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Mehrsprachige Kinder in ,einsprachigen’
Bildungseinrichtungen in Luxemburg?! Zur Inszenierung
von Einsprachigkeit als Normalitat in einer
mehrsprachigen Gesellschaft

Die Studie versteht sich als Ethnografie der Mehrsprachigkeit und Frithpadagogik und untersucht Sprachpraktiken
in luxemburgischen frihpadagogischen Institutionen. Die Ergebnisse lassen sich als Inszenierung von
Einsprachigkeit verdichten und verweisen auf eine Diskrepanz zwischen mehrsprachigkeitsorientierter
Bildungsprogrammatik, monolingualisierender padagogischer Praxis und translingualen Praktiken der Kinder.
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Multilingual Children in “Monolingual” Early Childhood
Settings in Luxembourg?! Enacting Monolingualism as a
Norm in a Multilingual Society

The study positions itself as an ethnography of multilingualism and early childhood education and examines lan-
guage practices in early childhood education institutions in Luxembourg. The findings can be condensed as an en-
actment of monolingualism and point to a discrepancy between multilingualism-oriented educational policy, mon-
olingualising pedagogical practice, and children’s translanguaging practices.
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1 Einleitung

Obwohl Kinder Uber vielfaltige sprachliche Repertoires verfligen, werden im Elementar-
und Primarbereich weiterhin monolinguale Normvorstellungen und monolinguale Prakti-
ken etabliert und reproduziert (Aleksi¢ & Garcia 2022; Heller 2006; Kirsch & Mortini 2021;
Winter 2022). Dies gilt auch fiir genuin mehrsprachige Gesellschaften wie Luxemburg, die
sich durch komplexe sprachliche Geflige auszeichnen: Neben den drei Amtssprachen Lu-
xemburgisch, Deutsch und Franzosisch spielen auch zahlreiche Familiensprachen und
Fremdsprachen eine bedeutende Rolle im Alltag und Bildungssystem (MENJE & SNJ 2018,
46-47).

Mehrsprachigkeit meint das individuelle sprachliche Repertoire eines Individuums, das
Mittel aus mehreren Sprachen umfasst, welche situativ und flexibel an die Kommunikati-
onssituation und die Kommunikationspartner*innen angepasst werden. Mehrsprachige
handeln daher mono-, multi- und translingual. In mehrsprachigen Familien ist diese
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Sprachpraxis die Norm (Garcia & Wei 2014, 23) und wird in der (friihen) Kindheit sowie
gef. auch in Kitas und Schulen als Normalitat gelebt (Montanari & Panagiotopoulou 2025,
30-34).

In Luxemburg wird programmatisch das Ziel einer mehrsprachigen, inklusiven
Bildungsumgebung verfolgt (MENJE & SNJ 2018, 46—47). Doch trotz bildungspolitischer
Initiativen fir eine starkere Beriicksichtigung individueller Mehrsprachigkeit zeigt sich in
der friihkindlichen Bildung eine Diskrepanz zwischen diesen Anspriichen und der
praktischen Umsetzung. Wahrend Kinder haufig und eigenaktiv translinguale Praktiken im
padagogischen Alltag hervorbringen, bleiben Ansitze und Handlungen padagogischer
Fach- und Lehrkrafte oft auf Luxemburgisch fokussiert und reproduzieren damit eine
monolinguale Norm (Kirsch & Mortini 2021; Neumann 2015). Die Spannung zwischen
sprachenpolitischer Programmatik und padagogischem Alltag verweist auf die
Notwendigkeit weiterer Untersuchungen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit und ist
Gegenstand dieses Beitrags. Anhand von drei Sequenzen aus ethnografischen
Beobachtungsprotokollen werden ausgewahlte Ergebnisse einer wissenschaftlichen
Abschlussarbeit vorgestellt.

Die Ergebnisse der rekonstruierten Praktiken lassen sich als Inszenierung von
Einsprachigkeit durch Lehrkrafte! verdichten. Insgesamt zeigt sich eine Diskrepanz zwi-
schen der bildungsprogrammatischen, auf Mehrsprachigkeit ausgerichteten Sprachenpo-
litik, der durch die Lehrkrafte angestrebten Sprachennutzung innerhalb der Institution, die
sich in der monolingualen sprachlichen Praxis manifestiert, und der translingualen Praxis
der mehrsprachigen Kinder. Diese Diskrepanz wird aus sprachenpolitischer und migrati-
onspadagogischer, sprachdidaktischer und friihpadagogischer Perspektive betrachtet.

Nach einem Uberblick zur Bildungs- und Sprachenpolitik in Luxemburg (2.) folgt eine Zu-
sammenschau des Forschungsstandes zum Umgang mit Mehrsprachigkeit im Elementar-
und Primarbereich (3.). AnschlieRend werden das Forschungsdesign (4.) und die Ergeb-
nisse der Untersuchung (5.) prasentiert. Der Beitrag schlieRt mit einer Diskussion und dar-
aus resultierenden Schlussfolgerungen (6.).

2 Bildungs- und Sprachenpolitik in Luxemburg

2.1 Das luxemburgische Bildungssystem

Das luxemburgische Erziehungs- und Bildungssystem wird in die formale und non-formale
Bildung eingeteilt. Die non-formale Bildung bezieht sich auf die auBerschulischen Ange-
bote (z. B. Schiillerhort — Maison Relais) und auf die Bildung von Kindern zwischen null und
vier Jahren (creche —frithe Kinderkrippe) (Kirsch & Aleksi¢ 2021, 536). Die formale Bildung
bezieht sich auf das offizielle Schulsystem, das in der Grundschule in vier Zyklen aufgeteilt

1 Im luxemburgischen Schulsystem wird zwischen Lehrkraften (instituteur/trice, enseignant/e) und
sozialpaddagogischem Fachpersonal (éducateur/trice diplomé(e) und gradué(e)) unterschieden. Letztere sind im
non-formalen Bildungsbereich sowie Ubergreifend im schulischen Kontext tatig. Im alltagspraktischen
Sprachgebrauch bezeichnen Kinder padagogisches Personal haufig unabhangig von der Funktion als Lehrkraft
(Joffer bzw. Schoulmeeschter).
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ist. Der Zyklus 1 besteht aus einem fakultativen Jahr ab drei Jahren, das auch éducation
précoce genannt wird, und zwei obligatorischen Jahren der Vorschulerziehung im Kinder-
garten (éducation préscolaire oder Spillschoul) (Lenz & Heinz 2018, 23). Jeder weitere
Zyklus besteht aus zwei Jahren, die unterschiedliche sprachliche Schwerpunkte bein-
halten. Im Zyklus 1 ist keine klar abgegrenzte Schulsprache im engeren Sinne festgelegt.
Es zeigt sich eine funktionale Verteilung sprachlicher Praktiken, bei der Luxemburgisch als
dominante Interaktions- und Arbeitssprache fungiert, wahrend Familiensprachen und die
institutionell gerahmten Schulsprachen Deutsch und Franzésisch situativ einbezogen
werden (MENFP 2011a, 2—6; MENFP 2011b, 60—68). Der Fokus liegt auf dem Sprechen,
Hoéren und der Entwicklung eines allgemeinen Sprachbewusstseins, ohne eine strikte
Trennung der Sprachen vorzunehmen. Erst in den folgenden Zyklen wird diese funktionale
Verteilung zunehmend ausdifferenziert (MENFP 2011b, 9-25). Ab dem Zyklus 2 beginnt
die Alphabetisierung auf Deutsch, das — mit Ausnahme des Fachs Franzdsisch —als zentrale
Unterrichtssprache dient (MENJE 2025, 13). Luxemburgisch bleibt als Interaktionssprache
im schulischen Alltag prasent, verliert jedoch weitgehend seine Funktion als Sprache fach-
licher Wissensvermittlung. Je nach Kompetenzstand kénnen die Zyklen auf ein Jahr ver-
kirzt oder auf drei Jahre verlangert werden (MENJE 2023, 26—27). Nach dem Zyklus 4 folgt
der Sekundarunterricht (s. Tabelle 1).

Tab. 1: Das Bildungssystem Luxemburgs nach dem nationalen Lehrplan (MENJE 2025, 8;
13-18)2

Bereich Alter Dauer Beschreibung
Non-formale 0-4 flexibel Créche / Maison Relais — freiwillige friihkindliche
Bildung Bildung, Betreuung und Erziehung

Zyklus 1 — Précoce 3—4 1 Jahr Frihforderung — freiwillig, gehort zum Zyklus 1
der Grundschule (éducation fondamentale)

Zyklus 1 — 4-6 2 Jahre  Schulpflichtig ab 4 Jahren — Teil der Grundschule
Préscolaire

(Kindergarten)

Zyklus 2 6-8 2 Jahre 1. und 2. Schuljahr — Grundschule

Zyklus 3 8-10 2 Jahre 3. und 4. Schuljahr — Grundschule

2 Diese Grafik dient als vereinfachte Darstellung einem Uberblick. Vor allem die Sekundarstufe beinhaltet viele
Abzweigungen in unterschiedliche Oberstufenklassen und Schulformen (u. a. Berufsausbildungen, International
School, Fachschule fur padagogische und soziale Berufe) (MENJE 2025, 15-22). Innerhalb der Zyklen werden die
Jahrgange mit .1 und .2 dargestellt (z. B. Zyklus 2.1 — 2.2). Ein Kind kann das zweite Jahr im Zyklus bei Bedarf
wiederholen. Somit kdnnte ein Zyklus auch drei Jahre dauern.
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Zyklus 4 10-12 2Jahre 5. und 6. Schuljahr — Grundschule

Sekundarstufe— 12-15 3Jahre  Orientierung in die enseignement secondaire

Unterstufe classique oder secondaire général

Sekundarstufe — 15— 3-4 Jahre Ubergang in unterschiedliche Sektionen—

Oberstufe 18/19 Abschluss Dipléme de fin d‘études secondaires
(Abitur)

2.2 Luxemburgische Sprachenpolitik und Konzepte zur Sprachbildung

Die sprachliche Landschaft Luxemburgs hat sich von einer historisch verankerten Dreispra-
chigkeit mit den Amtssprachen Luxemburgisch, Deutsch und Franzosisch zu einer viel-
schichtigen Mehrsprachigkeit entwickelt, die in die gesellschaftlichen und bildungspoliti-
schen Strukturen eingebettet ist (Kiihn 2008, 11). Uber Jahrhunderte hinweg formte sich
eine mehrsprachige Gesellschaft, die u. a. durch Herrschaftswechsel, die Franzdsische Re-
volution, die Industrialisierung und diverse Migrationsbewegungen gepragt wurde (SIP
2022, 3). Die sprachliche Diversitat Luxemburgs ist zudem durch eine Vielzahl an Pend-
ler*innen aus den Nachbarldandern (DE, FR, BE) beeinflusst (47 % der gesamten Erwerbsta-
tigen) (SOC2 2023, 1) sowie durch Migrationsbewegungen und internationale
Bevolkerung (47,4 % der Gesamtbevdlkerung) gepragt (Peltier & Klein 2023, 7).

Neben der historisch und demographisch gepragten Mehrsprachigkeit wurde auch der in-
dividuelle Sprachgebrauch in den Familien mit Kindern zwischen 0 und 4 Jahren erforscht
(vgl. SNJ 2023). Insgesamt wurden von befragten Eltern 124 verschiedene Sprachen ange-
geben, wobei Luxemburgisch, Franzosisch, Deutsch, Englisch und Portugiesisch am hau-
figsten vorkommen (ebd., 30). Die Mehrheit der Kinder wachst in einem zwei- oder mehr-
sprachigen Umfeld auf. In Luxemburg werden daher alle Kinder als ,angehende Mehrspra-
chige’ (angelehnt an das Konzept der ,emergent multilinguals“) bezeichnet, die nicht nur
mehrere Familiensprachen haben, sondern auch tber das Bildungssystem weitere Spra-
chen lernen (ebd., 33).

Mit einem interdisziplindren Blick auf verschiedene strukturelle Anforderungen betonen
schon friihere Verdéffentlichungen die Bedeutung einer kompetenzorientierten und schi-
ler*innenzentrierten Bildung, die auf den Erwerb mehrsprachiger Kompetenzen abzielt
(MENJE 2016, 4). Mit der Einflihrung einer neuen Sprachenpolitik im Jahr 2017, die in den
non-formalen und formalen Bildungsinstitutionen greift, wird das Ziel verfolgt, soziale Ge-
rechtigkeit zu férdern und durch mehrsprachige Bildungsangebote zur Reduktion struktu-
reller Benachteiligung beizutragen, indem Sprachhierarchien abgebaut und
mehrsprachige Lerngelegenheiten ermoglicht werden, sodass neben der sprachlichen
Bildung in Deutsch auch Familiensprachen und Kompetenzen in Luxemburgisch und
Franzosisch wertgeschatzt und geférdert werden (SNJ 2021, 3; Kirsch & Aleksi¢ 2021, 535).
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Gleichzeitig zielt das Programm éducation plurilingue (Programm der friihen mehrspra-
chigen Bildung) darauf ab, eine durchgingige Sprachbildung zu erméglichen und Kinder
zwischen 1 und 4 Jahren auf das luxemburgische Schulsystem vorzubereiten (SNJ 2021,
7), wobei im padagogischen Alltag Luxemburgisch festgeschrieben und die Entwicklung
einer institutionellen Mehrsprachigkeit angestrebt wird. Als Vorbereitung auf den
Ubergang in die Schulsprache Deutsch wird programmatisch die Notwendigkeit der
friihen Heranfiihrung an die luxemburgische Sprache betont — insbesondere fiir Kinder,
die im familialen Kontext wenig bis keinen Kontakt mit dem Luxemburgischen haben
(Seele 2017, 28). Als Argument wird die Sprachverwandtschaft zum Deutschen angefihrt,
wobei Luxemburgisch als ,Sprungbrettfunktion” fiir die folgende Alphabetisierung in der
deutschen Sprache ab Zyklus 2 angesehen wird (Kiihn 2008, 16; MENJE 2016, 3).
Gleichzeitig ist fur zwei Drittel der Kinder die Verwendung von Luxemburgisch oder
Deutsch nur an den schulischen Kontext gebunden (Tremmel et al. 2024, 86). Reaktionen
darauf sind neuere bildungspolitische Initiativen. So wird ab dem Schuljahr 2022/23 mit
dem Pilotprojekt ,,ALPHA — zesumme wuessen” (zusammen wachsen) in ausgewahlten
Grundschulen eine Alphabetisierung auf Franzdsisch im Zyklus 2 erprobt (Colling et al.
2024).

3 Mehrsprachigkeit im Elementar- und Primarbereich — zum

Forschungsstand aus international vergleichender Perspektive

Inwiefern in padagogischen Einrichtungen translinguale Praktiken oder monolinguale
Normen institutionell verankert werden, zeigt sich besonders in Interaktionen zwischen
Kindern und padagogischen Fach- und Lehrkraften (Heller 2006; Kirsch & Mortini 2021).
Im Folgenden werden Studien aufgefiihrt, die Praktiken zwischen Kindern sowie zwischen
Fach-/Lehrkréften und Kindern untersuchen. Es handelt sich um eine integrative Betrach-
tung von Studien aus Luxemburg sowie internationalen Studien, die sich primar auf die
Praktiken der Akteur*innen beziehen.

Wahrend Kinder eigenaktiv translinguale Praktiken hervorbringen, indem sie sich der Situ-
ation und der Sprachenwahl der Kommunikationspartner*innen anpassen und dadurch
das normative Beharren auf die Verwendung einer (Standard-)Sprache dekonstruieren
(Kassis-Filippakou & Panagiotopoulou 2015; Louréiro & Neumann 2020; Mortini 2021),
scheint diese beobachtbare Realitat des situativ gemischten Sprachengebrauchs fir pada-
gogische Fach- und Lehrkrafte herausfordernd zu sein (Aleksi¢ & Garcia 2022; Neumann
2015). Einerseits werden Kinder von Fachkraften zur Monolingualitdt angehalten (Winter
2022,92-98; Zettl 2019, 142—-148). Andererseits werden Kinder aufgefordert, Worter oder
Formulierungen in weitere Erst- und Familiensprachen zu ibersetzen (Winter 2022, 132—
134; Zettl 2019, 164), um die geforderte Sprachentrennung in jedem Fall zu gewahrleisten
(Kassis-Filippakou & Panagiotopoulou 2015, 117-119). Werden Kinder dazu angehalten,
Worter oder Formulierungen zu tbersetzen, agieren sie zum Teil widerstandig und kom-
men den Anforderungen nicht nach (Mortini 2021, 287; Winter 2022, 100-101; Zettl 2019,
164). Daruiber hinaus werden Familiensprachen als schone oder exotische Sprachen ,zur
Schau gestellt’ (Panagiotopoulou & Krompak 2014, 58-63; 67; Winter 2022, 135-136),
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wahrend institutionell gerahmte Sprachen als hilfreich oder notwendig fiir den Bildungs-
erfolg markiert werden (Brandenberg et al. 2017, 264—-267; Diehm & Magyar-Haas 2012,
40-43). Sofern Fachkréfte selbst im padagogischen Alltag mehrsprachig agieren, flhrt dies
auch auf Seiten von Kindern zu mehrsprachigen Praktiken (Blaschitz et al. 2021, 621-626;
Schwartz & Asli 2014, 28-30). Im Kontrast dazu fiihren monolingualisierende Praktiken
zum Nicht-Sprechen bei Kindern (Thomauske 2017, 157-163).

Bei Fach- und Lehrkraften lasst sich eine zunehmende Offenheit gegeniiber Mehrsprachig-
keit und der Wunsch nach Umsetzung bildungspolitischer Vorgaben feststellen (Kirsch et
al. 2016; Kirsch & Seele 2020). Nehmen padagogisch Tatige an Fortbildungen zu mehrspra-
chiger Bildung teil, werden sie offener gegeniliber Mehrsprachigkeit und mehrsprachige
Praktiken nehmen zu, auch wenn noch Unsicherheiten hinsichtlich der Umsetzung beste-
hen und die Weiterbildung engmaschig betreut werden muss (Kirsch & Bergeron-Morin
2023). Gleichzeitig wird deutlich, dass kurzzeitige Fortbildungskonzepte nicht hinreichend
sind, um habitualisierte Muster zu verandern. Zwar wird Mehrsprachigkeit positiv bewer-
tet, doch bleibt das Verstandnis von Mehrsprachigkeit an Einzelsprachen und national-
staatlichen Symbolen gebunden. Infolgedessen werden mehrsprachige Kinder aus Fami-
lien mit einer Migrationsgeschichte daran gehindert, bspw. Luxemburgisch als Familien-
sprache zu bezeichnen, und stattdessen auf eine ,andere’ vermeintliche Herkunftssprache
verwiesen (Aleksi¢ & Garcia 2022, 3841-3844).

Zusammenfassend decken sich luxemburgische und internationale Befunde. Fokussiert
auf Luxemburg wird programmatisch das Ziel verfolgt, eine Bildungsumgebung zu
schaffen, in der alle Sprachen als gleichwertige Ressourcen betrachtet werden (MENJE &
SNJ 2018). Auf Basis der lberarbeiteten mehrsprachigen Bildungspolitik im Jahr 2017 ist
von einem Paradigmenwechsel (Kirsch & Aleksi¢ 2021) die Rede, da die traditionellen,
oftmals monolingual ausgerichteten padagogischen Praktiken zugunsten einer starker auf
die individuellen sprachlichen Hintergriinde der Kinder zugeschnittenen
Herangehensweise modifiziert wurden. Die Untersuchung von Kirsch und Aleksi¢ (2021)
zeigt, dass es eine verstarkte Einbindung von Politiker*innen, Lehrkraften und
Erziehungsberechtigten gibt, die gemeinsam an mehrsprachigen Bildungsansatzen
arbeiten. Trotz der Fortschritte werden jedoch nicht alle Sprachen im Bildungskontext
beriicksichtigt, was zu einer Marginalisierung weniger verbreiteter Sprachen fiihren kann
(ebd., 14). Ferner zeigt sich, dass die Sprachenpolitik auch die Einstellungen und Praktiken
von Lehrkraften beeinflusst (Kirsch & Seele 2020; Kirsch & Mortini 2021).

4 Forschungsdesign

Die vorliegende ethnografische Untersuchung beschaftigt sich mit der Frage, wie Lehr-
krafte in luxemburgischen Vorschuleinrichtungen mit individueller und institutioneller
Mehrsprachigkeit umgehen. Ausgehend von einem Verstandnis von Sprache als sozialer
Praxis liegt der Fokus auf der sprachlichen Hervorbringung von Ein- und Mehrsprachigkeit
und der Herstellung institutioneller Ordnung in der friihkindlichen Bildung. Die Untersu-
chung versteht sich als Ethnografie der Mehrsprachigkeit und der Friihpadagogik und fo-
kussiert insbesondere die Wechselwirkungen zwischen Sprachideologien, institutionellen



24 Genson, Winter & Panagiotopoulou

sprachenpolitischen Regelungen und der Sprachpraxis von Kindern (Panagiotopoulou
2017a).

Regelungen zum Sprachgebrauch kénnen aus sprachpolitischer und sprachideologischer
Perspektive eingeordnet werden. Als Sprachenpolitik werden mit Shohamy (2007, 119)
alle Entscheidungen in Bildungsinstitutionen zum Umgang mit Erst-, Zweit- oder
Fremdsprachen verstanden. Dazu gehdren Entschliisse dariiber, welche Sprache(n) in
welchem Zeitraum, von wem gelernt sowie durch wen gelehrt und welche Methoden
dafiir verwendet werden. Diese Regelungen kdonnen auf bildungspolitischer Ebene oder
curricular verankert und als offizielle Amtssprache(n) oder Schulsprache(n)
festgeschrieben werden (ebd., 119). Dabei wird auch der Begriff der Sprachideologie
relevant. Sprachideologien umfassen gesellschaftlich geteilte (Norm-)Vorstellungen und
Bewertungen lber Sprachen und ihre Sprecher*innen, die bestimmen, welche Sprachen
als legitim, wertvoll oder bildungsrelevant gelten. Sprachenpolitik spiegelt die
institutionelle und politische Ebene dieser Annahmen wider (ebd., 118-121). Regelungen
zum Umgang mit Sprachen lassen sich auch aus der Rekonstruktion sozialer Praktiken,
gepragt durch sprachideologische Annahmen, als de facto Sprachenpolitik bestimmen
(ebd.; Thomauske 2017).

Die Feldstudie folgt dem Ansatz der fokussierten Ethnografie, einer Form der ethnografi-
schen Feldforschung, die es ermoglicht, tiefgehende Einsichten in spezifische soziale Pha-
nomene innerhalb eng umrissener Kontexte zu gewinnen (Knoblauch & Vollmer 2022,
355). Dies eignet sich insbesondere zur Analyse von Mikroprozessen in Bildungseinrich-
tungen, wo sprachliche und translinguale Dynamiken eine zentrale Rolle im Interaktions-
geschehen spielen. Im Zentrum der Datenerhebung steht die teilnehmende Beobachtung,
die eine aktive Einbindung der Forscherin in den Alltag der Einrichtung erméglicht. So
kénnen sprachliche Praktiken aller Akteur*innen in ihrer situativen Gebundenheit erfasst
werden (Panagiotopoulou 2017a, 236). Diese Nahe zum Feld erforderte eine kontinuier-
liche reflexive Auseinandersetzung mit der eigenen Positionalitat. Die biografische Einbet-
tung der Forscherin und Erstautorin des vorliegenden Artikels in den luxemburgischen,
mehrsprachigen Bildungskontext fungierte dabei als interpretative Ressource, machte je-
doch zugleich eine bewusste Reflexion moglicher Vorannahmen erforderlich. Irritationen,
die aus der Diskrepanz zwischen eigenen Erfahrungen, Erwartungen und beobachteten
Praktiken resultierten, wurden gezielt als analytisch produktive Momente in die Auswer-
tung einbezogen.

Die entstandenen ethnografischen Beobachtungsprotokolle enthalten neben detaillierten
Beschreibungen von Settings und Interaktionen auch reflexive Notizen zur Rolle der For-
scherin sowie zur Wechselwirkung von Sprache und Macht im institutionellen Kontext
(Panagiotopoulou 2017b). Neben der teilnehmenden Beobachtung wurden (u. a. Literacy-
bezogene) Artefakte fotografisch dokumentiert (Friebertshduser & Panagiotopoulou
2010).

Die Datenauswertung erfolgte auf Grundlage der Grounded-Theory-Methodologie
(Strauss & Corbin 1998), die eine theoriegenerierende Analyse erlaubt: Mittels
systematischen Kodierens und konzeptueller Verdichtung wurden zentrale Kategorien
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entwickelt, die das Spannungsverhdltnis zwischen institutioneller Sprachenpolitik,
padagogischem Handeln und kindlicher Sprachpraxis rekonstruieren. Die theoretische
Sattigung wurde iterativ durch eine wiederholte Beobachtung und einen systematischen
Vergleich erreicht (Striibing 2014). Aufgrund einer kurzen Aufenthaltsdauer im Feld
konnte kein zirkuldrer Prozess nach dem Prinzip des Theoretical Samplings (Strauss &
Corbin 1998) stattfinden. Die Verdichtung der Daten erfolgte wahrend der Beobachtung,
indem der Blick im Feld spezifischer eingegrenzt oder ausgerichtet wurde, um ergdnzende
oder kontrastive Handlungsmuster zu erfassen. Dennoch wurde dieser Anspruch nach
Sattigung (Strauss & Corbin 1998, 212) im Kodierprozess verfolgt, indem die reichhaltigen
Daten in ,Strategien des minimalen und maximalen Vergleichens” (Striibing 2014, 30)
integriert wurden, bis keine weiteren Erkenntnisse fiir die Theorieentwicklung mehr
gewonnen werden konnten. Dieser Prozess ermoglicht es, die ambivalente Rolle von
Sprachenpolitik im Kindergartenalltag zu theoretisieren und die Macht der Lehrkraft bei
der Durchsetzung sprachlicher Normen kritisch zu hinterfragen.

Durch den Kodierprozess ergab sich einerseits die zentrale Kategorie der kindinitiierten
mehrsprachigen Situationen. Diese griindet auf dem Vergleich unterschiedlicher mehr-
sprachiger Situationen, die stets von Kindern, jedoch nie von der Lehrkraft, initiiert wur-
den. Insbesondere in der Peer-Interaktion zeigte sich der kindliche Sprachgebrauch als
Kontinuum zwischen Anpassung an die Sprachkompetenzen der Gesprachspartner*innen
(z. B. durch Sprachwechsel) und multi- sowie translingualen Praktiken, die situativ ineinan-
dergreifen. Andererseits ergab sich die zentrale Kategorie der inszenierten einsprachigen
Situationen, die auf dem Vergleich unterschiedlicher Interaktionen zwischen den Kindern
und der Lehrkraft basierte. Dadurch wurde deutlich, dass die sprachlichen Ressourcen der
Kinder, seien dies Familiensprachen oder ihr mehrsprachiges Sprachhandeln, nur begrenzt
aufgegriffen wurden und situationsiibergreifend wenig bis nicht beachtet wurden.

Die Datenerhebung fand in einem Kindergarten statt und erstreckte sich iber eine Woche,
innerhalb derer an vier Tagen Beobachtungen mit einem Gesamtumfang von 12,5
Stunden durchgefiihrt wurden. Der gesamte Schulkomplex liegt in einer Gemeinde, die an
Frankreich angrenzt. Das Gebdude, in dem die Studie durchgefiihrt wurde, umfasst
ausschlieBlich Klassen des Zyklus 1. Die Beobachtungen fanden in einer Klasse des Zyklus
1 (C1.1 und C1.2) mit insgesamt 14 Kindern statt. In dieser Klasse befand sich eine
Lehrkraft sowie ein Erzieher, der fiir die Betreuung eines Kindes mit spezifischen
Bediirfnissen zeitweise anwesend war. Die Datenerhebung wurde im Rahmen der
Abschlussarbeit von Jamie Genson durchgefiihrt und war daher zeitlich begrenzt angelegt.
In einem Feldgesprach nannte die Lehrkraft gegenlber der Ethnografin folgende
Familiensprachen der Kinder: Albanisch, Franzosisch, Italienisch, Luxemburgisch,
Marokkanisch 3 und Portugiesisch. Sie selbst gab an, Franzésisch und Deutsch als
Familiensprachen zu verwenden und ihren Bildungsweg bis zur Hochschule in Luxemburg
absolviert zu haben.

3 Die Bezeichnung ,Marokkanisch” wurde von der betreuenden Lehrkraft verwendet. Dabei handelt es sich
vermutlich um eine Bezugnahme auf eine in Marokko gesprochene Sprache wie z.B. Arabisch (auch Marokkanisches
Darija genannt) oder Amazigh bzw. Tamazight.
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5 Ergebnisse
Im Folgenden werden anhand von drei Sequenzen aus ethnografischen Beobachtungspro-
tokollen ausgewahlte Ergebnisse vorgestellt.
Tab. 2: Sequenz 1. Protokoll Tag 2
Protokoll Tag 2: Teilnehmende Beobachtung

Beobachtungsdauer 14:00h — 16:00h

Beobachtete Situation & Uhrzeit Freies Spielen auf Spielplatz auf
Schulgeldnde 14:00h

Aktivitat Gesprach zwischen Kind Tatjana und
Lehrkraft Eva

Teilnehmende Akteur*innen 1 Lehrkraft (Eva); 1 Kind (Tatjana)

Art der erhobenen Daten Beobachtungsnotizen

Sie [das Kind Tatjana] fangt an etwas auf Franzosisch zu reden und zeigt in ihren
Mund: ,J’ai un (...) Jai un (...).” (Ich habe einen (...) Ich habe einen {(...)). Bevor sie
den Satz weiterreden kann, wird sie von Eva aufgefordert, es auf Luxemburgisch
zu versuchen. Tatjana fangt an zu erkldren: ,Ech hunn een (...) een (...) une carie.
An ech muss (...) ehh (...) chez le dentiste.” (Ich habe einen (...) einen (...) Karies.
Und ich muss (...) ehh (...) zum Zahnarzt.). Eva lehnt sich ganz dicht zu Tatjana hin,
um sie besser zu verstehen. Tatjana spricht sehr leise. Auch ich habe Probleme
sie zu verstehen. [...] Nach wiederholtem Nachfragen fangt Tatjana wieder an,
auf Franzosisch zu erklaren. Dann versteht Eva, was sie meint, und antwortet ihr
auf Luxemburgisch. Sie sagt, dass dies aber nicht gut sei, wenn sie Karies hatte
und dass der Zahnarzt da aber gut helfen kann. Tatjana stimmt zu mit einem ,,Jo”
(Ja) und lauft weg zu den anderen auf den Spielplatz.

Diese Sequenz illustriert, wie im padagogischen Alltag Luxemburgisch als praferierte Spra-
che in den Kommunikationsprozessen etabliert wird, wahrend alternative sprachliche Res-
sourcen, wie in diesem Fall das Franzosische, nicht anerkannt werden.

Mit dem Gebrauch des Franzésischen und dem Wissen, dass die Lehrkraft Eva Franzdsisch
versteht, initiiert das Kind Tatjana die Kommunikationssituation. Die Lehrkraft Eva unter-
bricht Tatjana beim Sprechen und fordert sie auf, Luxemburgisch zu nutzen. Deutlich wird,
dass statt der Interaktion die Sprachwahl des Kindes im Vordergrund steht. Indem die
Lehrkraft in das Sprachhandeln des Kindes eingreift und es im Redefluss unterbricht, um
einen Sprachwechsel herbeizufiihren, wird der Gebrauch weiterer Sprachen de facto
eingeschrankt. Tatjana kommt der Aufforderung nach, spricht jedoch leiser. Das
wiederholte Nachfragen der Lehrkraft ldsst sich einerseits als Reaktion auf die leise
Sprechweise des Kindes deuten. Andererseits ldsst es sich als implizite Aufforderung, das
Sprechen in der luxemburgischen Sprache zu prazisieren, interpretieren. Der
anschlieBende Wechsel ins Franzésische durch Tatjana erfolgt eigeninitiativ, was
unterstreicht, dass sie die Kommunikationssituation steuern und mehrsprachig
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bewaltigen kann. Dieser Sprachwechsel wird nicht weiter reguliert, die Lehrkraft
verbleibt im Luxemburgischen. Tatjanas abschlieBende Antwort auf Luxemburgisch ,Jo*
deutet darauf hin, dass sie sich erneut an der Sprachpraxis der Lehrkraft orientiert.

Die geforderte Einsprachigkeit entspricht der institutionellen Sprachpolitik,
Luxemburgisch zu fordern, ignoriert jedoch Tatjanas (und Evas) mehrsprachige Realitat
und formt die Sprachpraxis des Kindes. Tatjanas Zuriickhaltung verdeutlicht, wie
sprachideologische Annahmen die Sprachpraxis im padagogischen Alltag beeinflussen
kdnnen und zu einer monolingualen Sprachenpolitik beitragen. Dies kann kurzzeitig zu
situativer Sprachlosigkeit und bei wiederholten Erfahrungen auch zu einem Riickzug vom
padagogischen Geschehen fiihren (auch Aleksi¢ & Garcia 2022; Thomauske 2017).

Nach der Interaktion zwischen Tatjana und der Lehrkraft Eva wendet sich Eva der Ethno-
grafin zu und ordnet die Situation aus ihrer Sicht ein.

Tab. 3: Sequenz 2. Protokoll Tag 2

Protokoll Tag 2: Teilnehmende Beobachtung

Beobachtungsdauer 14:00h — 16:00h

Beobachtete Situation & Uhrzeit Freies Spielen auf Spielplatz auf
Schulgeldnde 14:00h

Aktivitat Feldgesprach mit Lehrkraft Eva folgend
einer Situation mit Kind

Teilnehmende Akteur*innen 1 Lehrkraft (Eva); Feldforscherin

Art der erhobenen Daten Beobachtungsnotizen

Eva erklart mir dann, dass sie die letzten 5 Wochen mehr Luxemburgisch mit
Tatjana Uben misse, weil sie nachstes Schuljahr in die erste Klasse wechselt. Sie
muss noch besser Luxemburgisch kdnnen, um im ersten Schuljahr mithalten zu
kdénnen. Ansonsten wiirde es fiir sie schwer werden, sagt Eva.

Die Aussage der Lehrkraft, in der verbleibenden Zeit Luxemburgisch mit dem Kind ,liben
zu missen’, spiegelt die Sprach- und Bildungspolitik im Umgang mit Mehrsprachigkeit
wider. Zunéachst ldsst sich deuten, dass das Luxemburgische als Institutionssprache und
deren Erwerb als notwendige Voraussetzung fiir den Bildungserfolg hervorgebracht wird.
Es wird impliziert, dass die luxemburgische Sprachkompetenz hinsichtlich schulischer
Anforderungen ausgebaut werden misse, da das Nichtbeherrschen sich potenziell negativ
auf den Bildungserfolg des Kindes auswirke. Zugleich zeigt sich darin ein padagogisches
Selbstverstdndnis, in dem Sprachbildung an den erwarteten Anforderungen der folgenden
Schulstufe ausgerichtet werden. Evas aktive Sprachlenkung im Gesprach mit Tatjana
sowie ihre explizite Legitimierung gegeniber der Forscherin veranschaulichen, dass der
Sprachbildungsprozess des Kindes in Evas Verantwortung liegt und durch das Sprachgebot
gesteuert werden soll. Zudem lasst sich deuten, dass eine translinguale Praxis als
hinderlich fir den Erwerb des Luxemburgischen verstanden wird. Tatjanas
Sprachenrepertoire, das auch Franzosisch beinhaltet und situativ angemessen zur
Erzahlung genutzt wird, wird von einer mehrsprachigen Lehrkraft zurtickgewiesen. Mehr
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noch: Die Mehrsprachigkeit des Kindes erscheint flir die Lehrkraft nicht als priméare
Ressource, sondern wird zugunsten der als schulrelevant erachteten Kompetenzen im
Luxemburgischen funktional nachgeordnet.

Die folgende Beobachtung findet im Rahmen eines Lesekreises statt, wobei sich die Lehr-
kraft Eva mit den Kindern tber das Buch ,,Meine Mama“ (Shoshan & East 2013) unterhlt.
Tab. 4: Sequenz 3. Protokoll Tag 3

Protokoll Tag 3: Teilnehmende Beobachtung

Beobachtungsdauer 9:00h —12:00h

Beobachtete Situation & Uhrzeit Lesekreis 9:25h

Aktivitat Vorlesen des Buchs und anschliefendes
Gesprach uUber das Buch-Cover

Teilnehmende Akteur*innen 1 Lehrkraft (Eva); 14 Kinder

Art der erhobenen Daten Beobachtungsnotizen

,Dat ass eng Meerjungfrau” (Das ist eine Meerjungfrau), sagt Max und zeigt auf
das Cover. ,,Op Letzeboiesch heescht Meerjungfrau ,Mierjoffer’ oder och eng
,Melusina“.” (Auf Luxemburgisch heiSt Meerjungfrau ,Mierjoffer’ oder auch eine
,Melusina‘), erklart Eva den Kindern. Ein paar Kinder wiederholen das Wort
,Mierjoffer und finden dies lustig. Eva lacht auch leicht und kuckt dann auf Mona,
die etwas sagt. Ich verstehe nicht genau, was sie sagt, aber Eva fragt Mona dann:
»Wéi heescht dann Mierjoffer op Italienesch?”“ (Wie heiRt denn Meerjungfrau auf
Italienisch?). Mona sitzt auf dem Boden und antwortet sofort mit: ,Sirena“. Eva
erwidert: ,Dat héiert sech awer méi schéin un, wéi op Letzeboiesch.” (Das hort
sich aber schoner an, als auf Luxemburgisch.). Mona wirkt leicht verschiichtert
und wackelt auf dem Boden mit ihren Beinen hin und her.

Das Kind Max handelt translingual und nutzt das deutsche Wort ,,Meerjungfrau”, nachdem
er auf Luxemburgisch zu erzihlen begonnen hat.4 Eva reagiert mit der Ubersetzung des
Wortes und bietet zwei Mdglichkeiten an, wie man ,Meerjungfrau” auf Luxemburgisch
sagen kann. Die Kinder wiederholen die Begriffe. Es erfolgt eine implizite Korrektur der
translingualen AuRerung des Kindes und damit eine implizite Zurechtweisung und Einfor-
derung von Einsprachigkeit. Im weiteren Verlauf fragt die Lehrkraft das Kind Mona nach
der italienischen Bezeichnung. Daraus resultiert eine dsthetische Bewertung, indem das
Lautbild der italienischen Bezeichnung als ,schoner” empfunden wird. Damit wird impli-
ziert, dass die sprachliche Qualitat des italienischen Wortes vornehmlich auf subjektiven,
asthetischen Kriterien basiert (auch Panagiotopoulou & Krompak 2014, 67; Winter 2022,
136), wodurch Italienisch als ein sprachliches ,Anderes’ hervorgehoben wird. Gleichzeitig
behalt Luxemburgisch seinen Status als funktional relevante und strategisch notwendige
Standardsprache, die zentral fiir den schulischen Erfolg und die institutionelle Identitats-
bildung ist (Kirsch 2021, 15).

4 Inwiefern Max das luxemburgische Wort fur ,,Meerjungfrau” nicht kennt oder nicht nutzen méchte, bleibt offen.
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6 Diskussion und Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse lassen sich als Inszenierung von Einsprachigkeit durch Lehrkrafte in luxem-
burgischen (vor-)schulischen Einrichtungen verdichten und vor dem Hintergrund persis-
tenter monolingualer Normalitdtsannahmen interpretieren. Sichtbar wird eine Diskrepanz
zwischen der programmatischen Sprachenpolitik einer mehrsprachigen Bildung, der
sprachlichen Praxis der Kinder und der de facto Sprachenpolitik im padagogischen Alltag.

Es zeigt sich, dass der von Kirsch und Aleksi¢ (2021) beschriebene Paradigmenwechsel hin
zu einer starkeren Anerkennung individueller sprachlicher Repertoires noch nicht weitge-
hend eingeldst wird. Auch wenn Mehrsprachigkeit als Bildungsziel programmatisch betont
wird, lasst sich primér die Férderung einer institutionellen Mehrsprachigkeit mit einer Aus-
richtung auf die Forderung des Luxemburgischen rekonstruieren (Kirsch & Aleksi¢ 2021,
536). Luxemburgisch wird im Kindergartenalltag nicht nur als Kommunikationsmittel, son-
dern als normative Voraussetzung fiir den schulischen Erfolg etabliert und als einsprachige
Norm inszeniert (MENJE 2016, 3).

Padagogisch Tatige stehen vor der Anforderung, widerstreitende Anforderungen auszuba-
lancieren (Kuhn 2019) und eine Sprachbildung zu erméglichen, die (mehr-)sprachliche
Ressourcen anerkennt und sprachliche Fahigkeiten ausbaut. In dieser Lesart kann das
Sprachgebot der Lehrkraft als Sorge vor einer kiinftigen potenziellen Bildungsbenachteili-
gung gedeutet werden, wenn keine hinreichenden Sprachkompetenzen in den Schulspra-
chen ausgebaut wiirden. Gleichzeitig ldsst sich diese Sorge im Lichte monolingualer Spra-
chenideologie und Sprachenpolitik betrachten, da Mehrsprachigkeit und translinguales
Handeln als hinderlich erachtet werden, wahrend einsprachige Sprachbildung als Norm
gilt. Marginalisiert werden dabei die von den Kindern in die Institution eingebrachten Fa-
miliensprachen (Kirsch & Aleksi¢ 2021, 14), welche auch einen zentralen Bestandteil der
weiteren Bildungslaufbahn darstellen. Dieses Spannungsverhdltnis ist jedoch nicht nur
Ausdruck individueller padagogischer Professionalitdt (Kuhn 2019), sondern verweist auf
tieferliegende strukturelle und historisch etablierte bildungspolitische Vorgaben (Kirsch &
Aleksi¢ 2021; Thomauske 2017).

In diesem Kontext wird deutlich, dass translinguale Praktiken der Kinder (sprach-)didak-
tisch ungenutzt bleiben. Wildemann und Bien-Miller (2023) betonen, dass die systemati-
sche Einbindung kindlicher Mehrsprachigkeit zentrale Voraussetzung fiir eine erfolgreiche
sprachliche Bildung ist. Gleichzeitig zeigt sich, dass Versuche, mehrsprachige Elemente
einzubinden, nicht per se zu einer ressourcenorientierten Praxis fihren (Aleksi¢ & Garcia
2022). Wird Mehrsprachigkeit als hinderlich im Erwerb weiterer Sprachen betrachtet,
werden Sprachen dekorativ eingestuft oder vornehmlich dazu genutzt, um (sprachliche)
Unterschiede zu konstruieren (Panagiotopoulou 2017b), werden bestehende Differenzor-
dnungen eher reproduziert als aufgebrochen (Ohm et al. 2022). Friihkindliche Bildungsin-
stitutionen sind damit sowohl Orte der sprachlichen Bildung als auch der normativen Sozi-
alisation (ebd.; Kuhn 2019).

Gleichzeitig zeigt sich, dass Kinder aktiv Losungen entwickeln, um mit den monolingualisie-
renden Praktiken der Lehrkraft umzugehen und eigene Kommunikationsbedirfnisse zu er-
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flllen (auch Mortini 2021). Sie kennen die sprachlichen Voraussetzungen ihrer Kommuni-
kationspartner*innen und passen ihre Sprachwahl an. Louréiro und Neumann (2020) pla-
dieren dafiir, dass translinguale Sprachpraktiken von Kindern eine offiziellere
Anerkennung erhalten sollen, sodass sie aktiv den mehrsprachigen Alltag der Institution
mitformen. Aus sprachdidaktischer Perspektive erfordert dies, translinguale Praktiken
nicht nur zuzulassen, sondern sie systematisch als Ausgangspunkt fiir sprachliches Lernen
zu nutzen und Mehrsprachigkeit als Bestandteil institutionalisierter Sprachbildung zu
etablieren (Montanari & Panagiotopoulou 2025; Wildemann & Bien-Miller 2023). Eine
Méglichkeit kann sich darin zeigen, sprachliche AuRerungen von Kindern nicht allein auf
asthetische Aspekte zu begrenzen, sondern fiir Sprachvergleiche und sprachliche
Reflexion produktiv zu machen. So lassen sich z. B. anhand mehrsprachiger Bilderblicher
oder einzelner sprachlicher Impulse wie ,,Meerjungfrau” Wortbedeutungen gemeinsam
analysieren, Unterschiede und Gemeinsamkeiten auf Laut-, Wort- oder Satzebene
herausstellen oder Wissen Uiber Sprachen oder Erzdhimuster aufbauen (Wildemann &
Bien-Miller 2023, 278-282). Dies foérdert die Entwicklung eines Sprachbewusstseins und
ermoglicht die explizite Thematisierung von Sprache als Gegenstand (ebd.). Ferner kdnnen
Kinder dabei erfahren, dass Sprachen Uber einzelsprachliche Grenzen flexibel, strategisch
und integrativ genutzt werden kdnnen.

Da fachliche Lerninhalte und Leistungsbewertung vielfach an einzelne Schulsprachen ge-
bunden sind (Kirsch & Aleksi¢ 2021; Wildemann & Bien-Miller 2023), verweist dies auf die
Notwendigkeit, mehrsprachige Ressourcen nicht als Gegensatz zur Forderung
schulsprachlicher Kompetenzen, sondern als integrativen Bestandteil sprachlicher Bildung
zu verstehen. (Didaktisches) Translanguaging kann dabei als Ausgangspunkt dienen
(Wildemann & Bien-Miller 2023, 293; 300; Montanari & Panagiotopoulou 2025, 101-
117). Weiterhin ist es notwendig, Kinder zu befdhigen, mehrsprachige Interaktionen zu
bewaltigen und eigene Bedirfnisse zu duBern. Dies impliziert eine verdnderte Haltung
gegeniber der Autonomie und Handlungsfahigkeit (Agency) von Kindern, sodass ihre
sprachlichen Praktiken nicht nur als Lernvoraussetzung oder Lerngegenstand, sondern
auch als eigenstandige Beitrdge zur Gestaltung des padagogischen Alltags aufgefasst
werden (Louréiro & Neumann 2020).

Infolgedessen bedeutet mehrsprachige Bildung nicht nur, Mehrsprachigkeit
anzuerkennen oder sie zuzulassen, sondern auch, vorherrschende (implizite) Normen zu
reflektieren, die bestimmte Sprachpraktiken privilegieren und andere marginalisieren
(Garcia & Wei 2014; Panagiotopoulou 2017b; Ohm et al. 2022). Dies macht es auch
erforderlich, die eigene Positionierung als Lehrkraft in einem strukturell ungleichen
Bildungssystem in  Migrationsgesellschaften zu reflektieren, Differenz- und
Diskriminierungserfahrungen zu thematisieren und sprachideologische Vorstellungen zu
hinterfragen (Ohm et al. 2022, 289-295). Gleichzeitig sollte Professionalisierung nicht
ausschlieBlich als individueller Entwicklungsprozess verstanden werden. Ebenso
notwendig ist es, gesellschaftliche Ungleichheitsverhaltnisse sowie strukturelle und
institutionelle Bedingungen verstarkt in den Blick zu nehmen (Kuhn 2019; Ohm et al.
2022), um herauszustellen, inwiefern diese Strukturen dazu beitragen, etablierte
Normvorstellungen und routinisierte Praktiken zu verfestigen oder aufzubrechen.
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