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0. Zusammenfassung der Ergebnisse und Empfehlungen

0.1 Zielsetzung der Evaluation und methodisches Vorgehen

Mit der in 2018 erfolgten Novellierung des niedersachsischen Gesetzes lber Tageseinrichtun-
gen fur Kinder (KiTaG) wurde festgelegt, dass in den Kindertagestéatten spatestens mit Beginn
des Kindergartenjahres, das der Schulpflicht der Kinder unmittelbar vorausgeht, die Sprach-
kompetenzen der Kinder zu erfassen und auf der Grundlage eines padagogischen Konzepts
alltagsintegriert zu férdern sind; diese Regelung wurde in das aktuell geltende Niedersachsi-
sche Gesetz Uber Kindertagesstatten und Kindertagespflege (NKiTaG) ubernommen (MK,
2018a, 2021). Das Gesetz umfasst viele weitere Regelungen, um die sprachliche Bildung zu
unterstltzen, z. B. zur Elternarbeit und zur Zusammenarbeit mit Grundschulen. Fir Sprachbil-
dung und Sprachforderung in den Kindertageseinrichtungen stellt das Land Mittel der beson-
deren Finanzhilfe in Hohe von jahrlich 32,545 Mio. Euro zur Verfigung.

Das Institut fir Entwicklungsplanung und Strukturforschung GmbH an der Universitat Hanno-
ver (ies) sowie die Abteilung Sprach-Padagogik und -Therapie am Institut fir Sonderpadago-
gik (IfS) der Leibniz Universitat Hannover wurden vom Niedersachsischen Kultusministerium
damit beauftragt, die Gesetzesanderung zu evaluieren. Dabei wurden drei Hauptfragestel-
lungen verfolgt:

1. Wie werden die Mittel der besonderen Finanzhilfe des Landes verwendet?

2. Was und wie wird zwischen Jugendamt und Kita-Tragern in den regionalen Sprachfor-
derkonzepten vereinbart?

3. Wie sieht die Praxis der Sprachbildung und Sprachférderung in Kindertagesstétten in
Niedersachsen aus?

Im Rahmen der Evaluation wurden vielfaltige und umfangreiche Erhebungen und Auswer-
tungen durchgefiihrt. Die Verwendung der Mittel der besonderen Finanzhilfe des Landes
(Hauptfragestellung 1) wurde anhand einer Auswertung der Antrage der ortlichen Trager der
Kinder- und Jugendhilfe (KJH) aus den Kita-Jahren 2018/2019 bis 2021/2022 (n=55 bzw. 54)
sowie einer Befragung, bei der niedersachsenweit alle Kita-Tréger angeschrieben wurden, un-
tersucht; von diesen liegen n=411 ausgefillte Fragebdgen vor. Zur Beantwortung von Haupt-
fragestellung 2 wurden alle regionalen Sprachférderkonzepte aus den Jahren 2019/2020 bis
2021/2022 daraufhin analysiert, welche MalRBhahmen zur Umsetzung von Sprachbildung und
Sprachférderung darin vereinbart und festgeschrieben wurden (n=55 bzw. 54). Bei der Unter-
suchung der Praxis der Sprachbildung und Sprachférderung in niedersdchsischen Kitas
(Hauptfragestellung 3) kam eine Vielzahl unterschiedlicher Methoden zum Einsatz: Von aus-
gewahlten Kindertagesstatten wurden die padagogischen Konzeptionen ausgewertet (n=146);
im Rahmen von Online-Erhebungen wurden landesweit alle Kitas angeschrieben, die Kinder
im Jahr vor der Einschulung betreuen, hier liegen n=1.479 von padagogischen Fachkréaften
ausgefiillte Fragebdgen aus 1.208 Kitas vor; befragt wurden ferner Fachberatungen mit
Schwerpunkt Sprache, die aus der besonderen Finanzhilfe finanziert wurden (n=54); und zu-
dem wurden alle niedersachsischen Grundschulen angeschrieben, von denen n=495 den
Schulfragebogen ausgefullt haben. In den drei Kita-Jahren von 2019/2020 bis 2021/2022 wur-
den in ausgewahlten Kindertagesstatten au3erdem die Eltern von Kindern im Jahr vor der
Einschulung schriftlich befragt (n=1.111 aus 133 Kitas).
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Im Folgenden werden die Ergebnisse und die daraus jeweils abgeleiteten Empfehlungen fir
die drei Untersuchungsbereiche dargestellt: fir die Evaluation des Einsatzes der Mittel aus der
besonderen Finanzhilfe des Landes (Abschnitt 0.2), der Auswertung der regionalen Sprach-
forderkonzepte (Abschnitt 0.3) und der Praxis der Umsetzung von Sprachbildung und Sprach-
forderung in den niederséchsischen Kindertagesstatten (Abschnitt 0.4).

0.2 Ergebnisse der Evaluation des Mitteleinsatzes sowie Empfeh-
lungen fir die Weiterentwicklung

Bei der Verteilung der besonderen Finanzhilfe des Landes an die 6rtlichen Trager wurden
bei der Berechnung der Hohe der Mittel fir die einzelnen Regionen jeweils die Zahl der Grup-
pen sowie die Zahl der Kinder, in deren Familien vorrangig nicht Deutsch gesprochen wird,
bertcksichtigt. Im genannten Zeitraum sind die Gesamtzahl der Gruppen in den Jugendamts-
bezirken und damit die sich daraus ergebenden Forderanteile insgesamt weitgehend stabil
geblieben. Es gibt grol3e regionale Unterschiede bei den Anteilen der Kinder, in deren Familien
vorrangig nicht Deutsch gesprochen wird. Sie haben sich im Untersuchungszeitraum aber
ebenfalls nur geringfligig verandert mit der Folge, dass sich auch bei den hierauf basierenden
Forderanteilen lediglich geringe Verschiebungen zeigen.

Die Weiterverteilung dieser Mittel auf ortlicher Ebene an die Kita-Trager erfolgte Uberwie-
gend auf Basis der Zahl der Gruppen sowie der Kinder in den Kitas. Rund 40 % der befragten
Kita-Trager haben angegeben, dass die Mittelh6he ausschliel3lich anhand dieser rein quanti-
tativen Kriterien berechnet wird. Bei den anderen rund 60 % wurden als Verteilungskriterien
u. a. Sprachférderbedarf, Migrationshintergrund und/oder nicht-deutsche Familiensprache be-
ricksichtigt. Bedarfslagen, die mit sprachlichen oder sozialen Aspekten zusammenhangen,
werden damit auf ortlicher Ebene relativ haufig nicht beriicksichtigt.

Zur Planung der Verteilung der Mittel aus der besonderen Finanzhilfe ist eine Zusammenar-
beit zwischen den ortlichen Tragern der KJH und den Kita-Tragern vorgesehen. Diese
fuhrte Gberwiegend zu einvernehmlichen und konstruktiven Ergebnissen. Das Verteilungsver-
fahren und der regionale Verteilungsschlissel wurden von den Kita-Tragern, die entspre-
chende Mittel erhielten, meist positiv bewertet. Kritische Stimmen gab es teilweise bei der not-
wendigen Flexibilitat sowie der angemessenen Berticksichtigung von ortlichen Gegebenheiten
und von Bedurfnissen der unterschiedlichen Kita-Trager.

Die Mittel aus der besonderen Finanzhilfe kdnnen fir zusatzliche Personalausgaben in den
Kitas, die Uber den personellen Mindestbedarf hinausgehen, fur Fachberatung und fir die
Qualifizierung der Fachkrafte in den Kitas verwendet werden. Zu Beginn des Untersuchungs-
zeitraums konnte die Mittelverteilung in den Regionen flexibel gehandhabt werden, aber seit
dem Kindergartenjahr 2021/2022 sind mindestens 85 % fir zusatzliche Personalausgaben
und maximal 15 % fur Qualifizierung und Fachberatung zu verausgaben. In den ersten Jahren
nach der Gesetzesanderung wurde der Verteilungsspielraum von den ortlichen Tragern noch
sehr breit ausgeschopft und es gab grof3e regionale Unterschiede. Im Kindergartenjahr
2021/2022 wurden die Vorgaben dann durchgangig erfillt. In einigen Regionen wurden jetzt
auch weniger als 15 % der Mittel fur Qualifizierung und Fachberatung und dementsprechend
hdhere Anteile flr Personal in den Kitas veranschlagt.

Die Anteile der Trager, die Mittel aus der besonderen Finanzhilfe erhalten haben, sind
gestiegen von 71,8 % (2018/2019) auf 79,8 % (2020/2021). Manche Kita-Trager haben keinen
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Antrag hierfur gestellt und das u. a. damit begriindet, dass sie die Sprachférderung mit eigenen
Ressourcen sicherstellen konnten, dass die Kriterien aus dem regionalen Sprachférderkon-
zept nicht erfullt wurden oder dass die erwarteten Mittel so gering waren, dass sich ihrer An-
sicht nach der Verwaltungsaufwand daflr nicht lohnte.

Bei der Weiterleitung der Mittel an die Kita-Trager gab es grofRe regionale Unterschiede.
Die Mehrzahl von ihnen hat die Mittel jedes Jahr neu beantragt oder einen jahrlichen Mittelab-
ruf gemacht, rund ein Drittel bekam sie ohne weiteren Antrag. Die Modalitdten der Auszahlung
variierten stark und reichten von monatlichen Teilbetragen bis zur einmaligen Zahlung am Be-
ginn oder erst am Ende des Kita-Jahres. Manche Kita-Trager mussten damit in umfangreiche
Vorleistungen gehen, um die Mittel wie vorgesehen verausgaben zu kénnen.

Erwartungsgemalf haben die meisten Kita-Trager angegeben, dass sie die Mittel aus der be-
sonderen Finanzhilfe flr zusatzliche Personalressourcen in den Gruppen verausgabt ha-
ben, am haufigsten fur eine Stundenaufstockung bei bereits vorhandenem Personal. Lediglich
ein Drittel hat daraus auch Qualifizierungsmafnahmen fur Fachkrafte finanziert und nur ei-
nige Trager haben sie zudem fur Fachberatung verausgabt. Die COVID-19-Pandemie fuhrte
dazu, dass es fur die Kita-Trager generell noch schwieriger als sonst war, Fachpersonal zu
gewinnen, zudem konnten weniger QualifizierungsmafRnahmen durchgefuhrt werden.

Die Kita-Trager konnten die ihnen zur Verfligung gestellten Mittel nicht immer verausgaben.
Die am haufigsten genannten Griinde dafur waren, dass sie kein zusatzliches Fachpersonal
gefunden haben und/oder dass die vorhandenen Fachkrafte ihre Stellen nicht aufstocken
konnten oder wollten. Dartiber hinaus kam es vor, dass Stellen bei Personalwechseln zeit-
weise unbesetzt waren und Mittel deshalb nicht wie geplant verwendet werden konnten.

Die Kita-Trager konnten bei ihrer Befragung Verbesserungsvorschlage aulern. Vier Berei-
che wurden haufiger genannt: Einige wiinschten sich eine direkte Mittelvergabe ohne Einbe-
ziehung des 0Ortlichen Tragers der KJH mit Auszahlungen im Voraus oder auf monatlicher Ba-
sis. Eine Erh6hung der zur Verfiigung gestellten Mittel wurde ebenfalls mehrfach gewlinscht.
Ein dritter, vergleichsweise haufig angesprochener Vorschlag zielt darauf, die Planbarkeit zu
erhohen, die bislang dadurch eingeschrankt ist, dass die Hohe der Mittel, die sie aus der be-
sonderen Finanzhilfe erhalten, jahrlich wechseln kann. Und schlie3lich hinterfragten einzelne
Trager die Regelung, nach der 85 % der Fordersumme fir zusatzliche Personalstunden auf-
gewendet werden mussen, und wiinschten sich hierbei mehr Flexibilitat.

Empfehlungen

Die Zusammenarbeit zwischen den o6rtlichen und den weiteren Kita-Tragern bei der Er-
stellung des regionalen Sprachbildungskonzepts stellt einen kontinuierlichen Prozess dar, der
sich nicht auf finanzielle Fragen beschréanken darf, da die Konzepte auch inhaltlich fortzu-
schreiben sind. Es ist eine Aufgabe fur den ortlichen Trager, positive Rahmenbedingungen fiir
die Beteiligung der weiteren Kita-Trager zu schaffen (z. B. verbindliche Einladungen zu geeig-
neten Zeiten, zielorientierte Moderation, Nutzen von bestehenden Arbeitskreisen u. a.). Um-
gekehrt missen diese auch bereit und in der Lage sein, Angebote zur Beteiligung anzuneh-
men. Fir einzelne kann dies eine besondere Herausforderung darstellen, etwa fiir kleine Kita-
Tréger, die nur Uber sehr geringe personelle und zeitliche Ressourcen verfiigen, oder - in an-
derer Weise - fir tberregional tatige Trager, die dann mehrfach gefordert sind.

Waéhrend das Land bei der Verteilung der Mittel auch den Anteil von Kindern mit nicht-deut-
scher Familiensprache bericksichtigt, erfolgt die Verteilung auf ortlicher Ebene zum Tell
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ausschlief3lich auf Basis der Zahl der Kinder bzw. Gruppen. Damit bleiben besondere Bedarfs-
lagen, die mit sprachlichen oder sozialen Aspekten zusammenhangen, hier unbericksichtigt.
Um die Bedarfsgerechtigkeit zu erhéhen, sollte durch die Akteure vor Ort geprift werden, in-
wieweit derartige Besonderheiten (besseren) Eingang in die Konzepte finden kdnnen (z. B.
durch Nutzung kleinrAumiger Statistiken).

Bei der Planung und Verwendung der Mittel aus der besonderen Finanzhilfe besteht auf Ebene
der Kita-Trager ein Spannungsfeld zwischen Flexibilitdt und Verlasslichkeit. Erstere ist
notwendig, um auf besondere Anforderungen reagieren zu kénnen. Andererseits erméglicht
eine langerfristige Planbarkeit das Eingehen von langer wirkenden Verpflichtungen. Der Ge-
samtbetrag der Finanzhilfe ist zwar im Gesetz festgeschrieben, auf ortlicher Ebene konnen die
Mittel allerdings jahrlich schwanken. Wenn Kita-Trager auf diese Unsicherheit mit dem Ab-
schluss zeitlich eng befristeter Arbeitsvertrége reagieren, tragt dies zur ohnehin hohen Fluktu-
ation bei den padagogischen Fachkraften bei, was dann zu einem erhéhten Aufwand sowonhl
bei den Tragern als auch in den Kitas fuhrt. Hier sollte Uber l&ngerfristig glltige Zusagen fur
die finanziellen Mittel zur Sprachférderung nachgedacht werden. Dies scheint moglich, da die
aktuellen Auswertungen zeigen, dass sich die Berechnungsgrundlagen im Zeitverlauf in der
Regel nur geringfligig andern.

Eine frihzeitige Auszahlung der Mittel aus der besonderen Finanzhilfe an die Kita-Trager
ist sicherzustellen. Im Untersuchungszeitraum wurde die Frist, in der die ortlichen Trager diese
Mittel beantragen konnten, sukzessive vorverlegt. Die ortlichen Trager haben die Aufgabe, die
Mittel rechtzeitig zu beantragen und dann auch zeitnah an die Kita-Trager weiterzuleiten. Es
bleibt zu beobachten, ob die Gelder nun tatsachlich friher bei den Kita-Tragern ankommen,
so dass keine grof3e Vorfinanzierung durch diese notwendig ist.

Im Untersuchungszeitraum konnten die Mittel aus der Finanzhilfe nicht immer in voller
Hohe verausgabt werden. Ein wesentlicher Grund hierfir ist der Personalmangel bei pada-
gogischen Fachkréften. Es ist nicht davon auszugehen, dass sich dieser Fachkréaftemangel
kurz- oder mittelfristig &ndern wird. Um die Riickzahlung von Mitteln, die fur Sprachbildung und
Sprachférderung zur Verfiigung stehen, zu minimieren, sollte die Deckelung fur Fortbildung
und Fachberatung auf zusammen 15 % gelockert werden (was eine Anpassung von 8 31
Abs. 2 NKiTaG erfordert). Abweichungen kénnen ggfs. auf begriindete Ausnahmen be-
schrankt werden. Mittel, die fir Qualifizierung und/oder Fachberatung verwendet werden, kom-
men im Ergebnis der vorschulischen Sprachbildung und Sprachférderung zugute.

0.3 Ergebnisse zur inhaltlichen Auswertung der regionalen Sprach-
forderkonzepte sowie Empfehlungen fur die Weiterentwicklung

Die regionalen Sprachférderkonzepte weisen grof3e Unterschiede im Umfang, in der Diffe-
renziertheit sowie in der Konkretisierung der Inhalte auf. Es gibt einige innovative und ef-
fektiv erscheinende Konzepte fir alltagsintegrierte Sprachbildung und Sprachférderung mit
detaillierten Ausfihrungen. Viele andere sind dagegen so komprimiert und tberblicksartig,
dass fraglich ist, ob deren Erarbeitung tatséchlich als hilfreiche und strukturgebende Entwick-
lungsarbeit verstanden wurde oder lediglich als administrativ zu erfiillende Aufgabe.

Fortschreibungen mit deutlichen Veranderungen der Inhalte erfolgten im Untersuchungszeit-
raum nur bei etwa einem Funftel bis einem Viertel der regionalen Konzepte. Uberwiegend
waren sie von Jahr zu Jahr identisch oder nur geringfiigig verandert. Sofern sie eine hohe
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Qualitat aufweisen, kann dies unkritisch sein. Uberarbeitungen sind aber u. a. bei veranderten
regionalen Gegebenheiten notwendig oder wenn aufgrund von Evaluationsergebnissen Kon-
zeptanderungen bzw. Optimierungen erforderlich sind. Erfreulicherweise sehen gut drei Viertel
der ortlichen Trager die Evaluation ihrer regionalen Sprachférderkonzepte vor.

Die inhaltliche Auswertung der regionalen Sprachférderkonzepte mit dem Fokus auf alltags-
integrierte Sprachbildung und Sprachférderung zeigt, dass hauptséachlich allgemeine Leit-
gedanken und Statements zur sprachbildenden und sprachférdernden Arbeit als Querschnitts-
aufgabe formuliert wurden. Ebenso wurden Gesetzestexte des KiTaG (bzw. NKiTaG) zitiert.
Haufig wurden grundlegende Kompetenzen der paddagogischen Fachkréfte angesprochen.
Konkretisierungen und spezielle Themen sind nicht durchgéngig zu finden. So wurden etwa
Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat in gut zwei Dritteln der Konzepte im Hinblick auf Aner-
kennung und Wertschéatzung sowie der Férderung von Deutsch als Zweitsprache angespro-
chen, allerdings wurde dies selten vertieft und mit Mal3nahmen hinterlegt.

In fast allen regionalen Sprachférderkonzepten wurde auf die Beobachtung und Dokumen-
tation der kindlichen Sprachentwicklung eingegangen, allerdings mit gro3en Unterschie-
den bei Umfang, Differenziertheit und Konkretisierung. Haufig wurden die Begrifflichkeiten ,Be-
obachtung® und ,Dokumentation” unklar verwendet. Im Vordergrund standen grundsatzliche
Aussagen zur Notwendigkeit der Erfassung der Sprachkompetenz als Grundlage fir die wei-
tere Forderung. Wahrend einige Konzepte den Kitas individuelle Spielrdume in der Umsetzung
einrdumten, ist in anderen die Durchfiihrung einheitlich und verbindlich festgelegt.

In allen Konzepten wurde auf Qualifizierungsmaflinahmen zum Aufbau und zur Sicherung
der Qualitat von Sprachbildung und Sprachférderung eingegangen. Hauptsachlich wurden
klassische MalRhahmen genannt, etwa kurz- oder langerfristige Qualifizierungen auf3erhalb
der Kita, Hospitationen u.a. Auch Inhouse-Schulungen, Reflexions- und Austauschkonzepte
wie kollegiale Fallberatung, Coaching sowie Kompetenztransfer durch Sprachexpert*innen
wurden beschrieben. Nur selten erwahnt wurden dagegen prozessbegleitende Strukturen in
der Kita, Unterstiitzung durch wissenschaftliche Studien sowie onlinebasierte Malinahmen.

Einige regionale Sprachforderkonzepte trafen genaue Aussagen zu Rolle und Funktion von
Fachberatungen mit Schwerpunkt Sprache, andere enthielten keinerlei Hinweise darauf.
Es konnten vier Varianten zur personell-institutionellen Anbindung von Fachberatungsstellen
identifiziert werden: erstens die pauschale Nennung der Fachberatungsstelle, zweitens die
Nennung einer Koordinierungsstelle, drittens der Hinweis auf qualifizierte Fachkréfte in den
Kita-Teams sowie viertens die Angabe von externen Referent*innen. Wenn auf das Aufgaben-
spektrum der Fachberatungen eingegangen wurde, zeigt sich eine sehr groRe Vielfalt. Damit
konnen unterschiedliche Bedarfe der Kita-Trager bertcksichtigt werden, es birgt aber gleich-
zeitig die Gefahr, dass Aufgaben an die Fachberatungen delegiert werden, die ebenso von
Fachkraften mit anderen Funktionen Gibernommen werden kénnten oder sollten.

In allen Konzepten wurde auf Entwicklungsgesprache mit Eltern eingegangen. Dabei reicht
das Spektrum von grundlegenden Aussagen und wertschatzenden Leitgedanken bis zu de-
taillierten Festschreibungen, recht haufig wurde allerdings lediglich auf die gesetzlichen Vor-
gaben zurlckgegriffen. Jeweils in weit mehr als der Halfte der Sprachférderkonzepte wurde
im Zusammenhang mit Entwicklungsgesprachen auf besonderen Sprachférderbedarf sowie
auf die Gesprachsunterstitzung durch die Dokumentation der kindlichen Sprachentwicklung
hingewiesen. Deutlich seltener wurden die Berucksichtigung der Mehrsprachigkeit in Eltern-
gespradchen sowie die Teilhabe von Eltern am Kita-Alltag thematisiert. In den Konzepten
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scheint der Fokus bei der Elternarbeit vor allem auf der Sicherung der gesetzlichen Vorgaben
zu liegen und nur selten auf der Entwicklung innovativer Partizipationskonzepte.

Auf die Zusammenarbeit zwischen Kitas und Grundschulen wird nicht in allen regionalen
Konzepten eingegangen. Ausfilhrungen zum Ubergang in die Grundschule standen oft im
Kontext der Briickengesprache, bei denen eine Beteiligung der Schulen erwinscht sei. In Kon-
zepten sind grundsatzliche Aussagen zur Bereitschaft der Kitas, mit der Grundschule zu ko-
operieren, zu finden, auch wurden Arbeitskreise verschiedener Akteur*innen der Sprachbil-
dung im Elementarbereich unter Einbeziehung der Grundschule beschrieben. Genaue Schritte
zur Umsetzung von Kooperationskonzepten wurden nur vereinzelt ausgearbeitet.

Empfehlungen

Zur Erstellung und Fortschreibung regionaler Sprachforderkonzepte bietet der Leitfaden des
Niederséachsischen Kultusministeriums (Nds. MK, 2019b) differenzierte Hinweise zur for-
malen und inhaltlichen Gestaltung. Den &rtlichen Tragern wird empfohlen, sich an diesen Leit-
linien zu orientieren. Dabei kdnnen die breiten Spielrdume des Leitfadens fir die Erarbeitung
innovativer und an aktuelle Gegebenheiten angepasste Konzepte genutzt werden.

In den vorliegenden Sprachférderkonzepten war nicht immer das Motiv zur Entwicklungsar-
beit in der Region zu erkennen. Einige konnten eher als verpflichtende Berichterstattungen
im Rahmen der Antragstellung zur besonderen Finanzhilfe gedeutet werden. Deshalb sollten
die drtlichen Trager durch das MK angeregt werden, die Erstellung der Konzepte als Chance
zu verstehen, um Erneuerungen und Optimierungen der Sprachbildung und Sprachférderung
in den Kitas voranzutreiben. Dazu kénnten im o.g. Leitfaden Hinweise, wie der Auftrag zur
Erstellung regionaler Sprachférderkonzepte grundsatzlich aufgefasst werden sollte, gewinn-
bringend sein. AuRerdem sollten unterstiitzende MalRnahmen verfolgt werden, etwa die Nen-
nung von Kontaktpersonen im Niedersachsischen Landesjugendamt und die Durchfiihrung
entsprechender Fachtagungen sowie Uberregionale Vernetzungstreffen.

Zur Sicherstellung einer hohen Fachlichkeit sollten die Personen, die das regionale Sprach-
forderkonzept erstellen, gezielt mit Bezug auf ihre Kompetenzen im Bereich Sprachbildung
und Sprachférderung ausgewahlt werden. Sinnvoll erscheint die Bildung von multidisziplinaren
Teams aus unterschiedlichen Administrations- und Praxis-Ebenen, damit die Erarbeitung nicht
ausschlieBBlich als Top-Down-Prinzip erfolgt, sondern ebenso Bottom-Up-Prozesse mdglich
werden. Die ortlichen Trager sollten auch die Einbeziehung von Fachberatungen Sprache und
die Zusammenarbeit mit externen Bildungstragern sowie Hochschulen in Erwagung ziehen,
da sich gezeigt hat, dass in Regionen, in denen entsprechende Kooperationen aufgebaut wa-
ren, die Konzepte differenzierter und konkreter ausfielen.

Da Argumente sowohl fiir die Offenheit als auch fur die Festlegung von Verfahren zur Sprach-
beobachtung und Dokumentation gefunden werden kdnnen, wird empfohlen, in den Regio-
nen weiterhin beides zu ermdglichen.

Die Ergebnisse der Auswertungen geben Hinweise auf sinnvolle und notwendige inhaltliche
Weiterentwicklungen der regionalen Sprachforderkonzepte. Mit den oben genannten Un-
terstitzungsoptionen sollten die 6rtlichen Trager in den Sprachférderkonzepten MalRhahmen
zu Sprachbildung und Sprachférderung deutlicher auf den spezifischen linguistischen Ebenen
darstellen. Durchgangig ist die Berticksichtigung des mehrsprachigen Gesamtrepertoires von
Kindern, die mit mehreren Sprachen aufwachsen, aufzunehmen und zu konkretisieren. Ferner

[i( Leibniz
t 9{ Z ] Universitat
1o 9:4 | Hannover



sollte der Einsatz neuer (digitaler) Medien und Kommunikationsmoglichkeiten in der Sprach-
bildungs- und Sprachforderarbeit starker in den Blick genommen werden.

Um eine fundierte Basis flr die Weiterentwicklung der Sprachférderkonzepte vor Ort zu schaf-
fen, sind regelmafige Evaluationen unter Beteiligung aller Akteure des frihkindlichen Bil-
dungsprozesses unumganglich.

Die heterogenen Stellenanbindungen von Fachberatungen im Schwerpunkt Sprache fih-
ren zu der grol3en Herausforderung, ein einheitliches Fachberatungskonzept regional festzu-
schreiben. Das breite Aufgabenspektrum, wie es im Curriculum zur Qualifizierung von Fach-
beraterinnen und Fachberatern fir Kindertageseinrichtungen (Nds. MK, 2019a) aufgelistet ist,
ist durch die Ortlichen Tréager zunachst offen zu halten. Dennoch sollten die Aufgaben der
Fachberatungen Sprache fir festgelegte Zeitraume oder projektorientierte Vorhaben im Hin-
blick auf Effektivitat und Transparenz eingegrenzt und vereinbart werden. Hierbei missen alle
Ebenen — die o6rtlichen Trager, Kita-Trager und Kitas — einbezogen werden.

Ansatzpunkte fur die zielgerichtete Weiterentwicklung der regionalen Sprachférderkonzepte
bestehen, wie die Ergebnisse zeigen, vielerorts im Bereich der Entwicklungsgesprache mit
Eltern. Neben der durchgangigen Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit sollten Méglichkei-
ten neuer Partizipations- und Kooperationsformen, beispielsweise unter Nutzung digitaler Aus-
tauschformate, ermittelt, erprobt und in den Konzepten festgeschrieben werden.

Letzteres gilt ebenso fir die Kooperation zwischen Kitas und Grundschulen. Vor dem Hin-
tergrund der veranderten Zustandigkeit der vorschulischen Sprachférderung sind innovative
und ressourcengerechte Losungen zur Zusammenarbeit zu finden. Hierfir ist die Ausstattung
mit kompatibler Hard- und Software fir alle Beteiligten zu klaren und die Bereitstellung zeitli-
cher Ressourcen zum Ausbau der Schnittstellenarbeit seitens des MK erforderlich.

0.4 Ergebnisse zur Evaluation der Umsetzung des gesetzlichen Bil-
dungsauftrags in Kindertagesstatten sowie Empfehlungen fur
die Weiterentwicklung

Die Kitas sind verpflichtet, in ihrem padagogischen Konzept Ausfiihrungen zur Sprachbildung
aller Kinder sowie zur individuellen und differenzierten Sprachférderung fur Kinder mit beson-
derem Sprachférderbedarf zu machen. In nahezu allen ausgewerteten padagogischen Kon-
zeptionen von Kindertagesstéatten wurden entsprechende MalRnahmen beschrieben. Aller-
dings unterschieden sich die Konzeptionen stark im Umfang und im Differenzierungsgrad. Oft
hatten die Aussagen einen eher allgemeinen Charakter und es wurden z. B. Leitgedanken
formuliert, wobei Konkretisierungen fehlten. Dies gilt etwa fur die Darstellungen zur Beobach-
tung und Dokumentation der Sprachentwicklung. In mehr als der Hélfte der Konzeptionen wur-
den hierzu Verfahren genannt, ahnlich wie in den regionalen Konzepten aber ohne klare Un-
terscheidung zwischen ,Sprachbeobachtung” und ,Dokumentation®. Aussagen zur Wichtigkeit
der Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten waren in allen und zur Zusammenarbeit
mit Grundschulen in den meisten Kita-Konzeptionen enthalten, aber haufig in wenig konkreter
Form. Auf soziale Benachteiligungen und besondere familiale Situationen sowie auch auf
Mehrsprachigkeit wurde oftmals nicht nédher oder gar nicht eingegangen. Eine regelmaliige
Fortschreibung, wie sie im Gesetz vorgesehen ist, findet nicht Gberall statt.
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Die Untersuchung der Praxis der alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung
anhand der verschiedenen empirischen Erhebungen zeigt, dass im Kita-Alltag vielfaltige Akti-
vitdten umgesetzt werden, die die sprachliche Entwicklung der Kinder férdern. Hierzu zéhlen
z. B. Bilderbuchlesen, bewusster Einsatz der eigenen Sprache der Padagog*innen als Vorbild
sowie Verbinden von Sprache und Bewegung. Gezielte FérdermalRnahmen beispielsweise zur
Entwicklung von Wortschatz und Grammatik sind dagegen deutlich weniger verbreitet. Fest-
zustellen ist ferner, dass in der Umsetzung von Sprachbildung und Sprachférderung deutliche
Unterschiede zwischen den Kitas bestehen.

Weit Uberwiegend beginnen die padagogischen Fachkrafte mit der Beobachtung und zum
Teil auch mit der schriftichen Dokumentation der Sprachentwicklung der Kinder bereits
mit deren Eintritt in die Kindertagesstatte. Dabei wird eine Vielzahl unterschiedlicher Beobach-
tungs- und Dokumentationsbdgen und Verfahren eingesetzt. Um diese kompetent einsetzen
zu kénnen, haben sich viele Padagog*innen weiterqualifiziert und intensiv damit auseinander-
gesetzt. Die Fachberater*innen bestatigten, dass deren Wissen zur Sprachentwicklung und
Sprachbeobachtung in vielen Bereichen als eher groR3 einzuschétzen sei.

Die Kitas sind aufgefordert zur Berticksichtigung der Individualitat aller Kinder. Bei Bedarf
sollen Kinder besondere individuelle Férderung erhalten. Zu den Merkmalen und Situationen,
die eine solche begriinden kdnnen, zéhlen It. Kita-Gesetz soziale und individuelle Benachtei-
ligungen, Sprachférderbedarf und Mehrsprachigkeit. Diese Faktoren sind nicht deckungs-
gleich, korrelieren allerdings miteinander. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass Mehr-
sprachigkeit haufig keine wesentliche Rolle im Kita-Alltag spielt. Auch im Austausch mit den
Eltern mit nichtdeutscher Familiensprache wurden Themen im Zusammenhang mit Mehrspra-
chigkeit haufig nicht angesprochen. Dies liegt keineswegs an einer ablehnenden Haltung der
Padagog*innen, sondern eher an fehlenden Kenntnissen und Erfahrungen. Insgesamt sind bei
der individuellen Férderung gute Ansatze zu erkennen, die allerdings noch nicht differenziert
genug auf alle Heterogenitatsdimensionen tbertragen wurden.

Zur Qualitatssicherung und Weiterentwicklung von Sprachbildung und Sprachférde-
rung lassen sich aus den Ergebnissen verschiedene Ansatzpunkte ableiten. Dabei ist zu be-
ricksichtigen, dass es fur die Kitas eine Herausforderung darstellen kann, vor dem Hinter-
grund einer teilweise hohen Personalfluktuation ihre erreichte Fachlichkeit sicherzustellen. An-
satzpunkte flir eine Weiterentwicklung bestehen demnach u. a. in den Themenbereichen
Mehrsprachigkeit, Einsatz von digitalen Medien (im Kita-Alltag zur besseren Forderung der
Kinder, daneben auch zur Kommunikation mit den Eltern und beim Austausch mit den Schu-
len) sowie Sprachforderung. Neben der Betreuung der Kinder wurde eine Entwicklungsarbeit
in unterschiedlichen Bereichen als sinnvoll erachtet, u. a. bei der Elternarbeit, bei der Zusam-
menarbeit von Kitas und Grundschulen, einer weiteren Steigerung der Fachlichkeit durch Ein-
bindung zusatzlicher Qualifikationen, die Uberarbeitung der padagogischen Konzeptionen, in-
tensivere Unterstitzung durch Fachberatung sowie eine Evaluation der durchgefuhrten Maf3-
nahmen. Erwartungsgemal wiesen verschiedene Befragtengruppen darauf hin, dass eine Er-
hohung der Personalkapazitéat eine wichtige Voraussetzung dafir darstelle.

Die Arbeitssituation der Fachberater*innen mit Schwerpunkt Sprache unterschied sich sehr
stark u. a. nach Stellenumfang und Anzahl beratener Kitas. Verallgemeinernde Aussagen sind
deshalb nur eingeschrankt maglich. Insgesamt ist gleichwohl festzustellen, dass themenbezo-
gene Beratung und Informationsweitergabe im Zentrum ihrer Tatigkeit stehen. Sie erbringen
ihre Leistungen sowohl einrichtungsbezogen als auch einrichtungsubergreifend, z. B. in den
Bereichen Fortbildung und Kommunikation. Weitergehende Aktivitaten, etwa Beratung zur

[i( Leibniz
t 9{ Z ] Universitat
1o 9:4 | Hannover



Organisationsentwicklung, zur Netzwerkarbeit oder die Unterstiitzung von Evaluationen wur-
den nur sehr selten genannt.

Die Befragungsergebnisse belegen eine facettenreiche Zusammenarbeit zwischen Kitas
und Erziehungsberechtigten. Die meisten Eltern kannten die padagogische Konzeption der
Kita, etwa die Halfte auch das Sprachbildungskonzept. Die Entwicklungsgesprache fanden
weit Uberwiegend und dann zumeist in angemessener Form statt, haufig allerdings deutlich
spater als im Gesetz vorgesehen. Vielfach gab es daneben weitere spontane und/oder verab-
redete Gesprache zur Sprachentwicklung. Die Mehrzahl der Erziehungsberechtigten war zu-
frieden mit diesem Austausch, mit dem Rahmen der Gesprache, der Unterstiitzung und den
Informationen, die sie erhielten, sowie mit der Haufigkeit. Jeweils rund ein Siebtel ul3erte sich
dagegen unzufrieden, mit 19,0 % ist die Unzufriedenheit mit der Haufigkeit der Gespréache
dabei am hochsten.

Eine Zusammenarbeit zwischen Kitas und Grundschulen fand haufig nicht oder nur punk-
tuell statt. Seit der in 2018 erfolgten Gesetzesdnderung wurden Sprachstandsfeststellungen
und vorschulische Sprachférderung nur noch von einer Minderheit der Grundschulen erbracht.
Schulen berichteten u. a. von einem geringeren Kenntnisstand Uber bestehende Sprachfor-
derbedarfe bei der Einschulung. Nach dem Kita-Gesetz sollen die letzten Entwicklungsgespra-
che vor der Einschulung, an denen bei Zustimmung der Erziehungsberechtigten auch die auf-
nehmenden Grundschulen teilnehmen kénnen, einen wichtigen Baustein in der Kooperation
darstellen. Tatséchlich fanden solche Gesprache jedoch nur selten unter schulischer Beteili-
gung statt. Insgesamt war der Wunsch nach engerer Zusammenarbeit auf beiden Seiten er-
kennbar. Als Hinderungsgrinde sahen die Kitas Kapazitatsengpasse in erster Linie bei den
Schulen, teilweise auch in ihren eigenen Einrichtungen. Grundschulen auf3erten Vorschlage
fir eine Verbesserung der Kooperation, die von groRerer Verbindlichkeit gepragt sein sollte
und den gegenseitigen Informationsaustausch sicherzustellen habe. Daflir waren auch trans-
parente Regelungen zum Datenschutz wichtig.

Waéhrend der COVID-19-Pandemie fand die Beobachtung der Sprachentwicklung bei den Kin-
dern, die in der Kita waren, unverandert statt oder sie konnte vor dem Hintergrund verringerter
Kinderzahlen sogar intensiviert werden. Die Dokumentation wurde zumeist unveréndert fort-
gefuhrt, allerdings begrenzt auf die Kinder in der Kita. Der Austausch mit den Erziehungsbe-
rechtigten fand oftmals in anderer Form statt und war insgesamt weniger intensiv, zu manchen
Eltern bestand Uber l&ngere Zeit kein Kontakt. Auch die Zusammenarbeit mit den Grundschu-
len nahm deutlich ab. Die Fachberater*innen standen haufiger telefonisch oder per Video im
Kontakt mit den Kitas, denn vor-Ort-Besuche waren oft nicht mdglich.

Empfehlungen

Kita-Konzeptionen sollen fur die padagogischen Fachkrafte und die Eltern eine Leitlinie fur
die gemeinsam optimierte Sprachbildung und Sprachférderung bieten. Insbesondere mit Blick
auf gezielte Sprachférdermafnahmen, den Umgang mit Mehrsprachigkeit und die individuelle
Forderung aller Kinder besteht hdufig ein Entwicklungs- und Konkretisierungsbedarf. Um die
Konzeptionen — wo notwendig — qualitativ weiterzuentwickeln und die Planungen in die Praxis
zu transferieren, ist es erforderlich, dass die Kita-Leitungen und die padagogischen Fachkrafte
in diesem Prozess durch die Kita-Trager und Fachberatungen Sprache untersttitzt werden. Im
Sinne von Bottom-up-Prozessen sind bei der Fortschreibung Erfahrungen und Anforderungen
aus der praktischen Arbeit der padagogischen Fachkrafte ressourcenorientiert zu bertcksich-
tigen sowie die Partizipation der Eltern zu ermdglichen.
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Die Fachkompetenz der padagogischen Fachkréafte ist der Schlissel zu einer gelingenden
individuellen Forderung aller Kinder. In vielen Bereichen weisen die Padagog*innen wie er-
wahnt gute Kompetenzen auf. Deren Aktualitat sollte durch das Kita-Team, die Kita-Leitung
und die Fachberatung Sprache kontinuierlich im Blick gehalten werden. Da der Umgang mit
Mehrsprachigkeit, die zwar flr wichtig gehalten wird, aufgrund fehlender Kompetenzen haufig
nicht adaquat umgesetzt werden kann, besteht hier ein grof3er Entwicklungsbedarf, beginnend
bei der Verankerung konkreter MaRnahmen in den Kita-Konzeptionen bis zu Qualifizierungen
fur die padagogische Arbeit und die Arbeit mit den Eltern. Weitere Unterstitzungsbedarfe be-
stehen bei der Organisationsentwicklung, der Bewertung der bisher umgesetzten Mal3nahmen
zur Sprachbildung und Sprachférderung sowie der Nutzung digitaler Medien zur Foérderung
der Sprachentwicklung. Hierfir mussen bedarfsgerechte Mal3nahmen durch entsprechende
Angebote (inhouse und einrichtungsubergreifend) tber die Kita-Trager und ortlichen Trager
geschaffen bzw. verstarkt werden. Fachberatungen Sprache, Kita-Trager und ortliche Trager
sollten hierzu impulsgebend und prozessbegleitend tatig werden.

Fachberatungen mit Schwerpunkt Sprache spielen eine wichtige Rolle bei der konzeptio-
nellen und fachlichen Entwicklung in den Kitas. Da eine sehr gro3e Heterogenitat bei den von
ihnen wahrgenommenen Aufgaben, ihrem jeweiligen Stellenumfang und der Anzahl der zu
betreuenden Kitas besteht, sollten das inhaltliche Aufgabenprofil gescharft und ihre Aufgaben
konkreter formuliert werden; angesichts sich verandernder Rahmenbedingungen ist dies flexi-
bel fortzuschreiben. Den Kindertagesstatten sollten weitere Fachberatungskapazitaten zur
Verfligung gestellt werden, um insbesondere Organisationsentwicklung, Netzwerkarbeit, Eva-
luation ihrer Sprachbildungs- und Sprachférdermafinahmen sowie den Ausbau digitaler Medi-
ennutzung starker in den Blick nehmen zu kénnen. Um die eigene Arbeit zu reflektieren und
weiterzuentwickeln, benétigen die Fachberatungen selbst mehr Coaching- und Austausch-
moglichkeiten. Auf Ortlicher Ebene sollte die konzeptionelle Fortschreibung kooperativ zwi-
schen ortlichem Tréager, Kita-Tragern und Fachberatungen Sprache erfolgen. Die Profilschar-
fung sollte auch in das Curriculum zur Qualifizierung von Fachberaterinnen und Fachberatern
des Nds. MK aufgenommen werden.

Angesichts der Vielzahl der aktuell eingesetzten Beobachtungs- und Dokumentationsver-
fahren erscheint es notwendig, dass die Auswahl geeigneter Verfahren auf Kita- und Trager-
Ebene im Rahmen von Orientierungshilfen und Vorschlagen seitens des Nds. MK sowie der
oOrtlichen Trager der KJH unterstiitzt wird. Die Empfehlungen sollten sich einerseits auf geeig-
nete Beobachtungs-, Uberpriifungs- und Dokumentationsverfahren und andererseits auf die
konzeptionelle Verankerung und professionelle Anwendung der Verfahren beziehen. Die Ori-
entierungen kdnnten in Zusammenarbeit mit externen Bildungstréagern und Hochschulen ent-
wickelt werden. Zur Implementierung des entsprechenden Orientierungsrahmens wéaren Fort-
bildungen fiir die 6rtlichen Trager und Kita-Trager sinnvoll. Davon abgeleitet sollten Schulun-
gen zur Anwendung geeigneter Verfahren fur Kita-Teams angeboten werden.

Bei der Auswahl der Verfahren muss bedacht werden, dass fur unterschiedliche Zielsetzungen
jeweils andere Instrumente eingesetzt werden sollten. Ein zugrunde liegendes Stufenkonzept
kann der Heterogenitat der verschiedenen sprachlich-kommunikativen Ausgangslagen und
Forderbedirfnisse der Kinder besser gerecht werden als die Festlegung eines einzigen Ver-
fahrens. Dabei kann unterschieden werden zwischen Kindern mit altersgerechten oder anna-
hernd altersgerechten Spracherwerbsverlaufen, fir die schnell und 6konomisch durchfiihrbare
Verfahren sinnvoll sind; Kinder mit besonderen Sprachfdrderbedarfen, fur die ein regelmafig
von den Mitarbeiter*innen einer Kita-Gruppe gemeinsam ausgefillter standardisierter
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Beobachtungsbogen angezeigt sein kann; und Kindern, deren Spracherwerb deutlich beein-
trachtigt ist oder bei denen eine Sprachentwicklungsstérung vermutet wird und fr die deshalb
spezifische Uberprifungsverfahren in Betracht gezogen werden sollten. Ein solcher Stufen-
plan soll einerseits das Kita-Personal zeitlich entlasten und andererseits notwendige ldentifi-
kationen von Problembereichen ermdglichen.

Das Kita-Gesetz schreibt vor, dass Entwicklungsgespréche etwa ein Jahr vor der Einschu-
lung stattfinden. Diesen Zeitraum sollten die Kitas unbedingt einhalten, um ausreichend Zeit
fur die Umsetzung der MaBhahmen auch in Kooperation mit den Erziehungsberechtigten zu
haben. Die Eltern sollten bei der Einladung dartber informiert werden, dass es auch um die
Sprachentwicklung gehen wird. Wenngleich sich die tberwiegende Mehrheit der Eltern insge-
samt zufrieden mit dem Austausch mit der Kita zeigte, kdnnen die Padagog*innen insbeson-
dere im Vorschuljahr diesen noch verbessern, indem sie aktiver auf Eltern zugehen und auch
selbst besser ansprechbar sind.

Die rechtzeitige und verlassliche Zusammenarbeit von Kitas und Schulen unter Einbindung
der Erziehungsberechtigten, insbesondere der Eltern von Kindern, bei denen auch zu Schul-
beginn noch Sprachférderbedarf besteht, bildet die Grundlage fur eine gelingende Erziehungs-
partnerschaft zwischen Eltern und Schulen. Dies erhdht die Chancen, gleich zu Schulbeginn
Forderbedarfe mit entsprechenden Angeboten aufzufangen. Damit dies in Zukunft besser ge-
lingt, ist es zunachst erforderlich, klare Zustandigkeiten fur die Durchfiihrung der Gesprache
sowie die Gespréachseinladung durch die Kitas zu formulieren sowie insbesondere den Schu-
len fur die Teilnahme an den Gesprachen zeitliche Ressourcen zur Verfiigung zu stellen. Zu-
satzlich sollten neue Wege der Zusammenarbeit, beispielsweise digitale Austauschmdoglich-
keiten, erschlossen werden. Um Unsicherheiten oder Unkenntnis in datenschutzrechtlichen
Fragen bei der Weitergabe von Unterlagen an die Schulen entgegenzuwirken, kénnte der
Uberértliche Trager entsprechende Informationsmaterialien erstellen.
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1. Zielsetzung und methodisches Vorgehen

Im Zuge der Novellierung des Gesetzes tiber Tageseinrichtungen fur Kinder (KiTaG) im Land
Niedersachsen wurde zum 01.08.2018 der gesetzlich verankerte Bildungsauftrag von Kinder-
tageseinrichtungen um die Sprachbildung aller Kinder sowie die individuelle und differenzierte
Sprachférderung erweitert (Nds. MK, 2018a). Auch im aktuellen Niederséchsischen Gesetz
Uber Kindertagesstatten und Kindertagespflege (NKiTaG) ist festgelegt, dass in den Kinderta-
gestatten spatestens mit Beginn des Kindergartenjahres, das der Schulpflicht der Kinder un-
mittelbar vorausgeht, die Sprachkompetenzen der Kinder zu erfassen und auf der Grundlage
eines padagogischen Konzepts zu férdern sind (Nds. MK, 2021). Damit stehen auch ver-
pflichtende Entwicklungsgesprache zu Beginn und am Ende des letzten Jahres vor der Ein-
schulung mit den Erziehungsberechtigten der Kinder in Verbindung (ebd.). Vor diesem Hinter-
grund erfolgte eine Evaluation der Umsetzung des Bildungsauftrags Sprachbildung und
Sprachférderung in niederséchsischen Kindertageseinrichtungen, zu der das Institut fur Ent-
wicklungsplanung und Strukturforschung an der Universitdt Hannover GmbH (ies) sowie die
Abteilung Sprach-Padagogik und -Therapie am Institut fir Sonderpadagogik (IfS) der Leibniz
Universitat Hannover vom Niedersachsischen Kultusministerium (MK Nds.) beauftragt wur-
den. Im Folgenden werden zunéachst die Zielsetzung der Studie (siehe Abschnitt 1.1) sowie
das methodische Vorgehen im Uberblick skizziert (siehe Abschnitt 1.2).

1.1 Zielsetzung der Evaluation

Sprachbildung und Sprachférderung von Kindern sind als Querschnittsaufgabe fur alle Kinder-
tagesseinrichtungen zu verstehen. Auch fir den Bildungszeitraum des Jahres vor der Einschu-
lung liegt seit 2018 die Forderung der Sprachentwicklung im hauptverantwortlichen Zustéandig-
keitsbereich der Kindertageseinrichtungen, mit Ausnahme derjenigen Kinder, die keine Kin-
dertagesstatte besuchen (Nds. MK, 2018a, 2021). Insofern ist von besonderem Erkenntnisin-
teresse, wie sich in Niedersachsen die konzeptionelle Neuausrichtung zu Sprachbildung und
Sprachférderung im Elementarbereich auswirkt. Dazu sollten sowohl die Konzeptpapiere auf
den beiden Ebenen der 6rtlichen Trager der KJH sowie der Kindertagesstéatten analysiert als
auch die an der Strukturierungs- und Umsetzungsarbeit beteiligten Akteur*innen befragt wer-
den. Somit wurden die Ebenen der Trager (6rtliche Trager der KJH, Kita-Trager und Fachbe-
ratungen Sprache), der Leitungen von Kindertagesstatten und Grundschulen, der Kita-Teams
sowie der Eltern der Kinder bei der Evaluation einbezogen (Abbildung 1).

Zunachst sollte mit Bezug auf die besondere Finanzhilfe flir Sprachbildung und Sprachférde-
rung, die das Land Niedersachsen den ortlichen Tragern der KJH zur Verfiigung stellt, unter-
sucht werden, mit welchen Anteilen die Finanzmittel an die jeweiligen Kindertagesstatten ver-
teilt wurden. Da die Mittelverteilung nach Kriterien der regionalen Sprachférderkonzepte er-
folgt, sollte weiter ausgewertet werden, inwieweit in diesen Konzepten Aussagen zur Umset-
zung von Sprachbildung und Sprachférderung getroffen wurden. Ebenso ist von Interesse, wie
die Ausrichtung zur Sprachbildungs- und Sprachférderarbeit in den einzelnen Kindertagesein-
richtungen in jeweiligen padagogischen Konzeptionen festgelegt wurde. Aul3erdem sollte die
Qualitatssicherung durch das Unterstlitzungssystem der Fachberatungen Sprache zur Umset-
zung von Sprachbildung und Sprachférderung in Kitas ermittelt werden. Ferner sollte evaluiert
werden, wie die Begleitung und Férderung der kindlichen Sprachentwicklung durch die pada-
gogischen Fachkréfte erfolgte. Gleichzeitig sollten die Konzeptionierung und Steuerung von
Sprachbildung und Sprachférderung aus der Perspektive der Kita- und Grundschulleitungen
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sowie der Kita-Trager und ortlichen Trager der KJH analysiert werden. Schlieflich sollte auch
die Partizipationsqualitat, die der Elternschaft von den Kindertageseinrichtungen ermdglicht
wurde, beurteilt werden. In der folgenden Graphik (Abbildung 1) werden alle Arbeitsschritte im
Kontext des Gesamtvorhabens visualisiert.

‘ Ortliche Triiger der KJH | || Kind’ertageseinrichtungen | Grundschulen |
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Abbildung 1  Ubersicht tiber die beteiligten Ebenen und Akteur*innen zur Evaluation der

Sprachbildung und Sprachférderung in Niedersachsen

Mit den oben skizzierten Arbeitsschritten wurden drei leitende Hauptfragestellungen verfolgt:

it
(1A
0o 4

= Wie werden die Mittel der besonderen Finanzhilfe des Landes verwendet? (siehe Ka-

pitel 2)

= Was und wie wird zwischen Jugendamt und Kita-Tragern in den regionalen Sprachfor-
derkonzepten vereinbart? (siehe Kapitel 3)

= Wie sieht die Praxis der Sprachbildung und Sprachférderung in Kindertagesstatten in
Niedersachsen aus? (siehe Kapitel 4)
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Diese Fragestellungen wurden mehrdimensional auf verschiedenen Ebenen der Trageradmi-
nistration, Einrichtungsleitung, Kita-Praxis und Elternpartizipation bearbeitet. Mit der weiteren
Ausdifferenzierung der beiden Hauptfragestellungen wurden unterschiedliche Perspektiven
der beteiligten Akteur*innen erschlossen sowie im Rahmen verschiedener Erhebungsgrundla-
gen und Auswertungsmethoden evaluiert.

1.2 Methodisches Vorgehen

Die Evaluation der Sprachbildung und Sprachférderung in Niedersachsen wurde im Rahmen
qualitativer und quantitativer Auswertungsschritte durchgefiihrt. Hauptsachlich quantitativ
wurde durch das IfS untersucht, in welchen Anteilen die besondere Finanzhilfe zur Umsetzung
der Mal3nahmen zur Sprachbildung und Sprachférderung in Kindertageseinrichtungen verteilt
wurde (siehe Abschnitt 2.1). Dazu wurde eine Haufigkeitsstatistik auf der Grundlage einer Auf-
listung der Mittelverteilung aus den Antragen der 6rtlichen Trager der KJH vorgenommen. Die
Ergebnisse wurden im Langsschnitt des Verlaufes von vier Kita-Jahren miteinander vergli-
chen. Sowohl qualitativ als auch quantitativ wurde weiter ermittelt, welche MaflRnahmen auf der
Ebene der ortlichen Trager der KJH zur Umsetzung von Sprachbildung und Sprachférderung
in entsprechenden regionalen Sprachférderkonzepten innerhalb von drei Antragszeitraumen
vereinbart und festgeschrieben wurden (siehe Abschnitt 3). Uberdies wurden schwerpunktma-
Big qualitative Auswertungen vorgenommen, wie die in den regionalen Sprachférderkonzepten
genannten Kriterien wiederum in padagogischen Konzeptionen von Kindertageseinrichtungen
spezifiziert wurden (siehe Abschnitt 4.1). Um aus den Konzeptpapieren der Kindertagesstat-
ten, die durch eine strukturierte Fallauswahl gezogen wurden, die jeweiligen Inhalte differen-
ziert erfassen zu kénnen, erfolgte eine qualitativ-inhaltsanalytische Dokumentenauswertung
mit intra- wie auch inter-institutionellen Vergleichen. Ergdnzend wurden im Rahmen eines Zeit-
vergleichs quantifizierte Ergebnisse zu Entwicklungen in den Konzeptionen erschlossen.

DarlUber hinaus wurden quantitative Erhebungen als standardisierte Befragungen durch das
ies umgesetzt. Dabei wurden die Erfahrungen und Bewertungen von unterschiedlichen Ak-
teur*innengruppen erhoben: den Kita-Tragern, den padagogischen Fachkraften, den Fachbe-
ratungen mit Schwerpunkt Sprache, den Grundschulleitungen sowie den Eltern! von ausge-
wahlten Kindertagesstatten. Im Vorfeld wurden jeweils hypothesengenerierende Interviews
gefuhrt, deren Ergebnisse bei der Fragebogenentwicklung beriicksichtigt wurden. Fir alle Er-
hebungen wurden Fragebtgen mit der Vorgabe geschlossener Fragen und erganzenden of-
fenen Fragen entwickelt. Nahezu alle Befragungen wurden im Online-Format durchgefiihrt,
lediglich die Elternbefragungen erfolgten mit gedruckten Fragebdgen. Die Erhebungsinstru-
mente wurden vorab ausfuhrlichen Pretests unterzogen. Bei der Befragung der Kita-Trager
wurde schwerpunktmaRig die Verwendung der Mittel aus der besonderen Finanzhilfe des Lan-
des thematisiert (siehe Abschnitt 2.2). Bei den Befragungen der padagogischen Fachkrafte in
den Kitas (siehe Abschnitt 4.2), der Fachberatungen mit Schwerpunkt Sprache (siehe Ab-
schnitt 4.3) und der Grundschulleitungen (siehe Abschnitt 4.4) ging es im Schwerpunkt darum,
einen differenzierten Einblick in die praktische Umsetzung von Sprachbildung und Sprachfor-
derung in niedersachsischen Kindertagesstatten zu erhalten. Um diesen Themenbereich ging
es auch bei der Befragung der Eltern mit Kindern im Jahr vor der Einschulung (siehe Abschnitt
4.5)).

1 Wenn im Weiteren von Eltern gesprochen wird, sind damit alle Erziehungsberechtigten gemeint.
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2. Evaluation des Mitteleinsatzes: Wie werden die Mittel
der besonderen Finanzhilfe des Landes verwendet?

In diesem Kapitel werden jeweils die Durchfiihrung und die Ergebnisse der Auswertung der
Antrage und regionalen Sprachférderkonzepte zum Mitteleinsatz (siehe Abschnitt 2.1) sowie
die Befragung der Kita-Trager zum Mitteleinsatz dargestellt (siehe Abschnitt 2.2).

2.1 Auswertung der Antrage und regionalen Sprachforderkonzepte
zum Mitteleinsatz

Die Auswertung der Antrage und regionalen Sprachférderkonzepte zum Mitteleinsatz wurde
auf der Erhebungsgrundlage von Antragen der ortlichen Trager der Kinder- und Jugendhilfe
(KJH) zur besonderen Finanzhilfe in Niedersachsen zu vier Messzeitpunkten (2018/2019,
2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) durchgefihrt.

2.1.1 Durchfiuhrung

Im Folgenden werden die Zusammensetzung der Dokumente (siehe Abschnitt 2.1.1.1) sowie
die Analysemethode (siehe Abschnitt 2.1.1.2) erlautert.

2.1.1.1 Dokumentengrundgesamtheit der regionalen Sprachférderkonzepte

Die Untersuchung des Mitteleinsatzes ist eine Vollerhebung der Antrage aller drtlichen Trager
der KJH in Niedersachsen (Dokumentengrundgesamtheit), die den n =55 Landkreisen bzw.
kreisfreien Stadten entsprechen. Da mit Beginn des Projektes zwei ortliche Trager der KJH zu
einem oOrtlichen Trager fusionierten, reduzierte sich die urspringliche Zahl der értlichen Trager
von n = 55 zum ersten Messzeitpunkt (2018/2019) auf n = 54 zu den drei weiteren Messzeit-
punkten (2019/2020, 2020/21 und 2021/2022). Zur Auswertung des Mitteleinsatzes der ent-
sprechenden Antrage sind innerhalb der Projektlaufzeit vier Messzeitpunkte (MZP) vorgese-
hen (2018/2019, 2019/2020, 2020/21 und 2021/2022), um Veranderungen hinsichtlich der Kri-
terien zur Verteilung der Mittel darlegen zu kénnen. Dabei wird ein Vergleich zwischen den
MZP vorgenommen.

2.1.1.2 Analysemethode zur Auswertung des Mitteleinsatzes

Zur Analyse des Mitteleinsatzes wurde eine Antragstbersicht aller ortlichen Trager der KJH
genutzt, die vom Niedersachsischen Kultusministerium (MK Nds.) durch das Regionale Lan-
desamt fur Schule und Bildung zur wissenschaftlichen Auswertung zur Verfugung gestellt
wurde. Das ausgehandigte Datenmaterial enthielt Angaben zu den beantragten Gesamtfor-
dersummen, den Anteilen der Anzahl an Krippen- und Kindergartengruppen (siehe Abschnitt
2.1.2.1), den Anteilen der Kinder, in deren Familien vorrangig nicht Deutsch gesprochen wird
(siehe Abschnitt 2.1.2.2), den geplanten Ausgaben fiur zusétzliches Kita-Personal (siehe Ab-
schnitt 2.1.2.3), QualifizierungsmafRnahmen (siehe Abschnitt 2.1.2.4) sowie Fachberatungs-
stellen im Bereich Sprache (siehe Abschnitt 2.1.2.5). Mit diesen Daten wurde eine deskriptive
Haufigkeitsstatistik erschlossen. Daraus wurden die jeweiligen prozentualen Anteile der Mit-
telverwendung flr zusatzliches Personal, Qualifizierungen und Fachberatungen Sprache be-
rechnet. In einem weiteren Schritt wurden aus dem Vergleich der eingereichten Antrdge zu
den vier MZP quantitative Verdnderungen der Forderanteile fur Gruppen bzw. fur Kinder mit
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nicht-deutscher Familiensprache sowie Verénderungen der Mittelverteilung fur Personal, Qua-
lifizierung und Fachberatung erfasst.

2.1.2 Ergebnisse der Auswertung der Antrage und regionalen Sprachférderkonzepte

Im Weiteren werden die quantitativ ausgewerteten Daten zum Mitteleinsatz der Antrége der
ortlichen Trager der KJH zu den vier MZP (2018/2019, 2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)
dargelegt. Dabei werden zuerst im Detail die jeweiligen Ausgangslagen zum ersten MZP
(2018/2019) mit den entsprechenden Endergebnissen zum vierten MZP (2021/2022) gegen-
ubergestellt. Im Anschluss daran wird jeweils eine Ubersicht tiber den Entwicklungsverlauf
aller vier MZP (2018/2019, 2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) aufgezeigt. Die Resultate
(siehe Abschnitte 2.1.2.2 bis 2.1.2.5) werden in der Gliederung der finf Datengruppen (siehe
Abschnitt 2.1.1.2) vorgestellt.

2.1.2.1 Anteile der Anzahl an Einrichtungsgruppen

Zur Umsetzung des Bildungsauftrags stellt das Land Niedersachsen dauerhaft Mittel Uber die
besondere Finanzhilfe Sprachbildung und Sprachforderung den Kita-Trégern tiber die Jugend-
amter gemaf § 31 NKiTaG (Nds. MK, 2021) zur Verfligung. Diese Mittel kdnnen fur zusatzliche
Fachkrafte in Kitas sowie fur Qualifizierung und Fachberatung Sprache verwendet werden. Die
jahrliche maximale Fordersumme je 6rtlichem Trager der KJH berechnet sich nach der Anzahl
an Krippen- und Kindergartengruppen (siehe Abschnitt 2.1.2.1) und der Anzahl an Kindern mit
nicht-deutschen Familiensprachen (siehe Abschnitt 2.1.2.2) des jeweiligen Jugendamtsbe-
zirks auf Basis der Daten der Kinder- und Jugendhilfestatistik des Bundes.

Im beispielhaften Vergleich zwischen dem ersten MZP (2018/2019) und dem vierten MZP
(2021/2022) erwiesen sich die Anteile der Anzahl an Gruppen in den Kindertagesstatten der
jeweiligen Landkreise bzw. kreisfreien Stadte der ortlichen Trager der KJH mit breiten Spann-
weiten zwischen den hoéchsten (max = 67,1; max = 72,9) und den niedrigsten (min = 30,4;
min = 31,7) Prozentwerten. Diese Erscheinung gibt die unterschiedliche Verteilung der Ein-
richtungsgroRen in Niedersachsen wieder. Die Verteilung verandert sich im Vergleich zwi-
schen den Ausgangs- und Endwerten kaum. Es sind nur minimal héhere Anteile zum vierten
MZP gegeniiber dem ersten MZP im Maximal- und Minimalbereich auszumachen und im mitt-
leren Bereich reduzierten sich die Anteile unwesentlich im Verlauf der vier Jahre (Abbildung
2).
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Forderanteile fur Gruppen
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Auch im gesamten Vergleich der vier MZP (2018/2019, 2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)
hielten sich die prozentualen Mittelwerte (M = 53,0; M = 53,1; M = 53,0; M = 53,0) der Forder-
anteile beziiglich Einrichtungsgruppen nahezu identisch (Abbildung 3; siehe Kreuzmarkierun-
gen). Ebenso zeigten sich die Standardabweichungen? als StreuungsmaR (SD = 10,4;
SD =10,8; SD =10,8; SD = 10,4) in ahnlicher Konstanz nahe dem Mittelwert. So belegten die
Werte eine weitgehend ahnliche Durchschnittsquote im Verlauf von vier Jahren. Die gefillten
Kastenfelder im Diagramm bilden die jeweiligen Streuungen zwischen dem 1. und 3. Quartil
ab (Abbildung 5; siehe Hohe der Késten) und visualisieren, welche Wertebereiche am meisten
vorkamen. So entsprachen sich die Ausdehnungen des jeweiligen Innerquartilsabstandes,
welche immer 25 % der Werte vom Mittelwert nach oben und unten angeben, gré3tenteils in
den vier Jahren. Eine leichte Veranderung offenbarte sich lediglich zwischen den vier MZP,
indem die jeweils héchsten Prozentwerte (max = 67,1; max = 75,0; max = 79,2; max = 72,9)
eine geringfligige Schwankung nach oben aufzeigten (Abbildung 5; siehe Antennen-Markie-
rungen).
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Abbildung 3 Gesamtwerte der Anteile der Einrichtungsgruppen im Verlauf der vier MZP
(2018/2019, 2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

2 Die Standardabweichung gibt an, wie weit die einzelnen Werte im Durchschnitt vom Mittelwert entfernt sind.
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Das Wichtigste in Kirze

Mit Blick auf die Anteile der Anzahl der Einrichtungsgruppen sind in der Entwicklung der
Jahre 2018/2019 2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022 deutlich korrespondierende
Werte festzustellen. Die GroéRen frihkindlicher Bildungseinrichtungen in Niedersachsen
halten sich dementsprechend weitgehend stabil und unterliegen derzeit wenig Schwan-
kungen. Die erkennbaren Unterschiede zwischen den ortlichen Tragern der KJH werden
somit weiterhin bestehen bleiben.

2.1.2.2 Anteile der Kinder mit nicht-deutschen Familiensprachen in Kindertagesstatten

Damit die 6rtlichen Trager der KJH dem Kriterium zur Mittelvergabe nach der Anzahl der Kin-
der mit nicht-deutschen Familiensprachkonstellationen in den Regionen gerecht werden kon-
nen, ist die Ausweisung der Anzahl der Kinder, in deren Familien vorrangig nicht Deutsch ge-
sprochen wird, ebenfalls in den Antrédgen und regionalen Sprachférderkonzepten obligato-
risch. Die Ortlichen Trager mussen die jeweiligen regionalen Verhéltnisse bei der Mittelvertei-
lung beriicksichtigen und in das regionale Sprachférderkonzept aufnehmen.

Ahnlich wie bei den Anteilen der Anzahl an Krippen- und Kindergartengruppen zeigten sich
die Anteile der Kinder mit nicht-deutschen Familiensprachen in den Kindertagesstatten der
oOrtlichen Trager der KJH zum ersten MZP (2018/2019) wie auch zum vierten MZP
(2021/2022) mit einer groRen Ausdehnung zwischen den hdchsten (max = 69,6; max = 68,3)
und den niedrigsten (min = 32,9; min = 27,1) Prozentwerten (Abbildung 4). Diese Streuung
spiegelt etwa die regionalen Unterschiede beziiglich der Migrationsanteile in der Bevélkerung
in Niedersachsen wider, z. B. Migrationsanteile (iber 25 % in den Landkreisen bzw. kreisfreien
Stadten Grafschaft Bentheim, Braunschweig, Cloppenburg, Delmenhorst, Emsland, Hameln-
Pyrmont, Landeshauptstadt Hannover, Osnabrlck, Salzgitter, Vechta, Wilhelmshaven, Wolfs-
burg sowie Migrationsanteile unter 15 % in den Landkreisen bzw. kreisfreien Stadten, Aurich,
Friesland/Wittmund, Osterholz, Wolfenbuttel (Landesamt fur Statistik Niedersachsen, 2020).
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Forderanteile fir Kinder mit nicht-deutscher Familiensprache
69,6
5P
&y
68%°
5425
@23
&%
61
§361.2
6.88'1
387
2.8
e
58
2%4,3
52559
559°
303
5065
: 4
5
p o
S ‘718‘;30,2
o 29,8
S "dos
= 429492
c 5978
2 %75
% &5%6,7
5 . 46,0
—_ 46,0
S fh° 452
= '.' 45,2
= 44,3
@ %3 438
o 00430
> 85
g'31,7
9’111,4
'241,2
'140,8
7’iO,l
7'%9,3
747
363
35%’
35%’
3897
35%6'7
syga,o
36,0
. 34,5
= 339
r 33,7
g 32,9
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Forderanteile in Prozent
m2018-2019 m2021-2022

Abbildung 4 Anteile der Kinder, in deren Familien vorrangig nicht Deutsch gesprochen wird,
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Im Verlauf der vier MZP (2018/2019, 2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) blieben die pro-
zentualen Mittelwerte (M =47,0; M =46,9; M = 47,0; M = 47,1) ziemlich gleich (Abbildung 5;
Kreuzmarkierungen). Damit lagen die Mittelwerte zu allen vier MZP etwas héher als der Bun-
desdurchschnitt mit 40,4 % an Kindern unter 5 Jahren (Statistisches Bundesamt, 2022). In
ebenso ahnlicher Konstanz konnten Standardabweichungen (SD =10,4; SD =10,8; SD =
10,8; SD = 10,4) nahe dem Mittelwert festgestellt werden. Im Verlauf von vier Jahren zeigten
sich also vergleichbare Durchschnittsquoten. Auch die Streuungen zwischen dem 1. und 3.
Quartil (Abbildung 5; siehe Hohe der Kéasten) entsprachen sich weitgehend in den Ausdeh-
nungen des jeweiligen Innerquartilsabstandes nach oben und unten in den vier Jahren. Nur
eine geringe Veranderung zwischen den vier MZP war in den jeweils niedrigsten Prozentwer-
ten (min = 32,9; min = 25,0; min = 20,8; min = 27,1) mit einer geringfiigigen Schwankung nach
unten erkennbar (Abbildung 5; siehe Antennen-Markierungen). Das bedeutet, dass es Land-
kreise und kreisfreie Stadte gibt, in denen der Migrationsanteil der Kinder in den jeweiligen
Kindertagesstatten zwischenzeitlich leicht abgenommen hatte und sich mittlerweile wieder et-
was steigerte.

Forderanteile Kinder mit nicht-deutscher Familiensprache
100
90
80
= 70 —T1 704 —T—69,8 663
[}]
8
&£ 60
£ 5418 54,8 .
2 50 ‘
2 K46 lg X47,0 45 7.1
c
g 40 9.1 H 9,9
2
i
30
271
—250
20 —L 208
10
0
2018-2019 2019-2020 2020-2021 2021-2022

Abbildung 5 Gesamtwerte der Anteile der Kinder, in deren Familien vorrangig nicht Deutsch
gesprochen wird, im Verlauf der vier MZP (2018/2019, 2019/2020, 2020/2021 und
2021/2022)
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Das Wichtigste in Kirze

Bezuglich der Anteile der Kinder, in deren Familien vorrangig nicht Deutsch gesprochen
wird, sind Uber die Dauer der Jahre 2018/2019 2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022
ahnliche Proportionen feststellbar. Hier kann von Anteilen ausgegangen werden, die mit
der Entwicklung des Migrationshintergrundes von Kindern in Niedersachsen korrespon-
dieren und prognostisch auf der Grundlage der Datenermittlung des Statistischen Bundes-
amtes prozentual im Mittelwert geringfligig steigen werden. Die Unterschiede zwischen
den Kommunen werden in Anbetracht des Datenvergleichs der Evaluation vermutlich wei-
terhin (mit leichten Schwankungen) existieren.

2.1.2.3 Anteile fur zusatzliches Personal

Die besondere Finanzhilfe zur Sprachbildung und Sprachférderung sieht nach Ablauf der
Ubergangsregelung nunmehr im aktuellen Kindergartenjahr 2021/2022 eine verbindliche Ver-
teilung der Mittel fUr zusatzliches Personal mit mindestens 85 % (Abbildung 6; siehe rote Mar-
kierungslinie) der Gesamtfordersumme gemaf § 31 NKiTaG (Nds. MK, 2021) vor. Insofern
verteilten sich die prozentualen Anteile fir zusatzliche Personalmittel zum vierten MZP
(2021/2022) mit der erlaubten Spannweite zwischen dem hdchsten (max = 100,0) und dem
vorgegebenen niedrigsten (min = 85,0) Prozentwert (Abbildung 6). Den Mindestwert von 85 %
(Abbildung 6; siehe rote Markierungslinie) zur Verteilung fur zusétzliche Personalmittel hielten
36 ortliche Trager der KJH exakt ein. Dagegen nutzten 18 drtliche Trager den mdglichen Spiel-
raum fur Personalmittel bis zu 100 % und verteilten entsprechend weniger Mittel flir Qualifizie-
rungen und Fachberatungen Sprache. Im Gegensatz dazu zeigte sich allerdings im Zeitraum
vor der vorgeschriebenen Regelung zur Mittelverteilung zum ersten MZP (2018/2019) noch
eine sehr groRRe Differenz zwischen dem hdchsten (max =100,0) und dem niedrigsten
(min = 15,0) Prozentwert (Abbildung 6).
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Verteilung der ortlichen Trager der KJH
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Bis zum Kita-Jahr 2020/2021 wurde den 6értlichen Tragern der KJH ein individueller Spielraum
in der Mittelverteilung eingerdumt. Insofern verteilten sich die prozentualen Anteile fur zusatz-
liche Personalmittel im Vergleich der vier MZP (2018/2019, 2019/2020, 2020/2021 und
2021/2022) mit deutlichen Spannweiten (Abbildung 7). Diese reduzierten sich allerdings bis
zum vierten MZP (2021/2022) kontinuierlich, wie die Standardabweichungen belegen
(SD =16,1; SD = 11,0; SD = 10,1; SD = 3,9). Dementsprechend erhdhten sich die niedrigsten
Prozentwerte bis zum vierten MZP (2021/2022) mit einem klaren Trend in Richtung der aktu-
ellen MK-Vorgabe (Abbildung 7; siehe rote Markierungslinie und roter Pfeil) mit mindestens
85 % (min = 15,0; min = 30,0; min = 50,0; min = 85,0). Gleichfalls erhdhten sich die Mittel-
werte (Abbildung 7; siehe Kreuzmarkierungen) bis zum vierten MZP (2021/2022) bis Uber die
85 % Marke (M =79,2; M =81,4; M =83,0; M =87,1).
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Abbildung 7 Gesamtwerte der Férderanteile fir zusatzliches Personal im Verlauf der vier
MZP (2018/2019, 2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

Das Wichtigste in Kirze

Wahrend der Spielraum bis zur gesetzlichen Festschreibung der Forderanteile fur zusatz-
liche Personalmittel von den d&rtlichen Tragern der KJH noch sehr breit ausgeschopft
wurde, zeigte die Verteilung der Mittel fur zusatzliches Personal im Kindergartenjahr
2021/2022 eine exakte Vorgabenerfullung. Hohere Personalmittel wurden beantragt,
wenn keine oder weniger als 15 % der Mittel fir Qualifizierung und Fachberatung Sprache
veranschlagt wurden.
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2.1.2.4 Anteile fur QualifizierungsmalRnahmen

Ebenso wie zur Finanzierung zusatzlicher Personalmittel gibt das MK Nds. zur Finanzierung
von QualifizierungsmaRnahmen einschlielich der Mittel fur Fachberatungen Sprache ab dem
aktuellen Kindergartenjahr 2021/2022 einen festgelegten Forderanteil vor. Gemal § 31 NKi-
TaG (Nds. MK, 2021) kénnen hdchstens 15 % der zugewiesenen Mittel fir Qualifizierungen
und Fachberatungen zusammen verwendet werden Innerhalb dieser 15 % Grenze ist eine
freie Aufteilung zwischen Qualifizierungen und Fachberatungen fur die ortlichen Trager der
KJH moglich. Demnach verteilten sich die prozentualen Anteile flr zusatzliche Personalmittel
zum vierten MZP (2021/2022) mit der zulassigen Spannweite zwischen dem hochsten
(max = 15,00) und dem niedrigsten (min = 0,00) Prozentwert (Abbildung 8). Wahrend drei 6rt-
liche Trager der KJH die maximale Mittelverteilung fir Qualifizierungen ausschdpften (Abbil-
dung 8; siehe rote Markierungslinie), sahen sechs odrtliche Trager vor, die Mittel nicht fur Qua-
lifizierungen, sondern fur Fachberatungen Sprache oder zusatzliches Personal zu verwenden.
Von diesen sechs ortlichen Tragern beantragten vier Trager keine Mittel fir Qualifizierungen,
sondern nur fir Fachberatungen. Zwei Tréger veranschlagten weder Qualifizierungs- noch
Fachberatungsmittel. Zum ersten MZP (2018/2019) erstreckte sich allerdings die Bandbreite
der Mittelverteilung fur Qualifizierungen noch mit deutlich h6heren Ausschlagen zwischen dem
hochsten (max = 75,00) und dem niedrigsten (min = 0,00) Prozentwert (Abbildung 8).
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Insgesamt zeigte sich im Vergleich der vier MZP (2018/2019, 2019/2020, 2020/2021 und
2021/2022) eine schrittweise Verringerung der Spannweiten zwischen den hdchsten und nied-
rigsten Prozentwerten (Abbildung 9) und der entsprechenden Standardabweichungen als Mal3
fur die Streuung (SD = 14,5; SD = 10,0; SD = 8,0; SD = 4,3). Gleichzeitig reduzierten sich mit
deutlichem Trend die oberen AusreiRer (max = 75,00; max = 55,00; max = 38,34) bis zum ge-
setzlich vorgesehenen Maximalwert (max = 15,00) kontinuierlich (Abbildung 9; siehe rote Mar-
kierungslinie und roter Pfeil). Auch die Mittelwerte (Abbildung 9; siehe Kreuzmarkierungen)
richteten sich immer mehr bis zum vierten MZP (2021/2022) mittig zwischen 0,0 % und 15 %
aus (M =11,7;M=9,8; M =8,5; M =5,9). Das bedeutet eine deutliche Eingrenzung der Band-
breite bis zur Einhaltung der ministeriellen Vorgaben zur Mittelverteilung im Bereich von Qua-
lifizierungen.
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Abbildung 9 Gesamtwerte der Forderanteile fir Qualifizierungen im Verlauf der vier MZP
(2018/2019, 2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

Das Wichtigste in Kirze

Der in der Ubergangsregelung geltende Verteilungsspielraum fir Qualifizierungsmittel
wurde von den ortlichen Tragern mit grof3en regionalen Unterschieden auRerst flexibel
genutzt. Seit dem Kindergartenjahr 2021/2022 orientierten sich nunmehr alle Trager kor-
rekt an den landesweiten Verteilungsvorgaben.

2.1.2.5 Anteile fur Fachberatungspersonal mit Schwerpunkt Sprache

Wie bereits erlautert wurde, legt das Land Niedersachsen gemafl 8 31 NKiTaG (Nds. MK,
2021) ab dem Kindergartenjahr 2021/2022 zur Finanzierung von Fachberatungsstellen
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Sprache einschlief3lich der Mittel fur Qualifizierungsmal3nahmen einen Forderanteil von insge-
samt 15 % maximal fest. Zum vierten MZP (2021/2022) bildeten sich die prozentualen Anteile
fur Fachberatungen Sprache &hnlich wie bei Qualifizierungen mit einer Spannweite zwischen
dem hochsten (max = 15,0) und dem niedrigsten (min = 0,0) Prozentwert ab (Abbildung 10).
Bei neun drtlichen Tragern der KJH wurde fUr Fachberatungspersonal kein Anteil eingeplant.
Hingegen nutzten vier ortliche Trager die Moglichkeit der héchsten Verteilung fir Fachbera-
tungsmittel mit 15 % (Abbildung 10; siehe rote Markierungslinie). Dagegen ergab sich noch
zum ersten MZP (2018/2019) eine weitaus grof3ere Differenz zwischen dem hochsten
(max = 30,0) und dem niedrigsten (min = 0,0) Prozentwert (Abbildung 10).
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Abbildung 10 Foérderanteile fur Fachberatungen Sprache im Vergleich 1. MZP (2018/2019) und
4. MZP (2021/2022)
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Der Vergleich der vier MZP (2018/2019, 2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) offenbarte
auch bei der Verteilung von Fachberatungsmittel eine erkennbare Verringerung der Spann-
weiten zwischen den héchsten und niedrigsten Prozentwerten (Abbildung 11), wenngleich die
Streuungen in der Entwicklung der vier MZP nicht so hoch wie bei QualifizierungsmalRnahmen
war. So verringerten sich die Standardabweichungen nur maRig (SD=7,8; SD =74,
SD =7,3; SD =4,7). Abgesehen von einem Ausreil3erpunkt zum dritten MZP (2020/2021)
ergab sich ein Entwicklungstrend der hochsten Prozentwerte (max = 30,0; max = 25,5;
max (ohne Ausreil3er) = 24,1; max = 15,0) bis zum maximal méglichen Wert von 15 % (Abbil-
dung 11, siehe rote Markierungslinie und roter Pfeil). Aul3erdem pendelten sich die Mittelwerte
(Abbildung 11; siehe Kreuzmarkierungen) bis zum vierten MZP (2021/2022) etwa in der Mitte
zwischen 0,0 % und 15 % ein (M = 8,7; M = 8,9; M = 8,5; M = 7,0). Damit wurde ebenfalls bei
der Mittelverteilung fur Fachberatungen Sprache die Einhaltung der gesetzlichen Vorgaben
korrekt angestrebt und zum vierten MZP (2021/2022) voll erfiillt.
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Abbildung 11 Gesamtwerte der Férderanteile fir Fachberatungen Sprache im Verlauf der vier
MZP (2018/2019, 2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

Das Wichtigste in Kirze

Ein ahnliches Bild wie bei der Verteilung der Mittel fir QualifizierungsmalRnahmen konnte
bei der Mittelverteilung der drtlichen Trager der KJH fiir Fachberatungsstellen mit Schwer-
punkt Sprache festgestellt werden. Auch hier offenbarte sich, dass die ortlichen Trager
den in der Ubergangsregelung geltende Verteilungsspielraum fiir Fachberatungen nutz-
ten, wenngleich mit etwas geringeren Spannweiten als bei den Qualifizierungsmitteln. Ab
dem Kindergartenjahr 2021/2022 orientierten sich dann alle Trager genau an den landes-
weiten Verteilungsvorgaben.
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2.2 Befragung der Kita-Trager zum Mitteleinsatz

2.2.1 Durchfihrung

Fur diese Befragung wurden alle Kita-Trager angeschrieben, bei denen davon ausgegangen
werden konnte, dass sie fur niedersachsische Kindertagesstatten zusténdig sind, die Kinder
im Vorschulalter betreuen (also keine Trager von reinen Krippen und reinen Horten). Die fur
die Kontaktaufnahme benétigten E-Mail-Adressen stellte das Niederséachsische Kultusminis-
terium zur Verfugung.

Die Befragung startete am 16.09.2021 mit dem Einladungsversand an 1.280 Kita-Trager. Mit
einem in der Einladungsmail versandten individuellen Code bekamen sie Zugang zum Online-
Fragebogen. Nachdem die Befragten den ausgeflllten Fragebogen im System gespeichert
hatten, wurde ihr Zugangscode unglltig. Dadurch konnte verhindert werden, dass bei Weiter-
leitung der Einladungs-E-Mail innerhalb der Tragereinrichtung versehentlich mehrfach teilge-
nommen wurde.

Am 11.10.2021 bekamen Trager, die noch nicht teilgenommen hatten, eine Erinnerungs-E-
Mail mit der erneuten Bitte um Teilnahme. Gleichzeitig wurde hierbei die Abgabefrist verlan-
gert. Die Befragung endete schlie3lich am 04.11.2021.

Insgesamt liegen 411 ausgefillte und auswertbare Fragebdgen vor. Damit ergibt sich eine
Rucklaufquote von 32,1 %.

2.2.2 Ergebnisse der Befragung der Kita-Tréager

2.2.2.1 Erhalt der besonderen Finanzhilfe fur Sprachbildung und Sprachférderung

Die befragten Kita-Trager sind fiir eine unterschiedliche Zahl von Kindertagesstatten zustan-
dig. Die Unterschiede sind ausgesprochen grof3: Fast die Halfte ist verantwortlich fur ,nur® eine
Einrichtung (43,3 %), rund ein Drittel der Trager fur zwei bis finf Kitas (33,5 %) und die ver-
bleibenden - das sind knapp ein Viertel - fir sechs und mehr Kitas (23,2 %). Einzelne Trager
haben angegeben, dass sie sogar flir mehr als 50 Kitas zusténdig sind. In den meisten Fallen
liegen die Kindergarten dann im Bereich nur eines drtlichen Tragers (in der Regel also in einem
Landkreis oder einer kreisfreien Stadt), bei rund zehn Prozent der Kita-Trager aber auch in
zwei oder mehr.

Die Trager wurden danach gefragt, ob der Kindergarten bzw. die Kindergarten, fir den/die sie
zustandig sind, in den letzten drei Jahren besondere Finanzhilfe fir Sprachbildung und
Sprachférderung geman § 18 a KiTaG erhalten hat/haben. Auf die Mehrzahl der Kindergéarten
trifft dies zu. Wie die folgende Abbildung 12 zeigt, ist der Anteil der Trager, die diese Mittel
bekommen haben, seit der Einfihrung der Finanzhilfe in 2018 gestiegen: von 71,8 % im Kin-
dergartenjahr 2018/2019 auf jeweils 79,8 % in den beiden Folgejahren.

Uber alle drei Kindergartenjahre betrachtet, haben 344 der 411 der antwortenden Trager Mittel
aus der besonderen Finanzhilfe fir ihre Kita(s) erhalten, was einem Anteil von 83,7 % ent-
spricht. Das heif3t: Sie haben angegeben, dass sie in mindestens einem der drei Jahre (aber
nicht unbedingt in allen Jahren) und fur mindestens eine Kita (aber nicht unbedingt fiir alle, fir
die sie zustandig sind) Mittel aus der besonderen Finanzhilfe bekommen haben. 16,3 % der
Trager haben fir keines der drei Jahre angegeben, dass sie Mittel daraus erhalten haben.
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Hat der Kindergarten/haben die Kindergarten in den letzten drei
Jahren besondere Finanzhilfe fir Sprachbildung und
Sprachférderung gemaR § 18 a KiTaG erhalten?

2018/2019

2019/2020

2020/2021

=Ja 0 100
® Nein ﬁggﬂ)en in Prozent
Keine Angabe Quelle: Tragerbefragung

Abbildung 12: Erhalt der besonderen Finanzhilfe 2018/2019 bis 2020/2021

Wenn die Trager keine Mittel aus der besonderen Finanzhilfe erhalten haben, kann es dafir
unterschiedliche Grunde geben. Manche Kita-Trager haben keinen Antrag auf die Férdergel-
der beim ortlichen Trager gestellt, weil sie nach eigener Aussage die Sprachférderung mit
eigenen Ressourcen sicherstellen konnten. Bei anderen wurden die Kriterien, die das regio-
nale Sprachférderkonzept bei der Verteilung der Mittel vorsieht, von dem Kindergarten/den
Kindergarten nicht erflllt. Vereinzelt wurde auch kein Antrag auf die Fordergelder gestellt, weil
die erwarteten Mittel so gering waren, dass sich nach Ansicht des Kita-Tragers der Verwal-
tungsaufwand nicht lohnte. Und schlieRlich gibt es Kindertagesstétten, die erst kirzlich erdffnet
wurden und deshalb im genannten Zeitraum keine Mittel erhalten konnten.

Ein weiterer Themenkomplex der Befragung bezog sich darauf, wie das Verfahren gestaltet
ist, nach dem die Trager die Mittel aus der besonderen Finanzhilfe vom ortlichen Jugendamt
erhalten, und in welchem Turnus diese dann an sie ausgezahlt werden. Die Fragen wurden
nur den 344 Tragern gestellt, die diese Mittel erhalten haben. Sofern sie Antrage bei mehreren
ortlichen Tragern gestellt haben, wurden sie gebeten, ihre Antworten auf den Jugendamtsbe-
zirk zu beziehen, in dem die meisten ihrer Kitas liegen.

Bei mehr als der Halfte der Tréager gibt es fur die Mittelverteilung ein jahrliches Verfahren, d.h.
sie beantragen die Mittel jedes Jahr neu (40,1 %) oder sie machen jedes Jahr einen Mittelabruf
(18,9 %; Abbildung 13). Das kann auch kombiniert erfolgen: ,Es gibt ein Verteilungsverfahren,
dann muss ein Antrag gestellt werden und dann ein Mittelabruf gemacht werden.® Rund ein

3 In den Online-Befragungen hatten die Antwortenden an verschiedenen Stellen die Moglichkeit, Angaben und
vertiefende Erlauterungen als Freitext einzugeben. In diesem Bericht werden Zitate daraus in Anfihrungsstri-
chen und kursiv dargestellt. Das betrifft neben der Befragung der Kita-Trager auch die weiteren Online-Erhe-

bungen, auf deren Ergebnisse in den Abschnitten 4 bis 4.5 eingegangen wird.
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Drittel der Trager bekommt die Mittel aus der besonderen Finanzhilfe ohne weiteren Antrag
(32,0 %). Dies ist der Fall, wenn es vor Ort ein Verteilungsverfahren gibt, nach dem die Mittel
jedes Jahr an die Kita-Trager weitergeleitet werden. Unter ,Sonstiges“ wurde vereinzelt darauf
hingewiesen, dass der Trager einen Bescheid fiir einen langeren Zeitraum (vier Jahre) erhal-
ten hat.

Wenn Fordermittel erhalten:
Wie erhalten Sie die Mittel aus der besonderen Finanzhilfe fir
Sprachbildung und Sprachférderung vom ortlichen Jugendamt?

Wir bekommen die Mittel ohne weiteren
0,
Wir machen jedes Jahr einen Mittelabruf. _ 18,9 %
Sonstiges . 4,9 %

Keine Angabe 4.1 %
0 10 20 30 40 50
Angaben in Prozent
n= 344
Quelle: Tragerbefragung
Mehrfachnennungen

Abbildung 13: Erhalt der besonderen Finanzhilfe vom ortlichen Jugendamt

Bei der Auszahlung der Mittel aus der besonderen Finanzhilfe an die Kita-Trager gibt es auf
ortlicher Ebene sehr grof3e Unterschiede. Einige erhalten sie monatlich (17,7 %), quartals-
weise (6,1 %) oder in zwei Teilbetragen pro Jahr (13,4 %; Abbildung 14). Andere bekommen
die Mittel als Gesamtbetrag am Anfang des Kita-Jahres (13,1 %) oder — etwas haufiger — an
dessen Ende (15,4 %). Bei 14,2 % der Trager ist es ,immer unterschiedlich®, wann die Mittel
an sie ausgezahlt werden. Unter ,Sonstiges® haben Kita-Trager angegeben, dass sie sie ,auf
Abruf, ,nach Bearbeitungsmdglichkeit des ortlichen Jugendamtes®oder beispielsweise ,,80 %
Uber monatliche Abschlage, Rest nach Vorlage Verwendungsnachweis® bekommen, und ein
Trager schreibt: ,Kann ich machen, wie ich méchte”.
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Wenn Fordermittel erhalten:
Wie werden die Mittel aus der besonderen Finanzhilfe an Sie ausgezahlt?

Monatlich 17,7 %
Quartalsweise

In zwei Teilbetragen

Als Gesamtbetrag am Anfang des Kita-Jahres.
Als Gesamtbetrag am Ende des Kita-Jahres. 15,4 %
Das ist immer unterschiedlich.

Sonstiges

Keine Angabe

20

Angaben in Prozent
n=344
Quelle: Tragerbefragung

Abbildung 14: Art der Auszahlung der besonderen Finanzhilfe an die Kita-Trager

Das Wichtigste in Klrze

Der Anteil der Trager, die fur ihre Kita(s) besondere Finanzhilfe fir Sprachbildung und
Sprachférderung gemaf § 18 a KiTaG erhalten haben, ist seit deren Einfihrung im Jahr
2018 gestiegen. Uber die letzten drei Kindergartenjahre betrachtet haben 83,7 % der ant-
wortenden Trager Mittel daraus erhalten. Die Mehrzahl der Trager beantragt sie jedes Jahr
neu bzw. macht einen jahrlichen Mittelabruf, rund ein Drittel bekommt sie auch ohne wei-
teren Antrag vom ortlichen Jugendamt. Die Modalitaten der Auszahlung variieren stark
und reichen von monatlichen Teilbetragen bis zur einmaligen Zahlung am Beginn oder
auch erst am Ende des Kita-Jahres.

2.2.2.2 Grundlagen und Bewertung der Mittelverteilung auf ortlicher Ebene

Das Land Niedersachsen berechnet die Héhe der besonderen Finanzhilfe flr Sprachbildung
und Sprachférderung, die die ortlichen Trager jeweils erhalten, auf Basis der Zahl der Grup-
pen, in denen Kinder bis zur Einschulung betreut werden, und auf Basis der Zahl der Kinder,
in deren Familien vorrangig nicht Deutsch gesprochen wird (8 18 a Abs. 2 KiTaG bzw. § 31
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Abs. 2 NKiTaG). Auf ortlicher Ebene gibt es unterschiedliche Kriterien, nach denen diese Mittel
an die Trager der Kindertagesstatten weitergegeben werden. Unterscheiden lassen sich dabei
analog zur Verteilung der Landesmittel rein quantitative Kriterien (Anzahl der Gruppen, Anzahl
der betreuten Kinder) und qualitative Kriterien (Anzahl/Anteil der Kinder mit Sprachforderbe-
darf, mit Migrationshintergrund, mit nicht-deutscher Familiensprache und/oder aus benachtei-
ligten Familien).

Zwei Drittel der Kita-Trager, die Mittel aus der besonderen Finanzhilfe erhalten haben, benen-
nen als Kriterium fir deren Verteilung auf drtlicher Ebene die Anzahl der Gruppen in den Kin-
dertagesstatten (Abbildung 15). Ein weiteres rein quantitatives Kriterium, das von knapp 20 %
angegeben wurde, ist die Gesamtzahl der betreuten Kinder. Insgesamt haben 40,7 % der Tra-
ger angegeben, dass die Mittelvergabe ausschlie3lich nach diesen Kriterien erfolgt. Bei den
anderen Kita-Tragern werden (auch) qualitative Kriterien beriicksichtigt.

Die Anzahl bzw. der Anteil der betreuten Kinder mit Sprachférderbedarf, der betreuten Kinder
mit Migrationshintergrund und/oder der betreuten Kinder aus Familien, in denen vorrangig
nicht deutsch gesprochen wird, wurde jeweils von etwa einem Drittel der Kita-Tréager als Krite-
rium genannt. 8,1 % sagen zudem, dass berucksichtigt wird, wie viele der Kinder in sozial
benachteiligten Familien leben.

Wenn Fordermittel erhalten:
Nach welchen Kriterien werden die Mittel durch den 6rtlichen
Trager an die Kita-Trager verteilt?

Anzahl der Gruppen 66,6 %

Anzahl der betreuten Kinder insgesamt

Anzahl/Anteil der betreuten Kinder mit
Sprachférderbedarf

Anzahl/Anteil der betreuten Kinder mit
Migrationshintergrund

Anzahl/Anteil der betreuten Kinder, in deren
Familien vorrangig nicht deutsch gesprochen
wird

Anzahl/Anteil der betreuten Kinder aus
benachteiligten Familien

Keine Angabe

0 20 40 60 80
Angaben in Prozent
n= 344
Quelle: Tragerbefragung
Mehrfachnennungen

Abbildung 15: Kriterien der Mittelverteilung durch den drtlichen Tréager
Die Kita-Trager bewerten den regionalen Verteilungsschliissel, nach dem die Finanzmittel in

ihrem Bereich verteilt werden, in der Gesamtschau Uberwiegend als ,gut® oder ,befriedigend*
(Abbildung 16). Es gibt auch einige bessere und einige schlechtere Bewertungen; dass er
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.-mangelhaft oder sogar ,ungenigend® ist, wird aber nur relativ selten gesagt (zusammen
6,1 %). Allerdings mochte - oder kann - fast ein Viertel der Trager hierzu keine Bewertung
abgeben.

Wenn Fordermittel erhalten:
Wie bewerten Sie den regionalen Verteilungsschlissel auf einer Skala
von 1 (sehr gut) bis 6 (ungenigend)?

Sehr gut

Gut 28,8 %
Befriedigend 26,2 %
Ausreichend

Mangelhaft

Ungeniigend

Keine Angabe

0 5 10 15 20 25 30 35
Angaben in Prozent

n= 344
Quelle: Tragerbefragung

Abbildung 16: Bewertung des regionalen Verteilungsschlissels

Wenngleich es jeweils Gegenstimmen gibt, so ist aus Sicht der Mehrzahl der Kita-Tréger, die
Mittel erhalten haben, das Verteilungsverfahren auf ihrer ortlichen Ebene insgesamt ,transpa-
rent®, ,gut organisiert* und ,fair (Abbildung 17). Das Verfahren zur Beantragung der Mittel
bewerten viele als unbirokratisch, das Verfahren zur Abrechnung wird dagegen von weniger
Tragern als unblrokratisch bezeichnet. Dass ihre Anforderungen als Kita-Trager bei der Mit-
telverteilung und -abrechnung bertcksichtigt werden, findet zwar weniger Bestétigung als die
anderen Aussagen; aber auch hier ist es nhoch mehr als die Halfte, die dieses ,voll* oder zu-
mindest ,eher” erflillt sehen.
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Wenn Fordermittel erhalten:
Wie bewerten Sie das Verfahren der Mittelverteilung und
-abrechnung gegentber dem &rtlichen Trager?

Das Verfahren der Mittelverteilung ist transparent.

33,7 12,8 1,7

Verteilung und Abrechnung der Mittel sind gut
organisiert.

27,6 11,3 2,9

Das Antragsverfahren ist unbirokratisch.

26,7 15,7 5,2

Die Verteilung der Mittel ist fair.

23,0 11,0 1,7

Das Abrechnungsverfahren ist unbirokratisch.

20,3 21,2 8,4

Anforderungen der Kita-Trager und Kitas werden

berlcksichtigt.
18,3 18,6 4,7
u Trifft voll zu 0 100
Trifft eher zu
Trifft eher nicht zu .
m Trifft Uberhaupt nicht zu ﬁggﬁlﬁ)en in Prozent
Keine Angabe Quelle: Tragerbefragung

Abbildung 17: Bewertung des o¢rtlichen Verfahrens der Mittelverteilung und -abrechnung

Wie die folgende Abbildung 18 zeigt, bezeichnen die Kita-Trager ihre Zusammenarbeit mit
dem jeweiligen ortlichen Tréager bei der Konzeptentwicklung mehrheitlich als ,konstruktiv®. Mit
Blick auf die Ausarbeitung des regionalen Sprachférderkonzepts bewerten sie positiv, dass sie
sich gut einbringen konnten und dass dieses aufgrund ihrer Riickmeldungen weiterentwickelt
werden konnte.

Im unteren Bereich der Abbildung sind die Zustimmungswerte insgesamt niedriger. Anders als
die genannten Aussagen, die sich auf die Konzeptentwicklung beziehen, geht es in diesen
Statements um die Verteilung der Finanzmittel auf 6rtlicher Ebene. Die Kriterien dafir werden
von der Mehrheit zwar als ,fachlich angemessen® bewertet. Vergleichsweise kritisch auf3ern
sie sich allerdings in Bezug auf die notwendige Flexibilitdt der bestehenden Regelungen, auf
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die angemessene Berticksichtigung der ortlichen Gegebenheiten und Mdglichkeiten sowie auf
das Eingehen auf die unterschiedlichen Bedurfnisse der Kita-Trager. Jeweils rund 30 % stim-
men diesen positiv formulierten Statements ,eher nicht* oder ,iberhaupt nicht* zu.

Wenn Fordermittel erhalten:
Wie stehen Sie zu den folgenden Aussagen?

Ortlicher Trager und Kita-Trager arbeiten bei der
Konzeptentwicklung konstruktiv zusammen.

i
:

17,7 16,3 4,1

Die Entscheidungsprozesse waren transparent.
17,4 16,9 4,4

Die Kita-Tréger konnten sich bei der Ausarbeitung
des regionalen Sprachférderkonzepts gut einbringen.

=
o
w

17,4 2,9

Es war méglich, das regionale Sprachférderkonzept
aufgrund von Rickmeldungen der Kita-Trager

weiterzuentwickeln.
eiterzue cke 131 41

=
. »
[N

Die Kriterien fiir die Verteilung der Mittel sind fachlich
angemessen.

=
N
[N

14,5 4,4

Die Regelungen fur die Mittelverteilung lassen die
notwendige Flexibilitat zu.

©
©

26,5 7,3

Die Kriterien fiir die Verteilung der Mittel
beriicksichtigen die 6rtlichen Gegebenheiten und
Mdoglichkeiten angemessen.

9,0 22,7 6,1

Die Bedirfnisse der unterschiedlichen Kita-Trager

wurden bei der Entwicklung der Verteilungskriterien -
angemessen bertcksichtigt. 8.7 221 7.0

m Stimme voll zu 0 100

Stimme eher zu Angaben in Prozent
= Stimme eher nicht zu n=344
B Stimme Uberhaupt nicht zu Quelle: Tragerbefragung

Abbildung 18: Bewertung der 6rtlichen Regelungen zur Mittelverteilung und -abrechnung
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Das Wichtigste in Kirze

Auf drtlicher Ebene erfolgt die Verteilung der Mittel aus der besonderen Finanzhilfe fir
Sprachbildung und Sprachférderung an die Trager der Kindertagesstatten tberwiegend
auf Basis der Zahl der Gruppen sowie der Kinder in den Kitas. Rund 40 % der Kita-Trager
haben ausschlieRlich diese rein quantitativen Kriterien genannt, bei den anderen werden
auch Bedarfslagen aufgrund von Sprachférderbedarf, Migrationshintergrund und nicht-
deutscher Familiensprache bertcksichtigt. Die Kita-Trager, die entsprechende Mittel er-
halten, bewerten den regionalen Verteilungsschliissel Uberwiegend als ,gut® oder ,befrie-
digend®. Das Verteilungsverfahren vor Ort wird von der Mehrzahl als transparent, gut or-
ganisiert und fair bewertet. Kritische Stimmen gibt es dagegen vor allem bei der notwen-
digen Flexibilitdt sowie der angemessenen Beriicksichtigung von o6rtlichen Gegebenheiten
und von Bedurfnissen der unterschiedlichen Kita-Trager.

2.2.2.3 Einsatz der Mittel aus der besonderen Finanzhilfe im Kindergartenjahr 2020/21

Im Kindergartenjahr 2020/21 haben 79,8 % von allen antwortenden Kita-Tragern Mittel aus
der besonderen Finanzhilfe fir Sprachbildung und Sprachférderung erhalten (siehe Abbildung
12), das sind insgesamt 328 Trager. Bei der Verwendung dieser Mittel lassen sich drei groRe
Bereiche unterscheiden: Sie konnten sie flr zusatzliche Personalressourcen in den Gruppen,
fur QualifizierungsmalRnahmen und fur Fachberatung Sprache einsetzen. In der folgenden Ab-
bildung 19 ist dargestellt, wie viele Trager jeweils Mittel fir die genannten Bereiche verwendet
haben. Um Missverstéandnisse zu vermeiden: Die Angaben in der Abbildung zeigen die Anteile
der Tréager, die Mittel fir den jeweiligen Bereich ausgegeben haben; sie sagen nichts daruber
aus, wie hoch die Finanzmittel waren, die jeweils dafir aufgewendet wurden. Letzteres wurde
in dieser Tragerbefragung nicht erhoben.

Die weitaus meisten Kita-Trager haben diese Mittel fir zuséatzliche Personalressourcen ge-
nutzt (81,7 %). Am haufigsten wurden dazu die Personalstunden von vorhandenem Personal
aufgestockt (71,6 %), teilweise wurde auch padagogisches Personal neu eingestellt (18,9 %).
15,2 % der Tréager haben angegeben, dass sie ihren Kitas zusatzliches Personal kindergar-
tentbergreifend in einem Stundenpool flr Sprachbildung/Sprachférderung zur Verfligung ge-
stellt haben. Rund ein Drittel der Trager hat Mittel aus der Finanzhilfe fur Qualifizierungsmal3-
nahmen verwendet. Der dritte Bereich ist die Bereitstellung von Fachberatung mit Schwer-
punkt Sprache, hierfiir wurden Mittel aus der besonderen Finanzhilfe allerdings nur von ver-
gleichsweise wenigen ausgegeben (12,2 %).
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Wenn Fordermittel im Kindergartenjahr 2020/21 erhalten:
Woflr haben Sie die Finanzmittel aus der besonderen Finanzhilfe flr Sprachbil-
dung und Sprachférderung im Kindergartenjahr 2020/21 verwendet?

Fur zusatzliche Personalressourcen in den Gruppen 81,7 %

Fur die QualifizierungsmalRnahmen der Fachkréfte 329%

Fir die Bereitstellung von Fachberatung 12,2 %

Sonstiges | 0,6 %

Keine Angabe 12,8 %
|
0 20 40 60 80 100
Angaben in Prozent
n=328
Quelle: Tragerbefragung
Mehrfachnennungen

Abbildung 19: Verwendung der Mittel aus der besonderen Finanzhilfe 2020/21

Nicht immer konnten die Kita-Trager die Mittel, die ihnen aus der besonderen Finanzhilfe zur
Verfiigung gestellt wurden, auch tatsachlich verausgaben. Mehr als die Halfte der Trager, die
Mittel erhalten haben, haben Griinde dafiir angegeben, warum das nicht mdglich war. Aus
ihren Antworten wird deutlich, dass dabei in erster Linie die Personalknappheit auf dem Ar-
beitsmarkt eine Rolle spielt: Viele haben keine oder zu wenig padagogische Fachkrafte gefun-
den, um zuséatzliche Stellen zu besetzen, und zudem konnte oder wollte das in den Kitas be-
schéftigte Personal haufig die Stunden nicht aufstocken (Abbildung 20). Ferner fuhrte die Per-
sonalfluktuation oftmals dazu, dass zur Verfiigung stehende Gelder nicht ausgegeben wurden;
dies war etwa der Fall, wenn freiwerdende Stellen nicht unmittelbar wiederbesetzt werden
konnten. Ein vierter haufig genannter Grund ist die fehlende Planungssicherheit aufgrund von
moglichen jahrlichen Anderungen der Férdersummen fur die einzelnen Kitas.

Es gibt eine Vielzahl von weiteren moglichen Griinden fur eine Nicht-Verausgabung, die dann
aber jeweils nur von wenigen Kita-Tragern angegeben wurden. Dazu zahlt, dass sie zu wenige
Fachkrafte gefunden haben, die als padagogische Fachkraft kitalibergreifend bzw. die als
Fachberatung mit Schwerpunkt Sprache arbeiten wollten; dass sie die Finanzmittel erst so
spat erhalten haben, dass sie sie hatten vorfinanzieren miissen; dass den Mitarbeiter*innen in
den Kitas die Zeit fur die Teilnahme an Bildungsangeboten fehlte und/oder dass es zu wenig
Bildungsangebote mit Gutesiegel gab. Diese Aspekte spielen im Vergleich zu den in Abbildung
19 dargestellten Griinden nur eine untergeordnete Rolle.
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Wenn erhaltene Fordermittel nicht verausgabt wurden:
Woran lag das?

Wir haben keine/zu wenig Fachkrafte auf dem
Arbeitsmarkt gefunden, um zusétzliche Stellen zu
besetzen.

| 315 23,2
Das vorhandene Personal konnte/wollte seine
Stunden nicht aufstocken.
| 22,1 29,3
i 24,3 28,2
27,1 16,0
0

Durch Personalfluktuation waren Stellen zeitweise
unbesetzt.

Es fehlte an Planungssicherheit, weil die
Foérdersummen von Jahr zu Jahr variieren kdnnen.

m Trifft voll zu

_ 100
Trifft eher zu Angaben in Prozent
Trifft eher nicht zu n=181

m Trifft Uberhaupt nicht zu Quelle: Tragerbefragung

Mehrfachnennungen

Keine Angabe

Abbildung 20: Griunde fir die Nicht-Verausgabung von Mitteln

Das Wichtigste in Kirze

Die weitaus meisten Kita-Trager haben die Mittel aus der besonderen Finanzhilfe fur zu-
satzliche Personalressourcen in den Gruppen verwendet, am héaufigsten fir eine Aufsto-
ckung der Stunden von bereits vorhandenem Personal. Ein Drittel hat daraus auch Quali-
fizierungsmalRnahmen fur Fachkréafte finanziert, einige zudem Fachberatung Sprache.
Nicht immer konnten die Trager die zur Verfligung gestellten Mittel tatsachlich verausga-
ben. Die Grunde hierfur sind vor allem, dass sie kein zusatzliches Personal gefunden ha-
ben, dass die vorhandenen Fachkrafte ihre Stellen nicht aufstocken konnten oder wollten
und/oder dass bei Personalwechseln Stellen zeitweise unbesetzt waren. Ein haufig ge-
nanntes Problem ist zudem die fehlende Planungssicherheit aufgrund von moglichen jahr-
lichen Anderungen der Férdersummen.

2.2.2.4 Auswirkungen der COVID-19-Pandemie

Etwa die Halfte aller Trager von Kindertagesstatten berichtet davon, dass die Gewinnung von
Personal wahrend der Pandemie noch schwieriger war als sonst (Abbildung 21). Allerdings
gibt es auch eine Reihe von Tragern, die diese Einschatzung nicht teilt, zum Beispiel mit Ver-
weis auf die generell schwierige Lage bei der Personalsuche, wie das folgende Zitat zeigt: ,Es
gibt nicht gentigend Fachkréfte auf dem Arbeitsmarkt, um zusétzliches Personal einstellen zu
kénnen. Deshalb missen Personalmittel zuriickgezahlt werden, damit hat die Pandemie eher
wenig zu tun.”
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Ein zweiter Bereich, auf den sich die COVID-19-Pandemie erschwerend ausgewirkt hat, ist die
Durchfuhrung von QualifizierungsmaBRhahmen. Deren Zahl wurde héaufig reduziert oder sie
mussten ganz ausfallen, wozu unter anderem die pandemiebedingten besonderen Hygiene-
vorschriften beigetragen haben.

Uber diese zwei Bereiche hinausgehende Auswirkungen wurden jeweils nur von wenigen Kita-
Tragern berichtet. So hat nur eine Minderheit darauf verzichtet, aufgrund von unsicheren Per-
spektiven und Kita-SchlielBungen nach Personal zu suchen. Die Pandemie hat zudem nur sel-
ten dazu geflihrt, dass sie nicht alle Personalmittel ausgeben konnten. Vereinzelt wird davon
berichtet, dass sich die Arbeit der Fachkréafte gedndert habe, zum Beispiel weil gruppentiber-
greifende Aktivitaten nicht moglich waren. Auch fur Padagog*innen*, die kitalibergreifend tatig
waren, ergaben sich Anderungen, zum Beispiel: ,Padagogische Fachkrafte, die vor der Pan-
demie einrichtungstibergreifend eingesetzt waren, sind in der Pandemie fir [Angere Zeitrdume
in einzelne Einrichtungen gegangen. Zwischen dem Einrichtungswechsel gab es zur Eindam-
mung einer Weiterverbreitung eine Zeit des Homeoffices zur Vorbereitung und Dokumenta-
tion.”

Wie bewerten Sie die folgenden Aussagen zur COVID-19-Pandemie?
Personal und Qualifizierung

Es war wahrend der Pandemie noch schwieriger als
sonst, Personal zu gewinnen.

Wir haben wenig/keine Mittel fiir
Qualifizierungsmalinahmen verausgabt, weil diese
aufgrund der Hygienevorschriften nicht stattfinden

konnten.

Wir haben aufgrund der unsicheren Perspektiven und
Kita-Schlieungen wahrend der Pandemie nicht nach
Personal gesucht.

Wir konnten wegen der Pandemie nicht alle
Personalmittel verausgaben.

.
12,7
.
17,5
-
45,3
-
40,6

| Trifft voll zu 100
Trifft eher zu .
Trifft eher nicht zu ﬁzgftfen in Prozent

m Trifft Gberhaupt nicht zu Quelle: Tragerbefragung

Keine Angabe

Abbildung 21: Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf Personal und Qualifizierung

4 Mit ,Padagog*innen” sind sowohl Kita-Leitungen als auch padagogische Fachkrafte gemeint, die an der Befra-

gung teilnahmen.
{1} Leibniz
to 9.4 | Hannover



Die folgende Abbildung 22 zeigt, dass es bei den Tragern, die in den letzten Jahren Mittel aus
der besonderen Finanzhilfe erhalten haben, nur in seltenen Fallen Auswirkungen der Pande-
mie auf die Mittelfliisse gab. Das heil3t beispielsweise, dass sich Bewilligung und Mittelfliisse
auf ortlicher Ebene nicht verlangsamt haben. Die Modalitdten der Beantragung wurden auch
nicht vereinfacht. Und schlieRlich berichten nur sehr wenige Trager davon, dass sie wegen der
Pandemie Mittel aus der besonderen Finanzhilfe zuriickgeben mussten.

Wenn Fordermittel erhalten:
Wie bewerten Sie die folgenden Aussagen zur COVID-19-Pandemie?
Finanzmittel

Durch pandemiebedingte Umstande beim o&rtlichen
Trager haben sich die Bewilligung und die Mittelflisse
deutlich verlangsamt.

2,9 39,0

Der ortliche Trager hat aufgrund der Pandemie die
Beantragung fur die besondere Finanzhilfe durch die
Kita-Trager vereinfacht.

0,9

36,0
Aufgrund der Pandemie mussten wir im
Kindergartenjahr 2020/21 einen Teil (mehr als 10 %)

der besonderen Finanzhilfe zurtickgeben.

1,7 50,3
0 100
m Trifft voll zu
Trifft eher zu
Trifft eher nicht zu Angaben in Prozent
m Trifft Uberhaupt nicht zu n=344

Keine Angabe Quelle: Trégerbefragung

Abbildung 22: Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die Finanzmittel

Das Wichtigste in Kirze

Fir die Kita-Trager fuhrte die COVID-19-Pandemie nur in wenigen Bereichen zu beson-
deren Einschréankungen oder Problemen. Am haufigsten war es fur sie noch schwieriger
als sonst, Personal zu gewinnen, zudem konnten weniger QualifizierungsmafRhahmen
durchgefuhrt werden. Dartiber hinausgehende Auswirkungen wurden nur von sehr weni-
gen Tragern berichtet.

2.2.2.5 Verbesserungsvorschlage aus Sicht der Kita-Trager

Die Kita-Trager hatten die Mdglichkeit, Ansatzpunkte zur Verbesserung von Mittelverteilung
und Mitteleinsatz der besonderen Finanzhilfe in offener Form zu benennen. Annédhernd ein
Drittel aller Befragten hat davon Gebrauch gemacht und Vorschlage und Winsche gedulert.
Insgesamt lassen sich in ihren Antworten vier Schwerpunktbereiche erkennen, die im
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Folgenden inhaltlich gegliedert dargestellt werden. Einige der von ihnen genannten Vor-
schlage richten sich an das Land, andere gehen auf die vor Ort bestehenden Regelungen ein.

Eine Reihe von Anmerkungen und Vorschlagen bezieht sich auf das Verfahren der Mittelbe-
antragung und die Mittelflisse. Mehrere Trager winschen sich eine ,direkte Mittelvergabe®
,Die Mittelbeantragung sollte Uber die Finanzhilfe Personal mdglich sein, am besten mit einem
festen Stundensatz je Kiga-Gruppe.“Zur Begrindung heif3t es beispielsweise: ,Die Sprachfor-
derung sollte grundsétzlich vollumfanglich regular in die Finanzhilfe einfliel3en, da sie alltags-
integriert stattfindet und somit auch durch jede Fachkraft eine Sprachférderung im Alltag er-
folgt.“

Ein weiterer, von mehreren Kita-Tragern genannter Grund fir den Wunsch nach einer direkten
Vergabe ist, dass der ,Verwaltungsaufwand fur diese verpflichtende Aufgabe viel zu hoch* sei
und eine solche Integration also ,,zum Blrokratieabbau® beitragen wirde. ,Die Beantragungs-
verfahren tGber den ortlichen Trager der Jugendhilfe mit Mittelabrufen und Schlussabrechnun-
gen und Verstandigungen auf Konzepte und wieder Abstimmungen mit allen Kita-Tragern im
Bereich... ist umsténdlich und bindet Personalstunden.“Besonders kompliziert und aufwandig
kann es bei Tragern mit Kitas in unterschiedlichen Jugendamtsbezirken werden: Die ,Mittel-
verteilung von vier zustandigen ortlichen Tragern der Jugendhilfe variiert im Antrags- und Mit-
telabrufverfahren sehr stark und erhéht damit den Verwaltungsaufwand erheblich. Eine ver-
bindliche Férderung des Landes Uber die Vergabe der Mittel mittels Antragsverfahren der Fi-
nanzhilfe Uber kita.web wiirde Transparenz fordern und den Verwaltungsaufwand deutlich ver-
ringern.”

Vorschlage fur eine Verbesserung der Mittelflisse beziehen sich auf die tGberértliche Ebene
(,Die zeitnahe Abrechnung und Bereitstellung der Fordergelder durch das Landesjugendamt
muss deutlich verbessert werden.”), haufiger aber auf die Situation vor Ort, die, wie oben dar-
gestellt, sehr unterschiedlich ist. Gewlinscht wird ,eine unkomplizierte monatliche Auszahlung
uber die Finanzhilfe [...], da die Mittel sehr unregelmafig flieBen und wir oft lange hinterher-
schreiben mussen. [...] Auf jeden Fall werden die Mittel am Beginn und nicht am Ende ge-
braucht...”

Ein zweiter Themenbereich ist die Hohe der zur Verfligung gestellten Mittel, und zwar sowohl
insgesamt als auch bezogen auf die einzelnen Kitas. Der Gesamtumfang wird von manchen
als ,zu knapp*“ bewertet: ,Es stehen zu wenig Mittel zur Verfligung. Dadurch kann keine inten-
sive ausfuhrliche Sprachférderung durchgefihrt werden.” Sie entsprechen aber auch deshalb
nicht immer dem tatsachlichen Bedarf in den Kitas, da sich dieser jahrlich andern kann; als
notwendig erachtet wird dann die ,Beriicksichtigung aktueller Werte, insbesondere in Bezug
auf Kinder mit Migrationshintergrund® Im Zusammenhang mit der Verteilung der Mittel auf die
einzelnen Kitas kritisieren einige Trager die Vergabekriterien. So heifdt es etwa, dass eine
nicht-deutsche Familiensprache ,kein alleiniges Kriterium fir Sprachférderbedarf” sein sollte:
LAuch Anzahl der Kinder in der Mittelverteilung berlcksichtigen, die Deutsch als Muttersprache
haben und in deren Familien deutsch gesprochen wird. Der Bedarf an Sprachférderung und
Sprachbildung betrifft nicht nur Kinder mit Migrationshintergrund oder nur solche, in deren Fa-
milien die gesprochene Sprache nicht Deutsch ist.”

Ein dritter Bereich, der von vergleichsweise vielen Kita-Tragern angesprochen wurde, lasst
sich unter dem Stichwort ,Planbarkeit” subsummieren. Das Land gewaéhrt die besondere Fi-
nanzhilfe jeweils fur ein Kindergartenjahr, die Mittel sollen aber grundsétzlich dauerhaft zur
Verfigung stehen. Dabei kann jedoch die konkrete Hohe der Forderung in den
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Jugendamtsbezirken und fur die einzelnen Kitas variieren. Gerade weil diese zusatzlichen Mit-
tel begrif3t werden, wird eine Verstetigung der Férderhéhe gewiinscht: ,,Ich sehe einen grol3en
Gewinn aus diesem Mitteleinsatz der besonderen Finanzhilfe. Die Einrichtungen haben bis-
lang nur positive Riickmeldungen fiir die Praxis gegeben. Dennoch ware es schion, diese Mittel
dauerhaft zu etablieren und dadurch fir mehr Planungssicherheit sowohl bei dem zuséatzlich
gewonnenen Personal als auch bei den jeweiligen Teams in den Einrichtungen zu sorgen.*”

Die fehlende Planungssicherheit hat insbesondere Auswirkungen auf die Personalsituation in
den Kindertagesstatten. Kita-Trager berichten davon, dass Veranderungen der Finanzbetrage
zu Schwierigkeiten fuihren: ,Die jahrliche Antragsstellung macht eine kontinuierliche Personal-
planung unmdglich. Zudem ist die Anzahl der Fachstunden sehr gering. Jahrlich muss man in
der Regel nach neuen Mitarbeitenden fur die Aufgabe suchen. Nicht immer gelingt es, die
Stunden auch zu verteilen. Dies alles fuhrt dazu, dass immer wieder neue Mitarbeitende sich
in die Aufgabe einarbeiten miissen. Besser wére eine feste Stundenzahl, mit der man langfris-
tig planen kann. Aus unserer Beobachtung heraus variiert der Bedarf (sprich die Kinderanzahl)
jéahrlich minimal - man hatte dann mal ein Jahr viele und ein Jahr mal weniger Kinder -, kénnte
aber das Konzept eher mit einer langerfristigen Personal-Besetzung qualitativ sichern und fort-
schreiben. Die Mitarbeitende kann sich qualifizieren, intensive und ggf. auch langerfristige
Qualifizierungsmalnahmen, die dem gesamten Team dann auch nutzen, sind nur so umsetz-
bar.“

Dass die Befristung und die (moglichen) Veranderungen die Personalfluktuation erhéhen, wird
von mehreren Tragern berichtet: ,Durch den markanten Fachkraftemangel konnen Personal-
stunden nicht befristet vergeben werden, da das Personal bei befristeten Vertragen dann noch
schneller auf unbefristete Stellen wechselt. Der Aufwand, nach qualifiziertem Personal zu su-
chen, ist immens hoch und teuer. Die Einarbeitung neuer Mitarbeiter ist aufwendig und fir
befristete Stellen zeitlich sehr hoch.” Konkret vorgeschlagen wird deshalb: ,Eine gesicherte
und rechtzeitige Zusage der Mittel vor Beginn des Kitajahres und eine einheitliche Abwicklung
der Kostentrager wiirde eine Verbesserung darstellen. Unbefristete Mittelzusage pro Gruppe
wirde mehr Planungssicherheit geben fur eine kontinuierliche Beschaftigung der padagogi-
schen Fachkraft.” Dabei sollten Veranderungen der Tarifstruktur mit beriicksichtigt werden,
d.h. die bereitgestellten Mittel sollten ,mit einem festen Prozentsatz ansteigen, um die tarifli-
chen Erhéhungen des Fachpersonals aufzufangen.”

Als vierter Themenbereich wird von einigen Tragern die Festlegung des Anteils der Mittel an-
gesprochen, die fiir die Aufstockung von Personalressourcen in Kindertageseinrichtungen vor-
gesehen sind. Dies wird einerseits vor dem Hintergrund der aktuellen, von der COVID-19-
Pandemie gepragten Zeit thematisiert: ,Die am 01.08.2021 in Kraft getretene Regelung, dass
85 % der Gesamtférdersumme fiir zusatzliche Personalstunden aufgewendet werden muss,
ist insofern nachteilig, dass die intendierte ,Anschubphase‘im Vorfeld pandemiebedingt nicht
angemessen umgesetzt werden konnte. Von Marz bis Dezember sind viele geplante Fortbil-
dungen ausgefallen und auch die Begleitung der Kitas durch die Fachberatung konnte kaum
stattfinden.“Andere Trager sind generell der Ansicht, dass , die Personalfluktuation es notwen-
dig [macht], in die begleitende Fortbildung zu investieren®. Neben den drei Bereichen Personal,
Fortbildung und Fachberatung wiinschen sich einzelne Trager ,einen frei verfigbaren Betrag
[...], der fur Qualifikationen und Materialien eingesetzt wirde®, also beispielsweise auch zur
Finanzierung von ,Sprachmaterial - Blcher und Spiele zur Férderung der Sprache“verwendet
werden konnte.
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Das Wichtigste in Kirze

Die Verbesserungsvorschlage der Kita-Trager zielen im Wesentlichen auf vier Bereiche:
Einige schlagen eine direkte Mittelvergabe vor, die nicht Uber den ortlichen Tréager der
Jugendhilfe lauft und bei der die Mittel im Voraus oder monatlich gezahlt werden. Dartiber
hinaus wird eine Erhéhung der zur Verfliigung gestellten Mittel gewiinscht. Ein dritter, ver-
gleichsweise haufig angesprochener Vorschlag zielt darauf, die Planbarkeit zu erhéhen,
die aufgrund der jahrlichen Antragstellung und méglicher Wechsel der Férderhéhen ein-
geschrankt ist. Und schlieBlich hinterfragen einzelne Trager die Regelung, nach der 85 %
der Fordersumme fir zusatzliche Personalstunden aufgewendet werden missen, und
wuinschen sich hierbei mehr Flexibilitat.

2.3 Interpretation der Ergebnisse zur Verwendung der Mittel sowie
Empfehlungen fir die Weiterentwicklung

In den vorausgegangenen Abschnitten dieses Kapitels wurden die Ergebnisse der Auswertung
der Férderantréage und der regionalen Sprachférderkonzepte zum Mitteleinsatz sowie der Be-
fragung der Kita-Trager im ersten Schwerpunkt der vorliegenden Evaluation dargestellt. In die-
sem Abschnitt werden die Ergebnisse zusammenfassend interpretiert, woflir die Gesetzeslage
des KiTaG (sowie des NKiTaG) einen wesentlichen Bezugspunkt bildet. Eingegangen wird auf
die Verteilung der besonderen Finanzhilfe des Landes an die 6rtlichen Trager (siehe Abschnitt
2.3.1), die Verteilung der Mittel auf ortlicher Ebene (siehe Abschnitt 2.3.2) und die Verausga-
bung der Mittel durch die Kita-Trager (siehe Abschnitt 2.3.3). Daraus werden jeweils Empfeh-
lungen abgeleitet, wie die Zielgenauigkeit der Verteilung und Verwendung erhdht werden
kann.

2.3.1 Verteilung der besonderen Finanzhilfe des Landes an die drtlichen Trager

Gesetzeslage

Das Land Niedersachsen als tUberértlicher Trager der Kinder- und Jugendhilfe gewahrt den
ortlichen Tragern der KJH eine ,Besondere Finanzhilfe flir Sprachbildung und Sprachférde-
rung“, die einen Ausgleich fur die Sicherstellung der alltagsintegrierten Férderung der sprach-
lichen Kompetenz der Kinder im Vorschulalter darstellen soll. Zu den damit verbundenen Auf-
gaben fur die Kindertagesstatten zahlen u. a. die regelmaRige Beobachtung, Reflexion und
Dokumentation der Entwicklungs- und Bildungsprozesse, die individuelle und differenzierte
Férderung der Kinder mit besonderem Sprachférderbedarf sowie regelm&Rig mit den Erzie-
hungsberechtigten zu fuhrende Entwicklungsgesprache. Die Finanzhilfe muss jahrlich bean-
tragt werden unter Vorlage eines regionalen Sprachférderkonzepts.

Seit der Einfuhrung des KiTaG im Jahr 2018 stellt das Land fur die besondere Finanzhilfe
landesweit einen Gesamtbetrag von 32,545 Millionen Euro je Kindergartenjahr zur Verfiigung;
diese Hohe blieb im NKiTaG unverandert und gilt weiterhin. Der Gesamtbetrag wird auf die
ortlichen Trager verteilt. Bei der Berechnung der Hohe der Mittel fiir die einzelnen Regionen
werden jeweils die Zahl der Gruppen sowie die Zahl der Kinder, in deren Familien vorrangig
nicht Deutsch gesprochen wird, berticksichtigt (§ 18 a Abs. 1 KiTaG, analog auch 8§ 31 Abs. 1
NKiTaG).
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Ergebnisse und Interpretation

Im Rahmen der vorliegenden Evaluation wurden die Antrage der 6rtlichen Trager zur beson-
deren Finanzhilfe sowie die regionalen Sprachférderkonzepte fir die vier Kita-Jahre von
2018/2019 bis 2021/2022 ausgewertet. Dabei zeigte sich, dass die Gesamtzahl der Gruppen
in den Jugendamtsbezirken Uber den genannten Zeitraum ziemlich stabil blieb. Dies gilt ent-
sprechend fir die sich daraus ergebenden regionalen Forderanteile. Bestehende Unter-
schiede zwischen den drtlichen Tragern haben sich kaum verandert.

Die Anteile der Kinder, in deren Familien vorrangig nicht Deutsch gesprochen wird, unter-
schieden sich regional stark, wobei diese Streuung in etwa die regionalen Unterschiede der
Migrationsanteile in der Bevolkerung widerspiegelt. Uber den vierjahrigen Untersuchungszeit-
raum haben sich die regionalen Férderanteile fir Kinder mit nicht-deutscher Familiensprache
im prozentualen Mittel nur geringfligig verandert.

Es kann davon ausgegangen werden, dass regionale Unterschiede bei der Kinderzahl und
der Zahl der Gruppen in den Kitas weiterhin bestehen bleiben werden. Nach der 14. Koordi-
nierten Bevolkerungsvorausberechnung sind kurzfristig nur geringe Veranderungen zu erwar-
ten, erst mittelfristig ist mit einer abnehmenden Kinderzahl zu rechnen.® Deutliche Unter-
schiede zwischen den Kommunen in Bezug auf die Anteile der Kinder, in deren Familien vor-
rangig nicht Deutsch gesprochen wird, werden weiterhin bestehen. Hier kdnnen sich zuklinftig
Verschiebungen ergeben, wobei sich die Werte voraussichtlich jedoch nur allméhlich veran-
dern werden.

2.3.2 Verausgabung der besonderen Finanzhilfe auf ¢rtlicher Ebene
Gesetzeslage

Die Trager konnten und kénnen die Mittel aus der besonderen Finanzhilfe fiir zusatzliche Per-
sonalausgaben in den Tageseinrichtungen, fir Fachberatung Sprache und fiir Qualifizierung
der Fachkrafte in den Kitas verwenden. Zu Beginn des Untersuchungszeitraums konnte die
Verteilung der Mittel auf diese drei Bereiche noch flexibel gehandhabt werden, seit dem Kin-
dergartenjahr 2021/2022 sind die Anteile dagegen gedeckelt: Seit diesem Zeitpunkt kénnen
hochstens 15 % der Mittel fur Qualifizierung und Fachberatung verwendet werden; mindestens
85 % sind flUr zusatzliche Personalausgaben in Tageseinrichtungen fiir Krafte, die Gber den
erforderlichen personellen Mindestbedarf hinausgehen, festgeschrieben.

Sofern Mittel nicht zweckentsprechend verwendet wurden oder werden konnten, sind sie dem
Uberdrtlichen Tréager zuriickzuzahlen (8 18 a Abs. 2 KiTaG, analog auch § 31 Abs. 2 NKiTaG).

Ergebnisse und Interpretation

Auf ortlicher Ebene erfolgte die Verteilung der Mittel aus der besonderen Finanzhilfe an die
Kita-Trager Uberwiegend auf Basis der Zahl der Gruppen sowie der Kinder in den Kitas.
Rund 40 % der befragten Kita-Tréager nannten ausschliel3lich diese rein quantitativen Kriterien.
Bei den anderen wurden daneben auch Verteilungskriterien im Hinblick auf Sprachférderbe-
darf, Migrationshintergrund und/oder nicht-deutscher Familiensprache bericksichtigt.

5 Ergebnisse fur Niedersachsen unter: https://www.statistik.niedersachsen.de/startseite/themen/bevoelkerung/
bevoelkerungsvorausberechnungen-niedersachsen/bevolkerungsvorausberechnungen-landesergebnisse-ta-
bellen-202799.html [Zugriff am 26.07.2022]

”l Leibniz
i 0 2| Universitat
to9:4 | Hannover

47



48

Damit blieben besondere Bedarfslagen, die mit sprachlichen oder sozialen Aspekten zusam-
menh&angen, haufig unbericksichtigt.

Bis zur gesetzlichen Festschreibung der maximalen Forderanteile wurde der Verteilungs-
spielraum von den ortlichen Tragern der KJH noch sehr breit ausgeschéopft und es gab hierbei
grole regionale Unterschiede. Der Spielraum fir Qualifizierungsmittel wurde von den ortlichen
Tragern auferst flexibel genutzt. Ein @hnliches Bild zeigte sich bei der Mittelverteilung fir
Fachberatungsstellen Sprache, wobei die regionalen Unterschiede hier etwas geringer ausfie-
len. Im Kindergartenjahr 2021/2022 erflillten alle értlichen Trager exakt die Vorgaben. In man-
chen Regionen wurden keine oder weniger als 15 % der Mittel fir Qualifizierung und Fachbe-
ratung veranschlagt, hier wurden dann entsprechend héhere Anteile fir Personalmittel in den
Kitas beantragt.

Insgesamt fuhrte die Zusammenarbeit zwischen den 6rtlichen Tragern der KJH und den
Kita-Tragern bei der Planung der Verteilung der Mittel aus der besonderen Finanzhilfe Gber-
wiegend zu einvernehmlichen und konstruktiven Ergebnissen. Die Verteilungsplanung wurde
meist positiv bewertet. Die Kita-Trager, die entsprechende Mittel erhielten, stuften den regio-
nalen Verteilungsschlissel iberwiegend als ,,gut oder ,befriedigend” und das Verteilungsver-
fahren mehrheitlich als ,transparent, ,gut organisiert® und ,fair“ ein. Sie berichteten mehrheit-
lich davon, dass sich die Kita-Trager bei der Ausarbeitung des regionalen Konzepts gut ein-
bringen konnten. Haufig kritisch beurteilt wurden die notwendige Flexibilitat sowie die ange-
messene Berlcksichtigung von ortlichen Gegebenheiten und von Bedurfnissen der unter-
schiedlichen Kita-Trager.

Aktuell leistet das Landesjugendamt fir die ersten drei Monate des Kindergartenjahres monat-
liche Abschlagszahlungen an die 6rtlichen Trager, bei fristgerechter Antragstellung fur die
besondere Finanzhilfe verlangert sich dieser Zeitraum um weitere drei Monate.® Fiir den Un-
tersuchungszeitraum dieser Evaluation sah die Durchfiihrungsverordnung zum KiTaG vor,
dass der Antrag fur die besondere Finanzhilfe fir Sprachbildung und Sprachférderung erst
zum Ende des Kindergartenjahres beim Landesjugendamt eingegangen sein musste (8 8 Abs.
1 der 1. DVO-KiTaG). Die drtlichen Jugendamter konnten den Antrag in den ersten Jahren
also sehr spat stellen, was in der Folge zu einem teilweise sehr spaten Mittelfluss an die Kita-
Trager beigetragen haben durfte. In der aktuellen Fassung der DVO muss der Antrag friher
gestellt werden: fiir das Kindergartenjahr 2021/2022 bis zum 31.01.2022 und in den Folgejah-
ren bis zum 31.10. des jeweiligen Kindergartenjahres (8§ 24 Abs. 1 DVO-NKiTaG).

2.3.3 Verausgabung der Mittel aus der besonderen Finanzhilfe durch die Kita-Trager

Gesetzeslage

Die Verteilung der Landesmittel an die Trager der Kindertagesstatten wird jeweils auf ortlicher
Ebene geregelt. Im KiTaG/NKiTaG ist festgeschrieben, dass der Ortliche Trager den Ubrigen
Kita-Tragern Gelegenheit gibt, sich an der Erstellung des regionalen Sprachférderkonzepts zu
beteiligen. Diese Beteiligung ist in der Durchfiihrungsverordnung néher ausgefihrt. Hier heif3t
es, dass der Ortliche Trager das regionale Sprachforderkonzept ,im Einvernehmen mit den
tibrigen Tragern von Tageseinrichtungen in seinem Einzugsbereich, die sich an der Erstellung

6 Siehe § 24 Abs. 2 DVO-NKiTaG. Diese Begrenzung auf drei Monate wurde im Zusammenhang mit dem NKiTaG
eingefihrt. Im davor liegenden Zeitraum war in § 8 Abs. 2 der 1. DVO-KiTaG geregelt, dass die ortlichen Trager
fur die ersten sechs Monate monatliche Abschlagszahlungen erhielten, also auch ohne vorliegenden Finanzhilfe-

antrag.
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beteiligen wollen®, zu erstellen hat (8§ 7 Abs. 1 der 1. DVO-KiTaG; analog auch § 23 Abs. 1
DVO-NKiTaG). In dem Sprachférderkonzeptist u. a. die Verteilung der besonderen Finanzhilfe
auf die ortlichen Kita-Trager zu regeln.” Fur den Fall, dass auf regionaler Ebene kein ,Einver-
nehmen® zustande kommt, ist das Landesjugendamt zu beteiligen. Dieses kann, wenn auch
unter seiner Beteiligung keine Einigung erreicht werden kann, die Zustimmung gegebenenfalls
ersetzen.

Ergebnisse und Interpretation

Der Anteil der Kita-Trager, die angaben, dass sie Mittel aus der besonderen Finanzhilfe fir
Sprachbildung und Sprachférderung erhalten hatten, ist gestiegen von 71,8 % (2018/2019)
auf 79,8 % (2020/2021). Manche Kita-Trager stellten jedoch keinen Antrag, weil sie u. a. die
Sprachférderung mit eigenen Ressourcen sicherstellen konnten, die Kriterien aus dem regio-
nalen Sprachférderkonzept nicht erflllt wurden oder die erwarteten Mittel so gering waren,
dass sich ihrer Ansicht nach der Verwaltungsaufwand daflr nicht lohnte.

Die Mehrzahl der Trager beantragt die Mittel jedes Jahr neu bzw. macht einen jahrlichen Mit-
telabruf, rund ein Drittel bekommt sie ohne weiteren Antrag. Die Modalitaten der Auszahlung
variierten stark und reichten von monatlichen Teilbetragen bis zur einmaligen Zahlung am Be-
ginn oder sogar erst am Ende des Kita-Jahres. Die Ergebnisse zeigen damit, dass manche
Kita-Trager in entsprechende, teils umfangreiche Vorleistungen gehen mussten, um die Mittel
aus der Finanzhilfe wie vorgesehen verausgaben zu kbénnen.

Erwartungsgemal verwendeten die weitaus meisten Kita-Trager die Mittel aus der besonde-
ren Finanzhilfe flr zusétzliche Personalressourcen in den Gruppen. Am haufigsten konnten
sie hierfur die Stunden von bereits vorhandenem Personal aufstocken. Lediglich ein Drittel gab
an, daraus auch Qualifizierungsmaflnahmen fir Fachkréfte finanziert zu haben, und die Fi-
nanzierung von Fachberatung Sprache aus diesen Mitteln wurde nur von einigen Tragern
aufgefuhrt. Die COVID-19-Pandemie fihrte dazu, dass es fur die Kita-Trager generell noch
schwieriger als sonst war, Fachpersonal zu gewinnen, zudem konnten weniger Qualifizie-
rungsmafinahmen durchgefiihrt werden.

Die Kita-Trager konnten die ihnen zur Verfligung gestellten Mittel nicht immer verausgaben.
Die am haufigsten genannten Griinde hierfiir waren, dass sie kein zuséatzliches Fachpersonal
gefunden hatten und/oder dass die vorhandenen Fachkrafte ihre Stellen nicht aufstocken
konnten oder wollten. Ein weiterer Faktor war, dass bei Personalwechseln Stellen zeitweise
unbesetzt waren und die Mittel deshalb nicht wie geplant verwendet werden konnten.

Im Zusammenhang mit dem Hinweis der Kita-Trager, dass die zur Verfligung gestellten Mittel
nicht ausreichend seien, wurden verschiedene Probleme benannt. Haufig wurde die feh-
lende Planungssicherheit aufgrund von mdglichen jahrlichen Anderungen der Foérdersummen
thematisiert. Kritisch gesehen wurde eine teilweise sehr spate oder sogar erst nachtragliche
Auszahlung der Mittel. Einzelne Trager hinterfragten die Regelung, nach der 85 % der Forder-
summe fur zusatzliche Personalstunden aufgewendet werden mussen, und wiinschten sich
hierbei mehr Flexibilitat.

7 AuRerdem sind die Handlungsempfehlungen des niedersachsischen Kultusministeriums zum Orientierungsplan
fur Bildung und Erziehung im Elementarbereich niedersachsischer Tageseinrichtungen fur Kinder zu Sprachbil-
dung und Sprachférderung zu bertcksichtigen (Nds. MK, 2011) (siehe Kapitel 3).
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So besteht bei der Planung und Verwendung der Mittel auf Ebene der Kita-Trager ein Span-
nungsfeld zwischen Flexibilitat und Verlasslichkeit. Erstere ist notwendig, um auf beson-
dere Anforderungen und Herausforderungen angemessen reagieren zu kdnnen. Andererseits
ist fur die Kita-Trager eine langerfristige Planbarkeit wichtig, um langerfristig wirkende Ver-
pflichtungen eingehen zu kénnen. Der Gesamtbetrag der besonderen Finanzhilfe ist zwar im
Gesetz festgeschrieben, auf ortlicher Ebene kénnen die Mittel aufgrund der jahrlichen Festle-
gungen allerdings schwanken. Wenn Trager auf diese Unsicherheit mit dem Abschluss zeitlich
eng befristeter Arbeitsvertrage reagieren, tragt dies zur ohnehin hohen Fluktuation bei pada-
gogischen Fachkraften bei und erhoht die Schwierigkeiten, eine kontinuierliche Stellenbeset-
zung sicherzustellen. Dies flhrt zu einem erhéhten Aufwand sowohl bei den Kita-Tragern (z. B.
durch Suche und Auswahl von Bewerber*innen) als auch in den Kitas (z. B. fur die Einarbei-
tung der neuen Kréafte).

2.3.4 Empfehlungen

Die Zusammenarbeit zwischen den 6rtlichen und den weiteren Kita-Tragern bei der Pla-
nung der Verteilung der Mittel aus der besonderen Finanzhilfe fuhrt Gberwiegend zu einver-
nehmlichen Ergebnissen und wird meist positiv bewertet. Die Beteiligung der Kita-Trager am
Erstellen des regionalen Sprachbildungskonzepts und am Aufstellen der Regeln zur Mittelver-
teilung stellt einen kontinuierlichen Prozess dar, der sich nicht auf finanzielle Fragen beschran-
ken darf, da die Konzepte auch inhaltlich fortzuschreiben sind. Es ist eine Aufgabe fir den
ortlichen Trager, positive Rahmenbedingungen fur die Beteiligung der weiteren Kita-Trager zu
schaffen (z. B. verbindliche Einladungen zu geeigneten Zeiten, zielorientierte Moderation unter
Bertcksichtigung unterschiedlicher Interessen, Nutzen von bestehenden Arbeitskreisen u.a.).
Umgekehrt miussen diese auch bereit und in der Lage sein, Angebote zur Beteiligung anzu-
nehmen. Fir einzelne kann dies eine besondere Herausforderung darstellen, etwa fur sehr
kleine Kita-Trager, die nur Uber sehr geringe personelle und zeitliche Ressourcen verfligen,
oder — in anderer Weise — flUr Giberregional tatige Trager, die dann mehrfach gefordert sind.

Waéhrend das Land bei der Verteilung der Mittel auch den Anteil von Kindern mit nicht-deut-
scher Familiensprache beriicksichtigt, erfolgt die Verteilung auf ortlicher Ebene nach Aussage
von rund 40 % der antwortenden Trager ausschlieBlich auf Basis der Zahl der Kinder bzw.
Gruppen. Damit bleiben besondere Bedarfslagen, die mit sprachlichen oder sozialen Aspekten
zusammenhangen, hier haufig unberiicksichtigt. Um die Bedarfsgerechtigkeit zu erhdhen,
sollte durch die Akteure vor Ort gepruft werden, inwieweit derartige Besonderheiten (besseren)
Eingang in die Konzepte finden kénnen (z. B. durch Nutzung kleinraumiger Statistiken).

Bei der Planung und Verwendung der Mittel aus der besonderen Finanzhilfe besteht auf Ebene
der Kita-Trager ein Spannungsfeld zwischen Flexibilitat und Verlasslichkeit. Erstere ist
notwendig, um auf besondere Anforderungen und Herausforderungen angemessen reagieren
zu koénnen. Andererseits ist fur die Kita-Trager eine langerfristige Planbarkeit wichtig, um l&n-
gerfristig wirkende Verpflichtungen eingehen zu kénnen. Der Gesamtbetrag der besonderen
Finanzhilfe ist zwar im Gesetz festgeschrieben, auf drtlicher Ebene kdnnen die Mittel aufgrund
der jahrlichen Festlegungen allerdings schwanken. Wenn Kita-Trager auf diese Unsicherheit
mit dem Abschluss zeitlich eng befristeter Arbeitsvertrage reagieren, tragt dies zur ohnehin
hohen Fluktuation bei pddagogischen Fachkraften bei und erhdht die Schwierigkeiten, eine
kontinuierliche Stellenbesetzung sicherzustellen. Dies fiihrt zu einem erhdhten Aufwand so-
wohl bei den Tréagern (z. B. durch Suche und Auswahl von Bewerber*innen) als auch in den
Kitas (z. B. fur die Einarbeitung der neuen Krafte).
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Hier sollte Uber langerfristig gultige Zusagen fir die finanziellen Mittel zur Sprachférderung
nachgedacht werden. Dies scheint mdglich vor dem Hintergrund der aktuellen Auswertungen,
die zeigen, dass sich die Anteile in der Regel von Kita-Jahr zu Kita-Jahr nur geringfugig an-
dern. Hierbei kdnnten mittelfristig absehbare Veranderungen bericksichtigt werden, etwa aus
kleinraumigen Bevdlkerungsprognosen oder aus regionalen Bedarfsplanungen, zu denen die
ortlichen Trager gesetzlich aufgefordert sind. Diese Planungen sind nach dem NKiTaG jahrlich
fortzuschreiben und dem Ministerium zur Kenntnis zu geben.

Eine frihzeitige Auszahlung der Mittel aus der besonderen Finanzhilfe an die Tréager der
Kindertagesstatten ist sicherzustellen. Denn Kita-Trager sollten nicht gezwungen sein, in um-
fangreiche finanzielle Vorleistungen gehen mussen, wenn sie diese Mittel wie im Gesetz vor-
gesehen verausgaben wollen; die Notwendigkeit einer Vorfinanzierung kann im Einzelfall so-
gar einen Grund dafur darstellen, die Mittel gar nicht erst zu beantragen.

Im Untersuchungszeitraum wurde die Frist, in der die ortlichen Tréger die Mittel aus der be-
sonderen Finanzhilfe beantragen konnten, sukzessive vorverlegt. Aktuell leistet das Landes-
jugendamt fir die ersten drei Monate des Kindergartenjahres monatliche Abschlagszahlungen
an die ortlichen Trager, bei fristgerechter Antragstellung fur die besondere Finanzhilfe verlan-
gert sich dieser Zeitraum um weitere drei Monate.® Es ist sicherzustellen, dass die Mittel durch
die ortlichen Trager rechtzeitig beantragt und dann auch zeitnah an die Kita-Trager weiterge-
leitet werden. Es bleibt zu beobachten, ob die Mittel nun tatsachlich friiher bei den Kita-Tragern
ankommen, so dass keine gro3e Vorfinanzierung durch diese notwendig ist.

Aktuell konnten die Mittel aus der Finanzhilfe nicht immer in voller Hohe verausgabt wer-
den. Ein wesentlicher Grund hierfir ist der Personalmangel bei padagogischen Fachkréften.
Es ist nicht davon auszugehen, dass sich dieser Fachkraftemangel kurz- oder mittelfristig an-
dern wird. Um die Rickzahlung von Mitteln, die fur die Sprachbildung und Sprachférderung
zur Verfligung stehen, zu minimieren, sollte die Deckelung der Mittel fir Fortbildung und Fach-
beratung Sprache auf zusammen 15 % gelockert werden.® Abweichungen hiervon kénnen ge-
gebenenfalls auf begriindete Ausnahmen beschrankt werden. Die Untersuchung der Praxis
zeigt, dass in den Kitas ein deutlicher Bedarf an weiterer Fortbildung und Unterstiitzung be-
steht (siehe Abschnitte 4.6.5 und 4.6.7). Mit freiwerdenden Mitteln sollten auch langerfristige
und strukturiert aufgebaute Projekte in der tragertibergreifenden und regionalen Zusammen-
arbeit mit Bildungstragern und Hochschulen ermdglicht werden. Mittel, die fir Qualifizierung
und/oder Fachberatung Sprache verwendet werden, kommen im Ergebnis der vorschulischen
Sprachbildung und Sprachférderung zugute.

8 Siehe § 24 Abs. 2 DVO-NKiTaG. Diese Begrenzung auf drei Monate wurde im Zusammenhang mit dem NKiTaG
eingefiihrt. Im davor liegenden Zeitraum war in § 8 Abs. 2 der 1. DVO-KiTaG geregelt, dass die drtlichen Trager
fur die ersten sechs Monate monatliche Abschlagszahlungen erhielten, also auch ohne vorliegenden Finanzhil-
feantrag.

9 Eine solche Anderung erfordert eine Anpassung von § 31 Abs. 2 NKiTaG.
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3. Inhaltliche Auswertung der regionalen Sprachférder-
konzepte: Was und wie wird zwischen Jugendamt und
Kita-Tragern in den regionalen Sprachférderkonzepten
vereinbart?

3.1 Fragestellungen zum MalBnahmenplan der regionalen Sprach-
forderkonzepte

Damit Aussagen zur Umsetzung des Auftrags von Sprachbildung und Sprachférderung gemaf
den gesetzlichen Regelungen (Nds. MK, 2018a, 2021) in den Konzeptpapieren auf der Ebene
der ortlichen Trager der Kinder- und Jugendhilfe (KJH) analysiert werden konnten, wurde in
den regionalen Sprachférderkonzepten sowohl eine inhaltlich qualitative Beurteilung zum
ersten und zweiten MZP (2019/2020 und 2020/2021) als auch eine deskriptiv quantitative
Auszahlung von Aspekten zum dritten MZP (2021/2022) nach den Kriterien zu Sprachbildung
und Sprachférderung vorgenommen. Dabei wurde in der Studie der leitenden Fragestellung
nachgegangen, inwieweit die Handlungsempfehlungen ,Sprachbildung und Sprachférderung*
(Nds. MK, 2011) konzeptionell integriert und regional umgesetzt werden. Kriterien hierzu erga-
ben sich aus dem Leitfaden zur Erstellung eines ,regionalen Konzeptes“ zur Férderung der
alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung im Elementarbereich (Nds. MK,
2019b). Die qualitative Auswertung der Inhalte zum ersten und zweiten MZP (2019/2020 und
2020/2021) bzw. die quantitative Auswertung der Inhalte zum dritten MZP (2021/2022) ver-
folgte insbesondere vier Fragestellungen mit jeweils zwei unterschiedlichen forschungsmetho-
dischen Ansatzen:

1. Wie bzw. zu welchen Anteilen werden verschiedene MaRnahmen zur alltagsinte-
grierten Sprachbildung sowie zur individuellen und differenzierten Sprachférderung
in den Dokumenten genannt? (siehe Abschnitt 3.3.1)

2. In welcher Art bzw. in welcher Haufigkeit werden unterschiedliche Qualifizierungs-
malnahmen zur Steigerung der Sprachbildungs- und Sprachférderkompetenzen der
Fachkrafte aufgefiihrt und welche Bildungstrager bzw. wie oft sind diese beteiligt?
(siehe Abschnitt 3.3.2)

3. Inwieweit wird die Rolle von Fachberatungen im Kontext Sprachbildung und Sprach-
forderung definiert bzw. in wie vielen Dokumenten werden Aussagen zur Rolle sowie
zu den Funktionen und Aufgaben von Fachberatungen Sprache in der Perspektive des
Nutzens fur die Tageseinrichtungen definiert? (siehe Abschnitt 3.3.3)

4. Wie wird auf die Entwicklungsgespréache mit Eltern im letzten Jahr vor der Einschu-
lung in den Konzepten eingegangen bzw. wie viele Konzepte enthalten hierzu Angaben
und in welchem Mafe bzw. in welchen Anteilen wird der Ubergang in die Schule be-
zuglich Sprachbildung und Sprachférderung beleuchtet? (siehe Abschnitt 3.3.4)

Die Ergebnisse der vier Untersuchungsbereiche wurden zuséatzlich im Hinblick auf wesentliche
tendenzielle Veranderungen in den Konzepten der Jahre 2019/2020, 2020/2021 und
2021/2022 verglichen.
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3.2 Durchfiihrung

Unter den vorgenannten vier Fragestellungen (siehe Kapitel 3.1) wurde die Studie auf der Er-
hebungsgrundlage von Antragen und regionalen Sprachférderkonzepten der 6rtlichen Trager
der KJH durchgefiihrt. Diese Dokumente wurden vom Niedersachsischen Kultusministerium
bei den entsprechenden Institutionen angefordert und zur wissenschaftlichen Auswertung zur
Verflgung gestellt (siehe Abschnitt Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.). D
ie fur die ersten beiden MZP (2019/2020 und 2020/2021) sowie fur den dritten MZP
(2021/2022) gewahlten Analysemethoden wurde in Absprache zwischen dem Ministerium,
dem ies und dem IfS bestimmt und werden im Weiteren erlautert (siehe Abschnitt 3.2.2).

3.2.1 Dokumentengrundgesamtheit

Die Auswertung der MalRBnahmenplane zu Sprachbildung und Sprachférderung der drtlichen
Trager der KJH ist eine Vollerhebung aller regionalen Sprachférderkonzepte in Niedersach-
sen. Somit wurden n = 54 regionale Sprachférderkonzepte in der Zuordnung zu den nieder-
sachsischen Landkreisen bzw. kreisfreien Stadten untersucht!®. Zur Analyse der regionalen
Sprachférderkonzepte waren bis zum Abschluss der Gesamtprojektlaufzeit drei MZP
(2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) vorgesehen, um Veranderungen hinsichtlich qualita-
tiver und quantitativer Ausfiihrungen zu sprachbildenden und sprachférdernden Maflinahmen
darlegen zu kdnnen. Inhaltlich flieBen in die MalRnahmenpléne der regionalen Sprachforder-
konzepte indirekt auch die konzeptionellen Uberlegungen der zustandigen Trager der Kinder-
tageseinrichtungen der jeweiligen Landkreise bzw. kreisfreien Stadte ein, da in der Regel die
regionalen Sprachférderkonzepte jeweils in Kooperation mit den Kita-Tragern erstellt werden.

3.2.2 Analysemethode

Die Auswertung der MalRnahmenpléne der regionalen Sprachférderkonzepte beruhte auf der
Dokumentengrundlage der ortlichen Trager der KJH. Nachdem zu den ersten beiden MZP
(2019/2020 und 2020/2021) die regionalen Sprachférderkonzepte zur Generierung inhaltlicher
Auspragungen mit expliziter qualitativer Ausrichtung analysiert wurden, erfolgte zum dritten
MZP (2021/2022) in Absprache mit dem Niedersachsischen Kultusministerium eine Anderung
der Auswertungsmethode. Nunmehr wurde das digitalisierte Textmaterial der regionalen
Sprachférderdokumente nicht mehr qualitativ, sondern quantitativ kodiert.

Zur qualitativen Auswertung zum ersten und zweiten MZP (2019/2020 und 2020/2021) dien-
ten die vier aufgelisteten Fragestellungen, die sich auf MaBhahmen zur alltagsintegrierten
Sprachbildung und Sprachférderung, auf geplante QualifizierungsmalRnahmen, auf den Ein-
satz von Fachberatungen Sprache sowie auf den Ubergang in die Grundschule und Entwick-
lungsgesprache im letzten Jahr vor der Einschulung beziehen (siehe Abschnitt 3.1), im ersten
Auswertungsschritt als deduktives Hauptkategorienraster. Dabei wurden alle zutreffenden
Textstellen in den regionalen Sprachférderkonzepten nach der Methode der qualitativen In-
haltsanalyse (Mayring, 2015) kodiert. Die jeweiligen Codings wurden dann im nachsten Ana-
lyseschritt als Segmente im Tabellenformat fir jedes regionale Sprachférderkonzept intra-in-
stitutionell Ubertragen. Hierzu wurde die chronologische Textgliederung aufgeldst und weiter
ausschlie3lich nach den definierten deduktiven Hauptkategorien geordnet. AnschlieRend

10 Mit Beginn des Projektes fusionierten zwei ortliche Trager der KJH zu einem ortlichen Trager. Damit erklart sich
die Differenz der Dokumentenstichprobe mit n = 54 gegeniber der Gesamtzahl von n = 55 Landkreisen bzw.
kreisfreien Stadten.
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wurden in nachfolgenden Schritten der qualitativen Inhaltanalyse die neu geordneten Textse-
gmente generalisiert und daraufhin komprimiert gebiindelt. Somit konnten n = 54 intra-institu-
tionelle Profile der regionalen Sprachférderkonzepte zu den vorgesehenen Fragestellungen
herausgearbeitet werden'!. Im Vergleich aller intra-institutionellen Biindelungen innerhalb der
deduktiven Hauptkategorien wurden darunter neue inhaltliche Unterkategorien induktiv ge-
bildet und eine differenzierte inter-institutionelle Zusammenftihrung aller regionalen Sprach-
forderkonzepte ermittelt. Alle Auswertungsschritte der intra-institutionellen Profilbildung sowie
der inter-institutionellen Zusammenfuhrung wurden sowohl mit den Dokumenten des ersten
MZP (2018/2019) als auch des zweiten MZP (2019/2020) vollzogen. Im abschlieRenden Aus-
wertungsvorgang wurden die qualitativen Ergebnisse der beiden MZP verglichen. Um die G-
tekriterien qualitativer Forschung zu erfiillen, wurden genaue Qualitatskriterien nach Mayring
(2016) angewendet, z. B. Verfahrensdokumentation. AuRerdem wurden Interrater-Prozesse
in die Auswertungsarbeiten integriert und ca. 25 % der jeweiligen Schritte durch zwei Rating-
Personen eingeschéatzt. Damit liegt der Umfang des gepriften Materials Uber dem von Yoder
& Symons (2010) empfohlenen Anteil von 20 %.

Fur die quantitative Analyse zum dritten MZP (2021/2022) wurden ebenfalls wie bei den
ersten beiden MZP (2019/2020 und 2020/2021) im ersten Auswertungsschritt die vier Aspekte
der wissenschaftlichen Fragestellungen (siehe Kapitel 3.1) als deduktives Hauptkategorien-
raster flr das Kodieren des Textmaterials herangezogen. Zuséatzlich wurden die zu den ersten
beiden MZP induktiv entwickelten Unterkategorien genutzt, um eine differenzierte Erfas-
sung inhaltlicher Bestandteile der Hauptkategorien in den regionalen Sprachférderkonzepten
vornehmen zu kdnnen.

Unterkategorien zu 1:
1l.a Vorschulische Sprachforderung in der Verantwortung aller Fachkréfte als Querschnittsaufgabe,
1.b Verankerung von Sprachbildung und Sprachférderung in der Kita-Konzeption,
1.c Sicherstellung personeller und materieller Ressourcen,
1.d Kompetenzentwicklung der padagogischen Fachkréfte fir Sprachbildung und Sprachférderung,
1.e Haltung und Sprachvorbild der padagogischen Fachkratft,
1.f Hinweise auf Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Sprachentwicklung,
1.g Alltagsintegrierte Férderung,
1.h Sprachférderprogramme,
1.i Umgang mit Bilderbuchern (Literacy),
1.j Nutzung anderer Bildungsbereiche,
1.k Einbeziehung digitaler Medien,
1. Uberlegungen in Bezug auf Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat,
1.m Netzwerkarbeit in Arbeitskreisen,

1.n Institutionelle, regionale, landes- und bundesweite Programme und Trainings zur alltagsintegrierten
Sprachférderung,

1.0 Einbeziehung der Eltern in die Arbeit in der Kita,
1.p Evaluation der regionalen Sprachférderkonzepte.

11 Die strukturiert durchgefiihrten qualitativen Auswertungsschritte wurden zunachst auf der Grundlage digitaler
Markierungen von Dokumenten im PDF-Format mit optischer Zeichenerkennung vollzogen und weiter mit der
Software Microsoft Excel bearbeitet. Die entsprechenden Tabellenformate der intra- und inter-institutionellen
Profilbildung sind im Wesentlichen fur den digitalen Gebrauch bestimmt und kénnen mit den differenzierten qua-
litativen Auswertungsebenen und den umfangreichen qualitativen Inhaltsstrukturen nicht in ein geeignetes Pa-

pierformat zur Darstellung in diesem Zwischenbericht Ubertragen werden.
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Unterkategorien zu 2:

2.a Kompetenztransfer durch Sprachexpert*innen,

2.b Regionale und trageriibergreifende Koordinierungsstellen fiir Sprachbildung und Sprachférderung,
2.c Arbeitskreise und Netzwerktreffen mit Best Practice Hospitationen,

2.d Klassische Fortbildungen,

2.e Geplante Internetplattformen fiir Qualifizierungsangebote,

2.f Fachtagungen,

2.g Teamfortbildungen als Inhouse-Schulung,

2.h Qualifizierungsmafnahmen in Modulreihen und Langzeitweiterbildungen,

2.i Selbstreflexion,

2.j Kollegiale Fallberatung und Reflexion innerhalb von Teamstrukturen,

2.k Coaching,

2.1 Qualifizierungs-Konzepte,

2.m Etablierung strukturierter Angebote und Fortbildungen eines Bildungstragers,
2.n Einbezug und Zusammenarbeit mit Bildungstragern,

2.0 Etablierung digitaler Tools,

2.p Evaluation von QualifizierungsmaRnahmen und Qualitatssicherungen,

2.q Wissenschaftliche Studien.

Unterkategorien zu 3:

3.a Pauschale Nennung der Fachberatungsstelle,

3.b Nennung einer Koordinierungsstelle,

3.c Qualifizierte Fachkrafte in den Kita-Teams,

3.d Externe Referent*innen,

3.e Konzeptarbeit, Planung, Steuerung und Qualitétssicherung,
3.f Organisation und Material-Support,

3.9 Angebot von Fortbildungen,

3.h Organisation von Tagungen,

3.i Schnittstelle und Mitarbeit in Arbeitskreisen, Netzwerken und Offentlichkeitsarbeit,
3.j Beratung und Coaching,

3.k Praxisbegleitung vor Ort,

3.1 Durchfiihrung von Sprachstandsfeststellungen,

3.m Durchfiihrung von Evaluationen,

3.n Finanzierungsverwaltung.

Unterkategorien zu 4:

{
1o
oo

i
i

{
A
4

4.a Verpflichtung der Kita zu Entwicklungsgesprachen mit Eltern,
4.b Bildungs- und Erziehungspartnerschaft,

4.c Teilhabe von Eltern am Kita-Alltag,

4.d Entwicklungsgespréache mit Eltern bei besonderem Sprachférderbedarf,
4.e Brickengespréache mit Eltern und Grundschulvertreter*innen,
4.f Dokumentationsverfahren fir Elterngesprache,

4.g Bericksichtigung der Mehrsprachigkeit in Elterngesprachen,
4.h Verpflichtung der Kita fir vorschulische Sprachférderung,

4.i Kooperation mit Grundschule in Planung,

4.j Kooperation mit Grundschule,

4.k Leitfaden zur Kooperation mit Grundschule,

4.1 Arbeitskreise verschiedener Akteur*innen der Sprachbildung im Elementarbereich unter Einbeziehung der
Grundschule,

4.m Kooperation mit Grundschule und Bildungsbehdrde.
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Alle Dokumente wurden demnach untersucht, ob zu den Hauptkategorien in den Textstellen
Aussagen in der Zuordnung zu den weiteren Unterkategorien zu finden waren. Nach dieser
Methode wurde das Auftreten entsprechender Kategorienzuordnungen im Textmaterial digital
markiert. Um die Einheitlichkeit im Kodiervorgang zu sichern, wurde im Kodierleitfaden defi-
niert, dass eine Markierung dann vorgenommen werden kann, sobald eine Textstelle mindes-
tens einen Absatz in der Zuordnung zu einer Kategorie umfasste. Hierbei musste eine Absatz-
marke im Text klar erkennbar sein. FUr das Kodieren wurde zusatzlich ein systematischer In-
terrater-Prozess in die Auswertungsarbeiten integriert. Wie beim qualitativen Kodieren zu den
ersten beiden MZP schéatzten auch beim quantitativen Kodieren zum dritten MZP (2021/2022)
zwei Rating-Personen im Schnitt mindestens 25 % des gesamten Dokumentenmaterials ein,
um der Empfehlung des Mindestumfanges von 20 % nach Yoder & Symons (2010) voll zu
erfullen.

Im zweiten Auswertungsschritt wurde sodann intra-institutionell fur jedes regionale Sprach-
forderkonzept eine Haufigkeitszuordnung nach folgendem Schema in ein Tabellenkalkulati-
onsprogramm?? (ibertragen:

1 = Unterkategorie ist im Dokument enthalten,
0 = Unterkategorie ist im Dokument nicht enthalten.

Zusatzliche Haufigkeitsabstufungen sind innerhalb der Unterkategorien unter den Bedingun-
gen eines eindeutigen quantitativen Kodierprozesses nicht valide erfassbar. Insofern bezieht
sich die quantitative Zuordnung zu den Kategorien auf ein binares Auswertungssystem mit den
beiden Werten 1 und O.

Der dritte Auswertungsschritt beinhaltete eine inter-institutionelle Hochrechnung aller Werte
aus den Kategorienzuordnungen in den Dokumenten. In der quantitativen Gesamtschau be-
zuglich der umgesetzten Kategorien in den Maf3nahmenplanen konnte pro Unterkategorie der
maximale Wert von 54 erreicht werden. Das bedeutet in diesem Fall, dass in jedem regionalen
Sprachférderkonzept mindestens einmal eine relevante Aussage zu einer Unterkategorie ge-
troffen wurde. Je niedriger sich der Wert einer Unterkategorie im Gesamtergebnis aller Doku-
mente abzeichnet, desto geringer war demnach die Anzahl der regionalen Sprachftérderkon-
zepte mit einer entsprechenden Zuordnung zu einer Unterkategorie.

Zusatzlich wurde analysiert, wie sich pro Hauptkategorie die Werte aller Unterkategorien in
Bezug auf alle 54 regionalen Sprachférderkonzepte verteilten. Hierzu wurden von jedem regi-
onalen Sprachférderkonzept die Werte aus den zugeordneten Unterkategorien summiert. Aus
den Gesamtwerten aller Konzepte wurde fiir jede Hauptkategorie der Mittelwert (M) berechnet,
der den jeweils durchschnittlichen Wert der zugeordneten Kategorien (1) alltagsintegrierte
Sprachbildung und Sprachforderung, (2) QualifizierungsmalRhahmen, (3) Fachberatungen
Sprache sowie (4) Entwicklungsgesprache und Ubergang in die Grundschule darstellt. Um die
guantitativen Unterschiede zwischen den Dokumenten aufzuzeigen, wurden zudem die Stan-
dardabweichungen (SD)*? als StreuungsmaR sowie die jeweils héchsten bzw. niedrigsten
Werte (max und min) ermittelt.

12 Fur die Auswertung wurde das Programm Microsoft Excel (Version 2019) der Microsoft Corporation verwendet.
13 Die Standardabweichung gibt an, wie weit die einzelnen Werte im Durchschnitt vom Mittelwert entfernt sind.
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3.3 Ergebnisse der Auswertung der regionalen Sprachforderkon-
zepte zum MalRnahmenplan

Entsprechend der oben beschriebenen Methoden zur Auswertung des Dokumentenmaterials
(siehe Kapitel 3.2.2) werden im Weiteren sowohl die qualitativ als auch die quantitativ erfass-
ten Ergebnisse offengelegt. Zunachst werden die Art bzw. die Anteile der in den untersuchten
regionalen Sprachférderkonzepten dargelegten MalRnahmen zur alltagsintegrierten Sprachbil-
dung und individuellen Sprachférderung aufgezeigt (siehe Abschnitt 3.3.1). Aul3erdem werden
die Merkmale bzw. die Anzahl der regionalen Konzeptpapiere prasentiert, in denen Qualifizie-
rungsmalRnahmen zur Steigerung der Sprachbildungs- und Sprachférderkompetenzen der
Fachkrafte aufgefiihrt und kooperierende Bildungstrager genannt wurden (siehe Abschnitt
3.3.2). Ferner wird vorgestellt, inwiefern bzw. wie viele Dokumente Aussagen zur Rolle sowie
zu den Funktionen und Aufgaben von Fachberatungen im Kontext Sprachbildung und Sprach-
forderung enthielten (siehe Abschnitt 3.3.3). Darliber hinaus werden die inhaltlich-qualitativen
bzw. die quantifizierten Angaben zu Entwicklungsgesprachen im letzten Jahr vor der Einschu-
lung sowie zum Ubergang in die Schule beziiglich Sprachbildung und Sprachférderung be-
leuchtet (siehe Abschnitt 3.3.4). Im letzten Ergebnisteil erfolgt eine zusammenfassende Dar-
legung der Tendenzen in den formulierten Ma3nahmeplénen der regionalen Sprachférderkon-
zepte im Vergleich der Messzeitpunkte (siehe Abschnitt 3.3.5).

3.3.1 Maflnahmen zur alltagsintegrierten Sprachbildung und individuellen Sprachfér-
derung

Erster und zweiter MZP (2019/2020 und 2020/2021)

Zur alltagsintegrierten Sprachbildung und individuellen Sprachférderung wurden in den regio-
nalen Sprachforderkonzepten zum ersten und zweiten MZP (2019/2020 und 2020/2021)
Maflnahmen zur Umsetzung in der Kindertagesstatte fast ausnahmslos von allen 6rtlichen
Tragern der KJH formuliert. Ein Landkreis, der keine Aussagen zur padagogischen Realisie-
rung von Sprachbildung und Sprachférderung getroffen hatte, wies lediglich auf die Notwen-
digkeit der Sprachforderung von Kindern mit besonderen Bedarfen hin und nannte Fortbildun-
gen, an denen die Fachkréfte teilnehmen sollten. Insgesamt fielen die Konkretisierungen der
Mafinahmen im Quervergleich aller Dokumente sowohl zum ersten als auch zum zweiten MZP
sehr unterschiedlich aus (zur Visualisierung der Aspekte siehe Abbildung 23).

In allen regionalen Sprachférderkonzepten wurden zur alltagsintegrierten Sprachbildung und
Sprachférderung zunachst allgemeine Leitgedanken aufgelistet oder das KiTaG zitiert. Dabei
wurde in manchen Dokumenten pauschal die vorschulische Sprachférderung als Quer-
schnittsaufgabe in der Verantwortung aller Fachkrafte eingefordert. Zur Unterstiitzung der
padagogischen Fachkréafte wurden grundséatzlich Fort- und Weiterbildungen im Bereich der
alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung empfohlen. Ebenso wurden Arbeits-
gruppen und Netzwerkbildung zur Weiterentwicklung des Sprachférderkonzeptes angeraten.
Im zeitlichen Langsschnittvergleich traten keine nennenswerten Veranderungen oder Ergan-
zungen auf.
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alltagsintegrierte
Foerderung

Querschnittsaufgabe
Sprachvorbild

Abbildung 23 Gewichtete Aspekte zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung
zum 1. und 2. MZP (2019/2020 und 2020/2021)

Demgegentiber etwas verbindlicher und genauer waren in den regionalen Sprachftérderkon-
zepten Uberlegungen zur Verankerung von Sprachbildung und Sprachférderung in den
Kita-Konzeptionen. Auch hier wurden administrative Grundlagen genannt, welche die Kon-
zeptionierungen leiten sollten. Die schriftlichen Ausflhrungen reichten von pauschalen For-
mulierungen bis hin zu konkreten und differenzierten Vorstellungen. Beispielsweise wurden
Workshops und Leitfaden zur Konzeptfortschreibung aufgeftihrt, Bezlige zu Inhalten und Me-
thoden der Sprachbildung und Sprachférderung hergestellt sowie die konzeptionelle Umset-
zung in der Praxis betont. Teilweise wurden konkrete Modelle und Konzeptstrukturen entwor-
fen oder organisatorische Aspekte, wie z. B. Stundenkontingente, festgelegt. Aul3erdem wur-
den vereinzelt konzeptionell verankerte Weiterbildungsangebote vorgestellt. Zum zweiten
MZP wurde lediglich in einem Dokument eine Ergdnzung vorgenommen, indem Ideen und
Bedarfe aus einem Arbeitskreis zum Brickenjahr aufgenommen wurden.

In drei Dokumenten wurde die Sicherstellung personeller und materieller Ressourcen er-
wahnt. Diesbezlglich wurde zum ersten MZP in einem regionalen Sprachférderkonzept allge-
mein auf das KiTaG verwiesen. Zum zweiten MZP wurde die Mdglichkeit der Finanzierung
zusatzlicher Personalausgaben flur padagogische Fachkréafte oder Fragen zur rAumlichen Aus-
stattung zur Sprachférderung in zwei Dokumenten konkretisiert.

Unter einer weiteren Kategorie lieRen sich aus acht regionalen Sprachférderkonzepten Inhalte
zusammenfassen, welche die Kompetenzentwicklung padagogischer Fachkréfte fir
Sprachbildung und Sprachférderung hervorhoben. Zum ersten MZP wurden mehrere Kom-
petenzbereiche zur Sprachtheorie, Padagogik, Didaktik, Methodik, Kommunikation und Ko-
operation als Grundlage zur erfolgreichen Sprachbildung und Sprachférderung aufgelistet. Fur
den Kompetenztransfer und die Qualitatssicherung wurden Austauschmaoglichkeiten mit qua-
lifizierten Fachkraften, Teamsitzungen und Informationsabende zu Materialangeboten ange-
geben. In einigen Dokumenten wurden zum zweiten MZP die entsprechenden Inhalte bestatigt
und mit Aspekten zur Reflexion und Fortbildung differenziert.

Neben Angaben in den regionalen Sprachférderkonzepten zur wissens- und handlungsbezo-
genen Kompetenzentwicklung von Fachkraften wurden im Dokumentenmaterial mehrmals
Hinweise gesichtet, welche die Haltung und das Sprachvorbild pAdagogischer Fachkréfte
bekraftigen sollten. Dementsprechend wurden zum ersten MZP und weitgehend identisch zum
zweiten MZP verschiedene Aspekte beschrieben, wie beispielsweise die positive Haltung, der
Beziehungsaufbau, die Bewusstheit zur Vorbildrolle, die gemeinsame Aufmerksamkeit von
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Fachkraft und Kind, die fachliche Aufgeschlossenheit fiir systematische Beobachtung, Doku-
mentation und Reflexion in der Umsetzung im p&dagogischen Alltag.

Weiter konkretisiert wurden die regionalen Sprachférderkonzepte, indem haufig auf Beobach-
tungs- und Dokumentationsverfahren eingegangen wurde. Dazu konnten zu beiden MZP
viele allgemeine Aussagen in den Konzepten gefunden werden, welche die Sprachbeobach-
tung als Grundlage der Sprachférderarbeit unterstrichen. AuRerdem wurde die Sprachbe-
obachtung und -dokumentation oft als Basis fur den regelméaRigen Austausch wie auch fir die
festgelegten Entwicklungsgespréache mit den Eltern der Kinder verstanden und entsprechend
formuliert. Zu den mdglichen Verfahrensweisen wurden entweder keine benannt oder ver-
schiedene Methoden in separater, kombinierter oder abgestufter Anwendung beschrieben, wie
Beobachtungen der Kinder in Alltagssituationen mit Beobachtungsberichten, von Kita-Teams
oder Tragern selbst entwickelte Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren, spezifische
Verfahren zur Beobachtung und Dokumentation der Sprachentwicklung, z. B. ,LiSe-Daz*, ,Ba-
SiK*, ,EBD®, ,Auf einen Blick!“, ,Gelsenkirchener Entwicklungsbegleiter, ,WoBkiS-4“. Bei den
von Tragern vereinbarten abgestuften Vorgehensweisen zur Beobachtung und Dokumentation
sollten individuelle Alltagsbeobachtungen mit spezifischen Verfahren zur Ermittlung besonde-
rer Sprachforderbedarfe erganzt werden. Neben Verfahrensweisen zur Sprachbeobachtung
und Dokumentation wurden zudem zeitliche Vorgaben gemacht, die von taglichen Beobach-
tungen und regelmafigen Aufzeichnungen bis hin zum halbjahrlichen oder jahrlichen Rhyth-
mus sowie spatestens als Mafinahme im letzten Jahr vor der Einschulung reichten. Mit Aus-
nahme von einem regionalen Sprachférderkonzept bezogen sich die Ausfihrungen in allen
Dokumenten auf die Erhebung und Begleitung des Sprachstandes der Kinder im Deutschen.
Die Wertschatzung der Erstsprachen von mehrsprachig aufwachsenden Kindern wurde zwar
in vielen Leitgedanken formuliert, jedoch unter dem Gesichtspunkt des Einblicks in erstsprach-
liche Kompetenzen der Kinder vernachlassigt. Zum zweiten MZP wiederholten sich grof3ten-
teils alle Inhalte zur Beobachtung und Dokumentation in den Konzepten vom ersten MZP.
Sieben Kita-Trager, die sich in dem jeweiligen Landkreis bzw. der Stadt zum ersten MZP noch
nicht auf ein einheitliches Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren geeinigt hatten,
schrieben nunmehr zum zweiten MZP ein bestimmtes bzw. ein standardisiertes Verfahren fest.
Ebenfalls wurde die Hinzuziehung von Eltern und externen Fachleuten bei einem Verdacht auf
Sprachentwicklungsstérungen in einem Dokument ergéanzt. Uberdies wurde beziiglich Sprach-
beobachtung und -dokumentation auf die lokale Zusammenarbeit mit Hochschulen hingewie-
sen.

Zusétzlich zu den Inhalten zur Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Sprachent-
wicklung konnten besonders haufig Angaben zur alltagsintegrierten Férderung in der Kin-
dertagesstatte im Dokumentenmaterial kodiert werden. Diese Angaben kristallisierten sich
meistens als wesentliche Kernpunkte in den Dokumenten heraus und stellten sich im Langs-
vergleich zu beiden MZP &hnlich bis identisch dar. Im Grof3teil der Konzepte wurde allgemein
ausgesagt, dass alle Kinder in allen Einrichtungen alltagsintegriert gefordert sowie Sprach-
und Kommunikationsanldsse im Kita-Alltag geschaffen werden sollten. Der Aufbau von
Sprechfreude und die besondere Zuwendung wurde in den Dokumenten als wichtige Unter-
stiitzung verstanden. Es wurde héaufig erklart, dass sich alltagsintegrierte Sprachbildung und
Sprachférderung auf Beobachtung und Dokumentation stiitzen misse und ein Anschluss an
die schulische Bildungssprache fur alle Kinder und insbesondere fur Kinder mit besonderem
Sprachfoérderbedarf sichergestellt werden sollte. Insbesondere wurde das letzte Jahr vor der
Einschulung erwahnt. Teilweise erganzten Hinweise zu individuellen Sprachférdermalnah-
men fiir einzelne Kinder oder die Einleitung zusatzlicher externer SprachférdermafRnahmen
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die Ausfihrungen zur Sprachférderung. In den Konzepten waren meistens pauschal formu-
lierte Leitlinien und nur vereinzelte Belege zur systematischen Fdrderarbeit bis hin zu klar skiz-
zierten Konzepten zu vernehmen. Zu den sprachlichen Forderbereichen wurden des Ofteren
der aktive und rezeptive Wortschatz, die phonologische Bewusstheit, grammatische Fahigkei-
ten sowie der funktionale Sprachgebrauch angefuhrt. Konkrete Methoden konnten mit Aus-
nahme des aktiven Zuhérens, des sprachbegleitenden Handelns und kommunikativer Hand-
lungsstrategien nur in geringem Umfang verzeichnet werden. Vereinzelt wurden projektorien-
tierte Angebote oder Arbeitsmaterialien fur die Fachkrafte in Form von thematischen Ausleih-
kisten in den Konzepten angeschnitten.

Zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung wurden in den regionalen Sprach-
forderkonzepten manchmal weitere Bereiche zum ersten und zweiten MZP erfasst. Dabei
wurde die Integration sprachfordernder Methoden in verschiedenen Bildungsbereichen des
Kita-Alltags vorgeschlagen und eine Verbindung zur Literacy-Férderung gezogen. Hierbei
wurde in einem Konzept auf themenspezifische Lernwerkstétten und auf eine Kinderbibliothek
verwiesen. In einem Dokument wurde ein einjahriges ,Wimmelbuch-Projekt genannt, das
durch reale Begegnungen im Stadtbereich des ortlichen Tréagers sprachanregend wirken
sollte. Ein anderer ortlicher Trager dokumentierte im regionalen Sprachférderkonzept den in-
novativen Aufbau eines digitalen Medieneinsatzes in den Kindertagesstatten mit Tablets und
Apps. Neben dieser fortschrittlichen Sichtweise konnte in der Dokumentenanalyse auch eine
isolierte Durchfiihrung des Sprachférderprogramms ,Kon-Lab“ ausgemacht werden.

Wie bereits im Kriterium zur Beobachtung und Dokumentation vermerkt wurde, konnten in 13
regionalen Sprachférderkonzepten Uberlegungen in Bezug auf Mehrsprachigkeit und Inter-
kulturalitat sowohl zum ersten als auch unverandert zum zweiten MZP ermittelt werden. Vor-
wiegend handelte es sich dabei um pauschale Bekundungen zur Bedeutung und Anerkennung
der Mehrsprachigkeit von Kindern. Hierbei wurde gelegentlich ausgedrtickt, dass die Erstspra-
chen und interkulturellen Hintergrinde der Kinder berticksichtigt werden sollten. Selten wurde
die Notwendigkeit der Kenntnisse der Fachkrafte zum kindlichen Mehrsprachigkeitserwerb so-
wie fur einen adaquaten Umgang mit Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat angemerkt. Haupt-
sachlich wurde der Zweitspracherwerb im Deutschen fokussiert.

Um Sprachbildung und Sprachférderung in den Kindertagesstatten nachhaltig zu implemen-
tieren nahmen einige regionale Sprachforderkonzepte besondere Konzeptstrukturen im
Langsvergleich identisch zu beiden MZP in den MalRBnahmenplan auf. Es wurden Arbeits-
kreise innerhalb der Einrichtungen und Trager sowie trageribergreifende, landes- und bun-
desweite Programme zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung angefinhrt.
Neben festen Austauschgruppen und Lernwerkstatten kamen in den Dokumenten ebenso ad-
ministrativ weiter gefasste Konzepte und Programme wie z. B. ,Wortschatz-Region-Hanno-
ver®, ,Sprachraum-Raumsprache®, ,Kea — Kinder entwickeln alltagsintegrierte Sprache®, ,HIT
— Heidelberger Interaktionstraining“ oder das Bundesprogramm ,Sprach-Kitas: Weil Sprache
der Schlissel zur Welt ist” vor.

Weiterhin war in sieben regionalen Sprachférderkonzepten die direkte Einbeziehung der El-
tern in die Bildungsarbeit in der Kindertagesstatte ein besonderes Thema zur alltagsinte-
grierten Sprachférderung zu allen MZP. Wenngleich sich die Ausfihrungen oft nur auf eine
allgemeine Offenheit gegenlber Eltern-Partizipation bezogen, wurden dennoch vereinzelt
konkrete Moglichkeiten der Mitarbeit geschildert. Dazu gehérte beispielsweise das soge-
nannte ,Rucksack-Projekt".
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Schlief3lich widmeten sich einige ortliche Tréger in beiden MZP speziell der Evaluation des
regionalen Sprachférderkonzeptes und skizzierten den Ablauf sowie die eingesetzten Er-
hebungsinstrumente. Die Auswertung der Dokumente zeigte, dass im Wesentlichen Fragebo-
gen eingesetzt wurden, um Bedarfe und Zielerreichungen festhalten zu kénnen.

Dritter MZP (2021/2022)

Zum dritten MZP (2021/2022) wurden in den regionalen Sprachférderkonzepten zur alltags-
integrierten Sprachbildung und individuellen Sprachférderung MalRnahmen zur Umsetzung in
der Kindertagesstétte von allen 6rtlichen Tragern der KJH formuliert (= 100 %). In jedem der
Konzeptpapiere wurde demnach mindestens eine Aussage zur padagogischen Realisierung
von Sprachbildung und Sprachforderung getroffen (Abbildung 24).

Dokumentenanzahl mit Eintragen zur Kategorie

alltagsintegrierte Sprachbildung und Sprachforderung
0 (=0.0 %)

m Eintrage vorhanden  mkeine Angaben

Abbildung 24 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrage zu MaRnahmen alltagsintegrier-
ter Sprachbildung und Sprachférderung zum 3. MZP (2021/2022)

Insgesamt fielen auch zum dritten MZP (2021/2022) die Konkretisierungen der Maflinahmen
zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung im quantitativen Quervergleich al-
ler Konzepte erkennbar unterschiedlich aus. Zu den 16 Unterkategorien (siehe Abschnitt 3.2.2)
konnten im Dokumentenmaterial breit gefacherte Zuordnungen vernommen werden (Abbil-
dung 25). Die Spannweite lag zwischen fuinf zugeordneten Unterkategorien bei zwei Konzep-
ten und einem Konzept mit 14 zugeordneten Unterkategorien. Innerhalb dieser Extremwerte
(min = 5; max = 14) lag jedoch die Streuung (SD = 2,0) der Konzepte in der Zuordnung zu
verschiedenen Unterkategorien nahe um den Mittelwert (M = 9,5). Das geflillte Kastenfeld im
Diagramm bildet die Verteilung zwischen dem 1. und 3. Quartil ab (Abbildung 25; siehe Hohe
des Kastens) und visualisiert, welche Wertebereiche am meisten vorkamen.
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Verteilung der Dokumentenanzahl zur Kategorie alltagsintegrierte
Sprachbildung und Sprachférderung

16
14
12

10

Anzahl der Unterkategorien
(==

Dokumentenverteilung

Abbildung 25 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Unterkategorien zu MaRnahmen alltags-
integrierter Sprachbildung und Sprachférderung zum 3. MZP (2021/2022)

Bei der differenzierten Betrachtung der Unterkategorien zu MaRnahmen der alltagsintegrierten
Sprachférderung und Sprachbildung konnten zum dritten MZP (20221/2022) in allen 54 regi-
onalen Sprachforderkonzepten Prézisierungen zur alltagsintegrierten Forderung festgestellt
werden (Abbildung 26). Diese Angaben kristallisierten sich als wesentliche Kernpunkte in den
Konzepten heraus. Gleichfalls wurden von allen ortlichen Tragern der KJH Uberlegungen zur
Verankerung von Sprachbildung und Sprachférderung in den Kita-Konzeptionen festge-
halten sowie pauschal die vorschulische Sprachférderung als Querschnittsaufgabe in der
Verantwortung aller padagogischen Fachkrafte eingefordert. Weiter wurde in 51 regionalen
Sprachférderkonzepten auf Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren eingegangen
und vor allem die Sprachbeobachtung als Grundlage der Sprachférderarbeit unterstrichen.
Dazu wurden in ebenso vielen Konzepten Inhalte formuliert, welche die Kompetenzentwick-
lung padagogischer Fachkrafte flr Sprachbildung und Sprachférderung hervorhoben (Abbil-
dung 26).
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Abbildung 26 Anzahl der Konzepte mit Anteilen in den Unterkategorien zu MalRnahmen all-
tagsintegrierter Sprachbildung und Sprachférderung zum 3. MZP (2021/2022)

Neben Angaben zur wissens- und handlungsbezogenen Kompetenzentwicklung von Fach-
kraften wurden in 44 Konzepten Hinweise gesichtet, welche die Haltung und das Sprachvorbild
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padagogischer Fachkrafte bekraftigen sollten (Abbildung 26). 42 6rtliche Trager widmeten sich
Uberdies speziell der Evaluation des regionalen Sprachférderkonzeptes und skizzierten den
Ablauf sowie die eingesetzten Erhebungsinstrumente. Uberlegungen mit vorwiegend pau-
schalen Bekundungen zur Bedeutung und Anerkennung der Mehrsprachigkeit und Interkul-
turalitat bei Kindern konnten in 38 Konzepten ermittelt werden. Um Sprachbildung und Sprach-
forderung in den Kindertagesstatten nachhaltig zu implementieren, nahmen 35 regionale
Sprachférderkonzepte besondere Konzeptstrukturen mit Arbeitskreisen innerhalb der Ein-
richtungen und Tréager in den Mal3nahmenplan auf. In 26 Konzepten wurde die Sicherstellung
personeller und materieller Ressourcen erwahnt und vor allem allgemein auf das KiTaG
verwiesen. Eine Verbindung zum Umgang mit Bilderbichern und zur Literacy-Foérderung
wurde in 17 Konzepten gezogen. In einer ahnlichen Anzahl wurden in 16 Dokumenten trager-
Ubergreifende, landes- und bundesweite Programme zur alltagsintegrierten Sprachbildung
und Sprachférderung angefiihrt. Spezielle Sprachférderprogramme, die nicht alltagsinte-
griert, sondern im Kursformat in der Einzel- oder Kleingruppenarbeit angeboten werden, wur-
den in elf Konzepten genannt. Dagegen wurde die Integration sprachférdernder Methoden in
den padagogischen Alltag der Kita mit expliziter Nennung verschiedener Bildungsbereiche
in acht regionalen Sprachférderkonzepten vorgeschlagen. Der Einsatz digitaler Medien fir
die Sprachbildungs- und Sprachférderarbeit wurde in sieben Konzepten thematisiert und in
sechs Dokumenten wurde die direkte Einbeziehung der Eltern in die Arbeit mit den Kindern
in der Kindertagesstatte zu bestimmten Anlassen und Zielsetzungen aufgezeigt (Abbildung
26).

Das Wichtigste in Kiirze

Ausfuihrungen zur Umsetzung alltagsintegrierter Sprachbildung und Sprachférderung wur-
den in allen regionalen Sprachférderkonzepten als Kernbereich der MaBnahmenplane ver-
standen. Dabei handelte es sich hauptsachlich um allgemeine Leitgedanken und State-
ments zur sprachbildenden und sprachférdernden Arbeit als Querschnittsaufgabe mit kon-
zeptioneller Verankerung. Haufig wurden hierzu auch die erforderlichen Kompetenzen der
padagogischen Fachkréfte in den Konzepten angesprochen. Konkretisierungen und spe-
zielle Themen im Kontext alltagsintegrierte Sprachbildungs- und Sprachforderarbeit ka-
men allerdings nur teilweise im Dokumentenmaterial vor. Insgesamt lagen grof3e Unter-
schiede beziiglich des Umfangs, der Differenziertheit und der Konkretisierung zur alltags-
integrierten Sprachbildung und Sprachférderung in den Dokumenten vor.

3.3.2 QualifizierungsmalRnahmen

Erster und zweiter MZP (2019/2020 und 2020/2021)

Zum Aufbau und zur Sicherung der Qualitat alltagsintegrierter Sprachbildung und Sprachfor-
derung wurden zum ersten und zweiten MZP (2019/2020 und 2020/2021) in allen regionalen
Sprachférderkonzepten Aspekte zu Qualifizierungsmal3nahmen im L&ngsvergleich beider
MZP aufgefiihrt. Wie bereits im Hauptkategorienbereich zu Sprachbildungs- und Sprachfor-
dermalRnahmen (siehe Abschnitt 3.3.1) konnten ebenso zu Qualifizierungsmaflinahmen deut-
liche Unterschiede im Quervergleich der 6értlichen Trager der KJH wahrgenommen werden
(zur Visualisierung der Aspekte siehe Abbildung 27).
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Bildungstraeger
Evaluation

Fortbildungen

Langzeitweiterbildungen

Abbildung 27 Gewichtete Aspekte zu Qualifizierungsmaflnahmen zum 1. und 2. MZP
(2019/2020 und 2020/2021)

Im Zusammenhang mit Qualifizierungsmaflinahmen wurden in den regionalen Sprachférder-
konzepten am meisten zu beiden MZP auf Fortbildungen hingewiesen. Dabei waren die Ein-
trdge entweder im Langsvergleich identisch oder sie wurden zum zweiten MZP konkretisiert
und aktualisiert. Die Dokumentenanalyse konnte zahlreiche Themen ausfindig machen, bei-
spielsweise Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren, sprachférderliche Handlungs-
kompetenzen, Elterngesprache, Sprachentwicklung, Mehrsprachigkeit, kulturelle Vielfalt, Sto-
rungen des Sprechens, des Horens und der Sprache, Konzeptionsarbeit sowie Ubergang Kita-
Grundschule. Zudem wurden spezielle Konzepte wie das ,Heidelberger Interaktionstraining®
oder ,Marte Meo* benannt. Oft wurden die Fortbildungen mit dem Ziel der flachendeckenden
Qualifizierung aller padagogischen Fachkrafte oder der Unterstiitzung bestimmter Fachkrafte-
gruppen ausgewiesen. Zur Durchfiihrung von Fortbildungen wurden meistens Bildungstrager
und kommunale Fachbereiche erwéhnt.

Zusatzlich zu kurzen oder eintagigen Einzelfortbildungen sahen die drtlichen Trager der KJH
umfangreich in den regionalen Sprachférderkonzepten QualifizierungsmalRnahmen in Modul-
reihen und Langzeitweiterbildungen vor. Wie zu den Fortbildungen konnten in der Analyse
zu den langerfristigen Qualifizierungen bei beiden MZP entweder gleiche Inhalte oder ergan-
zende Konkretisierungen und Aktualisierungen festgestellt werden. Die Zielsetzungen, Inhalte,
Zielgruppen und Anbieter waren ahnlich wie bei den Fortbildungsausfiihrungen, richteten sich
jedoch noch starker auf Fachkrafte mit Multiplikator*innenfunktion und bezogen zudem Hoch-
schulen als Anbieter ein. Als langfristig und konzeptionell verankerte MaRBhahmen zur Qualifi-
zierung wurden in einigen regionalen Sprachférderkonzepten auch ausgewiesene Qualifizie-
rungs-Konzepte zu beiden MZP vorgefunden. Diese Konzepte wurden als spezifisch flr be-
stimmte Regionen entwickelte MaRnahmen mit einer differenzierten mehrdimensionalen
Struktur beschrieben. Beispielsweise wurde das Konzept einer grof3en Fachwoche mit vielfal-
tigen Angeboten vorgestellt. Teilweise waren auch Universitaten und Hochschulen beteiligt.
Neben Hochschulen und Universitaten wurden zur Qualifizierung oft weitere lizensierte Bil-
dungstrager mit dem ,Gutesiegel des Landes Niedersachsen flr Qualifizierungsmaflinahmen
in der frihkindlichen Bildung“ in den regionalen Sprachférderdokumenten beider MZP aufge-
fahrt.

In manchen regionalen Sprachférderkonzepten wurden Fachkréfte mit der Expertise zu
Sprachbildung und Sprachférderung als wichtiges Element zur Qualitatssicherung ausge-
wiesen. Diese besonders qualifizierten Fachkrafte wurden in den Konzepten beider MZP als
Ansprechpersonen fur Fragen und zur Koordination hinsichtlich Sprachbildung und Sprach-
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forderung innerhalb eines Kita-Teams oder als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren fir meh-
rere Kindertagesstétten beschrieben.

Zusatzlich zur Nennung besonderer Fachpersonen wurden in den Dokumenten regionale,
tragertbergreifende Koordinierungsstellen zur Qualitatssicherung und Unterstiitzung der
Sprachbildung und Sprachférderung angegeben. Wie aus den identischen Inhalten in den Do-
kumenten zu beiden MZP ersichtlich wurde, sind die Koordinierungsstellen bzw. Lenkungs-
gruppen oder Sprachteams langerfristig eingerichtet. Als Aufgaben der Koordinierungsstellen
wurden die fachliche Beratung und Begleitung der Kindertagesstatten zu Sprachbildung und
Sprachférderung, die Entwicklung, Steuerung und Fortschreibung des regionalen Konzeptes
einschliel3lich des Finanzierungsplans, die Initiierung und Organisation von Fachtagungen, die
Bereitstellung von Materialien sowie die Offentlichkeitsarbeit definiert. Hinsichtlich der Veror-
tung der Koordinierungsstellen wurden verschiedene Institutionen wie Volkshochschulen,
kommunale Fachbereiche, Kooperationen von Kita-Tragern oder Arbeitskreise genannt.

Arbeitskreise wurden in vielen regionalen Sprachférderkonzepten gleichfalls in Verbindung
mit Netzwerktreffen und Qualitatsforen gebracht. Auch hierzu ergaben sich identische In-
halte in den Dokumenten im L&ngsvergleich zwischen beiden MZP. Die Arbeitskreise, Netz-
werkgruppen, Qualitatszirkel, ,Runden Tische® und regelmafligen Workshops standen laut An-
gaben der regionalen Konzepte entweder offen fir alle Fachkrafte oder galten gezielt fir Fach-
personen mit bestimmten Funktionen. Als entsprechende Zielsetzungen wurden Vertiefungen
zu Fortbildungen, Etablierung einheitlicher Vorgehensweisen zur vorschulischen Sprach-
standsfeststellung, Unterstiitzung zur Evaluation und Weiterentwicklung des regionalen
Sprachforderkonzeptes, Offentlichkeitsarbeit, Hospitationen in anderen Kindertageseinrich-
tungen geschildert. In Einzelféllen waren hierzu auch Kooperationen mit einer Hochschule
oder dem Niedersachsischen Institut fur friihkindliche Bildung und Entwicklung (nifbe) notiert.

Eine besondere Form der Qualifizierung stellten MaRnahmen zu Selbstreflexion dar, die in
einigen regionalen Sprachforderkonzepten bei allen MZP erkennbar waren. Hierzu wurden
Uber allgemeine Grundgedanken hinaus gleichfalls konkrete Konzepte und Modelle umschrie-
ben, z. B. kollegiale Fallberatung, Video-Interaktionsbegleitung, ,Marte Meo“, Reflexionsb6-
gen, Hospitationen von Sprachbildungsbegleitungen. Ebenso wurde in einem regionalen
Sprachfoérderkonzept erklart, dass die Etablierung digitaler Tools in Kindertagesstatten nur
durch vorbereitende Fortbildungen der padagogischen Fachkréfte erfolgreich geschehen
konne.

Ein Grof3teil der ortlichen Trager der KJH verankerte Evaluationen von Qualifizierungsmaf3-
nahmen und Qualitatssicherungen in den regionalen Sprachférderkonzepten zu beiden
MZP meistens identisch. In diesem Zusammenhang wurde die Erhebung mit Fragebdgen ge-
nannt, die von Fachberatungen Sprache, Arbeitskreisen, kommunalen Fachbereichen oder
Hochschulen durchgefiihrt wurden. Uberdies wurden wissenschaftliche Studien in wenige re-
gionale Konzepte einbezogen.

Dritter MZP (2021/2022)

Zum dritten MZP (2021/2022) wurden ebenso wie zu den ersten beiden MZP (2019/2020 und
2020/2021) in allen 54 regionalen Sprachforderkonzepten (= 100 %) Aspekte zu Qualifizie-
rungsmafinahmen aufgefuhrt (Abbildung 28). Damit wurden von den 6rtlichen Tragern der KIJH
Vorstellungen festgelegt, wie die Qualitat der alltagsintegrierten Férderung kindlicher Sprach-
und Kommunikationsentwicklung in den Kitas aufgebaut und gesichert werden sollte.
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Dokumentenanzahl mit Eintragen zur Kategorie

Qualifizierungsmafnahmen
0 (=0,0%)

m Eintrage vorhanden  mkeine Angaben

Abbildung 28 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrage zu QualifizierungsmalRhahmen
zum 3. MZP (2021/2022)

Wie in den vorangegangenen MZP konnten auch zum dritten MZP (2021/2022) zu Qualifizie-
rungsmalRnahmen deutliche Unterschiede im Quervergleich der drtlichen Trager der KJH
wahrgenommen werden. Die Zuordnungen zu den 17 Unterkategorien des Bereiches Qualifi-
zierungsmal3nahmen (siehe Abschnitt 3.2.2) verteilte sich in den analysierten regionalen
Sprachférderkonzepten mit sehr groRen Abweichungen (Abbildung 29). Die Spannbreite
reichte von einer zugeordneten Unterkategorien bei zwei Konzepten bis zu 16 zugeordneten
Unterkategorien bei zwei Konzepten. Innerhalb dieser Bandbreite (min = 1; max = 16) lag die
Streuung (SD = 3,5) der Konzepte um den Mittelwert (M = 10,8) in der Zuordnung zu verschie-
denen Unterkategorien etwas hoher als bei der Kategorie der alltagsintegrierten Sprachbildung
und Sprachférderung. Die Verteilung der haufigsten Werte zwischen dem 1. und 3. Quartil
werden im Diagramm im gefillten Kastenfeld dargestellt (Abbildung 29; siehe Hohe des Kas-
tens).
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Verteilung der Dokumentenanzahl zur Kategorie
Qualifizierungsmafnahmen
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Abbildung 29 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Unterkategorien zu Qualifizierungsmaf-
nahmen zum 3. MZP (2021/2022)

Im Zusammenhang mit Qualifizierungsmaflnahmen wurden zum dritten MZP (2021/2022) in
den regionalen Sprachférderkonzepten am meisten auf klassische Fortbildungen wie z. B.
externe Angebote durch Bildungstrager hingewiesen. Dementsprechend traten Zuordnungen
zur Unterkategorie Fortbildungen in 50 Konzeptpapieren auf (Abbildung 30). Ebenfalls veran-
kerten 49 drtliche Trager der KJH Evaluationen von Qualifizierungsmaflnahmen und Qua-
litatssicherungen in Ihren Konzeptpapieren und nannten hierzu zum Grofteil Fragebogener-
hebungen. Ahnlich haufig wurden zur Qualitatssicherung und Unterstiitzung der Sprachbil-
dung und Sprachférderung in 48 Konzepten regionale, trageriibergreifende Koordinierungs-
stellen angegeben. Im Sinne von begleitenden Lenkungsgruppen oder Sprachteams sind
diese Koordinierungsstellen vor allem langerfristig eingerichtet. Uberdies wurde in 47 Doku-
menten vermittelt, dass externe Bildungstrager wie Volkshochschulen, kommunale Fachbe-
reiche oder Hochschulen fir Qualifizierungsmaflinahmen einbezogen wurden und eine kon-
krete Zusammenarbeit erfolgte. Gleichfalls wurde in 47 Konzepten die Etablierung struktu-
rierter Qualitatssicherungen und Fortbildungskonzepte mit Bildungstragern dokumentiert.
In diesem Zusammenhang sahen 44 ortliche Trager der KJH vor, Qualifizierungsmaflinahmen
in Modulreihen und Langzeitweiterbildungen durchzufiihren. Weitere Formate etwa in der-
selben Dokumentenanzahl konnten hinsichtlich Arbeitskreise und Netzwerktreffen mit
Best-Practice Hospitationen bei 43 Tragern, beztglich ausgearbeiteter Qualifizierungs-Kon-
zepte bei 42 Tragern und zu Teamfortbildungen als Inhouse-Schulungen ebenfalls bei 42
Tragern ermittelt werden. Die Selbstreflexion der padagogischen Fachkraft zur Steigerung
der Professionalitat im Kontext Sprachbildung und Sprachférderung wurde in 39 Dokumenten
betont und die kollegiale Fallberatung bzw. Reflexion innerhalb von Teamstrukturen wurde
in 34 Konzepten hervorgehoben (Abbildung 30).
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Unterkategorien
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AuRerdem wurde sowohl das externe Coaching als auch der Kompetenztransfer durch in-
terne Sprachexpert*innen im Kita-Team und Tragerbereich in jeweils 33 regionalen Sprach-
forderkonzepten skizziert (Abbildung 30). Ferner wurde in 14 Konzepten auf Qualitatsverbes-
serungen in der sprachbildenden und sprachférdernden Arbeit durch die Etablierung digitaler
Tools hingewiesen. Nur in geringem Maf3e wurde in zehn Konzeptpapieren von beabsichtigten
oder durchgefuihrten Fachtagungen, in finf Dokumenten von flankierenden wissenschaftli-
chen Studien sowie in vier Konzepten von geplanten Internetplattformen fur Qualifizie-
rungsmafRnahmen berichtet (Abbildung 30).

Das Wichtigste in Kirze

Der Fokus auf QualifizierungsmalBnahmen wurde mit wenigen Abstrichen im fast ver-
gleichbaren Umfang und StreuungsmalR wie bei den MaRnahmen zur alltagsintegrierten
Sprachbildung und Sprachférderung gelegt. Hauptsachlich waren in den regionalen
Sprachférderkonzepten klassische Fortbildungsstrukturen erkennbar. Daneben konnten
jedoch auch weiterfiihrende, konzeptionelle und langfristige Qualifizierungsmodelle in der
Kooperation mit Bildungstragern sowie Reflexions- und Austauschkonzepte im Kontext
von Teamstrukturen festgestellt werden. Die Begleitung und Unterstitzung der Sprachbil-
dungs- und Sprachférderarbeit durch wissenschaftliche Studien und onlinebasierte Mal3-
nahmen nahmen in den Dokumenten einen vergleichsweisen geringen Stellenwert ein.

3.3.3 Rolle von Fachberatungen mit Schwerpunkt Sprache

Erster und zweiter MZP (2019/2020 und 2020/2021)

Im Gegensatz zu den Ausfuhrungen zu Sprachbildungs- und Sprachférdermaflinahmen sowie
zu Quialifizierungsmafinahmen (siehe Abschnitte 3.3.1 und 3.3.2) offenbarte die Auswertung
der regionalen Sprachforderkonzepte zum ersten und zweiten MZP (2019/2020 und
2020/2021) eine geringere konzeptionelle Verankerung zur Rolle von Fachberatungen fir
Sprachbildung und Sprachférderung. Obwohl einige 6rtliche Trager der KJH genaue Vorstel-
lungen zur Position von Fachberatungen in den Sprachférderkonzepten fixierten, konnten bei
drei ortlichen Tragern keine Hinweise auf den Einsatz von Fachberatungen Sprache ausge-
macht werden. Fast alle Sprachforderkonzepte zeigten sich im Vergleich vom ersten zum
zweiten MZP identisch. Nur drei drtliche Trager differenzierten die Angaben zum zweiten MZP
oder passten das Konzept aktuellen Bedingungen an (zur Visualisierung der Aspekte siehe
Abbildung 31).
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Abbildung 31 Gewichtete Aspekte zur Rolle der Fachberatung Sprache zum 1. und 2. MZP
(2019/2020 und 2020/2021)

Zur Position der Fachberatung Sprache konnten vier Varianten aus den Dokumenten heraus-
gearbeitet werden. Der Uberwiegende Teil der 6rtlichen Trager der KJH benannte in den regi-
onalen Sprachférderkonzepten tragerinterne oder tragertbergreifende Fachberatungen fiir
Sprachbildung und Sprachférderung und schrieb diesen Fachpersonen spezielle Beratungs-
und Unterstitzungsaufgaben zu. In manchen Sprachférderkonzepten wurden fir diese Posi-
tion alternative Funktionsbezeichnungen wie z. B. Sprachexpertinnen und Sprachexperten,
Sprachbildungskoordinatorinnen und Sprachbildungskoordinatoren, Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren fir Sprachbildung und Sprachférderung verwendet. Eine im Vergleich weniger
verbreitete Variante der Fachberatung bildete sich in sogenannten Koordinierungsstellen fiir
Sprachbildung und Sprachférderung ab. Damit wurden nach Angaben in den Dokumenten die
Beratungs- und Unterstitzungsaufgaben nicht an einzelne qualifizierte Fachpersonen, son-
dern an eine zentrale Stelle Ubertragen, die mit mehreren Fachkraften mit besonderen Quali-
fikationen oder mit herausgehobenen Positionen besetzt wurden. Koordinierungsstellen wur-
den beispielsweise kommunalen Fachbereichen oder Bildungstragern wie etwa Volkshoch-
schulen zugeordnet. Eine dritte vereinzelte Variante zur Fachberatung konnte in den Doku-
menten zweier Landkreise ermittelt werden. Dort wurden den Dokumenten zufolge zur Sprach-
bildung und Sprachférderung besonders qualifizierte padagogische Fachkrafte in den Kita-
Teams beauftragt, als Fachberatungen fur die Kolleginnen und Kollegen zu fungieren. Schliel3-
lich fand sich in einem regionalen Sprachférderkonzept eine vierte Variante zusatzlich zur Ko-
ordinierungsstelle, indem die Position einer externen Referentin fiir teaminterne Fortbildun-
gen und Konzeptionsfortschreibung im Bereich Sprachbildung und Sprachférderung in der je-
weiligen Kindertagesstatte angefiihrt wurde.

Als Hauptaufgaben der Fachberatungen Sprache wurden in den verschiedenen Varianten der
regionalen Sprachférderkonzepte vor allem Aspekte zur Konzeptarbeit, Planung, Steuerung
und Qualitatssicherung umrissen. Diesbeziglich wurden Leitlinien fir Handlungsansatze,
Zielvereinbarungen, Vorbereitungen geplanter Mal3hahmen, Einfihrung von Standards, Ana-
lysen zum Fortbildungsbedarf, Unterstiitzung zur Selbstevaluation in den Kitas im Hinblick auf
Beobachtung und Dokumentation sowie alltagsintegrierter Sprachbildung und Sprachférde-
rung geschildert. Weitere Aufgaben konnten in geringerer Anzahl in den Dokumenten im Be-
reich der Organisation und der Materialunterstitzung fir die Sprachbildungs- und Sprach-
forderarbeit in den Kindertageseinrichtungen erfasst werden. Diese Aufgaben bezogen sich in
den entsprechenden Konzepten auf die Fortbildungsorganisation sowie Versorgung der Kitas
mit Materialien zur Sprachbeobachtung und -férderung. Darlber hinaus gab es einige Sprach-
forderkonzepte, in denen nicht nur die Organisation, sondern auch die Durchfihrung von
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Fortbildungsveranstaltungen zur Aufgabe der Fachberatungen Sprache zahlte. Mit vorwie-
genden Themen zu Sprachbeobachtungs- und Dokumentationsverfahren, zu alltagsintegrier-
ten Sprachbildungs- und SprachférdermafRnahmen sowie Umsetzungen des Qualitdtsmana-
gements des drtlichen Tragers sollten sich die Einzelveranstaltungen, Studientage oder regel-
mafigen Treffen trageribergreifend an padagogische Fachkrafte, Kita-Teams und Fachkrafte
mit Multiplikatorenfunktionen richten. Selbst die Durchfihrung einer Fachtagung wurde in ei-
nem regionalen Sprachférderkonzept den Aufgaben der Fachberatung Sprache zugeordnet.
Ferner bezogen sich die Fachberatungsaufgaben in einigen regionalen Sprachférderkonzep-
ten auf die Evaluation von Fortbildungen, Sprachstandfeststellungen oder des gesamten
Sprachbildungskonzeptes eines Landkreises oder Stadt wahrend eines Jahres.

Im Weiteren wurden in mehreren regionalen Sprachférderkonzepten die Beratung und Unter-
stitzung vor Ort in den Kindertagesstéatten zu Sprachbildung und Sprachférderung als Fach-
beratungsaufgabe skizziert. Hierzu wurden oft Beratungsgespréache und das Coaching fir
padagogische Fachkréfte, Kita-Leitungen und teilweise auch Eltern aufgefihrt. In wenigen Do-
kumenten wurde die Praxisbegleitung der padagogischen Fachkrafte in den Gruppen oder
bei Elterngesprachen als Aufgabenbereich der Fachberatung Sprache angesprochen. Ledig-
lich in einem Fall wurde zusatzlich die Sprachbeobachtung und -dokumentation von Kin-
dern vor Ort zum Aufgabengebiet der Fachberatung Sprache hinzugenommen.

In 19 regionalen Sprachférderkonzepten wurde die Rolle der Fachberatung Sprache explizit in
der Schnittstelle zwischen Praxis, Administration und Offentlichkeit angesiedelt. Dazu
wurde die Koordination und Mitarbeit in turnusmafgigen Arbeitskreisen und Netzwerken ange-
geben, welche die Zusammenarbeit mit und zwischen padagogischen Fachkréften, Leitungs-
kraften, Fachkraften mit Steuerungs- und Multiplikatorenfunktion, Eltern, Bildungstragern, Kin-
dertagesstatten und Grundschulen einschlieRRlich der Offentlichkeitsarbeit umfasste. In einem
Dokument wurde die Fachberatung Sprache zudem mit der Umsetzung der Mittelverwendung
der besonderen Finanzhilfe betraut.

Dritter MZP (2021/2022)

Auch zum dritten MZP (2021/2022) offenbarte die Auswertung der regionalen Sprachférder-
konzepte eine geringere konzeptionelle Verankerung zur Rolle von Fachberatungen Sprache
im Gegensatz zu den Ausfihrungen zu Sprachbildungs- und Sprachférdermal3nahmen sowie
zu Qualifizierungsmafinahmen (siehe Abschnitte 3.3.1 und 3.3.2). Obwohl 51 6rtliche Trager
der KJH (= 94,4 %) Vorstellungen zur Position von Fachberatungen Sprache in den Konzepten
fixierten, konnten in drei Dokumenten (= 5,6 %) keine Hinweise auf den Einsatz von Fachbera-
tungen Sprache ausgemacht werden (Abbildung 32).
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Dokumentenanzahl mit Eintragen zur Kategorie
Fachberatungen Sprache

m Eintrage vorhanden  mkeine Angaben

Abbildung 32 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrage zu Fachberatungen Sprache
zum 3. MZP (2021/2022)

Wenngleich ebenfalls zum dritten MZP (2021/2022) die Eintrage zum Einsatz und zur Funktion
von Fachberatungen Sprache insgesamt geringer als in den Kategorienbereichen zur alltags-
integrierten Sprachbildung und Sprachférderung sowie zur Qualifizierung und Qualitatssiche-
rung ausfielen, konnten dennoch grof3e Differenzen im Quervergleich der regionalen Sprach-
forderkonzepte aufgedeckt werden. Bei den Zuordnungen zu den 14 Unterkategorien des Be-
reiches Fachberatungen (siehe Abschnitt 3.2.2) wichen die regionalen Sprachférderkonzepte
in deutlichen Gegenséatzen voneinander ab (Abbildung 33). Die Bandbreite der Eintrage er-
streckte sich von keiner zugeordneten Unterkategorie bei drei Konzepten bis zu zwolf zuge-
ordneten Unterkategorien bei einem Konzept. Innerhalb dieser Werte (min = 0; max = 12)
ergab sich eine mittlere Streuung (SD = 3,3) der Konzepte mit einem Mittelwert (M = 5,9), der
niedriger in der Zuordnung zu verschiedenen Unterkategorien war als bei den Kategorien der
alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachfdérderung sowie Qualifizierung. Die h&ufigsten
Werte in der Verteilung zwischen dem 1. und 3. Quatrtil befinden sich im Diagramm innerhalb
des gefiilliten Kastenfeldes (Abbildung 33; siehe Hohe des Kastens).
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Verteilung der Dokumentenanzahl zur Kategorie
Fachberatungen Sprache
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Abbildung 33 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Unterkategorien zu Fachberatungen
Sprache zum 3. MZP (2021/2022)

Zur Position der Fachberatung Sprache konnten wie zu den ersten beiden MZP (2019/2020
und 2020/2021) vier Varianten aus den Dokumenten herausgearbeitet werden. 43 ortliche Tra-
ger der KJH benannten in den regionalen Sprachforderkonzepten tragerinterne oder trager-
Ubergreifende Fachberatungen fur Sprachbildung und Sprachférderung und schrieben die-
sen Fachpersonen pauschale Beratungs- und Unterstutzungsaufgaben zu. Eine im Vergleich
weniger verbreitete Variante der Fachberatung, die in 27 Konzepten vorgefunden wurde, bil-
dete sich in sogenannten Koordinierungsstellen fur Sprachbildung und Sprachférderung ab.
Damit waren nicht einzelne qualifizierte Fachpersonen, sondern zentrale Stellen gemeint, die
mit mehreren Fachkraften mit besonderen Qualifikationen oder mit herausgehobenen Positio-
nen vorwiegend in kommunalen Fachbereichen oder Bildungstragern besetzt wurden (Abbil-

dung 34).
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Konzepte mit Anteilen zu Fachberatungen Sprache

*

Konzeptarbeit, Planung, Steuerung und Qualitatssicherung 43 :

|
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|

|
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Praxisbegleitung vor Ort 14 :

|
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Abbildung 34 Anzahl der Konzepte mit Anteilen in den Unterkategorien zu Fachberatungen
Sprache zum 3. MZP (2021/2022)

Eine dritte Variante zur Fachberatung konnte in den Dokumenten von 24 ortlichen Tragern der
KJH ermittelt werden. In diesen Dokumenten wurden besonders qualifizierte pddagogische
Fachkréfte in den Kita-Teams geschildert, die als Fachberatungen fur die Kolleg*innen fun-
gierten. SchlieRlich fand sich in 13 Sprachférderkonzepten eine zuséatzliche vierte Variante mit
der Positionsbeschreibung externer Referent*innen fur teaminterne Fortbildungen und Kon-
zeptarbeit im Bereich Sprachbildung und Sprachférderung (Abbildung 34).
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Als Hauptaufgaben der Fachberatungen Sprache wurden in 43 regionalen Sprachfoérderkon-
zepten vor allem Aspekte zur Konzeptarbeit, Planung, Steuerung und Qualitatssicherung
umrissen (Abbildung 34). Im Weiteren wurden in 34 Konzeptpapieren die Beratung und das
Coaching vor Ort in den Kindertagesstatten zu Sprachbildung und Sprachférderung als Fach-
beratungsaufgabe skizziert. In 32 Dokumenten wurde die Rolle der Fachberatung Sprache
explizit in der Schnittstelle zwischen Praxis, Administration und Offentlichkeit angesie-
delt. Hierzu wurden die Koordination und Mitarbeit in turnusmagigen Arbeitskreisen und Netz-
werken angegeben. Dariiber hinaus gab es 26 Konzepte, in denen die Durchfihrung von
Fortbildungsveranstaltungen zur Aufgabe der Fachberatungen Sprache zahlte. Ferner be-
zogen sich die Fachberatungsaufgaben in 25 Konzepten auf die Evaluation von Fortbildun-
gen oder des Sprachbildungskonzeptes eines Landkreises oder Stadt. Weitere Aufgaben
konnten in 21 Dokumenten im Bereich der Organisation von Qualifizierungsmaflinahmen
sowie der Materialunterstiitzung fir die Sprachbildungs- und Sprachférderarbeit in den Kin-
dertageseinrichtungen erfasst werden. In 14 Dokumenten wurde die Praxisbegleitung der
padagogischen Fachkrafte in den Gruppen oder bei Elterngesprachen als Aufgabenbereich
der Fachberatung Sprache angesprochen. In vergleichsweise wenigen regionalen Sprachfor-
derkonzepten wurden schlie8lich in acht Dokumenten die Finanzierungsverwaltung, in
sechs Konzepten die Organisation von Tagungen und in drei Fallen die Durchflihrung von
Sprachstandsfeststellungen als Fachberatungsaufgaben festgelegt (Abbildung 34).

Das Wichtigste in Kiirze

Im Unterschied zu den Kategorienbereichen der alltagsintegrierten Sprachbildung und
Sprachférderung wie auch der Qualifizierung und Qualitatssicherung wurde der Kategori-
enbereich zur Rolle und zur Funktion der Fachberatungen Sprache mit etwas geringeren
Anteilen in den regionalen Sprachférderkonzepten ausgeftihrt. In den Konzepten konnten
vier verschiedene Varianten an Fachberatungspositionen mit unterschiedlicher Haufigkeit
identifiziert werden. Zudem wurden vor allem die Konzeptarbeit, Planung, Steuerung und
Qualitatssicherung als Fachberatungsaufgaben definiert. Dagegen wurden Aufgaben in
den Kitas vor Ort, beispielsweise zur Unterstlitzung der Kolleg*innen bei der Sprach-
standsfeststellung, oder die Organisation von Tagungen nur im geringen Mal3e genannt.
Dabei wurden grofR3e Differenzen im Quervergleich zwischen den Dokumenten festgestellt.

3.3.4 Entwicklungsgesprache mit Eltern und Ubergang in die Schule
Erster und zweiter MZP (2019/2020 und 2020/2021)

Anders als bei den Angaben zur Rolle der Fachberatungen Sprache (siehe Abschnitt 3.3.3),
jedoch &ahnlich wie bei den Hauptkategorienbereichen zu alltagsintegrierten Sprachbildungs-
und Sprachférdermalinahmen sowie zu Qualifizierungsmalinahmen (siehe Abschnitte 3.3.1
und 3.3.2) beschaftigten sich zum ersten und zweiten MZP (2019/2020 und 2020/2021) aus-
nahmeslos alle ortlichen Trager der KJH in den regionalen Sprachférderkonzepten mit den Kon-
zeptbereichen zu Entwicklungsgesprachen mit Eltern und zum Ubergang in die Grundschule.
In den regionalen Konzepten standen Ausfiihrungen zu Elterngespréachen im Kontext des so-
genannten Brickengespraches oft im Zusammenhang mit der Kooperation zwischen Kinder-
tagesstétte und Grundschule. In diesen beiden Themenbereichen, namlich Elterngesprache
und Schulibergang, wurden in den Sprachforderkonzepten die Textteile in der Bandbreite
grundlegender Aussagen und wertschatzender Leitgedanken bis hin zu detaillierten Fest-
schreibungen und Planen formuliert. So konnten im Dokumentenmaterial im Quervergleich
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aller drtlichen Trager grof3e Unterschiede festgestellt werden. Ferner ergaben sich im Langs-
vergleich der MZP ebenfalls verschiedene Konstellationen. Wahrend sich bei knapp drei Vier-
teln der regionalen Sprachforderkonzepte die Inhalte zu Elterngesprache und Ubergang in die
Schule zwischen dem ersten und zweiten MZP vollig identisch gestalteten, wurden bei etwas
Uber einem Viertel der Konzepte zum zweiten MZP Veranderungen oder Konkretisierungen
vorgenommen bzw. Inhalte erganzt, die zum ersten MZP fehlten (zur Visualisierung der As-
pekte siehe Abbildung 35).

Bildungspartnerschaft
Brueckengespraech

KooperationGrundschule

Verpflichtung

Abbildung 35 Gewichtete Aspekte zu Entwicklungsgesprachen mit Eltern und zum Ubergang
in die Schule zum 1. und 2. MZP (2019/2020 und 2020/2021)

Zunachst wurde in der Dokumentenanalyse im Bereich der Entwicklungsgesprache mit Eltern
und des Ubergangs in die Schule deutlich, dass in vielen regionalen Sprachférderkonzepten
in beiden ersten MZP identisch lediglich mit allgemeinen Formulierungen eine Verpflichtung
zu Entwicklungsgespréachen mit Eltern bekundet und auf das KiTaG verwiesen wurde. Damit
wurden die gesetzlich vorgeschriebenen zeitlichen Strukturen und methodischen Ablaufe wie-
dergegeben. Die meisten ortlichen Trager der KJH gaben die vorgeschriebenen zwei Entwick-
lungsgesprache im letzten Kindergartenjahr vor der Einschulung an. Uberwiegend wurde in
den Konzepten auf das obligatorische Brickengesprach hingewiesen, zu dem mit Einver-
sténdnis der Eltern auch Fachpersonen der Grundschule eingebunden werden kénnen. Man-
che ortliche Trager erweiterten in den Konzepten die Gesprache auf mindestens einmal jahr-
lich ab der Aufnahme in die Kindertagesstatte und stellten eine Verbindung zwischen der Be-
obachtungs- bzw. Dokumentationspraxis und Elterngespréche her. Dabei wurde in den
Konzepten haufig von einer Bildungspartnerschaft mit gegenseitiger Wertschatzung und Ak-
zeptanz mit den Eltern gesprochen. Vereinzelt wurden hierzu ausgearbeitete Projektkonzepti-
onen zitiert, wie z. B. ,Rucksack® und ,Mini-Muckel“ als Sprachférderprojekte mit Eltern. Ver-
einzelt wurde in den Dokumenten die aktive Teilhabe von Eltern im Kita-Alltag mit Einbezie-
hung in den Lernprozess der Kinder im Zuge ublicher Projekte, Hospitationen und Elterncafés
beschrieben.

Die konzeptionell verankerten Elterngesprache wurden in den regionalen Sprachférderkon-
zepten zu beiden ersten MZP haufig im Kontext besonderer Sprachférderbedarfe konnotiert.
Die Gespréache sollten laut Aussage in den Dokumenten dazu dienen, die Forderplanung und
Foérdermalinahmen mit den Eltern abzustimmen sowie zusétzliche Abklarungen und Unter-
stitzungen anzubieten, wenn diese erforderlich erscheinen. AuRerdem wurde in manchen
Konzepten die Berticksichtigung von Mehrsprachigkeit in der Elternarbeit dargestellt. Es wur-
den beispielsweise der Elternratgeber ,Sprache und Mehrsprachigkeit” angefihrt, Informati-
onsmaterialien in anderen Herkunftssprachen empfohlen oder fiir den Gebrauch der Erstspra-
che in den Familien pladiert.
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Die Kooperation mit der Grundschule wurde nicht so haufig wie die Elternarbeit in den re-
gionalen Sprachfoérderkonzepten offengelegt. Teilweise wurden Planungen kinftiger Zusam-
menarbeit vorgestellt oder die grundséatzliche Bereitschaft zur konzeptionell partizipativen Ar-
beit betont. Punktuell wurden dartiber hinaus konkrete MaRnahmen aufgelistet, wie z. B. Uber-
gabegesprache mit Lehrkraften der aufnehmenden Grundschule, kontinuierliche Ubergangs-
teams, Prozessbegleitungen, Arbeitskreise, Leitlinien, Kooperationsvertrage, gemeinsam
durchgefuhrte Fortbildungen und Regionaltagungen oder die Einbeziehung der Landesschul-
behérde.

Dritter MZP (2021/2022)

Genauso wie zu den ersten beiden MZP (2019/2020 und 2020/2021) beschétftigten sich aus-
nahmslos alle ortlichen Trager der KJH (= 100 %) in den regionalen Sprachférderkonzepten
zum dritten MZP (2021/2022) mit Entwicklungsgesprachen mit Eltern und mit dem Ubergang
in die Grundschule (Abbildung 36). In den regionalen Konzepten standen Ausfiihrungen zu
Elterngesprachen im Kontext des sogenannten Briickengespraches oft im Zusammenhang mit
der Kooperation zwischen Kindertagesstatte und Grundschule.

Dokumentenanzahl mit Eintragen zur Kategorie

Elterngespriche und Ubergang Grundschule
0 (= 0,0 %)

m Eintrage vorhanden  mkeine Angaben

Abbildung 36 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrage zu Entwicklungsgesprachen
mit Eltern und Ubergang in die Schule zum 3. MZP (2021/2022)

In den beiden Themenbereichen, namlich Elterngesprache und Schulibergang, konnten im
Dokumentenmaterial zum dritten MZP (2021/2022) im Quervergleich aller ortlichen Trager hin-
sichtlich der Zuordnung zu den 13 Unterkategorien (siehe Abschnitt 3.2.2) unterschiedliche
Haufigkeiten festgestellt werden (Abbildung 37). Die Anzahl der Eintrage umfasste den nied-
rigsten Wert mit zwei zugeordneten Unterkategorien bei drei Konzepten (min = 2) bis zum
hochsten Wert mit zwolf zugeordneten Unterkategorien bei einem Konzept (max = 12).
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Verteilung der Dokumentenanzahl zur Kategorie
Elterngespriche und Ubergang Grundschule
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Abbildung 37 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Unterkategorien zu Entwicklungsgespra-
chen mit Eltern und Ubergang in die Schule zum 3. MZP (2021/2022)

Es konnte jedoch eine geringere Streuung (SD = 2,2) in der Nahe des Mittelwertes (M = 6,7)
im Vergleich mit den anderen drei Hauptkategorien der alltagsintegrierten Sprachbildung und
Sprachférderung, Qualifizierung sowie Fachberatungen Sprache verzeichnet werden. In der
Verteilung zwischen dem 1. und 3. Quartil werden die haufigsten Werte innerhalb des gefiillten
Kastenfeldes im Diagramm dargestellt (Abbildung 37; siehe Hohe des Kastens).

In der quantitativen Dokumentenanalyse zum dritten MZP (2021/2022) im Bereich der Ent-
wicklungsgesprache mit Eltern und des Ubergangs in die Schule wurde zun&chst deutlich,
dass in fast allen, ndmlich in 52 regionalen Sprachfdérderkonzepten, mit allgemeinen Formu-
lierungen eine Verpflichtung zu Entwicklungsgesprachen mit Eltern bekundet und auf das
KiTaG verwiesen wurde (Abbildung 38). Zudem wurde in 49 Konzepten von einer Bildungs-
partnerschaft mit gegenseitiger Wertschatzung und Akzeptanz mit den Eltern gesprochen. In
diesem Zusammenhang wurde auch in 45 Konzepten explizit auf das obligatorische Briicken-
gesprach hingewiesen, zu dem mit Einverstandnis der Eltern ebenfalls Fachpersonen der
Grundschule eingebunden werden kdnnen. 35 o6rtliche Trager stellten in ihren Konzeptpapie-
ren zuséatzlich eine Verbindung zwischen Elterngesprachen und Dokumentationsverfah-
ren der kindlichen Sprachentwicklung her. In ebenso vielen Konzepten wurden die konzeptio-
nell verankerten Elterngesprache im Kontext besonderer Sprachférderbedarfe konnotiert.
Allerdings wurde auf die Bertcksichtigung der Mehrsprachigkeit in Elterngesprachen ledig-
lich in 16 Dokumenten hingewiesen. Mit &hnlicher Haufigkeit wurde in 12 Konzepten die Teil-
habe von Eltern am Kita-Alltag konkretisiert (Abbildung 38).

Weiter wurde in 41 Dokumenten die grundlegende Verpflichtung der Kindertagesstatte zur
vorschulischen Sprachforderung erklart (Abbildung 38). Uberdies pflegen die ortlichen Tra-
ger der KJH nach den Ausfihrungen in 40 Sprachférderkonzepten eine Kooperation mit
Grundschulen, indem Planungen kinftiger Zusammenarbeit vorgestellt, eine grundsatzliche
Bereitschaft zur konzeptionell partizipativen Arbeit betont oder dartber hinaus konkrete Maf3-
nahmen aufgelistet wurden. Dabei werden auch in 20 Konzepten verschiedene Arbeitskreise

ﬁ { | Leibniz
i 0 2| Universitat

too:4 || Hannover

79



mit Akteur*innen der Sprachbildung im Elementarbereich unter Einbezug der Grundschulen
beschrieben. Konkrete Umsetzungskonzeptionen in der Zusammenarbeit zwischen Kita und
Grundschule konnten in den regionalen Sprachférderkonzepten allerdings nur in geringem
Umfang verzeichnet werden. In sechs Konzepten wurde die Planung zu einer zukinftigen
Kooperation mit der Grundschule vorgestellt. In acht Dokumenten existierte hingegen be-
reits ein klarer Leitfaden zur Kooperation und in drei Konzeptpapieren wurde erlautert, dass
im Rahmen der Kooperation mit der Grundschule auch die Bildungsbehérde einbezogen
wurde Abbildung 38).

Konzepte mit Anteilen zu Entwicklungsgesprachen mit Eltern
und Ubergang in die Grundschule
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Abbildung 38 Anzahl der Konzepte mit Anteilen in den Unterkategorien zu Entwicklungsge-
sprachen mit Eltern und Ubergang in die Grundschule zum 3. MZP (2021/2022)
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Das Wichtigste in Kirze

In allen regionalen Sprachférderkonzepten wurden Hinweise zu Entwicklungsgesprachen
mit den Eltern und zum Ubergang in die Grundschule gegeben. Hierbei zeichnete sich ein
Spektrum von allgemeinen Grundsatzen und Leitgedanken bis hin zu konzeptionellen und
konkreten Ausfihrungen ab. Gleichfalls waren deutliche Unterschiede in der Haufigkeit
des Auftretens der verschiedenen Aspekte in den Konzeptpapieren erkennbar.

3.3.5 Tendenzen im Vergleich der Messzeitpunkte
Fortschreibungen im Vergleich

Bei der Erstellung der regionalen Sprachférderkonzepte zum dritten MZP (2021/2022) erfolgte
nicht in allen Fallen eine umfangreiche Fortschreibung und Uberarbeitung der Inhalte gegen-
Uber dem zweiten MZP (2020/2021). Die Dokumentenanalyse ergab, dass sich 23 Konzept-
papiere der ortlichen Trager der KJH (= 42,6 %) zu Sprachbildung und Sprachférderung aus
dem Kita-Jahr 2021/2022 identisch mit den vorgelegten Dokumenten aus dem Vorjahr
2020/2021 erwiesen (Abbildung 39). Mit nur wenigen Anderungen und daher weitgehend &hn-
lich zwischen den eingereichten Versionen aus den beiden Kita-Jahren prasentierten sich 20
regionale Sprachforderkonzepte (= 37,0 %). Demgegentber veranderten elf ortliche Trager
(= 20,4 %) ihre Konzepte mit deutlichen Differenzierungen, Konkretisierungen und Erganzun-
gen (Abbildung 39).

Regionale Sprachforderkonzepte (RSFK)
mit Veranderungsanteilen

11
(= 20,4 %)

20
(= 37,0 %)

midentisch mit RSFK 2020/2021
weitgehend identisch mit RSFK 2020/2021
deutliche Veranderungen zu RSFK 2020/2021

Abbildung 39 Anzahl der regionalen Sprachférderkonzepte mit Veranderungsanteilen im Ver-
gleich 3. MZP (2021/2022) mit 2. MZP (2020/2021)
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Heterogenes Spektrum im quantitativen und qualitativen Quervergleich

Weiterhin kann ausgesagt werden, dass zu allen drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und
2021/2022) eine grof3e Bandbreite im Quervergleich des Dokumentenmaterials hinsichtlich
des Umfangs und der inhaltlichen Zuordnung zu den Hauptkategorien der alltagsorientierten
Sprachbildung und Sprachférderung, der Qualifizierung, der Fachberatung Sprache und der
Entwicklungsgesprache mit Eltern bzw. des Ubergangs in die Grundschule vorlag. Sowonhl die
guantitative Substanz, die inhaltliche Differenziertheit als auch die Qualitat der Dokumente
erwies sich als auRerst heterogen. Hierzu wurden einerseits kreative und innovative Spiel-
rdume bei der Abfassung der Dokumente differenziert und detailliert genutzt, andererseits
auch 6konomisch-strategische Zielsetzungen zur Vereinfachung und Komprimierung verfolgt.

Konkretisierung, Aktualisierung und Optimierung im Langsvergleich

Eine wesentliche Tendenz im Vergleich der drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)
lie3 sich in den durchgangig bestehenden Unterschieden zwischen den regionalen Sprachfor-
derkonzepten feststellen. Haufig handelte es sich um die Wiedergabe amtlicher Vorgaben oder
fachlicher Quellen mit durchaus korrekten Aussagen, die einen wertschatzenden Rahmen fir
alle beteiligten Akteuri*nnen zur Sprachbildung und Sprachférderung in frahkindlichen Bil-
dungseinrichtungen absteckten. Allerdings lieferten diese Ausfiihrungen nur eingeschrankt di-
rekte Hilfen zur Umsetzung. Dennoch wurde im Langsschnittvergleich der ermittelten Zeit-
raume ein Prozess zur Konkretisierung, Aktualisierung und Optimierung der Dokumente er-
sichtlich.

Alltagsintegrierte Sprachbildungs- und Sprachférdermallnahmen als Schwerpunkt

Deutliche inhaltliche Schwerpunkte in den regionalen Sprachférderkonzepten zu allen drei
MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) waren hauptsachlich im Bereich der alltagsinte-
grierten Sprachbildungs- und Sprachférdermaflinahmen auszumachen. Hierbei wurden auch
Aspekte zur Sprachbeobachtung angeschnitten. Dokumentationsverfahren wurden in der Ten-
denz eher undeutlich angesprochen. Die beiden Begrifflichkeiten Beobachtung und Dokumen-
tation erschienen in den schriftlichen Ausfihrungen unklar verwendet.

Klassische Fortbildungen im Fokus von QualifizierungsmalRhahmen

Unter dem Kriterium zu Qualifizierungsmaf3nahmen nahmen zu den drei MZP (2019/2020,
2020/2021 und 2021/2022) klassische Fortbildungen wie z. B. externe Tagesfortbildungen zu
Themen der Sprachbildung und Sprachférderung einen erhdéhten Anteil ein. Trotzdem traten
im Dokumentenmaterial zusatzlich Qualifizierungskonzepte auf, die auf értlicher Tragerebene
breiter und langfristiger angelegt waren. Vorwiegend erfolgte die Durchfihrung der entspre-
chenden Konzepte aul3erhalb der Kita und nur in geringem Umfang in der unmittelbaren Kita-
Praxis vor Ort.

Fachberatung Sprache, Kooperationen mit Grundschulen, Mehrsprachigkeit und Digi-
talisierung im Aufbau

Zum neuen Konstrukt des Einsatzes von Fachberatungen Sprache existierten zu allen drei
MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) vier Varianten zur personell-institutionellen An-
bindung mit einer grol3en Bandbreite an inhaltlichen Aufgaben. In Bezug auf die Umsetzung
der Elternpartizipation zu Sprachbildung und Sprachférderung wurde oft nur auf tbliche Mal3-
nahmen und amtliche Vorgaben zurtickgegriffen. In Kooperationskonzepten mit Grundschulen
wurden in den Dokumenten noch wenig konkrete Schritte ausgearbeitet. Insgesamt nahm die
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tatsachliche mehrsprachige Forderung ein untergeordnetes Thema in vielen regionalen
Sprachférderdokumenten ein, obwohl klare Bekundungen zur Anerkennung und Wertschét-
zung von Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat an vielen Stellen existierten. Schliel3lich war
die digitale Unterstitzung in der sprachbildenden und sprachférdernden Arbeit erst spéarlich zu
vernehmen.

Das Wichtigste in Kirze

Die analysierten regionalen Sprachforderkonzepte zeigten insgesamt ein breites Spekt-
rum an inhaltlichen Ausfuhrungen im Quervergleich der oOrtlichen Trager der KJH. Im zeit-
lichen Langsvergleich der drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) war ein ge-
mafigter Prozess zur Konkretisierung, Aktualisierung und Optimierung der Konzeptpa-
piere ersichtlich. Der Schwerpunkt der Darlegungen zeichnete sich deutlich im Bereich der
Maflnahmen zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung ab. Weniger fo-
kussiert waren in den Dokumenten spezielle Ansatze zur Dokumentation der Sprachent-
wicklung der Kinder, zur Ausgestaltung der Aufgaben von Fachberatungen Sprache sowie
zur langfristigen Kooperation mit Grundschulen.

3.4 Interpretation der Ergebnisse zu den regionalen Sprachforder-
konzepten sowie Empfehlungen zur Weiterentwicklung

In diesem Kapitel wurden in den vorangegangenen Abschnitten im zweiten Schwerpunkt der
vorliegenden Evaluation die Ergebnisse der Untersuchung der regionalen Sprachférderkon-
zepte der ortlichen Trager der KJH dargelegt. In den folgenden Abschnitten werden die Ergeb-
nisse der Dokumentenanalyse zusammenfassend interpretiert. Wesentlicher Bezugspunkt fiir
die Interpretation der vorliegenden Ergebnisse bildet die Gesetzeslage des KiTaG (sowie des
NKiTaG). Die nachstehenden Gliederungspunkte (siehe Abschnitte 3.4.1 — 3.4.7) folgen den
Themen, die sich in den Ergebnissen als besonders bedeutsam erwiesen. Die daraus abge-
leiteten Empfehlungen zur Weiterentwicklung werden jeweils im Anschluss an die Interpreta-
tionen aufgefihrt.

3.4.1 Erstellung regionaler Sprachférderkonzepte

Gesetzeslage

Fur die Sicherstellung von qualitativ hochwertiger Sprachbildung und Sprachférderung in den
Kindertagesstatten gewéhrt der tUberdrtliche Trager den oOrtlichen Tragern der KJH eine be-
sondere Finanzhilfe ,bei Vorlage eines geeigneten Sprachférderkonzepts, das sie fir ihren
ortlichen Zusténdigkeitsbereich erstellen (regionales Sprachférderkonzept) (8 18 a Abs. 1 Ki-
TaG; analog auch 8 31 Abs. 1 NKiTaG). Gesetzlich ist ferner eine Beteiligung vorgesehen,
indem es weiter heif3t: ,Die oOrtlichen Trager geben den ubrigen Tragern von Tageseinrichtun-
gen Gelegenheit, sich an der Erstellung des regionalen Sprachférderkonzepts zu beteiligen®
(ebd.). Zur Sicherung der fachlichen Qualitat legt das fir Tageseinrichtungen zustandige Mi-
nisterium Anforderungen an das regionale Sprachférderkonzept ,insbesondere in Bezug auf
seine fachliche Geeignetheit sowie in Bezug auf Regelungen zur Verteilung der besonderen
Finanzhilfe auf die einzelnen Tréager fest (8 22 Abs. 2 KiTaG; analog auch § 40 Abs. 1 Satz 8
NKiTaG).
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Ergebnisse und Interpretation

Im Quervergleich der Dokumente lagen insgesamt grof3e Unterschiede im Umfang, in der
Differenziertheit sowie in der Konkretisierung der Inhalte vor. Hierzu kann positiv hervor-
gehoben werden, dass der ministeriell vorgegebene Leitfaden zur Erstellung regionaler
Sprachfoérderkonzepte (Nds. MK, 2019b) von einigen 6rtlichen Tragern der KJH sehr umfas-
send genutzt wurde, um ihre innovativen und effektiv erscheinenden Konzepte fir alltagsinte-
grierte Sprachbildung und Sprachférderung in den Regionen differenziert und detailliert dar-
zustellen. Daneben wurden allerdings viele regionale Sprachférderkonzepte vorgefunden, bei
denen vermutlich aus Griinden der Zeitersparnis eine komprimierte und tuberblicksartige Dar-
stellung gewahlt wurde. Dabei kann nicht eindeutig auf Zusammenhange und Bedingungsfak-
toren geschlossen werden, unter denen die quantitativ und qualitativ unterschiedlich ausge-
fuhrten Konzeptpapiere zu alltagsintegrierter Sprachbildung und Sprachférderung erstellt wur-
den. Gleichfalls kbnnen bestimmte Motivationen der ortlichen Akteur*innen bei der Verschrift-
lichung der Konzepte nicht sicher gedeutet werden. Fraglich ist, inwieweit die Anfertigung des
regionalen Sprachférderkonzeptes tatséchlich als hilfreiche und strukturgebende regionale
Entwicklungsarbeit oder lediglich als administrativ zu erflillende Aufgabe verstanden wurde.

Die Bandbreite der unterschiedlichen Ausflihrungsqualitdten der Konzepte anderte sich auch
im L&ngsvergleich der drei untersuchten MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) nur un-
wesentlich. Fortschreibungen mit deutlichen Veranderungen der Inhalte erfolgten innerhalb
des gesamten Studienzeitraums nur in einem Anteil von etwa einem Funftel bis einem Viertel
der regionalen Sprachférderkonzepte. Hauptséchlich wurden die Konzeptpapiere von Jahr zu
Jahr identisch oder mit wenigen Veranderungen und Aktualisierungen eingereicht. Generell
kann hieraus keine kritische Bewertung gezogen werden, sofern von einer hohen Qualitat der
Dokumente ausgegangen werden konnte. Uberarbeitungen erschienen dann tatséchlich bei
neuen regionalen Gegebenheiten und daraus folgerichtigen Innovationen als notwendig. Fort-
schreibungen waren zudem bedeutsam gewesen, wenn aufgrund von Evaluationsergebnissen
der regionalen Sprachbildungs- und Sprachférderarbeit deutliche Konzeptédnderungen oder
Optimierungen erforderlich wurden. Gemal den Konzeptpapieren sehen erfreulicherweise gut
drei Viertel der ortlichen Trager der KJH die Evaluation ihrer regionalen Sprachférderkonzepte
vor.

3.4.2 Alltagsintegrierte Sprachbildung und Sprachférderung
Gesetzeslage

Bezuglich Sprachbildung und Sprachférderung in Kindertagesstatten wird als wesentlicher
Kernpunkt im KiTaG festgelegt, dass Sprachbildung und Sprachférderung nicht als besondere
Angebote, sondern durchgéngig im Kita-Alltag zu verankern und umzusetzen sind. So ist als
ein bedeutsamer Aspekt des Erziehungs- und Bildungsauftrags der Kitas genannt, dass sie
,2die Entwicklung der Kommunikations- und Interaktionskompetenz unterstiitzen sowie die
sprachliche Kompetenz kontinuierlich und in allen Situationen des padagogischen Alltags (all-
tagsintegriert) férdern® (8 2 Abs. 1 KiTaG; analog auch § 2 Abs. 2 NKiTaG).

Ergebnisse und Interpretation

In allen regionalen Sprachférderkonzepten wurden Ausfiihrungen zur Umsetzung alltagsinte-
grierter Sprachbildung und Sprachférderung als Kernbereich der Mal3nhahmenplane verstan-
den. Bei den Inhalten handelte es sich hauptsachlich um allgemeine Leitgedanken und
Statements zur sprachbildenden und sprachférdernden Arbeit als Querschnittsaufgabe mit
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konzeptioneller Verankerung. Ebenso wurden Gesetzestexte des KiTaG (bzw. NKiTaG) zitiert.
Haufig wurden grundlegende Kompetenzen der padagogischen Fachkréfte in den Konzepten
angesprochen. Dazu zé&hlte vor allem die grundséatzliche Haltung der padagogischen Fachkraft
zu Sprachbildung und Sprachférderung sowie das Verstandnis, stets als Sprachvorbild fir Kin-
der wirksam zu sein.

Konkretisierungen und spezielle Themen im Kontext alltagsintegrierter Sprachbildungs-
und Sprachférderarbeit kamen allerdings nicht durchgéangig vor. So wurden zwar Uberlegun-
gen zu Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat in gut zwei Dritteln der Konzepte im Hinblick auf
Anerkennung und Wertschéatzung der verschiedenen Sprachen und kulturellen Bezuge der
Kinder sowie der Forderung von Deutsch als Zweitsprache angesprochen. Allerdings wurden
diese Uberlegungen selten vertieft und umfassend mit konkreten MaRnahmen, z. B. zur For-
derung des mehrsprachigen Gesamtrepertoires eines Kindes, belegt. Aul3erdem konnten in-
teressante und sinnvolle Beispiele zur Verbindung von Sprachbildung und Sprachférderung
mit Literacy-Férderung oder mit anderen Bildungsbereichen durchaus gesichtet werden, je-
doch nicht in erhdhter Anzahl. Ebenfalls zeigten Kooperationen mit institutionellen, regionalen,
landes- und bundesweiten Programmen und Trainings zur alltagsintegrierten Sprachférderung
hohe Sprachférderpotenziale auf, aber nur in gut einem Viertel der Konzepte. Teilweise waren
projektorientierte Vorhaben in den Regionen in entsprechenden Kita-Konzeptionen wiederzu-
erkennen (siehe Abschnitt 4.6.1). Vereinzelt wurden auch spezielle Sprachférderprogramme
genannt, die keinen alltagsintegrierten Ansatz verfolgten.

Uber die vorgenannten Inhalte sprachbildender und sprachférdernder MaRnahmen hinaus be-
schéftigte sich etwa die Halfte der ortlichen Trager mit der Sicherstellung personeller und
materieller Ressourcen sowie etwa zwei Drittel mit verschiedenen Formaten der Netzwerk-
arbeit, um Sprachbildung und Sprachférderung tatsachlich effektiv unterstiitzen zu kénnen.
Damit wurde in den Dokumenten deutlich gemacht, dass wirksame MalRnahmen zur Forde-
rung des kindlichen Spracherwerbs weitere netzwerkbildende Strukturen tber die padago-
gisch-didaktische Arbeit der padagogischen Fachkrafte hinaus benétigen. Die Méglichkeit der
Mitarbeit von Eltern zur sprachpadagogischen Unterstitzung vor Ort in der Kita wurde hierbei
nur vereinzelt aufgegriffen. Auch sprachférdernde digitale Medien scheinen in der Frithpada-
gogik vor dem Hintergrund geringer Nennungen in den Dokumenten noch eine untergeordnete
Rolle zu spielen.

3.4.3 Sprachbeobachtung und -dokumentation

Gesetzeslage

Um Kinder im Spracherwerb erfolgreich fordern zu kénnen, missen die Entwicklungs- und
Bildungsprozesse der Kinder regelméfig beobachtet, reflektiert und dokumentiert werden.
Dazu ist im KiTaG explizit genannt, dass die Dokumentation auch die sprachliche Kompeten-
zentwicklung eines Kindes beriicksichtigen soll (§ 3 Abs. 1 KiTaG; analog auch § 4 Abs. 1
NKiTaG). Die Erfassung der Sprachkompetenz gilt fur alle Kinder, insbesondere auch, um
Kinder mit besonderem Sprachforderbedarf individuell und differenziert férdern zu kénnen (8 2
Abs. 4 KiTaG; analog auch 8§ 3 Abs. 2 NKiTaG).

Ergebnisse und Interpretation

Hinweise auf die Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Sprachentwicklung wurden
in fast allen regionalen Sprachférderkonzepten vorgefunden. Dennoch wiesen die schriftlichen
Ausfiihrungen eine grof3e Bandbreite hinsichtlich des Umfangs, der Differenziertheit und
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Konkretisierung auf, ahnlich wie zum oben genannten Kernthema der alltagsintegrierten
Sprachbildung und Sprachférderung. Das Spektrum an unterschiedlichen schriftlichen Fixie-
rungen im Quervergleich aller drtlichen Trager der KJH blieb auch im zeitlichen Langsvergleich
der Untersuchung ahnlich erhalten. Auffallend war, dass in den Konzepten die beiden Begriff-
lichkeiten ,,Beobachtung“ und ,,Dokumentation®“ unklar verwendet wurden. Oft wurde die
Dokumentation der kindlichen Sprachentwicklung mit spezifischen Verfahren zur Sprachbe-
obachtung oder Sprachuberprifung angegeben, mit denen jedoch nicht explizit der Spracher-
werbsverlauf eines Kindes dokumentiert werden kann, sondern nur der momentane Sprach-
stand aufgenommen wird. Diese Auffalligkeit konnte ebenso in den untersuchten Kita-Konzep-
tionen bemerkt werden (siehe Abschnitte 4.6.1 und 4.6.4).

Im Vordergrund der Darlegungen zur Sprachbeobachtung und Dokumentation standen in den
Konzeptpapieren grundsatzliche Aussagen zur Notwendigkeit der Erfassung der kindlichen
Sprachkompetenz als Grundlage fur die weitere und gezielte Forderung fur alle Kinder. Dazu
wurden gelegentlich nur Textstellen aus dem KiTaG (bzw. NKiTaG) wiedergegeben. Teilweise
wurden auch Kinder mit besonderem Sprachférderbedarf erwdhnt. Die Umsetzung der allge-
meinen Leitgedanken zur Sprachbeobachtung und Dokumentation wurde in den Konzepten
sehr unterschiedlich fixiert. Es handelte sich sowohl um pauschale Formulierungen, dass re-
gelmafige Beobachtungen und Dokumentationen durchzufiihren seien, als auch um konkret
terminierte Zeitraume und festgelegte Frequenzen der Durchfiihrung.

Beziglich methodischer Verfahren zur Beobachtung und Dokumentation reichten die Dar-
stellungen in den regionalen Sprachférderkonzepten von kitainternen (eigene Uberlegungen
der Teams) oder regional entwickelten Verfahren (teilweise in Zusammenarbeit mit externen
Bildungstragern) bis hin zu standardisierten Verfahren (zur Beobachtung oder zur Uberpriifung
bzw. Testung des sprachlichen Entwicklungsstandes). Dabei wurde die Anwendung der Me-
thoden in einigen regionalen Sprachférderkonzepten offengelassen, in manchen Konzepten
nur orientierend beschrieben oder in anderen Papieren klar vorgegeben. Somit lagen Kon-
zepte vor, die den Kindertagesstatten individuelle Spielrdume in der Umsetzung der Sprach-
beobachtung und Dokumentation einrdumten oder einheitliche Durchfihrungen festsetzten.
Fur die Offenheit lassen sich genauso Argumente wie fur die Festschreibung und Einheitlich-
keit finden. Wahrend vielfaltige Durchfiihrungsmoglichkeiten den besonderen Bedingungen
eines Kita-Teams gerecht werden kénnen, vermag ein einheitliches Verfahren die Qualitat und
Transparenz der Umsetzung fur alle Beteiligten in einer Region besser zu sichern. Uberdies
muss bedacht werden, dass eine generelle bevorzugte Eignung eines einzigen methodischen
Verfahrens zur Sprachbeobachtung und Dokumentation im frihkindlichen Bereich bislang wis-
senschaftlich nicht belegt ist. Es bedarf also fir unterschiedliche Zielsetzungen spezifische
Mdglichkeiten zur Beobachtung und Dokumentation. Beispielsweise werden fur Kinder mit ei-
nem besonderen Sprachférderbedarf oder fiir mehrsprachige Kinder andere Uberpriifungsver-
fahren bengtigt als fir Kinder ohne besonderen Sprachférderbedarf oder flr monolingual
deutschsprachig aufwachsende Kinder. Diesbeziglich fehlten jedoch im gesamten Dokumen-
tenmaterial &hnlich wie auch in den Kita-Konzeptionen (siehe Abschnitt 4.6.1) konkrete Hin-
weise.

3.4.4 Qualifizierung

Gesetzeslage

Zur Finanzierung von Qualifizierungsmafinahmen (einschlief3lich der Mittel fir Fachberatungs-
stellen Sprache) durfen ab dem Kindergartenjahr 2021/2022 insgesamt maximal 15 % von den
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Mitteln der besonderen Finanzhilfe fiir Sprachbildung und Sprachférderung verwendet werden
(8 18 a Abs. 2 KiTaG; ahnlich auch 8 31 Abs. 2 NKiTaG). Wie QualifizierungsmalRnahmen im
regionalen Sprachférderkonzept aufzunehmen sind, wird im Leitfaden des Kultusministeriums
zur Erstellung des regionalen Sprachférderkonzeptes (Nds. MK, 2019b) verdeutlicht.

Ergebnisse und Interpretation

Zum Aufbau und zur Sicherung der Qualitat alltagsintegrierter Sprachbildung und Sprachfér-
derung wurden in allen regionalen Sprachfoérderkonzepten Aspekte zu Qualifizierungsmalf3-
nahmen aufgeftihrt. Dabei konnten deutliche Unterschiede im Quervergleich der értlichen Tra-
ger der KJH wahrgenommen werden. Im zeitlichen Langsvergleich der Untersuchung des Do-
kumentenmaterials bestatigte sich die quantitative Breite und Vielfalt der Ausfiihrungen wie
auch die unterschiedliche qualitative Ausdifferenzierung und Konkretisierung an konzep-
tionellen Uberlegungen zu QualifizierungsmaRnahmen in den Regionen.

Hauptsachlich waren in den regionalen Sprachférderkonzepten klassische Fortbildungs-
strukturen erkennbar. Nach den Angaben in den Konzepten erfolgte die Durchfiihrung der
Qualifizierungen vorwiegend aul3erhalb der Kita, wie etwa durch regionale und tragertbergrei-
fende Koordinierungsstellen fiir Sprachbildung und Sprachférderung, Arbeitskreise und Netz-
werktreffen mit Best Practice Hospitationen sowie Angebote von Bildungstragern. Ferner
konnten auch langfristige und konzeptionelle Qualifizierungsmodelle in der Kooperation
mit Bildungstragern ermittelt werden, beispielsweise Qualifizierungsmal3nahmen in Modulrei-
hen und Langzeitweiterbildungen sowie ausgearbeitete Qualifizierungskonzepte. Neben ex-
ternen QualifizierungsmalRnahmen wurden padagogische Fachkrafte laut Dokumentenanga-
ben auch in Teamfortbildungen als Inhouse-Schulung weiterqualifiziert. Im Kontext von
Teamstrukturen wurden zudem Reflexions- und Austauschkonzepte wie die kollegiale Fallbe-
ratung, die Selbstreflexion, das Coaching sowie der Kompetenztransfer durch Sprachex-
pert*innen identifiziert. Allerdings konnten explizit prozessbegleitende Strukturen direkt in der
unmittelbaren Kita-Praxis nur in geringem Umfang entdeckt werden. Die Begleitung und Un-
terstiitzung der Sprachbildungs- und Sprachférderarbeit durch wissenschaftliche Studien und
onlinebasierte MaRnahmen nahmen in den Dokumenten einen vergleichsweisen geringen
Stellenwert ein. Trotzdem wurde auf die Evaluation von Qualifizierungsmafnahmen und
Qualitatssicherungen in den meisten regionalen Sprachférderkonzepten hingewiesen. Das
spricht fur sinnvolle konzeptionelle Uberlegungen, um die Effektivitat von Qualifizierungsmaf-
nahmen tatséchlich nachweisen zu kdnnen. Dennoch erscheinen manche Fortbildungsaktivi-
taten in den Regionen eher klassischen Qualifizierungsvorstellungen mit punktuellen und ex-
ternen Angeboten fur das frihpadagogische Personal zu folgen. Konzepte fiir Prozessbeglei-
tungen vor Ort sowie Begleitungen durch externe Bildungstrager oder Hochschulen sind hierzu
deutlich ausbaubar. Méglicherweise mussten dafur Mittel bereitgestellt werden, welche die
15 % Grenze der Mittel der besonderen Finanzhilfe Gibersteigen (siehe Abschnitte 2.3.2 und
2.3.3).

3.45 Fachberatung Sprache

Gesetzeslage

Den Anspruch auf Fachberatung fur padagogische Fachkrafte und Kita-Leitungen haben in
erster Linie die Kita-Tréger bzw. deren Verbande oder andernfalls die Jugendamter sicherzu-
stellen (8 11 Abs. 1 KiTaG; &hnlich auch 8§ 13 Abs. 1 NKiTaG). Dabei kénnen die Mittel des
Landes fur die besondere Finanzhilfe von den értlichen Tragern der KIJH anteilig fur Fachbe-
ratungsstellen Sprache verwendet werden, wobei fur die Finanzierung von Fachberatungen
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einschliellich der Mittel fir Qualifizierungsmal3nahmen ab dem Kindergartenjahr 2021/2022
insgesamt maximal 15 % verwendet werden dirfen (8 18 a Abs. 2 KiTaG; ahnlich auch § 31
Abs. 2 NKiTaG). Das Ministerium gibt die Anforderungen an die Qualifikation der Krafte fur die
Fachberatung vor (8 22 Abs. 2 KiTaG; ahnlich auch § 40 Abs. 1 NKiTaG).

Ergebnisse und Interpretation

Bei der Auswertung der regionalen Sprachférderkonzepte konnte nicht in allen Dokumenten
eine konzeptionelle Verankerung zur Rolle und zur Funktion von Fachberatungen fur Sprach-
bildung und Sprachférderung ermittelt werden. Obwohl einige drtliche Trager der KJH genaue
Vorstellungen zur Position von Fachberatungen in den Sprachférderkonzepten fixierten, konn-
ten zu Beginn der Untersuchung bei sechs und am Ende des Untersuchungszeitraumes bei
drei ortlichen Tragern keine Hinweise auf den Einsatz von Fachberatungen Sprache ausge-
macht werden. So resultierten grof3e Differenzen im quantitativen und qualitativen Quer-
vergleich der Inhalte. Im zeitlichen Langsvergleich blieben die Ausfiihrungen zu Fachbera-
tungen Sprache in sehr vielen regionalen Sprachférderkonzepten gleich, so dass sich die
Bandbreite der Inhalte nicht wesentlich veréanderte.

In den Konzepten konnten vier verschiedene Varianten zur personell-institutionellen An-
bindung von Fachberatungspositionen mit unterschiedlicher Haufigkeit identifiziert werden:
erstens die pauschale Nennung der Fachberatungsstelle, zweitens die Nennung einer Koordi-
nierungsstelle, drittens der Hinweis auf qualifizierte Fachkrafte in den Kita-Teams sowie vier-
tens die Angabe von externen Referent*innen. Zum Aufgabenspektrum der Fachberatungen
Sprache wurden vor allem die Konzeptarbeit, Planung, Steuerung und Qualitatssicherung de-
finiert. Ebenfalls wurden als Fachberatungsaufgaben die Beratung und das Coaching von Kita-
Teams sowie die Schnittstellenfunktion und die Mitarbeit in Arbeitskreisen und Netzwerken bis
hin zur Offentlichkeitsarbeit aufgefiihrt. Weitere Aufgabenbeschreibungen bezogen sich auf
das Anbieten von Fortbildungen, die Durchfiihrung von Evaluationen sowie die Organisation
und den Material-Support fir Sprachbildung und Sprachférderung. Dagegen wurden Aufgaben
in den Kitas vor Ort, beispielsweise die Beratung der Kolleg*innen bei der Sprachstandsfest-
stellung oder ganzlich die Ubernahme der Beobachtungen und Uberpriifungen, nur in wenigen
Fallen genannt. Gleichfalls wurden die Finanzierungsverwaltung und die Organisation von Ta-
gungen durch Fachberatungen Sprache selten erwahnt. Die Auswertung der Konzeptpapiere
bringt hiermit eine grof3e Vielfalt an Aufgabenzuschreibungen fir Fachberatungen Sprache
in den einzelnen Regionen zum Vorschein. Diese Vielfalt schafft die Moglichkeit, verschiedene
Bedarfe der Kita-Trager zu berlcksichtigen, birgt aber gleichzeitig die Gefahr, dass Aufgaben
an die Fachberatungen Sprache delegiert werden, welche ebenso von anderen Fachkraften
mit anderen Funktionen Gbernommen werden konnten. Es scheint, dass die konzeptionelle
Verankerung zur Rolle und Funktion der Fachberatung Sprache noch deutlich geklart werden
muss, da auch in der Umsetzung auf der Ebene der Kita-Trager und der Fachberatungen
selbst eine Vielzahl von Vorstellungen zur Stellengestaltung existieren (siehe Abschnitt 4.6.6).

3.4.6 Entwicklungsgespréache mit Eltern

Gesetzeslage

Laut KiTaG sind im Hinblick auf die Zusammenarbeit der Kindertagesstatten mit den Erzie-
hungsberechtigten der betreuten Kinder regelmafig Entwicklungsgesprache unter Berick-
sichtigung der Dokumentation der kindlichen Sprachentwicklung zu fihren. Besonders bedeut-
sam sind die Entwicklungsgesprache im Jahr vor der Einschulung des Kindes: ,Spatestens
mit Beginn des Kindergartenjahres, das der Schulpflicht [...] unmittelbar vorausgeht, findet mit
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den Erziehungsberechtigten ein Entwicklungsgespréch statt, welches bei Bedarf auch der Pla-
nung einer individuellen und differenzierten Sprachférderung fir Kinder mit besonderem
Sprachférderbedarf dient” (§ 3 Abs. 2 KiTaG; analog auch § 4 Abs. 2 NKiTaG).

Ergebnisse und Interpretation

Alle drtlichen Trager der KIJH beschatftigten sich in den regionalen Sprachforderkonzepten mit
Entwicklungsgesprachen mit Eltern bzw. sogenannten Briickengesprachen. Ausfiihrungen zu
Briickengesprachen standen in den regionalen Konzepten oft im Zusammenhang mit der Ko-
operation zwischen Kindertagesstétte und Grundschule. Die entsprechenden Textteile wurden
in der Bandbreite grundlegender Aussagen und wertschatzender Leitgedanken bis hin zu
detaillierten Festschreibungen und Planen formuliert. Haufig wurde aber nur auf tbliche
Maflnahmen und amtliche Vorgaben des KiTaG bzw. NKiTaG zurtickgegriffen. So konnten im
Dokumentenmaterial im Quervergleich aller ortlichen Trager grof3e Unterschiede festgestellt
werden. Geringfligige Veranderungen ergaben sich im zeitlichen Langsvergleich der Doku-
mentenanalyse. Wahrend sich bei knapp drei Vierteln der regionalen Sprachférderkonzepte
die Inhalte zu Elterngesprachen (und zum Ubergang in die Schule) zwischen den Messzeit-
punkten vollig identisch gestalteten, wurden bei etwas Uber einem Viertel der Konzepte Ver-
anderungen oder Konkretisierungen vorgenommen bzw. Inhalte erganzt, die in den Versi-
onen davor noch fehlten.

Uberwiegend wurde in den Dokumenten die Verpflichtung der Kindertagesstatten zu Entwick-
lungsgesprachen mit den Eltern aufgenommen sowie erklart, dass die Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft zwischen Kita und Elternhaus eine wichtige Voraussetzung in der frih-
padagogischen Arbeit sei. U. a. wurden Briickengesprache mit Eltern und Grundschulvertre-
ter*innen sowohl in pauschalen als auch in konkreten Aussagen hinsichtlich des zeitlichen und
methodischen Verfahrensablaufes geschildert. Jeweils in weit mehr als der Halfte der regio-
nalen Sprachférderkonzepte wurde im Zusammenhang mit Entwicklungsgespréachen auf den
besonderen Sprachforderbedarf wie auch auf die Gesprachsunterstiitzung durch die Doku-
mentation der kindlichen Sprachentwicklung hingewiesen. Deutlich weniger wurden jedoch die
Berticksichtigung der Mehrsprachigkeit in Elterngesprachen und die Teilhabe von Eltern am
Kita-Alltag thematisiert. Der Fokus auf die Elternarbeit scheint in den regionalen Sprachforder-
konzepten vor allem auf die Sicherung der gesetzlichen Vorgaben gerichtet zu sein und nur
im Ansatz auf die regionale Entwicklung innovativer Partizipationskonzepte.

3.4.7 Zusammenarbeit mit Grundschulen

Gesetzeslage

Zur Kooperation zwischen Kindertagesstatten und Grundschulen wird im KiTaG festgelegt,
dass die Kinder im Rahmen der Umsetzung des Bildungs- und Erziehungsauftrages auf den
Ubergang zur Schule vorzubereiten sind (§ 3 Abs. 6 KiTaG; dhnlich auch § 4 Abs. 6 NKiTaG).
Explizit wird dazu im NKiTaG zusatzlich aufgefihrt: ,Die Kindertagesstatten bereiten im Rah-
men der Umsetzung ihres Bildungs- und Erziehungsauftrages die Kinder in den Kindergarten-
gruppen und den altersstufeniibergreifenden Gruppen auf den Ubergang zur Schule vor (§ 15
NKiTaG). AuBerdem ist neben der Mdglichkeit der Teilnahme der aufnehmenden Schule an
den abschlielenden Entwicklungsgesprachen der Kita mit den Erziehungsberechtigten gere-
gelt, dass der aufnehmenden Schule bei vorheriger Zustimmung der Erziehungsberechtigten
die Dokumentation der kindlichen Sprachentwicklung fir eine durchgangige Anschlussférde-
rung zur Verfigung gestellt werden kann (8 3 Abs. 6 KiTaG; analog auch § 4 Abs. 6 NKiTaG).
Damit u. a. die Kooperation mit der Grundschule vom Kita-Team geleistet werden kann, ist
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eine Verfigungszeit von insgesamt mindestens 7,5 Stunden je Gruppe wochentlich neben an-
deren Aufgaben auch fir die Zusammenarbeit der Mitarbeitenden der Kindertagesstatte mit
Schulen zu gewahren (8 5 Abs. 2 KiTaG; @hnlich auch § 12 Abs. 2 NKiTaG).

Ergebnisse und Interpretation

Zur Zusammenarbeit zwischen Kindertagesstatten und Grundschulen sind nicht in allen regi-
onalen Sprachforderkonzepten Angaben vorzufinden. Ausfilhrungen zum Ubergang in die
Grundschule standen in den Konzepten oft im Kontext der Briickengespréche, zu denen eine
Beteiligung der Grundschulen erwiinscht sei. Es offenbarten sich im Quervergleich des Doku-
mentenmaterials ebenfalls wie bei den anderen oben aufgefihrten Analysebereichen deutli-
che Unterschiede in der quantitativen und qualitativen Darlegung der konzeptionellen
Uberlegungen zum Ubergang von der Kita in die Schule. Hierbei zeichnete sich mit unter-
schiedlichen Haufigkeiten des Auftretens ein Spektrum von allgemeinen Grundsatzen und
Leitgedanken bis hin zu konzeptionellen und konkreten Ausfiihrungen ab. Aul3erdem ergaben
die Auswertungen im zeitlichen Langsvergleich ahnliche Konstellationen und nur méRige Ver-
anderungswerte wie bei den Angaben zu den Entwicklungsgesprachen mit Eltern.

Grundsatzlich wurde in den regionalen Sprachforderkonzepten die Verpflichtung der Kita fur
vorschulische Sprachférderung anerkannt und in den Dokumenten verschriftet. Gleicherma-
Ben wurde die Bereitschaft zur Kooperation mit der Grundschule aufgenommen. Ferner
wurden Arbeitskreise verschiedener Akteur*innen der Sprachbildung im Elementarbereich un-
ter Einbeziehung der Grundschule beschrieben. Genaue Schritte zur Umsetzung von Koope-
rationskonzepten bis hin zu Kooperationsvertrdgen wurden allerdings nur in einzelnen regio-
nalen Sprachférderkonzepten ausgearbeitet. So lassen sich beispielsweise in wenigen Doku-
menten gezielte Planungen, Leitfaden oder die Einbeziehung des Regionalen Landesamtes
fur Schule und Bildung erkennen. Die bislang nur maRig konkretisierten Kooperationskon-
zepte zwischen dem Elementar- und Primarbereich auf der Ebene der ortlichen Trager stehen
moglicherweise im Zusammenhang mit der veranderten Zusténdigkeit der vorschulischen
Sprachférderung nunmehr ausschlief3lich im Bereich der Kindertagesstatte (mit Ausnahme der
Kinder, die keine vorschulische Bildungseinrichtung besuchen). Da fiir festgelegte regelma-
RBige Kooperationen ebenso personelle Ressourcen eine Rolle spielen dirften, ist es fraglich,
inwieweit die ortlichen Trager der KJH in die Spielraume der Kita-Trager und Kitas zur Ausge-
staltung entsprechender Kooperationen eingreifen kénnen.

3.4.8 Empfehlungen

Zur Erstellung und Fortschreibung regionaler Sprachférderkonzepte bietet der Leitfaden des
Niederséachsischen Kultusministeriums (Nds. MK, 2019b) umfassende und differenzierte
Hinweise zur formalen und inhaltlichen Gestaltung. Dort ist u. a. festgelegt, dass das Sprach-
forderkonzept die Handlungsempfehlungen zu Sprachbildung und Sprachférderung des Kul-
tusministeriums zum Orientierungsplan (Nds. MK, 2011) bericksichtigen sowie Ziele und Malf3-
nahmen zur Umsetzung und Sicherstellung des Bildungsauftrags beinhalten muss. Den 6rtli-
chen Tragern der KJH wird empfohlen, sich an diesen Leitlinien zu orientieren, um einheitliche
Abfassungen mit Blick auf wichtige Aspekte zur Neu-Entwicklung und Weiter-Entwicklung der
Sprachbildungs- und Sprachfoérderarbeit in den Regionen zu sichern. Dabei kénnen die breiten
Spielraume des Leitfadens fir die Konzeption innovativer und an aktuelle regionale Gegeben-
heiten angepasste Sprachférderkonzepte genutzt werden. Allerdings konnte aus den in der
Studie vorgelegten regionalen Sprachférderkonzepten nicht immer das Motiv zur tatséachlichen
Entwicklungsarbeit in der Region herausgelesen werden. Einige Konzeptpapiere kénnten eher
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als verpflichtende Berichterstattungen im Rahmen der Antragstellung zur Verteilung der be-
sonderen Finanzhilfe gedeutet werden. Deshalb sollten die drtlichen Trager der KJH durch das
Nds. MK angeregt werden, die Erstellung der regionalen Sprachférderkonzepte als Chance zu
verstehen, um Erneuerungen und Optimierungen der Sprachbildung und Sprachférderung in
den Kitas in den Regionen voranzutreiben. Dazu kdnnten im oben genannten Leitfaden zu-
satzliche Hinweise, wie der Auftrag zur Erstellung regionaler Sprachférderkonzepte grundsétz-
lich aufgefasst werden sollte, gewinnbringend sein. Aul3erdem sollten unterstiitzende Mal3-
nahmen durch das Ministerium verfolgt werden, um die konzeptionelle Qualitat und deren Ver-
schriftlichung zu verbessern. Die Nennung von zusténdigen Kontaktpersonen im Niedersach-
sischen Landesjugendamt erscheint sinnvoll, mdglicherweise jedoch nicht ausreichend.
Ebenso waren Fachtagungen oder Vernetzungstreffen auf Landesebene fur die ortlichen Tra-
ger und Kita-Trager zur Vermittlung des Auftrages sowie zum inhaltlichen Austausch Uber re-
gionale Sprachférderkonzepte sinnvoll.

Zur gesetzlich verankerten Beteiligung aller Kita-Trager bei der Erstellung des regionalen
Sprachférderkonzeptes erscheint die Zusammensetzung eines multidisziplinaren Teams aus
unterschiedlichen Administrations- und Praxis-Ebenen sinnvoll, damit die Konzeptionierung
nicht ausschlie3lich als Top-Down-Prinzip erfolgt, sondern ebenso Bottom-Up-Prozesse um-
gesetzt werden kdnnen. Dazu muss die Freistellung fur alle Team-Mitglieder aus dem jeweili-
gen Stellenvolumen sichergestellt werden. Da sich in der Evaluation die Inhalte der regionalen
Sprachférderkonzepte nur teilweise in den entsprechenden Kita-Konzeptionen abbildeten,
sollten die ortlichen Trager der KJH ihre erstellten regionalen Sprachférderkonzepte transpa-
rent an die Praxis-Ebene der Kindertagesstatten vermitteln.

Wie aus den Studienergebnissen zu entnehmen ist, erfolgten bei den regionalen Sprachfor-
derkonzepten im Untersuchungszeitraum haufig keine Aktualisierungen und Fortschrei-
bungen. Diese sind jedoch bei Veranderungen im Sozialraum oder bei bestimmten Evalua-
tionsergebnissen mit Blick auf Ziel- und MaRnahmenkorrekturen zwingend notwendig. Sofern
allerdings bereits differenziert ausgearbeitete Konzepte vorliegen oder Zeitraume ohne Aktu-
alisierungsbedarf gegeben sind, sollten entsprechende Konzeptpapiere auch fir bestimmte
Folgejahre Giiltigkeit haben und Ubertragen werden kénnen. Dennoch sind in jedem Fall re-
gelmafige Evaluationen der regionalen Sprachférderkonzepte durch die ortlichen Trager der
KJH unter Beteiligung aller Akteur*innen des friihkindlichen Bildungsprozesses unumganglich,
um eine Basis zur Optimierung und Weiterentwicklung von Sprachbildung und Sprachférde-
rung in den Regionen zu schaffen. Die Etablierung von Modellregionen fur Sprachbildung und
Sprachférderung kénnte ferner Innovationspotenziale freisetzen und Best Practice Beispiele
hervorbringen.

Da im untersuchten Dokumentenmaterial grof3e Unterschiede hinsichtlich des Umfangs, der
Differenziertheit sowie der Konkretisierung der Inhalte zu sprachbildenden und sprachfordern-
den MalRnahmen zu verzeichnen waren, sollten die 6rtlichen Tréager der KIJH die Personen,
die das regionale Sprachforderkonzept erstellen, gezielt mit Bezug auf fachliche Kompe-
tenzen im Bereich Sprachbildung und Sprachférderung auswahlen. Hierbei sollten die ortli-
chen Tréager auch die Einbeziehung von Fachberatungen Sprache in Erwagung ziehen. Zu-
satzlich kann die Zusammenarbeit mit externen Bildungstragern und Hochschulen im Vorfeld
der Konzepterstellung hilfreich sein, da gerade in den Regionen, in denen bereits entspre-
chende Kooperationen aufgebaut waren, die verschriftlichten MaRnahmen zu Sprachbildung
und Sprachférderung in der Evaluation differenzierter und konkreter ausfielen.
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Bei der inhaltlichen Gestaltung regionaler Sprachférderkonzepte soll laut ministeriellem Leit-
faden (Nds. MK, 2019b) u. a. auf bestehende und zukinftige MalBhahmen zur alltagsinte-
grierten Sprachbildung und Sprachférderung eingegangen werden. Aufgrund der teilweise
geringen Konkretisierungen zur alltagsintegrierten Férderung in den regionalen Sprachfdrder-
konzepten wird den drtlichen Tragern empfohlen, MaRnahmen zu Sprachbildung und Sprach-
férderung noch deutlicher auf spezifischen sprachlichen Ebenen darzustellen. Ebenfalls sollte
die Berlcksichtigung von Herkunftssprachen und des mehrsprachigen Gesamtrepertoires von
Kindern, die mit mehreren Sprachen aufwachsen, konkreter in den Konzepten aufgenommen
werden. Uberdies sollte der Einsatz neuer (digitaler) Medien und Kommunikationsmaoglichkei-
ten in der Sprachbildungs- und Sprachférderarbeit mit den Kindern starker in den Blick genom-
men werden.

Zu Mafinahmen zur Beobachtung und Dokumentation der Sprachkompetenz der Kinder
sind nach dem Leitfaden des Kultusministeriums (Nds. MK, 2019b) bei der Erstellung des re-
gionalen Sprachférderkonzeptes u. a. zu klaren, wie der Sprachentwicklungsstand der Kinder
beobachtet, dokumentiert und reflektiert werden kann sowie welche Methoden und Pro-
gramme zur Verfigung stehen. Da Argumente einerseits fur die Offenheit und andererseits fiir
die Festlegung von Verfahren zur Sprachbeobachtung und Dokumentation gefunden werden
koénnen, wird die Moglichkeit zur Auswahl von entsprechenden Verfahren in den Regionen
weiterhin empfohlen. Allerdings sollte die Auswahl nach fachlich fundierten Erkenntnissen er-
folgen und Orientierungshilfen mit Vorschlagen fir Instrumente und Methoden zur Beobach-
tung und Dokumentation des kindlichen Spracherwerbs durch das Nds. MK sowie durch die
ortlichen Trager der KJH gegeben werden. Entsprechende Orientierungen kénnten in der Zu-
sammenarbeit mit externen Bildungstragern und Hochschulen ausgearbeitet werden. Hierzu
waren Fortbildungen fur die értlichen Trager und Kita-Trager denkbar. Zudem kann die bereits
in einigen Regionen erfolgreiche eigene Entwicklung regionaler Sprachbeobachtungs- und
Dokumentationsverfahren unter fachlicher bzw. wissenschaftlicher Begleitung von Bildungs-
trdgern und Hochschulen ausgebaut bzw. auch in anderen Regionen durch Hinweise im mi-
nisteriellen Leitfaden zur Erstellung eines regionalen Sprachférderkonzeptes angeregt wer-
den.

Damit die notwendigen differenzierten Zielsetzungen in der Sprachbeobachtungs- und Doku-
mentationspraxis umgesetzt werden konnen, erscheint ein Stufenkonzept mit verschiedenen
Sprachbeobachtungs- und Uberpriifungsverfahren fiir unterschiedliche Anwendungsbereiche
sinnvoll (siehe Abschnitt 4.6.10). Dabei sollen auch spezifische Instrumente zur Beobachtung
und Uberprifung sowohl von Kindern mit besonderem Sprachférderbedarf als auch von mehr-
sprachigen Kindern eingehend berilicksichtigt werden. Die hierzu erforderliche fachliche Kom-
petenz sollte wie bereits oben hingewiesen in der Zusammenarbeit mit externen Bildungstra-
gern und Hochschulen eingeholt werden.

Damit QualifizierungsmalRnahmen nachhaltig wirksam in den Regionen umgesetzt werden
konnen, bedarf es der Einholung von Informationen tber aktuelle Erkenntnisse der Professio-
nalisierungsforschung durch die o6rtlichen Trager der KJH. Beispielsweise wird von wissen-
schaftlicher Seite empfohlen, Qualifizierungsmaflinahmen tber langere Zeitraume durchzufuh-
ren, Inhouse-Fortbildungen fiir gesamte Teams anzubieten, Fortbildungs- und Weiterbildungs-
verbiinde sowie professionelle Gesamtsysteme zu implementieren. AuRerdem sollten ver-
mehrt prozessbegleitende Qualifizierungsstrukturen vor Ort in der Kita-Praxis durch die o6rtli-
chen Trager und Kita-Trager unterstitzt werden. Hierzu sind Kooperation mit Bildungstragern
und Hochschuleinrichtungen sinnvoll. Dementsprechend sind laut dem ministeriellen Leitfaden
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zur Erstellung des regionalen Sprachférderkonzeptes (Nds. MK, 2019b) MalRnahmen wie bei-
spielsweise Beratung, Inhouse-Coaching, Prozessbegleitung und Supervision zu beschreiben,
welche zu einer systematischen Qualifizierung von Fach- und Leitungskréften fiihren sollen
(ebd.).

Bei den Qualifizierungsinhalten sollten in den regionalen Konzepten insbesondere die The-
menbereiche Mehrsprachigkeit sowie Sprachférderung auf spezifischen linguistischen Ebenen
nicht vernachlassigt werden, da nach den Ergebnissen der Evaluation diese Bereiche im Alltag
der Kita-Praxis oft noch zu undifferenziert verwirklicht wurden. Ebenso erscheint ein hoher
Fortbildungsbedarf bei der Einbeziehung neuer (digitaler) Medien und Kommunikationsmog-
lichkeiten in der sprachbildenden und sprachférdernden Arbeit mit Kindern, in der Zusammen-
arbeit mit Eltern wie auch in der Netzwerkarbeit mit Fachberatungen Sprache, Arbeitskreisen
und Tragern vorhanden zu sein.

Aufgrund der diversen Stellenanbindungen von Fachberatungen im Schwerpunkt Sprache
in den Regionen ergibt sich fur die ortlichen Trager der KJH eine groRe Herausforderung, ein
einheitliches Fachberatungskonzept festzuschreiben. Deswegen wird beflrwortet, das breite
Aufgabenspektrum, wie es im Curriculum zur Qualifizierung von Fachberaterinnen und Fach-
beratern fur Kindertageseinrichtungen (Nds. MK, 2019a) aufgelistet ist, zunachst durch die
drtlichen Trager offen zu halten. Dennoch sollten die Aufgaben der Fachberatungen Sprache
fir bestimmte Zeitraume oder projektorientierte Vorhaben in gemeinsamer Abstimmung mit
allen regional Beteiligten der Frihpadagogik im Hinblick auf Effektivitat und Transparenz ein-
gegrenzt und vereinbart werden. Hierzu missen alle Ebenen — namlich die 6rtlichen Trager,
Kita-Trager und Kitas — einbezogen werden.

DarlUber hinaus bendétigen Fachberatungen Sprache fir ihre beratende Tatigkeit selbst Quali-
fizierungen, Coachings und Vernetzungsmadglichkeiten. Diese sollten mit entsprechenden tra-
geriibergreifenden Angeboten durch die 6rtlichen Trager der KJH zur Sicherung der Bera-
tungsqualitat der Fachberatungen angeboten und in den regionalen Sprachférderkonzepten
fixiert werden.

Zu Entwicklungsgesprachen mit Eltern lassen sich Hinweise im Leitfaden zur Erstellung
eines regionalen Sprachférderkonzeptes des Kultusministeriums (Nds. MK, 2019b) finden. Da-
bei soll z. B. bestimmt werden, wie Entwicklungsgesprache mit den Erziehungsberechtigten
durchgefuhrt werden, wie Eltern auch mit wenig oder keinen Deutschsprachkenntnissen in die
Sprachbildung und Sprachférderung ihrer Kinder einbezogen werden kénnen und welche In-
strumente unterstutzend sein kdnnen (ebd.). Damit Entwicklungsgesprache mit Eltern im Kon-
text von Sprachbildung und Sprachférderung nicht nur auf der Ebene gesetzlich vorgegebener
Ausfiihrungen verbleiben, sollten Méglichkeiten neuer Partizipations- und Kooperationsformen
durch die drtlichen Trager der KJH unter Einbeziehung der Kita-Trager sowie der Eltern ermit-
telt, erprobt und ausgebaut werden. Beispielsweise sollten fir die entsprechenden Kooperati-
onen digitale Austauschformate und deren Anwendung vermehrt in den Regionen etabliert
werden. Zusatzlich sollten in den regionalen Konzepten digitale Hilfen zur Dokumentation der
kindlichen Sprachentwicklung fir Elterngesprache in Betracht gezogen werden. Ferner I&sst
sich aus den Evaluationsergebnissen ableiten, dass die ortlichen Trager, Kita-Trager wie auch
Kita-Teams einen deutlichen Nachholbedarf zeigen, Konzepte zur starkeren Bericksichtigung
der Mehrsprachigkeit und geringer Deutschsprachkenntnisse der Eltern in Entwicklungsge-
sprachen zu erarbeiten.
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Im Leitfaden zur Erstellung des regionalen Sprachférderkonzeptes (Nds. MK, 2019b) wird da-
rauf verwiesen, dass die Formen der Zusammenarbeit bei der Sprachbildung und Sprachfér-
derung mit den Grundschulen bzw. dem ortlichen Schultrager, der Austausch uber die
Sprachkompetenz und Forderbedarfe der Kinder, mogliche Best Practice Beispiele sowie un-
terstiitzende Instrumente dargelegt werden sollen (ebd.). Zur Optimierung der Kooperation
zwischen Kindertagesstatten und Grundschulen im Zusammenhang mit Sprachbildung und
Sprachférderung sollten neue Partizipations- und Kooperationsformen entwickelt werden. Ver-
fugbare digitale Austauschformate und entsprechende Umsetzungsmaoglichkeiten sind in den
regionalen Sprachférderkonzepten zu fixieren, um vor dem Hintergrund der veranderten Zu-
standigkeit der vorschulischen Sprachférderung innovative und ressourcengerechte Lésungen
zur Zusammenarbeit zu finden. Hierfir ist die Ausstattung mit kompatibler Hard- und Software
fur alle Beteiligten auf der Ebene der Kita- und Schultrager zu klaren. Damit weitgehende Malf3-
nahmen zur Kooperation tatsachlich durchgefiihrt werden kénnen, ist die Bereitstellung zeitli-
cher Ressourcen zum Ausbau der Schnittstellenarbeit zwischen Kita und Grundschule seitens
des Nds. MK erforderlich, beispielsweise durch zusatzliche Verfligungsstunden fir padagogi-
sche Fachkrafte und Anrechnungsstunden fir Lehrkrafte.
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4. Evaluation der Umsetzung des gesetzlichen Bildungs-
auftrags und regionaler Sprachférderkonzepte: Wie
sieht die Praxis aus?

In diesem Kapitel werden jeweils die Durchfihrung und die Ergebnisse der Auswertung pada-
gogischer Kita-Konzeptionen (siehe Abschnitt 4.1) sowie der Befragung von padagogischen
Fachkraften in den Kindertagesstatten (siehe Abschnitt 4.2), Fachberatungen mit Schwerpunkt
Sprache (siehe Abschnitt 4.3), Grundschulleitungen (siehe Abschnitt 4.4) und Eltern (siehe
Abschnitt 4.5) dargelegt.

4.1 Auswertung von padagogischen Kita-Konzeptionen

Zunachst wird der Fokus auf padagogische Konzeptionen ausgewahlter Kindertageseinrich-
tungen im Hinblick auf die Konkretisierung sprachbildender und sprachférdernder Malinahmen
in den jeweiligen Kitas bezlglich der Fragestellungen (siehe Abschnitt 4.1.1), der Durchfih-
rung (siehe Abschnitt 4.1.2) sowie der Ergebnisse (siehe Abschnitt 4.1.3) gelegt.

4.1.1 Fragestellungen zu den padagogischen Konzeptionen von Kindertageseinrich-
tungen

Damit Aussagen zur Umsetzung des Bildungsauftrags von Sprachbildung und Sprachférde-
rung auf konzeptioneller Ebene von Kindertageseinrichtungen getroffen werden konnten, wur-
den padagogische Konzeptionen ausgewabhlter Kindertagesstatten analysiert. Das Erkenntnis-
interesse zielte hierbei auf sieben Bereiche:

1. In welchen Anteilen in den padagogischen Kita-Konzeptionen lassen sich Aussagen
zur konkreten Umsetzung des in den Handlungsempfehlungen ,Sprachbildung und
Sprachférderung formulierten Bildungsauftrags (Nds. MK, 2011) ermitteln?

2. Wie werden in den padagogischen Konzeptionen Verfahren und Methoden zur Be-
obachtung der Sprachkompetenz der Kinder beschrieben?

3. Welche Mdglichkeiten zur Dokumentation der Sprachentwicklung der Kinder wer-
den in den Kita-Konzeptionen aufgefiihrt?

4. Welche konkreten Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren werden von den
Kindertagesseinrichtungen ausgewahit?

5. Inwieweit werden MalRnahmen zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprach-
forderung in den Dokumenten konkretisiert?

6. Wie werden Entwicklungsgespréache mit Blick auf sprachlich-kommunikative Kompe-
tenzen der Kinder im Kontext der Partizipation mit den Erziehungsberechtigten kon-
zeptionell berticksichtigt?

7. Welche Formen der Zusammenarbeit mit der Grundschule sind mit Bezug auf
Sprachbildung und Sprachférderung in den Konzepten vorgesehen?

4.1.2 Durchfihrung

Dazu wird zuerst die Fallauswahl der Kindertagesstéatten und die inhaltlich-formale Struktur
der zur Verfiigung stehenden Kita-Konzeptionen erlautert (siehe Abschnitt 4.1.2.1). Daran an-
schlieRend werden die durchgefuhrten Analysemethoden erkléart (siehe Abschnitt 4.1.2.2).
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4.1.2.1 Dokumentenstichproben padagogischer Kita-Konzeptionen

Die Auswertung padagogischer Konzeptionen von Kindertagesstatten erfolgte im Rahmen ge-
zogener Stichproben zu drei MZP. Dazu wurden fur den gesamten Projektzeitraum die Stich-
proben zu den drei Kita-Jahren 2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022 jeweils neu nach den-
selben Kriterien auf drei Ebenen ermittelt, um am Ende der Studie eine sukzessiv angehaufte
Gesamtstichprobe zu erhalten (siehe Abschnitt 4.1.2.2). Auf der ersten Ebene sollten aus je-
dem ortlichen Trager der KJH jeweils eine Kindertageseinrichtung gezogen werden, so dass
im Optimalfall zu jeder Ziehung eine Stichprobengrél3e von n = 54 padagogischen Kita-Kon-
zeptionen hatte erreicht werden kdnnen. Dieses Ziel wurde in den Stichprobenziehungen auf
der ersten Ebene umgesetzt und eine Gesamtstichprobe von n =162 erreicht (Tabelle 1).

Kindertagesstatten-Trager Haufigkeit n in Prozent
Offentliche Trager 54 33,3
Diakonie 42 25,9
Sonstige freie Trager 24 14,8
Caritas 22 13,6
DRK 11 6,8
DPWV 5 3,1
AWO 4 2,5
Gesamt 162 100,0
Tabelle 1 Zellenbesetzung auf der Ebene der Kindertagesstatten-Trager bei der Stichpro-

benziehung zur Dokumentenanalyse padagogischer Kita-Konzeptionen zu allen
MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

Auf der zweiten Ebene sollten alle Kita-Trager bei der Auswahl soweit moglich im prozentualen
Anteil Niedersachsens vertreten sein. Auch dieses Ziel konnte auf der zweiten Ebene beriick-
sichtigt werden (Tabelle 1). Die dritte Ebene bezog sich auf die gewichtete Berticksichtigung
der Einrichtungsgréfze nach Gruppen. Auch dieses Ziel wurde in den Stichprobenziehungen
erreicht (Tabelle 2).

Kita-GroRRe (Gruppenanzahl) Haufigkeit in Prozent
1 41 25,3
2 44 27,2
3 33 20,4
4 25 15,4
5 und mehr 19 11,7
Gesamt 162 100,0
Tabelle 2 Zellenbesetzung auf der Ebene der Kita-GréR3e (Gruppenanzahl) bei der Stich-

probenziehung zur Dokumentenanalyse padagogischer Kita-Konzeptionen zu
allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

Weitere Diversitatsmerkmale konnten nicht einbezogen werden, da hierzu keine Daten vom
Niedersachsischen Kultusministerium zur Verfigung gestellt werden konnten. Wegen nicht
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vollsténdiger Eingénge bzw. nicht digital auslesbarer Exemplare an Kita-Konzeptionen konnte
schlie3lich trotz mehrerer Nachziehungen insgesamt nur eine auf n = 146 reduzierte Doku-
mentenstichprobe analysiert werden. Diese Gesamtstichprobengréfe ergab sich aufgrund fol-
gender Ricklaufkonstellationen (Tabelle 3).

Dokumente Dokumentenart Zusatzdokumente nicht aus- analyse-

eingereicht bzw. Verweise wertbar fahig
(Krippe)

144 Kita-Konzeptionen 1 6 137

12 zusatzliche Sprachférder-
konzepte Kita
2 Verweise auf Sprachférder-
konzepte Kita
153 12 zusétzliche Sprachforder-
konzepte KJH
1 Verweis auf zusétzliche
Sprachférderkonzepte KJH
9 separate Sprach-

forderkonzepte 9
Gesamt 146
Tabelle 3 Ubersicht uiber die inhaltlich-formale Struktur des eingegangenen Dokumenten-

materials zu allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

Insgesamt wurde von 153 Einrichtungen je ein Dokumentenmaterial geliefert. Davon reichten
144 Kindertagesstatten padagogische Kita-Konzeptionen ein, von denen wiederum ein Doku-
ment aus einer Krippeneinrichtung nicht auswertbar und sechs Dokumente digital nicht aus-
lesbar waren. Dementsprechend konnten nur 137 Kita-Konzeptionen zur Analyse verwendet
werden. Von den 144 Kitas sendeten zwolf Einrichtungen zusétzlich zu den padagogischen
Konzeptionen separate Sprachforderkonzepte. Somit konnten diese Sprachforderkonzepte
zusammen mit den jeweiligen Kita-Konzeptionen in die Auswertung eingehen. AuRerdem wur-
den von den 144 Kitas in zwei Féllen Verweise auf separate Sprachférderkonzepte der Kitas
gegeben. Uberdies wurden von den 144 Kitas zwolf zusétzliche Sprachférderkonzepte des
jeweiligen Kita-Tragers oder des ortlichen Tragers der Kinder- und Jugendhilfe (KJH) mitge-
liefert, die jedoch nicht in die Auswertung einflie3en konnten. Einmal wurde auf ein entspre-
chendes Konzept verwiesen. Schlie3lich gab es noch neun Kitas, die anstatt padagogischer
Konzeptionen separate Sprachférderkonzepte tbermittelten, welche in die Auswertung einbe-
zogen werden konnten (Tabelle 3)

Das fur die Gesamtauswertung zur Verfligung stehende Dokumentenmaterial aus n = 146 Kin-
dertagesstatten zu den drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) stellt in der Zuord-
nung der Dokumente zu den jeweiligen MZP keine klar definierte Zeitreihe dar. Die Uberprii-
fung der Daten der Erstellung bzw. der letzten Uberarbeitung der jeweiligen Kita-Konzeptionen
ergab zu jedem der drei MZP eine breite Streuung hinsichtlich der zeitlichen Markierungen. Im
Gesamten lagen Angaben zur Erstellung bzw. letzten Uberarbeitung der Konzeptionen vom
Jahr 2003 bis zum Jahr 2021 in ungleichmé&Riger Anzahl vor (Tabelle 4). Uberdies konnte bei
55 Kita-Konzeptionen kein Datum identifiziert werden.

{i 1] Leibniz
i 0 2| Universitat
too:4 || Hannover



98

Datum der Erstellung bzw. Anzahl der Kita-Konzeptionen

der letzten Uberarbeitung

2021 7
2020 45
2019 20
2018 6
2017 5
2016 4
2015 1
2013 2
2003 1
keine Angabe 55
Gesamt 146
Tabelle 4 Ubersicht uiber das Erstellungs- bzw. Uberarbeitungsdatum der ausgewerteten

Kita-Konzeptionen zu allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

Somit konnten die Ergebnisse der Dokumentenauswertung des ersten, zweiten und dritten
MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) nicht wie urspriinglich geplant im Sinne eines
Zeitreihenvergleichs gegentbergestellt werden. Aufgrund der uneinheitlichen Dokumenten-
struktur bzw. der Dokumentendatierung war ein Vergleich der qualitativen Ergebnisse bezo-
gen auf die Messzeitpunkte nicht zielfiihrend, da sich bei der Auswertung weitgehend identi-
sche Ergebnisse ergaben.

Diese Erscheinung kann zwar einerseits als Gutekriterium zur Validitat der qualitativen Ergeb-
nisse interpretiert, andererseits jedoch nicht als Beleg vorhandener bzw. fehlender Entwick-
lungspotenziale bezlglich der inhaltlichen Qualitat der Kita-Konzeptionen herangezogen wer-
den. Deswegen wurden nachtraglich aus der sukzessiv angehauften Gesamtstichprobe zwei
Teilstichproben hinsichtlich der zeitlichen Datierungen der Konzeptionen gebildet, um mogli-
che inhaltliche Veranderungen im Zeitverlauf ermitteln zu kénnen. Dabei erwies sich die Auf-
teilung in einen ersten Zeitraum mit Dokumenten aus den Jahren 2003 bis 2019 sowie in
einen zweiten Zeitraum der Jahre 2020 bis 2022 als aussichtsreich (Tabelle 5). Mit der Fest-
legung dieser Zeitraume (ZR) wurden sowohl zwei ausreichend grof3e Stichproben fir den
Analyseprozess erreicht als auch eine Einteilung in eine Zeit vor und nach der Novellierung
des Gesetzes Uber Tageseinrichtungen fur Kinder (KiTaG) im Land Niedersachsen annéahernd
geschaffen. Die ZeitrAume wurden explizit auf Kalenderjahre ausgerichtet, da die Datierungen
der Dokumente oft nur Jahreszahlen enthielten und daher keine genauen Rickschlusse auf
Kita-Jahre gezogen werden konnten. Nach Abzug der 55 Kita-Konzeptionen ohne Datierung
ergaben sich fur den ersten ZR (2003-2019) n = 39 analysierbare Konzeptionspapiere und fir
den zweiten ZR (2020-2022) n = 52 Dokumente (Tabelle 5).
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Datum der Erstellung bzw.
der letzten Uberarbeitung

Anzahl der Kita-Konzeptionen

1. Zeitraum 2. Zeitraum 1. Zeitraum 2. Zeitraum
(2003-2019) (2020-2022) (2003-2019) (2020-2022)
2022 0
2021 7
2020 45
2019 20
2018 6
2017 5
2016 4
2015 1
2013 2
2003 1
Gesamt 39 Gesamt 52
keine Angabe 55
Gesamt 146
Tabelle 5 Ubersicht tiber das Erstellungs- bzw. Uberarbeitungsdatum der ausgewerteten

Kita-Konzeptionen im 1. ZR (2003-2019) und 2. ZR (2020-2022)

Als Besonderheit ist anzumerken, dass im ersten ZR (2003-2019) in den Jahren 2003 und
2015 jeweils nur eine Kita-Konzeption sowie im zweiten ZR (2020-2022) im Jahr 2022 keine
Konzeption zur Auswertung verfligbar waren. Hervortretende Haufungen von Dokumenten
ergaben sich hingegen im ersten ZR (2003-2019) im Jahr 2019 sowie im zweiten ZR (2020-
2022) im Jahr 2020.

4.1.2.2 Analysemethoden zur Evaluation padagogischer Kita-Konzeptionen

Die Analyse padagogischer Konzeptionen von Kindertagesstatten wurde zu den drei MZP
(2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) in qualitativen Auswertungsschritten nach der Me-
thode der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) vollzogen. Im ersten Auswertungsschritt
stellten die Aspekte zu Methoden bzw. konkrete Verfahren zur Beobachtung wie auch zur Do-
kumentation der Sprachentwicklung der Kinder, zu MafRnahmen zur alltagsintegrierten
Sprachbildung und Sprachforderung, zu Entwicklungsgesprachen mit Erziehungsberechtigten
sowie zur Zusammenarbeit mit der Grundschule das deduktive Hauptkategorienraster dar.
Dabei wurden alle zutreffenden Textstellen in den Kita-Konzeptionen kodiert.

Die jeweiligen Codings wurden dann im nachsten Analyseschritt als Segmente im Tabellen-
format fur jede Kita-Konzeption intra-institutionell Ubertragen*. Hierzu wurde die chronolo-
gische Textgliederung aufgeldst und weiter ausschlie3lich nach den definierten deduktiven
Hauptkategorien geordnet. Somit konnten insgesamt n = 146 intra-institutionelle Profile der
Kita-Konzeptionen zu den vorgesehenen Fragestellungen herausgearbeitet werden. Anschlie-

14 Fur die Auswertung wurde das Programm Microsoft Excel (Version 2019) der Microsoft Corporation verwendet.
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Rend wurden im Vergleich aller intra-institutionellen Profile innerhalb der jeweiligen Hauptka-
tegorien alle ermittelten Aspekte in inhaltlichen Unterkategorien gebiindelt. Dazu wurden zu-
nachst zum ersten MZP (2019/2020) die Unterkategorien induktiv gebildet. Zum zweiten und
dritten MZP (2020/2021 und 2021/2022) wurden die bereits generierten Unterkategorien aus
der Dokumentenstichprobe des jeweils vorangegangenen MZP als deduktives Raster ge-
nutzt. Fur Aspekte, die nicht in das Raster eingeordnet werden konnten, wurden neue Unter-
kategorien induktiv erweitert. Somit wurde eine differenzierte inter-institutionelle Zusam-
menflhrung aller Kita-Konzeptionen ermoglicht®>. Zur Fragestellung hinsichtlich der konkreten
Berticksichtigung von Bereichen der Handlungsempfehlungen ,,Sprachbildung und Sprachfor-
derung“ (Nds. MK, 2011) in den padagogischen Kita-Konzeptionen wurde zusatzlich eine
gquantitative Ermittlung entsprechender Proportionen vorgenommen.

Fur die erganzende Auswertung der n = 39 bzw. n = 52 Kita-Konzeptionen, die nachtraglich
zum zeitlichen Vergleich in einen ersten und zweiten ZR (2003-2019 und 2020-2022) zusam-
mengefasst wurden, erfolgte eine quantifizierte Gegenuberstellung der qualitativ erhobenen
Ergebnisse. Da die quantitativ orientierten Berechnungen auf der Grundlage qualitativer Ana-
lysen durchgefihrt wurden, wird in der spateren Darstellung der Ergebnisse auf die Angabe
statistischer Werte verzichtet. Die Diagramme dienen somit ausschlief3lich der Visualisierung
des komplexen qualitativen Datenmaterials.

Um die Gutekriterien qualitativer Forschung zu erfillen, wurden wie bei der Analyse der regi-
onalen Sprachférderkonzepte der 6rtlichen Trager der KJH (siehe Abschnitt 3.2.2) genaue
Qualitatskriterien nach Mayring (2016) angewendet, z. B. die Verfahrensdokumentation.
Ebenso wurden Interrater-Prozesse in die Auswertungsarbeiten integriert und ca. 25 % der
jeweiligen Schritte durch zwei Rating-Personen eingeschatzt. Damit lag auch bei der Auswer-
tung von Kita-Konzeptionen die Anzahl der doppelt ausgewerteten Dokumente tber der Emp-
fehlung bezlglich des Mindestanteils von 20 % nach Yoder & Symons (2010).

4.1.3 Ergebnisse der Auswertung von padagogischen Kita-Konzeptionen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Auswertung padagogischer Kita-Konzeptionen zu
Sprachbildung und Sprachforderung auf der Ebene der ausgewahlten Kindertagesstétten dar-
gelegt. Hierzu wurden die schriftlich fixierten Konzepte zu Sprachbildungs- und Sprachférder-
mafinahmen innerhalb der Einrichtungen zu den drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und
2021/2022) untersucht und in der Gesamtstichprobe zusammengefasst. Die Ergebnisdarstel-
lung (siehe Abschnitte 4.1.3.1 bis 4.1.3.7) erfolgt komprimiert in der Reihung der Fragestellun-
gen (siehe Abschnitt 4.1.1). Im Anschluss daran werden die Ergebnisse des Dokumentenver-
gleichs des ersten und zweiten ZR (2003-2019 und 2020-2022) zusammenfassend aufge-
zeigt und Tendenzen der Entwicklung inhaltlicher Ausfiihrungen in den Kita-Konzeptionen im
zeitlichen Verlauf herausgearbeitet (siehe Abschnitt 4.1.3.8).

Allgemein konnte auf Grundlage der Dokumentenanalyse festgestellt werden, dass sich die
Inhalte der Kita-Konzeptionen teilweise den Grundlegungen der Ubergeordneten regionalen
Sprachférderkonzepte anpassten. In einigen Kita-Konzeptionen wurden die Tragerverein-

15 Die strukturiert durchgefiinrten qualitativen Auswertungsschritte wurden zunachst auf der Grundlage digitaler
Markierungen von Dokumenten im PDF-Format mit optischer Zeichenerkennung vollzogen und weiter mit der
Software Microsoft Excel bearbeitet. Die entsprechenden Tabellenformate der intra- und inter-institutionellen
Profilbildung sind im Wesentlichen fur den digitalen Gebrauch bestimmt und kénnen mit den differenzierten qua-
litativen Auswertungsebenen und den umfangreichen qualitativen Inhaltsstrukturen nicht in ein geeignetes Pa-
pierformat zur Darstellung in diesem Zwischenbericht Ubertragen werden.
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barungen mit eigenen kitaspezifischen Ideen, Planen und Umsetzungen prazisiert und erwei-
tert. Eine gréf3ere Anzahl orientierte sich an den Rahmenvorgaben der regionalen Sprachfor-
derkonzepte mit Minimalausfihrungen und stellte einrichtungsinterne und organisatorische In-
halte, die weniger im Zusammenhang mit Sprachbildung und Sprachférderung standen, in den
Vordergrund. Das Thema Sprachbildung und Sprachférderung wurde in zwei der verfligbaren
Kita-Konzeptionen nicht explizit bzw. lediglich am Rande behandelt.

4.1.3.1 Berucksichtigung der Handlungsempfehlungen

Zur Umsetzung von Sprachbildung und Sprachférderung im Elementarbereich liegen Hand-
lungsempfehlungen zum Orientierungsplan des Niedersachsischen Kultusministeriums vor.
Diese Empfehlungen sind nach folgenden Gliederungspunkten strukturiert (Nds. MK, 2011):

1. Sprachbildungs- und Sprachférderkompetenz der Fachkréafte
a. Beziehungen aufbauen und pflegen
geteilte Aufmerksamkeit etablieren
Sprachvorbild sein
Kommunikation anregen und Sprachanreize setzen
Sprachstand einschatzen kdnnen
Sprachbildung und Sprachférderung am Entwicklungsstand des Kindes ausrichten

~®ao00C

g. Sprachbildung und Sprachférderung evaluieren

2. Sprachbildungs- und Sprachforderkompetenz von Kindertageseinrichtungen
a. Sprachbildung und Sprachférderung in der padagogischen Konzeption verankern
b. Sprachbildung und Sprachférderung planen und umsetzen
c. Evaluation von Sprachbildungs- und Sprachférderkompetenz

3. Teamarbeit
a. Fachkrafte einer Einrichtung
b. Fachkréafte und Eltern
c. Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen und Grundschullehrkréfte

Zu jedem Gliederungspunkt werden in den Handlungsempfehlungen verschiedene didaktisch-
methodische Aspekte weiter konkretisiert. Um die Beriicksichtigung dieser Aspekte in den
Kita-Konzeptionen quantitativ erfassen zu konnen, wurde das Dokumentenmaterial zu den
drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) mit der ministeriellen Vorgabe verglichen.
Dabei wurde analysiert, wie viele der in den Handlungsempfehlungen aufgefuhrten Aspekte
zu jedem Gliederungspunkt explizit in den Kita-Konzeptionen umgesetzt wurden. Zur Veran-
schaulichung wird eine quantifizierte Darstellung der Daten, die durch qualitatives Kodieren
generiert wurden, gewahlt.

In der folgenden Graphik werden die prozentualen Anteile dargestellt, welche in den ausge-
werteten Konzeptionen der Kitas gegeniber der administrativen Vorgabe bertcksichtigt wur-
den (Abbildung 40). Dazu wurde zu jedem Gliederungspunkt die entsprechende Anzahl der
berlcksichtigten Aspekte im Vergleich zum Gesamtwert der Aspekte in den Handlungsemp-
fehlungen in Prozentwerte Gbertragen. Die vertikalen Kastenfelder bilden die jeweiligen Streu-
ungen zwischen dem 1. und 3. Quartil der berticksichtigten Aspekte des Dokumentenmaterials
ab und visualisieren, welche Wertebereiche am meisten vorkamen. Je langer ein Kasten auf
der Vertikal-Achse ist, desto gréf3er sind die Unterschiede zwischen den Dokumenten. Die
hdchsten und niedrigsten Werte bertcksichtigter Aspekte werden zudem nach oben in den
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Maximalausrichtungen und nach unten in den Minimalausrichtungen der Whisker (Antennen-
markierung), bzw. einiger Ausreil3erpunkte sichtbar. Ferner werden die berechneten arithme-
tischen Mittelwerte durch entsprechende Kreuzmarkierungen angegeben. Die Darstellung mit
diesen beschriebenen statistischen Grof3en dient jedoch lediglich der Visualisierung im Ge-
samtiberblick und wird deshalb bewusst nicht mit statistischem Zahlenmaterial belegt (Abbil-
dung 40).

Beriicksichtigte Aspekte der Handlungsempfehlungen Sprachbildung und Sprachférderung

Sprachbildungs- u. Sprachférderkompetenz der Fachkréfte Kompetenz der Kita Teamarbeit
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Gliederungspunkte aus den Handlungsempfehlungen Sprachbildung und Sprachférderung

B 1.a. Beziehungen aufbauen und pflegen

O 1.b. Geteilte Aufmerksamkeit etablieren
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0 1.e. Sprachstand einschatzen kdnnen

= 1.f. Sprachbildung und Sprachférderung am Entwicklungsstand des Kindes ausrichten
® 1.9. Sprachbildung und Sprachforderung evaluieren

B 2.a. Sprachbildung und Sprachférderung in der padagogischen Konzeption verankern
B 2.b. Sprachbildung und Sprachférderung planen und umsetzen

® 2.c. Evaluation von Sprachbildungs- und Sprachférderkompetenz

B 3.a. Fachkréfte einer Einrichtung

B3.b. Fachkréfte und Eltern

® 3.c. Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen und Grundschullehrkrafte

50 % Marke = rote Markierungslinie

Abbildung 40 Umsetzung der Handlungsempfehlungen Sprachbildung und Sprachférderung
zu allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

Die Ergebnisse der Auswertung zu allen drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)
zeigen, dass zu den Ausfiihrungen in den Kita-Konzeptionen beziiglich der Gliederungspunkte
in den Handlungsempfehlungen insgesamt eine sehr grof3e Spannbreite vorlag. Es konnte
bemerkt werden, dass eine einzige Kita-Konzeption alle Aspekte aus den Handlungsempfeh-
lungen annéhernd komplett beriicksichtigte und dagegen in einer anderen Kita-Konzeption alle
Aspekte vernachlassigt bzw. nur mit pauschalen Aussagen aufgenommen wurden. Auf3erdem
offenbarte sich in einigen Kita-Konzeptionen, dass mindestens zu einem Gliederungspunkt
alle Aspekte der Handlungsempfehlungen ausgearbeitet wurden. Im Gegensatz dazu trat min-
destens ein Fall auf, in dem eine Kita-Konzeption einen Gliederungspunkt Giberhaupt nicht
auswies. Dennoch lagen die Mittelwerte der bertcksichtigten Aspekte mit lediglich einer Aus-
nahme zu allen Gliederungspunkten Uber 50 % (Abbildung 40; siehe rote Markierungslinie)
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und weisen darauf hin, dass insgesamt die Handlungsempfehlungen tiberwiegend in den Kon-
zeptionen der Kitas Eingang fanden.

Im Bereich der Sprachbildungs- und Sprachférderkompetenz der Fachkréafte traten in den
untersuchten Kita-Konzeptionen besonders positiv berlcksichtigt die Gliederungspunkte ,Be-
ziehungen aufbauen und pflegen® (Abbildung 40; Gliederungspunkt 1.a) sowie ,geteilte Auf-
merksamkeit etablieren® (Abbildung 40; Gliederungspunkt 1.b) hervor. Hierzu hatten viele
Kita-Konzeptionen differenzierte Aspekte entsprechend der Handlungsempfehlungen ausge-
fuhrt. Hingegen wurde der Gliederungspunkt ,Sprachbildung und Sprachférderung am Ent-
wicklungsstand des Kindes ausrichten® (Abbildung 40; Gliederungspunkt 1.f) mit einem et-
was unter der 50 % Marke liegenden Mittelwert am geringsten in den Kita-Konzeptionen be-
dacht.

Innerhalb des starker konzeptionell orientierten Bereiches der Sprachbildungs-und Sprach-
forderkompetenz von Kindertageseinrichtungen wurde der Gliederungspunkt ,Sprachbil-
dung und Sprachférderung in der padagogischen Konzeption verankern® (Abbildung 40;
Gliederungspunkt 2.a) ausfuhrlich in den Kita-Konzeptionen beriicksichtigt, wahrend der Glie-
derungspunkt ,Evaluation von Sprachbildungs- und Sprachférderkompetenz® (Abbildung 40;
Gliederungspunkt 2.c) am geringsten ausformuliert wurde.

Zum Bereich Teamarbeit zeigten sich die Gliederungspunkte ,Fachkrafte und Eltern® (Abbil-
dung 40; Gliederungspunkt 3.b) mit etwas grof3erer Berticksichtigung in den Kita-Konzeptio-
nen. Demgegeniber wurden die Gliederungspunkte ,Fachkrafte einer Einrichtung® (Abbil-
dung 40; Gliederungspunkt 3.a) sowie ,Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen und Grund-
schullehrkréafte“ (Abbildung 40; Gliederungspunkt 3.c) etwas weniger im Bereich zur Team-
arbeit thematisiert.

Das Wichtigste in Kirze

Eine Beriicksichtigung der Handlungsempfehlungen zu Sprachbildung und Sprachforde-
rung konnte in den meisten Kita-Konzeptionen zu den drei MZP (2019/2020, 2020/2021
und 2021/2022) vernommen werden, wenngleich der Umfang der beachteten Aspekte im
gesamten Dokumentenmaterial sehr deutliche Unterschiede aufwies. Die gré3ten Unter-
schiede zwischen bertcksichtigten und vernachlassigten Gliederungspunkten aus den
Handlungsempfehlungen lagen in den Aspekten ,Sprachbildung und Sprachférderung
evaluieren®, ,Evaluation von Sprachbildungs- und Sprachférderkompetenz® sowie ,Fach-
kréfte in Kindertageseinrichtungen und Grundschullehrkrafte®. Die hdchsten Mittelwerte zu
den umgesetzten Gliederungspunkten ergaben sich bei den Aspekten ,Beziehungen auf-
bauen und pflegen” sowie ,geteilte Aufmerksamkeit etablieren®. Der niedrigste Mittelwert
war im Aspekt ,Sprachbildung und Sprachférderung am Entwicklungsstand des Kindes
ausrichten® zu verzeichnen. Im Vergleich der drei MZP war eine leichte Veranderung im
Hinblick auf eine starkere Bertcksichtigung der Handlungsempfehlungen zu Sprachbil-
dung und Sprachférderung zu vernehmen, indem zum dritten MZP (2021/2022) gegen-
tber dem ersten und zweiten MZP (2019/2020 und 2020/2021) in mehr Kita-Konzeptionen
zu einzelnen Gliederungspunkten alle Aspekte berticksichtigt wurden.

4.1.3.2 Verfahren zur Beobachtung der Sprachkompetenz

Nachfolgend werden spezifische Aspekte zur Beobachtung der Sprachkompetenz der Kinder
in den ausgewahlten Kita-Konzeptionen zu allen drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und
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2021/2022) erlautert. Allgemein kann festhalten werden, dass in 119 Kita-Konzeptionen
(= 82 %) Eintréage zur Sprachbeobachtung vorgenommen wurden, aber in 27 Konzeptionen
(= 18 %) keine Eintrage zu finden waren (Abbildung 41).

Verfahren zur Beobachtung
der Sprachkompetenz

m Eintrdge vorhanden mKeine Angaben

Abbildung 41 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrage zur Beobachtung der Sprach-
kompetenz zu allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

So wurden in etwa der Halfte der Dokumente allgemeine Grundsatze zur Sprachbeobachtung
als Sprachbildungsbasis deklariert (zur Visualisierung aller Aspekte siehe Abbildung 42).
Damit wurde in den Dokumenten pauschal ausgesagt, dass das Erkennen der sprachlichen
Kompetenzen der Kinder die Voraussetzung fir eine gezielte Planung von FérdermalRnahmen
in der Kita sei.

Uberdies wurde in etwa einem Viertel der Kita-Konzeptionen naher auf die Bedeutung der
sprachspezifischen Beobachtung hingewiesen und angegeben, addquate Beobachtungsver-
fahren allgemein im Kita-Alltag anzuwenden. Dabei wurde in geringerem Umfang generell
die Moglichkeit genannt, Beobachtungen in Form von Beobachtungsbdgen mit Protokollie-
rungsmaglichkeiten zu verwenden. Die Sprachbeobachtung werde teilweise von kitainternen
oder extern begleitenden Sprachforderkréften bzw. Fachberatungen Sprache tbernommen.
Uber die Halfte der Kindertagesstatten konkretisierte die Form der Beobachtung mit Angaben
zu einem publizierten Beobachtungsverfahren (siehe Abschnitt 4.1.3.4).

In weniger als einem Finftel der Kita-Konzeptionen wurde grundsatzlich postuliert, dass die
Sprachbeobachtung eine anschlielende Anpassung der alltagsintegrierten Sprachforde-
rung ermégliche. So wurden tberwiegend individuell entwickelte Forderangebote im Kita-All-
tag nach der Anwendung von Beobachtungssystemen als wichtig erklart. Einige Einrichtungen
zeigten auf, dass sie genaue Forderangebote in Form von Projekten umsetzen. Ferner be-
schrieben wenige Kindertagesstétten, dass die eingesetzten Entwicklungsbodgen gleichzeitig
der Sprachstandserhebung zukunftiger Schulkinder mit anschlieRender alltagsintegrierter For-
derung diene. In anderen Féllen konnten weitere konkrete Beobachtungsverfahren zur Ermitt-
lung eines spezifischen Sprachforderbedarfs ausfindig gemacht werden. Diese Verfahren
kommen nach Angaben in den Kita-Konzepten bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache oder
bei Kindern mit Sprachentwicklungsauffélligkeiten zum Einsatz. In diesem Zusammenhang
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wurde auf die Moglichkeit der Verwendung von Erhebungsverfahren mit normierten Altersver-
gleichen aufmerksam gemacht.

Daneben wurden vereinzelt in Kita-Teams spezielle Beobachtungsverfahren entwickelt und
schriftlich fixiert. Hierzu wurden in mehreren Kita-Konzeptionen festgeschriebene Beobach-
tungszeitraume von der wochentlichen bis zur jahrlichen Frequenz mit dem Einsatz eines Ent-
wicklungsbogens als konkretes Beobachtungskonzept vorgeschlagen. In einigen Dokumen-
ten wurde auch die Bedeutung von Teambesprechungen fir die Sprachbeobachtung hervor-
gehoben. Hierbei wurde erlautert, dass Beobachtungen gemeinsam reflektiert werden und sich
daraus resultierende Anregungen sowie abgestimmte Férderangebote fiir Kinder ergeben soll-
ten. In mehreren Kita-Konzeptionen wurde ausgesagt, dass die Ergebnisse der Sprachbe-
obachtung als Grundlage fur den Einbezug der Eltern bei Entwicklungsgesprachen dienen.
Zwei Kindertagesstatten nannten in der Konzeption die ressourcenorientierte Videoarbeit zur
Evaluation der sprachlichen Fahigkeiten des Kindes mit den Eltern.

Bmhdd tungsbogen
Anpassung y Sprachforderung

Sprachblldungsba51s
Beobachtungsverfahren allgemem
Beobachtungszeitraume

Elterneinbezug

Abbildung 42 Gewichtete Aspekte zur Beobachtung der Sprachkompetenz in den Dokumenten
zu allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

Das Wichtigste in Kiirze

Auf die Aufgabe zur Beobachtung sprachlich-kommunikativer Féhigkeiten von Kindern
wurde mehrheitlich in den Kita-Konzeptionen zu den drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und
2021/2022) eingegangen. Allgemeine Leitgedanken und Beschreibungen nahmen gegen-
Uber detaillierten methodisch-konzeptionellen Festlegungen in allen Stichproben einen
Uberdurchschnittlichen Stellenwert ein. Dennoch wurden in mehr als der Halfte der Kon-
zeptionen zusatzlich konkrete Sprachbeobachtungsverfahren genannt. Teilweise sind
diese Verfahren auch zur Beobachtung der kindlichen Gesamtentwicklung ausgelegt.

4.1.3.3 Maoglichkeiten zur Dokumentation der Sprachentwicklung

Neben Aussagen zur Sprachbeobachtung (siehe Abschnitt 4.1.3.2) wurden in geringerem Um-
fang Uberlegungen zur Dokumentation der kindlichen Sprachentwicklung in den Kita-Konzep-
tionen zu den drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) festgehalten. In diesem Be-
reich machten 107 Kindertagesstatten (= 73 %) in den Konzeptionen Angaben. Jedoch fehlten
in 39 Kindertagesstatten (= 27 %) entsprechende Eintrage (Abbildung 43). Damit zeichneten
sich im Bereich der Dokumentation der Sprachentwicklung gegeniber allen anderen Berei-
chen die wenigsten Eintrage in den untersuchten Dokumenten ab.
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Moglichkeiten zur Dokumentation
der Sprachentwicklung

m Eintrage vorhanden mKeine Angaben

Abbildung 43 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrage zur Dokumentation der Sprach-
entwicklung zu allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

Mehr als ein Drittel aller Kindertagesstatten widmete sich dem Komplex der Dokumentation
der Sprachentwicklung der Kinder, indem sie in ihren Konzeptionen Entwicklungsdokumen-
tationen allgemein betonten und mit allgemeinen Darlegungen erlauterten (zur Visualisierung
aller Aspekte siehe Abbildung 44). Dabei wurde die regelmafige Dokumentation der Sprach-
entwicklung der Kinder in einigen Kita-Konzeptionen im Zusammenhang mit der Erfassung
des Sprachstandes der Kinder beschrieben und die Anfertigung von Alltagsprotokollen ge-
nannt, wie etwa Mappen, Ordner, Karteikarten, Notiz- und Gruppentagebticher. Zuséatzlich
wurde in einigen Dokumenten erklart, dass die Sprachentwicklung der Kinder regelmafig
durch hierfir ausgebildete padagogische Fachkrafte oder Fachpersonen mit Fachberatungs-
bzw. Moderatorenfunktion durchgefihrt und dokumentiert werde.

In weit mehr als einem Drittel wurden Uber die allgemeinen Aussagen zur Dokumentation der
Sprachentwicklung hinaus auch bestimmte Sprachbeobachtungsverfahren benannt, die zur
regelmafigen Entwicklungsdokumentation genutzt werden sollten. Hierzu wurden spezifi-
sche formelle Dokumentationsverfahren genannt, die sich allerdings meistens auf Be-
obachtungsverfahren bezogen. Vor allem wurde in weniger als der Halfte der Kita-Konzeptio-
nen die Portfolioarbeit hervorgehoben, die in einem Fall innovativ mit einer Kita-Software
digital erfolge. Ebenso fand das Konzept der Bildungs- und Lerngeschichten in einigen Kin-
dertagesstatten Anwendung. Aul3erdem konnten auch konkrete in das Kita-Jahr integrierte
differenzierte Festlegungen im Hinblick auf Frequenzen, Zeitrdume oder praktische Durchfuh-
rungsmaoglichkeiten ausfindig gemacht werden.
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Alltagsprotokolle

Dokumentation-allgemein
Portfolios
Dokumentation-spezifisch

Abbildung 44 Gewichtete Aspekte zur Dokumentation der Sprachentwicklung in den Doku-
menten zu allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

Das Wichtigste in Kirze

In den Dokumentenstichproben aller MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) wurde
ersichtlich, dass die Bezeichnung ,Dokumentation der kindlichen Sprachentwicklung oft
mit ,Sprachbeobachtung” gleichgesetzt wurde. BegriRenswert ist die methodische Ver-
kniipfung der beiden Bereiche. Allerdings werden die Darlegungen in den Konzeptionen
einer Aufzeichnung des Sprachentwicklungsverlaufes eines Kindes nur teilweise gerecht.
Wie in der vorangegangenen Analyse-Kategorie zur Sprachbeobachtung sind mehrere
Verfahren auf die Gesamtentwicklung eines Kindes bezogen. Insgesamt ergab die Aus-
wertung eine leicht erhdhte Beachtung der Sprachentwicklungsdokumentation in den Kita-
Konzeptionen im Verlauf der drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

4.1.3.4 Konkrete Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren

Im Vergleich der Eintrdge zur Sprachbeobachtung und Sprachdokumentation (siehe Ab-
schnitte 4.1.3.2 und 0) wurden konkrete Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren zu al-
len drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) in 89 Kita-Konzeptionen (= 61 %) na-
mentlich aufgefihrt. Teilweise wurden verschiedene Verfahren mit Mehrfachnennungen, emp-
fohlen. Dabei befanden sich in den Dokumenten allerdings nicht ausschlieZlich Verfahren zur
Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Sprachentwicklung, sondern auch einige In-
strumente, die nicht-sprachliche Bereiche bzw. die Gesamtentwicklung eines Kindes erfassen.
Insgesamt konnten in 57 Kita-Konzeptionen (= 39 %) keine Angaben zu speziellen Instrumen-
ten der Beobachtung und Dokumentation ermittelt werden (Abbildung 45).
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Konkrete Beobachtungs- und
Dokumentationsverfahren

m Eintrdge vorhanden mKeine Angaben

Abbildung 45 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrage zu konkreten Beobachtungs-
und Dokumentationsverfahren zu allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und
2021/2022)

In der nachfolgenden Grafik werden die in den Kita-Konzeptionen angegebenen Beobach-
tungs- und Dokumentationsverfahren entsprechend der Haufigkeit der Nennungen dargelegt
(Abbildung 46). Die drei am haufigsten genannten Verfahren waren ,,Auf einen Blick* mit 19
Nennungen, ,,BaSiK — Begleitende alltagsintegrierte Sprachentwicklungsbeobachtung
in Kindertageseinrichtungen* mit 16 Nennungen sowie ,Wachsen und Reifen*“ mit ebenso
16 Nennungen. Im Vergleich dazu wurden in zwolf Kita-Konzeptionen konkrete Beobachtungs-
und Dokumentationsverfahren aufgefiihrt, die jedoch in der gesamten Stichprobe nur einmal
in Erscheinung traten. Damit wurde ein breites Spektrum von 29 Sprachbeobachtungs- und
Dokumentationsverfahren in den ausgewerteten Kita-Konzeptionen ersichtlich.
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Auf einen Blick!

Wachsen und Reifen

EBD - Entwicklungsbeobachtung und Dokumentation
Gelsenkirchener Entwicklungsbegleiter
Sprachschnecke

Kuno Bellers Entwicklungstabelle

Bielefelder Screening

Fit in Deutsch

Meilensteine der Sprachentwicklung

MSS - Marburger Sprach-Screening
IEE - Die Individuelle Entwicklungserfassung

Dortmunder Entwicklungsscreening

Beobachtungsbogen Vorschulkinder

Bereit fiir die Schule

DJI-Orientierungsleitfaden

KiDiT - Kinder Diagnose Tool
Leuvener-Engagiertheitsskala

Mirola im Zauberwald

Mottier-Test

MEB - Miinsteraner Entwicklungs-Beobachtungsbogen
SBE-3-KT - Sprachbeurteilung durch Eltern

SSV - Sprachscreening fiir das Vorschulalter

Wortstark

BaSiK - Begleitende alltagsintegrierte...

SELDAK - Sprachentwicklung + Literacy bei deutschsprachig...

SISMIK - Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei...

LiSe-DaZ - Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch...

SBE-2-KT - Elternfragebogen zur Friiherkennung von Late...

BEK - Beobachtungsbogen zur Erfassung von...

Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren

19

16

16

13

13

11

01234567 8 910111213141516171819
Anzahl der Nennungen

Abbildung 46 Konkrete Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren in den Dokumenten zu
allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)
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Das Wichtigste in Kirze

In deutlich mehr als der Halfte der Kita-Konzeptionen wurden insgesamt zu allen MZP
(2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) konkrete Verfahren zur Beobachtung und Doku-
mentation sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten und der entsprechenden Entwicklung
eines Kindes aufgefiihrt. Die angegebenen Verfahren treten teilweise wiederholt und teil-
weise nur einmalig auf, so dass allgemein favorisierte wie auch individuell bevorzugte Ver-
fahren erkennbar wurden. Insgesamt ist eine grof3e Bandbreite an Verfahren festzustellen.

4.1.3.5 Malnahmen zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung

Gegeniber den vorangegangenen Auswertungsbereichen (siehe Abschnitte 4.1.3.2, 0 und
4.1.3.4) ergab die weitere Analyse der ausgewahlten Kita-Konzeptionen zu allen drei MZP
(2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) eine besondere Haufung von Angaben zu Mal3nah-
men zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung. Entsprechende Inhalte konn-
ten in 143 Dokumenten (= 98 %) vernommen werden. In lediglich drei Kita-Konzeptionen
(= 2 %) wurden Angaben zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung vernach-
lassigt (Abbildung 47).

Maflnahmen zur alltagsintegrierten
Sprachbildung und Sprachfdrderung
2%

m Eintradge vorhanden mKeine Angaben

Abbildung 47 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrage zur alltagsintegrierten Sprach-
bildung und Sprachférderung zu allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und
2021/2022)

In weit mehr als der Hélfte der Kita-Konzeptionen wurde zun&chst auf die grundséatzliche Hal-
tung der padagogischen Fachkrafte als Sprachvorbild fur die Kinder hingewiesen (zur Visu-
alisierung aller Aspekte siehe Abbildung 48). Es wurden unterschiedliche Aspekte beschrie-
ben, wie beispielsweise die Bedeutung des Sprachvorbildes im alltagsintegrierten Sprachent-
wicklungsprozess, die Notwendigkeit der Reflexion des eigenen Modellverhaltens, der Einsatz
des korrektiven Feedbacks, die dialogische wertschatzende Haltung sowie die bewusste und
aufmerksame Ausfihrung der verbalen und nonverbalen Sprache der padagogischen Fach-
kraft. Gleichzeitig wurden grundséatzliche Leitgedanken in etwa der Halfte der Kita-Konzeptio-
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nen vermittelt, welche die alltagsintegrierte Sprachbildung und Sprachférderung als Quer-
schnittsaufgabe aller padagogischen Fachkrafte in den Kindertagesstatten hervorhoben.
Hierbei wurden allgemeine Empfehlungen zur Umsetzung von Maflinahmen zur Forderung von
Sprache und Kommunikation im Alltag der Kindertagesstatte gegeben. Ebenso wurde die Be-
deutung der Sprache als selbstverstandliches und alltdgliches Kommunikationsmittel erlautert.

Den groRRten Anteil an Ausfiihrungen in gut drei Vierteln der Kita-Konzeptionen nahmen Anre-
gungen zur Nutzung bewusster Sprachanlasse zur alltagsintegrierten Sprachbildung und
Sprachférderung im padagogischen Alltag ein. Dementsprechend wurden eine Reihe von
Moglichkeiten im Kindergartenalltag sowie Orte und Lernbereiche beschrieben, in denen Spra-
che eine besondere Bedeutung erlangt, beispielsweise Begrifungen, Gesprachskreise, Kin-
derkonferenzen, Frihstlcksvorbereitungen, Sinnes- und Wahrnehmungsférderung, Finger-
spiele, Rollenspielbereiche, Freispiel und das korrektive und erweiterte Feedback. Die Integra-
tion von Sprachbildung und Sprachférderung in weitere Lern- und Aktivitatsbereiche ging in
knapp der Halfte der Kita-Dokumente mit der Konzeption regelmafliger Angebote hervor. Es
handelte sich um ,Sprachinseln®, Arbeitsgemeinschaften, Projekte wie etwa das Herstellen
von Blchern, Horspiele, Filme, Theaterspiele, Schulkinderprojekte, Férderung der phonologi-
schen Bewusstheit, musikalisch-rhythmische Bildung, Spielangebote im Auf3engeléande oder
im Wald, Ausflige, sprachférdernde Raumgestaltungen, Angebote mit Tieren sowie das Erler-
nen der Zweitsprache Plattdeutsch. Dartber hinaus wurde zur Sprachbildung und Sprachfor-
derung in etwa zwei Drittel der Konzeptionen gehauft der spezifische Forderaspekt Literacy
ausgewiesen. Vor allem wurde das dialogische Bilderbuchbetrachten und Bilderbuchlesen als
auch das Heranfuihren an Symbole und Schriftsysteme angesprochen. In einigen Dokumenten
wurde auch von der Etablierung einer Kinder-Blicherei, einer Schreibwerkstatt und einer Wort-
werkstatt berichtet oder auf den Besuch einer offentlichen Bibliothek hingewiesen.

In etwa einem Drittel der Dokumente wurde ferner auf eine passgenaue Sprachférderung
im Zusammenhang mit der alltagsintegrierten Beobachtung und Dokumentation der Sprach-
entwicklung eingegangen. Die entsprechenden Ausfuhrungen fokussierten vor allem die Ziel-
gruppe der Kinder im letzten Kindergartenjahr, der Kinder mit einem erhéhten Sprachforder-
bedarf sowie der Kinder mit Deutsch als Zweitsprache. In den Dokumenten wurde darauf hin-
gewiesen, dass die Sprachférderung vor allem auf die speziellen Bedurfnisse und Interessen
sowie die individuellen Fahigkeiten des Kindes ausgerichtet werde. Dabei wurden auch Um-
setzungen durch gezielte Sprachlehrstrategien, durch Gebardenunterstitzende Kommunika-
tion, in Kleingruppen und durch Sprachforderkrafte erwahnt.

Einige Kindertagesstatten legten in ihren Konzeptionen dar, dass sie im Rahmen bestimmter
regionaler, landes- und bundesweiter oder institutionell bezogener Programme fiir Sprachbil-
dung und Sprachfoérderung arbeiteten. Hierbei wurde vor allem auf das Bundesprogramm
~Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schliissel zur Welt ist® sowie auf Projekte mit Hochschulen
verwiesen. In knapp einem Drittel der Kita-Konzeptionen wurde zudem der Fokus auf Mehr-
sprachigkeit und Interkulturalitat gerichtet. Diesen Dokumenten war zu entnehmen, dass
den Erstsprachen der Kinder sowie der Entwicklung der Mehrsprachigkeit innerhalb der
Sprachférderung ein hoher Stellenwert zugesprochen werden soll. Ebenfalls wurden die Wert-
schatzung und Akzeptanz gegeniber Mehrsprachigkeit und Interkulturalitdt generell ausge-
driickt. Hierzu konnten in den Dokumenten interkulturelle Angebote auf konzeptioneller Ebene
ausgemacht werden. Konkretisiert auf den sprachlichen Bereich, insbesondere die Nutzung
von Erstsprachen, wurden jedoch nur vereinzelte Beispiele gegeben. Zur Einbindung der El-
tern in Sprachbildung und Sprachférderung wurden in einzelnen Kita-Konzeptionen entspre-
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chende Vorschlage vorgefunden, wie etwa Hospitationen in der Kita, Unterstitzungs- und Hil-
feangebote zur sprachlichen Begleitung der Kinder oder Empfehlungen fur die Einleitung einer
sprachtherapeutischen Diagnostik. Fir die Unterstiitzung von Sprache und Kommunikation im
padagogischen Alltag der Kindertagesstatte konnte in wenigen Konzeptpapieren der Einsatz
von digitalen Medien registriert werden. Beispielsweise wurden die videogesttitzte Interakti-
onsbegleitung und die Reflexion angesprochen.

Schlief3lich waren auch Inhalte zur Qualitatssicherung der alltagsbasierten Sprachbildung
und Sprachférderung in etwa einem Viertel der Kita-Konzeptionen zu entnehmen. Diese be-
zogen sich auf die Kooperation in Netzwerken mit anderen fachspezifischen Institutionen
der Fort- und Weiterbildungen zur Wissenserweiterung. Zuséatzlich handelte es sich bei einigen
Kindertagesstatten in ihren Konzeptionen um interne, kollegiale Austausch- und Rickmel-
desysteme. Genannt wurden interne Dienstbesprechungen, kollegiale Fallbesprechungen
und das videogestitzte Konzept ,Marte Meo". Vereinzelt wurde in den Dokumenten die Eva-
luation von alltagsintegrierten SprachbildungsmalRnahmen angemerkt, jedoch meist nur in all-
gemeinen Ausfuhrungen.

Lern- und Aktivitatsbereiche
Sprachvorbild

Bewusste Sprachanlasse

“Literacy
Querschnittsaufgabe

Digitale Medien

Abbildung 48 Gewichtete Aspekte zu MaRnahmen alltagsintegrierter Sprachbildung und
Sprachférderung in den Dokumenten zu allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und
2021/2022)

Das Wichtigste in Kirze

Maflnahmen zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung wurden im Doku-
mentenmaterial zu den drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) in fast allen Kita-
Konzeptionen beschrieben. Lediglich zum zweiten MZP (2020/2021) konnten in drei Do-
kumenten keine Eintrage vorgefunden werden. Es zeichneten sich in den Konzeptionen
ein ziemlich einheitliches Bild ab, indem tberwiegend allgemeine Leitgedanken formuliert,
Orte und Lernbereiche zur Sprachbildung und Sprachférderung genannt und einzelne Ak-
tionen beispielhaft aufgefuhrt wurden. Spezifische Methoden auf den unterschiedlichen
Sprachebenen oder die tatsachliche Nutzung von anderen Herkunftssprachen nahmen
einen untergeordneten Stellenwert ein.
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4.1.3.6 Entwicklungsgesprache mit Eltern

Ebenso wie MalRnahmen zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung (siehe
Abschnitt 4.1.3.5) wurden von 145 Kindertagesstétten (= 99 %) in ihren Kita-Konzeptionen zu
den drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) Uberlegungen und Festschreibungen
zur Zusammenarbeit mit den Eltern im Rahmen von Sprachbildung und Sprachférderung for-
muliert. Nur in einem Fall (= 1 %) konnten hierzu keine Angaben registriert werden (Abbildung
49).

Entwicklungsgesprache mit Eltern
1%

m Eintrage vorhanden mKeine Angaben

Abbildung 49 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrage zu Entwicklungsgesprachen
mit Eltern zu allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

Im Vergleich zu den Bereichen der alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung
(siehe Abschnitt 4.1.3.5) gestalteten sich allerdings die Eintrage deutlich geringer in ihrer Viel-
falt. Trotzdem formulierten knapp zwei Drittel aller Kindertagesstétten in ihren Kita-Konzeptio-
nen, dass eine kooperative Zusammenarbeit mit den Eltern die Voraussetzung einer gelunge-
nen Erziehungs- und Bildungspartnerschaft darstelle (zur Visualisierung aller Aspekte
siehe Abbildung 50). Es wurden punktuelle, aber auch regelmagige Teilhabemomente mit den
Eltern, wie Projekte, Vorlesetage oder Eltern-Kind-Aktionen dargelegt. Vor allem wurde in etwa
vier FlUnftel der Kita-Konzeptionen das allgemeine Angebot fiir Elterngesprache schriftlich
fixiert. Das entsprechende Spektrum bezog spontane ,Tur-und-Angel-Gesprache® und telefo-
nische Gesprache genauso wie terminierte Elternsprechtage mit ein.

Konkretisiert wurde der Austausch mit den Eltern als verbindliche Entwicklungsgespréche
von mehr als der Halfte der Kindertagesstatten. Die Entwicklungsgesprache wurden mit Bezug
auf administrative Vorgaben terminiert. Uberwiegend wurden zwei Gesprache im letzten Jahr
vor der Einschulung festgelegt und im Bedarfsfall auf weitere Gesprachsmoglichkeiten ausge-
weitet. In mehreren Kita-Konzeptionen wurden die Entwicklungsgesprache auch im Zusam-
menhang mit den Sprachstandsfeststellungen naher erlautert. Vereinzelt wurde in den Kita-
Konzeptionen der Schwerpunkt bei den Elterngesprdchen auf Kinder mit besonderem
Sprachférderbedarf gelegt. Bei erhohtem Forderbedarf wurden die zeitlichen Abstéande der
Entwicklungsgesprache verringert und den Eltern mindestens halbjéhrlich ein Gesprach zur
Verfiigung gestellt. Ferner zeigten einzelne Kindertagesstatten in ihren padagogischen Kon-
zepten auf, dass sie Methoden wie Entwicklungsberichte, Entwicklungsbégen und sowie das
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Entwicklungsbegleitheft ,Wachsen und Reifen® zur professionellen Unterstitzung des Austau-
sches mit den Eltern nutzen. Laut der Dokumente wurden in wenigen Kitas den Eltern mit
anderen Herkunftssprachen die Mdoglichkeit der Beratung und Unterstutzung durch eine
Sprachexpertin und einen Dolmetscher angeboten.

Weiterhin wurde gelegentlich ein regelmafiiger Austausch in Form von Informationsmedien
z. B. Info-Wande, Infoveranstaltungen, Elternkursen und Elternnachmittagen beschrieben. Der
Einsatz von digitalen Medien wie beispielsweise eine Info-App fiur Eltern konnten in den Do-
kumenten nur vereinzelt gesichtet werden.

digitale Medien

Entwicklungsgesprache

Angebot Elterngesprache
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft

Entwicklungsberichte

Abbildung 50 Gewichtete Aspekte zu Entwicklungsgesprachen mit Eltern in den Dokumenten
zu allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

Das Wichtigste in Kirze

In fast allen Kita-Konzeptionen der drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) the-
matisierten die Kindertagesstétten die Zusammenarbeit mit den Eltern. Zentral wurde die
Bedeutung einer gelingenden Kooperation hervorgehoben und sowohl auf offene Aus-
tauschangebote wie auch administrativ festgelegte Entwicklungsgesprache hingewiesen.
Kitainterne konzeptionelle Ausarbeitungen zur Optimierung der Partizipation der Eltern an
der Sprachentwicklung ihrer Kinder konnten nicht durchgéangig vorgefunden werden.

4.1.3.7 Zusammenarbeit mit der Grundschule

Die Dokumentenanalyse der Kita-Konzeptionen im Bereich der Zusammenarbeit zwischen
Kindertagesstatte und Grundschule offenbarte zu allen drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und
2021/2022) gegeniiber den Hauptkategorienbereichen der Beobachtung, der alltagsintegrier-
ten MalBRhahmen sowie der Elternarbeit zu Sprachbildung und Sprachférderung (siehe Ab-
schnitte 4.1.3.2, 4.1.3.5 und 4.1.3.6) geringere Eintrdge. Wéhrend in 112 Kita-Konzeptionen
(= 77 %) Angaben ermittelt werden konnten, die auf eine Kooperation mit der Schule hinwie-
sen, lagen hierzu in 34 Kita-Konzeptionen (= 23 %) keine Angaben vor (Abbildung 51). Gleich-
falls bildeten sich im Vergleich zu den anderen Hauptkategorienbereichen weniger Unterkate-
gorien ab.
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Zusammenarbeit mit der Grundschule

m Eintrdge vorhanden  mKeine Angaben

Abbildung 51 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrdge zur Zusammenarbeit mit der
Grundschule zu allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)

Trotzdem wurde in mehr als einem Viertel der Kita-Konzeptionen allgemein der Austausch
mittels Gesprache Uber sprachentwicklungsrelevante Informationen von Kindern zwischen
Kindertagesstatte und Grundschule als Gelingensbedingung fur Bildungsprozesse propa-
giert (zur Visualisierung aller Aspekte siehe Abbildung 52). Hierzu fuhrten die Kindertagesstat-
ten in ihren Kita-Konzeptionen die Mdoglichkeit der Einsicht fir Lehrkréfte in die Sprach-
entwicklungsdokumentationen sowie gemeinsame Gesprache unter Beteiligung von Eltern,
Kita-Fachkraften und Lehrkraften im letzten Jahr vor der Einschulung auf.

In knapp der Hélfte der Kita-Konzeptionen wurde von einer angestrebten oder bereits durch-
gefiihrten Kooperationspartnerschaft mit Grundschulen berichtet. In einigen Kindertages-
statten bestand laut Dokumenteneintragen die Zusammenarbeit in Form von Arbeitskreisen,
gemeinsamen Fortbildungen und Kooperationskalendern. Die institutionelle Partnerschaft
wurde in ebenso knapp der Halfte der Konzeptions-Dokumente mit punktuellen festgeschrie-
benen Aktionen konkretisiert. Als Beispiele wurden gemeinsame Theaterauffiihrungen, Feste
und Elternabende, Teilnahme an Schilerkonferenzen, Vorlesetage, Schnuppertage und
Schulrallyes in der Grundschule, Schulpaten und gemeinsame Frihstiicke in der Kita aufge-
listet. Vereinzelt wurden die Inhalte in ein ausgearbeitetes Konzept mit Kooperationsvertragen
gefasst oder in Modellprojekte eingebunden.

Kooperationsbereitschaft
ktionen

Konzepte

Abbildung 52 Gewichtete Aspekte zur Zusammenarbeit mit der Grundschule in den Dokumen-
ten zu allen MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022)
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Das Wichtigste in Kirze

Mit vorwiegend grundséatzlichen Leitgedanken postulierten die meisten Kindertagesstatten
zu den drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) die Wichtigkeit der Zusammen-
arbeit zwischen Kita und Schule fiir einen gelingenden Ubergang der Kinder. Dazu wurden
in den Kita-Konzeptionen verschiedene kooperative Aktionen geschildert und vereinzelt
Konzepte beschrieben. Dabei standen nicht immer die sprachlich-kommunikativen Kom-
petenzen der Kinder im Vordergrund, sondern allgemeine padagogische Zielperspektiven.

4.1.3.8 Tendenzen im zeitlichen Vergleich

Insgesamt wurden zu allen drei MZP (2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) in den Kita-
Konzeptionen verschiedene Aspekte zur alltagsintegrierten sprachlich-kommunikativen For-
derung der Kinder in unterschiedlichen Lern- und Aktivitatsbereichen als Querschnittsaufgabe
fur alle padagogischen Fachkréfte in den Konzeptionen weitgehend festgehalten. Im Doku-
mentenmaterial waren auf den ersten Blick viele wertschétzende und kindorientierte Aussagen
zu Sprachbildung und Sprachférderung vorzufinden. Insbesondere wurden die Aufmerksam-
keit flr gemeinsame Sprachanlasse mit einer geeigneten Beziehungsgestaltung zwischen pa-
dagogischer Fachkraft und Kind sowie das Sprachvorbild der Fachkraft betont. Allerdings
wurde die Foérderung von Sprache und Kommunikation nicht in allen Dokumenten beziiglich
der Kriterienbereiche ausreichend fokussiert. Besonders aufféllig ist, dass die konzeptionellen
Ausarbeitungen der Kriterienbereiche zur Sprachbeobachtung und zur Dokumentation sowie
vor allem zur Kooperation mit Eltern und mit Grundschulen unterreprasentiert waren. Hingegen
waren in einigen Dokumenten trageribergreifende regionale Sprachférderkonzepte als Hilfe
zur Abfassung eines eigenen Kita-Konzeptes gut erkennbar. So fand sich in manchen Kita-
Konzeptionen die ibergeordnete ortliche Tragerarbeit wieder. Uberdies traten einige Kita-Kon-
zeptionen aus dem gesamten Dokumentenmaterial hervor, indem interne Initiativen fir inno-
vative konzeptionelle Plane vorgestellt wurden. Auch in der inhaltlichen Gegentlberstellung
der gqualitativen Auswertung der Hauptkriterienbereiche (siehe Abschnitte 4.1.3.2, 4.1.3.3,
4.1.3.5, 4.1.3.6 und 4.1.3.7) mit den Ergebnissen der quantifizierten Analyse hinsichtlich der
Bertcksichtigung der Handlungsempfehlungen des Orientierungsplanes (siehe Abschnitt
4.1.3.1) konnten deutliche Ahnlichkeiten festgestellt werden. Hiermit kann eine Ableitung zur
Gliltigkeit der jeweiligen Auswertungsergebnisse getroffen werden.

Im Vergleich der Einzelergebnisse zwischen dem ersten, zweiten und dritten MZP
(2019/2020, 2020/2021 und 2021/2022) zeichneten sich korrespondierende Bandbreiten be-
ziglich Qualitat und Umfang in der Abfassung der Kita-Konzeptionen zur Umsetzung von
Sprachbildung und Sprachférderung ab. Das bedeutet, dass sich die groRen qualitativen und
guantitativen Unterschiede im Dokumentenmaterial durchgehend bis zum letzten MZP besta-
tigten. Insgesamt erscheint die Fallauswahl geséttigt, da im Vergleich der drei unabhangigen
Stichproben der Kita-Konzeptionen zu den verschiedenen Messzeitpunkten deutliche Paralle-
len gezogen werden konnten und in den Ergebnissen kaum neue Aspekte hinzukamen.

Dennoch enthielten einzelne Kita-Konzeptionen zum zweiten und dritten MZP (2020/2021
und 2021/2022) erweiterte Aspekte und/oder Konkretisierungen, die zum ersten MZP
(2019/2020) noch nicht zum Vorschein kamen. Daraus kdnnte geschlossen werden, dass Ent-
wicklungen zu hdéherwertigen Abfassungen der Konzeptionen im Verlauf der Messzeitpunkte
stattfanden. Allerdings kann eine Zeitreihenanalyse auf der Basis der drei MZP (2019/2020,
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2020/2021 und 2021/2022) keine validen Resultate liefern, da in allen Stichproben die Anga-
ben in den Dokumenten zum jeweiligen Erstell- bzw. Uberarbeitungsdatum &hnlich unter-
schiedlich ausgewiesen waren (siehe Abschnitt 4.1.2.1). Deswegen wurde das gesamte Do-
kumentenmaterial aller Messzeitpunkte nachtréglich in zwei Zeitraume (ZR) nach dem Krite-
rium des Erstellungs- bzw. Uberarbeitungsdatums der ausgewerteten Kita-Konzeptionen noch
einmal neu sortiert (siehe Abschnitt 4.1.2.1). Der erste ZR umfasst Kita-Konzeptionen mit Da-
tierungen zwischen 2003 und 2019 und der zweite ZR bezieht sich auf Konzeptionen zwischen
2020 und 2022. Somit wurden annahernd zwei gleich groRe Dokumentenstichproben mit ei-
nem Zeitraum vor und einem Zeitraum nach Inkrafttreten der Novellierung des KiTaG geschaf-
fen. Die Ergebnisse der erneuten Analyse nunmehr nach den zwei Zeitraumen werden im
Folgenden dargelegt. Dabei ist anzumerken, dass 55 Kita-Konzeptionen ohne Datierung in
den Ergebnissen nicht enthalten sind, die hingegen in den Resultaten der Gesamtanalyse
(siehe Abschnitte 4.1.3.1 bis 4.1.3.7) einbezogen waren.

Verfahren zur Beobachtung der Sprachkompetenz

Im Vergleich der Kita-Konzeptionen des ersten und zweiten ZR (2003-2019 und 2020-2022)
im Bereich der Hauptkategorie zu Sprachbeobachtungsverfahren konnte diesbezlglich eine
Entwicklung zur starkeren Bertcksichtigung in den Konzeptionen festgestellt werden. Wah-
rend im ersten ZR (2003-2019) von den 39 untersuchten Dokumenten in 29 Féllen (= 74 %)
Eintrage vorlagen, wurden von zehn Kindertagesstatten (= 26 %) keine Angaben gemacht.
Demgegenuber konnten im zweiten ZR (2020-2022) von den 52 Kita-Konzeptionen deutlich
mehr Eintrage, namlich in 48 Konzeptionen (= 92 %), ermittelt werden. In vier Dokumenten
(= 8 %) wurden hierzu keine Angaben vorgefunden (Abbildung 53).

Dokumente 2003-2019 Dokumente 2020-2022

m Eintrédge vorhanden
m Keine Angaben

Abbildung 53 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrage zur Beobachtung der Sprach-
kompetenz im Vergleich 1. ZR (2003-2019) und 2. ZR (2020-2022)

Der Trend zu einer groReren Anzahl an Kindertagesstétten, die im zweiten ZR (2003-2019)

gegeniiber dem ersten ZR (2003-2019) Uberlegungen zur Sprachbeobachtung in den Kita-
Konzeptionen fixierten, schlug sich ansatzweise auch in den prozentualen Anteilen in den
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entsprechenden Unterkategorien nieder®. Im Wesentlichen ergaben sich erhéhte Anteile im
zweiten ZR (2020-2022) in den Unterkategorien zu Festschreibungen von Zeitrdumen zur
Beobachtung mit einem Entwicklungsbogen wie auch Beobachtungskonzepten mit Integra-
tion in das Kita-Jahr. Geringe Erweiterungen zeigten sich zudem bei allgemeinen Statements
hinsichtlich der Anwendung von Beobachtungsverfahren, Erklarungen zu alltagsbasierten
Beobachtungen mit anschliel3ender Protokollierung sowie zur Handhabung von Beobach-
tungsbdgen zur Einschatzung eines erhdhten Sprachforderbedarfs bzw. des Deutscher-
werbs als Zweitsprache (DaZ) (Abbildung 54).

Verfahren zur Beobachtung der Sprachkompetenz

prozentuale Anteile
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Sprachbeobachtung als Basis zur Sprachbildungsarbeit

allg. Anwendung von Beobachtungsverfahren

Beobachtungen mit anschlieender Protokollierung

Festgeschriebene Beobachtungszeitraume mit einem
Entwicklungsbogen

Sprachbeobachtung mit anschlieBender Anpassung
alltagsintegrierter Férderung

Regelmalige Teambesprechungen zur
Gesamteinschatzung der Entwicklung und..

Unterkategorien

Festgeschriebene in das Kitajahr integrierte
differenzierte Beobachtungskonzept

Beobachtungsbogen zur Einschatzung eines erhdhten
Sprachférderbedarfs oder DaZ

Dokumentation & Evalution mit Elternanteil

ey

Dokumente 2003-2019 ® Dokumente 2020-2022

Abbildung 54 Anteile in den Unterkategorien zur Beobachtung der Sprachkompetenz im Ver-
gleich 1. ZR (2003-2019) und 2. ZR (2020-2022)

Moglichkeiten zur Dokumentation der Sprachentwicklung

Wenngleich die Analyse der Kita-Konzeptionen insgesamt offenbarte, dass Mdglichkeiten zur
Dokumentation der Sprachentwicklung der Kinder gegeniiber den Verfahren zur Sprach-

16 Bei der Darstellung der prozentualen Anteile in den jeweiligen Unterkategorien werden keine statistischen Werte
genannt, da die generierten Grol3en (siehe Balken in Abbildung 54, Abbildung 59, Abbildung 61, Abbildung 63)
nicht auf quantitativen, sondern auf qualitativen Erhebungsmethoden basieren. Die Diagramme dienen aus-

schlie3lich der Visualisierung des komplexen qualitativen Datenmaterials.
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beobachtung in den Konzeptionen weniger bedacht wurden (siehe Abschnitte 4.1.3.2 und
4.1.3.3), stellte sich im Vergleich des ersten und zweiten ZR (2003-2019 und 2020-2022) den-
noch eine Entwicklung zu deutlicheren Eintragen in der Hauptkategorie zur Dokumentation der
Sprachentwicklung heraus. So wurden im ersten ZR (2003-2019) von den 39 untersuchten
Kita-Konzeptionen in 23 Dokumenten (= 59 %) erkennbare Eintrage sowie in 16 Dokumenten
(= 41 %) keine Eintrage registriert. Im zweiten ZR (2020-2022) waren dagegen von den 52
Kita-Konzeptionen in 44 Dokumenten (= 85 %) explizite Angaben und nur noch in acht Doku-
menten (= 15 %) keine Angaben zu entnehmen (Abbildung 55).

Dokumente 2003-2019 Dokumente 2020-2022

m Eintrage vorhanden
m Keine Angaben

Abbildung 55 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrédge zur Dokumentation der Sprach-
entwicklung im Vergleich 1. ZR (2003-2019) und 2. ZR (2020-2022)

Auch in der Betrachtung der Unterkategorien zur Dokumentation der Sprachentwicklung bil-
deten sich Entwicklungsveranderungen zwischen den Zeitrdumen ab. Vor allem wurden im
zweiten ZR (2020-2022) im Vergleich zum ersten ZR (2003-2019) von mehr Kindertagesstéat-
ten Aussagen zur Umsetzung der Portfolioarbeit getroffen, um damit in der Partizipation mit
den Kindern den Verlauf des kindlichen Spracherwerbs bildlich und schriftlich festzuhalten.
Uberdies wurden weitere spezifische Entwicklungsdokumentationen vermehrt im zweiten
ZR (2020-2022) in den Konzeptpapieren aufgefihrt. In diesem ZR konnten in einzelnen Do-
kumenten auch Hinweise auf die Lern- und Entwicklungsdokumentation durch Protokolle all-
tagsbasierter Situationen recherchiert werden, welche im ersten ZR (2003-2019) noch nicht
auftraten.
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Méglichkeiten zur Dokumentation der Sprachentwicklung

prozentuale Anteile
10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
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Dokumente 2003-2019 ® Dokumente 2020-2022

Abbildung 56 Anteile in den Unterkategorien zur Dokumentation der Sprachentwicklung im
Vergleich 1. ZR (2003-2019) und 2. ZR (2020-2022)

Konkrete Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren

Mdoglichkeiten zur Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Sprachentwicklung wurden
insgesamt in den untersuchten Kita-Konzeptionen vorwiegend mit grundsatzlichen Leitgedan-
ken und unter Einbeziehung in den Kita-Alltag beschrieben. Konkretisierungen mit speziellen
Verfahren und Materialien zur Sprachbeobachtung und Dokumentation erfolgten dagegen in
geringerem Umfang (siehe Abschnitt 4.1.3.4). Allerdings konnten in der Gegenuliberstellung
der beiden ZR (2003-2019 und 2020-2022) Unterschiede ausgemacht werden. Von den 39
ausgewerteten Kita-Konzeptionen im ersten ZR (2003-2019) waren in 19 Dokumenten
(= 49 %) konkrete Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren aufgefiihrt. In 20 Konzeptpa-
pieren (= 51 %) fehlten entsprechende Konkretisierungen. Hingegen waren im zweiten ZR
(2020-2022) von den 52 Kita-Konzeptionen in 37 Dokumenten (= 71 %) spezielle Verfahren
namentlich angegeben und in 15 Dokumenten (= 29 %) hierzu keine Angaben vorhanden (Ab-
bildung 57).

Signifikante Tendenzen im Hinblick auf eine Veranderung der Haufungen bestimmter Be-
obachtungs- und Dokumentationsverfahren (siehe Abschnitt 4.1.3.4) konnten im Vergleich der
zwei ZR (2003-2019 und 2020-2022) nicht aufgedeckt werden. Sowohl im ersten ZR (2003-
2019) als auch im zweiten ZR (2020-2022) ergab sich im gesamten Dokumentenmaterial ein
ahnliches komplexes Abbild an gro3en Differenzen sowie an Haufungen und Vereinzelungen
favorisierter Verfahren und Materialien zur Sprachbeobachtung und Dokumentation. Insofern
wird an dieser Stelle auf eine Visualisierung in einem weiteren Diagramm verzichtet.
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Dokumente 2003-2019 Dokumente 2020-2022

Abbildung 57 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrage zu konkreten Beobachtungs-
und Dokumentationsverfahren im Vergleich 1. ZR (2003-2019) und 2. ZR (2020-
2022)

m Eintrage vorhanden
m Keine Angaben

Malnahmen zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung

Die deutliche Berticksichtigung von Malinahmen zur alltagsintegrierten Sprachbildung und
Sprachférderung in den Kita-Konzeptionen (siehe Abschnitt 4.1.3.5) ist durchgangig ebenso
in den beiden ZR (2003-2019 und 2020-2022) zu erkennen. Sowohl im ersten ZR (2003-2019)
als auch im zweiten ZR (2020-2022) wurden Uberlegungen zur alltagsintegrierten Sprachbil-
dung und Sprachférderung in allen 39 bzw. 52 Kita-Konzeptionen formuliert (= 100 %). Das
bedeutet, dass in jeder Kita-Konzeption der jeweiligen Stichprobe mindestens eine Aussage
hierzu enthalten war (Abbildung 58).

Dokumente 2003-2019 Dokumente 2020-2022
0% 0%

m Eintrage vorhanden
= Keine Angaben

Abbildung 58 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrége zur alltagsintegrierten Sprach-
bildung und Sprachfdorderung im Vergleich 1. ZR (2003-2019) und 2. ZR (2020-
2022)

Bei der Auswertung der Eintréage zu den differenzierten Unterkategorien der Maf3nahmen zur
alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachforderung erwies sich allerdings das Entwick-
lungspotenzial der konzeptionellen Ausfiihrungen in den Dokumenten zwischen den zwei ZR
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(2003-2019 und 2020-2022) nicht besonders ausgepragt. So zeigten sich die prozentualen
Anteile in den meisten Unterkategorien im ersten ZR (2003-2019) in ahnlichem Umfang wie
im zweiten ZR (2020-2022). Nur leichte Schwankungen waren hierzu nach oben oder unten

zu bemerken (Abbildung 59).

Haltung der p&dagogischen Fachkrafte als
Sprachvorbild

Alltagsintegrierte Sprachbildung als
Querschnittsaufgabe aller Mitarbeitenden in der Kita

Sprachanlasse bewusst im Alltag nutzen

Integration von Sprachbildung und Sprachférderung in
Lernentwicklungs- und Aktivitatsbereiche und
spezifische Umsetzungsaktivitaten

Literacy (z.B. Dialogisches Bilderbuch lesen,
Heranflihrung an Symbole und Schriftsysteme)

Alltagsintegrierte Beobachtungen und Dokumentationen
der Sprachentwicklung fir passgenaue Férderung

Einsatz von digitalen, bzw. neuen Medien

Einbindung der Eltern zur alltagsintegrierten Mitarbeit in
der Kita

Unterkategorien

a1l

Fokus auf Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat

Spezifische Konzeptionen flir Sprachbildung und
Sprachf6rderung aus regional-, landes-, bundes- oder
institutionell-bezogenen Programmen
Interne, kollegiale, Austausch- und Riickmeldesysteme
sind vorhanden (z.B. Marte Meo, Fallbesprechung,
Supervision)

Kooperation in Netzwerken (z.B. externe
Arbeitsgruppen)

Qualitatssicherung der alltagsbasierten Forderung (z.B.
Fortbildungen, Wissenserweiterungen, Austausch,
Einbeziehung von Bildungstragern, etc.)

Evaluation von alltagsintegrierten
Sprachbildungsmafnahmen

Dokumente 2003-2019

MaRnahmen zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachforderung

prozentuale Anteile
10 20 30 40 50 60 70 8

o

0 90 100

® Dokumente 2020-2022

Abbildung 59 Anteile in den Unterkategorien zur alltagsintegrierten Sprachbildung und
Sprachférderung im Vergleich 1. ZR (2003-2019) und 2. ZR (2020-2022)
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Lediglich in den Unterkategorien mit insgesamt geringeren prozentualen Anteilen traten im
zweiten ZR (2020-2022) Zuwéchse in den Eintrdgen der Dokumente hervor. Dazu gehorten
Ausfuhrungen zur passgenauen Foérderung der Sprachentwicklung auf der Basis alltagsinte-
grierter Beobachtungen und Dokumentationen, Einbindung der Eltern zur alltagsintegrierten
Mitarbeit in der Kita, Kooperationen im Rahmen regionaler, landes- und bundesweiter oder
institutionell bezogener Programme fiir Sprachbildung und Sprachférderung sowie Qualitéts-
sicherung der alltagsbasierten Forderung. Ferner war auch der Fokus auf Mehrsprachigkeit
und Interkulturalitéat im zweiten ZR (2020-2022) geringfiigig héher (Abbildung 59).

Entwicklungsgesprache mit Eltern

Wie in der Analyse des gesamten Dokumentenmaterials beziiglich Entwicklungsgesprache mit
Eltern ersichtlich wurde (siehe Abschnitt 4.1.3.6), spiegelte sich die durchgehende Beriicksich-
tigung entsprechender Eintrage auch im Vergleich der beiden ZR (2003-2019 und 2020-2022)
wider. Genauso wie im ersten ZR (2003-2019) widmeten sich im zweiten ZR (2020-2022) alle
39 bzw. 52 Kindertagesstatten in ihren Kita-Konzeptionen den gesetzlich vorgeschriebenen
Entwicklungsgesprachen mit Eltern (= 100 %). Dementsprechend existierte kein Dokument
der jeweiligen Stichprobe ohne Beachtung der Elterngesprache zum sprachlichen Entwick-
lungsstand der Kinder (Abbildung 60).

Dokumente 2003-2019 Dokumente 2020-2022

0% 0%

= Eintrége vorhanden
m Keine Angaben

Abbildung 60 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrage zu Entwicklungsgespréachen
mit Eltern im Vergleich 1. ZR (2003-2019) und 2. ZR (2020-2022)

Mit Blick auf die Anteile in den Unterkategorien zu Entwicklungsgesprachen mit Eltern kamen
allerdings im zweiten ZR (2003-2019) gegenuber dem ersten ZR (2020-2022) rucklaufige Er-
gebnisse zum Vorschein. Dabei reduzierten sich vor allem pauschale Aussagen zur grund-
satzlichen Bedeutung der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit Eltern sowie zu all-
gemeinen Angeboten fur Elterngesprache. Gleichfalls nahmen Eintrdge zur Berlcksichti-
gung von Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat bei Elterngesprachen als auch zur Bereit-
stellung von Infomedien fur Eltern zu Sprachbildung und Sprachférderung etwas ab. Dafur
erweiterten sich jedoch Festlegungen fir Entwicklungsgesprache in den Kita-Konzeptio-
nen und zeigten damit eine leichte Tendenz zur Konkretisierung des Austausches zwischen
Kita und Elternhaus uber den sprachlichen Entwicklungsstand der Kinder im letzten Jahr vor
der Einschulung. Vereinzelt wurden im zweiten ZR (2020-2022) regelmafige Entwicklungs-
berichte genannt, die im ersten ZR (2003-2019) noch nicht vorkamen (Abbildung 61).
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Entwicklungsgesprache mit Eltern

prozentuale Anteile
0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Erziehungs- und Bildungspartnerschaften

Angebot fur Elterngesprache

Festgelegte Elterngesprache/Entwicklungsgespréache

Regelmafige Entwicklungsgesprache fiir Eltern von
Kindern mit besonderem Sprachférderbedarf

Elterngespréache unter Berticksichtigung von
Mehrsprachigkeit und Interkulturalitat

Unterkategorien

Infomedien fiir Eltern zur Sprachbildung und
Sprachférderungen

Digitale Medien zum Austausch von Férderrelevanten
Informationen

RegelmaRige Entwicklungsberichte fir die Eltern

Dokumente 2003-2019 ® Dokumente 2020-2022

Abbildung 61 Anteile in den Unterkategorien zu Entwicklungsgesprachen mit Eltern im Ver-
gleich 1. ZR (2003-2019) und 2. ZR (2020-2022)

Zusammenarbeit mit der Grundschule

Aussagen zur Zusammenarbeit mit der Grundschule im Kontext von Sprachbildung und
Sprachférderung zeichneten sich im gesamten Dokumentenmaterial (siehe Abschnitt 4.1.3.7)
in ahnlichen Proportionen wie im Vergleich der zwei ZR (2003-2019 und 2020-2022) ab. In
diesem Zeitraumvergleich wurde lediglich eine minimale Steigerung der Eintrage sichtbar. Im
ersten ZR (2003-2019) konnten von den 39 untersuchten Kita-Konzeptionen in 31 Dokumen-
ten (= 79 %) explizite Eintrage sowie in acht Dokumenten (= 21 %) keine Angaben ermittelt
werden. Im zweiten ZR (2020-2022) zeigten sich von den 52 Kita-Konzeptionen geringfiigig
mehr Eintrage in 43 Konzeptionen (= 83 %) und in neun Dokumenten (= 17 %) keine Angaben
(Abbildung 62).

Die Auswertung der AuRerungen zur Zusammenarbeit mit der Grundschule in den prozentua-
len Anteilen der Unterkategorien ergab im zweiten ZR (2003-2019) im Gegensatz dem ersten
ZR (2020-2022) deutlich mehr Eintrage hinsichtlich pauschaler Erklarungen fir den Austausch
sprachentwicklungsrelevanter Informationen zwischen Kita und Grundschule als Gelingens-
bedingung fur Bildungsprozesse. Dagegen verminderten sich Aussagen der Kindertages-
statten zu geplanten oder bereits existierenden Kooperationspartnerschaften mit der Grund-
schule (Abbildung 63).
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Dokumente 2003-2019 Dokumente 2020-2022

m Eintrdge vorhanden
m Keine Angaben

Abbildung 62 Dokumentenverteilung hinsichtlich der Eintrage zur Zusammenarbeit mit der
Grundschule im Vergleich 1. ZR (2003-2019) und 2. ZR (2020-2022)

Ebenso verringerten sich im zweiten ZR (2020-2022) konkrete Ausfilhrungen zu punktuellen
Ubergangsaktivitaten sowie zu ausgearbeiteten Ubergangskonzepten mit der Grundschule
(Abbildung 63).

Zusammenarbeit mit der Grundschule

prozentuale Anteile
10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

o

Austausch von sprachentwicklungsrelevanten
Informationen zwischen Kita und GS als
Gelingensbedingung fiir Bildungsprozesse

Kooperationspartnerschaft mit Grundschulen

Ubergangsaktivitaten in Abstimmung mit GS

Unterkategorien

Ubergangskonzept mit GS

R L

Dokumente 2003-2019 ® Dokumente 2020-2022

Abbildung 63 Anteile in den Unterkategorien zur Zusammenarbeit mit der Grundschule im
Vergleich 1. ZR (2003-2019) und 2. ZR (2020-2022)

Das Wichtigste in Kirze

Im Vergleich der ZR (2003-2019 und 2020-2022) bestatigte sich allgemein eine Zunahme
an Ausfuhrungen und Konkretisierungen in den Kita-Konzeptionen. Allerdings waren auch
Ruckgange konkreter Darstellungen insbesondere bei der Zusammenarbeit mit der
Grundschule zu erkennen. Das breite Spektrum inhaltlicher Ausfuhrungen blieb erhalten.
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4.2 Befragung von padagogischen Fachkraften in den Kindertages-
statten

4.2.1 Durchfihrung

Fur die Befragung von padagogischen Fachkraften wurden alle niedersachsischen Kinderta-
gesstatten, bei denen ausgegangen werden konnte, dass sie Kinder im Vorschulalter betreuen
- also keinen reinen Krippen und Horte - per E-Mail angeschrieben. Die hierfir benétigten E-
Mail-Adressen stellte das Niederséachsische Kultusministerium zur Verfluigung.

Die Befragung war so konzipiert, dass in jeder kontaktierten Kita neben der Leitung auch eine
oder mehrere padagogische Fachkréfte teilnehmen sollten. Daher wurde in der Einladungs-
mail darum gebeten, den Zugangslink innerhalb der Einrichtung weiterzuleiten und um Teil-
nahme zu werben. Im Befragungssystem bestand bei dieser Erhebung die Mdglichkeit, mit
einem Zugangscode mehrere Fragebdgen auszufllen.

Die Befragung startete am 22.06.2021 mit dem Einladungsversand an 3.974 Kitas. Am
14.07.2021 bekamen Kitas, die noch nicht teilgenommen hatten, eine Erinnerungs-Mail mit
der erneuten Bitte um Teilnahme. Einige Kitas baten wegen der nahenden Sommerferien, die
Abgabefrist zu verl&angern, damit abwesende Mitarbeiter*innen nach inrem Urlaub noch an der
Umfrage teilnehmen kdnnen. Hierauf wurde eingegangen und die Befragung endete schliel3-
lich am 23.08.2021.

Insgesamt liegen 1.479 ausgefillte und auswertbare Fragebtgen aus 1.208 Kitas vor. Eine
Rucklaufquote kann wegen der moglichen Mehrfachteilnahme pro Einladungsschreiben nicht
auf Basis der Antwortenden, sondern nur auf Basis der teilnehmenden Einrichtungen errech-
net werden. Legt man die 3.974 Einladungsmails und die antwortenden 1.208 Kitas zugrunde,
so ergibt sich eine Ricklaufquote von 30,4 %.

Von diesen 1.208 Kitas wurde in 195 Fallen (16,1 %) mehr als ein Fragebogen ausgefillt. In
den Freitextangaben in den Fragebdgen findet sich gelegentlich aber auch der Hinweis, dass
der Bogen von mehreren Personen, z. B. der Leitung und padagogischen Mitarbeiter*innen,
gemeinsam ausgeflllt wurde, so dass die tatsachliche Zahl der Beteiligten etwas héher liegt.

Die im Fragebogen enthaltene Frage nach der Funktion der ausfiillenden Person wurde in
68,6 % der Falle mit ,Kita-Leitung oder deren Vertretung“ beantwortet.'’

Nach Aussage der Leitungskrafte nimmt knapp ein Viertel der Kitas (22,6 %) am Bundespro-
gramm ,Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schlissel zur Welt ist* teil. Inhaltliche Schwerpunkte
in diesem Programm sind alltagsintegrierte sprachliche Bildung, inklusive Padagogik und die
Zusammenarbeit mit Familien; seit 2021 wird ein zusatzlicher Fokus auf den Einsatz digitaler
Medien und die Integration medienp&dagogischer Fragestellungen in die sprachliche Bildung
gelegt. In den teilnehmenden Kitas sind zusatzliche Fachkrafte mit Expertise in sprachlicher
Bildung tatig, die von einer externen Fachberatung begleitet werden.

17 Die in den folgenden Abschnitten dieses Kapitels dargestellten Ergebnisse wurden daraufhin untersucht, ob es
signifikante Unterschiede im Antwortverhalten zwischen Leitungskréften und padagogischen Fachkraften au3er-
halb der Leitung gibt. Dies ist durchgéngig nicht der Fall; eine Ausnahme bilden lediglich die Fragen nach einem

Unterstitzungsbedarf (siehe Abschnitt 4.2.2.7).
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4.2.2 Ergebnisse der Befragung von padagogischen Fachkraften

4.2.2.1 Sprachbildung und Sprachférderung im padagogischen Alltag

Die niedersachsischen Kindertagesstatten sind aufgefordert zur regelméafigen Beobachtung,
Reflexion und Dokumentation des Entwicklungs- und Bildungsprozesses der Kinder. In 8§ 4
NKiTaG heifldt es: ,Die Dokumentation soll auch die sprachliche Kompetenzentwicklung eines
Kindes beriicksichtigen.“In § 14 NKiTaG wird verpflichtend erganzt, dass die Sprachkompe-
tenz der Kinder spatestens zu Beginn des Jahres, das der Schulpflicht unmittelbar vorausgeht,
von den Kindertagesstatten zu erfassen ist.!® Wird der Schulbesuch herausgeschoben oder
das Kind zurtickgestellt, ist die Erfassung der Sprachkompetenz zu wiederholen.

Fast alle Kindertagesstatten beginnen bereits mit dem Eintritt des Kindes in die Kita mit der
Beobachtung des Sprachstands und der Sprachentwicklung. Dies haben 88,1 % der befragten
padagogischen Fachkrafte angegeben (Abbildung 64). Teilweise passiert dies sogar schon
davor, namlich beispielsweise dann, wenn das Kind in einer Krippengruppe der Einrichtung
betreut wird (z. B. ,im letzten Krippenjahr®).

Wann beginnen Sie normalerweise mit der Beobachtung /
schriftlichen Dokumentation der Sprachentwicklung der Kinder?
I
S 88,1 %
Sobald das Kind in die Kita kommt
70,0 %
_ B 28%
Im vorletzten Jahr vor der Einschulung
6,3 %
_ I 1,8 %
Im Jahr vor der Einschulung
52%
Das ist nicht fest vorgegeben, sondern hangt l 3.8%
vom Kind ab. 11,0 %
P 20%
Sonstiges
57%
_ 1,6 %
Keine Angabe
1,8 %
0 20 40 60 80 100
m Beobachtung Angaben in Prozent
. . n=1.479
Schriftliche Dokumentation Quelle: Befragung Kindertagesstétten

Abbildung 64: Beginn der Beobachtung und Dokumentation der Sprachentwicklung

18 Vor der Einfihrung des NKiTaG im August 2021 wurde dies in § 3 KiTaG analog geregelt.
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Die Mehrzahl fangt mit dem Kita-Eintritt auch bereits mit der schriftlichen Dokumentation der
kindlichen Sprachentwicklung an (70,0 %). In einigen Kindertagesstatten beginnt dies aber
auch erst spater, und 11,0 % sagen, dass sie das flexibel handhaben und es vom Kind ab-
hange.

Den Kitas ist es freigestellt, auf welche Weise sie die Sprachentwicklung der Kinder beobach-
ten und dokumentieren. Wie die folgende Abbildung 65 zeigt, wird dafiir eine Vielzahl unter-
schiedlicher Beobachtungs- und Dokumentationsbégen bzw. Verfahren eingesetzt. Bei dieser
Frage waren Mehrfachangaben mdglich: Im Durchschnitt haben die padagogischen Fach-
krafte jeweils zwei Instrumente/Verfahren genannt.

Selbst entwickelte Beobachtungs-/Dokumentationsbdgen sind weit verbreitet. Knapp ein Drit-
tel der Befragten verwendet solche Bdgen. Diese werden lberwiegend zusammen mit ande-
ren Verfahren eingesetzt, sie sind insofern also eher eine Ergdnzung als ein Ersatz. Weniger
als 10 % setzen ausschliel3lich selbst entwickelte Bégen ein.

Die am weitesten verbreiteten Verfahren sind BaSIK sowie SISMIK und SELDAK. Die beiden
letztgenannten ergéanzen einander insofern, als sie speziell auf ,Migrantenkinder® (SISMIK)
bzw. auf Kinder mit Deutsch als Erstsprache (SELDAK) ausgerichtet sind. Insgesamt hat
knapp die Halfte der Befragten angegeben, dass die genannten Verfahren in ihrer Kita einge-
setzt werden.

Zeigt die Abbildung bereits eine grof3e Vielfalt, so wird diese noch gréRer, wenn man beruck-
sichtigt, dass immerhin ein Drittel der Befragten unter ,Sonstiges“ Angaben gemacht hat und
hier vielfach noch weitere genannt wurden. Die Vorgaben, die in der Abbildung ersichtlich sind,
decken also bei weitem nicht das gesamte Spektrum ab. Ofters genannt wurden beispiels-
weise

e Beobachtungsbogen von Schlaaf-Kirschner, Fege-Scholz; Sprachschnecke

o Koglin, Petermann und Petermann; Entwicklungsbeobachtung und -dokumentation
(EBD)

e Dortmunder Entwicklungsscreening — DESK 3-6 R

o KOMPIK-Beobachtungsbogen - Kompetenzen und Interessen von Kindern
e LiSe-Daz

e KEA - ,Kinder entwickeln alltagsintegriert Sprache*

e SSV Sprachscreening fur das Vorschulalter.

Daruber hinaus wurden auch Bdgen mit kommunalem Bezug genannt. Hierzu zéhlen der
Sprachbogen der Stadt Wolfsburg (WoBkiS-4), der Beobachtungsbogen zur Kommunikations-
fahigkeit und Sprachentwicklung vom Landkreis Hameln-Pyrmont und der Erhebungsbogen
der AWO Region Hannover.
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Wie beobachten und dokumentieren Sie die Sprachkompetenz der Kinder?

Selbst entwickelte Beobachtungs-/
Dokumentationsbdgen

BaSIK - Begleitende alltagsintegrierte Sprach-
entwicklungsbeobachtung in Kitas

SISMIK - Sprachverhalten und Interesse an
Sprache bei Migrantenkindern in Kitas

SELDAK - Sprachentwicklung und Literacy bei
deutschsprachig aufwachsenden Kindern

Wachsen und Reifen

Gelsenkirchener Entwicklungsbegleiter

Auf einen Blick!

Kuno-Beller-Entwicklungstabelle

Meilensteine der Sprachentwicklung

Bielefelder Screening (BISC)

Fit in Deutsch

Sonstiges

Keine Angabe
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Quelle: Befragung Kindertagesstatten
Mehrfachnennungen

Abbildung 65: Verfahren zur Beobachtung und Dokumentation der Sprachkompetenz

Neben der Beobachtung und Dokumentation der Sprachkompetenz wird in den Kindertages-
statten eine Vielzahl von Aktivitdten umgesetzt, die die sprachliche Entwicklung der Kinder
unterstitzen und férdern. Fast alle Befragten lesen ,sehr oft* bzw. ,oft* Bilderblicher mit den
Kindern (Abbildung 66). Weit verbreitet sind daneben das Verbinden von Sprache mit Bewe-
gung sowie mit musikalischen Erfahrungen, auerdem Spiele zur phonologischen Bewusstheit
sowie zur Wortschatzbildung und —férderung. Mundmotorische Spiele und Spiele zur Gram-
matikbildung und —férderung sind etwas weniger haufig, aber auch diese werden jeweils von

rund drei Viertel der padagogischen Fachkrafte ,oft“ oder sogar ,sehr oft* umgesetzt.
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Wie haufig setzen Sie folgende Aktivitaten um?

_'

Bilderbuchlesen mit Kindern
73,5 2,2 0,1

Bewusstes Einsetzen lhrer eigenen Sprache als
Vorbild

69,2 1,301
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Spiele zur phonologischen Bewusstheit
47,5 5501

Verbinden von Sprache mit musikalischen
Erfahrungen
13,9 0,3
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Spiele zur Wortschatzbildung und -férderung
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Mundmotorische Spiele
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Spiele zur Grammatikbildung und -férderung

) 19,5 24,3 0,3
Nutzung der Herkunftssprachen der mehrsprachigen _
Kinder F
6,6 52,5 6,8
0 100
u Sehr oft
Oft Angaben in Prozent
m Selten n=1.479
= Nie Quelle: Befragung Kindertagesstatten

Keine Angabe

Abbildung 66: Aktivitaten zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung

Sehr grof3e Bedeutung hat ferner, dass die Befragten ihre eigene Sprache als Vorbild einset-
zen. Dies geschieht bewusst und betrifft in erster Linie die Kommunikation mit den Kindern:
LWir sprechen bewusster mit den Kindern® Teilweise wird von den Mitarbeiter*innen darauf
hingewiesen, dass das ,Bewusstsein fiir das Sprechen, sprachliche Begleitung und die eigene
Sprache®in Fortbildungen geschéarft wurde und nun im Kita-Alltag verstarkt umgesetzt wird.
Vereinzelt wurde ferner erwédhnt, dass dies auch Auswirkungen auf die Kommunikation unter-
einander, also im Kita-Team habe.

Vergleichsweise selten werden die Herkunftssprachen von mehrsprachigen Kindern in der Kita
genutzt. Dabei ist zu berlcksichtigen, dass die Heterogenitat der Einrichtungen sehr grof3 ist.
Einzelne, eher in landlichen Regionen gelegene Kitas haben darauf hingewiesen, dass es bei
ihnen kaum mehrsprachige Kinder gibt. In anderen Kitas dagegen wéachst die Mehrzahl der
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Kinder mehrsprachig auf und es gibt dann oft auch eine Vielzahl unterschiedlicher Herkunfts-
sprachen. Padagogische Fachkréafte mit anderen Muttersprachen als Deutsch oder mit ent-
sprechenden Fremdsprachenkenntnissen, die deren Nutzung erleichtern und unterstiitzen
konnten, gibt es vielfach kaum oder gar nicht. Dann heif3t es z. B.: ,Ich wiinsche mir mehr
Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen, deren Muttersprache nicht Deutsch ist.“

Das Wichtigste in Kirze

Weit Uberwiegend beginnen die padagogischen Fachkrafte mit der Beobachtung und
schriftlichen Dokumentation der Sprachentwicklung der Kinder bereits mit deren Eintritt in
die Kindertagesstatte. Dabei wird eine Vielzahl unterschiedlicher Beobachtungs- und Do-
kumentationsbdgen und Verfahren eingesetzt. Im Kita-Alltag werden vielfaltige Aktivitaten
umgesetzt, die die sprachliche Entwicklung der Kinder fordern, v.a. Bilderbuchlesen, be-
wusster Einsatz der eigenen Sprache als Vorbild und das Verbinden von Sprache und
Bewegung. Gezielte Férdermaflinahmen z. B. zur Entwicklung von Wortschatz und Gram-
matik sind deutlich weniger verbreitet. Eine Nutzung der Herkunftssprachen von mehr-
sprachigen Kindern findet nur selten statt.

4.2.2.2 Entwicklungsgesprache und weiterer Austausch mit den Erziehungsberechtigten

Die Kindertagesstatten sind zur Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten der von
ihnen betreuten Kinder aufgefordert, ,um die Erziehung und Férderung der Kinder in der Fa-
milie zu erganzen und zu unterstitzen*'®. Zu dieser Zusammenarbeit gehéren auch Entwick-
lungsgesprache, die regelmagig gefuhrt werden sollen.

Besonders wichtig und im Gesetz explizit erwahnt ist ein Entwicklungsgesprach iber die Spra-
chentwicklung des Kindes, das mit allen Eltern etwa ein Jahr vor Schulbeginn zu fihren ist.
Die Erziehungsberechtigten sollen darin ausreichend ausfihrlich und verstandlich Gber die
sprachliche Entwicklung ihres Kindes informiert werden. Dieses Gesprach ist als Austausch
gedacht, d.h. die Kita soll einerseits beispielsweise erlautern, wie sie die Sprachentwicklung
des Kindes einschatzt und wie Sprachbildung dort umgesetzt wird, andererseits aber auch von
den Eltern erfahren, wie diese die Sprachentwicklung einschéatzen. Bei Kindern mit besonde-
rem Sprachférderbedarf dient das Entwicklungsgesprach bei Bedarf auch der Planung einer
individuellen und differenzierten Sprachférderung.

Tatséchlich sind den padagogischen Fachkréften in den Entwicklungsgesprachen viele unter-
schiedliche Aspekte wichtig und sie verfolgen damit auch unterschiedliche Ziele. Am haufigs-
ten genannt sind zwei Bereiche, in denen sie den Erziehungsberechtigten Unterstiitzung an-
bieten: Eltern von Kindern mit Sprachférderbedarf méchten sie besondere Angebote empfeh-
len oder vermitteln, und generell méchten sie die Eltern darin unterstiitzen, die Sprachentwick-
lung ihres Kindes zu Hause zu férdern (Abbildung 67). Ein weiteres Ziel besteht darin, auch
selbst Informationen von den Eltern erhalten. Hierzu zahlt deren Einschatzung der Sprachent-
wicklung des Kindes sowie davon, ob diese einen Sprachférderbedarf des Kindes sehen. Und
ein dritter Bereich, insgesamt nur geringfiigig seltener genannt, besteht in der Information der
Eltern: Uber die Bewertung der Sprachentwicklung des Kindes durch die padagogischen Fach-
krafte und Gber die Aktivitaten der Kita zur Sprachférderung. AuRerdem mdchten sie die Eltern

19 Siehe 8§ 3 Abs. 2 KiTaG; aktuell: § 4 Abs. 2 NKiTaG
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mit einer anderen Familiensprache als Deutsch informieren, wie sie ihr Kind auch in der Fami-
lien-/Erstsprache fordern konnen.

Welche Ziele verfolgen Sie in den Entwicklungsgesprachen mit den Eltern?

Wir méchten Eltern von Kindern mit
Sprachférderbedarf besondere Angebote empfehlen
oder vermitteln.

|

70,1 1,3 0,1

Wir mdchten die Eltern unterstiitzen, die
Sprachentwicklung des Kindes zu Hause zu férdern.

59,6 2,602

Wir mochten erfahren, wie die Eltern die
Sprachentwicklung des Kindes einschatzen.

59,4 1,8 0,1
Wir méchten erfahren, ob und wo die Eltern einen _ |
Sprachférderbedarf des Kindes sehen.
54,4 4,50,3
Wir mdchten den Eltern mitteilen, wie die Kita die _ |
Sprachentwicklung des Kindes bewertet.
50,4 6,3 0,5
Wir mdchten die Eltern informieren, wie sie
mehrsprachig aufwachsende Kinder in der _ |
Familiensprache fordern kdnnen. 181 70 07
Wir méchten den Eltern mitteilen, was in der Kita fur _ ‘
die Sprachentwicklung des Kindes getan wird.
46,5 4,7 0,2
Wir méchten die Eltern informieren, wie die
Sprachentwicklung des Kindes beobachtet und
dokumentiert wird. 384 155 1,4
m Sehr wichtig 0 100
Wichtig
Weniger wichtig Angaben in Prozent
= Unwichtig n=1.479
Keine Angabe Quelle: Befragung Kindertagesstatten

Abbildung 67: Ziele der Entwicklungsgesprache mit den Eltern

In offener Form haben viele padagogische Fachkréafte noch weitere, in der Abbildung nicht
aufgefuhrte Ziele genannt. So ist es vielen wichtig, die Eltern zu starken und ihnen Sicherheit
in der Erziehung zu vermitteln. Es heif3t beispielsweise: ,Wir méchten den Eltern unseren po-
sitiven Blick auf das Kind und seine Starken weitergeben.” Dazu gehort auch die ,Entlastung
von der Schuldfrage, da viele Eltern glauben, etwas falsch gemacht zu haben, wenn ihre Kin-
der Sprachschwierigkeiten haben.”

Mit Blick auf anstehende Veranderungen wird ,die gemeinsame Gestaltung des Uberganges
in die Grundschule” thematisiert, den die Kita unterstiitzen méchte. Eine Fachkraft schreibt
dazu: ,Fur uns ist es zudem wichtig, Eltern Angste zu nehmen. Viele machen sich Sorgen um
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die Entwicklung und die Schulfahigkeit ihres Kindes. Im Hinblick auf die Sprachbildung bemer-
ken wir dies besonders oft bei Eltern mit Migrationshintergrund, die selbst nicht flieRend
deutsch sprechen und befiirchten, dass ihr Kind dadurch in der Schule Schwierigkeiten be-
kommt. Intensive Gesprache und Hilfsangebote mit diesen Eltern helfen meistens weiter, sie
entweder zu beruhigen oder gemeinsam entsprechende Mal3nhahmen zur Verbesserung zu
finden.”

Mehrsprachigkeit wird zudem in weiteren AuBerungen thematisiert, zum Beispiel heif3t es: ,Wir
betonen die Wichtigkeit der Familiensprache fur das Kind“ und ,Wir ermuntern die Eltern, mit
den Kindern authentisch in ihrer Muttersprache zu Hause zu sprechen.“ Dabei gibt es gro3e
Unterschiede zwischen den Kitas, auch weil der Anteil der Kinder mit nicht-deutscher Famili-
ensprache stark variiert. Dies wird in den folgenden zwei AuRerungen deutlich: ,Die 0.g. [in
Abbildung 67 dargestellten] Punkte halten wir in einem Entwicklungsgesprach fur sehr wichtig,
jedoch haben wir sehr viele Familien mit einem Migrationshintergrund, die oft tber keinen
deutschen Wortschatz verfigen. In der Regel brauchen wir einen Dolmetscher, um die Punkte
im Gespréch vermitteln zu kdnnen“im Gegensatz zu: ,Wir haben leider oft keine Kinder mit
Migrationshintergrund.“

Zu den weiteren Zielen und Themen zahlt u. a. der Medienkonsum in den Familien, den die
Fachkrafte in den Entwicklungsgesprachen ansprechen mochten. Es kénnen zudem Wiinsche
und Anforderungen formuliert werden, z. B.: ,Da wir den Eltern mitteilen, was und wie der
Kitabesuch zur Sprachentwicklung beitragt, weisen wir auf den notwendigen regelméaRigen
Kitabesuch hin.”

Grundsatzlich darf nicht vergessen werden, dass Entwicklungsgespréache ein wichtiger Bau-
stein fur die Zusammenarbeit der Kitas mit den Eltern sind, dass es bei dieser Zusammenarbeit
aber nicht ausschlieBlich um die sprachliche Entwicklung der Kinder gehen kann und soll.
LAuch andere Entwicklungsbereiche werden selbstverstandlich bei den Entwicklungsgespra-
chen angesprochen.” ,Diese Entwicklungsgesprache sind immer auch Zeit zum Austausch.
Das Kind wird ganzheitlich gemeinsam betrachtet. Sprache ist ein Schwerpunkt, aber trotzdem
nur ein Teil des Entwicklungsgespréaches.”

Im KiTaG (8 3 Abs. 2) bzw. NKiTaG (8 14 Abs. 2) war/ist vorgegeben, dass ein Entwicklungs-
gesprach mit den Erziehungsberechtigten spatestens mit Beginn des Kindergartenjahres, das
der Schulpflicht unmittelbar vorausgeht, zu fihren ist. Fast alle Befragten haben angegeben,
dass diese Gespréache tatsachlich gefuhrt wurden (Abbildung 68), allerdings fanden sie oftmals
spater statt als vorgesehen. Weniger als die Halfte der Befragten hat gesagt, dass die Gespra-
che vor den Sommerferien oder in den Monaten kurz danach gefiihrt wurden. Anndhernd
ebenso viele haben dagegen angegeben, dass die Gesprache spater stattgefunden haben:
entweder im vierten Quartal des Jahres oder sogar noch spater - also erst in dem Jahr, in dem
die Kinder eingeschult wurden.

In der folgenden Abbildung ist der Zeitraum fiir diese Gesprache dargestellt, und zwar fur zwei
unterschiedliche Jahre:

e fir das Jahr 2019; diese Gesprache wurden gefuhrt fur die Kinder, die in 2020 einge-
schult wurden; und
e fUr das Jahr 2020 fur die Kinder, die in 2021 eingeschult wurden.

Im Vergleich dieser beiden Jahre sind deutliche Unterschiede festzustellen. Die Anteile der
padagogischen Fachkréafte, die angegeben haben, dass die Entwicklungsgesprache vor den
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Sommerferien oder im vierten Quartal des Jahres stattgefunden haben, sind deutlich zurtick-
gegangen; mehr als verdoppelt hat sich dagegen der Anteil derer, bei denen die Gesprache
~Spater, also im Folgejahr, gefuhrt wurden.

Die Entwicklungsgesprache wurden somit tendenziell spéater gefuhrt. Es ist davon auszuge-
hen, dass diese zeitliche Verschiebung im Wesentlichen auf die COVID-19-Pandemie zurlck-
zufiihren ist. Die Gespréache in 2019 waren davon noch nicht beeinflusst, in 2020 kam es da-
gegen aufgrund der Pandemie zu weitreichenden Anderungen im Kita-Alltag (z. B. Kontaktbe-
schrankungen, Kita-SchlielBungen). Trotz dieser erschwerten Bedingungen haben aber nur
wenige Fachkrafte angegeben, dass die Entwicklungsgesprache mit den Eltern nicht stattge-
funden haben.

Wann haben die Entwicklungsgesprache in 2019/2020 zu den Kindern, die
in 2020/2021 eingeschult werden, schwerpunktmafig stattgefunden?
Vor den Sommerferien
254%
Im August, September
13,7 %
34,8%
Im Oktober, November, Dezember
27,6 %
Spater
212 %
Diese Gespréache haben nicht . 2,6 %
stattgefunden. 6.6 %
5.8 %
Keine Angabe I
5,5 %
|
0 10 20 30 40
] 2019
2020 Angaben in Prozent
n=1.479
Quelle: Befragung Kindertagesstétten

Abbildung 68: Zeitpunkt der Entwicklungsgesprache mit den Eltern (2020/2021)
Wie eingangs erwéhnt, ist die Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten eine Dauer-

aufgabe fur die Kindertagesstatten. Fast alle padagogischen Fachkrafte haben angegeben,
dass es nach den genannten Entwicklungsgesprachen einen weiteren Austausch mit den
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Eltern zur Sprachentwicklung gab (Abbildung 69). Dies konnten dann weitere verabredete Ge-
sprache sein oder es wurde beim Bringen und Abholen der Kinder darliber gesprochen — oder
haufig auch beides (39,4 %), denn verabredete und spontane Gesprache schlie3en sich nicht
aus, sondern kdnnen sich ergédnzen. Lediglich bei 11,4 % der Befragten gab es weder verab-
redete noch solche spontanen Gesprache.

Der Informationsfluss geht dann héaufig in beide Richtungen: von den padagogischen Fach-
kraften zu den Eltern und von den Eltern zu den padagogischen Fachkraften. Unter ,Sonsti-
ges® wurde haufig angegeben, dass der Austausch ,bei Bedarf” stattfand.

Gab es nach den Entwicklungsgesprachen einen weiteren
Austausch mit den Eltern zur Sprachentwicklung?
Beim Bringen oder Abholen wurde dartber o
gesprochen. 65.0%
Es gab weitere verabredete Gesprache. 63,0 %
Die Erzieher*innen haben den Eltern Fragen
gestellt / Informationen gegeben.
Die Eltern haben Fragen gestellt /
Informationen gegeben.
Sonstiges
Keine Angabe
0 20 40 60 80
Angaben in Prozent
n=1.479
Quelle: Befragung Kindertagesstatten
Mehrfachnennungen

Abbildung 69: Weiterer Austausch mit den Eltern

Das Wichtigste in Kirze

In Entwicklungsgesprachen mit den Eltern méchten die padagogischen Fachkrafte diese
mit Blick auf die Sprachentwicklung der Kinder unterstitzen, sie mdchten von ihnen Infor-
mationen erhalten und sie ihrerseits informieren. Fast alle Befragten haben angegeben,
dass die im Gesetz vorgesehenen Gesprache gefuhrt wurden. Allerdings fanden sie oft
spater als vorgesehen statt, teilweise sogar erst im Jahr der Einschulung. Wahrend der
COVID-19-Pandemie wurden sie noch spater gefuhrt als im Kindergartenjahr davor. Viel-
fach fand nach den Entwicklungsgesprachen ein weiterer Austausch zur Sprachentwick-
lung mit den Eltern statt, sowohl im Rahmen von verabredeten als auch spontanen Ge-
sprachen.
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4.2.2.3 ,Brickengesprache”mit Eltern und Grundschulen

Ein abschlieRendes Entwicklungsgesprach ist mit den Eltern am Ende des letzten Kindergar-
tenjahres vor der Einschulung zu fihren. Dieses kann als ,Briickengesprach® bezeichnet wer-
den. Eine Besonderheit besteht darin, dass daran laut KiTaG auch die aufnehmende Schule
teilnehmen kann, sofern die Erziehungsberechtigten der Teilnahme vorab zugestimmt haben.
Ein solches trilaterales Gesprach, an dem die Beteiligten — die Eltern, die Kita und die Grund-
schule — teilnehmen, kann durch den gegenseitigen Austausch den Ubergang erleichtern und
davon konnen die Eltern, die Schulen und nicht zuletzt auch die Kinder profitieren.

Tatséchlich aber finden Briickengesprache in der dargestellten Form in den weitaus meisten
Fallen nicht statt. 70,7 % der padagogischen Fachkréfte haben angegeben, dass die Grund-
schulen nie teilnehmen, und bei weiteren 6,8 % haben diese Gesprache gar nicht stattgefun-
den (Abbildung 70). Zusammengenommen haben nur 5,2 % gesagt, dass die Grundschulen
an allen oder zumindest den meisten Brickengesprachen teilnehmen.

Der kuinftigen Schule soll laut KiTaG die Gelegenheit zur Teilnahme
an dem Gesprach gegeben werden, sofern die Erziehungsberechtigten zustimmen.
Nehmen die aufnehmenden Grundschulen an den Briickengesprachen teil?

Ja, an allen Bruckengespréachen.

Ja, an den meisten Briickengesprachen.

Ja, an etwa der Halfte der
Briickengespréache.

Ja, an wenigen Briickengesprachen.

Nein, Grundschulen nehmen nie teil. 70,7 %
Entféllt, da es keine Briickengesprache
gab.
Keine Angabe
0 20 40 60 80

Angaben in Prozent
n=1.479
Quelle: Befragung Kindertagesstatten

Abbildung 70: Teilnahme der Grundschulen an den Briickengesprachen
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Aus Sicht der padagogischen Fachkrafte der Kitas liegt der Grund fur die Nichtteilnahme der
aufnehmenden Grundschulen vor allem in fehlenden Kapazitaten, und zwar insbesondere auf
Seiten der Schulen; das meinen mehr als die Halfte der Befragten (Abbildung 71). Dass die
Kita auch selbst nicht genug Kapazitaten dafiir hat, hat knapp ein Viertel der PAdagog*innen
angegeben. Diese beiden Antworten schlief3en sich nicht aus, d.h. es kann auch sein, dass es
auf beiden Seiten Kapazitatsengpasse gibt.

Ein weiteres haufig genanntes Hemmnis sind ,,organisatorische Grinde®. Damit ist beispiels-
weise gemeint, dass es Schwierigkeiten geben kann, gemeinsame Termine fir die Bricken-
gespréache zu finden. Das ist etwa der Fall, wenn das Gesprach aus Sicht der Kita vormittags
stattfinden muss und die Lehrkréfte, die teilnehmen sollten, in dieser Zeit unterrichten. Oder
es kann sein, dass die Kita die Gesprache kurzfristig plant, die Schule aber einen langeren
Vorlauf brauchte.

Aktuell hat sich auch die COVID-19-Pandemie negativ auf die Teilnahme der Schulen ausge-
wirkt; dies meinen allerdings ,nur” 28,7 % der Befragten.

Woran liegt es, wenn Grundschulen nicht teilnehmen?
Die Grundschulen haben nicht genug 550 o
Kapazitaten fiir die Teilnahme. 70
Organisatorische Grunde
Wegen der COVID-19-Pandemie hat die
Teilnahme abgenommen.
Wir selbst haben nicht genug Kapazitaten
dafur.
Die Eltern stimmen nicht zu.
Sonstiges
Keine Angabe
0 10 20 30 40 50 60
Angaben in Prozent
n=1.479
Quelle: Befragung Kindertagesstatten
Mehrfachnennungen

Abbildung 71: Grunde fur die Nichtteilnahme der Grundschulen an den Briickengesprachen
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Wie oben erwahnt, ist eine Voraussetzung fiur die Teilnehme der Grundschulen an den Bri-
ckengesprachen, dass die Eltern dem zustimmen. Eine fehlende Zustimmung ist jedoch, wie
die Abbildung zeigt, eher selten ein Hinderungsgrund.

Immerhin 17,2 % der Befragten haben ,Sonstiges” angegeben. Dabei gibt es einige Fach-
krafte, nach deren Aussage die Kita ,keine Kenntnisse Uber Briickengesprache® hat(te). Es
war ,nicht bekannt, dass Eltern, Lehrkrafte und Erzieher gemeinsame Briickengesprache zur
Sprachentwicklung fiihren sollen® bzw. ,dass die Schulen dabei sein sollen® Teilweise wird
wohl auch erwartet, dass die Initiative zur Teilnahme von den Grundschulen ausgeht: Ein ge-
meinsames Gesprach fand nicht statt, denn ,aus den [...] Grundschulen im Stadtbezirk gab es
keine solche Anfrage®, oder es heilit ,Generell fordert die Grundschule nicht ein, dass sie am
Briickengespréach teilnimmt“ Weitere Hinweise zeigen, dass die Gesprache teilweise lediglich
,obei Bedarf“oder ,wenn Probleme bei der Einschulung erwartet werden* stattfinden. Dariliber
hinaus kdnnen auch die Erfahrungen mit den Schulen unterschiedlich sein: einige Grundschu-
len nehmen daran teil, wahrend andere ,Schulen kein Interesse daran” hatten.

Die Mehrzahl der befragten Fachkrafte &uf3erte den Wunsch, dass die Schulen insgesamt an
mehr Gesprachen teilnehmen und dass sich auch weitere Grundschulen daran beteiligen, die
bisher nicht dabei waren. Immerhin fast ein Drittel wirde sich allerdings keine intensivere Teil-
nahme der Grundschulen an den Briickengesprachen wiinschen (31,7 %, siehe Abbildung
72).

Wirden Sie sich wiinschen, dass die Grundschulen an den
Briickengesprachen haufiger teilnehmen?
Ja, die Schulenﬂsollten an insgesamt 53.0 %
mehr Gesprachen teilnehmen.
Ja, es sollten auch Grundschulen
teilnehmen, die bisher nicht dabei waren.
Nein.
Keine Angabe 7,0%
0 10 20 30 40 50 60
Angaben in Prozent
n=1.479
Quelle: Befragung Kindertagesstatten
Mehrfachnennungen

Abbildung 72: Wunsch nach Teilnahme der Grundschulen an den Briickengesprachen
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Dabei werden die Briickengesprache von den Fachkraften der Kitas, bei denen die Grund-
schulen daran teilnehmen, ausgesprochen positiv bewertet. Die weitaus meisten meinen, dass
sowohl die aufnehmenden Grundschulen als auch die Eltern davon profitieren wirden (Abbil-
dung 73)?. Sie halten diese Gesprache fiir ein wichtiges Instrument, das eine kontinuierliche
Forderung der Kinder ermdglicht. Und sie bewerten die Briickengesprache zudem als einen
wichtigen Baustein fur die Zusammenarbeit ihrer Kita mit den Grundschulen. Geringer ist die
Zustimmung lediglich bei der Frage, ob sich die Grundschulen aktiv in die Briickengesprache
einbringen. Hier nehmen die Schulen demnach 6fters eine eher passive, zuhérende Rolle ein,
was sicherlich auch dem Umstand geschuldet ist, dass sie die Kinder und deren Eltern zu

diesem Zeitpunkt haufig noch nicht kennen.

Wenn Grundschulen an Brickengesprachen teilgenommen haben:
Wie stehen Sie zu den folgenden Aussagen?

Von der Teilnahme an dem Gesprach mit der Kita
und den Eltern profitieren die Grundschulen.

Von der gemeinsamen Beratung durch Kita und
Grundschule profitieren die Eltern.

um eine kontinuierliche Férderung der Kinder zu
ermdglichen.

Die Briickengesprache sind generell ein wichtiger
Baustein fiir die Zusammenarbeit unserer Kita mit
den Grundschulen.

Die teilnehmenden Grundschulen bringen sich aktiv
in die Bruckengesprache ein.

| 68,9
| 66,7
Die Briickengesprache sind ein wichtiges Instrument, _
| 66,7
| 62,6
30,6
0

m Stimme voll und ganz zu

Stimme eher zu

Stimme eher nicht zu Angaben in Prozent
B Stimme gar nicht zu n= 222

100

Keine Angabe Quelle: Befragung Kindertagesstatten

Abbildung 73: Bewertung der Brickengesprache

20 Die Abbildung basiert auf den 222 padagogischen Fachkraften, die gesagt haben, dass die Schulen an allen/den

meisten/etwa der Halfte/wenigen Briickengespréchen teilnehmen (siehe Abbildung 70).
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Das Wichtigste in Kirze

Die Zusammenarbeit zwischen Grundschulen und Kitas im Rahmen der Briickengespra-
che gelingt Uberwiegend nicht, da die Schulen daran kaum teilnehmen. Die padagogi-
schen Fachkrafte der Kitas sehen den Grund dafir in erster Linie in fehlenden Kapazitaten
bei den Schulen, teilweise auch in organisatorischen Griinden (z. B. Schwierigkeit, ge-
meinsame Termine zu finden). Mehr als die Hélfte der Befragten wiirde sich eine intensi-
vere Beteiligung der Grundschulen wiinschen, rund ein Drittel allerdings nicht. Dabei be-
werten die Padagog*innen, in deren Kitas die Schulen an den Briickengesprachen teilneh-
men, dies ausgesprochen positiv, weil die Grundschulen und die Eltern davon profitieren
und sie zudem ein wichtiges Instrument fur die Kontinuitéat der Forderung der Kinder dar-
stellen. In diesen Kitas stellen die Briickengesprache dann einen wichtigen Baustein fir
die Zusammenarbeit mit den Schulen dar.

4.2.2.4 Zusammenarbeit der Kitas mit den Grundschulen

Die Kindertagesstatten sind aufgefordert, mit den Schulen ihres Einzugsgebiets zusammen-
zuarbeiten. Die im vorigen Abschnitt erwéhnten Briickengespréche stellen dabei nur einen
kleinen Ausschnitt der mdglichen Kooperation dar. Die Zusammenarbeit der Kitas mit den
Grundschulen kann viele Formen haben und unterschiedliche Bereiche umfassen, von einem
Austausch von Informationen und einer Abstimmung Uber p&dagogische Konzepte bis hin zu
gemeinsamen Aktivitaten sowohl der Fachkrafte (z. B. gemeinsame Fortbildung) als auch der
Kinder (z. B. Schnuppertage in der Schule, Besuch von Schulkindern in der Kita).

Der Wunsch nach einer Intensivierung der Zusammenarbeit ist bei den Fachkréften der Kitas
recht weit verbreitet. Rund zwei Drittel von ihnen stimmen den Aussagen ,voll und ganz“ oder
zumindest ,eher” zu, dass sie gern enger mit den Grundschulen zusammenarbeiten wirden,
dass dafir aber die Schulen und/oder sie selbst nicht genug Kapazitaten haben (Abbildung
74). Ahnlich wie im vorigen Abschnitt dargestellt, sehen die Padagog*innen aus den Kinderta-
gesstatten Kapazitatsprobleme noch haufiger bei den Schulen als in ihren eigenen Einrichtun-
gen.
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Wie stehen Sie zu den folgenden Aussagen?
Wir wirden gern enger mit Grundschulen
zusammenarbeiten, aber die Grundschulen haben - I
nicht genug Kapazitaten daftir.
33,5 9,1 53
Wir wiirden gern enger mit Grundschulen
zusammenarbeiten, aber wir haben nicht genug - .
Kapazitaten dafir.
26,0 19,0 95
Mit einzelnen Grundschulen arbeiten wir eng
zusammen, mit anderen Grundschulen, zu denen -
unsere Kinder wechseln, aber nicht.
20,1 18,0 14,1
® Stimme voll und ganz zu 0 100
Stimme eher zu
Stimme eher nicht zu Angaben in Prozent
B Stimme gar nicht zu n=1.479
Keine Angabe Quelle: Befragung Kindertagesstatten

Abbildung 74: Zusammenarbeit der Kitas mit Grundschulen

Etwas mehr als die Halfte der Fachkrafte sagt, dass die Zusammenarbeit mit den Grundschu-
len, zu denen ihre Kinder wechseln, unterschiedlich intensiv ist. Das heif3t, mit einzelnen ar-
beiten sie eng zusammen, mit anderen nicht. Eine Nicht-Zustimmung zu dieser Aussage kann
Unterschiedliches bedeuten: Es kann sein, dass sie mit allen Schulen im Einzugsgebiet gut
kooperieren, es kann aber ebenfalls bedeuten, dass es generell keine enge oder tberhaupt
keine Zusammenarbeit gibt. Letzteres durfte haufiger der Fall sein. So nehmen, wie oben dar-
gestellt, in der Mehrzahl der Kitas Grundschulen nie an Briickengesprachen teil. In den Kom-
mentaren finden sich Hinweise auf eine hohe Zahl von Grundschulen (,Bei uns kommt jedes
Kind in eine andere Grundschule.”) und ein ,grof3es Einzugsgebiet (Landkreis)® was eine Zu-
sammenarbeit erschwert, und Aussagen wie ,Es findet wenig Austausch mit der Schule statt.”

Dabei sind schriftliche Kooperationsvereinbarungen zwischen Kitas und Grundschulen durch-
aus verbreitet. Mehr als die Halfte der Befragten sagt, dass ihre Einrichtung eine oder mehrere
solcher Vereinbarungen abgeschlossen hat. Uberwiegend ist das allerdings mit ,nur” einer
Schule erfolgt, 11,3 % berichten hingegen von Vereinbarungen mit mehreren Schulen (Abbil-
dung 75). Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass damit nicht zwingend die Zusammenarbeit mit
allen Schulen im Einzugsgebiet auf diese Weise geregelt ist. Knapp ein Drittel der Befragten
hat angegeben, dass es keine schriftliche Kooperationsvereinbarung gibt (30,3 %).
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Hat Ihre Kita mit einer oder mehreren Grundschulen eine
schriftliche Kooperationsvereinbarung abgeschlossen?

43,9 %
Ja, mit mehreren Schulen - 11,3 %
Keine Angabe 145 %
!
0 10 20 30 40 50

Angaben in Prozent
n=1.479
Quelle: Befragung Kindertagesstatten

Abbildung 75: Schriftliche Kooperationsvereinbarungen der Kitas mit Grundschulen

Das Wichtigste in Kirze

Die Zusammenarbeit der Kitas mit den Grundschulen ist unterschiedlich ausgepragt. Die
Mehrzahl der padagogischen Fachkrafte in den Kitas winscht sich eine engere Zusam-
menarbeit. Als Hinderungsgriinde fur eine Intensivierung sehen sie Kapazitatsengpéasse
in erster Linie bei den Schulen, aber auch bei den Kitas. Die Mehrzahl der Befragten be-
richtet von schriftlichen Kooperationsvereinbarungen zwischen Kitas und Grundschulen,
dann allerdings haufig nicht mit allen Schulen in ihrem Einzugsgebiet.

4.2.2.5 Veranderung der Sprachbildung und Sprachférderung nach der Gesetzesanderung
im Jahr 2018

Mit der Anderung des Gesetzes iiber Tageseinrichtungen fiir Kinder (KiTaG) zum 01.08.2018
wurde der Bildungsauftrag der Kitas im Bereich Sprache und Sprechen festgeschrieben. Darin
wurde ihr Auftrag, die ,Kommunikation, Interaktion und die Entwicklung von Sprachkompetenz
kontinuierlich und alltagsintegriert zu férdern“ (8 2 Abs. 2 Nr. 2 KiTaG), landesrechtlich gere-
gelt. Mit der Gesetzesanderung ging eine Verlagerung der Sprachférderung von den Grund-
schulen in die Kitas einher. Fir alle Tageseinrichtungen ist vorgeschrieben, dass der Bildungs-
bereich Sprache und Sprechen in ihren Konzeptionen zu konkretisieren und in einem fortlau-
fenden Prozess weiterzuentwickeln ist.

Ein Bildungsauftrag zur Férderung von Sprache und Sprechen war fir die Kindertageseinrich-
tungen nicht etwas vollig Neues. Vielmehr bestand die Mdglichkeit, dass sie bei dessen
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Umsetzung auf ihre bereits bestehenden Bildungsansatze in dem Auftragsbereich zurtickgrei-
fen konnten. Viele Fachkrafte haben in der Befragung darauf hingewiesen, dass der Bereich
alltagsintegrierte Sprachbildung und Sprachférderung bereits vor der Neuregelung einen
Schwerpunkt ihrer padagogischen Arbeit gebildet hatte (Abbildung 76).

Die gesetzliche Verankerung der alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung in
den Kitas wird von den weitaus meisten padagogischen Fachkraften als ,richtig“ bewertet. In
diesem Zusammenhang stimmen viele den Aussagen zu, dass sie sich zu dem Themenbe-
reich weiterqualifiziert haben, teilweise haben sie sich in den padagogischen Teams in den
Kitas intensiv mit den Themen auseinandergesetzt und tauschen sich untereinander jetzt auch
haufiger zu Fragen der Sprachentwicklung aus. Vielen ist wichtig, dass andere Muttersprachen
als Deutsch in ihrer Einrichtung wertgeschatzt werden. In diesen Antworten durfte sich wider-
spiegeln, dass die Gesetzesédnderung zu fachlichen Impulsen in den Einrichtungen gefihrt hat.

Konkret schreibt das Gesetz auch die regelméRige Beobachtung, Reflexion und Dokumenta-
tion des Entwicklungs- und Bildungsprozesses des einzelnen Kindes vor, wobei die sprachli-
che Kompetenzentwicklung explizit zu beriicksichtigen ist.?! Die Mehrheit der Padagog*innen
weist darauf hin, dass damit die fachlichen Anforderungen an ihre Arbeit deutlich zugenommen
haben.

21 Zur Umsetzung der Beobachtung und Dokumentation siehe Abschnitt 4.2.2.1.
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Es war richtig, alltagsintegrierte Sprachbildung und
Sprachférderung in der Kita zu verankern.

Wir legen grof3en Wert darauf, dass andere
Muttersprachen als Deutsch Wertschatzung erfahren.

Durch die Beobachtung und Dokumentation der
Sprachentwicklung haben die fachlichen
Anforderungen deutlich zugenommen.

Wir haben uns zu dem Thema weiterqualifiziert, z. B.
durch Fortbildungen, Hospitationen,
Inanspruchnahme von Fachberatung.

Der padagogische Alltag hat sich durch die
Neuregelung nicht verandert, alltagsintegrierte
Sprachbildung und Sprachférderung waren auch
vorher schon Schwerpunkte unserer padagogischen
Arbeit.

Als Folge der Anderung des Kita-Gesetzes haben wir
uns im padagogischen Team intensiv mit
alltagsintegrierter Sprachbildung und
Sprachférderung auseinandergesetzt.

Wir tauschen uns jetzt im Team haufiger zu Fragen
der Sprachentwicklung aus.

m Stimme voll und ganz zu
Stimme eher zu

= Stimme eher nicht zu

B Stimme gar nicht zu
Keine Angabe

Wie stehen Sie zu den folgenden Aussagen?
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50,0 10,8 2,8

49,1 11,0 1,6
38,0 16,2 2,9
33,5 183 35
0 100

Angaben in Prozent
n=1.479
Quelle: Befragung Kindertagesstatten

Abbildung 76: Veranderungen nach der Gesetzeséanderung 2018

Die Gesetzesanderung im Jahr 2018 hat fur viele Kitas einen Anstol3 bedeutet, sich intensiver
mit diesem Thema zu beschaftigen. Rund die Halfte der Befragten (47,6 %) hat angegeben,
dass sich dadurch die Interaktion mit den Kindern verandert hat (Abbildung 77).

Fur 43,3 % der Befragten hat sich dagegen nach eigener Angabe die Interaktion durch die
Gesetzesanderung nicht geandert. Dabei darf allerdings nicht vergessen werden, dass es
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auch vorher schon Einrichtungen gab, die sich lange und intensiv mit den damit verbundenen
Fragen beschéftigt haben und die die in der Kita gelebte Praxis bereits friher verandert haben
— oder die die Veranderung als einen kontinuierlich fortgefiihrten Prozess begreifen, fir den
die Gesetzesanderung keinen Anstol3 dargestellt hat. In den offenen Kommentaren heifdt es
beispielsweise, ,,Sprache war schon immer ein grof3er Bestandteil in der padagogischen Ar-
beit, auch unabhangig von Gesetzesentwirfen“ und ,Sprachférderung ist schon immer ein
groler Teil unserer taglichen Arbeit gewesen, denn ohne Sprache kommt kein Kind oder Er-
wachsener bei uns durch den Tag. Egal ob Deutsch als Erstsprache, Mehrsprachigkeit oder
gebardenunterstitzte Sprache.”

Wenn sich die Interaktion mit den Kindern geandert hat, dann liegen die Ver&nderungen oft in
verschiedenen Bereichen gleichzeitig. Am haufigsten fuhren sie seitdem zusatzliche Mal3nah-
men zur Sprachforderung durch. Viele haben mehr Sprachanlasse fir die Kinder geschaffen
und zudem achten die Padagog*innen verstarkt auf ihre eigene Sprache (Abbildung 77). Fir
einige war dies auch ein Anstol3, selbst mehr mit den Kindern zu sprechen. In den Erlauterun-
gen wurde u. a. darauf hingewiesen, dass sie bereits vorher etablierte Anséatze erweitert und
intensiviert haben, dass Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren eingefiihrt wurden
(s.0.) und dass mehr dokumentiert wird oder dass es einen ,anderen Umgang mit Mehrspra-
chigkeit” gibt.
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Ja

Nein

Keine Angabe

Hat sich durch die seit 2018 geltende Gesetzesanderung zur Sprachbildung
und Sprachfdrderung die Interaktion mit den Kindern verandert?

47,6 %

43,3 %

Wir fihren zusatzliche MaRnahmen zur
Sprachférderung durch.

Wir haben mehr Sprachanlasse fiir die Kinder
geschaffen.

Die Padagog*innen achten mehr auf ihre eigene
Sprache.

Wenn ja:
Welche Veranderungen sind das?

. . .
Die Padagog*innen sp_rechen selbst mehr mit den 13,7 %
Kindern.

8,7%

9%

Sonstiges -
0

10

20 30 40 50

Angaben in Prozent

n=1.479

Quelle: Befragung Kindertagesstatten
Mehrfachnennungen

Abbildung 77: Veranderung der Interaktion mit den Kindern seit 2018
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Das Wichtigste in Kirze

Die Verankerung von Sprachbildung und Sprachférderung in den Kitas durch die Geset-
zesanderung in 2018 findet die grol3e Mehrheit der padagogischen Fachkréfte ,richtig®.
Dadurch haben sich allerdings die fachlichen Anforderungen deutlich erhéht. Viele haben
sich weiterqualifiziert und intensiv mit dem Thema auseinandergesetzt. Bei der Frage, ob
sich dadurch auch die Interaktion mit den Kindern geandert hat, gehen die Aussagen aus-
einander: Etwa die Halfte berichtet von Veranderungen, z. B. von zuséatzlichen MalRnah-
men zur Sprachférderung und der Schaffung weiterer Sprachanlasse, fast ebenso viele
meinen dagegen, dass sich die Interaktion nicht geandert habe.

4.2.2.6 Auswirkungen der COVID-19-Pandemie

Zum Zeitpunkt der Befragung der padagogischen Fachkrafte im Sommer 2021 hatte die CO-
VID-19-Pandemie schon seit langerer Zeit die Arbeit in den Kindertagesstatten beeinflusst.
Bereits im Mérz 2020 hatte das Niedersachsische Kultusministerium KitaschlieBungen ange-
ordnet, verbunden mit Regelungen zur Notbetreuung. In der Folgezeit gab es jeweils temporar
verschiedene Regelungen, die von SchlieBungen und unterschiedlichen Szenarien, geteilten
Gruppen u. a. bis hin zur zeitweisen Wiederaufnahme des Regelbetriebs reichten. Neben die-
sen landesweiten Regelungen konnte die Situation in den einzelnen Kitas dariber hinaus
durch weitere Faktoren gepréagt sein, zum Beispiel der lokalen Inzidenz oder kita-bezogenen
Faktoren wie Erkrankungen des padagogischen Personals und/oder von Kindern, Quaranta-
neregelungen u.a.m.

Dies hatte Auswirkungen auf die Beobachtung und die Dokumentation der Sprachentwicklung,
allerdings in unterschiedlicher Weise. Zu berlicksichtigen ist vor allem, dass aufgrund der ge-
nannten Regelungen Uber l&ngere ZeitrAume deutlich weniger Kinder in den Tagesstatten wa-
ren als regular. Vor diesem Hintergrund konnte dann die Beobachtung der Sprachentwicklung
haufig intensiviert werden, was insgesamt 37,8 % der befragten paddagogischen Fachkrafte
angegeben haben (Abbildung 78). Geringfligig mehr konnten die Dokumentation in unveran-
derter Form fortfihren (39,8 %), 14,5 % haben sie weniger intensiv durchgefiihrt. Dass die
Dokumentation mehrheitlich unverandert oder sogar intensiver geleistet werden konnte, gilt
allerdings nur fur die Kinder, die die Kita dann auch tatséachlich besucht haben. Ein kleiner Teil
der Fachkrafte konnte wahrend der Pandemie die Dokumentation generell nicht weiterflihren
(5,3 %).

Die Auswirkungen auf die (schriftliche) Dokumentation der Sprachentwicklung sind vergleichs-
weite geringer. Die Mehrzahl der Fachkrafte konnte sie nach eigener Angabe unverandert fort-
fuhren (57,8 %; Abbildung 78). Dass sie sie intensivieren konnten, haben nur 16,0 % angege-
ben; etwas mehr haben sie weniger intensiv fortgefihrt (18,0 %). Wie bei der Beobachtung so
gilt auch hier, dass sich diese Aussagen nicht auf alle, sondern nur auf die Kinder beziehen,
die auch in der Kita waren. 5,2 % der Fachkréfte konnten die Dokumentation generell nicht
fortfuhren.
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Die Beobachtung der Sprachentwicklung der Kinder...

.. konnten wir fur die Kinder, die in

0,
der Kita waren, intensivieren. 37,8 %

... haben wir fiir die Kinder, die in
der Kita waren, unverandert
fortgefuhrt.

39,8 %

... haben wir fiir die Kinder, die in
der Kita waren, weniger intensiv
fortgefuhrt.

... konnten wir generell nicht
weiterfuhren.

Keine Angabe

50 60

Die (schriftliche) Dokumentation der Sprachentwicklung der Kinder...

.. konnten wir fiir die Kinder, die in
der Kita waren, intensivieren.

... haben wir fiir die Kinder, die in
der Kita waren, unverandert
fortgefuhrt.

... haben wir fur die Kinder, die in
der Kita waren, weniger intensiv
fortgefuhrt.

57,8 %

... konnten wir generell nicht
weiterfihren.

Keine Angabe

0 10 20 30 40 50 60

Angaben in Prozent
n=1.479
Quelle: Befragung Kindertagesstatten

Abbildung 78: Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die Beobachtung und die Dokumen-
tation der Sprachentwicklung der Kinder

Die Pandemie hatte ferner Auswirkungen auf den Kontakt und den Austausch mit den Eltern.
Einerseits auf die Form: Haufig fanden die Kontakte nun nicht mehr im direkten Gegentuber,
also face-to-face statt, sondern telefonisch, digital 0.4.; dies haben mehr als zwei Drittel der
Befragten angegeben (Abbildung 79). Andererseits haben sich auch die Intensitat und die
Kontakthaufigkeit gedndert: Die Mehrzahl der Padagog*innen berichtet, dass der Austausch
mit den Eltern dadurch weniger intensiv als vorher war, und etwa ein Viertel von ihnen hatte
zu manchen Eltern von Kindern im Vorschuljahr gar keinen Kontakt mehr. Dass sie sich
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allerdings wegen der Pandemie mit den Eltern generell nicht Gber die Sprachentwicklung der
Kinder austauschen konnten, haben nur wenige der Befragten angegeben (8,2 %).

Wenn die Kinder nicht in die Kita kommen konnten, haben viele Fachkrafte Malnahmen ent-
wickelt und umgesetzt, um die Eltern dabei zu unterstiitzen, die Sprachentwicklung zu Hause
zu fordern. Jeweils etwa knapp die Halfte bis gut ein Drittel von ihnen hat den Erziehungsbe-
rechtigten dann entsprechende Materialien, z. B. Bilderblcher, Spiele oder Spielanleitungen,
zur Verfugung gestellt und/oder sie haben ihnen verstarkt Tipps und Hinweise zur Forderung
der Sprachentwicklung gegeben.

Welche Auswirkungen hatte die COVID-19-Pandemie auf die
Interaktion mit den Eltern zur Sprachentwicklung der Kinder?

Der Austausch mit den Eltern hat in anderer Form

0,
stattgefunden, z. B. per Telefon. 69.4 %

Der Austausch mit den Eltern war insgesamt weniger

0,
intensiv als zuvor. 63,2 %

Wir haben den Eltern verstarkt Materialien gegeben,
mit denen sie die Sprachentwicklung des Kindes zu
Hause fordern kénnen.

Wir haben den Eltern verstéarkt Tipps und Hinweise
gegeben, wie sie die Sprachentwicklung des Kindes
zu Hause fordern kénnen.

36,9 %

Zu manchen Eltern von Kindern im Vorschuljahr
hatten wir in den letzten Monaten keinen Kontakt
mehr.

Wegen der Pandemie konnten wir uns mit den Eltern
generell nicht Gber die Sprachentwicklung der Kinder 8,2%
austauschen.

Sonstiges I 3,0%

Keine Angabe 1,1 %

0 20 40 60 80

Angaben in Prozent

n=1.479

Quelle: Befragung Kindertagesstatten
Mehrfachnennungen

Abbildung 79: Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die Interaktion mit den Eltern
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Auch auf die Durchfuihrung der Briickengespréche, also der letzten Entwicklungsgesprache
vor der Einschulung, an denen unter bestimmten Voraussetzungen neben den Eltern zudem
die Grundschulen teilnehmen kdnnen, hat sich die Pandemie ausgewirkt. Haufig wurden in sie
anderer Form, namlich telefonisch oder digital/per Video, gefiihrt (Abbildung 80). Allerdings
konnten diese Gesprache nach Aussage der Fachkréafte oftmals nicht fir alle Kinder gefiihrt
werden; 13,5 % haben sogar gesagt, dass sie wegen der Pandemie generell keine Briicken-
gesprache fuhren konnten. Lediglich knapp ein Funftel der Befragten hat angegeben, dass sie
die Briickengesprache in dieser Zeit unverandert durchfiihren konnten, und in einzelnen Féllen
konnten sie sogar intensiviert werden.

Hatte die COVID-19-Pandemie Auswirkungen auf die
Brickengesprache?
Wir haben die Briickengespréche intensiver 5 3|0/
durchgefiihrt. =70
Nein, wir haben die Briickengesprache unveréndert 192 %
durchgefhrt. e 70
Wir haben Briickengespréache telefonisch oder per 26.2 U
Video gefiihrt. e D
Wir konnten nicht fir a:cliljiélzder Briickengesprache _ 22.2%
Wir konnten wegen der Pandemie generell keine 13.5 %
Briickengesprache fihren. ™70
Sonstiges - 4,7 %
Keine Angabe 24,1 %
| | | |
0 5 10 15 20 25 30
Angaben in Prozent
n=1.479
Quelle: Befragung Kindertagesstatten
Mehrfachnennungen

Abbildung 80: Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die Brliickengesprache
Aufféllig bei dieser Frage ist, dass fast ein Viertel der Befragten hierzu keine Angabe gemacht

hat. Eine mogliche Erklarung hierfur ist, dass haufig generell keine Briickengespréache in der
vorgesehenen trilateralen Form stattfinden, insbesondere weil in vielen Kitas die Grundschulen
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nach Aussage der befragten padagogischen Fachkréfte generell nicht teilnehmen (siehe Ab-
bildung 70). Wenn es regulér keine solchen Briickengesprache gibt, lassen sich auch die Aus-
wirkungen durch die Pandemie nicht benennen.

Die Ergebnisse der Befragung zeigen, dass die Zusammenarbeit der Kindertagesstatten mit
den Grundschulen abgenommen hat. Fast zwei Drittel der Befragten sagen, dass sie aufgrund
der Pandemie generell weniger Kontakte zu den Schulen hatten (64,5 %; Abbildung 81). Dies
kann sich beispielsweise darin &uf3ern, dass die Grundschulen an weniger Brickengespra-
chen als sonst teilgenommen haben. Auch gemeinsame Aktivitaten wie in den Vorjahren wa-
ren teilweise nicht moglich: ,Die Besuche der Schule und die Aktionen konnten nicht stattfin-
den durch die Auflagen®. Teilweise war der Kontakt sogar - zumindest zeitweise - ganz unter-
brochen, dies zeigen AuRerungen wie ,Die Kooperation mit der GS hat gar nicht stattgefunden®
und , Die Schule hat keine Kontakte zugelassen®,

Vergleichsweise wenige haben in anderer Form mit den Schulen kommuniziert, z. B. indem
sie sich per Video, telefonisch oder per Mail ausgetauscht haben (12,4 %). Und 12,2 % der
Befragten haben angegeben, dass sich die COVID-19-Pandemie nicht auf die Zusammenar-
beit mit den Grundschulen ausgewirkt hat.

Hat sich die COVID-19-Pandemie auf die Zusammenarbeit mit
Grundschulen ausgewirkt?
Ja: Wir haben generell weniger | o
Ja: Die Schulen haben an weniger 16.6 %
Bruckengespréachen teilgenommen. 070
Ja: Wir haben andere Formen des
Austauschs mit Schulen gefunden - 12,4 %
(z.B. Videokonferenzen).
Ja: Sonstiges 7,0 %
Nein - 122%
Keine Angabe 11,4 %
|
0 10 20 30 40 50 60 70
Angaben in Prozent
n=1.479
Quelle: Befragung Kindertagesstatten
Mehrfachnennungen

Abbildung 81: Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die Zusammenarbeit mit Grundschu-
len
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Das Wichtigste in Kirze

Wahrend der COVID-19-Pandemie fand die Beobachtung der Sprachentwicklung bei den
Kindern, die in der Kita waren, unverandert statt oder sie konnte vor dem Hintergrund
verringerter Kinderzahlen sogar intensiviert werden. Die Dokumentation wurde zumeist
unverandert fortgefthrt, allerdings ebenfalls begrenzt auf die Kinder in der Kita. Der Aus-
tausch mit den Eltern fand oftmals in anderer Form statt und war insgesamt weniger in-
tensiv als vorher, zudem hatten die PaAdagog*innen zu manchen gar keinen Kontakt. Auch
die Zusammenarbeit mit den Grundschulen hat in dieser Zeit in erheblichem Umfang ab-
genommen.

4.2.2.7 Wissensstand zur sprachlichen Bildung und Mdglichkeiten der Weiterqualifizierung

Insgesamt schétzen die padagogischen Fachkrafte in den Kindertagesstatten inren Wissens-
stand in Themenfeldern, die zur Sprachbildung und Sprachférderung zahlen, als relativ hoch
ein. Die meisten sind sich der Wirkung ihrer Sprache auf die Kinder bewusst und sie bewerten
ihr Wissen in diesem Bereich mehrheitlich als ,sehr groR3“ oder zumindest ,eher gro3* (Abbil-
dung 82). Nur geringfiigig niedriger ist ihrer Selbsteinschatzung nach ihr Wissensstand in den
Bereichen ,Férderung des Kommunikationsverhaltens® und ,Férderung des Wortschatzes®. In
diesen drei Themenbereichen gibt es kaum jemanden, der nach eigener Aussage Uber gerin-
ges Wissen verflgt.

Insgesamt etwas geringer schatzen die Befragten ihre Kenntnisse Uber eine Férderung der
grammatischen Entwicklung und der Artikulation der Kinder sowie in den Bereichen Spracher-
werb und abweichende Sprachverlaufe ein. Hier ist das Wissen uberwiegend ,eher gro3“ und
knapp ein Viertel bewertet es sogar als ,sehr grol3“, aber es gibt jeweils auch rund 10 %, die
es als ,eher gering“ einschatzen.

Auffallig ist, dass zur Mehrsprachigkeit von Kindern die Antworten auseinandergehen. Zwar
verfugt die grof3te Gruppe der Befragten nach eigener Einschatzung zu diesem Thema eben-
falls tber ein eher groRes Wissen und knapp ein Finftel sogar tber ein sehr grof3es, dagegen
bewertet aber mehr als ein Viertel dieses als ,eher gering“ und 2,2 % schétzen es sogar als
»sehr gering“ ein. Damit ist der Wissensstand der padagogischen Fachkrafte im Bereich Mehr-
sprachigkeit im Vergleich mit den anderen genannten Themenfeldern mit Abstand am nied-
rigsten.

Rund 90 % der befragten Padagog*innen haben ein Thema oder hdufig auch mehrere Themen
benannt, wozu sie sich fachliche Unterstiitzung wiinschen. Am haufigsten bezieht sich dieser
Wunsch auf den Bereich Mehrsprachigkeit: Mit 44,2 % wurde dies von fast jeder zweiten Fach-
kraft angegeben (Abbildung 83). Dieses Ergebnis korrespondiert damit, dass sie, wie oben
dargestellt, ihr Wissen hiertiber geringer als in anderen sprachbezogenen Themen einschét-
zen.
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Wie schétzen Sie Ihr Wissen in den folgenden Bereichen ein?

Wirkung der Sprache der padagogischen Fachkrafte —
auf die Kinder
| 59,3 2,0 0,1
Forderung des Kommunikationsverhaltens _
46,9 2,8
Forderung des Wortschatzes _
41,1 2,0
Forderung der grammatischen Entwicklung -
24,7 13,9
Spracherwerb und abweichende - ‘
Spracherwerbsverlaufe

21,7 75 0,1

Forderung der Artikulation - |
21,3 12,4 0,6

Mehrsprachigkeit von Kindern
19,2 26,4 2.2
0 100
m Sehr gro3
Eher grof
Eher ger!ng Angaben in Prozent
m Sehr gering

n=1.479

Keine Angabe Quelle: Befragung Kindertagesstétten

Abbildung 82: Wissensstand zur alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung

Weitere, nur etwas seltener genannte Themen sind Unterstiitzung beim Einsatz von digitalen
Medien in der Sprachbildung (z. B. Sprachforder-Apps, Nutzung von Tablets als digitales Bil-
derbuch, Foto-/Videokamera, Audiorekorder u. a.), bei der Elternarbeit zur Férderung der
Sprachentwicklung, bei der Sprachférderung sowie auch bei (weiteren) Mdéglichkeiten der all-
tagsintegrierten Umsetzung von Sprachbildung und Sprachférderung in der Kita.

Die niederséchsischen Kitas sind zur Beobachtung und Dokumentation der Sprachentwick-
lung der Kinder vom Gesetz her aufgefordert und setzen dies unter Nutzung verschiedener
Verfahren um (siehe Abschnitt 4.2.2.1). Doch auch wenn diese Verfahren in den Kitas weitest-
gehend etabliert sind, so besteht hier gleichwohl (weiterhin) Unterstiitzungsbedarf. Diesen hat
jeweils rund ein Viertel der padagogischen Fachkrafte gedul3ert.

Rund ein Funftel der Befragten hat schlief3lich angegeben, dass sie Unterstiitzung im Bereich
Sprachtherapie wiinschen. Die Durchfiihrung von Therapien ist allerdings nicht als Aufgabe
der Kitas im Gesetz vorgesehen. Unklar ist, inwieweit die padagogischen Fachkréafte damit
meinen, dass sie therapeutische MaRnahmen kennenlernen méchten, um sie (besser)
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umsetzen zu kdnnen, oder ob sie einen moglichen Therapiebedarf besser einschatzen kbnnen
mdchten, zum Beispiel um den Eltern im Bedarfsfall eine Therapie fachlich fundierter empfeh-
len zu kénnen.

Bei einzelnen Statements dieser Frage gibt es signifikante Unterschiede im Antwortverhalten
von Leitungskraften und padagogischen Fachkréaften au3erhalb der Kita-Leitung. Erstere sa-
gen haufiger, dass sie derzeit keine fachliche Unterstiitzung im Bereich Sprachbildung/Sprach-
férderung benétigen (11,1 % gegentiber 5,9 %). Die Fachkréafte auRerhalb der Leitung auf3ern
Unterstutzungsbedarf signifikant haufiger als die Leitungskréfte in den Bereichen der alltags-
integrierten Umsetzung von Sprachbildung und Sprachférderung sowie der Sprachférderung
generell (jeweils 46,6 % gegentber 35,1 % bzw. 37,8 %).

Zu welchen Themen im Bereich der Sprachbildung/Sprachférderung
winschen Sie sich weitere Unterstitzung?

Mehrsprachigkeit 44,2 %

Einsatz von digitalen Medien in der
Sprachbildung 433%
Elternarbeit zur Forderung der

Sprachentwicklung 42,1 %

Sprachférderung 39,2 %
(Weitere) Moglichkeiten, Sprachbildung und
Sprachférderung alltagsintegriert
umzusetzen

37,9 %

Verfahren zur Dokumentation der
Sprachentwicklung

Verfahren zur Beobachtung der
Sprachentwicklung

Sprachtherapie

Sonstiges

Ich bendtige derzeit keine fachliche
Unterstuitzung

Keine Angabe

0 10 20 30 40 50
Angaben in Prozent
n=1.479
Quelle: Befragung Kindertagesstatten
Mehrfachnennungen

Abbildung 83: Unterstitzungsbedarf der pddagogischen Fachkréfte
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Am weitesten verbreitet ist der Wunsch, die Unterstitzung in der Form von Fortbildungsange-
boten umzusetzen, die sich an das padagogische Team der Kita richten. Dies sagen rund zwei
Drittel der Befragten (67,1 %; Abbildung 84). Etwa die Halfte winscht individuelle Fortbildungs-
angebote, wobei dies von Fachkraften aul3erhalb der Leitung signifikant haufiger geauf3ert wird
als von den Leitungskraften (62,6 % gegeniber 48,6 %). Prozesshegleitende Unterstiitzung
in der Kita halten 37,7 % fur sinnvoll, wobei dies umgekehrt besonders haufig von den Lei-
tungskraften beflrwortet wird (41,0 % gegenuber 30,2 %). Weitere Handlungsansatze sind
Fachberatung sowie ein fachlicher Austausch mit anderen Kitas, was jeweils von rund einem
Drittel gewiinscht wird.

In welcher Form sollte die Unterstiitzung erfolgen?
Fortbildungsangebote fiir das o
padagogische Team 67.1%
Fortbildungsangebote individuell
Prozessbegleitende Unterstiitzung
in der Kita
Fachberatung
Fachlicher Austausch mit
anderen Kitas
Sonstiges
Keine Angabe
0 20 40 60 80
Angaben in Prozent
n=1.479
Quelle: Befragung Kindertagesstétten
Mehrfachnennungen

Abbildung 84: Gewunschte Form der Unterstitzung

Das Wichtigste in Kirze

Die padagogischen Fachkréfte schatzen ihren Wissensstand zur Forderung der Sprach-
entwicklung Uberwiegend als sehr bzw. eher grof3 ein, lediglich beim Thema Mehrspra-
chigkeit ist ihr Wissensstand insgesamt geringer. Viele winschen sich fachliche Unterstut-
zung zu unterschiedlichen Themen wie Mehrsprachigkeit, Einsatz von digitalen Medien,
Elternarbeit, Sprachférderung u. a. Gewiinscht werden in erster Linie teambezogene und
individuelle Fortbildungsangebote, auRerdem Fachberatung sowie die Mdoglichkeit zum
fachlichen Austausch mit anderen Kitas.
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4.2.2.8 Ansatzpunkte fur die Weiterentwicklung von alltagsintegrierter Sprachbildung und
Sprachférderung

Aus Sicht der padagogischen Fachkréfte gibt es eine Vielzahl von Méglichkeiten, wie die all-
tagsintegrierte Sprachbildung und Sprachférderung in den Kitas verbessert werden kann.
Mdglicherweise ist es wenig Uberraschend, dass sie am haufigsten ,mehr Personalkapazitét
in der Kita, um die Kinder besser férdern zu kénnen®, als Ansatzpunkt sehen. Dieser Aussage
haben 84,9 % der Befragten zugestimmt (Abbildung 85). Rund zwei Drittel wiinschen sich zu-
dem die Mdglichkeit, zusatzliche Qualifikationen regelmafig einbinden zu kénnen. Auch dies
erhoht die Personalkapazitat, die zur Verfugung steht, kann aber zusatzlich weitere Kompe-
tenzen und Handlungsansatze in den Kita-Alltag bringen.

Auf die Zusammenarbeit mit den Grundschulen und den Wunsch nach einer Intensivierung
wurde oben in den Abschnitten 4.2.2.3 und 4.2.2.4 eingegangen. Viele padagogische Fach-
krafte in den Kitas gehen davon aus, dass zusatzliche Kapazitat fir diese Kooperation auch
zur Weiterentwicklung der Sprachbildung und Sprachférderung beitragen kann. Dieser Aus-
sage haben etwa zwei Drittel der Befragten zugestimmit.

Knapp die Halfte der Padagog*innen wiinscht sich mehr Sachmittel fir Medien, also zum Bei-
spiel fr Blicher und Spiele. Auch eine Unterstiitzung bei fachlichen Fragen wird von vielen als
Ansatzpunkt gesehen. Hierzu gehdren die Méglichkeit zur Weiterentwicklung des padagogi-
schen Konzepts der Kita sowie eine Unterstiitzung durch die Fachberatung. Ferner kann ein
starkerer Austausch mit anderen Kitas hierzu beitragen. Und schlielich halt rund ein Viertel
der Befragten auch eine Evaluation der durchgefuhrten Malinahmen fir wichtig, weil das Wis-
sen um deren Wirksamkeit zur zielgenaueren Steuerung und Umsetzung beitragen kann.

Unter Sonstiges wurde schlieRlich mehrfach der Wunsch nach kleineren GruppengréfRen ge-
auBert, was dann aber auch mehr (Gruppen-)Raume erfordert. So heildt es beispielsweise:
»,50 schon mehr Personal auch ist, so ist die La&rmbelastung und auch die permanente Ausei-
nandersetzung der Kinder untereinander ein sehr groRRer Stressfaktor. Corona und die damit
einhergehenden Notgruppen haben gezeigt, dass die Kinder viel entspannter waren und wir
besser gerade auch zum Thema Sprache mit den Kindern arbeiten konnten.“ Eine andere
Fachkraft merkt an, ,dass wir gerade in der Pandemie gemerkt haben, was kleine Gruppen fiir
eine groRe Auswirkung auf die Entwicklung der Kinder ganz besonders in der sprachlichen
Entwicklung gehabt haben. Zeit und Aufmerksamkeit und die gréfRere Ruhe durch weniger
Kinder in den Gruppen sowie die niedrige Stressbelastung von Kindern, durch Konflikte, Laut-
starke, Enge von Gruppenrdaumen, haben dazu gefiihrt, dass Erzieher besser auf die Bedirf-
nisse der Kinder eingehen konnten.”
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Mehr Personalkapazitat in der Kita, um
die Kinder besser fordern zu kénnen

Mehr Kapazitat fir die Zusammenarbeit
mit den Grundschulen

Gelegenheit, zusatzliche Qualifikationen
regelmafig in die Kita einbinden zu
kénnen

Mehr Sachmittel fur Medien (z. B.
Blcher, Spiele)

Mehr Gelegenheit fiir die
Weiterentwicklung unseres
padagogischen Konzepts

Mehr Unterstiitzung durch die
Fachberatung

Evaluation der durchgefiihrten
MalRnahmen

Starkerer Austausch mit anderen Kitas

Sonstiges

Keine Angabe

Wo sehen Sie Ansatzpunkte flr eine Weiterentwicklung der
alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung?

84,9 %
65,4 %
65,0 %
43,9 %
275%
252 %
22,7 %
20 40 60 80 100

Angaben in Prozent

n=1.479

Quelle: Befragung Kindertagesstatten

Mehrfachnennungen

Abbildung 85: Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung von alltagsintegrierter Sprachbildung und

Sprachférderung
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Das Wichtigste in Kirze

Die padagogischen Fachkrafte sehen Ansatzpunkte fur die Weiterentwicklung der alltags-
integrierten Sprachbildung und Sprachférderung sowohl in einer Erhérung der Personal-
kapazitat (z. B. fur die Betreuung der Kinder und die Zusammenarbeit mit den Grundschu-
len) als auch einer weiteren Erhéhung der Fachlichkeit, z. B. durch Einbindung zusatzli-
cher Qualifikationen, Uberarbeitung der padagogischen Konzepte, Unterstiitzung durch
Fachberatung sowie einer Evaluation der durchgefuihrten MaRnahmen.
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4.3 Befragung von Fachberatungen mit Schwerpunkt Sprache zu
Rahmenbedingungen und Umsetzung des Bildungsauftrags

4.3.1 Durchfihrung

Fur die Gewinnung der Teilnehmer*innen an der Befragung wurde auf den allgemeinen Ver-
teiler der Fachberaterinnen und Fachberater fir Kindertageseinrichtungen des Niederséachsi-
schen Kultusministeriums zuriickgegriffen. Da die Kontaktdaten aus datenschutzrechtlichen
Grinden nicht an das ies weitergegeben werden konnten, kam ein zweistufiges Verfahren
zum Einsatz: Das Ministerium schrieb die Fachberatungen per E-Mail an und bat um Teil-
nahme an der Befragung. Dabei wurde ein allgemein zuganglicher Link mitgeteilt, unter dem
sich Interessierte flir die Umfrage registrieren konnten. Das Befragungssystem versandte da-
raufhin an die angegebene E-Mail-Adresse den fur die jeweilige Person individuell generierten
Link zum Fragebogen.

Vom Niedersachsischen Kultusministerium wurden insgesamt 162 Fachberater*innen ange-
schrieben. In dem verwendeten Verteiler befinden sich Fachberater*innen flr Kindertagesein-
richtungen, darunter teilweise auch die Uber die besondere Finanzhilfe geférderten Fachbera-
ter*innen mit dem Schwerpunkt Sprachbildung und Sprachférderung. Diese sind jedoch nicht
vollstdndig darin enthalten. Deshalb wurden die Angeschriebenen gebeten, die Einladungs-
mail und damit den Zugangslink auch an weitere Fachberatungen Sprache weiterzuleiten.

Die Befragung startete am 12.08.2021. Im September versandte das Kultusministerium eine
Erinnerungs-Mail und bat noch einmal um Teilnahme an der Umfrage. Die Befragung endete
am 29.09.2021. Insgesamt haben sich 98 Personen dafilr registriert. Von 60 Personen liegt
ein ausgefillter Fragebogen vor. Die Zielgruppe der Befragung waren ausschlie3lich Fachbe-
ratungen, die ganz oder in Anteilen durch Mittel der besonderen Finanzhilfe nach 8 31 NKiTaG
(vormals 8 18 a KiTaG) gefordert wurden. Deshalb wurde im Fragebogen zu Beginn eine ent-
sprechende Frage gestellt und nur Fachberatungen, die diese bejaht haben, konnten den Bo-
gen ausfullen. Fur sechs Teilnehmer*innen, die angaben, nicht zur Zielgruppe zu gehoren,
wurde die Befragung mit einem erklarenden Hinweis beendet. In die statistischen Auswertun-
gen wurden schlieBlich 54 Fragebogen einbezogen.

4.3.2 Ergebnisse der Befragung von Fachberatungen Sprache

4.3.2.1 Rahmenbedingungen der Arbeit der Fachberatungen Sprache

Die Fachberater*innen mit Schwerpunkt Sprache, die sich an der Online-Erhebung beteiligt
haben, haben im Fragebogen einige Angaben zu den Rahmenbedingungen ihrer Tatigkeit ge-
macht. Sie lassen sich demnach durch folgende Merkmale charakterisieren:

e Anstellungstrager: Fast die Halfte der teiinehmenden Fachberater*innen ist bei einer
Kommune angestellt (46,3 %), ein knappes Drittel bei einem freien Trager oder einem
Verband, zum Beispiel bei einem Wohlfahrtsverband, einem kirchlichen oder einem
freien Trager (29,6 %) oder einem Bildungstrager (14,8 %).

e Stellenanteil: Erhoben wurde der Anteil, zu dem die Stelle als Fachberatung aus der
besonderen Finanzhilfe gemaf 8 31 NKiTaG (vormals 8§ 18 a KiTaG) finanziert wird.
Die Antworten streuen sehr breit: Bei einem Funftel ist eine volle Stelle daraus finan-
ziert (20,4 %), bei 16,7 % eine Dreiviertelstelle, gut ein Drittel hat daraus eine halbe
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Stelle (35,2 %) und rund ein Funftel erhalt aus der besonderen Finanzhilfe eine Finan-
zierung von weniger als einer halben Stelle (22,2 %).

e Beschaftigungsdauer: Fast zwei Drittel der Befragten waren zum Zeitpunkt der Erhe-
bung bereits mehr als drei Jahre als Fachberater*in mit Schwerpunkt Sprache tatig
(Abbildung 86). Das bedeutet, dass sie Kindertagesstéatten auch schon vor der in 2018
erfolgten Gesetzesanderung zu diesem Thema beraten haben. Knapp ein Drittel hat
die Aufgabe der Fachberatung Sprache vor einem bis drei Jahren tibernommen, nur
wenige Befragte sind erst kirzer als ein Jahr entsprechend tatig.

o Beratene Kitas: Die Zahl der Kindertagesstatten, fur die die Fachberatungen zustandig
sind, streut sehr breit. Rund ein Viertel haben hier weniger als 10 Kitas genannt
(25,9 %), einige davon sogar nur eine. Auf der anderen Seite haben mit 20,4 % fast
ebenso viele angegeben, dass sie fur mehr als 100 Kitas zustandig sind, einzelne ha-
ben sogar mehr als 150 genannt.??

e Beratung von ,Sprach-Kitas“: Etwas mehr als die Halfte der Befragten berét auch Kin-
dertagesstatten, die am Bundesprogramm ,Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schliissel
zur Welt ist“ teilnehmen (55,6 %).

Wie lange sind Sie bisher als Fachberater*in mit Schwerpunkt
Sprache fur Kindertagesstéatten tatig?

Mehr als drei Jahre 61,1 %
Ein bis drei Jahre

Weniger als ein Jahr

Keine Angabe

0 20 40 60 80

Angaben in Prozent
n=54
Quelle: Befragung Fachberatungen

Abbildung 86: Beschaftigungsdauer als Fachberatung Sprache

Angesichts der dargestellten Heterogenitat beim Stellenumfang und bei der Zahl der berate-
nen Kitas erstaunt es nicht, dass die Kontakthaufigkeit mit den Kitas ebenfalls breit streut: Ein
Finftel der Fachberater*innen tauscht sich durchschnittlich etwa alle vier bis acht Wochen mit
den von ihnen beratenen Kitas aus (20,4 %), einzelne sogar noch haufiger, z. B. wochentlich.
Rund bei einem Drittel findet der Kontakt im Durchschnitt etwa vierteljahrlich statt (29,6 %),
bei 14,8 % zwei oder drei Mal im Jahr. Viele Fachberater*innen konnten oder wollten sich

22 Auch wenn die Frage lautete, ,Fur wie viele Kitas sind Sie insgesamt zustandig?“, kann nicht véllig ausgeschlos-
sen werden, dass insbesondere bei den hohen Zahlen dafur nicht die Befragten als Einzelpersonen zustandig
sind, sondern dass die Zusténdigkeit bei einem Team liegt.
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hierbei allerdings nicht festlegen und wiesen darauf hin, dass die Haufigkeit bei den von ihnen
beratenen Kitas ,sehr unterschiedlich“ist und/oder auch vom Bedarf abhéngt: ,ganz individuell
und nach Bedarf von monatlich bis jahrlich® Keine Rolle spielt bei dieser Frage, in welcher
Form diese Kontakte stattfinden, bertcksichtigt sind Treffen vor Ort ebenso wie digitale For-
mate und telefonischer Austausch.

Das Wichtigste in Kirze

Befragt wurden Fachberater*innen, die durch Mittel der besonderen Finanzhilfe des Lan-
des Niedersachsen gefdrdert wurden. Die Rahmenbedingungen fir ihre Beratung unter-
scheiden sich sehr stark nach geférdertem Stellenumfang, Anzahl beratener Kitas, Kon-
takthaufigkeit u. a. Die Mehrzahl der Fachberatungen Sprache, die sich an der Erhebung
beteiligt haben, haben Kitas schon vor der Gesetzesanderung in 2018 beraten.

4.3.2.2 Beratungsleistungen der Fachberater*innen

Die Fachberatungen Sprache erbringen ein breites Spektrum von Beratungsleistungen. Dazu
gehoren die im vorigen Abschnitt erwahnten Einzelberatungen fir die Kindertagesstatten, fur
die sie zustandig sind, ebenso wie Angebote, die sich an mehrere Kitas gleichzeitig wenden
und die also einrichtungstibergreifend erbracht werden.

Die fachliche Beratung und Begleitung von einzelnen padagogischen Fachkréften, von Kita-
Teams und von Leitungskraften in den Kindertagesstatten sowie die Begleitung von Qualitats-
entwicklungsprozessen in den Einrichtungen zahlen zu den am Haufigsten genannten einrich-
tungsbezogenen Leistungen (Abbildung 87). Hinzu kommt noch die Beratung bei der Entwick-
lung, Fortschreibung und Umsetzung der padagogischen Konzeption, die ebenfalls einen Ar-
beitsschwerpunkt von vielen Fachberatungen Sprache darstellt. Es sind jeweils etwa die Halfte
bis zwei Drittel der Fachberater*innen, die diese Aufgaben haufig oder sogar sehr haufig wahr-
nehmen. Dass damit generell ihre Kernaufgaben beschrieben sind, lasst sich allerdings nur
eingeschrankt feststellen, denn ein nicht unbedeutender Teil der Befragten tbernimmt diese
Leistungen nur eher selten oder nie.

Daneben gibt es, wie die Abbildung ebenfalls zeigt, noch ein breites Spektrum weiterer Leis-
tungen, die aber jeweils lediglich von einer Minderheit wahrgenommen werden. Dazu zahlen
insbesondere auch Aufgaben, die eher zu den Leitungsaufgaben der Kitas zu zdhlen sind,
zum Beispiel die Beratung zu Fragen der Finanzierung, der Organisationsentwicklung und des
Personalmanagements. Die grol3e Mehrzahl der Fachberaterinnen leistet das nur selten oder
nie, fir Einzelne stellt das aber einen Arbeitsschwerpunkt dar und sie tibernehmen das haufig
oder sogar sehr haufig.
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Welche Beratungsaufgaben im Zusammenhang mit Sprachbildung
und Sprachférderung nehmen Sie einrichtungsbezogen wahr?

Fachliche Beratung/Begleitung von einzelnen h
padagogischen Fachkraften

25,9 16,7 11,1
Fachliche Beratung/Begleitung von Kita-Teams - _
20,4 389 37
Fachliche Beratung/Begleitung von Kita-Leitungen - _
13,0 25,9 5,6
Begleitung von Qualitatsentwicklungsprozessen - _
11,1 259 11,1
Beratung bei der Entwicklung, Fortschreibung und - _
Umsetzung der padagogischen Konzeption
11,1 35,2 14,8

araumoriontierien Netzwerkar .
sozialraumorientierten Netzwerkarbeit
Beratung von Kitas bei Finanzierungsfragen —
Konfliktberatung fur unterschiedliche Akteure _
(Leitung, Team, Eltern)

o
o
[6)]

o
[o)]
N
N
N

o
D
=
oo
6]
al
N
N

1

w
~
N
©
o
IN
o
~

1

Durchflihrung von Audits, Evaluationen

Organisationsentwicklungsberatung

Personalmanagementberatung

31,5 59,3
L] Sghr.hauflg 0 100
Haufig
= Eher selten Angaben in Prozent
m Nie n=54
Keine Angabe Quelle: Befragung Fachberatungen

Abbildung 87: Beratungsaufgaben einrichtungsbezogen

Einrichtungsiubergreifende Leistungen stellen fir viele der befragten Fachberater*innen einen
Arbeitsschwerpunkt dar, und die Anteile derer, die das jeweils haufig oder sehr haufig tber-
nehmen, sind zum Teil hdher als bei den Angeboten, die sie in oder mit einzelnen Kitas durch-
fuhren. Bei den einrichtungsubergreifenden Leistungen stehen Fortbildung und Kommunika-
tion im Mittelpunkt. Zum Themenbereich Fortbildung z&hlen insbesondere die Organisation
und haufig auch die Durchfihrung von entsprechenden Veranstaltungen fir die Kindertages-
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statten, im Bereich der Kommunikation erstellen und verteilen die Fachberater*innen Sprache
schriftliche Informationen wie zum Beispiel Newsletter und/oder sie organisieren Austausch-
runden, also etwa Netzwerktreffen. Wenige Fachberatungen Sprache stehen dartiber hinaus
im Kontakt oder beraten auch andere Akteure als die Kindertagesstéatten, zum Beispiel die
Kita-Trager, den ortlichen Trager oder (weitere) lokale Netzwerkakteure (Abbildung 88).

Welche Beratungsaufgaben im Zusammenhang mit Sprachbildung
und Sprachférderung nehmen Sie einrichtungstbergreifend wahr?

Organisation von Fortbildungsveranstaltungen i

44,4 130 93
Erstellung und Weitergabe schriftlicher
Informationen, z.B. Rundmails, Newsletter
25,9 16,7 11,1
Durchfiihrung von Fortbildungsveranstaltungen - -
22,2 20,4 9,3
Organisation von Austauschrunden fir Kitas
(Verbund- und Netzwerktreffen)
20,4 18,5 20,4
Vorbereitung/Teilnahme an Gremiensitzungen des
Kita-Trégers bzw. des ortlichen Tragers
7,4 33,3 38,9
Beratung und Unterstiitzung von lokalen
Netzwerkakteuren
5,6 42,6 22,2
Fachliche Beratung von Kita-Tragern zu
Sprachbildung/Sprachférderung
5,6 51,9 24,1
) 0 100
® Sehr haufig
Haufig
= Eher selten Angaben in Prozent
= Nie n=54
Keine Angabe Quelle: Befragung Fachberatungen

Abbildung 88: Beratungsaufgaben einrichtungstibergreifend

Neben der Frage nach den Aufgaben, die die Fachberatungen Gibernehmen, wurden sie auch
nach den Themen gefragt, zu denen sie Kitas beraten. Die thematische Breite, die zur Sprach-
bildung und Sprachférderung gehort, findet sich in den Antworten wieder. Wie die folgende
Abbildung 89 zeigt, beraten jeweils zwischen 80 und 90 Prozent der Fachberater*innen Spra-
che die Kitas zu Madoglichkeiten der alltagsintegrierten Umsetzung, zu Verfahren zur
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Beobachtung und Dokumentation der sprachlichen Entwicklung der Kinder, zu Mehrsprachig-
keit und zur Sprachférderung, also der Férderung von Kindern mit festgestelltem Sprachfor-
derbedarf. Drei Viertel der Fachberatungen beraten Kitas dariiber hinaus auch zu deren El-
ternarbeit.

40,7 % der Fachberater*innen haben angegeben, dass sie Kitas zum Einsatz von digitalen
Medien in der Sprachbildung beraten. Sprachtherapie ist dagegen nur bei wenigen ein Bera-
tungsthema (18,5 %). Zu den weiteren, in offener Form genannten Beratungsthemen z&hlen
unter anderem ,Literacy”, ,armutssensible Padagogik, inklusive Padagogik®, ,sprachftrderli-
ches Kommunikationsverhalten der Fachkréfte“ und ,Videografie als eine unterstiitzende Be-
obachtungsmethode®.

Zu welchen Themen im Bereich der alltagsintegrierten
Sprachbildung und Sprachférderung beraten Sie Kitas?

(Weitere) Moglichkeiten, Sprachbildung und
Sprachférderung alltagsintegriert
umzusetzen

90,7 %

Verfahren zur Beobachtung der

Sprachentwicklung 88,9 %

Verfahren zur Dokumentation der

Sprachentwicklung 87,0%

Mehrsprachigkeit 85,2 %

Sprachférderung (Férderung von Kindern

mit festgestelltem Sprachférderbedarf) 815%

Elternarbeit zur Férderung der
Sprachentwicklung

Einsatz von digitalen Medien in der
Sprachbildung

Sprachtherapie

Sonstiges

Keine Angabe

0 20 40 60 80 100

Angaben in Prozent

n=54

Quelle: Befragung Fachberatungen
Mehrfachnennungen

Abbildung 89: Beratungsthemen
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Das Wichtigste in Kirze

Die Fachberatungen tbernehmen eine Vielzahl von unterschiedlichen Beratungsleistun-
gen sowohl einrichtungsbezogen, die sich dann an einzelne Fachkrafte, Kita-Teams oder
Leitungen wenden, als auch einrichtungsibergreifend. Bei letzteren stehen Fortbildung
und Kommunikation im Mittelpunkt. Die Beratungsthemen umfassen Mdglichkeiten und
Verfahren zur konkreten Umsetzung von Sprachbildung und Sprachférderung im Kita-All-
tag, daneben aber auch z. B. Mehrsprachigkeit sowie Elternarbeit.

4.3.2.3 Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die Zusammenarbeit von Fachberatun-
gen und Kitas

Die COVID-19-Pandemie hatte deutliche Auswirkungen auf die Zusammenarbeit der Fachbe-
ratungen Sprache mit den Kindertagesstatten, die sie beraten. Fast alle Fachberater*innen
berichten von Veranderungen. Bei der Mehrzahl haben sich die Form der Beratung und/oder
die Kontakthaufigkeit mit den Kitas geandert, bei rund der Hélfte zudem die Beratungsinhalte
(Abbildung 90).

Hat sich die COVID-19-Pandemie auf lhre Zusammenarbeit mit den
Kitas ausgewirkt?

Ja: Die Form der Beratung hat sich
geandert.

Ja: Die Haufigkeit der Kontakte mit
den Kitas hat sich verandert

Ja: Die Beratungsinhalte haben sich
verandert.

Ja: Sonstiges

Nein

Keine Angabe

0 20 40 60 80
Angaben in Prozent
n=54
Quelle: Befragung Fachberatungen
Mehrfachnennungen

Abbildung 90: Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die Zusammenarbeit Fachberatung-
Kitas

Die Form der Beratung hat sich von personlichen zu virtuellen Treffen verschoben: 70,4 % der
Fachberater*innen haben ihre Beratung haufiger und intensiver Gber Telefonkontakte, Video-
konferenzen u. &. geleistet, ein Drittel hat sich mit den Kitas verstarkt auf schriftichem Wege
ausgetauscht, z. B. per Mail. Fast zwei Drittel der Fachberatungen haben angegeben, dass
Vor-Ort-Besuche in den Kitas, die Teilnahme an Gruppengesprachen u. &. aufgrund der Pan-
demie nicht moglich waren (63,0 %).

Die Kontakthaufigkeit hat vor diesem Hintergrund erwartungsgeman in vielen Fallen abgenom-
men. Mehr als die Halfte der Fachberater*innen hatte deshalb insgesamt weniger Kontakte zu

l:’( Leibniz
t 0j 2 Universitat
to9:4 | Hannover



165

den Kindertagesstatten (55,6 %) und 42,6 % haben angegeben, dass sie wegen der Pandemie
zu manchen Kitas gar keinen Kontakt mehr hatten. Allerdings gab es auch gegenteilige Ent-
wicklungen. So hat sich bei immerhin rund einem Drittel der Fachberatungen nach eigener
Aussage die Zusammenarbeit mit manchen Kitas sogar intensiviert (35,2 %). Zu berucksichti-
gen ist hier, dass sich die genannten Antworten nicht ausschlieBen: Es kann durchaus sein,
dass der Kontakt zu manchen Kitas unterbrochen war, die Fachberatung andere Kitas aber
intensiver beraten hat.

Die Beratungsinhalte haben sich vor dem Hintergrund der Pandemie, wie oben erwahnt, bei
knapp der Halfte der Fachberater*innen insgesamt veréndert, die Auswirkungen auf Fragen
zur Sprachbildung und Sprachforderung waren dabei aber unterschiedlich. Teilweise gab es
in der Beratung zwar andere Themen als vorher, wobei die sprachbezogenen Themen aber
unverandert wichtig waren (20,4 %). Fast ebenso viele Fachberater*innen haben allerdings
angegeben, dass Sprachbildung und Sprachférderung insgesamt an Bedeutung abgenommen
haben (18,5 %). Bei wenigen Fachberater*innen hat dieses Thema vor dem Hintergrund der
besonderen Rahmenbedingungen dagegen sogar an Bedeutung zugenommen (7,4 %).

Das Wichtigste in Kiirze

Im Zuge der COVID-19-Pandemie standen die Fachberater*innen haufiger telefonisch
oder per Video im Kontakt mit den Kitas; vor-Ort-Besuche waren oft nicht moglich. Die
Kontakthaufigkeit hat insgesamt abgenommen, mit einigen Kitas hat sich die Zusammen-
arbeit aber auch intensiviert. Sprachbezogene Themen waren bei einigen Berater*innen
unveréndert wichtig, bei ebenso vielen hat deren Bedeutung jedoch abgenommen.

4.3.2.4 Umsetzung von alltagsintegrierter Sprachbildung und Sprachfdrderung in den Kitas

Die Fachberater*innen erhalten im Rahmen ihrer Tatigkeiten einen Einblick in die Situation der
von ihnen beratenen Kindertagesstatten. Dieser kann unterschiedlich tief sein, je nach den
Beratungsleistungen, die sie dort erbringen, nach der Kontakth&aufigkeit u.a.m. Uberwiegend
sehen sie sich in der Lage, die Situation dort einzuschatzen und zu bewerten, insbesondere
auch im Bereich der Sprachbildung und Sprachférderung.

So haben sich die weitaus meisten Fachberatungen zum fachbezogenen Kenntnisstand im
Themenbereich Sprache in den Kitas geduRRert. Das Wissen der Kindertagesstatten in vielen
sprachbezogenen Einzelthemen bewerten sie Uberwiegend als ,eher grol3“, vereinzelt sogar
als ,sehr grof3“. Dazu zahlen insbesondere die Foérderung des Kommunikationsverhaltens und
des Wortschatzes der Kinder, der Spracherwerb einschliel3lich des Wissens um abweichende
Spracherwerbsverlaufe sowie Kenntnisse zur Wirkung des Sprachverhaltens der padagogi-
schen Fachkrafte auf die Kinder (Abbildung 91). Anders sieht es allerdings aus bei der Forde-
rung der Artikulation bei den Kindern sowie beim Thema Mehrsprachigkeit. In diesen beiden
Bereichen wird der Wissensstand der Kitas von der Mehrheit der Fachberater*innen als ,eher
gering“ oder sogar ,sehr gering“ bewertet; insbesondere bei der Mehrsprachigkeit von Kindern
gibt es einige Fachberatungen, die das Wissen insgesamt fiir ,sehr gering“ halten.

l;’ { | Leibniz
i 0 2| Universitat
too:4 || Hannover



166

Wie schéatzen Sie das Wissen der von lhnen beratenen
Kindertagesstatten in den folgenden Bereichen ein?

n

7,4

Forderung des Kommunikationsverhaltens
14,8

7,4

Forderung des Wortschatzes
18,5

3

7

Spracherwerb und abweichende
Spracherwerbsverlaufe
16,7 1,9

Wirkung der Sprache der padagogischen
Fachkréafte auf die Kinder

« Il

25,9

Forderung der Artikulation

1,9 50,0

Mehrsprachigkeit von Kindern
50,0

100

m Sehr grof
Eher grof3 Angaben in Prozent
Eher gering n=54
m Sehr gering Quelle: Befragung Fachberatungen

Keine Angabe

Abbildung 91: Einschéatzung des Wissensstands zum Thema Sprache bei den beratenen Kitas

Bei der Bewertung des Wissensstandes haben sich die Fachberaterinnen tberwiegend fir die
mittleren Antwortvorgaben entschieden, also ,eher grof3* oder ,eher gering“ gewahlt; ,sehr
grol3* oder ,sehr gering“ wurden nur selten und in einigen Bereichen gar nicht angegeben.
Hierbei wird sicherlich eine Rolle gespielt haben, dass sie um eine pauschale, einrichtungs-
Ubergreifende Bewertung gebeten wurden. In der Realitat allerdings kann die Situation in den
einzelnen Kitas sehr unterschiedlich sein.

Diese Heterogenitat zeigt sich deutlich in den Antworten auf die Frage, ob alltagsintegrierte
Sprachbildung und Sprachférderung in den von ihnen beratenen Kindertagesstatten mehrheit-
lich gelingen. Drei Viertel der Fachberater*innen Sprache haben der Aussage zugestimmt,
dass das unterschiedlich gut umgesetzt wird: in manchen Kitas bzw. Gruppen gut, in anderen
hingegen nicht so gut (Abbildung 92). Rund 20 % sind hingegen der Ansicht, dass die Umset-
zung ,Uberwiegend gut” oder sogar ,insgesamt sehr gut“ gelingt.
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Wie schéatzen Sie das ein: Gelingen die alltagsintegrierte
Sprachbildung und Sprachférderung in den von Ihnen beratenen
Kitas mehrheitlich?

Ja, alltagsintegrierte Sprachbildung und
Sprachférderung werden insgesamt sehr gut 7.4 %
umgesetzt.

Alltagsintegrierte Sprachbildung und
Sprachférderung werden iberwiegend gut 13,0 %

umgesetzt.

Das ist unterschiedlich: In manchen Kitas bzw.
Gruppen wird das gut umgesetzt, in anderen 75,9 %
aber nicht so gut.

Die Umsetzung von alltagsintegrierter
1,9%

Sprachbildung und Sprachférderung gelingt
Uberwiegend nicht so gut.

Keine Angabe 19%

0 20 40 60 80

Angaben in Prozent
n= 54
Quelle: Befragung Fachberatungen

Abbildung 92: Einschéatzung des Gelingens von Sprachbildung und Sprachférderung

Diejenigen Fachberater*innen, die die Umsetzung von alltagsintegrierter Sprachbildung und
Sprachfoérderung als teilweise oder Uberwiegend nicht so gut bewerten, wurden danach ge-
fragt, woran das ihrer Ansicht nach liegt. Die Antworten zeigen ein breites Spektrum von Grin-
den, wobei viele der Befragten mehrere Angaben gemacht haben.

Am haufigsten wird hier die Personalfluktuation in den Kindertagesstatten genannt. Fir rund
zwei Drittel aller Fachberatungen Sprache ist diese ein Grund daftr, warum alltagsintegrierte
Sprachbildung und Sprachfdrderung in den Kitas nicht (so) gut gelingen (64,8 %; Abbildung
93). Die Personalfluktuation hat weitreichende Auswirkungen auf den Kita-Alltag: Abgénge
fuhren dazu, dass Kompetenzen aus Sicht der Kita verlorengehen; neue Mitarbeiter*sinnen
mussen eingearbeitet werden, sie missen an die in der Kita etablierte Praxis herangefuhrt
werden; personelle Wechsel kbnnen auch dazu fihren, dass Stellen zeitweise unbesetzt sind
u.a.m.

Die Zeit und Intensitat, mit der sich die pAdagogischen Fachkrafte der Betreuung von einzel-
nen Kindern widmen kdnnen, spielen aus Sicht der Fachberater*innen ebenfalls eine Rolle.
Fur jeweils mehr als die Halfte sind der Fachkraft-Kind-Schlissel und die Gruppengrof3en
wichtige Griinde dafir, dass die Umsetzung von Sprachbildung und Sprachférderung nicht so
gut gelingt.
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Rund die Halfte der Fachberater*innen sieht als Problem auch fehlende Kompetenzen bei den
padagogischen Fachkraften. Unter ,Sonstiges* haben Fachberater*innen darauf hingewiesen,
dass dies auch ein Zeitproblem sein kann: ,Zeit fur Fortbildung fehlt, zu wenig Verfugungszeit
der Fachkrafte®. Und 40,7 % meinen, dass die Umsetzung nicht so gut gelingt, wenn es ,zu
viele Kinder mit Sprachférderbedarf” in der Kita gibt.

Wenn alltagsintegrierte Sprachbildung und Sprachférderung
teilweise/lberwiegend nicht so gut gelingen:
Woran liegt es?

Personalfluktuation
Fachkraft-Kind-Schlissel

Gruppengrofile

Fehlende Kompetenz bei
Fachkréaften

Zu viele Kinder mit
Sprachférderbedarf

Sonstiges

Keine Angabe

0 10 20 30 40 50 60 70

Angaben in Prozent

n=54

Quelle: Befragung Fachberatungen
Mehrfachnennungen

Abbildung 93: Grunde fur das Nicht-Gelingen von Sprachbildung und Sprachférderung

Das Wichtigste in Kirze

Die Fachberater*innen schéatzen das Wissen der Kitas zur Sprachentwicklung in vielen
Bereichen als eher groR ein, bei der ,Férderung der Artikulation“ und zur ,Mehrsprachig-
keit“ allerdings als eher gering. In der Umsetzung von Sprachbildung und Sprachférderung
sehen sie deutliche Unterschiede zwischen den Kitas. Als Griinde, wenn dies nicht so gut
gelingt, nennen sie haufig die Personalfluktuation, den Fachkraft-Kind-Schlissel, die
GruppengrofRen sowie fehlende Kompetenzen bei den Fachkraften.

4.3.2.5 Verbesserungsvorschlage aus Sicht der Fachberatungen Sprache

Vor dem Hintergrund ihrer Kenntnisse und Erfahrungen wurden die Fachberater*innen danach
gefragt, wo aus ihrer Sicht Méglichkeiten zur Verbesserung der alltagsintegrierten Sprachbil-
dung und Sprachférderung in den Kitas liegen. Dabei wurden zwei Ebenen in den Blick ge-
nommen: einerseits Handlungsanséatze, die sich auf ihre Arbeit als Fachberatung beziehen,
und andererseits Handlungsansétze, die bei den Kindertagesstatten ansetzen.

Damit ihre eigenen Beratungsangebote erfolgreich sind und vor Ort zu einer Weiterentwicklung
und Verbesserung der Praxis beitragen, lassen sich unterschiedliche Gelingensbedingungen
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ausmachen. Die befragten Fachberater*innen haben in offener Form hierzu Angaben ge-
macht. Erkennbar sind forderliche Rahmenbedingungen sowohl auf Seiten der Kindertages-
statten, und zwar bei den Leitungskréaften ebenso wie bei den padagogischen Mitarbeiter*in-
nen, als auch auf Seiten der Fachberatungen selbst. Nach ihren Aussagen gelingt die Bera-
tung besser und verlauft tendenziell erfolgreicher,

¢ wenn bei den padagogischen Fachkraften in den Kitas Offenheit und Interesse an den
Themen vorhanden sind und sie zu Reflexion und Veranderung ihrer Praxis bereit sind;

¢ wenn die Kita-Leitung ebenfalls offen und interessiert ist, sie diese Haltung kommuni-
ziert und Veranderungsprozesse auch aktiv unterstuitzt;

¢ wenn die Fachberater*innen regelmaRig und Uber einen langeren Zeitraum und ,nicht
erst wenn es Probleme gibt“mit den Kitas in Kontakt stehen, weil dies eine wesentliche
Voraussetzung fur Nachhaltigkeit ist;

e wenn die Fachberatungen ausreichend Zeit haben fir ,personlichere Begleitung im All-
tag”, fur Hospitationen in den beratenen Kindertagesstatten u. a.;

¢ wenn die Fachkrafte in den Kitas ausreichend Zeit haben fir die Teilnahme an den
Bildungsangeboten, aber auch zur Erprobung und Umsetzung des Gelernten sowie zur
Reflexion;

¢ und nicht zuletzt wenn die Fachberater*innen Uber eigene Praxiserfahrung, aktuelles
Fachwissen sowie vielfaltige Kontakte verfligen und gut vernetzt sind.

Zur Verbesserung der Qualitat von alltagsintegrierter Sprachbildung und Sprachférderung in
den Kitas sehen die Fachberatungen verschiedene Méglichkeiten, die auf unterschiedlichen
Ebenen und bei unterschiedlichen Akteuren ansetzen. In einer entsprechenden Frage wurden
sie gebeten, die bis zu vier wichtigsten Ansatzpunkte dafiir auszuwéhlen. Die Ergebnisse sind
in Abbildung 94 dargestellt.

Am wichtigsten sind demnach Selbstreflexion, Erfahrungsaustausch sowie Qualifizierungsan-
gebote fur Kitas. Diese drei Aspekte wurden jeweils von rund zwei Dritteln der Befragten ge-
wahlt. In erster Linie setzt dies bei den padagogischen Fachkraften in den Kindertagesstétten
an. Die Fachberatungen kénnen das konkret anstoRen und organisieren, daflir Impulse geben
usw. Wie oben dargestellt, werden derartige Aufgaben von ihnen haufig bereits ibernommen,
sie kbnnten aber ausgebaut und intensiviert werden.

Das kann aber bedeuten, dass ihnen dafiir mehr Kapazitaten zur Verfigung stehen sollten
oder mussten. Knapp die Halfte der Fachberatungen meint, dass eine Verbesserung des Ver-
héltnisses zwischen Fachberatungsressourcen und den zu beratenden Kindertagesstatten ein
wichtiger Ansatzpunkt fir eine Qualitatssteigerung vor Ort ware. Dies steht bei den Prioritaten
nicht an vorderster Stelle — die drei zuvor genannten Aspekte wurden jeweils haufiger genannt
—, sind aber dennoch aus ihrer Sicht von grofR3er Bedeutung.

Weitere Adressaten ihrer Beratungsangebote kénnten verstarkt die Trager sein, was immerhin
37 % der befragten Fachberatungen Sprache als besonders wichtig erachten, auf3erdem die
sozialraumlichen Netzwerke (13 %) oder, wie vereinzelt unter ,Sonstiges” erganzend genannt
wurde, die Eltern, ,Entscheider”und ,Berufsschulen®.

Gut ein Viertel sieht sich auch die Fachberatungen selbst als Adressaten, indem sie die eigene
Fortbildung als eine Voraussetzung zur Qualifikationssteigerung betonen. Dies ist sicherlich
vor dem Hintergrund zu sehen, dass sie einrichtungsbezogen eine Vielzahl von verschiedenen
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Beratungsaufgaben wahrnehmen (Abbildung 87) und sich dementsprechend in einer Vielzahl
von Inhalten und auch Methoden (z. B. Coaching) auskennen mussen. Deshalb haben ,Nut-
zung und Wissenstransfer aktueller (wissenschaftlicher) Erkenntnisse®, wie es eine Fachbera-
tung ausdriickte, eine hohe Bedeutung.

Wo sehen Sie Ansatzpunkte dafiir, dass Sie mit Ihrer Arbeit die
Qualitat von alltagsintegrierter Sprachbildung und Sprachférderung
weiter steigern kénnen?
Selbstreflexion 68,5 %
Erfahrungsaustausch 66,7 %
Qualifizierungsangebote fir Kitas 64,8 %
Verbesserung des Verhaltnisses zwischen
Fachberatungsressourcen und den zu
beratenden Kindertagesstatten
Tragerberatung
Eigene Fortbildung
Sozialraumorientierte Netzwerkarbeit
Sonstiges
Keine Angabe
80
Angaben in Prozent
n=54
Quelle: Befragung Fachberatungen
Mehrfachnennungen

Abbildung 94: Verbesserungsmadglichkeiten Fachberatung

Wie die folgende Abbildung 95 zeigt, sieht die weit Gberwiegende Zahl der Fachberater*innen
Handlungsbedarf in zwei Bereichen. So sind fast alle Befragten der Ansicht, dass die Maf3-
nahmen, die Kitas zur Sprachbildung und Sprachférderung durchftihren, evaluiert werden soll-
ten. Wie oben dargestellt, sind die Aktivitaten, mit denen die Kitas die Sprachentwicklung der
Kinder unterstitzen und fordern (méchten), sehr vielféltig. Eine Evaluation wird eine Bewer-
tung der verschiedenen Handlungsansatze erméglichen und kénnte damit eine fachlich fun-
dierte Grundlage bilden, um die Angebote in den Kindertagesstatten weiterzuentwickeln.
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Ein zweiter wichtiger Bereich ist die Zusammenarbeit der Kitas mit den Grundschulen. Mehr
als drei Viertel der Fachberater*innen Sprache sind der Ansicht, dass diese Kooperationen
generell verstarkt werden mussten.

Bitte geben Sie eine Einschéatzung zu den folgenden Fragen ab:

Sollten die in den Kitas durchgefuhrten MalRnahmen
zur Sprachbildung und Sprachférderung evaluiert _ I
werden?
85,2 3,7

Misste die Zusammenarbeit der Kitas mit
Grundschulen intensiviert und vertieft werden?

0 100

Angaben in Prozent
n=54

mJa Teilweise mNein = Keine Angabe Quelle: Befragung Fachberatungen

Abbildung 95: Verbesserungsmaoglichkeiten: Rahmenbedingungen

Weitere Handlungsanséatze und Verbesserungsmoglichkeiten sehen die Fachberater*innen
auf der Ebene der Kindertagesstatten (Abbildung 96). Im Gegensatz zu den beiden zuvor ge-
nannten Aspekten stimmen hier allerdings viele lediglich ,teilweise” zu. Soweit die Aussagen
auch eine Bewertung der Praxis in den Kitas widerspiegeln, verweist das darauf, dass diese
vielfaltig und unterschiedlich ist. Die genannten Bewertungen und Verbesserungsmdaglichkei-
ten betreffen dann eben nicht alle Kitas, tber die sich die Fachberatungen &uf3ern kénnen,
sondern einen Teil davon.

Fast die Halfte der Fachberatungen stimmt der Aussage zu, dass in den Kitas verstarkt Medien
genutzt werden sollten; ein weiteres Drittel stimmt dem ,teilweise® zu. Hiermit meinen sie dann
haufig Bilderbucher (angegeben von 74,1 % aller Fachberatungen) und/oder ,klassische*
Spiele, also z. B. Brettspiele oder Legespiele (55,6 %). Fast ein Drittel wiinscht auch den Ein-
satz von digitalen Lernspielen (29,6 %). ,Digitale Medien (Tablets, Kamera, Laptop)“ werden
von Einzelnen auch konkret zur Unterstiitzung von Kreativitat gewinscht. So heildt es etwa,
wlnschenswert ware ein ,gezielter Einsatz kreativer Digitaltechniken, z. B. [um] Bilderblicher
selber [zu] gestalten” oder ,digitale Werkzeuge, die als Werkzeuge von den Kindern genutzt
werden, z. B. zum Forschen und Experimentieren (Mikroskop-App, Teleskopkamera, Tablet)“

Die Integration der Tatigkeit externer Sprachforderkréfte in die alltagsintegrierte Sprachbildung
und Sprachférderung der Kitas wird durch die Fachberater*innen unterschiedlich bewertet. Bei
dem entsprechenden Statement haben relativ viele allerdings keine Angabe gemacht, was
darauf hindeutet, dass Externe in ,ihren® Kitas dafir nicht eingebunden werden. Jeweils rund
zwei Drittel der Fachberatungen sind der Ansicht, dass die Querschnittsaufgabe Sprachbil-
dung und Sprachférderung in den p&dagogischen Konzeptionen der Kitas ausreichend be-
ricksichtigt werden und dass eine ausreichende Integration des genannten Themenbereichs
in die Bildungsangebote der Kitas stattfindet.
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Bitte geben Sie eine Einschéatzung zu den folgenden Fragen ab:

Sollten in den Kitas verstarkt Medien (z. B. Blicher, — I
Spiele) genutzt werden?

48,1 3,7

Gelingt die Integration der Tatigkeit externer

Sprachforderkréfte in die alltagsintegrierte - .

Sprachbildung und Sprachférderung? 22.2 9.3

Berlicksichtigen die padagogischen Konzeptionen

der Kitas die Querschnittsaufgabe "alltagsintegrierte - -

Sprachbildung und Sprachférderung" ausreichend? 16,7 11,1
Findet eine ausreichende Integration von
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Quelle: Befragung Fachberatungen

Abbildung 96: Verbesserungsmaoglichkeiten: Kindertagesstatten

Das Wichtigste in Kirze

Zu den Gelingensbedingungen fir den Erfolg ihrer Beratung zahlen aus Sicht der Fach-
beratungen insbesondere Offenheit und Interesse sowohl bei den Kita-Leitungen als auch
bei den padagogischen Fachkréaften. Zur Verbesserung der Qualitat von alltagsintegrierter
Sprachbildung und Sprachférderung kdnnen insbesondere Selbstreflexion, Erfahrungs-
austausch und Qualifizierungsangebote fur Kitas beitragen. Auch die zeitlichen Ressour-
cen, die den Kitas und ihnen selbst zu Verfiigung stehen, spielen eine wichtige Rolle. Die
meisten Fachberater*innen empfehlen eine Evaluation der durchgefuhrten sprachforderli-
chen Angebote und eine Intensivierung der Zusammenarbeit der Kitas mit den Grund-
schulen, viele zudem eine verstarkte Mediennutzung in den Kitas.

4.4 Befragung der Grundschulleitungen zur Férderung von Kindern
im Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule

4.4.1 Durchfihrung

Fur die Befragung der Grundschulleitungen wurden alle niedersachsischen Grundschulen per
E-Mail angeschrieben. Die hierfiir benttigten Mail-Adressen stellte das Niedersachsische Kul-
tusministerium zur Verfiigung. Die Befragung startete am 16.06.2021 mit dem Einladungsver-
sand an 1.722 Grundschulen. Am 07.07.2021 bekamen Schulen, die noch nicht teilgenommen
hatten, eine Erinnerungs-Mail mit der erneuten Bitte um Teilnahme. Einzelne Schulen baten
um die Mdglichkeit, den Fragebogen noch zu Beginn der Sommerferien ausfillen zu kénnen.
Vor diesem Hintergrund wurde die Antwortfrist entsprechend verlangert. Die Befragung endete
am 17.08.2021.
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Insgesamt liegen 495 ausgefiilite und auswertbare Fragebdgen vor, was einer Rucklaufquote
von 28,7 % entspricht. Die im Fragebogen enthaltene Frage nach der Funktion der ausfiillen-
den Person wurde in 90 % der Falle mit ,Schulleitung/stv. Schulleitung“ beantwortet (Abbildung
97). Die angesprochene Zielgruppe ist also erreicht worden.

Welche Funktion haben Sie an der Schule?

Schulleitung/stv.

Schulleitung 90,3 %
Lehrkraft (auRerhalb der
Schulleitung) 6,3 %
Keine Angabe 3,4%
0 20 40 60 80 100

Angaben in Prozent
n=495
Quelle: Grundschulbefragung

Abbildung 97: Funktion der Ausfillenden der Schulbefragung

4.4.2 Ergebnisse der Befragung der Grundschulleitungen

4.4.2.1 Schulanfanger*innen

An der Befragung haben sich Grundschulen aller Gré3enordnungen beteiligt. Anhand der Zahl
der Einschulungen lasst sich erkennen, dass von ein- bis vierziigigen Schulen alle vertreten
sind; auch einige sehr kleine Schulen haben den Fragebogen ausgefilit. Die Anzahl der Schul-
anfanger*innen fur das Schuljahr 2020/2021 streut entsprechend breit von weniger als zehn
bis mehr als einhundert.

Die Zahl der Kindertagesstatten, aus denen die Kinder an die Schule kamen, ist ebenfalls
unterschiedlich. Die Halfte aller Grundschulen hat angegeben, dass die Schulanfanger*innen
des Schuljahres 2020/2021 aus einer bis vier Kitas kamen. Von jeweils rund 15 % der Schulen
und damit am haufigsten genannt wurden drei bzw. vier Kindertagesstétten, bei 34 Schulen
(7,2 %) kamen die Kinder aus nur einer Kita. Umgekehrt heil3t das aber auch, dass die andere
Halfte der Schulen Kinder aus funf oder mehr Kindertagesstatten aufgenommen hat; vierzehn
Schulen berichten sogar von 15 und mehr Kitas (Maximum: 22 Kitas).

Das Wichtigste in Kiirze

An der Erhebung haben sich Grundschulen aller GroRenklassen beteiligt. Die meisten
Schulen nehmen Kinder aus mehreren Kitas auf, die Hélfte sogar aus funf oder mehr Kitas.
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4.4.2.2 Kooperation von Grundschulen und Kitas

In den weitaus meisten Grundschulen gibt es eine oder mehrere feste Ansprechperson(en) fur
Kontakte zu Kindertagesstatten; lediglich fur 6,9 % gilt das nach deren eigener Aussage nicht
(Abbildung 98). In drei Viertel der Schulen ist das die Schulleitung oder deren Stellvertretung.
Entweder zusatzlich zur oder auch anstelle der Leitung sind haufig Lehrkrafte zustandig, bei-
spielsweise diejenigen, die anschlieRend Klassenlehrer*in der Kinder sein werden. Einige
Schulen haben angegeben, dass bei ihnen diese Aufgabe von Teams tibernommen wird, bei-
spielsweise von einem ,Team Eingangsstufe” oder vom ,Briickenjahrteam®. Als ,Andere®, die
an der Schule ebenfalls dafir zustandig sein kdnnen, wurden Schulsozialarbeiter*innen oder
im Einzelfall sogar Verwaltungskrafte genannt.

Feste Ansprechperson(en) in der Schule fir Kontakte zu Kitas

Schulleitung/stv. Schulleitung 74,9 %

Zustandige Lehrkraft/Lehrkréafte

Andere

Es gibt keine festen
Ansprechpersonen.

Keine Angabe

0 20 40 60 80

Angaben in Prozent

n= 495

Quelle: Grundschulbefragung
Mehrfachnennungen

Abbildung 98: Schulische Ansprechperson(en) fir Kontakte zu Kitas

Fast zwei Drittel der Grundschulen haben die Zusammenarbeit mit Kindertagesstatten insoweit
geregelt und formalisiert, dass sie mit einer oder mehreren Einrichtungen eine schriftliche Ko-
operationsvereinbarung abgeschlossen haben; auf rund ein Drittel der Schulen trifft das hin-
gegen generell nicht zu (Abbildung 99). Nur um Missverstandnisse zu vermeiden sei hier da-
rauf hingewiesen, dass das nicht bedeutet, dass zwei Drittel der Beziehungen zu Kitas schrift-
lich geregelt sind, denn wie oben dargestellt kommen bei den weitaus meisten Schulen die
Kinder aus mehreren Kitas. In der Gruppe der Ja-Antworten sind also auch Schulen enthalten,
die mit einer oder mehreren, aber nicht mit allen Kitas, von denen sie Kinder aufnehmen, eine
Vereinbarung geschlossen haben.
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Hat Ihre Schule mit einer oder mehreren Kitas eine schriftliche
Kooperationsvereinbarung abgeschlossen?
Ja 61,4 %
Nein
Keine Angabe 7,5%
0 20 40 60 80

Angaben in Prozent
n=495
Quelle: Grundschulbefragung

Abbildung 99: Kooperationsvereinbarungen zwischen Schulen und Kitas

Das Wichtigste in Kirze

In der Mehrzahl der Grundschulen gibt es feste Ansprechpersonen fiir Kontakte zu Kitas.
Haufig ist das die Schulleitung, teilweise gibt es auch dafiir zustandige Lehrkrafte. Anna-
hernd zwei Drittel der Schulen haben schriftliche Kooperationsvereinbarungen mit einer
oder mehreren Kitas abgeschlossen; das gilt jedoch nicht zwangslaufig fur alle Kitas, aus
denen sie Kinder aufnehmen.

4.4.2.3 Sprachstandsfeststellungen und Sprachférderbedarf

~Spatestens mit Beginn des Kindergartenjahres, das der Schulpflicht der Kinder [...] unmittel-
bar vorausgeht, ist von den Kindertagesstatten die Sprachkompetenz dieser Kinder zu erfas-
sen.“? Fur die Sprachstandsfeststellung der Kinder, die keine Kita besuchen, sind dagegen
die aufnehmenden Grundschulen zusténdig; dies entspricht weiterhin der Regelung vor der
Anderung des KiTaG im Jahr 2018. Stellen die Schulen bei einzelnen Kindern einen Sprach-
forderbedarf fest, ist es ihre Aufgabe, diese vor der Einschulung in ihrer Sprachentwicklung zu
fordern.

Die Sprachstandsfeststellungen mussen frihzeitig stattfinden, damit gegebenenfalls notwen-
dige Fordermal3inahmen geplant und umgesetzt werden kénnen. Bei der Befragung der Grund-
schulen wurde erhoben, wie viele Sprachstandsfeststellungen sie in 2019 durchgefiihrt haben
(also vor der COVID-19-Pandemie). Diese beziehen sich dann auf die Einschulungen der Kin-
der im Schuljahr 2020/21.

Im Jahr 2019 haben annéhernd zwei Drittel der Grundschulen keine Sprachstandsfeststellun-
gen durchgefihrt (63,4 %). Ein Funftel aller Schulen hat die Sprachkompetenz bei einem bis
vier Kindern erfasst (20,2 %). Daneben gibt es aber auch einige, wenngleich insgesamt wenige

23 814 Abs. 1 NKiTaG; diese Regelung entspricht auch 83 Abs. 1 KiTaG.
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Grundschulen, die nach eigener Angabe die Untersuchungen bei 40 und mehr Kindern durch-
gefuhrt haben. Das waren dann haufig alle Kinder, die im Folgejahr eingeschult wurden.

Etwas mehr als die Halfte der Schulen, die Sprachstandsfeststellungen durchgefihrt haben,
hat in der Folgezeit keine vorschulische Sprachférderung durchgefiihrt (oder durchfiihren mis-
sen). Wie erwahnt sind sie daflr zustandig, wenn sie einen Sprachférderbedarf feststellen. In
13,5 % aller antwortenden Grundschulen haben Kinder daraufhin Sprachférderung erhalten.
Zumeist waren dies dann nur wenige Kinder, sechs Schulen berichten aber auch mehr als
zehn, fir die sie entsprechende FordermafRnahmen organisiert bzw. durchgefihrt haben.

Da die Mehrzahl der Kinder in Niedersachsen eine Kindertagesstatte besucht, wird der
Sprachstand auch Uberwiegend in der Kita festgestellt. Das bedeutet, dass die Grundschulen
Uber einen Sprachférderbedarf haufiger von den Kindertagesstatten erfahren (mussen), als
dass sie diesen selbst feststellen. Fur die Schulen sind diese Informationen von hoher Bedeu-
tung, weil sie in der Lage sein missen, gegebenenfalls entsprechende Sprachférdermal3neh-
men zu planen. Damit erhalt der Informationsfluss von der Kita zur Schule eine grof3e Bedeu-
tung.

Wie die folgende Abbildung 100 zeigt, erhalten die meisten Grundschulen vor der Einschulung
Informationen Uber den Sprachférderbedarf von Kindern. Allerdings: Jede sechste Grund-
schule erfahrt nach eigener Angabe nichts dariiber (16,6 %). Die Abbildung zeigt ferner, dass
der Zeitpunkt der Informationsweitergabe breit streut: Am haufigsten findet diese ein ganzes
oder ein halbes Jahr vor der Einschulung statt, aber auch frihere oder spatere Termine sind
nicht selten. Zu bertcksichtigen ist, dass die Schulen diese Informationen nicht zwingend von
allen Kitas erhalten, von denen sie Kinder aufnehmen. Einige Grundschulen haben unter
L~Sonstiges” darauf hingewiesen, dass das ,sehr unterschiedlich” und ,,abhéangig vom Kinder-
garten”ist. ,Von einem halben Jahr bis kurz vor Einschulung ist fast alles dabei.”“ Mehrere
Schulen haben an dieser Stelle auch angegeben, dass sie Informationen ,,nur auf Nachfrage”
erhalten.

Um Informationen zum Sprachférderbedarf von Kindern von den Kitas zu erhalten, hatten die
meisten Schulen Kontakte zu mehreren Kindertagesstatten, teilweise sogar zu sechs und
mehr Einrichtungen (Abbildung 101). Die Frage bezieht sich auf Sommer 2020, einen Zeitraum
also, in dem es Beschrankungen aufgrund der COVID-19-Pandemie gab. Die hier abgefragten
Kontakte diirften davon allerdings eher wenig betroffen sein, da der Austausch ohnehin tele-
fonisch erfolgen konnte. Der Anteil der Schulen, die sich mit keiner Kita ausgetauscht haben,
liegt mit 18,2 % in etwa in der Grol3enordnung von Schulen, die keine Informationen von Kitas
zum Sprachférderbedarf bekommen (siehe Abbildung 100).
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Wann erhalten Sie in der Regel von den Kitas Informationen tber
den Sprachférderbedarf von Kindern?

Mehr als ein Jahr vor der Einschulung
Etwa ein Jahr vor der Einschulung

Etwa ein halbes Jahr vor der Einschulung 8,9 %
Im Sommer vor der Einschulung
Sonstiges

Gar nicht

Keine Angabe

0 5 10 15 20 25 30

Angaben in Prozent
n=495
Quelle: Grundschulbefragung

Abbildung 100: Zeitpunkt des Erhalts von Informationen tber den Sprachférderbedarf

Zu wie vielen Kitas bestand im Frihjahr/Sommer 2020 Kontakt
wegen des Sprachfdorderbedarfs einzelner Kinder, die in 2020
eingeschult werden sollten?
0
1 22,4 %
2
3
4
5
6 und mehr
Keine Angabe
0 5 10 15 20 25 30
Angaben in Prozent
n=495
Quelle: Grundschulbefragung

Abbildung 101: Kontakte zu Kitas zum Sprachférderbedarf

Art und Umfang der Informationen, die die Schulen erhalten, sind sehr unterschiedlich. Nur ein
Viertel der Grundschulen hat angegeben, dass sie schriftliche Unterlagen zur Sprachentwick-
lung der Kinder bekommen (Abbildung 102). Dagegen erhalten etwa zwei Drittel der Schulen
keine schriftlichen Unterlagen. Dies sind Schulen, die entweder ausschlie3lich mindlich infor-
miert werden oder die gar keine Informationen bekommen.
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Bekommen Sie von Kitas schriftliche Unterlagen zur
Sprachentwicklung der Kinder?

Ja

Nein

64,8 %

Keine Angabe

80

Angaben in Prozent
n= 495
Quelle: Grundschulbefragung

Abbildung 102: Erhalt von schriftlichen Unterlagen zur Sprachentwicklung

Bei den Schulen, die schriftliche Unterlagen erhalten, wurde nachgefragt, um welche es sich
dabei handelt. Oft sind dies Beobachtungsbégen und/oder Entwicklungsberichte, etwas selte-
ner auch Dokumentationen. Dagegen werden Protokolle von Elterngespréachen und sonstige
Unterlagen, z. B. Karteikarten, Ubergangsbodgen oder ein von der Schule erstellter Fragebo-
gen, nur selten genannt.

Die Zahlen in Abbildung 103 sind prozentuiert auf die Schulen, die schriftliche Unterlagen er-
halten. Bezogen auf alle Grundschulen ergeben sich natirlich andere Werte: Insgesamt be-
kommen rund 14 % aller Schulen Beobachtungsbdgen und/oder Entwicklungsberichte, etwa
10 % Dokumentationen und lediglich 2 % Protokolle oder sonstige Unterlagen.
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Wenn schriftliche Unterlagen erhalten:
Welche Unterlagen bekommen Sie?

Beobachtungshodgen 5|7,3 %
Entwicklungsberichte 56,5 %
Dokumentationen
Protokolle von Elterngesprachen
Sonstiges
60 80

Angaben in Prozent

n=124

Quelle: Grundschulbefragung
Mehrfachnennungen

Abbildung 103: Art der erhaltenen Unterlagen zur Sprachentwicklung

Jene Grundschulen, die keine schriftlichen Unterlagen zur Sprachentwicklung bekommen,
wurden nach den Grinden fir den Nicht-Erhalt gefragt. Am haufigsten liegt es ihrer Aussage
nach daran, dass es in den Kitas nichts Schriftliches gibt, das weitergegeben werden konnte
(Abbildung 104); diese Begrundung ist allerdings insofern tberraschend, als die Kitas zur
schriftlichen Dokumentation der kindlichen Entwicklung aufgefordert sind und diese nach Aus-
sage der padagogischen Fachkréafte Uberwiegend bereits mit dem Eintritt des Kindes in die
Kita beginnen (siehe Abschnitt 4.2.2.1). Weitere Griinde daflr, dass die Schulen keine Unter-
lagen erhalten, kdnnen bei den Eltern liegen, die einer Weitergabe nicht zustimmen, oder bei
der Schule selbst, die meint, keine schriftlichen Unterlagen zu bendétigen. Auch ,Sonstiges”
wird haufig genannt, wobei hier Unterschiedliches angegeben wird. Relativ haufig heilt es
dann, dass sich die Kita weigert (,,Die Kita gibt die Unterlagen nicht heraus®, zum Beispiel mit
Verweis auf ,Datenschutz®) oder vereinzelt sogar der Trager eine Weitergabe ablehnt. Weitere
genannte Grinde sind etwa, dass das ,bisher nicht thematisiert” wurde oder dass die Schule
erwartet, von der Kita angesprochen zu werden, was bislang nicht erfolgte. Einige Schulen
haben auch angegeben, dass sie die Griinde nicht kennen (,Keine Ahnung®).

Die Prozentuierung in der Abbildung bezieht sich analog wieder auf die Schulen, die keine
schriftlichen Unterlagen erhalten haben. Bezogen auf alle Grundschulen liegen die Anteile bei
31,7 % (,Es gibt keine schriftlichen Unterlagen.®), 13,7 % (,Die Eltern stimmen dem nicht zu.®),
9,7 % (,Wir benttigen keine schriftlichen Unterlagen.) und 19,6 % (,Sonstiges®).

I;’ { | Leibniz
i 0 2| Universitat
too:4 || Hannover



180

Wenn keine schriftlichen Unterlagen erhalten:
Woran liegt es, dass Sie keine Unterlagen bekommen?

Es gibt keine schriftlichen Unterlagen. 48,9 %
Die Eltern stimmen dem nicht zu.
Wir benétigen keine schriftlichen
Unterlagen.
Sonstiges
Keine Angabe
60 80

Angaben in Prozent

n=321

Quelle: Grundschulbefragung
Mehrfachnennung

Abbildung 104: Grinde fir nicht erhaltene schriftliche Unterlagen

Schlief3lich wurden die Grundschulen gefragt, welche (weiteren) Unterlagen sie gern von den
Kitas erhalten wiirden, um optimal auf die Forderung der Sprachentwicklung vorbereitet zu
sein. Dass mit rund 60 % also mehr als die Halfte der Schulen auf diese offene Frage Angaben
gemacht hat zeigt, dass hier aus Sicht vieler Schulen Verbesserungsbedarf besteht. Es wird
eine Vielzahl von Unterlagen genannt mit Aussagen zur Form (z. B. (Sprach-)Entwicklungsb6-
gen, Beobachtungsbdgen, Anamnesebdgen, Notizen) oder zu Inhalten wie: Beurteilung des
Sprachstandes, Aussagen zu phonetisch-phonologischen Stérungen, zu Sprachentwicklungs-
stérungen, zum Sprachstand in der Muttersprache, zu Entwicklungsverlaufen seit der Auf-
nahme u. a., auRerdem Informationen tber Methoden und Maflinahmen der Sprachférderung
in der Kita — oder schlicht und umfassend: ,Alle Unterlagen, die die Entwicklung des Kindes
belegen.” Gelegentlich wird auch eine Standardisierung und Vereinheitlichung gewinscht:
,Um optimal vorbereitet zu sein, benétigen wir ein EINHEITLICHES Ergebnisprotokoll der
Sprachstandsfeststellung.“

Das Wichtigste in Kirze

Sprachstandsfeststellungen und vorschulische Sprachférderung werden nur noch von ei-
ner Minderheit der Grundschulen erbracht. Informationen Uber den Sprachférderbedarf
mussen die Schulen von den Kitas erhalten, aber nicht immer findet diese Informations-
weitergabe statt. Schriftliche Unterlagen werden nur selten weitergegeben.

4.4.2.4 ,Brickengesprache®mit Kitas und Eltern

Fur die Kindertagesstatten sind Entwicklungsgesprache mit den Erziehungsberechtigten ein
wichtiger Baustein der Elternarbeit. Das letzte Entwicklungsgesprach in der Kita, bevor das

l:’( Leibniz
t 9{ Z ] Universitat
to9:4 | Hannover



181

Kind eingeschult wird, kann als ,Briickengesprach® bezeichnet werden. Die aufnehmende
Schule darf daran teilnehmen, sofern die Erziehungsberechtigten der Teilnahme vorab zuge-
stimmt haben.?*

Tatsachlich aber nehmen viele Grundschulen nicht an Briickengespréchen teil, wie die fol-
gende Abbildung 105 zeigt. Im Jahr 2019 hat nur etwa jede vierte und in 2020 jede flnfte
Schule daran teilgenommen. (Der Riickgang um sechs Prozentpunkte von 26,5 % auf 20,4 %
ist sicherlich auch der COVID-19-Pandemie geschuldet.)

Wenn sie sich beteiligen, bedeutet das nicht, dass das fur alle oder zumindest eine groRere
Zahl ihrer zukunftigen Schiler*innen gilt: Etwa die Halfte der Schulen, die die Frage nach einer
Teilnahme bejaht haben, hat angegeben, dass sie lediglich an einem, zwei oder drei Briicken-
gesprachen beteiligt waren. Zwar gibt es Schulen, die auch von einer groRen Zahl von Ge-
sprachsteilnahmen berichten (bis zu rd. 90), aber das sind sehr wenige.

Hat Ihre Schule im Jahr 2019/2020 an Brickengesprachen teilgenommen?

Ja [

20,4 %
65,3 %
Nein I
74,7 %
8,3%
Keine Angabe I
4,8 %
0 10 20 30 40 50 60 70 80
== 2019 Angaben in Prozent
2020 n=495

Quelle: Grundschulbefragung

Abbildung 105: Teilnahme an Briickengesprachen 2019 und 2020

Fur die Teilnahme an den Briickengesprachen spielen aus schulischer Sicht die (fehlenden)
Einladungen durch die Kindertagesstatten eine grol3e Rolle: Fast alle Schulen, die nicht teil-
genommen haben, wurden nach eigener Aussage auch nicht dazu eingeladen. Und umgekehrt
haben fast alle Schulen, die an Briickengespréachen teilgenommen haben, angegeben, dass
sie dann an allen Gespréachen teilgenommen haben, zu denen sie eingeladen wurden.

24 |m hier abgefragten Zeitraum galt das KiTaG, in dem es in § 3 Abs. 2 hieR: ,Am Ende des Kindergartenjahres,
das der Einschulung der Kinder unmittelbar vorausgeht, ist mit den Erziehungsberechtigten dieser Kinder ein
abschliel3endes Entwicklungsgesprach zu fihren, an dem mit vorheriger Zustimmung der Erziehungsberechtig-
ten auch die aufnehmende Schule Gelegenheit zur Teilnahme erhalt.“ Das aktuell glltige NKiTaG sieht in § 14
Abs. 2 ebenfalls eine solche Regelung vor.
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Schulen sehen die Teilnahme an Bruckengesprachen haufig als Leitungsaufgabe an: Seitens
der Schule nehmen an diesen Gesprachen uUberwiegend die Schulleitungen teil (Abbildung
106). Ebenfalls haufig genannt wurden Lehrkrafte, d.h. die kunftige Klassenlehrkraft und/oder
eine andere Lehrkraft, vereinzelt auch die Schulsozialarbeit oder eine sonderpadagogische
Fachkraft.

Bei Teilnahme an Briickengesprachen:
Wer hat seitens Ihrer Schule an den Brickengesprachen
teilgenommen?

Schulleitung/stv. Schulleitung 80,1 %
Kunftige Klassenlehrkraft
Andere Lehrkraft
Andere
0 20 40 60 80 100
Angaben in Prozent
n=141
Quelle: Grundschulbefragung
Mehrfachnennung

Abbildung 106: Teilnehmende an Briickengesprachen

Das Wichtigste in Kirze

Nur rund ein Viertel der Grundschulen hat in 2019 an Briickengesprachen, also den letzten
Entwicklungsgesprachen in der Kita, teilgenommen. Wéhrend der COVID-19-Pandemie
ist der Anteil weiter zuriickgegangen. Nur selten haben Schulen Einladungen zu Briuicken-
gesprachen abgelehnt, in den meisten Féllen wurden sie von den Kitas nicht dazu einge-
laden.

4.4.2.5 Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die Zusammenarbeit von Schulen und
Kitas

Die COVID-19-Pandemie hatte unmittelbare Auswirkungen auf die Zusammenarbeit und die
Kontakte zwischen den Grundschulen und den Kitas. Wie die folgende Abbildung 107 zeigt,
haben nur 14,7 % der Schulen - also etwa jede sechste — angegeben, dass sich die Pandemie
nicht auf die Zusammenarbeit ausgewirkt hat. Anders gesagt: 81,3 % der Grundschulen be-
richten von negativen Veranderungen.
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Hat sich die COVID-19-Pandemie auf die Zusammenarbeit mit Kitas ausgewirkt?

Ja: Wir haben generell weniger Kontakte zu Kitas. 61,8 %

Ja: Wir haben andere Formen des Austauschs
mit Kitas gefunden (z. B. Videokonferenzen).

Ja: Wir haben an keinem Briickengespréach
teilgenommen.

Ja: Wir haben an weniger Briickengespréachen
teilgenommen.

Ja: Sonstiges
Nein

Keine Angabe

0 20 40 60 80

Angaben in Prozent

n=495

Quelle: Grundschulbefragung
Mehrfachnennung

Abbildung 107: Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die Zusammenarbeit Grundschule-
Kitas

Mehr als 60 % aller Schulen hatten dadurch generell weniger Kontakte zu Kindertagesstatten.
Immerhin hat etwa ein Flnftel angegeben, dass sie andere Formen der Zusammenarbeit ge-
funden und sich zum Beispiel digital ausgetauscht haben. Anzumerken ist, dass diese beiden
Antworten einander nicht ausschlief3en, denn es kann durchaus sein, dass sie sich auf ande-
ren Wegen verstandigen, dass Umfang und Intensitéat dabei aber nachgelassen haben.

Auch auf die Teilnahme der Schulen an Brickengesprachen hat sich die Pandemie ausge-
wirkt. Einige Schulen haben nach eigener Aussage aufgrund der Pandemie gar nicht oder an
weniger Gesprachen teilgenommen. Inwieweit diese Angaben realistisch sind oder ob die Pan-
demie zum Teil auch nur als Grund vorgeschoben wird, kann an dieser Stelle jedoch nicht
verlasslich beurteilt werden; der Riickgang von 2019 (vor der Pandemie) auf 2020 betrug, wie
oben dargestellt (siehe Abbildung 105), nach den Angaben der Schulen nur etwa sechs Pro-
zentpunkte.

Eine Reihe von Schulen hat zudem von ,sonstigen“ Auswirkungen der Pandemie auf die Zu-
sammenarbeit berichtet. Haufig wurde dann genannt, dass die Kita-Kinder die Schule nicht
vorher kennenlernen konnten und dass Besuche und weitere gemeinsame Aktionen, Projekte
0.4. unterbleiben mussten: , Es konnten keine Schnuppertage in der Schule stattfinden.“und
»,ES gab wenig Mdglichkeiten, die Schulanféanger vor der Einschulung kennenzulernen.” Ver-
einzelt wurde uber die Kitas auch gesagt, dass diese ,keine Auskinfte tUber Kinder geben
kdnnen, weil sie nicht in der Kita sind.“
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Das Wichtigste in Kirze

Wahrend der COVID-19-Pandemie hatten die meisten Grundschulen generell weniger
Kontakte zu Kitas. Nur eine Minderheit hat sich mit diesen in anderer Form, z. B. Uber
Video, ausgetauscht. Gemeinsame Aktivitdten wie z. B. ,Schnuppertage” in der Schule
fielen meist aus.

4.4.2.6 Auswirkungen und Bewertung der neuen Regelungen seit 2018

Auswirkungen der seit 2018 geltenden veranderten Gesetzeslage und Bewertungen dieser
Veranderungen wurden in der Befragung der Grundschulen durch eine Reihe von Statements
differenziert erhoben. Die Schulen konnten jeweils angeben, ob sie eine Zunahme, Verbesse-
rung o.a. beobachtet haben, ob sich der jeweilige Aspekt nicht verandert hat gegentber der
Zeit davor oder ob es in der Folge zu einer Abnahme, Verschlechterung o.4. kam. Die Ergeb-
nisse sind in den folgenden Abbildungen 108 und 109 dargestellt.

In der Gesamtschau zeigt sich, dass es kaum Schulen gibt, die in der Folge von Verbesserun-
gen berichten. Dies betrifft fast ausnahmslos alle angesprochenen Bereiche. Daneben ergibt
sich allerdings auch ein Bild, bei dem sich drei Themenblocke ausmachen lassen, zu denen
die Bewertung unterschiedlich ausfallt. Diese Bereiche sind: erstens der Blick auf die Kinder,
die in die Schule kommen, zweitens der Austausch der Grundschulen mit den Kitas und drit-
tens die Zusammenarbeit der Schulen mit den Eltern im Rahmen des Briickengesprachs.

Mit Blick auf ihren Kenntnisstand Uber den Sprachférderbedarf und die Sprachkompetenz der
Kinder, die von der Kita in die Schule kommen, fallt die Bewertung der Gesetzesanderung
durch die befragten Grundschulen Uberwiegend kritisch aus. Mehr als die Halfte hat angege-
ben, dass sich ihr Kenntnisstand tber einen Sprachférderbedarf der Kinder insgesamt verrin-
gert hat. Darin spiegelt sich sicherlich auch wider, dass die Schulen vor der Gesetzesanderung
selbst fiir die Erhebung des Sprachstands zustandig waren, wahrend sie seitdem Gberwiegend
darauf angewiesen sind, Informationen dazu von den Kitas zu erhalten. Ebenfalls mehr als die
Halfte sagt, dass sich die Sprachkompetenz der Kinder bei der Einschulung tendenziell ver-
schlechtert hat. Knapp die Halfte der Schulen hat ferner angegeben, dass sie Schiler*innen
mit Sprachférderbedarf nunmehr weniger gut férdern kénnen, annéhernd ebenso viele sehen
hierbei allerdings keinen Unterschied zur Situation vor der Gesetzesadnderung (Abbildung
108).

Der Austausch der Grundschulen mit den Kitas wird von der Mehrheit der Grundschulen als
grundséatzlich unverandert wahrgenommen und bewertet. Dies betrifft die Qualitat der Zusam-
menarbeit zwischen Schule und Kitas, die Intensitdt des Austauschs sowie den Zeitaufwand
dafir (Abbildungen 108 und 109). Es gibt auch es eine Reihe von Schulen, die die Kooperation
als verschlechtert und weniger intensiv beschreiben. Auffallig ist, dass sich dies aber nicht
immer in einer Abnahme des Zeitaufwands fir den Austausch widerspiegelt; vielmehr haben
18,2 % der Grundschulen sogar angegeben, dass dieser zugenommen hat.
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Unser Kenntnisstand Uber den Sprachférderbedarf der Kinder...

... hat sich durch die Neuregelung
insgesamt erhoht.

... ist insgesamt gleich geblieben.

... hat sich durch die Neuregelung
insgesamt verringert.

Keine Angabe

57,8 %

60 80

Die Sprachkompetenz der Kinder bei der Einschulung hat sich seit 2018...

... tendenziell verbessert.
... iInsgesamt nicht verandert.
... tendenziell verschlechtert.

Keine Angabe

55,2 %

60 80

Die Schulerinnen und Schuler mit Sprachférderbedarf kbnnen wir...

... nun besser fordern.
... genauso gut fordern wie vorher.
... nun weniger gut férdern.

Keine Angabe

40,6 %

41,6 %

16,2 %
|

0 20

40 60 80

Die Qualitat der Zusammenarbeit unserer Schule mit den Kitas...

... hat sich seither verbessert.
... ist unverandert.
... hat sich seither verschlechtert.

Keine Angabe

71,9 %

18,8 %

0 20

40 60 80

Angaben in Prozent
n=495
Quelle: Grundschulbefragung

Abbildung 108: Auswirkungen der Gesetzesanderung 2018 (Teil 1)
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Der Austausch mit den Kitas...

... ist intensiver geworden.
... ist gleich geblieben. 64,0 %

... ist weniger intensiv als vorher.

Keine Angabe

0 20 40 60 80

... hat insgesamt zugenommen.
... ist gleich geblieben. 55,2 %

... hat insgesamt abgenommen.

Keine Angabe

60 80

Die Zusammenarbeit mit den Eltern der Kinder mit
Sprachférderbedarf hat sich durch das Briickengespréach...

... verbessert.
... hicht veréandert. 34,7 %

... verschlechtert.

Keine Angabe

40 60 80

Angaben in Prozent
n=495
Quelle: Grundschulbefragung

Abbildung 109: Auswirkungen der Gesetzesénderung 2018 (Teil 2)

Am letzten Entwicklungsgesprach in der Kita, dem ,Brickengesprach®, kdnnen mit Zustim-
mung der Eltern auch die Grundschulen teilnehmen. Wie oben berichtet, findet eine solche
Teilnahme allerdings héaufig nicht statt. Dies dirfte dazu beigetragen haben, dass das State-
ment mit einer Bewertung des Brickengesprachs von vielen Schulen nicht beantwortet wurde
(bzw. nicht beantwortet werden konnte). Wenn sie doch eine Einschatzung dazu abgegeben
haben, wie sich die Zusammenarbeit mit den Eltern der Kinder mit Sprachférderbedarf durch
das Brickengespréach verandert hat, fallt diese haufig indifferent (,nicht verandert®) oder ne-
gativ (,verschlechtert®) aus (siehe Abbildung 109).
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Die Grundschulen hatten auRerdem die Mdglichkeit, in offener Form von Veranderungen auf-
grund der neuen Regelungen zu berichten. Immerhin rund ein Drittel hat davon Gebrauch ge-
macht. Zum Teil sind ihre Ausfliihrungen sehr umfangreich. Dies unterstreicht, dass die Frage
nach Veranderungen von den Ausflllenden sehr ernst genommen wurde.

Dabei kommen viele Aspekte zur Sprache, die in den beiden Abbildungen zu den Auswirkun-
gen der Gesetzesadnderung angesprochen sind. Sie werden in den textlichen Ausfihrungen
aber weiter erlautert und differenziert. Sehr haufig thematisiert werden Informationsfluss und
gegenseitiger Austausch: ,Als wir in den Kitas die Sprachférderung angeboten haben, waren
wir stets im sehr engen Kontakt mit den Erzieherinnen und den Kindern. Vieles war unkompli-
zierter und einfacher zu regeln, da wir wochentlich vor Ort waren. Insgesamt hatte man einen
sehr guten Uberblick beziiglich des Sprachstandes der Vorschulkinder.“ ,Der Austausch, den
das Bruckenjahr neben der Férderung ermdglichte, fehlt sehr.” Dabei ist aber ein differenzier-
ter Blick nétig, denn: ,Der Informationsfluss ist sehr davon abhangig, um welche Kita es sich
handelt und wie kompetent dort mit dem Thema Sprachférderung umgegangen wird.“ Die Ver-
anderungen betreffen nicht nur die Kita, sondern auch ,,der Kontakt zu den Eltern vor der Ein-
schulung ist nicht so eng*

Die neuen Regelungen haben zudem Auswirkungen auf den Ubergang von der Kita in die
Schule: ,Es gibt keine Lehrkraft mit ,Standbein‘ im Kindergarten, die Erzieher beraten kann
und Schulleitung rechtzeitig informiert, um mit Eltern und Erziehern ins Gesprach zu gehen.
Dadurch erfahren wir erheblich weniger tiber Kinder und kénnen den Ubergang nicht adaquat
gestalten.”

Einige Schulen bemangeln, dass sie nicht wissen, welche Maflinahmen zur Sprachbildung und
Sprachférderung die Kitas durchfihren (,Es ist flr uns nicht nachvollziehbar, ob und in wel-
chem Umfang die Sprachférderung im Kindergarten durchgefuhrt wird®), andere beklagen,
dass die Kitas nicht entsprechend fordern konnten, zum Beispiel aus Personalmangel: ,Ich
habe festgestellt, dass die Kinder kaum Forderung hatten, da die Kitas das Personal oft fir
Vertretung einsetzen mussten.

Einige Schulen geben Bewertungen der sprachforderlichen MaRnahmen ab. Hierbei zeigt sich
aber keine eindeutige Tendenz. Es gibt kritische Aussagen wie diese: ,Viele Regelungen
scheinen in den Kitas gar nicht angekommen zu sein. Sprachforderkrafte gibt es nicht. Bru-
ckengesprach: noch nie gehdrt? Sprachférderung - machen wir so nebenbei, wir sind ja keine
Logopaden. In der Schule oder durch studierte Deutschlehrkréfte war die Sprachférderung
besser!“ Hierzu gibt es allerdings auch gegenteilige Stimmen: ,Wir glauben, dass die Férde-
rung in der Kita fir die Kinder effektiver lauft, da die Personen bekannt sind und nicht nur fur
1 Stunde in der Woche jemand kommt.“

Das Wichtigste in Kirze

Die Bewertung der Gesetzeséanderung 2018 durch die Grundschulen fallt tendenziell eher
kritisch aus. Es gibt kaum Schulen, die von Verbesserungen berichten. In einigen Berei-
chen haben sie mehrheitlich keine Veranderungen wahrgenommen, beispielsweise im
Austausch und in der Qualitat der Zusammenarbeit mit den Kitas. Verschlechterungen gab
es ihrer Aussage nach insbesondere im Kenntnisstand der Schulen uber einen Sprachfor-
derbedarf und die Mdoglichkeiten zur Forderung dieser Kinder sowie bei der Sprachkom-
petenz bei der Einschulung.
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4.4.2.7 Verbesserungsmoglichkeiten aus Sicht der Grundschulen

Die Schulen konnten in offener Form angeben, wo sie Mdglichkeiten zur Verbesserung der
Sprachbildung und Sprachférderung im Vorschulbereich sehen. Davon haben sie regen Ge-
brauch gemacht: Viele haben hierzu Ideen und Anmerkungen notiert, teilweise sehr ausfihr-
lich und umfangreich. In der Gesamtschau zeigen sich verschiedene Themenbereiche, die
jeweils haufiger angesprochen wurden.

Eine Reihe von Schulen wiinscht sich, ,die Sprachférderung wieder in den Verantwortungsbe-
reich der Schule [zu] legen! Vorteil:

- Die Kinder werden gezielt gefordert.
- Die Lehrkrafte sind dafiir ausgebildet.

- Durch die Lehrkrafte, die regelmafig die KiTas besuchen, ist der Kontakt zu den Ein-
richtungen enger und besser.

- Die Kinder lernen schon Lehrkrafte kennen. Dies erleichtert den Ubergang.

- Die Lehrkrafte lernen die Kinder kennen und kénnen bei der Einteilung der Klassen
beraten.”

Eine andere Schule verweist auf die Bildungssprache, die nach der Einschulung wichtig wird:
,Die Vorbereitung auf Bildungssprache gelingt in extra dafir vorgesehenen Stunden aus un-
serer Sicht eher. Die Alltagssprache wird und wurde im Kindergarten bereits hervorragend
gefordert.”

Ein solches ,Zuriick zum alten Gesetz!“findet sich vergleichsweise haufig in den Antworten.
Einzelne relativieren das allerdings auch - ,Das vorherige Modell war insgesamt besser
(Sprachférderung von Lehrkraften im letzten Kitajahr). Grundsatzlich kdnnte ich mir auch einen
Mix aus beiden Modellen vorstellen.“— oder sind explizit dagegen: ,Grundsatzlich finde ich es
wichtig, Sprachfoérderung in den Kindergarten zu verankern, wo die Kolleginnen kompetent
und vertrauensvoll mit den Kindern arbeiten kénnen. Sprachférderung vor der Einschulung in
den Schulen war deutlich weniger wirksam.“ Allerdings missen die Kindertagesstéatten dann
auch in der Lage sein, diese Aufgaben zu erflllen: ,Im Kindergarten muss mehr Personal vor-
handen sein, um Sprachférderung und Sprachbildung zielgenauer voranzubringen.“

Ein zweiter, haufig genannter Themenbereich bezieht sich auf eine Verbesserung der Koope-
ration zwischen Grundschulen und Kitas. Konkrete Vorschlage sind beispielsweise gegensei-
tige Hospitationen, gemeinsame Fortbildungen von Lehrkraften und Kita-Mitarbeiter*innen,
Abstimmungsgesprache zum ,Abgleich der Materialien und Kompetenzen® u. a. Dabei wird
auch auf positive Erfahrungen aus der Vergangenheit verwiesen: ,,Zur gegenseitigen Hospita-
tion haben wir mehrfach eingeladen und beide Seiten haben das vor Corona immer wieder
wahrgenommen. So konnten die Erzieherinnen sehen, was in der Schule ,gebraucht’wird, und
die Lehrkréfte konnten sehen, was ein Kindergarten in der Lage ist vorzubereiten.“ Verknupft
wird das mit dem Wunsch, dass ,uns als Grundschulen Stunden zum Austausch mit den Kin-
dergarten gegeben werden®

Die Mehrzahl der Grundschulen nimmt Kinder aus mehreren Kindertagesstatten auf, in denen
unterschiedliche Verfahren und Materialien etabliert sein kdnnen. Vor diesem Hintergrund
wuinscht sich eine Reihe von Schulen eine Standardisierung, wie das folgende Zitat zeigt: ,Da
wir aus vielen Kindergarten Kinder einschulen, ware es schon, wenn es auch in den Kinder-
garten einen Konsens Uber die Durchfihrung der Sprachférderung gabe; z. B.:
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- standardisierte Diagnosebdgen
- gleiches/ahnliches Arbeitsmaterial

- fester Ubergabebogen, aus dem die Ankniipfung zur Weiterarbeit in der Grundschule
klar hervorgeht®,

Der Wunsch nach einer weiteren Vereinheitlichung bezieht sich also sowohl auf die MaRRnah-
men wie Diagnoseverfahren und ,Forderprogramme, die fir alle transparent sind® als auch
auf schriftliche Unterlagen, die Kita-intern (,einheitlicher Dokumentationsbogen®) und fiir den
Austausch zwischen Kindergarten und Schule (,sollte auf einem standardisiert erstellten Blatt
erfolgen®) verwendet werden (sollten).

Der Wunsch nach groRRerer Verbindlichkeit, um die ,Kontakte zu den Kitas wieder mehr [zu]
intensivieren®, wird ebenfalls haufiger geauliert: ,Klarere und eindeutige Regelungen und
Bestimmungen fiir beide Einrichtungen, sowie die Verpflichtung zu einem Ubergabegesprach
ware hilfreich. Wenn das in der Freiwilligkeit bleibt, ist der Ubergang nicht so stolperfrei wie es
sonst moglich war.“ In den AuRerungen der Schulen finden sich dazu konkrete Vorschlage,
zum Beispiel

- feste Termine im Jahresplan zwischen KIGA und Grundschule”

- ,die Ergebnisse der Sprachstandsfeststellung sollten verbindlich an alle Grundschulen
weitergegeben werden*

-, verpflichtende Briickengesprache mit der Schule oder verpflichtende Teilnahme der
Schulen an den vorschulischen Untersuchungen®

- verpflichtende Ubergabeprotokolle®.

Dabei wird gelegentlich auch angesprochen, dass die Regelungen zum Datenschutz unklar
sind oder dass sie so, wie sie verstanden und von den Kindertagesstatten ,gelebt” werden, die
Informationsweitergabe generell erschweren oder verhindern. ,Insgesamt ware eine Regelung
zur Datenweitergabe gut, um eine bessere Transparenz und Zusammenarbeit zu férdern.”

Neben den genannten Vorschlagen werden von einzelnen Schulen weitere Aspekte genannt.
Hierzu zahlen Kontakte der Schulen zu den Eltern der Kinder, die die Schule aufnehmen wird.
Eine ,intensivere Einbindung von Eltern® kann ,evtl. im letzten Kindergartenjahr [durch eine]
Einbindung der Schule bei Gesprachen mit Eltern” erfolgen. Dies wird dann gelegentlich ver-
knipft mit dem Hinweis, dass auch das verbindlich geregelt werden sollte.

Als besondere Gruppen wird auf Kinder mit Deutsch als Zweitsprache eingegangen, bei denen
auch der Kontakt zur Kita besonders wichtig ist. Ein Verbesserungsvorschlag ist die ,gezieltere
Férderung von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache, indem dafiir Stunden auch von Lehr-
kraften zur Unterstitzung der Kita bereitgestellt werden® Eine weitere Gruppe sind die Kinder,
die keine Kita besuchen: ,Unsere Probleme bestehen besonders bei Kindern OHNE Kitaplatz,
weil die Eltern Probleme haben, sich durch den ,Behérdendschungel’ zu kdmpfen, oder die
Kinder nicht schicken.”
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Das Wichtigste in Kirze

Eine Reihe von Grundschulen wiinscht sich, wieder selbst fir die vorschulische Sprach-
foérderung zusténdig zu sein. Weitere Vorschlage zielen auf die Verbesserung der Koope-
ration zwischen Schulen und Kitas, die von gréRerer Verbindlichkeit und Struktur gepragt
sein sollte und den gegenseitigen Informationsaustausch sicherstellt. Daftir waren auch
transparente Regelungen zum Datenschutz wichtig. Uber eine bessere Zusammenarbeit
mit den Kitas kdnnten die Grundschulen haufiger friihzeitig Kontakt zu den Eltern bekom-
men, deren Kinder sie aufnehmen. Einige Schulen wiinschen sich, dass die Kitas bei der
Sprachbildung und Sprachférderung mit einheitlichen Materialien und Verfahren arbeiten.

4.5 Befragung von Eltern zu ihrer Einbindung in die Sprachforde-
rung der Kinder

45.1 Durchfihrung

Befragt wurden Eltern von Kindern im letzten Kita-Jahr vor der Einschulung. Diese Erhebung
erfolgte schriftlich mit einem Fragebogen, der von den Kitas verteilt, wieder eingesammelt und
anschlieRend gesammelt an das ies zurtickgeschickt wurde. In die Befragungen einbezogen
wurden die gleichen Kitas, deren Konzepte ausgewertet wurden (siehe Abschnitt 4.1).

Im Vorfeld wurden diese Kitas angerufen und es wurde die Zahl der Kinder im Vorschuljahr in
ihrer Tagesstatte erfragt. Der Fragebogen liegt in Deutsch vor und er wurde zudem in funf
Fremdsprachen tibersetzt (arabisch, englisch, polnisch, russisch, tiirkisch). In den Telefonaten
mit den Kitas wurde diesen angeboten, ihnen bei Bedarf auch die Sprachfassungen zur Ver-
figung zu stellen.

Die Eltern haben den Fragebogen zusammen mit einem separaten Anschreiben in einem ent-
sprechenden Umschlag erhalten. Sie hatten damit die Mdglichkeit, den ausgeftllten Bogen in
einem verschlossenen Umschlag in der Kita wieder abzugeben.

Die folgende Tabelle 2 zeigt, wie viele auswertbare Fragebdgen aus den einzelnen Erhe-
bungswellen vorliegen. Nicht alle Kindertagesstatten, die angesprochen und denen Fragebdo-
gen zugeschickt wurden, haben ausgefilite Bogen zurtickgeschickt.?® Die Tabelle zeigt des-
halb zusatzlich die Zahl der Kitas, aus denen ausgefillte Fragebdgen vorliegen.

Erhebungswelle Elternfragebdgen

1. Befragung (2020) 332 43

2. Befragung (2021) 414 49

3. Befragung (2022) 365 41

Gesamt 1.111 133
Tabelle 6 Anzahl Elternfragebdgen und Kitas nach Erhebungswellen

25 Wurden keine Bogen zurtickgeschickt, kann das unterschiedliche Griinde haben. Da die Befragung fir die Eltern
freiwillig war, besteht etwa die Mdglichkeit, dass die Kita keine ausgefilliten Bégen zuriickerhalten hat. Nur ganz

vereinzelt haben Kitas die Beteiligung an der Erhebung abgelehnt.
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Eine genaue Rucklaufquote kann nicht berechnet werden, da die Zahl der tats&chlich an die
Eltern verteilten Fragebdgen nicht bekannt ist. Bei jeder Erhebung wurden rund 1.000 ge-
druckte Fragebtgen an die Kitas zur Weiterverteilung versendet, insgesamt also etwa 3.000
Bogen.?® Legt man diese Zahl zugrunde, wirde sich eine Rucklaufquote von 37 % ergeben,
was fur eine schriftliche Befragung als gut zu bewerten ist.

Dies gilt umso mehr, als alle Befragungen in Zeiten der COVID-19-Pandemie stattfanden, in
denen die Eltern oft schlechter als sonst erreichbar waren. Die Zeitrdume, in denen die drei
Erhebungswellen durchgefihrt wurden, und die Zeitraume, zu denen die Eltern dann befragt
wurden, kénnen wie folgt charakterisiert werden:

e Die erste Befragung fand im Sommer 2020 statt, also zu Beginn der COVID-19-Pan-
demie. Die Fragen bezogen sich im Wesentlichen auf die Zeit davor, d.h. die Ergeb-
nisse der ersten Welle sind von der Pandemie nur vergleichsweise wenig beeinflusst.

o Die zweite Befragung erfolgte im Sommer 2021 wéahrend der COVID-19-Pandemie in
einer Zeit, die durch starke Einschrankungen im Kita-Betrieb gepragt war. Die Frage-
stellungen zum laufenden Kita-Jahr bezogen sich damit auf einen insofern besonderen
Zeitraum.

e Die dritte Befragung wurde im Fruhjahr 2022 durchgefihrt, also ebenfalls wahrend der
Pandemie, allerdings bezogen auf einen Zeitraum mit etwas geringeren Einschrankun-
gen als im Jahr davor. Diese Befragung fand aus erhebungstechnischen Griinden nicht
erst zum Ende des Kita-Jahres statt, sondern etwas friiher, was sich an manchen Stel-
len ebenfalls auf die Antworten ausgewirkt hat.

Um die Besonderheiten aufgrund der COVID-19-Pandemie zu verdeutlichen, wurden die El-
tern bei der zweiten und dritten Erhebung danach gefragt, wie oft ihr Kind im jeweils laufenden
Kita-Jahr die Kindertagesstatte besucht hatte. Die folgende Abbildung 110 verdeutlicht die Un-
terschiede: Im Kita-Jahr 2020/2021, auf das sich die zweite Befragung bezog, war nur knapp
ein Drittel der Kinder der antwortenden Eltern fast immer in der Kita; im Jahr darauf waren es
hingegen fast zwei Drittel der Kinder. Umgekehrt hat fast ein Drittel der Eltern bei der zweiten
Befragung angegeben, dass ihr Kind weniger als die Halfte des Jahres oder sogar fast nie in
der Kita war; bei der dritten Befragung, also bezogen auf das Kita-Jahr 2021/2022, ist dieser
Anteil auf 6,5 % zurtickgegangen.

26 Kitas hatten auch die Mdglichkeit, weitere Fragebdgen selbst auszudrucken, z. B. in einer Fremdsprache. Es
wurden allerdings nur sehr wenige von den Kitas ausgedruckte Bdgen zurilickgeschickt.
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Wie oft konnte Ihr Kind im laufenden Kita-Jahr trotz der COVID-19-
Pandemie in die Kita gehen?

Unser Kind war fast immer in der Kita.
61,1%

Unser Kind war mehr als die Hélfte des Jahres in 3?'2%
Unser Kind war weniger als die Halfte des Jahres in : 26,3%
der Kita. 6.0%

4,1%
Unser Kind war fast nie in der Kita.
0,5%

_ 1,4%
Keine Angabe
0,0%

2. Befragung (2021) Angaben in Prozent

m 3. Befragung (2022) n=779
Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 110: Kita-Besuch wahrend der COVID-19-Pandemie (2. und 3. Befragung)

Das Wichtigste in Kirze

In ausgewahlten Kindertagesstatten wurden Eltern von Kindern im Jahr vor der Einschu-
lung schriftlich befragt. An drei Erhebungen in den Jahren 2020, 2021 und 2022 haben
sich insgesamt 1.111 Erziehungsberechtigte beteiligt.

45.2 Ergebnisse der Elternbefragungen

4.5.2.1 Kenntnis der Kita-Konzepte

Nach den Ergebnissen der Elternbefragungen sind die Erziehungsberechtigten Giberwiegend
dartber informiert, welche Konzepte es in der Kita gibt, in die ihr Kind geht. Dies gilt in erster
Linie fur das padagogische Konzept: Fast 80 % der Eltern haben angegeben, dass ihnen die-
ses bekannt ist (Abbildung 111). Anders sieht es allerdings beim Sprachbildungskonzept aus.
Nach eigener Aussage ist dieses nur knapp die Halfte der Eltern bekannt, etwa ebenso viele
kennen dieses aber nicht.
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Ist lhnen das padagogische Konzept der Kindertagesstatte bekannt?

Keine Angabe 4,1%
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Ist lhnen das Sprachbildungskonzept der Kindertagesstatte bekannt?

Keine Angabe 9,5%
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n=1111
Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 111: Kenntnis des pddagogischen Konzepts und des Sprachférderkonzepts der Kita

In offener Form wurden die Eltern gefragt, was ihnen am Sprachbildungskonzept der Kita wich-
tig ist. In ihren Antworten haben sie unterschiedliche Aspekte angesprochen. Dabei werden
die "spielerische Komponente" und die Integration in den Kita-Alltag durch Aktivitaten wie
"Morgenkreis, Singen, Erzahlen" und "Bewegung" haufiger genannt. Wichtig ist, dass es "keine
kUnstlichen Situationen [gibt], die Kinder werden nicht gezwungen oder vorgefiihrt. Sprachfor-
derung ergibt sich aus dem gemeinsamen Spiel mit anderen Kindern und wertschatzender
Haltung der Erzieher."

Betont wird die Individualitat der Kinder. Dies betrifft den Umgang im Alltag, es bedeutet, "dass
auch aulRerhalb der Familie die Sprachentwicklung meines Kindes tberprift wird" und dass
"auf das einzelne Kind geachtet wird, ob es hinsichtlich seiner Sprachentwicklung Férderbe-
darf hat". Erwahnt wird ferner, dass "man auf jedes Kind mit Sprachproblemen eingeht" und
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"wenn Bedarf einer Férderung besteht, diese rechtzeitig begonnen wird". Zu der individuellen
Beobachtung und Férderung gehort schlie3lich auch die "Rickmeldung Gber die Entwicklung"
des Kindes: "Der enge und regelmafige Austausch mit den Erziehern" wird von Eltern als
wichtig erachtet. Dazu gehort, "dass sie mich rechtzeitig darauf ansprechen, wenn eine Unter-
stutzung wie Logopéadie notwendig wéare."

Einige Eltern betonen die Rolle der Kita bei der Vorbereitung auf die Schulzeit. Wichtig ist
ihnen, dass "die Kinder spater in der Schule keine Probleme haben." Dafir ist die Sprache
sehr wichtig: "Alle Kinder sollten die sprachliche Grundkompetenz erreicht haben, um einen
reibungslosen Schulstart zu gewéhren."

Und schlief3lich wird auch Mehrsprachigkeit von mehreren Eltern angesprochen. Bei nichtdeut-
scher Familiensprache ist wichtig, dass Kinder "die deutsche Sprache als zweite Sprache gut
lernen, damit [sie] in der Schule zurecht kommen". Einige Eltern schatzen an dem Sprachbil-
dungskonzept der Kita, dass es eine "Diversitat von Sprachen" gibt: "Kinder aller Nationalitaten
kommen darin vor!" Dazu kann auch gehoren, "dass das Kind ein Verstandnis fur Fremdspra-
che bekommt und [in einem] interkulturellen sozialen Umfeld aufwéchst, um auch andere Sei-
ten von Sprachen und Kulturen mitzubekommen als nur von zuhause".

Das Wichtigste in Kiirze

Die meisten befragten Eltern kennen das padagogische Konzept der Kita, etwa die Halfte
auch das Sprachbildungskonzept. Wichtig an diesem sind ihnen u. a. der alltagsintegrierte
Ansatz, das Eingehen auf die Individualitat der Kinder und der Austausch mit den péda-
gogischen Fachkréaften sowie die Vorbereitung auf die Schulzeit. Auch der Umgang mit
Mehrsprachigkeit wird von mehreren Eltern angesprochen.

4.5.2.2 Entwicklungsgesprache

Die niederséachsischen Kitas sind vom Gesetz her aufgefordert, mit allen Eltern etwa ein Jahr
vor Schulbeginn ein Entwicklungsgesprach tber die Sprachentwicklung ihres Kindes zu fih-
ren. In dem vorliegenden Evaluationsbericht wird in Abschnitt 4.1.3.6 auf die Verankerung die-
ser Gespréache in den padagogischen Kita-Konzeptionen und in Abschnitt 4.2.2.2 auf die Er-
fahrungen der padagogischen Fachkrafte damit eingegangen.

Erganzend dazu wurden in den ausgewdahlten Kindertagesstatten ebenfalls die Eltern nach
der Umsetzung und nach einer Bewertung dieser Gesprache gefragt. Da sich die Praxis in den
Kitas unterscheiden kann und diese Gesprache mdglicherweise auch nicht Entwicklungsge-
sprache genannt wurden, wurden die Eltern im Fragebogen darauf hingewiesen, dass es um
Gesprache geht, in denen die Kita darstellt, wie sie die Sprachentwicklung des Kindes ein-
schatzt. Das bedeutet, dass die Eltern in diesem Rahmen ausreichend ausfuhrlich und ver-
standlich Uber die sprachliche Entwicklung ihres Kindes informiert wurden. Bei Kindern mit
besonderem Sprachférderbedarf zahlt dazu auch der Austausch tber die individuelle und dif-
ferenzierte Sprachforderung.

Die Eltern bestatigen weit Uberwiegend, dass ein Entwicklungsgespréch tber die Sprachent-
wicklung ihres Kindes stattgefunden hat. Dabei bestehen aber Unterschiede zwischen den drei
Jahren, in denen die Erhebungen durchgefiihrt wurden. Diese betreffen einerseits den Zeit-
punkt, an dem sie jeweils gefuihrt wurden, und andererseits den Anteil der Eltern, bei denen
es kein solches Gespréach gab.
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Durchgangig fur alle drei Jahre ist festzustellen, dass die Entwicklungsgespréache nach Aus-
sagen der Eltern, die geantwortet haben, sehr oft spater stattfinden, als im KiTaG/NKiTaG
vorgesehen ist. Nach dem Gesetz soll es spatestens mit Beginn des letzten Kindergartenjah-
res vor der Einschulung gefuihrt werden, d.h. also entweder vor den Sommerferien des Vor-
jahres oder kurz danach. Tatsachlich aber haben weniger als 30 % der befragten Eltern ange-
geben, dass es in diesem Zeitraum tatsachlich stattgefunden hat. Der Anteil derer, die gesagt
haben, dass es spater, also im vierten Quartal oder sogar erst im Jahr der Einschulung statt-
fand, liegt etwa in der gleichen GréRenordnung. Diese Tendenz bestatigt damit grundsatzlich,
was auch die Befragung der padagogischen Fachkrafte gezeigt hatte: Der Anteil der Gespra-
che, die "zu spat" gefihrt werden, ist etwa genau so grof3 wie der Anteil derer, die in dem
vorgesehenen Zeitraum liegen.?’

Bei genauerer Betrachtung fallt auf, dass der Anteil der Entwicklungsgesprache, die frihzeitig,
also vor den Sommerferien gefiihrt wurden, tber die drei Jahre abgenommen hat. Allerdings
sind die Anteile der Gespréache direkt nach den Sommerferien gestiegen; betrachtet man diese
zusammen, da ja beide Zeitraume im vorgesehenen Rahmen liegen, sind die Veranderungen
minimal. Ohnehin ist bei der Betrachtung der Zeitraume zu beachten, dass sich ein bedeuten-
der Teil der Eltern nicht genau an den Zeitpunkt erinnern kann.

Auffallig ist, dass der Anteil der Eltern, die ausgesagt haben, dass die Kita mit ihnen kein Ent-
wicklungsgesprach gefiihrt hat, stark gestiegen ist. Im ersten Jahr haben 8,4 % der Eltern an-
gegeben, dass es kein solches Gesprach gab, in den beiden Folgejahren hat sich dieser Anteil
anndhernd verdoppelt. Es kann davon ausgegangen werden, dass dieser Unterschied we-
sentlich mit der COVID-19-Pandemie zusammenhangt, die den Austausch von Eltern und Pa-
dagog*innen erschwert hat. Es bleibt allerdings auch festzustellen, dass im Kindergartenjahr
2019/2020, also vor der Pandemie, nach den Aussagen der Eltern Entwicklungsgesprache
keineswegs immer stattgefunden haben.

27 Die Prozentwerte zwischen Abbildung 38, die sich auf die Fachkraftebefragung bezieht, und Abbildung 82 mit
Ergebnissen der Elternbefragung unterschieden sich allerdings deshalb, weil sich ein bedeutender Teil der Eltern
nicht an den Zeitpunkt erinnern kann. Dieser Anteil ist bei der dritten Befragung niedriger als zuvor. Dabei wird
eine Rolle spielen, dass diese Befragung wie erwéhnt nicht erst zum Ende des Kita-Jahres, sondern friiher
stattgefunden hat.
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Wann hat das Entwicklungsgesprach stattgefunden?

| 19,9%
18,1%
17,3%

Vor den Sommerferien

I

7,2%
Im August, September 8,5%
13,7%

I

19,9%
Im Oktober, November, Dezember 15,5%
22,2%

|

_9,3%
Spater 12,1%
10,7%

|

. 322%
Ich kann mich nicht genau erinnern. _ 27,5%
19,2%

|

8,4%

Das Gespréach hat nicht stattgefunden. 15,9%
14,8%

3,0%
Keine Angabe 2,4%
2,2%

1. Befragung (2020) )
2. Befragung (2021) ﬁrlgilblelrlln Prozent

"R 3. Befragung (2022) Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 112: Zeitpunkt des Entwicklungsgesprachs

Die Eltern wurden vertiefend nach Rahmenbedingungen und Inhalten des Gesprachs gefragt
und um eine Bewertung gebeten. Die entsprechenden Fragen richteten sich an alle Eltern, die
angegeben haben, dass die Kindertagesstétte mit ihnen ein Entwicklungsgespréch gefuhrt hat.

Wie die folgende Abbildung 113 zeigt, dauerten die Gesprache in den meisten Fallen zwischen
15 und 30 Minuten. Mehr als ein Finftel der Eltern hat angegeben, dass das Entwicklungsge-
sprach sogar langer als 30 Minuten gedauert hat.
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Wenn es ein Entwicklungsgespréach gab:
Wie lange hat das Entwicklungsgesprach gedauert?

Unter 15 Minuten
15 bis 30 Minuten 59,5%

Langer als 30 Minuten

Keine Angabe

0 10 20 30 40 50 60 70

Angaben in Prozent
n =935
Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 113: Dauer des Entwicklungsgesprachs

In einem solchen Zeitrahmen ist es mdglich, dass unterschiedliche Aspekte der Sprachent-
wicklung der Kinder thematisiert werden. Die folgenden Abbildungen, in denen es um die In-
halte und besprochenen Themen geht, bestétigen dies. Die Eltern haben nach eigener Aus-
sage in dem Entwicklungsgesprach eine Rickmeldung zu verschiedenen Bereichen der
sprachlichen Entwicklung ihres Kindes bekommen: in der Regel dazu, ob ihr Kind gern mit
anderen spricht, aul3erdem zur Aussprache und zur Anwendung der Grammatik. Etwas selte-
ner, aber immer noch in der Mehrheit der Falle wurde auch tGber den Umfang des Wortschat-
zes des Kindes gesprochen (Abbildung 114).
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Wenn es ein Entwicklungsgespréach gab:
Welche Aspekte der Sprache wurden dabei besprochen?

Es wurde besprochen, ob unser Kind gerne mit
anderen spricht.

|

81,9 11,0

Es wurde besprochen, wie unser Kind die Worter
ausspricht.

77,3 14,3

Es wurde besprochen, ob unser Kind die
Grammatik (zum Beispiel Mehrzahl und Satzbau)
richtig anwendet.

75,9 15,7

Es wurde besprochen, wie viele Worter unser Kind
kennt.

62,5 27,8

o

100
mJa mNein = Keine Angabe

Angaben in Prozent
n =935
Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 114: Besprechung von Aspekten der Sprache im Entwicklungsgespréach

Der genannte Zeitrahmen fir die Entwicklungsgespréache erméglicht ferner, dass sich die pa-
dagogischen Fachkréfte und die Eltern beidseitig und offen austauschen. D.h. nicht nur die
Kita informiert und teilt etwas mit, sondern ebenso die Eltern. Wie die folgende Abbildung 115
zeigt, &ufBern die Eltern in dem Entwicklungsgesprach in der Regel auch ihre Einschatzung
zur Sprachentwicklung ihres Kindes (74,1 %). Allerdings: Auf 15,5 % trifft das nicht zu. Und in
etwas mehr als der Halfte der Falle wurde daneben auch besprochen, ob und wo die Eltern
selbst einen Sprachforderbedarf fur ihr Kind sehen (59,4 %). Moglicherweise ist dieser Anteil
niedriger als bei einigen anderen Themen, weil es von den Beteiligten teilweise nicht als not-
wendig erachtet wurde, darliber zu sprechen, z. B. weil die sprachliche Entwicklung des Kin-
des sowohl von den padagogischen Fachkraften als auch den Eltern als sehr gut oder unprob-
lematisch bewertet wurde.

Neben den oben genannten Aspekten der Sprache nutzen die padagogischen Fachkréfte die
Gesprache auch dazu, die Eltern Uber die Aktivitaten der Kita im Zusammenhang mit der Un-
terstiitzung der sprachlichen Entwicklung zu informieren. Jeweils rund drei Viertel der Eltern,
die ein Entwicklungsgesprach gefuhrt haben, bestétigen, dass sie in diesem Rahmen Uber die
Verfahren zur Beobachtung informiert wurden und dass ihnen die Bewertung der Kita zur Spra-
chentwicklung ihres Kindes mitgeteilt wurde. Jeweils etwas mehr als die Halfte haben auch
darliber gesprochen, was in der Kita fir die Sprachentwicklung getan wird sowie dartber, wie
diese dokumentiert wird. Und in rund der Hélfte der Gesprache wurde schlief3lich auch bespro-
chen, wie die Eltern die Sprache ihres Kindes zu Hause férdern kénnen.
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Wenn es ein Entwicklungsgespréach gab:
Welche Themen wurden dariber hinaus in dem Gesprach behandelt?

Es wurde besprochen, wie wir selbst die
Sprachentwicklung unseres Kindes einschatzen.
Es wurde besprochen, wie die Kita die
Sprachentwicklung unseres Kindes beobachtet.

Es wurde besprochen, wie die Kita die

Sprachentwicklung unseres Kindes bewertet.
Es wurde besprochen, ob und wo wir selbst fir

unser Kind einen Sprachférderbedarf sehen.

Es wurde besprochen, was in der Kita fir die
Sprachentwicklung unseres Kindes getan wird.

Es wurde besprochen, wie die Kita die

Sprachentwicklung unseres Kindes dokumentiert.

Es wurde besprochen, wie wir die Sprache unseres
Kindes zu Hause férdern kdnnen.

o

100

mJa mNein = Keine Angabe

Angaben in Prozent
n =935
Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 115: Besprechung weiterer Themen im Entwicklungsgesprach

Die Erziehungsberechtigten haben schlieflich Auskunft gegeben zu den Rahmenbedingungen
des Entwicklungsgesprachs. Von den weitaus meisten Eltern wird positiv hervorgehoben, dass
ihre Fragen beantwortet wurden, dass sie sich ernst genommen gefihlt haben und dass auf
ihre Winsche eingegangen wurde (Abbildung 116). Auch der Zeitrahmen fir das Gesprach
(siehe Abbildung 113) wird von den weitaus meisten als angemessen bewertet. Und die Uber-
wiegende Mehrzahl konnte voll oder zumindest ,,eher” nachvollziehen, wie die padagogischen
Fachkrafte die Sprache ihres Kindes einschatzen.

Daneben gibt es allerdings weitere Aspekte, die nicht gleichermalRen verbreitet sind. Insge-
samt seltener werden den Eltern die Beobachtungsbdgen gezeigt und wird ihnen genau er-
klart, was die Kita zur Sprachférderung tut. Und lediglich die Halfte der Eltern hat angegeben,
dass sie vorher daruber informiert wurden, dass es in dem Gesprach (auch) um die Sprach-
entwicklung des Kindes gehen wird; viele Eltern wussten das demnach vorher nicht.
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Wie oben erwéhnt, wurde in etwa der Halfte der Gesprache besprochen, wie die Eltern ihr Kind
zu Hause férdern kdnnen (Abbildung 115). Rund ein Drittel der Eltern hat angegeben, dass
ihnen dann auch konkrete Ratschlage und/oder Material fiir zu Hause gegeben wurde, und in
rund einem Viertel der Gesprache wurden konkrete MaRnahmen zur Férderung des Kindes zu
Hause und in der Kita vereinbart (Abbildung 116).

Wenn es ein Entwicklungsgespréach gab:
Wie haben Sie das Gesprach erlebt?

Die Erzieher*innen haben unsere Fragen
beantwortet.

!

69,5 1,413

Es war genug Zeit fir den Austausch.

68,3 4,118

Wir haben uns als Eltern ernst genommen gefiihlt.

4 67,9 2,015
Die Erzieher*innen sind auf unsere Wiinsche
eingegangen.
) 55,4 5321
Wir konnten nachvollziehen, wie die Erzieher*innen
die Sprache unseres Kindes einschatzen.
54,8 3,6 3,3

Die Erzieher*innen haben uns Beobachtungsbdgen
gezeigt.

38,9 12,4 22,0

Die Erzieher*innen haben uns genau erklart, was die
Kita fur die Forderung der Sprache tut.

32,4 166 12,8

Wir wurden vorher informiert, dass es um die
Sprachentwicklung unseres Kindes gehen wird.

30,7 15,5 17,1

Die Erzieher*innen haben uns konkrete Ratschlage
und/oder Material fiir zu Hause gegeben.

17,5 18,5 32,6

Mit uns wurden konkrete MaRnahmen fiir die
Forderung unseres Kindes zu Hause und in der Kita
vereinbart.

12,6 18,3 38,5

o

100

m Trifft voll zu Trifft eher zu = Trifft eher nicht zu | Trifft nicht zu Keine Angabe

Angaben in Prozent
n =935

Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 116: Bewertung des Entwicklungsgespréchs
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Das Wichtigste in Kirze

Die Uberwiegende Mehrheit der Eltern bestatigt, dass ein Entwicklungsgesprach Uber die
Sprachentwicklung ihres Kindes stattgefunden hat. Dies gilt grundséatzlich auch fur die Zeit
der COVID-19-Pandemie, in der der Anteil allerdings etwas niedriger war als im ersten
Erhebungsjahr. Oft fanden die Gesprache erst spater im Jahr statt, als es im Gesetz vor-
gesehen ist. Die Gesprache dauerten meist zwischen 15 und 30 Minuten, was nach Aus-
sage der Eltern ein angemessener Zeitrahmen ist. Die Entwicklungsgesprache stellen in
der Regel einen gegenseitigen Austausch dar, bei dem die Eltern von den Padagog*innen
eine differenzierte Einschatzung der sprachlichen Entwicklung des Kindes erhalten und
auch ihre eigene Einschatzung davon mitteilen. Oftmals wurden die Eltern vorab aber nicht
daruber informiert, dass es in dem Gespréach (auch) um die sprachliche Entwicklung gehen
wird.

4.5.2.3 Weiterer Austausch tber die Sprachentwicklung des Kindes

Das Entwicklungsgesprach ist oftmals nicht der einzige Austausch zwischen Eltern und Pada-
gog*innen Uber die Sprachentwicklung der Kinder. Es kann schon vorher dariiber gesprochen
worden sein und vor allem kann das Thema in der Folgezeit von beiden Seiten wieder ange-
sprochen werden.

Die Mehrzahl aller Eltern hat angegeben, dass es im jeweils laufenden Kita-Jahr — wie erwahnt
dem letzten vor der Einschulung — einen weiteren Austausch tber die Sprachentwicklung gab:
bei einem Drittel der Eltern "einmal” (33,3 %) und bei etwas Uber einem Viertel sogar "mehr-
mals" (26,4 %). Lediglich bei einem knappen Drittel der Eltern gab es in der Folge kein weiteres
Gesprach dazu (32,2 %). Wie die folgende Abbildung 117 zeigt, war das allerdings in drei
Untersuchungsjahren sehr unterschiedlich: Im ersten Jahr, also in 2020 mit Bezug auf das
Kindergartenjahr 2019/2020, haben noch mehr als zwei Drittel der Eltern nach dem Entwick-
lungsgesprach mit den padagogischen Fachkraften lber die Sprachentwicklung des Kindes
gesprochen; der Anteil derer, bei denen es keinen weiteren Austausch dazu gab, lag in diesem
Jahr mit 19,9 % deutlich niedriger. In den Folgejahren, die stark durch die COVID-19-Pande-
mie gepragt waren, hat die Haufigkeit der Gesprache deutlich abgenommen. Gleichzeitig ist
der Anteil der Eltern, die danach ,nie“ mit den padagogischen Fachkraften Gber das Thema
gesprochen haben, auf 43,0 % gestiegen und liegt damit doppelt so hoch wie im ersten Jahr.
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Wie héaufig fand im laufenden Kita-Jahr nach dem Entwicklungsgespréch
ein weiterer Austausch uber die Sprachentwicklung lhres Kindes statt?
I
35,2%
Mehrmals 25,1%
18,9%
37,0%
Einmal 31,6%
— 31,8%
19,9%
Nie 32,6%
— 43,0%
7,8%
Keine Angabe 10,6%
6,3%
|
0 10 20 30 40 50
1. Befragung (2020) Angaben in Prozent
2. Befragung (2021) n=1111
mm = 3 Befragung (2022) Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 117: Haufigkeit des weiteren Austauschs Uber die Sprachentwicklung des Kindes

Wenn sich die Eltern mit der Kita in der Zeit nach dem Entwicklungsgespréch weiter liber die
Sprachentwicklung ausgetauscht haben, dann wurde am ehesten beim Bringen und Abholen
des Kindes darliber gesprochen (Abbildung 118). Immerhin gut ein Drittel der Eltern, bei denen
es einen weiteren Austausch gab, hat auch von weiteren verabredeten Gespréchen berichtet.
Bei einigen war die Sprachbildung zudem ein Thema bei einem Elternabend in der Kita.

Ahnlich wie bei den Entwicklungsgespréachen zeigt sich auch hier wieder ein ausgeglichenes
Verhéltnis in der Gegenseitigkeit des Austauschs: Die Anteile der Eltern, die sagen, dass die
padagogischen Fachkréfte ihnen Fragen gestellt und Informationen gegeben haben, und de-
rer, die selbst Fragen gestellt und Informationen gegeben haben, sind annahernd gleich grof3.
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Wenn es einen weiteren Austausch gab:
Bei welchen Gelegenheiten fand dieser Austausch statt?

Wir haben beim Bringen oder Abholen daruber
gesprochen.

|

63,9 19,1

Die Erzieher*innen haben uns Fragen gestellt /
Informationen gegeben.

50,5 24,2

Wir Eltern haben Fragen gestellt / Informationen
gegeben.

45,5 28,0

Es gab weitere verabredete Gespréache.

38,6 41,4

Bei einem Elternabend in der Kita war das ein
Thema.

21,4 48,9

o A

100

mJa mNein = Keine Angabe

Angaben in Prozent
n =660
Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 118: Art des weiteren Austauschs Uber die Sprachentwicklung des Kindes

Analog zur Erhebung der Themen, die in dem Entwicklungsgespréach besprochen wurden
(siehe Abbildung 115), wurden die Eltern ebenfalls nach den Themen gefragt, Gber die sie in
der Folgezeit mit den Padagog*innen der Kita gesprochen haben (Abbildung 119). Dabei zeigt
sich ein ahnliches Bild, die Rangfolge ist anndhernd gleich. Am haufigsten ging es in den wei-
teren Gesprachen wieder um die Bewertung der Sprachentwicklung des Kindes durch die Kita,
die Einschatzung der Entwicklung durch die Eltern selbst und um die Beobachtung durch die
Kita; diese drei Themen wurden auch in den Entwicklungsgesprachen am haufigsten behan-
delt. Bei den anderen vier vorgegebenen Themen liegen die Anteilswerte etwas niedriger als
bei den drei genannten. Aufféallig ist, dass das Statement "Es wurde besprochen, wie wir die
Sprache unseres Kindes zu Hause fordern kdnnen" in der Rangfolge nun einen Rang hdher
liegt, d.h. dieses Thema hat in Relation zu den anderen an Bedeutung leicht zugenommen.

Vergleicht man die Prozentwerte von Abbildung 115 und Abbildung 119, dann fallt auf, dass
diese bei der letzteren durchgangig etwas niedriger liegen. Das heil3t, dass bei dem weiteren
Austausch etwas weniger Themen zur Sprache kamen als in dem Entwicklungsgesprach. Dies
war insofern erwartbar, als es sich bei letzterem Uberwiegend um ein lAngeres Gespréach han-
delt (wie erwéhnt meist mit einer Dauer zwischen 15 und 30 Minuten), wéahrend der weitere
Austausch oft "nur" beim Bringen und Abholen stattfindet.
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Wenn es einen weiteren Austausch gab:
Welche Themen haben Sie bei diesen Gelegenheiten besprochen?

Es wurde besprochen, wie die Kita die
Sprachentwicklung unseres Kindes bewertet.

Es wurde besprochen, wie wir selbst die
Sprachentwicklung unseres Kindes einschatzen.
Es wurde besprochen, wie die Kita die
Sprachentwicklung unseres Kindes beobachtet.
Es wurde besprochen, ob und wo wir selbst fur
unser Kind einen Sprachférderbedarf sehen.
Es wurde besprochen, was in der Kita fir die
Sprachentwicklung unseres Kindes getan wird.
Es wurde besprochen, wie wir die Sprache unseres
Kindes zu Hause fordern kénnen.

Es wurde besprochen, wie die Kita die
Sprachentwicklung unseres Kindes dokumentiert.

|

o

100

mJa ®mNein = Keine Angabe

Angaben in Prozent
n =660
Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 119: Themen beim weiteren Austausch Uber die Sprachentwicklung des Kindes

Das Wichtigste in Kirze

Annahernd zwei Drittel der Eltern haben sich nach dem Entwicklungsgesprach weiter mit
den Padagog*innen uber die Sprachentwicklung der Kinder ausgetauscht. Am haufigsten
fand dies beim Bringen und Abholen statt, teilweise gab es auch weitere verabredete Ge-
sprache und nur gelegentlich war dies ein Thema bei einem Elternabend. Bei dem weite-
ren Austausch wurden die einzelnen sprachbezogenen Themen etwas seltener angespro-
chen als in dem Entwicklungsgesprach, die thematischen Schwerpunkte sind aber die
gleichen.
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4.5.2.4 Forderung der Sprachentwicklung des Kindes zu Hause

Fur die Sprachentwicklung der Kinder ist der Umgang in der Familie von grof3er Bedeutung.
Die Kitas kdnnen das unterstiitzen, indem sie die Eltern sensibilisieren, indem sie nachfragen,
indem sie Tipps zur Forderung zu Hause geben u.a.m. Wie oben dargestellt, wurde nach Aus-
sage der Eltern in rund der Halfte der Entwicklungsgesprache dartber gesprochen, wie sie die
Sprache ihres Kindes zu Hause férdern kdénnen (siehe Abbildung 115); damit wird dieses
Thema allerdings etwas seltener besprochen als andere. Einige Eltern haben im Rahmen der
Entwicklungsgesprache konkrete Ratschlage und/oder Material fir zu Hause erhalten und in
etwa einem Viertel der Gesprache wurden konkrete Malinahmen fiir die Sprachférderung zu
Hause vereinbart (siehe Abbildung 116).

Auch auBerhalb der Entwicklungsgesprache kénnen Eltern Tipps und Hinweise bekommen,
beispielsweise im Rahmen von Gesprachen beim Bringen und Abholen des Kindes oder bei
Elternabenden. Die Kita kann ihnen ebenfalls Materialien zur Verfiigung stellen, zum Beispiel
Arbeitsmaterialien, Spielanleitungen und/oder Infohefte.

Die folgende Abbildung 120, die sich anders als die zuvor genannten nicht auf die Entwick-
lungsgesprache beschrénkt, zeigt in etwa gleiche GréRenordnungen: Etwa eine Hélfte der El-
tern hat konkrete Ratschlage und/oder Materialien fiir zu Hause von den Kitas bekommen,
etwa ebenso viele dagegen nicht. Hierzu haben Eltern dann beispielsweise kommentiert, dass
das "nicht ndtig" war. Wenn sie etwas bekommen haben, dann handelte es sich meist um
mindliche Ratschlage, seltener auch um Arbeitsmaterialien, Spielanleitungen und/oder Info-
hefte. Weiter genannt wurden u. a. "Blicher, Hefte" und "Lieder / Reime / Gedichte", weiterflh-
rende Informationen wie z. B. "Ausdrucke Uber Umgang mit Stottern" oder Hinweise auf Inter-
netseiten und schlieBlich auch "Adressen fiir Logopadie" oder eine "Liste der Sprachtherapeu-

ten".
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Welche Ratschlage und/oder Materialien haben Sie zur
Sprachférderung Ihres Kindes zu Hause bekommen?

Mundliche Ratschlage 42,6%

Arbeitsmaterialien

Spielanleitungen

Infoheft(e)

Etwas anderes

Wir haben keine Ratschlage und / oder Materialien

bekommen. 3%

Keine Angabe

0 10 20 30 40 50

Angaben in Prozent
n=1111
Mehrfachangaben

Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 120: Unterstlitzung der Sprachférderung zu Hause durch die Kita

Die Erziehungsberechtigten wurden in offener Form danach gefragt, wodurch die padagogi-
schen Fachkréfte sie dariiber hinaus hatten unterstiitzen kénnen, um die Sprachentwicklung
ihres Kindes zu férdern. Hierzu haben nur sehr wenige Eltern Ergédnzungen genannt, haufiger
heil3t es etwa, das "war nicht notig, deshalb hat auch nichts gefehlt”, "da wie gesagt wenig
Bedarf besteht, hatten die Erzieherinnen nicht mehr Unterstiitzung geben kdnnen" oder "alles
gut, so wie es gelaufen ist". Vereinzelt wurde aufgegriffen, dass es keinen oder nur wenig
Austausch gab, gewilinscht wurden dann "mehr Gespréache lber die Sprachentwicklung. Hat-
ten wir aber auch mehr einfordern kénnen", und einzelne Winsche wie "Material im Lock-
Down, [...] Info-Abende oder Zoom-Abende" sind vor dem Hintergrund der COVID-19-Pande-
mie zu sehen.

Fast alle Eltern berichten davon, dass sie zu Hause viel zur Sprachférderung ihres Kindes
unternommen haben. Fast alle haben haufig mit dem Kind auf Deutsch gesprochen, auch
Spielen, Bewegung und Vorlesen fanden haufig statt (Abbildung 121). Zu den weiteren Aktivi-
taten zahlen Basteln/Malen, Singen und Nutzung von Medien wie beispielsweise Horbuchern
und digitalen Lernspielen. Immerhin 40 % der Eltern haben nach eigener Aussage haufig oder
zumindest manchmal mit dem Kind in anderen Sprachen gesprochen; dieser Anteil ist damit
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hoher als der Anteil der Eltern, die gesagt haben, dass ihr Kind mehrsprachig aufwachst (siehe
Abschnitt 4.5.2.6).

Rund 20 % der Eltern haben angegeben, dass sie Logopadie bzw. Sprachtherapie fir ihr Kind
begonnen haben; dieser Anteil entspricht in etwa dem Anteil der Eltern, die angegeben haben,
dass die Kita der Meinung ist, dass ihr Kind eine besondere Fdrderung zur Sprachentwicklung
bendtigt (siehe Abschnitt 4.5.2.7).

Was haben Sie zu Hause zur Sprachférderung Ihres Kindes gemacht?

| 84,5 0,8
4 80,0 2,8
| 66,0 1,5
Viel mit dem Kind gesprochen: auf Deutsch _ I
4 87,8 2,3
4 84,1 1,2
| 58,3 4,1
Medien (z.B. Horblcher, Lernspiele am Computer) _ .
| 49,0 7,7
Viel mit dem Kind gesprochen: in einer anderen
Sprache / in anderen Sprachen
| 151 47,0
Logopadie bzw. Sprachtherapie fiir unser Kind
begonnen
18,5 65,7
0 100

m Haufig Manchmal ®Gar nicht Keine Angabe

Angaben in Prozent
n=1111
Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 121: Hausliche Aktivitaten der Eltern zur Sprachférderung der Kinder
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Das Wichtigste in Kirze

Etwa die Halfte der antwortenden Eltern hat von den Kitas Hinweise zur Sprachférderung
zu Hause bekommen. Uberwiegend waren dies dann miindliche Hinweise, teilweise aber
auch Arbeitsmaterialien, Spielanleitungen und weitere Informationen. Das war fast immer
ausreichend, weitere Unterstiitzung wurde kaum gewinscht. Die Eltern haben nach eige-
ner Aussage zu Hause viel zur Sprachférderung ihres Kindes getan, vor allem viel mit dem
Kind gesprochen (fast alle auf Deutsch, aber 40 % zusatzlich auch in einer anderen Spra-
che), zudem wurden Spielen, Bewegung und Vorlesen sehr haufig genannt.

4.5.2.5 Bewertung des Austauschs mit den padagogischen Fachkraften der Kita

Die meisten befragten Eltern auf3ern sich zufrieden mit dem Austausch mit den padagogischen
Fachkraften. Dies betrifft unterschiedliche Aspekte: den Rahmen der Gesprache, die Unter-
stutzung und Ermutigung sowie auch die Informationen, die sie durch die p&dagogischen
Fachkrafte jeweils erhalten haben, und schlieZlich ebenfalls die Haufigkeit der Gesprache.
Einige allerdings sind damit eher unzufrieden, einzelne sogar vollkommen unzufrieden; zu-
sammengenommen hat sich jeweils etwa ein Siebtel der Eltern unzufrieden geauf3ert. Mit der
Haufigkeit der Gesprache sind 19 % unzufrieden. Dieser Anteil ist etwas hoher als bei den
anderen genannten Bereichen. Dies ist durchgéngig der Fall und nicht wesentlich auf die CO-
VID-19-Pandemie zurtickzufiihren, denn auch bei der ersten Befragung, die sich noch auf die
Zeit davor bezog, war die Zufriedenheit mit der Haufigkeit geringer als mit den anderen Berei-
chen.
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Wie beurteilen Sie insgesamt den Austausch zwischen lhnen und
den Erzieher*innen der Kita zur Sprachentwicklung lhres Kindes im
laufenden Kita-Jahr?

Rahmen der Gesprache (z. B. Dauer, Atmosphére)

|

50,7 10,4 3,3

Unterstitzung und Ermutigung durch die
Erzieher*innen

49,0

©
w
w
N

Haufigkeit der Gesprache
43,8 14,2 4,8

Informationen, die wir bekommen haben

43,8 13,1 4,3

0 100
m Vollkommen zufrieden Eher zufrieden = Eher unzufrieden

m Vollkommen unzufrieden = Keine Angabe
Angaben in Prozent
n=1111
Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 122: Bewertung des Austauschs mit den padagogischen Fachkraften

Das Wichtigste in Klrze

Die Mehrzahl der Eltern ist zufrieden mit dem Austausch mit den p&dagogischen Fach-
kraften, mit dem Rahmen der Gesprache, der Unterstiitzung und den Informationen, die
sie erhalten haben, sowie mit der Haufigkeit. Jeweils rund ein Siebtel &uf3ert sich dagegen
unzufrieden, mit 19,0 % ist die Unzufriedenheit mit der Haufigkeit der Gesprache dabei

am hochsten.

4.5.2.6 Mehrsprachigkeit

Insgesamt haben 23,0 % der Befragten angegeben, dass ihr Kind mehrsprachig aufwéachst
(Abbildung 123). Nur um Missverstandnisse zu vermeiden sei hier darauf hingewiesen, dass
es sich hierbei um eine Selbsteinschatzung der Eltern handelt. Diese ist nicht gleichzusetzen
mit anderen Statistiken, die beispielsweise auf Kriterien wie Staatsbirgerschaft oder Migrati-
onshintergrund, der zudem noch unterschiedlich definiert sein kann, beruht.
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Waéchst Ihr Kind mehrsprachig auf?

Keine Angabe 2, 7%

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Angaben in Prozent
n=1111
Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 123: Anteil mehrsprachig aufwachsender Kinder

Wenn das Kind mehrsprachig aufwachst, kann das Auswirkungen auf den Austausch der Kitas
mit den Eltern zu Fragen der sprachlichen Entwicklung haben. Wie die folgende Abbildung
124 zeigt, werden wichtige Themen im Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit allerdings mit
vielen nicht besprochen. Zu Aspekten, die im Prozess der sprachlichen Entwicklung der Kinder
von Bedeutung sein kdnnen, gehort beispielsweise, wie mehrsprachig aufwachsende Kinder
in den verschiedenen Sprachen gefordert werden konnen, wie die Eltern die Entwicklung der
Familiensprache(n) bei ihren Kindern fordern kénnen und auch welche Rolle die Familienspra-
che in der Kita spielt. Tatsachlich aber hat lediglich knapp die Hélfte der Eltern von mehrspra-
chig aufwachsenden Kindern angegeben, dass sie tUber diese Themen mit der Kita gespro-
chen haben. Jeweils fast 40 % haben dagegen gesagt, dass die genannten Aspekte nicht the-
matisiert wurden.
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Wenn das Kind mehrsprachig aufwéachst:
Haben Sie mit der Kita tiber folgende Themen gesprochen?

Es wurde besprochen, wie mehrsprachig
aufwachsende Kinder in den verschiedenen _
Sprachen gefordert werden kénnen.
49,8 38,0
Es wurde besprochen, wie wir in der Familie unsere
Familiensprache(n) fordern kénnen.
47,5 37,6
Es wurde besprochen, welche Rolle die
Familiensprache im Kita-Alltag spielt.
46,3 38,4

100

o

mJa mNein Keine Angabe

Angaben in Prozent
n =255
Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 124: Beratungsthemen bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern

Das Wichtigste in Kirze

Beim Austausch der padagogischen Fachkréfte der Kitas mit den Eltern mehrsprachig
aufwachsender Kinder werden Themen im Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit oftmals
nicht angesprochen. Nur jeweils knapp die Hélfte dieser Eltern hat angegeben, dass sie
sich mit den padagogischen Fachkréften tber Moglichkeiten der Forderung in verschiede-
nen Sprachen und insbesondere der Familiensprache sowie tber die Rolle der Familien-
sprache im Kita-Alltag ausgetauscht haben.

4.5.2.7 Kinder mit Sprachférderbedarf

Die Entwicklungsgesprache, die vom Gesetz her?® spatestens mit Beginn des Kindergarten-
jahres vor der Einschulung zu fuhren sind (siehe Abschnitt 4.5.2.2), sind auch deshalb von
grolRer Bedeutung, weil darin bei einem Sprachférderbedarf der Kinder mit deren Eltern Uber
eine individuelle und differenzierte Sprachférderung gesprochen werden soll. Ein mdglicher
Sprachférderbedarf und daraus folgende Angebote und MalRnahmen sind damit wesentliche
Themen in diesen Gesprachen.

Wie die folgende Abbildung 125 zeigt, hat die Kita in rund einem Fiunftel der Gespréache den
Eltern mitgeteilt, dass ihr Kind nach Ansicht der padagogischen Fachkréfte in der Sprachent-
wicklung eine besondere Férderung bendétigt.

28 8 3 Abs. 2 KiTaG / § 14 Abs. 2 NKiTaG
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Ist die Kita der Meinung, dass Ihr Kind eine besondere Férderung
zur Sprachentwicklung benétigt?

Ja
Nein

67,6%

Die Kita hat dazu nichts mitgeteilt.

Keine Angabe

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Angaben in Prozent
n =935
Quelle: Elternbefragungen

Abbildung 125: Einschéatzung der Kita zu einem Sprachférderbedarf des Kindes

Den Eltern, deren Kind einen Sprachférderbedarf in diesem Sinne hat, wurden im Rahmen der
Befragung die gleichen Fragen gestellt wie allen anderen Eltern auch. lhre Antworten sind
somit in den Gesamtergebnissen, die in den vorangegangenen Abschnitten dargestellt wur-
den, enthalten. Vertiefend wurde zusatzlich untersucht, inwieweit sich die Antworten der Eltern
von Kindern mit Sprachférderbedarf (19,1 %; n=171) und der Eltern von Kindern ohne
Sprachférderbedarf (67,6 %; n = 624) unterscheiden. Dabei sind einige signifikante Unter-
schiede zwischen diesen beiden Gruppen festzustellen, die im Folgenden néaher dargestellt
werden.

Es zeigt sich, dass im letzten Kita-Jahr vor der Einschulung eine besondere Férderung zur
Sprachentwicklung besonders haufig bei Kindern, die mehrsprachig aufwachsen, als notwen-
dig erachtet wird: Von letzteren wird bei 38,0 % ein Forderbedarf gesehen, bei den nicht mehr-
sprachig aufwachsenden Kindern ist der Anteil mit 16,7 % dagegen weniger als halb so grof3.
Dieses Ergebnis zeigt also einerseits einen starken Zusammenhang zwischen Mehrsprachig-
keit und Forderbedarf; andererseits wird aber auch deutlich, dass die Mehrzahl der mehrspra-
chig aufwachsenden Kinder aus Sicht der Kindertagesstéatten keine besondere Férderung zur
Sprachentwicklung (mehr) bendtigt.

In den Entwicklungsgesprachen werden viele der in Abschnitt 4.5.2.2 genannten Themen ge-
nerell, d.h. unabhéngig von einem bestehenden Forderbedarf, mit den Eltern besprochen.
Aber in einigen Bereichen gibt es deutliche und hochsignifikante Unterschiede: Eltern von Kin-
dern, bei denen die padagogischen Fachkrafte einen Sprachférderbedarf sahen,

e wurden haufiger bereits im Vorfeld dariber informiert, dass es in dem Gesprach um
die Sprachentwicklung ihres Kindes gehen wird (trifft voll/eher zu: 72,8 % gegenuber
59,4 %),
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e haben in dem Gesprach meistens — allerdings nicht immer — mitgeteilt, ob und wo sie
selbst einen Sprachforderbedarf fur ihr Kind sehen (88,5 % gegentber 65,0 %),

e haben mit den padagogischen Fachkraften haufiger dariiber gesprochen, wie sie ihr
Kind zu Hause fordern kdnnen (71,1 % gegentiber 55,6 %) und

e haben in etwa der Halfte der Falle mit der Kita auch konkrete MalRnahmen zur Forde-
rung des Kindes zu Hause und in der Kita vereinbart (trifft voll/eher zu: 50,3 % gegen-
Uber 25,7 %).

In der Folgezeit nach dem Entwicklungsgesprach gab es bei einem Forderbedarf einen inten-
siveren Austausch uber die Sprachentwicklung zwischen Eltern und padagogischen Fachkréaf-
ten (,mehrmals“: 52,7 % gegenuber 27,1 %). Dieser Informationsfluss ging haufig in beide
Richtungen: Die Eltern haben dann meist Fragen gestellt und Informationen gegeben, dies gilt
ebenso fur die padagogischen Fachkrafte. Wie schon in den Entwicklungsgesprachen wurde
Uberdurchschnittlich haufig dartber gesprochen, ob und wo die Eltern fiir ihr Kind einen
Sprachfoérderbedarf sehen und wie sie die Sprachentwicklung zu Hause férdern kénnen.

Oben wurde bereits darauf hingewiesen, dass zwischen Sprachférderbedarf und Mehrspra-
chigkeit ein Zusammenhang besteht. Dieser zeigt sich auch bei den Antworten auf die Frage,
was die Eltern zu Hause gemacht haben, um die Sprachentwicklung ihres Kindes zu férdern.
Dass sie mit dem Kind h&ufig in einer anderen Sprache bzw. in anderen Sprachen gesprochen
haben, wurde bei einem Sprachférderbedarf des Kindes von einem Dirittel der Eltern angege-
ben (33,5 %), in der Vergleichsgruppe liegt der Anteil dagegen lediglich bei 11,8 %. Auch bei
einem bestehenden Sprachforderbedarf haben die meisten Eltern zu Hause h&aufig mit dem
Kind auf Deutsch gesprochen (82,6 %), dieser Anteil ist allerdings niedriger als bei den Kindern
ohne Forderbedarf (95,3 %).

Und schlieBlich gibt es — wenig Uberraschend — einen Unterschied in Bezug auf eine Logopa-
die oder eine Sprachtherapie fir das Kind: Hiervon berichten bei einem Sprachférderbedarf
gut zwei Drittel der Eltern (haufig/manchmal: 68,6 %), in der Vergleichsgruppe dagegen ledig-
lich 13,5 %.

Das Wichtigste in Kirze

In 19,1 % der Entwicklungsgespréache wurde den Eltern mitgeteilt, dass die Kita bei inrem
Kind einen Sprachférderbedarf sieht. Uberdurchschnittlich haufig betraf dies mehrsprachig
aufwachsende Kinder. Im Vergleich zu Eltern von Kindern ohne Sprachférderbedarf haben
sich die Eltern in der Folgezeit dann haufiger mit den padagogischen Fachkréften tber die
Sprachentwicklung des Kindes ausgetauscht. Insbesondere wurde 6fter dariiber gespro-
chen, was die Eltern zu Hause zur Sprachférderung tun kénnen, und in etwa der Halfte
der Félle wurden konkrete MaRnahmen zur Férderung des Kindes zu Hause und in der
Kita vereinbart.
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4.6 Interpretation der Ergebnisse zur Umsetzung des gesetzlichen
Bildungsauftrags und regionaler Sprachférderkonzepte sowie
Empfehlungen fir die Weiterentwicklung

Neben den Auswertungen zum Einsatz der Landesmittel zur besonderen Finanzhilfe und der
Analyse der regionalen Sprachférderkonzepte bildet die Untersuchung der Praxis zur alltags-
integrierten Sprachbildung und Sprachférderung in den niedersachsischen Kindertagesstatten
den dritten Schwerpunkt der vorliegenden Evaluation. In den folgenden Abschnitten werden
die Ergebnisse der verschiedenen Erhebungen zur Umsetzung in den Kitas fokussiert zusam-
mengefasst und gegeniibergestellt. Die durch das KiTaG (sowie das NKiTaG) gegebene Ge-
setzeslage bildet einen wesentlichen Bezugspunkt fur die Interpretation der vorliegenden Er-
gebnisse. Nachfolgend wird in der Gliederung der aus allen Ergebnissen herausgearbeiteten
relevanten Kernthemen eine zusammenfassende Interpretation vorgenommen und es werden
jeweils geeignete Handlungsempfehlungen abgeleitet (siehe Abschnitte 4.6.1 bis 4.6.9).

4.6.1 Erstellung padagogischer Kita-Konzeptionen
Gesetzeslage

Im KiTaG ist festgelegt, dass die Kindertagesstatten ,die Entwicklung der Kommunikations-
und Interaktionskompetenz unterstiitzen® (§ 2 Abs. 1 KiTaG; analog auch § 2 Abs. 2 NKiTaG).
Dies ist dementsprechend in den padagogischen Konzeptionen der Kindertagesstatten zu ver-
ankern: ,Das padagogische Konzept muss auch Ausfiihrungen zur Sprachbildung aller Kinder
sowie zur individuellen und differenzierten Sprachférderung [...] flr Kinder mit besonderem
Sprachférderbedarf enthalten. Die Ausfiihrungen zur individuellen und differenzierten Sprach-
forderung sollen beriicksichtigen, dass auch diese Sprachférderung alltagsintegriert durchzu-
fihren ist* (8 2 Abs. 4 KiTaG; analog auch § 3 Abs. 2 NKiTaG). Das padagogische Konzept
ist regelmafiig fortzuschreiben.

Ergebnisse und Interpretation

In nahezu allen ausgewerteten Kita-Konzeptionen wurden Mal3nahmen zur alltagsintegrier-
ten Sprachbildung und Sprachférderung beschrieben, allerdings in sehr unterschiedlichem
Umfang und Differenzierungsgrad. Insgesamt gesehen beschrénkten sie sich tberwiegend
auf die Formulierung allgemeiner Leitgedanken, die Benennung von Orten und Lernbereichen
zu Sprachbildung und Sprachférderung sowie die beispielhafte Beschreibung einzelner Aktio-
nen. Mit Bezug auf die Gliederungspunkte der Handlungsempfehlungen zum Orientierungs-
plan des Niederséchsischen Kultusministeriums (Nds. MK, 2011) wurden haufig Aspekte wie
.geteilte Aufmerksamkeit etablieren®, ,Beziehungen aufbauen und pflegen® sowie ,Sprachvor-
bild sein“ angesprochen. Bereiche wie ,Evaluation von Sprachbildungs- und Sprachférderkom-
petenz® oder ,Zusammenarbeit der Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen und Grundschul-
lehrkrafte“ dagegen seltener. Insgesamt hatten viele Aussagen eher einen allgemeinen Cha-
rakter. Konkretisierungen erfolgten nicht durchgéngig in allen Konzeptionen. So wurde etwa
auf spezifische Methoden auf den unterschiedlichen Sprachebenen oder die tatsachliche Nut-
zung von anderen Herkunftssprachen gar nicht oder nur sehr unkonkret eingegangen.

In den Kita-Konzeptionen wurde auf Benachteiligungen und besondere familiale Situatio-
nen oftmals nicht n&her oder gar nicht eingegangen. So wurde in weniger als einem Drittel der
untersuchten Konzeptionen ein Fokus auf Mehrsprachigkeit und Interkulturalitét gelegt. Hier
soll dann den Erstsprachen der Kinder sowie der Entwicklung der Mehrsprachigkeit innerhalb

[i( Leibniz
t 9{ Z ] Universitat
1o 9:4 | Hannover



215

der Sprachférderung ein hoher Stellenwert zugesprochen werden. Auf3erdem wurden die
Wertschatzung und Akzeptanz gegentiber Mehrsprachigkeit und Interkulturalitét generell aus-
gedruckt. Jedoch nur vereinzelt wurde dies fur den sprachlichen Bereich konkretisiert. Insbe-
sondere wurde die Nutzung von Erstsprachen im padagogischen Alltag kaum thematisiert.

Zur Beobachtung und Dokumentation der Sprachentwicklung der Kinder konnte in den Kita-
Konzeptionen festgestellt werden, dass allgemeine Leitgedanken und Beschreibungen eher
zu finden waren als detaillierte methodisch-konzeptionelle Festlegungen. Immerhin wurden in
mehr als der Halfte der Konzeptionen konkrete Sprachbeobachtungsverfahren genannt, die
teilweise auch auf die Beobachtung der kindlichen Gesamtentwicklung ausgelegt sind. Prob-
lematisch erscheint, dass die Bezeichnung ,Dokumentation” der kindlichen Sprachentwicklung
oft mit ,Sprachbeobachtung” gleichgesetzt wurde. Zudem wurden die Ausfihrungen in den
Konzeptionen einer Aufzeichnung des Sprachentwicklungsverlaufes der Kinder nur teilweise
gerecht. Die Gleichsetzung der Begriffe konnte auch bei der Interpretation der regionalen
Sprachférderkonzepte festgestellt werden (siehe Abschnitt 3.4.3).

In der Mehrzahl der ausgewerteten Kita-Konzeptionen waren keine Aussagen zur Qualitéts-
sicherung der alltagsbasierten Sprachbildung und Sprachférderung und zu deren Weiterent-
wicklung enthalten. Dort wo dies angesprochen wurde, bezogen sich die Angaben auf die Zu-
sammenarbeit mit anderen fachspezifischen Institutionen der Fort- und Weiterbildungen zur
Wissenserweiterung sowie teaminterne Reflexionen, bei einzelnen Kindertagesstatten zudem
auf interne, kollegiale Austausch- und Ruckmeldesysteme. Nur vereinzelt — und dann meist
nur in allgemeinen Ausfiihrungen — wurde in den Dokumenten die Evaluation von alltagsinte-
grierten SprachbildungsmaBnahmen erwahnt. Die Auswertung der vorliegenden Kita-Konzep-
tionen deutet darauf hin, dass eine regelmaliige Fortschreibung, wie sie im Gesetz vorgesehen
ist, nicht tberall stattfindet.

Die Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten wurde in allen untersuchten Kita-Kon-
zeptionen thematisiert. Dabei wurde die Bedeutung einer gelingenden Kooperation zentral
hervorgehoben und es wurde sowohl auf offene Austauschangebote als auch auf administrativ
festgelegte Entwicklungsgesprache hingewiesen. Nicht in allen Konzeptionen fanden sich da-
gegen Aussagen zur konkreten Umsetzung im Hinblick auf die Partizipation der Erziehungs-
berechtigten an der Sprachentwicklung ihrer Kinder. Ahnliche Konstellationen konnten in den
Uibergeordneten regionalen Sprachférderkonzepten vorgefunden werden (siehe Abschnitt
3.4.6).

In den meisten Kita-Konzeptionen konnten Aussagen zur Wichtigkeit der Zusammenarbeit
zwischen Kita und Grundschule fur einen gelingenden Ubergang der Kinder vorgefunden
werden. Formuliert wurden grundséatzliche Leitgedanken, wobei nicht immer die sprachlich-
kommunikativen Kompetenzen der Kinder im Vordergrund standen. Dariber hinaus wurden
verschiedene kooperative Aktionen geschildert und teilweise Konzepte zur Zusammenarbeit
beschrieben. Auch fur diesen Bereich war festzustellen, dass eine Konkretisierung und Be-
nennung von MalRnahmen und Aktivitaten nicht immer erfolgten, so dass die geplanten Um-
setzungen unklar blieben.
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4.6.2 Alltagsintegrierte Sprachbildung und Sprachférderung

Gesetzeslage

Eine wesentliche Regelung des KiTaG liegt in der Festlegung, dass Sprachbildung und
Sprachférderung nicht als besondere Angebote, sondern durchgéangig im Kita-Alltag zu veran-
kern und umzusetzen sind (8 2 Abs. 1 KiTaG; analog auch 8§ 2 Abs. 2 NKiTaG). Somit besteht
fur die Kitas die Querschnittsaufgabe, dass sie ,die sprachliche Kompetenz kontinuierlich und
in allen Situationen des padagogischen Alltags (alltagsintegriert) fordern®. Dabei wird im Ge-
setz auf MaBhahmen ,zur Sprachbildung aller Kinder sowie zur individuellen und differenzier-
ten Sprachférderung [...] fur Kinder mit besonderem Sprachférderbedarf” hingewiesen. So-
wohl die allgemeine Sprachbildung fur alle Kinder als auch die gezielte Sprachférderung fur
Kinder mit besonderem Sprachférderbedarf sind alltagsintegriert durchzufihren (8 2 Abs. 4
KiTaG; analog auch § 3 Abs. 2 NKiTaG).

Folgende begriffliche Abgrenzungen sind zu beachten: Wahrend sich Sprachbildung auf alle
Kinder einer friihkindlichen Einrichtung bezieht, stellt Sprachférderung eine gezielte Intensi-
vierung alltagsintegrierter Sprachbildung bei besonderem Férderbedarf in der Kita dar. Besteht
dagegen eine Sprachentwicklungsstérung oder ein Verdacht darauf, werden sprachdiagnosti-
sche Abklarungen sowie ableitende sprachtherapeutische bzw. logopéadische Interventionen
durch externe Fachpersonen bendtigt. Sprachtherapie bzw. Logopadie ist keine Aufgabe der
Frihpadagogik, allerdings soll die Kita den Eltern geeignete Mallnahmen vermitteln und flan-
kierend unterstitzen.

Ergebnisse und Interpretation

Nach Aussagen der Padagog*innen aus den Kindertagesstéatten werden im Kita-Alltag viel-
faltige Aktivitdten umgesetzt, die die sprachliche Entwicklung der Kinder férdern. Hierzu zahl-
ten insbesondere Bilderbuchlesen, bewusster Einsatz der eigenen Sprache als Vorbild und
das Verbinden von Sprache und Bewegung. Gezielte Férdermallnahmen beispielsweise zur
Entwicklung von Wortschatz und Grammatik waren deutlich weniger verbreitet. Demnach wur-
den hauptsachlich MaRnahmen verfolgt, die im padagogischen Alltag von den Fachkraften mit
ihren bislang erworbenen Wissensbestandteilen und Methoden ohne umfangreiche Vorberei-
tung realisiert werden kdnnen. Hier besteht Entwicklungspotenzial.

Die Fachberatungen mit Schwerpunkt Sprache wiesen darauf hin, dass in der Umsetzung
von Sprachbildung und Sprachférderung deutliche Unterschiede zwischen den Kitas beste-
hen. Dabei zeigte sich ein ahnliches Bild in quantitativer und qualitativer Hinsicht in den kon-
zeptionellen Beschreibungen in den Kita-Konzeptionen wie auch in den Einschétzungen zur
praktischen Realisierung. Hier ist darauf hinzuweisen, dass Diskrepanzen zwischen schriftli-
chen Planungsformulierungen und der tatsachlichen praktischen Umsetzung wie auch zwi-
schen Uberh6hten und unterschatzten Selbstzuschreibungen in den Befragungen vorgelegen
haben koénnten.

Die Bewertung der in 2018 erfolgten Gesetzesanderung, mit der Sprachbildung und Sprach-
forderung in den Kitas verankert wurden, fiel unterschiedlich aus. Wahrend die Grundschulen
den Anderungen uiberwiegend kritisch gegeniiberstanden, bewertete eine groRe Mehrheit der
padagogischen Fachkréafte in den Kitas diese als ,richtig“, auch wenn sich dadurch die fachli-
chen Anforderungen an ihre Arbeit deutlich erhdéht haben.
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4.6.3 Besondere individuelle Férderung

Gesetzeslage

Das Gesetz Uber Kindertagesstatten betont die Individualitat der Kinder, die in der Kita durch-
gangig zu bericksichtigen ist. Auch auf die besondere Forderung in Belastungssituationen
wird explizit eingegangen: ,Die Tageseinrichtung hat dem Alter und Entwicklungsstand der
einzelnen Kinder bei der Gestaltung der Arbeit Rechnung zu tragen. Kinder mit sozialen oder
individuellen Benachteiligungen sollen padagogisch besonders geférdert werden® (8 3 Abs. 3
KiTaG; analog auch 8§ 4 Abs. 3 NKiTaG).

Die Kita-Trager sind aufgefordert, ,,die Anzahl der in einer Gruppe betreuten Kinder so festzu-
legen, dass sie entsprechend ihrem Alter geférdert werden kénnen® (8 7 Abs. 2 KiTaG; dhnlich
auch 8 8 Abs. 2 NKiTaG). Dabei soll auch ,der besondere Aufwand berticksichtigt werden, der
durch die Férderung von Kindern ausléandischer Herkunft und Kindern aus besonders benach-
teiligten Bevolkerungsgruppen entsteht® (ebd.). Wie oben erwéhnt, bericksichtigt das Land
Niedersachsen bei der Vergabe der Mittel der besonderen Finanzhilfe flr Sprachbildung und
Sprachférderung an die ortlichen Trager auch den Anteil der Kinder, in deren Familien vorran-
gig nicht Deutsch gesprochen wird (§ 18a Abs. 2 KiTaG; analog auch § 31 Abs. 2 NKiTaG).

Ergebnisse und Interpretation

Die Aufforderung zur Berlicksichtigung der Individualitat des Kindes qilt fir alle Kinder,
also sowohl fur Kinder, die besonders geférdert werden sollen, als auch fir Kinder, bei denen
das nicht angezeigt ist. Im Kita-Gesetz sind verschiedene Merkmale und Situationen benannt,
die eine besondere individuelle Forderung eines Kindes in der Kita begriinden kénnen. Hierzu
zahlen soziale und individuelle Benachteiligungen, Sprachférderbedarf und Mehrsprachigkeit.
Diese Faktoren sind nicht deckungsgleich, korrelieren allerdings miteinander. So zeigte die
Elternbefragung, dass eine besondere Forderung zur Sprachentwicklung im letzten Kita-Jahr
vor der Einschulung besonders haufig bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern als notwen-
dig erachtet wurde.

Die Ergebnisse der Befragung der padagogischen Fachkrafte bestatigten, dass Mehrspra-
chigkeit haufig keine wesentliche Rolle im Kita-Alltag spielt. Die Herkunftssprachen von mehr-
sprachig aufwachsenden Kindern werden vergleichsweise selten in der Kita genutzt. Dies liegt
nicht an einer ablehnenden Haltung der Padagog*innen, im Gegenteil: Viele von diesen sag-
ten, dass ihnen wichtig sei, dass andere Muttersprachen als Deutsch in ihrer Einrichtung Wert-
schatzung erfahren. Die vorliegenden Ergebnisse zeigten allerdings, dass den Fachkraften oft
Kenntnisse und Erfahrungen fehlen, um entsprechende Maf3nahmen entwickeln und kompe-
tent umzusetzen zu kdnnen. So schatzten die Padagog*innen ihre Kompetenzen im Bereich
Mehrsprachigkeit geringer ein als in anderen Bereichen und fast die Halfte von ihnen wiinschte
sich weitere Unterstiitzung zu diesem Thema. Hierzu bewerteten die Fachberatungen mit
Schwerpunkt Sprache den Wissensstand der padagogischen Fachkrafte ebenfalls tGberwie-
gend als eher gering und Mehrsprachigkeit ist dementsprechend ein haufig genanntes Bera-
tungsthema.

Bei der Bewertung der Sprachférderkonzeption der Kita hatte eine Reihe von Erziehungsbe-
rechtigten darauf hingewiesen, dass ihnen das Eingehen auf die Individualitédt des Kindes
wichtig ist. Die Ergebnisse der Elternbefragungen zeigten ferner, dass Mehrsprachigkeit in
ihrem Austausch mit den Padagog*innen oft keine wesentliche Rolle spielt. Themen im Zu-
sammenhang mit Mehrsprachigkeit wurden oftmals nicht angesprochen. So hatte nur jeweils
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knapp die Halfte der Eltern mehrsprachig aufwachsender Kinder angegeben, dass sie sich mit
den padagogischen Fachkraften tUber Moglichkeiten der Forderung in verschiedenen Spra-
chen und insbesondere der Familiensprache sowie tber die Rolle der Familiensprache im Kita-
Alltag ausgetauscht haben.

Knapp einem Finftel der antwortenden Eltern wurde im Entwicklungsgesprach mitgeteilt, dass
die Kita bei ihrem Kind einen Sprachférderbedarf sieht. Im Vergleich zu Eltern von Kindern
ohne Sprachférderbedarf war der Austausch Uber die Sprachentwicklung des Kindes mit den
Padagog*innen der Kita in der Folgezeit intensiver. Insbesondere wurde 6fter besprochen,
was die Eltern zu Hause zur Sprachférderung tun kénnen, und in etwa der Hélfte der Falle
wurden konkrete MaRnahmen zur Foérderung des Kindes zu Hause und in der Kita vereinbart.

Insofern sind aus den Ergebnissen gute Ansatze zu erkennen, die allerdings noch nicht diffe-
renziert und spezifisch genug auf alle Heterogenitatsdimensionen Ubertragen wurden. Die
Umsetzung einer diversitatssensiblen Sprachbildung und Sprachférderung erscheint deutlich
ausbaubar. Dafiir benétigt allerdings das Kita-Personal noch weitreichende fachliche Unter-
stlitzung.

4.6.4 Sprachbeobachtung und -dokumentation
Gesetzeslage

Die Kitas sind aufgefordert, die Entwicklungs- und Bildungsprozesse der Kinder regelmafig
zu beobachten, zu reflektieren und schlief3lich auch zu dokumentieren, um sie auf dieser Basis
fordern zu kénnen. Im KiTaG ist explizit genannt, dass die Dokumentation auch die sprachliche
Kompetenzentwicklung eines Kindes bericksichtigen soll (8 3 Abs. 1 KiTaG; analog auch 8 4
Abs. 1 NKiTaG). Besondere Bedeutung kommt der Dokumentation im Jahr vor der Einschu-
lung der Kinder zu: ,Spatestens mit Beginn des Kindergartenjahres, das der Schulpflicht der
Kinder [...] unmittelbar vorausgeht, ist die Sprachkompetenz dieser Kinder zu erfassen® (ebd.).
Dies ist fUr alle Kinder vorgeschrieben, besonders wichtig aber auch, um Kinder mit besonde-
rem Sprachférderbedarf auf der Grundlage des padagogischen Konzepts der Kita individuell
und differenziert férdern zu kdnnen.

Ergebnisse und Interpretation

Die Befragung der padagogischen Fachkrafte in den Kitas zeigte, dass diese mit der Be-
obachtung und zum Teil auch mit der schriftlichen Dokumentation der Sprachentwicklung der
Kinder weit Uberwiegend bereits mit deren Eintritt in die Kindertagesstatte beginnen. Der Blick
auf die Praxis bestatigte, dass dabei eine Vielzahl unterschiedlicher Beobachtungs- und
Dokumentationsbdgen und Verfahren eingesetzt wird. Die Vor- und Nachteile des breiten
Spektrums an Beobachtungs- und Dokumentationsinstrumenten wurden bereits bei der Be-
wertung der regionalen Sprachférderkonzepte erdrtert (siehe Abschnitt 3.4.3). Um die Verfah-
ren kompetent und adaquat einsetzen zu kdnnen, sind vielfaltige Kenntnisse tber die Sprach-
entwicklung von Kindern erforderlich. Viele padagogische Fachkrafte haben sich ihrer Aus-
sage nach zu diesem Themenbereich weiterqualifiziert und intensiv damit auseinandergesetzt.

Die Fachberater*innen bestatigten, dass das Wissen der Fachkréafte in den Kitas zur kindli-
chen Sprachentwicklung und Sprachbeobachtung in vielen Bereichen als eher grof3 (aber nicht
sehr grof3) einzuschéatzen sei. Dennoch sind insbesondere die Kenntnisse zur Einschétzung
mehrsprachiger Kompetenzen, spezifischer kindlicher Forderbedarfe auf unterschiedlichen
sprachlichen Ebenen sowie der zielsicheren Anwendung von Beobachtungs- und Uberprii-
fungsverfahren auszubauen.
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4.6.5 Qualitatssicherung und Weiterentwicklung

Gesetzeslage

In der padagogischen Konzeption der Kita ist die Umsetzung des Erziehungs- und Bildungs-
auftrags zu beschreiben und es stellt die Grundlage fir die Forderung der Kinder dar. Bei der
Festlegung der Schwerpunkte und Ziele ihrer Arbeit und deren Umsetzung haben die Kitas ihr
soziales Umfeld zu beriicksichtigen. Vor dem Hintergrund von fachlicher Weiterentwicklung
und sozialen Veranderungen ist im Gesetz die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Weiterent-
wicklung festgeschrieben: ,Das padagogische Konzept ist regelmafig fortzuschreiben* (82
Abs. 3 KiTaG; analog auch § 3 Abs. 1 NKiTaG).

Fur die konzeptionelle und fachliche Weiterentwicklung der padagogischen Arbeit in den Kin-
dertagesstatten sieht das Gesetz verschiedene MafRhahmen vor. So haben die Trager von
Tageseinrichtungen fir eine fachliche Beratung ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zu sor-
gen (8 11 Abs. 1 KiTaG; ahnlich auch § 33 Abs. 1 NKiTaG). Im Gesetz ist auch erwéhnt, dass
zur Erprobung neuer padagogischer Konzeptionen und Methoden Modellvorhaben in Kinder-
tagesstatten durchgefihrt werden sollten (§ 11 Abs. 2 KiTaG; ahnlich auch § 36 NKiTaG). Und
nicht zuletzt wird Fortbildung gefordert: ,Die Fachkrafte in Kindertagesstatten sollen sich re-
gelmagig fortbilden. Der Trager soll darauf hinwirken, dass die Fachkrafte mindestens drei
Tage im Jahr an fachlichen Fortbildungsveranstaltungen teilnehmen® (§ 5 KiTaG Abs. 5; ahn-
lich auch § 13 Abs. 2 NKiTaG).

Ergebnis und Interpretation

Wie oben erwéahnt, schatzten die padagogischen Fachkréfte ihren aktuellen Wissensstand
zur Férderung der Sprachentwicklung in den Befragungen tiberwiegend als eher grol3 ein, was
die befragten Fachberatungen grundsatzlich bestatigten. Eine Ausnahme war u .a. das Thema
Mehrsprachigkeit. Gleichwohl wiinschten sich viele Padagog*innen eine fachliche Unterstit-
zung zu unterschiedlichen Themen, genannt wurden u. a. Mehrsprachigkeit, Einsatz von digi-
talen Medien, Elternarbeit und Sprachférderung. Teilweise wurde auf neue und innovative
Themen hingewiesen, andererseits aber auch auf Themen, die dabei helfen konnen, bisherige
Arbeitsschwerpunkte weiterzuentwickeln. Die Kitas missen vor dem Hintergrund einer teil-
weise hohen Personalfluktuation ihre erreichte Fachlichkeit sicherstellen, wozu Fortbildungs-
angebote beitragen kdnnen. Gewiinscht wurden teambezogene und individuelle Fortbildun-
gen, aulRerdem Fachberatung sowie die Mdglichkeit zum fachlichen Austausch mit anderen
Kitas.

Fur die Weiterentwicklung der alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung
wiesen die verschiedenen Befragtengruppen erwartungsgeman darauf hin, dass eine Erho-
hung der Personalkapazitat eine wichtige Voraussetzung darstelle. Aul3erdem sei neben der
Betreuung der Kinder eine Entwicklungsarbeit in unterschiedlichen Bereichen sinnvoll, u. a.
der Zusammenarbeit von Kitas und Grundschulen, einer weiteren Steigerung der Fachlichkeit
etwa durch Einbindung zusatzlicher Qualifikationen, die Uberarbeitung der padagogischen
Konzeptionen, intensivere Unterstlitzung durch Fachberatung sowie eine Evaluation der vor
Ort durchgefihrten Mal3nahmen.

Im Zusammenhang mit der Weiterentwicklung der Kita-Arbeit wurde in verschiedenen Zusam-
menh&ngen das Thema Digitalisierung angesprochen. In einzelnen untersuchten Kita-Kon-
zeptionen wurde der Einsatz von digitalen Medien zur Unterstiitzung von Sprache und Kom-
munikation im pé&dagogischen Alltag thematisiert, beispielsweise als videogestitzte
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Interaktionsbegleitung und zur Reflexion. Insgesamt kdnnten sich nach Ansicht der padagogi-
schen Fachkrafte verschiedene Einsatzbereiche durch die Intensivierung der Digitalisierung
verbinden, z. B. die Nutzung im Kita-Alltag zur besseren Foérderung der Kinder, die Kommuni-
kation mit den Eltern und der Austausch mit den Schulen. Damit ware auch eine Vielzahl von
zu klarenden fachlichen und rechtlichen Fragen verbunden, z. B. Einsatzmdglichkeiten und
Datenschutz. Vor diesem Hintergrund war dies ein haufig genanntes Thema bei den Unter-
stitzungswuinschen der padagogischen Fachkrafte. Teilweise war es auch ein Beratungs-
thema fir die Fachberater*innen, von denen rund 40 % angaben, dass sie Kitas zum Einsatz
von digitalen Medien in der Sprachbildung beraten.

Aus den Ergebnissen der Dokumentenanalyse sowie der Befragungen konnten legitime Be-
dirfnisse und Winsche der befragten Gruppen zu QualifizierungsmalRnahmen abgeleitet
werden. Positiv ist zu bewerten, dass Team-Qualifizierungen, Austausch von Best Practice
Beispielen und das Thema Digitalisierung gewtiinscht wurden. Zuséatzlich waren weitere In-
halte, beispielsweise die Berlicksichtigung von Mehrsprachigkeit und die spezifische Forde-
rung auf bestimmten sprachlichen Ebenen, wichtig. Fraglich ist jedoch, warum Qualifizierung
und Fachberatung in den Konzeptpapieren wie auch in der tatsdchlichen Umsetzung noch
nicht Gberall ausreichend Berticksichtigung fanden.

4.6.6 Fachberatung Sprache
Gesetzeslage

Im KiTaG ist festgeschrieben, dass die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Kindertagesein-
richtungen?® einen Anspruch auf fachliche Beratung haben. Dies haben in erster Linie die Kita-
Trager bzw. deren Verbande sicherzustellen; sofern dies nicht gewahrleistet ist, sind dafir die
Jugendamter zustandig (8 11 Abs. 1 KiTaG; dhnlich auch 8§ 13 Abs. 1 NKiTaG). Dabei kdnnen
die Mittel des Landes fiir die besondere Finanzhilfe von den 6rtlichen Tragern anteilig fur Fach-
beratung verwendet werden, wobei fir die Finanzierung von Fachberatungsstellen Sprache
einschliel3lich der Mittel fir Qualifizierungsmal3nahmen ab dem Kindergartenjahr 2021/2022
insgesamt maximal 15 % verwendet werden dirfen ( § 18 a Abs. 2 KiTaG; ahnlich auch § 31
Abs. 2 NKiTaG).

Die konkreten Ziele und Aufgaben von Fachberatungen sind nicht gesetzlich festgeschrieben.
Im Orientierungsplan fir Bildung und Erziehung, den das Niederséchsische Kultusministerium
herausgegeben hat (Nds. MK, 2011), und im Curriculum zur Qualifizierung von Fachberaterin-
nen und Fachberatern fir Kindertageseinrichtungen (Nds. MK, 2019) ist eine Vielzahl von The-
men benannt, zu denen Kita-Trager, Fachkréafte und Eltern beraten werden kénnen bzw. sol-
len. Dabei wird betont, dass die Fachberatung hinsichtlich der Aufgabenstellungen, der An-
stellungsverhaltnisse, der Funktionen (z. B. Dienst- und Fachaufsicht) sowie der Qualifikatio-
nen ein ausgesprochen heterogenes Feld ist.

Ergebnisse und Interpretation

Im Rahmen der vorliegenden Evaluation wurden ausschlieR3lich Fachberater*innen befragt,
die durch Mittel der besonderen Finanzhilfe des Landes Niedersachsen gefordert wurden. Die
Mehrzahl von ihnen hatte Kitas schon vor der Gesetzesanderung in 2018 beraten. Bei den

2% Im NKiTaG wird dieser Anspruch genauer auf die ,Leitung” sowie alle ,Krafte ihrer Kindertagesstatten, die die
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Rahmenbedingungen fir die Beratung zeigte sich eine sehr grol3e Heterogenitat: Die Fach-
beratungen mit Schwerpunkt Sprache unterschieden sich u. a. sehr stark nach geférdertem
Stellenumfang, Anzahl beratener Kitas und Kontakth&ufigkeit. Hier setzten sich die unter-
schiedlichen Vorstellungen und Spielrdume zur Ausgestaltung der Fachberatungspositionen
aus den Ubergeordneten Sprachférderkonzepten der drtlichen Trager der KJH ahnlich fort
(siehe Abschnitt 3.4.5). Allgemeine Aussagen und Bewertungen waren dadurch nur einge-
schrankt moglich.

Generell war gleichwohl festzustellen, dass die Fachberatungen Sprache eine Vielzahl von
unterschiedlichen Beratungsleistungen sowohl einrichtungsbezogen, die sich dann an ein-
zelne Fachkréafte, Kita-Teams oder Leitungen wenden, als auch einrichtungsibergreifend
Ubernehmen. Bei letzteren wurden vor allem die Themenbereiche Fortbildung und Kommuni-
kation fokussiert. Die Beratungen umfassten Moglichkeiten und Verfahren zur konkreten Um-
setzung von Sprachbildung und Sprachférderung im Kita-Alltag, daneben aber auch z. B.
Mehrsprachigkeit sowie Elternarbeit. Zu den Gelingensbedingungen fir den Erfolg der Bera-
tung zahlten aus Sicht der Fachberatungen Sprache insbesondere Offenheit und Interesse
sowohl bei den Kita-Leitungen als auch bei den padagogischen Fachkraften.

Insgesamt stand die themenbezogene Beratung und Informationsweitergabe klar im Zentrum
der Fachberatungstatigkeit. Weitergehende Aktivitaten, beispielsweise Beratung zur Orga-
nisationsentwicklung, Netzwerkarbeit bzw. deren Unterstltzung oder die Durchfiihrung bzw.
Unterstitzung von Evaluationen oder Audits wurden nur von sehr wenigen Fachberatungen
Sprache genannt. Die Offenheit der Ausgestaltung der Fachberatungstatigkeit kann kritisch
wie auch chancenreich interpretiert werden, wie bereits bei der entsprechenden Bewertung in
den regionalen Sprachférderkonzepten dargestellt wurde (siehe Abschnitt 3.4.5).

4.6.7 Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten
Gesetzeslage

Die Zusammenarbeit der Kitas mit den Erziehungsberechtigten der betreuten Kinder ist eine
Daueraufgabe, damit sie das Ziel, ,die Erziehung und Férderung der Kinder in der Familie zu
erganzen und zu unterstitzen® (§ 3 Abs. 2 KiTaG), erreichen kdnnen. Sie kann vielfaltige, auf
die Situation der Familie abgestimmte MaflRnahmen umfassen. Im KiTaG wird auf die Entwick-
lungsgesprache eingegangen. Diese sind regelmafdig und unter Bertcksichtigung der o. g.
Dokumentation der kindlichen Entwicklung zu fithren. Besonders wichtig — und deshalb im
Gesetz besonders erwéhnt — sind diese Gesprache im Jahr vor der Einschulung des Kindes:
~Spatestens mit Beginn des Kindergartenjahres, das der Schulpflicht [...] unmittelbar voraus-
geht, findet mit den Erziehungsberechtigten ein Entwicklungsgespréach statt, welches bei Be-
darf auch der Planung einer individuellen und differenzierten Sprachférderung fur Kinder mit
besonderem Sprachférderbedarf dient® (8 3 Abs. 2 KiTaG; analog auch § 4 Abs. 2 NKiTaG).
Der genannte Zeitpunkt ist deshalb besonders wichtig, damit bis zur Einschulung gegebenen-
falls noch Forderangebote umgesetzt werden kénnen.

Ferner istim KiTaG ein abschlielRendes Entwicklungsgesprach vorgesehen, das am Ende des
letzten Kindergartenjahres mit den Erziehungsberechtigten zu fihren ist. Eine Besonderheit
an diesem Gesprach, das auch Bruckengesprach genannt wird, liegt darin, dass die aufneh-
mende Grundschule Gelegenheit zur Teilnahme erhélt, sofern die Erziehungsberechtigten
dem vorher zugestimmt haben (ebd.).
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Ergebnisse und Interpretation

Die befragten padagogischen Fachkréfte wie auch die weitaus meisten Erziehungsberechtig-
ten wiesen in den Befragungen auf eine facettenreiche Zusammenarbeit hin. Die meisten
Eltern kannten nach eigener Aussage die pddagogische Konzeption der Kita, etwa die Halfte
auch das Sprachbildungskonzept. Hieran waren ihnen verschiedene Aspekte wichtig: Genannt
wurden u. a. der alltagsintegrierte Ansatz, das Eingehen auf die Individualitat der Kinder, der
Austausch mit den padagogischen Fachkraften sowie die Vorbereitung auf die Schulzeit.

Die Aussagen der padagogischen Fachkrafte als auch der Eltern zeigten in vielen Bereichen
ein ahnliches Bild. Die vorgesehenen Entwicklungsgesprache fanden demnach weit tUber-
wiegend statt. Nach den Antworten aus den Befragungen stellten die Entwicklungsgesprache
in der Regel einen gegenseitigen Austausch dar, bei dem die Erziehungsberechtigten von den
Padagog*innen eine differenzierte Einschatzung der sprachlichen Entwicklung des Kindes er-
hielten und auch ihre eigene Einschatzung davon mitteilen konnten. Die Dauer der Gespréche
lag meist zwischen 15 und 30 Minuten, was die Eltern als angemessen bewerteten.

Problematisch erscheint allerdings, dass die Entwicklungsgesprache oft spater als im Gesetz
vorgesehen stattfanden, teilweise sogar erst im Jahr der Einschulung. Damit steht dann nur
noch wenig Zeit fir eine moglicherweise angezeigte Forderung der Sprachentwicklung des
Kindes zur Verfigung. Erklarungen fir die spate Durchfiihrung der Entwicklungsgespra-
che lie3en sich aus den Befragungsergebnissen nicht eindeutig schlussfolgern. Nach Aussage
der Eltern wurden sie haufig nicht vorab dartber informiert, dass es in dem Gesprach (auch)
um die sprachliche Entwicklung ihres Kindes gehen wird.

Vielfach fand nach den Entwicklungsgespréachen ein weiterer Austausch zur Sprachentwick-
lung statt, sowohl im Rahmen von spontanen als auch in verabredeten Gesprachen. Rund die
Halfte der antwortenden Eltern hatte von den Kitas Hinweise zur Unterstlitzung der Sprach-
entwicklung zu Hause bekommen, tiberwiegend als mindliche Hinweise, teilweise aber auch
in Form von Arbeitsmaterialien, Spielanleitungen und weiteren Informationen. Das bewerteten
fast alle Eltern als ausreichend, weitere Unterstitzung wurde kaum gewiinscht. So zeigte sich
zunéchst eine inhaltliche Passung des wechselseitigen Informationsbedirfnisses zwischen
Kita und Elternhaus zu Sprachbildung und Sprachférderung.

Dementsprechend war die Mehrzahl der Erziehungsberechtigten zufrieden mit dem Aus-
tausch mit den padagogischen Fachkraften, mit dem Rahmen der Gesprache, der Unterstit-
zung und den Informationen, die sie erhielten, sowie mit der Haufigkeit. Jeweils rund ein Sieb-
tel aulRerte sich dagegen unzufrieden, mit 19,0 % ist die Unzufriedenheit mit der Haufigkeit
der Gesprache dabei am hochsten. Die Griinde hierzu lassen sich auf der Grundlage der er-
hobenen Daten nicht sicher beantworten. Grundséatzlich war den Kita-Konzeptionen und Ant-
worten der padagogischen Fachkrafte zu entnehmen, dass die Kitas grof3en Wert auf die Zu-
sammenarbeit mit den Eltern legten. Dass dennoch Gesprache tber die Sprachentwicklung
der Kinder teilweise zu wenig und zu spat verwirklicht wurden, kdnnten die Durchfihrungs-
praktiken in der Abstimmung zwischen Kita und Eltern oder der Ressourceneinsatz des Kita-
Personals eine Rolle gespielt haben.

4.6.8 Kooperation Kita-Grundschule

Gesetzeslage

Mit der seit dem 01.08.2018 geltenden Gesetzesanderung wurden wesentliche Aufgaben der
vorschulischen Sprachbildung und Sprachférderung, fir die vorher die Grundschulen zustan-
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dig waren, auf die Kitas tbertragen. Davor waren die Schulen dafir zustandig, im Jahr vor der
Einschulung den Sprachstand der Kinder festzustellen und bei einem festgestellten Sprach-
forderbedarf entsprechende Mal3nahmen zur Forderung der Sprachkompetenz durchzufiuh-
ren. Seit der Anderung sind die Grundschulen nur noch fur die vorschulische Sprachstands-
feststellung und Forderung von Kindern zustandig, die im Vorschuljahr keine Kita besuchen
(Nds. MK, 2018b).

Die Kindertagesstatten haben die Aufgabe, die Kinder im Rahmen der Umsetzung ihres Bil-
dungs- und Erziehungsauftrages auf den Ubergang zur Schule vorzubereiten. Im KiTaG hiel3
es deshalb: ,Die Tageseinrichtung soll mit solchen Einrichtungen ihres Einzugsbereichs, ins-
besondere mit den Schulen des Primarbereichs, zusammenarbeiten, deren Tatigkeit im Zu-
sammenhang mit dem Bildungs- und Erziehungsauftrag der Tageseinrichtung steht* (8 3
Abs. 6 KiTaG; ahnlich auch § 4 Abs. 6 NKiTaG).

Auf die abschlielBenden Entwicklungsgespréche der Kitas mit den Erziehungsberechtigten, an
denen bei Zustimmung der Eltern auch die aufnehmenden Schulen teilnehmen kénnen, wurde
oben bereits eingegangen. Im Gesetz ist ferner geregelt, dass der aufnehmenden Schule bei
vorheriger Zustimmung der Erziehungsberechtigten die erwahnte Dokumentation der kindli-
chen Entwicklung fiir eine durchgangige Anschlussférderung zur Verfiigung gestellt werden
kann (8 3 Abs. 6 KiTaG; analog auch § 4 Abs. 6 NKiTaG).

Ergebnisse und Interpretation

Aus den Befragungen war zu entnehmen, dass die Mehrzahl der Grundschulen formale Re-
gelungen zur Kooperation mit den Kitas getroffen hatte. Oft wurde ausgesagt, dass es feste
Ansprechpersonen fir Kontakte zu Kitas gebe, z. B. die Schulleitung oder dafiir zustandige
Lehrkrafte. Annahernd zwei Drittel der Schulen gaben an, dass sie schriftliche Kooperations-
vereinbarungen mit einer oder mehreren Kitas abgeschlossen haben; das galt dann jedoch
nicht zwangslaufig fur alle Kitas, aus denen sie Kinder aufnehmen. Dieses Ergebnis korres-
pondierte mit den Aussagen der Kita-Mitarbeiter*innen: Die Mehrzahl von diesen berichtete
von schriftlichen Kooperationsvereinbarungen mit Grundschulen, dann aber ebenfalls haufig
nicht mit allen Schulen in ihrem Einzugsgebiet.

Allerdings belegte die Untersuchung der Praxis, wie den Aussagen der Fachkrafte aus den
Kitas und den Grundschulen zu entnehmen war, dass eine Zusammenarbeit haufig nicht
oder nur eingeschrankt bzw. punktuell stattfand. Zu berticksichtigen ist dabei, dass sich ein
sehr heterogenes Bild ergab. Dieses korrespondierte mit den Kita-Konzeptionen sowie den
regionalen Sprachférderkonzepten (siehe Abschnitt 3.4.7).

Grundsatzlich sollen die Entwicklungsgesprache bzw. Brickengesprache, an denen bei
Zustimmung der Erziehungsberechtigten die Kitas und die aufnehmenden Grundschulen ge-
meinsam teilnehmen konnen, einen wichtigen Baustein in der Kooperation darstellen. Laut
Befragung fanden solche Gesprache jedoch nur selten unter Beteiligung der Schulen statt:
Lediglich rund ein Viertel der Grundschulen nahm in 2019 tberhaupt an Briickengespréachen
teil, und wahrend der COVID-19-Pandemie ging dieser Anteil noch weiter zurtick. Dort wo die
Schulen an den Briickengesprachen teilnahmen, wurde dies von den Kitas ausgesprochen
positiv bewertet, weil die Grundschulen und die Eltern davon profitieren wiirden und dies zur
Kontinuitat der Férderung der Kinder beitragen kénne. Die Grunde fir die Nicht-Teilnahme
sahen die pAdagogischen Fachkrafte der Kitas in erster Linie in fehlenden Kapazitaten bei den
Schulen, teilweise auch in organisatorischen Grinden, z. B. die Schwierigkeit, gemeinsame
Termine zu finden. Erkennbar ist, dass hier Abstimmungen und Regelungen oftmals fehlten.
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So erklarten beispielsweise viele Schulen, dass sie von den Kitas nicht dazu eingeladen wur-
den, und umgekehrt gaben Kitas an, dass sie von Schulen nicht angesprochen wurden.

Seit der in 2018 erfolgten Gesetzesanderung wurden Sprachstandsfeststellungen und vor-
schulische Sprachférderung nur noch von einer Minderheit der Grundschulen erbracht. In der
Befragung wurde die Anderung von den Schulen tiberwiegend kritisch bewertet. Ihren Aussa-
gen nach nahmen sie Verschlechterungen wahr, insbesondere was ihren Kenntnisstand tber
den Sprachférderbedarf der Kinder und entsprechende Mdglichkeiten zur Férderung sowie
generell die Sprachkompetenz der Kinder bis zur Einschulung betrifft. So fand haufig keine
Informationsweitergabe von den Kitas an die Schulen statt. Vor allem schriftliche Unterlagen
wurden nur selten weitergegeben.

Dabei war in den Ergebnissen der Befragungen der deutliche Wunsch nach einer engeren
Zusammenarbeit auf beiden Seiten erkennbar. Dennoch ging aus der Auswertung der Kon-
zeptpapiere und Befragungen hervor, dass die formulierten Absichtserklarungen haufig nicht
zufriedenstellend realisiert wurden. Als Hinderungsgriinde daflr sahen die Kitas Kapazitats-
engpasse in erster Linie bei den Schulen, teilweise auch in ihren eigenen Einrichtungen.
Grundschulen &u3erten Vorschléage fir eine Verbesserung der Kooperation, die dann von gro-
Berer Verbindlichkeit und Struktur gepragt sein sollte und den gegenseitigen Informationsaus-
tausch sicherzustellen habe. Dafur waren auch transparente Regelungen zum Datenschutz
wichtig. Ein Vorteil ware zudem, dass sie Uber eine bessere Zusammenarbeit mit den Kitas
frihzeitig Kontakt zu den Eltern bekommen kdnnten. Einige Schulen wiinschten sich, dass die
Kitas bei der Sprachbildung und Sprachférderung mit einheitlichen Materialien und Verfahren
arbeiten sollten.

4.6.9 Auswirkungen der COVID-19-Pandemie

Ergebnis und Interpretation

Den Ergebnissen der Befragung der pddagogischen Fachkrafte war zu enthehmen, dass
wahrend der COVID-19-Pandemie die Beobachtung der Sprachentwicklung bei den Kindern,
die in der Kita waren, unverandert stattfand oder vor dem Hintergrund verringerter Kinderzah-
len sogar intensiviert werden konnte. Die Dokumentation wurde zumeist unverandert fortge-
fuhrt, allerdings ebenfalls begrenzt auf die Kinder in der Kita. Der Austausch mit den Erzie-
hungsberechtigten fand oftmals in anderer Form statt und war insgesamt weniger intensiv als
vorher. Zudem hatten die Padagog*innen zu manchen Eltern gar keinen Kontakt. Auch die
Zusammenarbeit mit den Grundschulen nahm in dieser Zeit deutlich ab.

Im Zuge der COVID-19-Pandemie standen die Fachberater*innen haufiger telefonisch oder
per Video im Kontakt mit den Kitas, denn vor-Ort-Besuche waren oft nicht mdglich. Insgesamt
reduzierte sich die Kontakth&aufigkeit, obwohl sich die Zusammenarbeit mit einigen Kitas hin-
gegen intensivierte. Sprachbezogene Themen waren bei einigen Berater*innen unveréndert
wichtig, bei anderen verringerte sich jedoch deren Bedeutung.

Nach den Angaben der Eltern wurden Entwicklungsgesprache auch in Pandemiezeiten tber-
wiegend durchgefihrt, allerdings etwas seltener als im ersten Erhebungsjahr. Wéhrend der
COVID-19-Pandemie wurden sie noch spater angeboten als im Kindergartenjahr davor.

Wahrend der COVID-19-Pandemie hatten die meisten Grundschulen generell weniger Ver-
bindung zu Kitas. Nur eine Minderheit tauschte sich mit diesen in anderer Form, z. B. Uber
Video, aus. Soweit es vorher gemeinsame Aktivitdten wie z. B. ,Schnuppertage® in der Schule
gab, fielen diese nunmehr meist aus.
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4.6.10 Empfehlungen

Um die Kita-Konzeptionen — wo notwendig — qualitativ weiterzuentwickeln und die konzepti-
onellen Planungen in die Praxis zu transferieren, ist es erforderlich, dass die Kita-Leitungen
und padagogischen Fachkrafte in diesem Prozess durch die Kita-Trager und Fachberatungen
Sprache unterstltzt werden. Insbesondere was gezielte Sprachférdermal3hahmen, den Um-
gang mit Mehrsprachigkeit in der Einrichtung und die individuelle Forderung aller Kinder be-
trifft, besteht in vielen Konzeptionen ein Entwicklungs- und Konkretisierungsbedarf. Gute, pra-
xisnahe Kita-Konzeptionen sollen Orientierung nicht nur fir die in den Einrichtungen schon
lange tatigen Fachkrafte, sondern auch fir neue Mitarbeitende sowie Eltern bieten. So sollen
Kita-Konzeptionen eine Leitlinie fir die gemeinsam optimierte alltagsintegrierte Sprachbildung
und Sprachférderung in den Einrichtungen fir alle Beteiligten sein.

Die im Gesetz vorgeschriebene regelmalRige Aktualisierung der Kita-Konzeptionen sollte zum
Anlass genommen werden, sie fur die (Weiter-)Entwicklung wirksamer und innovativer Maf3-
nahmen und Projekte in den Kitas zu nutzen. Im Sinne von Bottom-up-Prozessen sind dabei
Erfahrungen und Anforderungen aus der praktischen Arbeit der padagogischen Fachkréfte
ressourcenorientiert zu beriicksichtigen sowie die Partizipation der Eltern zu erméglichen, z. B.
durch die Beteiligung des gesamten Kita-Teams und der Elternvertretung bei der Erstellung
der Kita-Konzeption. Die Konzeptualisierung der Ideen aus dem Team und der Elternschaft
sollte dann prozessbegleitend mit Unterstiitzung von Personen aus der Fachberatung und der
Tragerschaft weiter gebtindelt und verschriftlicht werden. Bei der Erstellung und Fortschrei-
bung von Kita-Konzeptionen muss dariiber hinaus eine Aufwand-Nutzen-Balance fiir alle Ak-
teur*innen beachtet und eine rein additive Erflillung administrativer Vorgaben vermieden wer-
den. Damit sollen Kita-Konzeptionen vor allem als Hilfe fir die mit allen abgestimmte padago-
gische Arbeit dienen.

Die Fachkompetenz der padagogischen Fachkrafte in den Kitas ist der Schliissel zu einer
gelingenden individuellen Forderung aller Kinder, insbesondere derjenigen mit Sprachforder-
bedarf. In einigen Bereichen der Sprachbildung und Sprachférderung weisen péadagogische
Fachkrafte nach eigener Einschéatzung, aber auch nach Einschatzung der Fachberatungen
Sprache, gute Kompetenzen auf. Inwieweit tatsachlich aktuelles Wissen und konkrete Umset-
zungsqualitaten zur Férderung aller sprachlichen Ebenen der Kinder vorliegen, sollte dauer-
haft durch das Kita-Team, die Kita-Leitung und die Fachberatung Sprache im Blick gehalten
werden. Der Aspekt Mehrsprachigkeit, der zwar von den padagogischen Fachkraften grund-
satzlich fur wichtig gehalten wird, kann aufgrund von fehlenden fachlichen Kompetenzen hau-
fig nicht wie gewiinscht umgesetzt werden. Hier besteht weiterhin ein grof3er Entwicklungsbe-
darf in den Kitas, beginnend bei der Verankerung konkreter Malinahmen und Aktivitaten in
den Kita-Konzeptionen bis zu Fortbildungen mit Praxisbegleitungen im Rahmen der padago-
gischen Arbeit bzw. der Arbeit mit den Eltern. Zu diesem Zweck mussen bedarfsgerechte Qua-
lifizierungsmalRnahmen durch entsprechende Angebote (inhouse und einrichtungsubergrei-
fend) Uber die Kita-Trager und ortlichen Trager der KJH geschaffen bzw. verstarkt werden.

Unterstutzungsbedarfe fur Kita-Teams und -Leitungen bestehen dartiber hinaus bei der Orga-
nisationsentwicklung, dem Umgang und der Bewertung der bisher umgesetzten Mal3hahmen
zur Sprachbildung und Sprachférderung sowie hinsichtlich der Nutzung digitaler Medien zur
Forderung der Sprachentwicklung sowie bei der Zusammenarbeit mit Eltern und Schulen.
Hierzu sollten Fachberatungen Sprache, Kita-Trager und o6rtliche Trager impulsgebend und
prozessbegleitend tatig werden.
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Fachberatungen Sprache spielen eine wichtige Rolle bei der notwendigen konzeptionellen
und fachlichen Entwicklung in den Kitas im Zusammenhang mit der Umsetzung von Sprach-
bildung und Sprachforderung. Festzustellen ist hier eine sehr grol3e Heterogenitat der von
ihnen wahrgenommenen Aufgaben, ferner auch in ihrem jeweiligen Stellenumfang und bei der
Anzahl der von ihnen zu betreuenden Kitas. Perspektivisch ist es notwendig, das inhaltliche
Aufgabenprofil der Fachberatungen mit Schwerpunkt Sprache zu schérfen, ihre Aufgaben kon-
kreter zu formulieren und diese angesichts sich verandernder Rahmenbedingungen flexibel
fortzuschreiben. Hierbei sollten kooperative Planungen zwischen den ortlichen Tragern der
KJH, Kita-Tragern und Fachberatungen Sprache sowie eine transparente Darstellung der
Fachberatungsaufgaben fiir die Kita-Leitungen und Kita-Teams erfolgen. Die erforderliche
Profilscharfung des Aufgabenspektrums fir Fachberatungen Sprache sollte ebenso in das
Curriculum zur Qualifizierung von Fachberaterinnen und Fachberatern fir Kindertageseinrich-
tungen des Nds. MK aufgenommen werden.

Neben der Qualifizierung padagogischer Fachkrafte, die bereits durchgefihrt wird, sollten den
Kindertagesstatten weitere Fachberatungskapazitaten tber die Kita-Trager zur Verfigung ge-
stellt werden, um organisatorische Entwicklungsprozesse starker in den Blick nehmen zu kén-
nen. Auch Netzwerkarbeit der Kitas, die (Selbst-)Evaluation der bereits in den Kitas praktizier-
ten Sprachbildungs- und Sprachférdermaflinahmen sowie ein Ausbau digitaler Mediennutzung
sollten im Angebot der Fachberatungen zeitraum- bzw. projektbezogen durch die Kita-Trager
und drtlichen Trager in Absprache mit den Fachberatungen Sprache verankert werden.

Um die eigene Arbeit zu reflektieren und weiterzuentwickeln, bendétigen die Fachberatungen
Sprache schlie3lich mehr Coaching- und Austauschmoglichkeiten. Sinnvoll wére hierzu eine
Unterstitzung durch Coaching- und Netzwerkstrukturen der Kita-Trager bzw. der ortlichen Tra-
ger der KJH, dartber hinaus ist auch ein trageribergreifender und tberregionaler Austausch
sinnvoll. Ebenfalls ist eine verstarkte und kontinuierliche Zusammenarbeit mit Bildungstragern
und Hochschulen zu empfehlen, wobei hierzu separate Mittel eingeplant werden missen.

Angesichts der Vielzahl der aktuell eingesetzten Beobachtungs- und Dokumentationsver-
fahren erscheint es notwendig, dass die Auswahl geeigneter Verfahren auf Kita- und Trager-
Ebene im Rahmen von Ubergeordneten Orientierungshilfen und Vorschlagen vonseiten des
Nds. MK sowie der o¢rtlichen Trager der KJH unterstitzt wird. Diese Orientierungen kénnten in
der Zusammenarbeit mit externen Bildungstragern und Hochschulen entwickelt werden. Zur
Implementierung des entsprechenden Orientierungsrahmens wéren Fortbildungen fur die ort-
lichen Trager und Kita-Trager sinnvoll. Davon abgeleitet sollten Schulungen zur Anwendung
geeigneter Verfahren fir Kita-Teams angeboten werden. Die Empfehlungen beziehen sich ei-
nerseits auf geeignete Beobachtungs-, Uberpriifungs- und Dokumentationsverfahren und an-
dererseits auf die konzeptionelle Verankerung und professionelle Anwendung der entspre-
chenden Verfahren. Bei der Auswahl der Verfahren muss bedacht werden, dass fir unter-
schiedliche Zielsetzungen jeweils andere Instrumente eingesetzt werden sollten.

Ein zugrunde liegendes Stufenkonzept kann der Heterogenitat der diversen sprachlich-kom-
munikativen Ausgangslagen und Forderbedirfnisse der Kinder besser gerecht werden als die
Festlegung eines einzigen verpflichtenden Verfahrens. Beispielsweise sind auf der ersten
Stufe zur regelmaligen Erfassung der Sprachentwicklungsstande von Kindern mit altersge-
rechten oder annahernd altersgerechten Spracherwerbsverlaufen schnell und ékonomisch
durchfiihrbare Verfahren sinnvoll. Das kénnen verschiedene auf dem Markt verfigbare Mate-
rialien oder regionale und im Rahmen wissenschaftlicher Begleitungen entwickelte Beobach-
tungs- und Dokumentationsinstrumente sein; auch die etablierte Portfolioarbeit oder die
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Verwendung von bewahrten kitainternen Methoden und Materialien sind geeignet, sofern da-
mit die sprachlichen Fahigkeiten auf den verschiedenen Sprachebenen und in unterschiedli-
chen Kommunikationskontexten wiederholend aufgezeichnet werden kdnnen. Bei Kindern mit
besonderen Sprachférderbedarfen auf der zweiten Stufe vermag ein standardisierter Be-
obachtungsbogen, der in festgelegten Zeitraumen gemeinsam von den Mitarbeitenden einer
Kita-Gruppe ausgefullt wird, altersgemé&f3e wie auch individuell kindbezogene Entwicklungs-
vergleiche sowie entsprechende Forderableitungen liefern. Dabei muss zwischen einsprachig
deutsch sowie mehrsprachig aufwachsenden Kindern differenziert werden. Falls der Sprach-
erwerb deutlich beeintréchtigt ist oder eine Sprachentwicklungsstérung vermutet wird, sollten
auf der dritten Stufe spezifische Uberpriifungsverfahren in Betracht gezogen werden. Dabei
sind Verfahren zu empfehlen, mit denen nicht nur beobachtet wird, sondern vor allem die pro-
duktiven und rezeptiven sprachlichen Fahigkeiten eines Kindes im Deutschen normorientiert
erfasst werden kdnnen. Hier ist darauf hinzuweisen, dass es allerdings grundsatzlich nicht die
Aufgabe der Kita ist, eine Sprachentwicklungsstérung zu diagnostizieren, sondern lediglich
Vermutungen einzugrenzen, um die Eltern fur weitere diagnostische und sprachtherapeuti-
sche bzw. logopadische MalRhahmen an entsprechendes Fachpersonal zu vermitteln. Ein sol-
cher Stufenplan im Einsatz verschiedener Verfahren soll einerseits das Kita-Personal im Hin-
blick auf Okonomie entlasten und andererseits notwendige Identifikationen von Problemberei-
chen ermdglichen.

Besondere Herausforderungen bestehen hierbei in Bezug auf die Umsetzung in Kitas mit er-
hdhten Anteilen an Kindern mit besonderem Sprachférderbedarf oder vermuteten Sprachent-
wicklungsstérungen. Dort werden die bislang vorhandenen Personalressourcen vermutlich
nicht ausreichen. Perspektivisch sollte die spéatere Grundschule des Kindes in die Beobach-
tungs-, Uberprifungs- und Dokumentationspraxis der Kita konzeptionell eingebunden werden,
insbesondere mit Blick auf gemeinsame Qualifizierungen, exemplarische Durchfihrungen,
Auswertungen und Dokumentationen. Dazu koénnten verstarkte digitale Vernetzungen auferst
hilfreich sein.

Das Gesetz uber Kindertagesstatten schreibt vor, Entwicklungsgesprache etwa ein Jahr vor
der Einschulung stattfinden zu lassen. Diesen Zeitraum sollten die Kitas unbedingt einhalten,
um ausreichend Zeit fir die Umsetzung der Mal3nahmen auch in Kooperation mit den Erzie-
hungsberechtigten zu haben. In diesem Kontext ist es ebenfalls sinnvoll, die Eltern bei der
Einladung Uber den Gesprachsgegenstand zu informieren. Auch wenn die Uberwiegende
Mehrheit der Eltern sich zufrieden mit dem Austausch mit der Kita zeigte, kbnnen die padago-
gischen Fachkrafte insbesondere im Vorschuljahr die Austauschmdglichkeiten noch verbes-
sern, indem sie aktiver auf Eltern zugehen und auch selbst besser ansprechbar sind. Brauch-
bare, innovative und auf die unterschiedlichen Bedurfnisse bzw. Zugangsmoglichkeiten der
Eltern abgestimmte Losungen sollten auch Gegenstand der Weiterentwicklung von Kita-Kon-
zepten sein.

Die rechtzeitige und verlassliche Zusammenarbeit von Kitas und Schulen unter Einbindung
der Erziehungsberechtigten, insbesondere der Eltern von Kindern, bei denen auch zu Schul-
beginn noch Sprachférderbedarf besteht, bildet die Grundlage fur eine gelingende Erziehungs-
partnerschaft zwischen Eltern und Schulen. Dies erhoht die Chancen, gleich zu Schulbeginn
Forderbedarfe mit entsprechenden Angeboten aufzufangen. Damit dies in Zukunft besser ge-
lingt, ist es zunachst erforderlich, klare Zustandigkeiten fur die Durchfiihrung der Gesprache
sowie die Gespréachseinladung durch die Kitas zu formulieren sowie insbesondere den Schu-
len fiir die Teilnahme an den Gesprachen zeitliche Ressourcen vom Land zur Verfiigung zu
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stellen. Zusatzlich sollten neue Wege der Zusammenarbeit, beispielsweise digitale Austausch-
mdglichkeiten, auf der Ebene der Kitas und Schulen erschlossen werden. Auch ist in daten-
schutzrechtlichen Fragen zur Weitergabe von Unterlagen an die Schulen gro3ere Klarheit not-
wendig, um Unsicherheiten oder Unkenntnis entgegenzuwirken. Hierzu konnte der tberdortli-
che Trager entsprechende Informationsmaterialien erstellen.
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