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1. Einleitung

Am 3. ]Juni 2014 widmeten die deutschen Medien den neuen Ergebnissen auf Basis der
Zensusdaten des Statistischen Bundesamtes aus dem Jahr 2011 zur Zuwanderung nach
Deutschland viel Aufmerksamkeit. Berichtet wurde unter anderem, dass fast jeder fiinfte
Mensch in Deutschland einen Migrationshintergrund hat (siehe z.B. tagesschau.de) (1).
Dieser Anteil liegt fiir die Kleinkinder in Deutschland sogar noch héher: 28% der Kinder
unter 3 und 30% der Kinder zwischen 3 und 5 Jahren haben einen Migrationshinter-
grund (eigene Berechnungen auf Basis von Daten der Zensusdatenbank Zensus 2011 der
Statistischen Amter des Bundes und der Linder, https://ergebnisse.zensus2011.de).
Obwohl es grofde Unterschiede in diesen Proportionen zwischen den Bundesldndern
gibt (Untergrenze: 6%; Obergrenze: 43%), ist tiberall in Deutschland die Anzahl von
Kleinkindern mit Migrationshintergrund erheblich grofder als die der ganzen Bevolke-
rung mit Migrationshintergrund (Grafik 1).

Laut Pressemitteilung Nr. 253 des Statistischen Bundesamtes vom 16.07.2014 zeigen
vorlaufige Ergebnisse der Statistik der Kinder- und Jugendhilfe einen grofien Anstieg in
der Inanspruchnahme von Kindertagesbetreuung zwischen 2012 und 2014. Dieser An-
stieg und die Statistiken von 2011 lassen vermuten, dass mehr und mehr Kinder mit
einem Migrationshintergrund in Kindertagesstatten und in Kindergarten in ganz
Deutschland zu erwarten sind, auch wenn im Vergleich zu Kindern ohne Migrationshin-
tergrund die Quote von Kindern mit Migrationshintergrund in Tageseinrichtungen und

Tagespflege fast liberall in Deutschland niedriger ist (s. Daten fiir 2013 in Tabelle C3-2A4,
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Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014).

Thiiringen !
Mecklenburg-Vorpommern |
Sachsen-Anhalt
Sachsen
Brandenburg
Schleswig-Holstein -
Saarland
Niedersachsen
Bayern
Rheinland-Pfalz
Baden-Wiirttemberg
Nordrhein-Westfalen
Hessen
Berlin
Hamburg
Bremen ... T T T

e ——

.00 5.00 10.00 15.00 20.00 25.00 30.00 35.00 40.00 45.00

3bis5 “unter3 “ALLE

Grafik 1. Personen mit Migrationshintergrund fiir alle Bundesldander: Kleinkinder und
alle im Vergleich (eigene Berechnungen; Datenquelle: Zensusdatenbank Zensus 2011
der Statistischen Amter des Bundes und der Linder,

https://ergebnisse.zensus2011.de/#, Stand 04.06.2014)

Alle unsere Kinder, ob mit oder ohne Migrationshintergrund, sollten sich in Kinderta-
gesstatten und in Kindergarten (im Folgenden als KiTGas bezeichnet) wohlfiihlen, und
gut aufgehoben werden. Wohlbefinden ist wichtig fiir Lernprozesse und fiir die Person-
lichkeitsentwicklung; dazu fordert Wohlbefinden die gesellschaftliche Integration und
die Entwicklung von demokratischen Einstellungen (Cohen, 2006; Robert Bosch Stif-
tung, 2012; Turner-Cobb, 2014). Das gilt fiir alle, jedoch insbesondere fiir Kleinkinder.
Kleinkinder, die sich in KiTGas emotional nicht gut aufgehoben fiihlen, oder sich nicht
verstanden fiihlen, werden sich schlecht anpassen kénnen, disziplindre Probleme ent-
wickeln, und weniger gut lernen konnen (Lawrence, 2006). Ihre Integration in die Ge-
sellschaft wird dadurch gefahrdert. Wie wohl sich Kinder in KiTGas fithlen und was sie
dort lernen hat einen grofden Einfluf$ auf ihr allgemeines Wohlbefinden (AIHW, 2012).

Die Umgebungssprache ist von grof3er Bedeutung fiir die allgemeine Entwicklung und
das Wohlbefinden von Kindern (Holling et al., 2007), und ist in den meisten deutschen

KiTGas und Schulen das Deutsche. Gute Deutschkenntnisse sind in deutschsprachigen
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Landern und Regionen somit selbstverstandlich unentbehrlich.

Viele Kinder mit einem Migrationshintergrund bringen jedoch von zuhause auch an-
dere Sprachen mit, die sogenannten Nichtumgebungssprachen (Leist-Villis, 2004) (2).
Beispiele sind das Tiirkische, das Italienische, das Russische oder das Englische, aber
wie die Vielfalt an Ursprunglandern fiir Eingewanderte in Deutschland zeigt (s. Zensus
2011, https://ergebnisse.zensus2011.de), gibt es wahrscheinlich hunderte andere Spra-
chen, die in der deutschen Bevolkerung vertreten sind. Dieser Beitrag befasst sich mit
der Rolle der Nichtumgebungssprache fiir das Wohlbefinden von Kleinkindern. Diese
Rolle kann vor dem Hintergrund des Sprachumfeldes von Kleinkindern mit einem Mi-

grationshintergrund besser verstanden werden.

2. Das Sprachumfeld von Kleinkindern mit einem Migrationshintergrund
Deutsche Statistiken fiir die Sprachen, die Kinder im Vorschulalter mit einem Migra-
tionshintergrund zuhause horen, sind nicht verfiigbar (Kemper, 2010). Klar ist aber,
dass manche Kleinkinder mit einem Migrationshintergrund zuhause nur Deutsch horen
(ibid.). Das gilt hochstwahrscheinlich besonders fiir Kinder der 3. Immigrantengene-
ration (Sauer, 2007) (3).

Viele andere Kinder jedoch horen zuhause sowohl Deutsch wie eine Nichtumge-
bungssprache (4). Diese Kinder lernen zweimal eine erste Sprache von Geburt an (Dop-
pelter Erstspracherwerb, 2xS1; De Houwer, 1990; Meisel, 1990). In Familien, wo Kinder
zwei Sprachen horen, gibt es keine einzelne Familiensprache, und bei vielen dieser
Familien ist es auch schwer zu sagen, welche Sprache am meisten verwendet wird - die
Umgebungssprache oder die Nichtumgebungssprache (De Houwer, 2009).

Manche andere Kinder horen zuhause eine Nichtumgebungssprache, jedoch kein
(oder kaum) Deutsch. Dem regelmafdigen Kontakt mit dem Deutschen werden diese Kin-
der nur dann begegnen, wenn sie eine deutschsprachige Kindertageseinrichtung oder
eine deutschsprachige Tagesmutter besuchen. Diese Kinder wachsen also erst einspra-
chig in einer ersten Sprache S1 auf, und erlernen dazu in der frithen Kindheit eine zweite
Sprache S2 (Friither Zweitspracherwerb, S1+S2; De Houwer, 1990).

Die einzige westeuropaische Studie, die bisher populationsbasierte Daten zu dem
frithkindlichen Sprachangebot innerhalb der Familie geliefert hat, lasst vermuten, dass
in Familien, die eine Nichtumgebungssprache verwenden, diese Sprache meist neben

der Umgebungssprache benutzt wird, und dass Doppelter Erstspracherwerb dreimal
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ofter vorkommt als Friither Zweitspracherwerb (De Houwer, 2007). Es wird jedoch in
vielen Befragungen oft davon ausgegangen, dass Kinder zuhause vorwiegend eine ein-
zelne Sprache horen, entweder die Umgebungs- oder die Nichtumgebungssprache (s.
z.B. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014; Schenk et al., 2007). Dass viele
Kinder zuhause sowohl die Umgebungssprache als auch die Nichtumgebungssprache
horen, wird dabei leider oft ausser acht gelassen. Es soll hier ebenfals erwdahnt werden,
dass ein zweisprachiges Sprachangebot innerhalb der Familie nicht unmittelbar mit
einem Migrationshintergrund verbunden ist (De Houwer, 2009; Oberwohrmann et al.,

2013).

3. Wo ist die Nichtumgebungssprache?

Wenn Kinder es gewohnt sind, zuhause eine Nichtumgebungssprache zu horen, gibt es
zusétzlich zum schon schwierigen Ubergang von zuhause in einer Gruppensituation in
KiTGas eine sprachliche Diskontinuitat: plotzlich ist es Schluss mit der Nichtumge-
bungssprache, denn die Nichtumgebungssprache wird in KiTGas normalerweise nicht
benutzt - es sei denn von Kindern selbst (5).

Fir Kinder, die zuhause eine andere Sprache horen als die, die in KiTGas von den Er-
zieherInnen gesprochen wird, ist es sehr schwer, sich in der neuen Umgebung schnell
wohl zu fiihlen, denn sie verstehen am Anfang nichts (Nap-Kolhoff, 2010; Siraj-Blatch-
ford & Clarke, 2000). Sie werden selbst auch nicht verstanden. Das fiihrt dazu, dass sie
ihre zuhause entwickelte Sprach- und damit auch Kommunikationskompetenzen nicht
einsetzen konnen, und sie horen bald auf, iiberhaupt etwas sagen zu wollen (die soge-
nannte "Silent Period" -- Stille Zeit -- hat also eingesetzt; Clarke, 2009). Es wird einige
Zeit dauern, bis S1+S2 Kinder anfangen, ein wenig von der neuen Sprache zu verstehen,
und es dauert noch langer, bis sie sich trauen, ein wenig in der neuen Sprache zu spre-
chen. Es kann bis zu zwei Jahre oder sogar langer dauern, bis S1+S2 Kinder im Vorschul-
alter anfangen, eine Zweitsprache so zu sprechen, dass man die Kinder versteht (Albers,
2009; Nap-Kolhoff, 2010). Bis sie soweit sind, wird es schwierig fiir sie sein, gute Gefiih-
le in der KiTGa zu entwickeln: Kinder fiihlen sich ausgeschlossen, nicht verstanden,
wertlos, deprimiert (Clarke, 2009; Nap-Kolhoff, 2010). Es ist fraglich, ob diese negativen
Gefiihle je verschwinden werden.

2xS1 Kinder, die zuhause sowohl das Deutsche als auch eine Nichtumgebungsspra-

che horen, haben weniger oder kaum ein Verstandnisproblem. Obwohl sie sich wahr-
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scheinlich im Deutschen ausdriicken kénnen, sind Einschrankungen in ihrer Benutzung
des Deutschen durchaus moglich, denn bei 2XS1 Kindern lauft die Entwicklung beider
Sprachen meistens nicht parallel (De Houwer, 2009). Kinder mit eingeschrankten
Deutschkenntnissen werden jedoch nach einer kurzen Zeit in der KiTGa besser Deutsch
sprechen. Sie miissen sich aber daran gewohnen, dass, anders als zuhause, in der KiTGa
nur eine Sprache verwendet wird. Das letztere ist von grofser Symbolbedeutung, denn
Sprache ist nicht nur ein Kommunikationsmittel. Sprache ist auch eng mit Identitat ver-
bunden (z.B., Haarmann, 1996). Das heif3t, eine Sprache hat mit Selbstbild, kultureller
und etnischer Angehorigkeit und Wertschatzung zu tun, also mit Gefiihlen und Einstel-
lungen. Neutral ist eine Sprache nie.

Diese beiden, Kommunikation und Identitadt, sind schon vom Anfang des zweiten Le-
bensjahres wichtige Aspekte im Leben von jungen Kindern (De Houwer, 2009; Siraj-
Blatchford & Clarke, 2000). Durch die Abwesentheit der Nichtumgebungssprache wird
ein grofder Teil der kulturellen Identitat des Kindes ignoriert. Hinzu kommt die Tat-
sache, dass die Nichtverwendung der Nichtumgebungssprache in KiTGas der Nichtum-
gebungssprache implizit einen niedrigeren Wert als der Umgebungssprache gibt (Nya-
katawa & Siraj-Blatchford, 1994). So fiihlen sich viele Kleinkinder von Anfang an auch
weniger wert (ibidem). Das ist keine gute Voraussetzung fiir die Entwicklung von Wohl-

befinden in KiTGas.

4. Was in KiTa/KiGas passiert, kann zu Sprachverlust innerhalb der Familie
beitragen

In KiTGas verbringen Kinder viele Stunden in der Umgebungssprache. Wenn sie dann
miude nach Hause kommen, ist es fiir 2xS1 Kinder, bei denen zuhause zusatzlich zu einer
Nichtumgebungssprache auch Deutsch verwendet wird, sehr viel einfacher, zuhause
Deutsch zu sprechen, auch mit dem (zweisprachigen) Elternteil mit dem sie bis dahin
die Nichtumgebungssprache gesprochen haben (De Houwer, 2009). Wenn dieses Muster
sich ofter wiederholt, wird das Kind nur noch die Umgebungssprache sprechen. Das ist
der Fall flir ein Viertel der Kinder, die zuhause mit zwei oder mehr Sprachen aufwach-
sen (De Houwer, 2004, 2007). In einer zweisprachigen Umgebung sprechen Kinder im-
mer die Umgebungssprache; der Gebrauch der Nichtumgebungssprache ist jedoch

gefahrdert (De Houwer, 2009; Pearson, 2007) (6).
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Dieser Sprachverlust innerhalb der Familie kann schwere Konsequenzen fiir das
Wohlbefinden von Kindern und Eltern in zweisprachigen Familien haben (De Houwer,
2013; Park et al.,, 2012). Wenn Kinder ihre Nichtumgebungssprache nicht mehr spre-
chen kénnen und/oder wollen, bedeutet das eine grofde Beeintrachtigung der familialen
Kommunikation, ganz zu schweigen von den Gefiihlen der einsprachigen Grosseltern,
die oft nicht mehr oder nur sehr beschrankt mit ihren Enkeln sprechen kénnen. Die Ein-
sprachigkeit der Kinder flihrt zur Unmoglichkeit mit weiteren Familienmitgliedern oder
Familienfreunden, die die Umgebungssprache nicht verstehen, zu kommunizieren. Das
Verhaltnis zwischen dem Elternteil, der meistens die Nichtumgebungssprache mit dem
Kind spricht, und dem Kind, das nur die Umgebungssprache verwendet, verliert an emo-
tionalem Tiefgang, und Eltern verlieren dabei an Autoritat (Kouritzin, 1999). In der Ado-
leszenz beeintrachtigt die Verwendung unterschiedlicher Sprachen die Kommunikation
zwischen Eltern und Kindern und deren Wohlbefinden erheblich (Oh & Fuligni, 2010).

Als "Losung" konnte man vorschlagen, die Eltern sollten damit aufhoren, die Nicht-
umgebungssprache zu verwenden. Manche Eltern sprechen tatsachlich weniger und we-
niger haufig die Nichtumgebungssprache mit ihren Kindern, wenn diese die Nichtumge-
bungssprache selbst nicht verwenden (Curdt-Christiansen, 2014) (7). Das Aufgeben der
Nichtumgebungssprache kdme aber fiir viele Eltern zu einem viel zu hohen Preis (Curdt-
Christiansen, 2009; King et al., 2008). Auch fiir Eltern ist ihre Sprache ein Merkmal kul-
tureller und individueller Identitat. Die meisten Eltern fiihlen eine grofse Verbundenheit
mit ihrer Sprache, die sie auch mit geliebten Familienmitgliedern und Freunden ver-
bindet (liebe(r) LeserIn, wie wiirden SIE sich fiihlen, wenn Sie mit Ihrem Kind oder mit
Ihrer Mutter nicht mehr in Ihrer Sprache sprechen koénnten oder diirften?) (8).

Auch wenn Eltern die Nichtumgebungssprache zuhause weiter verwenden, werden
viele Kinder ihre Nichtumgebungssprache abweisen, weil sie in der KiTGa nicht ge-
schatzt wird. Damit hoffen Kinder fiir sich selbst auf eine bessere personliche
Wertschatzung in der KiTGa.

Der hier skizzierte Weg zum familialen Sprachverlust bezieht sich vor allem auf die
vielen 2xS1 Kindern, die seit der Geburt mit zwei Sprachen aufwachsen, und die hochst-
wahrscheinlich generell die grofite Gruppe von Kindern mit einem Migrationshinter-
grund ausmachen (s. Abschnitt 2). De Houwer (2007) hat gezeigt, dass 97% der S1+S2
Kinder in Familien, wo beide Elternteile zuhause nur eine einzelne Nichtumgebungs-

sprache verwenden, ebenfalls die Nichtumgebungssprache zuhause sprechen. Das zeigt
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einen grofden Unterschied zum nur 75-prozentigen Anteil bei den 2xS1 Kindern (De
Houwer, 2007). Sprachverlust ist also bei S1+S2 Kinder eher unwahrscheinlich. Deren
Familien werden meistens nicht mit dem Problem konfrontiert, dass die familiale Kom-
munikation und das familiale Wohlbefinden durch die Sprachenauswahl der Kinder
beeintrachtigt wird. Wie im Abschnitt 3. diskutiert, erleben jedoch auch die S1+S2 Kin-
der durch die Abwesentheit der Nichtumgebungssprache in der KiTGa einen Mangel an

Wertschatzung und damit an Wohlbefinden.

5. Wertschatzung der Nichtumgebungssprache in KiTGas: eine Frage der Ein-
stellung

Es ist natlirlich unmaéglich, in deutschen KiTGas die unzdhlbaren verschiedenen Nicht-
umgebungssprachen, die Kinder zuhause horen, als regelmaf3iges Kommunikationsmit-
tel zu verwenden. Fiir einige Nichtumgebungssprachen kann es in bestimmten Fallen
moglich sein, durch Einsatz eines mehrsprachigen KiTGa-Teams einige Sprachen zu
"bedienen"” (Stitzinger & Liidtke, 2014) (9), aber wie wir oben gesehen haben, ist die
Wertschatzung aller Sprachen, die fast ein drittel der Kleinkinder in Deutschland heut-
zutage in ihrem "Rucksack" dabei haben, fiir das kindliche Wohlbefinden jedoch uner-
lasslich. In KiTGas soll man deswegen alle Sprachen, die die Kinder von zuhause mit-
bringen, aktiv wertschatzen. Dies impliziert eine Offenheit zu diesen Sprachen und zu
den mit ihnen verbundenen Kulturen. Solche Offenheit kann auch zum Erhalt von Nicht-
umgebungssprachen und auf diesem Wege zum allgemeinen Wohlbefinden von Klein-
kindern und deren Familien beitragen (Lung, 2012).

Das Zeigen von Wertschatzung und Offenheit kostet kaum Geld. Es hiangt eher von po-
sitiven Einstellungen und dem Willen ab, sich als Einrichtungsdirektion und ErzieherIn
Miihe zu geben. Verantwortliche (Direktion, ErzieherInnen) in KiTGas haben sehr aus-
einander laufende Einstellungen zu Diversitiat und zu den verschiedenen Kulturen und
Sprachen, die Vorschulkinder von zuhause mitbringen (Lung, 2012). Diese Einstellungen
reflektieren oft die verschiedenen Einstellungen, die in der Bevélkerung existieren (Van
Gorp & Moons, 2014). Anders jedoch als die meisten Menschen spielen Verantwortliche
in KiTGas eine besonders wichtige Rolle bei der Erziehung von tausenden von jungen
Kindern. Die Frage, ob sie respektvoll und liebevoll mit den Kindern umgehen, und den
Kindern beibringen, selbst respektvoll mit anderen und mit Diversitat umzugehen, ist

dabei von grofder Bedeutung (Cohen, 2006; Nyakatawa & Siraj-Blatchford, 1994).
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Verantwortliche in KiTGas konnen ihre zentrale Rolle nicht wahrnehmen, wenn sie ne-
gative Vorurteile gegentiber bestimmten Sprachen und Kulturen, und damit gegentiber
bestimmten Gruppen von Kindern und Eltern, haben. Die Wertschatzung von Nichtum-
gebungssprachen soll also als grundsatzlicher padagogischer Auftrag in KiTGas gesehen
werden (Liidtke 2013).

Es gibt viele Moglichkeiten, den KiTGa-Kleinkindern eine Wertschatzung der Nicht-
umgebungssprachen zu vermitteln. Diese werden im nachsten Abschnitt kurz ange-

deutet (fiir eine tiefergehende Behandlung, s. Kieferle, in diesem Band).

6. Wie kann man in KiTGas den Kindern aktiv eine Wertschatzung ihrer Nichtum-
gebungssprachen vermitteln?

Man soll wissen, welche Sprachen die Kinder in einer Gruppe sprechen. Deswegen ist ein
erster Schritt der Kontakt zu den Eltern. Dazu ist es moglicherweise notwendig, die Hilfe
von Migrantenvereinen und/oder (Laien)dolmetschern einzuholen. Der Kontakt mit den
Eltern ist fundamental um herauszufinden, welche Sprache(n) bei den Kindern zuhause
gesprochen wird/werden. Dabei soll ausdriicklich nachgefragt werden, ob Kinder zu-
hause immer nur eine Sprache horen oder nicht, und es soll Klarheit dariiber geschaffen
werden, ob Kinder schon langer regelmafiig Deutsch gehort haben. Es ware auch sinn-
voll, eine informelle elterliche Einschatzung des Sprachstandes der Kinder in allen Spra-
chen, mit denen sie aufwachsen, zu bekommen (dies geht also weit iiber die kurze An-
gabe zur "Familiensprache" auf dem KiTGa-Anschlussvertrag, wo meistens nur eine
Sprache angedeutet werden kann, hinaus). Ohnehin ist der Kontakt mit den Eltern von
zentraler Bedeutung (s. unten), und obwohl manche Eltern am Anfang vielleicht ein
wenig misstrauisch sein konnten, werden sie sich tiber das Interesse der KiTGa an ihrer
Sprache freuen.

Beim ersten Kontakt mit den Eltern ist es empfehlenswert, die richtige Aussprache
der Kindesnamen zu hinterfragen und diese in Anwesentheit der Eltern ein wenig zu
tiben. Dadurch wird eine korrekte Aussprache der Kindesnamen beim ersten Kontakt in
der KiTGa mit dem Kind ermoglicht, was sicherlich zum kindlichen Wohlbefinden bei-
tragen wird.

Damit Kinder sich von Anfang an in der KiTGa willkommen fiihlen, konnen Erziehe-
rInnen versuchen, “Hallo” zu sagen in allen Sprachen, die von “ihren” Kindern zuhause

gehort werden. Das Erlernen einiger sonstiger Mitteilungen in den Nichtumgebungs-
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sprachen ware auch hilfreich, insbesonders fiir die Kinder, die zuhause kein Deutsch

lernen (z.B., "ich heisse XX", "herzlich willkommen", "es tut mir leid, dass ich Deine

Sprache nicht sprechen kann"; "Du wirst bald verstehen, was hier auf Deutsch vorgeht").
Auch hierbei konnen die Eltern helfen.

Das gegenseitige Verstandnisproblem zwischen Kindern, die zuhause kein Deutsch
horen, und ErzieherInnen, die die kindliche Nichtumgebungssprache nicht kennen, stellt
natiirlich eine sehr schwierige Situation dar. Am Anfang muss viel Kommunikation erst
auf der nonverbalen Ebene geschehen. Aufgehdngte Bilder konnen hilfreich sein, z.B. um
zu zeigen, wo man seine Jacke aufhangt, wo die Toilette ist, was zu tun ist, wenn ein Kind
mal ein anderes schlagt, usw.

Eine explizite Wertschatzung der Nichtumgebungssprachen kann man mit der Aus-
sage ausdriicken, es sei wirklich super, dass ein Kind Tirkisch oder Russisch oder Fran-
z0sisch usw. sprechen kann, und es sei schade, dass man selbst diese Sprachen nicht
sprechen kann. Eine explizite Wertschatzung der verschiedenen Kulturen, die in der
Gruppe vertreten sind, kann durch interkulturelle Aktivitaten mit Musik, Essen und
Trinken stattfinden.

Die beste Chance, das Wohlbefinden von allen Kindern in der KiTGa zu fordern, liegt
wohl bei der Einbindung der Eltern. Immer haufiger gibt es Programme, die diese Ein-
bindung suchen (z.B. Van Gorp & Moons, 2014). Im Elsaf3 lauft schon langer ein Pro-
gramm, wo mit Hilfe der Eltern und der Kinder selbst verschiedene interkulturelle Be-
gegnungsaktivitaten im Kindergarten stattfinden (Hélot & Young, 2007). Die Erfahrung-
en sind fiir alle Beteiligten, inklusive der ErzieherInnen, bisher sehr positiv (Young,
2014).

Auch in Deutschland gibt es schon Initiativen, die das Wohlbefinden von jungen Kin-
dern mit einem Migrationshintergrund und deren Integration in der friithkindlichen Bil-
dung mit Respekt fiir die Nichtumgebungssprache und mit Hilfe der Eltern fordern. Das
erfolgreiche Kinder- und Familienprogramm KiFa in Baden-Wiirttemberg ist "ein Pro-
gramm flir Kindertageseinrichtungen und Grundschulen, das Elternbildung, Sprachfor-
derung, Offnung zum Gemeinwesen, Qualifizierung von Fachkriften und Multiplikato-
ren bedarfsorientiert und ganzheitlich vernetzt." (s. http://www.kifa.de, gelesen am
04.06.2014). Obwohl der Fokus auf dem Erwerb der deutschen Sprache liegt, wird

Mehrsprachigkeit auch gefordert, sowohl im Elternhaus als auch in der KiTa.
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7. Fazit

Das ignorieren und dadurch implizit geringschatzen der Nichtumgebungssprache von
Kleinkindern in in Kindertagesstitten oder in Kindergarten ist keine gute Voraussetzung
fiir die Entwicklung von kindlichem Wohlbefinden und verhindert eine gute Integration
von Kindern in der Kindeseinrichtung und in der Gesellschaft. Das Zeigen einer aktiven
Offenheit zu allen kindlichen Nichtumgebungssprachen in Kindertagesstatten und in
Kindergarten ist empfehlenswert, denn solche Offenheit bedeutet eine Wertschatzung,
die unentbehrlich ist fiir eine bessere Integration unserer Kleinkinder in der Kindesein-

richtung insbesonders, und im Leben im allgemeinen.
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Fussnoten

(1) "Zu den Personen mit Migrationshintergrund zahlen alle Auslanderinnen und Aus-
lander sowie Deutsche, die nach 1955 selbst zugewandert sind oder bei denen mindes-
tens ein Elternteil nach 1955 aus dem Ausland nach Deutschland kam." (Statistisches
Bundesamt, Wiesbaden, 2014;
https://www.zensus2011.de/SharedDocs/Aktuelles/Ergebnisse/PM_Destatis_2014060
3.html?nn=3065474)

(2) Leider ist es hier nicht moglich, auf die Rolle der moglichen dialektalen Diskrepan-
zen zwischen dem Deutschen, das in der Einrichtung gesprochen wird, und dem
Deutschen, das Kinder zuhause horen, einzugehen.

(3) Sprachverlust ist in der Tat eine haufige Folge von Migration (z.B., Kouritzin, 1999).
(4) Es ist dariiberhinaus moglich, dass Kinder sogar regelmaf3ig mehrere Nichtumge-
bungssprachen horen (s. z.B. De Houwer, 2004). Dieser Beitrag abstrahiert von dieser
Moglichkeit. Allerdings sind die allgemeinen Thesen, die in diesem Beitrag zum Umgang
mit einer Nichtumgebungssprache in einer Kindertageseinrichtung vorgeschlagen
werden, auch relevant fiir Kleinkinder, die mit mehr als einer Nichtumgebungssprache

zu tun haben.
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(5) Obwohl oft behauptet wird, dass Kleinkinder in KiTGas eine Sprache von einander
lernen konnen (s. z.B. D]I, 2008), ist die empirische Forschung dazu sehr neu und hat
bisher noch keine endgiiltigen Ergebnisse hervorgebracht (Cekaite & Bjork-Willen,
2013; Rydland et al.,, 2014).

(6) 2xS1 Kinder, die trotz regelméafdigem Sprachangebot in der Nichtumgebungssprache
diese Sprache selbst nicht verwenden, konnen diese jedoch weiterhin verstehen (De
Houwer, 2009). So sind sogenannte "dilinguale Gesprache", wobei jeder eine andere
Sprache spricht, durchaus méglich (ibidem).

(7) Oft wird den Eltern sogar geraten, die Nichtumgebungssprache zuhause nicht mehr
zu verwenden. Ungeachtet des Problems von oft nicht ausreichenden Deutschkenntnis-
sen der Eltern ist dieser Rat moralisch nicht vertretbar, und steht im Widerspruch zu
den Rechten des Kindes wie von den Vereinten Nationen tibereingekommen und in
Deutschland seit 1992 in Kraft. S. Auszug aus der UN-Kinderrechtskonvention: Uberein-
kommen iiber die Rechte des Kindes vom 20. November 1989, am 5. April 1992 fiir
Deutschland in Kraft getreten (Bekanntmachung vom 10. Juli 1992 - BGBI. 11 S. 990),
Artikel 29 [Bildungsziele; Bildungseinrichtungen]: "(1) Die Vertragsstaaten stimmen
darin Uiberein, dass die Bildung des Kindes darauf gerichtet sein muss, [..] (c) dem Kind
Achtung vor seinen Eltern, seiner kulturellen Identitat, seiner Sprache und seinen kul-
turellen Werten, den nationalen Werten des Landes, in dem es lebt, und gegebenenfalls
des Landes, aus dem es stammt, sowie vor anderen Kulturen als der eigenen zu ver-
mitteln" (http://www.national-coalition.de/pdf/UN-Kinderrechtskonvention.pdf).

(8) Neue Ergebnisse einer grofien Langzeitstudie von iiber 128.000 Schiilern haben
gezeigt, dass gut entwickelten Kenntnissen in der Nichtumgebungssprache die Entwick-
lung von guten Kenntnissen in der Umgebungssprache steigern (Arnone, 2014). Das
Aufgeben der Nichtumgebungssprache von Eltern und das gleichzeitige Ende der Ent-
wicklung der Nichtumgebungssprache wiirde es Kindern also erschweren, die Umge-
bungssprache gut zu lernen (siehe Leyendecker (in diesem Band) zu den Vorteilen von
Mehrsprachigkeit fiir die kognitive Entwicklung).

(9) Es ist natiirlich sehr wertvoll, ein multikulturelles und mehrsprachiges Erziehungs-
team in einer KiTa oder in einem Kindergarten aufzubauen. Von einer flichendecken-
den Realisierung hiervon ist Deutschland jedoch noch weit entfernt (Stitzinger &
Lidtke, 2014). Die vielen Kleinkinder, die zur Zeit zuhause eine Nichtumgebungs-

sprache horen, konnen jedoch nicht warten, bis sich die personelle Lage verbessert hat.
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