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Mehrsprachige Sprachbildung im
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1 Einleitung

Wahrend die Themen Mehrsprachigkeit und Kultur bzw. ein reflexiver Umgang
damit wissenschaftlich und gesellschaftlich immer mehr ins Zentrum der Auf-
merksambkeit riicken, gilt dies nicht unbedingt fiir den Elementarbereich. Auf
diesen Umstand mo6chte der vorliegende Beitrag hinweisen, indem er nach einer
Einleitung auf die Themen Mehrsprachigkeit (s. Abschnitt 2) und Kulturreflexivi-
tit (s. Abschnitt 3) im Kindergarten(alter) in Osterreich sowie auf diesbeziigliche
gesetzliche Rahmenbedingungen (s. Abschnitt 2.3) eingeht. Am Ende des Bei-
trags werden Perspektiven fiir eine addquate Beriicksichtigung dieser so we-
sentlichen Themen aufgezeigt (s. Abschnitt 4).

Die Institution Kindergarten gewinnt zunehmend an Bedeutung, was nicht
zuletzt am steigenden gesellschaftlichen und politischen Interesse an der Ele-
mentarpddagogik zu bemerken ist. Dies duflert sich auch darin, dass in den
letzten Jahren verstirkt Bildung zum Auftrag des Kindergartens wurde (Ma-
chold 2018: 133). Der Kindergarten wird dadurch immer mehr zu einer Art
Dienstleister fiir die Schule (Reich 2008: 14), was nicht nur das Selbstverstind-
nis der Institution, sondern auch das alltdgliche Handeln in der Institution be-
einflusst (Diehm 2018: 18-20).

Das gesteigerte politische Interesse an der Institution Kindergarten kann
auch damit begriindet werden, dass ein friiher und regelméfiiger Besuch des
Kindergartens als vielversprechende Losung fiir diverse (Bildungs-)Schwierig-
keiten wie mangelnde Deutschkenntnisse der Kinder gilt (Machold 2018: 133).
Aber auch die Institution selbst weist eine gewisse ,Selbstreklamation einer
sprachbezogenen Kompensationsfunktion“ (Kuhn 2018: 84) auf. Inshesondere
betont wird hdufig die Bedeutung des friihen Kindergartenbesuchs fiir Kinder
mit sogenanntem Migrationshintergrund (Otyakmaz und Westphal 2018: 169),
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der dabei ,,zwar unter Bezugnahme auf emanzipatorisch anmutende gesell-
schaftliche Teilhabeaspekte hervorgehoben, gleichzeitig aber deutlich in Kon-
trast zu implizit oder explizit formulierten defizitdaren elterlichen Erziehungs-
und Bildungskompetenzen gesetzt“ werde (Otyakmaz und Westphal 2018: 169).

Dass eine hohe Kompetenz in allen Sprachen, die Kinder mitbringen, ein er-
strebenswertes Ziel ist, ist unbestritten. Allerdings wollen wir in Frage stellen,
ob die sprachliche Diversitit, die unseren gesellschaftlichen Alltag zweifelsoh-
ne pragt, im Kindergarten addquat beriicksichtigt wird. Der Kindergarten ist
eine monolinguale Institution, die den Fokus auf Deutschférderung von migra-
tionsbedingt mehrsprachigen Kindern legt (Panagiotopoulou 2016: 18-19;
Weichselbaum angenommen). Dies fiihrt aber zu einer Verstetigung der Be-
nachteiligung von mehrsprachig sozialisierten Kindern. Zudem wird die ver-
meintliche Monolingualitdit und Monokulturalitdit der Gesellschaft als Normalitdit
im Gsterreichischen Bildungssystem fortgeschrieben.

Wir wollen Mehrsprachigkeit aber nicht nur als eine Ressource bzw. ein Bil-
dungsziel mit Niitzlichkeitsaspekten verstanden wissen (Abdessadok und Mai
2017: 70; Gogolin 2010), sondern begreifen sie als Realitdt unserer Gesellschaft.
Die inklusive Beriicksichtigung, institutionelle Wertschatzung, Pflege und Wei-
terentwicklung aller in einer Institution vorhandener Sprachen ,,stellt in dieser
Sichtweise ein Abbild der gegebenen sprachlichen und kulturellen Vielfalt in
der Gesellschaft dar“ (Jahreifd 2018: 35). Mit Brandenberg et al. (2017: 259) gehen
wir zudem davon aus, dass entgegen des jeweiligen konzeptionellen Selbstver-
standnisses einzelner Kinderbetreuungseinrichtungen diese durch die Anwe-
senheit mehrsprachiger Kinder ,,de facto immer mit gesellschaftlicher Mehr-
sprachigkeit konfrontiert sind“. Die enge Verkniipfung von Mehrsprachigkeit
und Kultur (Dirim und Khakpour 2018: 220) verdeutlicht, dass die Férderung
bzw. Akzeptanz und Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit kaum ohne kultur-
reflexive Positionen und Haltungen méglich ist.!

1 Zum Begriff Kulturreflexivitdt s. Abschnitt 3. Neben dem Begriff kulturreflexiv werden im der-
zeitigen Diskurs auch kultursensibel, kultursensitiv bzw. transkulturell verwendet. Diese sind in
ihrer Bedeutung teils synonym, teils abweichend von dem hier gebrauchten kulturreflexiv zu
verstehen.
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2 Mehrsprachigkeit in der Kindheit und im
Kindergarten

2.1 Mehrsprachigkeit im Kindergartenalter

In der Literatur finden sich unterschiedliche Zuginge dariiber, wie (friihe)
Mehrsprachigkeit bestimmt wird. In aktuellen Zugdngen wird die iiberholte
Annahme, dass mehrsprachige Kinder zwei oder mehr getrennte Sprachsysteme
besitzen und somit mehrere einsprachige Personen vereinen wiirden, kritisch
gesehen (Grosjean 1995). Vielmehr gewinnt der Ansatz an Bedeutung, dass es
sich bei der Aneignung der (frithen) Mehrsprachigkeit um einen dynamischen
Prozess handelt (Jessner und Allgduer-Hackl 2015: 209; Garcia und Wei 2014). Es
steht weniger das Sprachsystem an sich im Fokus (Panagiotopoulou 2016: 15),
sondern vielmehr ,sinnstiftende diskursive Praktiken mehrsprachiger
Kommunikationspartner® (Panagiotopoulou 2017: 169), die als Translanguaging
(Garcia und Wei 2014) bezeichnet werden: Mehrsprachige Personen verwenden
zur Alltagsbewidltigung all ihre sprachlichen Ressourcen und handeln dabei
translingual, aber auch monolingual (Panagiotopoulou 2016: 9-10). Das
Wechseln zwischen verschiedenen Sprachen sowie Sprachmischungen stellen
dabei eine normale (Reich 2010: 31) und kreative Vorgehensweise dar (Jessner
und Allgduer-Hackl 2015: 213), durch die versucht wird, sich in mehrsprachigen
Situationen zurecht zu finden, Kommunikationssituationen aufrecht zu
erhalten, sich verstindlich zu machen sowie Zugehorigkeit zu Gruppen
auszudriicken (Jessner und Allgduer-Hackl 2015: 213). Es handelt sich hierbei
nicht um fehlerhafte bzw. normabweichende sprachliche Auflerungen, sondern
allein um den Versuch, pragmatisch effektiv zu handeln (Panagiotopoulou
2016: 14; Jessner und Allgduer-Hackl 2015: 213). In diesem Zusammenhang ist
darauf hinzuweisen, dass auch einsprachig aufwachsende Kinder kreative
(kindliche) Neologismen bilden, normabweichende Auflerungen titigen und
Umschreibungen formulieren. Mehrsprachige Kinder verfiigen lediglich {iber
andere sprachliche Ressourcen.

Die mehrsprachige Sprachaneignung von Kindern wird als systematischer
und komplexer Prozess angesehen (s. als Uberblick z.B. Tracy 2007), bei dem
sich einerseits verschiedene Sprachen gegenseitig beeinflussen und anderer-
seits verschiedene Faktoren relevant werden. So sind beispielsweise individuel-
le, kognitive und psychische Faktoren fiir die Sprachaneignung entscheidend
sowie auch externe Faktoren, welche die Sprachaneignungsbedingungen in der
Gesellschaft, die Qualitdt und Quantitat des sprachlichen Inputs oder die Spra-
chenwahl in der Familie betreffen (Jessner und Allgduer-Hackl 2015: 215; Reich
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2010: 10-29). Fiir eine gelungene Sprachaneignung ist grundsitzlich eine gute
Beziehung zu Gesprachspartner*innen der betreffenden Sprachen sowie ein
qualitédtsvoller Input (z.B. Tracy 2007: 166—185) notwendig.

2.2 Mehrsprachigkeit im Kindergarten(alltag)

Wesentlichen Einfluss auf den Erfolg von Sprachaneignungsprozessen haben
auch die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, in denen Sprachaneignung
stattfindet. Diese scheinen jedoch in letzter Zeit die Dominanz des Deutschen
auch in Institutionen wie Kindergarten und Schule zu verstdrken. Neben der
deutschen existieren aber (auch) im Kindergarten viele weitere Sprachen, deren
Relevanz jedoch meist marginalisiert wird (Zettl 2019; Kuhn und Neumann 2019:
14) und deren Verwendung hdufig, wenn nicht unterbunden, dann zumindest
stark eingeschriankt bzw. nicht beriicksichtigt wird (Thomauske 2017; Weichsel-
baum angenommen; Zettl 2019). Fiir die dsterreichischen Bildungsinstitutionen
konnen wir uns Panagiotopoulous Befund (2016) anschlieflen: Kinder werden
zur Einsprachigkeit erzogen. Studien, die sich mit den tatsdchlichen sprachli-
chen Gegebenheiten in Kindergdrten befassen, belegen jedoch auch immer das
mehr oder weniger hdufige Vorkommen unterschiedlicher Sprachen in diversen
Situationen und Settings im Kindergarten (etwa Kirsch 2020; Zettl 2019; Skintey
2020; Thomauske 2017 u.a.). Die systematische Untersuchung der (erst-)sprach-
lichen Interaktionen von Kindergartenkindern sowie die Frage, von welchen
Aspekten das sprachliche Handeln der Kinder beeinflusst wird (etwa Ge-
sprachspartner*in, wahrgenommene Mehrsprachigkeit des Gesprachspart-
ners/der Gespridchspartnerin, Unbeobachtetheit der Situation, Freispiel vs.
didaktisch-pddagogisches Angebot), bleiben jedoch bisher offen (Skintey 2020:
185; Jahreif} et al. 2018: 34). Auch eine systematische Erforschung der Rolle, die
andere Sprachen als Deutsch im Rahmen der (alltagsintegrierten) Sprachbil-
dung im Kindergarten spielen, ist noch ausstdndig (Lengyel 2017: 281). Lengyel
konstatiert in diesem Zusammenhang auch, dass ,,noch kein systematisch aus-
gearbeitetes Konzept fiir die Integration der Mehrsprachigkeit vorliegt® (Lengyel
2017: 281). Ebenso fehlen bislang Studien, die sich mit dem Umgang kultureller
Unterschiede im Elementarbereich beschiftigen (Diehm und Panagiotopoulou
2011: 17).

Die Erwartung, dass die vorschulische Einrichtung vor allem dazu diene,
den Kindern Deutsch beizubringen, wird nicht nur durch bildungspolitische
Bestrebungen sichtbar, sondern auch von Erziehungsberechtigten geteilt. Dies
zeigt beispielsweise eine Interviewauswertung von Otyakmaz und Westphal
(2018: 178): Kritisiert wird von in Deutschland befragten deutsch- sowie
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deutsch-tiirkischsprachigen Eltern einerseits, dass die Deutschférderung zu
wenig systematisch angeboten werde, andererseits, dass eine zu geringe
sprachliche Durchmischung der Kinder dazu fiihre, dass das Interesse fiir die
Deutschférderung seitens der Institution nachlasse. Interessant ist hierbei, dass
diese Erwartungen meist ausschlief3lich von den befragten Eltern mit sogenann-
tem Migrationshintergrund angesprochen werden. Damit zeige sich, dass der
allgemeine Diskurs um den Wert eines friithen Kindergartenbesuchs vor allem
bei diesen Eltern angekommen sei (Otyakmaz und Westphal 2018: 178). Deutsch
steht dabei im Vordergrund, was die Aussage einer Kindergartenleiterin ver-
deutlicht: ,,Diese Kinder kénn[t]en zum Kindergarteneintritt wirklich kein Wort*
(Kuhn 2018: 84, Herv. i. 0.). Kuhn und Neumann (2019: 14) verweisen darauf,
dass Kinder dadurch viel iiber das Prestige von Sprachen sowie die impliziten
Sprachregeln im Kindergarten lernen.

Teil dieser Haltungen und Vorgehensweisen ist ein steter Verwertungsge-
danke: Andere Sprachen zu lernen bzw. sich anzueignen ware demnach erstens
immer unter der Pramisse der Unterstiitzung der Deutschsprachaneignung zu
argumentieren (Dirim und Khakpour 2018: 221) und zweitens als Ressource fiir
das spdtere Leben zu sehen, wobei hier die Problematik von symbolisch ,richti-
gen‘ (z.B. Sprachen des europdischen Raum) und ,falschen‘ (Migrations- und
Minderheitensprachen) Sprachen zu diskutieren wire (Abdessadok und Mai
2017: 58, 60). Hier zeigen sich verschiedene machtvolle, Mehrsprachigkeit hie-
rarchisierende und differenzierende Wertediskurse (Abdessadok und Mai 2017:
71). Im Sinne des sprachlichen Pluralismus (Cobarrubias 1983), der die Koexis-
tenz von unterschiedlichen Sprachgruppen und deren Recht, zu bestehen und
ihre Sprachen zu pflegen, bezeichnet (Cobarrubias 1983: 65), ist auch der Ge-
danke zuldssig, dass die Férderung von Mehrsprachigkeit weniger mit der For-
derung nach Deutschsprachkompetenz und dem Bestehen im Bildungssystem
zusammenhangt, sondern vielmehr mit sozialer Gerechtigkeit, die durch die
Anerkennung einer pluralen sprachlichen Gesellschaft erreicht werden kann
(Cobarrubias 1983).

2.3 Mehrsprachigkeit in padagogischen
Grundlagendokumenten

In osterreichischen Kindergédrten wird von Gesetzes wegen primar die deutsche
Sprache gefordert. Verankert ist dies in der Vereinbarung gemafl Art. 15a B-VG
zur Elementarpdadagogik, deren Vorgaben die Bundesldnder zur Inanspruch-
nahme der Finanzierung durch den Bund erfiillen miissen. Die konkrete Umset-
zung der festgelegten Bedingungen ist aber grofitenteils Landersache. Die For-
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derung von Mehrsprachigkeit wird in der aktuellen Vereinbarung geméaf} Art.
15a B-VG zur Elementarpadagogik nur in Form eines Teilaspekts des zu férdern-
den Entwicklungsstandes der Kinder genannt, worunter auch ,,Motorik, sozial-
emotionale Entwicklung, schulische Vorlduferfertigkeiten, bereichsspezifisches
Wissen“ fallen (Art. 2 Abs. 8b der Art. 15a B-VG-Vereinbarung).

Vom Bildungsministerium werden fiinf pddagogische Grundlagendoku-
mente’ vorgegeben, die von elementaren Bildungseinrichtungen anzuwenden
und umzusetzen sind (Website des BMBWF?). Entsprechend dem Anliegen die-
ses Beitrags interessierten wir uns dafiir, in welcher Form Mehrsprachigkeit und
ihre Forderung in diesen offiziellen Dokumenten vorkommen. Eine Recherche
kam zu erniichternden Ergebnissen:

Von einer expliziten Nennung des Bildungsziels Férderung von Mehrspra-
chigkeit kann keine Rede sein, mitunter findet nicht einmal das Wort Mehrspra-
chigkeit Erwdhnung. Teilweise werden das Anbieten von mehrsprachigen Lie-
dern bzw. Biichern genannt und einzig im Modul fiir das letzte Jahr in
elementaren Bildungseinrichtungen (BMBF] 2010a) wird der Einbezug der vor-
handenen Erstsprachen empfohlen. Die in den Grundlagendokumenten formu-
lierten Empfehlungen kénnen aber als unspezifisch und unkonkret bezeichnet
werden, insbesondere unter Beriicksichtigung der Tatsache, dass die tatsdchli-
che Umsetzung der Leitlinien Landersache ist und es dementsprechend zu un-
terschiedlichen Umsetzungen in der Praxis kommt. Zusammenfassend kénnen
wir konstatieren, dass die sowohl in der Vereinbarung gemaf3 Art. 15a B-VG zur
Elementarpddagogik als auch in den vom Bildungsministerium vorgeschriebe-
nen padagogischen Grundlagendokumenten vorherrschende Konzentration auf
Deutsch unweigerlich zu einer Marginalisierung der Mehrsprachigkeit im Kin-
dergarten (Weichselbaum und Blaschitz 2019: 170) fiihrt.

2 Diese Dokumente sind: Bundesldnderiibergreifender BildungsRahmenPlan (BMBWF 2020),
Modul fiir das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen (BMBFJ 2010a), Sprachliche
Férderung am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule (BMB 2016), Werte leben, Werte
bilden: Wertebildung im Kindergarten (PH NO 2018) und Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt:
Leitfaden fiir die hdusliche Betreuung sowie die Betreuung durch Tageseltern (BMBF] 2010b).

3 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/v_15a/paed_grundlagendok.html (Abruf am 19. April
2021).
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3 Kulturreflexivitat im Kindergarten

Erziehungsberechtigte und Kindergérten sollten Kindern die gesellschaftliche
Normalitdt von Diversitdt ndherbringen. Zumindest fiir den Kindergarten wissen
wir aber, dass das Thema kulturelle und sprachliche Diversitidt mitunter in di-
rekter oder indirekter Form durchaus problematisch vermittelt wird (Kuhn 2018;
Dirim und Khakpour 2018: 220). So gilt beispielsweise ,,die Annahme patriar-
chaler Geschlechterverhiltnisse von Familien aus den Balkanstaaten [...] mitt-
lerweile als ein ,Common Sense‘ unter pddagogischen Fachkriften“ (Kuhn 2018:
85). Weiters sind AuBerungen zum angeblich rauen Umgang von migrantisch
attribuierten Eltern ihren Kindern gegeniiber (Kuhn 2018: 85-86) sowie das
Vorurteil, diese Eltern trdfen nicht die richtigen Bildungsentscheidungen fiir
ihre Kinder und seien nicht in der Lage, ihre Kinder selbst addquat zu fordern,
belegt (Betz et al. 2013: 75). Die genannten Vorurteile bzw. kulturellen Deu-
tungsmuster migrantisch bzw. sozio6konomisch schwach attribuierten Eltern
gegeniiber sind auf die ,,weit verbreitete[n] Annahmen iiber die mangelnde bzw.
fehlende Addquatheit der Erziehungsvorstellungen und -praktiken von Eltern
mit Migrationshintergrund“ (Otyakmaz und Westphal 2018: 170) zuriickzufiih-
ren. Damit einher geht haufig eine starke Defizitperspektive insbesondere auf
die Erziehungskompetenz migrantisch bzw. sozio6konomisch schwach attribu-
ierter Eltern (Kuhn 2018: 76). Diese und weitere kulturelle Deutungsmuster El-
tern und Kindern mit sogenanntem Migrationshintergrund gegeniiber lassen
sich unter dem Stichwort Paternalismus im Deckmantel kultureller Zuschreibun-
gen/Kulturalisierungen zusammenfassen.
Die folgenden vier diskursiven Muster werden als Reprdsentationsweisen
der ,anderen Eltern‘ beschrieben (Kuhn 2018: 87):
1. Homogenisierungen der anderen sowie der eigenen Gruppe: Differenzen
zwischen den imaginierten Gruppen werden erzeugt und reproduziert
2. Kulturalisierungen: ,,normativ abweichend Kklassifizierte Umgangsweisen —
mit den Fachkraften oder mit den Kindern — werden explizit als kulturell
gepragt thematisiert oder kausallogisch aus dem Migrationsstatus der El-
tern abgeleitet* (Kuhn 2018: 87)
3. Hierarchisierungen: die ,fremde‘ Gruppe wird als minderwertig(er) bezeich-
net bzw. als nicht der ,Wir-Gruppe‘ angehorig (Heinemann 2015: 79)

4 Deutungsmuster sind ,,die einzelnen Bestandteile jenes gemeinsamen oder als gemeinsam
unterstellten Wissens, das wir bei jeder sprachlich-diskursiven Handlung fiir die Deutung der
betreffenden Situation anwenden und als selbstverstdndlich voraussetzen* (Altmayer 2006: 9).
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4, Exemplifizierungen: beispiel- und episodenhaft gemachte — negative — Er-
fahrungen mit den ,Anderen‘ dienen als Belege®

Die Unterscheidung von Kindergartenkindern in solche mit und solche ohne
sogenannten Migrationshintergrund etwa erzeugt einerseits eine diskursive
Homogenisierung, und andererseits wird damit in Kauf genommen, dass ,,recht
komplexe und vielschichtige, individuelle und familidre Lebensweisen und
-verhiltnisse zusammengefasst werden“ (Machold 2018: 133). Zudem wird aus-
geblendet, dass durch Unterscheidungen dieser Art Differenzen zwischen Kin-
dern und ihren Familien iiberhaupt erst erzeugt werden (Kuhn 2018: 77).

Die skizzierten Vorgehensweisen der Unterscheidung kénnen - so Heine-
mann (2015: 79) — als rassistische Unterscheidungen bezeichnet werden, ,,zu-
mindest dann, wenn sie durch eine Gruppe getatigt werden, die strukturell in
den Machtverhdltnissen privilegiert ist und die Unterscheidungsweisen wirk-
sam durchsetzen kann“ (Heinemann 2015: 79). Nun ist es sicherlich nicht so,
dass solche — letztendlich - rassistischen Zuschreibungen und Unterscheidun-
gen absichtlich und boswillig geschehen. Vielmehr scheint ,,der Wissensstand
zum Umgang mit migrationsbedingter Vielfalt in Kindertageseinrichtungen [...]
bis dato wenig systematisiert“ zu sein (Sulzer 2013: 22). Dennoch ist der Kinder-
garten Teil gesellschaftlicher Verhiltnisse (Sulzer 2013: 22) und als solcher dazu
verpflichtet, ,,die Rechte von Kindern auf Verschiedenheit und auf Freiheit von
Diskriminierung zu wahren® (Sulzer 2013: 22). In diesem Sinne muss es das
Bestreben von Bildungseinrichtungen sein, sich ,,sensibel [zu] zeigen fiir die
Bedarfe und Verschiedenheit der jeweiligen Personen und auf dieser Basis Par-
tizipation [zu] erh6hen* (Sulzer 2013: 22). Dies kann etwa durch Kulturreflexivi-
tdt im Umgang mit Kindern, Erziehungsberechtigten und Personal sowie unter-
einander gelingen.

Der Begriff Kulturreflexivitat zeichnet sich dadurch aus, dass weder diffe-
renzblind noch differenzfixiert (Mecheril 2008) gehandelt wird, und verweist auf
eine differenzierte Reflexion des zugrunde gelegten Verstdndnisses von Kultur,
wobei die kritische Beschiftigung mit dem alltdglichen und wissenschaftlichen
Verstandnis von Kultur zentral ist (Schweiger et al. 2015: 10). Genauso wichtig
ist es aber, ,, Kultur nicht als die allein bedeutungsrelevante Dimension zu se-
hen* (Schweiger et al. 2015: 10). Das Konzept der Kulturreflexivitit stiitzt sich

5 Heinemann (2015: 79) fiigt dieser Auflistung noch die Naturalisierung hinzu: kulturelle
Zeichen/Dispositionen sind naturgegeben; Zuschreibung von Mentalititen zu bestimmten
Gruppen werden vorgenommen.
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auf einen dynamischen, differenzierten, offenen und zuschreibungsreflexiven
Kulturbegriff (Pritchard-Smith 2019: 1).

Kulturreflexiv zu handeln heif3t, die eigene differenzierte Wahrnehmung weiterzuentwi-
ckeln, sich seiner eigenen Zuschreibungen, Stereotypen und Verallgemeinerungen be-
wusst zu werden, sie kritisch zu hinterfragen und sich mit dem eigenen Kulturbegriff aus-
einanderzusetzen.

(Pritchard-Smith 2019: 2)

Um zu vermeiden, dass in Bildungsinstitutionen aufgrund von Kultur bzw. kul-
turellen Zuschreibungen ,exkludierende Praktiken“ (Kuhn 2018: 82) vorge-
nommen werden, ware es wichtig, dass Padagog*innen ihre eigenen sprachli-
chen Verhaltensweisen und kulturellen Deutungsmuster reflektieren (Sulzer
2013). Zudem sollten sie sich bewusst sein, dass ,,im Sprechen iiber Differenz die
Gefahr besteht, Rassismen zu reproduzieren“ (Heinemann 2015: 80). Ab-
schliefend ist es uns wichtig festzuhalten, dass es per se ,nicht illegitim* ist,
tiber Kultur zu sprechen (Heinemann 2015: 81), es aber einer ,erhéhten Anstren-
gung‘ bedarf, um nicht unhinterfragt zuschreibende Deutungsmuster zu repro-
duzieren (Heinemann 2015: 81).

4 Perspektiven mehrsprachiger kulturreflexiver
Sprachbildung

Im Folgenden werden Perspektiven fiir eine gelingende mehrsprachige Sprach-
bildung sowie fiir einen reflektierten Umgang mit kulturellen Zugédngen in péa-
dagogischen Settings im Kindergarten vorgestellt, dabei werden auch mdogliche
Konsequenzen einer kontinuierlichen Beriicksichtigung dieser fiir alle Ak-
teur*innen des Kindergartens genannt.

Sobczak-Filipczak (2013: 80) nimmt an, dass in Osterreichischen Kindergér-
ten nur wenige Pddagog*innen andere Sprachen als Deutsch sprechen und vor
allem Assistent*innen mehrsprachige Kompetenzen mitbringen. Diese verfiigen
aber (noch) nicht alle iiber eine Pddagogikausbildung.® Reich (2010: 45) schligt
zur Unterstiitzung mehrsprachiger Kinder den Einsatz von fachlich ausgebilde-

6 Es ist darauf zu verweisen, dass die Verwendung anderer Sprachen als Deutsch auch haufig
Personen, die die Erstsprachen von Kindern sprechen (etwa Assistent*innen/Betreuer*innen)
nicht erlaubt wird bzw. dies nicht fiir richtig erachtet wird (Weichselbaum angenommen;
Thomauske 2017; Skintey 2020).



80 —— Verena Blaschitz & Maria Weichselbaum

tem zweisprachigem Personal vor, wobei wir mit Sobczak-Filipczak (2013: 80)
dafiir pladieren, auch die sprachlichen Ressourcen der Assistent*innen fiir den
mehrsprachigen Kindergartenalltag zu nutzen. Um den Kindern zu zeigen, dass
alle Sprachen im Kindergarten erwiinscht sind, miisse dies den Kindern auch
verdeutlicht werden und zwar, indem ,,die Moglichkeit der Verwendung aller
Sprachen durch alle Beteiligten, d.h. Kinder, Eltern und Kindergartenmitarbei-
terlnnen“ besteht (Sobczak-Filipczak 2013: 83; vgl. auch Thomauske 2017: 351).
Zum Beispiel konnten durch mehrsprachige Informationsblatter oder Speise-
plane und durch die Anwesenheit von Dolmetscher*innen bei Elternaktivitaten
oder Entwicklungsgesprachen alle Erziehungsberechtigten sprachlich erreicht
werden (Sobczak-Filipczak 2013: 84). Die Untersuchung von Jahreif3 (2018: 149)
zeigt jedoch, dass sich die Mehrsprachigkeit der Familien zumindest rdumlich
(z.B. durch Informationsmaterial) nicht in den von ihm untersuchten Kindergér-
ten widerspiegelt. Einzig im Eingangsbereich sind des Ofteren Willkommens-
plakate in mehreren Sprachen zu finden. Hinsichtlich mehrsprachiger Angebote
fiir Kinder zeigt Jahreifd (2018: 151) ebenfalls erniichternde Ergebnisse: Einspra-
chige Biicher, die nicht in deutscher Sprache verfasst sind, finden sich in nur
zwei von 65 untersuchten Kindergartengruppen. Zwei- und mehrsprachige Bii-
cher gibt es zwar haufiger, diese sind aber fiir die Kinder nicht frei zuganglich.
Es obliegt somit den Fachkriften, wie hdufig diese Biicher im Gruppenraum
aufliegen. Jahreif3 (2018: 149) betont aber, dass das gemeinsame Betrachten und
Vorlesen von Bilderbiichern mit mehrsprachigem Fachpersonal oder Erzie-
hungsberechtigten Kinder sehr friih mit dem Thema Sprachenvielfalt in Kontakt
bringen wiirde und verweist auch auf die dadurch erhShte Sensihilisierung fiir
das Thema.

Auch einsprachige Fachkrafte kénnen auf die Mehrsprachigkeit der Kinder
eingehen. Es ist beispielsweise sinnvoll, mehrsprachige Peer-Interaktionen zu
ermoglichen oder mehrsprachige Medien zur Verfiigung zu stellen. Vor allem
das Zulassen mehrsprachiger (Peer-)Interaktionen, die durchaus im Kindergar-
ten vorkommen, aber hdufig durch das Kindergartenpersonal unterbunden
werden (s. Abschnitt 2.2), wire ein wichtiger und folgenreicher Aspekt fiir
mehrsprachige Kinder. Durch das Gestatten ihrer Sprachen in der sonst
deutschsprachigen Institution wiirden mehrsprachige Kinder ihre Sprache(n)
als respektiert und wertvoll und nicht als etwas, das untersagt wird, wahrneh-
men. Ein solches Vorgehen wiirde sich positiv auf die sprachliche Identitdt der
Kinder, die ja bekanntermaflen einen wesentlichen Einfluss auf die weitere
Sprachaneignung ausiibt, aber auch auf ihre Selbstwahrnehmung und
-wirksamkeit auswirken. Veranschaulicht wird das Aufgreifen der mehrsprachi-
gen Lebenswelt von Kindern in einem Beispiel von Panagiotopoulou (2016: 26—
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27), die beschreibt, wie Kinder sowie Fachkrifte eine mehrsprachige Situation
meistern: Ein Kind verwendet beim Mittagessen mit weit ge6ffneten Augen ein
griechisches Wort, das weder die anwesenden Kinder noch die Fachkraft ver-
stehen. Die Akteur*innen versuchen nun gemeinsam herauszufinden, was das
Kind gemeint haben konnte. Dies gelingt schlussendlich auch, da ein Kind die
Vermutung aufstellt, dass die Suppe heifd ist, was das griechisch-sprechende
Kind mit einem Nicken bestédtigt. Hier wird nicht auf der deutschsprachigen
Norm beharrt. Stattdessen gelingt es der Fachkraft, die Kinder dazu anzuregen,
sich metasprachlich iiber das Gesagte zu dufiern, sprachliche Vermutungen zu
formulieren und schlussendlich das Wort heif8 auf Griechisch kennenzulernen.
Auch Kirsch (2020) zeigt in vielen Beispielen, wie ein mehrsprachiges, translin-
guales (padagogisches) Handeln im Kindergarten sowohl von Seiten der Kinder
als auch von Seiten der pddagogischen Professionellen mdéglich und sinnstif-
tend ist.

Neben dem so einfach umzusetzenden Schritt des Zulassens anderer Spra-
chen im Kindergarten — vor allem in Freispielsituationen -, konnten auch
sprachliche Bildungsangebote wie Reime, Lieder oder Spiele in anderen Spra-
chen in Form von CDs oder Horbiichern gesetzt werden (Jahreifl 2018: 170). In
diesem Wecken von ,Interesse an sprachlicher Vielfalt“ sieht Reich (2008: 46)
die Basis von sprachlicher Bildung. So werde durch das Héren unterschiedli-
cher Sprachen die phonologische Bewusstheit gefordert sowie durch das Ver-
standnis, dass Worter in unterschiedlichen Sprachen anders klingen, die Be-
wusstheit fiir sprachliche Zeichen gesteigert. Zudem werde Kindern durch die
eigene Wahl bzw. die Entscheidung, Sprachen in unterschiedlichen Situationen
(nicht) zu sprechen, bewusst, wie man sich in mehrsprachigen Situationen
verhilt und wozu diese Entscheidungen fithren konnen (z.B. Ausschluss von
Sprecher*innen) (Jahreif3 2018: 46). Ein interessantes Projekt, das diesbeziiglich
bereits durchgefiihrt wurde und anregende Uberlegungen und Ansitze bietet,
ist beispielsweise Bildungskooperationen in Grenzgebieten (BIG), das auch Bro-
schiiren und Handreichungen zur Verfiigung stellt.” Aspekte, die im Kindergar-
ten auferdem iiberdacht bzw. reflektiert werden sollten, beziehen sich auf das
Nutzen sprachlicher Ressourcen von mehrsprachigem Personal, das Spielmate-
rial (z.B. Puppen mit unterschiedlichen Hautfarben), Biicher (Abbildung sozia-
ler Vielfalt und Realitdten sowie einer diversen Gesellschaft) oder Routinen (z.B.
Essens- oder Schlafgewohnheiten) (Richter 2014: 11).

7 BIG-Tipps, abrufbar unter: https://www.interreg-athu.eu/fileadmin/be_user_uploads/Big_
AT-HU/BIG_AT-HU_Gemeinsame_Box_Elektronische_Version.pdf (Abruf am 19. April 2021).
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Wesentlich fiir die Umsetzung ist, dass padagogische Fachkrafte kultursen-
sibel und rassismuskritisch handeln (Sulzer 2013: 55). Die beiden Aspekte sind
ineinander verschrankt: Zum einen bedeutet es, ,,sensibel fiir die Relevanz eth-
nisch-kultureller Deutungsmuster und Erfahrungshorizonte [...] zu sein* (Sulzer
2013: 55), und zwar hinsichtlich der Beziehung und dem Handeln mit den be-
treffenden Akteur*innen, der Vorgaben der Institution sowie der eigenen Wahr-
nehmung (Sulzer 2013: 55). Zum anderen sollte das eigene Handeln dahinge-
hend hinterfragt werden, ob Abwertungen auf Grund bestimmter Disponiert-
heiten der Kinder stattfinden. Ein wichtiger Schritt wire zudem, die Einrichtung
selbst einer bewussten Reflexion zu unterziehen. So sagt etwa eine Kindergar-
tenleiterin in Bezug auf Feste und Brauchtiimer im Kindergarten:

Alle Kulturen, Menschen und Brduche sind Besonderheiten und werden als solche in un-
serem Kindergarten betrachtet. Feste und Feiern bieten sich insbesondere an, um ver-
schiedene Kulturen und Sprachen mit einzubeziehen. Fiir die Feier werden Rezepte aus
verschiedenen Ldndern ausprobiert. Die Pddagoglnnen wissen, wann Ramadan und
Zuckerlfest sind, aber sie werden nicht gefeiert. Im Kindergarten wird Weihnachten als
Tradition angesehen und gefeiert.

(Sobczak-Filipczak 2013: 298, i. O. kursiv)

Daran ist bemerkenswert, dass die Leiterin zwar zundchst die prinzipielle
Gleichwertigkeit der diversen Feste und Brduche herausstreicht und die Mdg-
lichkeit benennt, damit verschiedene Kulturen und Sprachen (...) mit einzubezie-
hen. Gleich darauf betont sie aber, dass die muslimischen Feste, die sie als Ra-
madan und Zuckerlfest (sic!) bezeichnet, im Kindergarten nicht gefeiert werden.
Eine kulturreflexive Beriicksichtigung bzw. Thematisierung genau solcher kul-
turell und ev. religiés aufgeladener Anldsse bote jedoch die Gelegenheit, der im
Kindergarten offenbar vorhandenen Diversitdt Anerkennung zu zollen.
Besonders wichtig ist auch eine Selbst- und Praxisreflexion der Pada-
gog*innen. Sie wiirde es erlauben, eigene Wahrnehmungen, Normalitdtsvorstel-
lungen sowie Angste oder Irritationen zu hinterfragen, um einen Perspektiven-
wechsel zuzulassen und professionelles Handeln zu erméglichen (Sulzer 2013:
57-58). In einem von Zettl (2020: 222) beschriebenen Beispiel wird ein Kind
aufgefordert, eine EIf zu malen. Das Kind macht zwei Striche, was die padagogi-
sche Professionelle mit Das hat dir Papa gezeigt, das ist auch o.k. kommentiert.
In der Folge erklart sie dem Mddchen noch, dass die Kinder in der Schule aber
eine deutsche Eins schreiben lernen. Neben der von Zettl (2020: 222) vorgenom-
menen ethnisierenden Deutung der Auflerung der Pidagogin vor dem Hinter-
grund, dass die Familie des Mddchens aus Nigeria und somit einer ehemaligen
britischen Kolonie stammt, kann sie auch als kulturalisierend sowie homogeni-
sierend (s. Abschnitt 3) interpretiert werden: Die Pddagogin erzeugt diskursiv
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eine homogene Gruppe jener, die englische im Gegensatz zu deutschen Einsern
schreiben. Zudem stellt sie eine kulturalisierende Differenzierung her zwischen
dem, was der Papa — aus Nigeria — dem Kind gezeigt hat und jenem, was die —
deutsche — Schule die Kinder lehrt. Ein solches Vorgehen konnte und sollte je-
doch vor allem hinsichtlich unserer kulturell und sprachlich diversen Gesell-
schaft vermieden werden.

5 Fazit

Basierend auf einer ausfiihrlichen Literaturrecherche und mit Blick auf politi-
sche Rahmenbedingungen haben wir aufgezeigt, dass in der Institution Kinder-
garten eine Fokussierung auf das Deutsche bei gleichzeitiger Marginalisierung
anderer Sprachen und der Nicht-Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit vor-
herrscht. Diese Konzentration auf Deutsch geht oft mit einem fraglichen Um-
gang mit kulturellen Themen und einem vorurteilsbelasteten Verhiltnis zu
migrantisch bzw. sozial schwach attribuierten Erziehungsberechtigten einher.
Auch von gesetzlicher Seite wird in Osterreich ausschliefilich die Férderung der
Mehrheitssprache Deutsch vorgeschrieben, die Anerkennung und Einbindung
weiterer Sprachen wird lediglich vereinzelt in den verpflichtend umzusetzenden
padagogischen Grundlagendokumenten empfohlen.

Dem haben wir Perspektiven zur Einbeziehung anderer Sprachen als dem
Deutschen sowie Anndherungen zur Férderung von Mehrsprachigkeit entge-
gengestellt. Mit Kulturreflexivitdt haben wir weiters ein Konzept vorgestellt, das
fiir einen dynamischen und differenzierten Kulturbegriff pladiert und so auf die
womoglich unbedachte Zuschreibung von kulturellen Vorurteilen aufmerksam
macht.

Resiimierend kdnnen wir festhalten, dass Perspektiven fiir die Beriicksich-
tigung und Einbeziehung der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit von Kindern
unter kulturreflexiver Perspektive durchaus vorhanden sind. Allerdings er-
scheint es uns notwendig, diese in die Aus- und Weiterbildung von padagogi-
schen Fachkriften zu integrieren. Eine wertfreie Haltung der Fachkrifte, ausrei-
chend methodisches und linguistisches Wissen hinsichtlich mehrsprachiger
Sprachaneignung und -férderung, sprachsensibles Agieren und eine Modifizie-
rung der Bildungspartnerschaft mit den Erziehungsberechtigten (Reich 2010) im
skizzierten Sinn sind die Schlagworte, die eine aufgeschlossene und zeitgemifle
Institution Kindergarten in einer von Diversitit gepragten Gesellschaft dringend
benotigt.
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