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Einleitung

Was verdndert sich [beim Unterricht, eingefiigt S.0.], wenn die Lernenden
kaum oder gar nicht selbststindig mit schriftlichen Informationen
umzugehen wissen und stille Einzelarbeit unmoglich ist, weil schriftliche
Unterlagen nicht oder nur ansatzweise als Arbeitshilfen verwendet werden
konnen? Wenn Konzepte wie ,Wort’ oder ,grammatische Regel’ mehr oder
weniger unbekannt sind? Wenn fast nur das Miindliches als Lerninput
dienen kann? (Portmann-Tselikas 2002: 18)

Portmann-Tselikas, Professor fiir germanistische Linguistik und Deutsch als
Fremdsprache, zeigt hier einen interessanten Aspekt des Fremdsprachenerwerbs auf, der
einen brisanten Diskurs eroffnet: Wie lernen Menschen Fremdsprachen, wenn sie nicht
alphabetisiert oder an vollkommen andere Lehr- und Lernkonzepte als die bei uns

iiblichen gewo6hnt sind? Und ,,bringt* das tiberhaupt etwas?

Eine Gruppe von Lernenden, die von genau dieser Thematik betroffen ist, sind
Kinder im Vorschulalter. Fremdsprachenvermittelnde in vorschulischen Bildungs-
einrichtungen wie z.B. dem Kindergarten, stellt dies vor dhnliche Herausforderungen
wie Unterrichtende in Alphabetisierungskursen fiir Erwachsene. ,,Wer Erfahrung hat,
weill: Im Unterricht mit Kindern oder mit Schulungewohnten veridndert die Tatsache,
dass die Lernenden nicht oder nur begrenzt iliber eine einsetzbare Textkompetenz
verfiigen, den Unterricht radikal* (Portmann-Tselikas 2002: 18). Lehrende sind in
diesem  Unterrichtskontext  gefordert, die  traditionellen = Konzepte  des
Fremdsprachenunterrichts zu verindern und um Techniken zu erweitern, die den

speziellen Bediirfnissen der Lernenden gerecht werden.

Mit der aktuellen Diskussion um den Bildungsauftrag der Institution Kindergarten
und der damit einhergehender Aufwertung des Kindergartens als wichtige
Bildungsinstitution stellt sich die Frage nach Bildungsangeboten, die fiir die Zielgruppe
der Vorschulkinder addquat sind, mit neuer Vehemenz. Der angerissene
Themenkomplex wird daher in der vorliegenden Arbeit auf die Situation von (nicht
alphabetisierten) Kindern im Vorschulalter eingeengt. Ob Fremdsprachenvermittlung

ein solches addquates Bildungsangebot ist, wird in der ersten Halfte der vorliegenden



Arbeit zur Diskussion gestellt. Macht es Sinn, Kinder schon vor dem Schuleintritt mit
Fremdsprachenunterricht zu konfrontieren, in einer Entwicklungsperiode, in der sie

noch mafBigeblich mit dem Erwerb ihrer Erstsprache beschiftigt sind?

Durch die genannten Fragestellungen versucht die vorliegende Arbeit, dem
Fremdsprachenlernen als einem diskontinuierlichen, individuellen Prozess und einem
mehrdimensionalen Wirklichkeitsbereich (Grotjahn 2007: 493) gerecht zu werden.
Institutionen, in denen frithkindliche Fremdsprachenvermittlung stattfindet, kommen
daher ebenso zur Sprache wie die aktuelle politische Situation in Osterreich und
Rahmenbedingungen frithkindlichen Fremdsprachenlernens, sowie die besondere
Sprachlernsituation von Kindern im Vorschulalter.

Ziel dieser Arbeit sind sowohl die kritische Auseinandersetzung mit den Vor- und
Nachteilen vorschulischer Fremdsprachvermittlung, als auch eine umfassende Ubersicht
iiber Techniken, mit deren Hilfe es mdglich ist, Kindern lustbetont eine Fremdsprache
ndher zu bringen. Im besten Fall kann diese Arbeit zur Verbesserung der
Vermittlungssituation im Vorschulkontext beitragen (Grotjahn 2007: 494).

Die Ausfiihrungen griinden auf einer intensiven Recherche in Fachpublikationen,
die sich dezidiert mit Fremdsprachenvermittlung fiir Kinder befassen. Die Ergebnisse
wurden in Fachdiskussionen auf der IDT (XIV. Internationale Tagung der
Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer) 2009 in Jena und der European Commission
Conference on Early Language Learning for Children of Pre-school Age 2009 in
Briissel vertieft.

Am Anfang der Recherchen fiir diese Arbeit standen jedoch personliche
Erfahrungen in meiner Praxis als Kindergartenpddagogin sowie bei der Konzipierung
und Durchfiihrung des Lernangebots fiir die Spielgruppe ,,Nemcina Hrou!. Es ist eine
grofle Herausforderung, der speziellen Situation von Lernenden im Vorschulalter in der
Fremdsprachenvermittlung gerecht zu werden. Interessiert an der Vorgangsweise von
Kolleglnnen, habe ich in meinem Umfeld in der Slowakei und in Osterreich bei
Padagoglnnen hospitiert, die in verschiedenen Institutionen eine Fremdsprache fiir

Kinder im Vorschulalter vermitteln.

1 ,,Nemcina Hrou", iibersetzt ,,.Deutsch im Spiel”, ist eine Spielgruppe, in der Vier-bis Sechsjihrige
spielerisch in Kontakt mit der Sprache Deutsch kommen. Ich habe im Friithjahr 2008 im Rahmen
meines Auslandspraktikums DaF eine solche Spielgruppe in Banské Bystrica (SK) aufgebaut und
geleitet.



Mit vier dieser Kolleginnen habe ich semistrukturierte Interviews gefiihrt
(Orlovsky 2009a, 2008a, 2008b u. 2008c¢), die in anonymisierter Form in diese Arbeit
eingeflossen sind. Der verwendete Interviewleitfaden findet sich im Anhang. Dariiber
hinaus habe ich bei einem Treffen von muttersprachlichen MitarbeiterInnen des Projekts
INTERREG Niederosterreich hospitiert (Orlovsky 2009b).

Der Tenor war immer der gleiche: Wihrend es fiir andere Zielgruppen eine Fiille
an verschiedenen Lernbehelfen und Lehrbiichern gibt, ist der Markt an geeigneten
Materialien fiir die frithkindliche Fremdsprachenvermittlung diinn gesidt. Die
Padagoglnnen haben oft das Gefiihl, sich Vermittlungstechniken ,,aus den Fingern
saugen zu missen“ (Orlovsky 2009a). Durch diese Gespriache habe ich mich bestitigt
gefiihlt, mich in meiner Diplomarbeit mit diesen Vermittlungstechniken der

frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung auseinanderzusetzen.

Die Suche nach geeigneten Techniken fiir die Fremdsprachenvermittlung im
vorschulischen Kontext bindet auch die Diskussion um ,alternative Methoden® im
Fremdsprachenunterricht mit ein, die seit dem Paradigmenwechsel Ende der 70er /
Anfang der 80er engagiert gefiihrt wird (Schlemminger 2000a: 5). Brigitte
Ortner (1998) stellt die diskutierten ,,alternativen Methoden* im Uberblick dar und
versucht auch eine kritische Begriffsdefinition, in der sie sich schlussendlich fiir die
Verwendung des Ausdrucks ,,unkonventionell entscheidet. Schlemminger (2000a: 6)
kritisiert die Begrifflichkeit der alternativen Methoden, ohne dabei auf Ortner (1998)
einzugehen, als schwammig und versucht in seinem Artikel, ,,mit der Nennung und
Einbeziehung der ihr zugehorigen Bezugswissenschaft, den Erziehungswissenschaften,
vielleicht etwas mehr Klarheit in dieses Gebiet hineinzubringen und zu einem besseren
Verstindnis unterschiedlicher padagogischer Ansitze in der Fremdsprachenvermittlung

beizutragen® (Schlemminger 2000a: 6).

Um diesen Diskurs, der schon Jahrzehnte anhélt, mit allen Konnotationen in der
vorliegenden Arbeit kurz zusammen zu fassen, wird in Abschnitt 1.4. der
Methodenbegriff diskutiert und eine Arbeitsdefinition erstellt. Es wird begriindet,
warum in dieser Arbeit in Bezug auf Fremdsprachenvermittlung statt des Begriffs

,Methoden* der Terminus ,,Vermittlungstechniken* verwendet wird. Weitere Begriffe,



die fiir dieses Thema bedeutend sind und in den Ausfilhrungen immer wieder
vorkommen, sind ,,Erst-, Zweit- und Fremdsprache* sowie ,Begegnungs- und
Familiensprache®, das Begriffspaar ,,Erwerben* und ,,Erlernen”, sowie der zentrale
Begriff des ,friihkindlichen Fremdsprachenlernens®, die ebenfalls im ersten Kapitel

definiert werden sollen.

Beim Einstieg in das konkrete Thema ,,friihkindliche Fremdsprachenvermittlung*
stellt sich zundchst die Frage, in welchem institutionellen Rahmen Kindern
Fremdsprachen vermittelt werden. Kapitel zwei widmet sich daher den institutionellen
Moglichkeiten des Fremdsprachenlernens im  Vorschulalter. Zwar ist die
Betreuungssituation von Unter-sechs-Jihrigen in Osterreich nicht zuletzt durch das
verpflichtende Kindergartenjahr fiir alle Fiinfjdhrigen ab spitestens Herbst 2010 so
geregelt, dass die Kinder iiberwiegend im Kindergarten betreut werden, der
Vollstindigkeit halber sollen aber auch Sprachschulen, private Initiativen und EU-
Projekte angefiihrt werden. Im weiteren Verlauf der Arbeit wird dann terminologisch
zumeist vom Kindergarten die Rede sein, andere Institutionen und Initiativen werden

dabei aber immer mitgedacht.

Die eingangs erwihnte Frage, ob es iiberhaupt ,,irgendwas bringt“, Kindern schon
vor der Alphabetisierung eine Fremdsprache beibringen zu wollen, beschéftigt
betroffene Eltern und Pddagoglnnen genauso wie WissenschafterInnen — dies ist auch
bei der ersten European Commission Conference on Early Language Learning for
Children of Pre-school Age 2009 in Briissel zur Sprache gekommenf. In Kapitel drei
wird daher der Stellenwert einer ersten Fremdsprache in der sprachlichen Entwicklung
des Kindes diskutiert. Der Artikel von Giulio Pagonis (2009), der versucht, verbreitete
Mythen rund um frithkindlichen Fremd- und Zweitspracherwerb zu dekonstruieren und
sich  mit dem iberindividuellen ,Zusammenhang zwischen ,Alter’ und
,Erwerbsverlauf’* auseinandersetzt, ist dabei eine wichtige Quelle, da er den Diskurs

um die ,,Altersfrage* sehr kritisch beleuchtet.

In unmittelbarem Zusammenhang damit steht die Frage nach Pros und Contras der

frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung. In Kapitel vier werden Griinde genannt,



warum der positiv besetzte Kontakt mit einer Fremdsprache schon vor Schuleintritt
gewinnbringend fiir die kognitive, soziale und emotionale Entwicklung des Kindes sein
kann. Dariiber hinaus werden Lernziele formuliert, die in einem realistischen Verhéltnis
zum Entwicklungsstand des Kindes im Vorschulalter sowie den zeitlichen Ressourcen in
einer vorschulischen Bildungsinstitution stehen. Um der kritischen Auseinandersetzung
mit dem Thema geniigend Platz einzurdumen, werden schlieBlich Chancen und Grenzen

frithkindlicher Fremdsprachenvermittlung einander gegeniibergestellt.

Kinder im Vorschulalter sind eine ganz besondere Gruppe von Lernerlnnen. Sie
zeichnen sich nicht nur durch ihr sehr junges Alter aus, sondern vor allem auch durch
die spezielle kindliche Herangehensweise an Lernprojekte sowie an alle anderen Dinge
des Alltags. Diesem forschenden, spielerischen Umgang mit dem Konzept Lernen muss
in der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung Rechnung getragen werden. In Kapitel
finf werden daher die besonderen Bediirfnisse von Lernenden im Vorschulalter
aufgezeigt. Einerseits bestimmt die kognitive Entwicklung des Kindes jedweden Lern-
und Lehrprozess und muss daher immer mitgedacht werden, andererseits spielen
emotionale Faktoren eine viel gravierendere Rolle, als sie es in der

Erwachsenenpddagogik tun.

Ein weiterer Punkt, der hier zu beachten ist, sind die Lernformen des Kindes.
Neben dem Arbeiten, dem Forschen, dem Erfinden und dem Gestalten, spielt in der
frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung vor allem das Spiel als Lernform eine
wichtige Rolle. Alle diese Besonderheiten des friihkindlichen Fremdsprachenlernens
flieBen in die didaktischen Prinzipien und die Techniken des friihkindlichen

Fremdsprachenlehrens ein.

Immer wieder wird in dieser Arbeit die Fremdsprachenvermittlung in den
Bezugsrahmen der Ganzheitlichkeit gestellt. Dieser Bezugsrahmen ,,liegt zuerst einmal
im Vorfeld von didaktischen Entscheidungen, d.h., er ist pddagogischer Art
(Schlemminger 2000b: 18). Das sechste Kapitel widmet sich daher den
Rahmenbedingungen vorschulischer Fremdsprachenvermittlung. Neben grundlegenden

institutionellen Faktoren werden auch Aspekte wie Zeit, das Einbeziehen der Eltern in



den Bildungsprozess, sowie addquate Medien und Materialien behandelt.

Den sich daraus ableitenden didaktischen Prinzipien ist im Anschluss daran
Kapitel 7 gewidmet. Dem Prinzip der Freiwilligkeit, der vorbereiteten Umgebung, des
Selbsttétigsein, der Anschaulichkeit, des ganzheitlichen sowie des angstfreien Lernens,
der kommunikativen Kompetenz, der Vorrangigkeit von kreativen Verhaltensweisen,
dem Prinzip der Passung, der Wiederholung und der sachbezogenen Verstirkung wird
dabei jeweils ein eigenes Unterkapitel gewidmet. Darin soll die Relevanz dieser
didaktischen Prinzipien fiir die frithkindliche Fremdsprachenvermittlung dargestellt

werden.

Diese Prinzipen, die in der Kindergartenpddagogik verwurzelt, aber durchaus auch
fir die Erwachsenenpéddagogik relevant sind, bilden die Grundlage fiir das achte
Kapitel, in dem verschiedene Techniken des frithkindlichen Fremdsprachenlehrens
behandelt werden. Nach Schlemminger (2000a: 7) ldsst sich die ,,noch andauernde
verbale Virulenz um die ,alternativen Methoden‘[...] liberwiegend daraus herleiten,
dass mit dieser Diskussion auf den wunden Punkt des Fremdsprachenunterrichts
hingewiesen wird: das Fehlen einer eigenstindigen pddagogischen Herangehensweise
beziiglich der gesteuerten Vermittlung von Fremdsprachen®. Genau dieser wunde Punkt
soll hier behandelt werden. Die vorgestellte Techniken sollen ermdglichen, Kindern im
Vorschulalter einen Einblick in eine Fremdsprache® zu geben, ohne sie dabei unter
Druck zu setzen. Fiir jede Technik soll dabei untersucht werden, wie sie funktioniert,
auf welchem wissenschaftlichen Ansatz sie beruht und was sie konkret fiir das

(Fremd-)Sprachenlernen leistet.

Hinter der Auswahl der vorgestellten Techniken steht das Bild vom Kind als
eigenstindige, eigenverantwortlich lernende Personlichkeit, die das Recht hat,
ganzheitlich und auf ihre individuellen Bediirfnisse abgestimmt gefordert und gefordert
zu werden. So werden mit jeder Technik andere Eingangskanile angesprochen. Es gibt
Techniken, die auf dem Zusammenspiel von Bewegung und Sprache basieren, es

werden didaktische Spiele vorgestellt, in denen bekannte Konzepte aus Brettspielen,

2 Was fiir ein Kind in einer heterogenen Kindergartengruppe eine Fremdsprache ist, kann fiir ein
anderes Kind derselben Gruppe natiirlich Familiensprache oder Begegnungssprache sein.
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Kreisspielen, Kimspielen etc. fiir die Fremdsprachenvermittlung genutzt werden und
musikalische Techniken, in denen Melodie, Tanz und Rhythmik die tragenden Elemente
fiir das Fremdsprachenlernen sind.

Eng damit verbunden sind Fingerspiele und Reime, die als eigenstindige
Vermittlungstechnik behandelt werden. Der kreative Ausdruck kommt bei Techniken
rund um das Zeichnen, Malen und Basteln zum Tragen. Ein weiterer wichtiger Aspekt
ist die Narration, die in der Welt des Kindes mallgeblich durch das Erzdhlen und
Vorlesen reprisentiert wird (auch wenn die neuen Medien hier eine immer

dominierendere Rolle spielen).

Untrennbar mit dem kindlichen Spiel verbunden ist das Rollenspiel. Schon im
Fremdsprachenunterricht fiir Erwachsene wurde das darstellende Spiel als wichtige
Ressource entdeckt. Elemente der Linguistischen Psychodramaturgie und der Drama-

Methode sollen in dieser Arbeit auf den vorschulischen Kontext umgelegt werden.

Als Wegbereiterin einer ganzheitlichen, am Kind orientieren Pddagogik ist Maria
Montessori in die Geschichte eingegangen. Thre Auffassung von Ubungen des tiglichen
Lebens als Personlichkeitsschulung kann sich die Fremdsprachenvermittlung vor allem
fiir kindliche Lernende zu Nutze machen. In Abschnitt 8.8, ,,Experimentieren, Forschen
und Ubungen des praktischen Lebens®, flieBen daher auf ihrer Arbeit beruhende

Konzepte ein.

Die letzte vorgestellte Vermittlungstechnik wagt einen Schritt aus der
vorbereiteten Umgebung des Kindergartenraums hinaus. Auf einem Ausflug ins Land
der Zielsprache oder durch eine Exkursion in ein mehrsprachiges Gebiet oder eine
mehrsprachige Institution wird die Fremdsprache zur Begegnungssprache und somit

lebendig.

Keine der angefiihrten Vermittlungstechniken geniigt sich selbst. Ein wesentliches
Kriteritum gelungener Fremdsprachenvermittlung ist eine Planung, in der die
verschiedenen Techniken auf eine Weise miteinander verkniipft und immer wieder

variiert werden, dass ein harmonisches Ganzes entsteht, das dem Prinzip des



mehrkanaligen Lernens gerecht wird. Anregungen dazu werden in Kapitel 9 gegeben,
wo es um die Verbindung der angefiihrten Vermittlungstechniken geht.
Die Erkenntnisse aus den einzelnen Kapiteln werden schlieSlich im letzten

Kapitel der Arbeit zusammengefiihrt und mit einem Ausblick versehen.

Formale Aspekte dieser Arbeit betreffend sei erwéhnt, dass Hervorhebungen in
direkten Zitaten aus dem Original iibernommen wurden. Ebenso wurde bei direkten
Zitaten die Rechtschreibung beibehalten, auch wenn sie nicht der aktuellen Norm

entspricht.



1 Definitionen

1.1 Erstsprache - Zweitsprache - Fremdsprache - Begegnungssprache

Die Wissenschaft hat sich viele Namen fiir die Sprachen des Menschen
ausgedacht. Von Erstsprache ist die Rede, von L1 und L2 bis Lx, von Mutter-, Vater-
und Familiensprache, von Zweit-, Dritt- und Tertidrsprachen, Zielsprachen,
Fremdsprachen und Begegnungssprachen, um nur einige zu nennen. In diesem Kapitel
soll eine Definition der fiir diese Arbeit relevanten Termini erfolgen, um alle diese

Begriftfe im wissenschaftlichen Kontext zu verorten.

,Lunter Erstsprache wird im allgemeinen die Sprache verstanden, die der Mensch
zuerst erworben hat* (Oskaar 2003: 13). Oft wird Erstsprache neben der Abkiirzung
LL1  (fiir first language) auch synonym mit ,,Muttersprache” (ebd.) bzw.

,,Vatersprache‘

verwendet, womit auf ihre Funktion als ,,Bindeglied zur Familie und zu
deren tradierten Urspriingen* (Berghoff u. Mayer-Koenig 2003: 33) hingewiesen wird.
Familiensprachen sind in diesem Sinne alle Sprachen, die innerhalb einer Familie zur
Kommunikation der Familienmitglieder untereinander verwendet werden. Je nachdem,
ob Mutter und Vater die selbe oder unterschiedliche Sprachen mit dem Kind sprechen,
ob das Kind von einer anderen Bezugsperson als den Eltern eine weitere Sprache
regelméBig hort oder ob es auBerdem noch weitere Familiensprachen gibt, spricht man
von mono-, bi- oder multilingualem Erstspracherwerb (Boeckmann 2006: 38).
Vorraussetzung ist, dass das Kind mit diesen Sprachen bis zum ca. vierten Lebensjahr
konfrontiert wird. In diesem Alter ist der primére Spracherwerb abgeschlossen und jede
Sprache, die danach erlernt wird, ist eine Fremd- oder Zweitsprache fiir das Kind (ebd.).
Die Einteilung in Erst- und Zweitsprache legt nahe, dass von einem Konzept
ausgegangen wird, das den Menschen als monolingual konstruiert sieht. Dieser Ansatz
wird durch jeden bi- oder multilingual aufgewachsenen Menschen in Frage gestellt,

auch wenn Mehrsprachigkeit nicht Gleichsprachigkeit bedeutet (Barkowski, Harnisch
u. Krumm 1980: 31).

3 Die Begriffe ,,Muttersprache® und ,,Vatersprache* werden im wissenschaftlichen Kontext vermieden,
da sie eine Wertung implizieren.



Der Begriff ,,Zweitsprache” wird in verschiedenen Kontexten unterschiedlich
verwendet. Barkowski schldgt eine Einteilung in drei wesentliche Bereiche vor
(Barkowski 2007: 157):

a) Die konkret-sprachlichen Produktionen von Zweitsprachenlernern in ihrer
zweiten Sprache bzw. deren gesamte zweitsprachliche Kompetenz;

b) das Unterrichtsfach, das die Vermittlung einer Zweitsprache zum
Gegenstand hat;

c) die (Teil-) Disziplin der Wissenschaften vom Lehren und Lernen der
Sprachen, die sich mit dem Erwerb von Zweitsprachen sowie mit deren
unterrichtlicher Vermittlung beschéftigt.

Wichtig ist die Unterscheidung der Zweitsprache von einer Fremdsprache, auf die
die zitierte Einteilung ebenfalls anwendbar ist. Eine Zweitsprache wird in der Regel in
einem muttersprachlichen Kontext gelernt, d.h. in einer Umgebung, in der diese Sprache
zumindest von Teilen der Bevolkerung gesprochen und im téglichen Leben verwendet
wird. Der Zweitspracherwerb erfolgt dabei weitgehend ohne unterrichtliche
Unterstiitzung und weist hierbei Parallelen zum Erstspracherwerb auf. Der Unterschied
zum Erstspracherwerb liegt in der Sprachkompetenz der Lernenden: Da sie bereits {iber
eine Erstsprache verfiigen, kdnnen sie beim Zweitspracherwerb auf deren Strukturen
aufbauen (Boeckmann 2006: 40).

Im Gegensatz zu Erst- und Zweitsprache wird eine Fremdsprache in der Regel in
einer Bildungsinstitution erlernt, ohne dass der alltigliche Sprachkontakt in dieser
Sprache gegeben ist (ebd.: 38). Durch diesen fehlenden Sprachkontakt und die
fehlenden authentischen Kommunikationssituationen wird im Fremdsprachenunterricht
oft eine ,vereinfachte, didaktisierte, nach Wortschatz und Grammatik sequenzierte
Sprache* (Boeckmann 2006: 42) vermittelt. Dem versucht man seit einigen Jahrzehnten

durch den Einsatz authentischer Materialien entgegenzuwirken (ebd.: 42f).

Jede weitere Sprache, die zusitzlich zur ersten Fremdsprache erlernt wird, wird
als ,,Drittsprache* bezeichnet. Synonym dafiir werden auch der Begrift ,, Tertidrsprache*
und die Abkiirzung ,,L3“ verwendet. Wie viele Sprachen das sind, ist dabei nicht
relevant. Wer nach der ersten Fremdsprache Englisch auch noch Tiirkisch, Russisch und

Arabisch als Fremdsprachen lernt, hat z.B. drei Drittsprachen vorzuweisen (ebd.: 38).
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Immer wieder werden Menschen in ihrem Alltag mit Sprachen konfrontiert, die
sie weder als Erstsprache(n), noch als Zweit- oder Fremdsprache(n) gelernt haben. So
treffen Erwachsene mehr oder weniger regelmdflig auf Menschen aus anderen
Sprachgebieten, mit denen sie sich etwa beruflich verstindigen miissen. Ein
Osterreichischer Manager konnte z.B. seinen russischen Geschiftspartner auf Russisch
begriiBen. Oder Kinder mit deutscher Erstsprache wollen mit Kindern mit tiirkischer
Erstsprache im Park gemeinsam spielen. Vielleicht verstehen sie das eine oder andere
Wort, kénnen sich begriiBen oder sich sogar iiber ein paar fiir sie relevante Dinge
unterhalten. Sprachen wie das Russische aus dem ersten und das Tiirkische aus dem
zweiten Beispiel werden in dieser Arbeit als ,,Begegnungssprachen bezeichnet.* Eine
Fremdsprache kann nur dann zur Begegnungssprache werden, wenn der echte Kontakt
zu Menschen hergestellt wird, die diese Sprache authentisch sprechen. Eine solche
sprachliche Begegnung ,setzt die Féhigkeit voraus, andere in ihrer Eigenart
wahrzunehmen und zu verstehen. Sie ist nicht auf Informationsaustausch reduzierbar*
(Grazer Erklarung ,,Begegnungssprache Deutsch®, IDT Graz 2005). Dies muss schon in

der Planung der Fremdsprachenvermittlung beriicksichtigt werden (ebd.).

Sei es nun die Erstsprache im muttersprachlichen Unterricht im
Pflichtschulbereich, die Zweitsprache in einem Sprachkurs fiir Asylwerberlnnen, die
Fremdsprache in einem firmeninternen Sprachkurs fiir Managerlnnen oder die
Mehrsprachigkeitsforderung im Kindergarten — irgendeine Sprache ist immer die
Zielsprache des jeweiligen Angebots. Wenn also in dieser Arbeit von ,.Zielsprache*
gesprochen wird, so ist jene Sprache gemeint, die in dem konkreten Sprachangebot

vermittelt bzw. gefordert werden soll.

1.2 Erwerben - Erlernen

Im vorigen Abschnitt wurden durch die Verwendung der Begriffe Erst- bzw.
Zweitspracherwerb und Zweit- bzw. Fremdsprachenlernen bereits zwei verschiedene
Konzepte von Sprachaneignung vorgestellt. Die Begrifflichkeiten ,lernen” und
,erwerben™ werden zwar in der Alltagssprache wie in Publikationen oft synonym

gebraucht, sollten aber im wissenschaftlichen Diskurs bewusst verwendet und

4 Fir eine genauere Auseinandersetzung mit Begegnungssprachen s. Pelz (1999).
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voneinander abgegrenzt werden.

Wiéhrend mit ,,Erwerb® das weitgehend ,,unbewullte, beildufige (inzidentelle)
Aneignen einer Sprache® (Apeltauer 2006: 14) gemeint ist, werden mit ,,Lernen*
,bewulite (intentionale) Sprachverarbeitungsprozesse bezeichnet” (ebd.). Die
Erstsprache erwirbt das Kind also, da man beim Kleinkind nicht von einem
intentionalen Lernprozess sprechen kann — auch dann nicht, wenn die Eltern es durch
strukturierte Ubungen fiir die richtige Verwendung verschiedener Pluralbildungen
sensibilisieren wollen. Eine Fremdsprache wird meist in einem unterrichtlichen Kontext
erlernt. Diese Darstellung vereinfacht den komplexen Sprachaneignungsprozess
allerdings, da sie die Rechnung ohne die Lernenden macht. Eine Unterscheidung in
formelle Situationen mit Unterricht und informelle Situationen ohne Unterricht
fokussiert allein auf die Lehrenden. Tatsdchlich konnen beide Formen, sowohl Lernen
als auch Erwerben, von den Lernenden selbst gesteuert oder von einem
Interaktionspartner / einer Interaktionspartnerin initiiert und strukturiert werden. Sowohl
Selbst- als auch Fremdsteuerung ist also in beiden Kontexten gegeben (ebd.). Die

Uberginge sind flieBend (ebd.: 15).

Vor allem in der frithen Sprachvermittlung werden Fremdsprachenlernen und
Erstspracherwerb immer wieder parallel gefiihrt und mit den gleichen Verlaufsmustern
erklart. Schlemminger (2000b: 21) stellt allerdings in Frage, ob sich die
Fremdsprachendidaktik ,,nicht einfach durch einen Kunstgriff einer Problemstellung
entzieht, indem [...] [sie, eingefiigt S.O.] sich bei der Gestaltung von Lernablaufen auf
die ,Natur‘, die ,natiirliche Methode® u.id. Konstruktionen beruft, oder aber ob nicht

doch ein Eingriff stattfindet, bloB auf einem anderen Niveau®.

Bei Vermittlungstechniken, wie sie in dieser Arbeit vorgestellt werden, findet
definitiv ein solcher Eingriff von pddagogisch-didaktischer Seite statt. Die Lerninhalte
werden kindgerecht aufbereitet, Vokabeln durch mehrere Sinneskanile vermittelt,
Bewegungselemente und ein kreativer Umgang mit Sprache bewusst in den
Sprachlernprozess eingebaut. Um in der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung von
Fremdsprachen/ernen sprechen zu kénnen, muss allerdings das Kind selbst aktiv in den

Lernprozess eingebunden werden.
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1.3 Friihkindliches Fremdsprachenlernen

Als die Ergebnisse der Workshops auf der 2" European Commission Conference
on Early Language Learning for Children of Pre-school Age am 24. September 2009 in
Briissel vorgestellt wurden, war plotzlich nicht mehr klar, wovon eigentlich gesprochen
wird: Ist der Begriff Early Language Learning iiberhaupt anwendbar auf die Zielgruppe,
die der Kongress im Auge hatte? Tatsdchlich ergibt ein Blick ins Internet, dass die
meisten deutschsprachigen Fach-Institutionen ,.friihes Fremdsprachenlernen® auf den
Unterricht in der Primarstufe beziehen (s. Massoudi [0.J.] u. LBS BW [0.].]). Einzig das
Goethe Institut schreibt auf seiner Homepage: ,,Deutsch als Fremdsprache beginnt nicht
erst in der Grundschule. Schon im Elementarbereich wird versucht, Kinder an neue
Kulturen und Sprachen heranzufiihren und sie fiir die Sprachenvielfalt in unserer Welt
zu Oftnen (GI [0.J.]), und wendet damit den Begriff , friilhes Fremdsprachenlernen*
sowohl auf den Primarbereich als auch auf den Vorschulbereich an.

Der Losungsvorschlag fiir dieses Definitionsproblem war die Trennung der beiden
Bereiche: Early Language Learning sollte sich auf Kinder im Grundschulalter beziehen,
Very Early Language Learning hingegen auf Kinder im Vorschulalter. Was sich auf
Englisch nach einem guten Terminus anhort, ist in anderen Sprachen allerdings weniger
praktikabel, so die prompte Kritik. “Sehr friithes Fremdsprachenlernen” hort sich in der
Tat etwas kompliziert an. In anderen Sprachen klingt der Begriff noch unstimmiger.

Ein Terminus, der fiir alle Sprachen anwendbar ist, konnte auf der 2" European
Commission Conference on Early Language Learning for Children of Pre-school Age
aus Zeitgriinden nicht gefunden werden. In dieser Arbeit werden daher in Abgrenzung
zum frithen Fremdsprachenlernen in der Primarstufe der Begriff ,(friihkindliches
Fremdsprachenlernen® bzw. . friithkindliche Fremdsprachenvermittlung™ fiir die

Beschiftigung mit Kindern im Vorschulalter verwendet.

1.4 Der Methodenbegriff

Fiir eine adidquate Definition von Methoden der (Fremd-)Sprachenvermittlung ist
es zielfilhrend, die Methodik in einem ersten Schritt von der Didaktik abzugrenzen.
Grundsétzlich widmet sich die Methodik den Lehrverfahren (Wie soll gelehrt werden?),
die Didaktik hingegen beschéftigt sich mit den Lehrinhalten (Was soll gelehrt werden?)
(Neuner 2007: 14).
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Vielau (2007: 238) spricht von einem didaktischen Modell einerseits, ,,das die
Einflisse und ihr Zusammenwirken verstindlich macht* und einem methodischen
Kalkiil andererseits, ,,das aussagt, was man in einer bestimmtem Konstellation tun kann,
um eine Fremdsprache mit Erfolgsaussicht (effektiv) und ohne zu grofen Aufwand
(optimal) zu lehren®. Beides ist erforderlich, um ,zwischen alternativen
Lernanordnungen begriindet auswéhlen zu konnen* (ebd.). Genau diese Auswahl ist
aber schwierig, da auf jede Unterrichtssituation eine Vielzahl von Faktoren wirkt.

Es sind dies nach Neuner und Hunfeld (2000: 8-13) {ibergreifende
gesellschaftliche Faktoren, Aspekte von allgemeiner Pddagogik und Aspekte von Schule
als Institutionen der Gesellschaft, weiters Faktoren, die Deutsch als Unterrichtsfach
betreffen, sowie solche, die sich unmittelbar aus der Konstellation in einer Lehrgruppe /
Schulklasse ergeben. All diese Faktoren beeinflussen die Lehrmethoden und sind
jeweils ,,systemartig mit den anderen verbunden (Vielau 2007: 238). Am Beginn einer
wissenschaftlichen Arbeit, die sich mit Methodik befasst, muss in diesem
Zusammenhang auf ein Grundproblem der Methodik hingewiesen werden: Das
Zusammenspiel der Faktoren und der ,Kausalzusammenhang von Prozess und
Ergebnis, Ursache und Wirkung* (ebd.: 239) sind unklar und in ihrer Komplexitit noch
nicht ausreichend erforscht bzw. dort gar nicht erforschbar, wo wir es mit den

individuellen Lernvoraussetzungen jeder/s einzelnen Lernenden zu tun haben.

Wihrend iiber die Unterscheidung zwischen Methodik und Didaktik noch relative
Einigkeit herrscht — auch wenn Ortner (1998: 17) eine klare Trennung zwischen den
Begriffsumfiangen als nicht haltbar erachtet — tut sich die Fachliteratur mit einer
einheitlichen Definition von ,,Methoden® schwerer.

Generell werden Methoden als ,,Lehrverfahrensinstrumente gedeutet. Sie sind aus
der Perspektive der Lehrenden und als Anwendungsrichtlinien fiir diese™
(Ortner 1998: 20) verfasst. Einen Uberblick iiber verschiedene allgemeine, spezifische
und alternative Methodenbegriffe sowie iiber die diesbeziigliche Fachdiskussion und

historische Verdnderungen geben Ortner (1998: 17ff) und Neuner (2007).

Neuner und Hunfeld (2000: 14ff) halten fest, dass fiir die eindeutige Festlegung

des Methodenbegriffs in einem Land oder einem kulturellen Kontext ein ,,Konsens
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beziiglich der iibergreifenden gesellschaftlich-institutionellen Rahmenbedingungen®
sowie die ,,Bestimmung der libergreifenden padagogischen Zielsetzung™ vonndten sind.
Da es fiir die Fremdsprachenvermittlung im vorschulischen Kontext bisher weder
iibergreifende Rahmenbedingungen noch vorgeschriebene einheitliche paddagogische
Zielsetzungen gibt, soll in dieser Arbeit an Stelle des Begriffs ,,Methoden* von

,, Techniken der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung® gesprochen werden.

,» lechnik®, altgriechisch z&yvy, bedeutet ,,die Kunst, mit den zweckméaBigsten und
sparsamsten Mitteln ein bestimmtes Ziel od. die beste Leistung zu erreichen®
(Wahrig-Burgfeind 1999). Das Ziel im Kontext dieser Arbeit soll sein, Kindern im
Vorschulalter eine Fremdsprache lustbetont, stressfrei und kindgerecht zu vermitteln.
Danach richten sich auch die Mittel, die dann zweckméBig sind, wenn sie auf die
Besonderheiten des friihkindlichen Fremdsprachenlernens eingehen und aktuelle
Entwicklungsaufgaben sowie die emotionale Disposition des Kindes beriicksichtigen.
Zur Sparsamkeit werden diese Mittel meist durch die erwidhnten institutionellen
Faktoren der friihkindlichen Fremdsprachenvermittlung gezwungen, auf die im

folgenden Kapitel néher eingegangen wird.

2 Institutionelle Moglichkeiten der Fremdsprachenvermittlung

fiir Kinder im Vorschulalter

Grundsitzlich lassen sich drei Konzepte fiir die friihkindliche Fremdsprachen-
vermittlung unterscheiden: die ,,.Begegnung mit Sprache(n)“, das ,,sprachbezogene
Curriculum® und das ,,Lernen in zwei Sprachen (Christ 2007: 451f), die sowohl im
Vorschulbereich als auch im Primarbereich angewandt werden. ,,Die Formen und
Gegenstinde unterscheiden sich in allen drei Konzepten nur graduell; die Unterschiede
sind wesentlich durch das extrem unterschiedliche Zeitbudget bedingt™ (ebd.: 451). Das
Problem der groBen (zeit-)budgetiren Unterschiede trifft vor allem die
Fremdsprachenvermittlung im Vorschulbereich, wo es in Osterreich (noch) an
Gesamtkonzepten fiir die Ausbildung qualifizierter Pédagoglnnen und an einem

einheitlichen Curriculum fehlt.’

5 Siehe dazu die Forderungen des Centre for Intercultural Studies zur Ausbildung von
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So bunt wie die unterschiedlichen Umsetzungen dieser Gesetzesliicke sind auch
die verschiedenen Fremdsprachenangebote fiir Kinder im Vorschulalter. ,,Es gibt eine
enorme Verschiedenheit lohnender Aktivitdten auf allen Ebenen (von transnational bis
individuell)* (Edelenbos, Johnstone u. Kubanek 2006: 157). Im folgenden Kapitel
werden Angebote in Kindergirten, Sprachschulen, privaten Initiativen und EU-
Projekten erwdhnt, um ein Bild der Landschaft des frithkindlichen
Fremdsprachenlernens in Osterreich zu zeichnen. Was Christ (2007: 451f) fiir
Deutschland feststellt, gilt auch fiir die Quellenlage in Osterreich: ,,Ein statistischer
Gesamtiiberblick iiber Begegnung mit Fremdsprachen im Vorschulalter ist nicht

moglich®.

2.1 Friihkindliches Fremdsprachenlernen im Kindergarten

Mit der Einfiihrung des verpflichtenden Kindergartenjahres in Osterreich ab
Herbst 2009 (einzelne Bundeslinder erst ab 2010), hat der Kindergarten als
Bildungseinrichtung enorm an Bedeutung gewonnen — vor allem im Bereich der
Sprachvermittlung und Sprachférderung.

Dennoch gibt es nach wie vor ,,weder einheitliche und in manchen Bundesldndern
iiberhaupt keine Bildungsziele fiir den Kindergarten® (Dannhauser 2009). Zwar wurde
das Charlotte-Biihler-Institut vom Unterrichtsministerium in diesem Zusammenhang
mit der Erstellung eines bundesldnderiibergreifenden Bildungs-Rahmenplans beauftragt,
der Qualitdtsstandards benennen soll, dieser Rahmenplan stellt aber lediglich eine
,Praxisanleitung dar. Es handelt sich nicht um einen Lehrplan, auch wenn
Bildungsministerin Claudia Schmied sich im Vorwort freut, dass es dank der
,konstruktiven Zusammenarbeit von Landern und Bund“ gelungen ist, ,die
jahrzehntelange Forderung nach einem gemeinsamen Bildungsplan fiir Kinder im Alter

von null bis sechs Jahren zu verwirklichen* (CBI 2009b: Vorwort.).

Im Bildungs-Rahmenplan ist kein einziger Verweis auf die Vermittlung von
Fremdsprachen im Kindergarten zu finden. Zwar kdnnen die sehr allgemein gehaltenen
Formulierungen (CBI 2009b: 14f) auch auf die Fremdsprachenvermittlung angelegt

werden, sie beziehen sich aber immer auf den Kontext des Zweitspracherwerbs im

KindergartenpddagogInnen nach dem Prinzip eines menschenrechtlich fundierten Zugangs zur frithen
Mehrsprachigkeit (CIS 2001).
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Kindergarten. Der Bildungsplan-Anteil zur sprachlichen Forderung in elementaren
Bildungseinrichtungen, ebenfalls vom Charlotte-Biihler-Institut (2009a) erstellt, bezieht
sich unter anderem ,,auf das frithe Kennenlernen einer Fremdsprache, z. B. Englisch,
einer in der Region gesprochenen Minderheitensprache oder einer Sprache, die von
mehreren Kindern in der Gruppe als Erstsprache verwendet wird* (ebd.: 13) und denkt
die frihe Fremdsprachenvermittlung in den Ausfiihrungen iiber Zwei- und
Mehrsprachigkeit zumindest mit. Fiir die Vermittlung von Fremdsprachen im
Kindergarten werden native speakers oder mehrsprachige Paddagoglnnen sowie
originalsprachige Medien gefordert (CBI 2009a: 27).

Wiéhrend der Recherche fiir die vorliegende Arbeit entwickelte
Familienstaatssekretiirin Christine Marek (OVP) in Kooperation mit dem Charlotte-
Biihler-Institut einen detaillierten Bildungsplan fiir Fiinfjdhrige, der bis Herbst 2010
vorliegen und einheitliche Bildungsstandards fiir alle Bundesldnder ermdglichen soll. Es
bleibt zu hoffen, dass auch die friihkindliche Fremdsprachenvermittlung ihren Platz in

diesem Bildungsplan findet.

Im realen Kindergartenalltag haben sich Fremdsprachen langst ihren Platz im
Bildungsangebot vieler Kindergirten gesichert. Die frithkindliche
Fremdsprachenvermittlung wird dadurch teilweise sogar zum Politikum. So fordert z.B.
die Salzburger Landesritin Maria Haidinger [0.J.], durch die Vermittlung der
Fremdsprache Englisch in Salzburgs Kindergéirten natiirliche Sprachbegabungen von
Kleinkindern zu erhalten und zu foérdern. Dies soll nicht unter Leistungsdruck, sondern
durch spielerischen Kontakt mit der Fremdsprache nach dem Prinzip der Freiwilligkeit

geschehen.

Dass gerade Englisch oft als erste Fremdsprache gewihlt wird, stoft nicht iiberall
auf Beifall. In frithkindlichen Fremdsprachenangeboten sollten auf jeden Fall ,,auch die

Sprachen der Osterreichischen Nachbarldnder beriicksichtigt werden® (CBI 2009a: 26).
Vermittlungskonzepte fiir diese Begegnungssprachen werden in Osterreich teilweise

bereits umgesetzt. So wird nach den Erhebungen des Centre for Intercultural Studies
unter der Koordination von Susanna Buttaroni (CIS 2001) in ,,ca. 30 Gemeinden [...]
Kroatisch zusitzlich zum Deutschen als Erziehungssprache verwendet, in den tibrigen

in Frage kommenden Gemeinden wird diese Zweisprachigkeitsregelung realisiert, wenn
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zumindest 25% der Erziehungsberechtigten eine zweisprachige Betreuung wiinschen*
(ebd.). Eine vergleichbare Regelung wurde 1990 fiir die ungarische Volksgruppe im
Burgenland getroffen. Es fehlen laut CIS allerdings Pddagoglnnen mit Polnisch als
Erstsprache in den Osterreichischen Kindergirten. Allgemein kritisiert Buttaroni (ebd.),
dass das Angebot muttersprachlicher BetreuerInnen unsystematisch erfolgt und der
Initiative der einzelnen Standorte {iberlassen ist. Da die pddagogische Ausbildung im
Herkunftsland dieser Pidagoglnnen in Osterreich oft nicht anerkannt wird, wird das
muttersprachliche Personal lediglich mit einem ,,HelferInnen-Status“ eingestellt, was
neben den finanziellen Nachteilen (Orlovsky 2009a) auch eine ,,Herabsetzung der in der

Alltagspraxis tatsdchlich ausgeiibten paddagogischen Funktion® (CIS 2001) bedeutet.

Diese Arbeit legt nicht fest, welche Fremdsprache im Vorschul-Kontext vermittelt
werden soll. Ziel der Ausfiihrungen ist es, geeignete Vermittlungstechniken fiir Kinder
im Vorschulalter zu diskutieren, die fiir alle Sprachen universal einsetzbar sind. Es wire
schon, wenn die vorgestellten Techniken in der Praxis auch fiir Sprachen eingesetzt
werden, die nicht so prominent sind wie Englisch, mitunter aber als

Begegnungssprachen eine viel groBBere Rolle im Leben der Kinder spielen.

2.2 Institutionen und Initiativen auflerhalb des Kindergartens

Nicht nur Kindergérten bemiihen sich, das Konzept von Mehrsprachigkeit in der
Gruppe unter anderem durch Fremdsprachenangebote umzusetzen. Viele Sprachschulen
bieten mittlerweile ebenfalls Kurse an, die speziell auf die Lernbediirfnisse sehr junger
LernerInnen abgestimmt sind. Stellvertretend fiir viele andere Sprachschulen sollen im
Folgenden einige Institutionen mit ihren Angeboten in Osterreich vorgestellt werden,
um einen Uberblick iiber die aktuelle Marktsituation zu geben.® Alle vorgestellten Kurse
laufen jeweils fiir ein Semester, also je nach Wochentag insgesamt 10 bis 15 Mal und

finden ein Mal wochentlich statt.

Das Berlitz Center bietet einen Kinderkurs fiir ,,Kids von 3 bis 6 Jahren“
(Berlitz 2010) an. Zeitpunkt und Beginn des Kurses konnen individuell vereinbart und
auch variiert werden. Die Kurse finden in Wien, Klagenfurt, Linz und Salzburg statt.

Als Fremdsprache wird nur Englisch angeboten.

6 Das Kursangebot der verschiedenen Institutionen éndert sich von Semester zu Semester. Die zitierten
Kurse fanden im Wintersemester 2009 bzw. im Sommersemester 2010 statt.
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Die Wiener Volkshochschulen haben ein breites Angebot an verschiedenen
Kursen, die sich an Lernerlnnen im Vorschulalter richten, abgestuft nach Alter und
Zielsprachenkompetenz.” Auch hier wird nur Englisch als Fremdsprache angeboten. So
gibt es einen Kurs fiir Kinder von fiinf bis sechs und einen fiir Jiingere im Alter von drei
bis flinf Jahren, in denen Englisch auf dem Niveau Al des GER/S® jeweils eine Stunde
pro Woche vermittelt wird.

Anfangerlnnen im Alter von vier bis sechs Jahren wird ein eigener Kurs
angeboten, mit Unterrichtseinheiten zu je 50 Minuten. Fiir die selbe Zielgruppe gibt es
aullerdem eine Kursschiene, die sich ,,Englischgarten® nennt. Unter dem Motto ,,CU4
English (see you for English) sollen durch ,lustiges Singen und Spielen in englischer
Sprache* (VHS 2010, Homepage) Englischkenntnisse erworben werden, die ,,den
spiateren Umgang mit der Fremdsprache wesentlich erleichtern® (ebd.). Bei der
Kursbeschreibung wird darauf hingewiesen, dass die Kinder zu Kursbeginn das vierte
Lebensjahr abgeschlossen haben sollten.

In der Spielgruppe ,,Let's sing and play* lernen Drei- bis Fiinfjdhrige iiber Lieder,
Spiele und Bastelarbeiten die Sprache Englisch kennen. Der Schwerpunkt liegt auf der
Arbeit mit allen Sinnen. Fir Kinder im Alter von vier bis sechs Jahren, die bereits
Kontakt mit der englischen Sprache hatten, wird der Kurs ,/ncy Wincy Spider
angeboten. Durch Singen und bewegungsorientiertes Lernen soll das Kind die Sprache

Englisch ,,von Anfang an als Abenteuer und Herausforderung® (ebd.) erleben.

Auch das Institut fiir angewandte Sprache in Wien und Baden gestaltet eine
Spielgruppe fiir die Zielsprache Englisch, in der Kinder von drei bis fiinf Jahren ein Mal
wochentlich fiir 1,5 Stunden unter muttersprachlicher Begleitung singen, spielen und
basteln. Im Kinderkurs fiir 5-6-Jahrige, sollen erste fremdsprachliche Worter vermittelt
werden.  Der  Fokus  liegt auf der ,Freude am  Spracherwerb*
(IFA AUSTRIA 2009, Homepage). Die Teilnehmerzahl ist auf vier bis acht Kindern

beschrinkt. Erfreulicherweise bietet das Institut fiir angewandte Sprache auf Anfrage

7 Diese Kurse finden an mehreren Standorten statt. Fiir genauere Informationen s. die Homepage der
Wiener Volkshochschulen (VHS 2010).

8 Gemeinsamer europidischer Referenzrahmen fiir Sprachen. Ein Raster zur Selbstbeurteilung ist online
abrufbar. [Online: http://europass.cedefop.europa.eu/LanguageSelfAssessmentGrid/de,
Zugriff: 25.03.2010]
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auch andere Sprachen als Englisch fiir Kinder an.

Die Initiative ,,KIKUS* bietet Kurse an, in denen Deutsch fiir Kinder, die zu
Hause eine andere Sprache sprechen, sowie Englisch, Spanisch, Italienisch und
Russisch als Fremdsprachen vermittelt werden. Die insgesamt 28 Kurseinheiten dauern
je 60 Minuten. Edgardis Garlin, Griinderin von KIKUS und Obfrau des Vereins fiir
kindliche Mehrsprachigkeit Austria, hat eigene Materialien entwickelt, die in allen
Kursen verwendet werden und auch im Fachhandel erhéltlich sind. Wichtigster
Bestandteil dieser Materialien sind die KIKUS Bildkarten und die dazugehorigen
Arbeitsblitter, die musikalische Behelfe und Biicher ergidnzt werden.’

Als einzige der hier vorgestellten Institutionen bietet KIKUS auch
Fortbildungsprogramme fiir Pddagoglnnen an (ZKM [o0.J.], Homepage). Das
Gemeinschaftsprojekt des Vereins fiir kindliche Mehrsprachigkeit e.V. und dem Hueber-
Verlag wurde 2005 vom Biindnis fiir Demokratie und Toleranz beim Wettbewerb ,,Aktiv
fiir Demokratie und Toleranz 2005 und von der Initiative ,,McKinsey bildet.” mit dem

1. Preis ausgezeichnet.

Ziel aller vorgestellten Sprachkurse ist laut Kursbeschreibung ein positiver
Erstkontakt mit der Fremdsprache. Die Kindersprachkurse finden ein Mal wochentlich
statt — was, wie noch zu zeigen sein wird, ein Mindestmall an Zeitaufwand fiir das
Erlernen einer Fremdsprache im Vorschulalter ist. Fiir einen optimalen Lernerfolg
wiren zwei Einheiten pro Woche zu empfehlen (Fliegerova u. Vloetova [0.J.]: 11), da
sonst von Termin zu Termin viel ,,wieder verloren geht™ (Orlovsky 2008a). Das zeitliche
Limit dieser Kinderkurse wird natiirlich auch von den Rahmenbedingungen bestimmt,
wie etwa von den Arbeitszeiten der Eltern, anderen Freizeitaktivititen, die mit dem
Sprachkurs konkurrieren etc. Im Gegensatz dazu hat der Kindergarten hier die
Moglichkeit, Fremdsprachen kontinuierlich zu vermitteln und auf die individuelle

Lerngeschwindigkeit jedes einzelnen Kindes einzugehen.

Bedenklich — markttechnisch allerdings logisch — ist, dass als Zielsprache in den
meisten Institutionen ausschlieBlich Englisch angeboten wird. Auch hier sind

Kindergarten-Projekte im Vorteil, in denen die Mehrsprachigkeit in der Gruppe gezielt

9 Alle Materialien sind im Hueber-Verlag erschienen. Der Hueber-Verlag hat dazu eine eigene
Homepage erstellt (KIKUS 2010). [Online: http://www.hueber.de/kikus/, Zugriff: 29.03.2010]
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gefordert wird, indem die verschiedenen Erstsprachen der Kinder als gemeinsame

Begegnungssprachen genutzt werden.

Sicher gibt es aufler Kindergirten und Sprachschulen noch unzdhlige andere
Initiativen, in deren Rahmen Kindern schon vor Schuleintritt der Kontakt mit einer
Fremdsprache ermoglicht wird. Viele dieser Initiativen sind privat, sodass es schwierig
ist, sie liickenlos zu dokumentieren und Qualitétsstandards nachhaltig zu sichern. Die
Europdische Kommission fiir Mehrsprachigkeit hat deshalb ein Netzwerk ins Leben
gerufen, das einen ersten Uberblick geben soll iiber alle Projekte, Initiativen und
Publikationen, die sich mit frithkindlicher Fremdsprachenvermittlung auseinandersetzen
(Orban 2009). Diese Campagne nennt sich Piccolingo (2009) und versucht iiber das
Medium Internet, verschiedenste Institutionen aus dem gesamten EU-Raum, die sich
mit frithkindlicher Fremdsprachenvermittlung beschéftigen, miteinander zu vernetzen
und zu unterstiitzen. Ziel ist vor allem, Eltern davon zu iiberzeugen, dass jedes Kind
schon vor Schuleintritt mindestens zwei Sprachen lernen sollte. ,,Piccolingo in action*
ist eines der Highlights der Campagne. ,,Local communities will have the opportunity to
circulate information on early language learning, present new activities in the field and

promote existing ones* (P1A 2009).

In diesem Abschnitt wurde eine Vielzahl von Moglichkeiten genannt, wie ein
Kind im Vorschulalter eine Fremdsprache lernen kann und es gibt mit Sicherheit noch
andere. Ab spitestens Herbst 2010 muss jedes Kind in Osterreich verpflichtend ein Jahr
den Kindergarten besuchen. Damit wird der Vorschulbereich in Osterreich
hauptsdchlich durch den Kindergarten repréisentiert. Zudem ist zu bedenken, dass die
meisten Sprachschulen nur in Landeshauptstidten Kurse anbieten. Einzig die
Bildungsinstitution Kindergarten arbeitet also flachendeckend. Aus diesem Grund
beziehen sich die Ausfilhrungen in dieser Arbeit terminologisch auf den
Kindergartenkontext, wenn sie nicht allgemein gehalten werden konnen.
Fremdsprachenangebote anderer Institutionen fiir Kinder im Vorschulalter werden dabei

stets mitgedacht.
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3 Die erste Fremdsprache in der sprachlichen Entwicklung des

Kindes

Wie bereits gezeigt wurde, fordert und fordert die Europdische Union
frithkindliche Fremdsprachenvermittlung. Ein erster Kontakt mit der Fremdsprache wird
schon vor Schuleintritt empfohlen. Dass eine Fremdsprache aber nur dann erfolgreich
erlernt werden kann, wenn die Vermittlung moglichst friih einsetzt, ,,solang das Gehirn
noch die notwendige Flexibilitit dafiir aufweist* (Pagonis 2009: 113), bezeichnet Guilio
Pagonis allerdings als einen der Mythen, ,,die zwar dem wissenschaftlichen Diskurs
entstammen, dabei aber nur eine von mehreren Auffassungen wiedergeben und die
Sachlage damit erheblich verkiirzen* (ebd.: 113f).

Zu welchem Zeitpunkt der sprachlichen Entwicklung des Kindes sich ein erster
Einstieg in eine Fremdsprache tatsdchlich anbietet und wie dies in der Fachdiskussion

begriindet wird, soll im Folgenden diskutiert werden.

3.1 Erstsprachliche Entwicklung des Kindes

Die erstsprachliche Entwicklung des Kindes ,,vollzieht sich auf zwei Ebenen, die
vorerst mehr oder weniger parallel verlaufen® (Schenk-Danzinger 1998: 213). Auf der
vorsprachlichen Ebene der Kommunikation beniitzt das Kind Schrei, Ruf und Gebirde,
um ein Bediirfnis oder einen Zustand auszudriicken. Diese vorsprachlichen Laute
dienen, dhnlich wie im Tierreich, als Schliisselreiz, der eine entsprechende Reaktion
beim Sozialpartner auslésen soll. Der Sdugling kann bereits durch Bewegungen der
Hin- und Abwendung Zustimmung bzw. Ablehnung signalisieren und in etwa ab dem
sechsten Lebensmonat auch die Mimik bewusst einsetzen. Im Tierreich sind Schrei, Ruf
und Gebidrde sowie die Mimik (etwa bei Schimpansen) ,die wichtigsten
instinktgesicherten Verstindigungsmittel* (ebd.). Beim Menschen entwickeln sich diese
para- und nonverbalen Ausdrucksmittel nach Ausbildung der Wortsprache zu

Begleitphdnomenen.

Die zweite Ebene in der sprachlichen Entwicklung des Kindes ist demnach die
Ebene der Wortsprache. Durch ,zirkuldre Selbstnachahmung — das Kind hort seine
Laute, wiederholt und variiert sie — kommt bis zum Ende des ersten Lebensjahres ein

Bestand an Lauten zustande® (ebd.), der eine ausreichende Basis fiir die Anfange der
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Wortsprache darstellt. In dieser ,,spielerischen Funktionsiibung der Sprechmotorik*
(ebd.) lallt das Kind zuerst in einsilbigen Gutturallauten, um dann zu Doppellauten
iiberzugehen. Schon etwa drei Monate, bevor das Kind zu sprechen beginnt, versteht es
schlieBlich Elemente der Wortlaute und reagiert auf einfache Aufforderungen, auch
ohne deren gestische Begleitung (ebd.: 214). Aufbauend auf die beschriebenen
sensomotorischen Erfahrungen und die sprachlichen Anregungen des Umfeldes

entwickelt sich schlieBlich die Wortsprache des Kindes. '

Wichtige Voraussetzungen fiir die sprachliche Entwicklung des Sauglings und
Kleinkindes sind sowohl seine kognitive Entwicklung (Rossmann 2000), als auch seine
korperliche Entwicklung (Nauwerck 2003: 57). Letztere beinhaltet das Training der
Sprechwerkzeuge, des Gehdrs, sowie der Grob- und Feinmotorik. Durch das lustbetonte
Spiel mit dem Sdugling und das Anbieten kognitiver Reize, kann die sprachliche
Entwicklung des Kindes gezielt gefordert werden (ebd.). Dies macht deutlich, dass die
sprachliche Entwicklung des Kindes keineswegs automatisch verlduft und ,,kein bloBes
Produkt zerebraler Reifungsprozesse ist. Wie alle menschlichen Verhaltensschemata
scheint sich auch das Sprachvermdgen in der Wechselwirkung von Anlage-, Reifungs-

und Umweltfaktoren zu entwickeln® (Graf u. Tellmann 1997: 56).

Sprache ist demnach im Normalfall in ein multifunktionales Beziehungsgeflecht
eingebettet (Apeltauer 2006: 67). Die Interaktionserfahrungen, die sich daraus ergeben,
sind ausschlaggebend fiir die kindliche Sprachentwicklung (ebd.: 65). So ist die
sprachliche Entwicklung des Kleinkindes stark abhéngig von elterlicher Zuwendung,
der differenzierten Strukturierung des Umfeldes und der Moglichkeit der eigenen und
selbsttitigen  Auseinandersetzung mit Personen und Dingen der Umwelt
(Leopold 1994: 33). Dieser Grundsatz, dem in der gesunden Aneignungssituation der
Erstsprache eines Kindes meist instinktiv entsprochen wird, ist auch in der
Fremdsprachenvermittlung zu beriicksichtigen: Sprache ist in erster Linie ein

Instrument zur Herstellung von sozialen Kontakten.

10 Fiir eine detaillierte Darstellung der sprachlichen Entwicklung des Kindes s. Wolfgang u. Jiirgen
Butzkamm (2004).
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3.2 Diskussion um den optimalen Zeitpunkt fiir eine erste

Fremdsprache

Von Geburt an ist das Kind mit verschiedenen Sprachen konfrontiert und mit dem
Sprachenlernen beschéftigt. Wie komplex dieser Lernprozess ist, wurde im vorigen
Abschnitt erldutert. Das kindliche Gehirn ist fiir diesen Lernvorgang optimal
ausgestattet.

Die Hirnforschung weist uns darauf hin, dass die neuronale Plastizitit des

Gehirnes bis zum 4. Lebensjahr am stéirksten ist. Gelingt es, in dieser Zeit

zwei oder mehrere Sprachen qualitativ gut den Kindern ndher zu bringen

(d.h. mit ithnen zu kommunizieren), dann kann dies fiir das Erlernen von

Sprachen (auch weiteren) im weiteren Leben positive Auswirkungen haben.

Dieses Zeitfenster sollte also optimal genutzt werden (Gombos 2005: 1).

Das Zeitfenster, das Gombos anspricht, 1duft in der Fachliteratur auch unter der
Bezeichnung ,,sensible Phase (Gruber, Prenzel u. Schiefele 2006: 118ff) oder , kritische
Periode (Leopold-Mudrack 1998: 37) bzw. »critical period*
(Graf u. Tellmann 1997: 52f). Diese ,,Hypothese der Kritischen Periode* wurde erstmals
von Eric Lenneberg (1967) formuliert: ,,Thus we may speak of a critical period for
language acquisition. At the beginning it is limited by a lack of maturation* (ebd.: 179).
Auch diese Hypothese nennt Pagonis (2009: 115f) einen Mythos, der den
Forschungsdiskurs trotz verschiedener anderer Argumentationsrichtungen bis heute
dominiert. Tatséchlich trifft die Hypothese der Kritischen Periode ,.flir den
Mutterspracherwerb zu, kann jedoch nicht vorbehaltlos auf den Fremdsprachenerwerb
iibertragen werden® (Leopold-Mudrack 1998: 37). Die Situation scheint fatal: Die
Praxis der Fremdsprachenvermittlung bleibt laut Pagonis (2009: 124) , dem Einfluss

erwerbstheoretisch ungesicherter Initiativen ausgeliefert und die Existenz einer Vielzahl

kontroverser Vermittlungsmethoden unausweichlich.

Diesen Vorwurf ernst nehmend, stiitzt sich diese Arbeit in der Beschreibung
kindgerechter Techniken der friihkindlichen Fremdsprachenvermittlung auf fundierte
Erkenntnisse der Kindergartendidaktik, die auf den Fremdsprachenlernprozess umgelegt
werden. So stark die Hypothese der kritischen Periode aber kritisiert wird, kann doch

von sensiblen Phasen fiir bestimmte Bereiche des Spracherwerbs
ausgegangen werden. Die sicherste Erkenntnis liegt im Bereich der
Phonologie. Der Erwerb einer akzentfreien Aussprache kann nur im

24



Kindesalter stattfinden, wobei fiir das Ende dieser Phase unterschiedliche

Altersgrenzen angegeben werden (Leopold-Mudrack 1998: 371),

auch abhingig von der Leistung des Gehors. Weiters gehen die optimalen
Entwicklungsphasen fiir bestimmte Aspekte der Morphosyntax schon im Alter von vier
bis sechs / sieben Jahren zu Ende. Demnach kann Fremdsprachenvermittlung im frithen
Kindergartenalter den Erwerb von Mehrsprachigkeit bedeutend erleichtern

(Meisel 2007: 110f).

Als Konsens der Altersempfehlungen in der Fachliteratur fiir den Beginn
frithkindlicher Fremdsprachenvermittlung kann das vierte Lebensjahr genommen
werden. Das Kind ist mit vier Jahren an einem Punkt seiner Aufnahmefdhigkeit und
seiner imitativen, sowie lautdiskriminativen und expressiven Féhigkeiten
(Nauwerck 2003: 53), der eine optimale Aufnahme fremdsprachlicher Lerninhalte
ermdglicht. Vor allem in einer Lernsituation wie im Kindergarten oder in einer
Spielgruppe, in der die Kinder in der Gruppe lernen, bedarf es neben der kognitiven
Reife aber auch grundlegender sozialer Fahigkeiten fiir  erfolgreiches
Fremdsprachenlernen. Frohlich-Ward (2007: 198) setzt den frithest moglichen Zeitpunkt
fiir institutionellen Fremdsprachenunterricht bei Kindern daher mit fiinf Jahren an. Erst
in diesem Alter besitzt die Mehrzahl der Kinder jene sozialen Fahigkeiten, ,,die sie zum
altersgemdfen Erlernen einer Fremdsprache in stufenbezogenem Unterricht einer

Gruppe befahigen (ebd.).

Sprache hat nicht nur eine linguistische und eine soziale Seite, sie ist vor allem
auch emotional und sensorisch erfahrbar. Dieser Aspekt von Sprache ist fiir Kinder im
Vorschulalter in hochstem Malle faszinierend. Vor allem im Alter zwischen dreieinhalb
und viereinhalb Jahren interessiert sich das Kind ,,noch keineswegs fiir ,Worter’ oder
,Sdtze’, es wird von der sensorischen Seite der Sprache gefesselt [...] und von der rein
sensorischen Tatsache, daB zu jedem Buchstaben ein entsprechender Laut gehort™
(Standing 2009: 89). Diese sensorische Spracherfahrung kann einen ersten Zugang zu
einer Fremdsprache erleichtern. In den in dieser Arbeit diskutierten didaktischen
Prinzipien und Techniken der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung spielt die

sensorische Qualitdt von Sprache daher eine wichtige Rolle.
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4 Fiir und Wider des frithkindlichen Fremdsprachenlernens

,Oma*, schreit der Frieder und zupft an Omas Rock. ,,Oma, wir wollen mal

auslindisch reden. Jetzt gleich!“ (Mebs 2001: 58).

Wie das Fremde selbst haben auch fremde Sprachen eine faszinierende Wirkung
auf Kinder im Vorschulalter. Um des ,,Anders-Seins* willen (Kohlbacher 1994: 46)
entwerfen sie Fantasiesprachen, reden ,,Auslidndisch®, wie Frieder es im Text von
Gudrun Mebs versucht und experimentieren mit fremd klingenden Lauten.

,»leddy®, fragt er, ,.kannst du Ausldndisch?“

Und er schiittelt den Teddy hin und her. Der brummt sein Teddy-Brummen.

Wie er es immer macht, wenn er geschiittelt wird.

,»Das ist doch nicht Auslidndisch. Du bist blod!*, schimpft der Frieder. ,,Sag

etwas anderes* (ebd.: 59).

Im o6ffentlichen Diskurs wird friihkindliche Fremdsprachenvermittlung kontrovers
diskutiert. Fiir und Wider der Begegnung mit einer ersten Fremdsprache im

Vorschulalter sowie Lernziele, Chancen und Grenzen von frithkindlicher

Fremdsprachenvermittlung werden im Folgenden beleuchtet.

4.1 Griinde

In der Fachliteratur werden unzéhlige Griinde angefiihrt, warum Kinder bereits im
Vorschulalter in Kontakt mit einer ersten Fremdsprache kommen sollten. Kinder sind
neugierig, ist da etwa zu lesen, begeisterungsfahig und offen fiir alles (Hiither 2006: 73).
Kinder sind groBBe Mimen (Wappelshammer, Kiihne, Vloetova u. Walter 2008: 63) und
sie saugen Informationen auf ,,wie ein Schwamm* (Orlovsky 2008c), so wird — oft eher

schwammig — argumentiert.

Dies sind  natiirlich vor allem Stimmen, die frithkindliche
Fremdsprachenvermittlung aus verschiedensten Interessen propagieren wollen. Manche
Argumente verwenden auch das Ausschlussverfahren. So setzen sich Frohlich-
Ward (2007: 199), sowie Grafund Tellmann (1997: 75f) etwa flir Fremdsprachen-
vermittlung im Kindergarten ein, obwohl sie den ,,verniinftigsten* Zeitpunkt fiir den
Einstieg ins Fremdsprachenlernen aus péddagogischer Sicht am Beginn der
Grundschulzeit des Kindes sehen. Gerade die besondere Zeit des ersten Schuljahres aber

berge ,,die Gefahr einer Uberforderung des Kindes, wenn es neben dem Erwerb der
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grundlegenden Kulturtechniken des Lesens, Schreibens und Rechnens gleichzeitig eine

Fremdsprache zu lernen hétte (ebd.: 75).

Es gibt aber auch viele Studien, die sich detailliert mit den Vor- und Nachteilen
von frithkindlichem Fremdsprachenlernen auseinandersetzen (Blondin, Candelier,
Edelenbos, Johnstone, Kubanek, German u. Taeschner 1998). So entwickelten Vier- bis
Sechsjahrige nach einer Studie von Pinto'' ,,in einem Ansatz, der eine Fremdsprache
und ihre Erstsprache (Standard und Dialekt) beinhaltete, ein groBeres mB
[metalinguistisches Bewusstsein, ergdnzt S.0.] fiir die Erstsprache als Kinder der
Vergleichsgruppe, die nur in ihrer Erstsprache unterrichtet worden waren
(Blondin u.a. 1998: 26). Diese metasprachlichen Kompetenzen sind verbunden mit
einem Mehrwert an Wissen und Flexibilitdit (Tracy 2008: 60). Friihkindliche
Mehrsprachigkeit stellt also einen kognitiven Mehrwert fiir die Entwicklung des Kindes
dar.

Weitere Argumente fiir friithkindliche Fremdsprachenvermittlung sind die
Wertschitzung des Sprachpotentials in der Gruppe (Jantscher 1998: 30), sowie das
gesteigerte Selbstvertrauen bei den Lernenden (Blondin u.a. 1998: 28f).

Die EU-Kommission fiir Mehrsprachigkeit weist in ihrem Konzept fiir
frithkindliche Fremdsprachenvermittlung neben bereits genannten Faktoren auf die
Funktion des Fremdsprachenlernens fiir die Uberwindung kultureller und
geographischer Grenzen und auf Mehrsprachigkeit als Basisqualifikation am
Arbeitsmarkt hin (Orban 2009). Dies sind freilich Griinde, die einer erwachsenen
Sichtweise auf frithkindliches Fremdsprachenlernen entstammen und wahrscheinlich die
Eltern iiberzeugen sollen, ihre Kinder eine Fremdsprache lernen zu lassen. Kinder
denken nicht an Berufsmoglichkeiten. Sie haben Spall an Neuem, am Entdecken, am
Kommunizieren mit Kindern aus anderen Sprachgruppen (Jantscher 1998: 16). Die
Motivation fiir die Begegnung mit einer Fremdsprache liegt beim Kind also im Hier und
Jetzt, wenn genligend kindgerechte Anreize flir das Fremdsprachenlernen geboten

werden.

11 Maria Antonietta Pinto (1993), Le dévelopement métalinguistique chez les infants bilingues.
Problématiques théoriques et résultats de recherche. In: Scientia Paedagogica Experimentalis, Vol. 30,
Nr. 1, S- 119-148.
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Neben sprachlichen, kognitiven und arbeitsmarktpolitischen Argumenten ist es
auch die Forderung kindlicher Kompetenzen, die fiir die frithkindliche
Fremdsprachenvermittlung sprechen. So werden durch das Fremdsprachenlernen
implizit auch die Ich-Kompetenz des Kindes, seine soziale Kompetenz, die Motorik,
kommunikative Fertigkeiten, Gestaltungskompetenz, Achtsamkeit und seine emotionale
Kompetenz gefordert (Hiibner 2008: 4ff). Voraussetzung dafiir sind
Vermittlungstechniken, die nicht nur die sprachlichen Fertigkeiten des Kindes im Auge

haben, sondern das Kind ganzheitlich férdern und fordern.

4.2 Lernziele

Wie bereits angesprochen wurde, sind die beschriebenen kindlichen Kompetenzen
ein wichtiges Lernziel der friihkindlichen Fremdsprachenvermittlung. Bei der
Vermittlung fremdsprachlicher Kompetenzen im Vorschulbereich steht nicht der rein
sprachliche Aspekt im Vordergrund, ,es geht um die Entwicklung der
Gesamtpersonlichkeit der Kinder, [...] sowie die Notwendigkeit, die Kinder sprachlich
und kulturell auf eine kommunikative Begegnung in FEuropa vorzubereiten®
(Frohlich-Ward 2007: 198).

Gelungene fremdsprachliche Kommunikation ist ein sehr komplexes Lernziel und
kann nur auf lange Sicht erreicht werden. Ziel eines Bildungsangebotes im
Vorschulkontext kann lediglich sein, dass die Kinder Sprachgefithl und
Sprachbewusstsein fiir die eigene und die fremde Sprache entdecken und mit der
Sprachmelodie einer weiteren Sprache vertraut werden (CBI 2009:27) und dass die
Motivation geweckt wird, sich mit Fremdsprachen auseinander zu setzen. Friihe
Fremdsprachenvermittlung bietet die Chance, dass Kinder lernen, ,,fo be open-minded,
feel at home in any country [and, eingefiigt S.O.] find foreign cultures alluring rather

than threatening* (Piccolingo 2009).

Fremdsprachenlernen kann durchaus als Metaziel der friihkindlichen
Fremdsprachenvermittlung gesehen werden. Durch ganzheitliche Vermittlungskonzepte
werden neben den sprachlichen Fertigkeiten auch Motorik, Sinneswahrnehmung,
Kreativitit, sowie d&sthetische und musikalische Sensibilisierung gefordert

(Nauwerck 2003: 52). Kreative Lernstrategien und Lerntechniken, die im Vorschulalter
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spielerisch erlernt wurden, konnen auch beim spiteren Fremdsprachenlernen im
schulischen Kontext genutzt werden. Die Kinder sollen Freude am Umgang mit der
fremden Sprache erfahren, Neugierde und Interesse fiir die fremde Sprache entwickeln,
fiir akustische Eindriicke sensibilisiert werden, gewisse Strukturen und Regeln der
fremden Sprache durch Wiederholung in spielerischen Aktivititen einiiben und ein
Gespiir fir die Melodie, den Rhythmus und die Intonation der fremden Sprache
bekommen (in Anlehnung an Frohlich-Ward 2007: 201).

Dies sind Lernziele, die sich kaum in einer Lernzielkontrolle iiberpriifen und
benoten lassen. Ziel eines Fremdsprachenangebotes im Kindergarten soll nicht sein,
dass das Kind den Eltern zu Hause die neu gelernten Vokabel brav aufsagen kann. Es
darf aber darauf vertraut werden, dass die Fihigkeit zur Kommunikation in einer
Fremdsprache durch entsprechende Angebote in der Bildungsinstitution Kindergarten

angebahnt und grundgelegt wird (Jantscher 1998: 24).

4.3 Chancen und Grenzen

Friihkindliche Fremdsprachenvermittlung bietet also vielversprechende Chancen
fiir einen interkulturellen Dialog. ,Die Forschung von Gangl (1997) in Osterreich
zeigte, dass es mit einem kooperativen, interaktiven Ansatz moglich ist, Kinder fiir
andere Kulturen zu oOffnen* (Blondinu.a. 1998:32), dass sich Kinder aus
unterschiedlichen Herkunftskulturen gegenseitig als ,,normal empfinden.

Die Bildungsinstitution Kindergarten stellt hier ein ideals Lernumfeld dar. Zum
einen kann der interkulturelle Dialog in sprachlich heterogenen Kindergartengruppen
schon im Kleinen praktiziert und gelebt werden. Zum anderen bietet die flexible
Zeitstruktur im Kindergarten die Moglichkeit, die Fremdsprache stets in sinnvolles Tun
zu integrieren (Nauwerck 2003: 52), sei es in vielfiltigen Alltagstitigkeiten, in Ubungen
des praktischen Lebens oder durch gezielt fiir die Fremdsprachenvermittlung

konzipierte Spiele (s. Kapitel 8).
Ein groBer Vorteil von Fremdsprachenangeboten im Kindergarten im Gegensatz

zu Kursen und Spielgruppen in Sprachschulen ist die rdumliche Verwobenheit von

Vormittagsbetreuung und Fremdsprachenangebot. Die Eltern miissen das Kind nicht
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extra in die Kursstitte bringen, Lernmaterialien und Lernraum befinden sich direkt im
Kindergarten (Leopold 1994: 37). Im Idealfall gibt der Kindergarten allen Kindern die
Chance, eine Fremdsprache kennen zu lernen, egal aus welchem sozialen Milieu die

Kinder kommen und welche finanziellen Mittel den Eltern zur Verfiigung stehen

(Miiller 2003: 64).

Ein frilher Start bedeutet jedoch nicht automatisch Vorteile beim
Fremdsprachenlernen (Blondin u.a. 1998: 52). ,,Die Behauptung, Kinder seien einer
Fremdsprache gegeniiber positiv eingestellt und lernten diese in der entsprechenden
Umgebung spieclend und ohne Schwierigkeiten, bedarf der Relativierung®
(Leopold-Mudrack 1998: 40f). Kinder mit Migrationshintergrund, die sich in einer
neuen Umgebung mit einer fremden Sprache erst zurechtfinden miissen, kdnnen sich
z.B. weigern, sowohl die Sprache des Ziellandes als auch jede zusétzlich angebotene
Fremdsprache zu lernen, wenn sie sich iiberfordert fiihlen (ebd.: 41). Generell zeichnet
sich die Psyche des Kindes bis zum 10. Lebensjahr aber durch eine ,affektive
Unvoreingenommenheit” (ebd.) aus, die es die grofite Aufnahmebereitschaft und

Toleranz fiir kulturelle Unterschiede und fremde Sprachen zeigen lésst.

Generell kann festgehalten werden: Mehrsprachigkeit schadet keinem Kind, das
,Erlernen von mehreren Sprachen an sich kann keine negative Folgen haben
(Gombos 2003: 50). Die Gefahr besteht lediglich in der psychischen Uberforderung des
Kindes, wenn es durch eine zu hohe Erwartungshaltung etwa der Eltern oder der
Pddagoglnnen unter Druck gesetzt wird. Kinder reagieren ebenso sensibel auf
Stresssituationen, wie sie offen fiir fremde Sprachen sind. Pddagoglnnen sollten sich das
immer vor Augen halten und auch mit den Eltern abkliren und sich nicht von einer Art

,Machbarkeitswahn (Butzkamm u. Butzkamm 2004: 309) leiten lassen.

Eine (selbst-)reflexive Ebene im Arbeitsprozess der Pddagoglnnen sowie eine
stindige Reflexion und Adaption der Vermittlungstechniken und Lernmaterialien ist in
der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung unabdingbar. Wenn Kinder

frithzeitig mit dem Lernen einer Fremdsprache beginnen, ohne dass
ausreichende Lernhilfen oder ein zuverldssiges Konzept vorhanden sind,
kann dies den Kindern eher schaden als nutzen. Enttduschende Ergebnisse
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konnen dazu fiihren, dass die Vorteile des frithen Fremdsprachenunterrichts

insgesamt angezweifelt werden (EKM, Homepage der Europiischen

Kommission fiir Mehrsprachigkeit 2008).

Ein wesentliches Problem der Fremdsprachenvermittlung im Vorschulbereich in
diesem Zusammenhang ist die Diskontinuitdt, die durch das Fehlen einheitlicher
Curricula und einer speziellen Ausbildung fiir Fremdsprachenpidagoglnnen bedingt ist.
Diese ,,Diskontinuitit schldgt sich in unterschiedlichen Lehrmethoden nieder, was der
Unkenntnis der Lehrer iiber Traditionen, Moglichkeiten und Zwingen auf dem anderen
Niveau entspringt und vermindert jeglichen Vorsprung durch Friihbeginn®

(Blondin u.a. 1998: 35).

Es ist also von groBter Bedeutung, zielgruppenadiquate Techniken und ein
angemessenes Lernumfeld fiir die Kinder zu schaffen. Denn ,,early language learning is
never an advantage or disadvantage by itself — it is a matter of the teaching method*
(Cenoz 2009). Im folgenden Kapitel sollen deshalb zentrale Aspekte angefiihrt werden,

die in diesem Prozess zu beriicksichtigen sind.

S Besonderheiten des friihkindlichen Fremdsprachenlernens

,Jingere Kinder lernen Fremdsprachen nicht schneller oder besser, sondern ganz
anders als dltere Kinder und Erwachsene  (Frohlich-Ward 2007: 201).
Fremdsprachenvermittlung im Kindergarten darf deshalb nicht als vorverlegter
Fremdsprachenunterricht (miss-)verstanden werden, sondern braucht eigene Ziele,
Inhalte und Methoden (Winter 2003: 91).

Dabei darf nicht vergessen werden, dass Fremdsprachenlernen sich ,als
beobachtbares Resultat nicht-beobachtbarer, individueller, mentaler Prozesse*
(Grotjahn 2007: 493) manifestiert. Die folgenden Ausfiihrungen dariiber, wie Kinder im
Vorschulalter Fremdsprachen lernen, konnen also nicht mehr tun, als Richtwerte
auszuloten. Letztlich muss jedes Kind individuell gefordert und gefordert werden.

Es gibt jedoch wichtige ,,Erkenntnisse iiber angstfreies Lernen bei Kindern, die
begriindet sind in dem jeweiligen Entwicklungsstand der Kinder [und, eingefiigt S.O.]
fordern, dass der Unterricht fiir kleine Kinder Riicksicht auf ihre Wiinsche und

Bediirfnisse nehmen muss* (Frohlich-Ward 2007: 198). Welche speziellen Bediirfnisse
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von Kindern im Vorschulalter dabei in die Uberlegungen um adiquate Medien,
Materialien, Inhalte und Vermittlungstechniken miteinbezogen werden miissen, soll in

diesem Kapitel erortert werden.

5.1 Kognitive Faktoren

Das Kind im Vorschulalter ist bereits zu komplexen kognitiven Leistungen fahig.
Die Verbindung von friihen sensomotorischen Erfahrungen und den eigentlichen
Denkakten wie die Unterscheidung von Gegenstandsmerkmalen haben dem Kind die
Begriffsbenennung ermoglicht und dazu gefiihrt, dass es seine Sprache immer mehr
ausdifferenziert hat (Schenk-Danzinger 1998: 157ff). Eine der schwierigsten
Denkleistungen dieser Begriffsbenennung ist die Symbolerfassung: Das Kind muss
verstechen und akzeptieren, dass Worter Dinge repridsentieren und es muss diese
HStellvertretungen™ (ebd.: 159) in einem nédchsten Schritt verwenden und selbst
kreieren.

Mit einer Fremdsprache wird das Kind mit einer Fiille an neuen
»Stellvertretungen® konfrontiert, die nicht an Stelle der erstsprachlichen Begriffe treten,
sondern diese ergdnzen. Es muss verstehen, dass es nun zwei (oder bereits mehr)

sprachliche Systeme zur Verfiigung hat, die jeweils ineinander abgeschlossen sind.

Das Weltbild des Vorschulkindes umfasst einige Anschauungen, die in der
frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung beriicksichtigt und mit einbezogen werden
sollten (ebd.: 159ff): Das Kind hat zum einen die Tendenz zur Anthropomorphisierung.
Es stattet die gegenstiandliche Umwelt mit Féhigkeiten aus, liber die es selbst verfiigt.
Ein weiteres Phdnomen ist der Finalismus, der aus der Egozentristik dieser Altersstufe
erklarbar ist. Das Kind zeigt die Tendenz, alle Erscheinungen als zweckbedingt zu
sehen. So wird es z.B. nach Anschauung des Kindes nur Nacht, weil die Menschen

schlafen gehen miissen.

Dem Kind im Vorschulalter geht es wie dem Knierutscher Jochem aus Peter
Roseggers Roman ,,Als ich noch ein Waldbauernbub war“: ,Mein Pate, der
Knierutscher Jochem [...] war ein Mann, der alles glaubte, nur nicht das Natiirliche*

(Rosegger 1952: 74). Das Kind schreibt Ereignisse und Erscheinungen in der Umwelt
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eher dem Wirken einer hheren Macht zu, als an naturwissenschaftliche Erkldrungen zu
glauben, ,,oder irgendwelchen Kriften, die den Dingen selbst innewohnen und die diese
willkiirlich einsetzt (Schenk-Danzinger 1998: 163). Dieses magische Denken machen
sich Pddagoglnnen zunutze, wenn sie eine Handpuppe verwenden und offen lassen, ob
sie die Puppe fiihren, oder ob die Puppe selbst spricht (Rossmann 2008). Kinder sind
nicht dumm, sie haben offenbar ein Bediirfnis nach magischen Gestalten

(Schenk-Danzinger 1998: 164).

Weiters zu beachten ist, dass das Kind im Vorschulalter zwar die Dimensionen
Raum und Zeit bereits kennt, allerdings noch keine Vorstellung iiber das Verhiltnis der
Dimensionen zueinander hat. Die Raumkategorien fiir das Kind sind Nachbarschaft,
Geschlossenheit (etwa in Form eines Kreises) und Eingeschlossenheit (etwa in Form
eines verschlossenen Behilters, den es jederzeit wieder Offnen kann). Zeitabldufe
wiederum werden fiir das Kind ,durch rdumliche Gegebenheiten oder andere
wahrnehmbare Verdnderungen reprasentiert” (ebd.). Um eine ldngere Strecke mit dem
Roller zuriick zu legen, braucht man in der Logik des Kindes also in jedem Fall langer,
als fiir eine vergleichbar kiirzere Strecke, groere Menschen sind immer ilter als vom
Korpermal3 kleinere. Die Vorstellung des Kindes von Raum und Zeit muss in der

Auswahl und Vermittlung von Begriffen in der Zielsprache beriicksichtigt werden.

5.2 Emotionale Faktoren

My brain ... that's my second favorite organ!*, so Hauptcharakter Miles in
Woody Allans Science Fiction-Komddie ,,Sleepers® (1973). Nicht nur Miles weil}: Das
menschliche Gehirn wird stark von Empfindungen und Emotionen beeinflusst
(Chighini u. Kirsch 2009: 13). Die Affektologik, ein Konzept der Entwicklung
psychischer Strukturen nach Luc Ciompi (1998) versucht, ,Fiihlen und Denken im
psychischen Erleben nicht gesondert, sondern in ihrem stidndigen engen und
untrennbaren Zusammenwirken zu verstehen (Simon, Clement u. Stierlin 2004: 26).
Nach diesem Konzept ,besteht die Psyche aus einem hierarchischen Gefiige von
,affektologischen Bezugssystemen‘, d.h. von internalisierten Denk-, Fiihl- und
Verhaltensschemata mit untrennbar verbundenen kognitiven und affektiven Anteilen®

(ebd.: 26f).
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Emotionen sind also ein wichtiger Faktor, der auch in die Konzeption, Planung
und Durchfiihrung frithkindlicher Fremdsprachenvermittlung mit einbezogen werden
muss. Die Erinnerung ist nichts anderes als ,,a connection in the brain to restore
previousely made connections* (Van de Craen 2009). Dieser Prozess kann allerdings
gestort werden: Durch duBere Faktoren wie Stress, Lirm, oder optische Uberreizung,
aber auch durch lernhemmende Emotionen, wie Desinteresse, Misserfolg,
Enttauschung, Aggression oder Befremden (Vester 1996: 114f). Diese Faktoren sind
insofern wesentlich fiir den Lernerfolg, als die Lernenden in der Lernsituation nicht nur
die vermittelten Sachinformationen aufnehmen, sondern gleichzeitig auch alle
Begleitinformationen, wie die Lernumgebung oder das emotionale Verhéiltnis zum
Péddagogen / zur Pddagogin (ebd.: 128). Die damit verbundenen positiven und negativen
Emotionen werden dadurch wiederum zu Begleitinformationen des Lernstoffes
(ebd.: 135f%).

Verweigert sich ein Kind dem Fremdsprachenangebot, so ist das ,,demnach nicht
in erster Linie das Ergebnis bosen Willens, sondern das Resultat von Lernhemmnissen,
auf die der Schiiler selbst keinen aktuellen Einfluss hat, die aber mittel- und langfristig
gedndert werden konnen® (Roth 2006: 68). Positiv formuliert heifit das: Wenn die
Lernatmosphire vertraut ist und sich das Kind wohl fiihlt, wird in der Lernsituation eine
positive Hormonreaktion aktiviert. Beim spédteren Informationsabruf wird in der Folge

auch die empfundene Freude erinnert und der Korper entspannt sich.

Ebenso wichtig wie die Beachtung der lernhemmenden Emotionen ist die
Beschiftigung mit lernfordernden Emotionen, die jedoch in vielen Lerntheorien fehlen,
wie Evolutuionspsychologe Harald A. Euler (1983:69ff) kritisiert. Zu den
lernférdernden Emotionen gehort das Bindungsgefiihl ebenso wie die Motivation.

Es ist duferst wichtig, als Lehrperson ,,den Beziehungsaspekt (als Pendant zum
Inhaltsaspekt)“ (Schlemminger 2000b: 23) im Lernprozess und in der Interaktion
zwischen Gruppe und Lehrperson bewusst wahrzunehmen, fiir sich selbst oder in der
Gruppe zu thematisieren und aufzuarbeiten. Wenn die Qualitdt der Bindung zur
Lehrperson unsicher ist, kann der Lernprozess konfliktreich sein. Im Gegensatz dazu
lernt das Kind zuversichtlich, wenn auch die Bindung sicher ist (Grossmann 1983: 173).

Vereinfacht gesagt heiflit das, Kinder lernen schneller, je lieber sie den Padagogen / die
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PédagogIn haben (Nauwerck 2003: 49). Kinder brauchen eine konstante Bezugsperson,
die fest mit der Fremdsprache verbunden ist genauso wie emotionale Zuwendung beim
Fremdsprachenlernen (Orlovsky 2008c). Sind diese Faktoren gegeben, bilden sich
schlieBlich ,,geistige Beweglichkeit und angemessene Selbstbeherrschung aus, die das
Kind bei seinen zunehmend anspruchsvoller werdenden Auseinandersetzungen mit der
Umwelt* (Grossmann 1983: 174), sprich bei der Kommunikation in der Fremdsprache

braucht.

Neben der positiven Beziehung zum Padagogen / zur Péddagogin wird das Kind
auch durch seine Neugierde und seinen Spieltrieb motiviert. Neugierde ist die
,Grundlage von Informationsbediirfnis, Wissensdrang und schopferischer Tatigkeit [...]
[und, eingefiigt S.0.] scheint hauptsdchlich fiir effektiven Lernfortschritt auf der Basis
der Eigendynamik des menschlichen Organismus* (Kiihne 2008b: 42) verantwortlich zu
sein. Das Kind lernt also nur, wenn es sich in der Lernumgebung und in der Beziehung
zur Bezugsperson sicher und wohl fiihlt, wenn es neugierig wird auf die neue Sprache
und wenn sein Spieltrieb aktiviert wird. Diesbeziigliche didaktische Méngel gleichen
Kinder im Gegensatz zu erwachsenen Lernerlnnen nicht durch Fleil3, sondern durch

Unaufmerksamkeit aus (Kaltenbacher 2009: 45).

5.3 Lernformen des Kindes

Im letzten Kapitel wurde es angesprochen: Kinder lernen anders. Lernen kann
ganz  allgemein als ,Verhaltensinderung  aufgrund von  Erfahrungen
(Niederle 2000c: 29) definiert werden. Zwar haben auch Kinder bereits einen reichen
Erfahrungsschatz und damit ein Vorwissen, das sie fiir das Fremdsprachenlernen
aktivieren konnen (Graf u. Tellmann 1997: 66f), ihre Vorstellungen sind allerdings noch
nicht so klar strukturiert wie bei erwachsenen Lernenden, Lernprozesse noch nicht klar
intendiert (Kiihne 2008b: 81), abstrakte Gedankengidnge noch nicht ohne konkrete
Beziige moglich (Winter 2003: 98). Dies alles hat Konsequenzen fiir die frithkindliche

Fremdsprachenvermittlung.

Wihrend Erwachsene beim Fremdsprachenlernen (aus Gewohnheit) oft Tabellen

wiinschen und sich grammatische Assoziationen zunutze machen, lernt das Kind aus
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dem Sachzusammenhang (Kiihne 2008b: 86 u. 114). Das kleine Kind niitzt
ganzheitliche Verarbeitungsstrategien im Umgang mit Sprache. Erst mit zunehmendem
Weltwissen werden die Lernstrategien immer analytischer (Nauwerck 2003: 55).

Ist das Kind mit der Suche nach Neuem und Interessanten beschiftigt, herrschen
in seinem Gehirn Unruhe, Erregung und Spannung. Durch ein Erfolgserlebnis wird
diese Spannung plotzlich in Wohlbehagen, Freude und Zufriedenheit aufgeldst. Diese
positiven Emotionen machen wiederum Lust auf eine neue Suche. Dazwischen braucht
das Kind Ruhephasen, damit sich das Gefundene setzen kann (Hiither 2006: 75f).

In der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung sollten die Paddagoglnnen dem
Kind daher vom ersten Tag an Raum geben, agieren und mit ihnen interagieren zu
konnen (Kiihne 2008b: 13). Nach heutigem Kenntnisstand ist anzunehmen, dass ein
wesentlicher Teil des Informationsverarbeitungsprozesses ,,in der Verankerung und
Représentation, der Erinnerung und Aufrufbarkeit von Information* (Ortner 1998: 155)
stattfindet.

Kinder im Vorschulalter verspiiren den Drang, Neues und Unbekanntes
anzufassen, also iiber den eigenen Kdorper damit vertraut zu werden (Vester 1996: 152).
Auch Sprache nehmen junge Kinder gestalthaft wahr. Sie wollen eine Fremdsprache be-
greifen. Die Lernweise des Kindes ist damit eine hochst aktive, ,,reproduzierende
Lernmethoden sind spéteren Lernstadien vorbehalten* (Niederle 2000c: 33).

Die komplexe Arbeitsweise des kindlichen Gehirns verlangt ganzheitliche
Konzepte der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung (Ortner 1998: 154). Am besten
lernt das Kind im unbekiimmerten Spielen und Ausprobieren (Vester 1996: 155;
Nauwerck 2003: 51).

5.4 Das Spiel als dominante Lernform

Spielen und Lernen stehen in keinem Gegensatz zueinander, denn das Spiel ist
,die wichtigste Form der Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umwelt®
(Niederle 2000b: 16). Das Spiel bietet dem Kind eine hohe Motivationskomponente und
einen groflen Freiheitsraum; es schafft einen hohen Grad an Befriedigung (ebd.). ,,Im
Spiel entdecken und festigen Kinder ihre Féhigkeiten, gewinnen laufend Erkenntnisse
und eignen sich spielerisch Kompetenzen des Alltags an*

(Konecny u. Leitner 2000: 239f). Dabei ist das Kind frei von Leistungsdruck.
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Die friihkindliche Fremdsprachenvermittlung kann sich die ,,Universalitit des
Spiels als Vermittler elementarer Lernprozesse™ (Schenk-Danzinger 1998: 193) zunutze
machen. Jede Form von Spiel ist ein Lernvorgang — das freie Spiel ein
unsystematischer, akzidenteller, unbewusster (ebd.), das vom Erwachsenen initiierte und

geleitete Spiel ein zumindest teilweise bewusster, geleiteter.

In Kapitel 8 werden in den verschiedenen Kategorien von Vermittlungstechniken
unterschiedliche  Spielformen vorgestellt, die sich fiir die frithkindliche
Fremdsprachenvermittlung eignen. Je dlter das Kind wird, desto deutlicher gehen die im
Spiel gesetzten Ziele ,,Hand in Hand mit einem wachsenden Gefiihl der Verantwortung*
(ebd.: 200). Das Kind wird versuchen, die Aufgabenstellungen so gut wie moglich zu
bewiltigen, Aufgaben zu Ende zu fithren und verschiedene Lerninhalte immer wieder
zu iliben. Diese Entwicklung kommt der Fremdsprachenvermittlung natiirlich entgegen.
Wichtig zu beachten ist aber, dass der Spielcharakter durch die Zweckwidmung der
Spiele nicht verloren geht. Voraussetzung dafiir ist unter anderem ein variations- und

kontrastreiches Sprachangebot (Tracy 2008: 156).

6 Rahmenbedingungen

Bevor iiber didaktische Prinzipien nachgedacht und an Vermittlungskonzepten
gearbeitet werden kann, miissen die Mindestbedingungen fiir  friihes
Fremdsprachenlernen erfiillt sein, da sonst auch das beste Konzept nicht funktioniert
(Blondin u.a. 1998: 64).  Wie neue  Erkenntnisse der  Kognitions-  und
Emotionspsychologie sowie der Hirnforschung zeigen (Roth 2006), hingt es
iiberwiegend von unbewussten Prozessen ab, ob Lernende eher rasche oder langsame
Fortschritte im Lernprozess machen. Lehrende miissen sich damit abfinden, dass sie
,keinen direkten, willentlichen Einfluss auf den Lernerfolg haben, weder auf den
eigenen noch den [ihrer, eingefiigt S.0.] [...] Schiiler, sondern jede Einflussmoglichkeit

geht nur liber die Beeinflussung der Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens*
(ebd.: 68).
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Generell lassen sich die Rahmenbedingungen in Entscheidungsfelder und
Bedingungsfelder teilen (Niederle 2000a). Die Entscheidungsfelder betreffen
Bildungsziele, Bildungsinhalte, Vorgangsweisen und Bildungsmittel. Diesen Bereichen,
die bis zu einem gewissen Grad willentlich geplant werden konnen, widmet sich diese
Arbeit.

Die Bedingungsfelder beeinflussen den Lehr- und Lernprozess in mindestens
ebenso groBem Male, konnen allerdings kaum beeinflusst werden. Es handelt sich hier
um anthropologisch-psychologische Determinanten wie den Entwicklungsstand und die
Lernbiografie von Kindern, um Interaktionsprozesse, sowie um soziokulturelle
Determinanten, wie das hiusliche Milieu, aus dem die Kinder kommen, die Situation

des Kindergartens und schlieBlich gesellschaftliche und kulturelle Faktoren.

Diese Faktoren konnen hier (abgesehen von der Situation des Kindergartens —
s. Abschnitt 6.1) nur erwdhnt werden, eine ausfiihrlichere Diskussion wiirde den
Rahmen dieser Arbeit bei weitem sprengen. Es sei aber noch einmal ausdriicklich
erwdhnt, dass die ,Schaffung von lernférderlichen Rahmenbedingungen® eine
,2unverzichtbare Voraussetzung®™ dafiir ist, ,,daB jedes Kind in jeder Phase des
Bildungsweges die Moglichkeit erhilt, eine angemessene Art des Fremdsprachenlernens

zu erfahren® (Jantscher 1998: 7).

Fiir einen ersten Uberblick zur spezifischen Situation der jeweiligen
LernerInnengruppe bieten Wappelshammer, Kiihne, Vloetova und Walter (2008: 60)
eine praktische ,Ubersicht zum strukturellen und inhaltlichen Aufbau von
Spracherwerbseinheiten®. Sie sammeln darin Fragestellungen zu Héufigkeit, Zeitpunkt
und Dauer, Ort, GruppengroBle, Gruppenzusammensetzung, zu der durchfiihrenden
Person, der Planung, dem inhaltlichen Aufbau, der Wiederholung auBlerhalb der
Einheiten, der Nachbereitung, dem Erproben in der ,,Welt* und der Evaluation.
Allgemeine Richtlinien fiir geeignete Rahmenbedingungen der friihkindlichen

Fremdsprachenvermittlung werden im Folgenden diskutiert.
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6.1 Institutionelle Faktoren

Die Situation des Kindergartens, die Standort, Tridger und Erhalter, Anlage und
Ausstattung ebenso umfasst wie die Organisationsform der Bildungseinrichtung, in
welcher Fremdsprachenvermittlung stattfindet, hat einen wesentlichen Einfluss auf die

12 sind nicht nur die

Gestaltung der Bildungsangebote an sich. Im Kindergartengesetz
genannten Determinanten fiir jedes Bundesland einheitlich geregelt, es ist auch
festgelegt, dass Lernen unter Ausschluss jeglichen schulartigen Unterrichts erfolgen
muss:

Das Bildungskonzept ist auf die Integration von Kindern unterschiedlicher

kultureller und sozialer Herkunft sowie auf ihre individuelle physische und

psychische Eigenart abgestimmt. Lernen erfolgt in einer fiir das Kind
ganzheitlichen und spielerischen Art und Weise unter Vermeidung von
starren  Zeitstrukturen  und  vorgegebenen  Unterrichtseinheiten.

Entsprechende Rahmenbedingungen wie ein kindgeméfBes Raumangebot

sowie entwicklungsadiquates Spiel- und Beschiftigungsmaterial sollen

Kinder zu kreativem Tétigsein anregen (Auszug aus § 1 des 17. Wiener

Kindertagesheimgesetzes: Aufgaben der Kindertagesheime).

Besonders wichtig fiir erfolgreiches Fremdsprachenlernen ist die pddagogische
Kontinuitdt, die iiber die verschiedenen Stufen des Bildungssystems sichergestellt
werden sollte, vom Kindergarten bis zur Sekundarstufe (Blondin u.a. 1998: 57). Dies
meint eine weitgehende Kontinuitdt der Vermittlungstechniken und die kontinuierliche
fremdsprachliche Betreuung der Kinder, was die Zusammenarbeit der Bildungs-
institutionen bedingt. In manchen Projekten ist es sogar die selbe Pddagogin / der selbe
Pddagoge, der die Fremdsprachenvermittlung im Kindergarten durchfithrt und die

Kinder auch in der Volksschule weiter betreut (Orlovsky 2009b).

Péadagogisch-didaktische Kontinuitdt ist nicht moglich ohne eine einheitliche, gute
Ausbildung der Lehrenden im Bereich der ,,Vor- und Grundschulpddagogik und
Fremdsprachendidaktik fiir diese Altersstufe (Blondin u.a. 1998: 59), ohne fundierte
Kenntnisse der Lehrenden sowohl in der Erstsprache der Lernenden als auch in der

Zielsprache sowie iiber ,,Aneignungsprozesse in der ersten und zweiten Sprache* (ebd.).

12 In Osterreich ist die Gesetzgebung und Vollziehung im Kindergartenwesen laut Bundes-
Verfassungsgesetz Art. 14 (4) Landessache. Stellvertretend fiir die neun Landesgesetze wird hier das
Wiener Kindertagesheimgesetz zitiert.
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6.2 Zeit

Der Mangel an ausgebildeten Fachkriften beeinflusst auch eine andere
Rahmenbedingung: Den Zeitfaktor. Nach Frohlich-Ward (2007: 200) sollten die
Unterrichtsphasen ,,hdufig, wenn moglich téglich, und von kiirzerer Dauer (15 oder 20
Minuten) sein, um der Lehrkraft die Mdglichkeit zu geben, die sprachlichen Impulse in
stdndiger, variierender Wiederholung zu erteilen und um den Kindern zu ermdglichen,
die Impulse intensiv zu erleben.” Dieser Forderung sind im Kindergarten aus
Personalmangel leider organisatorische Grenzen gesetzt. Nicht immer sind
zweisprachige Piddagoglnnen im Team, die Fremdsprachenangebote flexibel in den
Kindergartenalltag einflechten konnen, oft betreut eine externe Fachkraft mehrere

Kindergérten gleichzeitig (Orlovsky 2009b).

Im pddagogischen Alltag werden sehr viele verschiedene Modelle von
unterschiedlicher Dauer (10 bis 50 Minuten) und einer unterschiedlichen Anzahl von
Einheiten (ein Mal wochentlich bis téglich) praktiziert (Jantscher 1998: 12). Da sich
Kinder dieser Altersstufe nicht langer als 20 bis 30 Minuten durchgehend konzentrieren
konnen (Kohlbacher 1994: 46), sind kiirzere, jedoch hiufigere Einheiten sinnvoll. Eine
Einheit pro Woche ist dabei das Minimun fiir einen kontinuierlichen Lernprozess. Bei
grofleren Zeitabstinden vergessen die Kinder die vermittelten Lerninhalte wieder und
haben keine Erfolgserlebnisse. Zwei Treffen pro Woche ist ein real durchfiihrbares
Mittelmall (Fliegerova u. Vloetova ([0.J.]: 11), in dem sich das lerntheoretische

Optimum mit den realen Rahmenbedingungen im Kindergarten tiberschneidet.

Generell hat der Zeitfaktor zwei Hauptcharakteristika (Blondin u.a. 1998: 44f):
Bisher wurde hier nur die time on task besprochen, jene Zeit, die tatsdchlich fiir die
verschiedenen Aktivititen genutzt wird. Bei der Lernzeit (time for learning) handelt es
sich um die etwas weitere Zeitspanne, in der Gelegenheiten zum Lernen bereitgestellt
werden. Dies kann auch in der Freispielzeit geschehen und erfordert nicht immer ein

geplantes Angebot in einer geschlossenen Gruppe.

So wichtig der Zeitfaktor ist, ein groferes Zeitbudget gewéhrleistet noch keine

besseren Resultate. Das Bildungsangebot muss speziell auf die Zielgruppe abgestimmt
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werden (ebd.: 58). Bevor iiberhaupt mit einem Fremdsprachenprojekt im Kindergarten
begonnen werden kann, brauchen die Kinder aber

eine sorgfiltige Vorbereitung und Einstimmung auf ein solches Projekt, um
entsprechend motiviert und interessiert die Lernherausforderung einer neuen
Sprache anzunehmen. Anfiangliche Scheu und Scham sind daher zu
respektieren, es braucht entsprechende Zeit, sich einzugewo6hnen, einander
gegenseitig kennenzulernen (Wappelshammer u.a. 2008: 55)."

6.3 [Einbeziechen der Eltern

Dass eine behutsame, langsame EingewOhnungsphase ohne sichtbare Lerneffekte
sich nicht immer mit der Erwartungshaltung der Eltern deckt, ist ein Problem, mit dem
sich viele der Pddagoginnen, die fiir diese Arbeit interviewt wurden, konfrontiert sehen
(Orlovsky 2009a, 2008a u. 2008c¢).

Gerade deswegen ist es so wichtig, die Eltern iiber die Zielsetzungen der
vorschulischen Fremdsprachenvermittlung aufzukldren und iiber die Inhalte und
Vermittlungstechniken zu informieren. Paragraph 4 des 17. Wiener
Kindertagesheimgesetzes sieht ,,[ijnnerhalb eines Arbeitsjahres, das sich vom ersten
Montag im September bis zu Beginn des néchsten Arbeitsjahres erstreckt, [...]
mindestens eine gemeinsame Beratung zwischen den Fachkriften des
Kindertagesheimes und den Erziehungsberechtigten der Kinder” vor. Es ist aber
durchaus sinnvoll, die Eltern laufend durch Elternbriefe, Anschlagtafeln und spezielle
Elternabende tliber Ziele und Verlauf der Fremdsprachenvermittlung im Kindergarten zu

informieren.

Nur wenn den Eltern geholfen wird, realistische Lernziele und padagogische
Grundsétze des Fremdsprachenangebots nachvollziehen zu kénnen, kann eine optimale
Forderung der Kinder erreicht werden. ,,Die Beteiligung der Eltern schafft eine
ermutigende, unterstiitzende Umgebung™ (Blondin u.a. 1998: 56) auch auBerhalb der
Lerneinheiten im Kindergarten. Die Kinder konnen den Eltern die gelernten Lieder,
Geschichten und Spiele in der Fremdsprache stolz vorfithren und so spielerisch

wiederholen.

13 Eine derartige Einstimmung kann zum Beispiel in Form von einfachen Kreisspielen zur
Sprachsensibilisierung geschehen. Dass Sprache dabei gar nicht unbedingt das Thema sein muss,
zeigen Wappelshammer u.a. (2008: 55f) in einem sehr schonen Beispiel.
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6.4 Medien und Materialien

Verschiedene wissenschaftliche Untersuchungen zu Strategien, Vermittlungs-
techniken und Materialien haben gezeigt, dass authentische, narrative Materialien in
Zusammenhang mit einem interaktiven Ansatz die besten Lernergebnisse bei der
Fremdsprachenvermittlung fiir Kinder im Vorschulalter erzielten

(Blondin u.a. 1998: 471Y).

Im Sprachlernprozess ist jenen ,Medien der Vorzug zu geben, die viele
Lernmdglichkeiten bieten. Sie fordern das Kind zu intensiven Spielprozessen, zu
Prozessen des  Erkundens, Experimentierens und  Entdeckens  heraus*
(Niederle 2000a: 9). Das heif3t, alle Lehr- und Lernmaterialien sollen einen hohen
Aufforderungscharakter haben (Huppertz 2003a: 26), ,,auf ganzheitliches Lernen
zugeschnitten sein und die altersspezifischen Lernstrategien unterstiitzen und
weiterentwickeln® (Jantscher 1998: 8).

,Originaritdt hat Vorrang vor Mediatisierung® (Huppertz 2003a: 28), denn
Medieneinsatz an sich stellt keinen Wert dar. Der Lernerfolg kann nur dann gesteigert
werden, ,,wenn das Medium sinnvoll in den allgemeinen Lehr- und Lernprozess
integriert werden kann“ (Roick 2003: 114). Bei jedem Medieneinsatz ist darum zu
hinterfragen, was man durch den Medieneinsatz erreichen mochte und welche Funktion
das Medium im Lernangebot iibernehmen soll (ebd.). AuBerdem ist natiirlich zu
iiberpriifen, ob die Medien fiir die jeweilige Zielgruppe geeignet sind
(Jantscher 1998: 8; Kohlbacher 1994: 47).

Lange schon haben die ,neuen Medien” Einzug in den Kindergartenalltag
gehalten. Wie auch in Kapitel 8 zu sehen sein wird, konnen Tontrdger, digitales
Bildmaterial und  vergleichbare Medien einen wertvollen Beitrag zur
Fremdsprachenvermittlung leisten. Die Pddagoglnnen sind im Umgang mit diesen
»psychisch-neutralen  Informationsquellen® (Vester 1996: 153)  jedoch als

LernpartnerInnen und -helferInnen unerldsslich.'

14 Zu Einsatzmdglichkeiten der ,,neuen Medien® s. auBerdem Roick (2003).
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7 Didaktische Prinzipien

wImplicit learning is more difficult to describe [than explicit learning,
eingefiigt S.O.] — no wonder that schools are horrified by this chaos*, konstatierte Piet
Van de Craen (2009) vom European Language Council auf der 2™ European
Commission Conference on Early Language Learning for Children of Pre-school Age in
Briissel. Der groBe Vorteil von Sprachlernangeboten im Kindergarten ist
wahrscheinlich, dass in dieser Institution beim Planen von Aktivititen von den
Besonderheiten des friihkindlichen Lernens ausgegangen wird, anstatt aus ,,Angst vor
dem Chaos*“ auf traditionelle Vermittlungstechniken'” der Erwachsenenbildung

zuriickzugreifen.

Welche didaktischen Prinzipien sich konkret aus den Besonderheiten des
frithkindlichen Fremdsprachenerwerbs ableiten lassen, wird in diesem Kapitel
festgestellt. Die Zusammenstellung der Prinzipien erfolgte auf der Grundlage von
Erkenntnissen aus der Literaturrecherche. Der Reihung liegt dabei keine Wertung zu
Grunde. Die Prinzipien sind dem Aufbau eines Fremdsprachenangebots entsprechend

angeordnet.

7.1 Das Prinzip der Freiwilligkeit

Was planen Kindergartenpiddagoglnnen, wenn sie ihren Wochenplan erstellen?
Beschiftigungen, Aktionen, Aktivititen oder Angebote? Hier geht es nicht um
Wortspielereien oder darum, Synonyme zu verwenden, um die Planung moglichst
eloquent zu dokumentieren. Jeder dieser Begriffe vermittelt ein anderes Bild vom Kind
in der Bildungsinstitution Kindergarten: Soll es beschéftigt werden, damit es nicht etwa
auf dumme Gedanken kommt? Oder geht es darum, moglichst viel action in den
Kindergartenalltag zu bringen?

Natiirlich soll sich das Kind in seinem Lernprozess aktiv mit den Lerninhalten
auseinandersetzen. Aktivitdten miissen jedoch immer Angebote sein. Diese Angebote
sollen dem Kind nicht aufgezwungen werden. Es ist vielmehr wichtig, ,auf die
spezifische und selbst entwickelte Dynamik des Individuums zu achten®

(Kiihne 2008b: 43f). Ein Angebot ist per definitionem ein ,,Vorschlag, etwas flir einen

15 Einen Uberblick iiber diese Techniken geben Neuner (2007) bzw. Neuner und Hunfeld (2000).
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anderen zu tun® (Wahrig-Burgfeind 1999: 84), sozusagen eine freiwillige Dienstleistung
der Erziehenden an die Kinder. Die Kinder miissen damit auch die Wahl haben, dieses
Bildungsangebot anzunehmen oder nicht. Sie diirfen das selbst entscheiden und miissen
,jederzeit aus diesem Angebot aussteigen konnen. Die begleitenden Erwachsenen
werden eine solche verbale oder nonverbale Ablehnung erkennen und akzeptieren*
(Stern 1994: 19). Um dem Kind die Mdglichkeit zu geben, eine verantwortungsvolle
Entscheidung fiir oder gegen das Fremdsprachenangebot zu treffen, sollte es eine Weile

beobachtend Teil nehmen diirfen (ebd.).

In der Fremdsprachenvermittlung im Kindergarten ist es vor allem wichtig, das
Kind auch in seiner Entscheidung, wann es sprechen will (und wann nicht), ernst zu
nehmen. Kinder diirfen niemals zum Sprechen gezwungen werden! Egal, ob das Kind
sich nun aktiv am Angebot beteiligt oder lieber am Rand sitzt und zuhort, die Eindriicke
werden verarbeitet und das Gehirn arbeitet auf Hochtouren (Orlovsky 2008c). Sich
bewusst zu machen, dass man mit einem Angebot aus verschiedenen Griinden nie alle
Kinder einer Gruppe erreichen kann, nimmt den Druck von den Padagoglnnen und den
Kindern gleichermaBlen (Orlovsky 2009b). Oft sind es gerade hochbegabte Kinder, die
sich zunéchst weigern, zu sprechen.'®

Erziehung ist immer ein ,Filhren und Wachsen zugleich, ist notwendige
Einweisung in eine Tradition und =zugleich Befdhigung zur Freiheit und

Selbstbestimmung* (Butzkamm u. Butzkamm 2004: 302).

7.2 Das Prinzip der vorbereiteten Umgebung

Die Entwicklung der Lernbereitschaft und -fahigkeit des Kindes wird nicht nur
durch biologische Determinanten, sondern auch mafBigeblich durch die Umgebung
beeinflusst. Fiir die Fremdsprachenvermittlung im Kindergarten bedeutet dies, dass die
Lernumgebung so gestaltet werden sollte, dass sie eine optimale Konstellation der
duBeren Bedingungen ergibt (Grafu. Tellmann 1997:75). Ideal ist dabei eine
ndifferenzierte  Umwelt ohne  starke  Fluktuation der  Reizdarbietung*

(Peltzer-Karpf 1994: 27). Maria Montessori wies darauf hin, dass ,,alles in der Umwelt

16 Jirgen und Wolfgang Butzkamm (2004: 302ff) fiihren in diesem Zusammenhang das beeindruckende
Beispiel von Anja-Kristins Erstspracherwerb an: Das Médchen verweigerte das Sprechen konsequent
bis zu seinem dritten Lebensjahr, um dann seinen gesamten passiven Wortschatz zu aktivieren und
sich von Anfang an in ganzen Sétzen zu artikulieren.
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des Kindes nicht nur Ordnung, sondern ein bestimmtes Maf3 haben muf3, und daf3
Interesse und Konzentration in dem Grade wachsen, wie Verwirrendes und

Uberfliissiges ausgeschieden wird* (Montessori 1993: 127).

Wenn die Kinder den Lernraum Dbetreten, sollten sie sich vom
Aufforderungscharakter der Umgebung und den sinnlich aufbereiteten Lernmaterialien
sofort angesprochen und in den Bann gezogen fiihlen. Dieser Lernraum kann dabei der
multifunktionale Bereich oder ein besonders dekorierter Tisch im Gruppenraum sein, es
besteht aber auch die Mdglichkeit, einen Raum im Kindergarten allein der
Fremdsprache zu widmen und entsprechend auszugestalten. So schlidgt
Huppertz (2003c: 19) vor, z.B. einen ,,franzésischen Raum* einzurichten, in dem dann
auch nur Franzdsisch gesprochen wird.

Trotzdem sollte dieser zweckgewidmete Raum eine Lernumgebung bleiben, die
fiir unterschiedliche Aktivititen im Rahmen der Fremdsprachenvermittlung zu
unterschiedlichen Orten werden kann (Zini 2009: 6). Eine Umgebung, die komplex ist,
die Kinder aber trotzdem willkommen heifit — die einen variablen Rhythmus zuldsst,

,,der — wie die Musik — Pausen und Stille braucht® (ebd.).

7.3 Das Prinzip der kommunikativen Kompetenz

Seit den 70er Jahren beschiftigt die Fremdsprachenunterrichts-Forschung die
Frage, wie das {iibergeordnete Lernziel der , Kommunikativen Kompetenz®“ im
Fremdsprachenunterricht umgesetzt werden kann (Neuner 2007). Diese didaktische
Perspektive, die auf die Lernenden und den Lernprozess fokussiert, muss auch in der
frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung mafigebend bleiben, denn ,,content learning,
not linguistical learning brings motivation for the student” (Bjorklund 2009). Nicht
etwa lautliche oder grammatische, sondern inhaltliche Aspekte der Sprache interessieren
das Kind am meisten. Isolierte Ubungen, etwa zur Aussprache bestimmter Phoneme,
sind also fehl am Platz im  vorschulischen = Fremdsprachenlehren
(Graf u. Tellmann 1997: 78fY).

Nur ein  Sprachunterricht, der ,Sprache als Bestandteil einer
situationsgebundenen, interaktiven Handlung® (ebd.: 79) begreift, entspricht dem

Prinzip des ganzheitlichen Lernens, weil er einen ganzheitlichen Begriff von
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Kommunikation vermittelt. Sprechen soll als Handeln verstanden werden
(Winter 2003: 94),  Fremdsprachenlernen  (sprach-)  handlungsorientiert  sein.
Langfristige ,,Lernmotivation und die Entwicklung von Sprachkompetenz sind [...] bei
Kindern in der Regel an authentische Sprechanldsse gebunden* (Danzer u.a. 2007: 109),
Kinder wollen eine Sprache lernen, wenn sie das Gefiihl haben, dadurch mit anderen
Kindern oder Erwachsenen sprechen und damit auch spielen zu konnen (ebd.). Das
heifit, dass Sprache in interaktiven Situationen organisiert werden muss, wenn Kinder
davon profitieren sollen (Kiihne 2008b: 64). ,,The L2 [= erste Fremdsprache, eingefiigt
S.O0.] must be used as language of instrument from the first day on”, fordert
Bjorklund (2009).

Wie auch in einem zweisprachigen familidren Kontext, muss in der
Fremdsprachenvermittlung im Kindergarten das sprachliche Umfeld gestirkt werden.
Das bedeutet, dass sowohl die Erst- als auch die Fremdsprache(n) fiir das Kind
,wahrnehmbar und lebendig® (Gombos 2003: 52) sein miissen. ,,Lebendig heillt, dass
Menschen diese Sprache zur Kommunikation nutzen, lebendig heift auch, dass sich
diese Menschen in der jeweiligen Sprache an das Kind wenden und mit ihm
kommunizieren* (ebd.). Um eine Sprache zu lernen, ist das Kind auf bewussten
Sprachgebrauch und kindgerechte ~Kommunikation (ebd.) angewiesen. Im
Kindergartenkontext bieten sich dabei situationsbezogene Sprachelemente an, die bei
ritualisierten Tétigkeiten oder im Spiel ihren fixen Platzt haben und so fiir die Kinder

greifbar werden.

7.4 Das Prinzip der Anschaulichkeit

In der erstsprachlichen Entwicklung des Kindes konnen Gegenstandsmerkmale
schon relativ frith unterschieden werden. ,,.Diese Unterscheidungen beruhen auf ersten
Begriffsbildungen, das heiit auf Abstraktion von Merkmalen, die mehreren
verschiedenen Objekten gemeinsam sind“ (Schenk-Danzinger 1998: 157). ,,Gelb* sind
etwa die Banane, die Zitrone, die Sonne, ein Schal, ,,eckig* die Tischfliche, der Wiirfel,
der Radiergummi. Bei dieser Begriffsbildung handelt es sich ,um eine auf
sensomotorische Erfahrung aufbauende, nichtsprachliche Leistung® (ebd.), die mit dem
,sensomotorischen Abstraktionsprozess eng verbunden und ohne ihn nicht mdéglich®

(ebd.: 158) ist.
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Auch das Kindergartenkind ist noch weitgehend auf ,konkrete sinnliche
Erfahrung als Grundlage seiner Denkoperationen angewiesen‘
(Graf'u. Tellmann 1997: 84). Das Prinzip der Anschaulichkeit ist also fiir die
Wortschatzerarbeitung in der frithkindlichen Fremdsprachvermittlung von zentraler
Bedeutung. Vermittlungstechniken, die rein auf das Verbale fokussieren, kommen aus
den Predigtschulen des Mittelalters (Vester 1996: 125f). Was fiir Schnapsrezepte ein
Qualitdtsmerkmal sein mag, ist fiir das Fremdsprachenlernen eine Katastrophe. Vor
allem Kinder brauchen anschauliche, konkret erfahrbare Materialien und

Kommunikationssituationen, um eine Sprache zu lernen (Winter 2003: 91).

,2Anschauung im umfassenden Wortsinn ist nicht auf die rein visuelle
Wahrnehmung beschrinkt, sondern sie meint ebenso die hor- und fiihlbare
Vergegenwirtigung®  (Graf u. Tellmann 1997: 84) der présentierten Lerninhalte.
Anschauliche Materialien miissen dabei nicht notwendigerweise direkt die Realitét
widerspiegeln. Auch Texte in der Zielsprache sind anschaulich, wenn sie in ihrer
sprachlichen und inhaltlichen Komponente an die Phantasie und die Vorstellungskraft

der Kinder appellieren — an ihre innere Anschauung (ebd.: 85).

7.5 Das Prinzip des ganzheitlichen Lernens

Wie schon die Ausfiihrungen zum Prinzip der Anschaulichkeit verdeutlicht haben,
will eine lebensbezogene Didaktik keine ,,Verkopfung® (Huppertz 2003a: 25). Nach
Pestalozzis Bild vom Lernprozess mit Hirn, Herz und Hand (ebd.), sind sowohl Denken
und Wissen, als auch Fithlen und Emotionen, sowie Handeln und Aktion wesentliche
Bestandteile fiir ganzheitliches Lernen.

Der Begriff der Ganzheitlichkeit bezieht sich dabei sowohl auf das didaktische
Prinzip des ganzheitlichen Lernens, das Thema dieses Abschnitts ist, als auch auf das
Bild vom Kind ,in seiner Ganzheit von Korper, Geist und Seele*
(Graf'u. Tellmann 1997: 77). Weiters meint Ganzheitlichkeit ein ganzheitliches
Verstindnis von Sprache, die nicht nur Laut, Struktur und Inhalt umfasst, sondern
,2untrennbar mit einem Sprecher und einer Sprechsituation verbunden® (ebd.: 78) ist.
Pédagogisch ganzheitlich ausgerichtete Ansitze der Fremdsprachenvermittlung, wie sie

in dieser Arbeit grundlegend sind, zeichnet ein subjektiv gefdrbter Sprachbegriff aus
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(Schlemminger 2000b: 28): ,,Sprache und Sprachlernen, ob gesteuert oder nicht, betrifft

immer die ganze Person®.

Dies spiegelt sich, auf den Bedeutungskontext der friihkindlichen
Fremdsprachenvermittlung angewandt, auch in der dsterreichischen Gesetzeslage wider:
Nach § 1 des 17. Wiener Kindertagesheimgesetzes haben Kindertagesheime

die Aufgabe, in Ergdnzung zur Familie nach gesicherten Kenntnissen und

Methoden der Pddagogik die Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit jedes

Kindes und seine Fahigkeit zum Leben in der Gemeinschaft zu foérdern und

es in der Entwicklung seiner korperlichen, seelischen und geistigen Kréfte

zu unterstuitzen.

Fiir Kinder in den ersten zehn Lebensjahren ist es besonders wichtig, moglichst
alle Sinneskanéle fiir ihren Lernprozess zu nutzen, um alle Reprisentationssysteme zu
bedienen und SO spateren Lernproblemen vorzubeugen
(Berghoff u. Mayer-Koenig 2003: 56). ,Kinder sind ein Labor fiir die Sinne und
aktivieren mit jeder Sinnesaktivitit wieder andere Sinne. Sie haben eine synésthetische
Féhigkeit, nehmen also gleichzeitig mehrere Sinneseindriicke wahr* (Zini 2009: 6).

Das Kind erlebt die Sprache so, wie sie in der frithkindlichen Fremdsprachen-
vermittlung verwendet werden soll: als Kommunikationsmittel (Stern 1994: 20).
Ganzheitlich ausgerichtete Sprachlernangebote vermitteln nicht nur die Zielsprache,
sondern ,.eroffnen dem Kind [dariiber hinaus, eingefiigt S.O.] Erlebnis-, Denk- und
Handlungsmoglichkeiten, die fiir seine Lebenssituation bedeutsam sind und auf denen

spateres Lernen auftbauen kann* (Niederle 2000b: 16).

Sprachaufnahme und -anwendung miissen also in der frithkindlichen
Fremdsprachenvermittlung ,,in anschaulichen, konkret erfahrbaren Kommunikations-
situationen erfolgen* (Winter 2003: 91). Konkret heiit das, dass die Zielsprache
kindorientiert und ganzheitlich, unter FEinbeziehen verschiedener Lernkanile
(Nauwerck 2003: 56) wie Horen, Sehen, Riechen, Schmecken, Tasten und
Bewegungserfahrungen  vermittelt wird. Durch eine solche ganzheitliche
Darbietungsweise von Sprache konnen sich Begriffe im Hirn vielfach verankern.
Mehrkanaliges Lernen bietet stirkere  Assoziationsmoglichkeiten als  ein

Hrealititsfremdes Eintrichtern® (Vester 1996: 126). Kindliches Fremdsprachenlernen
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geschieht daher vor allem in der ersten Phase des Lernprozesses mafBgeblich iiber
,Handeln, Begreifen, Anschauen, Wahrnehmen von Dingen, frohe und spielerische
Erlebnisse” (Leopold 1994: 34), iiber Bewegungslernen und die Interaktion mit
Gesprichspartnerlnnen. Eigene Aktivitdt begilinstigt dabei ,.eine Entwicklung der
Verschaltungen im Gehirn®“ (Kiihne 2008b: 43), da unser Wortschatzgedédchtnis
assoziativ arbeitet (Gerngrof3, Puchta u. Krenn 1998: 6). Durch das Wahrnehmen eines
neuen Begriffes {iber mehrere Eingangskanile wird das neue Wissen kontextualisiert

(Bjorklund 2009) und kann spéter besser abgerufen werden.

7.6 Das Prinzip der Passung

Niederle (2000b: 25) nennt es das Prinzip der Passung, Graf und
Tellmann (1997: 72) sprechen vom Rationalisierungsprinzip, Jiirgen und Wolfgang
Butzkamm (2004: 100f) verwenden das Prinzip der Mehrdarbietung und das Prinzip der
leichten Uberforderung synonym. Gemeint ist dabei das, was seit Stephen Krashens
Input-Hypothese als ,,i+1-Prinzip*“ bekannt ist: Das Prinzip, vom Leichten zum
Schwierigen und vom Ganzen zum Detail zu gehen. Jedes Kind wird dabei dort
abgeholt, wo es steht — was bedeutet, dass immer auch die erstsprachliche Kompetenz
des Kindes in die Planung des Fremdsprachenangebots miteinbezogen werden muss
(Peltzer-Karpf 1994: 28). Das bedeutet ein individuell auf jedes Kind abgestimmtes
Bildungsangebot, in dem die individuelle Dynamik im Kind wahrgenommen und
akzeptiert wird (Kiihne 2008b: 44). Dabei ist der/die Erziehende gefordert, denn die
,Balance zwischen Unterforderung und Uberforderung der individuellen
Leistungsfahigkeit und Leistungsbereitschaft zu halten, ist eine Kunst und nur durch
entsprechende  Vorbereitung, permanente Beobachtung und Reflexion von

Bildungsprozessen moglich® (Stern 1994: 20).

Wer Kinder fordern will, muss sie fordern, ,,muf} ihnen immer mehr bieten, als
threm augenblicklichen Kenntnisstand entspricht*
(Butzkamm u. Butzkamm 2004: 100), denn den ,hochsten Aufforderungscharakter
haben diejenigen Aufgaben, die vom Kind unter Aufbietung all seiner Kréfte gerade

noch gelost werden kann* (Niederle 2000b: 25).
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7.7 Das Prinzip des Selbsttiitigseins

Eng mit dem Prinzip der Freiwilligkeit verbunden ist das Prinzip des
Selbsttitigseins. Das Kind soll sich die zur Verfiigung gestellten Lernangebote und
Materialien nicht nur frei auswéhlen, sondern sich dann auch eigenverantwortlich damit
auseinandersetzen konnen. Das Kind als aktiv lernende Personlichkeit wahr- und ernst
zu nehmen, heilit, zuerst einmal zu beobachten, was es bereits alles kann, um dann in
einem néchsten Schritt festzustellen, was es braucht, ,,damit das bei ithm potenziell

Vorhandene aktualisiert und realisiert wird* (Huppertz 2003a: 19).

Das viel zitierte learning by doing ist also eine ideale kindgemifBle Lernform
(Stern 1994: 19). Das Kind lernt ,,durch Selbsttitigsein und durch Aufgreifen von
intellektuellen und emotionalen Erlebnissen aus der unmittelbaren Umwelt und durch
handelnde Auseinandersetzung mit dieser” (ebd.). Die Bereitstellung von Lernhilfen
durch die Erziehenden steht dabei in einem befruchtenden, dialogischen Verhiltnis mit
der Selbsttitigkeit des Kindes. Das selbststindige, aktive Gestalten des Kindes ist
Grundvoraussetzung fiir die Entwicklung der Lernmotivation und fiir die Ausbildung

seiner individuellen Personlichkeit (Leopold 1994: 33).

Frithes Fremdsprachenlernen im Kindergarten braucht demnach offene
Situationen, in denen die Kinder aktiv gestalten konnen. Medien und
Vermittlungstechniken, die Selbsttétigkeit begiinstigen, ist der Vorzug zu geben. Ein
wichtiger Faktor des kindlichen Selbsttitigseins ist dabei die Beriicksichtigung von
individuellen Interessen und Bediirfnissen. ,Je nach personlicher Neigung und
Begabung entwickeln manche Kinder Spezialinteressen, die sie zu besonderen
Leistungen auf einem bestimmten Gebiet befdhigen” (Niederle 2000b: 24). Die
Forderung von Kindern mit bestimmten Talenten sowie die Anerkennung
erstsprachlicher Kompetenzen mehrsprachiger Kinder wirken sich positiv auf das Spiel-
und Lerngeschehen der ganzen Gruppe aus (ebd.) und konnen helfen, das

Fremdsprachenlernen im Kindergarten zu bereichern und facettenreicher zu gestalten.
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7.8 Das Prinzip des angstfreien Lernens

Dass Kinder im Vorschulalter nicht fahig sind, sich die grammatischen Strukturen
der Zielsprache durch das Bewusstmachen von Regeln zu erarbeiten, diirfte niemanden
mehr iberraschen. Trotz der Absenz von Grammatiktests und Schularbeiten, wie sie ab
der Sekundarstufe 1 Teil des Fremdsprachenunterrichts sind, kann es aber auch im
vorschulischen Kontext zu Leistungsdruck kommen — etwa wenn die Eltern erwarten,
dass ihr Kind nach zwei Jahren spielerischen Fremdsprachenlernens im Stande ist, dem
Kellner im Urlaub die kulinarischen Wiinsche der gesamten Familie mitzuteilen.
Fremdsprachenvermittlung im Kindergarten muss jedoch ,jeden als Belastung
empfundenen Leistungsdruck vermeiden* (Graf u. Tellmann 1997: 85).

Eine Voraussetzung fiir das ,,Lernen im entspannten Feld* und das ,,Freisein von
Zeit- und Leistungsdruck® ist die Moglichkeit, dass die Kinder das Anspruchsniveau
ihrer eigenen Leistung selbst bestimmen (Niederle 2000b: 24). Dazu gehort, das
einzelne Kind in seiner individuellen grundlegenden und aktuellen Befindlichkeit
(Huppertz 2003a: 20f) ernst zu nehmen.

Jedem Lernprozess liegen konkrete biologische Mechanismen zu Grunde. Neue
Informationen, die ,mit Freude, Erfolgserlebnis, [...] Neugierde, Spal und Spiel
verbunden® (Vester 1994: 155) sind, werden weit besser im Gehirn verankert als mit
einer Stresssituation verbundene Lerninhalte. Wird das Fremdsprachenlernen fiir die /
den LernendeN von unangenehmen Erlebnissen befreit und mit angenehmen, schonen
Erinnerungen verkniipft, bewirkt, wird auch die Ausschiittung von Stresshormonen im
Gehirn und durch die Nebennieren verringert. So konnen ,die vorhandenen
Assoziationsmdglichkeiten fiir das Denken und Lernen voll geniitzt werden® (ebd.).
Vester (ebd.) spricht von einem ,doppelten Effekt”, da beim spiteren Abrufen der
Lerninhalte auch die positiven Emotionen, die Freude an der Sprache und der Spaf}

beim Lernen wieder erinnert werden.

Das Fazit ist so simpel wie wirkungsvoll: ,,The student must become very
comfortable and confident with the foreign language* (Bjorklund 2009). Nur so kdnnen
Kinder angst- und stressfrei lernen — und mehr als ein positiver, spielerischer
Erstkontakt mit einer fremden Sprache soll Fremdsprachenlernen im Kindergarten auch

nicht sein.
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7.9 Das Prinzip der Vorrangigkeit von kreativen Verhaltensweisen

Eine sehr simple Form, rezeptives Sprachwissen in authentischen
Kommunikationssituationen abzupriifen, sind Entscheidungsfragen, auf die der
Gespréchspartner nur mit dem Satzéquivalent ,,ja* oder ,,nein* antworten kann.

,,Zeichnest du einen Baum?*

,Ja.“ — Sehr gut, das Kind hat den Satz verstanden und addquat darauf reagiert. In
vielen Schulbilichern fiir den Fremdsprachenunterricht wird so z.B. Leseverstehen
gepriift.

Tracy (2008: 174) warnt allerdings davor, dem Kind Ja-/Nein-Fragen zu stellen.
Jede Entscheidungsfrage ldsst sich durch eine Ergdnzungsfrage ersetzen. Statt
,Zeichnest du einen Baum?“ kann ich etwa fragen: ,,Was zeichnest du denn da
Schones?“ Auch auf diese Frage ,.bekommt man kurze Antworten, aber vielleicht
garniert mit einem Artikel, Genus und Kasus“ (ebd.). Wenn das Kind sprachliche
Freiheiten zugestanden bekommt, kann es sich unmittelbar mit seinen ,,persénlichen
Wahrnehmungsmoglichkeiten ~ und  eigenen  Vorstellungskréften in  die
Fremdsprachenbildung einbringen* (Winter 2003: 91). Bei allen Angeboten im
Kindergarten sind ,,Aufgabenstellungen zu bevorzugen, die zu kreativen Problem- und
Gestaltungsprozessen herausfordern® (Niederle 2000b: 16). §1 des 17. Wiener
Kindertagesheimgesetzes fordert: ,,Entsprechende Rahmenbedingungen wie ein
kindgeméBes Raumangebot sowie entwicklungsadiquates Spiel- und
Beschiftigungsmaterial ~ sollen Kinder zu  kreativem  Tétigsein  anregen.*
Fremdsprachenlernen im Kindergarten darf und soll die kindliche Phantasie anregen
(Winter 2003: 94). Nur das ermoglicht dem lernenden Kind eine ,,variety of different
ways to handle and process the content to be learnt™ (Bjorklund 2009).

Fremdsprachenvermittelnde miissen sich trauen, davon wegzugehen, die
sprachliche Reaktion des Kindes vorausplanen zu wollen. Sie diirfen loslassen, dem

Kind etwas zutrauen — das, was kommt, darf kreativ sein.

7.10 Das Prinzip der Wiederholung

,,Ubung macht den Meister”, lautet das alte Sprichwort, mit dem seit
Jahrhunderten  Erziehungsberechtigte ihre Sprosslinge ermuntern, sich die Schuhe

selber zu binden oder noch eine Luftmaschenkette zu hikeln. Die alte Weisheit ist nach
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wie vor aktuell, auch und vor allem was das Fremdsprachenlernen betrifft.

Kindliche Lernende sind besonders auf Wiederholungen angewiesen. ,,Erlerntes
wird umso wertvoller, je Ofter es gebraucht wird* (Niederle 2000b: 28) und wenn die
Kinder erleben, dass sie Fortschritte machen, werden auch die Spiele und Angebote
immer lustiger. Fliegerova u. Vloetova ([0.J.]: 11) schlagen mindestens zwei Einheiten
pro Woche fiir das Vermitteln einer Fremdsprache im Kindergartenkontext vor. Einem
Thema widmen sie sich dabei etwa zwei bis drei Wochen.

Das stindige Wiederholen sdmtlicher bereits kennen gelernter Strukturen ist
Voraussetzung dafiir, dass die jeweiligen Lerninhalte nachhaltig im Gedéichtnis
verankert werden und auch nach einer ldngeren Pause mit geringem Aufwand wieder
abgerufen werden konnen.

Diese Wiederholungen konnen in Rituale eingebaut werden, was besonders am
Anfang des Lernprozesses die Festigung grundlegender Kenntnisse erleichtert
(Nauwerck 2003: 51) und den Kindern Sicherheit gibt. Die erwachsene Person, die den
Bildungsprozess begleitet, sollte die Zielsprache konsequent verwenden, damit die
Kinder lernen, ,dem Gesagten einen Sinn zu entnehmen[,][...] damit sie
Sprachstrukturen zur Bewdéltigung von speziell (meist rituell wiederkehrenden)
Situationen aufnehmen konnen* (Gombos 2003: 59). ,,Durch Wiederholungen und
Abwandlungen wird Erlebtes gefestigt und kann in anderen Situationen angewandt
werden® (Stern 1994: 19¢).

Schliewert (2003: 127) schlédgt vor, das dargebotene Sprachmaterial stets mit zu
notieren, um von einer Einheit zur nichsten und nach einer lingeren Pause den Faden
nicht zu verlieren. Durch Wiederholungen der notierten Begriffe, Wortwendungen und
Satzstrukturen am Ende des Angebots bzw. am Beginn der darauf folgenden Einheit(en)

wird es moglich, eventuelle Frustrationen beim Kind aufzufangen (ebd.: 130).

Genau so wichtig wie das Wiederkehren ritualisierter Sprachelemente ist die
Verwendung von Wortern und Strukturen in vielen verschiedenen Situationen
(Bjorklund 2009). Nur wenn abwechslungsreiche Ubungsméglichkeiten geboten
werden, bleibt auch die Lust am Uben erhalten (Niederle 2000b: 28).

Rosemary Tracy (2008: 194) stellt verschiedene Mdoglichkeiten vor, wie bereits

eingefiihrte Worter in unterschiedlichen Kontexten lustvoll von und mit den Kindern
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wiederholt werden konnen. Dadurch bekriftigen bzw. berichtigen sich ihre Annahmen
beziiglich der Bedeutung der Worter und thematisch verwandte Worter werden
innerhalb eines gemeinsamen Netzwerkes miteinander verkniipft. Dies zeigt, dass schon
das Abrufen und Vertiefen von passivem Wortschatz durch Wiederholung ein wichtiger

Teil des Lernprozesses ist, den das Kind aktiv vorantreibt.

7.11 Das Prinzip der sachbezogenen Verstirkung

Erfolg und Misserfolg sind wichtige GroBen beim Fremdsprachenlernen. Wer ein
Erfolgserlebnis in der Kommunikation in einer Fremdsprache hatte, wird motiviert sein,
seine fremdsprachlichen Kompetenzen zu viertiefen und weiter auszubauen. Solche
Erfolgserlebnisse stirken das Selbstwertgefiihl und die Lernmotivation in gleichem
MafBle, wie Misserfolge sie schwidchen konnen. ,Das junge Kind, dessen
Selbstwertgefiihl erst im Aufbau begriffen ist, ist [hier, eingefiigt S.O.] besonders
empfindlich. Es braucht daher viele Erfolgserlebnisse* (Niederle 2000b: 28).

In unmittelbarem Zusammenhang damit steht der Umgang mit Fehlern. Das Kind
braucht die nétige Zeit, ,,vom Zuhoren und Zusehen zum Nach- und Mitsprechen zu
finden und auch Fehler machen zu konnen. [...] Dementsprechende Bedeutung hat ein
fehlerfreundlicher Umgang mit den lernenden Kindern*
(Wappelshammer u.a. 2008: 47).

Ein wesentliches Moment dabei ist, dass sich der / die Erziehende mit seiner /
threr Wertung zurlicknimmt. , Ergebnisse, die sichtbarer Ausdruck der eigenen
Tiichtigkeit sind, geniigen meist auch als ,Verstarker‘. Das Kind wei3 aufgrund seiner
Leistung selbst, dass es ,gut ist™ (Niederle 2000b: 28). Die Aufgabe der Erziehenden ist
hier lediglich, geniligend Angebote und Sprechanldsse zur Verfiigung zu stellen, um dem
Kind viele Gelegenheiten zu geben, sich eigenstindig mit den Lerninhalten auseinander
zu setzen und damit erfolgreich zu sein. Natiirlich werden dabei viele Fehler passieren.
Statt sich jedoch auf Fehler zu konzentrieren, sollte das Prinzip der
Sprachaufmerksamkeit beriicksichtigt werden, also die ,,von Neugier geleitete
Zuwendung zur Sprache® (Portmann-Tselikas 2006: 29). Ein solches Erzieherverhalten
wirkt der Angst vor Fehlern entgegen, da es Fehlern freundlich gegeniibersteht.
,Fehlerfreundlichkeit bedeutet, Fehlern ihre magische Anziehungskraft zu nehmen, sie

nicht mehr wichtig zu nehmen* (Wappelshammer u.a. 2008: 49). Es ist nicht notwendig,
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Kinder sofort zu verbessern, wenn sie Fehler machen. Ein solches Verhalten kann sogar
kontraproduktiv wirken, da viele Kinder es als beschdmend erleben, vor der Gruppe
,,zurechtgewiesen zu werden."”

Neben der fremdsprachlichen Kompetenz kann es auch ein wertvolles Lernziel
sein, zu vermitteln, ,,dass Fehler zum Lernen dazugehoren und auf scheinbar paradoxe
Weise auch darauf hinweisen konnen, dass eine Regel der neuen Sprache erkannt wurde

und somit sogar ein Fortschritt erzielt werden kann* (ebd.).

Durch all diese Prinzipien sollen die Kinder in ,,vielféltigen Erlebnis-, Spiel- und
Handlungszusammenhéngen™ (Stern 1994: 20) die Moglichkeit bekommen, ihre
Begeisterung, Leistungsfreude, Konzentrationsfahigkeit, Ausdauer und
Selbststindigkeit zu entfalten, sowie sich selbst in ihrer eigenen Korperlichkeit zu

erfahren (Steiermirkisches Kindergarten- und Hortgesetz, zit. nach: Stern 1994: 23).

8 Techniken der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung

Im Jahr 1998 wurde in gleich zwei wissenschaftlichen Publikationen zum Thema
ofrihes (Fremd-)Sprachenlernen die Forderung nach addquaten Inhalten und
Vermittlungstechniken fiir Kinder im Vorschulalter und im Primarbereich gestellt
(Blondin u.a. 1998: 61; Jantscher 1998: 7). Das Thema ist nach wie vor aktuell. Die EU
forciert Innovationen im frithen Fremdsprachenunterricht und in der friihkindlichen
Fremdsprachenvermittlung (Orban 2009). Mit dem Herabsetzen des Anfangsalters ist es
allerdings noch nicht getan, ,,[e]ine solche MaBBnahme stellt keine pidagogische Losung
dar. Es ist duBerst wichtig, angemessene Methoden zu entwickeln, die mit den

Bediirfnissen der jeweiligen Altersgruppe libereinstimmen* (Blondin u.a. 1998: 61).

Graf und Tellmann (1997: 76) beantworten die Frage nach der Sinnhaftigkeit
eines sehr frilhen Einstiegs ins Fremdsprachenlernen mit dem Argument, dass ein
Unterricht, der im Sinne eines freudbetonten, ganzheitlichen Lernkonzeptes nicht
lehren, sondern erziehen mochte, auch im frithen Kindesalter keine Belastung oder

Uberforderung darstellt — wenn er sich altersgemiBer Vermittlungstechniken bedient.

17 Wie Fehlerkorrektur im Kontext des frithkindlichen Fremdsprachenlehrens dennoch auf kindgerechte
Weise passieren kann, beschreiben Berghoff und Mayer-Koenig (2003: 46f).
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Ein angemessenes methodisches Vorgehen wiederum impliziert ,,die Auswahl
alltagsbezogener kindgerechter Themen, die kreativ, spielerisch, ganzheitlich orientiert

dargeboten werden* (Nauwerck 2003: 50).

Fir die vorliegende Arbeit wurden verschiedene Techniken sowohl aus der
Fachliteratur als auch aus der Kindergarten- und Sprachschulpraxis gesammelt, die sich
als student-centered teaching-methods (Bjorklund 2009) charakterisieren lassen. Hierzu
wurden neben einer intensiven Literaturrecherche Hospitationen bei Fremdsprachen-
angeboten, sowie Interviews mit Fremdsprachenpddagoglnnen durchgefiihrt. In die
Uberlegungen flieBen auch meine eigenen Erfahrungen ein, die ich in Zusammenarbeit
mit dem Osterreich-Institut Bratislava als Leiterin der Spielgruppe Nemcina hrou’ in
Banskéa Bystrica (Slowakei) fiir Kinder im Alter von vier bis sechs Jahren gemacht
habe."” Um die Techniken tbersichtlich zu strukturieren und eine unkomplizierte
Planung zu ermdglichen, wurde eine Gliederung von Vermittlungstechniken fiir Kinder

1m Vorschulalter erstellt.

In der Fachliteratur finden sich viele Versuche, Vermittlungstechniken in Gruppen
einzuteilen. So geben Chighini und Kirsch (2009: 96f) etwa einen umfassenden
Uberblick iiber Techniken der Fremdsprachenvermittlung, die jeweils den Fertigkeiten
(Lese-)Verstehen, Wortschatz, Sprechen, Schreiben, Sehverstehen und Horverstehen
zugeordnet sind. Einige dieser Techniken stellen sie exemplarisch anhand von einzelnen
Aktivitdten oder Stundenbildern vor, die in iibersichtliche Sinnschritte gegliedert sind
und leicht fiir die Praxis adaptiert werden konnen. Diese Techniken sind zwar teilweise
auch im Vorschulbereich einsetzbar, orientieren sich durch die Gruppierung nach den
genannten Fertigkeiten allerdings an Lernerlnnen, die bereits zu einem Grofteil
alphabetisiert sind.

Edgardis Garlin (2008: 48ff) versucht eine Gruppierung von Techniken, die sich
besonders fiir die Fremdsprachenvermittlung fiir Kinder im Vor- und Volksschulalter
eignen, unterscheidet dabei aber nicht zwischen Medien (z.B. die Puppen ,,Mimi‘ und
,Momo®, der Zaubersack und das Zaubertuch und Techniken (z.B. Rollen- und

Theaterspiele, Fingerspiele, Bewegungsspiele).

18 Slowakisch fiir ,,Deutsch im Spiel*
19 S. dazu Rossmann (2008).
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In dieser Arbeit wird eine Gliederung vorgenommen, deren Ausgangspunkt der
Grundsatz ist, die Zielsprache immer in authentischen Kommunikationssituationen zu
verwenden — in Situationen also, die den Kindern nicht nur im
,Fremdsprachenunterricht”, sondern auch in ithrem Alltag begegnen. Die authentischste
Sprechsituation fiir ein Kind im Vorschulalter ist das Spiel. Die Gliederung orientiert
sich an der Kindergartendidaktik und biindelt die Aktivititen in verschiedene
Kategorien von Arbeitstechniken, die sich aus den friihkindlichen Lernformen

(Niederle 2000c¢) ableiten.

Techniken aus dem Kindergartenalltag werden hier mit Ansdtzen aus der
alternativen Fremdsprachendidaktik fiir Erwachsene verwoben. Diese Ansidtze werden
in den jeweiligen Abschnitten benannt und niher erldutert. Dabei wird nach den basalen
Fragekreisen vorgegangen, mit denen sich Lehrende auseinandersetzen miissen, bevor
sie  eine  bestimmte  Technik im  Fremdsprachenunterricht  einsetzen
(Schlemminger 2000b: 18ft). Dazu gehoren lernerorientierte Fragen,
unterrichtsorientierte Fragen und lerntheoretische Vorannahmen, sowie die Frage nach

dem Sprachbegriff, welcher der Technik zu Grunde liegt.

Schlemmingers Fragenkatalog kann fiir den Kontext der vorschulischen
Fremdsprachenvermittlung adaptiert werden. Um das Prinzip der Ganzheitlichkeit in der
Auswahl der Vermittlungstechniken fiir Kinder im Vorschulalter zu gewéhrleisten,

konnten sich Fremdsprachenvermittelnde demnach folgende Fragen stellen:

a) Lernerorientierte Fragen: Fragen des Kindes an das Angebot
In einem ganzheitlich orientierten Vermittlungskonzept sollte das Kind als
LernendeR folgende Fragen stimmig fiir sich beantworten konnen:

*  Warum mochte ich mich in der Fremdsprache ausdriicken kénnen?

* Mit wem mochte ich in der Fremdsprache kommunizieren kénnen? ,,Wer ist

dieser andere (Schlemminger 2000b: 18)?
*  Was mochte ich diesem Gegeniiber in der Fremdsprache vermitteln konnen?
* Kann ich mitentscheiden, was, wie und wie schnell ich lerne, mich in der

Fremdsprache auszudriicken?
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b) Unterrichtsorientierte Fragen: Fragen der VermittlerIn an sein / ihr Angebot
Wie kann die vorhandene Mehrsprachigkeit der LernerInnengruppe thematisiert
und in den Lernprozess mit hineingenommen werden?

Wie wird das Kind ,,aktiv in die inhaltliche, methodische und didaktische
Gestaltung des Unterrichts mit einbezogen® (Schlemminger 2000b: 19)?

Wie wird Fremd- und Anderssein in dem Angebot auf die Lebenswelt der
Kinder abgestimmt thematisiert?

Wie kann sich jedes Kind mit seinen individuellen Féhig- und Fertigkeiten in

den Lernprozess einbringen?

c) Lerntheoretische Vorannahmen

Wodurch charakterisiert sich das Lernen als selbstgesteuertes, als forschendes,
experimentierendes, entdeckendes Lernen?

Wo im Lernprozess wird der sozialisierte Gruppenprozess der dualen Beziehung
zwischen Lernenden und Lehrperson iibergeordnet?*

Welche Angebote zielen nicht nur auf Wortschatzvermittlung ab, sondern
beziechen ganz bewusst die Forderung des Selbstbewusstseins und
Selbstwertgefiihls der Lernenden mit ein?

Mit welchen Strategien wird Leistungsdruck vermieden und das Lernen freud-

und lustbetont gestaltet?

d) Sprachbegriff

Wie kommt der funktional-instrumentale Handlungsaspekt von Sprache zum
Tragen? Ergeben sich aus den geplanten Angeboten Situationen, die die
Zielsprache in interaktive Handlungsabldufe einbinden?

Wo ist Platz, den affektiven Charakter der Sprache zu betonen? Wann und auf
welche Art und Weise bekommen die Kinder Gelegenheit, in der Zielsprache
mitzuteilen, wie sie da sind, d.h. wie es ithnen psychisch und physisch geht und
mit welcher emotionalen Gestimmtheit sie am Fremdsprachenangebot Teil
nehmen? Auf welche Weise haben die anderen Kinder die Moglichkeit, verbale

oder nonverbale Empathie auszudriicken?

20 Diesen Punkt betreffend muss natiirlich die soziale Reife der Kinder mitgedacht werden.
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* Wie werden die Kinder in ihrem individuellen Sprachbediirfnis ernst
genommen? Hat der Inhalt der sprachlichen AuBerung Vorrang vor der

grammatikalischen Richtigkeit und der korrekten Aussprache?

Diese Fragen bilden ein wichtiges Auswahl- und Beurteilungskriterium fiir
Techniken und konkrete Angebote der Fremdsprachenvermittlung gerade fiir sehr junge
Lernerlnnen und sollen als Folie fir die Besprechung der einzelnen

Vermittlungstechniken dienen.

8.1 Bewegungsspiele

,Es kommt das ganze Kind, nicht nur der Kopf* hilt Sportpddagogin und
Erziehungswissenschafterin Renate Zimmer (2003) gleich im Titel ihres Fachartikels
fest. Von Kindergartenkindern zu verlangen, dass sie langer als vierzig Minuten still
sitzen, zuhoren und dabei auch noch etwas lernen, ist utopisch und wird ihren
natiirlichen Bediirfnissen nicht gerecht. Schon nach zehn Minuten aufmerksamen
Zuhorens ist zu beobachten, wie anstrengend diese Tatigkeit fiir die Kinder ist
(Orlovsky 2008b).

Zudem unterstlitzt Bewegung kognitive Lernprozesse. Durch und in der
Bewegung nehmen Kinder ,,ijhre Umwelt differenziert wahr und sammeln vielfaltige
Erfahrungen (Miiller u. Schminder 2009: 7). So bauen Kinder im Vorschulalter z.B.
durch Bewegungserfahrung und den konkreten Umgang mit den Dingen im Raum eine
innere Vorstellung vom &dulleren Raum auf (Zimmer 2003: 30). Schon das einfache
Gehen durch den Raum oder andere ,,Bewegungen mit geringer Intensitit [...] regen die
Gehirndurchblutung an“ (Miiller u. Schminder 2009: 11) und optimieren so die
Informationsverarbeitung.

Die Einbeziehung des kinidsthetischen Analysators, des Bewegungssinns, fordert
aber auch die Entwicklung der Sozial- und Selbstkompetenz, da das Erleben des
eigenen Korpers und der eigenen Grenzen durch die Erprobung von
Bewegungsabldufen wesentlich zu einer positiven Selbsterfahrung beitrdgt (ebd.: 7).
,Kinder erleben zuerst durch ihre korperlichen Aktivititen, dass sie selbst imstande
sind, etwas zu leisten, dass sie mit ihren Handlungen etwas bewirken konnen

(Zimmer 2003: 29).
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8.1.1 Bewegung und Fremdsprachenlernen

Welchen Einfluss hat Bewegung aber auf das (Fremd-)Sprachenlernen? — Sprache
muss in einem ganzheitlichen pddagogischen Ansatz als Teil der Gesamtmotorik
(Berghoff u. Mayer-Koenig 2003: 58) gesehen werden. Bewegungserfahrung geht der
Spracherfahrung voraus (Heinemann 2009: 5), bildet also eine Grundlage fiir Sprache.
Umgekehrt ist ein Mensch, wenn er spricht, stets ,,in der Gesamtheit seiner motorischen
Beziige aktiv“ (ebd.). Der Grund dafiir liegt in der ,sensorischen Integration*
(Ayres 2002: 3ff): ,Bewegungs-, Wahrnehmungs- und Sprachfunktionen sind
neurogenetisch miteinander verbunden. Die sensomotorischen Systeme, deren Zentrum
im  GroBhirn liegen, konnen ihre Tétigkeit nur im Verbund ausiiben™
(Kraxberger 2007: 43). Die Kommunikation mit Hilfe verbaler Ausdrucksmittel und
damit auch das Sprachhandeln in einer Fremdsprache sind ,,in gewissem Sinn ein

Endprodukt der sensorischen Integration® (Ayres 2002: 144).

In der frithen Fremdsprachenvermittlung hat Bewegung vor allem in Form von
Bewegungsspielen Platz. Damit sind alle Spiele gemeint, die Bewegung als tragendes
Element haben, etwa Fang- und Weglauf- oder Reaktionsspiele. Im Gegensatz zu den
wettkampfausgerichteten Sportspielen haben Bewegungsspiele die Forderung der
Alltagsmotorik unter Zuhilfenahme variablen Gerdts zum Ziel (Ihlius 2001). Sie
charakterisieren sich durch Regeloffenheit und bieten den meist heterogenen
Spielergruppen einen offenen Rahmen, um selbst neue Spielideen zu entwickeln.
Wihrend bei Sportspielen durch den Wettkampfcharakter im Vordergrund steht, die
Spielenden auf die Bedingungen des Spiels zu trimmen, lassen Bewegungsspiele
verschiedene, mehrdimensionale Sinnbeziige zu. Das Spiel kann an die jeweilige

Gruppe angepasst werden.

Bei allen mit Bewegung arbeitenden Techniken ist zu beachten, dass der Raum
geniigend Platz bietet, um die Verletzungsgefahr gering zu halten und den Kindern
Bewegungsfreiheit einzurdumen. Dadurch konnen sie nicht nur lernen, ihren eigenen
Raum bewusst wahr- und einzunehmen (Kaul u. Wagner 2009: 22ff). Sich bewegen zu
konnen, hat auch Einfluss auf die motorische, kognitive, soziale und emotionale

Entwicklung des jungen Menschen (Slavetinsky 1998: 14). Es nimmt daher nicht
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wunder, dass die Fremdsprachendidaktik Korperbewegung in Kombination mit
sprachlichen AuBerungen schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts als methodisches

Prinzip entdeckt hat.”!

8.1.2 Total Physical Response

Eine Technik, die auf diesem Prinzip aufbaut, ist Total Physical Response™.
Urheber dieser Vermittlungstechnik ist James J. Asher, Professor flir Psychologie und
Statistik an der San Jose State University in Kalifornien. TPR wurde 1963 mit
Unterstiitzung des Forschungsbiiros der Kriegsmarine entwickelt. Ziel Ashers war ein
neuer, effektiverer Weg des Fremdsprachenlehrens fiir Kinder und Erwachsene. Damit
richtete er sich vor allem gegen den damals gingigen Audio-Lingualismus

(Ortner 1998: 58f).

Das Prinzip der TPR-Technik basiert auf ,,Positionen der Verhaltenspsychologie,
die kindlichen LI1-Erwerb als eine Stimulus-Response-Abfolge deuten, wobei ein
verbaler Stimulus eine physische Aktion auslost (ebd.: 61). In seinem erstmals 1977
erschienenen Buch gibt Asher (1996) genaue Anweisungen fiir Lehrende, die seine
Technik anwenden mdchten: Man nehme je eineN Kursteilnehmerln an die Hand, rufe

'G‘

,Spring!*“ und springe selbst. Die beiden Freiwilligen werden durch den physischen
Impuls quasi mitgerissen, die anderen Lernenden beobachten und verstehen den
verbalen Befehl in der Fremdsprache durch die illustrierende Aktion. Der Befehl wird
zehn Mal wiederholt, wobei die physische Aktion die ersten fiinf Mal direkt nach der
verbalen AuBerung folgt, die Lehrperson bei den nichsten fiinf Durchgingen aber nach
jedem Befehl eine Pause ldsst, um den Lernenden die Chance zu geben, ohne Vorbild
korrekt zu reagieren. Durch die zeitversetzte Bewegung der Lehrperson konnen sie ihre
Reaktion tiberpriifen.

Im nichsten Stadium weitet der / die PadagogIn die Ein-Wort-Befehle auf kurze
Befehlssdtze aus. ,JInhalt und Bedeutung der Befehle beziehen sich auf den
Aktionsradius  Klassenraum®  (Ortner 1998: 59). Lédnge und Komplexitdt der

Befehlssdtze werden ausgedehnt und die Wiederholungen reduziert, bis auch lidngere

21 Ortner (1998: 156) nennt in diesem Zusammenhang einige psychologische Theorien und konkrete
Studien.
22 Im Folgenden als TPR abgekiirzt.
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Befehlsketten auf eine einmalig erfolgende Anweisung hin ausgefiihrt werden kdnnen.

»TPR is effective for people of all ages including pre-literate young children, as
you have discovered. The reason is that TPR is a primary tool that does not require
reading and writing*, so James Asher (2009) im Interview mit der Autorin dieser
Arbeit. TPR als einzige Vermittlungstechnik in einem Zweitsprachenkurs fiir nicht
alphabetisierte Erwachsene mit Migrationshintergrund anzuwenden, scheint jedoch
problematisch. Zwar mag das Lernen lustbetont und stressfrei sein, die Verwendung des
Imperativs ist im gesellschaftlichen Leben aber nicht immer angebracht. Wenn die
LernerInnen etwa beim néchsten Einkauf das im Kurs Gelernte ausprobieren wollen und
zur Béckerin sagen ,,Gib mir Brot“, wird das als respektlos eingestuft werden. Zudem
»ist der Anspruch, den komplexen L2-Erwerbszusammenhang aus einigen wenigen
Aspekten zu erkldren und daraus ein Lernprogramm abzuleiten, das den gesamten L2-
Erwerbsprozess tragt, in Frage zu stellen* (Ortner 1998: 66).

Diese Technik zwischendurch als Energizer spielerisch in den Unterricht
einzubauen, kann aber durchaus zu einer freudbetonten, lockeren Atmosphére im Kurs

beitragen.

8.1.3 TPRin der friihkindlichen Fremdsprachenvermittlung

Larsen-Freeman nimmt an, dass die eben kritisch beleuchtete Verwendung des
Imperativs in der TPR-Technik die Lebensumstdnde von Kindern beriicksichtigt: ,,One
reason for the use of imperatives is their frequency of occurrence in the speech directed
at young children learning their native language* (Larsen-Freeman 2000: 115). Was auf
jeden Fall den besonderen Bediirfnissen von Kindern als Lernenden entgegenkommt, ist
das Ziel von TPR, den Stress zu reduzieren, mit dem Fremdsprachenlernen oft
verbunden ist (ebd.: 114). Die Moglichkeit, nonverbal auf die zielsprachlichen
AuBerungen des Lehrenden zu reagieren, vermeidet Druck auf die Lernenden, sich
verbal duBern zu miissen. Hier wird das Prinzip der Freiwilligkeit beriicksichtigt: Die
Lernenden bestimmen selbst, wann sie sprechen mochten. Asher setzt diesen Zeitpunkt
nach etwa zehn bis zwanzig Unterrichtsstunden an. Bei der Arbeit mit sehr jungen
Kindern ist zu beriicksichtigen, dass Kettenbefehle sehr lange nicht gemerkt und schon

gar nicht aufgesplittet werden kénnen (Kohlbacher 1994: 47).
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Wer den eigenen Fundus an Kinderspielen aufmerksam durchgeht, wird rasch auf
einige Elemente des TPR stoBen. Das Spiel ,,Feuer, Wasser, Sturm* etwa, das in
verschiedenen kulturellen Kontexten bei Kindern bekannt und beliebt ist, funktioniert
nach ebendiesem Prinzip: Je nach Befehl des / der SpielleiterIn werfen sich die Kinder
so schnell wie moglich auf den Boden, steigen auf Stiihle und Béanke oder halten sich an
einem Gegenstand fest. Wolf Martin Fischer (2009) stellt in seinem Artikel eine
»Sammlung von Bewegungsspielen und Bewegungsmustern® (Fischer 2009: 48) vor,
die das ,,Behalten und Verstehen sprachlicher Strukturen und Elemente durch die
Umsetzung in Bewegung® (ebd.) erleichtern. Weitere praktische Ideensammlungen zu
diesem Thema bieten Miiller und Schminder (2009) in der selben Ausgabe der
Fachzeitschrift ,,Frithes Deutsch®, sowie Martin Thlius (2001) im Skriptum zu seinem

fachdidaktischen Seminar ,,Bewegungsspiele®.

Kiihne und seine Mitarbeiterinnen (2008a: 48) sehen in der TPR-Technik eine
addquate Methode der Fehlerkorrektur: Einerseits konnen die Lernenden an der
Reaktion der anderen {iberpriifen, ob sie den Befehl verstanden haben, die Lehrperson
kann sich aber auch absichtlich falsch verhalten und durch den lauten Protest der Kinder

korrigiert werden, was den Kindern groflen Spall macht.

8.1.4 Die Audio-Motor-Technik

Ein weiterer Ansatz, der Fremdsprachenlernen iiber visuelle und auditive Reize
und die Umsetzung in Bewegung steuert, ist die Audio-Motor-Technik. Hier wird mit
vorgefertigten Hortexten gearbeitet. Bei der Audio-Motor-Technik handelt es sich um
eine ,,Horverstandnis-Strategie”, in der ,,die Lernenden Toéne horen, die Bedeutung
derselben sehen und eine korpersprachliche Antwort geben® (Ortner 1998: 69). Im
Gegensatz zu TPR ist die Audio-Motor-Technik nicht als Weg zur Fremdsprache
konzipiert, der den Anspruch hat, sich alleine zu geniigen. Die einzelnen Ubungen sind
auf einen Zeitraum von zehn Minuten beschrinkt und dienen allein dem Vokabellernen

(ebd.).

Zwar wird auch diese Technik stark kritisiert (vgl. ebd.: 70), bei der Arbeit mit

Kindern im Vorschulalter ist diese Form der Wortschatzarbeit als eine von mehreren
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Techniken aber sicher reizvoll — besonders, wenn die Hortexte selbst hergestellt werden
und damit dem direkten Erfahrungsraum der Kinder entspringen. Zuerst kommt wie
beim TPR ein Befehl in der Zielsprache (z.B. ,,Putz dir die Zahne!* oder ,,Du putzt dir
die Zdhne.*), gefolgt von einer Pause, in der die Kinder die Bedeutung des akustischen
Signals erkennen und korpersprachlich umsetzen. Als Auflosung wird ein passendes
Gerdusch eingespielt.

Mit digitalen Aufnahmegerdten ist es mit geringem Aufwand moglich, das
Gerdusch flieBenden Wassers, eines vorbeifahrenden Autos oder einer Tiirklingel, die
Gerduschkulisse beim Zdhneputzen und vieles andere mehr festzuhalten. Diese
motivierende Tétigkeit wird den Lernprozess der Kinder sicher positiv beeinflussen.
Der fertige Datentridger kann auch von den Kindern alleine im Tagesablauf bzw. zu

Hause immer wieder ausprobiert werden.

Um dem Prinzip der Ganzheitlichkeit in der friihkindlichen Fremdsprachen-
vermittlung gerecht zu werden, ist das kindliche Bediirfnis nach Bewegung immer mit
einzubeziehen. Bewegungselemente sollen darum auch in alle anderen
Vermittlungstechniken integriert werden. So konnen Reime, Gedichte und Fingerspiele
durch Lautgesten und rhythmische Bewegungsformen begleitet werden, Lieder konnen
tanzerisch umgesetzt und Geschichten pantomimisch dargestellt werden
(Heinemann 2009: 6). Beim kreativen Gestalten werden Fein- und Grobmotorik
gefordert und Bewegungsspiele konnen bei einem Ausflug ins Land der Zielsprache den

ersten Kontakt mit Kindern aus der ,,fremden Kultur erleichtern.

8.2 Musikalische Techniken

Musik ist ein besonders ergiebiger und ausbaubarer Bereich der friihkindlichen
Erziehung, durch den schon die Jiingsten auf individuelle Art und Weise am Reichtum
menschlicher Kultur Teil haben kénnen (Butzkamm u. Butzkamm 2004: 358f). Sie ist
eine der vielen Sprachen, mit deren Hilfe Menschen miteinander in Beziehung treten
konnen. Musik ist iiberregional einsetzbar und kann nicht nur den Erstkontakt zu
fremden Menschen, sondern auch den Erstkontakt zu einer fremden Sprache erleichtern.
,Wo Sprache nicht nur Sprache, Bild nicht nur Bild, Musik nicht nur Musik, Tanz nicht

nur Tanz ist — dort, wo Semantik grenziiberschreitend in Bewegung gerit, wo die
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verschiedenen Sinnesbereiche in Beziehung treten und zu einem Ganzen werden* (Jax
2000: 167) —, dort kann eine neue Sprache auch im Kind etwas bewegen und zum
Schwingen bringen.

Im  folgenden  Abschnitt  werden  Grundlagen und  verschiedene
Einsatzmdglichkeiten ~ musikalischer Techniken in der friihkindlichen

Fremdsprachenvermittlung vorgestellt.

8.2.1 Lieder

woingen st ,Kraftfutter* fiir Kindergehirne“, so Neurobiologe Gerald
Hiither (2008: 8f). Lieder werden nicht nur um ihrer selbst willen gesungen, sondern vor
allem eingesetzt, um allgemeine und musikalische Fahigkeiten und Fertigkeiten im
Kind zu wecken und zu fordern. Diese Féahigkeiten und Fertigkeiten wiederum wirken
sich positiv auf das (Fremd-)Sprachenlernen des Kindes aus. Die Sprachkenntnisse, die
durch die Lieder erworben wurden, versickern womdoglich im Laufe der Zeit, wirken
aber quasi ,,unterirdisch* weiter und konnen die Wurzeln fiir spéteres Interesse an einer

Fremdsprache bilden (Butzkamm u. Butzkamm 2004: 358f).

Eine wichtige Kompetenz, die durch den Einsatz musikalischer Techniken
vermittelt wird, ist die Sozialkompetenz, denn in ,,der musikalischen Arbeit mit Kindern
steht in der Regel das gemeinsame Erleben gleichberechtigt mit dem Singen im
Mittelpunkt* (Fiedler 2006: 7). Sowohl Lieder als auch alle musikalischen Spiele, auf
die weiter unten eingegangen wird, haben eine ,,ordnende und integrierende Wirkung*
(Kaul u. Wagner 2009: 96), die sich sowohl auf das Individuum als auch auf die Gruppe
bezieht. Einerseits ist die ,,Verbindung zwischen dem Horeindruck der eigenen Stimme
beim Sprechen und Singen und dem gleichzeitigen inneren kdrperlichen Erleben [...] so
eng, dass sich korperliche und emotionale Bewegungen direkt in ihr &uBern®
(Fiedler 2006: 6). Andererseits verbindet Singen ,,auf der Basis von Kommunikation,

Akzeptanz, Vertrauen und respektvollem Umgang miteinander* (ebd).
Lied ist aber nicht gleich Lied. Bei der Auswahl sind folgende Kriterien zu

beriicksichtigen (GroBe-Jager 1999: 15): Zuerst wird der inhaltliche Gesichtspunkt
iiberpriift. Der Inhalt des Liedes soll der kindlichen Erfahrungswelt entsprechen.
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Weiters sollte die Melodie dem im jeweiligen Lied angesprochenen Lebensgefiihl
entsprechen. Das dritte Auswahlkriterium bezieht sich auf die wichtigste kindliche
Lernform, das Spiel und verweist bereits auf die folgenden Kapitel: Neben der
lustbetonten Forderung musikalischer Fahigkeiten soll das Lied Mdglichkeiten bieten,
selbiges spielerisch zu gestalten.

Werden Lieder in der friihkindlichen Fremdsprachenvermittlung eingesetzt,
kommt natiirlich noch der sprachliche Aspekt dazu: Der sprachliche Ausdruck des
Inhalts muss auf das Sprachniveau der Lernenden abgestimmt sein. Die grofite
Herausforderung fiir die Kinder bei dieser Technik ist sicher, die fremden Laute und
Worter zuerst akustisch aufzunehmen und dann korrekt wiederzugeben.
Schliewert (2003: 129f) rit, dem Kind das Lied bei der Einfiihrung in den Nacken zu

singen, da die Resonanz am Hinterkopf wesentlich deutlicher ist als in der Stirngegend.

Lieder und andere musikalische Techniken eignen sich in der frithkindlichen
Fremdsprachenvermittlung vor allem als Einstieg in die Einheit bzw. als erste
Kontaktmdglichkeit mit der Fremdsprache an sich: Huppertz (2003c: 16) schlédgt vor,
ein Lied in der Fremdsprache in der Gesamtgruppe einzufiihren, noch bevor das Projekt
,Fremdsprache” beginnt. Dies dient sowohl als Motivation als auch als
Entscheidungshilfe. Jene Kinder, die Interesse haben, konnen sich fiir das ganze Projekt

melden.

Im Folgenden wird erliutert, wie Lieder mit rhythmischen Ubungen, Bewegungen
im Raum, mit szenischen Darstellungen, sowie mit tdnzerischen Elementen verbunden

werden konnen, um das frithe Fremdsprachenlernen zu unterstiitzen.

8.2.2 Musikalische Spiele

In der Fachliteratur werden verschiedenste Begriffe verwendet, um Spiele mit
musikalischen Elementen zu beschreiben. Jede einzelne Spielart verfolgt andere Ziele
und ist fiir ein anderes Stadium des Fremdsprachenlernens einzusetzen. Eine kurze

Definition der einzelnen Kategorien soll einen Uberblick schaffen.

Das Leierspiel ist die einfachste Form des Kreisspiels, in dem basale Verse sich

stindig wiederholen. Rhythmisches Singen wird dabei ,,meist von Herummarschieren,
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Springen, Hiipfen, Klatschen, Durchgehen, Nachahmen etc. begleitet* (Miiller 2005: 6).
Diese Spiele konnen bereits sehr junge Kinder bzw. Kinder am Anfang des

Sprachlernprozesses ausfiihren. Ein Beispiel dafiir ist das deutsche Lied ,,Es tanzt ein

Bi-Ba-Butzemann®, ausfiihrlich vorgestellt von GroB3e-Jiager (1999: 160ff).

Das bewegte Singspiel verbindet einfache Gesten mit Sprechgesang. Es ist
zwischen dem Leierspiel und dem Darstellungsspiel anzusiedeln. Die das Lied
begleitenden Gesten sind differenzierter als das Stampfen, Klatschen oder Marschieren
des Leierspiels, die Bewegungen werden aber von jedem Kind fiir sich ausgefiihrt. Ein
Beispiel dafiir ist ,,Head, shoulders, knees and toes*, ein beliebtes Singspiel, das sich

mit geringem Aufwand in alle Sprachen iibertragen ldsst. Variationen verschiedener

bewegter Singspiele stellt Fischer (2009: 47f) vor.

Darstellungsspiele zeichnen sich durch einen deutlichen Handlungsablauf ab.
Uber mehrere Strophen wird eine Geschichte erzihlt und von den Kindern mit

einfachen Mitteln dargestellt. Dabei konnen auch mehrere Kinder gemeinsam eine
Szene darstellen. Der Einsatz diverser Requisiten verstirkt die Motivation der Kinder
(Miiller 2005: 6). Um die Handlung der Geschichte zu verstehen, brauchen die Kinder
den erforderlichen Wortschatz und die kognitive Fahigkeit, einen komplexen
Handlungsablauf nachvollziehen zu konnen. Ein Beispiel fiir ein Darstellungsspiel ist
das Lied ,,Gestern an der Haltestelle* (GroBe-Jager 1999: 41f). Das Lied thematisiert in
kurzen Versen das Kommunikationsproblem zweier Menschen, die unterschiedliche
Sprachen sprechen. Die Fremdsprache wird durch sinnlose Silben dargestellt und als
Losungsstrategie wird auf die nonverbale Ebene hingewiesen, was das Lied besonders
wertvoll fiir fremdsprachenlernende Kinder macht. GroBe-Jager (1999: 17ff) stellt
neben Text und Melodie Stufen der Liedvermittlung und didaktische Hinweise zu

diesem Darstellungsspiel vor.
Auf Tanzspiele, die in diesem Zusammenhang ebenfalls interessant sind, wird im

Abschnitt ,, Tanz (8.2.4) nédher eingegangen.

8.2.3 Rhythmisch-musikalische Elemente

Rhythmisch-musikalische Erziehung, begriindet durch Emile Jaques-Dalcroze
(Witoszynskyj, Schneider u. Schindler 2000: 7), ,,geht von dem urspriinglichen

Bediirfnis des Menschen nach Bewegung aus und setzt Musik, Stimme, Sprache und
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Materialien, kombiniert mit der Bewegung, als erzieherische Mittel ein* (ebd.: 11). Ziel
rhythmisch-musikalischer Elemente in der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung ist
es, Uber Bewegungserfahrungen gekoppelt mit Rhythmus und Musik das
Korpergedichtnis zu aktivieren und so den Sprachlernprozess nachhaltig zu
unterstiitzen und zu intensivieren. Korpererfahrung und differenzierte Sinneseindriicke
begiinstigen, dhnlich wie bei Kimspielen, die Begriffsbildung in der Erst- wie in der
Fremdsprache. Weitere Ziele beider Techniken sind das Entwickeln kreativer

Féhigkeiten, soziales Lernen und Wahrnehmungsdifferenzierung (ebd.).

Ein wichtiges Element der rhythmisch-musikalischen Erziehung ist das Spiel mit
Stimme und Sprache. Aktivitidten dieser Art eignen sich in besonderem Malle fiir die
frithkindliche Fremdsprachenvermittlung. Dazu gehoren etwa chorisches und
thythmisches Sprechen von Gedichten und Texten, das Experimentieren mit Reimen
und Nonsensversen mit starker Betonung des Sprachrhythmus, das Bilden von
klanglichen und dynamischen Varianten einfacher Wortsilben, Vokale oder Konsonanten

und die Umsetzung von Geschichten in Bewegungsabliufe (ebd.: 19f).

Zur Veranschaulichung dieser Ausfithrungen soll auf den Artikel von Barbara
Schultze (2005) hingewiesen werden, die rhythmisch-musikalische Aktivitdten mit dem
Seil vorstellt. In den Ubungen dienen taktile Wahrnehmung als Anlass zur
Sprachentwicklung. Beate Miiller-Karpe (2009: 21) beschreibt, wie das Gedicht ,,Was

ich alles kann* in Bewegung umgesetzt werden kann.

8.2.4 Tanz

Tanz als ,,Einheit von Bewegung, Singen, Sprechen und Spielen* (Miiller 2005: 4)
hat seinen besonderen Reiz fiir die frithkindliche Fremdsprachenvermittlung. Wie auch
bei Liedern, Rhythmen und verschiedenen musikalischen Spielen sind Ténze
Kulturtrdger. Dariiber hinaus eignet sich Tanzen fiir die Sensibilisierung im sensorisch-
kindsthetischen Bereich (Jax 2000: 178).

Schon beschwingtes Gehen ist eine Form von Tanzen, so wie melodisches
Sprechen eine Form von Singen ist. Das Finden des eigenen Rhythmus beim Gehen und

Tanzen, beim Sprechen und Singen selbst gewdhlter Laute, Worter oder Satze kann in
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jeder Altersstufe als Einstieg in ein Fremdsprachenangebot dienen. Aktivitdten dieser
Art konnen den Lernenden helfen, auf sich selbst zu horen und Stress oder andere
belastende Emotionen abzubauen und fordern auf diese Weise das seelische und
korperliche Wohlbefinden.

Die Sprache selbst ist dabei zundchst nebensdchlich. Besonders bei
Anfangerlnnen sollen im Tanz zuerst ,,Impulse, den anderen zu beriihren und sich mit
dem anderen darin zu verbinden, wahrgenommen werden. Die Mitteilungen sind
nonverbaler und gegenwartiger Natur; Spontaneitit und Augenblick zdhlen*

(Jax 2000: 178).

Ganz im Sinne einer ganzheitlichen Padagogik sind auch die Korperhaltung und
die Bewegung des Menschen beim Tanz ,,als Ausdruck seiner Gesamtpersonlichkeit zu
sehen. Die Verbindung zwischen Psyche und Korper spiegelt sich in der
Ausdifferenziertheit des aktiven Bewegungsapparates wider, beginnend im Kindesalter
und weiterfilhrend bis ins Erwachsenenalter” (Fiedler 2006: 6f). Fiihlt sich der / die
Lernende erst in der eigenen Haut und in der Gruppe wohl, werden auch die

Fremdsprache positiv konnotiert und der Lernprozess gefordert.

Tanzspiele haben fiir kindliche Lernende einen besonders hohen Aufforderungs-
charakter. Im Gegensatz zu den bewegten Singspielen sind die Bewegungen zur Musik
bei Tanzspielen nicht mehr auf das Individuum beschrinkt, sondern werden paarweise
oder im groBen Kreis ausgefiihrt (Miiller 2005: 7). Das Hauptaugenmerk liegt auf der
tanzerischen Ausgestaltung einer Handlung, die aus dem Lied konstruiert wird.
Bewegungserfahrungen, die in rhythmischen Sensibilisierungsiibungen gemacht
wurden, kénnen hier einflie3en.

Ein Beispiel fiir ein Tanzspiel ist der Katzentatzentanz (Grof3e-Jager 1999: 58fY).
Die Koordination von Melodie, Liedtext in der Fremdsprache und ténzerischer
Bewegung erfordert freilich hohe Konzentration und ein fortgeschrittenes Niveau der

Lernenden.
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8.3 Fingerspiele, Reime und Riitsel

Wie aus dem vorangegangenen Abschnitt hervorgeht, ist jedem Menschen schon
allein durch die Atmung und den individuellen Herzschlag ein natiirliches
Rhythmusempfinden eigen (Jax 2000: 169). Dieses Rhythmusgefiihl und die Lust am
Experimentieren damit beschrinken sich aber nicht nur auf Korperbewegungen.
»Sobald Kinder sprechen, spielen sie mit der Sprache. Sie drehen und wenden die
Silben, Worter und Sétze. Sie experimentieren mit dem Klang der Sprache so lange, bis
sie sich alle Ausdrucksmoglichkeiten ihrer Muttersprache zu Eigen gemacht haben*
(Nager 2002: 46).

Dieses Prinzip kann sich die friihkindliche Fremdsprachenvermittlung mit Hilfe
von Fingerspielen, Reimen und gereimten Rétseln zu Nutzen machen, um kindliche

Lernende zu motivieren und ihnen die Fremdsprache lustvoll néher zu bringen.”

8.3.1 Der Rhythmus meiner Sprache

In der verbalen und paraverbalen Kommunikation sind prosodische und
rhythmische Prozesse von zentraler Bedeutung (Jax 2000: 169). Die Grenze zwischen
rhythmisch-musikalischen Sprechtechniken und Fingerspielen oder Reimen mit Fokus
auf den Sprechrhythmus ist flieBend. Ziel aller rhythmischen Ubungen in der
Fremdsprachenvermittlung ist das Sich-Einlassen auf die nonverbalen Aspekte von
Sprache: auf Rhythmus, Ton und Klang (ebd.: 169). Die Bedeutung der Worte ist dabei

noch nebenséachlich.

Genau hier liegt die besondere Bedeutung von einfachen Reimen und
Fingerspielen fiir die frithkindliche Fremdsprachenvermittlung: Die Lernenden diirfen
sich zuerst auf den Klang einlassen, ohne sich vom Nichtverstehen einschiichtern zu
lassen. Die Bedeutung der Verse erschlie8t sich nach und nach, fast wie von selbst.

Denn Rhythmus, Ton und Klang ,,lassen ein Bewusstsein fiir das unmittelbare Erfassen
des Ganzen einer Situation entwickeln, begiinstigen Reaktionsvermdgen und spontane

sprachliche Gestaltung und erleichtern einen lebendigeren personlichen Ausdruck in der

Fremdsprache (ebd.: 169f).

23 Wie in vielen Fachpublikationen werden diese drei Techniken auch hier miteinander in Verbindung
gesetzt. Vgl. z.B. Arndt u. Singer (Hg.) (2001), sowie Krull (2003).
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Ein Beispiel fiir ein einfaches Gedicht, bei dem der Sprachrhythmus iiber der

Bedeutung steht, ist Christian Morgensterns Gruselett (1907):

Der Fliigelflagel gaustert
durchs Wiruwaruwolz,

die rote Fingur plaustert,
und grausig gutzt der Golz.

Diese und &dhnliche Sprachspielereien zeigen den Kindern, dass mit den
,wesentlichen Elementen Klang und Rhythmus [...] experimentiert werden, [...]
schopferisch gearbeitet und auch originell umgegangen werden (Néger 2002: 47) darf.
Die Kinder werden angeregt, selbst Worter aus der Fremdsprache aufzugreifen und
lautmalerisch zu interpretieren, bzw. Worter aus der Erstsprache zu verfremden. ,,Solche
eigenen ,Spracherfindungen‘ sollten von Erwachsenen unterstiitzt und angeregt werden*

(ebd). Als Beispiel sei auf Veronika Jax (2000: 170ff) verwiesen, die den methodischen
Weg vom Spiel mit der sinnlosen Silbe und dem Hinhéren auf den eigenen Rhythmus

zum Verbalisieren einzelner Worter und Phrasen anschaulich beschreibt.

8.3.2 Reime

Reime iiben eine besondere Faszination auf Kinder aus. Neben dem lustbetonten
Spiel mit Klang und Bedeutung, das man so oft im Spielverhalten von Kindern im

Vorschulalter beobachten kann, werden Reime auch eingesetzt, um Tabuisiertes zu

verbalisieren (Ndger 2002: 46). Spottverse, deftige Witze und ausgedachte Nonsens-
Schimpfwdorter haben hohen Unterhaltungswert und werden oft auch noch Jahre spiter
erinnert. Viele der Reime erhalten sich sogar iiber Generationen hinweg, wie die
Erfahrung im eigenen Verwandtschafts- und Freundeskreis oder ein kurzer Blick in

Internetportale fiir junge Eltern zeigen.

Reime sind hervorragende Sprachmittler und erhohen zudem die Merkbarkeit
(Kohlbacher 1994: 47). Durch das Horen und das Mit- und Nachsprechen von Reimen
wird das phonologische Bewusstsein der Kinder geschult (Niger 2002: 46f). Sie

erkennen von selbst, dass Worter aus Silben mit unterschiedlicher Betonung aufgebaut
sind, ohne dass ihnen das komplexe Regelwerk der Prosodie auseinandergesetzt werden

muss. Die tiefeninformativen Reize der rhythmischen Reime machen die Lernenden

wach und aufmerksam (Kraxberger 2007: 45).

In der frihkindlichen Fremdsprachenvermittlung konnen Reime vielfiltig

eingesetzt werden: Man kann sie rhythmisch sprechen, sich Melodien dazu ausdenken,
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sie mit Orff-Instrumenten begleiten, szenisch umsetzen, oder eine Bildergeschichte dazu
gestalten, indem Standbilder zu den einzelnen Reimen fotografisch dokumentiert
werden (Niger 2002: 50). Die daraus entstandenen Bilder konnen schlieflich auf

Plakaten gemeinsam mit den verschriftlichten Reimen présentiert werden.

8.3.3 Fingerspiele

Schon mehrmals wurde in dieser Arbeit darauf hingewiesen, wie wichtig
Bewegung fiir den Spracherwerb ist. Dies bezieht sich natiirlich nicht nur auf die
Grobmotorik, die z.B. mit Bewegungsspielen gefordert werden kann, sondern auch auf
die Feinmotorik. ,,Das gibt Anlass, in der Arbeit mit Kindern Fingerspiele, Reime und
Verse einzusetzen. Sie geben mit Rhythmus und Takt eine Struktur vor, an der sich

Kinder leicht festhalten konnen. Der gleich bleibende Sprachrhythmus von Versen gibt
ihnen ein sicheres Gefiihl* (Néager 2002: 48).

Fingerspiele sind per definitionem ,,Dramatisierungen von volkstiimlichen

Reimen oder gereimten Geschichten* (Arndt u. Singer 2001: 27). Fiir die friihkindliche
Fremdsprachenvermittlung sind sie besonders wertvoll durch die Ausgestaltung mit
leicht nachahmbaren Bewegungen. ,,Obwohl sie nur sehr einfache Aussagen
iibermitteln, erhalten sie doch fiir das Kind viele reizvolle, iiberraschende Momente*
(ebd.), sie ,verlangen Geschicklichkeit, Korperbeherrschung und Konzentration*
(ebd.: 28f).

Fingerspiele dienen als Vorstufe zu schwierigeren und komplexeren
feinmotorischen Aufgaben wie Schneiden, Zeichnen, Schreiben, etc. Der Grund fiir die
Bedeutung der Feinmotorik fiir den Erwerb der Sprache liegt in der Neurobiologie: ,,Im

Gehirn sind Hand- und Mundregion rdumlich iiberprisent und liegen eng beieinander*

(Kraxberger 2007: 45).

Als miindlich und schriftlich iiber viele Generationen hinweg tradiertes Kulturgut
nehmen Fingerspiele sowohl in der erstsprachlichen Sprachférderung als auch in der
Fremdsprachvermittlung einen hohen Stellenwert ein. Mit geringem Aufwand jederzeit
einsetzbar, bringen sie den Kindern Sprache lustbetont ndher. Neben der Feinmotorik
fordern Fingerspiele durch die Reime und das rhythmische Sprechen auBerdem das
phonologische Bewusstsein. Die ,Merkfdhigkeit, das Korpergefiihl und die
Sprachfertigkeit des Kindes an sich* (ebd.) werden ebenfalls geschult. ,Bei
entsprechendem Vorbild iibt das Kind beim Fingerspiel akzentuiert und ausdrucksvoll
einen Reim zu sprechen. Es lernt neue Wort und Begriffe kennen, entdeckt

Ahnlichkeiten von Worten und Endsilben. Mit der Bewegung iibernimmt das Kind
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allméhlich die sprachliche Form der Spiele (Arndt u. Singer 2001: 27). Durch diese
Verbindung einer mit Sinn hinterlegten Bewegungsfolge mit der Zielsprache wird dem

Handlungsaspekt von Sprache Rechnung getragen: Die Einheit von Sprache und

Handeln verhilft dem Kind zu einer authentischen Aussprache (Niger 2002: 47).

Mit Fingern gespielte Geschichten (Arndt u. Singer 2001: 85ff) sind sprachlich
komplex und recht anspruchsvoll zu spielen. Sie sollten vor allem im Anfangsstadium
des frithkindlichen Fremdsprachenlernens nur von der erwachsenen Bezugsperson fiir
die Kinder gespielt werden. Die Kinder horen gespannt zu, schulen ihre rezeptiven
Fertigkeiten und machen einzelne Bewegungen mit bzw. sprechen einzelne Worter mit,
wenn sie mochten.

Neben den sprachlichen und motorischen Zielen haben Fingerspiele auch einen
hohen emotionalen Wert. Wenn das Kind immer wieder das gleiche Fingerspiel, den
gleichen Reim einfordert, bittet es den Erwachsenen, ihm seine Aufmerksamkeit zu

schenken. Diese unzihligen Wiederholungen werden als Beweis der Zuneigung und als

Bestitigung empfunden (Néger 2002: 46).

Dabei miissen Fingerspiele nicht immer aus einem Buch oder einer anderen
Quelle stammen. In meiner personlichen Praxis mit Kindern im Vorschulalter habe ich
Kindern, die schiichtern oder traurig waren, oder aus einem anderen Grund
Aufmerksamkeit brauchten, oft mit dem Zeigefinger einen Kreis in die Kinderhand
gemalt, die Finger des Kindes von der Handfliche ausgehend Richtung Fingerspitzen
ausgestriffen und dazu geheimnisvoll geraunt: ,,Das is die Sonne. Sie hat einen runden
Korper und viele lange, warme Sonnenstrahlen!*

Dieses Handmalen bietet sich auch als FEinstiegsritual fiir die
Fremdsprachenvermittlung an. Jedes Kind bekommt zu Beginn der Einheit ein Symbol
in die Hand gemalt und hort dazu den entsprechenden Ausdruck in der Zielsprache.
Durch die Verbindung von taktiler und auditiver Wahrnehmung werden das

Korpergedachtnis, das auditive und das visuelle Gedéchtnis aktiviert, um diese ersten

Vokabeln zu merken (Schultze 2005: 7). Die personliche, liebevolle Zuwendung der
erwachsenen Bezugsperson hilft dem Kind, sich zu entspannen und schafft eine
vertraute Atmosphire.

Durch Fingerspiele, die mit Melodien {iiberliefert wurden, bzw. Fingerspiele mit
groBerem Bewegungsumfang, in die auch ganzkorperliche Bewegungen einbezogen
werden, verschwimmen die Grenzen zu den Bewegungsspielen und den musikalischen

Techniken.
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8.34 Riitsel

Ritsel wurden vor langer Zeit erfunden, um die Gedanken, Ideen und Vorsitze der
Menschen in verschliisselter Sprache zu verbergen und die Menschen vor bosen Kriéften
zu schiitzen. Bei einigen Ritseln ist der Zusammenhang mit uralten Zauberspriichen

nachzuweisen. ,,So sind uns Ritsel als ein Zeugnis volkstiimlicher Poesie erhalten*
(Arndt u. Singer 2001: 122). Waren Ritsel ,,in fritheren Jahrhunderten zunéchst ein

Belustigungsmittel fiir Erwachsene® (ebd.: 124), wurden sie bald auch fiir Kinder

entdeckt. Ritsel iiben eine Faszination auf Kinder aus. ,,Sie lassen etwas ahnen vom

Wunderbaren, Ritselhaften® (ebd.: 123). Fiir die frithkindliche
Fremdsprachenvermittlung sind sie wertvoll, da sie vielféltige Moglichkeiten aufzeigen,
,wie man auf verschiedene Art und Weise iliber einen Gegenstand sprechen kann*
(ebd.). Wie auch Fingerspiele und Reime fordern sie die poetische Wahrnehmung der
Welt.

Die bereits erlduterten Prinzipien gereimter Sprache in der friihkindlichen
Fremdsprachenvermittlung gelten daher auch fiir Ritsel. Dabei ist allerdings zu
beachten, dass gereimte Ritsel zwar leichter ins Ohr gehen als solche in freier Versform,
dass sie aber auch komplexer sind und kindliche Lernende sich vor allem im
Anfangsstadium evt. iiberfordert fiihlen. Bei der Auswahl von Ritseln fiir Kinder in der

Zielsprache ist daher darauf zu achten, dass sie geradlinig aufgebaut und eindeutig sind

in der Angabe der Merkmale des zu erratenden Gegenstandes (ebd.: 126).

Ritsel, in denen die Losung als Reimwort in die letzte Zeile eingefiigt wird,
eignen sich besonders fiir die friihkindliche Fremdsprachenvermittlung. Solche, in
denen der Doppelsinn von Wortern fiir das Ritsel genutzt wird, sind zwar reizvoll als
Herausforderung in der Forderung der Erstsprache, in der Fremdsprachenvermittlung

sind sie hingegen zu vermeiden. Mehrdeutige Worter wiirden die Kinder verwirren.

Besonders in Verbindung mit einer neuen Sprache ist ein Erfolgserlebnis beim
Losen von Ritseln duBerst wichtig. Um das Losen von Ritseln im Anfangsstadium des

Fremdsprachenlernens zu erleichtern, kann mit einer Handpuppe gearbeitet werden. Die

Puppe (z.B. ein kleiner Hund, ein Drache oder eine Fantasiefigur aus einer alten Socke)
schiittelt ,,heimlich, ohne von dem / der erwachsenen Pddagogln ,,bemerkt* zu werden,
den Kopf, wenn die Kinder eine falsche Losung sagen, nickt heftig, wenn ein richtiger
Losungsansatz in den Raum gestellt wird und gibt den Kindern Hinweise in non-,

paraverbaler oder verbaler Form.
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Die Freude daran, selbst Riitsel stellen und damit andere herausfordern zu konnen,

bietet einen positiven Anreiz, ,,sich Rétsel anzueignen und damit auch neue sprachliche

Muster aufzunehmen® (ebd.: 130).

In der tdglichen Kindergartenarbeit werden Riétsel gerne als Einstieg in ein neues
Thema, als Motivation fiir eine Geschichte oder ein neues Lied eingesetzt. Das Ritsel in
der friithkindlichen Fremdsprachenvermittlung als Ausgangspunkt fiir ein neues Thema

zu nehmen, wiirde allerdings eher iiberfordern als die Neugier der Kinder zu wecken.

Hier dienen Riitsel vorrangig der Ubung und Festigung (Krull 2003: 8). Sie sind ,,nicht
als Einfiihrung der Worter oder Erstbegegnung gedacht, sie sollen nicht isoliert fiir sich

stehen, sondern sind als Teil in einem groBeren Sach- und Sprachzusammenhang zu

sehen® (ebd.: 73). Ritsel konnen auch in einer Situation gestellt werden, in der die
Kinder sich gerade mit dem zu erratenden Gegenstand beschiftigen oder die Tatigkeit
ausfiihren, um die es geht. So ist die Losung leichter zu erraten. Gleichzeitig werden das
zu erratende Wort in der Zielsprache und das Ritsel als Ganzes in Zusammenhang mit

einem sinnvollen Bewegungsablauf leichter memoriert.

Um der Frustration beim Kind vorzubeugen, bietet es sich an, Rétsel mit
optischem Anschauungsmaterial aufzubereiten. Dies kann z.B. durch Bildkirtchen
geschehen. Das Bilderritsel ist eine eigene Art von Ritsel., bei dem Worter im Bild
dargestellt werden. Dies eignet sich vor allem zur Erarbeitung zusammengesetzter
Nomen (Haus-Tiir, Tier-Garten, Heu-Gabel), wenn die Kinder die Bedeutungen der
einzelnen Wortteile bereits kennen. Es konnen aber auch mehrere Ritsel sinnvoll
zueinander in Kontext gestellt als Ritselgeschichte erzdhlt werden. Die jeweiligen
Losungen konnen durch Bildkirtchen veranschaulicht und zu einem Puzzle
zusammengefiigt werden. Eine reizvolle Variante des Ritselratens ist auch die
pantomimische Darstellung von bereits vertrauten Begriffen. Dies eignet sich vor allem

bei basalen Verben, wie ,,essen”, ,,schlafen®, ,,gehen* etc.

Ritsel diirfen nicht zum ,,Vokabelsammeln®“ missbraucht werden. Sie sollten
immer in einem sinnvollen Kontext mit dem Thema stehen, mit dem sich das Kind
gerade beschiftigt (ebd.: 8). Natiirlich bieten sich Ritsel zwischendurch als kleine
Muntermacher an oder konnen gut in Leerlaufzeiten eingesetzt werden, wie z.B. beim

Warten auf den Bus oder in der Abholzeit. Generell ist jedoch die Einbettung des

Ritsels in dialogische Sprache (ebd.:7) nach dem Prinzip der kommunikativen

Kompetenz sinnvoll.
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8.4 Narrative Techniken

Sprache bedeutet immer Kommunikation. Ein Sprachunterricht, der den
kommunikativen Aspekt von Sprache auBler Acht ldsst, arbeitet mir sinnentleerter
Sprache.  Als eines der  wichtigsten  Prinzipien der  friihkindlichen
Fremdsprachenvermittlung generell wurde daher das Prinzip der kommunikativen
Kompetenz vorgestellt (s. Abschnitt 7.3). Kommunikation ist vor allem ein natiirliches
Bediirfnis, etwas mitzuteilen (Chighini u. Kirsch 2009: 31). Eine besondere Art der
Kommunikation ist das Geschichtenerzidhlen. Geschichten stellen einen Lerninhalt dar,
,dessen didaktische Dimension in ihm selbst liegt, die nicht von aullen herangetragen
werden muss® (Chighini u. Kirsch 2009: 30). Sie bieten die Mdglichkeit, das Kind als

narrative Personlichkeit wahr- und ernst zu nehmen.

8.4.1 Der narrative Ansatz

Die Narration ist neben dem Spiel und der Immersion einer von drei kindlichen
Lernwegen, die Chighini und Kirsch (2009: 30ff) fiir die friithkindliche
Fremdsprachenvermittlung vorschlagen. Dieter Kirsch beschiftigt sich im Besonderen
mit dem ,,narrativen Ansatz®, der urspriinglich aus der Psychologie kommt: In einem
sozialen Kontext dominierende Erzdhlungen werden als Machtmittel gesehen, die
,Wahrheiten  erzeugen, Konstruktionen, ,denen gesellschaftliche Wahrheit
zugeschrieben wird und die durch solche Zuschreibung das Leben der Menschen
festlegen™ (Simon u.a. 2004: 232). Der therapeutische Ansatz ,.geht davon aus, dafBl
Informationen zu vergangenen Erlebnissen im Hinblick auf eine aktuell plausible
Lebensgeschichte  strukturiert, aufbewahrt oder fallen gelassen  werden®
(Echterhoff u. Saar 2000: 4). Ziel des narrativen Ansatzes in der Psychotherapie ist es,
,»die oft festgefahrenen Geschichten mit einem neuen Umfeld oder Fokus zu versehen*
(Biro 2007: 42), um es moglich zu machen, eine neue, weniger belastende
Lebenserzidhlung daraus zu formulieren. Dieses Verfahren wird auch bei der Arbeit mit

Kindern und Jugendlichen angewandt (ebd.: 46).

Als Konzept in der Fremdsprachenvermittlung fokussiert der narrative Ansatz auf
das Moment des Erzédhlens in Hinblick auf die sprachliche Gestaltung einer Geschichte.

Dies erfordert Konkretheit. Die verwendeten Geschichten miissen ,,in Bilder, in
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Handlungen umgesetzt werden konnen™ (Kirsch 1993: 71). Kirschs Forderung, das
spielende Handeln in den Mittelpunkt zu stellen, deckt sich mit den didaktischen
Prinzipien des Selbsttitigseins, der kommunikativen Kompetenz und des
Sprachhandelns, sowie mit den Prinzipien der Anschaulichkeit und der Vorrangigkeit
von kreativen Verhaltensweisen, die in Kapitel 7 diskutiert wurden. Durch die
besondere Beriicksichtigung der Lernform ,,Spiel” ist der narrative Ansatz in der

frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung hervorragend umsetzbar.

Zuallererst muss jedoch das Interesse der Kinder geweckt werden, um
Geschichten handelnd erfahrbar zu machen. Das kann nur durch Geschichten
geschehen, die von fiir die Kinder ,,Merk-Wiirdigem* (Kirsch 1993: 76) berichten.
Dabei muss dem Kind nicht jedes Wort in der Geschichte von Vornherein verstdndlich
sein. Auch bei Volksmirchen oder komplexen Erzdhlungen in der Erstsprache wird das
Kind im Vorschulalter nicht immer alles verstehen. Trotzdem werden dem Kind
Mirchen vorgelesen, um ihm ,,andere Welten niher zu bringen, ihm den Reichtum von
Sprache zu erschlieBen und seine Ausdrucksmoglichkeiten zu erweitern®
(Massoudi 2007). Durch das Horen von Geschichten in der Fremdsprache bzw. im
elaborierten Code der Erstsprache erarbeiten sich die Kinder Strategien, wie sie das
Wesentliche aus der Geschichte herausfiltern konnen.

Geschichten sprechen immer eine Sprache der Emotionalitit, der Bilder und
Metaphern (Chighini u. Kirsch 2009: 32). Die Kinder lernen, die Leerstellen in der
Geschichte mit ihren eigenen Ideen und Vorstellungen auszufiillen. Die Geschichte ldsst
ihre personlichen Erfahrungen anklingen. Durch Geschichten in einer neuen Sprache

eroffnen sich fiir die Kinder neue Welten. Die Narration er6ffnet den Lernort ,,Leben

(ebd.).

8.4.2 Multisensorische Arbeit mit Geschichten

Die Einbindung neuer Worter in eine spannende Geschichte erleichtert das
Memorieren der Vokabeln, da wunser Wortschatzgedidchtnis assoziativ arbeitet
(GerngroB3 u.a. 1998: 6). Es wurde bereits angesprochen, wie wichtig hier die Funktion
von Geschichten als Motivationstriger ist. Interesse an der Geschichte hilft dem Kind

beim Zuhoren, reicht allein allerdings noch nicht aus, um die neue Sprache nachhaltig
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im Gehirn zu verankern. Erst wenn multisensorisch mit der Geschichte und damit mit
dem Sprachmaterial gearbeitet wird, werden sowohl die Worter als auch die
grammatikalischen Strukturen im Gedéchtnis verankert. Das hiufige Wiedererzidhlen
von Geschichten, das Kinder oft von selbst einfordern, schafft eine ,,textgrammatische
Sensibilitdt (ebd.) bei den Lernenden: ,,Sie entwickeln ein ,Gefiihl® fiir die inneren

Zusammenhinge eines Textes™ (ebd.).

Dieses ,,Verankern®, von dem hier immer wieder gesprochen wurde, ist eine
Technik aus dem Neurolinguistischen Programmieren, einer Methode, die sich vor
allem aus Methoden der Psychologie und der Linguistik zusammensetzt und die seit
2006 vom Wissenschaftsministerium als Psychotherapie anerkannt ist (Rosner 2008).
Beim sogenannten ,,Ankern“ wird ein ,positiver emotionaler Zustand [...] ausgewahlt
und mit einem Stimulus — wie etwa einem Druckpunkt oder einem Wort — verbunden,
iiber den das positive Gefiihl dann jederzeit reproduziert werden kann. Das Gehirn wird
so auf neue Assoziationsketten ,,programmiert* (ebd.).

Fiir die Narration in der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung heif3t das, dass
die sprachlichen Informationen aus der Geschichte auf der auditiven Sinnesebene ,,mit
Impulsen aus einem anderen Sinnesbereich assoziiert und gespeichert®
(GerngroB3 u.a. 1998: 13) werden und spdter durch die Wiederholung der jeweiligen

Tatigkeit und dem Aufrufen der Impulse leichter abgerufen werden konnen.

Beier (2007: 14) nennt diesen Vorgang ,,Ereignisverkniipfungen®. Dies meint die
Fertigkeit, ,,einzelne Situationen einer Geschichte zu einer logischen und kausalen Kette
zu verkniipfen, um das Ziel, also das Ende / die Auflosung einer Geschichte zu
verstehen (ebd.). Die Kinder aktivieren in diesem Verstehensprozess sowohl ihr
Weltwissen, als auch ihre bisherigen Kenntnisse beziiglich der Geschichte, die sie
vielleicht schon in einem anderen Kontext gehort haben oder die in der Gruppe schon
mehrmals erzéhlt wurde (ebd.). Dadurch wird iiber die Zeit ,,eine Ereigniskette gebildet,
die immer durchschaubarer und klarer wird, je mehr Informationen man hat* (ebd.).

Diese Informationen kann sich das Kind durch multisensorische Angebote rund
um die Geschichte selbsttitig erarbeiten. Hierzu konnen alle anderen in dieser Arbeit

beschriebenen Vermittlungstechniken zum Einsatz kommen. So konnen z.B. gemeinsam
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mit den Kindern Quartettkarten zu Marchenfiguren gebastelt (Trapp 2008: 43ff) oder
ein Projekt mit Stationen zu einer bestimmten Geschichte gestaltet werden, in denen die
Kinder einzelne Handlungselemente mit verschiedenen Sinnen nachempfinden und so

vertiefen konnen (vgl. Walter 2008: 521f).

8.4.3 Arbeit mit Bilderbiichern

Bilderbiicher tragen die sinnliche Dimension des Erzdhlens bereits in sich: Durch
die Bilder erschliet sich den Kindern eine zusitzliche Verstehensebene. Sie sind eine
gute Moglichkeit, ,,den Dialog mit dem Kind interessant und fiir das Kind attraktiv
sowie lerneffektiv zu gestalten (Kiihne 2008b: 63). Was aus dem Text nicht
herausgehort wird, kann aus den Illustrationen heraus gelesen werden. Beim
dialogischen Betrachten des Bilderbuchs schult man damit nicht nur die sprachliche
Rezeptions- und Ausdrucksfihigkeit, sondern in besonderem Mafle auch die dsthetische
Wahrnehmungskompetenz (Feiner 2009).

Einen besonderen Reiz haben Bilderbiicher, in denen die Illustrationen nicht
einfach wiederholen, was der Text vorgibt, sondern eine eigene Geschichte erzéhlen. In
einigen Féllen sind Text und Bild sogar kontrapunktisch mit einander verflochten. Ein
Beispiel daflir ist das Buch ,Nachts“ des preisgekronten Illustrators Wolf
Erlbruch (1999): Vater und Sohn spazieren gemeinsam durch die Nacht. Der Junge, der
nicht schlafen will, macht phantastische Entdeckungen, die Erlbruch in ebenso
phantastischen Collagen einfidngt. Der Vater hingegen sucht seinen Sohn auf der
Textebene davon zu iiberzeugen, dass man in der Nacht, wenn alles still ist und schléft,
am besten in seinem Bett liegt.

Kontrapunktische Bild-Text-Interdependenzen fordern die Lesenden. In den
Leerrdumen zwischen der Erzéhlstimme der Illustration und der Narration des Textes
entsteht eine weitere Erzdhlebene, die jeder / jede Lesende der Geschichte hinzufiigt.
,Die Sprachfortschritte der Kinder, die hidufig mit Biichern konfrontiert werden, sind

auffallig” (Kiithne 2008b: 63).

8.4.4 Methodische Hinweise

Den theoretischen Ausfiithrungen zu diesem Kapitel seien noch einige konkrete
methodische Hinweise hinzugefiigt. Die Kriterien fiir die Auswahl geeigneter

Geschichten fiir die frilhkindliche Fremdsprachenvermittlung orientieren sich nicht nur
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an den Sprachkenntnissen der Kinder, sondern v.a. auch an ihrem Entwicklungsstand
und ihren Interessen. Im Alter von vier bis sechs Jahren brauchen Kinder Geschichten,
die ich-bezogen, also eng mit ihrer eigenen Erfahrungswelt verbunden sind
(Beier 2007: 15) und mit deren Figurenpersonal sie sich identifizieren konnen.
Zumindest eine Figur aus der Geschichte sollte Identifikationspotential fiir die Kinder
bieten. Die Figurenkontraste sollten dabei relativ scharf sein (ebd.), da die Kinder noch
in der Schwarz-Weill-Moral verhaftet sind. Weiters ist ein chronologischer
Handlungsablauf vonnéten (ebd.), da sich die Kinder in zu vielen Nebenhandlungen
verlieren und dem Verlauf der Geschichte nicht mehr folgen konnen. Je basaler die
Sprachkenntnisse sind, desto linearer muss der Handlungsablauf und desto

iiberschaubarer sollte auch die Anzahl der Figuren sein.

Wie schon gesagt ist es nicht schlimm, wenn die Kinder nicht jedes Wort in der
Geschichte verstehen. Die Geschichte muss auch nicht in die Erstsprache tibersetzt
werden. Die Kinder wissen sich schon zu helfen, indem sie ihr Weltwissen und ihr
Kontextwissen aktivieren. Viel wichtiger ist es, die Erzdhlung anschaulich darzustellen,
neue Worter multisensorisch einzufithren und die Eindriicke aus der Geschichte durch
verschiedene begleitende Angebote zu verankern. Die einzelnen Sinneskandle konnen
dabei durch Bildkéartchen, Plakate oder Figuren (visuell) angesprochen werden, durch
Gerdusche oder musikalische Untermalung z.B. mit Orff-Instrumenten (auditiv), durch
Geriliche, die z.B. die Welt einer orientalischen Prinzessin illustrieren konnen
(olfaktorisch), durch eine Taststation mit verschiedenen Gegenstinden, die in der
Geschichte vorkommen (haptisch), durch einen Tanz, eine Bewegungslandschaft, ein

kurzes szenisches Spiel (kindsthetisch/motorisch) etc.

Durch die multisensorische Vermittlung der Geschichte wird erreicht, dass die
Sprache dieser Erzidhlung nicht zum Lernstoff verkiimmert
(Chighini u. Kirsch 2009: 34). Im Gegenteil: Das Sprachmaterial wird lebendig. Es steht
den Kindern fiir den weiteren Sprachlernprozess zur Verfiigung, kann von ihnen nach

Bedarf verwendet werden. Der Zauber der Narration aber wird bewabhrt.
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8.5 Dramapiidagogische Techniken

Im letzten Abschnitt wurde der szenische Aspekt friihkindlichen
Fremdsprachenlernens bereits angesprochen: Das Bilderbuch eroffnet einen
Biihnenraum, Geschichten konnen szenisch dargestellt und so vertieft werden. Im Alter
von vier bis flinf Jahren befindet sich das Kind auf dem Hohepunkt des Phantasie- und
Rollenspiels. ,,Eine Vielfalt von Geschichten entsteht, immer wieder variiert, neu
angereichert und kreativ verdndert und gestaltet” (Beier 2007: 13). Die frithkindliche
Fremdsprachenvermittlung kann diese kreative Energie durch dramapiddagogische
Techniken fiir sich niitzlich machen. Die kreative Leistung des Kindes liegt dabei ,,in
Symbolsetzungen, in den Rollenzuweisungen, in der Kombination der rasch
Sfluktuierenden Handlungsabldufe, in der Art, wie Materialien verschiedenster Art zur

Reprdisentanz von Dingen verwendet werden® (Schenk-Danzinger 1998: 201).

8.5.1 Das Spiel mit der Rolle

Das Rollenspiel ist die ,vom Kind organisierte Umstrukturierung der
Wirklichkeit, bildet eine Briicke zu deren Verstindnis. Mit Hilfe der ihm adidquaten
Mittel der Reproduktion verarbeitet es die Umwelt, macht sich diese verstindlich und
zu Eigen“ (Schenk-Danzinger 1998: 203). Huppertz (2003a: 58) unterschiedet drei
Arten von Rollenspiel: das Theaterrollenspiel, das Spiel von Kindern unter sich und das
intentional angeregte und pddagogisch begleitete Rollenspiel. Alle drei Arten haben
vielfdltige Funktionen fiir das Kind im Vorschulalter. Sie férdern sowohl den sozialen

und den kognitiven, als auch den sprachlichen Bereich (Winter 2003: 98).

Das sich entwickelnde Kind gewinnt damit gleich dreifach (Tselikas 1999: 31): Es
erlebt sich zundchst selbst in anderen Rollen, als es in der Realitdt einnimmt. Im
Rollenspiel kann das Kind selbst einmal eine Autorititsperson spielen und als Mutter
oder Vater, Konig, Hexe oder Verkehrspolizist Macht auf andere ausiiben. Zweitens
kann es sich im Spiel z.B. durch die Auseinandersetzung mit mehrsprachigen
Kommunikationssituationen interkulturelle Kompetenz aneignen. Durch die Ubernahme
und das Experimentieren mit einer Rolle kann das Kind ,spielerisch von seinem
iiberwiegend egozentrischen Verhalten zu einem sozial-kritischen Verhalten gelangen*

(Winter 2003: 98). Drittens hat dies natilirlich positive Auswirkungen auf die
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(fremd-)sprachlichen Fertigkeiten des Kindes. Indem es sich von seinem gewohnten
Ausdruck, seiner gewohnten Sprache und damit seiner gewohnten Identitdt distanziert,
begibt sich das Kind im Rollenspiel ,,in eine andere sprachliche und kulturelle Welt.
Diese Welt soll aber so weit ihre eigene werden, als eines der Ziele ihres Lernens ist,
sich darin aktiv sprachlich — sprich sinnvermittelnd und sinnstiftend — zu beteiligen*
(Tselikas 1999: 32).

Von den zu Beginn genannten drei Arten des Rollenspiels wird das intentional
angeregte und padagogisch begleitete Rollenspiel fiir die frithkindliche Fremdsprachen-
vermittlung am fruchtbarsten sein. Hier haben (Hand-)Puppen genau so Platz wie
verschiedene dramapddagogische Elemente, die im Folgenden diskutiert werden. Der
Handlungsaspekt von Sprache ist im Spiel mit der Rolle auf jeden Fall gegeben: Das
Kind sammelt Erfahrungen durch eigenes Handeln (Winter 2003: 98). Es lernt situativ,
anschaulich und aktiv. Die Rolle wird dabei ,,als soziale Funktion in ihrer untrennbaren

Einheit mit der Tatigkeit und dem Verhalten betrachtet (Chomenko 2000: 38).

Es ist sicher lustvoll fiir die Kinder, Masken fiir ihre Rollen zu basteln und so das
szenische Spiel phantasievoll auszugestalten. Die Kinder kdnnen sich aber auch einen
eigenen Namen aus der Zielkultur aussuchen. Das gesamte Fremdsprachenangebot
bekommt so den Charakter eines Spiels, jedes Kind bekommt seine eigene Rolle, eine
neue Identitdt, die mit der Zielsprache verbunden ist. ,,Der Namenwechsel hat eine
groBBe psychologische und methodische Bedeutung™ (ebd.). Mit dem neuen Namen
erhidlt das Kind eine ,Maske*, die ihm Schutz bietet, durch die es aber auch seine
Individualitit ausdriicken kann. Diese Maske bietet auch die Moglichkeit,

»Sprachbarrieren und die Angst vor Sprachfehlern zu iiberwinden* (ebd.: 39).

8.5.2 Das (Hand-)Puppenspiel

Seien es kuschelige Tierhandpuppen, Klappmaulpuppen mit ihren frechen
Gesichtern, Stabpuppen, Figurinen, Schattenrisse, Loffelpuppen oder Fingerpuppen —
Kinder lassen sich gerne von Puppen in den Bann ziehen. ,,.Durch ihren hohen
Aufforderungscharakter ladt die Puppe das Kind zum Sprechen ein (Moller 2008: 23),

weshalb das Puppenspiel sich sehr gut fiir die friihe Fremdsprachenvermittlung eignet.
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Zwar ist die Vielfalt der aufgezéhlten (Hand-)Puppen faszinierend. Die Reihe
lieBe sich noch beliebig fortsetzen, der Kreativitéit sind keine Grenzen gesetzt. In der
Fremdsprachenforderung ist es aber dennoch am besten, sich fiir eine Puppe zu
entscheiden und diese konsequent zu verwenden. Diese Puppe ist dann fiir die Kinder
fest mit der Zielsprache verbunden (Schliewert2003: 126). Dabei gibt es zwei
Moglichkeiten:

(1) Die Puppe spricht die Erstsprache der Kinder, wihrend die Erzieherin in der
Zielsprache spricht. In diesem Fall hat die Puppe eine Helferfunktion: Wenn die Kinder
etwas nicht verstehen, kann sie ihnen Tipps geben, Probleme kldren etc. Dies macht
Sinn, wenn z.B. eine muttersprachliche Pddagogin / ein Pddagoge ein paar Mal in der
Woche extra fiir das Fremdsprachenangebot in die Kindergruppe kommt und mit den
Kindern ausschlieBlich in der Zielsprache kommuniziert.

(2) Die Puppe kann aber auch aus einem ,,anderen Land“ kommen und eine
fremde Sprache sprechen. Die gemeinsame Sprache der Kinder muss sie dann natiirlich
erst lernen, wobei ihr die Kinder behilflich sein konnen. Wenn die Kinder mit ihr in
Kontakt treten wollen, miissen sie sich bemiihen, in der Zielsprache mit der Puppe zu
kommunizieren. Dieses Modell bietet sich z.B. an, wenn sich die / der Erziehende selbst
noch nicht ganz sicher fiihlt in der Fremdsprache. Auch wenn die Kindergruppe
sprachlich sehr heterogen ist, ist es giinstig, wenn die Puppe fiir alle gleich fremd ist und
in der Zielsprache spricht.

In beiden Fillen konnen Verstindnisprobleme durch das Spiel mit der Puppe
thematisiert und humorvoll ausgespielt werden. Wichtig ist, dass die Puppe nie
Sanktionen erteilt. Sie ist die Freundin der Kinder und hat keine Erzieherfunktion

(Schliewert 2003: 127).

Die Puppe sollte nicht iiberbeansprucht werden, damit sie ihren Reiz nicht
verliert. Eine Spielsequenz von fiinf Minuten pro Einheit ist oft schon ausreichend, ,,um
den Zugang zu einem Thema zu erdffnen und die [...] [Atmosphére in der Gruppe,
eingefiigt S.0.] mit Zauber und Faszination zu erfiillen” (Moller 2008: 23). Mit der Zeit
kann sich das Puppenspiel auch wandeln. Vom Spiel fiir die Kinder gelangt man zuerst
zum Spiel mit den Kindern. Die Kinder gestalten den Spielablauf mit, treten in Kontakt

mit der Puppe, bringen sich kreativ in das Spiel ein. Nach der Einfiihrungsphase kénnen
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die Kinder dann auch ohne eineN ErwachseneN spielen und ihr eigenes Spiel
improvisieren.

Wie man verschiedene Puppen selbst herstellt, erkliren Bodingbauer und
Mehl (1997) nebst didaktischen Hinweisen zur Verwendung der Puppen in der Arbeit
mit Kindern. Praktische Tipps =zur Fithrung von Klappmaulpuppen gibt
Moller (2008: 25).

8.5.3 Drama-Methode

Die Erwachsenenpddagogik hat den Einsatz szenischer Elemente in der
Fremdsprachenvermittlung wesentlich spéter fiir sich entdeckt als etwa den
Handlungsaspekt von Sprache oder Bewegungselemente. Wéhrend James Asher seine
TPR-Methode bereits in den 1980er Jahren verdffentlichte, erblickte die Drama-
Methode nach Manfred Schewe (1993) erst etwa ein Jahrzehnt spéter das Licht der
Welt. Schewes Konzept sieht keine universelle, allgemein giiltige Methodologie vor.
»Rather, activities and exercises must — according to the pedagogical and / or
pragmatic aims of the class — be tailored to the requirements of each particular target
group* (ebd.: 292). Damit ldsst die Drama-Methode auch genug Freiraum,
Einzelelemente auf die speziellen Lernbediirfnisse von Kindern im Vorschulalter
abzustimmen.

Die methodische Kombination aus action methods, interactive methods,
experience methods und alternative methods (Schewe 2003) lédsst sich in 25 Schritte
aufdroseln (Ortner 1998: 138ff): Ausgehend von einem literarischen Text erstellt die
Lehrperson eine Zeichnung von einem Raum, in dem die Erzdhlung stattfinden konnte.
Die Lernenden gestalten wiederum ausgehend von dieser Zeichnung in Kleingruppen
ithren eigenen Biithnenraum mit Hilfe von Requisiten und weiteren Zeichnungen. Sie
bewegen sich in diesem Raum, nehmen ihn ein, verbalisieren ihre Assoziationen mit
dem Raum und entwerfen schlieBlich eine fiktive Figur, die in diesem Raum lebendig
wird. Die Lernenden wissen alles iiber ihre Figur, von deren Aussehen bis zu ihrem
Lebenslauf. Sie schliipfen in die Rolle dieser Figur und versprachlichen deren
Gedanken. Schlielich nimmt eine Person aus der Gruppe am ,.heilen Stuhl* Platz und
steht den anderen Lernenden als jene fiktive Figur so authentisch wie moglich Rede und

Antwort. Die Gedanken der fiktiven Figur werden in der Kleingruppe tagebuchartig
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verschriftlicht. Der literarische Text wird gelesen und diskutiert, eigene Texte werden
verfasst und mit dem Originaltext verglichen. In einem letzten Schritt wird der
Originaltext inszeniert. Alle Zwischenschritte werden im Plenum jeweils kommentiert

und evaluiert.

8.5.4 Psychodramaturgie Linguistique

Eine weitere Vermittlungstechnik, die vom Drama ausgehend Fremdsprachen

vermitteln mochte, ist die Psychodramaturgie Linguistique (abgekiirzt PDL, auf
Deutsch: Sprachpsychodramaturgie), die von Marie und Bernhard Dufeu entwickelt
wurde. In Intensivkursen wird zundchst liber Atem- und Entspannungsiibungen,

korpersprachliche und paraverbale Elemente ein erster Zugang zur Zielsprache

geschaffen (Dufeu 2003: 214ff). In Echo-, Spiegel- und Doppeltechniken werden
Sprache und Korperbewegung mit zielsprachlichen Texten (Mérchen, Mythen, Lyrik) in
Verbindung gebracht. Jede Teilsequenz gliedert sich in eine Ausléserphase, eine

Ausdrucksphase, eine Aufladungs-, eine Wiederaufnahme- und eine Reflexionsphase

(ebd.: 231f). Die Lernenden sollen zu Beginn einer Sequenz einen Ausdruckswunsch
formulieren, d.h. ein Wort, einen Satz oder einen Sachverhalt, den sie in der Zielsprache
ausdriicken mochten. Wihrend der Sequenzen wird durch die sprachliche Erweiterung
oder Korrektur der Trainerin oder des Trainers am eigenen zielsprachlichen Ausdruck
gefeilt. In der Reflexionsphase konnen sprachliche und kulturelle Informationen erbeten
werden (ebd.).

Das Spiel mit der Maske und der damit verbundene Schutz der Lernenden ist ein
wesentliches Element der PDL. Die szenischen Ubungen beginnen iiber Spiele eines /
einer Lernenden mit dem / der KursleiterIn und steigern sich im Verlauf des Kurses zu
kleinen Rollenspielen zweier oder mehrerer Lernender, bei denen der / die LehrerIn

immer als lebendes Worterbuch fungiert und die Spielenden doppelt, also ihnen bei

Bedarf fliisternd Vokabel zur Verfiigung stellt (Dufeu 2003).

Beide Konzepte sind als Methoden konzipiert, die den gesamten Lern- und
Lehrzusammenhang strukturieren. Als Gesamtkonzept sind weder die Drama-Methode
noch die PDL in der friihkindlichen Fremdsprachenvermittlung sinnvoll, da die
Umsetzung eine Metasprache und einen Grad an Selbstreflexion erfordert, die der
kognitiven Entwicklung von Kindern im Alter von vier bis sechs Jahren keinesfalls
entspricht. Einzelne Elemente aus diesen Techniken lassen sich aber auch in der

frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung einsetzen.
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8.5.5 Dramapidagogische Elemente in der friihkindlichen

Fremdsprachenvermittlung

Die Dramapéddagogik erhebt nicht den Anspruch, sich als Vermittlungsmethode
alleine zu geniigen. Sie stellt vielmehr verschiedene Techniken zur Verfiigung, die das
Kind ganzheitlich ansprechen. Die dramapiddagogische Arbeit basiert vor allem auf
Vorstellungskraft und Improvisation® (Tselikas 1999: 65) und unterschiedet sich vom
konventionellen Rollenspiel, das ,,in der Dramapddagogik in ein Gesamtkonzept

integriert” (ebd.) ist.**

Fiir die friihkindliche Fremdsprachenvermittlung bieten sich dramapidagogische
Elemente aus drei Griinden an (Mairose-Parovsky 2000: 60ff): Die Dramapéddagogik
kommt dem Lernverhalten des Kindes erstens durch ihre Korpergebundenheit entgegen
und nimmt die Lernenden ganzheitlich wahr. Zweitens werden die Lerninhalte
mehrkanalig aufgenommen und durch Probehandeln konnen
Kommunikationssituationen drittens in einer stressfreien Umgebung, in imaginierten

Welten und fiktiven Kontexten (Tselikas 1999: 16) phantasievoll erprobt werden.

Dieses Probehandeln findet auf der Ebene der ,.dramatischen oder ,,4sthetischen
Realitdt (ebd.: 26) statt. Die Dramapéddagogik stellt Raume bereit, in denen das Kind
seine ,,Vorstellungskraft entfalten und ausleben kann, ohne den Kontakt zur Realitit zu
verlieren” (ebd.). Dabei muss man keine Sorge haben, dass Kinder im Vorschulalter
dieser Herausforderung nicht gewachsen sein konnten. ,,Das Kind weil immer, dass es
nur so tut ,als ob*“* (Schenk-Danzinger 1998: 202), es gibt beim kindlichen Rollenspiel
also keinen echten Realitdtsverlust. Die spielerische Atmosphire hilft hingegen, ,,s0
genannte ,affektive Filter* zu liberwinden, die mit der fremden Sprache und der
Situation der Fremdheit verbunden sind* (Tselikas 1999: 17). Das symbolische Denken,
das durch das szenische Spiel genédhrt wird, ist eine ,,Féhigkeit, die dem Prozess der

Sprachproduktion zugrunde liegt* (ebd.: 26).

Eine dramapidagogische Einheit gliedert sich in drei Teile, die dem Prozess des

Spracherwerbs nachempfunden sind (Tselikas 1999: 23ff): In der ersten Phase, der

24 Zu den Quellen der Dramapédagogik s. Gerdes (2000: 44ff).
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Phase der Verkorperung, werden Korper und Stimme aufgewirmt. Die Ubungen helfen
dem Kind, sich selbst bewusst wahrzunehmen und sich auf den eigenen Korper zu
konzentrieren. ,,Hier beginnt schon eine intensive auch non-verbale Wahrnehmung des

Selbst und des Anderen, die die Basis der Kommunikation darstellt™ (ebd.: 25).

Die zweite Phase gliedert sich in zwei Teile. Im ersten Teil findet eine Projektion
statt: Das Kind imaginiert Orte, Menschen und Handlungen. Dies flihrt im zweiten Teil
zur Rolleniibernahme. Szenen werden improvisiert und konnen sich zu kleinen
Theaterstiicken zusammenfiigen. Diese Stufe bedarf in der Arbeit mit Kindern im
Vorschulalter der geschickten Leitung durch eineN Pddagogln, da die Selbstorganisation

in der Gruppe beim Improvisieren die Kinder noch tiberfordert.

An das Rollenspiel schlief3t die dritte Phase an, in der die Gruppe gemeinsam aus
der dramatischen Realitit in die Alltagsrealitit zurlickkehrt, vergleichbar ,mit der
Riickkehr aus einer Abenteuerreise (ebd.: 25), auf die sie sich im Laufe des
dramapddagogischen =~ Angebots  begeben  hat. In  der frithkindlichen
Fremdsprachenvermittlung bietet es sich an, diesen Ausstieg aus dem Abenteuer zu
ritualisieren. Die ,,Beruhigung der Fantasie und der Sinne* (ebd.: 26) ist besonders bei

Kindern ein wichtiges Element der Spracharbeit.

Die von  Tselikas (1999)  vorgestellten = Stundenbilder = aus  ihrer
dramapéddagogischen Praxis weisen teilweise eine sehr komplexe Aufgabenstellung auf.
Kinder im Vorschulalter konnen noch nicht so selbstreflexiv arbeiten, wie es diese
Technik erfordert. Sie gehen dafiir aber viel spontaner und natiirlicher mit dem
Rollenspiel um als Jugendliche oder Erwachsene, da das Rollen- und Illusionsspiel der
Entwicklungsstufe des Kleinkind- und Vorschulalters spezifisch zugeordnet und auf
keiner anderen Entwicklungsstufe SO authentisch wiederholbar st
(Schenk-Danzinger 1998: 201). Der / die Pddagogln ist gefordert, kindgerechte
dramapédagogische Aufgaben zu entwerfen, die groBtenteils die selben Zielen haben
wie Aufgaben fiir Erwachsene: Das Probehandeln im geschiitzten Raum, angstfreies

Lernen, die Aktivierung des emotiven Korpergedachtnisses.
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8.5.6 Praktische Anregungen

Im Folgenden sollen einige Beispiele gegeben werden, wie dramapiddagogische
Techniken fiir die friihkindliche Fremdsprachenvermittlung adaptiert werden konnen. In
Anlehnung an die Drama-Methode kann z.B. in der Gruppe unter Zuhilfenahme aller
zur Verfiigung stehenden Sprachen eine fiktive Person gestaltet werden. Diese kann
durch einen Puppe symbolisiert werden, der die Kinder einen Namen geben und die sie
mit einem Lebenslauf ausstatten. Vielleicht wird die Puppe sogar von den Kindern
selbst hergestellt. Es kann aber auch durch verschiedene kreative Techniken
(s. Abschnitt 8.6.) gemeinsam ein Fantasiewesen gestaltet werden. Dieser Figur werden
schlieBlich Worte in der Fremdsprache in den Mund gelegt. Durch die Kinder und
gemeinsam mit ihnen lernt sie sprechen. Sie kann die Kinder wihrend des gesamten

Sprachlernprozesses begleiten.

Auch der Gruppenspiegel aus der PDL kann mit Kindern ausprobiert werden. Die
Pidagogin / der Piadagoge fabulieren in der Zielsprache, unterhalten sich mit einer
imagindren Figur oder einer Puppe, stellen lustige Worter in den Raum. Die Kinder
sollen die fremden Laute nachsprechen und sind angehalten, die szenische Darbietung
der / des Erwachsenen dabei an theatralischem Ausdruck und Buntheit zu iiberbieten.
Die Freude am Nachahmen und am Klang der fremden Laute bietet einen positiven
Einstieg in den Sprachlernprozess allgemein bzw. in einzelne Einheiten. Eingebunden in
eine lustige Echo-Ubung, in welcher der / die Piddagogln oder ein Kind eineN
BergsteigerIn mimt, wéhrend der Rest der Gruppe das Echo spielt, sind im
Gruppenspiegel auch der szenische Aspekt und die Authentizitit der
Kommunikationssituation gegeben.

Dieses Echo-Prinzip kann auch als Spiegeliibung mit einem zweiten Kind

durchgefiihrt werden (Tselikas 1999: 165). Ein Kind gibt eine Bewegung vor, die das
zweite Kind wie ein Spiegelbild nachahmt. Dies ist vorerst eine nonverbale Ubung,
durch die ein Bezug zum Gegeniiber aufgebaut wird. Die Kinder lernen, in die Haut
eines anderen zu schliipfen, in eine Rolle, wie es auch das Sprechen einer Fremdsprache
fiir sie darstellt. Zu den Bewegungen konnen auch verschiedene Laute oder Worter in

der Zielsprache produziert werden, die das Spiegelkind ebenfalls nachahmt.

Ein Element, das sowohl in der PDL als auch in der Drama-Methode eingesetzt

wird, ist das Standbild, auch ,.Denkmal®, ,,Skulptur® oder ,,Tableau vivant* genannt

(Chighini u. Kirsch 2009: 98). ,,Ein Standbild ist die Visualisierung einer Handlung, die

in einem spezifischen Moment geschah, geschieht oder geschehen wird“ (ebd.). Die
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Kinder bekommen ein Thema, zu dem sie ein Standbild gestalten sollen. Sie besprechen
thre Vorgehensweise zuerst in der Gruppe, probieren dann, wie sich ihr Plan am besten
umsetzen ldsst und fiihren ihr Produkt am Ende im Plenum vor. Es kann auch ein ganzer
Skulpturenpark entstehen, in dem immer eine andere Kleingruppe spazieren gehen
kann.?

In der friihkindlichen Fremdsprachenvermittlung bietet es sich an, Themen fiir die
Standbilder zu wihlen, die sich mit der Kommunikation in verschiedenen Sprachen und
damit verbundenen interkulturellen Aspekten von Sprache beschiftigen. Standbilder

vermitteln  ,,auf  sehr  prdgnante = Weise  eindriickliche = Informationen®
(Tselikas 1999: 173). Komplexe Themen konnen so kindgerecht veranschaulicht
werden. In Standbildern gewinnt Sprache ,,zu Sehen und Horen wieder eine dritte
Dimension, ndmlich die Anschaulichkeit des dreidimensionalen Korpers®

(Chighini u. Kirsch 2009: 98). Wihrend der Présentation des Standbildes wird nicht

gesprochen, ,,die Haltungen werden nicht demonstriert, sondern modelliert. Nur die

Mimik wird von den ,Darstellenden‘ (Tselikas 1999: 174) individuell gestaltet.

Eine lustbetonte Ubung ist die Objekttransformation (ebd.: 162f). Ein beliebiges
Objekt, z.B. ein Ball oder ein Farbstift, wird im Kreis von Person zu Person
weitergereicht und erféhrt bei jedem Personenwechsel eine Verwandlung. Der Stift kann
fiir den einen ein Telefon sein, fiir den anderen eine gefdhrliche Schlange oder ein
Skistock. Die jeweilige Person soll der Gruppe pantomimisch vorfiihren, was sie da von
ihrem Mitspieler / ihrer Mitspielerin in die Hand gedriickt bekommen hat. Dabei kénnen
die unterschiedlichsten Emotionen ausgespielt werden, von blankem Entsetzen bis zu
tiefer Dankbarkeit und Freude tiber das Geschenk. In einem nichsten Schritt werden die
Gedanken auch verbalisiert: Nach dem Akt der Transformation gibt jedeR SpielerIn das
Objekt weiter, mit den Worten ,,Das ist ein ...“ oder ,,Das ist kein Stift, das ist ein ...*.

Auf diese Weise kdnnen Nomen in der Zielsprache wiederholt und vertieft werden.

8.6 Kreatives Gestalten

Zu Beginn dieses Abschnitts steht eine Frage im Raum: Was ist Kunst?

Das sind Bilder oder Statuen. Fiele Leutn schauen sich das an. Ich weiss nie
wie ich da schaun muss,

25 Fiir ausfiihrliche Hinweise und eine Anleitung zur Verwendung von Standbildern in der
Fremdsprachenvermittlung s. Schewe (1994).
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so eine Stilbliite, die auf einer Gratis-Postkarte (boomerang cards) abgedruckt ist.
Genau genommen gibt es ,,die Kunst* aber gar nicht. ,,Es gibt nur Kiinstler”, meint der
2001 verstorbene Kunsthistoriker Ernst Hans Gombrich (2001: 15).

Kunst kann ,,in verschiedenen Lédndern zu verschiedenen Zeiten etwas ganz
Verschiedenes bedeuten* (ebd.). Gerade darum bieten kiinstlerische Techniken schon
fir sehr junge Kinder einen idealen Zugang zu anderen Kulturen
(Hartz u. Reuter-Kaminski 2008: 4f). Kunst ist ,ein Weg der Hinfilhrung zum
Ungewissen, Ungewohnten® (Walter 2008: 52). Ansprechende Kunstwerke konnen als
Motivation dienen, ,,sich mit dem kulturellen Umfeld eines Werkes und damit auch der
entsprechenden Sprache des Kiinstlers® (Hartz u. Reuter-Kaminski 2008: 4) oder der

Kiinstlerin auseinanderzusetzen.

8.6.1 Lernziele

Kinder sind nicht nur besonders offene Kunstbetrachtende, sie sind auch
begeisterte Kunstschaffende, wenn sie den nétigen Freiraum bekommen
(Chighini u. Kirsch 2009: 125). Neben der Forderung motorischer Fertigkeiten und
wichtiger Kompetenzen wie der Selbststindigkeit und des Selbstbewusstseins
(Hartz u. Reuter-Kaminski 2008: 4) stellt Kunst in der friihkindlichen Fremdsprachen-
vermittlung vor allem ein Mittel der Kommunikation dar. Darstellende Elemente
konnen als Gesprachsanlass sowohl in der Erst- als auch in der Fremdsprache dienen,
wobei sich beide ergidnzen, da die ,,Fantasie und der kiinstlerische Ausdruck [...]
meistens weit liber die Fremdsprachenkenntnisse* (ebd.) hinausgehen. Das freie
kreative Gestalten bildet den Kontext fiir die Bedeutung der fremdsprachlichen Worter,
die in Kooperation mit der Lehrperson erarbeitet werden (Walter 2008: 52). Die neuen
Begriffe konnen in anderen Aktivitdten, z.B. bei einem Spaziergang im herbstlichen

Wald oder bei einem didaktischen Spiel ,vertieft werden.

8.6.2  Werkschaffendes Spiel und Sprechzeichnen

Nachdem Kinder im Kleinkindalter in der Phase des funktionalen Spiels mit
verschiedensten Materialien experimentieren, ,verschiebt sich der Akzent der
Beachtung [...] [ab dem dritten Lebensjahr, eingefiigt S.O.] eindeutig vom lustvollen
Tun und der Freude an Zufallsprodukten [...] zu den Ergebnissen der Titigkeit
(Schenk-Danzinger 1998: 198). Dieses sogenannte werkschaffende Spiel zeichnet sich
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durch zielgerichtetes Tun aus, das nun schon im Vorhinein geplant wird. ,,.Die ersten
geplanten Produkte entstehen charakteristischerweise zu jener Zeit, in der das Kind sein
Jch® entdeckt™ (ebd.: 199), seine Person von der Umwelt abgrenzt und sich in einer
staindigen Wechselbeziehung mit ebendieser Umwelt erlebt. Diese Verdnderungen, die
in Zusammenhang mit zerebralen Reifungsprozessen (ebd.: 257) stehen, sind ein
wesentlicher Faktor fiir die Entwicklung der Selbststeuerung des Kindes und stellen
auch eine Basis fiir das Lernen einer Fremdsprache dar: Das Kind hat nicht nur gelernt,
zwischen sich und seiner Umwelt unterscheiden, es kann auch den Unterschied
zwischen der eigenen Sprache und Kultur und der Fremdsprache mit der damit

verbundenen Kultur erkennen.

Einen Menschen, der zu so komplexen Gedankengingen fahig ist, darf man nicht
einschrinken und unterfordern, indem man ihm nur einzelne Worter in der Zielsprache
anbietet und diese mit Hilfe von kreativen handwerklichen Techniken umsetzt. In der
friihen Fremdsprachenvermittlung soll der gesamte kreative Gestaltungsprozess
sprachlich begleitet werden, um im Sinne des Prinzips der kommunikativen Kompetenz
dem Handlungsaspekt von Sprache gerecht zu werden (Tracy 2008: 194). Gerade
kreatives Gestalten eignet sich dabei von der Natur der Tétigkeit flir die mehrmalige
Wiederholung bestimmter Vokabeln und Phrasen, ohne die Sprache ihrer Komplexitit
zu berauben. Aus diesem Grund sollte fiir kreative handwerkliche Techniken immer
geniligend Zeit eingeplant werden. Nur wenn die Aktivitit ausfiihrlich kommentiert
wird, kann sie auch befriedigend fiir die frithkindliche Fremdsprachenvermittlung

genutzt werden (ebd.: 193).

Eine besondere Art, iiber kreative Techniken einen individuellen Zugang zu einer
neuen Sprache zu schaffen, bietet das Sprechzeichnen, das zu einem groflen Teil auf
dem Gedankengut der ,,Schule Schlafthorst-Andersen‘ fulit (Seyd 2004: 9). Es handelt
sich dabei um eine Technik, die das Nachzeichnen von einfachen, vorgegebenen
Formen (Kreis, Schaukel, Sechs, Schleife, Schmetterling, Garten, Blume, Kranz,
Brezel, Acht, Schnecke und Acht im Kreis) in Verbindung mit gesprochenen und
gesungenen Versen, sowie Fadenspiele und Blas-Spiele fiir die sprachliche und

motorische Férderung des Kindes nutzt.

91



Kinder, die schiichtern sind oder sich schwer tun, sich sprachlich zu artikulieren,
haben vielleicht Hemmungen, sich in einer Fremdsprache auszudriicken. Durch die
Konzentration auf das Zeichnen und die rhythmische Bewegung treten wahrend des
Sprechzeichnens jedoch keine Storungen im Redefluss auf (ebd). Bei
Ausspracheschwierigkeiten von neuen, fremden Lauten, die in der Erstsprache des
Kindes nicht vorkommen, helfen die von Seyd beschriebenen Faden- und Blas-Spiele,
sowie das Spielen und ,,Turnen* mit den Sprechwerkzeugen (ebd.: 61ft).

Die Sprechvariationen beim Uben der begleitenden Verse und Lieder (ebd.: 29)
und die Verbindung mit der Korperbewegung beim Malen tragen dazu bei, dass die
Worter und Sitze in der Zielsprache, die wiahrend des Zeichenprozesses nach und nach

automatisiert werden, auch langerfristig erinnert werden.

8.6.3 Kreative Techniken

Es gibt unzédhlige kreative Techniken, die hier aufzuzdhlen miilig und wenig
zielfihrend wire. Um einen Uberblick zu geben, welche Techniken in der
frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung sinnvoll einsetzbar sind, werden im
Folgenden jedoch die bekanntesten Techniken, in Gruppen gegliedert, angefiihrt.*

* Drucktechniken: Abklatschtechnik, Blitterdruck, Frottage, Handabdruck,
Materialdruck, Schablonendruck.
* Graphische Techniken: Zeichnungen mit Bleistift, Buntstift, Filzstift und Kohle.
* Malerische Techniken: Malereien mit Acrylfarben, Deckfarben und
Temperafarben, Pustetechnik, Sgraftito, Wachsmalerei, Zuckerkreidenmalerei.
* Materialtechniken: ~ Collage, Mobilé, Mosaikarbeiten, Arbeiten mit
Naturmaterialien, Recycling-Arbeiten.

* Papiertechniken: Klappschnitt, Leporello, Scherenschnitt, Spaltschnitt, Weben
mit Papier.

* Plastisches Gestalten: Holzarbeiten, Knettechniken, Arbeiten mit Pappmaché,
plastisches Falten, Tonarbeiten.

* Textiltechniken: Filzen, Ndahen, Wollarbeiten

26 Die Gliederung richtet sich im Groben nach dem Online-Nachschlagwerk , kikunst — Kinderbilder im
Kunstunterricht™. Dort werden alle angefiihrten Techniken anschaulich erklart.
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8.6.4 Praktische Anregungen

Zur Ideenfindung sei auf das Heft 13/2008 der Fachzeitschrift ,,Frithes Deutsch*
verwiesen, in dem unter dem Schlagwort , Kuhle Kunst fiir Kinder* vielféltige
Vorschldge fiir den Einsatz kreativer Techniken in der Fremdsprachenvermittlung
vorgestellt werden. Zwar sind die in den Projektberichten beschriebene Zielgruppe oft
schulpflichtige Kinder und es wird von Sprachunterricht gesprochen, die unten
angefiihrten Aktivititen sind aber durchaus auch fiir Kinder im Vorschulalter geeignet
und fiir diesen Bereich adaptierbar.

Laura Hartz und Ortrud Reuter-Kaminski (2008: 4f) etwa bringen verschiedene
Beispiele zu Projekten, in denen mit Kindern zu verschiedenen Kiinstlern gearbeitet
wurde, von Vincent van Gogh iiber Claude Monet bis zu Kéthe Kollwitz und
Friedensreich Hundertwasser. Kathrin Furmanek (2008: 26ff) verwendet in ihren
Angeboten Bilder des deutschen Expressionisten Franz Marc mit deren besonderer
Bildsprache. Angelika Lundquist-Mog (2008: 40ff) bringt Ideen fiir Kunst mit Obst und
Gemiise ein, Sybille Trapp (2008: 43ff) verbindet malerische Techniken mit
didaktischen Spielen und bastelt gemeinsam mit den Kindern ein Méirchen-Memory.

In Verbindung mit Papiertechniken und plastischem Gestalten ist die Idee von
Rosmarie Tracy (2008: 136) zu nennen, die eine Bastelidee zum Wortfeld ,,Haus*
vorstellt.

Wappelshammer u.a. (2008: 30) niitzen plastische Techniken fiir die frithkindliche
Fremdsprachenvermittlung: Sie bauen gemeinsam mit den Kindern eine Skulptur aus
verschiedenen Gegenstinden. Wiahrend des Arbeitsprozesses benennen sie die einzelnen
Gegenstdnde und gehen auf die Suche nach geometrischen Formen in der Umgebung

und in der Natur.

8.7 Didaktische Spiele

Der Begriff ,,didaktische Spiele ist wahrscheinlich nicht so selbsterkldrend wie
etwa die bereits erorterte Kategorie der Bewegungsspiele. Eine kurze Begriffskldrung
zu Beginn dieses Kapitels ist deshalb angebracht. Nachdem festgestellt wurde, was
didaktische Spiele fiir das frithe Fremdsprachenlernen leisten, wird die Kategorie der
Kimspiele exemplarisch herausgegriffen und ndher erklért. In Zusammenhang mit der

Arbeit mit Bildkdrtchen in der Fremdsprachenvermittlung wird anschlieBend kurz auf
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die Technik des Optimized Habit Reinforcement eingegangen. AbschlieBend soll eine

Auswahl an praktischen Beispielen die Erlauterungen illustrieren.

8.7.1 Begriffsklirung

Didaktische Spiele sind alle Spiele bei Tisch, wie Brettspiele und Puzzles,
aullerdem alle Kimspiele, sowie Kreisspiele, bei denen nicht die Bewegung im
Vordergrund steht.

Der Vorteil von didaktischen Spielen ist, dass sie leicht selbst hergestellt werden
kénnen — wenn auch oft mit groBem zeitlichen Aufwand verbundenen. In der
Fremdsprachenvermittlung werden didaktische Spiele eingesetzt, um Gelerntes zu
festigen (Leopold 1994: 34), aber auch um neue, abstrakte Begriffe einzufiihren. Bei der
Arbeit mit Bildkértchen oder dhnlichen Materialien muss jedoch jede Art von Pattern-
Drill vermieden werden. Stures Wiederholen neuer Strukturen wirkt demotivierend und
ermiidend, da der Handlungsaspekt von Sprache ignoriert wird und Sprache damit ihre

Funktion verliert (Garlin 2008: 56).

Ein positives Beispiel soll dies verdeutlichen: Chighini und Kirsch (2009: 104ff)
schlagen vor, parallel zur Erarbeitung einer kurzen szenischen Darbietung eines Textes
ein Brettspiel aus dem selben Text zu entwickeln. Der Spielplan legt die Ortlichkeit der
Geschichte vor, die Spielfiguren personifizieren die Figuren der Geschichte, die sowohl
im Brettspiel als auch in der Dramatisierung von den Kindern gespielt werden. Im
Spielverlauf schlieBlich wird die Handlung der Geschichte gemeinsam handelnd
umgesetzt und pointiert. Die Kinder erarbeiten sich den Text auf diese Weise selbsttitig
und auf eine ,,Vorentlastung* durch eine erwachsene Vermittlerperson kann verzichtet

werden.

8.7.2 Was leisten didaktische Spiele fiir das Fremdsprachenlernen?

Fir die frithkindliche Fremdsprachenvermittlung konnen prinzipiell alle Brett-
und Kartenspiele aus dem Fachhandel verwendet werden. Das wichtigste Kriterium ist,
dass die Spiele fiir das Kind interessant sind und den unmittelbaren Lebensbereich eines
Kindes im Vorschulalter ansprechen (Kohlbacher 1994: 47). Bei der Auswahl der Spiele
sollte jedoch darauf geachtet werden, dass ein breites Themenspektrum vertreten ist

(Orlovsky 2009a) und es ausreichend Anlass zum Sprechen gibt.
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Die verschiedenen Materialien haben unterschiedliche Lernziele. Mit
Kartenspielen und Bildkértchen etwa, in denen ,,sehr kindgerecht durchwegs konkrete
Dinge benannt werden®, werden hauptsdchlich semantische Felder -erarbeitet
(Kohlbacher 1994: 47). ,,Die Darstellungen eignen sich ferner zur Wiederholung und
Festigung von Farben und Zahlen* (ebd.). Solche Kértchen sind auch eine Basistechnik

der KIKUS-Sprachforderung, konzipiert von Edgardis Garlin (2008).

Ein wichtiges Ziel aller didaktischen Spielen ist die Polarisierung der
Aufmerksamkeit (Kaul u. Wagner 2009: 48). Stille ist ein wesentliches Element in der
frithkindlichen = Fremdsprachenvermittlung. Im  konzentrierten = Arbeiten mit
ansprechenden Materialien kann sich das Gelernte setzen und ordnen. Als besonders
ansprechenden Arbeitsplatz fiir die Beschiftigung mit didaktischen Spielen schlagen
Kaul und Wagner (2009: 22f) den Teppich vor, der einen natiirlichen ,,Schutzrahmen*
fiir das arbeitende Kind darstellt. Gleichzeitig gibt das Arbeiten am Boden ,,den Kindern
einen wesentlich grofleren Bewegungsspielraum als die Arbeit am Tisch® (ebd.: 22).
Das gemeinsame Teppich-Ausrollen kann als Ritual vor dem Gebrauch didaktischer
Spiele gepflegt werden und den Kindern so auch im Ablauf eines
Fremdsprachenangebots Sicherheit geben. Wichtig dabei ist ein achtsamer Umgang mit
den Materialien, dem Teppich selbst und dem geschiitzten Privatraum der anderen

Kinder.

Materialien fiir das Fremdsprachenlernen sind ein ,,Schliissel zur Welt™ (ebd.: 47).
Nach der Einfiihrung von didaktischen Spielen sollte den Kindern die freie Wahl des
Materials im Kindergarten ermoglicht werden. So konnen die Materialien im
Kindergartenalltag auBerhalb der Fremdsprachenangebote weiterleben. Wenn das Kind
sich selbst ein Spiel aussucht, kann es sich mit seinen individuellen Bediirfnissen ins

Fremdsprachenlernen einbringen (Orlovsky 2009a).

8.7.3 Comprehension Approach (Optimized Habit Reinforcement)

Ein Ansatz aus der alternativen Erwachsenenpiddagogik, der mit den bereits
erwahnten Bildkértchen arbeitet, ist der Comprehension Approach, von seinen Urhebern

Harris Winitz und James Reed (1973) urspriinglich Optimized Habit Reinforcement
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genannt. Die beiden Linguisten gehen davon aus, dass die horende Rezeption im
Fremdsprachenlernen vor der miindlichen Produktion kommt und die Regeln der
Zielsprache grundsétzlich iiber den auditiven Sinn internalisiert werden.

In ihrer Vermittlungstechnik verwenden sie eine Vielzahl von Bildern, um die
Bedeutung von Vokabeln in der Zielsprache zu illustrieren. ,,Die Lernenden arbeiten
sich anhand von Lehreranweisungen in der L2 — je ein Bild aus vier Bildern auswéhlend
und ohne zu sprechen — durch Hunderte von Bildersets in ansteigender Progression
durch® (Ortner 1998: 69).

Derartige Zeigespiele sind zwar als konzentrierte Phase der Wortschatzvertiefung
oder als Wettspiel sicher auch fiir Kinder reizvoll, mehr als eine Spielidee von vielen
mit dem Medium Bildkdrtchen kann Optimized Habit Reinforcement in der

frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung aber nicht sein.

8.7.4 Kimspiele

Kindern macht es Spal3, die Welt mit allen Sinnen zu erfahren. Kimspiele sind
didaktische Spiele, die sich dieses Prinzip zu Nutze machen. Es handelt sich hierbei um
,»Spiele zur Wahrnehmung, Spiele, in denen Augen, Ohren, Nase, Gaumen, Hédnde und
Gehirn Spielmittel sind*“ (Bilicken 1996: 13). Biicken teilt die Kimspiele nach dem
vorrangig angesprochen Sinn in Schmeckkim, Horkim, Riechkim, Tastkim, Sehkim und
Denkkim ein. Beim Schmeckkim miissen etwa verschiedene Friichte mit verbundenen
Augen durch Kosten an ihrem Geschmack erkannt werden. Beim Riechkim werden
nach dem selben Prinzip Geriiche erraten, beim Horkim Gerdusche, beim Tastkim
werden Gegenstdnde blind ertastet und miissen von den Spielenden benannt werden.
Das Sehkim und das Denkkim funktionieren &hnlich: Auf einem Tablett werden
verschiedene Gegenstinde prisentiert, die sich die Spielenden einpriagen miissen. Beim
Sehkim wird in der Folge ein Gegenstand entfernt und die Spielenden miissen erkennen,
welcher fehlt. Beim Denkkim wird das ganze Tablett abgedeckt und die Spielenden
versuchen um die Wette, so viele Gegenstinde wie moglich aufzuzédhlen. Je dhnlicher

sich die Gegenstidnde sind, desto schwieriger das Spiel.

Namensgeber fiir die Kimspiele ist der indische Stralenjunge Kim aus Rudyard

Kiplings gleichnamigen Roman (Kipling 1998), der von dem Héndler Mr. Lurgan zu
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einem Spion ausgebildet wird. Durch Spiele lernt Kim, nicht nur seinen Verstand,
sondern auch seine Sinne einzusetzen. Zuerst scheint er damit vollig iiberfordert
(ebd.: 158):

., [...] But how is it done? “
,, By doing it many times over till it is done perfectly — for it is worth doing.

Unabhéngig von Alter und Anzahl der Spielenden sowie vom Spielort lassen sich
Kimspiele mannigfaltig einsetzen. ,,Selten werden aus Kimspielen Wettspiele, meist
geht es um konkurrenzloses und weitgehend von starren Regeln freies, lustvolles Spiel*
(Biicken 1996: 13), was der Lernsituation von Kindern im  Vorschulalter
entgegenkommt. Wichtigstes didaktisches Prinzip bei allen Kimspielen ist das Prinzip
der Freiwilligkeit und Eigenbestimmung (Kraxberger 2007: 44). Erst durch die freie
Wahl der Materialien, durch die selbstbestimmte Entscheidung, an einem Spiel Teil zu
nehmen, kann eine selbststindige, aktive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten

stattfinden (Kaul u. Wagner 2009: 47).

Die Schulung der Sinne stellt durch die Erweiterung der Verstindnisstruktur beim
Kind (ebd.) ein wesentliches Moment fiir die Forderung der Sprachentwicklung dar.
Uber den visuellen Sinn etwa werden wahrgenommene Objekte als Bild festgehalten
(Wappelshammer u.a. 2008: 21). Wird dieses innere Bild durch den akustischen Reiz
des jeweiligen Begriffes in der Zielsprache kombiniert, im besten Fall noch in einer
authentischen Situation verwendet, kann das Vokabel im Sinne des mehrkanaligen
Lernens auf mehreren Ebenen gleichzeitig abgespeichert werden. Auch das reale Leben
stiitzt sich schlieBlich ,auf die gleichzeitige Wahrnehmung durch mehrere

Sinnesorgane* (ebd.: 27).

Montessori-Materialien bieten hier einen reichen Fundus an sprachlichen
Fordermoglichkeiten, welche die frithkindliche Fremdsprachenvermittlung fiir sich
nutzen kann. Tasttafeln, durch welche Fliachen mit unterschiedlicher
Oberflachenstruktur von den Qualitidten rau bis fein {iber den kindsthetischen Sinn
erfahrbar werden, und &hnlich aufgebaute Tast-Memorys bieten ansprechende
Sprechanldsse, wenn die Sinneseindriicke im Spiel verbalisiert werden

(Kaul u. Wagner 2009: 65fY).
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Natiirlich kommen grammatische Formen wie etwa die Akkusativendungen nicht
von ganz alleine, indem man die Kinder blind durch eine Bewegungslandschaft schickt
oder ein Gerdusche-Memory mit ihnen bastelt. Didaktische Spiele dieser Art konnen
aber genutzt werden, damit Kinder die Zielsprache ,,in sinnvollen, alltagsrelevanten
Situationen erleben™ (Tracy 2008: 163) und so abstrakte grammatische Phdnomene

erfahren, ,,die an sich keine Entsprechung in der Welt haben* (ebd.).

8.7.5 Praktische Anregungen

AbschlieBend zu den theoretischen Ausfiihrungen sollen einige Quellen angefiihrt
werden, die einen Uberblick iiber Einsatzmdglichkeiten und konkrete Beispiele fiir
didaktische Spiele in der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung geben.

Wappelshammer, Kiihne, Vloetovd und Walter (2008: 11ff) geben praktische
Anregungen zu Schmeck- und Riechkims, sowie Spielideen fiir Beschreibungsspiele,
Maingel-Rate-Spiele und Gedéchtnisspiele (ebd.: 30ff). Paller (2007: 114) schlédgt vor,
Farbworter mit Hilfe von Seh- (und Schmeck-)kims mit Smarties zu erarbeiten.

Winkler (2009: 28f) verwendet Bildkédrtchen zur Wortschatzfestigung in einem
Kimspiel, in dem die Kinder sich in Paaren gegenseitig mit dem Finger auf den Riicken
zeichnen, was sie auf dem jeweiligen Kértchen sehen. Das zweite Kind benennt den
Gegenstand. Weitere Anregungen fiir die Arbeit mit Bildkdrtchen stellt Edgardis
Garlin (2008) in ihrem Leitfaden fiir die KIKUS-Methode vor. Sie erklért zuerst die
Anspriiche, die sie an Bildkértchen stellt (ebd.: 22ff) und gibt dann praktische
Anregungen fiir deren Einsatz (ebd.: 28ff). Die Spielideen sind nach den
grammatikalischen Kategorien Artikelarbeit, Pluralbildung, Wortbildung und
Satzbildung geordnet. Methodisch schldgt Garlin Memory-Spiele, das Beschreiben oder
Erraten von Objekten, Verb-Pantomime, das Zuordnen von Objekten zu Oberbegriffen,

Quartettvarianten, Geschichtenlegen und Kimspiele vor.

In der Montessori-Pddagogik werden neue Worter in der Zielsprache mit Hilfe der
Dreistufenlektion eingefiihrt, vertieft und gefestigt (Kaul u. Wagner 2009: 48). Die erste
Stufe dient zur Herstellung einer Beziehung zwischen Objekt und Namen durch Zeigen
auf den Gegenstand. ,,Damit werden Sache, Begriff und Benennung fest miteinander

verkniipft™ (ebd.). Die zweite Stufe dient der Festigung, fiir die das Muskelgedéchtnis
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im Sinne eines TPR-Spiels aktiviert wird. Fiir diese Phase braucht jedes Kind, abhingig
von seinem individuellen Entwicklungsstand und seinem personlichen Lerntempo,

unterschiedlich viel Zeit.

Fiir die dritte Stufe schlagen Kaul und Wagner (ebd.) eine Art Test vor, der das
Kind durch Fragen wie ,,Was ist das? oder ,,Wie heift das?“ zum Sprechen animieren
und den passiven Wortschatz so in einen aktiven verwandeln soll. Dieser Testcharakter
entspricht jedoch nicht den in dieser Arbeit empfohlenen didaktischen Prinzipien. Das
Aktivieren des passiven Wortschatzes kann ebenso in authentischen Sprechsituationen,
etwa in einem Rollenspiel, bei einem Ausflug, durch ansprechende Rétsel oder durch

Lieder angeregt werden.

8.8 Experimentieren, Forschen und Ubungen des praktischen Lebens

Sei es die Rede eines Bezirkstagspriasidenten (Denzler 2008) oder ein Merkblatt
zur Beriicksichtigung von Kindern im Steuerrecht (Knapp u. Walz 2009), Alice Miller
wird gerne zitiert: ,,Die Fragen eines Kindes sind schwerer zu beantworten als die
Fragen eines Wissenschafters”, so die Schweizer Psychoanalytikerin und
Schriftstellerin. Tatsdchlich konnen einen ausgekliigelte ,,Aber warum?“-Fragen

mitunter zur Verzweiflung bringen.

Die friihkindliche Fremdsprachenvermittlung kann sich dieses Interesse von
Kindern im Vorschulalter an allem, was ihre Erfahrungswelt ausmacht, zu Nutze
machen. Kinder wollen ihre Umwelt allerdings nicht nur theoretisch fragend begreifen,
sondern sich v.a. handelnd aneignen. Deswegen wird in der Arbeit mit jungen Kindern
auch auf Grammatiktabellen verzichtet und ein handlungsorientierter Umgang mit der
Zielsprache angestrebt. Im Rahmen der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung
konnen Kinder immer wieder zu ,,Erwachsenentétigkeiten® und Forschungsprojekten
motiviert werden, die sie alleine oder in der Gruppe bewiltigen kénnen — wenn die

Erwachsenen ihnen zutrauen, dass sie diese eigenverantwortlich ausfiihren

(Niederle 2000b: 19).
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8.8.1 Montessori-Materialien in der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung

,Ubungen des praktischen Lebens (Kaul u. Wagner 2009: 7) wie eben
beschrieben, kommen vor allem in der Montessori-Pddagogik zur Anwendung. Sie
regen den vitalen Drang des Kindes zur Selbstverwirklichung an. ,,Dieses Streben nach
Selbststindigkeit und nach Bewidhrung in der Erwachsenenwelt ist fiir die Entfaltung
des Selbstwertgefiihls des kleinen Kindes von unschétzbarer Bedeutung™
(Niederle 2000c: 36). Der Unterschied zum Rollenspiel, wo Tatigkeiten des
Erwachsenenlebens oft nachgeahmt werden, ist die Verlisslichkeit, die bei Ubungen des
praktischen Lebens vom Kind eingefordert wird. Zwar gilt das Prinzip der Freiwilligkeit
— das Kind erklért sich freiwillig bereit, eine Tétigkeit zu tibernehmen. Gleichzeitig mit
der Aufgabe libernimmt das Kind aber auch Verantwortung. Unterbrechungen bei
Ubungen des praktischen Lebens ,,sind nicht willkiirlich und beliebig lange moglich.
Durch die Sachgesetzlichkeiten werden an das Durchhaltevermdgen und das
Verantwortungsbewusstsein wesentlich andere Anforderungen gestellt, als dies im Spiel

der Fall ist* (ebd.).

Zu den Ubungen des praktischen Lebens gehdren sowohl Titigkeiten, die auf die
Pflege der Umgebung gerichtet sind, als auch solche, die die Pflege der eigenen Person
zum Ziel haben (Kaul u. Wagner 2009: 7). Die Kinder ,,lernen dabei, wie sie eine Arbeit
planen, organisieren und in sinnvoller Reihenfolge durchfiihren konnen. Diese
Erfahrungen stirken das Vertrauen in die eigene Leistungsfidhigkeit
(Niederle 2000b: 19). Ganz ,nebenbei”“ eignen sich die Kinder auflerdem einen
facettenreichen und differenzierten Wortschatz in der Zielsprache an, den sie durch den
handelnden Umgang mit den benannten Dingen gleich mehrkanalig verankern. Um
diesen Lerneffekt zu erreichen, miissen die Tétigkeiten jedoch hohen
Aufforderungscharakter haben, sie miissen ,.fiir sich selbst sprechen. Es geht nicht
darum, dass die Kinder diese ausiiben, weil wir sie tun oder wie wir sie tun und schon
gar nicht weil wir die Arbeit angeordnet haben. Die vom Kinde ausgeiibte Tatigkeit soll
originire Arbeit und Ausdruck des sich selbst entfaltenden Lebens sein®

(Kaul u. Wagner 2009: 7).
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Der / die Erziehende sollte sich an den Grundsatz halten, den Maria Montessori in
einem Vortrag in London formuliert hat: Insegnare insegnando — non corrigendo, also
lehrend zu lehren, nicht korrigierend (Standing 2009: 127f). Selbstverstindlich darf
dieser Grundsatz nicht ins Extreme fiihren. Es geniigt nicht, ,das Kind in die
vorbereitete Umgebung zu setzen, wie man ein Pferd auf die Weide fiihrt* (ebd.: 128).
Das Kind braucht einen Input in der Zielsprache, sonst wird die Tatigkeit keinen

Einfluss auf das Fremdsprachenlernen haben.

Kaul und Wagner (2009) zeigen in ihren Ubungsreihen, wie so eine anleitende
Vermittlung geschehen kann: Zuerst wird eine Tatigkeit wie z.B. das Héndewaschen
(ebd.: 9f) behutsam eingefiihrt. ,,Hier ist besonders auf die Asthetik zu achten: Alle
Gegenstinde sollten farblich abgestimmt bzw. wohlklingend sein“ (ebd.: 9) Die/der
Erziehende fiihrt die einzelnen Schritte konzentriert und achtsam vor und dokumentiert
siec in der Zielsprache. ,Danach haben die Kinder die Maoglichkeit, diesen
Handlungsablauf in ihrer eigenen Art und in ihrem eigenen Tempo selbst
auszuprobieren* (ebd.: 15). Wenn das Kind dann ,in schopferischer Weise*
(Standing 2009: 128) ganz vertieft ist in seine Tatigkeit, kann die vermittelnde Person
es in Ruhe arbeiten lassen und darauf vertrauen, dass das Sprachmaterial im Kopf des

Kindes seinerseits ebenfalls arbeitet und Wurzeln schlagt.

Maria Montessori hat fiir die beschriebenen lebenspraktischen Tatigkeiten
,Materialien entwickelt, die bewusst nicht von alltdglichen Gegenstinden abgenommen
sind, sondern in eine verhdltnismdfig abstrakte Form gebracht wurden*
(Kaul u. Wagner 2009: 12). Die Montessori-Materialien sind nicht nur hervorragend in
der friihkindlichen Fremdsprachenvermittlung einsetzbar, sie ermdglichen Aktivitdten,
die fiir die Sprachentwicklung des Kindes allgemein wertvoll sind: Das Maschenbinden,
mit Hilfe eines Anziehrahmens eingefiihrt (ebd.: 12ff), bietet eine gute Vorbereitung auf
das Formulieren von Texten, das Kordelflechten (ebd.: 19) schult das Rhythmusgefiihl
fiir die Sprachentwicklung, das Tiicherfalten wiederum kann geniitzt werden, um den

Wortschatz fiir geometrische Formen zu erweitern und vertiefen (ebd.: 30).
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8.8.2 Lernform Forschen

,Kinder erobern sich die Welt selbsttiitig. Sie wollen sie mit ihren Hénden

begreifen und gestalten* (Beins 2005: 6). Ein freudbetontes Lernumfeld, in dem das

Kind unbekiimmert spielen und ausprobieren kann, macht Lust darauf, die Umwelt zu
erforschen, sich in ihr zurecht zu finden, sie zu ,.erlernen* (Vester 1996: 155f). Ein
hervorragendes Ubungsfeld fiir das Forschungsinteresse und die Neugier von Kindern
bieten Experimentierspiele. Unter der Anleitung von Erwachsenen konnen Kinder
einfache Forschungsmethoden ausprobieren und anwenden. Sollen bei kindgeméfBen
Forschungsprojekten grundlegende Sacheinsichten gewonnen werden, ist eine
sachrichtige Vorgangsweise zu wiahlen (Niederle 2000c: 37). Unterschiede zu

Forschungen der Erwachsenen ,liegen im Niveau, aber nicht im Wesen der Téatigkeit*

(ebd.).

Auch hier ist die Bedeutung fiir die allgemeine Entwicklung des Kindes evident:
,Projekte, bei denen sich der Erzieher mit den Kindern ernsthaft in einen Lernprozess
einlésst, fiihren zum Erfassen von Grundstrukturen, auf denen spéteres Lernen aufbauen
kann“ (ebd.: 29). So kénnen z.B. gemeinsam Froschlaiche eingesammelt und in einem
Aquarium im Gruppenraum eingesetzt werden. Die mit den eigenen Augen erlebte
Entwicklung vom Laich zum Frosch wird dem Kind eindrucksvoll in Erinnerung
bleiben. Im Biologie- und Umweltkunde-Unterricht in der Schule wird es das so

erworbene Wissen wieder aktivieren konnen.

Genau so verhdlt es sich mit in  Experimenten erworbenen
(Fremd-)Sprachenkenntnissen. Mit basalen wissenschaftlichen Experimenten und
Forschungen im naturwissenschaftlichen Bereich, die auch Kinder im Vorschulalter
schon eigenstindig bzw. mit erwachsener Begleitung durchfiihren konnen, sind oft sehr
differenzierte Vokabeln verbunden. Ehe das Kind diese komplizierten Worter lernen
kann, ,mufl es die entsprechende Erfahrung in der Realitit durchlaufen haben*
(Standing 2009: 67). Fiir die friihkindliche Fremdsprachenvermittlung werden solche
Forschungen folglich nur dann fruchtbar, wenn das Kind aktiv in den
Forschungsprozess eingebunden ist und wenn alle Vorgdnge konsequent sprachlich

begleitet werden. Sachbiicher und Sachgespréiche rund um Frosche und den Lebensraum
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Teich konnen die erwdhnten Beobachtungen iiber die Entwicklung der Kaulquappen
erginzen. Die Kinder konnen das Erlebte in einer ihnen angemessenen Form
dokumentieren und so auch das angebotene Sprachmaterial vertiefen. Das Heft 16/2007
der Fachzeitschrift , Frithes Deutsch® stellt unter dem Stichwort ,,Vom Huhn zum
Spiegelei* viele illustrierte Beispiele aus dem integrierten Sprach- und Sachunterricht
vor, aus denen interessante Experimente fiir Kinder im Vorschulalter adaptiert werden

konnen.

8.8.3 Lernfeld Naturspielplatz

Das Lernfeld Naturspielplatz stellt ein vielféltiges Betdtigungsfeld fiir kindliche
Forscherlnnen dar. Mit ihrer natiirlichen Neugier interessieren sich Kinder besonders fiir
alles, was lebendig ist. ,,Sie konnen sich enorm konzentrieren, wenn das Interesse von
innen heraus kommt. Wie von selbst fangen sie an zu fragen, zu messen, zu probieren
und zu vergleichen” (Kriiger 2008: 14). Naturspielplidtze auf einem intimen
Spielgeldnde beriicksichtigen diese kindlichen Bediirfnisse und weisen eine ,,moglichst
grofle Artenvielfalt von Pflanzen und Tieren* (ebd.: 16) auf. Viele multifunktionale
Elemente, eine bewegte Flache mit Hiigeln und Béschungen, Wasser-Matsch-Bereiche
und Wasserldufe, geschwungene Wege und Pfade mit wechselnder Breite und
variierender Steigung, Tunnel, wechselnde Bodenbeldge, Bdume zum Klettern und als
Schattenspender sowie Sandspielflachen bieten vielféltige Experimentiermdglichkeiten
fiir Kinder (ebd.: 16f). Uber die spannenden Erfahrungen kommen sie ins Gesprich,
tauschen Erfahrungen aus, teilen sich mit. Hier kann die friihkindliche

Fremdsprachenvermittlung ankniipfen (ebd.: 13).

Mit dem Naturspielplatz in Verbindung steht ein weiteres Thema: Durch die
positiven Erfahrungen, die die Kinder in der Natur machen, wird ihr
Umweltbewusstsein geschult. Wie Fremdsprachenvermittlung einen
verantwortungsbewussten Umgang mit der Umwelt vermitteln kann, zeigt Oliver
Dauberschmidt (2008: 521f) in seinem Praxisbericht rund um das Naturmagazin ,,Ich
TU WAS!“. Das Forschungsfeld ,,Vogel“, zu dem viele praktische Anregungen gegeben

werden, ldsst sich auch mit Kindern im Vorschulalter sehr gut erproben.
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8.8.4 Bauen und Konstruieren

Eine besondere Rolle kommt dem Experimentieren im Konstruktionsspiel zu. Das

Bauen und Konstruieren ist neben anderen Tétigkeiten — ,wie der groBrdumigen

Bewegung, dem kiinstlerischen und musikalischen Experimentieren und Gestalten oder
dem Rollenspiel* (Beins 2005: 6), wie sie in den vorangegangenen Abschnitten bereits

besprochen wurden — ein wichtiger Bestandteil des kindlichen Spiels. ,,Beim Bauen und
Konstruieren konnen die Kinder physikalische GesetzméBigkeiten kennen lernen und
sie nehmen wahr, dass sie ihre Umwelt (mit-)gestalten konnen. Sie konnen mit anderen
Kindern etwas bauen oder zerstdéren und machen so elementare materiale und soziale
Erfahrungen® (ebd.). Das konstruierende Kind lernt nicht nur grundlegende Gesetze der
Statik kennen, es differenziert auch seinen Wortschatz aus, indem es zwischen gro3 und
klein, eng und weit, hoch und niedrig unterscheidet, es trifft raumliche Zuordnungen
wie oben und unten, hinten und vorne, neben, unter und auf und es erwirbt ,,Begriffe
von Gegenstandsklassen® (ebd.: 8), wie Bausteine, Dreiecke, Kegel, Stange, etc. Das

Bauen und Konstruieren kann also eine wichtige Rolle einnehmen in der friihkindlichen
Fremdsprachenvermittlung, zumal Bauaktivititen von Kindern im Vorschulalter oft von

phantasievollen Geschichten begleitet werden.

Erwachsene sollten sich bei allen beschriebenen Tétigkeiten mit Kritik
zurlickhalten, auch wenn dem Kind nicht immer alles gleich von Anfang an gelingt oder
es die Aufgaben auf eine unkonventionelle Art erledigt. Durch stindige Korrekturen im
Arbeitsprozess fiihlt sich das Kind unterdriickt, auf ldngere Dauer entwickelt es sogar
Minderwertigkeitsgefiihle. ,,Uberlassen wir die Kritik aber der Umgebung [...], so
teilen die Gegenstinde dem Kind die Grenzen mit* (Kaul u. Wagner 2009: 8). Das Kind
kann sein Verhalten selbst kontrollieren und evaluieren. Findet es alleine eine Losung zu
einem Problem, steigert dies nicht nur den Lerneffekt, sondern zugleich auch das

Selbstbewusstsein des Kindes.

8.9 Ausfliige und Exkursionen

Uber die multisensorische Vermittlung der Zielsprache und eine breite Palette an
vielfdltigen Lernangeboten wurde nun schon einiges ausgefiihrt. Der letzte Abschnitt
fiihrt aus den vier Wéanden des Kindergartens oder der Sprachschule hinaus in die weite

Welt — die Fremdsprache soll zur Begegnungssprache werden.
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Kinder verwenden Sprache nicht um ihrer selbst willen, sondern meist, um etwas
damit zu erreichen. Zwar spielen sie gerne mit Nonsens-Reimen oder Lautmalereien, an
der grammatikalischen Struktur einer Sprache wird eine Vierjdhrige aber kaum
interessiert sein. Fiir sie ist es vielmehr wichtig, ein Glas Saft zu bekommen, sich ein
Stiick Kuchen zu erbitten oder ein anderes Kind zu einem gemeinsamen Spiel
aufzufordern.

Oft sind Kindergartengruppen sprachlich dufBlerst heterogen. Es bedarf aber der
einfiihlsamen Forderung der Mehrsprachigkeit in der Gruppe, um den Kindern die

verschiedenen Sprachen zugénglich zu machen.”

In vielen Kindergirten und in den meisten Sprachschulen wird (oft ausschlief3lich)
Englisch als Fremdsprache angeboten. Englisch ist aber meist nicht die Nachbarsprache
und nur in wenigen Féllen Begegnungssprache in der Kindergruppe oder im
Bekanntenkreis der Kinder (Christ 2007: 453). Kontakte in der Zielsprache Englisch
herzustellen, gestaltet sich daher schwierig. Durch Ausfliige und den Kontakt mit
Kindern in Nachbarlidndern, deren Sprache im Kindergarten vermittelt wird, kann aber
echte Mehrsprachigkeit erlebt und praktiziert werden. Das Lernziel solcher Kontakte
mit Kindern aus dem Land der Zielsprache deckt sich mit dem Lernziel der
Mehrsprachigkeitsforderung innerhalb der Kindergruppe. Die Kinder erfahren: ,,Das
andere* — die andere Sprache, das andere Kind ist — genau so wertvoll wie ,,das unsere*

— wie ,,unsere* Sprache, wie ich (Huppertz 2003a: 12)!

Ein Ausflug oder eine Exkursion kann zu verschiedenen Anldssen und in
verschiedenen Stadien des Lernprozesses angeboten werden. Als Einstieg in ein neues
Thema bietet sich eine Exkursion an, um das Interesse der Kinder zu wecken und einen
gemeinsamen Erfahrungshorizont zu gestalten, der als Ausgangsbasis fiir alle weiteren
Aktivititen dient. ,,Auf diese Weise haben alle Kinder eine in etwa ausgeglichene

Wissensbasis* (Huppertz 2003a: 53).

27 In diesem Kontext kann leider nicht niher auf dieses Thema eingegangen werden. Einen Uberblick
iiber zentrale Begriffe zur Mehrsprachigkeitsforderung und die gesetzliche Lage dazu, sowie eine
Studie zu einem gelungenen Projekt im niederosterreichischen Landeskindergarten ,,Sonnenschein®
bietet Ines Anna  Wondraczek (2009) in ihrer Diplomarbeit zum Thema Mehrsprachigkeit und
Interkulturalitit im Kindergarten.
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So kann z.B. ein Tiergarten besucht werden, damit alle Kinder einen Eindruck
davon haben, wie ein ,,echtes* Nashorn oder ein ,,echter* Storch sich bewegen und wie
diese Tiere genau aussehen, egal welches Vorwissen die Kinder mitbringen und aus
welchem Herkunftsland oder kulturellen Kontext sie kommen. Schon im Zoo kdnnen
die Tiere in den verschiedenen Erstsprachen der Kinder und in der gemeinsamen
Zielsprache benannt werden. Im Anschluss daran konnen Fingerspiele, Reime und
Lieder zu den verschiedenen Tieren eingefiihrt werden, die Kinder konnen ein Tier-

Memory gestalten, ihre Lieblingstieren aus Ton formen etc.

Ein Ausflug kann aber genauso der Vertiefung eines thematischen Schwerpunkts
dienen. Eine Exkursion in eine Bickerei kann z.B. angeboten werden, nachdem selbst in
der Kindergruppe gebacken wurde. Die bereits gemachten Erfahrungen werden dadurch
vertieft und das angebotene Sprachmaterial noch einmal in einer anderen Umgebung
und einem sinnvollen Kontext gehdrt oder sogar angewandt. Diese Ausfliige dienen vor
allem der Wortschatzfestigung (Tracy 2008: 194). Dabei ist es nicht unbedingt
notwendig, dass der Bécker selbst die Fremdsprache spricht, die sich die Kinder gerade
erarbeiten, solange eine Bezugsperson dabei ist, die die jeweiligen Tatigkeiten oder
bereits vertraute Werkzeuge und Gegenstinde gemeinsam mit den Kindern in der

Zielsprache benennt.

Besonders reizvoll ist natiirlich ein Ausflug in ein Gebiet, in dem die Zielsprache
aktiv gesprochen wird. Das konnen sowohl mehrsprachige Ortschaften in
Grenzregionen als auch eine Gemeinde im Nachbarstaat sein. Hier bietet sich an, ein
Treffen mit einer Kindergruppe von dort zu arrangieren, mit der ein Partnerprojekt
durchgefiihrt wird. Ein gelungenes Beispiel dafiir sind die Partnerkindergérten des
Projekts EDUCORB (2008, Homepage), das niederosterreichische Landeskindergérten
mit Kindergérten in der ungarischen Grenzregion vernetzt. Das Konzept dieses Projekts
liest sich wie eine Umsetzung der Vorschldge, die in Empfehlung 8 der Studie von
Blondin u.a. (1998) zur Fremdsprachenvermittlung ,,fiir die Kinder Europas* ausgefiihrt
werden:

,Um von den positiven Auswirkungen des [...] Kontakts [auBerhalb der
Kindergruppe, eingefiigt S.0.] zu der Zielsprache zu profitieren, ohne die
Rolle der in den Massenmedien dominanten Sprachen zu verstirken, ist es
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von besonderem Verdienst, die Sprachen, die im Umfeld oder in

Nachbarregionen présent sind, zu bevorzugen. Programme, die regelmafige

Treffen mit [...] [Kindergruppen, eingefiigt S.O.] beidseits von

Sprachgrenzen einplanen, sollten ermutigt und entwickelt werden*

(Blondin u.a. 1998: 62).

Begegnungen mit Kindern aus dem Land der Zielsprache sind eine grofle
Motivation fiir die Lernenden (Winter 2003: 103; Graf u. Tellmann 1997: 74). Das
(Kennen-)Gelernte kann im Alltag erlebt bzw. angewandt werden. Die Situation
ermoglicht echtes  Sprachhandeln, kein Lernspiel ist dafiir notwendig
(Winter 2003: 103). Der Kontakt zwischen den Partnergruppen muss bzw. sollte sich
nicht auf ein einmaliges Treffen beschrinken, wie schon in der Empfehlung
angeklungen ist. Auch wenn die finanziellen Mittel im Rahmen der frithkindlichen
Fremdsprachenvermittlung natiirlich begrenzt sind, kann dem Besuch doch
wahrscheinlich ein Gegenbesuch folgen. Dazwischen kdnnen Basteleien und Briefe mit

Fotos und Zeichnungen ausgetauscht werden. Vielleicht entwickeln sich sogar

Freundschaften, die die neue Sprache auf viele Jahre lebendig erhalten.

9 Methodische Hinweise zur Planung und Kombination der

Techniken

Nicht alle Aktivititen sind eindeutig einer der in Kapitel 8 beschriebenen
Kategorien von Vermittlungstechniken zuordenbar. Dies stellt allerdings kein Problem
dar — im Sinne eines ganzheitlichen und multisensorischen Vermittlungskonzeptes in
der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung ist es sogar wiinschenswert, Aktivititen
zu erstellen, bei denen die Aspekte zweier oder mehrerer Techniken kombiniert werden.
So konnen die Lernenden auf mehreren Ebenen gleichzeitig angesprochen, die
Lerninhalte durch mehrere Kanidle gleichzeitig aufgenommen werden. Wie
Fremdsprachenangebote kurz-, mittel- und langfristig geplant und wie die
beschriebenen Techniken konkret miteinander kombiniert werden konnen, wird im

Folgenden diskutiert.
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9.1 Lang- und mittelfristige Planung

So wichtig es ist, spontan auf die aktuelle Gruppensituation einzugehen und
Fremdsprachenangebote im Kindergartenalltag zu setzen, wo sie gerade passen — ein
Fremdsprachenprojekt im Kindergarten bedarf ebenso wie der Unterricht in
Erwachsenenkursen der lang- und mittelfristigen, sowie der konkreten Planung
(Bjorklund 2009).

In der friihkindlichen Fremdsprachenvermittlung ist es nicht immer moglich, ein
klassisches Planungsschema im Sinne ,einer didaktischen Ubertragung und einer
phasengeleiteten  Unterrichtsmethode und einer didaktischen Auswahl und
Aufbereitung® (Schlemminger 2000b: 21) des Lernmaterials im Vorfeld umzusetzen
bzw. entspricht dies nicht den spezifischen Lernformen des Kindes im Vorschulalter.
,Jedoch werden im Vorfeld der eigentlichen Lernarbeit (und des Erwerbsprozesses)
Rahmenbedingungen geschaffen, die einen sinnvollen Umgang mit dem Material
gestatten (ebd.). Diese Rahmenbedingungen gilt es im Vorfeld aktiv zu planen und
gestalten.

Das Planungsschema, das hinter diesem Ansatz steckt, ist geplant, aber nicht
curricular. Berghoff und Mayer-Koenig (2003: 49) nennen dies die ,,Kleeblattmethode*,

die im nichsten Abschnitt noch genauer erldutert wird.

Siv Bjorklund (2009) weist darauf hin, dass den Lernenden eine ,,variety of
teaching methods and materials* zur Verfiigung gestellt werden sollte, ,,a variety of
different ways to handle and process the content to be learnt (ebd.).

Viele Themen an sich und die Zielsprache generell ,,verlangen aufgrund ihrer
Sachstruktur eine ldngere, intensivere Beschaftigung, wenn daraus ein Bildungsgewinn
entstehen soll“ (Niederle 2000b: 21). Fiir jedes Thema, das eingefiihrt wird, sollte ein
Zeitraum von zwei bis sechs Wochen eingeplant werden (Bjorklund 2009), in denen
sich die Kinder intensiv mit diesem Thema beschéftigen. Diese Planungsart 14uft in der
Kindergartendidaktik ~ unter = dem  Namen  ,thematischer Schwerpunkt*
(Niederle 2000b: 20f).

Einzelne Themen bediirfen jedoch der Strukturierung in ,aufbauenden,
aufeinander bezogenen Lernschritten® (ebd.: 21), damit sie die Kinder begreifen und

internalisieren konnen. Dies ist vor allem bei Lernangeboten erforderlich, ,,die einer
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strengen Sachlogik unterliegen™ (ebd.), wie etwa bei neuen Bewegungsformen oder
bestimmten Techniken des kreativen Gestaltens. Diese aufbauende Vorgangsweise ist

unter dem Begriff ,,Methodische Reihe* bekannt.

Genau so wichtig wie stark strukturierte Lernangebote zur Veranschaulichung
komplexer Sachverhalte sind offene Lernsituationen, in denen das Kind Ziel und Inhalt
seiner Lernaktivitdten autonom bestimmt. ,,Ergeben sich bei einem Spiel-, Arbeits- oder
Forschungsprozess unvorhergesehene ,Verzweigungen® eines Themas, so kann diesen
nachgegangen werden, weil die Dauer eines Lernprozesses nur vom anhaltenden
Interesse der Kinder und nicht von einem unbedingt einzuhaltenden Zeitplan bestimmt

wird® (ebd.: 23).

9.2 Konkrete Planung

In der Praxis erfolgt die Auswahl der Vermittlungstechniken und der
Lernmaterialien oft nicht im Biiro oder zu Hause im Wohnzimmer beim Planen der
Angebote, sondern direkt bei den Kindern im Gruppenraum oder dem Sprachraum. Sie
beriicksichtigt damit ,,nicht unbedingt didaktische Kriterien (wie z.B. Steilheitsgrad der
Vokabelprogression, grammatische Progression, Schwierigkeitsgrad, usw.), sondern
folgt den Motivationen der Lerngruppe, ihrer Kommunikationsstruktur und dhnlichen
Gesichtspunkten® (Schlemminger 2000b: 22). Der Padagoge / die Pddagogin ist hier
gefordert: Er / sie wird mehrere Spiele vorbereiten und dann erst in der Lernsituation
entscheiden, ob die Kinder an diesem Tag bereit sind, Neues aufzunehmen, oder ob
besser ein altes Spiel noch einmal variiert und wiederholt wird; ob es sinnvoll ist, eine
Massagegeschichte einzufiihren, oder ob die Kinder zu aufgekratzt sind und sich besser

in einem TPR-Spiel austoben.

Fiir eine gelungene Fremdspracheneinheit miissen bei der Planung dennoch einige
Prinzipien beriicksichtigt werden. Jede Einheit sollte maximal 30 Minuten dauern, da
sich Kinder im Vorschulalter noch nicht ldnger konzentrieren kdnnen. Innerhalb dieser
Zeit ist es am produktivsten, viele verschiedene Aktivititen anzubieten, um das
Programm abwechslungsreich und interessant zu gestalten (Kohlbacher 1994: 46f). Die

Angebote sollten kurzphasig sein und den Wechsel von Zielsetzungen, Inhalten und
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Medien, sowie verschiedener Arbeits-, Handlungs- und Sozialformen beriicksichtigen
(Winter 2003: 93 u. 107). In jeder Phase wird die Lernsituation variiert. Die gleichen
Inhalte werden iiber immer neue Techniken, Materialien und Medien vermittelt und so
mehrkanalig abgespeichert. Bewegungsphasen sollten dabei immer mit Ruhephasen
abwechseln (Winkler 2009: 27f), Anspannung mit Entspannung (Winter 2003: 107),
wobei jede Phase eine Dauer von sechs bis acht Minuten hat

(Wappelshammer u.a. 2008: 63).

Der gesamten Einheit sollte ein Rhythmus zu Grunde liegen, der mit dem Atem
eines Menschen vergleichbar ist: Input-Phasen, in denen das Kind Wissen ,,einatmet*,
alternieren mit Output-Phasen, in denen das Kind seine Energie ,,ausatmet®, um wieder

bereit zu sein fir neue Informationen.

Die bereits erwéhnte Kleeblattmethode kann helfen, sich gut vorzubereiten und
dennoch spontan reagieren zu kénnen. In den vier Bléttern eines Kleeblattes werden
»die wichtigste Elemente einer Sprachfordersequenz in ihrer wechselseitigen
Abhingigkeit dargestellt™ (Berghoff u. Mayer-Koenig 2003: 49f). Dazu werden die vier
Blitter auf ein Blatt Papier gezeichnet und mit folgenden Inhalten gefiillt (ebd.: 50):

1) Interaktionen: Was tun die Kinder miteinander bzw. mit dem pddagogischen
Personal?

2) Hilfsmittel: Welche Gegenstinde und Lernmaterialien brauche ich fiir die
Interaktion?

3) Sprachstrukturen: Wie lauten die angestrebten Satzmuster, die ich den
Kindern zur Verfligung stelle bzw. mit denen die Kinder die Interaktion
versprachlichen kénnen?

4) Wortschatz: Welches Sprachmaterial stelle ich den Kindern in der Interaktion
zur Verfiigung? Welche Wortarten bieten sich an, um die Handlung

sprachlich zu begleiten?
Auf diese Weise kann auch eine alltdgliche Situation im Kindergarten geplant fiir

das Fremdsprachenangebot eingesetzt werden. Es bietet sich an, stets mehrere dieser

Kleeblatter als Ideenfundus mitzunehmen und in der Situation zu schauen, was gerade
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passt. Die Kleeblitter bzw. die Techniken konnen dabei unterschiedlich variiert und

kombiniert werden.

Das ,,Was*“ und das ,Wie* der Fremdsprachenvermittlung ist untrennbar
verbunden mit dem Erzieherverhalten (vgl. Huppertz 2003a: 23f). Wenn die Pddagogin /
der Piddagoge die Liebe zur Fremdsprache und der damit verbundenen Kultur
authentisch lebt, werden sich auch die Kinder der neuen Sprache 6ffnen und sich gerne
mit ihr befassen. Mit der Fremdsprache erhalten sie ein Werkzeug, das es ihnen

erleichtert, offen auf Menschen mit anderen Sprachen zuzugehen.

Zusammenfassung und Ausblick

Die aktuellen politischen Entwicklungen machen friihkindliche Fremdsprachen-
vermittlung zu einem auf breiter Basis diskutierten Thema: Die Européische Union ist
bemiiht, Fremdsprachenvermittlung schon im vorschulischen Kontext zu fordern,
gleichzeitig wird der Kindergarten in Osterreich durch die Einfilhrung des
verpflichtenden Kindergartenjahres in allen Bundeslédndern ab spétestens Herbst 2010
als Bildungsinstitution aufgewertet. So richtet sich der Fokus dieser Arbeit auf
frithkindliche Fremdsprachenvermittlung in dsterreichischen Kindergérten. Zwar gibt es
auch viele Sprachschulen und Spielgruppen, sowie einige privat initiierte Projekte, die
Fremdsprachen fiir Kinder im Vorschulalter vermitteln und in den Ausfiihrungen immer
mitgedacht werden. Wiéhrend diese Fremdsprachenangebote allerdings meist
kostenpflichtig und somit nicht allen Gesellschaftsschichten zugénglich sind, werden
vergleichbare Angebote im Kindergarten oft kostenlos angeboten. So hat im Idealfall
jedes Kind die Chance, in Kontakt mit einer Fremdsprache zu kommen.

Ein weiterer Vorteil des Kindergartens als Anbieter von Fremdsprachenangeboten
liegt in der praktischen Nidhe von Vormittagsbetreuung und Kursstétte. Es fallen keine
zusitzlichen Wege an.

Ziel dieser Arbeit ist, verschiedene Vermittlungstechniken vorzustellen, die
speziell auf die Lernbediirfnisse von Kindern im Vorschulalter abgestimmt sind. Die
einzelnen Techniken sind flexibel miteinander kombinierbar und konnen fiir die

Vermittlung jeder beliebigen Fremdsprache eingesetzt werden. Die Ausfiihrungen
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stiitzen sich auf fundierte Erkenntnisse der Kindergartendidaktik, die auf den

Fremdsprachenlernprozess umgelegt werden.

Nach einem Blick auf institutionelle Moglichkeiten friihkindlichen
Fremdsprachenlernens wurde das ideale Alter fiir den Erstkontakt mit einer
Fremdsprache diskutiert. Neurophysiologischen Erkenntnissen zu Folge ist
Fremdsprachenlernen in jedem Alter moglich. Erwachsene und Jugendliche machen
dabei am Anfang des Lernstadiums wesentlich schnellere Fortschritte als Kinder vor der
Pubertdt. Je frither der Mensch jedoch beginnt, eine Fremdsprache zu lernen, desto
langer hat er dafiir Zeit und desto nachhaltiger werden sich die Lerninhalte im Gehirn
verankern (Leopold-Mudrack 1998: 37). Es ist also auf die Lebenszeit hin gesehen
okonomischer, schon im Vorschulalter mit einer Fremdsprache in Kontakt zu kommen.
Ab dem vierten Lebensjahr sind Kinder in ihrer erstsprachlichen und kognitiven
Entwicklung so weit, dass eine Fremdsprache sie nicht iiberfordert. Im Gegenteil: Die

Kinder sind fasziniert von dem Klang einer fremden Sprache.

Kinder entwickeln durch das Lernen einer Fremdsprache ein groferes
metalinguistisches Bewusstsein (Pinto 1993), als wenn sie nur ihre Erstsprache zur
Verfiigung haben und sie lernen das Sprachpotential der sprachlich meist heterogenen
Gruppe von Gleichaltrigen schitzen. Weiters werden durch friihkindliche
Fremdsprachenvermittlung die Ich-Kompetenz des Kindes, seine soziale Kompetenz,
die Motorik, kommunikative Fertigkeiten, Gestaltungskompetenz, Achtsamkeit und die
emotionale Kompetenz gefordert. Fiir die Eltern ist ein weiterer Grund, warum ihr Kind
eine Fremdsprache lernen sollte, die Positionierung von Mehrsprachigkeit als

Basisqualifikation auf dem Arbeitsmarkt.

Ziel vorschulischen  Fremdsprachenlernens ist allerdings nicht die
Kommunikation in der Zielsprache. Dies wiirde eine Uberforderung darstellen. Das
Kind soll lediglich mit dem Klang der Fremdsprache vertraut werden, soll lustbetont
und spielerisch einige Worter in seinen rezeptiven Wortschatz aufnehmen. Im Kontext
des schulischen Fremdsprachenunterrichts wird es diese Kenntnisse schnell reaktivieren

und fiir den Lernprozess niitzen kénnen.
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Die Hypothese der kritischen Periode, wie sie Eric Lenneberg (1967) formuliert
hat, wurde in diesem Zusammenhang kritisch beleuchtet. Es gibt kein ideales Alter, um
eine Fremdsprache zu erlernen. Fiir jedes Element des Fremdsprachenlernens gibt es ein
anderes ,.Zeitfenster®. Vielmehr miissen fur die frihkindliche
Fremdsprachenvermittlung entsprechende Rahmenbedingungen geschaffen werden,
welche die besondere Lernsituation des Kindes im Vorschulalter beriicksichtigen.

Das bedeutet, dass in der Planung und Strukturierung frithkindlicher
Fremdsprachenangebote auch die kognitive und emotionale Disposition des Kindes im
Vorschulalter mit einbezogen werden muss. Dies meint einerseits die Tendenz des
Kindes zur Anthropomorphisierung seiner gegenstindlichen Umwelt, andererseits den
Finalismus, also das Zweckdenken des Kindes, sowie seinen Glauben an die magische
Dimension unserer Welt. Die Vorstellungen des Kindes {iber Raum und Zeit miissen
besonders bei der Auswahl von zielsprachlichen Begriffen und bei der Erkldrung von

Sachzusammenhingen mitgedacht werden.

Eine weitere Besonderheit in der Arbeit mit kindlichen Lernenden ist deren
ausgeprigtes Bediirfnis nach einem freundschaftlichen, liebevollen Verhiltnis zum
Péadagogen oder zur Pidagogin. Dieses Bindungsgefiihl prigt neben Neugier, Spieltrieb
und Motivation als lernférdernde Emotion den gesamten Lernprozess und das
Verhiltnis des Kindes zur Zielsprache. Enttduschung, Aggression oder Befremden
hingegen sind lernhemmende Emotionen, die durch falsches Erzieherverhalten
provoziert werden konnen. In gleichem Mafle wie die Beziehung zum Padagogen / zur
Pddagogin, wird die Lernumgebung als Begleitinformation zu den angebotenen
Lerninhalten aufgenommen. Fiihlt sich das Kind gestresst oder wird es akustischer oder
optischer Uberreizung ausgesetzt, wirkt sich das negativ auf den Lernerfolg aus.
,Gefahrlich® wird friihkindliche Fremdsprachenvermittlung also nur, wenn sich das
Kind unter Druck gesetzt fiihlt. Der Grund dafiir kénnen zu hohe Erwartungen von
Seiten der Eltern ebenso sein wie die Angst um den Verlust der eigenen Identitit nach
einer Migrationserfahrung, die das Kind noch nicht aufgearbeitet hat. In beiden Fallen
ist die Zusammenarbeit mit den Eltern und die Abkldrung der gegenseitigen

Erwartungen unabdingbar.
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Die Elternarbeit ist nur eine von vielen Rahmenbedingungen, die gut iiberlegt
werden miissen, ehe ein Fremdsprachenangebot im Kindergarten stattfinden kann.
Neben institutionellen Faktoren z&hlt dazu auch der Zeitfaktor. Am besten wiren viele
kleine, variationsreiche Elemente, die in den Kindergartenalltag einflieBen. Da die
Fremdsprachenpiddagoglnnen allerdings oft zwischen mehreren Stitten pendeln, sind
zwei Treffen pro Woche ein realistisches Mittelmall. Wenn die Kinder weniger als ein
Mal pro Woche mit der Fremdsprache in Kontakt kommen und das Gelernte nur in
diesen Einheiten wiederholen und anwenden, werden sie keine Erfolgserlebnisse haben
und der Lerneffekt ist gleich null. In jedem Fall sollte sich eine Lerneinheit auf die
Dauer von 20 bis 30 Minuten beschrinken, da sich Kinder im Vorschulalter nicht langer

konzentrieren konnen.

Das Kind nimmt seine Umgebung im Lernprozess aktiv in Besitz. Es ist stindig
auf der Suche nach interessanten Dingen. Neues und Unbekanntes will es beriihren,
korperlich in Besitz nehmen und ganzheitlich wahrnehmen. Die geeignetste Lernform
des Kindes ist daher das Spiel, die wichtigste Form der Auseinandersetzung mit seiner
Umwelt (Niederle 2000b: 16).

Jedes Spiel ist ein Lernvorgang. Voraussetzung fiir ein Gelingen friithkindlichen
Fremdsprachenlernens ist vor allem ein kontrastreiches Sprachangebot, das in
unterschiedlichen Spielen variiert wird. Dies erfordert Lernmaterialien, die Prozesse des
Erkundens, Experimentierens und Entdeckens initiieren und das Kind zur
selbstgesteuerten, aktiven Beschdftigung mit den Lerninhalten anregen. Die
verwendeten Materialien und Medien miissen also hohen Aufforderungscharakter

haben.

Den Schwerpunkt dieser Arbeit stellen die acht Gruppen von
Vermittlungstechniken der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung in Kapitel 8 dar.
Die Gliederung der Techniken geht von dem Grundsatz aus, die Zielsprache immer in
authentischen Kommunikationssituationen zu verwenden. Mehrmals wurde bereits
darauf hingewiesen, dass die authentischste Sprechsituation fiir ein Kind im

Vorschulalter das Spiel ist.
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Allen Vermittlungstechniken liegen didaktische Prinzipien zugrunde, die in der
Arbeit mit Kindern im Vorschulalter beriicksichtigt werden miissen: Das Kind muss sich
freiwillig fiir die Teilnahme am Fremdsprachenangebot entscheiden, die Angebote
miissen in einer vorbereiteten Lernumgebung stattfinden, die an sich schon
Aufforderungscharakter hat. Grundprinzip des Lernprozesses ist die Forderung der
kommunikativen Kompetenz des Kindes durch ein handlungsorientiertes Sprechangebot
und die Organisation von Sprache in interaktiven Situationen. Alle Lerninhalte miissen
anschaulich dargestellt werden, da die Begriffsbildung des Kindes auf sensomotorischen
Erfahrungen aufbaut. Es soll also versucht werden, der synisthetischen Fahigkeit des
Kindes entgegenzukommen und bei den Lernangeboten mehrere Sinne gleichzeitig

anzusprechen.

Am meisten lernt das Kind, wenn es sich die Inhalte in der Lernsituation
selbsttitig aneignen kann. Die Padagogin / der Piddagoge ist gefordert, in der
Aufgabenstellung die Balance zwischen Unter- und Uberforderung zu finden, damit das
Kind ein echtes Erfolgserlebnis hat. Kénnen die Kinder das Anspruchsniveau ihrer
eigenen Leistung weitgehend selbst bestimmen und erfahren sie Motivation aus der
Aktivitdt selbst, konnen die vorhandenen Assoziationsmdglichkeiten fiir das Denken
und Lernen optimal geniitzt werden. Wie die Kinder die Aufgabe losen, sollte dabei
ganz ihnen selbst iiberlassen sein, damit sie ihr kreatives Potential voll ausschopfen
konnen. Ein erfolgreicher Lernprozess bedarf darliber hinaus der variationsreichen

Wiederholung der Lerninhalte in verschiedenen Situationen und Angeboten.

Die Kombination der vorgestellten Vermittlungstechniken eignet sich
hervorragend fiir die Variation der vermittelten Inhalte. In der Planung von
Fremdsprachenangeboten ist zu beachten, dass geniigend Bewegungselemente
eingebaut werden. Zum einen unterstiitzt Bewegung kognitive Lernprozesse, zum
anderen bilden Bewegungserfahrungen die Grundlage fiir Spracherwerb. Viele
Bewegungsspiele tragen Elemente des Total Physical Response nach James R. Asher
(1996) in sich. Kurze Anweisungen in der Fremdsprache werden mit physischen
Aktionen begleitet, sodass sich die zielsprachlichen Begriffe mehrkanalig im Gehirn der

Lernenden verankern. Dieses Prinzip, das sich auch die Audio-Motor-Technik zunutze
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macht, kommt dem Lernverhalten von Kindern im Vorschulalter entgegen.

Besonders reizvoll ist die Verbindung von Bewegungselementen mit Musik, wie
sie in musikalischen Spielen wie dem Leierspiel, dem bewegten Singspiel, dem
Darstellungsspiel und dem Tanzspiel geniitzt wird. Lieder und rhythmische Elemente
erleichtern die prosodische Wahrnehmung fremdsprachlicher Laute und werden oft

noch nach Jahren erinnert.

Dieses Rhythmusgefiihl und die Lust am Experimentieren damit beschrénken sich
aber nicht nur auf Korperbewegungen, auch in Fingerspielen, Reimen und gereimten
Ritseln kann dies fiir das Fremdsprachenlernen genutzt werden. Neben dem grofB3en
Unterhaltungswert sind diese Elemente vor allem hervorragende Sprachmittler und

erhohen die Merkbarkeit von Sprache. Fingerspiele fordern neben der Feinmotorik und
dem Korpergefiihl der Kinder durch die Reime und das rhythmische Sprechen
auBerdem das phonologische Bewusstsein. Bei der Arbeit mit Ritseln ist auf den
Schwierigkeitsgrad der Auswahl zu achten. Besonders in Verbindung mit einer neuen
Sprache ist ein Erfolgserlebnis beim Losen von Ritseln duBerst wichtig. Optisches
Anschauungsmaterial oder die Verwendung einer Handpuppe konnen Frustrationen

vorbeugen.

Im gleichen MaBle wie Reime haben auch Geschichten einen
sprachtherapeutischen, sowie einen hohen emotionalen Wert. Durch konkrete
Erzédhlungen, die in Bilder und Handlungen umgesetzt werden, kann sich das Kind als
narratives Wesen die Zielsprache selbsttitig erarbeiten. Multisensorische Angebote, die
eine  Erzdhlung begleiten, machen diese fiirs Sprachenlernen fruchtbar.
Handlungselemente aus der Geschichte werden mit verschiedenen Sinneserfahrungen
assoziiert und gespeichert. Zusétzlich bringen die Kinder ihre personlichen Erfahrungen
in die Leerstellen der Geschichte ein und erschlieBen durch Geschichten in der
Zielsprache einen fiir sie neuen Kulturschatz. Das Bilderbuch verkiirzt diesen
methodischen Weg, da es die zusitzliche Sinnesebene durch die untrennbare Einheit
von Text und Bild bereits in sich trdgt. Bei einer kontrapunktischen Bild-Text-
Interdependenz bleiben besonders viele Leerstellen, in die das Kind sich mit seiner
Phantasie einbringen kann. Wichtig dafiir sind ein iiberschaubares Figurenpersonal mit

Identifikationspotential fiir das Kind, sowie ein chronologischer Handlungsablauf.
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Verschiedenste Materialien zur Reprisentation von Dingen einzusetzen, ist eine
andere Art, Leerstellen zu fiillen, die das Kind im Rollenspiel kognitiv, sprachlich und
emotional fordert. Im Rollenspiel in der Zielsprache sammelt das Kind Erfahrungen
durch eigenes Handeln und macht sich so eine andere sprachliche und kulturelle Welt zu
eigen. Die Wahl eines Namens aus der Zielkultur macht die Ubernahme einer neuen
Rolle durch das Sprechen einer fremden Sprache nachvollziehbar.

In der friihkindlichen Fremdsprachenvermittlung kommt v.a. das intentional
angeregte und pédagogisch begleitete Rollenspiel zur Anwendung. Wichtige
Sprachmittler im Rollenspiel sind (Hand-)Puppen, die, je nach Intention, sowohl die
Erstsprache der Kinder als auch die Zielsprache ,sprechen” konnen.
Dramapidagogische Techniken der friihkindlichen Fremdsprachenvermittlung speisen
sich u.a. aus der Drama-Methode nach Manfred Schewe (1993) und der
Psychodramaturgie Linguistique nach Marie und Bernhard Dufeu (2003), auf die in
Abschnitt 8.5.3 und 8.5.4. kurz eingegangen wurde. Elemente daraus, wie das Spiegeln,
die Echo-Ubung, sowie die Gestaltung von Standbildern und die Objekttransformation,

sind auch fiir die Arbeit mit Kindern im Vorschulalter geeignet.

Besonders reizvoll ist eine Verbindung dramapiddagogischer Elemente mit
kreativen Techniken, in denen einzelne Handlungselemente vertieft oder bestimmte
Momente verdeutlicht werden konnen. Das Sprechzeichnen, Fadenspiele und Blas-
Spiele haben aber auch fiir sich allein genommen einen hohen Wert fiir die sprachliche
und motorische Forderung des Kindes. Drucktechniken, graphische und malerische
Techniken, Material-, Papier- und Textiltechniken, sowie plastisches Gestalten bilden
einen Kontext fiir das in der Situation zur Verfiigung gestellte zielsprachliche Material
und schaffen einen individuellen Zugang zur Zielsprache. Kreative Techniken kdnnen
auch geniitzt werden, um mit den Kindern didaktische Spiele herzustellen, die sie im
weiteren Lernprozess begleiten werden. Brettspiele, Memory-Spiele, Puzzles und

dhnliche Materialien werden v.a. eingesetzt, um gelernte Strukturen zu ordnen und zu
vertiefen. Bildkédrtchen, wie sie auch im Optimized Habit Reinforcement verwendet
werden, sollten nicht zur Vokabeleinfithrung verwendet werden, da dies leicht zu einer

Art Pattern-Drill fuhrt.

Ein Spielteppich bietet dem Kind einen geschiitzten Raum, in dem es konzentriert
arbeiten kann. Fiir den Einsatz von Montessori-Materialien und Kimspielen, in denen
Gegenstinde mit allen Sinnen bewusst wahrgenommen und zusammen mit dem
zielsprachlichen Begriff dafiir erinnert werden, eignet sich dieser Rahmen ebenfalls

hervorragend.
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Montessori-Materialien regen das Kind an, mit verschiedenen Stoffen und
Mengen zu experimentieren und sich praktische Fertigkeiten des tdgliche Lebens rund
um die Pflege der eigenen Person und der Umgebung, sowie Erkenntnisse aus der
Mengenlehre handelnd anzueignen. Parallel dazu bietet das Konstruktionsspiel
Einsichten in einfache Gesetze der Statik und der Lage im Raum. Ebenso kénnen unter
der Anleitung einer / eines Erwachsenen basale Experimente und Forschungsprojekte
durchgefiihrt werden.

Das Lernfeld Naturspielplatz bietet diesbeziiglich eine grofe Bandbreite an
Forschungsfeldern und -objekten. Zielsprachlich begleitet, eignet sich das Kind parallel
zu den aktiven Prozessen der Hypothesenbildung und -iiberpriifung auch einen

differenzierten Wortschatz in der Zielsprache an.

Alle vorgestellten Vermittlungstechniken stellen den Handlungsaspekt von
Sprache in den Mittelpunkt. Ein Kind im Vorschulalter ist nicht explizit an der
Grammatik der Zielsprache interessiert, es will durch eine sprachliche AuBerung meist
etwas erreichen. Ein ideales Ubungsfeld, in denen die Fremdsprache fiir das Kind als
Begegnungssprache lebendig wird, sind Ausfliige in Regionen, in denen die Zielsprache
aktiv gesprochen wird und Exkursionen, die zielsprachlich begleitet werden. Hier wird

echtes Sprachhandeln moglich.

Um die Kinder in der friihkindlichen Fremdsprachenvermittlung optimal zu
fordern, bedarf es sowohl der lang-, als auch der mittel- und der kurzfristigen Planung
der Lernprozesse. Jedem Thema sollte ein Zeitraum von zwei bis sechs Wochen
gewidmet werden. Stark strukturierte Lernangebote sollten mit offenen Lernsituationen
alternieren, Lernmaterialien und Vermittlungstechniken stets variieren. Produktive und
rezeptive Phasen sollten einander in jeder Lerneinheit abwechseln. Daraus ergibt sich
ein Rhythmus, der mit dem Aus- und Einatmen des Menschen vergleichbar ist. Eine
Hilfe bei der Planung von Fremdsprachenangeboten bietet die Kleeblattmethode nach

Berghoff und Mayer-Koenig (2003: 491f).

Es wurde gezeigt, dass die friihkindliche Fremdsprachenvermittlung ein aktuelles
Thema ist, bei dem Osterreich noch groBen Aufholbedarf hat. Als Manko der
friihkindlichen Fremdsprachenvermittlung, wie sie derzeit in Osterreich strukturiert ist,
wurde das Fehlen einheitlicher Curricula und einer speziellen Ausbildung fiir

Fremdsprachenpddagoglnnen erwihnt. Damit in Verbindung steht die Zusammenarbeit
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der Fremdsprachenunterrichts-Forschung mit den Erziehungswissenschaften, der
Kindergartendidaktik, der Lernpsychologie und der Neurolinguistik, die unbedingt
gefordert werden muss. Dabei darf nicht eine Wissenschaft als wichtiger und
,wissenschaftlicher* als die andere gesehen werden. Wiirde Kindergartenpddagoglnnen
in einem ersten Schritt die universitire Ausbildung zuteil werden, die sie als
Mitarbeiterlnnen einer Bildungseinrichtung verdient haben, wiirde sich diese
Diskrepanz hoffentlich auflésen. Hier besteht dringender Handlungsbedarf von Seiten

der Regierung.

Auf einige Aspekte der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung konnte nicht
eingegangen werden, da dies den Rahmen einer Diplomarbeit gesprengt hitte. Dazu
gehort auch eine wichtige Zielgruppe frithkindlichen Fremdsprachenlernens mit
besonderen Bediirfnissen: Kinder mit Migrationshintergrund. Besonders Kinder, die aus
oral orientierten Herkunftskulturen kommen und im Aufnahmeland mit literal
motivierten  Vermittlungstechniken  konfrontiert werden, brauchen spezielle
Vermittlungskonzepte, die auf ihre besondere Situation eingehen und die Kinder dort
abholen, wo sie sind (Kyuchukov 2009; Schiefellin 1990 u. 2000). Eines haben uns
diese Kinder oft voraus: Sie kommen bereits mehrsprachig sozialisiert in ,,unser” Land.
Zusitzlich lernen sie die Sprache der Aufnahmekultur als Zweitsprache. Noch bevor sie
in der Schule in einer oder mehreren Fremdsprachen unterrichtet werden oder sogar
schon im Kindergarten eine Fremdsprache kennen lernen, sind diese Kinder also bereits
auf dem besten Weg in Richtung EU-Pramisse ,.eins plus zwei* (Erstsprache plus zwei
weitere Sprachen) bzw. haben diese schon erfiillt. Mit Schulabschluss werden sie
vielleicht sogar ,,zwei plus drei“ oder ,drei plus zwei“ Sprachen sprechen. Die

Erkenntnis ist einfach, aber wirkungsvoll:

»Monolingualism can be healed. Multilingualism is normal*“ (Balboni 2009).
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Anhang

— Leitfaden fir die semistrukturierten Interviews
— Abkiirzungsverzeichnis
— Abstract

— Curriculum Vitae

Leitfaden fiir die semistrukturierten Interviews

Der folgende Fragebogen diente als Leitfaden fiir die semistrukturierten
Interviews, die im Rahmen der Recherchen fiir die vorliegende Arbeit gefiihrt wurden.
Alle Interviewpartnerinnen arbeiten in der Slowakei und in Osterreich als Pidagoginnen
im Bereich der frithkindlichen Fremdsprachenvermittlung. Bei allen Befragten wurden
auch Hospitationen durchgefiihrt. Die Informationen aus den Leitfadeninterviews
ergdnzten die skizzierten Beobachtungen der Autorin aus den Hospitationen um die
subjektive Sicht der Pddagoginnen und garantierten ein objektives Ergebnis im Sinne

der kommunikativen Validierung (Heinze u. Thiemann 1982; Grotjahn 2007: 497f).
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ANGABEN ZUR PERSON

Name:
Alter:
Bitte beschreiben Sie kurz Ihren Bildungsweg:

In welcher Institution / welchen Institutionen vermitteln Sie eine Fremdsprache fiir
Kinder?

Wann findet der Kinderkurs statt? /Woche, jeweils
am von Uhr bis (
Minuten/Einheit)

Wie oft und in welcher Form kommunizieren Sie mit den Eltern?

ZIELE
Welche Ziele verfolgen Sie mit Threm Kurs?

Was sollen die Kinder am Ende konnen?

METHODIK
Welche Techniken verwenden Sie im Unterricht?

Was muss man Threr Meinung nach besonders beachten, wenn man eine Fremdsprache
fiir Kinder im Vorschulalter unterrichtet?

INHALTE
Welche Inhalte behandeln Sie in Thren Kursen?

Welche Reihenfolge der Themen hat sich bewéhrt?
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LITERATUR UND MEDIEN
Welche Lernmaterialien verwenden Sie? (Biicher, CDs, Videos, Internetquellen, ...)

Welche Fachliteratur konnen Sie empfehlen?

PERSONLICHE ERFAHRUNGEN
Welche Vorteile bringt es,wenn Kinder schon im Vorschulalter eine Fremdsprache
lernen?

Welche Schwierigkeiten haben Sie beim Unterrichten von Vorschulkindern erfahren?

Haben Sie personliche Erfahrungen / Tipps, die in diesem Kontext vielleicht noch
interessant wéren?

Ich bestitige, dass Sarah Michaela Orlovsky diese Informationen in ihrer Diplomarbeit
aus Germanistik in anonymisierter Form verwenden darf.

Ort, Datum Unterschrift
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Abkiirzungsverzeichnis

app. = appendix (Englisch fiir ,,Anhang*)
Aufl. = Auflage

Ausg. = Ausgabe

bzw. = beziehungsweise

d.h. = das heif3t

GER/S = Gemeinsamer Européischer Referenzrahmen fiir Sprachen
Hg. = HerausgeberIn

hg. v. = herausgegeben von

o. J. = ohne Angabe des Erscheinungsjahres
0.0. = ohne Angabe des Erscheinungsorts
S. = Seite

s. = siehe

s.u. = siehe unten

TPR = Total Physical Response

u.a. = und andere

iiberarb. = {iberarbeitet(e)

v.a. = vor allem

Verl. = Verlag

vgl. = vergleiche

z.B. = zum Beispiel
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Abstract in deutscher Sprache

Diese Arbeit beschiftigt sich mit Techniken der Fremdsprachenvermittlung, die
der besonderen Lernsituation von Kindern im Vorschulalter gerecht werden. Durch das
vielfdltige  Angebot an friihkindlicher = Fremdsprachenvermittlung in  der
Bildungsinstitution Kindergarten und anderen Institutionen und das Bemiihen der EU,
frithkindliche Mehrsprachigkeit zu fordern, ist dieses Thema &duBerst aktuell. Ein
Reslimee aus dem wissenschaftlichen Diskurs iiber Lernziele, Chancen und Grenzen
frithkindlicher Fremdsprachenvermittlung ist den Ausfiihrungen dieser Arbeit
vorangestellt. Weiters wird die emotionale und kognitive Disposition des Kindes in
Bezug auf lerntheoretische Aspekte beleuchtet. Aus diesen Erkenntnissen leiten sich
Rahmenbedingungen und didaktische Prinzipien ab, die bei der Planung jedes

Fremdsprachenangebotes als konkrete Empfehlungen dienen kdnnen.

Eine Fremdsprache sollte in authentischen Kommunikationssituationen vermittelt
werden. Dies legt nahe, Kindern im Vorschulalter die Zielsprache iiber die Lernform
,»Spiel“ ndher zu bringen. Das Hauptaugenmerk dieser Arbeit liegt daher auf Techniken,
die der Zielgruppe eine Fremdsprache kindgerecht, anschaulich, spielerisch,
multisensorisch und ganzheitlich ndher bringen. Ziel ist, dass die Kinder einen positiven
Erstkontakt mit einer Fremdsprache haben, die Mehrsprachigkeit in unserer Gesellschaft
schitzen lernen und eine Basis bekommen fiir einen guten Start in den schulischen
Fremdsprachenunterricht. Die vorgestellten Techniken sind in neun Kategorien
gegliedert. Als Quelle fiir die erstellte Gliederung dienen sowohl alternative
Vermittlungsmethoden aus der Fremdsprachendidaktik fiir Erwachsene, als auch
Erkenntnisse iiber friihkindliche Lernformen aus der Kindergartendidaktik. Keine der
vorgeschlagenen Techniken geniigt sich selbst. Sie sollen miteinander kombiniert
werden und sind auf jede Sprache anwendbar. Fiir die Abstimmung der Techniken auf
die jeweilige Lernerlnnengruppe und die individuellen Bediirfnisse der Kinder ist
sowohl die sorgfiltige Planung der Angebote, als auch die spontane Reaktion auf die
aktuelle Stimmung der Kinder notwendig. Ohne eine fachspezifische Ausbildung fiir
KindergirtnerInnen auf universitdrem Niveau konnen diese Empfehlungen in der Praxis

allerdings nicht umgesetzt werden.
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Abstract in English language

This paper deals with transmission® techniques that consider the special ways of
learning of preschool age children. This topic has acquired urgency now, both in light of
the variety of early childhood language transmission activities offered in kindergartens
and other educational institutions, and in EU efforts to support early childhood
multilingualism. Thus, the first part of the paper places the focus on learning targets,
prospects and limits of early language learning. Moreover, the emotional and cognitive
disposition of the preschool-aged child are discussed. Out of this result general
conditions and didactical principles recommended for the planning of language
transmission units.

Transmitting a foreign language should always take place through authentic
communication. This makes games a perfect tool to transmit the target language to
children of preschool age. This paper suggests imparting techniques appropriate for
working with children, using all five senses and vividly presenting the content. The
main goal is to make children feel comfortable with a foreign language, help them
appreciate multilingualism in society and give them a solid foundation for when they
begin learning a foreign language in school.

The techniques introduced are structured into nine categories. Alternative
techniques for adult foreign language teaching as well as current understandings of how
children learn serve as the sources for this structure. None of the techniques presented is
sufficient on its own. They all can be combined and used for any target language. To
design language transmission units suitable for the respective learning group and the
individual needs of each learner, it is necessary to carefully plan the units as well as to
spontaneously react to the children's current mood.

These recommendations, however, can only be realised in praxis if kindergarten
teachers and language pedagogues finally receive the subject-specific training with a

university degree.

28 The English term ,,foreign language transmission® is used instead of the term ,,foreign language
teaching®, referring to the German term ,,Fremdsprachenvermittlung* that is used in this paper in oder
to avoid the term ,,Fremdsprachenunterricht”, since any form of ,,schulischer Unterricht” in Austria's
kindergartens is prohibited by law.
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