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HF-07.1 Einleitung

Sowohl internationale als auch deutschsprachige
Studien zeigen Spracherwerbsverzögerungen bei
etwa einem Zehntel der Kinder allgemein und
bei ungefähr einem Drittel der Kinder mit niedri-
gem sozioökonomischem Status oder mit Migra-
tionshintergrund auf (Dubowy u. a. 2008; Hopp/
Thoma/Tracy 2010). Aufgrund schon früher Ergeb-
nisse aus den internationalen Vergleichsstudien
PISA, in denen sich ein deutlicher Zusammen-
hang zwischen mangelnder Lesefähigkeit und
niedrigem sozioökonomischem Status und/oder
einem Migrationshintergrund zeigte, gewann be-
reits die frühe sprachliche Bildung der deutschen
Sprache in diesen Gruppen zunehmend an Bedeu-
tung, um letztlich den Zugang zu einer erfolgrei-
chen und chancengleichen Bildungsbeteiligung
und -karriere zu ermöglichen (Baumert/Schümer
2002; Hofmann u. a. 2008). Sprachliche Bildung
soll also dazu beitragen, bereits vor dem Schul-
eintritt positiv auf den Bildungserfolg einzuwir-
ken. Der Besuch einer Kindertageseinrichtung
trägt bei Kindern mit Migrationshintergrund, ins-
besondere bei geflüchteten Kindern, wesentlich
dazu bei (Homuth/Liebau/Will 2021). Da Bildungs-
inhalte implizit und explizit sprachlich vermittelt
werden und sich Kinder im Alter von unter 6 Jah-
ren zudem in einer sensiblen Phase des Sprach-
erwerbs befinden, richtet die Sprachförderung
besonders auf Kinder in diesem Alter ihre Auf-
merksamkeit (Sachse 2020).
Viele Kindertageseinrichtungen widmen sich

deshalb der Sprachförderung. Grundsätzlich
werden dabei häufig zwei Ansätze der Sprach-
förderung verfolgt: zum einen die alltagsinte-
grierte Förderung, in der pädagogische Fach-
kräfte die Kinder in pädagogischen Alltagssitua-
tionen durch sprachliches Begleiten der kindli-
chenHandlungenundErzeugen vonKommunika-
tionsanlässen fördern (alltagsintegrierte Sprach-

förderung). Zum anderen werden spezielle (vor-)
strukturierte Förderprogramme angewandt, die
auf explizit formulierten theoretischenVorannah-
men basieren und ein differenziert ausgearbeite-
tes Fördermanual beinhalten (additive Sprachför-
derung) (Petermann 2015).
Aufgrund der unterschiedlichen Zielgruppen

wird letztlich genauer unterschieden zwischen
sprachlicher Bildung, die alle Kinder betrifft und
kompensatorischer Sprachförderung, die sich auf
Maßnahmen für Kinder mit einem zusätzlichen
sprachlichen Förderbedarf für die deutsche Spra-
che bezieht (Kammermeyer/Roux 2013; Roos/
Sachse 2019).
Insbesondere Kinder mit Migrationshinter-

grund und Kinder aus sozial- und bildungsbe-
nachteiligten Familien profitieren im Bereich der
sprachlichen Fähigkeiten also vom Besuch einer
Kindertageseinrichtung (Becker/Biedinger 2016).
Ein wichtiges Thema im Bereich der sprachli-

chen Bildung ist die Berücksichtigung der Mehr-
sprachigkeit. Kinder, die in mehrsprachigen Um-
gebungen aufwachsen, bilden keine Ausnahme
mehr. Mehrsprachigkeit stellt den Regelfall dar.
Ein Drittel der Kinder unter 10 Jahren hat einen
Migrationshintergrund undwächst deshalbmeist
mehrsprachig auf. Das Lernen mehrerer Spra-
chen stellt eine soziale und kulturelle Bereiche-
rung dar. Die Erziehung zur Mehrsprachigkeit
ist also ein weiteres wichtiges Element in den
Kindertageseinrichtungen. Für das Gelingen von
Mehrsprachigkeit im Kindergarten hat die Aner-
kennung unterschiedlicher kultureller Identitä-
ten sowie die Wertschätzung der Erst- und der
Zweitsprache mit derenWeiterentwicklung einen
entscheidenden Einfluss (Roos/Sachse 2019; Vier-
nickel/Schwarz 2009). In den Kindertageseinrich-
tungen überwiegen die Kinder, die mit Deutsch
als zweiter Sprache erst dort konfrontiert werden.
Insbesondere bei diesen Kindern ist es wichtig,
die frühe Mehrsprachigkeit zu unterstützen. Da
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das Erlernen einer Zweitsprache in diesem Alter
auf sie interessierenden Themen beruht und im
Miteinander eingebunden ist, ist darauf zu ach-
ten, dass sich genügend Kinder in einer Gruppe
befinden, die Kinder mit nichtdeutscher Famili-
ensprache (ndF) in die deutsche Sprache involvie-
ren können (Roos/Sachse 2019).

Unabhängig von spezifischen Sprachförderpro-
grammen spielt auch die Kompetenz des pädago-
gischen Personals für die Sprachförderung, be-
sonders auch der deutschen Sprache, eine wich-
tige Rolle. In der Fachkraft-Kind-Interaktion näm-
lich wird die kindliche Sprache durch das Mo-
dellieren der kindlichen Äußerungen durch die
Fachkraft (erweitern, grammatikalisch vervoll-
ständigen, umformulieren) gefördert (Jahreiß u. a.
2018).

Eine gelingende Umsetzung von Sprachförder-
konzepten im pädagogischen Alltag zielt also auf
unterschiedliche Gruppen ab: Kinder mit sprach-
lichem Förderbedarf und Kinder, deren Fami-
liensprache nichtdeutsch ist und die dadurch
noch keine ausreichenden Kenntnisse in der deut-
schen Sprache haben. Dies erfordert eine entspre-
chendeWeiterbildung des pädagogischen Perso-
nals (Egert 2017).
Handlungsfeld Förderung der sprachlichen Bil-

dung (vgl. Kap. HF-07) greift die oben genann-
ten Aspekte auf und skizziert die Stärkung von
Sprachkompetenz und sprachlicher Bildungsziele
in der FBBE. Neben der Bedeutung und Umset-
zung von Sprachförderkonzepten, geraten auch
die Chancen einer zunehmenden Mehrsprachig-
keit und die entsprechende Weiterbildung päd-
agogischer Fachkräfte in den Blick. Im Rahmen
des ERiK-Forschungsberichts I wurde für dieses
Handlungsfeld das für das Monitoring zum Ki-
QuTG entwickelte Indikatorenkonzept vorgestellt
und theoretisch begründet (Riedel/Klinkhammer/
Kuger 2021).Während imERiK-Forschungsbericht
I eine Sekundäranalyse bereits vorliegender Da-
tensätze die empirische Grundlage für das Moni-
toring imRahmendesKiQuTGbildete, können für
die vorliegende Berichtslegung die Daten aus den
ERiK-Surveys 2020 genutzt und deren Analyseer-
gebnisse berichtet werden (Gedon u. a. 2021). Das
folgende Kapitel gibt zunächst einen kurzen Über-
blick über die Indikatoren. Nachfolgend werden
deskriptiveErgebnissedesERiK-Survey2020unter
folgendem Fokus berichtet: Zum einen wird der
Stellenwert und Status quo derWeiterbildung des

pädagogischen Personals zur Sprachförderung
dargelegt. Zum anderen wird die Mehrsprachig-
keit der Kinder sowie der Anteil an Kindern mit
ndF im Spiegel der pädagogischen Aktivitäten
in der Kindertageseinrichtung erläutert. Zuletzt
wird auf die Umsetzung von Sprachförderkonzep-
ten in der FBBE eingegangen.

HF-07.2 Indikatoren 2020:
Überblick

Das Handlungsfeld Förderung der sprachlichen Bil-
dung (vgl. Kap. HF-07) wird durch drei Indikato-
ren abgebildet, welche mehrere Perspektiven ein-
zunehmen versuchen. Sie wurden für dasMonito-
ring entwickelt und im ERiK-Forschungsbericht I
vorgestellt (Riedel/Klinkhammer/Kuger 2021).

Sprachliche Förderung in Kindertageseinrich-
tungen zeigt sich auf den drei Ebenen der päd-
agogischenQualität in Kindertageseinrichtungen:
der Prozess-, der Struktur- und der Orientierungs-
qualität (Tietze 2008). Die konkrete Umsetzung
von sprachlichen Bildungsmaßnahmen findet auf
der Mikroebene in Interaktionen zwischen päd-
agogischem Personal und Kindern statt. Je nach
Güte der Umsetzung spiegeln sie somit die Pro-
zessqualität der Kindertageseinrichtung wider. In
diesem Zusammenhang spielt die Teilnahme an
Fort- undWeiterbildung des pädagogischen Per-
sonals, häufig im Rahmen eines Sprachförderpro-
gramms eine Rolle. Wichtig ist dabei auch die
Weitergabe der durch Qualifizierungs- undWei-
terbildungsmaßnahmen erworbenen Kompeten-
zen an das gesamte Team (Blatter/Groth/Hassel-
horn 2020). Die Mesoebene, also die Zusammen-
arbeit und das Engagement von Leitung und Trä-
gern, steuert ebenfalls die Vielfalt und Intensi-
tät der Fort- undWeiterbildung. Auf der Makro-
ebene können zum Beispiel Bundesprogramme
zur sprachlichen Bildung Einfluss auf Struktur
und Voraussetzungen der sprachlichen Bildung
in Kindertageseinrichtungen nehmen.

Das Indikatorenset des Monitorings zum Hand-
lungsfeld Förderung der sprachlichen Bildung (vgl.
Kap. HF-07) besteht aus folgenden Indikatoren:
1. Der Indikator sprachliche Bildung in der Aus-,

Fort- und Weiterbildung von pädagogischem Per-
sonal beinhaltet Informationen zur Teilnahme
und zum Bedarf des pädagogischen Personals
an Fort- und Weiterbildung zu Themen der
sprachlichen Bildung. Dazu wurden das päd-
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agogische Personal und die Leitungen befragt.
Informationen zu Rahmenbedingungen der
Fort- undWeiterbildung von pädagogischem
Personal auf höherer Ebene, wie etwa Fragen
der Finanzierung und Unterstützung, finden
sich in Handlungsfeld Gewinnung und Siche-
rung qualifizierter Fachkräfte (vgl. Kap. HF-03).
Daten zum Thema Förderung der sprachlichen
Bildung in der formalen Ausbildung des päd-
agogischen Personals wurden in der Befra-
gung 2020 noch nicht erhoben. Dies wird je-
doch der ERiK-Survey 2022 beinhalten.

2. Mehrsprachigkeit im Alltag von Kindertagesein-
richtungen wird einerseits anhand der Daten
zur Anzahl von Kindernmit nichtdeutscher Fa-
miliensprache (ndF) in den Einrichtungen ab-
gebildet. Datengrundlage dafür ist die Kinder-
und Jugendhilfestatistik (KJH-Statistik) (Statis-
tisches Bundesamt 2021). Andererseits wird
der Frage nachgegangen, wie Mehrsprachig-
keit im Alltag der Kindertageseinrichtungen
berücksichtigt und umgesetzt wird.

3. Schließlich werden im Indikator Umsetzung
von Sprachförderkonzepten die verwendeten
Sprachförderkonzepte und die Methoden zur
Erhebung des Sprachstands erfasst. Außerdem
fließt die Bedeutung, welche das pädagogische
Personal der Sprachförderung beimisst, mit
ein.

HF-07.3 Stand des Feldes 2020

Sprachliche Bildung in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung von pädagogischem
Personal
Das pädagogische Personal wurde nach den Inhal-
ten der besuchten Fort- undWeiterbildungen in
den letzten 12 Monaten vor dem Erhebungszeit-
punkt gefragt. Das Thema Literacy/Sprache war
bei 29% der Befragten Bestandteil ihrer Fort-
undWeiterbildungen. Innerhalb von 15 abgefrag-
ten Themenfeldern nimmt Literacy/Sprache den 4.
Rang ein und ist damit etwa gleich häufig ver-
treten wie das Thema Kinderschutz. In einigen
Ländern ist unter den Befragten eine höhere Teil-
nahme an Fort- undWeiterbildungen zumThema
Literacy/Sprache zu beobachten als im bundeswei-
ten Durchschnitt (29%): Brandenburg (46%), Bre-
men (39%) und Niedersachsen (44%). Ebenfalls
eine deutlich überdurchschnittliche Teilnahme

ist in Einrichtungen zu beobachten, die vonmehr
als 30% Kindern mit ndF1 besucht werden. Hier
liegt die Teilnahme bei 36% (vgl. Abb. HF-07.3-1).
Auch in Einrichtungen, die von mehr als 30%
Kindern mit sozioökonomisch benachteiligtem
Hintergrund1 besucht werden, ist beim pädagogi-
schen Personal mit 38%mehr Teilnahme an Fort-
undWeiterbildung zum Thema Litercy/Sprache zu
beobachten als beim bundesweiten Durchschnitt.

Die Teilnahme von pädagogischem Personal
an Fort- undWeiterbildung zur sprachlichen
Bildung ist im Vergleich zu anderen Themen
hoch, der Bedarf wird als eher gering
eingeschätzt

Im Gegensatz zur Teilnahme an Fort- und Wei-
terbildungen zum Thema Literacy/Sprache ist der
vom pädagogischen Personal geäußerte Bedarf
an Fort- und Weiterbildung zu diesem Thema
eher gering. Nur 20% der Befragten geben bei
diesem Thema einen hohen Bedarf2 an. Damit
liegt dieses Thema auf Rang 11 der 15 verschiede-
nen Antwortmöglichkeiten. In Berlin (23%), Bre-
men (24%) und Hessen (26%) lassen sich etwas
höhere Bedarfe beobachten als im bundeswei-
ten Durchschnitt. In Mecklenburg-Vorpommern
(17%), Nordrhein-Westfalen (17%), Rheinland-
Pfalz (15%) und Thüringen (16%) sind die Be-
darfe etwas geringer. Auch lassen sich, analog
zur Teilnahme, höhere Bedarfe in Einrichtungen
beobachten, die von mehr als 30% Kindern mit
ndF besucht werden. In diesen Einrichtungen
äußern 23% einen hohen Bedarf (vgl. Abb. HF-
07.3-1). In Einrichtungen, die zu mehr als 30%
von Kindern mit sozioökonomisch benachteilig-
tem Hintergrund besucht werden, äußern 22%
des pädagogischen Personals einen hohen Be-
darf. Die hohe Teilnahme des pädagogischen Per-
sonals zeigt, dass insbesondere in Kindertages-
einrichtungen, in denen ein relativ großer An-
teil der Kinder eine ndF oder einen sozioöko-
nomisch benachteiligten Hintergrund hat, die
Notwendigkeit sprachlicher Bildung in den Fo-
kus rückt (vgl. Tab. HF-07.1.1-1 und HF-07.1.1-2 im
Online-Anhang).

1 Das Konstrukt wurde als Einschätzung der Leitung operationalisiert.
2 „Hoher Bedarf“ bezeichnet die aus der Antwortskala von 1 „kein Bedarf“ bis

6 „sehr hoher Bedarf“ für die Auswertung zusammengefassten Kategorien 5
und 6.
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Abb. HF-07.3-1: Teilnahme und Bedarf des pädagogischen Personals an Fort- und Weiterbildung zum Thema Liter-
acy/Sprache in Abhängigkeit vom Anteil der Kinder mit ndF in der Einrichtung 2020 (in %)
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Quelle: DJI, ERiK-Surveys 2020: Befragung pädagogisches Personal, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=4.931–8.391

Mehrsprachigkeit im Alltag von
Kindertageseinrichtungen

Zum Stichtag 2020 hatten laut amtlicher Statis-
tik 15,3% (2019: 15,2%) der Kinder im Alter unter
3 Jahren und 23,3% (2019: 23,1%) der Kinder im
Alter von 3 Jahren bis zumSchuleintritt in der Kin-
dertagesbetreuung eine ndF (vgl. Abb. HF-07.3-2).
In Kindertageseinrichtungen liegt also eine hohe
Anzahl an Kindern vor, die in ihrer Familie eine
andere Sprache sprechen. Deshalb hat das Thema
Mehrsprachigkeit in der FBBE eine hohe Rele-
vanz. Es gibt allerdings zwischen den Ländern
große Unterschiede, was den Anteil von Kindern
mit ndF in den Einrichtungen betrifft. Bei Kin-
dern im Alter von 3 Jahren bis zum Schuleintritt
gibt es in den ostdeutschen Ländern vergleichs-
weise geringe Anteile. Allein der hohe Anteil in
Berlin, das zu den ostdeutschen Ländern zählt
und einen Anteil von 34,5% aufweist, sorgt dafür,
dass die ostdeutschen Länder insgesamt einen
Anteil von 13,7% an Kindern mit ndF aufweisen.
Die Situation in den Ländern ist unterschiedlich:
Während in Berlin, Bremen und Hessen mehr
als jedes dritte Kind im Alter von 3 Jahren bis

zum Schuleintritt eine ndF hat, ist es in Bran-
denburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen,
Sachsen-Anhalt und Thüringen weniger als jedes
zehnte (vgl. Tab. HF-07.2.1-1 im Online-Anhang).
Angesichts dieser großen Unterschiede scheint es
interessant, wie sich Aspekte von Mehrsprachig-
keit im Verhältnis dazu darstellen.
Da ein großer Teil der Kinder in Kindertages-

einrichtungen also zwei- und mehrsprachig ist,
erhält das Thema Mehrsprachigkeit im Bildungs-
auftrag von Kindertageseinrichtungen eine zu-
nehmendeWichtigkeit. Zwei- oder Mehrsprachig-
keit stellt nach Studienlage per se keinen Bil-
dungsnachteil für die sprachliche Bildung dar.
Die Kommunikation mit Kindern auch in ihrer
eigenen Sprache ist kein Nachteil für deren Aneig-
nung fachlicher Fähigkeiten (Gogolin/Souvignier
2021), im Gegenteil. Mehrsprachige Kinder kön-
nen kaum an ihren sprachlichen Vorerfahrungen
anknüpfen, wenn die Familiensprache in Kinder-
tageseinrichtungen keine Berücksichtigung fin-
det. Wird in den Kindertageseinrichtungen in Bil-
derbüchern, Gesprächen, Spielen oder Liedern
ausschließlich die deutsche Sprache sichtbar und
hörbar, erleben die mehrsprachigen Kinder eine
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Abb. HF-07.3-2: Kinder im Alter von 3 Jahren bis Schuleintritt mit ndF in Kindertageseinrichtungen nach Ländern 2020
(in %)
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Quelle: Forschungsdatenzentrum der Statistischen Ämter des Bundes und der Länder, Statistik der Kinder- und Jugendhilfe, Kinder und tätige Personen in
Tageseinrichtungen und in öffentlich geförderter Kindertagespflege, 2020 und 2019; Berechnungen der Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- und Jugendhilfestatistik

Abwertung ihrer Familiensprache und damit ih-
rer Identität (Sikcan 2007).

Es lohnt sich also, beim Blick auf die pädagogi-
schen Praktiken hinsichtlich des Themas Mehr-
sprachigkeit in den Einrichtungen zu berücksich-
tigen, inwieweit diese Praktiken davon abhängig
sind, wie hoch der Anteil von Kindern mit ndF in
der Einrichtung ist.

Pädagogische Aktivitäten zu
Mehrsprachigkeit sind eine Reaktion auf die
Mehrsprachigkeit der Kinder in der jeweiligen
Einrichtung

ImRahmen der ERiK-Surveys 2020wurde das päd-
agogische Personal zu Aspekten der Förderung
von Mehrsprachigkeit in seiner Kindertagesein-
richtung befragt (vgl. Abb. HF-07.3-3). Bei allen
Aspekten zeigt sich eine hohe Abhängigkeit zur
Höhe des Anteils von Kindern mit ndF in der
Einrichtung. Mehrsprachigkeit in der Kinderta-
geseinrichtung wird nach Angaben von 39% des
pädagogischen Personals durch das Vorhanden-
sein von entsprechendem Material (z. B. mehr-
sprachigen Büchern) gefördert. In Einrichtungen
mit weniger als 10% Kindern mit ndF stimmen
dem 29% des pädagogischen Personals zu. In Ein-

richtungen mit mehr als 30% Kindern mit ndF
geben 59% des pädagogischen Personals an, dass
Mehrsprachigkeit durch das Vorhandensein von
mehrsprachigemMaterial gefördert wird. Bei der
Förderung von Mehrsprachigkeit durch entspre-
chende Aktivitäten (z. B. mehrsprachiges Singen)
ist Ähnliches zu beobachten, wenn ein höherer
Anteil von Kindern mit ndF in der Einrichtung
betreut wird. Gleiches zeigt sich bei höheren An-
teilen von Kindern mit sozioökonomisch benach-
teiligtem Hintergrund in der Einrichtung.3 Auf
der Ebene der Länder findet in Ländern mit ver-
gleichsweise hohenAnteilen vonKindernmit ndF
auch eher eine Förderung von Mehrsprachigkeit
durch die genannten Aspekte statt (vgl. Tab. HF-
07.2.2 im Online-Anhang).4

Nach Vokabeln in ihrer Muttersprache wer-
den Kinder in der Einrichtung von 54% des päd-
agogischen Personals regelmäßig gefragt. Neben

3 Eine Überschneidung liegt nahe. Kinder konnten von der Leitungsperson
beiden Kategorien zugeordnet werden. Es gibt zudem einen starken signi-
fikanten Zusammenhang zwischen dem Anteil von Kindern mit ndF und
dem Anteil von Kindern mit sozioökonomisch benachteiligtem Hintergrund
(X²(4) = 1500, p < .001, V = 0.38; Spearmans ρ = .52, p < .001).

4 Ein möglicher Effekt der Anzahl von Kindern nit ndF auf die beiden unter-
schiedlichen Formen der Sprachförderung (additiv vs. alltagsintegriert) vor
dem Hintergrund der drei Qualitätsebenen (Prozess-, Struktur- und Orientie-
rungsqualität) wird im Rahmen einer vertieften Analyse im Forschungsbericht
III dargestellt.

163



HF-07 Förderung der sprachlichen Bildung

Abb. HF-07.3-3: Aspekte von Mehrsprachigkeit in Abhängigkeit vom Anteil der Kinder mit ndF in der Einrichtung, 2020
(in %)
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Quelle: DJI, ERiK-Surveys 2020: Befragung pädagogisches Personal, gewichtete Daten, Berechnungen des DJI, n=8.526–8.552

Deutsch sprechen die befragten Personen selbst
und Kolleginnen oder Kollegen zu 32% im päd-
agogischen Alltag mit einigen Kindern noch in
anderen Sprachen. Ebenfalls gibt etwa ein Drittel
(32%) der Leitungen an, dass das pädagogische
Personal in der Einrichtung in mindestens einer
weiteren Sprache nebenDeutschmit den Kindern
spricht.

Befragtes pädagogisches Personal mit Migrati-
onshintergrund5 gibt dies mit 45% deutlich häu-
figer an als der Durchschnitt (vgl. Tab. HF-07.2.2
im Online-Anhang). Allerdings arbeitet pädago-
gisches Personal mit Migrationshintergrund im
Durchschnitt in Einrichtungen mit einem Anteil
von 26% Kindern mit ndF, wohingegen pädagogi-

5 „Migrationshintergrund“ bedeutet, dass die befragte Person entweder in ei-
nem anderen Land als Deutschland geboren wurde oder ihr Vater oder ihre
Mutter in einem anderen Land als Deutschland geboren wurden.

sches Personal ohne Migrationshintergrund im
Durchschnitt in Einrichtungen mit einem An-
teil von 18% Kindern mit ndF arbeitet.6 Dem-
entsprechend ist hier von einer Mischung aus
beiden Aspekten auszugehen, welche dazu führt,
dass pädagogisches Personal mit Migrationshin-
tergrund häufiger angibt, es selbst oder Kollegin-
nen und Kollegen sprechen mit einigen Kindern
im pädagogischen Alltag neben Deutsch noch in
mindestens einer anderen Sprache.

6 Im Rahmen der ERiK-Surveys wurde der Migrationshintergrund der Kinder
nicht abgefragt, analog zur Abfrage in der Kinder- und Jugendhilfestatistik
jedoch der Anteil von Kindern mit nichtdeutscher Familiensprache. Für die
Analyse der Rahmenbedingungen von sprachlicher Bildung in Kindertages-
einrichtungen sind sowohl die Informationen zumMigrationshintergrund des
pädagogischen Personals und der Leitungen als auch zu den Anteilen der
nichtdeutschen Familiensprache relevant (vgl. dazu Kap. HF-10).
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Pädagogisches Personal mit
Migrationshintergrund gibt häufiger an, dass
in der Einrichtung neben Deutsch noch in
mindestens einer anderen Sprachemit den
Kindern gesprochen wird

Das pädagogische Personal gibt zu 58% an, dass
einige Kinder untereinander außer Deutsch auch
noch eine oder mehrere andere Sprachen nutzen.
Die Angaben unterscheiden sich jedoch stark in
Abhängigkeit vom Anteil der Kinder mit ndF in
der Einrichtung. Liegt der Anteil bei bis zu 10%
Kindern mit ndF, geben 36% der Befragten an,
dass einige Kinder untereinander außer Deutsch
auch noch in anderen Sprachen sprechen. Bei An-
teilen von über 30% Kindern mit ndF geben dies
85% der Befragten an. Länderunterschiede fol-
gen dem bereits identifizierten Muster: Die west-
deutschen Länder und Berlin mit vergleichsweise
höheren Anteilen von Kindern mit ndF in den
Einrichtungen verzeichnen bei den genannten
Aspekten höhere Anteile (vgl. Tab. HF-07.2.2 im
Online-Anhang).

Für das Thema der Mehrsprachigkeit im Alltag
einer Kindertageseinrichtung lässt sich auf Basis
der Daten aus den ERiK-Surveys 2020 beobachten,
dass die im Rahmen von ERiK diesbezüglich erho-
benen Aspekte in hohemMaß vom Anteil der Kin-
der mit nichtdeutscher Familiensprache in der
Einrichtung abhängen. Mehrsprachigkeit in den
Kindertageseinrichtungen ist demnach weniger
ein Zeichen für gezielte pädagogische Impulse,
sondern eher Reaktion auf die Mehrsprachigkeit,
welche die Kinder selbst mit in die Einrichtung
bringen.

Umsetzung von Sprachförderkonzepten
Im Rahmen der ERiK-Surveys 2020 wurde von
den Einrichtungsleitungen erhoben, ob ihre Ein-
richtung an bestimmten Bundesprogrammen zur
Sprachförderung beteiligt ist. ZumThema sprach-
liche Bildung konnten die Befragten die Teil-
nahme an zwei Programmen angeben: „Bildung
durch Sprache und Schrift (BISS)“ und „Sprach-
Kitas:Weil Sprache der Schlüssel zurWelt ist“. An
BISS nehmen 5% der Einrichtungen teil. Über-
durchschnittlich hoch ist die Teilnahme an die-
sem Programm in Brandenburg (14%) und Bre-
men (12%). Mehr Verbreitung findet das Pro-
gramm „Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schlüssel

zurWelt ist“. Daran nehmen nach eigenen Anga-
ben 25% der befragten Einrichtungen teil.7

Pädagogisches Personal misst der Förderung
von sprachlichen Fähigkeiten eine sehr hohe
Bedeutung bei

Dabei unterscheidet sich der Anteil von Einrich-
tungen, die teilnehmen, stark in Abhängigkeit
vom Anteil der Kinder mit ndF in den Einrich-
tungen. Bei einem Anteil von bis zu 10% Kin-
dern mit ndF nehmen 15% der Einrichtungen
teil. Bei Anteilen von über 30% Kindern mit ndF
nehmen hingegen 47% der Einrichtungen am
Programm teil. Von den befragten Trägern geben
5% eine Beteiligung an „Bildung durch Sprache
und Schrift (BISS)“ und 44% eine Beteiligung an
„Sprach-Kitas:Weil Sprache der Schlüssel zurWelt
ist“ an (vgl. Tab. HF-07.3.1-1 und HF-07.3.1-3 im
Online-Anhang).

Sprachförderung findet am ehesten in
Kleingruppen statt

Jenseits der Teilnahme an den genannten Pro-
grammen gaben die Einrichtungsleitungen Aus-
kunft über verschiedene Formen von Sprachför-
derung in der Einrichtung. Gezielte Vorleseak-
tivitäten (z. B. dialogisches Lesen) und gezielte
Sprachspiele (z. B. Reim- oder Fingerspiele), die
zur alltagsintegrierten Förderung gerechnet wer-
den, sind weit verbreitet und werden in 94% bzw.
95% der Einrichtungen angewandt. Beide For-
men der Sprachförderung werden am ehesten in
der Kleingruppe durchgeführt (55 bzw. 56%), sel-
tener in der Gesamtgruppe (35 bzw. 31%) und
nur in wenigen Fällen als Einzelförderung (4%
bzw. 8%)8. Auch vorstrukturierte Programme,
die in der Regel eher manualisiert sind (sie zäh-
len zur additiven Sprachförderung) als Sprach-
spiele und Vorleseaktivitäten, werden zu 36% am
ehesten in der Kleingruppe durchgeführt. Jedoch
geben nur 51% der Leitungen an, dass in ihrer
Einrichtung überhaupt vorstrukturierte Förder-
programme durchgeführt werden (vgl. Abb. HF-
07.3-4). Diese Anteile sind in Bayern (69%) und
Schleswig-Holstein (70%) am höchsten. In Berlin
(35%),Mecklenburg-Vorpommern (27%), im Saar-
land (33%), in Sachsen (27%), Sachsen-Anhalt

7 Der tatsächliche Anteil ist geringer. Warum der Anteil in den ERiK-Surveys
2020 höher ausfällt, kann in vertiefenden Analysen untersucht werden.

8 Keine Mehrfachnennung möglich.
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Abb. HF-07.3-4: Einrichtungen, die vorstrukturierte Programme zur Sprachförderung einsetzen nach Ländern 2020
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(32%) und Thüringen (35%) sind die Anteile von
Einrichtungen, die vorstrukturierte Programme
nutzen, geringer (vgl. Tab. HF-07.3.1-2 im Online-
Anhang).

Vorstrukturierte Programme zur
Sprachförderung kommen in etwa der Hälfte
der Einrichtungen zum Einsatz

Auf Leitungsebene wurde die Beobachtung und
Dokumentation der Sprachkompetenz bei Kin-
dern in der Einrichtung erhoben. In 96% der
Einrichtungen wird dazu die freie Beobachtung
angewandt. Es werden jedoch in sehr unter-
schiedlichem Ausmaß, je nach Land, weitere
Verfahren angewandt. Ein standardisierter Be-
obachtungsbogen (z. B. Seldak oder Sismik) wird
durchschnittlich in 70% der Einrichtungen ge-
nutzt, wobei dieses Verfahren in Bayern (93%)
und Nordrhein-Westfalen (90%) fast ebenso

weite Verbreitung findet wie die freie Beobach-
tung. Demgegenüber wird ein standardisierter
Beobachtungsbogen in Hessen, Mecklenburg-
Vorpommern, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thü-
ringen in weniger als der Hälfte der Einrichtun-
gen genutzt. Im Bundesdurchschnitt wird dieses
Verfahren auch dort vermehrt eingesetzt, wo der
Anteil von Kindern mit nichtdeutscher Familien-
sprache in der Einrichtung höher als der Durch-
schnitt ist (vgl. Tab. HF-07.3.2 im Online-Anhang).
Weniger Verbreitung im Allgemeinen fin-

den standardisierte Tests (z. B. HASE-Screening).
Diese bestimmen die Sprachkompetenz quanti-
tativ, und ihre Ergebnisse lassen sich anhand
von Normen mit der Gesamtpopulation verglei-
chen. Standardisierte Tests werden in 18% der
Einrichtungen genutzt. In Baden-Württemberg
(30%) und Brandenburg (49%) sind standardi-
sierte Tests überdurchschnittlich weit verbreitet.
Dagegen werden sie in Sachsen (7%) und Thü-
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ringen (5%) in weniger als jeder zehnten Kita
eingesetzt.
Die Beobachtung und Dokumentation des

Sprachstands wird in 46% der Einrichtungen
auch mit den Ergebnissen der kinderärztlichen
Vorsorgeuntersuchungen (U-Untersuchungen)
abgestimmt, wobei hier die Unterschiede zwi-
schen den Ländern nicht so deutlich sind wie bei
den anderen abgefragten Methoden. Am ehesten
findet dies in Baden-Württemberg (58%), am we-
nigsten dagegen in Brandenburg (32%) statt (vgl.
Tab. HF-07.3.2 im Online-Anhang).

Freie Beobachtung als Methode zur
Dokumentation der Sprachkompetenz weit
verbreitet

Das pädagogische Personal wurde zusätzlich ge-
fragt, welche Bedeutung es der Förderung von
Sprache in Relation zu anderen Bildungs- und
Entwicklungsbereichen der Kinder in der Ein-
richtung beimisst. Von den Befragten geben 91%
an, dass „mündlichen sprachlichen Fähigkeiten“
eine hohe Bedeutung zukommt, wobei zwischen
den Ländern keine großen Unterschiede zu be-
obachten sind. Damit liegt dieser Förderbereich
auf dem zweiten Rang nach der „Förderung von
sozialer Kompetenz“ und ist für das pädagogische
Personal etwa gleichbedeutend mit der Förde-
rung vonMotorik und der „Fähigkeit, sich Sachen
neu zu erschließen und zu erforschen, motiviert
durch die eigene Neugier“.
Aus der Perspektive des pädagogischen Per-

sonals kommt der Förderung von mündlichen
sprachlichen Fähigkeiten also eine sehr hohe Be-
deutung zu, was sich auch in der bereits darge-
stellten häufigen Teilnahme an Fort- undWeiter-
bildungen zu diesem Thema spiegelt. Demgegen-
über werden der Lese- und Schreibfähigkeit ledig-
lich von 22% des pädagogischen Personals eine
hohe Bedeutung beigemessen (vgl. Tab. HF-07.3.3-
1 im Online-Anhang). Damit belegte dieser För-
derbereich den vorletzten Rang der Bedeutungs-
einstufung vor „Kompetenzen im Umgang mit
digitalen Medien“. Insgesamt kommt also Kom-
petenzen, die den Umgang miteinander fördern,
wie sozialer Kompetenz und Sprachkompetenz
eine hohe Bedeutung zu, während Kompetenzen,
die dem Bildungsauftrag der Schule zuzuordnen
sind, für das pädagogische Personal weniger be-
deutend zu sein scheinen.

HF-07.4 Zusammenfassung

Die Förderung von Sprachkompetenz ist, wie auf-
gezeigt werden konnte, ein wichtiger Bildungs-
bestandteil in der FBBE. Sowohl in additiven als
auch in alltagsintegrierten Formaten (Petermann
2015; Roos/Sachse 2019) findet sprachliche Bil-
dung in Kindertageseinrichtungen statt. Dabei
wird in der praktischen Umsetzung ein Fokus
auf kompensatorische Sprachförderung als För-
derung von Kindern mit geringen Kenntnissen
der deutschen Sprache deutlich (Kammermeyer/
Roux 2013). Für das Monitoring des Handlungs-
feldes Förderung der sprachlichen Bildung (vgl. Kap.
HF-07) wurden drei Indikatoren entwickelt, wel-
che zentrale Merkmale des Handlungsfeldes bün-
deln. Zusammenfassend kann Folgendes festge-
halten werden:
› Die sprachliche Bildung von Kindern wird

von pädagogischem Personal als wichtig an-
gesehen und stellt einen relevanten Bestand-
teil in der Fort- und Weiterbildung des päd-
agogischen Personals dar. Die Teilnahme an
Fort- undWeiterbildung zum Thema Sprache
scheint bei demjenigen pädagogischen Perso-
nal sogar höher, in deren Kindertageseinrich-
tungen ein durchschnittlich höherer Anteil an
Kindern mit ndF ist.
Bezogen auf die drei Qualitätsebenen (Tietze
2008), die im Forschungsbericht III näher im
Zusammenhang mit sprachlicher Förderung
analysiert werden, kann hier schon gesagt wer-
den, dass auch in der Orientierungsqualität,
also in denÜberzeugungen des pädagogischen
Personals, der enorme Stellenwert sprachli-
cher Förderung zum Ausdruck kommt.

› Auch die Unterstützung und Förderung von
Mehrsprachigkeit im pädagogischen Alltag
scheint in Einrichtungen mit einem höheren
Anteil an Kindern mit ndF stärker ausgeprägt.
Allerdings weist eine Studie, welche die Kom-
munikation von Zielkindern beobachtet hat,
darauf hin, dass auch mehrsprachige Kinder
in Kindertageseinrichtungen untereinander
eher die deutsche Sprache sprechen (Jahreiß
u. a. 2018). Dennoch sind vermutlich pädago-
gische Aktivitäten zu Mehrsprachigkeit eine
Reaktion auf die Mehrsprachigkeit, welche die
Kinder selbst mit in die Einrichtung bringen,
und weniger das Ergebnis proaktiv gesetzter
Förderaktivitäten. Hier könnten sowohl auf
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Ebene der Strukturqualität als auch Ebene der
Orientierungsqualität pädagogische Anreize
geschaffen werden: Zum einen könnte mehr-
sprachiges pädagogisches Personal gestärkt
und gefördert werden, wenn möglich auch in
der Sprache der Kinder zu sprechen. Zum an-
deren könnten pädagogische Aktivitäten expli-
zit die Familiensprache der Kinder integrie-
ren.

› Der Sprachförderung wird im Allgemeinen
eine hohe Bedeutung durch das pädagogische
Personal beigemessen. Sie findet am ehesten
in Kleingruppen statt. Additive Sprachförde-
rung durch vorstrukturierte Programme wird
in etwa der Hälfte der Einrichtungen für die
Sprachförderung angewandt. Für eine gelin-
gende Sprachförderung ist außerdem die Do-
kumentation und Beobachtung des Sprach-
stands der Kinder wichtig, damit der Förderbe-
darf korrekt festgestellt werden kann. In fast
allen Einrichtungen ist es üblich, dafür die

freie Beobachtung anzuwenden. Die Anwen-
dung weiterer Verfahren, z. B. standardisierte
Beobachtungsbögen und Tests, unterscheidet
sich zwischen den Ländern teils deutlich.

Die Daten der ERiK-Surveys 2020 können das
Feld der sprachlichen Bildung nur ausschnitts-
weise abbilden, was eine Limitation darstellt. Bei-
spielsweise ist es im Rahmen des Monitorings
nicht möglich, Interaktionen zwischen pädago-
gischem Personal und Kindern detailliert zu er-
fassen. Eine Differenzierung der sprachlichen Bil-
dung in Kindertageseinrichtungen in alltagsinte-
grierter vs. additiver Sprachförderung erfordert
tiefergehende Analysen, welche im Rahmen des
dritten ERiK-Forschungsberichts erläutert wer-
den. Dabei wird der Effekt der Anzahl an Kindern
mit ndF in Kindertageseinrichtungen auf beide
Formen der Sprachförderung vor dem Hinter-
grund der drei Qualitätsebenen untersucht wer-
den.
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