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1 Einleitung 

Aufgrund diverser Faktoren, wie etwa Migration, Studien über Integration oder den 

Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen, wird Mehrsprachigkeit in der 

österreichischen Gesellschaft zunehmend mehr Beachtung geschenkt. Dass dies ein 

wichtiges Thema ist, mit dem eine intensivere Auseinandersetzung in verschiedenen 

Lebensbereichen, und vor allem im Bildungswesen, notwendig ist, wird allmählich 

wahrgenommen. Auch zeigen diverse Statistiken, dass eine große Anzahl an Kindern in 

Bildungsinstitutionen innerhalb Österreichs mehrsprachig sind (vgl. Statistik Austria 

2024a, Statistik Austria 2024b). Sie sprechen oder verstehen mehr als eine Sprache, diese 

können Italienisch oder Französisch sein, aber häufiger handelt es sich um jene wie 

Arabisch, Türkisch, Bosnisch, Kroatisch oder Serbisch – Sprachen, die oftmals im 

Kontext von Migration erworben und über Generationen hinweg weitergegeben wurden. 

Der Umgang mit diesen Sprachen in den Bildungseinrichtungen gestaltet sich 

unterschiedlich, doch steht dieser stets in einem Spannungsverhältnis zwischen 

Förderung und Ablehnung der „mitgebrachten“ Erstsprachen. Wie mit diesen Sprachen 

(nicht) gearbeitet wird, ist von vielen Faktoren, beispielsweise von der Einstellung der 

Pädagog*innen, der Erziehungsberechtigten, den Rahmenbedingungen etc. abhängig. 

Nicht selten werden Strategien angewendet, die den Sprachgebrauch der Kinder und 

Jugendlichen in Bildungsinstitutionen regulieren sollen.  

 Der Kindergarten gilt als die erste Bildungsinstitution, die Kinder besuchen (vgl. 

BMBWF, 2022, 2). Der Besuch des Kindergartens prägt sie weitgehend, und soll die 

Kinder unter anderem auf ihren weiteren Bildungsweg vorbereiten. Vor allem im letzten 

Kindergartenjahr sollen Kindergartenkinder für den Eintritt in die Schule bereit gemacht 

werden. Aufgrund der Tatsache, dass in Österreich in dieser Institution ein monolingualer 

Habitus vorherrschend ist, wird auch Deutsch und Deutschkenntnisse der Kinder 

zunehmend wichtiger (vgl. Weichselbaum, 2022, 324). Es stellt sich die Frage, welcher 

Stellenwert in weiterer Folge den vielfältigen Erstsprachen der Kindergartenkinder und 

der Mehrsprachigkeit im Allgemeinen zukommt.  

 In den letzten Jahren wurde im deutschsprachigen Raum häufig aus der 

Perspektive der Pädagog*innen beleuchtet, welche Rolle Mehrsprachigkeit in der Schule 

oder auch im Kindergartenalltag spielt. Allerdings wurde bislang wenig erforscht, wie 

dies betroffene Erziehungsberechtigte und mehrsprachige Kinder selbst sehen. Obwohl 

der Kindergarten als Grundstein für den weiteren Bildungsweg der Kinder angesehen 

wird, wurde bisher die Sicht der betroffenen Akteur*innen auf Mehrsprachigkeit 
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innerhalb der Bildungsinstitutionen häufiger in Zusammenhang mit dem Schulkontext 

bearbeitet (Rühlmann, 2023; Kvifte, 2024). Diesem bestehenden Forschungsdesiderat – 

der Perspektive mehrsprachiger Kindergartenkinder und ihrer Erziehungsberechtigten auf 

den Umgang mit Mehrsprachigkeit im Kindergarten – widmet sich die vorliegende 

Arbeit. Zur Bearbeitung dieses Desiderats wurden folgende Forschungsfragen gewählt:  

Wie wird Mehrsprachigkeit von mehrsprachigen Kindern im Kindergarten und 

ihren Erziehungsberechtigten wahrgenommen? 

Inwieweit werden Sprachgebote im institutionellen Rahmen Kindergarten laut 

Erziehungsberechtigten und Kindern vermittelt? 

Durch die Bearbeitung dieser Thematik soll ein Beitrag zur Forschung geleistet werden 

sowie die Perspektiven, die bislang nicht bzw. ungenügend beleuchtet wurden, in den 

Fokus gerückt werden.   

 Zur Bearbeitung der gestellten Forschungsfragen wurden diverse Publikationen 

herangezogen. Die Arbeit stützt sich auf Beiträge zu den Themen Mehrsprachigkeit, 

Sprachpolitik und im Zusammenhang damit diversen (sprachlichen) Regelungen sowie 

zu Sprachgeboten und -verboten in Bildungsinstitutionen. Es gilt, die Publikationen von 

Blaschitz (2023), Weichselbaum (2022), Dirim (2010; 2015; 2016) sowie Dirim und 

Pokitsch (2018) hervorzuheben, die für diese Arbeit von zentraler Bedeutung sind. 

 Damit die Perspektive mehrsprachiger Kindergartenkinder und ihrer 

Erziehungsberechtigten im Hinblick auf Mehrsprachigkeit ergründet werden kann, 

wurden Interviews in zwei niederösterreichischen Landeskindergärten durchgeführt.  Es 

wurden vier Erziehungsberechtigte und jeweils ein Kind mittels eines Leitfadens befragt. 

Die Kinder Edvin1 (6;5) und Hana (6;5) gingen in eine Kindergartengruppe, Nina (5;6) 

und Katharina (6;6) in eine andere in einem anderen Kindergarten. Alle vier Kinder 

sprachen neben Deutsch mindestens auch noch Bosnisch bzw. Serbisch. Die Interviews 

wurden sowohl auf Deutsch als auch in den Erstsprachen der Forschungspartner*innen 

geführt (detailliertere Ausführungen folgen im Kapitel 5.4). Die Limitation von 

Kinderinterviews liegt vor allem bei der Verlässlichkeit der Aussagen der Kinder. Um 

diesem Umstand entgegenzuwirken, wurden jeweils zwei Kinder aus der gleichen 

Kindergartengruppe interviewt. Des Weiteren wurden die erhobenen Daten trianguliert 

und mit jenen, die in den Interviews mit den Erziehungsberechtigten gewonnen wurden, 

in Verbindung gebracht. Die erhobenen Daten aus den acht Interviews wurden nach den 

 
1 Bei diesem sowie den nachfolgend genannten Namen der Kinder handelt es sich um Pseudonyme. 
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Konventionen von Dresing und Pehl (2024) zunächst in der Originalsprache transkribiert, 

bei Bedarf übersetzt und anschließend einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring 

(2022) unterzogen, deren Ergebnisse im Kapitel 6 dargeboten werden.  

 

Aufbau der Masterarbeit 

Die vorliegende Arbeit ist in zwei Blöcke geteilt – einen theoretischen Teil sowie einen 

empirischen bzw. methodischen Teil. Der Theorieteil befasst sich in drei Oberkapiteln mit 

wichtigen Begriffen, Erkenntnissen und Studien, die in engem Zusammenhang mit dem 

Untersuchungsgegenstand stehen. Nach dieser Einleitung wird zunächst erläutert, wie der 

Elementarbereich im österreichischen Bildungssystem gestaltet wird. Dadurch wird ein 

Überblick geschaffen, der der weiteren Orientierung dienen soll. 

 Im Anschluss daran wird erläutert, was unter dem Terminus Mehrsprachigkeit 

verstanden wird. Des Weiteren wird der Stellenwert von Sprachen im Bildungssystem 

diskutiert. Es wird auf aktuelle Zahlen zu mehrsprachigen Kindern in Kindergärten 

verwiesen, wie auch auf den Wert von Sprachen innerhalb von Bildungsinstitutionen. 

 Das darauffolgende Kapitel widmet sich der Einstellung zu Mehrsprachigkeit. In 

diesem Kapitel erfolgt auch die Auseinandersetzung mit dem aktuellen Forschungsstand 

zur Mehrsprachigkeit in Bildungseinrichtungen. In Zusammenhang damit wird auf die 

Problematik von Sprachgeboten in Kindergärten zugunsten des Deutschen verwiesen 

sowie in weiterer Folge auf Neolinguizismus. Inwiefern solche Gebote aus rechtlicher 

Perspektive akzeptabel erscheinen, wird ebenfalls beleuchtet.  

 Im zweiten Block wird zunächst nähergebracht das methodische Vorgehen dieser 

Arbeit dargestellt. Es wird das Forschungsdesign erläutert, die Forschungspartner*innen 

werden vorgestellt, Gütekriterien und weitere ethische Überlegungen diskutiert. 

Anschließend wird die gewählte Erhebungsform – das Interview – im Hinblick auf 

Besonderheiten bei Erwachsenen- und Kinderinterviews geschildert. Die 

darauffolgenden Kapitel widmen sich einerseits der Beschreibung der Datenaufbereitung 

und andererseits der Datenanalyse. 

 Danach wird ein Einblick in die erhobenen Daten gegeben. Zunächst wird die 

Einstellung zu Mehrsprachigkeit im Kindergarten aus der Perspektive der 

Erziehungsberechtigten und anschließend auch der Kindergartenkinder nähergebracht. 

Darauf folgen Erkenntnisse zu Sprachgeboten im Kindergarten, die erneut aus beiden 

Perspektiven betrachtet werden. Schließlich werden die gewonnen Daten trianguliert. 
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In der Diskussion werden Erkenntnisse aus dem theoretischen Teil in Verbindung mit den 

erhobenen Daten gebracht. Im darauffolgenden Fazit werden die wichtigsten Ergebnisse 

zusammengefasst dargeboten sowie ein Ausblick gegeben.  
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2 Mehrsprachigkeit und ihre Anerkennung und Förderung in 

österreichischen Kindergärten  

Um ein besseres Verständnis über grundlegende Inhalte zu gewährleisten, gilt es zunächst 

wichtige Informationen zum Elementarbereich, der im Fokus dieser Arbeit steht, und zu 

Mehrsprachigkeit zu liefern.  Im ersten Unterkapitel wird auf die Organisation des 

Elementarbereichs in Österreich eingegangen. Danach wird geklärt, was unter dem 

Begriff Mehrsprachigkeit verstanden wird, ein Einblick in statistische Erhebungen zur 

Anzahl mehrsprachiger Kinder in Kindertagesheimen gegeben sowie auf Sprachprestige 

und den vorherrschenden monolingualen Habitus in Bildungseinrichtungen eingegangen. 

 

2.1   Organisation des österreichischen Elementarbereichs 

Der Alltag sowie die Kommunikation ist in vielen Kindergärten von Mehrsprachigkeit 

geprägt (vgl. Catanese, 2023, 2). Täglich treffen Kinder, die unterschiedlich sozialisiert 

wurden, aufeinander. Sie können aufgrund vieler Faktoren unterschiedlich sozialisiert 

worden sein, beispielsweise aufgrund ihres sozioökonomischen Status. Doch soll die 

Mehrsprachigkeit, die sich durch die vielfältigen Erstsprachen sowie auch alle weiteren 

Sprachen, die von Kindern in die Kindergärten „mitgebracht“ werden, herausgebildet hat, 

im weiteren Verlauf dieser Arbeit besonders in den Fokus gerückt werden. Es zeigte sich, 

dass mehrsprachig sozialisierte Kinder bereits im Elementarbereich dem Kontext 

entsprechend all ihre sprachlichen Kenntnisse und Kompetenzen zum Einsatz bringen 

(vgl. Blaschitz, 2023, 242). Während es zu einer Anerkennung und auch Förderung der 

Mehrsprachigkeit der Kindergartenkinder kommen kann, sind auch Belege für 

Sprachgebote und -verbote vorzufinden, durch welche die Verwendung bestimmter 

Sprachen reguliert oder auch untersagt werden – nahezu ausschließlich zugunsten des 

Deutschen (vgl. Blaschitz, 2023, 242). Auf dieses Spannungsverhältnisses zwischen 

Anerkennung und Unterdrückung von Mehrsprachigkeit in den elementaren 

Bildungseinrichtungen wird in den nachfolgenden Kapiteln näher eingegangen. 

Der Eintritt in den Kindergarten bedeutet für viele Kinder in Österreich den ersten 

Kontakt mit dem österreichischen Bildungssystem, da die Kindergärten, die von Kindern 

im Alter von 3 bis 6 Jahren besucht werden, das Level 0 auf der insgesamt neunstufigen 

ISCED-Skala, welche der internationalen Standardklassifikation im Bildungswesen mit 

dem Ziel der Vergleichbarkeit von Bildungsabschlüssen dient, darstellen (vgl. OEAD, 

2024, online). In diesen Einrichtungen werden die Kinder bis zum Eintritt in die Schule, 
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welcher im Alter von sechs Jahren erfolgen sollte, betreut und gebildet, weshalb die 

Institution Kindergarten als „erste Bildungsinstitution im Leben eines Kindes“ (BMBWF, 

2022, 2) angesehen wird. Durch die gesetzlich festgelegte Besuchspflicht soll 

sichergestellt werden, dass Kinder vor dem Schuleintritt den Kindergarten für mindestens 

ein Jahr besuchen. Auch die Dauer, die die Kinder in den Einrichtungen verbringen sollen, 

wird durch das Gesetz geregelt: Mindestens vier Tage pro Woche und für mindestens 20 

Stunden in der Woche müssen die Kindergartenkinder hier verbringen (vgl. BMBWF, 

2022, 5). Dem Kindergarten und dem in diesem tätigen (Fach-)Personal wird aufgrund 

der Tatsache, dass in dieser ersten Stufe des Bildungswesens bereits sprachliche 

Kompetenzen vermittelt und gefördert werden sollen, in Österreich eine tragende Rolle 

zugeschrieben (vgl. Frick & Zumtobel, 2019, 222). Das Personal in den Kindergärten in 

Österreich setzt sich aus Leiter*innen, elementarpädagogisch ausgebildeten Fachkräften 

sowie Betreuer*innen – oder auch je nach Bundesland Assistent*innen oder Helfer*innen 

genannt – zusammen (vgl. Blaschitz, 2023, 240-241). Die pädagogische Verantwortung 

für einen Kindergarten liegt bei den Kindergartenleiter*innen wie auch beispielsweise die 

Aufgaben der Teamführung, Koordination, Administration, Kommunikation und 

Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten (vgl. AMS Ausbildungskompass, o.J., 

online). Elementarpädagog*innen sind zuständig für die pädagogische Arbeit in einer 

Gruppe im Kindergarten (vgl. BMBWF, o.J., online). Während Betreuer*innen spezielle 

Tätigkeiten sowie auch Haushaltstätigkeiten erledigen und Kleinkinder betreuen, bleibt 

die pädagogische Verantwortung bei den Pädagog*innen (vgl. AMS Berufslexikon, o.J., 

online). Eine Besonderheit in den Landeskindergärten in Niederösterreich stellen die 

sogenannten Interkulturellen Mitarbeiter*innen (in weiterer Folge kurz: IKM), die in der 

Regel auch in den Sprachen der Kindergartenkinder mehrsprachig sind, dar. Derzeit gibt 

es in Niederösterreich circa 160 Interkulturelle Mitarbeiter*innen, für etwa 30 

verschiedene (Erst-)Sprachen (vgl. Blaschitz, Cataldo-Schwarzl & Dorostkar, 2024, 22). 

Wie häufig die IKMs in die Kindergärten kommen, hängt von der Anzahl der Kinder mit 

einer nicht-deutschen Erstsprache ab: „Sie sind (…) entweder stunden- bzw. tagesweise 

oder bei einem Anteil von mehr als 50% Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch 

in einer Gruppe auch permanent in Kindergärten anwesend“ (Blaschitz, Cataldo-

Schwarzl & Dorostkar, 2024, 22). Ihre Aufgabe ist es, mit Hilfe des anderen Personals im 

Kindergarten mehrsprachig sozialisierte Kinder „in der Anwendung der deutschen 

Sprache und in der sozialen Integration“ (Landtag Niederösterreich, 2016, 1) zu fördern 

und zu unterstützen. Ein wichtiger Teil ihrer Arbeit würde weiters aus dem (sprachlichen) 

Vermitteln zwischen den Erziehungsberechtigten der mehrsprachig sozialisierten Kinder 
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und dem Kindergarten(-personal) bestehen, wodurch sie zum gegenseitigen Verständnis 

beitragen würden, so wirbt ein niederösterreichischer Landeskindergarten (vgl. NÖ 

Landekindergarten Heiligenkreuz, o.J., online). Dass die Interkulturellen 

Mitarbeiter*innen für die Förderung der Erstsprachen der Kindergartenkinder eingesetzt 

werden, wird in der Beschreibung ihres Aufgabenfeldes eher indirekt ausgeführt (vgl. 

Blaschitz, Cataldo-Schwarzl & Dorostkar, 2024, 22). Der tatsächliche 

Zuständigkeitsbereich der IKMs gestaltet sich aufgrund dessen in der Praxis 

unterschiedlich. Durch eine „interne“ Ausbildung, die sich allerdings nicht in den 

Gesetzestexten vorfinden lässt, qualifizieren sich die Interkulturellen Mitarbeiter*innen 

für die Arbeit im Kindergarten. Die Konzipierung und Durchführung der Ausbildung liegt 

im Zuständigkeitsbereich des Landes Niederösterreich (vgl. Blaschitz, Cataldo-Schwarzl 

& Dorostkar, 2024, 22). Welche Inhalte in den zwei Ausbildungsjahren vermittelt werden, 

wird allerdings nicht öffentlich gemacht (vgl. Blaschitz, Cataldo-Schwarzl & Dorostkar, 

2024, 22). 

 Der Elementarbereich in Österreich wird nach föderalistischem Prinzip geregelt, 

da „die Gesetzgebung, Vollziehung sowie größtenteils auch die Finanzierung des 

Kindergartenwesens bei den Bundesländern liegt, wodurch der Einfluss des Bundes auf 

diesen begrenzt ist“ (Blaschitz, 2023, 241). Dennoch werden die Länder, 

beziehungsweise die Kindergartenträger in diesen, vom Bund durch die „Vereinbarung 

gemäß Art. 15a B-VG zwischen dem Bund und den Ländern über die 

Elementarpädagogik“ (in weiterer Folge kurz: 15a-Vereinbarung) beeinflusst: Durch 

diese Vereinbarung, die für den Zeitraum von vier Jahren zwischen Ländern und Bund 

vereinbart wird, werden die Bedingungen und Verpflichtungen, die beachtet werden 

müssen, um sogenannte Zweckzuschüsse, d.h. finanzielle Mittel, vom Bund zu 

bekommen, ausgehandelt und festgesetzt (vgl. Blaschitz, 2023, 241). Aufgrund dieser 

Vereinbarung sind die Kindergärten für die Inanspruchnahme finanzieller Mittel auf die 

Erfüllung der verhandelten Bedingungen angewiesen. Unter anderem sind diese 

Bedingungen für die Investitionen an Sprachverwendung, -diagnose und -förderung 

gebunden (vgl. Blaschitz, 2023, 241). Darüber hinaus wird aus der Vereinbarung deutlich, 

dass „die gesetzten bildungspolitischen Maßnahmen durch eine Fokussierung auf die 

deutsche Sprache gekennzeichnet sind“ (Blaschitz, 2023, 241). Im gesetzlichen 

Dokument heißt es hierzu: „Die elementare Bildung bildet den Grundstein für eine 

positive Bildungslaufbahn, verbessert Bildungschancen und leistet durch die frühzeitige 

Förderung in der deutschen Sprache einen wesentlichen Beitrag zur Integration von 

Kindern mit Migrationshintergrund in die österreichische Gesellschaft” (BMBWF, 2022, 
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1). Durch die 15a-Vereinbarung wird insbesondere am Ausbau der frühen sprachlichen 

Förderung der Kinder in elementaren Einrichtungen gearbeitet, um den zu geringen 

Erfolg schulischer Sprachfördermaßnahmen zu verringern (vgl. Weichselbaum, 2022, 

324). Durch die Vereinbarung wird der Fokus auf die deutsche Sprache, genauer das 

Register Bildungssprache Deutsch, gelegt, wodurch das Bildungswesen durch einen 

monolingualen Habitus gekennzeichnet ist (vgl. Weichselbaum, 2022, 325). Durch diese 

Vereinbarung zwischen dem Bund und den Ländern soll unter anderem auch die 

Integration von Kindern mit Migrationshintergrund im Elementarbereich gefördert 

werden (vgl. BMBWF, 2022, 1). In dieser Vereinbarung wird die „Bildungssprache 

Deutsch” als scheinbar einziges Kommunikationsmittel zwischen dem Personal sowie 

den Kindergartenkindern angesehen (vgl. BMBWF, 2022, 3): Im Laufe des 

Gesetzestextes wird hauptsächlich die Förderung der „Bildungssprache Deutsch” in den 

Vordergrund gerückt, andere Sprachen und vor allem die (migrationsbedingten) 

Erstsprachen der Kinder bleiben unberücksichtigt oder im Hintergrund – da eine „gezielte 

frühzeitige Förderung der Bildungssprache Deutsch, insbesondere bei Kindern mit 

Migrationshintergrund” (BMBWF, 2022, 2) erfolgen soll. In den Bestimmungen kann ein 

implizites Verbot der Verwendung anderer Sprachen als des Deutschen in der 

Bildungsinstitution Kindergarten erkannt werden (vgl. Blaschitz, 2023, 242).  

 Da der Kindergarten zunehmend als erste Bildungsinstitution der Kinder 

angesehen wird und innerhalb dieser die Aneignung der deutschen Sprache intensiv 

gefördert werden soll, wird dem Personal in den Elementareinrichtungen die wichtige 

Aufgabe, die Kinder „schulreif“ zu machen, zugewiesen (vgl. Weichselbaum, 2022, 327). 

Um dieser Aufgabe gerecht zu werden, steht im Kindergartenalltag oftmals eine 

Einsprachigkeit, in der nur Deutsch relevant ist, im Zentrum, wodurch die nicht-

deutschen Erstsprachen keine oder nur bedingte Beachtung finden (vgl. Hachfeld & 

Wieduwilt, 2020, 284). In äußersten Fällen wird die Verwendung dieser allerdings auch 

von (Fach-)Kräften in Kindergärten durch Sprachgebote eingeschränkt oder auch durch 

Sprachverbote verboten. Dieser Thematik widmet sich das Kapitel 4. Der nachfolgende 

Abschnitt behandelt die Mehrsprachigkeit der Bildungseinrichtungen in Österreich – mit 

besonderem Schwerpunkt auf dem Elementarbereich. 
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2.2   Mehrsprachigkeit im Elementarbereich 

In den nachfolgenden Unterkapiteln werden grundlegende Informationen bezüglich 

Mehrsprachigkeit in Bildungsinstitutionen, mit Schwerpunkt auf dem Elementarbereich, 

geliefert. 

 

2.2.1 Was ist Mehrsprachigkeit? 

Das Verstehen sowie die Verwendung von zwei oder mehreren Sprachen wird im 

alltäglichen Verständnis unter dem Begriff „Mehrsprachigkeit“ verstanden (vgl. 

Ahrenholz, 2017, 5). Demnach ist eine Person, die mit mehr als einer Sprache aufwächst 

bzw. mehr als eine Sprache erwirbt, mehrsprachig. In einer neueren Definition des 

Terminus wird festgehalten: „Zur Definition gehören nun die Fähigkeit, in zwei (oder 

mehr) Sprachen bedeutungsvolle Äußerungen zu erzeugen; das Verfügen über wenigstens 

eine sprachliche Teilkompetenz (Lesen, Schreiben, Sprechen, Hören) in einer anderen 

Sprache oder der wechselnde Gebrauch mehrerer Sprachen“ (Grosjean, 2020, 14).  

Durch diese Definition könnte angenommen werden, dass nur Personen, die 

unterschiedliche Sprachen, wie Deutsch, Arabisch oder Französisch, sprechen und 

verstehen, mehrsprachig sind. Allerdings wird dieses Verständnis im Fachdiskurs auch 

auf unterschiedliche Register – auch innerhalb einer einzigen Sprache – ausgeweitet: Im 

Diskurs wird zwischen innerer und äußerer Mehrsprachigkeit unterschieden (vgl. 

Wandruszka, 1975; Wandruszka, 1979). Unter der äußeren Mehrsprachigkeit wird das 

Verstehen und Beherrschen von verschiedenen Sprachen verstanden – beispielsweise 

erwirbt eine Person Arabisch als Erstsprache und erwirbt und lernt im Laufe des Lebens 

weitere Sprachen wie Deutsch, Englisch und Französisch. Während es sich hierbei also 

um (National-)Sprachen handelt, wird unter innerer Mehrsprachigkeit das Verstehen und 

die Beherrschung verschiedener Varietäten innerhalb einer einzigen Sprache verstanden. 

Das bedeutet, dass eine Person mehrsprachig ist, wenn sie beispielsweise Hochdeutsch 

beziehungsweise die Standardvarietät des Deutschen sowie den Vorarlberger Dialekt 

spricht. Dirim verweist in Bezug darauf mit besonderem Blick auf Kinder:  

Jedes Kind lernt in der Kommunikation mit verschiedenen Gesprächspartnern unterschiedliche 

Register einer Sprache bzw. verschiedener Sprachen zu verstehen und zu gebrauchen, z.B. merken 

Kinder, dass der Großvater anders spricht als die Mutter, dass die Nachbarn anders sprechen als 

die eigenen Eltern, dass die Eltern mit der Händlerin, bei der sie einkaufen, anders sprechen als 

mit einem Lehrer, auch wenn sie nicht benennen können, ob dieses jeweils ‚andere Sprechen‘ 

‚Dialekt‘ genannt wird oder ‚Soziolekt‘ oder gar ‚Sprache‘, und nicht erschöpfend artikulieren 

können, was diese ‚Andersheit‘ jeweils konkret ausmacht. Auch ohne deklaratives Wissen über 

sprachliche Heterogenität eignen sich Kinder in der Kommunikation interaktiv die Mittel an, die 

in den jeweiligen Gesprächskontexten ‚gültig‘ sind. Aus dieser Perspektive betrachtet sind alle 

Kinder mehrsprachig (Dirim, 2015, 27; Hervorhebung B.H.). 
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Demnach sind also alle Kinder mehrsprachig, ungeachtet dessen, ob sie wie im 

Alltagsverständnis mehrere Sprachen oder doch unterschiedliche Register sprechen und 

verstehen können. In diesem Sinn wird festgestellt, dass „Sprache sehr viel mehr als ein 

nationalstaatlich modellierter Code, der einen bestimmten Namen bekommen hat“ 

(Dirim, 2015, 27) ist.  

Der Ursprung der Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit liegt im englischen 

Sprachraum, weshalb zunächst auch der Begriff „Bilingualismus-Forschung“ in den 

deutschsprachigen Raum übernommen wurde (vgl. Busch, 2021, 10). Dadurch wurde 

allerdings Zwei- beziehungsweise Mehrsprachigkeit als Abweichung oder Sonderfall 

angesehen und zugleich von der Einsprachigkeit, dem „Normalfall“, abgegrenzt (vgl. 

Busch, 2021, 10). Der Begriff „Trilingualismus“ wird von manchen Forscher*innen 

verwendet, da es sich oft nicht nur um eine Zweisprachigkeit handelt, sondern mehrere 

Sprachen verstanden und gesprochen werden (vgl. Busch, 2021, 10). Allerdings hat sich 

dieser Begriff, im Gegensatz zum Begriff Bilingualismus, nicht zu sehr im Diskurs 

verankert. 

Es besteht, wie oben bereits erwähnt, die Annahme, dass Sprachen deutlich 

voneinander abgegrenzt werden können. Dies wird durch die unterschiedlichen Begriffe 

„Erstsprache“ oder „L1“, „Zweitsprache“ oder „L2“, sowie für weitere Sprachen die 

Bezeichnungen „L3“ oder „Ln“ deutlich, die oftmals für die Wiedergabe beziehungsweise 

Festlegung der Spracherwerbsreihenfolge herangezogen werden (Busch, 2021, 10). Diese 

Annahme, Sprachen können voneinander abgegrenzt oder gar gezählt werden, gerät 

allerdings vor allem in der angewandten Sprachwissenschaft in Kritik, da Sprache an sich 

nicht als etwas Objekthaftes verstanden werden kann (vgl. Busch, 2010, 10-11).  

Neben der Unterscheidung zwischen innerer und äußerer Mehrsprachigkeit wird 

auch zwischen individueller und gesellschaftlicher beziehungsweise institutioneller und 

territorialer Mehrsprachigkeit unterschieden (vgl. Riehl, 2006, 15). Während es sich bei 

der zweiten genannten Form von Mehrsprachigkeit um den Sprachgebrauch von ganzen 

Kollektiven handelt, wird mit dem Begriff der individuellen Mehrsprachigkeit die 

Fähigkeit einer einzelnen Person, in verschiedenen Sprachen zu kommunizieren, definiert 

(vgl. Gogolin & Lüdi, 2015, online). Allerdings wird hierbei von der normativen 

Perspektive des perfekten Sprechers beziehungsweise der perfekten Sprecherin 

abgesehen, denn unabhängig davon, wie gut die Sprachen beherrscht werden oder wie sie 

erworben oder erlernt wurden, werden Personen, die mehrere Sprachen beherrschen, als 

mehrsprachig angesehen: „Mehrsprachig ist sowohl der marokkanische Zuwanderer, der 
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neben seinem arabischen Dialekt auch etwas Französisch und Deutsch spricht, als auch 

die Konferenzdolmetscherin, die ihre drei Mutter- oder Erstsprachen Englisch, Deutsch 

und Französisch souverän als Arbeitssprachen verwendet“ (Gogolin & Lüdi, 2015, 

online). Eine weitere Form, die im Zusammenhang mit Bildung und Erziehung 

unterschieden wird, stellt die lebensweltliche Mehrsprachigkeit dar: Darunter wird 

verstanden, dass eine Person in ihrem alltäglichen Leben mit mehr als einer Sprache 

konfrontiert wird (vgl. Gogolin & Lüdi, 2015, online). In weiterer Folge bedeutet dies, 

dass Kinder, die lebensweltlich mehrsprachig aufwachsen, die verschiedenen Sprachen, 

die sie in der eigenen Lebenswelt umgeben, genauso aneignen, wie auch einsprachig 

aufwachsende Kinder (vgl. Gogolin & Lüdi, 2015, online).  

  Dass es viele verschiedene Formen und Unterscheidungen von Mehrsprachigkeit 

im Fachdiskurs gibt, wird spätestens an dieser Stelle deutlich. Doch gilt es im Kontext 

einer mehrsprachigen und zugleich von Migration geprägten Gesellschaft wie Österreich 

festzuhalten: „Ein »Motor« für verschiedene Formen der Mehrsprachigkeit ist 

Migration“, so Gogolin und Lüdi (2015, online). Unter anderem ist die Migration von 

Menschen ein ausschlaggebender Punkt, weshalb in den Bildungsinstitutionen in 

Österreich, zu welchen auch Kindergärten gezählt werden, neben dem Deutschen auch 

viele weitere Sprachen vertreten sind.  

 

2.2.2 Mehrsprachigkeit in österreichischen Kinderbetreuungseinrichtungen 

in Zahlen 

In den sogenannten Kindertagesheimen, die Krippen, Kindergärten, Horte und 

altersgemischte Betreuungseinrichtungen umfassen, befinden sich zum 

Erhebungszeitpunkt im Jahr 2023/24 insgesamt 388 897 Kinder in diesen Einrichtungen 

in ganz Österreich – davon 236 781 in Kindergärten (vgl. Statistik Austria, 2024a, 7). 

Über 76 000 Kinder in den Kindertagesheimen haben eine andere Staatsbürgerschaft als 

die österreichische und 114 000 der Kinder haben, den Angaben der Erhebung zufolge, 

eine nicht-deutsche Umgangssprache (vgl. Statistik Austria, 2024a, 89-91). Das bedeutet, 

dass über 20 Prozent der Kinder in den Kindertagesheimen keine österreichische 

Staatsbürgerschaft besitzt und circa jedes dritte Kind eine andere Erstsprache als Deutsch 

hat (vgl. Statistik Austria, 2024a, 11).  

In Niederösterreich besuchen im selben Jahr knapp 57 600 Kinder in 1 097 

Einrichtungen den Kindergarten (vgl. Statistik Austria, 2024a, 41). Während 49 866 

Kinder eine österreichische Staatsbürgerschaft besitzen, haben in den 
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niederösterreichischen Kindergärten 7 804 Kinder eine andere Staatsbürgerschaft – zum 

Teil handelt es sich hierbei um andere EU-Staaten oder auch um Drittstaaten wie Bosnien, 

Serbien oder die Türkei (vgl. Statistik Austria, 2024a, 89). Die Zahl der Kinder, die eine 

nicht-deutsche Umgangssprache haben, beläuft sich in den Kindergärten in 

Niederösterreich auf 12 245 Kinder (vgl. Statistik Austria, 2024a, 91). 

Die Ausführungen zu den Erhebungsdaten der Kindertagesheimstatistik aus dem 

Berichtsjahr 2023/24 ist allerdings nicht vollkommen vertrauenswürdig. Denn die 

erhobenen Daten zur Staatsangehörigkeit sowie zu den nicht-deutschen 

Umgangssprachen der Kinder aus dem Bundesland Steiermark sind zum Teil 

unvollständig und somit unverlässlich, zum anderen fehlen für Horte im Bundesland 

Vorarlberg genaue Daten zu den Kindern mit anderen Staatsbürgerschaften und nicht-

deutschen Umgangssprachen – die ausgewiesenen Daten wurden geschätzt, nicht so 

jedoch im Falle der Steiermark (vgl. Statistik Austria, 2024a, 11). Des Weiteren wird aus 

den Angaben auch nicht ersichtlich, um welche anderen beziehungsweise nicht-deutschen 

Umgangssprachen es sich handelt. Es werden lediglich die verschiedenen 

Staatsangehörigkeiten angeführt, nicht jedoch auch Sprachen, die in den 

Kindertagesheimen tatsächlich anzutreffen sind.  

Auskunft über die Sprachen liefert eine andere Quelle: Den Angaben des 

statistischen Jahresberichts zu Migration und Integration zufolge, handelte es sich im 

Kindergartenjahr 2022/23 bei den vier- bis fünfjährigen Kindergartenkindern um 

folgende Sprachen:  

Mit 6% bzw. 5% waren Bosnisch-Kroatisch-Serbisch (BKS) bzw. Türkisch die häufigsten nicht-

deutschen Erstsprachen. Knapp unter 3% sprachen Rumänisch, rund 2% Arabisch oder Albanisch, 

gefolgt von Ungarisch und Persisch (mehr als 1%). Jeweils unter 1% hatten als Erstsprache 

Polnisch, Slowakisch, Englisch, Russisch, Kurdisch oder Ukrainisch. Andere als die genannten 

Sprachen wurden von etwas über 5% gesprochen. (Statistik Austria, 2024b, 42) 

Daraus wird ersichtlich, dass die restlichen rund 70 Prozent der Kinder Deutsch als 

Erstsprache sprachen und rund 30 Prozent der vier- bis fünfjährigen Kindergartenkinder 

eine nicht-deutsche Erstsprache hatten (vgl. Statistik Austria, 2024b, 42).  

 

2.2.3 Sprachprestige und der monolinguale Habitus in österreichischen 

Bildungsinstitutionen 

Doch auch wenn die „mitgebrachten“ Sprachen der Kinder im Kindergarten erhoben 

werden, muss mit Abweichungen von der Realität gerechnet werden, da oftmals Sprachen 

bewusst nicht genannt werden. Das ist dem Umstand geschuldet, dass einigen Sprachen 
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ein „höherer“ Wert als anderen zugeschrieben wird und sie somit über ein gewisses Maß 

an Sprachprestige verfügen (vgl. Panagiotopoulou & Hammel, 2023, 765). An dieser 

Stelle soll allerdings angemerkt werden, dass auch Sprecher*innen einer 

„prestigeniederigeren” Sprache auf den Erhalt dieser bestehen und diese 

dementsprechend (auch auf Eigeninitiative) fördern und an nachfolgende Generationen 

weitergeben. Ein typisches Beispiel für eine prestigehohe Sprache ist das Englische oder 

Französische, wohingegen Türkisch oder Romanes zu den prestigeniedrigeren Sprachen 

gezählt werden. An einem Beispiel aus einer Volksschule wird dies deutlich: Weil ein 

Schüler mit einem anderen Schüler Türkisch in der Pause verwendet, wird er mit 

Nachsitzen bestraft, weil er gegen die Schulordnung, durch welche auch der 

Sprachgebrauch in der Schule festgelegt werden soll, verstoßen hat (vgl. Fleck, 2022, 

390). In diesem Fall wird Türkisch im Vergleich zu anderen Sprachen abgewertet, denn 

hätte der Schüler beispielsweise Englisch verwendet, wäre eine solche Bestrafung eher 

nicht vorstellbar (vgl. Fleck, 2022, 390). Ein weiteres Beispiel aus der Bildungsinstitution 

Schule zeigt, dass manche Sprachen eher toleriert werden als andere: In der Schulordnung 

steht, dass nur die Amtssprache Deutsch in dieser Schule verwendet werden darf, 

allerdings werden die Fremdsprachen Englisch, Französisch, Italienisch und Spanisch 

von dieser Regelung ausgenommen, da diese auch an der Schule unterrichtet werden (vgl. 

Fleck, 2022, 390). Aus dieser Regelung kann abgeleitet werden, dass die genannten 

Fremdsprachen als „legitime“ Sprachen, die dadurch auch ein höheres Sprachprestige 

haben, in der Institution angesehen werden. Dies trifft jedoch nicht im Falle anderer 

Sprachen, wie Albanisch, Rumänisch oder Kroatisch zu. An dieser Stelle soll verdeutlicht 

werden, dass Sprachprestige und Sprachge- und -verbote eng zusammenhängen – auch in 

der Bildungsinstitution Kindergarten. Auf Sprachgebote und -verbote wird in einem 

nachfolgenden Kapitel 4 näher eingegangen.  

In Österreich sowie im deutschsprachigen Raum liegt die deutsche Sprache auf 

dem ersten Platz und wird dicht von der Lingua franca Englisch gefolgt – 

dementsprechend wird eine deutliche Rangordnung unter den einzelnen Sprachen 

hergestellt (vgl. Fleck, 2022, 392). Doch auch unter den weiteren Sprachen besteht eine 

klare Hierarchie. Während die Amtssprachen anderer EU-Länder hoch angesehen 

werden, wird den Sprachen der Drittstaaten eine eher untergeordnete Rolle zugeschrieben 

(vgl. Fleck, 2022, 392). Beachtlich erscheint die Tatsache, dass Kroatisch durch den 

Beitritt in die Europäische Union im Jahr 2013 zu einer Amtssprache in der EU wurde, 

allerdings noch immer in der Wahrnehmung eng mit dem Bosnischen und Serbischen, 

also mit Drittstaatensprachen, verknüpft ist. Das Sprachprestige dieser Sprache in der 
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Gesellschaft hat sich allem Anschein nach jedoch noch nicht gravierend verändert. Des 

Weiteren wird die Hierarchie auch aufgrund der Tatsache sichtbar, dass 

Drittstaatenangehörige, wenn sie in Österreich leben wollen, an Deutsch- 

beziehungsweise sogenannten Integrationskursen sowie auch an den entsprechenden 

Prüfungen teilnehmen müssen. Dies ist jedoch nicht der Fall bei anderen EU-

Bürger*innen, die ihren Wohnsitz in Österreich haben (vgl. Fleck 2022, 392). 

Demzufolge muss ein*e EU-Bürger*in, der*die beispielsweise aus Kroatien nach 

Österreich kommt, keinen Kurs besuchen sowie auch keine Prüfung ablegen, auch wenn 

er*sie die deutsche Sprache nicht versteht oder verwenden kann. Ein*e 

Drittstaatenangehörige*r aus Serbien beispielsweise, muss diesen Prozess allerdings 

durchlaufen. Aus gesetzlicher Sicht könnte gesagt werden, dass die kroatische Sprache in 

der Europäischen Union, der Tatsache geschuldet, dass sie durch den Beitritt Kroatiens 

zur EU den Status einer Amtssprache in dieser bekommen hat, über ein höheres 

Sprachprestige als ihre Nachbarsprache Serbisch verfügt. 

Eine nahezu „zwanghafte“ Einteilung der Sprachen, die weit über die 

Unterscheidung zwischen EU- und Nicht-EU-Sprachen ragt, wird vorgenommen, 

allerdings bringt diese auch diverse Schwierigkeiten und Konsequenzen mit sich: „Weit 

verbreitet ist die Einteilung in Welt-, EU-, National-, Nachbar-, Minderheiten- oder 

Migrantensprachen, wobei diese Kategorien mit unterschiedlichem (rechtlichen) Status 

und einer unterschiedlichen gesellschaftlichen (und emotionalen) Bewertung 

einhergehen. Diese penible Etikettierung ist alles andere als hilfreich“ (Fleck, 2022, 392-

393). Ein Beispiel hierfür ist das Slowenische: Es ist eine EU-Amtssprache, geographisch 

gesehen eine Nachbarsprache Österreichs sowie auch eine anerkannte 

Minderheitensprache in Kärnten und unter Umständen auch eine Sprache von 

Migrant*innen, insofern eine Person aus Slowenien nach Österreich migriert (vgl. Fleck, 

2022, 393). Durch die Einteilung würden sich zum einen praktische Konsequenzen 

ergeben, da die Rahmenbedingungen für den Slowenisch-Unterricht in Kärnten günstiger 

als für den „Muttersprachlichen Unterricht“ außerhalb von Kärnten, der in vielen Schulen 

in ganz Österreich angeboten wird, wären (vgl. Fleck, 2022, 393). Zum anderen ist eine 

solche Einteilung sowie auch die damit verbundene Festlegung von Sprachprestige auch 

für die Sprecherinnen und Sprecher der Sprachen problematisch, da dadurch nicht nur der 

Sprache, sondern auch ihnen als Sprecher*innen dieser ein unterschiedlicher Wert 

zugeschrieben und somit eine Hierarchie konstruiert wird (vgl. Fleck, 2022, 393). Die 

Bildungsinstitutionen in Österreich tragen hierzu einen großen Beitrag bei: „Nur wer die 

‚richtige‘, also die deutsche Sprache spricht, gehört dazu, andere Sprachen und ihre 
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Sprecher/innen müssen mit begrenzten Zusatzangeboten vorliebnehmen“ (Fleck, 2022, 

393). 

In einer Repräsentativerhebung, die im Jahr 2017 vom Leibnitz-Institut für 

Deutsche Sprache mit knapp 4 200 Personen durchgeführt wurde, wurden Daten zum 

Sprachrepertoire sowie zu den Spracheinstellungen der Menschen in Deutschland 

erhoben (vgl. Adler & Ribeiro Silveira, 2021, 4). In dieser Erhebung wurden die 

Teilnehmer*innen nach für sie sympathischen und unsympathischen Sprachen gefragt 

(vgl. Adler & Ribeiro Silveira, 2021, 4). Durch die erhobenen Daten wurde gezeigt, dass 

einige Sprachen in Deutschland als sympathischer eingestuft wurden und sie somit 

größeres Prestige genießen als andere – zu diesen zählten vor allem die „klassischen“ 

Fremdsprachen wie Englisch, Französisch, Spanisch und Italienisch (vgl. Adler & Ribeiro 

Silveira, 2021, 4). Andere Sprachen, wie etwa Russisch, Arabisch oder Türkisch wurden 

von den Teilnehmer*innen eher als unsympathische Sprachen eingestuft (vgl. Adler & 

Ribeiro Silveira, 2021, 4). In einem weiteren Schritt wurden die Teilnehmenden zu 

Sprachen im Kindergarten befragt: Hierzu wurden die Personen per Zufallsprinzip in 

circa zwei gleich große Gruppen geteilt und gefragt, ob sie ihr Kind in einen deutsch-

italienischen Kindergarten (Variante A) oder einen deutsch-türkischen Kindergarten 

(Variante B) schicken würden (vgl. Adler & Ribeiro Silveira, 2021, 5). Die Antworten der 

Teilnehmer*innen unterschieden sich, bestimmt durch die Art des Kindergartens, stark: 

Während der deutsch-italienische Kindergarten über 77% positiver Stimmen bekam, 

würden nur knapp 43% ihr Kind in einen deutsch-türkischen Kindergarten schicken – 

knapp 49% der Befragten würden dies nicht machen (vgl. Adler & Ribeiro Silveira, 2021, 

5-6). Hierzu wurde festgestellt: „Das zeigt also, das ein mehrsprachiger Kindergarten 

nicht per se auf Zustimmung stößt, nur weil es sich um einen mehrsprachigen 

Kindergarten handelt. Relevant sind die an der Konstellation beteiligten Sprachen: 

Italienisch wird dabei positiver wahrgenommen als Türkisch“ (Adler & Ribeiro Silveira, 

2021, 6). Durch diese Erhebung wurde einerseits hervorgehoben, dass Sprachen ein 

unterschiedliches Prestige zugesprochen wird, andererseits wurde die enge Verbindung 

zwischen der Einstellung zu einer Sprache und den daraus resultierenden Konsequenzen 

und Handlungen – auch für die Wahl einer Bildungsinstitution – verdeutlicht (vgl. Adler 

& Ribeiro Silveira, 2021, 8). Die Daten wurden in Deutschland erhoben, doch können sie 

gewiss auch auf den amtlich deutschsprachigen Raum, zu welchem auch Österreich 

gehört, übertragen werden. 

 



20 

In den Bildungsinstitutionen ist Sprachprestige ein wichtiges Thema, auch wenn dieses 

nur implizit ausgehandelt wird. Die oben angeführten Beispiele können als Bestätigung 

dafür gesehen werden. Den Bildungsinstitutionen in Österreich kommt die Rolle zu, die 

Einsprachigkeitsideologie, wie sie innerhalb dieser anzutreffen ist, aufrecht zu erhalten: 

„Die Herrschenden haben die Macht, das Verhalten ihrer Untertanen zu formen, so auch 

einen bestimmten Sprachgebrauch zu verordnen“ (Fleck, 2022, 393). Mehrsprachigkeit 

kann dabei als schwerwiegender Störfaktor wahrgenommen werden – vor allem dann, 

wenn es sich um prestigeniedrigere Sprachen handelt, beziehungsweise wenn eine 

migrationsbedingte Mehrsprachigkeit vorliegt. Bisher liegt keine exakte Definition 

darüber vor, was unter migrationsbedingter oder auch migrationsspezifischer 

Mehrsprachigkeit zu verstehen ist, doch wird der Fokus durch diese Bezeichnungen eher 

auf die Migrationssprachen – Sprachen, die also in die Gesellschaft von Migrant*innen 

„mitgebracht“ werden – gerichtet (vgl. Dirim, 2016, 313). Diese migrationsbedingte 

Mehrsprachigkeit wird in den Bildungsinstitutionen in Österreich kaum zum 

Lerngegenstand gemacht und wird für das Funktionieren der monolingual ausgerichteten 

Bildungsinstitutionen als wesentliches Hindernis wahrgenommen (vgl. Dirim, 2015, 28). 

Wird der Übertritt von migrationsbedingt mehrsprachig sozialisierten Kindern aus dem 

Elementarbereich in die Primarstufe – also aus dem Kindergarten in die Volksschule – 

betrachtet, so kann festgestellt werden, dass bereits hier ein Unterschied zwischen ihnen 

und ihren einsprachig sozialisierten Altersgenoss*innen im Bildungssystem gemacht 

wird (vgl. Plutzar, 2019, 242). Durch eine Studie von Herzog-Punzenberger aus dem Jahr 

2017 wurde bestätigt, dass Kinder, die aufgrund von Migration mehrsprachig sozialisiert 

sind, im österreichischen Bildungssystem, genauer noch in den Schulen, öfter von einer 

Beeinträchtigung des schulischen Erfolgs beziehungsweise Bildungsbenachteiligung 

betroffen sind (vgl. Plutzar, 2019, 242). Dementsprechend gilt: „migrationsbedingte 

Mehrsprachigkeit wird durch die monolinguale Schule, die auf die Beherrschung des 

bildungssprachlichen Deutsch angewiesen ist, um sprachlich relativ reibungslos zu 

funktionieren, zu einem Problem“ (Dirim, 2015, 28).  

Durch Gesetze wird die (migrationsbedingte) Mehrsprachigkeit der Kinder in den 

Bildungsinstitutionen oftmals auf die Verwendung des Deutschen reduziert – mit dem 

Ziel, dass die Kinder die Schul- und Bildungssprache Deutsch bereits beim Übergang 

vom Kindergarten in die Schule in ausreichendem Maß beherrschen (vgl. Plutzar, 2019, 

242). Um die Deutschkenntnisse eines mehrsprachig sozialisierten Kindes nachweisen zu 

können, wurden Testverfahren und -instrumente entwickelt, die im Kindergarten 

beziehungsweise vor dem Schuleintritt angewendet werden sollen (vgl. Plutzar, 2029, 
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243). Diese Verfahren werden allerdings von vielen Expert*innen kritisiert, da diese nicht 

dem Ausgleich von Bildungsbenachteiligung dienen, sondern diese viel eher (re-) 

produzieren (vgl. Plutzar, 2019, 243). Ein solches ist der Beobachtungsbogen zur 

Erfassung der Sprachkompetenz (Deutsch als Zweitsprache), kurz BESK (-DaZ) 

KOMPAKT, welcher im Elementarbereich mehrmals pro Jahr eingesetzt werden soll – 

hierbei wird ausschließlich der Fokus auf die deutsche Sprache gelegt, andere Sprachen, 

die in den vielfältigen Sprachrepertoires der Kinder vorzufinden sind, werden nicht 

beachtet, wodurch vermittelt wird, dass Deutsch als einzige Sprache in den 

österreichischen Bildungsinstitutionen relevant ist (vgl. Blaschitz, 2023, 246). In den 

Elementareinrichtungen soll auch bereits sprachliche Förderung angeboten und 

durchgeführt werden – in Österreich beschränkt sich diese Förderung vorwiegend auf die 

deutsche Sprache, es zeigt sich eine „Gleichsetzung von »Sprache« und »Deutsch«“ 

(Blaschitz, 2023, 246). Der geringe Stellenwert der Förderung von Mehrsprachigkeit ist 

vor allem daran zu erkennen, dass zur Förderung dieser dann geraten wird, wenn sie bei 

der Aneignung des Deutschen unterstützend agiert und ihr somit eine 

Unterstützungsfunktion zugeschrieben wird (vgl. Blaschitz, 2023, 246-247; Dirim, 2015, 

41). Die Bildungsinstitutionen im österreichischen Elementarbereich weisen eine 

Sprachförderung vor, in welcher die „Sprachförderung derzeit primär als 

kompensatorische Deutschförderung konzipiert ist“ (Blaschitz, 2023, 247; Hervorhebung 

im Original). 

Der Stellenwert der deutschen Sprache hat im österreichischen Bildungssystem in 

den letzten Jahren immens zugenommen, bei gleichzeitiger Marginalisierung der 

Mehrsprachigkeit beziehungsweise der anderen nicht-deutschen Sprachen der Kinder: 

„Mehrsprachigkeit bzw. ihre Förderung werden im Elementarbereich unter bestimmten 

Bedingungen (...) zwar geduldet, aber – so macht es den Anschein – nicht unbedingt 

anerkannt, wertgeschätzt oder systematisch einbezogen“ (Blaschitz, 2023, 247-248). 

Allerdings wird durch eine solche Vorgehensweise die Tatsache missachtet, dass die 

nicht-deutschen Erstsprachen der Kinder sowie das Deutsche einander beeinflussen, da 

insofern die Kompetenz in einer Sprache besser ausgebaut ist als in der anderen, diese die 

Entwicklung in der „schwächer“ ausgebauten antreiben kann (vgl. Dirim, 2015, 30). 

Aufgrund der schulischen Anforderungen, für welche die Kinder bereits im Kindergarten, 

vor allem im letzten Kindergartenjahr vor Schuleintritt, in den Bildungseinrichtungen 

vorbereitet werden müssen, gestaltet sich die Wahrnehmung und Arbeit mit den 

vielfältigen Sprachrepertoires der Kinder für die Pädagog*innen schwierig, da das 

Bildungs- bzw. Schulsystem einsprachig Deutsch ausgerichtet ist (vgl. Plutzar, 2019, 
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253). In diesem System muss wie bereits vorhergehend festgestellt wurde von den 

Kindern die Voraussetzung erfüllt werden, über ein bestimmtes sprachliches Repertoire 

(= Deutsch) zu verfügen, um dem Unterricht folgen zu können (vgl. Plutzar, 2019, 253).  

Zu diesem sprachlichen Repertoire äußert sich Plutzar (2019, 253):  

Es setzt sich vor allem aus Elementen des Deutschen samt dialektaler Varianten des Deutschen, 

bildungs- und zunehmend fachsprachlichen Registern sowie aus institutionenspezifischen 

sprachlichen Routinen zusammen. Kinder bringen diese Elemente jedoch nicht selbstverständlich 

in den Unterricht mit, und dafür ist mehrsprachiges Aufwachsen nur ein Grund unter anderen. 

Die mehrsprachige Sozialisation von Kindern ist dementsprechend unter anderem ein 

ausschlaggebender Faktor, der die Teilhabe an den Bildungsinstitution erschweren kann. 

Aufgrund dessen beschäftigen sich Forscher*innen bereits seit längerer Zeit mit der 

Frage, wie der Spracherwerb mehrsprachiger Kinder einerseits erfasst und andererseits 

beschrieben werden kann (vgl. Dirim, 2015, 28). Zwar wurden im Laufe der Jahre diverse 

Spracherwerbshypothesen aufgestellt und durch andere immer wieder auch widerlegt, 

doch ist bis heute nicht gelungen, eine allgemeingültige und umfassende Hypothese 

aufzustellen, die auf mehrsprachig aufwachsende Kinder zutrifft: Es „zeigt sich 

allerdings, dass es gar nicht möglich ist, die Vielfalt der Spracherwerbskonstellationen in 

der Migrationsgesellschaft mit den gängigen Spracherwerbshypothesen, mit denen in 

pädagogischen Kontexten gearbeitet wird, hinreichend zu erklären“ (Dirim, 2015, 28-29). 

Darüber hinaus wurde die Sprachaneignung und -entwicklung von mehrsprachig 

aufwachsenden Kindern im Kindergartenalter bisher nur geringfügig erforscht (vgl. 

Plutzar, 2019, 248). 

 Demgegenüber steht die Tatsache, dass Kinder auch bereits in jungen Jahren 

sprachliche Anforderung ihrer Lebenswelt meistern, indem sie oftmals komplexe 

sprachliche Fähigkeiten einsetzen (vgl. Dirim & Krehut, 2017, 538). Darunter fallen auch 

Sprachmischungen und -wechsel, die entgegen der Annahme, sie würden aus einem 

Ungewissen heraus verwendet, systematisch eingesetzt werden (vgl. Dirim & Krehut, 

2017, 538). Während unter dem dazugehörigen Begriff „Code-Mixing“, die 

Herausbildung einer gemischten Sprechstils, bei dem der Wechsel unauffällig bleibt, 

verstanden wird, wird von „Code-Switching“ gesprochen, wenn sprachliche Mittel aus 

mehreren Sprachen strategisch einander gegenübergestellt werden, mit dem Ziel, eine 

bestimmte Wirkung zu erreichen (vgl. Dirim & Krehut, 2017, 539-540). Dass vielfältige 

Formen und Funktionen des Code-Mixings und Code-Switchings bestehen, wurde durch 

intensive Untersuchungen dieser Phänomene in verschiedenen Ländern, belegt (vgl. 

Dirim & Krehut, 2017, 539). Des Weiteren wurde ermittelt, dass Kinder durch diese 
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Sprachmischungen aus verschiedenen Sprachen und Sprachregistern neue Formen von 

Sprache bilden (vgl. Dirim & Krehut, 2017, 545). Doch steht ein solcher Sprachgebrauch 

im Gegensatz zu den bildungssprachlichen Anforderungen und wird aufgrund dessen 

oftmals nicht als Ressource und Zugang zur Bildungssprache wahrgenommen (vgl. Dirim 

& Krehut, 2017, 543). Nicht selten werden Kinder als unzureichend kompetent in einer 

oder mehreren Sprachen angesehen und aufgefordert, solche Sprachmischungen zu 

unterbinden – obwohl sich dahinter eine komplexe (Kommunikations-)Fähigkeit verbirgt. 

 An dieser Stelle soll das Konzept des Translanguaging nicht unerwähnt bleiben. 

Hierbei handelt es sich um ein Konzept, welches Mehrsprachigkeit als wichtige 

Ressource wahrnimmt und über Code-Switching bzw. Code-Mixing hinausgeht (vgl. 

García & Wei, 2015, 225). Für mehrsprachige Sprecher*innen stellt das Translanguaging 

eine normale und alltägliche Praxis dar (vgl. Uçan, 202, 71). Dabei sollen und dürfen alle 

zur Verfügung stehenden sprachlichen Mittel zum Einsatz gebracht werden, wodurch alle 

darin enthaltenen Sprachen gefördert und weiterentwickelt werden sowie 

vorherrschenden sprachlichen Hierarchien entgegengewirkt wird (vgl. García & Wei, 

2015, 225). Das Konzept des Translanguaging rückt vor allem in den Bildungsdiskurs der 

Länder, die Mehrsprachigkeit wertschätzen, um die vorhandene Mehrsprachigkeit zu 

fördern (vgl. García & Wei, 2015, 225).  

 Dass die Anerkennung sowie Förderung der (migrationsbedingten) 

Mehrsprachigkeit in den österreichischen Bildungsinstitutionen bisher dürftig ausfällt 

und ihr eine eher untergeordnete Rolle im Bildungssystem zugestanden wird, dürfte 

spätestens an dieser Stelle deutlich sein.   
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3 Einstellungen zu Mehrsprachigkeit 

Mehrsprachigkeit wird im Kontext von Bildung im deutschsprachigen Raum in 

vielzähligen Studien und Projekten bereits erforscht. In den vorhergehenden 

Unterkapiteln wurden einige empirische Untersuchungen vorgestellt. So zum Beispiel die 

Repräsentativerhebung von Adler und Ribeiro Silveira (2021) über das Prestige von 

Sprachen, durch welche gezeigt wurde, dass es eine Unterteilung in ‚prestigehohe‘ 

Sprachen – wie Italienisch – sowie in ‚prestigeniedrigere‘ – wie etwa Türkisch – in der 

Gesellschaft gibt sowie dass die erstgenannten Sprachen als positiver und sympathischer 

gegenüber den zweitgenannten empfunden werden. Weitere Forschungsberichte liegen zu 

Themen wie Spracherwerb (Kühn, 2021; Scharun 2017), Sprachförderung (Frick & 

Zumtobel, 2019; Jungmann, 2020) oder auch die Ausbildung und Tätigkeit der 

(pädagogischen) Kräfte in den Bildungsinstitutionen (Jahreiß, 2018; Panagiotopoulou & 

Hammel, 2023) vor. 

 Mit dem Umgang mit Mehrsprachigkeit, sprachlichen Praktiken und 

Sprachgeboten in französisch-deutschen Kindergärten beschäftigte sich Thomauske 

(2017) in einer Studie. Den Ausgangspunkt für diese Untersuchung stellte die Tatsache 

dar, dass Schüler*innen mit Migrationshintergrund in Deutschland und Frankreich 

schlechter als ihre anderen Schulkamerad*innen bei der PISA-Studie abschnitten (vgl. 

Thomauske, 2017, 11). Infolgedessen entstand ein beträchtlicher Druck auf die 

elementaren Bildungseinrichtungen, die „Defizite“ in den Bildungssprachen Französisch 

und Deutsch dieser Schüler*innengruppe abzubauen (vgl. Thomauske, 2017, 11-12). In 

der Studie wurde der Frage nachgegangen, welche Rolle „die Konstruktion von 

Sprachdefiziten, wie sie für den Kontext der Schule verdeutlicht wurde, für frühkindliche 

Bildungseinrichtungen hat, und ob und wenn ja wie basierend auf der Kategorie der 

Sprache Machtverhältnisse hergestellt werden” (Thomauske, 2017, 18). Die analysierten 

Daten stammen aus dem Projekt „children crossing boarders” (Tobin, Adair, Arzubiaga, 

2013) und wurden sowohl auf die Einstellung der pädagogischen Kräfte in den 

Kindergärten sowie auch der Eltern in Deutschland wie in Frankreich zu sprachlicher 

Bildung untersucht (vgl. Thomauske, 2017, 19). Es stellte sich heraus, dass ein Teil der 

Forschungsteilnehmer*innen bemüht war, bestehende Machtverhältnisse abzubauen und 

ihr eigene „Machtposition” abzugeben (vgl. Thomauske, 2017, 354). Dem gegenüber 

stand ein anderer Teil, der sich durch eine Machtabgabe hilflos fühlte, was dazu führte, 

dass oft mehrsprachige bzw. „anderssprachige” Kinder in den elementaren 

Bildungseinrichtungen sprachlos gemacht wurden (vgl. Thomauske, 2017, 354). Doch 
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nicht nur die Kinder wurden zum Schweigen gebracht, denn auch ihre Eltern wurden – 

auch in ihrem privaten Umfeld – durch solche Einstellungen und in weiterer Folge Praxen 

sprachlos gemacht (vgl. Thomauske, 2017, 354). Allerdings forderten die Eltern eine 

intensivere Auseinandersetzung mit der Mehrsprachigkeit im Kindergarten sowie eine 

Abwendung von einer solchen Sprachpolitik, die die Mehrsprachigkeit der Kinder der 

Normsprache Deutsch oder Französisch unterwirft (vgl. Thomauske, 2017, 354). Mit 

Hilfe der Studie wurde die Tatsache deutlich, dass durch solche sprachlichen Praxen und 

Einstellungen des pädagogischen Personals in den Kindergärten tradierte 

Machtverhältnisse (re-)produziert werden, wodurch „anderssprachige” Kinder bereits in 

elementaren Bildungseinrichtungen von Bildungsprozessen ausgeschlossen werden (vgl. 

Thomauske, 2017, 355-357). 

 Die Einstellung zu Mehrsprachigkeit im Kindergarten wird in der Forschung vor 

allem die Perspektive des pädagogischen Personals untersucht. Zettl (2019) hat sich mit 

den sprachlichen Praktiken beziehungsweise dem Umgang mit Mehrsprachigkeit sowie 

Literalität in einer Kindertagesstätte in einem von Segregation sowie Migration 

gekennzeichnetem Stadtviertel beschäftigt. Als Besonderheit dieser Einrichtung erschien 

der Forschenden, dass die gewählte Kindertagesstätte „zum Forschungszeitraum im 

Stadtviertel den Ruf [hat], die einzige Kita im Stadtviertel zu sein, in der darauf geachtet 

werde, dass Deutsch gesprochen wird“ (Zettl, 2019, 141). In einer dreimonatigen 

ethnographischen Forschung, im Rahmen welcher teilnehmende Beobachtungen 

stattgefunden haben, Audioaufnahmen gemacht wurden und Dokumente gesammelt 

wurden, wurden vielfältige Daten im Feld erhoben (vgl. Zettl, 2019, 11). Während der 

Projektlaufzeit wurden einige Daten gesammelt, die auf ein Sprachverbot des Türkischen 

verwiesen, so auch beispielsweise als eine Gruppe von türkischsprachigen Kindern am 

Tisch saß und ein Spiel spielte und die Pädagogin Brigitte intervenierte: 

An einem Tisch am Fenster wird von Zeynep 230(4), Azra (5), Orhan (4) und Ahmed (5) ein Spiel 

gespielt, das auf Farbunterschieden aufbaut. Ich höre: „Kannst du mir ein weißes…“ „Wie heißt 

die Farbe?“ Ahmed und Orhan sprechen eine Sprache untereinander, die ich als Türkisch 

interpretiere. Die pädagogische Professionelle Brigitte sagt: „Aber wir sprechen Deutsch. Aber 

der Orhan spricht Deutsch, der Ahmed kann auch Deutsch“ (Zettl, 2019, 142-143; Hervorhebung 

im Original). 

Obwohl alle der am Tisch sitzenden Kinder Türkisch verstehen konnten und somit 

niemand vom Geschehen ausgeschlossen wurde, wurden die Kinder von der Pädagogin 

aufgefordert, Deutsch zu verwenden (vgl. Zettl, 2019, 142-143). An diesem Beispiel wird 

ersichtlich, dass das Ziel dieser Kindertagesstätte, vorwiegend auf die Verwendung des 

Deutschen zu achten, in der Realität durchaus vorzufinden ist: „»Wir sprechen Deutsch« 
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bedeutet hier implizit einen Ausschluss anderer Sprachen“ (Zettl, 2019, 143). Ihre 

Mehrsprachigkeit und die damit verbundene sprachliche Praxis wurde zugunsten des 

gegenseitigen Verstehens – welches in diesem Fall auch auf der gemeinsamen nicht-

deutschen Sprache gesichert werden konnte – untersagt (vgl. Zettl, 2019, 143). Durch 

solche und ähnliche Einforderungen der Pädagog*innen wurde gezeigt, dass 

Mehrsprachigkeit in dieser Kindertagesstätte nur bedingt eine Rolle spielte – viel eher 

stand die Förderung der deutschen Sprache im Fokus. Weiters wurde beobachtet, dass 

prestigeniedrige Sprachen, beispielsweise Türkisch, als Defizit angesehen werden, 

wohingegen prestigehohe Sprachen, wie Englisch, wertgeschätzt werden (vgl. Zettl, 

2019, 257). 

 Dass die deutsche Sprache im monolingual ausgerichteten Bildungssystem 

Österreichs insbesondere für den Bildungsweg von Kindern mit Migrationshintergrund 

von hoher Relevanz ist, kann keineswegs abgestritten werden – allerdings liegen 

unterschiedliche Auffassungen vor, wie mit den Erstsprachen der Kinder besonders vor 

dem Übergang aus dem Elementarbereich in die Primarstufe umgegangen werden soll 

(vgl. Kratzmann, Lehrl & Ebert, 2013, 133). Mit der Einstellung von Pädagoginnen und 

Pädagogen zu Mehrsprachigkeit in elementaren Bildungsinstitutionen in Deutschland 

setzten sich Kratzmann, Jahreiß, Frank, Ertanir und Sachse (2017) auseinander. Dabei 

wurden sie von der Annahme geleitet, dass die Einstellung der pädagogischen Fachkräfte 

ausschlaggebend für die Förderung der nicht-deutschen Erstsprachen der Kinder sowie 

der Mehrsprachigkeit im Allgemeinen ist (vgl. Kratzmann et al., 2017, 239). Dazu wurden 

Daten in Deutschland in 19 Kindertageseinrichtungen von 127 Pädagog*innen in 54 

unterschiedlichen Gruppen, in denen mindestens 50% der Kinder mehrsprachig waren, 

erhoben (vgl. Kratzmann et al., 2017, 243). Durch die Analyse der Daten wurde bestätigt, 

dass biographische Faktoren und Dispositionen der Fachkräfte auf die Einstellung 

gegenüber Mehrsprachigkeit eine Auswirkung hatten sowie das pädagogische Handeln in 

weiterer Folge beeinflussten (vgl. Kratzmann et al., 2017, 253). So wurde festgestellt, 

dass positive Zusammenhänge zwischen dem Alter der pädagogischen Fachkräfte und der 

Berufsausbildung bestehen (vgl. Kratzmann et al., 2017, 253). Das Bildungsniveau ist, 

den erhobenen Daten zufolge, für die Einstellung zu bzw. Wahrnehmung von 

Mehrsprachigkeit ausschlaggebend, da das „Wissen über Mehrsprachigkeit (…) stärker 

über eine höher qualifizierende Berufsausbildung vermittelt [wird]“ (Kratzmann et al., 

2017, 253). Ein weiterer positiver Zusammenhang besteht zwischen denjenigen 

Fachkräften, die im Ausland geboren wurden, und ihren Sprachkenntnissen in anderen 

Sprachen sowie in weiterer Folge der Einstellung gegenüber Mehrsprachigkeit (vgl. 
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Kratzmann et al., 2017, 253). Insgesamt wurde festgehalten, dass das Wissen über 

Mehrsprachigkeit ein wichtiger Faktor für die Integration dieser in den pädagogischen 

Alltag darstellt (vgl. Kratzmann et al., 2017, 253). 

 Der Sicht auf Mehrsprachigkeit sowie den sprachlichen und sozialen Praktiken 

der pädagogischen Kräfte im elementaren Bildungsbereich, widmete sich Winter (2022) 

in einer ethnographischen Studie. Mittels teilnehmender Beobachtung im pädagogischen 

Alltag in vier Kindertagesstätten sowie mittels Interviews mit dem Personal wurden 

konkrete Praktiken im Umgang mit Mehrsprachigkeit untersucht (vgl. Winter, 2022, 8). 

Durch die Interviews „wurde die Haltung der pädagogischen Fachkräfte gegenüber 

migrationsbedingter Mehrsprachigkeit (...) induktiv rekonstruiert“ (Winter, 2022, 69). Es 

scheint, dass die (Fach-)Kräfte Mehrsprachigkeit beziehungsweise mehrsprachige 

Kompetenzen als wichtiges Ziel ansahen, viele von ihnen diese jedoch mit einer großen 

Anstrengung oder auch Herausforderung in der sprachlichen Bildungsarbeit verbunden 

hätten (vgl. Winter, 2022, 188). Auch in dieser Studie wurde deutlich, dass die Einstellung 

der pädagogischen Kräfte zu Mehrsprachigkeit für den Alltag und die Umsetzung von 

mehrsprachigen (Bildungs-)Angeboten ausschlaggebend war (vgl. Winter, 2022, 197). 

 Ein großer Teil der (Fach-)Kräfte in den Kindergärten spricht sich gegen den 

Einbezug der Erstsprachen in den Kindergartenalltag aus – eine Feststellung, die nicht 

verwunderlich ist, da vermehrt Unkenntnis über die Wichtigkeit des Erstspracherwerbs 

für den Zweitspracherwerb herrscht (vgl. Hachfeld & Wieduwilt, 2020, 282). Das oft 

nicht vorhandene Wissen darüber sowie negative Überzeugungen der Kräfte in den 

Elementareinrichtungen abzubauen, ist von großer Bedeutung (vgl. Hachfeld & 

Wieduwilt, 2020, 282). Eine umfassende Ausbildung der Kompetenzen der (Fach-)Kräfte 

ist ein wichtiger Faktor, durch welchen eine qualitativ hochwertige Sprachförderung in 

den Kindergärten umgesetzt werden kann (vgl. Hachfeld & Wieduwilt, 2020, 281-282). 

Des Weiteren wird in Bezug auf die notwendige Qualifikation festgehalten, dass 

„Fachkräfte idealerweise auch auf grundlegendes Sprachwissen in den Familiensprachen 

der Kinder zurückgreifen können und typische Phänomene beim Zweitspracherwerb 

ebenso kennen wie sprachdiagnostische Verfahren, die Mehrsprachigkeit 

berücksichtigen“ (Hachfeld & Wieduwilt, 2020, 282). Zugleich wird dem kritisch-

reflektivem Umgang mit Mehrsprachigkeit und negativen Stereotypen, die in der 

Gesellschaft in Zusammenhang mit dieser gesetzt werden, Wichtigkeit zugeschrieben 

(vgl. Hachfeld & Wieduwilt, 2020, 282). Es scheint, als ob „die Akademisierung (...) 

demnach den Einbezug von Mehrsprachigkeit [stärkt]“ (Hachfeld & Wieduwilt, 2020, 
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283). Angesichts der unterschiedlichen Ausbildungen des Personals gestaltet sich der 

Alltag in den Kindergärten bezüglich der Qualität der Sprachfördermaßnahmen und in 

weiterer Folge der Umgang mit der Mehrsprachigkeit der Kinder nicht nur aufgrund der 

diversen Einstellungen der Pädagog*innen unterschiedlich (vgl. Frick & Zumtobel, 2019, 

222). 

 In neueren Forschungen werden auch Eltern bzw. Erziehungsberechtigte von 

mehrsprachigen Kindern vermehrt in den Fokus gerückt. So beispielsweise auch in der 

neuesten Studie von Aleksić, Bebić-Crestany und Kirsch (2024) im Elementarbereich in 

Luxemburg: In Luxemburg sind neben dem Luxemburgischen auch Deutsch und 

Französisch offizielle Amtssprachen, die Mehrheit der Kinder hat jedoch (unter anderem 

migrationsbedingt) eine andere Erstsprache als Luxemburgisch, wodurch sich für diese 

im Vergleich zu jenen mit Luxemburgisch als Erstsprache Ungleichheiten im 

Bildungssystem ergeben (vgl. Aleksić, Bebić-Crestany & Kirsch, 2024, 2). Für eine gute 

Zusammenarbeit zwischen Erziehungsberechtigten und den Pädagog*innen in 

Elementareinrichtungen ist eine zielorientierte Kommunikation, die über den Austausch 

basaler Informationen hinausgeht, ein ausschlaggebender Faktor, der sich positiv auf die 

kindliche Entwicklung auswirken kann (vgl. Aleksić, Bebić-Crestany & Kirsch, 2024, 1). 

Die Studie wurde mit Pädagog*innen im Elementarbereich und Erziehungsberechtigten 

durchgeführt (vgl.  Aleksić, Bebić-Crestany & Kirsch, 2024, 2). Das Ziel stellte die 

Identifizierung wichtiger Faktoren, die die zielorientierte Kommunikation zwischen den 

beiden Teilnehmer*innengruppen beeinflussten, sowie das Zusammenspiel dieser 

Faktoren in der Praxis dar (vgl. Aleksić, Bebić-Crestany & Kirsch, 2024, 2). Die 

erhobenen Daten stammten einerseits aus quantitativen Befragungen mittels Fragebögen 

und andererseits aus qualitativen Interviews mit Erziehungsberechtigten und den 

Fachkräften im Elementarbereich sowie aus Beobachtungen (vgl. Aleksić, Bebić-

Crestany & Kirsch, 2024, 5). Es zeigte sich, dass zu den drei wichtigsten Faktoren, die 

die Zusammenarbeit und Kommunikation beider Gruppen bedingen, die Zufriedenheit 

sowie die Beteiligung der Erziehungsberechtigten und die Einstellung der Pädagog*innen 

in den Einrichtungen zählten (vgl. Aleksić, Bebić-Crestany & Kirsch, 2024, 11). Es wird 

hervorgehoben: „When educators have positive attitudes, they will communicate more 

frequently and purposefully, and offer opportunities for parents to be involved, which will 

then lead to parent satisfaction“ (Aleksić, Bebić-Crestany & Kirsch, 2024, 1). Durch die 

Studie wurde allerdings festgestellt, dass die Zusammenarbeit der 

Erziehungsberechtigten und Pädagog*innen in der Realität in mehrsprachigen 
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Umgebungen oftmals nicht die Norm ist (vgl.  Aleksić, Bebić-Crestany & Kirsch, 2024, 

12).  

 Dem Zusammenhang familiärer und institutioneller Einflüsse auf die 

Sprachentwicklung mehrsprachig sozialisierter Kinder, widmete sich auch Selimi (2013). 

Hierzu wurden standardisierte Sprachstandsmessungen mit ausgewählten Fokuskindern 

sowie halbstrukturierte Interviews mit ihren Erziehungsberechtigten in der Schweiz 

durchgeführt (vgl. Selimi, 2013, 242-243). Darüber hinaus wurden drei Pädagoginnen 

sowie die Erziehungsberechtigten zu der Sprachsituation von 29 Kindern in einem 

Fragebogen befragt (vgl. Selimi, 2013, 243). Im Fokus der Studie standen Kinder im 

Kindergartenalter von drei bis sechs Jahren, die aus sogenannten „Migrantenfamilien“ 

stammten (vgl. Selimi, 2013, 242). Vorwiegend stammten die ausgewählten Familien aus 

dem südosteuropäischen Raum – insgesamt 25 aus dem Kosovo, Kroatien, Serbien und 

der Türkei – jeweils eine Familie stammte aus Eritrea sowie aus Tibet und zwei aus Italien 

(vgl. Selimi, 2013, 242). Das Forschungsinteresse dieser Studie lag unter anderem bei der 

eigenen Wahrnehmung der eigenen sprachlichen Situation der fokussierten 

mehrsprachigen Familien beziehungsweise ihrer Kinder (vgl. Selimi, 2013, 12). Da die 

Familie als erster Ort für Sprachenlernen und Bildung darstellt, wurde die Hypothese 

aufgestellt, dass Gründe für die oftmals unterschiedlichen sprachlichen Leistungen von 

Kindern mit Migrationshintergrund in ihrem anregungsarmen, sprachlichen Umfeld zu 

verorten sind: Zusammenhänge zwischen Migration und Sprache, Einstellungen zu Erst- 

sowie Zweitsprachen sowie der Umgang mit Zweisprachigkeit sind einige Gründe hierfür 

(vgl. Selimi, 2013, 13). Ausgehend von dieser Hypothese wurde unter anderem 

untersucht, welchen Einfluss sprachlich-kulturelle Erfahrungen und Einstellungen der 

Erziehungsberechtigten auf die Sprachentwicklung ihrer Kinder nehmen sowie wie sich 

familienergänzende Einrichtungen auf die Sprachentfaltung dieser Kinder auswirken 

(vgl. Selimi, 2013, 14). Alle erhobenen Daten wurden im Anschluss an die Erhebung 

aufbereitet, analysiert und ausgewertet, woraus sich auch drei Familienprofile – 

traditionell-direktiv (Profil A), traditionell-moderativ (Profil B) und traditionell-mediativ 

(Profil C) – ergaben, denen die untersuchten Familien zugeordnet werden können (vgl. 

Selimi, 2013, 244). Während dem Profil A Heimatzentrierung, geringe 

Sprachkompetenzen sowie wenig bis keine sprachförderliche Aktivitäten mit Kindern 

zugeordnet werden, bildet Profil C einen Gegenpol hierzu, da sie von Offenheit 

gegenüber der Aufnahmegesellschaft sowie vielfältigen sprachlichen Aktivitäten mit den 

Kindern gekennzeichnet sind (vgl. Selimi, 2013, 244-245). Familien des Profils B 

befinden sich zwischen diesen zwei Profilen, da der Integrationsprozess in die 
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Aufnahmegesellschaft noch nicht abgeschlossen sowie die Qualität der sprachlichen 

Aktivitäten mit den Kindern dürftig ist (vgl. Selimi, 2013, 244). Entsprechend den 

Sprachaktivitäten innerhalb der Familie, fiel auch die Sprachentwicklung der Kinder 

unterschiedlich aus: Kinder aus dem Familienprofil A waren in der Erst- und 

Zweitsprache unterdurchschnittlich entwickelt, aus dem Profil B durchschnittlich in 

beiden Sprachen sowie diejenigen aus Familienprofil C in beiden Sprachen gut entwickelt 

(vgl. Selimi, 2013, 244-245). Insgesamt zeigte sich, dass Familienstrukturen sowie der 

Familienhabitus die Sprachentwicklung von Kindern positiv oder negativ beeinflussen 

kann (vgl. Selimi, 2013, 246). Einen relevanten Faktor spielt dabei auch die Einstellung 

der Eltern zu Sprachen bzw. Mehrsprachigkeit sowie die Bereitschaft zur 

Zusammenarbeit mit familienergänzenden Einrichtungen (vgl. Selimi, 2013, 249-250). 

Der Besuch dieser Einrichtungen kann die Sprachförderung innerhalb der Familie 

kompensieren, kann sie jedoch nicht gänzlich ersetzen (vgl. Selimi, 2013, 246). Hierzu 

wurde festgehalten: 

Es liegt auf der Hand, dass eine kriteriengeleitete und verbindliche Frühförderung, die differenziert 

und koordiniert von Institutionen und Eltern getragen und umgesetzt wird, vielversprechend für die 

Entwicklung der Kinder und entscheidend für deren spätere Bildung und Berufsaussichten ist (Selimi, 

2013, 250). 

Es wurde auf die Bedeutung der Zusammenarbeit zwischen den entsprechenden 

Institutionen und den Erziehungsberechtigten der mehrsprachigen Kinder für ihre 

sprachliche Entwicklung deutlich verwiesen. Darüber hinaus ließ sich aus den 

Ergebnissen ableiten, dass die Erziehungsberechtigten die Notwendigkeit sowie Vorteile 

der (sprachlichen) Förderung ihrer Kinder erkannten und nachvollziehen mussten, um 

ihre Kinder aktiv zu unterstützen (vgl. Selimi, 2013, 250). Aufgrund dessen gilt es sie in 

Hinblick auf ihre Erziehungspflicht zum Wohlergehen ihrer Kinder zu unterstützten und 

zu stärken (vgl. Selimi, 2013, 250). 

 Mit der Sprachpolitik innerhalb der Familie (die sogenannte „Family Language 

Policy“) befassten sich Bui, Turner und Filipi (2024) anhand von zwei ausgewählten 

Fallbeispielen. Im Rahmen einer größeren Studie in Melbourne wurden semi-strukturierte 

Interviews mit Kindern und ihren Eltern sowie Beobachtungen durchgeführt, 

Videoaufnahmen von sprachlichen Praktiken innerhalb Familien erstellt und andere 

alltägliche Dokumente gesammelt (vgl. Bui, Turner & Filipi, 2024, 2865-2866). In ihrem 

Artikel befassten sie sich näher mit Interviews, die mit zwei vietnamesischen Familien, 

die seit einiger Zeit in Australien lebten, um eine Antwort auf die Forschungsfragen – 

welche sprachlichen Überzeugungen sowohl die Mütter als auch die Kinder haben sowie 
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wie groß ihre Übereinstimmung ist – zu finden (vgl. Bui, Turner & Filipi, 2024, 2864-

2866). Die Erziehungsberechtigten der ersten Familie kamen schon als Jugendliche nach 

Australien, alle ihre Kinder wurden in Australien geboren, dennoch sprachen sie täglich 

sowohl Englisch als auch Vietnamesisch – die Kinder unter sich bevorzugten Englisch, 

der interviewte Junge besuchte jedoch sonntags auch eine vietnamesische Sprachschule 

(vgl. Bui, Turner & Filipi, 2024, 2866). Die zweite Familie war vor knapp 20 Jahren nach 

Australien gekommen, wo sie Freunde und Familie hatten, mit denen sie in Kontakt waren 

– auch in dieser Familie wurde Englisch und Vietnamesisch gesprochen, wobei die 

Kommunikation mit dem Vater nahezu ausschließlich auf Vietnamesisch war, da er 

Englisch nicht so gut beherrschte (vgl. Bui, Turner & Filipi, 2024, 2866). Die Mütter in 

beiden Familien, sowie auch die Kinder, wurden zu zwei Zeitpunkten bei sich zu Hause 

in einer von ihnen bevorzugten Sprache interviewt: Während es in den ersten Interviews 

mit den Mütter um Themen wie Familienhintergrund, Bildung der Kinder, ihre 

Verbindung mit Vietnam, ihrem Netzwerk von vietnamesischen Bekannten in Melbourne 

sowie der Sprachverwendung und Regeln in der Familie ging, wurden sie im zweiten 

Interview zu ihren Vorstellungen über den Wert, Vorteile und Herausforderungen etc. im 

Zusammenhang der Mehrsprachigkeit ihrer Kinder befragt (vgl. Bui, Turner & Filipi, 

2024, 2867). Mit den Kindern wurden im ersten Interview leichtere Themen wie Alter, 

Sprachen etc. besprochen, ihre Vorstellungen zur Sprachpolitik innerhalb der Familie, 

Sprache in der Schule, ihre sprachlichen Idealvorstellungen sowie ihre Erwartungen 

wurden in einem zweiten Interview ergründet (vgl. Bui, Turner & Filipi, 2024, 2867). Die 

Ergebnisse zeigten, dass für die interviewten Kinder nur Englisch für das Leben in der 

Gesellschaft Australiens wichtig war, wohingegen die Mütter auch die Relevanz der 

Familiensprache Vietnamesisch hervorhoben, wodurch sich ein Spannungsverhältnis 

zwischen den sprachlichen Überzeugungen der Kinder und der Mütter feststellen ließ 

(vgl. Bui, Turner & Filipi, 2024, 2868). Eine monolinguale Haltung, in der Englisch 

bevorzugt wird, konnte bei den Kindern festgestellt werden, obwohl sie von der 

Sprachpolitik innerhalb der Familie beeinflusst wurden, in der hauptsächlich 

Vietnamesisch zur Anwendung kam (vgl. Bui, Turner & Filipi, 2024, 2875). Auf ihre 

Wahrnehmung und Überzeugungen wirkten auch weitere Faktoren wie Erfahrungen in 

Bildungseinrichtungen oder Vorstellungen über den Wert bzw. Nutzen des Englischen ein 

(vgl. Bui, Turner & Filipi, 2024, 2875). Durch die Studie konnte gezeigt werden, dass die 

interviewten Kinder die Macht des Englischen auch unbewusst akzeptiert hatten und 

zugleich dies, wie auch ein Großteil der australischen Gesellschaft, nicht anfochten (vgl. 

Bui, Turner & Filipi, 2024, 2876). Dahingegen konnte bei den Müttern eine monolinguale 
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Haltung verortet werden, da sie Potenziale und Vorteile der Mehrsprachigkeit ihrer 

Kinder erkannten, weswegen sie sich eine mehrsprachige Zukunft für ihre Kinder 

wünschten (vgl. Bui, Turner & Filipi, 2024, 2875-2876). Dieses Spannungsverhältnis 

zwischen den Einstellungen zu Sprache bzw. Mehrsprachigkeit könnte sich auch auf die 

familiäre Sprachenpolitik auswirken, wobei die Mütter ihren eigenen Erfahrungen 

zufolge annehmen, dass sich die Einstellung ihrer Kinder mit zunehmender 

Lebenserfahrung in Zukunft verändern könnte (vgl. Bui, Turner & Filipi, 2024, 2876). 

 Vorliegende Studien zu mehrsprachigen Kindern befassen sich im 

deutschsprachigen Raum vor allem mit dem Spannungsverhältnis zwischen 

Mehrsprachigkeit und den monolingual ausgerichteten Bildungseinrichtungen im 

deutschsprachigen Raum, die Perspektive dieser Kinder auf die familiäre Sprachenpolitik 

stellt bisher eine wesentliche Forschungslücke dar, welcher sich Panagiotopoulou, Uçan 

und Samani (2023) in einem Beitrag, der auf einem Lehrforschungsprojekts basiert, 

widmeten (vgl. Panagiotopoulou, Uçan & Samani, 2023, 114-116). Geleitet von der 

Erkenntnis, dass Kinder ihrer Mehrsprachigkeit wertschätzend gegenüberstehen und sie 

als Ressource wahrnehmen und nutzen, gleichzeitig sich jedoch sprachlicher Ordnungen 

in Bildungsinstitutionen bewusst sind, wurde danach gefragt, wie Kinder die 

Mehrsprachigkeit innerhalb der Familie wahrnehmen sowie dazu positionieren, da sie in 

einem Spannungsfeld zwischen der Sprachpolitik in der Familie und der in den 

Bildungsinstitutionen agieren (vgl. Panagiotopoulou, Uçan & Samani, 2023, 113 & 117). 

Die hierfür herangezogenen Daten stammten aus dem Lehrforschungsprojekt „Language 

Policy in (neu) zugewanderten Familien in Deutschland (FaMiLanG)“ der Universität 

Köln (vgl. Panagiotopoulou, Uçan & Samani, 2023, 117). In diesem Projekt haben 

angehende Lehrkräfte sowie pädagogische Fachkräfte Interviews mit mehrsprachigen 

Familien durchgeführt, wodurch das Spannungsverhältnis zwischen den Sprachpolitiken 

der Bildungsinstitutionen sowie der Eltern bzw. Familien beforscht werden sollten (vgl. 

Panagiotopoulou, Uçan & Samani, 2023, 117-118). Der zu diesem Projekt verfasste 

Beitrag beschäftigt sich mit zwei Familien, die 2015 Afghanistan verlassen hatten und 

seitdem in Deutschland wohnten, genauer mit Kindern aus diesen mehrsprachigen 

Familien (vgl. Panagiotopoulou, Uçan & Samani, 2023, 120). Zentrales Anliegen des 

Beitrags bestand daraus, zu zeigen, wie „Kinder und Jugendliche im Kontext der am 

Projekt FaMiLanG beteiligten, neu zugewanderten Familien ihre eigene (Mehr-) 

Sprachigkeit und die familiäre Sprachenpolitik verhandeln und sich dazu positionieren“ 

(Panagiotopoulou, Uçan & Samani, 2023, 127). Es wurde anhand zwei Interviews mit 

zwei Kindern aus diesen Familien gezeigt, dass ältere Kinder einerseits für ihren eigenen 
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Deutscherwerb und andererseits für das Deutschlernen der Eltern Verantwortung trugen, 

sowie auch jüngere Geschwister bei Spracherwerb beider Sprachen – sowohl des 

Deutschen als auch der Familiensprache Persisch – unterstützten (vgl. Panagiotopoulou, 

Uçan & Samani, 2023, 121). Dabei wurde festgestellt, dass über die Sprachpraxis der 

Kinder hinaus auch die Beziehung zwischen Kindern und Eltern innerhalb zugewanderter 

Familien unter Einfluss der Bildungsinstitution Schule sowie ihrer Sprachpolitik standen 

(vgl. Panagiotopoulou, Uçan & Samani, 2023, 127). Denn:  

Kinder müssen sich nämlich zu den seitens der Schule unantastbaren Sprachbarrieren (aufgrund des 

Beharrens auf Einsprachigkeit) verhalten und gemeinsame Zeit mit ihren Eltern sowie Ressourcen in 

die schriftliche Kommunikation zwischen den beiden Instanzen Schule und Familie investieren 

(Panagiotopoulou, Uçan & Samani, 2023, 127). 

Nichtsdestotrotz gestalteten ältere Geschwister, wie die befragten mehrsprachigen 

Jungen, sprachübergreifende (Frei-)Räume für sich und ihre Geschwister im 

Familienalltag (vgl. Panagiotopoulou, Uçan & Samani, 2023, 127). Hierbei bewegten sie 

sich zwischen den Polen Erwerb der neuen Sprache (hier Deutsch) sowie Erhalt der alten 

(Familien-)Sprache (hier Persisch), mit dem Ziel, die eine Sprache zu lernen und 

gleichzeitig die andere nicht zu verlernen (vgl. Panagiotopoulou, Uçan & Samani, 2023, 

127). Zusammenfassend wurde festgehalten: 

Insgesamt haben die Befragten, als ältere Kinder ihrer Familie, die Verantwortung für den eigenen 

sowie für den (Mehrsprachen-)Erwerb ihrer Geschwister übernommen, was eine zentrale Aufgabe im 

Rahmen der Familiensprachenpolitik zu sein scheint, aber auch ein untrennbarer Teil ihrer 

mehrsprachigen Kindheit im Kontext der deutschen Migrationsgesellschaft (Panagiotopoulou, Uçan & 

Samani, 2023, 127). 

Auf Grundlage dieser Erkenntnisse wird auf die Notwendigkeit, der Erforschung der 

Perspektive von Kindern im Kontext von Migrations- und Mehrsprachigkeitsforschung 

in den Blick zu nehmen, sowie Eltern-Kind-Beziehungen mit Bezug auf 

migrationsspezifische Lebenslagen kritisch zu hinterfragen, hingewiesen (vgl. 

Panagiotopoulou, Uçan & Samani, 2023, 127-128).  

 Kinder zu ihrer Einstellung über die (eigene) Mehrsprachigkeit zu befragen, stellt 

weiterhin ein Desiderat in der Forschung dar. Diesem widmeten sich Sachse, Kierdorf 

und Sawatzky (2022) und untersuchten mit Hilfe ihrer Studie unter anderem die kindliche 

Einstellung zu Mehrsprachigkeit sowie das (früh-)kindliche Selbstkonzept. 

Forschungspartner*innen waren mehrsprachige Kinder im Alter von circa sechs Jahren 

in 19 Kindertagesstätten (vgl. Sachse, Kierdorf & Sawatzky, 2022, 202 & 207). Die Daten 

wurden einerseits in Interviews erhoben, bei welchen zur Beantwortung der gestellten 

Fragen über Mehrsprachigkeit handpuppengestützt vorgegangen wurde und die Kinder 

mit Hilfe dieser Aussagen machen konnten (vgl. Sachse, Kierdorf & Sawatzky, 2022, 
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202). Zur Erfassung des frühkindlichen Selbstkonzepts mehrsprachiger Kinder wurden 

vier der insgesamt sechs Skalen des vorschulischen Self-Description Questionaire 

verwendet: Aussehen, Peers, verbales Selbstkonzept und Mathematik (vgl. Sachse, 

Kierdorf & Sawatzky, 2022, 203). Auch hierbei wurden zur Beantwortung Handpuppen 

zur Anwendung gebracht (vgl. Sachse, Kierdorf & Sawatzky, 2022, 203). Die befragten 

Kinder sprachen neben der deutschen Sprache auch Russisch oder Türkisch, der rezeptive 

als auch produktive Wortschatz wurde in diesen drei Sprachen erfasst (vgl. Sachse, 

Kierdorf & Sawatzky, 2022, 203). In den erhobenen Datensätzen zeigte sich, dass die 

Kinder die Fragen differenziert beantworten konnten (vgl. Sachse, Kierdorf & Sawatzky, 

2022, 211). Aufgrund dessen wurde angenommen, dass die Kinder die Fragen inhaltlich 

verstanden haben und somit insgesamt gelungen ist, die Einstellung dieser Gruppe zur 

eigenen Mehrsprachigkeit zu erheben (vgl. Sachse, Kierdorf & Sawatzky, 2022, 204). 

Während der Großteil der Befragten sich positiv gegenüber der eigenen Mehrsprachigkeit 

äußerte, empfand circa ein Viertel diese nicht als positiv (vgl. Sachse, Kierdorf & 

Sawatzky, 2022, 204). Bezüglich der Einstellungen der befragten mehrsprachigen Kinder 

zu Mehrsprachigkeit konnte erkannt werden, dass sich die Antworten und Auffassungen 

zwischen den einzelnen Kindern sowie auch zwischen den 19 Kindertagesstätten 

unterschieden (vgl. Sachse, Kierdorf & Sawatzky, 2022, 211). Während der Großteil der 

befragten Kinder zur eigenen Mehrsprachigkeit positiv eingestellt war, zeigte sich 

zugleich ein Teil der Stichprobe dieser gegenüber als negativ eingestellt (vgl. Sachse, 

Kierdorf & Sawatzky, 2022, 212). Außerdem zeigte sich, dass die Einstellung gegenüber 

der eigenen Mehrsprachigkeit in Zusammenhang mit dem kindlichen Selbstkonzept 

stehen (vgl. Sachse, Kierdorf & Sawatzky, 2022, 214). Aufgrund dessen sei es von hoher 

Relevanz, dass die pädagogische Arbeit mit mehrsprachigen Kindern darauf bedacht 

wird, diese bei der Entwicklung einer positiven Einstellung zu ihren mehrsprachigen 

Kompetenzen zu unterstützen (vgl. Sachse, Kierdorf & Sawatzky, 2022, 214). Insgesamt 

halten die Forscherinnen fest, dass es äußerst wichtig erscheint, „mehrsprachige 

Vorschulkinder mit ihren besonderen Sprachlernkontexten und Fähigkeiten ganz gezielt 

in den Blick zu nehmen“ (Sachse, Kierdorf & Sawatzky, 2022, 215). 

 Dies ist bislang allerdings nur in geringem Maße erfolgt. An diese 

Forschungslücke schließt auch die vorliegende Arbeit an. Das Ziel ist es, mit Hilfe dieser 

einen Einblick zur Einstellung mehrsprachiger Kinder und ihrer Erziehungsberechtigten 

zum Umgang mit Mehrsprachigkeit im elementaren Bildungsbereich zu ermöglichen. Im 

Kapitel 5 wird näher auf das Forschungsdesign dieser Arbeit eingegangen. 
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4  Sprachgebote in Bildungsinstitutionen 

Die Mehrsprachigkeit beziehungsweise die sprachlichen Ressourcen der mehrsprachigen 

Kindergartenkinder sollen gefördert und wertgeschätzt werden – eine Annahme, die 

aufgrund der vorhergehenden Ausführungen aufgestellt werden könnte. Doch dies ist in 

der Realität häufig nicht der Fall. Statt Wertschätzung können Sprachgebote und -verbote 

zugunsten des Deutschen auftreten. Ein plakatives Beispiel hierzu liefert Dirim (2010, 

101): In einer Schulklasse in Nordrhein-Westfalen wurde ein Schild mit der Aufschrift 

„Treten 20 Cent, Spucken 30 Cent, Türkisch sprechen 50 Cent“ aufgehängt. Dadurch 

wurde die Zufügung physischer Gewalt mit dem Sprechen der türkischen Sprache 

gleichgestellt. Das Türkische kann auch für viele andere Sprachen synonym verstanden 

werden. In erster Linie handelt es sich um solche Sprachen, die von Kindern und 

Jugendlichen aufgrund einer Migrationsgeschichte – sei es ihrer eigenen oder der ihrer 

Eltern oder Großeltern – in die Bildungsinstitutionen „mitgebracht“ werden. So zum 

Beispiel auch Bosnisch, Kroatisch, Serbisch, Rumänisch, Farsi etc. 

Durch ein solches Sprachverbot wird deutlich gezeigt, dass die Verwendung 

anderer Sprachen als des Deutschen beziehungsweise die Verwendung bestimmter, häufig 

migrationsbedingt erlernter Sprachen in den Bildungseinrichtungen, wozu auch der 

Kindergarten gezählt wird, untersagt wird (vgl. Zettl, 2019, 143). Heutzutage sind solche 

plakativen Sprachverbote, wie Dirim (2010, 101) sie beschreibt, in der Praxis eher 

weniger anzutreffen. Vielmehr werden sogenannte Sprachgebote gesetzt, durch welche 

implizit vorgegeben wird, welche Sprachen in bestimmten Kontexten verwendet werden 

sollen. Ein Beispiel hierfür ist das vermeintliche „nicht-Verstehen“ von Äußerungen, die 

von Kindern nicht in deutscher Sprache erfolgen (vgl. Winter, 2022, 45). Darüber hinaus 

können die Kinder auch aufgefordert werden, ihre nicht-deutschen Äußerungen nochmals 

auf Deutsch zu formulieren und Deutsch zu sprechen (vgl. Winter, 2022, 89). 

 In Bezug auf Mehrsprachigkeit im Elementarbereich kann festgehalten werden, 

dass sich die Polemik und letztendlich auch das Handeln des pädagogischen Personals 

immer zwischen den zwei Polen Integration beziehungsweise Förderung der diversen 

Erstsprachen von Kindergartenkindern sowie der Ausgrenzung dieser Sprachen bewegt 

(vgl. Kratzmann, Lehrl & Ebert, 2013, 135): Wie bereits vorhergehend beschrieben, wird 

die monolinguale Ausrichtung der Bildungsinstitutionen oftmals kritisiert, da dadurch das 

Deutsche als einzig relevante Sprache gesehen wird und somit die sprachliche und 

kulturelle Heterogenität der Kinder in diesen Institutionen – aber auch darüber hinaus in 

der Gesellschaft – unbeachtet gelassen wird. Während beispielsweise einige 
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Pädagog*innen sich durch den Rückgriff auf die Interdependenzhypothese nach 

Cummins (1979), die besagt, dass der Erwerb der Zweitsprache von der Erstsprache 

abhängig ist, für die Förderung der Erstsprachen aussprechen, wird auf der anderen Seite 

der deutschen Sprache mehr Bedeutung zugerechnet, weil diese etwa aus ökonomischer 

Perspektive betrachtet, nützlicher erscheint (vgl. Kratzmann, Lehrl & Ebert, 2013, 135). 

Aus dieser Perspektive scheint es, als ob Verbote beziehungsweise Gebote in Bezug auf 

die Verwendung anderer, nicht-deutscher, unter Umständen migrationsbedingt 

erworbener Erstsprachen der Kinder, schon im Kindergarten zugunsten der Kinder selbst 

legitimiert werden können. Dass solche Sprachverbote und Sprachgebote – wann, wo, mit 

wem etc. welche Sprachen verwendet werden sollen und dürfen – von Pädagog*innen 

zum Einsatz gebracht werden, erscheint keine Seltenheit zu sein, wie sich auch in vielen 

Beiträgen und Studien zeigt (vgl. hierzu Zettl 2019). 

 Durch die Dominanz der Einsprachigkeit als pädagogischem Prinzip in 

verschiedenen Situationen im alltäglichen Ablauf der Bildungseinrichtungen wird die 

monolinguale Ausrichtung der Institutionen gesichert und aufrechterhalten (vgl. Zettl, 

2019, 147). Aufgrund des fehlenden Einbezugs der Mehrsprachigkeit der Kinder sowie 

der monolingualen Ausrichtung der Bildungsinstitutionen in Österreich, wird die Präsenz 

mehrsprachig sozialisierter Kinder innerhalb dieser als Störung der deutschsprachigen 

Normalität angesehen (vgl. Weichselbaum, 2022, 333).  

 Wie die Umgangsweisen des Personals mit der Mehrsprachigkeit der Kinder in 

den Kindergärten aussehen können, zeigt auch der Beitrag von Weichselbaum (2022), in 

welchem sie sich mit der elementarpädagogischen sprachlichen Praxis beschäftigt. Bei 

dieser Untersuchung wurde anhand von Interviews mit Pädagog*innen in Kindergärten 

auf die Relevanz von Sprache als Differenz- beziehungsweise Zugehörigkeitsmarker 

eingegangen (vgl. Weichselbaum, 2022, 323). Weiters wurde festgehalten: „Die 

Auseinandersetzung soll zeigen, wie der Kiga als machtvolle Bildungseinrichtung 

Sprachen hierarchisiert und Sprecher_innen bestimmter Sprachen bzw. mit 

unterschiedlichen Kompetenzen in der deutschen (Bildungs-)Sprache als defizitär und 

problematisch positioniert“ (Weichselbaum, 2022, 324). In einem Interview mit einer 

türkischsprachigen Kindergartenkraft wurde von dieser angemerkt, dass der Tagesablauf 

im Kindergarten, in welchem sie tätig ist, davon bestimmt wurde, wie gut die Kinder 

Deutsch verstanden: Beispielsweise gestaltete sich demnach der Morgenkreis aufgrund 

der Kinder, die nicht oder ungenügend Deutsch verstanden, schwierig und mühsam (vgl. 

Weichselbaum, 2022, 336). Die Verwendung von Mimik wurde dabei der Verwendung 
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anderer Sprachen vorgezogen, die Kinder diesem Umstand geschuldet oft als defizitär 

wahrgenommen und „aufgrund ihrer »falschen« sprachlichen Kompetenzen den 

reibungslosen Tagesablauf“ (Weichselbaum, 2022, 336) störend. Die Interviewpartnerin 

erzählte im weiteren Verlauf des Gesprächs, dass versucht wurde, ganz ohne Türkisch – 

was auch synonym für andere (Migrations-)Sprachen verstanden werden kann – 

auszukommen, dann jedoch, dass sie Kindern, die die deutschen Erklärungen nicht 

verstanden, heimlich auf Türkisch erklärte, was zu tun ist: „Da bücke ich mich schon. 

Und dann rede ich mit ihr heimlich dann auf Türkisch und erkläre es ihr schon“ 

(Weichselbaum, 2022, 336; Hervorhebung im Original). Dass die Kinder nicht ohne 

Hindernisse am Tagesablauf im Kindergarten teilnehmen konnten, schien demnach 

zweitrangig zu sein, viel eher erschien die Verwendung der deutschen Sprache Priorität 

zu haben. Durch den Sprachwechsel vom Deutschen ins Türkische, welcher nur in 

unabdingbaren Situationen zwischen der Pädagogin und den Kindern erfolgte, hatte, wie 

ihrer Aussage entnommen werden kann, keinen echten, authentischen Austausch oder die 

Förderung anderer Sprachen als Deutsch zum Ziel (vgl. Weichselbaum, 2022, 337). 

Anstatt dessen wurde eine Defizitperspektive eingenommen, in welcher die 

(migrationsbedingte) Mehrsprachigkeit der Kinder als die Aneignung des Deutschen 

störend betrachtet wurde (vgl. Weichselbaum, 2022, 337). Durch diese Vorgehensweise 

der Pädagogin wurden natürliche, mehrsprachige Situationen nicht zugelassen, nur in 

dringenden Situationen kam es zur Verwendung einer anderen Sprache als Deutsch, 

wodurch „eine künstliche Verzerrung von natürlichen Sprachpraktiken zugunsten einer 

monolingualen Fiktion“ (Weichselbaum, 2022, 337) einerseits befürwortet und 

andererseits auch in der Praxis umgesetzt wurde. An dieser Stelle aus dem Interview 

wurde durch die heimliche, versteckte Verwendung einer anderen Sprache als Deutsch 

das Machtverhältnis zwischen der deutschen Sprache sowie weiteren nicht-deutschen 

Sprachen in der Bildungseinrichtung Kindergarten aufgedeckt. Vor allem anhand der 

Geste des Bückens, wenn Türkisch gesprochen wurde, wurde deutlich gemacht, dass 

diese der deutschen Sprache untergeordnet ist (vgl. Weichselbaum, 2022, 337): 

„Impliziert wird, dass dieser Akt anderen Akteur_innen verheimlicht werden muss, was 

auf ein Machtverhältnis zwischen Sprachen und ihrer Verwender_innen und das 

Aushandeln von Zugehörigkeiten schließen lässt“ (Weichselbaum, 2022, 337).  
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4.1   Neolinguizismus 

An dieser Stelle gilt es, auf die enge Beziehung zwischen Sprache und Zugehörigkeiten 

beziehungsweise sozialen Ordnungen sowie, dadurch ermöglichten Ein- und 

Ausgrenzungen hinzuweisen. Unter dem Begriff „Linguizismus“ wird eine besondere Art 

des Rassismus verstanden, die sich durch Vorurteile oder Sanktionen gegenüber 

Personen, die bestimmte Sprachen oder eine bestimmte Sprache auf eine durch ihre 

Herkunft beeinflusste Art verwenden, äußern kann (vgl. Dirim, 2010, 91). Diese Art der 

Diskriminierung ist nicht neu, auch sie ist ebenso tief verwurzelt wie die 

Frauenfeindlichkeit oder Homophobie (vgl. Fleck, 2022, 391). Als Ziel des Linguizismus 

ist die Herstellung oder Wahrung einer Hierarchie unter den Sprachen, aber auch ihrer 

Sprecher*innen, zu verstehen: 

Linguizismus erscheint als ein Instrument der Machtausübung gegenüber sozial schwächer 

gestellten Gruppen mit der Funktion der Wahrung bzw. Herstellung einer sozialen Rangordnung. 

Die Sprache einer Elite wird dabei zur Norm erhoben; die sprachlichen Merkmale der darunter 

platzierten gesellschaftlichen Gruppen abgewertet. (…) Ein durch Sprache soziale Ungleichheit 

erzeugendes Mittel ist der Linguizismus (Dirim, 2010, 91-91). 

Allerdings wird hervorgehoben, dass durch Linguizismus nicht in erster Linie die 

Sprachen an sich im Vordergrund stehen, als vielmehr die Sprecherinnen und Sprecher 

selbst (vgl. Dirim & Pokitsch, 2018, 21). Spracheinstellungen können Dirim und Pokitsch 

(2018, 14) zufolge nicht als von Diskursen über Sprachen beziehungsweise ihren 

Sprecher*innen losgelöst angesehen werden, da sie in diese immer eingebunden sind. 

Daraus resultieren Sprachideologien, in denen es dominante und dominierte Gruppen 

gibt: „Dominante Gruppen haben – anders als dominierte Gruppen – die Möglichkeit, je 

nach politischer Position Sprachideologien zu konstruieren“ (Dirim & Pokitsch, 2018, 

14) und im weiteren Verlauf diese auch in den Diskursen zu platzieren, wodurch die 

Macht der dominierenden Gruppe gefestigt und somit die Hierarchie aufrechterhalten 

werden kann. In diesem Sinne wird Sprache als eine „flexible symbolische Ressource“, 

die der Regulierung von Ein- und Ausgrenzung beziehungsweise die Eingliederung von 

Sprecher*innen bestimmter Sprachen in eine hierarchische Rangordnung dient, 

angesehen (vgl. Dirim & Pokitsch, 2018, 14). Des Weiteren kann Sprache als ein 

politisches Kampfmittel angesehen werden, mit Hilfe dessen tradierte koloniale 

Denkweisen in die Gegenwart übertragen werden können sowie „dessen Positionen sich 

in Form von Sprachideologien als linguizistische Dispositive verselbstständigen, festigen 

und für die Meinungsbildung zur Verfügung stehen“ (Dirim & Pokitsch, 2018, 15). 
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Daraus kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass auch das pädagogische Personal 

in den Kindergärten über gewisse Spracheinstellungen bzw. -ideologien verfügt, welche 

einerseits durch Diskurse und Politik selbst beeinflusst werden und andererseits auch den 

Sprachgebrauch innerhalb dieser Bildungseinrichtungen wesentlich selbst prägen. Der 

Tatsache geschuldet, dass die Bildungsinstitutionen monolingual ausgeprägt sind und die 

Normsprache auch in dieser das Deutsche ist, wird Ungleichheit auch schon im 

Elementarbereich (re-)produziert (vgl. Weichselbaum, 2022, 331). Fleck weist darauf hin, 

dass eine Bewusstheit für die deutlichen Rangordnungen unter den Sprachen und somit 

für das (Re-)Produzieren von Ungleichheiten bei vielen Personen nicht vorhanden ist, vor 

allem dann nicht, wenn diese selbst mit der ‚normalen‘ Sprache, so im Falle Österreichs 

mit dem Deutschen, aufwachsen (vgl. Fleck, 2022, 392). Wenn die Kinder die 

„Bringschuld“ nicht erbringen können und mit ‚falschen‘ oder ungenügenden 

Sprachkompetenzen – zu wenig oder kein Deutsch – in den Kindergarten kommen, 

werden, wie sich bei Weichselbaum (2022, 332) zeigte, Ausgrenzungen der betroffenen 

Kinder von Bildungsangeboten legitimiert: „Nicht-deutschsprachige Kompetenzen 

stehen so gesehen immer nur im Verhältnis zur deutschen Sprache, die als Maßstab 

vorgegeben ist und ein Dominanzverhältnis erzeugt“ (Weichselbaum, 2022, 332).  

Das eingangs genannte Beispiel aus der Schulklasse in Nordrhein-Westfalen, in 

der ein Schild vorzufinden war, welches physische Gewalt und Türkisch sprechen als 

Verbot aufzeigte, ist als linguizistisches Sprachverbot zu verstehen (vgl. Dirim, 2010, 

101). Hierbei wird eine Migrantensprache offen abgewertet, wodurch es sich bei diesem 

Beispiel um offenen Linguizismus handelt (vgl. Dirim, 2010, 102). Anstelle solcher 

offenen Sprachverbote sind heutzutage aufgrund des Begleitphänomens der Entwicklung 

zu demokratischen Staaten vielmehr versteckte, implizite Verbote in der Praxis 

vorzufinden, oftmals werden diese als scheinbar harmlose ‚Sprachgebote‘ dargestellt 

(vgl. Dirim, 2010, 95). Aus diesem Grund wird in der heutigen Zeit ebenfalls auch der 

Begriff Neo-Linguizismus, angelehnt an den Begriff des Neo-Rassismus, für diese 

verdeckten Formen des Linguizimus zur Anwendung gebracht (vgl. Dirim, 2010, 96). Zu 

den Merkmalen des Neo-Linguizismus werden gezählt: 

a) Anstatt mit Verboten wird mit Geboten argumentiert. 

b) Der Nutzen von den „Anderen” – den nicht der Mehrheitsgesellschaft Angehörenden – wird 

hervorgehoben. 

c) Die sprachlich „Anderen” werden nicht ausgeschlossen, sondern mittels einer bestimmte Sprachen 

ausschließende Inklusion an der Verwendung ihrer Sprachen gehindert. 

d) Die sprachliche Realität wird verzerrt dargestellt – eine Sprache (hier: Deutsch) wird zur Norm 

beziehungsweise zu einem unerreichbaren Standard erhoben. 
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e) Der mehrsprachigen Wirklichkeit sowie den daraus resultierenden Potenzialen wird keine 

Beachtung geschenkt im Sinne einer German-only-Politik (vgl. Mecheril 2004; Dirim 2010). 

Der Neo-Linguizismus ist vom ‚klassischen‘ Linguizismus vor allem aufgrund der 

erschwerten Erkennung abzugrenzen, doch beiden ist gemeinsam, dass sie die 

Ausgrenzung bestimmter Sprecher*innengruppen zum Ziel haben (vgl. Dirim, 2010, 96). 

Es wird darauf hingewiesen, dass heutzutage allerdings sowohl verdeckte als auch offene 

Formen des Linguizismus anzutreffen sind (vgl. Dirim & Pokitsch, 2018, 22). 

 Dass (Neo-)Linguizismus in den verschiedensten Lebensbereichen verzeichnet 

werden kann, zeigt sich beispielsweise auch anhand eines Beispiels aus dem Fernsehen: 

Ein Fernsehteam des österreichischen Senders PULS 4 befragte vor einer 

allgemeinbildenden höheren Schule in Wien Schülerinnen und Schüler zu ihrer Meinung 

über die damals neu publizierten Ergebnisse der PISA-Studie (vgl. Dirim & Pokitsch, 

2018, 22). Eine Schülerin, die aus der Bundesrepublik Deutschland kam und diese AHS 

in Wien seit bereits sechs Jahren besuchte, beantwortete die Fragen des Fernsehteams und 

bekam die Rückmeldung, dass ihre Antworten zwar interessant waren, aber nicht in das 

Fernsehen kommen, da sie in bundesdeutschem und nicht in österreichischem Deutsch 

sprach (vgl. Dirim & Pokitsch, 2018, 22-23). Obwohl auch diese Schülerin, wie auch 

andere Schülerinnen und Schüler in Österreich, von dieser Thematik betroffen war, wurde 

sie vom Geschehen ausgeschlossen, denn es scheint, als ob dem Kamerateam wichtiger 

wäre, „dass in einer Sendung, in der es um die Meinungen der ‚österreichischen‘ 

Schüler_innenschaft geht, die Redebeiträge der vorbereiteten Sendung in einem Deutsch 

geäußert werden, das ‚österreichisch‘ klingt“ (Dirim & Pokitsch, 2018, 23-24). Anhand 

dieses Beispiels kann eine deutliche Konstruktion von Ausgrenzung sowie die 

Markierung von Zugehörigkeit zu einer Gruppe anhand des Merkmals Sprache erkannt 

werden (vgl. Dirim & Pokitsch, 2018, 24). 

 Doch auch in den Kindergärten sind neolinguizistische Praxen vorzufinden, da 

nicht selten der Gebrauch von bestimmten Sprachen implizit verboten wird: Aus 

Interviews mit Pädagog*innen im Kindergarten konnte Weichselbaum (2022, 339) 

feststellen, dass vor allem die Verwendung der deutschen Sprache von Kindern bei dem 

befragten Kindergartenpersonal positive Emotionen auslöste, wohingegen der Gebrauch 

nicht-deutscher Sprachen als unerwünscht gekennzeichnet und somit auch von den 

Kindern vermieden wurde. Wie bereits weiter oben erläutert, setzte die interviewte 

türkischsprachige Pädagogin ihre Sprachkompetenzen in dieser Sprache nur in äußersten 

Notfällen ein – eine Verhaltensweise, die auch über diesen Fall hinaus in den Kindergärten 
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oft angetroffen werden kann (vgl. Weichselbaum, 2022, 339). Um ihre Ziele zu erreichen 

sowie auch ihre Bedürfnisse zu äußern, mussten die Kinder die deutsche Sprache 

verwenden; ihre diversen Erstsprachen konnten sie dafür nicht heranziehen (vgl. 

Weichselbaum, 2022, 339). Einen vermeintlichen Grund dafür, wieso das Personal 

oftmals nicht in den Erstsprachen der Kindergartenkinder agiert, liefert Thomauske 

(2017, 215), indem sie dies mit der Tatsache begründet, dass die Kinder in diesem Fall 

eine intensivere Beziehung zu dieser einen, die Erstsprache sprechenden Person aufbauen 

könnten, was sich negativ auf das Erlernen des Deutschen auswirken könnte. 

Nichtsdestotrotz wird durch ein solches Verhalten des Kindergartenpersonals der 

monolinguale Habitus der Bildungseinrichtungen in Österreich weitergetragen, da die 

eigentlich vorhandenen Sprachkompetenzen bewusst nicht oder nur heimlich verwendet, 

geleugnet oder gar (implizit) verboten werden (vgl. Weichselbaum, 2022, 339). Durch 

(implizite) Sprachverbote und -gebote werden demnach auch bereits im Kindergarten 

linguizistische Denkmuster und somit Hierarchisierungen von Sprachen (re-)produziert: 

„Die Verwendung anderer Sprachen als Deutsch wird als illegitim angesehen und die 

deutsche Sprache – in einer sprachlich heterogenen Bildungslandschaft – als einzige 

Norm gültig gemacht“ (Weichselbaum, 2022, 339). Dem hinzu werden dadurch 

Ungleichheiten zwischen den Kindern auf zwei Ebenen hervorgebracht: Einerseits 

werden sie von Bildungsinhalten ausgeschlossen, wenn sie die Normsprache Deutsch 

nicht im erwarteten Maß in den Kindergarten „mitbringen“, andererseits werden sie von 

der dominanten Wir-Gruppe – den Deutschsprechenden – ausgegrenzt und aus einer 

Defizitperspektive betrachtet (vgl. Weichselbaum, 2022, 339-340).  

 Demzufolge werden nach dieser Logik sprachliche Ressourcen der Kinder, die 

nicht jenen der als Mehrheitsgesellschaft erachteten entsprechen, als Problem angesehen 

(vgl. Weichselbaum, 2022, 340). Allerdings sollte nicht unerwähnt bleiben, dass nicht die 

Kinder an sich als das Problem verstanden werden dürfen, vielmehr werden diese 

aufgrund der konstruierten Macht- und Differenzverhältnisse vor diverse Probleme 

gestellt (vgl. Weichselbaum, 2022, 340). Es gilt demnach das monolinguale, 

anderssprachige Kinder ausschließende Bildungssystem umzudenken: 

Durch Unterscheidungen von sprachlichen Kompetenzen und Ressourcen der Kinder wird der 

Bildungsinstitution Kindergarten Macht erteilt. Machtvoll wird in weiterer Folge mit Bezug auf 

den richtigen bzw. falschen Sprachbesitz entschieden, wer am Bildungsangebot (mit einer 

Bringschuld der Kinder, die deutsche Sprache zu sprechen) teilnehmen kann und wer nicht. 

‚Einsprachigkeit Deutsch‘ als Kriterium für Teilhabe und implizites Verbieten von mehrsprachigen 

Praktiken führt dazu, dass die Kinder ein Problem haben, welches aber aufgrund von 

Machtverhältnissen unsichtbar bleibt. Sie gehen als Verlierer_innen aus diesem Machtspiel hervor 

(Weichselbaum, 2022, 341). 
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Bereits im Elementarbereich wird die Mehrsprachigkeit beziehungsweise werden die 

Erstsprachen der Kinder eingegrenzt, insofern diese nicht die Normsprache Deutsch 

betrifft. Durch Sprachverbote oder Sprachgebote soll eine Anpassung der sprachlichen 

Praxen der (vor allem migrationsbedingt) Mehrsprachigen an jene der 

Mehrheitsgesellschaft erreicht werden und das zu Ungunsten der tatsächlichen 

Sprachrealität der Kinder im Kindergarten sowie auch im weiteren Verlauf des 

österreichischen Bildungssystems. 

 Die Wichtigkeit der Erstsprachen für Kinder in jungem Alter wird vor allem in 

Notfällen ersichtlich, da diese in solchen Situationen in erster Linie auf ihre Erstsprachen 

zurückgreifen: Kinder sind von ihren Erstsprachen in vielen Fällen schon seit der Geburt 

umgeben, wodurch sie als „Sicherheitsinseln“ für diese verstanden werden können, die 

ihnen in dringenden Situationen Halt geben und der Verständigung dienen (vgl. Fleck, 

2022, 390). Werden ihnen diese „Sicherheitsinseln“ nicht gewährt, kann dies dazu führen, 

dass die Kinder eine Ablehnung ihrer Person empfinden, da die Erstsprachen wichtiger 

Bestandteil ihrer Identität sind (vgl. Fleck, 2022, 390). Ein Verbot des Gebrauchs dieser 

Sprachen erscheint vor dem Hintergrund dieser Tatsachen vor allem in Kindergärten nicht 

gerechtfertigt zu sein, da Kinder in diesen tagtäglich vor neue (emotionale) 

Herausforderungen gestellt werden, wie zum Beispiel bei der Eingewöhnungsphase die 

Trennung von den Erziehungsberechtigten, nach welcher sie sich anschließend allein in 

einem noch fremden Umfeld für einige Zeit aufhalten müssen. 

 In einer ethnographischen Studie zur Sprachpolitik und -praxis in französisch-

deutschen Kindergärten kam Thomauske (2017, 352) zur Erkenntnis, dass das 

pädagogische Personal in den untersuchten Kindergärten nicht selten durch die Mehr- 

beziehungsweise Anderssprachigkeit der Kinder überfordert war, wodurch sie diese auch 

nicht adäquat bei ihrem Spracherwerb unterstützen konnten. Infolgedessen wurde der 

Sprachgebrauch in diesen Einrichtungen mit Hilfe von Regelungen und Vorgaben 

reguliert, was aufgrund der damit transportierten Macht- und Differenzverhältnisse zu 

einem „Selbst-Silencing“ (Thomauske, 2017, 283) der Kinder führen konnte. Unter dem 

Begriff ‚Silencing‘ wird das sprachlos Machen von Personen verstanden: „Das Silencing 

Anderssprachiger Kinder und ihrer Eltern, wie auch das Verbannen Anderer Sprachen 

stellt einerseits eine machtvolle Ausgrenzung sprachlichen/kulturellen Kapitals dar“ 

(Thomauske, 2017, 356; Hervorhebung im Original). Des Weiteren wurde dadurch die 

Teilhabe an Bildungsprozessen von anderssprachigen Kindern eingeschränkt und somit 

Bildungschancen ungerecht verteilt (vgl. Thomauske, 2017, 356).  
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Dass auf Sprachverbote und -gebote in den Bildungseinrichtungen und somit auch in 

Kindergärten im Umgang mit Mehrsprachigkeit zurückgegriffen wird, zeigen diverse 

Forschungsergebnisse. Bereits höfliche Aufforderungen, Deutsch zu verwenden, sind als 

eine Art implizites Sprachverbot bzw. -gebot anzusehen und als linguizistische Praxis zu 

verorten (vgl. Weichselbaum, 2022, 329). Da die tatsächlichen sprachlichen Ressourcen 

der Kinder unbeachtet bleiben oder auch unterdrückt werden, werden diese in äußersten 

Fällen zum Schweigen gebracht, da andere Sprachressourcen als deutsche als „illegitimes 

Kommunikationsmittel“ (Weichselbaum, 2022, 329) angesehen werden. 

 Entgegen der Annahme, ein Verbot der Erstsprachen der Kinder würde ihrem 

Erwerb der deutschen Sprache sowie in weiterer Folge auch der Integration dieser Kinder 

zugutekommen, wurde festgestellt, dass das Gegenteil der Fall ist und durch 

Sprachverbote und -gebote die Sprachentwicklung sowie das Selbstwertgefühl gestört 

werden kann:  

Ein Kind bekommt von Anfang an mit, dass die Sprache(n), mit denen es aufgewachsen ist und 

mit denen es sich identifiziert, unerwünscht ist/sind, dass man sich eventuell für sie schämen muss 

und sie daher besser geheim halten sollte (Fleck, 2022, 391). 

Anstatt der gewünschten sprachlichen Anpassung an die Mehrheitsgesellschaft, können 

Probleme beim Spracherwerb des Deutschen sowie eine Verweigerung von Integration 

oder Überanpassung eintreten (vgl. Fleck, 2022, 391). 

Mit Hinblick auf die oberen Ausführungen stellt sich die Frage, ob ein solches 

Verhalten der in den Kindergärten tätigen Personen – die Aufstellung von Regeln im 

Umgang mit den nicht-deutschen Erstsprachen der Kinder sowie die Durchsetzung von 

Sprachverboten und -geboten – auch aus rechtlicher Sicht vertretbar ist.  

 

4.2   Regelungen auf unterschiedlichen Ebenen 

Sprachenrechte und diverse Menschenrechte stehen in einem engen Verhältnis 

zueinander, wie das Recht auf freie Meinungsäußerung, Recht auf Nichtdiskriminierung, 

Recht auf Privatleben, Recht auf Bildung sowie auch mit dem Schutz kultureller Rechte 

vor allem von Minderheiten (vgl. Fraczek, Ausserer & Hladschik, 2021, 3). Im Falle der 

Sprachenrechte handelt es sich um linguistische Menschenrechte (linguistic human 

rights), die getrennt von anderen Menschenrechten behandelt werden (vgl. Fraczek, 

Ausserer & Hladschik, 2021, 3). Die Verwendung der eigenen Sprache im privaten 

Umfeld sowie in der Öffentlichkeit, also auch in Schulen und Behörden, benützen zu 

dürfen sowie Bildung und Medien in dieser Sprache benützen zu dürfen, stellt eines der 
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Merkmale von Sprachenrechten dar (vgl. Fraczek, Ausserer, Hladschik, 2021, 3). Diesen 

Ausführungen zufolge sollten alle Sprachen, die in der Gesellschaft vertreten sind, auch 

in der Öffentlichkeit repräsentiert sein, doch dies ist in der Realität oftmals nicht der Fall, 

denn die Realisierung dieser Rechte hängt hauptsächlich von den Nationalstaaten selbst 

ab, da Sprachenrechte völkerrechtlich nicht zur Gänze anerkannt werden (vgl. Fraczek, 

Ausserer, Hladschik, 2021, 3). Aufgrund dessen werden Sprachenrechte auch als 

„Aschenputtel“ oder als „Stiefkind unter den Menschenrechten“ bezeichnet (vgl. Fraczek, 

Ausserer, Hladschik, 2021, 4). 

 Die Realisierung von Sprachenrechten hängt im Wesentlichen von der 

Sprach(en)politik in erster Linie auf nationaler aber auch auf internationaler Ebene ab. 

Durch diese wird unter anderem festgelegt, welcher Sprecher*innengruppe welche 

Rechte etc. (nicht) zugestanden werden (vgl. Fraczek, Ausserer, Hladschik, 2021, 4). 

Unter dem Begriff Sprachenpolitik werden diverse Maßnahmen erfasst, die sich einerseits 

auf den Status von verschiedenen Sprachen und andererseits auf das Verhältnis zwischen 

diesen innerhalb der Gesellschaft beziehen – diese können sich auf Einsprachigkeit 

beschränken oder in einem Schutz von sprachlichen Minderheiten oder auch in eine 

sprachliche Autonomie bestimmter Sprachgemeinschaften resultieren (vgl. Fraczek, 

Ausserer & Hladschik, 2021, 4). Es liegt nicht nur eine Definition von Sprachpolitik vor. 

Einige Definitionen implizieren über die staatlichen Einrichtungen auch nichtstaatliche 

Organisationen sowie auch Individuen, die sich mit der (Nicht-)Förderung von Sprachen 

und dadurch auch den Rechten ihrer Sprecher*innen befassen (vgl. Fraczek, Ausserer & 

Hladschik, 2021, 4). Auf die Relevanz der Sprachenpolitik für das Bildungswesen wird 

tagtäglich hingewiesen, denn Bildungsinstitutionen sind wichtige Ort, an denen die 

Sprachenpolitik des Staates sowie der Bundesländer „gelebt wird“ (vgl. Fraczek, Ausserer 

& Hladschik, 2021, 4). Zusammenfassend kann im Hinblick auf Sprachenpolitik und 

Sprachenrechte festgehalten werden: „Fest steht, dass sich einige Sprachenrechte auf eine 

völker- und menschenrechtliche Basis oder auf nationales Recht gründen (…) andere sind 

jedoch bislang nicht als allgemein gültige Menschenrechte anerkannt und somit eher 

Zielvorstellungen oder Ambitionen denn rechtlich bindende Normen“ (Fraczek, Ausserer, 

Hladschik, 2021, 4). 
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4.2.1 Regelungen auf internationaler Ebene 

Wie bereits erwähnt, wird Sprachenpolitik auf verschiedenen Ebenen ausgehandelt und 

realisiert. Im Falle Österreichs wird Sprachenpolitik auf internationaler Ebene, auf 

europäischer sowie auf nationaler Ebene festgelegt. In einer der ältesten Erklärungen, der 

Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte aus dem Jahr 1948, wird im internationalen 

rechtlichen Rahmen im Artikel 2 ein negatives Sprachenrecht, was ein 

Diskriminierungsverbot aufgrund von Sprache bedeutet, explizit festgemacht (vgl. UN, 

1948, 2). Als „absolutes Minimum” sieht Fleck (2022, 394) dieses Recht an, da dadurch 

zwar die Diskriminierung aufgrund von Sprache verboten wird, aber zugleich auch die 

Förderung dieser nicht vorgesehen wird – ein positives Sprachenrecht entfällt demnach. 

Im Internationalen Pakt über bürgerliche und politische Rechte, welcher 1966 

beschlossen wurde und über ein reines Diskriminierungsverbot hinausgeht, werden unter 

anderem (Sprachen-)Rechte für Minderheiten erfasst: Ethnische, religiöse oder 

sprachliche Minderheiten haben demnach das Recht auf die Wahrung und Pflegung ihres 

eigenen kulturellen Lebens, das Bekenntnis zu einer Religion sowie auch die Verwendung 

ihrer Sprache (vgl. UN, 1978). Durch diese Bestimmung werden allerdings nicht allen 

Minderheiten innerhalb einer Gesellschaft zugestanden, denn während die autochthonen 

beziehungsweise alteingesessenen Minderheiten diverse Rechte zugesprochen 

bekommen, können diese auf „neuere” allochthone Minderheiten nicht übertragen 

werden (vgl. Fraczek, Ausserer & Hladschik, 2021, 5). An dieser Stelle soll angemerkt 

werden, dass es sich bei vielen allochthonen Minderheiten in der Realität nicht selten um 

Gruppen handelt, die schon über mehrere Jahrzehnte in Österreich aufhalten, und nicht 

nur um jene, die in jüngerer Zeit in das Land migriert sind. Als Erweiterung dieses Pakts 

kann die 1992 unterzeichnete UN-Erklärung über die Rechte von Personen, die 

nationalen oder ethnischen, religiösen oder sprachlichen Minderheiten angehören 

verstanden werden, da durch diese ein förderungsorientierter Zugang geschaffen werden 

soll, der die uneingeschränkte Verwendung der Sprachen der Minderheiten im privaten 

und öffentlichen Bereich ermöglichen soll (vgl. UN, 1992, 259). Mit Hinblick auf die 

Muttersprachen (Erstsprachen) der sprachlichen Minderheiten wird in Artikel 4.3. und 

4.4. festgehalten: 

Artikel 4 

3. Die Staaten sollen geeignete Maßnahmen ergreifen, damit Angehörigen von Minderheiten, 

soweit möglich, angemessene Möglichkeiten geboten werden, ihre Muttersprache zu erlernen oder 

Unterricht in ihrer Muttersprache zu erhalten. 

4. Die Staaten sollen, soweit angezeigt, Maßnahmen im Bereich des Bildungswesen ergreifen, um 

die Kenntnis der Geschichte, der Traditionen, der Sprache und der Kultur der in ihrem 

Hoheitsgebiet lebenden Minderheiten zu fördern. (...) (UN, 1992, 260). 
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Durch diesen Beschluss sollen demnach auch die Sprachen der (autochthonen) 

Minderheiten auch im Bildungswesen Beachtung finden. Die drei Jahre zuvor ratifizierte 

UN-Konvention über die Rechte des Kindes enthält anders als die UN-Erklärung aus 1992 

sprachenrechtliche Bestimmungen mit verpflichtendem Charakter, die unter anderem mit 

Fokus auf Bildungsinstitutionen Kindern das Recht auf die Verwendung der eigenen 

Sprachen – sofern sie sprachlichen Minderheiten angehören – zuversichern (vgl. UN, 

1993, 376-377). Diese Konvention wurde 2011 in den Verfassungsrang in Österreich 

gestellt (vgl. Fraczek, Ausserer & Hladschik, 2021, 5). Durch den UNESCO wurden 

ebenfalls Sprachenrechte auf internationaler Ebene ausgemacht, wie etwa die Allgemeine 

Erklärung zur kulturellen Vielfalt im Jahr 2001 oder auch die Konvention gegen 

Diskriminierung im Unterrichtswesen (1960). Die UNESCO-Konvention wurde 

allerdings bislang (so der Stand im Dezember 2024) von Österreich (noch) nicht 

unterzeichnet (vgl. Fraczek, Ausserer & Hladschik, 2021, 6). Ein weiteres Dokument aus 

„jüngerer” Zeit, welches allerdings keinen Rechtscharakter aufweist, stellt die Allgemeine 

Erklärung der Sprachenrechte – auch genannt die Barcelona-Erklärung – aus dem Jahr 

1996 dar. Diese Erklärung beschränkt sich nicht nur auf die Zugehörigkeit zu bestimmten 

Minderheiten, sondern geht vielmehr darüber hinaus, indem in dieser eine Vielzahl von 

„positiven” Sprachenrechten für alle Personen festgehalten wird (vgl. Fraczek, Ausserer 

& Hladschik, 2021, 6). Die Barcelona-Deklaration gilt als einziges Dokument, welches 

auf die lebensweltliche Mehrsprachigkeit eingeht (vgl. Fleck, 2022, 396). Allerdings 

wurde auch diese Erklärung bis dato nicht verpflichtend gemacht, dennoch heißt es, sie 

stelle „einen wichtigen Bezugspunkt für die Befassung mit und das Eintreten für 

Sprachenrechte dar” (Fraczek, Ausserer & Hladschik, 2021, 6).  

 

4.2.2 Regelungen auf europäischer Ebene 

Auch auf europäischer Ebene wird Sprachpolitik betrieben. Die auch in Österreich in den 

Verfassungsrang aufgenommene Europäische Menschenrechtskonvention aus 1950 

enthält, wie auch die Allgemeine Erklärung der Menschenrechte (1948), ein negatives 

Sprachenrecht, wodurch die Diskriminierung aufgrund von Sprache in Artikel 14 

untersagt wird (vgl. ECHR, 2021, 13). Neben diesem negativen sind auch positive 

Sprachenrechte vorzufinden, nämlich sollen durch Artikel 5 Recht auf Freiheit und 

Sicherheit sowie durch Artikel 6 Recht auf ein faires Verfahren jeder Person 

Informationen in einer für sie verständlichen Sprache bei Festnahmen (Artikel 5) oder 

Beschuldigungen (Artikel 6) zugesichert werden (vgl. ECHR, 2021, 8-10). Minderheiten 
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werden ebenfalls auf europäischer Ebene durch bestimmte Rechte geschützt und 

gefördert. Hierzu wurde 1992 die Europäische Charta der Regional- und 

Minderheitensprachen erstellt, durch welche ebendiese Sprachen in unterschiedlichen 

Gesellschaftsbereichen, wie Justiz, Medien, Bildung etc., durch adäquate Maßnahmen 

geschützt und gefördert werden sollen (vgl. CoE, 2023, 12-22). Es bleibt den Staaten 

allerdings selbst überlassen, wie sie diese Maßnahmen tatsächlich umsetzen sowie auch, 

für welche (Sprach-)Gruppen sie die in der Charta angeführten Rechte geltend machen 

(vgl. CoE, 2023, 8-9). Die Charta wurde für autochthone, d.h. alteingesessene 

(sprachliche) Minderheiten erstellt, der Schutz und die Förderung allochthoner 

Minderheiten und ihrer Sprachen, zu denen die Migrationssprachen wie Arabisch oder 

Bosnisch, Kroatisch und Serbisch gehören, ist allerdings nicht vorgesehen (vgl. Fraczek, 

Ausserer & Hladschik, 2021, 7). Durch die Charta der Grundrechte der Europäischen 

Union wird einerseits in Artikel 21 Nichtdiskriminierung die Diskriminierung unter 

anderem aufgrund von Sprache untersagt und andererseits in Artikel 22 Vielfalt der 

Kulturen, Religionen und Sprachen auch zur Achtung der sprachlichen Vielfalt 

aufgerufen (vgl. EU, 2012, 400). An dieser Stelle gilt anzumerken, dass die Europäische 

Sprachpolitik darum bemüht ist, Mehrsprachigkeit zu fördern, denn das festgelegte Ziel 

der EU-Sprachpolitik ist es, dass alle Bürgerinnen und Bürger der Europäischen Union 

zusätzlich zu ihrer Erstsprache auch zwei weitere Fremdsprachen im Laufe ihres Lebens 

– vorzugsweise jedoch schon in jungem Alter – erlernen sollen (vgl. EUR-Lex 2014). Die 

oben angeführten Dokumente zählen zu den wichtigsten Übereinkommen auf der 

Europäischen Ebene. Es wurde deutlich gemacht, dass nicht alle Bestimmungen in diesen 

Dokumenten beziehungsweise die Umsetzung der Maßnahmen für die Staaten 

verpflichtend sind. Die Mitgliedsstaaten können in vielen Fällen selbst darüber 

entscheiden, welche Rechte und welche Maßnahmen sie welchen (Sprach-)Gruppen 

gewähren – so auch Österreich. 

 

4.2.3 Regelungen auf österreichischer Ebene 

Durch das Bundes-Verfassungsgesetz (1930) werden in Österreich die Sprachenrechte 

ausgehandelt (vgl. B-VG, 2005, 1): Mit Artikel 8 wird die deutsche Sprache als 

Staatssprache der Republik anerkannt beziehungsweise festgelegt. Weiters lässt sich eine 

Bekennung zur kulturellen und sprachlichen Vielfalt Österreichs vorfinden – allerdings 

gilt diese nur den autochthonen Volksgruppen. Diesen werden Sprachenrechte zur 

Förderung sowie zum Schutz ihrer (Minderheiten-)Sprachen, zu welchen das 

Burgenlandkroatische sowie Romanes im Burgenland, das Ungarische im Burgenland 
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sowie in Wien, das Slowakische sowie auch Tschechische in Wien und das Slowenische 

in Kärnten und in der Steiermark gezählt werden, zugesichert. Auch hier werden die 

Sprachen der allochthonen Minderheiten Österreichs nicht berücksichtigt, was nicht 

selten kritisiert wird: „Noch problematischer wird die rechtliche Außerachtlassung der 

Sprachen von (zum Teil vor Generationen) zugewanderten Menschen mit anderen 

Erstsprachen” (Fraczek, Ausserer & Hladschik, 2021, 10) sowie auch: „Während man (...) 

die Sprachen der autochthonen Minderheiten einigermaßen würdigt, bleiben die 

Sprachenrechte der zugewanderten (allochthonen) Minderheiten nach wie vor auf der 

Strecke, obwohl sie längst weit mehr Sprecher/innen aufweisen als die seit Jahrhunderten 

ansässigen Minderheiten” (Fleck, 2022, 393-394). 

 Angesichts der obigen Ausführungen könnte angenommen werden, dass den 

Migrationssprachen in der Realität keineswegs Beachtung geschenkt wird. Doch dem ist 

nicht so, denn es wird in den Bildungsinstitutionen eine Vielzahl von (Migrations-) 

Sprachen gefördert. In vielen Schulen wird der Muttersprachenunterricht in den 

Erstsprachen der Kinder angeboten. Doch auch die Realisierung dessen ist an diverse 

Faktoren, wie etwa eine benötigte Anzahl an Schüler*innen, die an diesem teilnehmen 

wollen, gebunden, weshalb auch dies kritisiert wird. Im Elementarbereich werden in 

Niederösterreich, wie auch schon in Kapitel 2.1 beschrieben, Interkulturelle 

Mitarbeiter*innen zum Einsatz gebracht.  

 Letztendlich stellt sich allerdings die Frage, ob Sprachverbote und -gebote in den 

Kindergärten vertretbar sind. Tatsächlich gibt es nach wie vor keine expliziten Vorgaben 

in Bezug auf diese Problematik: „Während es eine Rechtsmeinung hinsichtlich 

Sprachverboten in der Schule aus dem österreichischen Bundesministerium aus dem Jahr 

2015 bzw. 2018 gibt, fehlt eine behördliche Positionierung zur Zulässigkeit von 

Sprachgeboten in elementaren Bildungsinstitutionen” (Blaschitz, 2023, 244). Aufgrund 

der unzureichenden und zum Teil fehlenden Bestimmungen und Rechte gegenüber den 

Sprecher*innen aller Sprachgruppen wird festgestellt: „Nach wie vor stellen 

Sprachenrechte einen blinden Fleck auf der menschenrechtlichen ‚Landkarte‘ dar” 

(Fleck, 2022, 398). 

 Angesichts der obigen Ausführungen zur Mehrsprachigkeit in den Kindergärten 

in Niederösterreich sowie des nicht seltenen Rückgriffs auf Sprachver- und -gebote im 

Umgang mit (migrationsbedingter) Mehrsprachigkeit, erscheint die Auseinandersetzung 

mit dieser Thematik aus der Perspektive mehrsprachiger Kindergartenkinder sowie ihrer 

Eltern angebracht.  



49 

5 Methodisches Vorgehen 

Mehrsprachigkeit wurde, wie durch die vorhergehenden Ausführungen im Literaturteil 

dieser Arbeit ersichtlich wird, vielfach untersucht. Dabei wurden verschiedenste Aspekte 

in diversen Kontexten in den Fokus der Forschung gerückt. Auch in Hinblick auf das 

Bildungswesen wurde im deutschsprachigen Raum bereits viel veröffentlicht. Allerdings 

besteht weiterhin eine zu schließende Lücke in Hinsicht auf den Umgang mit 

Mehrsprachigkeit in elementaren Bildungseinrichtungen aus der Perspektive 

mehrsprachiger Erziehungsberechtigter sowie mehrsprachiger Kindergartenkinder selbst. 

An diese Lücke soll diese Masterarbeit anschließen. 

 Die vorliegende Arbeit wurde im Rahmen des Projekts „Das sprachliche Handeln 

mehrsprachig sozialisierter Kinder in der Institution Kindergarten“ (Akronym: SHIK) 

verfasst (Website: https://shik.univie.ac.at/). Mit Hilfe des SHIK-Projekts werden 

mehrsprachige Kindergartenkinder in den Fokus der Forschung gerückt. Dabei soll 

ergründet werden, wie diese sich in der vorrangig monolingual ausgerichteten 

Bildungsinstitution Kindergarten sprachlich verhalten sowie welche Einflussfaktoren auf 

sie hierbei wirken. Das Forschungsteam setzt sich aus Mag. Dr. Verena Blaschitz, Mag. 

Maria Weichselbaum BA MA, Natascha Vulinović BA MA, Verena Höbart BA sowie mir 

(Belma Hadžić BA) zusammen. Weitere Kolleg*innen des Fachbereichs DaF/DaZ an der 

Germanistik der Universität Wien unterstützen das Team während des Projekts. Im 

Rahmen des Projekts wurden in vier ausgewählten Landeskindergärten in 

Niederösterreich 24 „Fokuskinder“ aufgrund mehrerer Faktoren, wie dem Alter, 

mehrsprachigen Peers in der Gruppe sowie (Erst-)Sprachen, ausgewählt. Davon waren 14 

Mädchen und 10 Buben, ihr Durchschnittsalter lag bei 5;6 Jahren. Den größten Anteil 

unter den Erstsprachen machte B/K/S mit 17 Kindern aus. Von diesen 17 sprach ein Kind 

auch Mazedonisch und ein anderes Rumänisch. Insgesamt vier Kinder hatten Slowakisch 

als Erstsprache, eines von diesen auch Tschechisch. Des Weiteren gab es drei 

rumänischsprachige Kinder (eines von diesen wurde vorhergehend schon mit B/K/S 

erwähnt). Eine weitere Sprache war Türkisch, das allerdings nur ein Kind als Erstsprache 

hatte. Nach einer eintägigen Pilotierung in jedem Kindergarten, erfolgte die 

Datenerhebung von Anfang April bis Ende Juni 2024 in den ausgewählten Kindergärten. 

Die Kindergartenkinder wurden über einen gewissen Zeitraum beobachtet, um spontane 

Sprachdaten zu erheben. Dazu wurden in den jeweiligen Kindergartengruppen zwei fixe 

Kameras montiert, die möglichst das gesamte Gruppengeschehen aufzeichnen sollten. 

Weiters wurde eine mobile Kamera, die den Fokuskindern aus Distanz „folgte“, sowie 

https://shik.univie.ac.at/
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Funkmikrofone, die ihnen angesteckt wurden, verwendet. Des Weiteren wurden mit 

diesen Kindern Sprachstandserhebungen in ihren Erstsprachen sowie in der Zweitsprache 

Deutsch von mehrsprachigen Forscher*innen durchgeführt, womit die sprachlichen 

Kompetenzen der Kinder erfasst werden sollten. Ein Instrument, das zur Erhebung des 

Sprachstandes genutzt wurde, war das Multilingual Assessment Instrument for Narratives 

(Kurz: MAIN), welches zur Beurteilung der Erzählfähigkeit von Kindern in ihren Erst- 

sowie Zweitsprachen verwendet wurde (vgl. Gagarina et al.2019). Im Rahmen des Rapid 

Automatized Naming Test (kurz: RAN) mussten die Kinder Farben so schnell wie möglich 

richtig benennen (vgl. Powell & Atkinson 2021). In einem weiteren Schritt wurden die 

Kinder in Interviews zum Umgang mit Mehrsprachigkeit in ihrem Kindergarten befragt. 

Dazu wurden Impulse durch einen kurzen Filmausschnitt, in dem es um Sprachen sowie 

das Verstehen von Sprachen ging, und ein Wimmelbild gesetzt. Die Fokuskinder konnten 

wählen in welcher Sprache – in ihrer Erstsprache oder auf Deutsch – sie die Interviews 

machen wollten. Häufig wurden diese allerdings nicht nur einsprachig durchgeführt, 

sondern es wurden Sprachen auch gemischt verwendet. Durch diese Forschungsschritte 

werden die Kinder in den Mittelpunkt der Forschung gebracht, wodurch eine 

kinderzentrierte Perspektive eingenommen wird. Darüber hinaus wurden auch andere 

Akteur*innen in den Kindergärten zu ihrer Perspektive in Hinblick auf den Umgang mit 

Mehrsprachigkeit in der Institution Kindergarten interviewt: Es wurden 22 

Erziehungsberechtigte der Fokuskinder, vier Kindergartenleiterinnen, sechs 

Pädagoginnen, sechs Betreuerinnen, fünf Interkulturelle Mitarbeiterinnen sowie eine 

Stützkraft mittels leitfadengestützten Interviews an ungestörten Orten in den 

Kindergärten befragt. Auch diese konnten wählen, in welcher Sprache sie die Interviews 

machen wollten: Mit vier Erziehungsberechtigten wurden die Interviews von mir auf 

B/K/S durchgeführt (drei davon sind Teil dieser Masterarbeit), ein weiteres wurde auf 

Rumänisch erhoben, alle anderen waren auf Deutsch. Dadurch, dass eine große Menge 

an Datenmaterial in der Datenerhebung erhoben wurde, ist eine Triangulation der Daten 

möglich, wodurch in weiterer Folge Überschneidungen sowie (Un-)Einigkeiten 

aufgedeckt werden können. 

 Für die Fertigung dieser Masterarbeit wurden Daten, die in den Interviews mit den 

mehrsprachigen Fokuskindern sowie ihren Erziehungsberechtigten erhoben wurden, 

ausgewählt. Nähere Ausführungen zu den Forschungspartner*innen, die für die 

vorliegende Arbeit relevant sind, erfolgen im Kapitel 5.4. Mittels der erhobenen Daten 

sollen die zwei Forschungsfragen, wie Mehrsprachigkeit von mehrsprachigen Kindern in 

der Institution Kindergarten sowie von ihren Erziehungsberechtigten wahrgenommen 
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wird und damit in Zusammenhang, inwieweit Sprachgebote im institutionellen Rahmen 

laut Erziehungsberechtigten und Kindern vermittelt werden, beantwortet werden. Das 

dafür erstellte Forschungsdesign soll mit der nachfolgenden Abbildung graphisch 

demonstriert werden. 

 Abb. 1: Forschungsdesign (B.H.) 

Im ersten Schritt wurden Literaturwerke, die über die Themenkreise Mehrsprachigkeit 

sowie Sprachgebote Aufschluss geben, ausfindig gemacht und analysiert. Hierbei wurde 

der aktuelle Forschungsstand zur Forschung im Rahmen der Bildungsinstitution 

Kindergarten in den Fokus gerückt, wodurch ein guter Überblick verschaffen werden 

konnte. Im nächsten Schritt wurden die ersten Versionen der Interviewleitfäden, die 

bereits vorab im Rahmen des SHIK-Projekts erstellt wurden, in einer Pilotierungsphase 

mit freiwilligen Forschungspartner*innen erprobt, wonach diese überarbeitet wurden. 

Danach wurden die tatsächlichen Daten im Kindergarten erhoben. Da für diese Arbeit 

nicht alle erhobenen Daten relevant sind, wurde eine Selektion vorgenommen, bei 

welcher acht Interviews (4 Interviews mit Erziehungsberechtigten, 4 Kinderinterviews) 

aus dem Datenkorpus ausgewählt wurden. Nähere Ausführung zu dieser Auswahl lassen 

sich im Kapitel 5.4 vorfinden. Im Anschluss daran wurden die Interviews in der Software 

MAXQDA transkribiert, danach kontrollgehört und, insofern eine andere Sprache benutzt 

wurde, übersetzt. In einem weiteren Schritt wurden die erhobenen Daten mittels 

qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) analysiert. Dazu wurde ein 

Kategoriensystem durch deduktive und induktive Kategorienbildung angefertigt. 

Anschließend wurden die gewonnenen Erkenntnisse mit der Theorie verknüpft, mit dem 

Ziel, die eingangs gestellten Forschungsfragen zu beantworten.  

In den nachfolgenden Unterkapiteln wird auf einige wichtige Aspekte, durch 

welche das Forschungsdesign bestimmt wird, näher eingegangen. Zunächst werden 
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Gütekriterien und ethische Überlegungen erörtert. Im Anschluss daran werden in weiteren 

Unterkapiteln die Methoden der Datenerhebung, der -aufbereitung sowie der -analyse 

vorgestellt.  

 

5.1  Gütekriterien & ethische Überlegungen 

Wird mit empirischen Daten gearbeitet, so gilt es auch empirische Forschungsstandards 

stets zu beachten und einzuhalten. Dies erfolgt in der Regel durch die Berücksichtigung 

von sogenannten Gütekriterien, durch welche Qualität von Forschungsverfahren und 

Forschungsvorhaben gesichert werden soll (vgl. Riemer, 2016a, 575). Den drei 

Hauptgütekriterien – Objektivität, Reliabilität und Validität – wird Transparenz, sowohl 

in quantitativen als auch qualitativen Forschungsansätzen, übergeordnet: Durch 

Transparenz soll intersubjektive Nachvollziehbarkeit gesichert werden (vgl. Caspari & 

Schmelter, 2016, 584). Dadurch sollen Forschungsprozesse sowie in weiterer Folge auch 

-erkenntnisse offengelegt werden: „Transparenz bedeutet auch, dass neben 

grundsätzlichen Überlegungen auch Schwierigkeiten, Irrtümer und Umorientierungen im 

Verlauf des Forschungsprozesses offengelegt werden – was auch Lernmöglichkeiten für 

die gesamte Forschungsgemeinschaft und insbesondere für Forschungsnovizen 

beinhaltet“ (vgl. Riemer, 2016a, 575). 

 Wie eingehend erwähnt, wird die Objektivität zu den drei Hauptgütekriterien 

gezählt. Darunter wird verstanden, dass die Forschungsschritte der Datenerhebung, 

Datenanalyse sowie -interpretation forscher*innenunabhängig sind (vgl. Riemer, 2016a, 

575). Dies bedeutet, dass auch wenn unterschiedliche Forscher*innen diesen 

Forschungsprozess wiederholen, sie im Idealfall zum gleichen Ergebnis, wie auch der*die 

ursprüngliche Forscher*in kommen (vgl. Riemer, 2016a, 575). 

 Mit dem Terminus Reliabilität wird die Zuverlässigkeit bzw. Genauigkeit von den 

zum Einsatz gebrachten Forschungs- bzw. Messmethoden verstanden (vgl. Riemer, 

2016a, 575). Reliabilität ist dann gegeben, wenn auch bei einer erneuten Durchführung 

mit einer ähnlichen, aber vergleichbaren Stichprobe das gleiche Ergebnis erzielt wird 

(vgl. Riemer, 2016a, 575). Reliabilität hängt insofern mit Objektivität zusammen, als dass 

die Reliabilität aufgrund ungenügender Objektivität gesenkt wird (vgl. Riemer, 2016a, 

575). 

 Das dritte Hauptgütekriterium, welches als den anderen beiden übergeordnet 

angesehen wird, stellt die Validität dar: „Forschung gilt dann als valide, wenn eine 
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alternative Operationalisierung des Untersuchungsgegenstands zu den gleichen 

Ergebnissen geführt hätte.“ (Riemer, 2016a, 575). Wird die Validität bei einem 

Forschungsvorgehens sichergestellt, so bedeutet dies, dass durch das Vorgehen auch 

tatsächlich das untersucht wird, was untersucht werden soll (vgl. Riemer, 2016a, 575). 

Bei der Sicherstellung der Güte der erhobenen Daten wird bei der 

Forschungsmethode Interview, welche auch für den empirischen Teil dieser Arbeit 

herangezogen wird, den Interviewer*innen eine tragende Rolle zugesprochen (vgl. Daase, 

Hinrichs & Settinieri, 2014, 113). Nicht nur eine an den Untersuchungsgegenstand 

angepasste Interviewform und eine gründliche Vorbereitung, sondern auch eine 

angemessene Gestaltung und Führung der Interviews sind dafür ausschlaggebend (vgl. 

Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 113). Nichtsdestotrotz kann auch trotz gutem 

Interviewer*innenverhalten die Güte der erhobenen Daten aufgrund von 

Selbstdarstellungseffekten eingeschränkt werden (vgl. Riemer, 2016b, 168). Diese 

Faktoren und Kriterien gilt es während des gesamten Forschungsprozesses zu beachten 

und zu reflektieren, um die Qualität der Forschung zu sichern. 

 Neben der Einhaltung der genannten Gütekriterien müssen auch ethische 

Überlegungen angestellt und im Anschluss auch realisiert werden, wenn empirische 

Daten erhoben werden sollen. Daase, Hinrichs & Settinieri (2014, 115) verstehen die 

Beachtung ethischer Fragen als „Grundvoraussetzung für jede Verwendung von 

empirischen Daten in der Forschung“. Aufgrund der Tatsache, dass Forschung im 

DaF/DaZ-Kontext sich immer mit Personen befasst, ist es notwendig, dass Forschende 

hinterfragen, „welche Rahmenbedingungen durch das Forschungsprojekt geschaffen oder 

verändert werden“ sowie „welche Konsequenzen sich ggfs. für die 

Forschungsteilnehmer(innen) ergeben könnten“ (Riemer, 2014, 26). Wie auch die 

Gütekriterien sind auch ethische Überlegungen bereits vor der Erhebung der Daten, bei 

der Planung des Forschungsprozesses, anzustellen. Diese müssen auch während des 

gesamten Prozesses berücksichtigt und reflektiert werden, wodurch bei Bedarf 

Veränderungen am Prozess bzw. an der Umsetzung des Forschungsvorhabens 

vorgenommen werden müssen (vgl. Riemer, 2016a, 576). 

 Die Einholung der Einwilligungen der Forschungspartner*innen, an dem 

Forschungsprozess teilzunehmen sowie ihnen keine Schädigung durch ihre Teilnahme zu 

garantieren, ist von großer Bedeutung (vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 115). Im 

Rahmen des Projekts wurden in den ausgewählten Kindergärten Elternabende organisiert, 

bei denen die Erziehungsberechtigten über das Vorhaben sowie die Ziele des Projekts 
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gründlich informiert wurden. Im Anschluss daran wurden Einverständniserklärungen zur 

Teilnahme der Kinder sowie auch der betroffenen Personen eingeholt. Bei der 

tatsächlichen Datenerhebung wurde zu Beginn der Interviews mit den 

Erziehungsberechtigten erklärt, was genau gemacht wird, wie die Daten verwendet und 

aufbewahrt werden, sowie auch, dass ihre Anonymität gewahrt wird und somit eine 

Rückverfolgung nicht möglich ist. Es wurde also ein geschützter Rahmen geboten, in dem 

die Forschungspartner*innen über den Forschungsgegenstand sprechen konnten. Doch 

nicht nur die Erziehungsberechtigten wurden um Einwilligung gebeten, denn diese wurde 

ebenfalls von den Kindern auch während des Forschungsprozesses, in der Regel bevor 

etwas in einem Einzel- oder Gruppensetting gemacht wurde, beispielsweise bei 

Interviews oder Sprachstandserhebungen, eingeholt. Auf kindgerechte Art wurde ihnen 

das Forschungsvorhaben nähergebracht sowie auch betont, dass Fragen, Pausen etc. 

jederzeit möglich sind. Ihre Einverständnis wurde in Form einer Unterschrift oder auch 

aufgrund des jungen Alters einer Zeichnung eingeholt. Da es sich um sehr sensible Daten 

handelt, wird der Wahrung der Anonymität ein großer Stellenwert zugeschrieben. 

 Da die Forschung im DaZ-Kontext stattfindet, gilt es, andere Kulturen und vor 

allem Sprachen zu beachten, um qualitative empirische Daten erheben zu können (vgl. 

Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 115). Es muss die „fremd- bzw. zweitsprachige 

Besonderheit der Befragungssituation“ berücksichtigt werden (vgl. Daase, Hinrichs & 

Settinieri, 2014, 115). Die Forschungspartner*innen sind mehrsprachig und beherrschen 

die deutsche Sprache in unterschiedlichem Maß. Um Verständnis auf beiden Seiten zu 

sichern, wurde ihnen die Möglichkeit gegeben, das Interview in einer von ihnen 

bevorzugten Sprache zu führen. Dafür standen in den gewählten Sprachen kompetente 

Interviewer*innen zur Verfügung. Vor allem im Umgang mit den Kinder erscheint es 

wichtig, dass die Interviewer*innen auch andere, gemeinsame Sprachen flexibel zum 

Einsatz bringen können, damit sie möglichst alle ihre sprachlichen Kompetenzen zum 

Einsatz bringen und auf die gestellten Fragen antworten können.  

Im Rahmen des Forschungsvorhabens wurden auch Kinder zum Thema 

Mehrsprachigkeit im Kindergarten und möglichen Sprachgeboten innerhalb dieser 

Institution befragt, wobei das Wohl der Kinder zu jedem Zeitpunkt Vorrang hatte. Das 

Interview konnte jederzeit von den Kindern abgebrochen oder pausiert werden, was auch 

den Kindern selbst vermittelt wurde. Das Kindeswohl sowie die Rechte der Kinder sind 

von Erwachsenen bzw. Forschenden zu jedem Zeitpunkt während des 

Forschungsprozesses zu wahren (vgl. Klaes et al., 2023, 18). Aufgrund des positiven 
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Votums der Ethikkommission der Universität Wien soll festgehalten werden, dass das für 

das SHIK-Projekt gewählte Forschungsvorhaben, wozu auch Interviews sowohl mit 

Erziehungsberechtigten als auch ihren mehrsprachigen Kindern zählen, als ethisch 

vertretbar und durchführbar angesehen wurden. 

 

5.2 Datenerhebung 

Die Wichtigkeit, die der empirischen Forschung für die Erforschung diverser Phänomene 

zukommt, wird auch im Deutsch als Fremd- und Zweitsprache-Bereich anerkannt – 

allerdings ist diese noch immer keine Selbstverständlichkeit (vgl. Riemer, 2014, 15). Wie 

auch in anderen wissenschaftlichen Disziplinen werden durch „wissenschaftlich 

kontrollierte Erfahrung und Beobachtung“ (Riemer, 2014, 15) neue Erkenntnisse 

gewonnen. Neues Wissen wird dann anerkannt, wenn es „auf der Basis einer 

gegenstandsbezogenen, geplanten und methodengeleiteten wissenschaftlichen Erfahrung 

(...) den jeweiligen Kenntnisstand bereichert“ (Riemer, 2014, 15). Dies kann auf 

verschiedene Arten erfolgen – durch Beobachtungen im Forschungsfeld, Befragungen, 

Messungen und Interpretationen erhobener Daten beziehungsweise durch 

Hypothesengenerierung oder Bestätigung oder Widerlegung aufgestellter Hypothesen 

(vgl. Riemer, 2014, 15). 

 Als Basis jeder empirischen Untersuchung und in weiterer Folge neuer 

Erkenntnisgewinnung werden erhobene Daten verstanden (vgl. Riemer, 2014, 20). Zur 

Erhebung von Daten werden zwei Forschungsansätze unterschieden – der quantitative 

und der qualitative Forschungsansatz. Während durch quantitative Forschung das Ziel 

verfolgt wird, vorab formulierte Hypothesen, die aus einem bereits theoretisch und 

empirisch erforschten Wissensstand heraus generiert werden können, zu bestätigen oder 

zu widerlegen, ist ein zentrales Anliegen der qualitativen Forschung, ein weitgehend 

neues Feld zu erforschen und im Laufe dessen Hypothesen aufzustellen beziehungsweise 

Einblicke in den Untersuchungsgegenstand zu geben (vgl. Riemer, 2016a, 572). Die 

beiden Forschungsansätze unterscheiden sich dementsprechend in Bezug auf Ziele, 

Herangehensweisen und Methoden sowie Menschenbilder, woraus sich auch 

unterschiedliche Gütekriterien ergeben (vgl. Riemer, 2014, 20). Durch quantitative 

Forschungsansätze und Methoden werden verallgemeinerbare Prinzipien aus einer 

Außenperspektive mit Hinblick auf einen bestimmten Untersuchungsgegenstand 

erforscht (vgl. Riemer, 2016a, 572-573). Qualitative Forschung hingegen zielt auf 

empathischen Nachvollzug bzw. eine Innenperspektive ab – durch holistische 
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Untersuchung des relevanten Forschungsfelds werden tiefgründige Daten erhoben (vgl. 

Riemer 2016a, 573; vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 103). Grundsätzlich 

schließen sich die beiden Forschungsansätze nicht aus, sie können auch durch Methoden-

Mix miteinander kombiniert werden (vgl. Riemer, 2014, 20). 

 Wie bereits festgehalten, wird durch qualitative Verfahren dem Ziel 

nachgegangen, aus einer Innenperspektive bestimmte Phänomene und Perspektiven eines 

Untersuchungsfelds zu erfassen: „Auf diese Weise sollen Zusammenhänge, Muster, 

Typen usw. entdeckt, interpretiert und in begrenztem Umfang erklärt werden.“ (Caspari 

& Schmelter 2016, 583). Dem qualitativen Forschungsansatz werden sowohl diverse 

Stärken als auch Schwächen zugeschrieben. Ein großer Vorteil des qualitativen Ansatzes 

ist, dass durch diesen eine Innenperspektive beleuchtet werden kann, und somit 

Untersuchungsgegenstände, die nicht aus der Außenperspektive beobachtbar sind, 

bearbeitet werden (vgl. Riemer, 2016b, 155). Der offene und explorative Charakter 

ermöglicht, dass komplexe Phänomene und Situationen durch die Einbindung von 

betroffenen Personen erfasst werden, was unter Umständen zu unerwarteten 

Entdeckungen und Verknüpfungen wichtiger Einzelfaktoren führen kann (vgl. Caspari & 

Schmelter, 2016, 583). Allerdings gilt zu beachten, dass eine Generalisierung der durch 

die Forschung gewonnenen Erkenntnisse aufgrund ungenügender zeitlicher oder 

personaler Ressourcen nahezu unmöglich ist, da die Stichprobe häufig zu gering ausfällt 

(vgl. Caspari & Schmelter, 2016, 583-584). Des Weiteren bergen qualitative 

Forschungsansätze die Gefahr, „dass unreflektiertes und nicht-dokumentiertes Vorgehen 

den Wert der gewonnenen Erkenntnisse deutlich mindern“ (Caspari & Schmelter, 2016, 

584). Aufgrund dessen erscheint die Einhaltung der Gütekriterien, denen qualitative 

Methoden unterliegen, unabdingbar (vgl. Caspari & Schmelter, 2016, 584). 

Im Rahmen der empirischen Untersuchung der vorliegenden Arbeit werden Daten 

mittels Befragung bzw. Interviews mit Akteurinnen und Akteuren im elementaren 

Bildungsbereich erhoben, wodurch die Arbeit einem qualitativen Forschungsansatz 

nachgeht, da „das offene bzw. semi-offene Interview ein gängiges Instrument qualitativer 

Forschung ist“ (Riemer, 2016b, 157). Die gewählte Stichprobe beschränkt sich auf vier 

mehrsprachige Erziehungsberechtigte sowie ihre Kinder – mehr Einsicht in die 

Stichprobe und Informationen zu den Forschungspartner*innen wird in den 

nachfolgenden Unterkapiteln geboten.  

 Durch die Methode Befragung, soll eine Innenperspektive einzelner Personen auf 

bestimmte Untersuchungsgegenstände in möglichst unverfälschter Form mittels diverser 
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Untersuchungsmethoden erhoben werden (vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 103). 

Befragungen können schriftlich – meist in Form von Fragebögen (eine quantitative 

Methode) – oder mündlich – oftmals als Interview (eine qualitative Methode) – 

durchgeführt werden (vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 103). Weiters kann eine 

Differenzierung in Hinsicht auf den Grad der Standardisierung vorgenommen werden: 

Fragebögen werden meist bei einer größeren Stichprobe zum Einsatz gebracht und sind 

sehr stark standardisiert, wodurch die Erhebung, Aufbereitung und Auswertung sich nicht 

so aufwändig gestaltet wie bei Interviews (vgl. Riemer, 2016b, 155-156). Durch die 

Standardisierung einer Befragung wird die Vergleichbarkeit der erhobenen Daten 

gewährleistet (vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 104). Daten, die durch qualitative 

Befragungen gewonnen werden, sind nur eingeschränkt vergleichbar, da die Befragten 

bzw. ihre Antworten von den Interviewenden nicht eingeschränkt werden, was in 

unterschiedliche Schwerpunktsetzungen resultieren kann (vgl. Riemer, 2016b, 162). Als 

Unterscheidungsmerkmal wird auch oft die Größe der Stichprobe genannt, wobei 

Fragebögen für größere Gruppen und Interviews sowohl als Einzelbefragungen als auch 

Gruppendiskussionen – je nach Untersuchungsgegenstand – als adäquat angesehen 

werden (vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 103). Ein weiteres wichtiges 

Differenzkriterium stellt die Offenheit bzw. Geschlossenheit der Befragung dar, die vom 

Fragetyp bzw. dem Offenheitsgrad der Antwortmöglichkeiten abhängt (vgl. Daase, 

Hinrichs & Settinieri, 2014, 103). Es wird zwischen offenen, halboffenen und 

geschlossenen Fragen unterschieden: Offene Fragen – häufig W-Fragen – zeichnen sich 

dadurch aus, dass die Befragten Antworten in eigenen Worten generieren sollen, da es 

keine vorab festgelegten Antwortkategorien gibt, wodurch ein großer Grad an 

Verbalisierungsfähigkeit der Befragten vorausgesetzt wird (vgl. Riemer, 2016b, 156; vgl. 

Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 103). Bei halboffenen Fragen wird eine Auswahl an 

vorgegebenen Antwortmöglichkeiten sowie die Möglichkeit, eigene Antworten – meist 

unter der Kategorie „Sonstiges“ zu formulieren, gegeben (vgl. Daase, Hinrichs & 

Settinieri, 2014, 103; vgl. Riemer, 2016b, 156). Müssen sich die Befragten für eine oder 

mehrere Antworten aus einer vorgegebenen Anzahl an Antwortmöglichkeiten 

entscheiden, so handelt es sich um geschlossenen Fragen (vgl. Riemer, 2016b, 156). 

Hierbei besteht einerseits die Gefahr, dass sich die Befragten in den vorgegebenen 

Antworten nicht wiederfinden und möglicherweise keine Antwort geben, andererseits 

werden durch diesen Modus geringere Anforderungen an die Forschungspartner*innen in 

Hinsicht auf Verbalisierungsfähigkeit gestellt, auch die Auswertung der erhobenen Daten 

ist simpler (vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 104). Eine komplexere Auswertung 
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liegt meist bei Daten vor, die mittels offener Fragen erhoben wurden, allerdings wird die 

Tiefgründigkeit der Daten ermöglicht und die Gefahr minimiert, dass keine Antworten 

gegeben werden (vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 104).  

 Daase, Hinrichs und Settinieri (2014, 104) halten in Bezug auf quantitative und 

qualitative Ansätze und Methoden fest: 

Auch wenn alle beschriebenen Formate prinzipiell frei kombinierbar sind, besteht eine starke 

Affinität zwischen schriftlicher Befragung mittels geschlossener Fragen und mündlicher 

Befragung mittels offener Fragen. Damit verbunden ist der häufigere Einsatz von Fragebögen im 

Rahmen quantitativer, von Interviews im Rahmen qualitativer Designs, da ein Merkmal 

quantitativer Forschung klare Vorannahmen und eng fokussierte Fragestellungen, ein Merkmal 

qualitativer Forschung hingegen offene Herangehensweise an holistische Zusammenhänge sind.  

Die Erhebungsmethode Interview wurde für das Forschungsvorhaben dieser 

vorliegenden Arbeit aufgrund der Tatsache, dass durch diese unter anderen inhaltliche 

Daten erhoben werden, die Zugang zum Forschungsfeld sowie zu subjektiven 

Sichtweisen und Erfahrungen der Befragten gewähren, gewählt (vgl. Daase, Hinrichs & 

Settinieri, 2014, 110). Die verschiedenen Interviewformen können nicht immer eindeutig 

voneinander abgegrenzt werden, doch soll in den nachfolgenden Ausführungen ein 

Überblick über eine Auswahl an verschiedenen Interviewarten, gegeben werden. Dabei 

werden vorrangig Interviewformen in den Fokus gerückt, die sich an einem Leitfaden 

orientieren. 

 Durch einen vorab erstellten Leitfaden erhalten semistrukturierte Interviews 

(auch: Leitfadeninterview) ihre Struktur und Richtung, wobei allerdings gleichzeitig auch 

Raum für offene Erzählungen geboten wird (vgl. Daase, Hinrichs & Settinier, 2014, 111). 

Dem Leitfaden kommt dabei eine wichtige Rolle zu, doch darf er nicht als strikter 

Ablaufplan gesehen werden (vgl. Riemer, 2016b, 163). Die interviewende Person muss 

sich immer spontan in der Situation entscheiden, ob eine Frage möglicherweise bereits 

beantwortet wurde, bevor sie abgefragt wurde und ausgelassen werden kann (vgl. Daase, 

Hinrichs Settinieri, 2014, 111). Der interviewenden Person wird die Aufgabe 

zugeschrieben, die Befragten zu ausführlichen Antworten zu ermutigen und Nachfragen 

zu stellen (vgl. Riemer, 2016b, 163). Ein semistrukturiertes Interview ermöglicht 

gewünschte Aspekte eines Untersuchungsgegenstandes zur Sprache zu bringen, wenn die 

Fragen so offen gestellt werden, dass die Befragten „ausreichend Möglichkeit haben, 

eigene Sinnzusammenhänge zu elaborieren bzw. eigene Schwerpunkte zu setzen“ 

(Riemer, 2016b, 163). Um dies zu gewährleisten, sollte der Leitfaden in einigen 

Probedurchläufen getestet und gegebenenfalls überarbeitet werden, bevor die tatsächliche 

Datenerhebung stattfindet (vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 111).  
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Eine weitere Interviewform, die sich im Laufe der Zeit zunehmend im Diskurs etabliert 

hat, stellt das Expert*inneninterview dar. Hierbei werden Forschungspartner*innen 

gewählt, die für den Untersuchungsgegenstand bzw. das Untersuchungsfeld als 

kompetent angesehen werden und somit „soziale Repräsentanten des entsprechenden 

Handlungsfelds mit Gestaltungs- und Entscheidungsfunktionen sind“ (Riemer, 2016b, 

167). Beispielsweise können Lehrkräfte als Expert*innen für den Bildungsbereich 

herangezogen werden oder auch Lerner*innen bei einer breiteren Sicht auf die Definition 

von Expert*innen (vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 113). Auch bei dieser 

Interviewform orientiert sich die interviewende Person stark an einem vorab erstellten 

Leitfaden (vgl. Riemer, 2016b, 113). 

 Sollen Themen angesprochen werden, die gesellschaftliche oder biographische 

Probleme beinhalten, so bietet sich ein problemzentriertes Interview an (vgl. Daase, 

Hinrichs & Settinieri, 2014, 112). Durch einen Impuls, der zu Beginn des Interviews 

durch Interviewende gegeben wird, wird der Einstieg gestaltet, wonach die Befragten 

erzählen sollen (vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 112). Auch diese Form der 

Interviewführung ist stark an den Leitfaden gebunden, da Themen, die nicht 

angesprochen wurden, mittels der Fragen aus dem Leitfaden in das Gespräch eingebracht 

werden (vgl. Riemer, 2016b, 165; vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri, 2014, 112). 

Die gewählte Datenerhebungsmethode sieht semistrukturierte bzw. 

leitfadengestützte Interviews vor. Der Leitfaden wurde, wie vorhergehend ausgeführt 

wurde, in Pilotphasen getestet und im Anschluss daran an entsprechenden Stellen 

überarbeitet. Insofern die mehrsprachigen Forschungspartner*innen den Wunsch dazu 

geäußert hatten, wurden die Interviews auch in den jeweiligen Erstsprachen – im Falle 

dieser ausgewählten Stichprobe Bosnisch oder Serbisch – durchgeführt. Dadurch sollte 

gewährleistet werden, dass „Interviewsituationen geschaffen werden, in denen sich 

mehrsprachige Sprecher_innen all ihrer sprachlichen Mittel bedienen können und sich 

nicht, wenn auch unbeabsichtigt, an einer monolingualen Norm orientieren müssen“ 

(Uçan, 2020, 84). Dies ist dann möglich, wenn den befragten und den interviewenden 

Personen zumindest eine geteilte Sprache zur Verfügung steht (vgl. Uçan, 2020, 84). Im 

Rahmen der Datenerhebung waren auch Interviewer*innen vertreten, die die 

Erstsprachen der Interviewpartner*innen beherrschten, wodurch eine mehrsprachige 

Interviewführung ermöglicht wurde. 
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5.2.1 Erziehungsberechtigteninterviews 

Im Rahmen der Datenerhebung wurden Erziehungsberechtigte mehrsprachiger 

Kindergartenkinder zu ihrer Sichtweise auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit im 

Elementarbereich mittels semistrukturierter, leitfadengestützter Einzelinterviews befragt. 

Dazu wurden vor der Datengenerierung Leitfäden erstellt, die sowohl offene als auch 

geschlossene Fragen, die bei Bedarf zu einer weiteren offenen Frage führten, beinhalten 

und Überschneidungen mit den Leitfäden für die Kinderinterviews aufweisen. Zusätzlich 

zu diesen offenen und geschlossenen Fragen wurden Daten bzw. Einschätzungen zum 

Sprachverhalten der Kinder in diversen Situationen, Orten und mit unterschiedlichen 

Personen dazu auch in Form von Tabellen systematisch erhoben. Die erste Version des 

Leitfadens wurde in einer Pilotphase von Mitgliedern des Projektteams mit 

Interviewpartner*innen erprobt. Diese Pilotierungen wurden anschließend in der Gruppe 

diskutiert und reflektiert sowie im Anschluss daran bearbeitet. Danach wurden die 

Leitfäden von internen und externen Mitarbeiter*innen des Projektteams in die 

Erstsprachen der Interviewpartner*innen – Bosnisch, Kroatisch, Serbisch, Slowakisch, 

Rumänisch sowie Türkisch übersetzt – damit die Möglichkeit geboten werden konnte, 

das Interview in einer bevorzugten Sprache – Deutsch oder der Erstsprache – zu führen. 

 Für die tatsächliche Datenerhebungsphase wurden Termine mit den 

Erziehungsberechtigten für die Einzelinterviews ausgemacht, im Idealfall wurde vorab 

auch die bevorzugte Sprache vereinbart. Der Leitfaden enthielt in dieser Phase 55 Fragen, 

die zum Teil mündlich, zum Teil schriftlich (in Form von Kreuzen, die in Tabellen 

eingetragen werden sollten) zu beantworten waren. Die Leitfäden für die Elterninterviews 

beinhalten Fragen zu den gleichen Themengebieten wie auch die Kinderinterviews. 

Durch diese Überschneidungen sollte die Möglichkeit einer Triangulation der 

unterschiedlichen Daten geschaffen werden. Zunächst wurden die 

Erziehungsberechtigten nochmals über die Ziele und das Vorgehen sowie die 

Handhabung der Daten informiert. Danach wurden Informationen zu den Kindern sowie 

zu ihren Sprachen, zum Umgang mit Mehrsprachigkeit zu Hause sowie auch im 

Kindergarten und abschließend auch Sozialdaten der beiden Erziehungsberechtigten 

erhoben. Zwischendurch wurden die Interviewpartner*innen aufgefordert, in Tabellen 

schriftliche Angaben zur Kontakthäufigkeit mit den genannten Sprachen der Kinder, 

Sprachkenntnissen, Sprachverwendung mit bestimmten Personen sowie sprachlichen 

Aktivitäten zu machen. Die Interviews wurden mittels Feldrekorder aufgenommen. In 
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den nachfolgenden Kapiteln wird ein Überblick über die geführten Interviews mit den 

Eltern dargelegt. 

 

5.2.2 Kinderinterviews 

Die Befragung von Kindern folgt nicht den gleichen Gesetzmäßigkeiten, denen 

Befragungen von erwachsenen Personen folgen. Die Forschung mit Kindern und die 

Beleuchtung ihrer Perspektiven auf einen Untersuchungsgegenstand wird als komplexer 

Prozess verstanden (Docket et al., 2009, 24). Während des Forschungsprozesses muss 

von allen beteiligten erwachsenen Personen das Interesse sowie spezifische Bedürfnisse 

der Kinder in den Fokus gerückt werden: „Demnach sind die Forschungsinteressen an der 

Perspektive der Kinder beständig zu reflektieren und sensibel wahrzunehmen, wo 

generationale und hierarchische Unterschiede bestehen“ (Klaes et al., 2023, 17). Bei der 

Führung eines Kinderinterviews bedarf es spezifischer Methoden und Strategien, um 

diversen Faktoren – wie beispielsweise dem Entwicklungsstand von Kindern – 

entgegenzukommen bzw. diesen auszugleichen (vgl. Weise, 2019, 158). Den 

interviewenden Personen wird eine tragende Rolle für den Erfolg von Interviews mit 

Kindern zugeschrieben, da sie während der Interviewführung einerseits den Kindern aktiv 

zuhören und ihnen gegenüber Empathie zeigen und andererseits auch sich im Gespräch 

positionieren und Rückmeldungen geben sollen – eine „neutrale bis weiche 

Kommunikationstechnik“ muss demnach im Umgang mit Kindern ausgeschlossen 

werden (vgl. Weise, 2019, 165-166). Ethische Richtlinien und Rechte müssen bei der 

Befragung von Kindern von erwachsenen, befragenden Personen gewahrt werden (vgl. 

Klaes et al., 2023, 18). 

            Weiters gilt es bei der Befragung von Kindern zu einem Forschungsgegenstand, 

diverse Limitationen zu berücksichtigen. Vor allem Bedenken gegenüber der 

Zuverlässigkeit der in Kinderinterviews erhobenen Daten stellen einen bedeutenden 

Faktor dar, weshalb Forschung in diesem Bereich seltener betrieben wird (vgl. Andresen 

& Seddig, 2020, 299). Schwierigkeiten verortet Vogl (2019, 147) in folgenden Bereichen: 

„das Autoritäts- und Generationenverhältnis, mangelnde Bedeutungsäquivalenz und 

Effekte der sozialen Erwünschtheit, aber auch die Interpretation der gewonnenen 

Ergebnisse." Eine kurze Aufmerksamkeitsspanne, eine „Ja-Sage-Tendenz", das 

Vermischen von Realität und Wunsch sowie unzuverlässige Angaben bezüglich Zeit- und 

Häufigkeitsangaben sind typische Parameter, mit welchen in Kinderinterviews zu 

rechnen ist (vgl. Vogl, 2019, 147-148). Obwohl an der Zuverlässigkeit ihrer Aussagen 
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nicht selten gezweifelt wird, wird festgehalten, dass „letztendlich Kinder im Durchschnitt 

nicht unehrlicher sind als Erwachsene und nicht weniger zuverlässig bei 

Zeugenbefragungen" (Andresen & Seddig, 2020, 299). Die Qualität der erhobenen Daten 

ist individuell, um diese zu beurteilen, müssen andere Maßstäbe als bei Erwachsenen 

gesetzt werden (vgl. Vogl, 2019, 148). Soll ein*e erwachsene*r Forschende*r diese 

beurteilen und/oder analysieren, gilt es, die Aussagen der Kinder anzunehmen und zu 

akzeptieren (vgl. Vogl, 2019, 148). 

 Um die Perspektive von mehrsprachigen Kindern auf den Umgang mit 

Mehrsprachigkeit im Elementarbereich zu erforschen, wurden Kinder in ausgewählten 

Kindergärten mittels semistrukturierter, leitfadengestützter Interviews befragt. Der 

Leitfaden wurde, wie auch im Falle der Interviews mit den Erziehungsberechtigten, 

bereits vorab erstellt sowie mit ungefähr gleichaltrigen Kindern pilotiert und anschließend 

überarbeitet und in die Erstsprachen der Kinder übersetzt. Die Übersetzung der Leitfäden 

in die jeweilige Erstsprache erscheint relevant, um auch den Kindern die Möglichkeit zu 

bieten, das Interview in ihrer bevorzugten Sprache zu führen. Anders als beim Interview 

mit den Erwachsenen wurde bei den Kinderinterviews, meist gleich zu Beginn, nachdem 

den Kindern das Forschungsvorhaben erklärt und ihre Einverständnis zur Teilnahme 

eingeholt wurde, ein Impuls in Form eines deutschsprachigen Ausschnittes aus der 

Kindersendung Die Sesamstraße (Folge/Ausschnitt: Der Pinguin im Garten), in dem es 

um Sprachen bzw. das (Nicht-)Verstehen von Sprachen geht, gegeben. Dieser sollte zum 

Redeanlass werden und die Kinder zum Sprechen bringen, doch auch während des 

Interviews konnte immer wieder auf diesen unterstützenden Impuls zurückgegriffen 

werden. Die Kinder wurden in ihrer vertrauten Umgebung, in Räumlichkeiten ihrer 

Kindergärten, zu sechs Themenblöcken befragt: zu Kenntnissen von bzw. über Sprachen, 

zu eigenen Sprachkenntnissen, zu einer möglichen Definition von Sprache, einerseits zur 

Sprachverwendung zu Hause sowie andererseits im Kindergarten sowie Abschlussfragen, 

die Raum für Weiteres bieten. Es sind Überschneidungen mit den Fragen, die in den 

Leitfäden für die Interviews mit den Erziehungsberechtigten enthalten sind, zu verorten. 

Diese bieten die Möglichkeit einer Triangulation der Daten. Detailliertere Ausführungen 

zu den interviewten Kindern werden im Kapitel 5.4 dargeboten. 

 Im Laufe der Interviewführung mit den vier Fokuskindern dieser Stichprobe 

mussten diverse Herausforderungen bewältigt werden. Dass die Aufmerksamkeits- sowie 

Konzentrationsspanne der interviewten Kinder kürzer als jene der Erwachsenen war, stellt 

keine unerwartete Tatsache dar. Im Durchschnitt dauerte ein Kinderinterview circa 30 
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Minuten. Während sie sich zunächst auf den Filmimpuls konzentrieren mussten, wurden 

sie im Anschluss daran auch zu Themen befragt, mit denen sie sich möglicherweise 

vorher nicht beschäftigt hatten. Das Ausmaß der Komplexität dieser Aufgaben ist je nach 

Kind individuell und kann nicht verallgemeinert werden. Doch wurde auch in den 

gewählten Kinderinterviews bemerkbar, dass die Kinder im Laufe der Zeit müde wurden 

oder nicht mehr interessiert am Gespräch waren. Ebenfalls kam es vor, dass die 

interviewten Kinder abschweiften und begannen etwas scheinbar thematisch Irrelevantes 

zu erzählen. Dass sie sich selbst widersprachen, kam ebenfalls an einigen Stellen vor. Da 

die Interviews in diversen Räumen im Kindergarten stattfanden, wurden sie nicht selten 

von ihrer Umgebung, wie beispielsweise dem Turnsaal, abgelenkt (ein Beispiel hierzu 

lässt sich in Transkript KI_B8 vorfinden). Als Interviewer*in muss man aufgrund der 

vorhergehend beleuchteten Herausforderungen in den jeweiligen Situationen sehr flexibel 

sein, auf die (widersprüchlichen und teilweise nicht nachvollziehbaren) Äußerungen 

eingehen, bei Bedarf nachfragen, und diese als solche akzeptieren (vgl. Vogl, 2019, 148).  

 

5.3 Datenaufbereitung 

Eine bedeutende Rolle im Forschungsprozess kommt der Aufbereitung der erhobenen 

Daten zu. Je nach Art der Daten sind unterschiedliche Aufbereitungsarten möglich. 

Handelt es sich bei den erhobenen Daten um Interviews, so werden in der Regel 

Transkripte erstellt, mit Hilfe welcher anschließend weitergearbeitet werden kann. Der 

Transkriptionsprozess spielt dementsprechend eine wesentliche Rolle im gesamten 

Forschungsprozess und prägt diesen (vgl. Mempel & Mehlhorn, 2014, 147). Unter einem 

Transkript wird „das Übertragen mündlicher Aussagen von einer Audio- oder 

Videoaufnahme in eine schriftliche Form“ (Mempel & Mehlhorn, 2014, 147) verstanden. 

Dabei stellt das Festhalten von Mündlichkeit ein wesentliches Ziel dar, da dadurch das 

Datenmaterial für weitere Analysen zugänglich gemacht werden kann (vgl. Mempel & 

Mehlhorn, 2014, 147; Koch, 2022, 69). Anders als möglicherweise angenommen, können 

Transkripte erhobener Daten nicht als objektive Verschriftlichungen von mündlichen 

Aussagen verstanden werden (vgl. Krause & Wagner, 2023, 32). Schon bei der Erstellung 

von Transkripten steht die transkribierende Person vor vielen Entscheidungen, die er*sie 

treffen muss, wodurch schon erste Analyseschritte stattfinden (vgl. Krause & Wagner, 

2023, 32). Daraus ergibt sich, dass eine Transkription ein selektiver und zugleich 

interpretativer Prozess ist, der anfällig für Fehler ist (vgl. Mempel & Mehlhorn, 2014, 

158). In weiterer Folge bedeutet dies, dass unterschiedliche, transkribierende Personen 
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auch unterschiedliche Entscheidungen treffen können, die Konsequenzen einerseits in 

Zusammenhang mit Transkriptionskonventionen und andererseits der Analyse mit sich 

ziehen (vgl. Krause & Wagner, 2023, 32-33). 

              Bei der Verschriftlichung eines mündlichen Gesprächs stößt man an Grenzen, da 

die Gesprächssituation nie zur Gänze verschriftlicht werden kann – wird ein Transkript 

erstellt, so muss mit einem signifikanten Verlust an Informationen gerechnet werden (vgl. 

Fuß & Karbach, 2019, 27). Dennoch kann dieser Verlust auch durch die transkribierende 

Person bis zu einem gewissen Grad durch die Entscheidung für oder gegen bestimmte 

Transkriptionskonventionen beeinflusst werden. Mit Hilfe dieser kann gesprochene 

Sprache, die über das Schriftbild hinausgeht, erfasst werden, wie etwa Intonation, Pausen, 

Häsitation und Sprecher*innenwechsel (vgl. Koch, 2022, 70). Doch wird zunächst 

zwischen einfachen und detaillierten Transkripten unterschieden: Während einfache 

Transkripte den Fokus auf gute Lesbarkeit, leichtere Erlernbarkeit sowie eine geringe 

Umsetzungsdauer legen, wodurch das Transkript geglättet wird und nonverbale bzw. 

paraverbale Ereignisse nicht eingebracht werden, gehen detaillierte Transkripte über diese 

Grenzen hinaus (vgl. Mempel & Mehlhorn, 2014, 149). Bei detaillierten Transkripten ist 

nicht nur der semantische Inhalt wichtig, sondern es wird auch Para- bzw. Nonverbales 

in das Transkript einbezogen, Äußerungen im Dialekt oder unvollständige Aussagen 

werden dabei nicht geglättet (vgl. Mempel & Mehlhorn, 2014, 149; Fuß & Karbach, 2019, 

25). Um ein detailliertes Transkript zu erstellen, bedarf es an entsprechenden 

Transkriptionsregeln bzw. -konventionen. Unter vielen konventionalisierten 

Transkriptionssystemen wurde auch die Halbinterpretative Arbeitstranskription (kurz: 

HIAT) von Ehlich und Rehbein (1976) entwickelt (vgl. Mempel & Mehlhorn, 2014, 149). 

Diese wird zur Erstellung detaillierter Transkriptionen verwendet, da durch diese 

ermöglicht wird, das gleichzeitige Sprechen mehrerer Sprecher*innen anzuzeigen – durch 

eine Partiturschreibweise kann die Synchronizität von Sprechakten erhalten bleiben (vgl. 

Mempel & Mehlhorn, 2014, 149). Wird HIAT verwendet, so kommt es zu einer 

literarischen Umschrift bei welcher Besonderheiten in der Aussprache wiedergegeben 

werden (vgl. Fuß & Karbach, 2019, 24). Es handelt sich hierbei um eine Verschriftlichung 

von mündlichen Daten, welche sich an orthographischen Konventionen der 

geschriebenen Sprache halten (vgl. Koch, 2022, 70). Die transkribierende Person bewegt 

sich immer zwischen den Polen Genauigkeit und Lesbarkeit (vgl. Koch, 2022, 70). Diese 

Konventionen werden bei der Transkription der im Rahmen des SHIK-Projekts 

erhobenen Daten eingehalten.  
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Im Gegensatz dazu folgen die im Rahmen der Masterarbeit erstellten Transkripte den 

vereinfachten Transkriptionskonventionen nach Dresing und Pehl (2024), da durch diese 

eine inhaltsanalytische Bearbeitung der erhobenen Daten ermöglicht wird. Die 

Konventionen zeichnen sich durch gute Lesbarkeit der erstellten Transkripte aus, da für 

die Erstellung dieser fünf grundlegende Regeln, die weiter ausdifferenziert werden 

können, aufgestellt wurden (Dresing & Pehl, 2024, 21): 

Regel 1: Jedes Wort aufschreiben 

Regel 2: Kurze Antworten aufschreiben, Verstehensäußerungen ignorieren 

Regel 3: Deutliche Pausen festhalten 

Regel 4: Emotionen und Betonungen notieren 

Regel 5: Transkripte einheitlich gestalten 

Durch Einhaltung dieser Regeln wird effizientes Arbeiten ermöglicht. Denn im Gegensatz 

zu den detaillierten HIAT-Konventionen wird für die Erstellung eines Transkriptes 

weniger Zeit in Anspruch genommen. Trotz einiger Einbußen können jedoch inhaltliche 

Aspekte, die für die Erstellung dieser Masterarbeit von Relevanz sind, herausgearbeitet 

werden. 

            Wie bereits vorhergehend erwähnt, wurde die Möglichkeit geboten, die 

Kinderinterviews sowie die Interviews mit den Erziehungsberechtigten auf Deutsch, 

Bosnisch, Kroatisch oder Serbisch durchzuführen. Dies wurde ermöglicht, da 

Translanguaging als alltägliche und normale Praxis mehrsprachiger Sprecher*innen gilt 

und in weiterer Folge dies auch bei der Erhebung von Daten, insbesondere bei Interviews 

mit mehrsprachigen Personen, eine wichtige Rolle einnimmt (vgl. Uçan, 2020, 71). Durch 

die Möglichkeit, das gesamte sprachliche Repertoire der Interviewpartner*innen durch 

mehrsprachige Interviewführung auszuschöpfen, wird eine Interviewsituation hergestellt, 

innerhalb welcher sich mehrsprachige Sprecher*innen nicht an einer monolingualen 

Norm orientieren müssen, wodurch tiefgründigere Aussagen, subjektive Sichtweisen und 

Erfahrungen von diesen mitgeteilt werden können (vgl. Uçan, 2020, 83-84). Die 

mehrsprachig geführten Interviews werden in den meisten Fällen in eine Sprache 

übersetzt, wobei bestimmte Teile übersetzt werden müssen. Verschiedene Sprachen 

können beispielsweise durch typographische Hervorhebungen, wie beispielsweise 

Kursivsetzung der betroffenen Textteile, markiert werden (vgl. Koch, 2022, 74).  

 Im Laufe der Zeit wurden zahlreiche Tools entwickelt, mit Hilfe welcher aus 

empirischen Untersuchungen gewonnene Daten computergestützt aufbereitet werden 

können. Wurden Interviews durchgeführt, so bietet sich beispielsweise Programme wie 
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EXMARaLDA oder MAXQDA für die Aufbereitung der erhobenen Daten an. Hier 

können Transkripte manuell erstellt werden sowie auch automatisch erstellte Transkripte, 

die beispielsweise mit NoScribe oder aTrain generiert wurden, in das Programm eingefügt 

und weiterbearbeitet werden. Die Transkripte können in verschiedenen Sprachen 

verschriftlicht werden, wobei mehrsprachige Passagen in die gewählte Zielsprache 

automatisch übersetzt werden. Im Rahmen des SHIK-Projekt werden vorwiegend 

automatisch erstellte Transkripte in EXMARaLDA eingefügt und nach den HIAT-

Konventionen bearbeitet und kontrollgehört. Zum Zeitpunkt der Erstellung dieser 

Masterarbeit wird im Projekt intensiv an den Transkripten gearbeitet. Zwar hat der 

Datenaufbereitungs- und Analyseprozess begonnen, doch gibt es weiterhin einige 

Aspekte, die noch nicht festgelegt wurden und an denen gearbeitet wird. Bei der 

Erstellung der Transkripte, die in dieser vorliegenden Masterarbeit verwendet wurden, 

wurde ein anderes Vorgehen ausgewählt: Zunächst wurden die (mehrsprachigen) 

Transkripte von mir manuell in MAXQDA nach den vereinfachten 

Transkriptionskonventionen nach Dresing und Pehl (2024) angefertigt, danach 

kontrolliert und bearbeitet, mehrsprachige Interviewteile durch Kursivsetzung 

hervorgehoben. Zwecks besserer Lesbarkeit wurden die Transkripte von mir auch zur 

Gänze auf Deutsch übersetzt, wobei auch hier mehrsprachige Passagen durch 

Kursivsetzung hervorgehoben wurden. Diese befinden sich im Anhang der Arbeit, jeweils 

direkt nach dem originalen (mehrsprachigen) Interview. Anschließend wurden die 

originalsprachigen Transkripte analysiert. Durch die anschließende Triangulation der 

erhobenen Daten wurde das Ziel verfolgt, den Forschungsgegenstand tiefgehend zu 

bearbeiten (vgl. Riemer, 2016a, 573). 

 Mit dem Ziel, die Anonymität der Interviewpartner*innen zu wahren, wird auch 

in den Transkripten auf ihre realen Namen verzichtet. Es gilt als ein großer Vorteil von 

Transkripten, dass die Anonymität besser gewahrt werden kann und schwer 

zurückzuführen bzw. zu erkennen ist, wer hinter den geäußerten Aussagen steht (vgl. 

Koch, 2022, 69). An dieser Stelle werden die acht Forschungspartner*innen der 

gewählten Stichprobe vorgestellt. Bei den Namen handelt es sich um Pseudonyme, durch 

welche ihre Anonymität sichergestellt werden soll. 
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5.4  Forschungspartner*innen 

Bei den gewählten Forschungspartner*innen handelt es sich um vier Paare, bestehend aus 

jeweils einem Kindergartenkind und einer Erziehungsberechtigten. Die Kinder besuchen 

einen von den zwei gewählten Kindergärten in Niederösterreich, im südlichen 

Einzugsgebiet Wiens: Edvin und Hana besuchen die gleiche Gruppe im gleichen 

Kindergarten, Nina und Katharina sind ebenfalls in der gleichen Gruppe, allerdings in 

einem anderen Kindergarten. Ein ausschlaggebendes Kriterium für die Auswahl der 

Partner*innen stellte ihre Mehrsprachigkeit dar: Alle aus dieser Stichprobe interviewten 

Personen sprechen und verstehen Deutsch (in unterschiedlichem Maß) sowie Bosnisch 

bzw. Serbisch, einige davon waren auch anderer Sprachen mächtig, die allerdings nicht 

für die Interviewdurchführung verwendet wurden. Ihnen wurde zur Wahl gestellt, ob sie 

die Interviews auf Deutsch oder Bosnisch beziehungsweise Serbisch machen wollten. Die 

folgende Übersicht soll eine bessere Übersicht über die Forschungspartner*innen sowie 

die durchgeführten Interviews geben: 

Art Transkript Name Alter Sprache Dauer 

Erwachseneninterview ERZ_B1 
Mutter von  

Edvin (B5) 
34 Deutsch 0:25:35 

Erwachseneninterview ERZ_B2 
Mutter von  

Hana (B6) 
36 Bosnisch 0:49:44 

Erwachseneninterview ERZ_B3 
Mutter von  

Nina (B7) 
31 Serbisch 0:47:47 

Erwachseneninterview ERZ_B4 
Mutter von 

Katharina (B8) 
24 Serbisch 0:46:50 

Kinderinterview 
KI_B5 

Edvin 6;5 Deutsch 0:30:04 

Kinderinterview KI_B6 Hana 6;5 
Bosnisch, 

Deutsch 
0:26:37 

Kinderinterview KI_B7 Nina 5;6 
Serbisch, 

Deutsch 
0:35:59 

Kinderinterview KI_B8 Katharina 6;6 
Deutsch, 

Serbisch 
0:32:53 

Abb. 2: Forschungspartner*innen Übersicht (B.H.) 

Die Erziehungsberechtigte von Edvin (Transkript: ERZ_B1) war zum Zeitpunkt der 

Datenerhebung 34 Jahre alt. Sie stammte aus Bosnien und Herzegowina, lebte allerdings 

seit über 30 Jahren bereits in Österreich. Sie gab an Bosnisch, Deutsch und Englisch zu 

sprechen, das Interview wollte sie auf Deutsch durchführen. Insgesamt betrug die 
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Interviewdauer rund 26 Minuten. Sie hatte zwei Söhne – Edvin und seinen drei Jahre alten 

Bruder. Edvin (Transkript: KI_B5) war zu diesem Zeitpunkt 6;5 Jahre alt. Auch er wollte, 

wie seine Mutter, das Interview auf Deutsch durchführen. Dieses Dauerte 30 Minuten. 

 Hanas Erziehungsberechtigte (Transkript: ERZ_B2) war zum Erhebungszeitpunkt 

36 Jahre alt. Sie zog vor 17 Jahren aus Bosnien und Herzegowina nach Österreich. Die 

Erziehungsberechtigte sprach Deutsch und Bosnisch, entschied sich letztendlich für die 

Verwendung der Erstsprache im Interview, welches mit rund 50 Minuten das längste 

Interview der Stichprobe darstellt. Sie hatte vier Töchter (15, 13, 8 und 6;5) sowie einen 

Sohn (4), der ebenfalls in den gleichen Kindergarten ging. Die jüngste Tochter war Hana 

(Transkript: KI_B6). Das knapp 27-minütige Interview wurde mehrsprachig auf Deutsch 

und Bosnisch geführt.  

 Wesentlich kürzer als die beiden zuvor genannten Mütter lebte Ninas 

Erziehungsberechtigte (Transkript: ERZ_B3) erst seit 6 Jahren in Österreich. Zuvor lebte 

die 31-Jährige in Serbien. Sie gab an Serbisch, Deutsch und Englisch in 

unterschiedlichem Maß zu beherrschen. Das Interview wurde ebenfalls in der Erstsprache 

Serbisch durchgeführt und dauerte rund 48 Minuten. Sie hatte zwei Töchter (5;6 und 3), 

die ältere ist Nina, sowie eine Stieftochter (13). Nina (Transkript: KI_B7) wollte, wie auch 

ihre Mutter, das Interview auf Serbisch durchführen, doch wurde an einigen Stellen auch 

Deutsch verwendet. Mit knapp 36 Minuten stellt dies das längste Kinderinterview dieser 

Stichprobe dar.  

 Auch Katharinas Erziehungsberechtigte (Transkript: ERZ_B8) wohnte erst seit 8 

Jahren in Österreich und davor in Serbien. Mit 24 Jahren war sie die jüngste 

Erziehungsberechtigte im Projekt. Sie hatte einen Sohn (3) sowie ihre Tochter Katharina 

(6;6). Das Interview mit der Mutter dauerte rund 47 Minuten und war durchgehend auf 

Serbisch. Ihre Tochter Katharina (Transkript: KI_B8) verwendete hingegen deutlich mehr 

Deutsch, aber auch Serbisch in ihrem 33-minütigen Interview.  

 Da die Interviews im Rahmen des SHIK-Projekts durchgeführt wurden, enthalten 

diese auch einige Fragen, die für diese Masterarbeit nicht relevant erscheinen, da sie über 

ihren Forschungsgegenstand hinausgehen. Die Interviews werden dennoch zur Gänze 

transkribiert, allerdings werden diese Passagen – beispielsweise zum Sprachgebrauch zu 

Hause – nur dann in die Analyse miteinbezogen, wenn sie in unmittelbarer Verbindung 

mit dem Forschungsgegenstand stehen. Das nachfolgende Unterkapitel befasst sich näher 

mit dem Analyseprozess der erhobenen Daten. 
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5.5 Datenanalyse 

Wie in den vorgehenden Abschnitten ausgeführt, wurden anhand von leitfadengestützten 

Interviews mit mehrsprachigen Erziehungsberechtigten sowie ihren Kindern in 

elementaren Bildungseinrichtungen qualitative Daten zur Einstellung zu 

Mehrsprachigkeit und Sprachgeboten in diesen Institutionen erhoben. Durch eine 

Analyse der Daten wird das zentrale Anliegen verfolgt, die Perspektive der 

Interviewpartner*innen auf diese Thematik zu beleuchten und somit auch die eingangs 

gestellten Forschungsfragen zu beantworten. Da durch die Datenanalyse nicht nur 

Phänomene an der Oberfläche, sondern auch Einstellungen und Überzeugungen der 

Forschungspartner*innen in den Fokus gerückt werden, wird hierzu die qualitative 

Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) herangezogen. 

 Das Konzept Inhaltsanalyse ist ein kodifiziertes und zugleich kodifizierendes 

Verfahren, das sowohl quantitativ als auch qualitativ eingesetzt werden kann (vgl. 

Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 256). Die quantitative Inhaltsanalyse wurde 

ursprünglich Anfang des 20. Jahrhunderts primär in den USA zur Untersuchung großer 

Datenmengen in den Kommunikationswissenschaften herangezogen (vgl. Burwitz-

Melzer & Steininger, 2016, 257). Mit Hilfe des quantitativen Verfahrens wurden die 

Daten gezielt auf Oberflächenphänomene untersucht, wodurch dieses als „objektives 

Forschungsverfahren“ angesehen wurde (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 257). 

Aufgrund der zunehmenden Kritik, dieses würde an der Textoberfläche verbleiben und 

tiefergehende Aspekte nicht berücksichtigen, wurde die qualitative Inhaltsanalyse 

weiterentwickelt (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 257-258). 

 Als einer der bekanntesten Entwickler des qualitativen Verfahrens gilt Mayring: 

„Der grundlegende Ansatz der qualitativen Inhaltsanalyse ist nun, die Stärken der 

quantitativen Inhaltsanalyse beizubehalten und auf ihrem Hintergrund Verfahren 

systematischer qualitativ orientierter Textanalyse zu entwickeln“ (Mayring, 2010, 48). 

Durch diese Aussage wird deutlich, dass das qualitative Verfahren keine Abkehr von dem 

quantitativen bedeutet, sondern, dass dieses vielmehr aufgegriffen und weiterentwickelt 

wird. Durch eine qualitative Vorgehensweise werden stets Elemente der Interpretation in 

die Analyse miteinbezogen (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 258). Es handelt 

sich bei dieser folglich nicht mehr nur um Phänomene, die auf der Oberfläche 

wahrgenommen werden können, sondern auch um versteckte und nicht explizit geäußerte 

Botschaften, Aussagen und Vorstellungen der Forschungspartner*innen selbst (vgl. 

Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 258). Dass der Ursprung der Inhaltsanalyse in den 
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Kommunikationswissenschaften liegt, wird durch die Einbettung des zu analysierenden 

Datenmaterials in seinen Kommunikationszusammenhang deutlich (vgl. Mayring, 2010, 

48). Das Material bzw. der Text muss immer in dem entsprechenden Kontext interpretiert 

sowie auf seine Entstehung und Wirkung untersucht werden (vgl. Mayring, 2010, 48; 

Mayring, 2022, 12-13). Aufgrund dessen erscheint die qualitative Inhaltsanalyse vor 

allem für die Arbeit in komplexen Forschungsfeldern ertragreich, da diverses Material 

gründlich untersucht werden kann – so auch Interviews (vgl. Burwitz-Melzer & 

Steininger, 2016, 258). 

Bevor Datenmaterial beziehungsweise ein Text mittels qualitativer Inhaltsanalyse 

bearbeitet werden kann, muss das Datenmaterial zunächst erhoben werden. Hierbei gilt 

es anzumerken, dass es kein spezielles Verfahren gibt, wie verbale Daten erhoben werden 

müssen (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 259). Die Durchführung einer 

Inhaltsanalyse ist mit auf diverse Arten erhobenen Daten möglich, dementsprechend ist 

auch die Inhaltsanalyse an sich veränderlich: „Die Inhaltsanalyse ist kein 

Standardinstrument, das immer gleich aussieht; sie muss an den konkreten Gegenstand, 

das Material angepasst sein und auf die spezifische Fragestellung hin konzipiert werden“ 

(Mayring, 2010, 49). Bei der qualitativen Inhaltsanalyse kommt der Interpretation eine 

wichtige Rolle zu, allerdings bedeutet dies nicht, dass diese willkürlich stattfinden kann, 

denn alle Analyseschritte und Entscheidungen, die im Auswertungsprozess getroffen 

werden, sind auf eine getestete und begründete Regel rückführbar (vgl. Mayring, 2010, 

49; Mayring, 2022, 46). 

Ein zentrales Kennzeichen der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring ist die 

Kategorienbildung und in weiterer Folge Kategorisierung des erhobenen Datenmaterials 

bzw. Textes. Kategorien werden einerseits in Relation zur Theorie – zur jeweiligen 

Fragestellung – andererseits zum erhobenen Material selbst entwickelt, durch diverse 

Regeln definiert und zugeordnet sowie im Laufe der Analyse immer wieder überarbeitet 

und überprüft (vgl. Mayring, 2010, 59). Der Zeitpunkt der Kategorienbildung sowie die 

Anbindung an die Theorie oder Empirie sind Differenzmerkmale, durch die sich die zwei 

Grundformen deduktiv und induktiv der qualitativen Inhaltsanalyse und 

Kategorienbildung unterscheiden (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 258). 

Welcher Ansatz verfolgt wird, hängt in großem Maß davon ab, wie gründlich das 

Forschungsgebiet bereits ergründet ist (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 260). 

Eine deduktive Kategorienbildung bietet sich vor allem dann an, wenn das 

Forschungsgebiet gut ergründet wurde (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 260). 
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Das Kategoriensystem wird bereits im Voraus, vor der Arbeit mit dem Datenmaterial, 

anhand diverser Theorien und -konzepte festgelegt (vgl. Mayring, 2022, 84). Eine 

deduktive Kategorienbildung und Inhaltsanalyse sollte folgende Schritte beinhalten 

(Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 260-261): 

1. Fragestellung formulieren und Material festlegen 

2. Hypothesen formulieren 

3. Kategorien theoriegeleitet strukturieren 

4. Regeln für die Zuordnung/Codierung formulieren 

5. Material schrittweise durchgehen 

6. Phänomene entlang der Kategorien überprüfen 

7. Zwischendurch überprüfen, ob die Kategorien trennscharf und ausreichend sind 

8. Ist dies der Fall, das Material vollständig codieren 

9. Ist dies nicht der Fall, neue induktive Kategorien formulieren 

10. Interpretation der Ergebnisse hinsichtlich Fragestellung und theoretischer Erkenntnisse 

Aus dieser Anleitung wird ersichtlich, dass das Datenmaterial zunächst anhand der vorab 

erstellten Kategorien durchgegangen werden soll sowie, dass die Kategorien bzw. ihre 

Trennschärfe zwischendurch geprüft werden müssen. Insofern festgestellt wird, dass die 

Kategorien nicht ausreichend genau und trennscharf sind, sollten neue Kategorien 

induktiv gebildet werden. An dieser Stelle wird deutlich, dass die zwei Verfahren – die 

deduktive und induktive Kategorienbildung – als Mischform zum Einsatz gebracht 

werden können. 

 Die induktive Kategorienbildung unterscheidet sich von der deduktiven insofern, 

als dass hierbei die Kategorien nicht schon im Voraus festgelegt werden, sondern dass 

diese anhand des Datenmaterials selbst gebildet werden, ohne sich auf den 

Forschungsstand zu beziehen (vgl. Mayring, 2022, 84). Die induktive Vorgehensweise 

wird aufgrund ihrer Offenheit in der Grounded Theory auch als „offene Kodierung“ 

bezeichnet (vgl. Mayring, 2010, 84). Doch muss zuerst das Ziel, welches durch die 

Kategorienbildung erreicht werden soll, mit Hinblick auf die Forschungsfragen definiert 

werden (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 261). Darauffolgend wird der Grad der 

Differenziertheit und Abstraktion der zu bildenden Kategorien ausgemacht, womit ein 

grundlegendes Gerüst aufgestellt wird, das bereits vor der eigentlichen induktiven 

Kategorienbildung vorliegen sollte (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 261). Im 

Anschluss daran werden induktiv die Kategorien am Material selbst gebildet: Das 

Textmaterial wird Zeile für Zeile durchgegangen und auf Phänomene untersucht, die 

anschließend entweder computergestützt oder mit Stift auf Papier markiert werden (vgl. 

Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 261). Codemarkierungen werden dann gesetzt, wenn 

ein und dasselbe Phänomen erneut auftritt – tritt ein anderes auf, wird eine neuer Code 

erstellt (Vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 261). Eine Überprüfung des induktiv 
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erstellten Kategoriensystems erfolgt mittels der gesetzten Codes an 10-50% des 

Materials, wobei das System auf Interferenzen, logische Zusammenhänge sowie 

Dopplungen überprüft wird (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 261-262). Dies gilt 

als Probedurchlauf, der bei Bedarf mit einem veränderten Kategoriensystem nochmals 

von Anfang an wiederholt werden muss (vgl. Mayring, 2010, 103). Im Anschluss daran, 

wenn das Kategoriensystem feststeht, wird das gesamte Datenmaterial durchgearbeitet 

und Codes entsprechenden Stellen zugeordnet, wobei Mehrfachzuordnungen möglich 

sind. Danach erfolgt die Auswertung des codierten Datenmaterials, wobei diverse 

Aspekte beachtet werden. 

 Auch für die qualitative Inhaltsanalyse sind die Gütekriterien Objektivität, 

Reliabilität und Validität einzuhalten. Doch neben diesen drei Hauptgütekriterien wird 

mit der qualitativen Inhaltsanalyse auch die Intercodereliabilität verbunden. Diese sieht 

vor, dass mehrere Analytiker*innen ihre Analyseergebnisse eines gleichen 

Ausgangsmaterials vergleichen (vgl. Mayring, 2022, 119). Die qualitative Inhaltsanalyse 

erntet jedoch Kritik, zum einen auch, da durch die induktive Kategorienbildung das 

Textmaterial zergliedert werden würde, wodurch Sinnstrukturen verloren gehen würden 

(vgl. Mayring, 2010, 49). Allerdings wird dem entgegengestellt, „dass solche Einheiten 

theoretisch begründet und festgelegt werden, um anderen Inhaltsanalytikern das 

Nachvollziehen der Analyse zu ermöglichen. Die Systematik sollte so beschrieben sein, 

dass ein zweiter Auswerter die Analyse ähnlich durchführen kann“ (Mayring, 2010, 49). 

Dazu heißt es an einer anderen Stelle, dass Kodierungen so dargestellt werden müssen, 

„dass sie intersubjektiv nachvollziehbar sind, dadurch vergrößert sich zunächst die 

(erklärende) Textmenge, erst im zweiten Schritt kann mittels Kategorien Komplexität 

reduziert werden“ (Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 266). Dadurch wird die 

Wichtigkeit der Intercodereliabilität verdeutlicht. 

 Die Datenanalyse kann, wie bereits erwähnt, auf klassische Weise mit Stiften und 

Papier oder computer- bzw. softwaregestützt erfolgen. Vor allem bei größeren 

Datenmengen erscheint die zuletzt genannte Methode adäquat. Unter vielen Softwares, 

die in den letzten Jahren entwickelt wurden, hat sich MAXQDA zum Zweck von 

Analysen als geschätztes Tool etabliert. Mit diesem Programm können Textpassagen 

codiert werden:  

Kodiervorgänge, die computergestützt mit MAXQDA vorgenommen werden, sind zunächst 

Zuweisungen bzw. Ordnungsprozesse. Im Programm wird eine Struktur von Kodes, die 

Kategorien repräsentieren, angelegt (...). Innerhalb dieser Struktur findet sich ein System von 

Kategorien und Sub-Kategorien (...), ein sogenannter Kodebaum. (Burwitz-Melzer & Steininger, 

2016, 263) 
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Durch dieses System kann demnach das Datenmaterial codiert werden – einzelne 

Paragraphen oder mehrere, die verbunden werden – wenn ein Phänomen erkannt und 

einer Kategorie zugeordnet wird (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 264). Wird ein 

Phänomen einer Kategorie zugewiesen, so „stellt [dies] einen Akt der Interpretation dar, 

denn der Forschende entscheidet, welcher Kategorie das entsprechende Phänomen 

zugeordnet werden soll“ (Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 264). Doch auch hier gilt 

es, die intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu wahren. Die sogenannten Kodiermemos 

dienen dazu, Regeln sowie zu erfüllende Umstände, damit diese Zuordnungen erfolgen 

können, festzuhalten (vgl. Burwitz-Melzer & Steininger, 2016, 264). Durch MAXQDA 

wird die Kategorisierung des gesamten Datenmaterials, nicht nur eines Interviews 

beispielsweise, ermöglicht, wodurch das Programm als Datenbank fungiert (vgl. Burwitz-

Melzer & Steininger, 2016, 264). Da die Software regelmäßig weiterentwickelt wird, 

ergeben sich diverse Neuerungen – so beispielsweise auch KI-Funktionen, die die 

Analyse erleichtern können. Diese sind allerdings noch relativ neu und es liegen 

dementsprechend keine Berichte über die Effizienz dieser vor. 

In der Arbeit wurde für die qualitative Inhaltsanalyse sowohl das deduktive als 

auch induktive Verfahren – eine Mischform – für die Kategorienbildung zur Anwendung 

gebracht. Die Hauptkategorien wurden bereits vor der ersten Lektüre des Datenmaterials, 

allerdings theoriegeleitet, deduktiv erstellt, die Subkategorien induktiv am Material selbst 

ausfindig gemacht. Der dadurch entstandene Code-Baum wird im Kapitel 6 

überblicksmäßig vorgestellt. Das Datenmaterial wurde aufgrund des Umfangs mittels der 

Software MAXQDA codiert. Die KI-Funktionen der Software wurden allerdings nicht 

zur Anwendung gebracht. 
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6 Darstellung der Ergebnisse  

Die durch die Interviews erhobene Daten werden in diesem Kapitel vorgestellt. Das erste 

Unterkapitel 6.1 Einstellung zu Mehrsprachigkeit im Kindergarten befasst sich zum einen 

mit der Perspektive der Erziehungsberechtigten der mehrsprachigen Kinder, zum anderen 

mit jener der mehrsprachigen Kinder selbst. Dadurch wird das Ziel verfolgt, eine Antwort 

auf die erste Forschungsfrage zu finden. Im zweiten Unterkapitel 6.2 Sprachgebote im 

Kindergarten werden erneut beide Perspektiven zu dieser Thematik präsentiert, und die 

zweite Forschungsfrage behandelt. 

 Mittels der Software MAXQDA wurde das Datenmaterial deduktiv sowie 

induktiv kodiert. Dadurch ergab sich der folgende Code-Baum für die Interviews mit den 

Erziehungsberechtigten: 

• Mehrsprachigkeit der Kinder allgemein 

o Bedeutung Mehrsprachigkeit 

o Vor- und Nachteile 

o Bedeutung Sprachkenntnisse  

o Sprachwahl zu Hause – bewusst? 

• Mehrsprachigkeit im Kindergarten 

o Sprache im Kindergarten 

o Sichtbarkeit Mehrsprachigkeit (Strategie, Konzept) 

o Zustimmung Aussagen – Einstellung 

o Förderung von Sprachen im Kindergarten 

• Sprachgebote 

o Regel zu Hause 

o Gebot von zu Hause für Kindergarten 

o Regel im Kindergarten 

Für die Interviews mit den mehrsprachigen Kindern wurde ein eigener, jedoch an die 

Codes für die Interviews mit den Erziehungsberechtigten angelehnter Code-Baum 

erstellt: 

• Bewusstheit und Einstellung zur eigenen Mehrsprachigkeit  

o Kennen und Sprechen anderer Sprachen 

o Mehrere Sprachen sprechen – Wie ist das? 

o Sprachkenntnisse 

• Mehrsprachigkeit im Kindergarten 

o Wahrnehmung von Sprachen 

o (eigene) Sprachverwendung im Kindergarten 

o Häufigkeit L1 – mehr? 

• Sprachgebote 

o Regel zu Hause 

o Regel im Kindergarten 

In den nachfolgenden Unterkapiteln werden die gesetzten Codes in entsprechenden 

Abschnitten bearbeitet. Die gewonnen Daten aus den Interviews werden zunächst in 

gruppiert-gesonderten Unterkapiteln vorgestellt, danach zusammengefasst und 

verglichen. 
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6.1  Einstellung zu Mehrsprachigkeit im Kindergarten 

In den nachfolgenden Kapiteln wird die Perspektive der interviewten Personen auf 

Mehrsprachigkeit im Kindergarten veranschaulicht. Zunächst werden Einblicke in die 

Ergebnisse der Interviews mit den Erziehungsberechtigten gegeben. Im Anschluss daran 

in jene der befragten Kinder. 

 

6.1.1 Erziehungsberechtigte 

In den nachfolgenden Ausführungen werden Aussagen der vier Erziehungsberechtigten 

zur Mehrsprachigkeit der Kinder im Allgemeinen sowie zur Mehrsprachigkeit im 

Kindergarten dargeboten. Um eine bessere Orientierung zu bieten, um welche es sich 

hierbei genau handelt, werden die Forschungspartner*innen erneut knapp vorgestellt 

(ausführlichere Informationen in Kapitel 5.4).  

 Bei ERZ_B1 handelt es sich um die Erziehungsberechtigte von Edvin2. Das 

Interview wurde auf Deutsch abgehalten. Ihr Kind geht in die gleiche Kindergartengruppe 

wie Hana, deren Erziehungsberechtigte ERZ_B2 auf Bosnisch interviewt wurde. In einem 

anderen Kindergarten wurde Ninas Erziehungsberechtigte ERZ_B3 sowie Katharinas 

Erziehungsberechtigte ERZ_B4 auf Serbisch interviewt. Ihre beiden Kinder gehen 

ebenfalls in dieselbe Gruppe.  

 

6.1.1.1 Mehrsprachigkeit der Kinder allgemein 

In diesem Kapitel werden codierte Segmente zu den Codes Bedeutung von 

Mehrsprachigkeit, Vor- und Nachteile, Sprachwahl zu Hause – bewusst? sowie 

Bedeutung der Sprachkenntnisse zusammengefasst. 

 

Bedeutung von Mehrsprachigkeit 

Im Rahmen der Interviews wurden die Erziehungsberechtigten zum Stellenwert von 

Mehrsprachigkeit befragt. Dabei wurde in den Fokus gerückt, welche Bedeutung sie in 

dieser für ihre eigenen mehrsprachigen Kinder sehen. Alle vier Interviewpartnerinnen 

meinten, dass diese für sie wichtig sei: Die Mutter von Katharina äußerte 

dementsprechend, dass Mehrsprachigkeit für sie wichtig sei sowie, dass sie stolz auf ihre 

 
2 Bei diesem sowie den nachfolgend genannten Namen der Kinder handelt es sich um Pseudonyme. 
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Kinder sei, da sie mehrere Sprachen beherrschten (vgl. ERZ_B4, Pos. 42). Die Relevanz 

von Mehrsprachigkeit für die Zukunft der Kinder wurde in einem anderen Interview 

hervorgehoben. Für die Kinder sei es von großer Bedeutung, zunächst die Erstsprache 

sowie weitere Sprachen zu beherrschen, da ihnen dadurch zahlreiche Möglichkeiten 

eröffnet werden – je mehr Sprachen sie sprachen, desto besser wäre es für sie (vgl. 

ERZ_B2, Pos. 80). Die Bedeutsamkeit der Erstsprache sprach auch eine andere 

Interviewpartnerin an. Die Mutter von Nina sei froh, dass ihr Kind mehrere Sprachen 

sprach und hoffte, dass es dadurch auch andere Sprachen in der Zukunft leichter lernen 

wird (vgl. ERZ_B3, Pos. 48). Auch die Meinung der vierten Erziehungsberechtigten 

schließt daran an, je mehr Sprachen ihr Kind Edvin sprach, desto einfacher würde er es 

in der Zukunft haben (vgl. ERZ_B1, Pos. 212). Dem fügte sie hinzu: „Es muss keiner 

wissen, dass er es weiß.“ (ERZ_B1, Pos. 212) sowie „Das ist sein Jackpot.“ (ERZ_B1, 

Pos. 214). Anhand dieser Passage aus dem Interview wird deutlich, dass sie die 

Mehrsprachigkeit des Kindes scheinbar mit Vorteilen verbindet. Mit der Aussage, es 

müsse niemand wissen, dass Edvin die Sprachen beherrschte, vermittelte die Mutter, dass 

Mehrsprachigkeit wie ein „Ass im Ärmel“ ist, das bei Bedarf eingesetzt werden kann 

(vgl. ERZ_B1, Pos. 212).  

 

Vor- und Nachteile 

Über Vor- und Nachteile, die für die Kinder aufgrund ihrer mehrsprachigen Sozialisierung 

entstehen, wurde ebenfalls in den Interviews gesprochen. Es wurde gefragt, ob die 

Erziehungsberechtigten glaubten, dass ihre Kinder aufgrund ihrer Mehrsprachigkeit Vor- 

oder Nachteile hatten. Diesbezüglich äußerte die letztgenannte Interviewpartnerin, dass 

sie vor allem aufgrund des Wohngebiets, in dem sie lebten, einen Vorteil sehen würde, da 

auch hier viele Sprachen vertreten waren (vgl. ERZ_B1, Pos. 220). Die Mutter von Hana 

hob Vorteile in Verbindung mit Reisen in die Heimat hervor: Wenn das Kind die Sprache 

beherrsche, würde es sich dort nicht fremd fühlen und bräuchte niemanden, der ihm 

übersetzt (vgl. ERZ_B2, Pos. 188). Auch für Reisen in andere Länder würden dadurch 

Vorteile entstehen (vgl. ERZ_B2, Pos. 188). Lediglich die Erziehungsberechtigte von 

Katharina antwortete auf diese Frage, dass sie in der Mehrsprachigkeit ihres Kindes weder 

Vorteile noch Nachteile sah, obwohl sie zuvor betonte, sie sei sehr stolz darauf (vgl. 

ERZ_B4, Pos. 122; ERZ_B4, Pos. 42). 
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Sprachwahl zu Hause – bewusst? 

In weiterer Folge wurde versucht zu ergründen, welche Sprachen die Familien zu Hause 

täglich verwendeten, beziehungsweise, ob sich die Erziehungsberechtigten bewusst für 

eine bestimmte Sprachwahl entschieden hatten sowie, insofern möglich, was die Gründe 

dahinter waren. Es wurde festgestellt, dass in allen Familien sowohl die Erstsprachen 

Bosnisch oder Serbisch sowie Deutsch in verschiedenen Konstellationen – mit 

Geschwistern, mit einem oder beiden Erziehungsberechtigten etc. – gesprochen wurden. 

Drei der vier Interviewpartnerinnen betonten, dass sie mit den Kindern vorwiegend in der 

Erstsprache kommunizierten, der Grund hierfür seien die ihren Einschätzungen zufolge 

unzureichenden Kenntnisse der deutschen Sprache. Ninas Erziehungsberechtigte erklärte, 

dass sie selbst zwar Deutsch verstünde, aber manchmal grammatikalische Fehler machen 

würde (vgl. ERZ_B3, Pos. 26). Aufgrund dessen versuche sie mit Nina vorwiegend 

Serbisch zu sprechen, weil sie diese Sprache besonders gut beherrsche, die deutsche 

Sprache würde sie im Kindergarten sowie später in der Schule lernen (vgl. ERZ_B3, Pos. 

26). Auf die Frage, ob sie sich bewusst dazu entschieden hätten, eine Sprache zu Hause 

zu sprechen, bejahte sie und begründete diese Entscheidung damit, dass sie zum einen 

ihrem Kind nichts Falsches beibringen wollten sowie zum anderen bemüht waren, ihm 

die Erstsprache beizubringen, da es dieser in der Zukunft weniger ausgesetzt sein wird 

(vgl. ERZ_B3, Pos. 102). Edvins Mutter berichtete, dass sie sich zu Hause aufgeteilt 

hätten, jeder Erziehungsberechtigte würde die Sprache fördern, die er besser könne (vgl. 

ERZ_B1, Pos. 38). Es wäre eine bewusste Entscheidung gewesen, Deutsch würde Edvin 

brauchen, die Erstsprache sollte er nicht vergessen (vgl. ERZ_B1, Pos. 118). Die vierte 

Interviewpartnerin, Katharinas Mutter, erzählte, dass es die Entscheidung des Partners 

gewesen sei, dass zu Hause die Erstsprache sowie Deutsch gesprochen wurde: Obwohl 

sie eher (nur) die Erstsprache sprechen wollte, hatten sie sich geeinigt, auch Deutsch in 

der Familie zu sprechen, da sie in Österreich lebten und Deutsch sprechen mussten (vgl. 

ERZ_B4, Pos. 98). Zu einem anderen Zeitpunkt im Interview offenbarte die 

Erziehungsberechtigte, dass sie auch Romanes beherrsche, jedoch innerhalb der Familie 

nur die Schwiegermutter diese Sprache sprechen würde (vgl. ERZ_B4, Pos. 36). Weshalb 

sie Romanes dem Kind nicht beibrachte, explizierte sie jedoch nicht weiter, merkte aber 

an, dass es die Sprache, insofern von Katharina selbst gewünscht, später lernen könne 

(vgl. ERZ_B4, Pos. 38). 
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Bedeutung der Sprachkenntnisse 

Über die Bedeutung der Sprachkenntnisse in den Erstsprachen sowie Deutsch wurde 

ebenfalls gesprochen. Diesbezüglich wurden die vier Erziehungsberechtigten gefragt, wie 

wichtig ihnen die Kenntnisse in Bezug auf das Sprechen sowie Lesen und Schreiben in 

den Sprachen waren.  Die zuletzt erwähnte Erziehungsberechtigte von Katharina äußerte 

in Bezug darauf, dass es für sie sehr wichtig sei, dass ihr Kind sowohl die Erstsprache als 

auch Deutsch spricht (vgl. ERZ_B4, Pos. 102; ERZ_B4, Pos. 104). Schreiben und Lesen 

in der Erstsprache empfand sie zwar als wichtig, allerdings nicht so sehr wie Sprechen 

(vgl. ERZ_B4, Pos. 110). Deutsch sei wichtig, weil sie hier in Österreich lebten und es 

sprechen müssten – das sei so logisch (vgl. ERZ_B4, 160). Eine ähnliche Ansicht hatte 

auch eine andere Erziehungsberechtigte: Beide Sprachen wären wichtig, die Erstsprache 

sollte Edvin verstehen und sich in dieser ausdrücken können, allerdings müsse dies nicht 

perfekt sein (vgl. ERZ_B1, Pos. 124). Deutsch hingegen wurde als besonders wichtig 

empfunden, auch Englisch wurde aufgrund seiner internationalen Relevanz von ihr 

hervorgehoben (vgl. ERZ_B1, Pos. 132). Lesen und Schreiben in der Erstsprache wäre 

zwar wichtig, deutlich wichtiger erschienen der Erziehungsberechtigten jedoch 

Sprachkenntnisse in der deutschen und englischen Sprache (vgl. ERZ_B1, Pos. 138). 

Mehr Bedeutung wurde den Erstsprachen von den anderen zwei Interviewpartnerinnen 

zugeschrieben: Beide waren der Überzeugung, dass für gute Kenntnisse in weiteren 

Sprachen zuerst die Erstsprache gut gelernt werden müsse (vgl. ERZ_B2, Pos. 174; 

ERZ_B3, Pos. 102). Einen weiteren wichtigen Grund stellte der dadurch erfolgende 

Erhalt der Sprache dar (vgl. ERZ_B2, Pos. 174; ERZ_B1, Pos. 118). Schreiben und Lesen 

in der Erstsprache wurde als genauso wichtig angesehen, wie auch in der deutschen 

Sprache (vgl. ERZ_B2, Pos. 180; ERZ_B3, Pos. 118). Die Erziehungsberechtigte von 

Nina berichtete, dass die Erstsprache in der Familie stark fördere und dem Kind bereits 

langsam auch die kyrillische Schrift beibringe (vgl. ERZ_B3, Pos. 126). Dennoch 

betonten beide Interviewpartnerinnen die unabdingbare Relevanz des Deutschen für die 

weitere Bildung der Kinder (vgl. ERZ_B2, Pos. 168; ERZ_B3, Pos. 116). 

 Die Einstellungen der Erziehungsberechtigten zu den Sprachkenntnissen der 

Kinder in der Erstsprache unterschieden sich geringfügig voneinander. Doch wurde von 

allen die Bedeutung des Deutschen in Bezug auf das österreichische Bildungssystem 

hervorgehoben und wahrgenommen. Aufgrund dessen widmet sich das nächste Kapitel 

der Mehrsprachigkeit im Kindergarten, da dies eine der ersten Bildungsinstitutionen ist, 

welche die Kinder besuchen. 
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6.1.1.2 Mehrsprachigkeit im Kindergarten 

Das folgende Kapitel befasst sich mit den Codes Zustimmung zu einer Aussage – 

Einstellung, Sprache im Kindergarten, Sichtbarkeit von Mehrsprachigkeit und Förderung 

von Mehrsprachigkeit.  

 

Zustimmung zu einer Aussage – Einstellung  

Den vier Erziehungsberechtigten wurden zwei Aussagen vorgelesen: „Mein Kind soll im 

Kindergarten vor allem Deutsch sprechen.“ sowie „Mein Kind soll im Kindergarten die 

Möglichkeit haben alle seine Sprachen zu sprechen.“ Sie wurden gebeten, sich für eine 

der beiden Aussagen, welcher sie mehr zustimmten, zu entscheiden sowie zu begründen, 

weshalb sie dieses Sprachverhalten im Kindergarten befürworteten. Anhand ihrer 

Entscheidung und Begründung sollte ergründet werden, wie sie selbst zur 

Mehrsprachigkeit im Kindergarten und Verwendung von Sprachen standen.  

 Alle der vier befragten Personen stimmten der ersten Aussage, das Kind sollte vor 

allem Deutsch im Kindergarten sprechen, zu (vgl. ERZ_B1, Pos. 178; ERZ_B2, Pos. 214; 

ERZ_B3, Pos. 156; ERZ_B4, Pos. 158). Die Begründungen für diese Wahl zeigten 

Überschneidungen: Ein Grund, weshalb vor allem Deutsch verwendet werden sollte, lag 

in der Annahme, dass durch die Verwendung anderer Sprachen, die nicht von allen 

Personen im Kindergarten gesprochen werden, die Verständigung beeinträchtigen oder 

Irrtümer entstehen könnten (vgl. ERZ_B1, Pos. 166; ERZ_B2, Pos. 214). Ninas Mutter 

meinte, dass die vermehrte Verwendung der Erstsprache den Fortschritt in der 

Zweitsprache Deutsch verringern könnte (vgl. ERZ_B3, Pos. 160). Die Tatsache, dass das 

Kind in Österreich lebte und die Landessprache sprechen müsse, weil es auch andere 

machten, war für Katharinas Mutter eine plausible Begründung (vgl. ERZ_B4, Pos. 160).  

 

Sprache im Kindergarten 

Auf die Frage, wie es im Kindergartenalltag tatsächlich aussah, welche Sprachen die 

Kinder im Kindergarten verwendeten, antworteten die Erziehungsberechtigten 

unterschiedlich. Doch gaben alle vier an, dass die Kinder vorwiegend Deutsch in der 

Kommunikation verwendeten: Eine der Befragten hat zwar nie explizit nachgefragt, doch 

nahm sie an, dass ihr Kind Katharina vor allem Deutsch sprach (vgl. ERZ_B4, Pos. 144). 

Sowohl die deutsche Sprache als auch einige Wörter in der Erstsprache würde Edvin laut 

der Erziehungsberechtigten verwenden, er würde vermutlich „gemischt“ sprechen (vgl. 



80 

ERZ_B1, Pos. 164). Die dritte Mutter war davon überzeugt, dass ihr Kind Nina im 

Kindergarten vorwiegend zwar Deutsch sprechen würde, allerdings mit einer Pädagogin 

aus einer anderen Gruppe, die ihre Erstsprache verstand und sprach, auch in dieser 

kommunizieren würde (vgl. ERZ_B3, Pos. 90; ERZ_B3, Pos. 142). Dass auch Hana eher 

Deutsch im Kindergarten verwenden würde, nahm ihre Erziehungsberechtigte an, sowie 

auch, dass sie mit anderen Kindern, die die gleiche Erstsprache hätten, ebenfalls eher auf 

Deutsch kommuniziere (vgl. ERZ_B2, Pos. 208). Weiters hob sie hervor, wenn die 

Interkulturelle Mitarbeiterin im Haus sei, würde Hana mit dieser die Erstsprache 

verwenden, was einen Weg des Lernens darstelle und von der Mutter befürwortet wurde 

(vgl. ERZ_B2, Pos. 214). 

 Die Erziehungsberechtigten betonten, dass die Kinder zum Zeitpunkt der 

Datenerhebung vermehrt die deutsche Sprache verwendeten. Als Grund hierfür führten 

sie unter anderem an, dass die Kinder durch den Kindergartenbesuch zu diesem Verhalten 

tendierten (vgl. ERZ_B2, Pos. 208; ERZ_B3, Pos. 92). Alle vier Erziehungsberechtigten 

berichteten, dass ihre Kinder ab dem Kindergarteneintritt in regelmäßigen Kontakt mit 

der deutschen Sprache traten, beziehungsweise erst ab diesem Zeitpunkt mit dem Lernen 

der Zweitsprache Deutsch begonnen hatten (vgl. ERZ_B1, Pos. 14; ERZ_B2, Pos. 24; 

ERZ_B3, Pos. 26; ERZ_B4, Pos. 12). Mit ihren Aussagen wurde einerseits die Tatsache 

festgehalten, dass von den Kinder aufgrund des Kindergartenbesuchs vermehrt Deutsch 

gesprochen wurde sowie andererseits die Erkenntnis, dass der Kindergarten ein wichtiger 

Ort für das Lernen der deutschen Sprache darstelle. Edvins Mutter sagte im Gespräch 

diesbezüglich: „Und seitdem er länger im Kindergarten ist, ist sein Deutsch viel besser 

geworden, ja.“ (ERZ_B1, Pos. 156) 

 

Sichtbarkeit von Mehrsprachigkeit 

Im Gespräch mit den Erziehungsberechtigten wurde erörtert, ob es im Kindergarten eine 

Strategie beziehungsweise ein Konzept im Umgang mit Mehrsprachigkeit gab sowie die 

Sichtbarkeit dieser im Kindergarten. Katharinas Mutter antwortete darauf, dass das 

Personal im Kindergarten wahrscheinlich nichts gegen die Erstsprachen hätte, es gab 

schließlich viele Kinder mit unterschiedlichen Erstsprachen im Haus, womit sie sich 

abfinden mussten (vgl. ERZ_B4, Pos. 166). Dass mit den diversen Sprachen auch 

tatsächlich gearbeitet wurde, glaubte sie aber nicht, lediglich mit Deutsch (vgl. ERZ_B4, 

Pos. 168). Auch die Mutter von Nina, die in denselben Kindergarten wie Katharina ging, 

wusste nicht, ob es eine bestimmte Strategie gab (vgl. ERZ_B3, Pos. 164). Sie berichtete 
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jedoch, dass ihr bei der Einschreibung von den Pädagoginnen die Empfehlung gegeben 

wurde, dass Nina zunächst gut die Erstsprache lernt, wodurch sie später auch Deutsch gut 

lernen würde (vgl. ERZ_B3, Pos. 178). Auch die Mutter von Hana, die einen anderen 

Kindergarten besuchte, erzählte von einem solchen Ratschlag (vgl. ERZ_B2, Pos. 226). 

Bei Elternabenden wurde den Erziehungsberechtigten mehrsprachiger Kinder die 

Wichtigkeit der Verwendung und des Lernens der Erstsprache zu Hause vermittelt (vgl. 

ERZ_B2, Pos. 224). Dem hinzu berichtete sie von Situationen, in denen sie öfter von der 

Betreuerin gefragt wurde, was ein Wort, welches die Kinder im Laufe des Tages 

verwendeten, in ihrer Erstsprache bedeute, wonach sie lachte (vgl. ERZ_B2, Pos. 220). 

Sie stellte fest: Mehrsprachigkeit wäre in diesem Kindergarten akzeptiert (vgl. ERZ_B2, 

Pos. 222). Die Erziehungsberechtigte von Edvin, der in den gleichen Kindergarten wie 

Hana ging, meinte, dass sie auch denkt, dass es eine Strategie im Umgang mit 

Mehrsprachigkeit gab (vgl. ERZ_B1, Pos. 190). Ihre Annahme gründete sie in der 

Tatsache, dass es auch im Haus eine Interkulturelle Mitarbeiterin gab: „Wenn sie schon 

da ist, ich denke schon, dass sie was haben.“ (ERZ_B1, Pos. 192). 

 

Förderung von Mehrsprachigkeit 

Nicht nur über die Sichtbarkeit, sondern auch über die Förderung der im Kindergarten 

vertretenen Sprachen wurde in den Interviews gesprochen. Dazu wurden die 

Interviewpartnerinnen zur Förderung der Erstsprachen durch die Interkulturellen 

Mitarbeiterinnen befragt. Wie bereits von der Mutter angemerkt wurde, gab es im 

Kindergarten ihres Sohnes eine Interkulturelle Mitarbeiterin, mit welcher er, wenn sie da 

war, wahrscheinlich auch die Erstsprache benutzte: „Sie kommt ja auch schon so her, dass 

sie auf unserer Sprache redet.“ (ERZ_B1, Pos.174). Dass sie miteinander auf der 

Erstsprache kommunizieren, fand die Mutter gut (vgl. ERZ_B1, Pos. 176). Eine explizite 

Förderung der Erstsprache im Kindergarten befürwortete sie allerdings nicht (vgl. 

ERZ_B1, Pos. 194). Eine ähnliche Position nahm auch Ninas Mutter ein: Es sei zwar 

wichtig, dass die Interkulturelle Mitarbeiterin in den Kindergarten kam, vor allem dann, 

wenn die Kinder noch nicht so gut Deutsch konnten, um ihnen dabei zu helfen, ihre 

Gefühle und Bedürfnisse ausdrücken zu können, die IKM müsse aber nicht jede Woche 

kommen (vgl. ERZ_B3, Pos. 188). Sie meinte, dass dies möglicherweise andere Kinder 

mehr benötigten, Nina jedoch nicht (vgl. ERZ_B3, Pos. 190). Einzig ihre Mutter äußerte 

offen, dass sie es nicht befürworten würde, wenn sie gefragt werden würde, ob die 

Interkulturelle Mitarbeiterin täglich in den Kindergarten kommen sollte (vgl. ERZ_B3, 
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Pos. 190). Eine gegensätzliche Position nehmen die anderen beiden 

Erziehungsberechtigten ein: Das IKM-Konzept sei sehr gut, weil mit den Kinder andere 

Personen die Erstsprache und nicht nur Deutsch sprechen würden, wodurch eine Art 

Unterstützung vermittelt werden würde (vgl. ERZ_B4, Pos. 188). Katharina spricht im 

Kindergarten vermutlich nur mit der Interkulturellen Mitarbeiterin ihre Erstsprache, was 

für die Mutter in Ordnung war (vgl. ERZ_B4, Pos. 170). Obwohl auch das damalige 

Ausmaß den Erwartungen der Erziehungsberechtigten entsprach, war sie der Ansicht, 

dass die IKM auch ein bisschen häufiger kommen konnte (vgl. ERZ_B4, Pos. 190-192). 

Auch die Mutter von Hana war der Ansicht, dass ihr Kind mit der Interkulturellen 

Mitarbeiterin die Erstsprache sprechen sollte, wenn diese im Haus war (vgl. ERZ_B2, 

Pos. 214). Sie drückte ihre Zufriedenheit gegenüber dem IKM-Konzept aus (vgl. 

ERZ_B2, Pos. 230). Vor allem für Kinder, die ansonsten wenig Kontakt mit ihrer 

Erstsprache hatten, sah sie die Interkulturelle Mitarbeiterin als guten Ausgleich (vgl. 

ERZ_B2, Pos. 234). Die Erziehungsberechtigte vertrat die Meinung, dass es durchaus gut 

wäre, wenn die IKM öfter in den Kindergarten kommen würde (vgl. ERZ_B2, Pos. 232). 

 Zur Förderung weiterer Sprachen im Kindergarten, die weder die Erstsprache 

noch Deutsch waren, wurden die Mütter ebenfalls befragt. Dazu äußerte sich die Mutter 

von Hana ebenfalls befürwortend (vgl. ERZ_B2, Pos. 236; ERZ_B2, Pos. 246). Die 

Förderung anderer Sprachen wäre „super“ und wichtig für die Kinder (vgl. ERZ_B2, Pos. 

238). Die Mutter von Edvin äußerte, dass einmal wöchentlich im Kindergarten, in den 

auch Hana ging, Englisch vermittelt wurde (vgl. ERZ_B1, Pos, 208). Die Förderung der 

englischen Sprache schätzte sie wert (vgl. ERZ_B1, Pos. 206). Auch Ninas Mutter stand 

der Förderung des Englischen eigentlich positiv gegenüber, doch sprach sie über eine 

Angst vor einer Überforderung bei mehrsprachigen Kindern (vgl. ERZ_B3, Pos. 200). 

Die Förderung weiterer Sprachen sei für Kinder, die nicht mehrsprachig sozialisiert 

wurden, möglicherweise gut, aber sie fragte sich, wie dies aus psychologischer Sicht für 

mehrsprachige Kinder aussehen würde (vgl. ERZ_B3, Pos. 200). Sie konstatierte, dass es 

noch genug Zeit für die Kinder gab, weitere Sprachen zu lernen (vgl. ERZ_B3, Pos. 200). 

Eine wesentlich neutralere Position nahm Katharinas Mutter ein: Auf die Frage, ob sie 

sich wünschen würde, dass auch mit anderen Sprachen im Kindergarten gearbeitet wird, 

antwortete sie „Warum nicht.“ (ERZ_B4, 204).  

 Weiters wurden die vier Interviewpartnerinnen befragt, wie sie zu 

Deutschförderangeboten im Kindergarten standen. Der Deutschförderung im 

Kindergarten stand Katharinas Erziehungsberechtigte wesentlich entschlossener 
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gegenüber: Die Förderung des Deutschen sei nützlich, damit die Kinder die Sprache 

lernten (vgl. ERZ_B4, Pos. 202). Auch Ninas Mutter war dieser Ansicht, jedoch hätte sie 

nicht gehört, dass es eine solche Förderung im Kindergarten, in den auch Katharina ging, 

geben würde (vgl. ERZ_B3, Pos. 194-196). Wie die anderen beiden 

Erziehungsberechtigten, betonte auch Hanas Mutter die Wichtigkeit der 

Deutschförderung (vgl. ERZ_B2, Pos. 240). Besonders relevant sei dies, da die Kinder in 

der Zukunft, in ihrem weiteren Bildungsweg, die Sprache weiterhin brauchen werden 

(vgl. ERZ_B2, Pos. 242). Anders als bei der Förderung der Erstsprache im Kindergarten 

empfand Edvins Mutter die Relevanz der Deutschförderung. Auf die Frage, ob Deutsch 

im Kindergarten gefördert werden sollte, antwortete sie: 

B1: Ja! Ja! (…) Ich finde, Schule, Kindergarten, sollten sie hauptsächlich die Landessprache. Dann 

nebenbei, wenn sie einmal, zweimal in der Woche Englisch haben oder Französisch, Italienisch, 

ok. Aber Hauptpunkt sollte Deutsch sein. Finde ich. (ERZ_B1, Pos. 196) 

Durch diese Aussage wurde ersichtlich, dass die Mutter das Bildungssystem Österreichs 

mit der „Landessprache“ Deutsch verband, weshalb diese bereits im Kindergarten 

gefördert werden sollte.  

 

6.1.2 Fokuskinder 

Die nachfolgenden Kapitel behandeln die Sicht auf Mehrsprachigkeit im Allgemeinen 

sowie im Kindergarten aus der Sicht der mehrsprachigen Fokuskinder. Hierzu wurden mit 

Edvin (KI_B5) und Hana (KI_B6), die beide in die gleiche Kindergartengruppe gingen 

und sich im letzten Kindergartenjahr befanden, Interviews in Einzelsettings durchgeführt. 

Während Edvins Interview durchgehend auf Deutsch war, wurde in Hanas Interview 

zwischen den Sprachen Deutsch und Bosnisch mehrmals gewechselt. Die Fokuskinder 

Nina (KI_B7) und Katharina (KI_B8) gingen in einem anderen Kindergarten, ebenfalls in 

die gleiche Gruppe. Beide Interviews wurden sowohl auf Deutsch als auch in der 

Erstsprache Serbisch mehrsprachig durchgeführt. Detailliertere Ausführungen zu den 

Fokuskindern erfolgten bereits in Kapitel 5.4.  

 

6.1.2.1 Bewusstheit über und Einstellung zu eigener Mehrsprachigkeit 

In weiteren Verlauf des Kapitels werden codierte Segmente zu den Codes Kennen und 

Sprechen anderer Sprachen, Mehrere Sprachen sprechen – wie ist das? und 

Sprachkenntnisse dargeboten. 
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Kennen und Sprechen anderer Sprachen 

Zu Beginn der Interviews wurden die Kinder dazu befragt, welche Sprachen sie kannten 

und welche sie selbst sprachen. Durch diese Fragen sollten die Kinder angeregt werden, 

über Sprache nachzudenken und im weiteren Verlauf auch zu erzählen. Die Kinder 

zählten zu Beginn sowie auch im weiteren Verlauf verschiedene Sprachen auf, die sie 

kannten: Deutsch, Bosnisch, Serbisch, Ungarisch, Französisch, Chinesisch. Sie wurden 

näher dazu befragt, welche Sprachen sie verstehen und sprechen konnten.  

 Auf die Frage, ob er eine Lieblingssprache hatte, erzählte Edvin, dass dies 

Französisch war, weil sein liebster Fußballspieler in einem Verein in Frankreich spielte 

und er mit ihm auf Französisch reden müsse (vgl. KI_B5, Pos. 261-270). Er nannte auch 

Chinesisch, dies hätte er von seinem Onkel, der in China lebt, bereits gelernt (vgl. KI_B5, 

Pos. 236-248). Im Laufe des Interviews gab er an, auch ein bisschen Ungarisch zu 

sprechen und sagte ein Wort, das er schon konnte (vgl. KI_B5, Pos. 152). Diese Sprache 

hat er von einem anderen Kind im Kindergarten gelernt und er würde sie gerne auch 

weiter lernen (vgl. KI_B5, Pos. 151-158; KI_B5, Pos. 115-120). Edvin erzählte, während 

des Spielens in der Sandkiste drei Sprachen zu verwenden (vgl. KI_B5, Pos. 26). Generell 

würde er zu Hause Bosnisch sprechen, in der Sandkiste Deutsch und auf dem Spielplatz 

Englisch mit einem Freund (vgl. KI_B5, Pos. 30-32). Auf die Frage, wie oder mit wem 

er die Sprachen, die er noch konnte, also Bosnisch, Deutsch und Englisch, gelernt hatte, 

antwortete Edvin anfangs, durch seine Eltern hätte er die Sprachen gelernt (vgl. KI_B5, 

Pos. 75-76). Dann besserte er sich aus: Die Eltern hatten ihm nur Englisch beigebracht 

(vgl. KI_B5, Pos. 78). Bosnisch sprach er, weil er doch in Bosnien geboren wurde (vgl. 

KI_B5, Pos. 80). Deutsch hätte er allein gelernt (vgl. KI_B5, Pos. 88). Währenddessen 

berichtete Hana, dass sie die Sprachen Deutsch und Bosnisch kannte und diese auch 

sprach und verstand (vgl. KI_B6, Pos. 28-38). Weiters gab sie an, Bosnisch vor allem im 

Familienkreis mit den Eltern und Geschwistern zu sprechen, und Deutsch mit denen, die 

kein Bosnisch verstanden (vgl. KI_B6, Pos. 39-42). Beim Erwerb der beiden Sprachen 

spielte die Mutter eine bedeutende Rolle: Die Mutter hatte ihr Bosnisch beigebracht als 

sie noch kleiner war (vgl. KI_B6, Pos. 44). Manchmal sprach sie zu Hause aber auch 

Deutsch mit ihr, wodurch sie diese Sprache lernte (vgl. KI_B6, Pos. 48). Neben der 

Mutter berichtete sie auch, mit einer Tante die deutsche Sprache gelernt zu haben, jedoch 

ging sie nicht näher darauf ein (vgl. KI_B6, Pos. 46). Auch Nina äußerte, dass ihre Mutter 

eine tragende Rolle beim Erwerb der Sprachen hatte. Zuerst zählt sie auf, Englisch kannte 

sie, Serbisch sprach sie im Interview und Deutsch im Kindergarten (vgl. KI_B7, Pos. 17-
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22). Die letzten zwei Sprachen hatte sie mit ihrer Mutter zu Hause gelernt (vgl. KI_B7, 

Pos. 67-70). Nina erzählte, dass sie nur ein bisschen Englisch konnte – wer mit ihr 

Englisch sprach, den verstand sie nicht ganz (vgl. KI_B7, Pos. 76). Sie wollte die Sprache 

lernen, weil sie der Überzeugung war, dass sie auch andere Sprachen kennen und können 

würde, wenn sie diese gut beherrschte (vgl. KI_B7, Pos. 80). Weiters berichtete sie davon, 

dass sie, als sie vier Jahre alt war, noch nicht so gut Deutsch sprach und verstand, was 

zum Interviewzeitpunkt nicht mehr so gewesen wäre (vgl. KI_B7, Pos. 178). Im 

Gegensatz dazu berichtete Katharina, ihre Mutter hätte ihr erzählt, dass sie nur Deutsch 

gesprochen hätte, als sie vier Jahre alt war (vgl. KI_B8, Pos. 76). Doch hierzu widersprach 

sie sich auch, denn zu dieser Zeit hätte sie bereits auch Serbisch und Englisch gesprochen, 

im Kindergarten musste sie auch Deutsch sprechen (vgl. KI_B8, Pos. 74). Deutsch wollte 

sie sprechen, weil sie die Sprache mochte und sie sprechen wollte (vgl. KI_B8, Pos. 80). 

Sie wusste allerdings nicht mehr, wo sie dies gelernt hatte (vgl. KI_B8, Pos. 82). 

Katharina sagte, dass sie innerhalb der Familie mit ihrem jüngeren Bruder gemischt 

Serbisch und Deutsch sprach, mit dem Vater konnte sie auch Deutsch sprechen, mit der 

Mutter sprach sie allerdings Serbisch, da sie Deutsch und Englisch nicht konnte (vgl. 

KI_B8, Pos. 49-54). Sie war sich sicher, Englisch bereits im Bauch ihrer Mutter gelernt 

zu haben und erwähnte dies zu zwei Zeitpunkten im Interview (vgl. KI_B8, Pos. 44; 

KI_B8, Pos. 84).  

 

Mehrere Sprachen sprechen – wie ist das?  

Die Kinder wurden dazu befragt, wie sie das fanden, dass sie mehrere Sprachen verstehen 

und sprechen konnten. Katarina gab an, verschiedene Sprachen zu sprechen sei gut, sie 

würde es lieben, alle Sprachen zu sprechen, dies sei für sie sehr schön (vgl. KI_B8, Pos. 

97-102). Wenn sie Englisch sprach, fühlte sie sich sehr gut, denn sie konnte diese Sprache 

schon sehr gut, betonte Katharina (vgl. KI_B8, Pos. 38). Sie zählte als weiteren Grund, 

weshalb es schön war mehrere Sprachen zu sprechen, auf, dass ihre Tante, zu der sie viel 

Kontakt hatte, es ebenfalls toll fand, wenn Katharina mehrere Sprachen sprach (vgl. 

KI_B8, Pos. 106-108). Nicht nur Katharina, sondern auch ihre Mutter fand es schön, dass 

sie auch Serbisch sprechen konnte, betonte sie im Interview (vgl. KI_B8, Pos. 126). Für 

das Mädchen war es auch besonders, da sie gerne Lieder auf Deutsch und Serbisch sang 

(vgl. KI_B8, Pos. 119-124). Auch Hana empfand es positiv, dass sie mehrere Sprachen 

beherrschte, sie mochte es einfach (vgl. KI_B6, Pos. 53-56). Dieser Meinung war auch 

Nina (vgl. KI_B7, Pos. 82). Edvin schloss sich ebenfalls an, es wäre „ein bisschen gut“, 
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wenn man mehrere Sprachen spricht, da man dann mit allen Menschen sprechen könne 

(vgl. KI_B5, Pos. 135-138). 

  

Sprachkenntnisse 

Die vier Kinder meinten, es sei gut, wenn man mehrere Sprachen beherrschte. Doch wie 

sah es in Bezug auf Sprachkenntnisse in den Sprachen aus – empfanden sie es als wichtig, 

diese gut sprechen zu können? Alle vier Befragten äußerten, dass Deutsch für sie wichtig 

war, die Gründe dafür waren verschieden. Katharina betonte hierzu, wie bereits oben 

ausgeführt, Deutsch sei wichtig, weil sie auf der Sprachen singen könne, was sie sehr 

mochte (vgl. KI_B8, Pos. 119-122). Auch Hana fand, dass gut Deutsch sprechen wichtig 

war (vgl. KI_B6, Pos. 60). Nina begründete dies damit, dass sie viel lernen müsse, wenn 

sie älter ist und erzählte weiter, sie würde bereits die Zahlen auf Deutsch lernen (vgl. 

KI_B7, Pos. 81-88). Diesbezüglich meinte sie, dass sie auch Hausaufgaben machen 

müsse, wenn sie in die Schule kommt (vgl. KI_B7, Pos. 90). Sie wusste bereits, dass in 

der Schule Deutsch gesprochen wird (vgl. KI_B7, Pos. 92). Edvin fand, dass Englisch 

noch wichtiger als Deutsch war, weil er dadurch weitere Sprachen lernen könne (vgl. 

KI_B5, Pos. 107-112). Die Frage, ob es für sie auch wichtig war, die Erstsprache gut zu 

sprechen, bejahten Hana und Katharina, sie liebten es (vgl. KI_B6, Pos. 65-68; KI_B8, 

Pos. 123-126). Nina meinte, Serbisch sei sogar am wichtigsten: Wenn man die serbische 

Sprache vollständig lerne, dann könne man auch Deutsch sprechen (vgl. KI_B7, Pos. 90). 

Weiters erzählte sie, dass sie mit ihrem Vater die Buchstaben bereits auf Serbisch lernen 

würde, wenn sie diese gut beherrsche, würde sie dann auch damit anfangen, die deutschen 

Buchstaben zu lernen (vgl. KI_B7, Pos. 98-106). Etwas später erinnerte sich Nina im 

Interview, dass ihre Mutter nicht von Anfang an mit ihr Deutsch gesprochen und gelernt 

hatte: Als sie vier Jahre alt war, konnte sie noch nicht so gut Deutsch sprechen, weil ihre 

Mutter sie dies nicht gelehrt hatte, hat sie es zuerst allein gelernt, dann hat auch die Mutter 

begonnen, ihr die Sprache ein bisschen beizubringen (vgl. KI_B7, Pos. 178). Sie erzählte 

vom Kindergarten als Ort des Sprachlernens: Als sie in den Kindergarten kam, sprachen 

bereits alle Kinder Deutsch, dann hat sie es gelernt und dann sprach auch sie Deutsch 

(vgl. KI_B7, Pos. 178).  

 Welche Sprachen die Kinder im Kindergarten hörten, welche dort wann und mit 

wem beziehungsweise von wem gesprochen wurden, wurde in den Interviews mit den 

Fokuskindern erörtert. Die Ergebnisse werden im nächsten Unterkapitel vorgestellt. 
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6.1.2.2 Mehrsprachigkeit im Kindergarten 

An dieser Stelle werden Aussagen aus den Interviews zur Mehrsprachigkeit im 

Kindergarten präsentiert. Dazu wurden die Codes Wahrnehmung von Sprachen, (eigene) 

Sprachverwendung im Kindergarten sowie Häufigkeit der Verwendung der Erstsprachen 

herangezogen. 

 

Wahrnehmung von Sprachen 

Es wurde zunächst danach gefragt, welche Sprachen die Kinder im Kindergarten hörten 

und somit wahrnehmen würden. Hana berichtete, in ihrem Kindergarten Deutsch und 

Bosnisch zu hören (vgl. KI_B6, Pos. 77-80). Des Weiteren erinnerte sie sich daran, dass 

zwei Kinder auch Ungarisch sprachen (vgl. KI_B6, Pos. 110). Auch Edvin, der in die 

gleiche Gruppe wie Hana ging, erzählte, dass es ein Kind gab, das neben dem Deutschen 

auch Ungarisch im Kindergarten sprach (vgl. KI_B5, Pos. 119-126). In ihrem 

Kindergarten hörte Katharina zusätzlich zur deutschen Sprache nur ein anderes Kind, 

welches Englisch sprach und mit dem auch das Personal Englisch sprach (vgl. KI_B8, 

Pos. 134). Ansonsten würden alle Deutsch verwenden, andere Sprachen würde sie nicht 

hören (vgl. KI_B8, Pos. 137-140). Nina, die dieselbe Gruppe wie Katharina besuchte, 

erzählte ebenfalls davon, Englisch im Kindergarten zu hören wie auch Deutsch und 

Serbisch, das dort allerdings nicht viel gesprochen wurde (vgl. KI_B7, Pos. 110). 

Außerdem erzählte sie davon, zwei Kinder zu hören, welche auch andere Sprachen im 

Kindergarten benutzten, sie wusste allerdings nicht welche diese waren und vermutete, 

sie könnten Slowakisch oder Russisch gewesen sein (vgl. KI_B7, Pos. 158). 

 

(eigene) Sprachverwendung im Kindergarten 

Auf die Frage, welche Sprachen sie im Kindergarten verwenden würde, antwortete Nina: 

„Deutsch“ (KI_B7, Pos. 22). Auch bei emotionalen Situationen, in denen sie Glück oder 

Trauer verspüre oder sich mit anderen Kinder streite, würde sie Deutsch verwenden (vgl. 

KI_B7, Pos. 147-152). Mit ihren Freunden aus dem Kindergarten sprach sie nur Deutsch, 

weil sie sie nicht verstehen würden, wenn sie ihre Erstsprache verwenden würde, erzählte 

Nina (vgl. KI_B7, Pos. 136). Auch wenn sie ihrer Schwester über den Weg lief, würde sie 

Deutsch sprechen, weil man hier Deutsch verwendete (vgl. KI_B7, Pos. 143-144). Sie 

erzählte, dass außer ihr und zwei anderen Kindern, wovon eines Katharina war, niemand 

Serbisch sprechen würde (vgl. KI_B7, Pos. 112). Obwohl Nina zuvor erzählte, dass sie 
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im Kindergarten immer mit Katharina Serbisch sprach, erzählte sie dann später, dass die 

zwei und ein weiteres Kind im Garten Serbisch miteinander verwenden würden, wenn 

niemand außer ihnen in der Nähe war (vgl. KI_B7, Pos. 26-30; KI_B7, 117-118). Dann 

führte sie jedoch als Beispiel an, dass sie draußen in der Sandkiste mit allen anderen 

Kindern Deutsch sprach, aber manchmal Katharina auch etwas in der gemeinsamen 

Erstsprache fragte (vgl. KI_B7, Pos. 162). Andere Sprachen als Deutsch oder Serbisch 

würde sie nicht wirklich im Kindergarten verwenden (vgl. KI_B7, Pos. 146). Auch 

Katharina berichtete, dass es im Kindergarten nicht viele Kinder gab, die mehrere 

Sprachen sprechen konnten – nur sie konnte mehrere Sprachen sprechen (vgl. KI_B8, 

Pos. 187-192). Auf die Nachfrage, ob Nina mehrere Sprachen sprechen würde, antwortete 

sie verneinend (vgl. KI_B8, Pos. 193-194). Katharina erzählte, dass sie mit Nina die 

gemeinsame Erstsprache nur dann verwenden würde, wenn sie im Garten beispielsweise 

bei der Schaukel waren, wo sich niemand anderer befand: 

I: A vi ste to tako htele. Ok, dobro. (...) A kada i gde prićate srpski? Ti i Nina naprimer.  

B8: Nikad. Samo napolje kad idemo u Garten, kad niko nije tu u Schaukel. (KI_B8, Pos. 201-202) 

Übersetzung: 

I: Ah, ihr wolltet das so. Ok, gut. (...) Und wann und wo sprecht ihr Serbisch? Du und Nina zum       

Beispiel.  

B8: Nie. Nur draußen, wenn wir in den Garten gehen, wenn niemand da ist bei der Schaukel. 

(KI_B8_übersetzt, Pos. 201-202) 

Mit allen anderen Freunden aus dem Kindergarten sprach sie nur Deutsch (vgl. KI_B8, 

Pos. 159-160). Auf die Frage, ob sie es kannte, dass jemand im Kindergarten nicht 

verstanden wurde, antwortete sie, dass sie dies nicht kannte, weil da ja alle Deutsch 

sprachen (vgl. KI_B8, Pos.  247-248). Sie sprach ihre Erstsprache nicht so oft 

beziehungsweise gerne, weil sie sonst andere Kinder nicht verstehen würden, was ihr 

wichtig war (vgl. KI_B8, Pos. 229-234). Außer mit denen, die beide Sprachen konnten, 

sprach sie sowohl Deutsch als auch Serbisch (vgl. KI_B8, Pos. 169-170). Mit ihrem 

Bruder gab Katharina beispielsweise an, auch Serbisch im Kindergarten zu sprechen (vgl. 

KI_B8, Pos. 177-180). Im Gegensatz zu Nina und Katharina gaben Edvin und Hana an, 

ihre Erstsprache Bosnisch in verschiedenen Situationen in ihrem Kindergarten zu 

sprechen. Sowohl Hana als auch Edvin gaben an, bei emotionalen Situationen im 

Kindergarten Deutsch sowie auch Bosnisch zu verwenden (vgl. KI_B6, Pos. 101-108; 

KI_B5, Pos. 97-100). Hana erzählte, dass sie mit einigen Kindern, die ebenfalls Bosnisch 

beziehungsweise Serbisch sprachen, diese Sprachen manchmal verwendete, wie auch mit 

ihrem Bruder (vgl. KI_B6, 93-98). Mit ihrer besten Freundin im Kindergarten sprach sie 
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die Erstsprache, weil auch sie diese konnte (vgl. KI_B6, Pos. 87-92). Auch sie berichtete 

davon, im Garten sowohl Deutsch als auch Bosnisch zu verwenden (vgl. KI_B6, Pos. 

129-130). Edvin berichtete ebenfalls davon, im Garten beziehungsweise in der Sandkiste 

mehrere Sprachen zu sprechen (vgl. KI_B5, Pos. 26). Wie auch Hana, sprach er Deutsch 

und Bosnisch mit Kindern, die beide Sprachen verstanden und sprachen, erzählte Edvin 

(vgl. KI_B5, 53-63). Mit anderen Kindern würde er „Deutsch einfach“ sprechen, weil 

diese nur Deutsch konnten (vgl. KI_B5, Pos. 63-66). Er berichtete auch davon, dass er 

mit seinem besten Freund nur Deutsch sprach, weil er Bosnisch nicht verstand (vgl. 

KI_B5, Pos. 89-96).  

 Neben Fragen zu ihrer eigenen Sprachverwendung, wurden die Fokuskinder auch 

gefragt, ob es erwachsene Personen im Kindergarten gab, die mehrere Sprachen sprechen 

konnten. Nina konnte sich anfangs nicht daran erinnern, dass es auch mehrsprachige 

Erwachsene gab (vgl. KI_B7, Pos. 180). In beiden Kindergärten gab es mindestens eine 

mehrsprachige Interkulturelle Mitarbeiterin, so auch in ihrem Kindergarten. Aufgrund 

dessen wurde nachgefragt, ob es eine „Tante“ gab, die Serbisch sprach. Nina bejahte die 

Frage und fügte hinzu, dass sie Serbisch und Deutsch sprechen konnte (vgl. KI_B7, Pos. 

181-182). Sie erzählte, dass die Interkulturelle Mitarbeiterin zwar mit ihr und Katharina 

auf Serbisch sprach, nicht jedoch mit anderen Erwachsenen, da diese die Sprache nicht 

verstanden (vgl. KI_B7, Pos. 183-186). Auch Katharina erinnerte sich im Interview an 

die IKM, die gut Serbisch konnte und mit ihr und Nina auch verwendete (vgl. KI_B8, 

Pos. 142-146). Sie sprach nur mit den beiden auf Serbisch, weil andere Kinder die 

Sprache nicht verstanden, meinte Katharina (vgl. KI_B8, Pos. 265-266). Die Frage, ob 

sie mit der IKM überall Serbisch im Kindergarten sprachen, bejahte sie (vgl. KI_B8, Pos. 

277-278). Sie betonte, dass sie es schön fand und mochte, wenn sie mit der 

Interkulturellen Mitarbeiterin ihre Erstsprache verwenden konnte (vgl. KI_B8, Pos. 149-

154). Katharina berichtete allerdings, dass sie und Nina wieder Deutsch sprachen, wenn 

die IKM nicht mehr bei ihnen war (vgl. KI_B8, Pos. 196-198). Die Kinder wurden weiters 

gefragt, ob es in ihrem Kindergarten Erwachsene gab, die mehrere Sprachen sprechen 

konnten. Von den anderen erwachsenen Personen im Kindergarten vermutete Katharina, 

dass vielleicht ihre Pädagogin mehrere Sprachen sprechen konnte, sie konnte allerdings 

keine spezifischen benennen (vgl. KI_B8, Pos. 259-262). Als Hana gefragt wurde, ob es 

in ihrem Kindergarten mehrsprachige Erwachsene gab, konnte sie sich nicht daran 

erinnern, auch nicht an die Interkulturelle Mitarbeiterin (vgl. KI_B6, 149-150). Auch 

Edvin konnte sich zunächst nicht an Erwachsene erinnern, die mehrere Sprachen konnten: 

„Die ganzen Erwachsenen sprechen nur Deutsch“ (KI_B5, Pos. 164). Nachdem er gezielt 
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zur Interkulturellen Mitarbeiterin gefragt wurde, meinte er, dass sie Englisch, Deutsch, 

Ungarisch und Französisch konnte, Bosnisch oder Serbisch nannte er allerdings nicht 

(vgl. KI_B5, Pos. 175-180). 

 

Häufigkeit der Verwendung der Erstsprachen  

Edvin verneinte die Frage, ob er häufiger die Erstsprache im Kindergarten verwenden 

wolle, zwei Mal mit der Begründung, die „Tanten“ dort konnten die Sprache nicht und 

würden ihn dann nicht verstehen können (vgl. KI_B5, Pos. 169-174). Hana berichtete 

davon, im Kindergarten auch Bosnisch zu verwenden, allerdings dies nicht so oft zu 

machen (vgl. KI_B6, Pos. 115-118). Sie würde gerne mehr die Erstsprache dort 

verwenden, weil sie dies mochte: 

 I: Reci mi, da li bi ti htjela govoriti još više bosanski u vrtiću? 

 B6: Mhm (bejahend). 

 I: A što? 

 B6: Zato, volim. (KI_B6, Pos. 131-134) 

 Übersetzung: 

I: Sag mir, würdest du gerne noch mehr Bosnisch im Kindergarten sprechen? 

B6: Mhm (bejahend). 

I: Und warum? 

B6: Deshalb, ich mag es. (KI_B6_übersetzt, Pos. 131-134) 

Auch Nina sagte, sie würde gerne in ihrem Kindergarten öfter ihre Erstsprache Serbisch 

verwenden:  

I: Ok. Reci mi, da li bi volela da više pričaš srpski u obdaništu? Da li bi ti to bila želja?  

B7: Ja bih volela da pričamo srpski u Kindergarten-u. Ja bih tako želela. (KI_B7, Pos. 163-164) 

 Übersetzung:  

I: Ok. Sag mir, würdest du gerne mehr Serbisch im Kindergarten sprechen? Würdest du dir das 

wünschen?  

B7: Ich würde wollen, dass wir Serbisch sprechen im Kindergarten. Ich würde mir das so 

wünschen. (KI_B7_übersetzt, Pos. 163-164) 

Als Grund hierfür führte sie an, dass es ihr ein bisschen schwerfallen würde, Deutsch zu 

sprechen:  

I: A što? 

B7: Zato što je tako (...) meni je malo teško na Deutsch da pričam, ali tako dobro Deutsch onda 

mogu da razumem kad mi mama nije tu, onda ne znam kako se kaže na srpskom nešto. Zato. 

(KI_B7, Pos. 165-166) 
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 Übersetzung: 

I: Und warum? 

B7: Weil das so ist (...) mir fällt es ein bisschen schwer auf Deutsch zu sprechen, aber so gut 

Deutsch dann kann ich verstehen, wenn Mama nicht da ist, dann weiß ich nicht, wie man auf 

Serbisch etwas sagt. Deshalb. (KI_B7_übersetzt, Pos. 165-166) 

Alle vier Kinder berichteten Deutsch sowie ihre Erstsprachen im Kindergarten in 

unterschiedlichem Ausmaß zu verwenden. Zwei der befragten Fokuskinder wünschten 

sich, häufiger ihre Erstsprachen zu verwenden. Es stellt sich die Frage, ob es Regelungen 

gab, durch welche ihre Sprachwahl und -verwendung im Kindergarten gesteuert wurde, 

sowie insofern ja, von wem diese Regeln aufgestellt wurden.  

 

6.2  Sprachgebote im Kindergarten 

In den anschließenden beiden Kapiteln wird erörtert, ob es Sprachgebote oder -verbote in 

den beiden Kindergärten der vier Fokuskinder gab. Dazu wurden alle acht 

Interviewpartner*innen befragt, die Ergebnisse werden nachfolgend dargeboten. 

 

6.2.1 Perspektive der Erziehungsberechtigten 

Die Aussagen der Erziehungsberechtigten wurden mit Codes zu Regel zu Hause, Gebot 

von zu Hause für den Kindergarten sowie Regel im Kindergarten versehen. Die 

gewonnenen Ergebnisse werden im Verlauf dieses Kapitels dargeboten. 

 

Regel zu Hause 

Die vier Erziehungsberechtigten wurden zum Umgang mit Sprachen zu Hause befragt. In 

weiterer Folge wurde auch darüber gesprochen, ob es eine Regel in der Familie gab, 

wann, wo und mit wem bestimmte Sprachen gesprochen werden sollten oder gar durften. 

Die Angaben der Interviewpartnerinnen sollten dazu verhelfen, ihre Meinung zu 

möglicherweise bestehenden Sprachgeboten im Kindergarten zu verstehen.  

 Auf die explizite Frage nach Sprachgeboten bzw. Regeln zu Hause, antworteten 

alle Interviewpartnerinnen, dass es bei ihnen keine geben würde. Die Mütter von Edvin 

und Katharina verneinten die Frage, alle Sprachen können frei gewählt und gesprochen 

werden (vgl. ERZ_B1, Pos. 120; ERZ_B4, Pos. 100). Im weiteren Gespräch mit ihnen 

wurde deutlich, dass sie scheinbar alle Sprachen zu Hause akzeptierten und keine Regeln 
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aussprachen. Im Gegensatz dazu wurde im Gespräch mit den anderen beiden Müttern 

klar, dass es möglicherweise keine expliziten Regeln gab, jedoch, dass gewisse Sprachen 

deutlich bevorzugt wurden: Die Mutter von Hana meinte, dass ihre Familie zu vielzählig 

sei für eine Regel – irgendwer würde diese sowieso brechen und eine andere Sprache 

sprechen, weshalb es auch kein explizites Gebot gab (vgl. ERZ_B2, Pos. 162). Im Verlauf 

des Gesprächs erzählte sie von Situationen, in denen die Kinder verschiedene Sprachen 

mischten, was ihr nicht gefiel, aber im Alltag durchaus vorkam (vgl. ERZ_B2, Pos. 128). 

Wenn ihre Kinder beispielsweise Englisch sprachen, sagte sie ihnen, dass sie die Sprache 

wechseln sollten, weil sie sie nicht verstand, worauf sie lachten (vgl. ERZ_B2, Pos. 84). 

Sie wusste allerdings, dass sie nichts Schlimmes sagen würden, weshalb sie es auch 

weiterhin zuließ (vgl. ERZ_B2, Pos. 84). Zu einem anderen Zeitpunkt erzählte Hanas 

Mutter, sie würde mit den Kindern zu Hause vorwiegend die Erstsprache sprechen, auch 

dann, wenn sie mit ihr Deutsch redeten (vgl. ERZ_B2, Pos. 128). Ihre Kinder wandten 

sich nicht selten in der deutschen Sprache an sie, worauf sie ihnen manchmal 

fälschlicherweise antwortete, dass sie sie nicht verstehen würde: 

B2: Ja mislim da da, jer ja se nekad pravim, ja njoj kažem da je ne razumijem. Kad mi kaže na 

njemački, "Mama šta ćemo, kud ćemo da idemo danas?", jer ja sam umorna i ne da mi se, ja njoj 

kažem, "Ne razumijem te, Hana.", i onda ona drugi put kad je podignem, ona meni odmah na 

bosanski pita me, "Mama gdje ćemo da idemo danas?" i tako. Znači da je razumjela (lacht). Znači 

da ona to baš ono (...) radi sa mozgom. (ERZ_B2, Pos. 138) 

Übersetzung: 

B2: Ich glaube ja, weil ich mich manchmal so anstelle, ich sage ihr, dass ich sie nicht verstehe. 

Wenn sie mir auf Deutsch sagt, "Mama was werden wir, wohin werden wir heute gehen?", weil 

ich müde bin und keine Lust habe, sage ich ihr "Ich verstehe dich nicht, Hana.", und dann, wenn 

ich sie ein anderes Mal abhole, fragt sie mich sofort auf Bosnisch, "Mama wohin werden wir heute 

gehen?" und so. Das heißt sie hat verstanden (lacht). Das bedeutet, dass sie das wirklich so (...) 

mit Gehirn macht. (ERZ_B2_übersetzt, Pos. 138) 

Dieses Verhalten würde die Kinder dazu bringen, die Sprache zu wechseln und mit der 

Mutter in der Erstsprache zu kommunizieren (vgl. ERZ_B2, Pos. 138). Dies stellt zwar 

kein explizites Sprachgebot dar, doch wird das Kind dazu gebracht, die Sprache zu 

verwenden, welche von der Mutter gewünscht wird. Nina wurde ebenfalls von ihrer 

Mutter auf ähnliche Weise dazu gebracht, die Erstsprache zu verwenden. Die 

Erziehungsberechtigte betonte, dass ihre Kinder zwar sprechen dürfen, wie sie wollen, 

aber sie ihnen in der Erstsprache antwortet, insofern sie sich ans sie wenden (vgl. 

ERZ_B3, Pos. 104). Dadurch wurden die Kinder animiert, vermehrt die Erstsprache zu 

verwenden (vgl. ERZ_B3, Pos. 104). Zu Beginn des Gesprächs berichtete sie davon, dass 

sie Nina immer wieder anflehen würde, zu Hause nur die Erstsprache zu sprechen (vgl. 
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ERZ_B3, Pos. 24). Dies stellt zwar kein explizites Gebot oder eine Regel dar, doch wird 

das Kind dadurch beeinflusst. Sie betonte, dass zu Hause strenggenommen nur die 

Erstsprache verwendet werden würde, obwohl Nina selbst meinte, dass ihr Deutsch 

leichter fällt und sie die Sprache mehr mag – weshalb sie sie auch oftmals verwendete 

(vgl. ERZ_B3, Pos. 24). Die Mutter begründete ihr Verhalten so, dass sie nicht perfekt 

Deutsch sprach und deswegen eher die Erstsprache in der Kommunikation mit ihrem 

Kind verwendete (vgl. ERZ_B3, Pos. 26). Ein explizites Sprachverbot beziehungsweise 

eine Regel verneinte sie an zwei Stellen (vgl. ERZ_B3, Pos. 26; ERZ_B3, Pos. 104). 

Neben den Antworten in der Erstsprache, obwohl Nina Deutsch mit ihr sprach, bat die 

Mutter sie auch das auf Deutsch Gesagte in der Erstsprache zu formulieren, was dazu 

führte, dass Nina vermehrt die gewünschte Sprache verwendete (vgl. ERZ_B3, Pos. 104). 

Die Mutter war der Ansicht, dass Nina Deutsch durch den Kindergartenbesuch sowie im 

weiteren Verlauf in der Schule lernen würde, die Erstsprache könnte sie allerdings 

schneller vergessen (vgl. ERZ_B3, Pos. 26). 

 

Gebot von zu Hause für den Kindergarten 

Solch eine Annahme, Deutsch würde den Kindern in den Bildungsinstitutionen 

beigebracht werden, könnte dazu verleiten, ein bestimmtes Sprachverhalten von den 

Kindern im Kindergarten zu wünschen. Vor diesem Hintergrund wurden die 

Interviewpartnerinnen dazu befragt, ob sie mit ihren Kindern darüber gesprochen haben, 

welche Sprachen sie im Kindergarten verwenden sollten – also ob es ein Sprachgebot von 

zu Hause für den Kindergarten gab.  

 Drei der vier Befragten, sagten, dass sie mit ihren Kindern nicht darüber 

gesprochen haben, welche Sprache sie im Kindergarten verwenden sollten (vgl. ERZ_B2, 

Pos. 216; ERZ_B3, Pos. 162; ERZ_B4, Pos. 162). Nina hätte selbst gesagt, dass es ihr 

leichter fiel, Deutsch zu verwenden, berichtete die Mutter (vgl. ERZ_B3, Pos. 162). 

Lediglich Edvins Mutter gab an, mit ihm über diese Thematik gesprochen zu haben: Sie 

hatte ihm erklärt, er sollte im Kindergarten Deutsch sprechen und dies hatte er auch 

verstanden (vgl. ERZ_B1, Pos. 180-182). Nachdem die Mutter sagte, dass ihr Kind 

vermutlich die Sprachen im Kindergarten mischte, antwortete sie auf die Frage, ob sie 

damit einverstanden wäre: 

B1: Ich hab ihm es erklärt jetzt, wie ich es finde (…) nicht gut, wenn er mit anderen da ist, soll er 

Deutsch reden. (…) Und unsere Sprache soll er nur verwenden, wenn wirklich nur unsere Leute 
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sind, die alle verstehen, dann soll er unsere Sprache verwenden. Ja, so denke ich. (ERZ_B1, Pos. 

166) 

Aus dieser Aussage wird deutlich, dass die Mutter ihrem Kind ihren Wunsch 

kommuniziert hat, dass es besser wäre, wenn er Deutsch sprechen würde. Auf die Frage, 

ob die Mutter meine, dass er im Kindergarten die Erstsprache zwar verwenden dürfe, aber 

nur dann, wenn er nur mit Kindern umgeben ist, die ihn auch verstehen oder ob er auch 

dann Deutsch sprechen sollte, antwortete die Mutter, dass sie es besser fände, wenn er nur 

Deutsch sprechen würde (vgl. ERZ_B1, Pos. 168). Dies begründete sie damit, dass 

dadurch keine Irrtümer entstehen würden (vgl. ERZ_B1, Pos. 170). Eine weitere 

Erklärung für ihren Wunsch, weshalb Edvin im Kindergarten vorwiegend Deutsch 

sprechen sollte, erklärte sie folgendermaßen:  

B1: (…) Ich gebe mein Bestes. Ich erkläre es ihm. Ist nicht schön, andere würden was Falsches 

denken, dass du über sie falsch redest. Aber da kommen immer Fragen. Warum? Weshalb? Was? 

Ist schwer. Ja. (…) Ich hoffe. (ERZ_B1, Pos. 188) 

Mit dieser Aussage wird deutlich, dass die Erziehungsberechtigte vermeiden wollte, dass 

andere Personen dachten, Edvin würde etwas „Falsches“ in seiner Erstsprache sagen, 

wodurch auch hier das Anliegen verortet werden kann, dass dadurch keine Irrtümer 

entstehen sollen. Sie würde es gut finden, wenn es im Kindergarten wie bei ihrer Arbeit 

wäre – Deutsch sprechen, damit jeder jeden versteht (vgl. ERZ_B1, Pos. 170). Auf die 

Nachfrage, ob sie glaube, Edvin würde ihrem Wunsch folgen, sagte sie lachend, dies sei 

eine andere Sache, doch sie hoffe es (vgl. ERZ_B1, Pos. 183-188). 

 

Regel im Kindergarten 

Neben den Regeln und Geboten der Eltern für zu Hause beziehungsweise den 

Kindergarten wurde über die Wahrnehmung von Sprachgeboten im Kindergarten, die 

seitens anderer Personen aufgestellt wurden, gesprochen. Die Erziehungsberechtigten 

wurden dazu befragt, ob sie merkten, dass es eine bestimmte Regel in Zusammenhang 

mit den gesprochenen Sprachen im Kindergarten gab.  

 Im Kindergarten den Edvin und Hana besuchten, konnten die beiden Mütter keine 

Regeln wahrnehmen, alle Sprachen durften demnach von den Kinder verwendet werden 

(vgl. ERZ_B1, 198; ERZ_B2, Pos. 220). Hanas Mutter erzählte davon, dass das Personal 

öfters nach Worten fragte, die die Kinder in ihrer Erstsprache von sich gaben, wodurch 

sie unter anderem den Eindruck gewann, dass es keine Regeln gab (vgl. ERZ_B2, Pos. 

220). Ebenfalls verneinten beide Mütter die Frage, ob sie vom Kindergartenpersonal 
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aufgefordert wurden, eine bestimmte Sprache beziehungswiese Deutsch im Umgang mit 

ihren Kindern zu sprechen (vgl. ERZ_B1, Pos. 200; ERZ_B2, Pos. 224). Vielmehr 

erzählte Hanas Mutter davon, dass sie ermutigt wurden, mit den Kindern zu Hause die 

Erstsprache zu fördern (vgl. ERZ_B2, Pos. 224). Auch die anderen beiden Mütter von 

Nina und Katharina, die ebenfalls gemeinsam in einen anderen Kindergarten gingen, 

wären nicht dazu aufgefordert worden (vgl. ERZ_B4, Pos. 176; ERZ_B3, Pos. 178). 

Ninas Mutter äußerte, dass sie – wie auch Hanas Mutter – sogar den Rat erhielt, mit dem 

Kind die Erstsprache zu sprechen (vgl. ERZ_B3, 178). Auf die Frage, ob es eine Regel 

im Kindergarten bezüglich der Sprachverwendung der Kinder gäbe, antwortete Ninas 

Mutter, sie wüsste nichts davon (vgl. ERZ_B3, Pos. 172). In der gleichen Gruppe mit 

Nina war auch Katharina, die die gleiche Erstsprache hatte. Nina hatte, den Angaben ihrer 

Mutter zufolge, nie erzählt, dass ihr jemand gesagt hätte, sie dürfte mit Katharina nicht 

die Erstsprache verwenden (vgl. ERZ_B3, Pos. 172). Die Mutter nahm an, dass das 

Kindergartenpersonal keinen Grund für eine solche Regel hatte, da es generell nicht so 

viele Kinder mit einer anderen Erstsprache gab (vgl. ERZ_B3, Pos. 172). Insofern es 

Kinder mit einer nicht-deutschen Erstsprache gab, sprachen auch sie schon Deutsch, 

wodurch es nicht zu vielen Situationen kam, in denen andere Sprachen gesprochen 

wurden, vermutete die Mutter (vgl. ERZ_B3, 172). Eine Pädagogin hätte schon öfter mit 

Nina in der Erstsprache gesprochen, hatte ihr auch nie gesagt, sie solle diese im 

Kindergarten nicht verwenden (vgl. ERZ_B3, Pos. 172). Im Laufe des Gesprächs betonte 

die Erziehungsberechtigte mehrere Male, sie würde nichts von einer Sprachregelung in 

diesem Kindergarten wissen (vgl. ERZ_B3, Pos. 172). Im Gegensatz zu Ninas Mutter 

erzählt die Mutter von Katharina, es gäbe in diesem Kindergarten wohl eine Regelung: 

Katharina hätte der Mutter erzählt, dass sie mit Nina zwar die Erstsprache verwendet, dies 

aber nur manchmal mache, weil sie dies in der Gruppe nicht dürften: 

B4: (…) Jedino ovde u Kindergarten ima malu Ninu. S njom jedino malo, ona meni kaže da priča 

srpski. Ponekad kaže, ali sad kao ne smeju da pričaju tako puno srpski u grupi, ne znam zašto, tako 

mi je rekla Katharina, i kao slabije pričaju sad srpski. (...) Ne smeju tako puno. (ERZ_B4, Pos. 74) 

 Übersetzung: 

B4: (...) Einzig hier im Kindergarten hat sie die kleine Nina. Mit ihr nur ein bisschen, sagt sie mir, 

dass sie Serbisch spricht. Manchmal sagt sie, aber jetzt dürfen sie nicht mehr so viel Serbisch in 

der Gruppe sprechen, ich weiß nicht warum, so hat mir das Katharina gesagt, und sie sprechen 

jetzt weniger Serbisch. (...) Sie dürfen nicht so viel. (ERZ_B4_übersetzt, Pos. 74) 

Zuvor hätte Katharina mit Nina und einer weiteren Person öfter die Erstsprache 

verwendet, dann erzählte sie, dass sie dies nicht mehr durften, weshalb sie dann nur mehr 

auf Deutsch miteinander kommunizierten (vgl. ERZ_B4, Pos. 148-150). Die Mutter 
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wusste nicht, warum die Kinder ab einem gewissen Zeitpunkt die Erstsprache nicht mehr 

verwenden durften, dies hatte ihr lediglich Katharina erzählt (vgl. ERZ_B4, Pos. 74). Auf 

die Frage, ob sie wusste, wer Katharina dies gesagt hatte, gab die Erziehungsberechtigte 

eine verneinende Antwort (vgl. ERZ_B4, Pos. 80). Die Mutter vermutete, dass das Kind 

die Erstsprache nur dann benutzte, wenn die Interkulturelle Mitarbeiterin im Kindergarten 

war (vgl. ERZ_B4, Pos. 80). In weiterer Folge wurde die Mutter gefragt, was sie von 

dieser Regel hielt (vgl. ERZ_B4, Pos. 171). Zunächst zögerte sie und fragte, ob sie sagen 

dürfe, was sie davon hielt (vgl. ERZ_B4, Pos. 172). Schließlich äußerte sie, dass sie mit 

einer solchen Sprachregelung im Kindergarten nicht einverstanden sei, dass den Kindern 

verboten wird, eine andere Sprache zu sprechen (vgl. ERZ_B4, Pos. 174). Als die Mutter 

gefragt wurde, ob sie glaube, dass sich das Kind an diese scheinbar existierende Regel 

halten würde, bestätigte sie dies und fügte hinzu, sie glaube, Katharina würde nur mit der 

Interkulturellen Mitarbeiterin die Erstsprache verwenden (vgl. ERZ_B4, Pos. 170). 

 Ob Katharina und die anderen befragten Fokuskinder Sprachgebote in ihren 

Kindergärten wahrnahmen sowie ob sie, insofern es eine Regelung diesbezüglich gab, 

sich an diese hielten, wird im nachfolgenden Kapitel zum Gegenstand gemacht. 

 

6.2.2 Perspektive der Fokuskinder 

Wie die Erziehungsberechtigten wurden auch die vier Fokuskinder zu sprachlichen 

Regelungen zu Hause sowie im Kindergarten befragt. Dadurch sollte ergründet werden, 

ob und wenn, wie sie Sprachregelungen wahrnahmen und was sie darüber dachten, 

beziehungsweise wie die Kinder mit diesen im Alltag umgingen. Dazu wurden die Codes 

Regel zu Hause und Regel im Kindergarten herangezogen. 

 

Regel zu Hause 

In den Interviews gaben die Kinder auf die explizite Frage, ob es bei ihnen zu Hause eine 

Regelung gab, welche Sprachen sie verwenden durfte, zunächst alle eine verneinende 

Antwort. Im weiteren Gesprächsverlauf bestätigten oder widerlegten diese durch ihre 

Aussagen. So berichtete Edvin, dass es bei ihm zu Hause keine Regel bezüglich der 

Sprachverwendung gab und erzählte auch davon, dass er innerhalb der Familie sowohl 

Deutsch als auch die Erstsprache Bosnisch verwendete (vgl. KI_B5, Pos. 198; KI_B5, 

Pos. 39-50). Als die Interviewerin Katharina fragte, welche Sprachen sie zu Hause 

verwenden würde, antwortete sie: „Na Serbisch“ (KI_B8, Pos. 196). Sie erzählte weiters, 
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wie auch Edvin, zu Hause beide Sprachen, Deutsch und Serbisch, frei verwenden zu 

können (vgl. KI_B8, Pos. 297-300). Durch ihre Erzählungen bestätigte sie ihre Aussage, 

es gäbe bei ihnen in der Familie keine Sprachregelung (vgl. KI_B8, Pos. 319-320). Nina 

berichtete davon, dass sie mit ihrem Vater zu Hause auch auf Deutsch kommunizieren 

konnte (vgl. KI_B7, Pos. 46). In Bezug auf die Mutter gab sie an, sie solle mit ihr nur 

Serbisch sprechen und betonte, dass sie mit ihr immer die Sprache lernen würde (vgl. 

KI_B7, Pos. 46-48). Wenn sie der Mutter etwas auf Deutsch erzählte, hätte diese 

allerdings nichts gesagt, meinte Nina im Interview (vgl. KI_B7, 51-52). Allerdings sagte 

sie auch, dass die Mutter bemüht war, dass Nina nicht so viel Deutsch sprach 

beziehungsweise die Sprachen nicht mischte, was ihr allerdings leichter fiel (vgl. KI_B7, 

Pos. 44). Obwohl dies kein explizites Verbot der deutschen Sprache darstellt, so kann ein 

Gebot, in dem die Erstsprache Serbisch bevorzugt wurde, ausgemacht werden. Auch 

Hana berichtete von einer ähnlichen Situation: Zunächst meinte sie, dass es keine Regel 

zu Hause gab, was sie im Anschluss daran zum Teil widerlegte, weil sie meinte, nur 

Bosnisch zu sprechen (vgl. KI__B6, Pos. 173-174). Wenn sie ein Kind sah, welches nicht 

auch Bosnisch sprach, dann sprach sie Deutsch (vgl. KI_B6, Pos. 184). Im Gespräch 

bestätigte sie zwei Mal, dass dies von ihrer Mutter so gewünscht war (vgl. KI_B6, Pos. 

179-182). Die Frage, ob sie glaube, es sei gut, dass es eine solche Regel zu Hause gab, 

die ihr vorgab, welche Sprache sie sprechen sollte, bejahte sie, gab aber keinen Grund für 

ihre Meinung an (vgl. KI_B6, Pos. 185-187). 

 

Regeln im Kindergarten 

Zwei der vier befragten Kinder äußerten (indirekt), dass es bei ihnen zu Hause gewisse 

Regelungen bezüglich der Sprachwahl und -verwendung gab. Wie der Umgang mit 

Mehrsprachigkeit im Kindergarten aussah, wurde bereits in den obigen Kapiteln 

bearbeitet. Es stellte sich die Frage, wie es im Hinblick auf sprachliche Regelungen 

innerhalb dieser Bildungsinstitution aus der Perspektive der Kinder aussah: Konnten sie 

bereits Regelungen wahrnehmen, insofern es solche in ihren Kindergärten gab? Was 

hielten sie davon? 

 Auch hier gaben zunächst die Kinder, auf die explizite Frage nach Sprachgeboten 

oder Regelungen im Kindergarten an, dass es bei ihnen keine geben würde oder sie nichts 

davon wüssten. Nachdem Hana zuerst sagte, dass es keine Regel gab, erinnerte sie sich 

dann doch an eine (vgl. KI_B6, Pos. 135-138). Auf die Frage, von wem diese Regel 

aufgestellt wurde, dass sie Deutsch im Kindergarten sprechen musste, erzählte sie von 
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einer Situation, in welcher die Betreuerin sie darum bat, für ein anderes Kind etwas auf 

Bosnisch zu übersetzen (vgl. KI_B6, Pos. 139-144). Anhand dieser Aussage konnte 

festgestellt werden, dass Hana in ihrem Kindergarten sowohl Deutsch als auch ihre 

Erstsprache verwenden durfte und manchmal sogar dazu aufgefordert wurde. Auch 

Edvin, der in die gleiche Kindergartengruppe wie Hana ging, bestätigte zunächst: „Alle 

Sprachen dürfen wir sprechen.“ (KI_B5, Pos. 142) Dann erinnerte er sich daran, dass sie 

doch nicht Französisch verwenden durften, weil es sich so anhöre, wenn man es sprach, 

als ob man Schimpfwörter sagen würde (vgl. KI_B5, Pos. 181-190). Ob er die Sprache 

sprechen könne, verneinte er allerdings (vgl. KI_B5, Pos. 190-191). Aufgrund dieser 

Tatsache kann in seinem Fall keine Regelung im Kindergarten festgestellt werden. Anders 

jedoch bei Katharina und Nina im Kindergarten. Katharina erzählte davon, dass sie im 

Kindergarten immer Deutsch sprechen musste und fügte später hinzu, dass sie dies von 

sich aus wollte und mochte (vgl. KI_B8, Pos. 74-80). An dieser Stelle soll erneut an die 

bereits oben erwähnte Situation verwiesen werden, in welcher Katharina erzählt, dass sie 

und Nina wieder Deutsch und nicht mehr Serbisch sprachen, sobald die Interkulturelle 

Mitarbeiterin weg war. Hierzu wurde gefragt, ob ihnen jemand gesagt hätte, sie müssten 

Deutsch sprechen, was zunächst verneint wurde (vgl. KI_B8, Pos. 196-200). Die explizite 

Frage nach Regeln im Kindergarten, verneinte Katharina zwei Mal (vgl. KI_B8, Pos. 235-

240). Doch erzählte sie zuvor: 

I: Ok. Je li vam neko rekao da morate onda da pričate opet Deutsch? Je li to neko rekao? 

B8: Ne, mi smo htele same.  

I: A vi ste to tako htele. Ok, dobro. (...) A kada i gde prićate srpski? Ti i Nina naprimer.  

B8: Nikad. Samo napolje kad idemo u Garten, kad niko nije tu u Schaukel. 

I: Kad niko nije tu, onda pričate srpski?  

B8: Ja. (KI_B8, Pos. 199-204) 

Übersetzung: 

I: Ok. Hat euch jemand gesagt, dass ihr dann wieder Deutsch sprechen müsst? Hat das jemand 

gesagt? 

8: Nein, wir wollten das alleine.  

I: Ah, ihr wolltet das so. Ok, gut. (...) Und wann und wo sprecht ihr Serbisch? Du und Nina zum 

Beispiel.  

B8: Nie. Nur draußen, wenn wir in den Garten gehen, wenn niemand da ist bei der Schaukel. 

I: Wenn niemand da ist, dann sprecht ihr Serbisch?  

B8: Ja. (KI_B8_übersetzt, Pos. 199-204) 

Obwohl ihr also niemand sagen würde, dass sie Serbisch nicht sprechen dürfe, berichtete 

sie zuerst davon, diese Sprache nie zu sprechen und besserte sich dann aus, sie würde im 

Garten bei der Schaukel, wenn niemand außer sie und Nina da wären, Serbisch verwenden 



99 

(vgl. KI_B8, Pos. 199-204). Sie erzählte, dass sie schwiegen, wenn jemand in ihre Nähe 

kam, als sie Serbisch sprachen – damit niemand davon wusste und sie nicht nachmachte: 

I: A onda ćutite. A što? 

B8: Weil da niko ne može da zna, onda će nas da prave nach tako (…). (KI_B8, Pos. 207-208) 

Übersetzung: 

I: Dann schweigt ihr. Und warum? 

B8: Weil dass niemand wissen kann, dann werden sie uns nachmachen so. (KI_B8_übersetzt, Pos. 

207-208) 

Zwar gab Katharina an, dass es keine Regeln gab, doch berichtete sie davon „heimlich“ 

mit Nina im Garten Serbisch zu sprechen. Auch Nina ging in ihrem Interview zwei Mal 

auf die Tatsache ein, dass sie nur leise Serbisch im Kindergarten miteinander sprachen – 

auch im Garten, damit sie niemand anderer hören konnte (vgl. KI_B7, Pos. 29-36; KI_B7, 

Pos. 117-120). Auf die Frage, warum sie denn nur leise sprachen und nicht wollten, dass 

sie jemand anderer hörte, antwortete Nina, dass andere hören könnten, sie würde nicht 

Deutsch sprechen was darin resultieren könnte, dass sie aus dem Kindergarten geworfen 

wird: 

I: A ima li neki razlog, što pričate tiho? Zašto ne pričate glasno kada pričate srpski?  

B7: Pa zato, ako nas čuju, ako ovde neko Fahrrad ili trči, onda može da nas čuje. 

I: A što nećeš da te drugi čuju kada pričaš srpski? 

B7: Zato što oni će misliti da ja ne pričam Deutsch s drugima i onda će me izbaciti iz Kindergarten. 

(KI_B7, Pos. 123-126) 

Übersetzung: 

I: Aber gibt es einen Grund, warum ihr leise sprecht? Warum sprecht ihr nicht laut, wenn ihr 

Serbisch sprecht?  

B7: Na, weil, wenn sie uns hören, wenn hier jemand Fahrrad oder läuft, dann kann er uns hören. 

I: Aber warum möchtest du nicht, dass dich andere hören, wenn du Serbisch sprichst? 

B7: Weil sie dann denken werden, dass ich nicht Deutsch spreche mit anderen und dann werfen 

sie mich raus aus dem Kindergarten. (KI_B7_übersetzt, Pos. 123-126) 

Als sie gefragt wurde, ob ihr das jemand gesagt hätte, reagierte sie verneinend, gab 

allerdings auch keinen Grund an, weshalb sie dies dachte (vgl. KI_B7, Pos. 129-132). Im 

Anschluss daran verneinte sie auch, dass ihr jemand aus dem Kindergarten gesagt hätte, 

sie dürfe nicht Serbisch sprechen (vgl. KI_B7, Pos. 133-134). Etwas später wurde sie 

erneut bezüglich einer Sprachregelung im Kindergarten befragt, worauf sie sagte, dass sie 

entscheiden konnten, welche Sprache sie sprechen wollten, allerdings dies nicht Serbisch 

sein konnte, weil die anderen dies sonst nicht verstanden (vgl. KI_B7, Pos. 167-168). 

Vielleicht hatten die „Tanten“ so entschieden, sie hätte dies jedenfalls nicht gemacht, denn 

sie war bei dieser Entscheidung nicht da gewesen (vgl. KI_B7, Pos. 173-176). Nina 
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wusste jedoch, dass alle bereits Deutsch sprachen, als sie in den Kindergarten kam und 

sie es dann auch gelernt hatte (vgl. KI_B7, Pos. 178). Wie auch Katharina, nahm Nina 

scheinbar keine expliziten Regeln oder Sprachverbote im Kindergarten wahr. 

Fragewürdig erscheint allerdings die Tatsache, dass das Kind dachte, sie würde aus dem 

Kindergarten geworfen werden, wenn jemand höre, sie spreche ihre Erstsprache. 

 Es stellte sich die Frage, ob sich die Kinder auch an diese Regeln, die wie aus den 

obigen Ausführungen erkannt werden kann, scheinbar zwar nicht explizit kommuniziert 

aber dennoch von den Kindern verstanden wurden, hielten. Während Edvin und Hana in 

ihrem Kindergarten sowohl Deutsch als auch ihre Erstsprache Bosnisch überall sprechen 

durften, sah dies bei den anderen zwei Kindern anders aus. Anhand der Erzählungen von 

Katharina und Nina wurde verdeutlicht, dass sie nicht frei ihre Erstsprache Serbisch in 

ihrem Kindergarten verwenden durften. Sie wählten oftmals den Garten als Ort, an dem 

sie miteinander in der Erstsprache kommunizierten.  

 Inwiefern die Aussagen der vier Kinder mit den Vermutungen ihrer Eltern in 

Hinsicht auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit und in weiterer Folge Sprachregelungen 

in ihren Kindergärten übereinstimmten oder auseinandergingen, wird im weiteren Verlauf 

der Arbeit beleuchtet.  

 

6.3  Triangulation der Interviews 

In den Interviews mit den vier Erziehungsberechtigten und den mehrsprachigen 

Kindergartenkindern zeigten sich einige Überschneidungen bei Fragen und in weiterer 

Folge auch in ihren Antworten. Dadurch wurde eine Triangulation der Daten ermöglicht. 

Konvergenzen und Divergenzen der Aussagen werden in zwei Unterkapiteln zu den zwei 

Forschungsfragen zusammengefasst. 

 

6.3.1 Mehrsprachigkeit der Kinder im Kindergarten 

Sowohl die Erziehungsberechtigten als auch die Kinder wurden zunächst zu ihrer 

Sprachwahl und ihrem Sprachgebrauch zu Hause bzw. zu Spracherwerb/-lernen befragt. 

Zunächst gaben alle vier Erziehungsberechtigten an, zu Hause sowohl Deutsch als auch 

die Erstsprache (Bosnisch oder Serbisch) zu verwenden. Die Mutter von Nina erzählte, 

sie würde vorrangig nur Serbisch sprechen, weil sie Deutsch nicht perfekt beherrsche 

(vgl. ERZ_B3, Pos. 26). Nina meinte, dass ihrer Mutter eine tragende Rolle beim 
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Spracherwerb zukäme: Sie berichtete davon, dass sie früher mit vier Jahren noch nicht 

gut Deutsch konnte sowie, dass ihre Mutter es nicht mit ihr gelernt hätte (vgl. KI_B7, 

Pos. 178). Sowohl die Aussagen der Mutter als auch von Nina deuteten darauf hin, dass 

sie den Kindergarten als Ort des Sprachlernens – der deutschen Sprache – wahrnahmen 

(vgl. KI_B7, Pos. 178; ERZ_B3, Pos. 92). Von einer Förderung bzw. Verwendung der 

Erstsprache oder des Deutschen zu Hause erzählte Edvin zunächst (vgl. KI_B5, Pos. 30-

32). Dann besserte er sich aber aus und meinte anders als seine Mutter, die berichtete, 

diese Sprachen werden gefördert, dass sie ihm zu Hause nur Englisch beigebracht hätten 

(vgl. KI_B5, Pos. 78; ERZ_B1, Pos. 38). Obwohl die Mutter zunächst nur die Erstsprache 

in der Familie sprechen wollte, haben sich die Erziehungsberechtigten von Katharina auf 

die Verwendung beider Sprachen geeinigt – auch Katharina bestätigte, dass sie beide 

Sprachen in der Familie sprachen (vgl. ERZ_B4, Pos. 98; KI_B8, Pos. 49-54). 

 Auch über die Wichtigkeit von Sprachkenntnissen wurde in den Interviews 

sowohl mit den Erziehungsberechtigten als auch mit den Fokuskindern gesprochen. Auch 

hier zeigten sich Gemeinsamkeiten: Alle Mütter betonten die Wichtigkeit guter 

Kenntnisse der deutschen Sprache, wegen des Lebensmittelpunktes, der Bildung etc. 

Nina betonte ebenfalls wie ihre Mutter die Relevanz des Deutschen für das Lernen, 

Hausaufgaben und die Schule (vgl. KI_B7, Pos. 81-90; ERZ_B3, Pos. 116). Die 

Erziehungsberechtigten von Hana, wie auch von Nina betonten, dass Kenntnisse in der 

Erstsprache wichtig wären, um auch andere Sprachen später gut zu beherrschen (vgl. 

ERZ_B2, Pos. 174; ERZ_B3, Pos. 102). Auch ihre Kinder empfanden wie ihre Mütter, 

dass diese wichtig waren, wobei Nina auch selbst ausführte, dass die Erstsprache am 

wichtigsten sei, und erst wenn man diese gut könne, dann könne man auch andere 

Sprachen gut lernen (vgl. KI_B7, Pos. 90-106; KI_B6, Pos. 65-68). Nicht nur Sprechen, 

sondern auch Schreiben in der Erstsprache sei wichtig, erzählte Ninas Mutter, weshalb 

sie mit Nina bereits begonnen hatte, Kyrillisch zu lernen, was auch das Kind im 

Kinderinterview bestätigte (vgl. ERZ_B3, Pos. 126; KI_B7, Pos. 98-106). Eine andere 

Position nahm die Mutter von Edvin ein, als sie sagte, dass die Verständigung in der 

Erstsprache zwar wichtig sei, doch gute Kenntnisse des Deutschen und Englischen 

unumgänglich wären (vgl. ERZ_B1, Pos. 124-138). Ähnlich sah das auch Edvin selbst, 

wobei er Englisch sogar wichtiger als Deutsch empfand (vgl. KI_B5, Pos. 107-112).  

 Während die Erziehungsberechtigten zu ihren Vermutungen, wie die Sprachwahl 

ihrer Kinder im Kindergarten aussah, befragt wurden, wurden auch die Kinder gebeten, 

über ihre Sprachverwendung im Kindergarten zu berichten. Die Mütter von Edvin und 
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Hana nahmen an, dass ihre Kinder im Kindergarten Deutsch sowie die Erstsprache 

verwendeten, aber, dass sie vermutlich vermehrt Deutsch sprachen (vgl. ERZ_B1, Pos. 

164; ERZ_B2, Pos. 208). Hana würde vermutlich mit der IKM vorrangig die Erstsprache 

verwenden (vgl. ERZ_B2, Pos. 214). Dass er „gemischt“ die Sprachen verwendet, 

bestätigte Edvin durch seine Aussagen im Interview – mit Kindern, die beide Sprachen 

verstanden, sprach er diese auch, mit anderen Kindern allerdings Deutsch (vgl. KI_B5, 

Pos. 53-66). Auch Hana erzählte davon, dass sie beide Sprachen im Kindergarten sprach, 

allerdings mit ihrer besten Freundin vermehrt die Erstsprache Bosnisch verwendete (vgl. 

KI_B6, Pos. 87-108). Von der Interkulturellen Mitarbeiterin erzählte sie jedoch nichts. 

Auch Katharinas Mutter nahm an, dass ihre Tochter vor allem Deutsch sprach, die 

Erstsprache wahrscheinlich im Kindergarten nur mit der Interkulturellen Mitarbeiterin 

(vgl. ERZ_B4, Pos. 144; ERZ_B4, Pos. 170). Im Laufe des Interviews bestätigte 

Katharina die Vermutungen ihrer Mutter, doch erzählte sie auch, dass sie mit Nina und 

ihrem Bruder manchmal Serbisch sprach (vgl. KI_B8, Pos. 159-202). Nina berichtete 

davon, dass sie vorwiegend Deutsch verwendete und gab an, dass sie nur mit Katharina 

und einem weiteren Kind, jedoch nicht mit ihrer Schwester, auf ihrer Erstsprache 

kommunizierte (vgl. KI_B7, Pos. 22; KI_B7, Pos. 143-144; KI_B7, Pos. 112). Ihre Mutter 

vermutete hingegen, dass sie nur mit einer Pädagogin, die Nina nur manchmal sah, die 

Erstsprache verwendete, ansonsten vor allem Deutsch im Kindergarten sprach (vgl. 

ERZ_B3, Pos. 90; ERZ_B3, Pos. 142). Die Vermutung zur deutschen Sprache stimmt mit 

Ninas Erzählungen zwar überein, doch erzählt Nina nichts von einer Pädagogin, die 

ebenfalls ihre Sprache verstand oder mit ihr sprach. 

 Alle Kinder wurden gefragt, ob es im Kindergarten Erwachsene gab, die mehrere 

Sprachen verstanden und sprachen – es wurde auch versucht, etwas über die 

Interkulturellen Mitarbeiterinnen herauszufinden. Zu diesen wurden auch die 

Erziehungsberechtigten befragt. Nina erzählte zwar nichts über mehrsprachige 

Pädagoginnen, doch erinnerte sie sich an die IKM, die nur mit ihr und Katharina Serbisch 

sprach (vgl. KI_B7, Pos. 181-186). Wie vorhergehend festgehalten, vermutete die Mutter, 

dass Katharina nur mit der Interkulturellen Mitarbeiterin die Erstsprache verwendete (vgl. 

ERZ_B4, Pos. 170). Katharina selbst berichtete zwar auch, mit Nina diese zu verwenden, 

doch wurde durch ihre Aussagen deutlich, dass die IKM eine wichtige Rolle bei der 

Verwendung der Erstsprache spielte (vgl. KI_B8, Pos. 142-146). Weder das Kind noch 

die Erziehungsberechtigte erzählten etwas über die mehrsprachige Pädagogin, die Ninas 

Mutter erwähnte. Hana konnte sich im Interview an keine mehrsprachigen Erwachsenen 

in ihrem Kindergarten erinnern, auch nicht an die IKM (vgl. KI_B6, Pos. 149-150). Erst 
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nachdem er gezielt gefragt wurde, erzählte Edvin, dass es doch eine Frau (die IKM) gab, 

die mehrere Sprachen sprach (vgl. KI_B5, Pos. 175-180). Beide Mütter sprachen 

allerdings von der Interkulturellen Mitarbeiterin, die auch die Erstsprache von Edvin und 

Hana sprach und mit ihnen verwendete. 

 Im Zusammenhang damit wurden die Erziehungsberechtigten zum Umgang mit 

Mehrsprachigkeit im Kindergarten und zur Förderung der Erstsprachen, die Kinder zur 

gewünschten Häufigkeit der Verwendung der Erstsprache befragt. Hierbei wurde vor 

allem im Gespräch mit den Eltern die Präsenz der Interkulturellen Mitarbeiterinnen 

diskutiert, da dies eine Möglichkeit darstellt, durch welche die Erstsprache mehr gefördert 

werden könnte. Auch hier zeigten sich in den Interviews gewisse Überschneidungen und 

Differenzen: Edvins Mutter fand dieses Konzept gut, doch befürwortete eine explizite 

Förderung der Erstsprache nicht (vgl. ERZ_B1, Pos. 176; ERZ_B1, Pos. 194). Auch er 

selbst äußerte, er würde nicht gerne mehr Bosnisch im Kindergarten verwenden (vgl. 

KI_B5, Pos. 169-174). Anders sah das Hanas Mutter, die die IKM als eine Art 

Unterstützung für die mehrsprachigen Kinder ansah und ein häufigeres Kommen 

befürwortete (vgl. ERZ_B2, Pos. 232-234). Auch Hana selbst gab an, häufiger die 

Erstsprache sprechen zu wollen (vgl. KI_B6, Pos. 131-134). Dass dies prinzipiell ein 

gutes Konzept sei, die Interkulturelle Mitarbeiterin aber nicht viel häufiger kommen 

sollte, äußerte Ninas Mutter (vgl. ERZ_B3, Pos. 188). Im Gegensatz dazu sagte Nina, 

dass sie die Erstsprache jedoch gerne öfter auch im Kindergarten verwenden würde (vgl. 

KI_B7, Pos. 163-164). Katharinas Mutter war der Meinung, dass das Personal im 

Kindergarten generell nichts gegen die Erstsprachen der Kinder hatte, doch dass sie 

(außer die IKM) mit diesen nicht arbeiteten (vgl. ERZ_B4, Pos. 166-168). Die 

Erziehungsberechtigte von Nina wusste nichts von einer Strategie, doch erzählte sie von 

der Empfehlung des Personals, zu Hause zunächst die Erstsprache zu fördern, damit auch 

Deutsch gut gelernt werden konnte (vgl. ERZ_B3, Pos. 164; ERZ_B3, Pos. 178). Von 

einer ähnlichen Situation erzählte auch Hanas Mutter, im Kindergarten ihrer Tochter (vgl. 

ERZ_B2, Pos. 224-226). Wie oben bereits ausgeführt wurde, hielten auch ihre beiden 

Kinder es für wichtig, zunächst die Erstsprache gut zu können. Edvins Mutter nahm an, 

dass es im Kindergarten eine Strategie oder ein Konzept für den Umgang mit 

Mehrsprachigkeit gab – es gab ja auch schließlich die Interkulturelle Mitarbeiterin (vgl. 

ERZ_B1, Pos. 190-192).  

 Die Kinder erzählten in den Interviews, dass sie Deutsch und ihre Erstsprachen 

sowie auch weitere Sprachen hörten bzw. verwendeten. Inwiefern es eine Strategie zum 
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Umgang mit diesen gab, konnte allerdings nicht festgestellt werden. Überschneidungen 

und Unterschiede in den Interviews zur Sprachpolitik in den beiden Kindergärten werden 

im nachfolgenden Unterkapitel dargeboten. 

 

6.3.2 Sprachliche Regelungen im Kindergarten 

Während der Interviews wurde mit den Erziehungsberechtigten sowie auch den 

Fokuskindern über sprachliche Regelungen und in weiterer Folge Wahrnehmung von 

Sprachgeboten gesprochen – sowohl zu Hause als auch im Kindergarten. Es wurde 

gefragt, ob es eine Regel bezüglich der Sprachverwendung zu Hause gab, was zunächst 

von beiden Gruppen verneint wurde. Dass die Kinder frei wählen können, welche Sprache 

sie zu Hause sprechen wollen, wurde durch die Interviews mit Edvin und Katharina sowie 

ihren Erziehungsberechtigten auch bestätigt (vgl. ERZ_B1, Pos. 120; KI_B5, Pos. 198; 

KI_B5, Pos. 39-50; ERZ_B4, Pos. 100; KI_B8, Pos. 197-300; KI_B8, Pos. 319-320). 

Anders sah das bei den anderen beiden Fokuskindern zu Hause aus: Es gab zwar kein 

Gebot, doch gab Hanas Mutter an, dass ihr nicht gefiel, wenn ihre Kinder die Sprachen 

mischten, sowie, dass sie ihnen auf der Erstsprache antwortete, auch wenn sie eigentlich 

mit ihr Deutsch sprachen, wodurch sie die Kinder zum Sprechen in der Erstsprache 

brachte (vgl. ERZ_B2, Pos. 162; ERZ_B2, Pos. 128; ERZ_B2, Pos. 138). Hana selbst 

nahm diesen Wunsch der Mutter scheinbar wahr, da sie davon berichtete, dass die Mutter 

wollte, dass zu Hause die Erstsprache vorrangig verwendet wird (vgl. KI_B6, Pos. 179-

182). Nina erzählte ebenfalls, dass sie mit ihrer Mutter auf Serbisch sprach und diese 

Sprache von ihr bevorzugt wurde (vgl. KI_B7, Pos. 44-52). Wie auch Hanas Mutter gab 

auch diese Erziehungsberechtigte im Interview selbst an, dass sie immer auf der 

Erstsprache antwortete, ungeachtet dessen, welche Sprachen die Kinder verwendeten, 

sowie dass sie die Kinder bat, etwas auf Deutsch Gesagtes erneut auf Serbisch zu 

formulieren (vgl. ERZ_B3, Pos. 104). Im Gespräch mit Ninas Mutter wurde verdeutlicht, 

dass sie zu Hause als ein wichtigen Ort des Lernens der Erstsprache wahrnahm (vgl. 

ERZ_B3, Pos. 104). 

 Die Erziehungsberechtigten der vier Fokuskinder waren der Meinung, dass der 

Kindergarten vor allem der Ort war, an dem die Kinder Deutsch verwenden und lernen 

sollten. Ob sie ihren Kindern ein Gebot von zu Hause für den Sprachgebrauch im 

Kindergarten mitgaben, verneinten die Mütter von Hana, Nina und Katharina (vgl. 

ERZ_B2, Pos. 216; ERZ_B3, Pos. 162; ERZ_B4, Pos. 162). Allein Edvins Mutter gab 

an, dass sie ihm erklärt hätte, es wäre besser, wenn er Deutsch im Kindergarten verwenden 
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würde (vgl. ERZ_B1, Pos. 180-182). Aus den Interviews mit den Kindern selbst konnten 

keine Erkenntnisse gewonnen werden, wie dies aus ihrer Sicht aussah bzw. ob sie Gebote 

von zu Hause wahrnahmen. 

 Eine bedeutende Rolle in den Gesprächen spielten die Vermutungen und Aussagen 

der interviewten Erziehungsberechtigten sowie die Erzählungen der Fokuskinder in 

Bezug auf sprachliche Regelungen (zugunsten der deutschen Sprache) in den beiden 

Kindergärten. Während zunächst versucht wurde, Wahrnehmungen der Mütter in Bezug 

auf die Präsenz möglicher Sprachgebote zu beleuchten, wurde mittels der 

Kinderinterviews versucht, die Perspektive der „Betroffenen“ zu ergründen. Im 

Kindergarten von Edvin und Hana gab es laut ihren beiden Erziehungsberechtigten keine 

sprachlichen Regelungen, die sie wahrgenommen hätten, die Kinder könnten frei wählen, 

in welcher Sprache sie sich ausdrücken wollten (vgl. ERZ_B1, Pos. 198; ERZ_B2, Pos. 

220). Auch die Kinder bestätigten dies im Verlauf des Interviews, wobei Hana auch davon 

berichtete, dass sie förmlich zur Verwendung ihrer Erstsprache von einer Betreuerin 

aufgefordert wurde (vgl. KI_B5, Pos. 142; KI_B6, Pos. 135-144). Anhand der Aussagen 

der Mütter sowie der Kinder konnte angenommen werden, dass es in diesem Kindergarten 

keine Regelungen oder Gebote gab, durch welche die Erstsprache oder andere Sprachen 

als Deutsch unterbunden wurden. Anders sah dies im zweiten Kindergarten aus: Während 

Ninas Mutter nichts von einem Gebot wusste, und ihr Nina auch nichts erzählt hatte, 

berichtete Katharinas Mutter davon, dass ihr Kind ihr erzählt hätte, sie dürften nicht mehr 

so oft die Erstsprache verwenden, wahrscheinlich würden sie dies nur mit der 

Interkulturellen Mitarbeiterin machen (vgl. ERZ_B3, Pos 172; ERZ_B4, Pos. 74; 

ERZ_B4, Pos. 80). Von wem dies tatsächlich stammte, wusste die Mutter allerdings nicht 

(vgl. ERZ_B4, Pos. 80). In den Ausführungen von Katharina kann eine Überschneidung 

mit Vermutungen der Mutter erkannt werden – sie erzählte, dass sie mit Nina nur im 

Garten Serbisch sprach sowie im Kindergarten nur dann überall die Sprache verwenden 

konnte, wenn die IKM bei ihnen in der Gruppe war (vgl. KI_B8, Pos. 201-202; KI_B8, 

Pos. 277-278). Auch Nina erzählte von solchen Gartensituationen, sowie, dass sie nur 

leise Serbisch sprachen, da sie aus dem Kindergarten geworfen werden könnte, insofern 

irgendjemand hörte, dass sie nicht Deutsch sprach (vgl. KI_B7, Pos. 29; KI_B7, Pos. 117-

126). Von wem sie dies hatte, sagte sie allerdings auch nach mehrmaligem Nachfragen 

nicht (vgl. KI_B7, Pos. 123-134). Anders als ihre Mutter nahm dementsprechend Nina 

wahr, dass in ihrem Kindergarten dem Deutschen Vorrang gegeben wurde und dessen 

Verwendung erwartet wurde. 
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Die vier Fokuskinder, die täglich mit dem Umgang mit Mehrsprachigkeit im Kindergarten 

konfrontiert waren und sich diesem anpassen sollten, meinten zunächst alle, dass es keine 

Sprachgebote gab, und sie alle Sprachen frei verwenden durften, was bei Hana und Edvin 

auch zutraf. Nicht so im anderen Kindergarten: Strenggenommen nahmen Nina und 

Katharina eine Regel möglicherweise nicht explizit als solche wahr, doch musste es etwas 

in ihrem Kindergarten geben, da beide Kinder wahrnahmen, dass sie die Erstsprache hier 

nicht sprechen sollten, was auch durch die Aussage bzw. Vermutung der 

Erziehungsberechtigten von Katharina bestätigt wurde. 

  



107 

7 Diskussion 

Die Ergebnisse zur Einstellung zu Mehrsprachigkeit und sprachlichen Regelungen im 

Kindergarten wurden im vorhergehenden Kapitel aus der Perspektive der vier 

mehrsprachigen Kinder sowie ihrer Erziehungsberechtigten präsentiert. In den 

nachfolgenden Ausführungen werden diese in Zusammenhang mit dem theoretischen Teil 

dieser Arbeit gebracht. Dadurch werden die zwei eingangs gestellten Forschungsfragen 

beantwortet: 

• Wie wird Mehrsprachigkeit von mehrsprachigen Kindern im Kindergarten 

und ihren Erziehungsberechtigten wahrgenommen? 

Zunächst gilt es festzuhalten, dass sowohl die vier Erziehungsberechtigten als auch die 

Kindergartenkinder selbst Mehrsprachigkeit im Allgemeinen positiv gegenüberstanden. 

Drei Erziehungsberechtigte sprachen sich für die Verwendung der Erstsprachen im 

Kindergarten aus, zwei fänden eine intensivere Förderung sogar gut. Wie auch bei Selimi 

(2013, 249-250) zeigt sich, dass die Sprachverwendung in der Familie bzw. vor allem die 

Einstellung der Erziehungsberechtigten zu Sprachen auch die Kinder beeinflusst. Wenn 

diese positiv und fördernd den verschiedenen Sprachen gegenüberstehen, dann 

übernehmen auch die Kinder größtenteils diese Meinung: Die Mutter von Edvin hätte 

gerne, dass ihr Kind nicht so oft die Erstsprache Bosnisch im Kindergarten verwendet, 

um Verständnisproblemen und Irrtümern vorzubeugen. Auch er gab aus den gleichen 

Gründen an, die Erstsprache nicht öfter im Kindergarten sprechen zu wollen. Auch bei 

Hana gab es hierzu eine Parallele zur Aussage der Mutter. Anders jedoch bei Nina, die 

die Erstsprache Serbisch im Kindergarten häufiger anwenden wollte, ihre 

Erziehungsberechtigte jedoch dagegen war und eine strikte Trennung einforderte: 

Deutsch im Kindergarten, die Erstsprache Serbisch zu Hause. 

 Dass den Erziehungsberechtigten zu Hause zur Förderung der Erstsprachen 

geraten wurde, damit anschließend auch Deutsch gut gelernt werden konnte, zeigte sich 

in den Interviews mit den Müttern von Hana und Nina, die in verschiedene Kindergärten 

gingen. Die Annahme, die hinter den Empfehlungen des Kindergartenpersonals steckte, 

der Zweitspracherwerb sei vom Erstspracherwerb abhängig, ist auf die 

Interdependenzhypothese von Cummins (1979) zurückzuführen (vgl. Kratzmann, Lehrl 

& Ebert, 2013, 135). Dies wurde auch von den zwei Erziehungsberechtigten übernommen 

und in der Praxis scheinbar umgesetzt. Obwohl den Erstsprachen eine tragende Rolle für 

den Zweitspracherwerb des Deutschen zugeschrieben wurde, wurde in den Kindergärten 
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selbst, wie aus den Interviews festgestellt wurde, mit diesen kaum bis gar nicht gearbeitet 

– diese Aufgabe wurde ausgelagert und an die Erziehungsberechtigten weitergegeben. 

Dies wurde von den Müttern jedoch nicht hinterfragt oder gar angezweifelt. 

 Die vier befragten Kinder berichteten davon, in emotionalen Situationen auch auf 

ihre Erstsprachen zurückzugreifen. Auf die Wichtigkeit der Erstsprachen für Kinder in 

diesem jungen Alter wurde bereits im theoretischen Teil der Arbeit hingewiesen: Diese 

Sprachen werden häufig von den Kindern als „Sicherheitsinseln“ wahrgenommen (vgl. 

Fleck, 2022, 390). Diese These wird durch die Ausführungen in den Kinderinterviews 

bestätigt. Auch die Erziehungsberechtigten nahmen die Verwendung der Erstsprache als 

(emotionale) Unterstützung für diese wahr. Katharinas Mutter sprach damit 

zusammenhängend über die Interkulturelle Mitarbeiterin, die mit den Kindern die 

Erstsprache im Kindergarten verwendete und diese förderte. Dem Landtag 

Niederösterreich (2016, 1) zufolge, war die Aufgabe der IKMs jedoch die Kinder bei der 

Anwendung des Deutschen zu unterstützen. Dass dies in der Praxis oftmals anders aussah 

und aufgenommen wurde, wurde durch die erhobenen Daten offengelegt: Anstatt dass die 

Deutschförderung als zentrale Aufgabe der Interkulturellen Mitarbeiter*innen verstanden 

wurde, betonte Hanas Mutter die Wichtigkeit der IKM für die Förderung der Erstsprache 

– schließlich sei das auch ein Weg des Lernens. Dies steht eigentlich im Gegensatz zu den 

offiziellen Aufgaben und Tätigkeitsfeldern der IKM, doch wird das auch von anderen 

Müttern so aufgenommen. Aus den erhobenen Daten kann geschlossen werden, dass die 

Interkulturellen Mitarbeiter*innen nicht selten als solche „Sicherheitsinseln“ von den 

Erziehungsberechtigten interpretiert werden, denen eine tragende Rolle bei der Förderung 

der Erstsprache zukommt und durch welche die Mehrsprachigkeit im Kindergarten 

sichtbar gemacht und „gelebt“ wird. 

 Eine zu häufige Verwendung der Erstsprache im Kindergarten könnte allerdings 

den Fortschritt in der Zweitsprache Deutsch ungünstig beeinflussen, meinte Ninas Mutter. 

Zuvor erzählte sie, dass sie zu Hause von ihrem Kind die Verwendung der Erstsprache 

forderte. Dadurch wurde ersichtlich, dass sie eine strikte Trennung von Nina erwartete:  

In der Bildungsinstitution sollte sie Deutsch sprechen, zu Hause Serbisch. Doch dies ist 

in den meisten Fällen nicht die Realität, denn Kinder bringen im Kindergarten ihr 

gesamtes Sprachrepertoire je nach Situation zum Einsatz (vgl. Blaschitz, 2023, 242). Dass 

in den Bildungsinstitutionen in Österreich allerdings Mehrsprachigkeit nur bedingt eine 

Rolle spielt und oftmals als Hindernis wahrgenommen wird (vgl. Dirim, 2015, 28), 

scheint dieser Mutter auch bewusst zu sein. 
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Die Kinder gaben weiters auch an, dass sie neben dem Deutschen auch ihre Erstsprachen 

Bosnisch oder Serbisch im Kindergarten in unterschiedlichem Ausmaß verwendeten. Die 

Mütter von Hana und Nina erzählten, dass es im Sprachgebrauch ihrer Kinder nicht selten 

zum Mischen von Sprachen kam, wofür sie unter anderem den Kindergarten 

verantwortlich machten. Dies gefiel ihnen jedoch nicht. Hier kann ein Mythos verortet 

werden: Aufgrund ungenügender Kompetenzen bzw. fehlender Sprachbewusstheit 

kommt es zu Sprachmischungen (vgl. Dirim & Krehut, 2017, 538). Doch handelt es sich 

hierbei tatsächlich um das Gegenteil, denn dazu werden komplexe sprachliche 

Fähigkeiten zum Einsatz gebracht und systematisch eingesetzt (vgl. Dirim & Krehut, 

2017, 538). Doch stehen Sprachmischungen im Gegensatz zu den Anforderungen in den 

Bildungsinstitutionen (vgl. Dirim & Krehut, 2017, 543). Aus den Interviews kann 

abgeleitet werden, dass dies scheinbar auch von den zwei Müttern so wahrgenommen 

wurde. Es liegt die Interpretation nahe, dass sie befürchteten, dass ihre Kinder aufgrund 

dieses Sprachgebrauchs als inkompetent wahrgenommen werden könnten, was ihnen 

verständlicherweise nicht zusagte. 

 Des monolingualen Habitus im österreichischen Bildungssystem, in welchem fast 

ausschließlich nur Deutsch für Bildungserfolg und -chancen relevant ist, sind sich alle 

vier Erziehungsberechtigten sehr wohl bewusst. Sie wünschten sich von ihren Kindern 

sehr gute Deutschkenntnisse. Dass der Kindergarten als wichtige Basis für eine gute 

Bildungslaufbahn und die Förderung des Deutschen zuständig ist (vgl. BMBWF, 2022, 

1), scheint ihnen ebenfalls bewusst zu sein. Es hat sich in den erhobenen Daten gezeigt, 

dass der Kindergarten als erste Bildungsinstitution wahrgenommen wurde, wo die Kinder 

Deutsch lernten und verbesserten. Hierzu gilt es auf die Aussagen von Edvins Mutter zu 

verweisen, die sagte, dass er seitdem er in den Kindergarten ging, auch besser Deutsch 

konnte. Doch auch die Kinder selbst berichteten davon, nun besser Deutsch zu sprechen, 

so beispielsweise auch Nina, die selbst angab, mit vier Jahren noch nicht so gut Deutsch 

gesprochen zu haben wie jetzt. Ungefähr zu dieser Zeit ist sie in den Kindergarten 

gekommen, weshalb also angenommen werden kann, dass der Kindergartenbesuch für 

den Ausbau der Deutschkenntnisse verantwortlich war. 

 Bezüglich der Förderung von Sprachen im Kindergarten wurde herausgefunden, 

dass die befragten Erziehungsberechtigten eine Deutschförderung im Kindergarten 

befürworteten. An dieser Stelle gilt es auf die Tatsache hinzuweisen, dass im 

österreichischen Bildungsinstitutionen Sprachförderung größtenteils mit 

Deutschförderung gleichgesetzt wird (vgl. Blaschitz, 2023, 246-247). Dies scheint sich 
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auch im Bewusstsein der Mütter festgesetzt zu haben. Während die Förderung des 

Deutschen im Kindergarten willkommen erschien, waren die Meinungen bezüglich der 

Erstsprachförderung unterschiedlich. Hierzu soll auf die Aussagen von Edvins Mutter 

verwiesen werden, aus denen sich herausstellte, dass sie es zwar gut fand, dass er 

Bosnisch mit der Interkulturellen Mitarbeiterin verwenden konnte, doch lehnte sie die 

explizite Förderung dieser Sprache im Kindergarten ab – schließlich solle man in dieser 

Einrichtung die Landessprache (Deutsch) sprechen. Wie auch von Blaschitz (2023, 247-

248) über den Kindergartenalltag vermutet, kann aus den Ausführungen der Mutter die 

Schlussfolgerung gezogen werden, dass ihrer Ansicht zufolge Mehrsprachigkeit zwar 

geduldet, jedoch wenig Anwendung im Kindergarten finden sollte. Auch Ninas Mutter 

nahm den monolingualen Habitus des Bildungssystems wahr und sprach sich gegen eine 

intensive Förderung, die mit dem häufigeren Kommen der IKM angestrebt werden 

konnte, aus. Aus ihren Aussagen kann geschlossen werden, dass vor allem 

migrationsbedingte Mehrsprachigkeit – beziehungsweise Serbisch in diesem Fall – eher 

als Störfaktor gesehen wurde, da eine häufige Verwendung der Erstsprache sich negativ 

auf den Deutscherwerb auswirken könnte. Obwohl sie sich deutlich für die Förderung des 

Serbischen zu Hause aussprach, scheint es, ist der Kindergarten der Ort, an dem 

ausschließlich Deutsch gesprochen und gelernt werden soll. Die Gegenposition hierzu 

bildeten Katharinas und Hanas Erziehungsberechtigte, die eine Förderung der 

Erstsprachen im Kindergarten gut fanden, doch waren sie sich der Machtposition des 

Deutschen im österreichischen Bildungssystem durchaus bewusst. 

 Während die Erstsprachen Bosnisch und Serbisch aus Sicht der zwei 

Erziehungsberechtigten im Kindergarten nicht explizit gefördert werden sollten, sprachen 

sie sich für die Förderung des Englischen deutlich aus. Für die Mütter von Edvin und 

Nina erschien diese Sprache auch im österreichischen Bildungssystem – zu welchem auch 

der Kindergarten zählt – wichtig zu sein. Die Tatsache, dass sie gegen die 

Erstsprachenförderung und für die Förderung des Englischen sind, kann 

zusammenhängend mit dem Prestige von Sprachen erklärt werden. Sprachen wie 

Englisch und Französisch werden oftmals mit einem höheren, migrationsbedingt erlernte 

Sprachen wie Türkisch oder Albanisch mit einem niedrigeren Sprachprestige verbunden 

(vgl. Panagiotopoulou & Hammel, 2023, 765). In den Aussagen der beiden Mütter kann 

ebenfalls eine solche Wahrnehmung von Sprachprestige erkannt werden. Obwohl sie die 

Förderung des Englischen willkommen hießen, empfanden sie scheinbar die Erstsprachen 

der Kinder für das österreichische Bildungssystem anderen Sprachen untergeordnet. 

Dementsprechend sollten auch die Sprachen im Kindergarten gefördert werden. Auch die 
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beiden Kinder, Edvin und Nina, empfanden Englisch als besonders wichtig. Edvin betonte 

sogar, dass Englisch wichtiger als Deutsch sei. Dadurch zeigte sich eine deutliche 

Übereinstimmung zwischen den befragten Kindern und ihren Erziehungsberechtigten. An 

dieser Stelle gilt es nochmals auf die Feststellung Selimis (2013, 249-250) zu verweisen, 

die besagt, dass die Einstellung der Erziehungsberechtigten sich auch auf die Meinung 

der Kinder auswirken kann.  

 Eine, die gewonnenen Ergebnisse zusammenfassende Antwort auf die 

Forschungsfrage, wie Mehrsprachigkeit von mehrsprachigen Kindergartenkindern und 

ihren Erziehungsberechtigten im Kindergarten wahrgenommen wird, lautet: In den 

beiden Kindergärten der Forschungspartner*innen war Mehrsprachigkeit wahrnehmbar. 

Sowohl die Erziehungsberechtigten als auch die Kinder selbst berichteten davon. Aus 

ihren Erzählungen wurde allerdings deutlich, dass es in den beiden Kindergärten 

Unterschiede im Umgang mit diesen gab. Im Kindergarten von Edvin und Hana war 

Mehrsprachigkeit willkommen, hatten beide Interviewpartner*innengruppen durch 

diverse Aussagen bestätigt. Diese kann „gelebt“ werden – Kinder berichteten davon, dass 

sie verschiedene Sprachen verwendeten oder sogar vom Personal dazu ermutigt wurden, 

eine Erziehungsberechtigte erzählte von einer an der Erstsprache interessierten 

Betreuerin. Bis auf das Kommen der Interkulturellen Mitarbeiterin wurde die 

gemeinsame Erstsprache der beiden Kinder nicht gefördert. Diese Tatsache wurde von 

den zwei Erziehungsberechtigten unterschiedlich aufgenommen. Während dies für die 

Mutter von Edvin in Ordnung war und zugleich betont wurde, dass im Kindergarten 

Deutsch (sowie auch Englisch) wichtiger war, sprach sich Hanas Mutter deutlich für die 

Förderung nicht-deutscher Sprachen und somit eine intensivere Arbeit mit 

Mehrsprachigkeit aus. Anders jedoch im Kindergarten von Katharina und Nina. Während 

hier Mehrsprachigkeit bzw. die Förderung der Erstsprache vor allem auf zu Hause 

ausgelagert wurde, wie aus den Interviews mit den Fokuskindern und 

Erziehungsberechtigten erkannt werden kann, wurde auch ersichtlich, dass dieser im 

Kindergarten geringfügig Beachtung geschenkt wurde. Aus den Ergebnissen der Analyse 

lässt sich herauslesen, dass hier scheinbar nur Deutsch im Mittelpunkt des Alltags stand. 

Wie aus den Erzählungen der beiden Kinder und ihrer Erziehungsberechtigten erkannt 

werden kann, gab es auch hier bis auf die Besuche der Interkulturellen Mitarbeiterinnen 

keine Arbeit mit den Erstsprachen. Hier kann ein geringfügiger Meinungsunterschied der 

zwei Erziehungsberechtigten diesbezüglich verortet werden. Während für Ninas Mutter 

dieser Umgang mit Mehrsprachigkeit, so wie er zu dieser Zeit war, in Ordnung war, 

sprach sich die Mutter von Katharina für den Ausbau der Förderung weiterer nicht-
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deutscher Sprachen aus. Doch wurde deutlich, dass diese Erziehungsberechtigte die 

Strategie, die im Kindergarten im Umgang mit Mehrsprachigkeit angewandt wurde, 

wenig hinterfragte. Dass die Erstsprachen der Kinder nicht gefördert, sondern im 

Gegenteil sogar verdrängt wurden, wurde durch die Kinderinterviews sowie die 

Erzählungen von Katharinas Mutter deutlich. Auch die Kinder selbst waren sich dessen 

bewusst – dies kann aus ihrem „heimlichen“ Erstsprachgebrauch geschlossen werden.  

 Ob sprachliche Regelungen in beiden Kindergärten aufgestellt wurden und wie 

bzw. von wem diese in weiterer Folge den Kindern vermittelt wurden, widmet sich die 

zweite Forschungsfrage: 

• Inwieweit werden Sprachgebote im institutionellen Rahmen Kindergarten laut 

Erziehungsberechtigten und Kindern vermittelt? 

Aus den Aussagen von drei Erziehungsberechtigten ging hervor, dass es im Kindergarten 

keine sprachlichen Regelungen gab. Einzig die Mutter von Katharina merkte an, dass die 

Kinder scheinbar nicht so frei ihre Erstsprachen verwenden durften. Auch die Kinder 

verneinten zunächst die Frage, ob es eine Regel in Bezug auf Sprachverwendung in ihrem 

Kindergarten gab. Aus den Erzählungen von Katharina und Nina stellte sich das Gegenteil 

heraus – sie durften ihre gemeinsame Erstsprache nicht frei im Kindergarten verwenden. 

Somit wurde die Feststellung von Blaschitz (2023, 242) bestätigt, die besagt, dass es in 

Kindergärten sowohl zur Förderung als auch zu Sprachgeboten zugunsten des Deutschen 

kommt. Dass sich unterschiedlichen Einstellungen des Kindergartenpersonals auf den 

Umgang mit Mehrsprachigkeit auswirken kann, wie von Kratzmann, Lehrl & Ebert 

(2013, 140) bereits festgestellt wurde, zeigte sich auch hier, da beide Mütter ihren Kindern 

scheinbar keine Sprachgebote für den Kindergarten mitgaben und die Kinder selbst solche 

kaum aus Eigeninitiative aufstellten. 

 Doch es stellte sich heraus, dass nicht nur die Einstellung des Personals, sondern 

auch die der Erziehungsberechtigten sich auf die Sprachwahl und -verwendung der 

Kinder im Kindergarten auswirken können. Während Zettl (2019, 143) davon berichtete, 

dass in einem Kindergarten von einer Pädagogin Mehrsprachigkeit zugunsten des 

gegenseitigen Verstehens abgelehnt wurde, stellte sich besonders in dem Interview mit 

Edvins Mutter heraus, dass dies von ihr gewünscht wurde. Damit keine Irrtümer entstehen 

würden, forderte sie von ihrem Kind, im Kindergarten Deutsch zu sprechen. Somit lässt 

sich darauf schließen, dass sie Sprachgebote befürwortete und sogar selbst eine Art Gebot 

ihrem Kind „mitgab“, obwohl es, wie auch aus den anderen Interviews geschlussfolgert 
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werden konnte, in seinem Kindergarten keine Regel diesbezüglich gab. Dass die Mutter 

scheinbar kein Problem damit gehabt hätte, wenn es auch Sprachgebote seitens des 

Kindergartenpersonals gäbe, lässt sich aus der Aussage schließen, bei der sie betont, es 

sollte wie in der Arbeit sein, wo man einfach Deutsch sprechen sollte. 

 Dass sich die mehrsprachigen Kinder über das Ausmaß der Erwünschtheit ihrer 

Erstsprachen sowie ihrer Verwendung bewusst sind, zeigte sich in den Interviews mit 

Nina und Katharina. Ein implizites Sprachverbot, wobei Deutsch hierarchisch höher 

angesehen wird – aufgrund des monolingualen Habitus der österreichischen 

Bildungseinrichtungen – und somit auch vom Personal bevorzugt wird, ist im 

Kindergartenalltag nicht selten anzutreffen (vgl. Weichselbaum, 2022, 339). Oftmals 

kommt es zur Vermeidung dieser „unerwünschten“ Sprachen seitens der Kinder (vgl. 

Weichselbaum 2022, 339). Auch Nina und Katharina nahmen scheinbar wahr, welche 

Sprachen sie im Kindergarten verwenden sollten: Sie sprachen überall Deutsch, außer im 

Garten, wo sie fern von anderen Personen ihre gemeinsame Erstsprache miteinander 

verwendeten. Dass Kinder ihre sprachlichen Kompetenzen an die Erwartungen des 

Personals anpassen und die Erstsprachen heimlich verwenden, wie auch schon von 

Weichselbaum (2022, 339) festgestellt, zeigte sich auch in diesem Fall. Die beiden Kinder 

waren sich des Machverhältnisses zwischen der deutschen Sprache und ihrer Erstsprache 

allem Anschein nach bewusst. Dieses Verhältnis wurde einzig durch das Kommen der 

Interkulturellen Mitarbeiterin „gestört“, aber auch nur solange diese im Kindergarten war. 

Danach trat der „normale“ Alltag wieder ein und die Kinder unterließen die Verwendung 

der Erstsprache weitgehend. 

 Die Tatsache, dass mehrsprachige Kinder oftmals seitens des 

Kindergartenpersonals „sprachlos“ bzw. „leise gemacht werden“, bezeichnet Thomauske 

(2017, 359) als „Silencing“. Dass es zu einem „Selbst-Silencing“ (Thomauske, 2017, 

238) der Kinder kommen kann, wobei diese von sich aus „verstummen“, deckt sich auch 

mit den Ergebnissen der Interviewanalyse. Auch die interviewten Kinder berichteten 

davon, leise die Sprachen zu verwenden bzw. zu schweigen, insofern eine andere Person 

sich ihnen näherte, während sie Serbisch miteinander sprachen. Durch Sprachgebote, die 

auch implizit vermittelt werden können, kann einerseits die Sprachentwicklung und 

andererseits das Selbstwertgefühl der Kinder beeinträchtigt werden, was dazu führen 

kann, dass sich die Kinder für ihre Erstsprache schämen oder sie bewusst geheim halten 

(vgl. Fleck, 2022, 391). Dies wurde auch in den Erzählungen von Nina und Katharina 

sichtbar: Nina erzählte davon, dass sie – allem Anschein nach bewusst – ihre Erstsprache 
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nur leise miteinander verwendeten. Auch Katharina gab an, Serbisch heimlich zu 

verwenden, damit sie niemand von den anderen Kindern nachmacht. 

 In den Kinderinterviews zeigte sich, dass die Kinder ihre Mehrsprachigkeit 

wertschätzten und es mochten, dass sie mehrere Sprachen sprechen konnten. Zur 

Erkenntnis, dass Kinder auf der einen Seite ihrer Mehrsprachigkeit positiv 

gegenüberstehen und auf der anderen Seite Sprachhierarchien in Bildungsinstitutionen 

wahrnahmen, kamen Panagiotopoulou, Uçan & Samani (2023, 113-117). Dadurch wird 

deutlich, dass Kinder somit in einem Spannungsverhältnis zwischen der Sprachpolitik 

innerhalb dieser Institutionen sowie ihrer Familie handeln (vgl. Panagiotopoulou, Uçan 

& Samani, 2023, 113-117). Vor allem durch die Ausführungen von Nina wird diese 

Erkenntnis bestärkt: Sie wusste, dass sie dem Wunsch ihrer Mutter zufolge zu Hause die 

Erstsprache verwenden sollte, im Kindergarten jedoch Deutsch. Sie war sich des 

hierarchischen Verhältnisses zwischen den Sprachen im Kindergarten bewusst – sie 

musste hier Deutsch sprechen, sonst würde sie aus diesem geworfen werden. Woher oder 

warum sie diese Ansicht hatte, konnte jedoch nicht festgestellt werden. Deutlich zeigte 

sich allerdings, dass dies in Verbindung zur Einstellung des Kindergartenpersonals stehen 

musste, da auch Katharina und ihre Mutter (in)direkt davon berichteten. 

 Anhand der Analyse der in den Interviews erhobenen Daten kann auf die oben 

gestellte Forschungsfrage folgende Erkenntnis gewonnen werden: Es kann ein 

allgemeingültiger Schluss gezogen werden, dass es in beiden Kindergärten Regelungen 

gab, die aber scheinbar von unterschiedlichen Akteur*innen aufgestellt und vermittelt 

wurden. In Bezug auf den Kindergarten von Edvin und Hana ist anzumerken, dass es hier 

prinzipiell vom Kindergartenpersonal selbst keine sprachlichen Regelungen gab. Die 

Kinder durften frei wählen, welche Sprachen sie sprechen wollten, was sie auch machten. 

Allein Edvin und seine Mutter erzählten davon, dass die Verwendung des Deutschen im 

Kindergarten bevorzugt werden würde. Doch ist hier deutlich darauf hinzuweisen, dass 

es sich hierbei um ein Gebot handelt, welches von der Mutter selbst aufgestellt und von 

Edvin wahrgenommen wurde, und nicht vom Kindergartenpersonal. Im Kindergarten von 

Nina und Katharina war eine deutlich komplexere Situation vorzufinden: Die Aussagen 

der beiden Mütter standen gegeneinander, denn während Ninas Mutter klar kein 

Sprachgebot, durch welches die Verwendung der Erstsprache reguliert wurde, wahrnahm, 

merkte Katharinas Mutter an, es musste eine Regelung diesbezüglich geben. Doch 

während sich die Aussagen der Mütter diesbezüglich unterschieden, erzählten die Kinder 

(wenn auch indirekt) von solchen Sprachgeboten, die sie dazu brachten, leise bzw. 
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heimlich ihre Erstsprache Serbisch miteinander zu verwenden. Schlussfolgernd bedeutet 

dies, dass die beiden Kinder wussten, dass es eine Regel oder ein Gebot gab. Von wem 

dieses stammte, gaben allerdings beide nicht an. Es kann aufgrund der Interviews mit den 

Interviewpartner*innen angenommen werden, dass dieses Sprachgebot nicht von den 

interviewten Erziehungsberechtigten stammte – von den Kindern selbst mit großer 

Wahrscheinlichkeit allerdings auch nicht, wodurch wieder auf die Rolle des Personals des 

Kindergartens verwiesen werden soll. 

 Die wichtigsten Erkenntnisse aus dieser vorliegenden Masterarbeit sowie ein 

Ausblick werden im nachfolgenden Fazit präsentiert.  
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8 Fazit 

Mehrsprachigkeit ist aus den heutigen Bildungsinstitutionen innerhalb Österreichs nicht 

mehr wegzudenken. Täglich sind hier diverse Sprachen bzw. Erstsprachen anzutreffen. 

Der Kindergarten gilt als erste Bildungsinstitution, die Kinder besuchen und somit wird 

dieser auch als Eintritt in das Bildungssystem verstanden. Mit zunehmendem Alter wird 

der Kindergartenbesuch für den weiteren Bildungsweg der Kinder wichtig. Eine zentrale 

Rolle wird dabei der deutschen Sprache zugeschrieben. Aufgrund des vorherrschenden 

monolingualen Habitus im österreichischen Bildungssystem werden sehr gute 

Deutschkenntnisse von ihnen eingefordert. Werden diese in einem unzureichenden Maß 

„mitgebracht“, kann dies vor allem beim Schuleintritt zu einem Problem werden. Der 

Kindergarten wird deshalb nicht selten als Institution angesehen, durch welche solchen 

Problemen vorgebeugt werden kann.  

 Auf der anderen Seite wird Mehrsprachigkeit als ein Bildungsziel angesehen. 

Häufig handelt es sich aber um bestimmte Sprachen, wie Englisch oder Französisch. 

Doch sind die „mitgebrachten“ Erstsprachen der Kinder und Jugendlichen oftmals 

andere, teilweise auch prestigeniedrigere Sprachen. Doch stellt sich die Frage, was mit 

diesen Sprachen passiert sowie wie diese im Kindergartenalltag einbezogen werden.  

 Es wurden bereits diverse Studien zur Mehrsprachigkeit im Elementarbereich 

durchgeführt. Doch wurde durch die Literaturrecherche deutlich, dass eine noch zu 

schließende Forschungslücke bestand: Die Auseinandersetzung mit der Perspektive 

mehrsprachiger Kindergartenkinder und ihrer Erziehungsberechtigten auf Sprachpolitik 

innerhalb der Bildungsinstitution Kindergarten in Österreich.  

 Um dieser Lücke auf den Grund zu gehen, wurden Daten, die im Rahmen des 

SHIK-Projekts gewonnen wurden, herangezogen. Es wurden acht leitfadengestützte 

Interviews – vier mit mehrsprachigen Kindergartenkindern, wovon jeweils zwei in die 

gleiche Kindergartengruppe, in zwei verschiedenen Landeskindergärten in 

Niederösterreich gingen, und vier mit ihren Erziehungsberechtigten – für die weitere 

Analyse ausgewählt. Diese wurden nach den vereinfachter Transkriptionskonventionen 

von Dresing und Pehl (2024) transkribiert.  Da die Interviews auch in den Erstsprachen 

der Interviewpartner*innen zur Gänze oder nur teilweise durchgeführt wurden, wurden 

die mehrsprachigen Interviewteile übersetzt. Danach wurden diese in MAXQDA codiert. 

Es wurden induktiv und deduktiv Codes bzw. Kategorien gebildet, die sich mit der 

Mehrsprachigkeit der Kinder, der Mehrsprachigkeit in den zwei Kindergärten sowie 
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Sprachgeboten befassen. Die erhobenen Daten wurden nach der qualitativen 

Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) analysiert.  

 Es wurden zwei Leitfäden verwendet – einer für die Kinder sowie einer für die 

Erziehungsberechtigten. Bei beiden gab es Überschneidungen bei den Interviewfragen, 

wodurch eine Triangulation der Daten ermöglicht wurde. Dadurch wurde die 

Aussagekraft gestärkt. In den Interviews wurden auch Themen angesprochen, die für 

diese Arbeit nicht relevant sind. Doch wurden auch bei der Datenanalyse Aussagen der 

Interviewpartner*innen miteinbezogen, die auf den ersten Blick möglicherweise nicht 

direkt mit dem Thema zusammenhingen. Doch haben diese zu einem tieferen Verständnis 

geführt bzw. Interpretationen ermöglicht. 

 Mittels der Interviews sollte ergründet werden, wie Mehrsprachigkeit im 

Kindergarten von mehrsprachigen Kindergartenkindern selbst und von ihren 

Erziehungsberechtigten wahrgenommen wird. Die gewonnenen Erkenntnisse haben 

bisherige Forschungsergebnisse bestätigt: Im Umgang mit Mehrsprachigkeit in der 

Institution Kindergarten besteht ein Spannungsverhältnis zwischen Förderung und 

Ausschluss der Erstsprachen. Nichtsdestotrotz wurde der Umgang mit Mehrsprachigkeit 

in den Kindergärten sowohl von den Kindern selbst als auch von ihren 

Erziehungsberechtigten größtenteils positiv wahrgenommen. Vor allem die Tatsache, dass 

Interkulturelle Mitarbeiterinnen kamen, sprach dafür, da somit die Erstsprachen der 

Kinder gefördert werden. Eine intensivere Auseinandersetzung mit den diversen 

Erstsprachen der Kinder, konnte bis auf diese Interkulturellen Mitarbeiterinnen jedoch 

nicht festgestellt werden. 

 Im Hinblick auf die zweite Forschungsfrage, inwieweit Sprachgebote innerhalb 

dieser Institutionen vermittelt werden, wurde herausgefunden, dass diese von 

unterschiedlichen Akteuren aufgestellt wurden. Eingangs wurde im theoretischen Teil der 

Arbeit vor allem thematisiert, dass oftmals durch das Kindergartenpersonal die 

Sprachverwendung reguliert wurde. Doch zeigte sich durch die Interviews auch, dass von 

zu Hause – also von den Erziehungsberechtigten – ein Gebot in den Kindergarten 

„mitgegeben“ werden kann. Auch der scheinbar klassische Fall, in dem von 

Pädagog*innen oder Betreuer*innen Regeln zur Sprachverwendung aufgestellt werden, 

konnte vorgefunden werden. Allerdings konnte nicht herausgefunden werden, von wem 

diese Regelungen im Kindergarten aufgestellt wurden sowie mit welchen, mit einem 

Verstoß gegen ein Sprachgebot, eintretenden Folgen die Kinder zu rechnen hatten, 

insofern sie gegen diese verstoßen. 
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Das Ziel der Masterarbeit war es, einen Beitrag zur Forschung zu leisten sowie die bislang 

wenig erforschte Sicht von mehrsprachigen Kindern und ihrer Erziehungsberechtigten 

auf Mehrsprachigkeit in Kindergärten in den Fokus zu rücken. Dies ist auch gelungen, 

doch muss an dieser Stelle festgehalten werden, dass weiterhin viele Fragen offen bleiben 

und weitere Forschung notwendig ist. 

 Die vorliegende Arbeit soll einen Ausgangspunkt für weitere Forschung in diesem 

Gebiet bilden. Es können erhobene Interviewdaten mit Alltagssituationen aus den 

Kindergärten verglichen werden, wodurch eine noch tiefergehende Auseinandersetzung 

mit dieser Thematik ermöglicht werden kann. Die könnte zunächst mit weiteren Daten 

aus SHIK-Projekt erfolgen. Doch gilt es, in (naher) Zukunft auch großflächigere 

Forschung, die auch andere Gebiete Österreichs umfasst, zu betreiben.  
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Abstract 

Mehrsprachigkeit gewinnt innerhalb der überwiegend monolingual ausgerichteten 

Bildungsinstitutionen Österreichs zunehmend an Bedeutung. Dies ist auf den Umstand 

zurückzuführen, dass eine kontinuierlich wachsende Anzahl an Kindern und 

Jugendlichen, die diese Einrichtungen besuchen, mehrsprachig sozialisiert wurde. Der 

Umgang mit Mehrsprachigkeit innerhalb der Bildungsinstitutionen ist von vielen 

Faktoren abhängig und durchaus unterschiedlich. Doch kann ein grundsätzliches 

Spannungsverhältnis zwischen Integration und Ausschluss der vielfältigen Erstsprachen 

beobachtet werden.  

 Da mit dem Kindergartenbesuch der Eintritt in das Bildungssystem erfolgt und 

dieser als Grundstein für den weiteren Bildungsweg sowie die Bildungschancen 

angesehen wird, erscheint eine tiefergreifende Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit 

innerhalb dieser von großer Relevanz. Die Masterarbeit untersucht den Umgang mit 

Mehrsprachigkeit und Sprachgeboten im Elementarbereich aus der Perspektive von 

Erziehungsberechtigten sowie mehrsprachigen Kindern selbst. Dazu wurde eine 

Stichprobe aus dem Datenmaterial, das im Rahmen des Projekts „Das mehrsprachige 

Handeln mehrsprachig sozialisierter Kinder in der Institution Kindergarten“ (SHIK) 

erhobenen wurde, gewählt. Durch (mehrsprachige) leitfadengestützte Interviews mit vier 

Erziehungsberechtigten und ihren mehrsprachig sozialisierten Kindern, die zwei 

unterschiedliche Kindergärten besuchten, wird ergründet, wie die Perspektive dieser in 

Hinblick auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit im Kindergarten aussieht.  

 Die erhobenen Interviews wurden mit MAXQDA nach vereinfachten 

Transkriptionskonventionen von Dresing und Pehl (2024) transkribiert und anschließend 

mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) analysiert. 

 Aus den Ergebnissen der Analyse lässt sich ableiten, dass der Umgang mit 

Mehrsprachigkeit in den beiden Kindergärten von Unterschieden geprägt ist. Dabei zeigte 

sich ein deutliches Spannungsverhältnis zwischen Integration und Ausschluss der 

Erstsprachen der Kinder. Während in einem der beiden Kindergärten Mehrsprachigkeit 

willkommen war, wurden im anderen Sprachgebote aufgestellt. Durch diese Stichprobe 

wurde ein Einblick in die komplexe Thematik gegeben. Dennoch bleiben viele Fragen 

offen, wodurch es an weiterer Forschung bedarf. Durch das SHIK-Projekt eröffnet sich 

eine große Möglichkeit. 

Schlüsselwörter: Elementarbereich, Mehrsprachigkeit, Sprachgebote, Kinderinterviews  
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Anhang 

In diesem Teil der Arbeit sind folgende Transkripte enthalten: 

 

A  Erziehungsberechtigteninterviews 

 A.1 ERZ_B1   Erziehungsberechtigte Edvin 

 A.2  ERZ_B2   Erziehungsberechtigte Hana 

 A.3  ERZ_B2_überetzt  Erziehungsberechtigte Hana     

     (Übersetzung) 

 A.4  ERZ_B3   Erziehungsberechtigte Nina 

 A.5  ERZ_B3_übersetzt  Erziehungsberechtigte Nina     

     (Übersetzung) 

 A.6  ERZ_B4   Erziehungsberechtigte Katharina 

 A.7  ERZ_B4_übersetzt  Erziehungsberechtigte Katharina    

     (Übersetzung)  

 

B  Kinderinterviews 

 B.1  KI_B5   Edvin 

 B.2  KI_B6   Hana 

 B.3  KI_B6_überetzt  Hana (Übersetzung) 

 B.4  KI_B7   Nina 

 B.5  KI_B7_übersetzt  Nina (Übersetzung) 

 B.6  KI_B8   Katharina 

 B.7  KI_B8_übersetzt  Katharina (Übersetzung)  

 

 



127 

A Erziehungsberechtigteninterviews 

A.1  ERZ_B1 Erziehungsberechtigte Edvin 
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A.2  ERZ_B2 Erziehungsberechtigte Hana  
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A.3  ERZ_B2_übersetzt Erziehungsberechtigte Hana (Übersetzung) 
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Sprechen ständig zu Hause, bei uns spricht ständig jemand zu Hause. Aber 

sie, schätze ich, hat so ein bisschen später angefangen zu sprechen.  
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A.4  ERZ_B3  Erziehungsberechtigte Nina  
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A.5  ERZ_B3_übersetzt  Erziehungsberechtigte Nina (Übersetzung) 
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A.6  ERZ_B4 Erziehungsberechtigte Katharina 
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Tako mi je ona objasnila.  
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Pre je pricala s Ninom i Danijelom. 
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A.7  ERZ_B4_übersetzt  Erziehungsberechtigte Katharina   

     (Übersetzung) 
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B Kinderinterviews 

B.1  KI_B5  Edvin 

 

 

Marcel, aber mit ein paar Fenstern und noch so welche Ritterburg. 
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B.2  KI_B6  Hana 
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B.3  KI_B6_übersetzt  Hana (Übersetzung) 
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B.4  KI_B7  Nina 
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B.5  KI_B7_übersetzt  Nina (Übersetzung) 
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B.6  KI_B8  Katharina 
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B.7  KI_B8_übersetzt  Katharina (Übersetzung) 
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