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Zusammenfassung: Geringere Sprachleistungen im Deutschen 
von Kindern mit Migrationshintergrund (KMM) im Vergleich 
zu monolingual deutschsprachig aufwachsenden Kindern ohne 
Migrationshintergrund (KOM) wurden mehrheitlich an Schul-, 
weniger aber an Kindergartenkindern aufgezeigt; doch sie 
zeichnen sich durchaus schon vor Schulbeginn ab. Daher sollte 
untersucht werden, ob Unterschiede im Sprachverhalten von 
KMM und KOM im Kita-ErzieherInnenurteil deutlich werden.
Das Sprachverhalten von 179 KMM (36 bis 74 M. alt, mittl. Alter: 
52,7 M.; SD 10,3 M.) wurde mit Sismik (Ulich & Mayr, 2003) 
und das von 49 KOM (36 bis 72 M. alt, mittl. Alter: 51,5 M.; SD 
10,6 M.) mit Seldak (Ulich & Mayr, 2006) durch die Kita-Erzie-
herInnen eingeschätzt. Bei der retrospektiven Analyse eines 
Datensatzes von 13 identischen Sprachverhaltensweisen (Items) 
in beiden Instrumenten („cross-sectional analysis“) konnte ein 
überzufälliger Unterschied (p<.05 nach Bonferroni-Adjustie-
rung) in zwei Items festgestellt werden: (1) KMM bitten weniger 
häufig, dass ihnen in der Kita deutschsprachige Geschichten 
vorgelesen werden. (2) KMM haben mehr Mühe, einfache Hand-
lungsanweisungen umzusetzen, die nur sprachlich zu verstehen 
sind. Es war kein Geschlechtseffekt nachweisbar, hingegen ein 
Alterseffekt in denselben Schätzurteilen zu Lasten von jüngeren 
KMM (36-52 M. alt). KMM mit einer Besuchsdauer < ein Jahr 
wurden schlechter eingeschätzt als KOM mit der gleichen Be-
suchsdauer. Die Schätzurteile zu KMM bzw. KOM von Vätern 
mit hohem Bildungsabschluss unterschieden sich statistisch 
signifikant zum Nachteil von KMM hinsichtlich der Bitte um 
Vorlesen. Daraus schlussfolgern wir: (1) KMM sollten möglichst 
früh in eine Kita kommen, weil es bei ihnen einer längeren ins-
titutionellen Zugehörigkeit bedarf, bis der Zweitspracherwerb 
zu einem ähnlich häufigen bzw. müheloseren Sprachverhalten 
führt, im Vergleich zu monolingual muttersprachlich deutschen 
Kindern. (2) Der Zweitspracherwerb in der Kita sollte durch 
Vorlesen und allgemeine lautsprachliche Kommunikation an-
geregt werden. (3) Aber auch KMM von Vätern mit höherem 
Bildungsabschluss benötigen eine Sprachförderung.

Abstract: While there is evidence that the language perfor-
mance of older children with migrant background is poor 
compared to their non-migrant peers there is still a lack of 
knowledge in younger children. The question is wether there 
are any differences in language skills between young mig-
rants and non-migrant children. Language performance was 
assessed in  179 migrants (age 36 to 74 months, M = 52.7; 
SD 10.3), and 49 children (age 36 to 72 months, M = 51.5; SD 
10.6) monolingual with German as native tongue, both groups 
with average intelligence. Standardized teacher assessments 
of language performance base on 13 identical items in the 
rating-scales Sismik (Ulich & Mayr, 2003) for children with a 
migrant background and Seldak (Ulich & Mayr, 2006) for only 
native German speaking children. Across-sectional analysis 
of a secondary data set was performed and revealed a signi-
ficant  difference (p < .05, Bonferroni adjusted) between both 
groups in two items: (1) Children with a migrant background 
asked less frequently for reading aloud German stories in kin-
dergarten. (2) They had more difficulties in executing simple 
instructions that are only to be understood verbally. This was 
especially true for younger migrants (age 36 - 52 months). The 
duration of kindergarten attendance had an effect, with mig-
rant children attending the kindergarten < 1 year performing 
worst. The difference between the two groups could be even 
observed in migrant children with highly educated fathers. 
We conclude, that: (1) Children with a migrant background 
have to be matriculated early in the kindergarten, because 
they need extra time to adjust to German as second langua-
ge in order to achieve similar performance levels compared 
to non-migrants. (2) Second language acquisition should be 
stimulated by reading aloud and by verbal communication in 
the kindergarten. (3) Migrant children from well-educated fa-
milies need also language support.

Einschätzungen des 
Sprachverhaltens von Kindern 
mit Migrations- versus ohne Migrations
hintergrund durch Kita-ErzieherInnen
Ratings of German language performance by kindergarten teachers in children with and without migration background
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Einleitung
Mit knapp einer Million Zuzügen war 
Deutschland auch im Jahr 2011 in der 
EU das beliebteste Zielland für Einwan-
derInnen (Bundesamt für Migration und 
Flüchtlinge, 2013). Insofern verwundert 
es nicht, dass der frühe Zweitspracher-
werb von Kindern mit Migrationshinter-
grund (KMM)1 eine sozial-gesellschaftli-
che, bildungspolitische und pädagogisch 
wichtige Thematik ist (z. B. Ahrenholz, 
2006; 2007; Rothweiler, 2007; Gogolin, 
2009; Grimm & Schulz, 2012). Bei KMM 
werden Sprachkompetenz und Sprach-
performanz in der Zweitsprache von ver-
schiedenen Variablen beeinflusst: dem 
Zeitpunkt, ab dem die Kinder mit ihr 
konfrontiert werden, der systematische 
Kontakt mit ihr, der nicht zuletzt damit 
zusammenhängt, ob die Kinder institu-
tionell betreut und gefördert werden, die 
Qualität ihrer Inputsprachen, insbeson-
dere der Erstsprache (Eisenwort, 2012) 
sowie die bevorzugte (Umgangs-) Spra-
che in der Familie (De Houwer, 2007). 
Studien belegen, dass KMM im Vergleich 
zu monolingual Deutsch aufwachsenden 
Kindern schlechtere Sprachleistungen 
zeigen (z. B. Gasteiger-Klicpera & Gas-
teiger, 2000; Becker, 2006; 2010; Pen-
ner, 2006; Weber, Marx, & Schneider, 
2007; Dubowy, Ebert, Maurice, & Wei-
nert, 2008; Haug, 2008; Lengyel, 2009; 
Niklas, Schmiedeler, Pröstler, & Schnei-
der, 2011; von Goldammer, Mähler, & 
Hasselhorn, 2011; Akhtar & Menjivar, 
2012; Kiese-Himmel, Auberlen, & von 
Steinbüchel, 2012; Triarchi-Herrmann, 
2012) – mit entsprechend ungünstigen 
Auswirkungen bezüglich einer altersge-
rechten Einschulung, des schulischen 
Bildungserfolgs, der Höhe des Schulab-
schlusses und der sozialen Integration 
(z. B. Diefenbach, 2004; Stanat, 2006; 
Dubowy et al., 2008; Siegert, 2008).

Geringere Sprachleistungen im Deut-
schen von KMM im Vergleich zu mono-
lingual deutschsprachig aufwachsenden 
Kindern ohne Migrationshintergrund 
(KOM) wurden vor allem an Schul-, we-
niger an Kindergartenkindern, aufge-
zeigt; doch sie zeichnen sich durchaus 
schon vor Schulbeginn ab. Eine direkte 

1 d. h. mindestens ein Elternteil war 
ausländischer Herkunft

Sprachuntersuchung ist nicht nur zeit-
aufwendig, sondern auch bei jüngeren 
KMM aufgrund des stark eingeschränk-
ten, im Extremfall fehlenden, deutsch-
sprachigen Instruktionsverständnisses 
oft unmöglich. Daher wird nicht selten 
(unter Verwendung strukturierter Beob-
achtungsbögen bzw. Schätzskalen) zur 
Beurteilung der sprachlichen Leistungs-
fähigkeit im Deutschen auf das Urteil von 
Kita-ErzieherInnen zurückgegriffen, be-
vor eine professionelle Sprachdiagnostik 
in der Zweitsprache erfolgt.

Das Aufgabenspektrum von Kita-Erzie-
herInnen hat sich in den letzten Jah-
ren zunehmend erweitert, weil sie nicht 
nur Kinder betreuen, den Kita-Alltag als 
Mittel zur Kompensation von möglichen 
Entwicklungsnachteilen gestalten und 
bestimmte Erziehungsziele realisieren 
sollen, sondern weil sie auch Entwick-
lungs- und Bildungsprozesse dokumen-
tieren sowie Förderbedarf und Anzeichen 
von Fehlentwicklungen oder Störungen 
wahrnehmen müssen. So ist die Früher-
kennung von Verhaltensauffälligkeiten 
durch diese Berufsgruppe mittels Verhal-
tensbeobachtung oder Soziogramm (z. B. 
Textor, 1988) inzwischen ebenso üblich 
wie die von Sprachauffälligkeiten (z. B. 
Eichhorn & Liebe, 2006). Seit geraumer 

Zeit sind Instrumente zur Früherken-
nung von Entwicklungsgefährdungen 
bei Kita-Kindern etabliert (z. B. Tröster, 
Flender, & Reineke, 2004: DESK 3-6) und 
die Betriebskrankenkassen des Landes-
verbands Bayern bieten Fragebögen zur 
Einschätzung des Entwicklungsstandes 
durch Kita-ErzieherInnen zum Zeitpunkt 
der pädiatrischen Vorsorgeuntersuchun-
gen U8 und U9 an, die Eltern dann aus-
gefüllt zur Vorsorgeuntersuchung zum 
Kinderarzt mitnehmen (BKK-STARKE-
KIDS-Checkheft). Zur Beobachtung und 
Dokumentation der Sprach- und Kom-
munikationsentwicklung wie auch als 
Grundlage zur Sprachförderung hat die 
Senatsverwaltung für Bildung, Wissen-
schaft und Forschung in Berlin (2008) ein 
Sprachlerntagebuch für Kitas entwickelt, 
das (in ständiger Bearbeitung durch die 
Kita-ErzieherInnen) die Kindergartenzeit 
eines jeden Berliner Kindes begleitet. 
Die Einschätzung des lautsprachlichen 
Kommunikationsverhaltens durch Kita-
ErzieherInnen bietet den Vorteil, dass 
diese eine breitere Erfahrungsbasis von 
der Sprachperformanz eines Kindes ha-
ben, die verschiedene Alltagssituationen 
einschließt. Dies ist in der professionell 
diagnostischen Untersuchungssituation 
nicht gegeben.

Fragestellung
In der vorliegenden Studie sollte un-
tersucht werden, ob Unterschiede im 
Sprachverhalten von KMM und KOM im 
Kita-ErzieherInnenurteil deutlich wer-
den. Es wurde angenommen, dass sich 
in den Schätzurteilen zu KMM geringere 
Sprachleistungen in der Zweitsprache 
Deutsch abzeichnen.

Methodik
Als Datenbasis diente die (von der lokalen 
Ethikkommission der Universitätsmedi-
zin Göttingen genehmigte) Längsschnitt-
studie: Die Auswirkung musikalischer 
und bildnerischer Frühförderung auf 
die Entwicklung sozialer, emotionaler 
und kognitiver Fähigkeiten2. Ihr Studi-

2  finanziell unterstützt durch das Niedersäch-
sische Institut für Frühkindliche Bildung und 
Entwicklung NIFBE (Hannover) sowie durch 
die v. Metzler Stiftung (Frankfurt/M.) und die  
Gemeinnützige Hertie-Stiftung (Frankfurt/M.)
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endesign war nicht randomisiert-kontrol-
liert, da nur fünf von allen kontaktierten 
Kitas mit hohem ZuwanderInnenanteil 
zur Studienteilnahme bereit waren. 
Das lag daran, dass relativ zeitgleich 
in den Kitas in Frankfurt/M. mehrere 
Forschungsprojekte anliefen bzw. schon 
etabliert waren. Die in der o. g. Studie im 
Zeitraum von Juni 2009 bis Oktober 2012 
in fünf Kitas der Stadt Frankfurt/M. und 
Umgebung durch insgesamt 28 Erziehe-
rInnen vorgenommenen Einschätzungen 
des Sprachverhaltens von KMM und KOM 
(vor Förderbeginn) wurden ausgewertet 
(cross-sectional analysis). Einschlusskri-
terien für die vorliegende Studie waren 
normalgesunde Kinder im Alter von drei 
bis sechs Jahren mit mindestens durch-
schnittlicher allgemeiner Intelligenzhöhe 
sowie eine schriftliche Einverständniser-
klärung ihrer Erziehungsberechtigten. 
Ausschlusskriterien waren Sprachthera-
pie, institutionalisierte Sprachförderung 
und private Musik- bzw. Kunstförderung.

Stichprobe
Die Stichprobe (s. Tab. 1) bestand aus 179 
KMM (85 Jungen; 94 Mädchen) im Alter 

von 36 bis 74 Monaten (mittl. Alter: 52,7 
M.; SD 10,3 M. ) und 49 KOM (25 Jungen; 
24 Mädchen), in Deutschland geboren, 
monolingual deutschsprachig aufwach-
send, im Alter von 36 bis 72 Monaten 
(mittl. Alter: 51,5 M.; SD 10,6 M.). Der Un-
terschied im mittleren Lebensalter der zu 
vergleichenden Kindergruppen durfte pro 
Variable (Item) nicht größer als ein Monat 
sein. So betrug der Minimal-Alterswert 
bei KMM 52,0 Monate und 51,6 bei KOM, 
der Maximal-Alterswert lag bei KMM 
52,8 Monate und 52,3 bei KOM.
KMM wuchsen mit einer nicht-deutschen 
familiären Umgangssprache auf sowie 
mit Deutsch als Zweitsprache. Deutsch 
wurde vorwiegend in der Kita und nicht 
im Elternhaus kommuniziert. Unter den 
KMM gab es eine beachtliche Zahl nicht-
deutscher Muttersprachen (45); am häu-
figsten war Türkisch vertreten (18%), ge-
folgt von Arabisch/arabischen Dialekten 
(17%) und Kroatisch (7%). Das Alter der 
KMM zum Erwerbsbeginn der deutschen 
Sprache war nicht verlässlich zu ermit-
teln. Es ist aber davon auszugehen, dass 
der systematische Kontakt mit der Zweit-
sprache Deutsch für jedes KMM erst in 
der Kita stattfand. Somit ist eine einheit-

liche Kontaktzeit mit dem Deutschen bei 
gleichaltrigen KMM zum Beurteilungs-
zeitpunkt eher unwahrscheinlich. Alle 
Kinder besuchten die Kita ganztägig. Der 
Bildungsabschluss des Vaters (über Dauer 
und Qualität operationalisiert) von KMM 
und KOM war ähnlich, wobei Väter von 
KMM weniger häufig einen Universitäts- 
oder vergleichbaren Hochschulabschluss 
hatten (s. Tab. 1).

Untersuchungsinstrumente
Das Sprachverhalten von KMM mittels 
der deutschen Sprache wurde mit dem 
Sismik (Sprachverhalten und Interesse an 
Sprache bei Migrantenkindern in Kinder-
tageseinrichtungen; Ulich & Mayr, 2003) 
beurteilt. Monolingual deutschspra-
chige Kinder wurden mit dem Seldak 
(Sprachentwicklung und „Literacy“ bei 
deutschsprachig aufwachsenden Kindern; 
Ulich & Mayr, 2006) eingeschätzt. Beide 
Instrumente – jedes als strukturierter 
Beobachtungsbogen konzipiert – werden 
zur systematisch begleitenden Dokumen-
tation der Sprachentwicklung von einer 
Gruppenleiterin bzw. einer pädagogi-
schen Bezugsperson in Kitas verwendet. 

KMM KOM

Alle 179 49

Jungen 85 25

Mädchen 94 24

mittleres Lebensalter (SD) (in Monaten) 52,7 (10,3) 51,5 (10,6)

mittlere Kita-Besuchsdauer (SD) (in Monaten) 15,7 (19,7) 16,3 (11,0) 

Bildungsabschluss Hauptverdiener (Vater)

„niedrig“ +

„hoch“ +

kein Schul-/Grundschulabschluss:      1,7% 
Berufsschulreife/Berufsausbildung: 82,1% 
Universität o. ä.:                                       16,2%
18,8%
81,2%

kein Schul-/Grundschulabschluss:         0% 
Berufsschulreife/Berufsausbildung:  61,0% 
Universität o. ä.:                                        39,0%
  7,3%
92,7%

mittlere Leistung (SD) allgemeine 
Intelligenzhöhe 
(K-ABC: T-Wert)

48,0 (8,7)
Min 35; Max 66
(n = 168)

51,1 (7,5)
Min 28; Max 67
(n = 47)

mittlere Leistung (SD) 
Verstehen von Sätzen 
(SETK 3-5-Subtest: T-Wert)

40,3* (12,3)
Min 20; Max 74
(n = 162)

56,0* (11,1)
Min 31; Max 72
(n = 47)

mittlere Leistung (SD) Phonologisches 
Arbeitsgedächtnis für Nichtwörter
(SETK 3-5-Subtest: T-Wert)

47,7 (11,6)
Min 20; Max 75
(n = 154)

50,9 (10,9)
Min 35; Max 71
(n = 45)

+ niedrig: fehlender Schulabschluss, fehlende Berufsschulreife o. fehlende abgeschlossene Berufsausbildung  
   hoch: Universitäts- o. vergleichbarer Hochschulabschluss o. abgeschlossene Berufsausbildung

Min = Minimalwert; Max = Maximalwert      *: p = .000; t = 7.852

Tabelle 1 Stichprobenbeschreibung (KMM = Kinder mit Migrationshintergrund -- KOM = Kinder ohne Migrationshintergrund) 
                   inkl. Testergebnisse (Mittelwerte und Standardabweichungen SD) in K-ABC und SETK 3-5 Subtests als T-Wert 
                  (= Standardnorm in der Testpsychologie mit M = 50, SD = 10)
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Der Sismik ist ab einem Alter von 3,5 
Jahren und der Seldak ab vier Jahren 
bis zum Schuleintrittsalter (6 - 7 J.) ein-
setzbar. In den Begleitheften zu beiden 
Instrumenten wird angemerkt, dass die 
Instrumente wissenschaftlichen Quali-
tätskriterien genügen – auf der theore-
tischen und auf der empirischen Ebene. 
Cronbachs Alpha streut im Seldak von 
0,82 bis 0,94. Konstruktvalidität (fakto-
rielle Validität, Alters- und Geschlechts-
effekte, Extremgruppenvalidität) wurden 
belegt. Cronbachs Alpha beläuft sich für 
die Skalen im Sismik auf 0,88 bis 0,94. 
Ergänzend wurden aus der Testbatterie 
der im Abschnitt Methodik erwähnten 
Längsschnittstudie zum ersten Messzeit-
punkt (vor Förderbeginn) zwei Subtests 
zu den Sprachverarbeitungsfähigkeiten 
aus dem SETK 3-5 (Grimm, 2010) ausge-
wertet: Verstehen von Sätzen und Phonolo-
gisches Arbeitsgedächtnis für Nichtwörter. 
Weiter wurde das Ergebnis in der Skala 
Intellektuelle Fähigkeiten aus der K-ABC 
(Melchers & Preuß, 2009) berücksichtigt.

Für die statistische Datenanalyse wur-
den identische Items aus beiden Beur-
teilungsbögen herangezogen. Insgesamt 
14 Items aus Sismik und Seldak stimmten 
im Wortlaut überein und beschrieben 
somit dasselbe Sprachverhalten. Die 
Skalierung war bei jeweils zehn Items 
frequenzbasiert und verbal ausgeführt: 6 
(sehr oft); 5 (oft); 4 (manchmal); 3 (selten); 
2 (sehr selten); 1 (nie). Drei Items hatten 
eine identische rangbasierte vierstufige 
Antwortskala: 4 (mühelos); 3 (mit etwas 
Mühe); 2 (mit großer Mühe); 1 (gar nicht). 
Da die Skalierung in beiden Bögen bei 
einem Item differierte, wurde dieses (H3 
im Sismik; C4 im Seldak) von der Analyse 
ausgeschlossen (s. Tab. 2).

Statistische Auswertung
Im ersten Schritt wurden die Schätzur-
teile zu KMM und zu KOM quantitativ 
ausgewertet. Des Weiteren sollte eine 
statistische Analyse der Einschätzun-
gen nach Geschlecht, Lebensalter, Kita-
Besuchsdauer sowie Bildungsabschluss 
des Hauptverdieners (Vater) erfolgen. Im 
letzten Schritt wurden für beide Kin-
dergruppen vorliegende Sprachtester-
gebnisse vergleichend in die Analyse 
einbezogen.

An statistischen Maßzahlen wurden Mit-
telwerte (arithmetisches Mittel; Median; 
Standardabweichungen) mit dem Statis-
tikprogramm SPSS (Version 20.0) be-
rechnet. Die Ergebnisverteilungen wur-
den mit dem Kolmogorow-Smirnow Test 
auf Normalität untersucht. Unterschiede 
in den mittleren Schätzurteilen von KMM 
und KOM wurden mit dem Mann-Whitney 
U-Test auf statistische Signifikanz geprüft 
(zweiseitig) und Gruppenunterschiede 
in den Testergebnissen mit dem t-Test 
(zweiseitig) nach Vorschaltung des Leve-
ne-Tests zur Prüfung der Gleichheit der 
Varianzen. Korrelationsanalysen wurden 
mit dem Rangkorrelationskoeffizienten 
rho durchgeführt. Das Signifikanzniveau 
wurde mit p = 0,05 festgelegt. Der Er-
höhung der Fehlerwahrscheinlichkeit 
durch multiples Testen wurde durch die 
Bonferroni-Korrektur entgegengewirkt 
(adjustiertes 5 Prozent-Signifikanzniveau: 
0,0038).
Aufgrund fehlender Angaben (missing 
data) ist die finale Gruppengröße auf 
Itemebene z. T. unterschiedlich groß.

Ergebnisse
Die Beurteilungen von 13 für die Sprach-
entwicklung relevanten Beobachtungen 
zu KMM und KOM (s. Tab. 3) unter-
schieden sich im arithmetischen Mittel 
statistisch signifikant in zwei Items:
- Bittet, dass ihr/ihm etwas vorgelesen 

wird. (p = .002; U = 3018.0)
- Kann eine einfache Handlungsanwei-

sung umsetzen, die es nur sprachlich 
verstehen kann (nicht aus dem Zusam-
menhang/aus der Situation heraus).  
(p = .002; U = 3216.0).

Während ca. 22 Prozent der KMM in der 
Kita nie um Vorlesen baten, waren es bei 
den KOM nur ca. 12 Prozent. Werden die 
Schätzurteile nie, sehr selten und selten 
zusammengefasst, stehen 58,4 Prozent 
bei den KMM 32,6 Prozent bei den KOM 
gegenüber.
Die Einschätzung nie bzw mit großer 
Mühe im Hinblick auf die Umsetzung 
sprachlicher Handlungsanweisungen 
kam bei KOM nicht vor; bei den KMM 
waren es 12,2 Prozent. Mühelos gelang 
das nach ErzieherInnenurteil 60 Prozent 
aller KMM, aber 81,6 Prozent aller KOM. 
Im Folgenden wurden Subanalysen vor-
genommen.

(1) Zuerst wurden Jungen mit bzw. ohne 
Migrationshintergrund und analog 
KMM-Mädchen mit KOM-Mädchen ver-
glichen (s. Tab. 3). Weder bei Jungen 
noch bei Mädchen mit Migrationshin-
tergrund waren im Vergleich zu mono-
lingual deutschsprachig aufwachsenden 
Jungen resp. Mädchen statistisch signifi-
kante Differenzen in den Schätzurteilen 
nachzuweisen, obgleich die Schätzurteile 
für KMM-Jungen wie auch für KMM-
Mädchen niedriger waren (s. Tab. 3).

(2) Als nächstes wurden jeweils jün-
gere Kinder und jeweils ältere Kinder 
mit bzw. ohne Migrationshintergrund 
hinsichtlich der Einschätzungen ihres 
Sprachverhaltens miteinander verglichen 
(s. Tab. 3). Die Kinder wurden gemäß 
Median des Lebensalters in eine jüngere 
(KMM: 36-52 M. alt; KOM: 36-51 M. alt) 
versus eine ältere Gruppe (KMM: 53-74 
M. alt; KOM: 52-72 Monate alt) gesplit-
tet. Nur bei jüngeren Kindern wurde in 
zwei Schätzurteilen – denselben wie im 
Gesamtkollektiv – ein statistisch signifi-
kanter Unterschied aufgedeckt. Jüngere 
KMM bitten die ErzieherInnen in der 
Kita weniger häufig (im Durchschnitt 
selten) als jüngere KOM (im Durchschnitt 
manchmal), dass ihnen vorgelesen wird 
(p = .001; U = 709.0). Des Weiteren hatten 
sie im Durchschnitt etwas Mühe, einfache 
Handlungsanweisungen, die nur sprach-
lich und nicht kontextuell zu verstehen 
sind, auszuführen, im Gegensatz zu KOM, 
die das im Durchschnitt nahezu mühelos 
schafften (p = .003; U = 791.0).

(3) Hiernach wurde eine Betrachtung 
der Einschätzungen nach der Kita-Be-
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Seldak
Sism

ik
Item

Teil
Situationen

Item
Teil

Situationen
A2: Bringt von sich aus eigene Beiträge ein
f

Sprachrelevante Situationen: 
Aktivität und Kompetenzen

Gesprächsrunden/ 
Gruppendiskussionen

E5: Bringt von sich aus eigene Beiträge ein
f

Sprachverhalten in 
verschiedenen Situationen

Gesprächsrunden/Stuhlkreis

B3: Versucht einen Zusammenhang zwischen Bildern herzustellen, 
wird zum „Erzähler“
f

Sprachrelevante Situationen: 
Aktivität und Kompetenzen

Bilderbuchbetrachtung als pädagog. 
Angebot in der Kleingruppe oder in der 
Zweier-Situation (Bezugsperson-Kind)

G3: Versucht (auf Deutsch) einen Zusammenhang zwischen Bildern herzustellen, 
wird zum „Erzähler“
f

Sprachverhalten in 
verschiedenen Situationen

Bilderbuchbetrachtung als pädagog. 
Angebot in Kleingruppe 
(in deutscher Sprache)

C2: Hört aufmerksam zu bei einer kurzen Erzählung, die nicht durch 
Bilder/Gestik/Gegenstände veranschaulicht wird
f

Sprachrelevante Situationen: 
Aktivität und Kompetenzen

Vorlesen/Erzählen als pädagog. 
Angebot in der Kleingruppe

H1: Kind hört aufmerksam zu bei einer kurzen Erzählung, die nicht durch Bilder/
Gestik/Gegenstände veranschaulicht wird 
f

Sprachverhalten in 
verschiedenen Situationen

Vorlesen/Erzählen als pädagog. 
Angebot in Kleingruppe (Deutsch)

C3: Beteiligt sich am Gespräch über eine kurze Erzählung, die nicht 
durch Bilder/Gestik/Gegenstände veranschaulicht wird 
f

Sprachrelevante Situationen: 
Aktivität und Kompetenzen

Vorlesen/Erzählen als pädagog. 
Angebot in der Kleingruppe

H2: Beteiligt sich am Gespräch über eine kurze Erzählung, die nicht durch Bilder/
Gestik/Gegenstände veranschaulicht wird
f

Sprachverhalten in 
verschiedenen Situationen

Vorlesen/Erzählen als pädagog. 
Angebot in Kleingruppe (Deutsch)

C4: Nacherzählen einer vorgelesenen/erzählten Geschichte
Skalierung weicht von Seldak-H3 ab

Sprachrelevante Situationen: 
Aktivität und Kompetenzen

Vorlesen/Erzählen als pädagog. 
Angebot in der Kleingruppe

H3: Merkt sich eine einfache Geschichte und kann sie nacherzählen (auf Deutsch) 
Skalierung weicht von Sismik  C4 ab

Sprachverhalten in 
verschiedenen Situationen

Vorlesen/Erzählen als pädagog. 
Angebot in Kleingruppe

D1: Sucht sich selbständig ein (Bilder-)Buch aus
f

Sprachrelevante Situationen: 
Aktivität und Kompetenzen

Selbständiger Umgang mit Büchern/
Bilderbüchern (vom Kind ausgehend)

I1: Kind sucht sich selbständig Bilderbuch aus  
f

Sprachverhalten in 
verschiedenen Situationen

Selbständiger Umgang mit 
Bilderbüchern (vom Kind ausgehend)

D2: Blättert langsam, schaut sich einzelne Seiten genauer an
f

Sprachrelevante Situationen: 
Aktivität und Kompetenzen

Selbständiger Umgang mit Büchern/
Bilderbüchern (vom Kind ausgehend)

I2: Blättert langsam, schaut einzelne Bilder an
f

Sprachverhalten in 
verschiedenen Situationen

Selbständiger Umgang mit 
Bilderbüchern (vom Kind ausgehend)

D3: Tut so, als ob es liest
f

Sprachrelevante Situationen: 
Aktivität und Kompetenzen

Selbständiger Umgang mit Büchern/
Bildbüchern (vom Kind ausgehend)

I3: Tut so, als ob es liest                            
f

Sprachverhalten in 
verschiedenen Situationen

Selbständiger Umgang mit 
Bilderbüchern (vom Kind ausgehend)

D4: Spricht von sich aus über die
Bilder/Geschichten mit anderen Kindern
f

Sprachrelevante Situationen: 
Aktivität und Kompetenzen

Selbständiger Umgang mit Büchern/
Bildbüchern (vom Kind ausgehend)

I5: Spricht über die Bilder mit anderen Kindern (Deutsch oder Familiensprache)   
f

Sprachverhalten in 
verschiedenen Situationen

Selbständiger Umgang mit 
Bilderbüchern (vom Kind ausgehend)

D5: Bittet, dass ihr/ihm etwas vorgelesen wird
f

Sprachrelevante Situationen: 
Aktivität und Kompetenzen

Selbständiger Umgang mit Büchern/
Bildbüchern (vom Kind ausgehend)

I6: Bittet, dass ihm etwas vorgelesen wird 
f

Sprachverhalten in 
verschiedenen Situationen

Selbständiger Umgang mit 
Bilderbüchern (vom Kind ausgehend)

G4: Merkt sich ein neues Fantasiewort mit 4 Silben und kann es 
nachsprechen, z. B. mó na lú ra / fo de ki na / rí ba né lu (markierten 
Vokal betonen)
f

Sprachrelevante Situationen: 
Aktivität und Kompetenzen

Lausch- und Sprachspiele, Reime
K2: Merkt sich eine neues Fantasiewort mit vier Silben und kann es aufsagen, z. B. 
mó na lú ra / gá-bu-di-la
f

Sprachverhalten in 
verschiedenen Situationen

Reime - Fantasiewörter, 
verschiedene Sprachen

H3: Interessiert sich für Geschriebenes; fragt nach, was das heißt, z. B. 
bei Buch, Aushang, Schild
f

Sprachrelevante Situationen: 
Aktivität und Kompetenzen

Schreiben/Schrift
J1: Kind interessiert sich für Geschriebenes; fragt nach, was das heißt, z. B. bei 
Buch, Aushang in der Einrichtung, Schild
f

Sprachverhalten in 
verschiedenen Situationen

Interesse an Schrift

I1: Kind kann eine einfache Handlungsanweisung umsetzen, die es 
nur sprachlich verstehen kann (nicht aus dem Zusammenhang/aus 
der Situation heraus)                        
r

Sprachliche Kompetenzen im 
engeren Sinn

Verstehen von Handlungsaufträgen/ 
Aufforderungen

L1: Kind kann einfache Handlungsanweisungen umsetzen, die es nur sprachlich 
verstehen kann (nicht aus dem Zusammenhang/aus der Situation heraus)
r

Sprachkompetenz im engeren 
Sinn (Deutsch)

Verstehen von Handlungsaufträgen/
Aufforderungen

I2: Kind kann eine mehrschrittige Handlungsanweisung umsetzen, 
die es nur sprachlich verstehen kann (nicht aus dem Zusammenhang/
aus der Situation heraus)                        
r 

Sprachliche Kompetenzen im 
engeren Sinn

Verstehen von Handlungsaufträgen/ 
Aufforderungen

L2: Kind kann „mehrschrittige“ Handlungsanweisungen umsetzen, die es nur 
sprachlich verstehen kann (nicht aus dem Zusammenhang/aus der Situation 
heraus)
r

Sprachkompetenz im engeren 
Sinn (Deutsch)

Verstehen von Handlungsaufträgen/  
Aufforderungen

f = frequenzbasierte Skalierung, r = rangbasierte Skalierung

Tabelle 2 Identische Item
s in Sism

ik und Seldak
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suchsdauer vorgenommen. Die Kinder 
wurden gemäß Median dieser Variable 
(KMM: 13,6 M.; KOM: 12,5 M.) in Be-
suchsdauer kürzer ( < 1 J. Besuch der Kita 
bis zum Beurteilungszeitpunkt) versus 
Besuchsdauer länger (≥ 1 J. Besuch der 
Kita) unterteilt (s. Tab. 3). Die beiden be-
reits genannten Verhaltensweisen („Bittet, 
dass ihm/ihr etwas vorgelesen wird“; p 
= .002; U = 590.0, sowie „Kann einfa-
che Handlungsanweisungen umsetzen“;  
p = .001; U = 549.0) unterschieden sta-
tistisch bedeutsam zwischen KOM und 
KMM nur bei einer Kita-Besuchsdauer  
< 1 Jahr. KMM baten erst nach einer 
Kita-Besuchsdauer ≥ 1 Jahr im Mittel 
manchmal darum, dass ihnen vorgele-
sen wird, während dies im ersten Kita-
Aufenthaltsjahr im Durchschnitt selten 
erfolgte. Insgesamt baten 72,5 Prozent 
der KMM nie, sehr selten oder selten in-
nerhalb des ersten Kita-Aufenthaltsjahres 
um Vorlesen, während es nach mindes-
tens einem Jahr Kita-Aufenthalt nur noch 
44,7 Prozent waren. KOM baten – unab-
hängig von der Kita-Besuchsdauer – im 
Durchschnitt manchmal darum, dass 
ihnen vorgelesen wird. Das Umsetzen 

einfacher Handlungsanweisungen gelang 
KMM innerhalb des ersten Kita-Aufent-
haltsjahres im Mittel mit etwas Mühe, 
während dies nach einem Jahr bereits 
mühelos der Fall war. Insgesamt konnten 
20,9 Prozent der KMM innerhalb des 
ersten Kita-Aufenthaltsjahres einfache 
Handlungsanweisungen gar nicht oder 
nur mit großer Mühe umsetzen, während 
dies nach einem Jahr lediglich noch für 
3,6 Prozent KMM ein Problem darstellte. 
KOM hingegen gelang das Umsetzen 
einfacher Handlungsanweisungen – un-
abhängig von der Kita-Besuchsdauer – im 
Durchschnitt mühelos.

(4) Schließlich wurden die Einschät-
zungen zu KMM und KOM im Hinblick 
auf den Bildungsabschluss des Vaters 
betrachtet. Zu dieser Variablen gab es 
eine große Zahl an missing data. Für die 
statistische Auswertung wurden die drei 
Kategorien (s. Tab. 3) zu zwei Kategorien i. 
S. von niedrig (fehlender Schulabschluss, 
fehlende Berufsschulreife sowie Berufs-
ausbildung) versus hoch (abgeschlosse-
ne Berufsausbildung, Universitäts- oder 
vergleichbarer Hochschulabschluss) 

zusammengefasst. Nur zu Kindern von 
Vätern mit hohem Bildungsabschluss 
unterschieden sich die Schätzurteile zu 
„Bittet um Vorlesen.“ in der Kita signifi-
kant zugunsten der KOM (p = .002; U = 
1102.5). Wegen der kleinen Gruppengrö-
ßen bei monolingual deutschsprachigen 
Kindern mit Vätern niedriger Bildung 
(n = 3) wurde auf Signifikanzprüfungen 
verzichtet.

Ergänzende Analysen durch weitere Auf-
splitterung der Untergruppen werden 
hier nicht tabellarisch dargestellt, da sie, 
bis auf eine Ausnahme, keine statistisch 
bedeutsamen Unterschiede aufdeckten. 
Beim Item „Bittet um Vorlesen.“ wurde 
deutlich, dass der signifikante Unter-
schied zwischen KMM und KOM auf 
Jungen mit kurzer Kita-Besuchsdauer 
zurückzuführen war (KMM: [n = 39], 
Mittelwert 2,2 [SD 1,3]; KOM [n = 12], 
Mittelwert 4,2 [SD 1,5]; p = .000; U = 79.0) 
und tendenziell Kinder von Vätern mit 
hohem Bildungsabschluss betraf.

Den Schätzurteilen der ErzieherInnen 
wurde die mittlere Leistung im Satz-

Item: Bittet, dass ihr/ihm etwas vorgelesen wird.

KMM                                           KOM

Item: Kann einfache Handlungsanweisungen umsetzen,
            die es nur sprachlich verstehen kann.
KMM                                                   KOM

Alle 3,0 (1,4) / 3,0 (2)
 n = 179

3,8 (1,6) / 4,0 (2)
 n = 47

3,5 (0,8) / 4,0 (1)
n = 178

3,8 (0,4) / 4,0 (0)
n = 48

Jungen 2,9 (1,4) / 3,0 (3)
n = 85

3,8 (1,4) / 4,0 (2)
 n = 25

3,5 (0,7) / 4,0 (1)
n = 84

3,8 (0,4) / 4,0 (0)
n = 24

Mädchen 3,1 (1,4) / 3,0 (2)
n = 94

3,8 (1,8) / 4,0 (4)
n = 22

3,4 (0,9) / 4,0 (1)
n = 94

3,9 (0,3) / 4,0 (1)
n = 24

Jüngere Kinder + 2,6 (1,4) / 2,0 (3)
n = 92

3,8 (1,6) / 4,0 (3)
n = 27

3,3 (0,9) / 4,0 (1)
n = 92

3,9 (0,4) / 4,0 (0)
n = 26

Ältere Kinder + 3,4 (1,4) / 4,0 (2)
n = 87

3,8 (1,5) / 4,0 (1,75)
n = 20

3,6 (0,7) / 4,0 (1)
n = 86

3,8 (0,4) / 4,0 (0)
n = 22

Kita-Besuchsdauer 
<1 Jahr

2,5 (1,4) / 2,0 (3)
n = 91

3,7 (1,7) / 4,0 (3)
n = 22

3,2 (0,9) / 3,0 (1)
n = 91

3,9 (0,4) / 4,0 (0)
n = 21

Kita-Besuchsdauer 
>1 Jahr

3,5 (1,4) / 4,0 (2,5)
n = 85

3,9 (1,4) / 4,0 (2)
n = 22

3,7 (0,5) / 4,0 (0)
n = 84

3,8 (0,4) / 4,0 (0)
 n = 24

Bildungsabschluss 
Vater „niedrig“ ++

2,8 (1,3) / 3,0 (2)
n = 22

3,3 (0,6) / 3,0 (0)
n = 3

3,4 (0,7) / 3,5 (1)
n = 22

4,0 (0,0) / 4,0 (0)
n = 3

Bildungsabschluss 
Vater „hoch“ ++

2,9 (1,5) / 3,0 (2,25)
n = 94

3,9 (1,6) / 4,0 (2,75)
n = 36

3,4 (0,8) / 4,0 (1)
n = 93

3,8 (0,4) / 4,0 (0)
n = 37

KMM = Kinder mit Migrationshintergrund -- KOM = Kinder ohne Migrationshintergrund 
Signifikante Differenzen sind farbig (nach Bonferroni-Adjustierung: p = .0038) 
+ Median-Splitting Lebensalter: Jüngere Kinder (KMM: 36-52, KOM: 36-51 Monate alt), ältere Kinder (KMM: 53-74, KOM: 52-72 Monate alt)
++ niedrig: fehlender Schulabschluss, fehlende Berufsschulreife o. fehlende abgeschlossene Berufsausbildung 
    hoch: Universitäts- o. vergleichbarer Hochschulabschluss o. abgeschlossene Berufsausbildung

Tabelle 3 Mittlere Ergebniswerte (Standardabweichung in Klammern) und Mediane (Interquartilabstand in Klammern) für die beiden Items, 
                  die die Gruppen KMM (Sismik) und KOM (Seldak) signifikant unterscheiden, inkl. Gruppengröße (n)



186     Logos   Jg. 21 | Ausg. 3 | 2013 | 180 - 189

O
ri
g
in
a
li
a

verstehen sowie im phonologischen Ar-
beitsgedächtnis für Nichtwörter einer 
direkten Untersuchung aller Kinder mit 
einem altersnormierten psychometri-
schen Instrument (SETK 3-5-Subtests) 
gegenübergestellt (Ergebnisse in Tab. 1 
integriert). Satzverstehen fiel bei KMM 
signifikant niedriger aus als bei KOM 
(p = .000; t = 7.852). Während KMM im 
arithmetischen Mittel nahe der Grenze zu 
einer unterdurchschnittlichen Leistung 
lagen (T-Wert = 40,3), zeigten KOM mit 
einer mittleren Testleistung von T-Wert = 
56,0 (bei vergleichbarer SD) ein Ergebnis 
über der durchschnittlichen Altersnorm 
(T-Wert = 50). Ungefähr 43 Prozent aller 
KMM hatten ein Ergebnis von 1,5 SD 
unter der Altersnorm (vs. KOM: 6%). Im 
phonologischen Arbeitsgedächtnis für 
Nichtwörter – einer wesentlichen Vorläu-
ferfähigkeit für den Erwerb von Laut- wie 
auch Schriftsprache – ließ sich bei einer 
Ausprägung der mittleren Leistung bei-
der Gruppen um das Altersmittel kein 
statistisch bedeutsamer Unterschied 
nachweisen, wenngleich etwa 14 Prozent 
der KMM eine Leistung hatten, die 1,5 SD 
unter der Altersnorm lag (vs. KOM: 2%).

Weiter wurde der Zusammenhang von 
den Schätzurteilen zu den zwei o. g. Items 
mit der allgemeinen Intelligenzhöhe, den 
SETK 3-5-Subtestergebnissen, dem Le-
bensalter und der Kita-Besuchsdauer 
untersucht. Mit zunehmendem Lebens-
alter eines KMM wurde dessen Sprach-
verhalten in der Kita häufiger registriert 
bzw. gelang müheloser (s. Tab. 4); bei 
KOM hingegen bestand so gut wie kein 
Alterszusammenhang. Das Gleiche traf 

für den statistischen Zusammenhang 
mit der Kita-Besuchsdauer zu. Das Item 
„Bittet um Vorlesen.“ korrelierte nur bei 
KOM positiv und ausgeprägt mit der In-
telligenzhöhe (.53; p = .000). Satzverste-
hen wiederum stand nur bei KMM in 
einer signifikanten, positiven Beziehung 
mäßigen Ausmaßes zu beiden Sprachver-
haltensweisen (.27; p = .000, Bittet um 
Vorlesen; .36; p = .000, Umsetzen einer 
einfachen Handlungsaufforderung). Die 
phonologische Arbeitsgedächtnisleistung 
für Wörter korrelierte lediglich bei KMM 
in eher niedriger Ausprägung positiv mit 
der Verhaltensweise, einfache verbale 
Handlungsanweisungen umzusetzen 
(.25; p = .002) (s. Tab. 4).

Diskussion
Zur Identifizierung von sprachlichen 
Schwierigkeiten bei Nicht-Schulkindern 
kommt den Urteilen von Kita-ErzieherIn-
nen eine große Bedeutung zu. In der vor-
liegenden Studie wurde das Sprachver-
halten von KMM und KOM in definierten 
Beobachtungssituationen mittels eines 
standardisierten Beurteilungsinstru-
ments im Kita-ErzieherInnenurteil un-
tersucht. Erstens deuten die Ergebnisse 
darauf hin, dass KMM statistisch signifi-
kant weniger häufig als KOM darum bit-
ten, dass ihnen in der Kita deutschspra-
chige Geschichten vorgelesen werden. 
Bei Betrachtung der verbalen Beschrei-
bung der numerischen Schätzurteile fällt 
auf, dass die Attraktivität von Vorlesen in 
der Kita eher niedrig ist – für KMM wie 
auch für KOM. Wahrscheinlich sind das 
vielfältige Spiel- bzw. Spielzeugangebot 

in einer Kita sowie Peers als Spielpartne-
rInnen attraktiver als die eher persönlich 
anmutende Aktivität des Vorlesens durch 
ErzieherInnen.

Vorlesen gilt gemeinhin als Stimulans 
für den Spracherwerb und erweitert ins-
besondere den Wortschatz (z. B. Elley, 
1989; Apeltauer, 2004); die Größe des 
Wortschatzes wiederum ist ein Prädik-
tor für Schulleistungen ab dem dritten 
Schuljahr und insbesondere für das 
Leseverständnis (Storch & Whitehurst, 
2002). Die Bedeutung des familiären Le-
sens für den Schriftspracherwerb haben 
Rückert, Kunze, Schillert und Schulte-
Körne (2010) aufgezeigt. Entwicklungs-
psychologisch ist ein multipler Effekt 
des Vorlesens belegt (z. B. Hartmann, 
1982; Sénéchal & LeFevre, 2001). Implizit 
wird geübt, Aufmerksamkeit aufrecht-
zuerhalten (aktives Zuhören), Fantasie 
und Vorstellungskraft werden angeregt, 
sozial-emotionale Bindungen und kogni-
tive Entwicklung gefördert. Vorlesen ist 
zudem der phonologischen Bewusstheit 
zuträglich, die als eine Voraussetzung 
für den Schriftspracherwerb und die 
Lese-Rechtschreibkompetenz (literacy) 
gilt. Diese Benefits werden durch die das 
Vorlesen begleitenden Dialoge erklärt 
(Nachfragen zu bzw. das Kommentieren 
von Inhalten einer Geschichte, Berich-
ten von eigenen Erlebnissen in diesem 
Zusammenhang oder die Identifikation 
mit einer bestimmten Person; vgl. „Dia-
logisches Lesen“ nach Whitehurst et al., 
1988). Die Interaktion zwischen Vorleser 
und Kind ist quasi das Amalgam beim 
Vorlesen. Es ist anzunehmen, dass KMM 

Item Allgemeine 
Intelligenzhöhe
KMM               KOM

Verstehen von Sätzen

KMM                 KOM

Phonologisches 
Arbeitsgedächtnis 
von Nichtwörtern
KMM              KOM

Lebensalter

KMM            KOM

Kita-Besuchsdauer

KMM                KOM

Bittet, dass ihr/ihm etwas vorgelesen 
wird

.18            
(n.s.)       
n = 167

.53    
(p = .000) 
n = 45

.27
(p = .001)
n = 162

.34        
(n.s.)    
n = 45

.14       
(n.s.)   
n = 153

.21       
(n.s.)    
n = 43

.32 
(p = .000)
n = 179

-.18       
(n.s.)       
n = 47

.32       
(p = .000)   
n = 176

.05                                
(n.s.)                      
n = 44

Kann eine einfache Handlungsanwei
sung umsetzen, die es nur sprachlich 
verstehen kann (nicht aus dem Zu
sammenhang/aus der Situation heraus)

.22
(n.s.)       
n = 166

.21         
(n.s.)       
n = 46

.36 
(p = .000) 
n = 161

.15       
(n.s.)    
n = 46

.25    
(p =.002)
n = 152

.18       
(n.s.)    
n = 44

.24     
(p = .001) 
n = 178

-.07     
(n.s.)      
n = 48    

.35       
(p = .000)
n = 175

-.11                                
(n.s)                               
n = 45

KMM = Kinder mit Migrationshintergrund -- KOM = Kinder ohne Migrationshintergrund
Signifikante Differenzen sind farbig hinterlegt (nach Bonferroni-Adjustierung: p = .0038)

Tabelle 4 Korrelation (rho) von zwei gemeinsamen Items in Sismik (KMM) und Seldak (KOM) mit intellektuellen Fähigkeiten (T-Wert), Verstehen von Sätzen  
                  (T-Wert), Phonologischem Arbeitsgedächtnis für Nichtwörter (T-Wert), Lebensalter und Kita-Besuchsdauer (in Monaten) inkl. Gruppengröße (n)
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weniger häufig um Vorlesen bitten, weil 
sie die deutsche Sprache nicht gut verste-
hen, möglicherweise aber auch, weil sie 
langsamer eine persönliche Beziehung zu 
den Kita-ErzieherInnen aufbauen. Unsere 
Ergebnisse zeigen zweitens, dass KMM 
signifikant mehr Mühe bei der Umset-
zung einfacher Handlungsanweisungen 
haben (die nur sprachlich und nicht aus 
dem Situationskontext zu verstehen sind) 
als KOM. Das dürfte auf ihr signifikant 
geringeres Satzverstehen zurückzufüh-
ren sein, was das Testergebnis im Verste-
hen von Sätzen sowie dessen signifikante 
positive Korrelation mit beiden Items 
nahelegt.

Für die in diesen Items thematisierten 
Sprachverhaltensweisen wurde ein Al-
terseffekt nachgewiesen. Ältere KMM und 
ältere KOM wurden durch die Einschät-
zungen ihres Sprachverhaltens nicht 
voneinander unterschieden, hingegen 
jüngere KMM (die wahrscheinlich noch 
zu wenig Erfahrung mit der Zweitsprache 
Deutsch hatten) von jüngeren KOM. Die 
KMM waren vermutlich erst nach der Auf-
nahme in die Kita systematisch mit der 
deutschen Sprache konfrontiert worden 
und hatten bis dato weniger sprachlichen 
Input im Vergleich zu KOM gehabt. Ein 
weiterer Einflussfaktor auf das Sprach-
verhalten war die Dauer des Kita-Besuchs. 
Bei KMM bedarf es scheinbar einer län-
geren institutionellen Zugehörigkeit, bis 
der Zweitspracherwerb zu einem ähnlich 
häufigen bzw. müheloseren Verhalten 
führt wie bei muttersprachlich deutschen 
Kindern, was die Bitte um Vorlesen und 
das Umsetzen einfacher verbaler Hand-
lungsanweisungen angeht. Das wirkt sich 
umso ungünstiger aus, wenn KMM im 
Durchschnitt später eine Kita besuchen 
als KOM, wie Becker (2006) feststellte. 
Röhner (2005) berichtete, dass KMM, 
die im Kindergartenalter Deutsch ler-
nen, erst nach zweijährigem Kita-Besuch 
über Sprachkompetenzen im Deutschen 
verfügen, die Sprachverstehen und eine 
aktive Kommunikation ermöglichen. An 
dieser Stelle ist auch zu erwähnen, dass 
Becker (2010) an türkischen Kindern 
nachwies, dass ein längerer Kita-Besuch 
zu einer signifikanten Verbesserung ihres 
deutschen Wortschatzes beitrug, was sie 
mit den Daten der Osnabrücker Schul-
eingangsuntersuchung bereits 2006 für 

türkische Kinder und solche aus der ehe-
maligen UdSSR aufgezeigt hatte. Auch 
ist bekannt, dass Kinder mit einer Kita-
Besuchsdauer von mehr als einem Jahr 
als Viertklässler eine höhere Lesekompe-
tenz haben, im Vergleich zu Kindern mit 
kürzerem oder gar keinem Kita-Besuch 
(Autorengruppe Bildungsbericht, 2008); 
dieser Effekt fiel für Kinder, bei denen zu 
Hause nicht Deutsch gesprochen wur-
de bzw. für Kinder aus bildungsfernen 
Haushalten, geringer aus. In der Studie 
von Schöler, Guggenmos, Hasselbach 
und Isecke (2005) ging ebenfalls eine 
längere Kita-Besuchsdauer mit besseren 
Deutschkenntnissen bei KMM einher, in 
der Studie von Niklas und Kollegen (2011) 
mit einer verbesserten phonologischen 
Bewusstheit im weiteren Sinne sowie 
einer höheren auditiven Arbeitsgedächt-
nisleistung. Solche Effekte hängen nicht 
zuletzt auch von der ethnischen Zusam-
mensetzung in einer Kita-Gruppe ab. Je 
mehr deutschsprachige Kinder in dieser 
sind, desto mehr schlägt sich deren an-
regender Einfluss im Sprachverhalten 
von KMM nieder (Esser, 2006) und die 
Notwendigkeit zu einer gemeinsamen 
verbalen Kommunikation nimmt zu. Die 
Bildung ethnischer bzw. Sprachminder-
heiten in einer Kita-Gruppe reduziert 
hingegen die Gelegenheiten für den 
Zweitspracherwerb (z. B. Becker, 2006). 
Niklas und Kollegen (2011) halten be-
reits die Migrationsquote als solche für 
bedeutsam. Sie ermittelten für KMM eine 
schlechtere Sprachkompetenz in Kitas 
mit hohem Migrantenanteil. Hinsichtlich 
der Bitte um Vorlesen in der Kita trennte 
in der vorliegenden Studie der Bildungs-
abschluss des Hauptverdieners der Familie, 
sofern es sich um einen hohen Bildungs-
abschluss handelte, KMM von KOM zu 
Lasten von KMM. Das verweist auf die 
Bedeutung des familiären Lebensumfelds 
für das Lesen.

Da Schätzurteile nicht objektiv sind, 
wurden ihnen zwei Testuntersuchun-
gen als Gegenprobe gegenübergestellt. 
KMM hatten im Durchschnitt signifikant 
schlechtere Testleistungen im Verstehen 
von Sätzen als KOM, hingegen nicht in 
der phonologischen Verarbeitung von 
Nicht-Wörtern. Die signifikant schlech-
teren Leistungen im Verstehen deutscher 
Sätze könnten dadurch bedingt sein, dass 

dieser Subtest nicht für mehrsprachig 
aufwachsende Kinder normiert ist. Dass 
sich in der phonologischen Verarbeitung 
von Nicht-Wörtern KMM von KOM nicht 
bedeutsam unterscheiden, erscheint auf 
den ersten Blick plausibel, weil mit diesen 
Aufgaben weitestgehend semantikfrei au-
ditive Verarbeitungskapazität und Verar-
beitungsgenauigkeit des phonologischen 
Speichers erfasst werden. Diese sollten 
eigentlich nicht nachhaltig negativ durch 
die Variable „Migrationsstatus“ beein-
flusst sein. Studien sprechen aber dafür, 
dass sinnleere Silben durchaus semanti-
sche Nähe zur jeweiligen Muttersprache 
haben können und von daher leichter zu 
reproduzieren sind. Die Nichtwörter des 
SETK 3-5-Subtests enthalten allerdings 
Morpheme, die Kindern mit Deutsch als 
Zweitsprache möglicherweise weniger 
geläufig sind als monolingual deutsch-
sprachig aufwachsenden Kindern und 
somit schwerer abgerufen werden kön-
nen. Ennemoser, Pepouna und Hartung 
(2012) zeigten, dass mehrsprachig auf-
wachsende Kinder beim Nachsprechen 
von sinnleeren Silbensequenzen (Pseu-
dowörtern) in ihrer Nicht-Muttersprache 
benachteiligt sind (s. auch Weber et al., 
2007). Zwar konnten wir keinen direkten 
Nachteil bestätigen, dennoch fanden wir 
eine signifikante, wenn auch geringe 
Korrelation zwischen der phonologischen 
Arbeitsgedächtnisleistung und dem Ver-
stehen und Durchführen einfacher Hand-
lungsanweisungen bei KMM. Das er-
schwerte Merken, auch unabhängig vom 
Verstehen von nicht-muttersprachlichen 
Wörtern, wirkt sich dabei negativ auf die 
Lösung der gestellten Aufgabe aus.

Schlussfolgerungen
(1) Unsere Studie belegt eine positive 
Auswirkung des Besuchs einer Kita auf 
den Zweitspracherwerb und das allge-
meine Sprachverhalten bei Kindern mit 
einer nicht-deutschen Muttersprache. 
Hieraus ist zu schließen, dass KMM 
möglichst früh in eine Kita, die ihnen 
einen relativ breiten Kontakt mit der Ziel-
sprache Deutsch anbietet, aufgenommen 
werden sollten.
(2) Der Zweitspracherwerb in der Kita 
sollte durch Vorlesen und allgemeine 
lautsprachliche Kommunikation angeregt 
werden, ergänzt durch spezielle Förder-
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settings mit Alltagsbezug in Kleingrup-
pen (integrative Sprachförderung), ins-
besondere bei KMM aus bildungsfernen 
Familien. Dies darf nicht nur eine um-
rissene schulvorbereitende Maßnahme 
im Sinne additiver Sprachförderung sein.
(3) Aber auch KMM von Vätern mit hö-
herem Bildungsabschluss benötigen eine 
Sprachförderung.

Inwieweit die per politischem Bildungs-
auftrag geschaffene Sprachförderung in 
Kitas allein ein geeignetes Mittel ist, den 
Erwerb der Zweitsprache Deutsch voran-
zutreiben, erscheint bei Betrachtung der 
Evaluationsergebnisse der Landesstif-
tung Baden-Württemberg hinsichtlich 
der Effektivität von gezielten Sprachför-
dermaßnahmen in der Kita im Vergleich 
zu unspezifischen Förderaktivitäten eher 
fraglich (Hofmann, Polotzek, Roos, & 
Schöler, 2008; Schöler & Roos, 2011). Re-
lativierend muss an dieser Stelle zwar an-
gemerkt werden, dass die Förderung dort 
im letzen Kita-Besuchsjahr, und damit 
vermutlich zu spät, stattfand, doch ein 
ähnliches, wenig ermunterndes Ergebnis 
deckte auch die Wirksamkeitsstudie zur 
Sprachförderung in sogenannten hessi-
schen Vorlaufkursen von Sachse, Budde, 
Rinker und Groth (2012) auf.
Die genannten Sprachfördermaßnahmen 
starteten allerdings primär mit der Inten-

tion, KMM unbeeinträchtigte schulische 
Bildungsoptionen in der Verkehrssprache 
Deutsch zu ermöglichen und weniger mit 
der Absicht, KMM mit dem Erwerb der 
deutschen Sprache möglichst früh zu ei-
nem verbalen Kommunikationswerkzeug 
in Deutschland zu verhelfen.

Gemäß der Ergebnisse der vorliegenden 
Studie dürfte – unter Verweis auf die 
Schätzurteile zu KMM von Vätern mit 
niedriger Bildung und weniger als ein 
Jahr Kita-Besuch – eine mehrfach ge-
fährdete Klientel für den Erwerb einer 
situationsadäquaten lautsprachlichen 
Kommunikation und für den Erwerb der 
deutschen Schriftsprache heranwachsen, 
dem es unbedingt entgegenzuwirken gilt. 
Hierzu darf aber nicht nur am Kind an-
gesetzt werden, sondern dessen Eltern-
haus bzw. Familienangehörige müssen 
schon bei der Aufnahme eines KMM in 
die Kita eingebunden werden, beispiels-
weise durch Sprachfördermaßnahmen 
begleitende Elternabende, Elterninfor-
mationen zum Gelingen mehrsprachigen 
Aufwachsens (siehe z. B. Abdelilah-Bauer, 
2012; Leist-Villis, 2012), gemeinsame 
Spielnachmittage bzw. Zeiten für gemein-
same Sprachförderspiele, Hilfestellungen 
bei der Vermittlung von Sprachkursen, 
Organisation von Nachbarschaftstref-
fen, Hausbesuche, Aushändigung von 
Arbeitsblättern o. Ä. zur häuslichen Bear-
beitung. Das erfordert die kontinuierliche 
Qualifizierung von pädagogischen Fach-
kräften in Kitas und eine wissenschaftli-
che Begleitung.

Wir danken den ErzieherInnen und allen im 
Rahmen der Datenerhebungen dieser Dritt-
mittelstudie mitwirkenden Studierenden und 
MitarbeiterInnen für ihre Unterstützung, des 
Weiteren Dr. Shariful Islam (Dipl.-Mathemati-
ker) für seine Mitarbeit bei der statistischen 
Datenanalyse.
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