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Sprache stellt einen fundamentalen Bestandteil un-
seres menschlichen Daseins dar. Durch Sprache 
entfalten und entwickeln wir unsere Gedanken und 
positionieren uns mit Akzent, Dialekt, sprachlichem 
Register sowie Körpersprache als Sprechende eines 
bestimmten Landes oder mehrerer Länder, einer 
bestimmten Region oder mehrerer Regionen und 
auch als Zugehörige einer Gemeinschaft oder meh-
rerer Gemeinschaften. Dabei tritt Sprache als kom-
plexes und multimodales System auf, das neben 
den linguistischen Aspekten die visuellen, auditiven, 
körperlichen und räumlichen Dimensionen beinhal-
tet. Sprache ist viel mehr als ein Ensemble von 
Schriftzeichen und Worten. Sie umfasst neben der 
linguistischen Dimension auch visuelle Zeichen wie 
Bilder oder Piktogramme, die vielfältige Bedeu-
tungen vermitteln. Neben der hörbaren Sprache 
bringen Klänge wie Musik oder beispielsweise eine 
Kuhglocke kulturelle und lokale Aspekte zum Aus-
druck. Die Dimension der Körpersprache wie Mimik 
und Gestik unterstützt oder ersetzt unsere Worte in 
der Interaktion mit anderen Sprechenden. Die Ge-
bärdensprachen stellen ein eindrückliches Beispiel 
dafür dar, wie Sprache per se multimodal und mehr-
sprachig sein kann. Wie wir uns in einem Raum be-
wegen oder eben nicht bewegen  –  denken wir an 
die Zeit der Covid-19-Pandemie   –   eröffnet eine 
weitere Interpretationsebene von Sprache.

1  Yunkaporta, T. ( 2020 ). Sand talk. 
How Indigenous thinking can save the world. 
HarperOne.

Vorwort : Sprache  –  Dimension  –  Bedeutung

‟The patterns of your language will change as you find ways to 
express the places you come into relation with. Your accent will change to reflect 
the landscapes you inhabit. ( … ) Being in profound relation to place 
changes everything about you  –  your voice, your smell, your walk, your morality.” 
( Yunkaporta, 2020 :227 ) 1

Unsere postmigrantische Gesellschaft zeichnet sich 
durch die verschiedenen Formen der Migration und 
die damit verbundene Koexistenz von zahlreichen 
Sprachen, sprachlichen Varietäten und Registern 
aus. Obwohl Mehrsprachigkeit und Translanguaging 
( Verwendung des gesamten linguistischen Reper-
toires ) im Alltag verbreitet sowie im wissenschaft-
lichen Diskurs weitgehend geltend sind, herrscht 
eine gewisse Unsicherheit, wenn wir in der pädago-
gischen Praxis, aber auch in der Familie mit mehre-
ren Sprachen umgehen. Die vorliegende Broschüre 
bietet Fachpersonen, Eltern, Studierenden und wei-
teren Interessierten wissenschaftlich begründete 
und klar formulierte Erklärungen für Fragen, die im 
Zusammenhang von Mehrsprachigkeit, Translangu-
aging und Sprachkompetenz zutage treten. Somit 
schliessen die Autorinnen die Lücke zwischen den 
empirischen Erkenntnissen und ihrer Anwendung in 
der pädagogischen Praxis und liefern einen gut ge-
lungenen Beitrag zur bewussten und begründeten 
Förderung der individuellen und gesellschaftlichen 
Mehrsprachigkeit in schulischen und ausserschu-
lischen Kontexten. 
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Einleitung

Mit der Audioeinspielung dieser Aussagen began-
nen wir 2021 die Werbung für das Projekt Sprachen 
inklusiv, das von der Pädagogischen Hochschule 
FHNW und dem Bundesamt für Kultur BAK geför-
dert wird. Wir  –  vier praxiserfahrene Fachpersonen 
aus Logopädie und Schulischer Heilpädagogik und 
Dozierende am ISP, dem Institut Spezielle Pädago-
gik und Psychologie der PH FHNW  –  durften mit 
Kolleg*innen an integrativen und heilpädago-
gischen Schulen, an Sprachheilschulen und in einer 
Spielgruppe am Thema Mehrsprachigkeit für alle 
arbeiten.
Die vorliegende Broschüre widmet sich den Hinder-
nissen auf dem Weg zu einer sprachen-inklusiven 
Bildungspraxis. Die Projektteilnehmenden und wir 
haben viele bestätigende und ermutigende Erfah-
rungen gemacht, sind im Projektverlauf aber immer 
wieder auch auf Schwierigkeiten gestossen und 
fühlten uns an verschiedenen Stellen gebremst. 
Wir haben diese Hindernisse zu sortieren versucht 
und haben fünf Gruppen gefunden : 

Annahmen und Denkweisen :
Diese betreffen das Wissen über Mehrsprachigkeit 
sowie Alltagstheorien über Sprache und Sprachen-
lernen, aber auch über Kommunikation und Zusam-
menleben. Gängige Annahmen und Einstellungen 
führen zum Festhalten an einer einsprachigen 
Lehr-Lernpraxis, die aus wissenschaftlicher Sicht 
keine Vorteile hat.

Einstellungen und Emotionen :
Diese betreffen Einstellungen, die auf das Erleben 
und subjektiv Wahrgenommenes zurückzuführen 
sind. Die Sprachenvielfalt löst Verlust- oder Fremd-
heitsgefühle und Bedürfnisse nach Kontrolle und 
Ordnung aus. Der Appell zum Umbau in Richtung 
mehrsprachige Bildung ruft Ängste, Widerstände 
oder Kränkungen hervor. 

Verhaltensmuster und Gewohnheiten :
Berufliches Handeln besteht zum Teil aus Routinen 
und tradierten Schemata, auch in pädagogisch-the-
rapeutischen Berufen. Neben bewussten und ge-
zielten Aktionen und Interventionen gibt es ein eher 
beiläufiges Verhalten wie etwa die Gruppenführung, 
Aufgabeninstruktionen u. ä. Dieses Verhalten wird 
nicht dauernd hinterfragt und reflektiert. Für die 
Einbeziehung der Erstsprachen in Unterricht und 
Förderung fehlen standardisierte Muster, Modelle 
und Erfahrungen.

Rahmenbedingungen : 
Einige schulische Lernbereiche sind stärker von ge-
sellschaftlichen Diskussionen und politischen Ver-
hältnissen geprägt als andere. Mehrsprachiges Ler-
nen wird oft zusammen mit strittigen Fragen von 
Diversität, Einwanderung und Gleichberechtigung 
diskutiert. Zu solchen spannungsreichen Themen 
erhalten Lehrpersonen und Schulen tendenziell dif-
fuse Berufsaufträge. Reglemente, Vorgaben und 
strukturelle Bedingungen sind uneinheitlich, nicht 
widerspruchsfrei und erschweren teilweise die In-
novation des mehrsprachigen Lernens.
 
Zweifel im Arbeitsalltag :
Veränderungen und neue Ziele in der täglichen Ar-
beit beanspruchen nicht nur die Bereitschaft zur 
Umstellung, sondern Zeit, Knowhow, Auswahl und 
Anschaffung von Material und Organisation, vor 
allem in der Phase der Umstellung. Vor und wäh-
rend der Umsetzung entstehen weitere Einwände 
und Fragen. Der Schritt von einer abstrakten päda-
gogischen Befürwortung hin zur konkreten alltäg-
lichen Umsetzung ist nicht klein.

Für mehrsprachiges Lernen des einzelnen Kindes 
oder von Jugendlichen und sprachenübergreifen-
des Lernen in den Klassen stehen viele Ressourcen 
zur Verfügung :
 
 – die Sprachenkenntnisse in der Schüler*innen-
schaft und deren Familien sowie in den Schul- 
kollegien,

 – Übersetzungshilfen,
 – digitale und analoge mehrsprachige Materialien 
( Bücher, CDs, online verfügbare Audios und 
Videos, interaktive Tools, Lernplattformen, Ton- 
und Speichermedien, Lehrmittel ),

 –  lernendenzentrierte didaktische Konzepte,
 –  zahlreiche Projekte zur Mehrsprachigkeits- 
förderung mit Ideen, Vorlagen und Modellplänen,

 – umfangreiche Literatur mit vielfältigen An- 
regungen.

Es geht nicht um einen zusätzlichen Aufgaben- 
bereich in der Schule, sondern um die Einbe- 
ziehung der genannten Ressourcen in die eigene 
Unterrichts- und Fördertätigkeit. Dennoch vollzieht 
sich der Wandel langsam, bleibt an vielen Orten 
ganz aus oder wird sogar aktiv aufgehalten. Sollen 
alle Sprachen in den Bildungseinrichtungen inklu-
diert und eine Praxis mehrsprachigen Lernens für 
alle entwickelt werden, ist deshalb die Bearbeitung 
der Hindernisse vorrangig.

Denselben Kontakt können Sie verwenden, um eine 
Vorstellung der Broschüre an Ihrem Schulstandort, 
eine Weiterbildung für Ihr Team oder andere Dienst-
leistungen anzufragen.

Aus dem Projekt ist ausserdem das Padlet Spra-
chen inklusiv mit Materialempfehlungen entstan-
den. Es enthält Hinweise auf Lehrmittel und Bücher, 
Unterrichtsideen, Wörterlisten und Infos zu Spra-
chen, Bilderbücher und Geschichten, Online-Res-
sourcen und digitale Hilfen. Auf dem Padlet finden 
sich ausserdem Dokumente, die den Einbezug von 
Mehrsprachigkeit gemäss Lehrplan 21 und in die 
Förderung aufzeigen. Ein ausgearbeiteter detail-
lierter Förderplan demonstriert die Einbeziehung 
mehrsprachigen Lernens beispielhaft für eine*n 
Schüler*in.

Nutzen Sie das Padlet :
https://bit.ly/Padlet-Sprachen-inklusiv

Jedes Kind hat das Recht, in allen seinen Sprachen zu lernen. Auch Kinder 
mit erschwertem Spracherwerb oder Lernschwierigkeiten können 
mehrsprachig aufwachsen. Sprachprobleme verstärken sich nicht durch Mehr-
sprachigkeit und im menschlichen Gehirn geht eine Sprache 
nicht auf Kosten einer anderen. Im Projekt Sprachen inklusiv bringen wir mit 
Ihnen gemeinsam mehrsprachiges Lernen in die Praxis.

Die Broschüre ist ein Wegweiser durch Fragen wie : 
« Überfordert die Mehrsprachigkeit nicht ein Kind 
mit Lernschwierigkeiten ? » oder « So viele verschie-
dene Sprachen in der Klasse  –  wie soll man da alle 
mitnehmen ? » 

49 solcher Fragen werden kurz und bündig erörtert 
und beantwortet. Sie können nach Interesse ausge-
wählt und einzeln gelesen werden. Jede Frage kann 
für sich genommen in Teambesprechungen, bei El-
ternanlässen usw. verwendet werden, aber natür-
lich kann auch der gesamte Leitfaden systematisch 
durchgearbeitet werden. Je selbstverständlicher 
mehrsprachiges Lernen für Lehr-, Fachpersonen 
und Erziehungsberechtigte wird, desto besser wer-
den wir der Realität der Kinder und Jugendlichen 
gerecht und unterstützen ihre Potentiale.
Das Projektteam freut sich auf die 50. Frage, die die 
Leser*innen einreichen. Sie erhalten eine persön-
liche Antwort.

Kontakt : Simone Kannengieser 
simone.kannengieser@fhnw.ch 

https://bit.ly/Padlet-Sprachen-inklusiv
https://bit.ly/Padlet-Sprachen-inklusiv
mailto:simone.kannengieser%40fhnw.ch?subject=
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1  Gogolin 2009 : 15f.
2  Schader 2013 : 22.
3  Heinemann und Dirim 2016 : 211.

1  Riehl 2014a.
2  Riehl 2014a : 21.
3  Riehl 2014a : 22.
4  Riehl 2014a : 25 – 31.
5  Garrett 2010 : 12.
6  Riehl 2014a : 34.
7  Paradis und Nicoladis 2007 : 279.
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Im Schulalltag wird von Sprachförderung gespro-
chen. Es werden Aussagen gemacht, Sprachförde-
rung sei grundsätzlich wichtig oder Schüler*in X 
brauche verstärkte Sprachförderung. Hierbei geht 
man implizit davon aus, dass mit Sprachförderung 
Deutschförderung gemeint ist. Eigentlich geht es 
bei diesen Äusserungen nicht um die Förderung von 
Sprache, sondern um die Förderung einer Sprache, 
nämlich der deutschen.
Was ist daran problematisch, wenn im schulischen 
Kontext Sprache mit Deutsch gleichgesetzt wird ? 
Man kann zwischen Sprache in einem allgemeinen 
Sinn von menschlicher Sprachfähigkeit ( langage ) 
und Einzelsprache im Sinne bestimmter Zeichensy-
steme ( langue ) unterscheiden. Eine Sprachförde-
rung, die sich nur auf das Erlernen und Üben von 
Zeichen und Strukturen einer bestimmten Sprache 
bezieht, bleibt oberflächlich. Eine weiterreichende 
Sprachförderung zielt auf das Vermögen, Sprache 
zu verarbeiten und zu verwenden. Das kann sogar 
besser gelingen, wenn mehrere Sprachen beteiligt 
sind.

Im öffentlichen Leben begegnet man immer wieder 
Menschen, die Sprachen mischen. So ist z.B. im Zug 
zu hören « Ich freue mich sehr de que vayamos jun-
tos al cine hoy. » ( Ich freue mich sehr, dass wir heu-
te zusammen ins Kino gehen. ) Während aussenste-
hende Zuhörer*innen vielleicht einen Teilsatz ver-
stehen, ist der zweite Teil des Satzes nicht mehr 
verständlich, wenn Kenntnisse in der entspre-
chenden Sprache fehlen. Der oder die Ge-
sprächspartner*in scheint aber zu verstehen und 
antwortet ebenso in gemischtsprachlichen Äusse-
rungen. 
Was geschieht hier und weshalb sprechen diese 
Menschen nicht « wohlgeformt » in einer Sprache ? 
In der Fachsprache wird dieses Phänomen als 
Code-Switching, teilweise auch als Code-Mixing, 
bezeichnet.1 Gemeint ist ein Wechsel zwischen ver-
schiedenen « Codes », wobei neben einer Sprache 
ein Dialekt ebenfalls ein « Code » sein kann.2 Ge-
mischtsprachliche Äusserungen von Standardspra-
che und Schweizerdeutsch gehören folglich zum 
Phänomen des Code-Switchings. In der Literatur ist 
es umstritten, ob man nur von Code-Switching 
spricht, wenn Sätze oder Teilsätze in verschiedenen 
Sprachen kombiniert werden oder bereits, wenn 
einzelne Wörter einer anderen Sprache eingebaut 
werden.3 

Es existieren vielfältige Begründungen für das Auf-
treten des Code-Switchings. Zum einen lassen sich 
strategische Gründe ( z.B. Betonung von gewissen 
Äusserungsteilen ) oder äussere Faktoren festma-
chen, beispielsweise der Wechsel zu einem Thema, 
das überwiegend in der einen Sprache erlebt wird. 
Zum anderen kann Code-Switching auch unbe-
wusst geschehen, wenn beispielsweise aufgrund 
einer vorhergegangenen Äusserung, die eine Spra-
che rascher aktiviert wird als die andere.4 
Code-Switching dient ebenfalls dazu, die soziale 
Gruppenzugehörigkeit zu markieren.5 
Das scheinbar mühelose Wechseln zwischen den 
verschiedenen Sprachen bedarf hoher Sprachkom-
petenz. In gemischtsprachlichen Äusserungen dient 
eine Sprache als Matrixsprache und gibt vor, wel-
chen grammatischen Regeln die Äusserung zu fol-
gen hat. Die zweite Sprache wird in die Matrixspra-
che eingebettet.6 Die Kombination der Sprachen 
erfolgt somit regelhaft und nicht willkürlich. Ge-
mischtsprachliche Äusserungen werden nur in Ge-
sprächen mit bilingualen Personen verwendet. 
Eine Erwerbsaufgabe für mehrsprachige Kinder be-
steht darin, die Regeln dieser Sprachmischungen zu 
verstehen und adäquat im Gespräch mit bilingualen 
Gesprächspartner*innen einzusetzen.7 

Ausserdem wird durch die oben geschilderte 
Gleichsetzung die sprachliche Vielfalt der Schü-
ler*innen negiert und die Zuständigkeit der Schule 
ausschliesslich für die deutsche Sprache zemen-
tiert. Bei der Nationalstaatenbildung im 19. Jh. war 
die Einsprachigkeit ein wichtiges Merkmal eines 
Nationalstaates.1
Einsprachigkeit mag damals zeitgemäss gewesen 
sein. Heute sehen Klassenzimmer häufig anders 
aus. Die Schule sträubt sich jedoch gegen eine Aus-
richtung auf diese gesellschaftliche Realität.2 An-
stelle einer Anpassung an ihre mehrsprachige 
Schüler*innenschaft wird Einsprachigkeit und die 
alleinige Wertigkeit von Deutsch im Unterricht als 
« natürlich » und per se logisch dargestellt, beispiel-
haft erkennbar an der Verwendung des Wortes 
Sprachförderung für Deutschförderung. « Gibbons 
( 2013 ) schreibt dazu sehr treffend, dass jedes Un-
ternehmen, das feststellt, dass bestimmte Produkte 
nicht mehr nachgefragt werden, diese aus dem 
Programm nimmt und neue entwickelt, um dem Be-
darf der Kund_innen gerecht zu werden. Nicht so 
das Bildungssystem. »3 

Deutschförderung hat durchaus ihre Berechtigung 
im Schulalltag, sollte aber auch als solche bezeich-
net werden. Sprachförderung kann mehr sein als 
Deutschförderung. Die verschiedenen Erstsprachen 
der Schüler*innen können für das Lernen genutzt 
und in den Unterricht einbezogen werden. Neben 
dem Lernerfolg im jeweiligen Unterrichtsfach wer-
den dadurch auch die diversen Erstsprachen geför-
dert. Wenn Sprachförderung propagiert wird, sollte 
damit die Förderung der gesamten sprachlichen 
Kompetenz eines Individuums gemeint sein, nicht 
nur eine bestimmte Einzelsprache. Pädagogische 
Fachpersonen sollen bewusst entscheiden, wo-
durch sie Sprache in einem allgemeinen Sinn för-
dern und in welchen Sprachen sie wann fördern. Bei 
Sprachförderung handelt es sich nicht allein um die 
Förderung der deutschen Sprache.

Sprachförderung =  
Deutschförderung ?

Sind gemischt- 
sprachliche Äusse-
rungen ein Ausdruck 
mangelnder
Sprachbeherrschung ?
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Im Erwachsenenalter ist das Erlernen einer Fremd-
sprache arbeitsintensiv. Viel Aufmerksamkeit und 
Konzentration ist bei den ersten Anwendungsversu-
chen der neu erworbenen Sprache erforderlich. 
Diese Erfahrung, auf den kindlichen Mehrspra-
chenerwerb übertragen, legt die Überlegung nah, 
ob Mehrsprachigkeit für Kinder nicht überfordernd 
sein kann. Aber lässt sich das Erlernen einer Fremd-
sprache tatsächlich gleichsetzen mit dem Sprach
erwerb in der Kindheit ? 
In den sensiblen Phasen des Spracherwerbs sind 
Kinder im Lernen von Sprachen den Erwachsenen 
weit überlegen.1 Mit Leichtigkeit greifen sie die in 
ihrer Umgebung regelmässig angebotenen Spra-
chen auf. Durch das Hören der Sprachen und die 
unbewusste Anpassung der eigenen sprachlichen 
Äusserungen an die Umgebungssprachen haben 
Kinder die Fähigkeit, mühelos mehrere Sprachen 
gleichzeitig zu erwerben. Einzige Voraussetzung ist, 
dass die Sprachen im alltäglichen Handeln kontinu-
ierlich angeboten werden. Erscheint es nicht sinn-
voll, diese besondere Fähigkeit der Kinder zu unter-
stützen ?

Kann die Mehrsprachenentwicklung als Fähigkeit 
und nicht als Überforderung betrachtet werden, so 
ist es leichter, die Türen für eine Sprachenvielfalt zu 
öffnen. Neben und mit der Umgebungssprache 
können andere Sprachen gewinnbringend genutzt 
werden. Zum Beispiel vergrössert sich der Wort-
schatz in allen Sprachen dadurch, dass die ver-
schiedenen Sprachen nicht mehr ausschliesslich 
kontext- oder personengebunden verwendet wer-
den, sondern die Schüler*innen ihre Erstsprachen 
auch in den Schulalltag einfliessen lassen dürfen. 
Ebenso kann das Sprachbewusstsein aller Kinder 
durch einen Vergleich der verschiedenen Sprachen 
miteinander gefördert werden. Dies sind nur zwei 
von vielen Beispielen. Nicht zuletzt wird durch die 
Offenheit für die Sprachenvielfalt die erforderliche 
Kontinuität des Sprachenangebotes gesichert und 
somit die Fähigkeit der Kinder, mehrere Sprachen 
gleichzeitig zu erwerben, unterstützt.

1  Kuhl 2010 : 716.

Diese sollten ausserschulisch und schulisch unter-
stützt werden. Es macht keinen Sinn, mit der « time- 
on-task-Hypothese » verschiedene Lernziele in 
Konkurrenz zueinander zu setzen. Sonst könnte 
man beispielsweise argumentieren, dass jede Stun-
de für das Musizieren verlorene Zeit für das sport-
liche Training sei, dass Chemieunterricht auf Kosten 
von Physikunterricht gehe, usw.3 
Es stimmt natürlich, dass für das Deutschlernen 
ausreichende Verwendungszeiten erforderlich sind. 
Allerdings ist auch das nicht absolut : In einer Studie 
wuchsen die Deutschkenntnisse von Kindern linear 
mit zunehmender Betreuungszeit in deutschspra-
chiger Umgebung, das aber nur bis zum Umfang 
von 25 Stunden pro Woche.4 Dass Menschen in ih-
ren Lebenstagen, -wochen und -jahren genügend 
Zeit für den Erwerb und Gebrauch mehrerer Spra-
chen haben, ist bewiesen : mehr als die Hälfte der 
Menschheit ist zwei- oder mehrsprachig.5 
Erkennt man Erst- und Zweitsprache als gleichwer-
tig an und hat Wissen über Mehrsprachigkeit z.B. 
aus Weiterbildung erworben,6 zerstreuen sich die 
Bedenken, dass die Benutzung der Erstsprache auf 
Kosten des Deutschlernens gehe. 

Wenn Kinder oder Jugendliche Deutsch als Zweit-
sprache lernen, brauchen sie dafür Zeit und Gele-
genheiten für die Anwendung und das Üben dieser 
Sprache. Daraus wird der Schluss gezogen, dass 
die Erstsprachen allenfalls in die Familien und die 
ausserschulische Lebenswelt gehören, und dass 
schulische Zeit, in der die Erstsprachen verwendet 
würden, von der Lernzeit für Deutsch abgehe.1
Diese Annahme beruht auf der sogenannten « time- 
on-task-Hypothese ». Diese Hypothese besagt 
allgemein, dass der Umfang der aktiven Lernzeit ein 
zentraler Faktor für Lernerfolg ist. Dabei geht es 
normalerweise um die genaue Messung der Zeit, 
die Schüler*innen aktiv und bewusst einem Lernge-
genstand widmen. Time-on-task lässt sich aber als 
Messgrösse nicht problemlos auf das Sprachenler-
nen anwenden, denn es vollzieht sich nicht in erster 
Linie im Rahmen von zeitlich abgegrenzten Lernauf-
gaben, sondern in impliziten Lernprozessen in der 
jeweiligen sprachlichen Umgebung. Zudem gibt es 
die entgegengesetzte Hypothese, dass Lerneffekte 
und Kompetenzen in der einen Sprache auf die an-
dere transferiert werden. Davon kann man auch im 
schulischen Kontext ausgehen. Und Mehrsprachig-
keit kann Vorteile für die sprachliche, aber auch die 
kognitive Entwicklung haben.2

1  Vgl. Bredthauer und Engfer 2018. 
2  Vgl. z.B. Bialystok et al. 2012, D´Souza et al. 2021.
3  Vgl. Reich 2017. 
4  Vgl. Trösch 2016. 
5  Vgl. Riehl 2014b. 
6  Vgl. Lange und Pohlmann-Rother 2020.

Kann Mehrsprachig-
keit zu einer Über-
forderung der Kinder 
führen ?

Fehlt die Zeit, in der 
die Kinder ihre Erst-
sprachen verwenden, 
für das Lernen der 
deutschen Sprache ?
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Zur Erfüllung der alltäglichen Anforderungen und 
Erreichung individueller Ziele erhalten Kinder mit 
besonderem Bildungsbedarf zusätzliche Förder-
massnahmen mit Unterstützung durch Fachper-
sonen. Wenn das Lernen schon grundlegend der 
Unterstützung bedarf, wie sollen die Kinder dann 
zusätzlich mehrere Sprachen lernen ? 
Schon bei einsprachigen Kindern mit Beeinträchti-
gungen verläuft die Sprachentwicklung höchst un-
terschiedlich. Sie kann entsprechend, verzögert, 
aber auch abweichend gegenüber der « typischen » 
Sprachentwicklung sein. Folglich besteht auch bei 
Mehrsprachenerwerb keine Norm, an der gemessen 
werden kann. In der Literatur werden einige Fallbei-
spiele von mehrsprachig aufgewachsenen Kindern 
mit besonderem Förderbedarf beschrieben.1 Die 
Mehrsprachenentwicklung verläuft individuell, aber 
auch abhängig von der Intensität und Art des Spra-
chenangebots unterschiedlich. Die Beispiele zeigen 
jedoch, dass Kinder mit besonderem Förderbedarf 
– bei ausreichendem Sprachenkontakt – durchaus 
die Fähigkeit haben, mehrere Sprachen zu verste-
hen, zu sprechen sowie zu lesen und zu schreiben. 
Dies bestätigen zahlreiche Studien. Sie zeigen zu-
dem : Mehrsprachigkeit führt nicht zu einer Spra-
chentwicklungsverzögerung oder zu anderen nach-
teiligen Effekten.2

Bedeutet das, dass neben den grundlegenden För-
dermassnahmen auch Sprachen geübt werden 
müssen ? Bei der Betrachtung der Fallbeispiele ist 
zu erkennen, dass mit den Kindern, die mehrere 
Sprachen auf einmal erlernt haben, keine der Spra-
chen geübt wurde. Die Bezugspersonen ( Familie 
und Fachpersonen ) in den verschiedenen Lebens-
bereichen der Kinder waren der Mehrsprachigkeit 
gegenüber positiv eingestellt, wodurch im Alltag mit 
dem Kind in zwei oder mehr Sprachen kommuniziert 
wurde. So konnten die Kinder auf natürliche Weise 
verschiedene Sprachen erfahren, erleben und da-
durch lernen, ohne dass sie eine zusätzliche För-
dermassnahme benötigten.

1  Vgl. u.a. Niederberger 2003 ; Wilken 2014. 
2  Vgl. u.a. Kay-Raining Bird et al., 2005 ; 
	 Beauchamp et al. 2020 ; Cleave et al. 2014 ; 
	 Feltmate und Kay-Raining Bird 2008 ;
	 Niederberger 2003 ;
	 Gonzalez-Barrero und Nadig 2018 ; 
	 Kay-Raining Bird et al. 2016. 

Ein Aspekt, der den Erwerb einer Sprache beein-
flusst, ist die Häufigkeit des Sprachinputs ( Input-
quantität ). Auf den ersten Blick liegt der Schluss 
nahe, dass Zeit, die für die mehrsprachige Kommu-
nikation aufgewendet wird, für das Deutschlernen 
fehlt. Auf den zweiten Blick sieht die Sachlage an-
ders aus.
Mehrsprachige Menschen haben ein individuelles 
Sprachrepertoire, das die Gesamtheit all ihrer Spra-
chen und Dialekte umfasst.1 Das individuelle 
Sprachrepertoire resultiert aus der persönlichen 
Sprachbiografie und der sprachlichen Soziali
sierung. Dass sich Sprachen und Dialekte einer 
sprechenden Person gegenseitig beeinflussen, ist 
immer zu erwarten. Es kommt deshalb erwartungs-
gemäss zu Interferenzen. D.h. gewisse Strukturen 
aus der einen Sprache werden auch in der anderen 
verwendet. Teilweise sind sie dort zielkonform, 
teilweise nicht. So ergeht es aber nicht nur mehr-
sprachigen Menschen. Selbst bei einsprachigen 
Menschen mit geringen Kenntnissen einer Fremd-
sprache verändern sich durch das Lernen dieser 
Fremdsprache die Muster ihrer Erstsprache.2

Gemäss der Interdependenzhypothese nach Cum-
mins besteht eine wechselseitige positive Beein-
flussung der verschiedenen Sprachen. Vorausset-
zung ist die Förderung der Sprachen und eine 
angemessene Motivation der Sprecher*innen.3 So-
mit dient die mehrsprachige Kommunikation indirekt 
auch dem Deutschlernen. Die Förderung der mehr-
sprachigen Kommunikation fokussiert Sprache als 
Gesamtkonstrukt und nicht eine Einzelsprache. Die-
se Art der Sprachförderung geht weiter als das Er-
lernen von Grammatik und Lauten einer Einzelspra-
che und wirkt sich positiv auf alle Sprachen aus, die 
ein Kind lernt. Wie oben beschrieben sind durch das 
dynamische Interagieren der verschiedenen Spra-
chen auch Interferenzen zu erwarten, die in der je-
weiligen Sprache « Fehler » generieren. Hat die 
mehrsprachige Kommunikation im Unterricht Platz, 
können genau diese Interferenzen zum Anlass ge-
nommen werden, um über Sprachen nachzudenken. 
Sprachvergleiche machen Strukturen von Sprachen 
für alle Kinder gut erfassbar, gleichgültig ob sie die 
jeweiligen Sprachen sprechen. Nochmals zurück 
zur Ausgangsfrage : Es stellt sich ebenso die Frage, 
ob das Deutschlernen aufgrund des Englisch- oder 
Französischunterrichts zu Schaden kommt ? Wohl 
kaum. 
Die Sorge in Bezug auf das Deutschlernen zeigt 
vielmehr, dass das Monopol der deutschen Sprache 
im Deutschschweizer Bildungssystem durch jahr-
zehntelange Tradition noch immer als per se logisch 
und « natürlich » angesehen wird.

Diese einseitige Fokussierung auf das Deutsch- 
lernen ist im Hinblick auf mehrsprachige Klassen-
zimmer aber nicht funktional.4 Sie ist vielmehr  
Ausdruck einer unterschiedlichen Wertigkeit von 
Sprachen. Die normative Durchsetzung von Ein- 
sprachigkeit dient immer auch der Herrschafts
sicherung der Mehrheitsgesellschaft.5 Welcher 
Sprache die Gesellschaft wie viel Wert beimisst, 
folgt nicht objektiven Kriterien. Vielmehr entwickelt 
sich Sprachprestige aufgrund sozialer Ordnung und 
historischer Entwicklungen einer Gesellschaft.6 
Die Sorge, dass bei einer mehrsprachigen Kommu
nikation das Deutschlernen zu kurz kommt, ist unbe-
gründet. Es ist nicht die Umgebungssprache, son-
dern die Familiensprache, die im Jugendlichen- und 
Erwachsenenalter häufig verloren geht. 

1  Berthele 2010 : 226. 
2  Brown 2007 ; zitiert nach Berthele 2010 : 233.
3  Caprez-Krompàk 2010 : 66. 
4  Heinemann und Dirim 2016 : 211. 
5  Heinemann und Dirim 2016 : 202. 
6  De Swaan 2001 : 6. 

Ist es für Kinder mit 
Beeinträchtigung 
möglich, mehrere 
Sprachen auf einmal 
zu lernen ?

Schadet die 
mehrsprachige 
Kommunikation
dem Deutschlernen ?
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Diese Frage formuliert die Sorge, dass mehrspra-
chige Schüler*innen mit geringen Deutschkenntnis-
sen Nachteile beim Finden einer Lehrstelle haben. 
Arbeitgebende erwarten in der Regel, dass Bewer-
ber*innen Deutsch auf einem gewissen Niveau 
sprechen und verstehen, um berufliche Aufgaben 
und Herausforderungen bewältigen zu können. Es 
wird befürchtet, dass es für mehrsprachige Schü-
ler*innen schwieriger ist, sich in der Berufsschule 
und am Arbeitsplatz zurechtzufinden und ihre Fä-
higkeiten und Kenntnisse sprachlich adäquat aus-
zudrücken und zu zeigen. 
Beim Übergang Schule-Beruf handelt es sich um 
einen komplexen Prozess, bei dem unterschiedliche 
Einflüsse und Bedingungen wirksam sind : Möglich-
keiten und Grenzen des Bildungssystems, volks-
wirtschaftliche, sozial- und gesellschaftspolitische 
Zusammenhänge und Bewältigungskompetenzen 
auf individueller Ebene.1

Die Deutschkompetenz stellt somit nur einen unter 
vielen Faktoren dar, wenn es darum geht, eine be-
rufliche Anschlusslösung zu finden. Benachteili-
gungen bei Schüler*innen mit Migrationserfah-
rungen und niedrigem sozio-ökonomischem Status 
existieren nach wie vor im Schweizer Bildungs
system.2 Solche Schüler*innen werden bei gleicher 
Leistung weniger gut als ihre Mitschüler*innen be-
urteilt, wobei Faktoren wie Mehrsprachigkeit, Her-
kunft, sozio-ökonomischer Status und Geschlecht 
eine Rolle spielen.3 Jungen mit Migrationsgeschich-
te aus sog. Arbeiterfamilien, die in Ballungsgebieten 
wohnen, scheinen am stärksten benachteiligt.4 Je 
nach Herkunft und Name sind sie schon im Bewer-
bungsverfahren mit Zugangsbarrieren konfrontiert. 
Das Programm Qualität in multikulturellen Schulen 
( QUIMS ) verbessert die Chancen für Jugendliche 
mit nicht-deutscher Erstsprache auf berufliche An-
schlusslösungen nach der obligatorischen Schul-
zeit.5 Gute Beziehungen und soziale Unterstützung 
durch Eltern, Lehrpersonen und Mitschüler*innen 
fördern den Bildungsaufstieg von mehrsprachigen 
Jugendlichen aus benachteiligten Milieus.6 

Wenn Schüler*innen mit vielen verschiedenen Spra-
chen in einer Schulklasse sind, kann es schwierig 
sein, einen gemeinsamen Sprachkonsens zu finden. 
Es kann auch zu Missverständnissen kommen, 
wenn Wörter oder Redewendungen unterschiedlich 
interpretiert werden. Für Lehrpersonen kann es he-
rausfordernd sein, den Unterricht für alle Schü-
ler*innen zugänglich zu machen und so zu gestal-
ten, dass er für alle verständlich ist und alle 
unterstützt werden.
Auf den ersten Blick kann sprachliche Vielfalt als ein 
Hindernis für Verständigung gesehen werden. Auf 
den zweiten Blick kann Sprachenvielfalt in einem 
viersprachigen Einwanderungsland, wie es die 
Schweiz ist, als Ressource betrachtet werden. Der 
europäische Referenzrahmen erklärt, es sei Ziel und 
wichtiges Prinzip, den Schatz vielfältiger Sprachen 
zu schützen. Es bedürfe grosser Anstrengung im 
Bildungssystem, die sprachliche Vielfalt nicht mehr 
als Hindernis für die Verständigung zu betrachten, 
sondern als gegenseitige Bereicherung.

Die Schule ist aufgrund ihrer sprachlich heterogen 
Lernenden ein idealer Ort, um vielfältige Spracher-
fahrungen zu machen und mehrsprachige Kompe-
tenzen zu erwerben. Die unterschiedlichen Erfah-
rungen mit vielfältigen Sprachen und Dialekten 
ermöglichen den Schüler*innen, Bezüge zu beste-
henden Sprachkenntnissen herzustellen. In der 
Lern- und Gesprächssituation greifen sie auf Be-
kanntes aus Sprachen und Dialekten zurück, um 
eine zielführende Kommunikation zu gestalten und 
eine gegenseitige Verständigung zu erreichen. Ne-
ben Peers können sowohl mehrsprachige Lehr-, 
Fach- oder Assistenzpersonen als auch digitale 
Wörterbücher oder Übersetzungsprogramme 
sprachvermittelnd zum Einsatz kommen. Zudem 
können sprachbegleitende Mittel wie Mimik, Gestik, 
Gesichtsausdruck usw. oder Bilder und Pikto-
gramme zur Verständigung genutzt werden. Wenn 
Schüler*innen mehrsprachig sind, können sie mit
einander in verschiedenen Sprachen kommunizieren 
und sich so besser verstehen. Dies kann auch dazu 
beitragen, die Wertschätzung für verschiedene 
Sprachen, Empathie und Perspektivenübernahme 
sowie interkulturelles Verstehen zu fördern. 

Erstsprachen können als berufliche Potenziale und 
Ressourcen betrachtet werden, da mehrsprachige 
Auszubildende in einer multikulturellen Arbeits
umgebung erfolgreich sein können : Sie kommuni-
zieren in mehreren Sprachen, zum Beispiel in inter-
national ausgerichteten Unternehmen oder mit 
Kund*innen in Branchen wie Tourismus, Medizin, 
Dienstleistung und Gastgewerbe. 

1  Vgl. Pool Maag 2016. 
2  SKBF 2018 : 75. 
3  Vgl. Kronig 2007. 
4  Sturm 2016 : 87. 
5  Roos 2017 : 2. 
6  Neuenschwander et al. 2022 : 209.

1  Goethe-Institut 2023. 

Stellt Mehrsprachig-
keit ein Hindernis 
für den Übergang 
Schule-Beruf dar ?

Steigen mit der 
Anzahl an Sprachen 
in einer Schule die 
Verständigungs-
schwierigkeiten ?
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Die Beherrschung einer Sprache wurde lange Zeit 
an dem Niveau « idealer Muttersprachler*innen » 
gemessen und die Sprachkompetenz mit Fehlerfrei-
heit in Verbindung gebracht. Der Weg dorthin führte 
demnach über das systematische Lernen und Üben 
einer Sprache neben oder nach der anderen Spra-
che. Ab wann ist jemand eine oder ein « ideale*r 
Muttersprachler*in », und kann aus Fehlern nicht 
gelernt werden ? 

Menschen erwerben Sprachen in allen möglichen 
sozialen Bezügen, der Begriff « Muttersprache » 
wird in der Fachsprache nicht mehr verwendet. 
Sprachentwicklung ist auch in der Erstsprache ein 
Prozess der lebenslangen Entwicklung und Verän-
derung sprachlich-kommunikativer Fähigkeiten. Je 
nach physiologischen, gesellschaftlichen und sozi-
alen Veränderungen sind die sprachlich-kommuni-
kativen Fähigkeiten Erweiterungs- oder Abbaupro-
zessen unterworfen.1 Eine dynamische Entwicklung 
also, die es kaum erlaubt, von der « idealen Mutter-
sprache » auszugehen. Auf welchem Lernweg wer-
den diese sprachlichen Fähigkeiten erworben ? 
Bei der Ein- oder Mehrsprachenentwicklung wer-
den die sprachlichen Fähigkeiten in der kommuni-
kativen Praxis innerhalb verschiedener Kontexte 
erworben. Die Reflexion über die eigene Sprache 
geschieht durch einen bewussten oder unbewuss-
ten Abgleich mit der Umgebungssprache. Dabei 
werden die eigenen Fehler erkannt, angepasst und 
Alternativen direkt in der Kommunikationssituation 
erprobt. Sind dann Fehler nicht sogar hilfreich in der 
Sprachentwicklung ? Der gemeinsame Europäische 
Referenzrahmen für Sprachen, in Kooperation mit 
der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Er-
ziehungsdirektoren ( EDK ), sieht das Ziel des Mehr-
sprachenerwerbs darin, ein sprachliches Repertoire 
zu entwickeln, in dem alle sprachlichen Fähigkeiten 
ihren Platz haben. Es steht somit nicht die Perfek-
tion der Sprache( n ) im Vordergrund, sondern die 
Befähigung, die Bedürfnisse der kommunikativen 
und interaktiven Teilhabe am täglichen Leben zu 
befriedigen.2 

1  Vgl. Fiehler 2003. 
2  Trim et al. 2010 : 15 – 17. 

Kann eine Sprache 
ohne feste Lern- 
strukturen fehlerfrei 
erlernt werden ?
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Bei einer Zunahme an Heterogenität in Lerngruppen 
sind die dafür erforderlichen personellen, zeitlichen 
und fachlichen Ressourcen oftmals nicht vorhan-
den. Wenn das Ziel ist, den heterogenen Lern
voraussetzungen und Lernstilen aller Schüler*innen 
gerecht zu werden, ihnen die nötige Unterstützung 
zu geben und auf Lernbedürfnisse sowie Fähigkei-
ten aller gleichermassen einzugehen, dann können 
die vielen sprachlichen Einzigartigkeiten und her-
kunftsbezogenen Besonderheiten der Schüler*innen 
als zu vielfältig und unübersichtlich erachtet wer-
den. Folglich konzentrieren sich die Lehrpersonen 
anstatt auf die individuellen Unterschiede der 
Schüler*innen auf ihre Gemeinsamkeiten, wie z.B. 
die gemeinsame Unterrichtssprache Deutsch. Ist 
ein solch einsprachiges Lernen für alle Schü-
ler*innen gerecht ?
Die Frage nach der formalen Gerechtigkeit hat u.a. 
damit zu tun, dass alle Menschen vor dem Gesetz 
gleich sind, unabhängig von ihrer sprachlichen oder 
sozialen Herkunft. Die Schweizer Bundesverfas-
sung gewährleistet in Artikel 18 die Sprachenfrei-
heit,1 also das Recht, sich in den eigenen Sprachen 
auszudrücken. Sprachliche Gerechtigkeit bedeutet 
zudem, dass alle Menschen Zugang zu Informati-
onen haben, unabhängig von ihrer Sprache.

Soziale Gerechtigkeit bezieht sich auf die Schaf-
fung von Bedingungen, unter denen alle Menschen 
gleichberechtigt und fair behandelt werden können. 
Dies bedeutet, dass bestimmte Gruppen, die auf-
grund ihrer sozialen oder sprachlichen Herkunft 
oder aufgrund anderer Faktoren benachteiligt sind, 
spezielle Unterstützung benötigen, um ihre soziale 
und gesellschaftliche Chancengleichheit sicherzu-
stellen. « Menschenrechtliche Gleichheit ist nicht 
menschliche Gleichheit ».2 Alle sind zwar gleich( be-
rechtigt ), aber alle sind verschieden : « tutti uguali, 
tutti diversi ».3 
Pädagog*innen stehen somit vor der Herausforde-
rung, Gleichheit und Verschiedenheit zu beachten. 
Das bedeutet, alle Schüler*innen gleich zu behan-
deln, indem sie ihnen mehrsprachiges Lernen er-
möglichen, und zugleich verschieden zu behandeln, 
indem sie unterschiedliche sprachliche Bedürfnisse 
und Fähigkeiten berücksichtigen sowie individuelle 
Unterstützung bieten. Es geht nicht darum, alle 
gleich zu behandeln, sondern darum, die Bedürf-
nisse jedes Kindes individuell zu erfüllen, um glei-
che Chancen zu schaffen. 

1  Schweizerische Eidgenossenschaft o.J.a. 
2  Wocken o. J. : 101. 
3  Prengel 1987, im Titel. 

Die Schweiz ist ein Land mit vier Landessprachen 
und einer Vielfalt an Dialekten als Sprachvarietäten. 
Dies bietet nicht nur für die Kommunikations- und 
Bildungsmöglichkeiten sowie die Interaktion der Be-
völkerung, sondern auch für die gesellschaftliche 
Integration eine grosse Chance. Schafft ein Land 
mit einer solchen Sprachenvielfalt damit nicht die 
geeignete Grundlage für eine Integration auch mit 
mehreren Sprachen ? 
Dazu passend beschreibt die Eidgenössische Mi-
grationskommission1 Integration als gesamtgesell-
schaftlichen Prozess, mit dem Ziel der Chancen-
gleichheit und Gleichberechtigung in der Teilhabe 
am gesellschaftlichen Leben.

1  Vgl. Fiehler 2003. 
2  Trim et al. 2010 : 15 – 17. 

Auch in dieser Definition wird eine Vielfalt abge
bildet und sie hört sich nach einer « Sowohl-als- 
Auch-Einladung » an, die es möglich macht, sowohl 
in der Herkunftsgesellschaft als auch in der Aufnah-
megesellschaft integriert zu sein.2 Was bedeutet 
dies nun für die Integration im Zusammenhang mit 
dem Sprechen von nicht-deutschen Sprachen ? 
Für eine gesamtgesellschaftliche Integration ist es 
selbstverständlich wichtig, in der Umgebungsspra-
che mündlich und schriftlich kommunizieren zu 
können. Werden in der Umgebung mehrere Spra-
chen gesprochen, so sind diese Sprachen ebenfalls 
relevant für die Integration. Demnach sollte eine 
Integration bei Mehrsprachigkeit besonders gut 
möglich sein, wenn sowohl in deutscher als auch in 
nicht-deutscher Sprache gesprochen wird.

Ist es gerecht, alle 
Lernenden hinsicht-
lich ihrer Sprachen 
gleich zu behandeln ?

Ist Integration 
möglich, auch wenn 
nicht-deutsche 
Sprachen gesprochen 
werden ?
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Die Bezeichnung der babylonischen Sprachverwir-
rung wird für Missverständnisse aufgrund von 
Sprachbarrieren, meist weil nicht alle Beteiligten die 
Umgebungssprache ausreichend sprechen, ins Feld 
geführt.1 Im Alten Testament wird vom Turmbau zu 
Babel berichtet,2 einem Versuch des Menschen, 
Gott gleich zu kommen. Gott stoppt den Turmbau, 
indem er eine Sprachverwirrung hervorruft. Die 
Menschen, die bisher ein einziges Volk mit nur einer 
Sprache waren, müssen den Turmbau aufgrund un-
überwindbarer Verständigungsschwierigkeiten auf-
geben und werden als eine Vielzahl von Völkern mit 
je einer Sprache über die ganze Welt zerstreut. Die-
se Bibelstelle legt nahe, dass Gemeinschaften u.a. 
aufgrund von Sprache gebildet werden, wobei 
Sprachen identitätsstiftend fungieren.3 Sprachen-
vielfalt kann gemäss dieser Bibelstelle als etwas 
Negatives, gar als Gottesstrafe, interpretiert wer-
den. Gemeinsame Handlungen einer Gesellschaft, 
die nicht eine einzige gemeinsame Sprache spricht, 
scheinen unmöglich.

Ob Gottesstrafe oder nicht, Sprachbarrieren sind 
herausfordernd und erschweren das Mitteilen der 
eigenen Bedürfnisse und das Verstehen des Ge-
genübers. Missverständnisse treten aber nicht nur 
auf, wenn unterschiedliche Sprachen gesprochen 
werden. Und Verständigung kann auch gelingen, 
wenn verschiedene Sprachen gesprochen werden. 
Sprachen können erlernt werden, wobei für eine er-
folgreiche Kommunikation keine perfekten Gram-
matikkenntnisse notwendig sind. Neue Tools er-
möglichen zudem ad hoc die Übersetzung von der 
einen in die andere Sprache und ermöglichen da-
durch Verständigung. Selbst in der Bibel ist Spra-
chenvielfalt nicht nur negativ besetzt. Im Neuen 
Testament4 erscheint an Pfingsten der Heilige Geist 
und ermöglicht ein Verstehen über alle Sprach-
grenzen hinweg. Die Menschen sind zwar weiterhin 
in verschiedene Sprachgemeinschaften auf der 
ganzen Welt verteilt. Die Jünger Jesu sind aber 
mehrsprachig und können so Gottes Wort verbrei-
ten. Die Mehrsprachigkeit der Jünger ermöglicht 
den Aufbau einer neuen Form von Gesellschaft. 
« Mit der Fähigkeit, in den jeweiligen Sprachen der 
anderen sprechen zu können, entsteht die Möglich-
keit des Aufbaus einer globalisierten Gesellschaft 
und die Chance, die zersplitterte Struktur der Völker 
zu überwinden. »5 

1  Z.B. Köpf 2019. 
2  Zürcher Bibel 2008 : Gen 11, 1 – 9.
3  Gerhards 2010 : 10. 
4  Zürcher Bibel 2008 : Apg 2, 1 – 13.
5  Gerhards 2010 : 11.

Die Rede von « den mehr- oder fremdsprachigen 
Kindern » und von « Familien mit Migrationshinter-
grund » hat sich im pädagogischen Sprechen und 
Denken eingebürgert. Es scheint sich um feste 
Gruppen zu handeln, über die sich etwas Gleiches 
aussagen lässt. Nicht selten scheinen eigene Erfah-
rungen zu bestätigen, dass es sich um Problem-
gruppen handelt. 
Diese Wahrnehmung entsteht, wenn auftretende 
Schwierigkeiten von Schüler*innen oder in Klassen 
von vorneherein durch die Brille dieser Kategorien 
betrachtet werden.1 Auch Forschung und Fachdis-
kurs tragen zur Bildung der Kategorien bei. Dabei 
gibt es ein Dilemma : Einerseits müssen Benachtei-
ligungen beim Bildungserfolg thematisiert werden, 
die bestimmte Bevölkerungsgruppen treffen.2 An-
dererseits entsteht das falsche Bild, dass Bildungs-
leistungen von der Herkunft abhängig wären.3 
Mehrsprachigkeit ist ein Vorteil und eine Ressource. 
Falls ein mehrsprachiges Kind einen Unterstüt-
zungsbedarf hat, hat das andere Gründe als seine 
Mehrsprachigkeit. Weder « Mehrsprachigkeit » noch 
« Migrationshintergrund » sind ein einheitliches 
Merkmal oder ein Problem, auch dann nicht, wenn 
beides auf viele Kinder einer Klasse oder Schule 
zutrifft.

1  Vgl. Lingen-Ali und Mecheril 2022.
2  Vgl. Beck und Jäpel 2019. 
3  Vgl. Ramirez und Dohmen 2019. 

Unterstützungsbedarf besteht zum Beispiel, wenn 
ein Kind neu in eine deutschsprachige Umgebung 
eintritt oder mit dem Erwerb einer Sprache Mühe 
hat  –  diese Situation ist mit dem Wort « Mehrspra-
chigkeit » nicht richtig beschrieben. Es ist hier ange-
bracht, von « Beginnendem Zweitspracherwerb » 
oder « Spracherwerbsschwierigkeiten » zu sprechen. 
Unterstützungsbedarf besteht zum Beispiel, wenn 
ein Kind und seine Familie durch die Migration ei-
nen leidvollen Bruch erfahren haben oder in Armut 
leben   –   die Bezeichnung « mit Migrationshinter-
grund » bringt diesen Umstand aber gar nicht zum 
Ausdruck. Hier kann man treffender von « erschwer-
ter Lebenslage » sprechen. 
Wissenschaftler*innen, Bildungsverantwortliche, 
Lehr- und Fachpersonen müssen darauf achten, die 
Probleme und Herausforderungen möglichst präzi-
se zu benennen, damit keine falschen Gruppenkon-
struktionen und Problemassoziationen entstehen. 

Führt Mehrsprachig-
keit zur babylonischen 
Sprachverwirrung ?

Ist Mehrsprachigkeit 
mit sprachlichen 
Problemen, Lern- 
problemen oder 
sozialen Problemen 
verbunden ?
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Bei der Einschätzung, ob eine Person als integriert 
gilt, wird in vielen Einwanderungsländern die Be-
herrschung der jeweiligen Landessprache als eine 
Voraussetzung festgelegt. Mit anerkannten Sprach-
tests kann das Sprachniveau überprüft werden und 
dient z.T. als Kriterium für den Aufenthaltsstatus 
und die entsprechende Art des Ausweises, der aus-
gestellt wird ( z.B. A1 mündlich für Ausweis F ).1 Ist 
eine Person mit dem Sprachniveau B1 grundsätzlich 
gesellschaftlich stärker integriert als eine Person 
mit dem Sprachniveau A2 und ist Integration durch 
die Überprüfung des Sprachniveaus überhaupt 
messbar ? 
Natürlich ist es für das selbstständige Handeln im 
Alltag, in den Angelegenheiten des täglichen Lebens 
und für die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben 
sehr relevant, über dafür ausreichende Sprach-
kenntnisse in der Landessprache zu verfügen. Ga-
rantiert jedoch ein hohes Sprachniveau automatisch 
die soziale Akzeptanz und beeinträchtigt die Kom-
munikation in mehreren Sprachen die Integration ?

1  Schweizerische Eidgenossenschaft :
Staatssekretariat für Migration SEM 2023.

2  Präsidialdepartment des
Kantons Basel-Stadt o.J. 

Die Gesellschaft besteht aus einer Vielzahl sozialer 
Gruppen und nur ein geringer Anteil dieser sozialen 
Gruppen fordert die in den Sprachkursen erwor-
bene Hochsprache. Beispielsweise führen in der 
Freizeit Sprachvarietäten wie Dialekte zu einer hö-
heren sozialen Akzeptanz. In Jugendgruppen ist es 
die Jugendsprache und in der Familie die Erstspra-
che( n ). Sind damit nicht verschiedene Sprachen 
und Sprachvarietäten wichtig für die Integration ? 
In den Basler Integrationsstrategien2 wird die För-
derung der Integration in einem breiteren Spektrum 
gesehen. Integration gilt hier als gesamtgesell-
schaftlicher Prozess mit gegenseitigen Rechten 
und Pflichten. Die Potenziale aller Beteiligten, 
darunter auch die Mehrsprachigkeit und kulturelle 
Vielfalt, sollen genutzt werden. Ein bewusster und 
sorgsamer Umgang mit Differenzen wird verbindlich 
gemacht. Mit diesem Modell scheint eine Integra
tion mit gelebter Mehrsprachigkeit und gegen
seitiger sozialer Akzeptanz möglich. 

Lehrpersonen sind wichtige Ansprech- und Kon-
taktpersonen für Schüler*innen mit Migrationser-
fahrungen. Sie nehmen an, dass die deutsche Spra-
che für den Bildungserfolg im Schweizer Schul- 
system eine hohe Bedeutung hat. Deshalb soll aus 
ihrer Sicht das Deutschlernen intensiv gefördert 
werden und so rasch wie möglich erfolgen. 
Deutsch als Zweitsprache zu erlernen ist ein kom-
plexer Prozess, der von vielen Faktoren abhängt, 
wie zum Beispiel dem Alter des Kindes, der Sprach-
kompetenz in der Erstsprache, der Lernumgebung 
und der Motivation. Zentral ist die Sprachpraxis, 
also die Möglichkeit, in allen Familien- und Umge-
bungssprachen sprechen und üben zu können. 
Durch solche Sprachanwendungsmöglichkeiten 
können mehrsprachige Kompetenzen erworben 
werden. Das beabsichtigt auch der Bund, der Mehr-
sprachigkeit als Merkmal der Schweiz sieht.1 Neben 
den vier Landessprachen Deutsch, Französisch, Ita-
lienisch und Rätoromanisch werden weitere Spra-
chen wie Englisch, Portugiesisch usw. von Zuge-
wanderten gesprochen. Als Migrationsgründe 
werden zu 43 % familiäre Gründe, zu 32 % berufliche 
Gründe, Asyl zu 6 % und Ausbildung zu 5 % angege-
ben.2 Zu 12 % werden andere Beweggründe ge-
nannt  –  nicht selten ist die Liebe Migrationsgrund. 
Mehr als 40 % der Personen über 15 Jahren spre-
chen in der Schweiz regelmässig mehr als eine 

1  Schweizerische Eidgenossenschaft o. J. a.
2  Schweizerische Eidgenossenschaft o. J. c.
3  Schweizerische Eidgenossenschaft o. J. b.
4  Furter 2022, im Titel. 
5  Neugebauer und Nodari 2014 : 22. 

Sprache.3 Etwa zwei Drittel der Weltbevölkerung 
sprechen zwei oder mehr Sprachen. 
Die Zukunft ist mehrsprachig, Migration wird vo-
raussichtlich eher zu- als abnehmen : Fachperso-
nenmangel, Klimawandel, Krieg sind hier nur einige 
wenige Stichworte. Mehrsprachigkeit ist in einer 
globalisierten Gesellschaft, in einem multikultu-
rellen Land wie der Schweiz « Gabe und Aufgabe »4. 
Deutschlernen braucht Zeit, vor allem, wenn sich 
Kinder in einer neuen Umgebung zurechtfinden 
müssen.5 Hören Sie als Lehrperson interessiert zu, 
wenn sich das Kind sprachlich äussert, konzentrie-
ren Sie sich stärker auf inhaltliche als auf formale 
Aspekte. Arbeiten Sie eng und integrativ mit den 
Lehrpersonen für Deutsch als Zweitsprache und 
Heimatlicher Sprache und Kultur zusammen. 

Beeinträchtigt 
Mehrsprachigkeit 
die Integration und 
führt zu sozialem 
Ausschluss ?

Können all die
vielen Schüler*innen 
mit Migrations- 
erfahrungen gut 
Deutsch lernen ?
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Die Dominanz einer Sprache ist für viele die ge-
wöhnliche und gewohnte Situation im Ort, im Quar-
tier, in der Schule. Wenn unbekannte Sprachen oft 
zu hören sind und dominanter werden, entstehen 
Ängste und Abwehr. 

1  Vgl. BFS 2022. 
2  Mende 2017 : 181. 
3  Z.B. Henkelmann 2012 : 251 – 282.
4  Vgl. Wiese et al. 2015. 
5  Schieck et al. 2005 : 51.

Ob Sprachen dominant oder randständig sind, wird 
sprachenpolitisch gesteuert : Gesetzgebende be-
stimmen Amtssprachen, Kolonialsprachen wurden 
zu Landessprachen, autoritäre Regierungen erlas-
sen Sprachenverbote. Die Sprachen bekommen 
aber auch ungesteuert ihren sozialen Rang. Bei-
spiele : In der Nachbarschaft gibt es mehr Nicht-
Deutsch- als Deutsch-Sprechende, am Arbeitsplatz 
überwiegt Standarddeutsch vor Dialekt, in den 
Gaststätten und Geschäften einer deutschen 
Grossstadt setzt sich das Englische durch, in einer 
Kindergruppe lernen die schweizerdeutschspra-
chigen Kinder die albanische Sprache, usw. 
Der Eindruck, dass Gewohntes oder Eigenes ver-
drängt wird, löst Verlustgefühle und Verunsiche-
rung aus. Es kann Angst vor Abwertung hinzukom-
men, wenn der Selbstwert an die vermeintliche 
Überlegenheit der Mehrheitssprache geknüpft ist. 
Wenn Menschen einen Anspruch auf gesellschaft-
lichen Vorrang oder Höherwertigkeit vertreten, er-
leben sie die Gleichberechtigung von Sprachen und 
zwischen Sprachgemeinschaften als bedrohlich. 
Wenn um einen herum Sprachen gesprochen wer-
den, die man selbst nicht beherrscht, stellen sich 
Befürchtungen ein : nicht mitreden zu können, aus-
geschlossen zu sein, die Beziehungen und Interak-
tionen nicht mehr kontrollieren zu können, nichts 
mehr zu sagen zu haben  –  im doppelten Sinn. 

Tatsächliche und von Menschen angenommene 
oder wahrgenommene Machtverhältnisse müssen 
nicht übereinstimmen. In der Schweiz haben nur 
11 % der Bevölkerung keine der Landessprachen als 
Hauptsprache. Von den Personen, die zu Hause 
eine Nichtlandessprache sprechen, verwenden 
58 % dort auch mindestens eine Landessprache.1 
Eine Verdrängung der Mehrheitssprache ist also 
nicht zu befürchten. Im Umgang mit den geschil-
derten Gefühlen hilft es, diese ernst zu nehmen und 
nachzuvollziehen, dann aber auch « Eingebildetes » 
von Reellem und Legitimem zu unterscheiden. Bei-
spiele : Die soziale Einheitlichkeit durch Sprache ist 
eine nationalstaatliche Fiktion und entspricht nicht 
der Realität von vielsprachigen Gesellschaften.2 
Eingewanderte Menschen sind meistens in einer 
untergeordneten, benachteiligten Position und 
übernehmen keineswegs die Vorherrschaft.3 
Macht man sich die Vorurteile gegenüber Sprachen, 
Dialekten und Soziolekten bewusst und findet zu 
einer sprachenfreundlichen Haltung, können sich 
alle mit ihren Ausdrucksmöglichkeiten wertvoll füh-
len und eignen sich gerne weitere an.4 Verständi-
gung ist nicht nur möglich, wenn alle eine Sprache 
sprechen, sondern auch, wenn umgekehrt alle meh-
rere Sprachen sprechen.5 

Durch den Zuwachs an mehrsprachigen Menschen 
in unserer Gesellschaft und die Forderung, Mehr-
sprachigkeit als Ressource zu nutzen, kann das Ge-
fühl entstehen, als einsprachige pädagogische Per-
son nicht mehr zu genügen. 
Aktuell haben Sprachen in Gesellschaften unter-
schiedliche Wertigkeiten. Während beispielsweise 
im deutschen Sprachraum das Sprechen von Eng-
lisch bei Zuhörer*innen Bewunderung hervorruft, 
wird das Sprechen von z.B. Arabisch oder Bosnisch 
im öffentlichen Raum eher als störend und fremd 
empfunden.1 Das, meist unbewusste, Ziel dieser 
Abwertung ist die Aufrechterhaltung einer sozialen 
Rangordnung.2 An gewissen Schulen wird unter 
dem Deckmantel der Deutschförderung versucht, 
mit Sprachverboten die Einsprachigkeit zu erhalten. 
Mit dem Einfordern von einsprachigen Räumen will 
eine Gruppe auch immer ihre Privilegien in der Ge-
sellschaft sichern.3 Das Erreichen gewisser gesell-
schaftlicher Positionen wird an ausreichende Kom-
petenzen in einer bestimmten Sprache ( in unserem 
Kontext : Deutsch ) geknüpft.

1  Heinemann und Dirim 2016 : 199.
2  Dirim 2010 : 91. 
3  Heinemann und Dirim 2016 : 202.
4  Dirim 2010 : 92. 
5  Liebscher und Fritzsche 2010 : 28.

Diese Sprachkompetenzen zu erreichen, ist für Men-
schen mit anderen Erstsprachen meist sehr schwie-
rig. Deshalb bleiben diese Privilegien gewissen 
Gruppen vorenthalten. Dieser Mechanismus nennt 
sich Linguizismus, das ist auf Sprecher*innen ge-
wisser Sprachen und Dialekte bezogener Rassismus.4
Gemäss der allgemeinen Erklärung der Menschen-
rechte, Artikel 2, besteht in der Schweiz ein Diskri-
minierungsverbot. Diskriminierung bedeutet, dass 
gewisse Menschen oder Menschengruppen als un-
gleich angesehen werden und deshalb abgewertet 
und schlechter behandelt werden.5 
Das Diskriminierungsverbot gilt für alle Menschen, 
für einsprachige und für mehrsprachige. 
Fundierte Kenntnisse in der deutschen Sprache ha-
ben weiterhin einen Wert für Schule und Beruf. 
Durch die Offenheit für andere Sprachen im Schul-
alltag werden nebenbei auch die Sprachkompe-
tenzen der pädagogischen Fachpersonen erweitert. 

Verdrängt die 
Sprachenvielfalt die 
Mehrheitssprache ?

Werden nun plötz-
lich Einsprachige in 
unserer Gesellschaft 
benachteiligt ?
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Pädagog*innen, welche die Vorteile mehrspra-
chigen Lernens erkannt haben und dieses ermögli-
chen möchten, sehen sich mit Hürden konfrontiert. 
Barrieren zeigen sich im Bildungssystem selbst, das 
Einsprachigkeit favorisiert. So ist bspw. Deutsch als 
Zweitsprache Auftrag der Volksschule, Unterricht in 
Heimatlicher Sprache und Kultur jedoch nicht. Ob-
wohl bildungspolitisch verlangt ist, dass Lernende 
mehrsprachige Kompetenzen erwerben, herrscht in 
vielen Bildungseinrichtungen nach wie vor ein mo-
nolingualer Habitus, also eine Ausrichtung auf Ein-
sprachigkeit. In solch einem Umfeld etwas Neues 
auszuprobieren und ausgetretene Pfade zu verlas-
sen, kann Unsicherheiten und Ängste auslösen. 
Durch Veränderungsprozesse ausgelöste Überfor-
derungsgefühle und Widerstände benötigen einen 
offenen Austausch im interdisziplinären Team bzw. 
im Kollegium. Notwendigkeit, Sinn, Ziel und Zweck 
der Veränderung müssen für alle Beteiligten klar 
sein. In der Teamkooperation können gemeinsame 
Projektideen entwickelt und gestaltet werden. 
Kleinschrittige Veränderungsvorhaben bringen ra-
sche Erfolge und steigern die Motivation, die Pro-
jekte weiterzuverfolgen – es ist beispielsweise 
denkbar, die Sprachen der Kinder, Jugendlichen 
und Erwachsenen in der Institution kennen zu ler-
nen und schriftlich sowie mündlich sichtbar zu ma-
chen, eine Leseecke mit mehrsprachigen Büchern 
einzurichten oder die Erstsprachen und Dialekte der 
Lernenden in verschiedenen Lernphasen des Un-
terrichts einzuplanen.

Die Lehrperson begleitet das soziale Lernen und 
die emotionale Entwicklung. Im Rahmen dieser Auf-
gabe hat sie den Anspruch, die Kommunikation der 
Schüler*innen untereinander zu verstehen, und zu 
erreichen, dass die Schüler*innen einander verste-
hen. Besonders, wenn wertend über Dritte geredet 
wird, ist das verunsichernd und verletzend. Auch 
für ihre Aufgabe, das fachliche Lernen zu unterstüt-
zen, fühlt die Lehrperson sich darauf angewiesen, 
die Lerngespräche und die Arbeitsprodukte verste-
hen zu können. 
Wenn Schüler*innen Sprachen benutzen, die nur 
einige in der Klasse verstehen, mag es vorkommen, 
dass sie diese als Machtmittel einsetzen. Das ist 
sicher nicht die Regel,1 aber solche Situationen 
müssen mit den Beteiligten oder in der Klasse be-
sprochen werden. Alle kennen das Gefühl, Ziel-
scheibe von « Lästereien » oder von Ausschluss zu 
werden. Ein Sprachenverbot schützt davor nicht, 
unfaire Kommunikation muss pädagogisch bearbei-
tet werden. Die Schüler*innen lernen dabei, sich 
über Intentionen und Wirkungen auszutauschen 
und sie differenziert zu beurteilen.

1  Vgl. Groskreutz 2020. 
2  Vgl. König 2015. 
3  Dorow 2017 : 178. 
4  Vgl. Breidenstein und Rademacher 2017.

Der gemeinsame Besuch von Weiterbildungen zum 
mehrsprachigen Lernen, die Begleitung durch Bera-
tungspersonen oder das Einrichten von Austausch- 
und Fachgruppen können Veränderungsprozesse 
zusätzlich unterstützen. Erziehungsberechtigte 
können durch Informationsveranstaltungen und 
Workshops einbezogen und ihre Sprachen und Dia-
lekte als Ressourcen genutzt werden.
Zentral ist, dass der Wandel hin zum mehrspra-
chigen Lernen schrittweise erfolgt und auf die Be-
dürfnisse und Möglichkeiten der Schüler*innen und 
Lehrpersonen abgestimmt ist. Eine offene Kommu-
nikation und die Zusammenarbeit zwischen allen 
Beteiligten sind dabei unerlässlich. 

 « Geheimsprachen » zum Beispiel haben im Kindes-
alter kreative und nicht asoziale Funktion.2 
Bei der Kontrolle von erledigten Aufgaben geht es 
nicht in erster Linie um das Berichtigen von Fehlern, 
sondern um die Frage, ob der Lerninhalt verstanden 
wurde.3 Wenn die Lehrperson den Schüler*innen 
mehr Selbstkontrolle ermöglicht und sich selbst von 
der zeitintensiven Kontrolle und Berichtigung aller 
Arbeitsergebnisse entlastet, hat sie mehr Ressour-
cen für Einzelzuwendung und Lerndiagnostik. Die 
Verwendung verschiedener Sprachen passt zum 
offenen und individualisierten Unterrichten. Ent-
scheidet sich die Lehrperson dafür, muss sie sich 
und die Schüler*innen vor Überforderung schützen, 
denn es sind zweifellos mehr Improvisation ihrer-
seits und mehr Selbstständigkeit seitens der Schü-
ler*innen verlangt.4 
Generell sind Momente, in denen das gegenseitige 
Sprachverstehen eingeschränkt ist, ausgezeichnete 
Lerngelegenheiten für Verständigung. 

Wie können wir 
den Wandel von der 
einsprachigen 
zur mehrsprachigen 
Denkweise und 
Handlung 
bewältigen ?

Die Lehrperson 
versteht vieles nicht, 
was in der Klasse 
geredet wird – wie 
soll das gut gehen ?
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Kommunizieren Menschen in einer Sprache, die 
man selbst nicht spricht, kann es sein, dass man 
sich ausgeschlossen fühlt. Es kann der Eindruck 
entstehen, dass diese Sprache gewählt wurde, um 
unerkannt über einen zu sprechen. Dieser Umstand 
kann Unsicherheit erzeugen. 
Ausschluss in Schulen ist ein grosses Thema. Von 
den 79 Ländern, die an der letzten PISA-Studie teil-
genommen haben, ist die Schweiz Spitzenreiterin in 
Sachen Mobbing. Ca. zwei Kinder pro Schulklasse 
sind in der Schweiz von Mobbing betroffen.1 Ist eine 
Gruppe bestrebt, eine Person auszuschliessen oder 
schlecht über jemanden zu sprechen, findet sie da-
für immer einen Weg ( Augen verdrehen, hinter vor-
gehaltener Hand und leise sprechen, warten, bis 
jemand ausser Hördistanz ist, jemanden über etwas 
nicht informieren, nicht einladen, jemanden wie Luft 
behandeln usw. ). Ausschluss geschieht nicht auf-
grund der Kommunikation in einer anderen Sprache, 
sondern aufgrund mangelnder Sozialkompetenz. 
Anders formuliert : Wenn Schüler*innen schlecht 
über die pädagogische Fachperson oder andere 
Schüler*innen sprechen möchten, finden sie immer 
einen Weg, auch auf Deutsch. 
Sprachverbote in der Schule ( sog. Deutschgebote ) 
werden teilweise damit legitimiert, dass niemand 
ausgeschlossen werden soll. Sie richten sich in der 
Regel nicht gegen Sprecher*innen der englischen 
oder französischen Sprache, sondern gegen Spre-
cher*innen von Sprachen mit geringem Prestige in 
der Gesellschaft.2 Hierbei wird übergangen, dass 
genau durch solche Deutschgebote Kinder ausge-
schlossen werden.

1  Vgl. Konsortium PISA.ch 2019. 
2  Heinemann und Dirim 2016 : 200 – 201.
3  Heinemann und Dirim 2016 : 204. 
4  Z.B. Fairaend o.J.

Für Kinder, die sich in der Umgebungssprache 
Deutsch noch nicht so gut ausdrücken können, wird 
durch das Deutschgebot die Teilhabe am Unterricht 
und am Kontakt mit Gleichaltrigen erschwert. Sie 
werden durch das Verbot ihrer Erstsprachen bzw. 
deren mangelnden Einbezug in den Schulalltag sy-
stematisch benachteiligt.3 
Um dem Ausschluss an Schulen entgegenzuwir-
ken, gibt es vielfältige Möglichkeiten ( z.B. den No 
Blame Approach ).4 Sprachverbote helfen dabei 
niemandem. 

Weshalb soll man die 
Verwendung von 
anderen Sprachen als 
Deutsch an der 
Schule gestatten, 
wenn dadurch 
Kinder und Lehr- 
personen ausge-
schlossen werden ?
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Von pädagogischen Fachpersonen, insbesondere 
von Lehrpersonen, wird viel erwartet. Über die Ar-
beit von Lehrpersonen wird öffentlich viel disku-
tiert.1 Aufgrund der eigenen Schulbiografie hat je-
de*r eine Meinung dazu, was guter Unterricht ist. 
Diese verantwortungsvolle Profession nach subjek-
tivem Ermessen und nach dem Ermessen von Aus-
senstehenden gut auszuführen, ist sehr anspruchs-
voll. Kommen neue Forderungen hinzu, wie die 
nach der Förderung des mehrsprachigen Lernens, 
kann das rasch zu Selbstzweifeln führen : Brauche 
ich dafür nicht viel mehr Wissen über Mehrspra-
chigkeitsförderung ? Ich habe doch gar keine 
Sprachkenntnisse ! 
Selbstzweifel entstehen aufgrund der Angst, nicht 
zu genügen. Sie gehen häufig mit einer Verzerrung 
der Wahrnehmung einher. Negative Aspekte des 
eigenen Handelns werden wahrgenommen, die po-
sitiven werden nicht gesehen.2 Hier gilt es, die 
Wahrnehmung zu entzerren. Beispielsweise kann 
man sich jeden Tag zwei Minuten Zeit nehmen und 
notieren, wo die Mehrsprachigkeit der Schü-
ler*innen bereits als Ressource genutzt und die 
mehrsprachige Kommunikation der Kinder ermögli-
cht wurde.3 Menschen mit vielen Selbstzweifeln 
neigen dazu, sich zu hohe oder zu niedrige Ziele zu 
setzen. Zu niedrige Ziele werden gewählt, um Si-
cherheit zu gewinnen, zu hohe, um die Selbstach-
tung zu stärken. Bei der Ermöglichung des mehr-
sprachigen Lernens geht es nicht darum, ab sofort 
alle Lernanlässe mit mehrsprachigem Material vor-
zubereiten. Eine realistische Zielsetzung könnte 
beispielsweise sein, die Kinder Adjektive in allen 
ihnen bekannten Sprachen sammeln zu lassen.

1  Bättig-Ineichen 2009 : 6.
2  Lemper-Pychlau 2015 : 17.
3  Lemper-Pychlau 2015 : 19.

Hierbei muss die Lehrperson nicht alle Antworten 
der Schüler*innen auf ihre Korrektheit überprüfen. 
Auch die Diskussion der Schüler*innen mit densel-
ben Sprachkenntnissen untereinander und die eige-
nen Überlegungen der Schüler*innen haben bereits 
ihren Wert. Bleibt etwas unkorrigiert, bedeutet dies 
nicht, dass die Schüler*innen unwiderruflich etwas 
Falsches abspeichern. 
Perfektionistische Ansprüche schaden oft mehr als 
sie nutzen. Lernen will eher ermöglicht sein, als an-
gestrengt herbeigeführt. 

1  Studler 2019 : 423. 
2  Wiese 2011 : 78. 
3  Vgl. Lenz 2014. 

Bei verschiedenen Gelegenheiten entsteht das 
Urteil « Schlechtes Deutsch » : Geschriebene Um-
gangssprache, Sprechen mit dem Akzent einer 
anderen Sprache, Slang von Jugendgruppen, 
grammatikalische Neuerungen. Von einem zwei-
sprachigen Kind, das man mit gleichaltrigen ein-
sprachigen Kindern vergleicht, entsteht der Ein-
druck : « Es spricht mehrere Sprachen, aber keine 
richtig. » 
Als Ausdrucksmittel und Mittel menschlichen 
Handelns ist die Sprache ein offenkundiger, 
« öffentlicher » Teil von Personen. Personen sind 
der Bewertung durch ihre Umwelt ausgesetzt, 
besonders im Kontext von Erziehung und Bildung. 
Zudem wird Sprache mit verschiedenen werte
haltigen Dimensionen wie Kultur, Identität, Bildung 
verknüpft. Es ist von daher nicht verwunderlich, 
dass Sprache selbst Gegenstand von Normativität 
ist. « Schönheit », « Reinheit »1 und « Richtigkeit » 
der Sprache sind nicht nur eine Frage des Gefal-
lens oder Geschmacks, sondern auch der Ideolo-
gie. Sprachnormen dienen einerseits der « nega
tive( n ) Einstufung des Sprachgebrauchs sozial 
Schwächerer »2 und andererseits dem Festhalten 
an Gewohntem und Althergebrachtem. Gegen-
über Sprachwandel, der u.a. auf den Einfluss « der 
Migranten » zurückgeführt wird, gibt es negative 
Einstellungen.3

Sprache ist aber lebendig und wandelt sich per-
manent mit ihrem Gebrauch durch ihre unter-
schiedlichen Nutzer*innen. Nicht nur der Wort-
schatz wächst oder verändert sich, es entstehen 
auch neue grammatische Formen und Konstrukti-
onen. Selbst, wenn man « Sprachrichtigkeit » als 
bewertende Bezugsgrösse gelten lassen will, ist 
sie immer nur für einen bestimmten historischen 
Zeitpunkt bestimmbar, so dass historische Texte 
sonderbar anmuten.4 
Was sprachlich « richtig » und was « falsch » ist, 
lässt sich auch für die Gegenwart nicht objektiv 
entscheiden, und es lässt sich sachlich gar nicht 
definieren, was die « ganze », « vollständige » Be-
herrschung einer Sprache ist. Zweisprachigkeit ist 
nicht doppelte Einsprachigkeit, sondern ein indi-
viduell unterschiedliches Profil, das sich aus den 
beiden Sprachen zusammensetzt. Dabei hat ein 
Kind immer mehr sprachliche Möglichkeiten mit 
seinen beiden Sprachen als mit nur einer, sofern 
seine Umgebung Zweisprachigkeit zulässt. 
Erkennen Lehrpersonen die Relativität von « kor-
rekter » Sprache und trauen den Lernenden krea-
tive und zweckmässige Ausdrucksfähigkeiten zu, 
kann das Entdecken von Neuschöpfungen und 
neuen Sprachstilen viel Spass machen. 

4 « Unter Sprachrichtigkeit ist nicht das zu ver- 
stehen, was den Gesetzen der sprachlichen Entwickelung 
gemäss ist, denn dann wäre die Form dünkte 
genau so richtig wie deuchte, dann könnten wir eigentlich 
von « richtig und falsch einer Sprachform » ( … ) 
gar nicht reden, und eine Untersuchung über die Richtig- 
keit einer Sprachform, wie überhaupt alles his- 
torisch gewordenen, wäre unmöglich. Man muss vielmehr 
richtig nur als Ausdruck einer Wertangabe be- 
trachten, statt dessen wir auch farblosere Bezeichnungen, 
wie etwa gut, empfehlenswert u.a. wählen könnten. 
So ist es zu verstehen, wenn ich im folgenden von sprach-
richtig rede, und zwar wende ich den Ausdruck 
auf die gegenwärtig vorliegende Entwickelungsform der 
Sprache an, während dagegen richtig in jener 
ersten Bedeutung zu dem Ursprung oder der Entwickelung 
einer Form in Beziehung gesetzt wird, und somit 
hauptsächlich auf einen verflossenen Zeitraum in der 
Sprache hinzielt. » ( Johannson 1892 :236, Hervorhebg. SK ). 

Jetzt soll ich als 
einsprachige Person 
die Mehrsprachig-
keit der Kinder im 
Unterricht berück-
sichtigen ?

Beherrschen zwei-
sprachige Kinder,
vor allem bei Lern-
schwierigkeiten, am 
Ende beide Sprachen 
nur halb, sinkt so das 
sprachliche Niveau 
in der Gesellschaft 
und gehobenes 
Deutsch geht nach 
und nach verloren ?
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In den meisten Schulen ist die Idee, dass die Leh-
renden und Lernenden alle ihre Sprachen in der 
Schule benutzen könnten, unbekannt oder ganz 
neu. Auch, wenn man gelebte Sprachenvielfalt ei-
gentlich gut findet, weiss man nicht, wie man sie 
umsetzen soll. Das alltägliche Sprechen läuft ge-
wohnheitsmässig und automatisch einsprachig ab. 
Diese Gewohnheiten ändern sich nicht von allein. 
Die Forschung kennt das Transferproblem für Inno-
vationen und Reformen. Es braucht starke Impulse, 
um die tägliche Arbeit umzustellen : Wird das Beste-
hende als nicht mehr passend oder unstimmig er-
lebt, kann sich die Veränderung als Verbesserung 
zeigen. Man macht sich klar, dass es für die vielen 
mehrsprachigen Kinder eine Einschränkung bedeu-
tet, in der Schule nur eine Sprache zu benutzen. Die 
« lernende Schule » orientiert sich an einer « Next 
Practice » anstatt an der « Best Practice ».1 Man 
muss nicht alles neu planen, sondern kann in die 
gewohnte Arbeit Mehrsprachigkeit einbauen. Es 
hilft, wenn neben dem Wechsel von Routinen auch 
Stabilität besteht. Und man schafft den Wechsel 
besser zu mehreren als alleine. « Im Team unter-
stützt und gestärkt fällt es leichter, den Unterricht 
zu verändern und in der Schule für Erneuerungen 
einzutreten. »2 Lehrpersonen scheinen mehrspra-
chige Elemente in ihren Unterricht dann vermehrt 
einzubeziehen, wenn sie sich in Weiterbildungen 
mit der Mehrsprachigkeit der Schüler*innen intensiv 
auseinandergesetzt haben und positive Überzeu-
gungen dazu haben.3

1  Vgl. Wiesner und Schreiner 2019.
2  Ziebell 2006 : 33. 
3  Vgl. Brandt 2021. 

Zwei Kolleg*innen oder das Team einer Klasse oder 
Stufe können gemeinsam an einer Fortbildungsrei-
he teilnehmen und die Übertragung auf die Unter-
richtspraxis gemeinsam erproben und erforschen. 
Erste sichtbare Erfolge motivieren dazu, weitere 
sprachenübergreifende Lernangebote auszuden-
ken. Ein Erfolg ist vielleicht, dass ein Kind sich öff-
net, weil jemand seine Erstsprache mit ihm spricht, 
dass ein Schüler den Stoff besser versteht, weil er 
in zwei Sprachen dazu liest, dass eine Schülerin be-
ginnt, aufmerksam einer zweisprachig abgespielten 
Hörgeschichte zu lauschen, oder dass in der Klasse 
das Wechseln zwischen verschiedenen Sprachen 
immer leichter gelingt. Die mehrsprachige Kommu-
nikation wird nach und nach normaler. 

1  Vgl. Jessner und Allgäuer-Hackl 2019. 
2  Z.B. Yevudey 2013, Nurhamidah et al. 2018, 
	 Cahyani et al. 2018.
3  Vgl. z.B. Yüksel und Duman 2021. 
4  Vgl. Prediger und Redder 2020. 
5  Vgl. Redder et al. 2022. 
6  Vgl. Padlet « Sprachen inklusiv » 2023

Wenn im Unterricht ständig zwischen zwei Spra-
chen hin und her gesprungen wird, wirkt das he-
rausfordernd, als müsse man sich besonders an-
strengen, um zu folgen und zu verstehen. Auch 
wenn die Kinder ihre Sprachen mischen, stellt man 
es sich leichter für sie vor, nur eine Sprache zu hö-
ren und den Schulstoff konsequent auf Deutsch zu 
lernen. Eine Lehrperson, die immer switcht, ist un-
gewohnt. Ihre Sätze tönen falsch oder ein wenig 
lustig. Kann sie überhaupt ein gutes Sprachvorbild 
sein ? Dazu kommt, dass in den Klassen nicht nur 
zwischen zwei Sprachen gewechselt wird, sondern 
unter Umständen zwischen sehr vielen. Es gibt un-
terschiedliche Formen, mehr als eine Sprache zu 
verwenden, z.B. Code-Switching ( Sprachenwech-
sel ) oder sog. Translanguaging ( mehrsprachiges 
Handeln, sprachenübergreifendes Tätigsein ).1 Die 
Verwendung von zwei Sprachen zu unterrichtlichen 
Zwecken kennt man aus dem Fremdsprachen- und 
dem Zweitsprachenunterricht für Gruppen mit glei-
chen Erstsprachen. Hier hat Code-Switching didak-
tische sowie pädagogische Funktion, wenn für Er-
klärungen, Anleitungen und Verständnissicherung 
in die Erstsprache gewechselt wird oder, wenn mit 
dem Wechsel in die Erstsprache Beteiligung und In-
teraktion ermöglicht werden und Anerkennung zum 
Ausdruck kommt. Die Brückenfunktion des Spra-
chenwechsels wird von Lernenden und Lehrper-
sonen als hilfreich wahrgenommen und die Einstel-
lungen gegenüber Code-Switching im bilingualen 
Unterricht haben sich zum Positiven gewandelt.2 
Die Sorge, dass die gleichzeitige Aktivität in zwei 
Sprachen erschwerend sei, konnte zurücktreten, 
auch gestützt von Forschungsergebnissen aus der 
Linguistik und Neurolinguistik.

Code-Switching findet individuell und in Gruppen, 
zwei- und vielsprachig statt.3 Auch wenn die Spra-
chendiversität in der Klasse hoch ist und die Lehr-
person die Sprachen der Schüler*innen nicht be-
herrscht, können diese mehrsprachig arbeiten : in 
Gruppen, mit digitalen Medien, mehrsprachigen 
Lehrmitteln und übersetztem Lernmaterial. Nach-
teile für das Lernen hat das nicht.4 Ein solches An-
gebot in den Schulen ist gerade erst im Entstehen, 
und Lehrpersonen sind gefordert von der Umstel-
lung, die es für sie bedeutet. Will man über pädago-
gische und soziale Vorteile hinaus positive Wir-
kungen auf das Lernen erzielen, leiten Lehrpersonen 
die Kinder dazu an, in allen ihren jeweiligen Spra-
chen zu denken, Aufgaben zu lösen, zu beschreiben, 
erklären, begründen usw. Denn es ist nicht damit 
getan, mal Wörter aus der einen, mal aus der ande-
ren Sprache zu benutzen. Vielmehr geht es darum, 
die Lernprozesse in mehreren Sprachen zu durch-
laufen und Wissen mehrsprachig zu vernetzen.5 
Sobald man merkt, dass Mehrsprachigkeit beim 
Lernen hilft, wirkt das Hin und Her zwischen den 
Sprachen auf einmal sinnvoll und nicht mehr chao-
tisch. Vorher darf ausprobiert und in kleinen Schrit-
ten umgelernt werden. Eine Sammlung von Material 
und Methoden entsteht so nach und nach.6

Wenn ein viel- 
sprachiges Kom- 
munizieren in den 
Schulen völlig 
ungewohnt ist : 
Wie kann das Um- 
lernen aussehen ? Wie bewältigen 

Lehrpersonen und 
Lernende das Hin 
und Her zwischen 
den Sprachen ? 
Wie soll mehrspra-
chiger Unterricht 
mit verschieden- 
sprachigen Kindern 
organisiert werden, 
ohne dass es chao-
tisch wird ?
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Paradigmen als zugrundeliegende Theorien und 
Methoden in einem Fachgebiet existieren auch im 
Bereich der Förderung von mehrsprachig aufwach-
senden Kindern. Zunächst bestand das Einspra-
chenparadigma : danach sollte zu Hause und in den 
Institutionen in der Landessprache mit den Kindern 
gesprochen werden. Es wurde abgelöst von dem 
Paradigma, zu Hause in der Erstsprache sowie in-
stitutionell in der Landessprache zu kommunizieren. 
Mit dem Paradigma « One person one language » 
entstand die Möglichkeit, die Erstsprache, z.B. mit 
gleichsprachigen Fachpersonen, auch in die Institu-
tionen hineinzutragen. Das aktuelle Translangua-
gingparadigma ist offen für Sprachenkontakte und 
« Quersprachigkeit »1 im gesamten Umfeld des Kin-
des. Eine Menge an Paradigmenwechsel in gar nicht 
so langer Zeit haben wir im Umgang mit Mehrspra-
chigkeit erlebt und vielleicht auch ein nicht mehr 
aktuelles Paradigma selbst vertreten und vermittelt. 
War unser Vorgehen in der Umsetzung der ver-
gangenen Paradigmen falsch ? 
Der Begriff Paradigma wurde ursprünglich mit einer 
« Normalwissenschaft » gleichgesetzt,2 die be-
stimmte Methoden und Modelle in dem jeweiligen 
Fachbereich vorgibt, jedoch nicht vorrangig nach 
neuen Tatsachen und Theorien strebt. Erst wenn 
die Theorien an ihre Grenzen stossen, vielleicht mit 
den Realitäten der Praxis nicht übereinstimmen, 
entsteht nach einer kritischen Phase ein Umdenken. 
Aus diesem Umdenken entstehen neue Theorien, 
daraus eine neue Normalwissenschaft und so 
kommt es zu einem Paradigmenwechsel. 

1  List und List 2001, im Titel.
2  Zapf 2016 : 221–224. 
3  Ebd.

Eine Theorie stimmt jedoch nie vollkommen mit 
sämtlichen Gegebenheiten überein.3 Dies berück-
sichtigt das in Pädagogik und Therapie vertretene, 
individuell auf die Person und den Kontext ausge-
richtete Handeln. Ein pädagogisches oder thera-
peutisches Vorgehen passt nicht in allen Situati-
onen für alle Kinder gleichermassen. Aus dieser 
Einsicht ergibt sich eine teilweise Auflösung der 
Grenzen von Paradigmen. So kann z.B. das Paradig-
ma « One person one language » auch heute noch 
für manche Kinder durchaus sinnvoll sein, muss 
aber nicht starr eingehalten werden. Denn abhängig 
von der Gesprächssituation kann ein Wechsel zwi-
schen den Sprachen ganz natürlich sein und ist da-
mit innerhalb der « One person one language » Kom-
munikation angemessen. 

1  Lehrplan Volksschule Kanton Zürich 2017.
2  Heinemann und Dirim 2016 : 201.

Man kann sich fragen, ob es zielführend ist, eine 
Sprache im Unterricht einzubauen, die man selbst 
nicht spricht. Zudem wird dadurch häufig der Ein-
satz von digitalen Hilfsmitteln zu Übersetzungszwe-
cken notwendig ; die Kommunikation kann dadurch 
künstlich erscheinen. 
Die Rolle der pädagogischen Fachperson ist traditi-
onell verknüpft mit einer Expert*innenrolle in den zu 
unterrichtenden Themen. Bezieht man nun Spra-
chen in den Unterricht ein, die man selbst nicht 
( perfekt ) spricht, muss dieser Expertiseanspruch 
an sich selbst aufgegeben werden. Den Schü-
ler*innen ermöglicht dies, selbst in die Ex-
pert*innenrolle für die jeweilige Sprache zu schlüp-
fen. Die transparente Kommunikation der eigenen 
Sprachkenntnisse nimmt den Druck weg, perfekt 
kommunizieren zu müssen. Es wird nicht erwartet, 
dass die pädagogische Fachperson eloquent mit 
den Schüler*innen in einer ihr nicht bekannten 
Sprache spricht.

Es reicht, einzelne Wörter mittels Übersetzungstool 
oder mit Hilfe der Schüler*innen und Eltern zu über-
setzen, Texte in den entsprechenden Sprachen zur 
Verfügung zu stellen und v.a. das Lernen in ver-
schiedenen Sprachen zu gestatten. So können bei-
spielsweise für Gruppengespräche alle den Schü-
ler*innen zur Verfügung stehenden Sprachen 
genutzt werden. Digitale Hilfsmittel können zur 
Ad-hoc-Übersetzung während des pädagogischen 
Handelns hilfreich sein. Die meisten Kinder haben 
sich längst daran gewöhnt, dass digitale Geräte Teil 
des Alltags sind und diese auch immer wieder in 
Interaktionen einbezogen werden. Durch die Nut-
zung von Übersetzungstools sind die Lehrpersonen 
zudem Vorbild für methodische Kompetenzen bei 
der Recherche und der Nutzung von Informationen.1 
Neben dem eigenen Expert*innenstatus muss auch 
der Aspekt der Kontrolle neu überdacht werden. 
Diskussionen, die Schüler*innen in verschiedenen 
Sprachen führen, werden nicht immer von der pä-
dagogischen Fachperson verstanden. Auch werden 
immer wieder Situationen auftreten, in denen ein 
Kind ein anderes Wort kennt, als es das Überset-
zungstool vorschlägt. Hier wird es nicht immer 
möglich sein, die Antwort des Kindes zu 100 % ab-
zusichern. Es gilt deshalb, sich von umfassender 
Kontrolle über sprachliche Interaktionen zu verab-
schieden. Vielmehr sollte der Fokus auf die gemein-
samen Lernziele gelegt werden, zu deren Errei-
chung jeder und jede alle seine vorhandenen 
Ressourcen einbringen darf.2 

Paradigmenwechsel : 
War alles falsch, 
was wir bisher ge-
macht haben ?

Wie soll ich im 
Unterricht eine 
Sprache einbauen 
können, die ich 
nicht beherrsche ?
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Bei aller Wertschätzung gegenüber der Sprachen-
vielfalt bleibt es doch eine wichtige Aufgabe der 
Schule, dass alle Kinder und Jugendlichen Deutsch 
lernen. Dafür bieten gerade Situationen, die im 
Schulalltag täglich wiederkehren, gute Möglich-
keiten. Routinen und Rituale sind zudem für Klas-
senführung und Unterricht wichtig. Sie sind auf 
Deutsch eingespielt. 
In der mehrsprachigen Schweiz und auch in bilingu-
alen Regionen der Schweiz wird davon ausgegan-
gen, dass sich Personen schlussendlich doch einer 
Sprache zuordnen lassen : Man ist primär franko-
phon oder deutschsprachig. Es wird nebeneinander 
auf Französisch und Deutsch unterrichtet, weniger 
miteinander.1 Der Auftrag, zur Einsprachigkeit zu 
erziehen, ist tief verankert, und Lehrpersonen ha-
ben nichts anderes als einsprachiges Erziehen und 
Unterrichten gelernt. Sehr viele Kinder bringen heu-
te aber eine lebensweltliche Mehrsprachigkeit als 
Ressource in die Schule mit. Erzieht man sie zur 
Einsprachigkeit, wird ihnen ein Sprachen-, Vernet-
zungs- und Lernpotential weggenommen. 
Mit neuem Wissen über Mehrsprachigkeit kann die 
Bereitschaft entstehen, künftigen Klassen Mehr-
sprachigkeit nicht mehr vorzuenthalten. Dann sind 
Rituale ein besonders geeigneter Anfang : Begrüs-
sung und Verabschiedung, Ankommen nach der 
Pause, Einstiege in Aufgaben usw. können in vielen 
Sprachen einschliesslich Deutsch und Dialekt ge-
staltet werden, weil immer dieselben Ausdrücke 
und Sätze vorkommen, die alle relativ leicht lernen 
können. 

1 Vgl. Schnitzer 2018, Konzett-Firth 2018.
2 Vgl. z.B. Zinnecker 2004.

Rituale transportieren Regeln, und mit Ritualen wer-
den unausgesprochen Normen, Erwünschtes und 
Ausgeschlossenes vermittelt. Vielleicht freuen sich 
deshalb Schüler*innen, wenn ihre Familiensprache 
nur schon in Begrüssungsliedern vorkommt : Sie 
spüren, dass sie nicht künstlich zur deutschen Ein-
sprachigkeit wechseln müssen. Rituale gestalten 
Übergänge auch zwischen den Lebenswelten.2 Sie 
helfen bei der Klassenführung, bergen aber auch 
das Risiko, zu unhinterfragten Gewohnheiten zu 
werden. Ist der Morgenkreis wirklich die beste Lö-
sung, wenn einigen Schüler*innen z.B. das Sitzen-
bleiben hier besonders schwerfällt ? Vielleicht 
schafft auch ein Parcours den gewünschten sozia-
len Zusammenhalt : An Stationen stellen jeden Tag 
einige Schüler*innen ihren Peers eine Beobachtung 
von ihrem Schulweg vor – multimodal und mehr-
sprachig, versteht sich. 

Welchen Sinn hat der 
Extra-Aufwand für 
Mehrsprachigkeit im 
Klassenzimmer, wenn 
wir letztlich für gute 
Deutschkenntnisse 
der Schüler*innen 
verantwortlich sind ?
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Gegenwärtige Schulen sind sich der grossen Hete-
rogenität der Lernenden bewusst. Didaktisch-me-
thodisch kann es für Lehr- und Fachpersonen je-
doch anspruchsvoll sein, sowohl auf die Lern- und 
Entwicklungsbedürfnisse einzelner Kinder als auch 
auf gemeinsame Lernprozesse zu achten. Wie lässt 
sich sprachliche Individualität in der Gemeinsamkeit 
finden ? Wie kann gleichzeitig individuell gefördert 
und Gemeinschaft gebildet werden ?

1  Sahli Lozano et al. 2017 : 60.
2  Ebd. 66. 
3  Zingg 2022 : 43. 

Eine Schule, in der die Unterschiedlichkeiten der 
Schüler*innen berücksichtigt werden, ist diversi-
tätssensibel. Sie beachtet neben den unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen, Interessen und Moti-
vationslagen auch die kulturelle und sprachliche 
Vielfalt der Lernenden. Ein heterogenitätssensibler 
Unterricht ist so gestaltet, dass alle Lernenden he-
rausgefordert, aber nicht überfordert sind. Aus For-
schungsergebnissen ist bekannt, dass guter Unter-
richt eine Gemeinsamkeits- und Individuums- 
orientierung zeigt.1 Beachtet bspw. eine Lehrperson 
nur die sprachlichen Unterschiede, fördert sie Un-
gleichheit. Fokussiert sie nur Gemeinsamkeit, z.B. 
die Standardsprache, kommt es zur Gleichmacherei. 
Individualisierung und Gemeinschaftsbildung müs-
sen somit gut ausbalanciert und gleichermassen 
einbezogen werden.

Menschliche Bedürfnisse wie Einzigartigkeit und 
Zugehörigkeit sollen gleichermassen berücksichtigt 
werden. Respektvolles Reden über sprachliche Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten schätzt Einzelne 
wert und fördert Gemeinschaft in der Klasse.
Kooperative Lernformen orientieren sich an der Ge-
meinsamkeit, aktivieren jedes einzelne Kind und 
steigern den Lernerfolg der ganzen Klasse.2 Sie er-
fordern und fördern überfachliche Kompetenzen 
und die sogenannten 4K-Kompetenzen : Kollabora-
tion, Kreativität, kritisches Denken und Kommunika-
tion. Kooperative Lernformen bauen auf dem Prinzip 
« think-pair-share » auf und beinhalten sowohl die 
Wissensaktivierung Einzelner als auch gemeinsame 
Austauschprozesse. Die Idee « Radioprojekt mit 
Wetterkarten »3 kann nach dieser Methode wie folgt 
gestaltet werden : 
Einzeln ( think ) : Die Kinder erhalten Wetterkarten 
( Sonne, Wolken, Temperatur ) mit Begriffen in ihren 
Sprachen oder übersetzen die Wetterwörter selbst 
mit Hilfe von Wortlisten. Sie wählen Bildkarten aus, 
die zum aktuellen Wetter passen und lesen die Wörter.
Zusammen ( pair ) : Kinder mit den gleichen Spra-
chen oder Dialekten erarbeiten mit Hilfe eines un-
terstützenden Rasters einen Radiobeitrag, den sie 
als Audiobeitrag aufnehmen. 
Alle ( share ) : Die Radiowetterberichte werden im 
Plenum angehört. Sprachliche Unterschiede und 
Gemeinsamkeiten ( z.B. das Wort Radio ) werden 
diskutiert.

1  Kannengieser 2022 :
Kartenset Sekundarstufe : blau.

2  Ebd.

Neben aller Freude und Erfüllung, die Fach- und 
Lehrpersonen in ihrem Arbeitsalltag erfahren, müs-
sen sie viele Aufgaben und Herausforderungen 
bewältigen und stehen häufig unter situativem 
Entscheidungsdruck. Entwicklungsaufgaben wie 
Inklusion, Digitalisierung und Nachhaltigkeit sowie 
Krisen wie Pandemie, Krieg und Lehrpersonen-
mangel erfordern eine Anpassung der Unterrichts-
gestaltung und ein Eingehen auf unterschiedliche 
Lernbedürfnisse. Durch Überbelastung ist das Per-
sonal an Bildungseinrichtungen möglicherweise 
nicht in der Lage, allen Schüler*innen die notwen-
dige Aufmerksamkeit und Unterstützung zu bieten. 
Die Absicht der Fach- und Lehrpersonen, mehr-
sprachiges Lernen zu ermöglichen, gerät in der 
Hektik des Alltags in Vergessenheit.

Ist man sich der grossen Bedeutung mehrspra-
chigen Lernens grundsätzlich bewusst, so halten 
visuelle Erinnerungshilfen den Einbezug aller Spra-
chen und Dialekte präsent.
Im Schulzimmer könnte z.B. ein Schild mit der Auf-
schrift « Sprachenfreundliche Zone » für alle gut 
sichtbar platziert werden. Ein Hinweis für die Schü-
ler*innen und die Lehrpersonen, dass die Kommu-
nikation in verschiedenen Sprachen erwünscht ist. 
« Das Zulassen spontan verwendeter Sprachen und 
die Anregung zur eigenständigen Mitnutzung von 
Sprachen bilden die Basis und sind ohne jeden Auf-
wand zu haben. »1 Ein erster Schritt ist also das An-
erkennen sprachlicher Vielfalt, weitere Schritte kön-
nen folgen : In der interdisziplinären Zusammenarbeit 
können Ziele und Massnahmen zum mehrspra-
chigen Lernen in der Förder- und Unterrichtspla-
nung verankert, umgesetzt und reflektiert werden. 
Die Anschaffung und Verwendung von Lehrmitteln 
zur Förderung der sprachlichen Vielfalt erleichtert 
den Einbezug von mehrsprachigen Lernphasen im 
Unterricht. Ein einfaches Mittel zur Präsenterhal-
tung der Mehrsprachenförderung sind Rituale und 
Routinen : Begrüssungen und Verabschiedungen in 
den Erstsprachen und Dialekten lassen sich leicht in 
den schulischen Alltag einbinden und begünstigen 
die Sprachenbewusstheit. Erfolgt das Lesen und 
Verstehen von Texten über längere Phasen hinweg 
in zweisprachigen Leseteams, so werden die Spra-
chen in Arbeits- und Lernzeiten bewusst genutzt.2 

Wie können die 
vielen individuellen 
Sprachen berück-
sichtigt und gleich-
zeitig kooperative 
Lernprozesse
ermöglicht werden ?

Wie ist es möglich, 
bei all den vielen 
Aufgaben und 
Herausforderungen 
im Arbeitsalltag 
auch noch auf den 
Einbezug der 
Sprachen zu achten ?
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1  Habermas 1978 : 330. 
2  Vgl. Montanari und Panagiotopoulou 2019. 
3  Vgl. Da Silva 2022. 

Sogar in der Mehrsprachenförderung sind wir es 
gewohnt, Sprachen zu trennen und ihnen unter-
schiedlichen Wert beizumessen. Die Familienspra-
che wird der Schulsprache gegenübergestellt. Die 
sogenannte Herzsprache, vielfach gleichgesetzt mit 
der Erstsprache, wird beschrieben als « Sprache, 
die aus dem Herzen kommt ». Die Bildungssprache 
ist gekennzeichnet durch einen differenzierenden, 
Fachliches einbeziehenden Wortschatz und durch 
Verwendung des schriftlichen Ausdrucks.1 Ist Bil-
dung somit aus der Familie und der Erstsprache 
ausgeschlossen ?
Diese Abgrenzungen führen zu einer Reduktion der 
Erstsprache und oft zum Ausschluss der Schrift-
sprache aus der Erstsprache. 
Das Bildungspotenzial und der Wissenserwerb neh-
men durch die Fähigkeit, in mehreren Sprachen le-
sen und schreiben zu können, zu.2 Schriftsprach-
liche Fähigkeiten erweitern die Teilhabe innerhalb 
unterschiedlicher Länder und Kulturen. Ein Wort-
schatz, der sich nicht auf Personenkreise und Situ-
ationen beschränkt, erweitert die Ausdrucks- und 
Kommunikationsmöglichkeiten in allen sozialen und 
gesellschaftlichen Bereichen.
Aus diesen Gründen lohnt es sich, die Trennung von 
Familien- und Schulsprache respektive Bildungs- 
und Herzsprache aufzuheben. Die Nutzung aller 
Sprachen in variablen Kommunikationskontexten 
ermöglicht die Entwicklung eines situations- und 
personenunabhängigen sprachlichen Gesamtreper-
toires unter Einbezug der Schriftsprache. Eine Of-
fenheit für die Erstsprachen in den Bildungseinrich-
tungen kann die Entwicklung translingualer 
Kompetenzen3 in Bewegung setzen.

Förderung und Therapie sollten « evidenzbasiert » 
sein, das entspricht einer ethischen Grundhaltung. 
Evidenzbasierte Praxis ( EBP ) zielt auf die Verknüp-
fung von wissenschaftlichen Erkenntnissen und be-
ruflicher Praxis ab. Effiziente und effektive Verfah-
ren werden angestrebt, um das Erreichen der 
Interventionsziele zu gewährleisten und die Qualität 
der pädagogisch-therapeutischen Methodik zu si-
chern. Für die Mehrheit der pädagogisch-therapeu-
tischen Methodik liegt jedoch kein Effektivitäts-
nachweis vor, selbst für Methoden, die schon seit 
Jahren eingesetzt werden. Über ihre Effektivität ist 
also noch nichts bekannt. Kann daraus geschluss-
folgert werden, dass diese Methoden unwirksam 
sind ?1 
Der Wirksamkeitsnachweis einer Methodik ist 
schwierig und aufwändig. Für einen hohen Evidenz-
nachweis bedarf es der Entwicklung und Durchfüh-
rung eines präzisen, aussagekräftigen sowie über-
prüfbaren Forschungsdesigns, ausserdem optimaler 
Proband*innenzahlen mit mindestens einer Kontroll- 
gruppe, die nach ethischen Kriterien vertretbar ist. 
Das ist der Grund, warum so wenig evidenzbasierte 
Methodik existiert.

1  Beushausen und Grötzbach 2018 : 24. 
2  Vgl. Kay-Raining Bird et al. 2016 ; Gonzales-Barrero und 
	 Nadig 2018 ; Beauchamp et al. 2020 ; Cleave et al. 2014 ; 
	 Fröhlich 2003 ; Feltmate und Kay-Raining Bird 2008 ; 
	 Kay-Raining Bird et al. 2005. 
3  Z.B. Prediger 2019.

Auf der anderen Seite bieten evidenzbasierte Me-
thoden keine uneingeschränkte Garantie ihrer Wirk-
samkeit, denn eine Verallgemeinerung der Studie-
nergebnisse auf alle Schüler*innen, in variablen 
Situationen und Zeitabschnitten, ist kaum möglich. 
Weder eine absolute Wirksamkeit bei evidenzba-
sierten Verfahren noch die Unwirksamkeit bei Me-
thoden ohne Effektivitätsnachweis ist gewiss. Auch 
für die Mehrsprachenförderung mit dem Einbezug 
der Erstsprachen in Unterricht, Therapie und Alltag 
liegen keine eindeutigen Forschungsergebnisse vor, 
die zum Beispiel bessere Lernerfolge oder eine hö-
here sprachtherapeutische Wirksamkeit belegen. 
Es gibt jedoch wissenschaftliche, studienbasierte 
Hinweise darauf, dass Mehrsprachigkeit bei er-
schwertem Spracherwerb und erschwertem Lernen 
nicht überfordert und nicht « schadet »,2 und dafür, 
dass translinguales Lernen und Mehrsprachenför-
derung Vorteile haben.3 In jedem Fall ist es sinnvoll, 
über die eingesetzten Methoden in dem jeweiligen 
Kontext zu reflektieren, Reaktionen systematisch zu 
beobachten, Vor- und Nachteile abzuwägen und 
darauf aufbauend das weitere Vorgehen zu planen. 

Hat sich die 
Trennung von 
Schulsprache vs. 
Familiensprache 
und Bildungs- 
sprache vs. 
Herzsprache
durchgesetzt ?

Ist die Mehr- 
sprachenförderung 
mit dem Einbezug 
der Erstsprachen mit 
Sicherheit wirksam ?
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1  Kanton Basel-Stadt 2020.
2  Mantel et al. 2019 : 129.
3  ElzuKi o.J. 

In den vierjährlich veröffentlichten Bildungsberich-
ten wird stets darauf hingewiesen, dass die Sprach-
kompetenz stark mit dem Bildungserfolg zusam-
menhängt. Gute Deutschkenntnisse werden zudem 
als Voraussetzung guter Integration in Schule und 
Gesellschaft erachtet. Manche Familien mit Migra-
tionsgeschichte scheinen sich zu entziehen oder 
schwer erreichbar zu sein. Könnten ihnen durch das 
obligatorische Deutschlernen nicht mehr Erfolg in 
der Bildung und im Beruf sowie gesellschaftliche 
Teilhabe ermöglicht werden? Und geht das Lernen 
der deutschen Sprache nicht in jedem Fall vor?

In Zeitungsartikeln und Medienberichten wird von 
Schulen mit einem hohen Anteil an mehrsprachigen 
Kindern berichtet, die einfordern, dass auf dem ge-
samten Schulareal oder auf dem Pausenplatz 
Deutsch gesprochen werden soll. Solche Schulen 
erhoffen sich mit dem Deutschgebot, dass die 
Schüler*innen besser Deutsch lernen und in der 
Folge bessere Chancen in Schule und Beruf haben. 
Gleichzeitig besteht die Hoffnung, dass weniger 
Ressourcen für die Deutschförderung verwendet 
werden müssen. Diese Schulen sehen es nicht ger-
ne, wenn Kinder untereinander ihre Sprachen spre-
chen oder vor Ort aufgewachsene Kinder neue 
Sprachen lernen, um beispielsweise mit albanischen 
Kindern kommunizieren zu können. Mit witzigen 
Erklärvideos oder fröhlich gestalteten Plakatenmit 
Schulregeln wird dieses Anliegen den Kindern und 
Eltern vermittelt. So ist beispielsweise auf einem 
Plakat eine bunte Welt mit Sprechblasen und der 
Begrüssung in verschiedenen Sprachen zu sehen. 
Dazu ist folgende Regel zu lesen : « Gemeinsame 
Sprache – In meiner Schule spreche ich Deutsch. » 
Wie passen eine solche Sprachen einladende 
Abbildung und die Sprachen ausladende Regel zu-
sammen ?
Neben der Tatsache, dass Kinder weder durch 
Deutschgebote noch durch Sprachenverbote gut 
Deutsch lernen, sind politisch-rechtliche Aspekte 
zu berücksichtigen.

1  Artikel 70 der Bundesverfassung der 
	 	 Schweizerischen Eidgenossenschaft.
2  Dirim 2010 : 91. 
3  Booth und Ainscow 2017 : 139.

Es gibt Kantone, die die frühe Deutschförderung für 
Kinder mit Förderbedarf in Deutsch gesetzlich ver-
ordnen. Dieser Förderbedarf besteht aus kantonaler 
Sicht dann, wenn Deutsch als Zweitsprache erlernt 
wird und mit Blick auf die Einschulung ungenügende 
Deutschkenntnisse vorhanden sind. Ziele der obli-
gatorischen Deutschförderung sind der Aufbau der 
Deutschkompetenzen und eine Verbesserung der 
Bildungschancen.1 Mit der frühen Sprachförderung 
soll die Volksschule entlastet werden, indem die 
Kinder schon im Kindergarten gut Deutsch spre-
chen können. Behördlich erzwungene Sprachförde-
rung und ein Bussgeld bei Versäumnis können je-
doch bei Erziehungsberechtigten Argwohn wecken, 
als Eingriff in die Privatsphäre und als stigmatisie-
rend empfunden werden. Deutschlernzwang und 
Defizitorientierung können sich kontraproduktiv auf 
Fähigkeitskonzept und Lernmotivation von Kindern 
mit Migrationsgeschichte auswirken.2
Eine Orientierung an den vorhandenen Potenzialen, 
die Förderung der Mehrsprachigkeit und eine frei-
willige Teilnahme an Begegnungs- und Lernangebo-
ten im Quartier oder in der Schule sind deshalb ziel-
führender: Family Literacy Projekte, Sprachcafés, 
mehrsprachige Bibliotheken, interkulturelle Ver
anstaltungen, interkulturelles Dolmetschen und 
Vermitteln oder Mentoringprogramme können Ver-
ständnis und Austausch fördern.

Im Kurs ElzuKi (Eltern zusammen mit Kindern) wird 
die Kooperation zwischen Lehrperson und Eltern im 
gemeinsamen Bemühen um die Lernfortschritte der 
Kinder gestärkt.3
Deutsch sprechen zu können, ist nicht die einzige 
Voraussetzung für gesellschaftliche Teilhabe – 
Arbeitsbeschäftigung, politische Rechte und soziale 
Netzwerke sind weitere Faktoren. Das Gelingen von 
Integration bzw. von Inklusion hängt somit auch von 
der Anerkennung von im Herkunftsland erworbenen 
Qualifikationen und Sprachkenntnissen sowie von 
den interkulturellen Kompetenzen einer diskrimi
nierungs- und vorurteilsfreien Gesellschaft im Ein-
wanderungsland ab. Deutsch- und Erstsprachenför-
derung müssen nicht gegeneinander ausgespielt 
werden.

Das Recht, die eigene Sprache zu sprechen, ist in 
der Schweiz durch das Prinzip der Sprachenfreiheit 
geschützt.1
Wird das Sprechen von anderen Sprachen als 
Deutsch verboten oder werden gewisse Sprachen 
abgewertet, spricht man von Linguizismus, also von 
auf Sprachen bezogenem Rassismus.2 Linguizismus 
dient der Machtausübung durch Entwertung oder 
Sanktionierung von Sprachen und damit der Her-
stellung und Festigung einer sozialen Rangordnung. 
Eine werteorientierte Schulentwicklung richtet den 
Blick auf solche Machtverhältnisse sowie auf Barri-
eren für Lernen und Teilhabe. Der « Index für Inklu-
sion » ermöglicht Schulen anhand von Fragen, eige-
ne Praktiken zu reflektieren und weiterzuentwickeln 
bzw. inklusive Werte wie Respekt für Vielfalt in ak-
tives Handeln umzusetzen.
Folgende Fragen können die Reflexion über die 
Sprachenvielfalt an Schulen anregen, den Dialog im 
Kollegium fördern und die Suche nach Lösungsan-
sätzen unterstützen : 
 – Erkennt die Schulgemeinschaft die Mehr- 
sprachigkeit von Kindern, Jugendlichen und 
Erwachsenen als Ressource an ?

 – Integriert das pädagogische Personal die 
Sprachen aller Schüler*innen in Lernarrange-
ments ?

 – Werden in der Schule alle Sprachen gleichwertig 
anerkannt und werden Sprachhierarchien 
vermieden ?3

Muss Deutsch- 
förderung nicht
vorgehen ?
Sollten Kinder 
zur Teilnahme an 
Deutschförder- 
programmen 
verpflichtet
werden ?

Sollten Schulleitun-
gen zur Sicherung 
der Chancen- 
gerechtigkeit nicht 
besser den Fokus 
auf Deutsch anstatt 
auf Vielsprachigkeit 
legen ?
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1  Padlet « Sprachen inklusiv » 2023 
2  Booth und Ainscow 2017 : 199. 
3  Departement Bildung, Kultur und Sport et al. 2017 : 29f. 

Lehr- und Fachpersonen beklagen sich nicht selten 
über mangelnde Ressourcen wie Zeit, Material oder 
Personal, wenn es darum geht, mehrsprachiges 
Lernen zu arrangieren. Das Vorbereiten mehrspra-
chiger Aktivitäten und das Finden, Anpassen oder 
Erstellen geeigneter Materialien erfordert zusätz-
liche Zeit. Bei begrenztem Budget ist es nicht mög-
lich, Bücher, Bildkarten oder Apps anzuschaffen. Es 
fehlt vielleicht an Lehrpersonen mit dem nötigen 
fachlichen Wissen und an solchen, die über spezi-
fische Kenntnisse oder Erfahrungen im Bereich 
durchgängiger Mehrsprachigkeit verfügen. Solche 
Herausforderungen sollten jedoch nicht als Vor-
wand verwendet werden, um das mehrsprachige 
Lernen generell abzulehnen. 
Es gibt auch bei begrenzten Ressourcen Möglich-
keiten : Mehrsprachige Lernaktivitäten in klassenü-
bergreifenden Projekten oder interaktive Lernme-
thoden wie Rollenspiele oder Gruppenarbeit nutzen 
die Sprachkenntnisse von Schüler*innen und Lehr-
personen. Die Zusammenarbeit innerhalb der Insti-
tutionen ermöglicht den Austausch von Materialien, 
Lehrpersonen oder Expertise. Online-Ressourcen 
wie virtuelle Lernplattformen, Apps, Websites und 
Videos sind oft kostenlos ( vgl. die Zusammenstel-
lung auf dem Padlet « Sprachen inklusiv » ).1 Weiter 
können Schulen eine individuell zugeschnittene in-
terne Weiterbildung oder fachliche Beratung in An-
spruch nehmen. Die Sprachkompetenzen der Erzie-
hungsberechtigten oder von Senior*innen können 
genutzt und Kooperationen mit lokalen Gruppie-
rungen, Organisationen oder Einrichtungen wie z.B. 
der Bibliothek, initiiert werden.2

Schulen können auch Sprachcafés organisieren, bei 
denen Schüler*innen ihre sprachlichen Fähigkeiten 
praktisch anwenden können. 
Eine gute Schule hat vielfältige Ressourcen im Blick 
und mobilisiert Fachwissen, Erfahrung, Verände-
rungsbereitschaft, didaktisch-methodische, perso-
nelle, materielle, räumliche, zeitliche und finanzielle 
Ressourcen. Insbesondere der Schatz der Mehr-
sprachigkeit, den Schüler*innen, Erziehungsbe-
rechtigte und das Schulumfeld mitbringen, ist eine 
riesige Ressource. Mehrsprachiges Lernen ist eine 
lohnenswerte Investition in die sprachliche Vielfalt. 
Exzellente Schulen stellen Lehr- und Fachpersonen 
Mittel und Support zur Verfügung und überprüfen, 
wieweit die Mittelzuweisung den aktuellen Bedürf-
nissen entspricht und sie vernetzen sich mit ande-
ren Schulen.3 Bildungsinstitutionen könnten sich zu 
einem Netzwerk Mehrsprachigkeit zusammenfin-
den, sich über Erfahrungen austauschen, sich ge-
genseitig unterstützen und auf diese Weise ihre 
Ressourcen teilen und vervielfältigen. 

Wie kann mehr- 
sprachiges Lernen 
ermöglicht werden, 
wenn die Ressourcen 
in Bildungs- 
institutionen dafür 
fehlen ?
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1  Kanton Aargau Schulportal o.J. 
2  Neumann und Lütje-Klose 2020 : 14. 

Nicht wenige Schulakteur*innen halten « Mehr- 
sprachigkeit » oder « Migrationshintergrund » quasi 
für eine Diagnose. Die Feststellung von beidem wird 
im gleichen Sinne verwendet wie die Feststellung 
einer sog. « Störung » oder eines Syndroms. Wie 
kann es zu solch einer Verwechslung von Birnen 
und Äpfeln kommen ? Eine Erklärung kann Folgende 
sein : Auf dem Schulportal des Kantons Aargau wer-
den beispielsweise unter der Kategorie « Besondere 
Förderung » folgende Bereiche aufgelistet : Bega-
bungs- und Begabtenförderung, Fremdsprachige 
Schüler*innen, Schulische Heilpädagogik und Logo-
pädie, Verstärkte Massnahmen für Behinderte.1 Es 
wird dort auch auf das Schulgesetz verwiesen, in 
dem festgelegt ist, dass Kindern und Jugendlichen 
mit besonderen schulischen Bedürfnissen eine spe-
zielle Förderung angeboten wird. 
Ressourcen für den Umgang mit besonderen Bil-
dungsbedarfen sind in den Ressourcenkontin-
genten der Schulen enthalten. Schulleitungen ver-
antworten den Ressourceneinsatz. Nicht selten 
orientieren sie sich dabei an Zuschreibungen wie 
« Fremdsprachigkeit » oder « Behinderung », um die 
Ressourcenzuweisung legitimieren zu können. Die-
ses Phänomen wird auch als Etikettierungs-Res-
sourcen-Dilemma2 bezeichnet.

Das bedeutet, dass die Ressourcen, die zur Unter-
stützung dieser Schüler*innen bereitgestellt wer-
den, mit einer problematischen, an Defiziten orien-
tierten Bezeichnung versehen werden. Die 
Betroffenen können dadurch negativ beeinflusst 
werden und ihr Selbstbild, ihre individuelle Entfal-
tung, ihre Lernentwicklung und ihre soziale Integra-
tion können gefährdet sein. Förderdiagnostische 
Massnahmen sollten aber immer auf eine Erhöhung 
von Lernaktivität und sozialer Teilhabe abzielen. 
Um Kinder mit Migrationsgeschichte nicht unnötig 
vor Lernbarrieren zu manövrieren oder gar zu stig-
matisieren, lohnen sich eine kritische Reflexion von 
sozial konstruierten Gruppierungen sowie ein be-
wusster und präziser Umgang mit Begrifflichkeiten : 
Der Begriff « fremdsprachige Schüler*innen » impli-
ziert, dass diese Lernenden « fremd » oder « anders » 
sind und nicht zur Gemeinschaft gehören. Diese 
Bezeichnung gilt als stigmatisierend, da sie die 
Schüler*innen aufgrund ihrer Sprachkenntnisse als 
« andersartig » kennzeichnet. Eine bevorzugte Alter-
native zum Begriff « fremdsprachige Schüler*innen » 
ist der Begriff « mehrsprachige Schüler*innen ». Die-
se Bezeichnung betont die positiven Aspekte der 
Mehrsprachigkeit und anerkennt die vielfältigen 
sprachlichen Fähigkeiten der Schüler*innen. Durch 
die Verwendung eines inklusiveren Begriffs können 
Schulen dazu beitragen, eine positive und respekt-
volle Umgebung für alle Schüler*innen und diskrimi-
nierungsfreie Fördersettings zu schaffen.

In manchen Schulen ist es geläufige Praxis, dass 
Schüler*innen, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, 
automatisch Förderung in Deutsch als Zweitsprache 
( DaZ ) erhalten. Ziel der Förderung ist, die Schü-
ler*innen beim Aufbau der unterrichtssprachlichen 
Kompetenzen zu unterstützen. Die Teilhabe an Ler-
nen im Regelunterricht, bei Schulanlässen, auf dem 
Pausenplatz oder in Projektwochen soll ermöglicht 
werden. Ist eine solche automatische Zuweisung 
legitim ? Und ist Teilhabe an Lernen und sozialen 
Interaktionen nur mittels der Unterrichtssprache 
Deutsch möglich ?
Wenn alle mehrsprachigen Schüler*innen automa-
tisch dem DaZ-Unterricht zugewiesen werden, 
kann das dazu führen, dass Schüler*innen mit fort-
geschrittenen Deutschkompetenzen unterfordert 
sind und sich langweilen. Dies kann ihre Lernmoti-
vation beeinträchtigen und ihr Potenzial einschrän-
ken, andere Fähigkeiten und Interessen zu entwi-
ckeln. Die automatische Fokussierung auf Deutsch 
als Zweitsprache kann zudem bedeuten, dass die 
Erhaltung und Förderung der Erstsprachen der Kin-
der vernachlässigt wird. Beides – der zugeschrie-
bene Förderbedarf und die indirekte Abwertung der 
Erstsprache gegenüber der Zweitsprache – berührt 
das Selbstwertgefühl der Schüler*innen.
Die individuellen Sprachkenntnisse, Förderbedarfe 
und Lernbedürfnisse sollten vor einer DaZ-Zuwei-
sung sorgfältig erhoben werden.

1  Vgl. Pädagogische Hochschule FHNW o.J.
2  Vgl. Griesshaber und Heilmann 2022.

Das Instrument ESKE ( Ermittlung Schulsprachlicher 
Kompetenzen in der Erstsprache ) ermöglicht es an-
hand von Aufgaben, die mit dem Lehrplan 21 kom-
patibel sind, schulsprachliche Kompetenzen in der 
Erstsprache zu ermitteln. Es steht in 26 Migrations-
sprachen zur Verfügung.1 Ein praktikables Verfahren 
für die Einschätzung des Förderbedarfs in Deutsch 
stellt die « Profilanalyse » dar, mit der die Stellung 
des Verbs in den Äusserungen der Kinder analysiert 
und der Spracherwerbsstand abgeleitet wird.2 Das 
diagnostische Vorgehen und die Förderplanung ge-
hören zusammen : Passend zur ermittelten Profil-
stufe werden vielfältige Fördermaterialien angebo-
ten. DaZ-Unterricht kann ein gezieltes Angebot bei 
entsprechendem Bedarf sein.
Sprachförderung berücksichtigt den Erhalt der Erst-
sprachen und die integrierte Förderung gesamt
sprachlicher Fähigkeiten in allen Fächern. Die Aus-
wahl der Massnahmen erfolgt auf der Basis einer 
individuellen Diagnostik und im Sinne der Gesamt-
entwicklung des Kindes.

Was ist falsch daran, 
Mehrsprachigkeit 
mit besonderem 
Bildungsbedarf zu 
verbinden ?

Sollen nun nicht 
mehr alle mehr- 
sprachigen Kinder 
Förderung in 
Deutsch als Zweit-
sprache erhalten ?
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1  Vgl. Otyakmaz und Westphal 2018, 
	 Braband 2019, Uçan 2022.
2  Vgl. Bockmann et al. 2013, Kuhn und Diehm 2015, 
	 Hagen 2019.
3  Vgl. Otyakmaz und Westphal 2018, 
	 Braband 2019, Uçan 2022.
4  Chilla 2017 : 132.  

Seit Jahren werden Anstrengungen für die Sprach-
förderung in Spielgruppen, Kitas und Schulen unter-
nommen. Die Bildungspolitik hat viel Geld bereitge-
stellt, es gab viele Projekte und Weiterbildungen, 
und die meisten Fach- und Lehrpersonen fühlen 
sich Tag für Tag dafür verantwortlich, mehrspra-
chige Kinder und Jugendliche optimal für ihren Bil-
dungsweg zu fördern, was naheliegenderweise auf 
Deutsch geschieht. Sie bemühen sich ausserdem, 
Eltern zu beraten. 

Sie halten sie an, ihren Kindern vorzulesen, deren 
Medienkonsum zu kontrollieren, viel mit ihnen zu 
sprechen, die Familiensprache zuhause zu pflegen. 
Es irritiert, wenn die Empfehlung, die Sprachen zu 
trennen, nicht mehr gelten soll. 
Die meisten Eltern scheinen ebenfalls das zwei- 
oder mehrsprachige Aufwachsen positiv zu bewer-
ten. Sie legen grossen Wert auf die Familienspra-
che.1 Gleichzeitig ist Mehrsprachigkeit offenbar 
häufig mit elterlichen Sorgen um die Sprachent-
wicklung ihrer Kinder und Zweifeln an der eigenen 
Spracherziehung verbunden.2 Verschiedene Inter-
viewstudien mit Fachpersonen und Eltern von 
mehrsprachigen Kindern ergaben, dass die Einspra-
chigkeit in den Bildungseinrichtungen von beiden 
Seiten nicht hinterfragt wird.3 In einem Teil der El-
ternschaft besteht der explizite Wunsch nach inten-
siver Deutschförderung. Führt die Schule mehrspra-
chigen und gemischtsprachigen Unterricht ein, 
kann die Befürchtung entstehen, die Bemühungen 
um die Bildungschancen mehrsprachiger Kinder 
würden nachlassen.
Das Wissen über Mehrsprachigkeit hat sich jedoch 
geändert und erweitert. Das Umdenken, dass Spra-
chen « im Kopf zusammen funktionieren », ist wis-
senschaftlich begründet.
Es geht aber auch um Wertvorstellungen : Pädago-
gisch gesehen setzt Bildung an den individuellen 
( sprachlichen ) Ressourcen jedes Kindes an und 
nicht an Normalität und Norm. Fachpersonen und 
Eltern kann es helfen, sich den Druck bewusst zu 
machen, der von zu erreichenden Altersnormen ge-
nauso ausgeht wie von der gesellschaftlichen Norm 
« Bildungssprache Deutsch ».4 

Zu den Aufgaben von Lehrpersonen gehört die 
Leistungsbeurteilung. Erbringen Schüler*innen 
Leistungen in einer Sprache, die die Lehrperson 
selbst nicht beherrscht, kann sie diese nicht bzw. 
nur mit Unterstützung beurteilen. Sie kann auch Ar-
beits- und Lernprozesse weniger gut kontrollieren 
und Interaktionen zwischen den Schüler*innen we-
niger gut beaufsichtigen.
Diese Einschränkung ist zunächst abzuwägen ge-
genüber dem Gewinn, der entsteht, wenn Schü-
ler*innen ihre Erstsprachen im Unterricht verwen-
den. So erleichtert die Verwendung der Erstsprache 
im Selbstgespräch oder im Dialog z.B. das Verständ-
nis komplexer Sachverhalte.1 Die Erstsprache entwi-
ckelt sich ausserdem mit dem Lernstoff, dem dafür 
erforderlichen Wortschatz und den sprachlichen 
Handlungen wie etwa Beschreiben und Erklären 
weiter. Für die Lerner*innen kann der Einsatz ihres 
gesamten sprachlichen Potentials förderlicher sein 
als eine enge Lehr-Lern-Interaktion nach dem Sche-
ma Aufgabe – Lösung – Bewertung. Die Aufgaben 
der Lehrperson sind dann weniger Kontrolle, Korrek-
tur und Bewertung als vielmehr Motivation, Bera-
tung und Kommunikation über Lernschritte und 
Lernstrategien.2 Kompetenz- und fortschrittsbezo-
gene Rückmeldungen, wie sie im Lehrplan 21 be-
schrieben sind, erhalten grösseres Gewicht als Lern-
kontrollen und die Beurteilung von Einzelleistungen. 
Gleichzeitig können aber auch Leistungen, die Schü-
ler*innen in ihren Erstsprachen erbringen, beurteilt 
werden : Digital verfasste Texte können mit Überset-
zungsprogrammen ins Deutsche übertragen werden. 
Für mündliche Leistungen oder Lerngespräche kön-
nen Übersetzungs-Apps benutzt werden.

1  Woerfel et al. 2020 : 7. 
2  Vgl. Winter 2006, 2016. 
3  Vgl. Sertl 2006. 
4  Vgl. Arndt et al. 2021. 
5  Ennser 2006 : 92. 
6  Vgl. Gomolla 2012. 
7  Vgl. Sahli Lozano et al. 2020. 
8  Vgl. Schmidinger 2013, Winter 2016.

Notengebung und Selektion sind verlangt,3 obwohl 
das Leistungsprinzip und feste Massstäbe mit den 
unterschiedlichen Voraussetzungen von Lernenden 
nur schwer vereinbar sind.4 Formale Gleichbehand-
lung führt zu faktischer Ungleichbehandlung, zum 
Beispiel, wenn die Deutschleistungen von Schü-
ler*innen mit Deutsch als Zweitsprache mit dem-
selben Fehlerschlüssel bewertet werden wie die der 
monolingual mit Deutsch aufgewachsenen Schü-
ler*innen.5 Die Ungerechtigkeit verschärft sich, 
wenn nicht die tatsächlichen Leistungen, sondern 
Vorurteile die Noten beeinflussen, was immer wie-
der nachgewiesen wird.6 Es gibt aber auch kantonal 
geregelte Anpassungen, z.B. Lernberichte statt No-
tenzeugnisse oder individuelle Lernziele. Allerdings 
können solche Anpassungen wiederum stigmatisie-
rend sein oder sich negativ auf den schulischen 
Selbstwert oder die Lernmotivation auswirken.7
Die Fallstricke der Leistungsbeurteilung lassen sich 
nicht ausräumen. Vielfältige Beurteilungsformen8 
wie etwa Lerngespräche oder Lernberichte er-
lauben aber einen ressourcenorientierten Blick und 
entlasten von der Annahme, alle Äusserungen und 
Produkte der Schüler*innen beurteilen zu müssen.

Jetzt soll Deutsch- 
förderung nicht 
mehr so wichtig für 
die Bildung sein ?

Wie kann die 
Lehrperson ihrer 
Beurteilungspflicht 
nachkommen, wenn 
sie die Arbeiten 
der Schüler*innen 
gar nicht versteht ?
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1  Huxel 2020 : 234 – 236. 
2  Für weitere Beispiele vgl. z.B. Schader und Roost 2010. 
3  Padlet « Sprachen inklusiv » 

Pädagogisches Handeln erfordert die Beachtung 
einer Vielzahl von Aspekten. Soll nun auch noch die 
Mehrsprachigkeit der Schüler*innen einbezogen 
werden, kann dies Überforderungsgefühle auslösen. 
Zudem bringen Schüler*innen aufgrund ihrer Bio-
grafie ganz unterschiedliche Sprachen mit. Hat man 
es mit einer Vielzahl von verschiedenen Sprachen 
zu tun, kann man sich leicht überfordert fühlen, alle 
Sprachen ins pädagogische Handeln einzubeziehen. 
Aktuell ist die Schule meist auf eine einsprachige 
Schüler*innenschaft ausgerichtet, die es so nicht 
( mehr ) gibt. Die Sprachen der Schüler*innen wer-
den wenig zum Lernen genutzt, teilweise sogar ver-
boten. Dies erstaunt mit Blick auf den Lehrplan 21, 
sieht er doch in vielen Bereichen den Einbezug der 
Erstsprachen der Schüler*innen vor. 
Der Einbezug der Erstsprachen der Kinder wirkt 
sich positiv auf ihr Lernen, ihre Sprachbewusstheit 
und ihr Wohlbefinden aus. Auf der Ebene des Un-
terrichts bedeutet dies, dass Schüler*innen ange-
regt und motiviert werden sollen, all ihre Sprachen 
für das Lernen zu nutzen.1 

Wie kann ich 
denn alle Sprachen 
der Kinder in mein 
pädagogisches 
Handeln
einbeziehen ?

Die Verwendung von Sprachen, die man nicht oder 
nicht gut beherrscht, kann schambehaftet sein. 
Aufgrund eigener Perfektionsansprüche halten sich 
gewisse Personen eher zurück, bis sie eine Sprache 
nahezu perfekt sprechen. Solche Perfektions-
ansprüche sind nachvollziehbar, insbesondere in 
der Rolle einer pädagogischen Fachperson, die ge-
mäss traditionellem Verständnis mehr Wissen hat 
als die Schüler*innen. 

1  Brüning und Saum 2010 : 12 – 13.
2  Licandro und Lüdtke 2012 : 289.
3  Licandro und Lüdtke 2012 : 290.
4  Gertner et al. 1994 : 921.

Es geht aber nicht darum, in allen Situationen jegli-
ches Lernmaterial in allen Sprachen vorzubereiten, 
auch kleine Schritte sind willkommen. 
Beispielsweise können die Schüler*innen als Haus-
aufgabe bei einem NMG-Thema den entspre-
chenden Wortschatz auch in anderen ihnen be-
kannten Sprachen recherchieren. Die Kinder können 
hierfür die Eltern fragen oder auch Übersetzungs-
tools nutzen. Das gegenseitige Erklären im Unter-
richt kann in allen den Kindern zur Verfügung ste-
henden Sprachen erlaubt und angeregt werden, 
ohne selbst die entsprechenden Sprachen zu spre-
chen. Bei der Einführung des Themas Verben kön-
nen die Kinder angeregt werden zu reflektieren, wie 
Verben in anderen ihnen bekannten Sprachen und 
Dialekten konjugiert werden.2 Eine Überprüfung der 
Aussagen der Kinder auf ihre Korrektheit ist nicht 
immer notwendig. Für weitere Beispiele vgl. auch 
das Padlet « Sprachen inklusiv ».3 

Es stellt sich auch die Frage, was es den Kindern 
nützt, wenn beispielsweise Wörter ihrer Erstsprache 
von der pädagogischen Fachperson fehlerhaft vor-
gelesen werden.
Die Nutzung von verschiedenen Sprachen für das 
Lernen bedeutet nicht, dass die pädagogische 
Fachperson zwingend diese Sprachen verwenden 
muss. Häufig reicht es, wenn das Kind selbst bzw. 
mehrere Kinder gemeinsam die jeweiligen Sprachen 
nutzen können. Kooperative Lernformen unter 
Schüler*innen, sog. Peer-Interaktionen, bieten viele 
Vorzüge fürs Lernen. Zwischen Peers besteht eine 
kognitive Nähe. Sie machen ähnliche Lernschritte 
und können sich dadurch besser in die Lernbedürf-
nisse und Gedankengänge von Gleichaltrigen ein-
fühlen. Trotz dieser kognitiven Nähe gibt es auch 
eine Distanz. Diese kognitive Distanz drückt sich 
durch die unterschiedlichen Wissensbereiche 
Gleichaltriger aus und kann durch das kooperative 
Lernen überbrückt werden.1

Peer-Interaktionen stellen eine wichtige Ressource 
für die sprachliche Entwicklung dar.2 Peers mit der-
selben Erstsprache können das Lernen und den 
Zweitspracherwerb positiv unterstützen. Beispiels-
weise können sie Brückenfunktionen übernehmen 
und in der Zweitsprache gelernte Aspekte noch-
mals in der Erstsprache erklären.3 Dürfen Peer-In-
teraktionen nur in der Umgebungssprache Deutsch 
stattfinden, droht Kindern, deren Fähigkeiten in die-
ser Sprache noch eingeschränkt sind, der soziale 
Ausschluss. Kinder mit noch eingeschränkten Fä-
higkeiten in der Umgebungssprache werden deut-
lich weniger als Spielpartner*innen in Rollenspielen 
gewählt, die in der Umgebungssprache stattfinden.4 
Es kann durchaus sinnvoll sein, dass die pädago-
gische Fachperson selbst Wörter in Sprachen nennt, 
die sie nicht gut spricht. In diesen Situationen gibt 
die Fachperson den Expert*innenstatus an diejeni-
gen Kinder ab, die über die entsprechenden 
Sprachkenntnisse verfügen. Gleichzeitig lebt sie 
dadurch eine offene Fehlerkultur vor und ist Vorbild 
für motiviertes Lernen. Kinder mit entsprechenden 
Sprachkenntnissen können gezielt gefragt werden, 
ob das Wort korrekt ausgesprochen wurde oder ob 
sie noch ein anderes Wort für diesen Begriff kennen. 
Auch Übersetzungstools mit Sprachausgabe kön-
nen gut genutzt werden.

Wie soll mehr- 
sprachiges Lernen 
gelingen, wenn die 
pädagogische 
Fachperson die 
Erstsprachen der 
Kinder nicht 
spricht ?
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Die Unterrichtssprache in pädagogischen Einrich-
tungen entspricht in der Regel der Umgebungs-
sprache. Mehrsprachig aufwachsende Schü-
ler*innen erleben somit oftmals eine Trennung 
zwischen ihrer in der Familie gesprochenen Erst-
sprache und der Umgebungssprache im schu-
lischen Kontext. Die Erkenntnisse über die Verar-
beitung von Sprachen und die Förderung der 
Sprachenentwicklung werden jedoch stetig weiter-
entwickelt und neue pädagogisch-didaktische An-
sätze daraus abgeleitet. Die Mehrsprachigkeit kann 
immer mehr als Ressource verstanden werden und 
wird aktuell zunehmend durch die Einbindung der 
Erstsprachen in den Unterricht gefördert.1

1  Z. B. Montanari und Panagiotopoulou 2019.
2  Vgl. Leist-Villis 2004. 
3  Jampert 2002 : 85 – 91. 
4  Vgl. Winter 2022

Sehr unterschiedlich fallen die Reaktionen der Ler-
nenden auf den für sie neuen Einbezug ihrer Erst-
sprachen in den Unterricht aus. Neben gesteigerter 
Motivation, Freude und Stolz auf die Präsentation 
ihrer Erstsprachen sind auch erschreckte oder ab-
lehnende Reaktionen zu beobachten. Konsequent 
wird in der Umgebungssprache geantwortet, die 
Erstsprache fordernde Situationen werden vermie-
den oder der Kontakt zu Bezugspersonen mit der-
selben Erstsprache in der Institution wird abge-
lehnt.2 Ist es bei derartigen Abwehrreaktionen noch 
förderlich, die Erstsprachen weiterhin im institutio-
nellen Kontext anzubieten ?
Die Wertigkeit einer Sprache ist ausschlaggebend 
für das Ablehnen oder Beibehalten einer Sprache, 
dabei ist die beibehaltene Sprache meist die Mehr-
heitssprache. Mit dem Eintritt in die Bildungsein-
richtung verändert sich das Verhältnis der Ler-
nenden zu ihrer Erstsprache. Die Gewichtung auf 
die Umgebungssprache als alleinige Sprache in den 
pädagogischen Institutionen unterstützt die Ler-
nenden, zu einer einsprachigen Kommunikation 
überzugehen.3

Mit dem Ziel, die bestmöglichen Bildungschancen 
für ihre Kinder zu ermöglichen, und aufgrund ihrer 
Integrationsbereitschaft reagieren Eltern z.T. eben-
falls ablehnend gegenüber der Förderung der Erst-
sprachen im Unterricht. Eine plötzliche Verände-
rung dieser gewohnten Wertigkeiten lässt eine 
erschreckte oder ablehnende Reaktion der Schü-
ler*innen auf die bislang ungewohnte Einbindung 
der Erstsprache in den Unterricht verständlich er-
scheinen.
Die Wertigkeit der Sprachen und damit auch das 
Verhältnis der Lernenden zu Ihrer Erstsprache kön-
nen sich verändern. Beispielsweise, wenn die Mehr-
sprachenförderung im Unterricht von Beginn an 
eingeführt oder nach einem Wechsel von der mono-
lingualen Förderung zur Mehrsprachenförderung 
über einen längeren Zeitraum kontinuierlich beibe-
halten wird. Veränderungen benötigen Zeit und ein 
aufmerksames, auf die Bedürfnisse und Reaktionen 
der Kinder ausgerichtetes Handeln. Eine zu auffal-
lende Betonung der Mehrsprachigkeit kann unge-
wollt zu einer Ausgrenzung ( Othering ) der mehr-
sprachigen Schüler*innen führen.4 Elterngespräche 
mit Informationen über die Förderung der Gesamt-
entwicklung der Lernenden durch die Mehrspra-
chenförderung unterstützen dagegen die neue Per-
spektive auf die Wertigkeit der Erstsprachen.

Nach den Erhebungen des Bundesamtes für Sta-
tistik der schweizerischen Eidgenossenschaft 
sprachen 49 % der Jugendlichen in der Schweiz 
im Jahr 2020 in ihrem Alltag mehr als eine Spra-
che, davon 14 % drei oder mehr Sprachen.1 Die 
Sprachenvielfalt in Kindertagesstätten, Kinder-
gärten und Schulen ist dementsprechend hoch. 
Neben diversen Aufgabenbereichen der pädago-
gischen Fachpersonen ist es herausfordernd, das 
mehrsprachige Repertoire aller Lernenden mit 
ihren heterogenen Entwicklungsverläufen zu er-
fassen. Gibt es Möglichkeiten, in einem zeitlich 
realisierbaren Rahmen einen Überblick über die 
Sprachenprofile der Lernenden zu gewinnen, um 
ihre Mehrsprachigkeit zu fördern ? 
Mehrsprachigkeit ist eine interdisziplinäre The-
matik mit vielfältigen Schnittstellen zwischen 
Fachpersonen verschiedener Professionen sowie 
in der Kooperation mit Eltern resp. Bezugsper-
sonen der Lernenden. Lehrpersonen, DaZ-Leh-
rer*innen, Schulische Heilpädagog*innen und 
Logopäd*innen erhalten jeweils Einblick in die 
Fähigkeiten und Interessen der Lernenden. Die 
aus Elternkontakten erhaltenen Informationen 
können im interprofessionellen Team ergänzt 
werden. Bereits innerhalb der Institution ist ein 
interdisziplinärer Informationsaustausch eine 
leicht zugängliche Quelle, um Sprachenprofile der 
Lernenden erstellen zu können. 

Durch diverse Untersuchungen, Studien und Pro-
jekte zum Thema Mehrsprachigkeit konnten neue 
Erkenntnisse generiert und Diagnostikmittel so-
wie Fördermassnahmen entwickelt werden.2 
Unter Berücksichtigung der Umsetzbarkeit ent-
standen Materialien, die ohne aufwändige Vorbe-
reitungen in den schulischen Ablauf integrierbar 
sind.
Beispielsweise liegt mit den Mehrsprachenkon-
texten ein Instrument zur Erfassung der Inputbe-
dingungen von mehrsprachig aufwachsenden 
Kindern vor.3 Im Rahmen eines Elterngespräches 
ermöglicht das gemeinsame Ausfüllen einer ein-
seitigen Grafik, wesentliche Informationen über 
den mehrsprachigen Kontext zu erfassen und 
übersichtlich darzustellen. Ähnlich einfach in der 
Durchführung und übersichtlich im Output sind 
die Europäischen Sprachenportfolios der Schweiz 
( ESP I – III ).4 Die ESP sind Instrumente zur Förde-
rung der Mehrsprachigkeit mit Sprachenport
folios für verschiedene Altersstufen, die fächer
übergreifend im Unterricht eingesetzt werden 
können und gleichzeitig einen Überblick über die 
Sprachenbiografien der Lernenden verschaffen. 

1  Bundesamt für Statistik 2022. 
2  Vgl. Gogolin et al. 2020. 
3  Vgl. Ritterfeld und Lüke 2013. 
4  Europäisches Sprachenportfolio o.J.Das Kind lehnt die 

Verwendung der 
Erstsprache in der 
Institution ab – 
wie gehe ich vor ?

Die Sprachenprofile 
der Lernenden feh-
len  –  wie kann dann 
die Mehrsprachigkeit 
gefördert werden ?
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1  Z.B. DeepL o. J. 
2  Z.B. Schule mehrsprachig o. J. 
3  Z.B. ProDaZ 2023. 
4  Kracht 2000 : 152. 
5  Z.B. HfH ILIAS Lernplattform 2022.

Um Lernmaterialien in verschiedenen Sprachen 
auszuwählen, wäre es wichtig, die verschiedenen 
Schriftsysteme lesen zu können. Auch für Sprach-
vergleiche ist es ideal, wenn man als pädagogische 
Fachperson selbst Unterschiede und Gemeinsam-
keiten zwischen den verschiedenen Sprachen 
kennt. 
Kenntnisse über alle Sprachen und Schriftsysteme 
der Schüler*innen zu haben, kann von einer päda-
gogischen Fachperson nicht erwartet werden. 
Vielmehr geht es darum, sich rasch und ohne zu 
grossen Aufwand Informationen und Hilfestellungen 
dazu zu beschaffen. Übersetzungstools bieten die 
Möglichkeit, selbst ganze Texte übersetzen zu las-
sen, auch in und von anderen Schriftsystemen.1 
Hintergrundinformationen zu Sprachen, z.B. in Be-
zug auf deren Grammatik oder Lautbildung, finden 
sich in Büchern oder im Netz als sogenannte 
Sprachsteckbriefe2 oder Sprachbeschreibungen.3 
Gegenüberstellungen von Deutsch und diversen 
anderen Sprachen zeigen sogenannte Interfe-
renzen. Mit Interferenzen sind Strukturen gemeint, 
die Sprecher*innen aus ihrer Erstsprache in eine 
andere Sprache übertragen. Dort sind die entspre-
chenden Strukturen aber nicht zielkonform.4 Bei-
spielsweise wurde in der Erstsprache Portugiesisch 
gelernt, dass das Prädikat dem Subjekt folgt ( z.B. 
« Hoje o pai cozinha arroz. », wortwörtlich : Heute 
der Vater kocht Reis. ). In der Zweitsprache Deutsch 
gilt die Verbzweitstellung im Hauptsatz ( « Heute 
kocht der Vater Reis. » ). Bei einer Interferenz würde 
nun das Kind mit Erstsprache Portugiesisch im 
Deutschen den Satz « Heute der Vater kocht Reis » 
formulieren, weil es diese Satzkonstruktion in seiner 
Erstsprache gelernt hat.

Listen von Interferenzen5 zwischen Deutsch und 
einer weiteren Sprache liefern einerseits interes-
sante Hintergrundinformationen über diese Spra-
chen, andererseits zeigen sie aber auch auf, wo 
Kindern mit diesen Erstsprachen beim Erwerb des 
Deutschen typischerweise Fehler unterlaufen. 
Bei fehlenden Sprachkenntnissen kann die Fach-
person alternative Vorgehensweisen für sprachdia-
gnostische Einschätzungen wählen. Sie kann in den 
Hintergrundinformationen zu der jeweiligen Spra-
che Meilensteine im Spracherwerb in Erfahrung 
bringen. Dolmetschende, HSK-Lehrpersonen oder 
Eltern können gezielt dazu befragt werden, ob das 
Kind die jeweiligen Meilensteine bereits erreicht hat. 
Ebenfalls sinnvoll ist es, pragmatisch-kommunika-
tive Fähigkeiten, die phonologische Bewusstheit 
und den phonologischen Arbeitsspeicher zu analy-
sieren und dadurch Rückschlüsse auf allgemeine 
Sprachlernfähigkeiten zu ziehen. 

1  Linde 2016 : 14 – 17. 
2  Z.B. Vock und Gronostaj 2017 : 5. 
3  Siehe z.B. eine Zusammenstellung der Universität 
	 Hamburg zu Forschungsprojekten mit dem Schwerpunkt 
	 « Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit » ; 
	 Universität Hamburg 2022.

Lehrpläne geben den Unterrichtsstoff weitgehend 
vor. Die Unterrichtsthemen müssen aufbereitet, Ma-
terialien organisiert und bearbeitet werden, die Lek-
tionen müssen vorbereitet werden. Ausserunter-
richtliche Pflichten wie Konferenzen, Sitzungen, 
Elterngespräche, Korrekturarbeiten sind obligato-
risch und beanspruchen zusätzliche Ressourcen.1

 Heterogenität in Klassen wird ohnedies oftmals als 
eine Herausforderung für das schulische Lernen 
wahrgenommen.2 Wie soll zusätzlich noch eine dif-
ferenzierte Unterrichtsvorbereitung zur Mehrspra-
chenförderung der Schüler*innen möglich sein ? 
Alle mehrsprachig aufwachsenden Schüler*innen 
bringen ihre Sprachen und das Wissen über sie mit 
in die Schulen und Kindergärten. Ebenso die bi- 
oder multilingualen Fach- und Arbeitskolleg*innen 
in den Institutionen. Darüber hinaus ist durch die 
Digitalisierung ein schneller Zugriff auf Überset-
zungsprogramme möglich. Damit ist bereits einiges 
an Wissen und Material bereitgestellt. Dies ersetzt 
sicherlich noch nicht eine detaillierte Unterrichts-
vorbereitung. Braucht es aber wirklich eine ganz 
spezielle Unterrichtsvorbereitung für die Einbin-
dung der Erstsprachen in den Unterricht und den 
Alltag der Institutionen ? 

Die Mehrsprachenförderung stellt keinen separaten 
Lernbereich dar. Das Einbeziehen der Erstsprachen 
in den Unterricht ist fächerübergreifend möglich, 
ohne dass die Unterrichtsthemen verändert werden 
müssen. Bereits die Offenheit für die Kommunikati-
on in der Erstsprache während einer Gruppenarbeit 
oder das Verfassen einer schriftbasierten Aufgabe 
in der Erstsprache fördern die Entwicklung der Bil-
dungs- und Schriftsprache in den Erstsprachen. Di-
verse Forschungsprojekte3 zeigen die Umsetzbar-
keit der Mehrsprachenförderung im Unterricht und 
bieten gleichzeitig anregende Beispiele mit z.T. zur 
Verfügung gestellten Materialien für den Unterricht. 

Wie kann ich als 
pädagogische 
Fachperson Lernen 
in verschiedenen 
Sprachen ermögli-
chen, wenn ich kein 
Hintergrundwissen 
zu den verschiedenen 
Sprachen und deren 
Schriftsystemen 
habe ?

Einbindung der 
Erstsprachen in den 
Unterricht : 
Wie soll ich das 
noch unterbringen ?



69

Die Erstsprachen der Schüler*innen können von 
Klasse zu Klasse variieren und Materialanschaf-
fungen sind teuer. Nicht immer ist es möglich, aus-
reichend Bücher, Audiostifte usw. in den Sprachen 
der Schüler*innen zur Verfügung zu haben. Es ist 
sowieso schon sehr zeitaufwändig, mit den Lehr-
mitteln auf dem Laufenden zu bleiben und das Ma-
terial für den Unterricht vorzubereiten. Die Budgets 
der Schulen sind zudem sehr unterschiedlich. 
Mehrsprachige Bücher sind sehr wertvolle Materi-
alien, um alle sprachlichen Ressourcen der Schü-
ler*innen fürs Lernen zu nutzen. Audiostifte können 
– durch Eltern, Schüler*innen oder Lehrpersonen – 
in verschiedenen Sprachen besprochen und immer 
wieder angehört werden. Sie sind eine hilfreiche 
Unterstützung für den Einbezug diverser Sprachen 
in den Unterricht.

Stehen diese Materialien ( noch ) nicht zur Verfü-
gung, muss dennoch nicht auf mehrsprachiges Ler-
nen verzichtet werden. Für die ersten Schritte 
braucht es nicht viel. Zugang zum Internet und ein 
einzelnes technisches Gerät wie Laptop, Tablet 
oder Handy sind bereits ausreichend für einen Ein-
stieg in das mehrsprachige Lernen. Gemeinsam mit 
den Kindern können mittels Google Translator o.Ä. 
deutsche Wörter in andere Sprachen übersetzt 
werden. In Suchmaschinen können die Kinder mit-
tels Stichworten in ihren Erstsprachen Informati-
onen zu Sachthemen recherchieren und gleichzei-
tig ihre Medienkompetenz erweitern. Hierbei ist es 
keinesfalls zwingend, dass alle Kinder zeitgleich an 
einem Gerät arbeiten. Denkbar ist auch, dass der 
Laptop o.Ä. in den Händen der Lehrperson bleibt 
und sie immer wieder ad hoc mit einzelnen Kindern 
recherchiert. Mehrsprachige Lern- und Leseplatt-
formen wie z.B. « Binogi » und « Amira » existieren 
bereits, es gibt mehrsprachige Vorlesevideos wie 
« Mulingula » oder « Polylino ». 

Auch ohne den Einbezug von Medien gelingt das 
mehrsprachige Lernen. Eltern sind hierfür eine 
wichtige Ressource. Beispielsweise kann eine kurze 
Geschichte im Unterricht auf Deutsch erzählt und 
mit nach Hause gegeben werden. Zu Hause über-
setzen die Kinder die Geschichte mit den Eltern in 
ihre Erstsprache und tragen sie in der Schule wie-
der vor. Auszüge der Geschichte, wie z.B. der Titel, 
können für den Sprachvergleich genutzt werden.1 
Welche Sprachen haben Artikel und wie viele Artikel 
haben sie ? Wie ist die Wortstellung im Satz ? Wo 
befindet sich das Verb ? Solchen und ähnlichen Fra-
gen kann mittels Sprachvergleich nachgegangen 
werden. Dadurch werden auch linguistische Merk-
male des Deutschen analysiert und verbalisiert.
In der Schule können sprachenaffine Kolleg*innen 
eine Arbeitsgruppe bilden, die für Recherche und 
Auswahl aus dem immer reichhaltiger werdenden 
Angebot an mehrsprachigen Materialien sowie für 
Anschaffung und interne Verbreitung zuständig ist. 

Materialbeschaffung 
für die vielen 
Sprachen – wer soll 
das leisten ?

1  Vgl. Schader und Roost 2010.
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Die Mehrsprachigkeit der Schüler*innen einzube-
ziehen, ist ein gutes Ziel. In der Realität tauchen 
aber Probleme auf, weil es eben nicht die Mehr-
sprachigkeit gibt, sondern ganz unterschiedliche 
Ausgangslagen und Konstellationen in den Klassen. 
Sind fünf albanisch sprechende Kinder, drei portu-
giesisch- und zwei spanischsprachige Kinder und 
ein vietnamesisch sprechendes Kind in der Klasse, 
besteht die Gefahr, eine einsame Position geradezu 
zu provozieren. Dann mag noch ein Kind mit 
Down-Syndrom in der Klasse sein, bei dem die El-
tern den Rat erhalten haben, das Kind solle besser 
nur eine Sprache lernen. 
Menschen neigen dazu, mithilfe bestimmter Merk-
male Gruppen zu bilden und daraus auch Zusam-
mengehörigkeiten und Abgrenzungen abzuleiten. 
Die Sprachen der Schüler*innen sind ein Merkmal 
unter sehr vielen. Auch bei geteilter Sprache sind 
die Herkünfte und Biographien, die Interessen und 
Begabungen so unterschiedlich wie sonst auch. Es 
gibt keinen Grund, eine Zusammengehörigkeit über 
die Sprache hinaus zu betonen. Stellt man « Grüpp-
chenbildung » und soziale Distanzierung1 in der 
Klasse fest, wird mit den Schüler*innen über Grün-
de, über Zugehörigkeitswünsche und kindgerecht 
über Kollektivismus und Individualität gesprochen. 
Mehrsprachigkeitsförderung bezieht übrigens auch 
tatsächlich mehrsprachige Kommunikation unter 
Verwendung verschiedener Sprachen ein. Bei den 
einsprachigen Lernaufgaben und Materialangebo-
ten in den Erstsprachen achten die Lehrpersonen 
auf Ausgewogenheit. Es empfiehlt sich die Einrich-
tung eines Recherchedienstes in der Schule, bei 
dem Suchaufträge für bestimmte Sprachen in Auf-
trag gegeben werden können.

1  Vgl. Scherr und Yüksel 2020. 
2  Vgl. z.B. Neitzel und Dittmann 2022.

Für seltenere Sprachen lohnt sich auch die Suche 
z.B. nach zweisprachigen Ausgaben mit Englisch 
oder Französisch anstatt Deutsch. Bei diagnosti-
zierten Syndromen oder Lernbeeinträchtigungen 
darf und muss man den eigenen Wissensvorsprung 
nutzen : Für die gemäss den Menschenrechten ver-
bindliche Partizipation sind auch die Sprachen, die 
in der Familie gesprochen werden, erforderlich. Die 
Mehrsprachigkeit wirkt sich nie negativ auf die 
Sprachentwicklung aus, auch nicht z.B. bei 
Down-Syndrom.2 

Die aus der fortschreitenden Digitalisierung resul-
tierenden notwendigen inhaltlichen und struktu-
rellen Veränderungen werden als eine der grössten 
aktuellen Herausforderungen für die Berufsaus-
übung von Lehrer*innen beschrieben.1 Im Bereich 
des Fremdsprachenunterrichts kommen digitale In-
formations- und Kommunikationstechnologien als 
Sprachlehr-/lernmaterialien regelmässig zum Ein-
satz.2 Wird mit der Förderung der Mehrsprachigkeit 
im Unterricht noch mehr digitales Arbeiten verlangt 
und werden die Lehrpersonen mit weiteren daraus 
resultierenden Aufgaben und Schwierigkeiten kon-
frontiert und belastet ? Nach Untersuchungen über 
Mehrsprachigkeit und den Gebrauch von digitalen 
Medien3 setzen Jugendliche ihre mehrsprachigen 
Fähigkeiten innerhalb ihrer digitalen Lebenswelt in 
verschiedenen Modalitäten ( Sehen, Lesen, Hören, 
Sprechen, Schreiben ) in erheblichem Mass ein. Im 
Umkehrschluss kann von einer Vertrautheit mit der 
Nutzung von digitalen kommunikationsunterstüt-
zenden Medien bei mehrsprachigen Jugendlichen 
ausgegangen werden. 
Der Einsatz von multimedialen Lerninhalten steigert 
jedoch nicht automatisch die Motivation der Ler-
nenden,4 auch ein erhöhter Lernerfolg und eine 
Verbesserung der Unterrichtskultur sind nicht ga-
rantiert. Der Computer kann ein Motivationsanlass 
sein, entscheidend ist hingegen, dass die Ler-
nenden in dem Lerngegenstand ein Lernmotiv 
erkennen.5

Ausschlaggebend ist demzufolge die intrinsische 
Motivation der Schüler*innen, die ebenfalls mit ana-
logen Lehr- und Lernmaterialien sowie durch sinn-
gebendes kommunikatives Handeln geweckt wer-
den kann.
Die Vertrautheit der Schüler*innen mit der Verwen-
dung digitaler Medien kann für eine mehrsprachige 
Kommunikation und ihre Implementierung im Unter-
richt genutzt werden, so dass für die Lehrpersonen 
eine aufwändige Einarbeitung und Vorbereitung re-
duziert wird oder sogar ganz entfällt. Es gibt immer 
mehr Anregungen und Materialien, mit denen die 
Mehrsprachigkeitsentwicklung der Schüler*innen 
gefördert werden kann – auch analog.6 

So viele Sprachen, 
so unterschiedliche 
Kinder  –  wie soll 
man da alle 
mitnehmen ?

Erfordert die Um- 
setzung der Mehr-
sprachenförderung 
noch mehr digitales 
Arbeiten als sowieso 
schon verlangt ist ?

1  Herrlinger und Rothland 2020 : 8. 
2  Grünewald 2016 : 463. 
3  Vgl. Usanova et al. 2023. 
4  Grünewald 2006 : 298. 
5  Ebd. 
6  Z.B. Kannengieser 2022, die interkulturelle 
	 Buchhandlung tamakei-books.de, Schader 2013,
	 Gloor und Kaufmann 2018.
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Wenn es stimmt, dass alle Kinder mehrsprachig auf-
wachsen können und dass Mehrsprachigkeit in den 
Schulen gefördert werden sollte, sind in erster Linie 
der Deutsch- und Fremdsprachenunterricht, DaZ 
und HSK sowie Logopädie für die Mehrsprachig-
keitsförderung zuständig. 
Es gibt tatsächlich gute Gründe, gerade für das 
sprachliche Lernen alle individuell verfügbaren 
Sprachen der Kinder einzubeziehen. Das Lernen in 
einer Sprache unterstützt das Lernen in einer ande-
ren Sprache.1 Fähigkeiten, die sich in jeder individu-
ell gesprochenen Sprache niederschlagen, wie 
etwa die Merkfähigkeit, können gezielt gefördert 
werden. Lehrpersonen in den sprachlichen Fächern 
bringen ausserdem das nötige Wissen und Rüst-
zeug für die Förderung mit. 
Und doch geht das Thema Mehrsprachigkeit alle 
Lehr- und Fachpersonen an.2 Einerseits wächst 
jede Sprache mit den Themen- und Handlungsge-
bieten, in denen sie verwendet wird. Andererseits 
ist Sprache eine der fächerübergreifenden Kompe-
tenzen. Sie trägt massgeblich zur Aneignung und 
Durchdringung aller Lerngebiete bei. 

Bei mehrsprachigen Kindern dienen alle Sprachen 
dem Aufbau und der Verarbeitung von Wissen  –  so-
fern Schulen und Lehrpersonen Mehrsprachigkeits-
didaktik zu ihrer Sache machen.3 Zuerst können 
sich Lehrpersonen darauf verlassen : In keinem 
Fach und in keiner Lektion ist es nötig, spontanes 
translinguales, also sprachenübergreifendes und 
sprachenmischendes Arbeiten der Schüler*innen zu 
unterbinden. Danach gilt es, im Unterricht systema-
tisch erstsprachliche Peer-Aktivitäten anzuleiten 
und erstsprachliche Lernmaterialien und multilingu-
ale digitale Tools zur Verfügung zu stellen. 
Solche Änderungen der alltäglichen Unterrichtspra-
xis verhelfen den Kindern und Jugendlichen zu ei-
ner besseren mentalen Vernetzung beim Lernen in 
allen Fächern.4 

1  Vgl. z.B. Simon 2022. 
2  Vgl. z.B. Settelmeyer et al. 2019.
3  Vgl. Cathomas et al. 2022. 
4  Vgl. Redder 2018.

Die Planung und Durchführung von Unterricht und 
Förderung in einem Fach schüttelt man nicht mal 
eben aus dem Ärmel. Es braucht viel Zeit für die 
Vorbereitung, Konzentration, um Ziele im Auge zu 
behalten und das Lernen zu beobachten, und Flexi-
bilität, um auf alles, was anders läuft als geplant, zu 
reagieren. Zum Glück gibt es mit der Zeit auch Rou-
tinen. « Mehrsprachigkeitsdidaktik » klingt schwierig, 
nach etwas, das ganz neu gelernt werden muss. Da 
steht man erst mal vor einem Berg, und noch dazu 
vor einem ganz unbekannten. 
Mehrsprachigkeitsdidaktik ermöglicht integriertes 
Lernen von Erst-, Zweit- und Fremdsprachen sowie 
mehrsprachiges Lernen in allen Fächern.1 Stellt 
man sich Mehrsprachigkeitsdidaktik als Leiter vor, 
darf man in jedem Tempo Stufe für Stufe nehmen. 
Der Gewinn ist schon auf den ersten Stufen gross. 
Die erste Stufe ist das Zulassen der spontanen 
Sprachwahl der Schüler*innen. Auf der zweiten 
Stufe informiert man sich über die in der Klasse 
vorhandenen Sprachen und kann immer wieder 
Gruppen bilden, um zweisprachiges Peer-Learning 
zu aktivieren. Die selbstständige Verwendung aller 
Sprachen als Arbeits- und Denksprachen ist eine 
sehr bedeutende Stufe.2

Die Schüler*innen durchdringen Sachwissen und 
Konzepte in zwei oder drei Sprachen und können 
sich das Verständnis für Aussagen mit Hilfe einer 
zweiten Sprache erarbeiten. Dafür braucht es Einla-
dung, Ermutigung, Anleitung, aber auch Akzeptanz, 
wenn die Kinder eine Sprache nicht gebrauchen 
mögen.3 Die dritte Stufe : Man sucht mehrsprachige 
Lehrmittel und Medien in den diversen Sprachen, 
um die Schüler*innen mit Material zu unterstüt-
zen4   –   ohne Anspruch auf Vollständigkeit ; eine 
grössere Sammlung entsteht mit der Zeit. Auf den 
nächsten Stufen verwendet man ausgearbeitete 
mehrsprachige Unterrichtseinheiten und man plant 
mehrsprachige Projekte.5 Man eignet sich vielleicht 
auch gezielt vertieftes Wissen über einzelne Spra-
chen und über Schriftsysteme an und arbeitet mit 
den Schüler*innen auch an Sprachenvergleichen.6 
Natürlich gilt es dabei zu beachten, für wen das Re-
flektieren über Sprachen schon möglich ist.7 
Mehrsprachiger Unterricht wird so umgesetzt wie 
sprachsensibler Unterricht oder Sprachförderung 
als Querschnittaufgabe in allen Fächern. Er ist kein 
zusätzliches Extra-Angebot, sondern eine Anrei-
cherung des ( Fach )Unterrichts bzw. der Förde-
rung.8

Gehört Mehr- 
sprachigkeitsförder- 
ung nicht in die 
sprachlichen Fächer 
und Fördermass- 
nahmen ?

Wertschätzung  
gegenüber allen 
Sprachen in der 
Schule ist selbst- 
verständlich, aber 
mehrsprachig 
unterrichten : 
Wie geht das über-
haupt konkret ?

1  Vgl. Bredthauer 2018. 
2  Vgl. Marx 2014. 
3  Vgl. Schastak 2020. 
4  Vgl. Padlet Sprachen inklusiv 2023.
5  Z.B. Kutzelmann et al. 2017. 
6  Vgl. Padlet Sprachen inklusiv 2023.
7  Barras et al. 2019 : 393. 
8  Vgl. Kannengieser 2022.
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