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Friederike Heinzel und Lis Schüler im Gespräch mit Claudine Kirsch und Julie A. Panagiotopoulou

„Raum für Mehrsprachigkeit  
geben!“ 

Friederike Heinzel / Lis Schüler: Was ist Ihr Motiv, sich 
mit dem Thema „Mehrsprachigkeit“ in Ihrer Forschung 
auseinanderzusetzen?

Claudine Kirsch: Als Grundschullehrerin erkannte ich, wie sehr Kin
der mit Migrationshintergrund und niedrigem sozioökonomischem 
Status benachteiligt waren. In meiner ersten Aktionsforschung als 
Lehrerin wollte ich deshalb herausfinden, wie ich meinen Unter
richt gestalten konnte, damit alle Kinder gute mündliche Kompe Bi
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tenzen in unterschiedlichen Sprachen entwickeln können. Wich
tig war mir zudem, dass Kinder ihre Familiensprachen benutzen 
dürfen. Sprache ist mit Denken, Identität und Macht verbunden. 
Sage ich Kindern, dass sie ihre starke Sprache nicht sprechen dür
fen, dann entferne ich ihr kognitives Handwerkzeug und nehme 
sie in ihrer Identität nicht wahr. Es ging mir damals sowie heute 
als Erziehungswissenschaftlerin und Forscherin im Bereich Mehr
sprachigkeit darum, Kinder zu stärken und mit und für Lehrper
sonen Wege zu finden, wie sie auf den wertvollen Ressourcen der 
Kinder aufbauen können.

Julie A. Panagiotopoulou: Seit vielen Jahren interessiere ich mich – 
als Erziehungswissenschaftlerin und Migrationsforscherin – für den 
Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in Bildungsin
stitutionen, insbesondere in Kitas und Grundschulen. Migrations
gesellschaften sind de facto mehrsprachig, auch weil (neu) zuge
wanderte Eltern ihre Kinder mehrsprachig erziehen (Uçan 2021 
i. D.), damit diese eine Beziehung zu weiteren Familienmitglie
dern aufbauen können und auf die mehrsprachige Welt vorberei
tet sind. Nationale Bildungssysteme blenden dies aber aus und 
entwerten die Lebensbedingungen vieler Kinder, indem sie zum 
Beispiel gezielt ihre nichtdeutschen Familiensprachen aus dem 
Schulalltag ausschließen. Das bereits in der Grundschule verbrei
tete Gebot ‚Wir sprechen (ausschließlich) Deutsch‘ ist ein implizi
tes Sprachverbot, das nicht neutral ist, denn dagegen können nur 
mehrsprachig lebende Kinder (und Lehrkräfte) verstoßen (Pana
giotopoulou & Putjata 2020). 

FH / LS: Sie bringen Perspektiven zum Umgang mit Mehrsprachig
keit aus verschiedenen Ländern mit. Was könnte man an 
deutschen Grundschulen daraus lernen?

JP: Mehrsprachig aufwachsende Kinder nutzen auch in der Schu
le, neben der offiziellen Unterrichtssprache, ihre weiteren Famili
ensprachen, z. B. im Mathematikunterricht (s. u. das Beispiel aus 
New York) oder auf dem Pausenhof, um mit ihrer Peergruppe zu 
kommunizieren. Ihre mehrsprachige Praxis führt nicht dazu, dass 
sie die Sprache der Schule weniger gut beherrschen. Kinder, die 
in einer Migrationsgesellschaft aufwachsen, benötigen bereits in 
der Grundschule eine Mehrsprachigkeitsdidaktik, genauer gesagt 
eine „multilingual pedagogy“ (García & Flores 2012), um ihr mehr
sprachiges Repertoire entfalten zu können.  

Dr. Claudine Kirsch ist Professorin an der Universität 
Luxemburg. Zu ihren Arbeitsschwerpunkten zählen 
u. a. das Lernen und Lehren von mehreren Sprachen, 
Translanguaging und Professionalisierung von päda
gogischen Fachkräften und Lehrkräften.

Dr. Julie A. Panagiotopoulou ist Professorin an der 
Universität zu Köln. Zu ihren Arbeitsschwerpunkten 
 zählen u. a. Migration und Umgang mit Mehrsprachig
keit in Familien und Bildungsinstitutionen, Translan
guaging als Pädagogik in Kitas und Grundschulen.
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Lehrpersonen, die Kinder darin unterstützen, in ihrer Familien
sprache zu denken und zu kommunizieren, tun dies evtl. aufgrund 
einer mehrsprachigen Pädagogik. Für García und Flores verhilft 
diese Pädagogik den Kindern zur sozialen und politischen Parti
zipation und trägt zur sozialen Gerechtigkeit bei (Abb. 1). Es geht 
also nicht nur um Kommunikation in mehreren Sprachen, son

CK: Ich möchte das Wort „Pädagogik“ unterstreichen. Mehrsprachig 
ist der Unterricht sehr oft in Luxemburg. So wechseln Lehrperso
nen und Kinder zwischen Deutsch, Luxemburgisch oder Französisch 
je nach Fach (s. Kasten). Diese Sprachen (Schulsprachen mit ho
hem Status) sind legitim, andere aber nicht. Kindern wird z. B. sel
tener erlaubt, Portugiesisch im Mathematikunterricht zu sprechen. 
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Abb. 1:  
Eine „linguistic landscape“ 
präsentiert alle Sprachen 
einer Lerngruppe , ohne 
 Hierarchien abzubilden.
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Beispiel: Translanguaging als pädagogische Praxis

1 L Wat ësst deen? [Was isst er?]
2 K Uvas. [Trauben]
3 L    Drauwen? Jo, et kënnen Drauwen sinn.  

[Trauben, ja es können Trauben sein.]
4 K Uva, net roud. [Trauben, nicht rot.]
5  L Nee, dat sinn d’Kiischten.  
  [Nein, es sind Kirschen.]
6 K  Kiischt. […] Caracol. [Kirschen. […] Schnecke.]
7 L Jo, do ass e Schleeck. [Ja, da ist eine Schnecke.]
8 K Oh, another one. [Oh, noch eine.]
9 L Nach een. Schleeck. [Noch eine. Schnecke.]

Das Beispiel zeigt, wie Translanguaging als pädagogische Praxis verstanden werden kann: Ein dreijähri
ges Kind (K) setzt bei einer Bilderbuchbetrachtung sein gesamtes mehrsprachiges Repertoire ein. Auf seine 
 Äußerungen, die Elemente auf Luxemburgisch, Portugiesisch und Englisch beinhalten, geht seine Lehrerin (L) 
konsequent ein, sodass sie diese mehrsprachige Interaktion aufrechterhält und zugleich als legitim bestätigt.

8 9

Unter linguistic landscape versteht man die 
Darstellung der sprachlichen Landschaft in einem 
Raum, z.B. auf Wänden, Schildern, Zeichen oder in 
Büchersammlungen. Die linguistic landscape soll die 
Sprachenheterogenität der Kinder und die dynamische 
Mehrsprachigkeit der Gruppe darstellen und 
wertschätzen. Hierbei sollen die Fachkräfte sich nicht 
auf die dominanten Sprachen des Landes beschränken, 
sondern alle Sprachen der Kinder sichtbar machen, um 
eine Hierarchie der Sprachen zu vermeiden und zur 
sozialen Gerechtigkeit beizutragen (García & Seltzer, 
2016). 

Fachkräfte können das Material der linguistic 
landscape auch als pädagogische Ressource nutzen, um 
auf die Sprachen der Kinder aufzubauen. Um solche 
Impulse zu initiieren, können die Kinder und deren 

Familien gebeten werden, beispielsweise Bücher in 
ihrer Familiensprache mitzubringen, welche im Raum 
ausgestellt und in Partnerschaft mit den Familien 
erzählt werden. Ein anderes Beispiel ist der Entwurf 
einer „mehrsprachigen Wand“, an welcher sowohl 
Wörter aus verschiedenen Sprachen als auch Fotos, 
Texte und/oder Gegenstände dargestellt sind, die 
für die Kinder und Familien relevant sind. Studien 
zeigen, dass das Aufbauen auf den mehrsprachigen 
Ressourcen der Kinder sowie auf ihren authentischen, 
kontextualisierten und multimodalen Texten eine 
lernfördernde Wirkung auf das Sprachbewusstsein, 
den Spracherwerb, die Lese- und Schreibfähigkeiten 
und das Interesse an Sprachen und Kulturen haben 
(ibid., 2016; Gorter, 20181).

   SIMONE MORTINI 

Gemeinsam mit den Eltern haben die Fachkräfte ein mehrsprachiges Lexikon zusammengestellt, welches relevante 
Wörter und Ausdrücke in den Familiensprachen der Kinder beinhaltet.

LINGUISTIC LANDSCAPES

DAS MEHRSPRACHIGE WÖRTERBUCH

LËTZEBUERGESCH : MOIEN / ÄDDI / MERCI BASS DU MIDD? 

EST-CE QUE TU ES FATIGUÉ? 

BIST DU MÜDE? 

ARE YOU TIRED? 

ESTAS CANSADO?

SEI STANCO? /

JE LI TE NEŠTO BOLI?

IMAŠLI BOLOVE? BOLI TE NEŠTO?

BOLI CIĘ COŚ?

HAR DU ONDT? GØR DET ONDT NOGEN STEDER?

HEB JE PIJN?

ACI MI ÇEKIYORSUN?

HEB JE PIJN?

SERBESCH : DOBAR DAN - ZDRAVO / ZBOGOM  / HVALA 

FRANSÉISCH: BONJOUR  / AU REVOIR  / MERCI

BOSNESCH: DOBAR DAN   / DOVIĐENJA  / HVALA 

DÄITSCH: GUTEN TAG / AUF WIEDERSEHEN  / DANKE

POLNESCH : DZIEŃ DOBRY / DO ZOBACZENIA  / DZIĘKUJĘ

ENGLESCH: HELLO - GOOD MORNING / GOODBYE / THANK YOU

DÄNESCH:  HEJ / FARVEL  / TAK 

PORTUGISESCH: BOM DIA / TCHAU / OBRIGADO

FLAMMÄNNESCH: GOEIENDAG  / TOT ZIENS  / DANK JE WEL 

ITALIENESCH: BUONGIORNO  / CIAO  / GRAZIE

TÜRKESCH: MARHABA   / GÜLE GÜLE  / TEŞEKKÜR EDERIM

HOLLÄNNESCH: GOEIEMORGEN  / TOT ZIENS  / DANKJEWEL

1 Gorter, D. (2018). Linguistic Landscapes and trends in the study of schoolscapes. Linguistics and Education, 44, 80-85.
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dern um  Inklusion,  Integration und Transformation des Individu
ums, der Schule und der Gesellschaft.

FH / LS: Frau Panagiotopoulou, kann man durch einen anderen 
Umgang mit Mehrsprachigkeit sozialer Ungleichheit im  Elementar 
und Primarbereich entgegenwirken? 

JP: Ja, denn Schülerinnen und Schüler werden institutionell 
diskriminiert, wenn ihre mehrsprachige Sozialisation per se als  
Defizit betrachtet wird. Die Anerkennung und Implementierung 
 ihrer migrationsbedingt mehrsprachigen Kompetenzen, die bis
her in der Schule marginalisiert wurden, kann zur Bildungs
gerechtigkeit beitragen. 

FH / LS: Welchen Zusammenhang sehen Sie zwischen Inklusion 
und Mehrsprachigkeit?

JP: Inklusion als internationale Reformbewegung bezieht sich auf 
Strukturen, Kulturen (Wertungen, Einstellungen) und Praktiken von 
Akteurinnen und Akteuren. Im Index für Inklusion wird explizit da
rauf verwiesen, dass die Schule sich als sprachenlernende Organi
sation verstehen soll und dafür sorgen muss, dass die migrations
gesellschaftliche Mehrsprachigkeit als Normalität anerkannt und 
sich im Personal widerspiegeln soll, sodass alle Sprechenden sich 
willkommen fühlen (Booth & Ainscow 2019, S. 124 ff.). 

FH / LS: Im Projekt MuLiPEC1 haben Sie, Frau Kirsch, untersucht,  
wie Vorschullehrerinnen und lehrer sowie Erzieherinnen und 
Erzieher eine mehrsprachige Pädagogik implementieren.  
Welche Beobachtungen sind besonders interessant im Hinblick  
auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit?

CK: Unsere Weiterbildung half den Teilnehmenden, sich von mo
nolingualen Ideologien zu verabschieden und ihre Praxis mehr
sprachig zu gestalten. Die Vorschullehrerinnen und lehrer sowie 
Erzieherinnen und Erzieher kommunizierten in mehreren Spra
chen im Alltag und schlugen bedeutungsvolle Aktivitäten mit Bü
chern und Liedern in Luxemburgisch, Deutsch und Französisch vor. 

Außerdem benutzten sie andere Familiensprachen, um  diese wert
zuschätzen und den Spracherwerb der zwei bis fünfjährigen Kin
der zu unterstützen. Im Laufe eines akademischen Jahres  wurde 
Translanguaging eine legitime Praxis. Allerdings unterschieden 
sich die Praktiken je nachdem, ob die Professionellen Translan
guaging als Strategie oder als Pädagogik einsetzten.

FH / LS: Was ist „Translanguaging“ und welches Potenzial birgt es?

CK: Translanguaging wird ganz unterschiedlich verstanden. Ers
tens ist es der Einsatz des gesamten sprachlichen und nichtsprach
lichen Repertoires einer Person (García, Johnson & Seltzer 2017). 
Dies sieht man sehr gut bei kleinen Kindern, die sich multimodal 
mit Worten, Tönen, Gesten und Bewegungen ausdrücken. Kinder, 
die mehrere Sprachen oder Dialekte kennen, wählen die Ausdrü
cke, die in dieser bestimmten Situation mit diesem bestimmten 
Dialogpartner am besten passen. Es kommt daher auch vor, dass 
sie Sprachen mischen. Zweitens meint Translanguaging eine dis
kursive Praxis. Für mehrsprachige Menschen kann es eine Gewohn
heit sein, aus dem gesamten Repertoire zu schöpfen. Dies ist Teil 
ihrer Identität. 

JP: Translanguaging ist auch ein innovatives pädagogisches Kon
zept, das zu den „multilingual pedagogies“ gehört. Im Rahmen 
einer Hospitation in einer bilingualen Grundschulklasse in New 
York konnte ich beobachten, wie die Grundschulkinder von ihrer 
Klassenlehrerin aufgefordert wurden, ein „Translanguaging space“ 
(García et al. 2017) zu nutzen, um die Mathematikaufgabe zu ver
stehen. Die Kinder haben sich in Gruppen gegenseitig die Aufga
be u. a. auf Spanisch erklärt und anschließend berichtet, wie sie 
dadurch die englischsprachigen Begriffe und somit die gesamte 
Aufgabe besser verstehen konnten. Die zweisprachige Lehrkraft 
hat außerdem das translinguale Lernen modelliert, indem sie sys
tematisch englische und spanische Begriffe miteinander vergli
chen hat. Hingegen kommt es in deutschen Grundschulen kaum 
vor, dass z. B. deutschtürkischsprachige Lehrkräfte ihr Sprachen
repertoire im Klassenraum nutzen, denn von Kindern und Lehrkräf
ten wird eher erwartet, wie unsere Studierenden u. a. im Rahmen 

Claudine Kirsch und Julie A. Panagiotopoulou empfehlen, 
dass Lehrpersonen allen Kindern und sich selbst Raum für Mehrsprachigkeit geben. Die Exklusion der nicht 
deutschen Familiensprachen kann nämlich für (angehende) mehrsprachige Kinder verletzend sein und ihr 
(sprachliches) Lernen sogar verhindern. So wie das Beispiel aus der mehrsprachigen Unterrichtspraxis in 
Luxemburg illustriert, können alle Ressourcen der Kinder durch die Lehrkraft respektiert und aufgegriffen 
werden. Dabei kann die Lehrerin gut zuhören, nachfragen, die Äußerungen des Kindes wiederholen und sie 
ggfs. umformulieren oder auch korrektive Rückmeldung dazu geben. 

Weitere Beispiele für die Gestaltung einer mehrsprachigen Praxis in deutschen Kitas und Grundschulen finden 
sich bei Montanari und Panagiotopoulou (2019, z. B. „Unterrichtsskizze: Kinderliteratur lesen“, S. 110 – 111). 
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von Praktika beobachten, dass sie ausschließlich die Unterrichts
sprache verwenden und ihre Sprachen unter allen Umständen 
konsequent trennen. 

FH / LS: Können Sie ein Forschungsergebnis aus Ihren Arbeiten zu 
Mehrsprachigkeit nennen, das unbedingt jede Grundschullehrerin 
und jeder Grundschullehrer kennen sollte?

JP: Der kindliche Mehrspracherwerb hängt mit dem Sprach(en)ge
brauch im familialen Alltag, aber auch mit elterlichen Vorstellun
gen gegenüber (Migrations)Sprachen und mit entsprechenden 
Erziehungspraktiken zusammen. Diese Bedingungen lassen sich 
mit dem Begriff  „Familiensprachpolitik“ („Family Language Poli
cy“) umschreiben und sind in alltäglichen Interaktionen beobacht
bar, z. B. wenn Familienmitglieder je nach Situation mono, mul
ti oder translingual handeln (vgl. Montanari & Panagiotopoulou 
2019, S. 27 ff.). 

Für viele Familien in Deutschland ist also mehrsprachiges Leben 
und Lernen selbstverständlich. Betrachtet aus ihrer Perspektive ist 
das Beharren der deutschen Bildungsinstitutionen auf Einspra
chigkeit keine legitime Lernstrategie, sondern eher eine Diszip
linierungsmaßnahme, die an Machtausübung grenzt. Diese ins
titutionelle Sprach(en)politik kann auch keine Kooperation auf 
Augenhöhe ermöglichen – geschweige denn eine Bildungs und 
Erziehungspartnerschaft.

CK: Ein Gegenbeispiel kommt aus dem Projekt iTEO2. Wir beobach
teten, dass Kinder ihre Familiensprachen in der Vorschule benutz
ten, außer einem Jungen, der zögerte, Französisch zu sprechen. 
Gespräche mit seiner Mutter ergaben, dass die „Family Langua
ge Policy“ der Eltern auf einer strikten Sprachentrennung beruh
te. Die Mutter befürchtete, dass ihr Sohn in dem Sprachbad in der 
Vorschule durcheinanderkäme und weniger Luxemburgisch lerne, 
wenn er auch Französisch spreche. Dies sind sehr verbreitete My
then, aber keine auf Forschung basierenden Fakten. Dank der vie
len Gespräche konnte die Lehrperson die Eltern und das Kind für 
eine mehrsprachige Praxis gewinnen. Dieses Beispiel zeigt nicht 
nur die Wichtigkeit einer guten Kommunikation zwischen Lehr
person, Eltern und Kindern, sondern auch die Rolle von Haltung 
und Sprachideologien. 

FH / LS: Was erscheint Ihnen zentral für die Lehramtsausbildung 
im Hinblick auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit in der 
Grundschule? 

JP: Ähnlich wie in Luxemburg gelten auch in der deutschen Grund
schule, neben Deutsch, nur noch anerkannte Schul bzw. Fremd
sprachen (wie Englisch oder Französisch) als wertvoll, während 
z. B. Weltsprachen wie Arabisch erst in der Schule ihr Prestige ver
lieren. Angehende Lehrkräfte sollen sich also mit den herrschen
den Sprachenhierarchien kritisch auseinandersetzen. Sie sollen 
z. B. wissen, dass in der Empfehlung  der Kultusministerkonferenz 
über „Fremdsprachen in der Grundschule“ (2013) davon ausgegan

gen wird, dass für alle Kinder Englisch die erste weitere Sprache sei, 
die sie erwerben (zur Kritik hierzu vgl. Diehm & Panagiotopoulou 
2021). In der Lehramtsausbildung sollte diese bildungspolitische 
Diskrepanz im Umgang mit ausgesuchter vs. migrationsbedingter 
Mehrsprachigkeit problematisiert werden. Außerdem sollen ange
hende Lehrkräfte erfahren, dass sie über die nötigen Handlungs
spielräume verfügen, um ihre Praxis gegenüber gelebter Mehrspra
chigkeit offener bzw. inklusiver zu gestalten. 

CK: Für mich ist Reflexion ein zentraler Aspekt. Sowohl in der Ini
tialausbildung als auch in Fortbildungen arbeite ich mit Filmauf
nahmen aus Projekten. In einer Untersuchung mit angehenden 
Lehrenden stellte ich fest, dass die Videos die Studierenden befä
higten, sich ihrer Vorstellungen über Mehrsprachigkeit und Sprach
erwerb bewusst zu werden und Wissen zum Mehrspracherwerb und 
Handlungskompetenzen zu erwerben. Dank der kritischen Ausein
andersetzung mit Praktiken und Sprachgesetzen begannen sie au
ßerdem, an ihren Einstellungen zu arbeiten (Kirsch 2020). 

FH / LS: Herzlichen Dank für das Gespräch!

Anmerkungen
1   Das Projekt MuLiPEC (Developing multilingual pedagogies in Early Childhood) 

untersuchte die Entwicklung und Implementierung von mehrsprachigen Päda
gogiken in der frühen Kindheit. Online unter https://mulipec.uni.lu [Zugriff 
15.06.2021]. Das Projekt wurde gefördert durch: Fonds National de la Recherche, 
Ministère de l’Education nationale, de l’Enfance et de la Jeunesse, Luxemburg.  

2  Das Projekt iTEO (examining the use of the App iTEO for teaching and learning 
languages in preschools and primary schools) untersuchte, wie Kinder und Lehr
personen die iPadApp iTEO einsetzten, um Sprachen zu lernen. Online unter 
 https://iteo.uni.lu [Zugriff 15.06.2021]. Das Projekt wurde gefördert durch Minis
tère de l’Education Nationale, Luxembourg (from September 2013 to August 2015) 
und University of Luxembourg (from May 2014 to September 2017).
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