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Zusammenfassung 
 
Vor dem Hintergrund anhaltender Diskussionen um Bildungsungleichheiten gewinnen Investi-
tionen in die frühkindliche Bildung zunehmend an Bedeutung. Aktuelle Studien zeigen, dass 
Kinder in Deutschland sowohl am Ende der Grundschule als auch im weiteren Schulverlauf ins-
besondere in den Bereichen Sprache und Lesen weit hinter den Erwartungen zurückbleiben 
(vgl. McElvany et al., 2023; OECD, 2023). Frühzeitig anzusetzen ist daher von zentraler Bedeu-
tung, denn bereits im frühen Kindesalter entstehen erste Unterschiede in den Sprachkompe-
tenzen, die sich im weiteren Verlauf der Bildungsbiografie verfestigen. In diesem Zusammen-
hang spielen Qualität und Quantität des Kitabesuchs eine entscheidende Rolle. Beide Faktoren 
können dazu beitragen, bestehenden Chancenungleichheiten entgegenzuwirken. Um Kinder 
wirksam in ihrer sprachlichen Entwicklung zu unterstützen, ist es zunächst notwendig, ihre 
Sprachkompetenzen systematisch zu erfassen. Auf dieser Grundlage lassen sich gezielte und 
fundierte Fördermaßnahmen ableiten. Besonders hervorzuheben ist dabei die Rolle des Trägers 
als steuernder und verantwortlicher Akteur innerhalb des frühkindlichen Bildungssystems. Er 
verfügt über die strukturellen und organisatorischen Möglichkeiten, die Rahmenbedingungen 
zu schaffen, die die sprachförderliche Praxis unterstützen. Indem Einrichtungen mit einem ho-
hen Anteil an Kindern mit Sprachförderbedarf identifiziert und ihnen bedarfsgerecht zusätzliche 
Ressourcen – etwa in Form von Personal, Fortbildungen oder Materialien – zur Verfügung ge-
stellt werden, kann der Träger einen maßgeblichen Beitrag zur Chancengerechtigkeit leisten.  
An dieser Stelle knüpft das Projekt „SteBas“ (Studie zur Erprobung der Potenziale von BaSiK für 
Verbesserung der pädagogischen Arbeit sowie zur bedarfsgerechten Steuerung von Ressour-
cen) an, das vom Projektteam des Lehrstuhls „Frühkindliche Bildung und Erziehung“ der Otto-
Friedrich-Universität Bamberg für Fröbel e.V. von Februar 2025 bis Februar 2026 durchgeführt 
wurde. Ein zentrales Ziel des Projekts bestand darin, ein fachlich fundiertes Kriterium zu entwi-
ckeln, das auf theoretischen Grundlagen sowie dem Fachwissen von Expert*innen basiert und 
mithilfe des Instruments zur begleitenden, alltagsintegrierten Sprachentwicklungsbeobachtung 
(BaSiK) Sprachförderbedarfe bei Kindern identifiziert. Dieses Kriterium soll nicht nur ermögli-
chen, individuelle Sprachförderbedarfe gezielt zu erkennen, sondern auch als Grundlage für 
eine ressourcengerechtere Steuerung auf Einrichtungs- und Trägerebene dienen. Um die Nut-
zung des Instruments im Kita-Alltag besser zu verstehen, wurden ergänzend qualitative Inter-
views mit 15 Fachkräften und Kita-Leitungen durchgeführt. Darüber hinaus wurde analysiert, 
wie sich die Prozessqualität der Kitas, Sozialindikatoren (z.B. Anteil an einkommensschwachen 
Familien) und Merkmale des Kindes (z.B. Geschlecht und Erstsprache) auf das Auftreten von 
Sprachförderbedarf auswirken. Grundlage dieser Analysen waren Daten aus über 100 Fröbel-
Einrichtungen und von mehr als 2.500 Kindern. Das entwickelte Kriterium vereinfacht die An-
wendung des BaSiK-Instruments, indem es sich auf wenige besonders relevante Bereiche der 
Sprachentwicklung konzentriert (Informationen zum Kind, Phonetik/Phonologie, Morphosyn-
tax, Sprachverständnis, Semantik/Lexik). Bereiche und Aspekte, die sich als weniger eindeutig 
erwiesen, wurden bewusst ausgeschlossen. Für jeden dieser Bereiche wurde ein Schwellenwert 
(Cut-Off) festgelegt. Daraus ergibt sich ein leicht verständliches System: Der Sprachförderbedarf 
eines Kindes wird anhand der Anzahl der Bereiche ermittelt, die unterhalb des Schwellenwerts 
liegen. 
Kinder, die in keinem Bereich auffallen, haben keinen Sprachförderbedarf. Andere Kinder, die 
in einem oder zwei Sprachbereichen unter den Cut-Off fallen, profitieren am besten von alltags-
integrierter Sprachförderung. Dahingegen benötigen die Kinder, die in drei oder vier Bereichen 
einen Förderbedarf haben, zusätzlich zu alltagsintegrierter Förderung weitere Angebote.  
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Anhand des neu gebildeten Schwellenwerts zeigt sich, dass 22 Prozent der beobachteten Kinder 
einen Sprachförderbedarf in drei bis vier Bereichen aufweisen. Dies entspricht Annahmen und 
Ergebnissen vergleichbarer Studien (z.B. McElvany et al., 2023; OECD, 2023). Weitere 25 Pro-
zent der Kinder in den untersuchten Fröbel-Einrichtungen sind in einem oder zwei Bereichen 
unter dem Cut-Off, was darauf hinweist, dass sie besonders von alltagsintegrierten Sprachan-
geboten profitieren. Die qualitativen Interviews zeigen darüber hinaus ein differenziertes Bild 
der BaSiK-Anwendung: Zum einen werden Anwendungsfehler sichtbar, etwa Missverständnisse 
bei der Einordnung der Erstsprache oder die Nutzung außerhalb des vorgesehenen Altersbe-
reichs. Zum anderen wird das Instrument grundsätzlich positiv bewertet und seine praktische 
Relevanz anerkannt. Gleichzeitig äußern Fachkräfte jedoch Kritik an Diagnostik in der Kita und 
an der Durchführung von Sprachstandsbeobachtungen. Auch mangelnde zeitliche Ressourcen 
werden als große Herausforderungen genannt. In den Zusammenhangsanalysen mit Merkma-
len des Kindes und der Kitas zeigen sich klare Muster: So weisen Jungen, jüngere Kinder, Kinder 
mit Deutsch als Zweitsprache, Kinder in sprachtherapeutischer Behandlung sowie Kinder mit 
einer Behinderung einen höheren Sprachförderbedarf auf. Eine höhere Qualität der sprachli-
chen und kognitiven Anregung durch die Fachkräfte steht im Zusammenhang mit einem gerin-
geren Sprachförderbedarf. 
Aus den Befunden lassen sich zentrale Schlussfolgerungen ziehen: Die Sprachförderkompeten-
zen der Fachkräfte sollten weiter ausgebaut und die Bewusstheit hinsichtlich Beobachtungsver-
zerrungen geschaffen werden (z.B. systematisch negative Beurteilungen von Kindern mit einer 
anderen Erstsprache als Deutsch). Fortbildungen, die gezielt auf die Bedürfnisse der Fachkräfte 
abgestimmt sind, können die Qualität der sprachlichen und kognitiven Anregung verbessern 
und somit das Sprachniveau der Kinder nachhaltig fördern. Fehlanwendungen für diese neue 
Nutzung des BaSiK, beispielsweise hinsichtlich Alter und Erstsprache, müssen mit den Fachkräf-
ten geklärt werden. Auf Trägerebene bietet das neu entwickelte Sprachförderbedarfskriterium 
ein großes Potenzial, Ressourcen gerecht zu verteilen und förderbedürftigen Kindern eine adä-
quate Förderung zu bieten. Um das Kriterium sinnvoll nutzen zu können, muss jedoch eine wei-
tere Überprüfung stattfinden, sobald der BaSiK flächendeckend eingesetzt wird. 
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1. Einleitung 
 
Seit der Veröffentlichung der Ergebnisse der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung 
(IGLU) 2021 rückt die Sprachkompetenz von Kindern in Deutschland wieder zunehmend in den 
öffentlichen Fokus. Rund 25 Prozent der deutschen Viertklässler*innen verfehlten die Mindest-
standards im Lesen. Auch im internationalen Vergleich schnitt Deutschland nur mittelmäßig ab 
(McElvany et al., 2023). Ähnliche Tendenzen zeigen auch die Ergebnisse des Programme for 
International Student Assessment (PISA) aus dem Jahr 2022: Die deutschen Neuntklässler*in-
nen erzielten im Bereich Lesen im internationalen Vergleich schwache Leistungen. Ein Leis-
tungsrückgang war dabei bereits vor der Covid-19-Pandemie erkennbar, wie der Vergleich mit 
früheren Erhebungen verdeutlicht (OECD, 2023). Bereits zu Beginn der Grundschulzeit lassen 
sich enorme Leistungsunterschiede feststellen. Diese hängen unter anderem vom Bildungs-
stand und der sprachlichen Anregungen im Elternhaus ab. Die schulische Bildung allein ist nicht 
in der Lage diese Ausgangsunterschiede auszugleichen (Mergele et al., 2020). Im Gegenteil:  
Kinder, die zu Schulbeginn geringere Sprachkompetenzen aufweisen, können während der 
Grundschule nur selten zu ihren Mitschüler*innen aufholen. Vielmehr vergrößern sich die Un-
terschiede zu ihren Peers im weiteren Bildungsverlauf (Viesel-Nordmeyer et al., 2020). Diese 
Ergebnisse unterstreichen die Notwendigkeit, frühzeitig und flächendeckend in sprachliche An-
regung und Förderung in Kindertageseinrichtungen (Kitas) zu investieren, um langfristige Bil-
dungsungleichheiten abzubauen. Als erste institutionelle Bildungsorte bieten Kitas den Rah-
men, um Sprachkompetenzen systematisch zu beobachten, zu fördern und Entwicklungspro-
zesse gezielt zu begleiten. Ein zentraler Ansatzpunkt, um Ungleichheiten und den aktuellen Ent-
wicklungen in den Sprachkompetenzen von Kindern effektiv entgegenzuwirken, ist eine fun-
dierte Erfassung des kindlichen Sprachstands. Genau hier setzt das Projekt „SteBas“ (Studie zur 
Erprobung der Potenziale von BaSiK für Verbesserung der pädagogischen Arbeit sowie zur be-
darfsgerechten Steuerung von Ressourcen) an. Valide Informationen über den Sprachstand der 
Kinder können außerdem wertvoll für die Steuerung von Ressourcen (z.B. Personal, Fort- und 
Weiterbildung, Fachberatung) sein. Das Ziel des Projekts ist es, praxisnah und empirisch zu un-
tersuchen, inwieweit die BaSiK-Beobachtungen (Begleitende alltagsintegrierte Sprachentwick-
lungsbeobachtung in Kindertageseinrichtungen) zur qualitativen Weiterentwicklung der päda-
gogischen Arbeit sowie zur gezielten Ressourcensteuerung auf Trägerebene beitragen können. 
Dabei wird zudem inhaltlich und empirisch geprüft, ob der BaSiK geeignet ist, um Sprachförder-
bedarf zuverlässig zu identifizieren, und welchen Mehrwert die Anwendung für die Fachkräfte 
im Alltag bietet. 

2. Theoretischer Hintergrund und konzeptioneller Rahmen 
 
Bevor auf die theoretischen Grundlagen des Projekts eingegangen wird, sollen die Begriffe 
Sprachliche Bildung und Sprachförderung definiert und voneinander abgegrenzt werden. 
Sprachliche Bildung – auch als Sprachbildung bezeichnet – hat sich in den letzten Jahren etab-
liert und wird weitgehend synonym mit alltagsintegrierter sprachlicher Bildung und Sprachför-
derung verwendet. Im Kontext von Kitas richtet sich das Konzept an alle Kinder und wird konti-
nuierlich durch pädagogische Fachkräfte im Alltag umgesetzt (Reich, 2008; Roos & Sachse, 
2019). Demgegenüber wird Sprachförderung häufig mit ergänzenden (bzw. additiven) oder 
kompensatorischen Maßnahmen gleichgesetzt. In diesem Verständnis richtet sich Sprachförde-
rung vor allem an bestimmte Gruppen von Kindern (z.B. Kinder mit einer anderen Erstsprache 
als Deutsch oder mit einem Sprachförderbedarf) und erfolgt oft außerhalb des Kita-Alltags oder 
wird nicht von den pädagogischen Fachkräften selbst durchgeführt (Füssenich & Menz, 2014; 
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Reich, 2008; Roos & Sachse, 2019; Schneider et al., 2012). Um eine einheitliche Begrifflichkeit 
im Rahmen dieses Berichts sicherzustellen, wird sprachliche Bildung als Oberbegriff verwendet, 
der jede Form der Unterstützung kindlicher Sprachentwicklung umfasst, unabhängig von Ziel-
gruppe, Methode oder Setting. Darüber hinaus erweist es sich als hilfreich, sprachliche Bildung 
anhand verschiedener Merkmale systematisch zu unterscheiden. Eine angepasste Einteilung 
nach Kammermeyer & Roux (2013) (siehe Tabelle 1) bietet hierfür eine geeignete Grundlage, 
indem sie zentrale Abgrenzungskriterien sowie deren jeweiligen Ausprägungen anhand praxis-
naher Beispiele gegenüberstellt. 
 
Tabelle 1 
Abgrenzungsmerkmale verschiedener Formen der sprachlichen Bildung 
 

 Unterscheidungs-
kriterium 

Beschreibung Beispiel 

Organisation Additiv/Ergänzend Außerhalb der Regel-
gruppe, zusätzliches 
Angebot 

„Deutsch als Zweitsprache 
(DaZ) – vorschulische Prä-
vention“ (Penner, 2003) 

Alltagsintegriert Innerhalb des Gruppen-
alltags 

Förderkonzept „Dialogisches 
Vorlesen“ (Ennemoser et al., 
2013; Whitehurst et al., 
1988) 

Adressat*innen Universell Alle Kinder betreffend „Fellbach-Konzept“ (Kucharz 
et al., 2015) 

Kompensatorisch Kinder mit bestimmten 
Sprachförder-bedarfen, 
z.B. Kinder mit Zweit-
spracherwerb 

„Kikus für Kinder“ (Groth et 
al., 2017) 

Inhalt Linguistisch-struk-
turorientiert 
„Focus on Struc-
ture“ 

Auf bestimmte sprachli-
che Strukturen bezogen 
(z.B. phonologische Be-
wusstheit) 

Würzburger Training „Hören, 
Lauschen, Lernen“ (Küspert 
& Schneider, 2006) 

Pädagogisch-kom-
munikativ 
„Focus on Mean-
ing“ 

Sprachliche Mitteilung 
im Vordergrund 

„Wir verstehen uns gut“ 
(Schlösser, 2001) 

An Schrift orien-
tiert „Focus on 
Print“ 

Schriftspracherwerb im 
Fokus 

Würzburger Training „Hören, 
Lauchen, Lernen 2“ (Plume & 
Schneider, 2004) 

Methodik Training der Kin-
der 

- „Lobo-Programm“ (Fröhlich 
et al., 2011) 

Sprachförderstra-
tegien der pädago-
gischen Fachkräfte 

- Heidelberger Interaktions-
training für pädagogisches 
Fachpersonal zur Förderung 
ein- und mehrsprachiger Kin-
der (Buschmann, 2011) 

Anmerkungen. Adaptation der Abbildung in Kammermeyer & Roux (2013). 
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2.1 Die Bedeutung von Sprache in der frühen Kindheit 
 
Frühkindliche Sprachkompetenzen gelten als zentrale Voraussetzung für Bildungserfolg und ge-
sellschaftliche Teilhabe (z.B. Kempert et al., 2016). Die Ergebnisse der PISA- und IGLU-Studien 
zeigen, dass viele Schüler*innen in Deutschland über nur schwache sprachliche Kompetenzen 
verfügen (McElvany et al., 2023; OECD, 2023). Laut einer Studie von Skopek & Passaretta (2021) 
lassen sich circa 50 bis 80 Prozent der Leistungsunterschiede in der Grundschule auf Differenzen 
in den ersten Lebensjahren zurückführen. Frühe sprachliche Fähigkeiten beeinflussen nicht nur 
den Erwerb schulischer Basiskompetenzen, sondern auch den langfristigen Bildungserfolg eines 
Kindes. Darüber hinaus bilden sie eine zentrale Grundlage für soziale Integration und Teilhabe 
(z. B. Kempert et al., 2016). Die Entwicklung sprachlicher Kompetenzen wird maßgeblich vom 
familiären Umfeld beeinflusst. Disparitäten in den frühen Sprachkompetenzen sind eng mit fa-
miliären Hintergrundmerkmalen (z.B. sozioökonomischer Status) und insbesondere der sprach-
lichen Anregung im Elternhauses (z.B. sprachbezogene Aktivitäten wie Vorlesen) verbunden 
(z.B. Dickinson & Tabors, 2001; Hess & Holloway, 1984; Kagan et al., 1995). Diese Unterschiede 
verfestigen sich im weiteren Bildungsverlauf der Kinder (Skopek & Passaretta, 2021). Folglich 
profitieren Kinder, die bereits zu Schulbeginn geringere sprachliche Fähigkeiten aufweisen, häu-
fig in geringerem Maße von der Grundschulbildung, wodurch sich die Unterschiede zu ihren 
Mitschüler*innen im Laufe der Zeit immer weiter vergrößern (Viesel-Nordmeyer et al., 2020). 
Neben den schulischen Leistungen sind auch sozioemotionale Kompetenzen eng mit der Spra-
chentwicklung verknüpft. So zeigen Rose und Kolleg*innen (2018), dass die Sprachfähigkeiten 
von Kindern im Alter von drei Jahren deren sozioemotionale Fähigkeiten (z.B. kooperatives Ver-
halten und Emotionsregulation) im Alter von fünf und acht Jahren zuverlässig vorhersagen kön-
nen. Die Qualität der kognitiven und sprachlichen Anregung im Elternhaus steht dabei in engem 
Zusammenhang mit diesen sozioemotionalen Kompetenzen (Rose et al., 2018; Wirth et al., 
2020) und hängt wiederum mit dem sozioökonomischen Status der Familien zusammen (z.B. 
Hart & Risley, 1995; Hoff, 2003; Kluczniok et al., 2013). 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die frühkindliche Sprachentwicklung maßgeblich 
die Bildungschancen, soziale und gesellschaftliche Teilhabe von Kindern bestimmt. Familiäre 
Faktoren wie Bildung, sozioökonomischer Status und sprachliche Anregung tragen maßgeblich 
zu Unterschieden im individuellen Sprachstand bei und beeinflussen damit Schulleistungen und 
auch die langfristige, soziale Integration von Kindern. 
 

2.2 Einfluss der pädagogischen Qualität in Kindertageseinrichtungen auf kindlichen 
Sprachkompetenzen  

 
Die pädagogische Qualität hat einen maßgeblichen Einfluss auf die kindlichen Sprachkompeten-
zen und kann dadurch sowohl die Bildungschancen als auch die soziale Teilhabe der Kinder er-
höhen. Unter hoher pädagogischer Qualität wird verstanden, dass die Entwicklung von Kindern 
ganzheitlich gefördert und die Eltern als Erziehungspartner*innen geschätzt und unterstützt 
werden (Anders & Oppermann, 2024). Eine zentrale Grundlage für pädagogische Qualität in 
Kitas bietet das erweitere Struktur-Prozess-Modell (SP-E), das verschiedene Facetten pädago-
gischer Qualität und ihr Zusammenspiel abbildet. Die pädagogische Qualität aus dem Lea-
dershipverständnis der Leitungsperson, den Teamprozessen, dem Klima im Team, ebenso wie 
den professionellen Kompetenzen jeder einzelnen Fachkraft ab (s. Abbildung 1). Unter dem As-
pekt „Teamklima“ sind z.B. auch die Zufriedenheit der pädagogischen Fachkräfte verankert. Als 
Teil der Organisationsqualität wird die Zufriedenheit der pädagogischen Fachkräfte durch das 
Führungsverhalten der direkten Führungskraft geprägt und trägt wesentlich zum Erfolg einer 
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Einrichtung bei. Diese Merkmale wirken gemeinsam mit der Strukturqualität auf die Interakti-
onsprozesse der Fachkräfte mit Kindern und Eltern. Strukturqualität bezeichnet jene Rahmen-
bedingungen, die durch Finanzierung, Gesetzgebung und Träger unmittelbar beeinflusst wer-
den können (z.B. Fachkraft-Kind-Schlüssel, Raum- und Materialausstattung, formale Qualifika-
tion der Fachkräfte, mittelbare pädagogische Arbeitszeit, räumliche Kapazitäten pro Kind). Auch 
die Zusammensetzung der betreuten Familien, bzw. Kinder (bspw. Anteil an Kindern mit Migra-
tionshintergrund) definiert relevante strukturelle Rahmenbedingungen. Informationen hierzu 
werden auch als Sozialindikatoren bezeichnet und von einigen Trägern zur Ressourcensteue-
rung herangezogen. 
Besonders relevant sind schließlich die Interaktionsprozesse. Sie lassen sich in ihrer Quantität 
(Häufigkeit) und in ihrer Qualität (Gestaltung) beschreiben und betreffen die gesamte Gruppe 
ebenso wie einzelne Kinder. Diese Interaktionsprozesse können global anregend wirken, indem 
sie beispielsweise die Neugier oder das sozioemotionale Wohlbefinden des Kindes fördern, 
oder domänenspezifisch sein, indem sie gezielt den Wortschatz oder die Sprechfreude eines 
Kindes adressieren. Für die sprachlichen Kompetenzen der Kinder ist vor allem die domänen-
spezifische Qualität entscheidend, die beispielsweise mit der Subskala „Sprachliche und kogni-
tive Anregungen“ der Kindergarten-Skala in revidierter Fassung mit Zusatzmaterialien (KES-RZ) 
(Tietze et al., 2017) erfasst werden kann. Gleichermaßen beeinflussen die genannten Qualitäts-
dimensionen auch die Interaktionsprozesse mit den Eltern, also die Art und Weise und die 
Quantität, in der Kooperationen mit den Eltern stattfinden. 
 
Abbildung 1 
Modell pädagogischer Qualität in Kindertageseinrichtungen (Anders & Oppermann, 2024) 
 

 
 
Das Ziel pädagogischer Qualität ist die Unterstützung kindlicher Entwicklung (Anders & Opper-
mann, 2024). In diesem Modell wird daher davon ausgegangen, dass die Qualität der Interakti-
onsprozesse mit Kindern und Eltern sich direkt auf die Familien auswirkt. Die Qualität der Inter-
aktionen mit Eltern und Kindern wird wiederum durch die Teamprozesse und das Teamklima 
beeinflusst. 
Somit enthält das Modell relevante Stellschrauben zur Verbesserung kindlicher Sprachkompe-
tenz in der Kita, die auf Ebene der Bedarfssteuerung von Kita-Trägern zielgerichtet bedient wer-
den können. Investitionen in die verschiedenen relevanten Komponenten des SP-E Modells 
können die Qualität der Interaktionen mit Kindern und Eltern und damit auch den Sprachstand 
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der einzelnen Kinder verbessern. Hier können beispielsweise durch Verbesserungen in der 
Strukturqualität (z.B. durch veränderte Vorgaben der mittelbaren pädagogischen Arbeitszeit) 
und in der Interaktionsqualität (z.B. durch Maßnahmen der Personalentwicklung, sowie Fort- 
und Weiterbildungsmöglichkeiten) nachhaltige Verbesserungen der kindlichen Sprachkompe-
tenzen erreicht werden (Anders & Oppermann, 2024). 
 

2.3 Die kompensatorische Rolle von Kindertageseinrichtungen 
 
Eine Möglichkeit, um den Unterschieden in sprachlichen Kompetenzen je nach familiärem Hin-
tergrund entgegenzuwirken und Chancengerechtigkeit zu fördern, liegt in der kompensatori-
schen Funktion der frühen, institutionellen Bildung. Sowohl qualitative Faktoren (z.B. Qualität 
der Fachkraft-Kind-Interaktion und sprachlicher Bildungsaktivitäten) als auch quantitative As-
pekte (z.B. Beginn und Umfang des Kita-Besuchs) können Nachteile in der häuslichen sprachli-
chen und kognitiven Anregung ausgleichen (z.B. Geoffroy et al., 2010; Hansen & Hawkes, 2009; 
Houng et al., 2011; Huang et al., 2012). Besonders Kinder, die in einem häuslichen Umfeld auf-
wachsen, in dem wenig sprachliche und kognitive Anregung stattfindet, können von einer qua-
litativ hochwertigen Unterstützung in den Kitas profitieren (z.B. Crosnoe et al., 2010; Dearing 
et al., 2009; Peisner-Feinberg et al., 2001; Umek et al., 2006). 
Der Träger hat maßgeblichen Einfluss auf die qualitativen Aspekte einer Kita. Durch Verbesse-
rungen in den Voraussetzungen für eine gute Interaktionsqualität kann der Träger zu einer gu-
ten Interaktion zwischen Fachkräften und Kindern beitragen und so die Sprachentwicklung der 
Kinder anregen. Durch gezielte, frühe Fördermaßnahmen können anregende Interaktionen un-
terstützt werden. So kann Bildungsungleichheit ausgeglichen und  Sprache gefördert werden 
(Heckman, 2006; Leyendecker et al., 2014; Umek et al., 2006). Die Qualität der sprachlichen 
Bildung in den Kitas bleibt häufig jedoch nur moderat, sodass der Anteil sprachförderbedürfti-
ger Kinder in vielen Einrichtungen weiterhin hoch ist (z.B. Anders & Roßbach, 2019; Wieduwilt 
et al., 2023).  
Bisher zeigen Studien außerdem einen Mangel an Wissen zu sprachlicher Bildung und Sprach-
förderung (Wolf et al., 2015), Sprachentwicklung (Roth et al., 2015) und sprachbezogener 
Raumgestaltung (Wieduwilt et al., 2019) unter pädagogischen Fachkräften. Zudem werden 
Sprachförderstrategien im Kita-Alltag bislang nur selten gezielt eingesetzt (Briedigkeit, 2011; 
Girolametto & Weitzman, 2002; König, 2009). Fort- und Weiterbildungen bieten daher eine 
wichtige Möglichkeit, um die sprachliche Anregung in Kitas nachhaltig zu verbessern – insbe-
sondere in den Bereichen Sprachlehrstrategien, dialogisches Vorlesen und Sprachentwicklungs-
wissen. Dialogisches Vorlesen stellt eine besonders wirksame Form der sprachlichen Bildung 
dar, die das Vokabular und frühe Schriftsprachkenntnisse insbesondere bei Kindern mit einem 
weniger sprachlich anregenden familiären Hintergrund verbessern können (z.B. Mol et al., 
2008, 2009). Durch den gezielten Einsatz offener Fragen und interaktiver Gesprächsführung 
werden Kinder dazu angeregt, sich aktiv sprachlich zu äußern (Whitehurst et al., 1988). 
Die Wirksamkeit solcher Maßnahmen steigt deutlich, wenn sie an den individuellen Sprach-
stand der Kinder angepasst werden (Ruberg & Rothweiler, 2012). In der Praxis geschieht dies 
jedoch aktuell nur selten: Pädagogische Fachkräfte passen ihren sprachlichen Input bislang 
kaum an die Kompetenzen der Kinder an (Albers, 2009). Ein zentraler Ansatzpunkt besteht da-
her in der systematischen Erhebung des kindlichen Sprachstands, kombiniert mit darauf abge-
stimmten, gezielten Bildungsstrategien und Fördermaßnahmen. Um diese passgenau umzuset-
zen, sind entsprechende Fortbildungen des pädagogischen Personals unerlässlich und bieten 
großes Potenzial für die Qualitätsentwicklung in der frühkindlichen Bildung.  
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2.4 Die Potenziale und Grenzen der Sprachstandserhebung 
 
Sprachstandserhebungen leisten einen wichtigen Beitrag zur frühzeitigen Identifikation von Un-
terstützungsbedarfen. Ist der sprachliche Entwicklungsstand eines Kindes bekannt, kann der 
sprachliche Input pädagogischer Fachkräfte gezielter an das Kind angepasst werden und eine 
passgenaue Förderung erfolgen. Studien zeigen jedoch, dass ohne den Einsatz diagnostischer 
Verfahren Sprachförderbedarfe häufig nicht erkannt werden (Müller et al., 2013; Wolf et al., 
2015). Dadurch bleiben wichtige Chancen ungenutzt, um Bildungsgerechtigkeit frühzeitig und 
wirksam zu fördern. Zur Erhebung des Sprachstands stehen unterschiedliche Verfahrenstypen 
zur Verfügung: Systematische Beobachtungsverfahren (z.B. BaSiK von Zimmer, 2019), Sprach-
screenings (z.B. Elternfragebögen für die Früherkennung von Risikokindern von Grimm & Doil, 
2006) sowie Testverfahren (z.B. Sprachentwicklungstest für drei- bis fünfjährige Kinder von 
Grimm, 2015). Für die Bestimmung von Sprachförderbedarf ist laut Becker-Mrotzeck und Kol-
leg*innen (2013) neben den klassischen Gütekriterien (Objektivität, Reliabilität, Validität) auch 
die sogenannte „Fehlerquote“ essenziell. Darunter wird Folgendes verstanden: „Das Verfahren 
stellt sicher, dass die Kinder, die einen Sprachförderbedarf haben, auch wirklich identifiziert 
werden. Das Verfahren ist besonders sensitiv, d.h. im Zweifelsfall werden zunächst mehr Kin-
dern mit einem möglichen Sprachförderbedarf identifiziert, der sich später in der detaillierten 
Diagnose des Förderbedarfs ggf. nicht mehr bestätigt.“ (S. 7). 
Die verschiedenen Verfahrenstypen bringen unterschiedliche Stärken und Schwächen mit sich. 
Standardisierte Sprachentwicklungstests sind meist besonders valide, zuverlässig und objektiv, 
allerdings aufwendig in der Durchführung und Auswertung. Sie erfordern eine diagnostische 
Weiterbildung der Anwender*innen, liefern bei korrekter Anwendung aber konkrete Hinweise 
für die weitere Bildungs- und Förderplanung. Sprachscreenings hingegen sind schneller und ein-
facher durchzuführen, decken aber nur wenige Indikatoren sprachlicher Kompetenzen ab. Sie 
eignen sich gut zur ersten Identifikation sogenannter Risikokinder, setzen jedoch ebenfalls di-
agnostisches Verständnis voraus. Beobachtungsverfahren wie der BaSiK lassen sich unkompli-
ziert in den pädagogischen Alltag integrieren und auch ohne formale Ausbildung in Diagnostik 
nutzen. Sie können verschiedene Sprachkompetenzbereiche zuverlässig abbilden, sind aber an-
fällig für subjektive Verzerrungen durch die Anwender*innen. Oftmals erfüllen sie nicht alle 
Standards der diagnostischen Güte, weisen aber ein für die Praxis sehr wichtiges Nebengütekri-
terium auf: Akzeptanz. Rentzsch und Schütz (2022) definieren Akzeptanz als die positive sub-
jektive Bewertung eines Verfahrens durch die Nutzer*innen. Je nachvollziehbarer das Verfah-
ren gestaltet ist, desto eher wird es in der Praxis angewendet. Mit zunehmender Akzeptanz 
steigt auch die Wahrscheinlichkeit, dass ein Instrument regelmäßig und zuverlässig eingesetzt 
wird. Gerade deshalb sind für den Kita-Alltag besonders solche Verfahren geeignet, die wissen-
schaftlich fundiert, standardisiert, alltagsintegriert und breit akzeptiert sind, wie z.B. BaSiK (Zim-
mer, 2019). Gleichzeitig zeigt sich eine zentrale Einschränkung: Der BaSiK gibt zwar Aufschluss 
über die sprachlichen Kompetenzen eines Kindes in verschiedenen Bereichen (z.B. Grammatik, 
Aussprache, Sprachverständnis), liefert jedoch keine klare Aussage darüber, ob ein (zusätzli-
cher) sprachlicher Förderbedarf besteht. Ein solcher Bedarf wird üblicherweise durch das Un-
terschreiten eines bestimmten Grenz- oder Schwellenwerts definiert. Der BaSiK hingegen ver-
gleicht die Ergebnisse lediglich mit einer Normstichprobe, ohne ein eindeutiges Kriterium für 
(zusätzlichen) Sprachförderbedarf zu definieren. Dies erschwert es pädagogischen Fachkräften, 
gezielte pädagogische Entscheidungen zu treffen oder medizinisch-sprachtherapeutische Ab-
klärungen zu veranlassen. Die Einführung eines Förderbedarfskriteriums würde hier nicht nur 
Klarheit schaffen, sondern auch eine bessere Zusammenarbeit mit Eltern und externen Fach-
stellen unterstützen. 
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Darüber hinaus hat die systematische Erhebung von Sprachständen auch eine Bedeutung für 
die Steuerungsaufgaben des Trägers. Wenn bekannt ist, wie viele Kinder in einer Kita zusätzliche 
sprachliche Förderbedarfe aufweisen, können gezielt Ressourcen zur Verfügung gestellt wer-
den, etwa in Form zusätzlicher Fachkräfte, Fortbildungen oder spezifischer Fachberatung. Ein-
richtungen mit einem hohen Anteil sprachförderbedürftiger Kinder sollten eine besonders hohe 
sprachbezogene Prozessqualität realisieren, die durch kontinuierliche Weiterbildung und fach-
liche Unterstützung sichergestellt werden kann. Besonders erfolgversprechend können zusätz-
liche Funktionsstellen zur Teamentwicklung sowie eine gezielte Fachberatung sein. 
Bisherige Forschung zur Höhe der sprachbezogenen pädagogischen Qualität hat wiederholt ge-
zeigt, dass Einrichtungen mit einem hohen Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund häufig 
niedrigere Werte in der sprachbezogenen Prozessqualität aufweisen (z.B. Anders & Roßbach, 
2019). Dies verdeutlicht, dass es bislang nicht ausreichend gelingt, die besonderen Bedarfe die-
ser Kinder aufzugreifen. Der fachliche Unterstützungsbedarf einer Einrichtung hängt neben 
dem Qualifikationslevel der Fachkräfte in hohem Maße mit der Zusammensetzung der Familien 
zusammen. Oftmals werden Zusatzressourcen in Abhängigkeit von der Ausprägung von Sozia-
lindikatoren der Familien (z.B. Anteil an Familien mit einer anderen Familiensprache als 
Deutsch, Anteil an sozial benachteiligten Familien) bereitgestellt, wie es beispielsweise die Stän-
dige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz (2022) empfiehlt. Allerdings 
sind diese Indikatoren auf Einrichtungsebene aufgrund von Datenschutzgründen nur schwer 
und ungenau zu erfassen. Darüber hinaus sinkt durch das Heranziehen kommunaler Indikatoren 
die Validität für die individuelle Einrichtung. Zu diskutieren ist außerdem, welche Validität sol-
che strukturellen und sozioökonomischen Indikatoren für den tatsächlichen Sprachförderbe-
darf von Kindern haben. Eine direkte Rückmeldung über den Anteil sprachförderbedürftiger 
Kinder pro Einrichtung könnte daher ein vielversprechendes Steuerungsinstrument sein. 
Zusammenfassend lässt sich festhalten: Eine fundierte Sprachstandserhebung bietet Potenziale 
sowohl auf individueller Ebene – etwa für angepasste Bildungs- und Fördermaßnahmen und 
eine frühzeitige Weiterleitung an ärztliche oder logopädische Stellen – als auch auf institutio-
neller und Trägerebene, etwa für eine bedarfsgerechte Verteilung von Ressourcen. Der BaSiK 
liefert hierfür bereits eine solide Grundlage. Um sein volles Potenzial auszuschöpfen und auch 
dessen Limitationen besser zu verstehen, ist jedoch die Einführung eines klaren Förderkriteri-
ums notwendig, das eine systematische Identifikation von zusätzlichen Unterstützungsbedar-
fen erlaubt und dadurch gezielte pädagogische sowie strukturelle Maßnahmen ermöglicht. 

3. Die Studie „SteBas“ 
3.1 Hintergrund und Fragestellungen 
 
Die Studie „SteBas“ wurde vom 01.02.2025 bis zum 28.02.2026 von Lehrstuhl „Frühkindliche 
Bildung und Erziehung“ an der Otto-Friedrich-Universität Bamberg (Leitung: Prof. Dr. Yvonne 
Anders) durchgeführt. Die finanzielle Förderung und Bereitstellung der Daten erfolgte durch 
Fröbel e. V. Hintergrund des Projekts ist die bereits etablierte Nutzung des Beobachtungsver-
fahrens BaSiK in vielen Fröbel-Einrichtungen. Perspektivisch ist geplant, dieses Vorgehen auf 
sämtliche Kitas des Trägers auszuweiten. Vor diesem Hintergrund stellt sich die zentrale Frage: 
Welche Potenziale bietet BaSiK sowohl für die gezielte pädagogische Arbeit mit einzelnen Kin-
dern als auch für eine bedarfsgerechte Ressourcensteuerung auf Trägerebene? 
Um die mit BaSiK erhobenen Informationen optimal nutzen zu können, bietet sich die Entwick-
lung eines theoretisch fundierten Sprachförderbedarfskriteriums, also eines Schwellenszena-
rios, an. Darunter versteht man einen Cut-Off-Wert, dessen Unterschreitung darauf hinweist, 
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dass die sprachliche Entwicklung eines Kindes nicht der anhand des Alters erwarteten Sprach-
entwicklung entspricht und dass eine gezielte ergänzende sprachliche Förderung besonders 
sinnvoll wäre. Eine solche indikative Schwelle ist im bisherigen BaSiK-Verfahren jedoch nicht 
vorgesehen. Mithilfe des entwickelten Kriteriums lassen sich relevante Zusammenhänge zwi-
schen dem Sprachförderbedarf von Kindern und Merkmalen der Kita herstellen. Solche Assozi-
ationen – etwa zwischen der pädagogischen Qualität einer Einrichtung und dem Anteil sprach-
förderbedürftiger Kinder – können wertvolle Hinweise darauf liefern, in welchen Bereichen ge-
zielt in Qualitätsentwicklung investiert werden sollte, um chancengerechte Bildungsprozesse zu 
unterstützen. 
Neben der Analyse quantitativer BaSiK-Daten wurden auch qualitative Interviews mit pädago-
gischen Fachkräften und Kita-Leitungen geführt. Ziel war es, Einblicke in die praktische Anwen-
dung des BaSiK zu gewinnen und Herausforderungen sowie Gelingensbedingungen bei der Nut-
zung zu identifizieren. Diese Erkenntnisse sind eine wichtige Grundlage für zukünftige Maßnah-
men, die eine qualitätsgesicherte und gewinnbringende Anwendung des Instruments in der pä-
dagogischen Praxis ermöglichen sollen. 
 
Zusammenfassend wurden im Projekt „SteBas“ vier zentrale Fragestellungen bearbeitet. 
 

(1) Wie lassen sich inhaltlich begründete Schwellenwerte für zusätzlichen Sprachförder-
bedarf auf Basis von BaSiK-Ergebnissen definieren? 

(2) Wie häufig zeigt sich ein zusätzlicher Sprachförderbedarf in den Einrichtungen von 
Fröbel, wenn die zuvor definierten Schwellenwerte angewendet werden? 

(3) In welchem Zusammenhang stehen die Anteile an Kindern mit Sprachförderbedarf 
mit Kindmerkmalen (z.B. Erstsprache) sowie Qualitätswerten der Einrichtungen 
(KES-RZ) und Sozialindikatoren (z.B. Anteil einkommensschwacher Familien)? 

(4) Wie wird der BaSiK in der Praxis genutzt und welche handlungsleitenden Überzeu-
gungen bestehen in den Kitas? 

 

3.2 Methoden 
 
In den folgenden Unterkapiteln werden die verschiedenen methodischen Ansätze beschrieben, 
die zur Beantwortung der Forschungsfragen herangezogen wurden. 

 

3.2.1 Der BaSiK (Zimmer, 2019) 
 
Grundlage war die detaillierte Analyse der Ü3-Version des BaSiK, einschließlich aller Items und 
Subskalen. 
Der BaSiK-Ü3-Fragebogen erfasst den Sprachstand von drei bis sechs Jahre alten Kindern mit-
hilfe der systematischen Beobachtung durch Fachkräfte. Das Instrument umfasst in seiner Ori-
ginalform persönliche Angaben zum Kind, darunter auch relevante soziodemografische Variab-
len (z.B. Alter, Geschlecht und Erstsprache), sowie Skalen zu fünf verschiedenen nicht-sprachli-
chen Basiskompetenzen (auditiv, mundmotorisch, taktil-kinästhetisch, emotional-motivational, 
sozial). Die Sprache des Kindes wird mit sieben Subskalen (Pragmatische Kompetenzen, Lite-
racy, morphosyntaktische Kompetenzen, prosodische Kompetenzen, semantisch-lexikalische 
Kompetenzen, Sprachverständnis, phonetisch-phonologische Kompetenzen) mit jeweils unter-
schiedlichen Anzahlen an Items erfasst. Pro sprachlicher Subskala richten sich wenige Items 
spezifisch an Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erwerben. Außerdem ist ein Großteil der 
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Items auf einer Skala von 4 = „trifft voll und ganz zu“ bis 1 = „trifft noch nicht zu“ zu beurteilen. 
Einige Items zur zusätzlichen Beobachtung bei den verschiedenen Subskalen bieten nur zwei 
Antwortoptionen (Ja/Nein). Diese Informationen sind relevant für die Erstellung des Sprachför-
derbedarfskriteriums (Zimmer, 2019). 
 
Der BaSiK verfügt über eine alters- und sprachspezifische Normierung (Deutsch als Erst- und 
Zweitsprache) sowie eine nachgewiesene Reliabilität (α = .87; Zimmer, 2019). Die Objektivität 
wurde mit einem mittleren ICC von .90 bestätigt (Zimmer, 2019). Dieser Wert zeigt, dass ver-
schiedene Fachkräfte bei der Bewertung desselben Kindes zu sehr ähnlichen Ergebnissen ge-
langen. Dies ist ein Hinweis auf eine hohe Übereinstimmung in der Anwendung des Instru-
ments. Gleichzeitig ist bei beobachtungsbasierten Verfahren grundsätzlich zu beachten, dass 
die Einschätzungen immer von den individuellen Wahrnehmungen und Erfahrungen der Fach-
kräfte beeinflusst werden können (Tröster, 2015). So besteht das Risiko, dass unterschiedliche 
Fachkräfte das gleiche Verhalten unterschiedlich interpretieren oder bewerten. Das ist insbe-
sondere der Fall, wenn keine einheitliche Schulung erfolgt ist oder Beobachtungssituationen 
unklar sind. 
Zudem wurde die Validität des BaSiK bislang nur an einer kleinen Stichprobe anhand der Korre-
lation zu nur einem weiteren Verfahren belegt (BISS Transfer, 2024; Zimmer, 2019). Bei der 
Validität handelt es sich um ein Kriterium der Güte diagnostischer Verfahren. Ein diagnostisches 
Instrument ist valide, wenn es das misst, was es tatsächlich messen soll. In der wissenschaftli-
chen Praxis wird dies anhand von Studien mit großen Zufallsstichproben, die Zusammenhänge 
eines Instruments mit ähnlichen Instrumenten analysieren, überprüft.  
Ein wichtiges Nebengütekriterium, das ebenfalls erwähnt werden sollte, ist die Normierung. 
Diese ermöglicht es, den Testwert einer getesteten Person im Vergleich zu einer Personen-
gruppe einzuordnen. So kann zum Beispiel der Wert eines dreijährigen Kindes auf der Subskala 
Morphosyntax des BaSiK mit der Normierung, das heißt einer möglichst großen Stichprobe, die 
alle drei Jahre alten Kinder in beispielsweise Deutschland repräsentiert, verglichen werden. Das 
Kind zeigt zum Beispiel überdurchschnittliche morphosyntaktische Fähigkeiten im Vergleich zu 
anderen Dreijährigen. Dafür muss eine gültige Normierungstabelle vorliegen. Diese sollte regel-
mäßig erneuert werden und nicht veraltet sein (z. B. maximal 8 Jahre alt; Teststandards, DIN 
33430). Für den BaSiK liegt zwar eine Normierung vor, allerdings weist diese Einschränkungen 
durch die Generalisierbarkeit der Stichprobe und der Durchführungsbedingungen auf. Jegliche 
normbasierten Kriterien sind immer abhängig von den Ausprägungen eines Merkmals (z.B. den 
sprachlichen Kompetenzen) in einer Gruppe. 
 

3.2.2 Empirie- und theoriebasierte Recherche zur Entwicklung des Kriteriums 
 
Die Entwicklung eines empirisch und theoretisch fundierten Kriteriums zur Feststellung von zu-
sätzlichem Sprachförderbedarf bildete den ersten methodischen Schritt. Hierbei wurde ein in-
haltlich theoriebasiertes Kriterium angestrebt. Inhaltlich definierte Normen orientieren sich 
ausschließlich am Gegenstandsbereich (z.B. Meilensteinen kindlicher Entwicklung) und sind un-
abhängig von den Ausprägungen in einer Stichprobe. Aufgrund der Tatsache, dass in den spä-
teren Bildungsphasen etwa jedes vierte Kind die basalen Sprachkompetenzen nicht erwirbt, ist 
von einem entsprechend hohen Anteil von Kindern mit zusätzlichem Sprachförderbedarf aus-
zugehen. Vor diesem Hintergrund erscheint die Entwicklung eines inhaltlich theoriebasierten 
Kriteriums besonders wertvoll. 
Die Entwicklung erfolgte auf Grundlage einer umfassenden Literaturrecherche zu Verfahren 
der Sprachdiagnostik im Elementarbereich, zu Entwicklungsverläufen der Sprache und zur 
prognostischen Relevanz einzelner Sprachbereiche für den späteren Schulerfolg. 
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Für das Kriterium wurden folgende Skalen des BaSIK berücksichtigt: 

• Sprachverständnis 
• Semantik/Lexik 
• Phonetik/Phonologie 
• Morphosyntax 
• Auditive Basiskompetenzen 

Außerdem wurden die folgenden kindbezogenen Informationen in die Entwicklung des Kriteri-
ums miteinbezogen: Alter, Geschlecht, Sprachtherapie/Logopädie und Frühförderung, thera-
peutische Behandlung, Behinderung/Entwicklungsverzögerung, Deutsch als Erst- oder Zweit-
sprache, diagnostizierte Hörstörung. 

Folgende Bereiche wurden aus inhaltlichen und methodischen Gründen ausgeschlossen: 

• Prosodie 

• Pragmatik 

• Literacy 

Prosodische Fähigkeiten wie Sprachmelodie, Betonung oder Rhythmus sind im Alter von drei 
bis sechs Jahren bei typischer, aber auch bei untypischer Entwicklung (z.B. umschriebene Spra-
chentwicklungsstörung) weitgehend ausgereift (von Suchodoletz, 2003). Sie gelten daher nicht 
als zentraler Indikator für einen bestehenden Sprachförderbedarf in diesem Altersbereich. Die 
Subskala Prosodie wurde ausgeschlossen, da die einzelnen Items dieses Bereichs in einem en-
gen Zusammenhang mit außersprachlichen Variablen stehen. Als Items werden einzelne Aussa-
gen oder Aufgaben bezeichnet, mit denen eine Person bei diagnostischen Verfahren konfron-
tiert ist (bspw. „Das Kind verwendet einfache Präpositionen wie „auf“, „durch“, „unter“ korrekt 
(z.B. im Spiel mit Stühlen, Tischen, Bänken).“ (Zimmer, 2019, S. 14). Auch die Skalen zu Pragma-
tik und Literacy wurden ausgeschlossen. Beide Bereiche sind in der Form, wie sie in den BaSiK 
eingegangen sind, nach aktuellem Forschungsstand sehr stark von äußeren Faktoren wie der 
sprachlichen Anregung im Elternhaus, den Lesegewohnheiten der Familie oder individuellen 
Persönlichkeitsmerkmalen des Kindes abhängig. Damit spiegeln sie vermutlich vielmehr die 
sprachliche Umwelt als die eigentlichen sprachlichen Grundkompetenzen wider. Eine genaue 
Begründung des Ausschlusses finden Sie im Anhang A. 
Die zweistufigen Items (Ja/Nein) der sprachlichen Subskalen und der auditiven Basisfertigkeiten 
wurden nicht berücksichtigt. Sie liefern einerseits nur begrenzte Informationen zum Sprach-
stand eines Kindes und lassen sich andererseits methodisch nur schwer mit den vierstufigen 
Items des BaSiK kombinieren. Dieser Ausschluss entspricht zudem der Vorgehensweise bei der 
Normierung des BaSiK (Zimmer, 2019). Weiterhin wurden alle Items ausgeschlossen, die aus-
schließlich für Kinder mit Deutsch als Zweitsprache vorgesehen sind. Hintergrund dieser Ent-
scheidung ist der Anspruch, dass am Ende der Kita alle Kinder – unabhängig von ihrer Erstspra-
che – über vergleichbare Deutschkenntnisse verfügen sollten, um chancengleich in die schuli-
sche Bildung zu starten. 
 

3.2.3 Gruppeninterview mit interdisziplinären Expert*innen 
 
Zur fachlichen Absicherung und Weiterentwicklung des Sprachförderkriteriums wurden zwei 
Gruppeninterviews mit anerkannten Expert*innen aus verschiedenen Disziplinen durchgeführt 
(am 26.03.2025 und 03.04.2025, jeweils ca. 90 Minuten). Nach einer kurzen Vorstellung des 
ersten Kriteriumsvorschlags erhielten die Teilnehmenden zunächst die Möglichkeit, ihre Ein-
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schätzungen in fünfminütigen Statements einzubringen. Anschließend wurde in einer mode-
rierten Diskussion von etwa 30 Minuten über offene Fragen, Kritikpunkte und mögliche Verbes-
serungsvorschläge gesprochen.  
Die Interviews wurden aufgezeichnet, transkribiert und systematisch ausgewertet. Nach der 
Sichtung aller Verbesserungsvorschläge, wurden diese im Projektteam diskutiert. Umsetzbare 
Empfehlungen wurden in das Kriterium integriert. Hierfür kamen wichtige Anregungen vom 
Entwicklerinnenteam, welches der Idee und den geplanten Anpassungen offen gegenüber-
stand. Durch die gezielte Einbindung dieser fachlichen Rückmeldungen konnte das Kriterium 
sowohl inhaltlich geschärft als auch methodisch gestärkt werden. Hierbei wurden insbesondere 
die Einwände des Entwicklerinnenteams bei der Bildung der Kriteriumsentwicklung zu spezifi-
schen Items und Subskalen miteinbezogen. Das Ergebnis ist ein qualitativ fundiertes und zu-
gleich praxisnahes Kriterium zur Identifizierung von zusätzlichem Sprachförderbedarf. 
Beteiligt waren neben den Entwicklerinnen des BaSiK (Prof. Dr. Renate Zimmer, Prof. Dr. Nadine 
Madeira Firmino, Dr. Carolin Machens) auch externe Fachleute (Prof. Dr. Hasselhorn, Prof. Dr. 
Weinert, Prof. Dr. Sachse, Prof. Dr. Kluczniok) sowie verschiedene fachliche Vertreter*innen 
von Fröbel (Martin Böhme, Nathalie Bauer, Annegret Kieschnick, Ileana Dilger, Irina Hennig). 
 
 

3.2.4 Beschreibung der Sekundärdaten 
 
Für die empirische Überprüfung des Sprachförderbedarfskriteriums und die Zusammen-
hangsanalysen wurden Sekundärdaten genutzt, die von Fröbel zur Verfügung gestellt wurden.  
Die Daten beinhalten alle Informationen zu den Kindern, die mit dem BaSiK-Ü3-Beobachtungs-
bogen erhoben werden, sowie Informationen zur Prozessqualität der Kitas aus den Erhebungen 
mit der Kindergarten-Skala in revidierter Fassung mit Zusatzmaterialien (KES-RZ) (Tietze et al., 
2017) und die Sozialindikatoren: Anteil an einkommensschwachen Familien und Anteil an Fa-
milien, bei denen zu Hause kein Deutsch gesprochen wird. Zudem werden Informationen zur 
Kitagröße genutzt. 
 
Die KES-RZ erhebt die Prozessqualität der Kita. Dabei werden verschiedene Merkmale der Pro-
zessqualität durch externe Beurteiler*innen auf einer Skala von 1 = „Unzureichend“ bis 7 = 
„Ausgezeichnet“ bewertet. Insgesamt werden 51 Merkmale der Kita, die sich in acht Subskalen 
(Räume und Ausstattung, Pflege und Routinen, Sprachliche und kognitive Anregungen, Aktivi-
täten, Interaktionen, Strukturierung der pädagogischen Arbeit, Eltern und pädagogische Fach-
kräfte, Übergänge) einteilen lassen, eingeschätzt (Tietze et al., 2017). 
Bevor die Daten genutzt werden können, müssen sie bereinigt werden. Der Prozess der Daten-
bereinigung und die Erkenntnisse aus diesem Prozess werden in Anhang C erläutert. Zusam-
mengefasst wurden für die Analysen nur die Daten der einfach beobachteten 3-, 4- und 5-jäh-
rigen Kinder der Fröbel-Kitas herangezogen, bei denen mindestens 50 Prozent des Fragebogens 
ausgefüllt wurden. 
 

3.2.5 Zusammensetzung der Stichprobe 
 
Für die Analysen konnten die Daten von insgesamt 1.976 Kindern aus 135 Fröbel-Kitas verwen-
det werden. Da das Kriterium sich lediglich auf Kinder im Alter von drei bis fünf Jahren bezieht, 
wurden unterdreijährige Kinder und überfünfjährige Kinder für die weiteren Analysen ausge-
schlossen. Im Originaldatensatz befanden sich BaSiK-Ü3-Beobachtungen von 112 Kindern unter 
2 Jahren und 184 Kindern im Alter von 6 Jahren. Nach diesem Ausschluss setzte sich die Stich-
probe folgendermaßen zusammen: 39,1 Prozent der Kinder waren drei Jahre alt, 32,2 Prozent 
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vier Jahre alt und 28,7 Prozent fünf Jahre alt (siehe Abbildung 2). 49,6 Prozent der Kinder wurde 
das männliche Geschlecht und 50,4 Prozent das Weibliche zugewiesen (siehe Abbildung 2). 
Mehr als die Hälfte der Kinder hatte Deutsch als Erstsprache erlernt, während circa ein Fünftel 
erst nach Abschluss des zweiten Lebensjahres in intensiven Kontakt mit der deutschen Sprache 
kam (siehe Abbildung 2). Für die restlichen Kinder fehlten die Angaben zu dieser Frage (siehe 
Abbildung 2). 8 Prozent der Kinder befand sich zum Zeitpunkt der Beobachtung in einer sprach-
therapeutischen oder logopädischen Behandlung. Bei weiteren 5 Prozent der Kinder war eine 
Entwicklungsverzögerung oder eine Behinderung bekannt. Darüber hinaus wiesen 1 Prozent 
der Kinder eine diagnostizierte Hörstörung auf. 
 
Abbildung 2 
Kreisdiagramme zu den Informationen zum Kind (Alter, Geschlecht, Erst-/Zweitsprache) 

 
Anmerkungen. Stichprobegröße n = 1.976 Kinder. 

 
Die beobachteten Kinder stammen aus insgesamt 135 Kitas. Pro Kita lagen zum Zeitpunkt der 
Analysen BaSiK-Ü3-Daten zu rund 15 Kindern vor, wobei die Standardabweichung von rund 13 
Beobachtungen auf eine große Spannbreite hinweist. In einigen Kitas wurden lediglich die 
Sprachkompetenzen von einem Kind erfasst, während in einer Kita die Sprachentwicklung von 
bis zu 55 Kindern dokumentiert wurde. 
Diese Daten wurden genutzt, um festzustellen, wie viele Kinder durch das neu entwickelte 
Sprachförderbedarfskriterium auffällig werden. Die Ergebnisse dieser Analysen werden in Kapi-
tel „4.2 Wie häufig zeigt sich ein Sprachförderbedarf in den Einrichtungen von Fröbel, wenn die 
zuvor definierten Schwellenwerte angewendet werden?“ beschrieben. Zudem wurden die Zu-
sammenhänge des Sprachförderbedarfs mit verschiedenen Merkmalen des Kindes (z.B. Erst-
sprache, Geschlecht) und mit der Prozessqualität und verschiedenen Sozialindikatoren der Kitas 
berechnet. Die Analysen hierzu werden in Kapitel „4.3 In welchem Zusammenhang stehen die 
Anteile an Kindern mit Sprachförderbedarf mit Kindmerkmalen (z.B. Erstsprache) sowie Quali-
tätswerten der Einrichtungen (KES-RZ) und Sozialindikatoren (z.B. Anteil an einkommensschwa-
chen Familien)?“ ausführlicher erörtert. 
 

3.2.6 Qualitative Interviews mit pädagogischen Fachkräften und Leitungen 
 
Um einen vertieften Einblick in die aktuelle pädagogische Praxis der Sprachstandserhebung und 
der Ableitung von Bildungs- und Fördermaßnahmen zu gewinnen, wurden Einzelinterviews mit 
Leitungen und pädagogischen Fachkräften aus verschiedenen Fröbel-Kitas durchgeführt. In Ein-
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zelfällen, in denen mehrere pädagogische Fachkräfte derselben Einrichtung teilnehmen woll-
ten, wurden Tandeminterviews eingesetzt. Diese Form ermöglichte es, redundante Informatio-
nen zu vermeiden und gleichzeitig Ressourcen zu schonen. 
Für die Interviews wurden zwei Leitfäden (siehe Anhang) erstellt, einer für Interviews mit pä-
dagogischen Fachkräften und einer für Interviews mit Kita-Leitungen, um die spezifischen Per-
spektiven beider Berufsgruppen gezielt abzufragen. Die Interviews waren semistrukturiert an-
gelegt, sodass bei Bedarf flexibel von den Leitfäden abgewichen werden konnte. 
 
Die Hauptthemen der Interviews mit pädagogischen Fachkräften waren (Dauer: 45-60 Minu-
ten): 

- Überzeugungen zu (Sprach-)Diagnostik und ergänzender Förderung, 

- Nutzung von BaSiK, 

- Ableitung von sprachlichen Bildungs- und Förderansätzen, 

- Alltagstauglichkeit des BaSiK, 

- Vergleich des BaSiK mit anderen Sprachstandserhebungsverfahren. 

 
In den Interviews mit Leitungen wurden dagegen auf folgende Themen fokussiert (Dauer: 20-
30 Minuten): 

- Überzeugungen zu (Sprach-)Diagnostik und ergänzender Förderung, 
- Nutzung von BaSiK, 
- Ableitung von sprachlichen Bildungs- und Förderansätzen. 
 

Die meisten Interviews wurden online über die Videokonferenzplattform Zoom geführt, drei 
Personen wurden in Präsenz interviewt. Die Details zur Zusammensetzung der Stichprobe kön-
nen dem Anhang E entnommen werden. 

4. Ergebnisse 
 
In den folgenden Unterkapiteln werden die Ergebnisse der Studie dargestellt und in Bezug auf 
die einzelnen Forschungsfragen interpretiert. Erste Schlussfolgerungen werden direkt im An-
schluss an die jeweiligen Ergebnisse gezogen. Eine vertiefte Einordnung unter Berücksichtigung 
von Limitationen erfolgt in den abschließenden Kapiteln, bevor die zentralen Erkenntnisse im 
Fazit zusammengeführt werden. 
 

4.1 Wie lassen sich inhaltlich begründete Schwellenwerte für zusätzlichen Sprachförder-
bedarf auf Basis der BaSiK-Ergebnisse definieren? 

 
Das im Projekt entwickelte Sprachförderbedarfskriterium gliedert sich in drei aufeinander auf-
bauende Ebenen (siehe Abbildung 3). 
Die drei Ebenen sind: Sprachstand der Kinder auf Basis des BaSiK, indizierte Maßnahmen auf 
Kind-Ebene und Ressourcensteuerung auf Kita-Ebene. Auf Ebene des Sprachstands der Kinder 
wurde das Sprachförderbedarfskriterium entwickelt. Je nach Sprachförderbedarf der Kinder 
gibt es dann im zweiten Schritt verschiedene Möglichkeiten individueller, indizierter Maßnah-
men. Hierfür werden die Informationen zum Sprachförderbedarf der einzelnen Kinder genutzt. 
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Im letzten Schritt wird der Anteil der Kinder mit Sprachförderbedarf auf Kita-Ebene zur Bedarfs-
steuerung genutzt. Dafür werden Informationen zum zusätzlichen Sprachförderbedarf mög-
lichst aller Kinder in sämtlichen Kitas des Trägers benötigt. 
 
Abbildung 3 
Gliederung des Sprachförderbedarfskriteriums 

 
Anmerkungen. 

 
Für die sprachlichen Subskalen Phonologie/Phonetik, Lexik/Semantik, Morphosyntax und 
Sprachverständnis, sowie Auditive Basisfertigkeiten wurden zunächst auf Grundlage einer um-
fassenden Literaturrecherche zu empirischen Studien der frühkindlichen Sprachentwicklung ir-
relevante Items ausgeschlossen. Für die verbleibenden relevanten Items wurden anschließend 
altersabhängige Erwartungswerte festgelegt. Die Skalenwerte im BaSiK reichen von 1 („trifft 
noch nicht zu“) bis 4 („trifft voll und ganz zu“).  Für jede Subskala wurden die Erwartungswerte 
summiert, um einen Cut-Off-Wert zu definieren. Beispielsweise wird für Kinder im Alter von 
drei Jahren in der Subskala Auditive Basisfertigkeiten ein Erwartungswert von drei Punkten pro 
Item angenommen. Da in dieser Altersgruppe vier relevante Items vorliegen, ergibt sich ein Cut-
Off von zwölf Punkten. Die genaue Festlegung der Items sowie deren theoretische Begründung 
sind im Anhang A dokumentiert. Eine schematische Darstellung des Kriteriums findet sich in 
Abbildung 4. 
Die dunkelgrau eingefärbten Informationen zum Kind kennzeichnen darüber hinaus die 
Notwendigkeit einer externen Abklärung und Förderung durch andere Professionen. Auch 
wenn ein Kind unter den Cut-Off der auditiven Basisfertigkeiten fällt, ist eine externe, ärztliche 
Abklärung sinnvoll, um sicherzustellen, dass die geringere Sprachkompetenz eines Kindes nicht 
auf dessen Gehörkapazitäten zurückzuführen ist. 
Aus den violett markierten Sprachbereichen (Sprachverständnis, Lexik/Semantik, 
Morphosyntax, Phonetik/Phonologie) wird das Sprachförderbedarfskriterium gebildet. Es 
handelt sich um ein kumuliertes Sprachförderbedarfskriterium. Das bedeutet, dass für jedes 
Kind ermittelt wird, in wie vielen dieser Bereiche es unter dem altersentsprechenden Cut-Off-
Wert liegt. 

- Kinder, die in keinem Bereich unter dem Cut-Off sind, zeigen eine insgesamt 
altersgemäße Sprachentwicklung. Sie benötigen keine ergänzende Förderung, 
profitieren jedoch weiterhin von qualitativ hochwertiger alltagsintegrierter 
sprachlicher Bildung. 

- Weisen Kinder in einem oder zwei Bereichen einen Summenwert unter dem jeweiligen 
Kriterium auf, sollte der Schwerpunkt auf einer ergänzenden alltagsintegrierten 
Sprachförderung liegen. Diese kann durch gezielte Fort- und 
Weiterbildungsmaßnahmen für Fachkräfte, eine vereinfachte Implementierung 
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sprachförderlicher Methoden sowie durch die Bereitstellung geeigneter Materialien 
durch den Träger unterstützt werden. 

- Liegen in drei oder vier Sprachbereichen Werte unter den Cut-offs vor, sollten weitere 
ergänzende Sprachfördermaßnahmen, wie etwa Kleingruppenangebote, umgesetzt 
werden. Zusätzlich ist es in diesen Fällen empfehlenswert, die Erziehungsberechtigten 
über die Möglichkeit einer externen kinderärztlichen oder logopädischen Abklärung zu 
informieren. 
 

Auf der Ebene der Ressourcensteuerung sollten die BaSiK-Beobachtungsdaten aller Kinder einer 
Einrichtung genutzt werden, um gerechtfertigte, übergeordnete Entscheidungen des Trägers zu 
unterstützen. Ein hoher Anteil von Kindern, die entweder im dunkelgrauen Bereich liegen oder 
sprachförderbedürftige Kompetenzen in drei bis vier Sprachbereichen aufweisen, gilt dabei als 
deutlicher Indikator für einen erhöhten fachlichen oder personalen Unterstützungsbedarf. In 
solchen Fällen ist es sinnvoll, zusätzliche Ressourcen bereitzustellen, wie zum Beispiel durch 
eine Anpassung des Fachkraft-Kind-Schlüssels, eine Ausweitung der mittelbaren pädagogischen 
Arbeitszeit oder die zunehmende Bereitstellung von Fachberatung und Fortbildungsangeboten 
zu spezifischen Problemlagen (z.B. Umschriebene Sprachentwicklungsstörung oder Autismus-
Spektrum-Störung). 
Insgesamt ermöglicht das entwickelte Sprachförderbedarfskriterium sowohl eine gezielte 
Förderung einzelner Kinder als auch eine evidenzbasierte Steuerung von Ressourcen auf 
Einrichtungsebene. Es kombiniert eine theoriebasierte, altersdifferenzierte Bewertung der 
Sprachentwicklung mit klar definierten Handlungsstrategien für Fachkräfte und Träger. 
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Abbildung 4 
Ausführliche Darstellung des Sprachförderbedarfskriteriums 
 

 

Anmerkungen. 1. Merkmale und Fähigkeiten des Kindes = Dunkelgrau und Violett, 2. Indikation für die Arbeit mit dem Kind = Hellgrau, 3. Hinweise für Bedarfssteuerung = Pink. 
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4.2 Wie häufig zeigt sich ein Sprachförderbedarf in den Einrichtungen von Fröbel, wenn 
die zuvor definierten Schwellenwerte angewendet werden? 

 
Die Analyse umfasst die Ermittlung der prozentualen Anteile von Kindern unter- und oberhalb 
der Cut-Offs in den verschiedenen Sprachbereichen sowie für den kumulierten Sprachförder-
bedarf. Dabei wurden die Prozentsätze für alle drei relevanten Altersstufen (3, 4, 5) erhoben. 
Ein weiterer Fokus liegt auf den auditiven Basisfertigkeiten. Aufgrund fehlender Werte sind hier 
die Stichproben etwas kleiner (siehe Abbildung 5). Von den Dreijährigen erreichen 18 Prozent 
in ihren auditiven Fertigkeiten nicht den Cut-Off. Bei den Vierjährigen sind es 13 Prozent und 
bei den Fünfjährigen sind es lediglich 8 Prozent (siehe Abbildung 5). 

 
Abbildung 5 

Prozentsätze der Auffälligkeiten in den auditiven Basisfertigkeiten nach Alter 

 
Anmerkungen. Stichprobengrößen der 3-Jährigen n1 = 679, der 4-Jährigen n2 = 559 und der 5-Jährigen n3 = 498.  

 

In Hinblick auf die ausgewählten Sprachbereiche (Sprachverständnis, Lexik/Semantik, Phone-
tik/Phonologie, Morphosyntax) werden die prozentualen Anteile durch Kreisdiagrammen in 
den Abbildungen 6 bis 9 visuell dargestellt. Die Prozentsätze der sprachförderbedürftigen Kin-
der stimmen weitgehend mit Anteilen überein, die in der IGLU-Studie für Grundschüler*innen 
ermittelt wurden (McElvany et al., 2023). Demnach hat ein Fünftel bis ein Viertel der Kinder in 
der untersuchten Stichprobe einen Sprachförderbedarf. 
Beim Sprachverständnis benötigen von den Dreijährigen Kindern 24 Prozent, von den Vierjäh-
rigen 20 Prozent und von den Fünfjährigen 20 Prozent eine zusätzliche Sprachförderung (siehe 
Abbildung 6). 
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Abbildung 6 
Prozentsätze der Auffälligkeiten im Sprachverständnis nach Alter 

 
Anmerkungen. Stichprobengrößen der 3-Jährigen n1 = 772, der 4-Jährigen n2 = 636 und der 5-Jährigen n3 = 568. 
 
Abbildung 7 
Prozentsätze der Auffälligkeiten in Semantik/Lexik nach Alter 

 
Anmerkungen. Stichprobengrößen der 3-Jährigen n1 = 772, der 4-Jährigen n2 = 636 und der 5-Jährigen n3 = 568. 
 

Ähnlich verhält es sich im Bereich Semantik/Lexik. In diesem Sprachbereich fallen 21 Prozent 
der Dreijährigen, 28 Prozent der Vierjährigen und 17 Prozent der Fünfjährigen unter den je-
weiligen Cut-Off (siehe Abbildung 7). Bei Phonetik/Phonologie sind unabhängig vom Alter 
große Teile der Stichprobe hinsichtlich ihrer Kompetenzen unter dem Cut-Off. Im Alter von 
drei Jahren wird circa der Hälfte der Kinder ein Förderbedarf zugewiesen, im Alter von vier 
Jahren sind es 39 Prozent und im Alter von fünf Jahren fällt der Prozentsatz mit ungefähr ei-
nem Viertel der Stichprobe geringer aus (siehe Abbildung 8). 
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Abbildung 8 
Prozentsätze der Auffälligkeiten in Phonetik/Phonologie nach Alter 

 
Anmerkungen. Stichprobengrößen der 3-Jährigen n1 = 772, der 4-Jährigen n2 = 636 und der 5-Jährigen n3 = 568. 
 
Abbildung 9 
Prozentsätze der Auffälligkeiten in Morphosyntax nach Alter 

 
Anmerkungen. Stichprobengrößen der 3-Jährigen n1 = 772, der 4-Jährigen n2 = 636 und der 5-Jährigen n3 = 568. 

 
In der letzten sprachlichen Skala (Morphosyntax) bleibt ungefähr ein Drittel der Kinder über alle 
Altersstufen hinweg unter dem Cut-Off-Wert: 36 Prozent der Dreijährigen, 27 Prozent der Vier-
jährigen und 29 Prozent der Fünfjährigen (siehe Abbildung 9). 
In der nachfolgenden Abbildung 10 sind die Anteile in den verschiedenen Altersstufen für den 
kumulierten Sprachförderbedarf zu sehen. Generell, werden bei den Dreijährigen 76 Prozent, 
bei den Vierjährigen 77 Prozent und bei den Fünfjährigen 82 Prozent der Kinder mit diesem 
Kriterium als nicht sprachförderbedürftig eingestuft, da sie in weniger als 3 Sprachbereichen 
unter den jeweiligen Cut-Off-Kriterium sind. Daraus folgt, dass 24 Prozent der Dreijährigen, 23 
Prozent der Vierjährigen und 18 Prozent der Fünfjährigen eine weitere Förderung in Sprache 
benötigen (siehe Abbildung 10). 
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Abbildung 10 
Prozentsätze des kumulierten Sprachförderbedarfs nach Alter 

 
Anmerkungen. Stichprobengrößen der 3-Jährigen n1 = 772, der 4-Jährigen n2 = 636 und der 5-Jährigen n3 = 568. 

 
Die Abbildung 11 stellt außerdem dar, wie viele Kinder ungeachtet der Altersstufen in keinem, 
einem bis zwei und drei bis vier Bereichen unter den jeweiligen Cut-Off fallen. In keinem Bereich 
haben 53 Prozent der Kinder einen Sprachförderbedarf, was bedeutet, dass sie in allen vier be-
trachteten Sprachbereichen erwartbare Sprachkompetenzen für ihr Alter aufweisen. Weitere 
25 Prozent der untersuchten Kinder sind in einem oder zwei Sprachbereichen unter dem Cut-
Off-Kriterium. Einen erhöhten Sprachförderbedarf in drei bis vier Bereichen haben 22 Prozent 
der Kinder. 
 
Abbildung 11 
Prozentsätze des Sprachförderbedarfs nach Anzahl der Sprachbereiche unter dem jeweiligen Cut-Off-Kriterium 

 
Anmerkungen. 
 

Zusammenfassend entsprechen die Ergebnisse der empirischen Überprüfung des neu entwi-
ckelten Kriteriums den Erwartungen, die sich aus den Ergebnissen der IGLU- und PISA-Studien 
ergeben (McElvany et al., 2023; OECD, 2023). Entsprechend sind 22 Prozent der untersuchten 
Kinder in erhöhtem Maße sprachförderbedürftig. Gleichzeitig ist festzustellen, dass etwa ein 
Viertel der in dieser Studie untersuchten Kinder in einem oder zwei Sprachbereichen unter den 
jeweiligen Cut-Offs fallen. Dies deutet darauf hin, dass einige weitere Kinder ebenfalls von einer 
fokussierten alltagsintegrierten Sprachförderung profitieren und ihre Kompetenzen ausbauen 
könnten. 

24%

76%

3-Jährige

Unter Cut-Off-Wert

Über Cut-Off-Wert

23%

77%

4-Jährige

Unter Cut-Off-Wert

Über Cut-Off-Wert

18%

82%

5-Jährige

Unter Cut-Off-Wert

Über Cut-Off-Wert

53%

25%

22%

0 Bereiche 1 bis 2 Bereiche

3 bis 4 Bereiche



26 

 

 

4.3 In welchem Zusammenhang stehen die Anteile an Kindern mit Sprachförderbedarf 
mit Kindmerkmalen (z.B. Erstsprache) sowie Qualitätswerten der Einrichtungen 
(KES-RZ) und Sozialindikatoren (z.B. Anteil an einkommensschwachen Familien)? 

 
Merkmale der untersuchten Kinder und Kitas 
Zur Beschreibung der Merkmale der untersuchten Kinder und Kitas ist es wichtig zu erwähnen, 
dass für einzelne Kitas (nKitas = 135) und Kinder (nKinder = 1.976) die Daten zu bestimmten Merk-
malen fehlen. Dies wird in Tabelle 2 dargestellt, um die Zahl der vorhandenen Daten zu den 
Kindern zu veranschaulichen. 
Über die Kitas hinweg ergab sich eine durchschnittliche Anzahl an Kindern von circa 91 (SD = 
44). Im Durchschnitt wurde etwa jedes dritte drei- bis fünfjährige Kind (30 %) mit dem BaSiK-
Ü3-Bogen beobachtet. 
Im Mittel waren 9 % der Kinder zum Zeitpunkt der Erhebung in sprachtherapeutischer oder 
logopädischer Behandlung. In therapeutischer Behandlung befanden sich dagegen ungefähr 4 
Prozent der Kinder. Von den untersuchten Kindern wiesen durchschnittlich 6 Prozent der Kinder 
eine Behinderung oder Entwicklungsverzögerung auf. Hinsichtlich der Erstsprache ist zu erwäh-
nen, dass im Mittel 25 Prozent der Kinder eine andere Erstsprache als Deutsch hatten. In den 
untersuchten Einrichtungen waren die hier erfassten Geschlechter ungefähr gleich verteilt. Ins-
gesamt waren 22 Prozent der drei- bis fünf-jährigen Kinder in allen Kitas sprachförderbedürftig.  
 
Tabelle 2 
Merkmale der mit dem BaSiK-Ü3-Bogen beobachteten Kinder 

Merkmale der Kinder Anzahl der be-
troffenen Kinder 

Prozentsatz der be-
troffenen Kinder 

Anzahl vollstän-
diger Daten (N) 

Logopädie und Sprachtherapie 159 9,3 % 1700 
Therapeutische Behandlung 69 4,0 % 1717 
Behinderung oder Entwick-
lungsverzögerung 

101 5,9 % 1715 

Andere Erstsprache als 
Deutsch 

375 25,2 % 1486 

Diagnostizierte Hörstörung 24 1,3 % 1786 
Sprachförderbedarf in drei 
oder vier Sprachbereichen 

327 21,6 % 1976 

 
Zu den Qualitätsmerkmalen lagen nur Daten von 101 Kitas vor. Es wurden ausgewählte Sub-
skalen der KES-RZ (Tietze et al., 2017)  für die Analysen herangezogen. Die Qualität von Räumen 
und Ausstattung (Subskala A) war im Mittel gut (M = 5.19, SD = 0.61). Bezüglich Pflege und 
Routinen (Subskala B) erfüllte die durchschnittliche Qualität lediglich die Mindeststandards (M 
= 3.34, SD = 1.24), während die Qualität von sprachlicher und kognitiver Anregung (Subskala C) 
im Mittel als gut bis ausgezeichnet bewertet wurde (M = 6.58, SD = 0.58). Die Aktivitäten und 
auch die Interaktionen wurden durchschnittlich als gut beurteilt (Subskala D - Aktivitäten: M = 
5.50, SD = 0.83; Subskala E - Interaktionen: M = 6.49, SD = 0.59). Die letzten drei Subskalen 
waren ebenfalls im Mittel von guter Qualität (Subskala F - Strukturierung der pädagogischen 
Arbeit: M = 5.26, SD = 0.79; Subskala G – Eltern und pädagogische Fachkräfte: M = 4.82, SD = 
0.56; Subskala H – Übergänge: M = 4.97, SD = 1.00). Zudem kann aus allen Subskalen ein Ge-
samtwert der Qualität ermittelt werden. Insgesamt weisen die Fröbel-Kitas eine gute Qualität 
auf (M = 5.24, SD = 0.52). Die Mittelwerte der verschiedenen Subskalen der KES-RZ (Tietze et 
al., 2017) und der Gesamtwert werden in Abbildung 12 veranschaulicht. Zusammenfassend 
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zeichnen sich die Fröbel-Kitas im Durchschnitt durch nahezu ausschließlich gute bis ausgezeich-
nete Qualitätsmerkmale aus. Insbesondere die Qualität der kognitiven und sprachlichen Anre-
gungen sowie die Interaktionen zwischen Fachkräften und Kindern sind von herausragender 
Qualität. Diese Werte liegen deutlich über Durchschnittswerten, die in anderen Studien ermit-
telt werden, die dasselbe Instrument nutzen (vgl. z.B. Anders & Roßbach, 2019). Dies ist ein 
positives Ergebnis für den Träger. Möglicherweise führen auch Selektionseffekte zu diesen ho-
hen Qualitätswerten, das heißt, insbesondere diejenigen Kitas, die den BaSiK bereits aktiv nut-
zen, weisen eventuell eine hohe Qualität auf. 
Zur Illustration wurden in der Abbildung Werte aus einer aktuellen Studie eines Forschungspro-
jekts von Cordes und Kolleg*innen (2024) als Vergleich dargestellt. Die Prozessqualität wurde 
ebenfalls mit der KES-R-Z erhoben, die dargestellten Werte stellen Mittelwerte aus zwei Mess-
zeitpunkten dar.  
 
Abbildung 12 
Mittelwerte der Kindergarten-Skala in revidierte Fassung mit Zusatzmerkmalen (KES-RZ) (Tietze et al., 2017) 

 
Anmerkungen. Skalierung von 1 = „Unzureichende Qualität“ über 3 = „Minimale Qualität“ und 5 = „Gute Qualität“ 
zu 7 = „Ausgezeichnete Qualität“, Aktuelle Fröbel-Daten: N = 101 Kitas, Vergleichsdaten aus Cordes et al. (2024): 
N = 70.  

 
Welche Zusammenhänge bestehen zwischen Sprachförderbedarf und den Merkmalen des 
Kindes? 
Um das Sprachförderbedarfskriterium besser zu verstehen und zu validieren, wurden Zusam-
menhangsanalysen mit den Merkmalen der Kinder berechnet. In vergangener Forschung erga-
ben sich Unterschiede hinsichtlich des Sprachförderbedarfs in Abhängigkeit von Merkmalen des 
Kindes. Das Ziel der folgenden Analysen ist es also zu ermitteln, ob diese Unterschiede auch auf 
das neu entwickelte Kriterium zutreffen. Daraus können Ableitungen für zukünftige Anpassun-
gen des Kriteriums gezogen werden. 
Das hierfür relevante Modell enthält, wie bereits erwähnt, nur die Einflussfaktoren auf Ebene 
der Kinder. Das heißt: biologische Geschlecht, Alter, das Vorhandensein einer logopädischen 
und sprachtherapeutischen Behandlung, eine therapeutische Behandlung, das Vorliegen einer 
Entwicklungsverzögerung oder eine Behinderung, die Erstsprache und das Vorliegen einer di-
agnostizierten Hörstörung. Die Ergebnisse zu diesem Modell sind in Abbildung 13 in Form eines 
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Gesamtwert

Subskala H - Qualität der Übergänge

Subskala G - Qualität der Interaktion zwischen…

Subskala F - Strukturierung der pädagogischen Arbeit

Subskala E - Qualität der Interaktionen

Subskala D -Qualität der Aktivitäten

Subskala C - Qualität der sprachlichen und…

Subskala B - Qualität der Pflege und Routinen

Subskala A - Qualität der Räume und Ausstattung

Vergleichsdaten aus Cordes et al. (2024) Aktuelle Fröbel-Daten
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Pfaddiagramms dargestellt. Zur Interpretation des sogenannten standardisierten Regressions-
koeffizienten β ist zu erwähnen, dass seine Werte zwischen -1 und 1 variieren können. Werte 
von 0 stehen für das Fehlen eines Zusammenhangs. Positive Werte stehen für positive Zusam-
menhänge und negative Werte für negative Zusammenhänge. 
 
Abbildung 13 
Darstellung der einzelnen Effekte der Einflussfaktoren auf Kindebene auf den Sprachförderbedarf 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anmerkungen. Kodierung von Geschlecht: 0 = „Weiblich“, 1 = „Männlich“; Alter: 3, 4, 5; Sprachtherapie/Logopädie: 
0 = „Keine Behandlung“, 1 = „Sprachtherapie/Logopädie“; Therapie: 0 = „Keine Behandlung“, 1 = „Therapie“; Ent-
wicklungsverzögerung/Behinderung: 0 = „Keine Diagnose“, 1 = „Entwicklungsverzögerung/Behinderung“; Erstspra-
che: 0 = „Deutsch“, 1 = „andere Sprache als Deutsch“, Diagnostizierte Hörstörung: 0 = „keine Diagnose“, 1 = „diag-
nostizierte Hörstörung“, + p < .10, * p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 

 
Das Pfaddiagramm (siehe Abbildung 13) zeigt, dass verschiedene Merkmale der Kinder signifi-
kant mit dem Sprachförderbedarf im Sinne des neu entwickelten Kriteriums in Zusammenhang 
stehen. Die Ergebnisse zeigen, dass in der vorliegenden Stichprobe insbesondere Kinder, die 
eine andere Erstsprache als Deutsch haben, und Kinder, die eine Behinderung oder Entwick-
lungsverzögerung haben, auch einen erhöhten Sprachförderbedarf aufweisen. Darüber hinaus 
zeigt sich, dass jüngere Kinder, männliche Kinder und Kinder, die sich bereits in logopädischer 
Behandlung oder Sprachtherapie befinden, einen erhöhten Sprachförderbedarf haben. Die Ef-
fekte hierfür sind allerdings von geringerer Größe. Eine diagnostizierte Hörstörung oder eine 
therapeutische Behandlung lassen keine Rückschlüsse auf den Sprachförderbedarf zu. Dies ent-
spricht theoretischen Annahmen. Behinderungen und Entwicklungsverzögerungen gehen meist 
mit geringeren kognitiven Kompetenzen einher, die die Sprachentwicklung einschränken und 
verzögern, weshalb Kinder mit Behinderung oder Entwicklungsverzögerung auch häufiger 
sprachauffällig sind (z.B. Berglund et al., 2001; Sarimski, 2015). 
Auch beim Erlernen des Deutschen als Zweitsprache ist der Sprachstand geringer als in der Erst-
sprache. Daher entspricht er nicht dem Kriterium für einen normalen Sprachentwicklungsver-
lauf. Dies ist folgendermaßen erklärbar: Die meisten Kinder, die Deutsch als Zweitsprache er-
werben, tun dies aufgrund einer geringen Quantität und Qualität von sprachlichem Input im 
Deutschen nur langsam oder zeitversetzt. Daraus kann geschlussfolgert werden, dass viele Kin-
der mit einer anderen Erstsprache als Deutsch zusätzliche Förderung in der Kita bekommen 
sollten, um einen ähnlichen Sprachstand wie ihre deutschsprachigen Spielkamerad*innen zu 

Geschlecht 

Alter 

Sprachtherapie/ 
Logopädie 

Therapie 

Entwicklungsverzögerung/ 
Behinderung 

Erstsprache 

Diagnostizierte Hörstörung 

Anzahl der Sprach-
bereiche unter dem 
jeweiligen Cut-Off 

β = -0.08*** 

β = -0.18*** 

β = -0.12*** 

β = -0.04***  

β = -0.23*** 

β = -0.39*** 

β = -0.02*** 
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erreichen. Die Ergebnisse sagen dennoch nicht aus, dass jedes Kind mit einer anderen Erstspra-
che als Deutsch einen Sprachförderbedarf hat. Die Erstsprache lässt nur bedingt Rückschlüsse 
auf den Sprachförderbedarf zu. Daher ist es wichtig, Kinder nicht nur aufgrund ihrer Erstspra-
che, sondern aufgrund ihres tatsächlichen Sprachstandes zu fördern. Dies lässt sich auch auf die 
trägerweite Bedarfssteuerung übertragen. 
Ein weiterer wichtiger Punkt ist außerdem, dass der Zusammenhang zu einem gewissen Grad 
auch durch Beobachtungsfehler vonseiten der pädagogischen Fachkräfte erklärt werden kann. 
Es ist bekannt, dass Benutzer*innen von Beobachtungsinstrumenten wie dem BaSiK Verzerrun-
gen unterliegen. Dies könnte dazu beitragen, dass systematisch Kinder mit einer anderen Erst-
sprache als Deutsch negativer beurteilt werden, weil die Fachkräfte entsprechende Erwartun-
gen mit Blick auf die Sprachentwicklung mehrsprachig aufwachsender Kinder haben. Kratzmann 
und Kolleg*innen (2017) fanden in ihrer Studie zu den Einstellungen pädagogischer Fachkräfte 
(n = 119) gegenüber Mehrsprachigkeit zudem eine Zustimmung zu assimilatorischen Ideen bei 
einem relevanten Anteil der Fachkräfte. Unter assimilatorischen Ideen versteht man die Einstel-
lung, dass sich mehrsprachige Kinder an die deutsche Sprache und die deutsche Kultur anpassen 
sollen. Auch Winter (2022) stellt in ihrer ethnografischen Untersuchung fest, dass Mehrspra-
chigkeit aus unterschiedlichen Perspektiven von Fachkräften negativ wahrgenommen werden 
kann. Dies könnte zu besagten Verzerrungen in der Wahrnehmung und Beobachtung mehrspra-
chiger Kinder führen. In einer anderen Studie sind die Einstellung gegenüber Mehrsprachigkeit 
unter n = 101 Fachkräften aber durchschnittlich positiv (Di Venanzio, 2024). Zusammenfassend 
stellt das Ergebnis einen Nachweis dafür dar, dass der sprachliche Hintergrund des Kindes mit 
dessen Sprachförderbedarf zusammenhängt, diesen aber nicht determiniert. 
Ein erfreuliches Ergebnis ist im Zusammenhang zwischen Sprachtherapie, bzw. Logopädie und 
Sprachförderbedarf zu finden. Dieses kann als Validierung verstanden werden, da in Sprachthe-
rapie befindliche Kinder tatsächlich einen höheren Sprachförderbedarf haben sollten. 
Hinsichtlich des Geschlechts ist der Effekt klein, aber signifikant mit einem höheren Anteil von 
Jungen als Mädchen mit einem Sprachförderbedarf. Geschlechterunterschiede in den ersten 
Lebensjahren sind in verschiedenen Kompetenzbereichen nachgewiesen (z.B. Brandlistuen et 
al., 2021). Die Kompetenzunterschiede in Sprache verstärken sich mit zunehmendem Alter bei 
Kindern und sind durch geschlechterspezifische Sozialisierungsprozesse erklärbar (z.B. Marja-
novič-Umek & Fekonja-Peklaj, 2017). Dementsprechend bestätigt dieses Ergebnis die Validität 
des ermittelten Kriteriums und relevant für die Schlussfolgerungen auf Trägerseite. 
Der Effekt des Alters könnte ein Problem darstellen, da es wichtig ist, ein altersunabhängiges 
Kriterium für Sprachförderung zu erstellen. Eventuell spiegelt sich aber hier ein Effekt des Be-
suchs der Fröbel-Kitas mit ihren qualitativ hochwertigen sprachlichen Anregungsprozessen wi-
der. Um die genauen Hintergründe des Alterseffekts zu verstehen, wären weitere längsschnitt-
liche Studien nötig, die schon beim Sprachstand der noch jüngeren Kinder ansetzen. Außerdem 
wäre eine weitere Betrachtung des Alterseffekts bei einem vollständigeren Datensatz sinnvoll.   
Therapeutische Behandlung kann sich auf vielfältige Bedarfe beziehen, die nicht notwendiger-
weise einen Bezug zur sprachlichen Entwicklung haben. Daher unterstreicht das Ausbleiben ei-
nes statistisch bedeutsamen Zusammenhangs die Validität des Kriteriums. 
Des Weiteren lässt sich leicht erklären, weshalb sich eine diagnostizierte Hörstörung nicht auf 
den Sprachförderbedarf auswirkt. Nachdem die Hörstörung bereits diagnostiziert ist, ist es 
wahrscheinlich, dass medizinisch-therapeutische Maßnahmen bereits ergriffen wurden. Daher 
können sie wahrscheinlich genauso wie ihre hörenden Spielkamerad*innen vom sprachlichen 
Input profitieren und entwickeln sich sprachlich gleichermaßen schnell.  
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Welche Zusammenhänge bestehen zwischen dem Sprachförderbedarf, relevanten Qualitäts-
merkmalen und Sozialindikatoren der Kitas? 
Darüber hinaus wurden die Zusammenhänge zwischen dem Sprachförderbedarfsanteil, ausge-
wählten Qualitätsmerkmalen der Kita und verschiedenen Sozialindikatoren berechnet. Als Qua-
litätsmerkmale wurden die Qualität der kognitiven und sprachlichen Anregungen, sowie die 
Qualität der Interaktionen zwischen Fachkräften und Eltern und die Gesamtqualität ausge-
wählt, da diese besonders relevant für die Sprachentwicklung der Kinder sind. Außerdem wur-
den zwei Sozialindikatoren der Kitas herangezogen: der Anteil an Familien, die aufgrund ihres 
geringen Einkommens im Rahmen des „Bildungs- und Teilhabepakets“ gefördert werden, sowie 
der Anteil an Familien, in denen zu Hause kein Deutsch gesprochen wird. 
Bei den Analysen handelt es sich um Korrelationen, die Werte sind der Tabelle 3 zu entnehmen. 
Die Werte für Korrelationen können zwischen -1 und +1 variieren. Negative Werte stehen für 
negative Zusammenhänge, das heißt: Je stärker ein Merkmal ausgeprägt ist, desto geringer ist 
das andere Merkmal ausgeprägt. Positive Korrelationen zeigen dagegen an, dass bei hoher Aus-
prägung des einen Merkmals auch das andere wahrscheinlich hoch ausfällt.   
 
Tabelle 3 
Korrelationstabelle der relevanten Qualitätsmerkmale der Kita, der Sozialindikatoren und des Sprachförderbe-
darfanteils pro Kita 

 BUT nDE SFB KES C KES G KES Ges 

BUT -      
nDE .46*** -     
SFB .16+ .20* -    
KES C -.22* -.15 -.08 -   
KES G -.16 -.05 -.03 .31** -  
KES Ges -.14 -.11 -.03 .58*** .67*** - 

Anmerkungen. BUT = Anteil an Familien pro Kita, die am Programm „Bildungs- und Teilhabepaket“ für einkom-
mensschwache Familien teilnehmen, nDE = Anteil an Familien pro Kita, die nicht Deutsch zu Hause sprechen, 
SFB= Anteil an Kindern mit einem Sprachförderbedarf in drei oder vier Bereichen pro Kita, KES C = Qualität der 
sprachlichen und kognitiven Anregung, KES G = Qualität der Interaktionen zwischen Fachkräften und Eltern, KES 
Ges = Gesamtqualität der Kita gemessen mit der KES-RZ (Tietze et al., 2017). 

 
Die Korrelation zwischen dem Anteil an sozial schwachen Familien und Familien, in denen 
Deutsch keine Familiensprache ist, positiv und sehr bedeutsam. Familien mit einer anderen Fa-
miliensprache als Deutsch sind häufig auch von Armut betroffen, daher zeigt sich auch auf der 
Ebene der Fröbel-Kitas dieser Zusammenhang. 
Die mittleren bis hohen Zusammenhänge zwischen den verschiedenen Qualitätsmerkmalen 
sind zu erwarten, da Kitas meist konsistentes Qualitätsmuster mit durchgehend höheren oder 
geringeren Werten aufweisen. Außerdem hängt der Gesamtwert der Qualitätsskala KES-RZ mit 
seinen Unterfacetten zusammen, da er ein Mittel aus allen bewerteten Unterfacetten darstellt. 
Die spannendsten Erkenntnisse liefern die Zusammenhänge zwischen Sprachförderbedarf und 
den Sozialindikatoren. Gewöhnlich werden Sozialindikatoren, wie der Anteil an einkommens-
schwachen Familien oder Familien mit einer anderen Erstsprache als Deutsch, zur Bedarfssteu-
erung herangezogen. Das heißt Kitas, in denen beispielsweise mehr Kinder einkommensschwa-
cher Eltern betreut werden, bekommen mehr Ressourcen für Material und Fortbildungen zur 
sprachlichen Bildung und Sprachförderung. Hier belegen die geringen Effektgrößen der Zusam-
menhänge, dass ein Sprachförderbedarf eines Kindes nicht hinreichend auf Basis der Herkunfts-
sprache oder des Einkommens erklärt werden kann.  Somit ist es für die Bedarfssteuerung auf 
Kita-Ebene weitaus hilfreicher, das Sprachförderbedarfskriterium zumindest ergänzend zur 
Ressourcenzuweisung zu nutzen. 
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Interessant ist außerdem, dass ein hoher Anteil an Kindern aus einkommensschwachen Fami-
lien mit einer geringeren Qualität der sprachlichen und kognitiven Anregung einhergeht. Bishe-
rige Forschung belegte einen solchen Zusammenhang für den Migrationshintergrund der Kinder 
und Familien (z.B. Kuger et al., 2016; Willard et al., 2019). Den besonderen Herausforderungen, 
die mit dem Schaffen von qualitativ hochwertigen Bildungsangeboten in diversen Kindergrup-
pen einher gehen, kann nicht hinreichend gut begegnet werden. Daher benötigen diese Kinder 
zusätzliche personelle und fachliche Unterstützung. 
Abschließend ist die wichtigste Erkenntnis aus den Zusammenhangsanalysen, dass es nicht aus-
reicht, Sozialindikatoren für die Ressourcenzuweisung auf Kita-Ebene und für die Förderung auf 
Kind-Ebene heranzuziehen. Sprachförderbedarfe sind nicht allein durch soziale Merkmale der 
Familien erklärbar. Daher erweist sich das Sprachförderbedarfskriterium als relevantes ergän-
zendes Kriterium für den Kontext der Bedarfssteuerung. 
 
Fazit 
Zusammenfassend ergeben sich für den Träger relevante Ergebnisse aus den durchgeführten 
Zusammenhangsanalysen. Zum einen liefern die fehlenden Werte Anhaltspunkte für eine wei-
tere Überprüfung der Durchführung des BaSiK in der Praxis. Zum anderen lassen sich daraus 
Maßnahmen ableiten, um die Qualität der BaSiK-Daten zu erhöhen und die Beobachtungen ver-
zerrungsfreier zu gestalten. Die Daten zur Qualität zeigen erfreuliche Werte. Die Prozessqualität 
der Fröbel-Kitas ist als sehr positiv zu bewerten, insbesondere im innerdeutschen Vergleich (z.B. 
Cordes et al., 2024).  
Zuletzt belegen die verschiedenen Zusammenhangsanalysen, dass die Effekte der Eigenschaf-
ten der Kinder den theoretischen Erwartungen entsprechen. Dieses belegt zunächst die Validi-
tät des Kriteriums. Es lassen sich aber auch verschiedene Interventionen und Fortbildungsmög-
lichkeiten für die pädagogischen Fachkräfte ableiten, die im Kapitel 6.1 beschrieben werden. 
Außerdem sollte der Alterseffekt bei weiteren Überprüfungen des Kriteriums im Auge behalten 
werden. Auch wenn Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch häufiger einen erhöhten 
Sprachförderbedarf im Deutschen haben, reicht es nicht aus, Kinder ausschließlich aufgrund 
ihrer Erstsprache einer Sprachförderung zuzuweisen. Dies wird auch durch den Zusammenhang 
zwischen den Sozialindikatoren und dem Sprachförderbedarfsanteil untermauert, da die Sozia-
lindikatoren (Familiensprache und sozioökonomischer Status) nur zu einem geringen Grad den 
Sprachförderbedarf erklären können. Sprachdiagnostik trägt daher zu einer diskriminierungs-
freien sprachlichen Bildung bei. Weitere Schlussfolgerungen aus diesen Ergebnissen werden in 
Kapitel 6 genauer erläutert. 
 

4.4 Wie wird der BaSiK in der Praxis genutzt und welche Überzeugungen bestehen in 
den Kitas? 

 
Die qualitativen Interviews mit pädagogischen Fachkräften und Leitungen der Fröbel-Einrich-
tungen wurden gemäß der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach 
Kuckartz & Rädiker (2022) ausgewertet. Bei der Analyse wurden Kategorien für die einzelnen 
Interviewfragen sowie Subkategorien für die erwarteten Antworten entwickelt. Diese wurden 
im Laufe der Interviewauswertung, das heißt „deduktiv“, mit weiteren Subkategorien ergänzt 
und zusammengeführt. Um die Verlässlichkeit der Kodierung sicherzustellen, wurde ein Inter-
view unabhängig von zwei verschiedenen Mitarbeitenden kodiert. Weitere Details dazu finden 
sich im Anhang F. 
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Im Folgenden wird auf die zentralen Fragen der Interviews eingegangen und deren Ergebnisse 
mit Informationen zur Häufigkeit verschiedener Antwortkategorien und ausgewählten Aussa-
gen untermauert.  
 
I. Welche Überzeugungen bestehen in den Kitas zu Diagnostik und Förderung? 
Zur Beantwortung dieser Frage sollten sich Fachkräfte und Leitungen auf einer visuellen Skala 
von 1 = negativ bis 5 = positiv einordnen. Dabei wurden Überzeugungen zu Diagnostik von Über-
zeugungen zu (Sprach-)förderung getrennt. 
Die Rückmeldungen zu Diagnostik reichten von neutral bis positiv. Als positiv wurde der Diag-
nostik häufig angerechnet, dass sie eine frühzeitige Erkennung von Entwicklungsverzögerungen 
und Förderbedarfen und damit auch eine individuelle Förderung von Kindern ermöglicht. Aller-
dings äußerten 40 Prozent der Befragten Bedenken hinsichtlich einer möglichen Stigmatisie-
rung, beziehungsweise Etikettierung der Kinder durch die Nutzung frühkindlicher Diagnostik. So 
erwähnte beispielsweise Fachkraft 9: „Ich bin kein Fan davon, Kinder zu früh in eine bestimmte 
Schublade zu stecken und irgendwie zu diagnostizieren.“ Weitere Sorgen betrafen die Gefahr 
von Über- und Fehldiagnosen, wie Fachkraft 11 anmerkte: „Man kann da auch sehr schnell 
falsch urteilen, wenn man gar nicht mal so die Ahnung davon (hat).“ Fünf Interviewte hoben 
zudem hervor, dass Diagnostik nicht in den Aufgabenbereich der Kitas falle. Dies untermauert 
folgende Aussage der Kita-Leitung aus Interview 5: „Die Diagnostik sehe ich nicht bei uns. Wir 
sind keine Mediziner, wir sind keine Ergotherapeuten, wir sind keine Psychologen, wir können 
nicht diagnostizieren und wir wollen auch gar nicht, also wir dürfen auch gar nicht. […] Das ist 
immer so die Haltung der Pädagogen, aber da nehmen wir uns zurück, da können wir nur Emp-
fehlungen aussprechen.“ 
Auf die Nachfrage, wer für frühkindliche Diagnostik und Förderung verantwortlich sei, sahen 
viele Interviewpartner*innen die Kita in dieser Rolle, während andere dies als eine Kooperati-
onsaufgabe zwischen Kita, Eltern, Mediziner*innen, Logopäd*innen und Psycholog*innen de-
klarierten. Die selbstberichteten Qualifikationen für Förderung und Diagnostik waren hierbei 
sehr durchmischt, wobei generell eine höhere Qualifikation bei Förderung als bei Diagnostik 
angegeben wurde. 
Insgesamt zeigten alle Befragten eine positive Haltung gegenüber der frühkindlichen Förde-
rung, erkannten aber häufig an, dass die Umsetzung aufgrund fehlender Zeit- und Personalres-
sourcen erschwert wird. Fachkraft 11 stellte fest: „Aber wenn ich da wirklich so zielgerichtet in 
alle Bereiche gehen wollen würde und die Auffälligkeiten bei Kindern, besonders im sozial-emo-
tionalen Bereich, da geht für mich die Linie ganz schnell nach oben. Und das kann man mit der 
Personalressource, die man hat in einer Kita, nicht stemmen- also nicht so, wie man das wollen 
würde.“ Dennoch wurde betont, welche positiven Auswirkungen eine Förderung der frühen 
Entwicklung auf das Leben der Kinder haben kann. 
Zusammenfassend bestehen durchmischte Meinungen zu Diagnostik und Förderung. Die Ver-
antwortung dafür wird nur teilweise in den Einrichtungen selbst gesehen. Die Sorge, dass Diag-
nostik nicht durch pädagogische Fachkräfte durchgeführt werden kann und dass sie negative 
Konsequenzen für die Kinder hat, scheint weit verbreitet zu sein.  
 
II. Welche Überzeugungen bestehen in den Kitas gegenüber dem BaSiK? 
Die Interviewten wurden gebeten, Vor- und Nachteile des BaSiK aufzuzeigen und ihn mit ande-
ren Verfahren zu vergleichen. Als ein zentraler Nachteil des BaSiK wurde häufig ein hoher Zeit-
aufwand für die Durchführung erwähnt. Weitere fünf Interviewpartner*innen sahen dagegen 
einen großen Vorteil in der umfassenden Erhebung der kindlichen Sprachentwicklung und der 
Basisfertigkeiten. Vier Fachkräfte äußerten, dass sie die Defizitorientierung des BaSiK kritisch 
sehen. 
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Darüber hinaus erwähnten acht Interviewpartner*innen, dass sie bisher auch andere Sprach-
standserhebungsverfahren in ihrer beruflichen Praxis kennengelernt hatten. Darunter wurden 
die Entwicklungsschnecke (Schlaaf-Kirschner, 2025), die Meilensteine der Sprachentwicklung 
(Häuser & Jülisch, 2014), Kuno Bellers Entwicklungstabelle 0-9 (Beller & Beller, 2016), der Kin-
dersprachtest für das Vorschulalter (KISTE) (Häuser et al., 1994), Sismik (Sprachverhalten und 
Interesse an Sprache bei Migrantenkindern in Kindertageseinrichtungen) (Ulich & Mayr, 2006) 
und Seldak (Sprachentwicklung und Literacy bei deutschsprachig aufwachsenden Kindern) (U-
lich & Mayr, 2015) erwähnt. Im Vergleich zu anderen Verfahren wurde der BaSiK von den Fach-
kräften und Leitungen, durchweg präferiert. Andere Sprachstandserhebungen wurden aus ver-
schiedensten Gründen negativ bewertet. Insgesamt wurde der BaSiK von den Fachkräften po-
sitiv wahrgenommen und weitgehend akzeptiert, wenngleich auch allgemein skeptische Stim-
men zur frühkindlichen Diagnostik (z.B. Defizitorientierung) geäußert wurden. 
 
III. Wie wird der BaSiK aktuell in den Fröbel-Kitas genutzt? 
Für die dritte Frage wurden die Häufigkeit und Form, sowie der Kontext der Nutzung des BaSiK 
thematisiert. Acht von 15 interviewten Personen erwähnten, dass der BaSiK in ihrer Einrichtung 
einmal jährlich für jedes Kind durchgeführt wird, was dem internen Ziel von Fröbel entspricht. 
Die übrigen Fachkräfte gaben an, dass sie den BaSiK entweder noch gar nicht oder in einem 
selteneren Rhythmus nutzten. 
Hinsichtlich der Zielgruppe des BaSiK wurde in zwei Interviews berichtet, dass der BaSiK nur bei 
vermutlich sprachförderbedürftigen Kindern durchgeführt wurde. In den restlichen Kitas wurde 
er bei allen Kindern eingesetzt. Außerdem wurden in den meisten befragten Einrichtungen alle 
pädagogischen Fachkräfte, bzw. die jeweiligen Bezugserzieher*innen als verantwortlich für das 
Ausfüllen des BaSiK angesehen. 
Viele Befragte bevorzugten die digitale Version des BaSiK, während nur zwei Personen angaben, 
den Papierbogen zu verwenden. Die digitale Version wurde als komfortabler und flexibler ein-
geschätzt, obwohl einige technische Probleme und die zunehmende Abhängigkeit von Technik 
erwähnt wurden. Zudem äußerte Fachkraft 1 eine wichtige Verbesserungsmöglichkeit für 
Kitalino: „Beim BaSiK […] müssen zu Beginn persönliche Angaben zum Kind eingetragen werden, 
wie Name, Name der Einrichtung, Alter, Geschlecht, Eintritt in die Kita, Geschwister, Sprachthe-
rapie sowie die in der Familie gesprochenen Sprachen. Diese Daten ändern sich jedoch oft über 
lange Zeiträume nicht. In Kitalino müssen wir diese Angaben jedoch jedes Mal erneut eingeben. 
[…] Es wäre eine große Erleichterung und würde den Kollegen viel Zeit sparen, wenn diese An-
gaben automatisch übernommen und nur bei Bedarf angepasst werden könnten, beispielsweise, 
wenn eine Sprachtherapie ausgesetzt wurde oder ein Geschwisterkind hinzugekommen ist.“ 
Die Beobachtungsbögen wurden in verschiedenen Kontexten bearbeitet. Teils wurden sie direkt 
in der Gruppensituation, teils in ruhigen Momenten ohne direkten Kontakt zum Kind und teils 
in Besprechung mit anderen Erzieher*innen ausgefüllt. Daher nutzen die meisten befragten pä-
dagogischen Fachkräfte auch nur Beobachtungen im Gruppensetting und Besprechungen mit 
ihren Kolleg*innen als Informationsbasis zum Ausfüllen des Beobachtungsbogens. 
Zusammenfassend erzielten bereits circa die Hälfte der befragten Kitas das erstrebte Ziel von 
einer jährlichen Durchführung für jedes Kind durch die Bezugserzieher*innen in der digitalen 
Variante. 
 
IV. Wie werden die Ergebnisse des BaSiK weitergenutzt? 
Die Fachkräfte und Leitungen der Kitas, in denen der BaSiK bereits eine regelmäßige Anwen-
dung fand, wurden ebenfalls dazu befragt, wie die Ergebnisse des BaSiK weitergenutzt werden. 
Dabei ergab sich, dass sie häufig in Elterngesprächen als visuelle Stütze aufgegriffen wurden. 
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Darüber hinaus wurden sehr selten teilweise mehr, teilweise weniger strukturierte alltagsinte-
grierte Fördermaßnahmen auf Basis der BaSiK-Ergebnisse abgeleitet. Fachkraft 13 betonte, dass 
die Implementierung von Interventionen mit dem BaSiK-Manual erleichtert werde: „Man 
braucht jetzt nicht noch mal irgendwo anders schauen […], weil auch da kriegt man ja Ideen 
hinten in dem Manual. […] Also da kriegt man ja auch schon Ideen, um dann mit gezielten Spieli-
deen, Lernimpulsen einfach in den Alltag zu gehen.“ 
Ob auf Basis der BaSiK-Ergebnisse oder aufgrund der Intuition der Fachkräfte, der Austausch 
und die Vermittlung von Kindern an Logopäd*innen, Sprachtherapeut*innen und Ärzt*innen 
variiert stark zwischen den Kitas. In den meisten Kitas kommt es selten zu einem Austausch mit 
anderen Disziplinen, um die Sprache von Kindern zu fördern. Ebenso wird der BaSiK nur in we-
nigen Kitas zur strukturierten Fortschrittsdokumentation genutzt. Nur zwei pädagogische Fach-
kräfte erwähnten dies im Interview. Daher lässt sich der Schluss ziehen, dass die Potenziale des 
BaSiK für die pädagogische und sprachliche Arbeit aktuell noch nicht ausgeschöpft werden. 
 
V. Welche Probleme werden in der Nutzung des BaSiK festgestellt? 
Die Fragestellung V der Interviews nach Problemen bei der Nutzung lässt sich durch ein Grund-
problem einleiten: Zeitaufwand. Viele Interviewte führten an, dass eine regelmäßige Sprach-
standserhebung aufgrund des Zeitmangels schwer umsetzbar sei. Fachkraft 14 brachte die Vor- 
und Nachteile des BaSiK mit den folgenden Worten auf den Punkt: „Vorteile, dass e[r] so aus-
führlich ist. Nachteile, dass e[r] so ausführlich ist.“ 
Auch auf die Frage, was die Anwendung des BaSiK im Alltag noch erleichtern könnte, erwähnten 
die Interviewten vermehrt mehr Personalressourcen, weitere Fortbildungen, verbesserte 
Teamarbeit und feste Zeiten für das Ausfüllen des BaSiK. Dazu sagt Leitung 3 Folgendes: „Mehr 
Zeit wäre definitiv hilfreich. Wir sind eine sehr kleine Einrichtung, und die Vor- und Nachberei-
tungszeit fehlt den Kollegen einfach an allen Ecken und Enden. Würde diese besser gefördert, 
wäre der Anreiz wahrscheinlich auch größer.“ 
Insgesamt erlebten etwa gleich viele Interviewpartner*innen Schwierigkeiten bei der Anwen-
dung des BaSiK wie solche, die keine Probleme feststellten. Wenige Itemaussagen erwiesen sich 
für einzelne Befragte als unklar formuliert oder ließen zu viel Interpretationsspielraum. So 
merkt Fachkraft 2 an: „Es gibt so ein paar Fragen, da werden zwei Sachen in einer Frage abge-
fragt und das finde ich ein bisschen schwierig zu beantworten. Also ein Beispiel ist […]: Kann das 
Kind Oberflächen unterscheiden und benennen? So und es geht ja um das Taktil-kinästhetische 
und was macht man, wenn das Kind die Oberflächen zwar unterscheiden kann, aber nicht be-
nennen kann?“ 
Für einige Fachkräfte stellte sich die Nutzung des BaSiK für Kinder mit Deutsch als Erst- und als 
Zweitsprache als Problem heraus. Teilweise waren die Fachkräfte unsicher, wie sie Kinder rich-
tig kategorisieren sollten, was zu Ungenauigkeiten führen kann. Fachkraft 13 macht eine 
schwerwiegende Hintergrundproblematik mit ihrer Aussage deutlich: „Manchmal wissen Päda-
gogen einfach nicht, wer welche Sprachen zu Hause mitbringt. Ja, vielleicht spricht ein Elternteil 
Deutsch, aber lebt die Familie so zusammen? Wie oft ist das Elternteil anwesend oder sehen die 
sich nur einmal?“ Dies zeigt auf, dass die Angaben zur Erstsprache der Kinder möglicherweise 
nicht korrekt sind und nicht der sprachlichen Realität der Kinder entsprechen müssen. Eine 
Handlung, die die Daten ebenfalls verzerrt und für eine inkorrekte Anwendung des BaSiK 
spricht, äußert Fachkraft 14: „Und was wir dann aber trotzdem schon oft hatten, wenn das Kind 
älter ist oder wenn der Bogen öfter ausgefüllt wurde, kann man das ja auch noch immer ändern, 
wenn man denkt: Okay, jetzt ist es auf dem Stand wie ein Muttersprachler.” Dabei sollte es nicht 
möglich sein, den Sprachstatus eines Kindes bei mehrfacher Beobachtung zu verändern. Aktuell 
kann es passieren, dass Kinder, die eigentlich eine andere Erstsprache als Deutsch haben, zu 
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einem späteren Zeitpunkt falsch kodiert werden und die Fachkräfte hier den wahrgenommenen 
Sprachförderbedarf als Kriterium setzen. 
Eine andere problematische Anwendung bezieht sich auf die Nutzung der beiden Varianten des 
BaSiK. Neben der Version für drei- bis sechsjährige gibt es auch eine Version für jüngere Kinder. 
Für das neu entwickelte Kriterium ist eine Nutzung, wie sie von Fachkraft 13 beschrieben wir, 
höchstproblematisch: „Und ja, dass man durchaus auch Kinder, die schon, also die kurz vor dem 
dritten Geburtstag sind, auch gut schon mal mit dem Ü3-Bogen bewerten kann oder Kinder, die 
noch gar nicht in Sprache sind, dass man da oder vielleicht aber auch schon drei Jahre alt sind, 
dass man da dann eher den anderen Bogen nutzt. Das ist etwas, wo wir auch immer so ein 
bisschen am Hin- und Herschwenken sind.“ 
Abschließend zeigen die Ergebnisse, dass zwar eine positive Grundhaltung gegenüber dem In-
strument besteht, jedoch die praktischen Herausforderungen und Unsicherheiten in der An-
wendung den Erfolg in der Ableitung pädagogischer Maßnahmen behindern. Es bedarf weiterer 
fachlicher Unterstützung, um die Potenziale des BaSiK vollständig auszuschöpfen und sicherzu-
stellen, dass die Diagnostik und daran anschließende sprachliche Bildungs- und Fördermaßneh-
men erfolgreich umgesetzt werden. 

5. Potenziale und Herausforderungen 
 
Die Ergebnisse des Projekts „Stebas“ verdeutlichen große Potenziale für die Implementation 
des BaSiK als System der Dokumentation der kindlichen Entwicklung für die Verbesserung der 
sprachpädagogischen Arbeit in den Einrichtungen und einer datenbasierten, bedarfsgerechten 
Steuerung von Ressourcen und fachlicher Unterstützung. 
Es konnte ein aggregiertes Kriterium für (ergänzenden) Sprachförderbedarf abgeleitet werden, 
welches auf inhaltlichen Erwartungen an die (deutsch-)sprachliche Entwicklung basiert und 
nicht durch Verteilungen in einer Normstichprobe verändert wird, wie es bei statistisch entwi-
ckelten Normwerten der Fall ist. Die so entwickelten Schwellenwerte weisen mit Blick auf die 
Zusammenhänge mit anderen Kind-Merkmalen eine kriteriale Validität auf, und können sowohl 
auf individueller Ebene zur Entwicklung angepasster Bildungs- und Fördermaßnahmen heran-
gezogen werden als auch auf Einrichtungs- und Trägerebene zur Identifikation eines besonde-
ren Bedarfs an personellen Ressourcen und fachlicher Unterstützung. Es konnte weiterhin ge-
zeigt werden, dass gängige Sozialindikatoren, den tatsächlichen Sprachförderbedarf nur teil-
weise vorhersagen. 
Sichtbar wurden allerdings auch Herausforderungen und Limitationen, die reflektiert und 
adressiert werden sollten.  Hier ist zunächst die aktuell noch nicht flächendeckende Nutzung 
des BaSiK zu benennen. Zum Zeitpunkt der Studie wurde der digitale BaSiK-Ü3-Bogen in Kitalino 
in 135 von 240 Fröbel-Kitas genutzt, und innerhalb der Kitas wurden lediglich 30 % der 3- bis 5-
jährigen Kindern erfasst. Das heißt in über 100 Kitas wurde der BaSiK noch nie mit der App 
Kitalino durchgeführt und in den restlichen 135 besteht noch keine jährliche Erhebung aller 
Kinder. Für eine zukünftige Nutzung des BaSiK zur Ermittlung von Unterstützungsbedarfen der 
Einrichtungen ist es notwendig, dass Sprachstandsdaten von allen Kindern jährlich erhoben 
werden. Nur dann kann ein valider Wert ermittelt werden, der den Anteil an Kindern mit 
Sprachförderbedarf in den Einrichtungen repräsentiert und sich für die Bedarfsermittlung und 
Steuerung von Ressourcen und fachlicher Unterstützung eignet. 
Wenn der BaSiK nur für einen geringen Anteil an Kindern genutzt wird, kommt es zu systemati-
schen Verzerrungen, da auf Basis der Ergebnisse der Interviews der Schluss nahe liegt, dass er 
nur für Kinder ausgefüllt wird, die bereits intuitiv als sprachauffällig eingestuft werden. Durch 
solche Verzerrungen wird der Anteil an sprachbedürftigen Kindern in den jeweiligen Kitas 
fälschlicherweise erhöht. Wenn nun bereits bei geringer Nutzung des BaSiK in den Kitas der 
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Sprachförderbedarf als Steuerungskriterium herangezogen werden würde, werden potenziell 
eher Kitas gefördert, die den BaSiK nur bei intuitiv förderbedürftigen Kindern anwenden, an-
statt bei Kitas mit einem tatsächlich hohen Sprachförderbedarfsanteil. 
Aus diesem Grund sollten auch die aktuellen Anteile an Kinder mit ergänzendem Sprachförder-
bedarf (s. Kapitel 4.2) mit Vorsicht betrachtet werden. Sie fallen womöglich aufgrund derartiger 
Verzerrungen höher aus. Insgesamt wäre es ratsam die BaSiK-Daten und das Kriterium einer 
nochmaligen Prüfung zu unterziehen, sobald der BaSiK flächendeckender bei Fröbel eingesetzt 
wird. 
Die vollständigen Daten würden auch die Möglichkeit von sogenannten Längsschnittanalysen 
bieten, die im aktuellen Projekt (noch) nicht möglich waren. So könnten die Entwicklungsver-
läufe der Kinder in Abhängigkeit von eingeleiteten Bildungs- und Förderbedarfen untersucht 
werden. In einem nächsten Schritt sollten auch für den U3-Bereich ein Kriterium entwickelt 
werden, um alle Kinder einzubeziehen, und auch ein tiefergreifendes Verständnis der soge-
nannten „Late Talker“ zu erlangen. 
Die Aussagekraft der Analysen zum Zusammenhang von pädagogischer Prozessqualität und Ba-
SiK-Ergebnissen könnte erhöht werden, wenn weitere strukturelle Eigenschaften der Kitas be-
rücksichtigt werden können, wie z.B. der Personalschlüssel, der Anteil an Kindern mit Migrati-
onshintergrund, der Anteil an Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch, sowie die formale 
Qualifikation der Fachkräfte.  Diese Daten konnten für das aktuelle Projekt leider nicht bereit-
gestellt werden. 
In Bezug auf die Weiterentwicklung des theorie- und empiriebasierten Sprachförderbedarfskri-
teriums sollten in diesem Kapitel auch Anregungen aus den Interviews mit den Expert*innen 
erwähnt werden. Dabei wurde beispielsweise angebracht, dass die Güte des BaSiK überprüft 
werden sollte. Im Rahmen des Projektes „SteBas“ war dies nicht möglich. Langfristig wäre es 
aber wichtig, den BaSiK in Zusammenhang mit einem standardisierten Sprachentwicklungstest 
(z.B. SETK 3-5 von Grimm et al. (2015) zu erproben, um seine Validität genauer zu prüfen.  
Die Erkenntnisse aus den Interviews sind sehr wertvoll und weisen einerseits bereits auf eine 
große Akzeptanz des BaSiK hin, haben allerdings auch mögliche Widerstände in der Praxis of-
fenbart. Letztlich muss auch hier auf die methodischen Grenzen der Generalisierbarkeit hinge-
wiesen werden.  Es wurden nur 15 Personen interviewt, die zudem nicht alle verschiedene Qua-
lifikationsstufen der Mitarbeitenden in den Kitas abdecken. Ein Großteil der Befragten waren 
Multiplikatorinnen für Sprache, bei denen es sich wahrscheinlich um diejenigen Fachkräfte han-
delt, die sich am besten mit dem BaSiK, sowie mit Sprachentwicklung und sprachlicher Bildung 
sowie ergänzender Förderung auskennen. Darüber hinaus war bewusst, dass die Studie auf 
Wunsch des Trägers durchgeführt wurde. Beides könnte dazu geführt haben, dass die Ergeb-
nisse ein verzerrt positives Bild der BaSiK-Nutzung vermitteln. Alle Limitationen könnten in Fol-
geprojekten adressiert werden. Durch weitere Investitionen in die Erforschung der BaSiK-Er-
gebnisse könnte an die Erkenntnisse zur sprachlichen Bildung und zum Sprachförderbedarf in 
Fröbel-Einrichtungen angeknüpft und das Wissen hierzu ausgebaut werden. 

6. Schlussfolgerungen, Fazit und Implikationen für die Praxis 
 
Zum Abschluss des Projektes werden verschiedene Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen ab-
geleitet. Diese stellen Anregungen dazu dar, wie der Träger mit den Ergebnissen umgehen kann, 
um die Potenziale des BaSiK weiterauszuschöpfen. In diesen Teil des Berichts fließen auch die 
Erkenntnisse aus dem Abschlussworkshop am 22.10.2025 ein. 
Es ist hilfreich, die Schlussfolgerungen in verschiedene Bereiche zu unterteilen. Dabei lassen 
sich die Schlussfolgerungen einerseits auf Fachkraftebene zur Nutzung des BaSiK und darauf 
aufbauenden sprachlichen Bildung und ergänzender Förderung, sowie andererseits auf Kita und 
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Trägerebene gliedern. Des Weiteren werden Hinweise auf mögliche Optimierungen der Platt-
form Kitalino gegeben. Abschließend werden in einem Fazit die wichtigsten Erkenntnisse des 
Projekts zusammengefasst. 
 

6.1 Ebene der Fachkräfte und pädagogisches Handeln 

 

6.1.1 Nutzung des BaSiK 
 
Sowohl die Analysen der BaSiK-Daten als auch die Interviewergebnisse verdeutlichen einen 
Weiterbildungs- und Professionalisierungsbedarf der frühpädagogischen Fachkräfte in der Nut-
zung des Sprachstandserhebungsinstruments BaSiK.  
Bei den quantitativen Analysen wurden systematisch fehlende Werte festgestellt. Es fiel auf, 
dass die kindbezogenen Informationen des BaSiK (z.B. Erst-, bzw. Zweitsprache) und die Fragen 
zu den Basisfertigkeiten häufig nicht beantwortet wurden. Mit Blick auf die Erfassung der Erst-
sprache der Kinder erbrachten die Interviews die Erkenntnis, dass häufig Unsicherheiten im 
Verständnis des Konzepts von Erst- und Zweitsprache bestehen. In der Folge wird die Angabe 
zu Erst- und Zweitsprache in einigen Fällen aufgrund des aktuellen Sprachstandes der Kinder 
angepasst. Hinzu kommt, dass Fachkräfte und Leitungen oftmals gar nicht genau wissen, ob das 
Kind eine oder mehrere Sprachen lernt und ab wann das Kind einen intensiven Kontakt zur 
deutschen Sprache hat. Ferner wurde deutlich, dass das Ausfüllen des gesamten BaSiK nach 
Aussagen der Fachkräfte zu viel Zeit in Anspruch nimmt. 
Ein weiteres Problem, dass sich aus Datenstruktur und Interviewaussagen ableiten lässt, ist eine 
altersunangemessene Anwendung des BaSiK. Aus den Interviews geht hervor, dass einige Kitas 
den BaSiK-Ü3-Bogen auch bei Kindern nutzen, die jünger als drei Jahre sind und bereits hohe 
Sprachkompetenzen aufweisen. Dies spiegelt sich auch in den BaSiK-Ü3-Daten wider. Darüber 
hinaus wurde der U3-BaSiK-Bogen auch für ältere Kinder angewandt, die nach Intuition der 
Fachkräfte noch keine angemessenen Sprachkompetenzen aufweisen. Hierdurch entstehen 
fehlerhafte Einschätzungen, da ein möglicher Sprachförderbedarf diagnostiziert wird, obwohl 
dieser nicht vorhanden ist (bei Anwendung des Ü3-Bogens bei U3-Kindern) bzw. ein möglicher 
Sprachförderbedarf trotz Vorliegen nicht erkannt wird (bei Anwendung des U3-Bogens für Ü3-
Kinder). Bei der Präsentation der Zwischenergebnisse des Projekts wurde erwähnt, dass in den 
Fortbildungsvideos und im Manual des BaSiK diese altersflexible Nutzung aktiv angeregt wird 
(Zimmer, 2019). Daher sollte Kontakt mit den Entwicklerinnen des BaSiK aufgenommen wer-
den, um sicherzustellen, dass Fröbel bei der Durchführung einer regelmäßigen und altersbe-
grenzten Sprachstandserhebung zur Ableitung von pädagogischen Maßnahmen mit den Ent-
wicklerinnen, bzw. Fortbildner*innen zusammenarbeitet. Eine im Sinne des neuen Kriteriums 
altersspezifische Anwendung des BaSiK wäre auch für Steuerungszwecke relevant, da bei alters-
flexibler Erhebung der kindlichen Sprachkompetenzen verzerrte Ergebnisse mit Blick auf den 
einrichtungsbezogenen Entwicklungsbedarf entstehen. 
Einen weiteren wichtigen Anhaltspunkt für gezielte Fortbildungen der pädagogischen Fach-
kräfte bilden ihre Einstellungen zu Diagnostik und ergänzenden Sprachfördermaßnahmen.  Ei-
nige Teilnehmer/innen der Interviews äußerten sich diesbezüglich negativ.  Entweder wurde 
Diagnostik nicht als Aufgabe der Kita gesehen oder es wurde darauf hingewiesen, dass den 
Fachkräften die entsprechende Qualifikation fehle. Auch eine Defizitorientierung wurde der 
Entwicklungsbeobachtung und -testung unterstellt. Außerdem fielen einige Aussagen auf, die 
eine Unsicherheit bei der Benutzung von Beobachtungsverfahren verdeutlichten. Ein Studie von 
Wolf und Kolleginnen (2015) zeigt passend hierzu, dass die Angaben von pädagogischen Fach-
kräften in Sprachbeobachtungsverfahren durch die wahrgenommene Sprechfreude der Kinder 
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verzerrt werden. Das Bewusstsein für derartige Verzerrungen könnte zu einer genaueren und 
valideren Einschätzung der kindlichen Sprachkompetenzen führen. Mit einem besseren Ver-
ständnis von Diagnostik und einer Wissensanreicherung zu den Anforderungen sowie Vor- und 
Nachteilen von (halb-)standardisierten Entwicklungsstandserhebungen kann die praktische 
Nutzung des BaSiK verbessert werden. Darüber hinaus kann ein Verständnis der Gründe für den 
Einsatz von Sprachstandserhebungen auch dazu beitragen, dass Fachkräfte den BaSiK gewis-
senhafter nutzen, Unsicherheiten abbauen und damit zum Ziel der jährlichen Beobachtung je-
des Kindes mit dem BaSiK beitragen. Daher wäre zusammenfassend ein hilfreiches, mögliches 
Ziel die weitere Prüfung der Feldbereitschaft für die Nutzung des BaSiK. 
In der Forschung zu Diagnostik gibt es außerdem viele Erkenntnisse zu Verzerrungen bei Be-
obachtungs- und Fragebogenverfahren. Ein typischer Beobachtungsfehler ist zum Beispiel der 
sogenannte Halo-Effekt (Überstrahl-Effekt), bei dem die Beurteilung eines Kindes durch eine 
dominante Eigenschaft beeinflusst wird (Rentzsch & Schütz, 2022). Das könnte im Anwendungs-
fall ein Lispeln sein oder auch eine andere Erstsprache als Deutsch. Fachkräfte werden einem 
Kind mit deutscher Erstsprache eventuell grundsätzlich positivere Einschätzungen geben, nur 
aufgrund dieser Eigenschaft. Ermüdung und Motivationsprobleme der Fachkräfte können auch 
dazu beitragen, dass die Beobachtungsbögen nicht gewissenhaft ausgefüllt werden und fälsch-
liche Einschätzungen entstehen. Deshalb kann durch Vermittlung dieser Wahrnehmungsverzer-
rungen in Fortbildungen eine Reflektion angeregt werden, die dazu beitragen kann, dass die 
Beobachtungen mit BaSiK zutreffender und präziser werden. Auch diese Inhalte lassen sich in 
eine Fortbildung zu diskriminierungssensibler Diagnostik integrieren. 
 

6.1.2 Anschließende sprachliche Bildungs- und ergänzende Fördermaßnahmen 
 
Eine Möglichkeit das neu entwickelte Sprachförderbedarfskriterium zu nutzen ist der systema-
tische Einsatz bei der Ableitung von gezielten Maßnahmen zur vertiefenden alltagsintegrierten 
sprachlichen Bildung und Sprachförderung. Auch wenn während des Workshops verschiedene 
Meinungen zur Nutzung des Kriteriums für die individuelle pädagogische Arbeit geteilt wurden, 
sollen hier einige Potenziale herausgearbeitet werden, die für die interne Weiterentwicklung 
bei Fröbel genutzt werden können. 
In den Interviews wurde festgestellt, dass aktuell nur in Einzelfällen systematisch Bildungs- und 
Fördermaßnahmen aus den Ergebnissen des BaSiK abgeleitet werden. Hier liegt allerdings ein 
großes und bisher ungenutztes Potenzial zur Erhöhung der Passgenauigkeit der sprachlichen 
Bildungs- und Förderansätze und damit der Verbesserung der sprachbezogenen pädagogischen 
Prozess- und Interaktionsqualität auf Ebene des einzelnen Kindes. Darüber hinaus können die 
Ergebnisse gezielt für die Zusammenarbeit mit den Eltern genutzt werden, um Anregungen zur 
Unterstützung der sprachlichen Kinder durch die Eltern zu geben oder die Eltern über mögliche 
externe Angebote oder Abklärungsmöglichkeiten zu informieren. Zur Verdeutlichung der Mög-
lichkeit einer systematischen Ableitung von individuellen sprachlichen Bildungs- und Förder-
maßnahmen ist das Sprachförderbedarfskriterium mit Schlussfolgerungsszenario in Abbildung 
14 noch einmal dargestellt. Wenn ein Kind in keinem der Sprachbereiche auffällig wird, müssen 
keine ergänzenden Maßnahmen ergriffen werden. Das Kind sollte dennoch kontinuierlich 
sprachlich angeregt werden und nicht aufgrund seiner guten Sprachkompetenzen vernachläs-
sigt werden. 
Im Falle eines Sprachförderbedarfs in ein bis zwei der Sprachbereiche sollte das Kind intensiviert 
alltagsintegriert sprachlich gefördert werden. Damit ist gemeint, dass vermehrt Sprachanlässe 
in der Interaktion mit dem Kind genutzt werden oder ggf. für solche Kinder zusätzliche (Vor-
)Leseangebote gemacht werden. Dabei gilt es, Sprachlehrstrategien, Stimulierungstechniken, 
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Modellierungstechniken, sprachfördernde Fragen und Strategien der Wortschatzweiterent-
wicklung einzusetzen und die Sprechfreude anzuregen. Um dies zu gewährleisten, müssen 
Fachkräfte einerseits über das nötige Professionswissen verfügen und andererseits in Fortbil-
dungen ihre Handlungskompetenz erweitern, die sie anschließend in den pädagogischen Alltag 
übertragen können. Individuelle Bildungs- und Förderpläne für die Kinder können eine unter-
stützende Maßnahme sein. 
Eine Gelingensbedingung ist sicherlich in den zeitlichen Ressourcen der Fachkräfte zu sehen, 
die auch die interviewten Fachkräfte oftmals als notwendige Voraussetzung für die regelmäßi-
gen Nutzung des BaSiK und von intensiver alltagsintegrierter sprachlicher Bildung und ergän-
zender Förderung sehen. Wenn es an Zeit mangelt, um auf die Kinder individuell einzugehen, 
werden die Techniken nur in größeren Gruppenkontexten angewandt und wirken nicht bei allen 
Kindern. Am meisten profitieren wahrscheinlich besonders sprechfreudige Kinder, die sich ver-
mehrt ins Gespräch einbringen. Kinder mit einem erhöhten Sprachförderbedarf profitieren da-
gegen nur bedingt. 
Die Methoden der intensivierten, alltagsintegrierten sprachlichen Bildung Förderung sind auch 
bei Kindern einsetzbar, die in drei oder vier Sprachbereichen unter den jeweiligen Cut-Off-Wer-
ten liegen. Bei diesen Kindern ist es ratsam, eine zusätzliche ergänzende Förderung anzubieten, 
die den Kindern noch mehr Aufmerksamkeit und ungestörte Sprachanlässe bietet. Hierfür eig-
nen sich validierte ergänzende Sprachförderprogramme, die in Kleingruppen durchgeführt wer-
den. Wichtig ist hier ein frühes Feststellen des Sprachförderbedarfs, damit ergänzende Ansätze 
über einen langen Zeitraum durchgeführt und Wirksamkeit entfalten können. Es sollte ebenfalls 
mit den Eltern besprochen werden, ob die Sprachkompetenzen des Kindes zusätzlich extern 
abgeklärt werden müssen. Bei derartig hohen Sprachförderbedarfen ist es möglich, dass das 
Kind beispielsweise eine umschriebene Sprachentwicklungsstörung aufweist oder ein medizini-
sches Problem Ursache für die geringen Sprachkompetenzen ist. Dadurch kann sichergestellt 
werden, dass alle Kinder adäquat gefördert werden. 
Ergänzende Sprachfördermaßnahmen sollten sich nicht auf spezifische Items oder Bereiche des 
BaSiK beziehen, sondern Sprache in diesen Bereichen und allgemein fördern. Die Förderung der 
Inhalte einzelner Items würde nicht die tatsächlichen Sprachkompetenzen verbessern, sondern 
nur einzelne testrelevante Facetten. Dies würde einem „Teaching-to-test“ entsprechen, das 
heißt, es wird lediglich so gefördert, dass die Kinder im BaSiK besser abschneiden. Bei der 
Sprachförderung sollten daher alle Sprachbereiche des Kriteriums (Morphosyntax, Seman-
tik/Lexik, Sprachverständnis, Phonetik und Phonologie) gefördert werden. 
Abschließend bietet das in Abbildung 14 dargestellte Szenario einen Anhaltspunkt, wie eine in-
dividuelle Sprachförderung auf Basis der BaSiK-Ergebnisse gestaltet werden kann. 
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Abbildung 14 
Ausführliche Darstellung des Sprachförderbedarfskriteriums 

 

Anmerkungen. 1. Merkmale und Fähigkeiten des Kindes = Dunkelgrau und Violett, 2. Indikation für das Kind = Hellgrau, 3. Hinweise für 
Bedarfssteuerung = Pink. 
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6.2 Schlussfolgerungen und Implikationen für den Träger 
 
Ein weiteres großes Potenzial der flächendeckenden Nutzung des BaSiK mit einem Sprachför-
derbedarfskriterium ist die Ressourcensteuerung zur Qualitätsentwicklung auf Trägerseite. 
Hierbei ist zunächst zu diskutieren, ob ein Sprachförderbedarfskriterium auf Basis der Ergeb-
nisse des BaSiK ergänzend oder anstatt anderer Indikatoren, insbesondere Sozialindikatoren 
genutzt werden sollte. Hier wird sich für eine ergänzende Nutzung ausgesprochen, da Sozialin-
dikatoren zwar nicht trennscharf den Sprachförderbedarf vorhersagen, aber dennoch in Teilen 
dazu geeignet sind, Kinder und Familien zu identifizieren, in denen sich Problemlagen kumulie-
ren, und daher ein erhöhter Unterstützungsbedarf und Aufwand in der pädagogischen Arbeit 
entsteht. 
Der spezifische Nutzen des Sprachförderkriteriums besteht in der Abbildung des Anteils an Kin-
dern mit erhöhtem Sprachförderbedarf in den Einrichtungen. Hierdurch können Einrichtungen 
mit erhöhten Anteilen an Kindern mit Sprachförderbedarf identifiziert und fachlich oder perso-
nell unterstützt werden. Hierdurch kann ein Beitrag geleistet werden, dass Ressourcen und 
fachliche Unterstützung dorthin geleitet werden, wo sie tatsächlich benötigt werden. Hierdurch 
kann ein Beitrag zur gezielten Qualitätsverbesserung für Kinder mit sprachlichem Unterstüt-
zungsbedarf geleistet werden. 
Es gibt unterschiedliche Möglichkeiten der gezielten Steuerung von Ressourcen. Denkbar wäre 
ein spezifisches Professionalisierungsbudget pro Kind, das in drei oder vier Sprachbereichen 
unter den jeweiligen Cut-Off-Wert fällt. So können alle Kitas zusätzliche Ressourcen zugewiesen 
werden, wenn Kinder einen ergänzenden Sprachförderbedarf aufweisen. 
Außerdem könnte auch ein Anteil an sprachförderbedürftigen Kindern festgelegt werden, ab 
dem eine Kita eine zusätzliche Unterstützung bekommt. Eine solche Unterstützung kann in 
Form von Fort- und Weiterbildung zur alltagsintegrierten und ergänzende Sprachförderung, de-
ren Implementierung und Zurverfügungstellen benötigter Materialien umgesetzt werden. Zu-
dem können auch Fachkraft-Kind-Schlüssel und mittelbare pädagogische Arbeitszeit angepasst, 
sowie zusätzliche Fachberatungen angeboten werden. Aus der empirischen Überprüfung des 
Kriteriums wissen wir, dass in der aktuellen Stichprobe je nach Alter zwischen 18 Prozent und 
24 Prozent der Kinder in drei bis vier Sprachbereichen unter den neu entwickelten Cut-Off fal-
len. Über alle untersuchten Altersstufen hinweg sind es 22 Prozent. Eine Möglichkeit für einen 
Wert, ab dem derartige Maßnahmen ergriffen werden, wäre beispielsweise 20 Prozent. Somit 
würde ungefähr die Hälfte der untersuchten Kitas zusätzliche Ressourcen erhalten. Dieser Wert 
könnte angepasst werden, um beispielweise gezielt nur die 15 Prozent oder 35 Prozent der Kita 
mit den höchsten Sprachförderbedarfsanteilen zu unterstützen. 
Ähnlich könnte es bei dem Anteil der Kinder, die in einem bis zwei Bereichen einen Sprachför-
derbedarf aufweisen, gemacht werden. Die empirische Überprüfung des Kriteriums zeigt, dass 
im Durchschnitt in den Fröbel-Kitas 27 Prozent der Kinder in einem bis zwei Sprachbereichen 
sprachförderbedürftig sind. Auch hier könnte ein Schwellenwert festgelegt werden, ab dem in 
einer Kita zusätzliche Ressourcen zur Verfügung gestellt werden. Darunter fallen ebenfalls Ma-
terial, Implementationsmaßnahmen und Fortbildungen zu alltagsintegrierter Sprachförderung, 
aber auch Anpassungen des Fachkraft-Kind-Schlüssels, der mittelbaren pädagogischen Arbeits-
zeit und der Angebote der Fachberatung. 
Neben den direkten Informationen zum Sprachstand der Kinder eignen sich auf die weiteren 
Informationen zu den Kindern aus dem BaSiK für Ableitungen auf Kitaebene. Ob die Kinder in 
einer Kita eine Logopädie/Sprachtherapie besuchen und ob sie eine Entwicklungsverzögerung, 
Behinderung oder eine diagnostizierte Hörstörung aufweisen, ist relevant für die pädagogische 
Arbeit der Fachkräfte. Diese kann durch Fortbildungen zum Umgang mit den jeweiligen Behin-
derungen, Entwicklungsverzögerung und Hörstörungen verbessert werden. Auch bei Kindern, 
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die bereits in einer Logopädie/Sprachtherapie sind, ist eine kontinuierliche alltagsintegrierte 
Sprachförderung hilfreich. Hier bietet sich insbesondere eine Professionalisierungsbudget pro 
Kind an, da es sich, wie aus den Daten hervorgeht, wahrscheinlich um sehr wenige Kinder han-
delt. 
Es ist zu diskutieren, dass ein solcher Ansatz dazu führen kann, dass in Einrichtungen vermehrt 
ein Sprachförderbedarf diagnostiziert wird, da hohe Anteile an Kindern mit Sprachförderbedarf 
durch ergänzende Ressourcen incentiviert werden. Einem solchen Effekt könnte man entgegen-
treten, in dem man zusätzlich ein Bonus-System entwickelt für besonders große Verbesserun-
gen der kindlichen Entwicklung im Verlauf. Hierfür wäre eine längsschnittliche Auswertung der 
BaSiK-Daten also der Entwicklungsverläufe der Kinder notwendig. 
Darüber hinaus lassen sich einige Schlussfolgerungen aus den Analysen mit den BaSiK-Daten 
ziehen, die das weitere Vorgehen von Trägerseite beeinflussen könnten. Aufgrund der Mittel-
werte der verschiedenen Bereiche der Prozessqualität ist bekannt, dass die Qualität von kogni-
tiver und sprachlicher Anregung in den Fröbel-Kitas bereits im Durchschnitt nahezu ausgezeich-
net ist. Mit der KES-Skala wird die sprachliche Anregungsqualität allerdings gruppenbezogen 
und nicht zielkindbezogen erfasst. Um die Kinder mit besonderen Unterstützungsbedarfen zu 
fördern ist eine zielkindbezogene Betrachtung notwendig. Daher sind dauerhaft weitere Inves-
titionen in die sprach- und kognitionsfördernden Kompetenzen der Fachkräfte notwendig. 
Auch ein Effekt auf Kindebene und die Zusammenhänge zwischen Sozialindikatoren und Sprach-
förderbedarf sind für die Steuerung relevant. In der Praxis wird aktuell häufig der Anteil an Kin-
dern mit Migrationshintergrund oder anderer Erstsprache als Deutsch als Steuerungskriterium 
(z.B. für Sprachförderung) verwendet. Es ergibt sich zwar ein konsistenter Effekt der Erstsprache 
auf den Sprachförderbedarf, dieser ist aber keineswegs so groß, dass man davon ausgehen 
kann, dass alle Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch einen Sprachförderbedarf ha-
ben. In dieser Studie wurden Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch tatsächlich in 
nur ungefähr einem halben Sprachbereich mehr auffällig als muttersprachlich deutsche Kinder. 
Auch der Zusammenhang zwischen dem Sprachförderbedarf und dem Anteil an Familien mit 
einer anderen Familiensprache als Deutsch ist gering. Allerdings ist aus der Forschung bekannt 
(z.B. Attig & Weinert, 2020), dass sich in Familien mit Migrationshintergrund und von Armut 
betroffenen Familien häufig Problemlagen kumulieren, die zu besonderen Herausforderungen 
führen, die in der pädagogischen Arbeit adressiert werden müssen. Daher wäre eine kombi-
nierte Berücksichtigung von Indikatoren auf Basis des realen Sprachförderbedarfs und weiterer 
Sozialindikatoren indiziert. 
 

6.3 Weiterentwicklungen von Kitalino 
 
Die Analyse der Datenstruktur sowie die Ergebnisse der Interviews zeigen, dass eine Weiterent-
wicklung des Kitalino-Systems insbesondere im Hinblick auf die Bedienbarkeit sinnvoll ist. Ziel 
sollte es sein, den zeitlichen Aufwand für die pädagogischen Fachkräfte zu reduzieren und die 
Anwendung im Alltag effizienter zu gestalten. 
In den Interviews wurde angemerkt, dass bei wiederholten Sprachstandserhebungen für das-
selbe Kind bestimmte Stammdaten erneut eingegeben werden müssen. Dazu gehören bei-
spielsweise Angaben wie Erst- und Zweitsprache. Da sich diese Informationen in der Regel nicht 
verändern, entsteht hier ein unnötiger Mehraufwand. 
Für eine praxisnahe Optimierung wäre es daher sinnvoll, bereits erfasste Basisdaten automa-
tisch zu übernehmen. Diese könnten bei einer Folgedokumentation zur Überprüfung angezeigt 
und bei Bedarf angepasst werden. Auf diese Weise bliebe die Datenaktualität gewährleistet, 
ohne dass alle Angaben erneut vollständig eingegeben werden müssen. 
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Ein ähnliches Vorgehen empfiehlt sich für Informationen, die sich zwar grundsätzlich ändern 
können, dies jedoch nur selten tun. Hierzu zählen beispielsweise Angaben zu therapeutischen 
Maßnahmen oder das Vorliegen einer Entwicklungsverzögerung beziehungsweise Behinde-
rung. Auch diese Daten könnten systemseitig gespeichert und bei weiteren Erhebungen zur Be-
stätigung oder Aktualisierung vorgeschlagen werden.Eine solche Anpassung würde die Nutzer-
freundlichkeit erhöhen, Doppelarbeit vermeiden und die Akzeptanz des digitalen Instruments 
im pädagogischen Alltag stärken. 
 

6.4 Fazit 
 
Zusammenfassend beantwortet das Projekt „SteBas“ durch seine Erkenntnisse viele Fragen und 
stellt gleichzeitig neue Fragen, die in Folgeuntersuchungen beantwortet werden könnten. Eine 
Haupterrungenschaft des Projektes ist das theoriebasierte Sprachförderbedarfskriterium, das 
in seinem empirisch ermittelten Anteilswert mit Erwartungen auf Basis des Forschungsstands 
übereinstimmt. Es bringt große Potenziale für Steuerungsebene, die pädagogische Arbeit der 
Fachkräfte und die Entwicklung der Kinder mit sich. Offen bleibt, ob sich das theoretisch herge-
leitete Kriterium bei einer Vollerhebung empirisch bestätigt. 
Die gefundenen Zusammenhänge mit dem Geschlecht sind übereinstimmend mit anderen Ar-
beiten zur geschlechtsspezifischen Sprachentwicklung und bestätigen dementsprechend die 
Validität ebenso wie die Tatsache, dass der Anteil an Kindern mit erhöhtem Förderbedarf in der 
deutschen Sprache bei Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch erhöht ist. Gleicher-
maßen zeigt der Zusammenhang mit der Erstsprache, den großen Mehrwert des neuen Kriteri-
ums. Denn es handelt sich lediglich um einen moderaten Zusammenhang.  Die kindliche Sprach-
kompetenz im Deutschen ist nicht mit der Mehrsprachigkeit eines Kindes gleichzusetzen. Das 
neue Sprachförderbedarfskriterium weist gerechter und diskriminierungsfrei Sprachförderbe-
darfe zu und ist damit ein sehr gutes ergänzendes Kriterium der Ressourcenverteilung und För-
derbedarfssteuerung. 
Abschließend ist es am wichtigsten, dass kontinuierlich die professionellen Kompetenzen der 
frühpädagogischen Fachkräfte für die Vorbereitung und Gestaltung qualitativ hochwertiger 
sprachlicher Bildungsangebote weiterentwickelt werden. Auch besteht ein Professionalisie-
rungsbedarf in der Anwendung des BaSiK und sich anschließender pädagogischer Prozesse. Hier 
könnten z.B. die Bewusstheit für Beobachtungsverzerrungen aufgegriffen werden ebenso wie 
Wissen und Vertrauen in Sprachstandserhebungen und die anschließenden pädagogischen Pro-
zesse.  
Durch eine Kombination dieser Maßnahmen kann in Verbindung mit einer flächendeckenden 
BaSiK-Erhebung eine konsequente Nutzung zur Ableitung von Steuerungs- und Fördermaßnah-
men erreicht werden. Infolgedessen wäre auch eine Kurzversion des BaSiK anzudenken. Dies 
würde die zeitlichen Ressourcen der Fachkräfte weniger beanspruchen und wiederum einen 
positiven Beitrag zum trägerweiten Einsatz des BaSiK leisten. 
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Glossar 
 

a) Sprachwissenschaftliche Begriffe 
 
Morphologie 
Morphologie ist ein Bereich der Sprache, der in der Alltagssprache oft als Grammatik bezeichnet 
wird. Zur Morphologie gehört die sogenannte Flexion oder auch Beugung der Wörter. In der 
deutschen Sprache werden beispielsweise Nomen (bzw. Hauptwörter), Verben (bzw. Tun-Wör-
ter) und Adjektive (bzw. Wie-Wörter), um die Bedeutung des Wortes zu erweitern, gebeugt und 
damit leicht verändert. So wird aus „Kind“ „Kinder“, wenn die Mehrzahl ausgedrückt wird. Aus 
„ich spreche“ wird „ich sprach“, wenn die Vergangenheit ausgedrückt wird und aus „guten 
Sprachfertigkeiten“ werden „bessere Sprachfertigkeiten“, wenn ein Adjektiv gesteigert wird. All 
diese morphologischen Regeln erwerben Kinder im Laufe ihrer Sprachentwicklung und daher 
ist dieser Sprachbereich auch wichtig in der Sprachstandserhebung. 
 
Morphosyntax 
Morphosyntax ist ein Begriff, der sowohl die Fertigkeiten der Morphologie als auch die Fertig-
keiten der Syntax umfasst. 
 
Phonetik 
Phonetik als Sprachfähigkeit bezieht sich auf das Verständnis und die Beherrschung der Sprach-
laute. Sie ist eng mit der Sprechfähigkeit und dem Spracherwerb verbunden. 
 
Phonologie 
Phonologie als Sprachfähigkeit bezieht sich darauf, wie Laute innerhalb einer bestimmten Spra-
che systemisch organisiert sind und zur Bedeutungsvermittlung genutzt werden, im Gegensatz 
zur Phonetik, die sich mit der allgemeinen physikalischen Erzeugung und Wahrnehmung von 
Lauten befasst. Sie ist unerlässlich für das Erlernen und die Beherrschung einer Sprache, ein-
schließlich des Erwerbs von Lese- und Schreibfähigkeiten, da sie das Verständnis für Lautmuster 
und deren Funktion im Sprachsystem beinhaltet. 
 
Semantik und Lexik 
Semantik und Lexik beziehen sich auf die Fähigkeit, Wörter und deren Bedeutungen zu verste-
hen und korrekt zu verwenden. Sie sind ein integraler Bestandteil der allgemeinen Sprachfähi-
gkeit und umfassen das Verständnis von Wortbedeutungen, den aktiven Wortschatz und die 
Fähigkeit, passende Wörter in verschiedenen Kontexten auszuwählen. Ein Kind, das beispiel-
weise noch geringere lexikalische Kompetenzen hat, verwendet Wörter mit allgemeiner Bedeu-
tung wie „tun“ anstatt der spezifischen Wörter.  
 
Sprachverständnis 
Sprachverständnis ist die grundlegende sprachliche Fähigkeit, gesprochene Sprache zu verste-
hen, zu interpretieren und Bedeutung zu extrahieren. Es ist eine essenzielle Komponente der 
allgemeinen Sprachkompetenz und entwickelt sich bereits im frühen Kindesalter, kann aber 
auch im Erwachsenenalter trainiert und verbessert werden. 
 
Syntax 
Syntax umfasst die Regeln zur Verknüpfung von Wörtern innerhalb eines Satzes. Im Deutschen 
wird in Aussagesätzen beispielweise immer eine Subjekt-Verb-Objekt-Struktur genutzt wie in 
„Ich sehe dich“. In Fragesätzen dagegen ändert sich die Struktur zu Verb-Subjekt-Objekt wie in 
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„Sehe ich dich?“. Auch das Erlernen der Syntax stellt einen wichtigen Bereich der Sprachent-
wicklung dar. 
 
b) Statistische und forschungsmethodische Begriffe 
 
Cohens Kappa  
Ein statistisches Maß der empirischen Forschung, das angibt, inwieweit die Urteile von zwei 
oder mehr verschiedenen Beobachter*innen übereinstimmen, also von der*dem Beobach-
ter*in unabhängig sind. Es berechnet sich aus der gemessenen Übereinstimmung und einem 
erwarteten Zufallswert der Übereinstimmung. Urteilen die Beobachter immer gleich, ist dieser 
Wert 1. Landis und Koch (1977) nennen Werte zwischen 0 und 0.2 „etwas Übereinstimmung“, 
0.21–0.4 „ausreichende Übereinstimmung“, 0.41–0.6 „mittelmäßige (moderate) Übereinstim-
mung“, 0.61–0.8 „beachtliche (substantial) Übereinstimmung“ sowie > 0,81 „(fast) vollkom-
mene Übereinstimmung“. 
 
Cronbachs Alpha  
Cronbachs Alpha bezieht sich als statistische Kennzahl auf die interne Konsistenz. Das heißt 
Cronbachs Alpha gibt an, inwiefern die in der Messung verwendeten Variablen auch wirklich 
nur ein einziges Konstrukt messen. 
 
Cut-off-Wert 
Festgelegter Grenzwert, bezogen auf die zu testenden Merkmale, der eine eindeutige Trennung 
zwischen z. B. förderbedürftigen und nicht förderbedürftigen Kindern ermöglicht. Wird meis-
tens als Punktwert oder Prozentrang mitgeteilt. 
 
Item 
In wissenschaftlichen Tests und Experimenten werden unterschiedliche Merkmale untersucht 
zum Beispiel mit einem Fragebogen. Die Aussagen oder Aufgaben, mit denen die Versuchsper-
sonen im Test konfrontiert werden, nennt man dann Item. 
 
Korrelation 
In der Statistik beschreibt der Begriff „Korrelation“ die Beziehung zwischen zwei oder mehreren 
Merkmalen, die miteinander zusammenhängen. Eine positive Korrelation bedeutet, dass beide 
Variablen gemeinsam steigen oder fallen, während eine negative Korrelation bedeutet, dass 
eine Variable steigt, während die andere sinkt. Der Korrelationskoeffizient quantifiziert die 
Stärke und Richtung dieser Beziehung, wobei Werte zwischen -1 und +1 liegen. Es ist wichtig zu 
beachten, dass Korrelation nicht einer Ursache-Wirkung-Beziehung entspricht; eine Korrelation 
zeigt lediglich einen Zusammenhang. 
 
Mittelwert (M) 
Der Mittelwert als statistische Kennzahl beschreibt den Durchschnitt von verschiedenen Wer-
ten. 
 
Normierung 
Die Normierung ist ein Nebengütekriterium für diagnostische Verfahren. Die Normierung er-
möglicht es den Testwert einer getesteten Person im Vergleich zu einer Personengruppe einzu-
ordnen. So kann zum Beispiel der Wert eines dreijährigen Kindes auf der Subskala Morphosyn-
tax des BaSiK mit der Normierung, d.h. einer möglichst großen Stichprobe, die alle drei Jahre 
alten Kinder in beispielsweise Deutschland repräsentiert, verglichen wurden. Beispielsweise ist 
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das Kind überdurchschnittlich gut in seinen morphosyntaktischen Fähigkeiten im Vergleich zu 
anderen Dreijährigen. Dafür muss eine gültige Normierungstabellen vorliegen. Diese sollte re-
gelmäßig erneuert werden und daher nicht veraltet sein (z. B. max. 8 Jahre alt; Teststandards, 
DIN 33430). Außerdem muss sie einer repräsentativen Normierungsstichprobe (Stichprobe) 
entstammen.  
 
Objektivität 
Als Objektivität wird das Ausmaß bezeichnet, in welchem die Untersuchungsergebnisse als von 
der*dem Beobachter*in unabhängig angesehen werden können. Illustrieren lässt sich dieses 
Prinzip beispielsweise an der Messung von schulischen Leistungen: Objektivität kann dann als 
gegeben angesehen werden, wenn die durch Beobachtung oder Tests erhobenen Daten nicht 
von der das Testverfahren leitenden Person abhängen. 
 
p-Wert  
Der p-Wert gibt an, mit welcher Wahrscheinlichkeit ein Unterschied zwischen Gruppen nur 
durch Zufall auftaucht. 
 
Reliabilität 
Reliabilität als Gütekriterium überprüft und analysiert die Zuverlässigkeit von Messungen bei 
einer statistischen Erhebung. Ein statistischer Messwert ist per Definition dann reliabel, wenn 
die Messgenauigkeit von Messinstrumenten oder Ergebnissen besonders hoch ist. 
 
Signifikanz  
Ein statistisches Ergebnis wird als signifikant bezeichnet, wenn die Wahrscheinlichkeit, dass es 
durch Zufall so zustande kommen würde, nicht über einer vorher festgelegten Schwelle liegt. 
Im vorliegenden Bericht werden vier Schwellenwerte angelegt, die am jeweiligen p-Wert zu er-
kennen sind (p < .001, p < .01, p < .05, p < .10). Ein p-Wert von .05 gibt beispielsweise an, dass 
die Irrtumswahrscheinlichkeit, dass das Ergebnis durch Zufall entstanden ist, unter 5 % liegt. 
 
Validität 
Validität ist die Belastbarkeit der Operationalisierung eines Konstrukts in beobachtbare/prüf-
bare Sachverhalte: Inwieweit misst das Testinstrument das, was es messen soll? Konvergente 
Validität ist die Übereinstimmung mit einem ähnlichen Merkmal. Diskriminante Validität be-
zeichnet den Nachweis, dass es nur wenig Übereinstimmung mit einem anderen (divergenten) 
Merkmal gibt. Die prognostische Validität gibt an, inwieweit die Vorhersage durch ein Tester-
gebnis tatsächlich zutrifft. 
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Anhang 
Anhang A: Begründung des Ausschlusses der BaSiK-Items und -Subskalen 
Tabelle 4 
Begründung des Ausschlusses der BaSiK-Items und -Subskalen 

Items Zuordnung im  
BaSiK 

Theoretischer Hintergrund Alter Kriterium Skala 

1) … kann unterschiedliche Stimmen von Tie-
ren und im Rollenspiel erzeugen (z.B. laut wie 
ein Bär sein, hoch wie eine feine Dame oder 
piepsig wie eine Maus sprechen). 

Subskala Prosodie 
Alle 

Konfundierung mit Home-Literacy-Environment und 
Theory of Mind Fähigkeiten 

- - 4 

2) … kann seine Stimme so modulieren (verän-
dern), dass Emotionen erkennbar sind (kann 
z.B. mit aufgeregter, freudiger, weinerlicher, 
wütender Stimme sprechen) 

Subskala Prosodie 
Alle 

Konfundierung mit Persönlichkeitseigenschaften der 
Kinder und Erziehungsstil der Eltern 
Symptom für Krankheit "Dysarthrie" (Spreer & 
Sallat, 2011) 

- - 4 

3) … stellt sich in Lautstärke und Betonung auf 
verschiedene Situationen ein (z.B. Sitzkreis, 
Einzelgespräch). 

Subskala Prosodie 
Alle 

Konfundierung mit Persönlichkeitseigenschaften der 
Kinder und Erziehungsstil der Eltern 

- - 4 

4) … verändert seine Satzmelodie (hebt z.B. 
die Stimme am Ende einer Frage oder einer 
Bitte). 

Subskala Prosodie 
Alle 

Fähigkeit besteht nicht bei englisch-sprachigen 4-
Jährigen Kindern, daher auch im Deutschen unwahr-
scheinlich (Patel & Grigos, 2006) 

- - 4 

5) .. ist häufig heiser. Subskala Prosodie 
Alle 

Konfundierung mit körperlichen Ursachen - - 2 

1) … kann Geräusche erkennen und sie best. 
Gegenständen zuordnen (z.B. Telefon, Türklin-
gel). 

Subskala Auditive 
Basisfertigkeiten 
Alle 

Fähigkeit ab ca. 1 Jahr gegeben: Herstellung von sys-
tematischen Zusammenhängen zwischen Objekt, Er-
eignis und Zuständen (Elsner & Pauen, 2018) 

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 



63 

 

 

2) … kann ein Geräusch lokalisieren/hören, 
aus welcher Richtung es kommt (z.B. schaut 
zur Tür, wenn geklopft wird). 

Subskala Auditive 
Basisfertigkeiten 
Alle 

Fähigkeit ab ca. 1 Jahr gegeben: Kinder hören Schall-
reize sicher und direkt lokalisieren (Deutscher Bun-
desverband für Logopädie e.V., 2025)  

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

3) … kann auch mit geschlossenen Augen Ge-
räusche erkennen. 

Subskala Auditive 
Basisfertigkeiten 
Alle 

Fähigkeit ab ca. 1 Jahr gegeben: Herstellung von sys-
tematischen Zusammenhängen zwischen Objekt, Er-
eignis und Zuständen (Elsner & Pauen, 2018) 

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

4) … kann sich anhaltend auf Gehörtes kon-
zentrieren (z.B. einem Reim oder einer Ge-
schichte folgen, ohne abgelenkt zu sein). 

Subskala Auditive 
Basisfertigkeiten 
Alle 

Zwischen 3-7 Jahren: Bedeutsame Entwicklung des 
„executive attentional network“ (willentliche Auf-
merksamkeit, Ausblendung störender Reize), aber 
Werte von andauernder Aufmerksamkeit (in Bezug 
auf Konzentrationsaufgaben) bei 5-7 J. relativ kurz 
(max. 15 Min) (Lohaus & Glüer, 2014) 

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

5) … kann eine bestimmte Geräuschquelle aus 
Nebengeräuschen heraushören (hört z.B. ein 
Signal, welche das Ende eines Spiels einläutet. 

Subskala Auditive 
Basisfertigkeiten 
Alle 

Fähigkeit ab ca. 1 Jahr gegeben: Herstellung von sys-
tematischen Zusammenhängen zwischen Objekt, Er-
eignis und Zuständen (Elsner & Pauen, 2018) 

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

6) … hat/hatte in den vergangenen sechs Mo-
naten eine Erkältung oder Infektion, die mög-
licherweise sein Hörvermögen vermindert(e). 

Subskala Auditive  
Basisfertigkeiten 
Alle 

Ausschluss wegen zweistufiger Skalierung, die me-
thodisch nicht mit der Restskalierung vereinbar ist 

 
- 2 
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7) … hat eine diagnostizierte Hörstörung. Subskala Auditive  
Basisfertigkeiten 
Alle 

Berücksichtigung als Ausschlusskriterium,  
bzw. Kovariate 

3;0-
3;11 

1 2 

4;0-
4;11 

1 2 

5;0-
5;11 

1 2 

1) ... kann kleinere Körperteile zeigen (z.B. Fin-
ger, Lippen, Ellenbogen, Kinn; an sich selbst, 
an Puppen, auf Bildern). 

Subskala Sprach-
verstehen DAZ 

Ausschluss wegen distinkter Verwendung des Items 
bei DaZ-Kindern 

 
- 4 

2) … versteht situationsgebundene komplexe 
Aufforderungen (bestehend aus drei Kompo-
nenten) und setzt sie um (z.B. vor einem Aus-
flug: "Hol dir bitte die Jacke, zieh sie an und 
geh dann raus"). 

Subskala Sprach-
verstehen DAZ 

Ausschluss wegen distinkter Verwendung des Items 
bei DaZ-Kindern 

 
- 4 

3) ... versteht situationsungebundene (nicht 
über die Umgebung ersichtliche) komplexe 
Aufforderungen und setzt sie um. 

Subskala Sprach-
verstehen Alle 

Wichtigkeit der Sprachverständnis-Fähigkeiten im 
letzten Kindergartenjahr, da sie spätere Rechtschrei-
bung und Textverständnis in der 4. Klasse hervorsa-
gen (Ennemoser et al., 2012) 

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

4) … versteht schwierigere Präpositionen (La-
gebezeichnungen) wie "hinter", "zwischen" 
und " neben" (z.B. im Spiel mit Stühlen, Ti-
schen, Bänken). 

Subskala Sprach-
verstehen Alle 

Wichtigkeit der Sprachverständnis-Fähigkeiten im 
letzten Kindergartenjahr, da sie spätere Rechtschrei-
bung und Textverständnis in der 4. Klasse hervorsa-
gen (Ennemoser et al., 2012) 

3;0-
3;11 

Min. 2 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 
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Richtiges Verstehen und Zuordnen von Präpositio-
nen erst zwischen 4 und 6 Jahren erlernt (Tillman et 
al., 2017) 
Insbesondere geringe Fähigkeiten mit 3 Jahren, neh-
men mit 4 Jahren und 5 Jahren weiter zu 26.06.2026 
09:34:00 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

5) ... versteht Zeitangaben (z.B. „gestern", 
„heute", „morgen"). 

Subskala Sprach-
verstehen Alle 

Wichtigkeit der Sprachverständnis-Fähigkeiten im 
letzten Kindergartenjahr, da sie spätere Rechtschrei-
bung und Textverständnis in der 4. Klasse hervorsa-
gen (Ennemoser et al., 2012) 
Erst ab 7 LJ. vollständig erworben (Durkin, 1981; 
Jowkar et al., 2017; Leikin, 1998) 

3;0-
3;11 

- 4 

4;0-
4;11 

Min. 2 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

6) … versteht den Kasus (Fall) von Substanti-
ven (Nomen) (z.B. "Der kleine Bruder schiebt 
den großen Bruder"). 

Subskala Sprach-
verstehen Alle 

Wichtigkeit der Sprachverständnis-Fähigkeiten im 
letzten Kindergartenjahr, da sie spätere Rechtschrei-
bung und Textverständnis in der 4. Klasse hervorsa-
gen (Dittmar et al., 2008) 
3-Jährige verlassen sich eher auf Syntax und 6-Jäh-
rige bereits auf Kasus (Brandt et al., 2016) 
3-Jährige können nur Syntax nutzen, 7-Jährige kön-
nen das dann mit beiden Mitteln verstehen (Dittmar 
et al., 2008) 

3;0-
3;11 

- 4 

4;0-
4;11 

Min. 2 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

7) ... versteht Zusammenhänge (z.B. „Wenn es 
schneit, ist es kalt"; "Mit deinen Augen kannst 
du sehen. Was kannst du mit deiner Nase?"). 

Subskala Sprach-
verstehen Alle 

Wichtigkeit der Sprachverständnis-Fähigkeiten im 
letzten Kindergartenjahr, da sie spätere Rechtschrei-
bung und Textverständnis in der 4. Klasse hervorsa-
gen (Ennemoser et al., 2012) 

3;0-
3;11 

Min. 2 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 



66 

 

 

1) ... verwendet unterschiedliche Verben (Tä-
tigkeitswörter) (z.B. "hüpfen", "trinken " statt 
ausschließlich Hilfsverben wie "tun" oder "ma-
chen"). 

Subskala Semantik  
DAZ 

Ausschluss wegen distinkter Verwendung des Items 
bei DaZ-Kindern 

  - 4 

2) … verwendet Adjektive (Eigenschaftswör-
ter) (z.B. "schnell", "groß", "klein"). 

Subskala Semantik  
DAZ 

Ausschluss wegen distinkter Verwendung des Items 
bei DaZ-Kindern 

 
- 4 

3) ... benennt neben den Farben 
rot/gelb/grün/blau/weiß/schwarz noch min-
destens zwei weitere korrekt (z.B. "orange", 
"lila", "pink", "braun"). 

Subskala Semantik  
DAZ 

Ausschluss wegen distinkter Verwendung des Items 
bei DaZ-Kindern 

 
- 4 

4) … kann Gegensätze verstehen und verwen-
den (z.B. "schnell und langsam", "hoch und 
tief", "groß und klein", „dunkel und hell"). 

Subskala Semantik  
Alle 

Im Testverfahren P-ITPA als Verbale Intelligenz im 
Untertest 1 kategorisiert und es besteht eine sehr 
hohe Lösungswahrscheinlichkeiten bei 4- und 5-Jäh-
rigen (Esser & Wyschkon, 2010) 
Bei 3-Jährigen wird teilweise überhaupt das Konzept 
"Gegenteil" nicht verstanden, bei 4- und 5-Jährigen 
wird das Konzept gut verstanden 26.06.2026 
09:34:00 

3;0-
3;11 

Min. 2 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

5 ) ... ist in der Lage, kleinere Körperteile diffe-
renziert (genau) zu benennen (z.B. "Finger", 
"Lippen", "Ellenbogen", " Knie"). 

Subskala Semantik  
Alle 

Passe-par-tout-Wörter als klassisches Symptom der 
(U)SES auf lexikalisch-semantischer Ebene 
Mit ca. 3 Jahren können nur ca. die Hälfte der Kinder 
alle diese Körperteile benennen, mit 4. Jahren und 5 
Jahren kann man von höheren Leistungen ausgehen 
(Camões‐Costa et al., 2011) 
Cito/Primo-Sprachtest (Konak & Duindam, 2008): 
nutzt kleine Körperteile für Wortschatztest erst bei 
4-7 Jährigen 
 
  

3;0-
3;11 

Min. 2 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 
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6) ... kann Begriffskategorien bilden (z.B. 
"Obst") und kennt passende Unterbegriffe 
(z.B. "Apfel", "Banane"). 

Subskala Semantik  
Alle 

Fehlende semantische Organisation und Strukturie-
rung ist ein typisches Problem von wortschatzauffäl-
ligen Kindern (s. PDSS, SET 3-5 und P-ITPA, MSVK, 
SET 5-10) 
Typische Über- und Untergeneralisierungen nur im 
2. Lj. (Barrett, 1996; Dromi, 2001; Szagun, 2007) 

3;0-
3;11 

Min. 2 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

7) ... erklärt die Bedeutung von Wörtern mit 
konkreten Merkmalen und Beispielen (z.B. 
"Nacht ist, wenn ich schlafe"). 

Subskala Semantik  
Alle 

Im P-ITPA als Verbale Intelligenz im Untertest 2 und 
für alle Altersstufen verwendet, Erklärung von Wör-
tern möglich mit 4 Jahren in Abhängigkeit der Kom-
plexität der Wörter (Esser & Wyschkon, 2010) 

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

1) ... kann fast alle Laute korrekt bilden (Aus-
nahmen: [s] wie bei "Sonne", [sch] wie bei 
"Schmetterling", [r] wie bei "rennen" und [ch] 
wie bei "Küche"). 

Subskala Phonetik/ 
Phonologie  
Alle 

90% der 2;11 Kinder alle Phone bis auf [j], [ŋ], [ʃ] und 
[ç] (Fox & Dodd, 1999) 
Am Ende des 3. LJ. werden fast alle Laute korrekt 
produziert bis auf [s] uns [z]. 26.06.2026 09:34:00 

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

2) ... bildet alle Laute korrekt. Subskala Phonetik/ 
Phonologie  
Alle 

 [ʃ] und [ç] erst ab 4;11, bzw. 6;5 Jahren (Fox & 
Dodd, 1999) 
 
Abgeschlossener Erwerb des phonologischen Regel-
systems mit 4;6 Jahren (Fox-Boyer & Schäfer, 2015)  

3;0-
3;11 

- 4 

4;0-
4;11 

- 4 

5;0-
5;11 

Min. 2 4 

3) ... kann einen vorgegebenen Rhythmus mit-
klatschen (z.B. bei Sing- und Reimspielen). 

Subskala Phonetik/ 
Phonologie  
Alle 

Fähigkeit bei allen Ü3 Kindern gegeben (Fricke et al., 
2007; Schnitzler, 2008; Stackhouse et al., 2002) 

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 
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4) … kann Reimwörter erkennen und ergänzen 
(z.B. "Morgens früh um sechs kommt die 
kleine ...?"). 

Subskala Phonetik/ 
Phonologie  
Alle 

Prädiktion von Rechtschreibung und Textverständnis 
in der 1. Klasse durch phonologische Bewusstheit 
(u.A. Reimfähigkeiten) im letzten Kindergartenjahr 
(Ennemoser et al., 2012) 
Fähigkeit bei allen Ü3 Kindern gegeben (Fricke et al., 
2007; Schnitzler, 2008; Stackhouse et al., 2002) 

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

5) .. kann Wörter in einzelne Silben zerlegen 
(z.B. . Lam-pe", "Ba-na-ne", Scho-ko-la-de" in 
Form von Klatschen oder Hüpfen). 

Subskala Phonetik/ 
Phonologie  
Alle 

Fähigkeit zur Segmentation bei 5 & 6-Jährigen Kin-
dern gegeben im Rahmen der phonologischen Be-
wusstheit (Fricke et al., 2007; Schnitzler, 2008; 
Stackhouse et al., 2002) 
Prädiktion von Rechtschreibung und Textverständnis 
in der 1. Klasse durch phonologische Bewusstheit 
(bspw. Segmentierung) im letzten Kindergartenjahr 
(Ennemoser et al., 2012)  

3;0-
3;11 

- 4 

4;0-
4;11 

- 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

6) ... kann ähnlich klingende Wörter unter-
scheiden (z.B. ."Tag - Tat", "Maus - Haus", 
"Kanne - Tanne"). 

Subskala Phonetik/ 
Phonologie  
Alle 

Fähigkeit gegeben bei ca. 75-90% der 2;11-Jährigen 
(Fox & Dodd, 1999) 
Ab 5 Jahren ist die Fähigkeit gegeben, Phoneme kor-
rekt zu erkennen und zu lokalisieren. (Fricke et al., 
2007; Schnitzler, 2008; Stackhouse et al., 2002) 
Prädiktion von Rechtschreibung und Textverständnis 
in der 1. Klasse durch phonologische Bewusstheit 
(entspricht dem Item) im letzten Kindergartenjahr 
(Ennemoser et al., 2012)  

3;0-
3;11 

- 4 

4;0-
4;11 

- 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

7) ... kann Anlaute (Anfang eines Wortes) bei 
Wörtern identifizieren. (z.B. Apfel beginnt mit 
[a], Ball beginnt mit [b]). 

Subskala Phonetik/ 
Phonologie 
Alle 

Ausschluss wegen zweistufiger Skalierung, die me-
thodisch nicht mit der Restskalierung vereinbar ist 

 
- 2 
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1) ... verwendet einfache Präpositionen wie 
"auf", "durch", "unter" korrekt (z.B. im Spiel 
mit Stühlen, Tischen, Bänken). 

Subskala Morpho-
syntax  
DaZ 

Ausschluss wegen distinkter Verwendung des Items 
bei DaZ-Kindern 

 
- 4 

2) ... verwendet erste Pluralformen (Mehrzahl-
formen) überwiegend mit den Endungen "-s" 
und "-en" (z.B. "Auto- Autos", "Farbe - Far-
ben"), aber auch inkorrekte Übertragungen 
(z.B. ,Ball - Ballen", "Gabel - Gabels", "Vogel - 
Vogels) können noch gebildet werden. 

Subskala Morpho-
syntax  
DaZ 

Ausschluss wegen distinkter Verwendung des Items 
bei DaZ-Kindern 

 
- 4 

3) ... kann auf Warum-Fragen antworten (Kau-
salsätze bilden) (z.B. fragt die Erzieherin: "Wa-
rum ziehen wir Gummistiefel an?" Kind: "Weil 
es draußen regnet."). 

Subskala Morpho-
syntax  
Alle 

Typische Fähigkeit ab einem Alter von 37 Monaten 
(Reber & Schönauer-Schneider, 2014) 

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

4) ... stellt häufig W-Fragen und ist interessiert 
an der Antwort (z.B. " Was?", "Warum?", 
"Wo?"). 

Subskala Morpho-
syntax  
Alle 

Klassisches grammatisches Symptom der Umschrie-
benen Sprachentwicklungsstörung (USES), wird auch 
abgefragt in der ärztlichen Untersuchung U8 (46-48 
Monat) (Spreer, 2018) 

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 
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5) ...kann Adjektive (Eigenschaftswörter) stei-
gern (z.B. schnell - schneller - am schnellsten 
laufen). 

Subskala Morpho-
syntax  
Alle 

Im Test ETS 4-8 bilden 4-Jährige Steigerungen der 
Adjektive in ca. 50% der Fälle korrekt, bei 5-Jährigen 
schon in ca. 70 % der Fälle. (Angermaier, 2007) 
Im P-ITPA Untertest 3 Expressive Sprache (Gramma-
tik) bestehen bei 5-Jährigen noch hohe Itemschwie-
rigkeiten insbesondere für Superlative, aber auch für 
Komparative. (Esser & Wyschkon, 2010)   

 
- 4 

6) ... erzählt Geschichten in weitgehend richti-
ger zeitlicher und logischer Reihenfolge (z.B. 
"Gestern waren wir im Zoo. Da waren Affen 
..."). 

Subskala Morpho-
syntax  
Alle 

Konfundierung mit Pragmatik & nonverbalen kogni-
tiven Fähigkeiten 

 
- 4 

7) ... beginnt, Nebensätze zu bilden (z.B. 
"Wenn Mama kommt, geh ich nach Hause", 
"Das Lied, das wir singen, macht Spaß", "Tim 
ist nass, weil er in die Pfütze gesprungen ist", " 
Wir brauchen den Ball, um Fußball zu spie-
len"). 

Subskala Morpho-
syntax  
Alle 

Fähigkeit ab 36. Mon. Gegeben (Rothweiler, 1993, 
2002) 

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 3 4 

8) ... verwendet schwierige Präpositionen wie 
"hinter", "zwischen", "neben" korrekt (z.B. im 
Spiel mit Stühlen, Tischen, Bänken oder im Au-
ßengelände). 

Subskala Morpho-
syntax  
Alle 

Schwierige Präpositionen werden äußerst seltene in 
allen drei Altersstufen korrekt verwendet (Grimm, 
1975) 

 
- 4 

9) ... verwendet verschiedene Pluralformen 
(Mehrzahlformen) korrekt (z.B. "Tag - Tage", 
"Farbe - Farben", ""Kind - Kinder", "Auto - Au-
tos", "Ball - Bälle, "Buch - Bücher"). Inkorrekte 
Übertragungen treten nur noch selten auf 
(z.B. "Fisch - Fischen", "Stift - Stiften", 
"Buch - Büchers"). 

Subskala Morpho-
syntax  
Alle 

Mit 4 Jahren sind bereits 88,9 % der Plurale korrekt 
gebildet, ab 5 Jahren dagegen nahezu 100 % 
(Motsch & Rietz, 2019) 
Wichtige Fähigkeit vor Eintritt in die Grundschule 
(Schöler et al., 1986) 

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 4 4 
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10) ... stellt im Hauptsatz das Verb (Tätigkeits-
wort) an die zweite Stelle (Satzbauregel im 
Deutschen) (z.B. ,"lwan rutscht runter", "Cey-
lan malt ein Bild", "Marie klettert Baum" wäre 
auch richtig). 

Subskala Morpho-
syntax  
Alle 

Finites Verb normalerweise in Zweitstellung ab 36 
Monaten (Reber & Schönauer-Schneider, 2014) 
Erwerb der Verbzweitstellung im Alter von 30 bis 36 
Monaten (Clahsen, 1986; Penner & Kölliker-Funk, 
1998; Rothweiler, 2002) 

 
Min. 3 4 

11) ... hat die Subjekt-Verb-Kongruenz (Per-
son-Tätigkeitswort-Zuordnung) erworben, ins-
besondere "-st" in der 2. Person (Du) (z.B. "Du 
trinkst (Milch)", "Du gehst (raus)"). 

Subskala Morpho-
syntax  
Alle 

In GED-Studie –st zuletzt vollständig erworben, d.h. 
im 8 LJ zu 90% erworben, mit 4 Jahren schon bei den 
meisten Kindern erworben (Motsch & Rietz, 2019) 
Korrekte Subjekt-Verb-Kongruenz (Personalflexion 
des Verbs) bereits mit ca. 2 bis 3 jahren erworben 
(Bittner, 2003; Clahsen, 1986) 

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

12) ... bildet Formen der Vergangenheit, die 
auch noch inkorrekt sein können (z.B. "Ich auf-
geesst"). 

Subskala Morpho-
syntax  
Alle 

Vorübergehende Überregularisierungen (z. B. ge-
geht) im 3.-4. LJ. (Bittner, 2003; Clahsen, 1986) 
Bereits Erwerb von Tempusmarkierungen im 3. Lj. 
(Bittner, 2003; Clahsen, 1986)  

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 4 4 

13) ... verwendet das Perfekt (einfache Ver-
gangenheitsform) der Verben (Tätigkeitswör-
ter) (z.B. "Ich bin mit dem Fahrrad gefahren"). 

Subskala Morpho-
syntax  
Alle 

Bereits Erwerb von Tempusmarkierungen im 3. 
Lj.(Bittner, 2003; Clahsen, 1986) 
Ab 30 Monaten Perfekt mit Übergeneralisierungen, 
ab 36 Monaten Perfekt mit zunehmend korrekten 
Partizipien, ab 37 Monaten Partizipien grundlegend 
korrekt, jedoch können noch Übergeneralisierungen 
auftreten (Reber & Schönauer-Schneider, 2014) 
  

3;0-
3;11 

Min. 3 4 

4;0-
4;11 

Min. 3 4 

5;0-
5;11 

Min. 4 4 
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1) ... versteht den Sinn von Regelspielen, kann 
sich aktiv beteiligen (z.B. "Feuer, Wasser, 
Sturm" oder "Fischer, Fischer, wie tief ist das 
Wasser?") 

Subskala  
Pragmatik 
Alle 

Konfundierung mit Fähigkeiten der Theory of Mind 
 

- 4 

2) ... besitzt die Fähigkeit zum Sprecherwech-
sel (kann z.B. Gespräche beginnen und auf-
rechterhalten, weiß, wann sein Gesprächs-
partner an der Reihe ist). 

Subskala 
Pragmatik 
Alle 

Bereits mit 2 Jahren gegeben, daher irrelevant für 3 
bis 6-Jährige (Klann-Delius, 2008) 

 
- 4 

3) .. bringt seine Wünsche und Ideen ein 
macht Vorschläge für die Gestaltung einer 
Spielsituation bzw. kann seine eigenen Absich-
ten sprachlich verdeutlichen (kann z.B. ande-
ren Kindern seine Spielideen erläutern). 

Subskala 
Pragmatik 
Alle 

Bereits bei 3-Jährigen gegeben, daher irrelevant für 
3 bis 6-Jährige (Achhammer et al., 2016) 

 
- 4 

4) ... berichtet von sich aus über Erlebnisse 
und erzählt kleine Geschichten vor mehreren 
Personen (z.B. im Sitzkreis). 

Subskala 
Pragmatik 
Alle 

Konfundierung mit der kindlichen Persönlichkeit 
(bspw. Schüchternheit) 

 
- 4 

5) … kann sich im Rollenspiel auf Kompromisse 
einlassen und diese verhandeln (aus der 
Schaukel wird z.B. ein Flugzeug statt ein 
Schiff). 

Subskala 
Pragmatik 
Alle 

- 
 

- 4 

6) ... setzt Gestik und Mimik bewusst zur Un-
terstützung seiner Sprache ein (verändert z.B. 
seinen Gesichtsausdruck wenn es sich freut, 
verwendet seine Arme, um Gesagtes zu unter-
stützen). 

Subskala 
Pragmatik 
Alle 

Symptom der pragmatisch-kommunikativen Störung 
ist das Ausbleiben von Verstehen und Nutzen der 
Mimik.(Achhammer, 2014; Falkai et al., 2015; Glück 
& Spreer, 2015) 

 
- 4 

7) … kann auf Nachfrage Strategien zur Lösung 
eines Problems verbal entwickeln (wenn z.B. 
die Erzieherin fragt: "Wie kommst du da 
hoch?"). 

Subskala 
Pragmatik 
Alle 

Konfundierung mit kognitiven Fähigkeiten 
 

- 4 
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8) ... spielt Alltagssituationen oder Geschich-
ten mit Puppen oder Spielfiguren nach. 

Subskala  
Pragmatik 
Alle 

- 
 

- 4 

9) ... spielt andere Spiele als Mutter-Vater-
Kind und übernimmt dabei eine spezifische 
Rolle (z.B. "Ich bin der Schaffner - Fahrkarten 
bitte!", "Stopp! Anhalten - hier kommt der Po-
lizist."). 

Subskala 
Pragmatik 
Alle 

Konfundierung mit Fähigkeiten der Theory of Mind 
 

- 4 

10)... redet von sich in der Ich-Form anstelle 
der 3. Person (z.B. fragt die Erzieherin: "Wer 
will rutschen?" Kind: "..Ich will rutschen" an-
stelle von "Leila will rutschen"). 

Subskala 
Pragmatik  
Alle 

Konfundierung mit morphosyntaktischen Fähigkei-
ten 

 
- 4 

11) ... kommuniziert vorwiegend mit Kindern 
gleicher Erstsprache. 

Subskala 
Pragmatik 
Alle 

- 
 

- 4 

1) … zeigt Interesse an Büchern und wählt ei-
genständig Bilderbücher aus. 

Subskala 
Literacy 
Alle 

Interesse an Leseaktivitäten prädiktiv für Wortschatz 
und frühe Schriftsprachfertigkeiten, aber konfun-
diert mit Home Learning Environment (Frijters et al., 
2000) 

 
- 4 

2) … hört aufmerksam bei Geschichten oder 
Erzählungen zu und kann dem Inhalt folgen. 

Subskala 
Literacy 
Alle 

Interesse an Leseaktivitäten prädiktiv für Wortschatz 
und frühe Schriftsprachfertigkeiten, aber konfun-
diert mit Home Learning Environment (Frijters et al., 
2000) 

 
- 4 

3) ... versucht, Worte zu schreiben, reiht Buch-
staben (nicht Kringel) als Wort aneinander. 

Subskala 
Literacy 
Alle 

- 
 

- 4 

4) ... erzählt unaufgefordert gerne Geschich-
ten und berichtet mit Freude von eigenen Er-
lebnissen (z.B. "Gestern waren wir im Zoo und 
da …"). 

Subskala 
Literacy 
Alle 

 
Konfundierung mit Motivation und Freude am Spre-
chen und mit der kindlichen Persönlichkeit 

 
- 4 
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5) ... erkennt Symbole und Piktogramme (Bil-
der und Zeichen, z.B. für Toiletten oder Apo-
theke) im Alltag wieder und weiß, was sie be-
deuten. 

Subskala 
Literacy 
Alle 

Generell geringe Kenntnisse in Symbolen/Piktogram-
men bei 4-5-Jährigen und starke Abhängigkeit von 
Alter, Geschlecht und Herkunft des Kindes (Ahmad 
et al., 2018) 

 
- 4 

6) … kann ein Bild aus einem Bilderbuch als Er-
zählanlass nutzen. 

Subskala 
Literacy 
Alle 

Interesse an Leseaktivitäten prädiktiv für Wortschatz 
und frühe Schriftsprachfertigkeiten, aber konfun-
diert mit Home Learning Environment (Frijters et al., 
2000) 

 
- 4 

7) ... ist interessiert am Text eines Bilderbu-
ches (z.B. zeigt auf eine Textstelle und fragt 
nach, was da geschrieben steht). 

Subskala 
Literacy 
Alle 

- 
 

- 4 

8) … versucht in bekannten Büchern einzelne 
Wörter am Schriftbild zu erkennen. 

Subskala 
Literacy 
Alle 

- 
 

- 4 
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Anhang B: Interviewleitfäden 
1: Interviewleitfaden für pädagogische Fachkräfte in Fröbel-Kitas zur Nutzung und den Implika-
tionen des BaSiK im Rahmen des Projekts „SteBas“ 
 
Gliederung: 
 
0 Einladungsmail 
1 Einleitung 
2 Einstellungen zu (Sprachstands-)Diagnostik 
3 Nutzung von BaSiK 
4 Nutzung und Ableitung von Sprachfördermaßnahmen 
5 Praktikabilität des BaSiK 
6 Vergleich zu anderen Verfahren 
7 Abschluss und Verabschiedung 
 
0 Einladungsmail 
 
Sehr geehrte*r Herr/Frau xy,  
 
wir möchten Sie herzlich zu einem Interview zur Nutzung des BaSiK im Rahmen des Projekts 
„SteBas“ einladen. Im Rahmen des Interviews werden die Nutzung des Fragebogens zur 
Sprachstandserhebung „BaSiK“, die generelle Nutzung von Sprachstandserhebungen und die 
Ableitung von Förderbedarf reflektiert.  
Um einen passenden Termin mit Ihnen zu finden, möchten wir Sie bitten, mehrere Wunsch-
termine unter folgendem Link anzugeben: LINK 
Außerdem finden Sie im Anhang noch einmal den BaSiK-Fragbogen, bitte, nehmen Sie sich vor 
dem Interview noch einmal 5 Minuten Zeit und schreiben Sie sich auf, welche Aussagen oder 
Fragen des BaSiK sie als schwierig zu bewerten empfinden. Darüber hinaus ist es wichtig, dass 
Sie vor dem Interview die datenschutzrechtlichen Hinweise erhalten und mir die unterschrie-
bene Zustimmung zur Teilnahme per Mail zukommen lassen, diese finden Sie im Anhang. 
Bitte teilen Sie diese Einladung und den Link zur Terminvereinbarung mit Kolleg*innen und Ih-
rer Kita-Leitung, falls diese ebenfalls Interesse an diesem Interview hätten.  
Ich bedanke mich bereits vorab für Ihre engagierte Unterstützung! Sollten Sie weitere Fragen 
haben, können Sie sich jederzeit gerne an mich wenden. Sie erreichen mich am besten per E-
Mail unter felix.hafner@uni-bamberg.de 
Ich freue mich sehr auf ein spannendes Interview und einen Einblick in die Praxis. 
 
Mit freundlichen Grüßen aus Bamberg 
Felix Hafner, B.Sc. Psychologie 
Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl für frühkindliche Bildung und Erziehung 
Otto-Friedrich-Universität Bamberg 
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1 Einleitung 
 
Guten Tag Hr./Fr. XY, 
 
Mein Name ist Felix Hafner, ich arbeite an der Universität Bamberg als wissenschaftlicher Mit-
arbeiter im Projekt „SteBas“. In Kooperation mit Fröbel ist es unser Ziel, die Daten des BaSiK 
so auszuwerten, dass angepasste und effektive Sprachförderung für die Kinder bereitgestellt 
wird. Das Ziel ist, dass alle Kinder am Ende ihrer Kita-Zeit über angemessene sprachliche Fä-
higkeiten verfügen, um die Grundschule erfolgreich zu meistern. Da wir nicht nur die theoreti-
sche und wissenschaftliche Perspektive einbeziehen wollen, ist es uns wichtig, auch die Mei-
nungen der pädagogischen Fachkräfte zu diesem Thema zu erfahren. 
Aus diesem Grund möchten wir im Rahmen des Projektes „SteBas“ mit einigen pädagogischen 
Fachkräften und Kita-Leitungen ein qualitatives Interview mit einigen standardisierten Fragen 
durchführen. 
 
Wir hoffen, durch Ihre Praxisperspektive wichtige Informationen zu erhalten, die für den wei-
teren Verlauf des Projekts unerlässlich sind. 
 
Wir bedanken uns herzlich für Ihre Unterstützung bei der wissenschaftlichen Begleitung des 
Projekts „SteBas“.  
 
Im folgenden Interview wechseln sich offene Fragen mit standardisierten Fragen inklusive 
möglicher Antwortmöglichkeiten ab. So wird es nicht langweilig und Sie können jederzeit an 
den Stellen ergänzen, die für Sie und Ihre Arbeit bedeutsam sind. Das Interview wird ca. 30-45 
Minuten dauern.  
 
Gibt es bisher Fragen Ihrerseits? 
 
Bevor wir mit dem Interview beginnen, möchten wir Sie um Ihr mündliches Einverständnis zu 
den Datenschutzbestimmungen bitten. Das Dokument mit den ausführlichen datenschutz-
rechtlichen Hinweisen zur Teilnahme am Interview im Rahmen des Projekts „SteBas“ haben 
Sie vor dem Interview noch einmal per E-Mail erhalten. Ich möchte dabei nochmal darauf hin-
weisen, dass alle Antworten vertraulich gehandhabt werden und anonym sind, d.h. die Ant-
worten dieses Interviews werden nicht auf Sie zurückführbar sein. 
 
Bitte, bestätigen Sie die Teilnahme an diesem Interview. 
 
Vielen Dank, wir beginnen nun mit dem Interview. 
Nun zu Ihnen, können Sie sich bitte kurz vorstellen in Hinblick auf Ihre berufliche Rolle in der 
Kita?  
Wie lange sind Sie schon in diesem Bereich tätig? 
 
2 Einstellung zu (Sprachstands-)Diagnostik  
 
Bevor wir zum BaSiK selbst kommen, interessiert uns, ihre allgemeine Meinung zu Diagnostik 

und Förderung bei Kindern. Daher folgen hierzu einige Fragen: 

1) Was halten Sie generell von Diagnostik im frühkindlichen Bereich? Ordnen Sie Ihre Meinung 

dieser Skala nach ein. Warum haben Sie eine solche Meinung gegenüber Diagnostik? 
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Meinung zu 
Diagnostik 

  
Negativ 

  
eher negativ 

  
neutral  

 
eher positiv 

 
positiv 

 

2) Was halten Sie von zielgerichteter Förderung auf Basis von frühkindlicher Diagnostik? Ord-

nen Sie Ihre Meinung dieser Skala nach ein. Warum haben Sie eine solche Meinung gegen-

über Diagnostik? 

Meinung zu 
Förderung 

  
Negativ 

 
eher negativ 

  
neutral  

 
eher positiv 

 
positiv 

3) Sehen Sie die Diagnostik und Förderung frühkindlicher Fähigkeiten als Aufgabe der Kita? 

4) Wie qualifiziert fühlen Sie sich, eine Sprachstandserhebung durchzuführen? 

5) Wie qualifiziert fühlen Sie sich, eine Sprachfördermaßnahme durchzuführen? 

3 Nutzung von BaSiK 
 
Nun kommen wir zu einigen Fragen zur Nutzung des BaSiK. Wie bereits per Mail abgeklärt, 

wissen sie, was der BaSiK ist und wofür er eingesetzt werden kann.  

6) Wie häufig wird der BaSiK in Ihrer Kita genutzt? 

Häufigkeit der Nutzung   
Nie 

 
selten 

 
manchmal 

 
häufig 

  
sehr häufig 

 

7) Von wem wird der BaSiK in Ihrer Kita genutzt? 

8) Wie häufig setzen Sie selbst den BaSiK ein? 

9) In welchen Situationen haben Sie den BaSiK genutzt? (z. B. zur Eingangserhebung, regel-

mäßig, bei speziellen Beobachtungen) 

10) „Welche Informationen oder Beobachtungen fließen in Ihre Einschätzungen im BaSiK ein? 

(z.B. Ihre eigenen Beobachtungen, Vergleiche mit anderen Kindern, Rückmeldungen von El-

tern, …)“ 

11) Bei wie vielen Kinder oder welchen Kindern nutzen Sie den BaSiK? 

12) Wie treffen Sie die Entscheidung, ob ein Kind als „Deutsch als Muttersprache (DaM)“ oder 

„Deutsch als Zweitsprache“ (DaZ) eingeschätzt wird und die entsprechenden Items im Ba-

SiK ausgefüllt werden?  

 

4 Nutzung und Ableitung von Sprachfördermaßnahmen 
 
Nun werden einige Fragen dazu gestellt, wie Sie selbst und auch ihre Einrichtung generell die 
Ergebnisse des Fragebogens nutzen, um die Kinder zielgerichtet zu fördern.  
Haben Sie den BaSiK-Fragebogen schon genutzt, um direkt Fördermaßnahmen für Kinder abzu-
leiten? Wenn ja, wie konkret erfolgte die Ableitung? (z. B. Welche Aspekte des Sprachstands 
wurden berücksichtigt?) 
Welche spezifischen Sprachfördermaßnahmen haben Sie aufgrund der Ergebnisse des BaSiK 
genutzt? (z. B. gezielte Übungen zur Wortschatzförderung, gezielte Sprachfördergruppen) 
Werden alltagsintegrierte Förderung auf Basis des BaSiK vorgenommen? (z.B. gemeinsames 
Vorlesen) 
Werden zusätzliche Maßnahmen bei Kindern mit Sprachförderbedarf eingesetzt? (z.B. spezielle 
Sprachförderkurse) 
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Haben Sie den BaSiK-Fragebogen auch genutzt, um mit anderen Fachkräften oder Fachberei-
chen (z. B. Sprachtherapeuten, Sonderpädagogen) zusammenzuarbeiten?  
Haben Sie den Eindruck, dass die Sprachfördermaßnahmen, die auf den Ergebnissen des BaSiK 
basieren, wirksam sind? 
Verwenden Sie den BaSiK, um den Fortschritt der Sprachförderung zu überprüfen und ggf. 
Maßnahmen abzuleiten? 
 

5 Praktikabilität des BaSiK 
 
Die Nutzung von Sprachstandserhebungsverfahren erfordert oft viel Zeit, und als pädagogi-
sche Fachkraft benötigt man ruhige Momente, um Fragebögen konzentriert auszufüllen. 
Gleichzeitig fehlen oftmals Zeit und Arbeitskräfte in der Kita, was es erschwert, solche Verfah-
ren zu nutzen. Daher folgen nun einige Fragen zu Praktikabilität des BaSiK: 
Wie gut lässt sich der BaSiK in Ihrem Arbeitsalltag anwenden? (Nachfrage: Wie zeitaufwendig 
empfinden Sie die Bearbeitung des Fragebogens?) 
Auf welche Probleme stoßen Sie bei der Anwendung des Fragebogens? (Nachfrage: Ist der Ba-
SiK-Fragebogen für Sie verständlich?) 
Nutzen Sie den Fragebogen in digitaler Form oder in Papierform? Welche Form ist für Sie prak-
tischer? 
Nun kommen wir zu den Antwortoptionen des BaSiK. Den Fragebogen habe ich Ihnen noch 
einmal per Mail zugesendet, falls Sie ihn nicht vorliegen haben. Da es auch unser Ziel ist die 
Sprachstandserhebung möglichst einfach zu gestalten, ist es uns jetzt wichtig herauszufinden, 
was sie genau von der Gestaltung des BaSiK halten. 
Schauen Sie sich nochmal genau die einzelnen Fragen an, gibt es Fragen oder Formulierungen, 
die Sie als unklar empfinden? 
Haben Sie Anpassungen oder Änderungen am BaSiK vorgenommen, um ihn an Ihre Einrichtung 
oder Zielgruppe anzupassen? (z.B. Items weglassen) 
Nun hätte ich noch einige Items mitgebracht, die ich gerne genauer besprechen will, um bes-
ser zu verstehen, wie diese Aussagen in der Praxis beurteilt werden. 
„... kann ähnlich klingende Wörter unterscheiden (z.B. "Tag - Tat", "Maus - Haus", "Kanne - 
Tanne"). – Wie verstehen Sie dieses Item? Worauf basieren Sie Ihre Einschätzung für dieses I-
tem? 
„... hat die Subjekt-Verb-Kongruenz (Person-Tätigkeitswort-Zuordnung) erworben, insbeson-
dere "-st" in der 2. Person (Du) (z.B. "Du trinkst (Milch)", "Du gehst (raus)"). – Wie verstehen 
Sie dieses Item? Worauf basieren Sie Ihre Einschätzung? 
„... erkennt Symbole und Piktogramme (Bilder und Zeichen, z.B. für Toiletten oder Apotheke) 
im Alltag wieder und weiß, was sie bedeuten.“ – Wie verstehen Sie dieses Item? Worauf basie-
ren Sie Ihre Einschätzung? 
 Worauf basiert Ihre Entscheidung bzw. wann vergeben Sie bei einem Item eine 1,2,3 oder 4? 
(1: trifft noch nicht zu – 4: trifft voll und ganz zu; 2 und 3 bleiben undefiniert, daher besonders 
wann 2 oder 3) 
 
6 Vergleich zu anderen Verfahren 
 
Neben dem BaSiK gibt es eine Reihe von deutschsprachigen Sprachstandserhebungsverfahren, 
die aus wissenschaftlicher Sicht vergleichbar gut sind und in Kitas deutschlandweit eingesetzt 
werden. Daher ist es uns auch wichtig darüber von Ihnen zu erfahren.  
Haben Sie bereits andere Verfahren zur Sprachstandserhebung in Ihrer beruflichen Karriere an 
der Kita kennengelernt und genutzt? Wenn ja, welche und wie bewerten Sie diese? 
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Wenn Sie diese mit dem BaSiK vergleichen, welche Vor- und Nachteile kommen Ihnen in den 
Kopf? (Bspw. Verständlichkeit, Zeitaufwand, …) 
Welches Verfahren finden Sie am besten und warum?  
 
7 Abschluss und Verabschiedung 
 
Eine letzte Frage hätte ich noch,  
Was würde eine regelmäßige Anwendung von Sprachstandserhebungsverfahren erleichtern? 
Zum Abschluss möchte ich Ihnen noch Raum geben, falls Sie weitere Anmerkungen oder Fra-
gen haben. 
Damit sind wir am Ende des Interviews angelangt, vielen Dank für Ihre Teilnahme! Die Ergeb-
nisse dieser Interviews werden mir sehr im weiteren Ablauf meines Projekts helfen. Auf Wie-
dersehen! 
 
2: Interviewleitfaden für Leitungen von Fröbel-Kitas zur Nutzung und den Implikationen des Ba-
SiK im Rahmen des Projekts „SteBas“ 
  
Gliederung: 
 
0 Einladungsmail  
1 Einleitung  
2 Einstellung zu (Sprachstands-)Diagnostik  
3         Nutzung von BaSiK  
4 Nutzung und Ableitung von Sprachfördermaßnahmen  
5 Nutzung des BaSiK zur Bedarfssteuerung  
6 Abschluss und Verabschiedung  
 
  
0 Einladungsmail 
 
Sehr geehrte*r Herr/Frau xy,  
 
wir möchten Sie herzlich zu einem Interview zur Nutzung des BaSiK im Rahmen des Projekts 
„SteBas“ einladen. Im Rahmen des Interviews werden die Nutzung des Fragebogens zur 
Sprachstandserhebung „BaSiK“, die generelle Nutzung von Sprachstandserhebungen und die 
Ableitung von Förderbedarf reflektiert.  
Um einen passenden Termin mit Ihnen zu finden, möchten wir Sie bitten, mehrere Wunsch-
termine unter folgendem Link anzugeben: LINK 
Darüber hinaus ist es wichtig, dass Sie vor dem Interview die datenschutzrechtlichen Hinweise 
erhalten, diese finden Sie im Anhang. 
Bitte teilen Sie diese Einladung und den Link zur Terminvereinbarung mit ihren Angestellten, 
die ebenfalls Interesse an diesem Interview hätten.  
Ich bedanke mich bereits vorab für Ihre engagierte Unterstützung! Sollten Sie weitere Fragen 
haben, können Sie sich jederzeit gerne an mich wenden. Sie erreichen mich am besten per E-
Mail unter felix.hafner@uni-bamberg.de 
Ich freue mich sehr auf ein spannendes Interview und damit einen Einblick in die Praxis. 
 
Mit freundlichen Grüßen aus Bamberg 
Felix Hafner, B.Sc. Psychologie 
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Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl für frühkindliche Bildung und Erziehung 
Otto-Friedrich-Universität Bamberg 
  
1 Einleitung 
 
Guten Tag Hr./Fr. XY, 
 
Mein Name ist Felix Hafner, ich arbeite an der Universität Bamberg als wissenschaftlicher Mit-
arbeiter im Projekt „SteBas“. In Kooperation mit Fröbel ist es unser Ziel, die Daten des BaSiK 
so auszuwerten, dass angepasste und effektive Sprachförderung für die Kinder bereitgestellt 
wird. Das Ziel ist, dass alle Kinder am Ende ihrer Kita-Zeit über angemessene sprachliche Fä-
higkeiten verfügen, um die Grundschule erfolgreich zu meistern. Da wir nicht nur die theoreti-
sche und wissenschaftliche Perspektive einbeziehen wollen, ist es uns wichtig, auch die Mei-
nungen der Kita-Leitungen zu diesem Thema zu erfahren. 
Aus diesem Grund möchten wir im Rahmen des Projektes „SteBas“ mit einigen Kita-leitungen 
und pädagogischen Fachkräften ein qualitatives Interview mit einigen standardisierten Fragen 
durchführen. 
 
Wir hoffen, durch Ihre Praxisperspektive wichtige Informationen zu erhalten, die für den wei-
teren Verlauf des Projekts unerlässlich sind. 
 
Wir bedanken uns herzlich für Ihre Unterstützung bei der wissenschaftlichen Begleitung des 
Projekts „SteBas“.  
 
Im folgenden Interview wechseln sich offene Fragen mit standardisierten Fragen inklusive 
möglicher Antwortmöglichkeiten ab. So wird es nicht langweilig und Sie können jederzeit an 
den Stellen ergänzen, die für Sie und Ihre Arbeit bedeutsam sind. Das Interview wird ca. 20 
Minuten dauern.  
 
Gibt es bisher Fragen Ihrerseits? 
 
Bevor wir mit dem Interview beginnen, möchten wir Sie um Ihr mündliches Einverständnis zu 
den Datenschutzbestimmungen bitten. Das Dokument mit den ausführlichen datenschutz-
rechtlichen Hinweisen zur Teilnahme am Interview im Rahmen des Projekts „SteBas“ haben 
Sie vor dem Interview noch einmal per E-Mail erhalten. Ich möchte dabei nochmal darauf hin-
weisen, dass alle Antworten vertraulich gehandhabt werden und anonym sind, d.h. die Ant-
worten dieses Interviews werden nicht auf Sie zurückführbar sein. 
 
Bitte, bestätigen Sie die Teilnahme an diesem Interview. 
 
Vielen Dank, wir beginnen nun mit dem Interview. 
Nun zu Ihnen, können Sie sich bitte kurz vorstellen hinsichtlich Ihrer beruflichen Rolle vorstel-
len? 
Wie lange sind Sie schon in diesem Bereich tätig? 
 
2 Einstellung zu (Sprachstands-)Diagnostik  
 
Bevor wir zum BaSiK selbst kommen, interessiert uns, ihre allgemeine Meinung zu Diagnostik 
und Förderung bei Kindern. Daher folgen hierzu einige Fragen: 
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1) Was halten Sie generell von Diagnostik im frühkindlichen Bereich? Ordnen Sie Ihre Mei-
nung dieser Skala nach ein. Warum haben Sie eine solche Meinung gegenüber Diagnostik? 

Meinung zu 
Diagnostik 

  
Negativ 

 
eher negativ 

  
neutral  

 
eher positiv 

 
positiv 

 
2) Was halten Sie von zielgerichteter Förderung auf Basis von frühkindlicher Diagnostik? 
Ordnen Sie Ihre Meinung dieser Skala nach ein. Warum haben Sie eine solche Meinung gegen-
über Diagnostik? 

Meinung zu 
Förderung 

  
Negativ 

 
eher negativ 

  
neutral  

 
eher positiv 

 
positiv 

 
3) Sehen Sie die Diagnostik und Förderung frühkindlicher Fähigkeiten als Aufgabe der 
Kita? 
 
3 Nutzung von BaSiK 
 
Nun kommen wir zu einigen Fragen zur Nutzung des BaSiK. Wie bereits per Mail abgeklärt, 
wissen sie, was der BaSiK ist und wofür er eingesetzt werden kann.  
 
4) Wie häufig wird der BaSiK in Ihrer Kita genutzt? 

Häufigkeit der Nutzung   
Nie 

 
selten 

 
manchmal 

 
häufig 

  
sehr häufig 

 
5) Von wem wird der BaSiK in Ihrer Kita genutzt? 
 
4 Nutzung und Ableitung von Sprachfördermaßnahmen 
 
Nun werden einige Fragen dazu gestellt, wie ihre Einrichtung generell die Ergebnisse des Fra-
gebogens nutzt, um die Kinder zielgerichtet zu fördern.  
6) Werden Fördermaßnahmen für Kinder auf Basis des BaSiK abgeleitet? 
7) Werden alltagsintegrierte Förderung auf Basis des BaSiK vorgenommen? (z.B. gemein-
sames Vorlesen) 
8) Werden zusätzliche Maßnahmen bei Kindern mit Sprachförderbedarf eingesetzt? (z.B. 
spezielle Sprachförderkurse) 
 
5 Nutzung des BaSiK zur Bedarfssteuerung 
 
Die Nutzung von Sprachstandserhebungsverfahren ist auch relevant für die Bedarfssteuerung 
der Kitas. Daher folgen nun einige Fragen zu diesem Thema: 
 
9) Wie nutzen Sie die Ergebnisse des BaSiK zur Bedarfssteuerung? (z.B. Fortbildungen, 
mehr Fachkräfte, …) 
 
6 Abschluss und Verabschiedung 
 
Eine letzte Farge hätte ich noch,  
10) Was würde eine regelmäßige Anwendung von Sprachstandserhebungsverfahren er-
leichtern? 
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Zum Abschluss möchte ich Ihnen noch Raum geben, falls Sie weitere Anmerkungen oder Fra-
gen haben. 
 
Damit sind wir am Ende des Interviews angelangt, vielen Dank für Ihre Teilnahme! Die Ergeb-
nisse dieser Interviews werden mir sehr im weiteren Ablauf meines Projekts helfen. Auf Wie-
dersehen! 
 

Anhang C: Analyse fehlender Werte 
 
Wie wurden die Daten bereinigt? 
 
Bei der Analyse der fehlenden Werte mit dem Statistik-Programm R fällt auf, dass ungefähr 25 
% der Originaldaten des BaSiK fehlende Werte aufweisen (s. Abbildungen 15 und 16). Häufig 
wurde das Ausfüllen des BaSiK begonnen und nach den ersten Fragen abgebrochen. Außerdem 
fällt auf, dass insbesondere die Fragen zum Kind (bspw. Frage nach Erstsprache) bei einem Drit-
tel bis circa der Hälfte der Kinder nicht beantwortet werden.  
Für die weiterführenden Analysen wurden Ausschlüsse nach verschiedenen Kriterien vorge-
nommen, um die Interpretation der Ergebnisse zu erleichtern. Da mehrfach beobachtete Kinder 
den Anteil an sprachförderbedürftigen Kindern in einer Kita verzerren würden und damit Zu-
sammenhangsanalysen beeinflussen würden, wurde nur die aktuellste Beobachtung von mehr-
fach beobachteten Kindern verwendet. Außerdem wurden die Daten von 2-Jährigen und 6-Jäh-
rigen ausgeschlossen, da das Kriterium sich nur auf die Altersstufen 3, 4, und 5 beziehen sollte. 
Zuletzt wurden alle Beobachtungsbögen ausgeschlossen, bei denen weniger als 50 % der rele-
vanten Items der jeweiligen Subskala ausgefüllt wurden. Nach diesen Ausschlüssen weisen die 
Daten nur noch ungefähr 5% fehlende Werte auf. Diese häufen sich bei den Fragen zum Kind, 
aber auch bei den auditiven Basisfertigkeiten. Eine genauere Darstellung dieser Analysen ist im 
Anhang C zu finden.  
 
Abbildung 15 
Darstellung der Muster fehlender Werte vor Ausschlüssen 
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Abbildung 16 
Darstellung der Muster fehlender Werte nach Ausschlüssen 

 
Anmerkungen. Ausschluss irrelevanter Variablen; Ausschluss von Beobachtungbögen mit un-
ter 50%-Bearbeitung; Einschluss der Altersgruppen 3, 4 und 5; Einschluss der aktuellsten Be-
obachtungen pro Kind. 
 

Anhang D: Tabelle mit den Prozentsätzen der Sprachbereiche unter den Cut-Offs nach 
Alter  

 
Tabelle 5 
Prozentsätze der Bereiche mit Sprachförderbedarf nach Alter 

Alter Sprachförderbedarf nach Anzahl der Bereiche Anzahl an Kindern Prozentsatz 

3 Jahre 0 339 43.9 % 
1 bis 2 250 32,4 % 
3 bis 4 183 23,7 % 

4 Jahre 0 353 55,5 % 
1 bis 2 136 21,4 % 
3 bis 4 147 23,1 %  

5 Jahre 0 360 63,4 % 
1 bis 2 111 19,5 % 
3 bis 4 97 17,1 % 
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Anhang E: Stichprobenzusammensetzung der qualitativen Interviews 
 
Insgesamt nahmen n = 15 Personen an den Interviews teil, darunter sechs Kita-Leitungen. Drei 
dieser Leitungen waren zugleich als pädagogische Fachkräfte im Gruppendienst tätig. Sieben 
Teilnehmende hatten neben der Ausbildung zur pädagogischen Fachkraft die Weiterbildung 
„Multiplikator*in für Sprache“ absolviert, eine weitere teilnehmende Person arbeitete als 
„Sprachförderkraft“.  
Hinsichtlich der Berufserfahrung arbeiteten fünf Teilnehmende seit zwei bis fünf Jahren im ak-
tuellen Berufsfeld, weitere fünf zwischen fünf und zehn Jahren. Vier Personen verfügten über 
mehr als zehn Jahre Berufserfahrung, eine Person machte hierzu keine Angabe. 
Insgesamt konnte so eine vielfältige Stichprobe für die qualitativen Interviews gewonnen wer-
den. 
 

Anhang F: Interrater-Reliabilität bei den qualitativen Interviews 
 
Bei der Auswertung wurde eines der Interviews von zwei unabhängigen Ratern kodiert, um 
festzustellen, ob die Kategorisierung der Aussagen tatsächlich intuitiv ist. Bei dieser unabhän-
gigen Kategorisierung wurde eine Interrater-Reliabilität mit dem Indikator Cohen´s Kappa = 
0.728 für die Hauptkategorien festgestellt. Für die ebenfalls vorher festgelegten und zusätzli-
chen induktiven Subkategorien wurde ein Kappa von 0.614 berechnet. Diese Werte entspre-
chen einer substanziellen Übereinstimmung gemäß der Klassifikation von Landis und Koch 
(1977), wonach ein Kappa-Wert zwischen 0,61 und 0,80 als "substantial agreement" einge-
stuft wird (vgl. Cole, 2024, S. 1956). Dies lässt darauf schließen, dass die Kodierungen der bei-
den Rater weitgehend konsistent sind und eine zuverlässige Kategorisierung der Interviewda-
ten ermöglichen. Die restlichen Interviews wurden von einer studentischen Hilfskraft inhalt-
lich ausgewertet.  
 
Tabelle 6 

Cohen´s Kappa für die qualitative Inhaltsanalyse eines Beispiel Interviews 

   95 % - Konfidenzintervall 

 Kappa SE Unteres Oberes 

Hauptkategorien .728 .049 .631 .824 

Subkategorien .614 .054 .508 .720 
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