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Einleitende Gedanken

¢ ie lebensweltlich bedingte Mehrsprachig-
keit von Kindern, vornehmlich aus zugewan-
derten Familien, steht im Mittelpunkt dieses
Beitrages. Die folgende Auseinandersetzung re-
flektiert dariiber hinaus auf das zugrunde ge-
legte pédagogische Rahmenkonzept der Ko-
operativen Pédagogik und die Entwicklungssi-
tuation von Kindern mit sonderpddagogischen
Forderbediirfnissen. Mit dieser Diskussions-
struktur wird die Zielsetzung verfolgt, am Bei-
spiel der kindlichen Mehrsprachigkeit zu ver-
deutlichen, wie vor dem Hintergrund des
pidagogischen Kooperationsgedankens eine
interkulturelle Perspektive eingenommen wer-
den kann. Das kooperative Handeln wird somit
unter dem spezifischen Aspekt des Interkultu-
rellen betrachtet.

Im allgemeinsten Sinne verweist das Attribut
kulturell auf das sozio-kulturelle Bedingungs-
gefiige, in dessen Rahmen das Kind seine
Mehrsprachigkeit und damit seine sprachliche
Handlungsfahigkeit entwickelt. Die Entwick-
lung kindlicher Handlungsfdhigkeit ist immer
schon durch eine vorgefundene kulturelle
Sprachpraxis bedingt, die dem Kind erste wert-
schaffende Orientierungen fiir seine Entwick-
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lung ermdglicht. Das Attribut interkulturellver-

weist auf die Relationierung verschiedener kul-
tureller Beziige von Menschen, so dass nicht
nur das kulturelle Nebeneinander als ausrei-
chend fiir das Zusammenleben angesehen
wird. Die zur Kenntnisnahme verschiedener
kultureller Beziige in einem sozialen Kontext
wird dagegen mit dem Attribut multikulturell
konstatiert. Der Begriff multikulturelle Gesell-
schaft verweist zum Beispiel auf die Anerken-
nung von Kulturenvielfalt in der Gesellschaft,
aber noch nicht auf die damit verbundenen
Konsequenzen fiir die unterschiedlichen ge-
sellschaftlichen Lebens- und Funktionsberei-
che. Die Interkulturelle Pddagogik, als eine
mittlerweile etablierte erziehungswissen-
schaftliche Teildisziplin, bezieht sich dem ge-
geniiber auf die pddagogischen Schlussfolge-
rungen, indem sie von einer pddagogisch zu ge-
staltenden kulturellen Beziehungsstruktur zwi-
schen den Kindern, ihren Familien und der
Pidagogin ausgeht. Gogolin (2001, 198) be-
nennt in diesem Zusammenhang die pddago-
gische Funktion des Kulturbegriffs. ,Er hat die
Funktion, iiberindividuelle Unterschiede in
den Erfahrungen, Weltanschauungen und Le-
benspraktiken von Menschen kenntlich zu ma-
chen, die fiir ihr Lernen, ihre Bildung, ihre Ori-
entierung in der Welt von Belang sind".
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pie Behindertenpddagogik, einschlieflich ihrer
gpezifizierungen in einzelne Forderschwer-
% punkte bzw. sonderpddagogische Teildiszipli-
~ pen, hat sich der interkulturellen Perspektive
_ pislang nur vereinzelt gestellt: kulturelle und
= damit auch sprachliche Heterogenitét wird in
~ der Regel nicht als eine grundlegende péddago-
~ gische Reflexionskategorie genutzt.

_ [nnerhalb des sonderpidagogischen Férder-
 und Studienschwerpunktes Sprache ist seit
- Mitte der 1990er Jahre eine zunehmende wis-
- gsenschaftliche Auseinandersetzung mit Fragen
 der Sprachentwicklung und des Sprachge-
. prauchs in Migrationskontexten zu beobach-
~ ten. Im Mittelpunkt der Diskussion steht vor al-
.~ Jem die Frage nach den besonderen Entwick-
~lungsbedingungen in der Migration und den
~ damit im Vergleich zur einsprachigen Entwick-
. lung festzustellenden Unterschieden, Auffillig-

keiten aber auch Problemlagen. Eine theoreti-

sche Perspektive in der Bearbeitung dieser The-
- matiken stellt die der Kooperativen Sprach-

piddagogik dar. Sie wird genutzt, um im Kontext
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migrationsspezifischer ~ Entwicklungsbedin-
gungen, die in der Regel zur kindlichen
Mehrsprachigkeit fithren, eine den Kindern
und ihren Bezugspersonen angemessene
péddagogische Beziehung gestalten zu kiinnen:

In diesem Beitrag soll vor allem der im Rah-
menkonzept Kooperative Pddagogik entwickel-
te Begriff kindliche Mehrsprachigkeit beriick-
sichtigt werden (1), da mit dieser konzeptionel-
len Bestimmung die Annahme verbunden wird,
eine verallgemeinerte Diskussion fithren zu
kénnen, die auch fiir weitere Férderschwer-
punkte, auller dem der Sprache, nutzbar sein
kann (z.B. geistige Entwicklung und Lernen). In
einem zweiten Bearbeitungsschritt wird das
Ziel verfolgt darzulegen, in welcher Hinsicht die
piddagogische Leitidee der Kooperation eine
den heterogenen Erziehungs- und Bildungs-
prozessen von Kindern angemessene péddago-
gische Interaktionsform ist, die auch die Ent-
wicklungsvoraussetzung und -bedingung der
kindlichen Mehrsprachigkeit beriicksichtigt
(2). Abschliefend wird die Kategorie der Aner-
kennung eingefiihrt, um die pddagogischen Re-
flexionskategorien »Kooperation* und
»~mehrsprachige Handlungsfihigkeit* moral-
theoretisch zu fundieren (3). Der Beitrag en-
det mit abschlieBenden Gedanken, die sich
vor allem auf die konzeptionelle Weiterar-
beit und die praktisch-piddagogischen
Schlussfolgerungen beziehen (4).

1. Mehrsprachigkeit als eine
kulturgebundene sprachliche
Handlungsform

Mehrsprachigkeit als eine kultur-
gebundene sprachliche -Hand-
lungsform zu bestimmen, begriin-
det sich im Handlungsbegriff, der
in der Kooperativen Pddagogik als
anthropologische und erkenntnis-
theoretische Orientierung zugrun-
de gelegt wird (vgl. Jetter 1985,
1987). Die menschliche und damit
auch die sprachliche Handlung
(vgl. grundlegend Welling 1990)
werden als kennzeichnend fiir
menschliche Aktivitéit angesehen.
»~Handlungsfdhig sein bedeutet,
Wirklichkeit nicht als gegeben hin-



nehmen, sondern sie mit den eigenen Mog-
lichkeiten erschliefen, sie zu iiberpriifen und
gegebenenfalls zu verandern.” (Jetter 1985, 44,
Hervorh. i. Orig.). Diése handlungstheoretische
Setzung gilt fiir alle Handlungskontexte und -
bedingungen, damit auch fiir sprachliche
Handlungen unter Migrationsbedingungen.
Pidagogisch bedeutsam wird die Frage nach
den jeweils individuellen Konstellationen, die
es dem Kind erméglichen, sich selbst zuneh-
mend zum Ausdruck zu bringen und so seinen
Platz in der sozialen Gemeinschaft zu finden.
Der Sprache kommt hinsichtlich dieser Ent-
wicklungsaufgabe eine herausragende Bedeu-
tung zu. Durch die Entwicklung des Kindes in
einer Lebensgemeinschaft, die durch zwi-
schenmenschliche Beziehungen gestaltet wird,
erfihrt und erlebt das Kind eine bevorzugte
und immer wiederkehrende Form der Lebens-
und Alltagsgestaltung. Fiir die Strukturierung
des Alltags kommt der Sprache als Familien-
sprache eine besondere Bedeutung zu. In die-
ser Alltagskultur erlebt das Kind Sprache als
wichtiges Mittel der zwischenmenschlichen
Kommunikation und Kooperation. Dieser be-
deutungsvolle Kontext ermdglicht ihm viel-
schichtige sprachbezogene Erfahrungen in ei-
ner oder mehreren Sprachen. Beispielhaft wer-
den wesentliche Erfahrungsbereiche genannt:
Die Symbol- und Zeichenfunktion, die Wahr-
nehmung, Verarbeitung und der Erwerb
sprachlicher Strukturen (Aussprache, Gramma-
tik, Lexeme und Wortbedeutungen), die Bedeu-
tung von Sprache als Ausdruck der Person. Die-
se sprachlichen Erfahrungen macht das Kind in
der Sprache bzw. den Sprachen, die in seiner
sozialen Umwelt, in der Regel in seiner Familie,
gebraucht wird bzw. werden. Das Kind orien-
tiert seinen alltdglichen Sprachgebrauch an
dem Verstehen von Alltagssituationen. In den
ersten Entwicklungsjahren werden vor allem
erlebte Vertrautheit, Intimitat und Alltagskultur
" durch die sich entwickelnde kindliche Eigen-
sprache symbolisiert. Das Wort Familienspra-
che bringt diese kontextbezogene Besonderheit
auf den Begriff. Aus diesem Grund kommt ihr
im Vergleich zur eher &ffentlichen Sprache der
Institutionen und der Gesellschaft eine hervor-
ragende Bedeutung fiir die kindliche Entwick-
lung zu — gerade dann, wenn in beiden lebens-
weltlichen Bereichen (Familie und der 6ffentli-
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che Raum) zwei unterschiedliche Sprachen ge-
braucht werden. Vor diesem Hintergrund lasst
sich zusammenfassen, dass aus handlungs-
theoretischer Perspektive Sprachentwicklung
durch die Notwendigkeit von Abstimmungen
und Interaktionen mit anderen Menschen mo-
tiviert ist. Handelt es sich um einen mehrspra-
chigen Entwickiungskontext, so wird dem Kind
die Entwicklungsaufgabe gestellt, sich in meh-
reren und nicht in einer Sprache mit seiner per-
sonalen Umwelt auseinanderzusetzen, und es
vollzieht in der Regel eine mehrsprachige Ent-
wicklung (vgl. Kracht 2001 zu den unterschied-
lichen  Entwicklungskonstellationen  bei
Mehrsprachigkeit). Das Kind muss sich also
mehr als eine Sprache aneignen, um in symbo-
lische Beziehung zu in seinem Leben wichtigen
Personen treten zu konnen. Das lebensweltlich
mehrsprachige Kind ist aufgrund seiner bio-
graphischen Entwicklungsbedingungen auf die
Aneignung und den Gebrauch mehrerer Spra-
chen angewiesen, um in seinem Leben sprach-
lich handeln zu kénnen. Erst wenn sich die Le-
bensbedingungen so verdndern wiirden, dass
das Kind auf seine Mehrsprachigkeit zur zielge-
richteten Gestaltung seines Alltags nicht mehr
angewiesen ist, wiirde die Mehrsprachigkeit
keine notwendige Bedingung seiner Hand-
lungsfihigkeit mehr darstellen. So lange jedoch
das Kind mehrere Sprachen zur Gestaltung ihm
wichtiger bzw. notwendiger zwischenmensch-
licher Beziehungen braucht, was im Rahmen
einer biographischen und am sprachlichen
Handeln des Kindes orientierten Analyse er-

_schlossen werden kann, muss der Anspruch an
die pidagogische Anerkennung kindlicher

Mehrsprachigkeit formuliert werden. Anson-
sten bestiinde die Gefahr, dass padagogisch
Ungleichgewichte geschaffen werden, die nicht
mehr entwicklungsférderlich und identitatsbil-
dend wirken.

In welcher Art und Weise pddagogische Inter-

aktionen mit mehrsprachigen Kindern ausge-

arbeitet werden kénnen, soll im néchsten Be-
arbeitungsschritt im Rahmen des Kooperati-
onsgedankens naher bedacht werden.
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2. Kooperation als eine angemessene
pddagogische Interaktionsform (auch) mit
mehrsprachigen Kindern

Als die Kooperative Pddagogik im Laufe der
1980er Jahre in einer Reihe von Vertffentli-
chungen grundgelegt wurde, ist die erzie-
hungswissenschaftliche Diskussion beziiglich
des Kerns pddagogischer Tatigkeit, die alle Be-
rufspraxen im Professionellen miteinander ver-
bindet, noch nicht so differenziert entfaltet ge-
wesen wie seit geraumer Zeit. Dieser professio-
nalitatstheoretische Diskussionshintergrund
wird hier zunédchst zum Anlass genommen, auf
zusammenfassende Untersuchungsergebnisse
einzugehen, die die Frage nach einer der
~padagogischen Vermittlungsaufgabe® ange-
messenen Interaktionsform thematisieren
(Combe/Heisper 2002, 41). Unter pddagogi-
scher Vermittlungsaufgabe verstehen Com-
be/Helsper in Anlehnung an Kade (1997), dass
sich das zur Bewiltigung der Komplexitit der
Lebensfiihrung notwendige Wissen nicht mehr
im alltdglichen Umgang erwerben ldsst.” Es be-
diirfe des Pddagogen und seiner intermediédren
Stellung zwischen , Kollektiv- und Individualin-
teressen”, um zwischen gesellschaftlichen An-
spriichen und Normen sowie persénlichen Er-
fahrungen und Lebenswelten zu vermitteln.
Zentrale Moderatoren dieses Vermittlungspro-
zesses seien die Professionen. Trotz der zuneh-
menden Autonomie in den Prozessen der Wis-
sensaneignung, die die padagogische Vermitt-
lungsaufgabe und das Konzept der stellvertre-
tenden Deutung in sensu Oevermann relati-
viert, ist in Anlehnung an Combe/Helsper diese
Vermittlungsaufgabe im aufgezeigten Sinne
~ nicht obsolet. Vielmehr gilte es ihre besonde-
ren professionellen und damit nicht chne wei-
teres ersetzbaren Anteile zu benennen. Die Au-
toren nennen in diesem Diskussionspunkt die
durch die Personen geprigten Interaktionen, so
genannte Face-to-face Interaktionen, die die
pddagogische Vermittlung in ihrer Besonder-
heit priige. Unter Riickgriff auf Erkenntnisse der
Siuglingsforschung wird eine ,Bewegung der
Anerkennung” konstatiert, die die Selbsttéitig-
keit und Aktivitiit des Menschen von Geburt an
zum pddagogischen Bezugspunkt der Interak-
tionen erhebt. Mit Bezug auf Youniss (1995)

nennen Combe /Helsper (2002, 40f) die gemein-

~ same kreative Konstruktion im Sinne von ,Ko-

Konstruktion®, um unter der Bedingung der
prinzipiellen Gegenseitigkeit und Anerken-
nung die ,Entfaltung jener Bestimmung zur
Selbstbestimmung und selbsttitiger Einsicht"
zu ermoglichen.

Zusammenfassend resiimieren Combe/Helsper
(ebd. 43) unter dem Leitgedanken der pddago-
gischen Professionalitit, dass die entscheiden-
de kommunikative Leistung von Pddagoginnen
und Pddagogen darin bestiinde, ,ihre ver-
meintliche Uberlegenheitsposition preiszuge-
ben und mit ihren jeweiligen Adressaten in Ver-
handlung iiber den Sinn und die Geltung kul-
tureller Sachverhalte einzutreten®.

Im Bezugsrahmen der Kooperativen Piddagogik
ist die von Combe/Helsper (2002) konstatierte
padagogische Essenz, die pddagogische Profes-
sionalitdt grundlegend begriinde, als Leitge-
danke aufgenommen worden. Unabhingig von
den unterschiedlichen inhaltlichen Ausarbei-
tungen in den einzelnen pidagogischen Praxis-
feldern (zum Beispiel Schmerztherapie,
Sprachtherapie, Physiotherapie, Didaktik,
Frithférderung vgl. Arbeitskreis Kooperative
Padagogik (AKoP ) e.V. 2002) besteht eine kon-
zeptionelle Verbindlichkeit beziiglich der ko-
operativen Struktur padagogischen Handelns.
Ohne im Folgenden differenzierter auf die aus-
gearbeiteten Grundlagen des Kooperationsbe-
griffs einzugehen (vgl. Schénberger 1987), sol-
len an dieser Stelle die pddagogischen Konse-
quenzen bedacht werden.

Mit dem Kooperationsbegriff wird umgangs-
sprachlich die gemeinsame Arbeit an einer ge-
meinsamen ,Sache’ verstanden. Diese ,gemein-
same Sache’ und die ,gemeinsame Tatigkeit’
setzt in einem professionellen pddagogischen
Handlungsrahmen voraus, dass die Piddagogin
sich Klarheit iiber die individuellen Vorausset-
zungen, Entwicklungsbedingungen und Mog-
lichkeiten der an der Zusammenarbeit beteilig-
ten Kinder verschafft. Die Konstruktion dieses
verstehenden Raumes ist Voraussetzung, um zu
zielgerichteten Abstimmungen zu gelangen.
Der Kategorie der Kultur kommt in derartigen
Verstehensprozessen eine wesentliche Bedeu-
tung zu. Der vom Kind erlebte Alltag ist in einer
gewissen Art und Weise strukturiert und ,mit



Leben gefiillt, so dass der lebendigen und ding-
lichen Umwelt vom Kind und der Péddagogin
Bedeutung beigemessen wird. Die zwi-
schenmenschlichen Interaktionen sind struk-
turell und inhaltlich bestimmt, zum Beispiel in
welcher Art und Weise zusammen gegessen
wird, was gegessen wird, und wie Sprache in ei-
nem derartigen Kontext gebraucht wird. Durch
das Handeln, mit dem der Mensch gestaltend
auf seine Umwelt einwirkt, sind so genannte Er-
satzordnungen im Vergleich zu den naturgege-
benen Ordnungen entstanden, die als Kultur
bezeichnet und durch Symbole und Zeichnen
tradiert werden. Sprache verweist als Zeichen-
system auf die Bedeutungen, die dem Bezeich-
neten in einer Kulturgemeinschaft zugewiesen
werden. In diesem Sinne ist Sprachentwicklung
immer auch ein kulturgebundener Entwick-
lungsprozess, der jedoch nicht nur durch eine
bloBe Ubernahme vom Kind gekennzeichnet
ist. Kultur wire dann ein statisches Gefiige, das
nicht veranderbar ist. Mit Hansen (1995,18) ist
vielmehr zu konstatieren, dass der Mensch
gleichzeitig Objekt und Subjekt der Kulturist. Er
ist Subjekt, ,weil sie durch ihn geschaffen wur-
de und geschaffen wird. Doch er ist auch kultu-
relles Objekt, insofern der jeweilige Kulturzu-
stand das Einzelindividuum weitgehend
formt“. So ist zum Beispiel davon auszugehen,
dass kulturelle Ausprdgungen einer nationalen
Kultur immer auch individuell gedeutet und ge-
lebt werden. Vor diesem Hintergrund ist es
piadagogisch duferst wichtig zu fragen, was
zum Beispiel an einer kindlichen Handlung
durch die Nationalkultur, Alltagskultur oder die
Person des Kindes gekennzeichnet ist.

Kooperatives Handeln erfordert diesen umfas-
senden Blick auf die Gesamtheit einer Entwick-
lungssituation, in der nicht einzelne Funkti-
onsbereiche und Entwicklungsaspekte isoliert
ausgegliedert werden. Vielmehr steht das span-
nungsreiche Verhiltnis von gesellschaftlichen
und sozialen Anforderungen und persénlichen
Miglichkeiten im Mittelpunkt. Interkulturalitdt
unter der Leitidee der Kooperation hétte dann
ein Interesse am Kind, das {iber einen Kultur-
begriff hinausgeht, der sich primér an den
{iberindividuellen Unterschieden orientiert.
Vielmehr richtet sich das padagogische Er-
kenntnisinteresse und die Anerkennung auf die
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jeweils individuelle und subjektbezogene ,Bre-
chung’ des Allgemeinen in der jeweils eigenen
Lebenspraxis. Diese individuelle Besonderheit
der jeweiligen Lebens-, Entwicklungs- und
Lernlage ist in struktureller und inhaltlicher
Hinsicht so aufzuschliisseln dass begriffliche
Strukturen, Wertorientierungen und die sich
darin begriindenden subjektiven Zielsetzungen
erkennbar und in der Kooperation padagogisch
bedeutsam werden.

Eine derartige Reflexion der pddagogischen
Handlungsbedingungen- und zieie erméglicht
auch in der Arbeit mit mehrsprachigen Kindern
aus zugewanderten Familien eine fruchtbare
Perspektive, verhilft sie doch zu einem maog-
lichst umfassenden Blick auf die Lebens- und
Lernwirklichkeit des Kindes. Nur unter dieser
Voraussetzung ldsst sich dann eine individuell
entwickelte Mehrsprachigkeit verstehen und
pidagogisch fordern. Beispielhaft wurde diese
kooperative Perspektive bereits diskutiert: fiir
die Sprachférderung und Sprachtherapie (vgl.
zum Beispiel Kracht 2000, 2003a, Kracht /Leh-
mann /Welling 2004), fiir die Physiotherapie
(Kracht 2002) und fiir den Unterricht (Kracht
2003).

Wie die bisherigen Ausfiihrungen deutlich ge-
macht haben diirften, wird der kindlichen
Mehrsprachigkeit im Rahmen der Kooperati-
ven Pidagogik ein padagogischer Wert zuge-
sprochen, mit dem ein Anerkennungsverhilt-
nis verbunden ist. Es wird nicht davon ausge-
gangen, dass urspriinglich migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit sich aufgrund zunehmender
Aufenthaltsdauer in Deutschland verfliichtigt
und nur noch die deutsche Sprache einen kon-
stanten Entwicklungswert darstellt. Die priva-
ten und gesellschaftlichen Verhiltnisse sind

_sehr viel komplexer und diversifiziert, als dass

sich kindliche Entwicklungswege auf einfache
monokausale Erklirungsansdtze reduzieren
lieRen. Zunehmend ermdglichen padagogische
Reflexionskategorien, die aus den gesellschaft-
lichen und sozio - kulturellen Lebensbedin-
gungen resultierende Heterogenitét kindlicher
Entwicklung zu denken und als padagogische
Bedingungen anzuerkennen. Dennoch ist die
Gefahr pidagogischer Reduktion in Zeiten zu-
nehmender Anforderungen an die padagogi-
sche Praxis nicht gebannt. Aus diesem Grund
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erscheint eine moglichst vielschichtige Absi-
cherung pédagogischer Leitgedanken geboten.
Im Folgenden wird auf den Begriff der Aner-
kennung zuriickgegriffen, um die pddagogi-
sche Interaktionsform der Kooperation moral-
theoretisch abzusichern. Anerkennung stellt
dann eine notwendige Bedingung der Koope-
ration dar.

3. Das Anerkennungsprinzip als eine
moraltheoretische Fundierung des koope-
rativen Handelns

Im Hinblick auf den Anerkennungsbegriff in
der Pddagogik wird in einer Reihe von Verdf-
fentlichungen auf die moral- und sozialphilo-
sophischen Ausarbeitungen von Honneth (vgl.
z. B. 1990, 2000) Bezug genommen, teilweise
auch mit kritischer Distanz, was die pddagogi-
sche Reichweite angeht (vgl. z. B. Combe/Hel-
sper 2002; Dederich 2002, Hafeneger /Henken-
borg /Scherr 2002).

Die Skizze einiger moraltheoretischer Grund-
gedanken soll im Folgenden geniigen, um das
Aufgabenfeld zu verdeutlichen. In Anlehnung
an Taylor (1993) wird das Verlangen nach Aner-
kennung als menschliches Grundbediirfnis an-
gesehen. Mit der anthropologischen Konstante
der menschlichen Handlungsfihigkeit in der
Kooperativen Pddagogik ist damit eine zweite
benannt, die den kategorialen Rahmen
paddagogischer Handlungen bestimmt,

Honneth (1990) bestimmt Anerkennung als ein
positives Verhdltnis einer Person zu sich selbst.
Missachtung durch Erniedrigung und Beleidi-
gung seien Formen verweigerter Anerkennung,
die Subjekte in ihrer Handlungsfreiheit beein-
trachtigten oder ihnen Schaden zufiigten. Mis-
sachtung zeige sich in unterschiedlichen Tie-
fengraden, die sich in dem AusmaR der psychi-
schen Verletzung eines Subjekts begriindeten.

Honneth (ebd. 1045f) unterscheidet drei Arten
der Missachtung, die zu einem Entzug von
Identitdtsanspriichen fiihrten:

a) Die leibliche Integritiit einer Person wird
bertihrt (z. B. durch Folter oder Vergewalti-
gung).

b Das normative Verstiindnis einer Person ist
betroffen (z. B. durch den strukturellen und
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sozialen Ausschluss von bestimmten Rech-
ten innerhalb einer Gesellschaft, beispiels-
weise vom Arbeitsrecht).

c) Individuelle und kollektive Lebensweisen
werden missachtet (z.B. die soziale Ignoranz
gegeniiber der Selbstverwirklichung durch
sprachliches Handeln in einer anderen als
der Mehrheitssprache).

Vor diesem Hintergrund soll die Missachtung
der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit von
Kindern und ihren Familien und die damit ver-
bundene Demiitigung als ein Anerkennungs-
verstol der dritten Art interpretiert werden (vgl.
cl

Dem kindlichen Subjekt wird mit der Missach-
tung seiner Mehrsprachigkeit als eine kulturge-
bundene Handlungsform die Méglichkeit ge-
nommen, den eigenen sprachlichen Fihigkei-
ten einen sozialen Wert beizumessen. Eine der-
artige Erfahrung kann zu grundlegenden Ver-
unsicherungen der kindlichen Persénlichkeit
fithren. Die Entwicklung von Identitit, Selbst-
konzept und Selbstgefiihl stehen in enger Be-
ziehung zueinander. Sie sind an die Entwick-
lung kindlicher Handlungsfihigkeit gebunden,
s0 dass das Kind zunehmend in der Lage ist,
sich selbst als Person zu begreifen. Die damit
angesprochene Identitdtsentwicklung ist zwar
primédr Aufgabe des Subjektes, ist zugleich je-
doch grundlegend an die Anerkennung der Per-
son durch die soziale Umwelt gebunden und
das Gefiihl der Zugehorigkeit. In einem derar-
tigen Kontext vollzieht sich Identitdtsentwick-
lung als ein zumeist unbewusst ablaufender Re-
gulationsprozess der eigenen Person. Neue Er-
fahrungen werden dahingehend bewertet, ob
sie die bestehende Identitét einer Person eher
bestidtigen oder verunsichern. Es entwickelt
sich ein Gefiihl des Vertrauens in die Konti-
nuitédt des eigenen Lebens (vgl. Keupp/ Hofer
1997). Sind fiir die kindliche Lebensgestaltung,

~ wie weiter oben ausgefiihrt, der Gebrauch und

die Aneignung mehrerer Sprachen bedeutsam,
um die Beziehungen zu persénlich wichtigen
Personen gestalten zu koénnen, wird die
Mehrsprachigkeit zur Bedingung der kindli-
chen Identitdtsentwicklung. In seiner
Mehrsprachigkeit kann das Kind sich nicht nur
gegeniiber anderen Personen in seiner person-
lichen Einzigartigkeit darstellen - womit der
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sprachliche Aspekt personaler Identitédt ange-
sprochen ist. Vielmehr definiert es sich auch
{iber seine Mehrsprachigkeit. Mehrsprachigkeit
bedingt das sprachliche Selbstkonzept des Kin-
des im Sinne einer mehrsprachigen Identitét.
Wird nun die Mehrsprachigkeit des Kindes mis-
sachtet, so besteht die Gefahr, dass das Kind
den eigenen sprachlichen Fahigkeiten nur ei-
nen geringen sozialen und persénlichen Wert
beimisst. Unter MaRgabe dieser anerken-
nungstheoretischen Ausfithrungen, ist die
kindliche Mehrsprachigkeit hinsichtlich ver-
schiedener Funktionen piddagogisch von Be-
deutung; affektiv - emotionale Funktion, kom-
munikative Funktion und Représentations-
funktion.

Hinsichtlich der ,Funktion der pidagogischen
Diagnostik im Schulwesen“ verweist Schuck
(2003, 42) auf einen vergleichbaren Diskussi-
onspunkt, wenn er konstatiert: ,Wir haben zu
viele, die hinsichtlich ihrer Bildungschancen an
den Rand gedriingt sind und die im Prozess der
Selektion gedemiitigt wurden.”

Mit dem Prinzip der Anerkennung und der
pidagogischen Leitidee der Kooperation sollte
an dieser Stelle aufgezeigt werden, wie die Be-
dingungen der Erziehung und Bildung
mehrsprachiger Kinder und Jugendliche aus
zugewanderten Familien verdndert werden
kénnen, so dass nicht linger die Gefahr be-
steht, dass Demiitigung und Missachtung ihren
Bildungsweg kennzeichnen.

AbschlieBende Gedanken

In diesem Beitrag wurde das Augenmerk auf die
pidagogische Bedeutung kindlicher Mehrspra-
chigkeit gelegt. Diese Fokussierungist unter an-
derem darin begriindet, dass der kindlichen
Mehrsprachigkeit als wichtige Entwicklungs-
und Lernbedingung in der Vergangenheit zu
wenig sonderpidagogische Bedeutung zugebil-
ligt wurde. Aus diesem Grund sind die Aus-
fithrungen bewusst allgemein - theoretisch ge-
blieben, um nicht vorschnell durch spezifische
Konkretisierungen fiir einzelne sonderpéddago-
gische Forderbereiche eine Begrenzung der
Aussagen herbeizufithren. Die Diskussion hat
sich am Konstrukt des mehrsprachigen Kindes
im Allgemeinen orientiert, um aufgrund der
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darin enthaltenen anthropologischen Kompo-
nente Schlussfolgerungen in Bezug auf das
mehrsprachige Kind mit besonderen padagogi-
schen Forderbediirfnissen ziehen zu kdnnen.
Damit sollte verdeutlicht werden, dass die be-
sondere Entwicklungssituation unter der Be-
dingung einer Entwicklungsbeeintréchtigung
oder Behinderung, die Bedingung der
Mehrsprachigkeit nicht aufhebt, sondern spe-
zifiziert. Fiir den sonderpiidagogischen Forder-
schwerpunkt geistige Entwicklung liegen mitt-
lerweile vereinzelte Studien dafiir vor, dass
auch fiir das so genannte geistig behinderte
Kind Mehrsprachigkeit lebensweltlich und per-
sonlich bedeutsam und damit entwicklungs-
und bildungsrelevant sein kann (vgl. z. B. Froh-
lich 2003; Dittmar 2002). Die pddagogische
Leitidee der Kooperation bietet auch hier eine
konzeptuelle Maglichkeit, diese kindlichen
Entwicklungsbedingungen und -vorausset-
zungen aufzugreifen und je nach Maigabe der
individuellen Entwicklungslage eines Kindes
unter Bertiicksichtigung seiner besonderen For-
derbediirfnisse zu optimieren. Die Didaktik,
Methodik und die Materialien sowie die profes-
sionsbezogenen personellen Ressourcen der
Forderung und des Unterrichts bediirfen unter
dieser Voraussetzung einer mehrsprachigkeits-
bezogenen Reflexion und Weiterentwicklung.
Die Erst- und Zweitsprache(n) von Kindern aus
zugewanderten Familien werden dann in Er-
ziehung, Bildung und Férderung nicht ldnger
als getrennte Entwicklungsbereiche wahrge-
nommen und in unterschiedliche pddagogi-
sche Zustindigkeitsbereiche gelegt. Im Sinne
eines professionellen padagogischen Selbstver-
stindnisses wird sich die Pidagogin vielmehr
an dem mehrsprachigen Kind als , ganzer Per-
son“ orientieren und damit selbstverstdndli-
cher Weise an der kindlichen Mehrsprachigkeit
(vgl. Oevermann 1996).
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