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Gisela Kammermeyer und Diemut Kucharz

Sprachliche Bildung im Elementarbereich 

Im Folgenden werden die Aufgaben und Erkenntnisse zur sprachlichen Bildung 
und -förderung in Kindertageseinrichtungen (Kitas) erläutert. Dazu wird zu-
nächst die sprachliche Entwicklung von Kindern im Kita-Alter beschrieben, auch 
mit Blick auf den Übergang in die Schule, um daran anschließend die Möglich-
keiten, Strategien und Befunde von Sprachbildung und -förderung im Setting der 
Kita aufzuzeigen. Die beiden folgenden Teilkapitel fokussieren das Kita-Personal, 
nämlich die Sprachförderkompetenzen der pädagogischen Fachkräfte sowie wirk-
same Ansätze zu deren Professionalisierung. Im Fazit wird ein Ausblick auf wei-
terführende Aspekte des Themas gegeben.

1. 	 Welche Entwicklungsaufgaben stellen sich Kindern im 
Elementarbereich? Was zeichnet die sprachliche Bildung in der 
Kita aus?

Die Verweildauer eines Kindes in der Kindertageseinrichtung (Kita) beträgt je 
nach Eintrittsalter in der Regel drei bis fünf Jahre. In dieser Zeitspanne finden 
zentrale Entwicklungen nicht nur im kognitiven, motorischen und sozial-emoti-
onalen, sondern auch im sprachlichen Bereich statt (z. B. Mackowiak, Lauth & 
Spieß, 2008; s. auch Kap. 3.3 in diesem Band), die durch die Kita mit beeinflusst 
werden. Dabei spielen Interaktionen zwischen Kindern und zwischen Kind und 
pädagogischer Fachkraft eine besondere Rolle. Sprache ist hierbei nicht nur Ge-
genstand der Entwicklung, sondern gleichzeitig ein zentrales Medium in der Ver-
ständigung untereinander (Becker-Mrotzek, 2018); auch die kognitive und die so-
zial-emotionale Entwicklung sind auf das Medium Sprache angewiesen, in dem 
Vorstellungen, Gefühle, Wahrnehmungen etc. verbalisiert werden. 

Gleichzeitig ist die Zeit in der Kita durch zwei Übergänge gerahmt: der Über-
gang von der Familie in die Kita und von der Kita in die Grundschule, deren 
Bewältigung eine Entwicklungsaufgabe für Kinder darstellt und die auch die 
sprachliche Entwicklung tangiert. 

Der Eintritt in die Kindertageseinrichtung bedeutet für etwa ein Fünftel der 
Kinder, deren Erst- und Familiensprache(n) nicht Deutsch ist, den ersten regel-
mäßigen Kontakt mit der deutschen Sprache (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2020). Sie werden als früher L2-Spracherwerbstyp bezeichnet und 
haben aufgrund des frühen Erwerbsbeginns der Zweitsprache gute Chancen, 
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beim Erwerb der deutschen Sprache auf ein vergleichbares Niveau wie einspra-
chige Kinder zu kommen, nur entsprechend später aufgrund der geringeren Kon-
taktzeit mit der deutschen Sprache. Einige Kinder sind dabei auf eine besonders 
hohe Qualität des sprachlichen Inputs angewiesen, den sie in der Kita erhalten, 
das meint eine vielfältige anregende Sprache, die dem Sprachniveau des jeweili-
gen Kindes angepasst ist (Geyer, Schwarze & Müller, 2018). Kinder mit L2 bzw. 
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) müssen sich also mit Eintritt in die Kita in ei-
nem neuen Umfeld zurechtfinden, in dem sie die Umgebungssprache zunächst 
nicht oder kaum verstehen, was eine große Herausforderung für sie bedeutet. 
Einsprachig deutsche und bilingual aufwachsende Kinder, bei denen eine der 
Erstsprachen Deutsch ist, stellt der Eintritt in die Kita zunächst nicht vor sprach-
liche Verstehenshürden, dennoch erleben auch sie ein neues „Sprachbad“, in das 
sie eintauchen (Kucharz, 2018): Das verwendete Sprachregister unterscheidet sich 
vermutlich von dem gewohnten familiären mehr oder weniger deutlich, denn 
neue Begriffe, Verhaltensregeln, Anweisungen etc. müssen verstanden und erlernt 
werden. Als wesentliche Motivation für den Spracherwerb des Deutschen in der 
Kita wird das kindliche Bedürfnis nach Interaktion angesehen: Weil die Kinder 
gerne mit anderen Kindern interagieren und kommunizieren und weil sie in 
Beziehung zu den pädagogischen Fachkräften treten möchten, erwerben sie die 
Sprache, die als Medium zur Verständigung dient.

Kinder lernen und erweitern ihren Horizont im Spielen und durch ihr Neu-
gier- und Explorationsverhalten (Hauser, 2013). Das Spielen bietet „vielfältige 
Möglichkeiten, sich mit unterschiedlichen Themen und Problemen auseinander-
zusetzen und erste Bewältigungsansätze zu entwickeln“ (Mackowiak et al., 2008, 
91). Insbesondere in Fantasie- und Rollenspielen erwerben und erproben Kinder 
sprachliche Kompetenzen. Im Spiel können sie beispielsweise in verschiedene 
Rollen schlüpfen und Sprache ausprobieren; sie reagieren auf das Spielverhalten 
anderer Kinder und lernen dabei, Gespräche zu führen; sie entwickeln Ideen für 
Geschichten und steigern z. B. ihre narrative Kompetenz (Morrow, 1997).

Beim Übergang am Ende der Kita-Zeit in die Grundschule spielt die Sprach-
kompetenz im Deutschen der Kinder eine bedeutende Rolle. In fast allen Bun-
desländern werden die Kinder ca. 15–18 Monate vor Einschulung u. a. einer 
Sprachstandserhebung unterzogen, deren Ergebnis darüber (mit)entscheidet, ob 
das Kind fristgerecht eingeschult, zurückgestellt oder in eine zusätzliche Sprach-
fördermaßnahme überwiesen wird. Ca. 20 % der Kinder werden aufgrund ihres 
Sprachstands im Deutschen zurückgestellt und/oder erhalten eine zusätzliche 
Sprachfördermaßnahme; die Zahlen schwanken zwischen Bundesländern und Re-
gionen erheblich (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). In den meis-
ten standardisierten Sprachstandserhebungsverfahren wird geprüft, ob das Kind 
die wesentlichen morphologischen und syntaktischen Strukturen der deutschen 
Sprache erworben hat und ob es Anweisungen und Geschichten versteht; teil-
weise wird auch die Sprachproduktion überprüft (vgl. Kap. 3.5 in diesem Band). 
Sprachlich kommen auf die Kinder mit dem Eintritt in die Schule neue Heraus-
forderungen zu: Neben der alltagssprachlichen Verständigung im Deutschen wird 
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in der Schule ein anderes Sprachregister verwendet, die sogenannte Bildungs-
sprache (nähere Erläuterungen dazu s. Kap. 4.2 in diesem Band). Dabei ist der 
Übergang von der Alltagssprache zur Bildungssprache durchaus fließend, und 
die Abgrenzung gelingt nicht immer eindeutig. Auch in der Grundschule wird 
noch viel alltagssprachlich kommuniziert und zur Bildungssprache hingeführt. 
Dennoch stellt das neue Sprachregister für manche Kinder, insbesondere für sol-
che aus eher bildungsbenachteiligten Familien, eine größere Herausforderung dar 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Kucharz, 2019). Deshalb ist es 
wichtig, bereits in der Kita auf das bildungssprachliche Register vorzubereiten. 
Bilderbücher und Geschichten, die vorgelesen werden und über die gesprochen 
wird, bieten dafür gute Gelegenheiten, was im folgenden Abschnitt ausgeführt 
wird. 

Demnach zeichnet sich die sprachliche Bildung und Förderung in der Kita 
durch vielfältige und differenzierte sprachliche Anregung aus, die den jeweili-
gen Sprachstand der einzelnen ein- und mehrsprachigen Kinder berücksichtigt 
und adaptiv darauf reagiert. Neben alltags- und umgangssprachlichen Registern 
wird auch Kommunikation im bildungssprachlichen Register angebahnt und 
ermöglicht. Dazu gehören verschiedene Elemente wie die Förderung der Freude 
am Sprechen sowohl in der Herkunfts- als auch in der Umgebungssprache, die 
Schaffung und Begleitung von Sprechanlässen sowie die Heranführung an die 
Bildungssprache. Die prädiktive Kraft der Sprachkompetenz im Deutschen für 
den Bildungserfolg ist hinreichend belegt, gleichzeitig aber auch die besonderen 
Chancen, die in einer frühen Sprachbildung liegen.

Unzureichend geklärt ist nach wie vor, wie die nichtdeutschen Erstsprachen 
auch außerhalb der Familien derart gefördert werden können, dass auch dort wei-
tere Sprachregister wie die Bildungssprache erworben werden können.

2. 	 Was sind typische Sprachfördersituationen und 
Sprachförderstrategien im Elementarbereich?

2.1 	 Sprachfördersituationen

In der Kita lernen mehrsprachig aufwachsende Kinder die deutsche (Bildungs-)
Sprache in unterschiedlichen Situationen. Um kompensatorisch potentiel-
le Sprachentwicklungsprobleme zu vermeiden, gibt es für diese Kinder zum ei-
nen additive Sprachförderung, die regelmäßig in Kleingruppen angeboten wird. 
Zum anderen lernen sie die deutsche Sprache auch in Alltagssituationen beiläufig, 
implizit in der Interaktion mit pädagogischen Fachkräften und Peers. Eine Son-
derstellung nimmt die dialogische Vorlesesituation ein, die sowohl in den Alltag 
integriert als auch additiv als systematische Sprachförderung angeboten werden 
kann. Um die sprachliche Entwicklung der Kinder durch Interaktion in den un-
terschiedlichen Situationen gezielt unterstützen zu können, benötigen die Fach-
kräfte ein Repertoire an geeigneten Sprachförderstrategien. 
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Der Forschungsstand zur Sprachförderwirkung für mehrsprachige Kinder ist 
in Deutschland sehr begrenzt. In der Metaanalyse von Egert (2017) wurden ledig-
lich sechs Studien mit validen Daten identifiziert. 

Bei additiven Sprachförderprogrammen ist die Befundlage für mehrsprachige 
Kinder unklar. Beim Programm „Deutsch Plus“ (Schröder, 2011) gab es positi-
ve, bei „Deutsch für den Schulstart“ von Kaltenbacher und Klages (2007) keine 
(Sachse, Budde, Rinker & Groth, 2012) und für das Programm „KIKUS“ (Garlin, 
2008) inkonsistente Effekte (Groth, Egert & Sachse, 2017).

Einen Vergleich zwischen additiver und alltagsintegrierter Sprachförderung 
nahmen Gagarina, Topaj, Posse und Czapka (2018) vor. Es gab lediglich einen 
signifikanten positiven Einfluss auf das Lexikon bei der additiven Maßnahme. 
Dieser Effekt wird auf die regelmäßige Förderung im Kleingruppensetting zu-
rückgeführt, in der kein vorgegebenes Programm, sondern dialogisches Lesen 
durchgeführt und sprachbezogene Lernspiele eingesetzt wurden. 

Die Wirksamkeit alltagsintegrierter Sprachbildung bei mehrsprachigen Kin-
dern wurde im Rahmen der MAUS-Studie, in der das alltagsintegrierte Heidel-
berger Interaktionstraining von Buschmann (2016) angewendet wurde, unter-
sucht. In der Gruppe, in der die Fachkräfte mit hoher Qualität mit den Kindern 
interagierten, indem sie u. a. gezielt Sprachförderstrategien einsetzten, äußerten 
sich die Kinder zunehmend länger und zeigten auch ein höheres Sprachverständ-
nis (Sachse, o. J.).

Für die Bedeutung alltagsintegrierter Sprachförderung sprechen auch die Er-
gebnisse des allE-Projekts (Mackowiak et al., 2021). Sie zeigen, dass Kinder mit 
Deutsch als Zweitsprache von alltagsintegrierten Maßnahmen besonders profitie-
ren und dies unabhängig vom Konzept. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit 
weiteren Studien, wie z. B. der Evaluation des Fellbach-Konzepts (Beckerle, 2017; 
Jungmann & Koch, 2017; Simon & Sachse, 2011). 

Beobachtungen von mehrsprachigen Kindern im Alltag zeigen jedoch, dass es 
in 85 % der Beobachtungssequenzen keine längeren Gespräche gab, und dass die 
für die sprachliche Entwicklung besonders bedeutsamen dekontextualisierten Ge-
spräche nur sehr selten vorkamen (Jahreiß, Ertanir, Sachse & Kratzmann, 2018). 
In verschiedenen Situationen verhielt sich dieselbe Fachkraft zumindest quantita-
tiv nicht wesentlich anders (Mackowiak, Wadepohl & Bosshart, 2014).

Im Freispiel, dem in deutschen Kitas eine sehr große Bedeutung zukommt, 
ist die kognitive Anregung und Unterstützung sprachlichen Lernens niedriger als 
beim Lesen und zum Teil auch niedriger als bei moderierten Aktivitäten (Wild-
gruber, Wertfein, Wirts, Kammermeier & Danay, 2016). Nur 8  % der Gespräche 
widmen sich im Freispiel dem kognitiven Austausch von Ideen, Gedanken und 
Gefühlen (Cordes, Radan & Wirts, 2019). 

Eine Situation, die sowohl additiv als auch alltagsintegriert durchgeführt wer-
den kann, ist das Vorlesen. In der Form des dialogischen Lesens lässt sich auf-
grund der Metaanalyse von Egert (2017) die Tendenz erkennen, dass es sich hier-
bei um eine sehr erfolgreiche Methode auch für mehrsprachige Kinder handelt. 
Die Befunde von Ennemoser, Kuhl und Pepouna (2013) deuten darauf hin, dass 
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das dialogische Lesen als eigenständiger Förderansatz zur institutionellen Zweit-
sprachförderung angesehen werden kann. Die positiven Wirkungen für mehr-
sprachige Kinder, die mit dialogischem Lesen gefördert wurden, im Vergleich zu 
den Kindern, die am Sprachvorlaufkurs in Hessen teilnahmen, beziehen sich auf 
Grammatikleistungen, die Sprachproduktion und das phonologische Arbeitsge-
dächtnis. 

In dyadischen Bilderbuchbetrachtungen interagieren pädagogische Fachkräf-
te jedoch mit Kindern mit Deutsch als Zweitsprache anders als mit Kindern mit 
Deutsch als Erstsprache (Beckerle & Mackowiak, 2019). Sie setzen bei Kindern 
mit Erstsprache Deutsch insgesamt mehr Sprachfördertechniken ein, vor allem 
mehr korrektives Feedback (auf grammatikalischer Ebene) und mehr Modellie-
rungstechniken (den Wortschatz betreffend). In der niederländischen Studie von 
Aarts, Demir-Vegter, Kurvers und Henrichs (2016), in welcher der sprachliche 
Input von Fachkräften beim dialogischen Lesen mit mono- und bilingualen Kin-
dern verglichen wurde, zeigte sich, dass diese die Sprache lexikalisch und syntak-
tisch vereinfachen und so den Zweitsprachlernern einen verarmten Input geben. 

Die Evaluation des dialogischen Lesens zur Sprachförderung bei Kindern mit 
Migrationshintergrund von Ennemoser et al. (2013) belegt, dass die Wirksamkeit 
des dialogischen Lesens von der Durchführungsqualität abhängt, in Vorlesesitua-
tionen ist sie jedoch im Vergleich zu anderen Situationen am höchsten. Qualitativ 
hochwertige Fachkraft-Kind-Interaktionen sind besonders effektiv für mehrspra-
chige Kinder, da sie die Lücke in der Sprachentwicklung zwischen monolingualen 
und mehrsprachigen Kindern verringern (Leseman & Slot, 2014). Die Qualität 
dieser Fachkraft-Kind-Interaktionen zeigt sich im adaptiven Einsatz geeigneter 
Sprachförderstrategien. 

2.2 	 Sprachförderstrategien

Zwölf Sprachfördertechniken bzw. Sprachförderstrategien unterscheiden Becker-
le, Mackowiak und Kucharz (2020) in ihrem Beobachtungssystem. Diese werden 
in acht reaktive (vier Varianten des korrektiven Feedbacks und der Modellierung) 
und vier initiative Sprachfördertechniken unterteilt. Diese wurden im Rahmen 
der allE-Studie im Hinblick auf deren Häufigkeit untersucht. Die Ergebnisse zei-
gen, dass initiative Sprachfördertechniken häufiger eingesetzt wurden als korrek-
tives Feedback und Modellierungstechniken (Beckerle et al., 2018), in der dya-
dischen Bilderbuchbetrachtung wurden signifikant mehr Sprachfördertechniken 
eingesetzt als im Freispiel und beim Essen. 

Der Literaturüberblick von Langeloo, Mascareño, Deunk, Klitzing und Strij-
bos (2019) zeigt, dass die Qualität der Interaktionen mit ein- und mehrsprachigen 
Kindern vergleichbar ist, obwohl die Fachkräfte unterschiedliche Strategien an-
wenden. In der Interaktion mit mehrsprachigen Kindern verwenden sie häufiger 
auch die Herkunftssprache der Kinder und betreiben nonverbale Kommunikati-
on. Die Förderung der Sprachkompetenz von mehrsprachigen Kindern hängt da-
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von ab, inwieweit es der Fachkraft gelingt, mit den Kindern sprachlich anspruchs-
voll zu interagieren und dabei differenzierte Begriffe und Konzepte einzubeziehen 
(Grøver, Rydland, Gustafsson & Snow, 2020). 

Strategien zur Konzeptentwicklung (zum Vergleichen und zum Herstellen von 
Zusammenhängen herausfordern, nach Erfahrungen und Vorwissen fragen, nach 
persönlichen Vorstellungen fragen, Meinungen erfragen, zum Nachdenken über 
Sprache und Schrift anregen) sind neben Frage- und Modellierungsstrategien 
(offene Fragen stellen, handlungs- und denkbegleitendes Sprechen) und Rück-
meldestrategien (Wiederholung, Umformulierung, korrektives Feedback, Erweite-
rung, infrage stellen und irritieren, Lerngerüst geben, Denken und Lernen sicht-
bar machen) der Kern des Qualifizierungskonzepts „Mit Kindern im Gespräch“ 
(Kammermeyer, Roux, King & Metz, 2017). Dieses Konzept wurde im Rahmen 
der Bund-Länder-Initiative Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) entwickelt 
und ist seit 2017 Landeskonzept für die Qualifizierung von Sprachförderkräften 
in Rheinland-Pfalz. Diese Kategorisierung baut u. a. auf dem Rahmenmodell 
„teaching through interaction“ (Hamre et al., 2013) und dem dazugehörigen 
Classroom Assessment Scoring System (CLASS, Pianta, LaParo & Hamre, 2008) 
auf, das sich in der internationalen Forschung zur Interaktionsqualität – auch in 
Klassen mit einem hohen Anteil mehrsprachiger Kinder – bewährt hat (Downer, 
López, Grimm, Hamagami, Pianta & Howes, 2012). 

3. 	 Wie qualifiziert sind die Fachkräfte für diese Aufgaben?

Die Diskussion um Sprachförderung der letzten 20 Jahre hat dafür gesorgt, dass 
sprachliche Bildung und Förderung als eine zentrale Aufgabe der Kita und der 
pädagogischen Fachkräfte betrachtet wird. Insofern hat das Thema auch in Aus- 
und Fortbildung inzwischen einen festen Stellenwert erhalten. Auch wenn sich 
das Kitapersonal in den letzten Jahren weiter ausdifferenziert hat, bilden dennoch 
Fachkräfte mit einer traditionellen fachschulischen Ausbildung die Mehrheit. 
Nach dem Ländermonitor der Bertelsmann Stiftung (2019) sind sie mit einem 
Anteil von 60 bis 80 % Prozent des Personals vertreten, während Fachkräfte mit 
Hochschul- oder mit Berufsfachschulausbildung jeweils nur knapp 10 % des Per-
sonals ausmachen. Für die Erzieher*innenausbildung an Fachschulen formulierte 
die KMK (2011) in ihrem Qualifikationsprofil für das Bereichsfeld Sprache u. a., 
dass die Erzieher*innen über „fachtheoretisch vertieftes Wissen zur Sprachkom-
petenzentwicklung bei Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen“ (ebd., 
19) verfügen sowie über Fertigkeiten wie „Kommunikations- und Interaktionspro-
zesse zu gestalten, in denen sich Bildungs- und Entwicklungsprozesse von Kin-
dern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen entfalten können (…), sprachliche 
Bildungssituationen zu erkennen und diese verantwortungsvoll für die Gestaltung 
altersgerechter Lernsituationen zu nutzen“ (ebd., 20). Damit fokussieren die An-
forderungen einen anwendungsbezogenen Kompetenzbereich.
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In ihrer Expertise über frühpädagogische Kompetenzmodelle definiert Anders 
(2012) dagegen folgende professionelle Kompetenzbereiche als relevant: 

„verschiedene Aspekte des Professionswissens, pädagogische Orientierungen und Ein-
stellungen, motivationale und emotionale Aspekte, selbstregulatorische Fähigkeiten 
sowie Aspekte des professionellen Selbst- und Rollenverständnisses. Orientierungen 
und Einstellungen sowie Aspekte des professionellen Selbst- und Rollenverständnis-
ses sind dabei als Teilkomponenten der professionellen Haltung aufzufassen. Bei allen 
genannten Kompetenzfacetten wird davon ausgegangen, dass sie einen Einfluss auf die 
Prozessqualität der pädagogischen Interaktionen zwischen pädagogischen Fachkräften 
und Kindern haben können und hierdurch auch eine Wirkung auf die Entwicklung 
der Kinder möglich ist“ (ebd., 16). 

Damit werden deutlich mehr Kompetenzbereiche als bedeutsam für eine wirksa-
me Interaktionsqualität beschrieben, als sie der KMK-Qualifikationsrahmen auf-
zeigt.

Einschlägige Studien der vergangenen Jahre, die unter anderem auch die Qua-
lifikation des pädagogischen Personals in Kitas untersuchten, nahmen dement-
sprechend verschiedene Kompetenzbereiche in den Blick. Folgende Studien erho-
ben zum Beispiel Facetten des professionellen Wissens: Im BiSS-Evaluationsprojekt 
allE (Mackowiak et al., 2021) wurde anwendungsbezogenes Wissen vor allem im 
Bereich Förderdiagnostik mithilfe eines Vignetteninterviews erfasst. Den Fach-
kräften wurde eine Sprachfördersituation vorgespielt, deren Qualität sie beurteilen 
sollten. In den Projekten BiSS-E1 und -E2 (Wirts, Fischer & Cordes, 2021) wurde 
die Planungskompetenz ebenfalls anhand eines Vignettentests erhoben. Das pro-
fessionelle grammatische Fachwissen zu Sprache wurde im Entwicklungsprojekt 
TRIO (Schierbaum et al., 2020) und im Evaluationsprojekt Sprünge (Erdogan 
et al., 2021) anhand eines sprachwissenschaftlichen Tests erfasst. Orientierungen 
und Einstellungen wurden in einzelnen Projekten durch Befragungen (Fragebo-
gen z. B. bei Biss-E1 und -E2, Wirts et al., 2021; Interviews bei Sprünge, Erdogan 
et al., 2021) erhoben. In Sprünge wurden anhand von Interviews ebenfalls die 
handlungsleitenden Orientierungen rekonstruiert (Erdogan et al., 2021). Das profes-
sionelle Sprachförderhandeln untersuchten mehrere Studien, indem Videografien 
von Sprachfördersituationen z. B. hinsichtlich der Verwendung von Sprachförder-
techniken (Mackowiak et al., 2021; Kammermeyer et al., 2019) analysiert wurden. 
Die Analyse erfolgte mit dem dafür entwickelten Kategoriensystem B-SFT (Be-
obachtungssystem Sprachfördertechniken, Beckerle et al., 2020) oder es wurde 
CLASS (Classroom Assessment Scoring System, Pianta et al., 2008) eingesetzt. 
Quantitative und qualitative Analysen von videografierten Sprachfördersituatio-
nen wurden im Entwicklungsprojekt FDS: Fühlen-Denken-Sprechen (Göbel, Hor-
mann & Cloos, 2020) und im Evaluationsprojekt Sprünge (Erdogan et al., 2021) 
durchgeführt, indem Turns (Sprecherwechsel), Sprechanteile etc. ausgezählt und 
Interaktionsverläufe hinsichtlich ihrer Abläufe und Aufrechterhaltung untersucht 
wurden (Mehlem & Erdogan, 2020).
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Allen Studien gemein ist, dass sich in allen untersuchten Kompetenzfacetten 
zum Bereich Sprachbildung und -förderung eine besonders große Diversität in 
den Ausprägungen bei den untersuchten pädagogischen Fachkräften feststellen 
ließ. Gleichzeitig konnte in den Studien (z. B. Sprünge), die auch Anzahl und In-
halt von besuchten Fortbildungen zum Thema erfasst hatten, auch hier eine große 
Bandbreite gezeigt werden. Es gibt eine Reihe von Fachkräften, deren Weiterbil-
dung zur Sprachförderkraft einen hohen zeitlichen Aufwand (Stundenanzahl und 
Dauer) umfasste, sowie solche, die – auch im Rahmen ihrer Beteiligung an der 
BiSS-Initiative – bislang nur vereinzelte oder keine einschlägigen Fortbildungen 
besucht haben (Kämpfe, Betz & Kucharz, 2021). Ein eindeutiger Zusammenhang 
zwischen besuchten Fortbildungen und jeweils erfassten Facetten von Sprachför-
derkompetenz konnte nur in längsschnittlichen Studien mit entsprechendem Prä-
Post-Design festgestellt werden (z. B. Simon & Sachse, 2013; Kammermeyer et al., 
2019; Schierbaum et al., 2020; Mackowiak et al., 2021), die mit einer intensiven 
und länger dauernden Fortbildungsreihe verknüpft waren. Dieser Befund und sei-
ne Bedeutung wird im folgenden Teilkapitel näher erläutert.

Zunehmend arbeiten in Kitas pädagogische Fachkräfte, für die Deutsch eben-
falls, wie bei vielen Kindern, die Zweitsprache ist, auch wenn ihr Anteil bislang 
noch gering ist und regional schwankt (Bertelsmann Stiftung, 2019). Es liegen bis-
lang noch kaum Erkenntnisse darüber vor, über welche einschlägigen Kompeten-
zen sie verfügen und in welcher Weise sie ihre Mehrsprachigkeit gewinnbringend 
in den Kita-Alltag und die Interaktionen mit Kindern einbringen können. Hier ist 
noch weitere Forschung notwendig. 

4. 	 Wie können die pädagogischen Fachkräfte für diese Aufgaben 
professionalisiert werden?

Um Sprachbildung und Sprachförderung in additiven und alltäglichen Kontexten 
zu verbessern, ist die Steigerung der Anregungsqualität, die in Deutschland so-
wohl in der Krippe als auch im Kindergarten nur gering ausgeprägt ist, notwen-
dig (Perren, Frei & Hermann, 2016; Stuck, Kammermeyer & Roux, 2016). Hierzu 
sind qualitativ hochwertige Fortbildungen erforderlich, in denen die Fachkraft-
Kind-Interaktion fokussiert wird, und die langfristig wirksam sind. Da das eige-
ne Sprachverhalten flüchtig und der Reflexion wenig zugänglich ist, ist die Gestal-
tung solcher Fortbildungen eine herausfordernde Aufgabe. 

Um langfristige und nachhaltige Veränderungen bei den pädagogischen 
Fachkräften durch Fortbildung zu erzielen, ist auch die Berücksichtigung von Er-
kenntnissen der Fortbildungsforschung unerlässlich. Nationale und internationale 
Metaanalysen (Egert, 2017; Egert & Hopf, 2016) liefern hierzu bereits wichtige Er-
gebnisse. Sie zeigen, dass es nicht nur um die Ebene des Inhalts, um Fachwissen 
und fachdidaktisches Wissen, sondern auch um die methodische Gestaltung geht. 
Vielversprechend sind zum einen der methodische Ansatz des situierten Lernens, 
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in dem Videoanalysen eine wichtige Rolle spielen, und zum anderen das indivi-
duelle Coaching. 

Belastbare Hinweise darauf, dass die Fachkraft-Kind-Interaktion durch Wei-
terbildung gesteigert werden kann, geben nur wenige Studien in Deutschland. In 
der Studie zur Erzieherfortbildung von Beller und Beller (2009) wurden zum Teil 
signifikant mehr sprachförderliche Äußerungen der fortgebildeten Erzieher*innen 
beobachtet, die jedoch nicht immer nachhaltig waren. Ergebnis der Studie zum 
Heidelberger Trainingsprogramm war, dass pädagogische Fachkräfte zwar von 
Beginn an eine sprachförderliche Grundhaltung besitzen und um die Wichtig-
keit der Aktivierung von Kindern in Kommunikationssituationen wissen, diese 
Erkenntnisse jedoch nicht durchgängig anwenden. Die Effekte beziehen sich z. B. 
auf den vermehrten Einsatz von sprachmodellierendem Verhalten. In der SPATS-
Studie (Simon & Sachse, 2011) setzten Erzieherinnen fünf Monate nach der Wei-
terbildung bedeutsam mehr gezielte Sprachlehrstrategien ein als diejenigen in der 
Vergleichsgruppe. Die Effekte wurden, wie bei der Studie von Buschmann, Simon, 
Jooss und Sachse (2010), bei der Förderung von sprachauffälligen Kindern gefun-
den. 

Die langfristige Wirksamkeit des Konzepts „Mit Kindern im Gespräch“ 
wurde in einer experimentellen Interventionsstudie im Vergleich mit dem in 
Rheinland-Pfalz etablierten Fortbildungskonzept „Sprache – Schlüssel zur Welt“ 
untersucht. Dieser universelle Fortbildungsansatz, der sowohl für die alltagsin-
tegrierte Sprachbildung als auch für die additive Sprachförderung für ein- und 
mehrsprachige Kinder geeignet ist, zeichnet sich inhaltlich dadurch aus, dass eine 
variantenreiche, dem Kind angemessene Anwendung von Sprachförderstrategi-
en erprobt und eingeübt wird (Frage- und Modellierungsstrategien, Strategien 
zur Konzeptentwicklung und Rückmeldestrategien). Ziel ist, der Fachkraft die 
Handlungskompetenzen zu vermitteln, mit denen es ihr gelingt, häufig mit den 
Kindern ins Gespräch zu kommen und länger im Gespräch zu bleiben. Mit Hilfe 
dieses Weiterbildungsansatzes, der alle wesentlichen Erkenntnisse der Weiter-
bildungsforschung berücksichtigt konnte die Anregungsqualität langfristig (ein 
Jahr nach der Weiterbildung) signifikant im Vergleich zum genannten Alterna-
tivkonzept verbessert werden. Es überschreiten signifikant mehr pädagogische 
Fachkräfte, die mit diesem Weiterbildungsansatz fortgebildet wurden, einen 
Schwellenwert, der für die Sprachentwicklung als bedeutsam angesehen wird 
(Burchinal, Vandergrift, Pianta & Mashburn, 2010) als in der Vergleichsgruppe. 
Die Anregungsqualität erwies sich in dieser Studie über einem CLASS-Skalenwert 
von 3.25 als ein stärkerer Prädiktor für expressive language als ein Wert unter 
3.25 (Kammermeyer et al., 2019). Die ersten deskriptiven Auswertungen des zwei-
ten Follow-up drei Jahre nach Beendigung der Weiterbildung zeigen zudem, dass 
die Anregungsqualität nicht absinkt, sondern auf dem erreichten Niveau bleibt. 
Sie befindet sich jedoch auch nach der Weiterbildung nur im Bereich mittlerer 
Qualität. Nur 8,7 % der Erzieherinnen, die mit dem Ansatz „Mit Kindern im Ge-
spräch“ fortgebildet wurden, kommen in den Bereich hoher Qualität (gemessen 
mit dem Classroom Assessment Scoring System CLASS von Pianta et al., 2008). 
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Da ca. ein Drittel der pädagogischen Fachkräfte sich auch nach der Fortbildung 
noch unter der Schwelle befindet, die für die Sprachentwicklung von Kindern als 
bedeutsam angesehen wird, reichen die bisherigen Erkenntnisse bei Weitem noch 
nicht aus. Es stellt sich nach wie vor für den deutschsprachigen Raum die Frage, 
wie Erzieher*innen ihre Sprachförderkompetenzen durch Weiterbildung auf ein 
für die Sprachentwicklung von Kindern bedeutsames Niveau bringen können. Es 
ist noch offen, welche Bedeutung dabei dem Weiterbildungsformat zukommt.

Erkenntnisse aus internationalen Studien zur Wirkung von Weiterbildungen 
für pädagogische Fachkräfte zur Steigerung der Interaktionsqualität stammen 
aus der Metaanalyse von Egert und Dederer (2018). Als vielversprechend hat sich 
vor allem der Einsatz von Videos herausgestellt, durch die eine vertiefte Analyse 
von Interaktionen im Hinblick auf ihr Anregungspotential möglich wird. Auch 
die Kombination von verschiedenen Fortbildungsformaten (z. B. Fortbildung und 
Coaching) ist anscheinend effektiv, weil diese individuelle Lernmöglichkeiten 
bieten. Neue Chancen könnten sich durch Online-Fortbildungen und Online-
Coachings eröffnen. 

Ein Aspekt der Lernsituation für mehrsprachige Kinder, der durch den Fo-
kus auf die Fachkraft bisher weder berücksichtigt wurde, noch besondere Auf-
merksamkeit auf sich zieht, ist der Peer-Kontext. Die Gleichaltrigen haben einen 
hohen Anteil am Input in der Mehrheitssprache. Längere Gespräche zwischen 
mehrsprachigen Kindern und Fachkräften wurden in der Studie von Jahreiß et al. 
(2018) nur in 10  % der Fälle beobachtet, zwischen den mehrsprachigen Kindern 
und ihren Peers jedoch bei 24 % der Kinder mehr als einmal. Die Ergebnisse der 
BiKS-Studie von Schmerse (2021) zeigen, dass die Wachstumsraten beim Wort-
schatzerwerb bei jungen mehrsprachigen Kindern zwischen vier und sieben Jah-
ren signifikant vom Peer-Kontext abhängen. Mehrsprachige Kinder in Gruppen, 
in denen die Gleichaltrigen über einen größeren Wortschatz verfügen, verbessern 
sich schneller als mehrsprachige Kinder in Gruppen mit geringerem Wortschatz-
umfang. 

Es wird also künftig nicht nur darum gehen, die direkte Fachkraft-Kind-Inter-
aktion zu verbessern, sondern auch Lerngelegenheiten zu schaffen, in denen Peers 
in längerfristige Interaktionen treten können.

5. 	 Fazit

Die Befunde zeigen, dass sich die Anwendung von Sprachförderstrategien als wir-
kungsvoll in der alltagsintegrierten Sprachbildung und -förderung herauskristal-
lisiert haben. In der Professionalisierung werden dafür häufig bestimmte Situa-
tionen zur sprachförderlichen Gestaltung durch die Fachkraft in den Blick ge-
nommen. Darüber hinaus sind vielfältige Lerngelegenheiten für langanhaltende 
Gespräche zwischen pädagogischer Fachkraft und Kindern sowie zwischen Peers 
im Elementarbereich von großer Bedeutung, da Interaktionen der Motor für die 
Entwicklung der Kinder sind (Bronfenbrenner & Morris, 2006). Für mehrspra-
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chige Kinder dürfte dies in besonderer Weise gelten, und gerade für sie könnte 
dieser Motor eine besondere Chance bieten. Langanhaltende Gespräche könnten 
das Potenzial haben, sozio-ökonomisch bedingte Ungleichheiten, die häufig mit 
Mehrsprachigkeit verknüpft sind und nach Erkenntnissen der NEPS-Studie von 
Skopek und Passaretta (2020) lange vor dem Schuleintritt entstehen und sich aus-
weiten, entgegenzuwirken. Zukünftige Forschung sollte dieses Thema in den Blick 
nehmen.
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