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1. DER KONTEXT

1.1. Mehrsprachigkeit als gelebte Alltagswirklichkeit in Luxemburg

Im Zuge weltweiter Migrationsbewegungen, globaler Vernetzung und wirtschaftlicher wie politischer
Interdependenzen hat die sprachliche Vielfalt an vielen Orten der Welt kontinuierlich zugenommen.
In einem Positionspapier der UNESCO zur Bildung in mehrsprachigen Kontexten wird
Mehrsprachigkeit als die normale Lebensweise in den meisten heutigen Gesellschaften beschrieben —
und nicht als ein Problem, das es zu l6sen gilt (UNESCO 2003, S. 12). Die Sprachensituation
Luxemburgs stellt in dieser Hinsicht also keinen Sonderfall dar — auch hier hat die sprachliche und
kulturelle ,Super-Diversitat’ (Vertovec 2007) langst Einzug gehalten. Es ist von einem komplexen und
dynamischen ,Nebeneinander, Miteinander und Gegeneinander” der verschiedenen Sprachen die
Rede (MENFP 2008, S. 12). Dies umfasst aber natlirlich nicht nur die drei offiziellen Sprachen
Luxemburgisch, Franzosisch und Deutsch, sondern betrifft ebenso die zunehmende Anzahl an
Migrations- und Familiensprachen, allen voran das Portugiesische, sowie das Englische als Sprache der
internationalen wirtschaftlichen und politischen Zusammenarbeit (Horner/Weber 2008). Eine
Besonderheit des GroRBherzogtums scheint allerdings darin zu bestehen, dass es sich nie wirklich als
,einsprachig’ verstanden hat und dass Mehrsprachigkeit schon seit geraumer Zeit als ein
identitatsstiftendes Merkmal der Luxemburger angesehen wird (Gilles et al. 2010). Mehrsprachigkeit
ist hier keine Ausnahme, sondern pragt den Alltag aller im GroRRherzogtum lebenden und arbeitenden
Menschen auf vielfaltige Weisen. Dabei lasst sich in Anlehnung an den europaischen Referenzrahmen
fir Sprachen (COE 2001) zwischen gesellschaftlicher Vielsprachigkeit (Multilingualitdat) und
individueller Mehrsprachigkeit (Plurilingualitdt) unterscheiden (siehe auch Brachmond 2015). Um in
einer vielsprachigen Gesellschaft, in der verschiedene Sprachen koexistieren, erfolgreich partizipieren
zu konnen, benétigen die einzelnen Gesellschaftsmitglieder eine individuelle plurilinguale
Kompetenz. Dabei werden die zu unterschiedlichen Zeitpunkten und in unterschiedlichen Kontexten
angeeigneten kulturellen und sprachlichen Ressourcen ,nicht in strikt voneinander getrennten
mentalen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr eine kommunikative Kompetenz, zu der
alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen miteinander in
Beziehung stehen und interagieren. In verschiedenen Situationen kdnnen Menschen flexibel auf
verschiedene Teile dieser Kompetenz zuriickgreifen, um eine effektive Kommunikation mit einem
bestimmten Gesprachspartner zu erreichen.” (COE 2001, S. 17) Die Entwicklung dieser
Sprachenkompetenz ist ein lebenslanger Prozess, der im Elternhaus seinen Ausgang nimmt und sich
Uber alle Lebensbereiche sowie formale und non-formale Lern- und Bildungskontexte erstreckt. Auch
die friihe sprachliche Bildung in den Strukturen der Kindertagesbetreuung vollzieht sich in diesem
Kontext gelebter Mehrsprachigkeit und tragt ganz wesentlich dazu bei, dass Kinder von Beginn an
vielfdltige sprachliche Ressourcen auf- und ausbauen kénnen.



1.2. Mehrsprachigkeit im Luxemburger Bildungs- und Betreuungssystem

Die Herausforderungen der Mehrsprachigkeit treten im luxemburgischen Bildungssystem besonders
deutlich zutage. Hier treffen die Schilerinnen wund Schiler mit ihren individuellen
herkunftssprachlichen Kompetenzen auf eine institutionell etablierte Dreisprachigkeit, die sie sich
nach und nach erschlieBen miissen. Vor allem in den ersten Jahren der Grundschulzeit (der Education
précoce und der Education préscolaire) gilt die luxemburgische Sprache nach wie vor als ein wichtiger
Integrationsfaktor, als Mittel zur gemeinsamen Verstandigung in einem Kontext wachsender
sprachlicher Vielfalt. Dartiber hinaus wird ihr, aufgrund ihrer Sprachverwandtschaft zum Deutschen,
eine ,,Sprungbrettfunktion” fir den Schriftspracherwerb in deutscher Sprache zugeschrieben (MENFP
2008, S. 16; Freiberg/Hornberg/ Kiihn 2007, S. 198). Allerdings kann auch der deutschsprachige
Unterricht nicht auf homogenen Voraussetzungen im Luxemburgischen aufbauen und muss die
Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler entsprechend beriicksichtigen. Immer weniger
Kinder sprechen Luxemburgisch als Erstsprache: Im Schuljahr 2013/2014 waren es in der Education
préscolaire nur 35,1% — die Mehrheit der 4- bis 6-Jahrigen spricht zuhause vorwiegend eine andere
Sprache als Luxemburgisch (MENJE/FLSHASE 2015, S. 21). Die Forderung des Luxemburgischen war
daher auch ein Argument fiir die Einflihrung der Education précoce — der fakultativen Friiherziehung
fir 3- bis 4-Jahrige — im Jahre 1998. Die kiirzlich vorgestellte Evaluationsstudie zur Education précoce
unterstreicht noch einmal die Wichtigkeit einer alltagsintegrierten und ganzheitlichen Férderung im
Luxemburgischen, die von einer frihen Begegnung mit Mehrsprachigkeit begleitet wird
(MENJE/INSIDE 2015, S. 15).

Auf die Alphabetisierung im Deutschen in Zyklus 2.1 folgt in der Grundschule ein Jahr spater die
Einfih-rung der franzésischen Sprache (Zyklus 2.2), die ab dem Zyklus 3.1 verschriftlicht wird. Diese
rasche Sprachenfolge, in Verbindung mit der Tatsache, dass die Zahl an unterschiedlichen
Herkunftssprachen standig zunimmt und immer weniger Kinder Luxemburgisch, Deutsch oder
Franzosisch als Erstsprachen sprechen, kann zu einer Hiirde im Lernprozess werden: ,Die
Mehrsprachigkeit des luxemburgischen Schulsystems stellt hohe sprachliche Anforderungen an die
Schilerinnen und Schiiler, die insbesondere fiir diejenigen, die zuerst die Unterrichtssprachen
erwerben missen, eine grolRe Herausforderung darstellen. Dies spiegelt sich sowohl in den Leistungen
als auch in motivational-affektiven Faktoren wider.” (Ugen et al. 2013, S. 112) So haben die
verschiedenen, groR angelegten Schulleistungstests — wie PISA, PIRLS oder EpStan — wiederholt einen
Zusammenhang zwischen Sprachhintergrund und Schulleistungen festgestellt (z.B. Berg et al. 2007,
MENFP/Université du Luxembourg 2013; Martin/ Ugen/Fischbach 2015). Bereits in der Grundschule
zeichnet sich ein deutlicher Einfluss des sprachlichen Hintergrundes auf die schulischen Kompetenzen
ab. So sind Kinder, die zuhause Luxemburgisch oder Deutsch sprechen, beispielsweise in den
Bereichen Mathematik, Deutsch-Leseverstehen sowie Deutsch-Horverstehen klar im Vorteil
gegeniber Kindern aus anderen Sprachgruppen (Muller et al., S. 47). In der Sekundarstufe wiederholt



sich dieser Befund fiir die Bereiche Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften (Ugen et al. 2013).
Auch bei der Orientierung an hohere Schullaufbahnen dominiert diese Gruppe ganz deutlich (ebd.).

Es ware jedoch voreilig, Leistungsunterschiede alleine dem sprachlichen Hintergrund der Schiilerinnen
und Schiiler zuzuschreiben. Die Befunde der internationalen und nationalen Schulleistungsstudien
heben immer wieder deutlich hervor, dass nicht primar die Sprache, sondern v.a. das Zusammenspiel
von migrationsspezifischen und sozio6konomischen Faktoren mitbestimmend Uber schulischen
Erfolg oder Misserfolg ist (vgl. Hadjar et al. 2015; Muller et al. 2015). So weist insbesondere die
luxemburgisch-/deutschsprachige Gruppe den hdchsten sozialen Status auf, wahrend vor allem Kinder
und Jugendliche aus den Sprachgruppen Portugiesisch und Balkan-Sprachen vergleichsweise oft aus
sozioOkonomisch benachteiligten Verhaltnissen kommen (Ugen et al. 2013, S. 112).

Die Leseleistungen in PIRLS, PISA und den Epreuves standardisées in deutscher und franzésischer
Sprache werfen zudem Fragen auf im Hinblick auf die angemessene Gewichtung zwischen den
beiden Schulsprachen Deutsch und Franzdsisch im luxemburgischen Schulsystem bzw. auf die
Notwendigkeit einer differenzierteren Gewichtung der verschiedenen Sprachen in Abhangigkeit von
den Familien-sprachen der Kinder. Die Resultate der Epreuves standardisées in der 9. Klasse (V¢/9°)
zeigen dhnlich schwache Kompetenzwerte im Franzésisch-Leseverstehen bei luxemburgisch- und
portugiesisch-sprachigen Schiilerinnen und Schiilern sowie eine insgesamt schwache Leseleistung bei
allen Schiilerinnen und Schiilern in den beiden Sprachen Deutsch und Franzdsisch (Muller et al. 2015).
Auch hier wirkt sich der soziobkonomische Hintergrund verstarkt auf die erreichten Leistungen aus.

Die vorhergehenden Erkenntnisse machen die Komplexitat der Situation deutlich. Sie sind nicht neu,
ebenso wenig wie der Versuch, bestehende Handlungsspielraume durch neue und alternative Ansatze
zu nutzen und auszuweiten.’ Gerade der Ausbau und die Qualifizierung der non-formalen friihkind-
lichen Bildung und Betreuung in den letzten Jahren waren nicht zuletzt auch von dem Anspruch
getragen, den Kindern verbesserte Chancen beim Einstieg in die Schule zu bieten und
soziobkonomisch wie migrationsbedingte Ressourcenungleichheiten madglichst abzufedern
(Achten/Horn/Schronen 2009). Der friihen sprachlichen Forderung wurde hierbei eine entscheidende
Rolle beigemessen (z.B. Freiberg/Hornberg/Kiihn 2007; Berg/Ferring/Weis 2008), wahrend allerdings
nur wenig Uber die tatsachliche sprachliche Praxis in den Betreuungseinrichtungen bekannt war (vgl.
Seele 2015a). Dabei zeigen jliingere Studien, dass die sprachliche Bildung zum Teil sehr monolingual
ausgerichtet ist und die Mehrsprachigkeit nicht immer produktiv miteinbezogen wird (ebd., siehe
auch Neumann/Seele 2014, Seele 2015b). Jedoch gibt es auch hier zunehmend Bestrebungen starker
ressourcenorientierte Zugange zu etablieren (vgl. Berg et al. 2011; MENJE 2015a). Mit der
Zusammenlegung der Bereiche der formalen und der non-formalen Bildung unter die Zustdandigkeit

! Die Bildungsstandards Sprachen (MENFP 2008) und der Bildungsplan der Grundschule (MENFP 2011) stellen sich der Herausforderung
Mehrsprachigkeit mit einer schiilerzentrierten, kompetenzorientierten und sprachenibergreifenden Sichtweise von Sprachenunterricht,
die sich an den kommunikativen miindlichen und schriftlichen Anforderungen orientiert, die verschiedene Kommunikationssituationen
an die Lesenden, Schreibenden, Sprechenden und Zuhérenden stellen. Sie sind ,,schulpolitische und curriculare Antworten” (Kiihn et al.
2008) auf eine traditionelle Form von Sprachenunterricht, die zu lange den Akzent zu stark auf formalsprachliche Aspekte gelegt hat.



eines einzigen Ministeriums tun sich nun weitere Handlungsspielrdume im Bereich der frihen
Kindheit auf und mit ihnen neue Moglichkeiten, sich den Herausforderungen der komplexen
Sprachensituation zu stellen.

2. SPRACH- UND BILDUNGSPOLITISCHE ZIELSETZUNGEN

,Wie wir alle wissen, ist Chancengleichheit eine Illusion. Aber wir wissen auch, dass die Reproduktion von in
héchstem MafSe ungleichen Bildungschancen kein unabwendbares Schicksal ist. Sie ist vielmehr das Produkt von
nicht vollsténdig ausgenutzten Handlungsméglichkeiten in einem Bildungssystem.” (Gogolin 2005, S. 3)

Wenn Herkunftssprachen, Migrationshintergrund und sozio6konomische Faktoren maRgeblich tber
Schulerfolg mitbestimmen, kann von Chancengleichheit nicht die Rede sein.

Im Rahmen politischer Entscheidungsprozesse und Zielsetzungen muss es daher vor allem darum
gehen, die ,nicht vollstandig ausgenutzten Handlungsmoglichkeiten” besser zu nutzen:

e indem ein qualitativ hochwertiges Bildungsangebot fiir alle Kinder von Anfang an geschaffen
werden soll: «Donner a chaque enfant les meilleures chances au départ: un accés universel a une
éducation de la petite enfance axée sur les langues» (MENJE 2015b, S. 6);

e indem die Mehrsprachigkeit mit Bezug auf bestehende Ansitze und Uberlegungen” konsequent
,weiter’ gedacht wird: «redéfinir le multilinguisme », «un nouveau regard sur I'apprentissage des
langues», «répondre a la diversité des profils linguistiques» (ebd., S. 7).

Ziel ist es, den Kindern in non-formalen Bildungs- und Betreuungsstrukturen eine sowohl
ganzheitliche wie gezielte sprachliche Férderung, aufbauend auf ihren individuellen Ressourcen,
anzubieten und sie damit moéglichst friih auf die mehrsprachigen Anforderungen des luxemburgischen
Bildungssystems sowie auch der heutigen internationalisierten Gesellschaft und Arbeitswelt
vorzubereiten. Die Valorisierung und Unterstiitzung der Familiensprachen spielt dabei eine zentrale
Rolle, sowohl fiir die sozio-emotionale Entwicklung der Kinder als auch fir den Aufbau aller weiteren
sprachlichen Fahigkeiten. Die Heranfiihrung an die luxemburgische Sprache ab einem Jahr gibt v.a.
jenen Kindern, die zuhause nicht mit dem Luxemburgischen aufwachsen, mehr Raum und Zeit fir die
Entwicklung von Sprachkompetenzen in dieser Sprache. Dadurch kann eine gefestigte Grundlage fir
den Erwerb des Deutschen in der Grundschule geschaffen werden. Gleichzeitig ermoglicht der friihe
alltagsnahe und spielerische Kontakt mit der franzdsischen Sprache einen selbstverstandlicheren,
natirlicheren und unverkrampfteren Zugang zu dieser Sprache v.a. flir Luxemburgisch-sprachige

% 7u diesen bestehenden Ansitzen zihlen unter anderem das Profil de la politique linguistique éducative (COE/MENFP 2006), der Plan
d’action: réajustement de 'enseignement des langues (Berg/Weis 2007), die Bildungsstandards Sprachen (MENFP 2008), der Ansatz der
Ouverture aux langues a I’école (MENFP 2010), der Plan d’études de I’école fondamentale (MENFP 2011) sowie spezifisch fiir den non-
formalen Bereich die Leitlinien zur non-formalen Bildung im Kindes- und Jugendalter (MFI 2013).




Kinder bzw. generell fir Kinder, die nicht Franzosisch in der Familie sprechen. So profitieren alle
Kinder von einem reichhaltigen sprachlichen Angebot, das sich entlang der individuellen
Bediirfnislagen ausdifferenziert und auf den vorhandenen sprachlichen Ressourcen aufbaut.

2.1 Uberlegungen zu einem Konzept friiher sprachlicher Bildung im mehrsprachigen
luxemburgischen Kontext

Damit die gesteckten Ziele erreicht werden kénnen, wird ein kostenloses qualitativ hochwertiges
sprachliches Bildungsangebot fiir 1- bis 4-jahrige Kinder in den Services d’éducation et d’accueil
geschaffen werden. Die Einrichtungen, die an diesem fakultativen Programm teilnehmen wollen, sind
aufgefordert, ein eigenes Konzept zu erarbeiten, wie sie die beiden Sprachen Luxemburgisch und
Franzosisch in ihren Alltag integrieren, wie sie auf die Erstsprachen der Kinder eingehen und die
Familien miteinbeziehen und schliefRlich, wie sie sich mit anderen Akteuren der non-formalen und
formalen Bildung sowie aus dem Bereich der friihen Hilfen (z.B. sprachtherapeutische oder
medizinische Dienste) vernetzen. Um diesen Anforderungen entsprechen zu kénnen, wird in den
teilnehmenden Einrichtungen auch der Betreuungsschlissel neu festgelegt. Ein erhdhter
Betreuungsschliissel erlaubt es nicht nur, intensivere Kommunikationssituationen zu gestalten,
sondern auch eine ganzheitliche Forderung dauerhaft im Alltag zu verankern.

Zudem schlieft ein solches Konzept der friihen mehrsprachigen Bildung an die bereits
unternommenen Schritte zur Qualitatsentwicklung im non-formalen Bildungssektor, insbesondere an
die Leitlinien zur non-formalen Bildung, an. Dort heil3t es unter anderem:

,Sprache als das wichtigste, spezifisch menschliche Kommunikationsmittel erméglicht es,
Bediirf-nisse, Emotionen und Gedanken auszudriicken. Durch Sprache werden soziale
Beziehungen gestaltet, Informationen verarbeitet und Wissen erworben. Die Entwicklung von
Sprache und Kognition steht dabei in enger Wechselbeziehung. Erfolgreicher Spracherwerb ist
somit — besonders in einer multilingualen Gesellschaft — die Grundlage lebenslangen Lernens
und jeder individuellen Bildungsbiografie. In diesem Zusammenhang ist die kontinuierliche
Hinflhrung zu den luxemburgischen Landes- und Bildungssprachen bei gleichzeitiger
Wertschatzung der kindlichen Erstsprache(n) eine wichtige Herausforderung in non-formalen
Bildungseinrichtungen.

Kontinuierliche Sprachférderung stellt eine Querschnittsaufgabe in Einrichtungen der non-
formalen Bildung dar. Sie durchzieht alle Interaktionen, alltaglichen Abldaufe und Lernarrange-
ments. Der achtsame Dialog zwischen Erwachsenen und Kindern bildet die Voraussetzung dafir,
die individuellen Bedilrfnisse und Interessen der Kinder — ausgehend von ihren
unterschiedlichen sprachlichen Vorerfahrungen — zu erkennen und ihre sprachliche Entwicklung
ganzheitlich zu unterstiitzen. Weitere unverzichtbare Elemente sprachlicher Bildung sind



differenzierte Sinnes-eindriicke und lustbetonte motorische Erfahrungen, die sprachliche
Handlungen herausfordern, begleiten und unterstiitzen.” (MFI 2013, S. 30)

Der Begriff der frithen sprachlichen Bildung ist in diesem Kontext von zentraler Bedeutung (vgl. dazu
Reich 2008, S. 12ff.; Jampert et al. 2007, S. 11).

o Der Begriff der sprachlichen Bildung betont den Aspekt der Eigenaktivitdt des Kindes und unterstreicht, dass

alle Prozesse des Auf- und Ausbaus sprachlicher Fahigkeiten auf dem Zusammenwirken von Tétigkeiten des

Kindes und Handlungen der Bezugspersonen beruhen.

e Sprachliche Bildung ist lebensbereichs- und sprachiibergreifend. Sie geht vom Kind und seinen Sprachen

aus, sowie von den verschiedenen Kontexten, in denen Sprache verwendet wird. Sie beschrankt sich nicht
auf den Bereich der institutionellen frihkindlichen Bildung und Betreuung, sondern stellt auch die Frage
nach der Weiterfiihrung in der Grundschule und bezieht den aullerschulischen, familidren Kontext mit ein.
Sie sieht Sprachenlernen als einen kontinuierlichen, ganzheitlichen und durchgingigen Prozess an.

e Sprachliche Bildung ist transversal und bereichsiibergreifend und wird somit zum integralen Bestandteil des

padagogischen Alltags: sie geht davon aus, dass Sprache immer und Uberall stattfindet und deshalb in alle
Angebote eingebettet sein sollte.

¢ Indem sie sich an alle Kinder richtet und nicht nur an jene mit besonderem Férderbedarf, geht sprachliche
Bildung Uber Sprachférderung hinaus; Sprachférderung wird somit zu einem Bestandteil sprachlicher

Bildung.

e Sprachliche Bildung umfasst sowohl den Spracherwerb als auch das Sprachenlernen: Spracherwerb (bzw.
Sprachaneignung) geschieht meist implizit und unbewusst in einer natilrlichen Umgebung, Sprachenlernen
hingegen erfolgt bewusst, ist meistens explizit und gesteuert. Mit zunehmendem Alter kommt dem
Sprachenlernen eine wachsende Wichtigkeit zu.

Weitere begriffliche Differenzierungen werden in der folgenden Tabelle erldutert (in Anlehnung an
Dehn/Oomen-Welke/Osburg 2012, S. 62):

Familien- bzw. Erstsprache(n) | Sprache(n), die vom Kind als erstes, im familidaren Umfeld, erworben werden

Umgebungssprache(n) Sprache(n), die auBerhalb der Familie, im 6ffentlichen Leben gesprochen werden

Bildungssprache(n) Sprachen, die in 6ffentlichen Bildungsinstitutionen der Vermittlung von wesent-
lichen Bildungsinhalten dienen. Diese zeichnen sich gegeniber der
Alltagssprache durch eine zunehmende Abstraktion und Kontextunabhangigkeit

aus.
Doppelter/mehrfacher Simultane Zweisprachigkeit: Die Bezugspersonen sprechen mit dem Kind von
Erstspracherwerb friih an verschiedene Sprachen; das Kind lernt das Sprechen in beiden (bzw.

mehreren) Sprachen, auch wenn es eine davon besser kann. Mit den

Lebenssituationen kann sich andern, welche Sprachen besser oder lieber



gesprochen werden.

Zweit- bzw. Sukzessive Mehrsprachigkeit: Sprachen, die das Kind lernt, nachdem die
Drittspracherwerb Erstsprache(n) schon weitgehend erworben wurde(n). Der Erwerb kann mit 3-4
Jahren, mit 6 oder 10 Jahren oder spater beginnen. Man spricht von
Zweitsprache (bzw. Dritt- oder Viertsprache), wenn das Lernen nicht nur auf
Unterricht beruht, sondern auch im sozialen Austausch stattfindet und der
Gebrauch in der Lebenswelt notwendig ist.

In einem Konzept mehrsprachiger Bildung, das sich an Kinder ab einem Jahr richtet, verschwimmen
die Grenzen zwischen doppeltem bzw. mehrfachem Erstspracherwerb und sukzessivem Zweit- oder
Drittspracherwerb. Klar ist, dass der Erstspracherwerb im Alter von drei bis vier Jahren noch lange
nicht abgeschlossen ist und dass Kinder in so jungem Alter beim Erwerb weiterer Sprachen noch auf
viele Strategien des Erstspracherwerbs zurilickgreifen konnen (vgl. Tracy 2007, 2008). Dies gilt vor
allem in Bezug auf bestimmte Bereiche des Spracherwerbs wie Satzbau und Wortstellung (Syntax)
oder Aussprache und Betonung (Prosodie), die mit zunehmenden Alter groRRere Schwierigkeiten fir
die Lernenden darzustellen scheinen (siehe auch Meisel 2007). In Anbetracht der Tatsache, dass viele
Kinder in ihren Familien bereits mit mehreren Sprachen aufwachsen und schon frih in
auBerfamiliaren und institutionellen Kontexten mit weiteren Sprachen in Kontakt kommen, sowie
dass die jeweilige subjektive und gesellschaftliche Relevanz der Sprachen und ihr Verhiltnis
zueinander sich im Laufe des Lebens immer wieder verandern kénnen, scheint es generell miRig, die
Sprachen in Form von ,Erstsprachen’, ,Zweitsprachen’, ,Drittsprachen’ etc. nummerieren und ordnen
zu wollen (siehe auch MENFP 2008, S. 16). Vielmehr gehen aktuelle soziolinguistische Ansdtze von
einem komplexen und dynamischen mehrsprachigen Repertoire aus, das verschiedene sprachliche
(und auch nicht-sprachliche) Ressourcen umfasst, wie z.B. auch verschiedene Sprachvarianten
(Dialekt- und Standard-formen), Sprachregister (formell und informell) oder Sprachmodi (mindlich
und schriftlich) (z.B. Blommaert 2010; Weber/Horner 2012). Insofern gehort die Fahigkeit zur
Mehrsprachigkeit quasi zur menschlichen Grundausstattung (siehe bereits Wandruszka 1979).

2.2 Bestehende Konzepte der frithen mehrsprachigen Bildung und ihre Bedeutung
fir den Luxemburger Kontext

Welche Erfahrungswerte gibt es bereits im Hinblick auf die Forderung friiher Mehrsprachigkeit? Und
wie konnen diese flr den luxemburgischen Kontext genutzt werden? Frithe Mehrsprachigkeit im
internationalen Kontext ist haufig an Immersionslernen geknipft, d.h. an die alltdgliche und intensive
Begegnung mit der (oder den) sogenannten Zielsprache(n), die von den Fachkridften in den
Einrichtungen konsequent als Umgangssprachen mit den Kindern verwendet werden (z.B. Doyé 2009).
Der Blick auf bestehende Projekte (u.a. in Kanada, Deutschland, Belgien, Finnland) zeigt verschiedene



Formen von Immersion® und die Kontextgebundenheit der jeweiligen Initiativen und Projekte (vgl.
Hickey/de Mejia 2014). Haufig streben Immersionsprojekte neben der Entwicklung einer Landes-
sprache die Forderung der Herkunftssprache(n) der Kinder an (z.B. englisch-spanische Kindergarten in
den USA). Oft geht es um den Erhalt der Herkunftssprachen, die meist Regional- oder Minderheiten-
sprachen sind (z.B. walisische Kindergarten in England oder baskische Kindergarten in Frankreich). So
erklart sich auch, warum diese Projekte oft auf Initiative der Eltern hin entstehen. Zudem zeichnen
sich viele Projekte dadurch aus, dass sie den Kindern ein ,Vollzeit-Sprachbad” in einer Zielsprache
anbieten (z.B. die kanadischen  French  immersion  programs oder schwedische
Immersionskindergarten fiir Kinder in Finnland). Dabei gibt es auch bilinguale Programme, die explizit
der friihen Forderung einer Fremd- bzw. Zweitsprache dienen (z.B. englisch-deutsche Kitas in
Deutschland).

Insgesamt zeigt sich jedoch, dass sich die meisten Programme an altere Kinder ab drei Jahren richten
und dass sie wenig auf die sprachliche Diversitat der Kinder Bezug nehmen, die aber fiir Luxemburg so
charakteristisch ist. Daher wird eine Eins-zu-eins Umsetzung bestehender Konzepte im luxembur-
gischen Kontext nicht moglich sein. Frihes Sprachenlernen wird sich nicht auf Immersion
beschranken. Immersion ist eine Sprachlernmethode unter anderen. Es wird vielmehr darum gehen,
Ubertragbare Aspekte verschiedener Ansatze zu identifizieren und in eine Konzeption einflieBen zu
lassen, die der Spezifizitat des luxemburgischen Kontextes Rechnung tragt.

e Bestehende Immersionskonzepte sind in der Regel fir Kinder ab 3 Jahren konzipiert und gehen von einer
schon gefestigten Erstsprache aus. In Luxemburg richtet sich das Angebot der friihen sprachlichen Bildung
bereits an Kinder ab einem Jahr, die ganz am Anfang ihres Spracherwerbs stehen. Folglich ist der primare
Spracherwerb in diesem Kontext besonders wichtig, d.h. die Lust am Sprechen und das Entdecken
sprachlicher Bedeutungswelten im Allgemeinen.

e Die explizite und systematische Férderung der Erstsprachen der Kinder in Bildungsinstitutionen ist ein fir
Luxemburg unrealistisches Ziel, zum Einen aufgrund der groBen Zahl an unterschiedlichen
Herkunftssprachen und zum Anderen aufgrund der Tatsache, dass die beiden Zielsprachen Luxemburgisch
und Franzosisch fir viele Kinder zusatzliche Sprachen sind. Hier st6Rt Immersion an ihre Grenzen und
andere Ansitze kommen hinzu, wie zum Beispiel das Konzept Eveil aux langues, welches den Kindern eine

erste Begegnung mit den Sprachen ihrer Umgebung ermoglicht und dabei Raum fur die eigenen
Erstsprachen gewahrt (vgl. MENFP 2010; Dagenais et al. 2007). Wahrend sprachliche Angebote in
frihkindlichen Bildungsinstitutionen vor allem die Wertschdatzung der Erstsprachen zum Ziel haben,

geschehen Aufbau und Entwicklung der Erstsprachen vor allem im familidren Kontext. Die verstarkte

Zusammenarbeit mit den Eltern von Anfang an u.a. durch die aktive Teilnahme an verschiedenen
Angeboten in den Einrichtungen sowie die Berlicksichtigung der sprachlichen und kulturellen Herkunft der
Familien betonen die Komplementaritat aller Akteure bei Aufbau und Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten.

® Die verschiedenen Formen von Immersion unterscheiden sich u.a. hinsichtlich der Dauer des Kontakts mit der Sprache (vollstéandig
oder partiell), der Anzahl der zu férdernden Sprachen (doppelte oder reziproke Immersion) oder dem Zeitpunkt der Heranfiihrung an
weitere Sprachen (friihe, mittlere oder spate Immersion).



e In bilingualen Modellen werden die Zielsprachen haufig nebeneinander gefordert (z.B. in getrennten
Sprachgruppen, zu getrennten Zeiten, von verschiedenen Bezugspersonen). Dies entspricht einem eher
monolingualen Modell mehrsprachiger Bildung, wonach die Sprachen klar voneinander getrennt werden
und in einem jeweils einsprachigen Modus gebraucht werden (fiir eine Kritik siehe Cummins 2007, 2008;
Grosjean 2008; Hélot et al. 2008; Garcia 2009). Wird Mehrsprachigkeit ,weiter” gedacht, kommen
mehrsprachige Strategien und flexible Methoden, wie sie z.B. im Rahmen des Translanguaging Ansatzes

angewandt werden, hinzu. Sie schenken der komplexen sprachlichen Realitat der Kinder starker Beachtung,
indem sie sowohl die Erstsprachen der Kinder als auch die Zielsprachen Luxemburgisch und Franzosisch
miteinbeziehen, im Sinne eines Miteinanders der verschiedenen Sprachen (siehe z.B. auch
Creese/Blackledge 2010; Somers et al. 2014; Garcia/Flores 2012; Hélot/Fialais 2014; Weber 2014).

3. GRUNDLAGEN EINER DURCHGANGIGEN, DIFFERENZIERTEN UND KIND-
GERECHTEN SPRACHLICHEN BILDUNG

3.1. Einige allgemeine Grundlagen des Spracherwerbs und der sprachlichen
Entwicklung bei Kindern von 0 bis 4 Jahren

Der kindliche Spracherwerb ist ein ausgesprochen komplexer und langwieriger Prozess, der eng mit
der sozialen, emotionalen, motorischen und kognitiven Entwicklung der Kinder verbunden ist (fur
die folgenden Ausfiihrungen und fir ndhere Informationen siehe z.B. Jampert et al. 2011; Tracy 2008).
Dabei vollzieht sich die Aneignung der Sprache weitestgehend implizit und unbewusst, d.h. ohne dass
sich die Kinder bewusst vornehmen wiirden, eine Sprache zu lernen. Dennoch handelt es sich um
einen aktiven Lernprozess, in dem Kinder wie Erwachsene rege involviert sind: ,Sprachliche
Fahigkeiten von Kindern entwickeln sich in Verbindung mit ihren Wahrnehmungen und Beziehungen
und im Rahmen ihres Tatigseins. Wenn Kinder aufmerksam und konzentriert etwas beobachten, wenn
sie mit offenen Ohren hinhéren, wenn sie emotional beruhrt sind oder engagiert und leidenschaftlich
agieren, dann sind sie auch sprachlich aktiv.” (Jampert et al. 2011, S. 14) Kinder erwerben Sprache
also im Rahmen von Beziehungen, Situationen und Handlungszusammenhingen, die fiir sie von
Bedeutung sind. Dabei eignen sie sich die Sprache nicht einfach als ein Ganzes an, sondern arbeiten
sozusagen an vielen Baustellen gleichzeitig: Sie horen sich ein in die Melodie und den Rhythmus einer
Sprache und Uben sich selber im Produzieren von Lauten und Lautfolgen (Prosodie). Sie ordnen
verschiedenen Wortern verschiedene Bedeutungen zu, verknipfen diese miteinander und bauen
kontinuierlich ihren Wortschatz aus (Vokabular). Sie erkennen grammatikalische Strukturen und
Regelhaftigkeiten und experimentieren mit dem Kombinieren verschiedener Worter und Wortarten
bis hin zum Bilden und Aneinanderreihen komplexer Satze (Grammatik). Gemeinsam mit der Sprache
bauen sie ihre geistigen Vorstellungswelten auf und erschlieBen sich zunehmend neue Bedeutungen
und Zusammenhange (sprachlich-kognitive Entwicklung). Und schlieRlich lernen sie auch, wie man
Sprache im sozialen Miteinander benutzt, z.B. um Beziehungen aufzubauen und zu bekréftigen,
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einander zuzuhoren und Dialoge zu flhren, sich auch non-verbal einzubringen und die eigene
Identitdt sprachlich zum Ausdruck zu bringen (sozial-kommunikative Entwicklung). Bei dieser
Vielschichtigkeit und Komplexitat der Aufgabe ist es nicht weiter verwunderlich, dass der sprachliche
Aneignungsprozess von Kind zu Kind verschieden verldauft und auch nicht immer gleichmafig und
kontinuierlich voranschreitet. Einige Kinder mogen vielleicht schon viele Worte kennen, tun sich aber
noch mit dem Bilden von Satzen etwas schwer. Andere Kinder wiederum sind zwar besonders
kommunikativ und nutzen all ihre verbalen und nonverbalen Mdglichkeiten, um sich in Dialoge
einzubringen, feilen aber gleichzeitig noch an ihrer Aussprache und sind nicht immer so leicht
verstandlich. Es macht daher nicht viel Sinn, allzu enge Altersnormen aufzustellen, an denen die
Kinder gemessen und miteinander verglichen werden (ebd., S. 24). Dennoch gibt es aber bestimmte
universelle Etappen und Meilensteine, die alle Kinder durchlaufen und an denen sich Fachkrafte
orientieren kdnnen.

So nehmen Kinder bereits im Mutterleib die Laute und Sprachmelodie ihrer Umgebungssprache
wahr und reagieren schon ab der Geburt besonders sensibel auf die Stimme der Mutter. Im Verlauf
der ersten Lebensmonate sind Kinder fahig, ihre Umgebungssprachen anhand der Melodie und des
Rhythmus von anderen Sprachen zu unterscheiden. Bereits kleine Babys nutzen ihre Stimme und ihre
Korpersprache um ihre Befindlichkeiten auszudriicken und mit ihrer Umwelt zu interagieren (z.B.
durch Schreien, Quietschen, Gurren, Summen, Lallen, korperliche Anspannung, Lacheln, sich
abwenden etc.). Sduglinge beschéaftigen sich intensiv mit ihren Sprechwerkzeugen, mit dem Mund,
den Lippen, der Zunge, und sie experimentieren eifrig mit Lauten und Melodien. Dabei bemiiht sich
das Kind zunehmend, den Klang, die Betonung und die Melodie seiner Umgebungssprache
nachzuahmen. Aus diesen Klangfolgen entwickeln sich gegen Ende des ersten Lebensjahres langsam
die ersten Worte. Das Kind hat nun erkannt, dass es nicht nur durch seine verbalen und nonverbalen
Ausdrucksweisen einen Bezug zu seiner Umwelt herstellen kann, sondern dass auch die sprachlichen
AuBerungen aus seiner Umgebung sich auf etwas in der Welt beziehen. Es hat die Fihigkeit zur
geteilten Aufmerksamkeit erworben und kann sich zugleich seinem Gesprachspartner und einem
gemeinsam fokussierten Gegenstand zuwenden. Mithilfe von Blicken, Gesten und einzelnen Silben
(,da“) kann das Kind die Aufmerksamkeit seines Gegenlibers auf einen bestimmten Gegenstand
lenken und damit gleichzeitig sein Interesse an diesem Gegenstand signalisieren. Mithilfe solcher
Strategien wie dem genauen Beobachten und Zuhoéren, Zeigen und Zuwenden, Wiederholen und
Imitieren, Ausprobieren und Variieren, eignen sich die Kinder nach und nach mehr Woérter an, die am
Anfang noch nicht unbedingt denjenigen der Erwachsenen entsprechen und auch in ihrer
Verwendung noch recht kreativ sein konnen (z.B. ,,Auto” fiir alles was Rader hat). Gegen Ende des
zweiten Lebensjahres (zwischen 18 und 24 Monaten) erreichen dann die meisten Kinder die
»magische 50-Wort-Grenze”. Diese bezieht sich v.a. auf die Worter, die sie selbst produzieren
(darunter auch Eigenkreationen), wahrend sie aber haufig schon sehr viel mehr Worter verstehen
konnen. Danach setzt ein regelrechter ,,Wortschatzspurt” ein und der Wortschatz wird im dritten
Lebensjahr konsequent erweitert und differenziert. Es kommen verschiedene Wortarten hinzu, v.a.
Verben und Adjektive (Tatigkeits- und Eigenschaftsworter) aber auch Artikel (z.B. der, die, ein, eine),
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Pronomen (z.B. ich, er, sie) und Verhaltnisworter (z.B. auf, unter). Damit wird auch die Entwicklung
der Grammatik angekurbelt; zwischen zwei und drei Jahren gehen die Kinder von ersten
Wortkombinationen zu einfachen Satzen und schlielRlich auch Nebensdtzen liber. Dabei entdecken
sie, dass Worter auch in verschiedenen Formen auftreten konnen und an ihre Umgebung im Satz
anzupassen sind (z.B. ,ich male” und ,du malst“). Sie experimentieren mit Vergangenheitsformen,
verschiedenen Fallen, Mehrzahlbildung und Hilfsverben (z.B. kénnen, wollen, missen). Diese
Entwicklung kommt mit drei Jahren gerade erst in Gang und zieht sich noch weit in das Vorschulalter
hinein. Auch der weitere Aufbau von Bedeutungswelten, das Verknipfen von Woértern zu immer
umfassenderen ,Wortnetzen”, sowie das Sprechen Uber vergangene Erlebnisse, zukilinftige Plane,
nicht im Hier und Jetzt greifbare Gegenstande oder Vorgange, die Fahigkeit zur Perspektiv-libernahme
und das Nutzen von Sprache, um Gefiihlslagen und Bediirfnisse auszudriicken, Konflikte zu schlichten
oder fantasievolle Geschichten zu erfinden, sind alles Prozesse, die sich iiber einen langen Zeitraum
hinweg weiterentwickeln werden.

Der Spracherwerb verlauft bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern nicht grundsatzlich anders als
bei Kindern, die mit nur einer Sprache aufwachsen (vgl. Tracy 2007, 2008). Sie durchlaufen in jeder
ihrer Sprachen dieselben Etappen wie einsprachige Kinder und nutzen dieselben Lernstrategien, um
sich ihre Sprachen auf eine beildufige und ganzheitliche Art und Weise anzueignen. Auch die
Geschwindigkeit des Erwerbs, Zeitpunkt des Sprechbeginns sowie der allgemeine Vokabelumfang
unterscheiden sich nicht systematisch zwischen ein- und mehrsprachig aufwachsenden Kindern (ebd.,
S. 116). Sie weisen bei mehrsprachigen Kindern eine ebenso groRe Varianz auf wie bei einsprachigen.
Allerdings kann es durchaus vorkommen, dass der Erwerbsprozess in den verschiedenen Sprachen mit
unterschiedlicher Intensitdt und Geschwindigkeit ablduft, sodass es eine jeweils stdrkere oder
schwachere Sprache gibt. Dies ist vor allem abhangig von den unterschiedlichen Sprachkontakten und
auch von der emotionalen Bedeutung der Sprachen fiir das Kind. AulRerdem kann sich das Verhaltnis
der Sprachen zueinander im Laufe des Lebens und in Abhangigkeit von den Spracherfahrungen, dem
Sprachprestige oder der erfahrenen Unterstiitzung durch die Umwelt immer wieder dndern (siehe
auch Jampert et al. 2011, S. 26-27 sowie S. 112). So ist es auch nicht verwunderlich, wenn sich der
Wortschatz in den verschiedenen Sprachen zunachst unterschiedlich ausdifferenziert. Wenn das Kind
immer mit der italienischsprachigen Oma in den Zoo geht, wird es die Namen der Tiere zuerst auf
Italienisch kennenlernen, wahrend es im Kontakt mit der Luxemburgisch-sprachigen Erzieherin die
typischen Kita-Routinen (wie z.B. Aufrdumen, Zahneputzen, Hiandewaschen) auf Luxemburgisch zu
benennen lernt. Gerade wenn ein Kind mit einer Sprache erst spater oder in geringerem Umfang in
Kontakt kommt, ist es ganz natdrlich, dass hier zunachst noch Aufholbedarf besteht. Langere Phasen
der ,stillen Teilnahme” deuten hier nicht auf eine Inkompetenz der Kinder hin, sondern sind normaler
Bestandteil einer allmahlichen, aufmerksam be-obachtenden und aktiv zuho6renden
Auseinandersetzung mit einer neuen Situation. ,Schweigen heit nicht Nichtverstehen, Stillsein nicht
Stillstand.” (Tracy 2008, S. 197) Auch Mischungen bzw. Ausleihen, wenn ein Wort in einer Sprache
noch nicht zur Verfliigung steht oder gerade nicht griffbereit ist, sind ganz normal — ebenso wie
Interferenzen, wenn eine grammatikalische Struktur (z.B. die Verbstellung oder an welcher Position
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das Adjektiv steht) aus der starkeren Sprache in die schwéachere libernommen wird. Um sich hier den
Vorgaben der Erwachsenensprache weiter anzundhern, bendétigen die Kinder vor allem Zeit, Geduld
und einen reichhaltigen Input in all ihren Sprachen. Allerdings nutzen auch altere mehrsprachige
Kinder, Jugendliche und Erwachsene Sprachwechsel und -mischungen — nicht als ein Behelfsmittel aus
einer Wissensliicke heraus, sondern als mehr oder weniger bewusste rhetorische Strategie, um z.B.
den Redefluss aufrecht zu erhalten, verschiedene Perspektiven zu markieren oder ihre eigene soziale
Identitdt zu verhandeln (ebd., S. 58ff.). Dies verweist bereits auf den kognitiven und sozialen
Mehrwert der Mehrsprachigkeit. So entwickeln mehrsprachige Kinder besonders friih meta-
sprachliche Kompetenzen, d.h. das kreative Spielen mit und Nachdenken tber Sprache fallt ihnen oft
leichter. Auch kann sich die friihe Mehrsprachigkeit positiv auf den Erwerb weiterer Sprachen aus-
wirken, sie flihrt potentiell zu mehr Offenheit und Flexibilitdt beim Umgang mit neuen Informationen
und Situationen sowie zur Ausbildung einer mehrsprachigen und plurikulturellen Identitat (siehe auch
Cook 2008). Um diesen Mehrwert entfalten zu konnen, bedarf es aber giinstiger und
wertschitzender Bedingungen, die die Moglichkeiten einer gelebten Mehrsprachigkeit aktiv
unterstitzen.

3.2 Strategien und Methoden einer kindgerechten und ganzheitlichen friihen sprachlichen
Bildung in den Services d’éducation et d’accueil

Entscheidend fiir das Gelingen einer kindorientierten und nachhaltigen sprachlichen Bildung sind
nicht zuletzt die padagogische Qualifikation und das bewusste Sprachverhalten der Erzieherinnen
und Erzieher, die taglich in den Einrichtungen mit den Kleinsten im Umgang sind (siehe auch Thiersch
2007; Fried/Briedigkeit 2008; Reich 2008; Beller 2014). Deshalb brauchen Fachkrifte ein profundes
Wissen liber den kindlichen Spracherwerb unter ein- und mehrsprachigen Bedingungen, welches im
Rahmen von Aus- und Weiterbildung vermittelt werden muss. Zudem brauchen sie Zeit und Raum fir
die genaue Beobachtung des kindlichen Sprachverhaltens sowie fiir die Planung und Reflexion ihrer
eigenen sprachforderlichen Tatigkeit. Auch aus diesen Griinden ist ein erh6hter Betreuungsschliissel
fir die erfolgreiche Umsetzung des Konzepts friiher sprachlicher Bildung unabdingbar. Er erlaubt
zudem, die fir die kindliche Sprachentwicklung so wichtigen engen und stabilen Beziehungen zu
gewdhrleisten, in denen die personliche Zuwendung und aufmerksame Dialogbereitschaft im
Vordergrund stehen. Die Erwachsenen stehen den Kindern als kompetente Sprachvorbilder und
interessierte Gesprachspartner zur Verfiigung und wenden sich den Kindern in einer offenen und
feinfuhligen Dialoghaltung zu. Es genligt nicht, dass Kinder blo3 die Erwachsenen sprechen horen,
also vor ihnen gesprochen wird, son-dern es muss mit ihnen gesprochen werden. Die erwachsenen
Bezugspersonen helfen dem Kind, die Welt sprachlich zu erschlieflen, indem sie ihm ein sprachliches
Geriist geben, an dem es sich festhalten kann: Sie sprechen deutlich und in angemessenem
Sprechtempo, passen ihren Sprachgebrauch an den Entwicklungsstand der Kinder an, betonen oder
wiederholen wichtige Satzteile, reagieren auf die AuRerungen des Kindes, indem sie diese bestitigen
und ausbauen, gegebenenfalls umformulieren. Somit stellen sie dem Kind das sprachliche , Riistzeug”
fir weitere AuRerungen bereit und vermitteln implizites Wissen iiber die Regelhaftigkeit der
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Sprache: Zum Beispiel erkennt das Kind die Grundstruk-tur des Satzbaus und nimmt Abgrenzungen
der Worter untereinander wahr. Voraussetzung fiir dieses Miteinander sind eine verldssliche
Beziehung sowie eine vertraute und anregungsreiche Umgebung. Sprachliche Bildung ist in diesem
Sinne kein Zusatzangebot, sondern zieht sich quer durch den padago-gischen Alltag; sie findet immer
und Uberall statt. Sprache entsteht in Momenten der Nahe, beim Wickeln, beim Schlafenlegen und
Aufwachen, beim Essen, beim Kuscheln oder beim intensiven Spielen. Wichtig ist es, mit den Kindern
diese Alltagsituationen zu versprachlichen, ihnen zu erzdhlen was man vorhat, was man mit ihnen tut,
was man von ihnen mochte, was als Nachstes erfolgen wird. Die Erzieherinnen und Erzieher treten
mit den Kindern in einen handlungsbegleitenden Dialog. Gestik, Mimik und Tonfall spielen in diesem
Zusammenhang eine wichtige Rolle. Wichtig ist dabei, ,dass durch Sprache etwas Relevantes
vermittelt wird, dass bedeutsame Erfahrungen und Gefiihle ausgedriickt und Interessantes und
Herausforderndes, auch Vergangenes und Entferntes, berichtet werden” (Thiersch 2007, S. 15). Es
geht also vor allem darum, die Lust am Sprechen zu wecken, Gelegenheiten zum sprachlichen
Austausch zu schaffen, sowie an den Interessen und Kompetenzen der Kinder anzu-setzen. Auch
fehlerhafte AuBerungen der Kinder werden nicht als Defizit betrachtet, sondern geben Aufschluss
darliber, mit welchen Erwerbsaufgaben die Kinder gerade beschaftigt sind.

Die folgende Tabelle fasst noch einmal die wichtigsten sprachlichen (und auch sprachibergreifenden)
Forderstrategien und Modellierungstechniken zusammen (in Anlehnung an MENFP 2003):

Die padagogische Fachkraft benutzt die angestrebte Zielform selbst so oft
Prasentation wie moglich, damit die Kinder diese verinnerlichen kénnen. (z.B. ,De Petzi
sétzt um Schaf. Deng Mutz Idit um Désch.”)

. Die Fachkraft hilft dem Kind dabei, seine Winsche und Bedurfnisse zu ver-
Handlungsbegleitendes Sprechen ) ) . B .
sprachlichen (z.B. Timo: , Kamio.”/ Fachkraft: , Wélls du de roude Kamion?*)

. . Die Fachkraft regt auch den sprachlichen Austausch der Kinder unter-
Sprechanldsse unter Kindern ) i . o .
einander an. (z.B. Timo: ,, Wéll roude Kamion.“/ Fachkraft: , Ah, du wélls dee

schaffen
roude Kamion! Da fro den Tom, ob hien dir de roude Kamion gétt.”)

Erweiterung Die AuBerungen des Kindes werden aufgegriffen und erweitert, ggf. auch

vervollstandigt. (z.B. Marc: « Le chien court. » / Erwachsener: « Oui, le chien
court tres vite. Il veut attraper le lapin. »)

Unvollstandige und fehlerhafte AuRerungen werden nicht direkt korrigiert,
Korrektives Feedback indem der Erwachsene das Kind auf den Fehler aufmerksam macht, sondern
werden einfach in korrekter Form aufgegriffen und weitergefiihrt. (z.B. Ana:
,Ginn Mama.” [ Erwachsener: ,,Ah, du geess elo bei d’Mama.“)

Die Fachkrafte gehen auf die Themen der Kinder ein, indem sie Fragen mit
Offene Fragen erhohtem Aufforderungscharakter stellen. (z.B. ,,Und was ist dann passiert?*
,Wie findest du das?“,,Was gefillt dir an der Geschichte?”)

T 2T e Die Fachkrafte sind offen fir die Signale und Dialogangebote der Kinder. Sie

horen ihnen aufmerksam und interessiert zu, fragen nach, fordern Kinder
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zum Weitersprechen auf und lassen ihnen auch Zeit, um sich auszudriicken.

Die Fachkrafte nutzen Sprache auch dazu, um Uber Vergangenes, nicht
. Anwesendes oder zukilinftige Plane zu sprechen. So unterstitzen sie die
Dekontextualisierte Sprache L . o
Fahigkeit des Kindes zur Dekontextualisierung, d.h. zum Gebrauch von

Sprache unabhangig vom aktuellen Kontext.

Indem Fachkrafte mit Kindern auch dber Sprache reden, kreatives Spielen mit
Sprache anregen und auf gewisse Eigenschaften von Wortern hinweisen (z.B.

Meta-sprachliches Wissen und Reime, gleich klingende Anfangsbuchstaben, lange und kurze Worte...),
Erfahrungen mit Schriftsprache fordern sie den Erwerb meta-sprachlichen Wissens. Indem sie den Umgang
anregen mit Blichern pflegen, den Kindern vorlesen und erzahlen, sie selbst anhand

von Bildern eine Geschichte erzahlen lassen usw., ermoglichen sie erste
Erfahrungen mit Schriftlichkeit.

Grundlegend fiir den erfolgreichen Einsatz solcher Strategien ist vor allem die Einstellung der
Erzieher-innen und Erzieher. Sprachliche Bildung gelingt besonders dann, wenn ,sich eine
akzeptierende Hal-tung mit padagogischem Optimismus und Interesse an der Sprache des Kindes
verbindet, wenn daraus eine zugewandte, sprachvergniigte und zielbewusste Art der Forderung
erwachst” (Reich 2008, S. 105).

Es sollte auch deutlich geworden sein, dass alle genannten Forderstrategien unabhangig davon sind,
in welcher Sprache mit den Kindern gesprochen wird. Sie lassen sich sowohl auf die Starkung der
Familiensprachen durch Eltern und Fachkrafte wie auf die Forderung der Zielsprachen
Luxemburgisch und Franzosisch beziehen. Dabei ist allerdings eine klare Abgrenzung der
Verantwortungsbereiche und Transparenz der Zielsetzungen von Bedeutung. Die sprachliche Bildung
in der Kindertageseinrichtung soll und kann die Spracherziehung in der Familie nicht ersetzen;
vielmehr erganzt und starkt sie die Aneignung der Familiensprachen durch eine wertschatzende
Haltung sowie durch gezielte Angebote in den verschiedenen Sprachen der Kinder (ebd., S. 35). Die
Erstsprachen erfiillen wichtige Funktionen in der sozialen Welt der Kinder, sie sind die Grundlage aller
weiteren Sprachbildungsprozesse und inte-graler Bestandteil der Personlichkeit jeden Kindes. Daher
ist es padagogisch geboten, den Kindern einen konstruktiven Umgang mit ihren Familiensprachen zu
ermoglichen und so zur ausgewogenen Entwick-lung ihrer Mehrsprachigkeit beizutragen. Das heil3t
auch, dass sprachliche AuRerungen der Kinder in ihren jeweiligen Familiensprachen nicht missachtet
oder unterbunden werden, sondern als aktive Bei-trdge zur sprachlichen Bildung der Kinder
anerkannt werden, als Ausdruck ihres Interesses und Darbie-tung ihrer sprachlichen Mdoglichkeiten.
Auch erzwungene Trennungen von gleichsprachigen Kinder-gruppen sind kein geeignetes Mittel, die
Sprechfreude und Lernmotivation der Kinder anzuregen. Statt-dessen kann die Attraktivitat der
Zielsprachen dadurch gefordert werden, dass vermehrter Input und Kontakt mit diesen Sprachen
angeboten wird, sei es durch fiir die Kinder spannende Aktivitdten und Ausfliige, das Bilden sprachlich
gemischter Kleingruppen oder das Einladen von weiteren interessanten Gesprachspartnern (wenn z.B.
der Feuerwehrmann etwas auf Luxemburgisch erzahlt, kann es sich schon einmal lohnen, genauer
hinzuhoéren...). Durch den wertschatzenden Umgang mit der Mehr-sprachigkeit wird das Interesse der
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Kinder an sprachlicher Vielfalt geweckt, ihre Offenheit und Akzep-tanz gegenliber anderen Sprachen,
ihren Sprecherinnen und Sprechern sowie deren vielfdltigen kultu-rellen Hintergriinden werden
angeregt. Uber die Wertschiatzung hinaus leisten eine enge Einbeziehung der Eltern und die
konsequente Entwicklung einer Erziehungspartnerschaft einen wichtigen Beitrag zu Aufbau und
Entwicklung der Erstsprachen. So konnen die Fachkrdfte im Rahmen eines ausfihrlichen
Anmeldungsgesprachs und wahrend einer intensiven Eingewdhnungsphase Informationen Uber die
Sprachpraxis in der Familie und den sprachlichen Entwicklungsstand in der (oder den) Erstsprache(n)
des Kindes erhalten, wahrend die Eltern zugleich Anregungen aus der Einrichtung fir ihre familiare
Sprachbildung mitnehmen kénnen. Kinderblicher, Spielmaterialien und mehrsprachige Informations-
broschiiren kdnnen ausgeliehen und verteilt werden und so die sprachliche Bildung in der Familie
bereichern. Geschichten, die in der Kita auf Luxemburgisch und Franzosisch erzahlt oder vorgelesen
werden, kdnnen zuhause in den Familiensprachen besprochen werden. BegriiBungen, Lieder, kleine
Reime oder Geschichten kénnen auch in der Einrichtung in den Familiensprachen angeboten werden.
Einen authentischen und personlichen Kontakt mit den Sprachen erreicht man durch das Einladen
von Muttersprachlern, z.B. professionelle Vorleserinnen in den entsprechenden Sprachen oder
engagierte Eltern, die eine Aktivitat in der Einrichtung anleiten. Auch mehrsprachige Fachkrafte
sollten sich nicht scheuen, ihre sprachlichen Ressourcen zum Einsatz zu bringen. Sie tragen damit
sowohl zur besseren Kommunikation mit den Eltern als auch zur sprachlichen und kulturellen Bildung
der Kinder bei.

Bei alledem sollte klar sein, dass die Hauptverantwortung fiir die sprachliche Bildung in den Familien-
sprachen bei den Eltern liegt, die hierin von den Fachkraften unterstitzt werden. In den Einrichtungen
liegt der Schwerpunkt auf der Vermittlung der beiden Zielsprachen Luxemburgisch und Franzésisch,
die von jeweils einem Teil des Personals mit zumindest anndhernd muttersprachlicher Kompetenz ge-
sprochen werden, sodass den Kindern ein reichhaltiges und differenziertes Angebot in beiden
Sprachen zur Verfligung steht. Durch die regelmaRige Prasenz der zwei Sprachen im Alltag der
Einrichtungen werden alle Kinder einen ersten Zugang zu beiden Sprachen gewinnen — eine
individualisierte und an den Bediirfnissen des Kindes orientierte Bildungsarbeit sollte jedoch
zundchst den Schwerpunkt auf eine ausgewahlte Zielsprache als Basis legen. Eine gezieltere
Heranfihrung an die zweite Sprache kann dann in Abstimmung mit den Eltern und in Abhangigkeit
vom Entwicklungsverlauf des Kindes (auch in den jeweiligen Erstsprachen) zu einem spateren
Zeitpunkt erfolgen.

Bsp: Pol bringt bereits eine gefestige Basis im Luxemburgischen mit, die durch den alltaglichen Input in der
Creche weiter unterstitzt wird. Gleichzeitig verhilft ihm der friihe spielerische Kontakt mit dem Franzésischen
zu einem natdrlicheren und unverkrampfteren Umgang mit dieser Sprache, in der er erste Grundlagen auf-
bauen kann. Auch sein Bewusstsein fiir die ihn umgebende Sprachenvielfalt wird geférdert.

Bsp: Lisa wachst zuhause einsprachig Luxemburgisch auf, erhilt jedoch eher eingeschrankten sprachlichen
Input. Die Aufgabe der Fachkrafte wird zunachst in einer Sensibilisierung und einer engen Zusammen-arbeit
mit den Eltern und in einer gleichzeitigen Starkung der luxemburgischen Sprache in der Einrichtung bestehen.
Auch hier geht es darum, eine Grundlage zu schaffen, auf der die Zweitsprache aufbauen kann. In einer
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nachsten Etappe macht ein behutsames Heranfiihren an die franzdsische Sprache Sinn.

Bsp: Fiir Samir, ein einjahriges marokkanisches Kind, das zuhause zweisprachig aufwachst (Franzosisch und
Berberdialekt), tragt der sprachliche Input auf Franzosisch dazu bei, das Fundament fiir den Aufbau und die
Entwicklung einer weiteren Sprache zu festigen. Nach und nach nimmt der Anteil des Franzdsischen
zugunsten des Luxemburgischen ab.

Bsp: Ella kommt mit zwei Jahren in die Creche und spricht in ihrer Familie Finnisch. Sie ist sehr still, partizipiert
hauptsachlich nonverbal. Die Férderbemihungen konzentrieren sich zunachst auf die luxemburgische
Sprache. Erst als der Knoten bei Ella ,geplatzt’ ist und sie anfangt, sich sprachlich sicher auf Luxemburgisch
einzubringen, fordern die Fachkrafte auch vermehrt ihren Kontakt mit der franzdsischen Sprache, fir die sie
sich nun auch zu interessieren beginnt.

Das Prinzip ,eine Person — eine Sprache” dient vor allem als Orientierung, um eine bewusste und ge-
zielte Sprachverwendung zu erméglichen und den natiirlichen und anregungsreichen Gebrauch beider
Zielsprachen im Alltag der Einrichtungen zu gewahrleisten. Praktisch bedeutet dies, dass die zusatz-
lichen Fachkrafte, die aufgrund des erhohten Betreuungsschliissels eingestellt werden, das
bestehende sprachliche Repertoire des Personals mit ihren muttersprachlichen Kenntnissen (in
Luxemburgisch oder Franzosisch) erweitern. Jedoch sollte dieses Orientierungsprinzip die Fachkrafte
nicht von einem situationsangemessenen und verstandigungsorientierten Sprachhandeln abhalten,
das auch temporires code-switching, Ubersetzen oder den flexiblen Gebrauch der Familiensprachen
der Kinder beinhaltet. Die Fachkrafte sind auch in diesem Sinne ein Sprachvorbild fir die Kinder und
zeigen mit ihrem Verhalten, wie kompetente Mehrsprachigkeit im Alltag gelebt werden kann.

Zuletzt sollte noch einmal betont werden, dass ein verstdrkter Blick auf Sprache und sprachliche
Bildung nicht dartiber hinwegtdauschen darf, dass die Sprachentwicklung eines Kindes unmittelbar mit
der Entwicklung in anderen Bereichen verbunden ist, wie z.B. der Wahrnehmung, der Motorik, des
Denkens und des sozial-emotionalen Erlebens. Sprachliche Bildung erfordert in diesem Sinne stets ein
ganzheitliches Lernen mit allen Sinnen und fiigt sich somit als eine Querschnittsaufgabe in den allge-
meinen Auftrag der non-formalen Bildung ein (siehe auch MFI 2013).

4. ZUSAMMENFASSUNG UND NACHSTE SCHRITTE

4.1 Ubersicht iiber die Eckwerte des Konzepts

e Frihe mehrsprachige Bildung

. e Frihe Heranfiihrung an die Sprachen Luxemburgisch und Franzdsisch

Zielsetzungen } o )

e Frihes Sprachbewusstsein fiir die umgebenden Sprachen (u.a. die
verschiedenen Erstsprachen der Kinder)

e Beitrag zur ganzheitlichen und non-formalen Bildung

Zielgruppe e 1- bis 4-jahrige Kinder in den Services d’éducation et d‘accueil
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Lokal adaptierte Kombination verschiedener Ansatze

e Ein Sprecher, eine Sprache” (Immersionslernen)

. e Wertschatzung und Bewusstseinsbildung fir die verschiedenen

Konzeption Ay
Herkunftssprachen ( Eveil aux Langues)

e Mehrsprachige Methoden und Strategien (Translanguaging)

e \Verstarkte Zusammenarbeit mit den Eltern (Coéducation)

e Kooperation in einem mehrsprachigen und interkulturellen
padagogischen Team, dessen Ressourcen sich wechselseitig erganzen

.. . e Kooperation mit den Eltern und Aufbau einer Erziehungspartnerschaft

Prinzip der Kooperation _ ) o ;

e Kooperation mit externen Akteuren (Bibliotheken, Museen, Vereinen)
und friihen Hilfen (Logopaden, Kinderarzten, Sprachtherapeuten...)

e Kooperation mit Précoce und Schule, die auf die sprachliche Bildung in

den Kindertageseinrichtungen aufbauen und sie fortsetzen

e Auch die éducation précoce und die sprachliche Bildung in der weiteren
schulischen Laufbahn werden umgedacht. Ein wichtiges Ziel der

. e éducation précoce und préscolaire bleibt weiterhin die Entwicklung und

Durchgangigkeit . . B . i

Forderung der luxemburgischen Sprache, wahrend zugleich die

spielerische Heranfiihrung an das Franzdsische und der ressourcen-

orientierte Umgang mit der Mehrsprachigkeit an Bedeutung gewinnen.

4.2 Nachste Schritte: Durchfiihrung einer Pilotphase

Bevor das Programm der friihen mehrsprachigen Bildung flachendeckend umgesetzt werden kann,
sollen in einer Pilotprojektphase von Marz bis Dezember 2016 dessen praktische Realisierbarkeit so-
wie Anpassungs- und Differenzierungsmaoglichkeiten entsprechend der diversen lokalen Bedingungen
erprobt werden. Hier gilt es, den Sektor der non-formalen friihkindlichen Bildung und Betreuung aktiv
miteinzubinden und nach den je unterschiedlichen Ausgangslagen und Bedarfen, gelingenden
Praxis-modellen und innovativen Strategien im Umgang mit der alltdglichen Mehrsprachigkeit zu
befragen. Dabei geht es weniger darum, das geplante Modell in der kurzen Zeit schon komplett
umzusetzen und zu evaluieren, als vielmehr darum, auf den bestehenden Praktiken der Einrichtungen
aufzubauen sowie ihre Bediirfnisse und Erfahrungen bei der praktischen Anwendung des Programms
zu erheben, um mit dem geplanten Beginn der nationalen Implementierung ab September 2017 auf
diese Erfahrungswerte zurilickgreifen zu kénnen. Die Fragestellungen und Zielsetzungen, die in dieser
Pilotphase im Vorder-grund stehen, lassen sich wie folgt umreiRen:

° Wie gestaltet sich die derzeitige Situation in den verschiedenen Einrichtungen der friihkindlichen Bildung
und Betreuung? Was sind die unterschiedlichen Ausgangslagen, Ressourcen, Schwierigkeiten, Konzepte
und Praktiken in Bezug auf die sprachliche Bildung?
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. Welchen Bedarf sehen die Einrichtungen und auch die Familien beziglich der zukiinftigen Entwicklung
und Qualifizierung des Sektors?

° Wie kann die individuelle Mehrsprachigkeit der Kinder noch starker als Ressource in die Bildungspraxis
miteinbezogen werden? Wie kann die Partnerschaft mit den Familien ausgebaut werden? Wie kdénnen
die Ubergdnge zwischen verschiedenen Bildungsinstitutionen und die Zusammenarbeit zwischen den
ver-schiedenen Akteuren unterstiitzt werden?

. Wie konnen die Kinder zugleich an die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit, insbesondere die Sprachen
Luxemburgisch und Franzosisch, herangefiihrt und so auf die Herausforderungen des mehrsprachigen
Luxemburger Bildungssystems vorbereitet werden?

Die Umsetzung und Koordinierung der Pilotphase obliegt dem MENJE/SCRIPT. Die Einrichtungen der
non-formalen Bildung sind aktiv daran beteiligt, indem sie sich fiir die Pilotphase bewerben konnten
und entsprechend kontrastiver Kriterien ausgewahlt wurden. Bis zum 31.01.2016 sind 22
Anmeldungen fiir die Pilotphase eingegangen. Daraus wurden bislang acht Einrichtungen ausgewahlt,
wobei folgende Auswahlkriterien bericksichtigt wurden: regionale Verortung, Tragerschaft,
konventioniert/nicht kon-ventioniert, sprachliche Ressourcen im Team, sprachliche und sozio-
kulturelle Zusammensetzung der Familien, padagogisches Konzept und bisherige Erfahrungen mit
zwei- bzw. mehrsprachiger Bildung. Den Einrichtungen, die nicht in die Pilotphase mitaufgenommen
werden konnten, wurde die Moglich-keit einer Teilnahme im “erweiterten Kreis” offen gestellt. Um
einen kontinuierlichen Austausch voran-zutreiben, konnen sie beispielsweise an geplanten
Fortbildungsveranstaltungen, Expertenworkshops oder Diskussionsrunden teilnehmen. In einem
nachsten Schritt sind nun die teilnehmenden Einrichtun-gen aufgefordert, gemeinsam mit den
Projektkoordinatoren einen konkreten Aktionsplan auszuarbei-ten, dessen Umsetzung entsprechend
beobachtet und dokumentiert wird. Sie konnen dabei auch unterschiedliche Schwerpunkte setzen
(z.B. interkulturelle Projekte und Mehrsprachigkeit, Bildungs-partnerschaft mit den Familien,
bilinguale Konzepte, Begegnung mit literacy, Vernetzung mit anderen Strukturen der non-formalen
und formalen Bildung etc.). Wichtig ist, dass sie den Grundlinien des Pro-gramms entsprechen und
bereit sind, an einer kontinuierlichen fachlichen Begleitung und Evaluation teilzunehmen. Die
Ergebnisse der Pilotphase werden festgehalten und anderen Einrichtungen sowie verschiedenen
Publika auf nationaler und internationaler Ebene zuganglich gemacht. Sie flieBen in die
Konkretisierung des Rahmenkonzepts mit ein und ermdoglichen die Bereitstellung erprobter Praxismo-
delle und -materialien, die an die komplexen lokalen Ausgangsbedingungen im Luxemburger Kontext
angepasst sind. Diese wiederum konnen fir die zuklinftige Aus- und Weiterbildung genutzt werden.

Die Pilotphase umfasst vier Projektbereiche, denen je spezifische Zielsetzungen und Methoden
zugeordnet werden kdnnen und die zugleich in einem engen Wechselverhaltnis stehen:

Sprachenprofile e Demografische Daten und Rahmenbedingungen
e Sprachenlandschaft der Einrichtung und ihrer Umgebung
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e Gruppen- und Teamstruktur, Leitung, Familien
e Padagogisches Konzept & Sprachpraxis

e Konzeptentwicklung und Aktionsplanung von Seiten der Einrichtungen
Lokale Umsetzun e Individuelle Schwerpunktsetzung und Ressourcenverteilung
& e lLaufende Beobachtung und Dokumentation

e Absprache mit Projektkoordinatoren

vee . e Fortbildungen zu bestimmten Schwerpunktthemen
Qualifizierung o j _
e Teamqualifizierung, Elternbegleitung, Coaching

e Plattform mit Materialien, Literatur, Praxisanregungen

e Evaluationsgemeinschaften und dialogische Qualitatsentwicklung
Evaluation e Einbeziehung von verschiedenen Akteuren und Ebenen
e Regelmalige Evaluation anhand konkreter Praxisbeispiele

Die Pilotphase wird voraussichtlich von Januar bis Dezember 2016 andauern und Anfang 2017 in eine
umfassende Projektdokumentation miinden, z.B. in Form einer padagogischen Handreichung sowie in
Form von Praxis- und Fortbildungsmaterialien. Diese kénnen dann zur Multiplikation der
Projekterfah-rungen und als Hilfestellung fir die Einrichtungen dienen, um sich auf das Inkrafttreten
des Regierungs-programms zur mehrsprachlichen friihen Bildung entsprechend vorzubereiten und
einzustellen.
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