Freier Beitrag

Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit in
sprachlich heterogenen Kindertageseinrichtungen

Samuel JahreiB3, Beyhan Ertanir, Maren Frank, Steffi Sachse,
Jens Kratzmann

Zusammenfassung

Im Zuge von nationalen und internationalen Migrationsbewegungen wichst auch der Anteil der Kinder
und deren Familien, die neben dem Deutschen eine nichtdeutsche Herkunftssprache sprechen. Kinderta-
geseinrichtungen sind gefordert, mit dieser Sprachenvielfalt in den Einrichtungen und der Mehrsprachig-
keit der Kinder umzugehen. In nahezu allen Bildungspldnen der Bundesldnder wird eine Wertschitzung
und Forderung dieser nichtdeutschen Sprachen gefordert. In diesem Beitrag werden der familidre Spra-
chengebrauch und der Einbezug dieser Sprachen in die Raumgestaltung und Materialauswahl in Kinder-
tageseinrichtungen mit hohem Migrantenanteil (> 50%) beschrieben. Dem zugrunde liegen Daten aus
dem Forschungsprojekt ,,Effekte einer aktiven Integration von Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrich-
tungen (IMKi)“, welches in 19 Kindertageseinrichtungen in zwei siiddeutschen GrofBstddten durchge-
fiihrt wird. Die Befragungen der Eltern verdeutlichen eine hohe Heterogenitéit der Familien hinsichtlich
ihrer Herkunft und des familidren Sprachgebrauchs. Beobachtungen in den Kindertageseinrichtungen (3-
bis 6-Jdhrige) zeigen, dass die gegebene Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit der Familien in Einrich-
tungen mit einem hohen Migrantenanteil kaum Beriicksichtigung in der pddagogisch-didaktischen
Raumgestaltung und Materialauswahl findet.
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alauswahl

Linguistic diversity and multilingualism in heterogeneous preschools

Abstract

As a result of national and international migration, the proportion of children and families speaking a
non-German language in addition to German is growing. Thus preschools are required to deal with mul-
tilingualism and a variety of languages. Almost all federal state guidelines for education demand the ap-
preciation and support of these non-German languages. This article describes the familial use of these
languages and their inclusion in preschools with high numbers of immigrants (> 50%) in terms of interi-
or decoration and the selection of material. The analysed data stems from the research project “Effects of
an active integration of multilingualism in preschools”. Data was collected at 19 preschools in two
southern German cities. Parental questionnaires showed a high heterogeneity concerning familial origin
and the familial use of languages. Observations in preschools (3- to 6-year-olds) have also shown that the
given language diversity and multilingualism are hardly taken into account in the pedagogic-didactic in-
terior design and material selection.
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1. Einleitung

Die Zahl der Kinder mit Migrationshintergrund in Kindertageseinrichtungen nimmt stetig
zu (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016). Gleichzeitig gibt es eine wachsende
Zahl von zwei- und mehrsprachig aufwachsenden Kindern. Als zwei- und mehrsprachig
konnen gemal Reich (2010, S. 8) alle Kinder gelten, ,,...die in ihren ersten Lebensjahren
in Interaktionssituationen geraten, in denen mehrere Sprachen in kommunikativ relevanter
Weise Verwendung finden.” Legt man diese Definition zugrunde, so ist davon auszuge-
hen, dass ein lebensweltlich mehrsprachiges Aufwachsen von Kindern mit Migrationshin-
tergrund im Gegensatz zu Kindern ohne Migrationshintergrund mehrheitlich den Normal-
fall darstellt (Gogolin 2010). Im Bildungsbericht 2016 heift es dazu, dass 63% der 4- und
S-jahrigen Kinder mit Migrationshintergrund, die Kindertageseinrichtungen besuchten,
,»zu Hause iiberwiegend eine andere Sprache als Deutsch* sprechen (4dutorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2016, S. 166). Dazu kommt ein nicht zu beziffernder Anteil an
Kindern, die zu Hause zwar nicht iiberwiegend in einer anderen Sprache als Deutsch
sprechen, aber die in der Familie dennoch regelméBig in Kontakt mit einer anderen Spra-
che kommen und diese gelegentlich auch verwenden.

In den Bildungspldnen/-programmen der Lander lassen sich zwei sich ergénzende
Strategien im Umgang mit der gegebenen sprachlichen Heterogenitét der Kinder und de-
ren Familien finden. Zunéchst einmal wird auf eine sprachliche Bildung und Forderung
der deutschen Sprache gesetzt (DaZ — Deutsch als Zweitsprache). In den meisten Bil-
dungsplanen der Bundesldnder gelten alltagsintegrierte sprachanregende Angebote als
konsensfahig. Hierzu zdhlen alle MaBBnahmen, die zum Erzdhlen anregen, eine gezielte
Beschéftigung mit Schriftsprache, regelméBiges Vorlesen und Gespréchsfiihrung mit Ein-
zelnen oder in einer Kleingruppe (Viernickel/Schwarz 2009). Dariliber hinaus werden in
den aktuellen Bildungsplinen geméaB Viernickel und Schwarz (2009, S. 37) mehrheitlich
die ,,Wertschitzung und Forderung von Zwei- und Mehrsprachigkeit™ gefordert. Hierzu
sind in den letzten Jahren Ideen entwickelt worden, um nicht nur Fremdsprachen (z.B.
Englisch, Franzdsisch), sondern auch die nichtdeutschen Herkunftssprachen der Kinder in
den Kita-Alltag zu integrieren (siche z.B. Filtzinger 2013; Wagner 2007; Elsner/Wedewer
2007). Es wird empfohlen, durch eine wertschitzende Haltung, die Ermoglichung von
Peer-Interaktionen in anderen Sprachen als Deutsch und einer sprachforderlichen Raum-
gestaltung und Materialauswahl die nichtdeutschen Herkunftssprachen der Kinder gezielt
in den Kita-Alltag zu integrieren. Anliegen dieses Beitrages ist es aufzuzeigen, wie Kin-
dertageseinrichtungen mit der sprachlichen Heterogenitit der Kinder und ihren Familien
umgehen.

2. Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrichtungen

Dass Kinder grundsétzlich die Fahigkeit besitzen, mehr als nur eine Sprache zu erlernen,
steht heute auBler Zweifel (vgl. z.B. Hammer u.a. 2014). Unklar ist jedoch, wie viel
sprachlicher Input in den einzelnen Sprachen der Kinder innerhalb der Familie und der in-
stitutionellen Bildung, Betreuung und Erziehung benétigt wird und wie dieser beschaffen
sein muss, damit die Erst- und weitere Sprachen davon profitieren (Hoff u.a. 2014). Reich
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(2010) nennt in diesem Zusammenhang folgende Bedingungen, die gegeben sein miissen:
,Die Sprachenkontakte miissten ,regelmifig und gleichméfig* erfolgen, sie miissten ,an-
gemessen® oder ,ausreichend® sein® (ebd. S. 14). Es stellt sich die Frage, inwieweit eine
Kindertageseinrichtung zu einem ausreichenden Input in der nichtdeutschen Sprache bei-
tragen kann, damit sich die Herkunftssprache weiterentwickeln kann.

Von fachlich-normativer Seite findet sich eine deutliche Forderung nach einem diffe-
renzierten Einbezug der nichtdeutschen Herkunftssprachen (Reich 2008; Vierni-
ckel/Schwarz 2009). Vor dem Hintergrund der Sprachenvielfalt in deutschen Kindertages-
einrichtungen erscheint diese Empfehlung jedoch kaum umsetzbar. Schlielich kann nicht
fiir jede vorhandene Sprache der Kinder eine entsprechende pddagogische Fachkraft ein-
gestellt werden. In der ,Interkulturellen sprachlichen Bildung® (Filtzinger 2013), der
,Vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung* (Wagner 2007) oder dem ,,Begegnungs-
sprachenmodell” (Elsner/Wedewer 2007) finden sich dennoch Handlungsstrategien, wie
das padagogische Personal auch ohne vertiefte Sprachkenntnisse in der nichtdeutschen
Herkunftssprache der Kinder die gegebene Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit in den
Kita-Alltag einbeziehen kann. So wird, neben einer wertschitzenden Haltung gegeniiber
nichtdeutschen Herkunftssprachen, gefordert, alltdgliche Peer-Interaktionsgelegenheiten
zu nutzen, durch eine sprachforderliche Gestaltung der R&umlichkeiten und der Material-
auswahl die Sprachen der Kinder sichtbar zu machen bzw. in Liedern, Reimen und Spie-
len zu beriicksichtigen und den Einbezug der Eltern in den Kita-Alltag aktiv zu fordern.
Ziel dieser Ansétze ist es, durch die Einbindung der nichtdeutschen Herkunftssprachen
der Kinder eine sprachliche Briicke zur Familie aufzubauen und dadurch zu einem weite-
ren Kompetenzerwerb in allen Sprachen des Kindes beizutragen.

Im Nationalen Kriterienkatalog werden im Qualititsbereich ,,Kulturelle Vielfalt* Kri-
terien fiir rdumliche und materielle Bedingungen beschrieben (Tietze/Viernickel 2007, S.
194-206)". In dem Leitgesichtspunkt ,,Raumliche Bedingungen* wird u.a. folgendes Qua-
litdtskriterium genannt: ,,In der gesamten Einrichtung und auf dem AuBengeldnde sind
Elemente aus den Familienkulturen aller Kinder sichtbar und erlebbar (ebd., S. 195). Im
Leitgesichtspunkt ,,Vielfalt und Nutzung von Material* wird u.a. als Qualitdtskriterium
genannt: ,In der Biicherecke befinden sich zweisprachige Bilder- und Kinderbiicher*
(ebd., S. 204). In den daraus entstandenen Checklisten zur Selbstevaluation werden diese
Kriterien nochmals konkretisiert (7ietze 2013, S. 118-214). Beziiglich der rdumlichen
Bedingungen heifit es hier: ,,Es gibt im Eingangsbereich der Einrichtung eine Tafel mit
Informationen tiiber die vertretenen Kulturen sowie deren Feste und Feiertage™ (ebd., S.
208). Bei dem Leitgesichtspunkt ,,Vielfalt und Nutzung von Material* wird nach dem
Vorhandensein von zweisprachigen Bilder-/Kinderbiichern und auditiven Medien gefragt
(ebd., S. 212). Zwar konnen Kindergartenkinder die mehrsprachigen Texte in den Bii-
chern in der Regel nicht eigenstindig lesen, dennoch kénnen Inhalt und Sprache durch
das gemeinsame Betrachten und Vorlesen mit dem péddagogischen Personal oder mehr-
sprachigen Eltern erschlossen werden.

Die Raumgestaltung und Materialauswahl in Kitas mit hohem Anteil mehrsprachig
aufwachsender Kinder ist bislang noch kaum Gegenstand empirischer Forschung. Inwie-
weit die nichtdeutschen Herkunftssprachen in einer Einrichtung Beriicksichtigung in der
Raumgestaltung und Materialauswahl finden, bleibt somit offen. Abgesehen von einzel-
nen Befragungsergebnissen zu Teilaspekten der Raumgestaltung und Materialauswahl im
Kontext von Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit (Dahlheimer/Thiersch/Faas 2015;
Viernickel u.a. 2013; Fried 2007) gibt es hierzu keine empirischen Daten.
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3. Fragestellung und methodisches Vorgehen

Anliegen der vorliegenden Untersuchung ist es, den Einbezug von Sprachenvielfalt und
Mehrsprachigkeit in sprachlich heterogenen Kindertageseinrichtungen fiir Kinder von drei
bis sechs Jahren mit einem hohen Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund (> 50%)
vor dem familidren Hintergrund der Kinder zu beschreiben. Zunédchst wird das familidre
Sprachenumfeld der mehrsprachigen Jungen und Médchen charakterisiert und darauf auf-
bauend der Frage nachgegangen, inwieweit sich diese sprachbezogene Heterogenitét in
der Raumgestaltung und Materialauswahl der untersuchten Kitas mit hohem Migranten-
anteil wiederfindet.

Die Fragestellungen sollen anhand von Daten des Projektes ,,Effekte einer aktiven In-
tegration von Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrichtungen* (IMKi) beantwortet wer-
den. Dabei handelt es sich um eine durch das BMBF geforderte Studie, die an der Katho-
lischen Universitdt Eichstétt-Ingolstadt und der Pddagogischen Hochschule Heidelberg
durchgefiihrt wurde (siche IMKi-Methodenbericht; Frank u.a. 2016 fiir weitere Informa-
tionen).

Stichprobe

An der Studie nehmen 19 Kindertageseinrichtungen (54 Gruppen; 3 bis 6 Jahre) in zwei
GroBstadten in Siiddeutschland mit einem Anteil von mindestens 50% Kindern (im
Durchschnitt 83%) mit nichtdeutscher Herkunftssprache teil. Zehn Einrichtungen sind in
stadtischer Tragerschaft, sechs in katholischer und drei in evangelischer Tragerschaft. Die
Einrichtungen haben im Durchschnitt 68 Plitze und sind in drei Gruppen organisiert. Alle
131 padagogischen Fachkréfte der 19 Kindertageseinrichtungen haben der Teilnahme an
dem Forschungsprojekt zugestimmt. Die Mehrheit des padagogischen Personals gibt an,
in Deutschland geboren zu sein (76,6%). Uber eigene Migrationserfahrungen verfiigen
somit 23,4% der befragten pddagogischen Fachkréfte. Verglichen mit der Migrationser-
fahrung des paddagogischen Personals in Westdeutschland ist der Anteil in der IMKi-
Studie um etwa 10% iiber dem Durchschnitt (Hanssen u.a. 2014, S. 63). Eine nicht deut-
sche Herkunftssprache geben nur wenige padagogische Fachkrifte an (15 von 128; davon
n =" russisch; n = 6 tiirkisch/kurdisch; n = 2 sonstige Sprachen). Die Angaben der Grup-
penleitungen zu strukturellen Merkmalen der einzelnen Kindergartengruppen sind der
nachfolgenden Tabelle zu entnehmen.

Tabelle I: Deskriptive Stichprobeninformation der Kita-Gruppen

M (SD) Min Max
Anzahl Personal in der Gruppe 2,13 (0,55) 1 3
Anzahl Kinder in der Gruppe 22,20 (4,95) 8 30
Anzahl Kinder beide Eltern ndH in der Gruppe 16,61 (5,00) 7 28
Anzahl Kinder ein Elternteil ndH in der Gruppe 1,59 (1,43) 0 6
Anzahl nichtdeutscher Herkunftssprachen 7,96 (2,15) 4 13
Anzahl Kinder mit tlrkischer Herkunftssprache 5,20 (2,62) 1 13
Anzahl Kinder mit russischer Herkunftssprache 3,41 (3,57) 0 16

Datenbasis: Angaben der Gruppenleitungen 2015 (N = 54); Anmerkung: ndH = nichtdeutschsprachiger
Herkunft
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Im Mittel werden rund 22 Kinder von zwei pidagogischen Fachkriften® betreut. Die An-
zahl der Kinder, deren Eltern beide nichtdeutschsprachiger Herkunft® sind, ist wesentlich
hoher als der Anteil der Kinder mit nur einem Elternteil mit nichtdeutschsprachiger Her-
kunft. Nach Angaben des pddagogischen Personals sind in jeder Gruppe rund acht ver-
schiedene nichtdeutsche Herkunftssprachen® vertreten. Die grofiten Sprachgruppen in den
Einrichtungen sind Tiirkisch und Russisch. Die tiirkische Sprache kommt nach Angaben
des padagogischen Personals in jeder der 54 Gruppen mindestens einmal vor. Die russi-
sche Sprache kommt in 44 von 54 Kita-Gruppen vor. Es gibt aber keine Einrichtung, in
der nicht mindestens in einer Gruppe Kinder mit russischer Herkunftssprache vertreten
sind.

Mittels einer Elterninformation wurden die mehrsprachigen Familien und ihre Kinder
in den 19 teilnehmenden Kindertageseinrichtungen rekrutiert. Von den 871 schriftlich
eingeladenen Eltern erteilten 258 (29,6%) ihr Einverstdndnis. Die Stichprobe der teilneh-
menden Kinder reduzierte sich allerdings auf insgesamt 214 Kinder (Jungen n = 102;
Maidchen n = 112) mit einem Durchschnittsalter von 53,23 Monaten (SD = 9,24 Monate;
Range 36-77). 44 Kinder mussten aufgrund von nicht passendem Alter, verspétetem Ein-
treffen von Einverstindniserklirungen, unregelmiBigen Kindergartenbesuchen und Uber-
schreitung der maximalen Anzahl von 25 Kindern pro Kindertageseinrichtung von der
Stichprobe ausgeschlossen werden.

Uber schriftliche Befragungen wurden Angaben zum soziodkonomischen Status der
Familien, zum Migrationshintergrund und zum Sprachenumfeld erhoben. Die Teilnahme
an der Untersuchung war freiwillig und wurde mit einer Aufwandsentschidigung vergol-
ten. Der soziookonomische Status der Familie wurde anhand von Berufsbezeichnungen
und Tétigkeitsbeschreibungen der Eltern erfasst. Diese wurden entsprechend der Klassifi-
kation der Berufe nach der Internationalen Standardklassifikation der Berufe zur Anwen-
dung in der Europdischen Gemeinschaft (ISCO-88 COM, Statistisches Bundesamt 2009)
kodiert. Anhand eines von der GESIS — Leibniz-Institut fiir Sozialwissenschaften bereitge-
stellten Umsteigeschliissels (GESIS o. J.) wurde diese Klassifikation zum International
Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI; Ganzeboom/Treiman 1996) umko-
diert. Von den 201 eingegangenen Fragebdgen konnten 167 (83,5%) zur Verschliisselung
des soziookonomischen Status beriicksichtigt werden. Bei differierenden ISEI-Werten der
Eltern wird der jeweils hohere gewdhlt (HISEI). Der mittlere HISEI-Wert der 167 giilti-
gen Antworten liegt bei 39,7 mit einer Standardabweichung von 12,9. Die Spannweite
reicht von 16 bis 73. Die soziodkonomischen Ressourcen der Familien der IMKi-
Stichprobe sind damit im Vergleich zu den Familien in Deutschland insgesamt deutlich
niedriger. In den PISA-Ergebnissen aus dem Jahr 2012 wird beispielsweise ein Mittelwert
der PISA-Stichprobe von 50,9 (Miiller/Ehmke 2013, S. 251) angegeben. Bei Kindern mit
Migrationshintergrund liegt der mittlere HISEI-Wert dort bei 43,8 (Gebhardt u.a. 2013, S.
294). Der im Mittel vergleichsweise geringe soziookonomische Status findet sich entspre-
chend auch in der IMKi-Studie. Die in dieser Studie beteiligten Kindergartenkinder mit
Migrationshintergrund sind somit weit hdufiger von soziotkonomischen Risikolagen in
den Elternhdusern betroffen als Kinder ohne einen Migrationshintergrund.

Der Migrationshintergrund der Kinder wird entsprechend géngiger Definitionen (z.B.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016) anhand des Geburtslandes des Kindes, der
Eltern und der GroBeltern erfasst. Unterschieden wird zwischen Kindern, die im Ausland
geboren wurden (1. Generation), in Deutschland geborenen Kindern, deren Eltern beide im
Ausland geboren wurden (2. Generation), in Deutschland geborenen Kindern, von denen ein



444 S. JahreiB u.a.: Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrichtungen

Elternteil im Ausland und ein Elternteil in Deutschland geboren wurden (2,5. Generation)
und Kindern von in Deutschland geborenen Eltern, aber mindestens zwei im Ausland gebo-
renen GrofBelternteilen (3. Generation). Fiir 166 der zum ersten Messzeitpunkt teilnehmen-
den Kinder konnte die Zuwanderergeneration auf Grundlage der Angaben der Eltern be-
stimmt werden. Demnach sind 12,7% der Stichprobe Kinder der 1. Generation, 57,2% Kin-
der der zweiten Generation, 20,5% Kinder mit einem in Deutschland und einem im Ausland
geborenen Elternteil (2,5. Generation) und 9,6% Kinder der dritten Generation. Eigenen Be-
rechnungen auf Grundlage des Bildungsberichts (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2016, S. 320) zufolge waren im Jahr 2013 9,5% der Kinder mit Migrationshintergrund im
Alter von 3 bis 6 Jahren Kinder der 1. Generation, 55,4% Kinder der 2. Generation und
34,5% Kinder der 2.5. Generation. Fiir die 3. Generation werden keine Zahlen berichtet.
Schétzungen dazu bewegen sich bei Kindern im Kindergartenalter zwischen 3% und 5% der
Gesamtbevolkerung. Ausgehend von einem Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund
von einem Drittel der Gesamtbevdlkerung wiirden damit zwischen 9% und 15% der Kinder
mit Migrationshintergrund zur 3. Generation zugerechnet werden. Unter Bezugnahme auf
diese Vergleichsdaten entspricht die Stichprobe damit weitestgehend der Verteilung der
Zuwanderergeneration der Kinder mit Migrationshintergrund im Alter von 3 bis 6 Jahren in
der Gesamtbevolkerung Deutschlands.

Erhobene Daten

Fiir die Beschreibung des familidren Sprachumfeldes konnten 201 eingegangene Eltern-
fragebogen verwendet werden. Der Elternfragebogen wurde in den Sprachen Deutsch,
Tiirkisch und Russisch ausgegeben und umfasst unter anderem Fragen zur Kontaktdauer
zu den einzelnen Sprachen des Kindes und zum alltdglichen Sprachgebrauch der Kinder
und der einzelnen Familienmitglieder.

Die raumlichen und materiellen Bedingungen in den Kitas wurden mit einem am Natio-
nalen Kriterienkatalog (Tietze/Viernickel 2007, S. 193-206) angelehnten Ratingverfahren
zur Erfassung der Sprachenvielfalt in Kindertageseinrichtungen erfasst (im Folgenden ab-
gekiirzt als REVK). In Anlehnung an die darin beschriebenen Merkmale einer guten péada-
gogischen Qualitdt wird der Untersuchungsgegenstand in insgesamt neun Items operationa-
lisiert, die zwei Dimensionen bilden: ,,Sprachenvielfalt in den Radumen der Kindertagesein-
richtung™ (5 Items) und ,,Sprachenvielfalt in den Materialien der Gruppe* (4 Items).

Tabelle 2: Ttems der Dimension ,,Sprachenvielfalt in den Raumen der
Kindertageseinrichtung®

1. Im Eingangsbereich der Einrichtung wird die Sprachenvielfalt der Kinder und ihrer
Familienmitgliedern deutlich.

2. Die verschiedenen Sprachen der Kinder und ihrer Familienmitgliedern sind in der gesamten
Einrichtung optisch prasent.

3. Bei schriftlichen Mitteilungen an Wanden/Pinnwanden/Flachen werden in der gesamten Einrichtung
die vertretenen Sprachen beriicksichtigt.

4. Inder Einrichtung gibt es fiir alle gut erkennbar schriftliche Informationen zu den
Migrationsgeschichten (auch Binnenmigration), Herkunftslandern, Nationalitaten, Sprachen und
Dialekten, die in den Familien der Kinder vertreten sind.

5. Inder Einrichtung liegen Zeitschriften und Informationsmaterialien fir Eltern in den vertretenen
Sprachen aus.
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Bewertet werden diese Items durch eine vierstufige Skalierung: (1) ,,wird gar nicht be-
rlicksichtigt®, (2) ,,wird kaum beriicksichtigt®, (3) ,,wird liberwiegend beriicksichtigt®, (4)
,wird {iberall beriicksichtigt”. Fiir jede Skalenstufe wurde eine Beschreibung entwickelt
und in der Praxis erprobt. Die Skalenstufe 4 wird beispielsweise immer dann ausgewahlt,
wenn die Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit durchgéngig in allen Bereichen der Kin-
dertageseinrichtung sichtbar und erlebbar wird. Die rdumlichen Bedingungen in der Ein-
richtung sind so angepasst, dass moglichst alle Kinder von den Sprachen der anderen
Kinder profitieren kdnnen. Fiir eine einheitliche Bewertung sind Haufigkeitsbezeichnun-
gen definiert. Eine Uberpriifung der Interrater-Reliabilitit ergab eine prozentuale Uber-
einstimmung von 80%. Der zufallsbereinigte Cohens-Kappa-Koeffizient betrigt fiir alle
Items « = .643. Werte zwischen .600 und .750 gelten laut Déring und Bortz (2016) als ei-
ne gute Konkordanz.

Eine Reliabilitdtsanalyse der internen Konsistenz der fiinf beobachteten Items mit
Cronbach’s Alpha ergab keinen zufriedenstellenden Wert (o = .546), was auf die Band-
breite der Indikatoren und auf eine selektive Umsetzung der beobachteten Merkmale zu-
riickzufiihren ist. Die einzelnen Werte der Dimension ,,Sprachenvielfalt in den Raumen
der Kindertageseinrichtung™ konnen deshalb nicht zu einem Gesamtwert zusammenge-
fasst werden.

Zur Kontrolle der Konstruktvaliditdt wurde ein Item des Ratinginstrumentes ,,Sup-
ports for Early Literacy Assessment™ (SELA) (Smith/Davidson/Weisenfeld 2001) unab-
hingig von der REVK-Beobachtung eingesetzt. Das SELA-Instrument ist dhnlich aufge-
baut wie die ,,Early Childhood Environment Rating Scale* (Harms/Clifford/Cryer 1998).
In einer 5-stufigen Likert-Skala wird in dem Item ,,Teachers promote the maintenance and
development of children’s native language” der grundsitzliche Einbezug von Mehrspra-
chigkeit erfasst. Die Einrichtungen wurden im Mittel mit 2,21 (SD = 1,38) auf der 5-
stufigen Likert-Skala eingeschitzt (5 = ,,ideal”, 4 = ,,good*, 3 =, mediocre®, 2 = ,,poor”, 1
= ,,very low*). Die nachfolgende Tabelle 3 zeigt die Rangkorrelation nach Spearman der
SELA und REVK-Beobachtung.

Tabelle 3: Konstruktvaliditit von REVK

SELA REVK
1 2 3 4 5 6

SELA 1 Grundsatzlicher Umgang --
REVK 2 Eingangsbereich A433* --

3 Gesamteinrichtung 401* n.s. -

4 Mitteilungen .627* .281 .354* -

5 Informationstafeln .645* .339* .795** .426™* -

6 Informationsmaterial n.s. n.s. n.s. .621** n.s. --

Datenbasis: REVK und SELA Beobachtung 2015; Anmerkungen: p > .05 n.s. = nicht signifikant; * p <
.05 =signifikant; ** p <.01 = sehr signifikant; *** p <.001 = hochst signifikant

Die Korrelationsanalyse zeigt, dass vier von fiinf der REVK-Items einen signifikanten
Zusammenhang mit der SELA-Beobachtung aufweisen (p = .000 bis .007). Die Effekt-
stiarken sind gemalB Cohen (1988) als mittel bis stark zu betrachten (s = .433 bis .645).
Eine angemessene Konstruktvaliditét ist somit gegeben. Einzig das fiinfte Item beziiglich
des Vorhandenseins von Zeitschriften und Informationsmaterialien fiir Eltern in den ver-
tretenen Sprachen in der Einrichtung zeigt keinen signifikanten Zusammenhang (v =
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244, p = .140). Das Item zeigt zudem kaum Zusammenhénge mit den weiteren Items des
REVK-Ratings. Die Korrelationsanalyse veranschaulicht aulerdem, dass es keinen signi-
fikanten Zusammenhang zwischen der Sprachenvielfalt im Eingangsbereich und in der
Gesamteinrichtung gibt.

In der zweiten Dimension wird nach den Materialien in der Gruppe gefragt. Hierzu
konnen vier Items zugerechnet werden.

Tabelle 4: Ttems der Dimension ,,Sprachenvielfalt in den Materialien der Gruppe*

1. Es gibt deutschsprachige Kinder- und Méarchenbiicher aus den jeweiligen Kultur- und Sprachkreisen
der Kinder.

2. Es gibt Blcher in anderen Sprachen als Deutsch.

3. Es gibt mehrsprachige Biicher (deutsch und andere Sprache bzw. Sprachen).

4. Es gibt einen Bereich fiir die Nutzung von auditiven Medien (CDs, Horspiele, Musik, Kassetten,
sonstige Tonquellen) in den nichtdeutschen Herkunftssprachen der Kinder.

Bei diesen Items geben die Beobachtenden die Anzahl der vorhandenen Materialien an,
wie viele davon frei zugénglich sind und in welcher Sprache die Materialien vorliegen.
Die Beobachterinnen und Beobachter wurden von Ende April bis Anfang Juni 2015 in ei-
ner Prasenzschulung und wochentlich stattfindenden Online-Seminaren auf die Beobach-
tung in der Einrichtung vorbereitet. Die Ratings der ersten Pra-Erhebung vor Beginn der
Intervention wurden von Juni bis November 2015 jeweils an einem Vormittag in den 19
teilnehmenden Kitas durchgefiihrt.

4. Ergebnisse

Familiares Sprachumfeld von Familien mit Migrationshintergrund

Betrachtet man den sprachlichen Hintergrund der Kinder, so fallen die Sprachen Tiir-
kisch, Russisch und Albanisch als die am stérksten vertretenen Sprachen der Stichprobe
auf. Weitere auftretende Sprachen sind Afrikaans, Arabisch, Bosnisch, Englisch, Franzo-
sisch, Griechisch, Hindu, Italienisch, Kroatisch, Kurdisch, eine nigerianische Sprache,
Polnisch, Portugiesisch, Ruménisch, Serbisch, Thailédndisch, Tschechisch und Ungarisch.
80% der Familien geben an, dass eine nichtdeutsche Herkunftssprache die Erstsprache der
Kinder darstellt. Den grofiten Anteil der Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache machen
demnach mit 33% (n» = 71) Kinder mit tiirkischem Sprachhintergrund aus, gefolgt von
Kindern mit Russisch (18%, n = 39), Albanisch (6,5%, n = 14), Kurdisch (n = 12), Kroa-
tisch (n = 7) und Ruménisch (n = 5). Vereinzelt werden Italienisch, Serbisch, Arabisch,
Polnisch und weitere nichtdeutsche Sprachen angegeben. Zudem gaben 32% der Eltern
an, dass ihre Kinder mit zwei Erstsprachen aufwachsen: Deutsch (n = 54), Tiirkisch (rn =
5), Russisch (n = 2), Kurdisch (n = 2), Arabisch (n = 1), Kroatisch (n = 1) und Griechisch
(n=1) zéhlen zu den berichteten zweiten Erstsprachen der Kinder.

Beziiglich der Kontaktdauer zur nichtdeutschen Sprache liegen 143 Antworten der El-
tern vor. Daraus wird deutlich, dass 93% der Kinder seit der Geburt in regelméfigem
Kontakt zur Herkunftssprache stehen. Auch die restlichen 7% kommen bis spétestens zum
3. Lebensjahr in Beriihrung mit der Herkunftssprache. Nach Angaben der Eltern kommen
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mehr als die Hélfte (55%, 85 von 153) der Kinder gleichzeitig ab der Geburt mit der deut-
schen Sprache in Kontakt.

Die Anteile der Prasenz der Sprachen innerhalb der Familie, sowie die Antworthidu-
figkeiten je nach Familienmitglied, sind in der Tabelle 5 dargestellt. Aus dieser geht her-
vor, dass 40-50% aller Eltern (und anderer Familienmitglieder) im héuslichen Kontext
entweder liberwiegend oder ausschlieBlich die Herkunftssprache bevorzugen. Geschwister
ausgenommen ist Deutsch bei 16% bis 20% der Familienmitglieder (Eltern und andere
Familienmitglieder wie z.B. GroBeltern, Tanten etc.) die bevorzugte Sprache. Der ge-
mischte bzw. ausgewogene Sprachgebrauch der deutschen Sprache ist hingegen bei Ge-
schwisterkindern deutlich erkennbar. Knapp die Hilfte (46,6%) dieser nutzen beide Spra-
chen im gleichen Mafle, wobei bei den iibrigen 41,5% der Geschwisterkinder im Unter-
schied zu ihren Eltern oder anderen Familienmitgliedern die deutsche Sprache mehr Ver-
wendung findet.

Tabelle 5: Prasenz der Sprachen im innerfamilidren Kontext

tber- liber-
nur wiegend beide wiegend nur
n dspr. dspr. Sprachen naH naH
Vater 158 11 16 52 41 38
(6,9%) (10,1%) (32,9%) (25,9%) (24%)
Mutter 165 17 16 61 36 35
(10,3%) (9,6%) (36,9%) (21,8%) (21,2%)
Geschwister 118 24 25 55 6 8
(20,3%) (21,2%) (46,6%) (5,1%) (6,7%)
andere Familienmitglieder 138 9 14 47 31 37

(65%)  (101%)  (34%)  (22,4%)  (26,8%)

Datenbasis: Elternbefragung 2015; Anmerkung: dspr. = deutschsprachig, ndH = nichtdeutsche Her-
kunftssprache

Materielle und raumliche Bedingungen in Kindertageseinrichtungen

Die Raumgestaltung in Bezug auf die Beriicksichtigung der Sprachenvielfalt wurde mit
dem REVK-Ratingverfahren auf einer Skala von 1 (,,wird gar nicht beriicksichtigt®) bis 4
(,,wird iiberall beriicksichtigt*) von den Beobachtern in den 19 teilnehmenden Einrichtun-
gen eingeschétzt. Die Ergebnisse aus dieser Bewertung sind in der nachfolgenden Abbil-
dung dargestellt (siehe Abbildung 1).
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wird kaum bertcksichtigt wird Uberall berticksichtigt

Abbildung I:  Sprachenvielfalt in den Rdumen der Kindertageseinrichtung

Im Mittel werden fiir alle 19 Einrichtungen vier von fiinf der beschriebenen rdumlichen
Bedingungen gar nicht beriicksichtigt (< 1,5). Im Eingangsbereich der Einrichtung wird
die Sprachenvielfalt im Mittel kaum beriicksichtigt (< 2,5). Bei der genaueren Betrach-
tung der einzelnen Items fallt auf, dass besonders das erste Item (,,Eingangsbereich®) et-
was aus der Reihe fillt. Die folgenden drei Items beschreiben die Sprachenvielfalt in der
Gesamteinrichtung, bei schriftlichen Mitteilungen an Wanden und schriftlichen Informa-
tionen zu den Herkunftslandern, Sprachen und Dialekten der Kinder und Familien in der
Einrichtung. Im Mittel werden diese beschriebenen Beobachtungsgegenstinde gar nicht
beriicksichtigt. Zeitschriften und Informationsmaterialien fiir Eltern in den vertretenen
Sprachen sind ebenfalls im Mittel nicht vorhanden bzw. lagen am Tag der Beobachtung
nicht aus. Die Anerkennung der Sprachenvielfalt der Kinder und ihrer Familienmitglieder
durch BegriiBungsworte in den vertretenen Sprachen im Eingangsbereich werden in fiinf
Kitas durchgéngig sichtbar und erlebbar. Zwei Drittel der Kitas beriicksichtigen jedoch
die Sprachenvielfalt der Kinder und ihrer Eltern in keinem der untersuchten Bereiche.

Bei der Priifung des Vorhandenseins an deutsch- und mehrsprachigen Materialien in
den Kita-Gruppen wurde zusitzlich unterschieden, ob das Material vorhanden’ ist, ob es
frei zugdnglich® ist und in welcher Sprache (Russisch/Tiirkisch/Kurdische/Sonstige) es vor-
liegt. Es wird das Vorhandensein von deutschsprachigen Kinder- und Mérchenbiichern, in
denen sprachliche und/oder kulturelle Verschiedenartigkeit sichtbar wird, erfasst (1). Es
werden nichtdeutsche Biicher (2), zwei- und mehrsprachige Biicher (3) und nichtdeutsche
auditive Medien (4) festgehalten. Der Bestand der Materialien wird auf Gruppenebene er-
hoben. Allerdings haben viele Kitas zusétzlich zu den Materialien in der Gruppe einen wei-
teren Funktionsraum, in welchem weitere Materialien fiir die Gesamteinrichtung zur Verfi-
gung stehen. Deshalb erhoht sich die Stichprobengréfie auf 65 Gruppen (siehe Tabelle 6).
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Tabelle 6: Deskriptive Darstellung der Dimension ,,Sprachenvielfalt in den Materialien
der Kita-Gruppe*

N M (SD) Min Max z

1 dspr. Kinder-/Méarchenbticher 65 1,42 (3,02) 0 14 85
Davon frei zugénglich 65 0,57 (1,96) 0 13 34

2 Nichtdeutsche Bicher 65 0,20 (0,75) 0 4 13
Davon frei zuganglich 65 0,17 (0,72) 0 4 11

in Turkisch/Kurdisch 65 0,08 (0,32) 0 2 5

in Russisch 65 0,08 (0,37) 0 2 5

in sonstigen Sprachen 65 0,05 (0,21) 0 1 3

3 Zwei- und mehrsprachige Blcher 65 1,12 (2.71) 0 11 73
Davon frei zuganglich 65 0,27 (1,19) 0 7 17

in Deutsch-Turkisch/Kurdisch 65 0,44 (1,60) 0 9 26

in Deutsch-Russisch 65 0,09 (0,34) 0 2 5

in Deutsch-sonstige Sprache 65 0,28 (1,09) 0 6 16

4 Nichtdeutsche auditive Medien 65 0,45 (1,69) 0 10 29
Davon frei zugénglich 65 0,16 (1,01) 0 8 10

in Turkisch/Kurdisch 65 0,00 (0,00) 0 0 0

in Russisch 65 0,00 (0,00) 0 0 0

in sonstigen Sprachen 65 0,16 (1,04) 0 8 10

Datenbasis: REVK Beobachtung 2015.

Anmerkung: dspr. = deutschsprachig; Die Angaben in der Tabelle beziehen sich auf die Gesamtzahl der
erfassten Materialien in den 65 Gruppen (inklusive der Funktionsrdume).

In den untersuchten Kita-Gruppen findet sich im Mittel etwas mehr als ein Kinder-
/Miérchenbuch, in dem sprachliche und/oder kulturelle Verschiedenartigkeit sichtbar wird
(vgl. Tabelle 6). Mehrheitlich sind diese Biicher frei zuginglich. In fiinf Kitas war am Tag
der Beobachtung in keiner Gruppe und/oder in keinem Funktionsraum (ein Raum, der von
allen Kindern selbststindig genutzt werden kann) ein solches Buch vorhanden. Nichtdeut-
sche Biicher (vgl. Tabelle 6), die nur in einer fremden Schrift bzw. in einer anderen Spra-
che als der Deutschen verfasst sind, gibt es kaum in den beobachteten Kitas. Nur zwei
Kitas verfiigen iiber solche Biicher. In den beobachteten Kita-Gruppen findet sich im Mit-
tel ein zwei- und mehrsprachiges Buch (vgl. Tabelle 6). Drei Kitas besitzen zehn oder
mehr Kinderbiicher, in welchen die Geschichten nicht nur im Deutschen, sondern auch in
einer oder mehreren anderen Sprachen abgedruckt sind. Frei zugénglich sind diese Biicher
jedoch kaum. Die Biicher sind selten in den nichtdeutschen Herkunftssprachen der Kinder
und ihrer Eltern verfasst. Fiir die im Mittel rund fiinf Kinder mit einer tiirkischen/kur-
dischen Herkunftssprache gibt es nur in jeder zweiten Kita-Gruppe ein deutsch-tiir-
kisch/kurdisches Buch. Und fiir die im Mittel rund drei Kinder mit einer russischen Her-
kunftssprache wurden insgesamt in allen Kita-Gruppen lediglich fiinf deutsch-russische
Biicher gefunden. Bei den sonstigen zwei- und mehrsprachigen Biichern finden sich vor
allem englische und franzosische Medien. Auch die wenigen (vgl. Tabelle 6) zwei- und
mehrsprachigen auditiven Medien konnen kaum ohne Erlaubnis des padagogischen Per-
sonals genutzt werden. Mindestens eines dieser Medien wurde in sechs der beobachteten
Kitas gefunden.



450 S. JahreiB u.a.: Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrichtungen

5. Diskussion und Ausblick

Anliegen dieses Beitrags war es, den Einbezug von Sprachenvielfalt in sprachlich hetero-
genen Kindertageseinrichtungen fiir Kinder von drei bis sechs Jahren mit einem hohen
Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund vor dem familidren Hintergrund der Kinder
zu beschreiben. In der hier betrachteten IMKi-Stichprobe sind die beiden Sprachen Tiir-
kisch (33%, n = 71) und Russisch (18%, n = 39) am weitesten verbreitet. Es folgen viele
weitere Sprachen (Albanisch, Kroatisch, Ruménisch u.a.m.), vor allem aus dem osteuro-
pdischen Raum, die im Bildungsbericht (Autorengruppe Bildungsbericht 2016) unter
sonstige Sprachen gefasst werden. Die Auswertung der Befragungsergebnisse macht eine
grofle Sprachenvielfalt deutlich. Nach Angaben des paddagogischen Personals kommen in
den Kita-Gruppen im Mittel rund acht verschiedene nichtdeutsche Herkunftssprachen vor.
Die tiirkische und russische Sprache kommt in allen teilnehmenden Kitas vor. Hinzu
kommen je nach Einrichtung verschiedene andere vorwiegend européische Sprachen.

Beziiglich der Kontaktdauer der Kinder mit Migrationshintergrund zur nichtdeutschen
Herkunftssprache zeigen die Befragungsergebnisse, dass 93% der Kinder von Geburt an
in regelméfBigem Kontakt zur Herkunftssprache stehen. Die restlichen 7% kommen bis
spétestens zum 3. Lebensjahr in Beriihrung mit der Herkunftssprache. Gleichzeitig kommt
mehr als die Hélfte der Kinder aber auch ab der Geburt mit der deutschen Sprache in
Kontakt. Somit wird deutlich, dass der Kontakt zur deutschen Sprache in den meisten
Familien bereits vor dem Kita-Eintritt besteht.

Betrachtet man den innerfamilidren Sprachgebrauch der Eltern, so fallt auf, dass sie
die nichtdeutsche Herkunftssprache und die deutsche Sprache mindestens gleichwertig
nutzen, wahrend sich bei den Geschwisterkindern eine deutliche Verschiebung hin zum
Deutschen anzeigt. Dieses Ergebnis kann darauf hindeuten, dass Kinder und deren Ge-
schwisterkinder im Umgang miteinander immer weniger die Herkunftssprache bevorzu-
gen und dies in der Tat eine Herausforderung fiir die Aufrechterhaltung von Herkunfts-
sprachen darstellen kann.

Das Rating der rdumlichen und materiellen Bedingungen zeigt auf, dass die gegebene
Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit der Kinder und ihren Familienmitgliedern in den 19
untersuchten Einrichtungen kaum sichtbar wird. Das Sichtbarmachen der gegebenen Viel-
falt geht mehrheitlich nicht iiber ein Plakat mit vielsprachigen Willkommensgriifien im Ein-
gangsbereich hinaus. Die Raumgestaltung und Informationspolitik der beobachteten Kita-
Gruppen bleibt trotz vieler zwei- und mehrsprachiger Kinder iiberwiegend einsprachig.

Auch die Auswahl der sprachforderrelevanten Materialien 14sst nicht darauf schlieB3en,
dass der iiberwiegende Teil der betreuten Kinder im familidren Kontext neben dem Deut-
schen noch mit einer oder mehreren anderen Sprachen aufwichst. Warum mehrsprachige
Biicher kaum frei zugénglich sind, kann anhand der Daten nicht beantwortet werden. Eine
Maoglichkeit, um die Mehrsprachigkeit der Kinder und ihrer Familien zu beriicksichtigen,
auch ohne iiber entsprechend vertiefte Sprachkenntnisse in einer nichtdeutschen Herkunfts-
sprache zu verfiigen, stellen auditive Medien dar. Allerdings fanden die Beobachterinnen
und Beobachter nur wenige CDs oder Kassetten in nichtdeutschen Sprachen. Jedoch kann
nicht ausgeschlossen werden, dass das padagogische Personal mehrsprachige Horbiicher als
nicht-physische digitale Medien (z.B. Mp3) besitzt bzw. nach Bedarf einsetzt.

Die Entwicklung eines eigenen Ratingverfahrens zur Erfassung der strukturellen Be-
dingungen in Bezug auf die Bildung und Forderung der Mehrsprachigkeit ist notwendig,
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weil bestehende Beobachtungsverfahren (z.B. KES-R-E-Z; LiSKit) diesen Bildungsbe-
reich nur sehr allgemein beriicksichtigen (Koch/Jiittner/Hormann 2011, S. 8). Die Testgii-
tekriterien des REVK-Instrumentes sind aufgrund der noch nicht abgeschlossenen IMKi-
Studie bislang noch als liickenhaft zu bezeichnen und erlauben damit auch nur vorlaufige
Schlussfolgerungen. Eine Uberpriifung der Interrater-Reliabilitit ergab eine gute Konkor-
danz. Eine Reliabilitdtsanalyse der internen Konsistenz der fiinf Raummerkmale ergab je-
doch keinen zufriedenstellenden Wert. Aufgrund der Bandbreite der Indikatoren war ein
geringer Zusammenhang aller fiinf Items zu erwarten. Homogenere Items kénnten zwar
die interne Konsistenz verbessern, wiirden aber zu Lasten der Inhalts- und Konstruktvali-
ditit gehen. Die Konstruktvaliditét, ermittelt iiber die SELA-Beobachteriibereinstimmung,
zeigt jedoch, dass vier der fiinf REVK-Items einen signifikanten bis sehr signifikanten
Zusammenhang mit der SELA-Beobachtung aufweisen. Einzig das fiinfte Item beziiglich
des Vorhandenseins von Zeitschriften und Informationsmaterialien flir Eltern in den ver-
tretenen Sprachen in der Einrichtung zeigt keinen signifikanten Zusammenhang und sollte
aus weiteren Analysen ausgeschlossen werden.

Die Materialerfassung ist so konzipiert, dass sdmtliche Materialien auf Gruppenebene
angegeben werden konnen. Dies erwies sich in der ersten Erhebungswelle als nicht in al-
len Einrichtungen umsetzbar. Einrichtungen mit einem offenen Konzept haben in der Re-
gel einen Funktionsraum, in welchem alle Materialien flir die gesamte Kita vorrétig sind.
Anhand der Daten konnen deshalb in einzelnen Einrichtungen nur Aussagen zur Materi-
alauswahl in der gesamten Kita, nicht aber zu den einzelnen Gruppen gemacht werden.
Die zweite Limitierung der Daten besteht darin, dass anhand der Ergebnisse keine
Schlussfolgerungen getroffen werden konnen, ob die Raumgestaltung und Materialaus-
wahl fiir die Zielgruppe angemessen ist. Auch kann nicht beurteilt werden, ob die vorhan-
denen Medien adaptiv verwendet werden.

Abschlielend ist festzuhalten, dass mehrheitlich bildungspolitisch ein wertschitzen-
der Umgang und gezielter Einbezug der Sprachen der Kinder gefordert wird. Die vielen
unterschiedlichen Herkunftssprachen, welche die Kinder mitbringen, und der heterogene
Sprachentwicklungsstand der Kinder mit und ohne Migrationshintergrund im Deutschen
erschwert allerdings dieses Bildungsziel. Hinzu kommt, dass nur wenige pddagogische
Fachkrifte die nichtdeutschen Sprachen der Kinder und ihrer Eltern sprechen. In den ak-
tuellen Empfehlungen zum Umgang mit Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit wird des-
halb neben dem Sichtbarmachen der nichtdeutschen Herkunftssprachen in Raum und Ma-
terial auf eine verstarkte Zusammenarbeit mit Eltern gesetzt. Es ist jedoch noch empirisch
zu priifen, welche Effekte diese Handlungsstrategien zum Einbezug der verschiedenen
Sprachen auf die kindliche Entwicklung haben. Im weiteren Verlauf der IMKi-Studie
wird zu priifen sein, inwieweit die mit dem REVK-Beobachtungsverfahren erhobenen
rdaumlichen und materiellen Merkmale, zusammen mit Struktur-, Orientierungs- und Pro-
zessmerkmalen, auf die kindliche Entwicklung einwirken.

Anmerkungen

1 Inzwischen liegt der Nationale Kriterienkatalog in einer vollstindig {iberarbeiteten und aktualisier-
ten Fassung vor (Tietze/Viernickel 2016). Im neuen Qualititsbereich ,,Sprache, Mehrsprachigkeit
und Bilinguale Erziehung* wird nun dem Thema Mehrsprachigkeit eine grofere Bedeutung einge-
rdumt. Zu Studienbeginn stand die neue Auflage noch nicht zur Verfiigung.
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2 Als padagogische Fachkrifte werden in diesem Beitrag alle paddagogischen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter gezahlt, die nach § 16 Abs. 2 des BayKiBiG als Pdadagogisches Personal zusammenge-
fasst werden. Hierzu zdhlen ,,pddagogische Fachkrafte®, ,,pddagogische Ergdnzungskrafte* und ,,Er-
zieherinnen und Erzieher im Anerkennungsjahr (EAJ).

3 Der Terminus ,,Eltern beide nichtdeutschsprachiger Herkunft wird in der Verordnung zur Ausfiih-
rung des Bayerischen Kinderbildungs- und -betreuungsgesetzes (§ 5 Abs. 2 AVBayKiBiG) fiir El-
tern mit einem Migrationshintergrund verwendet vgl.
http://www.stmas.bayern.de/imperia/md/content/stmas/stmas_internet/kinderbetreuung/stmas-
baykitag-43.pdf, Stand: 12.5.2017.

4, Als ,Herkunftssprachen‘ (auch Familiensprachen) werden in der deutschsprachigen Diskussion die
Sprachen bezeichnet, die Zuwanderer aus ihren Herkunftsregionen mitbringen, die meist in privat-
familidren Kontexten weiterhin verwendet und an die nachwachsenden Generationen weitergegeben
werden.” (Altmayer 2009, S. 104)

5, Vorhanden [...] sind [...] Materialien dann, wenn sie fiir die Kinder direkt oder indirekt zugénglich
sind. Mit dem Vorhandensein von [..] Materialien ist noch keine Aussage dariiber getroffen, ob sie
frei zugénglich [..] sind* (Tietze/Viernickel 2007, S. 268)

6  Frei zuginglich: Frei zugénglich sind Materialien dann, ,,... wenn Kinder keine Erlaubnis bei der
Erzieherin einholen miissen, um diese nutzen zu kdnnen, alles selbststindig erreichen koénnen [...],
Materialien in Sicht- und Greithdhe autbewahrt finden...“ (Tietze/Viernickel 2007, S. 266f).
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