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I Einleitung 
 

Laut dem „Bundesländerübergreifenden BildungsRahmenPlan für elementare 

Bildungseinrichtungen in Österreich“ gelten Kindergärten als erste Station in der 

Bildungsbiografie eines Kindes. Insofern kommt dem elementarpädagogischen Bereich 

ein Bildungsauftrag zu, der durch den Rahmenplan abgesteckt wird (vgl. BMBWF: 

BildungsRahmenPlan, S. 4). Sechs Bildungsbereiche werden als Orientierung 

vorgegeben, die in der pädagogischen Praxis mittels verschiedener Angebote und 

Aktivitäten ausgestaltet werden können. Darunter werden folgende Bereiche genannt: 

Emotionen und soziale Beziehungen, Ethik und Gesellschaft, Sprache und 

Kommunikation, Bewegung und Gesundheit, Ästhetik und Gestaltung und Natur und 

Technik (vgl. ebd., S. 14-25; H.d.V.). Unter dem Bildungsbereich Sprache und 

Kommunikation wird angeführt, dass die Sprachförderung als durchgängige Aufgabe in 

der elementarpädagogischen Praxis zu verstehen ist (vgl. ebd., S. 18; H.d.V.). Der 

(deutschen) Sprachkompetenz wird ein hoher Stellenwert zugesprochen, da diese als 

„Schlüssel zu einer erfolgreichen Bildungsbiografie“ (ebd., S. 18) angesehen wird. 

Die Forderung der umfassenden Förderung der „Bildungssprache Deutsch“ in der 

elementarpädagogischen Praxis liegt somit im Fokus der Betrachtung. Die 

bildungspolitische Vorgabe sieht das neue Sprachstandserhebungsinstrument BESK(-

DaZ) KOMPAKT als Mittel zur Bereitstellung der Förderung vor. Mittels diesem soll die 

Förderung der deutschen Sprachkompetenz, insbesondere in Hinblick auf den 

Schuleintritt, in den Vordergrund rücken. Vorgegebene Beobachtungszeiträume und 

Schwellenwerte, die einen „Förderbedarf“ ggf. festlegen, sollen der einheitlichen 

Vorgehensweise in gesamt Österreich dienen. Das zusätzlich konzipierte „Übergabeblatt“ 

soll für den Schulübergang und für weitere Förderpläne eingesetzt werden (BMBWF: 

Sprachförderung1). Das vorgegebene Instrument versteht sich als „förderdiagnostisches 

Verfahren“, welches Hinweise in Bezug auf die Sprachbildung und gezielte 

Sprachförderung geben möchte (Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 7; Rössl-Krötzl & Breit 

2019, S. 7). 

Hinsichtlich dessen ist eingangs festzustellen, dass die Begriffe Sprachbildung und 

Sprachförderung durchaus ambivalent sind. In der Elementarpädagogik wird im Regelfall 

 
1 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Sprachförderung. 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/sf.html (abgerufen am 7.7.21). 
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von Sprachbildung gesprochen, wenn alltägliche sprachliche Angebote (Lieder, Reime, 

Gedichte, etc.) gemeint sind, während mit Sprachförderung gezielte Maßnahmen 

angesprochen werden, die aufgrund eines festgestellten „Sprachförderbedarfs“ gesetzt 

werden (vgl. Kammermayer & Roux 2013, S. 515; H.d.V.). Insofern kommt der 

Feststellung eines „spezifischen Förderbedarfs“ eine wichtige Rolle zu und die 

dazugehörigen Richtlinien und Maßnahmen gelten als entscheidend, für das weitere 

(mögliche) pädagogische Angebot und Handeln, das begründet sein sollte. 

Festzustellen ist, dass die Validität des alten Verfahrens BESK(-DaZ) 2.0 aufgrund der 

fehlenden „testtheoretischen Absicherung“ oder „Praktikabilitätsprüfung“ angezweifelt 

wird (vgl. Döll 2019, S. 577-578). In Bezug auf das neue Verfahren BESK(-DaZ) 

KOMPAKT ist ebenfalls festzuhalten, dass derzeit keine wissenschaftliche Evaluierung, 

die unabhängig von den Autorinnen des Beobachtungsbogens geschieht, vorgesehen ist 

(vgl. Weichselbaum & Blaschitz 2019, S. 170). Eine Erhebung, die die Perspektive der 

Pädagog*innen in der Praxis miteinbezieht, ist zum gegebenen Zeitpunkt nicht bekannt. 

Insofern hat sich diese Arbeit zum Ziel gesetzt, den konkreten Einsatz des neuen 

Instruments in der Praxis näher zu beleuchten. Das Anliegen dieser Arbeit ist es, die 

Sichtweise und Expertise des pädagogischen Fachpersonals (Leiter*innen und 

Pädagog*innen) in den gegenwärtigen Diskurs ein Stück weit miteinzubeziehen.  

Folgende Forschungsfragen werden ergründet:  

- Welche Form des Einsatzes im elementarpädagogischen Bereich ist von offizieller 

Seite für BESK(-DaZ) KOMPAKT vorgesehen? 

- Wie wird das Instrument in der gegenwärtigen Praxis eingesetzt? 

- Wie wird das Instrument vom pädagogischen Fachpersonal (Leiter*innen und 

Pädagog*innen) eingeschätzt? 

- Inwiefern werden Maßnahmen zur sprachlichen Bildung und Sprachförderung 

aufgrund der Beobachtungen mit BESK(-DaZ) KOMPAKT gesetzt? 

Diese Arbeit beinhaltet einen theoretischen, wie auch einen empirischen Teil – die 

Zusammenschau beider Teile dient der Beantwortung der aufgeworfenen 

Forschungsfragen. Eingangs werden im Kapitel Sprachdiagnose die Möglichkeiten und 

Grenzen von Sprachstandserhebungsverfahren aufgezeigt sowie verschiedene mögliche 

Verfahrensarten diskutiert. Im Anschluss daran wird das Instrument BESK(-DaZ) 

KOMPAKT mit dem Hintergrund der offiziellen Vorgaben näher beleuchtet. Im Kapitel 

Sprachbildung und (gezielte) Sprachförderung im Elementarbereich werden 
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exemplarisch mögliche Ansätze, Planungen, Prinzipien, Inhalte, Methoden und 

Materialien für die Sprachförderung angeführt. Zudem wird das reflektierte sprachliche 

Handeln von Seiten der pädagogischen Fachkraft angesprochen und mögliche 

Sprachförderstrategien werden aufgezeigt. Anschließend werden die Leitideen zur 

Sprachbildung und gezielten Sprachförderung gemäß BESK(-DaZ) KOMPAKT 

angeführt.  

Die angeführte theoretische Auseinandersetzung dient dazu, dem gewählten 

Forschungsdesign eine Richtung zu geben. Im empirischen Teil dieser Arbeit wurden vier 

Kindergartenleiterinnen und acht Kindergartenpädagog*innen, die im Raum Wien 

(Träger: Wiener Kinderfreunde) tätig sind, mittels leitfadengestützter Interviews zum 

Erkenntnisinteresse befragt. Der konzipierte Leitfaden wurde dafür eingesetzt, den 

geführten Gesprächen eine Richtung zu geben und Vergleichbarkeit des Gesagten, bis zu 

einem gewissen Grad, herzustellen (vgl. Misoch 2015, S. 13-14). Die jeweilig geführte 

Kommunikationssituation wurde dokumentiert (vgl. Anhang: Datenblätter und 

Trankskripte) und mittels der strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) 

analysiert. Die Transkription und Analyse der verbalen Daten erfolgte mittels der 

Software MAXQDA PLUS 2020.  

In der anschließenden Diskussion der Ergebnisse werden die eingangs gestellten 

Forschungsfragen beantwortet und Perspektiven für eine gelungene Sprachförderung aus 

der Sichtweise der befragten Pädagog*innen2 aufgezeigt.  

  

 
2 Der Gender-Stern* („Asterisk“) wird in dieser Arbeit eingesetzt, um der Vielfalt der Geschlechter eine 

Sichtbarkeit zu geben. Gemäß dem Leitfaden der Gleichbehandlungsanwaltschaft (2021, S. 33) wird der 

Gender-Stern zwischen der männlichen und weiblichen Form des Nomens eingefügt. Im Leitfaden wird 

darauf aufmerksam gemacht, „dass es keine pauschalen Lösungen für geschlechtersensible Formulierungen 

gibt, sondern oft einfach ein bewusster (und auch kreativer) Umgang mit Sprache gefordert ist.“ 

(Gleichbehandlungsanwaltschaft, 2021, S. 36). Dies sei vor allem dann notwendig, wenn komplexere 

Formulierungen und Satzkonstruktionen verwendet werden (vgl. ebd., S. 36). Insofern wird versucht, die 

Impulse des Leitfadens in der gesamten Arbeit (konstruktiv) umzusetzen.  
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II Theoretischer Teil  

1. Sprachdiagnose 

 

Grundsätzlich ist anzumerken, dass innerhalb der Forschungsliteratur der psychologisch 

ausgerichtete Begriff der Sprachentwicklung dem linguistisch ausgerichteten Begriff des 

Spracherwerbs gegenübersteht (vgl. Jeuk 2021 S. 27; H.d.V.). Während beim Begriff 

Entwicklung der genetisch angelegte Reifungsprozess impliziert wird, wird mit dem 

Begriff des Erwerbs auf das „Hereinnehmen von Erfahrungen und Wissen in das 

Individuum“ rekurriert (vgl. Bredel 2007, S. 79). Zur Verfügung stehende 

Erwerbsmechanismen und bestimmte Lernprozesse (Assoziations-, Verstärkungs-, 

Imitationslernen) greifen dabei ineinander, um den Erwerb zu ermöglich (vgl. Kany & 

Schöler 2010, S. 15). Gleichzeitig wird darauf hingewiesen, dass der Erwerbsprozess 

„nicht-intentional“ gesteuert wird – weder vom Individuum noch von außen (vgl. Bredel, 

2007, S. 80). Jeuk (2021) macht darauf aufmerksam, dass in den jüngsten Publikationen 

der Begriff der Sprachaneignung im Zentrum steht (vgl. ebd., S. 27). Die Eigenaktivität 

des Kindes rückt mit diesem Begriff in den Vordergrund. Das Kind setzt sich mit seiner 

Umgebung auseinander und eignet sich zunehmend sein sprachliches Vermögen an (vgl. 

Ehlich 2007, S. 25). Diese Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umgebung erfolgt 

intentional und selektiv. Insofern wird das sprachliche Angebot dann aufgenommen, 

wenn dieses an die derzeitig verfügbaren Fähigkeiten des Kindes anschließt. Die 

„passende“ Aufbereitung des sprachlichen Angebots erhält damit einen wichtigen 

Stellenwert (vgl. Bredel 2007, S. 80).  

Nach dieser Auffassung spielt die Sprachdiagnose eine wichtige Rolle für die Passung 

des pädagogischen (Sprach-)Angebots. Je nach Argumentationslinie der Autor*innen 

werden die Begriffe Sprachentwicklung, Spracherwerb und Sprachaneignung 

nachfolgend alternierend eingesetzt.  

 

1.1 Möglichkeiten und Grenzen von Sprachstandserhebungsverfahren 

 

Sprachdiagnostische Verfahren werden aus bildungspolitischen Gründen (z.B. für die 

Zuweisung von Fördermitteln) vorgeschrieben. Zudem kommen pädagogische Anliegen 

(z.B. Ableitung der Planung für die Förderung) hinzu, die ebenfalls mit der Erhebung des 

Sprachstandes verfolgt werden (vgl. Decker-Ernst 2019, S. 146). Aufgrund der 
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vielfältigen Ziele, die hinter der Anwendung der Verfahren liegen, gilt es in Bezug auf 

die Entwicklung derselben, einiges zu berücksichtigen. Im Folgenden werden die 

Möglichkeiten und Grenzen von Sprachstandserhebungsverfahren eruiert, um den 

möglichen Rahmen für diese abzustecken.  

Wesentlich hinsichtlich jedweden Verfahrens ist die „spracherwerbstheoretische 

Fundierung“, die den Ausgangspunkt darstellt und die Richtung des Verfahrens vorgibt 

(vgl. Kany & Schöler 2010, S. 118). Dazu ist anzumerken, dass die sprachliche 

Aneignung in einigen Bereichen noch unzureichend erforscht ist, zudem auch zumeist die 

Einsprachigkeit im Fokus steht. Zu mehrsprachigen Aneignungsprozessen liegen weit 

weniger Forschungsergebnisse vor. Daraus ergibt sich die Herausforderung, die hinter 

der individuellen Diagnose des sprachlichen Aneignungsprozesses steht: dem Prozess der 

Sprachaneignung gerecht zu werden (vgl. Ehlich, Bredel & Reich 2008, S. 24). 

Gegenwärtig wird davon ausgegangen, dass die Sprachaneignung einerseits biologisch 

determiniert ist, andererseits von der Umgebung bestimmt wird, die sprachliche Prozesse 

auslösen kann (vgl. Ehlich 2007, S. 17). Die zunehmende, sprachliche Aneignung wird 

zumeist mit einem „U-Verlauf“ beschrieben, der die diskontinuierliche Aneignung 

verdeutlichen soll. Vermeintlich scheint es oftmals zu einer sprachlichen Regression zu 

kommen, die aber vielmehr auf Prozesse des Lernens zurückzuführen ist (vgl. Ehlich 

2007, S. 25). Insofern wird dafür plädiert, den langzeitigen und dynamischen Prozess der 

Sprachaneignung ins Auge zu fassen und nicht nur einen Zeitpunkt zur Erfassung des 

Sprachstandes heranzuziehen (vgl. Ehlich 2007, S. 25; Gogolin 2008, S. 84; Kany & 

Schöler 2010, S. 118). Zunehmend wird dieser Prozess in Phasen gegliedert, die weiter 

ausdifferenziert werden. Die sprachliche Kompetenz des Kindes wird demnach nicht 

mehr rein an der „Zielsprache“ festgemacht, sondern berücksichtigt diesen 

fortschreitenden Prozess und damit die jeweilige, bereits anzutreffende Sprache des 

Kindes (vgl. Ehlich et al. 2008, S. 24).  

Insofern wird den pädagogischen Fachkräften die Aufgabe zugesprochen, einerseits den 

(sprachlichen) Entwicklungsstand des Kindes festzustellen und andererseits den weiteren 

Verlauf der (Sprach-)Entwicklung zu dokumentieren und zu fördern (vgl. Kany & 

Schöler 2010, S. 11). Mittlerweile gibt es für diese Aufgabe im deutschsprachigen 

Kontext zahlreiche Sprachstandserhebungsverfahren. Allerdings gibt es noch keine 

verbindlichen Standards, wie diese Verfahren aufgebaut sein sollten. Das „Mercator-

Institut für Sprachförderung und Deutsch als Zweitsprache“ formulierte in Anbetracht 

dieser Lücke „Qualitätsmerkmale für Sprachstandsverfahren im Elementarbereich“, um 

mögliche Richtlinien für Verfahren zu gewährleisten. Ziel eines jeglichen Verfahrens 
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sollte sein, den Bedarf für die Sprachförderung herauszukristallisieren, um daraus 

abgeleitet zielgerichtet Handeln zu können (vgl. Mercator-Institut 2013, S. 7).  

Unter den zehn Qualitätsmerkmalen werden die klassischen Gütekriterien der Testtheorie 

genannt: die Objektivität, die Reliabilität und die Validität (vgl. Mercator-Institut 2013, 

S. 7). Die Objektivität zielt darauf ab, dass das Messergebnis unabhängig von der Person, 

die das Verfahren (z.B. Test) durchführt, festzustellen ist. Die Reliabilität soll 

gewährleisten, dass zuverlässig erhoben wird, was erhoben werden soll. Das Ergebnis 

sollte dementsprechend nach einer wiederholten Messung feststellbar sein. Zudem dient 

die Validität dazu, dass die festgelegten Kriterien des Verfahrens tatsächlich das messen, 

was sie angeben zu messen (vgl. Gültekin-Karakoç 2019, S. 103). Anzumerken ist, dass 

auch für Beobachtungsverfahren diese Kriterien möglichst eingehalten werden sollten 

(vgl. Mercator-Institut 2013, S. 15; Kany & Schöler 2010, S. 16). Für den 

elementarpädagogischen Bereich ist festzustellen, dass diese Standards nicht immer 

gegeben sind (vgl. Mercator-Institut 2013, S. 15; Gültekin-Karakoç 2019, S. 111). Es 

sollte gewährleistet sein, dass die aus dem Verfahren gewonnenen Ergebnisse klar 

transportierbar und prüfbar sind (vgl. Kany & Schöler 2010, S. 106).  

Als weiteres Qualitätsmerkmal gilt die „Normierung“, die einen Vergleich zu dem 

Spracherwerb anderer Kinder zulässt. Zudem sieht die Berücksichtigung der 

„Fehlerquote“ vor, dass das Verfahren „besonders sensitiv“ ist, um Förderung im 

Zweifelsfall bereitstellen zu können. Darüber hinaus sollte das Verfahren die 

„sprachlichen Basisqualifikationen“ nach Ehlich (2007) beachten (vgl. Mercator-Institut 

2013, S. 7). Ehlich (2007) postulierte sieben Basisqualifikationen3, aus denen „erste 

Anforderungen für Verfahren der regelmäßigen Sprachstandsfeststellung“ abgeleitet 

wurden (vgl. ebd., S. 22-23). Die genannten Qualifikationen sollen die „Entwicklung der 

Sprachaneignung“ näher bestimmen – insgesamt soll dadurch die sprachliche 

Handlungsfähigkeit erfasst werden. Demnach sind die einzelnen Qualifikationen nicht 

isoliert zu betrachten, sondern werden in Bezug zueinander gesetzt und nebeneinander 

aufgebaut, mit je typischen „Entwicklungszeitfenstern“ (vgl. Ehlich 2007, S. 12). Die 

Autor*innen des Mercator-Instituts führen ergänzend an: „Die sieben 

Basisqualifikationen sind einerseits empirisch gut ermittelbar, gleichzeitig weisen sie 

 
3 Angeführt werden darunter: „die rezeptive und phonische Qualifikation, die pragmatische Qualifikation, 

die semantische Qualifikation, die morphologisch-syntaktische Qualifikation, die diskursive Qualifikation, 

die pragmatische Qualifikation II und die literale Qualifikation“ (vgl. Ehlich 2007, S. 12). Bei Ehlich et al. 

(2008, S. 20) findet sich darüber hinaus die „literale Qualifikation II“, der im elementarpädagogischen 

Kontext aber noch keine Relevanz zugesprochen wird (vgl. Mercator-Institut 2013, S. 20). Diese umfasst 

Lese- und Schreibfähigkeit sowie Aufbau von sprachlicher Bewusstheit (vgl. Ehlich et al. 2008, S. 21).   
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nach derzeitigen Kenntnissen eine hohe prognostische Validität für den erfolgreichen 

Erwerb der schulbezogenen Bildungssprache auf.“ (Mercator-Institut 2013, S. 20) 

Einschränkend ist zu erwähnen, dass je nach Verfahrensart die einzelnen Qualifikationen 

mehr oder weniger gut begutachtet werden können (vgl. Mercator-Institut 2013, S. 20).  

Als weiteres Qualitätsmerkmal gilt die Berücksichtigung der Mehrsprachigkeit. Dies ist 

mit dem Hintergrund zu betrachten, dass nicht jedes Kind, welches zwei- oder 

mehrsprachig aufwächst, per se einen Förderbedarf hat. Insofern gilt es die spezifischen 

Aneignungsbedingungen des Kindes zu berücksichtigen (vgl. Mercator-Institut 2013, S. 

7). Es ist der Erstkontakt mit der Zielsprache und die regelmäßige Konfrontation mit 

derselben zu erfassen, um Vergleiche mit ähnlichen Gruppen ziehen zu können. 

Mehrsprachig aufwachsende Kinder können nicht an der Sprachnorm einsprachig 

aufwachsenden Kinder gemessen werden (vgl. Mercator-Institut 2013, S. 33). In Bezug 

auf die Mehrsprachigkeit ist auch festzuhalten, dass gegenwärtig der Fokus auf der 

Erhebung und Förderung der deutschen Sprache in Hinblick auf den Schuleintritt liegt. 

Es wird darauf aufmerksam gemacht, dass es derzeit schwierig sei, der Forderung, beide 

Sprachen innerhalb der Erhebung zu berücksichtigen, gerecht zu werden. Einerseits liege 

das an fehlenden Sprachkenntnissen der Durchführenden, andererseits an fehlenden 

Sprachstandserhebungsinstrumenten (vgl. Kany & Schöler 2010, S. 98-99). Die reine 

Erfassung der sprachlichen Kompetenzen in der deutschen Sprache ist aber mit 

Einschränkungen verbunden. Durch die Erhebung der „Zielsprache“ Deutsch könne nicht 

der gesamte, sprachliche Entwicklungsstand von zwei- oder mehrsprachigen Kindern 

erfasst werden. Dies habe Auswirkung auf die abzuleitende Förderung, da beispielsweise 

festzustellen wäre, ob das sprachliche Konzept (z.B. zeitliche Einordnung von 

Ereignissen) noch nicht verstanden wurde oder ob die notwendigen sprachlichen Mittel 

diese auszudrücken dafür fehlen. Je nach Feststellung wäre eine andere Planung der 

Förderung geboten (vgl. Gogolin 2008, S. 84). Gogolin (2008) führt dazu an: „So sehr 

einerseits nachvollziehbar ist, dass aus Gründen der Testökonomie eine Konzentration 

auf das Deutsche erfolgt, so sehr ist andererseits diese Praxis mit Nachteilen behaftet, die 

ihren Nutzen fragwürdig erscheinen lassen.“ (Gogolin 2008, S. 84)  

Der Nutzen kann auch in Frage gestellt werden, wenn die notwendige Qualifizierung für 

die Durchführung der Sprachstandserhebung fehlt. Insofern gilt die „Qualifizierung der 

pädagogischen Fachkräfte“ als ein weiteres Qualitätsmerkmal in Bezug auf das jeweilige 

Instrument (vgl. Mercator-Institut 2013, S. 7). Die Autor*innen des Mercator-Instituts 

geben an, dass ein Verfahren nur dann zu soliden Ergebnissen führen kann, wenn es 
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regelgerecht und reflektiert eingesetzt wird. Derzeit sei die notwendige Qualifizierung 

der pädagogischen Fachkräfte dafür oftmals nicht gegeben. Auch wenn die generelle 

Aufgabezuschreibung der Sprachdiagnose kontrovers diskutiert wird, wird 

nichtsdestotrotz die Anforderung der Sprachstandserhebung an die pädagogischen 

Fachkräfte derzeit gestellt. Daraus ergibt sich die Forderung der notwendigen Ausbildung 

für diese Aufgabe (vgl. Mercator-Institut 2013, S. 30). Es bedarf Wissen um 

Sprachdiagnostik, wie auch Wissen um den grundlegenden Spracherwerb eines Kindes 

(vgl. Mercator-Institut 2013, S. 8). Darüber hinaus ist anzumerken, dass für das jeweilige 

Instrument eine Einschulung und Übung notwendig wäre, um es sinngemäß anwenden zu 

können (vgl. Kany & Schöler 2010, S. 118).  

Mit dem Qualitätsmerkmal der „zeitlichen Anforderung“ wird die Berücksichtigung der 

Zeitdimension eines Sprachdiagnoseverfahrens angesprochen. Ein Verfahren sollte die 

Aufmerksamkeitsspanne eines Kindes (4-5 Jahre) von bis zu 30 Minuten berücksichtigen. 

Zudem sei eine max. Durchführungszeit von 20 Minuten mit dem pädagogischen Alltag 

verträglich. Dazu kommt die Rückmeldung an die Bezugspersonen des Kindes, welche 

bis zu 20 Minuten vorsieht. Insgesamt ergebe das einen durchschnittlichen 

Arbeitsaufwand von bis zu einer Stunde pro Kind (vgl. Mercator-Institut 2013, S. 32). 

Dies ist vor dem Hintergrund zu betrachten, dass derzeit eine Kindergartengruppe bis zu 

25 Kinder in den Wiener Kindergärten vorsieht (vgl. Wiener Kindergartenverordnung – 

WKGVO4). Bei einer Gruppengröße von 25 Kinder werden somit 25 Stunden 

Arbeitsaufwand rein für die Diagnose veranschlagt. Die Planung und Durchführung der 

Sprachförderung ist damit noch nicht berücksichtigt.  

Auf die abzuleitende Sprachförderung weist die „Spezifität der Diagnostik“ hin, die 

klären kann, inwiefern Maßnahmen zur Förderung gesetzt werden sollten (vgl. Mercator-

Institut 2013, S. 8). Durch das Verfahren sollte es möglich sein, zwischen einem 

erwartbaren Sprachaneignungsprozess, einem Förderbedarf und einer 

Sprachentwicklungsstörung zu unterscheiden. Ein Sprachförderbedarf wird dann 

festgestellt, wenn das Kind „etwa drei bis vier Monate“ in der erwartbaren 

Sprachentwicklung zurückliegt (vgl. Mercator-Institut 2013, S. 35). Diese Form der 

Entwicklung sei durch eine „gezielte Förderung“ von pädagogischer Seite aus vermehrt 

 
4 Bundesministerium für Digitalisierung und Wirtschaftsstandorte: Wiener Kindergartenverordnung – 

WKGVO (Fassung vom 16.2.21). 

https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=LrW&Gesetzesnummer=20000264 (abgerufen 

am 16.2.21).  
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zu unterstützen. Die Sprachentwicklungsstörung hingegen liegt „etwa sechs Monate“ 

hinter der zu erwartenden Entwicklung. Wird dies bei einem Kind festgestellt, obliegt das 

weitere Handeln dem logopädischen bzw. therapeutischen Bereich (vgl. ebd., S. 35).  

Aus den zehn „Qualitätsmerkmalen“ des Mercator-Instituts werden resümierend 

„Handlungsempfehlungen“ abgeleitet, die die Notwendigkeit der passenden 

Modellierung in Bezug auf die Instrumente für die Praxis betonen. In diesem Kontext 

wird angeführt: „Sprachstandsverfahren müssen so angelegt sein, dass sie jedem Kind, 

unabhängig vom Wohnort und dem sozialen Hintergrund, Zugang zu einer 

bedarfsgerechten Sprachförderung  ermöglichen.“ (Mercator-Institut 2013, S. 37; 

H.i.O.) Die Autor*innen plädieren dafür, dass eine Verzahnung von wissenschaftlichen 

Herangehensweisen, bildungspolitischen Maßnahmen und der aktuellen 

elementarpädagogischen Praxis angestrebt werden sollte. Außerdem bedürfe es einer 

Evaluierung der zum Einsatz kommenden Verfahren, um deren Wirksamkeit zu prüfen 

(vgl. Mercator-Institut 2013, S. 37-38). Ergänzend ist anzuführen, dass die Begründung 

und Transparenz der Verfahren eingefordert werden, um abklären zu können, welches 

Verfahren für welchen Zweck gut geeignet sein könnte (vgl. Döll 2019, S. 576). 

Nachfolgend werden die einzelnen Verfahrensarten mit ihren Vor- und Nachteilen kurz 

vorgestellt, um Einblick in diese zu geben und um mögliche Ziele und Zwecke festhalten 

zu können.  

 

1.2 Verfahrensarten: zwischen Zuweisung und Förderung  

 

Ausgangspunkt eines jeden diagnostischen Prozesses sind folgende Fragestellungen: 

„Inhalt: Was soll diagnostiziert werden?“, „Ziel: Wozu soll diagnostiziert werden?“, 

Methode: Wie soll diagnostiziert werden?“ (vgl. Kany & Schöler 2010, S. 103, H.i.O.). 

Hinsichtlich des Inhalts können die angeführten „Basisqualifikationen“ nach Ehlich 

(2007) als Anhaltspunkte dienen, um zu klären, welche Bereiche der Sprachaneignung 

durch das Verfahren abgedeckt werden können (vgl. Reschke 2018, S. 3). In Bezug auf 

das Ziel, das mit einem diagnostischen Verfahren verfolgt wird, ist zu unterscheiden, ob 

es der Selektion bzw. Zuweisung (z.B. Erhebung des Sprachförderbedarfs und Zuweisung 

von Fördermitteln) oder der Förderung (z.B. Erstellen einer Förderplanung) dienen soll 

(vgl. Gültekin-Karakoç 2019, S. 98-99; Reschke 2018, S. 2).  
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Festzuhalten ist, dass der diagnostische Prozess insgesamt als „Problemlöseprozess“ 

aufgefasst werden kann. In Bezug auf die Entwicklung eines Kindes ist stets ein längerer 

Zeitraum ins Auge zu fassen (vgl. Kany & Schöler 2010, S. 96). Zudem plädieren Kany 

und Schöler (2010) dafür, Diagnostik und Förderung auseinanderzudividieren. Konkret 

bedeutet dies, zunächst den Sprachstand des Kindes festzuhalten, um danach in einem 

weiteren Schritt eine geeignete Förderplanung zu erstellen (vgl. Kany & Schöler 2010, S. 

97). Dazu wird von den Autoren angeführt: „Die Rede von der so genannten 

Förderdiagnostik suggeriert, dass man gleichzeitig diagnostizieren und fördern könnte.“ 

(Kany & Schöler 2013, S. 97). Diese Feststellung führt zu der Frage, welches Verfahren 

gewählt werden sollte, um Sprachförderung bestmöglich zu gewährleisten. Es lässt sich 

feststellen, dass zumeist ein Methodenpluralismus vorgeschlagen wird, um dieser 

Aufgabe gerecht zu werden (vgl. Jeuk 2021, S. 86-86; Decker-Ernst 2019, S. 157; 

Gültekin-Karakoç 2019, S. 109; Kany & Schöler 2010, S. 100). Die Notwendigkeit der 

Anwendung von unterschiedlichen sprachdiagnostischen Verfahren wird betont, um den 

Sprachstand des Kindes zu erheben, den Sprachaneignungsprozess zu begleiten und um 

Fortschritte ersichtlich werden zu lassen. Dies erfordert unter anderem das Wissen um 

diagnostische Verfahren und den kindlichen Sprachaneignungsprozess (vgl. Decker-

Ernst 2019, S. 157).  

Eine Herangehensweise könnte sein, zunächst ein „ökonomisch handhabbares 

Verfahren“ einzusetzen, um Förderbedarf festzustellen und in einem weiteren Schritt auf 

zeitaufwändigere, informelle Verfahren zurückzugreifen, um die Planung der Förderung 

anlegen zu können (vgl. Decker-Ernst 2019, S. 146). Dabei ist zu beachten, dass Tests 

und Screenings im elementarpädagogischen Kontext eher abgelehnt werden (vgl. Kany 

& Schöler 2010, S. 116). Gogolin (2008) spricht sich beispielsweise gegen extern 

angelegte Testungen zur Sprachstandserhebung aus, da diese dem dynamischen Prozess 

der Sprachaneignung des Kindes nicht gerecht werden können. Das pädagogische 

Fachpersonal verfüge über mehr Möglichkeiten, den Entwicklungsverlauf des Kindes zu 

berücksichtigen. Eine zu beachtende Voraussetzung für diese Aufgabenzuschreibung ist 

die dafür notwendig Aus- bzw. Fortbildung (vgl. Gogolin 2008, S. 84). Kany und Schöler 

(2010) geben ergänzend dazu an, dass es wichtig sei, das Methodenrepertoire der 

Diagnostik für pädagogische Fachkräfte insgesamt auszuweiten und diese dahingehend 

umfassend zu schulen. Folgt man dieser Argumentation, so würden auch Verfahren (z.B. 

Tests) angewandt werden, die bisher anderen Feldern (z.B. Psychologie, Logopädie) 

zugesprochen wurden (vgl. Kany & Schöler 2010, S. 102). Um dieses mögliche 

Methodenrepertoire näher zu ergründen, werden nachfolgend die einzelnen 
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Verfahrensarten, mit ihren Vor- und Nachteilen, diskutiert: Screenings, Tests, 

Profilanalysen, Schätzverfahren und Beobachtungen.5  

Screenings werden auch als „Siebverfahren“ bezeichnet (vgl. Kany & Schöler 2010, S. 

115). Sie sollten, ähnlich wie Tests, standardisiert und normiert sein. In Abgrenzung zu 

einem Test gilt jedoch nicht eine festgelegte Gruppe als Maßstab, sondern ein gesetzter 

Wert, der die erhobene Leistung einordnen soll. Dieser festgelegte Wert sollte einsichtig 

sein und begründet werden (vgl. Gültekin-Karakoç 2019, S. 105). Dieses 

Diagnoseverfahren wird eingesetzt, um eine schnelle Einschätzung des Sprachstandes zu 

erhalten (vgl. Jeuk 2021, S. 85). Insofern dienen Screenings zunächst der Selektion bzw. 

der Zuweisung eines „Förderbedarfs“ (vgl. Gültekin-Karakoç 2019, S. 106). Nach einem 

Screening, das mittels der Erhebung eines Teilbereichs der Sprache eine Prognose über 

das sprachliche Vermögen abgeben soll (Förderbedarf), sollte ein weiteres, 

differenziertes Verfahren angewandt werden. Dieses sollte die einzelnen Teilbereiche der 

Sprache genauer erfassen, um gezielte Fördermaßnahmen ableiten zu können. Screenings 

gelten für die erste Einschätzung als praktikabel und sie gelten als ökonomisch (vgl. 

Gültekin-Karakoç 2019, S. 106).  

Tests erfassen ebenfalls einzelne Teilbereiche des sprachlichen Handels innerhalb „stark 

kontrollierter Handlungssituationen“ (vgl. Ehlich 2007, S. 44). Das sprachliche Handeln 

wird somit einer Steuerung und Reduktion unterzogen – andererseits lässt gerade dieses 

Vorgehen einen begründeten Vergleich zu (vgl. ebd., S. 44). Zur Einordnung der 

erhobenen Leistung können „soziale, kriteriale und individuelle Normen“ dienen (vgl. 

ebd., S. 103). Tests sollten demnach normiert sein. Dazu kommt die Standardisierung und 

Begründung durch eine Theorie (vgl. Reschke 2018, S. 6-7). In Bezug auf Sprachtests 

wird festgestellt, dass diese meist mit hohen Anforderungen verbunden sind und 

psychometrisches Wissen zur Durchführung voraussetzen (vgl. Jeuk 2021, S. 85). Es 

kann durch das Verfahren ein rascher Eindruck einer größeren Gruppe erhalten werden – 

eine individuelle Ableitung für eine jeweilige Förderung ist allerdings kaum möglich. 

Zudem kann eine Testsituation gerade für Kleinkinder eine Herausforderung darstellen 

(vgl. Gültekin-Karakoç 2019, S. 105). 

 
5 Eine Übersichtstabelle bezüglich der einzelnen Verfahren, innerhalb welcher Vorteile und Nachteile 

gegenübergestellt werden, findet sich bei Gültekin-Karakoç (2019, S. 110).  
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Profilanalysen basieren auf Tonaufnahmen, die es erlauben, ein tiefergehendes Bild der 

sprachlichen Handlungen erfassen zu können. Durch die Möglichkeit des wiederholten 

Abspielens kann eine differenzierte Analyse vorgenommen werden, sofern das 

linguistische Fachwissen dafür vorhanden ist. Wird die Analyse regelgeleitet 

durchgeführt, wird dieser Herangehensweise eine „hohe Objektivität“ zugesprochen. 

Zudem gilt diese als kriterial normiert, wenn Erwerbsstufen im Hintergrund beachtet 

werden. Als praktikabel wird dieses Verfahren für die Primar- und Sekundarstufe 

gesehen. Es gilt allerdings als sehr zeitintensiv (vgl. Gültekin-Karakoç 2019, S. 108). 

Vorteil dessen ist, dass eine individuelle und passgenaue Förderung dadurch ermöglicht 

wird (vgl. Reschke 2018, S. 5). 

Schätzverfahren können der Selbstreflexion dienen und finden Anwendung 

beispielsweise durch die Anlegung von Portfolios (vgl. Reschke 2018, S. 3). Zudem 

können Eindrücke der „unmittelbaren Umgebung des Kindes“ (z.B. Eltern, 

Pädagog*innen) zusammengetragen werden (vgl. Ehlich 2007, S. 43). Nachteil dessen 

ist, dass dieses Vorgehen nicht „zuverlässig“ sein kann und mitunter subjektiv gefärbt ist 

(vgl. Reschke 2018, S. 3). Zudem findet das Verfahren im DaZ-Bereich eher geringere 

Anwendung (vgl. Gültekin-Karakoç 2019, S. 109). 

Beobachtungsverfahren können sowohl qualitativ als auch quantitativ (oder beides) 

angelegt werden. Sie sollten deskriptiv und nicht bewertend sein. Im Gegensatz zu Tests, 

werden Beobachtungsverfahren meist von internem Fachpersonal angewandt. Durch 

diese Herangehensweise kann ein längerer Zeitraum ins Auge gefasst werden und das 

sprachliche Handeln des Kindes als Ganzes in den Blick rücken (vgl. Gültekin-Karakoç 

2019, S. 107). Somit ist das sprachliche Handeln im Zuge des Alltags im Fokus, das nicht 

nur zu einem spezifischen (Test-)Zeitpunkt erfasst wird. Als Nachteil des Verfahrens 

werden typische Beobachtungsfehler genannt, die bei der Durchführung auftreten 

können. Darunterfallen „Wahrnehmungs-, Interpretations-, Erinnerungs- und 

Wiedergabeeffekte“ (vgl. Döll 2019, S. 574). Diese können durch regelgeleitetes 

Vorgehen und vermehrte Anwendung vermindert werden (vgl. ebd., S. 574). Demnach 

können durch strukturierte Beobachtungsbögen und systematisches Vorgehen Einwände, 

wie die fehlende Objektivität, verringert werden. Zusätzlich können mehrere 

Beobachter*innen Fehlern entgegenwirken – wobei dies hinsichtlich der personellen 

Ressourcen schwierig zu bewerkstelligen ist (vgl. Gültekin-Karakoç 2019, S. 107). 

Darüber hinaus ist festzuhalten, dass „linguistische Kenntnisse“ und „sprachanalytische 

Fähigkeiten“ notwendig sind, um Beobachtungsverfahren zielgerichtet anwenden zu 
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können (vgl. Döll 2019, S. 574). Demgemäß bedarf es einer sorgfältigen Einschulung für 

das pädagogische Fachpersonal (vgl. ebd., S. 575). Hinsichtlich der (individuellen) 

Sprachförderung lässt sich feststellen, dass Beobachtungen insgesamt als 

„gewinnbringend“ eingestuft werden (vgl. Gültekin-Karakoç 2019, S. 108).  

Im Fokus der Betrachtung dieser Arbeit steht im Speziellen das diagnostische Instrument 

BESK(-DaZ) KOMPAKT und die Einschätzung des pädagogischen Fachpersonals das 

Verfahren betreffend. Das „förderdiagnostische Instrument“ soll der weiteren Planung 

und Durchführung von allgemeiner Sprachbildung für alle Kinder und spezifisch der 

Sprachförderung, für jene Kinder mit ermitteltem „Förderbedarf“, dienen (vgl. Rössl-

Krötzl & Breit 2018, S. 7). Unter den erwähnten Zielen des Verfahrens wird angeführt, 

dass die Ergebnisse des jeweiligen Bogens auch für die Kooperation mit Eltern und 

Entwicklungspartnern herangezogen werden können (vgl. ebd., S. 7). Inwiefern das 

Instrument in der Praxis eingesetzt werden sollte und genutzt werden kann, wird 

nachfolgend skizziert. 

 

1.3 BESK(-DaZ) KOMPAKT: Vorgaben, Anwendung und kritische 

Stimmen 

 

Die Sprachförderung der „Bildungssprache Deutsch“ gilt als ein wesentlicher Auftrag des 

elementarpädagogischen Bereichs. Vor allem in Hinblick auf den Schuleintritt soll die 

„gezielte und individuelle“ Sprachförderung in den Vordergrund der pädagogischen 

Arbeit rücken (vgl. Homepage des BMBWF: Sprachförderung6). Laut der Vereinbarung 

gemäß Artikel 15 a B-VG zwischen dem Bund und den Ländern wird zur 

„Sprachstandsfeststellung“ das Instrument BESK(-DaZ) KOMPAKT österreichweit 

verpflichtend vorgeschrieben. Diese Vereinbarung dient letztendlich dazu, „zusätzliche 

finanzielle Mittel“ bereit zu stellen mit dem Hintergrund, einen „bestmöglichen Start der 

Bildungslaufbahn“ eines Kindes zu gewährleisten (vgl. Homepage des BMBWF: 

Vereinbarung gemäß Artikel 15a B-VG7). Unter dem Artikel 9, laut der genannten 

Vereinbarung, soll die Sprachförderung ab dem vierten Lebensjahr bis zum Schuleintritt 

 

6 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Sprachförderung. 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/sf.html#heading_Sprachstandsfeststellungsinstrumente__BESK_K

OMPAKT__und__BESK_DaZ_KOMPAKT__2 (abgerufen am 20.2.21).  

7 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Vereinbarung gemäß Artikel 15a B-VG. 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/v_15a.html (abgerufen am 20.2.21). 
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fokussiert werden. Dazu wird dezidiert unter dem Artikel 10 angeführt: „Ein 

Sprachförderbedarf liegt dann vor, wenn der entsprechende Schwellenwert des 

Instruments als Ergebnis der Beobachtung unterschritten wird.“ (Homepage des 

BMDW8). Sei dies der Fall, sprich wird ein „Sprachförderbedarf“ durch das Instrument 

festgelegt, seien Angebote zur sprachlichen Förderung zu setzen (vgl. ebd.). Für den 

Übergang in die Schule wurde zusätzlich ein „Übergabeblatt“ konzipiert, welches auf den 

Ergebnissen von BESK(-DaZ) KOMPAKT gründen und Auskunft über die „förderbaren 

Bereiche“ in Bezug auf die sprachlichen Fähigkeiten des Kindes geben soll. Dieses 

Übergabeblatt soll die Grundlage weiterer Förderpläne darstellen. Es wird darauf 

hingewiesen, dass diese Vorgehensweise für alle Kinder gelte – nicht nur für jene Kinder, 

für die spezifischer Förderbedarf vorliege (vgl. BMBWF: Sprachförderung9). Zudem 

wird angeführt, dass das Übergabeblatt sich von dem „zuweisungsdiagnostischen 

Screening-Instrument (MIKA-D)“ unterscheide. Dieses Instrument sei für die Zuweisung 

in eine Deutschförderklasse / zu einem Deutschförderkurs vorgesehen. BESK(-DaZ) 

KOMPAKT und das zusätzliche Übergabeblatt seien hingegen als „förderdiagnostische 

Instrumente“ zu verstehen, die zur Förderung der sprachlichen Entwicklung des Kindes 

eingesetzt werden sollten (vgl. BMBWF: Sprachförderung. Erlass: Übergabeblatt10). 

Mit diesen bildungspolitischen Vorgaben rückt das „förderdiagnostische Instrument“ 

BESK(-DaZ) KOMPAKT ins Zentrum der Betrachtung. Dieses Instrument gründet auf 

das vorangegangene Instrument BESK(-DaZ) Version 2.0 sowie auf der Arbeit von Maga. 

Dr.in Barbara Rössl-Krötzl. Ziel der Erneuerung des Bogens sei es, eine praktikable 

Anwendung für alle Pädagog*innen im Alltag zu ermöglichen, zugleich das Instrument 

auf die wichtigsten sprachlichen Indikatoren zu reduzieren, um Aussagekraft zu 

gewährleisten. Die festgelegten Schwellenwerte, die bundesweit gelten, stellen eine 

 

8 Bundesministerium für Digitalisierung und Wirtschaftsstandort: Bundesrecht konsolidiert: Gesamte 

Rechtsvorschrift für Elementarpädagogik für die Kindergartenjahre 2018/19 bis 2021/22 (Fassung vom 

20.2.21). 

https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=2001054

9 (abgerufen am 20.2.21).  
9 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Sprachförderung. 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/sf.html#heading_Sprachstandsfeststellungsinstrumente__BESK_K

OMPAKT__und__BESK_DaZ_KOMPAKT__2 (abgerufen am 20.2.21).  

10 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Sprachförderung. Erlass: Übergabeblatt 

(PDF). 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/sf.html#heading_Sprachstandsfeststellungsinstrumente__BESK_K

OMPAKT__und__BESK_DaZ_KOMPAKT__2 (abgerufen am 20.2.21).  
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gänzliche Erneuerung des Verfahrens dar, die zugleich den zusätzlichen „Förderbedarf“ 

festlegen (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 5).  

Dabei ist zu beachten, dass aufgrund der Erhebung des angeführten 

„Sprachförderbedarfs“ die „Stadt Wien- Kindergarten (MA 10)“ externe 

Sprachförderkräfte für private Träger von elementarpädagogischen Einrichtungen in 

Wien zur Verfügung stellt. Je nach „Ermittlung des Förderbedarfs einzelner Standorte“ 

werden Sprachförderkräfte zugewiesen (vgl. Homepage der Stadt Wien: Sprachförderung 

für private Bildungseinrichtungen11). Kritisch ist anzumerken, dass 

Beobachtungsverfahren „in aller Regel förderdiagnostische Anliegen bedienen, für 

Selektionsentscheidungen jedoch ungeeignet sind“ (Döll 2019, S. 576). Zudem ist in 

Bezug auf das vorangegangene Instrument BESK(-DaZ) Version 2.0 festzuhalten, dass 

keine „testtheoretische Absicherung“ oder „Praktikabilitätsprüfung“ vorliegt. Daraus 

resultierend wird die Validität des Verfahrens angezweifelt (vgl. Döll 2019, S. 577-578). 

Auch eine wissenschaftliche Evaluierung, die unabhängig von den Autorinnen von 

BESK(-DaZ) KOMPAKT geschehen sollte, sei derzeit für die neue Version des 

Instruments nicht angedacht (vgl. Weichselbaum & Blaschitz 2019, S. 170). Laut 

Weichselbaum und Blaschitz (2019) sei ein „linguistisch fundiertes, standardisiertes und 

normiertes Sprachstanderhebungsinstrument“, das den Sprachstand des jeweiligen 

Kindes widerspiegelt, die Voraussetzung für eine gezielte Sprachförderung (vgl. 

Weichselbaum & Blaschitz 2019, S. 170). Die Autorinnen weisen darauf hin, dass dies 

bei dem neu eingeführten Instrument BESK(-DaZ) KOMPAKT nicht der Fall sei.  

Die Autorinnen der Anleitung für das Instrument geben demgegenüber an, dass das 

Verfahren nicht als Test zu verstehen sei, der „objektive Messwerte“ präsentiere, 

vielmehr stehe die Dokumentation der sprachlichen Kompetenzen im Vordergrund (vgl. 

Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 7). Zudem weisen die Autorinnen auf die „größtmögliche 

Kürze, Klarheit und Einfachheit“ des Verfahrens, trotz der formalen Anforderungen, hin 

(vgl. ebd., S. 6). Die Ergebnisse der Beobachtungen sollen der weiteren Planung der 

Sprachförderung im Kindergartenalltag dienen (vgl. ebd., S. 25). Bezüglich der 

Durchführung wird darauf hingewiesen, dass sprachliche Förderung im Allgemeinen und 

die Sprachstandserhebung im Speziellen in den pädagogischen Alltag eingebaut und 

 

11 Stadt Wien | Kindergärten: Sprachförderung für private Bildungseinrichtungen. 

https://www.wien.gv.at/kontakte/ma10/foerderungen-privat/sprachfoerderung.html (abgerufen am 

15.2.21).  
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damit auch integrativ zu betrachten sei. Das heißt, dass auch andere pädagogische 

Aktivitäten für einen gewissen Zeitraum in den Hintergrund treten dürfen. Sinnvoll sei 

es, sich einen geplanten Beobachtungszeitraum festzulegen und mehrere 

Alltagssituationen genauer zu betrachten. Aktivitäten im Alltag, wie „Spiel- und 

Redesituationen, Gesprächskreis, Gespräche zwischen Pädagogin / Pädagoge und Kind, 

dialogische Beobachtung eines Bilderbuchs, Nacherzählen von Geschichten oder 

Erzählungen von Erlebnissen“ werden als geeignete Settings für die Beobachtungen 

genannt, die nicht zusätzlich herbeigeführt werden müssen (vgl. ebd., S.12). Es kann 

zwischen zwei Beobachtungsformen unterschieden werden. In der teilnehmenden 

Beobachtung sind die Pädagog*innen selbst in das zu beobachtende Geschehen involviert 

und stehen dabei in Interaktion und Austausch mit dem Kind. Ergebnisse dessen, werden 

im Anschluss an dieses Geschehen niedergeschrieben. Die nicht-teilnehmende 

Beobachtung sieht vor, dass das zu beobachtende Geschehen von außen beobachtet wird 

und ermöglicht zugleich die parallele Niederschrift der Ergebnisse des 

Beobachtungsprozesses (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018; S. 13). 

Betrachtet man BESK KOMPAKT mit diesem Hintergrund näher, so ist anzumerken, 

dass dieser Beobachtungsbogen sich als „Verlaufserhebung“ versteht (Rössl-Krötzl & 

Breit 2019, S. 7). Drei Beobachtungszeiträume werden vorgeschrieben, um die jeweiligen 

Beobachtungen durchzuführen. Zudem wird dafür plädiert, das Kind über einen längeren 

Zeitraum zu beobachten und dann erst die Ergebnisse niederzuschreiben, um nicht eine 

einzige Momentaufnahme heranzuziehen (vgl. ebd., S. 9). Dahinter steht die Intention, 

dass „Entwicklungsfortschritte“ bzw. „Stagnationen“ festgehalten und 

„Sprachförderziele“ erkennbar werden (vgl. ebd., S. 7). Weist ein Kind allerdings 

innerhalb des ersten Beobachtungszeitraums keinen „spezifischen Förderbedarf“ auf, so 

wird von den Autorinnen nahegelegt, dass keine weiteren Beobachtungen mehr 

notwendig wären, sofern das Kind keine merklichen Rückschritte erkennen lässt. Das 

heißt konkret: Kinder, die im drittletzten Kindergartenjahr (Beobachtungszeitraum I: 

Mai/Juni) keinen Förderbedarf aufweisen, müssen nicht mehr innerhalb der zwei weiteren 

Beobachtungszeiträume (Mai/Juni vorletztes und letztes Kindergartenjahr) beobachtet 

werden. Es wird in der Fußnote darauf hingewiesen, dass diese Kinder trotzdem 

Sprachbildung im Rahmen der pädagogischen Arbeit erfahren sollten. Sofern die Kinder 

erst später in die elementarpädagogische Einrichtung kommen, gelten andere 

Bestimmungen (Erhebung bis 31. Oktober und andere Kriterienliste) (vgl. ebd., S. 9). 
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Dieselbe Herangehensweise gilt für BESK-DaZ KOMPAKT (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 

2018, S. 7/9).  

Hinsichtlich der Differenzierung zwischen den zwei Beobachtungsbögen (BESK 

KOMPAKT und BESK-DaZ KOMPAKT) und Deutsch als Erstsprache und Deutsch als 

Zweitsprache ist Folgendes festzuhalten: Als Erstspracherwerb, der monolingual oder 

bilingual ausfallen kann, wird grundsätzlich jener Spracherwerb benannt, der innerhalb 

der ersten Lebensjahre im familiären Kontext anzutreffen ist (vgl. Ahrenholz 2017, S. 5). 

Um den Spracherwerb von zwei Sprachen näher ausdifferenzieren zu können, können 

bestimmte Parameter (Erwerbsalter, sprachliche Umgebung, Lernform) herangezogen 

werden (vgl. Ahrenholz 2017, S. 6-7). Ahrenholz führt dazu an: „Zweitsprache und 

Zweitspracherwerb werden häufiger auch als Oberbegriff für verschiedene Typen des 

Spracherwerbs verstanden, der zeitlich versetzt zum Erwerb der Erstsprache verläuft und 

nicht dem klassischen Bilingualismus zugerechnet werden kann“ (Ahrenholz 2017, S. 7; 

H.i.O.). Weiters wird der Zweitspracherwerb vom Fremdspracherwerb durch bestimmte 

Aneignungsbedingungen abgegrenzt. Erster erfolgt weitgehend durch „gesteuerten“ 

Fremdsprachenunterricht (vgl. Chilla 2020, S. 114). Dieser kann auch als 

„fremdorganisiert“ beschrieben werden (vgl. Ehlich 2007, S. 27). Wesentlich hierfür ist, 

dass die Fremdsprache außerhalb der Institution, innerhalb der der 

Fremdsprachenunterricht stattfindet, weitgehend irrelevant für die alltägliche 

Verständigung ist. Während die Zweitsprache, die überwiegend „ungesteuert“ – oder wie 

Ehlich (2007, S. 27) anmerkt – „selbstorganisiert“ ist, sehr wohl Bedeutung und 

Anwendung außerhalb der Institution hat und findet. Die Zweitsprache wird auch 

„Umgebungssprache“ genannt und verweist damit auf den alltäglichen, institutionellen 

bzw. gesellschaftlichen Kontext (vgl. Ronninger, Rieslinger, Petermann & Melzer 2019, 

S. 204). Der Zweitspracherwerb wird je nach Alter des regelmäßigen Kontakts mit der 

Sprache weiter ausdifferenziert. Zumeist wird der Eintritt in die elementarpädagogische 

Einrichtung und das darauf bezogene Lebensalter herangezogen, um diesen näher zu 

beschreiben (vgl. Kany & Schöler 2010, S. 21). In Anbetracht dessen, was bisher bekannt 

ist, ist zu erwähnen, dass die Förderung der zu lernenden Sprachen (Erstsprache(n) und 

Zweitsprache) gleichermaßen sinnvoll und wichtig ist. Diese Feststellung zu 

berücksichtigen, stellt in der Praxis allerdings eine große Herausforderung dar (vgl. 

Ehlich 2007, S. 30). Auch in Bezug auf die vorgegebene Sprachförderung und die 

Implementierung des Instrumentes BESK(-DaZ) KOMPAKT ist festzuhalten, dass die 
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Förderung der „Bildungssprache Deutsch“ im Vordergrund steht (vgl. Homepage des 

BMBWF: Sprachförderung12).  

Das Instrument BESK KOMPAKT richtet sich zu diesem Zweck an jene Kinder, deren 

Erstsprache Deutsch ist. Zudem werden jene Kinder, die „bilingual mit Deutsch“ 

aufwachsen und jene Kinder, die vor dem Alter von 2,6 Jahren in regelmäßiger Berührung 

im Alltag mit der deutschen Sprache gekommen sind, miteinbezogen (vgl. Rössl-Krötzl 

& Breit 2019, S. 7). Die „erwartbaren Sprachentwicklungsschritte“ sollen bei BESK 

KOMPAKT durch die „Kompetenzstufen“ und deren einzelnen Kriterien beschrieben 

werden (vgl. ebd. 2019, S. 8). Es wird dazu angeführt: „Insbesondere wird die 

Entwicklungslinie im bedeutsamen sprachlich-kognitiven Bereich nachgezeichnet, 

welche zur Begriffsbildung zählende Sprachkompetenzen und Erzählen umfasst.“ (Rössl-

Krötzl & Breit 2019, S. 8). Gleichzeitig werden diese angeführten, erwartbaren 

„Entwicklungsschritte“ auch als „wünschenswert“ in Hinblick auf den Schuleintritt des 

Kindes bezeichnet. Insofern ergeben sich daraus zwei „Bezugsgrößen“, die für BESK 

KOMPAKT gelten: „Alter des Kindes (=soziale Bezugsnorm)“ und „spätere schulische 

Anforderungen (=kriterien- bzw. leistungsbezogene Bezugsnorm)“ (vgl. ebd., S. 8). Die 

erste Kompetenzstufe soll „basale Kriterien“ abdecken und wird in allen drei 

vorgegebenen Beobachtungszeiträumen herangezogen. Die zweite Kompetenzstufe soll 

„fortgeschrittene Kriterien“ erfassen und wird innerhalb des zweiten und dritten 

Beobachtungszeitraumes angewandt (vgl. ebd., S. 8). Neben der „erwartbaren 

Sprachentwicklung“ wird auch auf den „Spracherwerbsprozess“ selbst hingewiesen, der 

das aktive Tun des Kindes betont (vgl. ebd., S. 10).  

Im Unterschied dazu richtet sich das Instrument BESK-DaZ KOMPAKT an jene Kinder, 

„die mit dem Deutschen ab einem Alter von 2;6 Jahren erstmalig regelmäßig in Kontakt 

gekommen sind“ (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 7). Dementsprechend ist von der 

Aneignung der Zweitsprache Deutsch nach den Ausführungen der Anleitung des 

Beobachtungsbogens dann die Rede, wenn das Kind bereits Erfahrungen in der 

Aneignung der Erstsprache sammeln konnte und im Zuge des Kindergarteneintritts 

erstmals mit der Umgebungssprache in Berührung gekommen ist (vgl. ebd., S. 10). 

Daraus resultiert, dass hinsichtlich der Bestimmung des Spracherwerbs das Eintrittsalter 

des Kindes in eine elementarpädagogische Einrichtung eine maßgebliche Rolle spielt 

(vgl. Gogolin 2008, S. 83). Dazu sei zu beachten, dass die Aneignung der „Zweitsprache“ 

 
12 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Sprachförderung. 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/sf.html#heading_Sprachstandsfeststellungsinstrumente__BESK_K

OMPAKT__und__BESK_DaZ_KOMPAKT__2 (abgerufen am 20.2.21). 
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unter je speziellen, individuellen Bedingungen stattfindet und demgegenüber als 

„komplex“ und „dynamisch“ gelten kann (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 10). 

Anzuführen ist, dass je nach Ersteintritt in die elementarpädagogische Einrichtung bzw. 

Erwerbsalter eine andere Kriterienliste zur Erhebung des Sprachstandes genutzt werden 

soll. Konkret bedeutet dies: Tritt das Kind ab dem 4. Lebensjahr in die 

elementarpädagogische Einrichtung ein, werden die Kriterien des ersten 

Beobachtungszeitraums („weiße Kriterienliste“) herangezogen. Tritt das Kind im letzten 

Jahr vor dem Schuleintritt ein, gelten die Kriterien aus dem zweiten 

Beobachtungszeitraum („weiße und graue Kriterienliste“). Laut der Autorinnen der 

Anleitung des Beobachtungsbogens wurden diese Kriterienlisten auf der „Basis von 

Forschungserkenntnissen zu Charakteristika des Erwerbsverlaufs und der 

Erwerbsdauer von Deutsch als Zweitsprache im frühen Kindesalter“ erstellt (vgl. 

Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 8; H.i.O.). Die „Erwerbsdauer“ wird demnach als „soziale 

Bezugsgröße“ für die Kriterienliste herangezogen. Zudem werden „spätere schulische 

Anforderungen“ miteinbezogen, die als „kriterien- bzw. leistungsbezogene Bezugsgröße“ 

hinsichtlich der Formulierung der zwei Kompetenzstufen („graue Kriterienliste“ mit 

„basalen Inhalten“ / „weiße Kriterienliste“ mit „fortgeschrittenen Kriterien“) dient (vgl. 

ebd., S. 8). Im Zuge der Anleitung des Beobachtungsbogens wird darauf hingewiesen, 

dass die Aneignung einer weiteren Sprache als Prozess zu verstehen ist, der einen 

größeren Zeithorizont ins Auge fasst (vgl. ebd., S. 11). Zudem wird angeführt: „Erwartbar 

bei einer zwei- bis dreijährigen Lernzeit des Deutschen sind Fähigkeiten zur Bildung der 

grundlegenden Satzstrukturen, solide Wortschatzkenntnisse und ein einfaches Erzählen. 

Mit diesen Kompetenzen bringt das Kind gute Startvoraussetzungen für die Schule mit.“ 

(Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 11). Hinsichtlich dessen stehen die Bereiche 

„Syntax/Satzbau“, „Wortschatz-Rezeption“ und „Wortschatz-Produktion“ im Fokus des 

Beobachtungsverfahrens (vgl. Breit 2018, S. 2). Dasselbe gilt für BESK KOMPAKT vor 

dem Hintergrund anderer Kriterienlisten (vgl. Breit 2019, S. 3-5). Über die Berechnung 

eines „Auswertprofils“ wird der „spezifische Förderbedarf“ für ein Kind eruiert. Dieser 

wird dann festgestellt, wenn innerhalb eines Bereichs der festgelegte Schwellenwert nicht 

erreicht wurde (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 25).13  

Aufgrund der angeführten Erhebung und Auswertung der Beobachtungen soll es möglich 

werden, über den sprachlichen Entwicklungsstand des jeweiligen Kindes Bescheid zu 

 
13 Informationen über die einzelnen Auswertungsschritte finden sich bei Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 

25-27 und bei Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 27-29. 



20 

 

wissen und die Planung der sprachlichen Bildung und gezielten Sprachförderung 

anzulegen (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 28). Wie die Planung und Durchführung 

der sprachlichen Förderangebote im Kindergarten konkret aussehen könnten, soll im 

nachfolgenden Kapitel Sprachförderung und sprachliche Bildung im Elementarbereich 

ergründet werden. Zudem wird im empirischen Teil dieser Arbeit erfragt, wie der 

konkrete Einsatz des vorgegeben Beobachtungsbogens in der Praxis aussieht und 

inwiefern das Verfahren als gewinnbringend von den Pädagog*innen eingestuft wird 

(vgl. Kapitel 4: Analyse).  

 

2. Sprachbildung und (gezielte) Sprachförderung  
 

Unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen (z.B. Neurowissenschaft, 

Sprachwissenschaft, Psychologie) setzen sich mit dem Sprachvermögen und dem Erwerb 

von Sprache(n) auseinander und fließen in die Didaktik der Elementarpädagogik mit ein. 

Die Kleinkinderforschung, die es ebenfalls in diesem Zusammenhang zu beachten gilt, 

versteht den frühkindlichen Lernprozess als ko-konstruktive Auseinandersetzung des 

Kindes mit seiner Umgebung. Diese Auffassung des Lernprozesses (als aktive 

Aneignung) sollte auch hinsichtlich der sprachlichen Bildung Berücksichtigung finden 

(vgl. Geissler, Giener-Grün & Wustmann 2011, S. 83). Mit dem Begriff der „Ko-

Konstruktion“ wird im österreichischen Bildungsrahmenplan darauf hingewiesen, dass 

das Kind wesentlicher Mitgestalter der sozialen Umgebung ist. Bildungsprozesse werden 

gemeinsam gestaltet und initiiert. Interessen und Impulse werde vom pädagogischen 

Fachpersonal aufgegriffen und in der Planung der Bildungsangebote integriert (vgl. 

Homepage des BMBWF: Bundesländerübergreifender BildungsRahmenPlan für 

elementare Bildungseinrichtungen in Österreich, S. 5)14. Mittels regelmäßiger 

Beobachtungen und Dokumentationen, die systematisch erfolgen sollten, soll es möglich 

werden, am individuellen Entwicklungs- und Interessensstand des Kindes anzuknüpfen 

und dahingehend die pädagogische Arbeit zu planen (vgl. ebd., S. 6). Auch in anderen 

Ländern (z.B. Deutschland, Neuseeland) findet der ko-konstruktivistische Ansatz 

Eingang in elementarpädagogische Vorgaben und Richtlinien (vgl. Borkowski & Schmitt 

 

14 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Bundesländerübergreifender 

BildungsRahmenPlan für elementare Bildungseinrichtungen in Österreich. Endfassung, August 2019 

(PDF). https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/sb/bildungsrahmenplan.html (abgerufen am 

17.11.20).  
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2013, S. 289). Es wird erkenntlich, dass nicht nur die Vermittlung von Wissen das Ziel 

sein kann, sondern dass Bildung und Erziehung im Sinne einer aktiven Aneignung 

umfassender gedacht werden müssen (vgl. ebd., S. 291). Dies ist vor dem Hintergrund zu 

betrachten, dass sich der elementarpädagogische Bereich in einem Spannungsverhältnis 

befindet. Auf der einen Seite steht die Forderung der umfassenden Förderung des Kindes, 

auf der anderen Seite wird auf die Gefahr hingewiesen, dass der Kindergarten der Schule 

zu nahe käme (vgl. ebd., S. 291). Daraus ergibt sich die Frage, inwiefern der 

Spracherwerb des Kindes im Sinne der Sprachbildung im Kindergarten gut unterstützt 

und im Sinne der Sprachförderung gezielt gefördert werden kann, um eine Balance 

zwischen den Forderungen herstellen zu können. 

In Bezug auf diese Frage ist zu erwähnen, dass die Begriffe Sprachbildung und 

Sprachförderung oftmals unterschiedliche Bedeutungen erlangen. Meist wird von 

Sprachbildung gesprochen, wenn sprachliche Angebote in die Bildungsarbeit (z.B. 

Lieder, Reime, Erzählungen) miteinfließen und an alle Kinder gerichtet werden. Von 

Sprachförderung ist oftmals dann die Rede, wenn für bestimmte Kinder ein 

„Sprachförderbedarf“ festgestellt wurde (vgl. Kammermayer & Roux 2013, S. 515). 

Sprachförderung kann somit als zusätzliches Angebot verstanden werden, das eine feste 

Zielsetzung verfolgt. Daneben findet sich der Begriff des Sprachtrainings, welcher 

regelgeleitete Programme umschreibt, die ebenfalls zusätzlich angeboten werden (vgl. 

Jeuk 2021, S. 133). Hiervon klar abzugrenzen ist die Sprachtherapie, die an jene Kinder 

mit Entwicklungsstörungen oder -verzögerungen gerichtet wird und logopädische oder 

psychologische Maßnahmen beinhaltet (vgl. Kammermayer & Roux 2013, S. 515). 

Hinsichtlich der Formulierung einer möglichen Sprachförderkonzeption sei es wesentlich 

festzustellen, inwiefern Sprachbildung und Sprachförderung zueinanderstehen und 

andere Bildungsbereiche für den Ausbau des sprachlichen Handelns genutzt werden 

können (vgl. Reich 2008, S. 29). 

 

2.1 Möglichkeiten der Sprachförderung 

 

Festzuhalten ist, dass vor allem im Hinblick auf den Schuleintritt die Frage der 

sprachlichen Kompetenz gestellt wird – auf diesen nimmt zumeist der festgestellte 

„Förderbedarf“ Bezug (vgl. Jeuk 2021, S. 134). Jeuk (2021) führt dazu an: 

„Sprachförderung ist so gesehen als Hilfe zur Erfüllung von Zielvorstellungen zu 



22 

 

verstehen, die durch institutionellen Auftrag und gesellschaftlichen Konsens gesetzt 

sind.“ (S. 134) Um diese Zielvorstellungen zu erfüllen, werden unterschiedliche Ansätze, 

Konzepte und Planungsmöglichkeiten vorgeschlagen und in der Praxis umgesetzt. Diese 

Möglichkeiten der Sprachförderung sollen im Folgenden exemplarisch umrissen werden, 

um herauszustellen, welche Handlungsspielräume für die Pädagog*innen gegeben sind 

und produktiv genutzt werden könnten. Im empirischen Teil dieser Arbeit wird von den 

Interviewteilnehmer*innen angeführt, wie die Umsetzung der Sprachförderung im 

jeweiligen Kindergarten konkret aussieht (vgl. Kapitel 4: Analyse).  

 

2.1.1 Ansätze und Planungsmöglichkeiten 

 

Der Sprachförderung liegen zwei wesentliche Ansätze zu Grunde. Es wird zwischen dem 

funktionsorientierten Ansatz und dem situationsorientierten Ansatz innerhalb der 

Fachliteratur unterschieden. Welcher Ansatz zu bevorzugen ist, wird in der 

wissenschaftlichen Auseinandersetzung diskutiert (vgl. Jeuk 2021, S. 135-136; 

Lamparter-Posselt & Jeuk 2017, S. 198-199).  

Der funktionsorientierte Ansatz hat seine Begründung in den 1960/70er Jahren, in denen 

die Frage um Bildungsbenachteiligungen tragend wurde. Es wurden Förderprogramme 

entwickelt, um dieser Benachteiligung entgegenzuwirken. Isolierte Lernprogramme 

waren die Folge, die nur teilweise an das Arbeiten in elementarpädagogischen 

Einrichtungen anknüpfen konnten (vgl. Lamparter-Posselt & Jeuk 2017, S. 198). Insofern 

ist der funktionsorientierte Ansatz durch ein zusätzliches Vorhaben gekennzeichnet, das 

für eine ausgewählte Kleingruppe ein Angebot bereitstellt. Für dieses Angebot wird auf 

vorstrukturierte Sprachübungen (z.B. Wortschatzübungen) zurückgegriffen (vgl. Jeuk 

2021, S. 135). Mit dieser Vorgehensweise knüpft das sprachliche Angebot meist nicht an 

das aktuelle Gruppengeschehen der Kinder an (vgl. ebd., S. 136). Es ähnelt jedoch der 

Vorschulerziehung, die ebenfalls eine ausgewählte Kleingruppe in den Blick nimmt und 

regelmäßig stattfindet. Die Durchführung der Aktivitäten für die Sprachförderung in der 

Kleingruppe obliegt einer externen Sprachförderkraft oder dem pädagogischen 

Fachpersonal der Einrichtung (vgl. Lamparter-Posselt & Jeuk 2017, S. 204).  

Der situationsorientierte Ansatz wurde etabliert, um das individuelle Kind mit seinen 

Bedürfnissen, Interessen und Entwicklungsbedingungen ins Zentrum zu rücken. Im 

Gegensatz zum funktionsorientierten Ansatz steht hierbei nicht das „instrumentelle 
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Lernen“ im Vordergrund, sondern der gesamte Bildungsprozess (vgl. Lamparter-Posselt 

& Jeuk 2017, S. 198). Insofern wird auch die aktuelle Relevanz des sprachlichen 

Handelns für das Kind betont. Den Aktivitäten im Kindergartenalltag wird dabei ein 

sprachförderlicher Charakter zugesprochen (z.B. hauswirtschaftliche Tätigkeiten, 

Bewegungsspiele etc.). Verschiedene Angebote sollen systematisch genutzt werden, um 

das sprachliche Handeln des Kindes zu erweitern (vgl. Jeuk 2021, S. 136). Anzumerken 

ist, dass diese Form der Sprachförderung hohe Anforderungen an das pädagogische 

Fachpersonal stellt, indem Lernsituationen aufgegriffen und gestaltet werden müssen – je 

nach Situation und Bedürfnisse der Kinder (vgl. Weichselbaum & Blaschitz 2019, S. 

162). Darüber hinaus besteht das Bedenken, dass zusätzliche Förderung, die in einem 

Sprachbereich notwendig wäre, außer Acht gelassen werden könnte. Als Hilfestellungen 

werden hierfür systematische Beobachtungen genannt, die Hinweise auf die zu 

fördernden Sprachqualifikationen bieten sollten (vgl. Jeuk 2021, S. 137). 

Einen Überblick über Sprachförderprogramme, Konzepte und Projekte in Deutschland 

findet sich bei Jampert, Best, Guadatiello, Holler und Zehnbauer (2007). Bei der näheren 

Betrachtung dieser zeigt sich, dass unterschiedliche Schwerpunktsetzungen und Zugänge 

der Sprachförderung im Vordergrund stehen (vgl. Jampert et al. 2007, S. 302). Angeführt 

wird dazu: „Betonen elementarpädagogische Angebote die Unterstützung der kindlichen 

kommunikativen Fähigkeiten im Alltag, rücken insbesondere Ansätze aus der 

Sprachwissenschaft und der Sprachdidaktik sprachstrukturelle Aspekte in den 

Mittelpunkt.“ (Jampert et al. 2007, S. 302) Sprachdidaktische Konzeptionen versuchen 

mit spielerischen Tätigkeiten an den regelgeleiteten Sprachgebrauch heranzuführen, 

während elementarpädagogische Konzeptionen überwiegend den Kindergartenalltag und 

dessen Kommunikationssituationen in den Mittelpunkt stellen (vgl. ebd., S. 303-304). Es 

wird auf Vielfältigkeit der Konzepte hingewiesen, die die Vergleichsziehung schwierig 

erscheinen lässt (vgl. Lamparter-Posselt & Jeuk 2017, S. 203).  

Festzustellen ist aber, dass additive Förderprogramme eher abgelehnt werden. 

Weichselbaum und Blaschitz (2019, S. 163) weisen darauf hin, dass bisherige 

Forschungsergebnisse nahelegen, alltagsintegrierte Sprachförderung vor der additiven 

anzuwenden. Jeuk (2021) plädiert dafür, Sprachförderung nicht nur additiv aufzufassen, 

sondern als Teil der pädagogischen Arbeit zu verstehen. Demgemäß sollte die 

Sprachförderung zu einem konzeptionellen Bestandteil der pädagogischen Arbeit 

werden. Die Frage rund um die Ganzheitlichkeit / Sprachbezogenheit, Geplantheit / 

Situationsbezogenheit soll beantwortet werden, indem konkret an das Bedürfnis bzw. den 
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Förderbedarf des Kindes bzw. der Kleingruppe angesetzt wird (vgl. Jeuk 2021, S. 137-

138). Zudem spricht sich Reich (2008) gegen die Regelgeleitetheit von 

Sprachförderprogrammen aus, da diese aus entwicklungspsychologischer Sicht dem 

Spracherwerb des Kindes nicht gerecht werden. Anstatt die sprachlichen Muster und 

Strukturen in den Vordergrund zu rücken, sei es ratsamer, diese in kommunikative 

Handlungssituationen einzubetten (vgl. Reich 2008, S. 50). Wesentlich für diesen 

kommunikativen Austausch ist eine positive Beziehung zu dem Kind, wie auch das 

Selbstvertrauen des Kindes, sich sprachlich ausdrücken zu wollen und zu können. Das 

Kind verfolgt primär das Ziel in Interaktion, zu treten und Intendiertes auszudrücken. Die 

Sprachfördereinheiten sollten so aufgebaut sein, dass sie an aktuelle Themen, Interessen 

und Beziehungen zu anderen Kindern gut anknüpfen können (vgl. ebd., S. 51). 

Hinsichtlich der Planungsmöglichkeiten ist Folgendes festzustellen: Eine „inszenierte 

Sprachlernsituation“ (Knapp, Kuchaz & Gasteiger-Klicpera 2010, S. 14), die den 

Spracherwerb des Kindes unterstützen soll, zeichnet sich durch die jeweilige Aktivität, 

die Sozialform und den ausgewählten Sprachbereich aus (vgl. Knapp et al., S. 14). Bei 

einer Einheit, die gezielt auf die Sprachförderung hin konzipiert wird, kann ein Bereich 

im Vordergrund stehen. Darunter werden folgende genannt: Phonologische Bewusstheit 

(z.B. Silbenklatschen), Wortschatz (Benennung von Wörtern in Verbindung mit 

Handlungen), Grammatik (z.B. Vermittlung von sprachlichen Formen), Gespräch (z.B. 

Vorgänge beschreiben), Erklären (z.B. Spiel), Erzählen (z.B. vergangenes Ereignis) und 

Vorlesen (z.B. Bilderbuch) (vgl. ebd., S. 15-16).15 Gezielte Sprachfördereinheiten können 

in der Sozialform der Kleingruppe stattfinden, in denen Angebote in Bezug auf diese 

Gruppe gesetzt werden (vgl. ebd., S. 106). Zum Aufbau der Einheiten in Kleingruppen 

führt Reich (2008) an: „Die Didaktik der Sprachförderung unterscheidet sich nicht 

grundlegend von der Didaktik der sprachlichen Bildung für alle, sondern ‚verfeinert‘ sie 

durch eine genauere Reflexion des sprachlichen Geschehens, seiner kommunikativen, 

thematischen und sprachsystematischen Aspekte, und deren Bezug auf einen 

individuellen Entwicklungsstand.“ (S. 51) Um die Planung einer Fördereinheit 

durchdacht anlegen zu können, wird vorgeschlagen, ein Kind mit seinen sprachlichen 

Förderzielen ins Zentrum zu rücken. Dieses Kind wird nach Reich (2008) als 

„Mittelpunktkind“ bezeichnet (vgl. ebd., S. 57). In Bezug auf dieses Kind sind auch die 

teilnehmenden Kinder der Fördereinheit auszuwählen. Hier bedarf es eines 

pädagogischen Abwägens, in welcher Situation das Kind gerne kommuniziert und in 

 
15 Eine tabellarische Übersicht mit weiteren Impulsen findet sich bei Knapp et al. 2010, S. 15-16. 
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welcher Gruppenkonstellation es sich wohl fühlt (vgl. ebd., S. 58-59). Kinder, die sich 

untereinander nicht gut verstehen, werden die Situation der Sprachförderung für sich 

nicht nutzen können und sich gegenseitig stören (vgl. Ruberg & Rothweiler 2010, S. 165). 

Im Zentrum der Einheit können ein bis zwei aktivierende und kommunikative Aktivitäten 

stehen, die sich nach den Förderzielen des Mittelpunktkindes ausrichten. Ergänzend kann 

eine Tätigkeit gewählt werden, die zur Wiederholung des Förderziels dient. Betont wird 

die Relevanz der Dokumentation und Reflexion dieser Fördereinheiten (vgl. Reich 2008, 

S. 64-65). Die umfassende Dokumentation der Sprachbeobachtungen, Planungen und 

Reflexionen wird empfohlen, um dem pädagogischen Handeln eine Fundierung zu geben. 

Zudem können die Unterlagen als Basis für Elterngespräche, für den Teamaustausch und 

weitere Fördereinheiten dienen. Durch die Reflexion sollte feststellbar sein, welche Ziele 

der Förderplanung erreicht wurden und welche Änderungen gegebenenfalls in der 

Planung vorzusehen sind (vgl. ebd., S. 76-77). Insofern kann die gesamte 

Sprachförderung als ein Prozess aufgefasst werden (vgl. Ruberg & Rothweiler 2010, S. 

166). 

Als Richtwert zur Gruppierung einer Kleingruppe werden drei bis sechs Kinder 

angegeben, um eine angenehme Kommunikationssituation schaffen zu können (vgl. 

Reich 2008, S. 61). Je nach Aktivität ist abzuwägen, wie lange die Einheit dauern sollte. 

Diese kann sich von 20-40 min. erstrecken. Empfohlen wird, dass das Angebot mind. 

dreimal die Woche – im besten Fall täglich – stattfindet. Dies wird vor dem Hintergrund 

formuliert, dass im Regelfall der Kindergartenalltag nicht jedem Kind ausreichend 

Gelegenheit bietet, sprachliche Zuwendung zu erfahren (vgl. Reich 2008, S. 62). Anhand 

des gewählten Themas der Sprachfördereinheit erfolgt die Zielformulierung, die einen zu 

fördernden, sprachlichen Teilbereich hervorhebt. Das Thema orientiert sich entweder am 

aktuellen Gruppengeschehen oder verfolgt eigene inhaltliche Schwerpunkte – dies vor 

allem dann, wenn Kinder aus verschiedenen Gruppen an der Sprachfördereinheit 

teilnehmen. Es wird empfohlen, sechs bis zwölf Einheiten pro thematischen Schwerpunkt 

zu planen, um genügend Wiederholungs- und Variationsmöglichkeiten bieten zu können. 

Im Mittelpunkt dieser Einheiten steht das (kommunikative) Tätigwerden der Kinder, das 

auf unterschiedliche Weisen initiiert wird. In Bezug auf die einzelne Einheit, die sich nach 

einem Kind ausrichtet, wird das aktuelle Thema für die Einheit und die dazugehörige 

Aktivität ausgewählt (vgl. ebd., S. 63). Vorstrukturierte Übungen können diese 

Kommunikationssituationen, die in den Einheiten geschaffen werden, ergänzen (vgl. 

ebd., S. 64). Der Schwerpunkt des Angebots sollte nicht auf die Gesamtheit der 
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sprachlichen Kompetenzen abzielen, sondern vielmehr sollte der Fokus auf einen zu 

fördernden, sprachlichen Teilbereich liegen (vgl. ebd., S. 70). Reich (2008) führt hierzu 

an: „Die intensive Beschäftigung mit einem Ausschnitt aus der Sprache ist wertvoller als 

das Streben nach Vollständigkeit.“ (S. 70) 

Als Ausgangspunkt der Planung kann die Erhebung des Sprachstandes, wie auch eine 

„Kind-Umwelt-Analyse“ (Knapp et al. 2010, S. 84) dienen, um erkennen zu können, wo 

die Sprachförderung anknüpfen sollte (vgl. ebd., S. 84). Denn die Grundlage einer 

kindorientierten Förderung ist die vorläufige Erfassung der Entwicklungsbedingungen 

des Kindes (vgl. Ruberg & Rothweiler 2010, S. 49). Die Analyse, die das (familiäre) 

Umfeld des Kindes, seine Stärken und Interessen erfasst sowie Sprachlernbedingungen 

im Kindergarten (z.B. Spielpartner*innen) anführt, ist ein Hilfsmittel, um auf das 

jeweilige Kind zielgerichtet eingehen zu können. Es sollen damit gezielt Sprachanlässe 

im Alltag des Kindes aufgefunden werden (vgl. Knapp et al. 2010, S. 82-83).  

Als Ausgangslage kann angenommen werden, dass mehrere Kinder unterschiedliche 

sprachliche Voraussetzungen mit sich bringen und dahingehend die Förderung anders zu 

planen ist (vgl. Knapp et al. 2010, S. 84). Knapp et al. (2010) schlagen eine tabellarische 

Planung für jedes einzelne Kind vor, die einerseits die sprachlichen Bereiche umfasst 

(linke Spalte) und andererseits sprachliche Determinanten (rechte Spalte) festhält. Unter 

den sprachlichen Bereichen werden jene angeführt: „phonetisch-phonologisch, 

semantisch-lexikalisch, morphologisch-syntaktisch, pragmatisch-kommunikativ, weitere 

Beobachtungen im Kindergarten, Kind-Umwelt-Analyse“ (Knapp et al. 2010, S. 85). 

Unter der rechten Spalte wird Folgendes angeführt: „Diagnose: Stärken, Diagnose: 

Defizite, Zielbestimmung, Fördermaßnahme/Zeitraum, Evaluation/Konsequenzen“ 

(ebd., S. 85). Wichtig ist zunächst zu erkennen, welche sprachlichen Voraussetzungen 

das Kind mit sich bringt, um die Planung anknüpfend an diese anzulegen (vgl. ebd., S. 

85). Es wird ein Zeitrahmen festgelegt, um ein konkretes Ziel mit der Förderung zu 

erreichen. Anschließend wird notiert, welches Ziel tatsächlich erreicht wurde und welche 

Maßnahmen als nächstes zu setzen wären (vgl. ebd., S. 85). Beispielgebend wird bei 

Knapp et al. (2010) solch ein Förderplan für ein zweisprachig aufwachsendes Kind mit 

„Förderbedarf“ angeführt. Hinsichtlich dieser Planung ist anzumerken, dass sowohl 

Maßnahmen der Sprachförderung für einzelne Teilbereiche in Hinblick auf die Interessen 

des Kindes angeführt werden (wiederholte Bilderbuchbetrachtung zur Förderung der 

sprachlichen Teilbereiche) als auch Maßnahmen in Hinblick auf den Kindergartenalltag 

gesetzt werden (z.B. vermehrter kommunikativer Einbezug; Versuch, deutschsprachige 
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Spielpartner*innen für das Kind zu finden) (vgl. ebd., S. 88). Sowohl die sprachlichen 

Aktivitäten als auch das Umfeld des Kindes und das Sprechen der pädagogischen 

Fachkraft werden damit intentional ausgestaltet (vgl. ebd., S. 89).  

Die systematische Planung der Sprachförderung steht damit im Vordergrund. Eine 

Überblicksgrafik über die einzelnen Schritte einer möglichen Förderplanung wird bei 

Ruberg und Rothweiler (2010) angeführt. Diese soll der Illustration der möglichen 

Arbeitsschritte dienen:  

 

Abb. 1: Überblicksgrafik - Sprachförderplanung (Ruberg und Rothweiler 2010, S. 168) 

Hinsichtlich der Frage, ob die sprachliche Förderung alltagsintegriert oder systematisch 

in einzelnen Einheiten erfolgen soll, ist zu erwähnen, dass beide Ansätze einander nicht 

ausschließen. Erfolgt die Sprachfördersituation nur in geplanten Settings, wird oftmals 

eine verschulte Situation geschaffen, die den elementarpädagogischen Förderungen und 

dem Entwicklungsstand der Kinder nicht entsprechen. Beim alltagsintegrierten Ansatz 

wird oft zu wenig Augenmerk auf das gezielte Vorgehen gelegt, was zu einem 

unbestimmten Agieren führen kann, das Gelegenheiten zur Sprachförderung außer Acht 

lässt (vgl. Knapp et al., S. 105-106). Aufgrund dieser Feststellung sind nicht nur 

systematische Förderplanungen und Möglichkeiten zu beachten, sondern auch 

alltagsintegrierte Fördermöglichkeiten anzuführen.  
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Die alltagsintegrierte Förderung, die zum situationsorientierten Ansatz hinzugezählt 

wird, erhält eine „Rahmenkonzeption“ (vgl. Jungmann, Morawiak & Meindl 2018, S. 39). 

Im Gegensatz zu vorstrukturierten Sprachförderprogrammen werden die Inhalte in dieser 

Konzeption nicht vorgeschrieben, sondern bleiben offen. Die Förderung der Sprache wird 

in den Alltag der pädagogischen Einrichtung integriert und umfasst alle Kinder, um deren 

sprachliche Kompetenzen zu unterstützen (vgl. ebd., S. 39). Exemplarisch soll das 

Praxisbuch für die alltagsintegrierte Förderung von Jungmann et al. (2018) aufgegriffen 

werden. Jeuk (2021) konstatiert in Bezug auf diese Publikation, dass „eine umfangreiche 

Sammlung von Spielen und Methoden zur Sprach- und Literacyförderung in 

Alltagssituationen“ (S. 137) geboten wird. Jungmann et al. (2018) führen verschiedene 

Alltagssituationen an, um deren sprachförderlichen Charakter zu bestimmen. Darunter 

finden sich: die Begrüßung, der Morgenkreis, das Freispiel, die Essenssituation, die 

Bilderbuchbetrachtung, bildnerische Aktivitäten, die Spielplatzsituation und rhythmisch-

musikalische Aktivitäten (vgl. Jungmann et al. 2018, S. 53-82). Darüber hinaus werden 

konkrete Spielideen und Möglichkeiten angeführt, die in Bezug auf sprachliche 

Teilkompetenzen und deren Förderung beschrieben werden (vgl. ebd., S. 83-125).  

Als weiteres Beispiel für die alltagsintegrierte Förderung dient das Konzept von Jampert, 

Leuckefeld, Zehnbauer und Best (2015). Die Autorinnen verstehen „Sprachförderung als 

Querschnittaufgabe des Kita-Alltags“ (ebd., S. 9). Zentral ist, dass Sprachförderung in 

den Alltag integriert und anhand einzelner Bildungsbereiche (Bewegung, Musik, 

Naturwissenschaft, Medien) angeführt wird (vgl. ebd., S. 9). Anhand dieser 

Bildungsbereiche wird aufgezeigt, wie die Sprachaneignung systematisch gefördert 

werden kann (vgl. ebd., S. 51). Knapp et al. (2019) halten in Bezug auf Jampert et al. 

(2006) fest: „Der Wert des Konzepts liegt darin, dass auf die Bedeutung von 

Sprachförderung in alltäglichen Situationen geachtet wird, aber doch differenziert das 

Potential verschiedener Bildungsbereiche für die Förderung sprachlicher Kompetenzen 

aufgezeigt wird.“ (S. 133) Laut Jeuk (2021) wird durch den Zugang von Jampert et al. 

(2006) der Spracherwerb durch unterschiedliche Aktivitäten „systematisch unterstützt 

und begleitet“ (S. 137).  

Insgesamt wird pädagogischen Fachkräften die Aufgabe zugesprochen, in Anbetracht der 

Fülle an sprachförderlichen Angeboten, eine fundierte Wahl zu treffen (vgl. Ruberg & 

Rothweiler 2010, S. 23) Ruberg und Rothweiler (2010) führen passend dazu an: „Denn 

welches Material in der Sprachförderung einsetzbar ist, und wie eine 

Sprachfördersituation konkret gestaltet werden sollte, hängt von der individuellen 
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sprachlichen und lebensweltlichen Ausgangslage der einzelnen Kinder und von den 

individuellen Förderzielen ab.“ (S. 162) 

 

2.1.2 Prinzipien, mögliche Inhalte, Methoden und Materialien 

 

Um eine begründete Wahl für die Sprachförderung treffen zu können, müssen die 

Bedingungen derselben geklärt werden. Ruberg und Rothweiler (2010) postulierten 

„Leitlinien“, die rund um die Fragen „Warum muss oder soll gefördert werden? Was soll 

oder muss gefördert werden? Wie soll oder muss gefördert werden?“ (S. 39; H.i.O.) 

formuliert wurden. In Bezug auf diese Leitlinien und mit Ergänzungen aus den bereits 

angeführten Quellen wird erläutert, welche Prinzipien für die Sprachförderung gegeben 

sind und welche Möglichkeiten sich daraus eröffnen.  

Die erste Leitlinie gibt an: „Sprachförderung erfolgt in Situationen, in denen Kinder 

Sprache als Instrument zum Erreichen persönlicher Ziele einsetzen können.“ (Ruberg & 

Rothweiler 2010, S. 45) Diese Leitlinie wird vor dem Hintergrund formuliert, dass das 

Kind primär das Ziel verfolgt, mittels dem Einsatz seiner Sprache etwas zu erreichen. In 

diesem Zusammenhang wird von der Handlungsfähigkeit des Sprechens gesprochen, die 

zunehmend ausgebaut wird. Nicht die sprachlichen Kompetenzen, die für die Schule als 

relevant angesehen werden, sind entscheidend für das Kind, sondern vielmehr das 

sprachliche Interagieren im Alltag, das als zielführend empfunden wird (vgl. Ruberg & 

Rothweiler 2010, S. 44-45). Demzufolge sollte der Fokus der Sprachförderung darauf 

liegen, dem Kind Handlungssicherheit im Sprechen zu vermitteln, sodass dieses sich nach 

seinen Wünschen und Bedürfnissen äußern und verständigen kann (vgl. Reich 2008, S. 

70).  

Die zweite Leitlinie besagt: „Sprachförderung erfolgt in Situationen, die zum Sprechen 

anregen und inhaltlich und thematisch an der Lebenswelt des Kindes anknüpfen.“ 

(Ruberg & Rothweiler 2010, S. 46) Dementsprechend sollten das Interesse des Kindes 

und die alltägliche Relevanz für das Kind im Mittelpunkt stehen, um den aktiven 

Sprachgebrauch anzuregen (vgl. Ruberg & Rothweiler 2010, S. 46). In Bezug auf 

geplante Sprachfördereinheiten wird angeführt, dass diese vielerlei Impulse geben sollte, 

um Sprache zu produzieren. Wörter, neue Phrasen und Sätze sollten von dem Kind nicht 

nur rezipiert, sondern auch angewandt werden können (vgl. Knapp et al., S. 36).  
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Die dritte Leitlinie besagt, dass Sprachförderung Ziele verfolgen sollte (vgl. Ruberg & 

Rothweiler 2010, S. 46). Das bedeutet, dass demgemäß die Förderung nicht 

unsystematisch geschieht, sondern kindorientiert erfolgt. Je nach Entwicklungsstand und 

Erwerbssituation des Kindes seien die Zugänge der Sprachförderung zu wählen (vgl. ebd., 

S. 46). Neben dem sprachunterstützenden Handeln im Alltag wird vorgeschlagen, auch 

eine individuelle Förderplanung anzulegen. Die einzelne Förderplanung gilt für einen 

längeren Zeitraum und formuliert Ziele, die sich auf die sprachlichen Teilbereiche 

beziehen. Es wird betont, dass die Planung auch Möglichkeiten für Spontanität 

offenlassen sowie notwendige Abänderungen (z.B.  Impulse des Kindes) inkludiert sollte 

(vgl. Reich 2008, S. 49). Zur Gestaltung der Förderplanung können auch Situationen im 

Kindergartenalltag angeführt werden, die gezielt für die Förderung genutzt werden sollen 

(vgl. Knapp et al., S. 88).  

Die vierte Leitlinie besagt: „Sprachförderung orientiert sich am natürlichen 

Entwicklungsverlauf. Die Auswahl der Förderziele folgt dem Prinzip der 

Entwicklungsproximalität.“ (Ruberg & Rothweiler 2010, S. 47) Wichtig sei zu erkennen, 

auf welcher „Stufe der Entwicklung“ das Kind sich befindet, um die Förderung gemäß 

der „Zone der nächsten Entwicklung“ zu gestalten (vgl. Knapp et al., S. 85). 

Dementsprechend ist zu beachten: Auch wenn die einzelnen Kinder mit 

unterschiedlichen, sprachlichen Voraussetzungen ausgestattet sind, ist für die Abfolge 

des Spracherwerbs festzuhalten, dass diese als regelmäßig beschrieben wird. Dies gilt 

zunächst für den Bereich der Grammatik, teilweise aber auch für den lexikalisch-

semantischen Bereich. Die Förderung sollte sich nach diesem festgestellten 

Erwerbsverlauf orientieren und das sprachliche Angebot dementsprechend bereitstellen 

(vgl. Ruberg & Rothweiler 2010, S. 47). 

Eng damit verbunden ist die fünfte Leitlinie, unter welcher angeführt wird: „Die 

Umsetzung einer entwicklungsproximalen Förderung erfolgt strukturzentriert.“ (Ruberg 

& Rothweiler 2010, S. 48) Es wird davon ausgegangen, dass das Kind Sprache erwirbt, 

indem es Strukturen aufnimmt und für sich nutzt. In diesem Zusammenhang ist zu 

beachten, dass das sprachliche Angebot dementsprechend ausgestaltet werden sollte. Als 

Beispiel wird hierfür der Erwerb des Akkusativs genannt. Wenn das Kind diese 

grammatische Form zunehmend erwerben soll, gilt es, ihm ausreichend Angebot in Bezug 

auf diese Form zu bieten (vgl. Ruberg & Rothweiler 2010, S. 48).  
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Unter der sechsten Leitlinie wird das Sprachverhalten der pädagogischen Fachkraft 

angesprochen: „Sprachförderung nutzt implizite Sprachlehrstrategien in natürlichen 

Kommunikationssituationen.“ (Ruberg & Rothweiler 2010, S. 48) Das Sprechen der 

pädagogischen Fachkraft sollte intentional erfolgen, um eine vertrauensvolle Atmosphäre 

herzustellen und die Sprechabsichten des Kindes zu unterstützen und weiterzuführen (vgl. 

Reich 2008, S. 73-74).  

Als siebte Leitlinie gilt: „Grundlage von Förderentscheidungen bildet die diagnostische 

Erfassung des Erwerbshintergrundes, des Sprachstandes und der 

Spracherwerbsbedingungen eines Kindes.“ (Ruberg & Rothweiler 2010, S. 49) Dies wird 

als Voraussetzung für eine kindorientierte Förderung angesehen (vgl. ebd., S. 49).  

Um die Förderung kindorientiert gestalten zu können, ist es auch notwendig, eine 

Auswahl des Materials für die Sprachförderung zu treffen. Die zuvor angeführten 

Leitlinien dienen ebenfalls dazu, die Fülle an Angeboten von Sprachfördermaterial zu 

bewerten und diese gezielt bereitzustellen (vgl. Ruberg & Rothweiler 2010, S. 156). Im 

Grunde genommen kann jede Situation und jedes Material dazu dienen, Sprachförderung 

anzubieten. Als Ausgangspunkt hierfür gilt, dass das sprachliche Angebot sich auf die 

Voraussetzungen des Kindes bezieht und bewusst gesetzt wird. So könnten 

beispielsweise alltägliche Handlungen (z.B. Mittagessen) genutzt werden, um 

Gegenstände zu benennen und zu kategorisieren (vgl. Ruberg & Rothweiler 2010, S. 

156). Auch in Bezug auf Sprachfördereinheiten wird betont, dass die Umgebung des 

Kindes ausreichend Impulse liefert, um über Konkretes (z.B. Baum im Garten) sprechen 

zu können. Demzufolge sind nicht nur Bildmaterialien anzubieten, sondern greifbare, 

dreidimensionale Gegenstände und Objekte in die Sprachfördereinheit mit 

einzubeziehen. Diese liefern Gesprächsanlässe, in denen auch Verben und Adjektive und 

nicht nur Nomen ihre Anwendung finden (vgl. Reich 2008, S. 69). Geht es um die 

konkrete Auswahl von Sprachfördermaterial, so muss gefragt werden, welche 

sprachlichen Teilbereiche damit angesprochen werden können. Zudem gilt es zu 

hinterfragen, ob das Material die Eigenaktivität des Kindes herausfordert und an seine 

Interessen und Bedürfnisse anknüpft. Insgesamt muss auch reflektiert werden, ob das 

Material überhaupt kindgemäß ist und welche Voraussetzungen (z.B. Kognition, 

Motorik) für den erfolgreichen Einsatz gegeben sein müssen (vgl. Ruberg & Rothweiler 

2010, S. 108).  
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Auch in Bezug auf die Inhalte der Sprachförderung und deren Vermittlung (Methoden) 

sind reflexive Überlegungen anzustellen. Anhand einzelner Teilaspekte des 

Sprachvermögens werden diese näher angeführt. Dazu zählen: die Lautbildung, die 

Erweiterung des Wortschatzes, der Aufbau von grammatischen Strukturen, der Aufbau 

von Erzählkompetenz / Kommunikationsbereitschaft, Literalität und Sprachbewusstsein. 

Zunächst ist die Förderung der Lautbildung notwendig, um eine klare Aussprache zu 

ermöglichen. Die pädagogische Fachkraft wird als „Sprachvorbild“ in dieser Hinsicht 

beschrieben (vgl. Knapp et al., S. 108). Darüber hinaus wird auf das Aufgreifen von 

Sprachstrukturen des Kindes (Paraphrasieren) verwiesen sowie auf das Aufmerksam-

machen von sprachlichen Strukturen (z.B. durch Betonungen) (vgl. ebd., S. 108). 

Um den Wortschatz des Kindes sukzessive zu erweitern, sind neue Wörter nicht nur 

isoliert einzuführen, sondern in möglichen Sinnzusammenhängen zu stellen (z.B. 

eingebunden in eine Erzählung) (vgl. Reich 2008, S. 72). Demnach werden neue Wörter 

nicht einfach auswendig gelernt, sondern in einem Kontext präsentiert, der für das Kind 

relevant erscheint. Zudem ist darauf zu achten, dass alle Wortarten eine Rolle spielen. 

Insofern sollten Situationen im Alltag bewusst genutzt werden, um den Wortschatz des 

Kindes zunehmend auszuweiten (vgl. Knapp et al., S. 108). Mittels der Aktivitäten im 

Alltag werden beispielsweise bestimmte Wörter, die thematisch zum Handlungsfeld 

passen, sprachlich ins Zentrum gerückt. Es wird vorgeschlagen, ein Thema zu wählen, 

dass dem Interesse des Kindes entspricht (z.B. Polizei). Daraufhin kann eine 

Bilderbuchbetrachtung durchgeführt und ein Spielimpuls für ein Rollenspiel (z.B. mit 

Figuren und Verkehrsteppich) geplant werden (vgl. Ruberg & Rothweiler 2012, S. 181-

182). Denkbar ist, das thematische Handlungsfeld anschließend auszuweiten – 

beispielgebend wird hier der Garten genannt, in dem das Rollenspiel in einer anderen Art 

und Weise aufgegriffen werden kann. Ein Bilderbuch, das thematisch daran anknüpft, 

kann zur Überprüfung des Förderziels dienen, indem ein Dialog über die Bilder des 

Buches geführt wird (vgl. ebd., S. 183-184). 

Wie bereits angeführt, kann der Erwerb der Grammatik in Phasen gegliedert werden. 

Diese sollen eine Hilfestellung bieten, um den Sprachstand des Kindes einordnen zu 

können (vgl. Ruberg & Rothweiler 2012, S. 139).16 Laut Ruberg und Rothweiler (2012) 

legen bisherige Forschungsergebnisse nahe, dass Kinder, die bis zu einem Alter von vier 

 
16 Eine Abbildung zu den Phasen des Erwerbs der Satzstruktur und des Kasuserwerbs findet sich bei Ruberg 

und Rothweiler auf Seite 137-138. Eine differenzierte Beschreibung der einzelnen Phasen des Erwerbs der 

Satzstruktur in Bezug auf Clahsen (1988) wird auf Seite 121-130 von den Autor*innen detailliert angeführt.  
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Jahren mit der Zweitsprache regelmäßig in Kontakt gekommen sind, dieselben Phasen 

durchlaufen, wie einsprachig aufwachsende Kinder (vgl. ebd., S. 131). Um den Aufbau 

grammatischer Strukturen (Wortbildung, Satzkonstruktion) demgemäß unterstützen zu 

können, werden als Möglichkeiten das Scaffolding genannt, das Anbieten von korrekten 

sprachlichen Strukturen sowie das Herstellen von Situationen, in denen das Kind 

bestimmte Satzstrukturen oder sprachliche Muster zeigen kann und soll (z.B. Rollenspiel: 

Einkaufssituation nachspielen) (vgl. ebd., S. 104/109). Das Rollenspiel kann 

beispielsweise dazu dienen, die Förderung der Hauptsatzstruktur zu verfolgen. Dieses 

bietet in der Regel die Gelegenheit in 1., 2., und 3. Person Singular zu sprechen und 

darüber hinaus das Verb entsprechend zu flektieren (vgl. Ruberg & Rothweiler, S. 147). 

Für die Förderung der Bildung von Nebensätzen wird vorgeschlagen, den 

Bildungsbereich Natur und Technik zu nutzen, um die Frage nach dem „Warum?“ 

vermehrt zu initiieren. Kausale Zusammenhänge (Begründung liefern: z.B. weil) sollen 

beschrieben, temporale Zusammenhänge herausgestellt (z.B. Abfolge des Experiments: 

z.B. nachdem) und konditionale Zusammenhänge betont werden (z.B. Folge einer 

Tätigkeit: z.B. wenn-dann) (vgl. ebd., S. 148). Als Methoden zur Festigung bestimmter 

sprachlicher Strukturen bieten sich wiederholende Phrasen an (z.B. Jahreszeiten 

benennen), Reime und Lieder, die mit Bewegungen und rhythmisch-musikalischer 

Begleitung eingeübt werden. Zudem sind für einige Spiele (z.B. Kreisspiele, Tischspiele) 

bestimmte Satzstrukturen notwendig (vgl. Reich 2008, S. 75). Als weitere Methoden 

bieten sich Mitmachgeschichten oder Phantasiereisen an. Diese können beispielsweise 

von der pädagogischen Fachkraft selbst verfasst werden, um die jeweiligen Förderziele 

im Blick zu haben (vgl. ebd., S. 75). Darüber hinaus sollten sowohl die rezeptive als auch 

produktive Seite von Satzstrukturen beachtet werden. Das Satzverständnis zeigt sich 

einerseits rezeptiv, indem das Kind Äußerungen der pädagogischen Fachkraft 

nachvollziehen kann (z.B. einem Auftrag nachgehen), andererseits produktiv, indem das 

Kind beschreibend und erzählend erlebt wird. Dazu wird angeführt, dass ein häufiger 

Wechsel initiiert werden sollte, um sowohl Rezeption als auch Produktion der Sprache 

von Seiten des Kindes anzustreben (vgl. Knapp et al. 2010, S. 109).  

Hinsichtlich der Förderung der allgemeinen kommunikativen Fähigkeit steht das 

Bestreben im Zentrum, dass das Kind Gedanken und Gefühle mitteilen und sich 

prinzipiell mit verschiedenen Gesprächspartner*innen austauschen kann. Um diese 

Fähigkeit zu erweitern, sollten Situationen für Gespräche im Alltag und bei Aktivitäten 

in unterschiedlichen Sozialformen genutzt werden (vgl. Knapp et al. 2010, S. 109). 
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Demnach gilt es auch die Kommunikation der Kinder untereinander zu unterstützen, da 

das sprachliche Interagieren Motivationsanlässe bietet, um sich neue sprachliche 

Strukturen anzueignen. Diesem Kommunikationsaustausch ist Raum zu geben (vgl. 

Reich 2008, S. 67). Darüber hinaus sollte auf die Absicht des Kindes, etwas zu erzählen, 

spontan eingegangen werden. Dies kann dazu beitragen, die Erzählbereitschaft zu 

steigern. Der Aufbau der Erzählkompetenz kann unterstützt werden, indem dem Kind 

offene Fragen gestellt werden, um die Erzählung zu begleiten (vgl. Knapp et al. 2010, S. 

47). Prinzipiell gilt es zu beachten, dass die Erzählkompetenz bis zum Ende der 

Primarstufe – und meist auch darüber hinaus – zunehmend aufgebaut wird. Denn vielerlei 

sprachliche Mittel sind notwendig, um eine Erzählung sinngemäß gestalten zu können 

(vgl. ebd., S. 45). Das Anbieten von Erzählungen trägt dazu bei, eine Vorstellung von 

diesen erhalten zu können. Die pädagogische Fachkraft kann von eigenen Erlebnissen 

erzählen, eine Erzählung kann gemeinsam durch Bildimpulse gestaltet werden und auch 

Rollen- oder Handpuppenspiele können frei erzählt bzw. eingeübt werden (vgl. Reich 

2008, S. 68-69). 

Die Literalität spielt insofern eine Rolle, als Kinder Interesse an Schriftzeichen zeigen, 

diese nachahmen und beispielsweise beim Vorlesen betrachten (vgl. Knapp et al. 2010, 

S. 110). Das Lesen, welches dialogisch angelegt wird, sollte in Sprachfördereinheiten 

Einzug finden. Diesem wird ein hohes Potenzial an sprachförderlichem Charakter 

zugesprochen (vgl. Knapp et al. 2010, S. 48; Reich 2008, S. 69). Es dient dazu, die 

Ausdrucksfähigkeit der Kinder zu erweitern, Vorgänge und Sachverhalte 

nachzuvollziehen, unterschiedliche Perspektiven einzunehmen, narrative Muster und 

Figurenkonstellationen zu erfahren, Erzählungen zu initiieren und an die Erfahrungen der 

Kinder anzuknüpfen. Zudem werden bestimmte sprachliche Muster erfahren, die 

Sprachintonation kann modelliert werden, Wörter werden in ihren Sinnzusammenhängen 

präsentiert und in bestimmte Satzstrukturen eingebaut (vgl. Knapp et al. 2010, S. 48). Die 

dialogische Form des Lesens steht dabei im Vordergrund, um in den jeweiligen Text 

eintauchen zu können (vgl. ebd. 2010, S. 49). Der Auswahl des Bilderbuches ist hierfür 

entscheidend. Das Buch wird thematisch so ausgewählt, dass es Relevanz für das Kind 

oder die Kleingruppe hat. Zudem wird es so eingesetzt, dass die Aktivität in einer 

Kommunikationssituation eingebettet wird. Eine daraus resultierende Gesprächssituation 

ergibt sich dann, wenn das Kind die Handlung mit seinen eigenen Erfahrungen 

verknüpfen kann. Die Abbildungen des Buches sollten übersichtlich gestaltet sein sowie 

dazu einladen, über die Erzählung hinaus Hypothesen anzustellen. Die Vorlesesituation 
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gilt als Impuls für weitere Gespräche, denen sprachförderlicher Charakter zugesprochen 

wird. Diese Gespräche sollten bewusst von der pädagogischen Fachkraft gestaltet werden 

(z.B. korrektives Feedback anbieten) (vgl. Ruberg & Rothweiler 2012, S. 157). Zudem 

können Bilderbücher so ausgewählt werden, dass die dargebotene Satzstruktur der „Zone 

der nächsten Entwicklung“ des jeweiligen Kindes entspricht (vgl. ebd., S. 159).  

Hinsichtlich des sprachlichen Bewusstseins ist darauf hinzuweisen, dass metasprachliche 

Kommunikation erst ab dem Volksschulalter möglich ist. Unterschiedliche Sprachen und 

Ausdruckweisen können dennoch zum Thema gemacht und Vergleiche angestellt werden 

(z.B. Reime in verschiedenen Sprachen anbieten) (vgl. Knapp et al. 2010, S. 109). 

Damit die Inhalte der Sprachförderung gut genutzt werden können, bedarf es darüber 

hinaus Überlegungen hinsichtlich der Umgebung für die Fördereinheit anzustellen. Reich 

(2008) führt dazu an: „Einen Raum zu eigenen Zwecken herzurichten gehört mit zu den 

pädagogischen Zielen der Kindergartenpädagogik, die auch für die Sprachförderung 

gelten.“ (S. 62) Der Raum für eine Sprachfördereinheit sollte Bewegungsfreiheit sowie 

eine vorteilhafte Akustik bieten, um in vielfältige Interaktionen treten zu können (vgl. 

Reich 2008, S. 62). Darüber hinaus wird angeführt, dass sich die Bedeutung von 

Sprachfördereinheiten zeigt, sofern es möglich ist, regelmäßig Angebote (z.B. 

Bilderbuchbetrachtung) zu setzen und in Kleingruppen anzubieten (vgl. Ruberg & 

Rotweiler 2012, S. 161).  

 

2.2 Reflektiertes sprachliches Handeln: Mögliche Sprachförderstrategien  

 

Im Bereich der Elementarpädagogik bedeutet Sprachförderung, das Kind in seinen 

natürlichen Spracherwerbsprozessen zu unterstützen und unter Berücksichtigung seiner 

bereits vorhandenen (Sprach-)Kompetenzen und (Entwicklungs-)Bedingungen zu 

fördern (vgl. Hopp, Thoma & Tracy 2010, S. 611). Betrachtet man 

Sprachfördermaßnahmen aus sprachwissenschaftlicher bzw. psycholinguistischer 

Sichtweise steht das Anbieten von „relevantem Input“ an vorderster Stelle (vgl. Hopp et 

al. 2010, S. 612). Das bedeutet, dass das sprachliche Angebot vielfältig und kontrastreich 

sein sowie Wiederholungsmöglichkeiten bieten sollte. Außerdem sollte das sprachliche 

Handeln in Bezug auf eine kommunikative Situation ermöglicht werden. Darüber hinaus 

sollte der Sprachstand des Kindes beachtet werden und das Angebot für das Kind von 

Interesse sein (vgl. ebd., S. 612).  
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Im pädagogischen Kontext wird darauf aufmerksam gemacht, dass das intuitive 

sprachliche Handeln der pädagogischen Fachkraft in ein reflektiertes Handeln überführt 

werden sollte. Das sprachliche Handeln sollte bewusst erfolgen und begründet sein. Nicht 

nur in Sprachfördereinheiten, sondern auch in Alltagssituationen können Strategien 

angewandt werden, denen ein sprachförderlicher Charakter zugesprochen wird (vgl. 

Ruberg & Rothweiler 2012, S. 74). Anregung hierfür bietet das herausgegebene 

„Praxisbuch“ von Löffler und Vogt (2020). Die Autorinnen haben sich das Ziel gesetzt, 

Wege zur „Integration der Sprachförderung im Alltag“ (vgl. ebd., S. 7) aufzuzeigen. In 

diesem werden Beiträge von verschiedenen Autorinnen aus der Schweiz und Deutschland 

angeführt, die auf Erkenntnissen des Forschungsprojekts „Sprachförderung im Alltag von 

Spielgruppen, Kita und Kindergarten (Sprima)“ beruhen (vgl. ebd., S. 7). In Bezug auf 

die darin anzutreffenden Strategien für die Sprachförderung und unter der 

Berücksichtigung von vorgeschlagenem sprachförderlichem Verhalten in den bereits 

angeführten Quellen (vgl. die Abschnitte 2.1.1 / 2.1.2 dieser Arbeit) wird das mögliche 

sprachliche Handeln und Fördern der pädagogischen Fachkraft umrissen.  

Die erste Strategie („Im Dialog mit Kindern“) zielt darauf ab, das sprachliche Handeln 

des Dialogs als „gemeinsam geteiltes Denken“ (Vogt & Zumwald 2020, S. 42) 

aufzufassen. Im gemeinsamen Gespräch werden Impulse gegeben, Ideen aufgenommen 

und Themen vertieft (vgl. ebd., S. 42). Dies kann im Sinne der Ko-Konstruktion 

verstanden werden, indem thematisch an die Interessen des Kindes angeknüpft wird. Der 

ko-konstruktive Prozess beruht auf dem Austausch des Kindes mit seiner sozialen 

Umwelt (z.B. erwachsene Bezugsperson) und regt zu vermehrtem Aufbau von 

Bedeutungs- und Sinnzusammenhängen an. Die gemeinsame Explorationsfreude und 

Erkenntnisgewinnung stehen im Vordergrund sowie der Austausch von Ideen und 

Perspektiven (vgl. Reichert-Garschhammer 2013, S. 38). Der Dialog kann dabei helfen 

zu erkennen, inwiefern Gedanken ausgedrückt werden können. Weiters wird das 

Scaffolding als Methode genannt, um den Dialog sprachlich zu unterstützen (vgl. Vogt & 

Zumwald 2020, S. 43). Das Scaffolding wird nach Ruberg und Rothweiler (2012) auch 

als „stützende Sprache“ beschrieben (vgl. ebd. 2012, S. 66). Die Sprache der 

pädagogischen Fachkraft passt sich an den aktuellen Sprachstand des Kindes an und wird 

dementsprechend adaptiert (vgl. Ruberg & Rothweiler 2012, S. 67). Darüber hinaus wird 

sprachliches Angebot geliefert, um das Kind zu fördern – gleichzeitig dabei aber auch zu 

begleiten und zu unterstützen (vgl. Knapp et al. 2010, S. 98). Die Bezugsperson 

unterstützt das Kind beispielsweise durch die „geteilte Aufmerksamkeit“ (Ruberg & 
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Rothweiler 2012, S. 66), indem Benennungen (z.B. für ein Objekt) dem Kind 

nähergebracht werden (vgl. ebd., S. 66). Die genannte Situation wird demnach „geteilt“, 

indem die Bezugsperson den Fokus des Kindes (z.B. auf das Objekt) aufnimmt und 

verbalisiert (vgl. Vogt & Zumwald 2020, S. 47). Außerdem können beispielweise 

Spielsituationen genutzt werden, um Handlungen zu versprachlichen (vgl. ebd., S. 47). 

Es bedarf einer sensiblen Wahrnehmung dieser (Alltags-)Situationen und ein Eingehen 

auf das Kind (vgl. Knapp et al. 2010, S. 99).  

Die zweite Strategie, die auf die Erweiterung des Wortschatzes abzielt, lässt sich in drei 

Phasen („Anbieten, Erarbeiten und Festigen“) gliedern (vgl. Itel & Haid 2020, S. 51). In 

der ersten Phase wird zwischen der Präsentation folgender sprachlicher Mittel 

unterschieden: zwischen „bedeutungstragenden Inhaltswörtern (Nomen, Verben, 

Adjektive)“ und „bedeutungsschwachen Funktionswörtern (Artikel, Präpositionen, 

Konjunktionen, Zahlwörter)“ (vgl. ebd., S. 52). Es wird in diesem Kontext darauf 

hingewiesen, dass nicht nur Nomen im Fokus der Wortschatzerweiterung stehen sollten, 

sondern auch Verben, da diesen eine bedeutende Rolle im deutschen Satz zukommt. 

Dementsprechend sollte die Präsentation der einzelnen Wörter auch satzgebunden 

stattfinden. Darüber hinaus können Kinder, die bereits weiter in ihrer sprachlichen 

Aneignung vorangeschritten sind, häufiger mit Artikel, Präpositionen und Konjunktionen 

konfrontiert werden. In Bezug auf den Wortschatz, der zum Einsatz kommt, wird 

zwischen „hochfrequenten“ und „niederfrequenten“ Begrifflichkeiten unterschieden. 

Alltägliche Begriffe (z.B. laufen, Sessel) werden sehr häufig eingesetzt, während 

bestimmte Begriffe (z.B. eine bestimmte Frucht) eher seltener vorkommen. Es gilt 

denjenigen Kindern, die bereits im Wortschatz vorangeschritten sind, seltenere Begriffe 

zu präsentieren und denjenigen Kindern, die noch nicht so weit sind, alltägliche Begriffe 

anzubieten. Hinsichtlich des Anbietens wird das deutliche und betonte Sprechen von 

Seiten der pädagogischen Fachkraft hervorgehoben (vgl. Itel & Haid 2020, S. 52-53). Der 

Erarbeitungsphase dient die Veranschaulichung, unter Einbezug verschiedener Sinne. 

Zudem kann die Merkmalbeschreibung dabei helfen, Wörter den Kindern näher zu 

bringen. Mimik und Gestik dienen ebenfalls dazu, Bedeutungen den Kindern zu 

verdeutlichen (vgl. ebd., S. 53-54). Die Phase der Festigung sieht vor, dass das neue Wort 

häufig in unterschiedlichen Kontexten angewandt wird, zudem mit anderen Wörtern und 

Themen verknüpft und an die Erfahrungen der Kinder gekoppelt wird (vgl. ebd., S. 55). 

Es wird dafür plädiert, Gelegenheiten im Alltag gezielt aufzufinden und zur 
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Wortschatzerweiterung zu nutzen (z.B. Essenssituation, Freispielphase, Impulse durch 

Bilder und andere Materialien) (vgl. Itel & Haid 2020, S. 56-57). 

Die dritte Strategie zielt auf den Einsatz von „Modellierungstechniken“ ab, die sich an 

„frühe Eltern-Kind-Dialoge“ anlehnen (vgl. Löffler & Itel 2020, S. 58). Diese Techniken 

sind, im Gegensatz zur reinen Korrektur, mit positiven Verstärkungen versehen. Diese 

zielen darauf ab, die Motivation des Kindes für das Sprechen aufrecht zu erhalten (vgl. 

ebd., S. 58-59). Es wird zwischen „vorausgehenden“ und „nachfolgenden Techniken“ 

unterschieden. Unter den vorausgehenden Techniken findet sich das sprachbegleitende 

Handeln und das vermehrte Anbieten von bestimmten sprachlichen Strukturen, die 

erworben werden sollen (vgl. Löffler & Itel 2020, S. 60). In Bezug auf das 

sprachbegleitende Handeln ist anzuführen, dass die begleitenden Wörter in Verbindung 

mit dem Kontext gezielt aufgesucht werden sollten (vgl. Knapp et al 2010, S. 97). Knapp 

et al. (2010) führen dazu an: „Je präziser die konkreten Begriffe dabei situativ angewandt 

werden, desto eher erwerben die Kinder die genauen und damit differenzierten Wörter.“ 

(S. 97) Unter den nachfolgenden Techniken werden die „Expansion, Extension und 

Umformung“ von Satzstrukturen genannt (vgl. Löffler & Itel 2020, S. 61). Von 

Expansion wird gesprochen, wenn die kindliche Äußerung durch sprachliche Elemente 

ergänzt wird (z.B. passendes Adjektiv). Von Extension ist die Rede, wenn inhaltliche, 

thematische Ergänzungen zur kindlichen Äußerung hinzugefügt werden. Mit der 

Transformation (Umformung) wird umschrieben, dass die kindliche Äußerung 

aufgegriffen und anders formuliert wird, um Möglichkeiten der Satzkonstruktion 

bereitzustellen (vgl. Ruberg & Rothweiler 2012, S. 68-69). Zudem wird auf die Relevanz 

des „korrektiven Feedbacks“ hingewiesen, dass differenziert auf verschiedene 

Sprachebenen (phonetisch-phonologisch, semantisch-lexikalisch, morpho-syntaktisch) 

Bezug nehmen sollte. Durch die Wiederholung der Äußerung des Kindes, die sprachlich 

korrekt erfolgt, wird eine indirekte Korrektur angeboten (vgl. Löffler & Itel 2020, S. 61-

62). Demnach wird das Kind auf den sprachlichen Fehler nicht explizit hingewiesen (vgl. 

Ruberg & Rothweiler 2012, S. 68). Das Kind erfährt Wertschätzung und Bestätigung, 

indem das Gesagte aufgenommen, weitergeführt und unterstützt wird – zugleich wird die 

Bereitschaft sich weiter zu äußern aufrechterhalten (vgl. Reich 2008, S. 73-74).  

Als vierte Strategie wird das bewusste Fragenstellen von Seiten der pädagogischen 

Fachkraft genannt. Hinsichtlich dessen werden drei mögliche Fragestellungen 

unterschieden, die auf unterschiedliche Antwortmöglichkeiten abzielen. Die 

„Entscheidungsfrage“ erfordert von dem Kind eine Ja- oder Nein-Antwort (z.B. „Hast du 
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ein Lieblingstier?“). Die „Ergänzungs- bzw. W-Frage“ erfordert das Einbinden von 

bestimmten Begrifflichkeiten oder Bezügen in die Antwortstruktur (z.B. „Welches Tier 

magst du am liebsten? – Den Hund“). Die „Wahl- oder Alternativfrage“ trägt dazu bei, 

dem Kind Begriffe oder Wörter bereitzustellen, um die Antwort zu unterstützen (z.B. 

„Sieht der Bär freundlich oder gefährlich aus? – Freundlich.“) (vgl. Schönfelder 2020, S. 

70). Darüber hinaus kann prinzipiell zwischen „offenen“ und „geschlossenen Fragen“ 

unterschieden werden. Offene Fragen können dazu beitragen Antworten hervorzurufen, 

die aus mindestens zwei Satzgliedern bestehen (Subjekt und Prädikat), während 

geschlossene Fragen durch ein Satzglied beantwortet werden können (vgl. Ruberg & 

Rothweiler 2012, S. 70). Die unterschiedlichen Fragetechniken können beispielsweise bei 

einer gemeinsame Bilderbuchbetrachtung alternierend eingesetzt werden, um das 

Gespräch über das Buch zu eröffnen und den Inhalt des Buches sprachlich begleitend zu 

erarbeiten (vgl. Schönfelder 2020, S. 71-72). Dazu merkt Schönfelder (2020) an: „Die 

Qualität des Fragedialogs wird nicht durch die Unterscheidung zwischen offenen und 

geschlossenen Fragen bestimmt, sondern misst sich an der Entwicklungsangemessenheit 

des Impulses.“ (S. 72) Demzufolge gilt es je nach Sprachstand des Kindes 

unterschiedliche Arten von Fragestellungen bewusst einzusetzen – denn: unterschiedliche 

Fragearten eröffnen unterschiedliche Antwortmöglichkeiten und erfordern 

unterschiedliches sprachliches Können (vgl. Reich 2008, S. 74). So können 

Entscheidungsfragen dazu dienen, die Aufmerksamkeit des Kindes zu steuern oder auch 

Selbstvertrauen bezüglich der eigenen Äußerung zu erlangen. Ergänzungsfragen dienen 

vorwiegend der Förderung des Wortschatzes und grammatikalischer Strukturen. 

Alternativfragen bieten sich zur Verständniserweiterung auf Wort- und Satzebene an (vgl. 

Schönfelder 2020, S. 76).  

Die fünfte Strategie umschreibt eine Technik („Redirect“), die darauf abzielt Fragen, die 

an die pädagogische Fachkraft gerichtet werden, an ein anderes Kind weiterzuleiten (vgl. 

Reichmann 2020, S. 78). Dies soll die Kommunikation der Kinder untereinander 

begleiten und fördern. Beispielsweise wird dazu von Seiten der pädagogischen Fachkraft 

die Fragestellung angeboten, die das Kind gegenüber dem anderen Kind einsetzen könnte 

(vgl. ebd., S. 80-82). Verfügt das Kind bereits über vermehrte sprachliche Kompetenzen, 

kann lediglich der Vorschlag gegeben werden, mit einem anderen Kind in Kontakt zu 

treten, ohne dabei die zu verwendende sprachliche Struktur dem Kind konkret zu nennen 

(vgl. ebd., S. 83). Zentral ist, dass das Kind in kommunikativen Austausch mit seinem 
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Umfeld gelangt, um sprachliche Handlungsmuster erproben zu können (vgl. Ruberg & 

Rothweiler 2012, S. 73).  

In Bezug auf das bewusste Gestalten des sprachlichen Handelns und Förderns führen Itel 

und Schönfelder (2020) resümierend an:  

Der frühpädagogischen Fachperson im Sinne eines einfühlsamen Kommunikationspartners und 

Sprachvorbilds kommt so eine entscheidende Rolle in der sprachlichen Förderung aller Kinder zu. 

Sprachförderung beruht auf Sensibilität und Bewusstsein für das eigene sprachförderliche Verhalten, 

um den nächsten wichtigen Lernschritt des Kindes erfolgreich zu begleiten. Dafür ist die präzise 

Beobachtung im Vorfeld von zentraler Bedeutung. Nur mit dem Wissen, auf welchem Sprachniveau 

sich ein Kind befindet, kann eine Strategie entwicklungsangemessen eingesetzt werden. (S. 106) 

 

2.3 BESK(-DaZ) KOMPAKT: „Leitideen“ für die Sprachbildung und 

(gezielte) Sprachförderung 

2.3.1 Die Relevanz der Sprachbildung und Prinzipien für die 

Sprachförderung  

 

Durch die Ergebnisse der „systematische Beobachtung“ mittels BESK-(DaZ) 

KOMPAKT soll es den pädagogischen Fachkräften möglich sein, ein geeignetes 

sprachliches Angebot (z.B. Aktivitäten, Sprechweise) für das jeweilige Kind setzen zu 

können (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 28; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 30). Es wird 

von den Autorinnen der Anleitung des Beobachtungsbogens darauf hingewiesen, dass für 

Kinder mit festgestelltem Förderbedarf „besondere Unterstützung“ notwendig sei (vgl. 

Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 28; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 30). Für Kinder, die 

diesen Förderbedarf nicht aufweisen, sei der „Spracherwerbsprozess weiterhin 

pädagogisch zu begleiten“ (vgl. ebd., S. 28; ebd., S. 30). Insofern wird auf die 

pädagogische Arbeit der Sprachbildung verwiesen, die folgenden Aspekte in den 

Vordergrund stellt: „Begriffsbildung und Wissenserweiterung, die sozial-kommunikativen 

Sprachkompetenzen, Vorleseaktivitäten sowie die Unterstützung der Mehrsprachigkeit 

(vgl. ebd., S. 28, H.i.O; ebd., S. 30, H.i.O.). Es kann damit festgehalten werden, dass 

Sprachbildung, wie eingangs in diesem Kapitel erwähnt, Aktivitäten und Zielsetzungen 

beinhaltet, die an alle Kinder der Gruppe gerichtet werden und im Zuge der alltäglichen 

Bildungsarbeit stattfinden (vgl. Kammermayer & Roux 2013, S. 515).  

Neben der Sprachbildung wird die „spezifische Sprachförderung“ angeführt, die sich an 

jene Kinder richten soll, für die Sprachförderbedarf durch das Beobachtungsinstrument 

festgestellt wurde (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 28; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 
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30). Als Ziele der Sprachförderung, für die ein Kleingruppenformat vorschlagen wird, 

werden die Kriterien der Beobachtungsbögen herangezogen. Für BESK-DaZ 

KOMPAKT gilt: „In Abhängigkeit zur Kompetenzstufe (grau und weiß) stehen demnach 

der Satzbau inkl. Verbbeugung, die Verstehensfähigkeit sowie die aktive Verwendung des 

Nomen- und Verbwortschatzes sowie einfaches Erzählen schwerpunktmäßig im 

Mittelpunkt der Förderung.“ (Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 28) Gemäß den Kriterien für 

BESK KOMPAKT stehen der „abwechslungsreiche Satzbau, die Verstehensfähigkeit 

sowie die aktive Verwendung des Nomen- und Verbwortschatzes sowie die 

Erzählfähigkeit schwerpunktmäßig“ (Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 30; H.i.O.) im 

Mittelpunkt der Zielformulierungen für die Förderung (vgl. ebd., S.30).  

Insofern findet der phonetisch-phonologische Bereich, wie es in der vorgestellten, 

exemplarischen Förderplanung nach Knapp et al. (2010, S. 85) der Fall ist, keine explizite 

Berücksichtigung unter den genannten Zielen der Sprachförderung nach BESK(-DaZ) 

KOMPAKT. Zu beachten ist, dass unter dem Punkt „Anleitung zur Durchführung“ in der 

Anleitung der Beobachtungsbögen auf den Bereich der Phonologie bzw. Phonetik 

hingewiesen und zugleich die Grenze des pädagogischen Bereichs abgesteckt wird. 

Demnach wird auf logopädischen Maßnahmen verwiesen, sofern erkennbar wird, dass 

das Kind in diesem Bereich nach dem vierten Lebensjahr Schwierigkeiten zeigt. Im 

Bereich der pädagogischen Arbeit befinde sich die „phonologische Sensibilisierung des 

Kindes als Vorbereitung zum Schrifterwerb“ (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 24; vgl. 

Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 26). Im Rahmen der Sprachbildung könne diese durch 

verschiedene Angebote (z.B. Sprachspiele, Reime, Lieder) unterstützt werden (vgl. ebd., 

S. 24; ebd., S. 26).  

Es gilt zu beachten, dass die Empfehlungen des Mercator-Instituts in Bezug auf 

Sprachstandserhebungen vorsehen, dass sieben sprachlichen Basisqualifikationen nach 

Ehlich (2007) Berücksichtigung finden und durch genügend Items abgedeckt werden 

sollten (vgl. Mercator-Institut 2013, S. 7). Ehlich, Bredel und Reich (2008) merken zu 

der Erfassung von Sprachstandserhebungen an, dass Fördermaßnahmen nur dann greifen 

können, wenn diese den zu fördernden Bereich genau und gezielt erfassen und 

Maßnahmen dahingehend zugeschnitten werden (vgl. ebd. 2008, S. 11). Die 

Kompaktversion von BESK(-DaZ) ist gegenüber der alten Version BESK(-DaZ) 2.0 

reduziert und weist laut den Autorinnen der Anleitung des Beobachtungsbogens nur 

„einige wenige besonders aussagekräftige Sprachqualifikationen“ (Rössl-Krötzl & Breit 
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2018, S. 6; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 6) auf. Auf dieser Grundlage soll es möglich 

werden, die Förderplanung durchzuführen (vgl. ebd., S. 28; ebd., S. 30). 

Hinsichtlich der Sprachförderung in Kleingruppen nach BESK(-DaZ) KOMPAKT ist 

anzuführen, dass keine Vorschläge bzgl. der Regelmäßigkeit, Dauer, Gruppengröße oder 

Methodik gegeben werden. Vielmehr wird darauf hingewiesen, dass Sprachbildung und 

Sprachförderung in Zusammenhang betrachtet werden sollten und der Übergang 

zwischen beiden Begriffen fließend sei (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018. S. 28; Rössl-

Krötzl & Breit 2019, S. 30). Insofern wird die konkrete Planung für die Sprachförderung 

offengelassen. 

Reich (2008) betont in Bezug auf die Formulierung einer möglichen 

Sprachförderkonzeption, dass es wichtig sei festzulegen, inwiefern Sprachbildung und 

Sprachförderung zueinanderstehen, und schlägt hinsichtlich der Planung für Aktivitäten 

in der Kleingruppe die Methode des „Mittelpunktkindes“ vor (vgl. ebd., S. 57). Gemäß 

dieser Vorgehensweise würde sich die konkrete Planung nach den Bedürfnissen eines 

Kindes ausrichten, das im Mittelpunkt der Sprachfördereinheit steht. Diesem Kind wird 

in der geplanten Einheit besondere Aufmerksamkeit geschenkt, zugleich sind die anderen 

teilnehmenden Kinder der Sprachfördereinheit (Kleingruppe) zu beachten und zu 

erreichen (vgl. Ruberg & Rothweiler 2012, S. 171). Ruberg und Rothweiler (2012) geben 

dazu an: „In vielen Fällen wird sich solch ein Rahmen dazu eignen, an verschiedenen 

sprachlichen Formen und Strukturen zu arbeiten, sodass das Angebot durchaus für mehr 

als ein Kind ein spezifisches Förderangebot darstellen kann.“ (S. 172) Reich (2008) 

verweist ebenfalls auf die Ähnlichkeit der Didaktik von Sprachförderung und 

Sprachbildung – und betont zugleich das systematische Vorgehen der Sprachförderung 

(vgl. Reich 2008, S. 51/57).  

Die Autorinnen der Anleitung der Beobachtungsbögen führen zur näheren Bestimmung 

für die Sprachförderung Prinzipien an, die mit unterschiedlicher Gewichtung für die 

Sprachbildung und die Sprachförderung betrachtet werden sollen. Welche Gewichtung 

der Prinzipien allerdings genau erfolgen soll, wird nicht näher beschrieben (vgl. Rössl-

Krötzl & Breit 2018, S. 28; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 30). Unter den genannten 

Prinzipien werden die „Lernumgebung“ und „Inhalte/Thematik“ für die Sprachförderung 

angesprochen (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 28-29; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 

30). Hinsichtlich der „Lernumgebung“ wird angeführt, dass eine „vertrauensvolle 
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Beziehung“ zu dem Kind aufgebaut werden und dass ein „angenehmer, ruhiger Raum“ 

für die Sprachförderung genutzt werden sollte (vgl. ebd., S. 28; vgl. ebd., S. 30).  

In diesem Kontext soll darauf verwiesen werden, dass Reich (2008) in seiner Konzeption 

ebenfalls auf die Umgebung der Sprachförderung aufmerksam macht und zunächst die 

akustische Dimension des Raumes und die gegebene Bewegungsfreiheit als wesentlich 

ansieht. Diese Voraussetzungen werden unter der Begründung angeführt, dass durch 

diese Bedingungen unterschiedliche Formen von Interaktionen und Aktivitäten 

ermöglicht werden (vgl. Reich 2008, S. 62).  

Die Förderung der „hohen Aktivität der Kinder“ gilt als ein angeführtes Prinzip für BESK 

(-DaZ) KOMPAKT (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 28; Rössl-Krötzl & Breit 2019, 

S. 30). Auch Wiederholungsmöglichkeiten sollten gegeben werden, die in 

unterschiedlichen Aktivitäten ihren Platz finden können. Genannt werden beispielgebend 

das „Sprechen, Zuhören, Singen, Malen, Bewegen, Erzählen“ (vgl. ebd., S. 28; vgl. ebd., 

S. 30). Ähnlich wird bei Reich (2008) auf Methoden zur Festigung sprachlicher 

Strukturen verwiesen (z.B. wiederholende Phrasen, Reime, Lieder, Bewegung mit 

rhythmisch-musikalischer Begleitung, Spiele, Geschichten) (vgl. ebd., S. 75).  

Zudem wird unter den Prinzipien nach BESK(-DaZ) KOMPAKT angeführt, dass 

Gelegenheiten für die Kind-Kind-Kommunikation aufgegriffen und unterstützt werden 

sollten (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 28; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 30). Die 

Relevanz mit unterschiedlichen Gesprächspartner*innen in den Austausch zu gelangen, 

führen auch Knapp et al. (2010) unter den formulierten Inhalten für die Sprachförderung 

an (vgl. ebd., S. 109).  

Materialien werden unter den Prinzipien für die Sprachförderung nach BESK(-DaZ) 

KOMPAKT als „Impulsgeber“ gesehen, um Kommunikation entstehen zu lassen (vgl. 

Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 28; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 30). In Bezug auf dieses 

formulierte Prinzip ist darauf hinzuweisen, dass auch die Umgebung des Kindes vielerlei 

Impulse für Redeanlässe bieten kann und konkrete Gegenstände vor Bildmaterialien ihren 

Einsatz finden sollten (vgl. Reich 2008, S. 69). Sollen Sprachfördermaterialien ihren 

Einzug in die Planung finden, so ist zu klären, ob das Kind sich aktiv damit 

auseinandersetzen kann. Zudem muss beachtet werden, ob es für das Kind geeignet sein 

kann (bzgl. seiner Interessen und bereits vorhandener Fähigkeiten) (vgl. Ruberg & 

Rothweiler 2012, S. 108). 
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Unter den Prinzipien für die Inhalte bzw. Thematik der Sprachförderung gemäß BESK(-

DaZ) KOMPAKT wird angeführt, dass das Thema der Förderung im Zusammenhang mit 

dem Gruppenthema gedacht werden sollte. Dadurch soll die Möglichkeit der 

„vertiefenden Wiederholung“ gegeben sein (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 29; Rössl-

Krötzl & Breit 2019, S. 31). Reich (2008) führt demgegenüber an, dass ein eigener 

thematischer Schwerpunkt für die Sprachförderung vor allem dann sinnvoll ist, wenn 

Kinder aus unterschiedlichen Gruppen an der Fördereinheit teilnehmen (vgl. Reich 2008, 

S. 63). Darüber hinaus bietet es sich an, die Aktivitäten für die Sprachförderung vom 

täglichen Gruppengeschehen abzuheben (z.B. Einleitung/Abschluss durch ein Ritual) 

(vgl. ebd., S. 64).  

Unter den genannten Prinzipien nach BESK(-DaZ) KOMPAKT wird das Anknüpfen an 

den „lebensweltlichen Alltag“ des Kindes angeführt – dies soll unter der Rücksichtnahme 

einer möglichen Abänderung der Planung geschehen (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 

29; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 31). Reich (2008) betont ebenfalls in Bezug auf die 

Förderplanung, dass die Möglichkeiten für Spontanität offengelassen sowie notwendige 

Abänderungen (z.B.  Impulse des Kindes) inkludiert werden sollten (vgl. Reich 2008, S. 

49).  

Eng damit verbunden ist damit das angeführte Prinzip, dass sprachliche Angebote in 

„authentische Gesprächs- und Spielabläufe“ einzubetten sind (Rössl-Krötzl & Breit 2018, 

S. 29; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 31). Dieses Prinzip knüpft an die zweite Leitlinie 

von Ruberg und Rothweiler (2012) an, unter welcher angeführt wird, dass das Interesse 

des Kindes und die alltägliche Relevanz für das Kind im Mittelpunkt stehen, um den 

aktiven Sprachgebrauch anzuregen (vgl. Ruberg & Rothweiler 2012, S. 46).  

Als Inhalte für die Sprachförderung nach BESK-DaZ KOMPAKT werden unter den 

Prinzipien „Erzählungen, Vorlesen/Nacherzählen“ genannt, die je nach aktuellem 

Sprachstand des Kindes gestaltet werden sollten (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 29). 

Für BESK KOMPAKT werden „kognitive-sprachliche Anregungen“ (z.B. Experimente, 

Reflexionen über Geschichten, Besprechen von Gefühlen) genannt, die dazu beitragen 

sollen, den (abstrakten) Wortschatz des Kindes zu erweitern (v.a. „zeitlich, psychisch-

mentale Begriffsfelder“) (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 31). In Bezug auf beide 

Beobachtungsbögen werden „Reime, Sprüche, Lieder“ genannt, die den spielerischen, 

ästhetischen und rhythmischen Zugang zur Sprache ermöglichen sollen (vgl. Rössl-Krötzl 

& Breit 2018, S. 29; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 31). 
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Auch dem „Vorlesen und Nacherzählen von Geschichten“ wird in der Anleitung zu 

BESK KOMPAKT unter den „Leitideen zur sprachlichen Bildung und zur gezielten 

Förderung“ große Relevanz zugesprochen (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 32). In der 

Anleitung zu BESK-DaZ KOMPAKT wird dies nicht erwähnt (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 

2018, S. 28-30). Bezüglich der genannten Leitidee wird angeführt: „Unter Übernahme 

bedeutungsvoller Schlüsselsätze und -phrasen sowie inhaltlich entscheidender Wörter 

gelingt es Kindern im Vorschulalter, Geschichten zunehmend freier zu erzählen.“ (Rössl-

Krötzl & Breit 2019, S. 32) Die Interaktionsdimension beider Aktivitäten (Vorlesen, 

Nacherzählen) wird hervorgehoben. Das Vorlesen kann durch ein dialogisches 

Geschehen gekennzeichnet sein, um den Vorleseprozess zu begleiten und zu unterstützen. 

Fragestellungen von Seiten des Kindes sollen bewusst aufgenommen und initiiert werden. 

Diese dialogische Dimension des Vorlesens könne zunehmend reduziert werden (ebd., S. 

32).  

Auch Knapp et al. (2010) und Reich (2008) betonen den sprachförderlichen Charakter 

des „dialogischen Lesens“ (vgl. Knapp et al. 2010, S. 48; Reich 2008, S. 69). Der Dialog 

dient dazu, den Text umfangreicher und tiefer erfassen zu können (vgl. Knapp et al. 2010, 

S. 49). Zudem kann das Verstehen des Textes durch stimmliches Hervorheben und 

bewussten mimischen und gestischen Einsatz unterstützt werden (vgl. Reich 2008, S. 68).  

Hinsichtlich des „interaktiven, dialogischen Nacherzählens“ wird von den Autorinnen der 

Anleitung von BESK KOMPAKT angeführt, dass diese Methode die Erzählfähigkeit des 

Kindes unterstützen kann. Auch das Erzählen von vergangenen Ereignissen oder 

Erzählungen, die auf Fantasie berühren, werden dazugezählt. Der pädagogischen 

Fachkraft wird die Aufgabe zugesprochen, die Erzählungen des Kindes zu begleiten (z.B. 

durch Fragen, Aufforderungen, Impulse) und ggf. Redemittel bereitzustellen (vgl. Rössl-

Krötzl & Breit 2019, S. 32).  

Reich (2008) verweist ebenfalls auf den Mehrwert verschiedener Formen von 

Erzählungen (vgl. ebd., S. 68-69). Knapp et al. (2010) machen demgegenüber darauf 

aufmerksam, dass die Fähigkeit des Erzählens komplexe Anforderungen an das Kind 

stellt. Insofern gilt es zu beachten, dass die Erzählkompetenz bis zum Ende der 

Primarstufe aufgebaut wird (vgl. ebd., S. 45).  

Der „Auswahl der Bücher“ wird unter den „Leitideen“ nach BESK KOMPAKT ebenfalls 

ein großer Stellenwert zugesprochen (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 33). Hinsichtlich 

des Inhaltes der Bücher gilt es zu beachten, dass diese thematisch an das 
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Gruppengeschehen bzw. den Kindergartenalltag anknüpfen sollten. Die darin enthaltenen 

Geschichten sollten als anregend empfunden werden. Darüber hinaus sollte auf die 

Komplexität der Inhalte geachtet werden. Klar strukturierte Geschichten können den 

Prozess des Nacherzählens, der angestrebt wird, erleichtern. Betont wird auch, dass 

der*die Protagonist*in der Erzählung einerseits Identifikationsmöglichkeiten bieten 

sollte, andererseits auch Möglichkeiten der Abgrenzung von diesen zu beachten sind (vgl. 

ebd., S. 33). In Bezug auf die Gestaltung der Bücher wird angeführt, dass Bilder zunächst 

für junge Kinder im Vordergrund stehen sollten, während für ältere Kinder auch vermehrt 

Text angeboten werden kann. Illustrationen sollten vor allem dazu dienen, Informationen 

bezüglich des Inhaltes bereitzustellen und dazu anregen, sich mit dem Inhalt des Buches 

auseinanderzusetzen (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 33). Darüber hinaus sollte auf 

die sprachliche Gestaltung der Geschichte geachtet werden. Dies betrifft die Komplexität 

der Satzstrukturen, die Zeitform der Erzählung (z.B. Präsens, Präteritum) und den 

verwendeten Wortschatz (z-B. einfach-abstrakt, thematisch) (vgl. ebd., S. 33). 

Die Auswahl des Sprachfördermaterials (z.B. Bilderbuch) kann ebenfalls gemäß der 

angeführten „Leitlinien“ für die Sprachförderung (vgl. Kap. 2.1.2 dieser Arbeit) näher 

betrachtet werden (vgl. Ruberg & Rothweiler 2012, S. 156). Hinsichtlich dessen ist zu 

den Formulierungen nach BESK(-DaZ) KOMPAKT zu ergänzen, dass sprachliche Mittel 

„kontrastreich“ dargeboten werden und dass Impulse für die kommunikative 

Auseinandersetzung gegeben werden sollten (vgl. ebd., S. 108). Das Material sollte 

einerseits kindgerecht, andererseits passend für das jeweilige Kind (in Bezug auf den 

Sprachstand, Bedürfnisse und Interessen) sein (vgl. ebd., S. 108).  

Reich (2008) empfiehlt darüber hinaus die Dokumentation und Reflexion der 

Fördereinheiten, um dem pädagogischen Handeln eine Fundierung zu geben. Die 

Reflexion dient dazu festzustellen, welche Ziele bereits erreicht wurden und welche 

Änderungen ggf. inkludiert werden müssen. Die Niederschrift der Beobachtung, Planung 

und Reflexion kann auch für Elterngespräche und für den Teamaustausch dienlich sein 

(vgl. ebd., S. 76-77). Des Weiteren kann es hilfreich sein, eine individuelle Förderplanung 

für ein Kind anzulegen. Diese Förderplanung kann einen längeren Zeitraum und 

bestimmte Zielsetzungen ins Auge fassen und auch Situationen im Alltag gezielt 

beinhalten (vgl. Reich 2008, S. 49; Knapp et al., S. 88). Vorschläge für solch eine 

konkrete Planung, Dokumentation oder Reflexion werden unter den „Leitideen“ gemäß 

BESK(-DaZ) KOMPAKT nicht angeführt.   
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2.3.2 „Leitideen“ für das sprachliche Handeln und Fördern 

 

Dem sprachlichen Handeln der Pädagog*innen wird unter den „Leitideen“ von BESK(-

DaZ) KOMPAKT ein großer Stellenwert zugesprochen (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, 

S. 29-30; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 31-32). Dazu wird angeführt: „Die Güte der 

sprachbildenden bzw. sprachfördernden Maßnahmen im Kindergarten wird wesentlich 

bestimmt durch die Sprache der Pädagogin/des Pädagogen“ (ebd., S. 29; ebd., S. 31). 

Demzufolge sollte das sprachliche Handeln der pädagogischen Fachkraft bewusst 

erfolgen. Für dieses bewusste Gestalten werden zwei Prinzipien beschrieben, die als 

wesentlich gelten. Unter dem ersten Prinzip wird angeführt, dass das sprachliche Angebot 

vielfältig (bzgl. Wortschatz, Satzstruktur) sein sollte. Das zweite Prinzip besagt, dass 

ausgewählte Sprechformen dem Kind dargeboten werden sollten. Hierfür werden 

inszenierte „Spiel- und Redeanlässe“ vorgeschlagen. Die Methoden, die für diese Anlässe 

empfohlen werden, sind zugleich die Methoden, die der Durchführung der 

Sprachstandsfeststellung dienen sollen (vgl. ebd., S. 29; ebd., S. 31).  

In der Anleitung zu BESK KOMPAKT werden diese Methoden für die 

Sprachstandsfeststellung bzw. daraus resultierende Förderung in Bezug auf die einzelnen 

Sprachbereiche angeführt: Unter dem Bereich Syntax werden jene genannt (vgl. Rössl-

Krötzl & Breit 2019, S. 18-19).:  

- die flexible Satzstruktur (Methoden: Gespräche unter Berücksichtigung von 

räumlichen und zeitlichen Gegebenheiten, beispielsweise: Ereignisse erzählen, 

Pläne besprechen, einen Dialog führen) 

- die Entscheidungsfrage (Methoden: Dialog führen, Rollenspiel inszenieren, 

Betrachtung eines Bilderbuchs, Spielen eines Rätselspiels)  

- der Nebensatz (Methoden: verschiedene, sprachliche Handlungen – z.B. 

Erklärungen, Begründungen, Argumentationen herbeiführen; Einsatz 

unterschiedlicher Fragestellungen)  

Unter dem Bereich Wortschatz finden sich folgende Teilbereiche und Methoden (vgl. 

Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 20-23):  

- das Verstehen von W-Fragen (Methoden: Betrachtung eines Bilderbuches, 

Dialog führen, Spielen eines Rätselspiels, Wissen aus dem aktuellen 

Bildungsangebot ansprechen)  
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- das Verstehen von Aufträgen (Methode: Aufträge erteilen) 

- Verben und Nomen produzieren (Methoden: Gespräche führen, Erzählungen von 

bekannten Geschichten oder Ereignissen, Bilderbuchbetrachtung)  

Unter dem Bereich der Erzählkompetenz wird angeführt (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2019, 

S. 25): 

- das Nacherzählen einer Geschichte (Methode: Nacherzählen mehrmalig 

vorgelesener Geschichte)  

- das Erzählen von Ereignissen (Methoden: Kreisgespräche und Dialoge führen)  

Ähnliche Methoden werden in der Anleitung zu BESK-DaZ KOMPAKT beschrieben. 

Unter dem syntaktischen Bereich finden sich (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 18-20).:  

- der Aussagesatz mit einteiligen und zweiteiligen Verben (Methoden: Betrachtung 

eines Wimmelbuches, Spiele, Dialoge der Kinder untereinander, verschiedene 

Gesprächsanlässe im Alltag) 

- die flexible Satzstruktur (Methoden: Gespräche führen über Vergangenes / 

Zukünftiges, Betrachtung eines Wimmelbuches)  

- Entscheidungsfragen (Methoden: Dialog führen, Rollenspiel oder Rätselspiele, 

Betrachtung eines Bilderbuches)  

Unter dem Bereich Wortschatz wird beschrieben (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 20-

23): 

- das Verstehen von W-Fragen (Methode: Betrachtung eines Bilderbuches)  

- Aufträge verstehen (Methode: Aufträge geben) 

- die Produktion von Verben und Nomen (Methoden: Gespräche führen, 

Nacherzählen einer bekannten Geschichte, Erzählen von Ereignissen, 

Bilderbuchbetrachtung)  

Das „ansatzweise Erzählen“ soll durch das unterstützte Erzählen von Ereignissen und 

Nacherzählen von Geschichten erfolgen (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 23). 

Neben diesen Methoden werden „sprachdidaktische Techniken“ angeführt, die es 

ebenfalls für das sprachliche Agieren der pädagogischen Fachkraft zu beachten gilt. Das 

Sprechen soll gestaltet werden, indem auf die Intonation, Aussprache und das Tempo 

geachtet wird. (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 29-30; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 

31-32). In diesem Zusammenhang ist zu erwähnen, dass beispielsweise durch die 
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Betonung auf bestimmte sprachliche Strukturen aufmerksam gemacht werden kann (vgl. 

Knapp et al., S. 108). Zudem biete es sich an Sprachstrukturen, die gelernt werden sollen, 

häufig zu verwenden (z.B. Aussagesatz mit zweiteiligem Verb, Nebensätze) (vgl. Rössl-

Krötzl & Breit 2018, S. 29; vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 31). Die häufige 

Verwendung von bestimmten Satzstrukturen, die erworben werden sollen, beschreiben 

Löffler und Itel (2020) als „vorausgehende Modellierungstechnik“ (vgl. Löffler & Itel 

2020, S. 60).  

Zudem sollen gemäß BESK(-DaZ) KOMPAKT vermehrt neue Wörter in den 

Sprachgebrauch einfließen. Es wird darauf aufmerksam gemacht, dass diese in einen 

Kontext gestellt werden und nicht auswendig gelernt werden sollten (vgl. Rössl-Krötzl & 

Breit 2018, S. 30; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 32).  

Ruberg und Rothweiler (2012) machen in Bezug auf die Wortschatzerweiterung 

demgegenüber darauf aufmerksam, dass diese anhand von thematischen Handlungsfelder 

(z.B. Polizei) ausgeweitet und in verschiedene Aktivitäten und Kontexte einfließen und 

wiederholt werden kann (vgl. Ruberg & Rothweiler 2012. S. 181-182).  

Unter den „sprachdidaktischen Techniken“ nach BESK(-DaZ) KOMPAKT wird die 

Sprachbegleitung der Handlungen des Kindes angesprochen, die darauf abzielt zu 

verbalisieren, zu kommentieren, zu erklären und zu begründen (BESK KOMPAKT) bzw. 

zu verbalisieren und zu kommentieren (BESK-DaZ KOMPAKT) (vgl. Rössl-Krötzl & 

Breit 2018, S. 30; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 32). Dem Kind soll damit Interesse 

entgegengebracht werden. Außerdem werden hiermit weitere sprachliche Strukturen 

angeboten. Zudem sollen „anregende“ Fragestellungen in das sprachliche Handeln 

miteinfließen (vgl. ebd., S. 30; ebd., S. 32). Darunter werden beispielsweise „offene W-

Fragen“ und Fragen, die eine Begründung oder Erklärung verlangen verstanden (vgl. 

ebd., S. 30; ebd., 2019, S. 32). Es wird angeführt, dass auch „geschlossene Ja/Nein-

Fragen“ dienlich seien, um Sprechanlässe zu initiieren (vgl. ebd., S. 30; ebd., 2019, S. 

32). Reich (2008) betont in diesem Kontext, dass unterschiedliche Fragestellungen 

unterschiedliche Antwortmöglichkeiten und sprachliches Können voraussetzen. 

Demgemäß gilt es den Sprachstand des Kindes bei der Auswahl der Fragestellungen zu 

berücksichtigen (vgl. ebd., S. 74).  

Durch „indirekte Korrekturen“ sollen gemäß BESK-(DaZ) KOMPAKT dem Kind 

korrekte sprachliche Strukturen nähergebracht werden (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, 

S. 30; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 32). Es wird betont, dass der direkte Verweis auf 
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sprachlich inkorrekte Strukturen zu vermeiden ist. Unter der indirekten Korrektur wird 

angeführt, dass das Sprechen des Kindes ergänzt werden und „korrektives Feedback“ 

gegeben werden sollte (vgl. ebd., S. 30; ebd., S. 32).  

Dieses Vorgehen der sprachlichen Ergänzung beschreiben Löffler und Itel (2020) unter 

den „nachfolgenden Modellierungstechniken“ mittels der Begriffe „Expansion“ und 

„Extension“ (vgl. Löffler & Itel 2020, S. 61). Zudem wird in diesem Zusammenhang 

ebenfalls auf die Relevanz des „korrektiven Feedback“ hingewiesen und auf die 

Differenzierung der sprachlichen Ebenen (phonetisch-phonologisch, semantisch-

lexikalisch, morphologisch-syntaktisch) hinsichtlich der Korrektur aufmerksam gemacht 

(vgl. ebd., S. 61-62).  

Reichmann (2020) führt darüber hinaus an, dass die Technik „Redirect“ dazu beitragen 

kann, die Kommunikation der Kinder untereinander zu fördern. Eine Fragestellung, die 

an die pädagogische Fachkraft gerichtet wird, wird gemäß dieser Technik an andere 

Kinder weitergeleitet (vgl. Reichmann 2020, S. 78). Dies wäre auch im Sinne eines 

formulierten Prinzip gemäß BESK(-DaZ) KOMPAKT zu verstehen, dass die den 

Kommunikationsaustausch der Kinder untereinander vorsieht (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 

2018, S. 28; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 30). 

Als Schlusssatz wird unter den „Leitideen“ für die Sprachförderung nach BESK(-DaZ) 

KOMPAKT formuliert: „Letztendlich ist das oberste Ziel der sprachlichen Begleitung nie 

aus den Augen zu verlieren: dem Kind die Möglichkeit zu bieten, in und mit seiner 

Sprache zu wachsen.“ (Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 33; Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 

30) 

Um das Kind demgemäß gut unterstützen zu können, betont das Mercator-Institut (2013) 

die Relevanz der vorangehenden, fundierten Sprachstandserhebung: „[…] wir wissen 

längst, dass es nicht reicht, die Kleinsten ungezielt drauflos sprachlich zu fördern, ohne 

ihren speziellen Bedarf zu kennen.“ (S. 5) Hinsichtlich dessen kann die Frage 

aufgeworfen werden, ob das vorgeschriebene Instrument BESK(-DaZ) KOMPAKT in 

der Praxis zielgerichtet eingesetzt werden kann und ob Ableitungen für die 

Sprachförderung ermöglicht werden. 
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III Empirischer Teil  
 

3. Methode  

3.1 Fragestellungen 

 

Ausgehend vom theoretischen Hintergrund der Sprachdiagnose und Sprachförderung im 

Elementarbereich soll der konkrete Einsatz des förderdiagnostischen Instruments BESK(-

DaZ) KOMPAKT näher betrachtet werden. Ziel ist es, die Sichtweise und Expertise des 

pädagogischen Fachpersonals (Leiter*innen und Pädagog*innen) in die 

Auseinandersetzung miteinzubeziehen. Dadurch wird ein Bezug zur Praxis im 

elementarpädagogischen Bereich ermöglicht. 

Folgende Forschungsfragen werden im empirischen Teil dieser Arbeit ergründet:  

- Wie wird das Instrument in der gegenwärtigen Praxis eingesetzt? 

- Wie wird das Instrument vom pädagogischen Fachpersonal (Leiter*innen und 

Pädagog*innen) eingeschätzt? 

- Inwiefern werden Maßnahmen zur sprachlichen Bildung und Sprachförderung 

aufgrund der Beobachtungen mit BESK(-DaZ) KOMPAKT gesetzt? 

 

3.2 Gewählter Forschungsverlauf  

 

Eine graphische Übersicht soll der Nachvollziehbarkeit des gewählten 

Forschungsverlaufs dienen:  
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3.3 Einzuhaltende Gütekriterien qualitativer Forschung 

 

Schmelter (2014) stellt fest, dass es keinen festgelegten Katalog an Gütekriterien im 

Bereich der qualitativen Forschung gibt. Hintergrund dessen ist, dass die Methodik und 

Zielsetzung der jeweiligen Forschung sehr unterschiedlich ausfallen kann (vgl. Schmelter 

2014, S. 42). Allerdings lassen sich „Kernkriterien“ feststellen, nach welchen sich die 

qualitative Forschungsarbeit ausrichten kann (vgl. Steinke 2019, S. 324). Diese Kriterien 

werden nachfolgend skizziert und mittels der Prinzipien „Offenheit, Flexibilität, 

Kommunikativität und Reflexivität“ (Schmelter 2014, S. 42) für diese Arbeit ergänzt.  

Im Zentrum der qualitativen Forschung steht das Gütekriterium der intersubjektiven 

Nachvollziehbarkeit, das den Forschungsprozess transparent werden lässt (vgl. Schmelter 

2014, S. 42; H.d.V.). Es gilt, den Forschungsprozess nachvollziehbar zu machen, indem 

dieser ausreichend dokumentiert wird. Dazu gilt es das Vorverständnis des*der 

Forschenden festzuhalten, die Entstehung des Erhebungsverfahrens und der angewandten 

Methode zu skizzieren, das Transkriptionsverfahren festzulegen und alle Daten, die der 

Analyse dienen, auszuweisen. Die daraus resultierenden Ergebnisse oder Interpretationen 

sollten als solche erkennbar werden (vgl. Steinke 2019, S. 324-325). Insofern soll dieses 

Gütekriterium gewährleisten, dass Kenntnisse des*der Forschenden und das methodische 

Vorgehen (Erhebung, Analyse, Auswertung der Daten) ausreichend festgehalten werden 

(vgl. Huber & Lehmann 2016, S. 263).  
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Die Indikation (Angemessenheit) des Forschungsprozesses stellt fest, ob das gesamte 

Vorgehen der Datenerhebung und Auswertung passend zum Gegenstand gewählt wurde 

(vgl. Steinke 2019, S. 326; H.d.V.). Es gilt demnach zu fragen, ob es angemessen ist, 

einen qualitativen Zugang zu wählen, ob die Methodenwahl, Stichprobe, 

Transkriptionsregeln, einzelne Schritte im Arbeitsprozess und die Kriterien, anhand derer 

der gesamte Prozess bewertet werden soll, stimmig sind (vgl. ebd., S. 327-328).  

Die empirische Verankerung soll gewährleisten, dass die gewonnenen Ergebnisse des 

Forschungsprozesses durch die gesammelten Daten empirisch belegt werden können (vgl. 

Huber & Lehmann 2016, S. 263; H.d.V.). Die Ergebnisse müssen demnach durch die 

erhobenen Daten begründbar sein (vgl. Steinke 2019, S. 329). Im Sinne des Kriteriums 

der Kohärenz sollten das Vorgehen und die Ergebnisse schlüssig sein, wie auch 

Widersprüchliches erkenntlich gemacht werden (vgl. ebd., S. 330; H.d.V.). 

Mittels des Kriteriums der Relevanz soll aufgezeigt werden, für welchen Bereich die 

gewonnenen Ergebnisse bedeutend sein können und inwiefern diese zu einem erweiterten 

Verständnis des Forschungsfelds beitragen (vgl. Steinke 2019, S. 330; H.d.V.).  

Das Kriterium der Limitation soll klären, welche Bedingungen zutreffen müssen, damit 

die gewonnenen Erkenntnisse ihre Geltung beanspruchen können (vgl. Steinke 2019, S. 

329; H.d.V.). Es sollte demnach bestimmt werden, inwiefern die gewonnenen 

Erkenntnisse auf das Untersuchungsfeld übertragbar und generalisierbar sind (vgl. 

Schmelter 2014, S. 43). 

Zudem sieht die reflektierte Subjektivität vor, dass die eigene Involviertheit in Bezug auf 

den Forschungsgegenstand und im Laufe des Forschungsprozesses einer Reflexion 

unterzogen wird (vgl. Huber & Lehmann 2016, S. 263; H.d.V.). Dieses Kriterium knüpft 

an das Prinzip der Reflexivität an, welches besagt, dass die eigene Herangehensweise 

reflektiert in den Forschungsprozess miteinfließen sollte (vgl. Schmelter 2014, S. 42; 

H.d.V.).  

Durch das Prinzip der Offenheit soll gewährleistet werden, dass theoretische Vorarbeiten 

die festzustellenden Ergebnisse nicht bereits determinieren (vgl. Schmelter 2014, S. 42; 

H.d.V.). Das Prinzip der Kommunikativität dient dazu, dass unterschiedliche 

Sichtweisen, die für das Erkenntnisinteresse relevant sind, miteinbezogen werden (vgl. 

ebd., S. 42; H.d.V.).  

Das Prinzip der Flexibilität besagt, dass Änderungen im Forschungsprozess 

gegebenenfalls notwendig sind und auch vorgenommen werden sollten (vgl. ebd., S. 42; 
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H.d.V.). Falls Änderungen im Forschungsprozess erfolgen, gilt es diese, im Sinne der 

intersubjektiven Nachvollziehbarkeit, zu dokumentieren (vgl. Steinke 2019, S. 324). 

Die angeführten Kriterien und Prinzipien sollen geltend gemacht und im methodischen 

Teil dieser Arbeit ersichtlich werden.  

 

3.4 Darstellung des methodischen Vorgehens 

3.4.1 Datenerhebung: Leitfadeninterviews- und 

Teilnehmer*innenbeschreibung  

 

Mittels qualitativer Interviews können verbale Daten gewonnen werden, die einen 

Themenbereich umfangreich umschließen (vgl. Riemer 2016, S. 162). Diese werden als 

geeignete Instrumente verstanden, um Wissen zu erhalten und Einblicke in bestimmte 

Lebensbereiche, Sichtweisen und gesellschaftliche Realitäten zu erlangen (vgl. Misoch 

2015, S. V). Die Daten, die mittels dieser Vorgehensweise gewonnen werden, sind nicht 

eins zu eins miteinander vergleichbar, da die Antworten hinsichtlich ihres Umfangs und 

Fokus unterschiedlich ausfallen können (vgl. Riemer 2016, S. 162). Das Prinzip der 

Offenheit soll gewährleisten, dass der*die Interviewteilnehmer*in eigene Perspektiven 

und Schwerpunkte einbringen kann (vgl. Helfferich 2011, S. 117). Hellferich (2011) 

formuliert in Bezug auf dieses Prinzip: „Der Kern des Offenheits-Prinzips liegt darin, das 

aufzunehmen, zu hören, erzählen zu lassen, was nicht bekannt, was neu, einzigartig und 

fremd ist.“ (S. 131) Diese neuartigen Aspekte gilt es zuzulassen und aufzunehmen (vgl. 

ebd., S. 131). 

Das Leitfadeninterview, welches hier zur Anwendung kommt, wird als halbstrukturiertes 

Interview beschrieben. Es dient dazu, bestimmte Themen und Aspekte gezielt ansprechen 

zu können. Dieses Ansprechen erfolgt durch den Leitfaden, der eine gewisse Orientierung 

bietet und die Vergleichbarkeit der Interviews, bis zu einem gewissen Grad, herstellen 

möchte (vgl. Misoch 2015, S. 13-14). Die theoretische Auseinandersetzung mit der 

Thematik und den untergliederten Inhalten dient der Interviewplanung und 

Strukturierung (vgl. Stadler Elmer 2016, S. 183). Der Interviewleitfaden enthält einzelne 

Teilthemen, unter denen sich die Fragen thematisch unterordnen. Daneben werden Fragen 

angeführt, die der Vertiefung des Gesprächs dienen bzw. Nachfragen ermöglichen. Die 

Pilotierung des Interviewleitfadens wird durchgeführt, um den Interviewleitfaden 

nochmals zu überarbeiten und verständlich werden zu lassen (vgl. ebd., S. 184-185). Die 
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Interviewleitfäden, die gemäß diesem beschriebenen Vorgehen erstellt wurden, befinden 

sich im Anhang dieser Arbeit. Sie dienen den Einzelinterviews mit 

Kindergartenleiter*innen und Pädagog*innen.  

Es gilt zu beachten, dass innerhalb der Interviewsituationen soziale Rollen 

wahrgenommen und ausgehandelt werden. Insofern präsentiert sich die interviewte 

Person in einer bestimmten Rolle (vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri 2014, S. 115) – in 

dieser Erhebung erwartungsgemäß in der Rolle als Kindergartenleiter*in oder 

Pädagog*in. Zugleich wird die Interviewerin in einer bestimmten Position 

wahrgenommen (vgl. ebd., S. 115) – als Lehramtsstudentin und ebenfalls als Pädagogin 

bzw. Kollegin. Diese sozialen Rollen sollten beachtet werden (vgl. ebd., S. 115). 

Alle Interviewteilnehmer*innen, sowie die Forschende selbst, arbeiten für ein und 

denselben Kindergartenträger (Wiener Kinderfreunde). Insofern wurde die 

Kontaktaufnahme durch das kollegiale Verhältnis erleichtert und auch eine informelle 

Anrede während des Gesprächs gewählt. Insgesamt wurden fünf verschiedene 

Kindergärten (im 2., 11., 21. und 22 Bezirk) in die Befragung miteinbezogen, wobei vier 

Kindergartenleiterinnen und acht Pädagog*innen teilnahmen. Die Interviews konnten vor 

Ort, unter Berücksichtigung der vorgegebenen Coronamaßnahmen (Test vorweisen, 

FFP2-Maske tragen, Lüften und Abstand halten), durchgeführt werden. Diese wurden 

mittels eines Audiogeräts (OLYMPUS, Digital Voice Recorder) aufgenommen. Die 

Dauer der einzelnen Interviews erstreckte sich von ca. 20 bis 47 min. 

In Bezug auf die geführten Interviews soll die Kommunikationssituation ebenfalls 

berücksichtigt werden. Die verbalen Daten können als „co-konstruiert“ beschrieben 

werden, insofern sie in der jeweiligen Kommunikationssituation entstanden sind (vgl. 

Daase, Hinrichs & Settinieri 2014, S. 119). Demzufolge sollte die Interviewsituation 

beschrieben und reflektiert werden (vgl. ebd., S. 119). Das Datenblatt zu dem jeweiligen 

Interview soll dies gewährleisten und befindet sich im Anhang dieser Arbeit. Es soll dazu 

beitragen, die Ausgangslage des Gesprächs näher zu erfassen (z.B. Angaben zu 

Fortbildungen im Bereich der Sprachförderung) und den Interviewverlauf genauer 

festzuhalten.  

Darüber hinaus ist anzuführen, dass die interviewte Person über das Ziel des Interviews, 

den Verlauf und über die rechtlichen Grundlagen (Freiwilligkeit, Anonymität und 

Datenschutz) informiert wurde. Das jeweilige Interview wurde mit einem Code versehen 

(alphabetische Nennung der Teilnehmer*innen + Abkürzung P für Pädagog*in / L für 
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Leiter*in) und liegt als Transkript im Anhang dieser Arbeit vor (vgl. Stadler Elmer 2016, 

S. 188). 

 

3.4.2 Datenaufbereitung: Transkription 

 

Innerhalb des Transkriptionsprozesses werden die verbalen Daten in Schriftlichkeit 

überführt, um diese festzuhalten und analysieren zu können. Dabei fließen der 

Gesprächsverlauf, die Kennzeichnung des Gesprochenen (z.B. Abbruch oder Korrektur 

von Wörtern und Sätzen, wiederkehrende Strukturen etc.), die Zeitdimension des 

Gesprochenen (z.B. Pausen, Tempo des Sprechens), die Stimmlage des Sprechens (z.B. 

Betonungen) und nonverbale Eigenschaften des Gesprächsverlaufs mit ein (vgl. Mempel 

& Mehlhorn 2014, S. 147). Wichtig ist dabei, das Hauptaugenmerk auf relevante Inhalte 

rund um die Forschungsfrage(n) und den Gegenstand zu lenken (vgl. ebd., S. 148). Zudem 

dient das Transkript dazu, die Nachvollziehbarkeit der Analyse zu gewährleisten und 

intersubjektiv zugänglich zu machen (vgl. Stadler Elmer 2016, S. 189).  

Es gilt zu fragen, welche Daten für die Auswertung relevant sind. Demgemäß wird das 

Transkriptionssystem angepasst. Die Auswahl der Transkriptionsregeln wird als erste 

Form der Interpretation beschrieben (vgl. Misoch 2015, S. 250). Die vollständige 

Transkription nach der Standardorthografie – die hier gewählt wird – hält alle verbalen 

Daten in Form des geltenden Rechtschreibsystems fest (vgl. ebd., S. 252). Folgende 

Transkriptionsregeln werden, angelehnt an Misoch (2015), angewandt: 

▪ […] = Kommentar der Transkribierenden  

▪ unterstrichen = auffällige Betonung  

▪ (lachen) = nonverbale Kennzeichnung  

▪ LAUT = laute Äußerung 

▪ // = unverständliche Passage 

▪ (…) = Pause des Sprechens 

 

3.4.3 Datenauswertung: Inhaltsanalytisches Vorgehen 

 

Qualitative Forschungsmethoden setzen sich das Ziel, am Individuum und dessen 

Perspektiven anzusetzen. Mit dieser Vorgehensweise wird Erkenntnis induktiv 
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gewonnen, indem das gewonnene Datenmaterial (z.B. Tondaten der Interviews) – je nach 

gewählter Methode – durch ein bestimmtes Vorgehen analysiert wird (vgl. Huber & 

Lehmann 2016, S. 230). Das inhaltsanalytische Vorgehen, das in dieser Arbeit gewählt 

wird, zeichnet sich durch die Bildung von Kategorien aus und grenzt sich damit von 

anderen Analyseformen ab (vgl. Mayring & Fenzl 2019, S. 634). Mayring und Fenzl 

(2019) führen dazu an: „Kategorien stellen Analyseaspekte als Kurzformulierungen dar, 

sind in der Formulierung mehr oder weniger eng am Ausgangsmaterial orientiert und 

können hierarchisch geordnet werden (Ober- und Unterkategorien). […] Das 

Kategoriensystem (als Zusammenstellung aller Kategorien) ist das eigentliche 

Instrumentarium der Analyse.“ (S. 634, H.i.O.) Somit wird mittels des aufgestellten 

Analysesystems, das durch die Kategorien gekennzeichnet ist, das Datenmaterial näher 

betrachtet. Nur jene Passagen des Materials werden berücksichtigt, die unter dieses 

Kategoriensystem fallen (vgl. ebd., S. 634). Als Vorzug dieser Analysemethode gilt, dass 

diese systematisch und transparent erfolgt. Durch das systematische Vorgehen kann eine 

Computerunterstützung gut eingesetzt werden, um das Material auszuwerten (vgl. 

Mayring 2019, S. 474-475). Die Transkription und Analyse der Daten erfolgt in dieser 

Arbeit durch die Unterstützung der Software MAXQDA PLUS 2020.  

Die qualitative Inhaltsanalyse und ihre unterschiedlichen Arbeitsschritte fanden bisher in 

verschiedenen Forschungsbereichen (Psychologie, Pädagogik, Soziologie) ihre 

Anwendung (vgl. Mayring 2019, S. 474). P. Mayring und U. Kuckartz gelten als 

nennende Vertreter dieser Analyseform (vgl. Burwitz & Steininger 2016, S. 259). 

Konkret soll die strukturierende Inhaltsanalyse in dieser Arbeit zur Anwendung kommen. 

Mayring (2019) führt zu dieser Form an: „Grundgedanke ist dabei, dass durch die genaue 

Formulierung von Definitionen, typischen Textpassagen (‚Ankerbeispielen‘) und 

Codierregeln ein Codierleitfaden entsteht, der die Strukturierungsarbeit entscheidend 

präzisiert.“ (S. 473) Kuckartz (2018) führt anschaulich die einzelnen Arbeitsschritte vor, 

die der strukturierenden Inhaltsanalyse dienen. Somit wird spezifisch auf diese im 

Folgenden näher Bezug genommen.  

Bevor das Kategoriensystem aufgestellt werden kann, gilt es die Auswahl-, Kontext-, 

Analyse- und Kodiereinheit festzulegen (vgl. Kuckartz 2018, S. 30-31 / S. 41-44). Die 

Auswahleinheit stellt einen Ausschnitt aus einer Gesamtheit dar, die für die Untersuchung 

ausgewählt wurde (vgl. ebd., S. 30). Als Auswahleinheit für diese Arbeit gelten die 

gewonnenen verbalen Daten und Datenblätter der Interviewteilnehmer*innen, deren 

Auswahl und Festlegung bereits beschrieben wurde. Die Gesamtheit aller Transkripte 
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beschreibt die Kontexteinheit, die die größte Einheit für den Nachvollzug des 

Kodierungsprozesses darstellt (vgl. ebd., S. 44). Die Analyseeinheit kann als ein Teil der 

Auswahleinheit aufgefasst werden und beschreibt damit eine einzelne Einheit, die 

spezifisch für die Analyse herangezogen wird (vgl. ebd., S. 30). Als Analyseeinheit dieser 

Arbeit gilt das jeweilige Transkript eines Interviewteilnehmers*einer 

Interviewteilnehmerin. Wann ein Abschnitt des Transkripts einer Kodierung zugeordnet 

wird, legt die Kodiereinheit fest. Diese Einheit wird bestimmt durch die Länge der 

Äußerung (z.B. ein Wort) und durch inhaltliche Aspekte (z.B. Erwähnung bestimmter 

Äußerungen, Themen, Bewertungen). Es soll damit festgelegt werden, welche Stelle des 

Transkripts mit welcher Kodierung verbunden werden kann (vgl. ebd., S. 41). Kuckartz 

(2018) weist darauf hin, dass Kategorien unterschiedliche Aspekte und Inhalte erfassen 

können. Wesentlich ist darum festzuhalten, wie diese definiert werden und welchen Inhalt 

sie aufweisen. Ein Zitat aus einem Transkript kann als Illustration für eine Kategorie 

herangezogen werden (ebd., S. 37). Die beschriebenen Kodiereinheiten dieser Arbeit 

befinden sich im nachfolgenden Analyseteil bzw. Anhang (siehe: Kodierleitfaden). Die 

Ansammlung an Kategorien, die durch die Kodierung erhalten wird, nennt man 

Kategoriensystem. Dieses System wird durch Ober- und Unterbegriffe hierarchisch 

organisiert (vgl. ebd., S. 38).  

Kuckartz (2018) veranschaulicht den Prozess der inhaltlich strukturierenden qualitativen 

Inhaltsanalyse mit folgender Abbildung:  

 

Abbildung 2: Vorgehensweise der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse  

(Kuckartz 2018, S. 100)  
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Gemäß diesem Schema beginnt die Arbeit am Material mit der Markierung relevanter 

Textstellen, Festhalten von Ideen zur Auswertung mittels Schreiben von Memos und 

einer kurzen inhaltlichen Zusammenfassung zu jedem Interview. In einem weiteren 

Schritt werden Hauptkategorien bzw. Oberkategorien gebildet, die anhand des 

theoretischen Bezugsrahmens, des Leitfaden der Interviews bzw. mit Bezug zu den 

Forschungsfragen aufgestellt werden. Wurden diese aufgestellt, so gilt es zunächst rund 

ein Viertel des Materials mit diesen Kategorien zu bearbeiten und dessen Anwendbarkeit 

zu überprüfen. Anschließend gilt es, die Hauptkategorien festzulegen und näher zu 

beschreiben. Die thematischen Hauptkategorien, die gebildet wurden, dienen der 

Strukturierung des Forschungsberichts. Das gesamte Datenmaterial wird mittels dieser 

Kategorien codiert. Wichtig ist anzumerken, dass Textpassagen auch mehreren 

Kategorien zugeordnet werden können und nicht nur auf eine Kategorie beschränkt sind. 

Es gilt Sinneinheiten zu codieren, die für sich selbst verständlich sind und nicht mehr auf 

ihren Kontext angewiesen sind. Somit gilt als kleinste Einheit für eine Hauptkategorie ein 

Satz (vgl. Kuckartz 2018, S. 101-104).  

In einem weiteren Schritt werden alle kodierten Textsegmente einer Kategorie 

zusammengetragen und mittels induktiver Kategorienbildung werden neue 

Unterkategorien gebildet. Diese Unterkategorien dienen dazu, das Datenmaterial 

differenziert darstellen zu können. Die gebildeten Unterkategorien werden geordnet und, 

wenn notwendig, zusammengefasst. Sie sollten definiert und mittels eines Zitats aus dem 

Datenmaterial veranschaulicht werden (vgl. ebd., S. 106). Das entstandene 

Kategoriensystem wird anschließend auf das gesamte Datenmaterial angewandt (vgl. 

ebd., S. 110). Als Kodiereinheit für diese Unterkategorien soll ein „bedeutungstragendes 

Element im Text“ (Mayring 2015, S. 88) gelten. 

Es folgen die Analyse und Ergebnisdarstellung, die in unterschiedlicher Weise 

dokumentiert werden kann. Die Erstellung einer Themenmatrix kann dazu beitragen, die 

Hauptkategorien und deren Inhalte bzw. Unterkategorien aufzubereiten (vgl. ebd., S. 

118). Konkret wird innerhalb der Strukturierung zwischen den aufgestellten Kategorien 

(angeführt in Spalten) und den vorkommenden Fällen (angeführt in den Zeilen) 

unterschieden, die gemeinsam eine Matrix bilden (vgl. ebd., S. 49). Es wird dazu 

angeführt: „Die qualitative Analyse zielt […] auf die genaue und nachvollziehbare 

qualitative Analyse und Interpretation dessen, was in einer solchen Matrix enthalten ist. 

In der Matrix befinden sich hier anders als in der quantitativen Forschung auch nicht 
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Zahlen, sondern Textstellen, auf die man während der Auswertungsarbeit jederzeit 

zurückgreifen kann.“ (ebd., S. 50) Kuckartz (2018) illustriert die Erstellung einer 

Themenmatrix durch folgendes Schema:  

 

Abbildung 3: Modell einer Themenmatrix für die inhaltliche Strukturierung des Datenmaterials (Kuckartz 

2018, S. 50) 

Wesentlich ist durch die Themenmatrix festzustellen, was zu einem Thema häufig gesagt 

und was beispielsweise kaum erwähnt wurde. Dies geschieht in einer beschreibenden 

Form, kann aber auch Zahlenwerte beinhalten, um das häufige Auftreten eines Themas 

bzw. Unterthemas zu verdeutlichen. Mittels einer Kreuztabelle können die Ergebnisse 

sowohl qualitativ als auch quantitativ festgehalten werden, um einen systematischen 

Überblick zu gewährleisten. Dies beinhaltet den Vorteil, dass auch Gruppierungen (z.B. 

Alter der Teilnehmer*innen) anschaulich dargestellt werden können (vgl. ebd., S. 118-

119). Die Erstellung der Matrix zu den einzelnen Themen bzw. Kategorien erfolgte durch 

die Unterstützung der Software MAXQDA PLUS 2020. Die Ergebnisse dessen werden 

im nachfolgenden Analyseteil näher beschrieben. 

 

4 Analyse 

4.1 Beschreibung der Teilnehmer*innen 

 

An den jeweiligen Einzelinterviews nahmen insgesamt vier Kindergartenleiterinnen und 

acht Kindergartenpädagog*innen, die im Raum Wien tätig sind (Kindergartenträger: 

Wiener Kinderfreude) teil.  In Bezug auf die Datenblätter (siehe Anhang) werden die 

Teilnehmer*innen für die Leitfadeninterviews beschrieben. Ergänzend wird eine Frage 

aus dem Interviewleitfaden hinzugefügt, um festzuhalten, wie oft der neue 
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Beobachtungsbogen von den Teilnehmer*innen bereits angewandt wurde. Diese 

Beschreibung macht ersichtlich, mit welchen Voraussetzungen die 

Kindergartenleiterinnen und Pädagog*innen an den Interviews teilgenommen haben.  

In Bezug auf die Altersangabe der Teilnehmer*innen lässt sich Folgendes tabellarisch 

festhalten:  

Alter 20-25 J. 26-30 J. 31-35 J. 41-45 J. 46-50 J.  51-55 J. 

Leitung  1 1   2 

Pädagog*in 3 3  1 1  

Tab.1: Altersangabe der Teilnehmer*innen 

Zu der Ausbildung der Teilnehmer*innen ist festzustellen: Sechs Pädagog*innen und 

zwei Leiterinnen besuchten eine BAfEP (fünfjährige Ausbildung mit Matura), eine 

Pädagogin und eine Leiterin besuchten ein Kolleg (dreijährige Ausbildung). Eine 

Pädagogin und eine Leiterin absolvierten ein Studium der Elementarpädagogik (Ungarn 

/ Österreich). Drei Pädagoginnen studieren neben der Tätigkeit im Kindergarten (Studium 

der Bildungswissenschaften (MA; laufend), Sozialpädagogik + Sozialpädagogik & 

Sozialmanagement, Psychomotorik (MA; laufend)). Eine Leiterin absolvierte ein 

Medizinisches Fachstudium in der DDR, eine weitere Leitung absolvierte ein 

Lehramtstudium in Ungarn (Fächer: Russisch, Ungarisch, Literatur).  

Im Bereich Fortbildungen für die Elementarpädagogik ist anzumerken: Zwei 

Pädagoginnen und zwei Leiterinnen absolvierten eine Fortbildung im Bereich 

Sprachförderung (Angaben zu Stundenausmaß: 120 UE / ca. 4-5 Std. / 30 Std. / 6-8 ects), 

keine Fortbildungen wurden im Bereich Sprachdiagnose absolviert. 

Zu der Funktion und Stundenanzahl im jeweiligen Kindergarten gaben die 

Teilnehmer*innen an: Sieben Pädagog*innen kommt eine gruppenführende Funktion zu, 

zwei Pädagoginnen sind zusätzlich stellvertretende Leiterinnen. Eine Pädagogin ist seit 

Jänner 2021 Hausspringern und hat davor 2,5 Jahre als gruppenführende Pädagogin 

gearbeitet. Das Stundenausmaß der Pädagog*innen erstreckt sich von 30-40 Stunden 

(inkl. Vorbereitungsstd.). Vier Kindergartenleiterinnen nahmen an dem Gespräch teil, 

wobei eine Leitung als Fachberatung für Mehrsprachigkeit (20 Std.) im Kindergarten 

fungiert. Die Angaben, wie lange die Teilnehmer*innen bereits im pädagogischen Feld 

und im jeweiligen Kindergarten arbeiten, ist den Datenblätter (siehe Anhang) zu 

entnehmen.  
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Vertiefend bezüglich der pädagogischen Praxis der Teilnehmer*innen wurde innerhalb 

des Interviews erfragt, wie oft das neue Instrument BESK(-DaZ) KOMPAKT bereits 

angewandt wurde. Durch die Kategoriebildungn Anwendungsinformation zu BESK(-

DaZ) KOMPAKT wurde ersichtlich, dass sechs Pädagog*innen das Instrument von 

Anfang an (seit 2019) angewandt haben. Zwei Pädagoginnen führten an, dass sie das 

Instrument erst einmal innerhalb der Praxis eingesetzt haben.  

 

4.2 Gegenwärtiger Einsatz von BESK(-DaZ) KOMPAKT  

 

Unter der Hauptkategorie gegenwärtiger Einsatz von BESK(-DaZ) KOMPAKT, die 

deduktiv gebildet wurde, wurden vier Unterkategorien (Anwendung – insgesamt, 

Schulung – insgesamt, Rolle in Elterngesprächen, Einsatz der Leitideen zur 

Sprachbildung und Sprachförderung) induktiv gebildet. Für eine gezielte Darstellung 

wurden die beiden erstgenannten Unterkategorien in weitere Unterkategorien 

(Anwendung durch das Fachpersonal, gute Anwendung von personellen Ressourcen 

abhängig, Anwendung von der Organisation abhängig, Anwendung des richtigen Bogens, 

vorgegebener Beobachtungszeitraum / keine professionelle Einschulung neuer Bogen, 

Einschulungsmöglichkeiten potenziell vorhanden, professionelle Einschulung neuer 

Bogen) ausdifferenziert. Die Ergebnisse dieser Kategorienbildung werden folgend näher 

beschrieben.  

 

4.2.1 Anwendung – insgesamt  

 

Innerhalb der Unterkategorie Anwendung – insgesamt schildern die acht 

Interviewteilnehmer*innen (AP, BP, CP, DP, EP, FP, HP, BL), wie sie bei der 

Sprachstandserhebung vorgehen und welches Wissen gegebenenfalls mit in die Erhebung 

einfließt. Drei Pädagog*innen (EP, FP, HP) weisen darauf hin, dass das Wissen bezüglich 

der Kinder, das innerhalb der täglichen Kindergartenpraxis gesammelt wird, in die 

Erhebung miteinfließt. Eine Leiterin (BL) ergänzt dazu, dass die Notizen zu den 

Lotusplänen, die vom Kindergartenträger für die Planung vorgeschrieben sind, 

mitverwendet werden. Eine Pädagogin (AP) merkt an, dass es hilfreich ist, wenn Kinder 

beobachtet werden, die öfters im Kindergarten sind und bereits vermehrt Interaktion mit 

diesen stattfinden konnte. Zu der Durchführung der Beobachtung ist festzuhalten, dass 
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zwei Pädagog*innen (FP, HP) betonen, dass sie keine Test- bzw. Drucksituation 

entstehen lassen wollen. Vielmehr wird versucht, bewusst Situationen im Alltag zu 

suchen, um die Sprachstandserhebung durchzuführen. Es werden Bilderbücher betrachtet 

(BP, HP), es werden gezielt Gespräche vertieft (HP) bzw. vermehrt W-Fragen gestellt 

(CP), die Kinder werden ins Spiel eingeladen (BP) oder im Spiel beobachtet (CP). 

Illustrierend führt eine Pädagogin an:  

Ahm, ich habe es bei den meisten Kindern so gemacht, dadurch dass ja die (...) für mich die 

Auswertungen eigentlich ziemlich eindeutig waren, da die Kinder eben sprachlich sehr gut 

entwickelt waren, dass ich zum Beispiel mit den Kindern etwas gespielt hab' oder ein Bilderbuch 

angesehen hab', nachreflektiert hab', je nach Alter auch. (BP_4.5.21, Pos. 23) 

Zwei Pädagoginnen (AP, DP) geben an, dass sie auch Spiele oder Übungen gezielt 

initiieren, um den Sprachstand der Kinder in allen Bereichen gut einschätzen zu können.  

4.2.1.1 Anwendung durch Fachpersonal  

Die Kindergartenleiterinnen (AL, BL, CL, DL) berichten darüber, wie sie die Anwendung 

des Beobachtungsbogens durch ihr Fachpersonal erleben. Die Ergebnisse wurden 

innerhalb der Unterkategorie Anwendung durch das Fachpersonal zusammengetragen. 

Eine Kindergartenleiterin (DL) weist darauf hin, dass das Ausfüllen des 

Beobachtungsbogens aus ihrer Sicht eher belastend auf die Pädagog*innen wirkt:  

Das, was ich schon mitbekomme ist, dass es eher eine Belastung ist für die Pädagoginnen. Weil's 

einfach sehr zeitaufwändig ist ahm weil wir es teilweise gar nicht gut ausfüllen können, weil die 

Kinder nicht sprechen oder eben Deutsch noch nicht reden, sondern vielleicht andere Sprachen 

gut. (DL_28.5.21, Pos. 46) 

Drei Leiterinnen (AL, BL, CL) geben an, dass ihr Personal gut mit dem neuen 

Beobachtungsbogen, ihrer Meinung nach, zurechtkommen. Eine Leitung (CL) weist 

darauf hin, dass das laufende Mehrsprachigkeitsprojekt im Kindergarten einen Beitrag 

dazu leistet, dass die Pädagog*innen das Instrument gut anwenden können. 

4.2.1.2 Gute Anwendung von personellen Ressourcen abhängig  

Neun Interviewteilnehmer*innen (AP, CP, EP, FP, GP, HP, BL, CL, DL) schildern, dass 

die Anwendung des Beobachtungsinstruments von personellen Gegebenheiten abhängt. 

Eine Pädagogin (GP) führt dazu an:  

Es sind halt wirklich die Rahmenbedingungen, die es uns schwer machen. Ahm, es könnte sicher 

eine ganz tolle Unterstützung sein. Auch für unsere pädagogische Arbeit, aber dadurch, dass wir 

personaltechnisch manchmal nicht gut abgedeckt eh sind und halt wegen Corona die 

Nachbesetzung natürlich noch schwerer zu bekommen ist. War's halt einfach mehr, ist es für uns 

mehr Arbeit als dass es uns vielleicht die Arbeit erleichtern könnte, was sicher der Gedanke 
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dahinter wäre. Aber dazu müssten sich, wie gesagt, die Rahmenbedingungen komplett ändern. […] 

[E]s wäre halt toll, wenn wir zum Beispiel eine zweite pädagogische Person hätten, die wirklich 

täglich in der Gruppe ist, mit der man sich absprechen kann. (GP_28.5.21, Pos. 23) 

Eine Leiterin (CL) und zwei Pädagoginnen (EP, FP) führen an, dass pädagogisches 

Personal grundsätzlich fehlt. Zwei Leiterinnen (BL, DL) und eine Pädagogin (CP) weisen 

darauf hin, dass die personellen Ressourcen aus diversen Gründen variieren können. Eine 

Leiterin (BL) und zwei Pädagog*innen (FP, HP) merken an, dass das Ausfüllen des 

Beobachtungsbogens nicht gut möglich ist, wenn keine zweite Person in der Gruppe 

anwesend ist. Drei Pädagoginnen (AP, CP, EP) beschreiben, dass sie öfters allein für die 

gesamte Kindergartengruppe verantwortlich sind und keine Unterstützung von einer 

zweiten Person haben.  

4.2.1.3 Anwendung von der Organisation abhängig  

Vier Interviewteilnehmer*innen (AP, FP, HP, CL) führen an, dass die Anwendung des 

Beobachtungsbogens grundsätzlich auch von der Organisation im Team abhängig ist. 

Zwei Pädagog*innen (AP, HP) erläutern, dass die Organisation im Team gut möglich ist, 

eine Leiterin (CL) weist daraufhin, dass das gesamte Team in die Erhebung mitinvolviert 

wird, eine Pädagogin (FP) merkt an, dass sie gezielt nach Unterstützung im Team sucht, 

um die Sprachstandserhebung durchführen zu können.  

4.2.1.4 Anwendung des richtigen Bogens 

Vier Interviewteilnehmer*innen (DP, EP, HP, BL) schildern, dass die Anwendung des 

richtigen Bogens ein Thema für sie ist. Zwei Pädagog*innen (EP, HP) thematisieren das 

Verständnis, welches Kind wann beobachtet werden sollte. HP begründet dies 

folgendermaßen:  

Weil ja auch nicht immer alle Kinder betroffen sind. Dann muss man immer schauen, also ich 

find' das ist so die die meiste Arbeit immer mal im Vorhinein die Vorbereitung. Ja, welche 

Kinder sind betroffen, wer ist im vorletzten Jahr, wer ist im letzten Jahr und hat Förderbedarf 

von den vorherigen Jahren. Dass man mal alle Bögen rauskriegt von den vorherigen Jahren, sich 

das alles durchschaut. Aber, wie g'sagt, wenn man dann mal weiß, wer an der Reihe ist, dann 

geht's eigentlich schnell. (HP_28.5.21, Pos. 26) 

Eine Leiterin (BL) führt an, dass sie öfters vor der Frage steht bzw. von ihrem 

Fachpersonal gefragt wird, welcher Bogen für die Beobachtung herangezogen werden 

sollte (DaE/DaZ). Dies sei nur aufgrund der Bögen (ohne Anleitung) nicht immer klar 

ersichtlich. Eine Pädagogin führt diesbezüglich an, dass ihr die Anwendung des DaE-

Bogens neu war: Kinder, die bereits in der Kinderstube intensiveren Kontakt mit der 

deutschen Sprache hatten, werden mit dem BESK-Bogen (DaE) beobachtet. 
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4.2.1.5 Vorgegebene Beobachtungszeiträume 

Sechs Interviewteilnehmerinnen (CP, FP, GP, AL, BL, DL) äußern sich zu den 

vorgegebenen Beobachtungszeiträumen, die gemäß BESK(-DaZ) KOMPAKT für die 

Sprachstandserhebung vorgesehen sind. Zwei Pädagoginnen (FP, GP) führen an, dass der 

Zeitraum September-Oktober ungünstig gewählt sei. Dieser Zeitraum betrifft die 

Eingewöhnungszeit im Kindergarten bzw. sind die Kinder über den Sommer teilweise im 

Kindergarten nicht anwesend und haben deshalb geringeren Kontakt mit der deutschen 

Sprache. Zusätzlich führt FP an, dass auch der Zeitraum Mai-Juni ungünstig gewählt sei, 

da die Ergebnisse anschließend nicht mehr für die pädagogische Praxis gut genutzt 

werden können:  

Ahm, ist halt schwierig, weil halt auch der Zeitraum, der angegeben ist, zu verdammt blöden Zeiten 

ist, meiner Meinung nach. Ja also, im September ahm reden die meisten Kinder nicht viel. Es ist 

halt gerade nach den Sommerferien. Ahm viele waren über zwei Monate bei ihren Großeltern in 

den anderen Ländern, da redet man nicht so viel Deutsch. Das heißt, sie sind wieder gehemmter 

in der Sprache. Ich hab' Eingewöhnungskinder, die vielleicht noch nie Kontakt so mit der mit der 

deutschen Sprache hatten. Das ist halt ein Zeitpunkt, wo ich sag' ja, ich mach's halt. Aber hat halt 

für mich nicht viel Sinn, ja. Dasselbe jetzt Mai, Juni, da da läuft das Kindergartenjahr aus. 

(FP_28.5.21, Pos. 60) 

Stattdessen schlägt die Pädagogin vor, einen Beobachtungszeitraum in der Mitte des 

Kindergartenjahres (Jänner-Februar) zu wählen, da sich die Kinder bis zu diesem 

Zeitraum bereits im Kindergarten einfinden konnten und die Ergebnisse der Erhebung 

auch für die pädagogische Planung bis zum Sommer nützlich sein könnten. Eine Leiterin 

(AL) führt an, dass es sinnvoll wäre, die Übergabeblätter aktueller zu gestalten, da 

zwischen der Sprachstandserhebung und Schuleinschreibung bzw. Schulbeginn Monate 

liegen, innerhalb derer sich die sprachliche Kompetenz der Kinder noch verändern könne.  

Eine Leiterin (BL) und eine Pädagogin (CP) beschreiben, dass innerhalb der 

vorgegebenen Zeiträume der Fokus vermehrt auf die Beobachtung der sprachlichen 

Kompetenz liegt. CP schildert, dass innerhalb des Beobachtungszeitraums andere 

Aktivitäten in den Hintergrund rücken, um die Beobachtungen gut durchführen zu 

können. BL führt an, dass ihr Fachpersonal einen längeren Zeitraum ins Auge fasst, um 

alle Bögen gut ausfüllen zu können. Eine Leiterin (DL) merkt an, dass ihr Fachpersonal 

eine Woche einplant, innerhalb der das Hauptaugenmerk auf die BESK(-DaZ) Bögen 

gesetzt wird, da es nicht möglich sei, sich zwei Monate bei der vorgegebenen 

Kinderanzahl (bis zu 25) ausschließlich darauf zu fokussieren.  
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4.2.2 Schulung – insgesamt 

 

Die Unterkategorie Schulung – insgesamt subsumiert Aussagen von 

Interviewteilnehmer*innen, die die Schulung rund um BESK(-DaZ) allgemein betrifft. 

Eine Leiterin (DL) und eine Pädagogin (CP) führen an, dass sie in der Schule (BAfEP) 

eine Einführung zu dem Beobachtungsbogen durch den herkömmlichen Unterricht 

erhalten haben. Eine Leiterin (CL) merkt an, dass ihr persönlich diese Einführung in der 

Ausbildung (Kolleg) gefehlt habe und dass der Träger des Kindergartens mehr dazu 

beitragen würde, das Beobachtungsinstrument kennenzulernen. Sie selbst habe einen 

KPH-Lehrgang (2016/2017) im Ausmaß von sechs bis acht ects. hierfür absolviert. Eine 

Leiterin (AL) führt an, dass sie eine BESK-Schulung (2009) im Zuge ihrer Tätigkeit als 

Pädagogin absolviert hat. 

4.2.2.1 Keine professionelle Einschulung 

Sieben Teilnehmer*innen (AP, CP, DP, EP, GP, HP, CL) geben an, dass sie keine 

professionelle Einschulung direkt für das neue Beobachtungsinstrument erhalten haben. 

Vier Pädagog*innen (DP, EP, GP, HP) bekamen die Anleitung zur Verfügung gestellt, 

zwei Pädagog*innen (AP, HP) profitierten vom Austausch mit der Kindergartenleitung 

bzw. vom Austausch innerhalb des Kindergartenteams (GP, HP), eine Pädagogin (DP) 

konnte sich mit der zusätzlichen Sprachförderkraft austauschen. Eine Leiterin (CL) merkt 

an, dass sie sich durch ihr zuvor angesammeltes Wissen (Studium, KPH-Lehrgang) 

genügend ausgebildet fühlt und zwei Pädagog*innen (CP, HP) geben an, dass eine 

zusätzliche Einschulung aus ihrer Perspektive auch nicht notwendig sei.   

4.2.2.2 Einschulungsmöglichkeit potenziell vorhanden 

Vier Interviewteilnehmer*innen (CP, AL, CL, DL) stellen fest, dass eine Möglichkeit für 

eine professionelle Einschulung prinzipiell gegeben wäre. Eine Leiterin (DL) führt dazu 

an:  

Es gäbe, glaub' ich, Schulungen im KIZ-Programm bei uns ahm. Und bei dieser Schulung, wo ich 

mich angemeldet habe, hätten sich auch Pädagoginnen anmelden können. Dadurch, dass das aber 

fünf Stunden am Vormittag oder Nachmittag war, ich mein, du arbeitest selbst im Kindergarten 

(lacht), bisschen schwierig ahm alle vier eh alle (...) alle Pädagoginnen frei zu spielen. 

(DL_28.5.21, Pos. 48) 

Die Leiterin weist darauf hin, dass die Pädagog*innen für die Schulungsmöglichkeit, die 

zur Verfügung gestellt wird, vom Kinderdienst freigestellt werden müssten. Eine Leiterin 

(AL) führt an, dass sie die Schulung für ihr Kindergartenteam derzeit nicht für notwendig 



67 

 

erachtet. Eine Leiterin (CL) stellt fest, dass das linguistische Basiswissen in der (Schul-

)Ausbildung der Pädagog*innen prinzipiell fehlt und daher versucht wird, mit 

Fortbildungsmöglichkeiten auszugleichen. Sie fügt hinzu, dass diese Möglichkeiten aber 

nicht von allen Pädagog*innen wahrgenommen werden können. Eine Pädagogin (CP) 

führt an, dass sie die Möglichkeit für eine Einschulung vermutlich geboten bekam, sie 

aber nicht wahrgenommen hat. 

 

4.2.2.3 Professionelle Einschulung neuer Bogen 

Innerhalb fünf Interviewsituationen (BP, AL, BL, CL, DL) wurde eine professionelle 

Einschulung für den neuen Beobachtungsbogen von den Teilnehmer*innen 

angesprochen. Eine Leiterin (DL) und eine Pädagogin (BP) erhielten ein Online-Seminar 

im Ausmaß von zwei bzw. fünf bis sechs Stunden. DL führt ergänzen dazu an, dass dieses 

Seminar grundsätzlich ausreichend für die Anwendung des Instruments sei. Das Seminar 

umfasste Inhalte für die Sprachdiagnose, die anschließende Sprachförderung wurde nicht 

angesprochen. Eine Leitung (AL) führt an, dass sie die Schulung und die Anleitung 

gemeinsam als ausreichend empfindet. Eine Leitung (CL) gab an, dass die Schulung an 

sich grundsätzlich ausreicht. Eine Leiterin (BL) absolvierte mehrere Schulungen und gilt 

durch diese als „BESK-Multiplikatorin“. Demnach darf sie offiziell pädagogisches 

Fachpersonal mit der Anwendung des Instruments vertraut machen.   

 

4.2.3 Rolle in Elterngesprächen 

 

Alle Interviewteilnehmer*innen nahmen Stellung zu der Rolle des Beobachtungsbogens 

innerhalb von Elterngesprächen. Sechs Teilnehmer*innen (CP, DP, EP, FP, GP, AL) 

geben an, dass sie sich eher auf den Zielcheckplan / Stufenplan des Kindergartenträgers 

beziehen als auf BESK(-DaZ) KOMPAKT. AL merkt hierzu an:  

Da wir unsere eigene Beobachtungsbögen von den Kinderfreunden [Träger des Kindergartens] 

haben und da Sprache ein Thema ist, verwenden wir für die Entwicklungsgespräche und 

Elterngespräche unsere Beobachtungsbögen und nicht die der BESK. (AL_10.5.21, Pos. 42) 

Eine Leiterin (CL) führt an, dass der Fokus eher auf dem Potenzial der Kinder und auf 

allen acht Bildungsbereiche innerhalb der Gespräche liege. Außerdem, dass das 

Deutschlernen insgesamt einen spürbaren Druck auf viele Eltern auslöst und der 

Beobachtungsbogen eher „schonend“ eingesetzt werde. Zwei Leiterinnen (BL, DL) 
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merken an, dass die meisten Eltern vermutlich gar keinen Einblick oder Wissen rund um 

den Beobachtungsbogen haben. Erst mit dem Übergabeblatt werde dies relevant (DL).  

Das Übergabeblatt wird von vier Teilnehmer*innen (BP, GP, HP, DL) in Bezug auf den 

Schulübergang erwähnt. Dieses wird den Eltern mit der Mitgabe des Blattes kurz 

erläutert. Eine Pädagogin (AP) führt an, dass es gut sei, einen offiziellen Beleg für die 

Eltern zu haben, um den Förderbedarf eines Kindes anzusprechen. Ein Pädagoge (HP) 

merkt diesbezüglich an, dass es grundsätzlich positiv sei, durch den Beobachtungsbogen 

klar erkennen zu können, ob Förderbedarf bestehe oder nicht. Näher auf den 

Beobachtungsbogen eingegangen werde allerdings nicht. 

 

4.2.4 Einsatz der Leitideen zur Sprachbildung und Sprachförderung 

 

Die acht befragten Pädagog*innen berichten, inwiefern die Leitideen zur Sprachbildung 

und Sprachförderung gemäß BESK(-DaZ) KOMPAKT für sie relevant sind. Die 

genannten Leitideen werden in der Anleitung des vorgeschriebenen Beobachtungsbogens 

angeführt (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 28-30; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 30-

33). Sieben Pädagoginnen (AP, BP, CP, DP, EP, FP, GP) merken an, dass für sie der 

Inhalt dessen nicht mehr gänzlich bekannt ist. CP stellt fest, dass der Inhalt nur allgemein 

angegeben ist und sie als Pädagogin versucht individueller, mittels verschiedener 

Methoden, auf die einzelnen Kinder näher einzugehen. BP stellt fest, dass für sie die 

Inhalte des Seminars zu BESK(-DaZ) KOMPAKT mehr im Gedächtnis geblieben sind 

als die der Anleitung. Ein Pädagoge (HP) nahm genauer auf die Leitideen Bezug:  

Ich hab' ma's durchgelesen. Ja, ich hab' ma schon bei manchen dacht, das ist auf jeden Fall 

hilfreich. Also, schaden kann's sicher nicht, wenn man sich das durchliest und zu Herzen nimmt. 

Ahm. Ja. Ich sag' vieles lässt sich im Alltag sicher auch nicht so zwischendurch einfach machen, 

man muss dann vielleicht, wenn man näher d'rauf eingehen will, halt ein Projekt starten in die 

Richtung, sag' ich mal. Ahm. Ich hab' mir schon auch einige Tipps auch rausgenommen. Aber 

alles geht fast nicht. Also, das schon. Also ich sag', es ist gut beschrieben. Aber alles ist halt fast 

nicht durchführbar, also im Alltag. (HP_28.5.21, Pos. 50) 

 

4.3 Einschätzung / Bewertung des Instruments  

 

Unter der Hauptkategorie Einschätzung / Bewertung des Instruments, die deduktiv 

gebildet wurde, wurden sieben Unterkategorien (Gesamteindruck, Notenskala, Vergleich 

zu BESK(-DaZ) 2.0, Übergabeblatt, Nützlichkeit für die Planung, Vereinbarkeit mit dem 
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pädagogischen Alltag, pädagogische Einschätzung der Durchführung / Anwendung) 

induktiv gebildet. Die Ergebnisse dessen werden nachfolgend skizziert. 

 

4.3.1 Gesamteindruck 

 

Alle Interviewteilnehmer*innen wurden nach ihrer grundsätzlichen Einschätzung zu dem 

neuen Beobachtungsbogen befragt. Dabei stellen fünf Teilnehmer*innen (CP, EP, GP, 

HP, BL) fest, dass der Bogen übersichtlich gestaltet sei. Eine Leiterin (DL) merkt an, dass 

das Layout anschaulich gewählt wurde. Zwei Teilnehmerinnen (FP, DL) führen an, dass 

der Bogen gut strukturiert sei. Eine Leiterin (AL) weist darauf hin, dass der Bogen 

verständlich in seiner Anwendung sei.  

Der neue Beobachtungsbogen wird von fünf Teilnehmer*innen (CP, DP, FP, GP, CL) als 

einfach beschrieben bzw. auch von zwei Pädagog*innen (GP, HP) für 

Berufseinsteiger*innen als geeignet empfunden. Eine Pädagogin (AP) weist darauf hin, 

dass der Bogen praxisnah sei. Zwei Teilnehmerinnen (CP, CL) merken diesbezüglich an, 

dass der alte Bogen linguistisches Basiswissen vorausgesetzt habe, das zum Teil den 

(angehenden) Pädagog*innen gefehlt hat. Eine Pädagogin (BP) merkt an, dass es 

grundsätzlich positiv sei, ein Instrument zur Verfügung gestellt zu bekommen, um die 

Voraussetzungen des schulischen Lernens zu verbessern. Zwei Pädagoginnen (AP, EP) 

führen an, dass es schwierig sei, die Entwicklung der Kinder in ein Raster abbilden zu 

wollen (EP) bzw. wenig Raum durch die vorgegebene Skala gegeben sei (AP). Eine 

Pädagogin (FP) hat den Eindruck, dass das Instrument nach dem Ausfüllen nicht mehr 

viel Beachtung findet. 

 

4.3.2 Notenskala 

 

Die Teilnehmer*innen wurden gefragt, wie sie den neuen Beobachtungsbogen auf einer 

Notenskala von 1-5 (Sehr gut – Nicht genügend) bewerten würden. Die nachfolgende 

Tabelle zeigt, wie BESK(-DaZ) KOMPAKT aus pädagogischer Sicht eingeschätzt wird: 

Note 1 2 2-3 3 4 5 

Leiterin   BL, CL  AL, DL - - 

Pädagog*in DP, GP AP, CP, HP 

 

FP BP, EP - - 

Tab.2: Notenskala (Bewertung des neuen Beobachtungsbogens) 
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In Bezug auf die Notengebung Sehr gut führt DP an, dass sie mit dem neuen Bogen sehr 

zufrieden sei, da er einfach und anschaulich in der Anwendung ist. GP wies darauf hin, 

dass sie die Konstruktion des Bogens an sich als Sehr gut bewerten würde, allerdings mit 

Einbezug der derzeitigen Rahmenbedingungen (fehlende Zeit und fehlender Raum für 

das konzentrierte Beobachten) eher ein Nicht genügend vergeben würde. Die Note Gut 

wurde mit Ausbaufähigkeit (AP) bzw. Verbesserungsfähigkeit (BL) begründet. Eine 

Leiterin (CL) führt außerdem an:  

Eh, da war mein Kriterium, deswegen hab' ich auch sofort den 2er gegeben und musste ich nicht 

lange nachdenken, weil ehm ich weiß, dass es als Handwerkzeug, was die Kolleginnen auch 

machen müssen, ja, das betone ich müssen, weil die Sinnhaftigkeit ist eh überhaupt in unserem 

Haus, ist eh, und auch während meinen Ausbildungszeiten in diese Richtung sehr fragwürdig. 

Ehm, für mich ist, war ein wichtiges Kriterium, dass die Kolleginnen es auch gut verstehen, und 

so damit dann arbeiten können, ja. Weil, wenn ich etwas nicht versteh', dann habe ich auch sehr 

schwer damit eh zu werken. (CL_1.Teil_21.5.21, Pos. 11) 

Das Instrument an sich wird auch von einer weiteren Leiterin (DL) in Frage gestellt 

(Bewertung: Befriedigend), da der Bogen nur die sprachlichen Kompetenzen der 

deutschen Sprache widerspiegelt und der mehrsprachigen Realität im Kindergarten nicht 

gerecht wird. Eine Pädagogin (CP) weist darauf hin, dass das Instrument eher eine 

Momentaufnahme der sprachlichen Kompetenz der Kinder zeigt und aus diesem Grund 

kritisch zu betrachten sei. HP merkt an, dass das Instrument zu grob gestaltet sei. Viele 

Aspekte, die die sprachliche Kompetenz umfassen, werden nicht berücksichtigt. Diese 

Einschätzung teilen auch AL und BP, die die Note Befriedigend für den neuen 

Beobachtungsbogen vergeben haben. Eine Pädagogin (FP) entschied sich für die 

Zwischennote 2-3, da es aus ihrer Sichtweise schwierig ist, den Bogen gut ausfüllen zu 

können, da viele Kinder noch zu geringe sprachliche Kompetenzen in der deutschen 

Sprache aufweisen würden. Eine Leiterin (AL) führt in Bezug auf das Instrument an:  

An sich finde ich's nicht schlecht, dass wir ein ein Sprachstandsinstrument haben. Ich find's viel 

zu wenig Fragen, ahm, um das wirklich gut einschätzen zu können. Was ich gut find' ist, dass es 

ehm im Gegensatz zu früher klar definiert ist, wann hat das Kind einen Sprachförderbedarf und 

wann nicht. Früher musste man das selber einschätzen. Jetzt ist das mit der Punkteskala und, 

find' ich klar, viel klarer definiert, wann hat ein Kind Sprach-, ehm, Sprachförderbedarf und 

wann nicht. Das find' ich gut. (AL_10.5.21, Pos. 20) 

 

4.3.3 Vergleich zu BESK(-DaZ) 2.0 

 

Elf Teilnehmer*innen (AP, CP, DP, EP, FP, GP, HP, AL, BL, CL, DL) nahmen Bezug 

auf die alte Version des Instruments BESK(-DaZ) 2.0, wobei zwei Pädagog*innen (EP, 

HP) den alten Beobachtungsbogen nur mehr vage in Erinnerung hatten. HP führt an, dass 
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der neue Bogen jedenfalls „sehr praktisch“ sei. Acht Teilnehmerinnen merken an, dass 

der BESK(-DaZ) KOMPAKT „besser“ sei, denn: dieser sei gut konstruiert (GP), habe ein 

passendes Layout (AP) und sei übersichtlich (AP, DP, DL), gut gegliedert und farblich 

markiert (FP), kürzer (EP), einfacher (DP, DL), leichter (BL) und besser in der 

Handhabung (AL, CL). Auch CP weist darauf hin, dass der Bogen einfach beschrieben 

sei und gut für die ersten Beobachtungen eingesetzt werden könne. Allerdings betont 

diese auch, dass der Bogen zu wenig differenziert sei. Auch AL merkt an, dass die Fragen 

des alten Bogens besser waren und diese beim neuen Bogen verkürzt ausfallen. Eine 

Leiterin (CL) führt an, dass das alte Instrument rein aus sprachwissenschaftlicher 

Perspektive ein gutes Instrument gewesen sei, das neue allerdings einfacher für die 

Pädagog*innen anzuwenden ist, da ihnen linguistisches Basiswissen in der derzeitigen 

Ausbildung fehlt. 

 

4.3.4 Übergabeblatt 

 

Die Teilnehmer*innen nehmen Stellung zur Relevanz des Übergabeblatts, das den Eltern 

zur Schuleinschreibung bzw. zum Schulanfang mitgegeben wird. Acht Teilnehmer*innen 

(AP, CP, DP, FP, GP, HP, BL, DL) führen an, dass die Zusammenarbeit mit der Schule 

hier fehle und kein Einblick gewährleistet wird, wie damit weitergearbeitet wird bzw. 

welche Konsequenz sich aus den Ergebnissen ergibt. HP führt dazu an:  

Ja, wie g'sagt, ich ich weiß nicht. Ich denk' mir immer, ja man macht's halt, weil's gemacht gehört. 

Und man hofft halt, dass es ahm in der Schule auch genutzt wird. Aber irgendwo ist dann doch 

immer der Gedanke da, ja (...) bringt das was (lacht). Ich weiß nicht, denk' mir nur ich das, aber 

keine Ahnung, es ist dann doch immer so, wie soll ich sagen, so die Ungewissheit, ja eben was 

wird damit gemacht und und ja. (HP_28.5.21, Pos. 42) 

Eine Leiterin (AL) und eine Pädagogin (AP) bekunden ihre Bedenken, dass das Kind 

möglicherweise durch die Ergebnisse des Beobachtungsbogens benachteiligt werden 

könnte. Die Art und Weise, wie der Beobachtungsbogen aufgebaut ist (Punkteskala; 

standardisiert), wird von zwei Pädagoginnen (EP, GP) kritisch bewertet, wobei die 

Weitergabe von Informationen an die Schule grundsätzlich positiv gesehen wird. Eine 

Leiterin (CL) merkt an, dass sie die Ergebnisse der Beobachtungsbögen eher als 

Bewertung wahrnimmt und nicht als ein Konzept, das der Förderung dienen könnte. 

Weiters wird von einer Leiterin (AL) angemerkt, dass der Bogen viel zu kurz sei, um klar 

festzuhalten, über welche sprachlichen Kompetenzen das Kind in der deutschen Sprache 

verfügt. Demgegenüber merkt eine Pädagogin (DP) an, dass der Bogen auch hilfreich 
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sein könnte, wenn ein Kind sein Potenzial beim Übergang in die Schule noch nicht gut 

zeigen kann. Dazu führt eine Leiterin (DL) an, dass das Übergabeblatt derzeit das einzige 

Mittel sei, der Schule über das Kind etwas mitzuteilen zu können. Auch die 

Portfoliomappen, die für den Schulübergang mitgegeben werden, würden wenig 

Berücksichtigung finden. Somit wird das Übergabeblatt für die Leiterin als relevant 

erachtet. Ein Pädagoge (HP) weist explizit darauf hin, dass es wünschenswert wäre, dass 

das Übergabeblatt in der Schule beachtet wird. 

 

4.3.5 Nützlichkeit für die Planung  

 

Die befragten Pädagog*innen schildern, inwiefern der Beobachtungsbogen aus ihrer 

Perspektive für die pädagogische Planung eingesetzt werden kann. Keine der 

Pädagog*innen gibt an, sich auf BESK(-DaZ) KOMPAKT explizit zu beziehen. 

Eine Pädagogin (BP) merkt an, dass ihr durch den Beobachtungsbogen noch einmal 

verdeutlicht wurde, wie wichtig sprachliche Förderung ist. Auch in Bezug auf die 

Feststellung der sprachlichen Kompetenzen des Kindes merkt ein Pädagoge (HP) an, dass 

der Beobachtungsbogen hilfreich zusätzlich zu den alltäglichen Beobachtungen sein 

kann. Eine Pädagogin (EP) weist darauf hin, dass durch den Bogen noch einmal 

verdeutlicht wird, in welchem Bereich die Kinder Förderung bräuchten. Dies bleibe stets 

im Hinterkopf. Eine Pädagogin (CP) führt an, dass ein weiteres Hilfsmittel (z.B. 

Stufenpläne des Trägers) notwendig sei, um ein differenziertes Bild zu erhalten. BESK(-

DaZ) KOMPAKT wäre aus ihrer Perspektive hilfreich, um Entwicklungssprünge gut zu 

erkennen. AP führt an, dass es grundsätzlich positiv sei, ein Instrument zur Verfügung 

gestellt zu bekommen, dass dieses derzeit aber mehr Belastung als Nutzen sei, da vieles 

von den Pädagog*innen verlangt werde und Wissen rund um den Bogen (z.B. Welche 

Konsequenzen hat ein geringer Sprachstand für ein Kind?) fehlt. Drei Pädagoginnen (CP, 

DP, GP) erwähnen dezidiert den Planungskreislauf, der vom Träger der Kindergärten 

vorgesehen ist und nehmen auf diesen Bezug. CP führt dazu an:  

Genau. Also ich orientiere mich schon sehr, wir haben eine riesen Bandbreite an Zielen. Gerade 

im sprachlichen, also generell in allen Bereichen, aber auch im sprachlichen Bereich und da kann 

ich mich wirklich auf ein Ziel fokussieren. Der BESK ist, wie gesagt, ein grober Einblick. Aber 

wirklich arbeiten tu' ich mit den Zielen und den Stufenplänen und ja. (CP_21.5.21, Pos. 77) 
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GP merkt an, dass es den Pädagog*innen auch nicht nahe gelegt wird, den 

Beobachtungsbogen für die pädagogische Planung zu nutzen: 

Eher nicht. Also, vielleicht wenn ich arbeite nur drei Jahre damit, ah, aber dadurch dass uns das, 

glaub' ich, auch nicht so vermittelt wird und nahegelegt, das mehr einzubauen, sondern dass es 

eher wieder den Papierkram gleicht, den wir auch noch auszufüllen haben. Und dass es nicht ahm 

irgendwie bevorrangt wird, in unserer ahm Arbeit habe ich das dann auch nicht so eingebaut, wie 

ich das vielleicht auch hätte nutzen können. Also, das ist schwer zu sagen, weil ja, es wird uns da 

nicht so // wir werden auch nicht so gepusht nehmt's den, sondern wir wissen, wie viel ahm andere 

Aufgaben auch noch zu erfüllen haben. (GP_28.5.21, Pos. 49) 

Eine Pädagogin (FP) führt an, dass die vorgegebenen Beobachtungszeiträume (Zeit der 

Eingewöhnung; Kindergartenjahr läuft aus) nicht hilfreich sind, um den Bogen für die 

Planung gut nutzen zu können.  

 

4.3.6 Vereinbarkeit mit dem pädagogischen Alltag  

 

Alle Interviewteilnehmer*innen geben an, inwiefern die Anwendung des 

Beobachtungsbogens mit dem pädagogischen Alltag, ihrer Einschätzung nach, vereinbar 

ist. Drei Teilnehmerinnen (BP, DP, AL) führen an, dass das Ausfüllen des 

Beobachtungsbogens gut mit dem pädagogischen Alltag vereinbar sei. Zwei 

Teilnehmer*innen (HP, AL) weisen darauf hin, dass im pädagogischen Alltag ohnehin 

stets Beobachtungen gemacht werden und aufgrund dessen der Bogen gut ausgefüllt 

werden kann, auch wenn ein Mehraufwand dahinter stehe (HP). Drei Pädagoginnen (AP, 

CP, EP) merken an, dass sie sich die Zeit im Alltag bewusst nehmen und die Vereinbarkeit 

auch von der Kinderanzahl (EP), die beobachtet werden sollen, abhängt. Eine Leiterin 

(BL) merkt dazu an, dass die jeweilige Situation der Kindergartengruppe eine Rolle spielt. 

Auf die schwierigen Rahmenbedingungen weist GP hin, deren Einschätzung nach 

BESK(-DaZ) KOMPAKT eine gute Unterstützung sein könnte, wenn die derzeitigen 

Bedingungen, um die Beobachtungen gut durchführen zu können, andere wären. Auf den 

Personalmangel und die gegenwärtige Coronasituation weist eine Leiterin (CL) in diesem 

Zusammenhang hin und auch auf die fehlende Ausbildung der Pädagog*innen in diesem 

Bereich. Aus diesen Gründen wird die Kompaktversion als leichter durchführbar 

eingeschätzt (CL). Zwei Teilnehmer*innen (FP, DL) stehen der restlichen Einschätzung 

gegenüber, indem sie darauf hinweisen, dass die tatsächlich vorgesehene Anwendung des 

Beobachtungsbogens mit dem pädagogischen Alltag nicht vereinbar ist. DL führt dazu 

an:  
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Angedacht ist es, also so wie es jetzt auch im im in der Schulung gehört hab', ist ja ein 

Beobachtungszeitraum von zwei Monaten, um nachher dann ehm den Bogen gut ausfüllen zu 

können. Bei aller Liebe, das ist bei 25 Kindern nicht möglich, dass ich 25 Kinder eh sechs Wochen 

bis zwei Monate beobachte, meine Notizen mache und mir nachher dann den Bogen herhole. Also 

bei, das funktioniert nicht. (DL_28.5.21, Pos. 30) 

 

4.3.7 Pädagogische Einschätzung der Durchführung / Auswertung  

 

Die befragten Pädagog*innen und eine Leiterin (DL) führen an, wie sie die Vorgaben des 

Beobachtungsbogens (Durchführung / Auswertung) aus pädagogischer Sicht bewerten. 

Zwei Teilnehmerinnen (GP, DL) sehen die Reduktion des Kindes rein auf die deutsche 

Sprache als kritisch an. Das Kind werde nicht in seiner Gesamtheit wahrgenommen, 

sondern mittels des Bogens einer Bewertung ausgesetzt (GP). Auch AP fehlen 

Individualisierungs- bzw. Differenzierungsmöglichkeiten, die durch die Punktevergabe 

eingeschränkt wird bzw. sei kein Freiraum durch diese gegeben (EP). Eine Pädagogin 

(BP) führt an, dass der Bogen genauer sein könnte, da einige Bereiche der Sprache nicht 

berücksichtigt werden. Dass der Beobachtungsbogen „sehr sehr kompakt“ ist, merkt HP 

an. Zugleich sei dieser aber auch praktisch (HP) und einfach (GP, HP). Die Anwendung 

des Instruments sei klar beschrieben (FP, GP) und zeige deutlich, in welchen Bereichen 

Förderung bestehe (DP), die aufgrund dessen zur Verfügung gestellt werden kann. Eine 

Pädagogin (FP) weist darauf hin, dass ihre eigene Einschätzung oft deckungsgleich mit 

den Ergebnissen des Beobachtungsbogens sei, ab und zu aber doch nochmal deutlicher 

Förderbedarf aufzeige. Zudem wird es als positiv empfunden, dass das Instrument auf 

wissenschaftlicher Basis begründet ist (BP). Grundsätzlich wird es von Vorteil gesehen, 

dass die Kinder mit einem Instrument beobachtet werden, um die Förderung besser 

abstimmen zu können (EP).  

4.4 Sprachbildung und Sprachförderung (allgemein) 

4.4.1 Begriffsdeutung 

 

Alle Interviewteilnehmer*innen erläutern, was sie unter den Begriffen Sprachbildung und 

Sprachförderung verstehen. Die Pädagog*innen und Kindergartenleiterinnen führen 

unterschiedliche Ausführungen zu diesen Begriffen an, die zur besseren Übersicht 

tabellarisch angeführt werden: 
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Sprachbildung Sprachförderung 

entwickelt sich die ganze Kindergartenzeit über 

(GP); ein lebenslanger Prozess (DP); wird im 

Laufe der Zeit angeeignet (CP) 

findet durch gemeinsame Interaktion, 

Beobachtungen und passende Angebote statt (GP) 

findet die ganze Zeit über im Kindergartenalltag 

statt (DP, GP, AL) 

gezieltes Angebot, das an den Voraussetzungen 

der Kinder anknüpft und konkret zu einem Ziel 

hinführt (FP); findet gezielt statt (AL) 

wird als Fundament gesehen, auf das die 

Förderung aufbauen kann (HP); das, worüber ein 

Kind verfügt (CP)  

gezielt für einen Bereich der Sprache ein Angebot 

setzen (CP, DP, CL); sprachliche Entwicklung 

unterstützen (CP); sprachliche Defizite gezielt 

ansprechen (BL) 

durch Förderung entsteht Bildung (EP) vertieft die sprachlichen Kompetenzen, die bereits 

vorhanden sind (HP) 

Vergleich mit einem Baum, der durch vielfältige 

sprachliche Inputs „genährt“ werden möchte (CL) 

auch im Alltag integriert (EP, DL); einfaches 

Sprechen ist bereits Förderung (DL) 

stellt das Umfeld (einschließlich Familie) bereit 

(BL); wird dem Kind vermittelt (z.B. Sachinhalte) 

(FP) 

Kind im Spiel begleiten, Kontexte gezielt für die 

Förderung nutzen (BP) 

wird ganzheitlich aufgefasst (umfasst Mimik, 

Gestik, Haltung etc.) (BP); wird als umfassend 

beschrieben (z.B. Wie Sprache eingesetzt wird) 

(AP) 

gezieltes Erlernen einer Sprache (AP); Förderung 

aller Sprachen (DL) 

Bescheid wissen über Sprache (DL)  

Tab. 3: Begriffsdeutung (Sprachbildung und Sprachförderung) 

 

4.4.2 Planung  

 

Alle Interviewteilnehmer*innen berichten, wie die Planung für die Sprachförderung im 

Kindergarten aussieht. Ersichtlich wird, dass zehn Teilnehmer*innen (AP, BP, DP, EP, 

FP, GP, HP, AL, CL, DL) sich explizit auf das Planungskonzept des Trägers (Wiener 

Kinderfreunde) beziehen. Dieses wird erwähnt durch das Portfoliokonzept (CL), welches 

das Potenzial des Kindes hervorheben soll. Dazu wird der 

Zielplan/Monatsplan/Lotusplan17, der von den Pädagog*innen monatlich angelegt wird 

 
17 Als übergreifender Plan dient der Lotusplan, der ein Thema oder einen Bildungsbereich in den 

Mittelpunkt stellt. Rund um diesen Mittelpunkt gruppieren sich Unterthemen, die kurz angeführt werden. 

Diese Unterthemen werden abermals in einen Lotusplan überführt. Rund um das Unterthema werden 

Zielformulierungen mit den dazugehörigen Aktivitäten festgehalten. Die genannten Zielformulierungen 

werden den Ziel-/Kompetenzplänen für die einzelnen Bildungsbereiche entnommen. Anschließend wird in 
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(HP, DL, CL), angesprochen. Dieser enthält einen Bereich zu Musik und Sprache (HP). 

Zusätzlich wird der Wochenplan (AP, BP, DP, EP, FP, GP, HP, CL) erwähnt, in diesen 

fließen Aktivitäten im Sinne der Sprachförderung ein. Bezüglich des Wochenplans 

erwähnt eine Pädagogin (DP), dass es auch wichtig sei, nicht nur das Alter, sondern auch 

den Sprachstand der Kinder bei der Planung von Aktivitäten zu berücksichtigen. Eine 

Pädagogin (AP) führt an, dass sie zusätzlich zum Wochenplan auch eine längerfristige, 

vierteljährliche Planung anlegt.  

Eine Leiterin (AL) merkt an, dass Sprachförderung in die herkömmliche Planung 

miteinfließt und der Bereich Sprache grundsätzlich innerhalb sehr vielen Aktivitäten 

angesprochen wird. CP betont, dass der Fokus ihrer Arbeit darauf liegt, die Kompetenzen 

der Kinder allgemein zu stärken. Eine eigene Planung für die Sprachförderung wird den 

zusätzlichen Sprachförderkräften zugeschrieben (CP, CL). Eine Pädagogin (FP) versucht 

die zusätzliche Sprachförderkraft, die monatlich ihrer Gruppe zugeteilt wird, in die 

herkömmliche Wochenplanung miteinzubeziehen. Eine Leiterin (BL) führt an, dass eine 

eigene Planung für die Sprachförderung in ihrem Kindergarten vorgesehen ist. Diese wird 

monatlich angelegt und richtet sich nach den Lotusplänen und Themen der 

Kindergartengruppen. Insofern wird versucht, an das alltägliche Angebot der 

Kindergartengruppen innerhalb der Aktivitäten für die Sprachförderung anzuknüpfen. 

 

4.4.3 Sozialformen 

 

Sechs Interviewteilnehmer*innen (BP, DP, EP, HP, CL, DL) beschreiben, welche 

Sozialformen (Gesamt-, Kleingruppe, Einzelförderung) im pädagogischen Alltag für die 

Sprachförderung angeboten werden (können). Drei Teilnehmer*innen (DP, HP, CL) 

geben an, dass alle Sozialformen je nach Situation, angeboten werden können. Drei 

Teilnehmerinnen (BP, EP, DL) führen an, dass die meisten Angebote für die 

Sprachförderung in der Gesamt- oder Kleingruppe angeboten werden. Eine Leiterin (CL) 

betont die Relevanz des Arbeitens in kleineren Gruppen bzw. von Einzelförderungen 

außerhalb der Gruppe. Dies könne durch die personellen Einschränkungen derzeit 

allerdings nur von den zusätzlichen Sprachförderkräften und nicht von den 

 
den einzelnen Wochenplänen konkret festgehalten, welche Aktivitäten – gemäß den Lotusplänen - in der 

jeweiligen Woche für die Kindergartengruppe vorgesehen sind und durchgeführt werden (vgl. 

Österreichische Kinderfreunde 2014, S. 17-20).  
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Pädagog*innen selbst angeboten werden. Sie führt zu den Bedingungen für die 

Sprachförderung an:  

Kleingruppen finde ich sinnvoll. Weil ich selbst Sprach- eh Wissenschaftlerin bin, also 

Kleingruppen hat man auch die Möglichkeit akustisch eh etwas differenzieren oder 

wahrzunehmen. Vier, fünf Personen wären ideal. Das versuchen wir anhand des Sprachprojekts 

mit den Sprachbegleiterinnen so ausführen. Die Kolleginnen natürlich in großen Raum. Oder falls 

sie halt die Möglichkeit nach Absprache haben, dass sie quasi separiert mit Kindern arbeiten 

können. Zum Beispiel die Roger-Loos-Methode haben wir jahrelang gemacht auch mit 

Kleingruppen und sonst alltagsintegriert. Und es ist natürlich immer ein ein Thema, Akustik, 

Lärmpegel, weil doch viele Kinder sind in der Gruppe. (CL_2.Teil_21.5.21, Pos. 79) 

 

4.4.4 Angebote zur Sprachförderung  

 

Sieben Interviewteilnehmer*innen (AP, BP, CP, EP, GP, HP, AL) berichten, wie oft und 

inwiefern Angebote, die im Sinne der Sprachförderung verstanden werden, in den 

pädagogischen Alltag miteinfließen. Zwei Pädagog*innen (GP, HP) führen an, dass 

Sprachförderung ihnen persönlich ein Anliegen ist und daher versucht wird, viele 

sprachliche Angebote den Kindern bereitzustellen. Durch Sprachspiele, die in den Alltag 

eingebaut werden (GP) oder musikalische Angebote, in denen auch Sprache eine Rolle 

spielt (HP), wird versucht, dies zu gewährleisten. zwei Pädagoginnen (CP, EP) führen an, 

dass es ihnen wichtig sei, alle Bildungsbereiche zu berücksichtigen und in Balance zu 

halten. CP führt an, dass sich die zusätzlichen Sprachförderkräfte nur auf die 

Sprachförderung fokussiert und daher auch mehr Angebote im Sinne der Sprachförderung 

bereitstellen kann. Eine Pädagogin (AP) betitelt Sprachförderung als „Basisangebot“ und 

eine weitere Pädagogin (BP) versucht, Sprachförderung täglich durch gemeinsames 

Spielen anzubieten. Eine Leiterin (AL) führt an, dass der Bereich Sprache grundsätzlich 

in allen alltäglichen Angeboten miteinfließt und angesprochen wird. 

 

4.4.5 Sprachförderung im Alltag 

 

Sieben Interviewteilnehmer*innen (BP, DP, EP, HP, AL, CL, DL) weisen auf die 

Sprachförderung hin, die in den pädagogischen Alltag integriert wird. Neben gezielten 

Angeboten werden auch Aktivitäten und Handlungen genannt, die im Sinne der 

Sprachförderung verstanden werden. Dazu führt eine Leiterin (AL) an:  

[…] [I]m Großen und Ganzen ist halt Sprache immer dabei. Und durch Lieder singen und 

Fingerspiele im Morgenkreis und dieses ständige Mit-den-Kindern-reden und 
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handlungsbegleitend den Alltag zu besprechen, ist Sprache halt auch immer Teil, auch wenn es 

nicht als Angebot in der Planung steht. (AL_10.5.21, Pos. 101) 

Sprachlichen Aktivitäten (z.B. Singen, Reime, Fingerspiele, Bilderbücher), die in den 

Kindergartenalltag integriert sind, werden von vier Teilnehmer*innen (EP, HP, AL, DL) 

angesprochen. Es wird versucht Sprachanlässe aufzugreifen (BP, CL, DL), 

Alltagssituationen (z.B. Mittagessen, Spielen, Bildbeschreibung) sprachlich bewusst zu 

gestalten (BP) und das Sprechen der Kinder untereinander zu fördern (BP). Eine 

Pädagogin (EP) weist darauf hin, dass sie versucht, korrekte Sätze den Kindern 

anzubieten und sie nicht direkt zu korrigieren oder auf Fehler hinzuweisen. 

 

4.4.6 Inhalte, Methoden und Materialien 

 

Die Interviewteilnehmer*innen beschreiben, welche Inhalte, Methoden und Materialien 

für die Förderung der sprachlichen Kompetenz der Kinder in der pädagogischen Arbeit 

zum Einsatz kommen. Diese werden tabellarisch angeführt:  
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Inhalte Methoden Materialien 

sprachliche Ressourcen der 

Kinder in den Alltag / in 

Aktivitäten miteinfließen lassen 

(z.B. Farben mittels 

unterschiedlicher Sprachen 

kennenlernen) – Eltern hierfür 

miteinbeziehen (GP) 

voneinander lernen (DP, GP) mehrsprachige Materialien 

einsetzen (GP) und selbst 

entwickeln (CL) (z.B. 

Bilderbücher) 

Vorhaben: Literacy (z.B. 

Umgang mit Büchern erlernen) 

(FP) 

Spiele mit den Kindern 

gemeinsam gestalten (z.B. 

Lotto) (DP) 

Kamishibai (DP, FP, CL)  

Inhalte aus Internetressourcen 

nutzen (CL) 

Magnettafel (um 

kommunizieren zu lernen, in 

welchem Bereich gespielt wird) 

(FP) 

Gitarre / Körper / Orff-

Instrumente (HP) 

 Jeder Gegenstand kann 

verbalisiert / besprochen werden 

(z.B. Puzzle zu den 

Körperteilen) (HP); Bilder / 

Portfolioblätter besprechen (EP) 

Bilderbücher (AP, DL); 

wichtig, dass Bücher an die 

Interessen / Themen der Kinder 

anknüpfen (DL) 

 andere Aktivitäten / Bereiche 

nutzen, um Sprache den 

Kindern näher zu bringen (z.B. 

Mathematik, Kreativität) (DP), 

Bewegungsspiele (BP) 

Kimspiele (DP), Memory (AP, 

FP, AL), Tischspiele (z.B. 

Differix, Sprachhexe) (AP, CP), 

Spielmaterialien (AL, CL), 

Sprachspiele (AL, BL) 

 Morgenkreis (AL), Kreisspiele 

(BP), Rätsel und Reime (AP), 

Sachgespräche (AL) 

Bildkarten (DP), 

Sprachkärtchen (AP), 

Wimmelbilder (AP, FP), 

Forscherkarten (CL) 

 Lieder singen (BP, AL, DL), 

Silbenklatschen (BP, FP) 

„Hör‘ zu Bakabu“ (Alltag über 

Lieder kennenlernen) (AL) 

 vieles verbalisieren, erklären 

(CP) 

 

 indirekte Korrektur anbieten 

(CP) 

 

Tab. 4: Inhalte, Methoden und Materialien im Sinne der Sprachbildung und Sprachförderung 

 

4.5 Angebote und Maßnahmen aufgrund von BESK(-DaZ) KOMPAKT  
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Sieben Interviewteilnehmer*innen (AP, CP, DP, EP, FP, AL, DL) schildern, welche 

Angebote und Maßnahmen sie allgemein auf den Beobachtungsbogen beziehen (während 

oder nach der Erhebung). Eine Pädagogin (AP) führt an, dass sie nach der 

Sprachstandserhebung Angebote besser planen kann, da ersichtlich wird, auf welchen 

sprachlichen Bereich sie sich innerhalb der Planung (z.B. Präpositionen) fokussieren 

kann. EP führt hingegen an, dass eher alltägliche Situationen durch die BESK(-DaZ)-

Erhebung beeinflusst und bewusst ausgestaltet werden. Zwei Teilnehmerinnen (FP, BL) 

merken an, dass keine Maßnahmen nur aufgrund des Beobachtungsbogens gesetzt 

werden. Eine Leiterin (AL) weist daraufhin, dass sehr viele sprachliche Angebote in 

ihrem Kindergarten gesetzt werden, aber nicht aufgrund BESK(-DaZ) KOMPAKT:  

Also, wir würden den Alltag nicht anders gestalten, würden wir BESK nicht ausfüllen. 

(AL_10.5.21, Pos. 81) 

Die Leiterin ergänzt hierzu, dass aufgrund des Beobachtungsbogens im vorgegebenen 

Beobachtungszeitraum höchstens nochmal ein Fokus auf den sprachlichen Bereich liegt. 

AP erwähnt ebenfalls die vermehrte Fokussierung auf den Bereich Sprache innerhalb der 

Beobachtungszeiträume. 

Zwei Pädagoginnen (DP, CP) führen an, dass sie bewusst Handlungen setzen, um 

bestimmte Fragen des Beobachtungsbogens gut beantworten zu können. Dies betrifft 

verschiedene W-Fragen (CP) stellen und Nebensätze (DP) erfassen. DP erläutert dies 

folgendermaßen:  

Das ist, was ich schon gesagt hab', nur diese Nebensätze. Das ich nicht, nicht so gut einschätzen 

kann. Wenn wenn ich wirklich eh, diese jetzt weiß ich schon, das in Mai kommt BESK-Bögen 

Ausfüllung dann ich eh ich probiere das wirklich diese Spiele mit den Kindern, oft spielen mit 

allen. Das es, damit ich dann wirklich gut einschätzen kann, ob sie das wissen oder nicht. 

(DP_21.5.21, Pos. 85) 

 

4.5.1 Zusätzliche Sprachförderkraft 

 

Sieben Interviewteilnehmer*innen (AP, BP, CP, EP, HP, CL, DL) thematisieren die 

externe Sprachförderkraft, die von der Stadt Wien zur Verfügung gestellt wird, wenn 

„genügend Förderbedarf“ gemäß dem Instrument im jeweiligen Kindergarten besteht. 

Drei Teilnehmer*innen (CP, HP, DL) sprechen an, dass die zusätzliche Sprachförderkraft 

eigene Angebote im Sinne der Sprachförderung setzt. Dabei wird erwähnt, dass diese sich 

ausschließlich auf die Sprachförderung fokussieren kann (CP). Eine Leiterin (DL) weist 

darauf hin, dass die Angebote der Sprachförderkraft nicht aufgrund der erhobenen Daten 
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von BESK(-DaZ) KOMPAKT gesetzt werden. Vier Teilnehmerinnen (AP, BP, EP, BL) 

merken an, dass die zusätzliche Sprachförderkraft nur dann zur Unterstützung im 

jeweiligen Kindergarten eingesetzt wird, wenn genügend Kinder „Sprachförderbedarf“ 

aufweisen. Unklar bleibt allerdings, welche Anzahl an Kindern vorgesehen ist, damit 

Unterstützung zur Verfügung gestellt wird (EP, BL). Eine Leiterin (BL) führt dazu an: 

Der ist schon damit gekoppelt, wie viel wie viel natürlich bei den BESK-Bögen rauskommen von 

den Förderbedarf. Ich hab' nur keine Ahnung, wie hoch der Schlüssel ist, weil ich denk' mir so 

niedrig ist jetzt mein Bedarf eigentlich auch nicht im Haus. Aber ich hab' keine mehr. (BL_12.5.21, 

Pos. 132) 

Weiters stellt eine Leiterin (AL) die Ausbildung der Sprachförderkräfte in Frage, da diese 

ihrer Erfahrung nach zu wenig Kenntnisse in der deutschen Sprache aufweisen und über 

zu wenig linguistisches Wissen verfügen. Die Leiterin stellt fest, dass es grundsätzlich 

positiv ist, eine zusätzliche Betreuungsperson zur Verfügung zu haben. Dennoch stellt sie 

die Qualität dieser Maßnahme insgesamt in Frage:  

Und das wünschte ich mir //. Net schnell Stunden. Also wir kriegen, also ich ich ich ich finde das 

immer so bedenklich. Ich hab' 127 Kinder mit 27 Sprachen da und dann krieg' ich immer diese 

Verständigung ich krieg' 27 Stunden jetzt juhu für diesen Jahr pro Woche als Sprachförderin. Und 

damit ist mein Problem erledigt. Kommt mir ein bissl vor. (CL_2.Teil_21.5.21, Pos. 117) 

 

4.5.2 Förderbedarf 

 

Alle Interviewteilnehmer*innen beschreiben, inwiefern für sie der festgelegte 

Förderbedarf gemäß dem Instrument eine Rolle spielt. Zwei Teilnehmer*innen (HP, AL) 

erwähnen, dass es grundsätzlich positiv ist, dass das neue Instrument klar definiert, ab 

wann Förderbedarf besteht. Für die tägliche pädagogische Arbeit in der 

Kindergartengruppe spielt der Förderbedarf gemäß dem Instrument für drei 

Teilnehmerinnen (BP, CP, AL) explizit keine Rolle. Drei Teilnehmer*innen (EP, GP, 

HP) führen an, dass der Förderbedarf für sie eine geringe Rolle spielt. HP begründet dies 

folgendermaßen: 

Ich muss sagen, nicht so den hohen Stellenwert eigentlich. Weil man weiß zwar ja ok, die und die 

und die Kinder haben vielleicht offiziell den ahm den Status schon als Sprachförderkind. Aber ich 

sag' unter'm Jahr ist das oft nicht so, der hat den der hat den nicht. Erstens kommen die neuen 

Kinder, die vielleicht noch nicht beobachtet worden sind und unter'm Jahr ist auch. Es schwankt 

einfach auch oft. Auch dieses Jahr auch mit Corona, war sehr zerrissen. Einmal sind's besser d'rauf. 

Einmal haben sie wieder ganz viel vergessen, weil sie lange Zuhause waren und vielleicht mit 

Deutsch gar nicht in Berührung gekommen sind. Ich muss sagen unter'm Jahr spielt das für uns 

nicht so den Stellenwert. Es ist immer, Ende des Jahres merkt man's dann, ja jetzt ist wieder der 

BESK zum Ausfüllen. Dann ist wieder die Frage, ja wer war da nochmal Sprachförderkind. Aber 

unter'm Jahr eigentlich relativ wenig. (HP_28.5.21, Pos. 64) 
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Drei Teilnehmerinnen (DP, FP, AL) betonen, dass Aktivitäten aufgrund der eigenen 

pädagogischen Einschätzungen auf die Kinder abgestimmt werden. 1 Pädagogin (BP) 

hebt hervor, dass sie das ganze Jahr über den Bedarf der Kinder kenne und der 

Beobachtungsbogen vielmehr nochmal ein schriftlicher Beleg dafür sei. Zwei Leiterinnen 

(BL, DL) führen an, dass Kleingruppenaktivitäten im Sinne der Sprachförderung 

außerhalb der Kindergartengruppen geplant werden. Der Förderbedarf gemäß dem 

Instrument sei dafür aber nicht ausschlaggebend, da allen Kindern diese Förderung 

grundsätzlich geboten werden möchte. BL ergänzt, dass die Kinder, für die Förderbedarf 

gemäß dem Instrument festgestellt wurde, jedoch öfters zu diesen Aktivitäten eingeladen 

werden.  

Eine Leiterin (CL) führt an, dass die zusätzlichen Sprachförderkräfte meist Auskunft über 

den Förderbedarf der Kinder haben wollen. Eine Pädagogin (AP) merkt an, dass für sie 

der Förderbedarf eine große Rolle spielt – sie betont zugleich, dass die Freude bei den 

gemeinsamen (sprachlichen) Aktivitäten im Vordergrund stehen soll. 

 

4.6 Bedingungen für eine gelungene Sprachförderung  

 

Unter der Hauptkategorie Bedingungen für eine gelungene Sprachförderung wurden drei 

weitere Kategorien (Rolle der Pädagog*innen, andere wichtige Personen, pädagogische 

Anliegen) erstellt. Wobei die letztgenannte in drei weitere Unterkategorien 

ausdifferenziert wurde (Herangehensweise, DaZ / Mehrsprachigkeit, BESK(-DaZ) 

KOMPAKT. Die Ergebnisse dessen werden nachfolgend näher angeführt. 

 

4.6.1 Rolle der Pädagog*innen 

 

Alle Interviewteilnehmer*innen beschreiben die Rolle der Pädagog*innen in Bezug auf 

die Sprachförderung. Dabei lässt sich feststellen, dass die Pädagog*innen vorrangig als 

Vorbilder beschrieben werden (AP, CP, DP, GP, HP, AL, CL, DL). Außerdem wird 

betont, dass diese eine wichtige Rolle (EP, FP, GP, AL) in Bezug auf die Sprachförderung 

einnehmen. FP führt dazu an:  

Wir haben eine eine wahnsinnig große Rolle. Ahm ich bin, find' aber das Sprachförderung nicht 

nur verbal stattfinden kann oder muss (räuspert sich) g'rade hier mit den vielen verschiedenen 

Muttersprachen. Wir kommunizieren mit den Kindern auch ganz viel durch Mimik und Gestik und 
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Nonverbales. […] Wir sind die erste Bildungsinstitution meistens, wo die Kinder hinkommen vor 

der Schule und ahm wir haben da schon einen sehr sehr großen Einfluss. Auf die Bildung, auf die 

Erziehung, auf die Förderung. Das glaub' ich schon. (FP_28.5.21, Pos. 108) 

Eine Pädagogin (EP) ergänzt in diesem Zusammenhang, dass der Kindergarten die 

Aufgabe hat, die Kinder bestmöglich auf die Schule sprachlich vorzubereiten. Vier 

Teilnehmer*innen (EP, GP, HP, AL) begründen ihre Sichtweise, indem sie feststellen, 

dass die Pädagog*innen sehr viel Zeit mit den Kindern verbringen und vieles von ihnen 

imitiert (HP) oder abgeschaut (GP) wird. Fünf Teilnehmer*innen erwähnen den 

bewussten Umgang mit Sprache. Darunter wird Tonfall und Register (HP), Wortwahl und 

Genderaspekte (AP), Artikulation (DP, CL) und die Art und Weise des Sprechens (DL) 

genannt. Eine Pädagogin (BP) führt an, dass sie die Rolle als „begleitend“ und 

„mitspielend“ beschreiben würde. Sie hebt hervor, dass sie versucht, die Kinder indirekt 

zu korrigieren, indem Sätze richtig wiederholt werden. Diese Vorgehensweise der 

indirekten Korrektur nennt auch DP. Ein „sensibler und authentischer Umgang“ mit den 

Kindern, wird von GP angeführt. Verschiedene Wörter, Phrasen oder Sätze anbieten bzw. 

eine Variation in den alltäglichen Sprachgebrauch einbringen, erwähnt eine Pädagogin 

(AP) als ein Anliegen. Eine Leiterin (AL) weist darauf hin, dass es grundsätzlich wichtig 

sei, viel zu reden und zu erklären. Weiters wird darauf hingewiesen, dass die 

Pädagog*innen über ausreichend Sprachkompetenz verfügen sollten, um die Sprache den 

Kindern auch gut vermitteln zu können (BL). Eine Pädagogin (DP) führt an, dass sie sich 

selbst auf neue Themen sprachlich vorbereitet, um dieses den Kindern gut näher bringen 

zu können. 

 

4.6.2 Andere wichtige Personen 

 

Alle Interviewteilnehmer*innen beschreiben andere wichtige Personen, die zur 

Sprachförderung ihren Beitrag leisten (können) bzw. ihrer Einschätzung nach wichtig 

sind. Die nachfolgende Tabelle soll über die einzelnen Aussagen einen Überblick geben: 
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Personen / Gruppen, die genannt werden Erwähnung im Transkript 

„Zuhause“ BP, CL 

Eltern AP, DP, EP, GP, AL 

Geschwister DP 

andere Kinder AP, EP, AL, BL 

alle, die mit dem Kind in Kontakt stehen; eine 

Verbindung / Beziehung zu dem Kind aufbauen 

BP, DP, BL, CL, DL 

gesamtes Kindergartenteam HP 

Assistent*innen BP, EP, FP, HP, BL, DL 

zusätzliche Sprachförderkräfte GP, HP, DL 

Kolleg*innen, die über weitere Sprachen verfügen GP, HP, DL 

Zivildiener AL, DL 

Schüler*innen HP 

Vorschulerzieher*in BP 

Tab.5: Andere wichtige Personen für die Sprachförderung 

Eine Pädagogin (DP) ergänzt, dass es sehr wichtig sei, zu den Kindern eine Beziehung 

aufzubauen und ihnen Sicherheit zu bieten: 

Wenn du eine Sprache eh wie dazu brauchst eine enge Kontakt. Dass du von einer fremden Person, 

wo du nicht wirklich eh eh locker reden kannst, das geht nicht. Das brauchst du // vertrauen 

aufbauen, eh Sicherheit geben für die Kinder, dass so ein Raum schaffen, wo wo sie wirklich dann 

dann dann sammeln können. Dass sie saugen, wie ein eh wie ein Schwamm. Aber das eh das es 

geht das ist das ist es geht nicht mit der Sprache, dazu brauchst du mehr als Sprache. Das ist, da 

musst du wirklich Sicherheit geben, so eine Beziehung oder Sicherheit geben, damit sie dann 

wirklich dann brauchst du fast nichts machen. (DP_21.5.21, Pos. 125) 

 

4.6.3 Pädagogische Anliegen 

 

Alle Interviewteilnehmer*innen formulieren pädagogische Anliegen, die ihrer Meinung 

nach wichtig zu beachten wären. Fünf Teilnehmer*innen (AP, GP, AL, BL, CL) 

formulieren Anliegen, die sich allgemein zu dieser Unterkategorie hinzuordnen lassen. 

Weitere Äußerungen wurden unter den weiter gebildeten Kategorien Herangehensweise, 

DaZ / Mehrsprachigkeit und BESK(DaZ) KOMPAKT subsumiert.  

Zu den allgemeinen pädagogischen Anliegen ist folgendes festzuhalten: Eine Pädagogin 

(GP) führt an, dass sie sich eine engere Zusammenarbeit mit Logopäd*innen wünschen 

würde. Eine Leiterin (AL) merkt an, dass das Bewusstsein für Sprachförderung im Alltag 

geschaffen werden sollte. Die Pädagog*innen sollten auch über gezielte Angebote hinaus 

die Förderung der Sprache im Blick haben. Zusätzlich wäre es aus ihrer Perspektive 

sinnvoll, Möglichkeiten für die Sprachförderung auch außerhalb des Kindergartens freier 
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(finanziell) zugänglich zu machen. Mehr pädagogisches Personal wird von drei 

Teilnehmerinnen (AP, BL, CL) angesprochen. CL betont die Relevanz der Ausbildung 

für die pädagogische Fachkraft (linguistisches Basiswissen, Sensibilisierung, 

Selbstreflexion). Auch sie weist darauf hin, dass Sprachanlässe im Alltag gut genutzt 

werden sollten und die Pädagog*innen dafür ein „Handwerkzeug“ benötigen. 

 

4.6.3.1 Herangehensweise  

 

Acht Interviewteilnehmer*innen (AP, BP, CP, EP, FP, HP, AL, CL) schildern ihren 

gewählten Zugang bzw. ihre Herangehensweise in Bezug auf die Sprachförderung im 

Kindergarten. Zwei Teilnehmerinnen (BP, CL) führen an, dass die „Begleitung“ des 

sprachlichen Erwerbs eine Rolle spielt. Es sollte viel miteinander kommuniziert (BP) und 

spontane Sprechanlässe gezielt genutzt werden (CL). Daneben können gezielt „kleine, 

tolle Momente“ initiiert oder verschiedene Kontexte (z.B. Puppentheater) geschaffen 

werden (CL). Im Mittelpunkt der Sprachförderung im Kindergarten steht die Freude 

(CL), der Spaß (HP), das Spielerische (EP) – dies könne durch verschiedene Zugänge 

(Materialien/Sozialformen) bereichert werden (HP). Wichtig sei es, das Kind 

grundsätzlich zum Sprechen zu motivieren und zunächst nicht auf Korrektheit der 

Sprache zu plädieren (FP). Eine Pädagogin (CP) führt als Anliegen an, dass das Kind 

nicht unter Druck gesetzt und dem Kind Zeit gegeben werden sollte. Sie betont, dass sie 

das Können des Kindes fördern und nicht „defizitorientiert“ arbeiten möchte. AP führt 

passend hierzu an, dass Sprachförderung auch dazu dienen kann, das Kind in seiner 

bereits vorhandenen Kompetenz zu stärken. Eine Leiterin (AL) stellt in Bezug auf das 

Thema Sprachförderung fest:  

Wichtig finde ich zum Thema Sprachförderung, dass man Kinder nicht ausgrenzt, die nicht gut 

sprechen können und ehm quasi ihnen nicht sagt, dass sie jetzt eine spezielle Förderung brauchen 

und man sie dann dadurch jedes Mal dadurch irgendwie speziell behandelt und nicht so wie alle 

anderen auch und das dann nicht gut miteinfließt im Alltag. (AL_10.5.21, Pos. 121) 

Neben der Leiterin (AL) führt auch eine Pädagogin (EP) an, dass Sprachförderung in den 

Alltag miteinfließen sollte. Sie erwähnt hierzu das Sprechen untereinander (mit dem 

pädagogischen Fachpersonal, anderen Kindern) und Aktivitäten, die für die 

Sprachförderung genutzt werden können. Eine Leiterin (CL) formuliert den Gedanken, 

dass es auch wichtig sei, nicht nur wertschätzend die Sprache des Kindes zu korrigieren 

(z.B. durch Paraphrasierung), sondern auch den Fortschritt des Kindes hinter der 
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Äußerung wahrzunehmen. CL führt an, dass hierfür allerdings linguistisches Basiswissen 

notwendig wäre, welches in der Ausbildung der Pädagog*innen noch fehlt. 

 

4.6.3.2 DaZ / Mehrsprachigkeit  

 

Im Kontext des pädagogischen Anliegens, das die Interviewteilnehmer*innen 

formulieren, thematisieren zwei Leiterinnen (CL, DL) und vier Pädagoginnen Deutsch 

als Zweitsprache bzw. Mehrsprachigkeit im Kindergarten. GP formuliert das Anliegen, 

verpflichtende Fortbildungen oder Seminare rund um Deutsch als Zweitsprache 

anzubieten. Eine Leiterin (DL) plädiert für eine veränderte Sichtweise in Bezug auf das 

Thema Mehrsprachigkeit im Kindergarten:  

Dann kam das neue Projekt. Ich hab' da ganz viele Kolleginnen auch begleitet, die ich von 

Anfang an gesehen hab', auch bei mir, ja, wie ein Wechsel in dir selbst stattfindet. Von: Ja, das 

Kind kann kein Deutsch zu: das Kind kann so viele Sprachen. (DL_28.5.21, Pos. 100) 

Die Leiterin beschreibt, dass das laufende Mehrsprachigkeitsprojekt in ihrem 

Kindergarten dazu beigetragen hat, alle sprachlichen Ressourcen der Kinder 

wahrzunehmen und die mehrsprachige Realität als solche wertzuschätzen. Sie betont, 

dass es wichtig sei, die Kinder nicht aufgrund ihrer Sprache zu separieren oder 

Unterscheidungen aufgrund dessen vorzunehmen. Drei Teilnehmer*innen (CP, DP, CL) 

führen die Relevanz der Mehrsprachigkeit im Kindergarten weiter aus, indem alle 

Sprachen der Kindergartengruppe in den Alltag bewusst miteinfließen (CP, DP), die 

sprachlichen Ressourcen der Kolleg*innen genutzt werden (CP) und indem die 

„Sprachenhierarchie“ (Unterscheidungen zwischen den Sprachen) von Seiten der 

Pädagog*in aufgelöst werden sollte (CL). CP führt bezüglich der sprachlichen 

Ressourcen im Kindergarten als Anliegen an:  

Die Sprachenvielfalt nutzen, die Sprachbegleiter nutzen, die mit ihnen auf verschiedensten 

Sprachen Angebote machen und die Sprachförderassistentin, die das gezielt nochmal mit 

Deutsch macht. (CP_21.5.21, Pos. 103) 

Eine Pädagogin (AP) macht darauf aufmerksam, dass sie versucht, sich den Sprachen der 

Kinder anzunähern, indem sie sich Wörter, die im Alltag vermehrt gebraucht werden, 

selbst aneignet. Sie betont, dass das sprachliche Repertoire der Kinder kein Hindernis für 

sie sein sollte, miteinander zu spielen. Die Pädagogin weist darauf hin, dass sie den 

Kindern vermittelt, Rücksicht aufeinander zu nehmen. In Bezug auf die Erstsprache(n) 

der Kinder, führt die Pädagogin an, dass es wichtig sei, auch den Sprachstand der 
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Erstsprache(n) zu berücksichtigen und nicht nur den Fokus auf die deutsche Sprache zu 

richten. Hierfür würde sich die Pädagogin Unterstützung von außen (z.B. 

Sprachförderkraft, Dolmertscher*in) wünschen. Zusätzlich formuliert eine Pädagogin das 

Anliegen, dass die Erstsprache(n) der Kinder auch beachtet und gefördert werden sollten:  

Das ist Sprachförderung für mich ein eine große Anliegen, dass sie die Erstsprache nicht loslassen. 

(DP_21.5.21, Pos. 131) 

 

4.6.3.3 BESK(-DaZ) KOMPAKT 

 

Vier Interviewteilnehmerinnen (AP, BP, CP, BL) formulieren Anliegen konkret in Bezug 

auf BESK(-DaZ) KOMPAKT. Eine Pädagogin (CP) führt an, dass der neue 

Beobachtungsbogen nun „sehr verallgemeinert“ wäre und sie sich mehr Differenzierung 

wünsche. Außerdem betont sie, dass die Erhebung des Sprachstandes eine 

„Momentaufnahme“ sei und man sich dessen bewusst sein müsse. Eine Pädagogin (AP) 

und eine Leiterin (BL) sehen ebenfalls Ausbaumöglichkeiten für das Instrument. 

Beispielsweise Möglichkeiten, um „Auffälligkeiten“ notieren (BL) oder logopädische 

Gesichtspunkte (AP) anführen zu können. AP führt an, dass es wichtig sei, auch eine 

beschreibende Komponente miteinzubeziehen und eine erweiterte Anleitung für die 

Beobachtung zu bieten (z.B. Wie kann man neue / schüchterne / ruhigere Kindern gut 

beobachten?). Die Pädagogin betont, dass es auch wichtig sei Klarheit darüber zu 

schaffen, inwiefern die Ergebnisse des Instruments nach der Erhebung genutzt werden. 

Eine Pädagogin (BP) plädiert dafür, dass der Bogen wahrgenommen werden sollte: 

Also, was mir wichtig ist, ist halt dass ehm diese Sprachförderungsbögen bzw. diese BESK-Bögen 

Bögen auch ernst genommen werden und auch dementsprechend auch in der Schule umgesetzt 

werden. Beziehungsweise, dass die Kinder dann die Möglichkeit haben auch Begleitung zu 

bekommen. Also, ich kann halt von meiner Seite mein bestes Tun und ja. Dass es eben auch 

wertgeschätzt und beachtet wird. (BP_4.5.21, Pos. 104) 

Die angeführte, detaillierte Analyse wird im nachfolgenden Kapitel 5 dieser Arbeit 

zusammengefasst und im Kapitel 6 nochmals abstrahiert, um die Ergebnisse in Bezug auf 

die eingangs gestellten Forschungsfragen verdeutlichen zu können.  
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IV Zusammenschau  
 

5. Diskussion 

5.1 Fragen rund um BESK(-DaZ) KOMPAKT 

 

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde die Sprachdiagnose im 

elementarpädagogischen Bereich beleuchtet, um Möglichkeiten und Grenzen von 

Sprachstandserhebungsinstrumenten aufzuzeigen. Es wurde festgestellt, dass die 

beschriebenen Verfahrensarten (Screening, Tests, Profilanalysen, Schätzverfahren, 

Beobachtungen) für unterschiedliche Zwecke (Zuweisung, Förderung) in der Praxis 

eingesetzt werden und auch unterschiedliche Vor- und Nachteile mit sich bringen.  

Dem pädagogischen Fachpersonal wird die Aufgabe zugesprochen, einerseits den 

(sprachlichen) Entwicklungsstand des Kindes mittels eines Erhebungsverfahrens 

festzustellen und andererseits den weiteren Verlauf der Entwicklung zu dokumentieren 

und zu fördern (vgl. Kany & Schöler 2010, S. 11). Um feststellen zu können, ob ein 

Verfahren, das den Pädagog*innen zu Verfügung gestellt wird, für diese Aufgabe 

geeignet ist, formulierte das Mercator-Institut (2013) Qualitätsmerkmale, die der 

Orientierung dienen können. Das oberste Ziel eines Verfahrens sollte gemäß diesen 

Vorgaben sein, den Bedarf für die Sprachförderung feststellen zu können, um daraus 

ableitend zielgerichtet in der Praxis Handeln zu können (vgl. Mercator-Institut 2013, S. 

7).  

In der gegenwärtigen elementarpädagogischen Praxis ist zur Feststellung des 

Sprachstandes der deutschen Sprache, gemäß Artikel 15 a B-VG zwischen dem Bund und 

den Ländern, das neue Instrument BESK(-DaZ) KOMPAKT österreichweit verpflichtend 

vorgesehen (vgl. Homepage des BMBWF: Vereinbarung gemäß Artikel 15a B-VG18). 

Mit diesem Hintergrund rückt die erste Forschungsfrage, die in dieser Arbeit gestellt 

wurde, ins Zentrum der Betrachtung:  

- Welche Form des Einsatzes im elementarpädagogischen Bereich ist von offizieller 

Seite für BESK(-DaZ) KOMPAKT vorgesehen? 

 

18 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Vereinbarung gemäß Artikel 15a B-VG: 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/v_15a.html (abgerufen am 20.2.21). 
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Es lässt sich grundsätzlich festhalten, dass sprachdiagnostische Verfahren einerseits aus 

bildungspolitischen Gründen zum Einsatz (z.B. Zuweisung von Fördermitteln) kommen, 

andererseits verfolgen sie auch pädagogische Anliegen (z.B. Planung der Förderung) 

(vgl. Decker-Ernst 2019, S. 146). In diesem Spannungsverhältnis werden 

Sprachstandserhebungsverfahren konzipiert. Das neue Instrument BESK(-DaZ) 

KOMPAKT verfolgt das Ziel, eine „größtmögliche Kürze, Klarheit und Einfachheit“ des 

Verfahrens, trotz der formalen Anforderungen, zu gewährleisten (vgl. Rössl-Krötzl & 

Breit 2018, S. 7; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 6). Es „wurde 2018 vom BMBWF in 

Auftrag gegeben“ (Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 5; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 5) und 

kommt seit dem Kindergartenjahr 2019/20 in allen Kindergärten Österreichs zum Einsatz 

(vgl. BMBWF: Sprachförderung19).  

Von politischer Seite aus dient die genannte Vereinbarung dazu, „zusätzliche finanzielle 

Mittel“ bereit zu stellen (vgl. Homepage des BMBWF: Vereinbarung gemäß Artikel 15a 

B-VG20). Unter anderem werden aufgrund der Erhebung externe Sprachförderkräfte für 

elementarpädagogischen Einrichtungen von privaten Trägern in Wien von der „Stadt 

Wien-Kindergarten MA 10“ zur Verfügung gestellt. Je nach „Ermittlung des 

Förderbedarfs einzelner Standorte“ wird das zusätzliche Fachpersonal den jeweiligen 

Kindergärten zugewiesen (vgl. Homepage der Stadt Wien: Sprachförderung für private 

Bildungseinrichtungen21).  

Zudem ist festzuhalten, dass von offizieller Seite aus vorgesehen ist, Angebote zur 

Sprachförderung in der pädagogischen Praxis zu setzen, sofern „Förderbedarf“ gemäß 

dem Instrument besteht (Homepage des BMDW22). In der Anleitung des 

vorgeschriebenen Beobachtungsbogens wird darauf hingewiesen, dass Angebote zur 

sprachlichen Bildung um Angebote für die gezielten sprachliche Förderung in der 

Kleingruppe zu ergänzen wären, insbesondere für jene Kinder mit „spezifischem 

Förderbedarf“ (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 28; vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 

 
19 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Sprachförderung. 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/sf.html (abgerufen am 28.6.21).  
20 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Vereinbarung gemäß Artikel 15a B-VG. 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/v_15a.html (abgerufen am 20.2.21). 
21 Stadt Wien | Kindergärten: Sprachförderung für private Bildungseinrichtungen. 

https://www.wien.gv.at/kontakte/ma10/foerderungen-privat/sprachfoerderung.html (abgerufen am 

15.2.21).  

22 Bundesministerium für Digitalisierung und Wirtschaftsstandort: Bundesrecht konsolidiert: Gesamte 

Rechtsvorschrift für Elementarpädagogik für die Kindergartenjahre 2018/19 bis 2021/22 (Fassung vom 

20.2.21). 

https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=2001054

9 (abgerufen am 20.2.21).  
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30). Als Ziele der Förderung werden die Kriterien des Beobachtungsbogens genannt (vgl. 

ebd., 2018, S. 28; vgl. ebd., 2019, S. 30)23. Zudem werden unter den „Leitideen zur 

sprachlichen Bildung und Sprachförderung“ Prinzipien für die Sprachförderung 

angeführt. Diese sollen einen Orientierungsrahmen bieten, wobei nicht genau festgelegt 

wird, welche „Schwerpunktsetzung“ der Prinzipien für die Sprachförderung (in Bezug 

auf Lernumgebung; Inhalte/Thematik) – gegenüber der Sprachbildung – erfolgen soll 

(vgl. ebd., 2018, S. 28-29; vgl. ebd., 2019, S. 30-31). Vielmehr gelten Sprachbildung und 

Sprachförderung als „einander ergänzende Formate“ (ebd., 2018, S. 28; ebd., 2019, S. 

30). Daneben wird auf das intentionale Sprechen der Pädagog*innen aufmerksam 

gemacht (vgl. ebd., 2018, S. 29-30 / vgl. ebd., 2019, S. 31-32). Innerhalb der Anleitung 

für den Beobachtungsbogen „Deutsch als Erstsprache“ werden zusätzlich Impulse für 

Vorlese- und Erzählaktivitäten genannt (vgl. ebd., 2019, S. 32-33). Festzuhalten ist, dass 

keine konkrete oder systematische Planung, wie es beispielsweise bei Knapp et al. (2010) 

oder Ruberg und Rothweiler (2010) der Fall ist, vorgegeben wird. Auch für die 

Sprachförderung in Kleingruppen werden keine Vorschläge bezüglich der 

Regelmäßigkeit, Dauer, Gruppengröße oder Methodik genannt. 

Hinsichtlich der vorgegebenen Durchführung und Auswertung des Beobachtungsbogens 

ist Folgendes festzuhalten: Die Pädagog*innen sollen die Sprachstandserhebung mittels 

BESK(-DaZ) KOMPAKT innerhalb von drei vorgegebenen Beobachtungszeiträumen 

(1., 2., 3. Beobachtung im Mai/Juni oder bis Ende Oktober, sofern das Kind erst mit dem 

vierten bzw. fünften Lebensjahr den Kindergarten besucht) durchführen (vgl. Rössl-

Krötzl & Breit 2018, S. 9; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 9). Es wird zwischen dem 

Beobachtungsbogen „Deutsch als Erstsprache“ und „Deutsch als Zweitsprache“ 

differenziert. Wobei erstgenannter für jene Kinder vorgesehen ist, die „bilingual mit 

Deutsch“ aufwachsen und jene Kinder, die vor dem Alter von 2,6 Jahren in regelmäßiger 

Berührung im Alltag mit der deutschen Sprache gekommen sind (vgl. Rössl-Krötzl & 

Breit 2019, S. 7). Zweitgenannter ist für jene Kinder vorgesehen, „die mit dem Deutschen 

ab einem Alter von 2;6 Jahren erstmalig regelmäßig in Kontakt gekommen sind“ (vgl. 

Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 7). Zwei Kriterienlisten (grau/weiß) kommen jeweils unter 

verschiedenen Bedingungen zur Anwendung (siehe: Kapitel Sprachdiagnose). Die 

Beobachtung des Kindes wird durch Vergabe von Punkten zu verschiedenen 

 
23 BESK KOMPAKT: „[…] abwechslungsreicher Satzbau, die Verstehensfähigkeit sowie die aktive 

Verwendung des Normen- und Verbwortschatzes sowie die Erzählfähigkeit […].“ (Rössl-Krötzl & Breit 

2019, S. 30; H.i.O.); BESK-DaZ KOMPAKT: „[…] der Satzbau inkl. Verbbeugung, die 

Verstehensfähigkeit sowie die aktive Verwendung des Nomen- und Verbwortschatzes sowie einfaches 

Erzählen […].“ (Rössl-Krötzl & Breit 2018, S. 28; H.i.O) 
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Sprachbereichen festgehalten. Durch diese Punktevergabe wird der „spezifische 

Förderbedarf“ eines Kindes für den jeweiligen Sprachbereich näher bestimmt (vgl. Rössl-

Krötzl & Breit 2018, S. 25-26).  

Die Beobachtung selbst kann teilnehmend (Pädagog*in ist in das (Sprach-)Geschehen 

involviert) oder nicht-teilnehmend (Pädagog*in beobachtet von außen das Sprach(-

Geschehen)) erfolgen (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2008; S. 13). Mehrere Situationen im 

Alltag, die nicht zusätzlich herbeigeführt werden müssen, sollen der Erhebung dienen 

(vgl. ebd., S. 12). In Anschluss daran sollen die Ergebnisse der weiteren Planung und 

Durchführung von Sprachbildung für alle Kinder und spezifisch für die Sprachförderung 

für jene Kinder mit ermitteltem „Förderbedarf“ herangezogen werden. Zugleich können 

die Ergebnisse auch der Kooperation mit Eltern oder Entwicklungspartnern dienen (vgl. 

ebd., S. 7). 

Zusätzlich zu dem vorgegebenen Sprachstandserhebungsinstrument wurde ein 

„Übergabeblatt“ für den Schulübergang konzipiert, welches die Ergebnisse des 

Beobachtungsbogens in komprimierter Form darstellt. Das Übergabeblatt soll für weitere 

Förderpläne in der Schule herangezogen werden. Diese Maßnahme betreffe alle Kinder, 

nicht nur jene mit „spezifischem Förderbedarf“ (vgl. BMBWF: Sprachförderung24) und 

sei nicht für eine Zuweisung in eine Deutschförderklasse / zu einem Deutschförderkurs 

vorgesehen. BESK(-DaZ) KOMPAKT werde viel eher als „förderdiagnostisches 

Instrument“ verstanden – im Gegensatz zu dem „zuweisungsdiagnostischen Screening-

Instrument (MIKA-D)“ (vgl. BMBWF: Sprachförderung. Erlass: Übergabeblatt25).  

Resultierend aus dieser skizzierten offiziellen Vorgabe lässt sich folgende 

Forschungsfrage aufwerfen:  

- Wie wird das Instrument in der gegenwärtigen Praxis eingesetzt? 

Mittels Leitfadeninterviews wurden acht Pädagog*innen und vier 

Kindergartenleiterinnen zu dem neuen Beobachtungsinstrument und zu der Durchführung 

der Sprachbildung und Sprachförderung in der pädagogischen Praxis befragt. Mittels der 

inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) und der Unterstützung 

 

24 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Sprachförderung. 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/sf.html#heading_Sprachstandsfeststellungsinstrumente__BESK_K

OMPAKT__und__BESK_DaZ_KOMPAKT__2 (abgerufen am 20.2.21).  

25 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Sprachförderung. Erlass: Übergabeblatt 

(PDF). 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/sf.html#heading_Sprachstandsfeststellungsinstrumente__BESK_K

OMPAKT__und__BESK_DaZ_KOMPAKT__2 (abgerufen am 20.2.21).  
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der Software MAXQDA PLUS 2020 wurden die erhobenen verbalen Daten aufbereitet. 

Festzuhalten ist, dass qualitative Interviews verbale Daten generieren, die nicht eins zu 

eins miteinander vergleichbar sind, sondern durchaus unterschiedliche 

Schwerpunktsetzungen beinhalten können (vgl. Riemer 2016, S. 162). Sie bieten 

Einblicke in einen bestimmten Lebensbereich, in unterschiedliche Sichtweisen und 

gesellschaftliche Realitäten (vgl. Misoch 2015, S. V). Dementsprechend werden die 

wichtigsten Ergebnisse der Erhebung einander gegenübergestellt und in Bezug auf die 

Forschungsfrage diskutiert. 

Hinsichtlich der Anwendung des vorgeschriebenen Instruments in der Praxis ist 

festzustellen, dass zwei Pädagog*innen (FP, HP) das Anliegen formulieren, keine Test- 

oder Drucksituation für die Kinder entstehen zu lassen. Es wird vielmehr darauf geachtet, 

bewusst im Alltag Situationen aufzufinden, in denen die Sprachstandserhebung 

durchgeführt werden kann. Dazu werden Bilderbücher eingesetzt (BP, HP), gezielt 

Gespräche vertieft (HP), häufig W-Fragen gestellt (CP), die Kinder werden ins Spiel 

eingeladen (BP) oder im Spiel beobachtet (CP). Dies wäre im Sinne der Vorgabe zu 

verstehen, Alltagssituationen für die Beobachtungen heranzuziehen (vgl. Rössl-Krötzl & 

Breit 2008, S. 12). Um den Sprachstand in allen Bereichen gänzlich einschätzen zu 

können, berichten zwei Pädagoginnen (AP, DP), dass sie auch gezielt bestimmte Spiele 

oder Übungen für die Erhebung heranziehen. Das Wissen bezüglich der Kinder, das im 

Laufe des Kindergartenjahres gesammelt wird, fließt in die Erhebung mit ein (EP, FP, 

HP, BL). Eine Pädagogin (AP) weist darauf hin, dass es der Erhebung dienlich ist, wenn 

die Kinder bereits häufiger im Kindergarten anwesend waren und schon vermehrt 

Interaktionen stattfinden konnten. Im Kapitel Sprachdiagnose wurde festgestellt, dass im 

elementarpädagogischen Bereich extern angelegte Testungen eher abgelehnt werden, da 

die Pädagog*innen mehr Möglichkeiten zur Verfügung haben, die dynamische 

Sprachaneignung des Kindes durch die laufende Beobachtung in der Praxis zu 

berücksichtigen (vgl. Gogolin 2008, S. 84). Gemäß der Angabe von vier 

Interviewteilnehmer*innen (EP, FP, HP, BL) wird dies auch versucht zu bewerkstelligen. 

Zu den vorgegeben Beobachtungszeiträumen wurde von zwei Pädagoginnen (FP, GP) 

festgestellt, dass der Zeitraum September-Oktober ungünstig gewählt sei, da dies die 

Eingewöhnungszeit im Kindergarten betreffe und dadurch die Beobachtung des 

Sprachstandes in der deutschen Sprache erschwert sei. Eine Leiterin (AL) betont in Bezug 

auf die vorgegebenen Beobachtungszeiträume, dass das Übergabeblatt aktueller gestaltet 
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werden sollte, um den Sprachstand des Kindes konkreter für die jeweilige Schule 

wiedergeben zu können. 

Hervorzuheben ist in diesem Erhebungskontext, dass neun Interviewteilnehmer*innen 

(AP, CP, EP, FP, GP, HP, BL, CL, DL) anführen, dass die Anwendung des 

Beobachtungsbogens von personellen Ressourcen abgängig ist. Davon weisen drei 

Teilnehmer*innen (FP, HP, CL) dezidiert darauf hin, dass die Beobachtung nicht gut 

durchgeführt werden kann, wenn keine zweite Person in der Gruppe anwesend ist. Zudem 

merken vier Teilnehmer*innen (AP, FP, HP, CL) an, dass die Organisation im Team 

ebenfalls eine Rolle spielt und dieses in den Erhebungsprozess involviert wird.  

Inwiefern das Fachpersonal mit dem vorgeschriebenen Beobachtungsbogen 

zurechtkommt, wurde von den vier Leiterinnen folgendermaßen beantwortet: drei 

Leiterinnen (AL, BL, CL) sind der Ansicht, dass ihr Fachpersonal gut mit dem neuen 

Bogen arbeiten kann. Eine Leiterin weist darauf hin, dass das Ausfüllen des Bogens eher 

eine zusätzliche Belastung für die Pädagog*innen sei.  

Bezüglich der Erhebung wird die Anwendung des richtigen Bogens für das jeweilige 

Kind, das beobachtet werden soll, von vier Teilnehmer*innen zum Thema gemacht. Es 

wird die Frage angesprochen, wann welches Kind beobachtet werden sollte (EP, HP). 

Zudem wird thematisiert, wann welcher Bogen (DaE/DaZ) für die jeweilige Beobachtung 

verwendet werden soll (BP, BL). Mit diesen Fragen sehen sich die vier 

Interviewteilnehmer*innen vor der Erhebung konfrontiert.  

Inwiefern BESK(-DaZ) KOMPAKT für die pädagogische Planung und für die 

Elterngespräche laut der Interviewteilnehmer*innen herangezogen wird, soll nachfolgend 

skizziert werden. Bezüglich der Leitideen für die Sprachbildung und Sprachförderung, 

die in der Anleitung von BESK(-DaZ) KOMPAKT angeführt werden, ist festzustellen, 

dass sieben Pädagoginnen diese nicht mehr gänzlich in Erinnerung haben. Eine 

Pädagogin (CP) führt diesbezüglich an, dass die Inhalte dessen allgemein gehalten wären 

und sie versucht individueller auf die Kinder, mittels verschiedener Methoden, 

einzugehen. Genauer nimmt ein Pädagoge (HP) auf die beschriebenen Leitideen Bezug. 

Dieser schätzt bestimmte Hinweise als hilfreich ein – alle Hinweise seien allerdings nicht 

ohne Weiteres (z.B. gezieltes Projekt) in den pädagogischen Alltag zu integrieren.   

Bezüglich der Möglichkeit sich auf BESK(-DaZ) KOMPAKT innerhalb der 

Elterngespräche zu beziehen, führen sechs Teilnehmer*innen (CP, DP, EP, FP, GP, AL) 

an, dass eher Bezugnahme auf den Zielcheckplan oder Stufenplan des 



94 

 

Kindergartenträgers (Wiener Kinderfreunde) erfolgt. Das Portfoliokonzept des Trägers 

enthält neben dem Lotusplan und Wochenplan, auch Ziel-/Kompetenzpläne und 

dazugehörige Ziel-/Kompetenzchecks, die wiederum im Stufenplan näher abgebildet 

werden (vgl. Österreichische Kinderfreunde 2014, S. 17-22). Die Ziel-/ Kompetenzpläne 

geben eine zu erwartende Entwicklung des Kindes innerhalb von acht 

Bildungsbereichen26 vor. Darunter wird auch der Bildungsbereich „Sprache, 

Kommunikation und Medien“ angeführt (vgl. ebd., 2014, S. 17). Die Ziel-

/Kompetenzchecks halten dazu fest, wann ein Ziel erreicht wurde und verweisen ggf. auf 

das zugehörige Portfolioblatt, welches in einer Mappe (Portfolio) abgelegt wird. Der 

Stufenplan dient den Pädagog*innen als Übersicht: Das Kind wird gemäß des Ziel-

/Kompetenzchecks in seiner Entwicklung in allen Bildungsbereichen auf einer Skala (1-

6) innerhalb dieses Plans eingestuft. Als Orientierung für die Einstufung gelten die bereits 

genannten Ziel-/ und Kompetenzpläne (vgl. ebd., S. 21-22). Der Stufenplan sowie die 

Ziel-/Kompetenzchecks werden für die Elterngespräche gemäß des Portfoliokonzepts 

herangezogen und dienen auch dazu, Förderschritte zu planen und zu setzen (vgl. ebd., S. 

25). Eine Leiterin (CL) betont in diesem Zusammenhang, dass der Fokus innerhalb der 

Elterngespräche eher auf alle acht Bildungsbereiche und dem Potenzial des Kindes liege. 

Der vorgeschriebene Beobachtungsbogen werde eher „schonend“ in das Gespräch 

eingebaut, da das Erlernen der deutschen Sprache insgesamt einen spürbaren Druck auf 

die Eltern ausübe. Zwei Leiterinnen (BL, DL) führen diesbezüglich an, dass die meisten 

Eltern vermutlich keinen Einblick rund um BESK(-DaZ) KOMPAKT besitzen. Erst mit 

dem Übergabeblatt werde das Instrument für die Eltern relevant (DL). 

Die notwendige Aus- und Fortbildung gilt als Voraussetzung für die Aufgabe der 

Sprachstandserhebung des pädagogischen Fachpersonals (vgl. Gogolin 2008, S. 84). Eine 

Einschulung und Übung für das jeweilige Instrument sei notwendig, um dieses sinngemäß 

anwenden zu können (vgl. Kany & Schöler 2010, S. 118). In Bezug auf die professionelle 

Einschulung für den neuen Beobachtungsbogen ist festzustellen, dass sieben 

Teilnehmer*innen (AP, CP, DP, EP, GP, HP, CL) keine Einschulung direkt für BESK(-

DaZ) KOMPAKT erhalten haben. Vier Interviewteilnehmer*innen (CP, AL, CL, DL) 

führen an, dass die Möglichkeit einer Einschulung potenziell vorhanden wäre. Eine 

Leiterin (DL) weist diesbezüglich darauf hin, dass die Pädagog*innen für diese allerdings 

 
26 Genannt werden darunter: „Sprache, Kommunikation und Medien; Soziales und Gesellschaft; Körper, 

Umwelt und Gesundheit“; Mathematik, Naturwissenschaft und Technik; Motorik; Musik; Wahrnehmung, 

Emotion und Kognition; Phantasie, Kreativität und künstlerisches Gestalten“ (Österreichische 

Kinderfreunde 2014, S. 17; H.d.V.) 
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vom Kinderdienst freigestellt werden müssten. Eine weitere Leiterin (CP) macht 

ebenfalls darauf aufmerksam, dass die Schulungen nicht von allen Pädagog*innen 

wahrgenommen werden können und die Vermittlung von linguistischem Wissen in der 

(Schul-)Ausbildung allgemein fehle. Drei Teilnehmerinnen (BP, BL, DL) erhielten direkt 

eine Einschulung für das neue Instrument. Bezüglich dessen berichtet eine Leiterin (DL), 

dass die Schulung an sich ausreicht. Es werden Inhalte der Sprachdiagnose vermittelt, die 

anschließende Sprachförderung werde nicht thematisiert (DL). 

Da das Instrument verpflichtend seit dem Kindergartenjahr 2019/20 in den 

österreichischen Kindergärten angewendet wird (BMBWF: Sprachförderung27), wurde 

die Frage aufgeworfen, welche Einschätzung die Pädagog*innen bezüglich dieser 

Vorgabe treffen. Dies führt zur nächsten Forschungsfrage, die eingangs gestellt wurde: 

- Wie wird das Instrument vom pädagogischen Fachpersonal (Leiter*innen und 

Pädagog*innen) eingeschätzt? 

Bezüglich des Gesamteindrucks, den die Pädagog*innen zum Instrument anführen, ist 

festzustellen, dass dieser eher positiv ausfällt. Das Instrument sei übersichtlich (CP, EP, 

GP, HP, BL), habe ein anschauliches Layout (DL), sei gut strukturiert (FP, DL), 

verständlich, einfach (CP, DP, FP, GP, CL), für Berufseinsteiger*innen geeignet (GP, 

HP) und sei praxisnah (AP). Zwei Interviewteilnehmerinnen (CP, CL) machen darauf 

aufmerksam, dass das vorangegangene Instrument BESK(-DaZ) 2.0 linguistisches 

Wissen vorausgesetzt habe, dass den (angehenden) Pädagog*innen zum Teil gefehlt hat. 

Es ist in diesem Kontext anzuführen, dass der Nutzen eines Instruments für die 

Sprachstandserhebung allgemein in Frage gestellt werden kann, wenn die notwendige 

Qualifizierung für die Anwendung desselben fehlt (vgl. Mercator-Institut 2013, S. 7). In 

Bezug auf die Konstruktion des neuen Instruments BESK(-DaZ) KOMPAKT merken 

zwei Pädagoginnen (AP, EP) an, dass es schwierig sei, die Entwicklung des Kindes nur 

innerhalb eines Rasters abbilden zu wollen.  

Aus pädagogischer Perspektive wird das Instrument überwiegend auf einer Notenskala 

(1-5) zwischen „Gut“ und „Befriedigend“ angesiedelt (AP, BP, CP, EP, FP, HP, AL, BL, 

CL, DL). Als Begründung für diese Bewertung wird angeführt, dass der Bogen noch 

ausbaufähig (AP) bzw. verbesserungsfähig (BL) und zu grob hinsichtlich der Erfassung 

der sprachlichen Kompetenzen sei (BP, HP, AL). Eine Leiterin (CL) hebt hervor, dass 

die Verständlichkeit für die Pädagog*innen für sie eine maßgebliche Rolle spielt, da das 

 
27 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Sprachförderung. 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/sf.html (abgerufen am 28.6.21).  
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Instrument für alle verpflichtend vorgesehen ist. Kritisch wird von Seiten einer 

Teilnehmerin (DL) angemerkt, dass das Instrument der mehrsprachigen Realität ihres 

Kindergartens nicht gerecht werde, indem nur die deutsche Sprache mittels der Erhebung 

in den Vordergrund gestellt wird. Es ist grundsätzlich darauf hinzuweisen, dass die reine 

Erfassung der „Zielsprache“ Deutsch mit Einschränkungen verbunden ist, die die 

abzuleitende Förderung betrifft. Beispielweise müsste die Frage gestellt werden, ob ein 

Kind das sprachliche Konzept (z.B. zeitliche Einordnung von Ereignissen) oder die dafür 

notwendigen sprachlichen Mittel noch nicht zur Verfügung habe. Je nachdem wären 

andere Förderschritte zu planen und umzusetzen (vgl. Gogolin 2008, S. 84). Mit dem 

Instrument BESK(-DaZ) KOMPAKT rückt aber rein die Betrachtung und Förderung der 

„Bildungssprache Deutsch“ in den Mittelpunkt (vgl. Homepage des BMBWF: 

Sprachförderung28). 

Acht Interviewteilnehmer*innen führen bezüglich des vorgegebenen Instruments an, dass 

dieses “besser“ gegenüber dem alten Instrument gestaltet sei. Dieses sei gut konstruiert 

(GP), habe ein passendes Layout (AP) und sei übersichtlich (AP, DP, DL), gut gegliedert 

und farblich markiert (FP), kürzer (EP), einfacher (DP, DL), leichter (BL) und besser in 

der Handhabung (AL, CL). Eine Leiterin (CL) macht darauf aufmerksam, dass das alte 

Instrument aus rein sprachwissenschaftlicher Perspektive positiv zu bewerten wäre, den 

Pädagog*innen aber von Seiten der Ausbildung her das dazu notwendige linguistische 

Basiswissen gefehlt habe. Es ist diesbezüglich anzumerken, dass die Validität des alten 

Instruments 2.0 im fachwissenschaftlichen Diskurs ebenfalls angezweifelt wurde, da 

keine „testtheoretische Absicherung“ oder „Praktikabilitätsprüfung“ für das Instrument 

vorhanden ist (vgl. Döll 2019, S. 577-578). Zwei Teilnehmerinnen (CP, AL) führen 

bezüglich des neuen Beobachtungsbogens an, dass dieser trotz positiver Einschätzung 

gegenüber dem alten Bogen, zu wenig differenziert bzw. zu kurz sei.  

In Bezug auf das Übergabeblatt merken acht Interviewteilnehmer*innen (AP, CP, DP, 

FP, GP, HP, BL, DL) an, dass hierbei die Zusammenarbeit mit der Schule fehle und 

unklar sei, welche Konsequenzen oder Handlungen sich aus den weitergegebenen Daten 

ergeben. Zwei Teilnehmerinnen (AP, AL) führen ihr Bedenken an, dass die Kinder durch 

die Ergebnisse des Beobachtungsbogens in der Schule möglicherweise benachteiligt 

werden könnten. Eine Leiterin (CL) weist darauf hin, dass die standardisierte Form des 

 

28 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Sprachförderung. 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/sf.html#heading_Sprachstandsfeststellungsinstrumente__BESK_K

OMPAKT__und__BESK_DaZ_KOMPAKT__2 (abgerufen am 20.2.21).  
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Bogens eher an eine Bewertung erinnere als an ein Konzept, das der Förderung dienen 

soll. Die Art und Weise, wie der Beobachtungsbogen aufgebaut wird (Punkteskala; 

standardisiert), wird auch von zwei Pädagoginnen kritisch gesehen (EP, GP). 

Festzuhalten ist dennoch, dass fünf Teilnehmer*innen (DP, EP, GP, HP, DL) sich dafür 

aussprechen, dass das Übergabeblatt relevant für die Schule sein könnte, sei es, um 

Informationen über das Kind weitergeben zu können (EP. GP, DL), das Potenzial des 

Kindes aufzuzeigen (DP) oder grundsätzlich der Wunsch, dass die Arbeit der 

Pädagog*innen beachtet wird (HP). 

Die befragten Pädagog*innen schildern zudem, inwiefern der neue Beobachtungsbogen 

hilfreich für die pädagogische Planung sein kann. Es wurde ersichtlich, dass keine der 

Pädagog*innen sich explizit auf BESK(-DaZ) KOMPAKT in der Planungskonzeption 

bezieht. Eine Pädagogin (GP) merkt dazu an, dass es den Pädagog*innen auch nicht nahe 

gelegt wird, den Bogen für die anschließende Planung zu nutzen. Drei Pädagog*innen 

machen demgegenüber darauf aufmerksam, dass BESK(-DaZ) KOMPAKT dennoch 

Hinweise (EP) oder Bewusstsein (BP) für die sprachliche Förderung geben könne und als 

Ergänzung der alltäglichen Beobachtung hilfreich sei (HP). Um ein differenzierteres Bild 

vom Kind zu erhalten, sei jedoch ein weiteres Hilfsmittel (z.B. Stufenplan vom Träger 

des Kindergartens) laut einer Pädagogin (CP) notwendig. Zusätzlich weist eine 

Pädagogin (FP) darauf hin, dass die vorgegebenen Beobachtungszeiträume (Sept.-Okt: 

Eingewöhnungszeit.; Mai-Juni: Kindergartenjahr läuft aus) den Planungen der 

Aktivitäten nicht dienlich seien.  

Die Vereinbarkeit mit dem pädagogischen Alltag hinsichtlich der vorgeschriebenen 

Durchführung der Beobachtung wird von den Interviewteilnehmer*innen unterschiedlich 

eingeschätzt. Zwei Teilnehmerinnen (EP, BL) machen diesbezüglich darauf aufmerksam, 

dass die Vereinbarkeit auch von der jeweiligen Situation der Kindergartengruppe (BL) 

bzw. der Kinderanzahl (EP), die beobachtet werden soll, abhängt. Es wird auf den 

Personalmangel, die gegenwärtige Coronasituation und auf die fehlende Ausbildung der 

Pädagog*innen im Bereich Sprachdiagnose hingewiesen und aus diesem Grund die 

Kompaktversion des Instruments von einer Leiterin (CL) bevorzugt. Festzuhalten ist, dass 

sieben Teilnehmer*innen (AP, BP, CP, DP, EP, HP, AL) die Anwendung des Instruments 

als grundsätzlich gut durchführbar einschätzen, auch wenn ein Mehraufwand dahinter 

stehe (HP) bzw. sich die Zeit dafür genommen werden müsse (AP, CP, EP). 

Demgegenüber sehen drei Teilnehmerinnen (FP, GP, DL) die vorgesehene Durchführung 

der Sprachstandserhebung als schwierig an, da die derzeitigen Rahmenbedingungen, um 
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die Beobachtungen gut durchführen zu können, erschwert sind (GP) bzw. die 

tatsächlichen Vorgaben für die Durchführung der Beobachtungen nicht gut eingehalten 

werden können (FP, DL).  

Auch die pädagogische Einschätzung bezüglich der Durchführung bzw. Auswertung des 

Beobachtungsbogens fällt ambivalent aus. Kritisch wird angemerkt, dass das Kind durch 

das Beobachtungsinstrument rein auf die deutsche Sprache reduziert werde (GP, DL) und 

somit nicht in seiner Gesamtheit wahrgenommen werden könne (GP). Drei Pädagoginnen 

(AP, EP, GP) äußern sich skeptisch gegenüber der reinen Punktevergabe in den einzelnen 

Sprachbereichen. Außerdem wird der Bogen von zwei Pädagog*innen (BP, HP) als stark 

reduziert wahrgenommen. Demgegenüber steht die Praktikabilität (HP) und Einfachheit 

(GP, HP) des Verfahrens, das klar beschrieben sei (FP, GP) und deutlich zeige, in 

welchem Bereich Förderbedarf bestehe (DP).  

Auf die komprimierte Form des neuen Beobachtungsbogens wird von Seiten der 

Autorinnen der Anleitung des Beobachtungsbogens hingewiesen, um 

„ressourcenschonend“ vorgehen zu können. Zugleich wird auf die Aussagekraft der 

Ergebnisse aufmerksam gemacht, die trotz dieser Reduktion gewährleistet werden soll 

(vgl. Rössl-Krötzl & Breit, 2018, S. 5; Rössl-Krötzl & Breit, 2019, S. 5). Aufgrund des 

Verfahrens sollen Hinweise für die Sprachbildung und für die gezielte Sprachförderung 

bereitgestellt werden (vgl. ebd., S. 7; ebd., S. 7). Resultierend aus dieser Angabe rückt 

folgende Forschungsfrage dieser Arbeit in den Mittelpunkt der Betrachtung: 

- Inwiefern werden Maßnahmen zur sprachlichen Bildung und Sprachförderung 

aufgrund der Beobachtungen mit BESK(-DaZ) KOMPAKT gesetzt? 

Bevor diese Frage näher ergründet werden kann, ist zunächst festzuhalten, dass die 

Begriffe Sprachbildung und Sprachförderung nicht gänzlich eindeutig verstanden 

werden. Im fachwissenschaftlichen Diskurs wird zumeist von Sprachbildung gesprochen, 

wenn sprachliche Angebote (z.B. Lieder, Reime, Erzählungen) in das alltägliche 

Bildungsangebot im Kindergarten integriert und an alle Kinder gerichtet werden. Mit 

Sprachförderung wird zumeist ein gewisser „Sprachförderbedarf“ angesprochen (vgl. 

Kammermayer & Roux 2013, S. 515; H.d.V.) Sprachförderung fokussiert damit eine 

feste Zielsetzung und versteht sich eher als zusätzliches Angebot, das für bestimmte 

Kinder bereit gestellt wird (vgl. Jeuk 2021, S. 133; H.d.V.). Reich (2008) führt an, dass 

die Didaktik der Sprachförderung vermehrt die reflexive, systematische und thematische 

Vorgehensweise in den Vordergrund rückt und an die jeweiligen individuellen 
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Voraussetzungen des Kindes anknüpft (vgl. ebd., 2008, S. 51). Ein Angebot, das gezielt 

für die Sprachförderung konzipiert wird, kann einen Sprachbereich in den Vordergrund 

stellen, der gefördert werden soll (vgl. Knapp et al. 2010, S. 15-16). 

Die Autorinnen der Anleitung zu BESK(-DaZ) KOMPAKT führen an, dass innerhalb der 

pädagogischen Praxis beide Formen des Angebots als einander ergänzend aufzufassen 

wären (vgl. Rössl-Krötzl & Breit, 2018, S. 30; Rössl-Krötzl & Breit, 2019, S. 28). Gemäß 

BESK(-DaZ) KOMPAKT zählen zur Sprachbildung: die „Begriffsbildung und 

Wissenserweiterung, die sozial-kommunikative Sprachkompetenz, Vorleseaktivitäten 

sowie die Unterstützung der Mehrsprachigkeit.“ (ebd., 2018, S. 28; H.i.O). Für die 

spezifische Sprachförderung, die im Kleingruppenformat vorgesehen sind, werden die 

Kriterienlisten des Beobachtungsbogens als Förderziele genannt (vgl. Rössl-Krötzl & 

Breit, 2018, S. 30; Rössl-Krötzl & Breit, 2019, S. 28).  

Die Interviewteilnehmer*innen geben überwiegend an, dass für sie Sprachförderung mit 

einem gezielten Agieren (AP, BP, CP, DP, FP, AL, BL, CL) zusammenhängt: das an die 

sprachlichen Voraussetzungen der Kinder anknüpft (FP), für einen bestimmten Bereich 

der Sprache ein Angebot setzt (CP, DP, CL), sprachliche Defizite aufgreift (BL), 

verschiedene Kontexte aufsucht (BP) und das Erlernen einer Sprache anspricht (AP). 

Zudem wird darauf aufmerksam gemacht, dass Sprachförderung auch in den Alltag 

integriert werden kann (EP, DL). Eine Leiterin weist darauf hin, dass sie unter 

Sprachförderung die Förderung aller Sprachen, die das Kind betreffen, versteht (DL). Mit 

dem vorgeschriebenen Instrument BESK(-DaZ) KOMPAKT rückt die Sprachdiagnose 

und Sprachförderung der deutschen Sprache in den Fokus (vgl. Rössl-Krötzl & Breit, 

2018, S. 30; Rössl-Krötzl & Breit, 2019, S. 28).  

Nicht gänzlich eindeutig wird der Begriff Sprachbildung beschrieben: es kann 

festgehalten werden, dass Sprachbildung sich über eine längere Zeitspanne entwickelt 

(CP, DP, GP), im Kindergartenalltag täglich präsent ist (DP, GP, AL) und als Fundament 

(HP) oder Verfügbarkeit von etwas (CP) verstanden wird. Das Umfeld (BL) kann 

Sprachbildung bereitstellen, dem Kind können bestimmte Aspekte (z.B. Sachinhalte) 

vermittelt werden (FP) und diese wird als umfassend (AP) bzw. ganzheitlich (BP) 

beschrieben.  

Zum einen wurde mittels der Leitfadeninterviews erhoben, wie die Planung und 

Durchführung der Sprachförderung im jeweiligen Kindergarten aussieht. Zum anderen 

wurde versucht festzustellen, welche Angebote und Maßnahmen direkt auf die Erhebung 
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mittels BESK(-DaZ) KOMPAKT zurückzuführen sind. Bezüglich dessen ist 

festzuhalten, dass lediglich zwei Pädagoginnen anführen, den Beobachtungsbogen direkt 

für ihre eigene pädagogische Arbeit zu nutzen: AP führt an, dass sie nach der 

Sprachstandserhebung Angebote gezielter planen kann. EP merkt an, dass sie eher 

alltägliche Situationen durch die Ergebnisse des Instruments versucht zu beeinflussen und 

bewusst auszugestalten. Zwei Teilnehmerinnen (AP, AL) ergänzen, dass eine vermehrte 

Fokussierung auf den sprachlichen Bereich innerhalb der vorgegebenen 

Beobachtungszeiträume liegt. Demgegenüber weisen drei Teilnehmerinnen (FP, AL, BL) 

darauf hin, dass allein aufgrund der Erhebung keine Maßnahmen gesetzt werden.  

Vier Teilnehmerinnen (AP, BP, EP, BL) führen an, dass die externe Sprachförderkraft, 

die von der Stadt Wien zur Verfügung gestellt wird, nur dann im jeweiligen Kindergarten 

tätig wird, wenn „genügend“ Kinder Sprachförderbedarf gemäß dem Instrument 

aufweisen. Unklar sei jedoch, welche Anzahl an Kindern es benötige, um die besagte 

Unterstützung zur Verfügung gestellt zu bekommen (EP, BL). Eine Leiterin stellt die 

Qualität dieser Maßnahme in Frage, da die externen Sprachförderkräfte, ihrer Erfahrung 

nach, über zu geringe sprachliche Kompetenzen und linguistisches Wissen verfügen – 

zudem die Stundenvergabe auch zu schnell passiere und das Thema Sprachförderung 

damit vermeintlich erledigt wäre. Dennoch betont sie, dass es positiv ist, eine zusätzliche 

Betreuungsperson für die Kinder zur Verfügung zu haben. Drei Teilnehmer*innen (CP, 

HP, DL) führen an, dass die zusätzliche Sprachförderkraft eigene Angebote im Sinne der 

Sprachförderung setzt und es ihm*ihr möglich ist, sich ausschließlich auf die 

Sprachförderung zu konzentrieren (CP). Eine Leiterin (DP) führt an, dass die Angebote 

der externen Sprachförderkraft sich allerdings nicht auf die erhobenen Daten von BESK(-

DaZ) KOMPAKT beziehen.  

Resultierend daraus ist zu fragen, welche Relevanz der festgestellte „Förderbedarf“ für 

die Interviewteilnehmer*innen in der alltäglichen pädagogischen Praxis hat. 

Grundsätzlich weisen zwei Teilnehmer*innen (FP, AL) darauf hin, dass das neue 

Instrument nun klar ersichtlich werden lässt, wann „Förderbedarf“ besteht. Für die 

tägliche Kindergartenpraxis spielt der Förderbedarf eine unterschiedliche Rolle: Drei 

Teilnehmerinnen (BP, CP, AL) führen an, dass dieser für sie nicht relevant ist. Drei 

Teilnehmerinnen (EP, GP, HP) beschreiben eine geringe Rolle. Demgegenüber weist eine 

Pädagogin (AP) darauf hin, dass für sie der festgestellte Förderbedarf einen hohen 

Stellenwert hat bzw. weist eine Leiterin (CL) darauf hin, dass die externen 

Sprachförderkräfte Auskunft über den festgestellten Förderbedarf haben möchten. 
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Bezüglich der Angebote für die Sprachförderung, die außerhalb der Kindergartengruppe 

stattfinden, wird von zwei Leiterinnen (BL, DL) angeführt, dass der Förderbedarf nicht 

ausschlaggebend für die Aktivitäten sei, da allen Kindern diese zusätzliche Förderung 

geboten werden möchte. Ergänzend führt eine Leiterin (BL) dazu an, dass die Kinder mit 

festgestelltem Förderbedarf allerdings öfters zu den zusätzlichen Angeboten eingeladen 

werden.   

Bezüglich der konkreten Planung für die Sprachförderung ist festzustellen, dass sich zehn 

Teilnehmer*innen (AP, BP, DP, EP, FP, GP, HP, AL, CL, DL) auf das Planungskonzept 

des Trägers (Wiener Kinderfreunde) beziehen. Beispielsweise wird der Wochenplan 

erwähnt, in welchen Aktivitäten im Sinne der Sprachförderung integriert werden (AP, 

BP, DP, EP, FP, GP, HP, CL). Eine Leiterin (BL) weist darauf hin, dass eine 

Monatsplanung eigens für die Sprachförderung in ihrem Kindergarten vorgesehen ist, 

welche sich nach den Themen und Lotusplänen der Kindergartengruppen ausrichten. 

Zwei Teilnehmerinnen (CP, CL) führen an, dass die zusätzliche Sprachförderkraft eine 

eigene Planung ausschließlich für die Sprachförderung anlegt. Ergänzend dazu erwähnen 

zwei Pädagoginnen (CP, EP) bezüglich der Aktivitäten im Sinne der Sprachförderung, 

dass es ihnen wichtig sei, alle Bildungsbereiche ausgeglichen zu fördern. Die zusätzliche 

Sprachförderkraft habe demgegenüber die Möglichkeit, sich ausschließlich nur auf die 

Förderung der Sprache(n) zu fokussieren (CP). Wie die Planungen, die eigens für die 

Sprachförderung angelegt werden, aussehen, wurde nicht weiter beschrieben. 

Sieben Interviewteilnehmer*innen (BP, DP, EP, HP, AL, CL, DL) machen auf die 

Handlungen aufmerksam, die im Sinne der Sprachförderung verstanden werden und 

neben den gezielten Angeboten in den Alltag integriert werden. Es werden verschiedene 

sprachliche Aktivitäten (z.B. Singen, Reime, Fingerspiele, Bilderbücher) in den 

Kindergartenalltag eingeplant (EP, HP, AL, DL), Sprechanlässe aufgegriffen (BP, CL, 

DL), Alltagssituationen (z.B. Mittagessen, Spiele, Bildbeschreibung) sprachlich bewusst 

ausgestaltet (BP) und das Sprechen der Kinder untereinander gefördert (BP). Dies ist im 

Sinne der alltagsintegrierten Sprachfördermöglichkeiten zu verstehen, deren Relevanz im 

pädagogischen Fachdiskurs ebenfalls betont wird (vgl. Jungmann et al., 2018; Jampert et 

al. 2006). Daneben werden verschiedene Inhalte, Methoden und Materialien genannt, die 

für die Förderung der sprachlichen Kompetenz in der Praxis eingesetzt werden. Betont 

wird in diesem Kontext, dass nicht nur andere Bildungsbereiche bzw. Aktivitäten für die 

Sprachförderung genutzt werden (DP, BP, AP, AL, DL, FP), sondern auch angesprochen 

wird, dass jeder Gegenstand als Ausgangspunkt für das Verbalisieren darstellen kann 
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(HP). Es wurde im theoretischen Teil dieser Arbeit bereits angeführt, dass jegliche 

Situation und jegliches Material für die Sprachförderung dienlich sein kann, sofern das 

sprachliche Angebot sich nach den Voraussetzungen des Kindes ausrichtet und bewusst 

gestaltet wird (vgl. Ruberg & Rothweiler 2010, S. 156). Darüber hinaus geben zwei 

Pädagoginnen (DP, GP) an, dass sie versuchen, in der Kindergartengruppe voneinander 

zu lernen. Dazu werden die sprachlichen Ressourcen der Kinder aufgegriffen (GP) und 

mehrsprachige Materialien miteinbezogen (GP) oder selbst entwickelt (CL). In Bezug auf 

das Erzählen von Geschichten werden nicht nur Bilderbücher genannt (AP, DL), wie es 

auch in der Anleitung zu BESK-KOMPAKT der Fall ist (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2019, 

S. 32-33), sondern auch das Kamishibai (DP, FP, CL), welches für das Nacherzählen von 

Geschichten eingesetzt und als „Bilderbuchtheater“ beschrieben wird (FP). 

 

5.2 Perspektive(n) für die Sprachförderung im elementarpädagogischen 

Bereich  

 

Abschließend kann gefragt werden, welche Bedingungen aus pädagogischer Sichtweise 

notwendig wären, um eine gelungene Sprachförderung in der Praxis zu etablieren. Im 

Kapitel Sprachbildung und (gezielte) Sprachförderung im Elementarbereich dieser 

Arbeit wurden die verschiedenen Möglichkeiten für die Sprachförderung exemplarisch 

aufgezeigt (Ansätze, Planungsmöglichkeiten, Prinzipien, Inhalte, Methoden und 

Materialien). Darunter wurde auch das reflektierte sprachliche Handeln angeführt, das 

Sprachförderstrategien beinhalten kann (vgl. Hopp et al. 2010; Löffler & Vogt 2020). 

Den Pädagog*innen wird in diesem Kontext die Aufgabe zugesprochen, das sprachliche 

Handeln und Fördern bewusst zu gestalten – dementsprechend werden diese als 

„einfühlsame Kommunikationspartner“ und „Sprachvorbilder“ beschrieben (vgl. Itel & 

Schönfelder 2020, S. 106).  

Innerhalb der Leitfadeninterviews wurde nach dem Verständnis der Rolle der 

Pädagog*innen in Bezug auf die Sprachförderung gefragt. Acht Teilnehmer*innen (AP, 

CP, DP, GP, HP, AL, CL, DL) teilen die Ansicht des (Sprach-)Vorbilds. Zudem wird die 

Relevanz dieser Rolle in Bezug auf die Sprachförderung von vier Teilnehmerinnen betont 

(EP, FP, GP, AL). Es wird angeführt, dass die Pädagog*innen sehr viel Zeit mit den 

Kindern (EP, GP, HP, AL) verbringen. Zudem wird angesprochen, dass die Kinder häufig 

das Verhalten der Erwachsenen imitieren (HP) und genau hinsehen (GP). Der bewusste 

Umgang mit Sprache wird verdeutlicht, indem Tonfall und Register (HP), Wortwahl und 
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Genderaspekte (AP), Artikulation (DL, CL) und die Art und Weise des Sprechens (DL) 

thematisiert werden. Dem Kind solle Variation im alltäglichen Sprachgebrauch 

nähergebracht werden (AP), grundsätzlich sei es wichtig, viel zu reden und zu erklären 

(AL). Als Voraussetzung dafür wird auch die Sprachkompetenz der Pädagog*innen 

angesprochen, die zu der Vermittlung der Sprache vorhanden sein sollte (BL). Eine 

Pädagogin (DP) zeigt die Möglichkeit auf, sich selbst sprachlich auf bestimmte 

Aktivitäten oder Themen gezielt vorzubereiten.   

Darüber hinaus ist festzuhalten, dass nicht nur den Pädagog*innen eine wichtige Rolle 

zukommt, sondern auch anderen Personen Relevanz zugesprochen wird. Darunter fallen 

das familiäre Umfeld des Kindes (AP, BP, DP, EP, GP, AL, CL), das gesamte Umfeld 

des Kindergartens (z.B. bestehend aus Assistent*innen, zusätzliche Sprachförderkräfte, 

Vorschulerzieher*in, Schüler*innen, Zivildiener, mehrsprachige Kolleg*innen, andere 

Kinder) (AP, BP, EP, FP, GP, HP, AL, BL, DL) und schließlich alle Personen, die eine 

Beziehung zu dem Kind aufbauen bzw. mit diesem in Verbindung stehen (BP, DP, BL, 

CL, DL).  

Des Weiteren werden pädagogische Anliegen formuliert, die für die Praxis als relevant 

erachtet werden. Hervorzuheben ist, dass sich drei Teilnehmer*innen (AP, BL, CL) 

grundsätzlich mehr pädagogisches Fachpersonal für die Kindergärten wünschen würden. 

Eine Leiterin (CL) betont in diesem Zusammenhang die notwendige Ausbildung für das 

pädagogische Fachpersonal (linguistisches Basiswissen, Sensibilisierung, 

Selbstreflexion). Den Pädagog*innen sollte es ermöglicht werden, auch im Alltag gezielt 

Sprachanlässe wahrzunehmen und zu nutzen (AL, CL). Daraus resultierend wird auch der 

Gedanke formuliert, nicht nur korrektives Feedback anzubieten – wie es beispielsweise 

im Praxisbuch von Löffler und Vogt (2020, S. 61-62) oder auch in der Anleitung für 

BESK(-DaZ) KOMPAKT von Rössl-Krötzl und Breit (2018, S. 30; 2019, S. 32) 

vorgeschlagen wird – sondern auch den sprachlichen Fortschritt des Kindes aufgrund der 

Äußerung wahrnehmen zu können. Dazu benötige es aber linguistisches Wissen (CL).  

Betont wird, dass Sprachförderung mit Freude (CL), Spaß (HP) und dem Spielerischen 

(EP) verbunden werden sollte und verschiedene Kontexte (CL) und Zugänge 

(Materialien/Sozialformen) (HP) nutzen könne. Der Spracherwerb des Kindes sollte 

begleitet (BP, CL) und dem Kind sollte Zeit gegeben werden, um sein Potenzial entfalten 

zu können (CP). Auch Sprachförderung könne dazu dienen, die bereits vorhandenen 

Kompetenzen des Kindes zu stärken (AP). Eine „Defizitorientierung“ wird abgelehnt 
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(CP). Wichtig sei es, das Kind nicht aufgrund eines festgestelltem Förderbedarfs 

Ausgrenzung erfahren zu lassen (AL).  

Sechs Interviewteilnehmer*innen (AP, CP, CL, DP, GP, DL) weisen auf die Relevanz 

von Deutsch als Zweitsprache bzw. von Mehrsprachigkeit hin. Eine Leiterin (DL) betont, 

dass eine veränderte Sichtweise in Bezug auf das Thema Mehrsprachigkeit notwendig ist: 

„Von: Ja, das Kind kann kein Deutsch, zu: das Kind kann so viele Sprachen.“ 

(DL_28.5.21, Pos. 100). Es wird darauf aufmerksam gemacht, dass alle Sprachen in den 

Kindergartenalltag miteinbezogen werden können (CP, DP), die sprachlichen Ressourcen 

der Kolleg*innen genutzt werden können (CP) und der „Sprachenhierarchie“ (im Sinne 

von der Wertigkeit von Sprachen) entgegengewirkt werden sollte (CL). Es sei wichtig, 

auch den Sprachstand der Erstsprache des Kindes zu berücksichtigen und diesbezüglich 

von außen eine Unterstützung zu bekommen (z.B. Sprachförderkraft, Dolmetscher*in) 

(AP) sowie auch die Erstsprache des Kindes zu beachten und zu fördern (DP).  

In Bezug auf das vorgeschriebene Instrument BESK(-DaZ) KOMPAKT wird das 

Anliegen formuliert, dieses differenzierter anzulegen (CP) oder weitere Komponenten 

(z.B. Notiz von „Auffälligkeiten“, im logopädischen Bereich) (AP, BL) 

miteinzubeziehen. Eine beschreibende Komponente fehle dem Beobachtungsbogen 

sowie weitere Impulse für die Erhebung des Sprachstandes (AP). Zudem sei es wichtig, 

Klarheit zu schaffen, inwiefern die Ergebnisse nach der Erhebung eingesetzt werden 

(AP). Es wird dafür plädiert, dass das Instrument wahr- und ernstgenommen wird und in 

der Schule weiter Beachtung findet (BP). 

 

6. Reflexion, Resümee und Ausblick  
 

Im Sinne des formulierten Kriteriums der Relevanz soll festgehalten werden, für welchen 

Bereich die beschriebene Ergebnisse Bedeutung erlangen können und inwiefern diese 

zum Wissenstands des Forschungsfeldes beitragen (vgl. Steinke 2019, S. 330; H.d.V.). 

Die Ergebnisse dieser Arbeit lassen sich ins Feld der Elementarpädagogik einfügen. Der 

Bereich Sprachdiagnose und insbesondere der Bereich Sprachförderung wurde ins 

Zentrum der Betrachtung gerückt. Da das Instrument BESK(-DaZ) KOMPAKT seit dem 

Kindergartenjahr 2019/2020 verpflichtend in den österreichischen Kindergärten zum 
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Einsatz kommt (BMBWF: Sprachförderung29) und bisher keine wissenschaftliche 

Evaluierung, die unabhängig von den Autorinnen des neuen Instruments geschieht, 

vorgesehen ist (vgl. Weichselbaum & Blaschitz 2019, S. 170), wurde versucht, den 

Einsatz des Instruments in der Praxis näher zu ergründen. Da nicht nur politische Motive 

(z.B. Bereitstellung von Fördermitteln), sondern auch pädagogische Anliegen (z.B. 

Planung) mit dem Einsatz von Sprachstandserhebungsinstrumenten verfolgt werden (vgl. 

Decker-Ernst 2019, S. 146), war es dieser Arbeit ein Anliegen, die Sichtweise und 

Expertise des pädagogischen Fachpersonals in den wissenschaftlichen Diskurs ein Stück 

weit einzubringen.  

In Bezug auf die Limitation der Ergebnisse (vgl. Steinke 2019, S. 329; H.d.V.) kann 

festgehalten werden, dass die Interviewteilnehmer*innen im Raum Wien tätig und einem 

Kindergartenträger (Wiener Kinderfreunde) zugehörig sind. Insofern ist die Sichtweise 

und Erlebniswelt der Pädagog*innen und Kindergartenleiterinnen auf diesen Raum 

fokussiert. Mit der Berücksichtigung der reflektierten Subjektivität (vgl. Huber & 

Lehmann 2016, S. 263; H.d.V.) soll nochmals festgehalten werden, dass die Forschende 

in einem kollegialen Verhältnis zu den Interviewteilnehmer*innen steht, da sie selbst als 

Pädagogin bei den Wiener Kinderfreunden zum gegebenen Zeitpunkt tätig ist. 

Dementsprechend befindet sich die Forschende selbst laufend in der pädagogischen 

Praxis. Der Leitfaden für die Interviews mit den teilnehmenden Kindergartenleiterinnen 

und Pädagog*innen wurde durch die theoretische Auseinandersetzung mit dem zu 

beleuchtenden Gegenstand, und unter Einbezug des Feedbacks von Maga. Dr.in Blaschitz, 

selbst erstellt. Der Interviewleitfaden diente dazu, einerseits bestimmte Themen und 

Aspekte ansprechen und andererseits eine Vergleichbarkeit, bis zu einem gewissen Grad, 

herstellen zu können (vgl. Misoch 2015, S. 13-14). Verbale Daten, die in einer 

Interviewsituation generiert werden, gelten stets als „co-konstruiert“, insofern sie in der 

jeweiligen Kommunikationssituation entstanden sind (vgl. Daase, Hinrichs & Settinieri 

2014, S. 119). Um die jeweilige Kommunikationssituation transparent werden zu lassen, 

wurden die geführten Gespräche dokumentiert (vgl. Anhang dieser Arbeit: Datenblätter 

und Transkripte). Gemäß der strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) 

wurden die gewonnenen Daten analysiert und anschließend bezogen auf die gestellten 

Forschungsfragen und den zuvor erarbeiteten theoretischen Hintergründen diskutiert. Da 

qualitative Interviews einen Einblick in Lebensbereiche, in unterschiedliche Sichtweisen 

 
29 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Sprachförderung. 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/sf.html (abgerufen am 28.6.21).  
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und gesellschaftliche Realitäten gewährleisten (vgl. Misoch 2015, S. V), soll genau dies 

als Geltungsanspruch für die gewonnenen Ergebnisse gelten. Durch diese Arbeit wurde 

ein Einblick in den Lebensbereich der Elementarpädagogik gegeben, die 

unterschiedlichen Sichtweisen der interviewten Kindergartenleiterinnen und 

Pädagog*innen wurden zusammengetragen und die gesellschaftliche Realität der Wiener 

Kindergärten (Träger: Wiener Kinderfreude) wurden näher beleuchtet. Hinsichtlich der 

umrissenen Ergebnisse bleibt die Frage offen, inwiefern die Pädagog*innen außerhalb 

des angegebenen Raumes mit BESK(-DaZ) KOMPAKT konkret arbeiten und wie sie das 

Instrument einschätzen und bewerten würden. Als Perspektive für weitere 

Forschungsvorhaben wäre ein Forschungsdesign denkbar, das österreichweit die 

Sichtweise und Expertise der Pädagog*innen in den Diskurs miteinbeziehen kann.  

Neben theoretischen Vorgaben und Möglichkeiten im Bereich der Sprachdiagnose und 

Sprachförderung wurde ein Einblick in die pädagogische Praxis, in der angegebenen 

Reichweite, gewährleistet. Im Kapitel Sprachdiagnose wurde aus theoretischer 

Perspektive festgehalten, dass Beobachtungsverfahren grundsätzlich als 

„gewinnbringend“ für die (individuelle) Sprachförderung eingestuft werden (vgl. 

Gültekin-Karakoç 2019, S. 108). Beobachtungsverfahren werden in der Regel vom 

internen pädagogischen Fachpersonal angewandt – mit dieser Vorgehensweise ist es 

möglich, einen längeren Zeitraum ins Auge zu fassen und das gesamte sprachliche 

Handeln des Kindes zu berücksichtigen (vgl. ebd. S. 107). Es wird grundsätzlich dafür 

plädiert, den langzeitigen und dynamischen Prozess der Sprachaneignung im Blick zu 

haben und nicht nur einen Zeitpunkt zur Erfassung des Sprachstandes heranzuzuziehen 

(vgl. Ehlich 2007, S. 25; Gogolin 2008, S. 84; Kany & Schöler 2010, S. 118), denn durch 

den U-förmigen Verlauf der Sprachaneignung scheint es oftmals zu einer sprachlichen 

Regression zu kommen, die aber vielmehr auf Prozesse des Lernens rückführbar sind 

(vgl. Ehlich 2007, S. 25). Als Voraussetzung für die Anwendung eines Verfahrens gilt es, 

dass die Anwender*innen über „linguistische Kenntnisse“ und „sprachanalytische 

Fähigkeiten“ verfügen, um dieses zielgerichtet anwenden zu können (vgl. Döll 2019, S. 

574). Es wird darauf aufmerksam gemacht, dass strukturierte Beobachtungsbögen und 

eine systematische Vorgehensweise dazu beitragen können, Beobachtungsfehler zu 

vermindern (vgl. Gültekin-Karakoç 2019, S. 107). Das Mercator-Institut (2013) 

formulierte zehn Qualitätsmerkmale, die als Orientierungsrahmen für 

Sprachstandserhebungsverfahren gelten können. Dazu zählen: die Berücksichtigung 

sprachlicher Basisqualifikationen, die klassischen Gütekriterien der Testtheorie 
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(Objektivität, Reliabilität, Validität), die Normierung, die Fehlerquote, die Qualifizierung 

des pädagogischen Fachpersonals, zeitliche Anforderungen, die Berücksichtigung von 

Mehrsprachigkeit und die Spezifität der Diagnostik (vgl. Mercator-Institut 2013, S. 7-8). 

In Bezug auf BESK(-DaZ) KOMPAKT ist festzuhalten, dass bisher keine Evaluierung 

des Verfahrens geplant ist (vgl. Weichselbaum & Blaschitz 2019, S. 170). Insofern kann 

in Anbetracht der formulierten Qualitätsmerkmale des Mercator-Instituts aus 

theoretischer Sicht dieser Arbeit wenig ausgesagt werden. Festzuhalten ist dennoch, dass 

die Validität des vorangegangenen Verfahrens BESK(-DaZ) 2.0 angezweifelt wird (vgl. 

Döll 2019, S. 577-578). Zudem könne BESK(-DaZ) KOMPAKT nicht als „linguistisch 

fundiertes normiertes Sprachstandserhebungsinstrument“ gelten (vgl. Weichselbaum & 

Blaschitz 2019, S. 170). 

Im empirischen Teil dieser Arbeit wurde in der angegebenen Reichweite aus der 

Perspektive der befragten Pädagog*innen festgestellt, dass das neue Instrument BESK(-

DaZ) KOMPAKT aufgrund seiner Einfachheit und Praktikabilität, überwiegend positiv 

eingeschätzt wird. Das alte Instrument BESK(-DaZ) 2.0 setzte linguistisches Wissen, das 

den (angehenden) Pädagog*innen zum Teil gefehlt habe, voraus (vgl. Analyse: 

Gesamteindruck). Dennoch wird der neue Beobachtungsbogen als „ausbaufähig“ oder 

„verbesserungsfähig“ beschrieben. Angeführt wird, dass der Bogen umfassender bzw. 

differenzierter in Anbetracht der Erhebung des Sprachstandes sein könnte (vgl. Analyse: 

Notenskala). Festzuhalten ist, dass die Anwendung des Instruments großteils von 

personellen Ressourcen, aber auch von der Organisation im Team abhängig ist (vgl. 

Analyse: gute Anwendung von personellen Ressourcen abhängig; Anwendung von der 

Organisation abhängig). In Bezug auf das Übergabeblatt ist festzustellen, dass eine 

Zusammenarbeit mit der Schule kaum vorhanden ist und den Pädagog*innen kein 

Einblick gewährleistet wird, wie mit den Ergebnissen weitergearbeitet wird (vgl. 

Analyse: Übergabeblatt).  

Aufgrund dieser Angaben lässt sich die Frage aufwerfen, ob das verpflichtende 

Instrument der durchgeführten Sprachförderung in der Praxis dienlich ist. Im Kapitel 

Sprachförderung wurde festgestellt, dass Vorschläge für eine konkrete Planung, 

Dokumentation oder Reflexion für die Sprachförderung unter den „Leitideen“ gemäß 

BESK(-DaZ) KOMPAKT nicht angeführt werden. Von den Möglichkeiten, die in Kapitel 

2 Sprachbildung und (gezielte) Sprachförderung aufgezeigt wurden, wird nur ein 

Bruchteil in den „Leitideen“ in der Anleitung des Beobachtungsbogens beschrieben. 

Insofern kann der Eindruck gewonnen werden, dass BESK(-DaZ) KOMPAKT bei der 
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Erhebung des Sprachstandes stehen bleibt. Dieser Eindruck wird durch die Sichtweise 

der befragten Pädagog*innen verstärkt, indem diese angeben, dass die Ergebnisse des 

Sprachstandserhebungsinstruments nicht explizit für die pädagogische Planung 

herangezogen werden (vgl. Nützlichkeit für die Planung). Für die eigene pädagogische 

Planung diene BESK(-DaZ) eher dazu, ein Bewusstsein für Sprachförderung zu schaffen 

(vgl. Nützlichkeit für die Planung). Die „Leitideen“ zur Sprachbildung und 

Sprachförderung, die in der Anleitung des Beobachtungsbogens gegeben werden, sind 

nach Angaben der befragten Pädagog*innen großteils nicht maßgeblich für die von den 

Pädagog*innen bereitgestellte Sprachförderung (vgl. Analyse: Einsatz der Leitideen zur 

Sprachbildung und Sprachförderung). Auch in der Schulung für die Anwendung des 

Instruments werde nur die Sprachdiagnose zum Thema gemacht – die Sprachförderung 

werde nicht thematisiert (vgl. Analyse: professionelle Einschulung neuer Bogen).  

Der festgestellte Förderbedarf gemäß dem Instrument spielt für die befragten 

Pädagog*innen eine unterschiedliche − dementsprechend auch keine eindeutige − Rolle 

(vgl. Analyse: Förderbedarf). Laut der Anleitung des Beobachtungsbogens seien für jene 

Kinder mit „Förderbedarf“ Angebote der „spezifischen Sprachförderung“ in der 

Kleingruppe bereitzustellen. Als Förderziele gelten jene Kriterien des 

Beobachtungsbogens (vgl. Rössl-Krötzl & Breit 2018. S. 28; Rössl-Krötzl & Breit 2019, 

S. 30). Unter dieser Angabe bleibt allerdings offen, wie die geplanten Angebote konkret 

zu gestalten seien. Hinweise bezüglich Regelmäßigkeit, Dauer, Gruppengröße oder 

Methodik werden nicht gegeben. Laut den befragten Pädagog*innen wird der festgestellte 

Förderbedarf vielmehr hinsichtlich der Zuteilung einer zusätzlichen Sprachförderkraft, 

die von der Stadt Wien zur Verfügung gestellt wird, relevant. Wobei festzuhalten ist, dass 

für die pädagogischen Fachkräfte nicht klar ersichtlich ist, ab welcher Kinderanzahl mit 

„zusätzlichem Förderbedarf“ eine externe Sprachförderkraft dem jeweiligen 

Kindergarten bereitgestellt wird (vgl. Analyse: zusätzliche Sprachförderkraft). Es soll in 

diesem Kontext darauf aufmerksam gemacht werden, dass es hinsichtlich eines 

diagnostischen Verfahrens zu unterscheiden gilt, ob es der Selektion bzw. der Zuweisung 

(z.B. Erhebung des Sprachförderbedarfs und Zuweisung von Fördermitteln) oder der 

Förderung (z.B. Erstellen einer Förderplanung) dienen soll (vgl. Gültekin-Karakoç 2019, 

S. 98-99; Reschke 2018, S. 2). Mit dem Verfahren BESK(-DaZ) KOMPAKT wird von 

offizieller Seite aus (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung / 

Entwicklerinnen des Verfahren) beides (Zuweisung und Förderung) versucht. Die 

Kompaktversion von BESK(-DaZ) hat sich das Ziel gesetzt, „trotz inhaltlicher und 
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formaler Komplexität der Anforderungen an das Beobachtungsverfahren auf eine 

größtmögliche Kürze, Klarheit und Einfachheit [zu] achten, um die Anwendung 

(Durchführung und Auswertung) in der Praxis zu erleichtern.“ (Rössl-Krötzl & Breit 

2018, S. 6; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 6). Aus theoretischer Perspektive ist 

festzuhalten, dass zumeist ein Methodenpluralismus vorgeschlagen wird, um der Aufgabe 

der gezielten Sprachförderung gerecht zu werden (vgl. Jeuk 2021, S. 86-86; Decker-Ernst 

2019, S. 157; Gültekin-Karakoç 2019, S. 109; Kany & Schöler 2010, S. 100). Es gilt 

damit in Frage zu stellen, ob die Kompaktversion des Verfahrens dieser umfassenden 

Aufgabe überhaupt gerecht werden kann. Zumal das Verfahren in der Praxis kaum für die 

Planung der Sprachförderung, laut den Interviewteilnehmer*innen, konkret 

herangezogen wird.  

Folgendes kann aufgrund der theoretischen und empirischen Auseinandersetzung in 

Bezug auf die Verbesserung des Verfahrens für die Praxis vorgeschlagen werden:  

Grundsätzlich gilt es in Frage zu stellen, ob es zielführend ist, ein- und dasselbe Verfahren 

für die Zuweisung (Bereitstellung von Fördermitteln) und Förderung (Planungshilfe) 

einzusetzen. Bleibt es bei einem Verfahren, so sollte dieses differenzierter den 

Sprachstand des Kindes widerspiegeln sowie Freiräume für Notizen und Ergänzungen für 

die pädagogische Fachkraft zur Verfügung stellen. Zugleich ist es notwendig, das 

Verfahren auf die Ausbildung bzw. Fortbildung der Pädagog*innen abzustimmen. Für 

die Anwendung des Verfahrens sollte ausreichend Personal zur Verfügung stehen sowie 

die bessere Organisation im Team forciert werden. Das Verfahren sollte sich nicht auf die 

Sprachdiagnose beschränken, sondern konkrete Vorschläge für die Planung der 

Sprachförderung bereitstellen, damit diese auch genutzt werden (können). Zudem wird 

aus pädagogischer Perspektive das Anliegen formuliert, das gesamte Kind mehr im Blick 

zu haben und nicht nur die Defizite in der deutschen Sprachkompetenz hervorzukehren. 

Auch wenn die Praktikabilität und Einfachheit des Verfahrens für die Durchführung 

bestätigt wurde, ist in Frage zu stellen, welchen Nutzen das Verfahren letztendlich durch 

diese Reduktion aufweist. Es sollte ersichtlich sein, inwiefern die erhobenen Daten weiter 

verwendet werden (z.B. in der Schule, für die Bereitstellung von externen 

Sprachförderkräften), und welche Konsequenzen sich aus diesen gesammelten Daten 

ergeben. Ergänzend kann angeführt werden, dass ein Bewusstsein für einen reflektierten 

Sprachgebrauch geschaffen werden sollte. Die Vorbildfunktion der Pädagog*innen ist 

maßgeblich, aber auch andere Personen (z.B. das gesamte Kindergartenteam, Familie, 

Peers) sind entscheidend für die sprachliche Aneignung des Kindes. Insofern sollte das 



110 

 

gesamte Kindergartenteam für den Bereich Sprachförderung sensibilisiert und (wenn 

möglich) die Zusammenarbeit mit dem familiären Umfeld des Kindes gesucht werden.  

Zu guter Letzt ist in Bezug auf das derzeit eingesetzte Verfahren BESK(-DaZ) 

KOMPAKT festzustellen, dass die Qualität des Verfahrens aus theoretischer Sicht in 

Frage gestellt wird (vgl. Döll 2019; Weichselbaum & Blaschitz 2019) sowie die 

Nützlichkeit des Verfahrens für die Sprachförderung aus empirischer Sicht als 

eingeschränkt zu beschreiben ist (vgl. Kapitel 4: Analyse). Es kann in Anbetracht der 

gewonnenen Ergebnisse somit in Frage gestellt werden, ob das verpflichtende 

„förderdiagnostische“ Sprachstandserhebungsinstrument tatsächlich der umgesetzten 

Sprachförderung in der Praxis dienlich ist. 
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VI Anhang  
 

Abstract 
 

Seit dem Kindergartenjahr 2019/20 kommt das neu konzipierte 

Sprachstandserhebungsinstrument BESK(-DaZ) KOMPAKT verpflichtend in allen 

österreichischen Kindergärten zur Anwendung. Laut dem Bundesministerium für 

Bildung, Wissenschaft und Forschung sei das Ziel der Anwendung des Instruments, die 

individuelle Förderung der „Bildungssprache Deutsch“ in Hinblick auf den Schuleintritt 

zu fokussieren (BMBWF: Sprachförderung30). Das Verfahren gründet auf die 

vorangegangene Version BESK(-DaZ) 2.0 und bezieht die Forschungsarbeit von Maga. 

Dr.in Barbara Rössl-Krötzl mit ein. Die Neukonzeption soll einen 

„ressourcenschonenden“ Einsatz in der elementarpädagogischen Praxis ermöglichen, 

zugleich die Aussagekraft der Ergebnisse gewährleisten. Vorgegebene 

Beobachtungszeiträume und Schwellenwerte des Verfahrens, die einen „Förderbedarf“ 

festlegen, sollen der einheitlichen Erhebung dienen (vgl. Rössl-Krötzl & Breit, 2018, S. 

5; Rössl-Krötzl & Breit 2019, S. 5).  

Es kann festgehalten werden, dass einerseits bildungspolitische Motive mit dem 

vorgegebenen Instrument verfolgt werden, andererseits soll das Verfahren der 

Sprachförderung der Kindergartenpraxis dienlich sein (BMBWF: Sprachförderung31). 

Insofern hat sich diese Arbeit zum Ziel gesetzt, die Möglichkeiten und Grenzen von 

Sprachstandserhebungsverfahren aufzuzeigen, Möglichkeiten der Sprachförderung im 

elementarpädagogischen Bereich zu ergründen und gezielt dahingehend das neue 

Beobachtungsverfahren näher zu betrachten. Um nicht nur eine theoretische Perspektive 

auf die genannten Thematiken zu erhalten, wurden mittels eines qualitativen Verfahrens 

(Leitfadeninterviews) vier Kindergartenleiterinnen und acht Kindergartenpädagog*innen 

im Raum Wien befragt. Damit wurde ein Einblick in die elementarpädagogische Praxis 

der Wiener Kindergärten (Träger: Wiener Kinderfreunde) und in die Lebenswelt der 

tätigen Pädagog*innen ermöglicht.   

 
30Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Sprachförderung. 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/sf.html (abgerufen am 7.7.21).  
31 Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung: Sprachförderung. 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/ep/sf.html (abgerufen am 7.7.21). 
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In der angegebenen Reichweite der Erhebung kann festgehalten werden, dass das 

Instrument aufgrund seiner Einfachheit und Praktikabilität durchwegs positiv von den 

Pädagog*innen bewertet wird. Dennoch zeigt sich, dass das Instrument umfassender und 

differenzierter hinsichtlich der Erhebung des Sprachstandes sein könnte. Es wurde 

festgestellt, dass die Anwendung des Instruments vor allem von personellen Ressourcen, 

aber auch von der Organisation im Team abhängig ist. Hinsichtlich der gewonnenen 

Ergebnisse führen die Pädagog*innen an, dass das Instrument kaum eine Rolle in Bezug 

auf die eigene pädagogische Planung oder der Führung von Elterngesprächen spielt. Der 

festgestellte Förderbedarf gemäß dem Instrument erhält unterschiedliche Relevanz − und 

damit auch keine eindeutige Rolle oder Funktion − innerhalb der pädagogischen Praxis.  

Resultierend aus den gewonnenen Ergebnissen kann in Frage gestellt werden, ob das 

verpflichtende „förderdiagnostische“ Sprachstandserhebungsinstrument tatsächlich der 

umgesetzten Sprachförderung in der Praxis dienlich ist. 
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Interviewleitfäden 

 

Das Leitfadeninterview wird als „semi-offene Form des qualitativen Interviews“ (Riemer 

2016, S. 162) beschrieben, insofern Fragen, die vorab festgelegt wurden, das Gespräch 

auf bestimmte Inhalte lenken (vgl. ebd., S. 162). Der Leitfaden, der in Bezug auf die 

Forschungsfrage(n) erstellt wird, dient dazu, den Interviews einen Rahmen zu geben – 

dieser sollte allerdings flexibel bleiben. Sprich, die einzelnen Fragen werden in das 

Gespräch passend einflochten, sodass dennoch Raum für eigene Schwerpunktsetzungen 

und Antwortmöglichkeiten gewährleistet wird (vgl. Riemer 2016, S. 163). Die Pilotierung 

des Interviewleitfadens soll dazu dienen, diesen nochmals zu überarbeiten, verständlich 

und anregend werden zu lassen (vgl. Stadler-Elmer 2016, S. 185). 

In Bezug auf die Anregungen von möglichen Frageformulierungen nach Hellferich 

(2010, S. 104-107), Riemer (2016, S. 163-164) und Stadler-Elmer (2016, S. 183-184) 

sowie unter Rücksprache mit Mag.a Dr.in Verena Blaschitz kommen folgende 

Interviewleitfäden in der mündlichen Befragung zur Anwendung:  

Leitfaden für die Pädagog*innenbefragung 

Hauptleitfaden 

• Sprachdiagnose mittels BESK(-DaZ) KOMPAKT: Handhabung des Bogens in 

der Praxis 

- Seit rund einem Jahr kommt das neue Instrument BESK(-DaZ) KOMPAKT 

zur Anwendung. Wie ist dein Gesamteindruck von dem Instrument bisher? 

- Wie oft hast du das neue Instrument BESK(-DaZ) KOMPAKT bereits 

angewandt? 

- Wie würdest du das neue Instrument auf einer Notenskala von 1-5 bewerten? 

- Ist deiner Einschätzung nach, das neue Instrument besser oder schlechter als 

das alte Instrument BESK(-DaZ) 2.0? Inwiefern ist es besser oder 

schlechter? 

- Hast du eine professionelle Einschulung für das neue Instrument erhalten? 

- Ist die Anwendung des Instruments mit dem pädagogischen Alltag 

vereinbar? 

- Kannst du die Anwendung des Instruments kurz beschreiben? Wie gehst du 

bei der Erhebung vor? 

- Spielt das Instrument in Bezug auf Elterngespräche für dich eine Rolle? 

Wenn ja, welche? 

- Wie wichtig schätzt du das Instrument und das Übergabeblatt in Bezug auf 

den Schulübergang ein? 
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• Pädagogische Einschätzung des Bogens / der zur Verfügung stehenden 

Ressourcen 

- Wie würdest du die vorgegebene Durchführung und Auswertung des 

Beobachtungsbogens aus pädagogischer Sicht bewerten? 

- Stehen dir ausreichend Zeit, Raum und Personal zur Verfügung, um das 

Instrument anzuwenden? 

- Wie nützlich sind die gewonnenen Ergebnisse des Beobachtungsbogens für 

deine pädagogische Planung? 

- Innerhalb der Anleitung des Beobachtungsbogens werden „Leitideen“ für 

die Sprachbildung- und Sprachförderung genannt – Bist du mit diesen 

vertraut? Wenn ja: Wie würdest du diese aus pädagogischer Sicht bewerten? 

 

• Maßnahmen im Sinne der Sprachförderung 

- Was verstehen du unter Sprachbildung? 

- Was verstehst du unter Sprachförderung? 

- Welche pädagogischen Angebote und Maßnahmen werden allein aufgrund 

von BESK(-DaZ) KOMPAKT gesetzt? 

- Wenn prinzipiell Angebote spezifisch für die Sprachförderung geplant 

werden… 

Welche Rolle spielt dabei der ermittelte „Förderbedarf“ gemäß BESK(-DaZ) 

KOMPAKT?  

Wie oft werden die Angebote durchgeführt? (z.B. im Verhältnis zu anderen Angeboten) 

In welcher Sozialform werden diese in der Regel angeboten?  

Wie sieht die Planung für die Sprachförderung aus? (z.B. eigene Planung/fließt in die 

Wochenplanung mit ein) 

Welche Inhalte, Methoden und Materialien fließen dabei ein? Kannst du ein Beispiel für 

ein Sprachförderangebot näher beschreiben? 

- Wie würdest du die Rolle der Pädagog*innen in Bezug auf die 

Sprachförderung beschreiben? 

- Welche Personen sind für die Sprachförderung, deiner Einschätzung nach, 

ebenfalls wichtig? 

 

• Ergänzungsfragen 

- Was ist dir in Bezug auf die Sprachförderung ein besonderes Anliegen? 

- Möchtest du zu diesem Gespräch noch etwas hinzufügen? 

 

Aufrechterhaltungsfragen Vertiefungsfragen 

- Kannst du das noch weiter 

ausführen? 

- Kannst du das näher beschreiben?  

 

- Habe ich richtig verstanden, 

dass… 

- Kannst du dafür ein Beispiel 

nennen? 
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Leitfaden für die Kindergartenleiter*innenbefragung 

Hauptleitfaden 

• Pädagogische Stellungnahme zum Einsatz des Bogens 

- Seit rund einem Jahr kommt das neue Instrument BESK(-DaZ) KOMPAKT 

zur Anwendung. Wie ist dein Gesamteindruck von dem Instrument bisher? 

- Wie würdest du das neue Instrument auf einer Notenskala von 1-5 bewerten? 

- Ist deiner Einschätzung nach, das neue Instrument besser oder schlechter als 

das alte Instrument BESK(-DaZ) 2.0? Inwiefern ist es besser oder 

schlechter? 

- Hast du eine professionelle Einschulung für das neue Instrument erhalten? 

- Ist die Anwendung des Instruments mit dem pädagogischen Alltag 

vereinbar? 

- Spielt das Instrument in Bezug auf die Elternarbeit eine Rolle für dich? 

Wenn ja: Welche? 

- Wie wichtig schätzen du das Instrument und das Übergabeblatt in Bezug auf 

den Schulübergang ein? 

 

• Umgang des Fachpersonals mit dem Bogen 

- Wie erlebst du die Anwendung des Beobachtungsbogens durch dein 

Fachpersonal? 

- Inwiefern wird das Fachpersonal in Bezug auf die Sprachdiagnose und 

Sprachförderung vorbereitet? 

- Wie schätzt du die Schulungen für Ihr Fachpersonal ein, die zur Verfügung 

gestellt werden? Sind diese ausreichend/nicht ausreichend? Umfangreich/zu 

wenig umfangreich? 

 

• Maßnahmen im Sinne der Sprachförderung 

- Was verstehst du unter Sprachbildung? 

- Was verstehst du unter Sprachförderung? 

- Welche pädagogischen Angebote und Maßnahmen werden allein aufgrund 

der Erhebung mittels BESK(-DaZ) KOMPAKT gesetzt? 

- Wie würdest du diese Maßnahmen bewerten? 

- Wenn prinzipiell Angebote spezifisch für die Sprachförderung geplant 

werden… 

Welche Rolle spielt dabei der ermittelte „Förderbedarf“ gemäß BESK(-DaZ) 

KOMPAKT? 

Wie oft werden die Angebote durchgeführt? (z.B. im Verhältnis zu anderen Angeboten) 

In welcher Sozialform werden diese angeboten?  

Wie sieht die Planung für die Sprachförderung aus? (z.B. eigene Planung/fließt in die 

Wochenplanung mit ein) 
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Welche Inhalte, Methoden und Materialien fließen dabei ein? Kannst du ein Beispiel für 

ein Sprachförderangebot näher beschreiben? 

- Wie würdest du die Rolle der Pädagog*innen in Bezug auf die 

Sprachförderung beschreiben? 

- Welche Personen sind für die Sprachförderung, deiner Einschätzung nach, 

ebenfalls wichtig? 

 

• Ergänzungsfragen 

- Was ist dir in Bezug auf die Sprachförderung ein besonderes Anliegen? 

- Möchtest du zu diesem Gespräch noch etwas hinzufügen? 

 

Aufrechterhaltungsfragen Vertiefungsfragen 

- Kannst du das noch weiter 

ausführen? 

- Kannst du das näher beschreiben?  

 

- Habe ich richtig verstanden, 

dass… 

- Kannst du dafür ein Beispiel 

nennen? 
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Kodierleitfaden (deskriptiv) 
 

Hauptkategorie 

(deduktiv) 

Unterkategorie 

(induktiv) 

Weitere Unterkategorie 

(induktiv) 

Definition / Beschreibung Ankerbeispiel 

Beschreibung der 

Teilnehmer*innen 

Anwendungsinformation 

zu BESK(-DaZ) 

KOMPAKT 

 Die 

Interviewteilnehmer*innen 

geben Auskunft darüber, wie 

oft sie den neuen 

Beobachtungsbogen bereits 

angewandt haben.  

GP: Ja, ich hab' damit 

zweieinhalb Jahre gearbeitet, 

ausführlich. Bis ich dann die 

Gruppe abgegeben hab', ja. 

(GP_28.5.21, Pos. 8) 

 

gegenwärtiger Einsatz von 

BESK(-DaZ) KOMPAKT 

Anwendung - insgesamt  Die 

Interviewteilnehmer*innen 

schildern, wie sie bei der 

Sprachstandserhebung 

vorgehen und welches Wissen 

ggf. miteinfließt.  

BP: Ahm, ich habe es bei den 

meisten Kindern so gemacht, 

dadurch dass ja die (...) für 

mich die Auswertungen 

eigentlich ziemlich eindeutig 

waren, da die Kinder eben 

sprachlich sehr gut entwickelt 

waren, dass ich zum Beispiel 

mit den Kindern etwas gespielt 

hab' oder ein Bilderbuch 

angesehen hab', nachreflektiert 

hab', je nach Alter auch. 

(BP_4.5.21, Pos. 23) 

 

  Anwendung durch 

Fachpersonal 

Die Kindergartenleiterinnen 

berichten darüber, wie sie die 

Anwendung des 

Beobachtungsbogens durch 

ihr Fachpersonal erleben. 

DL: Das, was ich schon 

mitbekomme ist, dass es eher 

eine Belastung ist für die 

Pädagoginnen. Weil's einfach 

sehr zeitaufwändig ist ahm 

weil wir es teilweise gar nicht 

gut ausfüllen können, weil die 

Kinder nicht sprechen oder 

eben Deutsch noch nicht 
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reden, sondern vielleicht 

andere Sprachen gut.  

(DL_28.5.21, Pos. 46) 

 

  gute Anwendung von 

personellen Ressourcen 

abhängig 

Die 

Interviewteilnehmer*innen 

schildern, dass die 

Anwendung des 

Beobachtungsinstruments von 

den personellen 

Gegebenheiten abhängt. 

AP: 1,4. Dass ich jetzt gerade 

während Corona, die Chance 

hab' immer wieder eine zweite 

Kollegin zu haben, ist von 

absolutem Nutzen. Aber, wie 

oft ich doch alleine war mit 

22, 23, 24 Kinder (...) da ist es 

dann halt schon so, dass ich 

sag', ok hoffentlich, jetzt 

kommt die nächste Runde 

BESK(-DaZ), jetzt kommt die 

nächste Runde 

Sprachstandserhebung, 

hoffentlich sind wir alle 

gesund und fit und ich kann 

das in Ruhe machen. 

(AP_3.5.21, Pos. 42) 

 

  Anwendung von der 

Organisation abgängig 

Die 

Interviewteilnehmer*innen 

weisen darauf hin, dass die 

Anwendung des 

Beobachtungsbogens auch 

von organisatorischen 

Gegebenheiten abhängt. 

FP: Also ich muss mir 

wirklich sagen, okey, 

Beobachtungszeitraum Mai-

Juni. Ich nehme mir Ende Mai, 

Anfang Juni zwei Tage trag' 

ich in den Kalender ein und 

schau', dass ich da 

irgendjemanden hab' der bei 

mir ist, damit ich mich nur 

darauf konzentrieren kann.  

(FP_28.5.21, Pos. 70) 

 

  Anwendung des richtigen 

Bogens 

Die 

Interviewteilnehmer*innen 

schildern, dass die 

BL: Ich glaube, dass es halt 

noch schwierig ist, ehm, immer 

herauszufinden, ob man den 

BESK oder den BESK-DaZ 

nehmen soll. Bei dem Ganzen 
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Anwendung des richtigen 

Bogens ein Thema ist. 

und das ist halt auf den Bögen 

wäre es gut, wenn es irgendwo 

vermerkt wäre. […] die Fragen 

kommen halt immer wieder 

auch bei mir an, welchen 

Bogen muss ich denn jetzt 

nehmen.  

(BL_12.5.21, Pos. 10-14) 

 

  vorgegebener 

Beobachtungszeitraum 

Die 

Interviewteilnehmer*innen 

äußern sich zum 

vorgegebenen 

Beobachtungszeitraum. 

FP: Ahm, ist halt schwierig, 

weil halt auch der Zeitraum, 

der angegeben ist, zu 

verdammt blöden Zeiten ist, 

meiner Meinung nach. Ja also, 

im September ahm reden die 

meisten Kinder nicht viel. Es 

ist halt gerade nach den 

Sommerferien. Ahm viele 

waren über zwei Monate bei 

ihren Großeltern in den 

anderen Ländern, da redet man 

nicht so viel Deutsch. Das 

heißt, sie sind wieder 

gehemmter in der Sprache. Ich 

hab' Eingewöhnungskinder, 

die vielleicht noch nie Kontakt 

so mit der mit der deutschen 

Sprache hatten. Das ist halt ein 

Zeitpunkt, wo ich sag' ja, ich 

mach's halt. Aber hat halt für 

mich nicht viel Sinn, ja. 

Dasselbe jetzt Mai, Juni, da da 

läuft das Kindergartenjahr aus. 

(FP_28.5.21, Pos. 60) 

 

 Schulung - insgesamt  Die 

Interviewteilnehmer*innen 

sprechen die 

DL: Hab' ich vor, also 

theoretisch damals in der 

Schule, gab' es damals eine 

riesen BESK-Schulung, die 
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Schulungsmöglichkeiten rund 

um BESK(-DaZ) an.  

man so bekommt als Schülerin 

(lacht). (DL_28.5.21, Pos. 20) 

 

  keine professionelle 

Einschulung neuer Bogen 

Die 

Interviewteilnehmer*innen 

berichten, dass sie keine 

professionelle Einschulung 

für den neuen 

Beobachtungsbogen erhalten 

haben. 

GP: Ah, für das Neue nicht, 

nein. Also, wir haben zwar 

ahm das Handbuch gekriegt, 

das hab' ich mir ahm 

durchgelesen und dann mit 

den Kolleginnen und der 

Leitung im Austausch haben 

wir uns da herangetastet. 

(GP_28.5.21, Pos. 21) 

 

  professionelle Einschulung 

potenziell vorhanden 

Die 

Interviewteilnehmer*innen 

berichten, dass das Angebot 

für eine professionelle 

Einschulung für den neuen 

Beobachtungsbogen 

potenziell vorhanden wäre. 

DL: Es gäbe, glaub' ich 

Schulungen im KIZ-

Programm bei uns ahm. Und 

bei dieser Schulung, wo ich 

mich angemeldet haben, hätten 

sich auch Pädagoginnen 

anmelden können. Dadurch, 

dass das aber fünf Stunden am 

Vormittag oder Nachmittag 

war, ich mein, du arbeitest 

selbst im Kindergarten (lacht), 

bisschen schwierig ahm alle 

vier eh alle (...) alle 

Pädagoginnen frei zu spielen. 

(DL_28.5.21, Pos. 48) 

 

  professionelle Einschulung 

neuer Bogen 

Die 

Interviewteilnehmer*innen 

berichten, dass sie eine 

professionelle Einschulung 

für den neuen 

Beobachtungsbogen erhalten 

haben bzw. geben ihre 

Einschätzung zu dieser ab.  

DL: Und jetzt, wie ich eben 

als Leitung habe vor, im März 

glaube ich, eine sechsstündige 

Schulung gemacht dazu. […] 

Online. Bei Zoom (lacht). 

Aber durch's Magistrat.  

 (DL_28.5.21, Pos. 20/22) 
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 Rolle in 

Elterngesprächen 

 Die 

Interviewteilnehmer*innen 

schilden, inwiefern der 

Beobachtungsbogen eine 

Rolle in Elterngesprächen 

spielt. 

FP: Gar nicht. Ah wir führen 

so viel Elternarbeit zwischen 

Tür und Angel teilweise auch, 

wenn mir auffällt, ein Kind ist 

auffällig im Thema, im 

Bereich Sprache. Sei's jetzt, ob 

es gar nicht spricht oder ahm 

logopädisch einfach Hilfe 

braucht. Ah, merk' ich das 

sowieso auch recht schnell. 

Auch durch unser 

Planungskonzept, das wir 

einfach haben. Und ah lass' 

das dann so einfließen. Also, 

das hat mit dem BESK(-DaZ) 

tatsächlich gar nichts zu tun 

(FP_28.5.21, Pos. 42) 

 

 Einsatz der Leitideen zur 

Sprachbildung und 

Sprachförderung  

 Die Pädagog*innen berichten, 

inwiefern die gegebenen 

Leitideen zur Sprachbildung 

und Sprachförderung gemäß 

BESK(-DaZ) KOMPAKT für 

sie relevant sind. 

CP: Ich weiß, ich hab's mir 

durchgelesen vor zwei Jahren. 

Aber auswändig wissen, tu 

ich's nicht mehr. (CP_21.5.21, 

Pos. 57) 

 

Einschätzung/Bewertung 

des Instruments 

Gesamteindruck  Die 

Interviewteilnehmer*innen 

schildern ihren 

Gesamteindruck in Bezug auf 

das neue Instrument. 

HP: Ich bin eigentlich ganz 

zufrieden. Also, ich find' es ist 

gut durchdacht, es ist auch gut 

beschrieben. Also, es stehen 

auch überall Beispiele dabei, 

auch wenn man jetzt 

Berufseinsteiger ist. Ahm, 

oder auch, wenn man nur 

Assistentin ist oder was, also 

ich find's eigentlich recht 

übersichtlich.  

(HP_28.5.21, Pos. 2) 
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 Notenskala  Die 

Interviewteilnehmer*innen 

schätzen das Instrument auf 

einer Notenskala (1-5) ein und 

begründen ihre Benotung. 

CL: Eh, da war mein 

Kriterium, deswegen hab' ich 

auch sofort den 2er gegeben 

und musste ich nicht lange 

nachdenken, weil ehm ich 

weiß, dass es als 

Handwerkzeug, was die 

Kolleginnen auch machen 

müssen, ja, das betone ich 

müssen, weil die 

Sinnhaftigkeit ist eh überhaupt 

in unserem Haus, ist eh, und 

auch während meinen 

Ausbildungszeiten in diese 

Richtung sehr fragwürdig. 

Ehm, für mich ist, war ein 

wichtiges Kriterium, dass die 

Kolleginnen es auch gut 

verstehen, und so damit dann 

arbeiten können, ja. Weil, 

wenn ich etwas nicht versteh', 

dann habe ich auch sehr 

schwer damit eh zu werken. 

(CL_1.Teil_21.5.21, Pos. 11) 

 

  Vergleich zu BESK(-DaZ) 

2.0 

Die 

Interviewteilnehmer*innen 

vergleichen das alte und das 

neue Instrument und geben 

ihre resultierende 

Einschätzung dazu ab.  

AL: Aufgrund der 

Einschätzung eben mit wie 

viele Punkte erreicht das Kind 

und hat es Sprachförderbedarf 

ja oder nein, finde ich den das 

Neue, den KOMPAKT, 

besser. Ehm. Die verkürzten 

Fragen, find' ich bei den ganz 

Neuen nicht so gut, das war 

beim Alten besser. 

Andererseits finde ich den 

Neuen viel klarer definiert und 

viel einfacher in der 

Handhabung. Also ich finde 
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den KOMPAKT besser als den 

2.0.  

(AL_10.5.21, Pos. 24) 

 

  Übergabeblatt Die 

Interviewteilnehmer*innen 

schildern ihre Einschätzung in 

Bezug auf das Übergabeblatt 

und Relevanz für die Schule.  

HP: Ja, wie g'sagt, ich ich 

weiß nicht. Ich denk' mir 

immer, ja man macht's halt, 

weil's gemacht gehört. Und 

man hofft halt, dass es ahm in 

der Schule auch genutzt wird. 

Aber irgendwo ist dann doch 

immer der Gedanke da, ja (...) 

bringt das was (lacht). Ich 

weiß nicht, denk' mir nur ich 

das, aber keine Ahnung, es ist 

dann doch immer so, wie soll 

ich sagen, so die 

Ungewissheit, ja eben was 

wird damit gemacht und und 

ja.  

(HP_28.5.21, Pos. 42) 

 

  Nützlichkeit für die Planung Die Pädagog*innen schildern, 

inwiefern der 

Beobachtungsbogen aus ihrer 

Perspektive für die 

pädagogische Planung 

eingesetzt werden kann. 

CP: Für die Planung nehme 

ich sie wenig her, auch da 

beziehe ich mich eher auf die 

Stufenpläne, die wesentlich 

konkretisierter sind mit den 

einzelnen Punkten. Aber ich 

find' es sehr schön zu sehen 

und das ist auch das, worauf 

ich die Eltern meistens 

hinweise, wenn ich den BESK 

zur Verfügung nehm', du 

siehst eine schöne 

Entwicklung bei den Kindern. 

Und, wenn ich wenig 

Entwicklung seh' bei einem 

Kind, nehm' ich mir dann auch 

eher den Stufenplan zur Hilfe 
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und schau', welche Ziele 

fehlen mir da jetzt wirklich 

noch. Aber es ist prinzipiell, 

du siehst, entweder du siehst 

eine große Entwicklung oder 

du siehst wenig Entwicklung 

und wenn du wenig 

Entwicklung siehst, nach 

einem Jahr musst du dir 

irgendein, ein anderes 

Hilfsmittel dazu nehmen, 

meiner Meinung nach. Also 

der BESK alleine, kann dir da 

nicht viel helfen. Aber eben 

nur dieses, diesen siehst du 

einen Sprung oder siehst du 

keinen Sprung. (CP_21.5.21, 

Pos. 63) 

 

  Vereinbarkeit mit dem 

pädagogischen Alltag 

Die 

Interviewteilnehmer*innen 

geben an, inwiefern die 

Anwendung des 

Beobachtungsbogens mit dem 

pädagogischen Alltag 

vereinbar ist. 

HP: Es ist schon ein 

Mehraufwand, aber ich denk' 

mir, beobachten müssen wir 

sowieso. Das ist halt eine 

andere Art es festzuhalten. 

Wie gesagt, das Ausfüllen 

geht ja schnell. Die Arbeit, die 

meiste Arbeit ist das 

Vorbereiten, eben das 

Rausfiltern mal, welche 

Kinder betroffen sind. 

(HP_28.5.21, Pos. 28) 

 

  päd. Einschätzung der 

Durchführung und 

Auswertung  

Die 

Interviewteilnehmer*innen 

geben an, wie sie die 

Vorgaben des 

Beobachtungsbogens 

CP: Naja ja, du legst halt 

wirklich zu der Zeit den Fokus 

auf auf die Sprache. Was 

schon einmal gut ist. Weil, wie 

gesagt, die Zeit zu beobachten 

ist oft im Alltag einfach nicht 

da. Und so bist du halt 
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(Durchführung / Auswertung) 

aus päd. Sicht bewerten. 

gezwungen einmal dir diese 

Zeit zu nehmen und (...) ich 

find' den Bogen prinzipiell 

nicht so schlecht gemacht, 

aber eben zu wenig 

differenziert. (CP_21.5.21, 

Pos. 51) 

 

Sprachbildung und 

Sprachförderung 

(allgemein) 

Begriffsdeutung  Die 

Interviewteilnehmer*innen 

erläutern, was sie unter den 

Begriffen „Sprachbildung“ 

und „Sprachförderung“ 

verstehen.  

AL: Bei Förderung geh' ich 

gezielter auf das Kind ein, was 

es braucht. Ahm. Oder wo ich 

glaube, dass es das Kind 

braucht. Bildung findet immer 

statt. Förderung findet für 

mich gezielt statt.  

(AL_10.5.21, Pos. 74) 

 

 Planung  Die 

Interviewteilnehmer*innen 

berichten, wie die Planung für 

die Sprachförderung im 

Kindergarten aussieht.  

HP: Ah, na eine eigene 

Planung gibt's nicht. Bei uns 

gibt's eh die, den Wochenplan 

und den Monatsplan, den 

Lotusplan. Ahm. Ich lass es in 

beide einfließen. Also, wie 

g'sagt, ich mach' eh viel in die 

Richtung ahm es gibt ja im 

Lotusplan, eh auch den 

Bereich mit Musik und 

Sprache. Und da ist das jedes 

Monat drinnen. Und im 

Wochenplan je nachdem, was 

ich halt für's Monat geplant 

hab'.  

(HP_28.5.21, Pos. 70) 

 

 Sozialformen  Die 

Interviewteilnehmer*innen 

beschreiben, welche 

Sozialformen im 

CL: In verschiedensten. Also 

in Großgruppe, so la fast 

Teilgruppe und auch 

Einzelförderung. Wobei dieser 
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pädagogischen Alltag für die 

Sprachförderung angeboten 

werden (können).  

Luxus kann logischerweise 

nur die Sprachförderassistentin 

bieten. Ja. Ich kann nicht eh, 

leide- leider erlauben, dass 

eine Pädagogin mit einem 

Kind hinaus geht und die 

Assistentin 24 Kinder betreut. 

// Gerade, wenn ich reinigen 

muss oder das Essen 

zubereiten, also. Wäre toll. 

Eine Einzelförderung da 

stattfinden könnte. 

(CL_2.Teil_21.5.21, Pos. 77) 

 

 Angebote im Sinne der 

Sprachförderung 

 Die 

Interviewteilnehmer*innen 

berichten, wie oft und 

inwiefern Angebote, die im 

Sinne der Sprachförderung 

verstanden werden, in den 

pädagogischen Alltag 

miteinfließen. 

 

 

 

CP: Ahm. Es kommt drauf an. 

Wenn wir, wir haben eine 

Sprachförderassistentin. Wenn 

die da ist natürlich mehr, weil 

die fokussiert sich nur auf die 

Sprache. Ich selbst versuch 

schon ein ein gutes Mittelmaß 

zwischen allen Bereichen zu 

finden. Also ich möchte jetzt 

nicht ein Monat nur mich auf 

Sprache fokussieren. Weil das 

auch einfach sehr eintönig ist, 

meiner Meinung nach. Und 

ahm, ein Kind gehört in allen 

Bereichen gefördert und nicht 

nur in einem. Also gefördert 

und gefordert. Und ich 

fokussier' mich nie nur auf 

einen Bereich. Weil in jedem 

Angebot sind prinzipiell 

einmal mehr Bereiche drinnen 

als nur einer. Und ich find' 

diese Mischung macht's 

einfach aus. (CP_21.5.21, Pos. 

81) 



132 

 

 
 

 Sprachförderung im 

Alltag 

 Die 

Interviewteilnehmer*innen 

weisen auf die 

Sprachförderung hin, die in 

den pädagogischen Alltag 

integriert wird. 

HP: Also, es vergeht bei uns 

kein Tag, wo wir nicht singen, 

Fingerspiele machen, Gedichte 

sagen. Wir sagen jeden Tag 

unseren Mittagsspruch, unser 

Morgen-. Morgengedicht. 

Also, eigentlich täglich bei 

uns. (HP_28.5.21, Pos. 66) 

 

DP: Aber natürlich 

Sprachförderung. Das ist eh 

das ist auch, auch beim 

Alltagssituationen. Wenn du 

das sprachlich begleitest, 

dann. Das ist auch ein 

Sprachförderung, was du nicht 

einmal planst. Weil das ist, das 

geht. Das ist so.  

(DP_21.5.21, Pos. 97) 

 

 Inhalte, Methoden und 

Materialien 

 Die 

Interviewteilnehmer*innen 

beschreiben, welche Inhalte, 

Methoden und Materialien für 

die Förderung der 

sprachlichen Kompetenz der 

Kinder zum Einsatz kommen.  

FP: Ich arbeite jetzt vermehrt 

mit ahm mit dem Kamishibai, 

wenn dir das was sagt. […] 

Das ist, wie so eine Art 

Bilderbuchkino, 

Bilderbuchtheater. Das ist in 

in A3-Form wird aufgeklappt 

und es gibt mittlerweile ganz 

ganz viele Bilderbücher, die 

auf so A3 Karten gedruckt 

werden. Die werden 

hineingeschoben und dann 

kannst du die Geschichte 

freihand erzählen und die 

Kinder sehen nur das Bild. 

Und mit dem kannst du 
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wahnsinnig viel 

Sprachförderung betreiben. 

Weil du einfach sagen kannst: 

Was siehst du auf dem Bild? 

Ist es hell, ist es dunkel, ist das 

Tier schnell, ist das Tier 

langsam, also. Der Fokus liegt 

zwar auf der Geschichte, aber 

du kannst es einfach 

adaptieren.  

(FP_28.5.21, Pos. 94/96) 

 

Angebote und 

Maßnahmen aufgrund 

von BESK(-DaZ) 

KOMPAKT 

  Die 

Interviewteilnehmer*innen 

schilden, welche Angebote 

und Maßnahmen sie 

allgemein auf den 

Beobachtungsbogen beziehen 

(während oder nach der 

Erhebung).  

EP: Also, allein aufgrund 

dessen würde ich jetzt gar 

nicht so sagen. Also die, so 

Sprüche und Bilderbuch und 

so ist halt für alle Kinder 

gleich. Ehm, das machen wir 

dann im Kreis oder in der 

Kuschelecke. Ahm (...) 

aufgrund dessen, das ist eher 

so dieses Sätze nochmal 

richtig stellen, Sätze ehm, 

einen ganzen Satz sprechen 

üben mit ihnen, also sowas ist 

dann eher bezogen auf diesen, 

auf den BESK(-DaZ). 

(EP_25.5.21, Pos. 75) 

 

 zusätzliche 

Sprachförderkraft 

 Die 

Interviewteilnehmer*innen 

thematisieren die externe 

Sprachförderkraft, die von der 

Stadt Wien zur Verfügung 

gestellt wird, wenn „genügend 

Förderbedarf“ gemäß dem 

BP: […] wir haben bei uns ja 

auch eine Sprachförderin 

gehabt, ja. Und wenn wir 

genug Kinder haben, ahm im 

Haus, dann kommt diese 

Sprachförderin auch von der 

Stadt Wien und begleitet 

zusätzlich die Kinder. Also 

das heißt, sie bekommen dann 
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Instrument im Kindergarten 

besteht.  

zusätzliche Förderung auch. 

(BP_4.5.21, Pos. 71) 

 

 Förderbedarf  Die 

Interviewteilnehmer*innen 

beschreiben, inwiefern für sie 

der festgelegte Förderbedarf 

gemäß dem Instrument eine 

Rolle spielt.  

HP: Ich muss sagen, nicht so 

den hohen Stellenwert 

eigentlich. Weil man weiß 

zwar ja ok, die und die und die 

Kinder haben vielleicht 

offiziell den ahm den Status 

schon als Sprachförderkind. 

Aber ich sag' unter'm Jahr ist 

das oft nicht so, der hat den 

der hat den nicht. Erstens 

kommen die neuen Kinder, die 

vielleicht noch nicht 

beobachtet worden sind und 

unter'm Jahr ist auch. Es 

schwankt einfach auch oft. 

Auch dieses Jahr auch mit 

Corona, war sehr zerrissen. 

Einmal sind's besser d'rauf. 

Einmal haben sie wieder ganz 

viel vergessen, weil sie lange 

Zuhause waren und vielleicht 

mit Deutsch gar nicht in 

Berührung gekommen sind. 

Ich muss sagen unter'm Jahr 

spielt das für uns nicht so den 

Stellenwert. Es ist immer, 

Ende des Jahres merkt man's 

dann, ja jetzt ist wieder der 

BESK zum Ausfüllen. Dann 

ist wieder die Frage, ja wer 

war da nochmal 

Sprachförderkind. Aber 

unter'm Jahr eigentlich relativ 

wenig. (HP_28.5.21, Pos. 64) 
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Bedingungen für eine 

gelungene 

Sprachförderung 

Rolle der Pädagog*innen  Die 

Interviewteilnehmer*innen 

beschreiben die Rolle der 

Pädagog*innen in Bezug auf 

die Sprachförderung. 

DL: Die hat für mich eine 

ganz große Vorbildrolle. Also, 

so wie die Pädagogin mit den 

Kindern spricht und in der 

Gruppe spricht, ahm, sehen 

das die Kinder und kriegen das 

ja auch mit. Und die 

Pädagogin hat bei alles, nicht 

nur bei der Sprachförderung, 

einfach eine Vorbildwirkung. 

Und deswegen, ja. Ist es ganz 

wichtig, dass eine Kollegin 

d'rauf schaut, wie sie in der 

Gruppe spricht.  

(DL_28.5.21, Pos. 92) 

 

 andere wichtige 

Personen 

 Die 

Interviewteilnehmer*innen 

beschreiben andere wichtige 

Personen, die zur 

Sprachförderung ihren Beitrag 

leisten (können). 

HP: Ja, ich find' eigentlich das 

ganze Team. Ahm ja, alle. 

Alle, die halt in Kontakt sind 

mit den Kindern. Ob das 

Schülerinnen sind, ob 

Sprachförderer, Assistenten. 

Ahm find' ich wichtig, dass 

einfach ein ein guter 

Umgangston herrscht.  

(HP_28.5.21, Pos. 78) 

 

 pädagogische Anliegen  Die 

Interviewteilnehmer*innen 

formulieren pädagogische 

Anliegen, die ihrer Meinung 

nach wichtig zu beachten 

wären. 

CL: Aber diese System als 

qualitatives eh ich wünschte 

mir mehr Personal. Dafür 

stehen wir jetzt auch gerade 

auf den Barikaden. Das wäre 

wichtig. Wie ausgebildet 

Personal natürlich, ich halte 

auch nicht jetzt unbedingt jetzt 

viel, dass wir noch mehr 

Assistentinnen haben. Sondern 

ich wünschte mir mehr 
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ausgebildetes Personal für die 

Kinder. 

(CL_2.Teil_21.5.21, Pos. 61) 

 

  Herangehensweise Die 

Interviewteilnehmer*innen 

schildern ihren Zugang / ihre 

Herangehensweise in Bezug 

auf die Sprachförderung im 

Kindergarten.  

AL: Wichtig finde ich zum 

Thema Sprachförderung, dass 

man Kinder nicht ausgrenzt, 

die nicht gut sprechen können 

und ehm quasi ihnen nicht 

sagt, dass sie jetzt eine 

spezielle Förderung brauchen 

und man sie dann dadurch 

jedes Mal dadurch irgendwie 

speziell behandelt und nicht so 

wie alle anderen auch und das 

dann nicht gut miteinfließt im 

Alltag.  

(AL_10.5.21, Pos. 121) 

 

  DaZ / Mehrsprachigkeit Die 

Interviewteilnehmer*innen 

thematisieren Deutsch als 

Zweitsprache bzw. 

Mehrsprachigkeit im 

Kindergarten.   

DL: Für mich ist es einfach 

wichtig, dass 

Mehrsprachigkeit beachtet 

wird. Dass ihnen auch 

Aufmerksamkeit geschenkt 

wird. Dass Kinder, nur weil 

sie nicht Deutsch können, ahm 

nicht schlecht sind oder nicht 

schlechter sind als Kinder, die 

Deutsch als Muttersprache 

haben. Und das für uns einfach 

nicht differenziert wird. 

(DL_28.5.21, Pos. 100) 

 

  BESK(-DaZ) KOMPAKT Die 

Interviewteilnehmer*innen 

formulieren Anliegen in 

Bezug auf BESK(-DaZ) 

KOMPAKT.  

CP: Es wäre super, wenn die 

Bögen ein bisschen 

differenzierter wären. Weil sie 

jetzt schon sehr sehr 

verallgemeinert wurden. Aber 

prinzipiell, sie sind als 
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momentane Wahrnehmung 

gut. Aber man muss sich 

bewusst sein, dass das 

wirklich nur eine 

Momentaufnahme ist. Und es 

kann, in zwei Monaten kann 

der Bogen schon wieder ganz 

anderes ausschauen. Weil die 

Kinder machen teilweise 

Sprünge innerhalb kürzester 

Zeit, wo du dir denkst, hee seit 

wann kannst du so sprechen.  

(CP_21.5.21, Pos. 113) 
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Kodierleitfaden (MAXQDA PLUS 2020) 
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Datenblätter und Transkripte 

Datenblatt für die mündliche Befragung 

Interviewcode: AP 

Interviewdauer: 40:45 min. 

Alter der befragten Person:  

20-25   26-30   31-35  36-40   41-45  46-50  

51-55   56-60  

Angaben zur Ausbildung: 

BAfEP (5-jährige Ausbildung mit Matura)  

Kolleg (3-jährige Ausbildung)  

Studium der Elementarpädagogik  

Andere Studienrichtungen: ___________________________ 

 

Angaben zu Fortbildungen:  

Fortbildung im Bereich Sprachdiagnostik   Stundenausmaß: / 

Fortbildung im Bereich Sprachförderung   Stundenausmaß: / 

 

Als Kindergartenpädagog*in / Kindergartenleiter*in tätig seit: 2.3.2020 

In dem jeweiligen Kindergarten tätig seit: 2.3.2020 

Funktion und Stundenanzahl im jeweiligen Kindergarten: gruppenführende Pädagogin (35 

Std.), stellvertretende Leiterin 

 

Angaben zum Interviewverlauf: Das Interview fand am Nachmittag nach dem gemeinsamen 

Kinderdienst (16:30) im Büro des Kindergartens statt. Es kam zu einer kurzen Unterbrechung 

des Gesprächs durch eine Kollegin (klopfte von außen an das Bürofenster und machte darauf 

aufmerksam, dass dieses noch offen ist und vor dem Gehen geschlossen werden müsse).  

Zusatzinformation: Die Pädagogin ist eine Kollegin der Interviewerin (arbeitet in demselben 

Kindergarten) 
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Transkript zu AP 
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Datenblatt für die mündliche Befragung 

Interviewcode: BP 

Interviewdauer: 24:19:07 min. 

Alter der befragten Person:  

20-25   26-30   31-35  36-40   41-45  46-50  

51-55   56-60  

 

Angaben zur Ausbildung: 

BAfEP (5-jährige Ausbildung mit Matura)  

Kolleg (3-jährige Ausbildung)  

Studium der Elementarpädagogik  

Andere Studienrichtungen: Psychomotorik (MA, laufend) 

 

Angaben zu Fortbildungen:  

Fortbildung im Bereich Sprachdiagnostik   Stundenausmaß: / 

Fortbildung im Bereich Sprachförderung   Stundenausmaß: / 

 

Als Kindergartenpädagog*in / Kindergartenleiter*in tätig seit: 2019 

 

In dem jeweiligen Kindergarten tätig seit: 7 Monate 

 

Funktion und Stundenanzahl im jeweiligen Kindergarten: gruppenführende Pädagogin (35 

Std.) 

 

Angaben zum Interviewverlauf: Das Interview fand zu Mittag im Personalraum des 

Kindergartens statt (1 Fenster offen; Straßenlärm von außen). Die Pädagogin hatte zuvor 5 Std. 

Kinderdienst. Es gab keine Unterbrechungen.  

Zusatzinformation: Die Pädagogin ist eine Kollegin der Interviewerin (arbeitet in demselben 

Kindergarten) 
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Transkript zu BP 
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Datenblatt für die mündliche Befragung 

Interviewcode: CP 

Interviewdauer: 30:41 min.  

 

Alter der befragten Person:  

20-25   26-30   31-35  36-40   41-45  46-50  

51-55   56-60  

 

Angaben zur Ausbildung: 

BAfEP (5-jährige Ausbildung mit Matura)  

Kolleg (3-jährige Ausbildung)  

Studium der Elementarpädagogik  

Andere Studienrichtungen: ___________________________ 

 

Angaben zu Fortbildungen:  

Fortbildung im Bereich Sprachdiagnostik   Stundenausmaß: / 

Fortbildung im Bereich Sprachförderung   Stundenausmaß: / 

 

Als Kindergartenpädagog*in / Kindergartenleiter*in tätig seit: August 2014 

 

In dem jeweiligen Kindergarten tätig seit: August 2014 

 

Funktion und Stundenanzahl im jeweiligen Kindergarten: August 2014 

 

Angaben zum Interviewverlauf: Das Interview fand am Vormittag während der Dienstzeit der 

Pädagogin im Personalraum des Kindergartens statt. Es gab keine Unterbrechungen oder 

Geräusche von außen.  
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Transkript zu CP 
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Datenblatt für die mündliche Befragung 

Interviewcode: DP 

Interviewdauer: 30:36 min.  

 

Alter der befragten Person:  

20-25   26-30   31-35  36-40   41-45  46-50  

51-55   56-60  

 

Angaben zur Ausbildung: 

BAfEP (5-jährige Ausbildung mit Matura)  

Kolleg (3-jährige Ausbildung)  

Studium der Elementarpädagogik  

Andere Studienrichtungen: Kindergartenpädagogik (BA; Ungarn) 

 

Angaben zu Fortbildungen:  

Fortbildung im Bereich Sprachdiagnostik   Stundenausmaß: 

Fortbildung im Bereich Sprachförderung   Stundenausmaß:120 UE 

 

Als Kindergartenpädagog*in / Kindergartenleiter*in tätig seit: 20 Jahre 

 

In dem jeweiligen Kindergarten tätig seit: März 2017 

 

Funktion und Stundenanzahl im jeweiligen Kindergarten: gruppenführende Pädagogin (40 

Std.) 

 

Angaben zum Interviewverlauf: Das Interview fand am Vormittag während der Dienstzeit der 

Pädagogin im Personalraum des Kindergartens statt. Es gab keine Unterbrechungen und keine 

Geräusche von außen.  
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Datenblatt für die mündliche Befragung 

Interviewcode: EP 

Interviewdauer: 21:21 min.  

 

Alter der befragten Person:  

20-25   26-30   31-35  36-40   41-45  46-50  

51-55   56-60  

 

Angaben zur Ausbildung: 

BAfEP (5-jährige Ausbildung mit Matura)  

Kolleg (3-jährige Ausbildung)  

Studium der Elementarpädagogik  

Andere Studienrichtungen: Bildungswissenschaften (MA; laufend) 

 

Angaben zu Fortbildungen:  

Fortbildung im Bereich Sprachdiagnostik   Stundenausmaß: / 

Fortbildung im Bereich Sprachförderung   Stundenausmaß: / 

 

Als Kindergartenpädagog*in / Kindergartenleiter*in tätig seit: 2013 

 

In dem jeweiligen Kindergarten tätig seit: 2016 

 

Funktion und Stundenanzahl im jeweiligen Kindergarten: gruppenführende Pädagogin (40 

Std.) 

 

Angaben zum Interviewverlauf: Das Gespräch fand zu Mittag nach dem Dienstschluss der 

Pädagogin im Personalraum statt. Es gab keine Unterbrechungen oder Geräusche von außen. 
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Transkript zu EP 
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Datenblatt für die mündliche Befragung 

Interviewcode: FP 

Interviewdauer: 40:08 min. 

 

Alter der befragten Person:  

20-25   26-30   31-35  36-40   41-45  46-50  

51-55   56-60  

 

Angaben zur Ausbildung: 

BAfEP (5-jährige Ausbildung mit Matura)  

Kolleg (3-jährige Ausbildung)  

Studium der Elementarpädagogik  

Andere Studienrichtungen: ___________________________ 

 

Angaben zu Fortbildungen:  

Fortbildung im Bereich Sprachdiagnostik   Stundenausmaß: / 

Fortbildung im Bereich Sprachförderung   Stundenausmaß: / 

 

Als Kindergartenpädagog*in / Kindergartenleiter*in tätig seit: Jänner 2012 

 

In dem jeweiligen Kindergarten tätig seit: 10 Jahre 

 

Funktion und Stundenanzahl im jeweiligen Kindergarten: gruppenführende Pädagogin (40 

Std.); stellvertretende Leiterin 

 

Angaben zum Interviewverlauf: Das Gespräch fand am Vormittag während der Dienstzeit der 

Pädagogin im Bewegungsraum des Kindergartens statt. Es gab keine Unterbrechungen und 

wenig Lärm von außen. 
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Transkript zu FP 
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Datenblatt für die mündliche Befragung 

Interviewcode: GP 

Interviewdauer: 31:45 min.  

 

Alter der befragten Person:  

20-25   26-30   31-35  36-40   41-45  46-50  

51-55   56-60  

 

Angaben zur Ausbildung: 

BAfEP (5-jährige Ausbildung mit Matura)  

Kolleg (3-jährige Ausbildung)  

Studium der Elementarpädagogik  

Andere Studienrichtungen: ___________________________ 

 

Angaben zu Fortbildungen:  

Fortbildung im Bereich Sprachdiagnostik   Stundenausmaß: / 

Fortbildung im Bereich Sprachförderung   Stundenausmaß: ca. 4-5 Std.  

 

Als Kindergartenpädagog*in / Kindergartenleiter*in tätig seit: 3 Jahre 

 

In dem jeweiligen Kindergarten tätig seit: 3 Jahre 

 

Funktion und Stundenanzahl im jeweiligen Kindergarten: seit Jänner pädagogische 

Hausspringerin; zuvor 2 ½ Jahre gruppenführende Pädagogin 

 

Angaben zum Interviewverlauf: Das Gespräch fand am Vormittag während der Dienstzeit der 

Pädagogin im Bewegungsraum des Kindergartens statt. Es gab keine Unterbrechungen. Kinder 

spielten im Raum davor (Hintergrundgeräusche/Lärm zu hören).  
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Transkript zu GP 
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Datenblatt für die mündliche Befragung 

Interviewcode: HP  

Interviewdauer: 21:28min. 

 

Alter der befragten Person:  

20-25   26-30   31-35  36-40   41-45  46-50  

51-55   56-60  

 

Angaben zur Ausbildung: 

BAfEP (5-jährige Ausbildung mit Matura)  

Kolleg (3-jährige Ausbildung)  

Studium der Elementarpädagogik  

Andere Studienrichtungen: ___________________________ 

 

Angaben zu Fortbildungen:  

Fortbildung im Bereich Sprachdiagnostik   Stundenausmaß: / 

Fortbildung im Bereich Sprachförderung   Stundenausmaß: / 

 

Als Kindergartenpädagog*in / Kindergartenleiter*in tätig seit: 2017 

 

In dem jeweiligen Kindergarten tätig seit: 2020 

 

Funktion und Stundenanzahl im jeweiligen Kindergarten: gruppenführender Pädagoge (40 

Std.) 

 

Angaben zum Interviewverlauf: Das Gespräch fand am Vormittag während der Dienstzeit des 

Pädagogen im Bewegungsraum des Kindergartens statt. Es gab keine Unterbrechungen und 

wenig Lärm von außen. 
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Transkript zu HP 
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Datenblatt für die mündliche Befragung 

Interviewcode: AL 

Interviewdauer: 20:07 min.  

 

Alter der befragten Person:  

20-25   26-30   31-35  36-40   41-45  46-50  

51-55   56-60  

 

Angaben zur Ausbildung: 

BAfEP (5-jährige Ausbildung mit Matura)  

Kolleg (3-jährige Ausbildung)  

Studium der Elementarpädagogik  

Andere Studienrichtungen: ___________________________ 

 

Angaben zu Fortbildungen:  

Fortbildung im Bereich Sprachdiagnostik   Stundenausmaß: / 

Fortbildung im Bereich Sprachförderung   Stundenausmaß: / 

 

Als Kindergartenpädagog*in / Kindergartenleiter*in tätig seit: Pädagogin seit 2006; Leitung 

seit 2013 

 

In dem jeweiligen Kindergarten tätig seit: September 2019 

 

Funktion und Stundenanzahl im jeweiligen Kindergarten: Leitung (40 Std.) 

 

Angaben zum Interviewverlauf: Das Gespräch fand am Vormittag während der Dienstzeit der 

Leiterin im Büro des Kindergartens statt. Die Leiterin arbeitet in demselben Kindergarten, wie 

die Interviewerin.  
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Transkript zu AL 
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Datenblatt für die mündliche Befragung 

Interviewcode: BL 

Interviewdauer: 28:03 min. 

 

Alter der befragten Person:  

20-25   26-30   31-35  36-40   41-45  46-50  

51-55   56-60  

 

Angaben zur Ausbildung: 

BAfEP (5-jährige Ausbildung mit Matura)  

Kolleg (3-jährige Ausbildung)  

Studium der Elementarpädagogik  

Andere Studienrichtungen: Medizinisches Fachschulstudium (DDR) 

 

Angaben zu Fortbildungen:  

Fortbildung im Bereich Sprachdiagnostik   Stundenausmaß: 

Fortbildung im Bereich Sprachförderung   Stundenausmaß: ca. 30 Std. 

 

Als Kindergartenpädagog*in / Kindergartenleiter*in tätig seit: als Pädagogin tätig seit 1989; 

als Leiterin tätig seit 2016 

 

In dem jeweiligen Kindergarten tätig seit: März 2016 

 

Funktion und Stundenanzahl im jeweiligen Kindergarten: Leiterin (40 Std.) 

 

Angaben zum Interviewverlauf: Das Gespräch fand zu Mittag während der Dienstzeit der 

Leiterin im Büro des Kindergartens statt. Es gab keine Unterbrechungen. Die Leitung stellte 

der Interviewerin ein 7-seitiges Handout mit Spielen für die Sprachförderung, die im 

Kindergarten verwendet werden, zur Verfügung. 
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Transkript zu BL 
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Datenblatt für die mündliche Befragung 

Interviewcode: CL 

Interviewdauer: 1. Teil (9:48 min); 2. Teil (37:47 min.)  

 

Alter der befragten Person:  

20-25   26-30   31-35  36-40   41-45  46-50  

51-55   56-60  

 

Angaben zur Ausbildung: 

BAfEP (5-jährige Ausbildung mit Matura)  

Kolleg (3-jährige Ausbildung)  

Studium der Elementarpädagogik  

Andere Studienrichtungen: Lehramt (Ungarisch, Russisch, Literatur) 

 

Angaben zu Fortbildungen:  

Fortbildung im Bereich Sprachdiagnostik   Stundenausmaß: / 

Fortbildung im Bereich Sprachförderung   Stundenausmaß: 6-8 ects (KPH-Lehrgang) 

 

Als Kindergartenpädagog*in / Kindergartenleiter*in tätig seit: als Pädagogin seit 1992; als 

Leiterin seit 2010 

In dem jeweiligen Kindergarten tätig seit: 2013 

Funktion und Stundenanzahl im jeweiligen Kindergarten: Leitungsfunktion (20 Std.); 

Fachberatung für Mehrsprachigkeit (20 Std.) 

 

Angaben zum Interviewverlauf: Das Gespräch fand in der Früh im Büro der Leiterin statt. Die 

Aufnahme wurde in 2 Teilen aufgenommen, da das Gespräch kurz unterbrochen werden musste 

(Anruf der Kindergarteninspektorin). Anschließend kam eine Kollegin in das Büro und 

arbeitete während des Gesprächs am Computer (kurze Interaktionen zw. Leiterin und Kollegin). 

Geräusche / Lärm von außen kamen einerseits durch Kinder, die vom Gang aus vor dem Büro 

zu hören waren und andererseits vom offenen Fenster aus (Rasenmäher).  
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Transkript zu CL (1. Teil) 
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Transkript zu CL (2. Teil) 
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Datenblatt für die mündliche Befragung 

Interviewcode: DL 

Interviewdauer: 22:35 min. 

 

Alter der befragten Person:  

20-25   26-30   31-35  36-40   41-45  46-50  

51-55   56-60  

 

Angaben zur Ausbildung: 

BAfEP (5-jährige Ausbildung mit Matura)  

Kolleg (3-jährige Ausbildung)  

Studium der Elementarpädagogik  

Andere Studienrichtungen: ___________________________ 

 

Angaben zu Fortbildungen:  

Fortbildung im Bereich Sprachdiagnostik   Stundenausmaß: / 

Fortbildung im Bereich Sprachförderung   Stundenausmaß: / 

 

Als Kindergartenpädagog*in / Kindergartenleiter*in tätig seit: Nov. 2010 

 

In dem jeweiligen Kindergarten tätig seit: 1 Jahr 

 

Funktion und Stundenanzahl im jeweiligen Kindergarten: Kindergartenleitung (40 Std.) 

 

Angaben zum Interviewverlauf: Das Gespräch fand in der Früh im Büro der Leiterin statt. 4x 

läutete das Telefon während des Gesprächs (1x wurde abgehoben und das Gespräch kurz 

unterbrochen; der Anruf wurde aber umgehend weitergeleitet, sodass das Interview umgehend 

weitergeführt werden konnte und die Aufnahme daher nicht unterbrochen wurde). 
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