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Einleitung

Dem Mehrsprachigkeits-Fachdiskurs zum 
Trotz prägt eine auf Einsprachigkeit redu-
zierte Sprachförderung das alltägliche Den-
ken und Handeln in Deutschschweizer Schu-
len. Das wird zum Beispiel deutlich, wenn 
Pausenhofgespräche auf Albanisch, Tür-
kisch etc. von den Lehrpersonen moniert 
werden.

Die einseitige Bemühung um das Leh-
ren und Lernen der deutschen Sprache ist 
Ausdruck einer nicht bewussten, aber umso 
mächtigeren Diskriminierung einer homo-
gen konstruierten Gruppe von «fremdspra-
chigen» Schülerinnen und Schülern. Die 
Mehrsprachigkeit wird nicht als Chance, 
sondern als Problem gewertet. Daran än-
dern das Reden über Mehrsprachigkeit als 
Ressource und der selbstverständlich ge-
wordene Rat zur Pflege der Familienspra-

chen noch zu wenig. Daneben ist eine «Ver-
schulung» des Kindergartens (Hauser, 
2006, S. 6) zu beobachten, die zielbestimm-
te instruktionale Bildungsmethoden zu-
rückbringt.

Im Projekt «miteinander mehrspra-
chig» wird auf Kindergartenstufe eine 
Sprachförderung erprobt, die einerseits 
dem Motto «Viele Sprachen – eine Sprach-
förderung» folgt (Kannengieser et al., 2014, 
S. 93), und andererseits dem Ansatz einer 
alltagsintegrierten Sprachförderung ver-
pflichtet ist. Wir gehen davon aus: Kinder-
gartenkinder sollen entwicklungsgerecht 
lernen dürfen, und mehrsprachige Kinder 
sollen das mehrsprachig tun dürfen. Ge-
währleisten Schulen beides, tragen sie dazu 
bei, dass Kinder nicht nur zwei oder mehre-
re Sprachen lernen, sondern dass sie ihre 
Erstsprache auch als Bildungssprache ver-
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Zwei Sprachen lernen und in zwei Sprachen lernen
Sprachförderung bezieht Erstsprachen als Bildungssprachen mit ein

Zusammenfassung
Der folgende Beitrag skizziert den Ausgangspunkt des Projekts «miteinander mehrsprachig», das die Autorinnen am 
Institut Spezielle Pädagogik und Psychologie der Pädagogischen Hochschule FHNW durchführen. Sprachliches Lernen 
vollzieht sich auf Kindergartenstufe noch nicht bewusst und selbstgesteuert. Umso mehr Einfluss dürfte die Verhinde-
rung oder Unterstützung mehrsprachigen Lernens – im Sinne des Lernens von und mit Sprachen – auf die Biografie 
der Kinder haben. Mit dem Projekt wird ein Konzept der frühen alltagsintegrierten Förderung von Mehrsprachigkeit 
entwickelt.

Résumé
L’article suivant présente les fondements du projet « plurilingues ensemble », sur lequel travaillent actuellement les 
auteures à l’Institut de pédagogie et de psychologie de la Haute École Pédagogique FHNW. Le choix d’empêcher ou 
d’encourager l’apprentissage plurilingue au jardin d’enfants – c’est-à-dire de et dans plusieurs langues – a une in-
fluence d’autant plus significative sur la biographie des enfants qu’à cet âge-ci, l’apprentissage langagier n’est pas 
encore un processus conscient et autonome. Ce projet développe l’ idée d’une promotion précoce du plurilinguisme 
intégrée au quotidien.
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wenden und mit ihrer Mehrsprachigkeit 
selbstverständlicher und selbstbewusster 
umgehen als vorherige Generationen.

Lernen im Kindergarten

In den ersten sechs Lebensjahren hat das in-
zidentelle Lernen Vorrang gegenüber dem 
intentionalen (Hauser, 2006; Oerter, 2012). 
Es erfolgt, wenn Wissen oder Können ohne 
bewusste Absicht aufgebaut wird (Oerter, 
2012, S. 390). Inzidentell werden sowohl ex-
plizite Gedächtnisinhalte – bewusstseinsfä-
higes Weltwissen, begriffliches, zeitliches, 
physikalisches Wissen etc. – als auch impli-
zites prozedurales Wissen – Fähigkeiten wie 
Laufen, Löffeln, Lenken, Loben oder Lügen 
– erworben. Beides lernen Kinder während 
alltäglicher Tätigkeiten und Handlungen.

In den kindlichen Aktivitäten und für 
das Lernen der Kinder ist das Spiel zentral. Es 
ist die dominante, «führende Tätigkeit» von 
drei- bis siebenjährigen Kindern (Hakkarai-
nen & Bredikyte, 2011, S. 149). Zu den Wir-
kungen des Spiels zählen Kompetenzen in 
allen Entwicklungsbereichen, sodass Spielen 
und frühes Lernen sogar gleichbedeutend 
erscheinen (Hauser, 2013, im Titel). Inziden-
tell gelernt wird ein Leben lang, in den ers-
ten sechs Lebensjahren ist es aber erstens 
besonders folgenreich, weil «ein grundle-
gendes Weltverständnis» gelernt wird (Oer-
ter, 2012, S. 399). Zweitens ist es dem inten-
tionalen Lernen überlegen. Lernen im Spiel 
ist gegenüber dem willentlichen systemati-
schen Lernen von grundlegender Bedeutung 
und im Kindergartenalter geeigneter; Oerter 
nennt es «natürlich» (ebd., S. 399, 401).

Auf dieser hier knapp zusammenge-
fassten Argumentation beruht die Forde-
rung nach einer entwicklungsorientierten 
Kindergartenpädagogik, die das freie Spiel 
als primäre Lernform anerkennt (vgl. u. a. 
Wannack et al., 2010).

Mehrsprachig lernen

Das Spiel als Lernform geht – im Unter-
schied zum instruktiven Unterricht – vom 
Kind aus und muss nicht an es herangetra-
gen werden. Die Frage, in welcher Sprache 
das Kind spielen und lernen soll, kann zu-
nächst nicht anders beantwortet werden als 
mit der sprachbiografischen Ausgangslage 
des einzelnen Kindes. Die unbedingte Aner-
kennung und Bestätigung des Kindes unab-
hängig seiner Sprache wäre das erste Fun-
dament der Lern- und Sprachförderung im 
Kindergarten. Diese Vorgabe wird immer 
dann verletzt, wenn das Kind mehr oder 
weniger sanft in Richtung Verwendung der 
deutschen Sprache gedrängt wird oder 
wenn ihm anderssprachige Kommunikati-
on, auch mit gleichsprachigen Peers, ver-
sagt wird.

Die Akzeptanz und Bestärkung der 
mitgebrachten sprachlichen Fähigkeiten et-
wa im Spiel verhindert keineswegs den Be-
ginn der umgebungssprachlichen Kommu-
nikation mit dem Kind. In der zweisprachi-
gen Kommunikationssituation mit einer Be-
zugsperson im Kindergarten wird das Kind 
die Verständigungsbarrieren bemerken. 
Weil es verstehen und verstanden werden 
will, wird es die Umgebungssprache von 
sich aus lernen wollen. Wird dagegen mit 
dem Kindergarteneintritt ein Sprachen-
wechsel und der Gebrauch nur einer Spra-
che erwartet und eingeleitet, erlebt das 
Kind eine «Phase kommunikativer Redukti-
on» (Stölting, 2015, S. 54) – unnötigerweise 
und mit der vielfach beschriebenen Folge ei-
ner ablehnenden Haltung des Kindes ge-
genüber seiner Erstsprache.

Sprachen als linguistisch beschriebene 
Systeme sind abstrakte statische Gebilde. 
Demgegenüber verfügen Personen über 
dynamische einzelsprachenübergreifende 
Verarbeitungsfähigkeiten. Psycholinguis-
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tisch gesehen sind Einzelsprachen nicht ad-
ditiv zu denken. Auf der Basis seiner sprach-
lichen Fähigkeiten erwirbt und verwendet 
ein Individuum diverse Wortschätze, Regis-
ter, Ausdrucksweisen und Regeln, gegebe-
nenfalls in unterschiedlichen Varietäten und 
Sprachen, wobei diese nicht um neuronale 
Ressourcen konkurrieren müssen, sondern 
vor allem bei frühem Erwerb voneinander 
profitieren (vgl. u. a. Wattendorf, 2006). Da-
rüber hinaus umfasst mehrsprachige Kom-
petenz nicht einfach die Summe der betei-
ligten Sprachen, sondern das sogenannte 
«Translanguaging» (vgl. u. a. Fürstenau & 
Niedrig, 2010), das über die Einzelsprache 
hinausgehende sprachliche Möglichkeiten 
eröffnet.

Einsprachige Lernsituationen sind also kei-
neswegs effektiver für den Erwerb von 
Sprachen. Will man das «sprachliche Reper-
toire einer Person» (Krumm, 2010, S. 294) 
fördern, sollte das Lernen mehrsprachig ge-
staltet werden. Bei lebensweltlicher Mehr-
sprachigkeit macht es Sinn, in Kommunika-
tionssituationen eine Sprache zu wählen. Es 
macht aber keinen Sinn, die eigene Lerntä-
tigkeit um vorhandene Sprachen zu be-
schneiden. Umgekehrt kann das Fehlen 
oder die Ablehnung einer gewohnten Spra-
che die emotionale Basis des kindlichen 
Spielens und Lernens beeinträchtigen (de 
Houwer, 2015).

Sprachlernen im Kindergarten

Sprache ist gleichzeitig Medium und Gegen-
stand des Lernens. Als Lerngegenstand 
muss Sprache im Kindergartenalter nicht 

explizit gelehrt und erklärt, wohl aber in 
ausreichender Quantität angeboten wer-
den. Das Kind leitet aus den sprachlichen 
Angeboten beispielsweise ab, dass und wie 
Ankündigungen, Begrüssungen oder Vor-
würfe ausgeführt werden, aber auch, wie es 
ein bestimmtes Rollenverhältnis durch ei-
nen Kasus ausdrücken kann, oder welche 
Kombinationen von Konsonanten möglich 
sind, ohne sich dessen bewusst zu sein. Sol-
ches für Sprachverstehen und -produktion 
erforderliches Wissen ist bei den Kindern 
vorhanden, aber nicht Teil des deklarativen 
Gedächtnisses, also «nicht bewusstseinsfä-
hig» (Oerter, 2012, S. 391). Es wird implizit 
während des Gebrauchs von Sprache(n) 
aufgebaut. Der alltagsintegrierte Ansatz 
geht davon aus, dass Sprachförderung in 
jeglicher Kommunikation mit dem Kind 
stattfindet.

Über die Alltagssprache hinaus wird im 
Kindergarten Bildungssprache gelehrt und 
gelernt. Der Begriff kann formal und in-
haltsbezogen ausgelegt werden:
• Bildungssprache bedient sich erweiter-

ter Mittel und elaborierter Ausdrucks-
weisen (z. B. vergleichende oder diffe-
renzierende Ausdrücke, Satzverbindun-
gen usw.) (Gogolin & Lange, 2011).

• Bildungssprache bezieht sich auf abs-
trakte Wissensbestände und Theorien 
und dient beispielsweise dem Erklären 
oder dem Diskutieren (Kannengieser, 
2015).

Bücher, Erzählungen, Gedichte oder Rollen-
spiele (Partecke, 2004) und das «Reden 
über Präsentes, Entferntes und Erdachtes» 
(List, 2010, S. 186) stellen die altersgerech-
ten Formate für bildungssprachliches Ler-
nen und Bildungssprachlernen im Kinder-
garten dar.

Die Ablehnung einer gewohnten Sprache 
kann die emotionale Basis des kindlichen 
Spielens und Lernens beeinträchtigen.
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Mehrere Sprachen lernen

Offenkundig können in Schulen nicht alle in 
der Schülerinnen- und Schülerschaft vertre-
tenen Sprachen gelehrt werden. Sehr wohl 
aber kann das (Weiter-)Lernen der individu-
ell verfügbaren Sprachen unterstützt wer-
den – und zwar immer dann, wenn das Ler-
nen in oder mit diesen Sprachen gefördert 
wird. Damit kann auch drohendes Zurück-
fallen des erstsprachlichen Niveaus zumin-
dest abgefedert werden. Das Lernen des 
schulischen Wortschatzes und anderer 
sprachlicher Verfahren wie zum Beispiel das 
Erklären oder Erörtern wird in den Erstspra-
chen nur durch entsprechende Aktivitäten 
ermöglicht (Hohenstein, 2006; de Houwer, 
Bornstein & Putnick, 2013; Montanari et al., 
2015). Auf den ersten Blick scheint eine sol-
che Förderung vornehmlich mit älteren Kin-
dern möglich, deren schulisches Lernen sich 
explizit und intentional gestaltet. Wird zum 
Beispiel die Bearbeitung von Mathematik-
Hausaufgaben in den jeweiligen Erstspra-
chen aufgetragen, lernen die Kinder zu-
gleich die «Sprache der Mathematik» in ih-
ren Sprachen (Dirim, 2015, S. 44). Selbstge-
steuertes Lernen von und in mehreren 
Sprachen wird dann gefördert, wenn in 
Lerngesprächen die verschiedensprachigen 
Kompetenzen gezielt thematisiert werden, 
oder bei der Literalisierung, bei der Vermitt-
lung von Lernstrategien oder beim Einüben 
von Recherchen Zweisprachigkeit ausdrück-
lich einbezogen wird.

Aber auch im Kindergarten lässt sich 
das (Weiter-)Lernen zweier Sprachen anre-
gen und unterstützen: 
• Spielpaare oder -gruppen werden immer 

mal wieder nach dem Kriterium gemein-
samer Erstsprachen gebildet.

• Gesprächs-, Spiel- bzw. Lerninhalte wer-
den unter Einbezug von Eltern in die 
Erstsprachen übertragen.

• Lehr- oder Fachpersonen, die der jewei-
ligen Sprache mächtig sind, spielen und 
sprechen mit dem Kind in seiner Erst-
sprache.

• Es werden mehrsprachige Medien ein-
gesetzt, zum Beispiel hört die Klasse 
eine Geschichte in allen Sprachen der 
Kinder.

Mehrsprachigkeit lernen

Gegenüber der Vorgabe, dass Kinder meh-
rere Sprachen nicht nur im Fremdsprachen-
unterricht, sondern auch fächerübergrei-
fend lernen können, erscheint das Ziel, dass 
Kinder in den Schulen Mehrsprachigkeit als 
Identifikationsfigur kennenlernen, beschei-
dener. Tatsächlich jedoch liegt auch dieses 
Ziel des «multilinguale[n] sprachliche[n] 
Handeln[s]» (Rehbein, 2007, S. 392) in den 
Schulen noch in weiter Ferne. 

Hindernisse auf dem Weg in eine ge-
lebte Mehrsprachigkeit an den Schulen sind 
beispielsweise eine strikte Auslegung des 
Erziehungsprinzips «one person – one lan-
guage», sprachliche «Reinheitsvorstellun-
gen» bezogen auf grammatikalische Kor-
rektheit und normierte Artikulation oder 
das angstvolles Vermeiden von Kommuni-
kation mit verschiedensprachigen Anteilen.

«Es geht bei der Sprachförderung um 
die langfristige und vorausschauende Ent-
wicklung von Sprachfähigkeit in Verbin-
dung mit der Entwicklung einer selbstbe-
wussten Persönlichkeit, nicht nur um auf 
abprüfbare Sprachkenntnisse in einer Spra-
che verkürzte Zurichtungen. Die Sprachför-
derung bedarf deshalb der Einbettung in 
den sozialen Nahraum, der Berücksichti-
gung der jeweiligen lebensweltlichen Mehr-
sprachigkeit, der Rolle der Sprachen im Kon-
text der familialen ebenso wie der schuli-
schen bzw. beruflichen Bildung [...] Das ist 
keine Aufgabe, die sich mit kurzatmigen 
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Förderprogrammen in nur einer Sprache be-
wältigen lässt» (Krumm, 2010, S. 294).

Das Projekt 

«miteinander mehrsprachig»

Auf Empfehlung des Erziehungsdeparte-
ments des Kantons Basel-Stadt und mit fi-
nanzieller Unterstützung des Bundesamts 
für Kultur wird am Institut Spezielle Päda-
gogik und Psychologie der Pädagogischen 
Hochschule FHNW derzeit das Projekt «mit-
einander mehrsprachig» durchgeführt.

In enger Kooperation mit den Schullei-
tungen der Modellstandorte werden Bedin-
gungen und strukturelle Möglichkeiten der 
Schulentwicklung in Richtung einer spra-
chenfreundlichen Kindergartendidaktik 
ausgelotet.

Mit interdisziplinären Kindergarten-
teams wird ein Weiterbildungskonzept zur 
mehrsprachigen alltagsintegrierten Sprach-
förderung erprobt. Als Leitfaden steht ein 
Arbeitsheft zur Verfügung, in dem Sprach-
handlungsmöglichkeiten für Kinder, Kinder-
garten-Lehrpersonen, HSK-Lehrpersonen 

und Eltern im Spiel, zu bestimmten Zeiten 
und Übergängen im Alltag, in geleiteten 
und freien Sequenzen sowie in der Meta-
kommunikation entfaltet und anhand von 
Bildern und ausgewählten Wortschätzen 
veranschaulicht werden (Walser, 2017). Er-
fahrungswissen wird auch über themati-
sche Anlässe mit erweitertem Kollegium 
einschliesslich Fachpersonen der Tages-
strukturen sowie mit Eltern und Kindern 
generiert.

Eine kantonale und eine überkantona-
le Begleitgruppe gewährleisten den fachli-
chen und bildungspolitischen Austausch, 
die Vernetzung und Verbreitung der Pro-
jektziele.

Für die Konzeptentwicklung erwarten 
wir Ergebnisse auf verschiedenen Ebenen 
(siehe Abb. 1).

Weil Lernen und Gebrauch einer Sprache 
nicht auf Kosten einer anderen gehen, kön-
nen Schulen die Umstellung von der 
Deutschförderung auf Sprachförderung wa-
gen. Ein grosser Schritt zur Förderung der 

Abbildung 1: Angestrebter Erfahrungs- und Erkenntnisgewinn 
im Projekt «miteinander mehrsprachig»

Beteiligte Personen
Wie nähern sich Lehrteams, Eltern 
und Kinder dem mehrsprachigen  

Lernen?

Unterricht
Wie kann mehrsprachige

Bildung methodisch  
gestaltet werden?

Schule
Welche strukturellen

Voraussetzungen braucht
mehrsprachige Bildung?

Bildungslandschaft
An welchen Schnittstellen kann

mehrsprachige Bildung unterstützt
werden?

miteinandermehrsprachig

mehrsprachigmiteinander
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sprachlichen Entwicklung aller Kinder ist 
schon getan, wenn Mehrsprachigkeit nicht 
mehr verhindert wird – angefangen im Spiel 
und auf dem Pausenhof.

Anmerkung: Schulen, die die Förderung 
des Mehrsprachenlernens und des mehr-
sprachigen Lernens ihrer Schülerinnen und 
Schüler in ihre Schulentwicklung aufneh-
men möchten, können sich mit dem Pro-
jektteam in Verbindung setzen.
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