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,Die Sprache ist der Schliissel zur Welt.”!

Durch sie kénnen sich Kinder und Erwachsene mit anderen Menschen versténdigen, Beziehungen eingehen,
Beobachtungen teilen, Dinge beschreiben und erklédren, Bediirfnisse dulBern, Missverstdndnisse kldren,
streiten und loben.

Sprachen sind nicht nur ein Mittel zur Kommunikation, sondern auch ein Werkzeug, um das eigene Leben
aktiv zu gestalten. Mithilfe von Sprachen wird Wissen erworben und vermittelt — und das nicht nur in Schulfachern wie Deutsch und
Englisch. Wie kompetent Kinder diese Sprachen nutzbar machen kénnen, beeinflusst ihre schulischen Bildungschancen und damit
auch den weiteren Lebensweg der Kinder.

Wien ist hier Vorreiter und Kampfer, wenn es um die Frage und die kritische Auseinandersetzung damit geht, wie institutionelle
Chancenungerechtigkeiten von Anbeginn an vermieden werden. Ein Grund hierfiir sind die seit jeher sehr positiv gesehene kulturelle
und sprachliche Durchmischung Wiens, der respektvolle Umgang miteinander sowie die gelebte Willkommenskultur gegeniiber
neu zugewanderten Menschen. Es ist jedoch wichtig, klare Vorstellungen zu haben, wie besonders junge Menschen gut begleitet
werden kénnen und auch die Férderung von (Sprachen-)Bildung institutionell gut gelingen kann.

Es ist daher gut und wichtig, wenn groSe Bildungsinstitutionen wie die Bildungsdirektion fiir Wien und die Wiener Kinderfreunde
sich dieses Themas annehmen. Im Projekt , Bildungskooperationen in der Grenzregion” (BIG) haben sie sich eingehend mit dem
Thema ,,Mehrsprachigkeit” auseinandergesetzt, wofiir ich sehr dankbar bin.

Den Zugang, den beide Bildungspartner gewahlt haben, schétze ich besonders, denn BIG ist ein wichtiges Leuchtturmprojekt im
Bereich aktueller sprachlicher Bildung.

Die beiden Projekttrdager haben sich in den vergangenen drei Jahren ganz bewusst und eingehend mit der strukturellen und inhalt-
lichen Frage beschéftigt, wie gelingende Mehrsprachigkeitsférderung im Bildungsbereich aussehen kann. Dabei wurde sowoh! die
Bildungs- und Kommunikationssprache Deutsch beim Kind geférdert als auch die mehrsprachige Lernkonstellation und insbesondere
die kognitive Entwicklung von mehrsprachig werdenden Kindern in den Fokus genommen.

BIG hat aber nicht nur das sprachlich wachsende Kind und seine Bedtirfnisse in den Mittelpunkt geriickt, sondern insbesondere bei
Pédagoglnnen und Eltern das Vertrauen und die Kompetenz gestarkt, dass Mehrsprachigkeit den pddagogischen Alltag bereichern kann.
Dieses Handbuch beinhaltet Erkenntnisse und Arbeitsmaterialien, die im Rahmen der Auseinandersetzung mit der Frage ,Unter
welchen Bedingungen kann alltagsintegrierte Mehrsprachigkeitsfrderung in pddagogischen Einrichtungen erfolgreich umgesetzt
werden?” entstanden sind. Diese Frage ist mit Sicherheit auch nach drei Jahren intensiver Arbeit noch nicht vollends beantwortet,
aber es ist ein Anfang, den Sie nun hier in Handen halten.

bl

Mag. Jiirgen Czernohorszky
Stadtrat fiir Bildung, Integration, Jugend und Personal in Wien

" Wilhelm von Humboldt (1767 — 1835), Gelehrter, Bildungsreformer, Schriftsteller und Staatsmann.
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Im gemeinsamen Lebens- und Wirtschaftsraum Eu-
ropa werden sprachliche, interkulturelle und soziale
Kompetenzen sowie die Férderung von Mehrsprachig-
keit immer wichtiger. Aufgrund der gesteigerten grenz-
iberschreitenden Mobilitat der Menschen sind diese
Fahigkeiten ein bedeutender Wirtschaftsfaktor und er-
hohen die Beschéaftigungsfahigkeit junger Menschen.
Dies trifft inshesondere auf die Grenzregionen zu und
bildet den Grundstein fiir eine erfolgreiche grenziiber-
schreitende Zusammenarbeit in den Regionen.

Das Projekt ,Bildungskooperationen in der Grenzregion”
(BIG) wurde in den drei Forderprogrammen INTERREG V-A
Osterreich-Tschechische Republik (BIG AT-CZ), Slo-
wakei-Osterreich (BIG SK-AT) und Osterreich-Ungamn
(BIG AT-HU) umgesetzt. Es handelt sich um drei for-
mal voneinander unabhangige Projekte, die jedoch
die gleiche strategische Zielsetzung der Férderung von
grenziiberschreitenden Bildungskooperationen sowie
der Qualifizierung von Fachkraften im Bereich der
sprachlichen Bildung verfolgen.

Durch die breite Beteiligung zahlreicher dsterreichi-
scher Bundeslander wie Niederdsterreich (LEAD-Part-
ner), Oberdsterreich, des Burgenlands und Wien sowie
von Projektpartnern aus den Nachbarregionen (CZ,
HU, SK) und durch die enge Synergie der drei Projekte
schufen wir mit BIG eine grolRrdumige Sprachinitiative
im mitteleuropdischen Raum und das hislang gréRte
Mehrsprachigkeitsprojekt in Osterreich. Im Sinne des
europdischen Zieles der Férderung von Mehrsprachig-
keit und des Zusammenwachsens der Regionen zielte
BIG darauf ab, iber die Férderung der Begegnungsspra-
chen ein sprachliches und kulturelles Grundverstandnis
gegeniiber den jeweiligen ,Nachbarn” zu entwickeln.
Denn nur mit entsprechenden Sprachkenntnissen und
einem interkulturellen Verstandnis kénnen die zukiinf-
tigen Biirgerlnnen Europas die Potenziale, die eine
Sprachenvielfalt fiir Bildung, Gesellschaft und Wirt-
schaft bringen, im vollen AusmaR nutzen.

Wir als Wiener Projektpartner (Osterreichische Kinder-
freunde — Landesorganisation Wien und die Bildungsdi-
rektion fir Wien) waren Teil von BIG, da wir als Bil-
dungstrager von Kindergarten und Schule zum einen
erleben, dass Sprache fiir ein Kind und seinen Bildungs-
erfolg unendlich wichtig ist, und Mehrsprachigkeit zum
anderen einen besonderen Schatz in unserer Gesell-
schaft (und insbesondere in Wien) darstellt. Gleich-
zeitig erleben wir, dass es sowohl auf fachlicher als
auch auf wissenschaftlicher Seite noch unzureichen-
de sprach-methodische Konzepte und péddagogische
Handlungsstrategien fiir den institutionellen Bildungs-
bereich gibt, die der sprachheterogenen Situation in
den Bildungseinrichtungen gerecht werden.

Auch fehlt es unseres Erachtens auf fachlicher Ebene
an einer Qualifizierung und aktiven Auseinanderset-
zung der Padagoglnnen mit erfolgreichen Handlungs-
strategien im Umgang mit sprachlicher Heterogeni-
tat bzw. wird selten bei der Sprachférderung auf die
Erfahrung anderer (bspw. der Vorgdngerinstitution)
aufgebaut, sondern isoliert voneinander gefordert.
Die Konsequenz daraus ist, dass Sprachpotenziale
von Kindern nur unzureichend genutzt und Sprachen
noch immer unterschiedlich gewertet werden (Spra-
chenhierarchie) und dass mehrsprachig werdende
Kinder oftmals bereits in jungen Jahren eine Defizit-
zuschreibung in ihrer Sprachenentwicklung erfahren,
mit der Folge, dass die Kinder die Freude am (Spra-
chen-)Lernen verlieren und von Anbeginn ihres ins-
titutionellen Bildungslebens ein Gefiihl des Anders-
seins (,Othering”) erleben.

Aus wissenschaftlichen Untersuchungen wissen wir,
dass institutionelle Othering-Erfahrungen zur Ent-
stehung eines negativen Selbstkonzepts maligeblich
beitragen. Diese Erfahrungen, aber auch jene der
unterschiedlichen Niveaus in der sprachlichen Anre-
gungsqualitdt in Institution und Familie sind es, die
fiir die weitere Sprach- und Kompetenzentwicklung
des Kindes ausschlaggebend sind.



Durch eine Qualifizierungsoffensive und eine pra-
xisgeleitete Auseinandersetzung mit forderli-
chen Faktoren und Aspekten fiir eine gelingende
institutionelle Mehrsprachigkeit wollen wir unse-
ren Beitrag zu einer Starkung positiv gelebter
Mehrsprachigkeit in pddagogischen Bildungs-
einrichtungen leisten.

Die aktive Férderung von Mehrsprachigkeit und Spra-
chenvielfalt sind seit langem Bestrebungen der euro-
pdischen Mehrsprachenpolitik.

Friihes und kontinuierliches Sprachenlernen, eine
Starkung der funktionalen Mehrsprachigkeit durch
das Schaffen vielfaltiger Sprechanldsse, das Vermit-
teln der Nachbar- und Minderheitensprachen als
auch der Herkunftssprachen von Migrantinnen,
ein Sachfachunterricht im Medium einer anderen
Sprache als Deutsch sowie die Qualifizierung der
Fachkréfte fir all diese Aufgaben sind wichtige Mal3-
nahmen, die mit dem Projekt ,Bildungskooperationen
in der Grenzregion” (BIG) in den BIG-Partnerlandern
umgesetzt wurden und in den teilnehmenden Wiener
Einrichtungen dber drei Jahre lang groftmaégliche
Aufmerksamkeit erhalten haben.

Zielsetzung des Wiener Fachteams' war es, den
Fokus auf die Qualitdt der Sprachférdermalnah-
men und ihre Gelingensbedingungen zu richten und
eine professionelle, in den Alltag integrierte mehr-
sprachliche Bildung von Kindern in pddagogischen
Bildungseinrichtungen durch eine Qualifizierungs-
offensive nachhaltig zu verankern.

Dariiber hinaus sollten die Aktivitaten des Projekts
dazu beitragen, dass auch Eltern dem sprachlichen
Aufwachsen ihrer Kinder mehr Aufmerksamkeit schen-
ken und sich so die sprachliche Anregungsqualitét in
den Familien verbessert.
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Rund 100 Fachkréfte in drei Projektkindergarten
(11 Gruppen) und sechs Projektschulen in Wien
wurden mittels unterschiedlicher Zugénge bei ih-
rer Aufgabe unterstiitzt, die Kinder im Gebrauch ihrer
Mehrsprachigkeit zu fordern, zu begleiten und sie in der
Etablierung neuer Formen reflexiven Lernens? im Be-
reich der Sprachférderung zu qualifizieren. Dabei stan-
den auch die Arbeit mit den Eltern und die Zusammen-
arbeit zwischen Kindergérten und Schulen im Fokus.

Wirksame Konzepte zur gelingenden Mehrsprachig-
keitsférderung brauchen LANGFRISTIGE Perspektiven,
eine INTERDISZIPLINARE Planung (durch Sprach-
und Bildungswissenschaft) und ganzheitliche bzw.
DURCHGANGIGE Handlungsstrategien, die das Kind
wahrend seiner GANZEN Lernbiographie als durch-
gangige Sprachbildung begleiten.

Anders als die bisherigen und zumeist theoriegeleite-
ten Projekte zur Sprachférderung wurde in BIG daher
—ausgehend von der Praxis —nach Wirkmechanismen
und Gelingensbedingungen guter Mehrsprachigkeits-
forderung gefragt. Die Materialien und Instrumente
wurden von einem wissenschaftlich begleiteten,
institutionentibergreifenden Fachteam (Kindergarten-
und Schulexpertinnen) erarbeitet. Die Erprobung und
die Pilotierung der Sprachférdermaterialien erfolgten
durch eine enge Verzahnung von Theorie und Praxis.
Eine weitere Innovation bezog sich auf die Optimie-
rung und Potenzialaufspiirung von Sprachressourcen
innerhalb des padagogischen Teams, um daraus Res-
sourcen flir die mehrsprachige Bildung abzuleiten. Der
Einsatz von zusatzlichen Fachkraften mit Migrations-
hintergrund (insbesondere bei Sprachbegleiterinnen) im
Bereich der mehrsprachigen Bildung sowie der offene
Gebrauch von Herkunftssprachen in der Kommunikati-
on mit Kindern und Eltern sowie innerhalb des Teams
verhalfen nicht nur dazu, das bisherige Ungleichge-
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wicht, das ,sprachlich-kulturelle Mismatch”?, und
die Passungsschwierigkeiten zwischen Kindern, Eltern
und Fachkréften im Bereich Sprache und Kultur zu ver-
bessern, sondern auch die Auseinandersetzung mit
verschiedenen Einstellungen und Werten gewinnbrin-
gend zu fordern. Die Verwendung einer gemeinsam
vertrauten und beherrschten Sprache wie auch ein (fiir
Kinder) vertrautes Sprachenklima sollten die sprach-
lich-kulturelle Identitdtshildung und den Erwerb eines
positiven Selbstkonzepts bei Kindern und das Einbrin-
gen von Potenzialen bei Fachkraften verbessern.

Die Vorteile einer koordinierten Mehrsprachenbil-
dung wurden durch BIG daher sehr viel weiter als bis-
her in die Bildungseinrichtungen hineingetragen. Die
herkdmmliche Einsprachigkeit wurde durch die syste-
matische Nutzung anderer Sprachen — bevorzugt sol-
cher, die in der Lernenden-Gruppe selbst gesprochen
wurden — durchbrochen und bspw. durch sprachen-
teilige, facheriibergreifende (Schul-)Projekte, den
Finsatz mehrsprachiger Bilderbiicher, Ubersetzungs-
versuche der Kinder, Bewusstmachen sprachlicher
Sachverhalte (language awareness) oder durch expli-
zite Sprachenvergleiche zur Férderung metasprach-
licher Kompetenzen erweitert.

Damit die in BIG entwickelten Fortbildungsangebote
tatsachlich die sprachpddagogische Performanz der
Fachkréfte verdndern konnten, war es notwendig, auf
innovative Konzepte zu setzen, die ihre Umsetzung im

Alltag fordern und unterstiitzen. Die im Projekt einge-
setzten Methodiken einer kontinuierlichen Fortbildung
durch begleitende Fachberatung, durch Instrumente
zur Forderung reflexiven Lernens, durch sprachpadago-
gische Coachings sowie durch eine niederschwellige
Schulung des gesamten Teams ermdglichten dies und
schulten zudem die Reflexionsfahigkeit jeder bzw. je-
des einzelnen am Projekt Teilnehmenden hinsichtlich
des eigenen sprachpadagogischen Handelns.

Denn die Komplexitdt und die Unvorhersehbarkeit
des padagogischen Alltags setzen eine hohe metho-
disch fundierte Selbstreflexivitat der pddagogischen
Fachkrafte voraus.*

.Die Reflexion iiber das handlungsleitende — explizi-
te und implizite — Wissen macht im Kern Professio-
nalitdt aus.”® Deshalb war auch die Férderung der
Selbstreflexivitat der am Projekt teilnehmenden pada-
gogischen Fachkréfte ein grundlegender Bestandteil
der BIG-Qualifizierungsmafinahme.

Insbesondere die alltagsintegrierte mehrsprachliche
Bildung bedarf einer spezifischen PROFESSIONELLEN
HANDLUNGSKOMPETENZ der Fachkréfte, die Fachwis-
sen, handlungspraktisches Wissen und Kénnen sowie
die Bereitschaft zur Reflexion des eigenen (Sprach-)
Handelns sowohl auf individueller als auch auf Team-
ebene umfasst. Dieses Handeln fordert padagogische
Fachkréfte heraus, die eigene Arbeit kritisch in den Blick
zu nehmen und weiterzuentwickeln.




Das eigens in BIG entwickelte Modell des , Reflexiven
Lernens”® im Rahmen der Wiener Umsetzung sollte
den padagogischen Fachkraften die Mdglichkeit ge-
ben, ein gutes Sensorium fiir sprachliche Anregungen
in der Einrichtung zu entwickeln, effizient ihre eigene
Umsetzung betreffend Vorgaben des Mehrsprachig-
keitskonzepts zu evaluieren und Impulse fir die Ge-
staltung einer optimalen sprachenfreundlichen Umge-
bung zu bekommen.

,Uber Sprache reflektieren” wurde demnach nicht nur
zentrales Leitprinzip von BIG auf Fachkrafteebene,
sondern auch die mehrsprachigkeitsdidaktisch gesetz-
ten Aktivitaten der Fachkrafte innerhalb des padago-
gischen Alltags forderten die Sprachreflexion und das
Sprachbewusstsein bei Kindern mit dem Ziel, dass
Sprachreflexion die sprachliche Handlungsféhigkeit
aller Lernenden in hohem Mald erweitert.

Diese anspruchsvolle und in vielerlei Hinsicht neue An-
forderung an die padagogische Praxis wurde durch die
innerhalb von BIG neuen Formen reflexionsorientierter
Fortbildung im Kontext der Professionalisierung sehr
erfolgreich eingesetzt.

Die am Projekt teilnehmenden Fachkrafte wurden dazu
angeleitet, systematisch ihre durch das Projekt in Gang
gesetzte professionelle Entwicklung zu reflektieren.
Dazu wurden verschiedene Zugange angeboten — wie
Reflexionsbdgen, Situationsanalysen, Checklisten,
Lernbriefe als Vorbereitung zu themenspezifischen
Fort- und Weiterbildungen, Team- und Fallgesprache
sowie Gruppensupervisionsmdglichkeiten —, um auf
die unterschiedlichen Lerntypen, aber auch auf die
systemisch bedingten Unterschiede von Kindergarten
und Volksschule individuell eingehen zu kénnen und

die Padagoglnnen bestmdglich zu professionalisieren.
Betreut wurden die projektteilnehmenden Fachkréfte
hierbei von einer im Rahmen von BIG geschaffenen
Fachberatung fiir Mehrsprachigkeit, die mit ihrer
Expertise und der eigenen mehrsprachigen Sprach-
biographie — in steter Abstimmung mit der Projekt-
steuerung’ — den Prozess des reflexiven Lernens der
Fachkréafte individuell begleitete.

Auch der Entwicklungsprozess der Projektteilnehmerln-
nen wurde im Rahmen der personlichen Reflexions-
bogen durch die Fachkrafte dokumentiert, um deren
eigene Entwicklung fiir sich selbst sicht- und nach-
vollziehbar zu machen.

Hierbei wurde von Projektbeginn an auch der Blick
auf die individuelle Sprachbiographie der padagogi-
schen Fachkrafte und auf die Bedeutung der Sprach-
biographie fiir das Sprachenlernen innerhalb der
Institutionen gerichtet. Diese anspruchsvolle und in
vielerlei Hinsicht neue Anforderung an die padagogi-
sche Praxis wurde durch die innerhalb von BIG neuen
Formen reflexionsorientierter Fortbildung im Kontext
der Professionalisierung sehr erfolgreich eingesetzt.
Das ,Handbuch zur reflektierten Praxis im Umgang
mit Mehrsprachigkeit in Kindergarten und Schulen”
beinhaltet eine Sammlung all jener Materialien re-
flexiven Lernens im Bereich der Mehrsprachigkeit,
die im Rahmen des BIG-Projekts durch das Wiener
Fachteam entwickelt wurden.

Es soll kiinftig ein fir Padagoglnnen wichtiges Ins-
trumentarium zur Forderung reflektierter Praxis in
Bildungseinrichtungen mit mehrsprachigen Lernkon-
stellationen werden.

Die gesamten didaktisch-methodischen Materia-
lien, die in Zusammenarbeit von iiber 20 Expertin-
nen aus vier Landern wahrend der Projektlaufzeit
erarbeitet wurden, stehen auf der Wissensplatt-
form www.big-projects.eu allen Interessierten
zur Verfligung.

' Das sind unter der wissenschaftlichen Leitung von Dr."Verena Plutzar in alphabetischer Reihenfolge: Mag.? Doris Englisch-StéIner, Mag.? Susanne Fuhrmann,
Irén Komenda, Dzenita Ozcan, MA, Dr. phil. Sabri Ozem, Dipl.-Pad." Ing." Emina Petzer, Dipl.-Pad." Margret Sharifpour-Langroudi und Dr." Karin Steiner.

? Reflexives Lernen ist ein bewusster Prozess und geht mit dem Nachdenken tiber das Lernen — dessen Subjekt, dessen Objekt,
dessen Bedingungen — einher (vgl. SchiilBler 2008: 14 f. / Hilzensauer 2008: 9 ff.).

% Ludtke, U. & Stitzinger, U. (2013): Entwicklung professioneller Selbstkompetenz und Starkung sprachlich-kultureller Potentiale bilingualer Erzieherlnnen (BiKES).

*Frohlich-Gildhoff, Klaus, Nentwig-Gesemann, Iris & Pietsch, Stefanie (2011): Erfassung von Kompetenzentwicklung in friihpadagogischen Studien-
gangen mit dem Konzept der Dilemmasituationen. Freiburg im Breisgau.

® Nentwig-Gesemann, Iris & Balluseck, Hilde von (2008): Wissen, Konnen, Reflexion. Die Verbindung von Theorie und Praxis in der Aushildung von
Erzieherlnnen. In: Sozial Extra, H. 3/ 4: 28 — 32.

& Vgl. SchiiRler 2008: 14 f. / Hilzensauer 2008: 9 ff.

7 Das gemeinsame Team des BIG-Biiros der Wiener Kinderfreunde als auch des Europa Biiros der Bildungsdirektion fiir Wien.
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Uber 60 Prozent der Kinder in Wiens Volksschulen
sprechen laut Statistik Austria neben Deutsch noch
andere Sprachen'. Daher wurde im Rahmen des Pro-
jekts ,Bildungskooperationen in der Grenzregion” (BIG)
durch die Autorlnnen dieses vorliegenden Handbuchs
die Mehrsprachigkeit in den Fokus der pddagogischen
Arbeit gerlickt und — begleitet von einer intensiven
Auseinandersetzung in einem interinstitutionellen
Fachteam? — (iberlegt, wie die padagogische Arbeit
so gestaltet werden kann, damit sie mehrsprachig
werdende Kinder erreicht und ihnen ermdglicht,
ihre Sprachen als Teil des padagogischen Alltags zu

erleben. Mit der Bezeichnung ,mehrsprachig wer-
dende Kinder” sind vor allem jene Kinder gemeint,
die in einem familidren Umfeld aufwachsen, in dem
(auch) andere Sprachen als Deutsch gesprochen wer-
den und die daher mit Eintritt in den Kindergarten
und durch den Besuch der Volksschule beginnen, sich
die deutsche Sprache anzueignen. Sie absolvieren in
dieser Sprache iberwiegend ihre Bildungslaufbahn
und so wird Deutsch fiir die allermeisten Kinder
im Laufe ihres Heranwachsens die stérkste Spra-
che, wahrend die anderen Sprachen in den Hinter-
grund treten, auch, weil diese Sprachen in ihrer
Schulkarriere zu wenig Aufmerksamkeit erfahren.
Doch gerade in der Zeit des Eintritts in den Kinder-
garten und beim Ubertritt in die Volksschule sind



die verschiedenen Sprachen, in denen ein Kind auf-
wachst, noch allesamt Motor seiner emotionalen,
sozialen und kognitiven Entwicklung.

_________________________________________

_________________________________________

Es geht darum, ein Lernumfeld zu schaffen, in dem
Kinder sich mit ihrem gesamten sprachlichen Ver-
mdgen zeigen kénnen, damit das Kind auf das, was
es sich bereits angeeignet hat, zuriickgreifen und so
weiterentwickeln kann.

Dass migrationsbedingt mehrsprachig aufwachsende
Kinder in auf Einsprachigkeit ausgerichteten Bildungs-
institutionen benachteiligt werden kénnen, ist eine
Realitdt, die nicht nur in zahlreichen Studien nach-
gewiesen ist®, sondern auch von Kindern tagtaglich
erlebt wird, zum Beispiel, wenn sie ihre Sprachen im
padagogischen Alltag nicht anwenden kdnnen oder
die Sprachen, die sie sprechen, ein geringes Prestige
besitzen oder wenn sie merken, dass die ,Fehler”,
die sie in der flir sie neuen Sprache machen, mehr
Aufmerksamkeit bekommen als das, was sie bereits
konnen. Als Reaktion auf diese Erfahrungen kann es
dazu kommen, dass Kinder verstummen, aber dennoch
erarbeiten sie sich langsam, aber sicher die Teilhabe
an einem einsprachig gestalteten Unterricht. Die Fort-
schritte, die sie dabei machen, sind bemerkenswert,

bleiben aber ungeachtet dessen hinter den Erwartun-
gen des einsprachig orientierten Schulsystems zuriick.
Sie werden als Kinder wahrgenommen, die ,noch
nicht genug Deutsch” sprechen. So kann es sein, dass
sich mehrsprachig werdende Kinder bereits zu Beginn
ihrer Schullaufbahn als defizitar erleben und Ableh-
nung erfahren. Ein denkbar schlechter Start fir eine
Bildungskarriere, den auch Eltern zu Recht fiirchten.
Hier gilt es flir Padagoglnnen, Kindern wie Eltern mit
einer klaren Haltung, die sich aus Wissen und reflek-
tierter Erfahrung speist, zur Seite zu stehen.

Die Ablehnung, die migrationshedingt mehrsprachig
werdende Kinder in Bildungszusammenhéngen er-
fahren, begriindet sich haufig auch darin, dass ihre
Sprachen mit ethnonationaler Zugehdrigkeit verbun-
den und dadurch gesellschaftlich gepflegte Vorurteile
gegeniiber Gruppen wirksam werden. Diese Vorurtei-
le kénnen fiir Kinder nachteilige Folgen haben, wenn
sie mehr oder weniger bewusst in padagogische
Bewertungen einflieBen, die Entscheidungen iber
weitere Bildungsverlaufe von Kindern begriinden. Die
Schuleinschreibung beim Ubertritt vom Kindergarten
in die Volksschule stellt einen ersten wichtigen Ent-
scheidungsraum dar, weswegen wir ihr in diesem
Handbuch einen wichtigen Platz einrdumen. Hier
kann es, ohne dass dies den Akteurlnnen bewusst ist,
zu institutionellen Diskriminierungen kommen. Sie zu
vermeiden, erfordert Padagoglnnen, die iiber Vorur-
teile und ihre Wirkungen wissen, die zur kritischen
Selbstreflexion bereit sind und in Entscheidungspro-
zessen aufmerksam agieren.

" Nach Statistik Austria betrug der Anteil an , Schiilerinnen und Schiiler mit nicht-deutscher Umgangssprache 2017/18

an offentlichen Schulen” 63,8 Prozent.

2 Das sind unter der wissenschaftlichen Leitung von Dr."Verena Plutzar in alphabetischer Reihenfolge: Mag.? Doris Englisch-Stolner,
Mag.? Susanne Fuhrmann, Irén Komenda, DZenita Ozcan, MA, Dr. phil. Sabri Ozem, Dipl.-Pad.™ Ing.™ Emina Petzer, Dipl.-Pad." Margret

Sharifpour-Langroudi und Dr." Karin Steiner.

3 \/gl. fiir Osterreich: Herzog-Punzenberger, Barbara 2017. Migration und Mehrsprachigkeit. Wie fit sind wir fiir die Vielfalt?

Literatur

Herzog-Punzenberger, Barbara (2017): Migration und Mehrsprachigkeit. Wie fit sind wir fiir die Vielfalt? Arbeiterkammer Wien, Wien.
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Das ,Handbuch zur reflektierten Praxis im Umgang
mit Mehrsprachigkeit in Kindergarten und Schulen”
mdchte Personen, die in und fiir Kindergarten und
Volksschulen arbeiten, einen Einblick in relevante
Aspekte von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
geben und Instrumente zur Verfiigung stellen, die
es ermdglichen, systematisch tber die Umsetzung
dieser Aspekte in der pddagogischen Arbeit nachzu-
denken, wenn mdglich, gemeinsam mit Kolleglnnen.
Dabei kann es sowohl um die gesamte Einrichtung
als auch um die eigene Gruppe bzw. Klasse gehen.
AuRerdem bietet das Handbuch Anregungen, lber
personliche Zugange zu diesen Aspekten nachzuden-
ken und sich mit anderen auszutauschen. Es ist ein
erklartes Ziel dieses Handbuchs, dass jene, die damit
arbeiten, tber die darin aufgeworfenen Fragen nicht
nur ins Nachdenken, sondern auch ins kollegiale Ge-
sprach kommen.

Das Spezielle am vorliegenden Handbuch ist der Ver-
such, sich der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit
von Kindern und Eltern aus deren Erfahrungshorizont
heraus zu ndhern und diesen auch in den institutionel-
len Zusammenhang der Bildungseinrichtung zu stel-
len. Es soll Leiterlnnen, Pddagoglnnen, begleitende
Fachkréfte und Hilfskrdfte ansprechen, die in einem
institutionellen Umfeld agieren, das sie mitgestalten
und auf das sie mit kleineren und grolieren padagogi-
schen Entscheidungen Einfluss nehmen kénnen. Dass
Leiterlnnen und Pddagoginnen diese Handlungsspiel-

&8
3 - f

rdume bewusster wahrnehmen kdnnen, ist weiteres
zentrales Ziel dieses Handbuchs. Auch kleine Ent-
scheidungen kénnen fiir manche Kinder einen grofien
Unterschied machen ... und um diesen geht es.

Das Handbuch versteht sich nicht als eine umfas-
sende didaktische Anleitung, der Padagoglinnen ent-
nehmen konnen, wie Kinder ,besser” und vor allem
.schneller” Deutsch lernen. Es geht vielmehr darum,
Padagoglnnen dabei zu unterstiitzen, Kinder in ihrer
migrationsbedingten Mehrsprachigkeit besser in den
Blick zu bekommen und eine andere Perspektive auf
Familien zu gewinnen, in denen es Migrationserfah-
rungen gibt. Daraus kann sich ergeben, dass sie aus
ihren Kindergarten und Volksschulen einen sicheren
Ort flr diese Kinder machen, in dem die Méglich-
keit positiver Lernerfahrungen weniger von Sprach-
kenntnissen oder Herkunftsfamilien abhéngt als ge-
genwartig Gblich. Damit kann ein kleiner, aber doch
gewichtiger Beitrag dazu geleistet werden, etwaigen
Ungerechtigkeiten des Bildungssystems entgegenzu-
wirken. Der Gestaltung von Ubergéngen kommt dabei
eine zentrale Rolle zu.

Die im Kapitel 5 ,Themenbereiche und Instrumente
zum reflektierten Umgang mit Mehrsprachigkeit” auf-
geworfenen Fragen enthalten viele Hinweise dazu.
Wenn ihnen nachgegangen wird, lasst sich eine Rei-
he von Mdglichkeiten erkennen, in dem vorgegebe-
nen Rahmen von Bildungsplanen und Curricula mehr-
sprachig werdende Kinder bei einem guten Start in
ihre Bildungslaufbahn zu unterstiitzen.



Das Handbuch richtet sich an Leiterlnnen, Pddago-
glnnen, begleitende Fachkrafte und Hilfskrafte in den
unterschiedlichsten Funktionsgruppen an Kindergar-
ten und Volksschulen, die

1. (ber relevante Aspekte von migrations-
bedingter Mehrsprachigkeit informiert
werden wollen.

2. ihre padagogische Arbeit in Bezug auf
diese Aspekte verdandern wollen,
wobei das AusmaR der Verdnderung
selbst zu bestimmen ist.

3. eine Hilfestellung suchen, die sie
dabei unterstitzt, diese Veranderungs-
prozesse gezielt zu verfolgen und
zu evaluieren.

4. bereit sind, sich selbst als den wichtigsten
Motor der gewiinschten Verdnderung
zu sehen.
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Kindergarten und Schulen sind im Rahmen ihrer (Schul-)
Autonomie angehalten, Entwicklungsprozesse zu durch-
laufen und ein standortspezifisches Profil zu entwi-
ckeln, das ihren Bediirfnissen gerecht wird. Insofern
sind die hier entwickelten Instrumente zum reflektier-
ten Umgang mit Mehrsprachigkeit eine gute Mdglich-
keit, diesen Prozess zu initiieren, zu unterstiitzen und
zu begleiten. In seiner Funktion, Verdnderungsprozes-
se zu begleiten, richtet sich das Handbuch nicht nur
an Leiterlnnen, sondern auch an Fachberaterlnnen,
Qualitatsheauftragte und Schulentwicklungsberater-
Innen. Sie kdnnen die Instrumente dieses Handbuchs
dafiir benutzen,

1. einen Uberblick tber relevante Aspekte
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit zu
gewinnen.

2. eine Ist-Aufnahme an der Einrichtung
gemeinsam mit den Fachkraften vor Ort
zu erstellen.

3. Entwicklungsziele fiir die gesamte Einrich-
tung gemeinsam mit den Fachkréften vor
Ort zu definieren.

ok Kinderfronmide
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4.1 Themen und Struktur des Handbuchs

Das Handbuch bietet Anregungen zu fiinf inhaltlichen
Themenfeldern:

Im ersten Themenfeld ,Grundlagen zur Mehr-
sprachigkeit und zur sprachlichen Organisation
an Bildungseinrichtungen” wird zum einen eine
Empfehlung gegeben, wie Bildungseinrichtungen
den Umgang mit Mehrsprachigkeit grundlegend or-
ganisieren konnen und zum anderen ein Einblick,

was es nach dem aktuellen Wissensstand bedeutet,
mehrsprachig zu sein. Des Weiteren wird auch der
fiir die sprachliche Bildung zentrale Zusammenhang
von Mehrsprachigkeit und Identitat beschrieben.

Im zweiten Themenfeld , Ubergang / Kooperation
Kindergarten — Volksschule / Schuleinschreibung”
werden auf der Grundlage von Studienergebnissen die
wichtigsten Erkenntnisse zur sprachlichen Entwick-
lung mehrsprachig werdender Kinder am Ubergang



vom Kindergarten in die Volksschule dargestellt. Aus-
gehend von drei Ebenen, die fir Kinder beim Ubertritt
relevant sind, werden Bereiche aufgezeigt, in denen
die pddagogische Arbeit Kinder und Eltern unter-
stlitzen kann. Der Migrationserfahrung der Familien
als Ubergangserfahrung wird besondere Aufmerk-
samkeit eingerdumt, da sie eine neue Perspektive
auf die Situation der Eltern und Kinder ermdglicht.
SchlieRlich wird aufgezeigt, welch wichtige Rolle
das Kindergarten-Portfolio in der Schuleingangsphase
spielen kann.

Im dritten Themenfeld ,,Zusammenarbeit mit El-
tern” werden wichtige Voraussetzungen fiir eine gute
Zusammenarbeit zwischen Pddagoglinnen und Eltern
beschrieben, auf die Padagoglnnen Einfluss nehmen
kénnen und es wird eine Reihe von weiterfiihrenden
Anregungen gegeben. Noch einmal wird das Thema
aufgegriffen, welch herausfordernder Prozess eine
Migration fir Menschen sein kann und sichtbar ge-
macht, dass in Begegnungen innerhalb von Bildungs-
einrichtungen einschneidende Migrationserfahrun-
gen virulent werden kénnen. Abschliefend werden
relevante Aspekte zusammengefasst, die fiir Eltern
von mehrsprachig aufwachsenden Kindern wichtig
sein kénnen und anhand eines einfachen Bildes wird
in anschaulicher Form vermittelt, was Kinder zu ihrer
sprachlichen Entwicklung brauchen.

Das vierte Themenfeld ,,Mehrsprachigkeit for-
dern — Vorurteile abbauen” versucht, die Phano-
mene Vorurteile, Diskriminierung und Rassismus vor
allem in Hinblick auf ihre Wirkungsweisen in Bil-
dungszusammenhangen zu umreifien. Dafiir werden
die psychologischen und sozialen Funktionen von Vor-
urteilen beschrieben und es wird sichtbar gemacht, wie
sie zu Diskriminierung und Rassismus filhren konnen.
Schlielich wird darauf hingewiesen, welche Mdglich-
keiten sich durch eine vorurteilsbewusste Erziehung
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und Bildung ergeben. Auch hier gibt es eine Reihe von
Empfehlungen zur weiteren Auseinandersetzung.

Das fiinfte und letzte Themenfeld ,Kollegiale
Fachbesuche” schlieRlich spricht Pddagoglnnen
auf einer anderen Ebene an. Hier geht es darum,
aufzuzeigen, welche enormen Chancen fiir die pro-
fessionelle Entwicklung in gegenseitigen Besuchen
zwischen Padagoglinnen liegen. Das gilt sowohl fiir
Besuche innerhalb der eigenen Bildungseinrichtung
wie auch einrichtungs- und institutioneniibergrei-
fend. Besonders bewahrt haben sich Besuche zwi-
schen Kindergartenpadagoglnnen und Lehrerlnnen,
da sich dadurch am besten iiber- und voneinander
lernen l&sst. Damit die Gesprache vor und nach den
Besuchen gut verlaufen, werden wichtige Feedback-
Regeln zur Verfligung gestellt.

Inhaltliche Anregungen zu diesen fiinf Themenfel-
dern bieten im nachfolgenden Kapitel 4.2 ,Funkti-
onsweise und Einsatz der im Handbuch versammel-
ten Instrumente” zundchst ,Was sind Basistexte?".
Mithilfe von ,Was sind Situationsanalysen?” und
.Was sind Checklisten?” kann systematisch Gber
die Umsetzung dieser Aspekte in der paddagogischen
Arbeit nachgedacht werden. Das Themenfeld ,Was
sind Reflexionshégen?” ermdglicht, sich auf ganz
personlicher Ebene diesen Aspekten zu ndhern und
damit die Auseinandersetzung zu vertiefen. Und
schliellich stellen ,Weitere Instrumente — Leitfaden
bzw. Vorlagen” einen Rahmen zur Verfligung, der in
Beobachtungen und Gesprdchen hilfreich sein kann.

ok Kinderfronmide
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4.2.1 Was sind Basistexte?

Ziele >>> Basistexte vermitteln Wissen zu relevan-
ten Aspekten migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
von Kindern in Kindergérten und Volksschulen.

Spezifika >>> Basistexte bieten eine Zusammen-
stellung ausgesuchter Aspekte in Ubersichtlicher und
prdgnanter Form.

Durchfiihrung/Aufwand >>> Basistexte erfordern

eine kurze Lesezeit (zwischen drei und zehn Minuten).

D 4.2.2 Was sind Situationsanalysen?

Ziele >>> Situationsanalysen ermdglichen eine syste-
matische Auseinandersetzung mit dem Thema anhand
offen gestellter Fragen.

Situationsanalysen verhelfen zu einer reflexiven und
intensiven Auseinandersetzung bei der Ist-Aufnahme.
Situationsanalysen unterstiitzen bei der Ermittlung
von Entwicklungszielen fiir die Bildungseinrichtung
oder fir einzelne Gruppen.

Spezifika >>> Offen gestellte Fragen regen zur Re-
flexion an und ermdglichen, verschiedene Aspekte in
den Blick zu bekommen und eventuell neue Verbin-
dungen herzustellen. Das gelingt vor allem, wenn die
Fragen der Situationsanalyse im Gesprdch mit ande-
ren behandelt werden.

Durchfiihrung/Aufwand >>> Der Aufwand kann
durch die Intensitat der Auseinandersetzung mit den
Fragen selbst bestimmt werden.

Bewabhrt hat sich, diese Fragen in Teams gemeinsam
zu bearbeiten, um Sichtweisen auszutauschen und
eine breite Perspektive auf die in der Fragestellung
behandelten Aspekte zu gewinnen.

Erfahrungen aus der Praxis >>> Es geht weder
um ein ,Abarbeiten” der Fragen noch um ,richtige”
oder ,falsche” Antworten, sondern darum, mit ihrer
Hilfe die Situation zu analysieren und eventuell Anre-
gungen zu bekommen. Fragen, die nicht relevant er-
scheinen, kénnen ausgelassen bzw. auch auf spater
verschoben werden.

Es ist sinnvoll, sich Notizen zu machen, vor allem
dann, wenn man die Situationsanalyse nach einer
geraumen Zeit erneut bearbeiten machte. Fragen, die
negativ beantwortet werden, kénnen als (gegenwar-
tig) nicht wichtig oder auch als mégliche Entwick-
lungsziele definiert werden.

Im Vordergrund steht die systematische Auseinan-
dersetzung mit dem Thema. Die Fragen stellen dafir
Impulse dar, die zu weiterem Erkunden anregen. Neue
Begriffe oder Perspektiven werden dabei vermittelt.
Um Entwicklungsprozesse zu evaluieren, kann die
Situationsanalyse mit einigen Monaten Abstand wie-
der herangezogen und erneut bearbeitet werden.

D 4.2.3 Was sind Checklisten?

Ziele >>> Checklisten ermdglichen eine systema-
tische Auseinandersetzung mit dem Thema anhand
geschlossener Fragen.

Checklisten verhelfen zu einer iiberblicksmaRigen
Auseinandersetzung mit dem Ist-Stand. Checklisten
unterstiitzen bei der Ermittlung von Entwicklungszie-
len fiir die Bildungseinrichtung oder einzelne Gruppen.

Spezifika >>> Checklisten ermdglichen, sich rasch
Uberblick zu verschaffen und etwaigen Handlungsbe-
darf festzustellen.

Durchfiithrung/Aufwand >>> Der Aufwand kann
durch die Intensitat der Auseinandersetzung mit den
Aussagen selbst bestimmt werden.

Bewahrt hat sich, die Checklisten in Teams zu bearbei-
ten, um Sichtweisen auszutauschen und eine breite
Perspektive auf die behandelten Aspekte zu gewinnen.

Erfahrungen aus der Praxis >>> Auch hier geht es
nichtumein ,Abarbeiten” der Checkliste. Aussagen, die



negativ beantwortet werden, kénnen als (gegenwartig)
nicht wichtig oder auch als mdgliche Entwicklungsziele
definiert werden. Aussagen, die positiv beantwortet
werden, kénnen dennoch Gegenstand einer weiterge-
henden Reflexion sein, z. B. in Bezug auf die Qualitat.

Im Vordergrund steht die systematische Auseinander-
setzung mit dem Thema. Die Aussagen kénnen auch
als Impulse gesehen werden, die zu weiterem Erkun-
den anregen. Eventuell werden dabei neue Begriffe
oder Perspektiven vermittelt.

Um Entwicklungsprozesse zu evaluieren, kann die
Checkliste mit einigen Monaten Abstand wieder her-
angezogen und erneut bearbeitet werden.

D 4.2.4 Was sind Reflexionshogen?

Ziele >>> Reflexionshdgen dienen der individuellen
und persdnlichen Auseinandersetzung mit den The-
men. Sie stellen biographische Beziige her und ver-
binden die verschiedenen Aspekte mit der eigenen
Erfahrung und der eigenen Sicht auf die Welt. Damit
wird die Auseinandersetzung mit den Themen ver-
tieft und neue Perspektiven werden verankert.

Spezifika >>> Offen gestellte Fragen regen zur Selbst-
reflexion an. Die Ergebnisse der Selbstreflexion kon-
nen, miissen aber nicht mit anderen geteilt werden.

Durchfiihrung/Aufwand >>> Der Aufwand kann
durch die Intensitdt der Auseinandersetzung mit den
Fragen selbst bestimmt werden.

Reflexionsbdgen sind ausschlieRlich fiir den individu-
ellen Gebrauch bestimmt und sollen nicht von anderen
eingesehen oder in Teamsituationen durchbesprochen
werden. Es kann aber gut sein, anhand der eigenen
Gedanken mit anderen ins Gesprach zu kommen und
neugierig auf andere Perspektiven zu werden.

Erfahrungen aus der Praxis >>> Beim ersten Ein-
satz eines Reflexionshogens kann es bei einzelnen
Padagoglnnen oder Lehrerlnnen zur Ablehnung kom-
men, weil sie sich tiberpriift fiihlen. Das ist aber nicht
die Intention des Reflexionshogens. Ganz im Gegen-
teil soll durch die Selbstreflexion ermdglicht werden,
fiir sich und/oder mit ausgewahlten anderen Perso-
nen iber Aspekte nachzudenken, die sonst nicht zur
Sprache kommen.

Es ist sinnvoll, die Arbeit an den Reflexionshégen der
Arbeit im Team vorangehen zu lassen, da diese indi-
viduelle Auseinandersetzung die gemeinsame Aus-
einandersetzung vorbereitet und unterstiitzt.

Auch hier geht es weder um ein ,Abarbeiten” der
Fragen noch um ,richtige” oder ,falsche” Antworten.
Vielmehr geht es darum, Fragen in sich wirken zu
lassen und auch die Emotionen, die mdglicherweise
dabei entstehen kénnen, wahrzunehmen.

4.2.5 Weitere Instrumente —
Leitfaden bzw. Vorlagen

Ziele >>> Leitfaden geben Orientierung und helfen, den
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Blick auf wichtige Aspekte in einem Gesprach oder bei
einer Beobachtung zu lenken bzw. sich zu Uberlegen,
welche Aspekte aufierdem wichtig sein kdnnten.
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Durchfiihrung/Aufwand >>> Leitfaden miissen nicht
.abgearbeitet” werden. Sie konnen beliebig erwei-
tert oder gekiirzt werden.
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Erfahrungen aus der Praxis >>> Es hat sich bewahrt,
Leitfaden als Impuls zu nehmen sowie dariiber nach-
zudenken, was bei den Besuchen beobachtet werden
soll, und Leitfaden dementsprechend zu verandern.
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5.1.1 Stufenmodell zur sprachlichen
Organisation an Bildungseinrichtungen

Das von Purkarthofer 2018 entworfene Stufenmodell
zur sprachlichen Organisation an Bildungseinrichtun-
gen dient einer Bestandsaufnahme der sprachlichen
Organisation an einer Bildungseinrichtung. Dabei
geht es darum, die ,sprachlichen Médglichkeiten und
Bediirfnisse aller involvierten Sprecherlnnen” und die
Prasenz ihrer Sprachen im Alltag zu erfassen. Zu den
Sprecherlnnen gehéren Kinder, Eltern, aber auch die
padagogischen Fachkréfte an einer Bildungseinrich-
tung. Grundannahme ist, dass eine gute Organisati-
on der Mdglichkeiten, Sprachen zu verwenden, das
Sprachenlernen erleichtert (Purkarthofer 2018: 50).

Die sprachliche Organisation an Bildungseinrichtun-
gen wird von Purkarthofer modellhaft in Stufen be-
schrieben, wobei die unterste Stufe ein explizites
Sprachverbot und die hdchste Stufe eine geférderte

und unterstiitzte Mehrsprachigkeit darstellt. Dazwi-
schen liegen vier Stufen, wobei nur die obersten drei
definitiv als Forderung von Mehrsprachigkeit gesehen
werden. Diese Stufen sind nicht notwendigerweise
Etappen, die zuriickgelegt werden miissen. Es kann
auch sein, dass eine Institution sich in einzelnen Be-
reichen bzw. Gruppen/Klassen auf verschiedenen
Stufen befindet oder auch, dass innerhalb dieser
Gruppen/Klassen in den einzelnen Bereichen verschie-
dene Stufen festgestellt werden kénnen.

Wird eine Bestandsaufnahme anhand dieses Modells
durchgefiihrt, geht es weniger darum, ein ,richtiges”
Bild der Einrichtung zu entwerfen, sondern darum,
eine ldee davon zu entwickeln, wo die Einrichtung
im GroRen und Ganzen steht und in welche Rich-
tung sie sich entwickeln konnte. Fachberaterlnnen,
Schulentwicklerlnnen und Leiterlnnen kénnen die Bil-
dungseinrichtung als Ganzes in den Blick bekommen,
Pddagoglnnen die jeweilige Gruppe bzw. Klasse. Teil
dieser Bestandsaufnahme kann auch eine Kldrung
dessen sein, welche Form der Sprachorganisation
erreicht werden méchte und welche Schritte dafiir
angeregt werden missen.

Stufe 6 > Geforderte und unterstitzte Mehrsprachigkeit

Stufe 1 > Explizite Sprachverbote
Forderung von Einsprachigkeit

Literatur

Stufe 4 > Symbolische Mehrsprachigkeit & Language Awareness
Forderung von Mehrsprachigkeit

Stufe 3 > Unausgesprochene Mehrsprachigkeit

Purkarthofer, Judith (2018): Sprachorganisation in Bildungseinrichtungen. Gesagtes und Ungesagtes in Kindergarten und Schule. In: Firstaller, Maria,
Hover-Reisner, Nina & Lehner, Barbara (Hg.). Vielfalt in der Elementarpddagogik. Theorie, Empirie und Professionalisierung. Wochenschau Verlag,

Frankfurt/Main: 49 — 62.



SITUATIONS

ANALYSE

. 5.1.2 Sprachliche Organisation an Bildungseinrichtungen (KG)

Fir Kindergérten, die sich gezielt mit dem Thema beschéftigen wollen, soll die vorliegende Situationsanalyse
einen strukturierten Zugang ermdglichen. Zundchst ist es hilfreich zu ermitteln, was an lhrem Standort bereits
dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punkten, kdnnen Sie dann
gemeinsam Ziele setzen und die ndchsten Schritte planen. Je nach Ihren Bediirfnissen kénnen Sie einzelne
Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Situationsanalyse kann wiederholt herangezogen
werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Durchgefiihrt im Kindergarten: Datum:

Bearbeitet von:

Stufe 1: Explizite Sprachverbote

a) Gibt es explizit formulierte Sprachverbote (in der Hausordnung, auf Wandplakaten oder in Elternbriefen
oder -vereinbarungen)? Wenn ja, mit welcher Wirkung und warum?

b) Werden VerstélRe gegen diese Sprachverbote sanktioniert? Wenn ja, wie?

Stufe 2: Implizite Sprachverbote — Silencing

a) Wird die ausschlieRliche Verwendung einer bestimmten Sprache erwartet?
Wenn ja, wird dies kommuniziert und wie wird es kommuniziert?

b) Gibt es ,unerwiinschte Sprachen”, deren Verwendung sanktioniert wird?
Wenn ja, welche und warum?

¢) Wird auf Kommunikationsversuche seitens der Kinder in einer anderen Sprache reagiert?
Wenn nicht, warum nicht?

Stufe 3: Unausgesprochene Mehrsprachigkeit
a) Kann die Kommunikation (etwa zwischen Kindern) in mehreren Sprachen erfolgen?

b) Werden die Sprachen der Kinder aber dennoch nicht aktiv in der padagogischen Arbeit geniitzt?
Wenn nicht, wieso bzw. weshalb?

"= Bildungsdirektion | WM D,
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Stufe 4: Symbolische Mehrsprachigkeit & Language Awareness

a) Sind verschiedene Sprachen auf Plakaten, Bildern bzw. in Liedern présent, auch wenn es nicht
die Sprachen der Kinder sind? Wenn ja, mit welchem Ziel?

b) Wird tiber verschiedene Sprachen primér auf Deutsch gesprochen?

c¢) Wird der Sprachenreichtum der Kinder hervorgehoben, im padagogischen Alltag aber nicht aktiv gentitzt?
Wenn nicht, wieso bzw. weshalb?

Stufe 5: Geregelte mehrsprachige Sprachverwendung
a) Sind die Sprachen der Kinder visuell und auditiv wahrnehmbar? Wenn ja, wig?

b) Werden im Rahmen bestimmter Zeiten/Raume und durch bestimmte Personen Sprachen und
Mehrsprachigkeit gefordert? Wenn ja, wie genau?

¢) Wird tiber die unterschiedlichen Rollen und Funktionen von Sprachen individuell und gesellschaftlich
gesprochen und sind sie auch Lerngegenstand? Wenn ja, wie?

d) Fungieren die padagogischen Fachkrafte als mehrsprachige Sprachvorbilder bzw. auch als Vorbilder
beim Sprachenlernen? Wenn ja, wie?

e) Sind zwischen Kindern und Erwachsenen Gespréache in mehreren Sprachen Teil des
padagogischen Alltags? Wenn ja, in welchen Zusammenh&ngen?

Stufe 6: Geforderte oder unterstiitzte Mehrsprachigkeit

a) Wird von den padagogischen Fachkraften ein besonderes Augenmerk auf die sprachlichen Bediirfnisse
und Mdglichkeiten der Kinder gelegt und wird darauf reagiert? Wenn ja, wie?

b) Werden die Sprachen flexibel den wechselnden Bediirfnissen der Sprechenden folgend verwendet
und geférdert? Wenn ja, was ist hier zu beobachten?

¢) Bestehen Angebote in mehreren Sprachen und fiir alle Kinder (d.h. nicht nur mit dem Fokus auf
deren Familiensprache[n])? Wenn ja, welche?

d) Kénnen sich Kinder und Erwachsene als Lernende und Expertinnen fiir verschiedene Sprachen erleben?
Wenn ja, in welchen Bereichen?



>>> MEHR PLATZ FUR NOTIZEN FINDEN SIE AM ENDE DES HANDBUCHES.
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' 5.1.3 Sprachliche Organisation an Bildungseinrichtungen (SCH)

Fir Schulstandorte, die sich gezielt mit dem Thema beschéaftigen wollen, soll die vorliegende Checkliste einen
strukturierten Zugang erméglichen. Zunéchst ist es hilfreich zu ermitteln, was an lhrem Standort bereits
dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punkten, konnen Sie dann
gemeinsam Ziele setzen und die nachsten Schritte planen. Je nach lhren Bedirfnissen kénnen Sie einzelne
Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Checkliste kann im Laufe eines Entwicklungsprozes-
ses am Schulstandort wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Standort: Datum:

Bearbeitet von:

CHECKLISTE ,,.SPRACHLICHE ORGANISATION AN BILDUNGSEINRICHTUNGEN"

1 Stufe 1: Explizite Sprachverbote ++ + = -

a Gibt es explizit formulierte Sprachverbote (in der Hausordnung,
auf Wandplakaten oder in Elternbriefen oder -vereinbarungen)?

b Werden VerstéRe gegen diese Sprachverbote sanktioniert?
2 Stufe 2: Implizite Sprachverbote — Silencing ++ + - -
a Wird die ausschlieRliche Verwendung

einer bestimmten Sprache erwartet?

b Gibt es ,unerwiinschte Sprachen”,
deren Verwendung sanktioniert wird?

c Wird auf Kommunikationsversuche seitens
der Kinder in einer anderen Sprache reagiert?

3 Stufe 3: Unausgesprochene Mehrsprachigkeit ++ + - =

a Kann die Kommunikation (etwa zwischen Kindern)
in mehreren Sprachen auch im Unterricht geschehen?

b Werden die Sprachen der Kinder aber dennoch
nicht aktiv im Unterricht gentitzt?

4 Stufe 4: Symbolische Mehrsprachigkeit & Language Awareness ++ + - --

a Sind verschiedene Sprachen auf Plakaten, Bildern bzw. in Liedern
prasent, auch wenn es nicht die Sprachen der Kinder sind?

G Wird der Sprachenreichtum der Kinder hervorgehoben,
im Unterrichtsgeschehen aber nicht aktiv gentitzt?




5 Stufe 5: Geregelte mehrsprachige Sprachverwendung ++ + - --

a Sind die Sprachen der Kinder visuell und auditiv wahrnehmbar?

b Werden im Rahmen bestimmter Zeiten/Rdume und durch
bestimmte Personen Sprachen und Mehrsprachigkeit geférdert?

c Wird iiber die unterschiedlichen Rollen und Funktionen
von Sprachen individuell und gesellschaftlich gesprochen
und sind sie auch Lerngegenstand?

d Fungieren die padagogischen Fachkréfte als mehrsprachige
Sprachvorbilder bzw. auch als Vorbilder beim Sprachenlernen?

e Sind zwischen Kindern und Erwachsenen Gespréche
in mehreren Sprachen Teil des padagogischen Alltags?

6 Stufe 6: Geforderte oder unterstiitzte Mehrsprachigkeit ++ + - --

a Wird von den padagogischen Fachkréften ein besonderes
Augenmerk auf die sprachlichen Bediirfnisse und
Mdglichkeiten der Kinder gelegt und wird darauf reagiert?

b Werden die Sprachen flexibel den wechselnden Bediirfnissen
der Sprechenden folgend verwendet und gefordert?

c Bestehen Angebote in mehreren Sprachen und fiir alle Kinder
(d.h. nicht nur mit dem Fokus auf deren Familiensprache[n])?

d Kénnen sich Kinder und Erwachsene als Lernende und
Expertlnnen fiir verschiedene Sprachen erleben?

++ trifft vollkommen zu  + trifft (iberwiegend zu  — trifft nur eingeschrdnkt zu ~ — — trifft tiberhaupt nicht zu

Woran mdchten wir in den ndachsten Monaten arbeiten? Wer? Wie? Woran genau?

Was sind die ersten Schritte? Bis wann und von wem werden sie initiiert?
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. 5.1.4 Meine sprachpadagogische Arbeit

Dieser Reflexionsbogen bleibt ganz bei Ihnen, denn er dient lhrer persénlichen Entwicklung. Sie entscheiden
selbst, mit wem Sie Ihre Reflexionen teilen mochten.

Bitte iiberlegen Sie zu den einzelnen Fragen ganz in Ruhe und beobachten Sie vielleicht fiir ein paar Tage lhre
Praxis, bevor Sie sie beantworten. Sie kdnnen sich auf einem extra Blatt Notizen machen und diesem Reflexi-
onshogen anfiigen. Wenn Sie die Fragen beantwortet haben und Sie sich gerne hierzu austauschen mochten,
suchen Sie sich eine Kollegin/einen Kollegen aus dem Team, besprechen Sie Ihre Antworten gemeinsam und
stellen Sie Unterschiede und Gemeinsamkeiten fest. Vielleicht ergeben sich daraus interessante Gesprache.
Diese Reflexionsfragen sind immer wieder spannend sich zu stellen, weil wir uns verdndern.

Nehmen Sie diese vielleicht einmal im Jahr zur Hand und beobachten Sie, ob sich etwas bei Ihnen verandert hat.

1. Was sind fir mich die wichtigsten drei Aspekte, die Kinder fiir die Entwicklung ihrer Sprachfahigkeit
(unabhéngig davon, in welchen Sprachen sie sich entwickelt) brauchen?

2. Wie unterstiitze ich in meiner alltdglichen Praxis Kinder in ihrer gesamtsprachlichen Entwicklung?
Entspricht das meinen Idealvorstellungen? Was wiirde ich gerne anders machen kénnen?

3. Gibt es Aktivitaten und Materialien, die ich besonders gerne einsetze und von denen ich weif3, dass sie
Kinder in der Entwicklung ihrer Sprache unterstiitzen? Warum mag ich gerade diese im Besonderen?

4. In welchen Bereichen werden diese Aktivitdten und Materialien eingesetzt (Raumgestaltung, Biicher,
Lieder/Reime, Gespréache, Lehrmaterialien, ...)?

(2]

. Wie wichtig ist es fiir mich zu wissen, in welchen Sprachen die Kinder in ihrem Alltag kommunizieren?
Und warum?

6. Wie binde ich die Sprachen der Kinder in meine padagogische Arbeit ein? Mit welchem Ziel?

~l

. Welche Sprachen der Kinder finden sich in meinem/unserem (Arbeits-/Gruppen-)Raum wieder?
In welcher Form (Plakate, Wérter, Biicher, Hor-CDs, ...)?

,GRUNDANNAHME IST, DASS EINE
GUTE ORGANISATION DER MOGLICHKEITEN,
SPRACHEN ZU VERWENDEN,

DAS SPRACHENLERNEN ERLEICHTERT."
JUDITH PURKARTHOFER




8. Welche Sprachen finden sich nicht wieder? Warum?

9. Habe ich mich schon mit dem Thema ,Mehrsprachigkeit” in der pddagogischen Arbeit befasst
(durch Fortbildung, Vortrage, Biicher, ...)? Wenn ja, wie? Mit welcher Wirkung?

10. Was verbinde ich mit dem Begriff ,Bildungssprache?
11. Fordere ich Bildungssprache? Wenn ja, wie? Mit welchem Ziel?

12. Sind ,Mehrsprachigkeit” oder ,Bildungssprache” Themen, die mich in der Elternarbeit beschéftigen?
Wenn ja, wie?

13. Welche Fragen beschéftigen mich dariiber hinaus noch?

"= Bildungsdirektion | WM
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521 Mehrsprachigkeit

Mehrsprachig zu sein bedeutet heutzutage nicht mehr,
verschiedene Sprachen (perfekt) zu beherrschen. Die-
se Vorstellung wurde lange Zeit auch von der Wissen-
schaft vertreten. Heute gilt als mehrsprachig, wer
mit verschiedenen Sprachen in Kontakt ist und da-
bei sind sowohl die Grenzen der Sprachen wie auch
die Formen des Sprachkontakts fliefend geworden.
Man spricht z.B. von Innerer Mehrsprachigkeit (\Wan-
druzka 1979) und meint damit nicht nur nationale
Einzelsprachen, sondern die unterschiedlichen Varie-
taten, Register, Dialekte oder Idiolekte innerhalb ei-
ner Sprache. Es soll zum Ausdruck gebracht werden,
dass wir z.B. in offiziellen Zusammenhangen anders
als in privaten sprechen, mit Kindern anders als mit
Kolleglnnen, bei der Behdrde oder im Krankenhaus
zumeist die Standardsprache verwenden und mit
Freundinnen eher Dialekt und so weiter. All diese un-
terschiedlichen Mdglichkeiten unserer individuellen
Sprachverwendung werden in der Linguistik mit dem
Begriff des Repertoires beschrieben.

! .Das Repertoire wird als ein Ganzes begriffen, das
! jene Sprachen, Dialekte, Stile, Register, Codes und
! Routinen einschlieBt, die die Interaktion im Alltag
i charakterisieren. Es umfasst also die Gesamtheit
i der sprachlichen Mittel, die Sprecher_innen einer
i Sprechergemeinschaft zur Verfiigung stehen, um
: (soziale) Bedeutung zu vermitteln.” Busch (2013: 21)

_____________________________________

Zu dieser individuell erlebten Inneren Mehrsprachig-
keit eines jeden Menschen fiigt sich das, was aktu-
ell die Lebensweltliche Mehrsprachigkeit genannt
wird. Damit wird das Phdnomen beschrieben, dass
wir in unserem Alltag zunehmend mit verschiedenen
Sprachen in Kontakt kommen. Dazu gehért nicht nur
die steigende Zahl an Wértern aus dem Englischen,
sondern dazu zahlen auch die Sprachen, denen wir in
offentlichen Verkehrsmitteln, beim Einkauf oder auch
in der padagogischen Arbeit begegnen. Manche davon

sind uns ganz fremd, manche kénnen wir als eine
bestimmte Sprache erkennen und ihr einen Namen
geben, in manchen wiederum verstehen wir ein paar
Worter, in manch anderen konnen wir selbst auch ein
paar Worter oder Satze sagen und in manchen sind
wir sogar in der Lage, Gesprache zu fihren oder Lied-
texte zu verstehen.

>>> Mythos eins: Jedes Land hat seine Sprache
und Osterreich ist ein einsprachiges Land.

Das ist falsch. Weltweit werden innerhalb der meisten
Nationalstaaten mehrere Sprachen gesprochen, z.B.
werden laut Wikipedia fiir Nigeria 500 Sprachen ge-
nannt und fiir Indien 99 Sprachen gelistet, 22 Sprachen
fungieren in indischen Bundesstaaten als Amtsspra-
chen. Auch in Osterreich gibt es neben dem Deutschen
drei weitere regionale Amtssprachen — Ungarisch,
Slowenisch und Burgenland-Kroatisch — sowie die in
ganz Osterreich anerkannte Minderheitensprache, die
Osterreichische Gebardensprache. Laut einer Erhebung
der Arbeiterkammer Wien werden in der Hauptstadt
allein an die 100 Sprachen gesprochen'.

>>> Mythos zwei: Mehrsprachig zu sein ist die
Ausnahme und einsprachig zu sein ist die Regel.
Auch das ist weltweit betrachtet falsch und trifft
auch auf Osterreich nicht zu. Nicht nur, weil — wie be-
reits gesagt — in den allermeisten Landern der Welt
viele Sprachen gesprochen werden, sondern auch,
weil sich das Bild davon, was ,mehrsprachig” bedeu-
tet, in den vergangenen Jahrzehnten gewandelt hat.

>>> Mythos drei: Man ist nur dann mehrspra-
chig, wenn man zwei oder mehr Sprachen per-
fekt beherrscht.

Diese Annahme steht in Verbindung mit der Vorstel-
lung von idealen Sprecherlnnen/Horerlnnen, wie sie
der US-amerikanische Linguist Noam Chomsky de-
finiert hat, auf die heute in dieser Form nicht mehr
zuriickgegriffen wird. Auch sogenannte Native Spea-
ker werden heute nicht mehr selbstverstandlich als
.kompetente” Sprecherlnnen angesehen.

Thttps://www.vienna.at/internationaler-tag-der-muttersprache-wien-spricht-rund-100-sprachen/3496060.



>>> Mythos vier: Mehrsprachigkeit ist schadlich.
Diese Vorstellung wurde von dem deutschen Linguis-
ten Leo Weisgerber 1966 vertreten, der meinte, dass
der Mensch von Natur aus einsprachig veranlagt sei
und die verschiedenen Sprachen den Geist und die
Moral verwirren wiirden (de Cillia [o0. J.]: 1).

Stattdessen bedeutet Mehrsprachigkeit ...

..., nicht doppelt einsprachig zu sein und nicht al-
les in allen Sprachen gleich gut zu konnen, sondern
das sprachliche Repertoire spezialisiert und doma-
nenspezifisch zu entwickeln (Doménen sind funktio-
nale [Lebens-]Bereiche wie z.B. Familie/Freundinnen/
Privatsphare, Schule/Beruf, Amt/Institution, Bildung/
Wissenschaft usf. — Grosejan 1989).

..., dass sich das sprachliche Repertoire lebens-
weltlich bedingt verandert, dass je nach Intensitat
und Qualitat des alltaglichen Gebrauchs eine be-
stimmte Sprache einmal starker und einmal schwa-
cher ist.

..., 2u erleben, dass sich Sprachen des eigenen
Repertoires gegenseitig erganzen, beeinflussen und
verandern (Jessner & Allgduer-Hackl 2015).

..., in Einzelsprachen mdglicherweise einen gerin-
geren Wortschatz als einsprachige Personen zu haben
und bei Formulierungen in nur einer Sprache eventuell
einen kleinen , Slow down"-Effekt durch Unterdriicken
der anderen Sprachen zu erleben (Tracy 2014).

als kommunikativer Stil Sprachen zu mischen, wenn
das Gegeniiber ebenfalls mehrsprachig ist (Codemixing,
Codeswitching).

Literatur- und Internetquellen sowie weiterfiihrende Informationen

..., metasprachliche Fahigkeiten auszubilden und
eine metasprachliche Bewusstheit zu entwickeln,
d.h. tiber Sprachen, ihre Formen und Funktion nach-
zudenken und mit Sprachformen und -bedeutungen
zu spielen.

Eine ganzheitliche Sichtweise auf
Mehrsprachigkeit . ..

... betrachtet Mehrsprachigkeit als etwas Dynami-
sches, die sich nicht nur im Laufe eines Lebens immer
wieder verandert, sondern sich auch in verschiedenen
Situationen unterschiedlich zeigt.

. versteht mehrsprachige Personen nicht als
doppelt einsprachig und erwartet daher auch keine
perfekte Sprachbeherrschung in allen ihren ange-
wandten Sprachen. Sie akzeptiert, dass es der ein-
sprachigen Norm entsprechende perfekte Spreche-
rinnen nicht gibt.

. versteht Mehrsprachigkeit als Qualitdt, die
mehr ist als die Summe von Einzelsprachen.

... trachtet danach, mehrsprachigen Personen zu
ermdglichen, ihr gesamtes sprachliches Repertoire
zu gebrauchen (Garcia 2009).

Boeckmann, Klaus-Bérge et al. (2011). Mehrsprachigkeit im Kindergarten. Methodisches Handbuch fiir die Sprachvermittlung. Amt der NO Landesregierung,
St. Polten. Online abrufbar unter: http://www.educorb.eu/files/kiga_online_1.pdf.

Busch, Brigitta (2013): Mehrsprachigkeit. Facultas, Wien.

De Cillia, Rudolf (0. J.): Mehrsprachigkeit statt Zweisprachigkeit. Argumente und Konzepte fir eine Neuorientierung der Sprachenpolitik an den Schulen.
Online abrufbar unter: https://www.bauberufe.eu/images/doks/de_Cillia_Mehrsprachigkeit.pdf.

Garcia, Ofelia (2009): Bilingual education in the 21st century: A global perspective. Wiley-Blackwell, West Sussex. Online abrufbar unter: https://www.
researchgate.net/publication/260162653_Bilingual_education_in_the_21st_century_A_global_perspective_by_0felia_Garcia.

Grosjean, Francoise (1989). Neurolinguists, beware! The bilingual is not two monolinguals in one person. Brain and Language 36. Elsevier, Amsterdam:
3 —15. Online abrufbar unter: https://www.francoisgrosjean.ch/bilin_bicult/3%20Grosjean.pdf

Hoffman, Eva (1993): Lost in Translation. Ankommen in der Fremde. Verlag Neue Kritik, Frankfurt a. M.

Jessner, Ulrike & Allgéuer-Hackl, Elisabeth (2015): Mehrsprachigkeit aus einer dynamisch-komplexen Sicht oder warum sind Mehrsprachige nicht ein-
sprachig in mehrfacher Ausfiihrung? In: Allgduer-Hackl, E. et al. MehrSprachen? — PlurCur! Berichte aus Forschung und Praxis zu Gesamtsprachencurri-
cula. Baltmannsweiler: 170 — 209. Online abrufbar unter: http://bildungshaus-batschuns.at/downloads/deutsch/Bereich_2/Interkult_Kompetenz_2012/
Artikel_Noetsch_vers_Batschuns12.pdf.

Tracy, Rosemary (2014): ,Mehrsprachigkeit ist kostbar”. Vortrag vom 16.11.2014. Online abrufbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=vTK5-HSjbjs..
Wandruszka, Mario (1979): Die Mehrsprachigkeit des Menschen. Piper, Miinchen — Ziirich.

Wie man sich ohne viel Aufwand in der Schule gemeinsam mit Kindern und Kolleginnen mit Sprachen und Mehrsprachigkeit beschéaftigen kann, zeigt
Judith Purkarthofer — online abrufbar unter: http://heteroglossia.net/Schulsprachen.127.0.html.
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52.2 Mehrsprachigkeit und Identitét

Mit und durch unsere Sprache(n) driicken wir uns
aus und verschaffen uns Gehér — unsere Sprachver-
wendung ist dialogisch angelegt, auf ein Gegeniiber
ausgerichtet. Mit und durch unsere Sprache(n) tre-
ten wir mit unseren Mitmenschen in Beziehung und
erleben Zugehdrigkeit. Wir kdnnen uns also {ber
unsere Sprachverwendung mit Gruppen identifizie-
ren —oder aber auch von ihnen distanzieren. Unsere
Sprachverwendung kann auch eine Differenz anzei-
gen, entweder beabsichtigt, wie in der Jugend-
sprache, oder unbeabsichtigt, wie im Gebrauch
eines ,falschen” Akzents oder ,falschen” Wortes.
LFalsch” ist, was in einem gegebenen Kontext als
deplatziert empfunden wird oder unerwiinscht ist.
Die ,falsche” Sprache findet in der Gruppe kein
Gehor. Eva Hoffman beschreibt diese Erfahrung und
das, was sie ausldst, in ihrem autobiographischen
Roman ,Lost in Translation” so:

Die Erfahrung, von anderen in der eigenen Sprach-
verwendung als nicht passend eingeschatzt zu wer-
den, kann mit dem Erleben von Scham einhergehen.
Einem Geflhl, das — wie Brigitta Busch festhadlt —,,im
Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit in Biographi-
en oft erwahnt wird, [...]" (Busch 2013; 26). Die von
der dominanten Gruppe als ,falsch” eingeschatzte
Sprachverwendung kann dariiber hinaus fiir die
Sprechenden auch mit nachteiligen Konsequenzen
und Erfahrungen verbunden sein, wie Ausschluss
und Diskriminierung, wenn z.B. eine Wohnung oder
eine Arbeitsstelle nicht zugesprochen oder nachteili-
ge Entscheidungen fiir die weitere Bildungslaufhahn
getroffen werden.

Mit Mehrsprachigkeit kénnen also, je nach Kontext,
emotional ausgesprochen herausfordernde Fragen
verbunden sein, die auch existenzielle Bedeutung
gewinnen kénnen, wie:

Kann ich mich sprachlich so ausdriicken, wie ich mir
das wiinsche bzw. vorstelle oder habe ich das Ge-
fuhl der Spracharmut bis hin zur Sprachlosigkeit?

Wie reagieren die anderen auf meine Sprache(n)?

Werde ich mit meiner Sprache/meinen Sprachen
akzeptiert oder abgelehnt?

Werde ich als mehrsprachige Person als legitime/r
Sprecherln (an-Jerkannt oder werden meine AuRe-
rungen an einer einsprachigen Norm gemessen
und Abweichungen sanktioniert?

Mehrsprachig zu sein, kann in einsprachig ausge-
richteten Kontexten auch bedeuten, nationalen
Identitatskonstruktionen unterworfen zu werden,
die einander scheinbar ausschlielen. ,Fiihlst Du
Dich nun (mehr) als Osterreicherln oder (mehr) als
... (Tarkin/Ttrke, Ungarln, Slowakin/Slowake, ...)?"
Besonders bei Menschen, die selbstverstandlich
mit beiden Sprachen aufgewachsen sind, trifft die-
se Frage vor allem auf Ratlosigkeit. So wenig wie
mehrsprachige Menschen doppelt einsprachig sind,
so wenig ist ihre geflhlte Zugehdrigkeit zu einer
(nationalen) Gruppe eindeutig definierbar. Mehr-
sprachig aufzuwachsen bedeutet, nicht nur sprach-
lich tiber ein dynamisches und sich ergénzendes Re-
pertoire, sondern auch in Fragen der Zugehérigkeit
iiber eine Vielzahl an Mdglichkeiten zu verfiigen.
So wie das mehrsprachige Repertoire etwas Eige-
nes ist, das mehr als die Summe der Einzelsprachen
darstellt, gilt fiir mehrsprachig aufgewachsene oder
gewordene Menschen, dass ihre Identitdtsentwiirfe
etwas Eigenes sind.

Tarek Badawia (2002) hat die Identitatsentwiirfe bil-
dungserfolgreicher Jugendlicher der zweiten Genera-
tion in Deutschland erforscht und festgestellt, dass sie
sich einer eindeutigen Zuordnung und Zuschreibung
entziehen und sich diese Jugendlichen gleichsam ei-
nen ,3. Stuhl” konstruieren, auf den sie sich setzen.



Bei der Beschéftigung mit dem Zusammenhang von
Mehrsprachigkeit und Identitat ist es wichtig, die
eigene Sprach(lern)biographie zu erkunden und zum
Ausgangspunkt eigener theoretischer und praktischer
Anndherungen an Fragen der Sprachvermittiung und
des Spracherwerbs zu machen. Damit soll vermieden
werden, dass das Thema bei ,den Anderen”, den
Kindern oder Eltern bleibt und lediglich , iber” mehr-
sprachige Personen gesprochen wird.

Sprachenportrats (Krumm & Jenkins 2001)' machen
deutlich, dass unser sprachliches Repertoire weit-
aus komplexer ist, als es im Alltagsverstandnis b-
licherweise wahrgenommen wird. Sie zeigen, dass
unsere Sprachen eng mit unserer Lebensgeschichte
verbunden sind, und nicht alle Sprachen, die wir als
Teil von uns verstehen, sind es zu jedem Zeitpunkt
in gleichem MaRe. Wenn wir ein solches Sprachen-
portrat Uber unser Leben hinweg immer wieder an-
fertigen wiirden, ware deutlich erkennbar, dass sich
unser sprachliches Repertoire laufend verdndert,

dass manche unserer Sprachen starker oder schwa-
cher werden, neue hinzukommen, andere scheinbar
verloren gehen. Es wiirde sichtbar werden, dass sich
unsere Gefiithle zu unseren verschiedenen Sprachen
verandern, je nachdem, in welcher Form sie zum ge-
gebenen Zeitpunkt mit unserem Leben verbunden
sind. Wir kénnten deutlich sehen, dass unser sprach-
liches Vermdgen nichts Statisches und nichts In-sich-
Geschlossenes, sondern dynamisch ist.

Sprachenportrats kdnnen die innere und die lebens-
weltliche Mehrsprachigkeit sichtbar machen. Sie
zeigen, dass verschiedene Sprachen Teil unserer Le-
benswelt sind, ganz unabhéngig davon, ob und wie
gut wir sie beherrschen und ob sie anerkannte Spra-
chen sind. In Sprachenportrats finden sich Dialekte
oder Jargons ebenso wieder wie ganz personliche
relevante Codes wie ,Katzensprache” oder paraver-
bale Kommunikationsmittel wie ,Musik” oder ,,Kor-
persprache”. Auch ,Sehnsuchtssprachen” kommen
in Sprachenportréts vor. Es sind jene, die man gerne
hort, mit denen man etwas Besonderes verbindet und
die man gerne sprechen wiirde.

Literatur- und Internetquellen sowie weiterfiihrende Informationen

Badawia, Tarek (2002): ,Der dritte Stuhl”. Eine Grounded-Theory-Studie zum kreativen Umgang bildungserfolgreicher Immigrantenjugendlicher mit kul-

tureller Differenz. IKO-Verlag, Frankfurt a. M.
Busch, Brigitta (2013): Mehrsprachigkeit. Facultas, Wien.

Hoffman, Eva (1993): Lost in Translation. Ankommen in der Fremde. Verlag Neue Kritik, Frankfurt a. M.

Keim, Inken (2009): Mehrsprachigkeit und sozial-kulturelle Identitat: Migrantenjugendliche in Mannheim. Ergebnisse eines ethnografisch-soziolinguistischen
Projekts. Vortragsfolien. Online abrufbar unter: https://www.okay-line.at/file/656/vortrainkenkeim.pdf.

Krumm, Hans-Jrgen & Jenkins, Eva-Maria (2001): Kinder und ihre Sprachen. Lebendige Mehrsprachigkeit. Eviva Verlag, Wien.
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' 5.2.3 Mehrsprachigkeit (KG)

Fir Kindergarten, die sich gezielt mit dem Thema beschéftigen wollen, soll die vorliegende Situationsanalyse
einen strukturierten Zugang ermdglichen. Zunéchst ist es hilfreich zu ermitteln, was an lhrem Standort bereits
dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punkten, kdnnen Sie dann
gemeinsam Ziele setzen und die ndchsten Schritte planen. Je nach Ihren Bediirfnissen kdnnen Sie einzelne
Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Situationsanalyse kann wiederholt herangezogen
werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Durchgefiihrt im Kindergarten: Datum:

Bearbeitet von:

1. Sprachen im Kindergarten

a) Wie viele Sprachen und welche Sprachen bringen Kinder mit? Wie und wann werden sie erhoben?
Zu welchem Zweck?

b) Welche sprachlichen Ressourcen sind durch padagogische Fachkrafte vorhanden?

c) Gibt es einen Uberblick tiber die sprachlichen Ressourcen der padagogischen Fachkrafte und stehen
diese auch Kindern und Eltern zur Verfiigung, um sich bei Bedarf an diese Person wenden zu konnen?

d) Gibt es im Kindergarten mehrsprachige Beschilderungen? In welchen Sprachen und in welchen nicht?

e) Gibt es ein padagogisches Konzept des Kindergartens, wie sprachliche Ressourcen der Kinder
und der padagogischen Fachkrafte in die verschiedenen Bereiche (Arbeit mit Kindern und Arbeit
mit Eltern ...) eingebunden und geniitzt werden?

2. Mehrsprachigkeit als Thema im Kindergarten

a) Werden kindergarteninterne Weiterbildungen zu Sprachwissen und Sprachbewusstheit, Mehrsprachigkeit
und Sprachentwicklung mehrsprachiger Kinder durchgefiihrt?
Wenn ja, welche, wie oft und mit welchem Erfolg?

b) Ist das Thema ,Mehrsprachigkeit” in bereits vorhandenen Instrumenten der Qualitatssicherung
berticksichtigt worden? Wenn ja, mit welchem Erfolg? Welche Hindernisse gab es?



3. Mehrsprachigkeit als Teil der Bildungsarbeit

a) Wird ein didaktisches Konzept umgesetzt, das zum Ziel hat, die sprachlichen Ressourcen
der Kinder und der padagogischen Fachkréfte in die Bildungsarbeit einzubinden und zu nutzen?
Wenn ja, wie sieht dieses aus? Was bewahrt sich und was konnte verbessert werden?

b) Wird darauf geachtet, dass die padagogischen Fachkrafte ihre gesamten sprachlichen
Ressourcen im Kindergarten-Alltag einsetzen? Wenn ja, wie? Wenn nein, warum nicht?

c¢) Stehen padagogische Hilfsmittel in verschiedenen Sprachen zur Verfiigung?
Zum Beispiel in Form von Biichern/Broschiiren, Medien, Spielen, Warterbiichern, Arbeitshlattern, Ritualen, ...

4. Gibt es noch etwas, was wir festhalten sollten?

5. Womit mochten wir uns in der nachsten Zeit intensiver heschaftigen? Wer genau und bis wann?
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. 5.2.4 Mehrsprachigkeit (SCH)

Diese Situationsanalyse mit offenen Fragen erganzt die Checkliste ,Mehrsprachigkeit (SCH)"" und soll
Leitungsfachkrafte, Fachberaterlnnen und Schulentwicklerlnnen unterstiitzen, einen tiefer gehenden Refle-
xionsprozess anzuregen. Zundchst ist es hilfreich zu ermitteln, was an lhrem Standort bereits dahin gehend
umgesetzt wird. Ausgehend von fiir die Leitungsfachkrafte besonders relevanten Punkten, kénnen dann
gemeinsam Ziele gesetzt und die ndchsten Schritte geplant werden. Je nach Ihren Bediirfnissen kdnnen Sie
einzelne Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Situationsanalyse kann wiederholt heran-
gezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Durchgefiihrt an der Volksschule: Datum:

Bearbeitet von:

1. Sprachen an der Schule

a) Wie viele Sprachen und welche Sprachen bringen Kinder mit? Wie und wann werden sie erhoben?
Zu welchem Zweck?

b) Welche sprachlichen Ressourcen sind durch padagogische Fachkrafte vorhanden?

c) Gibt es einen Uberblick tiber die sprachlichen Ressourcen der padagogischen Fachkrafte und stehen diese
auch Kindern und Eltern zur Verfligung, um sich bei Bedarf an diese Person wenden zu kdnnen?

d) Gibt es an der Schule mehrsprachige Beschilderungen? In welchen Sprachen und in welchen nicht?

e) Ist der Sprachunterricht (Deutsch, Englisch, Spanisch, Muttersprachenunterricht, ...) tibergreifend bzw.
aufeinander bezogen organisiert? Wenn ja, wie? Wenn nein, warum nicht?

f) Gibt es ein padagogisches Konzept an der Schule, wie sprachliche Ressourcen der Kinder und der pada-
gogischen Fachkrafte in die verschiedenen Bereiche (Unterricht, Berufsorientierung, Arbeit mit Eltern, ...)
eingebunden und geniitzt werden?

2. Mehrsprachigkeit als Thema an der Schule
a) Gibt es regelmaRig schultibergreifende Sprach(en)projekte? Wenn ja, welche, wie oft und mit welchem
Ziel (z.B. um zum Erlernen und Verwenden von anderen Sprachen zu motivieren)?

Vgl. 5.2.5 Checkliste ,Mehrsprachigkeit (SCH)".



b) Werden schulinterne Weiterbildungen zu Sprachwissen und Sprachbewusstheit, sprachsensiblem Fach-
unterricht und Mehrsprachigkeit durchgefiihrt? Wenn ja, welche, wie oft und mit welchem Erfolg?

¢) Ist das Thema ,Mehrsprachigkeit” in bereits vorhandenen Instrumenten der Schulentwicklung berticksich-
tigt worden? Wenn ja, mit welchem Erfolg? Welche Hindernisse gab es?

3. Mehrsprachigkeit als fixer Bestandteil im Unterricht

a) Wird das Thema ,Mehrsprachigkeit” innerhalb der curricularen Vorgaben in den einzelnen Unterrichtsfa-
chern berticksichtigt? Wird Wissen tiber Sprache systematisch vermittelt? Werden im Unterricht systema-
tisch Sprachvergleiche angestellt? Werden die Schiilerinnen bei der Aneignung von Sprachlernstrategien
unterstiitzt? Wenn ja, wie?

b) Gibt es regelmaRige Sprach(en)projekte in Klassen, um das Sprachbewusstsein zu férdern? Wenn ja, mit
welchem Ziel (z.B. um die Schiilerlnnen beim Verwenden und Erforschen von Sprachen zu unterstiitzen) und wie?

4. Mehrsprachigkeit als Medium des Unterrichts

a) Wird ein didaktisches Konzept umgesetzt, das zum Ziel hat, die sprachlichen Ressourcen der Kinder und
der padagogischen Fachkrafte in den Regelunterreicht einzubinden und zu nutzen? Wenn ja, wie sieht
dieses aus? Was bewahrt sich und was kénnte verbessert werden?

b) Wird darauf geachtet, dass die padagogischen Fachkréfte ihre gesamten sprachlichen Ressourcen im
Unterricht einsetzen? Wenn ja, wie? Wenn nein, warum nicht?

c¢) Stehen didaktische Hilfsmittel fiir den Unterricht in verschiedenen Sprachen zur Verfiigung?
Zum Beispiel in Form von Biichern/Broschiiren, Medien, Spielen, Worterblichern, Arbeitsblattern, Ritualen, ...

d) Gibt es des Weiteren ein didaktisches Konzept, wie im Unterricht sprachliches und fachliches Lernen
verbunden werden kann? Gibt es ein Bewusstsein dafiir, dass dies fiir die Schiilerinnen einen wichtigen
Unterschied machen wiirde? Wo kénnte angesetzt werden, um das umzusetzen?

b. Gibt es noch etwas, was wir festhalten sollten?

6. Womit mochten wir uns in der nichsten Zeit intensiver beschéaftigen? Wer genau und bis wann?
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D 525 Mehrsprachigkeit (SCH)

Fir Schulstandorte, die sich gezielt mit dem Thema beschaftigen wollen, soll die vorliegende Checkliste einen
strukturierten Zugang ermoglichen. Zunéchst ist es hilfreich zu ermitteln, was an lhrem Standort bereits
dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punkten, kdnnen Sie dann
gemeinsam Ziele setzen und die nachsten Schritte planen. Je nach lhren Bedirfnissen kénnen Sie einzelne
Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Checkliste kann im Laufe eines Entwicklungsprozes-
ses am Schulstandort wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Standort; Datum:

Bearbeitet von:

CHECKLISTE ,MEHRSPRACHIGKEIT"

1 Sprachen an der Schule ++ + o --

a Ist bekannt, wie viele Sprachen und welche Sprachen
die Kinder in den Unterricht mitbringen?

b Ist bekannt, welche sprachlichen Ressourcen
durch padagogische Fachkrafte an der Einrichtung vorhanden sind?

c Gibt es einen Uberblick tiber die sprachlichen Ressourcen der
padagogischen Fachkréfte und werden diese Kindern und Eltern zur Ver-
fligung gestellt, damit sie sich bei Bedarf an diese Person wenden kénnen?

e Wird der Sprachunterricht (Deutsch, Englisch, Spanisch, Muttersprachen-
unterricht, ...) ibergreifend bzw. aufeinander bezogen organisiert?

f Gibt es ein padagogisches Konzept an der Schule, wie sprachliche
Ressourcen der Kinder und der pddagogischen Fachkréfte in die
verschiedenen Bereiche (Unterricht, Berufsorientierung, Arbeit
mit Eltern, ...) eingebunden und geniitzt werden?

2 Mehrsprachigkeit als Thema an der Schule ++ + - --

a Gibt es regelmaRig schuliibergreifende Sprach(en)projekte,
um die Schiilerlnnen beispielsweise zum Erlernen und Verwenden
von anderen Sprachen zu motivieren?

b Werden schulinterne Weiterbildungen zu Sprachwissen und
Sprachbewusstheit, sprachsensiblem Fachunterricht und
Mehrsprachigkeit durchgefiihrt?

c Ist das Thema ,Mehrsprachigkeit” in bereits vorhandenen Instrumenten
der Schulentwicklung beriicksichtigt worden (Hausordnung, SQA, ...)?
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3 Mehrsprachigkeit als fixer Bestandteil im Unterricht

a Wird das Thema ,Mehrsprachigkeit” innerhalb der curricularen
Vorgaben in den einzelnen Unterrichtsfachern berticksichtigt?
b Systematisch Wissen dber Sprachen vermitteln. .
b Systematisch Sprachvergleiche anstellen.
» Schiilerlnnen bei der Aneignung von Sprachlernstrategien unterstiitzen.

b Gibt es regelmaRige Sprach(en)projekte in Klassen, um das Sprach-
bewusstsein zu férdern mit dem Ziel, die Schiilerinnen beim Verwenden
und Erforschen von Sprachen zu unterstiitzen?

4 Mehrsprachigkeit als Medium des Unterrichts

a Wird ein didaktisches Konzept umgesetzt, das zum Ziel hat,
die sprachlichen Ressourcen der Kinder und der padagogischen
Fachkrafte in den Regelunterricht einzubinden und zu nutzen?

b Wird darauf geachtet, dass die padagogischen Fachkrafte
ihre gesamten sprachlichen Ressourcen im Unterricht einsetzen?

c Stehen didaktische Hilfsmittel fiir den Unterricht in verschiedenen

Sprachen zur Verfiigung? Zum Beispiel in Form von:

b Biichern/Broschiiren
» Medien
b Spielen ]
» Worterbtichern
b Arbeitsblattern
b Ritualen
D ...

d Gibt es des Weiteren ein didaktisches Konzept, wie im Unterricht
sprachliches und fachliches Lernen verbunden werden kann?
Gibt es ein Bewusstsein dafir, dass dies fiir die Schiilerinnen
einen wichtigen Unterschied machen wiirde?

++ + - --

++ + - --

++ trifft vollkommen zu  + trifft iiberwiegend zu  — trifft nur eingeschrénkt zu

— — trifft tiberhaupt nicht zu
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Woran mochten wir in den ndachsten Monaten arbeiten? Wer? Wie? Woran genau?

Was sind die ersten Schritte? Bis wann und von wem werden sie initiiert?



. 5.2.6 Mehrsprachigkeit und Identitat

Dieser Reflexionsbogen bleibt ganz bei Ihnen, denn er dient Ihrer persénlichen Entwicklung. Sie entscheiden
selbst, mit wem Sie Ihre Reflexionen teilen mochten.

Bitte iiberlegen Sie zu den einzelnen Fragen ganz in Ruhe und beobachten Sie vielleicht fiir ein paar Tage lhre
Praxis, bevor Sie sie beantworten. Sie kdnnen sich auf einem extra Blatt Notizen machen und diesem Reflexi-
onshogen anfiigen. Wenn Sie die Fragen beantwortet haben und Sie sich gerne hierzu austauschen mochten,
suchen Sie sich eine Kollegin/einen Kollegen aus dem Team, besprechen Sie Ihre Antworten gemeinsam und
stellen Sie Unterschiede und Gemeinsamkeiten fest. Vielleicht ergeben sich daraus interessante Gespréche.
Diese Reflexionsfragen sind immer wieder spannend sich zu stellen, weil wir uns verdndern. Nehmen Sie diese
vielleicht einmal im Jahr zur Hand und beobachten Sie, ob sich etwas bei Ihnen verandert hat.

1. Mein Sprachenportrat’
Ich nehme fiir jede Sprache, die in meinem Leben eine Rolle spielt, einen bunten Stift und male sie in die
Silhouette ein®. Erst nachdem ich damit fertig bin, lese ich die Reflexionsfragen durch.

Reflexionsfragen:
1. Weshalb habe ich genau diese Sprachen in diesen Korperteil hineingemalt?

2. Was driickt die Farbe aus, die ich gewahlt habe?

3. Wie hangen meine Sprachen mit meiner Lebensgeschichte und Lebenssituation zusammen?
4. Welche Beziehungen zu meinen Sprachen werden sichtbar?

5. Welche Beziehungen zu den Menschen der jeweiligen Sprache werden sichtbar?

6. Wie kénnte das Portrat vor drei Jahren ausgesehen haben bzw. in drei Jahren aussehen?

' Zur Arbeit mit Sprachenportrats siehe: Krumm, Hans-Jiirgen & Jenkins, Eva-Maria (2001): Kinder und ihre Sprachen. Lebendige Mehrsprachigkeit.
Eviva Verlag, Wien.Des Weiteren: Arbeiten der Forschungsgruppe Spracherleben auf: http://heteroglossia.net/Projects-Projekte.3.0.html.
?Silhouette entnommen von heteroglossia.net: http://heteroglossia.net/fileadmin/user_upload/portrait_silhouette_quer.pdf.
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2. Meine Sprachlernbiographie
Ich (iberlege zuerst fiir mich allein®:

1. Wie habe ich meine Muttersprache(n) gelernt?

2. Wie habe ich meine anderen Sprachen gelernt?

3. Welche Sprachen méchte ich noch lernen? Warum?

4. Welche Gefiihle verbinde ich mit meinen Sprachen? Warum?

5. Und was kénnte mir von dem, was ich mir jetzt iiberlegt habe, niitzlich sein,
wenn ich eine neue Sprache lernen mochte?

Im Anschluss:

6. Ich tausche mich iiber meine Erfahrungen mit anderen aus, die sich diese Fragen auch gestellt
haben und wir denken Giber Gemeinsamkeiten und Unterschiede nach.

7. Welche interessanten Beobachtungen machen wir dabei?

8. Welche weiterfiihrenden Fragen ergeben sich daraus?

% Fragen teilweise und in leicht abgednderter Form entnommen aus: Plutzar, Verena & Haslinger, lIse (2005): Sprachen & Qualifikationsportfolio
fir Migrantinnen und Fliichtlinge. Verein Projekt Integrationshaus, Wien: 79. http://ih.scharf.net/portfolio/.
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5.3.1 Die sprachliche Sozialisation zwei-
bzw. mehrsprachig aufwachsender Kinder
am Ubergang Kindergarten — Volksschule

Von 2001 his 2004 wurde in Hamburg eine Studie
zu Sprachférdermdglichkeiten in Kindergdrten un-
ter den Voraussetzungen der migrationsbedingten
Zwei- und Mehrsprachigkeit durchgefiihrt (Reich
2009). Dabei wurde die sprachliche Entwicklung
von knapp 60 Kindern in Deutsch und in den Fa-
miliensprachen dokumentiert. Diese Daten geben
Aufschluss Gber die durchschnittlichen Sprachent-
wicklungen von Kindern, die keine speziellen Forde-
rungen erhalten und in tendenziell soziodkonomisch
schwachen Familien leben.

Die Studie zeigt, dass der Besuch eines Kindergar-
tens nicht garantiert, dass zweisprachige Kinder an
eine einsprachig ausgerichtete Schule problemlos
anschlieBen kénnen. Vier Ergebnisse sind zentral

Literatur

fir die Frage, wie migrationsbedingt mehrsprachig
werdende Kinder am Ubergang Kindergarten — Volks-
schule begleitet werden kdnnen:

1. Die Kinder zeigten zwar beachtliche Leistungen:
Nach etwa zwei Jahren Kindergartenbesuch kdnnen
sie im Deutschen in der gleichen Weise und mit dem
gleichen Anspruch handeln wie in der Familienspra-
che, die sie wahrend ihrer ganzen bisherigen Lebens-
zeit erworben haben.

2. Dennoch: Aus Sicht der Schule sind diese Leis-
tungen nicht befriedigend, da die durchschnittlich er-
worbenen Fahigkeiten in Deutsch nicht den einspra-
chigen Malstdben der deutschsprachigen Schule
entsprechen. Sie stellen nur die untere sprachliche
Grenze der Anschlussfahigkeit dar. Damit haben die
Kinder tendenziell sehr herausfordernde Startbedin-
gungen bei Schulbeginn.

3. Es konnte aullerdem beobachtet werden, dass
bei vielen fiinf- und sechsjahrigen Kindern die Fort-
schritte in den Familiensprachen zuriickgehen. Bei
einem Teil von ihnen kommt es zur Stagnation und in
Einzelfallen zu Riickschritten.

4. Der Gleichlauf von Lebensalter und Sprachan-
eignungsstufe ist in der Situation der Zweisprachig-
keit nicht mehr selbstverstandlich gegeben.

Das heilst: Fiir zweisprachig aufwachsende Kinder
ist es wichtig, dass ihre Familiensprachen in die
Bildungsprozesse mit eingebunden werden, denn
nur so wird ihnen ermdglicht, ihr sprachliches Re-
pertoire zu nutzen und weitere Impulse auch in der
Familiensprache zu bekommen. Beides braucht
das Kind fiir seine sprachliche wie auch kognitive
Weiterentwicklung. Das zu ermdglichen, ist be-
sonders am Ubergang zwischen Kindergarten und
Volksschule enorm wichtig.

Reich, Hans H. (2009): Zweisprachige Kinder. Sprachenaneignung und sprachliche Fortschritte im Kindergartenalter. Waxmann Verlag, Miinster.




SITUATIONS

ANALYSE

. 5.3.2 Sprachsensible Gestaltung von Ubergéngen (KG)

Fiir Kindergarten, die sich gezielt mit dem Thema heschéaftigen wollen, soll die vorliegende Situationsana-
lyse einen strukturierten Zugang ermdglichen. Zundchst ist es hilfreich zu ermitteln, was an lhrem Standort
bereits dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punkten, kénnen
Sie dann gemeinsam Ziele setzen und die nachsten Schritte planen. Je nach Ihren Bedirfnissen kénnen Sie
einzelne Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Situationsanalyse kann wiederholt heran-
gezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Durchgefiihrt im Kindergarten: Datum:

Bearbeitet von:

In der Gruppe
a) Gibt es die Bereitschaft zur sprachsensiblen Gestaltung des Ubergangs im Team?

b) Gibt es Personen, die in der Lage sind, mehrsprachig werdende Kinder in der Eingewdhnungsphase
sprachlich zu begleiten, auf ihre Bediirfnisse zu reagieren und die sie gegebenenfalls trésten kénnen?

¢) Welche pddagogischen Strategien werden eingesetzt, um mehrsprachig werdenden Kindern ein Gefiihl
der Sicherheit zu geben und ihnen zu erméglichen, sprachlich am Gruppengeschehen aktiv teilzunehmen?

d) Wird im Kindergarten an padagogische Konzepte der Familien angeschlossen? Wie?

e) Kennen die Padagoglnnen die Bedurfnisse und Lernwege der einzelnen Kinder durch Gesprache
mit den Eltern?

f) Wird im Kindergarten bewusst auf die (sprachen-)pddagogischen Konzepte der Schule vorbereitet
(Lust am Uben und am Entwickeln von Leistungen, Materialien ...)?

= Bi irektion D,
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. 5.3.3 Sprachliche Begleitung migrationshedingt mehrsprachig werdender Kinder am
Ubergang Kindergarten — Volksschule (SCH)

Fir Schulstandorte, die sich gezielt mit dem Thema beschéftigen wollen, soll die vorliegende Checkliste einen
strukturierten Zugang erméglichen. Zunéchst ist es hilfreich zu ermitteln, was an lhrem Standort bereits
dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punkten, kdnnen Sie dann
gemeinsam Ziele setzen und die ndchsten Schritte planen. Je nach Ihren Bediirfnissen kénnen Sie einzelne
Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Checkliste kann im Laufe eines Entwicklungsprozes-
ses am Schulstandort wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Standort: Datum:

Bearbeitet von:

CHECKLISTE ,,SPRACHLICHE BEGLEITUNG AM UBERGANG KINDERGARTEN — VOLKSSCHULE"

1 Im Unterricht ++ + 5 --

a Gibt es ein Konzept zur sprachsensiblen Gestaltung
des Ubergangs in den ersten Klassen?

b Werden in den ersten Klassen Personen eingesetzt, die mithilfe
ihrer sprachlichen Ressourcen Kinder in der Eingewhnungsphase
sprachlich begleiten (Einsatz von und Kooperation mit mehrsprachigen
Fachkraften wie Sprachbegleiterlnnen, Muttersprachenlehrerlnnen,
Native Speaker Teachers, mehrsprachigen Begleitlehrerlnnen, ...)?

c Gibt es Kooperationen mit mehrsprachigen Helferlnnen
(wie anderen Kindern, Eltern, Praktikantinnen, Enrenamtlichen, ...)?

d Gibt es Rituale und wiederkehrende Ablaufe,
die Kindern die Qrientierung erleichtern?

e Werden Interaktionsspiele eingesetzt, die einfach zu verstehen
sind und nicht vom sprachlichen Kénnen abhangen, um allen
Kindern die Integration in die Gruppe zu erleichtern?

f Gibt es eine laufende Reflexion padagogischer Strategien,
die es migrationsbedingt mehrsprachig werdenden Kindern erleichtert,
auch mit noch wenigen Kenntnissen in Deutsch sprachlich
am Unterrichtsgeschehen aktiv teilzunehmen?

g Gibt es eine laufende Reflexion pddagogischer Strategien,
die es migrationshedingt mehrsprachig werdenden Kindern erlaubt,
ihr gesamtes sprachliches Repertoire im Unterricht einzusetzen?

h Werden mehrsprachiges Unterrichtsmaterial
(Trio, Bilderbuchkinos, Vorlesen/Hor-CDs, Lieder, ...)
und mehrsprachige Biicher eingesetzt?




[ Werden die Familiensprachen durch einsprachige Fachkréfte
in Form von Phrasen und einzelnen Begriffen aufgegriffen
und im Unterricht eingesetzt?

] Werden Kinder groRerer Sprachgruppen (Tirkisch, BKS und andere)
zweisprachig alphabetisiert?

k Kennen Lehrerinnen die Lernzugange und -bediirfnisse der
einzelnen Kinder, z.B. durch Gesprache mit den Eltern und
den Kindergartenpadagoglnnen, auf Grundlage der Durchsicht
des Kindergarten-Portfolios gemeinsam mit den Kindern?'

++ trifft vollkommen zu  + trifft (iberwiegend zu  — trifft nur eingeschrénkt zu  —— trifft tiberhaupt nicht zu

Woran mochten wir in den ndchsten Monaten arbeiten? Wer? Wie? Woran genau?

Was sind die ersten Schritte? Bis wann und von wem werden sie initiiert?

"Vgl. 5.5.1 Basistext ,Der Einsatz des Kindergarten-Portfolios in der Volksschule”.
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' 5.3.4 Zur Gestaltung von Ubergéngen

Wenn wir uns mit der Frage beschaftigen, wie man Kindern einen gelingenden Ubergang — vom Kindergarten
in die Volksschule — erméglicht, so ist es interessant, eigene Ubergangserfahrungen zu reflektieren. Wie habe
ich selbst Ubergénge erlebt? Wie gehe ich selbst mit Veranderungen um? Was davon beeinflusst die Art und
Weise, wie ich Kinder bei ihrem Ubergang begleite?

Dieser Reflexionsbogen bleibt ganz bei Ihnen, denn er dient lhrer persénlichen Entwicklung. Sie entscheiden
selbst, mit wem Sie lhre Reflexionen teilen méchten. Bitte Uberlegen Sie zu den einzelnen Fragen ganz in Ruhe
und beobachten Sie vielleicht fiir ein paar Tage lhre Praxis, bevor Sie sie beantworten. Sie konnen sich auf
einem extra Blatt Notizen machen und diesem Reflexionsbogen anfiigen. Wenn Sie die Fragen beantwortet
haben und Sie sich gerne hierzu austauschen mochten, suchen Sie sich eine Kollegin/einen Kollegen aus dem
Team, besprechen Sie Ihre Antworten gemeinsam und stellen Sie Unterschiede und Gemeinsamkeiten fest.
Vielleicht ergeben sich daraus interessante Gesprdche.

Diese Reflexionsfragen sind immer wieder spannend sich zu stellen, weil wir uns verdndern.

Nehmen Sie diese vielleicht einmal im Jahr zur Hand und beobachten Sie, ob sich etwas bei Ihnen verandert hat.

1. Kann ich mich noch an meinen eigenen Kindergarten- oder Schuleintritt erinnern? Wie war das?

2. Wie beeinflussen meine persénlichen Erfahrungen die Art und Weise, wie ich die Kinder bei ihrem
Ubergang begleite?

3. Ich erinnere mich an wichtige Ubergange in meinem Leben: Welche waren das und wie habe ich sie erlebt?
Welche Abschiede und welche Anfange fielen mir leicht, welche schwer?
Wer oder was hat mir dabei geholfen? Was hatte ich gebraucht, habe es aber nicht bekommen?

4. Verdanderungen in meiner Lebenssituation bedeuten fiir mich:

] eine willkommene Abwechslung

| eine interessante Herausforderung

1 etwas, was mir neue Mdglichkeiten bietet und eine Chance ist

_l eine unangenehme Begleiterscheinung des Lebens

1 einen schmerzhaften Abschied von Liebgewonnenem

) etwas, was mir Angst macht und von Befiirchtungen begleitet ist

] etwas, das voriibergeht

| etwas Positives, wobei ich mir bei vertrauten oder professionellen
Menschen Hilfe hole, damit ich sie gut meistern kann

..

5. Wie beeinflussen meine personlichen Einstellungen die Art und Weise, wie ich die Kinder und evtl.
auch die Eltern beim Prozess des Ubergangs begleite?

6. Welche Gemeinsamkeiten kann ich zwischen den Ubergéngen ,Familie — Kindergarten”,
.Kindergarten — Volksschule” und , Volksschule — Neue Mittelschule (NMS)” erkennen?



7. Wie gestalte ich Ubergénge in meiner padagogischen Arbeit?
8. Gibt es noch Ideen beziiglich Nahtstellenarbeit, die ich umsetzen mochte?

9. Was waren die idealen Rahmenbedingungen fir mich, um die Kooperation zwischen Kindergarten
und Schule sowie die individuelle Begleitung der Kinder zu gewahrleisten?

— 4 H H m ’
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5.4 Kooperation Kindergarten — Schule

D 5.4.1 Was bedeutet der Ubergang vom Kin-
dergarten in die Volksschule fiir migrations-
bedingt mehrsprachig werdende Kinder?

Fiir migrationsbedingt mehrsprachig werdende Kin-
der kann dieser Ubergang eine besondere Heraus-
forderung darstellen. Es sind verschiedene Griinde,
die dazu fiihren: Zum einen ist die gesamtsprachliche
Entwicklung dieser Kinder in diesem Alter in einer
sensiblen Phase und es ist wichtig, sie in ihrer Ge-
samtsprachlichkeit wahrzunehmen und zu férdern.
Zum anderen ist mit dem Ubergang ein Wechsel
zwischen padagogischen Kulturen verbunden, der in
dieser Phase besonders herausfordernd sein kann. In
einer an einsprachiger Lernzielvermittiung orientier-
ten Schule kdnnen mehrsprachig werdende Kinder
schnell an Grenzen stofR3en.

,Um Kinder am Ubergang vom Kindergarten in
die Volksschule gut begleiten zu kénnen, kann es
fiir Pddagoginnen wertvoll sein, diese Erfahrung
aus der Sicht des Kindes zu betrachten und sich
bewusst zu machen, welche besonderen Heraus-
forderungen gerade migrationsbedingt mehrspra-
chig werdende Kinder erleben. Dabei lassen
sich drei Ebenen unterscheiden: die indivi-
duelle, die interaktionelle und die kontex-
tuelle Ebene.” Luise Hollerer (2015)

e —

Die individuelle Ebene des Kindes

Auf dieser Ebene greifen Kinder auf alle ihre Erfah-
rungen mit Ubergang und Wechsel zuriick — von ihrer
Geburt Gber die erste Trennung von der Mutter bis
hin zu weiteren tiefgreifenden Veranderungen wie
eine Geschwistergeburt, ein Umzug und Ahnliches.
Konnten sie dabei Vertrauen dahin gehend aufbauen,
dass ein Wechsel auf Dauer nichts Bedrohliches ist?
Oder wurden damit Angste verbunden, die bei jeder

neuen Ubergangssituation aktiviert werden? Wel-
ches Bindungsverhalten zeigt das Kind?

Systemisch gesehen ist es wichtig, iber schmerz-
hafte Transitionserfahrungen in den Familien im
Bilde zu sein. Dazu gehdren Scheidung, Verlust eines
engen Angehdérigen, aber vor allem — gerade im
Kontext von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
— die Erfahrung von Migration oder Flucht. Die Art
und Weise, wie innerhalb der Familie diese schmerz-
haften Veranderungen und die damit verbundenen
Trauerprozesse verarbeitet werden, beeinflussen das
Kind in seiner Bewaltigung von Ubergéngen.

Die interaktionelle Ebene des Kindes

Auf dieser Ebene kommt es aus Sicht des Kindes
zuerst darauf an, sich in Bezug auf die eigenen Be-
durfnisse und auf die Emotionen, die den Wechsel
begleiten, ausdriicken zu kénnen. Es braucht ein
Gegentiiber, das diese Bedirfnisse und Emotionen
wahrnimmt und darauf reagiert. Gibt es jemanden,
der auf das Kind zugeht und es in einer ihm vertrau-
ten Sprache anspricht?

Wird es verstanden, wenn es seine Bediirfnisse und
Emotionen ausdriicken mochte? Wird das Kind ge-
trostet und bekommt es Zuspruch in einer ihm ver-
trauten Sprache? Es geht in der Anfangszeit in der
neuen Bildungseinrichtung — hier im Speziellen die
Volksschule — fiir das Kind auch darum, in der Gruppe
einen sicheren Platz zu finden, von dem aus es sich
mdglichst stressfrei auf die neue Situation einstel-
len kann. Bekommt das Kind die Méglichkeit, Giber



sprachliche Grenzen hinweg mit Kindern in positiv
erlebten Kontakt zu kommen? Eine sensible Beglei-
tung bei Ubergangs- bzw. Anfangssituationen kann
fir Kinder in ihrer gesamten Bildungslaufbahn einen
wesentlichen Unterschied ausmachen.

Auf der interaktionellen Ebene geht es fiir das Kind
auch darum, am Gruppen- und Unterrichtsgeschehen
aktiv teilhaben zu kénnen. Dazu muss es verstehen
kénnen, worum es geht und es muss mdoglichst weit-
gehend auf alle seine bis dahin erworbenen sprachli-
chen Ressourcen zuriickgreifen kdnnen (Garcia & Kleyn
2016). Wird das Kind in einer Weise angesprochen,
dass es die Anweisungen versteht und ihnen folgen
kann? Wird der Unterricht in einer Weise gestaltet,
dass auch migrationsbedingt mehrsprachig werdende
Kinder ihr sprachliches Repertoire nutzen kénnen?

Auf dieser Ebene geht es darum, wie Familie/Eltern,
Kindergarten und Schule miteinander kooperieren,
damit sich das Kind am Ubergang sicher und ge-
borgen fiihlen kann. Diese Ebene stellt systemisch
gesehen eine groRRe Herausforderung dar, denn Kin-
dergarten und Schule sind in Osterreich historisch
bedingt getrennte Systeme mit unterschiedlichen
Strukturen, unterschiedlich ausgebildetem Personal,
unterschiedlichen Ressourcen und unterschiedlichen
Lernzugdngen. Sind Familien mit dem Gsterreichi-
schen Bildungssystem nicht vertraut, wéchst die He-
rausforderung fiir alle Beteiligten.

Eine Kooperation zwischen Eltern, Kindergarten
und Schulen hilft, Unsicherheiten zu begegnen und
madglicherweise unerfiillbare Erwartungen aller Be-
teiligten zu relativieren. Dabei ist die Bereitschaft,
aufeinander zuzugehen und mehr voneinander zu
erfahren, ebenso nitzlich wie ein freundlicher
und respektvoller Umgang. Das Kind profitiert von
diesem Miteinander, weil es merkt, dass es sich
geborgen und sicher fiihlen kann. Wissen die Ak-
teurlnnen voneinander Bescheid? Begegnen sie
einander in einer positiven Haltung? Arbeiten sie
daran, trotz der Herausforderungen an einem Strang
zu ziehen? Werden Eltern durch den Kindergarten und
die Schule unterstiitzt? Unterstiitzen die Eltern die
Bildungsarbeit des Kindergartens und der Schule?

"= Bildungsdirektion | WM
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Entwickeln die Akteurlnnen in der Kooperation &hnli-
che Vorstellungen von den Lernzugdngen und Lern-
bediirfnissen des Kindes?

Weil Migration und Flucht eine einschneidende Uber-
gangserfahrung fiir Individuen und Familiensysteme
darstellen, ist es notwendig, darauf einen genaueren
Blick zu werfen. Die Erfahrung der Migration wird in
der Psychoanalyse als Prozess beschrieben und zwar
als Trauerprozess, der mehr oder weniger krisenhaft
erlebt wird (Grinberg & Grinberg 1990, Kronsteiner
2003). Das Abschiednehmen, das Ankommen, die Ori-
entierungslosigkeit, die Angewiesenheit auf fremde
Hilfe, die Trauer um schmerzhafte Verluste, das Erle-
ben von Sprachohnmacht und von Ausschluss — das
alles sind Erfahrungen, die zu jedem Migrationspro-
zess gehdren (und die auch zu den Erfahrungen von
migrationsbedingt mehrsprachig werdenden Kindern
in den ersten Wochen des Kindergartens oder der
Schule gehéren kénnen). Ihre positive Bewéltigung
ist Voraussetzung, um sich den Méglichkeiten und
Chancen der neuen Lebenssituation zu &ffnen. Mit
dieser Bewaltigung sind bleibende Auswirkungen
auf die Identitat von Individuen (Akhtar 2014) und
Familien (Sluzki 1979) verbunden.

Der Prozess des ,Ankommens in der Fremde” (Hoff-
man 1993) von Familien im Kontext von Migration
dauert im Durchschnitt sieben Jahre (Sluzki 1979).
In diese Zeit kénnen der Kindergartenbesuch oder
die Einschulung der Kinder fallen. Da kann es sein,
dass im Kontakt mit den Institutionen Kindergarten
und Schule das vielleicht noch nicht gut verarbeitete
Erleben von Orientierungslosigkeit, Sprachohnmacht
und von damit verbundenen Gefiihlen wie Wut, Trau-
er und Scham reaktiviert wird. Vielleicht befinden
sich Eltern auch gerade mitten in einem durch die
Migration oder Flucht hervorgerufenen Trauerpro-
zess. Riickzugstendenzen oder Aggressionen kénnen
aullere Anzeichen dafir sein, da sie mit den Gefiih-
len Wut, Trauer und Scham in Verbindung stehen.
Das Verhalten der Eltern in diesem Sinn zu deuten
und nicht primar als Unwillen oder Ablehnung, kann
helfen, Verstandnis zu entwickeln und schwierige Si-
tuationen mit Eltern und ihren Kindern zu meistern.

D Kiuderfromle
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1. Kooperation der Partnerinstitutionen und
das Vertrauen der Eltern

.Kooperation muss sein, damit keine Etikettierung
der Kinder notwendig ist” (Hollerer 2015).

Fur Lehrerlnnen kann der Austausch mit Eltern und
Padagoglnnen, die die Kinder bereits mehrere Jahre
beobachten konnten, ausgesprochen wichtig sein,
um etwas (iber die sprachlichen Entwicklungen so-
wie die Lernzugédnge und Lernbediirfnisse zu erfah-
ren. Einen guten Ankniipfungspunkt fir einen solchen
Austausch bietet das Portfolio des Kindergartens.
Die im Portfolio gesammelten Werke der Kinder zei-
gen anschaulich nicht nur, wo das Kind gerade in sei-
nem sprachlichen und kognitiven Lernprozess steht,
sondern auch, wie es sich im Laufe der Monate und
Jahre entwickelt hat.

Hilfreich fiir das Wohlergehen des Kindes ist es aulier-
dem, das Vertrauen der Familien/Eltern zu gewinnen,
sie als Partnerinnen vor allem fiir die individuelle
Entwicklung ihres Kindes in ihren Familiensprachen
zu verstehen, sie darauf anzusprechen und sie gege-
benenfalls auch zu unterstiitzen. Positiv erlebte Zu-
sammenarbeit fordert gegenseitige Anerkennung und
Respekt und schafft Vertrauen.

2. Pdadagoglnnen, die systemisch denken

Das Wissen um die unterschiedlichen pddagogischen
.Kulturen” von Kindergarten und Schule und die da-
raus entspringenden unterschiedlichen Erwartungen
erleichtern die Zusammenarbeit. Ebenso hilfreich ist
es, Uber die psychosozialen Aspekte von Migration
und Flucht Bescheid zu wissen. Wissen und Empathie

Literatur- und Internetquellen sowie weiterfiihrende Informationen

helfen, Missverstandnissen und unerfiillbaren Erwar-
tungen konstruktiv zu begegnen. Auch wenn Kinder in
Osterreich geboren wurden, vielleicht sogar bereits in
der dritten oder vierten Generation, sind sie transge-
nerational von der Migrationserfahrung ihrer Familien
berthrt. Verstdndnis dafir hilft, in schwierigen Situa-
tionen besonnen zu sein und emotionale AuBerungen
von Eltern und Kindern nicht primar persénlich zu neh-
men und auch nicht als Ausdruck einer kulturellen Hal-
tung zu verstehen. Systemisches Denken trdgt dazu
bei, eine professionelle Distanz zu wahren.

3. Méglichkeit zu partizipieren

Um Kindern sowohl sprachliche als auch kognitive
Entwicklungen zu ermdglichen, gilt es, Mittel und
Wege zu finden, durch die Kinder mit ihrem gesam-
ten sprachlichen Repertoire am Geschehen in der
Kindergartengruppe oder im Unterricht teilhaben
kénnen. Davon profitieren auch einsprachige Kin-
der. Zu solchen Mitteln gehoren der Einsatz von
und die Kooperation mit mehrsprachigen Fachkraf-
ten. Stehen diese aber nicht (immer) zur Verfiigung,
dann gibt es auch andere Mdglichkeiten, die Spra-
chen der Kinder in der Kindergartengruppe und im
Unterricht mitwirken zu lassen (vgl. Garcia & Kleyn
2016). Dies gelingt z.B. durch die Férderung des
Austausches der Kinder untereinander, durch das
Schaffen von Raum fiir das Ausdriicken von Mei-
nungen und Gefiihlen sowie fiir offene Fragen zum
Thema, durch die Ermutigung, sich in der Familien-
sprache auszudriicken und andere dabei ibersetzen
zu lassen, durch den Einsatz von mehrsprachigen
Materialien als auch durch die Verwendung von
Ubersetzungen der wichtigen Schliisselwdrter, der
Anweisungen und anderer zentraler Informationen,
durch die Anerkennung der Kinder als Expertlnnen
und durch vieles mehr.

Akhtar, Salman (2014/1999): Immigration und Identitét. Psychosoziale Aspekte und kulturiibergreifende Therapie. Psychosozial-Verlag, Giel3en.
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Hollerer, Luise (2015): Ubergang Kindergarten — Schule: Eine padagogische Herausforderung. Vortrag abrufbar unter: https://www.youtube.com/

watch?v=VybpAc44imc.

Kronsteiner, Ruth (2003): Kultur und Migration in der Psychotherapie. Ethnologische Aspekte psychoanalytischer und systemischer Therapie. Brandes &
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. 5.4.2 Kooperation am Ubergang Kindergarten — Volksschule (KG)

Fir Kindergarten, die sich gezielt mit dem Thema beschéaftigen wollen, soll die vorliegende Situations-
analyse einen strukturierten Zugang erméglichen. Zunachst ist es hilfreich zu ermitteln, was an lhrem Standort
bereits dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punkten, kdnnen Sie
dann gemeinsam Ziele setzen und die ndchsten Schritte planen. Je nach lhren Bediirfnissen kénnen
Sie einzelne Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Situationsanalyse kann wiederholt
herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Durchgefihrt im Kindergarten: Datum:

Bearbeitet von:

1. Kontakte zwischen den Bildungseinrichtungen (Kindergarten und Volksschule)

a) Kennen sich die jeweiligen Teams und gibt es die Bereitschaft, miteinander zu kooperieren?
) Kindergartenleitung — Schulleitung
) Gruppenfiihrende/r Kindergartenpdadagogin bzw. -pddagoge — Klassenlehrerin
) Mehrsprachige/r Pddagogin bzw. Pddagoge / Sprachbegleiterln — Muttersprachenlehrerin
) Inspektorln Kindergarten — Inspektorln Schule

b) Welche gemeinsamen Interessen und gemeinsamen Themen gibt es bzw. konnte es geben?
Woran soll zusammengearbeitet werden (z.B. an der sprachlichen Entwicklung der Kinder,
an sprachpddagogischen Konzepten, Bildungsrahmenpldnen, bei der Elternarbeit, ...)

¢) Welche Erwartungen und Wiinsche gibt es an die Schule?
Welche Vorurteile und stereotype Bilder kdnnten der Zusammenarbeit im Weg stehen?

d) Gibt es in der Geschichte der Bildungseinrichtung (Kindergarten) und der beteiligten Personen eher
positive oder eher negative Erfahrungen mit dieser Art der Kooperation? Was wurde aus den hisherigen
Erfahrungen gelernt, das fiir eine zukiinftige Zusammenarbeit wichtig sein kdnnte?

e) Findet die Kooperation auf Augenhdhe statt? Woran ist das erkennbar?

— H i @ :
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2. Gemeinsame Aktivitdten

a) Zu welchen Anléssen gibt es Kooperationen mit Volksschulen und in welcher Frequenz?
() Besuch von Kindergartengruppen in der Volksschule
) Gegenseitiger Besuch von Festen und anderen Veranstaltungen (ohne Kinder)

() Jours fixes oder Vernetzungstreffen zum Austausch von aktuellen Themen und Fragen
zwischen Schulleiterinnen und/oder Kindergartenpadagoginnen

) Gegenseitige Hospitationen
0 ..

b) Wer im Kindergarten-Team stellt den Kontakt zur Schulleitung bzw. zu den Lehrerlnnen der Volksschule her?
Wem ist es ein Anliegen, Verbindungen herzustellen und Vertrauen aufzubauen? Wem gelingt es, motivie-
rende Impulse zur Kooperation zu setzen, in denen das Gemeinsame im Vordergrund steht?

¢) Welche personellen und zeitlichen Ressourcen werden dafiir zur Verfiigung gestellt?

3. Vertrauenshildende MaRBnahmen

a) Welche vertrauenshildenden MalRnahmen in der Kooperation mit Volksschulen werden gesetzt?
Wie kommen sie an?

() Personliche Einladung zu Festen und Veranstaltungen im Kindergarten
) Besuche von Festen und anderen Veranstaltungen in der Volksschule
] Informelle Gespréche

) Gegenseitige Hilfestellungen

0 .

4. Wissen um das fachpadagogische Konzept der jeweils anderen Bildungseinrichtung
(Kindergarten/Volksschule)

a) Ist das eigene fachpadagogische Konzept — v.a. auch in Bezug auf Mehrsprachigkeitsdidaktik und
sprachliche Bildung — der jeweils anderen Bildungseinrichtung bekannt?
Wenn ja, wie wurde es bekannt gemacht bzw. kommuniziert?

b) Kennt das Lehrerlnnen-Team die Portfolio-Arbeit des Kindergartens'? Wie wird sie angenommen?
Wie kann man die Information dariiber gegebenenfalls intensivieren?

¢) Kennt das Kindergarten-Team die Kriterien der Schulreife, das Prozedere der Schuleinschreibung und die
Erwartungen der Schule, um die Kinder vorzubereiten und die Eltern dariiber informieren zu kdnnen?

d) Gibt es durch Hospitationen Einblicke fiir das Kindergarten-Team in die tatsdchliche padagogische Praxis
der Vorschulklasse/1. Klasse?

e) Ist der Leitfaden ,Sprachliche Forderung am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule” vom Charlotte
Biihler Institut (Hg.: BMBWEF 2016)? bekannt und wird dieser Leitfaden als Handlungsgrundlage verwendet?



5. An das fachpadagogische Konzept der jeweils anderen Bildungseinrichtung ankniipfen

a) Kennt das Kindergarten-Team die sprachenfdrderlichen Methoden und Materialien der Volksschule und
setzt es diese auch bewusst ein, um den Kindern den Ubergang zu erleichtern (z.B. in Form von Arbeits-
blattern, Sprachfordermaterial, ...)?

b) Nimmt das pddagogische Team Lernsettings der jeweils anderen Bildungseinrichtung auf (z.B. in Form von

Stationenlernen, Ubungen, Morgenkreis, ...)?

6. Elterninformation
a) Bemiihen sich die pddagogischen Teams um eine gemeinsame bzw. aufeinander abgestimmte Information

der Eltern, z.B. im Rahmen von Elternabenden in Kindergarten, in denen Lehrerinnen oder Direktorlnnen zu
Besuch sind, oder auch von Informationsveranstaltungen an Volksschulen?

b) Gibt es andere Aktivitaten, Eltern tiber Fragen die Volksschule betreffend zu informieren und Eltern in
diesen Fragen zu unterstiitzen?

1. Gibt es noch etwas, was wir festhalten sollten?

8. Womit mochten wir uns in der nachsten Zeit intensiver beschaftigen? Wer genau und bis wann?

Vgl. 5.5.1 Basistext , Der Einsatz des Kindergarten-Portfolios in der Volksschule”.
2 http://www.charlotte-buehler-institut.at/wp-content/uploads/2016/12/Sprachleitfaden-BMB-final-2016-1.pdf.
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. 5.4.3 Kooperation am Ubergang Kindergarten — Volksschule (SCH)

Diese Situationsanalyse mit offenen Fragen erganzt die Checkliste ,Kooperation am Ubergang Kinder-
garten — Volksschule (SCH)"'und soll Leitungsfachkrafte, Fachberaterlnnen und Schulentwicklerlnnen
unterstiitzen, einen tiefer gehenden Reflexionsprozess anzuregen. Zunachst ist es hilfreich zu ermitteln,
was an lhrem Standort bereits dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von fiir die Leitungsfachkrafte
besonders relevanten Punkten, kdnnen dann gemeinsam Ziele gesetzt und die nachsten Schritte geplant
werden. Je nach lhren Bediirfnissen kdnnen Sie einzelne Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erwei-
tern. Diese Situationsanalyse kann wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte
zu beobachten.

Durchgefiihrt an der Volksschule: Datum:

Bearbeitet von:

1. Kontakte zwischen den Bildungseinrichtungen (Volksschule und Kindergarten)

a) Kennen sich die jeweiligen Teams und gibt es die Bereitschaft, miteinander zu kooperieren?
[_) Schulleitung — Kindergartenleitung
[[) Klassenlehrerln — gruppenfiihrende/r Kindergartenpadagogin bzw. -pddagoge

[[) Muttersprachenlehrerln — mehrsprachige/r Kindergartenpddagogin
bzw. -padagoge/Sprachbegleiterin

() InspektorIn Schule — InspektorIn Kindergarten

b) Welche gemeinsamen Interessen und gemeinsamen Themen gibt es bzw. kénnte es geben? Woran soll
zusammengearbeitet werden (z.B. an der sprachlichen Entwicklung der Kinder, an sprachpadagogischen
Konzepten, Bildungsrahmenplédnen, bei der Elternarbeit ...)?

¢) Welche Erwartungen und Wiinsche gibt es an den Kindergarten? Welche Vorurteile und stereotype Bilder
kénnten der Zusammenarbeit im Weg stehen?

d) Gibt es in der Geschichte der Bildungseinrichtung (Volksschule) und der beteiligten Personen eher positive
oder eher negative Erfahrungen mit dieser Art der Kooperation? Was wurde aus den bisherigen Erfahrungen
gelernt, das fiir eine zukiinftige Zusammenarbeit wichtig sein kdnnte?

e) Findet die Kooperation auf Augenhdhe statt? Woran ist das erkennbar?

1Vgl. 5.4.4 Checkliste ,Kooperation am Ubergang Kindergarten — Volksschule (SCH)



2. Gemeinsame Aktivitdten

a) Zu welchen Anléssen gibt es Kooperationen mit Kindergérten und in welcher Frequenz?
() Besuch von Kindergartengruppen in der Volksschule
) Gegenseitiger Besuch von Festen und anderen Veranstaltungen (ohne Kinder)

) Jours fixes oder Vernetzungstreffen zum Austausch von aktuellen Themen und Fragen
zwischen Schulleiterlnnen und/oder Kindergartenpddagoginnen

) Gegenseitige Hospitationen
Q..

b) Wer im Lehrerlnnen-Team der Volksschule stellt den Kontakt zum Kindergarten-Team her? Wem ist es ein
Anliegen, Verbindungen herzustellen und Vertrauen aufzubauen? Wem gelingt es, motivierende Impulse
zur Kooperation zu setzen, in denen das Gemeinsame im Vordergrund steht?

¢) Welche personellen und zeitlichen Ressourcen werden daftir zur Verfiigung gestellt?

¢) Wer leistet verlassliche Unterstlitzung in der Zusammenarbeit und bei der Umsetzung der Kooperation
(Dienstaufsicht, Elternverein, Bezirksvorstehung, ...)?

3. Vertrauenshildende MaRnahmen

a) Welche vertrauensbildenden MaRnahmen in der Kooperation mit Kindergérten werden gesetzt?
Wie kommen sie an?

(] Personliche Einladung zu Festen und Veranstaltungen in der Volksschule
(] Besuche von Festen und anderen Veranstaltungen im Kindergarten

) Informelle Gespréche

) Gegenseitige Hilfestellungen

Q..

4. Wissen um das fachpadagogische Konzept der jeweils anderen Bildungseinrichtung
(Volksschule / Kindergarten)

a) Ist das eigene fachpadagogische Konzept — v.a. auch in Bezug auf Mehrsprachigkeitsdidaktik und sprach-
liche Bildung — der jeweils anderen Bildungseinrichtung bekannt? Wenn ja, wie wurde es bekannt gemacht
bzw. kommuniziert?

b) Kennt das Lehrerlnnen-Team die Portfolio-Arbeit des Kindergartens und welche Rolle spielt das Portfolio
in der weiterfliihrenden pddagogischen Arbeit??

¢) Wurden die Kindergarten tiber die Kriterien der Schulreife, das Prozedere der Schuleinschreibung und die
Erwartungen der Schule informiert, um die Kinder darauf vorzubereiten und die Eltern dartiber informie-
ren zu kénnen?
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d) Gibt es bspw. durch gegenseitige Besuche Einblicke in die tatsdchliche padagogische Praxis des Kinder-
gartens, vor allem im letzten Kindergartenjahr?

e) Ist der Leitfaden ,Sprachliche Férderung am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule” vom Charlotte
Biihler Institut (Hg.: BMBWF 2016)® bekannt und wird dieser Leitfaden als Handlungsgrundlage verwendet?

5. An das fachpddagogische Konzept der jeweils anderen Bildungseinrichtung ankniipfen

a) Kennt das Lehrerinnen-Team die sprachforderlichen Methoden und Materialien des Kindergartens und
setzt es diese bewusst ein, um den Kindern den Ubergang zu erleichtern (z.B. in Form von Portfolio-Arbeit,
Bilderbuchkino, ...)?

b) Bemiiht sich das Lehrerinnen-Team mit den Padagoginnen des Kindergartens um die Entwicklung eines
gemeinsamen Verstandnisses einer entwicklungs- und sprachférderlichen padagogischen Praxis?

) Im fachlichen Austausch
) Im Rahmen von gemeinsamen Fortbildungen

Q..

6. Elterninformation
a) Bemiht sich das Lehrerinnen-Team um eine gemeinsame bzw. mit dem Kindergarten abgestimmte Informa-
tion der Eltern, z.B. im Rahmen von Elternabenden in Kindergarten, in denen Lehrerinnen oder Direktorlnnen

zu Besuch sind, oder auch von Informationsveranstaltungen an Volksschulen?

b) Gibt es andere Aktivitaten, Eltern tiber Fragen den Ubergang betreffend zu informieren und
Eltern in diesen Fragen zu unterstiitzen?

7. Gibt es noch etwas, was wir festhalten sollten?

8. Womit méchten wir uns in der nachsten Zeit intensiver beschaftigen? Wer genau und bis wann?

2Vgl. 5.5.1 Basistext , Der Einsatz des Kindergarten-Portfolios in der Volksschule”.
¥ http://www.charlotte-buehler-institut.at/wp-content/uploads/2016/12/Sprachleitfaden-BMB-final-2016-1.pdf.
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. 5.4.4 Kooperation am Ubergang Kindergarten — Volksschule (SCH)

Fir Schulstandorte, die sich gezielt mit dem Thema beschéftigen wollen, soll die vorliegende Checkliste einen
strukturierten Zugang ermdglichen. Zunachst ist es hilfreich zu ermitteln, was an Ihrem Standort bereits dahin
gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punkten, kénnen Sie dann gemein-
sam Ziele setzen und die néchsten Schritte planen. Je nach Ihren Bediirfnissen konnen Sie einzelne Punkte
aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Checkliste kann im Laufe des Entwicklungsprozesses am
Schulstandort wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Standort; Datum:

Bearbeitet von:

CHECKLISTE ,,KOOPERATION AM UBERGANG KINDERGARTEN — VOLKSSCHULE"

1  Wer pflegt regelmaBig Kontakte zwischen
den Bildungseinrichtungen? ++ + - -

a  Schuldirektorlnnen und Kindergartenleiterlnnen

¢ Muttersprachenlehrerinnen und mehrsprachige Kindergartenpadagoglnnen

2 Welche gemeinsamen Aktivititen finden regelmaRig statt? ++ + - --
a  Besuch von Kindergartengruppen in der Volksschule

b Jours Fixes oder Vernetzungstreffen zu aktuellen Themen und Fragen
zwischen Schulleiterinnen und/oder Kindergartenpadagoglnnen

d  Anderes

3 Welche vertrauenshildenden MaBnahmen werden laufend gesetzt? | ++ + - --

a  Personliche Einladungen zu Festen und Veranstaltungen in der Volksschule




4 Welches Wissen ist selbstverstandlich und wird laufend aktualisiert? ++ + - -

a Kenntnis des Sprachkonzepts und Bildungsplans des Kindergartens
und ihre Umsetzung in der alltéglichen Praxis

b Portfolio-Konzept des Kindergartens und sein Stellenwert
in der Umsetzung des Bildungsplanes

d Kenntnis des Leitfadens ,Sprachliche Férderung am
Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule”
vom Charlotte Buhler Institut (Hg.: BMBWF 2016)'

5 Wird bewusst an die padagogische Arbeit des Kindergartens angeschlossen?|  ++ + - --

a  Durch den Einsatz von Materialien (Sprachférdermaterial, Bilderbuchkino, ...)

b Durch die Gestaltung von Lernsettings
(Stationenlernen, Ubungen, freies Lernen, ...)

d Anderes

6 Wie werden die Eltern iiber Fragen zum Ubergang informiert? ++ + - --

a Im Rahmen von Elternabenden im Kindergarten mit Vertreterlnnen der Schule

b Im Rahmen von Informationsveranstaltungen der Schule
ohne Vertreterlnnen des Kindergartens

¢ Im Rahmen von Informationsveranstaltungen der Schule
mit Vertreterinnen des Kindergartens

d Anderes

++ trifft vollkommen zu  + trifft (iberwiegend zu ~ — trifft nur eingeschrédnkt zu ~ —— trifft (iberhaupt nicht zu

Woran mochten wir in den nachsten Monaten arbeiten? Wer? Wie? Woran genau?

Was sind die ersten Schritte? Bis wann und von wem werden sie initiiert?

http://www.charlotte-buehler-institut.at/wp-content/uploads/2016/12/Sprachleitfaden-BMB-final-2016-1.pdf.
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THEMENBEREICHE
UBERGANG /KOOPERATION KINDERGARTEN — SCHULE /SCHULEINSCHREIBUNG

LEITFADEN/
VORLAGE

' 545 Kooperationsvereinbarung Kindergarten — Volksschule

Kooperationsplan'

Volksschule:

Kindergarten:

Schul-/Kindergartenjahr:

Vorhaben/Aktivitat Wann? Wer? Wo? Sprachsensible
Gestaltungselemente

Unterschrift Kindergarten: Unterschrift Volksschule:

"Vgl. hierzu auch: http://foermig-berlin.de/materialien/Uebergang.pdf.
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5.5.1 Der Einsatz des Kindergarten-
Portfolios in der Volksschule

Die Empfehlung der Schulaufsicht zur Sichtung des
Kindergarten-Portfolios zielt darauf ab, eine durchgan-
gige Bildungslaufbahn der Kinder zu untersttitzen.
Durch das Aufgreifen des Portfolios zeigt die Schule
ihr Interesse an der vorangegangenen Zeit im Kinder-
garten und kann so ihre Wertschatzung gegentiber
der padagogischen Arbeit der Bildungseinrichtung
sowie den individuellen Portfolio-Beitrdgen des Kin-
des zum Ausdruck bringen.

Welche Rolle kann das Portfolio bei der Schul-

einschreibung bzw. in der Schuleingangsphase
spielen?

Bei der Schuleinschreibung kann das Portfolio als
ein authentischer Gesprachsanlass dienlich sein: Uber
Selbsterlebtes oder -gestaltetes lasst sich leichter in
ein Gesprach finden. In einem ko-konstruktiven, re-
flexiven Dialog kann das Kind zum Ausdruck bringen,
womit es sich beschéaftigt hat und was erlebt wurde.
Je nach Rahmenbedingungen der Schuleinschreibung
kann das Kind ein oder zwei Seiten aus seinem Portfo-
lio herausgreifen, zu denen es etwas erzéhlen méchte.
Was und wie erzahlt wird, gibt Auskunft ber die

Sprachkompetenz und l&sst einen individualisierten
und ganzheitlichen Blick auf das Kind gewinnen
(etwa in Bezug auf Interessen, auf das soziale Um-
feld, auf die grafomotorische Entwicklung).

Dariiber hinaus kénnen Schulleiterlnnen bzw. Kinder-
gartenpadagoglnnen und Eltern, angeregt durch die
Portfolio-Beitrage, ins Gesprach kommen.

Je nach Portfolio-Konzept des Kindergartens vermag
das Portfolio, Auskunft iber den Entwicklungsstand
des Kindes in unterschiedlichen Kompetenzberei-
chen zu geben.

In der Schuleingangsphase kann das Portfolio ein
addquates Instrument zum Kennenlernen der Schii-
lerlnnen untereinander bzw. der Lehrkréfte und der
Schiilerlnnen sein. In einzelnen Unterrichtseinheiten
oder an ,Portfolio-Tagen” zeigen Kinder einander ihr
Portfolio und kommen dariiber ins Gesprach. Dies
gibt Raum fiir ein mehrsprachiges Unterrichtssetting:
Die Kinder kdnnen sich auch in ihren Erstsprachen
austauschen.

Im Portfolio liegt ein weitreichendes sprachférderli-
ches Potenzial, das in der individualisierten Sprach-
férderung sowohl in der Unterrichtssprache Deutsch
als auch im Muttersprachenunterricht genutzt werden
kann: Die dialogische Auseinandersetzung Gber die
Portfolio-Inhalte regt die Kinder zum freien Erzéhlen,
Beschreiben, Berichten, Erklaren und Reflektieren an.
Da die Kinder sich gerne mitteilen wollen, sind sie
motiviert, all ihre zur Verfiigung stehenden sprachli-
chen Mittel einzusetzen.

Weiterfiihrende Impulse zum Einsatz des Portfolios
Im Sinne eines biographischen Arbeitens bietet
sich die Weiterfiihrung des Portfolios an, insofern
als das Kind selbstbestimmt entscheidet, ob es der
Mappe einzelne Arbeiten hinzufiigen méchte.

Im Rahmen der Nahtstellenarbeit kénnten Schii-
lerlnnen einen Kindergarten besuchen und sich dort
mit den Kindern iber deren Portfolios austauschen.
So sich Kinder mit gleichen Erstsprachen finden, kon-
nen sie ihr gesamtes sprachliches Repertoire nutzen.
Bei Kooperationen von Elementar- und Primarpada-
goglnnen kann das Portfolio zu einem Austausch iiber
die Bildungsziele, die sich in der Auseinandersetzung
mit dem Portfolio abhilden, herangezogen werden.
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. 5.5.2 Rund um die Schuleinschreibung (KG)

Fir Kindergarten, die sich gezielt mit dem Thema beschéaftigen wollen, soll die vorliegende Situations-
analyse einen strukturierten Zugang ermdglichen. Zunachst ist es hilfreich zu ermitteln, was an lhrem
Standort bereits dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punk-
ten, kdnnen Sie dann gemeinsam Ziele setzen und die ndchsten Schritte planen. Je nach Ihren Bedirfnis-
sen kénnen Sie einzelne Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Situationsanalyse kann
wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Durchgefiihrt im Kindergarten: Datum:

Bearbeitet von:

1. Im Vorfeld der Schuleinschreibung
a) Kennen die Padagoginnen des Kindergartens den Ablauf und die Anforderungen der Schuleinschreibung?
Wenn nicht, wie kénnten sie dazu mehr erfahren? Welche Fragen kénnten wichtig sein?

b) Werden Eltern von Kindern im letzten Kindergartenjahr im Rahmen von Elternabenden gemeinsam mit
Vertreterlnnen einer Schule Uber den Ablauf und die Anforderungen der Schuleinschreibung informiert?
Wenn ja, mit welchem Erfolg? Wenn nein, wére es ein erstrebenswertes Ziel? Weshalb?

¢) Werden Eltern in anderer Form tiber den Ablauf und die Anforderungen der Schuleinschreibung informiert?
Wenn ja, wie und wo? Mit welchem Erfolg?

d) Wird die bisherige Bildungsdokumentation (Portfolio) mit den Eltern vor der Schuleinschreibung bespro-
chen? Wenn ja, was nehmen sich die Eltern aus diesen Gesprachen fiir die Gestaltung des Ubergangs
ihres Kindes mit?

e) Werden Eltern ermutigt, aussagekréftige Dokumente tiber die Entwicklung ihres Kindes (Portfolio-Arbeit:
Bildungs- und Entwicklungsdokumentation/Zielchecks, Portfolio-Mappe des Kindes) zur Schuleinschrei-
bung mitzunehmen und zur Sprache zu bringen, weil sie damit den Ubergang ihres Kindes in die Schule
unterstiitzen kdnnen?

f) Wird gemeinsam mit dem Kind und den Eltern ein Ubergangsportfolio fiir die Schuleinschreibung zusam-
mengestellt? Wenn ja, mit welchen Herausforderungen und Ergebnissen?
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g) Wurden die Schulen im Vorfeld der Schuleinschreibung tber die Ziele und Umsetzung des Portfolios des
Kindergartens informiert? Wenn ja, mit welchen Herausforderungen und Ergebnissen? Wenn nein, aus

welchen Griinden?
h) Werden Eltern ermutigt, ein Ubergangsgesprach mit der Schule zu suchen, wenn abzusehen ist, dass ein

Kind beim Ubergang besondere Aufmerksamkeit braucht? Werden Eltern bei der Kontaktaufnahme mit

den Schulleiterlnnen unterstiitzt?

2. Die Kooperation mit Volksschulen rund um die Schuleinschreibung

a) Sind die Termine der Schuleinschreibung an den Volksschulen im Umkreis bekannt?
Wenn nein, wie konnten diese Informationen in Erfahrung gebracht werden?

b) Ist bekannt, an welcher Volksschule die Kinder eingeschrieben werden?
Wie konnte das in Erfahrung gebracht werden? Wozu konnte diese Information wichtig sein?

c) Ist es vonseiten der Volksschulen mdglich, dass Kindergartenpadagoglnnen als vertraute Bezugspersonen
die Kinder bei der Einschreibung begleiten? Ware das erstrebenswert? Ware es realisierbar? Weshalb (nicht)?

d) Werden Eltern ermutigt, zu erzéhlen, wie die Schuleinschreibung verlaufen ist und tiber die Ergebnisse

zu berichten?
e) Werden nach der Schuleinschreibung seitens der Kindergartenpadagoglnnen Kontakte mit
Schulleiterlnnen beziiglich einzelner Kinder gesucht, wenn es fiir das Kind wichtig erscheint?

Wenn ja, mit welchen Ergebnissen?

f) Wird den Eltern ein Informationsblatt mitgegeben, damit der/die Schulleiterin wei3, welchen
Kindergarten das Kind besucht?

3. Gibt es noch etwas, was wir festhalten sollten?

4. Womit mochten wir uns in der nachsten Zeit intensiver beschaftigen? Wer genau und bis wann?



DIE DIALOGISCHE AUSEINANDERSETZUNG UBER
DIE PORTFOLIO-INHALTE REGT DIE KINDER ZUM
FREIEN ERZAHLEN, BESCHREIBEN, BERICHTEN,

FRKLAREN UND REFLEKTIEREN AN,
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D 553 Schuleinschreibung (SCH)

Diese Situationsanalyse mit offenen Fragen ergénzt die Checkliste ,Schuleinschreibung (SCH)"" und soll
Leitungsfachkrafte, Fachberaterlnnen und Schulentwicklerlnnen unterstiitzen, einen tiefer gehenden Reflexions-
prozess anzuregen. Zundchst ist es hilfreich zu ermitteln, was an Ihrem Standort bereits dahin gehend
umgesetzt wird. Ausgehend von fiir die Leitungsfachkrafte besonders relevanten Punkten, kénnen dann
gemeinsam Ziele gesetzt und die ndchsten Schritte geplant werden. Je nach Bedirfnissen kénnen Sie
einzelne Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Situationsanalyse kann wiederholt heran-
gezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Durchgefiihrt an der Volksschule: Datum:

Bearbeitet von:

1. Organisation im Vorfeld
a) Wie erfolgen die Terminvergabe und die Termineinteilung?

b) Wird der Einsatz von mehrsprachigen Personen (Muttersprachenlehrerlnnen, Native Speaker Teachers,
mehrsprachigen Padagoglnnen, Eltern, ...) bei der Terminvergabe mit bedacht?

¢) Konnen sich die Eltern vorab auf der Website der Volksschule tiber den Ablauf und die Anforderungen
der Schuleinschreibung informieren und eventuell bereits im Vorfeld Formblatter ausfiillen?

d) Welche Unterlagen werden fiir die Datenerfassung bereitgelegt?
e) Welche Materialien werden fir die Begegnung mit dem Kind bereitgestellt?

f) Welches Infomaterial wird vorab angefordert bzw. von den Volksschulen verschickt
(Broschtiren, Infoblatter, Werbematerial etc.)?

g) Wortiber muss mit Personen aus dem Schulteam kommuniziert werden
(z.B. Klassen-, Sprachférder-, Muttersprachenlehrerlnnen, Schuldrztin bzw. -arzt)?

h) Werden einzelne Personen aus dem Schulteam fir die Schuleinschreibung vom Unterricht freigestellt?
i) Woriiber muss mit auRerschulischen Personen kommuniziert werden (z.B. Hort, Kindergarten)?

j) Wie werden die Rdumlichkeiten fir die Schuleinschreibung vorbereitet?

2. Beschreiben Sie hitte das Setting der Schuleinschreibung anhand folgender Leitfragen
a) Wie verlauft eine Schuleinschreibung? Wie viel Zeit ist fir eine Schuleinschreibung vorgesehen?
Wer tibernimmt welche Aufgaben?

b) Wie gelingt es Ihnen, dass die Informationen und Formulare von allen verstanden werden?

' Vgl. 5.5.4 Checkliste ,Schuleinschreibung (SCH)".



c¢) Hat das Kind die Mdglichkeit, erstsprachliche Kompetenzen einzubringen?

d) Konnen Wiinsche und Sorgen der Eltern angehdrt bzw. berticksichtigt werden?

3. Sprache/n der Familien und Kommunikation mit den Eltern
a) Wie erkunden Sie die Sprachensituation in der Familie?

h) Haben Sie die Mdglichkeit, die Sprachkenntnisse der Kinder in anderen Familiensprachen als Deutsch zu
ermitteln? Inwiefern ist dies relevant bei der Schuleinschreibung?

¢) Wie helfen Sie sich, wenn Sie keine gemeinsame Sprache mit den Eltern und/oder mit dem Kind finden kénnen?

d) Werden die Eltern tiber einen Muttersprachenunterricht sowie andere Sprachenangebote und
damit verbundene Mdglichkeiten (mehrsprachige Alphabetisierung, Sternkurse am Nachmittag etc.)
in Kenntnis gesetzt? Wenn ja, wig?

e) Lasst es Ihr Einschreibe-Setting zu, mit den Eltern tiber das sprachliche Heranwachsen
des Kindes zu sprechen?

f) Sofern Sie den Eltern einen eventuellen ao(aulRerordentlich)-Status mitteilen missen:
Wie erlautern Sie diesen?

4. Klasseneinteilung

a) Welche Parameter, die Sie bei der Schuleinschreibung beobachten konnen, sind fiir die Klassenzuteilung
relevant (wie z.B. die Sprachen der Kinder)? Weshalb?

b) Kénnen Sie eine Klassenzuteilung (Vorschulklasse, ...) den Eltern bereits bei der Einschreibung mitteilen?

5. Nahtstelle Kindergarten — Volksschule

a) Ist lhnen bekannt, ob es schon vorweg in manchen/allen Kindergarten bzw. an der Schule
einen Elternabend gab, an dem Eltern tiber die Schuleinschreibung informiert wurden?

b) Bestand fiir Sie selbst die Mdglichkeit, einen Elternabend in einem Kindergarten mitzugestalten?
Welche Inhalte wurden von lhnen vermittelt?

c¢) Wissen Sie, aus welchem Kindergarten die einzuschreibenden Kinder kommen? Woher? Was/wer gibt
lhnen Auskunft iber die Dauer des Kindergartenbesuches?

d) Wissen Sie, ob es sprachliche Schwerpunktsetzungen in den Kindergarten gah?

e) Stehen bei der Schuleinschreibung Vorinformationen zum Kind vom Kindergarten zur Verfiigung (aufgrund von
personlichen Gesprdachen zwischen Schul- und Kindergartenleitung, Datentransferblatt, Portfolio, ...)?

f) Versuchen Sie nach der Schuleinschreibung beziiglich einzelner Kinder, mit dem Kindergarten Kontakt
aufzunehmen und Informationen zu erhalten?

g) Werden eingeschriebene Kinder zu einem Schnuppertag geladen?
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THEMENBEREICHE
UBERGANG /KOOPERATION KINDERGARTEN — SCHULE /SCHULEINSCHREIBUNG

6. Gibt es noch etwas, was wir festhalten sollten?

7. Womit mochten wir uns in der nachsten Zeit intensiver beschaftigen? Wer genau und bis wann?

,EINE ANDERE SPRACHE ST
—INE ANDERE SICHT AUF DAS LEBEN.

FEDERICO FELLINI



D 554 Schuleinschreibung (SCH)

Fir Schulstandorte, die sich gezielt mit dem Thema beschéftigen wollen, soll die vorliegende Checkliste einen
strukturierten Zugang ermdglichen. Zunachst ist es hilfreich zu ermitteln, was an Ihrem Standort bereits dahin
gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fir Sie besonders relevanten Punkten, kénnen Sie dann gemein-
sam Ziele setzen und die n&chsten Schritte planen. Je nach Ihren Bediirfnissen konnen Sie einzelne Punkte
aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Checkliste kann im Laufe des Entwicklungsprozesses am
Schulstandort wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Standort: Datum:

Bearbeitet von:

CHECKLISTE ,,SCHULEINSCHREIBUNG"

1  Wie wird die Schuleinschreibung vorbereitet? ++ + - --

a  Werden die Eltern vorab durch Personen aus dem Schulteam
in Informationsveranstaltungen in Kindergarten oder
an der Volksschule selbst {iber den Ablauf und die Anforderungen
der Schuleinschreibung informiert?

b Konnen sich die Eltern vorab auf der Website der Volksschule tiber
den Ablauf und die Anforderungen der Schuleinschreibung informieren
und eventuell bereits im Vorfeld Formulare ausfillen?

¢ FErlauben die Terminvergabe und die Termineinteilung fiir alle Beteiligten
(Schulleiterlnnen, Padagoglnnen, Eltern, Kinder) einen angenehmen
Ablauf (wenig Wartezeit, ausreichend Zeit fiir Gesprache etc.)?

d  Wird der Einsatz von mehrsprachigen Personen
(Muttersprachenlehrerinnen, Native Speaker Teachers, mehrsprachigen
Padagoglnnen, Eltern, ...) bei der Terminvergabe mit bedacht?

e  Werden mehrsprachige Personen fiir die Schuleinschreibung
vom Unterricht freigestellt?

f  Werden Kindergartenpddagoginnen als vertraute Bezugspersonen
der Kinder zur Einschreibung eingeladen?

g Istausreichend Kenntnis tiber das Portfolio-Konzept des Kindergartens
vorhanden, um aus den von Eltern mitgebrachten Portfolio-Mappen
den Entwicklungsprozess herauslesen zu kdnnen?

2  Wie konnen sich Eltern wahrend der Schuleinschreibung orientieren? | ++ + - --

a  Sind Wegweiser und Schilder zur Orientierung der Eltern im Schulhaus
gut sichtbar angebracht?
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Sind die Wegweiser und Schilder mehrsprachig?

@Gibt es fur Eltern einen Raum, in dem sie in Ruhe die Formulare ausf(llen,
sich austauschen und sich gegenseitig unterstiitzen kénnen?

Werden die Eltern beim Ausftillen der Formulare von
Muttersprachenlehrerlnnen oder anderen (mehrsprachigen)
Personen unterstiitzt?

Liegen Formulare oder Erlduterungen in unterschiedlichen Sprachen auf?
Gibt es ausgefiillte Muster-Formulare?

Werden die Eltern und Kinder im Gespréach mit der Schulleitung
durch Muttersprachenlehrerlnnen unterstiitzt?

Wird den Eltern das Ergebnis der Schulreifefeststellung erklart?

Werden Eltern gegebenenfalls beraten, wie sie ihr Kind — ausgehend
von ihrer Lebenssituation — sprachlich und kognitiv férdern kénnen?

Haben Eltern ausreichend Zeit, um ihre Winsche und Bedenken zu dufRern?

Werden die Eltern tiber den Muttersprachenunterricht (mehrsprachige
Alphabetisierung, Sternkurse am Nachmittag etc.) sowie andere
Sprachenangehote und damit verbundene Chancen und Méglichkeiten
flir die sprachliche Entwicklung des Kindes informiert?

Werden den Eltern Informationen tiber Beratungsangebote der Schule
und ihrer auRerschulischen Partnerlnnen (wie Schulpsychologinnen,
Schuldrztinnen oder soziale Dienste) gegeben?

Wird mehrsprachiges Informationsmaterial an die Eltern ausgegeben
(z.B. zum Gsterreichischen Bildungssystem, zu auBerschulischen Angeboten, ...)?

Wie wird Kindern wahrend der Schuleinschreibung begegnet?

Wird das Kind bei der Schulreifefeststellung mit seiner gesamtsprachlichen
Kompetenz wahrgenommen?

Werden die Fahigkeiten des Kindes in der Familiensprache und wird
sein Sprachverhalten durch ein Elterngesprach ermittelt?

Werden die Fahigkeiten des Kindes in der Familiensprache durch
eine/n Muttersprachenlehrerln ermittelt?

Hat das Kind die Mdglichkeit, in seiner vertrauten Sprache
mit Muttersprachenlehrerlnnen zu kommunizieren
(auch wenn es keine Probleme mit Deutsch hat)?

++




e  Konnen vertraute Bezugspersonen (Eltern, Kindergartenpdadagoginnen) das Kind
wahrend der Schulreifefeststellung begleiten, falls es sich nicht wohlfiihlt?

f  Entspricht das Setting der Schulreifefeststellung elementarpadagogischen
Kriterien (spielerisch, ko-konstruktiv, ...)?

g  Wird das Kindergarten-Portfolio genutzt, um einen Einblick in die Entwicklung
des Kindes zu bekommen (sofern die Eltern die Portfolio-Mappe mitbringen)?’

4  Wie wird rund um die Schuleinschreibung die Kooperation
mit Kindergérten gestaltet?

a  Werden die Kindergarten im Umkreis der Volksschule iiber den Termin
und den Ablauf der Schuleinschreibung informiert?

b Ist bekannt, aus welchem Kindergarten die einzuschreibenden Kinder kommen?

¢ Wird mithilfe eines Informationshlatts dem Kindergarten kommuniziert,
dass das Kind in dieser Volksschule eingeschrieben wurde?

d  Sind die Kindergérten im Umkreis der Volksschule aus bereits erfolgten
Begegnungen bekannt?

e  Wird versucht, nach der Schuleinschreibung beziiglich einzelner Kinder
mit den Kindergartenpadagoglnnen Kontakt aufzunehmen und mehr iiber
die bisherige Entwicklung des Kindes zu erfahren?

f  Werden eingeschriebene Kinder zu einem Schnuppertag oder

++

Portfolio-Tag geladen?

++ trifft vollkommen zu  + trifft (iberwiegend zu  — trifft nur eingeschrénkt zu

—— trifft tiberhaupt nicht zu

Woran mdchten wir in den nachsten Monaten arbeiten? Wer? Wie? Woran genau?

Was sind die ersten Schritte? Bis wann und von wem werden sie initi

iert?

"Vgl. 5.5.1 Basistext ,Der Einsatz des Kindergarten-Portfolios in der Volksschule”.
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5.6.1 Zusammenarbeit mit Eltern

In der Zusammenarbeit von Bildungsinstitutionen und
Eltern gilt es, auf Seiten der Bildungseinrichtung folgen-
de Aspekte zu beriicksichtigen':

1. Vertrauen entwickeln.
2. Kontakt pflegen.
3. Informationen austauschen.

4, Erwartungen und Treffen
von Vereinbarungen abklaren.

5. Ausgrenzende Vorurteile reflektieren.

1. Vertrauen entwickeln

Bereits im Kindergarten geht es darum, das Vertrauen
der Eltern zu gewinnen. Ist es dort gelungen, hat es
die nachfolgende Institution — Volksschule — leichter,
den Kontakt zu den Eltern herzustellen. Bereits in der
Anmeldesituation werden entscheidende Weichen ge-
stellt. Erleben die Eltern hier Offenheit und Wertschat-
zung, bekommen sie Unterstiitzung und Beratung und
haben sie Gelegenheit, Anliegen und Fragen vorzubrin-
gen, ist ein fir die weitere Zusammenarbeit wichtiger
Grundstein gelegt. Es kann hier hilfreich sein, sich die
Anmeldesituation an der eigenen Institution genau
anzusehen und zu Gberpriifen, ob sie den Eltern einen
vertrauensvollen Start ermdglicht.?

2. Kontakt pflegen

Hier gilt es, moglichst niederschwellige Angebote
zu schaffen, um mit Eltern in Kontakt zu bleiben:
Dazu gehdren Raum fir informelle Gespréche, z.B.
im Rahmen von Festen, ebenso wie die Gewohnheit,
Informationen nicht nur schriftlich, sondern auch in
einer Gesprachsgruppe zu vermitteln, z.B. in einem
Elterncafé. Auch kénnen Eltern eingeladen werden,
an bestimmten Tagen Einblick in den Schulalltag und
in die Unterrichtspraxis zu bekommen und im An-
schluss Fragen zu stellen.

Eine zentrale Rolle in der Kontaktpflege mit Eltern
spielen Ansprechpartnerinnen der Bildungseinrich-
tung, die mit Eltern in einer ihnen vertrauten Spra-
che kommunizieren und bei Bedarf als sprachliche
Mittlerlnnen herangezogen werden kénnen. Solche
Personen konnen ihre Kontakte zu Eltern sehr nieder-
schwellig pflegen und gegebenenfalls wichtige Infor-
mationen dber die familidre Situation erfahren und
umgekehrt leichter Informationen der Bildungsinsti-
tution weitergeben, weil die Eltern ihnen vertrauen.

3. Informationen austauschen

Eltern, die nach Osterreich migriert sind, sind mit den
Erziehungs- und Bildungszielen des Osterreichischen
Bildungssystems nicht selbstverstandlich vertraut,
ebenso wenig mit den vielfaltigen Mdglichkeiten,
die es fiir Kinder bietet. Damit Information bei Eltern
ankommt, ist es wichtig, dass sie nicht nur einmal,
sondern wiederholt und variiert gegeben wird. Es
gibt im paddagogischen Alltag verschiedene Formen,
Informationen weiterzugeben, z.B. eigene Informati-




onsveranstaltungen, Versammlungen, Sprechtage,
Aushange und Gesprache. Gut ist es, wenn Eltern
dabei auch untereinander ins Gesprach kommen
und miteinander klaren kdnnen, ob alles verstanden
wurde. Wichtig ist, eine Sprache zu wahlen, die von
den Eltern verstanden wird. Die Haltung, sie miissten
erst Deutsch lernen, weil sie sich ja in Osterreich be-
finden, ist in der Zusammenarbeit mit Eltern kontra-
produktiv. Eltern stehen oft ohnehin schon unter psy-
chischem und/oder sozialem Druck?, der durch solche
Erwartungshaltungen verstarkt wird. Schriftliche In-
formationen sollten moglichst kurz, klar und am bes-
ten in ,Leichter Sprache” verfasst sein. Dann sind
auch Ubersetzungen nicht so eine groRe Herausfor-
derung. Leichte Sprache ist eine Sprachverwendung,
die ohne Fachwérter und Nebenséatze auskommt.*

Umgekehrt wissen Padagoginnen nicht selbstver-
standlich Gber die Lebenssituation der Familien Be-
scheid und kennen vielleicht nicht die vielfaltigen He-
rausforderungen, die Migration, Armut, Gewalt oder
auch nur eine Patchwork-Familie mit sich bringen, da
sie diese Erfahrungen selbst nicht gemacht haben.
Damit vertraut zu werden, hilft nicht nur dabei, Eltern
respektvoll und authentisch zu begegnen, sondern
ist auch wichtig, um Kinder im padagogischen Alltag
mit einer vorurteilsbewussten Erziehung zu unter-
stlitzen®. Hilfreich fiir die Pddagoglnnen kdnnen auch
Kooperationen mit Beratungsstellen sein, da sie sich
bei diesen Einrichtungen (ber die spezifischen Her-
ausforderungen, denen Eltern begegnen, informieren
und Eltern gegebenenfalls dorthin vermitteln kénnen.

4. Erwartungen und Treffen von
Vereinbarungen abklaren

Erst dann, wenn ein vertrauensvolles Verhaltnis auf-
gebaut ist, kdnnen Eltern (iber Anforderungen und
Erwartungen der Schule orientiert werden. Dabei ist
es wichtig zu beriicksichtigen, dass Erwartungen nicht
immer bewusst sind. Sie entspringen mehr oder weni-
ger klaren Zielvorstellungen, die sich aus bisherigen
Erfahrungen, die so etwas wie ein Normalitdtsver-
standnis bilden, und aus unreflektierten Hoffnungen
zusammensetzen. Das Bildungssystem ist hoch co-
diert, das heil3t, es beruht auf einer Vielzahl von aus-
gesprochenen und unausgesprochenen Regeln und
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Normen. Dass sie nicht als selbstverstandlich gelten,
wird oft erst deutlich, wenn Erwartungen nicht erfillt
werden. Eine Lehrerin formuliert das so:

Es geht darum, mit Eltern in ein Gespréach zu kom-
men, in dem die Erwartungen aufeinander bezogen
werden, eine Synthese gefunden und darauf auf-
bauend die Zusammenarbeit weitergefiihrt wird.
Vereinbarungen kénnen dabei helfen, sie sind aber
mdglicherweise Teil einer Schulkultur, die fiir Eltern
nicht selbstverstandlich ist. Hier ist die Frage, was
als Vereinbarung gilt, ebenfalls im Aushandlungs-
prozess zu entwickeln. Letztendlich geht es darum,
Verbindlichkeit herzustellen. Auch hier hilft es,
mit beidem — der Lebenssituation und dem Erfah-
rungshintergrund von Eltern wie auch den Regeln
von Bildungsinstitutionen — vertraut zu sein. Diese
sensible Aufgabe kdnnen an Schulen z.B. Mutter-
sprachenlehrerinnen tibernehmen.

5. Ausgrenzende Vorurteile reflektieren

In der Zusammenarbeit mit Eltern ist es wichtig, sich
mit Vorurteilen und institutionellen Kommunikations-
situationen sowie der Tatsache, dass diese in Bildungs-
institutionen zu Ausgrenzung und Diskriminierung fiih-
ren®, auseinanderzusetzen. Die gezielte Information
iiber die Lebenssituation von Familien dient bereits
dazu, diskriminierenden Vorurteilen und Stereotypen
entgegenzuwirken. Es kann aber sinnvoll sein, als pa-
dagogisches Team einen Workshop dazu zu besuchen’.
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Literatur- und Internetquellen sowie weiterfiihrende Informationen bzw. Anregungen®

Nach einem Theorieteil werden in der nachfolgenden Literaturempfehlung Projekte und Erfahrungen von Migrantinnenorganisationen
in Deutschland dargelegt, des Weiteren wird eine Informationsquelleniibersicht angeboten:

Arnhold, Heidemarie (2010): Gemeinsam stark: Perspektiven der partizipativen Elternarbeit von Migrantenorganisationen. Der Paritatische Gesamt-
verband, Berlin. Online abrufbar unter: https://www.der-paritaetische.de/publikation/gemeinsam-stark-perspektiven-der-partizipativen-elternarbeit-
von-migrantenorganisationen/.

Tipps fiir eigene Angebote — Was kann ich konkret tun, um Eltern besser zu erreichen? Mit welchen Methoden kann ich einen Eltern-
abend oder ein Elterncafé gestalten? Welche Themen sind fiir Eltern wichtig? — gibt es in dieser Literaturempfehlung:

Goltz, Jutta (2011): So kann’s gehen: Impulse fiir eine gelingende Zusammenarbeit von Eltern und Schule in der Migrationsgesellschaft. Bruderhaus-
Diakonie, Reutlingen. Online abrufbar unter: https://www.vielfalt-mediathek.de/mediathek/4520/so0-kann-s-gehen-impulse-f-r-eine-gelingende-
zusammenarbeit-von-eltern-und-schule.html.

Neben praktischen Tipps zur Familienarbeit im Kindergarten, wie z.B. zu einer professionellen Haltung, Elterngesprachen oder Partizipationsmdglich-
keiten, sind zahlreiche konkrete Hilfen fir schwierige Situationen in der nachfolgenden Literaturempfehlung zu finden:

Hendrich, Andrea & Offinger-Gaube, Rita (2018): Kultur- und migrationssensible Familienarbeit in der Kita. Reinhardt, Mtinchen — Basel.

Folgende Themenschwerpunkte mit Sachinformationen, Reflexionsfragen und Beispielen aus der Praxis werden in ,Die Zusammen-
arbeit mit Eltern vorurteilshewusst gestalten” aufbereitet: Teilhabe von Eltern, Dialog {iber Erziehungsfragen, Familienkulturen wert-
schétzen und Zuschreibungen vermeiden, Kitakultur und Familienkulturen in Konflikt, Anerkennung von Vielfalt der Familiensprachen,
Familienformen und Geschlechterverhaltnissen, Elternstérkung, Vorurteile bei Eltern:

Héhme, Evelyne & Kraus, Anke (2016): Die Zusammenarbeit mit Eltern vorurteilshewusst gestalten. Inklusion in der Kitapraxis 1. Wamiki, Berlin.
Die Themen in ,Ankommen. Willkommenskultur in der Kita” sind Zusammenarbeit mit den Eltern, Vertrauen, Bindung und Sprache, Inklusion,
vorurteilshewusste Erziehung und Vernetzung im Sozialraum — mit Beispielen aus der Praxis:

Leitner, Barbara & Gruber, Jutta (Hg.) (2016): Ankommen. Willkommenskultur in der Kita. Verlag das Netz, Weimar.

Erfahrungen und praktische Beispiele:

Lubig-Fohsel, Evelin & Miiller-Boehm, Eva (2010): Kooperation von Schule und Eltern mit Migrationshintergrund. Wie kann sie gelingen?
Eine Handreichung fir Schulen in sozial benachteiligten Quartieren. ForMig, Berlin. Online abrufbar unter: http://www.foermig-berlin.de/
materialien/Kooperation.pdf.

Bildvorlagen und Ubersetzungshilfen

Dieses Material bietet zu wichtigen Themen der Elternarbeit in der Volksschule Bildvorlagen mit Textbausteinen in den Sprachen Tiirkisch, Arabisch,
Rumanisch, Russisch und Deutsch. Neben allgemeinen und schulorganisatorischen Aspekten wie Entschuldigungsschreiben oder Ubergangsempfehlun-
gen bietet das Buch auch Bildmaterial zu Themen wie z.B. Verhaltensweisen der Kinder, Probleme in der familidren Situation etc.:

Heiligensetzer, Christina (2015): Bildvorlagen fir multikulturelle Elterngespréche: Visualisierte Verstandigungshilfen mit Textbausteinen in Tirkisch, Ara-
bisch, Russisch und Ruménisch. Persen, Hamburg.

Die Bildkarten fiir Teamarbeit, Elternabende und Seminare bieten Padagoglnnen im Kindergarten und in der Schule sowie in der Fortbildung ein Arbeits-
material, mit dem sich das Thema ,Flucht und Migration” in der Gruppe reflektieren und diskutieren Isst:

Osuji, Wilma (2016): Flucht und Migration: Themenkarten fir Teamarbeit, Elternabende und Seminare. Don Bosco, Miinchen.

' Angelehnt an Lubig-Fohsel & Miiller-Boehm (2010) mit Adaptionen.

2\/gl. 5.6.6 Checkliste ,Zusammenarbeit mit Eltern (SCH)" und 5.4.3 Situationsanalyse , Kaoperation am Ubergang Kindergarten — Volksschule (SCH)" und
5.5.2 Situationsanalyse ,Rund um die Schuleinschreibung (KG)".

% Vgl. 5.6.2 Basistext , Zur Situation von Eltern — die Migrationskrise und ihre Implikationen fiir die Begegnung mit der Bildungseinrichtung”.

* Ein Beispiel fiir Leichte Sprache ist die Erklarung der Anti-Bias-Werkstatt: http://www.anti-bias-werkstatt.de/?q=de/leichte-sprache-uebersicht.

% Vgl. 5.7.8 Basistext , Vorurteilsbewusste Erziehung und Bildung”.

8 Vgl. Instrumente zum Thema , Vorurteile, Diskriminierung und Rassismus (Basistext, Checkliste, Situationsanalyse, Reflexionsbogen)”.

7 Vigl. Literatur- und Internetquellen sowie weiterfiihrende Informationen bzw. Anregungen zu 5.7.1 Basistext , Vorurteile, Diskriminierung und Rassismus”.

8 Diese weiterfiihrenden Informationen und Anregungen samt Kursbeschreibungen sind mit freundlicher Unterstiitzung von Hildegard Hefel
(BAOBAB — Globales Lernen, Wien) entstanden.



Interessante Websites
Elternratgeber zu Literacy und zu mehrsprachigem Spracherwerb in verschiedenen Sprachen:

www.ifp.bayern.de/veroeffentlichungen/elternbriefe/index.php
www.okay-line.at/okay-programme/elternratgeber/
www.sikjm.ch/literale-foerderung/handreichungen/elternratgeber/

Anregungen zu Elternkooperation mit einem Bereich zu Eltern-Literacy:
www.bimm.at/themenplattform/thema/kommunikation-und-kooperation-mit-eltern-einer-schule-der-vielfalt/

Ein Projekt zur Forderung der Literacy in der Familie im Bereich Mehrsprachigkeit:
www.sikjm.ch/medias/sikjm/literale-foerderung/projekte/family-literacy/family-literacy-projektbeschrieb-2017.pdf
Elternratgeber in sieben Sprachen (Deutsch, Ungarisch, Tschechisch, Slowakisch, BKS, Tarkisch und Englisch):
www.kinderfreunde.at/Bundeslaender/Wien/EU-Projekte/Informationen/Mehrsprachiger-Elternratgeber

— " M . ‘3
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5.6.2 Zur Situation von Eltern — die Mig-
rationskrise und ihre Implikationen fiir die
Begegnung mit der Bildungseinrichtung

Migration ist ein Prozess, der mit dem Gedanken an
die Migration beginnt und der mit der Klarung der
Riickkehrabsichten seinen Abschluss findet. Nach
Aussage vieler Migrantlnnen endet der Migrations-
prozess jedoch nie. Es ist ein Prozess, der durch Verlust
und Neubeginn gekennzeichnet ist, durch duRere wie
innere Veranderungen, durch Abldsungen und Neuori-
entierungen, durch Krisen und Selbstbehauptungen.
Migration ist ein Prozess, der einen tiefen Einschnitt
in das Selbstverstandnis eines Menschen bedeuten
kann und auf den man in der Regel nicht vorbereitet
ist. Die Entscheidung zu gehen, das Abschiednehmen,
das Ankommen, das Sicheinfinden und das Weiterle-
ben unter neuen Bedingungen fordern das Individuum
in héchstem MaR heraus und zwar (iber einen weit
l&ngeren Zeitraum, als es sich Menschen, die diese
Erfahrung nicht gemacht haben, vorstellen kénnen.
Selbst wenn die Migration im Gegensatz zu Flucht und
Exil als freiwillig angesehen wird, so wohnen auch ihr
meist ein unfreiwilliger Moment, eine Notwendigkeit
inne. Dies wird jedoch von Zielen und Hoffnungen
iberdeckt und bleibt zumeist im Verborgenen.

Phasen der ,Migrationskrise"

-

Ankunft
& Anfangszeit

Integration
Cewachwenes
Desorganisation Selbat

-

Nichtmehr-und-Nochnicht

Zeit??

Mach Grinberg/Crinberg 1990 und
Kronsteiner 2003
Die Migrationskrise als Trauerprozess
Teil der Migrationserfahrung ist die Migrationskrise
(Kronsteiner 2003 und Grinberg & Grinberg 1990). Sie
ist einem Trauerprozess vergleichbar und wird durch
das Erleben eines Kulturschocks eingeleitet, wenn

realisiert wird, dass nichts oder nur wenig so ist, wie
man es kennt und erwartet hat. Vor allem ist es die Er-
fahrung, dass man selbst nicht mehr ist, wer man bis
dahin gewesen ist. Die Migration leitet eine tiefgrei-
fende Veranderung der Identitat eines Menschen ein
(Akhtar 2014). Sie ist meist mit einer Vielzahl an Verlus-
ten verbunden: dem Verlust von vertrauten und lieben
Menschen und Orten, von sozialem Status und Aner-
kennung von Qualifikationen, von familidrer Geborgen-
heit, vom selbstverstandlichen Gebrauch einer Sprache.
Damit an ihrer Stelle neue Bezugspersonen, neue Orte,
eine neue Sprache und eine neue soziale Position treten
kénnen, miissen der Verlust und die damit verbundenen
Erfahrungen der Trauer durchlebt werden.

Das passiert in Phasen. In der ersten Phase der Mi-
gration konnen das Nichtverstehen sowie das Nicht-
verstanden-Werden, das Angewiesensein auf fremde
Hilfe oder der Verlust von Sicherheit und Vertrautem
Geflihle von Hilflosigkeit, Ohnmacht und Wut auslgsen
und das kann zu regressivem Erleben fiihren. Dieses
Erleben von Regression ist flir Erwachsene in der Re-
gel bedrohlich. Scham kann ein in dieser Phase hdufig
erlebtes Geflhl sein. In dieser Zeit fallt es schwer, sich
dem neuen Umfeld (und der neuen Sprache) neugierig
und offen zuzuwenden. Diese Phase kann allerdings
tiberwunden werden, wenn man im Aul8en Sicherheit
und Kontinuitat erlebt. Zuwendung und Beziehungs-
angebote sowie Orientierung und Perspektiven un-
terstiitzen den Prozess der notwendigen Neuorientie-
rung. Wird der Blick nicht mehr zuriick zum Verlorenen,
sondern nach vorn in eine positiv besetzte Zukunft
gerichtet, dann kénnen die Spannungen und Anstren-
gungen des Ubergangszustandes durchgestanden
werden. Das Anstrengende dieser Zeit ist, nicht mehr
zu sein, wer man war und noch nicht zu sein, wer man
gerne in der neuen Gesellschaft sein mdchte.

Dieser Prozess des inneren und duReren Umbaus dau-
ert tiber mehrere Jahre an und verlduft nicht linear, wie
die grafische Darstellung der Migrationskrise zeigt. In
der Zeit, in der die Migrationskrise durchlebt wird, kann
die Begegnung der Eltern mit der Bildungseinrichtung,
hier vor allem der Schule, eine groRe Herausforderung
darstellen. Aber auch, wenn die Migrationskrise schon
durchlebt wurde, kénnen durch die Begegnung mit der
Bildungseinrichtung Gefiihle der Migrationskrise reak-
tiviert werden.



Die Bildungseinrichtung als machtvolle Insti-
tution und hoch codiertes System

Die Bildungseinrichtung, hier im Besonderen die Schu-
le, ist eine machtvolle Institution. Sie funktioniert
nach spezifischen formellen und informellen Regeln
und dahinterstehenden Normen und ist durch daraus
entwickelte Erwartungshaltungen bestimmt, die auch
Eltern gegeniiber wirksam sind. SchlieBlich verfiigen
Bildungseinrichtungen tiber eigene Rede- und Schreib-
weisen, die fir Eltern, die mit diesen Rede- und Schreib-
weisen nicht vertraut sind, schwer zugénglich sein kén-
nen. Die Kommunikationssituationen mit Pddagoglnnen
kdnnen von Eltern als einschiichternd erlebt werden, da
Kommunikation in einer Bildungseinrichtung, wie in je-
der anderen Institution auch, nicht symmetrisch ist. Das
erkennt man u.a. daran, dass Padagoginnen den Ort,
den Zeitpunkt, die Dauer, die Inhalte, den Ablauf und
schlieBlich auch die Sprechweise des Gesprachs be-
stimmen. Wenn Eltern erleben, dass ihre Interessen und
die des Kindes nicht den eigenen Anspriichen entspre-
chend wahrgenommen werden und sie sich der Pddago-
gin oder dem Padagogen gegeniiber unterlegen fiihlen,
kann das mit Gefiihlen von Scham einhergehen. Eltern
kdnnen Gesprache mit Padagoginnen als Priifungssitua-
tion erleben, nicht nur, aber vor allem sprachlich.

Was bedeutet das fiir die Arbeit mit Eltern?

Schulsysteme auf der ganzen Welt, ihr Selbstver-
standnis und die daraus resultierenden Spielregeln
fiir eine erfolgreiche Teilnahme unterscheiden sich
in hohem Mal voneinander, selbst innerhalb Euro-
pas, so ist z.B. im dsterreichischen Schulsystem die
Unterstiitzung des Elternhauses bei schulischen Leis-
tungen ein wichtiger Erfolgsfaktor fiir Kinder, nicht
aber im niederlandischen. Das bedeutet, dass die
Vorstellungen und Erwartungen der Eltern und der
Padagoglnnen sich nicht selbstverstandlich treffen.
In Gespréachssituationen mit Lehrerinnen kénnen El-
tern mit Erwartungen konfrontiert werden, die fir sie
nicht so leicht einldsbar sind. Dieser Umstand wie
auch das Erleben von sprachlichem Unvermdgen kdn-
nen dazu beitragen, dass Eltern die Kommunikation
mit der Bildungseinrichtung als unangenehm empfin-
den und ihr aus dem Weg gehen.

Sie erleben in der Begegnung mit der Bildungsein-
richtung vielleicht erneut und verstarkt ihre Sprach-
losigkeit, Hilflosigkeit und Orientierungslosigkeit, die
sie mit dem Ankommen in dieser Gesellschaft ver-
binden. Diese unangenehmen Emotionen kénnen
entweder zu Riickzug fiihren oder auch in ein aggres-
sives Verhalten minden. Beides kann als Ausdruck
einer Ohnmacht verstanden werden.

Verstehe ich Riickzug oder Aggression von Eltern als Ausdruck von Ohnmacht, so ist es wenig zielfiihrend, einem solchen Ver-
halten mit einem Ausdruck von Macht zu begegnen, da eine solche Reaktion nicht aus der schwierigen Situation herausfiihrt,
sondern sie vielmehr verstarkt. Das im Auge zu behalten, kann wichtig sein, wenn man z.B. als Pddagogin einem aggressiven
Vater gegeniibersteht. Versteht man seine Aggression als Ausdruck seines Ohnmachtsgeftihls, das seiner Situation in der Migra-
tion entspringt, wird man ihm anders begegnen, als wenn man sie als Demonstration eines patriarchalen Dominanzanspruches
versteht. Auch wenn es notwendig ist, die an Bildungseinrichtungen geltenden Spielregeln deutlich zu machen und legitim, ihre
Einhaltung einzufordern, so braucht es oft weniger das klare Ziehen von Grenzen als vielmehr eine besonnene und verstandnis-
volle Reaktion, die es den Eltern ermdglicht, Orientierung und Sicherheit zu gewinnen. Geduld und Verstandnis fir die spezielle
Situation dieser Phase der Migration sind hilfreiche Haltungen in der Begegnung mit Eltern.

Wichtig ist, dass Padagoginnen die Tendenzen des Riickzugs, die sich in Desinteresse dufiern kénnen, sowie die Tendenzen
der Aggressivitat, die sich in Beschwerden zeigen kdnnen, nicht auf sich personlich und auch nicht auf ihre professionelle Rolle
beziehen. Riickzug und/oder Aggressivitat sind aus der Perspektive nicht als grundsatzliche Ablehnung der Werte zu deuten,
die in der Bildungseinrichtung gelebt werden. Es ist vielmehr wichtig, ein Bewusstsein fiir die spezielle Situation der Migration
zu entwickeln und sich daraus Formen der Zusammenarbeit mit Eltern abzuleiten, die Eltern unterstiitzen. Das wird gewahr-
leistet, wenn einerseits Eltern Orientierung und Sicherheit erfahren und wenn andererseits beide Seiten — Eltern genauso wie
Padagoglnnen — Zeit bekommen, sich aufeinander einzustellen.

Literatur- und Internetquellen

Akhtar, Salman (2014/1999): Immigration und Identitat. Psychosoziale Aspekte und kulturiibergreifende Therapie. Psychosozial-Verlag, Giefien.

Grinberg, Ledn & Grinberg, Rebeca (1990): Psychoanalyse der Migration und des Exils. Klett-Cotta Verlag, Miinchen-Stuttgart.

Kronsteiner, Ruth (2003): Kultur und Migration in der Psychotherapie. Ethnologische Aspekte psychoanalytischer und systemischer Therapie. Brandes & Apsel, F. a. M.
Plutzar, Verena (2019): Die Sprachen der Kinder am Ubergang vom Kindergarten in die Volksschule. In: ODaf—MitteiIungen 2019/35. ODaF, Wien.

Plutzar, Verena (2019): Sprachenlernen im Kontext von Flucht und Migration. Psychologische Aspekte und ihre Implikationen fiir den Deutschunterricht.

In: Akbulut, M., Schmdlzer-Eibinger, S. & Bushati, B. (Hg.). Mit Sprache Grenzen tiberwinden — Sprachenlernen und Wertebildung im Kontext

des gesellschaftlichen und politischen Wandels nach 2015. Waxmann Verlag, Miinster: 216 — 228.

Sluzki, Carlos E. (1979): Migration and Family Conflict. Family Process 18 (4): 379 — 390. Online abrufbar unter: https://sluzki.com/publications/articles/
44/migration-and-family-conflict.
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5.6.3 Mehrsprachige Erziehung

Mehrsprachiges Aufwachsen und mehrsprachige Er-
ziehung sind anstrengend. Elke Montanari (2010) ver-
gleicht diesen Prozess nicht umsonst mit einer Berg-
besteigung. Viele Eltern von mehrsprachig werdenden
Kindern sind selbst nicht mit mehreren Sprachen
aufgewachsen und kénnen daher bei der Begegnung
der Herausforderungen nicht auf eigene Erfahrungen
des Meisterns dieser Situation zuriickgreifen. My-
then zur Mehrsprachigkeit’ bestimmen daher haufig
auch den Zugang von Eltern. Wie sie der potenziellen
Mehrsprachigkeit ihrer Kinder gegeniiberstehen, ob
sie diese als Vor- oder als Nachteil fir deren weitere
Entwicklung sehen, wird durch das gesellschaftliche
Prestige der Familiensprache(n) und deren Veranke-
rung im Bildungssystem mafgeblich beeinflusst. Aber
auch der Stellenwert dieser Sprachen fiir das eigene
Selbstverstandnis, ihre Rolle in der eigenen Lebens-
geschichte und die Qualitat, mit der diese Sprachen
innerhalb der Familie gepflegt werden, kénnen hier
wirksam werden?.

In Bezug auf die Familiensprachen kénnen Eltern von
mehrsprachig werdenden Kindern Beobachtungen
machen, die sie eventuell beunruhigen.®

Dazu gehdren:

Der Kontakt zur neuen Sprache im institutionellen
Umfeld des Kindergartens oder der Schule fiihrt
dazu, dass die Aneignungsprozesse der Familien-
sprache sich verlangsamen oder stagnieren.

Das Kind beginnt, Formen und Strukturen einer
Sprache in die andere Sprache zu {ibertragen und
produziert dadurch ,Fehler”.

Mit Eintritt in die Schule hért das Kind (voriiber-
gehend) auf, zu Hause die Familiensprache(n)

zu verwenden.

Begleitet werden solche Beobachtungen von dem
Wunsch und der Erwartung, dass die Kinder die Spra-
che der Schule im Kindergarten erlernen, und zwar
in einer Form, dass sie dem Unterricht ohne Proble-
me folgen kénnen. Der potenzielle Verlust der einen
Sprache (Familiensprache) kann dann dem erhofften
Gewinn der anderen Sprache (Deutsch) gegeniiber-

stehen. Eine Situation des ,Entweder-oder” ist fiir die
Entwicklung eines mehrsprachigen Selbstkonzepts
der Kinder aber wenig forderlich.* Vielmehr geht es
darum, Eltern dabei zu ermutigen, ihre Kinder in ihrer
gesamtsprachlichen Entwicklung zu unterstiitzen und
den Kindern reichlichen und qualitdtsvollen Sprach-
kontakt mit jenen Sprachen zu ermdglichen, die den
Eltern zur Verfligung stehen (siehe ,Sprachbaum” un-
ten). Gleichzeitig hilft es ihren Kindern, wenn sie ihnen
ginen positiven Zugang zur Sprache der Bildungsinsti-
tutionen vermitteln. Wichtig ist, dass Kinder im Kin-
dergartenalter sprachlich gut genahrt werden — egal,
in welcher Sprache — und die Familie in dieser Zeit die
wichtigste sprachbildende Institution ist.

Der Sprachbaum®

Unter dem Motto ,Wie unterstiitze ich mein Kind in
seiner sprachlichen Entwicklung?” kdnnen Eltern z.B. im
Rahmen eines Elternabends oder eines Entwicklungs-
gesprachs gestarkt werden, ihre Kinder sprachlich in
einer Form zu begleiten, die es den Kindern leichter
macht, ihre sprachlichen Fahigkeiten — egal, in wel-
cher Sprache — zu entwickeln. Anhand dessen, was
es braucht, dass aus einem Apfelkern ein Baum wird,
kénnen wesentliche Elemente einer unterstiitzenden
und sprachlich anregenden Umgebung erklart werden.

erheit



Sprachentwicklung braucht Zeit. Ein Apfelbaum
braucht ca. zehn Jahre, bis er beginnt, reichlicher
Frucht zu tragen. Auch die Sprach(en)aneignung eines
Kindes ist nicht mit dem Eintritt in die Schule abge-
schlossen, sondern verlduft Gber die gesamte Schul-
zeit hinweg.

Sprachentwicklung braucht Beziehung wie ein
Apfelbaum die Sonne. Ein zugewandtes Antlitz, wenn
mit dem Kind sprachlich in Kontakt getreten wird, be-
wirkt, dass sich das Kind gemeint fiihlt und aufmerk-
sam zuhort. In der Sicherheit des Gefiihls von Ange-
nommen- und von Aufgehobensein kann sich Sprache
entwickeln.

Die Aneignung der Struktur braucht komplexen
Input wie der Apfelbaum néahrstoffreiches Wasser.
Kinder eignen sich die Strukturen von Sprache nicht
systematisch und bewusst an, sondern sie erschlieen
sich diese aus dem Sprachangebot, das sie aufmerk-
sam wahrnehmen. Ist dieses Angebot beschrankt (z.B.
auf Anweisungen, Aufforderungen, Verbote, Lob und

Tadel, aber auch auf Sprachiibungen), haben Kinder
wenig Chance, sich sprachlich und damit auch kognitiv
zu entwickeln. Kinder brauchen neben Alltagsgespra-
chen komplexe Geschichten (vorgelesen und erzahlt),
Lieder und Reime.

Interaktion schafft den Raum, in dem eine Spra-
che wachsen kann. Die entwickelte Sprache will
von Kindern im Austausch mit anderen erprobt wer-
den. Kinder brauchen die Mdglichkeit, den sich ange-
eigneten Wortschatz und Strukturen in deren Wirkung
auf andere auszuprobieren und dabei weiterzuentwi-
ckeln. Gesprache mit Erwachsenen und Peers sowie
Rollenspiele sind daher fiir die sprachliche Entwick-
lung zentral.

Halt und Sicherheit bieten die Grundlage: Fehlt
einem Kind das Erleben von Geborgenheit, sind seine
Krafte (vorlibergehend oder anhaltend) gebunden. Es
kann ein erster und wichtiger Schritt fiir die weitere
sprachliche Entwicklung eines Kindes sein, ihm Halt
und Sicherheit zu geben.

"Vgl. ,Vier Mythen iiber Mehrsprachigkeit” in 5.2.1 Basistext ,Mehrsprachigkeit”.

2 Vigl. dazu Brizi¢ 2007. Das geheime Leben der Sprachen.

3Vqgl. ,Stattdessen bedeutet Mehrsprachigkeit ..." in 5.2.1 Basistext ,Mehrsprachigkeit”.

#Vgl. 5.2.2 Basistext ,Mehrsprachigkeit und Identitat”.
% Entwickelt von Verena Plutzar.

6 okay.zusammen leben” ist ein landesweit agierender Wissens- und Kompetenzort fiir Migrations- und Integrationsfragen in Vorarlberg. Der Elternrat-
geber ist abrufbar unter: https://www.okay-line.at/okay-programme/elternratgeber/. Die Textlizenzen wurden von den Wiener Kinderfreunden und der

NO Landesregierung erworben.

Literatur und Anregungen

Brizi¢, Katharina (2007): Das geheime Leben der Sprachen. Waxmann, Miinster.
Montanari, Elke (2010): Mit zwei Sprachen grof8 werden. Mehrsprachige Erziehung in Familie, Kindergarten und Schule. 9. Auflage. Miinchen.

Der jeweils 2-sprachige Elternratgeber , Sprich zu mir und hér mir zu!” wurde von ,,okay.zusammen leben. Projektstelle fiir Zuwanderung und Integration

in Vorarlberg“? entwickelt und liegt derzeit in sieben Sprachen auf.
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D 564 Zusammenarbeit mit Eltern (KG)

Fir Kindergarten, die sich gezielt mit dem Thema beschéaftigen wollen, soll die vorliegende Situations-
analyse einen strukturierten Zugang ermdglichen. Zunachst ist es hilfreich zu ermitteln, was an lhrem
Standort bereits dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punk-
ten, kénnen Sie dann gemeinsam Ziele setzen und die nachsten Schritte planen. Je nach Ihren Beddirfnis-
sen kénnen Sie einzelne Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Situationsanalyse kann
wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Durchgefiihrt im Kindergarten: Datum:

Bearbeitet von:

1. Elternprofil

a) Was wissen wir von den Familien der Kinder?
Was wiirden wir noch gerne wissen, um die Eltern gut zu erreichen?

D 1. Was wissen wir iiber den sozio6konomischen Hintergrund der Familien der Kinder
und inwieweit ist diese Information wichtig?

D 2. Was wissen wir gegebenenfalls iiber die Migrationsgeschichte der Familien
und inwieweit ist diese Information fiir uns wichtig?

b 3. Was wissen wir iiber die Sprachen der Familien, wie werden sie weitergegeben
und inwieweit ist diese Information fiir uns wichtig?

D 4. Was wissen wir (iber die Lebensform der Familien und inwieweit ist diese
Information fiir uns wichtig?

D 5. Was wissen wir tiber die Erwartungen, Interessen und Wiinsche der Eltern in
Bezug auf die Bildungseinrichtung und inwieweit sind diese Informationen fiir uns wichtig?

D 6. Was wissen wir Uber die Vernetzung der Familien untereinander und inwieweit
ist diese Information fir uns wichtig?

b) Welche Informationen tiber Familien kdnnten in Bezug auf die padagogische Arbeit noch wichtig sein
und weshalb?

¢) Welche Informationen tiber Eltern werden zu welchem Zeitpunkt von wem in welcher Form erhoben und
wo festgehalten? Gibt es hier einen Unterschied zwischen formellen und informellen Informationen?
Kénnen wir hier noch etwas verbessern?



d) Wie laufen die verschiedenen Informationen, die Ansprechpartnerinnen der Bildungseinrichtung tiber
Eltern gewinnen, zusammen? Welchen Einfluss haben diese Informationen auf die pddagogische
Konzeption des Kindergartens?

e) Welche Rolle spielen beim Informationserwerb mehrsprachige Fachkrafte der Bildungseinrichtung?
Wird ihr Potenzial diesbeziiglich systematisch gentitzt?

2. Vertrauen entwickeln

a) Gibt es bereits ein Vertrauensverhaltnis zwischen Eltern und Pddagoglnnen? Wenn ja, wie wurde es
hergestellt? Wenn nein, wie konnte es erreicht werden?

b) Werden mehrsprachige Fachkrafte gezielt eingesetzt, um das Vertrauen von Eltern zu gewinnen und den
Kontakt zu pflegen (z.B. in Elterngesprachen und/oder bei Elternabenden)?

c¢) Welche vertrauenshildenden MalBnahmen in der Zusammenarbeit mit Eltern werden gesetzt?
b 1. Die Anmeldesituation ist offen und freundlich gestaltet, die Eltern haben Zeit, sich zu orientieren.

D 2. Es wird darauf geachtet, dass die Informationen zum Kindergarten und zum padagogischen
Alltag in einer den Eltern verstandlichen Form gegeben werden.

b 3. Der Kontakt zu Eltern wird in Tiir-und-Angel-Gespréchen gepflegt.

D 4. Die jeweilige(n) Familiensprache(n) wird (werden) als wichtiger Bestandteil der Identitat
des Kindes anerkannt.

D 5. Die wichtige Rolle der Eltern fiir den Sprachenerwerb des Kindes wird bestatigt und
zur fortlaufenden Kommunikation in den Familiensprachen mit dem Kind wird ermuntert.

b 6. Bei Kommunikationsproblemen geduldig bleiben und Hilfe bei mehrsprachigen Fachkréften suchen.

3. Informationen austauschen

a) Welche Formen des Informationsaustausches bzw. welche Art der Kommunikation wird in der Bildungs-
einrichtung mit den Eltern gepflegt? Wie werden Eltern von Kindergartenkindern am besten erreicht?
Welche Formen des Informationsaustausches haben sich hier bewahrt?

b) Welche regelmaligen Angebote und Veranstaltungen, die sich an Eltern richten, gibt es und mit welchem
Erfolg (Elterncafés oder andere Formen des zwanglosen Zusammenkommens, gemeinsam gestaltete themati-
sche Veranstaltungen, Informationsveranstaltungen, Elternabende, Entwicklungsgesprache, ...)?
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¢) Welche Veranstaltungen zum gegenseitigen Kennenlernen gibt es, bei denen informelle Gesprache
moglich sind und mit welchem Erfolg (gemeinsame Ausfliige mit Kindern, Elterntreffen, Projektarbeiten,
in die Familien eingebunden werden, ...)?

d) Werden Informationen auch in anderen Sprachen bereitgestellt? Und gibt es die Mdglichkeit, auf die
Ressource von Dolmetscherlnnen zuzugreifen, wenn Eltern oder Pddagoglnnen dies wiinschen?

e) Wie werden Eltern bei der Schulwah! unterstiitzt?

D 1. Welche Aktivitaten gibt es, die Eltern das 6sterreichische Bildungswesen transparent machen
und die ihnen die Mdglichkeit geben, iiber die verschiedenen Bildungswege nachzudenken?

D 2. Welche Aspekte spielen bei der Auswahl der Schule fiir die Eltern eine Rolle?

4. Gegenseitige Erwartungen abklaren
a) In welchem Rahmen und wie werden gegenseitige Erwartungen mit Eltern abgeklart?

b) Wie wird Verbindlichkeit hergestellt? Welche Formen sind in der Bildungseinrichtung tiblich?

5. Sich mit Eltern zur sprachlichen Entwicklung des Kindes austauschen
a) Wie wird der Austausch tber die sprachliche Entwicklung der Kinder angeregt? Und mit welchem Ziel?

b) Welche Rolle spielen die Familiensprachen der Kinder und deren Férderung in den Gesprachen mit
Eltern? Welche Fragen beschaftigen uns dabei?

c¢) Wie werden die Eltern durch die Pddagoginnen dartber informiert und beraten, in welcher Form sie die
sprachliche Bildung des Kindes zu Hause unterstiitzen kénnen (z.B. Geschichten vorlesen und erzdhlen,
Lieder singen, Reime sprechen, zugewandte Gesprache fiihren, ...)?

d) Wie erhalten Eltern Einblick in das mehrsprachige Angebot und die sprachlichen Bildungsziele
der Bildungseinrichtung?



6. Ausgrenzende Vorurteile reflektieren
a) Was haben Kinder davon, wenn wir tiber Vorurteile und ihre Wirkungen nachdenken?

b) Welche Vorurteile tber Eltern im Allgemeinen und tiber Eltern aus spezifischen Gruppen kennen wir
und finden sie richtig oder falsch?

c¢) In welcher Form klaren wir uns im padagogischen Team gegenseitig dartiber auf, wenn wir
einem Vorurteil folgen?

d) Welchen Einfluss kdnnen unsere Vorurteile Eltern gegeniiber auf den Umgang mit den Kindern haben?

e) Haben wir uns schon mit der Frage auseinandergesetzt, wie wir im Kindergarten eine vorurteilsbewusste
Erziehung realisieren kdnnen?

f) Haben wir im Team schon Weiterbildungen zum Umgang mit Vorurteilen, Diskriminierung und Rassismus
gehabt?

1. Gibt es noch etwas, was wir festhalten sollten?

8. Womit mdochten wir uns in der nachsten Zeit intensiver beschéftigen?
Wer genau und bis wann?

— H H i m ;
= Bildungsdirektion 1; D@Kmdeffrmﬁde/

Wien



SITUATIONS

ANALYSE

96

D 565 Zusammenarbeit mit Eltern (SCH)

Diese Situationsanalyse mit offenen Fragen erganzt die Checkliste ,Zusammenarbeit mit Eltern (SCH)"!
und soll Leitungsfachkréfte, Fachberaterlnnen und Schulentwicklerinnen unterstiitzen, einen tiefer gehen-
den Reflexionsprozess anzuregen. Zunéchst ist es hilfreich zu ermitteln, was an Ihrem Standort bereits
dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von fiir die Leitungsfachkréfte besonders relevanten Punkten,
kénnen dann gemeinsam Ziele gesetzt und die ndchsten Schritte geplant werden. Je nach Bediirfnissen
kénnen Sie einzelne Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Situationsanalyse kann
wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Durchgefihrt an der Volksschule: Datum:

Bearbeitet von:

1. Elternprofil

a) Was wissen wir von den Familien der Kinder? Was wiirden wir noch gerne wissen, um die Eltern gut zu
erreichen?

b 1. Was wissen wir iiber den soziodkonomischen Hintergrund der Familien der Kinder und inwieweit
ist diese Information wichtig?

D 2. Was wissen wir gegebenenfalls tiber die Migrationsgeschichte der Familien und inwieweit ist
diese Information fir uns wichtig?

D 3. Was wissen wir iber die Sprachen der Familien, wie werden sie weitergegeben und inwieweit
ist diese Information fiir uns wichtig?

D 4. Was wissen wir iiber die Lebensform der Familien und inwieweit ist diese Information fiir uns wichtig?

D 5. Was wissen wir iiber die Erwartungen, Interessen und Wiinsche der Eltern in Bezug auf
die Bildungseinrichtung und inwieweit sind diese Informationen fiir uns wichtig?

D 6. Was wissen wir iiber die Vernetzung der Familien untereinander und inwieweit ist diese
Information fiir uns wichtig?

b) Welche Informationen tiber Familien kénnten in Bezug auf die padagogische Arbeit noch wichtig sein
und weshalb?

¢) Welche Informationen tiber Eltern werden zu welchem Zeitpunkt von wem in welcher Form erhoben und
wo festgehalten? Gibt es hier einen Unterschied zwischen formellen und informellen Informationen?
Kénnen wir hier noch etwas verbessern?

Vgl. 5.6.6 Checkliste ,Zusammenarbeit mit Eltern (SCH)".



d) Wie laufen die verschiedenen Informationen, die unterschiedliche Ansprechpartnerinnen der Bildungs-
einrichtung ber Eltern gewinnen, zusammen? Welchen Einfluss haben diese Informationen auf die
padagogische Konzeption der Schule?

e) Welche Rolle spielen beim Informationserwerb mehrsprachige Personen, z.B. Muttersprachenlehrerinnen,
der Bildungseinrichtung? Wird ihr Potenzial diesbeziiglich systematisch geniitzt?

2. Vertrauen aufbauen

a) Gibt es bereits ein Vertrauensverhaltnis zwischen Eltern und Lehrerlnnen?
Wenn ja, wie wurde es hergestellt? Wenn nein, wie kdnnte es erreicht werden?

b) Werden mehrsprachige Personen, z.B. Muttersprachenlehrerinnen, gezielt eingesetzt, um das Vertrauen
von Eltern zu gewinnen und den Kontakt zu pflegen (z.B. in Elterngespréchen und/oder bei Elternabenden)?

¢) Welche vertrauensbildenden MaRnahmen in der Zusammenarbeit mit Eltern werden gesetzt?
b 1. Die Schuleinschreibung ist offen und freundlich gestaltet, die Eltern haben Zeit, sich zu orientieren.

D 2. Es wird darauf geachtet, dass die Informationen zur Volksschule in einer den Eltern verstandlichen
Form gegeben werden.

b 3. Der Kontakt zu Eltern wird durch Einladungen der Eltern zu Schulereignissen gepflegt.

D 4. Die jeweilige(n) Familiensprache(n) wird (werden) als wichtiger Bestandteil der Identitat
des Kindes anerkannt.

b 5. Die wichtige Rolle der Eltern fiir den Sprachenerwerb des Kindes wird bestatigt und
zur fortlaufenden Kommunikation in den Familiensprachen mit dem Kind wird ermuntert.

b 6. Bei Kommunikationsproblemen geduldig bleiben und Hilfe bei mehrsprachigen Fachkraften suchen.

3. Informationen austauschen

a) Welche Formen des Informationsaustausches bzw. welche Art der Kommunikation gibt es an
der Schule mit Eltern? Wie werden Eltern von Schulkindern am besten erreicht?
Welche Formen des Informationsaustausches haben sich hier bewahrt?

b) Welche regelmaRigen Angebote und Veranstaltungen, die sich an Eltern richten, gibt es und mit
welchem Erfolg (Elterncafés oder andere Formen des zwanglosen Zusammenkommens, gemeinsam gestaltete
thematische Veranstaltungen, Informationsveranstaltungen, Elternabende, Entwicklungsgesprache, ...)?

¢) Welche Veranstaltungen zum gegenseitigen Kennenlernen gibt es, bei denen informelle Gesprache
mdglich sind und mit welchem Erfolg (Projektarbeiten, in die Familien eingebunden werden, Feste, ...)?
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d) Werden Informationen auch in anderen Sprachen bereitgestellt? Und gibt es die Mdglichkeit, auf die
Ressource von Dolmetscherlnnen zuzugreifen, wenn Eltern oder Padagoglnnen dies wiinschen?

4. Gegenseitige Erwartungen abkléaren

a) In welchem Rahmen und wie werden gegenseitige Erwartungen mit Eltern abgeklart?

b) Wie wird Verbindlichkeit hergestellt? Welche Formen sind an der Volksschule tiblich?

5. Sich mit Eltern zur sprachlichen Entwicklung des Kindes austauschen

a) Wie wird der Austausch tiber die sprachliche Entwicklung der Kinder angeregt? Und mit welchem Ziel?

b) Welche Rolle spielen die Familiensprachen der Kinder und deren Forderung in den Gespréchen
mit Eltern? Welche Fragen beschéftigen uns dabei?

¢) Wie werden die Eltern durch die Lehrerinnen dariiber informiert und beraten, in welcher Form sie die
sprachliche Bildung des Kindes zu Hause unterstiitzen kénnen (z.B. Geschichten vorlesen und erzéhlen,
Lieder singen, Reime sprechen, zugewandte Gespréche fihren, ...)?

d) Wie erhalten Eltern Einblick in das (mehr-)sprachliche Angebot und die sprachlichen Bildungsziele
der Volksschule?

6. Ausgrenzende Vorurteile reflektieren

a) Was haben Kinder davon, wenn wir tiber Vorurteile und ihre Wirkungen nachdenken?

b) Welche Vorurteile ber Eltern im Allgemeinen und tiber Eltern aus spezifischen Gruppen kennen wir
und finden sie richtig oder falsch?




c¢) In welcher Form kldren wir uns im padagogischen Team gegenseitig dartiber auf, wenn wir
einem Vorurteil folgen?

d) Welchen Einfluss kdnnen unsere Vorurteile Eltern gegeniiber auf den Umgang mit den Kindern haben?

e) Haben wir uns schon mit der Frage auseinandergesetzt, wie wir an der Volksschule
eine vorurteilsbewusste Erziehung und Bildung realisieren kdnnen?

f) Haben wir im Team schon Weiterbildungen zum Umgang mit Vorurteilen, Diskriminierung und Rassismus gehabt?
1. Gibt es noch etwas, was wir festhalten sollten?

8. Womit mochten wir uns in der nachsten Zeit intensiver beschéaftigen? Wer genau und bis wann?

— + H H m ’
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. 5.6.6 Zusammenarbeit mit Eltern (SCH)

Fir Schulstandorte, die sich gezielt mit dem Thema beschéftigen wollen, soll die vorliegende Checkliste einen
strukturierten Zugang ermdglichen. Zunachst ist es hilfreich zu ermitteln, was an Ihrem Standort bereits dahin
gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punkten, kénnen Sie dann gemein-
sam Ziele setzen und die n&chsten Schritte planen. Je nach Ihren Bediirfnissen konnen Sie einzelne Punkte
aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Checkliste kann im Laufe eines Entwicklungsprozesses am
Schulstandort wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Standort; Datum:

Bearbeitet von:

CHECKLISTE ,,ZUSAMMENARBEIT MIT ELTERN*”

Schule

Gibt es ausreichende und atmosphérisch angenehme Gelegenheiten,
um Elterngespréche zu fiihren?

Gibt es ein Elterncafé oder vergleichbare Projekte an lhrer Schule,
die den gegenseitigen Kontakt und informellen Austausch
mit Pddagoglnnen ermdglichen?

Gibt es ein Buddy-System innerhalb der Elternschaft, das neu
ankommenden Eltern hilft, sich zu orientieren?

Kdnnen Eltern von der Schule Unterstiitzung beim Ausfillen von
Antragen/Formularen u. A. bekommen?

Erhalten Eltern Einblick in das (mehr-)sprachliche Angebot und
die sprachlichen Bildungsziele der Schule Ihres Kindes?

Wgrden themenbezogene Informationsveranstaltungen (z.B. Schulsystem
in Osterreich, Mdglichkeiten der Gestaltung der Schullaufbahn, Informationen
zur padagogischen Arbeit der Schule) angeboten?

Setzen mehrsprachige Fachkréfte an der Volksschule ihr sprachliches
Potenzial, ihre Migrationserfahrung und ihr Wissen um die Erwartungen
der Eltern in der Zusammenarbeit mit diesen unterstiitzend ein

(bei Elternabenden, in Elterngesprachen, ...)?

Werden Informationen/Mitteilungen in leicht verstandlicher Sprache
ausgegeben und dabei auch die Sprachen der Eltern beriicksichtigt?

Gibt es Ansprechpersonen in der Volksschule, die in Gesprachen mit Eltern und
bei Informationsveranstaltungen die Rolle von Sprachmittlerlnnen einnehmen?

++




| Gibt es fiir die Eltern Fortbildungsmdglichkeiten am Schulstandort
bzw. in unmittelbarer Umgebung (z.B. ,Mama lernt Deutsch”-Kurs)?

m  Geben Sie Eltern Informationen tiber verschiedene Institutionen,
Vereine und Organisationen der Umgebung weiter (Sportvereine,
Kursanbieter fiir Hauslibungen u.a.)?

n  Werden gemeinsame Veranstaltungen mit aulRerschulischen Einrichtungen
organisiert und angeboten?

p  Gab es bereits eine Lehrerlnnen-Fortbildung zum Themenkreis
Vorurteile, Diskriminierung und Rassismus”?

2 Klasse ++ + - --

a  Pflegen Sie den regelméaRigen Kontakt zu Eltern?

d  Wissen Sie tiber andere Ressourcen der Familien Bescheid, die fiir das Schul-
geschehen relevant sein kénnen (z.B. musische oder handwerkliche Kompetenzen)?

e  Sprechen Sie mit den Eltern tiber die Bedeutung der Familiensprachen
und tauschen Sie sich mit den Eltern {iber die gesamtsprachliche
Entwicklung der Kinder aus?

f  Stellen Sie bei Elternabenden eine persénliche Atmosphére her
(z.B. durch personliche Begriifung, Sesselkreis, Getranke, ...)?

h  Erfragen Sie bei Elternabenden die Erwartungen,
Interessen und Wiinsche der Eltern in Bezug auf die Schule?

Ermuntern Sie Eltern mit Migrationsbiographie, sich im Elternverein zu
vernetzen und gegebenenfalls sich auch als Elternvertreterlnnen zu engagieren?

k  Schaffen Sie in lhrer Klasse Mdglichkeiten fiir Eltern, sich einzubringen
(z.B. Buchstabentag, Lesestunden, Klassenraumgestaltung, ...)?

+ + trifft vollkommen zu + trifft (iberwiegend zu — trifft nur eingeschrédnkt zu -~ —— trifft (iberhaupt nicht zu

Woran mochten wir in den niachsten Monaten arbeiten? Wer? Wie? Woran?

Was sind die ersten Schritte? Bis wann und von wem werden sie initiiert?

— + H H w ’
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DIE ENTSCHEIDUNG ZU GEHEN,
DAS ABSCHIEDNEHMEN,

DAS ANKOMMEN, DAS SICHEINFINDEN
UND DAS WEITERLEBEN UNTER
NEUEN BEDINGUNGEN FORDERN

DAS INDIVIDUUM IN HOCHSTEM
MASS HERAUS ...
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5.6.7 Zusammenarbeit mit Eltern

Dieser Reflexionsbogen bleibt ganz bei Ihnen, denn er dient lhrer persénlichen Entwicklung. Sie entscheiden
selbst, mit wem Sie lhre Reflexionen teilen méchten. Bitte Gberlegen Sie zu den einzelnen Fragen ganz in Ruhe
und beobachten Sie vielleicht fiir ein paar Tage lhre Praxis, bevor Sie sie beantworten. Sie konnen sich auf
einem extra Blatt Notizen machen und diese dem Reflexionsbogen anfiigen. Wenn Sie die Fragen beantwortet
haben und Sie sich gerne hierzu austauschen mochten, suchen Sie sich eine Kollegin/einen Kollegen aus dem
Team, besprechen Sie Ihre Antworten gemeinsam und stellen Sie Unterschiede und Gemeinsamkeiten fest.
Vielleicht ergeben sich daraus interessante Gesprache. Diese Reflexionsfragen sind immer wieder spannend
sich zu stellen, weil wir uns verdndern. Nehmen Sie diese vielleicht einmal im Jahr zur Hand und beobachten
Sie, ob sich etwas bei Ihnen verdndert hat.

1. Welche drei Begriffe beschreiben fiir mich am besten, wie ich die Aufgabe der Zusammenarbeit
und Kommunikation mit Eltern erlebe?

2. Was steckt fiir mich hinter diesen drei Begriffen? Was wird durch sie sichtbar?

3. Wie gestalte ich den Kontakt, die Kommunikation und die Zusammenarbeit mit Eltern?
Was ist mir dabei besonders wichtig?

4. 7u welchen Themen sind mir der Kontakt, die Kommunikation und die Zusammenarbeit mit Eltern
besonders wichtig und warum?

5. Was sind meine Starken in der Zusammenarbeit und Kommunikation mit Eltern?
6. Wo mdchte ich mich verbessern?

7. Ich schaue mir die Antworten noch einmal an und iiberlege, ob es fiir mich einen Unterschied macht,
welchen soziodkonomischen, ethnischen oder sprachlichen Hintergrund die Eltern mitbringen.
Wenn ja, wie wirkt sich das aus?

8. In der Begegnung mit Eltern komme ich mit unterschiedlichen Erziehungsstilen und Erwartungshaltungen
in Bezug auf die Rolle von Schule und Kindergarten, mit Wertehaltungen, Normen und Geschlechterrollen-
Leithildern in Kontakt. Was konnen diese Unterschiede bei mir auslésen? In welchen Bereichen bin ich
herausgefordert, fir mich leichte Unterschiede zu akzeptieren? Warum?

9. Wenn ich mich in die verschiedenen Lebenssituationen und Erfahrungshintergriinde von Eltern hineinver-
setze, wo gelingt es mir, empathisch zu sein und wo féllt es mir schwer? Weshalh?
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5.6.8 Leitfaden fiir Gesprache mit Eltern iiber
das sprachliche Aufwachsen eines mehrsprachig werdenden Kindes

In welchen Sprachen kommunizieren Sie mit dem Kind?
Nur in einer Familiensprache
Mehr in einer Familiensprache als in Deutsch
In beiden Sprachen etwa gleich
Mehr in Deutsch als in einer Familiensprache

Nur in Deutsch

In welchen Sprachen kommuniziert das Kind mit anderen Familienmitgliedern
(Geschwistern, GroReltern, ...)?

In welchen Sprachen hat das Kind Kontakte aulRerhalb der Familie und des Kindergartens?

In welchen Sprachen nutzt das Kind Medien (Bilderbticher, Filme, ...)?

Welche Vorstellungen und Ziele haben Sie in Bezug auf die Sprachsituation des Kindes in der Zukunft?
Gibt es Wiinsche an die Einrichtung in Bezug auf das sprachliche Aufwachsen des Kindes?

Wie unterstitzen Sie Ihr Kind in seiner sprachlichen Entwicklung?

In Form von:
Vorlesen von Geschichten
Erzéhlen von Geschichten
Gesprachen tber Erlebnisse des Kindes
Gesprachen tber das, was gerade passiert (handlungsbegleitendes Sprechen)
gemeinsamem Ansehen von Fotos, auf denen das Kind und die Familie zu sehen ist
gemeinsamem Ansehen des Kindergarten-Portfolios
gemeinsamem Spielen (in Form von Brett-, Rollenspielen, ...)
gemeinsamem Singen
Reimen und Sprachspielen

Sprachvergleichen

— 4 H H m ’
= ::rli::ngsmre”mn :; Dc'eKMdefffmﬁde/

105



106

5.7.1 Vorurteile, Diskriminierung
und Rassismus

Vorurteile

In der Sozialpsychologie werden Vorurteile als stabi-
le und negativ bewertende Einstellungen gegeniiber
Gruppen bzw. Personen, die diesen Gruppen angeho-
ren, betrachtet. Die bewertende und damit emotiona-
le Komponente unterscheidet ein Vorurteil von einem
Stereotyp. Das Stereotyp gilt als der kognitive Aspekt
des Vorurteils (vgl. Hormel 2007: 39 f.).

Vorurteile haben einen normativen und moralischen
Gehalt. In negativ bewertenden Vorurteilen driicken
sich Aspekte von ,sozialer Unerwiinschtheit” aus.
Vorurteile sind also soziale Urteile (vgl. Bergmann
2006). Vorurteile und Stereotype beruhen meist nicht
auf eigenen Erfahrungen, sondern sie werden von
anderen {bernommen. Sie sind nicht individuell,
sondern werden innerhalb einer Gruppe geteilt und
verbreitet. (Intergruppale) Vorurteile unterstiitzen
aulBerdem ein positives Selbstbild: Wird behauptet,
dass muslimische Manner frauenfeindlich sind, so
ist damit verbunden, sich selbst bzw. die Manner der
eigenen Gruppe als frauenfreundlich zu zeigen.

Funktionen von Vorurteilen'

Vorurteile bernehmen fiir Individuen und Gruppen
unterschiedliche Funktionen, die sich erganzen bzw.
miteinander verbunden sind. Auf der individuellen
Ebene helfen Vorurteile, sich in der sozialen Welt zu
orientieren, indem Menschen in Kategorien eingeteilt
werden. Dieses Einordnen reduziert Komplexitat. Die
Kategorisierung ist die kognitive Funktion von Vorur-
teilen. Auf emotionaler Ebene ermdglichen Vorurteile
die L6sung emotionaler innerer Konflikte.

Die den Vorurteilen zugrunde liegenden Kategorisie-
rungen sind nicht ,objektiv”, sondern von Interessen
geleitet und begiinstigen meist jene Gruppe, der man
sich zugehdrig fiihlt. Vorurteile bringen folgende Pro-
bleme in der Beurteilung von anderen mit sich:

Die Beurteilung von Personen wird systematisch
verzerrt, indem diese bestimmten Gruppen zuge-
ordnet werden.

Mitglieder der eigenen Gruppe werden differenzier-
ter betrachtet als Mitglieder einer anderen Gruppe.
Diese mangelnde Differenzierung fiihrt dazu, dass
Mitglieder anderer Gruppen nicht nur stereotyper,
sondern — im Positiven wie im Negativen — auch
extremer beurteilt werden.

Die Verzerrungen zu Ungunsten der Fremdgruppe
werden auRerdem dadurch verstarkt, dass das Ver-
halten ihrer Mitglieder eher inneren Veranlagungen
als dulleren Faktoren zugeschrieben wird.
Vorurteile funktionieren durch Vergleiche zwischen
Gruppen, wobei jede Gruppe ihr positives Selbst-
bild zum Malstab der Bewertung macht.

Auch der Versuch der Losung emotionaler Konflikte
tiber Vorurteile ist problematisch. Zwei Mechanismen
werden wirksam: Einerseits werden durch Vorurteile
negative Gefiihle und Aggressionen auf Personen
oder Gruppen umgelenkt, von denen aufgrund ihrer
Machtlosigkeit Widerstand und Bestrafung nicht zu
erwarten sind. Genau diese Eigenschaft — und nicht
etwa spezifische andere Merkmale — macht schwache
Minderheiten zum bevorzugten und austauschbaren
Opfer (Stindenbocktheorie). Andererseits kdnnen Vor-
urteile auf psychologischer Ebene dabei unterstiitzen,
Eigenschaften und Regungen, die eine Person bei sich
selbst nicht akzeptieren kann, bei anderen Menschen
abzuwehren.

Niemand ist frei von Vorurteilen. Untersuchungen be-
legen dennoch, dass der Faktor Bildung einen wich-
tigen Einfluss auf fremdenfeindliche Einstellungen
hat. Ein grolRes Wissen, aber vor allem intellektuelle
Flexibilitat, die Bereitschaft, neue Erfahrungen zu
machen, Kritik zu verarbeiten und andere Standpunk-
te einzunehmen, gehen mit einer geringeren Neigung
einher, Vorurteile zu bilden.

Innerhalb von Gruppen wirken Vorurteile integrierend.
Negative Bewertungen anderer Gruppen verstar-
ken den Zusammenhalt und vergréRern die innere
Homogenitat. Weil sie interne Spannungen tberde-
cken, erleichtern sie interne Entscheidungsprozesse.
Freundschaftliche Beziehungen erzeugen eine hhere
Motivation, fiir die Gruppe zu arbeiten und erleichtern



das Lernen der Gruppennormen. Der Preis fiir diese
nach innen wirkende integrierende Funktion sind je-
doch eine verzerrte Wahrnehmung anderer Gruppen,
eine erhéhte Konfliktbereitschaft, da Fremdgruppen
als potenziell bedrohlich erscheinen, und eine gerin-
ge Wandlungsfahigkeit, da man sich gegen fremde
Einflisse abschottet.
In der Regel werden fir die Entstehung und Mabi-
lisierung von Vorurteilen soziale Konflikte sowie
Angste zwischen Gruppen verantwortlich gemacht.
So wird davon ausgegangen, dass Konkurrenz-
situationen negative Wahrnehmungen, Gefiihle und
Handlungsweisen gegeniiber einer anderen Gruppe
unterstiitzen, wahrend in Kooperationssituationen
Vorurteile und Rivalitat aufgeldst werden. Eng damit
verflochten sind Angste. Verschiedene Bedrohungs-
dimensionen kénnen wirksam werden:
Eine reale Bedrohung der 6konomischen oder so-
zialen Situation der Eigengruppe. Wichtig fiir die
Vorurteilsbildung ist dabei weniger das Gefihl
einer personlichen Benachteiligung als vielmehr,
dass die Eigengruppe schlechter gestellt wird.
Symbolische Bedrohungen, die sich aus den wahr-
genommenen Unterschieden in Kultur, Werten
und Lebensstilen der Fremdgruppe ergeben (heute
etwa die Furcht vor ,dem Islam”).
Gefiihle der persdnlichen Bedrohung in Kontakten
mit Mitgliedern fremder Gruppen, (ber die negati-
ve Stereotype existieren (Angst vor Kriminalitat).

Studien des Sozialpsychologen Henri Tajfel konnten
jedoch nachweisen, dass es weder duRere Kon-
kurrenzbedingungen noch Interessenkonflikte noch
Angste braucht, um Vorurteile und diskriminierendes
Verhalten zu mobilisieren, sondern dass es ausreicht,
eine wie auch immer begriindete soziale Kategorisie-
rung als ,Gruppe” vorzunehmen. Wird diese akzep-
tiert und werden Personen damit als Zugehdrige der
eigenen oder der anderen Gruppe identifiziert, setzt
diskriminierendes Verhalten ein (vgl. Hormel 2007:
46 f.) — eine Beobachtung, die vor allem in der pada-
gogischen Praxis eine hohe Relevanz hat?.

Das Heraushilden von Vorurteilen®
Vorurteile bilden sich bereits im Kindesalter aus.
Kinder beobachten Unterschiede und nehmen sehr
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genau wahr, wie ihre Umgebung auf Unterschiede
reagiert. Wie Unterschiede bewertet werden, lernen
sie aus offenen und verdeckten Botschaften. Deren
Quellen und Orte sind vielféltig: die Familie und
Freunde, die Spielplatze, die Einkaufszentren, die
Medien samt Werbung, der Kindergarten, die Schule.
Kinder lernen von ihrer Umgebung, wer wichtig ist
und wer nicht, wer etwas zu sagen hat und tiber wen
bestimmt wird und schlieBlich auch, wer unfreund-
lich oder respektlos behandelt wird. Neben der Fami-
lie und den Medien ist die Bildungsinstitution ein fiir
Kinder zentrales Lernfeld”.

Vorurteile und Diskriminierung

Diskriminierung ist ein konkretes Verhalten, das
auf einer Unterscheidung beruht und das mit einer
Benachteiligung und Herabwiirdigung von Gruppen
bzw. einzelner Menschen, die einer Gruppe zugehd-
rig gesehen werden, einhergeht. Vorurteile dienen
dabei als Legitimation des benachteiligenden Verhal-
tens (Hormel 2007: 55). Rechtlich gesehen bedeutet
Diskriminierung die Benachteiligung von Menschen
in Zusammenhang mit bestimmten Merkmalen wie
Geschlecht, Hautfarbe, ethnischer oder sozialer Her-
kunft, Alter, Behinderung, Sprache, Religion, Welt-
anschauung, politischer oder sonstiger Anschauung,
Zugehdrigkeit zu einer nationalen Minderheit, sexu-
eller Orientierung, Vermdgen, Geburt oder geneti-
schen Merkmalen®.
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Diskriminierendes Verhalten wird deutlich vom
Kontext beeinflusst, wobei folgende Fragen
relevant sind:

b Wird diskriminierendes Verhalten von den
Anwesenden, von der Institution oder von der
Gesellschaft gebilligt oder gar gefordert?

b Wird diskriminierendes Verhalten sanktioniert?

b Werden Vorurteile als Voraussetzung oder
Ergebnis diskriminierenden Verhaltens
reflektiert?

Rassismus und Diskriminierung

Eine fiir den Bildungsbereich hilfreiche Definition von
Rassismus ist in der ,Anti-Rassismus Broschiire” der
Aktion kritischer Schiiler_innen nachzulesen:

.Rassismus ist eine Ideologie, die dazu dient, be-
stimmte Macht- und Ausbeutungsverhéltnisse zu
legitimieren. Da diese historischen Anderungen und
Entwicklungen unterworfen sind, gibt es auch nicht
den Rassismus an sich, sondern verschiedene Ras-
sismen, abhéngig von den historischen Rahmenbe-
dingungen. Wichtig zum Versténdnis des Phdnomens
Rassismus ist, dass es sich bei ,Rasse” oder &hnlichen,
neuerdings an Stelle des alten Begriffes getretenen
Ausdrucks [sic!] wie Kulturkreis etc. um Konstrukte
handelt. Die Wissenschaft nennt den Prozess, der
Menschen an Hand [sic!] von Stereotypen zu einer
Gruppe zusammenfasst und diese abwertet, ,Rassie-
rung” (racialising).” Castles (2012: 8)

In dieser Definition wird von Rassismen im Plural
gesprochen und damit deutlich gemacht, dass Ras-
sismus wandelbar ist und jede Zeit ,ihre” Form des
Rassismus hat. Gegenwartig beobachten kritische
Wissenschaftlerinnen, dass mit Riickgriff auf den Be-
griff ,Kultur” rassistische Argumentations- und Ent-
scheidungsweisen legitimiert werden. Stellvertretend
fir viele soll hier Paul Mecheril zitiert werden:

! Nach Bergmann 2006.

,Seit den 1980er-Jahren ist zu beobachten, dass in
Diskursen iiber Einwanderung und Flucht immer héu-
figer das Wort ,Kultur” und immer weniger das Wort
,Rasse’ gebraucht wird (Leiprecht 2001: 28). ,Kultur’
ist in vielen Texten zum Aquivalent fiir ,Rasse’ ge-
worden; Kultur ist wie Rudolf Leiprecht schreibt ein
,Sprachversteck fiir Rasse’ (Leiprecht 2001: 28). In
Anlehnung an Etienne Balibar ist der Vorgang, dass
Gruppen definiert [sic!] ihnen eine bestimmte ,Kul-
tur” zugeschrieben und eine Hierarchisierung der
Kulturen vorgenommen wird, als ,Kultur-Rassismus’
zu bezeichnen (Balibar 1990: 34). Das Problem, dass
Kultur ein Sprachversteck fiir Rassenkonstruktionen
darstellt, wird von der Interkulturellen Pddagogik selten
benannt, kaum bearbeitet und dadurch nicht nur nicht
aufgekiart, sondern auch verdeckt.” Mecheril (2010: 66)

Diese Sichtweise fordert auf, wann immer von , Kultur”
die Rede ist, zu hinterfragen, ob diese Unterscheidung
in der konkreten Situation hilfreich ist oder ob nicht
vielmehr dadurch etwas verdeckt wird: entweder das,
worum es eigentlich in einer Situation geht —z.B. einen
Interessenkonflikt — oder aber um das, was mit der
Kategorisierung bezweckt wird — z.B. die Benachtei-
ligung bzw. die Diskriminierung.

Der Verein ZARA — Zivilcourage & Anti-Rassismus-
Arbeit definiert in seinen Grunds&tzen rassistische
Diskriminierung folgendermaRen:

.Rassistische Diskriminierung ist, wenn Einzelperso-
nen und/oder eine Gruppe aufgrund der Hautfarbe, der
Sprache, des Aussehens, der Religionszugehdrigkett,
der Staatsbiirgerschaft oder der Herkunft in irgendei-
ner Form benachteiligt werden.” ZARA (2018: 75)

ZARA dokumentiert seit 1999 rassistische Diskriminie-
rung, berdt seine Opfer und bietet Trainingskonzepte
fir Kinder, Jugendliche und Erwachsene in den Berei-
chen Diversity, Bewusstseinsbildung, Anti-Rassismus
und Zivilcourage an. Seit 2017 beschéftigt sich ZARA
verstarkt mit Hass im Netz.

2 \/gl. 5.7.2 Basistext , Wirkungsweisen von Vorurteilen und Diskriminierung in Bildungszusammenhangen”.

3 Vgl. Krause 2018.

*Vgl. 5.7.2 Basistext ,Wirkungsweisen von Vorurteilen und Diskriminierung in Bildungszusammenhangen” und 5.7.8 Basistext ,Vorurteilshewusste

Erziehung und Bildung”.
5Vgl. Artikel 21 der ,Charta der Grundrechte der Europaischen Union”.
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Interessante Websites
Stelle fiir Bekémpfung von Diskriminierung der Stadt Wien
https://www.wien.gv.at/verwaltung/antidiskriminierung/

Ludwig Boltzmann Institut fir Menschenrechte
https://bim.Ibg.ac.at/de/antidiskriminierung-asyl-und-migration

S0S Mitmensch gibt einen Uberblick tiber Aktivitaten in Osterreich:
https://www.sosmitmensch.at/site/momagazin/alleausgaben/7/article/395.html

Workshops und Weiterbildungen fiir Schulen
ZARA Training:
https://wwuw.zara.or.at/de/training

Weiterbildungen fiir Erwachsene
Osterreichische Gesellschaft fiir Politische Bildung:
https://wwuw.politischebildung.at/

Charta der Grundrechte der Europdischen Union
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/?uri=CELEX:12012P/TXT
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5.7.2 Wirkungsweisen von Vorurteilen
und Diskriminierung im Bildungszusam-
menhédngen

Vorurteile machen nachweisbar dumm

Wenn Menschen mit abwertenden und ausgrenzen-
den Botschaften konfrontiert werden, die sie selbst
betreffen, hat das direkte Auswirkungen auf ihre
Leistungen. Horaczek & Wiese (2015) berichten von
einem Experiment, das ein Psychologe in Wien zur Zeit
eines Wahlkampfes im Jahr 2006 durchgefiihrt hat.
Jugendlichen wurden Wahlplakate gezeigt, auf denen
Slogans wie ,Sozialstaat statt Zuwanderung”, ,Da-
ham statt Islam” und ,Deutsch statt ,nix versteh’'n™”
zu lesen waren. Vor und nach dem Betrachten dieser
Plakate waren die Jugendlichen angehalten, schwie-
rige Denkaufgaben zu erfiillen. Es zeigte sich, dass
jene Testpersonen, die Migrationserfahrungen hat-
ten, nach Betrachten der Plakate schlechter abschnit-
ten als davor. Konkret verminderte sich ihre Denkleis-
tung um sechs Prozent. Wurden sie nicht mit diesen
auslanderfeindlichen Spriichen konfrontiert, blieb ihre
Leistung unverandert. Auf die Denkleistung von Ju-
gendlichen ohne Migrationserfahrungen konnte hin-
gegen kein Einfluss der Slogans beobachtet werden
(Horaczek & Wiese 2015: 159).

Vorurteile bestimmen

die Erwartungshaltungen von Padagoginnen
Die Fragen, welche Bilder Padagoglinnen von den
Kindern haben und welche Erwartungen sich daraus
ergeben, spielen eine wesentliche Rolle fiir den Bil-
dungserfolg der Kinder. Eine 2009 an der Universitat
Oldenburg durchgefiihrte Studie belegt das anhand
der Vornamen von Kindern. Bestimmte Vornamen

l6sen bestimmte Erwartungshaltungen beziiglich Ver-
haltensauffalligkeit, Leistungsstarke und Persdnlich-
keit des Kindes aus. Diese tragen dazu bei, ihnen
entweder positive oder negative Kompetenzen zuzu-
schreiben. Die Studie hat unter dem Titel ,Kevin ist
kein Name, sondern eine Diagnose!” einige Aufmerk-
samkeit erregt. Darin wurde des Weiteren beobachtet,
dass der groRte Teil der Lehrpersonen keine kritische
Distanz zu seinen Vorannahmen hat und dass Grund-
sdtze der vorurteilsbewussten Erziehung und Bildung
an Schulen vermittelt werden sollten. Katharina Brizi¢
untersuchte ganz ahnliche Effekte an 6sterreichischen
Schulen, nur, dass nicht der Vorname, sondern der Um-
gang mit Sprachen in der Familie die Basis der Voran-
nahmen darstellt (vgl. Brizi¢ & Hufnagl 2016).

Die Auswirkungen von Lehrerlnnen-Erwartungen auf
schulische Leistungen der Kinder in Form von Self-
fulfilling Prophecies wurden bereits in verschiedenen
Studien nachgewiesen. Dennoch wird dieses Phéa-
nomen bei Erkldrungsanséatzen fiir eine schlechtere
schulische Leistung von Kindern aus Familien mit
Migrationsgeschichte nicht oder kaum herangezo-
gen. Dementsprechend wenig Aufmerksamkeit wurde
bisher der Férderung von vorurteils- und diskriminie-
rungsbewusster Erziehung geschenkt.

Aktuell wird im Rahmen der Migrationspadagogik vor
unreflektierten Zuschreibungen vor allem in Bezug auf
natio-ethnisch-kulturelle Zugehorigkeiten und einer
mit Migration verbundenen Mehrsprachigkeit ge-
warnt, da sie Ungleichheit und Benachteiligung nicht
nur produzieren, sondern auch legitimieren (Mecheril
et al. 2010). Gut gemeinte, ,liebevolle” und scheinbar
ressourcenorientierte Grundeinstellungen kénnen sich
bei genauerer Analyse als nur bedingt forderlich er-



weisen, wenn nicht sogar als defizitorientiert heraus-
stellen, wenn sie mit geringen Leistungserwartungen
an Kinder verbunden sind oder (unbewusst) abwer-
tende kulturalisierende Stereotype bemiihen, wie z.B.
die Bezeichnung von Buben als ,Paschas” oder die Er-
wartung, dass Madchen, die aus islamischen Familien
kommen, von den Eltern nicht in ihrer Bildungslauf-
bahn unterstiitzt werden (vgl. Friedel-Boesch 2013).

Institutionelle Diskriminierung

in Bildungseinrichtungen

Eine bereits Anfang 2000 durchgefiihrte Studie an
Bielefelder Schulen, die bis heute ihre Giiltigkeit
hat, zeigt auf, dass der mangelnde Schulerfolg von
Migrantlnnenkindern mit institutioneller Diskriminie-
rung zusammenhéngt. Die Studienautorinnen kdnnen
nachweisen, dass institutionelle Entscheidungsme-
chanismen fiir die Schullaufbahn von Kindern, die
sprachlich-kulturelle Vielfalt und Migrationsgeschich-
te mitbringen, mehrfach nachteilig wirken, und zwar
beim Aufnahmeverfahren in die Grundschule (Schul-
reifefeststellung), bei der Bestimmung eines sonder-
padagogischen Forderbedarfs und bei der Weiter-
empfehlung bzw. Aufnahme in die Sekundarstufe |
(Gymnasium/AHS ja oder nein).

Diskriminierung von Kindern aus Familien mit Migra-
tionsgeschichte findet statt, weil sie die Normalitats-
erwartungen bzw. die ,Mitgliedschaftsbedingungen”
der Bildungsinstitution nicht erfiillen kdnnen, sowaohl
in sprachlicher Hinsicht als auch in Hinblick auf ihre
familidre Sozialisation. Die Diskriminierung dieser
Kinder entspringt gleichzeitig auch ihrer Sonderbe-
handlung, die im allgemeinen Diskurs im Kindergar-
ten und innerhalb und auRerhalb der Schule als plau-
sibel und damit als legitim gesehen wird.

"= Bildungsdirektion l;

Wien

Die Schule geht von Bedingungen aus, die nicht nur
von Kindern mit Migrationsgeschichte nicht selbstver-
standlich erfillt werden: ,[...] neben guten Leistungen
braucht es auch soziale Integration, Elternmitarbeit,
ein anregungsreiches Milieu und vor allem keine zu-
satzlichen Defizite und Bediirfnisse, die Schwierigkei-
ten bereiten kénnten” (ebd.). Unter diesen Bedingun-
gen ist einem Kind eine erfolgreiche Bildungslaufbahn
mit dem Abschluss einer hoheren Schule zwar nicht
garantiert, doch mit hoher Wahrscheinlichkeit sicher.

Mechanismen institutioneller Diskriminierung zeigen
sich nach Gomolla & Radtke (2007),

,wenn regelmalig von der Organisation Schule vor-
genommene (Selektions-)Entscheidungen, die in ih-
rer eigenen Logik und Pragmatik getroffen werden,
ungleiche Wirkungen auf die Schiiler haben, und
wenn diese in der Organisation selbst hergestell-
ten Unterschiede durch Merkmale/Eigenschaften,
die der benachteiligten Gruppe zugeschrieben wer-
den, mit Sinn ausgestattet werden, und
wenn es sich dabei um das Kollektivmerkmal der
,nationalen Herkunft'/,Kultur’ handelt” (ebd.).

Im Gegensatz dazu wirken sich Anerkennung und
Wertschatzung positiv auf die Lernleistungen von Schi-
lerinnen aus.
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Demnach muss jegliches padagogische Handeln in
einer Migrationsgesellschaft, wie sie Osterreich de
facto ist, die eigenen institutionellen und organisato-
rischen Rahmenbedingungen (kritisch) thematisieren
und reflektieren, indem die Institution und ihre Struk-
turen einer Analyse unterzogen werden. Es gilt zu hin-
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ANALYSE

. 5.7.3 Vorurteile und Diskriminierung (KG)

Fir Kindergarten, die sich gezielt mit dem Thema beschéaftigen wollen, soll die vorliegende Situations-
analyse einen strukturierten Zugang ermdglichen. Zunachst ist es hilfreich zu ermitteln, was an lhrem
Standort bereits dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punk-
ten, kdnnen Sie dann gemeinsam Ziele setzen und die ndchsten Schritte planen. Je nach Ihren Bedirfnis-
sen kénnen Sie einzelne Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Situationsanalyse kann
wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Durchgefiihrt im Kindergarten: Datum:

Bearbeitet von:

1. Reflexion iiber die potenzielle Diskriminierung von Entscheidungsmechanismen

a) Sind dem Team die Normalitdtserwartungen der Bildungseinrichtung bewusst und sind sie benennbar?"
b) Welche Entscheidungen basieren auf diesen Normalitatserwartungen?

¢) Welche Auswirkungen haben diese auf jene Kinder, die den Erwartungshaltungen nicht entsprechen?

2. Kritische Auseinandersetzung mit Vorurteilen und Diskriminierung im Kindergarten

a) Wird Vorurteilen, die in Gesprachen tiber Kinder und Eltern zutage treten, humorvoll und nicht richtend
nachgespiirt? Wenn ja, wie?

b) Wird im Team auf abwertende und ausschlieRende Sprachverwendungen (gegenseitig) aufmerksam gemacht?
Wenn ja, wie?

¢) Wird abwertendes und ausgrenzendes Verhalten von Padagoglnnen in der Bildungseinrichtung zum Thema
gemacht? Wenn ja, wie?

d) Werden Aktivitdten und Angebote, die Stereotypisierungen und Vorurteile unterstitzen, reflektiert (z.B.
interkulturelle Feste, wo Kinder und Eltern als ,Représentantlnnen” ihrer ,Kultur” fungieren) und wird
nach Alternativen gesucht? Wenn ja, welche Alternativen wurden gefunden?

e) Werden Biicher und Materialien regelmaRig einer kritischen Analyse unterzogen, ob und wenn ja, welche
Stereotype sie transportieren? Was fallt dabei auf?

f) Werden Erwartungen an die Lern- und Leistungsfahigkeit der Kinder auf Einseitigkeiten und Vorurteile hin
iberpriift und wird selbstkritisch iberlegt, welchen Kindern gegentiber reduzierte bzw. erhéhte Erwartun-
gen existieren? Welche Konsequenzen ergeben sich daraus?

''Vgl. 5.7.6 Personlicher Reflexionsbogen , Vorurteile und Diskriminierung (KG)” — im Speziellen Frage 3.
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3. Konkrete Handlungsstrategien im Umgang mit Diskriminierung an der Bildungseinrichtung

a) Gibt es im Kindergarten klare Regelungen im Umgang mit diskriminierenden AuRerungen und ebensol-
chem Verhalten? Wie kénnten solche Regelungen aussehen? Wie kénnten sie implementiert werden?

b) Gibt es fiir Pddagoglnnen Coaching, Beratung und Supervision zur Konfliktbewéltigung und zur situations-
orientierten Reflexion der Ursachen und Griinde der Konflikte, um zukiinftige stereotype Zuschreibungen
zu vermeiden? Wenn ja: (Nur) im Anlassfall? Als begleitende institutionalisierte Malnahme?

Innerhalb oder aulerhalb der Arbeitszeit?

4. Wissen iiber Vorurteile und Diskriminierung

a) Gab es bereits eine interne Weiterbildung zum Themenkomplex ,Vorurteile und Diskriminierung”?
Wenn ja, wann und wie oft? Mit welchen Konsequenzen?

b) Sind Einrichtungen und Websites bekannt, bei denen man sich tiber Diskriminierung und ihre Folgen infor-
mieren kann? Welche?

¢) Sind Einrichtungen bekannt, bei denen man sich als Opfer von Diskriminierung hinwenden kann, um
Beratung und rechtlichen Beistand zu bekommen? Welche?

d) Gibt es Kooperationen mit diesen oder anderen Stellen, um Pddagoglnnen wie auch Kinder und Eltern
tiber Diskriminierung zu informieren? Welche?

5. Gibt es noch etwas, was wir festhalten sollten?

6. Womit mdchten wir uns in der nachsten Zeit intensiver beschéftigen?
Wer genau und bis wann?
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D 5.7.4 Vorurteile und Diskriminierung (SCH)

Diese Situationsanalyse mit offenen Fragen ergénzt die Checkliste , Vorurteile und Diskriminierung (SCH)"!
und soll Leitungsfachkrafte, Fachberaterlnnen und Schulentwicklerlnnen unterstiitzen, einen tiefer
gehenden Reflexionsprozess anzuregen. Zundchst ist es hilfreich zu ermitteln, was an Ihrem Standort
bereits dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von fiir die Leitungsfachkréafte besonders relevanten
Punkten, kdnnen dann gemeinsam Ziele gesetzt und die ndchsten Schritte geplant werden. Je nach lhren
Bediirfnissen kdnnen Sie einzelne Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Situations-
analyse kann wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Durchgefiihrt an der Volksschule: Datum:

Bearbeitet von:

1. Reflexion iiber die potenzielle Diskriminierung von Entscheidungsmechanismen

a) Sind dem Team die Normalitatserwartungen der Bildungseinrichtung bewusst und sind sie benennbar??
b) Welche Entscheidungen basieren auf diesen Normalitétserwartungen?

¢) Welche Auswirkungen haben diese auf jene Kinder, die den Erwartungshaltungen nicht entsprechen?

2. Kritische Auseinandersetzung mit Vorurteilen und Diskriminierung in der Volksschule

a) Wird Vorurteilen, die in Gesprachen tiber Kinder und Eltern zutage treten, humorvoll und nicht richtend
nachgespiirt? Wenn ja, wie?

b) Wird im Team auf abwertende und ausschlieRende Sprachverwendungen (gegenseitig) aufmerksam gemacht?
Wenn ja, wie?

¢) Wird abwertendes und ausgrenzendes Verhalten von Pddagoginnen in der Einrichtung zum Thema gemacht?
Wenn ja, wie?

d) Werden Aktivitaten und Angebote, die Stereotypisierungen und Vorurteile unterstiitzen, reflektiert (z.B.
interkulturelle Feste, wo Kinder und Eltern als ,Représentantlnnen” ihrer ,Kultur” fungieren) und wird
nach Alternativen gesucht? Wenn ja, welche Alternativen wurden gefunden?

Vgl. 5.7.5 Checkliste ,Vorurteile und Diskriminierung (SCH)".
2\/gl. 5.7.7 Personlicher Reflexionsbogen , Vorurteile und Diskriminierung (SCH)".

— + H H w ’
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e) Werden Lehrmaterialien regelmaRig einer kritischen Analyse unterzogen, ob und wenn ja, welche Stereo-
type sie transportieren? Was fallt dabei auf?

f) Werden Erwartungen an die Lern- und Leistungsfahigkeit der Kinder auf Einseitigkeiten und Vorurteile hin
iberpriift und wird selbstkritisch iiberlegt, welchen Kindern gegeniiber reduzierte bzw. erhéhte Erwartungen
existieren? Welche Konsequenzen ergeben sich daraus?

g) Gibt es Projekte zum Themenkomplex ,Vorurteile und Diskriminierung” — z.B. zu Hass im Netz? Wenn ja,
mit welchem Erfolg?

3. Konkrete Handlungsstrategien im Umgang mit Diskriminierung an der Bildungseinrichtung

a) Gibt es an der Volksschule klare Regelungen zum Umgang miteinander, z.B. in der Form eines Verhaltens-
kodex? Wollen wir das? Weshalb? Und wie kdnnte das aussehen?

b) Gibt es an der Volksschule klare Regelungen im Umgang mit diskriminierenden AuRerungen und ebensol-
chem Verhalten? Wie kénnten solche Regelungen aussehen? Wie kénnten sie implementiert werden?

c¢) Gibt es an der Volksschule eine/n Anti-Diskriminierungs-Beauftragte/n oder eine Vertrauensperson,
bei denen Kinder, Eltern und Paddagoglnnen beobachtete Diskriminierung melden kénnen?
Wie kénnten wir eine solche Person gewinnen?

d) Gibt es fiir Padagoginnen Coaching, Beratung und Supervision zur Konfliktbewaltigung und zur situations-
orientierten Reflexion der Ursachen und Griinde der Konflikte, um zukiinftige stereotype Zuschreibungen
zu vermeiden? Wenn ja: (Nur) im Anlassfall? Als begleitende institutionalisierte MaRnahme?

Innerhalb oder aulerhalb der Arbeitszeit?

4. Wissen iiber Vorurteile und Diskriminierung

a) Gab es bereits eine interne Weiterbildung zum Themenkomplex , Vorurteile und Diskriminierung”?
Wenn ja, wann und wie oft? Mit welchen Konsequenzen?

b) Sind Einrichtungen und Websites bekannt, bei denen man sich tiber Diskriminierung und ihre Folgen infor-
mieren kann? Welche?

¢) Sind Einrichtungen bekannt, bei denen man sich als Opfer von Diskriminierung hinwenden kann, um Beratung
und rechtlichen Beistand zu bekommen? Welche?

d) Gibt es Kooperationen mit diesen oder anderen Stellen, um Pddagoglnnen wie auch Kinder und Eltern tiber
Diskriminierung zu informieren? Welche?



5. Gibt es noch etwas, was wir festhalten sollten?

6. Womit mochten wir uns in der nachsten Zeit intensiver beschéftigen?
Wer genau und bis wann?

= Bildungsdirektion | N
v
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' 5.17.5 Vorurteile und Diskriminierung (SCH)

Fir Schulstandorte, die sich gezielt mit dem Thema beschéftigen wollen, soll die vorliegende Checkliste einen
strukturierten Zugang ermdglichen. Zunachst ist es hilfreich zu ermitteln, was an Ihrem Standort bereits dahin
gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punkten, kénnen Sie dann gemein-
sam Ziele setzen und die n&chsten Schritte planen. Je nach Ihren Bediirfnissen konnen Sie einzelne Punkte
aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Checkliste kann im Laufe eines Entwicklungsprozesses am
Schulstandort wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Standort; Datum:

Bearbeitet von:

CHECKLISTE ,,VORURTEILE UND DISKRIMINIERUNG"

1 Reflexion iiber die potenzielle Diskriminierung
von Entscheidungsmechanismen ++ + - --

a  Sind dem Team die Normalitatserwartungen der Einrichtung bewusst
und sind sie benennbar?’

b Sind die Entscheidungen und ihre Auswirkungen auf Kinder,
die auf diesen Normalitdtserwartungen beruhen, bekannt?

2 Kritische Auseinandersetzung mit Vorurteilen und Diskriminierung
in der Volksschule

a  Wird Vorurteilen, die in Gesprachen tiber Kinder und Eltern zutage treten,
humorvoll und nicht richtend nachgespiirt?

b Wird im Team auf abwertende und ausschlie8ende Sprachverwendungen
(gegenseitig) aufmerksam gemacht?

¢ Wird abwertendes und ausgrenzendes Verhalten von Pddagoglnnen
in der Einrichtung zum Thema gemacht?

d  Werden Aktivitaten und Angebote, die Stereotypisierungen und Vorurteile
unterstiitzen, reflektiert (z.B. interkulturelle Feste, wo Kinder und Eltern
als ,Repréasentantlnnen” ihrer ,Kultur” fungieren) und wird
nach Alternativen gesucht?

e  Werden Lehrmaterialien regelmaRig einer kritischen Analyse unterzogen,
ob und wenn ja, welche Stereotype sie transportieren?

f  Werden Erwartungen an die Lern- und Leistungsfahigkeit der Kinder
auf Einseitigkeiten und Vorurteile hin diberpriift und wird selbstkritisch
iiberlegt, welchen Kindern gegeniiber reduzierte bzw. erhéhte
Erwartungen existieren?

g  Gibt es Projekte zum Themenkomplex ,Vorurteile und Diskriminierung” —
2.B. zu Hass im Netz?




3  Konkrete Handlungsstrategien im Umgang mit Diskriminierung
an der Bildungeinrichtung ++ + - --
a  Gibtes an der Volksschule klare Regelungen zum Umgang miteinander,
z.B. in der Form eines Verhaltenskodex?
b Gibt es an der Volksschule klare Regelungen im Umgang mit diskriminierenden
Aulerungen und ebensolchem Verhalten?
¢ Gibtes an der Volksschule eine/n Anti-Diskriminierungs-Beauftragte/n
oder eine Vertrauensperson, bei denen Kinder, Eltern und Padagoglnnen
beobachtete Diskriminierung melden kdnnen?
d  Gibt es fiir Padagoglnnen Coaching, Beratung und Supervision zur
Konfliktbewaltigung und zur situationsorientierten Reflexion der Ursachen und
Griinde der Konflikte, um zukiinftige stereotype Zuschreibungen zu vermeiden?
4  Wissen iiber Vorurteile und Diskriminierung ++ + - -
a  Gibt es regelmaRig interne Weiterbildungen zum Themenkomplex
Vorurteile und Diskriminierung”?
b Sind Einrichtungen und Websites bekannt, bei denen man sich tiber
Diskriminierung und ihre Folgen informieren kann?
¢ Sind Einrichtungen bekannt, bei denen man sich als Opfer von
Diskriminierung hinwenden kann, um Beratung und rechtlichen
Beistand zu bekommen?
d  Gibt es Kooperationen mit diesen oder anderen Stellen, um Pddagoglnnen
wie auch Kinder und Eltern diber Diskriminierung zu informieren?
++ trifft vollkommen zu  + trifft (iberwiegend zu  — trifft nur eingeschrdnkt zu ~ —— trifft tiberhaupt nicht zu
Woran mochten wir in den nachsten Monaten arbeiten? Wer? Wie? Woran?
Was sind die ersten Schritte? Bis wann und von wem werden sie initiiert?
"Vgl. 5.7.7 Personlicher Reflexionsbogen , Vorurteile und Diskriminierung (SCH)".
= Bildungsdirektion | WM D,
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5.7.6 Vorurteile und Diskriminierung (KG)

Dieser Reflexionsbogen bleibt ganz bei Ihnen, denn er dient lhrer personlichen Entwicklung. Sie entscheiden
selbst, mit wem Sie Ihre Reflexionen teilen mochten. Bitte tiberlegen Sie zu den einzelnen Fragen ganz in Ruhe
und beobachten Sie vielleicht fiir ein paar Tage lhre Praxis, bevor Sie sie beantworten. Sie konnen sich auf
einem extra Blatt Notizen machen und diesem Reflexionsbogen anfligen. Wenn Sie die Fragen beantwortet
haben und Sie sich gerne hierzu austauschen mochten, suchen Sie sich eine Kollegin/einen Kollegen aus dem
Team, besprechen Sie Ihre Antworten gemeinsam und stellen Sie Unterschiede und Gemeinsamkeiten fest.
Vielleicht ergeben sich daraus interessante Gesprache.

Diese Reflexionsfragen sind immer wieder spannend sich zu stellen, weil wir uns verandern. Nehmen Sie diese
vielleicht einmal im Jahr zur Hand und beobachten Sie, ob sich etwas bei lhnen verdndert hat.

1. Meine Kindheitserfahrungen mit Unterschieden'
Welche Botschaften bekam ich als Kind tiber mich und tiber andere Menschen?

Wie erfuhr ich als Kind, was oder wer erwiinscht oder unerwinscht ist?

Was bedeutete es fiir mich, wenn iiber Unterschiede, die mir aufgefallen waren, geschwiegen oder ein
Gesprachsverbot verhdngt wurde?

War ich selbst von negativen Zuschreibungen betroffen?
Welche Gefiihle hat das in mir ausgelost? Was hatte ich gebraucht?
Hat mich damals jemand untersttitzt? Wie?

Welche Form der Unterstiitzung hatte mir geholfen?

2. Ich rufe mir eine Familie aus meiner Kindergruppe ins Gedachtnis, die
.. mir irgendwie fremd ist,

... sich meiner Meinung nach ungewdéhnlich verhalt,

.. ich problematisch finde,

... bei mir Unbehagen auslost,

... bei mir Arger erregt,

... sich anders verhalt, als ich es als ,richtig” empfinde.

Ich mache mir ein inneres Bild dieser Familie:
Was tut die Familie?
Was tun die einzelnen Familienmitglieder (Eltern/GroReltern/Verwandte, ...)?
Was (unter-)lassen sie?
Wie verhalten sie sich dem Kind gegeniiber?
Was finden sie wichtig?

Was ist ihnen unwichtig?



Nun wechsle ich die Perspektive und betrachte mich selbst.
Dabei benutze ich die Antworten auf die Fragen gleichsam als Spiegel:

Was sagt das, was ich {iber die Familie festgestellt habe, iiber mich aus?

Was hat das mit mir zu tun?

D
D
b Welche eigenen Werte werden mir bewusst?
» Warum habe ich diese Werte?

D

Welche Erfahrungen verkniipfe ich damit?

Was ist fiir mich ,normal” und warum??

AbschlieBende Uberlegungen zu Reflexionsfrage 2:

Bin ich mir meiner eigenen Uberzeugungen und Werte bewusst und dessen, dass diese nicht universell sind?
Kann ich Unterschiede und daraus resultierende Konflikte zwischen der Familie und mir anerkennen — ohne die
vorschnelle Zuschreibung, dass die Art und Weise, wie diese Familie agiert, das Problem ist? Kann ich mit den
daraus resultierenden Gefiihlen von Unbehagen, Arger oder Frustration umgehen??

3. Ich iiberlege mir mit anderen aus meinem Team:
Wie muss ein Kind aussehen, wie sich verhalten, aus welcher Familiensituation muss es stammen, damit es
in unserem Kindergarten NICHT erfolgreich ist?*

Was sagt das iber die offenen und verdeckten Normerwartungen unserer Bildungseinrichtung bzw. des
Bildungssystems in Osterreich im Allgemeinen aus?

4.1ch beobachte mein Team und mich iiber eine Woche:
Welche urteilenden Aussagen tiber Kinder und Eltern kommen haufig vor? Auf welcher Basis beruhen diese Urteile?
Beruhen sie auf:

b konkretem Wissen und Kenntnissen der Familiensituation?
b Annahmen aufgrund vorangegangener Erfahrungen mit anderen Kindern und Eltern?

» Annahmen aufgrund einer Gruppenzugehérigkeit der Kinder und Eltern?

5. Welche Urteile, die mein Team und ich iiber Kinder und Eltern treffen, haben fiir diese weiter
reichende Konsequenzen? Welche sind das? Entsprechen sie meinen Intentionen?

" Nach: Institut fiir den Situationsansatz / Fachstelle Kinderwelten (Hg.) 2017: Inklusion in der Kitapraxis #3. Die Interaktion mit Kindern vorurteilsbewusst
gestalten: 92.

Z Nach: Institut fiir den Situationsansatz / Fachstelle Kinderwelten (Hg.) 2017: Inklusion in der Kitapraxis #1. Die Zusammenarbeit mit Eltern vorurteils-
bewusst gestalten: 82.

Ebd.: 96.

# Das ist eine sogenannte paradoxe Handlungsanweisung. Sie kommt aus der systemischen Beratung und zielt darauf, gerade das anzupeilen, was
vermieden wird. Sie funktioniert jedoch nur, wenn es nachher zur Umdeutung kommt.
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D 5.7.7 Vorurteile und Diskriminierung (SCH)

Dieser Reflexionsbogen bleibt ganz bei Ihnen, denn er dient lhrer personlichen Entwicklung. Sie entscheiden
selbst, mit wem Sie Ihre Reflexionen teilen mochten. Bitte tiberlegen Sie zu den einzelnen Fragen ganz in Ruhe
und beobachten Sie vielleicht fiir ein paar Tage lhre Praxis, bevor Sie sie beantworten. Sie konnen sich auf
einem extra Blatt Notizen machen und diesem Reflexionsbogen anfligen. Wenn Sie die Fragen beantwortet
haben und Sie sich gerne hierzu austauschen mochten, suchen Sie sich eine Kollegin/einen Kollegen aus dem
Team, besprechen Sie Ihre Antworten gemeinsam und stellen Sie Unterschiede und Gemeinsamkeiten fest.
Vielleicht ergeben sich daraus interessante Gesprache. Diese Reflexionsfragen sind immer wieder spannend
sich zu stellen, weil wir uns verandern. Nehmen Sie diese vielleicht einmal im Jahr zur Hand und beobachten
Sie, ob sich etwas bei Ihnen verdndert hat.

1. Meine Kindheitserfahrungen mit Unterschieden'
Welche Botschaften bekam ich als Kind tiber mich und tiber andere Menschen?
b Wie erfuhrich als Kind, was oder wer erwiinscht oder unerwiinscht ist?

b Was bedeutete es fiir mich, wenn {iber Unterschiede, die mir aufgefallen waren, geschwiegen oder ein
Gesprachsverbot verhangt wurde?

War ich selbst von negativen Zuschreibungen betroffen?
Welche Gefiihle hat das in mir ausgeldst? Was hétte ich gebraucht?

Hat mich damals jemand unterstiitzt? Wie?

Welche Form der Unterstiitzung hatte mir geholfen?

2. Ich rufe mir ein Kind in meiner Klasse ins Gedachtnis, das
.. mir irgendwie fremd ist,

... sich meiner Meinung nach ungewghnlich verhalt,

.. ich problematisch finde,

.. bei mir Unbehagen auslést,

... bei mir Arger erregt,

... sich anders verhdlt, als ich es als ,richtig” empfinde.

Ich mache mir ein inneres Bild der Familie dieses Kindes:
b Was tut die Familie?
Was tun die einzelnen Familienmitglieder (Eltern/GroReltern/Verwandte, ...)?

Was (unter-)lassen sie?

D
D
» Wie verhalten sie sich dem Kind gegeniiber?
» Was finden sie wichtig?

D

Was ist ihnen unwichtig?
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Nun wechsle ich die Perspektive und betrachte mich selbst.
Dabei benutze ich die Antworten auf die Fragen gleichsam als Spiegel:

b Was sagt das, was ich tiber die Familie festgestellt habe, iber mich aus?
Was hat das mit mir zu tun?
Welche eigenen Werte werden mir bewusst?

Warum habe ich diese Werte?

Welche Erfahrungen verkniipfe ich damit?

b Was ist fur mich ,normal” und warum??

AbschlieBende Uberlegungen zu Reflexionsfrage 2:

Bin ich mir meiner eigenen Uberzeugungen und Werte bewusst und dessen, dass diese nicht universell sind?
Kann ich Unterschiede und daraus resultierende Konflikte zwischen dem Kind sowie seiner Familie und mir
anerkennen — ohne die vorschnelle Zuschreibung, dass die Art und Weise, wie das Kind und seine Familie
agiert, das Problem ist? Kann ich mit den daraus resultierenden Geftihlen von Unbehagen, Arger oder Frustra-
tion umgehen?®

3. Ich iiberlege mir mit anderen aus meinem Team:
Wie muss ein Kind aussehen, wie sich verhalten, aus welcher Familiensituation muss es stammen, damit es
in unserer Schule NICHT erfolgreich ist?*

Was sagt das iber die offenen und verdeckten Normerwartungen unserer Bildungseinrichtung bzw. des
Bildungssystems in Osterreich im Allgemeinen aus?

4.1ch beobachte mein Team und mich iiber eine Woche:
Welche urteilenden Aussagen tiber Kinder und Eltern kommen hadufig vor? Auf welcher Basis beruhen diese Urteile?
Beruhen sie auf:

b konkretem Wissen und Kenntnissen der Familiensituation?
b Annahmen aufgrund vorangegangener Erfahrungen mit anderen Kindern und Eltern?

» Annahmen aufgrund einer Gruppenzugehdrigkeit der Kinder und Eltern?

5. Welche Urteile, die mein Team und ich iiber Kinder und Eltern treffen, haben fiir diese weiter
reichende Konsequenzen? Welche sind das? Entsprechen sie meinen Intentionen?

"Nach: Institut fiir den Situationsansatz / Fachstelle Kinderwelten (Hg.) 2017: Inklusion in der Kitapraxis #3. Die Interaktion mit Kindern vorurteilshewusst
gestalten: 92.

Nach: Institut fiir den Situationsansatz / Fachstelle Kinderwelten (Hg.) 2017 Inklusion in der Kitapraxis #1. Die Zusammenarbeit mit Eltern vorurteilsbe-
wausst gestalten: 82. Dort beziehen sie sich auf die Familie.

$Ebd.: 96.

* Das ist eine sogenannte paradoxe Handlungsanweisung. Sie kommt aus der systemischen Beratung und zielt darauf, gerade das anzupeilen, was
vermieden wird. Sie funktioniert jedoch nur, wenn es nachher zur Umdeutung kommt..
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5.7.8 Vorurteilshewusste Erziehung
und Bildung

Kinder entwickeln schon sehr friih sogenannte Vor-
Vorurteile, das sind ,[...] eigensinnige Schlussfolge-
rungen [...], die sie je nach ihrem kognitiven Entwick-
lungsstand aus Erfahrungen mit ihrem Korper und
aus Beobachtungen ihrer sozialen und materiellen
Umgebung ziehen” (Wagner 2009). Sie unterschei-
den dabei nach Hautfarbe, Geschlecht, kdrperlichen
Besonderheiten und soziotkonomischem Status.

Ziel der vorurteilsfreien Erziehung ist es, die eigene
padagogische Praxis auf Vorurteile und deren Auswir-
kungen hin zu reflektieren. Es geht nicht darum, als
,Vorbild” vorurteilsfrei zu sein, denn das ist unmdglich.

_____________________________________________

.Niemand istfrei von Vorurteilen. Jeder und jede denkt
in Verallgemeinerungen, bewertet eine ganze Grup-
pe auf der Grundlage einer einzelnen Erfahrung oder
auch ohne jegliche personliche Erfahrung. Haufig wird
die Meinung vertreten, dass Vorurteile ,positiv’ seien
in dem Sinne, dass sie die vielen Eindriicke sortieren
helfen, denen man téglich ausgesetzt sei. Dass Kate-
gorisierungen helfen, Erfahrungen und Sinnesreize zu
ordnen, ist nicht zu bestreiten. Sie sind notwendige
kognitive Strategien zur Regulation von Wahrnehmung:
Man kann nicht nicht kategorisieren. Doch damit kon-
nen Vorurteile nicht legitimiert werden. Sie miissen in
ihren Auswirkungen reflektiert werden.” Wagner (2009)

Die Auswirkungen fiir Kinder, die nicht der Norm ent-
sprechen, sind in der Regel eine Benachteiligung in
ihren Bildungshiographien. Vorurteilsfreie Erziehung
versucht dem entgegenzuwirken, indem auch diesen
Kindern Identifikation und Zugehérigkeit erméglicht
und gleichzeitig iiber Vorurteile und ihre Auswirkun-
gen reflektiert wird.

Literatur- und Internetquellen sowie Anregungen

Ziele vorurteilshewusster
Erziehung sind?:

: 1. Kmfjer in ihrer Identitst 2y stérken
mdem sie Anerkennung ihrer Vorerfahr;m-
gen, ihrer Lebenssituation und ihrer
Zugehérigkeiten erleben.

.2. Allen Kindern die Méglichkeit zy geben
Vielfalt aktiv ung bewusst zy erleben. ,

.3. K.rftisches Denken (iber Vorurteile
Einseitigkeiten ung Diskriminierung
anzuregen und zu fgrdern,

y 4. Klr?der dabei zu unterstiitzen, sich gegen
orurteile und Diskriminierung Zu wehren

Die Umsetzung dieser Ziele wird von der Fachstel-
le Kinderwelten fiir Vorurteilshewusste Bildung und
Erziehung unterstitzt. Diese Einrichtung hat fiir die
Arbeit mit Kindern im Kindergarten eigene Persona
Dolls® entwickelt — das sind Puppen, mit deren Hilfe
die Empathiefahigkeit von Kindern geférdert wird —,
des Weiteren hat sie Empfehlungen von vorurteilsbe-
wussten Kinderbiichern und Materialien zusammen-
gestellt und sie bietet Aus- und Weiterbildungen fiir
Padagoglnnen in Berlin an.

Institut fiir den Situationsansatz/Fachstelle Kinderwelten fiir Vorurteilsbewusste Erziehung und Bildung. Online abrufbar unter: https://situations-

ansatz.de/fachstelle-kinderwelten.html.

Wagner, Petra (2009): Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung in Kindertageseinrichtungen. Online abrufbar unter: https://kindergartenpaedago-
gik.de/fachartikel/bildungsbereiche-erziehungsfelder/soziale-und-emotionale-erziehung-persoenlichkeitshildung/1989.

Petra Wagner tber vorurteilsbewusste Erziehung und Bildung: https://www.youtube.com/watch?v=9MEbNJtbTvU.

Video zur vorurteilsbewussten Erziehung: https://www.youtube.com/watch?v=GOH4mFIkUOo

124



SITUATIONS

ANALYSE

. 5.7.9 Vorurteilshewusste Erziehung und Bildung (KG)

Fir Kindergarten, die sich gezielt mit dem Thema beschéaftigen wollen, soll die vorliegende Situations-
analyse einen strukturierten Zugang ermdglichen. Zunachst ist es hilfreich zu ermitteln, was an lhrem
Standort bereits dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punk-
ten, kdnnen Sie dann gemeinsam Ziele setzen und die ndchsten Schritte planen. Je nach Ihren Bedirfnis-
sen kénnen Sie einzelne Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Situationsanalyse kann
wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Durchgefiihrt im Kindergarten: Datum:

Bearbeitet von:

1. Lernumgebung’

a) Konnen Kinder und ihre Familien Schriftzeichen ,ihrer” eigenen Sprache durch die Verwendung mehrspra-
chiger Materialien bzw. in der Gestaltung der Kindergarten-Radumlichkeiten wiederfinden? Wenn ja, wie?

b) Finden Dinge aus dem Familienalltag der Kinder Beachtung in den Materialien bzw. in der Gestaltung der
Kindergarten-Rdumlichkeiten? Wenn ja, wie? Wenn nein, wie kénnte das gestaltet werden?

c¢) Gibt es Buntstifte fiir verschiedene Hautfarben?

d) Ist sichtbar, was Kinder interessiert und womit sie sich beschaftigen? Wenn ja, wie? Wenn nein, wie
kénnte das gestaltet werden?

2. Kinderbiicher und Materialien?

a) Kénnen sich Kinder mit unterschiedlichen Vorerfahrungen und Familienkulturen in den Biichern und Mate-
rialien wiederfinden?

b) Werden Kinder durch die Blicher und Materialien angeregt, ihren Horizont zu erweitern und etwas (iber
die Vielfalt von Lebensgewohnheiten zu erfahren?

¢) Helfen die Biicher und das Material Kindern, ihren Geftihls-Wortschatz zu erweitern?
d) Gibt es auch Biicher und Material ohne stereotypisierende und diskriminierende Abbildungen und Inhalte?

Bilden sie die Mehrheit der Biicher? Was soll mit jenen passieren, die diskriminierende Abbildungen und
Inhalte haben?

"= Bildungsdirektion | WM D,
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e) Regen die Biicher und das Material an, sich kritisch mit Vorurteilen und Diskriminierungen auseinanderzu-
setzen?

f) Enthalten die Biicher und das Material Beispiele, die Mut machen, sich gegen Diskriminierungen und
Ungerechtigkeiten zu wehren?

3. In der Interaktion mit Kindern?®

a) Greift das Team Aspekte der sozialen Vielfalt auf, die Kinder von sich aus ansprechen oder zu beschéfti-
gen scheinen? Wenn ja, wie?

b) Unterstitzt das Team Kinder bei der Suche nach Erklarungen fiir Gemeinsamkeiten und Unterschiede?
Zeigt es Interesse an ihren Theorien?

¢) Vergewissert sich das Team, dass die Gruppe ein gutes Fundament von Gemeinsamkeiten hat, bevor es
Unterschiede thematisiert? Wenn ja, wie?

d) Bietet das Team Kindern Beschreibungen fiir Unterschiede an, die sachlich korrekt, respektvoll und begreif-
bar sind? Wenn nein, wie kénnte das entwickelt werden?

e) Regt das Team Kinder an, auch Unterschiede zwischen Menschen der gleichen Bezugsgruppe sowie
Gemeinsamkeiten zwischen Kindern unterschiedlicher Bezugsgruppen zu erforschen und sich dabei
weitere Kenntnisse dariiber anzueignen? Wenn ja, wie?

f) Macht das Team deutlich, dass Menschen grundsatzlich mehr verbindet als unterscheidet? Wenn ja, wie?

g) Vermeidet das Team in der Rede an und Gber Kinder und andere Menschen, z.B. bei gemeinsamen Beob-
achtungen auf dem Spielplatz anderen (Kindern) gegeniiber etc., Etikettierungen wie ,Pascha”, ,Zicke"
oder Ahnliches?

4. Die Zusammenarbeit im Team*

a) Uberpriift das Team und tauscht es sich dariiber aus, welche duReren Merkmale, Besonderheiten und
Bezugsgruppen im Team reprasentiert sind, welche fehlen und welche Auswirkungen das auf die Arbeit
des Teams hat?

b) Reflektiert das Team, welche Aspekte von Vielfalt im Team nicht reprasentiert oder nicht anerkannt sind
und entwickelt es Ideen, wie Kindern hierzu Erfahrungen ermdglicht werden kdnnen (z.B. wenige mannli-
che Bezugspersonen, wenige Personen, die Migrationserfahrungen haben, ...)?

c¢) Reflektiert das Team, wie mit Unterschieden umgegangen wird, die es im Team gibt, welche Rolle dabei
Machtdynamiken spielen und welche Auswirkungen das auf alle hat?



d) Sorgt das Team gemeinsam fiir eine Atmosphéare im Team, in der unterschiedliche Erfahrungen, Kompe-
tenzen und Vorstellungen zum Ausdruck gebracht werden kénnen? Wenn ja, wie macht das Team das?
Gibt es neue Ideen dazu?

e) Schafft das Team gemeinsam eine Teamkultur, die von Wertschatzung und Respekt gekennzeichnet ist?
Wenn ja, woran erkennt man das?

5. Gibt es noch etwas, was wir festhalten sollten?

6. Womit mdochten wir uns in der nachsten Zeit intensiver beschéftigen?
Wer genau und bis wann?

" Orientiert an: Institut fir den Situationsansatz / Fachstelle Kinderwelten (Hg.) 2017. Inklusion in der Kitapraxis #2. Die Lernumgebung vorurteilshe-
wusst gestalten.

? Ebd.: 85.

> Nach: Institut fir den Situationsansatz / Fachstelle Kinderwelten (Hg.) 2017: Inklusion in der Kitapraxis #3. Die Interaktion mit Kindern vorurteilsbe-
wusst gestalten: 113

# Nach: Institut fir den Situationsansatz / Fachstelle Kinderwelten (Hg.) 2017: Inklusion in der Kitapraxis #4. Die Zusammenarbeit im Team vorurteils-
bewusst gestalten: 81.

— % H i m ’
= Sl:rli::ngsdlrektloﬂ “ pe Kinderfromde 127



SITUATIONS
ANALYSE

. 5.7.10 Vorurteilshewusste Erziehung und Bildung (SCH)

Fir Schulstandorte, die sich gezielt mit dem Thema beschéftigen wollen, soll die vorliegende Situations-
analyse einen strukturierten Zugang ermdglichen. Zundchst ist es hilfreich zu ermitteln, was an lhrem
Standort bereits dahin gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fiir Sie besonders relevanten Punk-
ten, kdnnen Sie dann gemeinsam Ziele setzen und die ndchsten Schritte planen. Je nach Ihren Bedirfnis-
sen konnen Sie einzelne Punkte aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Situationsanalyse kann
wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Durchgefiihrt an der Volksschule: Datum:

Bearbeitet von:

1. Lernumgebung’

a) Kénnen Kinder und ihre Familien Schriftzeichen ,ihrer” eigenen Sprache durch die Verwendung mehr-
sprachiger Materialien bzw. in der Gestaltung der Schul-Raumlichkeiten wiederfinden? Wenn ja, wie?

b) Gibt es Buntstifte fur verschiedene Hautfarben?

2. Kinderbiicher und Materialien?

a) Konnen sich Kinder mit unterschiedlichen Vorerfahrungen und Familienkulturen in den Biichern und den
Materialien wiederfinden?
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b) Werden Kinder durch die Blicher und Materialien angeregt, ihren Horizont zu erweitern und etwas Gber
die Vielfalt von Lebensgewohnheiten zu erfahren?

c¢) Helfen die Biicher und das Material Kindern, ihren Gefiihls-Wortschatz zu erweitern?

d) Gibt es auch Biicher und Material ohne stereotypisierende und diskriminierende Abbildungen und Inhalte?
Bilden sie die Mehrheit der Biicher? Was soll mit jenen passieren, die diskriminierende Abbildungen und
Inhalte haben?

e) Regen die Biicher und das Material an, sich kritisch mit Vorurteilen und Diskriminierungen auseinander-
zusetzen?

f) Enthalten die Biicher und das Material Beispiele, die Mut machen, sich gegen Diskriminierungen und
Ungerechtigkeiten zu wehren?

3. In der Interaktion mit Kindern?

a) Werden im Unterricht Aspekte der sozialen Vielfalt aufgegriffen, die Kinder von sich aus ansprechen
oder zu beschaftigen scheinen? Wenn ja, wie?

b) Werden im Unterricht Kinder bei der Suche nach Erklarungen fiir Gemeinsamkeiten und Unterschiede
unterstiitzt? Wird Interesse an ihren Theorien gezeigt?

¢) Wird im Unterricht darauf geachtet, dass die Gruppe ein gutes Fundament von Gemeinsamkeiten hat,
bevor Unterschiede thematisiert werden? Wenn ja, wie?

d) Werden im Unterricht Kindern Beschreibungen fiir Unterschiede angeboten, die sachlich korrekt, res-
pektvoll und begreifbar sind? Wenn nein, wie konnte das entwickelt werden?

e) Wird im Unterricht angeregt, auch Unterschiede zwischen Menschen der gleichen Bezugsgruppe sowie
Gemeinsamkeiten zwischen Kindern unterschiedlicher Bezugsgruppen zu erforschen und sich dabei
weitere Kenntnisse dariiber anzueignen? Wenn ja, wie?

f) Wird im Unterricht deutlich gemacht, dass Menschen grundsatzlich mehr verbindet als unterscheidet?
Wenn ja, wie?

g) Werden im Unterricht und danach in der Rede an und tiber Kinder und andere Menschen, z.B. bei
gemeinsamen Beobachtungen bei Exkursionen anderen (Kindern) gegeniiber etc., Etikettierungen wie
Pascha”, ,Zicke" oder Ahnliches vermieden?

— + H H m ’
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4. Die Zusammenarbeit im Team*

a) Uberpriift das Team und tauscht es sich dariiber aus, welche duReren Merkmale, Besonderheiten und
Bezugsgruppen im Team reprasentiert sind, welche fehlen und welche Auswirkungen das auf die Arbeit
des Teams hat?

b) Reflektiert das Team, welche Aspekte von Vielfalt im Team nicht reprasentiert oder nicht anerkannt sind
und entwickelt es Ideen, wie Kindern hierzu Erfahrungen ermdglicht werden kénnen (z.B. wenige mannli-
che Bezugspersonen, wenige Personen, die Migrationserfahrungen haben, ...)?

c¢) Reflektiert das Team, wie mit Unterschieden umgegangen wird, die es im Team gibt, welche Rolle dabei
Machtdynamiken spielen und welche Auswirkungen das auf alle hat?

d) Sorgt das Team gemeinsam fiir eine Atmosphére im Team, in der unterschiedliche Erfahrungen, Kompe-
tenzen und Vorstellungen zum Ausdruck gebracht werden kdnnen? Wenn ja, wie macht das Team das?
Gibt es neue Ideen dazu?

e) Schafft das Team gemeinsam eine Teamkultur, die von Wertschatzung und Respekt gekennzeichnet ist?
Wenn ja, woran erkennt man das?

5. Gibt es noch etwas, was wir festhalten sollten?

6. Womit mdochten wir uns in der nachsten Zeit intensiver beschéftigen?
Wer genau und bis wann?

' Orientiert an: Institut fiir den Situationsansatz / Fachstelle Kinderwelten (Hg.) 2017. Inklusion in der Kitapraxis #2. Die Lernumgebung vorurteilsbe-
wusst gestalten.

2 Ehd.: 85

¥ Nach: Institut fiir den Situationsansatz / Fachstelle Kinderwelten (Hg.) 2017: Inklusion in der Kitapraxis #3. Die Interaktion mit Kindern vorurteilsbe-
wusst gestalten: 113

* Nach: Institut fir den Situationsansatz / Fachstelle Kinderwelten (Hg.) 2017: Inklusion in der Kitapraxis #4. Die Zusammenarbeit im Team vorurteils-
bewusst gestalten: 81.



. 5.7.11 Vorurteilshewusste Erziehung und Bildung (SCH)

Fir Schulstandorte, die sich gezielt mit dem Thema beschéftigen wollen, soll die vorliegende Checkliste einen
strukturierten Zugang ermdglichen. Zunachst ist es hilfreich zu ermitteln, was an Ihrem Standort bereits dahin
gehend umgesetzt wird. Ausgehend von den fir Sie besonders relevanten Punkten, kénnen Sie dann gemein-
sam Ziele setzen und die n&chsten Schritte planen. Je nach Ihren Bediirfnissen konnen Sie einzelne Punkte
aufgreifen oder die Aufstellung erweitern. Diese Checkliste kann im Laufe eines Entwicklungsprozesses am
Schulstandort wiederholt herangezogen werden, um einzelne Entwicklungsschritte zu beobachten.

Standort; Datum:

Bearbeitet von:

CHECKLISTE ,VORURTEILSBEWUSSTE ERZIEHUNG UND BILDUNG”

Lernumgebung'

Konnen Kinder und ihre Familien Schriftzeichen ,ihrer” eigenen Sprache
durch die Verwendung mehrsprachiger Materialien bzw. in der Gestaltung
der Schul-Raumlichkeiten wiederfinden?

Gibt es Buntstifte fiir verschiedene Hautfarben?

Kinderbiicher und Material?

Kénnen sich Kinder mit unterschiedlichen Vorerfahrungen und
Familienkulturen in den Blichern und Materialien wiederfinden?

Werden Kinder durch die Biicher und Materialien angeregt, ihren Horizont zu
erweitern und etwas tiber die Vielfalt von Lebensgewohnheiten zu erfahren?

Helfen die Biicher und das Material Kindern, ihren Gefiihls-Wortschatz
Zu erweitern?

Gibt es auch Biichern und Material ohne stereotypisierende und
diskriminierende Abbildungen und Inhalte?

Regen die Biicher und das Material an, sich kritisch mit Vorurteilen und
Diskriminierungen auseinanderzusetzen?

Enthalten die Biicher und das Material Beispiele, die Mut machen,
sich gegen Diskriminierungen und Ungerechtigkeiten zu wehren?
In der Interaktion mit Kindern?

Werden im Unterricht Aspekte der sozialen Vielfalt aufgegriffen,
die Kinder von sich aus ansprechen oder zu beschéftigen scheinen?
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Werden im Unterricht Kinder bei der Suche nach Erkldrungen fir
Gemeinsamkeiten und Unterschiede unterstiitzt und wird Interesse
an ihren Theorien gezeigt?

Wird im Unterricht darauf geachtet, dass die Gruppe ein gutes Fundament
von Gemeinsamkeiten hat, bevor Unterschiede thematisiert werden?

Werden im Unterricht Kindern Beschreibungen fiir Unterschiede angeboten,
die sachlich korrekt, respektvoll und begreifbar sind?

Wird im Unterricht angeregt, auch Unterschiede zwischen Menschen der
gleichen Bezugsgruppe sowie Gemeinsamkeiten zwischen Kindern
unterschiedlicher Bezugsgruppen zu erforschen und sich dabei weitere
Kenntnisse dariiber anzueignen?

Wird im Unterricht deutlich gemacht, dass Menschen grundsatzlich mehr
verbindet als unterscheidet?

Werden im Unterricht und danach in der Rede an und tiber Kinder und
andere Menschen, z.B. bei gemeinsamen Beobachtungen bei Exkursionen
anderen (Kindern) gegeniiber etc., Etikettierungen wie ,Pascha”,

,Zicke" oder Ahnliches vermieden?

Die Zusammenarbeit im Team*

Uberpriift das Team und tauscht es sich dariiber aus, welche duReren
Merkmale, Besonderheiten und Bezugsgruppen im Team reprasentiert sind,
welche fehlen und welche Auswirkungen das auf die Arbeit des Teams hat?

Reflektiert das Team, welche Aspekte von Vielfalt im Team nicht
reprasentiert oder nicht anerkannt sind und entwickelt es Ideen,
wie Kindern hierzu Erfahrungen ermdglicht werden konnen

(z.B. wenige mannliche Bezugspersonen, wenige Personen,

die Migrationserfahrungen haben, ...)?

Reflektiert das Team, wie mit Unterschieden umgegangen wird, die es
im Team gibt, welche Rolle dabei Machtdynamiken spielen und welche
Auswirkungen das auf alle hat?

Sorgt das Team gemeinsam fir eine Atmosphére im Team, in der
unterschiedliche Erfahrungen, Kompetenzen und Vorstellungen zum
Ausdruck gebracht werden kénnen?

Schafft das Team gemeinsam eine Teamkultur, die von Wertschatzung und
Respekt gekennzeichnet ist? Wenn ja, woran erkennt man das?

++
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Woran mochten wir in den ndchsten Monaten arbeiten? Wer? Wie? Woran?

Was sind die ersten Schritte? Bis wann und von wem werden sie initiiert?

' Orientiert an: Institut fir den Situationsansatz / Fachstelle Kinderwelten (Hg.) 2017. Inklusion in der Kitapraxis #2. Die Lernumgebung vorurteils-
bewusst gestalten.

2 Ebd.: 85.

% Nach: Institut fiir den Situationsansatz / Fachstelle Kinderwelten (Hg.) 2017: Inklusion in der Kitapraxis #3. Die Interaktion mit Kindern vorurteils-
bewusst gestalten: 113.

* Nach: Institut fir den Situationsansatz / Fachstelle Kinderwelten (Hg.) 2017: Inklusion in der Kitapraxis #4. Die Zusammenarbeit im Team vorur-
teilshewusst gestalten: 81.
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5.8.1 Kollegiale Fachbesuche

Anregungen fiir die professionelle Entwicklung
aus der Praxis und fiir die Praxis

1. Die Idee

Kollegiale Fachbesuche dienen dazu, die padago-
gische Arbeit der jeweils anderen Institution am
Ubergang vom Kindergarten in die Volksschule
kennenzulernen. Kindergartenpdadagoginnen gewin-
nen Einblick in Vorschule und 1. Klasse, verstehen
im Dialog mit den Lehrerlnnen, was und warum es
fiir Kinder beim Eintritt in die Schule wichtig ist und
kénnen daher ihre Kinder im letzten Kindergarten-
jahr besser auf das, was sie erwartet, vorbereiten.
Umgekehrt bekommen Lehrerinnen Einsichten in die
Vorbereitung der Kinder auf die Schule und haben

Fiir die Gaste als besuchende Padagoginnen

Man sieht etwas Neues in Aktion.
Man sieht etwas Bekanntes in einer neuen Form.

Man bekommt Bezugs- und Vergleichsangebote
fiir die Einschatzung der eigenen Arbeit.

Man kann Situationen, die eventuell fir einen
selbst herausfordernd sind, bei anderen beob-
achten.

Man bekommt eine Fiille an Eindriicken.

Man kann entscheiden, was man beobachtet und
seinen eigenen Fragen nachgehen.

daher die Mdglichkeit, Bekanntes und Vertrautes fiir
die Kinder aufzunehmen und damit den Ubergang zu
erleichtern.

Die Zusammenarbeit zwischen Kindergartenpdda-
goglnnen und Lehrerlnnen findet am besten in Form
von Tandems statt. Das Lernen in Tandems bedeutet,
dass die Partizipierenden Lernende und Lehrende
zugleich sind und sich in diesen Rollen abwechseln.
Keine der beiden Seiten tibernimmt Fiihrerschaft in
inhaltlicher oder organisatorischer Form. Beide Sei-
ten sind Expertinnen ihrer Arbeit und ihrer Institution.
Der Rahmen des Tandems fordert aulerdem den Auf-
bau einer Beziehung zwischen den Lernpartnerinnen.
Durch das gemeinsame Lernen kann Vertrauen wach-
sen, in dem auch schwierige Aspekte der Zusammen-
arbeit besprochen werden kénnen.

2. Chancen und Entwicklungsmoglichkeiten
Kollegiale Fachbesuche sind die beste Form, vonein-
ander zu lernen. Folgende Mdglichkeiten ergeben sich:

Fiir die Gastgebenden als hesuchte
Péadagoginnen

Man sieht sich mit anderen Augen und gewinnt
Distanz zum eigenen Tun.

Man bekommt durch das Feedback der besuchen-
den Padagoginnen eine neue Perspektive auf das
eigene Tun/die Kinder/die Situation.

Man kann sich ganz gezielt Riickmeldungen auf
Fragen holen.




3. Angste, die mit ,,Hospitationen”
verbunden sein konnen
Vor allem unter dem Namen ,Hospitation” kann die
Vorstellung, von einer Kollegin/einem Kollegen besucht
zu werden, folgende Angste ausldsen:
Kontrolle und Beurteilung
Schwéchen zu zeigen bzw. nicht so gut zu sein, wie
man gerne mdchte
Schlechte Nachrede
Besonderer Aufwand in der Vorbereitung — ,Feier-
tagspadagogik”
Verdnderte Stimmung im Klassenraum beeintrach-
tigt die Arbeit mit den Kindern.

Diesen Angsten soll durch eine klare Struktur mittels
der beiden nachfolgenden Leitfaden' begegnet werden.

4. Wichtige Elemente der kollegialen Besuche
Individuell in Tandems: Eine Person besucht eine
andere Person und es gibt einen Gegenbesuch (nicht
eine Gruppe besucht eine Person!).

Die gegenseitigen Besuche werden vor- und nach-
besprochen und sind damit Anlass und Ausgangs-
punkt eines kollegialen Fachgesprachs.

5. Médglicher Ablauf der Besuche

1. Organisation der Besuche

Finden einer Kollegin/eines Kollegen,
deren/dessen Unterricht einen interessiert

Klaren der Absicht des Besuchs
Austausch der Kontaktdaten

Finden eines Termins inklusive Austausch
der Adressen

Vereinbaren des Zeitpunkts der Vor- und
Nachbesprechung

2. Durchfiihrung der Besuche
Fiihren eines Vorgespréchs
Besuch
Fihren eines Nachgesprachs

3. Organisation des Gegenbesuchs

6. Strukturierende Leitfaden

zur Gestaltung der Besuche

Zwei Leitfaden sollen wahrend der Durchfiihrung der
Besuche Orientierung und Sicherheit geben, um den
Angsten zu begegnen, und dabei unterstiitzen, die
Aufmerksamkeit zu fokussieren. Diese beiden Leit-
faden sind:

5.8.3 Leitfaden zur Vorbesprechung eines kolle-
gialen Besuches fiir die/den besuchende/n Péda-
gogin/Padagogen

Diese Handreichung gibt Orientierung, was mit der/
dem besuchten Kollegin/Kollegen besprochen werden
kann, damit der Besuch fiir alle Beteiligten mdglichst
stressfrei verlduft.

5.8.4 Leitfaden zur Beobachtung wéhrend eines
kollegialen Besuches aus der Sicht der/des besu-
chenden Pddagogin/Péddagogen

Diese Handreichung gibt Orientierung, was wahrend
eines kollegialen Besuches beobachtet und wie eine
Nachbesprechung dieses Besuches konstruktiv gestal-
tet werden kann.

' Siehe 5.8.3 , Leitfaden zur Vorbesprechung eines kollegialen Besuches fiir die/den besuchende/n Padagogin/Padagogen”
und 5.8.4 ,Leitfaden zur Beobachtung wéhrend eines kollegialen Besuches aus der Sicht der/des besuchenden Pédagogin/Pédagogen”.
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5.8.2 Feedback-Regeln

Worauf es beim Feedback ankommt, ist, einem Men-
schen zu sagen, wie man ihn sieht, ohne ihn dabei zu
verletzen. Feedback sollte mdglichst aufzeigen, wel-
che Méglichkeit es fir die Zukunft gibt. Es sollte also
nur gegeben werden, wenn es hilfreich sein kann.
Um dies zu erreichen, miissen einige Grundsatze be-
achtet werden.

Feedback sollte daher immer

konstruktiv sein, d.h., Perspektiven fir die Zukunft
bieten. Zum Beispiel: ,Aus meiner Erfahrung wére es
mdglich, an dieser Stelle dieses oder jenes zu tun.”

beschreibend sein, d.h., man sollte Bewertun-
gen und Interpretationen unbedingt vermeiden. Was
einem nicht gefallt, sollte immer sachlich gedufBert
werden! ,Ich habe beobachtet, dass Sie mehrere
Male hintereinander dieses oder jenes getan haben.
Das ist aus meiner Sicht schwierig, weil ..."

konkret sein. Durch Verallgemeinerungen und pau-
schale Aussagen weif die/der Betreffende nicht, wie
sie/er das Problem beseitigen kann. AuRerdem ist es
fiir die/den Beteiligte/n am einfachsten, das Feed-
back nachzuvollziehen, wenn das Ereignis moglichst
konkret beschrieben wird. Also nicht: ,Sie gehen
nicht auf die Fragen ein”, sondern: ,Als XY Sie die-
ses oder jenes gefragt hat, haben Sie nicht reagiert.”

subjektiv formuliert sein. Wenn man von seinen
eigenen Beobachtungen und Eindriicken spricht und
nicht von denen anderer, fallt es der/dem Beteiligten
leichter, das Feedback anzunehmen — also z.B. ,Ich
hatte den Eindruck ...".

nicht nur negativ sein. Man sollte stets daran
denken, dass es schwer ist, Kritik einzustecken.
Daher ist es fiir die/den Beteiligte/n leichter, Ver-
besserungsvorschldge zu akzeptieren, wenn sie/
er merkt, dass man nicht nur herumkritisieren
mdchte, sondern auch die positiven Seiten sieht.
Die ,Sandwich-Theorie” empfiehlt, jede negative
Kritik zwischen zwei Schichten von positiven Ele-
menten zu betten.

Beim Entgegennehmen des Feedbacks befindet sich
die/der Empféangerln in einer passiven Rolle, ist also
dem, was von anderen kommt, ausgesetzt. Auch
wenn das unangenehm ist, steckt darin eine Chance
zu erfahren, wie man auf andere wirkt.

Deshalb sollte man als Empféngerin

die/den andere/n ausreden lassen. Man kann nicht
wissen, was die/der andere sagen will, bevor sie/er
nicht zu Ende gesprochen hat.

sich nicht rechtfertigen oder verteidigen. Es ist
wichtig, sich klarzumachen, dass die/der andere nie
beschreiben kann, wie man ist, sondern immer nur,
wie man auf diejenige bzw. denjenigen wirkt. Und
diese Wahrnehmung ist durch keine Klarstellung re-
vidierbar. Man sollte versuchen, die Meinung der/
des anderen hinzunehmen und, falls man mdchte,
auch daraus zu lernen. Es ist aber wichtig zu ver-
stehen, was die/der andere meint, daher sollte man
sich nicht scheuen, Verstdndnisfragen zu stellen.

dankbar sein fiir Feedback, auch wenn es nicht
in der richtigen Form gegeben wurde. Es hilft dabei,
sich selbst und seine Wirkung auf andere kennen-
zulernen.



5.8.3 Leitfaden zur Vorbesprechung eines kollegialen Besuches

fiir die/den besuchende/n Padagogin/Padagogen

Diese Handreichung gibt Orientierung, was mit der/dem besuchten Pddagogin/Padagogen besprochen werden
kann, damit der Besuch fiir alle Beteiligten moglichst stressfrei verlauft.

Kindergarten/Schule:

Gruppe/Klasse:

GruppengroRe:

Zeit:

Thema der Einheit

Ziele der Einheit

Material

Geplante Schritte
fia'® '\

—/
‘“’ﬁ:lter welchen

Umsténden ist die
Einheit gelungen?

Unter welchen
Umstéinden ist sie

es nicht? e~
L ]

<
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5.8.4 Leitfaden zur Beobachtung wahrend eines kollegialen Besuches
aus der Sicht der/des besuchenden Padagogin/Padagogen’

Beobachtung zu ... Notizen

Atmosphire und Ausstattung
(z.B. anregende Materialien,
Raumgestaltung, Ruhe, ...)

Orientierung durch ...
(Rituale, Regeln, Visualisierungen,
Einsatz der Familiensprachen, ...)

Was fallt mir an den Kindern auf?
(Selbststandigkeit, Sozialkompe-
tenz, Offenheit, ...)

Was féllt mir in der Interaktion
zwischen Padagogin/Péadago-
gen und Kind auf? (zugewandt,

nimmt Beitrdge der Kinder auf, ...)

Was féllt mir zum Umgang mit
Sprachen auf? (Sprachen der Kin-
der sind sicht- und hérbar, es wird
tiber Sprachen gesprochen, ...)

Welche Gemeinsamkeit mit
meiner Arbeit entdecke ich?

Welche Unterschiede?

Was fallt mir noch auf?

1. Mein Einstieg in das Nachgesprach: Was war dieses Mal anders als sonst?
2. Was war fiir Sie besonders gelungen?

3. Was wiirden Sie das nachste Mal anders machen?

' Nach: F6rMig Berlin (2009). Den Ubergang gestalten. Ein Praxisbaustein fiir die Kooperation von Kita und Schule. Materialien zur durchgangigen
Sprachbildung.
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PRACTICE

VON DER PRAXIS LERNEN

Ausgewahlte und bereits erprobte Beispiele guter Praxis geben Einblick, wie einfach in Kinder-
garten und Schule das Thema ,Mehrsprachigkeit” im sprachpadagogischen Alltag integriert
bzw. aufgegriffen werden kann. Gemeinsam wollen wir mit den Best-Practice-Beispielen den
Leserlnnen inhaltliche Anregungen geben, voneinander lernen und die eigene Kreativitat im
Bereich mehrsprachiger Bildungsangebote zur Entfaltung bringen.
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KINDERGARTEN

. Elterncafé zur Vermittlung wichtiger Grundlagen sprachsensibler Erziehung

Sozialform > Offener Treff
Alter der Kinder > ----
Dauer > 1-15h

Réaumlichkeiten
Kindergarten-Aula, freies Personalzimmer oder ein Bereich im Kindergarten, der am Vormittag
fiir 1 bis 1,5 h nicht von Kindern oder vom Kindergartenteam genutzt wird.

Materialien
Informationsmaterial, welches gemeinsam besprochen und durch die Pddagogin/den Péddagogen bzw.
die Sprachbegleitung erldutert werden kann (wie bspw. die mehrsprachige BIG-Elternbroschiire)

Ziele ! Eltern iber Mehrsprachigkeit informieren
Darstellen, wie der Kindergarten sich zur Mehrsprachigkeit positioniert

Sprachmaterialien/Einbindung der Mehrsprachigkeit:
BIG-Elternbroschiire, Unterstiitzung der Padagogin/des Padagogen durch eine Sprachbegleitung

Beschreibung des Angebots:
Vorbereitung:

Laden Sie die Eltern mit einer schon gestalteten Einladung ein, aus der Ort, Zeit und Inhalt des Treffens
deutlich hervorgehen. Sprechen Sie die Eltern auch personlich an, wenn Sie die Einladungen verteilen.
Die Verbindlichkeit kann erhéht werden, wenn um Riickmeldung zur Teilnahme gebeten wird.
Nutzen Sie die mehrsprachig gestaltete BIG-Elternbroschiire (Deutsch, Ungarisch, Tschechisch,
Slowakisch, BKS, Tirkisch und Englisch).
Wahlen Sie einige Passagen aus den Elternbriefen und den Tipps am Ende der Elternbroschire.
Orientieren Sie sich an dem Alter der Kinder und an dem, was Sie bereits ber die Interessen der
Eltern und ihre Familien-Sprachstrategien wissen. Suchen Sie zu diesen Inhalten passende lllustra-
tionen, Fotos oder Filmaufnahmen aus lhrem Kindergartenalltag und passendes Spielmaterial. Schreiben
Sie Stichworte auf ein Poster oder ein Flipchart.
Bereiten Sie den Raum vor, sorgen Sie fiir Getranke und eine schone Atmosphére.

Durchfiihrung:
Begriien Sie die Eltern freundlich und kldren Sie, wer Ubersetzungshilfen braucht.
Bitten Sie die Eltern, ,Guten Tag” oder ,Herzlich Willkommen” in ihrer Herkunftssprache zu sagen.
So haben Sie einen schonen Einstieg in das Thema. Vielleicht kdnnen Sie die verschiedenen Sprachen
auf ein Poster oder ein Flipchart notieren.
Eine andere bzw. zusatzliche mogliche Einstiegsfrage ware, die Eltern nach dem ersten Wort ihres
Kindes zu fragen. War es ein Wort in der Erstsprache? Was war das erste deutsche Wort?
Lesen Sie aus der Elternbroschiire eine Passage vor, die lhnen als Pddagogin/Padagoge wichtig ist.



Erzéhlen Sie kurz, was Ihnen als Pddagogin/Pédagoge wichtig ist in Bezug auf dieses Thema.
Gehen Sie auf einen oder mehrere der Inhalte, die Sie als Poster vorbereitet haben, ein. Entscheiden
Sie situativ, welches Thema zu den AuBerungen der anwesenden Eltern am besten passt.

Achten Sie auf die Zeit — ein Treffen sollte maximal eine Stunde dauern, und es sollte Zeit fiir einen
informellen Austausch bei Kaffee oder Tee vorhanden sein.

Bedanken Sie sich fiir die Aufmerksamkeit und die rege Beteiligung.

Geben Sie den Eltern ein Exemplar der Elternbroschiire in ihrer Herkunftssprache mit nach Hause.

Weiterfiihrende sprachmethodische Anregungen
Wenn die Diskussion gut lduft bzw. das Interesse an der Weiterfiihrung dieser Form der Wissensver-
mittlung durch die mehrsprachigen Eltern gegeben ist, konnen Sie den Eltern vorschlagen, auch andere
Themen aus der Elternbroschiire bei einem ndchsten Elterncafé zu besprechen.

Anbindung an den Alltag
Elterncafés sind sehr niederschwellige Konzepte der Elternkooperation, die auch Eltern mit wenig aulSer-
familidren Kontakten oder anderen Erstsprachen die Chance bieten, andere Eltern (ihrer Sprachgruppe)
kennenzulernen und sich auszutauschen.
Wahrend die Kinder am Vormittag im Kindergarten sind, bieten Elterncafés besonders mehrsprachigen
Miittern die Mdglichkeit, sich tber fiir den Kindergarten, aber auch fiir die Erziehung wichtige Themen zu
informieren.

Fragen bitte an: a— Beispjey.
Dr." Karin Steiner,

fachliche Projektleiterin fir BIG /
Wiener Kinderfreunde

Ostey
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KINDERGARTEN

. KORPERTEILE-BEWEGUNGSSPIEL

Sozialform > Kleingruppe oder Teilgruppe
Alter der Kinder > 3 -6 Jahre
Dauer > 15-30 Minuten

Raumlichkeiten
Kindergarten (Halle, freie Flache)

Materialien
Bilderkarten mit Kdrperteilen, Musik (CD-Player)

Ziele » Mehrsprachigkeitsférderung
Trainieren des Gedéachtnisses

Férderung der grobmotorischen Fahigkeiten

Beschreibung des Angebots

Sprachmaterialien/Einbindung der Mehrsprachigkeit

Augen
Nase
Mund
Ohren
Kopf
Arm
Hand
Bauch
Bein
FuB

gozler
burun
agiz
kulaklar
kafa/bas
kol

e

karin
bacak
ayak

oczy
nos
usta
uszy
gtowa
ramie
dton
brzuch
noga
stopa

Wir beginnen mit einem Sitzkreis. Alle Kdrperteile werden in verschiedenen Sprachen benannt und
wiederholt. Dann werden grol3e Bilderkarten mit Abbildungen der Korperteile in ausreichendem Ab-
stand auf dem Boden verteilt. Musik wird gespielt. Wahrend die Musik spielt, diirfen die Kinder frei

um die Karten herumtanzen.

Sobald die Musik stoppt, wird ein Korperteil in einer der verwendeten Sprachen laut genannt und
die Kinder miissen sich um oder auf der passenden Bilderkarte sammeln. Das Kind, das das Wort als

Erstes richtig erkennt, gewinnt.

Bei diesem Spiel kommen mehrere Sprachen zum Einsatz. Durch Bewegung im Spiel wird die Aufnahme

der neuen Worter zuséatzlich unterstiitzt.

Weiterfiihrende sprachmethodische Anregungen

Fir dieses Bewegungsspiel sind die Sprachen Tirkisch und Polnisch vorgesehen. Die mitspielenden
Kinder werden aber dazu eingeladen, ihre Erstsprachen ebenfalls einzusetzen und die Korperteile auf
diesen Sprachen zu benennen. Somit profitieren alle Kinder von den neuen Sprachschétzen zuséatzlich
und werden dazu animiert, ebenfalls ihr sprachliches Wissen zu aktivieren und einzusetzen.

Anbindung an den Alltag

Dieses Bewegungsspiel wird thematisch an das Bildungs-
angebot angepasst. Wahlweise kénnen die Bilderkarten
in ihrer Thematik variiert werden. Hier im Konkreten wer-
den die Korperteile des Menschen in den Alltag einge-

bunden.

Fragen bitte an: forsthausgasse@wien kinderfreunde.at
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D MULLTRENNUNGSSPIEL

Sozialform > Kleingruppe Sprachmaterialien/Einbindung der Mehrsprachigkeit

Alter der Kinder > 4 -6 Jahre

banan die Banane
Dauer > 15— 20 Minuten szemetes die Miilltonne
Ujsag die Zeitung
Raumlichkeiten kommunélis szemétgy(ijté der Restmdll
Kindergarten (Gruppenraum) hal der Fisch
papir das Papier
Materialien > Verschiedene Milltonnenfiguren, paradicsom die Tomate
Abbildungen von diversem Abfall liveg das Glas
csont der Knochen
Ziele © Kinder fiir ihre Umwelt sensibilisieren. doboz die Dose
Miillsortierung entdecken. mianyag das Plastik
Wortschatz erweitern. kornyezet die Umwelt
Kategorien erkennen, benennen und richtig szortirozas sortieren/trennen

zuordnen kdnnen.

Beschreibung des Angebots
Wir beginnen mit den Kindern ein Gesprach iiber die Notwendigkeit von Millsortierung.
Fir den Spielablauf werden die einzelnen Abbildungen auf den Tisch gelegt. Die Kinder benennen
die Bilder und versuchen herauszufinden, wie der betreffende Abfall richtig entsorgt werden muss.
Wenn sie richtig liegen, diirfen sie den Abfall in den passenden Miillcontainer werfen (z.B. Restmiill,
Biomiill, Papiermiill, Wei3glas, Buntglas usw.).
Bei diesem Spiel lernen Kinder, wie wichtig es ist, seinen Miill nicht achtlos wegzuwerfen und wie wir
ganz einfach mithelfen kdnnen, unsere Umwelt zu schiitzen.

Weiterfithrende sprachmethodische Anregungen:
Die Kinder iiben, wie sie eine Antwort
auf ,Wohin?"-Fragen geben konnen
(in den Mistkiibel, in die Milltonne).

Anbindung an den Alltag
Die Kinder kénnen anhand des Spiels auch erlernen,
wie man den Miill ,im echten Leben” sortiert/trennt.

Fragen bitte an: forsthausgasse@wien kinderfreunde.at
(Barnabés Débrossy — d.barni@gmail.com)
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KINDERGARTEN

. .WIR SPIELEN EINKAUFEN!”

Sozialform > 2 Kinder Sprachmaterialien/Einbindung der Mehrsprachigkeit

Alter der Kinder > 3 -6 Jahre

kassza (,kassa") die Kasse
Dauer > 15 Minuten pénz (,penz’) das Geld
visszajaro (,vissajaro”) das Retourgeld
Raumlichkeiten > Gruppenraum (Tisch) pénztdros (,penztarosch”)  der Kassierer
blokk (,blokk") die Rechnung
Materialien bevasarlokocsi der Einkaufswagen

(,bevasarlokotschi”)

Selbst gestaltetes Einkaufsspiel, ungarisches
gylmolcs (,djimdltsch”) das Obst

~Spielzahlungsmittel”, Mini-Einkaufswagen

z0ldség (,zoltscheg”) das Gemise
Ziele » Durch die Ubernahme von Rollen Sprache hal (,,,hal”) ) der Fisch
festigen> Regelverhalten und Férderung mosépor (,moschopor’) das Waschpulver
des Sozialverhaltens. napraforgdolaj das Sonnenblumendl

Spezifische Gegenstande / Nahrungsmittel (inapraforgoolaj’)

erkennen. Weitere verschiedene Lebensmittel, Haushaltswaren
usw. auf Ungarisch

Wortschatz erweitern > der gelernte
Wortschatz wird durch die Bilder wiederholt
und gefestigt.

Feinmotorik fordern.

Kinder lernen das ungarische Zahlungsmittel Forint kennen.
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Beschreibung des Angebots
Bei diesem Spiel tiben die Kinder die Grundziige eines Kaufvorgangs. Ein Kind ist Kassiererln und
das andere wird zur Kundin/zum Kunden und kann selbst entscheiden, was es kaufen will. Es legt die
Artikel in den Einkaufswagen und kann das in verschiedenen Sprachen, u.a. auf Ungarisch, sagen.
Man kann das Spiel auch mit bestimmten Einkaufslisten spielen.
Die Waren (Lebensmittel, Haushaltswaren usw.) sind mit Klettverschluss am Brett befestigt.
Bei den Kindern, die das notwendige Vokabular bereits kennen, frage ich: ,Mit veszel?” (,Was kaufst
du ein?”). Bei der Antwort auf diese Frage tiben sie gleichzeitig den Akkusativ. Sie erkldren /begriin-
den den Kauf der einzelnen Lebensmittel.
Am Ende muss das Kind als Kundin/Kunde den/die Kassiererln mit dem ungarischen Zahlungsmittel
Forint bezahlen. Wir vergleichen Forint mit Euro und besprechen, warum in Ungarn die Wahrung
anders ist.

Weiterfiihrende sprachmethodische Anregungen
Ubung des Akkusativs / der BegriiBung

Anbindung an den Alltag
Wahrend der Mittagszeit kénnen wir den Namen der Lebensmittel auf Ungarisch tiben.

Fragen bitte an: kdg.rekkergasse@wien kinderfreunde.at
(Fanni Németh — nemeth.fanni96@gmail.com)
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SCHULE

. Unsere mehrsprachigkeitsfreundliche Best Practices > Schulsachen in slowakischer Sprache

Schule: Europdische Volksschule —EVS, Goldschlagstralle 14 — 16, 1150 Wien
Beteiligte Klassen: 3A und 3B, 4A und 4B
Beteiligte Lehrkraft: Mag.? Tatiana Miiller, Native Speaker Teacher fiir Slowakisch

Das war Thema unserer Unterrichtseinheit
MOJA SKOLSKA TASKA A SKOLSKE POTREBY /Meine Schultasche und Schulsachen

Was wollten wir mit dem Unterrichtsangebot bei den Kindern erreichen?

Schiilernnen sollen grundlegende Begriffe zum Thema ,Schulsachen” in slowakischer Sprache lernen.
Schiilerlnnen sollen spontan und bewusst auf Anweisungen in slowakischer Sprache reagieren.

Wir beschreiben den Aufbau der Unterrichtseinheit/unsere Organisation des Unterrichts

1.

Schulsachen und Kértchen mit den Begriffen werden in den Kreis gelegt — die Gegensténde sollen
benannt werden.

Die Lehrkraft liest ein Wort in slowakischer Sprache laut vor, die Schiilerinnen wiederholen es und
iberlegen, zu welchem Gegenstand es gehdren konnte.

. Alle Schulsachen werden nochmals wiederholt, die Kéartchen mit den Begriffen werden neu gemischt

und abermals den Gegenstanden zugeordnet.

. Zu den ausgewahlten Gegenstanden werden die entsprechenden Begriffe in verschiedenen Sprachen

notiert — ausgehend von den slawischen Sprachen werden die Begriffe verglichen, dann folgen alle
weiteren in der Gruppe vertretenen Sprachen. Gibt es Ahnlichkeiten, wenn ja, welche (gleiche Wort-
stdmme, Préfixe, Klang etc.)? Die Lehrkraft moderiert die Beobachtungen der Kinder und unterstreicht
die Gleichwertigkeit und Spezifika von Sprachen.

. Arbeitsauftrag: Jede/r Schiilerln bekommt ein A4-Kartonpapier und faltet es in der Mitte, die vor-

dere Seite wird wie eine Schultasche bemalt und wie folgt beschriftet: L, TASKA" (Schultasche) und
.MENO" (Name). Darin befindet sich ein Blatt, auf das die Schiilerlnnen den Satzanfang .,V MOJEJ
TASKE JE ... (In meiner Schultasche ist ...) schreiben und im unteren Bereich ein paar Schulsachen
zeichnen, die sich in ihrer Schultasche befinden. Zu jeder kleinen Zeichnung kommt gleichzeitig auch
das passende Wort auf Slowakisch.

. Présentation: Abschlieend soll jede/r Schiilerin vor der Gruppe ihre/seine eigene Schultasche vorstellen

kénnen.

Welche sprachsensiblen Unterrichtsmittel haben wir verwendet?
A4-Kartonpapier, Buntstifte

Worauf haben wir bei der Auswahl des Wortschatzes und der grammatikalischen Strukturen ge-
achtet? In welcher Form haben wir Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Sprachen der Kinder
beriicksichtigt?

Berlicksichtigung der vielen Sprachen der Schiilerlnnen und direkte Einbindung im Unterricht



Was war bedeutsam fiir die Planung der Unterrichtseinheit?
Interesse an Sprache allgemein und an sprachlichen Phdnomenen zu zeigen.

In welcher Form werden die Inhalte der Unterrichtseinheit in anderen Kontexten wieder aufgegriffen,
vertieft, ...?
Im Schulalltag und zu Hause

Was hat uns dabei SpaB gemacht und welche Beobachtungen hinsichtlich der Sprachverwendung
konnen wir festhalten?
Bei manchen slowakischen Begriffen wurden die Schiilerlnnen sofort auf das Wort aufmerksam, weil sie
erkannt haben, dass sich im speziellen Wort das Wort einer anderen Sprache versteckt ...
2.B. HEFT — ZOSIT (engl. SHIT ©) — dabei darf man nicht ignorieren, dass gerade derartige Worter die
Aufmerksamkeit der Schiilerlnnen fesseln. Assoziationen verbunden mit Humor steigern die Behaltens-
leistung von Gelerntem enorm.

Welche Beobachtungen haben wir hinsichtlich der Zusammenhéange von Sprache und Identitat
anstellen konnen?
Wie stolz die Schiilerlnnen reagieren, wenn sie selbst ihre eigene Sprache in den Vordergrund stellen kénnen.

— + H H m ’
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SCHULE

. Unsere mehrsprachigkeitsfreundliche Best Practices > Wasserexperimente

Schule: Volksschule Berzeliusgasse 2, 1210 Wien
Beteiligte Klassen: 4B und 3A

Beteiligte Lehrkréfte: Christa Zatloukal, Katja Breyer, Isabel Centoglu,
Selver Demirkoca und llijana Vasilj-Zilki¢

Das war Thema unserer Unterrichtseinheit
Wasserexperimente

Was wollten wir mit dem Unterrichtsangebot bei den Kindern erreichen?
Die Kinder sollen experimentieren.
Die Kinder verbalisieren und verschriftlichen ihre Vermutungen und Beobachtungen.
Die Kinder sollen die Begriffe , Sinken” und ,Schwimmen” erfahren.
Die Kinder sollen erkennen, dass warmes \Wasser nach oben steigt.
Die Kinder sollen den Unterschied des Schwimmverhaltens von Gegenstanden im Salzwasser erforschen.

Wir beschreiben den Aufbau der Unterrichtseinheit/unsere Organisation des Unterrichts
(Welche methodisch-didaktischen Herangehensweisen haben sich bei diesem Thema bewéhrt? —
Wie haben wir die Kinder ermuntert, sich sprachlich einzubringen?)

Die Kinder gehen sprachgruppenweise (Deutsch, Bosnisch/Kroatisch/ Serbisch und Tirkisch)
zu vorbereiteten Experimentierstationen.
Versuch 1: Schwimmen — Sinken
Verschiedene Gegenstande sind vorbereitet und werden auf ihr Schwimmverhalten Uberpriift.
Versuch 2: Wasser — Salzwasser
Dieselbe Versuchsanordnung wie Versuch 1, nur mit Salzwasser (Kinder kdnnen beobachten,
wie Salz ins Wasser gegeben wird).
Versuch 3: Tinte (kaltes /warmes Wasser)
In eine kleine Flasche wird heilRes Wasser mit Tinte gegeben, die Flasche wird verschlossen,
auf den Boden einer kalten Wasserschiissel gestellt und dann gedffnet.
> Tinte strebt nach oben und verteilt sich an der Oberflache.
Derselbe Versuch wird mit kaltem Wasser wiederholt.
> Tinte verteilt sich nach unten.

Vor der Durchfiihrung der Experimente verbalisieren und verschriftlichen die Kinder ihre Vermutungen.

Im Anschluss an das Experiment werden die Ergebnisse auch verbalisiert und verschriftlicht.
Weiterfiihrung/Vertiefung: Die Schulkinder fiihren die Experimente mit Kindergartenkindern durch und tiber-
nehmen dabei die ,Lehrerlnnenrolle”, was ein nochmaliges Verbalisieren der Sachinhalte erforderlich macht.

Welche sprachsensiblen Unterrichtsmittel haben wir verwendet (selbst erstellte Unterrichtsmate-
rialien, welche aus dem Angebot der Schulbuchliste, ...)?
Mehrsprachig (Deutsch, Bosnisch /Kroatisch / Serbisch, Tirkisch): Versuchsanordnungskartchen;
Arbeitsblatter zur Verschriftlichung der Vermutung/ Erkenntnisse



Worauf haben wir bei der Auswahl des Wortschatzes und der grammatikalischen Strukturen ge-
achtet? In welcher Form haben wir Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Sprachen der Kinder
beriicksichtigt?

Einteilung der Kinder in Sprachgruppen (Deutsch, Bosnisch /Kroatisch / Serbisch und Tirkisch)

Fur die Arbeit mit den Kindergartenkindern wurden Sprachgruppen gebildet

(Arabisch, Bengalisch und Polnisch).

Was war bedeutsam fiir die Planung der Unterrichtseinheit?
Die Kinder in Sprachgruppen einzuteilen.
Den Fachwortschatz fiir die Erstellung der Versuchsanordnungskértchen und
der Arbeitsblatter auszuwahlen.

In welcher Form werden die Inhalte der Unterrichtseinheit in anderen Kontexten wieder aufgegriffen,
thematisiert, vertieft, ... (in der Pause, auf dem Weg zum Turnsaal/im Hof/Park/bei Ausfliigen, im
Sprachforderkurs, bei Stundenwiederholungen etc.)?
Vertiefung erfolgt durch die mehrmalige Wiederholung:
Vermutungen aulern.
Vermutungen verschriftlichen.
Experiment selbst durchfihren.
Beobachtungen dulern (verbalisieren).
Beobachtungen verschriftlichen.
Wiederholung des ganzen Prozedere (exklusive des Verschriftlichens) mit den Kindergartenkindern,
ggf. in mehreren Sprachen.

Was hat uns dabei SpaB gemacht und welche Beobachtungen hinsichtlich der Sprachverwendung

konnen wir festhalten?
Die Kinder waren konzentriert, genau und vorsichtig beim Experimentieren. Mithilfe bereitgestellter Re-
demittel (Fachwortschatzkartchen mit den bendtigten Verben; ,Ich vermute, dass ...", .Ich nehme an,
dass ...", ,Es wird zu beobachten sein, dass ..." etc.) konnten die Kinder ihre Vermutungen verbalisieren,
teilweise sogar begriinden. Auch das Verschriftlichen bereitete ihnen keine groen Schwierigkeiten, weil
sie schon Erfahrung mit dem Experimentieren und dem Verschriftlichen hatten. Auerdem haben sie die
Wasserexperimente im Vorfeld selbst ausprobiert und Vermutungen gedufert.

Welche Beobachtungen haben wir hinsichtlich der Zusammenhéange von Sprache und ldentitat
anstellen konnen?

Kinder setzen ihre Familiensprache/n sehr gerne als Kommunikationsmittel ein!

Dies starkt ihr Selbstbewusstsein und das Interesse an den anderen Sprachen der Kinder steigt.

Anmerkungen zu den verwendeten Wortkéartchen, Spielen, Arbeitshlattern, div. Materialien, ...
Arbeitsblatt: Vermutungen werden verschriftlicht.
Versuchsanordnungskartchen

Vorgehensweise
1. Salz wird ins Wasser geschiittet.
2. Kinder verschriftlichen ihre Vermutungen.
3. Der Knopf schwimmt im Salzwasser. Ohne Salz geht er unter.

— % H i m ’
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SCHULE

EINLADUNG . Unsere mehrsprachigkeitsfreundliche Best Practices > Einladung gestalten
GESTALTEN

Schule: VS Greiseneckergasse 29, 1200 Wien
Beteiligte Klasse: 3A

Beteiligte Lehrkrafte: Brigitte Becker (Klassenlehrerin), llijana Vasilj-Zilki¢ (Muttersprachenlehrerin fiir BKS)
und Isabel Centoglu (Muttersprachenlehrerin fir TK)

Das war Thema unserer Unterrichtseinheit
Wir gestalten eine Einladung

Was wollten wir mit dem Unterrichtsangebot bei den Kindern erreichen?
Eine Einladung zu einem Anlass verfassen kénnen.
Die wesentlichen Bestandteile einer Einladung erfassen.
Sich der emotionalen Wirkung einer Einladung bewusst werden, bspw. durch die Verwendung der
Erstsprache der Adressatinnen (Kinder gestalten eine personliche Einladung fr ihre Eltern).

Wir beschreiben den Aufbau der Unterrichtseinheit / unsere Organisation des Unterrichts
Mehrsprachige Begriillung als ritualisierter Stundenbeginn .
der mehrsprachigen Unterrichtseinheit N
Vorlesen und Besprechen einer Einladung, die die Kinder
von einer Nachbarklasse erhalten haben
Begriffskldrung: Kuvert, Brief, Einladung
Bestandteile einer Einladung klaren.
In die einzelnen Sprachgruppen (D, BKS, TK) einteilen
und eine Einladung zu einem beliebigen Anlass in der
jeweiligen Erstsprache verfassen.
Plenum am Ende der Unterrichtseinheit;
Schiilerlnnen lesen die in ihrer
Erstsprache verfassten Einladungen vor.
Die Zuhérerlnnen sollten heraushdren bzw. herausfinden,
um welchen Anlass es sich handelt.

Wi laden puch zu einel

schneeb allschlacht ein

Wonn? Am 71. Dezember um 10 Uhr

Wo? Inunsefem Sehuthol

Wi freuen uns suf euch!

Eure 2d

Welche sprachsensiblen Unterrichtsmittel haben wir verwendet?
Wortkarten
Selbst erstelltes Arbeitshlatt
Lehrwerk ,Ich bin da” (Dzenita Ozcan, Lese- und Arbeitsbuch fiir DAZ ab der 2. Klasse
VS / ISBN 978-385253-444-2) und , Ben Buradayim” (S. 85 — Zusatzband Tiirkisch fiir
den muttersprachlichen Unterricht / ISBN 978-385253-455-8 — beide erschienen im
Schulbuchverlag E. Weber. Details zu den Autorlnnen und zum Konzept siehe unter
http://members.aon.at/webereve/)
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Was war bedeutsam fiir die Planung der Unterrichtseinheit?
Eine reale Einladung aus der Nachbarklasse war ein authentischer Anlass, um sich dem Thema ,,Verfassen
von Einladungen” zu widmen.
Das Heranziehen des Lehrwerkes ,Ich bin da” (Arbeitsbuch in Deutsch und anderen Erstsprachen — siehe
oben) ermdglicht mir als Klassenlehrerln das Aufgreifen von Themen in Unterrichtseinheiten, in denen
keine Muttersprachenlehrerinnen zugegen sind.
Der Transfer der in der Erstsprache der Kinder erworbenen Inhalte ins Deutsche — die Kinder sollen die
Bestandteile einer Einladung (Anrede, Anlass, Datum, Uhrzeit, ...) kennen und fachsprachlich korrekt
benennen kénnen.

In welcher Form werden die Inhalte der Unterrichtseinheit in anderen Kontexten wieder aufgegriffen,
thematisiert, ...?

Im Deutschunterricht, bei der Zusammenfiihrung und Festigung des Gelernten

Im Zeichenunterricht, wenn die Einladungen der Kinder kiinstlerisch gestaltet werden

In der Pause, wenn Kinder von diversen Einladungen (zu Geburtstagsfeiern, zu Hochzeiten etc.) berichten

Was hat uns dabei SpaB gemacht und welche Beobachtungen hinsichtlich der Sprachverwendung
konnen wir festhalten?
Die personliche Einladung der Parallelklasse hat den Kindern sehr gut gefallen — eine Einladung zu
bekommen war fiir sie sehr aufregend. So waren sie sehr motiviert und hatten grolle Freude daran,
selbst Einladungen zu gestalten.
Selbst zu entscheiden, fir welchen Anlass eine Einladung verfasst wird, motivierte die Kinder, mehrere
Einladungen zu gestalten.

Welche Beobachtungen haben wir hinsichtlich der Zusammenhénge von Sprache und ldentitat
anstellen konnen?
Wir kénnen immer wieder beobachten, wie wichtig es fiir die Kinder ist, sich selbst in der Erstsprache aus-
driicken zu kénnen. Eine Einladung zu verfassen hat auch eine sehr personliche Komponente, die u.a. durch
die Verwendung der emotional ndheren Sprache gelebt werden kann.
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SCHULE

. Unsere mehrsprachigkeitsfreundliche Best Practices > Gedichte und Reime

Schule: VS Maria-Rekker-Gasse 3, 1100 Wien
Beteiligte Klassen: 3A und 3B
Beteiligte Lehrkréfte: Linda Giloglu, Katarzyna Kainacher, Jerry Peters und Zuzana Tokarova

(HA)l|[K;l]2% Das war Thema unserer Unterrichtseinheit
UND REIME Eine sprachenverbindende Gedichte- und Reime-Sammlung

Was wollten wir mit dem Unterrichtsangebot bei den Kindern erreichen?
Kinder setzen sich mit Lyrik auseinander.
Kinder setzen sich mit ihren Familiensprachen auseinander.
Kinder beziehen ihre Familien mit ein.

Wir beschreiben den Aufbau der Unterrichtseinheit/unsere Organisation des Unterrichts

(Welche methodisch-didaktischen Herangehensweisen haben sich bei diesem Thema bewéhrt? —

Wie haben wir die Kinder ermuntert, sich sprachlich einzubringen?)

1. Kinder erhalten den Auftrag, gemeinsam mit ihren Familien ein Gedicht/einen Reim in
ihrer Erstsprache zu finden und aufzuschreiben.

2. Kinder bringen die Gedichte/Reime mit in die Schule.

3. Gedichte/Reime werden in der Klasse laut vorgelesen und von den vorlesenden Kindern sowie den
Zuhdrenden ins Deutsche iibersetzt.

4. Die Lehrpersonen wéhlen jeweils ein Gedicht in deutscher /tiirkischer / serbischer / ungarischer Sprache
und geben diese an die Sprachforderassistentinnen im Kindergarten weiter.

5. Sprachassistentinnen aus dem Kindergarten lesen den Kindergartenkindern die Gedichte /Reime vor.

6. Kindergartenkinder zeichnen Bilder zu den Gedichten.

7. Gedichte/Reime und Zeichnungen werden zu einem Buch gebunden.

Welche sprachsensiblen Unterrichtsmittel haben wir verwendet?
Gedichte /Reime werden teilweise aus dem Internet und teilweise aus Biichern herausgeschrieben.

Worauf haben wir bei der Auswahl des Wortschatzes und der grammatikalischen Strukturen ge-
achtet? In welcher Form haben wir Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Sprachen der Kinder
beriicksichtigt?
Kinder und Eltern hatten freie Wahl der Gedichte /Reime. Die Schiilerlnnen sollten in der Lage sein, die
Gedichte /Reime in ihren Familiensprachen selbst vorzulesen und hatten sich also zu Hause mit ihrer
Familie darauf vorbereitet.

Was war bedeutsam fiir die Planung der Unterrichtseinheit?
Interesse und Neugier seitens der Kinder, die Gedichte /Reime in anderen Sprachen zu héren
Motivation und Mut seitens der Kinder, die Gedichte /Reime in ihren Familiensprachen
im Klassenverbund vorzulesen
Unterstiitzung seitens der Familien
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In welcher Form werden die Inhalte der Unterrichtseinheit in anderen Kontexten wieder aufgegriffen,

thematisiert, vertieft, ... (in der Pause, im Sprachforderkurs, bei Stundenwiederholungen etc.)?
Deutsch/Lesen: Thema ,Lyrik": Die Kinder haben Zugriff zum fertig gebundenen Gedichte- und Reime-
buch. In Freiarbeitsphasen kénnen sie sich diese durchlesen/gegenseitig vorlesen, um ein Gefiihl fiir
Lyrik zu entwickeln. Kinder entwickeln selbststédndig neue Gedichte /Reime — das Buch kann zur Unter-
stiitzung herangezogen werden.

Was hat uns dabei SpaB gemacht und welche Beobachtungen hinsichtlich der Sprachverwendung
konnen wir festhalten?
b Die Schiilerlnnen hatten keine Scheu, ihre Gedichte /Reime in ihren Familiensprachen laut vorzulesen.
b Sie hatten viel Spalk dabei und waren sehr neugierig auf die Gedichte /Reime der anderen Kinder.

Welche Beobachtungen haben wir hinsichtlich der Zusammenhénge von Sprache und ldentitit
anstellen konnen?
Kinder prasentieren ihre Gedichte /Reime stolz und selbstbewusst.
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Was ist was? Eine Begriffsklarung

Begegnungssprache

.Wer fremde Sprachen nicht kennt, weil8 nichts von seiner eigenen.” J. W. Goethe
Begegnungssprache wird auch als ,Integration durch Sprache” bezeichnet. Kinder sollen durch den Umgang
mit einer Sprache ihrer Mitschiilerlnnen Interesse an einer anderen Sprache finden und durch die Auseinan-
dersetzung mit einer anderen Sprache mehr Einsicht in die eigene Sprache und in Sprache an sich gewinnen,
was neben dem Vorteil fiir das Zusammenleben in der Gesellschaft auch Vorteile fiir den spateren Fremdspra-
chenerwerb mit sich bringt. Schader (2004) unterscheidet zwischen einer Erwerbsorientierung und einer Be-
gegnungsorientierung bei der Einfiihrung von weiteren Sprachen, besonders in der Grundschule. Gleichzeitig
werden die Kinder, die die Begegnungssprache bereits sprechen, zu Expertlnnen.

Bildungssprache ist ein formelles sprachliches Register, das v.a. im Bildungskontext verwendet wird.
Sie unterscheidet sich von der Alltagssprache durch einen ,anspruchsvolleren Wortschatz, eine komplexere
Grammatik und eine geringere situative Einbettung” (Redder et al. 2011: 76). Bildungssprachliche Kommuni-
kation ist ,starker dekontextualisiert und im Hinblick auf das kognitive Anspruchsniveau komplexer als
alltagssprachliche Kommunikation und setzt die Beherrschung spezifischer syntaktischer und lexikalischer
Sprachstrukturen voraus” (ebd.). Hierzu gehéren ein differenzierter (Fach-)Wortschatz und die Verwendung
von Funktionswartern wie Prapositionen (neben, zwischen) und Konjunktionen (weil, dennoch usw.) sowie von
Passiv (wird gegossen), unpersénlichen Ausdriicken (Es entsteht ...), Konjunktiven (es sei ...), Nominalisierun-
gen (das Entstehen, die Gruppierung) und zusammengesetzten Wortern (Versuchsergebnis, Verfahrenstechnik)
(vgl. Gogolin 2009, Lengyel 2010). Ein weiteres Merkmal sind , bildungsbezogene sprachliche Handlungen wie
etwa das Argumentieren und das Begriinden” (Redder et al. 2011: 76).

Codemixing (auch: Sprachmischung, Codemischung) bzw. Codeswitching (auch: Sprachwechsel, Code-
Umschaltung) ist ein typisches Sprachkontaktphdnomen. Die Begriffe ,Codemixing” und ,Codeswitching”
werden zumeist synonym verwendet. Einige Autorlnnen unterscheiden jedoch zwischen dem Wechsel der
Sprache innerhalb eines Satzes oder einer AuRerung (,Codemixing”) und einem Wechsel oberhalb der Satz-
bzw. AuRerungsebene (,Codeswitching”) (Foldes 2005).

Codeswitching

,Eines der wohl auffalligsten Phdnomene im Sprachgebrauch mehrsprachiger Sprecher ist der Wechsel
zwischen den einzelnen Sprachen bzw. Sprachcodes. Man spricht in diesem Zusammenhang auch von
Codeswitching. Ein solcher Sprachwechsel kann sich an AuBerungsgrenzen vollziehen, aber auch inner-
halb einer AuRerung. Wann und in welchem AusmaR die Wechsel vollzogen werden, ist abhangig von
duReren Faktoren wie Sprachkenntnissen des Hérers, Vertrautheitsgrad und ethnischer Verbundenheit des
Gesprachspartners, Thema der Unterhaltung und Gesprachssituation. Vor allem aber erfiillt Codeswitching
diskursive Funktionen wie z.B. die Hervorhebung bestimmter Gesprachsinhalte oder Strukturierung von
Erzéhlungen. [...] Frither wurde das Auftreten von Codeswitching bei mehrsprachigen Kindern als Beleg
fir eine unzureichende Trennung der beiden Sprachsysteme angesehen. Diese Auffassung hat sich in den



letzten Jahrzehnten jedoch als nicht haltbar herausgestellt. [...] Kinder wechseln oder mischen ihre Spra-
chen nur in der Kommunikation mit Personen, die ebenfalls kompetente Anwenderinnen dieser Sprachen
sind. Codeswitching mehrsprachiger Kinder ist daher kein Indiz mangelnder Sprachentrennung, sondern
Ausdruck von kommunikativer Kompetenz” (Rothweiler & Ruberg 2011: 15).

Dialogisches Bilderbuchlesen (auch: dialogisches [Vor-]Lesen)

Aufgabe des Erwachsenen beim dialogischen Bilderbuchlesen ist es, Sprechanldsse zu schaffen, damit das
Kind sich an der Kommunikation beteiligt. Nach und nach wird dabei das Kind zur/zum Erzéhlerln der Ge-
schichte, wahrend sich die Rolle des Erwachsenen auf die einer/eines aktiven Zuhérerenden beschrankt, die/
der Fragen stellt, weitere Informationen gibt und das Kind bei der Beschreibung der Geschehnisse unterstiitzt
(Lonigan & Whitehurst 1998, Schinauer-Schneider 2012).

Doppelspracherwerb (simultan)
Das Erlernen von zwei Sprachen in den ersten drei Lebensjahren (das ist meist der Fall, wenn die Eltern unter-
schiedliche Sprachen mit dem Kind sprechen) (Genesee 2004: 218).

Erstsprache (auch: L1)

Die Sprache(n), die ein Kind als Erste(s) erwirbt. Alltagssprachlich wird hierfiir haufig auch der Ausdruck
.Muttersprache” verwendet. ,Die Bezeichnung Erstsprache umgeht die Problematik, die mit der Deutung
des Begriffs Muttersprache als von der Mutter (und nicht etwa vom Vater) erlernter Sprache einhergeht,
sowie einer sich gegen Zweit- und Mehrsprachigkeit richtenden Einstellung, die suggeriert, dass es nur eine
Sprache geben konne, in der ein Sprecher eine hohe Sprachkompetenz aufweist” (Héhle 2010a: 69). Bei
Mehrsprachigen ist die Erstsprache nicht unbedingt auf Dauer auch die dominante Sprache.

Familiensprache(n)
Die Sprache(n), die von den Familienmitgliedern im hauslichen Kontext vorwiegend gesprochen wird (werden).

Frithkindlicher Zweitspracherwerb
Der Erwerb der zweiten Sprache, bevor die Sprachentwicklung im Alter von ca. 12 Jahren abgeschlossen ist.

Halbsprachigkeit, doppelte (auch: doppelter Semilingualismus, doppelte Semilingualitat)

Der vorrangig im Zusammenhang mit Kindern mit Migrationshintergrund verwendete Begriff ,Doppelte Halb-
sprachigkeit” wird in der Fachliteratur vielfach kritisiert, da ihm tiberholte Konzepte von Sprache und Mehr-
sprachigkeit zugrunde liegen. Er impliziert, es gebe eine ,vollstandige”, also perfekte Sprachkompetenz, die
genau bestimmbar sei und die die doppelt ,Halbsprachigen” nur je zur Halfte besitzen. Dies legt die Vorstel-
lung nahe, fiir Sprache stehe nur eine begrenzte Kapazitat zur Verfligung, die bei Mehrsprachigen auf mehrere
Sprachen aufgeteilt, also halbiert werden miisse. Der Begriff beruht zudem auf der Annahme, dass Einspra-
chigkeit die Norm darstellt, an der auch die Kompetenzen Mehrsprachiger gemessen werden kénnen. So werden
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z.B. die Erstsprach-Kompetenzen in Deutschland aufwachsender Kinder mit der von Kindern verglichen, die
in dieser Sprache einsprachig aufwachsen und in ihr beschult werden. Der Grund fir die vergleichsweise
schlechteren sprachlichen Leistungen von Kindern mit Migrationshintergrund, die als Begriindung fiir die mit
dem Begriff ,Halbsprachigkeit” verbundene defizitorientierte Sichtweise herangezogen werden, ist nicht in
der Zweisprachigkeit selbst oder in individuellen oder kognitiven Voraussetzungen zu suchen. Er liegt vielmehr
in politischen und sozialen Faktoren wie z.B. dem geringen Prestige der Erstsprache, dem Druck der mehrheit-
lich anderssprachigen Umgebung und einem assimilatorischen Unterricht (Jampert 2002, Reich 2010, Firste-
nau 2011, Wiese et al. 2011, Fasseing Heim 2013, Schneider 2015).

Herkunftssprache

Die Sprache(n), die aufgrund der Herkunft der Eltern/GroRReltern eine Bedeutung in der Familie hat (haben).
Die Herkunftssprache muss nicht die aktive Familiensprache sein —z.B. Kurdisch ist die Herkunftssprache,
aber die Eltern sprechen mit den Kindern zu Hause Ttirkisch.

Immersion

Das Immersionsprinzip ist eine der bekanntesten zweisprachigen Bildungsformen. Hier findet der Unterricht
ausschlieRlich oder tiberwiegend in der Zweitsprache statt. Es wurde zuerst in Kanada erprobt, wo eng-
lischsprachige Kinder ab dem Vorschulalter in Franzosisch unterrichtet wurden. Allerdings wird der Begriff
im deutschsprachigen Raum oft fiir zweisprachige Kindergarten/Schulen verwendet, in denen die Lehrkrafte
zwei Sprachen benutzen. Das entspricht nicht der korrekten fachlichen Terminologie: Colin Baker' nennt diese
Form der bilingualen Bildung ,dual language” (doppelsprachig) oder ,two way" (siehe auch ,Submersion”).

Input, sprachlicher
Die Sprache, die eine/n Lernende/n umgibt. Sie kann gesprochen oder geschrieben sein. Aus ihr kann sich die/
der Lernende die Regeln der Zielsprache erschlielRen.

Interdependenzhypothese

Diese von Toukomaa und Skutnabb-Kangas sowie von Cummins entwickelte Hypothese besagt, dass die
Sprachkompetenz, die ein Kind in einer Zweitsprache erreichen kann, u.a. von der Sprachkompetenz abhangt,
tiber die es in der Erstsprache zu dem Zeitpunkt verfiigt hat, an dem der intensive Kontakt mit der Zweitspra-
che begonnen hat. Diese Vorstellung wurde Tracy (2009) zufolge durch neuere Forschungsergebnisse wider-
legt. Die Forderung der Zweitsprache kann daher nicht grundsatzlich erst dann begonnen werden, wenn der
Erwerb der Erstsprache bis zu einem bestimmten Punkt vorangeschritten ist. Unabhéngig dieser Forschungs-
lage ist jedoch davon auszugehen, dass hohe Kompetenzen in der Erstsprache eine gute Grundlage fiir den
Erwerb einer zweiten Sprache darstellen (Meisel 2003, Schneider 2015).

' Baker, C. & Prys Jones, S. (1998). Encyclopedia of Bilingualism and Bilingual Education, Multilingual Matters.



Kontaktmonate (auch: Kontaktdauer)
Die Zeitspanne, wahrend derer eine Person hislang eine zweite Sprache erworben hat. Diese ist fiir die Ein-
schatzung der Sprachkompetenz in der zweiten Sprache von Bedeutung. Bei Kindern sollte sie gemeinsam mit
den Eltern rekonstruiert werden, da sie nicht unbedingt aus dem Zeitpunkt des Eintritts in den Kindergarten
abgeleitet werden kann (Lengyel 2012).

Korrektives Feedback
Beim korrektiven Feedback wiederholt der Erwachsene nicht zielsprachliche AuBerungen des Kindes in korrigierter
Form. Dabei macht er das Kind nicht direkt auf seinen Fehler aufmerksam (Rothweiler & Ruberg 2011).

L1 (language 1)
Erstsprache

L2 (language 2)
Zweitsprache

Linguistik (auch: Sprachwissenschaft)

Die Wissenschaft, die sich mit der Erforschung menschlicher Sprachen beschéftigt. Untersucht werden Struk-
turen und Elemente (z.B. Worter) von Sprachen und ihre Bedeutungen sowie der Sprachgebrauch. Weitere
Themen sind z.B. die Verwandtschaft zwischen Sprachen, Sprachgeschichte, Sprachwandel und Sprachkon-
takt sowie Spracherwerb und Sprachlernen (vgl. Ehlich 2010).

Literacy
Teilhabe an der Erzahl-, Buch- und Schriftkultur, im weiteren Sinn auch Textverstandnis, sprachliche Abstrakti-
onsfahigkeit, Umgang mit Schriftsprache oder mit literarischer Sprache (Ulich 2005, Albers 2014).

Mehrheitssprache
Eine Sprache, die in der Regel von einer Mehrheit der Bevolkerung gesprochen wird. Sie besitzt tiberwiegend
einen hohen sozialen Status.

Mehrsprachigkeit bedeutet die Verwendung mehrerer Sprachen innerhalb eines Territoriums (gesell-
schaftliche Mehrsprachigkeit), innerhalb einer Institution (institutionelle Mehrsprachigkeit) oder durch eine
Person (individuelle Mehrsprachigkeit) (Riehl 2006).

Mehrsprachigkeit, fremdsprachliche
.Fremdsprachliche Mehrsprachigkeit” liegt vor, wenn Menschen Fremdsprachen im Unterricht lernen, obwohl
sie in ihrem Alltag nur eine Sprache verwenden.

Zhttps://www.goethe.de/de/spr/mag/sta/20492171.html.
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Mehrsprachigkeit, funktionale
Ein Repertoire mit unterschiedlich weit fortgeschrittenen Teilkompetenzen in verschiedenen Sprachen.®

Mehrsprachigkeit, individuelle (auch: Bilingualitat, Multilingualitat)

Nach wie vor gibt es keine allgemein anerkannte Definition des Begriffes ,Individuelle Mehrsprachigkeit”.
Im vorliegenden Glossar wird der Begriff ,Mehrsprachigkeit” fiir Personen verwendet, die in der alltdglichen
Kommunikation zwei oder mehr Sprachen verwenden (vgl. Grosjean 1996). Mehrsprachigkeit bei Kindern ent-
steht entweder e durch den simultanen (gleichzeitigen) Erwerb zweier oder mehrerer Sprachen (im Falle zweier
Sprachen auch: bilingualer/zweisprachiger/doppelter Erstspracherwerb, Doppelspracherwerb) oder e durch den
sukzessiven (nacheinander erfolgenden, konsekutiven) Erwerb zweier oder mehrerer Sprachen. Dabei wird eine
zweite oder dritte Sprache in einem Alter erworben, in dem die Erstsprache(n) bereits zumindest in Grundziigen
erworben ist (bzw. sind — Zweit- bzw. Drittspracherwerb) (Tracy 2010, Montanari 2011, Rothweiler & Ruberg 2011).

Mehrsprachigkeit, lebensweltliche

,Lebensweltliche Mehrsprachigkeit” bedeutet, dass ein Mensch im Alltag in mehr als einer Sprache lebt. Ein
Kind, das lebensweltlich mehrsprachig aufwéachst, eignet sich die verschiedenen Sprachen seiner Lebenswelt
genauso an wie ein einsprachig aufwachsendes Kind, das eine Sprache erwirbt.*

Mehrsprachig werdende Kinder sind vor allem jene Kinder, die in einem familidren Umfeld aufwach-
sen, indem (auch) andere Sprachen als Deutsch gesprochen werden, und die sich daher mit Eintritt in den
Kindergarten und durch den Besuch der Schule die deutsche Sprache erst anzueignen beginnen. Da sie meist
in dieser Sprache ihre Bildungslaufbahn absolvieren, wird das Deutsche fiir die allermeisten Kinder im Laufe
ihres Heranwachsens die starkste Sprache und die anderen Sprachen treten in den Hintergrund.

Metasprachliche Kompetenz zeigt sich in Sprachthematisierungen, bei der Sprache Gegenstand des
Denkens und Sprechens ist (vgl. Andresen 1985). Die Kompetenzen werden sichtbar, wenn Kinder iiber Spra-
che sprechen. Metasprachliche Kompetenzen fulen auf Sprachwissen und Sprachkénnen und erleichtern
jedes weitere Sprachenlernen.

Minderheitensprache

Eine Sprache mit niedrigem Status und geringem gesellschaftlichem Einfluss — die in manchen Situationen,
aber auch Gebieten von einer Mehrheit der Bevolkerung gesprochen wird, z.B. Berberisch in manchen
Teilen Marokkos.

Monolingualer Habitus meint die ,Uberzeugung, dass Individuen, aber auch Gesellschaften oder Staaten
normalerweise einsprachig seien [...]. Ein monolingualer Habitus herrscht in den europdischen Nationalstaa-
ten vor; er ist eine speziell europaische Tradition. Faktisch sind eigentlich alle Staaten der Welt vielsprachig”
(Gogolin 2003: 12). Ein monolingualer Habitus findet sich auch in zahlreichen Schulen. Er fihrt dazu, dass
mehrsprachig aufwachsende Kinder ihre in der Familie angeeignete mehrsprachige Sprachpraxis als abwei-
chend erleben, auch wenn Mehrsprachige in einer Schule die Mehrheit darstellen (Fiirstenau 2011).

® https://www.nzz.ch/articleE7K\WZ-1.40885.
“ Ebd.
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OPOL (one person, one language)
Eine Person spricht eine Sprache, eine andere eine zweite Sprache mit dem Kind. In der Regel bezieht sich das
auf die beiden Elternteile, aber es kann auch eine andere Bezugsperson (GroReltern, Tagesmutter/-vater) sein.

Prestigesprache
Eine Sprache, deren Erwerb mit gesellschaftlicher Anerkennung verbunden ist (in Deutschland sind das ins-
besondere Englisch oder Franzosisch).

Quersprachigkeit

Die transkulturelle Sprachpraxis und der multiple Sprachgebrauch, besonders in sprachlich heterogenen Gruppen
(G. & G. List 2001). Es geht hier z.B. um den Umgang mit Sprachen in sprachlich gemischten Gruppen von Ju-
gendlichen, die Elemente aus den Sprachen ihrer FreundInnen aufgreifen und in die eigene Sprache integrieren.

Sensible Phase

Das Konzept der sensiblen Phase ,bezieht sich auf den Erwerb der Grammatik einer ersten Sprache [...]. [Es]
besagt, dass es im jungen Menschen eine erhéhte Sensibilitat fiir sprachliches Lernen gibt. Optimal ist diese
in der Zeitspanne von ein bis vier Jahren. [...] Man geht davon aus, dass die erhdhte Sensibilitat fiir sprach-
liches Lernen danach allmahlich abnimmt. Es gibt unterschiedliche Auffassungen, wann genau dieser Prozess
einsetzt — in der mittleren Kindheit um ca. sieben bis acht Jahre [...] oder schon ab vier Jahren” (Szagun
2013: 273 ff.). Man geht davon aus, dass es fir den Erwerb einzelner sprachlicher Fahigkeiten (Grammatik,
Phonologie, Wortschatz) verschiedene optimale Erwerbsperioden gibt (Schneider 2015: 41).

Sprachbewusstheit / Language Awareness
Das Verstandnis fir Sprache, ihre Eigenschaften und die Verwendung von Sprache in der Gesellschaft.

Sprachliche Bildung

.Sprachliche Bildung [...] begleitet den Prozess der Sprachaneignung kontinuierlich und in allen Facetten,
die im jeweiligen Entwicklungsstadium relevant sind. Sie zielt darauf ab, dass Kinder Sprachanregung und
Begleitung erleben, die dem Ausbau ihrer sprachlichen Fahigkeiten insgesamt zugutekommen, also auch
jenen sprachlichen Fahigkeiten, in denen ein besonderer Forderbedarf im obigen Sinne nicht gegeben ist.
Sprachliche Bildung richtet sich an alle Kinder; sie fiihrt zu einer weitreichenden sprachlichen Kompetenz,
verstanden als die Fahigkeiten, sich in den unterschiedlichsten Situationen angemessen und nuancenreich
ausdriicken zu kdnnen und vielfaltigen Verstehensanforderungen gerecht zu werden. Sprachbildung ist damit
die systematische Anregung und Gestaltung von vielen und vielfaltigen Kommunikations- und Sprechanldssen
im padagogischen Alltag der Kindertageseinrichtungen” (MK 2011: 12).
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Sprachlich-kulturelles Mismatch in Bildungseinrichtungen

Passungsschwierigkeit zwischen Kindern, Eltern und padagogischen Fachkraften im Bereich von Sprache und
Kultur. Diese basiert darauf, dass die Zahl mehrsprachiger Fachkréfte im Team einer Bildungseinrichtung nicht
der Anzahl mehrsprachiger Kinder entspricht. Aber auch im Falle eines Teams mit vielen mehrsprachigen
Fachkraften ist nicht unbedingt davon auszugehen, dass die Sprachen aller Kinder und Eltern im Team vertre-
ten sind (Lidtke & Stitzinger 2015).

Starke Sprache

Mehrsprachige Menschen verftigen in der Regel tber eine starkere (auch: dominante) und eine schwéachere
(auch: nicht dominante) Sprache. Welche der beiden Sprachen jeweils starker ist, hangt davon ab, welches
Sprachangebot die Person in einer Sprache erhalt, aber auch von der Mdglichkeit und Notwendigkeit, die
Sprache zu sprechen. Sprachliche Dominanz ist nicht statisch, sondern kann sich je nach Lebenssituation
verandern (Reich 2010, Kiipelikilinc & Tasan 2012).

Submersion

Mit diesem Wortspiel (Immersion = Eintauchen / Submersion = Untergehen) wird auf die Situation von Kin-
dern sprachlicher Minderheiten aufmerksam gemacht: Wenn sie ausschlieRlich durch die Mehrheitssprache
unterrichtet werden, ,,gehen” sie haufig ,unter”, d.h., sie scheitern in der Schule, weil die Rahmenbedingun-
gen nicht mit denen der sehr erfolgreichen Immersionsschulen in Kanada und anderen Landern vergleichbar®
sind (siehe auch ,Immersion”).

Translanguaging

Der von Ofelia Garcfa gepragte Begriff , Translanguaging” bezeichnet den Einsatz des gesamten sprachlichen
Repertoires durch eine mehrsprachige Person. Translanguaging ist nicht gleichzusetzen mit Codeswitching,
denn Garcia zufolge verfiigen mehrsprachige Personen nicht tiber zwei Einzelsprachen, zwischen denen sie
wechseln, sondern (iber ein einheitliches sprachliches Repertoire, aus dem sie gezielt jeweils diejenigen
sprachlichen Mittel wahlen, die ihnen eine effektive Kommunikation ermdglichen (Garcia 2012).

Umgebungssprache

.Die Umgebungssprache ist in der Regel die Sprache der nationalen, regionalen oder auch lokalen Gemein-
schaft, in dem das zweisprachige Kind aufwachst [...]. Die Umgebungssprache gewinnt mit zunehmendem
Alter, sobald die Kinder Spielkameraden kennen lernen, den Kindergarten oder die Schule besuchen, an Be-
deutung, sodass sie oft zur starken Sprache wird” (Schneider 2015: 32).

Ungesteuerter Zweitspracherwerb
Erwerb der zweiten Sprache im alltaglichen Leben (also ohne formellen Unterricht).

5 Die Schiilerlnnen der Immersionsschulen sprechen in der Regel in der Familie eine Prestigesprache und werden in dieser Familiensprache weiterhin ge-
fordert, erstens durch die Vielfalt von Medien und zweitens durch die Eltern, die statistisch gesehen selbst einen tiberdurchschnittlichen Bildungsstatus
haben. Ihre Eltern wahlen bewusst eine Immersionsschule unter mehreren Schulformen aus. Es ist nicht sinnvoll, das Immersionsprinzip ungepriift auf
Schulen zu tibertragen, die einen hohen Anteil von Kindern aus ethnischen Minderheiten mit einem niedrigen sozialen Status haben.
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Zone der nachsten Entwicklung

Der Begriff ,,Zone der nachsten Entwicklung” geht auf den russischen Psychologen Vygotski zuriick. Er be-
zeichnet den ,Unterschied zwischen den aktuellen Fahigkeiten eines Kindes, die es selbststandig und ohne
Hilfe zeigt, und den potenziellen Fahigkeiten, die es unter Anleitung einer kompetenten Bezugsperson de-
monstriert” (Jungmann & Albers 2013: 58).

Zweitspracherwerb, frither/sukzessiver

Als Zweitspracherwerb bezeichnet man den Erwerb einer weiteren Sprache in einem Alter, in dem die
Erstsprache(n) bereits zumindest in Grundzligen erworben ist (bzw. sind) (siehe auch Mehrsprachigkeit, indivi-
duelle). Unter friihem Zweitspracherwerb versteht man den Erwerb einer zweiten Sprache, der vor einem Alter
von sechs bis sieben Jahren beginnt. Er weist Merkmale sowohl des Erstsprach- als auch des Zweitspracher-
werbs im Erwachsenenalter auf. Dies ist der in Osterreich haufigste Fall des mehrsprachigen Spracherwerbs.
Die Erstsprache wird hierbei zunachst analog zum einsprachigen Erwerb der betreffenden Sprache erworben.
Wahrend der Schulzeit entwickelt sich die Erstsprache jedoch — abhédngig von der Férderung im schulischen
Kontext — zumeist nicht wie bei einsprachigen Kindern weiter. Der friihe Erwerb einer Zweitsprache geht oftmals
schneller vonstatten als der Erwerb der Erstsprache, da das Kind bereits viele Aspekte von Sprache kennt, z.B.
die Funktion von Sprache, Verwendungsregeln, die sich teilweise tibertragen lassen usw. Dariiber hinaus ist das
Kind kognitiv weiter entwickelt als beim Erstspracherwerb. Die Entwicklung der Zweitsprache Deutsch hangt
von zahlreichen Faktoren ab — infrage kommen hierfiir individuelle Faktoren wie das Alter bei Erwerbsbeginn
und die Kontaktdauer sowie Umweltfaktoren wie der Umfang und die Qualitat des sprachlichen Angebots sowie
die Motivation zum Zweitspracherwerb. Diese wiederum wird in einem hohen Maf von politischen und sozialen
Faktoren (wie dem geringen Prestige mancher Erstsprachen und deren mangelnde gesellschaftliche Wertschét-
zung, dem Druck der mehrheitlich anderssprachigen Umgebung und dem Bildungsprinzip eines assimilatorischen
Unterrichts) beeinflusst, welche die aktuellen institutionellen Sprachkonzepte bestimmen.
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