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Mehrsprachigkeit als

Potenzial in KiTa-Teams

In allen Orientierungs- und Bildungsplänen der Bundesländer in Deutschland 
für den Elementarbereich sind mittlerweile Leitgedanken zur sprachlich-kultu-
rellen Diversität verankert. Das Potenzial pädagogischer Fachkräfte mit Migra-
tionshintergrund wird jedoch nur in wenigen administrativen Orientierungen 
explizit genannt. Ebenso ist in der Realität der frühkindlichen Einrichtungen 
nur ein geringer Anteil an bilingualen pädagogischen Fachkräften sowie eine 
vorherrschend monolingual-deutsch bestimmte Interaktions- und Teamstruk-
tur vorzufinden. Ausgehend von der aktuell begrenzten Ressourcennutzung 
des mehrsprachigen pädagogischen Personals in Krippe, Kindertagesstätte 
und Hort werden in diesem Beitrag Hintergründe und Möglichkeiten der För-
derung mehrsprachiger Potenziale in pädagogischen Teams frühkindlicher 
Einrichtungen dargelegt. Forschungsergebnisse liefern dazu international Hin-
weise auf Effekte der professionellen Nutzung der Mehrsprachigkeit in päda-
gogischen Teams durch Qualifizierungsmaßnahmen. Eine Stärkung der Mehr-
sprachigkeit erweist sich besonders bedeutsam im Hinblick auf das förderliche 
Setting des bilingualen Sprachmodus zwischen Bezugsperson und Kind sowie 
der Beobachtung des kindlichen Mehrsprachigkeitserwerbs. 
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Das Nebeneinander von Spra-
chen und Kulturen prägt zu-
nehmend den KiTa-Alltag

1.  Ausgangslage sprachlich-kultureller 

Vielfalt in frühkindlichen Einrichtungen

Deutschland hat sich längst zu einem Einwanderungsland entwickelt, in dem 
ein Nebeneinander an Sprachen und Kulturen im gesellschaftlichen Leben 
keine Seltenheit mehr darstellt. Auch in frühkindlichen Einrichtungen finden 
wir ein Abbild des aktuellen Migrationsgeschehens wieder. Kinder, Eltern aber 
auch pädagogische Fachkräfte mit unterschiedlichen sprachlichen und kultu-
rellen Wurzeln prägen zunehmend den Alltag in den Krippen, Kindertagesstät-
ten und Horten.

E Nehmen wir beispielsweise eine Situation in der Kindertagesstätte in 
den Blick: Ein dreijähriger Junge verabschiedet sich morgens von seiner Mut-
ter an der Tür zum Gruppenraum. Ein liebevolles Abschiedsritual ist zu be-
obachten – auf Arabisch. Doch was ist, wenn die Mutter weg ist? Der Junge 
tritt in eine ungewohnte Welt ein, die er erst seit zwei Wochen kennt. Um 
ihn herum wird eine unbekannte Sprache gesprochen und andere Abläufe 
beherrschen das Geschehen. Glücklicherweise ist in der Nachbargruppe eine 
Erzieherin tätig, die auch Arabisch sprechen kann und die die Gepflogen-
heiten der Familienkultur gut versteht. Sie kann Sicherheiten für das Kind 
schaffen, solange es mit der Verständigung noch nicht gelingt. Und wenn 
es einmal Tränen gibt, vermittelt sie dem Jungen in arabischer Sprache Ver-
trautheit und Geborgenheit.

E Stellen wir uns noch eine andere Situation vor: Auf einem Elternabend 
werden Informationen für den bevorstehenden Zoobesuch gegeben. Einige 
Eltern mit Migrationshintergrund werden etwas Mühe haben, den Erläute-
rungen der Erzieherin zu folgen, da sie geringe Deutschkenntnisse besitzen. 
Doch sie machen sich nicht bemerkbar. Die Gruppenzweitkraft, die die Erzie-
herin auf dem Elternabend unterstützt, hat Fotos vom letzten Besuch im Zoo 
vorbereitet und ausgelegt. Die visuelle Anschauung hilft dabei, die Sprach-
barrieren zu überwinden und nach anfänglichen Hemmungen kommen alle 
Eltern in den Austausch. Die Gruppenzweitkraft hatte hier ein gutes Gespür, 
denn sie kann sich noch sehr gut an ihre eigenen Sprachprobleme erinnern, 
als sie selbst aus dem Ausland nach Deutschland kam.

Die Frage stellt sich natürlich: Kann die Kita immer auf alle Situationen, in 
denen Kinder und Eltern mit anderen sprachlichen und kulturellen Hintergrün-
den in eine fremde Welt eintauchen, in adäquater Weise reagieren? Können die 
daraus erwachsenden Aufgaben tatsächlich erfolgreich von allen Kita-Mitarbei-
terInnen geleistet werden? Werden sich Grenzen abzeichnen und kann es auch 
Überforderungen geben?

So werden immer dringender geeignete Antworten im professionellen Han-
deln der Kita-Teams gefunden werden müssen. Ferner sind die pädagogischen 
Fachkräfte hier in ausreichender Weise durch Professionalisierungsmaßnah-
men zu unterstützen. Dazu ist zunächst die Ausgangslage der frühkindlichen 
pädagogischen Arbeit zu klären, um Potenziale aufzuspüren, die in den pä-
dagogischen Teams liegen, und um daraus Ressourcen ableiten zu können: 
Von welchen grundsätzlichen Leitlinien kann ausgegangen werden? Welche 
allgemeinen Konstellationen hinsichtlich der Mehrsprachigkeit sind in den Ein-
richtungen vorhanden?

Herausforderung für das 
professionelle Handeln von 
KiTa-Teams
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1.1  Leitgedanken einer sprach- und kultursensiblen
  Orientierung

Vor dem Hintergrund der eingangs geschilderten Migrationsgesellschaft wird 
die Anerkennung, Wertschätzung und Einbeziehung von Vielfalt weltweit 
immer bedeutsamer (vgl. Charta der Vielfalt, 2006). Leitgedanken für eine 
sprachlich-kulturelle Vielfalt lassen sich mittlerweile in allen bundesdeutschen 
Bildungs- und Orientierungsplänen wiederfinden (vgl. Lüdtke, 2013a, 2013b; 
Lüdtke & Stitzinger, 2013). Dabei wird mehrheitlich die Wertschätzung der 
Familiensprachen der Kinder als Aufgabe im pädagogischen Alltag der Einrich-
tungen angesprochen. In einigen Bundesländern wird darüber hinaus auf die 
Bereicherung eines mehrsprachigen, kulturell vielfältigen Teams einer Kinder-
tageseinrichtung hingewiesen. Aber lediglich in Bayern, Berlin, Hamburg und 
Schleswig-Holstein wird die Notwendigkeit explizit hervorgehoben, mehr-
sprachige pädagogische Fachkräfte mit Migrationshintergrund in die pädago-
gische Arbeit der Kindertagesstätte einzubeziehen (s. Abb. 1) (vgl. Bayerisches 
Staatsministerium für Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen & Staa-
tsinstitut für Frühpädagogik München, 2012; Senatsverwaltung für Bildung, 
Jugend und Sport Berlin, 2004; Freie und Hansestadt Hamburg, Behörde für 
Arbeit, Soziales, Familie und Integration, 2012; Ministerium für Bildung und 
Kultur des Landes Schleswig-Holstein, 2012).

Abb. 1: Bildungs- und Erziehungspläne im Bundesländervergleich mit Hinweisen auf pädagogi-

sche Fachkräfte mit Migrationshintergrund und Kompetenzen in unterschiedlichen Herkunfts-

sprachen (Lüdtke, 2013b)

Anerkennung, Wertschät-
zung und Einbeziehung von 
Vielfalt wird immer bedeut-
samer
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Im Vergleich dazu werden ebenso im niedersächsischen Orientierungsplan 
für Bildung und Erziehung im Elementarbereich Kindertageseinrichtungen als 
Orte verstanden, in denen sich neben den Kindern auch Erwachsene unter-
schiedlicher Herkunft und Kultur begegnen und in denen auf die Ressource 
mehrsprachiger Eltern zurückgegriffen werden soll (vgl. Niedersächsisches 
Kultusministerium, 2005). Dazu wird in den Handlungsempfehlungen zum 
Orientierungsplan weiter ausgeführt, dass soweit möglich unter vertrauens-
voller Einbeziehung der Eltern den Familiensprachen mit Anerkennung und 
Achtung im Alltag der Einrichtungen zu begegnen ist und dass die Erst- und 
Zweitsprache von Kindern nicht in Konkurrenz zueinander stehen sollen (vgl. 
Niedersächsisches Kultusministerium, 2011). Allerdings wird in den nieder-
sächsischen Vorgaben die Rolle von pädagogischen Fachkräften mit Migrati-
onshintergrund und Kenntnissen in den Herkunftssprachen der Kinder – wie 
auch in den meisten anderen Bundesländern – nicht ausdrücklich erwähnt.

„Mehrsprachigkeit ist die Fähigkeit eines Individuums, hier und jetzt zwei 
oder mehr Sprachen als Kommunikationsmittel zu verwenden und ohne 
weiteres von der einen Sprache in die andere umzuschalten, wenn die Situ-
ation es erfordert“ (Oksaar 2003, 31).

Desgleichen setzen sich neuere Ansätze zum akzeptierten Gebrauch von Her-
kunftssprachen in der Kommunikation zwischen pädagogischen Bezugsperso-
nen und Kindern sowie zwischen den Kindern untereinander in der Umsetzung 
in den Einrichtungen erst langsam durch. Mit der mehrsprachigen Kompetenz 
von pädagogischen Fachkräften soll nicht nur Toleranz gegenüber Herkunfts-
sprachen geübt werden, sondern in den Einrichtungen auch eine deutliche 
Präsenz der entsprechenden Sprachen und ein vertrautes Klima hergestellt 
werden (vgl. Jampert, 2002). Der Einsatz von pädagogischen Fachkräften mit 
Migrationshintergrund kann dazu verhelfen, Auseinandersetzungen mit ver-
schiedenen Einstellungen, Werten und Normen gewinnbringend zu fördern 
(vgl. Fthenakis, 2007; Jeuk, 2004). Dazu sind MuttersprachensprecherInnen  
wichtig, da sie die kulturspezifischen Erfahrungen, Kenntnisse und Techniken 
selbst erlebt und erworben haben (vgl. Wode, 2007).

1.2 Sprachlich-kulturelles Ungleichgewicht
 in Kindertagesstätten

Die Frage stellt sich weiter, welche strukturellen Voraussetzungen in den Ein-
richtungen zurzeit bestehen, um sprachlich-kulturelle Vielfalt tatsächlich im 
Kita-Alltag gewinnbringend abbilden zu können. Wird der Migrationsanteil in 
den Kindertagesstätten zwischen den Kindern und dem Personal verglichen, 
offenbart sich eine deutlich ungleiche Verteilung. In 2010 sprechen in man-
chen Kinderbetreuungseinrichtungen in Deutschland sogar mehr als 75 % der 
Kinder als Herkunfts- und Familiensprache nicht Deutsch (vgl. Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung, 2010, S. 53). In Niedersachsen beläuft sich die Quo-
te der bis unter 6-Jährigen mit Migrationshintergrund in Tageseinrichtungen 
im Jahr 2011 in manchen Regionen durchschnittlich auf 30 % (vgl. Niedersäch-
sisches Ministerium für Soziales, Frauen, Familie, Gesundheit und Integration, 
2012, S. 57) und zeigt sich im Vergleich zur gesamten Zuwanderungsbevölke-
rung von 16,8 % (vgl. ebd. S. 28) deutlich überrepräsentiert. Den Veränderun-

Bedeutung von pädagogi-
schen Fachkräften mit Mig-
rationshintergrund wird in 
vielen Bildungsplänen noch 
vernachlässigt

Der Einsatz von pädago-
gischen Fachkräften mit 
Migrationshintergrund kann 
dazu verhelfen, Auseinander-
setzungen mit verschiedenen 
Einstellungen, Werten und 
Normen gewinnbringend zu 
fördern
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gen hinsichtlich des sprachlichen Repertoires der Kinder steht jedoch ein Man-
gel an bilingual kompetenten Fachkräften gegenüber (vgl. Schütte & Lüdtke, 
2013). Bundesweit weisen nur 7 % der pädagogischen Fachkräfte im Elemen-
tar- und Primarbereich einen Migrationshintergrund auf (vgl. DIPF, 2010, o. 
S.). Deshalb wird mittlerweile die Erhöhung des Einsatzes von mehrsprachigen 
pädagogischen Fachkräften mit Migrationshintergrund in Bildungseinrichtun-
gen empfohlen (vgl. Bundesamt für Migration und Flüchtlinge, 2010; Presse- 
und Informationsamt der Bundesregierung, 2007).

Aktuell werden aber noch nicht zu jeder Herkunftssprache der Kinder gleich-
zeitig sprachliche Kompetenzen von pädagogischen Fachkräften überein-
stimmend gegenüberstehen können (s. Abb. 2). In diesem Ungleichgewicht 
entsteht ein ‚sprachlich-kulturelles Mismatch’, nämlich eine Passungsschwie-
rigkeit zwischen Kindern, Eltern und pädagogischem Personal im Bereich der 
Sprache und Kultur (vgl. Lüdtke, 2013a; Licandro & Lüdtke, 2012). Dabei feh-
len gleich empfundene kulturelle Eigenheiten, deckungsgleiche Kommunika-
tionsmuster und letztlich die gemeinsam vertraute und beherrschte Sprache. 
Aufgrund der nur geringen Kontaktmöglichkeit mit mehrsprachigen pädago-
gischen Fachkräften mit Migrationshintergrund wird demnach in den Kinder-
tagesstätten eine förderliche Stärkung und sprachlich-kulturelle Identitätsbil-
dung bei Kindern aus Zuwanderungsfamilien erschwert.

Abb. 2: ‚Sprachlich-kulturelles Mismatch‘ in frühkindlichen Einrichtungen

2. Mehrsprachige pädagogische Teams: 

 Hintergründe und Perspektiven

Vor dem Hintergrund der zuvor skizzierten Ausgangslage sprachlich-kulturel-
ler Vielfalt in frühkindlichen Bildungseinrichtungen zeichnet sich der anzustre-
bende Leitgedanke ab, mehrsprachige pädagogische Teams in den Einrichtun-
gen verstärkt zu etablieren. Dazu wird in den nachfolgenden Ausführungen 
das Bedingungsgefüge und die Forschungslage hinsichtlich möglicher mehr-
sprachiger Kita-Teams beleuchtet, um spätere Ableitungen für die Praxis er-
schließen zu können.

2.1 Proportionen des sprachlichen Potenzials
 in pädagogischen Teams

Die ungleiche Verteilung des Anteils verfügbarer Herkunftssprachen zwischen 
den Betreuungspersonen und den Kindern in den Kindertagesstätten offen-

ErzieherInnen mit Migrati-
osnhintergrund sind in der 
KiTa im Vergleich deutlich 
unterrepräsentiert

In den KiTas besteht ein 
sprachlich-kulturelles „Mis-
match“
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bart sich zunächst in quantitativer Hinsicht in der prozentualen Zuweisung 
des Migrationsanteils in den beiden Gruppierungen. Werden nun ausschließ-
lich die Proportionen innerhalb des pädagogischen Personals betrachtet, lässt 
sich zwar feststellen, dass in der Regel in den Teams jeweils neben Deutsch 
mindestens eine weitere Sprache verfügbar ist. Die Anzahl der vorhandenen 
Sprachen pro Team nimmt jedoch annähernd linear ab, so dass nach einer Stu-
die in Rheinland-Pfalz in 117 Kindertageseinrichtungen letztlich nur in 7% der 
Teams Kenntnisse von vier und mehr Sprachen neben Deutsch vertreten sind 
(vgl. Montanari, 2007, S. 54). 

Zur Einschätzung, um welche verfügbaren Sprachen es sich vorwiegend in 
den Kita-Teams handelt, liefert eine Fragebogenerhebung an 186 Kinderta-
geseinrichtungen in Bayern, Brandenburg und Hamburg erste Ergebnisse, die 
im Rahmen einer Expertise für das Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 
ausgewertet wurden (vgl. Meyer, 2008). Dabei werden mit 43% am häufigsten 
Englisch sowie Russisch genannt. Daneben ist Türkisch in 30 % und Polnisch in 
25 % der Einrichtungs-Teams vorzufinden (vgl. ebd., S. 36).

In der dargestellten prozentualen Verteilung zeigen sich Wirkungen des schu-
lischen Fremdsprachunterrichts und des situativen Gebrauchs des Englischen 
als internationale Verständigungssprache. Für das zum Englischen zahlenmä-
ßig vergleichbare Aufkommen an russischen Sprachkenntnissen ist die Zuwan-
derung russischer Immigranten bzw. Spätaussiedler aus den ehemaligen So-
wjetrepubliken mit dem Höhepunkt Mitte der 1990iger Jahre verantwortlich 
(vgl. Rybakovsky & Rayzantsev, 2005; zitiert nach HWWI, 2010, S. 4). Dagegen 
wird Türkisch als Familiensprache und Sprache der kulturellen Herkunft von 
einer Migrationspopulation gesprochen, die seit den 1950iger Jahren zunächst 
als Arbeitskräftemigranten, später aus Gründen der Familienzusammenfüh-
rungen, Eheschließungen und Asylsuche (vgl. HWWI, 2009, S. 3) und nunmehr 
in mehreren Generationen in Deutschland lebt. In neuerer Zeit macht sich Pol-
nisch zunehmend aufgrund der Zuwanderung aus dem Hauptherkunftsland 
Polen (vgl. Bundesministerium des Innern Referat Öffentlichkeitsarbeit, 2013, 
S. 17) bemerkbar.

Die Ergebnisse vorgenannter Studien offenbaren ein grundlegend vorhan-
denes Potenzial an verfügbaren Sprachen in den Kindertagesstätten-Teams. 
Dennoch kann daraus nicht unmittelbar abgeleitet werden, dass die Sprachen-
vielfalt im pädagogischen Alltag der Einrichtungen tatsächlich erkennbar 
in Erscheinung tritt. Selbst wenn verschiedene Sprachen in einem Kita-Team 
gesprochen werden, kann noch nicht davon ausgegangen werden, dass auch 
jede Mitarbeiterin und jeder Mitarbeiter gleichermaßen Kenntnisse darüber 
aufweist. So konnte exploriert werden, dass in 19% der befragten Einrichtun-
gen mit mehrsprachigen pädagogischen Fachkräften täglich mit den Kindern 
oder den Eltern in der jeweiligen Herkunftssprache gesprochen wird (vgl. Mey-
er, 2008, S. 37). Allerdings verwenden in 36% der Einrichtungen pädagogi-
sche Fachkräfte im professionellen Kontext selten eine andere Sprache neben 
Deutsch (vgl. ebd.).

Nach wie vor zeigt sich ein hoher Stellenwert des Deutschen im Vergleich zu 
anderen in der Kindertagesstätte gesprochenen Sprachen. Deutsch wird als 
einzige Sprache im pädagogischen Alltag in 48% der befragten Kindertages-
einrichtungen verwendet und lediglich in 2% der Einrichtungen werden ande-
re Sprachen tatsächlich gleichwertig mit Deutsch verwendet (vgl. Montanari 

Englisch, Russisch, Türkisch 
und Polnisch sind bei Erzie-
herInnen verbreitete Spra-
chen, werden aber nur selten 
in der KiTa genutzt
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2007, S. 56). Somit fungiert Deutsch in frühkindlichen Bildungseinrichtungen 
vorwiegend als Hauptsprache in der Kommunikation zwischen Erwachsenen 
und Kindern. Andere Herkunftssprachen werden nur untergeordnet und gele-
gentlich angewendet. Von einer wirklichen Gleichberechtigung verschiedener 
Sprachen und einer Ablösung der rein deutschsprachigen Orientierung in Kin-
dertageseinrichtungen in Deutschland kann deshalb in der Breite noch nicht 
gesprochen werden.

2.2 Potenzial und Ressource

Die vorangegangene Betrachtung des Aufkommens von herkunftssprachlichen 
Kenntnissen und des Gebrauchs von anderen Sprachen neben Deutsch in den 
pädagogischen Teams deckt vorhandene Potenziale in den Einrichtungen im 
Ansatz auf. Diese Potenziale sind allerdings noch nicht im bedeutsamen Ver-
hältnis quantitativ und qualitativ in der Elementarpädagogik erkennbar. Gut 
bedachte, interkulturell und mehrsprachig ausgelegte Bildungspläne sowie die 
vermehrte Beschäftigung bilingualer MitarbeiterInnen kann allein noch keine 
erfolgversprechende Nutzung des mehrsprachigen Handlungspotenzials der 
Erwachsenen und Kinder garantieren (vgl. von Balluseck, 2009; Jampert, 2002).

Der Begriff Potenzial bedeutet die Gesamtheit aller vorhandenen und ver-
fügbaren Mittel. Es ist jedoch nicht zwingend gegeben, dass die darin ent-
haltenen Möglichkeiten, Fähigkeiten und Energien tatsächlich eintreten 
oder genutzt werden (vgl. Scholze-Stubenrecht, 2011).

Potenziale sind also nicht per se wirksam, sondern müssen vorteilhaft erschlos-
sen und eingesetzt werden, um daraus wirklich einen Nutzen zu erhalten. Her-
kunftssprachliche Potenziale bleiben oft vernachlässigt und ungenutzt, da der 
„Gebrauchswert“ im Zusammenhang mit der allgemeinen Integrationsdebat-
te und mit der stattfindenden Angleichung an die vorherrschende Alltags- und 
Bildungssprache herabgesetzt wird (vgl. Berlin-Institut für Bevölkerung und 
Entwicklung, 2009). Die Beherrschung des Deutschen wird von Lehrenden und 
Lernenden im Hinblick auf Bildungschancen meist höher angesehen als die 
Aufrechterhaltung von herkunftssprachlichen Fähigkeiten.

Auch für den Erfolg am Arbeitsplatz sind hohe Kompetenzen in einer Her-
kunftssprache im Allgemeinen nicht ausschlaggebend (vgl. Esser, 2006). 
Nur wenn im Aufgabenfeld ausdrücklich eine Mehrsprachigkeit erforderlich 
ist, wie z. B. Übersetzungstätigkeit, ausländische Kundenkontakte, erweisen 
sich herkunftssprachliche Kenntnisse als Vorteil (vgl. ebd). Das betrifft letzt-
lich natürlich auch jede frühkindliche Bildungseinrichtung mit mehrsprachi-
gen Kindern und Eltern. Jedoch können einseitige Aufgabenzuschreibungen 
hinsichtlich fremdsprachlicher Vermittlung für mehrsprachige pädagogische 
Fachkräfte zu einer Einschränkung und Herabsetzung von Handlungsmöglich-
keiten führen. Andererseits kann dabei auch eine Arbeitsverdichtung oder 
gar Überforderung hervorgerufen werden. Die negativ besetzte Sonderrolle 
hemmt dann dementsprechend die Ressourcennutzung von mehrsprachigen 
Potenzialen in den Kita-Teams.

Um das vorhandene sprachliche Potenzial im Kita-Team als tatsächliche Res-
source wirksam werden zu lassen, bedarf es wie in der Unternehmenskultur 

Von einer Gleichberechti-
gung verschiedener Sprachen 
in der KiTa kann noch keine 
Rede sein

Potenziale sind nich per se 
wirksam, sondern müssen 
vorteilhaft erschlossen und 
eingesetzt werden
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des Diversity Managements (vgl. Köppel, 2007) eines gezielten Einsatzes und 
konstruktiven Umgangs der verfügbaren Fähigkeiten und Möglichkeiten der 
MitarbeiterInnen. Nur wenn die Andersartigkeit einer Fachkraft nicht lediglich 
zur Erfüllung von Nebenaufgaben genutzt wird, sondern als allgemeine Wert-
schätzung und gemeinsamer Gewinn für das gesamte Team verstanden wird, 
können daraus Ressourcen geschöpft werden (vgl. ebd.).

2.3 Professionalisierung durch Qualifizierung

Aus den vorangehenden Ausführungen kann gefolgert werden, dass das 
Ausschöpfen und Nutzbarmachen mehrsprachiger Potenziale in den pädago-
gischen Teams in frühkindlichen Einrichtungen sowohl Chancen aber auch 
Erschwernisse und Grenzen bedeuten. Beschränkungen ergeben sich vorder-
gründig durch ein Ungleichgewicht in der sprachlichen Zusammensetzung der 
Teams sowie durch einseitige monolinguale Orientierungen in der pädagogi-
schen Arbeit. Daneben sind allerdings auch reduzierte Aufgabenzuschreibun-
gen innerhalb der Teamarbeit verantwortlich dafür, dass die Ressourcennut-
zung nicht optimal erfolgen kann.

Dazu benötigen die Einrichtungen Unterstützung und Begleitung für den 
eigenen Professionalisierungsprozess bei der Umsetzung einer förderlichen 
Kultur von sprachlicher Vielfalt. Der bewusste Umgang mit der Anerkennung 
sprachlicher Besonderheiten wird besonders auch in der Ausbildung und 
Fortbildung von pädagogischen Fachkräften bedeutsam (vgl. Cloos & Thole, 
2007; Cloos, 2006). Im Bereich der Ausbildung sind in den Bildungsplänen 
der Fachschulen sehr uneinheitliche Konkretisierungen hinsichtlich der Inhalte 
zu Sprachbildung und Sprachförderung vorgesehen (vgl. List, 2010). Im Be-
reich der Fort- und Weiterbildung laufen derzeit zahlreiche Länderprojekte zu 
Sprachförderprogrammen mit Fortbildungsanteil, bei denen auch Herkunfts-
sprachenförderung und interkulturelle Elternarbeit entfaltet werden (vgl. Red-
der et al., 2011). Einzelne Evaluationsergebnisse liegen dazu in Deutschland 
vor, die allerdings keine einheitlichen Tendenzen wiedergeben und Ableitun-
gen zwischen Ursachen und Wirkungen nur begrenzt zulassen (vgl. ebd.).

Im internationalen Vergleich existieren erste Ergebnisse, die den förderlichen 
Erstsprachgebrauch für pädagogische Fachkräfte selbst beleuchten. Dalla et 
al. (2006) bekräftigen beispielsweise, dass Stressfaktoren bei pädagogischen 
Hilfskräften mit Spanisch als Erstsprache und Englisch als Zweitsprache tat-
sächlich geringer sind, wenn die Erstsprache intensiver genutzt wird.

Neben den wenigen Ergebnissen, die sich auf mehrsprachige Professionalisie-
rungsprozesse im Elementarbereich beziehen, liegt der Schwerpunkt der For-
schung stärker im schulischen Feld. Übertragungen auf den vorschulischen 
Bereich sind jedoch möglich. So kann abgeleitet werden, dass besonders ent-
wickelte Haltungen und Handlungsstrategien der mehrsprachigen Pädago-
gInnen den Lehr-Lern-Prozess positiv beeinflussen (u. a. Arce, 2004; McCarty 
& Watahomigie, 2004). Ferner liegen Erkenntnisse zur Übertragung auf die 
Ausbildung, Fortbildung und Praxisunterstützung vor, die die Notwendigkeit 
kultursensibler Stärkung unterstreichen (u. a. Breton-Carbonneau et al., 2012; 
Freeman et al., 2012; Kleyn & Reyes, 2010). Im Ansatz werden auch förderliche 
Effekte des Trainings in mehrsprachiger Erziehung für Lehrkräfte festgestellt 
(u. a. Benson & Pluddemann, 2010).

Das Ausschöpfen und Nutz-
barmachen mehrsprachiger 
Potenziale in den KiTa-Teams 
bietet Chancen, birgt aber 
auch die Gefahr von Ein-
schränkungen
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Es wird ersichtlich, dass sich die aktuelle Forschungslage in Bezug auf die 
mehrsprachige Professionalisierung pädagogischer Fachkräfte noch nicht mit 
generalisierbaren Ergebnissen präsentiert. Dennoch kann von der Hypothese 
ausgegangen werden, dass Qualifizierungs- und Weiterqualifizierungsmaß-
nahmen nutzbringend für den Ausbau mehrsprachiger und interkultureller 
Kompetenzen des pädagogischen Personals wirken können. Dabei sind Hal-
tung, Wissen und Handlungsmöglichkeiten (vgl. Fried & Briedigkeit, 2008; Öz-
türk, 2008; Rabe-Kleberg, 2007) in der mehrsprachigen pädagogischen Arbeit 
in den Blick zu nehmen.

3. Optimierung und Gewinn mehrsprachiger  

 Potenziale in pädagogischen Teams

Bislang wurden in diesem Beitrag Hintergründe für das Bedingungsgefüge 
mehrsprachiger pädagogischer Teams recherchiert. Dabei konnten einesteils 
aussichtsreiche Perspektiven zur Etablierung sprachlicher Vielfalt in Kinderta-
gesstätten-Teams aufgespürt werden. Gleichfalls wurden aber auch Erschwer-
nisse und Grenzen in der Umsetzung erfasst. Um mehrsprachige Potenziale so 
weit wie möglich wirksam werden zu lassen, werden im Weiteren Faktoren zur 
Optimierung aufgezeigt. Schließlich wird auch beleuchtet, welchen Gewinn 
die mehrsprachige pädagogische Arbeit mit sich führt.

3.1 Integration von Lebens- und Sprachbiographien

Ein bedeutsamer Faktor für das Verhalten und Handeln eines Menschen ist die 
individuell erlebte Geschichte. So prägt die persönliche Lebens- und Sprach-
biographie der pädagogischen Fachkraft den Umgang mit den eigenen Poten-
zialen. Die selbst erlebte Migration und der bewusst wahrgenommene Fremd-
spracherwerb im Deutschen sowie die schulische und berufliche Bildung 
können im Zusammenhang mit dem professionellen Einsatz mehrsprachiger 
Kompetenzen eine einflussreiche Rolle spielen. Dabei macht sich besonders 
die Sprachbiographie bemerkbar. Sie ist die Geschichte des eigenen Spracher-
werbs und Sprachgebrauchs, die Einstellungen zu Sprachen sowie die sozialen 
und lebensgeschichtlichen Zusammenhänge (vgl. Franceschini & Miecznikow-
ski, 2004). Es handelt sich um ein Nachvollziehen der gelebten und erinnerten 
Vergangenheit im sprachlichen Zusammenhang (vgl. Tophinke, 2002).

Die Beschäftigung mit der eigenen Sprachlernbiographie hilft, Erfahrungen 
in das Bewusstsein zu rücken und Schlüsse für weiteres Lernen zu ziehen (vgl. 
ELC, 2003). So können pädagogische Fachkräfte eine hohe Sensibilität für das 
Thema Mehrsprachigkeit und daraus resultierender Probleme ausbilden, wenn 
sie selbst prägende Erlebnisse mit Migration erfahren haben und als Jugend-
liche oder Erwachsene Deutsch als Fremdsprache mühsam erlernt haben (vgl. 
Wode, 2007). Ein vorteilhaftes Herangehen in der Arbeit mit mehrsprachigen 
Kindern entwickelt sich durch die Berücksichtigung von Faktoren aus der Her-
kunftskultur und der aktuell umgebenden Kultur (vgl. Braun, 2009; Auernhei-
mer, 2008; Leenen et al., 2008). Möglicherweise wird dann der Sprachgebrauch 

Die persönliche Lebens- und 
Sprachbiographie der päda-
gogischen Fachkraft prägt 
den Umgang mit den eigenen 
Potenzialen

Pädagogische Fachkräfte mit 
Migrationshintergrund kön-
nen eine hohe Sensibilität 
für das Thema Mehrsprachig-
keit und daraus resultieren-
der Probleme entwickeln
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im Deutschen sowie in der Herkunftssprache bewusster vorgenommen und 
absichtsvoller in der pädagogischen Umgebung angewendet. Ebenso ist es 
möglich, dass das Verhältnis der Sprachen zueinander deutlicher wahrgenom-
men und damit in der Arbeit mit Kindern sensibler umgegangen wird.

“Als ich hier nach Deutschland gekommen bin, ... war alles 

für mich unsicher. ... Deswegen habe ich gedacht, für die 

zwei-sprachigen Kinder ist es auch immer sehr wichtig, dass 

die Kinder mit ihrer eigenen Sprache erst mal also sprechen. 

... Und sich sicher oder vertraut fühlten.” 1

(türkisch/deutschsprachige Erzieherin) 

Ein anderes Muster der Lebens- und Sprachbiographie vermag sich zu entwi-
ckeln, wenn Personen bereits im frühen Kindesalter mit zwei Sprachen unpro-
blematisch aufwachsen und lediglich ein Migrationshintergrund durch die 
ausländische Herkunft der Eltern besteht. Diese Erfahrungen können zu einem 
ausgewogenen und natürlichen Umgang mit Mehrsprachigkeit führen (vgl. 
Gogolin, 2007). Eventuell entwickeln sich damit aber verschwommene Wahr-
nehmungen zum eigenen Sprachgebrauch. Problembereiche könnten etwa im 
beruflichen Kontext in der Kindertagesstätte weniger aufgenommen werden.

Letztlich können auch der erworbene Bildungsstand und die beruflichen 
Verwirklichungsmöglichkeiten die Auseinandersetzung und Reflexion mit 
Mehrsprachigkeit in der Einrichtung beeinflussen. Das pädagogische Handeln 
und Beobachten vollzieht sich unter Umständen planvoller und durchdach-
ter, wenn eine qualifizierte Schulbildung und Berufsausbildung vorliegt. Der 
Sprachgebrauch und die Kenntnis von Sprachsystemen werden entsprechend 
eingehender erfasst.

3.2 Unterstützung wirksamer Team-Prozesse

Neben persönlichen Faktoren der Lebensgeschichte wirken sich auch gesell-
schaftliche Faktoren auf die Vor-Beurteilung bzw. die Akzeptanz gegenüber Mi-
gration und Mehrsprachigkeit aus (Stitzinger, 2009). So kann auch die Gemein-
schaft des Kita-Teams durch die Haltung gegenüber Migrationssprachen das 
pädagogische Vorgehen vorbestimmen. Eine überwiegend deutschsprachige 
Ausrichtung in der Kommunikation der Kindertagesstätte erschwert die Öff-
nung für den Gebrauch von anderen Herkunftssprachen. Dabei kann von dem 
System einer dominanten Kultur ausgegangen werden (vgl. Lengyel, 2001). 
Eine nicht deutsche Sprache wird dann als Störfaktor verstanden und kann be-
fremdliche Reaktionen hervorrufen (vgl. ebd.). Kinder wie auch das pädagogi-
sche Personal orientieren sich in der Regel an die Vorgaben und Sprachgebräu-
che, um anerkannt zu bleiben und nicht aufzufallen. Pädagogische Fachkräfte 
mit Migrationshintergrund sind möglicherweise darauf bedacht, das Stigma 
der sprachlichen Herkunft unbemerkbar zu machen, um wie deutsche Team-
Mitglieder angesehen zu werden (vgl. Lüdtke 2013a). Damit wird eine Mono-
kultur in der Kommunikation unterstützt, sprachliche Vielfalt verhindert und 
besondere sprachliche Kompetenzen verleugnet

1 Alle Zitate von Erzieherinnen in diesem Beitrag sind entnommen aus Transkripten leitfaden-
gestützter Interviews im Rahmen des Forschungsprojektes BiKES (vgl. Lüdtke, 2013b; Stitzinger, 

2013).

Ein wichtiger Faktor für das 
Nutzen von persönlichen 
Potenzialen ist auch die Hal-
tung des KiTa-Teams gegen-
über Mehrsprachigkeit
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Zwischen den Polen der Erst-
sprache und der Zweitsprache 
müssen sich pädagogische 
Fachkräfte in der Abwägung 
von Abgrenzung und Integra-
tion orientieren.

Für eine ausgewogene mehr-
sprachige Konzeption in der 
KiTa besteht die Aufgabe, je-
der pädagogischen Fachkraft 
einen individuellen, wertvol-
len und von allen akzeptier-
ten Platz im Team zu sichern

„Also ich hatte immer Glück, … das Team auch … Also wir 

ergänzen uns. … Ich organisiere was, … das bezieht sie 

auf den Elternabend. Die Theaterstücke übe ich gerne mit 

Kindern zusammen und sie macht was anderes dafür. ((lä-

chelt)) … Ich fühle mich wohl.“

(russisch/deutschsprachige Erzieherin)

Im Gegensatz dazu kann die Auffassung im Kita-Team bestehen, spezielle Fä-
higkeiten von MitarbeiterInnen besonders hervorzuheben. Die spezifischen 
Eignungen werden dann stereotyp mit außerordentlichen Aufgaben in Verbin-
dung gebracht (vgl. Wagner, 1999). So ist es z. B. unvorteilhaft, wenn pädago-
gische Fachkräfte ihre herkunftssprachlichen Kenntnisse ausschließlich in der 
Verständigung mit nicht Deutsch sprechenden Kindern und Eltern anwenden 
sollen. Dabei besteht die Gefahr, dass diese MitarbeiterInnen nur schwieri-
ge und unangenehme Tätigkeiten ausfüllen und Statistenrollen übernehmen 
müssen.

Mehrsprachige pädagogische Fachkräfte sollen weder durch die Beantwortung 
aller „Ausländerfragen“ herausgestellt und überbeansprucht noch zum Un-
sichtbarmachen besonderer Kompetenzen genötigt werden (vgl. ebd., S. 55). 
Für eine ausgewogene mehrsprachige Konzeption in der Kindertagesstätte be-
steht hingegen die Aufgabe, jeder pädagogischen Fachkraft einen individuel-
len, wertvollen und von allen akzeptierten Platz im Team zu sichern.

3.3 Ermöglichung sprachlicher Identifikationen

Aus der bisherigen Betrachtung des Themenbereiches ist zu erkennen, dass 
persönliche sowie gruppenbezogene Faktoren für die Integration mehrspra-
chiger Potenziale bedeutend sind. Menschen mit Migrationshintergrund und 
anderen Herkunftssprachen müssen sich mit den eigenen und familiären aber 
auch mit den gesellschaftlichen und staatlichen Werten auseinandersetzen 
und entsprechende Veränderungen verarbeiten (vgl. Oppenrieder & Thurmai-
er, 2003). Sie müssen sich zur Vergangenheit wie auch zur Gegenwart, zur 
privaten und auch zur öffentlichen Gemeinschaft zuordnen.

Die Sprache stellt hierzu ein Kennzeichen der Zugehörigkeit dar (vgl. Lüdt-
ke, 2012; Thim-Mabrey, 2003). Eine Herkunftssprache wirkt sich ebenso wie 
eine neue Zweitsprache auf die Entwicklung von Emotionalität, Identität und 
Denkvermögen aus (vgl. Lüdtke, 2012). Hingegen ist die Zweitsprache als vor-
wiegende Bildungssprache verantwortlich für die Aneignung von Wissen und 
Kulturtechniken sowie für die Bewältigung des Alltags in der neuen Gesell-
schaft. Zwischen den Polen der Erstsprache und der Zweitsprache müssen sich 
pädagogische Fachkräfte in der Abwägung von Abgrenzung und Integration 
orientieren.

Demzufolge steht innerhalb der mehrsprachigen Bildung und Erziehung der 
selbstbewusste Umgang des Menschen mit zwei oder mehreren Sprachen und 
die Bewusstheit über die förderliche Wirkung der mehrsprachigen Kommu-
nikation im Zentrum (vgl. Gogolin, 2007). Die Herkunftssprache wird jedoch 
häufig nur in geringer Wertschätzung in Verbindung gebracht. Davon ausge-
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nommen sind lediglich international anerkannte Verkehrs-, Wirtschafts- und 
Bildungssprachen, wie beispielsweise Englisch oder Französisch (vgl. Kracht 
& Rothweiler, 2003). So ist es notwendig, dass mehrsprachige Kinder durch 
das bilinguale Modell der PädagogInnen eine positive Einstellung zur eigenen 
Sprachlichkeit sowie ein Vertrauen in die (mehr-)sprachlichen Fähigkeiten er-
langen (vgl. Levy 2008).

„Die Eltern, wir haben auch von Anfang an so eine Art 

Vertrautheit, bringen sie mit rein. Die schämen sich nicht 

wegen der Sprache. Die kommen dann einfach zu dir. Die 

wissen genau, sie spricht meine Muttersprache, der kann 

ich das in meiner Sprache deutlich erklären, was ich möch-

te oder was ich gerade mitteilen möchte.“ 

(türkisch/deutschsprachige Erzieherin)

Ferner können pädagogische Fachkräfte mit Migrationshintergrund aufgrund 
ihrer interkulturellen und herkunftssprachlichen Kenntnisse besonderes Ver-
trauen und Empathie bei mehrsprachigen Kindern und Eltern herstellen. Vor 
allem in der Eingewöhnungsphase benötigen Kinder mit wenig Deutschkennt-
nissen und Erfahrungen mit den Gegebenheiten der Kindertagesstätte Unter-
stützung von entsprechenden Bezugspersonen. Weiterhin können diese Fach-
kräfte zur Stärkung eines sprachlich-kulturellen Selbstbewusstseins auch bei 
Eltern beitragen. Beispielsweise sind in den Herkunftssprachen der Familien 
verfasste Elternbriefe, Elternabende und weiterführende Informationen über 
Konzeptionen, Adressen und Veranstaltungen zu nennen sowie Eltern-Cafés, 
„Rucksack-Programme“, HausbesucherInnen-Programme, Patenschaften für 
neue Eltern, Formular-Lotsen usw. (vgl. Lüdtke & Stitzinger, 2013).

3.4 Ausbau der Sprachbeobachtung im mehrsprachigen Kontext

Vor dem Hintergrund der zuvor erörterten Wirkfaktoren soll weiter die Pers-
pektive verfolgt werden, mehrsprachige und letztlich auch einsprachige päda-
gogische Fachkräfte im Bereich der Sprachbeobachtung mehrsprachiger Kinder 
weiterzuqualifizieren. Hierzu ist die Zielsetzung, in der Gesamtheit der Mehr-
sprachigkeitsentwicklung von Kindern die sprachlich-kommunikativen Kom-
petenzen und eventuellen Problemlagen frühzeitig und sicher einschätzen zu 
können (vgl. Stitzinger, 2013).

“Und auf Russisch … wie wir zum Beispiel in unserer Spra-

che deklinieren, wir haben keine Artikel aber wir dekli-

nieren die Endungen und [Name des Kindes], … sie ist … 

nicht so weit und sie kann die Grammatik nicht. Und … sie 

übersetzt schon auf Deutsch und dann sie benutzt natürlich 

auch diese Endungen, Deklination und Artikel auch nicht.“

(russisch/deutschsprachige Erzieherin) 

Bei der Beurteilung von sprachlichen Kompetenzen und Problemlagen eines 
mehrsprachigen Kindes ist das Verhältnis zwischen der Herkunftssprache und 
der Zweitsprache Deutsch wichtig. Dabei gilt es, ein mögliches erschwertes Er-
lernen der Zweitsprache Deutsch zu erkennen und von einer generellen Beein-
trächtigung und Störung der gesamten Sprachentwicklung abzugrenzen (vgl. 

Pädagogische Fachkräfte mit 
Migrationshintergrund kön-
nen aufgrund ihrer interkul-
turellen und herkunftssprach-
lichen Kenntnisse besonderes 
Vertrauen und Empathie bei 
mehrsprachigen Kindern und 
Eltern herstellen
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ebd.). Ein erschwerter Zweitspracherwerb im Deutschen kann unter ungünsti-
gen Bedingungen des sprachlichen Angebotes im Lebensumfeld des Kindes 
sowie einer geringen Lebensbedeutsamkeit und Wertschätzung des Sprach-
gebrauchs entstehen (vgl. Kracht & Rothweiler 2003). Eine generelle Sprach-
entwicklungsstörung zeichnet sich dagegen umfassender im Zusammenhang 
mit sprachlichen Risikofaktoren hinsichtlich des gesamten Sprachsystems ab. 
Diesbezüglich sind grundlegend die Sprachkompetenzen aller Sprachen des 
Kindes betroffen (vgl. Kroffke, 2007; Lengyel, 2005).

Die Unterscheidung eines erschwerten Zweitspracherwerbs im Deutschen von 
einer generellen Sprachentwicklungsstörung im gesamten Sprachsystem des 
Kindes erlangt eine besondere Relevanz, da aus den beiden Diagnosen jeweils 
unterschiedliche Interventionen folgen müssen. Während Probleme im Zweit-
spracherwerb mit gezielter Sprachförderung in der Kindertagesstätte pädago-
gisch präventiv ausgeglichen werden können, bedarf es bei einer nachgewie-
senen Sprachentwicklungsstörung einer sprachtherapeutischen Behandlung 
durch sprachtherapeutisch bzw. logopädisch ausgebildete Fachkräfte (vgl. 
Motsch, 2013).

Diesbezüglich können insbesondere mehrsprachige pädagogische Fachkräfte 
in der Kindertagesstätte unterstützend in die Diagnosestellung einbezogen 
werden, indem ihre Beobachtungen im Hinblick auf Sprachkompetenzen und 
mögliche Problemvarianten im Mehrsprachigkeitserwerb von Kindern einflie-
ßen (s. Abb. 3). Herkunftssprachliche Kenntnisse von pädagogischen Fach-
kräften sind als äußerst wertvolle Ressource bei der Sprachbeobachtung von 
mehrsprachigen Kindern zu nutzen (vgl. Schütte & Lüdtke, 2013), da nur durch 
die Beobachtung aller Sprachen des Kindes eine Einschätzung von Kompeten-
zen und eine Abgrenzung von Problemlagen vorgenommen werden kann. So 
ist zusätzlich eine Erstsprachbeobachtung stärker zu integrieren (vgl. Lüdt-
ke & Kallmeyer, 2007). Dabei muss auch erkundet werden, ob eventuell ein 
geringer Sprachstand in der Erstsprache ursächlich in einem unzureichenden 
Erstsprachgebrauch oder in einer generellen Sprachentwicklungsstörung be-
gründet liegt (vgl. Motsch, 2013).

Abb. 3: Beobachtung von Mehrsprachigkeit an der Schnittstelle zwischen frühpädagogischer Pra-

xis und sprachtherapeutischer Diagnostik und Intervention (Lüdtke, 2013b)

Wichtig ist die Unterschei-
dung eines erschwerten 
Zweitspracherwerbs im Deut-
schen von einer generellen 
Sprachentwicklungsstörung

Herkunftssprachliche Kennt-
nisse von pädagogischen 
Fachkräften sind als äußerst 
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Sprachbeobachtung von 
mehrsprachigen Kindern zu 
nutzen
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Mit vorgenannten Erkenntnissen ist eine professionelle Kooperation zwischen 
der pädagogisch präventiven Sprachbeobachtung und der abklärenden sprach-
therapeutischen Diagnostik innerhalb eines multiprofessionellen und multilin-
gualen Fachkräfte-Teams zu empfehlen (vgl. Stitzinger, 2013) (s. Abb. 3). Auf 
der Basis eines fundierten Fachwissens im Kita-Team über die Erst- und Zweit-
Sprachentwicklung können frühzeitiger treffende Vermutungen gestellt wer-
den (vgl. ebd.). Dabei führen pädagogische Fachkräfte einen Beratungsauftrag 
in der Schnittstelle zwischen pädagogischer Förderung und therapeutischer 
Hilfe aus (vgl. Steiner, 2006).

3.5 Förderung des bilingualen Sprachgebrauchs

Nicht nur eine gezielte und sichere Beobachtung durch pädagogische Fachkräf-
te mit herkunftssprachlichen Kenntnissen erlangt in der sprachbildenden und 
sprachfördernden Arbeit mit mehrsprachigen Kindern besondere Bedeutung, 
sondern auch ein bilingualer Sprachgebrauch. Dieser ermöglicht, wie oben be-
reits erläutert, eine förderliche Identitätsbildung. Dazu zeigt eine bilinguale 
Sprachverwendung konkret auch positive Auswirkungen auf die Verwendung 
grammatischer Strukturen bei mehrsprachigen Kindern.

Kroffke & Rothweiler (2004) stellten dazu fest, dass mehrsprachige Kinder in 
Gesprächssituationen in Kindertagesstätten häufiger grammatische Auffällig-
keiten im Deutschen zeigten, wenn die ErzieherInnen keine Kenntnisse in der 
Herkunftssprache der Kinder besaßen und ausschließlich Deutsch sprachen. 
Im anderen Fall, wenn die PädagogInnen neben Deutsch auch die Herkunfts-
sprache der Kinder sprachen, wurden weniger grammatisch auffällige kindli-
che Äußerungen ermittelt. Allerdings wechselten die Kinder öfter die Sprachen 
und verwendeten mehr Begriffe aus der Herkunftssprache (vgl. ebd.).

“Aber eine gute Mischung [aus Erst- und Zweitsprache], fin-

de ich, muss da irgendwie da raus kommen, dass das Kind 

dann sich trotzdem irgendwie verständigen kann und gut 

durch den Alltag durchkommt.” 

(russisch/deutschsprachige Erzieherin) 

Hier kann von einer kommunikativen Kompetenz ausgegangen werden (vgl. 
Kracht & Rothweiler 2003). In der erstgenannten Gesprächssituation ist es 
den Kindern nicht möglich, auf ihre herkunftssprachlichen Kompetenzen aus-
zuweichen, da sonst eine reibungslose Verständigung zwischen Kindern und 
ErzieherIn nicht mehr gegeben wäre. Folglich sind sie gezwungen, ihre un-
genügenden grammatischen Fähigkeiten im Deutschen einzusetzen. In der 
zweiten Situation bietet sich den Kindern allerdings die Chance, bei sprach-
lichen Problemen auf die grammatische Struktur auszuweichen, die bereits 
in der Herkunftssprache korrekt erworben wurde. Somit werden letztlich die 
Sprachkompetenz und das sprachliche Selbstwertgefühl der Kinder gestärkt, 
selbst wenn im Deutschen noch kein altersgerechter Sprachgebrauch vorliegt 
(vgl. Stitzinger, 2009).

Auch international werden eine Reihe von Studienergebnissen beschrieben, 
die die nutzbringende Wirkung des bilingualen Sprachgebrauchs von Kindern 
und erwachsenen Bezugspersonen in den pädagogischen Einrichtungen her-

Bilingualer Sprachgebrauch 
ermöglicht eine förderliche 
Identitätsbildung



17

vorheben. Eine beispielhafte experimentelle Studie von Barnett et al. (2004) 
zeigt Effekte der bilingualen Sprachverwendung bei drei- bis vierjährigen Kin-
dern mit Spanisch und Englisch als Erstsprache in den USA auf. Dabei werden 
Vorzüge des Sprachlernens nach den Prinzipien des Mutterspracherwerbs in 
der Erst- und Zweitsprache der Kinder gegenüber der rein einsprachigen Erzie-
hung dargelegt (vgl. ebd.).

3.6 Ausblick: Forschungsprojekt BiKES

Die Ausführungen im vorliegenden Beitrag unterstreichen die Wichtigkeit der 
Umsetzung der Leitgedanken zur sprachlich-kulturellen Vielfalt in frühkindli-
chen Einrichtungen. Jedoch wird aufgrund der Komplexität und der gegebe-
nen Einschränkungen innerhalb des Aufgabenbereiches möglicherweise die 
Verwirklichung erschwert. Um tatsächlich nachzuweisen, in welchem Maße 
bilinguale pädagogische Fachkräfte auf ihre herkunftssprachlichen und inter-
kulturellen Kompetenzen bei der Sprachbeobachtung von mehrsprachigen 
Kindern zurückgreifen können und welche Unterschiede sich zu rein deutsch-
sprachigen Fachkräften zeigen, wurde ein vom Niedersächsischen Institut für 
frühkindliche Bildung und Entwicklung (nifbe) gefördertes Forschungsprojekt 
an der Leibniz Universität Hannover am Institut für Sonderpädagogik in der 
Abteilung Sprachpädagogik und -Therapie durchgeführt (vgl. Lüdtke, 2013b; 
Lüdtke & Stitzinger 2013b; Stitzinger, 2013). Das Forschungsprojekt ‚Entwick-
lung professioneller Selbstkompetenz und Stärkung sprachlich-kultureller 
Potentiale bilingualer Erzieherinnen‘ (BiKES) untersuchte in einer quantitativ-
qualitativen Auswertung die Potentiale und Ressourcennutzung von russisch-
deutschsprachigen, türkisch-deutschsprachigen und rein deutschsprachigen 
pädagogischen Fachkräften.

Erste Resultate belegen, dass das pädagogische Personal in Kindertagesstät-
ten grundsätzlich eine wertschätzende Haltung gegenüber mehrsprachigen 
Kindern und Eltern aufbringt. Im Bereich des Wissens über die mehrsprachige 
Entwicklung bestehen jedoch weiterhin Lücken und ein hoher Fortbildungs-
bedarf hinsichtlich des Einsatzes von Herkunftssprachen. Darüber hinaus 
konnte nachgewiesen werden, dass im Rahmen einer speziellen Qualifizie-
rungsmaßnahme vor allem die teilnehmenden zweisprachigen Fachkräfte ihre 
Kenntnisse und Handlungsfähigkeiten in der Sprachbeobachtung von Kindern 
mit russisch-deutschem bzw. türkisch-deutschem Sprachhintergrund deutlich 
steigern konnten. Die zweisprachigen Fachkräfte vermochten z. B. die Sprach-
kompetenzen von Kindern sowohl in ihrer Herkunftssprache wie auch im Deut-
schen wesentlich genauer einzuschätzen. Aber auch mehr als die Hälfte der 
ausschließlich Deutsch sprechenden Fachkräfte konnte nach der Qualifizierung 
die Entwicklung der Erst- und Zweitsprache der Kinder treffend beurteilen (vgl. 
Lüdtke, 2013b; Stitzinger, 2013).

3.7 Fazit

Zum aktuellen Stand der theoretischen Auseinandersetzung und der empiri-
schen Forschung ist erkennbar, dass zunächst die Ausgangsbedingungen für 
eine Vielfalt der Sprachen und Kulturen in Kita-Teams noch nicht optimal vor-
handen sind. Es besteht teilweise noch ein Mangel an personellen Vorausset-
zungen und an vorteilhaften Orientierungen. Allerdings liegen erfolgverspre-
chende Ansätze vor, die den Ausbau von mehrsprachigen Potenzialen in den 
Einrichtungs-Teams ermöglichen.

Mehsprachige Eltern und Kin-
der erfahren in KiTas schon 
heute eine wertschätzende 
Haltung, es mangelt aber 
noch am Wissen über die 
mehrsprachige Entwicklung
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Mehrsprachige pädagogische Fachkräfte können in Qualifizierungsmaßnah-
men aktiviert werden, ihre Wissens-, Haltungs- und Handlungspotenziale 
ressourcenorientiert auszuschöpfen. Dazu ist es notwendig, den sprachlich-
kulturellen Eigenheiten und Kompetenzen des pädagogischen Personals be-
sondere Wertschätzung und Raum zu geben. Weiterhin ist es wichtig, eine 
sprachlich-kulturelle Identitätsentwicklung im Team zu unterstützen. Identi-
täten bilden sich auf der einen Seite im persönlichen Erfahrungsbereich und 
in der Beziehung zu den eigenen kulturellen Wurzeln aus. Auf der anderen 
Seite erschließen Identitäten auch eine gemeinsame Teamkultur und gesell-
schaftliche Leitbilder. Kenntnisse über den Mehrsprachigkeitserwerb sowie 
Beobachtungshilfen sind außerdem differenziert auszubilden und bewusst zu 
machen, um auch rein deutschsprachigen pädagogischen Fachkräften eine för-
derliche Arbeit mit mehrsprachigen Kindern zu eröffnen. Wenn der Gebrauch 
von Herkunftssprachen im pädagogischen Alltag der Bildungseinrichtungen 
schließlich zu einem von allen Mitgliedern akzeptierter Bestandteil geworden 
ist, sind wir in der Nutzung mehrsprachiger Potentiale ein großes Stück weiter 
gekommen.

„Ich finde es klasse, dass ich mich mit ... Menschen verstän-

digen kann, die aus einem anderen Land kommen … Das 

ich finde ja klasse, dass es eine Sprache gibt, welche ver-

schiedenen Menschen verbindet, dass man sich unterhalten 

kann, verständigen kann.“

(russisch/deutschsprachige Erzieherin

Mehrsprachige pädagogische 
Fachkräfte können in Quali-
fizierungsmaßnahmen akti-
viert werden, ihre Wissens-, 
Haltungs- und Handlungspo-
tenziale ressourcenorientiert 
auszuschöpfen
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