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Translanguaging in frithkindlichen Bildungseinrichtungen in Luxemburg —
mehrsprachiges Handeln von Kindern und Pidagoginnen

Claudine Kirsch, Simone Mortini, Valérie Kemp

Schlagworter: Handlungsfahigkeit, Mehrsprachigkeit, Pddagogik, Repertoire, frithkindliche
Bildung

1 Einleitung

Gaspard kommt auf mich zu. Er zeigt auf mein Heft, sicht mich an und sagt "wéll och
schreiwen" (mdchte auch schreiben). Dann versucht er auf meinen Schof3 zu klettern und
ich helfe ihm. Er schnappt sich sofort meinen Stift und schldgt das Heft auf (...). Gaspard
beginnt auf einer leeren Seite zu ,,schreiben®. Von Zeit zu Zeit hort er, schaut sich um und
konzentriert sich auf seine spielenden Kameraden. Dann hilt er einen Moment inne,
runzelt die Stirn und notiert etwas. AnschlieBend sieht er sich wieder um. Er nennt die
Namen seiner spielenden Mitspieler und verwendet dabei Merkmale der luxemburgischen
und franzdsischen Sprache. Nach jedem Namen kritzelt er etwas in das Heft.
(Beobachtung Mortini, 29 November 2016)

Dieser Eintrag in Mortinis Heft zeigt, wie aufmerksam der dreijahrige Gaspard die
Wissenschaftlerin beobachtete. Seit einigen Tagen hatte sich Mortini die mehrsprachigen
Praktiken im Alltag dieser Kindertageseinrichtung im mehrsprachigen Luxemburg angesehen
und sich dabei Notizen gemacht. Gaspards Darstellung zeigt, dass er verstanden hatte, dass
die Forscherin bestimmte Aspekte seines Alltags aufschrieb und sich fiir Sprachen
interessierte. Er sprach sie in Luxemburgisch an und zeigte, dass er mehrsprachig war. Zu
Hause und in der Kita sprach er Franzosisch, in der Kita lernte er Luxemburgisch.
Mehrsprachigkeit schien fiir ihn eine Normalitit, kein Problem. In dieser Kita war der
Gebrauch der Familiensprache eine legitime Praxis, wie man sie eher selten in
Bildungseinrichtungen vorfindet. Gaspard schien allerdings zu wissen, dass Luxemburgisch
die wichtigste Sprache in der Kita war und wihlte sie im Gespriach mit Mortini.

Dieser Beitrag beschreibt die mehrsprachige padagogische Praxis in einer Kita und einer
Schule in Luxemburg und fokussiert die Kinder. Er zeigt dabei, dass die mehrsprachigen
Praktiken wesentlich sind, zum einen, weil sie einen Beitrag zur sozialen Teilhabe und zum
Lernen leisten (Garcia u.a. 2017) und zum anderen, weil Drei- bis Flinfjdhrige diese
Praktiken allein oder mit Kameraden kreativ reproduzieren. Die in diesem Beitrag genannten
Beispiele stammen aus den Forschungsprojekten MuLiPEC (,,Developing multilingual
pedagogies in early childhood*) und COMPARE (,,Collaboration with parents and
Multiliteracies in early childhood education®), die Pddagog*innen in Weiterbildungen helfen,
ihre Praxis mehrsprachig zu gestalten. Die Teilnehmer*innen in den Projekten
kommunizierten im Alltag in mehreren Sprachen mit den Kindern und boten wertvolle
sprachliche Aktivitdten mit Biichern und Liedern in Luxemburgisch, Deutsch und
Franzdsisch sowie in den Familiensprachen der Kinder an. Translanguaging, der strategische
Gebrauch von mehreren Sprachen, war eine legitime Praxis der Pddagog:innen und der
Kinder (Kirsch u.a. 2020; Kirsch & Mortini 2021).



Im Folgenden wird der komplexe mehrsprachige Kontext von Luxemburg vorgestellt, bevor
Beispiele von mehrsprachigem Handeln von Kindern und Padagoginnen in einer Kita und
einer Vorschule prasentiert und auf der Basis des Translanguaging (Garcia u.a. 2017) und der
Theorie der Interpretativen Reproduktion (Corsaro 2005) diskutiert werden.

2 Mehrsprachiges Luxemburg
2.1 Luxemburg

Das GroBherzogtum Luxemburg liegt im Zentrum Europas, angrenzend an Frankreich,
Deutschland und Belgien. Durch seine geographische Lage und den wechselnden politischen
Abhéngigkeiten in der Geschichte des Landes, ist die Mehrsprachigkeit in Luxemburg auch
historisch bedingt. Im 19. Jahrhundert galt Deutsch als die Sprache der Bevolkerung,
wihrend Franzdsisch in hoheren Gesellschaftsgruppen dominierte. Im Laufe des 20.
Jahrhunderts wurde Luxemburgisch, das erst seit 1984 offiziell als Sprache anerkannt worden
war und davor als mosel-frankischer Dialekt galt, immer mehr zum Symbol der
luxemburgischen Identitdt und Unabhingigkeit. Heute ist das GroBherzogtum offiziell ein
dreisprachiges Land, mit Deutsch und Franzosisch als Amtssprachen und Luxemburgisch als
Nationalsprache. Die Bevolkerung des kleinen Landes z&hlt etwa 634 000 Menschen mit
etwa 170 verschiedenen Nationalititen, wovon 53% die luxemburgische Staatsangehorigkeit
hat (STATEC 2019).

Die Multikulturalitit des Landes ergibt sich auBerdem aus verschiedenen Bewegungen der
arbeitsbedingten Migrationen, zuerst von italienischen und portugiesischen Arbeiterfamilien
wihrend der Industrialisierung und der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts und spater von
internationalen Fachkréften im Finanzwesen. Neben den unterschiedlichen in Luxemburg
lebenden Bevolkerungsgruppen spielt auch die hohe Zahl von Grenzgénger:innen, etwa
185.000, eine wichtige Rolle.

Mit der groBen kulturellen Diversitét geht auch eine hohe sprachliche Vielfalt einher. Bei der
letzten ausgewerteten Volkszdhlung im Jahr 2011 gaben etwa 70% der Einwohner:innen an,
Luxemburgisch als Umgangssprache zu gebrauchen. Die am zweithdufigsten genutzte
Sprache war bei 55% der Befragten Franzdsisch, gefolgt von Deutsch mit 30%.
Portugiesisch, Italienisch und Englisch sind weitere hiufig genutzte Sprachen. Die
Mehrsprachigkeit der Bevolkerung ist zudem alters- und ortsabhéngig. Jiingere
Gesellschaftsschichten werden immer mehrsprachiger und die kulturelle Diversitét steigt mit
der Néhe zur Hauptstadt Luxemburg Stadt (STATEC 2019). Auch die luxemburgische
Arbeitswelt ist zunehmend mehrsprachig. Welche und wie viele Sprachen dominieren, hangt
vom Sektor und dem Bildungsniveau der Arbeiter:innen ab. Wéhrend im staatlichen Bereich
hauptséchlich die Landessprachen Luxemburgisch, Deutsch und Franzoésisch dominieren,
wird beispielsweise in der Finanzbranche zunehmend Englisch genutzt. Andere Sprachen,
wie z.B. Portugiesisch sind vor allem im Bausektor und in der Gastronomie vertreten.

Mehrsprachigkeit hat ebenfalls eine wichtige Bedeutung fiir die luxemburgische Bildungs-
und Erziehungslandschaft. Im 6ffentlichen Schulsystem gilt Luxemburgisch als
Hauptumgangssprache. Schiiler:innen werden ab der ersten Klasse auf Deutsch alphabetisiert
und lernen Franzosisch als erste Fremdsprache ab dem Ende der zweiten Klasse. Sach- und
Nebenficher sowie Mathematik werden in der Grundschule auf Deutsch und spéter im
Sekundarbereich auf Deutsch oder Franzosisch unterrichtet. Zu Beginn der Sekundarstufe



kommt Englisch als zweite Fremdsprache hinzu und spater wahlweise auch Latein, Spanisch
oder Italienisch.

Um Kinder besser auf die Herausforderungen des mehrsprachigen Schulsystems
vorzubereiten, und als Reaktion auf die zunehmende sprachliche Diversitit, ist seit 2017 ein
mehrsprachiges Programm, die éducation plurilingue, obligatorisch in der formalen und non-
formalen frithkindlichen Bildung (Kirsch & Aleksi¢ 2021). In der Vorschule (formale
frithkindlichen Bildung) arbeiten Lehrer:innen, deren Zielsetzung vor allem die Vorbereitung
der Kinder auf die Schule ist. Im non-formalen Sektor gibt es weitaus mehr Unterschiede bei
den Qualifikationen des Personals (meistens Erzieher:innen) und den Zielsetzungen der
Einrichtungen. Das neue mehrsprachige Programm beruht auf drei Pfeilern: die sprachliche
Forderung (Lernen von Luxemburgisch/ Franzdsisch, Familiarisieren mit Familiensprachen);
die partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen Eltern und Erzieher:innen; und die
Vernetzung der Bildungseinrichtungen mit schulischen oder gesellschaftlichen Akteuren. Da
eine grofle Vielfalt an non-formalen friihkindlichen Bildungsinstitutionen besteht, beinhaltet
die Umsetzung des Gesetzes je nach Einrichtung verschiedene Aspekte. In staatlichen
Einrichtungen gilt meistens Luxemburgisch als Hauptumgangssprache und die Kinder
kommen zusitzlich auf spielerische Art mit Franzosisch in Beriihrung. In vielen privaten
Einrichtungen sind hingegen eine groe Zahl von franzosischsprachigen Erzieher:innen
eingestellt und somit dominiert im Alltag Franzosisch, wihrend die Kinder ebenfalls an die
luxemburgische Sprache herangefiihrt werden sollen. Aufgrund der groflen Unterschiede
zwischen den frithkindlichen Bildungsinstitutionen (z.B. Typ, Ziel, Personal, Lage) beruht
die Umsetzung des mehrsprachigen Programms auf sehr unterschiedlichen pddagogischen
Prinzipien. Trotzdem kann man festhalten, dass die sprachlichen Praktiken im Alltag
mehrsprachig sind (Kirsch & Aleksi¢ 2021).

2.2 Die Forschungsstudien MuLiPEC und COMPARE

Das Ziel des Forschungsprojektes MuLiPEC (2016-2019) war die Entwicklung von
mehrsprachigen Pddagogien in formalen und non-formalen friihkindlichen Einrichtungen
(https://mulipec.uni.lu). Im Jahr 2016 boten die Forscherinnen hierzu zwei
Weiterbildungskurse fiir 46 Lehrkréfte und Erzieher:innen an, die mit zwei- bis fiinfjahrigen
Kindern arbeiten. Der Schwerpunkt lag auf Mehrsprachigkeit, Theorien der
Sprachentwicklung sowie sprachforderlichen Aktivititen und Strategien. Im akademischen
Jahr 2017-2018 beobachteten die Forscherinnen die padagogische Praxis von sieben
Fachkriften und Kirsch, die Leiterin des Projektes, coachte sie in den Einrichtungen. Das
Forschungsteam analysierte die Auswirkungen der Weiterbildungskurse auf die sich
verdandernden mehrsprachigen Praktiken (Kirsch u. a. 2020) wihrend Mortini das
translinguale Sprechen sowie die Handlungsféhigkeit der Kinder untersuchte (Mortini 2022).
Die Beispiele von Gael stammen aus der Vorschule, wo Mortini 17 Tage verbrachte, verteilt
iiber 11 Monate. Sie schrieb Beobachtungsprotokolle und 173 Seiten Notizen. Aullerdem
filmte sie die Interaktionen zwischen der Lehrerin und den Kindern sowie zwischen Kindern
u. a. beim Erzdhlen von Geschichten, bei geplanten sprachlichen Aktivititen (z. B. Reime),
bei Routineaktivitdten (z. B. Morgenkreis) und beim Freispiel. Insgesamt analysierte sie 9
Stunden Videomaterial mit einer thematischen Analyse und einer soziokulturellen
Konversationsanalyse (Mortini 2022).

Das Forschungsprojekt COMPARE (2020-2023) untersucht die Zusammenarbeit zwischen
Eltern/Beziehungsberechtigten und Erzieher:innen sowie Literacy-Praktiken in non-formalen



frithkindlichen Bildungseinrichtungen (https://compare.uni.lu). Unter ,,Literacy* verstehen
wir hauptsichlich die Erfahrungen im Umgang mit Buch-, Erzéhl- und Schriftkultur. Um
Erzieher:innen zu helfen, ihr Verstdndnis von Literacy und Zusammenarbeit zu vertiefen und
zu erweitern, wurden zwei Weiterbildungen fiir Erzieher:innen in 20 Institutionen angeboten.
Ziel des Projekts ist, einerseits, die (Weiter-)Entwicklung von kollaborativen und Literacy-
Praktiken anhand von Weiterbildungen und der Produktion von Videos und, andererseits, die
Analyse der Auswirkung der neuen Praktiken auf die Einstellungen und die Teilnahme der
Kinder, Eltern und Erzieher:innen. Das beschriebene Beispiel der drei-jahrigen Luisa stammt
aus einer Kita. Kemp besuchte diese Einrichtung wéhrend 15 Tagen iiber neun Monate
hinweg und beobachtete Literacy-Praktiken, sowie die Zusammenarbeit zwischen den
Erzieher:innen und Eltern. Insgesamt wurden 10 dichte Beschreibungen und 234 A5-Seiten
Feldnotizen geschrieben, sowie 11 Stunden und 40 Minuten Videomaterial aufgenommen
und analysiert.

3 Translanguaging, eine pidagogische Praxis

Seit Jahren zeigen uns Pisa-Studien in Luxemburg und Europa, dass Kinder mit
Migrationshintergrund und niedrigem soziodkonomischen Status ausgegrenzt und
benachteiligt sind. Sie haben weniger gute Noten und Schulabschliisse, und gehen frither von
der Schule ab als Studierende aus bildungsnahen und wohlhabenden Familien. Damit die
Schulen inklusiver werden und alle Schiiler:innen lernen konnen, miissen die traditionellen,
monolingualen Sprachideologien und die auf dem vorherrschenden ,,monolingualen Habitus*
(Gogolin 1994) basierten Praktiken hinterfragt werden. Da sie zum Teil die niedrigeren
Leistungen der mehrsprachigen Schiiler:innen erzeugen, miissen ihnen andere Praktiken
entgegengesetzt werden.

Im Folgenden wird zuerst die Pddagogik des Translanguaging vorgestellt, da sie laut Garcia
und Kollegen (Garcia u. a. 2017) eine kritische Perspektive bietet, mit der Sprachenlernen
und Lernen allgemein in Schulen hinterfragt und potentiell transformiert werden kann.
Anschliefend werden zwei Beispiele aus Studien gezeigt.

3.1 Empirische Befunde zu Translanguaging

,» I ranslanguaging® bezeichnet den Prozess eines Individuums, auf sein gesamtes
semiotisches (sprachliches und nicht-sprachliches) Repertoire bei der Kommunikation
zuriickzugreifen (Garcia u. a. 2017). Menschen driicken sich multimodal aus: sie benutzen
Worte, ihre Mimik, Gesten, Bewegungen und paraverbale Mittel wie Betonung, Sprechtempo
oder ihre Stimmlage. Sprechen sie mehrere Sprachen oder Dialekte, wihlen sie zur
kommunikativen Situation passende Ausdriicke.

Unter einer ,,Pddagogik des Translanguaging* verstehen Garcia & Seltzer (2016, 23) ,,das
strategische Benutzen des gesamten Repertoires der Sprecher:innen, um zu lernen und um
dieses Repertoire weiterzuentwickeln. Gleichzeitig geht es um soziale Gerechtigkeit, indem
man die Positionen der Lernenden gleichstellt.* (Ubersetzung der Autorinnen). Lehrkrifte,
die diese Padagogik anwenden, sind sich der negativen Auswirkungen der monolingualen
Sprachpraktiken auf die Leistungen der Schiiler:innen bewusst. Die Wahl dieser kritischen,
auf sozialkonstruktivistischen Lerntheorien beruhenden Padagogik soll die soziale Teilhabe
von Schiiler:innen férdern und ihre Chancengleichheit erh6hen.

Zur Pddagogik des Translanguaging gehoren eine bestimmte padagogische Haltung
(,,stance®), die Unterrichtsgestaltung (,,design®) und Flexibilitét (,,shifts*) (Garcia u. a. 2017).



Die Haltung beinhaltet Offenheit und Respekt gegeniiber Sprachen und Kulturen, ein
Bestreben, den monolingualen Habitus zu durchbrechen sowie das Bemiihen, einen
inklusiven und partizipativen Unterricht aufzubauen. Der Lehrplan ist so geplant und der
Unterricht so gestaltet, dass die Schiiler:innen durch Input, Aktivititen und Materialien mit
mehreren Sprachen vertraut werden und nach Bedarf auf ihr gesamtes semiotisches
Repertoire (also u.a. die Familiensprachen) zurilickgreifen konnen. Der Unterricht ist oft
handlungsorientiert, basiert auf kooperativen Methoden und ermdglicht den Lernenden, sich
aktiv, selbststdndig und entsprechend ihrer sprachlichen und kognitiven Bediirfnisse, mit dem
Unterrichtsstoff zu befassen und Wissen aufzubauen. Sprachwechsel sind legitim, miissen
allerdings geplant, durchdacht und iiberwacht werden, damit alle Sprachen in den
»translanguaging spaces‘ gleichberechtigt sind und Sprachhierarchien abgebaut werden
konnen. Struktur ist wichtig, allerdings miissen die Lehrkréfte gleichzeitig flexibel sein.
Brauchen Schiiler:innen Hilfe, so kdnnen die Lehrkrifte beispielsweise translingual handeln.

Eine mehrsprachige Praxis, die von Lehrkréften kritisch reflektiert wird, kann transformativ
sein: sie kann individuelles Lernen und die Entwicklung von inklusiven Praktiken fordern.
Studienergebnisse mit Schiiler:innen aus der Grundschule und der Sekundarschule zeigen,
dass sie dank Translanguaging sprachliche und metasprachliche Kompetenzen entwickelten,
Wissen aufbauten, bessere Schulerfolge erzielten, ihre Identitét stirkten und ein kritisches
metalinguistisches Bewusstsein aufbauten (vgl., Garcia & Seltzer 2016, Lewis, Jones &
Baker 2013). Studien im friihkindlichen Bereich dokumentierten, wie Kinder
Translanguaging benutzten, um zu kommunizieren und zu partizipieren (vgl. Alamillo u. a.
2017; Axelrod 2017), Bedeutung zu konstruieren (vgl. Gort & Sembiante 2015; Axelrod
2017), zu sozialisieren bzw. Personen einzubeziehen oder auszuschlieen (vgl. Garcia 2011;
Sanders-Smith & Davila 2019), das eigene Verhalten zu regulieren (vgl. Arreguin-Anderson
u. a. 2018), oder die eigene sprachliche Identitit zu markieren (vgl. Gort & Sembiante 2015;
Alamillo u. a. 2017). Studien in der frithkindlichen Bildung untersuchten au3erdem die
spielerischen Lernumgebungen, die mehrsprachige und multimodale Kommunikation
forderten. Oft handelte es sich um Spielsituationen (vgl. Arreguin-Anderson u. a. 2018;
Kirsch & Mortini 2021), strukturierte Routinen, wie das Morgenritual und Sprachaktivititen,
wie das interaktive Lesen von Geschichten und Vorlesen (vgl. Kirsch & Mortini 2021).

Im folgenden wird Translanguaging anhand von zwei Beispielen illustriert: ein erstes zeigt
einige Funktionen von Translanguaging anhand von Beobachtungen einer Dreijdhrigen in
einer Kita, ein zweites die pddagogische Praxis in einer Vorschule.

3.2 Erleichterte Interaktion und Kommunikation durch Translanguaging

Laut Angaben der Mutter wiahrend eines Interviews im Januar 2021, wéchst die dreijahrige
Luisa zu Hause mit Portugiesisch als Familiensprache auf und hort ihre Eltern im Alltag
zusitzlich Franzosisch sprechen. Im Schuljahr 2020/2021 besuchte sie eine private
Kindertagesstitte im luxemburgisch-deutschen Grenzgebiet, in der Luxemburgisch und
Deutsch die beiden Hauptumgangssprachen sind. Die junge Erzieherin Frau Isabela, die sich
viel um Luisa kiimmerte, hat ebenfalls einen portugiesischen Hintergrund. Sie ist in
Luxemburg aufgewachsen, spricht flieBend Portugiesisch, Luxemburgisch, Deutsch,
Franzosisch und Englisch und zeigte bei der Arbeit eine offene Haltung gegeniiber
Mehrsprachigkeit. Im Arbeitsalltag setzte sie ihr vielféltiges sprachliches Repertoire ein und
versuchte stets, die Familiensprachen der Kinder einzubinden und moglichst alle Kinder zu
integrieren. Diese pddagogische Haltung sowie der Einsatz des gesamten semiotischen
Repertoires von Luisa und Frau Isabela werden exemplarisch im folgenden Beispiel



illustriert, in dem Frau Isabela den Kindern eine Geschichte vor dem Mittagsschldfchen
erzdhlte.

Wihrend einer Beobachtung vom 11. Dezember 2020 zog Frau Isabela sich mit einer kleinen
Gruppe von Kindern in einen ruhigen Nebenraum zuriick. Sie las das Kinderbuch ,,Déi kleng
Prinzessin* (Original: Toni Ross; luxemburgische Ubersetzung: Christiane Kremer) vor. In
der Geschichte geht es darum, dass die kleine Prinzessin aus diversen Griinden ihre Hénde
waschen soll, zum Beispiel nachdem sie drau3en gespielt hat, den Hund gestreichelt hat oder
auf der Toilette gewesen ist. Beim Vorlesen nutzte Frau Isabela sprachliche und nicht-
sprachliche Kommunikationsmittel und schuf somit einen Raum fiir Translanguaging, in dem
auch die Kinder sich flexibel ausdriicken konnten. Sie sprach wihrend der Beobachtung
groftenteils Luxemburgisch, ging aber auf andere Familiensprachen der Kinder ein, indem
sie Deutsch oder Portugiesisch einbaute. Durch Blickkontakt, Gesten und das Einbinden der
personlichen Erfahrungen der Kinder behielt sie deren Aufmerksamkeit.

In einigen Momenten kam es zu Interaktionen zwischen Luisa und Frau Isabela, in denen
beide ihre Erstsprache Portugiesisch (unterstrichen im Auszug) benutzten. Frau Isabela
schien Luisa gezielt auf Portugiesisch anzusprechen, wenn sie beispielsweise das Gefiihl
hatte, dass Luisa etwas nicht verstanden hatte bzw. etwas nicht auf Luxemburgisch
ausdriicken konnte. Auch nicht-sprachliche Ressourcen (im Auszug in Klammern) spielten
bei folgendem Austausch eine wichtige Rolle.

Person Original Deutsche Ubersetzung
1 Luisa (unverstiandlich) cai Fillt
2 Frau Isabela Ela vai cair? Wird sie hinfallen?
3 Luisa (nickt)
4 Frau Isabela (gibt Porqué? Warum?

einen erschrockenen
Laut von sich)
5 Luisa (beugt sich nach Porque assim Weil so
vorne, als ob sie
hinfallen wiirde)

6 Frau Isabela Vai cair assim? Wird sie so hinfallen?
7 Luisa (nickt)
8 Frau Isabela Entdo vamos ver aqui? Also sollen wir mal hier
(gespannt, bléttert schauen?
dann um)
9 Luisa Jo Ja
10 Frau Isabela (richtet Kuckt mol Schaut mal
sich wieder an die
Gruppe)

Auszug 1: Vorlesen eines Bilderbuches (11.Dezember 2020, Kemp)

Der Auszug zeigt, dass Frau Isabela dank des Einbindens der Familiensprache Portugiesisch
auf Luisas AuBerungen eingehen konnte. Luisa verstindigte sich durch ihre sich
entwickelnden mehrsprachigen Kompetenzen in zwei Sprachen und besonders mittels ihrer
Gesten. Sie vermittelte Isabela komplexe Ideen, die sie nicht sprachlich formulieren konnte
durch ihre korperliche Darstellung (Zeile 5) und ihr Kopfnicken (Zeile 3 und 7). In spiteren
Augenblicken der Beobachtung erginzte sie ihre kurzen verbalen Aussagen durch Laute,
entweder um AuBerungen sinngemif zu unterlegen (z.B. ,,Pinkelgeriusch®) oder um
Emotionen auszudriicken (z.B. freudiges Quieken). Ihre verbalen AuBerungen begleitete



Luisa zudem héufig durch deiktischen Gesten mit dem Zeigefinger. Luisa zeigte zudem ein
Bewusstsein, dass die Hauptsprache in dieser Situation Luxemburgisch war, und die anderen
Kinder kein Portugiesisch verstanden. Nachdem sie sich mit Isabela iiber ihre Idee
ausgetauscht hatte, wechselt sie zuriick ins Luxemburgische (Zeile 9) und Isabela folgte
threm Beispiel (Zeile 10). Die Teilhabe des Kindes dank des sprachlichen und nicht-
sprachlichen Repertoires dhnelt den Studien von Alamillo u. a. (2017), Axelrod (2017),
Kirsch & Mortini (2021) und Mortini (2022).

3.3 Die pddagogische Praxis des Translanguaging in einer Vorschule

Das zweite stellvertretende Beispiel gibt Einblick in die Translanguaging-Padagogik einer
Vorschullehrerin und in den Einsatz des gesamten semiotischen Repertoires des vierjdhrigen
Gael. Der Junge sprach Spanisch zu Hause und lernte Franzosisch in der Kita und
Luxemburgisch seit er drei war, besonders aber seit er die Vorschule bei Frau Vivian
besuchte. Hier sprach er je nach Situation Franzdsisch, Luxemburgisch oder Spanisch, zeigte
aber auch Interesse an Englisch, Albanisch und Portugiesisch, das seine Kamerad:innen z.B.
in Liedern, beim Geschichtenerzdhlen oder beim Spielen benutzten. Frau Vivian unterrichtete
seit mehr als 10 Jahren in der Vorschule und sprach flieBend Luxemburgisch, Deutsch,
Franzosisch, Englisch und Spanisch. Zusitzlich zu ihrer Lehrerausbildung hatte die
luxemburgische Lehrerin einen Master in Sprachendidaktik.

Im Dezember 2017 erzéhlte Frau Vivian den Vorschulkindern die Geschichte ,,Das Griiffelo-
Kind* von Julia Donaldson mit Hilfe eines Schattentheaters. Am Vortag hatte sie ihnen die
Geschichte bereits mit dem Buch erzihlt. Gael lichelte, als er den Schatten der Figur des
Griiffelos sah und sagte in einer Mischung aus Luxemburgisch und Franzdsisch ,,C’est Hann
de la Joffer (Es ist Hinde der Lehrerin). Frau Vivian fragte, wie die Figur hiele und begann
die Geschichte mit den Kindern zu erzdhlen. Die Kinder beteiligten sich je nach ihren
sprachlichen Fahigkeiten: die meisten sprachen Luxemburgisch und Franzdsisch
(unterstrichen im Auszug) und ein Kind Deutsch (kursiv gedruckt) und Englisch (fett
gedruckt). Hier ein Auszug:

Person Original Deutsche Ubersetzung

1 Joy En huet gesot net méi an Er sagt nicht mehr in den

de Bésch goen. Wald gehen.

2 Gael (schiittelt den Il a dit qu’il peut pas a la Er hat gesagt dass er nicht
Kopf) forét. in den Wald darf.

3 Frau Vivian (nickt) Genau, a firwat sot en dat? Genau, und warum sagt er

das?

(...)

4 Frau Vivian (mit A wat huet se nach déi Was hat sie noch, die
tieferer Stimme bei grouss Béis Maus? Ah wat  grofe, bose Maus? Und
« Maus ») seet d’Joy? Wat huet se was sagt Joy? Was hat sie
(zeigt nach hinten) nach hei? noch hier?

5 Joy (zeigt) La queue. Der Schwanz.

6 Frau Vivian (betont) La queue, de Schwanz. Der Schwanz, der

Schwanz.
(...)
7 Frau Vivian Wiem begéint hien dann Wem begegnet er denn
am Bésch? noch im Wald?
8 Zemin Eule Eule
9 Lio Eil Eule



10 George (spricht leise Eil Eule
nach)
11 Gael (steht auf, Uh uh uh uh uh Uh uh uh uh uh
bewegt seine
ausgestreckten Arme
auf und ab und imitiert
das Gerdusch einer

Eule)

12 Zemin Yeeeeaaah Jaaaaaaah

13 Gael Eile Eile Eile Eule

14 Frau Vivian (lachelt, D’Eil  begéint hie fir Die Eule begegnet zuerst
zeigt die Figur) d’¢éischt

(...)
Auszug 2: Nacherzéhlung im Morgenkreis (12.Dezember 2017, Mortini)

Die Nacherzidhlung anhand der Figuren im Schattentheater regte die Erzdhlfahigkeit der
Kinder an. Sie kannten die Geschichte vom Vortag und brachten sich ein, indem sie ihr
gesamtes semiotisches Repertoire benutzen. Gael zeigte der Lehrerin sein Verstdndnis der
Geschichte, indem er auf Franzosisch erklirte, was der Vater dem Kind sagte (Zeile 2) und
den Ton und die Bewegung einer Eule imitierte (Zeile 11). Er bemiihte sich ebenfalls,
Luxemburgisch zu sprechen. Er horte den Kamerad:innenen aufmerksam zu, als sie das
Worte Eule sagten und versuchte es nachzusprechen. Gaels Wort hatte allerdings Merkmale
der luxemburgischen und deutschen Sprache (Zeile 13), weil Zemin das Wort zuvor auf
Deutsch (Zeile 8) und Lio es auf Luxemburgisch (Zeile 9) gesagt hatte. Frau Vivian
wiederholte das Wort Eule anschlieend auf Luxemburgisch (Zeile 14). Genau wie Gael
lernte Joy ebenfalls Luxemburgisch in der Vorschule und driickte sich in zwei Sprachen aus
(Zeilen 1, 5). Hatten Gael, Joy und Zemin nur Luxemburgisch reden diirfen, wire Auszug 2
nicht nur sehr kurz gewesen, sondern hitten die Kinder auch weniger Mdglichkeiten gehabt,
eine individuelle Riickmeldung zu ihren AuBerungen zu bekommen. Interaktionen und
Feedback sind jedoch fiir die Sprachentwicklung wesentlich.

Die Beobachtung gibt ebenfalls Einblicke in Frau Vivians paddagogische Praxis und ihren
Htranslanguaging stance®. Sie war offen gegeniiber dem flexiblen Sprachgebrauch der
Kinder, auch wenn sie hier selber nur Luxemburgisch sprach und ihr der korrekte Gebrauch
der Sprache wichtig war. Sie bestitigte richtige Antworten unabhingig der Sprache (Zeile 3),
wiederholte ein Schliisselwort in der Familiensprache, bevor sie es iibersetzte (Zeile 6) und
korrigierte einen Fehler (Zeile 14). Wie die Kinder verwendete auch sie ihr gesamtes
semiotisches Repertoire: sie zeigte, dass sie Franzosisch verstand und sprach es selber (Zeilen
3, 6) und sie setzte ihre Gestik und Mimik passend ein. AuBlerdem griff sie auf Figuren
zuriick, um die Geschichte zu visualisieren. Das Nicken, das Verstellen der Stimme und das
Betonen (Zeilen 3, 4, 6) sowie das Zeigen und das Benutzen von Material (Zeilen 4, 14)
kurbelten zum einen die Interaktionen der Kinder an und foérderten zum andern ihr
Sprachverstandnis. So horten die Kinder z.B. das Wort Schwanz in zwei Sprachen, deutlich
ausgesprochen und betont von der Lehrerin, und sahen gleichzeitig ein passendes Bild.
Andere sprachfordernde Strategien von Frau Vivian waren ihre Fragen (Zeilen 3, 4, 7), die
Pausen, damit die Kinder eine AuBerung vervollstindigen konnten (Zeile 14) und das
Umformulieren und Erweitern von Aussagen (Zeile 14). Die von Frau Vivian benutzten
sprachfordernde Strategien sind typisch (Gort & Sembiante 2015), allerdings gebrauchte sie



diese in mehreren Sprachen (Kirsch & Mortini 2021), was selten in der Literatur beschrieben
wird.

Die Translanguaging-Péddagogik war nicht nur wichtig, weil sie die Sprachfdhigkeiten der
Kinder anspornte, sondern auch, weil die Kinder die paddagogische Haltung, typische
Aktivitdten und einige Strategien reproduzierten. Die Beziehung zwischen Translanguaging
und der sprachlichen Handlungsfahigkeit wird ndher im niachsten Teil beleuchtet.

4 (Mehr)sprachige Situationen interpretieren und reproduzieren
4.1 Translanguaging und sprachliche Handlungsfihigkeit

Einige Studien bestitigen, dass Kinder ihre sprachliche Handlungsféhigkeit durch
Translanguaging ausiiben, um zu sich zu verstindigen, Bedeutung zu erzeugen und ihr
eigenes Lernen zu fordern (Toth & Paulsrud 2017; Rajendram 2019). Dies wiirde bedeuten,
dass die Kinder wenigstens zum Teil ihre Sprachen bewusst einsetzen. Laut Panagiotopoulou
(2019) konnen kleine Kinder ihr sprachliches Verhalten bewusst anpassen und wissen, wann
sie einsprachig oder mehrsprachig handeln kénnen. Alamillo u.a. (2017) zeigten, dass drei-
bis fiinfjdhrige Kinder ihre Sprachen und ihr sprachliches Verhalten gemafl den Fahigkeiten
der Kamerad:innen anpassten. Sie machten es &hnlich wie ihre Lehrerin, die die Komplexitéat
und Geschwindigkeit ihrer AuBerungen in Spanisch anpasste, je nachdem ob sie mit Kindern
mit englischsprachigem oder spanischsprachigem Hintergrund sprach.

Einen dhnlich bewussten Umgang mit Sprachen zeigten die Kinder, die Mortini (2022) in
Luxemburg beobachtete. Sie analysierte die sprachliche Handlungsféhigkeit der Kinder, die
Sprachentscheidungen auf mehreren Ebenen trafen. Zum einen passten sie sich dem
Unterricht an und wihlten dabei Sprachen und multimodale Kommunikationsmittel, um sich
zu verstandigen. Sie bemiihten sich ebenfalls, ihre sprachlichen Fahigkeiten zu verbessern
und waren aktiv an ihrem Lernprozess beteiligt. So internalisierten sie z. B. Ausdriicke und
formelhafte Sprache, die sie anschlieBend wiederholten und kreativ uménderten. Zum
anderen beeinflussten sie den Sprachgebrauch der Gleichaltrigen und Péddagog:innen und
brachten sogar die Pddagog:innen dazu, die Sprache zu wechseln (Kirsch & Mortini 2021;
Mortini 2022).

Mortini erklarte die sprachliche Handlungsféhigkeit der Kinder u. a. mit dem Konzept der
»interpretativen Reproduktion* des amerikanischen Kindheitssoziologen Corsaro (2005).
Laut Corsaro gewinnen Kinder Handlungsfahigkeit durch die Produktion von und Teilnahme
an ihren eigenen Peer-Kulturen (2005, 232). Der Wissenschaftler zeigte, wie vierjahrige
Vorschulkinder routiniertes Verhalten, das sie in der Klasse praktizierten, kreativ
reproduzierten und wie sie formulaische Redewendungen umwandelten und in
Selbstgesprachen und in Interaktionen mit Gleichaltrigen nutzten. Diese und dhnliche Studien
zeigen, dass sprachliche Praktiken den Kindern nicht {ibergestiilpt werden, und Kinder sie
auch nicht blind nachahmen. Im Gegenteil, sie interpretieren und transformieren
soziokulturelle Praktiken, und prigen somit auch die kulturellen Praktiken der Erwachsenen
(Corsaro 2018).

4.2 Interpretative Reproduktion von Haltungen, Aktivititen und Strategien in einem
translanguaging space



Es folgen Beispiele, die veranschaulichen, dass Gael die Haltung, Aktivititen und Strategien
seiner Lehrerin interpretierte und kreativ in einer Interaktion mit einem Gleichaltrigen
reproduzierte. Gael und seine Kamerad:innen erzéhlten sich z.B. sehr oft Geschichten und
machten dies am Anfang des Schuljahres immer translingual. Im November beobachtete
Mortini, dass er gemeinsam mit Angélique Geschichten auf Luxemburgisch und mit Dorian
auf Portugiesisch erzihlte. Er nahm teil, indem er ebenfalls AuBerungen auf Franzdsisch
einbrachte, viele paraverbalen Kommunikationsmittel einsetzte, und sich seiner Gestik und
Mimik bediente, um zu kommunizieren (November 2016). Mit George, der wie er selbst zu
Hause Spanisch sprach und Luxemburgisch in der Vorschule lernte, kommunizierte er auf
Franzosisch, Luxemburgisch und Spanisch (November 2016). Je mehr sein Wortschatz in
Luxemburgisch wuchs, desto mehr Luxemburgisch redete er und desto weniger
Familiensprachen tauchten auf. Dies zeigt, dass Translanguaging eine legitime Praxis war,
die Kinder aber auch verstanden hatten, dass Luxemburgisch die Hauptsprache der Vorschule
war.

Das folgende stellvertretende Beispiel illustriert nicht nur die Praxis des Translanguaging in
einer Interaktion zwischen Gael und einem Gleichaltrigen, sondern auch, wie die Kinder
typische Interaktionsmuster der Lehrerin in einer typischen Aktivitit (hier Geschichten
erzdhlen) reproduzierten. Im folgenden Beispiel im Februar 2017 sahen sich Gael und der
franzosisch-sprachige Etienne ein Mérchenbuch an. Gael erzihlte das Mirchen von
Rotkédppchen dhnlich wie die Lehrerin. Er hielt das Buch in den Hénden, zeigte auf
bestimmte Bilder, sah Etienne immer wieder an und wartete. Etienne zeigte auf den Wolf und
fragte auf Franzdsisch, ob es der Wolf sei. Gael zeigte auf den Wolf und die GroBmutter,
erwéhnte ,,Il va la manger, ¢ca“ (er geht sie essen, es) und betonte dabei die Worter ,,la* und
,»¢a“. Dann blitterte er um. ,,Va manger aussi maman? (Wird er auch die Mutter essen?*),
fragte Etienne. Gael blétterte zuriick zu der Seite mit der GroSmutter, zeigte auf die
entsprechende Figur und erklérte ,,C'est pas maman, c'est grand-mere® (Es ist nicht Mama, es
ist Oma). Dann suchte er das Bild des toten Wolfes und des Jagers und &duflerte auf
Luxemburgisch und Franzosisch ,,Ass dout, il est morte". (Ist tot, er ist tot). Die beiden
blitterten weiter und kamen zu der Geschichte der Prinzessin auf der Erbse. Etienne zeigte
auf das Schloss und fragte, was es sei. ,,Ca?* (Dies?) ,,Disney*, antwortete Gael. Vermutlich
wollte er, dass Etienne das Wort wiederholte und fragte deshalb ,,Comment s'appelle?“ (Wie
heifit?). Er erwdhnte anschlieBend die Halfte des Wortes ,,Diiiis* und wartete. Etienne sah
Gael an und dieser wiederholte leise ,,Disney* und ,,Diiiis®, indem er den Anfang des Wortes
,,Diilis“ betonte. Etienne fligte ,,ney* hinzu. Gael nickte, lachelte und wiederholte ,,Disney,
Disney* bevor er fortfuhr mit ,,I1 était une fois* (Es war einmal.)

Die Beobachtung verdeutlicht, dass Gael viele Interaktionsmuster von Frau Vivian
internalisiert hatte und einige ihrer Strategien kreativ in dieser translingualen Interaktion mit
einem Gleichaltrigen einsetzte. Genau wie sie war er offen gegeniiber Sprachen und ging auf
sprachliche Bediirfnisse ein. In dieser Situation sprach er Franzdsisch mit Etienne. Ahnlich
wie Frau Vivian stellte Gael Fragen, gab Etienne Zeit zum Nachdenken, lieferte Erklarungen
und bestétigte Antworten. Genau wie sie zeigte er auf Bilder, betonte Worter, verbesserte
AuBerungen, nannte die Hilfte eines Wortes, damit Etienne es beendete, und wiederholte
richtige Worter. In anderen Worten, Gael hatte sich ,,Informationen aus der Welt der
Erwachsenen® (Corsaro 2018, 18), angeeignet und transformierte sie, indem er sie in einem
»translanguaging space® mit Etienne kreativ reproduzierte.
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5 Schlussfolgerung

Dieser Beitrag zeigt, dass eine mehrsprachige pddagogische Praxis die soziale Teilhabe der
Kinder fordert und dass selbst junge Kinder diese Praktiken interpretieren und reproduzieren,
indem sie die Haltungen der Pddagog:innen zur Mehrsprachigkeit und einige translinguale
Aktivitdten und sprachférdernde Strategien mit Gleichaltrigen einsetzen. Fiihlen sich die
Kinder dank der Pddagog:innen in ihrer mehrsprachigen Identitét bestérkt, ist es moglich,
dass sie eine offene Haltung gegeniiber Sprachen und Kulturen entwickeln und diese in ihrer
eigenen Peerkultur ausleben und weiterentwickeln. Die genannten Beispiele zeigen ebenfalls,
dass Kinder die translingualen Praktiken der Erwachsenen um sich herum wahrnehmen und
zum Teil bewusst die ihnen zur Verfiigung stehenden Ressourcen nutzen, um an
Interaktionen teilzunehmen. IThre vielféltigen mehrsprachigen und multimodalen Repertoires
konnen, wenn anerkannt und beriicksichtigt, ein hohes Potenzial fiir Lehr- und
Lernsituationen darstellen. Zudem koénnen mehrsprachige Praktiken transformativ sein und
sollten deshalb in der Ausbildung der Pddagog:innen einen wichtigen Platz haben.
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