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Mehrsprachige Sozialisationskontexte von Kindern 

Mehrsprachigkeit nimmt weltweit zu. Es wird geschätzt, dass mehr als die Hälfte aller Kinder 

inzwischen mit zwei oder mehr Sprachen aufwachsen. Zum einen spiegelt dies die Sprachen-

vielfalt vieler Nationen und/oder Familien wider und zum anderen wird der Notwendigkeit 

fremdsprachlicher Kompetenzen durch frühzeitige Bildungsmaßnahmen zunehmend Rech-

nung getragen. Forschungsergebnisse machen deutlich, dass Mehrsprachigkeit nicht per se 

ein Problem darstellt, sondern Kinder, wenn sie frühzeitig und adäquat mit zwei (oder auch 

mehr) Sprachen konfrontiert werden, beide Sprachen kompetent erwerben können 

(Kohnert, & Medina, 2009; Pearson, 2007; Rice, 2010). Sprachfähigkeit verlangt also nicht 

nach einer konsistent monolingualen Sozialisation. 

Auch in Deutschland nimmt der Anteil mehrsprachiger Personen und insbesondere mehr-

sprachig aufwachsender Kinder stetig zu. Eine genaue Schätzung ist problematisch, weil die 

Sprachlichkeit in den offiziellen Statistiken nicht direkt ausgewiesen wird. Die mangels Alter-

nativen übliche Gleichsetzung von Mehrsprachigkeit und Migrationshintergrund ist jedoch 

sehr ungenau, da nicht alle Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund auch mehrspra-

chig aufwachsen und umgekehrt, nicht alle mehrsprachig aufwachsenden Kinder aus Fami-

lien mit Migrationshintergrund stammen. So können die vagen Angaben von aktuell etwa 

einem Drittel mehrsprachig aufwachsender Vorschulkinder (Chilla, Rothweiler, & Babur, 

2010; dgs & dbs, n.d.) nur einen ungefähren Anhaltspunkt geben. 

Mehrsprachigkeit ist in der Vergangenheit vor allem in der englischsprachigen Literatur dis-

kutiert worden (im Überblick: Baker, 2010), doch in den letzten Jahren sind auch in Deutsch-

land zunehmend Arbeiten zur Mehrsprachigkeit veröffentlicht worden (z.B. Ahrenholz, 

2007). An der Universität Hamburg wurde 2011 die Arbeit eines DFG-Sonderforschungs-

bereichs zum Thema Mehrsprachigkeit nach zwölf Jahren beendet, aus dem eine Fülle von 

einschlägigen Publikationen hervorgegangen ist (im Überblick: http://www.uni-hamburg.de 

/sfb538/publikationen.html). In der Logopädie/Sprachtherapie/-förderung ist das Thema 

mittlerweile ebenfalls virulent. Hier werden vor allem drei Themenblöcke diskutiert: (1) die 

(Un)Angemessenheit monolingualer Standards, (2) diagnostische Verfahren und (3) Thera-

pie- bzw. Fördermöglichkeiten. Insbesondere die Differenzierung zwischen klinischen Inter-

ventionsnotwendigkeiten und Förderbedarfen, die sich alleine durch die Mehrsprachigkeit 

ergeben, stellt die Forschung vor noch nicht hinreichend bewältigte Herausforderungen: Da 

Sprachdiagnostik an die Sprache gebunden ist, können keine sprachunabhängigen Aussagen 

über die grundlegende Sprachverarbeitungsfähigkeiten getroffen werden. Zur Beurteilung 

der Sprachkompetenz in der jeweiligen Sprache ist es notwendig, die bisherigen und aktuel-

len Inputbedingungen der mehrsprachig aufwachsenden Kinder zu kennen. Diese sind ent-

scheidend für die Interpretation des erhobenen Sprachstandes und sollten daher möglichst 

detailliert erfasst werden. Die Angabe, ein Kind wachse mehrsprachig auf, genügt nicht, um 

auf die zu erwartenden sprachlichen Kompetenzen schließen zu können. 
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Mehrsprachigkeit ist ein Etikett, mit dem eine Fülle höchst heterogener Entwicklungsverläu-

fe bezeichnet wird. Dahinter verbergen sich Biographien, in denen Sprachen simultan, suk-

zessiv, unterbrochen, unvollständig usw. erworben werden oder Biographien, die durch spe-

zifische Einstellungen zu den einzelnen Sprachen und auch zur Mehrsprachigkeit gekenn-

zeichnet sind. Multilingual aufwachsende Kinder unterscheiden sich deshalb hinsichtlich ih-

rer Spracherwerbsbedingungen noch weitaus mehr voneinander als monolingual sozialisier-

te Kinder. Besondere Bedeutung kommt daher der genauen Anamnese zu, mit der der 

sprachliche Sozialisationskontext erfasst wird. 

Wir haben uns bemüht, einen Erhebungsbogen zu entwickeln, der es erlaubt, die Komplexi-

tät eines sprachlichen Sozialisationskontextes im Überblick zu erfassen. Durch eine grafische 

Darstellung wird es möglich, wesentliche Informationen auf einer Seite zu erfassen.  

Das erstellte Schema soll Sie dabei unterstützten, den sprachlichen Kontext eines mehrspra-

chigen Kindes während eines Anamnesegesprächs mit den Eltern schnell und übersichtlich 

zu erfassen. Die Erfassung des Mehrsprachen-Kontextes ersetzt nicht den Einsatz einer 

Anamnese und Befunderhebung zur allgemeinen und sprachlichen Entwicklung des Kindes, 

sondern ergänzt diese sinnvoll.  
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Handanweisung zur Erfassung der Mehrsprachen-Kontexte 

Füllen Sie zur Erfassung des Mehrsprachen-Kontextes das Schema wie im Folgenden be-

schrieben aus. Die beigefügten Beispiele (S.7f.) sowie die Erläuterung der verwendeten Sym-

bole (S. 6) sollen Ihnen das Ausfüllen des Schemas verdeutlichen. Weitere Aspekte, die indi-

viduell von Bedeutung sein können, können Sie auf der Rückseite des Schemas eintragen.  

1. Beschriebener Lebensabschnitt 

Der sprachliche Sozialisationskontext ist nicht zwingend stabil, sondern kann sich durch Um-

züge, Veränderungen der familiären Konstellation oder auch durch die Sprachnutzung der 

Betroffenen verändern. Deshalb ist es notwendig, nicht nur den aktuellen, sondern auch den 

zurückliegenden sprachlichen Kontext des Kindes detailliert zu erfassen. Dies wird möglich 

durch die Angabe des Zeitraumes, für den die grafische Abbildung den Anspruch auf Gültig-

keit erhebt. Füllen Sie das Schema daher zunächst für die aktuelle sprachliche Situation des 

Kindes aus. Tragen Sie hierzu zunächst den Namen, das Geschlecht, das Alter (bis … Jahren) 

sowie den Wohnort des Kindes ein. Füllen Sie anschließend das  Schema vollständig aus und 

fragen Sie abschließend, ob sich dieser beschriebene Sozialisationskontext bereits ein- oder 

mehrmals verändert hat bzw. seit wann er zutreffend ist. Sollten durch Veränderungen der 

Familienkonstellation, eine Migration oder andere Aspekte verschiedene Sozialisationskon-

texte bestanden haben, vervollständigen Sie nun die Angaben zum Alter in der obersten Zei-

le (im Alter von … bis) und füllen Sie ein oder mehrere weitere Male das Schema für zurück-

liegende Konstellationen aus. 

2. Einträge zur Sprachverwendung 

Kennzeichen von Mehrsprachigkeit ist die außerordentlich hohe Variabilität, die sich durch 

die Verwendung der einzelnen Sprachen in Abhängigkeit von den jeweiligen Interaktions-

partnern, dem sozialen oder räumlichen Kontext, den Kommunikationsintentionen und 

-inhalten oder sogar von der Befindlichkeit des Sprechers auszeichnet. Gleichzeitig sind diese 

komplexen Strukturen nicht gesetzt, sondern unterliegen einer kontinuierlichen Verände-

rung. Mit dem vorliegenden Erhebungsbogen sollen die wesentlichen realisierten Sprach-

verwendungen des Kindes zu einem bestimmten Zeitpunkt bzw. in einer bestimmten Le-

bensphase erfasst werden. Dem betroffenen Kind wird deshalb die zentrale Position in der 

Grafik zuteil, von der aus Pfeile zu relevanten Bezugspersonen und von diesen wiederum 

zum Kind abgebildet sind. Die Pfeile geben die Möglichkeit, die unterschiedliche Sprachver-

wendung des Kindes (Mit wem spricht das Kind welche Sprache?) und das Sprachangebot 

differenziert zu erfassen. Das Sprachverständnis wird im Schema nicht berücksichtigt, da 

dieses nicht valide aufgrund einer unsystematischen Beobachtung durch die Bezugspersonen 

eingeschätzt werden kann. Hingegen findet der sozio-ökologische Kontext Berücksichtigung, 

indem das Sprachangebot der unmittelbaren (Nachbarschaft) und erweiterten (Wohnort) 

Wohnumgebung, der Bildungsinstitution (Kindergarten, Schule) sowie die Mediennutzung in 

die Grafik eingetragen werden können. Darüber hinaus kann unterhalb des Schemas einge-
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tragen werden, ob sich der angegebene Mehrsprachen-Kontext in der Öffentlichkeit verän-

dert, das heißt, ob eine Anpassung an das sprachliche Umfeld stattfindet oder ob die 

Sprachverwendungen relativ unabhängig von der Umgebungssprache sind.  

Diese Differenzierungen ermöglichen eine schnelle Orientierung, welchen unterschiedlichen 

Sprachangeboten das Kind ausgesetzt ist, welche Sprachen es aktiv realisiert und ob das 

Sprachangebot innerhalb bestimmter Kontexte (etwa Familie, Schule oder in den Medien) 

variiert oder konsistent einsprachig ist.  

 

3. Einstellungen zur Sprachverwendung 

Die Präsenz und die soziolinguistische Stellung der Sprachen in der Gesellschaft stellen eben-

falls nicht geringe Einflussfaktoren auf die Entwicklung der einzelnen beteiligten Sprachen 

dar (Paradis, 2007, 2010; Pearson, 2007). Das Verhältnis der beteiligten Sprachen, die Ein-

stellung des Kindes zu den Sprachen sowie die Dominanzausbildung einer der Sprachen hän-

gen unter anderem davon ab, ob es sich um Manoriäten- oder um eine Minoritätensprache 

handelt. Eine Sprache, die in vielen unterschiedlichen Lebenskontexten des Kindes präsent 

ist und zu der die Gesellschaft eine befürwortende Einstellung hat, entwickelt sich eher zur 

dominanten Sprache, als eine Sprache, die von nur wenigen Personen im Umfeld des Kindes 

gesprochen wird und in der gesellschaftlichen Bewertung eher niedrig abschneidet (Ge-

nesee, Paradis, & Crago, 2004). Die Präsenz und die Stellungen der Sprachen in der Gesell-

schaft sollten Sie einschätzen können. Die Einstellungen von nahen Bezugspersonen zur 

Mehrsprachigkeit (EzM) des Kindes sind ebenfalls relevant für die Sprachentwicklung und 

sollten berücksichtigt werden. Sie können die Bezugspersonen des Kindes befragen, wie sie 

die mehrsprachige Entwicklung des Kindes bewerten. Wünschen sie sich, dass das Kind beide 

Sprachen vergleichbar kompetent erwirbt oder steht für sie eine Sprache im Vordergrund. 

4. Typus 

In der Grafik können Sie den Typus des Kindes in Bezug auf die multilinguale Sprachentwick-

lung eintragen. Mit Typus ist der Umgang des Kindes mit dem mehrsprachigen Kontext ge-

meint. Nach unserer Erfahrung ist bei manchen mehrsprachig aufwachsenden Kindern zu 

beobachten, dass sie der Mehrsprachigkeit generell positiv und offen gegenüberstehen oder 

lieber eine Einsprachigkeit realisieren möchten. Im ersten Fall (Typus multilingual) scheinen 

sie Spaß am Sprachwechsel zu haben und ihre Mehrsprachigkeit auch spielerisch ausdrücken 

zu können. Diese Kinder übernehmen gern die Rolle eines Übersetzers und sind stolz auf ihre 

multiplen Sprachkompetenzen. Im zweiten Fall (Typus monolingual) scheint die Mehrspra-

chigkeit eine Hürde für das Kind darzustellen, der es am liebsten aus dem Weg gehen würde. 

Das Kind drückt eine Präferenz für eine der verfügbaren Sprachen aus und ist eher gehemmt 

auf Anforderung die Sprache zu wechseln. Mit dem hier verwendeten Begriff Typus ist also 

der Umgang des Kindes selbst mit seiner Mehrsprachigkeit gemeint.  
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Institu-
tionelles 
Umfeld 

Wohn-
umfeld 

Medien-
nutzung 

Wohnort 

Symbolerläuterungen 

Symbol Bedeutung und Funktion 

                          graue  
                          Quadrate 

Die grauen Quadrate stellen Personen dar. Bitte tragen Sie die für das Kind relevan-
ten Personen mit ihrem Namen und weiteren wichtigen Informationen ein.  

 

             dunkle Quadrate 
Die drei dunkelgrauen Quadrate im Zentrum der Übersicht stellen das Kind (unten), 
die zwei wichtigsten Bezugspersonen (links und rechts oben) dar. Tragen Sie die 
Namen dieser Personen, ihr Verhältnis zum Kind (z.B.: Mutter) sowie weitere wich-
tige Informationen ein. 

 

             helle Quadrate 
In die hellgrauen Quadrate können Sie weitere Personen eintragen, die engen und 
häufigen Sprachkontakt zum Kind haben. Hierzu gehören Geschwister des Kindes 
(jüngeres Geschwister links, älteres Geschwister rechts vom Kind) und andere Ver-
wandte oder enge Freunde der Familie (kleine graue Quadrate oberhalb der Eltern 
und unterhalb des Kindes). 

 
 

 Pfeile 
 

 
 
 
 
 
 
---------> 

In die Pfeile tragen Sie diejenigen Sprachen ein, die die jeweilige Person (Pfeilan-
fang) gegenüber der anderen Person (Pfeilspitze) spricht. Sollte eine Person mehre-
re Sprachen gegenüber der anderen Person verwenden, teilen Sie den Pfeil ge-
schätzten Anteilen entsprechend auf und tragen Sie alle gesprochenen Sprachen 
ein. Ergänzen Sie weitere Pfeile, wenn Sie weitere Personen in die hellgrauen 
Quadrate eintragen, die häufigen Sprachkontakt haben. Wichtig ist, dass Sie jede 
Person und das Kind mit jeweils zwei Pfeilen verbinden und eintragen welche Spra-
chen, die Bezugsperson mit dem Kind spricht und welche Sprache das Kind im Kon-
takt mit der jeweiligen Person wählt. Sollte das Kind (noch) nicht (mit dieser Per-
son) sprechen, markieren Sie dies bitte durch einen unterbrochenen Pfeil. 

 
 

Häuser 
Verwenden Sie die kleinen Häuser, um zu markieren, welche Personen mit dem 
Kind im gleichen Haushalt leben. Markieren Sie dazu die vorhandenen Häuser mit 
einem Kreuz und zeichnen Sie gegebenenfalls ein neues Haus in ein entsprechen-
des graues Quadrat. 

1.         Rangordnung der  
 

2.         Sprachen 

Bringen Sie die Sprachen, die das Kind spricht, entsprechend der affektiven Bewer-
tung des Kindes in eine Hierarchie. Die Sprache, die das Kind am liebsten spricht, 
tragen Sie abgekürzt in das 1. Kästchen, die weiteren Sprachen darunter ein. Ist 
eine Rangordnung nicht eindeutig, streichen Sie die beiden Felder durch. 

EzM: Einstellung zur 
Mehrsprachigkeit 

+    -    Ø 

Vermerken Sie die Einstellungen der nahen Bezugspersonen zur Mehrsprachigkeit 
des Kindes. Verwenden Sie das Zeichen  + , um zu verdeutlichen, dass die Mehr-
sprachigkeit des Kindes befürwortet wird. Verwenden Sie das Zeichen   -  , um zu 
verdeutlichen, dass die Mehrsprachigkeit des Kindes eher abgelehnt wird. Neutrale 
oder unklare Einstellungen können Sie durch das Zeichen  Ø  darstellen. 

 

 Wohnort Tragen Sie den Wohnort des Kindes ein, für den Sie den Mehrsprachen-Kontext 
visualisieren möchten. 

 

Wohnumfeld Mit dem Wohnumfeld ist das sprachliche Umfeld des Kindes gemeint. Hierzu gehö-
ren die Nachbarschaft und andere Kinder, die das Kind beispielsweise beim Spielen 
trifft. 

 

Institutionelles 
Umfeld 

Hiermit sind Kindergärten, Schulen, Spiel- und Freizeitgruppen gemeint, in denen 
sich das Kind regelmäßig aufhält. Tragen Sie die relevante(n) Institutionen ein und 
welche Sprache(n) dort gesprochen werden. 

 

Mediennutzung 
Tragen Sie im Feld Mediennutzung ein, welche Medien das Kind (Hörspiele, Bücher, 
Fernseher, Computer) in welchem Umfang pro Woche und in welchen Sprachen 
nutzt. 

türkisch 

türk. 

 

 

deutsch 
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