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FAKTENCHECK

dass das Lernen mehrerer Sprachen zur selben 
Zeit Kinder überfordert und dazu führt, dass 
sie keine Sprache richtig erwerben? 
 

dass Kinder, die mehrsprachig sind, Vorteile 
beim Lernen weiterer Sprachen haben?

dass Eltern ihre Kinder am besten sprachlich fördern, 
wenn sie mit ihnen zu Hause Deutsch sprechen, auch 
wenn sie selbst eine andere Erstsprache haben?

Erzieherinnen und Erzieher bzw. Lehrkräfte  
mehrsprachig sein, um die Mehrsprachigkeit 
von Kindern fördern zu können? 

mehrsprachigen Modelle haben sich auf der 
Schulebene als wirksam erwiesen?

mehrsprachigen Ansätze haben sich auf der 
Unterrichtsebene als wirksam erwiesen? 

können Erzieherinnen und Erzieher bzw. Lehrkräfte 
mehrsprachige Kinder und Jugendliche fördern?
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Mehr als ein Drittel aller Schülerinnen und Schüler in 

Deutschland spricht bei der Einschulung neben dem Deut-

schen noch mindestens eine weitere Sprache. Spätestens 

durch den Fremdsprachenunterricht werden alle Kinder 

mehrsprachig. Das Thema Mehrsprachigkeit wird in der 

Öffentlichkeit immer wieder kontrovers diskutiert. Für-

sprecherinnen und Fürsprecher sehen in ihr eine Ressour-

ce, weil sie etwa Vorteile beim Lernen von Sprachen mit 

sich bringt. Kritikerinnen und Kritiker hingegen beurteilen 

Mehrsprachigkeit als Risikofaktor, da mehrsprachig auf-

wachsende Kinder keine der Sprachen vollständig lernten 

und sich das wiederum negativ auf die schulischen Leis-

tungen auswirke. Immer wieder heißt es in der Debatte, 

dass Eltern mit mehrsprachigen Kindern zu Hause mehr 

Deutsch sprechen müssten. Auch pädagogische Fachkräfte 

und Lehrkräfte sind teilweise unsicher, ob, und falls ja, wie 

sie Mehrsprachigkeit im Kitaalltag und Unterricht berück-

sichtigen können. Wissenschaftlich fundierte Antworten 

auf diese und weitere Fragen zur Mehrsprachigkeit liefert 

dieser Faktencheck.
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STIMMT ES, DASS DAS LERNEN 
MEHRERER SPRACHEN ZUR  

SELBEN ZEIT KINDER ÜBER­
FORDERT UND DAZU FÜHRT,  

DASS SIE KEINE SPRACHE  
RICHTIG ERWERBEN? 

Die internationale Mehrsprachigkeitsforschung ist sich überwiegend einig, 

dass es Kinder nicht überfordert, wenn sie mehrere Sprachen in früher Kind-

heit lernen, und dies auch nicht dazu führt, dass sie keine der Sprachen 

gut beherrschen (vgl. Chilla, Rothweiler & Babur, 2013). Richtig ist, dass der 

Spracherwerb in der frühen Kindheit grundsätzlich eine große Variabilität 

aufweist – einige Kinder beginnen früher zu sprechen, andere später, dies gilt 

für ein- und mehrsprachige gleichermaßen. 

Vergleicht man, welche Fähigkeiten ein- und mehrsprachig aufwachsende 

Kinder in einer Sprache haben, zeigen sich in bestimmten Bereichen Unter-

schiede. Das liegt zum einen am Zeitpunkt des Erwerbs einer Sprache. Einige 

mehrsprachig aufwachsende Kinder erwerben von Geburt an zwei Sprachen 

simultan, andere lernen eine zweite Sprache erst zu einem späteren Zeitpunkt, 

z. B. im Kindergarten oder in der Schule (vgl. de Houwer, 2011). Zum anderen 

ist entscheidend, welche Quantität und Qualität das sprachliche Angebot hat, 

das ein Kind in der jeweiligen Sprache erhält, und wie häufig die jeweiligen 

Sprachen verwendet werden (vgl. de Cat, 2020). So ist es üblich, dass eine 

Sprache in bestimmten Lebensphasen und Bereichen häufiger genutzt wird 
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als die andere. Dadurch erweitern sich die Fähigkeiten in der häufiger gespro-

chenen Sprache, während sie in der anderen stagnieren, die nicht so intensiv 

in der Umgebung der Kinder (etwa der Schule oder Kita) gesprochen wird. 

Insgesamt gilt: Je höher der Zugang zu Bildung und Kulturgütern im Haushalt, 

desto qualitativ reichhaltiger ist in der Regel das sprachliche Angebot und 

umso ausgeprägter entwickeln sich sprachliche Fähigkeiten (vgl. den Über-

blick in Hoff, 2006). 

Mit Blick auf die sprachlichen Fähigkeiten ein- und mehrsprachig Aufwach-

sender ist zudem entscheidend, welcher sprachstrukturelle Bereich (etwa 

Grammatik, Syntax, Wortschatz usw.) bzw. welches Phänomen (z.  B. Wort-

stellung im Nebensatz) betrachtet wird. Denn einige sprachliche Phänomene 

werden früher, andere später gemeistert, das gilt für ein- und mehrsprachig 

Aufwachsende in gleicher Weise (vgl. Unsworth, Argyri, Cornips, Hulk, 

Sorace & Tsimpli, 2014). Schulz und Grimm (2018) konnten in einer Studie 

zeigen, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder für den Erwerb bestimmter 

sprachlicher Phänomene im Deutschen – in diesem Fall die Negation und 

die Kasusmarkierung – etwas mehr Zeit benötigen und andere Phänomene  

(z. B. Subjekt-Verb-Kongruenz oder Formulierung von W-Fragen) gleich schnell 

wie oder schneller erwerben als einsprachig aufwachsende Kinder. 

In Abhängigkeit von dieser „kumulativen Sprachenerfahrung“ (de Cat, 2020) 

entwickeln sich sprachliche Fähigkeiten mehrsprachig Aufwachsender mit 

unterschiedlicher Geschwindigkeit. Bei einem reichhaltigen sprachlichen 

Angebot in der Familie oder einer Bildungsinstitution sind mehrsprachig 

aufwachsende Kinder Studien zufolge in der Lage, die jeweiligen sprachli-

chen Phänomene in einer zweiten Sprache gleich schnell zu erwerben wie 

einsprachig Aufwachsende (vgl. Thoma & Tracy, 2006; Tracy & Lemke, 2012). 

Bestimmte sprachliche Bereiche (v. a. der Wortschatz) können sich im weite-

ren Lebensverlauf auch stärker themenspezifisch in einer Sprache ausbilden 

als in der anderen. Dies hat im frühkindlichen Spracherwerb mit dem Kon-

text zu tun, in dem Sprache innerhalb der Familie erlernt wird. Hier kann 

der Wortschatz in der Familiensprache stärker mit Blick auf familiäre Themen 

ausgebildet sein als der in einer Bildungsinstitution erworbene. Im weiteren 

Erwerbsverlauf können mehrsprachig aufwachsende Schülerinnen und Schüler 

die fachsprachlichen Besonderheiten, die in der Unterrichtssprache, z. B. im 

Fach Biologie, vermittelt werden, nicht in ihrer Familiensprache lernen, wenn 

es hierfür kein (außer-)schulisches Angebot gibt.

Der Eindruck, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder überfordert sind und 

keine ihrer Sprachen richtig erwerben, kann entstehen, wenn mehrsprachig 

mit einsprachig Aufwachsenden verglichen werden. Dazu hat die internati-

onale Forschung wichtige Ergebnisse geliefert: Bei mehrsprachigen Personen 

beeinflussen sich die Sprachen gegenseitig. Das kann dazu führen, dass be-

stimmte Wörter oder Satzstrukturen genutzt werden, die einsprachig Auf-

wachsende nicht oder weniger häufig nutzen würden (vgl. Woerfel, 2018). 

Von außen betrachtet kann dies als auffällig wahrgenommen werden. Auch 

gehören Sprachmischungen (sogenanntes Code-Switching) zur natürlichen 

Kommunikationspraxis mehrsprachiger Menschen. Ein solches Wechseln von 

einer Sprache in die andere oder das Einbinden von Wörtern aus einer ande-

ren Sprache in den natürlichen Gesprächsfluss sind kein Ausdruck mangelnder 

Sprachkompetenz – im Gegenteil: Sprachwissenschaftliche Analysen zeigen, 

dass Sprachmischungen nicht willkürlich, sondern schon in einem frühen 

Alter regelhaft und mit grundlegenden Fähigkeiten in beiden Sprachen erfol-

gen (vgl. z. B. Cantone, 2007; Keim, 2012).
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Ja, das stimmt! Personen, die bereits in früher Kindheit mit zwei oder mehr 

Sprachen aufwachsen, können erworbene Kompetenzen in einer Sprache für 

andere Sprachen nutzen. Diese Vorteile zeigen sich etwa beim Lernen einer 

Fremdsprache in der Schule, sogar ohne dass Kinder spezifisch gefördert wer-

den oder an einem bilingualen Programm teilnehmen (s. dazu S. 12). Hopp, 

Vogelbacher, Kieseier und Thoma (2019) konnten dies bereits beim frühen 

Fremdspracherwerb in der Grundschule nachweisen: Drittklässlerinnen und 

Drittklässler, die vor Beginn des Lernens der ersten Fremdsprache Englisch eine 

weitere Sprache und Deutsch erworben hatten, wiesen bessere Fähigkeiten 

in Wortschatz und Grammatik gegenüber Gleichaltrigen auf, die einsprachig 

aufwuchsen. Diese Effekte zeigen sich, wenn Unterschiede hinsichtlich kog-

nitiver und sozialer Faktoren wie Intelligenzquotient, Arbeitsgedächtnis, Bil-

dungs- und sozioökonomischer Hintergrund kontrolliert werden, und sie sind 

nicht auf das Deutsche, sondern v. a. auf die Fähigkeiten in den Erstsprachen 

zurückzuführen. Die Studie hat ebenso ergeben, dass einsprachig aufwach-

sende Kinder durch den Englischunterricht ihr metasprachliches Bewusstsein 

ausbauen und den Rückstand innerhalb eines Schuljahres aufholen können.

Mit Blick auf die Lesekompetenzen deutsch-türkischer bilingualer Schülerin-

nen und Schüler konnten Rauch, Naumann und Jude (2012) in ihrer Studie 

zeigen, dass die Lesefähigkeiten der Lernenden im Türkischen und Deutschen 

einen Einfluss auf das Lesen in der ersten Fremdsprache Englisch haben. Schü-

lerinnen und Schüler, die in ihren beiden ersten Sprachen gut lesen können, 

haben ein stärker ausgeprägtes metasprachliches Bewusstsein, das sie vor-

teilhaft für das Lesen in der dritten Sprache einsetzen können. 

STIMMT ES, DASS KINDER, 
DIE MEHRSPRACHIG SIND, 
VORTEILE BEIM LERNEN 
WEITERER SPRACHEN HABEN?
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Mögliche Vorteile beim Lernen sind nicht auf Personen beschränkt, die bereits 

in der Kindheit mehrere Sprachen erworben haben. Auch für Lernende, die 

z. B. neu zugewandert sind oder durch Fremdsprachenunterricht in der Schule 

mehrsprachig werden, ist der Erwerb weiterer Sprachen gewinnbringend. Für 

Lernende einer weiteren (zweiten oder dritten) Fremdsprache sind hier etwa 

die – aufgrund des fortgeschrittenen Alters – weiter entwickelten kognitiven 

Fähigkeiten lernförderlich. Außerdem wirken sich Sprachlernerfahrungen und 

Sprachwissen aus den bisher gelernten Sprachen und die dadurch vorhande-

nen Lern- und Kommunikationsstrategien begünstigend auf den Erwerb von 

Sprachen aus (vgl. dazu Marx, 2020). 

Bei neu zugewanderten Schülerinnen und Schülern können – neben den 

Sprachlernerfahrungen – weitere Faktoren den Erwerb der Zielsprache des 

Landes begünstigen. In einer Studie aus Kanada konnte Mady (2015) fest-

stellen, dass sich v. a. die Sprachlernmotivation positiv auf die sprachliche 

Entwicklung (hier im Französischen) auswirkt. 

Dass mehrsprachige Schülerinnen und Schüler die bereits erworbenen 

sprachlichen Fähigkeiten für weitere Sprachen nutzen können, konnten 

Roll, Bernhardt, Enzenbach, Fischer, Gürsoy, Krabbe, Lang, Manzel und 

Uluçam-Wegmann (2019) am Beispiel von Fachtexten im Türkischen und im 

Deutschen nachweisen. Eine andere Studie zeigt, dass sie ihre mehrsprachigen 

Ressourcen für das Schreiben in allen Sprachen nutzen können und somit sogar 

den Mangel an formalen Unterrichtsangeboten in der Familiensprache kom-

pensieren (Usunova & Schnoor, 2021). Wenk, Marx, Rüßmann und Steinhoff 

(2016) fanden heraus, dass eine gezielte schulische Schreibförderung im 

Deutschunterricht dazu führt, dass sich die Texte von Sechstklässlerinnen und 

Sechstklässlern sowohl auf Deutsch als auch auf Türkisch qualitativ verbes-

sern. Ebenso wies Gantefort (2013) nach, dass Schülerinnen und Schüler, die 

in Deutschland mit Sorbisch als Familiensprache aufwachsen und an einem 

bilingualen deutsch-sorbischen Schulprogramm in Sachsen teilnahmen, die 

Strategien, die sie im Sorbischen für das Schreiben von Texten erworben hat-

ten, auch im Deutschen gewinnbringend nutzen konnten. 

Dies sind wichtige empirische Befunde dafür, dass sich bereits erworbene 

literale Fähigkeiten in einer Sprache für die Schreibentwicklung in der zweiten 

Sprache und dann auch gezielt im Unterricht nutzen lassen (s. dazu S. 10–11).
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Grundsätzlich ist es sprachlernförderlich, wenn Bezugspersonen mit ihren 

Kindern jeweils die Sprache sprechen, in der sie sich selbst am stärksten füh-

len – das ist häufig auch die Sprache, mit der sie Emotionen am besten aus-

drücken können. So zeigte sich in verschiedenen Studien, dass es sich positiv 

auf die sprachliche Entwicklung eines Kindes auswirkt, wenn Bezugsperso-

nen mit ihm die Sprache verwenden, die sie selbst von Geburt an gelernt 

haben (z.  B. de Houwer, 2009 und Unsworth, Brouwer, Bree & Verhagen, 

2019 für Niederländisch; Place & Hoff, 2016 für Englisch). Dies liegt daran, 

dass das sprachliche Angebot der Bezugspersonen in der stärkeren Sprache 

ausgeprägter ist, wovon die Kinder profitieren. Die Studie von Hoff, Core und 

Shanks (2020) belegt, dass Mütter in den USA, die Englisch zu einem spä-

teren Zeitpunkt als Zweitsprache gelernt haben und mit ihrem Kind über-

wiegend auf Englisch und nicht in ihrer Erstsprache kommunizieren, einen 

geringeren Wortschatz verwendeten sowie kürzere Äußerungen produzierten.  

STIMMT ES, DASS ELTERN  
IHRE KINDER AM BESTEN 

SPRACHLICH FÖRDERN,  
WENN SIE MIT IHNEN ZU  

HAUSE DEUTSCH SPRECHEN,  
AUCH WENN SIE SELBST EINE 

ANDERE ERSTSPRACHE HABEN? 
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Dies führen die Autorinnen auf die noch geringen sprachlichen Fähigkeiten 

der Mütter im Englischen zurück. Wenngleich die Studie die sprachliche Ent-

wicklung der Kinder nicht untersuchte, ist aus anderen Studien bekannt, dass 

sich der kindliche Erwerb von z. B. Wortschatz und Grammatik durch ein in 

der Qualität reduziertes sprachliches Angebot eher verzögert (s. den Überblick 

in Hoff, 2006). 

Eltern, die glauben, sie müssten auf die Verwendung der Familiensprache 

mit ihrem Kind zugunsten der Unterrichtssprache verzichten, um ihm ei-

nen größeren Schulerfolg zu ermöglichen, schaffen dadurch mitunter eine 

künstliche Kommunikation. Das kann sich negativ auf die soziale Interaktion 

zwischen Bezugsperson und Kind auswirken und dazu führen, dass Kinder 

die Familiensprache nicht erwerben oder Kompetenzen verlieren (sogenann-

ter Sprachverlust). Wenn Bezugspersonen den Wunsch haben, dass ihr Kind 

die Familiensprache im weiteren Lebensverlauf verwendet, etwa um sich mit 

Familienangehörigen austauschen zu können, sollten sie mit ihrem Kind in 

dieser Sprache sprechen. De Houwer (2007) zeigt mit ihrer Studie, dass neun 

von zehn Kindern in mehrsprachigen Familien die Familiensprache weiter ge-

brauchen, wenn die Bezugspersonen beide ausschließlich die Familiensprache 

verwenden oder eine die Familiensprache und die andere die Familien- und 

die Umgebungssprache. Diese Chance sinkt, je mehr die Umgebungssprache zu 

Hause gesprochen wird.

Sprachlich fördern bedeutet, Kindern einen reichhaltigen Input und variie-

rende sprachliche Interaktion in verschiedenen Medien, Kontexten und Spra-

chen zu ermöglichen. Dazu gehören v. a. literalitätsbezogene Aktivitäten in 

der frühen Kindheit wie das Vorlesen oder das gemeinsame dialogische Be-

trachten von (Bilder-)Büchern sowie der Einsatz von Lernspielen oder päda-

gogischem Spielzeug. Diese Aktivitäten können in jeder Sprache erfolgen. Xu, 

Farver und Krieg (2017) haben beispielsweise herausgefunden, dass sich der 

literalitätsbezogene Input in einer Familiensprache, hier das Vorlesen auf Chi-

nesisch, Tagalog, Ilokano und Vietnamesisch, nicht negativ auf die sprachliche 

Entwicklung im Englischen von auf Hawaii aufwachsenden Kindern auswirkt. 

Die Studie zeigt stattdessen, dass sich Literalitätserfahrungen in der Famili-

ensprache auf das Interesse am Lernen der Zweitsprache übertragen können 

und die Kinder dadurch ein allgemeines Interesse am Lesen und Schreiben 

ausbildeten, das sie in der Grundschule aufrechterhalten. 

Viel sinnvoller als eine „Deutschpflicht“ zu Hause ist demnach, dass mehr-

sprachige Eltern ihren Kindern möglichst ausreichenden Input in allen 

Sprachen ermöglichen, die die Kinder zur sozialen Interaktion nutzen. Zudem 

ist es ratsam, dass die Kinder an außerfamiliären mehrsprachigen Bildungs-

angeboten teilnehmen (können). Kindern entstehen durch ein mehrsprachi-

ges Aufwachsen keine Nachteile (vgl. dazu Cummins, 2000)!
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Das kommt auf die Bildungsinstitute an, in denen die pädagogischen Fach-

kräfte und Lehrkräfte arbeiten! In Einrichtungen, die einsprachig ausgerich-

tet sind, d. h. wo die Umgebungssprache auch die Sprache ist, die in Inter

aktionen oder im Unterricht genutzt wird, befürworten Erzieherinnen und 

Erzieher sowie Lehrkräfte zwar häufig die Mehrsprachigkeit der Kinder und 

Jugendlichen. Sie sind sich jedoch oftmals unsicher, wie sie mit Sprachen 

umgehen, die sie selber nicht oder kaum beherrschen. Sie fühlen sich von der 

Vielfalt an Sprachen überfordert oder befürchten gar einen Autoritätsverlust, 

wenn sie den Gebrauch von Familiensprachen zulassen (vgl. den Überblick in 

Bredthauer & Engfer, 2018). 

MÜSSEN ERZIEHERINNEN UND 
ERZIEHER BZW. LEHRKRÄFTE 
MEHRSPRACHIG SEIN, UM  
DIE MEHRSPRACHIGKEIT  
VON KINDERN FÖRDERN  
ZU KÖNNEN? 
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Erzieherinnen und Erzieher sowie Lehrpersonen ohne oder mit geringen 

sprachlichen Kompetenzen in den Familiensprachen der Kinder und Ju-

gendlichen können in Kita und Schule dennoch Lernorte und Lerngelegen-

heiten didaktisch so gestalten, dass Familiensprachen einbezogen werden. 

Ein offenes und mehrsprachiges Klima, das den Gebrauch von Sprachen 

begünstigt, trägt ebenfalls dazu bei, die Mehrsprachigkeit zu fördern 

(s. ausführlicher Chilla & Niebuhr-Siebert, 2017 und s. dazu S. 16–17).

In bilingualen Kitas und Schulen, im bilingualen Unterricht, im Fremd-

sprachenunterricht und in (außer-)schulischen Angeboten wie dem her-

kunftssprachlichen Unterricht sind Kompetenzen in den Familien- bzw. 

Fremdsprachen seitens der Erzieherinnen und Erzieher sowie Lehrpersonen 

unumgänglich. Idealerweise ist das Personal selber mehrsprachig und ver-

fügt über Kompetenzen in der Umgebungssprache, also in Deutschland das 

Deutsche, sowie über Kenntnisse zwei- und mehrsprachiger Erwerbsverläufe 

von Kindern und Jugendlichen und den damit verbundenen Besonderheiten 

(s. dazu S. 4–5). Dazu gehört auch, sich Wissen über die Sprachvariation von 

Familiensprachen anzueignen, die sich natürlicherweise beim Erwerb in einer 

Gesellschaft ergeben, in denen die Umgebungssprache dominant ist (so un-

terscheidet sich beispielsweise das Türkische, das in Deutschland gesprochen 

wird, von dem Türkischen, das in der Türkei zu hören ist) (vgl. Schroeder & 

Küppers, 2016). Bisher sind die Ausbildungsangebote für Erzieherinnen und 

Erzieher sowie Lehrpersonen in Deutschland jedoch sehr bescheiden (vgl. 

Woerfel, Küppers & Schroeder, 2020).
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Es gibt verschiedene Möglichkeiten, die Mehrsprachigkeit von Kindern und Ju-

gendlichen in der Schule zu fördern. Bilinguale Schulmodelle (dual language 

education) sind in der Regel auf ein bestimmtes Sprachenpaar beschränkt 

und verfolgen das Ziel, beide Sprachen gleichermaßen zu fördern. Gantefort, 

Roth, Migai und Gogolin (2010) konnten am Beispiel des deutsch-sorbischen 

Schulmodells in Sachsen zeigen, dass Kinder, die den bilingualen sorbisch-

deutschen Unterricht besuchten, sich im Deutschen in den Bereichen Wort-

schatz, Satzbau und Textkompetenz ähnlich entwickelten wie nur im Deut-

schen unterrichtete Schülerinnen und Schüler. Gleichzeitig konnten sie ihre 

(bildungs-)sprachlichen Fähigkeiten im Sorbischen – in Abhängigkeit von 

ihrem Vorwissen und dem Gebrauch in den Familien – in bemerkenswerter 

Weise ausbauen. 

Zum anderen gibt es Konzepte, die eine systematische doppelte Alphabetisie-

rung von Schulbeginn an in verschiedenen Sprachpaaren in einzelnen Klas-

senverbünden anbieten. Für den deutschsprachigen Raum hat sich hier das 

Konzept Koordinierte Alphabetisierung im Anfangsunterricht (KOALA) bewährt, 

nach dem Grundschülerinnen und Grundschüler zweisprachig alphabetisiert 

werden. Die Ergebnisse der einzigen vorliegenden Evaluationsstudie zeigen, 

dass nach dem KOALA-Konzept zweisprachig alphabetisierte Schülerinnen 

und Schüler in den Bereichen Wortschatz, Textlänge und Lesefähigkeiten im 

Deutschen und im Türkischen besser abschnitten als die zweisprachigen Ver-

gleichsgruppen, bei denen der Herkunftssprachen- und der Regelunterricht 

verzahnt waren oder eine Kombination aus Regelunterricht und dem Unter-

richt in Deutsch als Zweitsprache (DaZ) zum Einsatz kam (Reich, 2016). 

WELCHE MEHRSPRACHIGEN 
MODELLE HABEN SICH 

AUF DER SCHULEBENE ALS 
WIRKSAM ERWIESEN?
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Sogenannte Zwei-Wege-(Two-Way)-Immersionsprogramme, die es schon 

länger in klassischen Einwanderungsländern wie Kanada gibt, zielen hingegen 

nicht nur darauf, dass mehrsprachig aufwachsende Schülerinnen und Schüler 

die Amtssprache(n) erwerben, sondern berücksichtigen auch verschiedene Fa-

miliensprachen als Teil der Unterrichtssprache. Der Unterricht ist offen für ein-

sprachig aufwachsende Schülerinnen und Schüler, die sich somit Kenntnisse 

in einer weiteren Sprache aneignen können. Obwohl die Wirksamkeit solcher 

bilingualen Programme schon sehr lange nachgewiesen ist (vgl. die Expertise 

von Reich & Roth, 2002), sind sie in Deutschland nach wie vor selten. 

Ein Vorzeigemodell ist die bilinguale Staatliche Europa-Schule in Berlin (SESB), 

die von der ersten Klasse an mit einem durchgängigen dualen Immersionspro-

gramm arbeitet. Die Schulen werden jeweils zur Hälfte von ein- und zweispra-

chig aufwachsenden Schülerinnen und Schülern besucht und der Sach- und 

Fachunterricht in neun Partnersprachen (u.  a. Griechisch, Polnisch, Portu-

giesisch, Russisch, Türkisch) und im Deutschen durchgeführt. Ergebnisse ei-

ner umfassenden Evaluationsstudie zeigen, dass sich SESB-Schülerinnen und 

-Schüler der vierten und neunten Klasse in ihren Leseleistungen im Deutschen 

sowie in ihren Kompetenzen in Mathematik und Naturwissenschaften nicht 

von solchen unterscheiden, die eine Regelschule ohne bilinguales Programm 

besuchten (Baumert, Hohenstein, Fleckenstein, Preusler, Paulick & Möller, 

2017; Fleckenstein, Möller, Hohenstein, Radmann, Becker & Baumert, 2017). 

Das bilinguale Modell hat somit keinerlei Nachteile für die Entwicklung von 

Lesekompetenzen im Deutschen und die fachlichen Leistungen. Im Gegenteil: 

SESB-Schülerinnen und -Schüler können vielmehr in beachtlichem Maße ihre 

Leseleistungen in den Partnersprachen weiterentwickeln. Außerdem schnit-

ten sie im Leseverstehen in der ersten Fremdsprache Englisch besser ab als 

Schülerinnen und Schüler, die eine Regelschule ohne bilinguales Programm 

besuchten (Fleckenstein, Möller & Baumert, 2018). 

Auch Gogolin, Neumann und Roth (2009) wiesen am Beispiel des Schulver-

suchs Bilinguale Grundschulklassen in Hamburg nach, dass sich der gleich-

zeitige Unterricht in zwei Partnersprachen im Zwei-Wege-Immersionsprinzip 

nicht nachteilig auf die Entwicklung des Wortschatzes, der Grammatik, des 

Lesens und bildungssprachliche Kompetenzen im Deutschen auswirkt. Ledig-

lich neu zugewanderte Schülerinnen und Schüler, die erst mit Grundschulein-

tritt begannen, das Deutsche zu erwerben, benötigten vergleichsweise mehr 

Zeit für den Erwerb als einsprachig mit Deutsch oder zweisprachig aufwach-

sende Kinder. Vergleichbares gilt für einsprachig mit Deutsch aufgewachsene 

Kinder in den Partnersprachen. Dies lässt sich auf den späten Erwerbseintritt 

zurückführen und ist somit kein überraschendes Ergebnis. 
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Auf der Unterrichtsebene lassen sich mehrsprachige Schülerinnen und Schü-

ler ebenfalls wirksam fördern, ohne dass dies Teil eines umfassenden Schul-

modells sein muss. Dazu zählen etwa Translanguaging-Ansätze, mit denen 

Lehrkräfte die vorhandenen mehrsprachigen Ressourcen Lernender in der 

Unterrichtskommunikation berücksichtigen können, indem die Lernenden 

ihre Familiensprache während der Schulstunden nutzen dürfen (García & 

Wei, 2018). Hierzu liegen international bereits einige Belege vor, die posi-

tive Effekte auf Lernleistungen von Schülerinnen und Schülern zeigen (z. B. 

Charamba & Zano, 2019; Clark, Touchman, Martinez-Garza, Ramirez-Marin 

& Skjerping Drews, 2012). In einer der wenigen verfügbaren Experimental

studien zu Translanguaging im deutschsprachigen Unterricht entwickelten 

Schüler-Meyer, Prediger, Kuzu, Wessel und Redder (2019) ein spezifisches 

didaktisches Programm sowie zweisprachige Lernmaterialien. Für die Studie 

bildeten sie Lehrpersonen ohne besondere Kenntnisse im Türkischen darin 

aus, die Schülerinnen und Schüler zu aktivieren, ihre Familiensprache im 

Mathematikunterricht zu nutzen, Fachbegriffe im Türkischen einzuführen und 

Sprachvergleiche zwischen dem Türkischen und Deutschen anzuleiten. Die For-

schenden konnten nachweisen, dass Schülerinnen und Schüler einen höhe-

ren Lernzuwachs im Verständnis der Bruchrechnung erreichten, wenn sie ihre 

Familiensprache Türkisch unter Anleitung der Lehrpersonen nutzen konnten. 

Schastak, Decristan, Rauch & Reitenbach (2020) untersuchten in einer Studie, 

wie Grundschülerinnen und Grundschüler die Familiensprache Türkisch als 

Ressource für Lese- und Grundrechnen-Strategien nutzen können. Die For-

schenden konnten allerdings keine Effekte der Nutzung des Türkischen auf 

das Lesen und Rechnen finden. Sie vermuten, dass dies auf die zu geringe 

Verwendung des Türkischen zurückzuführen ist (s. dazu S. 16–17).

WELCHE MEHRSPRACHIGEN 
ANSÄTZE HABEN SICH AUF 
DER UNTERRICHTSEBENE ALS 
WIRKSAM ERWIESEN?
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Für das Lernen einer neuen Fremdsprache hat sich der Interkomprehensions-

Ansatz bewährt. Dabei leitet die Lehrperson Schülerinnen und Schüler an, 

Gemeinsamkeiten zwischen der bereits gelernten und der zu erlernenden 

Sprache (zumeist in den Bereichen Wortschatz und Grammatik) zu nutzen.  

Bär (2009) zeigt in einer qualitativen Studie, dass nach dem 

Interkomprehensions-Ansatz unterrichtete mehrsprachige Schülerinnen und 

Schüler einen hohen Lernzuwachs in den gelernten Fremdsprachen erziel-

ten. Sie nutzen hierfür ihr sprachliches Wissen aus den zuvor als Zweit- oder 

Fremdsprache gelernten Sprachen sowie ihre Sprachlernkompetenz, mit der 

sie sich z. B. Texte oder grammatische Phänomene erschließen. 

In Content and Language Integrated Learning (CLIL)-Ansätzen vermitteln Lehr-

kräfte Schülerinnen und Schülern fachliche Inhalte in einer Fremdsprache, 

etwa im Fach Geschichte (vgl. Massler, Stotz & Queisser, 2014). Das systema-

tische Review von Goris, Denessen und Verhoeven (2019) zeigt jedoch, dass 

in Europa durchgeführte Längsschnittstudien überwiegend keine Überlegen-

heit des Ansatzes gegenüber dem herkömmlichen Englisch-Fremdsprachen

unterricht berichten. Die Forschenden führen das darauf zurück, dass der 

Englischunterricht z. B. in Deutschland und den Niederlanden eine längere 

Tradition und höhere Qualität hat als in anderen Ländern. Signifikante Effekte 

werden v. a. bei sprachlich fortgeschrittenen Lernenden (z. B. Pérez Cañado, 

2018) sowie in Ländern wie Spanien erzielt, in denen Schulen bei der Einfüh-

rung und Anwendung von CLIL-Ansätzen verstärkt unterstützt werden, um die 

Englischkompetenzen von Schülerinnen und Schülern gezielt zu steigern.
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Für Erzieherinnen, Erzieher und Lehrkräfte gibt es zahlreiche Möglichkeiten, die 

Mehrsprachigkeit der Lernenden zu fördern. Im Kindergarten kann das etwa 

durch ritualisiertes Aufgreifen der Sprachen in Gesprächskreisen geschehen, 

in denen Kinder wie Erzieherinnen und Erzieher z. B. über Gegenstände spre-

chen, die sie in den verschiedenen Familiensprachen benennen (vgl. das 

Projekt Lingi, das in Kindergärten pilotiert wurde; Wiese, Mayr, Krämer, Seeger, 

Müller & Mezger, 2017). Auch das (dialogische) Lesen in mehreren Sprachen, 

z. B. mit mehrsprachigen Büchern (vgl. Stiftung Lesen, 2018), oder mehrspra-

chige Vorleseaktionen mithilfe digitaler Medien und Tools (vgl. Stiftung Lesen, 

2020) bieten sich hierfür an. Schließlich können auch Eltern und Großeltern 

einbezogen werden, die z.  B. Bücher in der Familiensprache vorlesen oder 

Lieder in ihrer Sprache singen. 

Mittels des Translanguaging-Ansatzes haben Lehrkräfte die Möglichkeit, die 

vorhandenen mehrsprachigen Ressourcen Lernender in der Unterrichtskom-

munikation zu berücksichtigen (Gantefort, 2020). Die Familiensprachen kön-

nen Schülerinnen und Schüler z. B. bei der Lösung von Aufgaben als Unter

stützung einsetzen, ohne dass die Lehrperson sie selber beherrschen muss: 

Die jeweiligen Sprachen werden entweder einzeln im Selbstgespräch oder 

dialogisch innerhalb einer Lernendengruppe verwendet, die dieselbe Famili-

WIE KÖNNEN ERZIEHERINNEN 
UND ERZIEHER BZW.  

LEHRKRÄFTE MEHRSPRACHIGE 
KINDER UND JUGENDLICHE 

FÖRDERN? 
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ensprache hat. Dadurch können das Verständnis von Unterrichtsinhalten und 

die Entwicklung komplexer Sachverhalte (sogenanntes Languaging) ermöglicht 

werden, die im nächsten Schritt Grundlage für ein mündliches oder schriftli-

ches Produkt in der Unterrichtssprache sind (Swain & Lapkin, 2013). In diesem 

Zusammenhang eignen sich insbesondere digitale Medien und Tools zum Ein-

bezug von Mehrsprachigkeit. Sie unterstützen Lehrpersonen einerseits dabei, 

authentische und aktuelle Materialien zu nutzen und diese mit Sprachanläs-

sen auf allen sprachlichen Ebenen (Lesen, Schreiben, Hören und Sprechen) zu 

verbinden. Andererseits dienen sie Schülerinnen und Schülern als Hilfestel-

lungen (z. B. durch digitale Wörterbücher und Übersetzungsprogramme) und 

Kommunikationsmöglichkeiten, die ihrer Lebenswelt entsprechen (vgl. hierzu 

die Beispiele in der Handreichung von Woerfel, 2020). Weitere Unterrichts-

vorschläge, wie Lehrkräfte – auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse – 

gesamtsprachliche Ressourcen von Schülerinnen und Schülern für Fächer aller 

Fächergruppen didaktisch gezielt einbinden können, sind in der Handreichung 

von Bredthauer, Kaleta und Triulzi (2021) zu finden.

Für Lehrende gilt es zu beachten: Die Verwendung von Familiensprachen im 

schulischen Unterricht stellt für (ungeübte) Schülerinnen und Schüler zu-

nächst keine Selbstverständlichkeit dar. Aus den Erfahrungen einschlägiger 

Forschungsprojekte ist bekannt, dass Schülerinnen und Schüler die Mög-

lichkeiten des Einbezugs der Familiensprache nicht sofort umzusetzen  

wissen  (vgl. Schüler-Meyer et al., 2019). Schastak, Reitenbach, Rauch und 

Decristan (2017) berichten ebenfalls, dass einige Schülerinnen und Schüler 

in ihrer Studie es sogar ablehnten, ihre Familiensprache zu verwenden. Dies 

kann auf die durch die Lernenden selbst erfahrenen zu geringen Fähigkeiten 

in der Familiensprache und auf fehlende bzw. negative Erfahrungen bei der 

Nutzung der Familiensprache im Bildungskontext zurückgeführt werden. Es 

erscheint insofern nicht überraschend, als die schulische Sichtweise auf Mehr-

sprachigkeit lange Zeit defizitorientiert war und jene somit nicht als Ressource 

angesehen wurde (Gogolin, 2008). 

Der Mehrsprachigkeitsforschung zufolge erbringen Schülerinnen und Schüler, 

die nach mehrsprachigen Konzepten und Modellen unterrichtet wurden, min-

destens gleich gute Leistungen im Unterricht wie Lernende, die nur in einer 

Sprache unterrichtet wurden. Eine wirksame Förderung mehrsprachiger Kom-

petenzen von Kindern und Jugendlichen ist aber nicht nur vom Modell oder 

Ansatz und vom Professionswissen handelnder Personen abhängig, sondern 

auch von individuellen und institutionellen Einstellungen zu Mehrsprachig-

keit sowie den familiären und/oder institutionellen Rahmenbedingungen.
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