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Schule kann Mehrsprachigkeit 

fördern

Miteinander mehrsprachig – im Wohnhaus, 
auf dem Spiel- oder Fussballplatz, auf dem 
Pausenhof und eben auch im Unterricht. 
Das Projekt «miteinander mehrsprachig», in 
Trägerschaft des Instituts Spezielle Pädago-
gik und Psychologie der Pädagogischen 
Hochschule der Fachhochschule Nordwest-
schweiz und finanziell unterstützt vom Bun-
desamt für Kultur, erprobt lokal Wege, wie 
Mehrsprachigkeitsförderung zur alltägli-
chen schulischen Praxis werden kann.

Fundamental ist die Förderung von 
Sprache und nicht einer einzelnen Sprache 
(frz. langage, in Abgrenzung zu frz. langues, 
Sprachen): die Förderung der Versprachli-
chung von Erfahrungen, des Sprachverste-

hens und des vielfältigen Gebrauchs von 
Sprache zum Kommunizieren und Denken. 
Die Verwendung verschiedener Sprachen in 
der Klasse ist nicht nur erlaubt, sondern be-
reits Förderung: Wenn sprachliche Mittel 
nicht deckungsgleich sind, rücken die Ver-
ständigung und das Handeln mit Sprache in 
den Mittelpunkt.

Bei einer darauf aufbauenden Förde-
rung von Einzelsprachen lernen die Kinder 
nicht nur Deutsch, sondern werden ermäch-
tigt, auch ihre Erstsprachen für ihr ausser-
schulisches und schulisches Lernen zu nut-
zen. Dafür braucht es keine mannigfachen 
Sprachenkenntnisse der Lehrpersonen, son-
dern sprachenfreundliches Unterstützungs-
handeln. Insbesondere in den frühen Bil-
dungszyklen benötigen Kinder aber Erwach-
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Sprachliche Heterogenität normalisieren
Sprach- und Mehrsprachigkeitsförderung ohne Pädagogisierung von Elternschaft

Zusammenfassung
Aus der Warte des Projekts «miteinander mehrsprachig» setzt sich der Beitrag mit der Rolle von Eltern bei der Sprach- 
und Mehrsprachigkeitsförderung auseinander. Während sowohl in früherer monolingualer Sprachpädagogik als auch bei 
heute gestiegener Wertschätzung von Mehrsprachigkeit Imperative die Zusammenarbeit mit Eltern prägen, verortet das 
Projekt die Aufgabe der Sprach(en)förderung vorrangig bei der Schule. Bemühungen, im Sinne des Bildungsprimats auf 
Eltern einzuwirken, werden kritisch beleuchtet. Dem Ziel selbstbewusster Mehrsprachigkeit der heutigen Schülerinnen- 
und Schülergeneration dient aus Sicht der Autorinnen eine anerkennende, nicht-fordernde Haltung den Eltern gegenüber.

Résumé
Partant du projet « miteinander mehrsprachig » (« plurilingues ensemble »), cet article s’ intéresse au rôle joué par les pa-
rents dans l’encouragement des langues et du plurilinguisme. Tandis que la collaboration avec les parents leur impose 
des contraintes non seulement issues de la pédagogie monolingue d’autrefois mais aussi de celle d’aujourd’hui qui va-
lorise le plurilinguisme, ce projet considère que la promotion de la langue/des langues revient en premier lieu à l’école. 
Ainsi les actions visant les parents – partant de l’ idée que ceux-ci ont le primat éducatif – sont considérées ici sous un 
éclairage critique. D’après les auteures, la promotion du plurilinguisme à l’école permet de donner plus d’assurance aux 
générations d’écoliers / écolières d’aujourd’hui et ne fait pas peser des exigences sur les parents.
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sene, die modellartig mit verschiedenen ein-
zelsprachlichen Kompetenzen mit ihnen 
kommunizieren. Im Projekt gestalten sprach-
pädagogisch weitergebildete mehrsprachi-
ge Frauen ein bis zwei Mal pro Woche für ei-
nen Vormittag den Kindergartenalltag mit, 
auch interessierte Eltern bringen ihre Spra-
chen «zu Besuch» in den Kindergarten.

Darüber hinaus werden im Projekt Anlässe 
mit Lehrpersonen, Schulleitungen, Vertretun-
gen von Deutsch als Zweitsprache und Kur-
sen in heimatlicher Sprache und Kultur oder 
Elternforen, kantonalen Bildungsverantwort-
lichen und anderen durchgeführt, um zwei 
zentrale Perspektiven zu diskutieren:
• Strukturell wird die Auslagerung der För-

derung nicht-deutscher Erstsprachen in 
das häusliche Umfeld und separierten 
Unterricht überwunden.

• Unterrichtlich werden die Kinder zum 
Ausbau ihrer nicht-deutschen Erstspra-
chen befähigt.

Zu den Wirkungen des Projekts «miteinan-
der mehrsprachig» gehören:
• ein, teils zögerliches, Umdenken von 

Lehrpersonen und Bildungsverantwortli-
chen – weg von der Deutschförderung 
hin zur einzelsprachenübergreifenden 
Förderung von Sprachverstehen und 
Kommunikation,

• das entschlossene Mitwirken von mehr-
sprachigen Erwachsenen, die sich an prä-
gende Erfahrungen von Ausschluss und 
Ungenügen in ihrer Kindheit erinnern.

Mehrsprachigkeitsförderung wird also nicht 
gedacht als eine an Eltern oder Familien zu 

delegierende Einzelsprachenvermittlung, 
sondern als Aufgabe der schulischen Bil-
dung, mehrsprachiges Sprachhandeln an-
zuregen und zu unterstützen. Aufgabe der 
Lehrpersonen und der Schule ist es, die vie-
len Sprachen der Kinder zu «befördern». 

Eltern dürfen Eltern bleiben

Die seit geraumer Zeit forcierte Forderung, 
im Sinne der Erziehung und Bildung mit El-
tern zusammenzuarbeiten (Stange, 2012; 
Terhart & von Dewitz, 2017), fügt sich auf 
den ersten Blick nahtlos in die Programma-
tik der Mehrsprachigkeitsförderung. Was 
liegt näher als die Einbindung der erstspra-
chenkompetenten Eltern? Auf den zweiten 
Blick erweist es sich aber als problematisch, 
die Zusammenarbeit mit Eltern als zwin-
gend erforderlichen Bestandteil von Sprach-
förderung anzusehen: 
a. Genügen die Eltern den Vorstellungen 

der Institutionen und Fachpersonen 
nicht, ist das Kind leicht einer mit dem 
familiären Hintergrund und der Sprache 
gekoppelten Abwertung ausgesetzt.

b. Selektionseffekte, die gesellschaftlich 
benachteiligte Familien treffen, können 
sich verstärken, wenn schulische Integ-
ration und schulischer Erfolg von der ak-
tiven Mitarbeit belasteter Eltern abhän-
gig gemacht werden. 

c. Es gibt nachvollziehbare Beweggründe 
und faktische Hindernisse, die die Parti-
zipation von Eltern einschränken kön-
nen. Dazu zählen z. B. Bedingungen wie 
Zeit und Mobilität, aber auch elterliche 
Vorstellungen von Schule als vorrangi-
gem und dominantem Bildungsort ihrer 
Kinder (z. B. Sahrai, 2015). 

d. Aktuell ist eine Paradoxie entstanden 
zwischen einem Zuwachs an Mitwirkung 
und elterlicher Autonomie und dem 
Zwang zur Beteiligung an der Bildung der 

Die Schule kann mehrsprachiges Sprachhan-
deln anregen und unterstützen.
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Kinder. Dabei werden «die ungleichen 
Voraussetzungen für sogenannte ‹gute›, 
also kompetente und verantwortete El-
ternschaft […] nicht thematisiert bzw. 
sogar verdeckt: Benachteiligte Lebens-
formen, soziale Ungleichheitslagen oder 
einfach Eigensinnigkeiten von Eltern ver-
schwinden hinter dem vermeintlichen 
Autonomiezuwachs, der eingeforderten 
Selbstverantwortung und dem Aktivie-
rungspostulat» (Oelkers, 2018, S. 114). 

e. So münden Ungleichheiten in eine neue 
«Pädagogisierung von Elternschaft» 
(Jergus, 2018; Ott & Roch, 2018). Allent-
halben ist dabei zu beobachten, wie un-
ter Rückgriff auf bestimmte Merkmale – 
Migrationshintergrund, Bildungsferne 
u. ä. – Elterngruppen konstruiert wer-
den. Diese geraten unter den Verdacht 
defizitären (sprachlichen) Handelns. 
Spezielle Praktiken oder Kulturen wer-
den Familien pauschal zugeschrieben, 
und gleichzeitig geraten Familien unter 
Veränderungsdruck – oder werden ab-
geschrieben. «Festzuhalten ist, dass Be-
obachtung und Bewertung der Erzie-
hungs- und Bildungsleistungen von El-
tern mit Migrationshintergrund oft ein-
seitig geprägt sind und nicht hinreichend 
die Komplexität ihrer Vorstellungen, Zie-
le, Ressourcen und Belastung erfassen. 
Insbesondere der Verweis auf Risiken 
beziehungsweise Vulnerabilität legiti-
miert jedoch immer frühere und weitge-
hendere Eingriffe in ihre Erziehungskom-
petenzen und Forderungen nach Verbes-
serung bzw. Optimierung ihrer Erzie-
hungsleistungen» (Westphal, Motzek-Öz 
& Özlem Otyakmaz, 2017, S. 145).

f. Mit den Konzepten von «Partnerschaft», 
«Beteiligung», «Zusammenarbeit» wird 
eine Pseudoegalität geschaffen. Kott-
hoff (2012) findet in ihren Gesprächs-

analysen eine vergleichsweise stärkere 
Asymmetrie in der Rollenaushandlung 
zwischen Lehrpersonen und Eltern nicht-
deutscher Herkunft. Korn (2014) arbeitet 
heraus, dass in Lehrperson-Eltern-Ge-
sprächen die Zuschreibung eines Exper-
tenstatus an die Eltern stark an deren 
Sprachkompetenz gekoppelt sei. Vom-
hof (2018) untersuchte handlungsleiten-
de Orientierungen von pädagogischen 
Fachpersonen in der Zusammenarbeit 
mit Eltern im Kontext von Sprachförder-
massnahmen. Auch dieser Studie zufol-
ge sind es von den Fachpersonen wahr-
genommene kommunikative und sprach-
liche Defizite, die zu Hierarchien und teil-
weise Machtbeziehungen beitragen. 
Eigene kommunikative Kompetenzen 
würden von den Fachpersonen im Hin-
blick auf die explizit begrüssten Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaftskon-
zepte nicht hinterfragt.

g. Mit der «verstärkten Bildungsaufforde-
rung» (Lange & Thiessen, 2018, S. 285) 
und gesteigerten Zusammenarbeitsfor-
derung finden Rollenverschiebungen und 
-überfrachtungen statt. Der strukturelle 
Unterschied zwischen pädagogischer 
Profession und privater Elternschaft wird 
eingeebnet (Buchinger, 2001). So «lässt 
sich die zunehmende Forderung der Ein-
beziehung von Familien durchaus (auch) 
im Sinne einer (staats-)pädagogischen 
Vereinnahmung eines privaten Erzie-
hungsraumes deuten» (Terhart & von De-
witz, 2017, S. 145). Und umgekehrt droht 
auf Seiten der pädagogischen Fachperso-
nen eine «Vermischung der Erzieherrolle 
mit einer Beraterrolle und entsprechen-
den Grenzüberschreitungen» (Kalicki, 
2010, S. 199), und das vor dem Hinter-
grund einer «hohe[n] Fragilität der Mut-
ter-Erzieherin-Beziehung» (ebd.).
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Die dezidiert als Qualitätsmerkmal (sprach-
licher) Bildungsarbeit behandelte Zusam-
menarbeit mit Eltern (Terhart & von Dewitz, 
2017, S. 145) erweist sich also in vielfacher 
Hinsicht als prekär. Die Alternative besteht 
keineswegs darin, die Rolle von Eltern im 
Kontext von Sprachförderung irrelevant zu 
setzen. Vielmehr geht es darum, die selbst-
verständliche Kommunikation zwischen El-
tern und ihren Kindern und die in ihr statt-
findende Sprachenvermittlung nicht zu be-
hindern. Denn eine solche Behinderung ge-
schah und geschieht durchgehend: eine 
Weile durch den assimilatorischen Druck, 
die Mehrheitssprache zu sprechen, dann 
durch sprachentrennende Erziehungsprinzi-
pien und neuerdings durch umfassende 
«Prozesse des Passend-Machens familialer 
Praxis im Sinne bestehender institutioneller 
Erwartungen» (ebd., S. 146) der (Sprach-)
Bildungsoffensiven.

«Nicht nur führen solche wechselnden 
Moden gerade wegen der sachlichen und 
wissenschaftlich klingenden Argumentati-

on, mit der sie vertreten werden, vermehrt 
zur praktischen Verunsicherung der Eltern. 
Sie führen darüber hinaus zu ihrer morali-
schen Entwertung als Eltern und zur Ent-
wertung ihrer Emotionen bzw. ihres Ver-
trauens in ihre Emotionen den Kindern ge-
genüber. […] [O]hne daß sie es recht mer-
ken, werden sie dazu angeleitet, auch ihre 
Kinder zu entwerten. Denn sie degradieren 
sie zu Objekten, die nach Lehrbüchern zu 
behandeln sind. Man kann sich ausdenken, 
welche Gefühlslagen auf beiden Seiten da-
durch unbewußt entstehen und miteinan-
der in eine destruktive Dynamik geraten» 
(Buchinger, 2001, S. 42).

Den Kindern und ihrer sprachlichen 
Entwicklung kommt es mehr zugute, wenn 
Eltern in ihrer Elternrolle gestärkt werden: 
«Da Erziehung ein kommunikativer Prozeß 
ist von hoher Intensität, welche die Aktivie-
rung aller Sinne fordert, kann ihr nichts hin-
derlicher sein, als wenn die Eltern ihre ‹in-
terne› kommunikative Kompetenz an Ex-
perten abgeben» (ebd., S. 49).

Die Achtung der Eltern als Privatperso-
nen, die ihre Kinder der Schule und der Lehr-
person anvertrauen, und die Anerkennung 
ihrer Lebens- und Kommunikationsprakti-
ken, ihrer Sprachen und Eigenheiten ist ein 
wichtiger Baustein der Förderung selbstbe-
wusst mehrsprachiger Bildungsbiografien 
von Kindern.

Kinder lernen vielsprachig

Mehrsprachigkeitsförderung ist weniger ei-
ne Sache von Regeln und Erziehungspostu-
laten als vielmehr eine Frage der Ermögli-
chung mehrsprachigen Handelns. Oomen-
Welke (2017) hat mehrsprachige Personen 
zu der Bedeutung von Sprachen in ihrem Le-
ben befragt und fasst zusammen: «Sie ver-
stummen oder sie zeigen den Ausbau von 
zwei Sprachen unter mehr oder weniger 

Eine junge Frau, Tibeterin und Mutter von drei Kindern im Alter 

von sieben, neun und zehn Jahren, lebt seit zwölf Jahren in der 

Schweiz. Die Kinder sprechen gut Deutsch und besuchen die 

Schule gerne. Der Vater arbeitet viel für seine Familie, versteht 

und spricht gut Deutsch, kann aber diese Sprache nicht lesen. 

Die Mutter hat gut Deutsch gelernt und kann auch ihre Antwor-

ten im Elternbüchlein der Kinder auf Deutsch schreiben. Den-

noch fühlt sie sich im Kontakt mit der Schule sehr unsicher. Ge-

spräche mit den Lehrpersonen werfen viele Fragen auf, Aussa-

gen zu Lernberichten oder Tests lösen Befürchtungen aus. In ei-

nem Gespräch, in dem es anfänglich um die schulischen 

Probleme der ältesten Tochter geht, entsteht Raum zum Erzäh-

len von ihrem Zuhause in Indien und ihren Arbeiten dort. Nun 

ist eine stolze und sichere Frau zu erleben. 

Eltern können ihre Souveränität verlieren, wenn sie sich ver-

pflichtet fühlen, als Co-Lehrerinnen mitzuwirken.
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günstigen Bedingungen. Die Perspektive 
des Sprachausbaus von Anfang an zu eröff-
nen […], ist Aufgabe der Bildungs- und So-
zialpolitik wie der Schule» (S. 118).

Die von ihr so genannte «Konflikt-
Zweisprachigkeit» (ebd., S. 113) hat einen 
Ursprung in pädagogischen Homogenitäts-
bestrebungen. Wird Kindern aus migrierten 
Familien mit der «Annahme unausweichli-
cher Zerrissenheit zwischen Familie und Bil-
dungsinstitution bzw. ‹Dominanzkultur›» 
(Terhart & Dewitz, 2017, S. 150) ein Prob-
lemstatus suggeriert, ist dieser in der kind-
lichen Sicht am offenkundigsten mit der 
Zweisprachigkeit assoziiert.

Ein Bedürfnis nach Homogenität wird 
im Ziel zum Ausdruck gebracht, «dass Kin-
der die ihnen begegnenden Erziehungsfor-
men und Bildungsbemühungen als mög-
lichst konsistent erleben» (Nickel, 2013, S. 
254). Will man nicht so weit gehen, gerade 
in einem vielfältigen Umgang Bildung zu er-
kennen, so darf man doch Kindern eine 
grössere Toleranz gegenüber der Unter-
schiedlichkeit, in der ihnen begegnet wird, 
zutrauen. Kinder lernen im Konzert der ver-
schiedenen Stimmen und Sprachen ihrer 
Umgebung. Lehrpersonen dürfen sich dar-
auf konzentrieren, dass die Schule ein Ort 
ist, an dem die Kinder sich wohlfühlen und 
qualitativ hochstehende Lernangebote be-
kommen. Das schliesst die Sorge um das El-
ternhaus, Angebote der Kooperation und 
auch die Vermittlung von Unterstützungs-
angeboten natürlich nicht aus, aber das Be-
mühen um die Eltern ist nicht erstrangig.

Um mehrsprachig aufzuwachsen, 
brauchen Kinder nicht in erster Linie ein bil-
dungskundiges Elternhaus und dessen akti-
ve Zusammenarbeit mit der Schule, sondern 
die gegenseitige Akzeptanz von Schule und 
Elternhaus mit dem Verständnis der Unter-
schiedlichkeit ihrer Aufgaben.

Die Schule als Bildungsort muss Eltern nicht 
zu Leserinnen und Lesern machen. Sie kann 
ihren Schülerinnen und Schülern den Zu-
gang zu mehrsprachigen Büchern verschaf-
fen, materiell und habituell. Sie braucht fa-
miliale Kommunikation nicht zu therapieren 
(und kann dies wohl auch nicht), sie kann 
Unterrichtsgespräche als «[k]ommunikative 
Gelegenheiten für bildungssprachliche 
Praktiken erkennen und nutzen» (Heller & 
Morek, 2015, im Titel). Sie braucht für die 
Ausdifferenzierung erstsprachlicher Wort-
schätze nicht auf häuslichen Bildungskon-
sum zu setzen, sie kann – zum Beispiel – 
mehrsprachige Theaterstücke einstudieren, 
Unterrichtsaufgaben von Peers mit gleicher 
Erstsprache bearbeiten lassen oder Co-
Teaching in verschiedenen Sprachen etab-
lieren. Auf solche Weisen lernen alle Kinder, 
unter Ausnutzung all ihrer Sprachen zu ler-
nen.

Für die Zusammenarbeit mit Eltern tre-
ten jene Ziele in den Vordergrund, die Eltern 
mit ihren Ressourcen und mit ihrer beson-
deren Eltern-Expertise ansprechen: die Nor-
malisierung sprachlicher Heterogenität 
(Terhart & von Dewitz, 2017, S. 152), das Be-

Marvins engster Freund ist Pavel. Seit Irina in die Klasse gekom-

men ist, sprechen Pavel und Irina oft Russisch miteinander. Mar-

vin, der nur mit Baseldeutsch aufgewachsen ist, möchte auch 

Russisch lernen und beherrscht schon bald einige Wendungen. 

Die Lehrerin beschafft für die drei Kinder russischsprachige Ma-

terialien: eine Hör-CD mit Handlungsanleitungen und zwei Bil-

derbücher. Die Schrift macht noch weitere Kinder neugierig.

Die Förderung schliesst alle Kinder ein. Auch die sogenannt ein-

sprachigen Kinder hören andere Sprachen. Sie entwickeln ein In-

teresse an einer Sprache, eine Sprache gefällt ihnen, sie begin-

nen vielleicht, eine Sprache kontinuierlich zu lernen. 

Kleinere oder grössere Aktivitäten in verschiedenen Sprachen 

können übrigens auch Elternabende und Schulfeste bereichern.
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wusstmachen kommunikativer Anlässe in 
der Familie und die gegenseitige Informati-
on über (sprachliche) Entwicklungsschritte 
der Kinder.

Mehrsprachigkeitsförderung bedeutet 
nicht mehr und nicht weniger, als zu verhin-
dern, dass sich mit mehrsprachigem Auf-
wachsen bzw. Erziehen Gefühle von «Über-
forderung, Resignation und Selbstunwirk-
samkeit» (Lange & Thiessen, 2018, S. 286) 
verbinden.
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