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Sprachliche Bildung in geteilter Verantwortung? Kooperation von Familie, Kita
und Grundschule im Kontext sprachlicher und institutioneller Ordnungen in der

Migrationsgesellschaft

1. Einfithrung in den Problemgegenstand

In der Migrationsgesellschaft ldsst sich Sprache als ordnendes Prinzip im Bildungssystem
festhalten (Heinemann & Dirim, 2016). Zwar wird (migrationsbedingte) Mehrsprachig-
keit bildungsprogrammatisch als Ressource sowie Bildungsziel diskutiert (Montanari &
Panagiotopoulou, 2019). Jedoch bleiben mit der Festschreibung von Deutsch als Bil-
dungssprache und deren Bedeutung fiir Bildungsteilhabe Maflnahmen sprachlicher Bil-
dung meist auf die hegemoniale Sprache Deutsch beschriankt (Lengyel, 2017; Winter,
2022). Mehrsprachige Familien sehen sich vor diesem Hintergrund mit der Herausforde-
rung konfrontiert, das sprachliche Umfeld des Kindes entlang verschiedener Familien-
sprachen zu arrangieren, wobei die daraus entstehenden Spannungen v.a. innerfamiliér
bearbeitet werden (Ucgan, 2022).

Mit dem Ziel der Bildungsteilhabe haben sich in Bildungsinstitutionen vielféltige Koope-
rationen auch im Bereich sprachlicher Bildung etabliert; sowohl in bundesweiten Pro-
grammen als auch auf Institutionenebene (Roth, Ucan, Sieger & Gollan, 2021), hierzu
zahlt neben interinstitutionellen und multiprofessionellen Kooperationen auch die Zu-
sammenarbeit mit Familien bzw. Eltern.! Was in unterschiedlichen Kooperationskonstel-
lationen jeweils unter sprachlicher Bildung verstanden wird, ist einerseits bildungspoli-
tisch gerahmt, andererseits Gegenstand von Aushandlungs- und Herstellungsprozessen

zwischen den Beteiligten (Kdmpfe & Betz, 2020). Zudem bilden sich unterschiedliche,

!'Im vorliegenden Beitrag werden sowohl Kindertageseinrichtung und Schule als auch Familie als Institu-
tionen im Sinne einer ,,Sinneinheit von habitualisierten Formen des Handelns und der sozialen Interaktion*
(Gukenbiehl 2006, S. 174) und damit als Ausdruck einer Form eines ,,geregelten Zusammenwirkens bei
der Kommunikation* (ebd., S. 175) verstanden.
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z.T. ambivalente Perspektivierungen von Zustindigkeiten und Verantwortungen mit
Blick auf gemeinsam herzustellende sprachliche Bildung ab. Auch sind in Kooperationen
mit dem programmatischen Ziel sprachlicher Bildung etwa defizitbezogene und verbe-
sondernde Perspektiven auf Kinder (und deren Eltern) geradezu eingeschrieben und wer-
den von den Kooperationspartner:innen wechselseitig mit Geltung versehen (Rother &
Kampfe, 2022). Sprachliche Bildung vollzieht sich demnach nicht nur vor dem Hinter-
grund sprachlicher Ordnungen in der Migrationsgesellschaft, sondern auch vor dem Hin-
tergrund interinstitutioneller Hierarchien.

Anhand der sekundiranalytischen Kontrastierung von Daten aus drei verschiedenen Stu-
dien (Ucan, 2022; Winter, 2022; Kémpfe & Betz, 2020) wird im Beitrag danach gefragt,
wie unterschiedliche Akteur:innen — Eltern, pddagogische Fachkréifte und Lehrkrifte —
mit der an sie herangetragenen Erwartung, sprachliche Bildung gemeinsam herzustellen,
umgehen. Im Fokus steht zunéchst die Kooperation zwischen Familien und Kindertages-
einrichtungen und anschlieBend die zwischen Fach- und Lehrkriften am Ubergang von
Kindertageseinrichtung zu Grundschule. Dabei interessiert, wie sprachliche Bildung und
Zustandigkeiten hierflir von den befragten Fach-, Lehrkriaften und Eltern gedeutet wer-
den. In der dann folgenden Kontrastierung werden diese rekonstruierten Deutungen auf-
einander bezogen, sodass herausgearbeitet werden kann, welche Rolle institutionelle
Rahmungen fiir diese Deutung von Zustidndigkeit und Verantwortung jeweils spielen.
Ausgehend von einer begrifflichen Kldrung von sprachlicher Bildung im Kontext migra-
tionsgesellschaftlicher Ordnungen sowie einer Darstellung empirischer Arbeiten zu den
Verhiltnissen von Familie, Kindertageseinrichtung und Grundschule wird zunichst der
theoretische Rahmen skizziert und die aktuelle Forschungslage aufgezeigt (Kap. 2). Hie-
ran schlieBt ein Uberblick iiber das Forschungsdesign und das methodische Vorgehen an.
Neben einem Einblick in das verwendete Datenmaterial aus drei voneinander unabhangi-
gen Forschungszusammenhingen wird erldutert, wie die Daten hinsichtlich einer neuen
Fragestellung sequenzanalytisch interpretiert und falliibergreifend diskutiert werden
(Kap. 3). Im Ergebnisteil (Kap. 4) werden die ausgewéhlten Sequenzen zunéchst jeweils
auf die Forschungsfragen hin zugespitzt dargestellt, sodann kontrastiv aufeinander bezo-
gen und anschliefend theoretisch riickgebunden (Kap. 5). Eine Diskussion mit Ausblick

schlieBt den Beitrag ab (Kap. 6).
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2. Theoretischer Rahmen und Forschungsstand

2.1. Sprachliche Bildung in der Migrationsgesellschaft
Mit dem normativen Anspruch, durch sprachliche Bildung Bildungsbenachteiligung ent-
gegenzuwirken, wurden in den letzten Jahren in Kita und Schule zahlreiche Mallnahmen
sprachlicher Bildung und Forderung etabliert (fiir eine Ubersicht s. u.a. Becker-Mrotzek
& Roth, 2017). Dies ging mit einer begrifflichen Auseinandersetzung einher: Unter
sprachlicher Bildung werden mittlerweile ,,alle durch das Bildungssystem systematisch
angeregten Sprachentwicklungsprozesse® gefasst und als allgemeine Aufgabe des Ele-
mentarbereichs sowie aller Unterrichtsfacher verstanden (ebd., S. 17; friih bereits Reich,
2008; weiter systematisierend: Jostes, 2017). Sprachférderung bezeichnet hingegen ge-
zielte FordermaBnahmen, die kompensatorische Ziele verfolgen (Becker-Mrotzek &
Roth, 2017, S. 17). Sprachliche Bildung und Férderung schlie3t prinzipiell alle Kinder
mit ein, insgesamt werden in den Angeboten jedoch weiterhin vor allem mehrsprachige
Kinder adressiert (Bjega¢ & Holzmayer, 2022).
Fiir den friihkindlichen Bereich ist ein Teil der Angebote additiv und kompensatorisch
und ein Teil alltagsintegriert angelegt. Beide Arten verfolgen das Ziel, die Deutschkennt-
nisse vor der Einschulung zu verbessern (Lengyel, 2017). Neben diesen vorrangig auf die
hegemoniale Sprache Deutsch gerichteten Angeboten findet Mehrsprachigkeit in der pi-
dagogisch-didaktischen Praxis bisher wenig Berticksichtigung (Montanari & Panagioto-
poulou, 2019; Winter, 2022). Doch ist hier auf neu entstehende Projekte zur Implemen-
tation mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansétze in Kita und Schule zu verweisen (Roth et
al., 2021, S. 793-801). Auch wenn nach wie vor groer Fokus auf der Forderung der
deutschen Sprache liegt, wird bereits deutlich, dass auch die Mehrsprachigkeit der Kinder
zunehmend durch mehrsprachige Angebote oder Institutionen Beriicksichtigung findet.
In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit sprachlicher Bildung in Familie ist
meist von Interesse, wie sich sprachliche Praktiken entlang der von den Eltern verwen-
deten Sprachen, deren Zeitpunkt (Alter des Kindes), Quantitdt und Ort des Gebrauchs
typisieren lassen (Reich, 2009) und wie diese in Verbindung mit kindlichen Sprachkom-
petenzen stehen (Duarte, Gogolin, Klinger & Schnoor, 2014; Schnoor, 2022). Aktuell
lasst sich ein zunehmendes Interesse an mehrsprachigen Erziehungs- und Bildungspro-
zessen in Familien erkennen, die meist im Spannungsfeld zur Einsprachigkeit der Bil-

dungsinstitution untersucht werden (Braband, 2019; Ugan, 2022). Dariiber hinaus riicken
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zunehmend Kinder als Akteur:innen in ihren Sprachbildungs- und -aneignungsprozessen

in den Fokus (Knappik, 2022).

2.2. Sprachliche Bildung im Kontext migrationsgesellschaftlicher Ordnungen
Sprachliche Bildung kann als eingebettet in migrationsgesellschaftliche Ordnungen be-
trachtet werden. Mit diesem Begriff bezeichnen Mecheril, Thomas-Olalde, Melter, Arens
und Romaner (2013) eine hierarchisierte, machtvolle gesellschaftliche Ordnung, in der
Migration rassifiziert und dadurch rassistische Diskriminierung strukturell und individu-
ell legitimiert wird. Rassismus ist als umfassende gesellschaftliche Struktur und in Form
individueller (Mikro-)Aggressionen Alltagsrealitit in Schulen und Kitas (Gotz, 2021)
und betrifft auch Kooperationen mit Eltern. Die Bezugnahme auf Sprache(n) fungiert
hierbei als ,,Mittel der Reproduktion von Differenzordnungen* (Dirim, Knappik &
Thoma, 2018, S. 51), da iiber die hierarchische Relevanzsetzung verschiedener Sprachen
Ein- und Ausschliisse in bzw. aus Bildungsinstitutionen legitimiert werden. Damit wer-
den einerseits Assimilationsforderungen formuliert und andererseits migrantisierte Kin-
der und Eltern als verantwortlich fiir ihre Schlechterstellung konstruiert (Heinemann &
Dirim, 2016). Dass die Sprache Deutsch in Bildungsinstitutionen so stark im Vordergrund
steht, ist keine sachlich begriindete Norm — international weist die Forschung auf Vorteile
mehrsprachiger Bildung hin —, sondern das Ergebnis eines gewaltvollen Homogenisie-
rungsprozesses im Zuge der Herausbildung Deutschlands als Nationalstaat, der heute
weitgehend vergessen ist (Gogolin, 2017). Migrationsgesellschaftliche Ordnungen arti-
kulieren sich also in sprachlichen Ordnungen, in denen die Wertigkeit von Sprache(n)
durch ihren Stellenwert fiir (vor-)schulische Bildung legitimiert wird, die aber gleichzei-
tig vorrangig einsprachig gedacht wird. Auf diese Weise stabilisieren sich sprachliche

und migrationsgesellschaftliche Ordnungen gegenseitig.

2.3. Sprachliche Bildung im Kontext interinstitutioneller Ordnungen: Zum Ver-
hiltnis von Familie und Kindertageseinrichtung

Auch Bildungsinstitutionen und deren Akteur:innen sind nicht jenseits gesellschaftlicher

Ordnungen zu verstehen (Chamakalayil, Ivanova-Chessex, Leutwyler & Scharathow,

2022). Das bildungsprogrammatisch gendhrte Narrativ einer Bildungs- und Erziehungs-
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partnerschaft zwischen padagogischen Fachkriften und Eltern ,auf Augenhohe* folgt da-
mit einer Illusion (Betz, Bischoff, Eunicke, Kayser & Zink, 2017). Dieser Befund gilt
insbesondere mit Blick auf migrantisierte Familien. Es wird aufseiten der padagogischen
Fachkriéfte eine defizitorientierte Perspektive deutlich, die migrantisierten Eltern auf ge-
neralisierende und kulturalisierende Weise Defizite in der Erziechung und Bildung ihrer
Kinder zuschreibt (Betz & Bischoff, 2017; Kuhn, 2018). In der konkreten Zusammenar-
beit dulert sich dies in spezifischen elterlichen Adressierungen und Positionierungen, die
von Eltern angenommen, unter Anstrengung mitunter aber auch verschoben oder zuriick-
gewiesen werden (Abdessadok & Mai, 2017). Vereinzelt lassen sich differenzsensible
Sichtweisen piddagogischer Fachkrifte rekonstruieren, die um eine Wertschidtzung des
Anderen und eine Reflexion von defizitiren Zuschreibungen bemiiht sind (Thon, 2021).
Insgesamt zeigt sich jedoch eine ,,pidagogische Uberlegenheit der Kindertagesstitte*
(ebd., S. 179), in der migrantisierte Familien Fachkriften gegentiber als beratungsbediirf-
tig dargestellt werden.

Die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Kita in der sprachlichen Bildung wird bil-
dungsprogrammatisch gefordert (z.B. MFKJKS NRW, 2014; Bayer. STMAS/IFP, 2019).
Allerdings gestaltet sie sich oft herausfordernd, ist weitgehend informell angelegt und
wenig institutionalisiert. Als ungiinstige Konstellation wird die geringe Einflussmdglich-
keit von Eltern beschrieben, die in Skepsis gegeniiber den Angeboten resultiert (Vombhof,
2016). Formulierte Anforderungen an Familien sind mitunter widerspriichlich: Zwar wird
die Bedeutung von Familiensprachen betont, fiir die Kommunikation mit der Kita soll
aber Deutsch beherrscht werden (Sieger & Winter, 2022). Im Ergebnis werden Eltern als
(Mit-)Verantwortliche fiir die Sprachentwicklung ihrer Kinder gesehen, jedoch kaum als
Teil der Losung in Betracht gezogen (Kdmpfe, 2022). Dariiber hinaus werden Koopera-
tionen von padagogischen Fachkriften auch als Anlass genutzt, um einen (sonderpédda-
gogischen) Forderbedarf (u.a. fiir den Schwerpunkt Sprache) bei den Eltern durchzuset-
zen, indem (z.T. intransparent) Unterschriften dafiir eingeholt werden (vgl. Amirpur,
2023, i.E.).

Eine kooperative und ausgeglichene Aufgabenverteilung zwischen Kita und Familie zeigt
sich auch als Wunsch von Eltern in der Zusammenarbeit mit der Kita (Otyakmaz & West-
phal, 2018, S. 182). Ein Teil der Eltern findet sich hingegen zu wenig mit ihren Wiinschen

und Vorstellungen in der Kita wieder und wiinscht sich vor diesem Hintergrund stirker
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als Expert:innen ihrer Kinder wahrgenommen zu werden (ebd.). Hinsichtlich der kindli-
chen Mehrsprachigkeit wird sprachliche Bildung im Deutschen mit dem iibergeordneten
Ziel einer guten Vorbereitung auf die Schule als Anforderung an die Institution Kita ge-
stellt. Pddagogischen Fachkriften wird auch eine Expert:innenrolle zugewiesen und die
Gestaltung der familidren Sprachpraxis mit ihren Empfehlungen begriindet (Ucan, 2022).
Doch zeigen sich auch kritische Auseinandersetzungen der Eltern mit der Institution Kita:
Zum einen wenn die sprachliche Bildung im Deutschen nicht den anfanglichen Erwar-
tungen entsprechend verlduft, zum anderen wenn der Eintritt in die Kita mit der Abnahme

von Kenntnissen in den nichtdeutschen Familiensprachen in Verbindung gebracht wird

(ebd.).

2.4. Sprachliche Bildung im Kontext interinstitutioneller Ordnungen: Zum Ver-
héltnis von Kindertageseinrichtung und Grundschule

Kindertageseinrichtung und Grundschule haben sich in Deutschland historisch betrachtet
weitgehend unabhingig voneinander entwickelt, woraus eine Strukturdifferenz der bei-
den Bildungsinstitutionen herriihrt (Kdmpfe & Menzel, 2021). Nicht zuletzt durch die
gestiegenen Erwartungen an die frithe Bildung riickte die Anschlussfahigkeit der beiden
Bildungsinstitutionen und eine damit verbundene Kooperationserfordernis abermals in
den Blick JFMK & KMK, 2009), wobei diese Forderungen jedoch auch vor dem Hin-
tergrund ihrer wechselseitigen Abgrenzung einzuordnen sind. Empirische Befunde ver-
weisen auf eine sehr heterogene, meist jedoch noch wenig ausgepréagte Kooperationspra-
xis zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule. Zudem wird das (gemeinsame)
Handeln der pidagogisch Professionellen im hybriden Raum des Ubergangs zwischen
den Institutionen in ein strukturell bedingtes Konkurrenz- und Machtverhéltnis geriickt,
in dem professionelle Grenzen und Zustindigkeiten bestindig neu verhandelt werden
miissen (Bauer, 2014). Die als dominierend wahrgenommene Position von Schule und
Lehrkriften sowie Befiirchtungen der ,Verschulung® des Kindergartens, so zeigt sich,
vermdgen sich auch im Zeitverlauf nicht aufzuldsen (von Biilow, 2012; Hoke, Biihrmann,
Biiker, Hummel, Meser, Miller & Stolner, 2017).
Mit der Forderung schulischer Vorlduferfiahigkeiten in der Kita riickt auch das Hand-
lungsfeld sprachlicher Bildung in den Fokus einer gemeinsamen respektive anschlussfa-

higen Ubergangsgestaltung. Hier setzt beispielsweise das Konzept der durchgingigen
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Sprachbildung an (Gogolin, 2017). Als Gelingensbedingung fiir eine gute Kooperation
im Kontext durchgéngiger Sprachbildung werden die Haltung und das Engagement der
Leitungskrifte sowie klare Verantwortungs- und Aufgabenbereiche sowie eine gemein-
same Zielverstindigung identifiziert (Salem, 2018). Jedoch wird selbst in Programmen,
die dezidiert auf sprachfoérderbezogene Kooperation ausgelegt sind (z.B. die Bund-Lén-
der Initiative Bildung durch Sprache und Schrift, BiSS), Sprachférderung von Fach- und
Lehrkriften kaum als sich padagogisch-konzeptionell ergdnzend bzw. ineinandergreifend
thematisiert, wobei analog zu obigen Befunden ein asymmetrisches Verhéltnis zulasten
der Fachkrifte bekriftigt wird (Kdmpfe & Betz, 2020; zur gemeinsamen Sprachdiagnos-
tik siche Kuhn & Diehm, 2015).

Somit interessiert im vorliegenden Beitrag, wie verschiedene Akteur:innen in diesen Ko-
operationen — Eltern, paddagogische Fachkrifte und Lehrkrifte — mit der Anforderung ge-
meinsam herzustellender sprachlicher Bildung umgehen, und insbesondere, wie die Ak-

teur:innen sprachliche Bildung und Zustindigkeit hierfiir deuten.

3. Datenkorpus und methodisches Vorgehen

Um diese Fragen im Beitrag zu untersuchen, wurde ein Datenkorpus gebildet, das sich
aus drei voneinander unabhéngigen Forschungsprojekten speist. In allen drei Forschungs-
projekten wurde mit leitfadengestiitzten Interviews (Helfferich, 2014) gearbeitet. Die drei
Projekte beleuchten die Perspektiven jeweils unterschiedlicher Akteur:innen auf beste-
hende Kooperationen im Bereich sprachlicher Bildung: von Eltern, pddagogischen Fach-
kréaften und von Lehrkriften. Diese Perspektiven enthalten in den Einzelprojekten immer
auch Deutungen der Handlungen der Kooperationspartner:innen und Bezugnahmen auf
weitere Institutionen von Bildung, die liber die eigene Institution hinausgehen. In der Se-
kundiranalyse dieses Beitrags werden nun die Perspektiven von Akteur:innen aller drei
Institutionen einander gegeniibergestellt und multiperspektivisch aufeinander bezogen.
Das Ziel ist es herauszuarbeiten, inwiefern die jeweiligen Verstidndnisse sprachlicher Bil-
dung und Kooperation institutionell gerahmt sind und welche Rolle diese institutionellen
Rahmungen bei der Deutung von Zustdndigkeit spielen.

Die erste Sequenz stammt aus einer Dissertationsstudie, die die Erziehungsvorstellungen

zur frithkindlichen Mehrsprachigkeit von Eltern mit einer Migrationsbiografie aus der
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Tiirkei (Ugan, 2022) untersucht.? Anhand von Interviews mit Miittern und Vitern wurden
Erziehungsvorstellungen, familidre Aushandlungen sowie Erwartungen an Einrichtungen
der Frithpddagogik hinsichtlich Mehrsprachigkeit und sprachlicher Bildung herausgear-
beitet.

Die Daten der zweiten Sequenzanalyse basieren auf einem Interview mit einer Sprach-
forderkraft, das im Rahmen einer ethnografischen Studie zu inkludierenden und exkludi-
erenden Praktiken im Umgang mit Mehrsprachigkeit im Elementarbereich entstanden ist
(Winter, 2022). Fiir diese Studie wurde in vier Kindertageseinrichtungen, die bereits an
einer zuvor durchgefiihrten Online-Befragung zu sprachlicher Bildung und Mehrspra-
chigkeit teilgenommen haben (Roth, Winter, Karduck, Terhart & Gantefort, 2018), in
neun Gruppen teilnehmend beobachtet. Zudem wurden (Expert:innen-)Interviews ge-
fiihrt.

Die Daten der dritten Sequenzanalyse stammen aus der Evaluationsstudie ,,SPRUNGE*
(2016-2019), die im Rahmen der BiSS-Initiative unterschiedliche Formen der Sprachfor-
derung, der Fortbildung und Kooperation am Ubergang vom Kindergarten zur Grund-
schule im Hinblick auf ihre Wirksamkeit untersucht hat. Die padagogischen Fach- und
Lehrkréifte wurden danach gefragt, wie sie mit der Anforderung umgehen, die deutsche
Sprache am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule zu fordern (Kéimpfe & Betz,
2020).

Forschungsleitendes Interesse der kontrastierenden Sekunddranalyse ist die Frage da-
nach, wie die Akteur:innen jeweils mit der bildungspolitisch und zum Teil programma-
tisch an sie herangetragenen Erwartung umgehen, sprachliche Bildung in interinstitutio-
nellen Kooperationen gemeinsam herzustellen, wobei Familie hier ebenfalls als Institu-
tion gesehen wird. Entsprechend dieses Interesses wurden aus jedem Forschungsprojekt
thematisch relevante Sequenzen ausgewéhlt. Unsere theoretische Sensibilitdt (Blumer,
1954) war durch den Forschungsstand zur institutionellen Hierarchie von Familie, Kita
und Schule sowie durch die theoretische und empirische Forschung zu migrationsgesell-
schaftlichen Ordnungen und ihrer Wirkmacht fiir Aushandlungen im Kontext von Spra-
che(n) und Bildung geschirft.

Fiir die Datenanalyse, die zundchst sequenzanalytisch (Reichertz, 2016, S. 252-267)

2 Die Dissertationsstudie entstand im Rahmen eines Forschungsprojekts (Otyakmaz & Westphal, 2018).
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durchgefiihrt wurde, bildeten die Autor:innen des Beitrags eine Interpretationsgruppe. In
mehreren Datensitzungen wurden die Sequenzen schrittweise in kleinen Analyseeinhei-
ten interpretiert, wobei divergierende Lesarten gebildet, diskutiert und anhand der Inter-
pretation der folgenden Analyseeinheiten bestétigt oder verworfen wurden. Zwar war die
Richtung der Analyse entsprechend des forschungsleitenden Interesses nicht vollig offen.
Dadurch aber, dass die Daten der jeweils anderen Forschungsprojekte vorher nicht be-
kannt waren und die jeweilige Datengeberin zunéchst keine Kontextinformationen bereit-
stellte, war dennoch ein hohes Mal3 an Offenheit im Interpretationsprozess gegeben. Um
mogliche theoretische Vorannahmen im Analyseprozess zu reflektieren, wurden diese je-
weils offengelegt und es wurde gezielt nach mdglichen Gegenlesarten gesucht, die an-
hand der Daten auf ihre Plausibilitét hin gepriift wurden. In einem anschlieBenden Schritt
kontextualisierte die Datengeberin die bisher entwickelten Lesarten mit Informationen
zum gesamten Datenkorpus des jeweiligen Projekts, wodurch die Lesarten weiter einge-
grenzt werden konnten. Die Analysen wurden anschlieend verschriftlicht. In einem drit-

ten Schritt wurden die drei Einzelanalysen miteinander kontrastiert.

4. Ergebnisse
Die Ergebnisse der Analysen werden zunéchst jeweils — auf die Forschungsfragen hin
zugespitzt — dargestellt und anschlieBend in einem iibergreifenden Kapitel (5.) kontrastiv

aufeinander bezogen.

4.1. Deutschforderung als (enttiuschte) Erwartung von Familie
Emel Yilmaz?® ist eine zum Zeitpunkt des Interviews 31-jiahrige Mutter, die im Erwach-
senenalter im Zuge der EheschlieBung nach Deutschland migriert ist. Das Interview fand
bei der Interviewpartnerin zu Hause in einem von Armut gepragten und sozialrdumlich
segregierten Stadtteil im Ruhrgebiet statt. Es wurde in tiirkischer Sprache gefiihrt, wobei
ausgewdhlte Passagen fiir Veroffentlichungen iibersetzt wurden. Im Laufe des Interviews
kam bereits ausfiihrlich zur Sprache, dass der Deutscherwerb des fiinfjahrigen Kindes
nicht ihren Erwartungen entsprechend verlduft. Bei der hier ausgewihlten Sequenz han-

delt es sich um die Antwort der Mutter auf die abschlieBende Frage des Interviews nach

3 Es handelt sich bei allen Namen um Pseudonyme.
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thren Erwartungen an auBerfamilidre Einrichtungen wie die Kita, in der diese Schwierig-
keiten noch einmal thematisiert werden:

EY: Meine Erwartung ist halt Deutsch. Dass es Deutsch spricht, ist meine Erwartung. Ich
denke, sie kiimmern sich zu wenig bei diesem Thema. Eine andere Erwartung habe
ich ehrlich gesagt auch nicht an den Kindergarten. In der Familie wird bis zum
sechsten Lebensjahr viel gegeben.

Emel Yilmaz bezieht sich an der Stelle auf ihre an die Kita gerichtete und im Interview
bereits thematisierte Erwartung, dass ihr Kind in der Kita die deutsche Sprache und kon-
kret den aktiven miindlichen Gebrauch erwirbt. Im direkten Anschluss fahrt die Mutter
damit fort, dass ,,sie [...] sich zu wenig [kiimmern] bei diesem Thema *. Kritisiert wird
somit ein fehlendes Engagement in der Kita beziiglich der Deutschsprachforderung. Wei-
tere Erwartungen an die Kita hat sie ,, eirlich gesagt“ nicht. Die Familie hingegen wird
als ein Ort konstruiert, an dem vor allem in der frithen Kindheit ,, viel gegeben “ wird. Die
Kinder konnen also in der Familie umfassende Kenntnisse und Kompetenzen erwerben,
wohingegen der Deutscherwerb von Emel Yilmaz nicht im Rahmen dieser Moglichkeiten
betrachtet zu werden scheint, sodass die Kita in einer expliziten Forderverantwortung
diesbeziiglich definiert wird.

Im Folgenden greift die Interviewerin die von Emel Yilmaz formulierte Erwartung auf:

I: Ja, ich verstehe. Aber Sie erwarten, dass es Deutsch lernt und Sie hatten deutlich
gemacht, dass das nicht gut passiert.

EY: Ja, weil in unserem Kindergarten viele Tiirken sind, sprechen die Kinder stindig
Tiirkisch. Der Kindergarten macht nichts dafiir. Sie beschweren sich nur bei uns,
aber was konnen wir machen? Nur ,,Sprich kein Tiirkisch*, sagen wir dem Kind,
aber sonst konnen wir nichts machen.

Emel Yilmaz bestétigt die Nachfrage der Interviewerin und zieht als Begriindung die eth-
nisch-sprachliche Segregation in der Kita heran. Diese miindet ihren Ausfiihrungen nach
darin, dass die Kinder sich in ihren gemeinsamen nichtdeutschen Familiensprachen und
nicht in Deutsch unterhalten. Dies wird von der Mutter problematisiert, auch mit Blick
auf die Verantwortung der Kita, die ,, nichts dafiir “ macht. Vor dem Hintergrund der zu-
vor formulierten Erwartung der Deutschforderung wird hier eine Kritik am fehlenden En-
gagement der Fachkrifte deutlich, den Kindern Erwerbsanldsse fiir die deutsche Sprache
zu ermdglichen. Die Aktivitdten der Kita scheinen sich stattdessen darauf zu beschrianken,
so die Mutter, Beschwerden an die Familien iiber den Sprachgebrauch der Kinder heran-

zutragen. Die Mutter fragt im Anschluss ,, aber was kénnen wir machen “ und verdeutlicht
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damit die Grenzen ihrer Handlungsmoglichkeiten. Das elterlich ausgesprochene Sprach-
verbot in Form von ,, Sprich kein Tiirkisch* wird als einzige Handlungsmdoglichkeit be-
nannt. Das Sprachverbot wird von Seiten der Kita in die Familien verlagert, wodurch die
aus der Segregation entstehenden Spannungen von Eltern vor allem innerfamilidr bear-
beitet werden miissen. Doch sieht Emel Yilmaz die Grenzen ihrer Einflussnahme auf den
padagogischen Alltag in der Kita und weist dieses Vorgehen an der Stelle auch zuriick.
AnschlieBend fragt die Interviewerin, ob von Seiten der Kita keine Losung vorgeschlagen
wird, was von Emel Yilmaz bejaht und weiter ausgefiihrt wird.

I:  Also sie schlagen auch keine Losung vor?

EY: Sie schlagen auch keine Losung vor, also wir haben sie-, zum Beispiel wir Familien
wollten, dass sie die elf tiirkischen Kinder auf die anderen Gruppen verteilen. Weil
in der anderen Gruppe zwei tiirkische Kinder sind, aber was ist wohl? In diesen
Gruppen sind kleine Kinder, also da kommen Kinder ab zwei Jahren, da seien keine
Plitze. Sie haben elf Kinder in eine Gruppe genommen. Wenn sie wenigstens sechs
Kinder in diese Gruppe nehmen wiirden und es eine Teilung gebe. Das machen sie
auch nicht. Wie ich sagte, von 18 Kindern sind elf Tiirkisch. Wie kann da kein Tiir-
kisch gesprochen werden?

Die Mutter berichtet an dieser Stelle vom Wunsch der Familien, die tlirkischsprachigen
Kinder auf die zwei Kitagruppen zu verteilen. Hiermit konnten durch die Interaktion mit
(nicht-tiirkischsprachigen) Kindern Erwerbs- und Interaktionsanldsse fiir die deutsche
Sprache geboten werden. Gemeinsam wird dieser Vorschlag auch an die Kita herange-
tragen. An dieser Stelle fillt auf, dass der Kita gegeniiber das Problem als ein durch die
Gruppenbildung entstandenes und somit als ein strukturelles gerahmt wird. Die zuvor im
Interview ausgefiihrte Kritik am padagogischen (Nicht-)Handeln der Fachkréfte scheint
thnen gegeniiber unerwihnt zu bleiben. Somit 1dsst sich eine hierarchische Beziehung
zwischen Familie und Kita erkennen: Denn trotz der Unzufriedenheit der Mutter iiber das
fehlende Engagement sowie das Desinteresse der pddagogischen Fachkréfte scheinen in
der Konfrontation diese Punkte nicht thematisiert zu werden. Die Familien machen selbst
einen Losungsvorschlag, der sich vor allem auf die Reorganisation der Kitagruppen und
nicht auf die Verdanderung des sprachpiddagogischen Angebots durch die Fachkrifte be-
zieht.

Doch scheinen die Initiativen und Forderungen der Eltern hinsichtlich einer Reorganisa-
tion der Gruppen erfolglos zu bleiben: Von Seiten der Kita wird dieser Wunsch nicht
erfiillt, stattdessen wird die Gruppenbildung altersspezifisch und damit strukturell be-

griindet. An den Ausfiihrungen der Interviewpartnerin ldsst sich allerdings eine Skepsis

68



Sprachliche Bildung Karin Kdmpfe, M Knappik,
in geteilter Verantwortung? Yasemin Ugan & Christina Winter

an dieser Begriindung ablesen. Erneut wird deutlich, dass ethnisch-sprachliche Segrega-
tion der Gruppenbildung als Hindernis fiir den Deutscherwerb gesehen wird, wobei dieses
Problem durch die Gruppenbildung der Kita verstiarkt wird. Die Mutter schlieB3t ihre Ant-
wort mit der Frage, ,, wie kann da kein Tiirkisch gesprochen werden? “. Die Interaktion
tiirkischsprachiger Kinder in tiirkischer Sprache wird von ihr als Selbstverstidndlichkeit
dargelegt. Ihre Frage ldsst sich auch als Aufmerksambkeit fiir kindliche Bediirfnisse nach
Interaktion deuten und einem Verstdndnis dafiir, dass sich die Sprachwahl situationsada-
quat an den Interaktionspartner:innen ausrichtet. Die tiirkischsprachige Interaktion unter
den Kindern zu unterbinden wird somit von der Mutter zuriickgewiesen.

Insgesamt ldsst sich eine Enttduschung und Skepsis von Emel Yilmaz gegentiiber den pé-
dagogischen Fachkréften sowie Einrichtungen der Frithpddagogik im Allgemeinen erken-
nen. Das bildungspolitische Versprechen, fiir Kinder aus ,Migrationsfamilien® bei einem
(moglichst frithzeitigen) Eintritt den Deutscherwerb zu sichern, scheint nicht eingehalten
zu werden. Gleichzeitig wird eine machtférmige Beziehung zwischen beiden Institutio-
nen deutlich: Die aus der Segregation sowie dem gesellschaftlichen Druck des Deutscher-
werbs flir Bildungsteilhabe entstehenden Spannungen werden auf die Familien verlagert
und miissen innerfamilidr, wie durch das Aussprechen von Sprachverboten, bearbeitet
werden (vgl. auch Ucan, 2022).

Im Anschluss an die hier dargestellte Perspektive einer Mutter hinsichtlich sprachlicher
Bildung und damit verbundener Zustindigkeit in der Zusammenarbeit von Familie und
Kita soll im Folgenden die Perspektive einer pddagogischen Fachkraft auf die Anforde-
rung im Kontext sprachlicher Bildung mit Eltern zusammenzuarbeiten aufgezeigt wer-

den.

4.2. Programmatisch gerahmte Elternkooperation mit unklarem Ziel
Die Sprachforderkraft Franca Schmitz arbeitet in einer mehrgruppigen Kindertagesein-
richtung, die auch einem Familienzentrum angehort. Es handelt sich dabei um eine Ein-
richtung in einer Grof3stadt in Nordrhein-Westfalen.
Auf die Frage, was das Tétigkeitsprofil der Sprachforderkraft ausmacht, beschreibt diese
verschiedene Themen. Eines davon stellt neben der Sprachférderung im padagogischen
Alltag und der Weiterbildung des Teams zu sprachlicher Bildung die Arbeit mit Eltern

dar:
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F'S: Deswegen die drei Sachen und je nach Schwerpunkt — wir haben jetzt den Schwer-
punkt mehr mit Eltern, also haben die Leitung und ich besprochen, und weil das
einfach auch im Moment hier durch diese grofie Anzahl an Migranten, dass da die
Hemmschwelle so hoch ist, um hier in die Einrichtung zu kommen und zu helfen oder
um vorzulesen.

Die Fachkraft bezeichnet die Zusammenarbeit mit Eltern als einen von drei Schwerpunk-
ten. Dieser scheint eine Reaktion auf ein wahrgenommenes Problem zu sein und zeigt an,
dass zuvor offenbar weniger mit Eltern zusammengearbeitet wurde. Als Begriindung fiir
den Fokus wird die ,, hohe Anzahl an Migranten‘ angefiihrt, was das Potenzial fiir
,,mehr* Zusammenarbeit mit Eltern darstellt. Implizit wird vorausgesetzt, dass es sich
bei dem Argument um ein bekanntes Narrativ handelt und die Entscheidung legitimiert,
die keiner weiteren Begriindung in der Ausfiihrung bedarf.

Betrachtet man das Sprechen der Fachkraft, offenbart sich ein Spannungsverhéltnis in der
Darstellung ihrer Tétigkeiten: Wéhrend sie klar prazisiert, dass es sich um ein heterogenes
Arbeitsfeld mit drei Schwerpunkten handelt, bleibt zunédchst unklar, was ihre Téatigkeit
im Bereich der Elternarbeit konkret ausmacht. Die Formulierung ,, mehr mit Eltern “ steht
somit zundchst im Widerspruch zu den fachlich definierten Schwerpunkten und vermittelt
einen unsicheren Eindruck hinsichtlich ihrer Bedeutung. Im Verlauf des Interviews lasst
sich ,,mehr mit Eltern* aus Sicht der Fachkraft als Bedarf nach Unterstiitzung interpre-
tieren, beispielsweise durch Vorlesen. Eltern werden somit als Akteur:innen des padago-
gischen Geschehens verbalisiert und beinahe als Kolleg:innen betrachtet, was den Ein-
druck vermittelt, dass sie eine aktive Rolle einnehmen und Entscheidungsmacht besitzen
konnen.

Das Ziel, Eltern fiir die Kitaarbeit zu gewinnen, wird aus Perspektive der Fachkraft jedoch
nicht erreicht und sie berichtet, dass sie eine ,, Hemmschwelle “ bei den Eltern wahrnimmt,
an den Angeboten in der Einrichtung teilzunehmen. Es entsteht der Eindruck der Erwar-
tung der Verfligbarkeit der Eltern. An dieser Stelle bleibt jedoch offen, was als Hemm-
schwelle interpretiert wird. Eine Lesart in diesem Zusammenhang konnte sein, dass im
Zuge der Erwartung an die Verfiligbarkeit der Eltern, diese als Desinteressierte wahrge-
nommen werden. Zeitliche oder finanzielle Ressourcen als Hindernis die padagogische
Arbeit zu unterstiitzen, werden als potenzielle Griinde von der Befragten nicht angefiihrt.
Eine weitere Lesart lisst Eltern als ,,Angstliche** interpretieren. So scheint die wahrge-

nommene Hemmschwelle aus ihrer Perspektive in der Verantwortung der Eltern und
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nicht in der der Einrichtung zu liegen. Aus dieser Logik konne die Kita die Eltern zwar
unterstiitzen, indem sie Angebote macht und die Barrieren niedriger setzt, die Uberwin-
dung der Hemmschwelle liege jedoch (weiterhin) bei den Eltern.

Nachdem zunichst der Eindruck entstanden ist, dass sich niemand von den Eltern am
Kitaalltag beteiligt, fahrt die Fachkraft weiter fort:

FS: Wir haben jetzt eine Mutter, die hat wohl gestern vorgelesen auf Arabisch, und das
versuchen wir auch dann, die Eltern so zu motivieren ,,kommen Sie zu uns, wir ba-
cken Pldtzchen in zwei Wochen, kommen Sie “, immer Eltern motivieren. Das ist ein
Familienzentrum, also es ist nicht nur, dass ich als Sprachforderfachkraft mit Eltern
spreche tiber Sprachforderung zu Hause, machen wir auch mit einer anderen Kol-
legin [...] so die Eltern die kriegen ‘ne Krise, wenn ich immer wieder Zettel gebe.

Franca Schmitz berichtet im weiteren Verlauf davon, dass eine Mutter an einer Leseakti-
vitdt in der Einrichtung teilgenommen und in arabischer Sprache vorgelesen hat. Dabei
wird das Vorlesen in Arabisch positiv bewertet und es wird mit der Formulierung ,, wir
haben jetzt eine Mutter“ betont, dass der Wunsch, durch Eltern in der (mehrsprachigen)
sprachlichen Bildung unterstiitzt zu werden, letztlich erfiillt wurde. Gleichzeitig wird
diese Mutter als Ausnahme markiert und es lésst sich interpretieren, dass weiterhin der
Wunsch besteht, mehr Eltern zu erreichen, was u.a. auch iiber niedrigschwellige Ange-
bote wie das gemeinsame Backen angestrebt werde. Diese genannte Mutter wird nun, um
die anderen Eltern zu motivieren, als Vorbild imaginiert, die es geschafft hat, die ,, Hemm-
schwelle“ zu tiberwinden.

Mit der Argumentation, die Eltern miissten motiviert werden, wird die Erwartung der
Elternbeteiligung implizit vorausgesetzt. Das Nicht-Erfiillen dieser Erwartung fiihrt im
Umkehrschluss dazu, dass Eltern als Unwillige, Desinteressierte oder auch Angstliche
hervorgebracht werden. Dieser ambivalente und zum Teil defizitire Blick auf Eltern ma-
nifestiert sich auch in den Angeboten, die an Eltern herangetragen werden: Zum einen
sollen sie die Fachkridfte im Alltag unterstiitzen, indem sie ,, helfen* oder ,,vorlesen “.
Zum anderen wird von ihnen erwartet, Aufgaben wie die des gemeinsamen Backens zu
erfiillen, was die Hierarchie der Akteur:innen aufrechterhilt. So werden Eltern einerseits
als eine ehrenamtliche Erweiterung des Personalschliissels gesehen. Gleichzeitig ver-
bleibt die Steuerung der Aktivititen, die Definition und Ausgestaltung von Kooperation
jedoch in der Verantwortung der padagogischen Fachkrifte. Es bleibt daher offen, was

das Ziel der Kooperation ist und inwiefern die Beteiligung der Eltern am padagogischen
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Alltag dazu fiihrt, Hierarchien und Verantwortungsbereiche wie z.B. die Aufsichtspflicht
oder padagogische Angebote neu zu verhandeln.

Im weiteren Verlauf des Gespriachs rahmt die Fachkraft die Kita als Teil eines Familien-
zentrums und benennt nochmals ihre eigenen Tatigkeitsfelder, namlich die Kitaarbeit, die
Sprachforderung und die Elternarbeit. Damit beendet sie ihre Ausfithrungen und bettet
diese restimierend in einen Weiterbildungskontext ein:

FS: [...] aber ja drei Bereiche sind es mit dem Schwerpunkt im Moment, auch auf Grund
der Tatsache, dass wir qualifiziert werden als Tandem — Leitung und ich — von der
Stadt beziehungsweise da gibt es Sprachforderfachberatungen fiir dieses Projekt und
da werden wir von ihr geschult.

An dieser Schlussbetrachtung wird deutlich, dass die abgeleiteten Schwerpunkte vor al-
lem strukturell gerahmt sind und durch die angebotenen Professionalisierungsmafnah-
men begriindet werden. Besonders hervorgehoben wird die gemeinsame Qualifizierung
mit der Leitung im Tandem. Franca Schmitz betont ihre fachliche Relevanz und legiti-
miert damit die gewdhlten Schwerpunktsetzungen. Gleichzeitig l4sst sich ein Hierarchie-
verhéltnis zwischen den Akteur:innen rekonstruieren, das Einfluss auf die Tétigkeiten in
der Einrichtung nimmt und als Hintergrundinformationen fungiert, weshalb insbesondere
Sprachforderung und Elternarbeit gleichermaflen relevant gesetzt werden. Insgesamt
spiegeln sich die hierarchischen Ordnungen der Organisation durch die Sprachférderfach-
beratung im Verhéltnis zwischen Fachkriften und Eltern wider: Eltern werden einerseits
als beratungs- und hilfsbediirftig dargestellt, andererseits werden sie als sprachliche Vor-
bilder in der Familiensprache konstruiert, die die Aufgaben der mehrsprachigen Bildung
in der Einrichtung mitgestalten sollen.

Resiimierend ldsst sich in dieser Analyse bereits das Spannungsverhiltnis zwischen Fach-
kraften und Eltern rekonstruieren, in dem Eltern in den Strukturen der Einrichtung agieren
sollen, ohne dass fiir diese Mdglichkeiten zu bestehen scheinen, iiber Art und Umfang
der Kooperation mitzubestimmen.

Nachdem die ersten beiden Analysen das Verhiltnis von Familie und Kita im Kontext
sprachlicher Bildung aus jeweils unterschiedlichen Perspektiven zum Gegenstand hatten,
soll abschlieBend am Beispiel der sprachforderbezogenen Zusammenarbeit einer padago-
gischen Fachkraft und einer Lehrkraft dem Verhiltnis von Kita und Grundschule nach-

gegangen werden.
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4.3. (Gemeinsame) Sprachforderung zwischen divergierenden berufskulturellen
und institutionellen Logiken

Das nachfolgende Fallbeispiel geht dem Verhéltnis von padagogischen Fach- und Lehr-
kriften am Ubergang Kindergarten-Grundschule unter der bildungsprogrammatischen
Anforderung gemeinsamer Sprachbildung nach. Vorgestellt werden Ausziige aus einem
Interview mit der Lehrkraft Julia Grubert sowie einem Interview mit der padagogischen
Fachkraft Ina Aichmiiller, die im Rahmen der bayerischen SprachférdermaBBnahme Vor-
kurs Deutsch* zusammenarbeiten. Die Lehrkraft kommt zum Zeitpunkt der Befragung
zweimal wochentlich in die Kita, um Vorschulkinder mit diagnostiziertem Sprachforder-
bedarf in einem additiven Setting zu fordern. Die Fachkraft, die eine gruppeniibergrei-
fende Funktion als Sprachforderkraft innehat, arbeitet mit denselben Kindern sowohl all-
tagsintegriert als auch additiv an deren sprachlichen Kompetenzen. Die Kooperation wird
von beiden als gut, aber ausbaufihig beschrieben, v.a. der Faktor Zeit wird als Hemmnis
bei der Abstimmung angefiihrt. Aufgrund unterschiedlicher Arbeitszeiten sehen sie sich
nur selten. Im Rahmen der BiSS-Initiative nehmen beide an einer gemeinsamen Fortbil-
dung teil.
In der folgenden Sequenz duBert sich die Lehrkraft Julia Grubert zu Konzepten und Ma-
terialien, die sie in der vorschulischen Sprachforderung einsetzt.

1I:  Und wie gehen Sie dann da ran, ganz alltagspraktisch, hab’n Sie da bestimmte Kon-
zepte, nach denen Sie arbeiten, bestimmte Materialien, die Sie einsetzen?

LK: Mhm, ich hab halt so’n, Sammelsurium an Dingen, die ich halt dann im Laufe des
Jahres mache, ich hab mich schon so bissl auf die, auf die phonologische Bewusst-
heit spezialisiert, einfach glaub ich auch daraus, dass ich Lehrer bin und ich halt
sehe, wie dann dieser Lese-Lernprozess in der Schule abliuft und ein Kind, das die
Laute noch nicht horen und nicht sprechen kann, hat unglaubliche Schwierigkeiten
mit’m Lesen lernen im Anschluss oder dann auch im Schreiben. Und des ist auch
was, was jetzt nicht von heut auf morgen geht, was halt ‘n langer Prozess ist, und
dieses Rhythmisieren von Sprache, ist halt fiir mich so’n Punkt, wo ich Erfolge seh
und wo ich weif3, da kann ich den Kindern wirklich bewusst helfen beim Start in der
Schule.

Mit Bezug auf ein ,, Sammelsurium an Dingen*“, die sie ,,halt dann im Laufe des Jahres

4 Beim Vorkurs Deutsch 240 handelt es sich um ein additives Sprachfordersetting, das durch das Bayerische
Kinderbildungs- und -betreuungsgesetz geregelt ist (Bayer. STMAS/IFP, 2019). Der Ablauf sieht vor, dass
im letzten Jahr vor der Einschulung Kinder mit diagnostiziertem Sprachforderbedarf fiinf Férdereinheiten
a 45 Minuten pro Woche erhalten, wovon drei von einer Lehrkraft (in den Raumlichkeiten der Kita oder
der Schule) und zwei von einer pddagogischen Fachkraft ausgebracht werden. Die Entscheidung dariiber,
wer am Vorkurs teilnimmt, treffen die Kitas auf Grundlage der Sprachstandserhebungsverfahren SELDAK
und SISMIK.
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mache “, duflert sich Julia Grubert zunichst sehr vage. Verwiesen wird auf ein umfang-
reiches Material- bzw. Methodenrepertoire, das ihr Handlungssicherheit bietet und auf
das sie flexibel zuriickgreifen kann. Die Formulierung erzeugt den Eindruck einer gewis-
sen Gelassenheit ohne groflen (dueren) Erwartungsdruck. Diese erste Darstellung, die
auf ein wenig systematisches, adaptives Vorgehen hindeutet, flankiert sie mit einer Spe-
zialisierung auf phonologische Bewusstheit, die sie mit Bezug auf'ihre Expertise als Lehr-
kraft und die Abldufe und Anforderungen in der Schule kennend legitimiert und womit
sie threm Einsatz in der vorschulischen Sprachforderung Gewicht verleiht. Dabei zeigt
sie sich an einem zielfiihrenden Vorgehen orientiert, wobei sie die phonologische Be-
wusstheit nicht nur als bedeutsame und langwierig zu erwerbende Vorlduferfahigkeit fiir
den schulischen Lese- und Schreibprozess ausweist, sondern deren eigene Umsetzung sie
auch an sichtbaren Erfolgen festmacht.

Vor dem Hintergrund dieser zielgerichteten Schulzentrierung grenzt sie sich von anderen
Vorgehensweisen ab:

LK: Was ich jetzt so bissl vernachldssige ist das dialogische Lesen, weil ich einfach auch
gemerkt hab, das geht mit achtn ganz schwierig. Das ist viel zu viel durcheinander
und gar nicht mehr zielgerichtet dann und das hab ich dann so bissl auf die Frau
Aichmiiller abgewidlzt, weil sie da mehr Méglichkeiten hat zu sagen am Vormittag,
ich hol mir jetzt nur mal zwei drei Kinder, genau, also wir hab’n sozusagen die Be-
reiche dann so bissl aufgeteilt.

Dass sie die — wie sie selbst an anderer Stelle sagt — von BiSS |, forcierte* Methode der
dialogischen Bilderbuchbetrachtung vernachléssigt, rechtfertigt Julia Grubert mit Ver-
weis auf die Gruppengrofle und das dabei von den Kindern hervorgebrachte ,,Durchei-
nander*, das sich ihrer Erfahrung nach hierfiir nicht gut eignet. Ein zielfiihrendes, auf ein
konkretes Outcome gerichtetes Vorgehen wird aus ihrer Sicht verunmdglicht. Mogliche
Ziele dialogischer Bilderbuchbetrachtung wie eine generelle Redeaktivitiat der Kinder
werden als nicht steuerbar abgewertet. Die von ihr vorgenommene Ubertragung der dia-
logischen Bilderbuchbetrachtung auf Ina Aichmiiller begriindet sie strukturell. Es scheint,
dass die additiven Vorkursstrukturen durch die padagogische Fachkraft — im Kontrast zur
starren Struktur der eigenen Fordereinheiten — in Richtung einer eher alltagsintegrierten
sprachlichen Bildung flexibilisiert werden. Die Formulierung ,, biss! [...] abgewdlzt*
driickt — wenngleich es durchaus als selbstkritisch gelesen werden kann — ihre Macht aus,

innerhalb dieser interprofessionellen Kooperation Aufgaben zu delegieren, von der sie
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auch Gebrauch macht. Die von Julia Grubert angesprochene Aufteilung von Bereichen
lasst offen, inwieweit es weitere Absprachen oder Arbeitsteilungen gibt. Sie selbst posi-
tioniert sich als aktive und fachkundige Gestalterin, die iiber ihr Vorgehen eigenhindig
entscheidet.

Auch die pddagogische Fachkraft Ina Aichmiiller nimmt, gefragt nach eingesetzten Kon-

zepten und Materialien in der Sprachférderung Bezug auf die vereinbarte Arbeitsteilung:

FK: Also im Rahmen von BiSS mach ich sehr viel dialogische Bildbetrachtung oder Bil-
derbiicher, da lag in den Fortbildungen schon auch der Fokus drauf und die Frau
Grubert mag das nicht so gerne. Deswegen haben wir gesagt, wir teilen uns das, ich
mach Bilderbiicher und sie macht dann andere Sachen.

Ina Aichmiiller duBert sich zunichst sehr konkret, benennt die dialogische Bild- bzw.
Bilderbuchbetrachtung als eine von ihr hdufig eingesetzte Methode in der sprachlichen
Bildung und stellt einen Zusammenhang zu deren Fokussierung in den BiSS-Fortbildun-
gen her. Als Gegenstand des Fortbildungskonzepts erfahrt die Methode eine grofle Legi-
timierung und, so ldsst sich ablesen, auch eine gewisse Verbindlichkeit. Im Sinne einer
Arbeitsteilung mache Julia Grubert stattdessen ,, andere Sachen ““ und entzieht sich damit
der in der Fortbildung vermittelten Verbindlichkeit. Das Warum wird nicht fachlich be-
griindet, sondern als Ausdruck einer personlichen Vorliebe ausgemacht. Zwar wird hier
die Arbeitsteilung als Ergebnis einer gemeinsamen Ubereinkunft beschrieben, jedoch
wird einseitig die Befindlichkeit der Lehrkraft als Argument ins Feld gefiihrt. Weder po-
sitioniert sich Ina Aichmiiller fachlich von der Methode iiberzeugt, noch thematisiert sie,
wie ihr die Methode ,, gefdllt . Diese akzeptierende Umgangsweise mit der Delegation
von Aufgaben, die — so zumindest ihre Wahrnehmung — auf Befindlichkeiten zurtickgeht,
deutet auf ein hierarchisches Verhiltnis hin. Diese Lesart verdeutlicht sich auch in einer
dhnlichen AuBerung auf die Frage nach Zustindigkeiten und Arbeitsteilung in der Ko-
operation:

FK: Wie schon gesagt, also sie mochte gerne nicht Bilderbiicher machen. Das heif3t, di-
alogische Bilderbuchbetrachtung ist jetzt mein Part. Und sie mochte gerne sich auf
andere Themengebiete beschrdnken.

Die Zuteilung, die sie erfahrt, ist aus ihrer Perspektive alternativlos und wird auch nicht
kritisiert. Dass die Lehrkraft in ihrer Sprachférderung lieber ,, andere/n] Themenge-

biete[n] “ Zeit einrdumt, wird ebenfalls nicht fachlich reflektiert, sondern bleibt in der
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Aussage vage und gewissermal3en desinteressiert.

Sowohl Lehrkraft als auch pddagogische Fachkraft bringen selbststéindig das Gesprich
auf eine interne Aufteilung. In der Ubereinkunft zur Arbeitsteilung werden die berufskul-
turellen und strukturellen Differenzen sowie die damit verbundenen Asymmetrien auf-
rechterhalten und auch genutzt. Beide bleiben zum einen in ihrer Sprachférderung weit-
gehend in ihren jeweiligen berufskulturellen Mustern verhaftet. Die Lehrkraft erkennt in
dem Verfolgen einer zielgerichteten Schulzentrierung in der vorschulischen Sprachfor-
derung ihren Auftrag, wihrend die Fachkraft das starre Vorkurskonzept hin zu einer all-
tagsintegrierten Forderung flexibilisiert.

Im Anschluss an die Darstellung der Deutungen von Kooperation im Kontext sprachli-
cher Bildung aus Perspektive der verschiedenen Akteur:innen werden die rekonstruierten

Perspektivierungen in der nun folgenden Kontrastierung zusammengefiihrt.

5. Sekundiranalytische Kontrastierung: Die institutionelle Rahmung der Deutung
von Zustindigkeit fiir sprachliche Bildung

Ziel der sekunddranalytischen Kontrastierung ist es herauszuarbeiten, welche Rolle insti-

tutionelle Rahmungen in der Deutung von gemeinsam herzustellender Bildung und in der

Argumentation ihrer Zusténdigkeit spielen.

5.1. Wie wird sprachliche Bildung gedeutet?
Emel Yilmaz deutet als Mutter (institutionelle) sprachliche Bildung als Deutschforde-
rung. Auch Julia Grubert und Ina Aichmiiller im dritten Datenbeispiel verstehen ihre
MalBnahme als Deutschférderung, ohne dass dies eigens thematisiert wird. Die Darstel-
lung von Franca Schmitz im zweiten Datenbeispiel ist vor allem auf die Aktivierung von
Eltern bezogen, durch deren Einbezug die Kita mehrsprachige sprachliche Bildung un-
terstlitzen will. Diese Aktivitdt wird jedoch im Interview nicht in ihrem Wert als Sprach-
bildung begriindet: Im Vordergrund steht die Aktivierung der Eltern, deren vereinzeltes
Gelingen als Erfolg an sich erscheint, ohne in ein formuliertes sprachbildungsbezogenes
Ziel eingebettet zu werden. Dies steht im Kontrast zur Klarheit der allein auf Deutsch
bezogenen Deutungen von Emel Yilmaz im ersten und der Lehrkraft im dritten Daten-
beispiel, die durch die Erwdhnung des antizipierten Schulbesuchs und die Gleichsetzung

der schulischen Anforderungen mit ,,Deutsch-Sprechen-Konnen einen klar definierten
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Deutungsrahmen aufrufen. Ohne weitere Begriindung wird anderen Sprachen als Deutsch
fiir die Schuleingangsphase hier kein Wert zugemessen. Die Deutung von sprachlicher
Bildung als DeutschfordermaBBnahme ist hier aulerdem programmatisch gerahmt durch

die Benennung und Ausrichtung der MaBnahme als ,,Vorkurs Deutsch*.

5.2. Wie wird Kooperation gedeutet?

Im Folgenden ist von Interesse, wie die Beteiligten Kooperation deuten. Die Analyse
konzentriert sich dabei auf die Aspekte der Deutung von Zustidndigkeit und der Aushand-
lung von Verantwortung fiir die Umsetzung sprachlicher Bildung.

Emel Yilmaz formuliert eine klare Zustidndigkeitserwartung an die Kita, dass diese
Deutschforderung herstellen soll. Gleichzeitig zeigt sich an anderen Stellen, dass Eltern
der Studie (Ugan, 2022) ob der enttduschten Erwartung selbst die Verantwortung fiir eine
Kompensation des wahrgenommenen ,,Nicht-Kiimmerns“ des Kindergartens iiberneh-
men, u.a. durch privat bezahlte Deutschférderung sowie durch elternseitige Besuche von
Deutschkursen, um Kinder mit eigenen Deutschkenntnissen zu unterstiitzen. In den Insti-
tutionen, in denen die Interviewpartner:innen im dritten Beispiel arbeiten, ist durch die
MaBnahme ,,Vorkurs Deutsch® hingegen eine Deutschforderstruktur institutionalisiert.
Die Darstellungen von Julia Grubert und Ina Aichmiiller fokussieren in Bezug auf Zu-
standigkeiten ihre interne Arbeitsteilung, die recht einseitig von der Lehrkraft bestimmt
worden zu sein scheint. Mit der politisch durchgesetzten hierarchisierten Verschiebung
von Zustandigkeiten der Schule fiir (vorschulische) Sprachférderung im Kindergarten
(vgl. Kuhn & Diehm, 2015) werden derartige machtvolle Prozesse zwischen den betei-
ligten Akteur:innen strukturell begiinstigt. Der Zielhorizont Schule und die dortigen An-
forderungen ragen somit besonders stark in die Institution Kita hinein. Gleichzeitig wird
der Kita verstirkt Verantwortung fiir ein ,Fit-Machen ‘ von Kindern fiir die Schulein-
gangsphase zugewiesen. Die Schuleingangsphase selbst steht aber grundschulpédago-
gisch in der Verantwortung, die schulische Sozialisation der Kinder zu gestalten und
ihnen die grundlegenden Kulturtechniken fiir ihre weiteren schulischen Bildungsprozesse
zugénglich zu machen. Somit geht der Fokus der MaBBnahme auf die Institution Kita mit
einer Verantwortungsverschiebung von der Schuleingangsphase auf die Kita einher

(s. auch Kampfe & Menzel, 2021).
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Im zweiten Datenbeispiel steht die Intensivierung der Kooperation mit Eltern im Vorder-
grund. Diese werden als Beitragende zu einer mehrsprachigen Sprachbildung angespro-
chen, aber auch fiir allgemeinere gemeinsame Aktivititen wie etwa Platzchenbacken ak-
tiviert. In der stark raumbezogenen Darstellung der Interviewpartnerin scheint der Fokus
darauf zu liegen, die Rdumlichkeiten der Kita fiir Eltern zugénglicher zu gestalten, nach-
dem eine Ansprache iiber ,, Infozettel“ als unzureichend reflektiert wurde. Gleichzeitig

agiert die Kita als einseitig steuernde und Inhalte setzende Institution.

5.3. Wie wird Deutungsmacht hergestellt?
Alle Akteur:innen verfligen im Interview iiber Mittel, um Deutungsmacht herzustellen.
Gleichzeitig bilden sich in den verwendeten Mitteln Machtasymmetrien zwischen den
Institutionen ab.
Emel Yilmaz unterstreicht ihre Formulierungen durch die ruhige und bestimmte Inan-
spruchnahme an Expert:innenschatft fiir die Institution Familie (,, In der Familie wird bis
zum sechsten Lebensjahr viel gegeben. ‘) und eine Abgrenzung der Leistungen der Fami-
lie von den erwarteten, aber nicht erhaltenen Leistungen der Kita.
Die pddagogischen Fachkréfte und die Lehrkraft situieren ihre Tétigkeiten innerhalb ei-
nes Programms, innerhalb von Fortbildungsstrukturen sowie innerhalb ihrer Einrichtung.
Damit positionieren sie sich klar als Professionelle. In den AuBerungen wihlt Julia Gru-
bert Formulierungen, die die Autoritét ihrer Darstellung leicht abschwéchen. So spricht
sie anfangs davon, ,, halt so’'n Sammelsurium an Dingen“ zu haben, was den Eindruck
von Beliebigkeit erzeugt, bevor sie anschlieend ihre gezielte Schwerpunktsetzung nennt
und begriindet. Diese abschwichenden und die eigene Stellung kleiner machenden For-
mulierungen koénnten Versuche sein, der interinstitutionellen Hierarchie entgegenzuwir-
ken. Ina Aichmiiller hingegen nutzt Strategien des Nicht-AuBerns von Kritik bei gleich-
zeitigem Andeuten einer Gegenposition, etwa durch ihre Wortwahl und ihr Lachen. Dies
kann als Strategie gedeutet werden, mit der Hierarchie zwischen den beiden Kooperati-
onspartner:innen pragmatisch umzugehen.
Alle Akteur:innen betten ihre Aktivitidten aulerdem in Absprachen, Kooperationen und
Biindnisse mit anderen Akteur:innen ein, die ihre Handlungen als Teil eines kollektiven

Prozesses erscheinen lassen und ihnen dadurch Autoritit verleihen: Im ersten Datenbei-
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spiel durch die Erwdhnung des gemeinsam mit anderen Eltern erarbeiteten und vorgeleg-
ten Vorschlags zur Neueinteilung der Gruppen, im zweiten Beispiel durch die erwéhnten
Absprachen mit der Kita-Leitung und im dritten Beispiel durch die Bezugnahmen auf die
gemeinsame Kooperation.

Insgesamt zeigen sich in den Ergebnissen Prozesse des Teilens von Verantwortung fiir
gemeinsam herzustellende sprachliche Bildung in sehr unterschiedlichem Ausmal}: Wih-
rend im ersten Datenbeispiel von einer gemeinsamen Herstellung nicht gesprochen wer-
den kann, zeigen sich im zweiten Beispiel Beginnpunkte eines Prozesses von Koopera-
tion zwischen Kita und Eltern und im dritten Beispiel eine bereits fortgeschrittene, durch
die Akteur:innen individuell ausgestaltete Praxis der Kooperation zwischen Lehrkraft und
péadagogischer Fachkraft. Wie sich in den Deutungen von Kooperation und den genutzten
Mitteln zur Herstellung von Deutungsmacht jedoch zeigt, sind die Aktivitidten der Ak-
teur:innen in interinstitutionelle und migrationsgesellschaftliche Hierarchien eingebettet,

die sich insbesondere zulasten der Eltern dufiern.

6. Fazit und Ausblick

Der Beitrag fiihrt liber die kooperationsiibergreifende Betrachtung im Kontext der sprach-
lichen Bildung die Verstrickung sich auf komplexe Weise iiberlagernder Ordnungen vor
Augen. So soll es nicht Ziel des Beitrags sein, Aussagen liber die Qualitdt oder Wirksam-
keit der in den Daten erwdhnten Aktivititen sprachlicher Bildung zu machen. Vielmehr
betrachten wir Deutungen, Positionierungen und berichtete Praktiken der Inter-
viewpartner:innen in erster Linie als Verhandlung der programmatischen, institutionellen
und gesellschaftlichen Strukturen, in die diese eingebettet sind und auf die sie antworten.
Dabei steht fiir die verschiedenen Akteur:innen Unterschiedliches auf dem Spiel: Eltern
sind auf das Angebot der Kita zur sprachlichen Bildung (bzw. Deutschférderung) ange-
wiesen, wahrend dies umgekehrt so nicht gilt. Inwieweit die sprachliche Bildung der Kin-
der von einer stirkeren Kopplung und Kooperation von Kita und Grundschule profitieren
kann und die Institutionen hierbei jeweils aufeinander angewiesen sind, ist indes unge-
wiss, zumal empirische Befunde diese zunichst nur bedingt als wirkungsvolle Erforder-
nis stiitzen (Hoke et al., 2017). Fiir eine noch umfassendere wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung erscheint neben weiteren empirischen Fundierungen in jedem Fall auch die

theoretische Aufarbeitung von Zustindigkeit und Verantwortung im Sinn einer geteilten
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Verantwortung in Bildungskooperationen fruchtbar.

Was ldsst sich aus den Befunden fiir Bildungskooperationen ableiten? Nicht nur erfordert
der Aufbau von Kooperationen Zeit und Kontinuitit und dabei Rdume, in denen die Ko-
operationspartner:innen Ziele und Ausgestaltung der Kooperation méglichst ergebnisof-
fen besprechen und ihren eigenen Vorstellungen sowie gegenseitigen Erwartungen Gehor
verschaffen konnen (Betz et al., 2017). Auch braucht es aufseiten von Institutionen und
padagogisch Professionellen eine Sensibilitét fiir die institutionellen und migrationsge-
sellschaftlichen Ordnungen, in die Kooperationen eingebettet sind. Hierzu zdhlt auch eine
kritisch-reflexive Distanz dazu, wie diese in Bildungsprogrammatiken und damit verbun-
dene Kooperationsangebote eingeschrieben sind. Die Implikationen diirfen letztlich aber
nicht auf der Ebene individualisierender Professionalisierungsdebatten und der Péddago-
gisierung des Sozialen verbleiben, sondern miissen Benachteiligungsstrukturen gesamt-

gesellschaftlich zu verstehen und zu veréndern suchen.
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