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Zusammenfassung

In dem Beitrag wird die Rolle der Ethno-
graf*in als mehrsprachige Akteur*in fur die
(Ko-)Konstruktion sprachlicher Bildung im
Elementarbereich untersucht. Ausgehend
von der Frage, inwiefern mehrsprachige
Forscher*innen die im Feld anzutreffenden
sprachlichen Praktiken beeinflussen, wer-
den die Potenziale von Partizipation in der
Ethnografie sprachlicher Bildung disku-
tiert.
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1 Einleitung

Abstract

This paper examines the role of ethnograph-
ic researchers as multilingual actors in the
(co-)construction of language education in
early childhood. Based on the question of
the extent to which multilingual research-
ers influences the language practices that
can be found in the field, the potentials of
the dimensions of participation in ethno-
graphic research of early language educa-
tion are discussed.
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Seitdem die Erforschung sprachlicher Bildung Einzug in die Erziehungswissen-
schaft genommen hat, sind zahlreiche Forschungsprojekte durchgefiithrt worden,
die sprachliche Praktiken im Unterricht, den institutionalisierten Umgang mit
Mehrsprachigkeit sowie padagogisch-didaktische Konzepte vom Elementarbereich
bis hin zur Erwachsenenbildung mit Zugingen der qualitativen Sozialforschung
untersuchen. Je nach spezifischer Fragestellung werden soziale Kontexte unter-
schiedlicher Akteur*innen, Arbeitsabldufe und institutionelle Bedingungen sowie
Interaktions-, Sozialisations- und Bildungsprozesse oder subjektive Sichtweisen,
Handlungs- und Deutungsmuster rekonstruiert (vgl. Bennewitz 2013; Panagioto-
poulou 2017b). Dabei zeigt sich ein gesteigertes Interesse an Ethnografien zu
Mehrsprachigkeit (vgl. z.B. Panagiotopoulou 2017a).

Obgleich die Potenziale und Herausforderungen ethnografischer Forschung im
Rahmen teilnehmender Beobachtungen (vgl. z.B. Breidenstein 2006) sowie der
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Einfluss der Forscher*innen fiir das jeweilige Feld bereits intensiv diskutiert
werden (vgl. Kubandt 2017; Schnoor/Seele 2017), findet das Thema der Partizipa-
tion der Ethnograf*innen im Feld noch wenig Berticksichtigung.

In ethnografischer Forschung lésst sich Partizipation bereits als die Teilnah-
me der Forschenden im Feld verstehen (vgl. Hamm 2013), da die Ethnografie spe-
zifischer alltagskultureller Praktiken die Partizipation im Sinne einer Involviert-
heit der Forschenden an den sozialen Prozessen am Feld bereits voraussetzt.
Exemplarisch lisst sich die Ethnografie sozialer Protestbewegungen von Hamm
(2013) anfiihren: Zum einen nahm Hamm als Teilnehmende an den von ihr unter-
suchten Protesten teil und positionierte sich als Aktivistin. Zum anderen ethno-
grafierte sie das soziale Geschehen im Feld als Forscherin (vgl. ebd., S. 64ff.). Thr
Vorgehen definiert sie dabei als eine reflektierte teilnehmende Beobachtung, die
zwischen Beobachtung und Partizipation verortet jedoch nicht als partizipative
Forschung im engeren Sinne verstanden wird (vgl. ebd., S. 61f.; siche auch Unger
2014, S. 37f.).1

An dieser Stelle kniipft der Beitrag an und fokussiert die Partizipation der
Forscher*in? als mehrsprachige Akteur*in in der (Ko-)Konstruktion sprachlicher
Bildung im Elementarbereich. Es wird danach gefragt, inwiefern die Ethnografin
selbst ein Teil der beobachteten Situationen ist und mehrsprachige Praktiken erst
durch die Untersuchung, ihre Anwesenheit und mogliche Interaktionen hervorge-
bracht werden (vgl. Friebertshduser/Panagiotopoulou 2013).

Das Ziel der zugrundeliegenden ethnografischen Studie ist es, (implizite) Kon-
zepte sprachférderlichen und padagogischen Handelns von padagogischen Fach-
kraften mittels teilnehmender Beobachtung im Kitaalltag und leitfadengestiitzter
Interviews mit padagogischen Fachkriften anhand des Kodierschemas der Ground-
ed Theory komparativ herauszuarbeiten. Als eine Unterkategorie in der Rekon-
struktion inkludierender und exkludierender Mehrsprachigkeitspraktiken steht
die Hervorbringung der Forscherin als (Ko-)Akteurin in der sprachlichen Bildung
und macht eine wesentliche intervenierende Bedingung der Theoriebildung aus.
Die Analyse erfolgte anhand des Kodierschemas der Grounded Theory nach Cor-
bin und Strauss (2015) und wurde um die konstruktivistische Perspektive nach
Charmaz (2014) erganzt, um den gesamten Forschungsprozess als interaktiven
Herstellungsprozess aufzufassen. Insgesamt wurden in vier Kindertagesstétten
einer westdeutschen GroBlstadt3 im Zeitraum von Oktober 2016 bis Mai 2018 rund
450 Beobachtungsprotokolle angefertigt, wovon 66 in die Auswertung mit dem
Fokus auf Mehrsprachigkeit* einbezogen wurden, und 33 Interviews gefiihrt.

Zunéachst wird das Thema der sprachlichen Praktiken in institutionellen Kon-
texten betrachtet (2), um anschlieend die Rolle der Forscher*in hervorzuheben
(3). Vor diesem Hintergrund wird analysiert, inwiefern die mehrsprachige For-
scherin die im Feld anzutreffenden alltagskulturellen und sprachlichen Praktiken
mitgestaltet. Zudem wird danach gefragt, inwiefern ihr Interesse an sprachlicher
Heterogenitdat und migrationsbedingter Mehrsprachigkeit die entsprechenden
Praktiken erst im pidagogischen Alltag sagbar gemacht haben konnte. Der Bei-
trag schliefft mit einem Ausblick tber die Potenziale der Partizipation in der Eth-
nografie mehrsprachiger Bildung (4).
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2 Sprachliche Praktiken in institutionellen
Kontexten

Versteht man soziales Handeln als implizite sowie explizite Kommunikation, in
der Wissensbestidnde zur Anwendung gelangen (vgl. Hymes 1981), ist auch pada-
gogisches Handeln in gesellschaftliche RegelméBigkeiten und routinisierte Prak-
tiken eingebunden, sodass diese aufeinander bezogen und nicht isoliert betrachtet
werden konnen (vgl. Panagiotopoulou 2017b). Mehr noch als die Handlung einer
Person, die ,eine Intention impliziert, enthilt die Praktik von vornherein einen
Komplex von Wissen und Dispositionen, in dem sich kulturelle Codes ausdrii-
cken“ (Reckwitz 2006, S. 38). Ethnografische Studien mit dem Fokus auf teilneh-
mende Beobachtung bieten die Moglichkeit, diese unbewussten Routinen zu re-
konstruieren und auf die impliziten Wissensbestinde der Praktiker*innen zu-
rickzugreifen (vgl. Friebertshiuser/Panagiotopoulou 2013). Dabei wird ange-
nommen, dass die padagogische Praxis in gesellschaftliche Machtverhéltnisse und
bildungspolitische Entscheidungen eingebettet ist, welche Einfluss auf das
Sprachhandeln und die Sprachférderpraxis der Fachkrifte nehmen (vgl.
Diehm/Magyar-Haas 2012; Panagiotopoulou 2017b). Padagogische Einrichtungen
werden damit ,,auch als Ausdruck einer spezifischen sozialen Lebenswelt mit ih-
ren differenzierten Deutungen, Interaktionen und kulturellen Praxen verschiede-
ner Akteure, Dokumente und Vergegenstiandlichungen betrachtet” (Huf/Frieberts-
hiuser 2012, S. 14).

Auch wenn Erklarungsansitze nicht das priméare Ziel ethnografischer Studien
sind, konnen sie aus qualitativ-rekonstruktiver Perspektive mogliche urséchliche
oder intervenierende Bedingungen aufzeigen, da sie eine praxeologische und per-
formativitatstheoretische Perspektive auf pddagogisches und sprachférderliches
Handeln einnehmen (vgl. Reckwitz 2006; Panagiotopoulou 2017b).

,2Durch die Kernmethode der teilnehmenden Beobachtung sind Ethnographinnen und
Ethnographen untermittelbar am Feld beteiligt und dadurch auch sprachlich — unter
anderem in Verstandigungsprozessen — involviert. [...] Die besondere Leistung einer
ethnographischen Beobachtung in Bildungsinstitutionen ist [...] darin zu sehen, dass
dadurch das mono- oder multilinguale bzw. translinguale Handeln von Vorschul- und
Schulkindern im Zusammenhang mit dem jeweils spezifischen (pddagogischen) Feld |[...]
eingebettet in (Unterrichts-)Situationen und Interaktionen in der Peer-Gruppe und mit
padagogisch Téatigen erfasst wird“ (Panagiotopoulou 2017b, S. 235-236, Herv.i.0.).

Trotz der hohen Affinitit in der erziehungswissenschaftlichen Forschung gegen-
uber ein- und mehrsprachiger Bildungsarbeit und der Ethnografie sprachlicher
Praktiken in Institutionen frihkindlicher Bildung (z.B. Hortsch 2015; Zettl 2019),
ist ,,[a]ngesichts der Vielzahl von Sprachen im Feld, die von niemandem unter den
Feldteilnehmenden alle verstanden werden, und angesichts auch des z.T. fiir [...]
[die Forschenden, C.W.] und die padagogischen Professionellen schwer verstindli-
chen Sprechens einiger Kinder” (Zettl 2019, S. 116), ein vollstindiges Verstehen
und Verschriftlichen einiger sprachlicher AuBerungen sowie das Rekonstruieren
der sprachlichen Praktiken der Beteiligten nicht méglich. Somit wird die Domi-
nanz des Deutschen auch im Forschungsprozess weiterhin hervorgebracht. Im
Vergleich dazu handelt es sich um eine besondere Situation, wenn sprachliche
Praktiken der Kinder in weiteren Sprachen neben dem Deutschen (nur) von der
Ethnografin verstanden werden. Einerseits wird dies von einigen Fachkraften als
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gewinnbringend sowohl fir den Forschungsprozess als auch fir die eigene piada-
gogische Praxis erachtet, andererseits besteht die Gefahr einer Besonderung (vgl.
Kuhn 2013) als (Sprach-)Expertin oder als Migrationsandere® (vgl. Mecheril 2016)
durch die Fachkréfte.

3 Die Rolle der Forschenden und der Beforschten in
der sprachlichen Bildung aus partizipativer
Perspektive

Wahrend die Bedeutung der Reflexivitdt in der qualitativen Sozialforschung an-
erkannt wird, werden die damit verbundenen Herausforderungen, die prakti-
schen Aspekte und die Methoden der Reflexivitidt nur selten angesprochen. Wel-
che Fremdzuschreibungen und Selbstpositionierungen die Forschenden im Feld
erfahren oder einnehmen und wie sich beispielsweise Alter, Klasse, Gender, Mig-
rationserfahrungen oder Staatsangehorigkeit der Forschenden auf den Erkennt-
nisprozess auswirken, wird aus verschiedenen Perspektiven diskutiert (vgl. Ryan
2015; Zettl 2019). Insbesondere im Kontext von Migration oder Gender wird vor
allem die Nihe oder Distanz der Forscher*innen zu den Beforschten aufgrund
spezifischer Heterogenitatsmerkmale hervorgehoben. Zum einen besteht die Sor-
ge, die Forschenden seien den Beforschten und dem Feld zu nah und somit zu in-
volviert, zum anderen besteht die Gefahr, dass die Forschenden eine zu hohe Dis-
tanz gegeniber den Beteiligten aufweisen und Aspekte sozialer Erwiinschtheit in
der Erhebung tiberwiegen (vgl. Mauthner/Doucet 2003; Chavez 2008).

Bereits Labov (1972) konnte mit seinen Untersuchungen zu Sprachvarietaten
zeigen, dass die Erhebungssituation und die Performanz der Befragten von
Merkmalen der Forscher*innen beeinflusst werden: Je néher sich die Forschen-
den und Beforschten in der Wahrnehmung bestimmter Merkmale wie z.B. Klasse,
natio-ethno-kulturelle oder sprachliche Herkunft sind, desto eher werden sprach-
liche Praktiken realisiert, die von der als legitim verstandenen Ausdrucksweise
abweichen. Je formaler die Forscher*innen dagegen erscheinen, desto stiarker ist
auch die Performanz der Befragten vom ,schulischen Kapital® beeinflusst (vgl.
Bourdieu 2017, S. 187). Auch aktuelle Studien im Kontext von Migration zeigen,
dass gemeinsame Merkmale der Forschenden und der Beteiligten wie z.B. Kom-
petenzen in Migrationssprachen oder eigene Migrationserfahrungen nicht nur
den Zugang zum Forschungsfeld erleichtern, sondern auch die in Forschungskon-
texten vorherrschenden Macht- und Ungleichheitsverhéltnisse zum Teil autheben
koénnen, indem mehrsprachige Befragungssituationen durch mehrsprachige For-
scher*innen angeboten werden (vgl. Ucan 2019). Dennoch lassen sich trotz ge-
meinsamer Sprachkenntnisse oder Migrationserfahrungen Verstehensprozesse
nicht von Vornherein voraussetzen und miissen mit Blick auf mégliche Mehrfach-
zugehorigkeiten kritisch reflektiert werden (vgl. ebd.): ,,Der Gebrauch von unter
Restriktion erworbenen Sprachen (zum Beispiel ehemaliger Kolonien) in Inter-
views spiegelt zwar Ungleichheit wider, allerdings bietet sie auch die Moglichkeit,
sich durch vorhandene hohe Sprachkompetenzen die oftmals fehlende Anerken-
nung anzueignen” (ebd., S. 135). Zugleich konnen translinguale Praktiken in der
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Gespréachs- bzw. Interviewsituation den Forschenden Auskunft dariiber geben,
welche sprachlichen Praktiken von den Befragten in ihrem Alltag vollzogen wer-
den, auch wenn sich das Gesagte und das Getane widersprechen konnen (vgl.
ebd., S. 130), was insbesondere im Feld sprachlicher Bildungsprozesse relevant
wird.

Mit Blick auf die teilnehmende Beobachtung wird bereits seit Beginn ethno-
grafischer Forschung auf die notwendige Balance zwischen Teilnahme und Be-
obachtung hingewiesen (vgl. Breidenstein 2006; Amann/Hirschauer 1997). Denn
»[w]er vollstandig teilnimmt, kann nicht mehr beobachten [...]. Wer nur beobach-
tet ohne teilzunehmen, dem fehlt die eigene Erfahrung mit der zu beforschenden
Kultur, die ein entscheidendes Erkenntnispotenzial ethnographischer Forschung
darstellt® (Breidenstein 2006, S. 21, Herv.1.0.). Auch wenn die Beobachtung das
Kernstiick der Ethnografie ist, geht sie tiber die reine Beobachtung hinaus. Durch
Beobachtung nimmt man Alltagshandeln und Alltagssituationen in den Blick, die
den Befragten hiufig nicht bewusst und dadurch nur schwer erfragbar sind (vgl.
Amann/Hirschauer 1997).

Aus konstruktivistischer Perspektive sind Prozesse der Erhebung, Auswer-
tung und Interpretation der Daten nicht voneinander zu trennen. Bereits wih-
rend der Beobachtung oder der Protokollierung zeigt sich, ,,dass jede Interaktion
eine Ko-Konstruktion ist und dass auch die Handlungen der Ethnograph/-innen
ein Teil der beschriebenen Situationen sind“ (Friebertshduser/Panagiotopoulou
2013, S. 313). Denn auch wenn die Formulierungen und Ansichten der Beobachte-
ten nicht notwendigerweise als die eigenen tibernommen oder formuliert werden,
werden sie durch die Forschenden interpretiert und fithren zu einer Ko- oder gar
Re-Produktion von Wissen (vgl. Charmaz 2014; Fritzsche/Tervooren 2012). Ku-
bandt (2017) betont den Einfluss der als weiblich gelesenen Forscherin auf den
Prozess des Beobachtens und des Protokollierens und hebt hervor, dass die eige-
nen ,Vorannahmen die Art und Weise beeinflussen, Feldnotizen und Beobach-
tungsprotokolle zu schreiben“ (ebd., S. 281). So konzentriert sich die Forscherin
z.B. auf die Alltagspraktiken von Jungen im Vergleich zu Mddchen im Elemen-
tarbereich.

Auch in der Ethnografie sprachlicher Bildung im Kontext von Mehrsprachig-
keit wird dies deutlich: Indem Einzelsprachen wie Russisch oder Deutsch als sol-
che benannt werden und Formulierungen wie ,,Sprachen wechseln® oder ,Spra-
chen mischen” gebraucht werden, um Gesagtes und Beobachtetes zu verschriftli-
chen, greift die Forscherin im Verschriftlichungsprozess auf das Konstrukt der
named languages zuriick und stellt Sprachen als scheinbar klar voneinander ab-
grenzbare Systeme dar, auch wenn Mehrsprachigkeit im Sinne einer gesamt-
sprachlichen Kompetenz verstanden wird (vgl. Otheguy/Garcia/Reid 2015). Daher
wird eine besonders hohe Reflexivitat der Forschenden bendtigt, um eigene An-
nahmen und das Vorwissen nicht unreflektiert zu reproduzieren (vgl. Fritz-
sche/Tervooren 2012). Zugleich ist die Forscherin selbst in eben diese vorgeordne-
ten Strukturen und Praktiken, gesellschaftliche Machtverhéltnisse und bildungs-
politische Entscheidungen involviert und kann nicht als ,neutrale’ Person im Feld
agieren (vgl. Charmaz 2014).

Inwiefern die Forscherin das Feld der sprachlichen Bildung im Elementarbe-
reich beeinflussen kann und welche Rolle ihre Mehrsprachigkeit dabei spielt, wird
im Folgenden anhand von zwei Sequenzen diskutiert.
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3.1 ,Erspricht ja!” — Das Voicing mehrsprachiger Kinder durch
die Forscherin

Auch wenn Mehrsprachigkeit fiir die Kinder ihre lebensweltliche Realitat dar-
stellt, bringt erst die Forscherin in der Einrichtung weitere Sprachen neben dem
Deutschen hervor.

Nach dem Mittagessen findet die sogenannte ,,Ruhephase” statt. Einige Kinder schlafen
im Nebenraum, andere beschdftigen sich mit Puzzle-Spielen, Memory-Karten oder Bii-
chern. Es ist ca. 13:30Uhr und ich sitze an einem Tisch, an dem auch Igor® und Ilona sit-
zen, die jeweils ein Puzzle oder Memory-Spiel spielen. Igor, der wdhrend des bisherigen
Beobachtungszeitraums eher still ist und nicht viel spricht, zeigt mir immer wieder eine
Memory-Karte und beschreibt die Abbildung in Ein- bis Zweiwortsdtzen auf Deutsch. Als
er zu Miill auf Russisch ,,uycop® sagt, wechsele auch ich ins Russische. Plotzlich sprudelt
er wie ein Wasserfall los” und erzdhlt mir so viel und so schnell auf Russisch, dass ich
nicht alles notieren kann. Er erzdhlt mir Geschichten, Erlebtes und etwas zu den Bildern.
Eine Fachkraft, die am Tisch daneben sitzt, sagt: ,,Er spricht ja!“ Die Erzieher*innen
scheinen tiberrascht und iiberfordert mit der Situation zu sein. Sie gucken mich erwar-
tungsvoll an und ich iibersetze teilweise, was Igor erzdhlt. Anschlieflend unterhalte ich
mich mit den Fachkrdften tiber meine (Sprach-)Biografie. (Kita rot, Gruppe 1)

Diese Sequenz ermoglicht vielfiltige Perspektiven und Interpretationen: Die (im-
plizite) Sprachenpolitik® der Einrichtung, das Verhéiltnis zwischen Deutsch und
Russisch bei dem mehrsprachigen Subjekt, die Sicht der Fachkrifte sowie die Po-
tenziale einer starkeren Involviertheit der Forscherin in den padagogischen All-
tag. Die implizite Sprachenpolitik scheint eine einsprachige mit dem Fokus auf
dem Deutschen als Institutionssprache zu sein. Diese verwendet Igor jedoch nicht
oder kaum im Kitaalltag. In der Einrichtung wird er dadurch als ,nicht-spre-
chend” betrachtet, was sich auch auf die Forscherin, ihren Beobachtungs- und
Verschriftlichungsprozess auswirkt. Auch sie markiert ihn als jemanden, der im
Alltag wenig spricht. Umso aufschlussreicher entwickelt sich die Situation, als die
Forscherin die mehrsprachige Kommunikationssituation aufgreift und ebenfalls
in russischer Sprache dem Kind antwortet. Nicht nur, dass seine Kommunikati-
onsbereitschaft oder gar sein Kommunikationsbediirfnis, seine sprachlichen und
fachlichen Kompetenzen unter Beweis zu stellen, von der Forscherin aufgegriffen
wird — schliellich hat er sich in eben jener Institutionssprache Deutsch an die
Forscherin gewandt, um ihr die Memorykarten zu beschreiben —, vielmehr scheint
die Offnung zu einer translingualen Kommunikationssituation durch die Akzep-
tanz und den Gebrauch weiterer Sprachen auller dem Deutschen Igor dazu zu
erméchtigen, tiberhaupt in der Kita zu sprechen. Denn wihrend Igor im Kitaall-
tag nicht nur kaum (Deutsch) spricht, werden auch weitere Sprachen nicht ge-
nutzt, auch wenn andere Kinder iber Sprachkompetenzen im Russischen oder in
weiteren Sprachen verfiigen. Erst durch die Ansprache der Forscherin in russi-
scher Sprache wird Igor eine Moglichkeit geboten, sich als sprachkompetent zu
prisentieren.®

Insgesamt zeichnet sich die Einrichtung durch eine hohe sprachliche Hetero-
genitit aus, dennoch scheint die im Alltag verwendete Sprache ausschliefllich die
deutsche zu sein. Es ldsst sich vermuten, dass Igor bereits im Vorschulalter wahr-
genommen hat, dass weitere Sprachen neben dem Deutschen in der Institution
weder anerkannt noch gesprochen werden und als illegitim gelten (vgl. Bourdieu
2017). Zwar wird das Sprechen in weiteren Sprachen in der Einrichtung nicht of-



C. Winter: Zwischen Teilnahme und Beobachtung 63

fensichtlich sanktioniert, dennoch lassen sich keine mehrsprachigkeitsoffenen
Praktiken der Fachkrifte erkennen. Die implizite Sprachenpolitik der Gruppe
lasst sich damit nicht nur als eine einsprachige bezeichnen, sondern als eine, die
migrationsbedingte Mehrsprachigkeit exkludiert und mehrsprachige Kinder zum
Schweigen bringt (vgl. auch Thomauske 2017).

Diese Sequenz verdeutlicht das Potenzial der Partizipation der mehrsprachi-
gen Ethnografin am Feld. Hatte die Forscherin nur beobachtet ohne teilzuneh-
men, hitte sie dieses Moment nicht erlebt und ihr bliebe der Blick auf eine impli-
zite Sprachenpolitik, die Perspektive auf Mehrsprachigkeit und die sprachlichen
Kompetenzen des Kindes verwehrt. Indem die Forscherin dem Kind die Méglich-
keit bietet, nicht nur in deutscher Sprache zu sprechen, erfahrt Igor eine Wert-
schitzung seiner Mehrsprachigkeit und kann seine gesamtsprachlichen Fahigkei-
ten fir die Bewiltigung von Kommunikationssituationen und den Wissens- und
Kompetenzerwerb nutzen. Konzentrieren sich hingegen Fachkrifte und Wissen-
schaftler*innen lediglich nur auf die Standardvariante, bleiben andere Sprach-
praktiken, die insbesondere fiir mehrsprachige Kinder relevant sind, ausgeschlos-
sen (vgl. Garcia 2009). Weitergedacht, kann die Partizipation der Ethnografin da-
zu fuhren, Sprachbildungskonzepte und Sprachenpolitiken mit mehrsprachigen
Kindern gemeinsam zu hinterfragen und mit ihnen die von ihnen entwickelten
Strategien zum Umgang mit diesen Rahmenbedingungen zu erforschen. Eine In-
volviertheit der Forschenden kann demnach dazu beitragen, ,,die Welt der Ande-
ren mit deren Augen zu sehen® und ,,diese Weltsichten als ihre gelebte Praxis zu
erkennen“ (Amann/Hirschauer 1997, S. 24). Andernfalls bleibt die sprachlich
vermittelte Sicht der Kinder verborgen und kann lediglich tiber die Rekonstruktion
mehrsprachigkeitsinkludierender und -exkludierender Praktiken der Fachkrifte
interpretiert werden.

3.2 ,Du sprichst doch auch Russisch? Kannst du uns vielleicht
helfen?” — Die Forscherin als Ko-Akteurin in der
mehrsprachigen Bildung

Mochten die Einrichtungen und padagogischen Fachkrafte das Sprachbildungs-
konzept der Kita hin zu einer mehrsprachigkeitsoffenen und mehrsprachigen Kita
6ffnen, kann die Anwesenheit mehrsprachiger Erwachsener als Modell fiir mehr-
sprachige Praktiken fungieren.

Um 15:00Uhr findet der nachmittdgliche Singkreis in der Turnhalle gruppeniibergrei-
fend statt. Es konnen alle Kinder teilnehmen, die mochien,; die anderen Kinder und
Fachkrdfte spielen draufen auf dem Hof oder beschdftigen sich in den jeweiligen Grup-
penrdumen. Alle Interessierten versammeln sich in der Turnhalle im Kreis auf den be-
reits platzierten Bdnken und Sitzkissen. Ich setze mich in die Ecke der Turnhalle aufler-
halb des Kreises. Die Fachkrdfte Viola und Tomke leiten den Singkreis ein und begriifien
alle. Sie haben eine Liste mit Liedern in der Hand, die sie singen mochten, und, wie ich
spdter feststelle, auch die Liedtexte in einigen weiteren Sprachen neben dem Deutschen
vorbereitet. Zundchst wird das Lied ,Happy Birthday‘ auf Englisch gesungen. Dann sin-
gen es alle auf Deutsch. Viola wendet sich danach an Kaya, die Praktikantin: ,Ihr
sprecht Tiirkisch oder Kurdisch?“ Sie antwortet: , Tiirkisch.” Viola: ,Also auf Tiirkisch.*
Dann singen sie das Lied auf Tiirkisch. Auf die Frage, in welcher Sprache sie es nun sin-
gen sollten, meldet sich ein Kind und schldgt Arabisch vor. Sie singen es auf Arabisch.
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Dann méchten die Erzieher*innen das Lied auf Russisch singen und ein Junge aus einer
anderen Gruppe wird angesprochen und gebeten, dass ,er es fiir alle bitte auf Russisch
vorsingen solle, wie es auf Russisch heifle, weil sie [die Erzieher*innen] es [wohl] nicht
konnten'. Er sagt es einmal vor: ,,c [Jnem Poocoenus [/s dnem roschdenija/]“. Die Fach-
krdfte versuchen zogernd mitzusprechen und lachen. Sie bitten ihn, es nochmal zu sagen.
Aber er guckt auf den Boden, traut sich wohl nicht und méchte es nicht erneut sagen. Vio-
la erinnert sich, dass auch ich Russisch spreche und wendet sich an mich [immer noch in
der Ecke sitzend]: ,,Du sprichst doch auch Russisch? Kannst du uns vielleicht helfen?“
Mir ist nicht klar, ob ich das in dem Moment machen soll oder erst spdter, also frage ich:
»S0ll ich das jetzt mal vorsingen?” ,Ja, bitte!”, wird mir entgegnet. Also setze ich mich in
den Kreis und beginne zu singen. Der Junge von vorhin stimmt sofort ein und auch die
anderen aus dem Kreis singen mit. Die Erzieher*innen bemerken, dass es wohl anders
auf threm Zettel stiinde und sie es verbessern miissten. [...J]. Um 15:30Uhr wird das Sing-
Angebot beendet. Die Kinder gehen aufgeteilt nach Gruppen hinaus. Ich folge der Gruppe,
die zuerst rausgeht und setze mich in den Flur, um noch etwas zu notieren. Als die Kin-
der einer anderen Gruppe an mir vorbeigehen, zu der auch der Junge gehirt, der auch
Russisch spricht, guckt er mich an und sagt aus kurzer Entfernung: ,noxa [/paka/
=tschiiss]!“ Ich erwidere: ,nokal®, er ldchelt und geht weiter. Ich schreibe alles auf. (Kita
griin, Gruppe 1)

Auch diese Sequenz offenbart mehrere sprachliche Praktiken aus unterschiedli-
chen Perspektiven. Im Folgenden wird das Wechselspiel zwischen Forscherin und
der Beteiligten thematisiert!?. Uber ein niedrigschwelliges Angebot des Singkrei-
ses werden in dieser Situation eine Anerkennung sprachlicher Vielfalt und das
Voicing mehrsprachiger Kinder durch die Fachkrifte angestrebt (vgl. Thomauske
2015). Zum Erreichen dieses Voicings entwickeln die padagogischen Fachkrifte
im Sinne einer interkulturellen sprachlichen Bildung eine didaktische Herange-
hensweise, weitere Sprachen neben dem Deutschen einzubeziehen, indem sie sich
im Voraus tiber mogliche vorhandene Sprachen der Kinder in der Einrichtung in-
formieren, sich Notizen machen und mehrsprachige Liedtexte vorbereiten. In situ
wird eine sprachliche Praxis verfolgt, tiber die ein Wechselverhéltnis zwischen ei-
ner verandernden Anrufung (vgl. Butler 1998) und Herstellung von Migrations-
anderen (vgl. Mecheril 2016) — und das generationeniibergreifend — bei gleichzei-
tiger Erméchtigung mehrsprachiger Kinder hervorgebracht wird (vgl. Thomauske
2015). Wird der Junge von den pidagogischen Fachkriften als russischsprachig
markiert, erfihrt er damit im Vergleich zu den sich freiwillig meldenden Kindern
eine Anrufung als Anderssprachiger und wird als muttersprachlicher Sprachex-
perte hervorgebracht (vgl. Khakpour 2016). Fungieren jedoch die in der Situation
beteiligten Erwachsenen als Anderssprachige, eroffnet dies Handlungsrdume fir
Kinder, sich als mehrsprachiges Subjekt zu offenbaren. Zudem zeigt sich der
Wunsch der Fachkréfte nach einer Partizipation der Forscherin, mit ihrer
(Sprach-)Expertise die Offnung der sprachlichen Bildungsarbeit zu einer mehr-
sprachigen Arbeit zu unterstitzen. Sie wird als anderssprachige Person markiert,
zugleich jedoch als Sprachexpertin hervorgehoben, die ,helfen” kann!l. An diesem
Beispiel wird das den pidagogischen Handlungsfeldern inhirente Dilemma der
Differenz deutlich (vgl. Kuhn 2013): Wihrend einerseits eine ressourcenorientier-
te Perspektive eingenommen wird, die mehrsprachige Individuen als sprachlich
Kompetente rekonstruiert, bringt andererseits die Anrufung als sprachlich kom-
petente Person auch eine Besonderung hervor. Die Herausforderung in der
sprachlichen Bildung besteht daher darin, eine Balance zwischen der Anerken-
nung sprachlicher Kompetenzen und der Gefahr der Besonderung aufgrund von
Mehrsprachigkeit immer wieder herzustellen (vgl. Kuhn 2013; Thomauske 2017),
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um mehrsprachige Kinder bei der Entwicklung ihrer gesamtsprachlichen Kompe-
tenz zu unterstiitzen.

Die Partizipation mehrsprachiger Ethnograf*innen am Feld bietet dabei die
Moglichkeit, gemeinsam mit Praktiker*innen an transformatorischen Prozessen
zu arbeiten und die padagogische Arbeit auf Augenhohe abhéngig von den situa-
tiven Gegebenheiten weiterzuentwickeln, indem sie alle mehrsprachigen Ressour-
cen nutzen, gangige Praktiken hinterfragen und gemeinsam veridndern. Im Feld
sprachlicher Bildung ermdglicht dies sowohl aus Perspektive der Kinder als auch
aus der Sicht pddagogisch Tatiger, Sprachbildungsprozesse zu veridndern sowie
mogliche Reifizierungsprozesse durch die Forschenden (vgl. Diehm/Kuhn/Machold
2013) im kommunikativen Austausch zum Thema zu machen.

4 Fazit und Ausblick

Dieser Beitrag zeigte anhand von zwei Sequenzen auf, inwiefern die (migrations-
bedingte) Mehrsprachigkeit der Forscher*in Einfluss auf sprachliche Praktiken
im Feld der Institution Kita nehmen kann. Es handelt sich dabei um ein ambiva-
lentes Verhéltnis, das einerseits eine verbesondernde Anrufung als Andersspra-
chige hervorbringt (vgl. Butler 1998; Thomauske 2017), andererseits scheint ge-
rade dies, mehrsprachig aufwachsende Kinder zu erméchtigen, iiber sprachliche
Heterogenitidt und migrationsbedingte Mehrsprachigkeit zu sprechen sowie wei-
tere Sprachen neben dem Deutschen aktiv und bewusst in der Institution Kita zu
nutzen.

Welche Rolle mehrsprachige Personen oder Personen mit Migrationshinter-
grund als Vorbilder im Bildungswesen einnehmen, wird bereits mit Blick auf
bildungspolitische MalBBnahmen breit diskutiert. Einerseits kénnen Vorbilder das
Selbstkonzept eines Individuums stirken und einen aktiven Umgang mit Mehr-
sprachigkeit vorleben, um mehrsprachige Kinder und Jugendliche zu erméchti-
gen, weitere Sprachen neben dem Deutschen in Bildungskontexten zu nutzen
(vgl. Garcia 2009). Andererseits grundet sich die Forderung nach ebensolchen
Vorbildern, die auf ihre Mehrsprachigkeit oder ihre Migrationserfahrungen re-
duziert werden, auf defizitorientierten Annahmen, die Lernenden benotigten die-
se Art der Vorbilder fiir eine erfolgreiche Bildungskarriere, und suggeriert wei-
terhin eine Nicht-Zugehérigkeit der Lernenden und Lehrenden zu einer Mehr-
heitsgesellschaft (vgl. Akbaba 2017; Ploger/Putjata 2019). Doch scheinen auch im
Forschungskontext gemeinsame oder &hnliche Heterogenitdtsmerkmale zwi-
schen Erwachsenen und Kindern, Kinder dazu zu befihigen, Sprachen zum
Thema zu machen sowie sprachliche Praktiken zu reproduzieren oder zu verin-
dern.

Das Ziel der hier berichteten Studie war es, padagogisches und sprachforderli-
ches Handeln im Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit zu rekon-
struieren. Untersuchungen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit bergen das Po-
tenzial, sprachliche Praktiken in der Kita blofl aufgrund der Forschungsfrage zu
verdndern. Ethnografische Forschung bietet dabei das Potenzial einer partizipati-
ven Perspektive und eréffnet zwei mogliche Interpretations- und Weiterentwick-
lungsstrategien: Einerseits die Involviertheit der Ethnograf*innen im Feld (als
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Riickfrage an die vermeintliche Unbeteiligtheit) und andererseits die Erméchti-
gung der Beforschten, ihre Perspektive einzubringen. Erstere wurde in diesem
Beitrag diskutiert. Denn bereits die Teilnahme der mehrsprachigen Forscherin
am Feld ermoglicht es, nicht nur die jeweilige soziale Praxis zu verstehen, son-
dern mit den Beteiligten insbesondere im Kontext sprachlicher Bildung vorherr-
schende Ordnungen zumindest teilweise aufzubrechen, Sprachenpolitiken zu hin-
terfragen und mehrsprachigkeitsoffene Praktiken hervorzubringen.

Die hier zugrundeliegende Arbeit ist als Ansto§ fiir weitere Uberlegungen zu
verstehen, die vor allem mit den Beteiligten ihre Sozialwelt erforschen. Die Eth-
nografie kann sich dabei in der Auseinandersetzung mit dem Ansatz der partizi-
pativen Forschung dahingehend weiterentwickeln, als sie die beteiligten Kinder
und Jugendlichen aktiv in den Forschungsprozess einbezieht und erfihrt, wie sie
formale, non-formale oder informelle Sprachbildungsprozesse beurteilen sowie
aushandeln und welche Strategien sie dabei entwickeln. Denn gerade die Grund-
prinzipien der Offenheit, Kommunikation und Gegenstandsangemessenheit von
qualitativ-rekonstruktiven Forschungsansitzen (vgl. Bergold/Thomas 2012) er-
lauben es, die Perspektiven von Kindern und Jugendlichen auf sprachliche Prak-
tiken, Sprachaneignungsprozesse und Sprachbildungsangebote aus partizipativer
Perspektive zu erforschen (vgl. Putjata 2019). Dabei kénnen sich folgende Fragen
stellen: Wie nehmen die Individuen selbst sprachliche Praktiken, ihre Mehrspra-
chigkeit oder das Bildungsangebot wahr? Inwieweit spiegelt die schon existieren-
de Terminologie, die sie direkt betrifft, aber nicht in die Diskussion miteinbezieht,
ihre eigene Selbstbetrachtung wider? Welchen Einfluss haben Kategorisierungen
und Bezeichnungen auf die Bildungsteilhabe oder piddagogische und didaktische
Konzepte?

Die Grenzen eines solchen Ansatzes liegen jedoch in der Auslotung gleichbe-
rechtigter Beteiligung und der Repréasentation aller beteiligten Personengruppen
— insbesondere vor dem Hintergrund hegemonialer Sprachordnungen und des
(Nicht-)Verfiigens von Migrationssprachen (vgl. U¢an 2019). Mehrsprachige For-
scher*innen bergen das Potenzial, diese Machtverhéltnisse zumindest zu ver-
schieben oder teilweise aufzulosen. Zudem bedarf es der Reflexion der sich damit
verdndernden padagogischen Praxis sowie des Aushaltens unterschiedlicher und
widersprichlicher Meinungen im Feld (vgl. Bergold/Thomas 2012), was sich ins-
besondere vor dem Hintergrund einer normativen bildungspolitischen sowie wis-
senschaftlichen Diskussion um Anerkennung, Wertschitzung und Férderung
mehrsprachiger Kompetenzen im Kontext von Migration vermutlich nicht einfach
gestalten lasst.

Anmerkungen

1 In Abgrenzung dazu versteht sich die partizipative Forschung als ein Paradigma in der
Forschungsmethodologie mit dem Ziel einer empowernden Teilhabe der Beforschten, da
nicht mehr iiber, sondern mit ihnen geforscht wird (vgl. Bergold/Thomas 2012). Die Ver-
kniipfung von Ethnografie und partizipativer Forschung ist bisher jedoch noch wenig
empirisch erprobt. Hermann (2018) verkniipft bspw. in ihrer Studie ethnografische und
partizipative Forschungsstrategien, um mittels der Methode der Supervision das Feld
der Hospiz- und Palliativversorgung zu untersuchen.

2 Im Fokus dieses Artikels steht die Rolle der Forscher*innen im Forschungsprozess. Es
wird zwischen unterschiedlichen Schreibweisen variiert, um eine gleichberechtigte
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Adressierung zu ermoglichen. Die Autorin wird als weiblich gelesen; Thema der Analyse
ist jedoch nicht der Einfluss der als weiblich gelesenen Forscherin auf das Forschungs-
feld, sondern die der mehrsprachigen Forscherin. Werden subjektive Erfahrungen oder
Adressierungen dargestellt, wird in der Regel die weibliche Form benutzt.

3 Basierend auf einer vorhergegangenen Studie zu sprachlicher Bildung im Elementar-
bereich (vgl. Roth et al. 2016) konnten Einrichtungen mit mehrsprachigen Ressourcen
der padagogischen Fachkrifte sowie der Bereitschaft flir mehrsprachige Sprachbil-
dungsarbeit identifiziert werden, welche fiir eine weiterfihrende Studie angeschrieben
wurden. Den Fachkriften wurden das Forschungsinteresse sowie das methodische
Vorgehen im Voraus transparent gemacht. Den Kindern wurde vor Ort mitgeteilt, dass
die Forscherin beobachten und festhalten moéchte, was im Kitalltag passiert. Es han-
delt sich dabei um Einrichtungen in vier unterschiedlichen Stadtteilen und je einem
unterschiedlich ausgepragten Anteil an Personen mit statistisch erfasstem Migrations-
hintergrund.

4 Mehrsprachigkeit wird im Sinne des Translanguaging-Ansatzes als ein Gesamtreper-
toire unterschiedlicher sprachlicher Mittel verstanden (vgl. Garcia 2009). Auch wenn
Sprachen dabei nicht als klar voneinander zu trennende Systeme auf mentaler Ebene
vorliegen, wird im Forschungsprozess auf die Konstrukte der Einzelsprachen (named
languages) zurickgegriffen (vgl. Otheguy/Garcia/Reid 2015), um tber sprachliche Prak-
tiken im Kontext von Mehrsprachigkeit sprechen zu kénnen.

5 In diesem Artikel werden Begriffe, die im Sinne des Konzepts des Otherings verstanden
und genutzt werden, kursiv geschrieben, um den Konstruktionsprozess der Verande-
rung in den Fokus zu stellen.

6 Bei allen Namen handelt es sich um Pseudonyme.

7 Wenn soziale Wirklichkeit als durch Interpretationen konstruiert verstanden wird und
Deutungen die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit formen, so stellt auch die
Theoriebildung tber diesen Gegenstand einen interpretativen Prozess dar und ist eine
Konstruktion zweiten Grades (vgl. Bennewitz 2013).

8 Sprachenpolitik meint alle Malnahmen und Bemiihungen eines Staates oder einer Ge-
sellschaft, den Status, die Funktion und die Verbreitung von Sprachen sowie ein- und
mehrsprachige Praktiken zu beeinflussen (vgl. Christ 1980).

9 Inwiefern die Forscherin als Erwachsene im Sinne einer generationalen Ordnung,
Raum fiir nichtdeutsche Sprachen bietet sowie sprachliches Handeln mitbestimmen und
die vorherrschenden Machtasymmetrien zwischen Kindern und Fachkriften irritieren
kann, bleibt an dieser Stelle offen. Im Verlauf meiner Erhebungsphase erscheint es mir,
dass Russisch in der Kita nicht erwiinscht ist, was wiederum die Interpretation einer
einsprachigen Sprachenpolitik in der Einrichtung verdeutlicht. Wenn sogar die Forsche-
rin ihr Sprechen in der russischen Sprache unterbindet, verwundert es nicht, dass die
Kinder der Gruppe sprachlos bleiben (vgl. dazu Thomauske 2017; Winter i.E.; zu gene-
rationaler Ordnung am Beispiel schriftsprachlicher Praktiken in der Kita vgl. Schnoor/
Seele 2017).

10 Zur Perspektive auf Mehrsprachigkeit vgl. Winter (i.E.).

11 Zur Hervorbringung des Migrationshintergrundes der Forscher*in vgl. Akbaba (2017).
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