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a      Viele Sprachen, eine Kita

Sprachliche Bildung mit Kindern, 
die mehrere Sprachen lernen
| Von Christa Kieferle

Die vierjährige Liliana kam mit ihren Eltern vor zwei Jahren aus Griechenland nach Deutschland. 

Ihre Eltern gehörten zu einer kleinen griechischen Minderheit, die bis zum Ende der Sowjetunion als 

Kinder von Arbeitsmigranten in Georgien lebten und arbeiteten. Anschließend gingen sie nach Grie-

chenland. Lilianas Eltern sprechen Georgisch, Russisch, Urum und Deutsch. Liliana ist sehr kontakt-

freudig und hat schnell im Kindergarten eine Freundin gefunden, die Russisch und Deutsch spricht. 

Von ihr hat sie sogar ein bisschen Russisch übernommen.

Dalia ist nun ein Jahr im Kindergarten. Ihre Mutter 

stammt aus Litauen, hat aber während der Sowjetzeit 

bei ihrer Großmutter in der Ukraine gelebt, weshalb 

sie neben Litauisch auch Ukrainisch und Russisch 

spricht. In Deutschland hat sie in kurzer Zeit sehr gut 

Deutsch gelernt. Ihr Lebenspartner kam vor kurzem 

aus Syrien nach Deutschland und sprach bei der An-

kunft nur Arabisch, lernt nun aber Deutsch. Die bei-

den haben beschlossen, als Familiensprache Deutsch 

zu sprechen. Dalia spricht nur Deutsch.

Erdem ist drei Jahre alt. Er ist in Deutschland gebo-

ren, ebenso wie sein kleiner Bruder. Seine kurdi-

schen Eltern sind vor zehn Jahren aus der Türkei nach 

Deutschland gekommen. Sie leben in einem Stadtteil, 

in dem vorwiegend Türken wohnen. Deshalb sprechen 

sie in ihrer Wohnumgebung vorwiegend Türkisch, im 

Kontakt mit Erdems Erzieherinnen im Kindergarten 

Deutsch, untereinander meist Kurdisch. Den Eltern ist 

es sehr wichtig, dass die beiden Kinder Deutsch ler-

nen. Deshalb versuchen sie, mit ihren Kindern Zuhau-

se, so gut es geht, möglichst viel Deutsch zu sprechen.

Kinder wie Liliana, Erdem und Dalia sind nur drei von 

vielen Kindern mit verschiedenen kulturellen und 

sprachlichen Hintergründen, die in die Kinderta-

geseinrichtungen kommen. Sie gehören vor allem 

in den städtischen Umgebungen zur am schnellsten 

wachsenden Gruppe. Die Beispiele zeigen, dass Mehr-

sprachigkeit verstärkt durch die Umbrüche in Osteu-

ropa in den 1980er Jahren und durch internationale 

Arbeitsmigration längst Realität in der heutigen Welt 

ist. Manche Familien bleiben nur für eine begrenzte 

Zeit in einem Land, sodass die Kinder während ihrer 

Kindheit manchmal in mehreren sprachlichen Umge-

bungen leben und lernen. Somit sollten wir vorsichtig 

sein mit dem, was wir bezüglich Geburtsort, Nationa-

lität und frühe Fertigkeiten in den Familiensprachen 

zur Vorhersage des Sprachrepertoires und des Ge-

brauchs von Sprachen im späteren Leben heranzie-

hen (Aronin 2015).

Mehrsprachigkeit als Folge 
der Globalisierung
Mehrsprachigkeit ist eines der bedeutendsten sozialen 

Phänomene der heutigen Zeit, denn anders als in der 

Vergangenheit betrifft sie die Gesellschaft als Ganzes 

(Aronin 2015). Die Zunahme von Mehrsprachigkeit 

umfasst eine enorme Vielfalt von Sprachen, Kulturen, 

Ausgestaltungen des Sprachrepertoires und Mustern 

des Sprachgebrauchs (Aronin & Singleton 2010). So 

entstehen hybride Sprachpraktiken, „die weitaus 

mehr sind als ein Wechsel zwischen verschiedenen 

Sprachen“ (Becker 2016, S. 4) und sich möglicherweise 

auch schon zu eigenständigen Varietäten des Deut-

schen entwickelt haben (Wiese 2012). Ähnliche Ent-

wicklungen sind in allen europäischen Einwande-

rungsstaaten zu beobachten (Extra & Yağmur 2004). 
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 > Unsere mehrsprachige Weltgesellschaft 
 ist eine der größten sozialen Folgen der 
 globalen Mobilität. <
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Heute ist es für viele Menschen gar nicht so klar, was 

sie auf die Frage: „Was ist deine Muttersprache?“ ant-

worten sollen. In früheren Zeiten hätte jeder darunter 

verstanden, dass es die erste Sprache ist, die man als 

Kind sprach, die Familiensprache oder die Sprache der 

Gemeinschaft, in der man sich befindet. In zuneh-

mendem Maße werden solche Begriffe jedoch auch 

auf die stärkste Sprache einer Person angewendet oder 

auf die Sprache, die eine Person als für sich am wich-

tigsten ansieht, ganz gleich, ob es die Sprache ist, die 

sie als Familiensprache von den Eltern gelernt hat 

(Aronin & Singleton 2010). Die Entwicklung der 

Sprachsituationen spiegelt sich auch in der Veränder-

lichkeit ihrer Benennungen wider: Was ist ein Mutter-

sprachler? Was bedeuten Erstsprache und Mutterspra-

che eines simultan mit mehreren Sprachen aufwach-

senden Kindes? Gogolin antwortet darauf folgerichtig: 

„Es ist für diese frühe Phase der Sprachaneignung 

gleichgültig, ob ein Kind aus der Erwachsenensicht 

in einer, zwei oder mehr Sprachen lebt: wenn Kinder 

ihren Primärspracherwerb in zwei oder mehr Spra-

chen erfahren, eignen sie sich eben Zwei- oder Mehr-

sprachigkeit als Muttersprache an“ (Gogolin 2016).

Zweisprachigkeit, Mehrsprachigkeit, 
Vielsprachigkeit
Mehrsprachigkeitsforschung ist im Wesentlichen 

interdisziplinär. So wurde Zweisprachigkeit aus lingu-

istischer, pädagogischer, psychologischer und soziolo-

gischer Perspektive betrachtet. Daher ist es nicht ver-

wunderlich, dass für die Definition auch ganz unter-

schiedliche normative und methodische Kriterien 

zum Einsatz kamen (z.B. Haugen 1956; Weinreich 

1953) und keine dieser Definitionen allgemein akzep-

tiert wurde. Bloomfield (1933) zum Beispiel definierte 

Bilingualismus als muttersprachliche Beherrschung 

zweier Sprachen. Haugen (1953) war der Auffassung, 

dass ein Bilingualer vollständige und sinnvolle Äuße-

rungen in anderen Sprachen produzieren kann. Wein-

reich (1953) wiederum betrachtete Bilingualismus als 

die Praxis, abwechselnd zwei Sprachen zu verwenden. 

Und dies sind nicht die einzigen Definitionsversuche.

Der Begriff mehrsprachig (multilingual) wird heute 

häufig verwendet, um zu beschreiben, dass jemand 

mehr als zwei Sprachen gebraucht. Der Europarat 

(vgl. Council of Europe 2007) führte den Begriff pluri-

lingual (vielsprachig) für die Fähigkeit einer Person 

ein, mehrere Sprachen auf unterschiedlichen Niveaus 

und zu verschiedenen Zwecken verwenden zu kön-

nen, wohingegen der Begriff mehrsprachig hier nicht 

auf ein Individuum, sondern auf die vielen Sprachen 

von sozialen Gruppen in einer Gesellschaft bezogen 

werden soll.

Allen Definitionen gemeinsam ist die dahinterliegen-

de Vorstellung des Vorhandenseins mehrerer autono-

mer Sprachen, was Implikationen für die theoretische 

Auseinandersetzung hat. So wurde bei Bilingualen 

das Auseinanderhalten der zwei Sprachen lange Zeit 

sogar als Problem diskutiert (Haugen 1956), Interfe-

renzen zwischen den verschiedenen sprachlichen 

Strukturen als Abweichungen von der Norm betrach-

tet (Weinreich 1953). Ebenso wurde – und wird in der 

Praxis zum Teil auch heute noch – das Hin- und Her-

wechseln von einem Sprachsystem zum anderen 

(Code-Switching) innerhalb eines Sprechaktes sowie 

das Mischen von Sprachen (Code-Mixing) als defizitär 

betrachtet.

Zunehmend wird diese Defizitorientierung allerdings 

in Frage gestellt (z.B. Auer 2005; Myers-Scotton 2006; 

Hacısalihoğlu 2009), und die Definition von Mehrspra-

chigkeit ist heute weit entfernt von der Vorstellung 

Bloomfields. Reich (2010, S. 8) definiert den Begriff 

bilingual in seiner Expertise zur frühen Mehrspra-

chigkeit so: „Als zweisprachig gelten dabei alle Kin-

der, die in ihren ersten Lebensjahren in Interaktions-

situationen geraten, in denen mehrere Sprachen in 

kommunikativ relevanter Weise Verwendung finden“. 

Inzwischen hat eine umfangreiche Forschung durch 

empirische und theoretische Analysen eindeutig 

gezeigt (Zusammenfassung bei MacSwan 2016), dass 

Bilinguale sehr sensibel auf implizite Regeln reagie-

ren, die das Code-Switching selbst regeln. 

Wie Kinder lernen
Wir gehen heute von einem sozial-konstruktivisti-

schen Verständnis von Lernen aus (Vygotsky 1978). 

Das heißt, dass Lernen ein aktiver, selbstgesteuerter, 

sozialer Prozess des Wissensaufbaus ist, bei dem vor-

handenes Wissen mit neuem verknüpft wird (Rogoff 
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2003). Aus dieser Perspektive betrachtet sind Lernen 

und Entwicklung untrennbar ineinander verwoben 

und eingebettet in den Kontext sozialer Beziehungen 

(Bruner 1974; Vygotsky 1978). Im Sinne dieser erkennt-

nistheoretischen Annahmen zum Lernen bzw. zur 

Aneignung von Sprache und Kultur stärkt eine Umge-

bung, in der Partizipation und Ko-Konstruktion den 

Alltag prägen, den Aufbau von Wissen und anderen 

kognitiven, sozialen und sprachlichen Fertigkeiten 

am besten. Partizipation stellt einen der Grundpfeiler 

dar, auf den sich die alltagsintegrierte Sprachbildung 

stützt. Alle Kinder verfügen über Sprachwissen und 

Inhaltswissen, sodass Lernen unterstützt wird, wenn 

die Kinder ko-konstruktiv zusammenarbeiten und ihr 

gesamtes (gemeinsames) sprachliches Repertoire nut-

zen.

Eine systematische, bewusste Auseinandersetzung 

mit der zu lernenden Sprache in der frühen Kindheit, 

kombiniert mit regelmäßigen Gelegenheiten, wich-

tige Konzepte in den Familiensprachen zu lernen, ist 

ein sehr erfolgreiches Konzept zur Entwicklung von 

Zweisprachigkeit (Thomas & Collier 2002). Neuere 

Erkenntnisse deuten darauf hin, dass eine intensive 

Unterstützung der Familiensprache während der Vor-

schuljahre den langfristigen Erfolg beim Lernen einer 

zweiten Sprache nicht belastet, sondern eher unter-

stützt. Diese doppelten Sprachlerngelegenheiten kön-

nen zu bestimmten Zeiten während des Alltags in 

jeder Sprache stattfinden, zusätzlich zu erweiterten 

Aktivitäten, die zuhause von Familienmitgliedern in 

der Sprache des Kindes durchgeführt werden. Denn 

insbesondere die Anzahl und Qualität der Unterhal-

tungen zwischen Erwachsenen und Kindern in der 

frühen Kindheit führen dazu, dass eine gute Grund-

voraussetzung für spätere Sprachkompetenzen 

geschaffen wird (Romeo et al. 2018).

Simultan Bilinguale erreichen nicht das gleiche 

Niveau im phonologischen Bereich wie Menschen mit 

nur einer Erstsprache (Sebastián-Gallés et al. 2005). 

Untersuchungen von Hartshorne et al. (2018) mit über 

650.000 Studienteilnehmern konnten diese Feststel-

lung auch auf die Syntax ausweiten. Dieser Befund 

stimmt wiederum mit anderen Studien überein, die 

zu dem Ergebnis kamen, dass ein ausreichend sensi-

tiver Test Bilinguale von Monolingualen unterschei-

den kann, selbst wenn diese ein sehr hohes Kompe-

tenzniveau erreicht haben (Abrahamsson & Hylten-

stam 2008; 2009). So sehen auch Tracy und Gawlit-

zek-Maiwald, dass die Vorstellung, dass sich ein bilin-

gualer Mensch „in beiden Sprachen über jedes Thema 

gleichermaßen flüssig, rhetorisch gewandt und außer-

dem noch gerne“ (Tracy & Gawlitzek-Maiwald 2000,  

S. 501) unterhalte, nicht der Realität entspricht.

Dieses Wissen sollte nicht als Diskriminierung ver-

standen werden, sondern davor bewahren, an mehr-

sprachige Kinder – und auch deren Eltern – überzo-

gene Forderungen an die korrekte Performanz in 

allen ihren Sprachen zu stellen (LePichon-Vorstmann 

2012). Bei der Einschätzung der sprachlichen Fertig-

keiten muss der Blick auf ihr Potential gerichtet sein, 

zu dessen Entwicklung sie neben Zeit und Raum auch 

den Glauben an ihre Fähigkeiten seitens der pädago-

gischen Fach- und Lehrkräfte brauchen. Forschungen 

zum sozial-emotionalen Lernen zeigen ganz klar, dass 

soziale und emotionale Kompetenzen mit die wich-

tigsten Voraussetzungen für einen erfolgreichen Bil-

dungs- und Lebensverlauf darstellen (Durlak et al. 

2015). Diese Kompetenzen können Kinder aber nur 

erwerben, wenn sie sich in ihrer gesamten Person 

– einschließlich ihrer Sprachen – angenommen, emo-

tional unterstützt und kompetent erleben können.

Pädagogische Ansätze zur Entwicklung 
von Mehrsprachigkeit
Es gibt in der deutschen Elementarpädagogik vorwie-

gend drei Bildungsansätze, um Kinder mit verschie-

denen sprachlichen Hintergründen bei der Weiterent-

wicklung ihrer sprachlichen Kompetenzen zu unter-

stützen: Deutsch als Zweitsprache, Immersionsansatz, 

Eine-Person-eine-Sprache-Strategie. Neu hinzugekom-

men ist der Translanguaging-Ansatz, der allerdings 

noch nicht sehr verbreitet ist.

Deutsch als Zweitsprache: Die Fachkräfte versu-

chen, sprachliches Lernen in den Alltag zu integrie-

ren. Hier spielt die Erstsprache der Kinder in der Regel 

eine untergeordnete Rolle. Das Ziel ist Deutsch zu 

lernen. Allerdings wird dieser Ansatz einem inklusi-

ven Konzept nicht gerecht, denn es wird außer Acht 

> Sprachwechsel ist ein anspruchsvolles, 
regelbasiertes Verhalten, das in keiner Weise 
sprachliches Defizit widerspiegelt. <



26 | frühe Kindheit | 0119 

gelassen, dass Kinder, deren Familiensprache nicht 

die deutsche Sprache ist, (angehende) Mehrsprachige 

sind, die eine Umgebung brauchen, die es ihnen er-

möglicht, ihr mehrsprachiges Potenzial wahrzuneh-

men (Chumak-Horbatsch 2012). Ihre Bedürfnisse hin-

sichtlich Sprache und Literacy sind nicht einfach 

gleichzusetzen mit dem Erlernen des Deutschen. Auch 

wenn diese Kinder Deutsch lernen müssen, um später 

in der deutschen Gesellschaft leben, lernen und arbei-

ten zu können, so ist Deutsch zu lernen nur eines 

ihrer Bedürfnisse hinsichtlich der Sprach- und Lite-

racy-Entwicklung (Kieferle 2015). Denn zusätzlich 

leben und lernen sie in einer anderen Sprache, die 

ihre Identität ebenfalls ausmacht und sie mit ihrer 

Familie und Kultur verbindet.

Kinder, die mit zwei oder mehr Sprachen aufwachsen, 

brauchen so viel Input wie möglich von jeder ihrer 

Sprachen, aber vorwiegend Input von den Minder-

heitssprachen (Grosjean 2014). Die Mehrheitssprache 

(meist die jeweilige Landessprache) ist weniger in 

Gefahr und erhält ihren Input in vielfältiger Weise 

außerhalb und innerhalb der Familie. Kinder brau-

chen einen Grund, warum sie eine Sprache lernen 

sollen. Wenn Kinder das Gefühl haben, dass sie eine 

bestimmte Sprache wirklich brauchen und andere 

psychosoziale Faktoren günstig sind, dann werden sie 

diese Sprache auch entwickeln (Grosjean 2013). Wich-

tige Gründe für Kinder sind das Kommunizieren mit 

engen Bezugspersonen und Familienmitgliedern, aber 

auch die Teilhabe an Aktivitäten in der Bildungsein-

richtung.

Immersionsansatz: Bei diesem Ansatz lernen alle 

Kinder einen Teil der Zeit in ihrer eigenen Sprache 

und in der anderen Zeit in der neuen, hinzukom-

menden zweiten Sprache. Das Ziel hierbei ist, dass alle 

Kinder in der Bildungseinrichtung bilingual werden. 

Es gibt viele Belege dafür, dass dieser Ansatz erfolg-

reich zur Zweisprachigkeit führt (z.B. Wode 2000). 

Immersive Einrichtungen konzentrieren sich in der 

Regel auf zwei Sprachen, meist Englisch-Deutsch, 

Französisch-Deutsch, zunehmend auch Chinesisch-

Deutsch. Sie sind aber angesichts der vielen Sprachen, 

die in urbanen Kindertageseinrichtungen vertreten 

sind, keine Lösung für das Problem des Erhalts und 

der Weiterentwicklung des bereits vorhandenen 

Repertoires an Sprachen, das die einzelnen Kinder 

mitbringen.

Eine-Person-eine-Sprache-Prinzip: In vielen 

bilingualen Einrichtungen gibt es pro Gruppe eine 

deutschsprachige und eine Fachkraft, die mit den 

Kindern in der zweiten Sprache (z. B. Englisch, Fran-

zösisch oder Chinesisch) spricht. Sie folgen dem 

Eine-Person-eine-Sprache-Prinzip. Die Fachkräfte spre-

chen mit den Kindern jeweils ausschließlich in einer 

Sprache. Allerdings ist dieses Prinzip nicht die einzige 

und auch nicht immer erfolgreiche Strategie, um 

zweisprachig zu werden.

De Houwer (2007; 2015) hat sich mit dem Sprachver-

halten von fast 2.000 Familien, in denen mindestens 

ein Elternteil zu Hause eine andere Sprache als Nie-

derländisch sprach, beschäftigt. Die Familien lebten 

in Flandern, dem Niederländisch sprechenden Teil 

Belgiens. Sie fand heraus, dass die verschiedenen 

Input-Muster der Eltern unterschiedliche Auswir-

kungen darauf hatten, ob die Kinder zwei- bzw. drei-

sprachig wurden oder nicht. Die Wahrscheinlichkeit, 

dreisprachig zu werden, war höher, wenn in der Fami-

lie kein Niederländisch gesprochen wurde, nur die 

beiden Minderheitssprachen der Eltern. Drei Viertel 

der Familien hatten in diesem Fall Kinder, die aktiv 

dreisprachig waren. Der andere Umstand war, dass die 

Chance dreisprachig zu werden höher war, wenn bei-

de Elternteile, und nicht nur einer, beide Minderheits-

sprachen mit ihren Kindern sprachen.

Für bilinguale Einrichtungen, die dieses Prinzip nut-

zen, gilt dasselbe wie für den Immersionsansatz – es 

profitieren nur die Kinder von dieser Strategie, deren 

Sprachen dort vertreten sind.

Translanguaging-Ansatz: Dieser relativ neue, in 

Deutschland noch nicht sehr verbreitete Ansatz geht 

auf Ofelia Garcías (2009) zurück. Der Begriff selbst 

wurde allerdings bereits von Baker (2006) geprägt. 

Die Translanguaging-Theorie hebt die dynamischen 

Sprachpraktiken zweisprachiger Individuen hervor. 

In der Translanguaging-Perspektive bedeutet Zwei-

sprachigkeit nicht die „vollständige“ Beherrschung 
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von zwei oder mehr einzelnen (getrennten) Sprachen. 

Vielmehr wird Zwei- oder Mehrsprachigkeit als dyna-

misch verstanden, wobei Translanguaging die authen-

tische Art und Weise darstellt, wie zwei- oder mehr-

sprachige Individuen, Familien und Gemeinschaften 

miteinander kommunizieren (Baker & Wright 2017).

Schon früh in der Bilingualismus-Forschung postu-

lierte Cummins (1979), dass die beiden Sprachfertig-

keiten, die Bilinguale beherrschen, nicht getrennt im 

Gehirn gespeichert sind und dass sich jede Sprachfer-

tigkeit nicht unabhängig von der anderen verhält. Mit 

dem Konzept der Common Underlying Proficiency 

(Cummins 1979) erklärte er, dass eine kognitive Wech-

selbeziehung zwischen den Sprachen besteht, die den 

Transfer sprachlicher Praktiken erlaubt, auch wenn 

die strukturellen Elemente der beiden Sprachen an 

der Oberfläche verschieden aussehen. Neurolinguis-

tische Studien bestätigen, dass selbst wenn nur eine 

Sprache verwendet wird, die andere aktiv und leicht 

zugänglich bleibt (z. B. Wu & Thierry 2010; Hoshino 

& Thierry 2011).

Grosjean (1982) sah Bilinguale nicht als zwei Monolin-

guale in einer Person. Im Gegensatz zu seiner Vorstel-

lung von zwei Sprachen, die bei Bilingualen je nach 

sozialem oder situativem Kontext aktiviert sind oder 

nicht (Grosjean 2003), gehen Garcia und Li (2014) 

davon aus, dass die verschiedenen Sprachen in Wirk-

lichkeit eine Reihe von im Gehirn verstreuten Funkti-

onen sind, die immer aktiviert sind. Die Bilingualis-

mus als dynamisch betrachtende Translanguaging-

Theorie geht also davon aus, dass Sprachen im Kopf 

der zweisprachigen Person nicht getrennt sind, son-

dern als ganzheitliches System betrachtet werden 

müssen, das verschiedene linguistische Ressourcen 

enthält, die bei Bedarf für verschiedene kommunika-

tive Zwecke eingesetzt werden.

Es gibt bisher nicht viele Studien, die den Translan-

guaging-Ansatz im Kindergarten untersucht haben. 

In Deutschland machte ihn vor allem Panagiotopoulou 

(2016) bekannt. Eine Studie aus Luxemburg unter-

suchte bei Kindergarten- und Grundschulkindern, 

die zu Hause eine andere Sprache als Luxemburgisch 

sprechen, wie sie ihr Sprachenrepertoire einsetzten, 

während sie gemeinsam mündliche Texte auf der 

iPad-App iTEO produzierten (Kirsch 2018). Die Ergeb-

nisse zeigen, dass die Kinder ihr mehrsprachiges 

Repertoire genutzt haben, um zu kommunizieren, 

Wissen zu konstruieren und ihre mehrsprachige 

Identität zu markieren.

Ein ganzheitliches Verständnis von Zweisprachigkeit 

führt zwangsläufig dazu, darüber nachzudenken, 

wie man in der Praxis über die Trennung der Spra-

chen hinausgehen kann, um das gesamte sprachliche 

Repertoire der Kinder zu nutzen (Hamman 2018). Wie 

Kirsch (2018) in ihrer Untersuchung in den luxembur-

gischen Einrichtungen feststellte, wird die Fähigkeit 

der Kinder, ihre Sprachen quer- und transsprachig zu 

nutzen, durch die mehrsprachige Lernumgebung, das 

Curriculum und die Aufgaben beeinflusst. Deshalb ist 

es wichtig, wenn man einen Translanguaging-Ansatz 

wählt, dass den Kindern regelmäßige, aber zielgerich-

tete Aktivitäten angeboten werden, bei denen ihnen 

extra erlaubt wird, mit ihrem gesamten Sprachen-

repertoire, einschließlich ihrer Familiensprachen, zu 

experimentieren. Damit entfernt sich der Translan-

guaging-Ansatz von der traditionellen Sicht, dass 

Sprachen getrennt gehalten werden müssen.

Fazit
Die Translanguaging-Forschung hat herkömmliche 

Annahmen über Sprachmischung im Schulunterricht 

problematisiert. Sie hat dazu beigetragen, Code-Swit-

ching als nützliche Strategie beim Lehren und Lernen 

zu nutzen. Als pädagogischer Ansatz betont Translang-

uaging den dynamischen Einsatz von mehreren Spra-

chen, um das Lernen zu verbessern und Bildungsein-

richtungen zu freundlicheren Umgebungen für mehr-

sprachige Kinder, Familien und Gemeinschaften zu 

machen.

Die empirische Forschung im Bereich des Translan-

guaging-Ansatzes im Kita-Bereich steckt noch in den 

Kinderschuhen, insbesondere im Hinblick auf mehr-

sprachige Gruppen. Die Zusammensetzung einer 

Kita-Gruppe kann in vielerlei Hinsicht unterschied-

lich sein, wie z.B. hinsichtlich der Anzahl der ver-

schiedenen Sprachen, Fertigkeiten der Kinder in ihren 

verschiedenen Sprachen, deren Einstellung gegenüber 

> Zwei- oder mehrsprachige Kinder 
dürfen nicht einfach mit Monolingualen 
verglichen werden. <
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verschiedenen Sprachen, Fertigkeiten der Fachkräfte 

in den verschiedenen Sprachen sowie Sprachstatus 

und Lerngegenstand.

Ein großer Teil der wenigen Studien konzentriert sich 

vor allem auf zweisprachige Umgebungen. Daher sind 

eingehende wissenschaftliche Untersuchungen und 

Erfahrungsberichte aus der Praxis erforderlich, die 

zeigen, wie der Translanguaging-Ansatz in verschie-

denen Kontexten in sprachlich sehr heterogenen 

Gruppen in der Kindertageseinrichtung erfolgreich 

eingesetzt werden kann.

Christa Kieferle ist Linguistin, Sprachheilpädagogin 

und wissenschaftliche Referentin am Staatsinstitut 

für Frühpädagogik in München.
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