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Teil I (U. Schräpler, U. Kopinke, L. Rinneberg-Schmidt) 

 
 

1 Einleitung 
 
Die sprachliche Entwicklung von Kindern beeinflusst maßgeblich deren schulischen und damit auch 
beruflichen Werdegang. Umso besorgniserregender war die Anzahl sprachauffälliger Kinder von 38% im 
Schuljahr 2006/2007 in Sachsen, wobei die sprachlichen Leistungen im Vergleich zu anderen Entwicklungs-
bereichen mit Abstand am meisten betroffen waren (Freistaat Sachsen 2009). Um Kindern von Anfang an 
optimale Ausgangsbedingungen zu ermöglichen und dem hohen Anteil sprachauffälliger Kinder zu 
begegnen, wurde vom Freistaat Sachsen das Landesmodellprojekt „Sprache fördern – Erprobung und 
Multiplikation von Methoden der Sprachförderung in Kindertagesstätten“ von Oktober 2007 bis September 
2011 initiiert.  
 
Im deutschsprachigen Raum wurden bislang unterschiedliche Konzepte zur Sprachförderung in 
Kindertagesstätten entwickelt und eingesetzt. Die Übertragung von bereits vorhandenen Konzepten ohne 
Berücksichtigung von bildungsspezifischen Besonderheiten des jeweiligen Bundeslandes kann sich 
schwierig entwickeln. Um den konkreten Bedürfnissen der sächsischen Kita-Landschaft gerecht zu werden, 
entwickelte das Projekt „Sprache fördern“ ein Förder- und Fortbildungskonzept auf Grundlage der 
vorgefundenen Situation in Kindertagesstätten, indem in repräsentativ ausgewählten Einrichtungen das 
Wissen und die Auseinandersetzung mit dem Thema Sprachförderung erfragt und ausgewertet wurden. 
Parallel dazu wurde der Sächsische Bildungsplan, die Grundlage für die pädagogische Arbeit in 
Kindertagesstätten, berücksichtigt und einbezogen (Sächsisches Staatsministerium für Soziales 2007). 
Somit nimmt der Förderansatz direkten Bezug zur sprachlichen Bildung und der im Sächsischen 
Bildungsplan formulierten und geforderten alltagsintegrierten Sprachförderung in Kindertagesstätten. Das 
pädagogische Fachpersonal steht dabei im Mittelpunkt sprachförderlichen Handelns.  
 
 

2 Projektbeschreibung 
 
2.1 Zielsetzungen des Projekts  
 

Für die Hauptakteure im Projekt - die ErzieherInnen bzw. die pädagogischen Fachkräfte - wurden 
insbesondere zwei Ziele verfolgt: 
 
(1) Erstens sollte die Sprachförderkompetenz von ErzieherInnen so optimiert werden, dass allen Kindern 

einer Kindertageseinrichtung bestmögliche sprachliche Lernangebote vermittelt werden. Die 
ErzieherInnen wurden geschult, den Spracherwerb der Kinder kenntnisreich, systematisch und 
selbstreflektierend zu unterstützen. Sprachförderung sollte zu einem im Kindergartenalltag 
verwurzelten, integralen Teil des Handelns werden. 

(2) Das zweite Ziel bestand darin, die ErzieherInnen darin zu unterstützen, sprachförderliche 
Rahmenbedingungen in den Einrichtungen zu schaffen. Dazu zählten auch Ausweitungen der 
Angebote zur Elternbildung sowie der Ausbau tragfähiger Netzwerkstrukturen (z. B. Kooperation mit 
Bibliotheken oder medizinischen und therapeutischen Fachkräften). 

 
2.2 Projektstrukturen 
 

2.2.1 Träger 
Träger des Projekts ist das Berufsbildungswerk Leipzig für Hör- und Sprachgeschädigte gGmbH (BBW 
Leipzig), eine diakonische Einrichtung, die neben der Berufsausbildung hör-, sprach- und lernbehinderter 
Jugendlicher freier Träger von zwölf Kindertageseinrichtungen ist (www.gruppe.bbw-leipzig.de). 
 
2.2.2 Projektteam 
Der Projektträger setzte ein Projektteam zur Durchführung und Koordination der Projektaktivitäten ein. Zu 
den Aufgaben des Projektteams (PT) zählten: 

� Ausarbeitung und Umsetzung der Projektkonzeption 
� Beratung und fachliche Begleitung der Modelleinrichtungen 
� Koordinierung der Interessen aller Projektbeteiligten (z. B. Modelleinrichtungen, Beirat, wissenschaft-

liche Begleitung) 
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� Dokumentation des Projektablaufes  
� Präsentation des Projektes in der Öffentlichkeit bzw. vor Fachpublikum mit geeigneten 

Informationsmaterialien 
� Interessenvertretung des alltagsintegrierten Sprachförderansatzes in verschiedenen Gremien 

 
2.2.3 Wissenschaftliche Begleitung 
Der Projektträger beauftragte das „Bielefelder Institut für frühkindliche Entwicklung, Diagnostik und 
Intervention e.V.“ mit der wissenschaftlichen Begleitung unter Leitung von Univ.-Prof. Dr. Hannelore Grimm. 
Zu den Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitung (WB) zählten: 

� Entwicklung des Evaluationskonzeptes (vgl. Kapitel 6.2) 
� Durchführung, Auswertung und Interpretation der Evaluationsstudie 
� Fachliche Beratung bei der Entwicklung des Förder- und Fortbildungskonzeptes 
� Fortlaufende fachliche Beratung zu inhaltlichen und methodischen Fragen 

 
2.2.4 Gremien: Beirat und Modellkitatreffen  
Die Arbeit des Projektteams wurde von einem Beirat beratend unterstützt, der sich aus Vertretern des 
Sächsischen Staatsministeriums für Kultus und Sport (SMK), des Sächsischen Staatsministeriums für 
Soziales und Verbraucherschutz (SMS) und anderer Institutionen zusammensetzte (vgl. Anhang 1) und 
zweimal jährlich tagte.  
 
Als zweites Gremium zur Projektsteuerung wurde das Modellkitatreffen initiiert, um mit den Leiterinnen und 
Projektverantwortlichen der Modelleinrichtungen Aktivitäten der Qualifizierung, Erprobung und der 
Datenerhebung zu koordinieren. Das zweimal im Jahr stattfindende Treffen in den Einrichtungen bot die 
Möglichkeit des fachlichen Austausches, des gegenseitigen Informationsflusses sowie der Unterstützung 
durch das Projektteam.  
 
2.3 Projektstandorte 
 

Das Landesjugendamt des Freistaates Sachsen wählte unter 46 Bewerbungen sechs Modelleinrichtungen 
aus, die die Heterogenität der sächsischen Kindertagesstättenlandschaft repräsentieren (vgl. Anhang 2). Sie 
variieren u. a. in Größe, Trägerzugehörigkeit, regionaler Lage und sozioökonomischem Kontext. Die Tabelle 
1 stellt strukturelle Daten der Modelleinrichtungen dar, die im Rahmen der Ist-Analyse im März 2008 
erhoben und bei der Erstellung des Fortbildungs- und Evaluationskonzepts einbezogen wurden. Während 
des Projektzeitraumes schwankten diese Daten teilweise, z. B. in der Gruppen-, Kinder- und Mitarbeiterzahl. 
 
Tabelle 1: Strukturdaten der Modelleinrichtungen 
Modellstandort Dresden Leipzig Marien-

berg 
Melte-
witz 

Plauen Steinigt-
wolmsdorf 

Gesamt 

Landesdirektionen        
Chemnitz   x  x  2 
Dresden x     x 2 
Leipzig  x  x   2 
Regionaler - / Urbaner 
Raum  

       

Großstädtisch x x     2 
Mittel-/Kleinstädtisch   x  x  2 
Ländlich    x  x 2 
Trägerschaft         
kommun. Trägerschaft x   x x  3 
freie Trägerschaft  x x   x 3 
ErzieherInnen 
Zusatzkräfte 

7 
nein 

7 
ja 

28 
ja 

3 
nein 

12  
ja 

12 
ja 

69 

Kinderzahl 60 42 174 29 84 104 493 
Gruppenanzahl 4 3 14 3 6 7 37 
Mehrsprachige Kinder 20 

33,3% 
5 
11,9% 

13 
7,5% 

0 
0% 

3 
3,4% 

0 
0% 

41 
8,3% 

Integrativkinder 
 

0 
0% 

0 
0% 

5 
2,3% 

0 
0% 

21 
25% 

4 
6,1% 

30 
6,1% 

Anmerkung. Erhebungszeitpunkt März 2008 im Rahmen der Ist-Analyse 
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2.4 Projektablauf 
 
Das Modellprojekt umfasste einen Zeitraum von vier Jahren (10/07-09/2011) und gliederte sich in vier 
Projektphasen: (1) die Analyse des Ist-Zustandes in den Modelleinrichtungen, (2) die Phase der 
Konzeptentwicklung (Förderkonzept, Fortbildungskonzept, Evaluationskonzept), (3) die Praxisphase mit 
Durchführung der Qualifizierungsreihe für die ErzieherInnen inklusive der Erprobungsphase unter 
Anwendung der Sprachlehrstrategien im Alltag und der speziellen Fördersituation. Zeitgleich fanden 
innerhalb der Evaluationsphase die Sprachstandserhebungen statt, in der die Wirksamkeit des Vorgehens 
überprüft wurde. Abschließend wurden (4) die Ergebnisse ausgewertet und interpretiert (siehe Abbildung 1).  
In Anhang 3  sind bedeutende Projektaktivitäten nach ihrem chronologischen Ablauf aufgeführt.  
 
 

 
Abbildung 1: Zeitstrahl 
 
 

3 Förderkonzept 
 

3.1 Ist-Analyse 
 

3.1.1 Zielsetzung 
Aus dem Anliegen, Veränderungen bzw. Entwicklungen in bereits arbeitenden Kindertagesstätten 
anzuregen, ergab sich die Notwendigkeit einer Ist-Analyse. Ziel dieser ersten Projektphase war eine 
Zustandsbeschreibung dessen, was in den sechs Modelleinrichtungen an Sprachförderarbeit bereits 
geleistet wird. Es galt dabei, sehr verschiedene Aspekte der real gegebenen Situation in den Einrichtungen 
in Erfahrung zu bringen und Informationen zu sammeln, die für die Entwicklung des Förderkonzepts und der 
damit zusammenhängenden Qualifizierungsreihe sowie für die Planung der Wirksamkeitsüberprüfung 
erforderlich sind:  
 

� Bisherige Arbeitsweise: Auf welche Weise wird Sprachförderung betrieben (Angebote, 
Verhaltensweisen etc.)? Wie sieht der sprachliche Alltag in den Kitas aus? Welche Methoden der 
Sprachbeobachtung und -dokumentation werden verwendet?  

� Organisatorische Rahmenbedingungen: Wie sind die realen personellen, materiellen, zeitlichen und 
räumlichen Gegebenheiten vor Ort und die verfügbaren Ressourcen einzuschätzen?  

� Die Person der ErzieherIn: Mit welchen Menschen – samt ihres Vorwissens, ihren Fähigkeiten, 
Einstellungen, Bedürfnissen etc. – wird zusammengearbeitet?  

� Die Kinder: Wie setzen sich die Kindergruppen zusammen (z. B. hinsichtlich Alter, Muttersprache)?  
 
Um oben gestellte Fragen beantworten zu können, wurden im Rahmen der Ist-Analyse sowohl (1) 
quantitative Daten über formale und strukturelle Gegebenheiten in den Kindertagesstätten (Daten zu den 
Kitas, Kindern und den ErzieherInnen) als auch (2) explorative, qualitative Daten zur inhaltlichen 
Schwerpunktsetzung gewonnen.  



 

 7 

3.1.2 Methodisches Vorgehen 
Die Daten der Ist-Analyse entstammen dreier Informationsquellen: (1) den Konzeptionen der 
Kindertagesstätten (Stand: Herbst 2007), (2) einer Befragung der ErzieherInnen per Fragebogen im Winter 
2007 („Erstbefragung“) und (3) Hospitationen in allen sechs Modelleinrichtungen im Frühjahr 2008. Während 
der mehrtägigen Hospitationen kamen vier verschiedene Beobachtungsbögen, vier Erfassungsbögen 
(Checklisten) sowie zwei Gesprächsleitfäden als Erhebungsinstrumente zum Einsatz (siehe Abbildung 2). 
Eine detaillierte Darstellung der Vorgehensweise bei der Ist-Analyse kann im ausführlichen Ist-Analyse-
Bericht (Berufsbildungswerk Leipzig für Hör- und Sprachgeschädigte gGmbH, 2008) nachgelesen werden. 
Darin sind auch die eingesetzten Instrumente veröffentlicht. 
 

 
Abbildung 2: Eingesetzte Instrumente der Hospitationsbesuche 
 
3.1.3 Ausgewählte Ergebnisse 
In diesem Abschnitt werden ausgewählte Ergebnisse aufgezählt. Die Gesamtergebnisse sind im Ist-Analyse-
Bericht des Projektes veröffentlicht worden.  
 
Fundament – was in den Modelleinrichtungen bereits umgesetzt wurde 

� In den Modelleinrichtungen arbeitet fast ausschließlich pädagogisches Fachpersonal (davon über 
90% staatlich anerkannte ErzieherInnen). Fast zwei Drittel von ihnen sind seit über 20 Jahren in der 
Kindertagesstätte tätig und bringen daher viel Berufserfahrung mit. 
 

� Die überwiegende Zahl der ErzieherInnen kommunizierte empathisch mit den Kindern, hielt die 
Grundregeln der Kommunikation ein (Blickkontakt, Sprecher-Hörer-Wechsel, auf Augenhöhe der 
Kinder begeben u.a.) und reagierte fast durchgängig auf kindliche Ansprachen.  

 

� In den Einrichtungen fanden sich zahlreiche Materialien in großer Auswahl (Bücher, Spiele, 
Bausteine, Requisiten für Rollenspiele, Musikinstrumente, Bastelmaterialien usw.). Installierte 
Sprachförderprogramme spielten eine untergeordnete Rolle. 

 

� Das pädagogische Fachpersonal bot den Kindern über die feststehenden Alltagsroutinen hinaus 
eine Vielzahl von Bildungsanlässen und Lernumgebungen an. Diese stellen eine wichtige Grundlage 
für Gespräche, Wortschatzarbeit und ein sprachliches Erfassen der Welt dar.  

 

� Die ErzieherInnen wussten um die Kinder in ihrer Gruppe, deren Sprachentwicklung verzögert ist. 
 

� Es ließ sich deutlich erkennen, dass die MitarbeiterInnen in den Modellkitas ein hohes Maß an 
Motivation und Engagement mitbringen, um den zahlreichen und vielfältigen Anforderungen zu 
begegnen.  

 

Instrumente 
Hospitation 

Leitfadengestützte 
Interviews  

 
� Leiterinnen-Interview 
� Erzieherinnen-Interview 

Beobachtungsbögen 
 
� Sprachmodell ErzieherIn 
� Umgang mit sprachlichen 

Fehlern 
� Sprachförderlicher Alltag 
� Mehrsprachige Kinder 

Erfassungsbögen 
 
� Kita-Struktur 
� Kinder 
� Erzieher 
� Checkliste Räume 
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Entwicklungsbedarf – worin die Modelleinrichtungen Unterstützung benötigten 
� Das Vorwissen bzw. der Kenntnisstand zum Thema Sprachentwicklung und Sprachförderung wurde 

von einem Großteil der beteiligten ErzieherInnen eher als allgemein einführendes Wissen 
umschrieben. Es wurde an mehreren Stellen ein deutlicher Informations- bzw. Schulungsbedarf 
formuliert. So konnten beispielsweise Unsicherheiten in der Verwendung des Begriffes 
„Sprachförderung“ sowie in der erfragten persönlichen Anwendungshäufigkeit von Sprachförder-
maßnahmen festgestellt werden.  
 

� Mehr als die Hälfte der befragten ErzieherInnen waren unzufrieden mit den vorhandenen Materialien 
zur Sprachförderung und Entwicklungsdokumentation. 
 

� Bei der Mehrzahl der ErzieherInnen schien das Bewusstsein darüber, dass ihr tägliches 
Sprachangebot ein enormes Potenzial in der Sprachförderarbeit darstellt, nicht stark genug 
verankert zu sein. In vielen Situationen des Kita-Alltags stand das Handeln (ohne adäquate 
sprachliche Begleitung oder Einbettung) im Vordergrund. Ein reichhaltiges, entwicklungsförderliches 
Sprachangebot konnte nur vereinzelt festgestellt werden. 
 

� Eine hohe Sprachlehrorientiertheit der ErzieherInnen als durchgängige Arbeitsweise konnte im Kita-
Alltag nur vereinzelt beobachtet werden. Dabei nahm die Sprachlehrorientiertheit der ErzieherInnen 
mit zunehmendem Alter der Kinder ab.  
 

� Sprachlehrstrategien (wie z.B. handlungsbegleitendes Sprechen, korrektives Feedback) wurden 
nicht durchgängig bzw. konsequent angewendet.  
 

� Eine gezielte sprachliche Förderung der Kinder mit unterdurchschnittlichen sprachlichen Fähigkeiten 
konnte nicht beobachtet werden. Es entstand der Eindruck, dass jenen sprachauffälligen Kindern 
eher weniger sprachliche Aufmerksamkeit zuteilwurde. 
 

� Besonders deutlich konnte dies gegenüber mehrsprachig aufwachsenden Kindern beobachtet 
werden. Diese waren deutlich weniger in Kommunikationssituationen mit der ErzieherIn und/oder 
anderen Kindern involviert, spielten häufig allein oder mit anderen mehrsprachigen Kindern, wirkten 
zurückgenommen und gehemmt. Auch bestätigte die Mehrheit der interviewten Fachkräfte die 
Beobachtung, dass für die mehrsprachig aufwachsenden Kinder kein sprachlicher Mehraufwand 
betrieben wird.  
 

� Zum Zeitpunkt der Hospitationen fehlte es an wesentlichen Voraussetzungen zur gelingenden Arbeit 
mit diesen Kindern. Diese sind: 
- Wissen um die mehrsprachige Entwicklung 
- Interkulturelle Kompetenzen (systematisch aufgebaut) 
- Beobachtungsbögen speziell für mehrsprachige Kinder 
- Materialien zur Mehrsprachigkeit 
- ein Sprachförderkonzept, das fachlich fundiert ist und die ErzieherInnen  

in ihrer täglichen Arbeit nicht sich selbst überlässt 
- ein Eingewöhnungskonzept speziell für Kinder, die mit geringen  

Deutschkenntnissen in die Einrichtung aufgenommen werden 
- Planungs- und Regulierungsmaßnahmen, die die hohen Ansprüche  

an die Arbeit der ErzieherIn realistisch machen (z.B. Gruppenzusammensetzung,  
Gruppenstärke, Personalschlüssel, bilinguale Fachkräfte) 

 

� Obwohl die ErzieherInnen der Modelleinrichtungen in Interviews und in der Erstbefragung Bücher 
und Geschichten als häufigstes Hilfsmittel zur Sprachförderung angaben, kamen diese weniger als 
erwartet zur Anwendung. 
 

� Eine systematische Beobachtung und Dokumentation der sprachlichen Fähigkeiten der Kinder fand 
noch nicht statt. Allerdings haben alle Modelleinrichtungen begonnen, Beobachtungs- und 
Dokumentationsroutinen in ihr pädagogisches Handeln aufzunehmen.  
 

� In der nicht durchgängig beobachteten Umsetzung von offenen und halboffenen Raumnutzungs-
konzepten ruht ein noch nicht ausreichend genutztes Potenzial, das im Sinne einer 
alltagsintegrierten Sprachförderung ausbaufähig ist.  
 

� Trotz der sehr knappen Gesamtressourcen erscheint die Ausnutzung der zeitlichen und personellen 
Ressourcen im Sinne einer bestmöglichen Sprachförderung im Kita-Alltag noch nicht optimal: Je 
offener und flexibler eine Kindertagesstätte ihre Fachkräfte einsetzte, umso mehr Freiräume für 
Kleingruppen- und Einzelgespräche taten sich auf.  
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3.1.4 Schlussfolgerungen 
Durch die systematischen Beobachtungen und die Befragungen der ErzieherInnen und Leiterinnen ist 
deutlich geworden, dass sächsische ErzieherInnen zahlreiche Aufgaben und Verpflichtungen haben, dass 
Sprachförderung als regelmäßig durchzuführende Zusatzaufgabe eine große Herausforderung bezüglich der 
Umsetzung darstellt. Verschiedene Studien haben aufgezeigt, dass die Anforderungen der Bildungspläne 
unter aktuellen Bedingungen nicht umzusetzen sind (vgl. Schneider 2007; Gewerkschaft Erziehung und 
Wissenschaft 2007; Cramer et al. 2007). Wenn jedoch keines der bereits implementierten Bestandteile eines 
vielfältigen, pädagogisch abgewogenen Kindergartenalltags entbehrlich ist (Freispielzeit, Projektarbeit, 
Mittagsruhe, Bewegungsangebote, Ausflüge, Bildungsdokumentation, Austausch mit Eltern, fachliche 
Reflexion etc.), dann liegt die Vermutung nahe, dass Sprachförderung alltagsimmanent, also 
alltagsbegleitend und allgegenwärtig geschehen muss. Dass dies kein unerreichbares Ziel ist, zeigten 
einzelne ErzieherInnen, denen es bereits zu Beginn des Projekts gelang, durchgängig hoch 
sprachlehrorientiert mit den Kindern zu kommunizieren.  
 
Auf den hier beschriebenen Recherchen und ebenso auf den Erkenntnissen anderer Sprachförderinitiativen 
(vgl. Roos et al. 2010) aufbauend darf Sprachförderarbeit im Alltag sächsischer ErzieherInnen kein 
kontinuierliches „EXTRA“ bedeuten, sei es Extra-Zeit, Extra-Material, Extra-Personalaufwand.  
Das Projekt unterstützt die ErzieherInnen darin, aus einer anfänglichen Belastung (Fortbildungen, 
Selbstreflexion, Verhaltensveränderungen) eine Entlastung zu erzeugen, die wesentlich darin besteht, 
alltägliche Sprachfördersituationen zu professionalisieren und zu automatisieren. Ebenso galt es, am 
Anfang, den Fokus des Teams, der Leitung und jeder einzelnen Fachkraft auf das Arbeitsfeld 
„Sprachförderung“ zu lenken. 
 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass neben den erkannten und zu nutzenden Ressourcen der 
Kindertageseinrichtungen sowohl in der Quantität, v. a. aber in der Qualität der sprachbezogenen 
Verhaltensweisen der ErzieherInnen ein erhebliches Ausbaupotenzial steckt (vgl. auch Fried & Briedigkeit 
2008; Kontos & Wilcox-Herzog 1997). Im Verlauf des Projekts - insbesondere im Rahmen der 
Qualifizierungsreihe - galt es daher: 
 
(1) die Kenntnisse der ErzieherInnen über Sprache, den ungestörten sowie einen auffälligen (Erst- und 

Zweit-)Spracherwerb zu aktualisieren, auf- und auszubauen.  
(2) die ErzieherInnen darüber aufzuklären bzw. in ihrer Überzeugung zu stärken, dass ihr eigenes 

Sprachvorbild eine entscheidende Wirkvariable für die sprachliche Entwicklung der Kinder darstellt. 
Sie lernen, ihr eigenes Sprachverhalten zu reflektieren, um den Kindern - insbesondere jenen mit 
einem erhöhten Sprachförderbedarf - jeweils einen auf das Alter und den sprachlichen 
Entwicklungsstand angepassten Input anzubieten. Dieses wird zu Beginn eine große Anstrengung 
erfordern, mit zunehmender Übung und Verinnerlichung der Sprachförderstrategien und -prinzipien 
sollte es jedoch bald zu einer Entlastung kommen.  

(3) die ErzieherInnen dafür zu sensibilisieren, aus der Vielfalt der variablen Elemente des 
Kindergartentages, aus Angeboten und Unternehmungen jene verstärkt auszuwählen und strukturell 
zu verankern, die ein besonders großes sprachförderliches Potenzial bieten (z. B. Morgenkreis, Zeiten 
für Vor- und Nachbereitungsgespräche, Bilderbuch, Rollenspiel…). Ziel sollte dabei sein, die 
ErzieherInnen für die zahlreichen Sprechanlässe stärker zu sensibilisieren. 

(4) die festen Alltagsroutinen - die unveränderlicher Bestandteil des Tagesablaufs sind - sowie die 
strukturell-organisatorischen Rahmenbedingungen daraufhin zu analysieren, inwieweit sie 
sprachförderlicher gestaltet werden können.  

(5) einrichtungsspezifisch die Rahmenbedingungen zu erleichtern, zeitliche, räumliche und personelle 
Ressourcen zu erkennen und zu nutzen, Netzwerke auszubauen und Eltern verstärkt in die 
Sprachförderarbeit einzubeziehen.  

 
Aus den Grundannahmen und den Ergebnissen der Ist-Analyse wurden entsprechende Leitsätze zur alltags-
integrierten Sprachförderung abgeleitet, die im Zwischenbericht nachzulesen sind (Berufsbildungswerk Leip-
zig für Hör- und Sprachgeschädigte gGmbH 2009). Der Zwischenbericht befindet sich auf beiliegender CD. 
 
3.2 Zielgruppe 
 
Die Entwicklung der Sprache ist maßgeblich vom sprachlichen Vorbild der Bezugsperson und damit der 
ErzieherIn geprägt (Beller et al. 2007). Es konnte nachgewiesen werden, dass der sprachliche Input durch 
Bezugspersonen mit zwei Jahren die sprachlichen Leistungen mit drei Jahren beeinflusst (Rowe 2008). 
Somit ist es von Bedeutung, dass alle Kinder von Beginn an eine Sprachförderung erhalten. Im Rahmen des 
Landesmodellprojekts wurden sowohl Krippen- als auch Kindergartenkinder, ein- und mehrsprachig 
aufwachsende Kinder sowie Kinder mit einer altersgerechten und einer verzögerten Sprachentwicklung 
gefördert. Förderbedürftige Kinder erhielten darüber hinaus eine spezielle Fördersituation. 



 

 10

3.3 Alltagsintegrierte Sprachförderung 
 
Auf Grundlage der Ist-Analyse wurde ein Förderkonzept erarbeitet, welches in eine alltagsintegrierte 
Sprachförderung mit allen Kindern und eine spezielle Fördersituation in der Kleingruppe unterscheidet. 
In den sechs Modelleinrichtungen wurden alle Kinder über die gesamte Zeit des Krippen- und 
Kindergartenbesuchs durch das pädagogische Fachpersonal sprachlich gefördert (Jampert et al. 2006, 
Jampert et al. 2007). Bei der sprachlichen Förderung geht es nicht um die Verbesserung einzelner 
linguistischer Leistungen, wie es z. B. im Würzburger Trainingsprogramm der Fall ist (Küspert & Schneider 
2008). Vielmehr sollen Kinder in ihren kommunikativen Fähigkeiten und spracherwerbsfördernden Strategien 
unterstützt werden (Häusermann & Zollinger 2009), indem vermehrt Sprechanlässe geschaffen werden (vgl.  
Schakib-Ekbatan et al. 2007, 38). Dadurch erhält die sprachförderliche Arbeit keinen Projektcharakter, 
sondern ist ein andauernder Bestandteil der täglichen Arbeit in Kindertagesstätten und kommt der Forderung 
des Sächsischen Bildungsplans nach, sich an Alltagssituationen zu orientieren (Sächsisches Staats-
ministerium für Soziales 2007). Das sprachförderliche Verhalten setzt dabei an den Interessen des Kindes 
an (vgl. Buschmann 2009), wobei die Qualität des Inputs durch die ErzieherInnen eine besondere Rolle 
spielt (Albers 2009) und im Rahmen des Qualifizierungskonzepts optimiert wird. Es werden in den 
kommunikativen Situationen spezielle Sprachlehrstrategien, wie sie beim Dialogischen Lesen verwendet 
werden, eingesetzt (Siegert & Ritterfeld 2000, Zevenbergen & Whitehurst 2003). Da sich der Einsatz 
sprachförderlicher Strategien beim Dialogischen Lesen positiv auf die sprachliche Entwicklung auswirkt, 
kann davon ausgegangen werden, dass eine Anwendung im Alltag in unterschiedlichen Kommunikations-
situationen ebenfalls wirksam ist (Dickinson et al. 2003). 
 
3.4 Zusätzliche Förderung in Kleingruppen 
 
Eine präventive, alltagsintegrierte Sprachförderung reicht jedoch nicht aus, um dem Förderbedarf von 
Kindern mit einer verzögerten Sprachentwicklung gerecht zu werden. Sie benötigen über die alltags-
immanente Sprachförderung hinaus eine spezielle Fördersituation. Dadurch entsteht ein kombiniertes 
Förderkonzept mit präventiven Maßnahmen und einer gezielten Intervention (siehe Abbildung 3). Diese 
Form der sprachförderlichen Arbeit in Kindertagesstätten erfordert jedoch im Gegenzug eine umfangreiche 
Schulung der ErzieherInnen (vgl. dazu auch Siegmüller et al. 2007). 
 

 
 
Abbildung 3: Förderkonzept des Landesmodellprojekts „Sprache fördern“ 
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Im Rahmen einer Interventionsmaßnahme wird auch bei einer speziellen Förderung eine möglichst 
natürliche kommunikative Situation angestrebt. Als spezifische Fördermaßnahme wird das Dialogische 
Lesen definiert, bei denen eine Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind über das Bilderbuch entsteht 
(Bindel 2002). Beim Dialogischen Lesen schauen sich Kinder mehrmals pro Woche in einer Kleingruppe mit 
der ErzieherIn ein Bilderbuch an. Das Buch wird als Sprechanlass genutzt, um mit den Kindern ins Gespräch 
zu kommen. Dabei nimmt sich die ErzieherIn zurück, wobei den Kindern die Gelegenheit gegeben wird, sich 
sprachlich zu äußern. Diese Gesprächsbeiträge werden von der ErzieherIn aufgegriffen, bestätigt und 
erweitert. Van Kleeck (2003) empfiehlt, etwa 70 % der sprachlichen Äußerungen dem Entwicklungsstand 
des Kindes anzupassen und 30% auf einem höheren sprachlichen Niveau anzubieten. Dadurch erhalten 
Kinder den optimalen Input für die Weiterentwicklung sprachlicher Fähigkeiten. Weiterhin werden Kinder 
durch den gezielten Einsatz von Sprachlehrstrategien zum Sprechen motiviert. Es ist ausdrücklich 
erwünscht, dass Kinder miteinander ins Gespräch kommen. Sie werden aufgefordert, sich selbst ein Buch 
auszuwählen, darin zu blättern und den Gesprächsverlauf mitzubestimmen.  
 
Die gezielte Fördersituation wird so in den Tagesablauf integriert, dass Kinder nicht aus einer Tätigkeit oder 
Spielsituation gerissen werden. Sie findet im Gruppengeschehen statt, wobei andere Kinder nicht 
notwendigerweise isoliert werden, sondern bei Interesse hinzukommen können. Förderbedürftige Kinder 
können frei wählen, wie lange sie sich am Buchanschauen beteiligen wollen. Es wird nicht nur auf eine 
angenehme Leseumgebung geachtet, sondern auch die Buchsituation in das Alltagsgeschehen integriert 
(Dickinson et al. 2003). 
 
Das Dialogische Lesen nimmt innerhalb des Förderkonzepts eine besondere Rolle ein, weil es nachweislich 
die Sprachentwicklung des Kindes unterstützt und als eine effektive Methode zur Sprachförderung 
angesehen wird (Grimm 2003, Lonigan & Whitehurst 1998, für einen Überblick vgl. auch Zevenbergen & 
Whitehurst 2003). Die Methode ist aus mehreren Gründen als eine gezielte Fördersituation geeignet: sie 
kann für jedes Alter und zur Förderung von mehrsprachig aufwachsenden Kindern verwendet werden. Auch 
Kinder mit Entwicklungsstörungen reagieren positiv auf das Dialogische Lesen (Schneider & Frant Hecht 
1995). Das Dialogische Lesen kann variabel in den Tagesablauf integriert werden, wobei die ErzieherIn 
dieselben Sprachförder-strategien einsetzt, die sie auch im Alltag verwendet. Auf spontane Äußerungen des 
Kindes kann adäquat reagiert werden. Unterschiedliche sprachliche Bereiche (Wortschatz, Morphologie und 
Syntax, Sprachverständnis) werden einbezogen und gefördert. Die Anzahl der Kinder kann beim 
Dialogischen Lesen von der ErzieherIn flexibel festgelegt werden. Als optimale Anzahl der Kleingruppe 
geben Dickinson et al. (2003) vier bis sechs Kinder an. 
 
3.5 Rahmenbedingungen 
 
Die sechs ausgewählten Modelleinrichtungen erfuhren keine veränderten Rahmenbedingungen, sondern 
erprobten das Förderkonzept unter real existierenden Bedingungen ihrer Einrichtung. Ihr eigenes Handeln 
wurde durch Videoanalysen im Team reflektiert. Zur regelmäßigen Durchführung von Videoanalysen wurden 
jeder Einrichtung eine Videokamera, außerdem ein Laptop und eine Digitalkamera zur Verfügung gestellt. 
Darüber hinaus wurden jährlich ein Budget für die Anschaffung von pädagogischen Materialien (z. B. 
Bilderbücher) und Fachliteratur bereitgestellt. Im Rahmen der Qualifizierungsreihe wurden die ErzieherInnen 
u. a. sensibilisiert, die Raumgestaltung, Tagesabläufe und Gruppeneinteilung kritisch zu hinterfragen und 
ggf. zu optimieren.  
 
3.6 Zusammenfassung 
 
Ausgehend von einer Ist-Analyse in den sechs Modelleinrichtungen wurden Leitlinien für eine 
alltagsintegrierte Sprachförderung durch ErzieherInnen formuliert und ein Förderkonzept entwickelt. Alle 
Kinder wurden über den gesamten Zeitraum des Kindergartenbesuchs in Alltagssituationen sprachlich 
gefördert. Sprachauffällige Kinder erhielten darüber hinaus eine zusätzliche Fördersituation in Form des 
Dialogischen Lesens in der Kleingruppe, wobei die Rahmenbedingungen der Modelleinrichtungen nicht 
verändert wurden. 
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4 Fortbildungskonzept 
 

4.1 Inhalte und Ziele 
 

Ausgehend von den Ergebnissen der Ist-Analyse und dem Förderkonzept wurde ein Fortbildungskonzept 
erstellt. Im Rahmen einer Qualifizierungsreihe sollte das Fachwissen gefestigt und vertieft werden (Wissens-
ebene). Gleichzeitig wurde eine kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Einstellung zu einem sprach-
förderlichen Handeln und dem sprachlichem Vorbild initiiert (Einstellungsebene). Diese beiden Faktoren 
münden im Idealfall in einer sichtbaren Verhaltensänderung (beobachtbare Handlungsebene), wobei gleich-
zeitig die vorhandenen Rahmenbedingungen die Sprachförderkompetenz der pädagogischen Fachkräfte be-
einflussen. Abbildung 4 verdeutlicht das Zusammenspiel der einzelnen Ebenen und die angestrebten 
Veränderungen.  

 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

Abbildung 4: Wirkungsebenen der Qualifizierungsmaßnahmen  
    (aus: Berufsbildungswerk Leipzig für Hör- und Sprachgeschädigte gGmbH 2009, 13) 

 
Die Inhalte der Qualifizierungsreihe wurden in fünf Module aufgeteilt: (1) sprachtheoretische Grundlagen, (2) 
Sprachförderung, (3) Mehrsprachigkeit, (4) Elternarbeit und (5) Netzwerkarbeit. In Tabelle 2 wurden die In-
halte und der zeitliche Umfang zusammengefasst. Die Weiterbildung erfolgte „im Sinne komplexer Selbstre-
flexion der pädagogischen Fachkräfte“ (List 2010, 27), um das eigene sprachliche Handeln zu optimieren.  
 
Tabelle 2: Übersicht der Fortbildungsinhalte mit zeitlichem Umfang  

Modul Inhalte 
Umfang und 
Zeitrahmen 

Modul 1 

Grundlagen Kommunikation – Sprache – Sprechen: 
Kommunikationsverhalten, Aufbau von Sprache, sprachliche 
Ebenen, Begrifflichkeiten 

 
 
 
 
 
3 Samstage 
(24 UE), 
März – Juni 
2009 
 

Spracherwerb und Sprachbeobachtung:  
Ablauf ungestörter Spracherwerb, Meilensteine von 0 – 6 Jahren 
(wichtige Erwerbsschritte), Abhängigkeiten sprachliche und nicht-
sprachliche Entwicklungsbereiche, Beobachtung und Dokumentation 
der Sprachentwicklung 
Sprachstörungen: 
Bezug sprachlicher Störungen zu sprachlichen Ebenen, Wissen über 
häufigste sprachliche Entwicklungsstörungen, Auswirkungen auf 
nicht-sprachliche Bereiche, Verlauf und Risikofaktoren, Rolle der Kita 
bei Früherkennung, Gegenüberstellung Sprachauffälligkeiten vs. 
Sprachentwicklungsstörung (Sprachförderung vs. Therapie) 

Modul 2 

Sprachförderung I:  
sprachförderliche Grundhaltung, Rolle des Inputs/Sprachmodell, 
Selbstreflexion, Sprachlehrstrategien, Musik & Sprachförderung, das 
sprachförderliche Spiel 

 
2 Samstage 
(16 UE), 
Aug. – Okt. 
2009 

Sprachförderung II: 
Analyse des Kita-Alltags nach sprachförderlichen Situationen, 
methodisches Vorgehen, Einsatz von Materialien, Rahmen-
bedingungen (räumlich, personell, organisatorisch) - Notwendigkeit 
kitaspezifischer Änderungen, Nachhaltigkeit der Sprachförderarbeit 

 
2 Samstage 
(16 UE), 
Nov. 2009 – 
Jan. 2010 

Wissensebene 

Beobachtbare Handlungsebene 

Einstellungsebene 

Rahmenbedingungen 
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Modul 3 

Mehrsprachigkeit (Basismodul): 
Einstellung zu Mehrsprachigkeit, Grundlagen mehrsprachiger 
Entwicklung, Sprachförderstrategien im Gruppenalltag 

 
1 Samstag 
(8 UE), 
Jan. 2010 

Mehrsprachigkeit (Aufbaumodul): 
Interkulturelle Pädagogik, Sprachförderung in Kleingruppen, 
Elternberatung zur Unterstützung der Erstsprache 

2 Samstage 
(16 UE), 
März 2010 

Modul 4 

Elternarbeit: 
Elternbildung (Anteil der Eltern an Sprachförderung, Kita-
Kompetenzen an Eltern), Elternberatung (allgemein, bei 
Risikokindern) 

2 Samstage 
(16 UE), 
April-Mai 
2010 

Modul 5 
Netzwerkarbeit (nur für Leiterinnen):  
einrichtungsspezifisch zur Unterstützung der Sprachförderarbeit 

1 Tag 
(8 UE) 
Mai 2010 

Abschluss 
Kolloquium und Zertifizierung 1 Samstag, 

(8 UE) 
Juni 2010 

Anmerkung. Aktualisierte Version von Berufsbildungswerk Leipzig für Hör- und Sprachgeschädigte gGmbH, 2009, 15  
 
4.2 Kompetenzerwerb im Rahmen der Qualifizierungsreihe  
 

ErzieherInnen müssen in ihrem Berufsalltag eine Vielzahl von Kompetenzen erfüllen (Bindel 2002), so dass 
bereits ein hohes Maß an Anforderungen an sie gestellt wird. Im Rahmen der Qualifizierungsreihe erwarben 
sie folgende Kompetenzen in Hinblick auf Sprachförderung: 
 
Zu Modul 1:  
Die TeilnehmerInnen sind in der Lage, Aussagen über die sprachliche Entwicklung von Kindern zu treffen. 
Bei Bedarf können sie einen Beobachtungsbogen zur Sprachentwicklung für ein- und mehrsprachig 
aufwachsende Kinder einsetzen. Auf dieser Grundlage können sie entsprechende Fördermaßnahmen 
ableiten. Das pädagogische Fachpersonal erkennt seine eigenen fachlichen Grenzen und kann bei Bedarf 
an Mediziner und Therapeuten verweisen. 
 
Zu Modul 2:  
Es werden umfassende Kompetenzen bei der Gestaltung sprachförderlicher Situationen im Alltag erworben. 
Die TeilnehmerInnen sind in der Lage, im Dialogischen Lesen und im Kita-Alltag gezielt Sprachlehrstrategien 
einzusetzen. Das eigene sprachliche Verhalten wird kritisch reflektiert, v. a. durch die Methode der 
Videoanalyse. Materialien und Bücher werden in Hinblick auf ein sprachförderliches Arbeiten kritisch 
bewertet. Die pädagogischen Fachkräfte können schwierige Alltagssituationen auf ihr sprachförderliches 
Potenzial analysieren und optimieren. 
 
Zu Modul 3:  
Die persönliche Einstellung zu mehrsprachig aufwachsenden Kindern wird kritisch überprüft und reflektiert. 
Ein sprachförderliches Verhalten bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache kann angewandt werden. Die 
TeilnehmerInnen erwerben die Kompetenz, die Eltern in Hinblick auf Sprachförderung zu beraten und eine 
wertschätzende Haltung den Kindern und Eltern gegenüber zu entwickeln. 
 
Zu Modul 4:  
Eltern werden als gleichberechtigte Erziehungspartner angesehen, die in Hinblick auf Sprachentwicklung 
und Sprachförderung ihrer Kinder fachlich beraten werden. Auch schwierige Themen werden von den 
ErzieherInnen angesprochen, wobei Lösungen gemeinsam erarbeitet werden.  
 
Zu Modul 5: 
Leiterinnen der Modelleinrichtungen werden angeregt, bereits vorhandene Netzwerke in Hinblick auf 
sprachförderliches Arbeiten zu analysieren. Bestehende Netzwerke werden unter Berücksichtigung der 
Sprachförderung ausgebaut und gefestigt. 
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4.3 Rolle der Videoanalyse 
 

Unerlässlich für eine sprachförderliche Arbeit ist neben dem Wissen über eine altersgerechte und auffällige 
Sprachentwicklung die gezielte Verwendung von Sprachlehrstrategien in unterschiedlichen Situationen. Von 
besonderer Bedeutung sind dabei das eigene Sprachvorbild und die kommunikative Kompetenz (Kühn 
2010a). Im Rahmen der Qualifizierungsreihe wurden aus diesem Grund unterschiedliche Möglichkeiten zur 
Selbstreflexion gegeben. Dabei wurde die Methode der Videoanalyse in der Qualifizierungsreihe eingeführt, 
bei der ErzieherInnen ihre eigene Interaktion mit Kindern unter Berücksichtigung von Sprachlehrstrategien 
analysieren und die Beobachtungen für eine Weiterentwicklung ihrer Fähigkeiten nutzen können. Ein 
entsprechender Fragebogen wurde für die systematische Betrachtung der Verhaltensweisen eingesetzt.  
 
4.4 Durchführung der Seminare 
 

Eine Qualifizierung einzelner ErzieherInnen zu MultiplikatorInnen hat sich bislang nicht als optimal erwiesen, 
da bei ihnen Schwierigkeiten bei der Wissensvermittlung an KollegInnen bestehen (Neugebauer & Schott 
2007). Um das gesamte pädagogische Fachpersonal einer Einrichtung auf einen einheitlichen Wissensstand 
zu bringen, wurden ganze Kita-Teams und deren Leiterinnen in je zwei Gruppen von März 2009 bis Juni 
2010 im Berufsbildungswerk Leipzig qualifiziert. Die Seminare fanden in Intervallen von durchschnittlich vier 
Wochen statt, um das Erlernte erproben zu können (vgl. dazu Teale 2003). Abschließend wurde im Juni 
2010 ein Kolloquium durchgeführt, bei dem die insgesamt 67 TeilnehmerInnen ihr Wissen präsentierten. 
Für die Durchführung der einzelnen Seminare wurden externe DozentInnen ausgewählt, die für das jeweilige 
Modul besondere Fachkenntnisse nachweisen konnten. Mit ihnen wurden vorab die Inhalte und Methoden in 
einem gemeinsamen Arbeitstreffen erarbeitet. Im Anschluss fand eine entsprechende Nachbereitung statt. 
Durch die genaue Dokumentation der Seminare durch das Projektteam und die Rückmeldungen der 
TeilnehmerInnen wurden häufig für die zweite Gruppe leichte Anpassungen in der Umsetzung 
vorgenommen. 
 
4.5 Sicherung der Nachhaltigkeit  
 

Die Sicherung der Nachhaltigkeit der im Projekt erworbenen Kompetenzen galt als eine grundlegende 
Forderung an das Förder- und Fortbildungskonzept. Diese wurde insbesondere durch vier Elemente 
sichergestellt.  
 
Praxisaufträge 
Während in den Seminaren das bereits vorhandene Wissen vertieft und neues Wissen vermittelt wurde, 
konnten die Inhalte zwischen den einzelnen Veranstaltungstagen in einem Zeitraum von durchschnittlich vier 
Wochen erprobt werden (Siebert 2006). Hierzu wurden Praxisaufträge vergeben, um das Gelernte im 
Alltagskontext anzuwenden, zu festigen und gemeinsam systematisch im Team zu reflektieren. Mögliche 
Fragen konnten in der nachfolgenden Veranstaltung mit den DozentInnen besprochen werden.  
 
Hospitationen/Praxisbesuche 
Der Einsatz sprachförderlicher Strategien bildet eine besondere Herausforderung, zeigt aber zugleich die 
größte Wirkung auf die Sprachentwicklung von Kindern (Dickinson et al. 2003). Zur Unterstützung wurden 
die ErzieherInnen fachlich vor Ort beraten und begleitet, um einen Transfer in den Arbeitsalltag zu 
gewährleisten. Dabei wurden Anwendungs- und Videobeispiele aus dem konkreten Arbeitsumfeld analysiert. 
Inhalte aus der Qualifizierungsreihe konnten so einrichtungsspezifisch diskutiert werden.  
 
Videoanalysen 
Die Videoanalyse wurde in allen Einrichtungen als geeignete Methode zur Unterstützung der Reflexion des 
sprachlichen ErzieherInnenverhaltens eingeführt und erprobt. Die Modelleinrichtungen haben sich nach 
Abschluss der Qualifizierungsreihe für die regelmäßige Durchführung von Videoanalysen in Team-
beratungen entschieden und teilweise konzeptionell verankert. Sie wurden somit Bestandteil eines 
pädagogischen Qualitätssicherungsprozesses. 
 
Leitungscoaching 
Nach Abschluss der zentralen Qualifizierungsreihe wurde als aufbauendes Element für Leiterinnen bzw. 
Projektverantwortliche ein zweitägiges Leitungscoaching initiiert. In diesem wurden spezielle Frage-
stellungen zu Mitarbeitermotivation, Mitarbeiterführung und realistischen Zielformulierungen bearbeitet. 
Diese inhaltliche Ausrichtung trägt der bedeutenden Rolle Rechnung, welche die Kitaleitung als Motor eines 
Veränderungsprozesses im Team einnimmt und welche maßgebliche Unterstützung sie für die Fortbildungs-
teilnehmerInnen beim „Transferengagement“ darstellt (Sonntag & Stegmaier 2007, 127 f.).  
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4.6 Bewertung der Qualifizierungsreihe  
 

4.6.1 Ziele der Veranstaltungsbewertung 
Die Veranstaltungsevaluation dient der Steuerung und Qualitätssicherung des Fortbildungsprozesses selbst, 
der Überprüfung auf Übereinstimmung mit dem Fortbildungscurriculum und begründet damit mögliche 
Empfehlungen und abzuleitende Schlussfolgerungen für eine nachhaltige Implementierung.  
 
4.6.2 Instrumente der Veranstaltungsbewertung 
Die verschiedenen Instrumente zur Veranstaltungsevaluation sind in der Abbildung 5  dargestellt. Dabei sind 
die Evaluationsinstrumente und deren Adressaten durch Pfeile markiert. Die zentralen Befragungs-
instrumente Teilnehmer-Feedback, Dozentenfragebogen, Abschlussfragebogen sowie der Rückmeldebogen 
für die Dozenten werden nachstehend bzw. im Evaluationsteil (vgl. Kapitel 6.4.2) beschrieben. 
 
 

Instrumente der Veranstaltungsevaluation 
während der Qualifizierungsreihe „Sprache fördern“ 

 

 
 

 
Abbildung 5: Instrumente der Veranstaltungsbewertung 
 
Teilnehmer-Feedbackbogen 
Nach jedem Veranstaltungstag wurde ein Feedbackbogen mit 43 Fragen von den TeilnehmerInnen 
ausgefüllt. Es liegen Erhebungen für 13 Veranstaltungen vor, so dass sich auf eine Datenbasis von 605 
ausgefüllten Rückmeldebögen gestützt werden kann. Erfasst wurden darin die Bereiche: a) Zufriedenheit mit 
den Fortbildungsinhalten, b) Zufriedenheit mit der Präsentation und Didaktik, c) Zufriedenheit mit den 
organisatorischen Rahmenbedingungen sowie d) die Bearbeitung der Praxisaufträge. Im Rahmen der 
Nachbereitung und zur Dokumentation der Veranstaltung wurde eine Übersichtsgrafik mit allen Bewertungen 
an die teilnehmenden Einrichtungen und eine detaillierte Auswertung für die DozentIn ausgegeben.  
 
Rückmeldebogen des Projektteams an die DozentIn 
Die Veranstaltungen wurden in enger Abstimmung zwischen dem Projektteam und den DozentInnen 
konzipiert. Das Projektteam nahm an jeder Veranstaltung persönlich teil und dokumentierte den Verlauf. 
Damit überprüfte es die Übereinstimmung der vermittelten Inhalte mit den Vorgaben des Fortbildungs-
konzeptes. Im Nachgang wurde den DozentInnen ein schriftlicher Rückmeldebogen übersandt, in dem ein 
möglicher inhaltlicher oder methodischer Anpassungsbedarf für die zweite Gruppe empfohlen wurde.  
 
Dozentenfragebogen zum Abschluss des Lehrmoduls 
Jede DozentIn wurde nach Beendigung des entsprechenden Lehrmoduls um eine abschließende schriftliche 
Rückmeldung gebeten. Die Datenbasis bezieht sich auf fünf Bögen mit insgesamt je 27 Fragen zur 
Einschätzung und Bewertung aus DozentInnensicht. Im Einzelnen wurden im Fragebogen um 
Einschätzungen zum a) Veranstaltungsverlauf, b) zur Gesamteinschätzung des Veranstaltungstages und c) 
zur Zufriedenheit mit den organisatorischen Rahmenbedingungen des Seminars gebeten.  
 
Abschlussfragebogen zur gesamten Qualifizierungsreihe  
In der Abschlussveranstaltung der Qualifizierungsreihe wurden alle TeilnehmerInnen gebeten, in einem 
Fragebogen die persönlichen Veränderungen vom Zeitpunkt des Beginns der 15-monatigen Qualifizierung 
bis zu deren Ende zu bewerten (vgl. Kapitel 6.4.2). 
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4.6.3 Ergebnisse und Diskussion der Veranstaltungsbewertung 
Abbildung 6 verdeutlicht mittels sämtlicher Mittelwertdarstellungen der skalierten Fragen des Teilnehmer-
Feedbackbogens die Prozessqualität im Verlauf der gesamten Qualifizierungsreihe. Die Ergebnistendenzen 
spiegeln in allen Fragebereichen die durchgehend hohe Zufriedenheit der TeilnehmerInnen mit den 
Fortbildungsveranstaltungen wider. Die Fortbildungsinhalte wurden als interessant, praxisrelevant und 
anschaulich bewertet. Die methodisch-didaktischen Fähigkeiten der Dozenten wurden mit „gut“ bis „sehr gut“ 
eingeschätzt. Die Zufriedenheit mit den organisatorischen Rahmenbedingungen wurde ebenfalls mit „hoch“ 
bis „sehr hoch“ bezeichnet.  
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Abbildung 6: Mittelwertangaben der Bewertungen von 13 Veranstaltungen1 
 
Die Gesamtergebnisse der Teilnehmerbewertung zeigen zusammenfassend eine sehr hohe bzw. hohe Zu-
friedenheit mit der gesamten Veranstaltungsreihe. Werden die inhaltlichen Schwerpunktthemen der Veran-
staltungen in Betrachtung gezogen, so fallen sowohl die Gesamtbewertung als auch die Teilbewertungen 
der zwei Veranstaltungen zu den Themen „Elternarbeit“ und „Methoden der Sprachförderung“ am besten 
aus. 
 
Betrachtetet man die inhaltliche Ausrichtung der Module, so konnten zwei Thematiken die 
Teilnehmererwartungen nicht vollständig erfüllen. Dies waren der thematische Komplex zur 
Sprachförderlichkeit von Material und Situationen (Tag 6) sowie das Thema Mehrsprachigkeit im ersten der 
beiden Aufbaumodule (Tag 9) (vgl. Abbildung 7).  
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Wie bewerten Sie den heutigen Fortbildungstag insgesamt? 
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1) Grundlagen-Kommunikation-Sprache-Sprechen 2) Spracherwerb und Sprachbeobachtung

3) Sprachstörungen 4) Sprachförderung Teil 1

5) Sprachförderung Teil 2 6) Sprachförderung Teil 3 

7) Sprachförderung Teil 4 8) Mehrsprachigkeit: Grundmodul

9) Mehrsprachigkeit: Aufbau 1 10) Mehrsprachigkeit: Aufbau 2

11) Elternarbeit 1 12) Elternarbeit 2 

13) Netzwerkarbeit

Tag 1  Tag 2   Tag 3  Tag 4  Tag 5   Tag 6  Tag 7  Tag 8   Tag 9   Tag10  Tag 11  Tag 12  Tag 13

 
 
Abbildung 7: Gesamtbeurteilung der einzelnen Veranstaltungstage 
 

                                           
1  Fragebogendesign und Auswertung generiert durch die Software „Zensus“ 
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Der Dozentenfragebogen als weiteres Instrument der Veranstaltungsevaluation (vgl. Abbildung 5) erbat 
Einschätzungen durch die DozentIn. Die DozentInnen bewerteten die vorgegebenen Inhalte als „vollständig 
relevant“, um die Sprachförderkompetenz der ErzieherInnen auszubauen (5 von 5 Nennungen). Der Umfang 
der Stoffeinheiten wurde mit „genau passend“ (3 von 5 DozentInnen) oder als „überwiegend passend“ 
bewertet (2 von 5 DozentInnen). Die Zufriedenheit mit den Rahmenbedingungen, der organisatorischen 
Begleitung durch das Projektteam war hoch, die Zufriedenheit mit der Gruppengröße ist uneinheitlich (1 von 
5 DozentInnen war „voll zufrieden“, 3 von 5 DozentInnen waren „eher zufrieden“, 1 von 5 DozentInnen war 
„eher nicht zufrieden“). Ähnlich verhielt es sich bei der Zufriedenheit mit der Gruppenmotivation, mit dieser 
waren 2 von 5 Dozentinnen „voll zufrieden“, 1 von 5 DozentInnen war „eher zufrieden“ und 2 von 5 
DozentInnen waren „eher nicht zufrieden“.  
 
Aus Sicht der DozentInnen beeinflussten die Gruppengröße2 und die Gruppenzusammensetzung der beiden 
Teilnehmergruppen die Qualität bzw. Intensität der Gruppenarbeit. Dabei war eine sehr unterschiedliche 
Bereitschaft zur Reflexion der eigenen Verhaltensweisen im pädagogischen Alltag bei den ErzieherInnen 
festzustellen. Die TeilnehmerInnen haben nach Ansicht der DozentInnen die Chance einer kritischen 
Auseinandersetzung mit verschiedenen inhaltlichen, methodischen und praxisrelevanten Sachverhalten in 
den Seminaren nicht immer ausreichend aufgegriffen und für sich genutzt. Drei DozentInnen begleiteten das 
Projektteam zu den Praxisbesuchen und schätzten die fachliche Begleitung vor Ort als sehr anregend und 
gewinnbringend für die weitere Gestaltung des Sprachförderprozesses in den Einrichtungen, aber auch für 
den Verlauf der weiteren Qualifizierungsreihe insgesamt ein.  
 
4.7 Zusammenfassung 
 
Auf Grundlage einer Ist-Analyse wurden die Inhalte und Ziele des Fortbildungskonzepts entwickelt. Die 
Qualifizierungsreihe mit insgesamt 112 Unterrichtseinheiten wurde in fünf Module aufgeteilt: (1) 
sprachtheoretische Grundlagen, (2) Sprachförderung, (3) Mehrsprachigkeit, (4) Elternarbeit und (5) 
Netzwerkarbeit. Von den Kita-Teams der sechs Modelleinrichtungen wurde die Fortbildung von März 2009 
bis Juni 2010 absolviert. Als Mittel zur Nachhaltigkeit wurden in jeder Fortbildungsveranstaltung 
Praxisaufträge vergeben. Das Projektteam begleitete durch Hospitationen und Videoanalysen die Kita-
Teams vor Ort. Weiterhin erhielten die Leiterinnen in zwei ganztägigen Veranstaltungen ein Coaching zur 
Unterstützung von Teamprozessen. 
 
 

                                           
2  Die anfangs gleiche Teilnehmeranzahl in beiden Gruppen veränderte sich im Laufe der Qualifizierungsreihe. 
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5 Entwicklungen in den Modelleinrichtungen 
 
Im Rahmen der Ist-Analyse wurden die vorgefundenen Ausgangszustände in den Modelleinrichtungen 
dargelegt (vgl. Kapitel 3.1). Zum Projektende wurden folgende Veränderungen in den Einrichtungen 
vorgefunden: 
 
Teamentwicklung wurde gestärkt 
Die Projektteilnahme an „Sprache fördern“ und insbesondere die Fortbildungsteilnahme als ganzes Team 
bewirkten eine kontinuierliche fachliche Auseinandersetzung mit dem Thema Sprachförderung und stärkte 
die Teamentwicklung.  
 
Fokussierung auf das Thema Sprachförderung 
Bei allen ErzieherInnen besteht die Bewusstheit über die Möglichkeit und Chance, in Alltagssituationen 
sprachförderlich handeln zu können. Die ErzieherInnen berichten, dass sie sich ihrer sprachlichen 
Vorbildwirkung nun wesentlich bewusster im Alltag sind, häufiger Gesprächsanlässe wahrnehmen und ihre 
(Sprach-)Kompetenz gezielter einsetzen. 
 
Anwendung der Sprachlehrstrategien 
ErzieherInnen beobachten das positive Gesprächsverhalten der Kinder bei der bewussten Anwendung von 
Sprachlehrstrategien im Alltag. Zurückhaltende Kinder wurden sprachlich aktiver und die Sprechfreude nahm 
zu. Die Optimierung von Gesprächssituationen wirkten sich motivierend auf die ErzieherInnen aus. 
 
Regelmäßige Sprachbeobachtungen  
ErzieherInnen sind in der Lage, spezifische Beobachtungsinstrumente für die kindliche Sprachbeobachtung 
anzuwenden und auszuwerten. Alle Modelleinrichtungen wenden sie bei Verdacht auf Sprachauffälligkeiten 
an bzw. nutzen sie zur Vorbereitung gemeinsamer Entwicklungsgespräche mit den Eltern. 
 
Bedeutungszuwachs von Büchern und gemeinsamer Bilderbuchbetrachtungen 
Im Projekt wurde erreicht, dass das Medium Buch vielfältiger eingesetzt und die Buchbetrachtung 
zunehmend als Kommunikationssituation mit dem Kind genutzt wird.  
 
Optimierung der Raumgestaltung und Raumnutzung 
Die Modelleinrichtungen hinterfragten ihre bestehende Gestaltung und Nutzung der räumlichen Gegeben-
heiten nach sprachförderlichen Kriterien, z. B. auf die optimale Ausnutzung von (Neben-)Räumen und die 
Schaffung von Rückzugsmöglichkeiten. Hierzu wurden zahlreiche Veränderungen eingeleitet, z. B. die 
Präsentation von Kinderarbeiten, Bildern und anderen Materialien auf Augenhöhe der Kinder oder das 
Einrichten bzw. Umgestalten von Buch- und Leseecken. Teilweise entstanden kleine separate 
Kinderbibliotheken. Diese verbesserte Raumnutzung trug dazu bei, das Setting von Kommunikations-
situationen zu optimieren.  

 
Thematisierung der Rahmenbedingungen 
In einigen der Modelleinrichtungen konnte eine Erhöhung der personellen Ressourcen erreicht werden. In 
anderen Kitas wurden der Personaleinsatz optimiert oder beispielsweise die Zusammensetzungen der 
Gruppen verändert. Veränderungen der Rahmenbedingungen im Sinne einer bestmöglichen Sprach-
förderung konnten oft nur sehr kleinschrittig und mit hohem persönlichem Engagement erreicht werden und 
sind nur selten direkt übertragbar auf andere Kindertageseinrichtungen. Der anfängliche Mehraufwand für 
Sprachförderung ging zunehmend in alltägliche Routinen über. 
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Die Modelleinrichtungen resümieren (Zitate):  
 
 
„Uns hat das Projekt ganz viel gebracht. Vor allem bei den Krippenkindern  
beobachten wir bessere sprachliche Leistungen.“  
 
Kita Regenbogen, Plauen 
 
 
 
„Wir haben viel Wissen erworben, bereits vorhandenes Wissen wurde aufgefrischt und vertieft,  
um nun die Sprachförderung noch besser und intensiver im Alltag integrieren zu können."  
 
Kita Thünenstraße, Leipzig 
 
 
 
„Unsere sprachförderliche Arbeit mit zwei- bis dreijährigen Kindern zahlt sich  
für die weitere Entwicklung im Kindergartenalter enorm aus. Und das macht Spaß!“  
 
Kita Knirpsenland, Meltewitz 
 
 
 
„Die Nachhaltigkeit des Sprachprojektes spiegelt sich in unserem Kita-Team in der 
gewachsenen Fachkompetenz und in einer niveauvollen Öffentlichkeitsarbeit wider.“  
 
Kita Knirpsenhaus, Marienberg 

 
 
 
„Wir haben eine hohe Sensibilisierung zur Sprachförderung erreicht,  
um uns auf den Weg zu machen nach dem Motto: Hilfe zur Selbsthilfe.“  
 
Kita Bunte Kinderwelt, Dresden 

 
 
 
„Bücher sind der Schlüssel zur Welt und Lesen lernen beginnt vor der Schule!  
Diese und viele andere neue Erkenntnisse haben in dem vierjährigen Projektzeitraum  
dazu geführt, dass wir besonders die Bücher in ihrer Vielfalt wieder neu entdeckt haben.  
Sie wecken die Sprachneugier, regen die Sprechfantasie an, fördern  
die Sprachkreativität und vermitteln den Kindern spielerisch Werte.“      
 
Kita Zwergenland, Steinigtwolmsdorf 
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Teil II (H. Grimm & M. Aktaş) 

 
 

6 Evaluationsbericht und Schlussfolgerungen 
 

6.1 Zielsetzung und Grundsätze der wissenschaftlichen Begleitforschung  
 

Die wissenschaftliche Begleitung des Projekts „Sprache fördern“ wurde von Univ.-Prof. Dr. Hannelore Grimm 
(Leitung, Heidelberg) und Dr. Maren Aktas (Bielefelder Institut für frühkindliche Entwicklung e. V., Hilden) 
durchgeführt. Mit der Beauftragung dieser externen wissenschaftlichen Begleitung ist der Freistaat Sachsen 
seiner Verantwortung gerecht geworden, eine unabhängige Evaluation des Modellprojektes sicherzustellen. 
 
Da die Evaluation eines Modellprojekts prinzipiell darauf abzielt, grundlegende Erkenntnisse und 
Schlussfolgerungen abzuleiten, waren die folgenden methodischen Grundsätze leitend:  
 
(1) Objektivierung individueller Eindrücke: Die vielfältigen individuellen Erfahrungen, die die beteiligten 

ErzieherInnen im Verlauf des Projekts machten, wurden vom Projektteam, soweit es möglich war, 
aufgegriffen, so dass sie in die konkrete Ausgestaltung des Projekts einfließen konnten. Unabhängig 
davon war es die Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung, über subjektive Eindrucksbildungen 
hinaus Kriterien zu entwickeln, um individuelle Erfahrungen objektivieren zu können. 

 
(2) Bei dem Modellprojekt stand die Frage im Vordergrund, in welcher Weise Sprachförderung in Kitas 

prinzipiell möglich ist und was diese überhaupt bewirken kann. Der vom Projektteam beschriebene 
Sprachförderansatz musste entsprechend unter Realitätsbedingungen geprüft werden. Dabei liegt es 
durchaus in der Natur der Sache, dass die generalisierbaren Erkenntnisse mitunter im Widerspruch zu 
dem stehen, was einzelne ErzieherInnen erlebt haben. Allgemeingültige Ableitungen - und einzig mit 
denen befasst sich die Evaluation – gehen über subjektive Eindrücke hinaus und beziehen sich immer 
auf eine Gruppe von Personen, auf Durchschnittswerte, auf das Typische.  

 
(3) Evaluation erfordert ein hohes Maß an Objektivität: Beide Sichtweisen, die individuelle und die 

verallgemeinernde, leisten einen wichtigen Beitrag zum Verständnis. Der bedeutsame Unterschied 
liegt darin, dass individuelle Erfahrungen subjektiv gefärbt sind, wohingegen durch den Einsatz 
wissenschaftlicher Methoden ein größtmögliches Maß an Objektivität sichergestellt wird. Deshalb 
gehört es zur guten wissenschaftlichen Praxis, dass ein Modellprojekt von unabhängigen 
Wissenschaftlern evaluativ begleitet wird. 

 
(4) Herstellung von Objektivität durch geeignete Methoden: Um zu möglichst objektiven Beurteilungen zu 

gelangen, ist es notwendig, standardisierte Methoden einzusetzen. Im Modellprojekt wurden bei der 
Evaluation folgende drei Methoden eingesetzt: 1. standardisierte Beobachtung, 2. standardisierte 
Fragebögen, 3. standardisierte Sprachtests.  
� Standardisierte Beobachtung: Um möglichst standardisiert beobachten zu können, werden vorab 

die Beobachtungssituation und die Beurteilungskriterien sehr genau festgelegt. Nur mit festen 
Kodierschemata kommen im Idealfall unterschiedliche Beobachter zu einer übereinstimmenden 
Beurteilung eines Verhaltens. Im Projekt wurde dieses Vorgehen eingesetzt, um Veränderungen 
des ErzieherInnenverhaltens in der Fördersituation zu erfassen.  

� Standardisierte Fragebögen: In einer wissenschaftlichen Untersuchung kann man Personen nicht 
einfach bei Gelegenheit nach ihrer Meinung fragen. Vielmehr müssen Fragebögen entwickelt 
werden, die aus festen Frage- und Antwortmustern bestehen und für alle Beteiligten gleich 
anzuwenden sind. Mit solchen neu konstruierten Fragebögen wurden z. B. die Zufriedenheit der 
ErzieherInnen mit der Fortbildungsreihe sowie die erlebten Lernzuwächse der TeilnehmerInnen 
erfasst.  

� Standardisierte Sprachtests: Zur Erfassung des sprachlichen Entwicklungsstands der Kinder 
wurden normierte Sprachtests eingesetzt. Dabei handelt es sich um eine Auswahl von 
Sprachaufgaben, die das Kind bearbeiten soll. Alle Kinder eines Alters erhalten dieselben 
Aufgaben, in derselben Situation (nämlich mit einer unbekannten UntersucherIn), mit derselben 
Aufforderung etc. Nur so können die sprachlichen Fähigkeiten der Kinder objektiv miteinander 
verglichen werden. Die Testergebnisse wurden zu Beginn der Untersuchung verwendet, um die 
förderbedürftigen Kinder für die Evaluationsstudie herauszufiltern und um den sprachlichen 
Entwicklungsstand der Kinder zu bestimmen. Am Ende des Projekts wurden die Kinder erneut mit 
den Sprachtests untersucht, um sprachliche Veränderungen messen zu können. 
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6.2 Die Bausteine der Evaluation im Überblick 
 

Das Evaluationskonzept setzt sich aus zwei Bereichen zusammen. Wie der Abbildung 8 zu entnehmen ist, 
wurden die Qualität der Fortbildungsmaßnahmen sowie die Qualität der Sprachfördermaßnahmen durch die 
ErzieherInnen und deren Effekte auf die kindliche Sprachentwicklung gemessen. 
 

 
 

Abbildung 8: Übersicht über die Bausteine des Evaluationskonzepts 
 
Das Ziel der Fortbildungsmaßnahmen war es, auf Seiten der ErzieherInnen in den folgenden drei Bereichen 
Veränderungen zu bewirken: (1) Auf der Wissensebene sollten sie die notwendigen Kenntnisse erwerben 
bzw. vertiefen, um effektive Sprachförderung durchführen zu können. Dazu gehörten z. B. folgende Themen: 
Wie verläuft die Sprachentwicklung typischerweise? Was sind Anzeichen für Sprachprobleme? Wie kann die 
Sprachentwicklung beobachtet und dokumentiert werden? Wie kann Sprache effektiv gefördert werden? (2) 
Zweitens zielte das Fortbildungskonzept auf Veränderungen in den Einstellungen ab: Welche Bedeutung 
schreibt die einzelne ErzieherIn der Sprachförderung zu? Wie sieht sie ihre eigene Rolle? (3) Drittens sollte 
erreicht werden, dass Wissenszuwächse und Einstellungsveränderungen auch tatsächlich zu beobachtbaren 
Verhaltensänderungen führen. Denn „viel Wissen“ und „eine positive Einstellung“ zur Sprachförderung 
bedeuten ja nicht automatisch, dass sich auch entsprechendes sprachförderliches Verhalten einstellt. 
 
Im ersten Teil der Evaluation (Teil A) wurde entsprechend überprüft, ob das notwendige Wissen tatsächlich 
über die Fortbildung vermittelt und auch das Verhalten optimiert werden konnte. Im zweiten Teil der 
Evaluation (Teil B) wurden dann die Qualität und die Wirksamkeit der Förderung in den Blick genommen.  
 
Auch wenn ErzieherInnen in einer Fortbildungsreihe lernen, sich sprachförderlicher zu verhalten, bleibt die 
Frage zu klären, ob und wie gut es ihnen gelingt, das Gelernte im Alltag tatsächlich umzusetzen. Zu diesem 
Zweck wurden die ErzieherInnen gebeten, die Häufigkeit der Förderung in der Bilderbuchsituation - einem 
besonders wichtigen Baustein des Förderkonzepts – mit einer Strichliste zu dokumentieren. Außerdem 
wurden eine Reihe zufällig ausgewählter ErzieherInnen (mit ihrem Einverständnis) dabei gefilmt, wie sie mit 
Kindern gemeinsam ein Bilderbuch betrachteten. Die Aufnahmen erfolgten einmal vor Beginn des 
Fortbildungsblocks „Sprachförderung“ und erneut am Ende des Projekts. Durch diesen Prä-Post-Vergleich 
konnte geprüft werden, ob sich das sprachförderliche Handeln der ErzieherInnen in einer konkreten Situation 
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geändert hatte. Schließlich galt es zu überprüfen, ob die Sprachförderung durch die ErzieherInnen 
tatsächlich auch den erwarteten förderlichen Effekt bei den Kindern zeigte. Um Zuwächse in der Sprache 
sichtbar zu machen, wurden die Sprachtestleistungen der Kinder vor und nach der Fortbildung der 
ErzieherInnen miteinander verglichen. Zusätzlich lagen für eine kleine Gruppe von Kindern 
Beobachtungsbögen vor, die von den ErzieherInnen vor und nach dem Förderzeitraum ausgefüllt wurden.  
 
6.3 Die zentralen Ergebnisse der Sprachtestuntersuchungen  
 

Da die sprachlichen Zuwächse der Kinder während des Förderzeitraums im Zentrum der Evaluation stehen, 
werden im Folgenden zunächst die empirischen Ergebnisse der Sprachtestmessungen berichtet. Bei der 
Festlegung des Förderkonzepts war vom Projektteam entschieden worden, dass die Sprachförderung den 
Kindergartenalltag durchziehen sollte, um für alle Kinder unterstützend und anregend zu wirken. Gleichzeitig 
sollten besonders förderbedürftige Kinder über die alltagsintegrierte Förderung hinaus eine intensivere 
Unterstützung erhalten (vgl. Kapitel 3.4). Da insbesondere die Kinder mit Sprachproblemen von den 
Fördermaßnahmen profitieren sollten, wurde der Erfolg der Sprachförderung an den Lernfortschritten dieser 
Kinder festgemacht. 
 
6.3.1 Das Untersuchungsdesign 
Zu diesem Zweck wurden einerseits die förderbedürftigen Kinder in den Modelleinrichtungen bestimmt 
(Interventionsgruppe) und andererseits eine Kontrollgruppe von förderbedürftigen Kindern aus Einrichtungen 
zusammengestellt, deren ErzieherInnen nicht an der Fortbildungsreihe teilnahmen (Kontrollgruppe). Die 
Sprachtestleistungen der Kinder wurden vor Beginn der Fortbildungsreihe (Prä) und nach Abschluss der 
Förderphase (Post) erhoben und anschließend miteinander verglichen (Prä-Post-Design).  
 
6.3.2 Festlegung der Untersuchungsstichprobe der förderbedürftigen Kinder 
 

6.3.2.1 Die Interventionsgruppe 
In den Modellkitas wurden alle Kinder im Altersbereich zwischen 2 und 4 Jahren mit dem Sprachscreening 
für das Vorschulter (SSV, Grimm 2003) untersucht. Alle Eltern wurden angeschrieben und um ihre 
Zustimmung gebeten; nur wenige Eltern waren nicht einverstanden und nur vereinzelt wollten sich Kinder 
nicht untersuchen lassen.  
 
Bei einem Screening handelt es sich um ein kurzes Verfahren, das zunächst eine Vorauswahl trifft. Im SSV 
werden zu diesem Zweck das phonologische Arbeitsgedächtnis der Kinder sowie ihr grammatisches Regel-
wissen überprüft. Bei den zweijährigen Kindern wurde der Sprachentwicklungstest für zweijährige Kinder 
(SETK-2, Grimm 2000) eingesetzt, der Aufgaben zum Sprachverständnis und zur Sprachproduktion enthält.  
 
Insgesamt konnten Screeningdaten von 281 Kindern erhoben werden (vgl. Abbildung 9). Ein Kind galt dann 
als auffällig im Screening, wenn es in einem der beiden Untertests einen T-Wert von 44 oder weniger 
erreichte. Das Kriterium war damit weniger streng gewählt als im Manual des SSV angegeben. Grund dafür 
war, dass die etwa 25-30% der sprachschwächsten Kinder jeder Altersgruppe in die Studie einbezogen 
werden sollten. (Genauere Angaben zu den Ergebnissen des Screenings finden sich im Zwischenbericht.) 
 

 
 

Abbildung 9: Übersicht über die Sprachtestungen 
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Insgesamt waren fast 52% der Kinder im Screening auffällig, 131 der 145 Kinder konnten zeitnah mit dem 
umfassenderen Sprachentwicklungstest für drei- bis fünfjährige Kinder (SETK 3-5, Grimm 2001) 
nachuntersucht werden, um den Verdacht auf eine Sprachentwicklungsverzögerung zu erhärten oder zu 
verwerfen. (14 Kinder konnten aus verschiedenen Gründen nicht an der Nachuntersuchung teilnehmen). 
Einige Kinder, die im Screening auffällig gewesen waren, konnten den Sprachtestergebnissen zufolge als 
sprachlich unauffällig eingestuft werden. Das ist ein erwartetes Ergebnis, weil man in einem Screening 
besser ein paar unauffällige Kinder fälschlicherweise zunächst mit herausfiltert als tatsächlich auffällige 
Kinder zu verpassen.  
 
Schließlich wurden 72 Kinder mit Deutsch als Muttersprache (DaM) und 19 Kinder mit Deutsch als 
Zweitsprache (DaZ) anhand des Sprachentwicklungstests der Gruppe der förderbedürftigen Kinder 
zugeordnet. Die Zuweisungskriterien3 waren wie folgt:  
� Altersgruppe 2;0 – 2;5 Jahre: T<40 im Subtest Produktion I: Wörter (SETK-2)  
� Altersgruppe 2;6 – 2;11 Jahre: T<40 im Subtest Produktion II: Sätze (SETK-2)  
� Altersgruppe 3;0 – 4;11 Jahre: mindestens 2 Subtests mit T<45 
Bei einigen der sprachauffälligen Kinder bestand der Verdacht auf eine therapiebedürftige 
Sprachentwicklungsstörung. Die Eltern dieser Kinder erhielten eine individuelle Rückmeldung mit dem 
Hinweis darauf, dass das Kind beim Kinderarzt vorgestellt werden möge. Die sprachlichen Fähigkeiten der 
übrigen förderbedürftigen Kinder lagen zwar noch im unteren Normbereich, waren aber als schwach 
einzustufen. 
 
Im Sommer und Herbst 2010, ein Jahr nach den Vortests, wurden die sprachförderbedürftigen Kinder 
nachuntersucht. 63 der 72 Kinder mit DaM und 13 der 19 Kinder mit DaZ konnten nachuntersucht werden.  
Da sich die untersuchten Kinder auf drei Altersgruppen verteilen (vgl. Tabelle 3), ist die Stichprobe so klein, 
dass statistische Analysen nur begrenzt durchgeführt werden konnten und die Interpretationen mit der 
gebotenen Vorsicht vorgenommen werden müssen. (Die kleine Stichprobe ist der Tatsache geschuldet, dass 
die Modelleinrichtungen bereits feststanden, bevor die Evaluationsuntersuchungen in Auftrag gegeben 
wurden. Damit war der Umfang der Ausgangsstichprobe bereits festgelegt und konnte von uns nicht mehr 
beeinflusst werden.) Bedauerlich ist insbesondere, dass nur sehr wenige Kinder mit Deutsch als 
Zweitsprache in den Einrichtungen vertreten waren. Aufgrund der kleinen Stichprobe können für diese 
Gruppe keine verlässlichen Aussagen gemacht werden. Alle weiteren Ausführungen und Datenanalysen 
beziehen sich daher ausschließlich auf die Kinder mit Deutsch als Muttersprache.  
 
Tabelle 3: Förderkinder mit vollständigem Datensatz (Prä-Post)  
Kita: Dresden Leipzig Marien-

berg 
Meltewitz Plauen Steinigt 

wolms. 
Gesamt 

Deutsch als Muttersprache (DaM) 

2 Jahre  3 2 1  2  5 5  18 

3 Jahre  2  1 10 0 4 5 22 

4 Jahre  2 3  10 1 4 3 23 

 7 6 21 3 13 13 63 

 
6.3.2.2 Die Kontrollgruppe  
Von den 251 gescreenten Kontrollkindern wurden zum Prätestzeitpunkt 79 Kinder als sprachauffällig 
eingestuft, davon 63 mit Deutsch als Muttersprache. Die Eltern jener Kinder, bei denen ein Verdacht auf eine 
therapiebedürftige Sprachentwicklungsstörung entstanden war, erhielten ebenfalls eine Rückmeldung. Von 
den 63 Kindern konnten zum Posttest 53 Kinder nachuntersucht werden (vgl. Tabelle 4). 
 
Tabelle 4: Kontrollkinder mit vollständigem Datensatz (Prä-Post) 

 DD-1 DD- 2 LE-1 LE-2 MA-1 MA-2 ME PL STW Gesamt 
Deutsch als Muttersprache (DaM) 

2 Jahre 0 0 0 0  0 2 0 2 7 11 

3 Jahre 2 4 1 0 4 3 3 3 2 22 

4 Jahre 0 1 2 0 1 3 1 4 8 20 

 2 5 3 0 5 8 4 9 17 53 
 

                                           
3  Die Zuweisungskriterien für die Zweijährigen sind im Zwischenbericht detailliert erläutert; Details zu den Zuweisungskriterien für die 

drei- bis vierjährigen Kinder sind im Manual des SETK 3-5 (2. Auflage) zu finden. 



 

 25

6.3.3 Die Fragestellungen und Hypothesen  
Folgende Fragestellungen sollten anhand der erhobenen Daten beantwortet werden:  
(1) Verbessern sich die sprachlichen Fähigkeiten der Kinder der Untersuchungsstichprobe messbar 

stärker als bei den Kindern der Kontrollgruppe?  
(2) Gibt es Teilgruppen von Kindern, die besonders von der Förderung profitieren (jüngere mehr als ältere 

Kinder)? 
 
Um die erwarteten sprachlichen Veränderungen der Kinder tatsächlich auf das spezifische Förderkonzept 
des Modellprojekts zurückführen zu können, muss man zwingend zum Vergleich die Kontrollgruppe von 
Kindern heranziehen, deren ErzieherInnen nicht an der Fortbildung teilgenommen haben. Beide Gruppen 
sollten sich zu Beginn weder in den Sprachtestleistungen noch in anderen relevanten Merkmalen 
voneinander unterscheiden. Das konnte auch mit einer Ausnahme (Phonologisches Arbeitsgedächtnis für 
Nichtwörter bei den vierjährigen Kindern) gewährleistet werden, wie den Tabellen 5-7 für die 
Sprachtestleistungen zum Prätestzeitpunkt entnommen werden kann. Die Interventions- und die 
Kontrollgruppe zeigten darüber hinaus keine bedeutsamen Unterschiede in der Zahl von Integrativkindern 
und in der Zahl von Kindern mit Hörproblemen. Auch im Hinblick auf die geprüften soziodemografischen 
Variablen waren die Gruppen vergleichbar.  
 
Tabelle 5: Stichprobe der zweijährigen Kinder (SETK-2); Mittelwertvergleich auf T-Wert-Basis  
 
 

Fördergruppe 
 (N=18) 

Kontrollgruppe  
(N=11) 

Mann-
Whitney- 
U-Test 

Signifikanz 

Alter in Monaten M= 29.16 
SD= 3.99 
(24-35) 

M= 30.08 
SD= 3.03 
(24-35) 

  

Verstehen I: Wörter 
 

M= 40.88 
SD= 8.58 
(29-61) 

M= 43.55 
SD= 10.43 
(30-62) 

 
U= 84.0 

 
n.s. 

Verstehen II: Sätze 
 

M= 41.44 
SD= 8.75 
(26-59)  

M= 47.72 
SD= 9.41 
(30-65) 

 
U= 64.0 

 
n.s. 

Produktion I: Wörter  M= 34.50 
SD= 4.87 
(26-47) 

M= 35.36 
SD= 3.61 
(30-39) 

 
U= 82.5 

 
n.s. 

Produktion II: Sätze M= 36.06 
SD= 5.26 
(28-45) 

M= 36.72 
SD= 6.78 
(23-48) 

 
U= 89.0 

 
n.s. 

 
Tabelle 6: Stichprobe der dreijährigen Kinder (SETK-3); Mittelwertvergleich auf T-Wert-Basis  
 
 

Fördergruppe 
 (N=22) 

Kontrollgruppe  
(N=22) 

Mann-
Whitney- 
U-Test 

Signifikanz 

Alter in Monaten 
 

M= 42.86 
SD= 3.34 
(37-47) 

M= 40.85 
SD= 2.81 
(36-46) 

  

Verstehen von 
Sätzen 
 

M= 39.64 
SD= 7.20 
(25-51) 

M= 39.91 
SD= 7.17 
(25-55) 

 
U= 240.5 

 
n.s. 

Enkodierung  
semantischer  
Relationen 

M= 44.59 
SD= 6.55 
(31-54) 

M= 44.27 
SD= 8.11 
(30-57) 

 
U= 229.0 

 
n.s. 

Morphologische 
Regelbildung- 

M= 43.14 
SD= 9.31 
(30-62) 

M= 41.86 
SD= 7.19 
(30-56) 
n= 22 

 
U=226.0 

 
n.s. 

Phonologisches 
Arbeitsgedächtnis 
für Nichtwörter 

M= 39.76 
SD= 9.12 
(29-64) 

M= 36.05 
SD= 6.23 
(29-53) 

 
U=177.0 

 
n.s. 
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Tabelle 7: Stichprobe der vierjährigen Kinder (SETK-4); Mittelwertvergleich auf T-Wert-Basis  
 Fördergruppe 

 (N=23) 
Kontrollgruppe  
(N=20) 

Mann-
Whitney- 
U-Test 

Signifikanz 

Alter in Monaten 
 
 

M= 54.95 
SD= 3.48 
(48-60) 

M= 54.97 
SD= 4.07 
(48-61) 

 
t(27)= -0.20 

 
n.s. 

Verstehen von 
Sätzen 
 
 

M= 39.00 
SD= 12.10 
(23-62) 
 

M= 39.70 
SD= 7.31 
(26-55) 
 

 
U= 212.0 

 
n.s. 

Morphologische 
Regelbildung 

M= 37.43 
SD= 5.75 
(27-51) 

M= 38.35 
SD= 5.00 
(27-44) 

 
U= 198.5 

 
n.s. 

Phonologisches 
Arbeitsgedächtnis 
für Nichtwörter 

M= 41.91 
SD= 8.82 
(20-58) 

M= 36.95 
SD= 10.56 
(20-58) 

 
U= 147.5  

 
* 

Satzgedächtnis M= 35.64 
SD= 7.94 
(19-47) 
n= 22 

M= 37.05 
SD= 6.95 
(20-49) 

 
U= 206.5 

 
n.s. 

Anmerkungen. *p<.05. 
 
Folgende Ergebnisse konnten erwartet werden, wenn die Kinder mit einer Sprachförderung von dieser 
auch profitiert haben (Hypothesen, vgl. Tabelle 8): 

(1) Grundsätzlich gilt: In beiden Gruppen müssten die Kinder sprachliche Zuwächse zeigen, weil natürlich 
alle Kinder in einem Jahr etwas hinzulernen. Alles andere wäre undenkbar.  

(2) Entscheidend ist aber, dass die Kinder aus den Modellkitas, die die Förderung erhalten haben, 
signifikant mehr hinzulernen sollten als die Kontrollkinder. D. h. während sich die Kinder beider 
Gruppen zum Prätestzeitpunkt in ihren Testergebnissen nicht bedeutsam unterscheiden, sollten 
deutliche Unterschiede zum Posttestzeitpunkt bestehen. Die Kinder der Interventionsgruppe sollten 
nach einem Jahr der Förderung messbar bessere Leistungen zeigen als die Kinder der 
Kontrollgruppe. 

 
Tabelle 8: Design und Hypothesen 
 UV2: Zeitpunkt der Messung 

Prä - 2009 Post - 2010 
 
 
 
UV1 

förderbedürftige Kinder 
der 
Interventionsgruppe 

SETK-Ergebnisse SETK-Ergebnisse 

förderbedürftige Kinder 
der Kontrollgruppe 

 
SETK-Ergebnisse 

 
SETK-Ergebnisse 

 
6.3.4  Zusammenfassung der Ergebnisse der Sprachtestungen 
Die förderbedürftigen Kinder verbesserten sich erwartungsgemäß über den Förderzeitraum hinweg in ihren 
sprachlichen Leistungen. Aber – und das ist die entscheidende Information – sie verbesserten sich nicht 
stärker als die Kinder der Kontrollgruppe. Eine Ausnahme bilden dabei jedoch die zweijährigen Kinder. (In 
den Tabellen 9-11 sind die Differenzwerte für die Subtests getrennt für die drei Altersgruppen dargestellt.) 
Die zweijährigen Kinder der Fördergruppe produzierten beim Nachtest deutlich mehr Wörter (nämlich 15,28 
Wörter) bei einer Bildbeschreibungsaufgabe als im Vortest. Demgegenüber produzierten die Kontrollkinder 
im Schnitt lediglich 9,27 Wörter mehr als beim Vortest. Auch beim Satzverständnis zeigten die Förderkinder 
größere Fortschritte als die Kontrollkinder. Die Unterschiede in den Zuwächsen zwischen den beiden 
Gruppen sind überzufällig, wie die statistischen Kennwerte in der letzten Spalte belegen.  
 

< 
= 

< 

V 
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Tabelle 9: Stichprobe der ehemals zweijährigen Kinder (SETK-3)  
 
 

Fördergruppe 
 (N=18) 

Kontrollgruppe  
(N=11) 

Mann-Whitney- 
U-Test/ t-Test 

Signifikanz 

Alter in Monaten M= 41.25 
SD= 4.08 
(36-47) 

M= 54.97 
SD= 4.07 
(36-46) 

  

Altersdifferenz 
Prä zu Post in 
Tagen  

M= 367.78 
SD= 6.48 
(353-378) 

M= 370.91 
SD= 5.30 
(365-381) 

 
t(27) = 1.35 

 
p=.189 

Verstehen von 
Sätzen 
(n=5) 

M= 1.94 
SD= 1.11 
(-1 bis 3) 

M= 0.91 
SD= 1.45 
(-2 bis 3) 

 
U=55.5 

 
p=.049* 

Satz-produktion*  
(n=7) 

M= 15.28 
SD= 6.06 
(6-24) 

M=9.27 
SD= 5.93 
(4-22) 

 
U=44.5 

 
p=.012* 

Anmerkungen. *Kodierung gemäß ESR (SETK-3) Richtlinien; Datengrundlage: Items, die sich in beiden Alterssets überschneiden. 
 
Diskussion: Die zweijährigen Kinder haben von der Förderung recht gut profitiert. Allerdings sind die 
Ergebnisse wegen der kleinen Stichprobe mit Vorsicht zu interpretieren: Bei einer kleinen Stichprobe können 
nämlich einzelne Kinder die Mittelwerte stärker verzerren als in einer großen Stichprobe. So wäre ein 
denkbarer Einwand, dass sich in der Stichprobe der Förderkinder möglicherweise mehr „Aufholer“ befanden, 
also solche Kinder, die einfach „Spätstarter“ sind und ihren Rückstand ganz von selbst aufholen. Auch war 
bei mehr Förderkindern in der Zwischenzeit eine logopädische Behandlung begonnen worden, so dass 
denkbar wäre, dass diese für die größeren Fortschritte verantwortlich sind. Diese letzte Erklärungs-
möglichkeit kann allerdings auf der Grundlage weiterer Datenanalysen verworfen werden, die keinen 
bedeutsamen korrelativen Zusammenhang zwischen der Durchführung einer logopädischen Behandlung 
und den sprachlichen Fortschritten der Kinder erbrachten.  
 
Während bei den zweijährigen Kindern also geringe positive Effekte der Förderung nachweisbar sind, 
müssen die Ergebnisse bei den drei- und vierjährigen Kindern als ernüchternd bezeichnet werden: Die 
Interventionsgruppe und die Kontrollgruppe unterscheiden sich in ihren Zuwachsraten in keinem einzigen 
Untertest signifikant voneinander (vgl. Tabelle 10 und Tabelle 11). 
 
Tabelle 10: Stichprobe der ehemals dreijährigen Kinder (SETK-4) 
 
 

Fördergruppe 
 (N=22) 

Kontrollgruppe  
(N=22) 

Mann-Whitney- 
U-Test/t-Test 

Signifikanz 

Alter in Monaten M= 54.82 
SD= 3.28 
(48-60) 

M= 52.95 
SD= 2.94 
(48-58) 

  

Altersdifferenz Prä zu 
Post in Tagen  

M= 363.86 
SD= 12.52 
(336-395) 

M= 368.05 
SD= 12.40 
(343-403) 

 
t(42) = 1.11 

 
n.s. 

Verstehen von Sätzen 
(n=8) 

M= 2.95 
SD= 1.73 
(0-6) 

M= 2.95 
SD= 1.73 
(0-6) 

 
U=241.5 

 
n.s. 

Morpholog. 
Regelbildung 
(n=10; max. 20 Pkt) 

M= 4.91 
SD=5.56 
(-3 bis 18) 

M= 5.45 
SD= 4.86 
(-3 bis 14) 

 
U=216.5 

 
n.s. 

Phonolog.  
Arbeitsgedächtnis für 
Nichtwörter 
(n=13) 

M= 2.43 
SD= 2.54 
(-4 bis 7) 
n= 21 

M= 2.73 
SD= 2.16 
(-1 bis 8) 
 

 
U=222.5 

 
n.s. 

Anmerkungen. Datengrundlage: Items, die sich in beiden Alterssets überschneiden. 
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Tabelle 11: Stichprobe der ehemals vierjährigen Kinder (SETK-5) 
 
 

Fördergruppe 
 (N=23) 

Kontrollgruppe  
(N=20) 

Mann-Whitney- 
U-Test/ t-Test 

Signifikanz 

Alter in Monaten 
 

M= 66.87 
SD= 3.47 
(61-72) 

M= 66.91 
SD= 3.96 
(61-72) 

  

Altersdifferenz Prä zu 
Post in Tagen  

M= 362.61 
SD= 15.91 
(333-407) 
 

M= 363.15 
SD= 18.63 
(312-407) 

 
t(41) = 0.10 

 
n.s. 

Verstehen von Sätzen 
(n=15) 
 
 

M= 4.57 
SD= 3.12 
(-1 bis 10) 

M= 4.05 
SD= 2.24 
(1-8) 

 
U=204.5 

 
n.s. 

Morphologische 
Regelbildung 
(n=18; max. 36 Punkte) 

M= 8.30 
SD=6.87 
(-7 bis 20) 
 

M= 8.65 
SD= 4.12 
(0-15) 

 
U=224.5 

 
n.s. 

Phonologisches 
Arbeitsgedächtnis für 
Nichtwörter (n=18) 

M= 3.26 
SD= 3.63 
(-3 bis 9) 
 

M= 4.00 
SD= 4.08 
(-3 bis 12) 

 
U=207.5 

 
n.s. 

Satzgedächtnis 
(n=15, max 119 Punkte) 

M= 27.59 
SD= 20.94 
(-16 bis 71) 
n=22 

M= 17.70 
SD= 21.63 
(-13 bis 82) 
 

 
U=160.0 

 
n.s. 

Anmerkungen. Datengrundlage: Items, die sich in beiden Alterssets überschneiden. 
 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die zweijährigen Kinder aus den Modellkitas sich sprachlich 
in stärkerem Maße weiterentwickelt haben als die Kinder der Kontrollgruppe. Das war das erwartete 
Ergebnis. Demgegenüber entwickelten sich die drei- und vierjährigen Kinder aus den Modellkitas und den 
Kontrollkitas sprachlich in vergleichbarem Maße weiter, d.h. die Kinder aus den Modellkitas profitierten nicht 
im erwarteten Ausmaß von der Förderung. Entgegen der Erwartung brachte die Förderung, so wie sie durch 
die ErzieherInnen erfolgte, den förderungsbedürftigen Kindern keinen zusätzlichen Gewinn.  
Als mögliche Erklärung bieten sich eine Reihe von Ursachen und Einflussfaktoren an, die im Folgenden kurz 
diskutiert werden sollen.  
 
6.4 Erklärungsansätze für die geringen Effekte der erfolgten Förderung  
 
Das Evaluationskonzept des Modellprojekts besteht, wie bereits erwähnt wurde, aus mehreren Bausteinen. 
Aus diesem Grund existieren zu verschiedenen Teilbereichen des Projekts Daten, anhand derer diskutiert 
werden kann, wieso die messbaren Effekte der Fördermaßnahmen lediglich so gering sind. Vier Thesen sind 
denkbar: 
 
(1) These: Das Förderkonzept ist von der Anlage her nicht wirksam. 
(2) These: Das Förderkonzept ist grundsätzlich wirksam, konnte aber im Rahmen der Fortbildungsreihe 

nicht vermittelt werden. Das wäre z. B. der Fall, wenn falsche Inhalte gelehrt wurden oder es den 
Dozenten nicht gelungen ist, richtige Inhalte verständlich und nachhaltig zu vermitteln.  

(3) These: Obwohl das Förderkonzept und die Fortbildungsreihe der Sache angemessen waren, konnten 
die ErzieherInnen davon nicht profitieren. Die Inhalte sind aus welchen Gründen auch immer bei den 
ErzieherInnen nicht oder nicht hinreichend angekommen.  

(4) These: Obwohl das Förderkonzept wirkt und die ErzieherInnen in der Fortbildungsreihe auch gelernt 
haben, sprachförderlicher zu handeln, hat die Umsetzung im Alltag nicht stattgefunden. Dieses 
Problem ist bekannt: Nicht alles, was man gelernt hat und für richtig hält, setzt man im Alltag, der von 
Routinen und äußeren Zwängen durchdrungen ist, um.  

 
Anhand der vorliegenden Daten sollen im Folgenden diese vier möglichen Thesen überprüft werden.  
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6.4.1 Das Förderkonzept: Die dialogische Bilderbuchbetrachtung als Herzstück 
Das Förderkonzept besteht aus zwei Elementen: (1) Einer alltagsintegrierten Sprachförderung, die allen 
Kindern zu Gute kommen soll und (2) zusätzlicher Sprachförderung in der Bilderbuchsituation für die 
sprachförderbedürftigen Kinder (vgl. Kapitel 3).  
 
Die ErzieherInnen sollten möglichst alle Situationen sprachförderlich gestalten, so dass eine allgemeine 
Form der Sprachförderung den Kindergartenalltag durchdringt. Eine derart sprachlich angereicherte Umwelt 
reicht für die diagnostizierten förderbedürftigen Kinder allerdings nicht aus. Sie benötigen einen gezielt 
angereicherten Sprachinput, der auf ihre spezifischen sprachlichen Bedürfnisse optimal abgestimmt ist. 
Hierfür ist die Arbeit in Kleingruppen notwendig, so dass festgelegt wurde, dass alle förderbedürftigen Kinder 
zwei- bis dreimal in der Woche gezielt in der Bildungsbuchsituation gefördert werden sollten.  
 
Diese Förderung in der Bilderbuchsituation bildete damit das Kernstück des Förderkonzepts. Diese Situation 
gilt als prototypische Sprachlehrsituation, weil im dialogischen Austausch gut neue Wörter eingeführt werden 
können, dem Kind grammatische Strukturen angeboten und fehlerhafte Äußerungen in verbesserter Form 
zurückgegeben werden. Im optimalen Fall wird das Kind dazu angeregt und befähigt, seine grammatischen 
Fähigkeiten zu verbessern und sich sprachlich kompetenter zu äußern. An dem sprachförderlichen Nutzen 
des dialogischen Bilderbuchbetrachtens kann es keinen Zweifel geben, er ist in vielen Untersuchungen 
belegt (vgl. Kapitel 3.4).  
 
Auch die Projektdaten weisen darauf hin, dass die Förderung in der Bilderbuchsituation wirksam ist. Das 
zeigt ein tendenzieller Zusammenhang zwischen der Anzahl der Fördereinheiten, die ein Kind erhalten hat, 
und seinen sprachlichen Fortschritten. Je häufiger die ErzieherInnen ein Kind in der Bilderbuchsituation för-
derten, desto besser waren seine sprachlichen Leistungen in der Aufgabe zur Sprachproduktion ein Jahr 
später. Die mittelhohen Korrelationen wurden allerdings nur bei den dreijährigen Kindern signifikant (r=.42 
(p>.05)). 
 
Die empirischen Daten weisen also, wenn auch geringfügig, darauf hin, dass der Förderbaustein 
Bilderbuchbetrachtung in der Kleingruppe im Grundsatz sinnvoll ist und Wirkung zeigt. Sicherlich kann diese 
Fördersituation nicht für die mangelnden Effekte der Förderung im Modellprojekt verantwortlich gemacht 
werden. 
 
6.4.2  Die Qualifizierung der ErzieherInnen: Subjektive Bewertung der Fortbildungsreihe und 

Lernerfolge 
Die zweite These thematisiert die Qualifizierungsreihe als mögliche Schwachstelle. Angenommen wurde, 
dass möglicherweise die Inhalte der Fortbildungen falsch gewählt wurden und/oder die Umsetzung der 
Inhalte nicht didaktisch ansprechend und fachkundig genug erfolgte.  
Um festzustellen, wie zufrieden die ErzieherInnen mit der Fortbildungsreihe waren, erhielten sie am Ende 
eines jeden Fortbildungstages einen Rückmeldebogen, auf dem sie bewerten sollten, wie (praktisch) 
bedeutsam sie die gelehrten Inhalte fanden, wie sie die didaktischen Qualitäten der Referentin einschätzten 
und wie zufrieden sie mit den organisatorischen Rahmenbedingungen waren (Die Bögen wurden vom 
Projektteam ausgewertet, eine Darstellung der Ergebnisse findet sich in Abschnitt 4.6). Insgesamt 
bewerteten die ErzieherInnen die Fortbildungstage als positiv, so dass die Fortbildungsreihe nicht 
grundsätzlich als misslungen oder gescheitert angesehen werden kann. Das Gegenteil ist vielmehr der Fall. 
 
Allerdings kann man aus der Zufriedenheit mit einer Veranstaltung nicht schließen, was tatsächlich an 
Wissen hinzu erworben wurde. Um darüber mehr zu erfahren, wurden die Lernzuwächse der ErzieherInnen 
gesondert erhoben. Zur subjektiven Einschätzung der eigenen Lernerfolge wurde den ErzieherInnen am Tag 
der Abschlussveranstaltung ein Fragebogen mit 26 Fragen ausgehändigt. Abbildung 10 zeigt beispielhaft 
das Format der Fragen. 
 

 

 
 
 
Abbildung 10: Beispielitem aus der Abschlussbefragung (Auszug) 



 

 30

Die Differenzwerte zwischen der Einschätzung vor Beginn der Fortbildungen und der aktuellen Einschätzung 
zeigen die Veränderung an, wobei natürlich unstrittig ist, dass es sich hierbei um sehr subjektive Angaben 
handelt. Die Fragen waren sechs Bereichen zugeordnet. Neben Veränderungen in den Bereichen 
Einstellung, Wissen und Verhalten wurde gefragt, wie sicher sich die ErzieherInnen im Umgang mit den 
sprachförderbedürftigen Kindern fühlen, wie sie ihre Fähigkeiten als Multiplikatoren einschätzen und 
inwieweit sie gelernt haben, die Rahmenbedingungen sprachförderlicher zu gestalten. Abbildung 11 kann 
entnommen werden, dass die befragten 52 ErzieherInnen in allen Bereichen über deutliche Lernzuwächse 
berichten.  

 

 
 
Abbildung 11: Ergebnisse der Befragung zu den subjektiv erlebten Lernzuwächsen 
 
Besonders positiv ist die generelle Einstellung zur Bedeutung von Sprachförderung. Obwohl diese schon zu 
Beginn der Studie sehr positiv war, wurde den ErzieherInnen im Verlauf des Modellprojekts noch deutlicher, 
wie wichtig ihr eigenes sprachliches Vorbild für das Sprachlernen der Kinder ist. Sie fühlen sich auch in ihrer 
Kompetenz als SprachförderIn gestärkt. Damit bestanden hervorragende Voraussetzungen für eine optimale 
Umsetzung des Sprachförderkonzepts in den Modelleinrichtungen.  
 
Das Wissen über Sprache und Sprachförderung hat, so die Selbstauskunft der ErzieherInnen, im Verlauf 
des Projekts ebenfalls deutlich zugenommen und ist fundierter geworden. Die ErzieherInnen fühlen sich 
außerdem sicherer im Umgang mit sprachauffälligen Kindern und sehen sich auch in der Lage, ihr neu 
erlangtes Wissen erfolgreich als Multiplikatoren an andere ErzieherInnen weiter zu geben.  
Auch auf der Verhaltensebene berichten die ErzieherInnen über deutliche Veränderungen. Sie geben an, 
dass es ihnen nun leichter fällt, ihr sprachliches Handeln im Alltag zu reflektieren und zu überprüfen (z. B. 
mit Videoanalysen), und sie berichten, dass sie Sprachlehrstrategien nun auch gezielter im Alltag einsetzen.  
 
Fazit: Das individuelle Erleben der ErzieherInnen in Bezug auf das im Modellprojekt Gelernte ist sehr positiv. 
Sie haben aus eigener Sicht deutlich von der Fortbildungsreihe profitiert, sind für die sprachlichen 
Bedürfnisse der Kinder sensibilisiert worden und setzen das Gelernte im Alltag um. Allerdings ist dabei die 
Tatsache zu berücksichtigen, dass zwischen der eigenen Einschätzung von Lernerfolgen und den 
tatsächlichen Lernerfolgen mitunter eine Diskrepanz besteht. Manche Menschen tendieren dazu, ihre 
eigenen Fähigkeiten zu überschätzen, andere unterschätzen sie eher. Daher war es notwendig, zusätzlich 
zu den erlebten Lernzuwächsen auch objektive Maße für den Lernerfolg zu finden, um die subjektive 
Einschätzung an der Realität zu überprüfen.  
 
6.4.3 Die Qualifizierung der ErzieherInnen: Objektive Analyse von Verhaltensänderungen in der 

Bilderbuchsituation 
Weder die Projektlaufzeit noch die Projektmittel ließen es zu, Verhaltensstichproben zu erfassen, um die 
Umsetzung des Förderkonzepts im Alltag zu analysieren. Stattdessen wurde die Kleingruppenförderung in 
der Bilderbuchsituation als einzelne gut standardisierbare und analysierbare Situation exemplarisch 
ausgewählt und genauer betrachtet. Diese stellt eine gut strukturierte Situation dar, die in allen Kitas 
hergestellt werden kann und die man standardisiert vergleichbar gestalten kann, indem man dasselbe 
Bilderbuch vorgibt.  
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6.4.3.1 Die Logik des Untersuchungsdesigns 
Eine ErzieherIn schaute jeweils mit drei Kindern (einmal zweijährigen und einmal vierjährigen Kindern) ein 
Wimmelbuch an. Die Situation wurde auf Video aufgenommen. Für den Prä-Post-Vergleich des 
Gesprächsverhaltens der am Projekt beteiligten ErzieherInnen wurden durch Tabitha Thieme und Michaela 
Kupietz (Seminar für Sprechwissenschaft und Phonetik, Universität Halle) vor und nach der 
Fortbildungsreihe die Videoaufzeichnungen verschriftet und anhand eines mit der wissenschaftlichen Leitung 
abgestimmten Kriterienkatalogs ausgewertet. Untersucht wurden u. a. das kommunikative Verhalten der 
ErzieherInnen, die Komplexität des grammatischen Angebots, das die ErzieherInnen den Kindern boten, 
sowie der Einsatz spezieller Sprachlehrstrategien.  
 
Das Vorgehen folgte folgender Logik: Im Fortbildungskonzept war vorgesehen, dass sich die 
TeilnehmerInnen im Fortbildungsblock zur Sprachförderung intensiv sowohl mit kommunikativem 
Basisverhalten als auch mit spezifischen Sprachfördertechniken auseinandersetzen. Über den Einsatz von 
Sprachlehrstrategien sollte sichergestellt werden, dass die Kinder einen ausreichend komplexen, sprachlich 
reichen Input erhalten. (In der Ist-Analyse war nämlich insbesondere aufgefallen, dass gerade die älteren 
Kinder sprachlich unterfordert werden.) Darüber hinaus sollte es den ErzieherInnen gelingen, sich an die 
sprachlichen Äußerungen der Kinder anzupassen, d. h. sich sensitiv auf den Entwicklungsstand des 
jeweiligen Kindes einzustellen.  
 
6.4.3.2 Die Ergebnisse der Videoanalysen  
Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen: 
 
(1) Die ErzieherInnen zeigten gute kommunikative Basisfähigkeiten.  

Die ErzieherInnen verfügten bereits vor Beginn der Fortbildungsreihe über gute kommunikative 
Fähigkeiten (vgl. 3.1). Diese konnten im Rahmen der Fortbildung noch weiter ausgebaut werden. In 
der Bilderbuchsitu-ation ließ sich feststellen, dass der Redeanteil der ErzieherInnen abnahm und sie 
die Kinder weniger häufig unterbrachen als vorher. Sie korrigierten die Kinder genauso so selten direkt 
wie im Vortest, und bestätigten die Kinder noch häufiger. Die Grundstimmung im Gespräch war also 
sehr positiv und dem Kind zugewandt. 

 

(2) Die kommunikative Anpassung an das Kind nahm zu.  
Die ErzieherInnen passten sich sensibler an die sprachlichen Äußerungen der Kinder an und ließen 
sich stärker von den Äußerungen der Kinder leiten als zuvor. Pro Sprecherwechsel wurden die 
Äußerungen der Kinder länger. Die ErzieherInnen wiederholten häufiger eigene und kindliche 
Äußerungen und schlossen weitere Äußerungen direkt thematisch daran an. ErzieherIn und Kinder 
verweilten bei den jüngeren Kindern länger bei einem Thema, die Gesprächssequenzen wurden 
länger. Bei den vierjährigen Kindern wurden allerdings mehr unterschiedliche Themen angesprochen. 
Insgesamt zeigten die Äußerungen einen engeren thematischen Zusammenhang. Damit wurde ein 
wesentlicher Schulungsinhalt, das Initiieren und Aufgreifen kindlicher (Sprach-)Initiativen nachweislich 
umgesetzt. 

 

(3) Das grammatische Angebot nahm zu, blieb aber insgesamt zu einfach. 
Das Ziel, den sprachlichen Input für die Kinder zu intensivieren und nicht nur thematisch sondern auch 
gram-matisch reichhaltig zu gestalten, konnte nur in Ansätzen erreicht werden. Die Komplexität des 
Nominalteils, also die sprachliche Komplexität, mit der die ErzieherInnen handelnde Personen oder 
Objekte benannten, stieg bei den zweijährigen Kindern an, blieb aber bei den vierjährigen Kindern 
unverändert auf niedrigem Niveau. (niedrige Komplexität: ein Ball; höhere Komplexität: ein kleiner 
grüner Ball). Die Komplexität des Verbalteils nahm in beiden Altersgruppen deutlich zu, blieb aber – 
im Vergleich zu Angaben aus der Literatur - immer noch vergleichsweise grammatikalisch einfach. 
Den ErzieherInnen ist es also nicht gelungen, der Tatsache gerecht zu werden, dass ältere Kinder ein 
komplexeres grammatisches Angebot benötigen als jüngere. 

 

(4) Sprachlehrstrategien wurden zwar eingesetzt, aber nicht konsequent genug und in viel zu 
geringem Umfang. 
Schließlich wurde der Einsatz der Sprachlehrstrategien gezielt analysiert. Sprachlehrstrategien liefern 
dem Kind gute Rückmeldung über die Korrektheit oder Fehlerhaftigkeit seiner Äußerungen. 
Fehlerhafte Äußerungen (sowohl was die Aussprache als auch die Grammatik und den Inhalt betrifft) 
werden in verbesserter Form zurückgegeben. Dabei werden sie gegebenenfalls durch Erweiterungen 
ergänzt, die wiederum sowohl struktureller als auch inhaltlicher Natur sein können.  

 
Die ErzieherInnen setzten zwar Sprachlehrstrategien ein, aber nicht konsequent genug und in viel zu 
geringem Umfang. Die Ergebnisse der Videoanalysen ließen dabei allerdings kein einheitliches Muster 
erkennen. Die verbessernde Wiederholung beispielsweise wurde nach der Fortbildungsreihe bei den 
zweijährigen Kindern vermehrt eingesetzt, bei den vierjährigen Kindern blieb es hingegen beim seltenen 
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Gebrauch dieser Strategie. (Beispiel 2 Jahre: Kind:„Hier is ein Kuhe“, Erz: „Genau, hier ist eine Kuh.“; 4 
Jahre: Kind: „Der fahrt zu schnell.“, Erz: „Ja, der fährt zu schnell.“). Die verbessernde Wiederholung mit 
Erweiterung wurde sogar in beiden Gruppen tendenziell noch seltener eingesetzt. (Beispiel: 2 Jahre: Kind: 
„Da Gras“, Erz: „Da ist Gras. Da ist eine Wiese.“; 4 Jahre: Kind: „Erde hinstreuen“, Erz.: „Der streut die Erde 
runter. Und dann kann die Dampfwalze kommen und das glatt walzen.“)  
 
Fazit: Die Erzieherinnen haben ihr sprachliches Verhalten in den allgemeinen kommunikativen Aspekten 
deutlich und messbar verbessert, in den linguistischen Aspekten allerdings nur in Ansätzen. Das spiegelt 
auch der geringe und inkonsequente Einsatz der Sprachlehrstrategien wider.  
 
Möglicherweise ist von Seiten des Projektteams und der Wissenschaftlichen Begleitung unterschätzt 
worden, dass es sich beim Erlernen und der Umsetzung von Sprachlehrstrategien um eine sehr 
anspruchsvolle Aufgabe handelt. Um ein gutes Sprachmodell zu sein und insbesondere älteren Kindern ein 
optimales grammatisches Angebot zu liefern, ist ein hohes Ausmaß an kontinuierlicher Selbstbeobachtung 
und viel Übung erforderlich. Anders ausgedrückt: Man muss - während man sich auf das Kind einstellt und 
sich überlegt, was man inhaltlich überhaupt sagen möchte - gleichzeitig die eigene Wortwahl überprüfen, 
den eigenen Satzbau grammatisch an die Lernbedürfnisse des Kindes anpassen sowie die eigene 
Sprechweise überwachen.  
 
Die Vermittlung von Sprachlehrstrategien war Teil der Fortbildungsreihe. Dennoch scheinen die 
Sprachlehrstrategien keine hinreichend wirksame Umsetzung erfahren zu haben. Von daher ist 
grundsätzlich zu überlegen, welche Methoden der Sprachförderung von Erzieherinnen im Kontext von 
Fortbildungsveranstaltungen erlernt und welche dauerhaft nur von sprachtherapeutisch ausgebildeten 
Fachpersonen eingesetzt werden sollten. 
 
6.4.4 Die Umsetzung der Förderung im Kita-Alltag  
Inwieweit es den ErzieherInnen gelungen ist, den Kindergartenalltag sprachförderlich zu gestalten und in 
jeder Situation gezielter sprachlich zu handeln als zuvor, konnte im Rahmen der Evaluationsstudie nicht 
untersucht werden. Die Umsetzung des zweiten Elements der Förderung, nämlich der Förderung in der 
Bilderbuchsituation, konnte hingegen überprüft werden. Zu diesem Zweck wurden die ErzieherInnen 
gebeten, in einer vorbereiteten Liste zu dokumentieren, wann welches Kind an einer Fördereinheit teilnahm. 
So konnte festgestellt werden, wie häufig das einzelne Kind in dem Förderzeitraum von 30 Wochen auch 
tatsächlich Förderung erhalten hatte. Für die Interpretation der Evaluationsergebnisse ist diese Information 
sehr wichtig. Denn es ist einleuchtend, dass eine Förderung nur einen Effekt nach sich ziehen kann, wenn 
sie auch tatsächlich stattgefunden hat. Oder anders ausgedrückt: Wenn sich das Förderverhalten der 
ErzieherInnen in den Modellkitas nicht deutlich von dem der ErzieherInnen in den Kontrollkitas 
unterscheidet, können auch keine Unterschiede zwischen den Kindern erwartet werden.  
 
Und hier liegt das weitere zentrale Problem: Tatsächlich wurde das Förderkonzept nicht wie vorgesehen 
umgesetzt. Statt zwei- bis dreimal pro Woche wurden die Kinder weniger als 1x wöchentlich in der 
Bilderbuchsituation gefördert. Der Zeitraum, in dem die Förderung und die Dokumentation stattfanden, 
erstreckte sich insgesamt über 30 Wochen, d. h. die Vorgabe war, während dieser Zeit insgesamt 60-90 mal 
zu fördern. Im Mittel wurden die Kinder insgesamt aber nur 28 mal gefördert, darunter waren sogar einige 
Kinder, die überhaupt nicht gefördert wurden. Nur vier Kinder wurden tatsächlich zwei-dreimal pro Woche 
gefördert. Aufgeschlüsselt nach Altersgruppen zeigt sich, dass die Zweijährigen numerisch am häufigsten 
gefördert wurden, die Dreijährigen am geringsten. Statistisch unterscheiden sich die Gruppen aber nicht 
voneinander (vgl. Tabelle 12). 
 
Tabelle 12: Förderung in der Bilderbuchsituation aufgeschlüsselt nach Altersgruppe zu T1 (N=63) 

Kita:  2-Jährige 
(n=18) 

3-Jährige  
(n=22) 

4-Jährige  
(n=23) 

Gesamt 
(n=63) 

durchschnittliche Anzahl 
Fördereinheiten  

M= 30.94 
SD= 19.55 
(0-73) 

M= 24.68 
SD= 12.51 
(0-47) 

M= 28.87 
SD= 12.86 
(7-60) 

M= 28.00 
SD= 14.94 
(0-73) 

 
Zusammenfassung und Diskussion: Die Förderung der besonders förderbedürftigen Kinder im Rahmen 
der Bilderbuchsituation fand nicht intensiv genug statt. Welche Gründe sind dafür verantwortlich? An der 
fehlenden Motivation der ErzieherInnen kann es nicht liegen, wie die Analyse ihrer Einstellung gezeigt hat. 
Im Gegenteil: Die ErzieherInnen waren hochmotiviert, die Kinder sprachlich zu fördern. Das Projektteam hat 
viele Gespräche mit den Leiterinnen und ErzieherInnen geführt und sie nach den Gründen für die Um-
setzungsprobleme befragt.  
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Die ErzieherInnen berichteten dabei z. B., dass einige der förderbedürftigen Kinder oft wochenlang nicht 
oder nur sehr unregelmäßig in die Kita kamen. Mitunter war es auch schwierig, einen geeigneten Zeitpunkt 
für die Bilderbuchsituation im Tagesablauf zu finden, da so viele andere Aktivitäten liefen und koordiniert 
werden wollten. Auch waren die ErzieherInnen selbst nicht immer anwesend, oder die Besetzung der 
Gruppe gab es gerade nicht her, sich mit einzelnen Kindern gezielt zu befassen.  
 
Ein weiterer Grund für die geringe Zahl an Fördereinheiten, die die Kinder aus der Untersuchungsstichprobe 
erhielten, lag möglicherweise darin, dass den ErzieherInnen vom Projektteam freigestellt worden war, nach 
eigenem Ermessen weitere Kinder mit in die Bilderbuchbetrachtungen einzubeziehen. Dadurch wurden 
entgegen der methodischen Vorgaben Kinder berücksichtigt, die nicht zur Untersuchungsstichprobe 
gehörten. Das bedeutet, dass die ErzieherInnen möglicherweise durchaus viel gefördert haben, aber – aus 
Sicht der wissenschaftlichen Begleitforschung – die „falschen“ Kinder, nämlich diejenigen, deren Fortschritte 
nicht gemessen wurden.  
 
Schließlich schimmerten in manchen Kommentaren auch bestimmte grundsätzliche Überzeugungen durch, 
die – wenngleich sie vermutlich nur von einigen Personen geteilt werden - auf grundsätzliche Vorbehalte 
gegenüber einer gezielten Förderung schließen lassen: „Naja, ich habe die drei Kinder von der Liste nicht so 
oft zur Seite genommen…, ich will ja niemanden bevorzugen“ (sinngemäßes Zitat). Diese Äußerung klingt 
zunächst vielleicht vernünftig. Was heißt es aber im Kontext von Sprachförderung, wenn kein Kind bevorzugt 
werden soll? Heißt das, dass alle gleich behandelt werden sollen? Dass man mit allen Kindern gleich viel 
Zeit verbringen sollte? Dabei will man ja aber eigentlich etwas anderes: Eigentlich sollte das Ziel nicht 
Gleichbehandlung, sondern Chancengleichheit für alle Kinder lauten.  
 
Dass zwischen Gleichbehandlung und dem Herstellen von Chancengleichheit Welten liegen und es sich 
keinesfalls um dasselbe handelt, kann an einem Bild verdeutlicht werden:  
Wenn eine Blume in die Erde gepflanzt wird, schlägt sie üblicherweise bald Wurzeln, richtet ihren Kopf nach 
der Sonne aus und zieht sich das Wasser aus der Tiefe heraus. Genauso verwurzelt sich ein typisch 
entwickeltes Kind schnell in seiner Sprache. Aufgrund altersentsprechender Regelkenntnisse und 
unbeeinträchtigter Spracherwerbsfähigkeiten holt es sich sprachlich im Prinzip alles, was es braucht. Ein 
sprachkompetentes Kind unterhält sich mit anderen, zusammen denken sie sich Geschichten aus, sie 
kommunizieren in Rollenspielen und berichtigen sich sogar gegenseitig: „Das heißt nicht gebrennt, das heißt 
gebrannt!“.  
 
Blumen hingegen, die von Natur aus weniger robust sind, schlagen nicht so tiefe Wurzeln. Bei diesen muss 
der Gärtner häufiger genau hinschauen: Wie sieht meine Pflanze heute aus? Braucht sie Wasser? Braucht 
sie einen Windschutz? Wenn so eine Blume einige Zeit gehegt und gepflegt wird, kann sie sich gut 
entwickeln und vielleicht auch tiefere Wurzeln schlagen. Genauso ist es bei Kindern mit 
Sprachentwicklungsproblemen. Aus welchen Gründen auch immer gelingt es dem Kind nicht so gut wie 
anderen, die der Sprache zugrunde liegenden Regeln abzuleiten. Es braucht länger, um die Sprache zu 
erlernen, es braucht häufiger guten sprachlichen Input. Wenn man dieses Kind sich selbst überlassen 
würde, würde es sprachlich schwach bleiben. Das sind die Kinder, denen beim Rollenspiel gerne die Rolle 
eines Babys zugewiesen wird: „Der kann das Baby sein, der kann ja auch noch nicht sprechen“. Man kann 
auch beobachten, dass die Kinder auch selbst Situationen auswählen, in denen ihre sprachlichen Defizite 
nicht auffallen.  
 
Und schließlich gibt es noch Blumen, die eigentlich robust, gut gewachsen und mit kräftigem Wurzelwerk 
ausgestattet sind, die aber verpflanzt wurden. Damit sind die Kinder gemeint, die von der vertrauten 
Sprachumwelt in eine fremde versetzt werden. Auch diese Kinder, die Deutsch erst im Kindergarten lernen, 
bedürfen der besonderen Pflege, wenn man ihnen die gleichen Chancen einräumen will wie den anderen 
Kindern.  
 
Was ist mit dem Bild gemeint? Kein Kind zu bevorzugen heißt also in Wirklichkeit, keinem Kind gerecht zu 
werden. Wenn aber Chancengleichheit im Vordergrund steht ist Bevorzugung in dem Sinne Pflicht, dass das 
sprachförderbedürftige Kind in besonderer Weise so häufig, so intensiv und so kontinuierlich unterstützt wird, 
wie es das braucht.  
Es ist wohl im Rahmen des Modellprojekts nicht ausreichend gut gelungen, allen ErzieherInnen die hohe 
Bedeutsamkeit der intensiven und kontinuierlichen Förderung für die sprachförderbedürftigen Kinder deutlich 
zu machen.  
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6.5 Schlussfolgerungen 
 
Ziel des Modellprojekts war es, generalisierbare Erkenntnisse darüber zu gewinnen, wie Sprachförderung im 
Alltag der sächsischen Kitas gelingen kann. Oder auch einmal anders herum gefragt: Woran kann gut 
konzipierte und hoch motivierte Sprachförderung im Alltag scheitern?  
 
Die Ergebnisse der empirischen Analysen der Fördereffekte sind auf den ersten Blick unerwartet. Trotzdem 
– oder gerade deshalb – können wertvolle Lehren aus diesem Modellprojekt gezogen werden. Die 
verschiedenen Evaluationsbausteine erlauben eine systematische Analyse der Schwachstellen und 
ermöglichen damit die Ableitung weiterführender Schlussfolgerungen für eine Verbesserung der 
Sprachförderung in Kitas. Für ein genaueres Verständnis werden im Folgenden jeweils die zentralen 
Ergebnisse zusammengefasst, kurz erläutert und anschließend die daraus gezogenen Schlussfolgerungen 
aus Sicht der Wissenschaftlichen Begleitung formuliert: 
 
1. Ergebnis:  

Das Ziel, ErzieherInnen für die sprachlichen Bedürfnisse der Kinder zu sensibilisieren, wurde nur 
teilweise erreicht. Die kommunikative Anpassung an den kindlichen Sprachentwicklungsstand gelang 
dabei besser als die linguistisch-grammatische Anpassung. 
 
Kommentar:  
Es ist eine sehr anspruchsvolle Aufgabe, Kindern ein passgenaues grammatisches Angebot zu bieten.  
� Hierzu ist viel linguistisches Wissen, ein hohes Ausmaß an kontinuierlicher Selbstbeobachtung und 

viel Übung erforderlich. 
� Die Schwierigkeit und Komplexität, effektive Sprachförderung in den Alltag einer Kita zu integrieren, 

wurde möglicherweise schon bei der Konzepterstellung unterschätzt.  
� Im Rahmen des Projekts konnten die erforderlichen Kompetenzen nicht in ausreichendem Ausmaß 

vermittelt werden.  
 
 
Schlussfolgerungen: 
 

� Der Themenkomplex „Sprachförderung“ muss in der ErzieherInnenausbildung von Beginn an mit 
ausreichender Intensität gelehrt werden. Einmalige Qualifizierungsreihen sind nicht ausreichend. 

� Es gilt bei der Ausarbeitung von Sprachförderansätzen für Kitas zukünftig realistisch einzuschätzen, 
welche Aspekte von Sprachförderung ErzieherInnen in Weiterbildungen zugemutet werden können, 
und welche Aspekte dauerhaft in der Hand von sprachtherapeutischen Spezialisten verbleiben 
sollten.  

 
 

2. Ergebnis:  
Die ErzieherInnen waren hochmotiviert, konnten das sprachförderliche Verhalten dennoch nicht in dem 
erforderlichen Ausmaß umsetzen. 
 
Kommentar:  
� Sprachförderung liegt in der Verantwortung aller Beteiligten: Träger, Leitung, Team, ErzieherInnen, 

Eltern und Kinder. 
� Sprachförderung liegt in der Verantwortung jeder einzelnen ErzieherIn. Sprachförderung muss 

intrinsisch motiviert sein.  
� Sprachförderung erfordert eine dauerhafte Beschäftigung mit dem Thema.  
 
 
Schlussfolgerungen: 
 

� Um gute Sprachförderung langfristig und konsequent durchführen zu können, müssen 
Veränderungen auf vielen Ebenen vorgenommen werden.  

� Bei diesen komplexen Veränderungsprozessen benötigt die Einrichtung kontinuierliche Unter-
stützung durch (externe) Fachkräfte (z. B. in Form von Coaching oder Supervision).  
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3. Ergebnis:  
Bei den zweijährigen Kindern führten die durchgeführten Förderungen zu messbaren sprachlichen 
Verbesserungen. Bei den drei- und vierjährigen Kindern konnten keine messbaren Verbesserungen 
durch die Förderung festgestellt werden.  
 
Kommentar: 
� Bei den jüngeren Kindern kann - im Sinne eines präventiven Eingreifens - anscheinend mit relativ 

wenig Förderung relativ viel erreicht werden.  
� Bei älteren Kindern, bei denen sich Sprachprobleme bereits verfestigt haben, ist eine intensivere und 

konsequentere Förderung notwendig. 
 
 
Schlussfolgerungen: 
 

� Alltagsintegrierte Förderung allein reicht für förderbedürftige Kinder nicht aus, ein intensives Maß  
an Förderung ist notwendig, z. B. durch ergänzende Förderung in Kleingruppen. 

� Kinder mit behandlungsbedürftigen Sprachproblemen müssen überdies Sprachtherapie durch  
dafür ausgebildete Fachpersonen erhalten. 

� Sprachförderung muss bei den jungen Kindern beginnen. 
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Anhang 
 
Anhang 1: Projektbeirat des Landesmodellprojektes „Sprache fördern“ 
 

Frau Dr. Bayn - Gesundheitsamt Bautzen - Kinder- und Jugendärztlicher Dienst  

Herr Brinkel - Sächsisches Staatsministerium für Soziales und Verbraucherschutz - Landesjugendamt 

Frau Granz - Sächsisches Staatsministerium für Soziales und Verbraucherschutz - Landesjugendamt 

Frau Prof. Dr. Grimm - Leitung wissenschaftliche Begleitung 

Herr Hempel - Förderzentrum Sprache Dresden 

Herr Menz - Berufsbildungswerk Leipzig gGmbH 

Frau Müller - DRK Landesverband Sachsen e.V. 

Frau Quinger-Hausmann - Berufsbildungswerk Leipzig gGmbH 

Frau Schaff - Sächsisches Staatsministerium für Soziales und Verbraucherschutz 

Frau Scheffler - Kommunaler Sozialverband Sachsen 

Frau Schenker - Evangelische Hochschule für Soziale Arbeit Dresden 

Frau Weber - Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport 

Frau Wende - Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport 

 

Ständiger Gast: 

Frau Dr. Aktaş - Bielefelder Institut für frühkindliche Entwicklung e.V. 

Frau Kopinke - Berufsbildungswerk Leipzig gGmbH  

Frau Rinneberg-Schmidt - Berufsbildungswerk Leipzig gGmbH  

Frau Dr. Schräpler - Berufsbildungswerk Leipzig gGmbH  
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Anhang 2: Modelleinrichtungen im Landesmodellprojekt „Sprache fördern“ 
 
Einrichtung     Träger 
 
Kindertageseinrichtung „Bunte Kinderwelt“ Stadt Dresden 
Bergstr. 6     Eigenbetrieb Kindertageseinrichtungen 
01069 Dresden     Dr. Külz-Ring 19 
Leiterin: Frau Urban    01067 Dresden 
 

 

Kindertagesstätte    FAIRbund e.V. 
Thünenstr. 2     Geschäftsstelle 
04129 Leipzig     Rückertstr. 10 
Leiterin: Frau Rakow    04157 Leipzig 
 

 

Kindertageseinrichtung „Knirpsenhaus“    Kinderwelt Erzgebirge 
Silberallee 21     Markt 1 
09496 Marienberg    09496 Marienberg 
Leiterin: Frau Anders  
 

 

Kindertagesstätte „Knirpsenland“  Gemeindeverwaltung Falkenhain 
OT Meltewitz     Karl-Marx-Str. 14 
Am Weckberg 4    04808 Falkenhain 
04808 Falkenhain 
Leiterin: Frau Hessel 
 

 

Kita-Verbund „Regenbogen“ +    Stadtverwaltung Plauen 
„Teddy Oberlosa“    PF 10 02 77 
Clara-Wieck-Str. 4    08506 Plauen 
08527 Plauen 
Leiterin: Frau Schmidt 
 

 

Kindertagesstätte der Volkssolidarität  Volkssolidarität Bautzen e.V.  
„Zwergenland“     Stolpener Str. 3 
Wesenitzweg 1     01877 Bischofswerda 
01904 Steinigtwolmsdorf  
Leiterin: Frau Pietsch   
 
 
Anhang 3: Dokumentation/Projekthistorie  
 
Jahr Datum Projektgeschehen 
2007 Okt. 2007 Projektbeginn mit Auftaktveranstaltung des Projektes im BBW Leipzig 
 Sept.-Nov. 2007 Kooperationsverhandlungen und inhaltliche Konzeptionierung mit der 

Wissenschaftlichen Begleitung (Bielefelder Institut) 
 Nov. 2007 1. Projektbeirat im Landesjugendamt Chemnitz 
 Nov.-Dez. 2007 Besuche der Modelleinrichtungen zum Kennenlernen und zur Vorstellung 

des Projektes 
2008 Jan.- Feb. 2007 Vorbereitung der Hospitationen im Rahmen der Ist-Analyse (Beobachtungs-

bögen, Gesprächsleitfäden, Einverständniserklärung, Elternaushang) 
 Feb. 2008 1. Projektbrief (Newsletter für Projektbeteiligte) 
 Feb. 2008 Arbeitstreffen mit der wiss. Begleitung zu Instrumenten der Ist-Analyse 
 Feb.-April 2008 Hospitationen zur Ist-Stands-Analyse in den 6 Modelleinrichtungen 
 März-April 2008 Elterninformationsveranstaltungen in 2 Modelleinrichtungen 
 April 2008 Arbeitstreffen mit der wiss. Begleitung zur Thematik Mehrsprachigkeit  
 Mai 2008 1. Modellkitatreffen in Leipzig (Leitung/Projektverantwortliche/Projektteam)  
 Mai 2008 2. Projektbeirat im Förderzentrum Sprache Dresden 
 Juni-Nov. 2008 Organisation der 1. Fachtagung 
 Sept. 2008 Publikation des Ist-Analyse-Berichts 
 Okt. 2008 2. Modellkitatreffen in Leipzig 
 Nov. 2008 1. Fachtagung des Projekts in Dresden mit 300 Teilnehmern 
 Sept.-Dez. 2008 Fortbildungskonzeption zur Qualifizierungsreihe „Sprache fördern“ 
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Jahr Datum Projektgeschehen 
2009 Jan. 2009 Arbeitstreffen mit der wissenschaftlichen Begleitung zum Konzeptabgleich  
 01.02.2009 Testleiterschulung zur Durchführung der Sprachstandserhebungen in Leipzig 

durch die wiss. Begleitung 
 Feb. 2009 Elterninformationsveranstaltungen in 2 Modelleinrichtungen 
 März 2009 3. Projektbeirat im BBW Leipzig 
 März 2009 Beginn der Qualifizierungsreihe „Sprache fördern“ in Leipzig, 1. 

Veranstaltungstag  
 März-Juni 2009 Sprachstandserhebungen aller 2-4 jährigen Kinder in den 

Modelleinrichtungen durch geschulte Testleiter 
 April 2009 2. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe „Sprache fördern“ 
 Mai-Okt. 2009 Sprachstandserhebungen aller 2-4 jährigen Kinder in den 

Kontrolleinrichtungen durch geschulte Testleiter 
 Juni 2009 3. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe „Sprache fördern“ 
 Juli 2009 3. Modellkitatreffen in Plauen 
 Aug. 2009 4. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe „Sprache fördern“ 
 Sept. 2009 Veröffentlichung Tagungsdokumentation 
 Sept. 2009 5. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe „Sprache fördern“ 
 Sept.-Nov. 2009 Praxisbesuche in allen Modellkitas (DozentIn und Projektteam) 
 Okt. 2009 4. Projektbeirat im Kultusministerium in Dresden 
 Nov. 2009 6. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe „Sprache fördern“ 
 Nov. 2009  Berichterstattung im Landesjugendhilfeausschuss in Chemnitz 
 Dez. 2009 Zwischenbericht 
2010 Jan. 2010 7. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe „Sprache fördern 
 Feb.-April 2010 Praxisbesuche in allen Modellkitas (DozentIn und Projektteam) 
 März 2010 8. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe „Sprache fördern 
 März 2010 Berichterstattung im Unterausschuss des Landesjugendhilfeausschuss in 

Dresden 
 März 2010 5. Projektbeirat im Landesjugendamt Chemnitz 
 März-Mai 2010 Post-Testungen der sprachauffälligen 2-4 jährigen Kinder in den 

Modelleinrichtungen durch geschulte Testleiter 
 April 2010 9. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe „Sprache fördern 
 April 2010 4. Modellkitatreffen in Steinigtwolmsdorf 
 April-Okt. 2010 Post-Testungen der sprachauffälligen 2-4 jährigen in den 

Kontrolleinrichtungen durch geschulte Testleiter 
 Mai 2010 10. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe „Sprache fördern 
 Juni 2010 Praxisbesuch Modellkita Marienberg 
 Juni 2010 11. + 12. Veranstaltungstag der Qualifizierungsreihe „Sprache fördern 
 Juni 2010 Veröffentlichung der Elternbriefe zur Sprache für 2-6 jährige Kinder 
 Juni 2010 Abschlussveranstaltung der Qualifizierungsreihe „Sprache fördern“ 
 Juni-Nov. 2010 Elterninformationsveranstaltungen in 3 Modelleinrichtungen 
 Juli 2010 Erstellung von Materialien zur Öffentlichkeitsarbeit: Projektflyer und Poster 
 Sept. 2010 5. Modellkitatreffen in Meltewitz 
 Okt. 2010 6. Projektbeirat im BBW Leipzig 
 Okt. 2010 Leiterinnencoaching zur Förderung der Nachhaltigkeit 
 Nov. 2010 Praxisbesuche in allen Modellkitas 
2011 Feb. 2011 Leiterinnencoaching zur Förderung der Nachhaltigkeit 
 März 2011 7. Projektbeirat im Kultusministerium in Dresden 
 März 2011 Praxisbesuche in allen Modellkitas 
 April 2011 6. Modellkitatreffen in Marienberg 
 Mai 2011 Abschlusstagung des Projektes in Meißen 
 Sept. 2011 Ergebnisdarstellung im Landesjugendhilfeausschuss  
 Sept. 2011 8. Projektbeirat und 7. Modellkitatreffen im BBW Leipzig zum Abschluss 

des Projektes 
 Sept. 2011 Abschlussbericht und Praxismaterial werden veröffentlicht 
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Anhang 4: Entstandene Materialien im Projekt  
 
Elternbriefe  
Es wurde ein anschauliches Informationsmaterial erarbeitet, welches aus 5 Elternbriefen zur 
Sprachentwicklung für zwei- bis sechsjährige Kinder besteht. Damit wurde den ErzieherInnen ein Material 
zur Verfügung gestellt, um die Eltern über die kindliche Sprachentwicklung zu informieren und mit ihnen zur 
Sprachförderung ins Gespräch zu kommen. Dieses wurde an alle sächsischen Kindertagesstätten verteilt.  
 

 
 

      Ansichten der Elternbriefe (exemplarisch) 
 
Abschlusshandreichung 
Die Abschlusshandreichung des Projektes „Miteinander Lesen - Miteinander Sprechen. Anwendung von 
Sprachlehrstrategien am Beispiel des Dialogischen Lesens. Praxismaterial zur Sprachförderung in 
Kindertagesstätten.“ hat sich zum Ziel gesetzt, die Anwendung von Sprachlehrstrategien am Beispiel des 
Dialogischen Lesens allen sächsischen pädagogischen Fachkräften in Kitas vorzustellen. 
Das Praxismaterial samt DVD wurde als Selbstqualifizierungsmaterial entwickelt, so dass Kita-Teams 
selbstständig dieses erprobte und wirkungsvolle Element der Sprachförderung entdecken, üben und 
ausbauen können. 
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