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Translanguaging in einer KéIner KiTa: Lena schreibt
.Ich schreibe”, kindigte heute Lena erneut an, wéhrend sie sich ein Blatt Papier nahm. Sie verschriftete, wie immer fllisternd und zugleich lautierend,
ihren eigenen Namen, dann die Namen ihrer Freundinnen und Freunde (z. B. ,EVA”, ,LEQ") anschlieBend die Woérter ,MAMA" und ,,PAPA" sowie das
griechische Wort ,,BABA” mit lateinischen Buchstaben. Wéhrend sie den GroBbuchstaben T schrieb, fragte sie plotzlich: , Wie geht ein U?”.

,Was méchtest du schreiben?”, wollte ich wissen. , Tusch!” antwortete Lena.
(Panagiotopoulou 2019, S. 52)

Translanguaging in einer Kélner Grundschule: Tarik rechnet

Wiéhrend Tarik rechnet, setze ich mich neben ihn. Als er fertig ist, lobe ich ihn und frage:

. Toll, alles richtig! Wie hast du denn das so schnell gerechnet?”

Er sieht mich an, grinst und sagt leise: ,,Im Kopf kann ich das in Kurdisch rechnen.”

Gelebte Mehrsprachigkeit im padagogischen Alltag

Ethnographische Beobachtungen in Kitas und Schulen ermdglichen
einen Einblick in die Realitdt gelebter Mehrsprachigkeit. Durch dich-
te Beschreibungen alltaglicher Situationen betrachten wir mehr-
sprachig aufwachsende Kinder wie Lena und Tarik, die, trotz der in
deutschen Bildungseinrichtungen erwarteten Einsprachigkeit (auch)
mehr- und quersprachig oder translingual handeln. Im Rahmen der
Professionalisierung von (angehenden) padagogischen Fachkraften
und Lehrkraften gehen wir anhand ethnographischer Beobach-
tungen konkreten Fragen nach wie zum Beispiel: Wie gebrauchen
mehrsprachige Kinder ihre Sprache(n), um verbal zu kommunizieren,
um Gesprochenes schriftlich festzuhalten oder um eine mathemati-
sche Aufgabe zu bewaltigen?

Die Auseinandersetzung mit solchen Fragen irritiert oft unsere
herkdmmliche Vorstellung von Sprachen als quasi autonome, ab-
grenzbare Systeme, die in einer klaren Reihenfolge (L1, L2, L3 etc.),
als monolinguale Codes mehr oder weniger additiv (L1 + L2 +...)
erworben oder gelernt werden. Auch die Vorstellung, dass Sprach-
mischung als Abweichung von einer sprachentmischten Norm gilt,
da kompetente Mehrsprachige ihre Sprachen angeblich nicht (mehr)

(Schultz 2011, 5. 119)

mischen, wird auf der Grundlage beobachtbarer Sprachpraxis in Fra-
ge gestellt. Ethnographische Studien in (offiziell) ein- oder mehrspra-
chigen Regionen der Welt sowie im Kontext von (formal) ein- oder
mehrsprachigen Bildungseinrichtungen fir Kinder, Jugendliche oder
Erwachsene belegen namlich eher das Gegenteil: Mehrsprachige In-
dividuen handeln zwar monolingual in monolingualen Settings, aber
dariber hinaus ist ihre Sprachpraxis durchgangig flexibel und dyna-
misch. Dieses Phanomen kann mit dem Begriff ,Translanguaging”
(Garcia 2009) beschrieben werden (vgl. Creese 2017).

Um die Realitat sprachlicher Diversitét, aber auch die vielféltigen
Lernstrategien von Kindern im Kontext von Kitas und Schulen zu
beschreiben, ohne ihr Handeln zu problematisieren oder etwa als
,Halbsprachigkeit” zu pathologisieren (zur Kritik mit Blick auf die
Schule vgl. Panagiotopoulou 2002; bezogen auf die Kita vgl. Pa-
nagiotopoulou 2017), reichen unsere alten Konzepte und Begriffe
nicht mehr aus. Denn wenn mehrsprachig lebende Kinder sprechen,
schreiben oder rechnen, verwenden sie nicht einzelne Sprachen oder
Sprachsysteme, sondern ihr ganzes — und d.h. spracheniibergreifen-
des — linguistisches Repertoire. Um mit mehrsprachigen Menschen
zu kommunizieren, verknlpfen bereits junge Kinder sprachliche Ele-
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mente zu einem integrierten Ganzen, das der jeweiligen Situation und
dem Repertoire ihrer Gesprachspartnerinnen und Gesprachspartner
angepasst wird. Dies wirkt — aus einer einsprachigen AuBenperspek-
tive betrachtet — etwas auBergewdhnlich, aus der Perspektive von
mehrsprachig aufwachsenden Kindern, wie Lena und Tarik, ist dieser
dynamische Sprachgebrauch jedoch eine Selbstverstandlichkeit.

Mit dem Begriff Translanguaging wird unsere Aufmerksamkeit auf
diese authentische sprachliche Praxis (Languaging) von Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen und nicht etwa auf Sprachen als
getrennte Entitdten, als abgrenzbare Systeme oder Codes gelenkt.
Translanguaging beschreibt auBerdem, was padagogische Fachkraf-
te tun, wenn sie sich in der padagogischen Praxis auf die Perspektive
mehrsprachiger Kinder einlassen. Es handelt sich um ein soziolin-
guistisches und sprachpadagogisches Konzept zum Umgang mit
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit und zur Herstellung sozialer
Gerechtigkeit (vgl. Garcia & Flores 2012), das u.a. von Ofelia Garcia
seit vielen Jahren auch in Kitas und Schulen erprobt wird (vgl. Garcia,
Johnson & Seltzer 2017).

Aber was hat dieses Konzept mit gelebter Mehrsprachigkeit im
Kontext von Migration zu tun? Und warum ist Translanguaging als
ein wichtiger Ansatz Inklusiver Bildung zu betrachten (vgl. Panagio-
topoulou & Rosen 2015)?

Was hat Translanguaging mit Migration zu tun?

Durch die eigene Migration erfahren Menschen die besondere Be-
deutung von Mehrsprachigkeit fir ihre gesellschaftliche Partizipa-
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tion und die Bewaltigung ihres Alltags. Einige (dazu gehért auch
die Verfasserin des vorliegenden Beitrags) werden erst durch die
Migration mehrsprachig, andere (wie die fiinfjdhrige Lena und der
sechsjahrige Tarik) wachsen in einer Migrationsgesellschaft, wie
der deutschen, mehrsprachig (bilingual und biliteral) auf, wahrend
andere wiederum bereits vor der Migration in mehrsprachigen Re-
gionen dieser Welt lebten. Wenn Familien mit einer sogenannten
Zuwanderungsgeschichte nicht nur vor Ort, sondern auch lande-
riibergreifend bzw. translokal und zugleich digital (z. B. via Email
oder per Skype) Beziehungen pflegen, benétigen sie ihr gesamtes
sprachliches Repertoire. Ihr Sprachgebrauch ist — metaphorisch
gesprochen — wie ein Schaukeln zwischen Landessprachen und
Regionalsprachen, Registern oder Dialekten, aber auch zwischen
Miindlichkeit und Schriftlichkeit zu verstehen.

Dennoch werden insbesondere Neuzugewanderte, oft auch trotz
ihrer mitgebrachten Mehrsprachigkeit, vor allem im Kontext von
monolingual organisierten Behdrden oder Bildungsinstitutio-
nen als sprachlos adressiert. Mit dem stigmatisierenden Etikett
,Nullsprachler” werden heute noch angehende deutschsprachi-
ge Kinder und Jugendliche bezeichnet, die in einer mehrsprachi-
gen Familie leben oder vor der (Flucht-)Migration sogar in zwei
Weltsprachen, Arabisch und Englisch, alphabetisiert worden sind.
Auch in Deutschland erwartet mehrsprachig lebende Kinder und
Jugendliche jeden Tag erneut der Ubergang von ihrer mehrspra-
chigen familidren Umgebung in eine quasi einsprachige Kita oder
Schule, sobald dort die Idealvorstellung einer klaren Trennung
zwischen Sprachen herrscht und die sogenannte parallele Ein-
sprachigkeit favorisiert wird. Diese Praxis basiert auf folgendem,
oft impliziten Sprachgebot: ,Eine (auch mehrsprachig lebende)
Person spricht jeweils nur eine Sprache’. In (formal) einsprachig
organisierten Kitas und Schulen versuchen namlich padagogische
Fachkrafte und Lehrkrdfte, auch wenn sie selbst in ihrem eigenen
Alltag mehrsprachig handeln, mit mehrsprachigen Kolleginnen
und Kollegen, Eltern, Kindern und Jugendlichen méglichst ein-
sprachig zu kommunizieren. Diese Praxis begunstigt die Exklusion
der (eigenen) Familiensprachen der Akteurinnen und Akteure und
kollidiert mit Maximen einer inklusiven mehrsprachigen Bildung
in Kitas und Schulen (vgl. Panagiotopoulou 2016, Montanari &
Panagiotopoulou 2019). Mehrsprachige Lehramtsstudierende mit
einer eigenen (familidren) Zuwanderungsgeschichte berichten im
Rahmen unserer Seminare an der Universitat zu Kéln ausfihrlich
dariiber, wie sie als Schilerinnen und Schiiler zur Einsprachigkeit
verpflichtet wurden und fragen (sich und uns), wie sie nun ihre
Mehrsprachigkeit in der schulischen Praxis professionell umsetzen
konnten (vgl. Panagiotopoulou & Rosen 2016). Erzieherinnen und
Erzieher, die in Kdlner Kitas tatig sind, zeigen sich — auch unab-
hangig davon, ob sie selbst migrationsbedingt mehrsprachig leben
— eher skeptisch gegentiber der Implementierung mehrsprachiger
Bildungsangebote im Kita-Alltag, was u.a. auf fehlende Rahmen-
bedingungen und padagogische Konzepte zuriickgefiihrt werden
kann (vgl. Roth u.a. 2018). Genau an dieser Stelle ist hinsichtlich
der Weiterentwicklung einer inklusiven mehrsprachigen Bildung
noch viel zu erreichen.



Was hat Translanguaging mit inklusiver
Bildung in Kitas und Schulen zu tun?

Wenn Kinder in Kitas und Schulen nicht ihr
ganzes Sprachenrepertoire und ihre damit
zusammenhdngenden Strategien flir ihr eige-
nes Lernen nutzen konnen, dann werden sie
ausgerechnet im Bildungskontext benachtei-
ligt. Dies gilt insbesondere fiir ,Newcomers',
fiir alle Kinder und Jugendlichen also, die den
Ubergang in eine neue Bildungseinrichtung
durchlaufen, um dort eine fiir sie neue Spra-
che zu erwerben. Auch aus diesem Grund
sind im Kontext von Bildungsinstitutionen,
in Kitas und Schulen, monolinguale Ideolo-
gien und monolingualisierende Praktiken und
Strategien in Frage zu stellen: durch entspre-
chende sprachpolitische Entscheidungen im
Kollegium und durch Partizipation von mehr-
sprachig lebenden Kindern, Jugendlichen und
Eltern. Parallel dazu sollten mehrsprachig le-
bende Fachkrafte, die in diesen Bildungsinsti-
tutionen tatig sind, darin gestérkt werden, ihr
Wissen um mehrsprachiges Leben und Ler-
nen in konkreten Situationen einzusetzen, um
Kinder (wie Lena und Tarik) bei ihrem trans-
lingualen Lernen zu unterstitzen. Gleichzeitig
ist die Vorstellung von angeblich perfekt (d.h.
durchgangig korrekt) sprechenden Mutter-
sprachlerinnen und Muttersprachlern, die als
einsprachige Vorbilder fungieren, zu relativie-
ren: ,Mehrsprachige Bildung“— die zugleich
als inklusive Bildung verstanden wird — ,lebt
von mehrsprachigen Vorbildern” (Chilla &
Niebuhr-Siebert 2017, S. 97). Vorbildhaft sind
daher padagogische Fachkrafte, welche (die
eigene) Mehrsprachigkeit als Normalitat an-
erkennen und weder ihre eigene Sprachpraxis
als durchgangig ,bildungssprachlich” imagi-
nieren noch ihre eigene Sprachentwicklung
als ,fertig” betrachten.

Bevor der in der Grundschule fir alle Kinder
vorgesehene Fremdsprachenerwerb beginnt,
ist bereits in der Kita die gemeinsam geteilte,
aber keinesfalls perfekte oder einsprachige,
LAlltagssprache” zu wiirdigen (List 2010).
Eine wichtige Maxime inklusiver mehrspra-
chiger Bildung, die allerdings lange bevor
die Diskussion um Inklusion in Deutschland
begonnen hat, formuliert wurde, sehe ich
hierin: Im padagogischen Alltag gehen wir
mit den ,familialen Sprachwelten” aller Kin-
der ,respektvoll” um, unabhangig davon, ob
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diese aus ,hochsprachlichen”, ,dialektalen”
oder ,durchmischten” Registern bestehen
(List 2004, S. 133).

Mehrsprachig lebenden Kindern ist es namlich
nicht moglich, ihr komplexes Repertoire aus-
einander zu dividieren, um sich nur ,in einer
Sprache’ oder einem Register auszudriicken.
Und vor allem, auch wenn sie in konkreten
Situationen monolingual handeln, denken
mehrsprachige Kinder multi- und translingual
(Li Wei 2018). So rechnet Tarik ,im Kopf" auf
Kurdisch, im Wissen darum, dass seine spra-
cheniibergreifenden Kompetenzen seinen in-
dividuellen Lernprozess beschleunigen. Und
Lena implementiert bei ihrem Schriftspra-
chenerwerb Elemente aus ihrem gesamten
Sprachenrepertoire, u.a. aus dem in der Kita
verwendeten Regiolekt, wenn sie z. B. das
gesprochene Wort ,Tusch” in Laute zerglie-
dert, um diese mit Buchstaben zu verbinden.
Beide Kinder zeigen uns, wie sie Inklusion
(,im Kopf”) realisieren. Davon ausgehend
sind unsere einsprachigen Bildungsangebote
zu Uberdenken, insbesondere dann, wenn wir
Inklusion mit Migration und Mehrsprachigkeit
zusammendenken wollen.
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