sta-
bilisiert und verbessert aber die Sprach-
kompetenz in beiden Sprachen und for-
dert eine ausbalancierte Zweisprachigkeit.
AuBerdem fordert er bei deutschsprachi-
gen Kindern die Motivation und die Fahig-
keit zum Erlernen anderer Sprachen.
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Prof. Dr. Ingrid Gogolin

Im Folgenden wird der Begriff Zweispra-
chigkeit verwendet, um damit die Sprachsi-
tuation des einzelnen Menschen zu kenn-
zeichnen; zu bedenken ist dabei, dass in Fa-
milien mit Migrationshintergrund sehr hau-
fig mehr als zwei Sprachen eine Rolle spie-
len. Der Begriff Mehrsprachigkeit dient der
Kennzeichnung der gesellschaftlichen Lage
in Deutschland, in der viele verschiedene
Sprachen zusammenkommen.

Vorbemerkung:

In Bezug auf die Bildungsvoraussetzungen
von Kindern und Jugendlichen ist zu unter-
scheiden zwischen dem Aufwachsen mit
zwei Sprachen und einer Zweisprachigkeit,
die in héherem Lebensalter zustande
kommt — also etwa bei Zuwanderung im
Schulalter. Der weit Giberwiegende Teil der
Kinder mit Migrationshintergrund ist in
Deutschland geboren oder aufgewachsen.
Es ist wahrscheinlich, dass Kinder und Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund auch
kiinftig Zweisprachigkeit als Bildungsvor-
aussetzung in die Schule mitbringen. Dafur
gibt es zahlreiche Griinde. Zu diesen ge-
hort, dass die Loyalitat gegentiber den mit-
gebrachten Sprachen der Familien und die
Vitalitdt dieser Sprachen nach vorliegenden
Forschungsergebnissen betréachtlich sind.
Unterstltzt wird die Lebenskraft der Famili-
ensprachen von Zugewanderten durch viele
daflir positive Begleiterscheinungen: sie
sind beispielsweise in hiesigen Medien pra-
sent, sie werden durch die Verbreitung
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technischer Kommunikationsmittel und
durch die erleichterten Moglichkeiten zur
personlichen Mobilitat weiterhin intensiv
gebraucht. Ein weiterer bedeutsamer Grund
fur Sprachloyalitét liegt in der Bindung Ge-
wanderter an ihre religiose Herkunft. In
vorliegenden Studien, die in Hamburg und
Essen durchgefiihrt wurden, zeigte sich,
dass Sprachvitalitat nicht unbedingt von der
Grole einer Sprachgruppe abhangt. Weite-
re Faktoren spielen eine Rolle, wie etwa die
regionale Verteilung von Sprechergruppen.
Friher galt Assimilation an die umgebende
Majoritatssprache nach etwa zwei, spéte-
stens drei Generationen als allgemeingilti-
ges Muster der sprachlichen Entwicklung
nach einem Migrationsprozess. Dieses
Muster hat aufgrund von demographi-
schen, technischen und kulturellen Veran-
derungen sein Gltigkeit verloren — und
zwar weltweit, nicht nur in Deutschland. Es
ist daher langfristig damit zu rechnen, dass
Migrantenkinder zweisprachig aufwachsen
und leben. Zugleich aber stehen der Stel-
lenwert und die Funktion des Deutschen als
allgemeine Verkehrssprache durch diese
Entwicklungen nicht in Frage.

Im folgenden wird nur zu einer Auswahl
der Fragen im ,,Gemeinsamen Fragenkata-
log..." Stellung genommen.

Zur Frage ,Wie entwickelt sich
Spracherwerb..."

Wissenschaftlich unumstritten ist, dass sich
Spracherwerb als Prozess der Wechselwir-



kung zwischen angeborenen Voraussetzun-
gen und sozialen Einflissen vollzieht. Jedes
Kind bringt bei seiner Geburt das gesamte
Rustzeug mit, das es zum Spracherwerb be-
notigt (sieht man von den Ausnahmeféllen
spezieller Erkrankungen einmal ab). Damit
sich ein Kind aber konkrete Sprache aneig-
nen kann, muss es in einen intensiven Kon-
takt mit den Menschen und Dingen in sei-
ner Umwelt treten. Die psycholinguistische
Forschung lasst heute keinen Zweifel mehr
daran zu, dass sich das Kind durch sein
praktisches Tun und seine geistigen Hand-
lungen die eigene nervliche Organisation
letztlich selbst herstellt. Die angeborenen
Dispositionen zum Aufbau intellektueller
und sprachlicher Kompetenz entwickeln
sich also entscheidend durch die eigenen
Aktivitaten des Kindes.

Im Verlauf der ersten Sprachaneignung
kommt es zum zunehmenden Besitz von
syntaktisch gegliederter Rede; zugleich
wdchst die Fahigkeit, Bedeutungen zu dif-
ferenzieren. In dieser Phase lassen sich die
Zeichen fur das Funktionieren des Wechsel-
verhdltnisses von Anlage, Umwelt und ei-
genen Aktivitaten des Kindes gut beobach-
ten. In seiner allerersten Lebenspraxis ist
das Kind auf den direkten Zusammenhang
von Verstandigungsmitteln und ihren Be-
deutungen angewiesen. In dem Male aber,
in dem das Kind an Beweglichkeit gewinnt,
wdchst auch seine Fahigkeit, vom unmittel-
bar gegebenen, eindeutigen Kontext eine
AuBerung zu abstrahieren. Es erfahrt und
benétigt nun auch komplexere AuRerungs-
formen, die ihm helfen, Situationen, Gefiih-
le oder Handlungen zu deuten und zu be-
werten. In diesem Prozess kommt es nicht
nur auf den Zugewinn an sprachlichen Er-
fahrungen und Mitteln im engeren Sinne

an. Vielmehr entwickelt das Kind allm&hlich
auch das System an kulturellen und sozialen
Regeln und Vorverstandnissen, das ihm die
Moglichkeit der Teilhabe an den Konventio-
nen der Kultur- und Sprachgemeinschaft
verschafft, in die es hineingeboren wurde.
In der spracherwerbstheoretischen For-
schung besteht Einigkeit dartiber, dass diese
generellen Grundlagen zu deutlichen Diffe-
renzen im Ergebnis der Sprachaneignung
einsprachig aufwachsender und zweispra-
chig aufwachsender Kinder fiihren. Beim
einsprachig aufwachsenden Kind geschieht
der Prozess der Sprachaneignung in einer
eher sprachhomogenen Situation. Aus die-
sem Grunde konnen sich einsprachig auf-
wachsende Kinder vergleichsweise miihelos
in ihrer gesamten sprachlichen Umwelt fiir
die eigene Sprachaneignung bedienen. Bei
Kindern, die zweisprachig aufwachsen,
existiert diese relative Homogenitat der
Quellen fiir Sprachaneignung, aus denen
sie sich bedienen kdénnen, nicht. In der fa-
milidren Kommunikation dieser Kinder wird
in sehr vielen Bereichen die Sprache der
Herkunft gepflegt. Verschiedene Untersu-
chungen und Erfahrungen belegen, dass
die mitgebrachten Sprachen von zugewan-
derten Familien auch dann von groBer Be-
deutung sind, wenn sie nicht mehr durch-
weg in der familialen Sprachpraxis domi-
nant sind. Aufgrund dieser Lebensumstén-
de sind Kinder aus Familien mit Migrations-
hintergrund in ihrem allerersten Spracher-
werb von der Sprache der Herkunft be-
trachtlich beeinflusst. Mit ihrer zunehmen-
den Beweglichkeit erleben sie die dominie-
rende Sprache der weiteren Umgebung,
also hier das Deutsche, als zusatzliche be-
deutende EinflussgrolRe. Diese Sprache
unterscheidet sich nicht, wie dies bei regio-
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nalen oder sozialen Varietdten zumeist der
Fall ist, nur graduell von der Familienspra-
che. Sie besitzt vielmehr einen deutlich an-
deren linguistischen Bestand — auch im Sin-
ne der Konventionen und Traditionen, die
das Sprechen im engeren Sinne begleiten
(z.B. Mimik, Gestik und andere korper-
sprachliche Mittel; mitschwingende Bedeu-
tungen von Redewendungen usw.). Daher
ist unabhéngig von der in einer Familie
konkret ausgetibten Sprachpraxis davon zu
sprechen, dass Migrantenkinder, die in
Deutschland aufwachsen, im Primarsprach-
erwerb Formen von Bilingualitat entwi-
ckeln. Die genaue Auspragung dieser For-
men ist von der konkreten Lebenslage einer
Familie abhédngig: von ihren Sprachprakti-
ken, ihren sozialen Beziehungen, dem Me-
dienkonsum und sonstigen Lebensumstan-
den. Die wenigen hierzu aus dem deutsch-
sprachigen Raum vorliegenden Untersu-
chungen zeigen, dass hochst unterschiedli-
che Kompositionen aus Familien- und Um-
gebungssprache bei solchem Primarsprach-
erwerb zustandekommen. In Bezug auf
beide Sprachen sind zumeist mehr oder we-
niger deutliche Unterschiede zu den For-
men des Sprachbesitzes bemerkbar, wie sie
von einsprachig aufwachsenden Kindern
entwickelt werden.

Dennoch ist die Beflirchtung einer ge-
féhrdeten oder defizitdren Sprachentwick-
lung bei zweisprachig Aufwachsenden
grundlos. Eine Ursache fr die an der Ober-
fliche der Sprachproduktion mehr oder we-
niger deutlich bemerkbaren Unterschiede
ist der Umstand, dass alles Lernen von wei-
teren Sprachen von einem durch Erfahrung
ausgearbeiteten Nervensystem veranstaltet
wird. Jeder Spracherwerb, der sich nach der
Phase des allerersten vollzieht, ruht auf der
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Erfahrung der vorherigen Sprachaneignung
und ist durch sie bestimmt. Der Einfluss be-
trifft alle sprachlichen Bereiche: jede neue
linguistische Information durchlauft gleich-
sam den Filter des mit den ersten Spracher-
fahrungen angesammelten Bestands an In-
formationen. Auch die Aneignung von
konventionellen Bedeutungen und die Teil-
habe an Traditionen, am Alltagswissen ist in
dieser Weise beeinflusst von den allerersten
Spracherfahrungen.

Zweisprachiges Aufwachsen gefédhrdet
also die Sprachaneignung nicht, aber es
sorgt fur Unterschiede im Sprachbesitz, in
denen die unterschiedliche Sprachaneig-
nungssituation mehr oder weniger intensiv
zum Ausdruck kommt. Die Entwicklung des
konkreten Sprachbesitzes im Primdrsprach-
erwerb ist stark von den sperzifischen Le-
bens- und Kommunikationsumstdnden ei-
nes Kindes abhéngig.

Von einer Verfestigung der sprachlichen
Fahigkeiten in dem Sinne, dass ein einmal
erreichtes Niveau nicht weiter Gberschritten
wird, kann nur dann gesprochen werden,
wenn kein weiteres Lernangebot und An-
wendungsangebot gemacht wird. So erge-
ben sich Fossilierungen beispielsweise da-
durch, dass die miindlich erworbenen Fi-
higkeiten nicht durch Alphabetisierung
weiterentwickelt werden. Andere Anlasse
fur das ,, Stehenbleiben” sprachlicher Ent-
wicklung ergeben sich, wenn eine Sprache
nicht mehr gebraucht wird oder wenn es
keine Kommunikationskontakte gibt, die
Sprachfahigkeiten tiber das MaB hinaus
fordern, das man bereits beherrscht.



Zur Frage ,,Forderung der
Muttersprache zu Lasten der
Zweitsprache?", zugleich zur Frage
nwWelche internationalen
Erfahrungen wurden bei konse-
quenter Forderung von Erst- und
Zweitsprache gemacht?*

Zweisprachiges Aufwachsen stellt eine sehr
glnstige Voraussetzung fiir die Entwicklung
der gesamten geistigen Leistungen eines
Kindes dar. Dies erklart sich daher, dass den
Kindern ihre sprachliche Umwelt nicht ma-
helos fiir die Aneignung sprachlicher Mittel
zur Verfligung steht. Sie sind vielmehr per-
manent vor besondere Aufgaben gestellt,
die einsprachige Kinder nicht so friih bewal-
tigen missen. Hierdurch entwickeln sie frii-
her als einsprachig aufwachsende Kinder
~metasprachliche Fahigkeiten", die allge-
mein als besonders positive, férderliche
Voraussetzung flr jeden weiteren Spracher-
werb und die kognitive Entwicklung gelten.
Es kann zwar nicht von einer strengen
kausalen Abhangigkeit zwischen der Ent-
wicklung von Erst- und Zweitsprache ge-
sprochen werden, aber in der einschlagigen
Forschung besteht kein Zweifel an einem
straffen Zusammenhang des Erwerbs einer
Zweitsprache mit der jeweiligen Erstspra-
che. Vorliegende Untersuchungen lassen
erkennen: Die schulische Forderung in der
Erstsprache wirkt sich im schlechtesten Fall
neutral, in der Regel positiv auf die sprachli-
che und sonstige Leistungsentwicklung aus.
Ein negativer Einfluss von Férderung von
Zweisprachigkeit konnte nicht nachgewie-
sen werden. Ganz im Gegenteil: eine For-
derung in Erst- oder Familiensprache in
nennenswertem Umfang sowie angemes-
sener Dauer besitzt auch auf die Entwick-

lung der Zweitsprache insgesamt positive
Wirkung. Dies ist allerdings an gewisse Be-
dingungen gebunden.

Studien aus den USA sowie den Nieder-
landen zeigten, dass die Guite der Imple-
mentierung eines zweisprachigen Pro-
grammes, seine Akzeptanz und Unterstit-
zung durch die gesamte Schule maBgebli-
che Bedingungen fiir den Erfolg sind. Be-
guinstigende Faktoren sind eine positive
Einstellung zur Schulumwelt durch das Per-
sonal, klare Strukturen und Unterstiitzung
durch Schulleitung und -aufsicht, die Aner-
kennung der mitgebrachten Sprachen und
Erfahrungen als kulturelles Kapital, ein sozi-
ales Klima, das auf Respekt und Akzeptanz
beruht und in dem es wenig Diskriminie-
rung gibt.

Modellevaluationen in den USA und
Schweden kommen zu dem Ergebnis, dass
es einen klaren Zusammenhang zwischen
Dauer und Intensitat der Férderung in der
Herkunftssprache mit dem Erfolg auch in
der Zweitsprache gibt. Am schlechtesten
schneiden Modelle ab, in denen zweispra-
chige Schilerinnen und Schiller umstands-
los in Englisch unterrichtet werden — sei dies
ohne oder mit spezifischer Férderung als
Zweitsprachenlerner. Etwas besser schnei-
den Modelle ab, die eine Forderung in der
Herkunftssprache anbieten und zuneh-
mend in die Zweitsprache Uberleiten; dabei
sind die langerfristig gefiihrten Modelle
(,late-exit") den schneller zum ausschlieB-
lichen Unterricht in der Zweitsprache tber-
gehenden noch einmal deutlich Uberlegen.

Am besten schneiden konsequent bilin-
guale Modelle ab, die einen weitgehend
durchgehenden Unterricht in beiden Spra-
chen anbieten. Die Ergebnisse in der Zweit-
sprache, aber auch in Mathematik sind —

35



neben den parallel steigenden Kompeten-
zen in der Erstsprache — deutlich besser; die
Kinder holten gegenlber den einsprachig
englischen Kindern stetig auf. Es scheint zu-
dem ein straffer Zusammenhang zwischen
den Ergebnissen im Lesen und in Mathe-
matik zu bestehen.

Der Zusammenhang von Sprachforde-
rung und Fachleistungen wird in einigen
Studien deutlich belegt. Dabei gilt als stark-
ster Prediktor fur einen erfolgreichen Ab-
schluss der Schullaufbahn der mehrjéghrige
fachbezogene Unterricht im Medium der
Erstsprache. Von besonderer Bedeutung ist
die Hinfithrung zur kognitiv anspruchsvol-
len Bildungssprache von Anfang an und
durch die gesamte Schulzeit. Die Vermitt-
lung miindlicher kommunikativer Fahigkei-
ten in der Herkunftssprache unterstiitzt den
Erwerb anspruchsvoller sprachlicher Kom-
petenzen kaum, aber schon eine bloRe Al-
phabetisierung in der Herkunftssprache hat
auch eine Verbesserung der Leistungen in
der Zweitsprache zur Folge.

Eine weitere wesentliche Bedingung fiir
das Gelingen der Forderung ist die Dauer
des Unterrichts in der Herkunftssprache: Es
ist ein Zeitrahmen zwischen mindestens
funf bis neun Jahren anzusetzen, soll die
ggf. aufgebaute Leistungsfahigkeit nicht
aufs Spiel gesetzt werden. Der Hintergrund
daftir ist die von Schuljahr zu Schuljahr zu-
nehmende Komplexitat und Abstraktion
der einzelnen Fachsprachen und der schuli-
schen Bildungssprache, deren Struktur und
Wortschatz gerade in der weiterflihrenden
Schule kognitiv und sprachlich héhere An-
forderungen stellen.

Damit ist die Qualitat des Unterrichts in
der Herkunftssprache angesprochen: Ne-
ben fachlicher Orientierung in diesem
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Unterricht scheint vor allem die didaktische
Koordination der Férderung in Erst- und
Zweitsprache von groRer Bedeutung.

Zur Frage ,Wie kann man verhin-
dern, dass Kinder keine der beiden
Sprachen umfassend erlernen?"

Die folgenden Feststellungen sind durch
Forschung belegt:

1. Eine langfristige und systematische Ein-
beziehung der Herkunftssprache (als
Gegenstand und Medium des Unter-
richts) fuhrt zu besseren Schulerfolgen.

2. Eine planlose Herangehensweise an das
Lehren der Zweitsprache, u.a. ein Ver-
trauen in die positive Wirkung bloRer
haufiger Sprachkontaktsituationen im
Rahmen des ungesteuerten Spracher-
werbs, besitzt negative Folgen; eine sys-
tematische und die spezifischen Bedin-
gungen von Zweitsprachenlernern be-
ricksichtigende gesteuerte Forderung ist
in jedem Falle erforderlich.

3. Eine Kombination von systematischer
Zweitsprachférderung und Einbeziehung
der Herkunftssprache fiihrt bei im tbri-
gen gleichen Bedingungen zu deutlich
besseren Ergebnissen gegeniiber der um-
standslosen Integration in die Regelklas-
se.

4. Eine isolierte Zweitsprachférderung ohne
Anschluss des tibrigen (Fach-)Unterrichts
bleibt eher wirkungslos: der fiir den
Schulerfolg notwendige Erwerb der spe-
zifischen Sprache der Schule sowie der
einzelnen Fachsprachen ist an die Inte-
gration von Sprachlernen und Fachlernen
gebunden.

5. Langerfristige zweisprachige Bildung (bis



in die Sekundarstufen) fuihrt zu besseren
Ergebnissen als ausschlieBliche Férderung
in der Grundschule; das spricht keines-
falls gegen zweisprachige Bildung oder
koordinierte Alphabetisierung in der
Grundschule, sondern fiir eine Fortset-
zung in den Sekundarstufen.

Zur Frage ,Welche besonderen
FordermaBBnahmen sind generell zu
ergreifen...?"

Unabhéngig davon, ob Kinder mit Migra-
tionshintergrund in den Genuss eines spezi-
fischen Modells der Sprachbildung kom-
men, das ihre Zweisprachigkeit berticksich-
tigt, stellt sich das Problem ihrer addquaten
sprachlichen Forderung an jedwede Bil-
dungsinstitution, weil Zweisprachigkeit als
Bildungsvoraussetzung fiir die Verarbeitung
und Einverleibung des Lernangebots dauer-
haft relevant bleibt. Der Einfluss der Zwei-
sprachigkeit auf die sprachliche und intel-
lektuelle Entwicklung bleibt auch dann er-
halten, wenn keine institutionelle Férde-
rung beider Sprachen erfolgt; dies belegt
z.B. das Ergebnis der PISA-Studie, dass
Funfzehnjahrige mit Migrationshintergrund
trotz des kompletten Durchlaufens einer
Schule in Deutschland geringere Lesekom-
petenz erreichen als einsprachig-deutsche
Schlerinnen und Schler. Hier zeigt sich,
dass ,dieselbe” Forderung, wie sie Einspra-
chigen gegeben wird, bei Zweisprachigen
zu anderen — schlechteren — Ergebnissen
fuhrt.

Auf die spezifischen sprachlichen Anfor-
derungen der Schule und des Unterrichts
kann nicht allein mit , Vorbereitung" rea-
giert werden. Dafir ist verantwortlich, dass
diese Anforderungen sich erst mit dem Bil-

dungsprozess selbst entwickeln und konti-
nuierlich verdndern. Angesprochen ist hier
das Problem der besonderen ,Sprache der
Schule".

Die Sprache der Schule hat die eigenen
GesetzmalRigkeiten einer formalisierten
Fachsprache. Schulische Kommunikation
hat auch dann, wenn sie sich mtindlich voll-
zieht, tendenziell die konzeptionellen Merk-
male der Schriftlichkeit. Sie ist situationsent-
bunden, arbeitet stark mit symbolischen
und kohérenzbildenden Redemitteln, z.B.
mit eigentlich , inhaltsleeren Funktions-
wortern wie Artikeln, Pronomen oder ande-
ren Verweisformen. Damit unterscheidet
sich die Sprache der Schule sehr deutlich
von den Sprachvarianten, die in der alltdg-
lichen mindlichen Kommunikation eine
Rolle spielen. Hier Uberwiegen die kontext-
abhdngigen, die bedeutungstragenden,
konkreten und illustrativen Elemente.

Die Unterschiede zwischen der miind-
lichen Alltagssprache und der Sprache der
Schule liegen vor allem im strukturellen Be-
reich. Gewiss ist es unerldsslich, dass Schi-
lerinnen und Schiler lernen, tber die mit ei-
ner Sache sich verbindenden bedeutungs-
tragenden Worter zu verfiigen — also den
Fachwortschatz im engeren Sinne. Aber da-
mit, dass ein solcher spezieller Vokabel-
schatz unterrichtet bzw. gelernt wird, ist das
grundlegende Sprachlernproblem nicht ge-
[6st. Die Hauptschwierigkeit der Sprache
der Schule bilden namlich die immer kom-
plizierter werdenden Strukturen und ab-
strakten textlichen Formen, in die die
+Fach-Vokabeln" eingebettet sind. Je lan-
ger eine Schilerbiographie dauert, desto
komplexer ist der sprachliche Anspruch in
diesem Sinne, den der Unterricht stellt. Das
bedeutet unter anderem: die verlangte
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sprachliche Leistung wird immer abstrakter,
inhaltliche Signale werden immer starker in
grammatischen oder anderen Strukturen
versteckt, beispielsweise im Aufbau von
Texten. Die Sprache der Schule entfernt
sich im Laufe der Zeit immer weiter von
den GesetzmaRigkeiten der alltdglichen
Unterhaltung. Schulsprache hat mit den
Regeln schriftsprachlicher Kommunikation
mehr gemeinsam als mit alltagssprachlichen
mindlichen Gespréachsweisen.

Die Schule selbst ist die Institution, die
diese spezifische Form der Sprache zu ver-
mitteln hat. Sie wird dabei sicherlich durch
andere Institutionen, etwa die 6ffentlichen
Medien unterstiitzt. Es ist aber letztlich pri-
mar die Sache der Schule, Kindern den Zu-
gang zur Schrift und zum Schrifttum zu
vermitteln und dafiir zu sorgen, dass sie mit
den sich steigernden Anforderungen an die
Schriftférmigkeit der Unterrichtskommuni-
kation Schritt halten kénnen.

Kinder aus bildungsnahen Elternhdusern
haben die Chance, die sprachlichen Varian-
ten, um die es in der Sprache der Schule
geht, auch zu Hause zu lernen oder zu
Uben. Sie durchlaufen beispielsweise eine
Lesesozialisation, die den schulsprachlichen
Anforderungen sehr entgegenkommt. Dies
gilt selbstverstandlich prinzipiell auch ftr
diejenigen, die aus zugewanderten Familien
kommen und mehrsprachig aufwachsen.
Kinder aber, deren Familien nicht schrift-
sprachbeflissen sind, also nicht systematisch
fur den Zugang zur Schriftformigkeit der
schulischen Kommunikation sorgen, haben
so gut wie keinen anderen Lernort daftir,
diese Anforderungen erfiillen zu lernen, als
eben die Schule.

Aus diesen Erkenntnissen folgt:

Auf die Sprache der Schule - sei dies
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Deutsch, sei es die Sprache der Familie —
kann nur in sehr eingeschranktem MaRe
~vorbereitet" werden. Es ist unbestreitbar
wichtig, dass sich vorschulische Einrichtun-
gen zunehmend um die Sprachférderung
von Kindern kiimmern; dies wird nicht nur
den Zugewanderten helfen, sondern allen,
die in eher bildungsfernen Verhdltnissen
aufwachsen. Aber damit kann nur eine bes-
sere Startposition verschafft werden. Den-
noch ist eine kontinuierliche, die Schiler-
karriere begleitende sprachliche Férderung
die unabdingbare Voraussetzung flr das
Gelingen eines Sprach-Bildungsprozesses.
Die bisherigen FérdermaBnahmen in
Deutschland unterscheiden sich von denen
in anderen Zuwanderungslandern — bei-
spielsweise solchen, die in den Studien PISA
oder IGLU besser als Deutschland abge-
schnitten haben — nicht zuletzt dadurch,
dass sie nicht auf Kontinuitdt angelegt wa-
ren, sondern die Vorstellung verfolgten,
man kénne ,,vorbereitend” oder punktuell
begleitend auf Lernprobleme reagieren.

Zur Frage ,Besondere Akzente im
Bereich der Lehrerausbildung"

Zu den groften Problemen der bisherigen
Lehrerausbildung im Hinblick auf die Forde-
rung von Migrantenkindern gehort, dass
die Férderung sprachlicher Fahigkeiten
nicht als selbstverstandliches Element aller
Lehrtatigkeiten gilt. Es hat sich in Deutsch-
land — anders als z.B. in Frankreich oder
England — keine Tradition herausgebildet,
Sprachbildung als Aufgabe zu begreifen,
die quer durch das gesamte Curriculum
hindurch zu erfillen ist.

Erforderlich wére eine Reform der Leh-
rerbildung, die — unabhangig von Schul-



form oder Schulstufe oder Schulfach — da-
fur sorgt, dass Kompetenzen entwickelt
werden, die wachsende kulturelle und sozi-
ale Heterogenitdt in der Schulerschaft als
Bildungsvoraussetzung zu erkennen und
diese Voraussetzung bei der Gestaltung von
Bildungszielen und von Methoden des Leh-
rens und Lernens berticksichtigen zu kon-
nen. Die Fahigkeit, mit sozialer und kultu-
reller Heterogenitat angemessen und pro-
duktiv umzugehen, gehort zu den allgemei-
nen Basisqualifikationen fiir jedes Lehramt.

Zwar ist die Erkenntnis nicht neu, dass
sich Schiilerinnen und Schiiler nach sozialer
Herkunft, Geschlecht, Religion, kultureller
Tradition, Sprache oder anderen differenzie-
renden Merkmalen unterscheiden. Neu ist
aber die Dynamik, mit der auf die Ebene
der Phdnomene die Merkmale der Unter-
scheidung deutlicher werden, mit der
Unterschiede sich vergroBern. Ein gutes
Beispiel dafiir ist Zuwanderung: wéhrend
vor ca. 20 Jahren noch hauptsachlich Zu-
wanderer aus sechs Herkunftsstaaten in
Hamburg lebten, vertreten sie inzwischen
mehr als 100 Staaten und noch weit mehr
Sprachen. Mehr als ein Drittel der Schiile-
rinnen und Schiller in Hamburgs Schulen
besitzt einen Migrationshintergrund.

Kulturelle und soziale Heterogenitét in
der Schlerschaft ist zwar traditionell eine
Grundbedingung jeder Unterrichtssituation.
Die konkreten Erscheinungsformen von
Heterogenitat aber nehmen zu und veran-
dern sich immer rascher. Daher steigen die
Anforderungen, die sich an kiinftige Lehre-
rinnen und Lehrer zur Bewéltigung dieser
Lage stellen.

Die Lehrerbildung muss die Vorausset-
zung daflir schaffen, dass die zukunftigen
Lehrkrafte , Verschiedenheit” als alltagliche

Herausforderung an die Berufsaustibung
meistern. In jeder ihrer Ausbildungsphasen
missten sie einander erganzende Fahigkei-
ten dafuir erwerben,

» Heterogenitét als ,,den Normalfall* anzu-
erkennen statt mit homogenen Schiiler-
gruppen zu rechnen (,, Differenzoffen-
heit"),

» die Hurden und Hindernisse zu erkennen,
die fur die einzelnen Schillerinnen und
Schiiler aufgrund ihrer spezifischen Bil-
dungsvoraussetzungen im Schulsystem
errichtet sind und

» die Potentiale zu erkennen, kontinuierlich
zu beobachten und zu fordern, die die
einzelnen Schulerinnen und Schiiler auf-
grund ihrer Lebenslage und Bildungsbe-
dingungen in den Unterricht mitbringen.

Sprachliche Verschiedenheit in Lerngruppen
ist ein alle Erscheinungsformen von Hetero-
genitat durchdringendes Grundproblem.
Darum gehort die Berlicksichtigung sprach-
licher Bildungsvoraussetzungen und die Fa-
higkeit zur Sprachforderung zu den gene-
rellen Anforderungen an das Lehramt. In je-
dem Unterrichtsfach missen die sprach-
lichen Anforderungen, die sich an das Ler-
nen der Sache stellen, berticksichtigt und
mit Blick auf eine hochst wahrscheinlich
sprachlich heterogene Lerngruppe ver-
mittelt werden. Die hierfir nétigen Kompe-
tenzen missen nicht zuletzt in der fachdi-
daktischen Ausbildung vermittelt werden.

Ein Modell, das anstrebt, solche Kompe-
tenzen zu vermitteln, wird derzeit in der
Lehrerbildung der Freien und Hansestadt
Hamburg entwickelt und erprobt.
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Renate Militzer

S0ZIALPADAGOGISCHES INSTITUT NRW

1. Sprachférderung im Elementarbereich
ist Teil einer interkulturellen Konzeption,
die die individuellen Unterschiede der Kin-
der beriicksichtigt und ihre verschiedenen
Lebenswelten in Betracht zieht. Dies be-
deutet fur die padagogische Arbeit, dass
den unterschiedlichen Fahigkeiten und
Sprachniveaus der Kinder Rechnung getra-
gen wird. Dabei kommt der Selbsttatigkeit
von Kindern, d.h. der Auseinandersetzung
des Kindes mit seiner dinglichen und per-
sonalen Umwelt, eine zentrale Bedeutung
fur seine Entwicklungs- und Lernprozesse
zu.

Neuere wissenschaftliche Erkenntnisse
machen deutlich, dass Kinder fur ihre
Selbstbildungsprozesse vielféltige und
komplexe Erfahrungs- und Wahrneh-
mungsmoglichkeiten brauchen.

Forderprogramme, die sich in gleicher
Weise an alle Kinder wenden, sind dem-
nach nicht geeignet, Lernfortschritte nach-
haltig zu unterstltzen.

2. Materialien, die Kindern vielféltige und
komplexe Erfahrungs- und Wahrneh-
mungsmoglichkeiten anbieten, sind geeig-
net, die Lernprozesse von Kindern anzure-
gen. Kinder erwerben Sprache Uber die
Orientierung an Sprachvorbildern und in
Handlungszusammenhangen, d.h. fir den
Erwerb von Sprache brauchen sie An-
sprechpartner, denen sie sich mitteilen
kénnen und die ihre Sprechfreude unter-
stlitzen. Wesentlich fiir eine positive
Sprachentwicklung ist der Dialog mit ih-
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nen. Fir den Aufbau von Begriffen und
die Wortschatzerweiterung sind die Erfah-
rungen wichtig, die das Kind im handeln-
den Umgang mit Dingen und Personen
seiner Umwelt macht.

3. Ein lebensweltorientiertes Arbeitskon-
zept schlieft den Aufbau von Vernet-
zungsstrukturen ein. Offnung zum Umfeld
der Tageseinrichtung ermoglicht Kindern
vielfdltige Erfahrungsrdume und Lernsitua-
tionen auBerhalb der Einrichtung. Sie bie-
tet Kindern aus zugewanderten Familien
Anreize fir neue Kommunikationssituatio-
nen, in denen sie ihre sprachlichen Fahig-
keiten weiter entwickeln kénnen.

Ein wichtiger Bestandteil der paddagogi-
schen Arbeit mit Kindern ist die Zu-
sammenarbeit mit Eltern. Kenntnisse tber
Familienstrukturen, Uber die Situation der
Familien, Gber Erziehungsvorstellungen
sind Voraussetzungen, um Kinder in ihrer
Entwicklung férdern und unterstiitzen zu
konnen.

Eine Vernetzung mit der Fachberatung
ist Gber Beratungsgesprache und Fortbil-
dungsmaBnahmen gegeben.

4. Seit einigen Jahren ist in vielen Tagesein-
richtungen zu beobachten, dass die sprach-
liche Férderung von Kindern zu einem we-
sentlichen Bestandteil der padagogischen
Arbeit im Elementarbereich wird. Dabei
werden im Rahmen der Zusammenarbeit
zunehmend mehr die Eltern in die Uberle-
gungen zur Sprachférderung einbezogen.



5. Sprachférderung erfordert von Erzie-
her/innen ein fundiertes Wissen tber den
Spracherwerb als einem Teilaspekt ent-
wicklungspsychologischer Abldufe. Bei An-
wesenheit von Kindern aus zugewander-
ten Familien stellen Erkenntnisse zur Be-
deutung der Erstsprache fir die Entwick-
lung der Kinder als auch Wissen zum Erler-
nen einer zweiten Sprache die Basis fir
eine professionelle Gestaltung sprachfor-
dernder Situationen im Elementarbereich
dar. Didaktisch — methodische sowie ana-
lytische Féhigkeiten sind dartiber hinaus
notwendige Grundlagen fir eine kind-
orientierte Sprachfoérderung.

Eine differenzierte Auseinandersetzung
mit Inhalten zur sprachlichen Entwicklung
und Foérderung waren im Rahmen der bis-
herigen Ausbildung nicht moéglich. Mittler-
weile werden an verschiedenen Berufskol-
legs Aufbaubildungsgange zu dieser The-
matik angeboten.

Es besteht eine hohe Nachfrage nach
Materialien zur sprachlichen Férderung 1
und nach Fortbildungsangeboten fur Er-
zieherinnen.

6. Beobachtungen zeigen, dass ein drei-
jahriger Kindergartenbesuch mit einer be-
wussten Sprachférderung dazu beitragen
kann, die Kinder in ihren sprachlichen Fa-
higkeiten in der deutschen Sprache zu
unterstitzen. So wurden bei Schulein-
gangsuntersuchungen in Kéln 2 in den
Jahren 1998 und 1999 Probleme im Ge-
brauch der deutschen Sprache bei 33 %
derjenigen Kinder aus zugewanderten Fa-
milien konstatiert, die einen Kindergarten
Uberhaupt nicht oder kirzer als ein Jahr
besucht hatten. Bei den Kindern aber, die
zwei Jahre oder langer im Kindergarten

gewesen waren, betrug der entsprechende
Anteil nur sechs Prozent!

7. Um ihre sprachlichen Féhigkeiten ent-
wickeln zu kénnen, brauchen Kinder im
Elementarbereich eine Atmosphare, in der
sie sich wohl fiihlen kdnnen.

Kinder, die mit ihrem kulturellen
Hintergrund akzeptiert werden, Anerken-
nung fr ihre Erstsprache erfahren sowie
positive Riickmeldungen fur ihre sich ent-
wickelnde Mehrsprachigkeit erhalten, kén-
nen ein positives Selbstbild, ein Vertrauen
in die eigenen Fahigkeiten entwickeln, das
wiederum von entscheidender Bedeutung
fur die Lernprozesse von Kindern ist.

Um einen sicheren und flexiblen Ge-
brauch von Sprache zu erreichen, ist es zu-
néchst wichtig, Kinder in den unterschied-
lichen Situationen Uber praktisch-gegen-
standliches Handeln und Anschauung zum
Sprechen anzuregen. Mit zunehmender Si-
cherheit sollten sie Sprache ohne Hand-
lungs- oder anschauliche Begleitung ein-
setzen lernen. Hier sind regelméaBiges Vor-
lesen und Erzéhlen — wie Studien belegen
—in besonderer Weise geeignet, die
sprachlichen Féhigkeiten zu untersttzen.
Erzihlte Marchen und Geschichten, Lieder
und Spiele, Gespréche Uber Erlebtes in
Kleingruppen lassen Kinder aufhorchen.
Hier erleben Kinder personliche Zuwen-
dung und Nahe des Erwachsenen in einer
sprachintensiven Situation — ihre Aufmerk-
samkeit, ihr Interesse und Neugierverhal-
ten werden geweckt — eine gute Voraus-
setzung fiir sprachliche Lernprozesse.

Eine Forderung der motorischen Féhig-
keiten und Wahrnehmungsfahigkeiten ist
fur das Erlernen von Sprache von beson-
derer Bedeutung. Je mehr ein Kind seine
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Umwelt mit seinen Sinnen entdecken
kann, desto eher kann es sie auch begriff-
lich einordnen und sprachlich tber sie ver-
fugen.

Um Kindern méglichst schnell eine ak-
tive Beteiligung am Gruppengeschehen zu
ermoglichen, sollten folgende Schritte und
Themenbereiche beim Aufbau der Sprach-
forderung beriicksichtigt werden:

1. Orientierung im Kindergarten,
2. Der Alltag im Kindergarten und
3. Das Umfeld des Kindergartens.

8. In der Literatur wird immer wieder dar-
auf hingewiesen, dass sich die Forderung
der Erstsprache positiv auf den Erwerb der
zweiten Sprache auswirke. Das Kind, das
in seiner Erstsprache im Elementarbereich
unterstitzt wird, hat die Moglichkeit, Er-
fahrungsbereiche, wie sie im Kindergarten
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angeboten werden, auch in seiner Erst-
sprache sprachlich zu erfassen. Beim Er-
werb der deutschen Sprache kann an die-
sen Erfahrungen und Wahrnehmungen
angeknlipft werden.

Allerdings sind muttersprachliche Erzie-
herinnen, die die Kinder in ihren erstspra-
chigen Kompetenzen unterstiitzen kénn-
ten, noch zu selten in den Tageseinrich-
tungen anzutreffen.

Quellenhinweis

1 Fuchs, R; Siebers, Ch.: Sprachférderung von An-
fang an. Wie Kinder sprechen lernen. Entwick-
lung und Forderung der Sprache im Elementar-
bereich. Wer spricht mit mir? Gezielte Sprachfér-
derung fur Kinder mit Migrationshintergrund.

2 vgl. Stadt KéIn (Hg.): Zur gesundheitlichen Lage
der Koélner Schulanfanger. Ergebnisse der Schul-
eingangsuntersuchungen 1995-1999. O.0. und
o.J.



Christiane Bainski

REGIONALE ARBEITSSTELLE ZUR FORDERUNG VON

KINDERN UND JUGENDLICHEN AUS

ZUWANDERERFAMILIEN (RAA) — NRW HAUPTSTELLE

Ausgangslage

Sowohl die Befunde der PISA-Studie als
auch der IGLU-Studie machen deutlich,
dass die Forderung von Kindern und Ju-
gendlichen mit einem Migrationshinter-
grund in anderen Landern, insbesondere
in vergleichbaren Industrielandern, besser
gelingt als in der Bundesrepublik Deutsch-
land und auch in unserem Bundesland
Nordrhein-Westfalen.

Fast 50 % der durch die PISA-Studie
getesteten Jugendlichen aus Zuwanderer-
familien Uberschreiten im Lesen nicht die
elementare Kompetenzstufe I, obwohl 70
% von lhnen die deutsche Schule vollstan-
dig durchlaufen haben. Die Ergebnisse der
IGLU-Studie liegen zwar etwas besser. Der
Leistungsabstand ist noch nicht so be-
trachtlich wie in der Sekundarstufe I. Doch
kann dies nicht beruhigen. Auch bei den
Viertkldsslern liegt der Anteil der Schiile-
rinnen und Schiler mit Migrationshinter-
grund, die die untere Kompetenzstufe im
Lesen nicht tiberschreiten hoher als in ver-
gleichbaren Landern. Die Bundesrepublik
ist erneut in negativer Hinsicht Spitzenrei-
ter.

Diese Befunde sind alarmierend. Dies
vor allem vor dem Hintergrund, dass sich
sprachliche Defizite kumulativ auf alle
Lernleistungen, z.B. in den Sachfachern
auswirken. Personen mit einer geringen
sprachlichen Kompetenz sind auch in an-

deren Lernbereichen in ihrer Kompetenz-
entwicklung beeintrachtigt.

Aus den o.g. Studien ergeben sich
noch weitere beachtenswerte Befunde
hinsichtlich eines Verbesserungsbedarfs in
unserem Bildungssystem. Auf das heutige
Thema bezogen sei an dieser Stelle insbe-
sondere verwiesen auf den Aspekt der
mangelnden Diagnosekompetenz der
deutschen Lehrkréfte sowie auf das Pro-
blem einer mangelnden Methodenvielfalt
im Sinne eines , intelligenten Umgangs mit
Heterogenitat" (Baumert). Diese fehlende
Methodenvielfalt im Umgang mit Hetero-
genitat wird in Lerngruppen mit einer von
den sprachlichen Voraussetzungen her
heterogenen Schilerschaft noch verstarkt,
da es durchgdngig an Wissen Uber Interfe-
renzen der deutschen Sprache mit anderen
Sprachen mangelt. Das heiBt, Kenntnisse
Uber ,, Deutsch als Zweitsprache* sind
beim lehrenden Personal in der Regel nicht
vorhanden.

Die aktuelle Diskussion tiber mogliche
Losungsansatze zeigt auBerdem, dass es in
der Bundesrepublik — und auch in NRW —
relativ wenig Wissen Uber Erfahrungen mit
einer erfolgreicheren Férderung von Kin-
dern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund gibt. Die Forschung zu diesem
Bereich in der Bundesrepublik selbst ist be-
stenfalls als rudimentéar zu bezeichnen.
Internationale Forschung oder Beispiele
guter Praxis aus anderen Landern sind
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auBerhalb der engeren Fachkreise so gut
wie unbekannt. Selbst tber die vielfaltigen
positiven Beispiele im eigenen Land
herrscht eher Unkenntnis.

Eine erfolgreichere Férderung der
sprachlichen Kompetenz von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund —
und auch der deutschen — wird umso bes-
ser gelingen, wenn wir uns auf eine kon-
struktive Auseinandersetzung mit den o.g.
Erkenntnissen und Erfahrungen anderer
Lander einlassen und auch Beispiele guter
Praxis bei uns unterstttzen und die Fach-
lichkeit in jeder Hinsicht ausbauen.

Zwei- und Mehrsprachigkeit als
gesellschaftliches Erfordernis

Die demografische Perspektive verweist
auf eine gesellschaftliche Entwicklung, in
der es einen immer groReren Anteil von
zwei- und mehrsprachig aufwachsenden
Kindern geben wird. Durch PISA-E wurde
deutlich, bereits in der Altersgruppe der
15jahrigen Jugendlichen betrug zum Test-
zeitpunkt der Anteil mit einem Migrations-
hintergrund in NRW 32,2 %. Davon ga-
ben rund zwei Drittel an, eine andere Fa-
miliensprache als Deutsch zu sprechen.

Bei den Geburtenjahrgdngen seit Mitte
der 1990er Jahre ist der Anteil der Kinder
mit einem Migrationshintergrund (zuge-
wanderte Familien mit und ohne deut-
schen Pass, Aussiedlerkinder und Kinder
aus binationalen Familien) steigend. Fur
das Ruhrgebiet liegt eine vom ,, Projekt
Ruhr" geforderte Studie von Prof. Dr.
Strohmeier vor, die diesen Trend sehr
deutlich belegt. Hinzu kommt noch das
Anwachsen der sogenannten Transmigra-
tion.
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Wir mussen allein aufgrund dieser Ent-
wicklung davon ausgehen, dass ein Anteil
von mindestens einem Drittel der nord-
rhein-westfélischen Schilerinnen und
Schler - letztlich eher mehr und in eini-
gen Regionen sogar mehr als die Halfte —
einen Migrationshintergrund hat und ha-
ben wird. Aufgrund der in der Regel ho-
hen Loyalitaten gegenliber den Herkunfts-
sprachen und auch Faktoren wie der Hei-
ratsmigration wird der Anteil der zwei-
und mehrsprachig aufwachsenden Kinder
steigen.

Zumindest Uber das Ruhrgebiet liegen
Informationen vor, die deutlich machen,
dass man Zwei- und Mehrsprachigkeit auf
jeden Fall als einen Grundtrend der Ent-
wicklung der nachwachsenden Generation
begreifen muss. In der UNO sind 191 Na-
tionen vertreten, im Ruhrgebiet leben An-
gehorige von 186 Herkunftsnationalitaten
(It. Zentrum fir Tarkeistudien). Aus einer
Sprachenuntersuchung in der Stadt Essen
ging hervor, dass 28 % der befragten
Schillerinnen und Schiiler Giber 100 unter-
schiedliche Familiensprachen sprechen.

Diese Zahlen sorgen moglicherweise
fur Verunsicherung, wenn man sich der
Aufgabe eines Sprachenlernens im Sinne
von Mehrsprachigkeit stellen mochte.
Uberschaubarer und lsbarer erscheint
diese Herausforderung jedoch, wenn man
sich die Ergebnisse der Essener Studie und
einer weiteren Studie aus Hamburg naher
ansieht. Dann wird deutlich: Ein Angebot
von 20 der am haufigsten gesprochenen
Sprachen wiirde den Bedarf von ca. 90 %
der Schiilerinnen und Schiler mit einer an-
deren Familiensprache abdecken.

Ein anderer Faktor, der die Perspektive
einer Mehrsprachigkeit nahe legt, ist die



Entwicklung, die im Rahmen der EU-Er-
weiterung und anderer Faktoren stédrkerer
Internationalisierung stattfindet. In diesem
Kontext wird Mehrsprachigkeit immer
mehr zu einer gesellschaftlichen Ressource
und einem individuellen Potenzial.

Die Orientierung des Rates der Erzie-
hungsminister der EU liegt eindeutig in der
Forderung der Mehrsprachigkeit. Zu die-
sem Zweck wurde das europdische Portfo-
lio der Sprachen entwickelt. Dies wurde
2001 in NRW eingefuihrt und konnte in
eine Sprachlernkonzeption der Férderung
von Mehrsprachigkeit integriert werden.

Lernvoraussetzungen zwei- und
mehrsprachig aufwachsender
Kinder

Kinder aus Familien mit einer Migrations-
geschichte bringen in der Regel sehr
unterschiedliche sprachliche Eingangsvor-
aussetzungen mit, wenn sie in unser Bil-
dungssystem eintreten. Die Mehrheit (lt.
Baumert wahrscheinlich in der Regel ca.
zwei Drittel) bringt eine andere Familien-
sprache mit. Die meisten dieser Kinder
verfligen tber mehr oder weniger entwi-
ckelte Formen von Zweisprachigkeit.

Die unterschiedlichen sprachlichen
Voraussetzungen lassen sich vor allem an
folgenden Gruppen aufzeigen (s. Glum-
pler/Apeltauer, 1997):

Balanciert zweisprachige Kinder (Erst-
und Zweitsprache werden auf gleichem
Niveau beherrscht)

Bilinguale Kinder mit dominanter Erst-
bzw. Familiensprache (beide Sprachen
werden gesprochen, aber die Familien-
sprache bevorzugt und diese ist daher bes-
ser entwickelt)

Bilinguale Kinder mit dominanter
Zweitsprache Deutsch (beide Sprachen
werden gesprochen, aber die Zweitspra-
che Deutsch wird bevorzugt und dadurch
besser beherrscht)

Monolinguale Kinder (kennen nur die
Familiensprache)

Kinder mit Deutsch als Drittsprache
(die Familiensprache — z.B. Kurdisch oder
Berber - ist nicht die Amtssprache des
Herkunftslandes, diese wird in der Familie
aber mit erlernt — z.B. Turkisch oder Ara-
bisch, die deutsche Sprache kommt als
dritte dazu).

Diese Differenziertheit der Lernvoraus-
setzungen verweist auf die Notwendigkeit
eines differenzierten und férderorienten
Diagnoseverfahrens, das in addquate Bil-
dungsangebote von der Elementarerzie-
hung an Uber die Schullaufbahn hinweg
vermitteln kann.

Diagnose und Lernangebote sollten
nicht im Sinne von Selektion, sondern im
Sinne von Forderung und Starkung ange-
legt sein.

Schwerpunkte/Hauptaufgaben in
einem Sprachlernkonzept auf der
Grundlage von Mehrsprachigkeit:

Die RAA in NRW arbeitet seit Jahren mit
Konzepten der Férderung von Mehrspra-
chigkeit von der Elementarerziehung an
Uber die gesamte Schullaufbahn hinweg.
Dabei orientieren wir uns an Erfahrungen
der internationalen Zweitsprachener-
werbsforschung und setzen uns mit der
Praxis in anderen Landern auseinander. Ei-
nige unserer Konzepte sind dadurch ent-
standen, dass wir uns in anderen Landern
Modelle angesehen und auf unsere Ver-
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héltnisse in NRW mit leichten Verdnderun-
gen Ubertragen haben (z.B. ,,Rucksack” in
der Elementarerziehung aus den Nieder-
landen).

Ziel unserer Bemiihungen ist der quali-
fizierte Erwerb der deutschen Sprache bei
gleichzeitiger Férderung der Kompetenzen
in den jeweiligen Familiensprachen.

Unsere Arbeit orientiert sich an folgen-
den zu verallgemeinernden Erkenntnissen
und Erfahrungen aus der Zweitsprachener-
werbsforschung und padagogischen Pra-
Xis:

» Aus einer Vielzahl von Untersuchungen
Uber Spracherwerb in einer Zweitsprache
von der frihen Kindheit an bis ins Er-
wachsenenalter geht hervor, dass ein en-
ger Zusammenhang zwischen dem Er-
werb der Erst- und der Zweitsprache be-
steht. Insbesondere die Bewadltigung auf-
tretender Interferenzen zwischen Erst-
und Zweitsprache, z.B. bei der Regelbil-
dung, bedarf qualifizierter Unterstiitzung
im Lernprozess.

In der internationalen Forschung schnei-
den Modelle konsequenter Bilingualitat
sowie Modelle der sprachlichen Forde-
rung unter gezielter Einbeziehung von
Familiensprachen, die diese auch transi-
torisch fur die Entwicklung der Zweit-
sprache einsetzen, insgesamt weitaus
besser ab, als die Modelle, die allein auf
die Vermittlung der Zweitsprache setzen.
Zwei- und mehrsprachig aufwachsende
Kinder haben einen anderen Sprachlern-
prozess als einsprachige, die spater eine
Fremdsprache dazu lernen. Generell
kann von einem Sprachlernprozess bei
Zweisprachigen von mindestens flinf bis
zu acht oder gar neun Jahren ausgegan-
gen werden (z.B. Harvard University —
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Civil Rights Project, Sept. 2002; Curricula
der Region Ontario, Kanada). ,, Vorsor-
ge" im Sinne einer ausschlieBlichen For-
derung im Elementarbereich oder zu
Schulbeginn lasst sich nicht treffen, son-
dern ein auf die gesamte Bildungslauf-
bahn angelegtes Konzept ist erforderlich.

» Erfolge lassen sich nicht durch kurzfristi-
ge MalRnahmen und Eingriffe erreichen,
sondern durch Kontinuitdt und aufeinan-
der abgestimmte und schlissig aufeinan-
der aufbauende Malnahmen.

Die RAA arbeiten im Bereich des Spra-
chenlernens mit Konzepten, die versu-
chen, unter Beachtung der o.g. Kriterien,
das Regelsystem offentlicher Bildungsein-
richtungen mit sogenannten ,,homebased
programs" (z.B. Einbeziehung der Eltern-
hduser) zu verbinden sowie die Zu-
sammenarbeit schulischer und aufRerschu-
lischer Institutionen zu stérken (z.B. mit
Tragern der Jugendhilfe). Bestandteile un-
serer Konzepte lassen sich insbesondere
bei der Gestaltung spezifischer Schulprofile
(z.B. im Rahmen der Projekte , selbstandi-
ge Schule”) oder auch bei Ganztagskon-
zepten integrieren.

Im Folgenden eine Skizzierung von
Schwerpunkten bzw. Hauptaufgaben in
einem aufeinander aufbauenden Spra-
chenlernkonzept in den jeweiligen Lern-
stufen, wie sie aus den Erfahrungen der
RAA-Arbeit als Schlussfolgerung gesehen
werden:

Elementarerziehung:

In der Elementarerziehung werden die
Grundlagen fur die Entfaltung der Lernfa-
higkeit und Lernbereitschaft sowie die Ent-



faltung der Kreativitat der Kinder gelegt.
Sprachférderung bedarf hier der Einbin-
dung in spielerische und motivierende
Konzepte interkultureller Bildung und Er-
ziehung. Die Erziehungsphase im Elemen-
tarbereich sollte nicht als bloBe Vorschule
verstanden werden, sondern ihren eigen-
standigen Wert flr die Entfaltung des
Lerneifers der Kinder und die Entwicklung
ihrer Personlichkeit haben.

In dieser Lernphase bieten sich Kon-
zepte zweisprachiger Sprachférderung an,
die die Eltern — insbesondere die Mutter —
einbeziehen und eine Zusammenarbeit der
Familien mit den Regeleinrichtungen for-
dern.

Die RAA haben ein entsprechendes
Konzept aus den Niederlanden fiir unsere
Verhéltnisse Ubertragbar gemacht. Dieses
ist bekannt unter dem Titel ,, griffbereit”
(fur die frihkindliche Erziehung) und
+Rucksack" fiir den Bereich des Kinder-
gartens bzw. der Kindertageseinrichtun-
gen. Dieses Konzept arbeitet mit Mittern,
die darin geschult werden, mit ihren Kin-
dern ein bestimmtes Vokabular und
Sprachstrukturen in ihrer Herkunftssprache
fur einen bestimmten Zeitraum zu Gben.
In der deutschen Sprache wird der ent-
sprechende Wortschatz durch das Personal
der Regeleinrichtung vermittelt. Somit er-
halten die Kinder eine gezielte zweispra-
chige Erziehung. Gleichzeitig lernen die
Mutter mit. Diese Projekte werden z.Zt. an
111 Tageseinrichtungen in 10 Stadten mit
einer Begleitung durch die RAA durchge-
fuhrt. Evaluiert werden diese MaBnahmen
von der FH-Dusseldorf. Das Arbeitsmateri-
al ist bisher in funf Sprachen entwickelt
und auch in weitere Sprachen Ubertragbar.

Als weiteres positives Beispiel kann hier

das Konzept der RAA Diiren mit dem Titel
.+ Wir verstehen uns gut" hervorgehoben
werden. Beide Konzepte bewahren sich
seit Jahren und sind fur weitere Einrichtun-
gen ohne weiteres (ibertragbar.

Schnittstelle Ubergang
Elementarerziehung/Grundschule:

Derzeit gibt es vielfaltige Bemiihungen,
die sprachlichen Voraussetzungen fir Kin-
der mit einer anderen Familiensprache als
Deutsch beim Schuleintritt zu verbessern
(z.B. durch die vorschulischen Sprachkur-
se).

Dennoch wird es auch in Zukunft
weiterhin eine sehr groBe Heterogenitdt in
der Entwicklung sprachlicher Kompeten-
zen beim Schuleintritt geben. Ein Sprach-
lernkonzept, das lediglich auf das Erlernen
der Zweitsprache Deutsch setzt, ist — sei es
auch in bester Absicht — leider letztlich
nichts anderes als die Verstarkung bisheri-
ger Praxis, die offenbar nicht zum Erfolg
geflhrt hat.

In vielen Bundesldandern, so auch in
Nordrhein-Westfalen, werden im Vorschul-
alter sogenannte Sprachstandserhebungen
durchgeflihrt bzw. sollen in Zukunft durch-
gefuihrt werden. Diese Erhebungen bedir-
fen groBter Sorgfalt. Sie betreffen die Per-
spektive der Kinder in zum Teil recht ein-
greifender Weise. Wir pladieren daher hier-
bei fur Verfahren, die wissenschaftlich fun-
diert sind und einem Qualitdtsverfahren
unterliegen, das ihre Wirkung, Sinnhaftig-
keit und auch die Erfolgsebene evaluiert.
Grundlage solcher Erhebungen sollten Er-
kenntnisse der Kinderforschung, der Zweit-
sprachenerwerbsforschung sowie der
Sprachheildiagnostik bilden. Zweisprachige
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Kinder sollten die Chance haben, in beiden
Sprachen wahrgenommen zu werden, da
letztlich nur dann effektive Aussagen Uber
ihren tatsachlichen sprachlichen und auch
kognitiven Entwicklungsstand gemacht
werden koénnen.

Bei diesen Diagnoseverfahren sollten
neue Selektionseffekte unbedingt vermie-
den werden, sondern sie sollten lediglich
der Ermittlung der spezifischen Forderbe-
darfe dienen.

Die in Nordrhein-Westfalen geplante
Einfihrung der flexiblen Schuleingangs-
phase bietet gute Moglichkeiten der Ein-
fuhrung neuer Forderstrukturen.

Eine sinnvolle Alternative zur Einfiih-
rung von Spracherhebungen im Vorschul-
alter kdnnte aus unserer Sicht ein Konzept
darstellen, das mehr Mittel in die Forde-
rung der Zweisprachigkeit in der Elemen-
tarerziehung investiert und eine kompeten-
te forderorientierte Diagnose zum Schul-
eintritt an die zustdndige Schule delegiert.
Diese kénnte dann konkrete Forderange-
bote fur die Kinder zur Verfiigung stellen.

Grundschule bzw. Primarstufe

In der Primarstufe liegt der Schwerpunkt
auf einer qualifizierten Alphabetisierung
und die Schaffung von Grundlagen der
Lesekompetenz und der Schriftsprachlich-
keit. Die Kinder muissen lernen, neben ih-
ren Fahigkeiten in der Alltagskommunika-
tion auch fachsprachliche Fahigkeiten zu
entwickeln. Zu beachten ist, dass Kommu-
nikation im Unterricht, auch wenn sie
miindlich geschieht, stets auch Merkmale
von Schriftlichkeit beinhaltet.

Es ist daher von entscheidender Bedeu-
tung fir eine erfolgreiche schulische Lauf-
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bahn, den Kindern auf qualifizierte Weise
Zugang zur Schrift zu vermitteln. Dies
stellt bei zweisprachigen Kindern besonde-
re Anforderungen an ein Konzept der Al-
phabetisierung.

Es empfiehlt sich, Konzepte zweispra-
chiger Alphabetisierung zu nutzen, zumin-
dest aber Formen gezielter Unterstitzung
durch Elemente eines auf den Erwerb der
Zielsprache Deutsch transitorisch angeleg-
ten Unterrichts in der Familiensprache zu
integrieren.

Die RAA hat - in Anlehnung an Bei-
spiele aus Hessen und Berlin — ein Konzept
koordinierter Alphabetisierung (KOALA)
entwickelt. Eine Projektgruppe der Haupt-
stelle arbeitet mit 40 Grundschulen in 12
Stadten mit diesem Konzept. Es beinhaltet
eine Koordination und Teamarbeit zwi-
schen den Lehrkraften fiir den Deutsch-
und Sachunterricht mit den Lehrkréften
fur den Muttersprachlichen Unterricht
(MSU). Der MSU erféhrt eine Aufwertung
und Neugestaltung im Rahmen des neuen
Curriculums fur die Klassen 1 bis 6 und
wird in den KOALA-Schulen im Sinne ei-
ner Unterstitzung des Erlernens der deut-
schen Sprache eingesetzt.

Als beispielhaft kann an dieser Stelle
auch das Modellprojekt ,Schulanfang
ohne ausreichende Deutschkenntnisse”
der Bezirksregierung Dusseldorf genannt
werden. Dieses Projekt wird an 25 Grund-
schulen durchgefiihrt und vom Landesin-
stitut flr Schule begleitet. Einzelne RAA im
Bereich der Bezirksregierung Dusseldorf
arbeiten auch hier mit.

Ein Sprachenlernkonzept, das wie die
beiden o.g. Beispiele die Zweitsprachener-
werbsforschung beachtet, kann erfah-
rungsgemal auch besser und leichter in



die Erweiterung des Sprachenlernens
durch Einbeziehung des Konzepts der Be-
gegnungssprache und Englisch ab Klasse 3
fuhren als die bisherige Praxis.

Formen von KOALA konnen allerdings
nur an Schulen eingeftihrt werden, an de-
nen grolRere Gruppen von Schilerinnen
und Schilern einer bestimmten Familien-
sprache zusammen gefasst werden koén-
nen. Schulen mit Schilerinnen und Schi-
lern, die eine Vielzahl verschiedener Spra-
chen mitbringen, kénnen dennoch auf
sinnvolle Weise andere Konzepte von
Zweisprachigkeit entwickeln. Hierzu gibt
es u.a. gute Beispiele fur flexible Konzepte
in GroRbritannien und Schweden (z.B.
Phase von Blockunterricht Sprache im
Schuljahr).

Auch bei KOALA konnen die Eltern
sinnvoll einbezogen werden (s. Erfahrun-
gen der Schubile-Projekte der Stadt Es-
sen). Zweisprachige Autoren kénnen im
Sinne einer Anregung zum Lesen und
Schreiben den Schulalltag bereichern.

Bereits in der Grundschule bietet es
sich an eine Art Lernberichterstattung ein-
zuftihren, in der die Lernfortschritte der
Schilerinnen und Schiiler festgehalten und
in ihrer Progression erfasst werden kon-
nen. Als Anregung hierfur kdnnte das eu-
ropdische Portfolio der Sprachen dienen.
Eine solche Lernberichterstattung ermog-
licht es auch bei Lehrerwechsel, gezielter
auf die besonderen Lernbedarfe der Kin-
der einzugehen.

Schnittstelle Ubergang
Grundschule/Sekundarstufe |

Die Entscheidung tiber den Ubergang in
eine Schulform der gegliederten Sekundar-

stufe | am Ende der Grundschulzeit stellt
sicherlich die wichtigste Grundentschei-
dung fir einen weiteren Bildungserfolg
dar. Die Ergebnisse der PISA-Studie, aber
auch die Verteilung der Kinder und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund auf
die Schulformen (z.B. erhdhter Anteil an
Hauptschulen, Giberdurchschnittlicher Be-
such von Sonderschulen) belegen, dass ein
besonders grolRer Teil dieser Kinder und
Jugendlichen durch die Selektionsmecha-
nismen unseres Schulsystems zu den Ver-
lierern unseres Bildungssystems gehort.

Zu Uberprifen ware, ob hier nicht
durch gezielte SteuerungsmaBnahmen Ab-
hilfe geschaffen werden konnte.

Sekundarstufe I:

In der Sekundarstufe | liegt der Schwer-
punkt in der Entwicklung konzeptioneller
Schriftsprachlichkeit und in der Theoriebil-
dung.

Sinnvoll wire eine Feststellung tiber
die jeweiligen Lernstdnde und dadurch be-
dingte erkennbare Stdrken oder spezielle
Forderbedarfe der Schilerinnen und Schii-
ler. Dies kann tber die Lernberichte erfol-
gen oder auch durch gezielte Verfahren
erganzt werden.

In den jeweiligen Schulformen der Se-
kundarstufe | sollten — entsprechend ihrer
Bedarfe — spezifische Férderkonzepte un-
ter Starkung des Unterrichts ,, Deutsch als
Zweitsprache” (DaZ) und unter Einbezie-
hung des MSU entwickelt werden. Diese
Konzepte miissen ausgerichtet sein auf ei-
nen qualifizierten Erwerb der Fachspra-
chen und Angebote flir Theoriebildung so-
wie die Entwicklung des individuellen Ab-
straktionsvermdgens beinhalten.

49



Das Konzept der Landesregierung
~Forderung der deutschen Sprache als
Aufgabe des Unterrichts in allen Fachern*
sowie andere Angebote von DaZ-Konzep-
ten bieten hierfur eine gute Grundlage. Die
RAA sind gerade dabei, die vor einigen
Jahren erarbeitete CD-Rom ,, Fit fur
Deutsch" weiter zu entwickeln. Diese bein-
haltet Literaturhinweise und Anregungen
fur Unterrichtsgestaltung. Eine spezielle
Fortbildung fur Lehrkrafte der Klassen 5
und 6 ist in den Grundziigen entwickelt
und wird von einzelnen RAA angeboten.

Im Kern geht es darum, dass sich jeder
Lehrer und jede Lehrerin, auch im Fach-
unterricht, bewusst sein muss, dass er und
sie auch Sprachunterricht erteilt. Die Lehr-
krafte brauchen Grundkenntnisse in DaZ
und eine Methodenvielfalt, die sie befa-
higt, Fachvokabular systematisch entwi-
ckeln und aufbauen zu helfen. Auch in die-
sem Kontext bietet sich eine Koordination
mit dem MSU an. Das Curriculum fiir die
Klassen 1 bis 6 sowie der Entwurf fir das
Curriculum fur die Klassen 7 bis 10 geben
hierfur gute Anregungen und Vorgaben.

Die Einbindung der verschiedenen Fa-
miliensprachen in ein Fremdsprachenlern-
konzept fir alle Kinder lieBe sich in der Se-
kundarstufe | auf neue Weise gestalten.

In der Sekundarstufe | sollte auch
rechtzeitig der Ubergang in das Berufsle-
ben unterstiitzt werden. Gute Erfahrungen
machen Schulen mit einem friiheren Be-
ginn von Berufsorientierung (z.B. bereits in
Klasse 7 oder 8) und mit neuen Formen
von Berufspraktika. In diesem Bereich kon-
nen die Zusammenarbeit von Schule, Be-
rufsberatung des Arbeitsamtes bzw. BIZ
(Berufsinformationszentrum), Handwerks-
kammern, IHK und Tragern der Jugendhil-
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fe etc. noch deutlich verbessert und ver-
tieft werden.

An den Unterricht ist die Frage zu stel-
len, inwieweit er Vorbereitung auf Berufs-
fachsprachlichkeit sicher stellt.

In der Sekundarstufe | bedarf es darii-
ber hinaus besonderer Konzepte fiir die
Integration der sogenannten Seiteneinstei-
ger in unser Bildungssystem. Hierliber be-
raten zur Zeit in einer gemeinsamen Ar-
beitsgruppe Kolleginnen und Kollegen aus
RAA und aus Jugendgemeinschaftswerken
(neue Bezeichnung: Jugendmigrations-
dienste) der freien Trager der Jugendhilfe.
Wir werden in den nachsten Wochen Es-
sentials fur eine gute Praxis der Integration
von Seiteneinsteigern auf Grundlage unse-
rer gemeinsamen Erfahrungen der Landes-
regierung vorlegen.

Auch in der Sekundarstufe | ist die Ein-
beziehung von Eltern moglich und sinn-
voll. Als gute Beispiele kdnnen hier Erfah-
rungen der Elternarbeit aus den RAA Gel-
senkirchen und Essen genannt werden.
Hier werden Fragen der Bildungslaufbahn
sowie der Erziehung erortert und sowohl
fur die Beratung der Eltern als auch des
Systems Schule genutzt. In Fragen der Be-
rufsberatung und —orientierung hat sich
eine Elternarbeit unter Einbeziehung von
Vermittlern mit Kenntnissen der Familien-
sprachen (z.B. MSU-Lehrkréfte) als hilf-
reich erwiesen.

Schnittstelle Ubergang
Schule/Beruf

Dieser Ubergang stellt einen weiteren we-
sentlichen Einschnitt im Bildungsverlauf der
Jugendlichen dar. Inwieweit dieser Uber-
gang gelingt, ist in der Regel entscheidend



Vergleich zu Schweden beantworten.
Schweden hat von Anfang an, als die Ar-
beitsmigranten angeworben wurden, Ein-
wanderungspolitik betrieben. Die Einwan-
derer durften wahrend der Arbeitszeit an
kostenlosem Schwedischunterricht teilneh-
men. Es ist davon auszugehen, dass die
schwedischen Einwanderer sehr viel star-
ker integrationsorientiert waren als die
Gastarbeiter in Deutschland. Obwohl die
Schweden Einwanderungspolitik gemacht
haben, haben sie schon 1975 das ist jetzt
fast 30 Jahre her eine so genannte Hem-
spraksreform durchgefiihrt, eine Reform
des muttersprachlichen Unterrichts, weil
sie gemerkt haben: Es funktioniert mit der
nachwachsenden Generation nicht. Das ist
eine interessante politische Sache. Die
Schweden haben ein gesetzlich verbrieftes
Recht auf zweisprachige Erziehung. Fur
die Umsetzung dieses Rechts waren die
Kommunen zustdndig. Man hat nicht wie
bei uns getrennte, also muttersprachliche
und schwedische, oder zusammengesetzte
Klassen zentral vorgegeben; dies mussten
vielmehr die Schulen und die Kommunen
vor Ort entscheiden. Von daher wurde
also sehr stark an die Verantwortlichen ap-
pelliert. Wichtig ist, dass sie dabei eine
strikte Vorgabe hatten. Wenn eine Kom-
mune das Recht auf muttersprachlichen
Unterricht nicht erfullen konnte, bestand
Meldepflicht an die schwedische Schulbe-
horde, die dann Wochenendkurse oder
Ahnliches angeboten hat. Das ist zwar
nicht ideal, aber es zeigt, dass der schwe-
dische Staat die Muttersprachen als Berei-
cherung ernst genommen hat.

Inzwischen realisiert das schwedische
System ich habe es einmal vor 20 Jahren
und jetzt vor ein paar Wochen im Internet

recherchiert eine stark dirigistische Schul-
politik. Die Schulbehoérde heifit nicht mehr
Skoloverstyrelse, Generaldirektion fiir das
Schulwesen, sondern Skolverket, Schul-
werk. Sie koordiniert die Verantwortlich-
keiten auf allen Ebenen. Wie Herr Thir-
mann sagte, streiten sie nicht mehr tber
Modelle. Ich hatte bei der erneuten Be-
schaftigung gedacht, ich fande eine gute
Evaluation ber zusammengesetzte Klas-
sen. Sie kontrollieren sehr stark, was die
Kinder in den zentralen Fachern Englisch,
Schwedisch und Mathematik gelernt ha-
ben. Nun ist das ein Gesamtschulsystem.
Im 9. Schuljahr mssen bestimmte Kennt-
nisse vorhanden sein. Wenn sie fehlen,
wird das im Internet veroffentlicht, dann
wird gefragt, woran es liegt.

Eine weitere Frage bezog sich auf bi-
linguale Erziehung und Multikultiklassen;
das héangt hiermit zusammen. Vor Ort
muss man die Fragen beantworten: Wel-
che Art Population haben wir? Welche
Sprachen haben wir? Welche Lehrer ha-
ben wir? Aufgrund der Antworten muss
man das beste System finden. In der Mei-
nolfschule haben wir eine katholische
Grundschule, die das machen wollte; dort
funktioniert es. Natlrlich kann man bilin-
guale Alphabethisierung nicht ohne wei-
teres in einer Multikultiklasse machen; das
liegt in der Natur der Sache. Aber wenn
es bilinguale Erziehungsprogramme an ei-
ner Schule in einer Sprache gibt, z. B. Tir-
kisch-Deutsch, wirkt sich das auf den Re-
gelunterricht aus. Die Lehrer sind bewus-
ster und wissen, dass bestimmte Fehler
von Kindern bestimmter Herkunftsspra-
chen besonders haufig gemacht werden.
Von daher sollte man bilinguale Versuche
fordern, wo es moglich ist, und hoffen,
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dass es sich auf den Regelunterricht aus-
wirkt.

Auch in Schweden werden die meisten
Kinder unter Submersionsbedingungen
unterrichtet, aber mit einem anderen Be-
wusstsein. Damit bin ich bei den Kosten.
Ich nenne keine Zahl, aber ich glaube, es
ist nicht nur ein Kostenproblem. Auch von
Frau Gogolin und verschiedenen anderen
wurde gesagt: Wir haben eine Menge ge-
macht. Was uns in Nordrhein-Westfalen
leider schon sein einigen Jahrzehnten
fehlt, ist ein Konzept, auch deshalb, weil
es bei allen Beteiligten an entsprechendem
Bewusstsein fehlt; das sage ich als Mitglied
einer Hochschule, das sich 30 Jahre lang
darum bemiht hat, dieses Thema an die
Hochschulen zu bringen. Die Schweden
haben Anfang der 80er-Jahre ein Hand-
lungsprogramm entwickelt: Wie verwirk-
lichen wir das Recht auf zweisprachige Er-
ziehung? Dieses Handlungsprogramm ist
wirklich eine Utopie zweisprachiger Erzie-
hung, wo jeder seinen Platz hat, vom Vor-
schulkind bis zum Hochschulprofessor.
Weil die Politiker gesagt haben, an wel-
chen Stellen Forschungsbedarf besteht,
gibt es bei ihnen auch die tollen Forschun-
gen.

Bei uns gibt es gerade an der Basis un-
heimlich viel guten Willen, aber es fehlt
ein Konzept. AuRerdem trifft man immer
wieder dieselben Experten. Wir brauchen
mehr Expertenwissen. Jeder Deutschlehrer
muss sich auch in Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache auskennen. Wir brauchen
ein Konzept fiir Deutsch als Zweitsprache.
Die schwedischen Schiller kénnen wahlen,
ob sie Schwedisch als Muttersprache oder
als Zweitsprache nehmen, sie haben daftr
die entsprechenden Lehrer, wéhrend bei

102

uns die meisten Kinder einem Deutsch-
unterricht ausgesetzt sind, der fir sie nicht
vorgesehen ist.

Dies ist hier eine kleine Runde; die
meisten von uns kennen sich seit Jahrzehn-
ten. Das Expertenwissen muss gerade im
Hinblick auf diese Reform auch in die Leh-
rerausbildung und die Ausbildung der Er-
zieherinnen fir den Vorschulbereich starker
professionalisiert eingebracht werden. Die
Schweden haben die Hemspréksreform
durchgeflhrt, nachdem die Gesamtschul-
reform abgeschlossen war; dort war das
ein riesiges Bildungsprojekt. Das ist 30 Jah-
re her. Mehrsprachigkeit muss einklagbar
sein. Man muss auch den Hochschulen sa-
gen: lhr habt da eine Professur fir dieses
oder jenes Fach; dann miisst ihr auch et-
was bringen. So einfach ist das, trotz Frei-
heit der Forschung und Lehre.

Dr. Helmuth Schweitzer: Anhand der
empirischen Nachweise, inwieweit die Ak-
zeptanz dieser Mehrsprachigkeitsmodelle
in der Elementarerziehung und dann auch
in der Grundschule entwickelt ist, wird das
Problem deutlich, dass wir aufgrund der
nur unzureichend vorhandenen
Ressourcen keine harten wissenschaft-
lichen Daten haben, die fur alle Schulen
auswertbar waren. Es gibt die beriihmten
Einzelerfahrungen, die teilweise in dem
Film vorgestellt wurden. Wir konnten den
vergleichbaren Film zu den in der Grund-
schule gemachten Erfahrungen nicht se-
hen. Ich nenne beispielhaft nur eine Erfah-
rung aus dem Bereich Grundschule. Eine
Mutter sagt, ihr Kind, das vor zwei oder
drei Jahren eine Grundschule ohne zwei-
sprachige Alphabetisierung besucht habe,
lerne jetzt wesentlich leichter und schnel-



ler. Sie sieht sich selbst und ihr Kind auf-
grund der z. B. beim Teamteaching ge-
machten individuellen Erfahrungen gefor-
dert. Das ist eine ganz klare, leicht erklar-
bare Konsequenz.

Ein direkter Hinweis, dass dies Akzep-
tanz findet, besteht darin, dass es sowohl
in den Kitas als auch in den Grundschulen,
die an diesen Modellen teilnehmen, inzwi-
schen eine erhthte Nachfrage von deut-
schen Eltern gibt. Es handelte sich Uber-
wiegend um Kitas und Grundschulen, die
einen Migrantenanteil von tiber 50%, teil-
weise bis zu 90%, haben. Wir stellen jetzt
fest: Durch ein angereichertes Schulpro-
gramm auch in Richtung interkulturelles
Lernen und Mehrsprachigkeit wird es eben
auch fur deutsche Eltern attraktiver, weil
es dort nattirlich mehr Ressourcen gibt.
Wenn in solchen Stadtteilen unter schwie-
rigen Bedingungen mehr Ressourcen vor-
handen sind, dann ist es klar, dass dies fur
die Eltern attraktiv wird und die Mehrspra-
chigkeit nicht als Hinderungsgrund, son-
dern als Bereicherung erfahren wird.

In einem dritten Bereich kann man so-
zusagen einen indirekten Effekt feststellen.
Wir stellen sowohl in den Kitas als auch in
der Grundschulen fest, dass durch all diese
Modelle eine Art Organisationsentwick-
lungsprozess initiiert wird, der im Kita-Be-
reich wirklich fast revolutionare Verande-
rungen im gesamten Umgang mit Kindern
nicht nur bezogen auf Sprache, sondern
Uberhaupt auf die Gestaltung des Alltags
und den Umgang mit Eltern nach sich
zieht. Das ist im Prinzip im kleinen Um-
fang auch bei denjenigen Grundschulen
feststellbar, die sich ebenfalls gezielt damit
auseinander setzen. Die Grundschulen &u-
Rern, die erfolgreichen Modelle aus der

Kita bei sich tbernehmen zu wollen. Das
ist fur uns auch ein Zeichen dafir, dass die
Lehrer selber merken, dass dies etwas
bringt, auch indirekt, weil deutsche Eltern
ebenfalls diese Schule aussuchen. Das
fuhrt zum Teil dazu, dass sich ftr Schulen,
die schon vor dem Problem standen, man-
gels Nachfrage, weil sie also zu kleine Ein-
gangsklassen hatten, aufgelost werden zu
mussen, dieses Problem inzwischen nicht
mehr stellt. lhre Eingangsklassen werden
aufgrund dieser Profilbildung inzwischen
starker.

Der letzte Punkt betrifft die Kosten.
Dazu kann ich und konnen auch andere
viel sagen. Ich will jetzt keine Zahlen nen-
nen. In meiner lhnen vorliegenden Stel-
lungnahme hatte ich angedeutet, dass wir
einfach andere Steuerungsinstrumente
brauchen. Man muss das vorhandene
Geld anders verteilen. Dazu habe ich einen
provokativen Vorschlag. Da es im Schulbe-
reich bleiben muss, muss man sich viel-
leicht im oberen Bereich der Sekundarstufe
Il einiges ansehen. Ganz konkret sollte
man die elfte Klasse einmal im Hinblick auf
die Ressourcen an Lehrern und auf die er-
zielten Ergebnisse unter die Lupe nehmen
und untersuchen, was geschahe, wenn
man sie wegfallen lieBe. Das ist allerdings
nur die Ultima ratio; es gibt auch andere
Moglichkeiten. Insgesamt ist die Diskus-
sion durch PISA ohnehin aufgeworfen.
Nach PISA kann man Bildungspolitik nicht
mehr nach dem Motto ,, Wasch mir den
Pelz, aber mach mich nicht nass" betrei-
ben. Die Politik muss dann schon sagen:
Wir missen an anderer Stelle etwas weg-
nehmen, idealerweise aufRerhalb des Bil-
dungsbereichs, aber nattrlich auch inner-
halb des Bildungsbereichs umsteuern.
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Dr. Claudia Benholz: Ich habe mir ver-
schiedene Fragen aufgeschrieben. Zu-
néchst noch eine Anmerkung zur Akzep-
tanz des muttersprachlichen Unterrichts
durch die Eltern. Dies sind auch Einzeler-
fahrungen das gebe ich zu , aber sie wer-
fen ein Schlaglicht. Bei uns werden tradi-
tionell sehr viele mehrsprachige Studieren-
de ausgebildet, weil wir den beschriebe-
nen Forderunterricht haben und pro Jahr
etwa 100 Schulerinnen und Schiler auf
das Abitur oder Fachabitur vorbereiten,
die dann auch haufig an der Essener Uni-
versitdt studieren. Eine dieser ehemaligen
Studentinnen kam als fertige Grundschul-
lehrerin vor ihrem ersten Elternabend zu
mir, um sich noch einmal beraten zu las-
sen, weil sie Angst vor den deutschen El-
tern hatte. Sie hatte eine Klasse mit Kin-
dern sieben verschiedener Nationen, aber
eben auch sieben deutschen Kindern, und
hatte als Tiirkin Angst, als Deutschlehrerin
akzeptiert zu werden. Es lief alles ganz
gut. Sie sagte, am Ende sei eine deutsche
Mutter zu ihr gekommen und habe ge-
sagt, sie hatte nur eine Bitte an sie: Sie
machen mit den Kindern so nett zwischen-
durch immer mal Begegnungssprache Tir-
kisch. Kénnten Sie das nicht intensivieren?
Ich halte das fur ein Schlaglicht. Man
glaubt in der konkreten Situation gar
nicht, wir sehr die Eltern das fordern.

In unserem eigenen Projekt, dem For-
derunterricht, arbeiten die deutschen Stu-
dierenden mit auslandischen Studierenden
zusammen, wobei etwa 60 % der Forder-
lehrerinnen und -lehrer einen Migrations-
hintergrund haben; sie sind bei uns also in
der Mehrheit. Dort sagen die deutschen
Studierenden, es sei einerseits eine fantas-
tische Vorbereitung auf den Beruf, dass sie
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bei uns Unterrichtserfahrungen sammeln
durfen; andererseits werde dadurch, dass
sie mit so vielen Studierenden zusammen-
kommen, die eine andere Sprache spre-
chen, ihr Weltbild entwickelt und ein Hori-
zont er6ffnet. Das wird ganz deutlich als
Vorteil der MaBnahme formuliert.

Das betrifft auch lhre nachste Frage.
Naturlich lassen sich Studierende fiir die-
sen Bereich einsetzen. Wie gesagt, wir in
Essen koénnen auf 30 Jahre Erfahrung zu-
rickblicken. Es gelang jetzt auch, weitere
Standorte fiir diesen Forderunterricht zu
finden. Es gibt neue Projekte in Duisburg,
Koln und Bielefeld. An der Kélner und Bie-
lefelder Universitat ist ein dhnliches Projekt
als Nachahmerprojekt gestartet worden; in
Duisburg lauft das in einem Schulzentrum.
Alle diese Projekte erfreuen sich einer
Nachfrage von Schdilern, die sie nicht be-
dienen konnen. Die Schiler sind hoch mo-
tiviert. Obwohl wir Gber 70 Schiiler haben,
besteht immer noch eine Warteliste von
300 Schilern. Die Projekte zeitigen sehr
gute Erfolge.

Eine weitere Frage bezog sich auf die
Lehrkrafte. Dazu muss ich ebenfalls eine
Einzelerfahrung berichten. Ich bin sehr viel
zu Lehrerfortbildungen unterwegs und
hatte neulich eine Fortbildung an einer
Grundschule in Herne, an der eine turki-
sche Lehrerin teilnahm. Sie hat ein Magis-
terstudium in Deutschland absolviert, kam
anschlieBend zu mir und sagte, dass ihr
Zeitvertrag jetzt auslaufe. Sie war die ein-
zige Lehrerin unter den 40 Kolleginnen,
die das deutsche Flektionssystem linguis-
tisch korrekt erklaren konnte und addqua-
te Vermittlungsvorschléage dazu hatte. Kei-
ne von den deutschen Kolleginnen hatte
auch nur einen einzigen Unterrichtsvor-



schlag in diesem Bereich unterbreiten kon-
nen. Ausgerechnet diese qualifizierte Leh-
rerin wird arbeitslos.

Hier muss man vielleicht bei den Ein-
stellungskriterien andere Bedingungen
schaffen. Es gibt auch jetzt zahlreiche im
Sommer arbeitslos werdende hoch qualifi-
zierte zwei- und dreisprachige, voll ausge-
bildete Grundschullehrerinnen und Lehre-
rinnen der Sekundarstufen | und Il, in Be-
zug auf die ich dringend raten mochte, der
Landtag moge Wege finden, diese Krafte
einzustellen. Es ist wirklich nicht mit anzu-
sehen, dass sie sich jetzt quasi andere Be-
rufstatigkeiten suchen, weil sie nur die Ab-
schlussnote 2,1 statt 1,3 und aufRerdem
Sachunterricht als drittes Fach haben. Das
ist bei den tirkischen Lehrerinnen selbst-
verstandlich. Was sollen sie denn sonst
wahlen? Sport kommt meistens nicht in
Frage, das Spielen eines Musikinstruments
haben sie nicht gelernt; also nehmen sie
Sachunterricht als drittes Fach. Das ist aber
genau das Fach, fir das nicht eingestellt
wird. Es wird verkannt, dass sie eine Men-
ge zusatzlicher Qualifikationen haben, die
in den Schulen sehr geschatzt werden.
Wenn sie einmal eingestellt worden sind,
wollen die Schulen sie eigentlich nicht
mehr hergeben.

(Vereinzelt Beifall bei den
Sachverstdndigen)

Die letzte Frage lautete: Soll man wirk-
lich darauf bestehen, dass die Schulanfan-
ger so gut Deutsch konnen, dass sie dem
Unterricht folgen kénnen? Darauf antwor-
te ich: Es ist immer falsch, Forderungen zu
stellen, wenn man nicht den Weg auf-
zeigt, sie zu erflllen. Wie kann man als
Eingangsvoraussetzung furr die deutsche
Schule die Beherrschung der deutschen

Sprache setzen, wenn man Kindergérten
hat, in denen bisher keine Sprachférde-
rung betrieben worden ist und die auch
von vielen ausldndischen Kindern gar nicht
besucht worden sind? Da steht die Basis
nicht im Zusammenhang mit den Stan-
dards. Selbstverstandlich wére es positiv,
wenn die Migrantenkinder bereits ausrei-
chend Kontakt zur deutschen Sprache ge-
habt und qualifizierte Sprachférderung in
ihrer Mehrsprachigkeit erfahren hétten,
bevor sie in die deutsche Schule kommen.
Aber wir haben doch heute mehrfach ge-
hort, dass es noch an der entsprechenden
Ausbildung der Erzieherinnen mangelt.

In Bezug auf das halbjahrige kleine In-
tensivprogramm muss ich aus Praxiserfah-
rungen mitteilen: Ich wurde von Studen-
ten, die sich noch nie damit befasst haben,
gefragt, was man da einsetzen konne,
oder es wurde mir sogar erzahlt, dass
Mutter eingesetzt wiirden, weil keine qua-
lifizierten Krafte vorhanden sind. Von die-
sem halben Jahr kann man doch nicht er-
warten, dass alles aufgeholt wird, dass
also von unqualifizierten Kréften in ein
paar Stunden wéhrend sechs Monaten so-
zusagen eine Sprachkompetenz von sechs
Jahren ausgebildet wird. Diese Erwartung
ist Ubertrieben. Deshalb ist es auch Uber-
trieben, diese Forderung zu stellen. Man
kann Standards nur dann als Vorausset-
zung fordern, das muss ich in aller Harte
sagen, wenn der Weg aufgezeigt wird,
wie diese Standards erreicht werden sol-
len. Also misste man eigentlich eher um-
gekehrt vorgehen.

(Beifall)

Zum Studiengang: Genauso, wie es
Herr Thiirmann gesagt hat, wir sind dazu
im standigen Gesprach, wdre es sinnvoll,
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das Angebot auf weitere Sprachen zu er-
weitern. Naturlich ist es auch sinnvoll, im
Turkischen die Primarstufe mit hineinzu-
nehmen.

Sybille HauBmann (GRUNE): Eine von
mir gestellte Frage ist nicht beantwortet
worden.

Vorsitzende Oda-Gerlind Gawlik:
Dann stellen Sie sie noch einmal.

Sybille HauBmann (GRUNE): Ich hatte
die Frage gestellt, ob man nach lhrer Mei-
nung organisieren kann, dass die Lehr-
amtsstudierenden bei der Lernférderung
eingesetzt werden konnen.

Dr. Claudia Benholz: Ja, selbstverstind-
lich; das tun sie bei uns seit 30 Jahren im
Forderunterricht. Es gibt drei neue Stand-
orte. Es gibt beispielsweise auch eine Ko-
operation von uns mit der RAA, in deren
Rahmen sie direkt in die Grundschulen ge-
hen. Selbstverstandlich ist das moglich.
Das ist kein Problem; auBerdem ist es eine
preiswerte Losung.

(Dr. Gerlind Belke: Eine ganz
einfache Mdéglichkeit: Die Schulen
sollten sich die Lehrer aussuchen, die sie
brauchen! Das ist der schwedische Weg!
Das ist eine politische Entscheidung!)

Prof. Dr. Otto Filtzinger: In Bezug auf
die Anhebung der Erzieherinnenausbil-
dung auf die Hochschulebene halte ich es
politisch und bildungspolitisch zunédchst
fur notwendig, dass wir den EU-Standard
anstreben. Dies kurzfristig zu erreichen ist
schwieriger. Die Erzieherinnenausbildung
findet aber nur noch in der Bundesrepublik
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und in Osterreich nicht an der Hochschule
statt. In Osterreich sind gegenwirtig zu-
mindest Diskussionen im Gange, dies
schrittweise zu erreichen. Bei uns tut man
sich sehr schwer, das offen und auch of-
fensiv zu diskutieren. Daflr ist es aller-
hochste Zeit. Wir hdangen auf diesem Ge-
biet doch sehr zurlick.

Auf die Frage, ob es ein falscher Weg
sei, dass mittlerweile Eingangsvorausset-
zungen herabgesetzt werden, antworte
ich ganz entschieden mit Ja. Man redet bei
uns noch von Uberqualifizierung von Er-
zieherinnen; der jetzige Stand wird also
angezweifelt. Zu viele Erzieherinnen mit
dreijahriger Fachschulausbildung stellten
eine Uberqualifizierung dar. Meiner Mei-
nung nach begeben wir uns auf den Weg
einer Dequalifizierung des Fachpersonals
fur den Elementarbereich. Das finde ich
fatal, weil der Elementarbereich tatsichlich
seit 1970 durch Beschluss des Deutschen
Bildungsrat zum Bildungssystem gehort.
Die Konsequenzen daraus wurden aller-
dings bisher nicht umgesetzt.

Die Frage, ob das jetzige Personal an
den Fachschulen bei einer Umstellung
oder Uiberhaupt in der Lage ist, die hier
angesprochenen Aufgaben zu leisten,
antworte ich: partiell ja, in vielen Fallen
nein. Es miissen Moglichkeiten geschaffen
werden, damit mehr FortbildungsmaR-
nahmen nicht nur auf freiwilliger Basis
durchgeftihrt werden, sondern, wie es in
anderen Landern auch ist, verpflichtende
Fortbildung fir bestimmte Module, auf
die man sich einigt, stattfindet. Das Glei-
che gilt nattirlich auch fir die Fachhoch-
schulen bzw. Universititen, falls die Aus-
bildung kiinftig dort angeboten wird:
Auch sie missen sich in ihrer Didaktik



umstellen; es darf kein rein akademisches,
theoretisches Studium werden. Vielmehr
miussen die Didaktik und die Methodik
stdrkere Berlicksichtigung finden. AuRer-
dem muss die Praxis- bzw. Aktionsfor-
schung noch viel starker zum Zuge kom-
men; dies wurde heute schon angespro-
chen.

Eine weitere Frage lautete, ob Erziehe-
rinnen das leisten kénnen, was von ihnen
erwartet wird. Nein, das konnen sie nicht
in vollem Umfang. Das liegt nicht daran,
dass sie nicht clever oder intelligent genug
wadren, sondern tatsdchlich an der kurzen
Ausbildungsdauer und dem frithen Be-
ginn der Ausbildung. Mit dem Abitur ist
ein Stand der Allgemeinbildung erreicht,
auf dem man anders aufbauen kann als
bei uns. Da mussten wir unbedingt nach-
ziehen.

Wie machen dies andere Lander? Hin-
sichtlich der Standards und der Qualitat
habe ich im Grunde jede Woche ein
Wechselbad zwischen Bozen und der Fort-
bildung hier in Deutschland. Dafir gibt es
einfach andere Standards.

Eine weitere Frage wurde hier Uber-
haupt noch nicht andiskutiert wenn man
von Hochschulausbildung spricht, scheint
dies hier schon erledigt zu sein: Der Aus-
bildungsgang kommt an die Fachhoch-
schule. Dabei miissen wir zwei Dinge be-
denken. An der Fachschule werden im So-
zialbereich Sozialpaddagogen fiir den brei-
ten Bereich der Jugendhilfe ausgebildet.
Ich halte es fir unter Umstanden diskus-
sionswirdig, inwieweit an der Universitat
die auf jeden Fall zu sichernde Verbin-
dung mit der Grundschule gewédhrleistet
werden kann. In Italien haben wir das Y-
Modell: Zwei Jahre studieren Erzieherin-

nen und Grundschullehrerinnen gemein-
sam, was ich als sehr positiv empfinde,
weil sich dies sehr gut auf die Zusammen-
arbeit, den theoretischen Hintergrund und
die Umsetzung auswirkt; darauf folgen
zwei Jahre der Spezialisierung entweder
auf den Elementarbereich oder den
Grundschulbereich mit der Moglichkeit,
sich spater berufsbegleitend in einem Zu-
satzjahr fiir den anderen Bereich zu quali-
fizieren.

Uber diese Dinge miissen wir nach-
denken. Ich weiB nicht, welches das beste
Modell ist, aber ich halte es fiir sehr be-
denklich, dass wir in Deutschland nicht of-
fen Uber diese Dinge reden und nur das
Totschlagargument haben, dafiir sei kein
Geld vorhanden. Ich frage mich, wie Grie-
chenland, Italien und Spanien dies eigent-
lich so gut regeln.

Wenn man flr diese Erzieherinnen eine
Hochschulausbildung verlangt, dann ist
unter Umstdnden die andere Forderung
hinfallig, dass moglichst viele Migrantin-
nen in diesem Bereich tatig werden. Das
stimmt zwar, aber es geht doch darum,
dass man gerade doppelt als Frauen und
als Migrantinnen benachteiligte Menschen
vom Kindergarten tiber die Grundschule
mit anderen FoérdermaBnahmen so weit
bringt, dass die Anzahl derjenigen auch
aus dem Bereich der Migrantinnen, die
weiterflihrende Schulen besuchen kénnen,
hoher wird. In diesem Zusammenhang
kann man wieder an PISA denken. In die-
sem Bereich tun wir einfach zu wenig.
Man kann das eine nicht mit dem Argu-
ment ausschlieBen, dann kdmen noch we-
niger. Ich glaube, damit handelt man sich
ein neues Problem ein. Man muss beide
Dinge sehen.
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Prof. Dr. Ingrid Gogolin: Obwohl ich
nicht danach gefragt worden bin, mochte
ich die Frage beantworten, ob es ein Feh-
ler war, in lhrem Integrationsmodell auf
Vorbereitung zu setzen. Allerdings ist dies
ein Fehler; er wird zurzeit in vielen
Bundeslandern gemacht. Wenn man es
aus der ruhigen und gemdtlichen Perspek-
tive der Universitit beobachtet, ist es ein
relativ typisches Moment der Reaktion
von Bildungspolitik auf Forschung, wenn
wir uns vor Augen halten, dass die MaRB-
nahmen, die jetzt in Hessen, Nordrhein-
Westfalen, Hamburg und anderen
Bundeslédndern ergriffen werden und die
sich auf die Vorschulerziehung beziehen,
angeblich mit den Ergebnissen der PISA-
Studie begrlindbar sind, die Flinfzehnjéhri-
ge geprift hat und von deren Kompeten-
zen aus man nach hinten extrapoliert und
sich eingebildet hat, etwas dariiber sagen
zu kdnnen, was im Vorschulbereich passie-
ren muss. Ich will nicht bestreiten, dass im
vorschulischen Bereich allerhand zu ge-
schehen hat, aber dies als Mafinahme in
Reaktion auf PISA darzustellen ist, ehrlich
gesagt, ein Treppenwitz. An den IGLU-Er-
gebnissen sehen wir jetzt, dass das Pro-
blem in der Sekundarstufe steckt. Wahr-
scheinlich wird als Nachstes genauso hek-
tisch mit irgendwelchen MaBnahmen rea-
giert werden, die die Sekundarstufe be-
treffen; deren Erfolg ist dann vielleicht vor-
hersehbar.

Damit komme ich auf die Frage nach
den zu erfullenden Qualitatskriterien zu
sprechen. Man kann es relativ klar sagen:
Hatten wir flichendeckend so etwas wie
den Ansatz in Essen, in dem es eine ver-
netzte MaRnahme gibt und an den Quel-
len der Bildungskarriere kooperiert wird,
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und zwar Uber die verschiedenen Institu-
tionen hinweg, also Familie, Elementarbe-
reich und Schule, dann waren wir wahr-
scheinlich auf einem etwas besseren Weg.
Was an dieser MalRnahme in Essen auch
wieder relativ typisch ist: Es ist nicht eta-
bliert, dass diese MaRnahme Uber einen
langen Zeitraum evaluiert wird. Insofern
werden Sie niemals wissen, ob diese MafR-
nahme erfolgreich ist oder nicht, denn der
Erfolg dieser MaBnahme wird nicht er-
mittelt werden. Sie ist nicht von infra-
strukturellen Bedingungen begleitet, die
sie auf dauerhafte Grundlagen stellen und
die Transfer erlauben. Das sind im Grunde
genommen aber die unabdingbaren Vor-
aussetzungen, die man an die Qualitat
von MaBnahmen oder an die Qualitdt von
Konzepten zu stellen hatte.

Ein Weiteres: In den Bundeslandern,
auch in Nordrhein-Westfalen, wurden vie-
le Modelle, Projekte etc. etabliert, ohne
dass man an die wichtigsten Beteiligten
gedacht hdtte, ndmlich an diejenigen, die
die Modelle umsetzen sollen. Die Qualifi-
kation des Personals fiir stets neue Aufga-
ben ist vernachléssigt worden. Es gab hier
in Nordrhein-Westfalen beispielsweise ein
Gutachten zur Reform der Lehrerbildung,
in dem auf diesen Gesichtspunkt hinge-
wiesen worden ist. Es gibt in Nordrhein-
Westfalen ebenso wenig wie in anderen
Bundeslandern etwas wie eine verstetigte
Lehrerbildung und Lehrerkarrierisierung,
also eine Bildung, die tiber die erste und
zweite Phase hinausgeht. Wenn mit der
Etablierung von Modellen nicht gleichzei-
tig eine Qualifikation des Personals er-
folgt, dann kann man gleich aufhéren,
daran zu glauben, dass das Modell fla-
chendeckend Erfolg haben wird.



Ein weiterer Gesichtspunkt, der fir
Deutschland relativ typisch ist insofern ist
dies fur Nordrhein-Westfalen nichts Be-
sonderes, ist die Funktion der Schulauf-
sicht. Wir haben hier keine Schulaufsicht
wie etwa in den Niederlanden, die die In-
stitution begleitet, fordert und sie vernetzt,
die also fur eine Interaktion der
Ressourcen sorgt. Um so etwas anzutref-
fen, muss man in die Niederlande, nach
Schweden oder nach England reisen; hier
gibt es das nicht. Das ist ein Kardinalfehler.
Man misste daran etwas tun.

Besonders wichtig ist mir noch einmal
der Gesichtspunkt Wirksamkeitskontrolle.
Wir bekommen allméahlich ein anderes Kli-
ma hinsichtlich der Frage, ob man Model-
le, die man etabliert, auch einmal auf ihren
Erfolg priifen diirfte. Ich finde es sehr
schon, dass sich dieses Klima allmé&hlich
dndert. Unangebracht und auch wenig
zielfihrend sind die im Moment auf politi-
scher Ebene vorherrschenden Vorstellun-
gen, die sich mit dem Begriff Wirksam-
keitskontrolle verbinden und wonach die
unwirksamen MalBnahmen abzustrafen
sind. In allen Landern, die bei PISA erfolg-
reich waren, werden MaBnahmen, die zu
schlechteren Bedingungen flihren, verbes-
sert. Das ist eine vollig andere Grundhal-
tung als das, was wir in Deutschland ge-
wohnt sind. Das setzt sich durch bis auf
die Ebene der Kinder. Wir sortieren sie,
statt sie zu fordern. Wenn nicht solche
grundlegenden mentalen Umsteuerungen
moglich sind, dann kdnnen wir ruhig noch
richtig viel Geld in diesen Bereich hinein-
pulvern, ohne dass dies furchtbar viel hel-
fen wird.

Ich méchte noch einen Gesichtspunkt
zu der ersten Frage beisteuern, die sich auf

die Akzeptanz der einsprachigen Eltern
und Kinder in Bezug auf Sprachen bezog,
die ihnen im Konzept der Zweisprachigkeit
angeboten werden. Es gibt verschiedene
Modelle, die evaluiert sind und aus denen
Daten dartiber vorliegen, dass die Akzep-
tanz der einsprachigen Beteiligten sehr
hoch ist, sowohl bei Eltern als auch bei
Kindern. Das ist unabhangig davon, um
welche Sprache es geht, also auch bei Mo-
dellen mit Tarkisch oder Russisch. Ich erin-
nere an Evaluationsergebnisse aus lhrem
wunderbaren Land Nordrhein-Westfalen,
die dieses Resultat stiitzen. Dies ist die
Evaluation eines ehemaligen Erfolgskon-
zepts, das aus meiner Sicht ohne Not be-
seitigt worden ist, ndmlich des Konzepts
der Begegnungssprachen. Auch bei die-
sem Modell, das ich von aufRen als sehr er-
folgreich beurteilt habe und fur dessen Be-
seitigung mir bis heute kein Grund ein-
leuchtet, hat sich in der Evaluation ge-
zeigt, dass die beteiligten Familien egal,
um welche Sprachen es geht ein hohes
MaR an Interesse, Akzeptanz und Offen-
heit gegentiber diesen Experimenten auf-
gebracht haben. Vielleicht gucken Sie
noch einmal in die Ergebnisse lhrer damali-
gen Evaluation, um das noch einmal
fruchtbar werden zu lassen.

Tayfun Keltek: Zunichst ein Beispiel zu
der Akzeptanz der tirkischen Sprache in
der Mehrheitsgesellschaft: Wir haben in
KoéIn eine Grundschule im Eigelstein.
Wegen mangelnder Anmeldungen kam
der Schulleiter auf die Idee, eine zweispra-
chige Grundschule Turkisch-Deutsch an-
zubieten. Im Februar erfolgten die Anmel-
dungen; dabei lieB er die Eltern der Schul-
anfanger fragen, ob sie bereit waren, dass
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ihr Kind auch Tarkisch lernt. Zwolf von
finfzehn Eltern sagten, sehr gern, und
fragten, warum das bisher nicht gemacht
worden sei. Das war auch fiir mich tiber-
raschend. Wie auch Frau Belke sagte, ha-
ben die Politiker mit diesen Sprachen viel
mehr Schwierigkeiten als die Bevolkerung.

Zu lhrer Frage, Frau HauBRmann, was
Migrantenvertretungen zur Unterstiitzung
des hier beschriebenen Prozesses tun kon-
nen, stelle ich die naive Frage: Hatten wir
die heutige Anhorung gehabt, wenn die
LAGA diese Unterschriftenkampagne nicht
durchgefuhrt hatte? Diese Frage mochte
ich so stehen lassen. Nach meinen Erfah-
rungen wurde durch diese Kampagne eine
grolRe Bewusstseinsanderung bei den El-
tern vorangetrieben, weil ihnen 30 Jahre
von den Schulen ihrer Kinder gesagt wur-
de, sie sollten mit ihren Kindern Deutsch
sprechen; in der Muttersprache zu spre-
chen verhindere das Erlernen der deut-
schen Sprache. Den Eltern wissenschaftlich
vernlnftige Ansdtze und Einstellungen zu
vermitteln, ist nur dadurch méglich, dass
man diesen Diskussionsprozess weiter
unterstitzt. Aus diesem Grund hat die
LAGA den zweiten Schritt als Pflicht emp-
funden und dann eingeleitet. Wir fordern
trotz aller Schwierigkeiten mit dem mut-
tersprachlichen Unterricht in den Schulen:
Meldet eure Kinder zu dem muttersprach-
lichen Unterricht an; fihrt eine weitere
Diskussion. In deren Verlauf beabsichtige
ich, die Eltern wieder zu stirken und ihnen
das Problem bewusst zu machen.

Wir haben in den letzten 20 Jahren et-
liche Fehler gemacht und damit vernach-
l&ssigt, zum Schulerfolg der Kinder beizu-
tragen. Das stelle ich hier mit Bedauern
fest. Die in der Integrationsoffensive ver-
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tretene Erwartung, dass wir in der ersten
Klasse der Grundschule fertige Kinder be-
kommen, die die deutsche Sprache be-
herrschen, nlitzt nichts. Wir kénnen pro-
bieren, was wir wollen; das werden wir
nicht erreichen. Deswegen verlangen auch
die PISA-Ergebnisse individuelle Forde-
rung. Aber immer noch herrscht das
Schubladendenken, dass es fertige Kinder
sein mussen. Auch der Versuch, flexible
Eingangsklassen einzuftihren, nur um ein
Jahr spéter die Kinder wieder sitzen zu las-
sen, wird nicht dazu fuhren, dass sie in der
deutschen Sprache besser werden. Wir
mussen die individuellen Fahigkeiten der
Kinder berlcksichtigen und darauf abge-
stellte Lernprozesse einleiten, sonst haben
wir keine Moglichkeit, ein kleines bisschen
zu dem Schulerfolg der Migrantenkinder
beizutragen.

Vielleicht ein aktuelles Beispiel: In dem
Entwurf zur Anderung des Schulgesetzes
findet sich wieder einmal kein Wort tiber
die Muttersprache; immer wieder geht es
um die deutsche Sprache. Es ist zwar das
Ziel, die deutsche Sprache richtig zu be-
herrschen und dadurch vor allem den
Schulerfolg abzusichern, aber wie man zu
diesem Ziel kommt, ist jetzt mehrmals
deutlich gemacht worden. Dazu ist vor al-
lem in der Mehrheitsgesellschaft eine gro-
Re Informationskampagne nétig. Ich bin
guter Hoffnung, dass wir in der Mehr-
heitsgesellschaft Erfolg haben werden,
wenn man sie richtig informiert.

Christiane Bainski: Die Integrationshil-
fen sind mit einem Volumen von 3.500
Stellen im Stellenplan fir Lehrerstellen des
Landes vorhanden. Das ist auch eine sehr
sinnvolle MaBBnahme. Ich habe keine Kritik



an der MaRnahme an sich. Allerdings sind
diese Integrationshilfen in den letzten Jah-
ren zum Teil einerseits nicht umfassend
abgefordert worden und andererseits in
den Schulen konzeptionell nicht unbedingt
so eingesetzt worden, wie sie gedacht wa-
ren. Um dies zu beheben, haben die Be-
zirksregierungen in den letzten Jahren da-
mit begonnen, die Vergabe dieser Stellen
an entsprechende Konzepte zu binden.
Trotzdem gibt es noch Probleme hinsicht-
lich der Verwendung dieser Stellen. Es gibt
jetzt wohl Uberlegungen, in der Perspekti-
ve deren gezielten Einsatz zu férdern.

Ich pladiere fiir Folgendes: Wenn sich
z. B. herausstellen sollte, dass im Moment
nicht das komplette Volumen angefordert
wird, dann sollte dies hier im Hause nicht
zum Anlass genommen werden, im Rah-
men der Haushaltsberatungen diese Stel-
len zu kassieren oder anders zu verbra-
ten, wie man so schon sagt. Vielmehr ist
zu Uberlegen, ob diese Stellen flr einen
gewissen Zeitraum nicht genutzt werden
kénnten, um etwas zu leisten, was man im
Sinne einer Systematisierung der Beratung
von Schulen und einer besseren Konzepto-
rientierung in verschiedener Breite verste-
hen kann. Man konnte einen Anteil dieser
Stellen, die moglicherweise nicht unmittel-
bar gebraucht werden, einsetzen, um bei-
spielsweise fiir das Beratungskonzept, das
das Landesinstitut fur Schule unter Mitwir-
kung auch der RAA gerade entwickelt. Es
soll Schulen dabei unterstitzen, in ihrem
Schulprofil neue Wege zu gehen, eine Zeit
lang mehr Moderatorinnen und Modera-
toren zu haben, um Fortbildung und Qua-
lifizierungsmalfnahmen anzubieten und
das einfach besser ins System zu geben,
namlich im Sinne einer Steuerung, die kei-

ne Verscharfung der Regelungsdichte be-
deutet, sondern Anregung und Verbreite-
rung von flexibler Arbeit.

Ich méchte noch einen Aspekt zu den
Lehrereinstellungen nachtragen. Man
braucht nicht unbedingt eine enorme Aus-
weitung der Ressourcen; vielmehr geht es
um die grundsétzliche Qualifizierung des
Personals. Ich breche eine Lanze dafir, die
Stellenstreichung im Bereich des mutter-
sprachlichen Unterrichts noch einmal zu
Uberdenken, und zwar vor folgendem
Hintergrund der praktischen Umsetzung
dieser Manahme: Den Bezirksregierun-
gen wird vorgeschrieben, in welchem Um-
fang sie jetzt Stellen einsparen sollen. Dem
konnen sie gar nicht nachkommen, weil
zum einen die Lehrkréfte fiir den mutter-
sprachlichen Unterricht mit unbefristeten
Arbeitsvertragen eingestellt sind. Es gibt
allerdings Lehrkréafte mit befristeten Ar-
beitsvertragen, die aber genau die Ausbil-
dung haben, die wir fiir die Neukonzeptio-
nierung eigentlich brauchen, ndmlich mit
einer zweisprachigen Kompetenz Kinder
bei der Bewéltigung auch der Interferen-
zen zwischen der deutschen Sprache und
ihrer Herkunftssprache zu unterstiitzen.
Genau diese Lehrkrafte, die in unserem
Sinne ausgebildet sind und teilweise in
Nordrhein-Westfalen ein Studium absol-
viert haben, kénnen wir jetzt nicht weiter
beschéftigen. Zum anderen haben Lehr-
krafte ohne dass ich jetzt deren Leistung
fur die Kinder schmélern méchte, die seit
20 Jahren oder langer in unserem Schul-
system allein als Muttersprachenlehrer t4-
tig sind, die zweisprachige Kompetenz
aber nicht in der Weise haben, natirlich
ein Recht auf ihren Arbeitsplatz; das will
ich ihnen auch gar nicht nehmen. Ich gehe
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auch davon aus, dass wir diese Kollegin-
nen und Kollegen in unsere Konzepte ein-
binden kénnen, aber ich pladiere doch da-
fur, den Korridor dahin gehend zu eroff-
nen, dass neue, qualifizierte zweisprachige
Lehrkréfte in den Schuldienst Eingang fin-
den. Dafiir brauchen wir ein bestimmtes
Stellenvolumen.
(Beifall)

Vorsitzende Oda-Gerlind Gawlik: Da-
mit sind alle Fragen aus dieser Runde be-
antwortet worden. Weitere Fragen gibt es
nicht. Somit sind wir doch relativ zeitig
zum Abschluss dieser interessanten Anho-
rung gekommen.

Ich bedanke mich nochmals sehr herz-
lich bei den Damen und Herren Sachver-
standigen fur ihre Ausfihrungen und
wiinsche lhnen einen guten Heimweg.

(Beifall)
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