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EIN KIND, MEHRERE 
SPRACHEN

D ieser Beitrag behandelt die kognitiven Grundlagen des einsprachigen und mehrspra-
chigen Spracherwerbs. Im Fokus steht die Frage, was aktuelle Forschungsergebnis-
se über die Fähigkeit von Kindern, mehr als nur eine Sprache zu lernen, aufzeigen und 

welches die Folgen einer mehrsprachigen Erziehung für die kognitive Entwicklung sind. Ein be-
sonderer Schwerpunkt liegt dabei auf Kindern so genannter sprachlicher Minderheiten, also auf 
Kindern, deren Erstsprache sich von der Sprache in ihrem sozialen Umfeld unterscheidet (z. B. Por-
tugiesisch sprechende Kinder in Luxemburg). Herausforderungen, mit denen Fachkräfte im Be-
reich der Sprache in der Arbeit mit mehrsprachigen Kindern konfrontiert sind, werden diskutiert.  
 
Ebenfalls werden mögliche Lösungen vorgestellt, die auf der Grundlage von Forschungen zu mehrspra-
chigen Kindern aus Luxemburg beruhen. Abschließend werden zwei neue wissenschaftlich fundierte 
Sprachförderprogramme vorgestellt: das Erstsprachförderprogramm MOLLY (Mother-tongue Oral Lan-
guage and Literacy for Young), das auf die spezifischen Bedürfnisse von Kindern mit portugiesischem 
Migrationshintergrund in Luxemburg zugeschnitten ist, sowie das Leseförderprogramm LALA (Lauter 
lëschteg Lauter), welches die Entwicklung der Vorläuferfertigkeiten für das Lesenlernen bei Kindern im 
cycle 1 spielerisch fördert und besonders Kindern mit einem anderen Sprachhintergrund als Luxembur-
gisch den schulischen Einstieg erleichtert.

I n der Regel werden unterschiedliche kate-
gorische Bezeichnungen verwendet, um die 
Situation der Mehrsprachigkeit eines Kindes 

zu beschreiben. Es gibt verschiedene Arten der 
Klassifizierung, welche sich nicht unbedingt ge-
genseitig ausschließen. Oftmals wird zwischen 
simultaner und sukzessiver Mehrsprachigkeit 
unterschieden. Im Falle der simultanen Mehr-
sprachigkeit (auch doppelter Erstspracherwerb) 
lernen Kinder mehrere Sprachen von Geburt an, 
zum Beispiel wenn beide Elternteile unterschied-
liche Erstsprachen mit dem Kind sprechen. Von 

sukzessiver Mehrsprachigkeit (auch Zweitspra-
cherwerb) spricht man in der Regel, wenn Kinder 
eine zweite oder dritte Sprache erst dann ler-
nen, wenn sie bereits ein gewisses Niveau in der 
Erstsprache erworben haben, zum Beispiel beim 
Eintritt in die crèche oder in den Kindergarten. 
Obwohl Mehrsprachigkeit häufig anhand dieser 
Kategorien beschrieben wird, ist es wichtig zu un-
terstreichen, dass es sich in Wirklichkeit um ein 
multidimensionales Konstrukt handelt, insofern 
jedes Kind mehr oder weniger mehrsprachig auf-
wächst (Luk & Bialystok, 2013).

1.1 Was versteht man  
 unter Mehrsprachigkeit?

Mehrsprachigkeit, Sprachentwicklung  
und Sprachförderung in Luxemburg

Autorin    Pascale Engel de Abreu

1
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Ab welchem Alter man Sprachen gelernt hat 
und wie gut man sie beherrscht, ist nicht aus-
schlaggebend dafür, wie „mehrsprachig“ man 
ist. Mehrsprachig ist im Prinzip jeder, der flexibel 
von einer Sprache in die andere wechseln kann. 
Frühes Lernen einer Sprache (z. B. simultane 
Mehrsprachigkeit) heißt auch nicht automatisch, 
dass Kinder ihre verschiedenen Sprachen per-
fekt beherrschen. Die Sprachentwicklung hängt 
von vielen Faktoren ab. Zum Beispiel spielen die 
Häufigkeit und die Art und Weise, in der die Spra-
chen benutzt werden, eine zentrale Rolle. Ebenso 
wird der Spracherwerb von der Motivation des 
Kindes und der Notwendigkeit, die Sprachen zu 

benutzen, beeinflusst. Empirische Untersuchun-
gen zeigen, dass sich Kinder auch bei sukzessiver 
Mehrsprachigkeit problemlos eine zweite oder 
dritte Sprache aneignen können und dass auch 
ältere Kinder und Jugendliche bis hin zu Erwach-
senen unter den richtigen Voraussetzungen eine 
zusätzliche Sprache bis zu einem sehr hohen Ni-
veau erwerben können (Lightbown, 2008). Auch 
emotionale Gründe können einen Einfluss auf die 
Sprachentwicklung haben. Wenn zum Beispiel 
die Familiensprache kein hohes gesellschaftliches 
Ansehen genießt, kann dies dazu führen, dass ein 
Kind diese Sprache ablehnt, um von seinem Um-
feld nicht abgewiesen zu werden.

Kinder, die mehrsprachig aufwachsen, erwer-
ben ihre verschiedenen Sprachen etwa nach dem 
gleichen Zeitplan wie einsprachige Kinder. Die 
so genannten Meilensteine der Sprachentwick-
lung sind demnach bei mehrsprachigen und ein-
sprachigen Kindern grundsätzlich identisch. Im 
Unterschied zu einsprachigen Kindern 
bilden mehrsprachige Kinder jedoch 
mehrere Sprachsysteme aus (Ge-
nesee, Paradis & Crago, 2011). 

Sprache besteht für junge Kin-
der zunächst aus einer Anzahl 
von Klängen und Lauten. Die 
Kinder müssen lernen, diese 
Klänge und Laute zu verstehen 
und korrekt zu verwenden. Die Ent-
deckung der Regeln des Lautsystems 
einer Sprache ist eine anspruchsvolle Aufga-
be, die die meisten Kinder jedoch mühelos bewäl-
tigen. Säuglinge sind beispielsweise in der Lage, 
sämtliche in der Welt vorkommenden Sprachlaute 
zu erkennen und zu unterscheiden, während Er-
wachsene häufig Schwierigkeiten bei der genauen 
Differenzierung von Lauten einer Fremdsprache 

haben. Ungefähr ab dem sechsten Lebensmonat 
fangen Säuglinge dann jedoch an, diese univer-
selle Fähigkeit des Erkennens und Unterscheidens 
von Sprachlauten ihnen fremder Sprachen zu ver-
lieren und reagieren bevorzugt auf die Laute ih-
rer Erstsprache(n). Ihr Sprachsystem spezialisiert 

sich so auf die Laute der Sprachen, die sie 
in ihrer Umgebung hören (Cheour, 

Ceponiene, Lehtokoski, Luuk, Allik, 
Alho & Näätänen, 1998). Mehr-

sprachig aufwachsende Kinder 
eignen sich ganz natürlich das 
Lautsystem mehrerer Spra-
chen an und sind bereits sehr 

früh in der Lage, ihre verschie-
denen Sprachen voneinander zu 

unterscheiden. 

Mit etwa 12 Monaten beginnen mehrspra-
chige ebenso wie einsprachige Kinder, ihre ersten 
Wörter zu sprechen. Auch die ersten Wortkombi-
nationen und Drei-Wort-„Sätze“ lernen mehrspra-
chige Kinder in der Regel im gleichen Alter wie ein-
sprachige Kinder. Der Spracherwerb aller Kinder 
(mehrsprachiger sowie einsprachiger) unterliegt 

Die so genann-
ten Meilensteine 

der Sprachent-
wicklung sind 
demnach bei 

mehrsprachigen 
und einsprachigen 

Kindern grund-
sätzlich identisch.

Empirische Unter-
suchungen zeigen, 

dass sich Kinder 
auch bei sukzessi-

ver Mehrsprachig-
keit problemlos 

eine zweite oder 
dritte Sprache an-

eignen können.

1.2 Sprachentwicklung bei mehrsprachig  
 aufwachsenden Kindern

1.2.1 Sprachentwicklung bei typisch enwickelten  
 mehrsprachigen Kindern
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einer großen Variationsbreite. Jedes Kind hat sein 
eigenes Tempo, in dem es die verschiedenen Pha-
sen der Sprachentwicklung durchläuft. Wichtig 
ist hierbei insbesondere die Erkenntnis, dass die 
Sprachentwicklung bei mehrsprachigen Kindern 
in der Regel nicht langsamer verläuft als bei ein-
sprachigen Kindern (Pearson, Fernández, & Oller, 
1993). Mehrsprachige Kinder fangen beispielswei-
se nicht später an zu sprechen und weisen auch 
kein höheres Risiko für eine Sprachentwicklungs-
störung auf. 

Kinder, die mehrsprachig aufwachsen, vermi-
schen die Sprachen oftmals. Sie benutzen zum 
Beispiel in einem Satz Wörter aus verschiede-
nen Sprachen („Ich bin fatigué“) oder sprechen 
den Anfang eines Wortes in einer Sprache und 
die Endung in einer anderen („Wolkão“). Sprach-
mischungen sind bei mehrsprachigen Menschen 
völlig normal und bedeuten in keinster Weise, 
dass Kinder deswegen ihre Sprachen verwechseln 

oder dass sie von einer Sprachentwicklungsstö-
rung betroffen sind. Im Gegenteil, die Forschung 
hat gezeigt, dass Sprachmischungen eine äußerst 
anspruchsvolle Art des Sprachgebrauchs darstel-
len, welche gute sprachliche Kompetenzen in 
den verschiedenen Sprachen sowie ein tiefgrün-
diges Verständnis der Struktur verschiedener 
Sprachsysteme vorraussetzt (Hughes, Shaunessy, 
Brice, Ratliff & McHatton, 2006). Es ist auch nicht 
ungewöhnlich, dass Kinder unterschiedliche 
Kompetenzen in ihren verschiedenen Sprachen 
aufweisen (Engel de Abreu, Baldassi, Puglisi & Be-
fi-Lopes, 2013). In der Regel haben mehrsprachi-
ge Kinder eine stärkere Sprache, die so genannte 
dominante Sprache. Normalerweise ist dies die 
Sprache, welche sie öfters hören und in welcher 
sie am meisten sprechen. Die mehrsprachige 
Sprachentwicklung ist abhängig vom Kontext, in 
dem das Kind seine Sprachen benutzt, und kann 
sich über die Zeit verändern. Mehrsprachigkeit ist 
somit ein lebenslanger, dynamischer Prozess. 

Wenn ein mehrspra-
chig aufwachsendes 
Kind, genau wie ein 
einsprachiges Kind, 
bestimmte Meilen-
steine der Sprachent-
wicklung ab einem 
gewissen Alter nicht 
erreicht, besteht der 
Verdacht auf eine 
Sprachentwicklungs-
störung. Bei einem 
mehrsprachigen Kind 
ist es jedoch wich-
tig, dass alle seine 
Sprachen in Betracht 
gezogen werden.

Die Forschung hat 
gezeigt, dass Sprach-
mischungen eine 
äußerst anspruchs-
volle Art des Sprach-
gebrauchs darstellen, 
welche gute sprach-
liche Kompetenzen 
in den verschiedenen 
Sprachen sowie 
ein tiefgründiges 
Verständnis der 
Struktur verschiede-
ner Sprachsysteme 
vorraussetzt.

Wenn ein mehrsprachig aufwachsendes Kind, 
genau wie ein einsprachiges Kind, bestimmte 
Meilensteine der Sprachentwicklung ab einem 
gewissen Alter nicht erreicht, besteht der Ver-
dacht auf eine Sprachentwicklungsstörung. 
Bei einem mehrsprachigen Kind ist es jedoch 
wichtig, dass alle seine Sprachen in Betracht 
gezogen werden. Hat ein Kind die Meilensteine 
der Entwicklung in wenigstens einer seiner Spra-
chen erreicht, besteht in der Regel kein Grund zur 
Sorge. Eine Sprachstörung betrifft nämlich alle 
Sprachen des Kindes. Entwicklungsstörungen 
sind neurokognitiv begründet und nicht zurück-
zuführen auf den sozialen Hintergrund oder eine 
mehrsprachige Erziehung (Hulme & Snowling, 
2009). Es ist deshalb nicht möglich, dass ein Kind 
Symptome einer Sprachentwicklungsstörung in 
nur einer seiner Sprachen zeigt. Treten Sympto-
me jedoch in allen Sprachen des Kindes auf, sollte 
eine Fachkraft mit Kenntnissen der betreffenden 
Sprachen hinzugezogen werden, um das Kind ge-
nauer in diesen Sprachen zu überprüfen.

Allerdings wird Eltern von mehrsprachig aufwach-
senden Kindern mit einer Sprachentwicklungsstö-
rung (oder einer anderen Entwicklungsstörung) 
immer noch häufig geraten, sich auf nur eine der 
Familiensprachen zu beschränken. Dieser Rat be-
ruht auf der Annahme, dass der Erwerb mehrerer 
Sprachen Kinder mit einer Entwicklungsstörung 
überfordere und der Gebrauch mehrerer Sprachen 
Sprachprobleme verschlimmere. Es gibt jedoch 
keinerlei Forschungsergebnisse, die diese An-
nahme belegen. Im Gegenteil, es existieren zahl-
reiche dokumentierte Fälle, in denen Kinder sich 
mit Sprachstörungen oder Lese-Rechtschreibstö-
rungen bzw. -schwächen (LRS) kompetent mehr-
sprachig entwickelten (Genesee, 2002). Sie weisen 
dann in all ihren Sprachen Störungsmerkmale auf, 
diese sind jedoch nicht ausgeprägter oder umfas-
sender als die von einsprachigen Kindern mit einer 
Entwicklungsstörung. Die Forschung hat gezeigt, 
dass Mehrsprachigkeit weder die Ursache für eine 
Entwicklungsstörung im Bereich der Sprache dar-
stellt noch diese begünstigt (Engel de Abreu, Pug-
lisi, Cruz-Santos, & Befi-Lopes, 2013).

1.2.2 Sprachentwicklung bei mehrsprachigen Kindern  
 mit sprachlichen Beeinträchtigungen

→



Nationaler Bildungsbericht Luxemburg 2018

M
ul

ti
li

ng
ua

li
tä

t 
un

d 
U

nt
er

ri
ch

t 
E

in
 K

in
d,

 m
eh

re
re

 S
pr

ac
he

n

Trotz wissenschaftlicher Fortschritte bleiben 
noch viele Herausforderungen zu bewältigen, 
besonders im Zusammenhang mit der Diagno-
se mehrsprachiger Kinder mit Sprach- oder Le-
se-Rechtschreibstörungen. Leider fehlen noch 
ausreichend geeignete Tests zur Sprachstandser-
hebung für Kinder, die mehrsprachig aufwachsen 
(Engel de Abreu, Cruz-Santos, & Puglisi, 2014). 
Als besonders schwierig erweist sich die Diagno-
se einer Sprachstörung bei Kindern sprachlicher 
Minderheiten, da sie oftmals aufgrund fehlender 
adäquater Sprachtests nicht in ihrer Erstsprache 
überprüft werden können. In der Praxis ist es des-
halb äußerst schwierig, bei diesen Kindern eine 
genuine Sprachstörung von einem erschwerten 
Zweitspracherwerb (z. B. wegen unzureichender 
Kenntnisse in der Testsprache) zu unterscheiden.

Die Wissenschaft bemüht sich, die genauen Ursa-
chen von Sprach- und Lesestörungen zu erforschen 
und basierend auf neuesten Erkenntnissen geeig-
nete kulturneutrale Testinstrumente zu entwickeln. 

Jüngste Forschungsergebnisse haben zum Bei-
spiel gezeigt, dass die meisten mehrsprachigen 
sowie einsprachigen Kinder mit spezifischen 
Sprachentwicklungsstörungen in bestimmten ko-
gnitiven Bereichen Defizite aufweisen (Engel de 
Abreu et al., 2013). 

Es fällt den Kindern beispielsweise schwer, Infor-
mationen in ihrem Arbeitsgedächtnis abzuspei-
chern und wieder abzurufen. Resultate zeigen 
ebenfalls, dass es möglich ist, das Arbeitsgedächt-
nis relativ sprach- und kulturneutral bei jungen 
Kindern zu messen (ebd.). Die Erhebung der Ar-
beitsgedächtnisleistung stellt also im kognitiven 
Bereich eine Möglichkeit für Fachkräfte dar, eine 
Sprachstörung von einem erschwerten Zweit-
spracherwerb bei mehrsprachigen Kindern unter-
scheiden zu können.

Jüngste For-
schungsergeb-

nisse haben zum 
Beispiel gezeigt, 

dass die meisten 
mehrsprachigen 

sowie einspra-
chigen Kinder 

mit spezifischen 
Sprachentwick-

lungsstörungen in 
bestimmten kog-
nitiven Bereichen 

Defizite aufweisen.
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D as Gehirn ermöglicht es jedem Kind 
mehrere Sprachen zu erlernen. Die For-
schung zeigt eindeutig, dass der Erwerb 

mehrerer Sprachen keine Überforderung für klei-
ne Kinder darstellt (Bialystok, 2001). Das Gehirn 
funktioniert demnach nicht wie eine Festplatte 
bei einem Computer, auf der, wenn sie einmal mit 
einer Sprache gefüllt ist, kein Platz mehr für eine 
zweite oder dritte Sprache ist. Das Sprachsystem 
ist hoch flexibel, und unser Gehirn kann unter den 
richtigen Bedingungen eine Mehrzahl an Sprachen 
aufnehmen und verarbeiten. Um mehrere Spra-
chen gut entwickeln zu können, sind Kinder jedoch 
auf einen entsprechenden Input in den jeweili-
gen Sprachen angewiesen. Es ist hierbei vor allem 
wichtig, dass Sprache genügend und qualitativ 
hochwertig genutzt wird. Wird eine Sprache zum 
Beispiel wenig benutzt oder empfinden die Kinder 
die Sprache als nicht bedeutsam, kann sich diese 
sogar teilweise oder komplett zurückentwickeln. 

Schon bei der Geburt verfügt das menschliche 
Gehirn nahezu über die vollständige Anzahl an 
Nervenzellen, die benötigt wird, um Sprachen zu 
erwerben. Diese Nervenzellen sind über Synapsen 
miteinander verknüpft. Im Laufe der ersten Le-
bensjahre wird die Leistungsfähigkeit der Sprach- 
areale durch eine Reorganisation dieser informa-
tionsverarbeitenden, synaptischen Netzwerke op-
timiert. Dies geschieht besonders in der frühen 
Kindheit und ist stark vom sprachlichen Umfeld 
des Kindes geprägt. Werden diese Netzwerke nicht 
ausreichend benutzt, entwickeln sie sich zurück. 
Das Gehirn funktioniert demnach nach dem Prin-
zip „use it or lose it“. Durch diese Reorganisation 
kann sich das Gehrin optimal an das Sprachum-
feld des Kindes anpassen und effizienter arbeiten. 
Die Veränderbarkeit des Gehirns ist besonders bei 
jungen Kindern sehr hoch und erklärt zum Teil, 

weshalb sich kleine Kinder scheinbar mühelos ver-
schiedene Sprachen aneignen können. Allerdings 
bleibt das Gehirn auch noch bis ins hohe Alter an-
passungsfähig. Es ist demnach nie zu spät, eine 
neue Sprache zu erlernen.  

Der aktuelle Forschungstand belegt, dass Mehr-
sprachigkeit die kognitive Entwicklung positiv 
beeinflussen kann (Adesope, Lavin, Thompson & 
Ungerleider, 2010). Jüngste Forschung zeigt, dass 
mehrsprachige Kinder bei bestimmten kognitiven 
Aufgaben besser abschneiden als Kinder, die nur 
eine Sprache sprechen. Dies betrifft besonders 
den Bereich der exekutiven Funktionen, eine Art 
Kommandosystem im Gehirn, das dem Menschen 
hilft, sein Verhalten und Denken zielgerecht zu 
steuern. Das Gehirn benötigt die exekutiven Funk-
tionen, um relevante von unwichtigen Informati-
onen zu unterscheiden. So können neue Probleme 
schneller und effizienter gelöst werden. Die Wis-
senschaft zeigt, dass, wenn sich ein mehrsprachi-
ges Kind in einer seiner Sprachen ausdrückt, seine 
zweite oder dritte Sprache automatisch mit akti-
viert wird. Das Kind benötigt dann die exekutiven 
Funktionen, um diesen „Sprachkonflikt“ zu lösen. 
Ein mehrsprachiges Kind, das ständig zwischen 
verschiedenen Sprachen wechseln muss, benutzt 
seine exekutiven Funktionen also deutlich mehr 
als ein einsprachiges Kind. Aufgrund der häufigen 
Benutzung der exekutiven Funktionen entwickeln 
sich diese bei mehrsprachigen Kindern ausge-
prägter als bei einsprachigen Kindern (Bialystok, 
2001). Neueste Untersuchungen zeigen, dass 
nicht nur Kinder, die von Geburt an mit mehreren 
Sprachen konfrontiert sind, von diesem kogniti-
ven Vorteil profitieren, sondern auch Kinder, die 
erst später eine zusätzliche Sprache erwerben 
(Engel de Abreu, Cruz-Santos, Tourinho, Martin & 
Bialystok, 2012).

1.3 Mehrsprachigkeit  
 und das kindliche Gehirn

Die Forschung zeigt 
eindeutig, dass der 
Erwerb mehrerer  
Sprachen keine Über-
forderung für kleine 
Kinder darstellt.

Jüngste Forschung 
zeigt, dass mehr- 
sprachige Kinder 
bei bestimmten  
kognitiven Aufgaben 
besser abschneiden  
als Kinder, die nur  
eine Sprache sprechen. 
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A uf der ganzen Welt gibt es Kinder, die 
zuhause Sprachen lernen, die sich von 
der gesellschaftlich dominanten Spra-

che unterscheiden. Diese Kinder kommen mit ei-
ner wertvollen Ressource in die Schule, nämlich 
ihrer Erstsprache. Häufig werden diese Kinder 
ausschließlich in der Umgebungssprache unter-
richtet und oftmals wird dabei wenig Wert auf 
die Entwicklung der Erstsprache gelegt (Kan & 
Kohnert, 2005). Es wird dabei meist davon ausge-
gangen, dass die praktizierte und ausschließliche 
Förderung der Umgebungssprache die Kinder für 
die Schule fit mache. Neuere Erkenntnisse zeigen 
jedoch, dass schwache schulische Leistungen und 
vorzeitiger Schulabbruch bei Kindern, die eine 
Minderheitensprache sprechen, zum Teil auf mo-
nolingualen Sprachpraktiken beruhen, in denen 
die Erstsprache nicht ausreichend unterstützt 
wird (UNESCO, 2000). 

Kinder und Jugendliche sprachlicher Minder-
heiten sind im Bildungssystem oft benachtei-
ligt, und Mehrsprachigkeit wird im Kontext von 
Migration immer noch häufig als ungünstige 
Ausgangslage wahrgenommen. Der aktuelle For-
schungstand spricht jedoch dagegen, dass die 
Mehrsprachigkeit per se bei Kindern sprachlicher 

Minderheiten die Ursache für Bildungsmisserfol-
ge ist (Ball, 2011). In einer Forschungsstudie, in 
der wir mehrsprachige Kinder aus Portugiesisch 
sprechenden Einwandererfamilien in Luxemburg 
mit gleichaltrigen monoligualen Kindern vergli-
chen haben, konnten wir klar zeigen, dass auch 
Kindern aus sprachlichen Minderheiten die wich-
tigen kognitiven Vorteile der Mehrsprachigkeit 
im Bereich der exekutiven Funktionen zu Gute 
kommen (Engel de Abreu et al., 2012). Die glei-
che Studie belegte jedoch auch, dass die Kinder 
sprachlicher Minderheiten signifikante Sprach-
schwächen sowohl in der Umgebungssprache 
Luxemburgisch als auch in ihrer Erstsprache Por-
tugiesisch aufwiesen. 

Internationale Forschungen zeigen, dass eine gut 
ausgebildete Erstsprache hilft, gute mehrspra-
chige Fähigkeiten zu entwickeln (Castro, Páez, Di-
ckinson, & Frede, 2011). Demgegenüber können 
Schwächen in der Erstsprache den Erwerb neuer 
Sprachen erschweren. Studien aus den USA und 
Kanada zeigen beispielsweise, dass mehrspra-
chige Einwandererkinder, die bilinguale Schulen 
besuchen, in denen die Erstsprache unterstützt 
wird, in Englischtests besser abschneiden als 
Kinder mit Migrationshintergrund aus mono-

1.4 Sprachenvielfalt bei Kindern  
 mit Migrationshintergrund:  
 Chance oder Hindernis?

Internationale For-
schungen zeigen, dass 
eine gut ausgebildete 

Erstsprache hilft, 
gute mehrsprachige 

Fähigkeiten zu entwi-
ckeln. Demgegenüber 
können Schwächen in 

der Erstsprache den 
Erwerb neuer Spra-

chen erschweren.
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1.5 Sprachförderung für Vorschulkinder  
 in Luxemburg

I n der Gruppe für Sprache und kognitive Entwicklung der Universität Luxemburg wurden über 
die letzten vier Jahre zwei Sprachförderprogramme für Vorschulkinder in Luxemburg entwickelt. 
Beide Sprachförderprogramme verfolgen den Anspruch, durch gezielte und systematische Unterstüt-

zung des Spracherwerbs und der Entwicklung der Vorläuferfertigkeiten des Lesenlernens insbesondere 
Kindern, für die Luxemburgisch eine Zweitsprache ist, bessere Startchancen in der Grundschule zu geben. 

1.5.1 Das Erstsprachförderprogramm MOLLY  
 (Mother-tongue Oral Language and Literacy for Young)

Um die Entwicklung einer positiven Mehrsprachig-
keit zu ermöglichen, ist es wichtig, die Erstsprache 
von mehrsprachigen Kindern früh zu fördern. Al-
lerdings existieren zurzeit nur wenige Förderpro-
gramme der Erstsprache von Kindern mit Migra-
tionshintergrund, die wissenschaftlich überprüft 
wurden. In einem Forschungsprojekt mit Kindern 
aus Portugiesisch sprechenden Einwandererfamili-
en wurde ein entsprechendes wissenschaftlich fun-

diertes Interventionsprogramm in der Erstsprache 
Portugiesisch für Kinder in Luxemburg entwickelt.
 
Das Interventionsprogramm MOLLY erstreckt sich 
über 30 Wochen im Kindergarten und fördert 
hauptsächlich die Entwicklung des Wortschatzes, 
der narrativen und phonologischen Fähigkeiten 
sowie der Fähigkeit des Zuhörens und des Sprach-
verständnisses in der Erstsprache der Kinder. 

Wenn möglich, sollen 
Erstsprachen in den 
crèche- und Schulall-
tag mit einfließen.

Das Interventionspro-
gramm MOLLY erstreckt 
sich über 30 Wochen im 
Kindergarten und för-
dert hauptsächlich die 
Entwicklung des Wort-
schatzes, der narrativen 
und phonologischen 
Fähigkeiten sowie der 
Fähigkeit des Zuhörens 
und des Sprachverständ-
nisses in der Erstsprache 
der Kinder. 

lingualen englischsprachigen Schulen (Genesee, 
Lindolm-Leary, Saunders & Christian, 2005). For-
schungen mit Spanisch sprechenden Kindern in 
den USA haben erwiesen, dass gute Kenntnisse in 
der Erstsprache Spanisch zur positiven Entwick-
lung von Lesefertigkeiten in der zweiten Sprache 
Englisch beitragen (Rinaldi & Páez, 2008). Über 
das Verhältnis der Entwicklung der Erst- und 
Zweitsprache hat die Forschung verschiedene 
Hypothesen hervorgebracht. Laut der so genann-
ten Schwellenniveauhypothese soll ein Kind eine 
zweite Sprache nur angemessen erwerben kön-
nen, wenn es ein gewisses Kompetenzniveau in 
der Erstsprache entwickelt hat (Skutnabb-Tangas 
& Toukomaa, 1976). Die darauf basierende Inter-
dependenzhypothese geht davon aus, dass der 
Mensch über eine allgemeine Spracherwerbsfä-
higkeit verfügt, bei der Fähigkeit und Wissen aus 
einer Sprache in eine andere übertragen wer-
den können (Cummins, 1984). Obwohl weit ver-
breitet, sind beide Hypothesen wissenschaftlich 
noch nicht gründlich belegt. Es besteht jedoch 
in der Mehrsprachigkeitsforschung sowie in bil-

dungspolitischen Leitlinien ein allgemeiner Kon-
sens darüber, dass die Erstsprache eine wichtige 
Grundlage zum Erlernen weiterer Sprachen bil-
det und kontinuierlich unterstützt und gefördert 
werden sollte (Ball, 2011). 

Wenn die Erstsprache eines Kindes in der Schule 
nicht direkt gefördert werden kann, ist es wich-
tig, dass sich Lehr- und Erziehungspersonen der 
Bedeutung der Herkunftssprachen bewusst sind 
und den entsprechenden Gebrauch wertschät-
zen. Wenn möglich, sollen Erstsprachen in den 
crèche- und Schulalltag mit einfließen. Es ist be-
sonders wichtig, die Eltern bei der Unterstützung 
der Erstsprache aktiv mit einzubinden. Eltern 
sollte beispielsweise nahegelegt werden, viel mit 
ihren Kindern in der Erstsprache zu kommuni-
zieren. Die Qualität und Quantität des Inputs ist 
hierbei von besonderer Bedeutung: Eltern sollten 
demnach in der Sprache zu ihrem Kind sprechen, 
die sie selbst am besten beherrschen, und ein re-
ales Bedürfnis für die Nutzung der Erstsprache 
schaffen. 

→
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Wissenschaftliche Untersuchungen unterstrei-
chen die enorme Bedeutung der vorschulischen 
Leseförderung für den späteren Lese- und Lerner-
folg eines Kindes. Die Forschung zeigt klar, dass 
Kinder mit Risiko einer Lese- oder Rechtschreib-
schwierigkeit schon frühzeitig erkannt und gezielt 
unterstützt werden können. Im Idealfall sollte 
Leseförderung möglichst früh beginnen, um der 
Entwicklung von Lese- und Rechtschreibschwierig-
keiten vorzubeugen. Erste Schritte des Lese-Recht-
schreiberwerbs beginnen schon vor dem formalen 
Schuleintritt. Noch bevor Kinder die „Primärschu-
le“ besuchen, müssen sie Kompetenzen entwickelt 
haben, die ihnen später das Lesen erleichtern. For-
schungsresultate zeigen, dass man durch die rich-
tigen pädagogischen Methoden und angepassten 
didaktischen Materialen diese so genannten Vor-
läuferfähigkeiten fürs Lesenlernen gezielt fördern 
kann und dass dies den Kindern den Lese-Recht-
schreiberwerb erleichtert.

Das LALA-Leseförderprogramm wurde eigens für 
den cycle 1 in Luxemburg entwickelt. Es handelt 
sich um das erste wissenschaftlich belegte Le-
seförderprogramm für die luxemburgische Vor-
schule. Das Programm verfolgt nicht das Ziel den 
Lese-Rechtschreiberwerb vor dem eigentlichen 
Schuleintritt zu beginnen. Bei dem LALA-Leseför-
derprogramm geht es vielmehr darum, bei den 
Kindern Vorfreude aufs Lesen- und Schreibenler-
nen zu wecken und ihnen die notwendigen Vor-
läuferfähigkeiten des Lesenlernes spielerisch zu 
vermitteln. Durch regelmäßige, altersgerechte 
Aktivitäten basierend auf multisensorischen Be-

gegnungen mit Sprachlauten, Buchstaben und 
Büchern entwickeln sich Schrift- bzw. Sprachkom-
petenz sowie Lesefreude und Leselernbereitschaft 
bei den Kindern ganz natürlich. Ein besonderer 
Schwerpunkt des Programms ist die Berücksich-
tigung der mehrsprachigen Schülerschaft. Das  
LALA-Programm ist eigens für mehrsprachige Kin-
der in Luxemburg ausgearbeitet. So werden zum 
Beispiel alle Übungen durch Bildmaterial unter-
stützt und die Erstsprache der Kinder wird konti-
nuierlich in das Programm mit eingebunden. 

In einer Trainingsstudie mit über 200 Kindern 
konnte nachgewiesen werden, dass das LALA- 
Programm für Kinder in Luxemburg sehr vielver-
sprechende Resultate aufweist (Engel de Abreu, 
Wealer & Fricke, in prep). Die Förderung fand in 
Kindergärten statt und wurde von den dort täti-
gen Lehrpersonen durchgeführt. Nach 12 Wochen 
Förderung ließen sich für alle Kinder Verbesserun-
gen in den geförderten Bereichen nachweisen. Im 
Vergleich zu Kindern, die dem traditionellen Lehr-
plan gefolgt sind, entwickelten sich die Vorläufer-
fertigkeiten fürs Lesenlernen bei den Kindern, die 
das LALA-Programm erhalten haben, signifikant 
besser, was die Effektivität des Programms belegt. 
Besonders Kinder mit einem anderen Sprachhin-
tergrund als Luxemburgisch profitierten deutlich 
von der expliziten LALA-Förderung. Durch das  
LALA-Programm können demnach wichtige 
Grundlagen geschaffen werden, die insbesondere 
Kindern, für die Luxemburgisch eine Zweitsprache 
ist, den schulischen Einstieg erleichtern. 

 Im Vergleich zu 
Kindern, die dem 

traditionellen Lehr-
plan gefolgt sind, 

entwickelten sich die 
Vorläuferfertigkei-

ten fürs Lesenlernen 
bei den Kindern, die 

das LALA-Programm 
erhalten haben, signi-

fikant besser.

1.5.2 Das Leseförderprogramm LALA (Lauter lëschteg Lauter)

Im Idealfall sollte Lese-
förderung möglichst 

früh beginnen, um 
der Entwicklung von 

Lese- und Recht-
schreibschwierig-

keiten vorzubeugen. 
Erste Schritte des 

Lese-Rechtschreiber-
werbs beginnen schon 

vor dem formalen 
Schuleintritt. 

Das Programm wird viermal wöchentlich in 
20- bis 30-minütigen Gruppenphasen mit drei 
bis vier Kindern durch muttersprachliche Perso-
nen durchgeführt. Die Wirksamkeit und Effizienz 
des Sprachförderprogramms wird anhand einer 
randomisierten kontrollierten Studie überprüft: 
93 Kinder nehmen am MOLLY-Programm teil und 
93 Kinder an einem aktiven Kontrollprogramm, in 
dem die rechnerischen Fähigkeiten gefördert wer-

den. Erste Resultate lassen darauf schließen, dass 
mit dem Interventionsprogramm MOLLY die Erst-
sprache der Kinder erfolgreich gefördert werden 
konnte (Engel de Abreu, Nikaedo, Loff, Carvalhais, 
Tomás, Cornu & Martin, 2016). Zukünftig wird 
weiter untersucht, ob die Sprachförderung in der 
Erstsprache Portugiesisch dazu führt, dass die 
Kinder in den Schulsprachen Luxemburgisch und 
Deutsch bessere Sprachkompetenzen erwerben.

→
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M ehrsprachigkeit stellt ein wertvolles 
Potenzial für Kinder dar. Sie wirkt 
sich nicht nur positiv auf die sprach-

liche und soziokulturelle Entwicklung aus, son-
dern schafft auch wichtige kognitive Vorteile 
in Gehirnfunktionen. Im Kontext von Migration 
ist es besonders wichtig, die Sprachenvielfalt in 
ihrer Bedeutung aufzuwerten und die Chancen 

der Mehrsprachigkeit für Kinder nicht ungenutzt 
zu lassen. Kinder knüpfen in ihrer sprachlichen 
Entwicklung ganz gleich in welcher Sprache an 
ihr verfügbares Vorwissen an. Die Unterstützung 
der Erstsprache steht deshalb in keinster Weise in 
Konkurrenz zum Erwerb einer zweiten oder drit-
ten Sprache, sondern kann deren Entwicklung po-
sitiv beeinflussen. 
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