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Abstract 

 

Die Studie «Frühe Sprachförderung» erarbeitet Grundlagen zur Frage nach einer wirksamen Ge-

staltung der frühen Sprachförderung für Kinder im Alter von Geburt bis vier Jahren in der Schweiz 

im Kontext der verschiedenen Massnahmen der Kantone. 

 

Die internationale Forschungslage wird basierend auf rund 700 wissenschaftlichen Artikeln in 

Deutsch, Englisch und Französisch dargestellt. Die Ergebnisse zeigen, dass sich der Besuch ei-

nes Angebots der frühen Bildung, z.B. Kita, Eltern-Kind-Gruppe oder Spielgruppe, positiv auf die 

Kompetenzen in der Schulsprache auswirkt. Bedingung ist jedoch eine gute pädagogische Quali-

tät. Alltagsintegrierte Sprachförderung ist wirksamer als separate Gruppen und Programme, El-

ternbildung ist ebenfalls wesentlich. Dies erfordert die weitere Professionalisierung der Fachper-

sonen.  

 

Zur Situation in der Schweiz weisen statistische Analysen zu den Familiensprachen und dem 

Sprachförderbedarf in den Lokalsprachen auf lokale Unterschiede hin, es fehlen jedoch grundle-

gende statistische Daten. In den meisten Bezirken wird in 15–30% der Familien die Lokalsprache 

nicht verwendet. Die Bestandesaufnahme zu den Massnahmen der Kantone zur frühen Sprach-

förderung zeigt eine sehr heterogene Umsetzung: Die Kantone der Romandie fokussieren auf die 

Zugänglichkeit und Qualität der Angebote der frühen Bildung generell. In der Deutschschweiz 

überwiegen die selektiven Ansätze, welche die Sprachförderung klar auf Kinder mit anderen Erst-

sprachen ausrichten. Im Tessin besucht die Mehrheit der Kinder bereits mit drei Jahren die 

scuola d’infanzia und werden bei Bedarf von Sprachförderlehrpersonen unterstützt und nicht mit 

vier Jahren wie in der übrigen Schweiz. 

 

Die Erkenntnisse werden in einer Typologie verdichtet. Zwölf Fallbeispiele beschreiben exempla-

risch die unterschiedlichen Zugänge in der Schweiz. 

 

Die Forschenden formulieren Empfehlungen, wie die frühe Sprachförderung in der Schweiz als 

Teil der frühen Bildung flächendeckend und für alle zugänglich umgesetzt werden kann, beson-

ders auch für Kinder aus benachteiligten Familien und für Kinder mit besonderem Bildungsbedarf. 
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1 Zusammenfassung 
Franziska Vogt, Susanne Stern, Laurent Filliettaz, Ariane De Rocchi, Silvana Kappeler Suter,   

Johanna Quiring & Marianne Zogmal 

 

 

Die Bedeutung der frühen Sprachförderung 

für den Start in die Volksschule und die ge-

samte Bildungslaufbahn eines Kindes ist in 

der Schweiz in den letzten Jahren stärker in 

den Fokus gerückt. Die Motion 18.3834     

Eymann mit dem Titel «Frühe Sprachförde-

rung als Voraussetzung für einen Sek-II-

Abschluss und als Integrationsmassnahme» 

ist der Anlass für die vorliegende Studie im 

Auftrag des Staatssekretariats für Bildung, 

Forschung und Innovation (SBFI). 

 

Die Studie «Frühe Sprachförderung» stellt 

die internationale Forschungslage basierend 

auf rund 700 Artikeln in Deutsch, Englisch 

und Französisch in einem narrativen Review 

umfassend dar. Zur Situation in der Schweiz 

werden statistische Analysen zum Sprach-

förderbedarf in den Lokalsprachen vorge-

nommen und in einer Bestandesaufnahme 

die Massnahmen zur frühen Sprachförde-

rung in den Kantonen erfasst. Die Erkennt-

nisse werden in einer Typologie verdichtet 

und anhand von zwölf Fallbeispielen aus 

Kantonen und Gemeinden der Schweiz kon-

kretisiert. Gespräche mit Expertinnen und 

Experten fassen Einstellungen der Akteurin-

nen und Akteure zusammen. Die Forschen-

den formulieren Empfehlungen zur frühen 

Sprachförderung in der Schweiz, die sie aus 

ihren wissenschaftlichen Untersuchungen 

herleiten. Die Empfehlungen sind von den 

Forschenden unabhängig von den Einschät-

zungen der Auftraggebenden erarbeitet wor-

den.  Im Folgenden werden die wichtigsten 

Aspekte entsprechend dem Aufbau der Stu-

die zusammengefasst.  

 

 

Forschungslage: Hohe Wirksamkeit von 

qualitativ guten Angeboten der frühen 

Bildung 

 

Die Forschung zeigt, dass die Anregungs-

qualität in der Familie ein wichtiger Einfluss-

faktor für den Spracherwerb ist. Eltern, die 

einen vielfältigen Sprachinput ermöglichen, 

mit den Kindern Bücher anschauen und mit 

ihnen über Erlebnisse reden, ermöglichen 

den Kindern Förderung, die schon früh in hö-

heren Sprachkompetenzen resultiert. Weil 

Familien mit höheren elterlichen Bildungsab-

schlüssen oft mehr und vielfältigeren 

Sprachinput geben, hängen die Sprachkom-

petenzen der Kinder mit den sozioökonomi-

schen Merkmalen der Familie zusammen. 

Der Besuch eines Angebots der frühen Bil-

dung, z.B. eine Kindertagesstätte (Kita), hat, 

besonders bei mehrsprachigen Kindern, 

ebenfalls einen positiven Einfluss – unter der 

Voraussetzung, dass die Qualität und Quan-

tität des sprachlichen Inputs hoch sind.  

 

Frühe Sprachförderung umfasst universelle 

Massnahmen, welche sich an alle Kinder 

richten, wie auch selektive oder indizierte 

Massnahmen, die nur eine bestimmte 

Gruppe von Kindern betrifft. Für eine spezifi-

sche Förderung ist eine Sprachdiagnostik 

notwendig, insbesondere dann, wenn 

Spracherwerbsstörungen oder Beeinträchti-

gungen vermutet werden. In der frühen Bil-

dung setzen Fachpersonen in Kitas und 

Spielgruppen Beobachtungsverfahren wie-

derholt ein, um die Sprachkompetenz der 

Kinder einzuschätzen und konkrete Sprach-

fördermassnahmen abzuleiten. 
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Von einem Besuch eines qualitativ guten An-

gebots der frühen Bildung können alle Kin-

der profitieren. Daher ist ein universeller Zu-

gang zu Angeboten der frühen Bildung er-

strebenswert. Für Kinder, die mit einer 

anderen Erstsprache als der Lokalsprache 

oder/und in Familien mit einem tiefen sozio-

ökonomischen Hintergrund aufwachsen, ist 

es von besonderer Bedeutung, dass sie 

schon früh (im Alter von 1.5–3 Jahren) ein 

entsprechendes Angebot nutzen können. 

Dies sollte in einem genügend grossen Um-

fang geschehen (rund 14–21 Stunden pro 

Woche), weshalb besonders der Zugang zu 

Kitas wichtig ist. Universelle Angebote kön-

nen mit selektiv-indizierten Massnahmen 

kombiniert werden. 

 

 

Forschungslage: Vorteile von alltagsinte-

grierter Sprachförderung 

 

In der frühen Sprachförderung werden ver-

schiedene Ansätze unterschieden: Sprach-

förderprogramme, bei denen mit Gruppen 

vorgegebene Fördereinheiten umgesetzt 

werden sowie alltagsintegrierte Sprachförde-

rung, bei der die Fachpersonen Sprachför-

derstrategien in den Alltagsaktivitäten und im 

Spiel, angepasst an den Sprachstand des 

Kindes, einsetzen. Weiter gibt es Massnah-

men, die Programme und alltagsintegrierte 

Sprachförderung kombinieren. Alltagsinte-

grierte Sprachförderung ist erfolgsverspre-

chender als kursorische oder separate 

Sprachförderprogramme. Sprachförderan-

sätze, welche Bilderbuchbetrachtungen ins 

Zentrum stellen, weisen ebenfalls häufig po-

sitive Effekte auf.  

 

 

 

 

 

 

Forschungslage: Anreize für Elternbil-

dung zu Sprachförderung und Wertschät-

zung der Familiensprachen 

 

Weil der Einfluss der Familie auf den 

Spracherwerb zentral ist, sind Angebote 

wirksam, die auch die Eltern ansprechen. 

Wirkungsvolle Angebote der Elternbildung 

beginnen möglichst früh und fördern die In-

teraktionsqualität zwischen Eltern und ihren 

Kindern. Im Fokus zahlreicher Angebote ste-

hen Bilderbücher. Wirkungsvoll ist die kos-

tenlose Verteilung von Bilderbüchern, sowie 

der Zugang zu Bilderbüchern in den ver-

schiedenen Familiensprachen.  

 

Frühe Sprachförderung umfasst auch die 

Förderung in den Erstsprachen der Familie. 

Eltern sollen ermutigt und dazu angeleitet 

werden, wie sie den kindlichen Spracher-

werb in ihren Familiensprachen fördern kön-

nen. Es braucht eine Wertschätzung der 

Sprachenvielfalt, auch in Bezug auf Migrati-

ons- und Minderheitensprachen, denn Mehr-

sprachigkeit ist eine Chance. 

 

Für die Erreichung der Familien, insbeson-

dere der benachteiligten Familien, sind nie-

derschwellige Angebote wie Familienzentren   

oder auch Hausbesuchsprogramme zentral. 

Ein universelles Angebot mit Elternbildung, 

Kinderarztbesuchen und Kita-Besuch, wel-

ches mit einem finanziellen Anreiz zur Teil-

nahme motiviert, erweist sich als wirkungs-

voll für alle Eltern. 
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Forschungslage: Weiterbildung und 

Coaching vor Ort für alle Fachpersonen  

 

Frühe Sprachförderung kann nur gelingen, 

wenn die Fachpersonen der frühen Bildung 

entsprechend qualifiziert sind. Zahlreiche 

wirkungsvolle Interventionen setzen bei der 

Weiterbildung der Fachpersonen an. Weiter-

bildungsinitiativen, welche sich nur an ein-

zelne Personen, die für Sprachförderung in 

ihrer Institution verantwortlich sind, richten, 

zeigten sich als weniger wirksam. Sprachför-

derung ist zentral für die Bildungschancen 

der Kinder, sodass alle Fachpersonen die 

entsprechenden Kompetenzen benötigen. 

Daher sind Weiterbildungen für das ganze 

Team wichtig, die sehr handlungsnah aufge-

baut sind und konkrete, in der Praxis um-

setzbare Strategien vermitteln. Weiterbildun-

gen, die ein Element des Coachings enthal-

ten, sind wirkungsvoller als Kurse. Für die 

Inklusion von Kindern mit besonderem Bil-

dungsbedarf ist ebenfalls der Aspekt der 

Professionalisierung der Fachpersonen 

wichtig. Im Zentrum steht dabei der Einbe-

zug der Fachpersonen der frühen Bildung in 

die multiprofessionelle Kooperation. 

 

 

Statistische Analysen: Mehrheitlich mehr 

als 15% der Vorschulkinder ohne Kennt-

nisse der Lokalsprache 

  

Schweizweite Statistiken zum sprachlichen 

Förderbedarf von Kindern im Vorschulalter 

sind keine vorhanden. Um dennoch eine 

grobe Annährung an den Forschungsgegen-

stand zu erhalten, wurden die verfügbaren 

amtlichen Statistiken zu den Familienspra-

chen und dem Sprachstand junger Kinder in 

der Lokalsprache analysiert. Dabei zeigen 

sich sowohl auf der Kantons- wie auch auf 

der Bezirks- und Gemeindeebene grosse re-

gionale Unterschiede. Während in einem 

Kanton wie Appenzell Innerrhoden lediglich 

4.7% der Kinder von 0–4 Jahren die Lokal-

sprache nicht sprechen, sind es in Basel-

Stadt, laut den Daten der Strukturerhebung 

des Bundesamts für Statistik, knapp 29%. 

Der Vergleich auf Bezirksebene zeigt, dass 

70% aller Kinder im Alter von 0–4 Jahren in 

einem Bezirk leben mit mindestens einem 

Anteil von 15% Kindern, die die Lokalspra-

che nicht sprechen. Bei Kindern, die die Lo-

kalsprache nicht sprechen, haben die Eltern 

häufiger keine nachobligatorische Ausbil-

dung als bei Kindern, die die Lokalsprache 

sprechen. Für einzelne Städte liegen aus 

Sprachstandserhebungen detailliertere Da-

ten zum Förderbedarf vor. Diese zeigen, 

dass in Basel-Stadt rund 40% der Dreijähri-

gen ein Jahr vor Kindergarteneintritt über 

keine oder unzureichende Deutschkennt-

nisse verfügen, in der Stadt Zürich sind es 

rund ein Viertel.   

 

 

Bestandesaufnahme in den Kantonen: 

grosse Heterogenität  

 

Die frühe Sprachförderung liegt in der Zu-

ständigkeit der Kantone und Gemeinden. 

Dabei zeigen sich deutliche Unterschiede 

zwischen den Sprachregionen. In der Ro-

mandie setzt die Politik viel stärker als in der 

Deutschschweiz auf die Bereitstellung eines 

universellen Angebots der frühen Bildung für 

alle Kinder. Der Fokus liegt dabei auf der Zu-

gänglichkeit und Qualität der Angebote der 

frühen Bildung generell und weniger auf dem 

Aspekt der Sprachförderung. In der Deutsch-

schweiz überwiegen hingegen die selektiven 

Ansätze, welche die Sprachförderung klar 

auf Kinder mit anderen Erstsprachen aus-

richten. Viele Kantone setzen dabei auf 

Sprachstandserhebungen, um Kinder mit 

Sprachförderbedarf zu identifizieren und ei-

ner Fördermassnahme zuzuführen. Das 

Tessin wiederum wählt einen eigenen Weg. 

Es kombiniert selektive Massnahmen wie 
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Mutter-Kind-Sprachkurse mit vielfältigen Un-

terstützungsmassnahmen für Familien mit 

Vorschulkindern. Weiter besuchen rund 70% 

der Tessiner Kinder bereits im Alter von drei 

Jahren die scuola d’infanzia, in der Kinder, 

welche die Lokalsprache noch nicht spre-

chen, von Sprachförderlehrpersonen gezielt 

unterstützt werden. 

 

Die Kantone sind für sonderpädagogische 

Abklärungen und Fördermassnahmen für 

Kinder im Vorschulalter zuständig, dazu ge-

hören z.B. die Logopädie für Kinder im Vor-

schulalter und die heilpädagogische Früher-

ziehung. Die interviewten Expertinnen und 

Experten wünschen an den Schnittstellen 

zwischen sonderpädagogischen Massnah-

men im Frühbereich und Angeboten der frü-

hen Bildung bzw. der Elternbildung ein stär-

keres Zusammenwirken. Zudem orten sie 

Handlungsbedarf bei der Inklusion von Kin-

dern mit besonderen Bedürfnissen in die An-

gebote der frühen Bildung. 

 

 

Typologie der frühen Sprachförderung in 

der Schweiz 

 

Die Forschenden haben die Erkenntnisse 

aus der Forschungsliteratur sowie aus den 

statistischen Berechnungen und Kantonsbe-

fragungen in einer Typologie verdichtet, die 

es erlaubt, die unterschiedlichen Massnah-

men in Gemeinden und Kantonen zu veror-

ten. Für die Typologie werden zwei grundle-

gende, kontinuierliche Dimensionen zur Ein-

ordnung der in der Schweiz vorgefundenen 

Massnahmen der frühen Sprachförderung 

verwendet: (1) Dimension der Reichweite 

der Massnahme, von punktuell zu flächende-

ckend und (2) Dimension des Förderver-

ständnisses der frühen Sprachförderung, 

welches von indiziert/selektiv zu univer-

sell/partizipativ reicht. Diese bilden vier 

Quadranten. Weiter werden die Dimensio-

nen (3) alltagsintegrierte Sprachförderung o-

der separate-kursorische Sprachförderpro-

gramme unterschieden. Als vierte Dimension 

(4) wird die Zielgruppe angegeben, Kinder, 

Eltern und/oder Fachpersonen (siehe Abbil-

dung).  

 

Um die Heterogenität der Ansätze zur frühen 

Sprachförderung in der Schweiz konkret 

sichtbar zu machen, werden Massnahmen 

ausgewählter Gemeinden oder Kantone als 

Fallbeispiele dargestellt. Diese beschreiben 

exemplarisch die Vorgehensweisen, die der 

Verortung auf der Typologie entsprechen. 

 

 

Hearings: stärkere Rolle des Bundes, 

Qualitätsentwicklung 

 

Die Forschenden sprachen in den Interviews 

und Hearings mit 28 Expertinnen und Exper-

ten. Alle Expertinnen und Experten betonen, 

dass die frühe Bildung eine Qualitätsent-

wicklung, mehr Aufmerksamkeit sowie Res-

sourcen benötigt. Eine Mehrheit wünscht 

sich, dass der Bund im Bereich der frühen 

Bildung eine stärkere Rolle übernimmt. 
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1 Kanton Zürich: Konzept Frühe Sprachbildung 

2 Arbon: Frühe Förderung – kostenfreie Spielgruppe bei Teilnahme Elternbildung 

3 Zernez: Kostenpflichtiges Sprachförderprogramm 

4 Kanton Obwalden: Programm ‘Zämä uf ä Wäg’ 

5 Aargau Süd: Pilotprojekt Deutsch vor dem Kindergarten 

6 Kanton Solothurn: Frühe Sprachförderung 

7 Stadt Zürich: Gut vorbereitet in den Kindergarten 

8 Kanton Basel Stadt: Obligatorische Deutschförderung 

9 Kanton Waadt: Encouragement précoce et scolarisation des enfants allophones dans le Canton de Vaud 

10 Kanton Freiburg: L’encouragement précoce par l’accessibilité aux structures ordinaires dans le Canton de 

Fribourg 

11 Vernier:  Programme ‘Parle avec moi’ 

12 Kanton Tessin: Scuola dell’infanzia ab 3 Jahren   

Abbildung: Verortung der ausgewählten Fallbeispiele 
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Empfehlungen 

  

Die Forschenden formulieren auf der Basis 

der internationalen Forschungsliteratur, der 

Bestandesaufnahme und den Gesprächen 

mit Expertinnen und Experten die folgenden 

Empfehlungen für die frühe Sprachförderung 

in der Schweiz. 

 

Die Empfehlungen richten sich im Generel-

len an die staatlichen Organe auf Ebene des 

Bundes, der Kantone und der Gemeinden. 

Um die Chancengerechtigkeit für die Kinder 

und ihre Familien in der Schweiz zu stärken 

und die regionalen Umsetzungsmassnah-

men zu harmonisieren, ist eine gesamt-

schweizerische Koordination notwendig. Die 

Zuständigkeit, die Gestaltung der Ausfüh-

rung (Stärkung der Rolle des Bundes, Koor-

dination, Konkordat, interkantonale Koopera-

tion etc.) sowie die Frage nach den gesetzli-

chen Grundlagen sind nicht Gegenstand der 

vorliegenden, externen Studie. 

 

Die Empfehlungen widerspiegeln einen not-

wendigen Paradigmen-Wechsel. Die beste-

henden Paradigmen, die Betonung der sozi-

alen und wirtschaftlichen Bedeutung der An-

gebote der frühen Bildung für die 

Vereinbarkeit von Familie und Erwerbstätig-

keit sowie die Fokussierung von früher 

Sprachförderung ausschliesslich als Integra-

tionsmassnahme sollen neu mit dem Para-

digma der Anerkennung des Rechts auf Bil-

dung für alle Kinder ab Geburt erweitert wer-

den. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Frühe Sprachförderung ist Teil der frühen 

Bildung  

 

1. Bund, Kantone und Gemeinden konzi-

pieren und setzen die frühe Sprachförde-

rung als Teil der frühen Bildung um. 

2. Indem alle Kinder an ihrem Wohnort Zu-

gang zu einem kostenlosen oder kosten-

günstigen Angebot früher Bildung haben, 

garantieren Bund, Kantone und Gemein-

den das Recht auf Bildung in der frühen 

Kindheit. 

3. Bund, Kantone und Gemeinden gewähr-

leisten eine hohe Qualität der Angebote 

der frühen Bildung und überprüfen nebst 

Aspekten der Strukturqualität auch die 

Prozessqualität. 

 

 

Frühe Mehrsprachigkeit 

 

4. Bund, Kantone und Gemeinden stellen 

sicher, dass Kinder mit anderen Erst-

sprachen die Lokalsprache möglichst 

früh und spätestens mit drei Jahren ler-

nen können. 

5. Bund, Kantone und Gemeinden stellen 

zu diesem Zweck ein universelles Ange-

bot der frühen Bildung für alle Kinder zur 

Verfügung. Dies ist selektiven Massnah-

men, die ausschliesslich auf Kinder mit 

anderer Erstsprache fokussieren, vorzu-

ziehen. 

6. Bund, Kantone und Gemeinden richten 

die frühe Sprachförderung an der Aner-

kennung der Sprachenvielfalt (Migrati-

onssprachen, Minderheitensprachen, 

Gebärdensprache) aus und ermöglichen 

Kindern den mehrsprachigen Spracher-

werb (Familiensprachen und Lokalspra-

chen). 
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Kinder mit besonderem Bildungsbedarf  

 

7. Bund, Kantone und Gemeinden ergrei-

fen Massnahmen, um die Inklusion von 

Kindern mit besonderem Bildungsbedarf 

in den Angeboten der frühen Bildung zu 

fördern.  

8. Kantone und Gemeinden unterstützen 

die Fachpersonen in der Umsetzung der 

Inklusion in den Angeboten der frühen 

Bildung. 

 

 

Stärkung der Familien 

 

9. Bund, Kantone und Gemeinden gewähr-

leisten, dass Unterstützungs- und Bera-

tungsangebote für Eltern sowie Ange-

bote der Elternbildung niederschwellig 

und bedarfsgerecht zur Verfügung ste-

hen. 

10. Bund, Kantone und Gemeinden erstellen 

Qualitätsanforderungen für Angebote der 

frühen Bildung, welche auch die Zusam-

menarbeit mit den Eltern berücksichti-

gen. 

 

 

Alltagsintegrierte Sprachförderung 

 

11. Massnahmen zur frühen Sprachförde-

rung werden alltagsintegriert umgesetzt. 

Sie fokussieren die gezielte und adaptive 

Kommunikation zwischen Fachperson 

und Kind. Zudem sorgen sie dafür, dass 

die Kinder in sprachlich durchmischten 

Gruppen voneinander lernen. Förderpro-

gramme in separativen Sprachförderset-

tings werden möglichst vermieden.  

12. Bund, Kantone und Gemeinden fördern 

Angebote mit Bilderbüchern. Diese wer-

den in der Lokalsprache wie in verschie-

denen Familiensprachen niederschwellig 

zur Verfügung gestellt. 

 

Professionalisierung 

 

13. Damit alle Fachpersonen der frühen Bil-

dung über angemessene Kompetenzen 

für die alltagsintegrierte Sprachförderung 

verfügen, lancieren Bund und Kantone 

eine Aus- und Weiterbildungsoffensive.  

14. Bund und Kantone sowie die zuständi-

gen Bildungsinstitutionen sind dafür be-

sorgt, dass die Sprachförderung in der 

Aus- und Weiterbildung der Fachperso-

nen stärker gewichtet wird.  

15. Bund und Kantone stellen im Rahmen 

von Vorgaben zur Qualität sicher, dass 

der Anteil der Fachpersonen mit einer 

pädagogischen Qualifikation in den An-

geboten der frühen Bildung genügend 

hoch ist. 

 

 

Koordination und Finanzierung 

 

16. Der Bund setzt für die koordinierende 

Funktion eine Organisationseinheit frühe 

Bildung ein. Diese stimmt sich eng mit 

den Akteurinnen und Akteuren aus den 

Bereichen Bildung, Soziales und Ge-

sundheit auf nationaler, interkantonaler, 

kantonaler und kommunaler Ebene ab. 

17. Der Bund entwickelt in Zusammenarbeit 

mit den Kantonen und Gemeinden ge-

setzliche Grundlagen für die frühe Bil-

dung sowie gemeinsame Grundsätze zur 

Qualität, Zugänglichkeit und Finanzie-

rung eines flächendeckenden, kostenlo-

sen oder kostengünstigen Grundange-

bots der frühen Bildung. 

18. Bund, Kantone und Gemeinden sorgen 

gemeinsam für die Finanzierung dieses 

Grundangebots. 
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Forschungskoordination und Innovati-

onsförderung  

 

19. Bund, Kantone und Forschungsinstitutio-

nen fördern Forschung und Erfahrungs-

austausch zu interdisziplinären Zusam-

menhängen, Wirkung und Innovation im 

Bereich der frühen Bildung. 

20. Der Bund setzt ein Leading House zur 

Berufsbildungsforschung im Bereich der 

frühen Bildung ein. 

 

 

Statistische Grundlagen  

 

21. Der Bund stellt sicher, dass Daten zu 

Familiensprachen, zum Sprachförderbe-

darf in der lokalen Bildungssprache so-

wie zur Nutzung von Angeboten der frü-

hen Bildung auf nationaler Ebene syste-

matisch erfasst werden.  

22. Der Bund ist zusammen mit den Kanto-

nen dafür besorgt, dass weitere statisti-

sche Daten zur frühen Bildung wie Ange-

botstyp, Versorgungsgrad, Betreuungs-

quote, Fachpersonenqualifikation, 

Kosten- und Finanzierungsstruktur regel-

mässig, einheitlich und flächendeckend 

erhoben werden. 
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2 Einleitung 
Franziska Vogt, Susanne Stern & Laurent Filliettaz 

 

 

In der Schweiz wird die Bedeutung der frü-

hen Sprachförderung für den Start in die 

Volksschule und die gesamte Bildungslauf-

bahn eines Kindes vermehrt thematisiert. 

Erstens wird die Wichtigkeit früher Bildung, 

Betreuung und Erziehung und damit auch 

der frühen Sprachförderung wahrgenom-

men. Zweitens wird zunehmend anerkannt, 

dass die frühe Sprachförderung zur Integra-

tion und zur Sicherung der Bildungschancen 

von Kindern beiträgt, die zunächst im famili-

ären Umfeld andere Erstsprachen als die je-

weilige Lokalsprache lernen. 

 

Die Motion 18.3834 Eymann mit dem Titel 

«Frühe Sprachförderung als Voraussetzung 

für einen Sek-II-Abschluss und als Integrati-

onsmassnahme» nimmt diese Thematik auf. 

Sie kommt zum Schluss, dass «eine Bun-

desunterstützung zur Koordination der Arbei-

ten in den Kantonen und Gemeinden sowie 

eine finanzielle Unterstützung, die auch als 

Massnahme zur Integration begründet wer-

den kann, im Interesse sowohl der betroffe-

nen jungen Menschen als auch unseres 

Landes wären». Der Bundesrat beauftragte 

das Staatssekretariat für Bildung, Forschung 

und Innovation (SBFI), den bundesrätlichen 

Bericht zu dieser Motion zu koordinieren. 

Das SBFI verfasste eine Ausschreibung für 

eine externe Studie und erteilte auf der 

Grundlage ihrer Offerte Franziska Vogt, Pä-

dagogische Hochschule St.Gallen PHSG, 

Susanne Stern, Forschungs- und Beratungs-

büro Infras, und Laurent Filliettaz, Universität 

Genf, den Auftrag. Die Verantwortlichen ha-

ben weitere Mitarbeitende einbezogen, ins-

besondere Silvana Kappeler Suter und Jo-

hanna Quiring, PHSG, Ariane De Rocchi 

und Stephanie Schwab Cammarano, Infras, 

sowie Marianne Zogmal, Universität Genf. 

Die hier vorgelegte Studie «Frühe Sprachför-

derung» stellt die Forschungslage in einem 

narrativen Review umfassend dar und bringt 

Befunde zusammen, die auf Deutsch, Eng-

lisch oder Französisch zur frühen Sprachför-

derung für Kinder von 0–4 Jahren publiziert 

wurden. Weiter werden statistische Daten 

auf nationaler Ebene wie auch für einzelne 

Kantone und Gemeinden, welche über 

Sprachstandserhebungen verfügen, ausge-

wertet und eine Bestandesaufnahme der 

Praxis der frühen Sprachförderung in den 

Kantonen vorgenommen. Die in der Schweiz 

auf Ebene der Kantone erfolgten Umsetzun-

gen unterscheiden sich in hohem Ausmass: 

einzelne Kantone und Gemeinden haben 

umfassende Programme und Strukturen auf-

gebaut; viele weitere Kantone und Gemein-

den diskutieren Ansatzpunkte und Pilotpro-

jekte. Auf der Grundlage der Dokumente und 

von Interviews mit den zuständigen Perso-

nen in den Kantonen wird ein Überblick über 

die heterogene Situation gegeben. Festzu-

halten ist, dass sich im Bereich der frühen 

Sprachförderung eine sehr starke Dynamik 

zeigt. Die Erhebungen für die vorliegende 

Studie erfolgten zwischen Juni und Dezem-

ber 2021. 

 

Ausgehend von Forschungslage und Be-

standesaufnahme in den Kantonen wird eine 

Typologie entwickelt, in der sich die Ange-

bote und Massnahmen verorten lassen. 

Diese Typologie wird in 12 Fallbeispielen 

von Kantonen und Gemeinden konkretisiert. 

Weiter wurden Expertinnen und Experten 



Einleitung 

PHSG Zentrum Frühe Bildung  Infras  Université de Genève      16  
 

sowie Vertreterinnen und Vertreter von Ver-

bänden in Interviews und Hearings dazu ein-

geladen, ein Meinungsbild abzugeben.  

Frühe Sprachförderung ist ein Teilbereich 

der Politik der frühen Kindheit (Bundesrat, 

2021b). Die Politik der frühen Kindheit ist 

durch die föderale Aufgabenteilung zwischen 

Gemeinden, Kantonen und Bund geprägt 

und eng verbunden mit der Tätigkeit nicht-

staatlicher Organisationen und privater Initia-

tiven. Die Hauptzuständigkeit für die frühe 

Kindheit liegt bei den Kantonen und Gemein-

den; diese sind z.B. zuständig für Bewilli-

gung, Aufsicht und Finanzierung entspre-

chender Angebote. Thematisch liegt die Poli-

tik der frühen Kindheit an der Schnittstelle 

der Sozial-, Gesundheits-, Integrations- und 

Bildungspolitik und wird somit jeweils von 

unterschiedlichen Ämtern oder Stellen getra-

gen.  

 

Auf Grundlage der Erkenntnisse aus den 

durchgeführten Analysen formulieren die 

Forschenden zum Schluss Empfehlungen 

für Massnahmen zur frühen Sprachförde-

rung in der Schweiz. 

 

In Zusammenhang mit der frühen Sprachför-

derung werden in der Schweiz vielfältige Be-

griffe verwendet. Für die Studie wurde die 

Verwendung zentraler Begriffe in Deutsch 

und Französisch geklärt. Diese sind in  

Tabelle 1 aufgeführt. 

 

Tabelle 1. Verwendung der Begriffe in der Studie 

Begriff deutsch / franzö-

sisch 

Umschreibung 

Frühe Bildung 

Education de la petite en-

fance 

Frühe Bildung bezieht sich auf die selbsttätigen und in soziale Beziehungen ein-

gebundenen Lernprozesse des Kindes zur Aneignung der Welt. Bildung lässt 

sich in den ersten Lebensjahren nicht von Betreuung und Erziehung separieren 

und bezieht sich nicht auf einzelne Aktivitäten.  Die Verwendung des Begriffs 

‘frühe Bildung’ anstelle von ‘frühkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung’ be-

tont die Bedeutung der frühen Bildung für das lebenslange Lernen, die Selbstbe-

stimmung und die Teilhabe.  

Angebot der frühen Bil-

dung 

Offres d’Education de la 

petite enfance 

 

Angebote der frühen Bildung betreffen die verschiedenen Settings der frühkindli-

chen Bildung, Betreuung und Erziehung ausserhalb der Familie, die von den 

Kindern oder den Kindern mit ihren Eltern und Erziehungsberechtigten in unter-

schiedlichem Umfang besucht werden. Dazu gehören Kitas, Spielgruppen, Ta-

gesfamilien, Eltern-Kind-Gruppen sowie der Kindergarten vor dem Schuleintritts-

alter. Die Studie diskutiert ausschliesslich Angebote für Kinder von 0–4 Jahren. 

Fachpersonen 

Professionnel.le.s 

Fachpersonen bezieht sich auf alle Fachpersonen, die in einem Angebot der frü-

hen Bildung tätig sind. Wenn spezifische Gruppen gemeint sind, werden diese 

genannt, z.B. Kita-Fachpersonen für Mitarbeitende in Kitas, die über die Ausbil-

dung Fachperson Betreuung Kind oder die Ausbildung Kindheitspädagogik HF 

verfügen oder Spielgruppenleitende, sowie Hausbesuchende, Sozialarbeitende 

in Familienzentren, Mütter-Väter-Beratende, heilpädagogische Früherziehende, 

Logopädinnen und Logopäden und weitere. 



Einleitung 

PHSG Zentrum Frühe Bildung  Infras  Université de Genève      17  
 

Begriff deutsch / franzö-

sisch 

Umschreibung 

Frühe Sprachförderung 

Encouragement précoce 

du langage 

Der Begriff bezieht sich auf alle Aktivitäten der frühen Bildung, die den Spracher-

werb fördern. Sie umfasst auch die Förderung der Familiensprachen oder Ge-

bärdensprache. Häufig bezieht sich die frühe Sprachförderung auf die Förderung 

der Lokalsprache. Frühe Sprachförderung wird als Überbegriff verwendet, syno-

nym zu früher Sprachbildung, und umfasst eine breite Palette von Förderansät-

zen, darunter insbesondere auch die alltagsintegrierte Sprachförderung. 

Lokalsprache 

Langue locale/langue 

d’accueil  

Die für eine Gemeinde definierte Hauptsprache, die auch der Schulsprache ent-

spricht (deutsch bzw. schweizerdeutsch, französisch, italienisch, rätoromanisch, 

ggf. zwei dieser Sprachen). Dies entspricht dem in der Literatur verwendeten Be-

griff Umgebungssprache. 

Alltagsintegrierte Sprach-

förderung 

Encouragement du lang-

age intégré au quotidien 

Unter alltagsintegrierter Sprachförderung wird die gezielte Unterstützung des na-

türlichen Spracherwerbs aller Kinder in einem Angebot der frühen Bildung wäh-

rend der gesamten pädagogischen Arbeit verstanden. Dabei werden Gespräche 

mit Kindern bei Aktivitäten, im Spiel, bei der Bilderbuchbetrachtung gezielt ge-

nutzt, um mit Sprachförderstrategien, die Kinder zum Sprechen anzuregen. Die 

Kommunikation und die adaptive Passung an den Sprachstand des Kindes so-

wie das Sprachvorbild der Fachperson sind zentral.  
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3 Forschungsbefunde zur frühen Sprachförderung 
 

Silvana Kappeler Suter, Johanna Quiring, Franziska Vogt & Marianne Zogmal 

 

 

Die internationale Forschungsliteratur wurde 

systematisch gesichtet, um die wichtigsten 

Erkenntnisse zur frühen Sprachförderung 

zusammenzutragen. Ziel ist es, in diesem 

narrativen Review darzustellen, welche Be-

funde für den frühen monolingualen und 

mehrsprachigen Spracherwerb gelten, wie 

frühe Sprachförderung wirkungsvoll umge-

setzt werden kann und wie Kinder mit be-

sonderem Bildungsbedarf wirkungsvoll un-

terstützt werden. 

 

Erstmalig werden in dieser Studie die For-

schungsergebnisse zusammengebracht, die 

in den drei Sprachen deutsch, englisch und 

französisch publiziert wurden. Für die Identi-

fikation der relevanten Studien wurden sys-

tematische Abfragen in Forschungsdaten-

banken vorgenommen und die Ergebnisse 

überprüft. Einbezogen wurden ausschliess-

lich Artikel, welche die Sprachförderung für 

Kinder von 0–4 Jahren umfassen.  

 

Für die deutschsprachige Literatur wurde mit 

den Begriffen «Sprachförderung/Sprachbil-

dung/Sprach*» in Kombination mit «Elemen-

tar*» gesucht. In FIS Bildung wurden 1322 

Artikel identifiziert und 200 Artikel für die vor-

liegende Studie einbezogen, in ERIC und 

Psychinfo wurden 221 deutschsprachige Ar-

tikel identifiziert und 99 ausgewählt. Insge-

samt wurden somit 299 deutschsprachige 

Artikel berücksichtigt. 

 

Für die englischsprachige Literatur wurde in 

den Datenbanken ERIC, Psychinfo und Edu-

cation Source mit der Begriffskombination 

«early childhood education/development» 

und «language acquisition/development» 

und «preschool/kindergarten/family/nur-

sury/childcare» gesucht und die Treffer auf 

die Jahre ab 2000 reduziert. Aus den 2749 

Treffern wurden somit 250 einbezogen. 

 

Für die französischsprachige Literatur wur-

den auf Google Scholar, Swisscovery und 

Edudoc mit der Kombination von drei Begrif-

fen «développement du langage», «petite 

enfance» und «accueil extrafamilial» ge-

sucht. Aus 2890 identifizierten Artikeln wur-

den 131 für die Studie ausgewählt.  

 

Eine Analyse der Literaturübersicht zeigt, 

dass sich die französischsprachigen Studien 

weniger auf die frühe Sprachförderung kon-

zentrieren, sondern sich eher mit Fragen der 

Vielfalt und des Multikulturalismus befassen, 

dies im Unterschied zur deutsch- oder eng-

lischsprachigen Literatur. Die wissenschaftli-

chen Perspektiven unterscheiden sich recht 

deutlich, was mit Besonderheiten der jeweili-

gen sozioökonomischen Kontexte zusam-

menhängt. Für Frankreich zeigt sich, dass 

Migration in einem kleineren Ausmass eine 

geringe Kenntnis der Lokalsprache bedeutet 

als beispielsweise in Deutschland, da ein be-

deutender Teil der Migrantenfamilien in 

Frankreich aus Ländern kommt, in denen 

Französisch die Hauptsprache oder eine der 

Sprachen ist, die in einem mehrsprachigen 

Kontext gesprochen wird, wie z. B. in nordaf-

rikanischen Ländern. In Deutschland gibt es 

eine steigende Zahl von Kindern mit Migrati-

onshintergrund, die bei Schuleintritt die deut-

sche Sprache nicht beherrschen. Zu diesen 
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Unterschieden kommen noch die Besonder-

heiten des Schulsystems hinzu. In Frank-

reich ist der Besuch der Vorschule ab 3 Jah-

ren Pflicht. In einigen Gemeinden und Städ-

ten können Kinder bereits ab 2 oder 2,5 

Jahren in die ‘école maternelle’ besuchen. 

Diese ist kostenlos und bietet allen Kindern 

Zugang zu einer in das Schulsystem inte-

grierten Sprachförderung. In Deutschland 

beginnt die Schulpflicht erst beim Eintritt in 

die Grundschule mit sechs Jahren, auch 

wenn ein sehr grosser Anteil von Kindern ab 

drei Jahren einen Kindergarten bzw. eine 

Kita besucht. Diese Zusammenhänge sind 

mögliche Gründe dafür, dass sich die For-

schungsliteratur in den drei Sprachen unter-

scheidet. 

 

Das narrative Review basiert demnach auf 

einer Sichtung der Literatur von 680 Studien. 

Bei der Literatursuche wurden die Autorin-

nen von Alexandra Waibel und Fabienne 

Zehr unterstützt. 

 

In der Darstellung der Forschungslage wer-

den zuerst Spracherwerb und die Einfluss-

faktoren auf diesen sowie die Sprachdiag-

nostik diskutiert. Dann werden Befunde zu 

den Wirkungen des Besuchs eines Angebots 

der frühen Bildung auf den Spracherwerb 

der Kinder zusammengefasst. Weiter wer-

den die Ansätze der Sprachförderung der 

Kinder und ihre Wirksamkeit vorgestellt. 

Frühe Sprachförderung kann auch Eltern 

einbeziehen. Dieser Aspekt sowie die Pro-

fessionalisierung von Fachpersonen in der 

Sprachförderung werden in weiteren Kapi-

teln thematisiert. 
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 Spracherwerb und Einflussfaktoren 

Silvana Kappeler Suter 

 

 

Einleitend wird im Überblick dargestellt, wie 

der Spracherwerb im Allgemeinen verläuft, 

und welche Einflussfaktoren wesentlich sind. 

 

 

3.1.1 Entwicklung der (bildungs-) 

sprachlichen und kommunikativen 

Fähigkeiten  

 

Kinder erwerben ihre Erstsprachen neben-

bei. Der Erwerbsprozess wird durch die 

Wahrnehmung und die Verarbeitung der 

Sprachen, welche die Bezugspersonen an 

die Kinder richten sowie das eigene Sprach-

handeln angestossen. Diese Prozesse sind 

evolutionär gesichert und setzen schon im 

frühesten Alter ein. Sie entwickeln sich bis 

ins Vorschulalter hinein in typischen Verläu-

fen. Diese variieren jedoch in der zeitlichen 

Dimension von Kind zu Kind. Damit Kinder 

die Grundzüge der Sprache erwerben, ist 

das Sprachangebot eine notwendige Bedin-

gung, nicht jedoch die Reichhaltigkeit oder 

Nähe zu hochsprachlichen Normen. Für die 

Entwicklung von Kompetenzen wie bei-

spielsweise Wortschatz, Erzählfähigkeiten, 

Argumentieren sowie Variationen im Sprach-

gebrauch sind die Kinder hingegen auf reich-

haltigere Anregungen und vielfältige Lernge-

legenheiten angewiesen (List, 2010). 

 

Der Spracherwerb umfasst die Komponen-

ten Prosodie, Phonetik und Phonologie 

(Sprechmelodie und Sprechrhythmus, Aus-

sprache), Lexikon und Semantik (Wortschatz 

und Wortbedeutung), Morphologie und Syn-

tax (Grammatik) sowie Pragmatik (Interak-

tion und Kommunikation). Die einzelnen 

Komponenten folgen eigenen Erwerbs- und 

Aufbauregeln, die zum Teil parallel erworben 

werden und einander gegenseitig beeinflus-

sen (Adler, 2011). Mit etwa vier Jahren ha-

ben die Kinder die wesentlichen Satzkon-

struktionen ihrer Erstsprachen erworben 

(Kucharz, Mackowiak, & Beckerle, 2015; 

Weinert & Grimm, 2012). Obwohl der 

Spracherwerb robust ist, entwickeln etwa 5–

7% der Kinder eines Jahrgangs Sprachent-

wicklungsverzögerungen oder Sprachent-

wicklungsstörungen. Sie weisen bei ansons-

ten altersangemessener kognitiver und sozi-

aler Entwicklung Schwierigkeiten bei der 

Informationsverarbeitung sowie der Verar-

beitung von sprachlichem Input auf (Grimm, 

2003b; Norbury et al., 2015; Thatcher, 

2010). 

 

Erwerben Kinder mehrere Sprachen, gibt es 

von der neuronalen und genetischen Aus-

stattung her keine Begrenzung für die An-

zahl an Sprachen (List, 2007). Aufgrund der 

günstigen Entwicklungsvoraussetzungen 

(z. B. erhöhte Plastizität des Gehirns), fällt 

es kleinen Kindern sogar leichter als Er-

wachsenen, eine zweite oder dritte Sprache 

zu durchdringen (Adler, 2011). Es wird zwi-

schen simultanem und sukzessivem Zweit-

spracherwerb unterschieden. Simultaner 

Zweitspracherwerb bedeutet, dass das Kind 

von Geburt an zwei (oder mehr) Sprachen 

gleichzeitig erwirbt. Der simultane Erwerb er-

folgt als natürlicher Prozess, der durch das 

gleichzeitige Erleben beider Sprachen im 

Umfeld des Kindes ausgelöst wird (Adler, 

2011). Monolingualer und doppelter Erst-

spracherwerb gleichen einander qualitativ 

(List, 2007). Ab oder nach etwa drei Jahren 

erwirbt ein Kind eine neue Sprache nicht 

mehr simultan, sondern sukzessiv (Adler, 
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2011). Die Kinder haben bereits Erkennt-

nisse über ihre Erstsprache erworben: sie 

haben gelernt, Sprache wahrzunehmen, zu 

gliedern und zu entschlüsseln. Dabei haben 

sie unterschiedliche Strategien angewendet. 

Auf diese Fähigkeiten in der Erstsprache 

können die Kinder beim Zweitspracherwerb 

zurückgreifen, weshalb sie diese in der Re-

gel schneller erwerben. Es gibt jedoch er-

hebliche Unterschiede zwischen den Kin-

dern. Unter anderem ist der Zweitspracher-

werb abhängig von der Kontaktdauer und 

der Qualität des sprachlichen Angebots in 

der neuen Sprache. Setzt der Zweitsprach-

erwerb erst mit etwa sechs Jahren ein, geht 

man davon aus, dass er sich ähnlich voll-

zieht wie der Zweitspracherwerb bei Erwach-

senen, jedoch meist mit weniger Mühe 

(Adler, 2011).  

 

Der mehrsprachige Erwerb ist für die meis-

ten Kinder positiv. Zwar weisen diese Kinder 

in jeder einzelnen ihrer Sprachen einen ge-

ringeren Wortschatz auf als monolinguale 

Kinder. Wird der Wortschatz der verschiede-

nen Sprachen jedoch zusammengenommen, 

steht mehrsprachigen Personen ein grösse-

res Repertoire zur Verfügung als einsprachi-

gen Personen (Berthomier & Octobre, 2018; 

Gogolin, 2010). Mit Blick auf die kognitive 

Entwicklung sind mehrsprachige Kinder ge-

genüber einsprachigen Kindern im Vorteil, 

insbesondere was die Fähigkeit zur kogniti-

ven Kontrolle betrifft (Gogolin, 2010). Mehr-

sprachigkeit erhöht nicht per se das Risiko 

für eine Sprachentwicklungsstörung 

(Couëtoux-Jungman et al., 2018; Le 

Normand & Kern, 2018; List, 2007). Wenn 

Probleme auftreten, ist nach erschwerenden 

Umständen im Umfeld des Kindes zu fragen 

(List, 2007). So kann eine geringe Anre-

gungsqualität in der Familie, beispielsweise 

als Folge von geringer Bildung oder zahlrei-

cher Belastungen, ein zentraler Faktor sein.  

Für Kinder mit Gehörlosigkeit oder Hörbeein-

trächtigung bedeutet Mehrsprachigkeit der 

Erwerb von Gebärdensprache und Laut- so-

wie Schriftsprache (Bundesrat, 2021a). Be-

treffend der Sprachentwicklung von Kindern 

mit Trisomie 21 zeigt eine Studie aus 

Deutschland mit 45 monolingualen Kindern, 

dass sich die sprachlichen Kompetenzen 

dieser Kinder deutlich langsamer entwickeln 

als bei jenen ohne besonderen Bildungsbe-

darf (Sarimski, 2015). Eine qualitative Studie 

mit Kindern mit Trisomie 21 konstatierte, 

dass das gleichzeitige Aufwachsen mit zwei 

Sprachen die Entwicklung der dominanten 

Sprache nicht stört (Trudeau, Bird, Sutton, & 

Cleave, 2011). 

 

 

3.1.2 Einflussfaktoren  

 

Die Sprachentwicklung von Kindern wird 

durch ein komplexes Zusammenspiel multip-

ler Faktoren beeinflusst. Dabei besonders 

hervorgehoben werden die Familie (Attig & 

Weinert, 2019; Niklas, 2017; Weinert & 

Ebert, 2013) und ausserfamiliäre Betreu-

ungseinrichtungen (Klein & Sonntag, 2017; 

Tietze, 2001; Weinert & Ebert, 2013; 

Weinert, Ebert, Lockl, & Kuger, 2012).  

 

Als relevante Faktoren innerhalb der Familie 

wurden sowohl strukturelle Merkmale (Bil-

dung der Eltern, sozioökonomischer Status) 

wie auch Prozessmerkmale (Qualität der An-

regung, Sensitivität etc.) untersucht. Zahlrei-

che Studien zeigen den Zusammenhang 

zwischen den strukturellen Merkmalen der 

Familie, insbesondere die Bildung und der 

sozioökonomische Status der Eltern und 

dem Spracherwerb ihrer Kinder (Berthomier 

& Octobre, 2018; Dealey & Stone, 2018; 

Weinert & Ebert, 2013, 2017) auf. Struktu-

relle Merkmale wie der Bildungshintergrund 

der Eltern gehen mit einer höheren Prozess-
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qualität, beispielsweise eines qualitativ an-

spruchsvolleren Sprachinputs im Wort-

schatz, einher, wie eine längsschnittliche 

Studie aus Frankreich mit 10'000 Kindern 

zeigt (Berthomier & Octobre, 2018). Wenn 

auch Faktoren wie die Bildung der Eltern mit 

der Anregungsqualität zusammenhängen, 

wirken sich Einflussfaktoren wie die Sensiti-

vität und das Anregungsverhalten in der 

Mutter-Kind-Interaktion sowie das Betrach-

ten von Bilderbüchern je direkt auf den 

Sprachstand zweijähriger Kinder aus (Attig & 

Weinert, 2019).  

 

Die sprachliche Anregungsqualität in der Fa-

milie wird in einigen Studien höher gewichtet 

als rein strukturelle Merkmale wie Bildung 

und sozioökonomischer Status (Sylva, 

Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford, & 

Taggart, 2004; Weinert & Ebert, 2017). Be-

züglich des Einflusses der Familie konnte 

der positive Effekt von vielfältigen Aktivitä-

ten, insbesondere der Förderung von früher 

Literalität wie beispielsweise die gemein-

same Bilderbuchbetrachtung, Bibliotheksbe-

suche, das Vorlesen etc. in weiteren Studien 

bestätigt werden (Berthomier & Octobre, 

2018; Mendive, Mascareño, Aldoney, Pérez, 

& Pezoa, 2020; Weinert & Ebert, 2013; 

Wirth, Ehmig, Drescher, Guffler, & Niklas, 

2019). Entscheidend ist zudem die Anre-

gungsvielfalt, d.h., dass der in der Familie 

verwendete Wortschatz eine Vielzahl an 

Wörtern umfasst, die über das Alltägliche 

hinausgehen oder abstrakte Inhalte bezeich-

nen (Dickinson & Porche, 2011; Hargis & 

Pagis, 2020). 

 

Auch für mehrsprachig aufwachsende Kin-

der ist die sprachliche Anregung in der Fami-

lie entscheidend (Jäkel, Wolke, & Leyen-

decker, 2012). Mehrere Studien untersuchen 

die Frage, ob es einen Unterschied macht, 

ob Eltern mit anderen Erstsprachen sowie 

Kenntnissen in der Lokalsprache mit ihren 

Kindern auch die Lokalsprache in der Fami-

lie verwenden sollen. Es konnte nachgewie-

sen werden, dass die Verwendung der Lo-

kalsprache zusätzlich zur Herkunftssprache 

keinen Einfluss auf die lokalsprachlichen 

Kompetenzen hat (Klassert & Gagarina, 

2010; Troesch, Keller, Loher, & Grob, 2017). 

 

Der Besuch einer ausserfamiliären Betreu-

ungseinrichtung wirkt sich sowohl bei mono-

lingualen als auch mehrsprachigen Kindern 

positiv auf die sprachlichen und kognitiven 

Fähigkeiten aus (Grob, Keller, & Trösch, 

2014; Sylva et al., 2004). Bei mehrsprachi-

gen Kindern spielen ein möglichst früher Ein-

tritt und der Betreuungsumfang sowie die 

Qualität eine zentrale Rolle (Becker, 2006; 

Egert, Sachse, & Groth, 2019; Giesen, 

Agache, & Leyendecker, 2018; Grob et al., 

2014; Klein & Sonntag, 2017). Zudem beein-

flussen strukturelle Merkmale der Kitas die 

Wirkung der Sprachförderung in der Lokal-

sprache: Ein hoher Anteil der eigenen ethni-

schen Gruppe fördert die sprachliche Segre-

gation und erschwert den Erwerb der deut-

schen Sprache (Becker, 2006; Hogrebe & 

Pomykaj, 2019). Das Alter ist ein Moderator 

für die sprachliche Leistungszunahme: nur 

ein frühes Eintrittsalter in eine ausserfamili-

äre Betreuungseinrichtung führt zu einer sig-

nifikanten Kompetenzsteigerung, während 

ein späterer Eintritt keine signifikante Leis-

tungssteigerung bewirken kann (Giesen et 

al., 2018). Die Wirksamkeit hängt weiter vom 

pädagogischen Ansatz der Sprachförderung 

ab: separate Sprachförderlektionen scheinen 

keinen nachweisbaren Effekt zu haben 

(Giesen et al., 2018) (Kapitel 3.4). Die Pro-

zessqualität spielt eine zentrale Rolle 

(Albers, Jungmann, & Lindmeier, 2009): 

mehrsprachige Kinder profitieren vom Be-

such einer Kita – unter der Voraussetzung, 

dass der sprachliche Input eine hohe Quali-

tät sowie Quantität aufweist.  
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Auch Kinder mit besonderem Bildungsbedarf 

profitieren von einem Besuch einer familien-

ergänzenden Betreuungseinrichtung: Scho-

chet et al. (2020) untersuchten Kinder mit 

besonderem Bildungsbedarf, die aus einer 

Familie mit tiefem sozioökonomischen Sta-

tus stammten. Bei diesen Kindern wurde er-

fasst, ob sie ausschliesslich von den Eltern 

gefördert wurden, ob sie Unterstützung zu 

Hause erhielten oder ob sie eine Institution 

besuchten. Das institutionelle Setting wirkt 

sich positiv auf die Literalität der Kinder mit 

doppeltem Risiko aus (Schochet, Johnson, & 

Phillips, 2020). In einer Follow-up Studie 

nach einem Interventionsprogramm konnte 

Strain (2017) zudem aufzeigen, dass inklu-

sive Settings bei Kindern mit Autismus zu 

besseren Sprachkompetenzen führen als se-

parative Einrichtungen. 

  

 

3.1.3 Zusammenfassend Spracherwerb 

und Einflussfaktoren 

 

Die Anregungsqualität in der Familie ist ein 

wichtiger Einflussfaktor für den Spracher-

werb. Eltern, die einen vielfältigen Sprachin-

put ermöglichen, mit den Kindern Bücher an-

schauen und mit ihnen über Erlebnisse re-

den, ermöglichen den Kindern Förderung, 

die schon früh in höheren Sprachkompeten-

zen resultiert. Weil Eltern mit höheren Bil-

dungsabschlüssen oft häufigeren und vielfäl-

tigeren Sprachinput geben, hängen die 

Sprachkompetenzen der Kinder mit den so-

zioökonomischen Merkmalen der Familie zu-

sammen. Dies gilt nicht nur für den Wort-

schatz, sondern auch für die Grammatik. Der 

Besuch einer ausserfamiliären Betreuungs-

einrichtung hat, besonders bei mehrsprachi-

gen Kindern, ebenfalls einen positiven Ein-

fluss (Dearing, Zachrisson, Mykletun, & 

Toppelberg, 2018; Grob et al., 2014; Weinert 

& Ebert, 2013)– dies unter der Vorausset-

zung, dass die Qualität und Quantität des 

sprachlichen Inputs hoch ist (Albers et al., 

2009). Neben der Qualität der Angebote sind 

der Betreuungsumfang und die Dauer des 

Kontakts zur Lokalsprache zentrale Fakto-

ren. Die Wirksamkeit hängt zudem vom pä-

dagogischen Ansatz der Sprachförderung ab 

(Giesen et al., 2018). 
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 Sprachdiagnostik 

Silvana Kappeler Suter 

 

 

Um gezielte Sprachförderungsmassnahmen 

umsetzen zu können, ist Sprachdiagnostik 

unumgänglich. Diagnostik soll systematisch 

und möglichst genau Informationen über 

Personen erheben, aufbereiten und bewer-

ten. Diese Informationen dienen als Grund-

lage für Entscheidungen von Massnahmen 

in Bezug auf Einzelpersonen (Brunner, 

Stanat, & Pant, 2014). Sprachdiagnostik 

kann unterschiedlichen Zielen dienen. Sie 

kann zum einen dazu eingesetzt werden, um 

Kinder mit Sprachförder- oder Therapiebe-

darf zu identifizieren, um sie geeigneten 

Massnahmen zuzuführen (Selektionsdiag-

nostik). Zum anderen kann Diagnostik ver-

wendet werden, um den Sprachstand eines 

Kindes differenziert zu erfassen oder zu be-

schreiben. Daraus können Fördermassnah-

men abgeleitet werden. Die Prozessdiagnos-

tik schliesslich dient dazu, Veränderungen in 

den sprachlichen Kompetenzen zu beschrei-

ben, beispielsweise, um die Wirksamkeit ei-

ner Massnahme zu überprüfen (Brunner et 

al., 2014).  

 

Es gibt unterschiedliche Möglichkeiten, den 

Sprachstand bzw. die Sprachentwicklung 

von Kindern im Vorschulalter festzustellen. 

Kategorisiert man die Verfahren anhand ih-

rer Methodik, werden Tests, Screenings und 

Beobachtungs- bzw. Schätzverfahren unter-

schieden (Lisker, 2011). Inwiefern ein Instru-

ment wirklich geeignet ist, um den Sprach-

stand von Vorschulkindern zu erfassen, 

hängt von dessen Qualität ab. Diese lässt 

sich anhand von spezifischen Standards be-

stimmen. Ein Teil der Standards ergibt sich 

aus messtheoretischen Überlegungen. Be-

treffend Tests und Screenings sind die 

messmethodischen Standards seit den sieb-

ziger Jahren des letzten Jahrhunderts unbe-

stritten. Für Beobachtungs-/Assessmentver-

fahren gibt es keine vergleichbar quantifizier-

baren Gütekriterien (Leu, Eckhardt, & Grgic, 

2011). Nicht alle Verfahren können für alle 

Zielsetzungen verwendet werden (Wolf, 

2020). Welcher Verfahrenstyp in einer gege-

benen Situation angewandt wird, kann ge-

mäss Fried (2004) nicht allgemein beantwor-

tet werden, sondern muss von Fall zu Fall 

geprüft werden. Entscheidend ist dabei, wel-

che Funktion das Instrument erfüllen soll, 

denn daran soll sich die Auswahl orientieren 

(Lisker, 2011).  

 

 

3.2.1 Diagnostik zur Identifizierung von 

Förder- oder Therapiebedarf 

 

Um Kinder mit Sprachförder- oder Therapie-

bedarf zu identifizieren und sie geeigneten 

Massnahmen zuzuführen, werden vor allem 

Screenings eingesetzt. Diese werden häufig 

flächendeckend eingesetzt und dienen der 

Selektionsdiagnostik (Wolf, 2020). Selten 

werden auch Tests oder Beobachtungsver-

fahren eingesetzt. 

 

Screenings sind standardisiert, jedoch ohne 

testtheoretische Ansprüche. Ein Screening 

dient der Groborientierung und zielt auf die 

schnelle und zuverlässige Selektion von Kin-

dern mit einem Risiko. Die Leistungsermitt-

lung basiert auf der Feststellung eines 

Grenzwertes, der zwischen Kindern mit und 

ohne Förderbedarf unterscheidet. Es wird 

also ein Schwellenwert definiert, den ein 

Kind erreichen muss (Lisker, 2011). Nach-



Forschungsbefunde zur frühen Sprachförderung 

PHSG Zentrum Frühe Bildung  Infras  Université de Genève      25  
 

teile von Screenings sind, dass nur ein be-

stimmter Ausschnitt des Sprachstandes er-

fasst wird und dass sie teilweise eine man-

gelnde Sensitivität aufweisen. Das bedeutet, 

Kinder ohne Risiko sind leichter zu identifi-

zieren als Kinder mit Risiko (McKean et al., 

2016; Neumann & Euler, 2013). Zudem 

müssen Screening Verfahren prognostische 

Validität aufweisen, d.h. es muss empirisch 

belegt sein, dass das mit dem Screening er-

fasste Defizit im Vorschulalter sich mit hoher 

Wahrscheinlichkeit negativ auf die weitere 

Entwicklung auswirkt. Der empirische Nach-

weis prognostischer Validität fehlt jedoch 

häufig (Leu et al., 2011).  

 

Häufig eingesetzte Screenings sind das Kin-

dersprachscreening (KiSS) (Neumann & 

Euler, 2013), das Heidelberger Auditive 

Screening in der Einschulungsuntersuchung 

(HASE) (Schöler & Brunner, 2008), das 

Sprachscreening für 3–5 jährige Kinder 

(SSV) (Grimm, 2003a), das Verfahren Diag-

nostik, Elternarbeit, Förderung der Sprach-

kompetenz in Nordrhein-Westfalen bei 4-jäh-

rigen (DELFIN 4) (L Fried, 2008) sowie der 

Fragebogen DaZ-E (Deutsch als Zweitspra-

che – Elternfragebogen) (Keller & Grob, 

2013). Letzterer wird im Kanton Basel-Stadt 

und weiteren Kantonen sowie Gemeinden 

zur Erfassung der Lokalsprachkenntnisse 

von mehrsprachigen Kindern eingesetzt. Der 

Fragebogen dient der Erkennung von Kin-

dern mit ungenügenden Deutschkenntnissen 

und wird eineinhalb Jahre vor dem Eintritt in 

den Kindergarten eingesetzt. Er soll als 

Grundlage dienen, um Kinder mit Förderbe-

darf zur Sprachförderung zu verpflichten 

bzw. um eine Förderempfehlung auszuspre-

chen. Der Fragebogen ist in zehn Sprachen 

erhältlich, damit auch Eltern ohne Deutsch-

kenntnisse die Fragen beantworten können 

(Keller & Grob, 2013).  

 

 

Teilweise werden Beobachtungsverfahren, 

Screenings und Tests miteinander kombi-

niert bzw. mehrstufig eingesetzt. Wenn auf-

grund eines Beobachtungsverfahrens oder 

eines Screenings Förderbedarf festgestellt 

wird, kann anschliessend ein Test durchge-

führt werden, um den Sprachstand detailliert 

zu erfassen (Lisker, 2011).  

 

 

3.2.2 Diagnostik im Rahmen von thera-

peutischen Massnahmen 

 

Wird aufgrund eines Screening Verfahrens 

ein Kind als ‘Risikokind’ für eine Sprachent-

wicklungsstörung identifiziert, erfolgt eine 

Abklärung durch eine entsprechende Fach-

stelle (z. B. logopädischer Dienst). Im Rah-

men der Abklärung wird der Sprachstand 

des Kindes detailliert erfasst, dies passiert in 

der Regel unter anderem mithilfe von Spra-

chentwicklungstests.  

 

Sprachentwicklungstests sind standardisiert 

und normiert. Durchführung, Auswertung 

und Interpretation sind festgelegt und es ste-

hen Normen als Vergleichsmassstab zur 

Verfügung. Tests müssen testtheoretischen 

Ansprüchen wie Objektivität, Reliabilität und 

Validität genügen. Es können sowohl 

Sprachproduktion wie auch Sprachverständ-

nis erhoben werden. Der Nachteil solcher 

Tests ist, dass Testsituationen wenig au-

thentisch sind und nur einen Ausschnitt er-

fassen (Lisker, 2011). Beispiele für Testver-

fahren sind der «Test informatisé pour la 

perception du langage oral (TIPLO)» 

(Parisse & Soubeyrand, 2002), der Kinder-

sprachtest für das Vorschulalter (KISTE) 

(Häuser, Kasielke, & Scheidereiter, 1994) o-

der der Sprachentwicklungstest für 3–5 jäh-

rige Kinder (SETK 3-5) (Grimm, Aktas & Fre-

vert, 2010) bzw. Sprachentwicklungstest für 

zweijährige Kinder (SETK 2) (Grimm, 2015). 
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Von den beiden letztgenannten Tests exis-

tieren auch Screeningversionen.  

 

Da Tests häufig relativ viel Zeit für die 

Durchführung und Auswertung beanspru-

chen und hohe Anforderungen an die diag-

nostische Kompetenz der Testenden stellen, 

eignen sie sich weder für den flächende-

ckenden Einsatz in Kitas oder ähnlichen In-

stitutionen noch für die Anwendung durch 

pädagogische Fachkräfte (Wolf, 2020). 

Tests werden deshalb vorwiegend im Rah-

men von therapeutischen Massnahmen ein-

gesetzt und werden in der Regel von ge-

schulten Testleitenden durchgeführt. 

 

 

3.2.3 Diagnostik im Rahmen von all-

tagsintegrierter Sprachförderung 

 

Kinder mit nachgewiesenem Förderbedarf 

können entweder im Rahmen von Sprachför-

derprogrammen oder alltagsintegriert geför-

dert werden. Werden Kinder mit Bedarf mit 

Sprachförderprogrammen unterstützt, wer-

den in der Regel keine weiteren diagnosti-

schen Verfahren eingesetzt, da bei Program-

men Inhalt und Ablauf vorgegeben sind. Al-

lenfalls wird im Verlauf oder am Schluss die 

Wirkung des Programms überprüft. In der 

alltagsintegrierten Sprachförderung hinge-

gen ist Diagnostik Teil der Sprachförderung 

und zwar sowohl, wenn diese universell als 

auch indiziert stattfindet. Meist werden Be-

obachtungs- bzw. Schätzverfahren ange-

wendet, um Sprachfördermassnahmen ab-

zuleiten.  

 

Beobachtungsverfahren werden ebenfalls für 

die Diagnostik eingesetzt. Das Wissen, wel-

che Fähigkeiten ein Kind beherrscht und 

welche noch nicht, ist notwendig, um zu be-

stimmen, welche sprachlichen Formen das 

Kind als nächstes erwerben wird. Daran 

müssen sich die sprachlichen Angebote ori-

entieren (Wolf, 2020). Ohne eine vorge-

schaltete Diagnostik kann Förderung im bes-

ten Fall gering wirksam sein. Im schlimme-

ren Fall wird an den Schwächen der Kinder 

vorbeigefördert (H. Schneider et al., 2013).  

 

In der Regel schätzen die pädagogischen 

Fachpersonen die Sprachentwicklung der 

Kinder aufgrund ihrer Beobachtungen in na-

türlichen Situationen im pädagogischen All-

tag ein. Im Gegensatz zur Alltagsbeobach-

tung ist professionelle Beobachtung syste-

matisch und zielgerichtet. Sie basiert auf 

Unterscheidungs- und Vergleichsprozessen, 

wobei die beobachteten Merkmale mit defi-

nierten Klassen, Kategorien oder Normen 

verglichen werden. Beobachtungsverfahren 

sind für die frühe Kindheit gut geeignet, da in 

diesem Alter die Ausdauer, die Motivation 

und das Instruktionsverständnis noch zu we-

nig ausgebildet sind, um standardisierte 

Tests durchzuführen.  

 

Allerdings sind Beobachtungsverfahren feh-

leranfällig und die Anforderungen an die di-

agnostischen Kompetenzen erheblich: Die 

Beobachtung soll standardisiert erfolgen und 

die Beurteilung muss sich streng an den Be-

wertungskriterien orientieren (Wolf, 2020). 

Die Beobachtenden müssen deshalb hin-

sichtlich Umgang, Verwendung und Durch-

führung geschult werden (Lisker, 2011). Ins-

besondere ist zu beachten, dass Beobach-

tungsergebnisse durch die gemeinsamen 

Vorerfahrungen zwischen dem Kind und der 

pädagogischen Fachkraft beeinflusst werden 

können (Leu et al., 2011). Neugebauer und 

Becker-Mrotzek (2012) kritisieren zudem, 

dass bei «Beobachtungsverfahren häufig 

keine Normierung stattfindet, da (eher impli-

zit) von einer Normalitätserwartung ausge-

gangen wird» (Neugebauer & Becker-

Mrotzek, 2012, S. 24).  
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Bekannte Verfahren sind SISMIK (Ulich & 

Mayr, 2003), WESPE (Eichhorn & Liebe, 

2006), der Inventaire Français du Dévelop-

pement Communicatif (IFDC) (Kern & 

Gayraud, 2010), Inventaire du Développe-

ment de l’Enfant (IDE) (Duyme, Zorman, 

Tervo, & Capron, 2011) oder das KinderDi-

agnoseTool (KiDiT) (www.kidit.ch) (Walter-

Laager, Pfiffner, & Schwarz, 2013). Letzte-

res ist ein onlinebasiertes Beobachtungs-

instrument für pädagogische Fachpersonen 

und erlaubt die Beobachtung und Dokumen-

tation von Kindern von 0.5–8 Jahren in zehn 

Beobachtungsbereichen – darunter die 

Sprache. Für mehrsprachige Kinder gibt es 

zusätzliche Beobachtungspunkte.  

 

 

3.2.4 Diagnostik von Kompetenzen in 

allen Sprachen 

 

In der Regel werden für mehrsprachige Kin-

der dieselben Verfahren angewendet wie für 

Kinder, welche die Lokalsprache als Erst-

sprache sprechen. Dabei wird kritisiert, dass 

für Kinder mit einer anderen Erstsprache als 

die Lokalsprache dieselben Normen ange-

legt werden wie für Kinder, die die Lokal-

sprache als Erstsprache sprechen 

(Neugebauer & Becker-Mrotzek, 2012). Die 

Frage nach der geeigneten Bezugsgruppe 

sei nach wie vor ungelöst, stellt Lengyel 

(2012) fest.  

 

Die Forderung, dass bei der vorschulischen 

Sprachstandserhebung nicht nur die Fähig-

keiten in Deutsch als Zweitsprache, sondern 

auch die Fähigkeiten in den Erstsprachen 

berücksichtigt werden, wird zwar häufig er-

hoben, aber selten umgesetzt. Verfahren, 

die die Erstsprachen berücksichtigen bzw. 

auch in der Erstsprache durchgeführt wer-

den können, sind beispielsweise der Primo-

Sprachtest, vormals CITO-Test (Duindam, 

Konak, & Kamphuis) sowie SCREEMIK 2 

(Wagner, 2008). Der Primo-Test liegt als Pa-

rallelform in Deutsch und Türkisch vor, 

SCREEMIK 2 in Deutsch und Russisch. 

Dadurch ist es möglich, die Sprachleistun-

gen in der Herkunftssprache und Deutsch 

als Zweitsprache zu vergleichen.  

 

Andere Verfahren überprüfen nur die 

Sprachkenntnisse in der Lokalsprache, 

Mehrsprachigkeit wird jedoch thematisiert, z. 

B. indem die Familiensprache, Herkunfts-

sprache oder die Sprachbiographie erfasst 

wird (Lisker, 2011). Beispiele hierfür sind 

Sismik (Ulich & Mayr, 2003), das Verfahren 

Diagnostik, Elternarbeit, Förderung der 

Sprachkompetenz in Nordrhein-Westfalen 

bei 4–jährigen (DELFIN 4) (Lilian Fried, 

2009) oder das Kindersprachscreening 

(KiSS) (Neumann & Euler, 2013). Beim Ver-

fahren «Lise-DaZ Linguistische Sprach-

standserhebung – Deutsch als Zweitspra-

che» (Rosemarie Tracy & Schulz, 2012) 

wurden Normwerte erarbeitet, die sich an 

der Kontaktdauer zur Zweitsprache Deutsch 

(errechnet über die Kontaktmonate) und am 

chronologischen Alter orientieren.  

 

 

3.2.5 Zusammenfassend zu Sprachdi-

agnostik  

 

Diagnostik dient zum einen dazu, Kinder mit 

Förder- oder Therapiebedarf zu identifizieren 

und sie indizierten Massnahmen zuzuführen 

(Selektionsdiagnostik). Dazu werden meist 

Screenings eingesetzt. Diese sind in Durch-

führung und Auswertung ökonomisch und 

können deshalb flächendeckend eingesetzt 

werden. Wird das Kind einer Sprachtherapie 

zugeführt, wird im Anschluss der Sprach-

stand des Kindes differenziert erfasst – 

meist u.a. mittels eines Sprachentwicklungs-

tests, um individuelle, auf das jeweilige Kind 

zugeschnittene Fördermassnahmen abzulei-
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ten. In der Sprachtherapie wird der Sprach-

stand des Kindes zudem in regelmässigen 

Abständen erhoben, um die Wirksamkeit der 

Therapie zu überprüfen und Anpassungen 

vorzunehmen. Im Rahmen von alltagsinte-

grierter Sprachförderung werden in der Re-

gel Beobachtungs- bzw. Schätzverfahren 

wiederholt eingesetzt, um konkrete Sprach-

fördermassnahmen abzuleiten. Die Verfah-

ren werden durch die Fachpersonen in 

Spielgruppen, Kitas und Tagesfamilien 

durchgeführt. 
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 Wirkungen des Besuchs eines Angebots der frühen Bildung 

Johanna Quiring & Marianne Zogmal 

 

 

In diesem Kapitel werden diejenigen An-

sätze der frühen Sprachförderung fokussiert, 

welche im Zusammenhang mit dem Besuch 

eines Angebots der frühen Bildung stehen. 

Dabei wird zuerst der Besuch eines Ange-

bots der frühen Bildung und dessen Einfluss 

auf die Sprachentwicklung des Kindes be-

leuchtet. Danach wird die Relevanz der Qua-

lität des Angebots der frühen Bildung für 

dessen Wirksamkeit beleuchtet. Weiter wer-

den Ergebnisse zur Zugänglichkeit von An-

geboten der frühen Bildung dargestellt. 

 

 

3.3.1 Besuch eines Angebots der frü-

hen Bildung 

 

Im Folgenden werden Studien zur Wirkung 

des Besuchs eines Angebots der frühen Bil-

dung an sich und bezogen auf die sprachli-

che Entwicklung von Kindern dargestellt. 

Wie im Kapitel 3.1. dargelegt, wird dem Be-

such einer Institution der frühen Bildung ein 

positiver Einfluss auf den Spracherwerb at-

testiert – insbesondere für Kinder aus bil-

dungsbenachteiligten Familien und vor allem 

dann, wenn die Qualität gut ist. Im Folgen-

den soll vertieft auf die Herleitung dieses Be-

fundes eingegangen werden.  

 

Die Frage nach der Wirkungsüberprüfung 

der Angebote der frühen Bildung ist kom-

plex: Eine Synthese der verschiedenen Ar-

beiten zeigt, dass die Antwort davon ab-

hängt, was unter ausserfamiliärer Betreuung 

(Art, Qualität), unter Entwicklung (welcher 

Aspekt der Entwicklung) und unter «eine 

Wirkung haben» (positive, negative Wirkung, 

Ausmass, Nachhaltigkeit dieser Wirkung) 

verstanden wird; ausserdem kommt es auf 

das einzelne Kind an (beispielsweise auf die 

Qualität der Eltern-Kind-Beziehung). Eine 

wichtige Rolle spielen überdies Umweltfakto-

ren wie der Beruf und das Bildungsniveau 

der Eltern oder die Stabilität der Betreuungs-

art (Pierrehumbert 1995, zit. in Marcos et al., 

2000, p. 57).  

 

In einer anderen Synthese von Forschungen 

zur Wirkung der ausserfamiliären Betreuung 

auf die Kindsentwicklung wird ebenfalls die 

grosse Komplexität unterstrichen: Anstatt 

der Frage nachzugehen, wie sich der Be-

such einer Betreuungseinrichtung auf die 

Entwicklung des Kindes auswirkt, sollte den 

Ergebnissen zufolge vielmehr evaluiert wer-

den, welche Betreuungsform welchen Ein-

fluss auf welches Kind in welchen Familien-

verhältnissen hat (Boyer 2002 zit. in 

Leprince, 2003, p. 37).  

 

In diesem Sinne müssen verschiedene An-

gebote unterschieden werden. Tabelle 2 gibt 

einen Überblick über die Angebote der frü-

hen Bildung in der Schweiz.   
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Tabelle 2. Angebote der frühen Bildung in der Schweiz 

Angebot Dauer Grad der Institutionali-

sierung 

Freiwilligkeit des 

Besuchs 

Alter der Kinder in 

Jahren 

Tagesfamilie /  

Accueil familial 

de jour 

je nach Bedarf ein-

zelne Tage pro Woche 

oder mehr 

privater Charakter, in 

privaten Räumlichkei-

ten 

freiwillig alle Altersstufen 

Spielgruppe einmal pro Woche für 

2.0–2.5 Stunden  oder 

mehrmals pro Woche 

private Institutionen, 

Vereine 

freiwillig 2.5–4 

Kita 

 

je nach Bedarf ein-

zelne Tage pro Woche 

oder mehr  

mehrheitlich private 

Institutionen sowie pri-

vate Institutionen mit 

staatlichen Subventio-

nen  

freiwillig 0–4 bzw. 0–7  

Kindergarten 

Ecole enfantine 

an jedem Tag pro Wo-

che, mindestens fünf 

Halbtage pro Woche 

staatlich (kantonal)  obligatorisch ab 

vier Jahren (ein-

zelne Kantone 

ab fünf  Jahren)  

4–6 (Tessin 3–6) 

 

 

 

3.3.2 Auswirkung der Angebote der frü-

hen Bildung auf die sprachliche 

Entwicklung der Kinder 

 

Erkenntnisse aus Frankreich weisen in die 

Richtung, dass ausserfamiliäre Betreuungs-

formen förderlich sind für den Spracherwerb 

von Kindern im Alter von rund zwei Jahren. 

Dies zeigt sowohl eine aktuelle Studie mit El-

ternfragebogen zu 10'000 Kindern (Heim, 

2021) als auch eine Beobachtungsstudie mit 

60 Kindern (Marcos et al., 2000). Dabei wur-

den auch Unterschiede zwischen verschie-

denen Betreuungsformen festgestellt. Kitas 

fördern insbesondere den Erwerb von Wort-

schatz und Syntax, während die Betreuung 

in Kleingruppen in einer Tagesfamilie die Be-

teiligung an Gesprächen fördert (Marcos et 

al., 2000). 

 

Ein aktueller systematischer Literaturreview 

zur Wirkung von institutioneller Betreuung 

auf die kindliche Entwicklung, welcher 28 

Studien zu Kindern zwischen null und drei 

Jahren berücksichtigt, kommt zum Schluss, 

dass die sprachliche Entwicklung in Angebo-

ten der frühen Bildung dann unterstützt wird, 

wenn die Betreuungskonstellation stabil ist, 

ein adäquater Betreuungsschlüssel imple-

mentiert ist und der pädagogischen Arbeit 

eine hohe Qualität attestiert werden kann 

(Holl, Vidalón Blachowiak, Wiehmann, & 

Taubner, 2020). 

 

Weitere internationalen Befunde weisen 

ebenfalls in die Richtung, dass Kinder hin-

sichtlich ihrer Sprachentwicklung von aus-

serfamiliärer, institutionalisierter Betreuung 
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profitieren (Anders, 2013; Ansari & Winsler, 

2012; Narea, Toppelberg, Irarrázaval, & Xu, 

2020). In einer australischen (Hildenbrand, 

Niklas, Cohrssen, & Tayler, 2017) und einer 

älteren amerikanischen Studie (National 

Institute of Child Health and Human 

Development Early Child Care Research 

Network NICHD 2000) hingegen konnte hin-

sichtlich der sprachlichen Entwicklung kein 

Unterschied zwischen einer institutionalisier-

ten Betreuung und einer Betreuung in der 

Herkunftsfamilie festgestellt werden. Für die 

australische Studie sehen die Autorinnen 

und Autoren den Grund für die Null-Effekte 

darin, dass die Qualität der Angebote nicht 

berücksichtigt wurde. Diese Annahme 

konnte in einer späteren Studie bestätigt 

werden. Einzig der Besuch eines qualitativ 

hochwertigen Angebots hatte einen positiven 

Einfluss auf den Erwerb der Lokalsprache 

von Kindern mit anderer Erstsprache (Niklas, 

Tayler, & Cohrssen, 2018).  

 

Inwiefern Kinder auf der sprachlichen Ebene 

von einer ausserfamiliären Betreuung profi-

tieren, scheint auch mit dem Alter des Kin-

des zusammenzuhängen. So konnte eine 

niederländische Studie mit 5375 1–6 jähri-

gen Kindern zeigen, dass diese ab dem Alter 

von eineinhalb Jahren von dieser Betreu-

ungsform profitieren (Luijk et al., 2015).  

 

Die Beteiligung der Kinder an Gesprächen 

bei Zwischenmahlzeiten ist je nach Betreu-

ungsform unterschiedlich. In Kitas sind die 

Konversationen thematisch homogener, in 

einer Tagesfamilie beteiligen sich die Kinder 

mehr und bringen eher neue Themen ein 

(Hudelot & Salazar Orvig, 2003, p. 10). Die 

pädagogische Praxis der verschiedenen Ak-

teurinnen und Akteure hängen vom Betreu-

ungskontext ab. Werden die Praktiken von 

Müttern, Tagesfamilien, Kita-Personal und 

Kindergartenlehrkräften miteinander vergli-

chen, zeigt sich, dass Mütter und Tagesfami-

lien stärker mit Anleitung intervenieren, wäh-

rend die Fachpersonen in Kita und Kinder-

garten eher die Autonomie betonen und In-

terventionen auf metakognitiver Ebene 

wählen (Boyer, 1999; Florin, 2006). 

 

Zusammenfassend kann festgehalten wer-

den, dass Kinder ab rund eineinhalb Jahren 

von einem Angebot der frühen Kindheit hin-

sichtlich ihres Spracherwerbs profitieren. 

Welches der verschiedenen möglichen An-

gebote dafür als am geeignetsten gilt, ist 

nicht abschliessend geklärt. Wie in den fran-

zösischen Studien gezeigt wurde, könnten 

verschiedene Angebote unterschiedliche 

Vorteile haben. Da Interventionen sinnvoller-

weise mehrere Elemente, beispielsweise An-

gebote für Kinder, Eltern und Fachpersonen, 

umfassen, ist auch die Erforschung ihres Zu-

sammenspiels entsprechend komplex. Dazu 

ist weitere Forschung nötig. 

 

 

3.3.3 Qualität der Angebote der frühen 

Bildung 

 

Die Qualität der Angebote der frühen Bil-

dung spielt eine wichtige Rolle, wenn es um 

die Frage der Wirksamkeit geht. Ein Synthe-

sebericht zu verschiedenen Forschungen, 

der den Kindergarten in Frankreich mit der 

Kitabetreuung vergleicht, hebt die Heteroge-

nität der Orte hervor und kommt zum 

Schluss, dass weniger allgemeine Verglei-

che angestellt, sondern vielmehr die Fakto-

ren untersucht werden sollten, die die Ent-

wicklung der Kinder und insbesondere den 

Spracherwerb fördern (Florin, 2004). Zu den 

Qualitätskriterien gehören die Aufmerksam-

keit, die den Kinder zukommt, das Eingehen 

auf ihre persönlichen Bedürfnisse, die Kon-

stanz des Personals – alles Faktoren, die 

auch, aber nicht nur mit der Ausbildung oder 

der Erfahrung der Fachpersonen und dem 
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Betreuungsverhältnis Erwachsene-Kinder 

zusammenhängen und sich nicht darauf re-

duzieren lassen (Florin, 2004, p. 62). 

 

Eine deutsche Studie mit 1331 Kindern stellt 

fest, dass die Interaktionsqualität zwischen 

Erwachsenem und Kind in Angeboten der 

frühen Bildung einen positiven Effekt auf die 

Grammatikentwicklung und den Wortschatz 

der rund 2.5–4  jährigen Kinder hat. Für die 

Interaktionsqualität der Betreuung zuhause 

konnte ein entsprechender Effekt für die 

Grammatikentwicklung festgestellt werden. 

War die Interaktionsqualität sowohl zuhause 

als auch im Angebot der frühen Bildung ver-

gleichsweise hoch, so konnten kumulierte 

Vorteile hinsichtlich des Wortschatzes beo-

bachtet werden (Schmerse et al., 2018). 

Auch die Qualität der materiellen Ausstat-

tung wie vollständige und vielfältige Spielma-

terialien beeinflusst den Wortschatz eines 

Kindes positiv (Becker, 2010). Diese Effekte 

qualitativ guter Angebote der frühen Bildung 

auf die kognitiv-sprachliche Entwicklung wir-

ken bis ins Jugend- und Erwachsenenalter 

(Anders, 2013).  

 

Zusammenfassend kann festgehalten wer-

den, dass die Qualität von Angeboten der 

frühen Bildung (hinsichtlich der Interaktion 

aber auch der Ausstattung an Spielmateria-

lien) von zentraler Bedeutung ist, damit Kin-

der bezüglich ihrer sprachlichen Fähigkeiten 

optimal davon profitieren können. Inwiefern 

sich der Besuch eines Angebots der frühen 

Bildung für Kinder mit bestimmten Merkma-

len wie (eine) andere Erstsprache(n) als die 

Lokalsprache oder ein niedriger sozioökono-

mischer Status, positiv auswirkt, wird im fol-

genden Abschnitt eingegangen. 

 

 

3.3.4 Wirkung für Kinder mit anderen 

Erstsprachen oder/und sprachbe-

zogenen Risiken 

 

Gerade für Kinder mit (einer) anderen Erst-

sprache(n) als der Lokalsprache ist die Qua-

lität des Angebots zentral. Von den 929 

zweijährigen Kindern der NUBBEK-Studie 

(Nationale Untersuchung zur Bildung, Be-

treuung und Erziehung) in Deutschland, hat-

ten 255 Kinder einen türkischen oder russi-

schen Hintergrund. Für diese Kinder erwies 

sich die Qualität des Angebots der frühen 

Bildung als wichtiger als für diejenigen Kin-

der mit deutschsprachigem Hintergrund. Bei 

niedriger oder mittlerer Qualität zeigten sich 

keine Unterschiede im Vergleich zu den aus-

schliesslich in der Familie betreuten Kindern 

(Beckh, Mayer, Berkic, & Becker-Stoll, 

2014).  

 

Mehrere Studien kamen bezüglich des 

Deutschspracherwerbs von Kindern mit an-

deren Erstsprachen ebenfalls zum Ergebnis, 

dass diese Kinder von einem frühen Besuch 

eines Angebots der frühen Bildung profitie-

ren (Becker, 2006, 2010; Egert et al., 2019; 

Klein & Sonntag, 2017). Kinder mit anderen 

Erstsprachen konnten gegenüber deutsch-

sprachigen Kindern bezüglich ihrer Deutsch-

kompetenzen dann aufschliessen, wenn sie 

mit drei Jahren oder früher mit dem Besuch 

eines Angebots der frühen Kindheit began-

nen (Giesen et al., 2018). Wenn viele Kinder 

mit dem gleichen sprachlichen Hintergrund 

in einer Gruppe sind, kann die sprachliche 

Segregation dazu führen, dass diese Kinder 

weniger Deutschkenntnisse aufbauen kön-

nen (Becker, 2006). 

 

Eine vielbeachtete Studie aus Basel unter 

Einbezug von 600 Kindern kommt für den 

Schweizer Kontext zu den gleichen Resulta-

ten: Es zeigt sich, dass 18 Monate vor Ein-

tritt in den Kindergarten 4/5 der Kinder mit 
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anderen Erstsprachen einen Sprachförder-

bedarf aufwiesen. Die Sprachförderinterven-

tion in Form des Besuchs eines Angebots 

der frühen Bildung zeigt umso grössere Wir-

kung, je früher die Kinder in ein entspre-

chendes Angebot integriert wurden. Aus den 

Daten geht hervor, dass es empfehlenswert 

ist, den Kontakt mit der Lokalsprache spä-

testens im Alter von 2–3 Jahren zu intensi-

vieren. Auch die Anzahl Stunden, die ein 

Kind pro Woche in einem Angebot der frü-

hen Bildung verbringt, ist relevant. 14–21 

Stunden scheinen dabei für den Spracher-

werb optimal zu sein. Kinder mit einer ande-

ren Erstsprache als Deutsch profitierten be-

züglich ihrer Deutschkenntnisse bereits ab 

zwei Halbtagen pro Woche vom Besuch ei-

nes Angebots der frühen Bildung. Dies reicht 

laut der Studie jedoch nicht aus, um den 

Rückstand gegenüber Kindern mit Deutsch 

als Erstsprache aufzuholen. Zudem zeigt 

sich, dass die Qualität des Angebots der frü-

hen Bildung in einem positiven Zusammen-

hang mit dem Sprachstand der Kinder stand 

(Grob et al., 2014).  

 

Befunde aus der internationalen Literatur un-

terstreichen die bisher dargestellten Erkennt-

nisse: Im französischsprachigen Teil Kana-

das stellt ein Review mehrerer Studien zu 

den Auswirkungen der ausserfamiliären Be-

treuung auf Kinder, die von ihren Eltern ver-

nachlässigt werden, einen positiven Einfluss 

auf ihre Sprachentwicklung fest, insbeson-

dere auf den Wortschatzerwerb (rezeptiv 

und expressiv) (Julien, 2016). Diese positive 

Auswirkung zeigt sich bei einer Vollzeitbe-

treuung (>30 Stunden pro Woche), bei ei-

nem frühen Eintritt (<1 Jahr) und einer ho-

hen Qualität der Betreuungseinrichtungen 

(Julien, 2016). Auch eine Studie aus den 

USA betont die Wichtigkeit, dass Kinder mit 

anderen Erstsprachen genügend Zeit - bes-

ser ganze als halbe Tage - in einem Angebot 

der frühen Bildung verbringen (Bingham & 

Hall-Kenyon, 2013).  

 

Kinder aus bildungsbenachteiligten Familien 

profitieren ebenfalls davon, wenn sie mög-

lichst früh ein Angebot der frühen Bildung 

besuchen (Anders, 2013; Yazejian et al., 

2017). Eine Studie rund um das ‘Early Head 

Start’-Programm aus den USA konnte zei-

gen, dass Kinder mit einem tiefen sozioöko-

nomischen Hintergrund, welche das Angebot 

nutzten, anderen dreijährigen Kindern in ih-

rer sprachlichen Entwicklung voraus waren. 

Besonders effektiv war eine Kombination 

aus Teilnahme an einem Angebot der frühen 

Bildung und Hausbesuchen (Love, Kisker, & 

Ross, 2005).  

 

 

3.3.5 Zugang zu den Angeboten der frü-

hen Bildung 

 

Da Angebote der frühen Bildung den 

Spracherwerb von Kindern aus einem mehr-

sprachigen Umfeld oder mit Risikofaktoren 

unterstützen können, stellt sich die Frage 

nach der Zugänglichkeit dieser Angebote für 

alle Kinder.  

 

Wenn Angebote der frühen Bildung für alle 

Kinder flächendeckend verfügbar sind, kön-

nen wir von einem universellen Angebot 

sprechen. Ein solches Angebot hat einen po-

sitiven Einfluss auf die sprachliche Entwick-

lung von Kindern mit einem tiefen sozioöko-

nomischen Status. Dies konnte eine breit an-

gelegte Studie aus Norwegen vor dem 

Hintergrund eines Ausbaus des Angebots 

der frühen Bildung für Kinder ab dem ersten 

Lebensjahr zeigen (Dearing et al., 2018).  

 

Dieser Befund setzt einen Kontrapunkt zu In-

terventionen, welche auf bestimmte Kinder 

ausgerichtet sind, wie sie besonders aus 

den USA bekannt sind und zeigt, dass ein 



Forschungsbefunde zur frühen Sprachförderung 

PHSG Zentrum Frühe Bildung  Infras  Université de Genève      34  
 

universelles Angebot der frühen Bildung ziel-

führend sein kann (Dearing et al., 2018). In 

der Tat ist es wichtig, dass Angebote der frü-

hen Bildung in ausreichendem Ausmass vor-

handen sind. «Solange aber zu wenige Be-

treuungsplätze zur Verfügung stehen, wer-

den vor allem diejenigen Eltern das 

Nachsehen haben, die sich nicht so gut aus-

kennen und eventuell ohnehin erst einmal 

Zurückhaltung gegenüber einem neuen An-

gebot erkennen lassen» (Baumert, 2011, p. 

56).  

 

In der Schweiz empfiehlt der Bericht der Eid-

genössischen Kommission für Migrationsfra-

gen und des Bundesamtes für Migration 

(2012) einen «umfassenden integrativen An-

satz, der unter Berücksichtigung der spezifi-

schen Bedürfnisse von Migranten eine 

Frühförderung anstrebt, die sich an alle Be-

völkerungsgruppen richtet. Die Regelstruktu-

ren - Dienste, Spielgruppen, Beratungsstel-

len etc. - müssen dabei unterstützt werden, 

die Bedürfnisse dieser Zielgruppen zu erken-

nen und konstruktiv darauf zu reagieren» 

(Klausener et al., 2012, p. 19). Von diesem 

Ziel ist die Schweiz aktuell noch weit ent-

fernt: 2017 besuchten in der Schweiz rund 

41% der unter 3-jährigen Kinder ein Angebot 

der frühen Bildung (Kita oder Spielgruppe). 

Die wöchentliche Aufenthaltsdauer von Kin-

dern in Kitas betrug im Durchschnitt 18 Stun-

den, was deutlich unter dem europäischen 

Durchschnitt liegt. Das Angebot an früher 

Bildung unterscheidet sich in der Schweiz 

von Region zu Region und von Gemeinde zu 

Gemeinde sehr (Schwab et al, 2014 cit in 

Faeh & Vogt, 2021, p. 15). So differiert die 

Finanzierung der Kitas sehr stark in Bezug 

auf die Höhe der Elternbeiträge oder inwie-

fern sich die öffentliche Hand an den Kosten 

beteiligt (Stern et al., 2015). In der Schweiz 

besuchen Kinder aus Familien mit Migrati-

onshintergrund mit tiefem sozioökonomi-

schem Status weniger häufig eine Kita 

(Bonoli & Champion, 2015; Burger, 

Neumann, & Brandenberg, 2017). Die 

Gründe von Eltern mit Migrationshintergrund 

für die Nichtnutzung einer Kita entsprechen 

den Gründen, die auch von Familien schwei-

zerischer Herkunft angeführt werden. Diese 

sind Kosten, geografische Distanz, man-

gelnde Verfügbarkeit von Plätzen oder ei-

gene Arbeitszeiten, die über die Öffnungs-

zeiten der Einrichtungen hinausgehen. 

Wenn weniger Kinder mit Migrationshinter-

grund ein Bildungsangebot besuchen, liegt 

das also nicht unbedingt an einer schwäche-

ren Nachfrage, sondern an den Rahmenbe-

dingungen. Laut einer in Genf durchgeführ-

ten Studie ist es für viele Eltern mit Migrati-

onshintergrund ein Anliegen, ein Angebot 

der frühen Bildung zu nutzen, damit ihr Kind 

die Lokalsprache erlernt (Le Roy-Zen 

Ruffinen, 2005, p. 181). Die Bedeutung der 

Rahmenbedingungen für die Zugänglichkeit 

von Angeboten der frühen Bildung für alle 

Kinder wird mehrfach hervorgehoben. So 

geht ein Bericht des Schweizerischen Wis-

senschafts- und Technologierates (SWTR) 

davon aus, dass die «'Bildungsproblematik' 

grundsätzlich und von Anfang an eine sozi-

ale und wirtschaftliche Problematik» ist 

(Egger, 2011). Der Bundesbericht zum Nati-

onalen Programm zur Prävention und Be-

kämpfung von Armut (2014-2018) hält fest, 

dass die frühe Förderung einen wirksamen 

Beitrag zur Armutsprävention leisten kann, 

«wenn die Angebote für sozial benachteiligte 

Familien zugänglich, d. h. erreichbar, be-

zahlbar, verständlich und nützlich sind, eine 

hohe pädagogische Qualität aufweisen, d. h. 

mit geschultem Fachpersonal und regelmäs-

sigen Qualitätskontrollen sowie in enger Zu-

sammenarbeit mit den Eltern erfolgt» 

(Bundesrat, 2018, p. 11).  

 

Zusammenfassend zeigt sich, dass beson-

ders Familien mit Kindern, welche einem 

sprachbezogenen Risiko ausgesetzt sind, 
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unzureichend Zugang zu Angeboten der frü-

hen Bildung haben und allgemein grosse re-

gionale Unterschiede bestehen. 

 

 

3.3.6 Kinder mit besonderem Bildungs-

bedarf 

 

Obwohl das Recht auf Bildung von Geburt 

an für alle Kinder in der Bundesverfassung 

verankert ist, steckt die Inklusion von Kin-

dern mit besonderem Bildungsbedarf in An-

geboten der frühen Bildung noch in den Kin-

derschuhen (Fischer, Häfliger, & Pestalozzi, 

2021). Nur ein Bruchteil der Kinder mit be-

sonderem Bildungsbedarf waren 2015 in der 

Stadt Zürich in einer Kita angemeldet. Flä-

chendeckende Zahlen zur Situation in der 

ganzen Schweiz fehlen (Lütolf & Schaub, 

2017, 2019) In einer explorativen Beobach-

tungsstudie, in welcher Kinder mit und ohne 

besonderem Bildungsbedarf während ihres 

Aufenthalts in Kindertagesstätten beobachtet 

wurden, konnten Lütolf und Schaub (2019) 

feststellen, dass «Kinder mit besonderem 

Bildungsbedarf rege am Geschehen teilnah-

men und das gemeinsame Spiel von Kindern 

mit und ohne Behinderung eine äusserst 

wichtige Form der Beteiligung und Interak-

tion darstellt» (S. 187). Bei Kindern mit ein-

geschränkten kommunikativen Fähigkeiten 

haben die Fachpersonen die Aufgabe, Inter-

aktionsmöglichkeiten für diese Kinder anzu-

bahnen und sie in der Kommunikation zu un-

terstützen. Ein forschungsbasiertes Konzept 

zeigt auf, wie sich Kitas auf den Weg zu 

mehr Inklusion und Teilhabe mit Kindern mit 

besonderem Bildungsbedarf machen können 

(Lütolf & Schaub, 2021). Bisher ist dieses 

Vorhaben weitgehend von privaten Initiati-

ven abhängig und wird nicht staatlich geför-

dert (Lütolf & Schaub, 2019).  

Für Kinder mit Hörbeeinträchtigung oder Ge-

hörlosigkeit besteht ein Bedarf an früher Bil-

dung, welche die Mehrsprachigkeit in Gebär-

den- und Lautsprache fördert. Ein Bericht 

des Bundesrates (Bundesrat, 2021a) zeigt 

auf, dass auch diesbezüglich im Bereich der 

frühen Bildung in der Schweiz grosse Lü-

cken bestehen. 

 

Die Betonung der Teilhabe an universeller 

früher Bildung anstelle von separaten För-

derangeboten ist auch deswegen wichtig, 

weil das Risiko besteht, dass Kinder in der 

frühen Kindheit mit einer Spracherwerbsstö-

rung diagnostiziert werden, die keine 

Spracherwerbsstörung aufweisen. Der 

Spracherwerb verläuft bei Kleinkindern indi-

viduell unterschiedlich. Manche «Rück-

stände» lösen sich im Laufe der Entwicklung 

auf. Eine Untersuchung zu den Verfahren 

zur Früherkennung von Kindern mit beson-

deren Bedürfnissen in den Betreuungsein-

richtungen einer Schweizer Gemeinde zeigt 

die Flexibilität der vorgegebenen Kategorien 

und die Bedeutung des Verfahrens zur Diag-

nose von Sprachschwierigkeiten. Bei 20 % 

aller Kinder, bei denen ursprünglich ein be-

sonderer Bedarf erkannt wurden, ist dieser 

einige Monate nach der Erfassung nicht 

mehr vorhanden (Jendoubi & Pecorini, 2014, 

p. 33). Umgekehrt ermöglicht der Besuch ei-

ner Einrichtung der frühen Bildung die Früh-

erkennung von Entwicklungsstörungen, ins-

besondere Spracherwerbstörungen. Die ver-

schiedenen Forschungsarbeiten zur Rolle 

der frühen Bildung beim Spracherwerb von 

Kindern mit besonderen Bedürfnissen unter-

streichen, wie wichtig diese für die Früher-

kennung betroffener Kinder ist (Masson, 

2014). Um diese Früherkennung zu erleich-

tern, kann die Zusammenarbeit zwischen 

Logopädinnen und Logopäden, Fachperso-

nen der frühen Bildung und Eltern das Be-

wusstsein für die verschiedenen Risikofakto-

ren schärfen (Masson, 2014). 
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Zur Wirkung des Besuchs eines Angebots 

der frühen Bildung für Kinder mit besonde-

rem Bildungsbedarf konnten nur wenige Stu-

dien identifiziert werden. Hierzu gibt es noch 

einen grossen Forschungsbedarf. Auch ist 

Forschung zur Umsetzung von Inklusion und 

zur wirksamen Unterstützung von Kindern 

mit mehreren Risikofaktoren und besonde-

ren Bedarfen nötig. Befunde einer amerika-

nischen Studie weisen aber bereits darauf 

hin, dass sich für Kinder aus Familien mit tie-

fem sozioökonomischem Status und einem 

potenziellen Risiko für besonderen Bildungs-

bedarf (doppeltes Risiko) der Besuch eines 

Angebots der frühen Bildung positiv auf den 

späteren Schriftspracherwerb auswirkt 

(Schochet et al., 2020). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.3.7 Zusammenfassend zu Wirkungen 

des Besuchs eines Angebots der 

frühen Bildung  

 

Von einem Besuch eines qualitativ guten An-

gebots der frühen Bildung können alle Kin-

der profitieren. Daher ist ein universeller Zu-

gang zu Angeboten der frühen Bildung er-

strebenswert. Für Kinder mit einer anderen 

Erstsprache als der Lokalsprache oder/und 

mit einem tiefen sozioökonomischen Hinter-

grund ist es von besonderer Bedeutung, 

dass sie schon früh (im Alter von 1.5–3 Jah-

ren) ein entsprechendes Angebot nutzen 

können. Dies sollte in einem genügend gros-

sen Umfang geschehen (rund 14–21 Stun-

den pro Woche), weshalb besonders der Zu-

gang zu Kindertagesstätten wichtig ist. So 

besteht die Möglichkeit, grössere Chancen-

gleichheit zu schaffen. Der Besuch eines An-

gebots der frühen Bildung erweist sich auch 

für mehrsprachige Kinder mit besonderem 

Bildungsbedarf als wichtig. Einige haben je-

doch nur geringen Zugang zu früher Bildung. 

Zur Thematik Inklusion von Kindern mit be-

sonderem Bildungsbedarf in Angebote der 

frühen Bildung braucht es mehr Aufbau- und 

Entwicklungsarbeit sowie weitere For-

schung. 
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 Angebote der frühen Sprachförderung für Kinder 

Johanna Quiring & Marianne Zogmal 

 

 

In diesem Kapitel wird auf verschiedene An-

sätze der Sprachförderung innerhalb von 

Angeboten der frühen Bildung und deren 

Wirkungen eingegangen. Dazu gehören 

Sprachförderprogramme, alltagsintegrierte 

Sprachförderung, der Umgang mit den Erst-

sprachen der Kinder und der Einsatz von 

Medien wie Bilderbüchern. Anschliessend 

werden Ansätze und Erkenntnisse zu spezi-

fischen Themen für Kinder mit besonderem 

Bildungsbedarf dargelegt.  

 

 

3.4.1 Begriffliche Systematisierung von 

Ansätzen der Sprachförderung 

 

Besucht ein Kind ein Angebot der frühen Bil-

dung, so kann es dort durch Fachpersonen 

in seiner sprachlichen Entwicklung gefördert 

werden. Dazu gibt es mittlerweile eine Viel-

zahl unterschiedlicher Ansätze. Im Folgen-

den soll eine mögliche Systematisierung 

skizziert werden. Wenn man die unter-

schiedlichen Ansätze zur Sprachförderung 

im Kontext der deutschsprachigen, franzö-

sischsprachigen und internationalen Literatur 

vergleicht, so kann man Unterschiede hin-

sichtlich der vier folgenden Dimensionen er-

kennen:  

 

1. Die Art der Einbettung der Sprachförde-

rung in den pädagogischen Alltag: 

Manche Ansätze haben einen eher addi-

tiven Charakter, d.h., es wird ein zusätz-

liches Programm ausserhalb des regulä-

ren Alltags der frühkindlichen Institution 

angeboten. Sogenannte alltagsinte-

grierte Ansätze hingegen haben eine 

fortlaufende Sprachförderung während 

alltäglichen Situationen zum Ziel 

(Kammermeyer & Roux, 2013).  

2. Der Aufbau der Sprachförderung: Die 

Sprachförderung kann situativ erfolgen. 

Die Fachperson erkennt das Potenzial 

für Sprachförderung in einer Situation 

(z.B. Wortschatzaufbau) und reagiert 

adaptiv mit geeigneten Sprachförderstra-

tegien. Ein anderer Ansatz besteht darin, 

mittels eines Programms die Sprachför-

derung zu strukturieren. Das Ziel ist da-

bei oft der systematische Aufbau gewis-

ser Kompetenzen. 

3. Der Förderinhalt: Gerade in Program-

men wird oft ein einzelner Aspekt von 

Sprache fokussiert (z.B. phonologische 

Bewusstheit, Wortschatz). Andere An-

sätze fördern Sprachkompetenzen um-

fassender und fokussieren daher alle As-

pekte von Sprache (Schneider, 2018; 

Wolf, 2020).  

4. Die Zielgruppe der Sprachförderung: 

Universelle Ansätze kommen allen Kin-

dern zugute, während sogenannte kom-

pensatorische Ansätze mit denjenigen 

Kindern durchgeführt werden, welche ei-

nem gewissen sprachbezogenen Ent-

wicklungsrisiko ausgesetzt sind. Im Fol-

genden wird diesbezüglich von selek-

tiven Ansätzen gesprochen. 

 

Diese vier Dimensionen können der genaue-

ren Einordnung von Ansätzen und Angebo-

ten der Sprachförderung dienen. So kann 

grob zwischen zwei Kategorien unterschie-

den werden, welche jeweils durch eine be-

stimmte Ausprägung der beschriebenen Di-

mensionen charakterisiert wird: Sprachför-

derprogramme und alltagsintegrierte 

Sprachförderung (Tabelle 3). 
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Tabelle 3. Ansätze der Sprachförderung 

Sprachförderprogramme Alltagsintegrierte Sprachförderung 

additiv Einbettung alltagsintegriert 

programmatisch systematisch Aufbau situativ adaptiv 

einzelne Aspekte von Sprache Förderinhalt alle Aspekte von Sprache 

selektiv Zielgruppe universell 

  

 

Besonders bei der Dimension Zielgruppe 

kann es Abweichungen zur Kategorisierung 

in Tabelle 3 geben. So gibt es zum Beispiel 

Programme, welche mit einer ganzen 

Gruppe, also universell eingesetzt werden. 

Die alltagintegrierte Sprachförderung wird 

ebenfalls auf Kinder mit bestimmten sprach-

lichen Risiken abgestimmt und entsprechend 

selektiv eingesetzt.  

 

Im Folgenden sollen diese beiden Ansätze 

genauer erläutert werden. 

 

Sprachförderprogramme zeichnen sich in 

der Regel durch eine hohe Strukturierung 

aus. Die Fördereinheiten finden meist räum-

lich abgetrennt in einer Kleingruppe statt. 

Sprachförderprogramme geben konkrete 

Hinweise zu deren Durchführung; dement-

sprechend sollen die Einheiten in einer fest-

gelegten Reihenfolge durchgeführt werden. 

Zudem sind die Materialien häufig vorgege-

ben. Meist nehmen die Programme einen o-

der mehrere sprachliche Aspekte in den 

Blick und sind hinsichtlich des zeitlichen Um-

fangs von relativ kurzer Dauer, also wenige 

Wochen bis Monate. In der Regel richten 

sich solche Sprachförderprogramme an Kin-

der mit bestimmten sprachlichen Risiken 

(Wolf, 2020). Es muss sichergestellt werden, 

dass das Programm getreu den Vorgaben 

durchgeführt wird, was eine sorgfältige Ein-

arbeitung der Fachpersonen bedingt und im 

pädagogischen Alltag eine Herausforderung 

darstellen kann. 

 

Unter alltagsintegrierter Sprachförderung 

wird die gezielte, adaptive Unterstützung des 

natürlichen Spracherwerbs aller Kinder wäh-

rend alltäglicher Situationen über die ge-

samte Verweildauer der Kinder im Angebot 

der frühen Bildung verstanden. Dafür wer-

den konkrete Strategien eingesetzt und alle 

Aspekte von Sprache abgedeckt. Da alltags-

integrierte Sprachförderung nicht auf schon 

vorbereiteten und geplanten Fördereinheiten 

beruht, sondern eine rasche Anpassung an 

den Kontext und die individuellen Bedürf-

nisse und Voraussetzungen des Kindes er-

fordert, stellt sie hohe Ansprüche an die pä-

dagogischen Fachkräfte und benötigt eine 

umfassende Qualifizierung dieser. 
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Inwiefern ein bestimmter Ansatz wirksam ist, 

wurde in verschiedenen Studien erforscht. 

Basierend darauf können Aussagen dazu 

getroffen werden, welche Ansätze in Bezug 

auf die Sprachentwicklung des Kindes viel-

versprechender sind. 

 

Trotzdem gibt es noch grossen Forschungs-

bedarf. Ein Literaturreview analysierte 190 

Studien, die zwischen 1975 und 2015 publi-

ziert wurden und die Interventionen zur 

Sprachförderung bei Kindern zwischen 0 

und 5 Jahren untersuchten. Der Review kam 

u.a. zum Schluss, dass es zwar einige gut 

dokumentierte und validierte Interventionen 

gibt, dass aber auch Lücken bestehen: So 

fehlt es an Wissen hinsichtlich der Sprach-

förderung bei Kindern unter drei Jahren. Stu-

dien mit grossen Stichproben (>200) waren 

sehr selten (Walker et al., 2020). Im Folgen-

den sollen verschiedene Förderprogramme 

und Ansätze der alltagsintegrierten Sprach-

förderung vorgestellt und hinsichtlich ihrer 

Wirksamkeit diskutiert werden. 

 

 

3.4.2 Sprachförderprogramme  

 

Sprachförderprogramme werden in der Re-

gel selektiv eingesetzt, also für Kinder mit ei-

nem bestimmten Merkmal, z.B. einer ande-

ren Erstsprache oder einem sprachentwick-

lungsbezogenen Risiko, wie einem tiefen 

sozioökonomischen Status. Es gibt Ausnah-

men, in denen die Programme universell ein-

gesetzt werden. Im deutschen Sprachraum 

ist z.B. das Würzburger Training ‘Hören, lau-

schen, lernen’ verbreitet, dessen Wirksam-

keit breit erforscht ist. Dieses richtet sich an 

Kinder ab vier bzw. fünf Jahren (Jäger, 

2018; Küspert & Schneider, 2008).  

 

In Deutschland wurde ein Sprachförderpro-

gramm in Kitas implementiert, welches ver-

schiedene Aspekte von Sprache umfasst 

(Wortschatz, Sprachverstehen, Grammatik, 

Kommunikationsverhalten, phonologische 

Bewusstheit). Es zeigte sich, dass es «we-

nige Studien [gibt], die die Wirkungen von 

bestimmten Programmen zur Sprachförde-

rung belegen können» (Kammermeyer, 

Roux, & Stuck, 2013, p. 5), weshalb der Fo-

kus vermehrt auf die Prozessqualität und 

insbesondere die Lernunterstützung auch 

ausserhalb der Programmdurchführung in 

Kleingruppen gelegt wurde (Kammermeyer, 

Roux, & Stuck, 2011).  

 

Für ein umfassendes Sprachförderpro-

gramm (ExCELL) in den USA, für das die 

Fachpersonen ausgebildet wurden und ein 

Coaching erhielten, konnten ebenfalls posi-

tive Ergebnisse für dreijährige Kinder ver-

zeichnet werden (Wortschatz, Laute in Wör-

tern, Alphabet). Die untersuchten Kinder 

konnten ihren Vorsprung gegenüber jenen, 

welche erst ab vier Jahren mit dem Pro-

gramm gefördert wurden, aber nicht halten 

(Hindman & Wasik, 2017). Es zeigt sich, 

dass universelle Förderprogramme gegebe-

nenfalls für die Literacy-Förderung ab vier 

Jahren in Frage kommen können (Wolf, 

2020). Für jüngere Kinder hingegen sind bis-

her keine wirksamen Programme mit univer-

sellem Charakter bekannt.   

 

Auch bei den evaluierten Sprachförderpro-

grammen welche für Kinder mit Deutsch als 

Zweit- oder Drittsprache konzipiert sind, sind 

die Ergebnisse ernüchternd. So konnte für 

die drei Förderprogramme ‘Neue Wege der 

sprachlichen Frühförderung von Migranten-

kindern’ nach Penner, ‘Sprachliche Frühför-

derung’ nach Tracy und ‘Deutsch für den 

Schulstart’ nach Kaltenbach und Klages, 

welche auf theoretischen Annahmen zu 

Sprachentwicklung beruhen (Polotzek, 

Hofmann, Roos, & Schöler, 2008), keine 

grössere Wirkung nachgewiesen werden, als 

wenn ein Angebot der frühen Bildung ohne 
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entsprechendes Förderprogramm in An-

spruch genommen worden wäre (Hofmann, 

Polotzek, Roos, & Schöler, 2008). Das glei-

che gilt für die Programme ‘Sag’ mal was’ 

und ‘Handlung und Sprache’. Mit dem Pro-

gramm ‘Sag' mal was’ werden Kinder mit an-

deren Erstsprachen 1–2 Jahre vor Schulein-

tritt in kleinen Gruppen durch geschultes 

Personal gefördert. Pro Woche werden 3–6 

Förderstunden durchgeführt, sodass wäh-

rend einem Jahr mindestens 120 Förder-

stunden stattfinden (Weber & Bacher, 2001). 

Die Kinder mit hohem Förderbedarf machten 

zwar signifikante Fortschritte, aber nicht 

grössere als jene, welche ein Angebot ohne 

spezifische Förderung besuchten (Lee, 

Jahn, & Tietze, 2014). Mit dem Programm 

‘Handlung und Sprache’ soll insbesondere 

der Wortschatz gefördert werden. Es liessen 

sich aber lediglich «schwache kurzfristige Ef-

fekte auf die Entwicklung der Fähigkeiten zur 

Satzproduktion» (Wolf, 2020, p. 101) nach-

weisen.  

 

Im französischsprachigen Raum sind spezifi-

sche Programme für die frühe Sprachförde-

rung sehr selten. Die erfassten Forschungs-

artikel erwähnen lediglich das Programm 

‘Parler bambin’ (Zorman et al., 2011, p. 4f). 

Dieses wurde erstmals in zwei Kitas in 

Grenoble (Frankreich) in Quartieren mit ei-

ner hohen Dichte sozial benachteiligter Fa-

milien eingeführt. Damit sollen Kinder mit 

Schwierigkeiten beim Spracherwerb unter-

stützt werden, wobei die Interventionen auf 

die Sprachfähigkeiten des Kindes – gemes-

sen an der Anzahl produzierter Wörter – 

ausgerichtet sind. Die Fachpersonen der 

Kitas bietet Sprachfördereinheiten für Klein-

gruppen aus zwei bis drei Kindern an (drei 

20-minütige Einheiten pro Woche). Die Eva-

luation des Programms zeigt, dass sich die 

Versuchsgruppe gegenüber der Kontroll-

gruppe bei gewissen Tests verbessert. In 

den Testsituationen, die natürlichen Situatio-

nen nahekommen, ist jedoch zwischen den 

beiden Gruppen kein wesentlicher Unter-

schied in Bezug auf den Erwerb des Wort-

schatzes auszumachen (Nocus & Florin, 

2018; Zorman et al., 2011). Das Programm 

scheint indessen zu einer grösseren Beteili-

gung an sprachlichen Interaktionen zu füh-

ren (De Chaisemartin, Daviot, Gurgand, & 

Kern, 2021; Nocus & Florin, 2018; Zorman et 

al., 2011). 

 

Zur Förderung von Kindern mit Deutsch als 

Zweitsprache sind auch Programme im Um-

lauf, zu denen keine Evaluationsergebnisse 

publiziert sind. Dazu gehört zum Beispiel 

das Programm ‘Wunderfitz und Redeblitz’ in 

der Schweiz. Mithilfe von Materialien werden 

die Kinder je nach Lokalsprache in einer 30-

minütigen Einheit pro Woche, welche auch 

unabhängig von einem regulären Angebot 

der frühen Bildung stattfinden kann, in der 

deutschen oder romanischen Sprache geför-

dert. Angesichts des Ausbleibens positiver 

Effekte bei ähnlichen Programmen muss 

auch die Wirksamkeit dieses Angebots in 

Frage gestellt werden.  

 

Das Programm ‘Parler bambin’ hat in Frank-

reich für heftige Kontroversen gesorgt. Die 

kritisierten Punkte sind auch für die anderen 

hier beschriebenen Programme relevant. 

Kritisiert wird an der Sprachförderung durch 

Programme die utilitaristische Sicht auf die 

Sprache, die sich auf eine Auszählung des 

Wortschatzes beschränke (Golse, 2018). 

Dabei beschränkt sich die Sprache nicht nur 

auf eine operative Dimension, sondern wird 

in für das Kind wichtigen Beziehungen und 

Interaktionen aufgebaut (Bouve, 2015). All-

gemein weisen die Kritiken darauf hin, dass 

die OECD empfiehlt, «kompensatorische An-

sätze» zu vermeiden (Rayna, 2018), die 

Segregationseffekte zu verstärken drohten 

(Bonnafé & Cabrejo Parra, 2018). Punktuelle 
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kompensatorische Programme zielen darauf 

ab, die Auswirkungen sozialer Ungleichhei-

ten zu verringern (Garnier, 2018), ohne ein 

staatliches Angebot der frühen Bildung zu 

schaffen (Boulidard & Coudroy, 2018). Auch 

der diagnostische Ansatz wird bemängelt; er 

widerspiegle eine zu normierte Sicht auf die 

Entwicklung in der frühen Kindheit (Ben 

Soussan & Rayna, 2018) und weise ein 

«Demokratie-Defizit» auf (Vandenbroeck, 

2018, p. 272), weil er die Eltern aus dem 

Prozess ausschliesst. Darüber hinaus sei ein 

programmbasierter Ansatz eine Beschrän-

kung der Professionalität der Fachpersonen 

auf ein Schema  (Patras Mériaux & 

Desrumaux, 2018, p. 69). 

 

Zu den Sprachförderprogrammen zeigt sich 

zusammenfassend: Im französischsprachi-

gen Raum werden Sprachförderprogramme 

wegen der damit zusammenhängenden Se-

paration von Kindern mit anderen Erstspra-

chen grundsätzlich kritisch betrachtet. Im 

deutschsprachigen Raum dominierten wäh-

rend der Jahrtausendwende strukturierte 

Sprachförderprogramme, welche auch se-

lektiv eingesetzt wurden. Aufgrund mehrheit-

lich ernüchternder Ergebnisse zur Wirksam-

keit dieser Sprachförderprogramme rückten 

vermehrt Konzepte der alltagsintegrierten 

Sprachförderung in den Fokus 

(Kammermeyer & Roux, 2013). Es zeichnet 

sich ab, dass besonders für Kinder im Alter 

bis zu drei Jahren dieser Ansatz vielverspre-

chend ist (Egert & Hopf, 2016).  

 
 
3.4.3 Alltagsintegrierte Sprachförde-

rung 

 

Bei den Ansätzen der alltagsintegrierten 

Sprachförderung liegt der Fokus auf den 

Handlungen und Praktiken der Fachperson. 

Die entsprechenden fachlichen Kompeten-

zen beruhen zu einem grossen Teil auf der 

Fähigkeit, sprachliche Interaktionen als Ar-

beitsinstrument zu nutzen (Filliettaz, 2012). 

Im Rahmen der alltagsintegrierten Ansätze 

sollen die Fachpersonen die sprachlichen In-

teraktionen so gestalten, dass Kinder ihre 

Sprachkompetenzen im alltäglichen Kontext 

aufbauen und erweitern können und so hin-

sichtlich ihrer aktuellen Entwicklungsziele in-

dividuell gefördert werden. Die Interaktions-

qualität ist zwar gemäss einer Schweizer Be-

obachtungsstudie auf der Ebene der 

Fachperson-Kind Beziehung hoch, jedoch 

nicht in Bezug auf die kognitive Aktivierung 

(Perren, Frei, & Herrmann, 2016). Auch in-

ternationale Befunde weisen darauf hin, 

dass individuelle, sprachliche Anregungen in 

Alltagssituationen zu kurz kommen 

(Bouchard et al., 2010; Torr & Pham, 2016) 

und sich die sprachliche Prozessqualität nur 

auf einem mittleren Niveau bewegt 

(Kammermeyer & Roux, 2013). Verschie-

dene Studien zeigen, dass die Art und 

Weise der sprachlichen Interaktion in einem 

Zusammenhang mit der sprachlichen Ent-

wicklung der Kindern steht (Majorano, 

Cigala, & Corsano, 2009), z.B. während dem 

Freispiel (Goble & Pianta, 2017; McLeod, 

Kaiser, & Hardy, 2019), aber auch während 

Essenssituationen (Barnes, Grifenhagen, & 

Dickinson, 2020). In einer grossangelegten 

Studie mit 1131 Kindern aus Norwegen 

konnte gezeigt werden, dass sich die 

sprachliche Prozessqualität in Institutionen, 

welche von Dreijährigen besucht werden, 

positiv auf deren Wortschatz im Alter von 

fünf Jahren auswirkte. Der Effekt ist zwar ge-

ring (kleiner als der Einfluss der Sprachfähi-

gkeiten der Kinder zu Beginn der Studie), 

weist aber trotzdem darauf hin, dass sich 

eine sprachlich reichhaltige Umgebung, die 

von responsiven Fachpersonen geprägt ist, 

welche Gespräche mit den jungen Kindern 

pflegen, positiv auf die kindliche Sprachent-

wicklung hinsichtlich des Wortschatzes aus-

wirken (Hansen & Broekhuizen, 2020). 
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Der alltagsintegrierte Ansatz strebt daher all-

gemein eine Erhöhung der Prozessqualität 

in Bezug auf die Sprachförderung an. Die 

Fachpersonen werden darin geschult, im All-

tag Situationen mit Potenzial für Sprachför-

derung zu erkennen und zu nutzen. In der 

Wirkungsforschung wird darum untersucht, 

ob Weiterbildungsangebote eine Verände-

rung der sprachlichen Interaktion zwischen 

Fachpersonen und Kindern bewirken (siehe 

Kapitel 3.6.5) und ob zudem ein Kompetenz-

zuwachs bei den Kindern zu erkennen ist. 

Dabei muss statistisch gezeigt werden kön-

nen, dass bei Kindern, welche mit einem be-

stimmten Konzept gefördert werden, ein 

stärkerer Zuwachs an sprachlichen Kompe-

tenzen stattfindet als bei Kindern, welche ein 

Angebot der frühen Bildung besuchen, in 

dem dieses Konzept nicht zur Anwendung 

kommt. Wirkungen auf der Ebene der Kinder 

konnten in Deutschland für die folgenden 

sorgfältig beforschten Konzepte der alltags-

integrierten Sprachförderung gefunden wer-

den (Franziska Egert & Hopf, 2016, 2018b): 

‘Bewegte Sprache’ (Madeira Firmino, 

Menke, Ruploh, & Zimmer, 2014), das ‘Fell-

bach Projekt’ (Beckerle, 2017), das ‘Heidel-

berger Interaktionstraining’ (HIT) 

(Buschmann, Jooss, Simon, & Sachse, 

2010; Buschmann & Sachse, 2018) und 

‘Fühlen – Denken – Sprechen’ (BiSS, 2019; 

von Salisch, Hormann, Cloos, Koch, & 

Mähler, 2021). Für das Konzept ‘Mit Kindern 

im Gespräch’ konnte bisher auf der Ebene 

der Fachpersonen eine längerfristige Opti-

mierung der sprachlichen Handlungen nach-

gewiesen werden (Kammermeyer, Leber, et 

al., 2019), aber noch keine Effekte seitens 

der Kinder (Lee et al., 2014).  

 

Egert und Hopf (2018a, p. 280) kommen in 

ihrem narrative Review zum Schluss, dass 

«die Ergebnisse zur Wirkung alltagsintegrier-

ter Sprachförderung erste Evidenzen [bie-

ten], dass die Optimierung von lebenswelt-

orientierten Interaktionsprozessen zwischen 

Kind und Fachkraft zur alltagsintegrierten 

Förderung der Entwicklung ausgewählter 

sprachlicher Ebenen beitragen kann». Stu-

dien, die seither dazugekommen sind, wei-

sen in dieselbe Richtung: So machten die 

Kinder, die mit dem Konzept ‘Fühlen – Den-

ken – Sprechen’ gefördert wurden grössere 

Fortschritte bei komplexeren Sprachverar-

beitungsprozessen und auditiven Gedächt-

nisleistungen (bei der morphologischen Re-

gelbildung, dem Verstehen von Sätzen und 

dem Satzgedächtnis), was durch längere 

Gespräche und Dialoge, die mehr Gelegen-

heit zum Modelllernen und zur Korrektur bie-

ten, erklärbar ist (Mähler & Koch, 2021). 

Was den expressiven Wortschatz anbelangt, 

konnte gar eine leichte kompensatorische 

Wirkung für Kinder mit Deutsch als Zweit- o-

der Drittsprache festgestellt werden. Das be-

deutet, dass diese Kinder hinsichtlich der 

Wortschatzkompetenzen gegenüber den 

Kindern mit Deutsch als Erstsprache aufho-

len konnten (Skowronek, Hormann, Sting, & 

Mähler, 2021).  

 

Weitere Konzepte und Untersuchungen be-

tonen ebenfalls das Potenzial sprachlicher 

Bildung (Barkow & Müller, 2016; Gogolin et 

al., 2011; Jampert, Best, Guadatiello, Holler, 

& Zehnbauer, 2007; Lisker, 2013; Löffler & 

Vogt, 2020; Zimmer & Madeira Firmino, 

2015).  

 

In der französischsprachigen Schweiz richtet 

sich das Programm ‘Parle avec moi’ an alle 

Kinder, ohne sie hinsichtlich ihres sprachli-

chen Entwicklungstandes zu differenzieren. 

In Ergänzung zu den kindorientierten Aktivi-

täten konzentrieren sich die Aufgaben der 

spezifisch ausgebildeten Bezugspersonen 

dieses Programms auf die Ausbildung und 

Begleitung der Fachpersonenteams 
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(Filliettaz & Zogmal, 2021). In der Deutsch-

schweiz basieren verschiedene Initiativen 

auf alltagsintegrierter Sprachförderung (Isler, 

Kirchhofer, Hefti, Simoni, & Frei, 2017; 

Kannengieser, Kappeler Suter, Aggeler-

Lätsch, & Plangger, 2013; Löffler & Vogt, 

2020).  

 

Alltagsintegrierte Sprachförderung ist in der 

Regel universell gedacht und soll mittels der 

Verbesserung der Prozessqualität und an-

hand adaptiver Strategien allen Kindern zu-

gutekommen. Es gibt Hinweise darauf, dass 

diese Art der Förderung auch bei Kindern 

mit anderen Erstsprachen und/oder einem 

tiefen sozioökonomischen Status wirksam 

ist. In den USA zeigt der Fokus auf die Pro-

zessqualität in einem Angebot der frühen Bil-

dung, dass Kinder mit einem tiefen sozio-

ökonomischen Status oder einer anderen 

Erstsprache ihre sprachlichen Kompetenzen 

besonders stark steigern können (Kemp, 

2014).  

 

Alle Fachpersonen einer Einrichtung der frü-

hen Bildung in Deutschland wurden hinsicht-

lich des Aufbaus eines förderlichen Ge-

sprächsstils weitergebildet, indem sie ihr ei-

genes Sprachverhalten in der Praxis filmten 

und analysierten. Unabhängig von ihrem 

sprachlichen oder kulturellen Hintergrund 

zeigten alle Kinder der Versuchsgruppe hö-

here lexikalische Fähigkeiten als jene der 

Kontrollgruppe (Kemp, 2014; Schröder, 

Dintsioudi, List, & Keller, 2019). In Deutsch-

land wurde mit dem Modellprogramm 

FÖRMIG die durchgängige Förderung der 

Bildungssprache für Kinder mit Deutsch als 

Zweit- oder Drittsprache und die Diagnostik 

fokussiert (Salem, 2010). Es konnte bislang 

keine Wirkung auf der Ebene der Kinder be-

stätigt werden (Hildenbrand, Heckt, & 

Pohlmann, 2016; Salem, 2013).  

 

Durch die Erhöhung der Interaktionsqualität 

mit bestimmten Kindern werden auch Ele-

mente mit selektiv indiziertem Charakter in 

die alltagsintegrierte Sprachförderung inte-

griert (Beckerle, 2017; Buschmann & 

Sachse, 2018; Egert & Hopf, 2018b; 

Kammermeyer et al., 2018).  

 

Der Besuch einer Einrichtung ermöglicht 

Kindern vermehrt von Alltagssituationen, die 

eine Kommunikation notwendig machen, zu 

profitieren. Gute Resultate zeigen sich auch, 

wenn spezialisierte Fachkräfte (insbeson-

dere Logopädinnen und Logopäden) alltags-

integriert in der Einrichtung unterstützen. Da-

bei geht es darum, die Teilnahme des Kin-

des an alltäglichen Aktivitäten zu 

unterstützen, um die Fähigkeiten wie Ge-

sprächsinitiative, Rollenwechsel und Ge-

sprächsregeln zu fördern (Dionne, Mcintre, 

Bignasca, & Rezzonico, 2021). Dies ist auch 

vor dem Hintergrund wichtig, dass es Fach-

personen im Alltag nicht immer zu gelingen 

scheint, den Kindern mit geringen Sprach-

kompetenzen genügend Förderung zukom-

men zu lassen. Die Ergebnisse einer kanadi-

schen Studie zeigen, dass der Einsatz von 

Sprachförderungsstrategien bei Kindern mit 

guten Sprachfähigkeiten häufiger vorkommt 

als bei Kindern mit Schwierigkeiten (Julien, 

2019). Für Kinder mit Lernschwierigkeiten 

zeigt eine Studie aus Frankreich, dass das 

Erziehungspersonal nur wenige reflexive o-

der metasprachliche Aufgaben anbietet. Die 

kognitiven Fähigkeiten der Kinder werden 

nicht in gleicher Weise explizit und systema-

tisch angesprochen (Joigneaux, 2009). 

 

Bei der Förderung von Kindern mit anderen 

Erstsprachen ist die nonverbale Kommunika-

tion ein wichtiges Tool, um das Verstehen 

der Kinder zu fördern. Forschungen unter-

streichen, wie wichtig Gesten beim Sprach-

erwerb in der frühen Kindheit allgemein und 

insbesondere bei mehrsprachigen Kindern 
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sind. Anhand eines Vergleichs von vier zwei-

sprachigen Kitas in der Grenzregion zwi-

schen Frankreich und Deutschland wurde 

die grosse Bedeutung des Nonverbalen auf-

gezeigt (Feig, 2020). Es konnte ein häufiger 

und unterstützender Gebrauch deiktischer 

und illustrativer Gesten nachgewiesen wer-

den, der das Verständnis erleichtert (Feig, 

2020). Dabei gilt es zu beachten, dass der 

Fokus nicht lediglich darauf liegt, dass die 

Kinder die Lokalsprache verstehen, sondern 

dass sie selbst zu Sprachproduktion ermutigt 

werden (Piker & Rex, 2008). 

 

Alltagsintegrierte Sprachförderung fokussiert 

nicht nur auf den sprachförderlichen Dialog 

zwischen Fachperson und Kind, sondern 

auch darauf, dass Kinder in einem inklusiven 

Setting mit anderen Kindern sprechen. Als 

Teil der alltagsintegrierten Sprachförderung 

wird die Förderung der Interaktionen zwi-

schen den Kindern gesehen. Fachpersonen 

werden darin geschult, die Kinder zu unter-

stützen, sich an andere Kinder zu wenden. 

Diese alltagsintegrierte Sprachförderstrate-

gie wird ‘redirect’ genannt (Reichmann, 

2020). Die Fachperson bietet dem Kind als 

Modell eine Aussage an, die es an ein ande-

res Kind richten kann, und sie gibt Hinweise, 

dass sich ein Kind an ein anderes Kind, und 

nicht nur an die Fachperson, wenden kann. 

Die Förderung des Austauschs zwischen 

den Kindern erwies sich in einer in Frank-

reich durchgeführten Studie als eine wirk-

same Massnahme (Delamotte-Legrand, 

2008). In der Intervention ‘Let's Talk’ in den 

USA mit 176 Kindern wurde das Potential 

von Peers als Sprachmodelle gezielt ge-

nutzt, indem die Fachpersonen anhand von 

Sprachtests die Kinder in Zweiergruppen 

einteilten, in denen je ein Kind mit höheren 

und eines mit tieferen sprachlichen Kompe-

tenzen vertreten war. Die Kinder spielten 

täglich während rund 15 Minuten gemein-

sam in diesen Zweiergruppen mit speziellen 

Rollenspiel-Materialien. Die sprachlichen 

Kompetenzen der schwächeren Kinder ver-

zeichneten während der Intervention einen 

signifikanten Zuwachs (Woodward, Haskins, 

Schaefer, & Smolen, 2004). 

 

 

3.4.4 Sprachförderung durch die ver-

stärkte Anerkennung von Fami-

lien- und Minoritätensprachen 

 

Bei der frühen Sprachförderung stellt sich 

die Frage nach der Verbindung zwischen 

dem Erwerb der Erstsprache(n) und dem Er-

werb der Lokalsprache. Die Förderung der 

Familiensprachen im Rahmen der frühen Bil-

dung hat nicht zwingend einen direkten Ein-

fluss auf den Erwerb der Unterrichtssprache 

(Partika, Johnson, Phillips, Luk, & Dericks, 

2021). Eine Studie zu mehrsprachigen Kin-

dern zeigt jedoch, dass die Unterstützung ih-

rer Lernstrategien den Spracherwerb allge-

mein fördert (Mileham, 2020). Im Übrigen ist 

die Qualität der familiären Anregung in der 

Erstsprache für die weitere Entwicklung der 

Sprache zentral (siehe Kapitel 3.1). Die 

Kenntnisse in der Erstsprache sind ausser-

dem wichtig für die mehrsprachige und multi-

kulturelle Identität der Kinder (Layendecker, 

2019). Wird der Mehrsprachigkeit Rechnung 

getragen, kann vermieden werden, dass die 

Sprachfördermassnahmen zu einer Katego-

risierung von Kindern führen (Olsson, 

Dahlberg, & Theorell, 2016). 

 

Panagiotopoulou (2017) unterstreicht, dass 

die frühe Sprachförderung häufig mit der 

Förderung der Schulsprache verbunden wird 

und dass Diversität und sprachliche Vielfalt 

oft nicht genügend Wertschätzung erhalten. 

Die Anerkennung der Mehrsprachigkeit trägt 

zum familiären Zusammenhalt, zur Bezie-

hung zu den Eltern, zu einer vielfältigen 

sprachlichen Umgebung zu Hause, zur psy-
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chologischen Anpassung und zum Wohlbe-

finden sowie zur kognitiven und schulischen 

Entwicklung bei (Layendecker, 2019). 

Schwierigkeiten, sich der Lokalsprache zu 

bedienen, gehen nicht unbedingt auf eine 

mangelnde Beherrschung zurück, sondern 

können auch aus einem Gefühl der fehlen-

den Berechtigung zu sprechen, entstehen. 

Forschungen zeigen, dass die sozialen 

Praktiken vom sozialem Wert abhängen, der 

einer Sprache beigemessen wird. Die Spra-

che als eine soziale Praxis kann ein Instru-

ment der Inklusion wie auch der Exklusion 

sein (Duchêne, 2012). Einzelne Studien zei-

gen, dass Fachpersonen der Mehrsprachig-

keit dann positiver gegenüberstehen, wenn 

die von den Schülerinnen und Schülern ge-

sprochenen Sprachen Unterrichtssprachen 

sind (z. B. Englisch, Spanisch oder Deutsch) 

(Auger, 2012b). Die Beherrschung einer an-

deren Sprache kann wertgeschätzt werden 

oder im Gegenteil als Hindernis für den Er-

werb der Lokalsprache gelten, was bei den 

Kindern zu sprachlicher Unsicherheit führe 

(Auger, 2018, p. 60).  

 

Ab den 1970er-Jahren wurden in Australien 

Massnahmen umgesetzt, um verschiedene 

Migrationssprachen besser zu berücksichti-

gen, wobei der Begriff der ‘Awareness of 

Language’ entwickelt wurde (Hawkins, 

1984). Auch in Europa hat sich ein grösse-

res Bewusstsein für sprachliche Vielfalt her-

ausgebildet. Bei der Unterstützung der 

Mehrsprachigkeit geht es nicht darum, den 

Erwerb der Erstsprache zu fördern, sondern 

alle in einem bestimmten sozialen Kontext 

gesprochenen Sprachen besser sichtbar zu 

machen (Panagiotopoulou, 2016; Röhner, 

2005, 2007; Then de Lammerskötter, 2012). 

Dies trägt zur Legitimation von Migrations-

sprachen und ihres Werts bei und ist damit 

der Entwicklung der metalinguistischen Fä-

higkeiten aller Kinder zuträglich (Perregaux, 

1994).  

In Schweden sehen der Education Act und 

der Lehrplan für die Vorschulstufe eine För-

derung der Erstsprache von fremdsprachi-

gen Kindern vor (Ljunggren, 2016). Dabei 

sollen die Erstsprachen der Kinder im Alltag 

integriert werden, auch wenn die Fachperso-

nen diese Sprachen nicht beherrschen. 

Dank der Entwicklung eines digitalen Hilfs-

mittels können die Kinder beispielsweise mit 

einem digitalen Stift auf verschiedene Auf-

kleber mit einem Bild zeigen, und hören da-

raufhin Informationen zum Bild in ihrer Erst-

sprache, in Schwedisch sowie in den Erst-

sprachen aller anderen Kinder (Ljunggren, 

2016). 

 

In den französischsprachigen Ländern wird 

der Begriff «Eveil aux langues» für ähnliche 

Bemühungen verwendet, in erster Linie im 

Rahmen des Schulsystems. In der Schweiz 

stellt das Programm ‘Education et l'ouverture 

aux langues à l'école (EOLE)’ ein Konzept 

und didaktische Materialien bereit 

(Perregaux, 1994). Die Grundsätze und die 

pädagogischen Ziele werden für Vorschul-

kinder angepasst (Evenou, 2018). Um allen 

Familiensprachen einen Platz einzuräumen, 

arbeiten die Fachpersonen mit den Eltern 

zusammen und fragen beispielsweise nach 

verschiedenen Formulierungen zur Begrüs-

sung oder der Bezeichnung bestimmter Ge-

genstände. Durch eine Sammlung von Bil-

derbüchern  oder Musikstücken, die alle ge-

sprochenen Sprachen repräsentieren, soll 

die Legitimität der unterschiedlichen Spra-

chen gestärkt werden. Beherrschen die 

Fachpersonen manche Sprachen nicht, trägt 

auch der Einbezug der Sprachkompetenzen 

der Eltern oder der Kinder zu deren Wert-

schätzung bei. Zum Teil wurden umfangrei-

che Massnahmen von ‘Eveil aux langues’ 

zur Sprachsensibilisierung für Vorschulkin-

der umgesetzt, beispielsweise in Frankreich 

(Stadt Paris) (Bezault & Candelier, 2015) o-

der in der Schweiz (Stadt Genf) (SDPE, 
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2003). Die Berücksichtigung der sprachli-

chen Vielfalt kann auch über Praktiken wie 

das ‘Translanguaging’ geschehen, bei dem 

in pädagogischen Aktivitäten die verschiede-

nen gesprochenen Sprachen der Kinder ver-

wendet und akzeptiert werden (Young & 

Latisha, 2016).  

 

Die pädagogischen Praktiken betreffend 

Mehrsprachigkeit unterscheiden sich je nach 

Land. Eine gross angelegte Studie bei Fach-

personen in Angeboten der frühen Bildung 

und bei Familien in vier Ländern identifiziert 

verschiedene Praktiken, von der Einspra-

chigkeit (Frankreich) über die Zweisprachig-

keit Englisch/Spanisch (USA) bis zur Sicht-

barmachung anderer Sprachen in Deutsch-

land oder England (Rayna, 2016). Mit 

Ausbildungsmassnahmen sollen die Fach-

personen (und die Eltern) dafür sensibilisiert 

werden, der Sprachenvielfalt besser Rech-

nung zu tragen und die von Fachpersonen 

gesprochenen Sprachen zu anerkennen, na-

mentlich indem sie ihre «Sprachenbiografie» 

erzählen (Bezault & Candelier, 2015).  

 

Die Problematik der Anerkennung der Fami-

liensprachen zeigt sich auch in Bezug auf 

die «Minoritätensprachen». Bei den ersten 

Erfahrungen mit ‘Awareness of Language’ in 

Australien wurden die Sprachen der Aborigi-

nes ausser Acht gelassen (Dompmartin-

Norman, 2011). In der französischsprachi-

gen Forschung wird die Thematik der regio-

nalen oder Minoritätensprachen aufgrund 

unterschiedlicher Kontexte in verschiedenen 

Ländern behandelt. Dies betrifft das franzö-

sischsprachige Kanada und das Bildungs-

system von Quebec (Chartier, Dumaine, & 

Sabourin, 2011; Génier-Bédard & Roy-

Charland, 2018), verschiedene europäische 

Regionen wie Irland (Hickey, 2013), die 

Bretagne (Riemersma  & Bangma, 2012) so-

wie französische Überseegebiete wie die In-

sel La Réunion (Prax Dubois, 2014) oder 

Martinique (Miehakanda, 2012). Die ver-

schiedenen Massnahmen unterstreichen, 

wie wichtig es ist, die Minoritätensprache in 

den Angeboten der frühen Bildung zu stär-

ken und die Interaktionen zwischen Kindern 

in den Minoritätensprachen zu unterstützen. 

Hier ist die Zusammenarbeit zwischen den 

Eltern und den Fachpersonen entscheidend, 

wobei die Berücksichtigung der verschiede-

nen von den Fachpersonen gesprochenen 

Sprachen einen Beitrag leistet. 

 

 

3.4.5 Bilderbuchbetrachtungen  

 

Die Bilderbuchbetrachtung hat einen zentra-

len Stellenwert in der Sprachförderung in der 

frühen Kindheit (Mannhard, Horn, & 

Schmidberger, 2014; Steinmetzer, 2017). 

Der Begriff ‘Freude’ steht im Mittelpunkt der 

Lesepraxis mit Kleinkindern. Bücher in uner-

warteten Kontexten können Denkräume öff-

nen (Aurenche, 2019). Die Lesefreude zielt 

darauf ab, dem Objekt Buch einen Platz als 

Kulturobjekt zu geben (Bonnafé, 2019). 

Manche Autorinnen und Autoren heben her-

vor, dass das Lesen mit kleinen Kindern zur 

Prävention von Illettrismus beitragen kann. 

Aktivitäten, die kleinen Kindern Bücher nä-

herbringen, sind auch relevant für die Bezie-

hungsarbeit mit der Familie (Roche, 2009, p. 

164). Vielfältige Ansätze in unterschiedlichen 

pädagogischen Kontexten sollten in ein Ge-

samtkonzept eingebunden werden, um die 

verschiedenen Initiativen zu bündeln. Solche 

Überlegungen bildeten auch die Grundlage 

für die Einrichtung eines Netzwerks zur Prä-

vention von Illettrismus in Neuenburg 

(Chavaz, 2003).  

 

Als besonders vielsprechend für die sprachli-

che Entwicklung von mehrsprachigen Kin-

dern hat sich der Ansatz des dialogischen 

Lesens (Whitehurst et al., 1988) erwiesen. 

Darunter versteht man eine dialogorientierte 
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Kommunikation zwischen einer erwachse-

nen Person und einem oder mehreren Kin-

dern während einer Bilderbuchbetrachtung. 

Während beim klassischen Vorlesen der/die 

Erwachsene liest und die Kinder zuhören, 

sind beim dialogischen Lesen die Kinder ak-

tiv beteiligt und ihre Beiträge ausdrücklich 

erwünscht. Der/die Erwachsene stellt Fra-

gen, gibt Impulse, greift die Beiträge der Kin-

der auf, führt sie weiter und bringt sie in ei-

nen Kontext. Ziele des dialogischen Lesens 

sind die Verbesserung der sprachlichen Fä-

higkeiten sowie das Sammeln von positiven 

Erfahrungen mit Büchern und Sprache 

(Kraus, 2005). Obwohl das dialogische Le-

sen für Eltern von Kindern, die einen sprach-

lichen Rückstand aufweisen, entwickelt 

wurde, wird der Ansatz heute in variierender 

Form, mit verschiedenen Zielgruppen sowie 

unterschiedlichem Grad an Strukturiertheit 

durchgeführt. Das dialogische Lesen kann 

einerseits in Form eines Trainings, das sich 

an alle Kinder richtet, durchgeführt werden 

(Bleses et al., 2021; Holt & Asagbra, 2021). 

Das Trainingsprogramm SPELL etwa dauert 

20 Wochen und zeichnete sich durch einen 

hohen Grad an Strukturiertheit aus (Bleses 

et al., 2018): es sind zehn Bilderbücher vor-

gegeben, die die pädagogischen Fachkräfte 

mit den Kindern in 40 vorgegebenen Lektio-

nen à 30 Minuten anschauen sollen. Ande-

rerseits kann das dialogische Lesen in der 

alltagsintegrierten Sprachförderung einge-

bettet sein (Löffler & Vogt, 2020). Zahlreiche 

Interventionsstudien zum dialogischen Le-

sen können für diese Methode positive Ef-

fekte verbuchen. Beispielsweise zeigte eine 

Studie mit über 600 Kindern aus den Nieder-

landen einen kleinen, aber signifikanten Ein-

fluss auf den aktiven Wortschatz der Kinder 

(van Druten-Frietman, Strating, Denessen, & 

Verhoeven, 2016). Auch Metaanalysen be-

stätigen die förderliche Wirkung der dialogi-

schen Bilderbuchbetrachtung (Flack, Field, & 

Horst, 2018; Mol, Bus, & de Jong, 2009). 

Effektiv ist weiter die Verbindung von Bilder-

buchbetrachung mit weiterführenden Aktivi-

täten. In England wurden während zehn Wo-

chen je eine Bilderbuchbetrachtung und ein 

dazu passendes Rollenspiel durchgeführt. 

Die Kinder der Interventionsgruppe zeigten 

einen signifikant grösseren Zuwachs beim 

aktiven und passiven Wortschatz sowie bei 

der durchschnittlichen Länge der kindlichen 

Äusserungen als die Kontrollgruppe (Lake & 

Evangelou, 2019).  

 

Inzwischen sind auch Bilderbücher in Form 

animierter E-Books verfügbar. Untersuchun-

gen weisen in die Richtung, dass animierte 

E-Books sich mindestens genauso gut für 

die Sprachförderung eignen wie analoge Bil-

derbücher (Broemmel, Moran, & Wooten, 

2015) bzw. dass sich die Kinder mit einem 

animierten E-Book länger beschäftigen und 

so auch mehr lernen (Sun, Loh, & Roberts, 

2019). 

 

Beim Einsatz der Bilderbuchbetrachtung 

durch Fachpersonen ist die Qualität der 

praktischen Umsetzung wesentlich. Nicht im-

mer gelingt es, dass die Sprache vornehm-

lich für buchbezogene Interaktionen und we-

niger zur Kontrolle der Kinder dient (Torr, 

2020). Wichtig ist eine gezielte Anregung, 

damit das Kind aktiv ist. Denn durch diese 

Teilnahme können Fähigkeiten wie Problem-

lösen und Metakognition aufgebaut werden 

(Navarro-William, 2011).  

 

Einzelne Stimmen äussern Kritik darüber, 

das Bilderbuch zur Sprachförderung zu nut-

zen. Es berge Risiken, die Vorlesekultur auf 

verbale oder lexikalische Stimulationen zu 

begrenzen (Giampino, 2020), weil dadurch 

eine Abneigung zum Lesen hervorgerufen 

werde, die nur schwer rückgängig gemacht 

werden könne (Lambert, 1990). Ein spieleri-

scher Kontakt ist wichtig (Bonnafé, 1995). 
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Freude steht jedoch dem Erreichen von Bil-

dungszielen nicht im Wege: dem Kind Ver-

gnügen am Lesen zu vermitteln, stellt eine 

unverzichtbare Grundlage für den Stellen-

wert dar, den das grössere Kind dem Me-

dium Buch im Laufe seiner Entwicklung ein-

räumen wird (Thollon-Behar & Ignacchiti, 

2019).  

 

Die (dialogische) Bilderbuchbetrachtung ist 

auch ein praktikables und wirksames Instru-

ment zur Förderung von Kindern mit 

Deutsch als Zweitsprache (Egert & Hopf, 

2018b). Während Bilderbuchbetrachtungen 

scheint es Fachpersonen leichter zu fallen, 

Kinder mit unterdurchschnittlichen Kenntnis-

sen der Lokalsprache adaptiv zu fördern als 

in anderen interaktiven Situationen (Beckerle 

& Mackowiak, 2019). Eine Meta-Analyse, die 

die Effekte von verschiedenen Bilderbuchin-

terventionen für Kinder im Alter von 3 - 8 

Jahren mit einem Risiko für Leseschwierig-

keiten fokussierte, zeigte positive Effekte in 

Bezug auf das Sprachverständnis und den 

Wortschatz (Swanson et al., 2011). Auch 

das in seiner Wirksamkeit gut belegte Hei-

delberger Interaktionstraining, welches für 

Kinder mit Spracherwerbsstörungen entwi-

ckelt wurde, enthält das dialogische Lesen 

als eine der zentralen Strategien, um die 

Sprachentwicklung der Kinder positiv zu be-

einflussen (Buschmann & Sachse, 2018). 

 

Es gibt Hinweise darauf, dass Kinder mit 

sprachlichen Risiken von strukturierteren In-

terventionen, welche sich um Bücher und 

Geschichten drehen, profitieren können. Im 

Rahmen einer Interventionsstudie in 

Deutschland mit 89 Kindern mit geringen 

Deutschkenntnissen dienten als Medium 

Hörspiele, welche speziell für das Erlernen 

von bestimmten Wörtern produziert wurden. 

Die Kinder der Kontrollgruppe hörten kom-

merzielle Hörspiele. Die Kinder der Interven-

tionsgruppe verzeichneten einen grösseren 

Wortschatzzuwachs (Cinar & Hardy, 2017). 

Universelle und selektiv indizierte Ansätze 

können in diesem Kontext auch kombiniert 

werden. So zeigt die zusätzliche Förderung 

von Kindern mit sprachlichen Risiken Wir-

kung (Kong, Carta, & Greenwood, 2021; 

Zucker et al., 2021). 

 

In Angeboten der frühen Bildung können 

mehrsprachige Bilderbücher als Anlass die-

nen, mit Kindern über Sprachen und Kultu-

ren ins Gespräch zu kommen. Dabei ist ein 

feinfühliges Vorgehen der Fachperson zent-

ral (z.B. offene statt direktive Fragen), um 

die Privatsphäre der einzelnen Kinder zu 

wahren (Quiring & Vogt, 2020). Diese Art der 

Bilderbuchbetrachtung hat ausserdem ein 

hohes Potenzial für die plurilinguale Sprach-

förderung, da Bilderbücher in den Familien-

sprachen wie in der Bildungssprache einge-

setzt werden können. In mehrsprachigen 

Kontexten zielt das Lesen in den verschiede-

nen in der Familie gesprochenen Sprachen 

somit darauf ab, die Schamgefühle in Bezug 

auf die Herkunftssprache zu nehmen (Nex, 

2011). In Veranstaltungen wie Lesungen für 

Kinder ist es möglich, soziale und kulturelle 

Verbindungen zu schaffen. Es geht einer-

seits darum, den Kindern zu vermitteln, sich 

ohne sprachliche Unsicherheit oder Scham 

über ihre Familienkultur zu äussern, ande-

rerseits aber auch die Bildungsinstitutionen 

zu verändern, um die «Angst vor der Mehr-

sprachigkeit» zu überwinden (Hélot & 

Stevanato, 2020, p. 73). 

 

 

3.4.6 Angebote für Kinder mit besonde-

rem Bildungsbedarf 

 

Im Zentrum der Aufmerksamkeit sollen Kin-

der mit doppelten Risiken stehen, die einen 

besonderen Bildungsbedarf haben und de-

ren Familien benachteiligt sind. Es ist zum 
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Beispiel bekannt, dass die sprachlichen Fä-

higkeiten junger Kinder mit einer Autis-

musspektrumstörung auch vom sozioökono-

mischen Status abhängen. Entsprechend 

wichtig ist eine frühe und gezielte Förderung 

(Olson et al., 2021). Kinder mit besonderem 

Bildungsbedarf sollen bereits vor dem Schul-

eintritt familienergänzende Betreuungsein-

richtungen bzw. vorschulische Förderpro-

gramme besuchen. Dabei wird auf ein inklu-

sives Setting geachtet, d.h. diese Kinder 

sollen Einrichtungen bzw. Förderprogramme 

mit ihren typisch entwickelten Peers besu-

chen.  

 

In den USA ist bereits seit den 1970er Jah-

ren gesetzlich verankert, dass Kinder mit be-

sonderen Bedürfnissen möglichst inklusiv 

gefördert werden sollen (IDE-A. 1997 cit. in 

Schochet et al., 2020). Heute besuchen in 

den USA etwa 75% der Kinder mit besonde-

rem Bildungsbedarf center-basierte Vor-

schulprogramme in inklusiven Settings. Le-

diglich 25% der Kinder mit besonderem Bil-

dungsbedarf nehmen therapeutische bzw. 

separate Einrichtungen (Schochet et al., 

2020) in Anspruch.  Es zeigt sich, dass ge-

rade Kinder mit einer Autismusspektrumstö-

rung sprachlich von einer inklusiven Förde-

rung profitieren (Ferguson et al., 2020; 

Strain, 2017). Auch für andere Kinder mit be-

sonderem Bildungsbedarf trifft dies zu 

(Maiorca-Nunez, 2017). Gerade auch Kinder 

mit einer verzögerten Sprachentwicklung, 

die zudem eine andere Erstsprache spre-

chen, benötigen genügend Zeit für den 

Zweitspracherwerb da sich dieser langsamer 

vollzieht (Smolander, Laasonen, Arkkila, 

Lahti-Nuuttila, & Kunnari, 2021).  

 

In Deutschland sichert das Projekt ‘Sprach-

unterstützende Begleitung im Kindergarten’ 

(SUBIK) Kindern eine entsprechende Unter-

stützung durch Expertinnen und Experten 

der sprachbehinderten Pädagogik. Die För-

derung findet in einer altersheterogenen 

Gruppe statt, der sowohl sprachentwick-

lungsverzögerte Kinder wie auch Kinder mit 

altersgerechter Sprachentwicklung angehö-

ren (Wiedemann-Mayer & Maier, 2009). 

 

Andere Konzepte aus dem nordamerikani-

schen Raum beinhalten in Ergänzung zur in-

klusiven Förderung die selektiv indizierte 

Förderung von Kindern mit sprachlichen 

Schwierigkeiten in Kleingruppen im Rahmen 

von gezielten Interventionen (Zucker et al., 

2021). Kinder im Alter von 3–8 Jahren mit ei-

nem sprachlichen Rückstand wurden über 

einen Zeitraum von zwölf Wochen in jeweils 

20-minütigen Einheiten in Kleingruppen ge-

fördert. Diese Lektionen beinhalteten Aktivi-

täten zur Förderung von Syntax und Seman-

tik und fokussierten sowohl das Sprachver-

stehen wie auch die Sprachproduktion 

(Phillips, 2014).  

 

Eine Studie aus Deutschland zur Integration 

hörgeschädigter Kinder in den Kindergarten 

zeigt auf, dass die Interaktionen im Kinder-

garten zwar eingeschränkt waren aber 

durchaus funktionierten. Hörende Kinder gin-

gen auf die Bedürfnisse der hörbehinderten 

Kinder ein, auch wenn sich zeigte, dass die 

hörbehinderten Kinder wenig Spielpartnerin-

nen und Spielpartner hatten (Diller, 2009). 

Eine Studie aus den USA zu drei Kindern mit 

Sprachentwicklungsstörungen zeigte, dass 

diese Kinder verschiedene Aspekte der ver-

balen und nonverbalen Sprache einsetzten, 

um mit anderen zu interagieren (Deeg, 

Farrand, & Oakes, 2020).  

 

Fachpersonen können Kinder mit Sprachent-

wicklungsstörungen beim Wortschatzerwerb 

unterstützen, indem sie sogenannte ‘iconic 

gestures’ anwenden. Auch Kinder ohne be-

sonderen Bildungsbedarf profitieren davon 

(Vogt & Kauschke, 2017). Allgemein ist der 
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Einsatz von Gestik für Kinder mit besonde-

ren Bedürfnissen wichtig. Eine Untersu-

chung zeigte, dass die Fachpersonen jedoch 

stark auf Sprache fokussieren und die gesti-

sche Kommunikation selten einsetzen, ob-

wohl diese Kommunikation bei Kindern mit 

besonderem Bildungsbedarf wichtig und wir-

kungsvoll ist: In der vorsprachlichen Phase 

produzieren diese Kinder fast doppelt so 

viele Gesten wie Kinder ohne Beeinträchti-

gungen und verfügen zudem über ein grös-

seres Gestenrepertoire (Julien-Gauthier, 

Dionne, Héroux, & Mailhot, 2012).  

 

 

3.4.7 Zusammenfassend zu Angeboten 

der frühen Sprachförderung 

 

Sprachförderung geschieht durch Anregung 

beim Besuch einer Einrichtung der frühen 

Bildung, durch Interaktion mit den Fachper-

sonen, wie auch im Kontakt mit den Peers. 

Dieser Effekt zeigt sich insbesondere für 

mehrsprachige Kinder, die die Bildungsspra-

che als Zweitsprache lernen, für Kinder aus 

sozioökonomisch benachteiligten bzw. be-

lasteten Familien und für Kinder mit beson-

derem Bildungsbedarf.  

 

Im Kontext der pädagogischen Arbeit in der 

Einrichtung kommen Sprachförderpro-

gramme, alltagsintegrierte und kombinierte 

Zugänge vor, teilweise auch unter Einbezug 

der Eltern oder unterstützt durch speziali-

sierte Fachpersonen. Universelle und selek-

tiv indizierte Massnahmen können kombi-

niert werden. Für selektiv indizierte Mass-

nahmen ist eine angemessene 

Sprachdiagnostik relevant. Diese birgt je-

doch wegen der grossen Variablität auch Ri-

siken und ist möglicherweise vor allem dann 

angezeigt, wenn Spracherwerbsstörungen 

und Beeinträchtigungen vermutet werden.  

 

Alltagsintegrierte Ansätze sind erfolgsver-

sprechender als Sprachförderprogramme, 

die für alle Lernenden gelten oder Pro-

gramme, die in separativen Settings durch-

geführt werden. Alltagsintegrierte Sprachför-

derung stellt jedoch sehr hohe Ansprüche an 

die professionellen Kompetenzen der Fach-

personen. Sprachförderung, welche Bilder-

buchbetrachtungen ins Zentrum stellt, weist 

häufig positive Effekte auf.  

 

Die Wirkungsforschung ist jedoch auch limi-

tiert, da sehr viele Faktoren auf den Sprach-

erwerb wirken, die häufig nicht erfasst wer-

den können. Es fehlen insbesondere Studien 

zu Angeboten für Kinder mit besonderem 

Bildungsbedarf. Weiter unterscheiden sich 

die Initiativen in der Wahl der Ansätze und 

deren Kombination, den Wirkungszeiten und 

der Präzision bei der Messung der Sprach-

kompetenzen.  
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 Angebote für Eltern 

Franziska Vogt & Marianne Zogmal 

 

 

Wie in Kapitel 3.1 dargestellt, hat die sprach-

förderliche Qualität der Anregung im familiä-

ren Umfeld für den Spracherwerb eine äus-

serst hohe Bedeutung. Der Einbezug der El-

tern in die Sprachförderung, mit dem Ziel, 

dass diese den Spracherwerb ihres Kindes 

stärken, ist zentral (Morrow, 2005; Nocus & 

Bodin, 2020; Youngquist & Martinez-Griego, 

2009) und fördert die Chancengleichheit für 

Kinder aus benachteiligten Familien 

(Tazouti, Thomas, & Hoareau, 2020). Die 

Angebote der Elternbildung zielen darauf ab, 

die Kompetenzen der Eltern in der Interak-

tion mit dem Kind zu stärken (Bigras et al., 

2017) und Barrieren zwischen Fachperso-

nen und Eltern zu reduzieren (Sawyer, 

Manz, & Martin, 2017). In einer Meta-Ana-

lyse mit 101 Studien zeigten sich Effekte von 

Elternbildung auf die Sprachentwicklung so-

wie auf andere Entwicklungsbereiche 

(Jeong, Franchett, Ramos de Oliveira, 

Rehmani, & Yousafzai, 2021). Wirksam sind 

besonders Elternbildungsangebote, die die 

Sensitivität der Eltern und die Eltern-Kind-In-

teraktion stärken und im ersten Lebensjahr 

des Kindes einsetzen (Jeong  et al., 2021). 

 

Viele Ansätze zur Unterstützung des 

Spracherwerbs von Kleinkindern enthalten 

eine Komponente, die sich an Eltern und Fa-

milien richtet. Betreffend des Zusammen-

spiels von Elementen der Elternbildung und 

der Sprachförderung der Kinder in einem 

Angebot der frühen Bildung, wie auch zur 

Förderung der Familiensprachen bestehen 

einige Forschungslücken. Bei Ansätzen der 

frühen Sprachförderung, die sich an Eltern 

richten, sind insbesondere Massnahmen zur 

Förderung der Mehrsprachigkeit (‘Eveil aux 

langues’) zentral, die alle Sprachen wert-

schätzen (Alexandre, Allali, & Guyader, 

2016). In mehrsprachigen Kontexten würden 

frühe Sprachförderungsmassnahmen für 

mehrsprachige Kinder ohne Einbezug der 

Eltern bedeuten, eine der Sprachen des Kin-

des aufzugeben (Paze, Schwob, Vopin, & 

Skoruppa, 2021). 

 

Panagiotopoulou (2017) unterstreicht als ein 

Kriterium der politischen Gestaltung von 

Massnahmen zur frühen Sprachförderung 

den Umgang mit Migrationssprachen und 

damit der Einbezug der Eltern. Zahlreiche 

Initiativen fokussieren Angebote für Kinder 

(Kapitel 3.2 und 3.4), enthalten jedoch auch 

Angebote für Eltern, und/oder sie zielen auf 

die Professionalisierung der Fachpersonen. 

Häufig kann in der wissenschaftlichen Evalu-

ation nicht unterschieden werden, welchen 

Beitrag die Elternbildung im Vergleich zu 

den anderen Elementen der Intervention 

ausmacht, sondern es werden für die ge-

samte Intervention Wirkungen auf den 

Spracherwerb gefunden, z.B. in Kanada 

(Stevens et al., 2019) und in den USA 

(Zucker et al., 2021). Head-Start Programme 

in den USA umfassen in einem kombinierten 

Ansatz Hausbesuche und Förderung in einer 

Institution; wenn beide Elemente verbunden 

werden, zeigen sich für die Sprachentwick-

lung positivere Effekte (Love et al., 2005). 

Der breit erforschte ‘Abecedarian Approach’ 

mit dem Fokus Sprachförderung umfasst ne-

ben der Sprachförderung in den Kitas auch 

einen Elternbildungsaspekt: Eltern wurden 

zuhause besucht und nahmen an wöchentli-

chen Gruppentreffen teil (Love et al., 2005).  

 

Bei Kindern aus Familien, die gleichzeitig mit 

sozialen, migrationsbedingten und psychi-

schen Problemen konfrontiert sind, kommt 

dem Fokus auf die Eltern-Kind Beziehung 
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und die Elternbildung noch grössere Bedeu-

tung zu (Feldmann, Navarro-Maous, & 

Ahovi, 2013). Die Einbeziehung der Eltern 

erleichtert den Spracherwerb in sehr be-

nachteiligten Kontexten. Strukturen wie die 

«crèches parentales» in Frankreich, in de-

nen Eltern und Fachpersonen bei der Be-

treuung der Kinder zusammenkommen, för-

dern diese Beteiligung. Die Ergebnisse zei-

gen, dass die Einbeziehung der Eltern ein 

Schlüsselfaktor für die Erhöhung des kogniti-

ven Anregungsgehalts (Santolini, Danis, & 

Tijus, 1996) und für den kindlichen Sprach-

erwerb ist.  

 

Ob eine Intervention für die Eltern einen zu-

sätzlichen Effekt zum Besuch eines Ange-

bots der frühen Bildung auf die Sprachent-

wicklung der Kinder hat, untersuchte eine 

Meta-Analyse mit 124 amerikanischen Stu-

dien. Es wurden kleine bis mittlere positive 

Effekte für Elternbildungsinterventionen ge-

funden (Joo et al., 2020). In einer grossan-

gelegten dänischen Studie erhielt ein Teil 

der Eltern zusätzlich zweimal pro Woche 

Materialien und Aufträge, die sie mit den 3–6 

jährigen Kindern zuhause durchführen soll-

ten; dies als Ergänzung zum Kindergarten, 

den alle besuchten. Dabei wurde keine zu-

sätzliche Wirkung des Einbezugs der Eltern 

gefunden, was vermutlich daran lag, dass 

die Eltern diese Aufgaben nicht längerfristig 

umsetzen mochten (Bleses et al., 2018).  

 

Zur Motivierung der Eltern werden auch mo-

netäre Anreize eingesetzt. Als Beispiel eines 

universellen Angebots mit Elternbildung für 

alle Eltern ist das innovative Projekt Chan-

cenreich zu nennen, das in der deutschen 

Stadt Herford umgesetzt und evaluiert wird. 

Die Angebote der frühen Bildung sind zu-

gänglich. Mit einem Bonussystem erhalten 

die Erziehungsberechtigten bis zu 500 Euro, 

wenn sie die kinderärztlichen Vorsorgeunter-

suchungen wahrnehmen, mindestens ein El-

ternbildungsangebot besuchen, das Kind 

spätestens ab drei Jahren eine Kita besucht 

und die Eltern bei drei Haubesuchen mitma-

chen (Wilke, Hachfeld, & Anders, 2018).  

 

Die Intervention Chancenreich wird wissen-

schaftlich evaluiert. Sie führt insgesamt zu 

höherem Wortschatz bei den Kindern. Unter-

sucht wurde weiter die Wirkung zweier Ty-

pen von Elternkursen: Förderung der Inter-

aktion zwischen Eltern und Kindern und 

Kurse zu Erziehungskompetenzen. Die 

Kurse zur Förderung der Interaktion zwi-

schen Eltern und Kindern waren zunächst 

wirkungsvoller (Wilke et al., 2018). Für den 

Wortschatz im Alter von fünf Jahren war so-

wohl die Teilnahme an Chancenreich insge-

samt, als auch die Kurse zu Erziehungskom-

petenzen im Speziellen wirksam (Cohen, 

Schünke, Vogel, & Anders, 2020). Die Moti-

vierung durch finanzielle Anreize zur Teil-

nahme an einem Elternbildungsangebot in 

der frühen Bildung wird von allen Eltern ge-

schätzt und ist der am häufigsten genannte 

Grund zur Teilnahme. Positiv zu werten ist 

die daraus resultierende soziale Durchmi-

schung, die durch dieses universelle Ange-

bot erreicht werden kann (Anders, Hachfeld, 

& Wilke, 2015). 

 

 

3.5.1 Bilderbuch-Verteil-Programme 

und dialogische Bilderbuchbe-

trachtung 

 

Gemeinsame Bilderbuchbetrachtung ist ein 

wesentliches Element der frühen Sprachför-

derung, wie in Kapitel 3.1.2 und 3.4.4 ge-

zeigt wird. Angebote für Familien fokussie-

ren darum ebenfalls Bilderbücher.  
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In den USA erhalten Kinder im Alter von 0–5 

Jahren durch das Projekt Imagination Library 

monatlich ein Bilderbuch kostenlos zuge-

stellt. Untersucht wurden 2500 teilnehmende 

Kinder: Kinder, die länger teilnahmen, zeig-

ten bessere Kompetenzen in der phonologi-

sche Bewusstheit, d.h. in einer Lese-Vorläu-

ferfähigkeit (Skibbe & Foster, 2019). Die Be-

fragung der Eltern zeigte, dass die Eltern 

ihren Kindern häufiger vorlasen; für viele der 

Kinder waren diese Bilderbücher die einzi-

gen, die sie hatten. Diese sehr kostengüns-

tige Intervention hat demnach positive Aus-

wirkungen (Skibbe & Foster, 2019). Wir-

kungsvoll ist zudem die Massnahme, ein 

Lebensmittelprogramm für von Armut be-

troffene Familien mit einer Initiative für das 

Bilderbuchbetrachten zu ergänzen, wie eine 

Studie mit 600 Familien in Texas zeigt. Da-

bei ist der Zugang zu Büchern sowie die In-

formation über die Bedeutung des Vorlesens 

wesentlich (Harris et al. cit Neuharth-

Pritchett, 2007).  

 

In der deutschsprachigen Schweiz sind zwei 

Projekte verbreitet, ‘Buchstart’ (Kovalik, 

2010) und ‘Schenk mir eine Geschichte’. 

‘Schenk mir eine Geschichte’ verfolgt auch 

Ziele der Elternbildung. Zwei wissenschaftli-

che Evaluationen (Diez Grieser & Dreifuss, 

2015; Isler & Künzli, 2008) betonen den 

grossen Erfolg in Bezug auf die Ziele und 

Zielgruppe. Bei ‘Schenk mir eine Geschichte’ 

treffen sich Familien in monolingualen Grup-

pen in den Migrationssprachen mit Leseani-

matorinnen und –animatoren. Für die Eltern-

bildung muss auf deren Weiterbildung in dia-

logischer Bilderbuchbetrachtung Wert gelegt 

werden (Isler & Künzli, 2008). Insgesamt be-

trachtet ist das Angebot zentral für die För-

derung der Familiensprachen und – durch 

die Leseanimation in der Familiensprache – 

den Aufbau literaler Kompetenzen; es bietet 

zudem wichtige soziale Kontakte für Kinder 

und Eltern (Diez Grieser & Dreifuss, 2015; 

Isler & Künzli, 2008). Die befragten Eltern 

geben an, häufiger zuhause Bilderbücher zu 

betrachten (Diez Grieser & Dreifuss, 2015). 

 

Weitere Angebote stellen nicht nur Bücher 

zur Verfügung oder Animieren zur Bilder-

buchbetrachtung und für den Bibliotheksbe-

such, sondern leiten Eltern explizit an, wie 

sie die Vorlesesituation sprachförderlich und 

dialogisch gestalten können. Elternkurse zur 

dialogischen Bilderbuchbetrachtung führen 

zu mehr Vorlesesituationen in der Familie 

und zeigen hinsichtlich der kindlichen 

Sprachkompetenzen Wirkung, so beispiels-

weise in den USA (Zevenbergen, Worth, 

Dretto, & Travers, 2018) und in Deutschland 

(Niklas & Schneider, 2015). In einer Inter-

vention in den USA wurde die dialogische 

Bilderbuchbetrachtung zwischen Kita und 

Familie abgestimmt, die Eltern bekamen 

über sechs Wochen hinweg jede Woche 

dasselbe Bilderbuch wie in der Kita und wur-

den zum dialogischen Lesen zu Hause er-

mutigt (Kim & Riley, 2021). Dies führte zu er-

heblichen Verbesserungen in den frühen 

Sprachkompetenzen und in den Kompeten-

zen zur Literalität.  

 

Angebote zur Förderung der Bilderbuchbe-

trachtung für Eltern und Kinder werden un-

terschiedlich durchgeführt. Eine Studie aus 

England vergleicht dialogische Bilderbuch-

betrachtung für Eltern und Kinder in der Kita 

der Kinder und durchgeführt durch die Fach-

person, mit einem Fokus auf Dialog und Be-

teiligung, mit einem Angebot in der Biblio-

thek, das eher als Vorlesesituation gestaltet 

ist (Lingwood, Levy, Billington, & Rowland, 

2020). Das Angebot in der Kita wurde bes-

ser besucht und führte zu mehr Freude an 

der dialogischen Bilderbuchbetrachtung. In 

Bezug auf Wirkungen auf die Sprachkompe-

tenzen konnten keine Effekte gefunden wer-

den. Ein Projekt in Hamburg umfasst ge-

meinsame ausserschulische Aktivitäten der 
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Eltern, Kinder und Fachpersonen, wie Besu-

che in Bibliotheken oder Museen (Salem & 

Rabkin, 2010). 

 

Für Elternangebote zur Sprachförderung ist 

die Förderung der Erstsprache(n) der Fami-

lie zentral. In Australien werden Eltern-Kind-

Gruppen Spielgruppen genannt: in diesen 

Spielgruppen, die häufig von Fachpersonen 

geleitet werden, treffen sich Eltern und Kin-

der zum Spiel, zum Austausch und für Anre-

gungen. Dabei werden Spiele und dialogi-

sche Bilderbuchbetrachtung eingeführt 

(Page et al., 2019). Die indigenen Eltern 

werden darin bestärkt, die Bilderbücher mit 

den Kindern in der Erstsprache der Familie 

zu betrachten. Es finden sich positive Effekte 

auf die Sprachkompetenzen der Kinder wie 

auch auf allgemeine kognitive Fähigkeiten. 

Auch Sprachkurse für die Eltern können ein 

Kontext zur Anregung von Bilderbuchbe-

trachtung mit den Kindern sein. Im Kontext 

des Head Start Zwei Generationen Pro-

gramms in den USA erhalten die Eltern, die 

einen Sprachkurs besuchen, auch Impulse 

zur Entwicklung ihres Kindes und zur Förde-

rung, beispielsweise mit dialogischer Bilder-

buchbetrachtung. Dies hat positive Auswir-

kungen auf die Anregungsqualität in der Fa-

milie. Zudem lernen diese Eltern die 

Lokalsprache schneller als jene in Sprach-

kursen ohne die Thematisierung der Förde-

rung ihrer Kinder (Eckrich Sommer et al., 

2020).  

 

Zahlreiche Initiativen zielen darauf ab, Bil-

derbücher für Kleinkinder besser zugänglich 

zu machen und Bilderbuchbetrachtungen in 

der Familie anzuregen (Drouin & 

Hamadache, 2020; Laubier, Marin, Savitzky-

Midena, & Tesson, 2019; Skibbe & Foster, 

2019). Mehrere Vereine, insbesondere in 

Frankreich, bieten Aktivitäten wie das Lesen 

von Bilderbüchern, Märchen oder mehrspra-

chigen Büchern an. In der Regel handelt es 

sich um integrierte Ansätze, die sich gleich-

zeitig an die Kinder, ihre Eltern und die be-

gleitenden Fachpersonen richten. Solche Ini-

tiativen können von Vereinen wie beispiels-

weise ‘Baobab’ (Drouin & Hamadache, 

2020) oder in Kitas umgesetzt werden 

(Laubier et al., 2019). In vielen entsprechen-

den Initiativen gehört der Austausch mit den 

Eltern dazu. Bibliotheken für Eltern in Ange-

boten der frühen Bildung und Familienzen-

tren zielen darauf ab, das Buch als kulturel-

len Gegenstand zu etablieren, der einen 

Austausch zwischen den Eltern und dem 

Quartier als Ganzes ermöglicht (Boyer et al., 

2016).  

 

Leseaktionen werden in der Regel von den 

Fachpersonen aus der Praxis oder mit deren 

Mitarbeit vor Ort entwickelt. Solche Bildungs-

angebote können auch mit einem mehrjähri-

gen Coaching begleitet werden (Hochart & 

Petit-Dubousquet, 2020). Für eine solche 

Begleitung von Kindern und ihren erwachse-

nen Bezugspersonen (Eltern, Personal der 

Betreuungs- und Bildungseinrichtungen) bie-

tet ein in der Westschweiz entwickeltes Pro-

jekt eine Ausbildung für Leseanimatorinnen 

und -animatoren mit vielfältigen Inhalten an 

(Entwicklung des Kindes, Jugendliteratur, 

Kunstgeschichte, Mediationstechniken). Der 

Schwerpunkt liegt dabei auf der Freude am 

Entdecken und Weitergeben von Geschich-

ten (Böhi, Praplan, & Zanini, 2016, p. 7). 

Diese sind vergleichbar mit den Projekten 

‘Buchstart’ und ‘Schenk mir eine Geschichte’ 

in der Deutschschweiz. 

 

Da diese Initiativen auf Freude, Austausch 

und die Beteiligung der Kinder, Familien und 

Fachpersonen ausgerichtet sind, werden die 

verschiedenen erwähnten Massnahmen 

nicht empirisch evaluiert. In manchen For-

schungen werden die pädagogischen Prakti-

ken im Bereich des Vorlesens für Kinder 
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analysiert. Es zeigt sich, dass die Durchfüh-

rung von Leseaktivitäten mit Kindern und El-

tern in gewissen Kontexten den Stellenwert 

des Buches im Alltag der Kita nicht unbe-

dingt verändert: Der Umgang mit dem Buch 

als Gegenstand bleibt in vielen Kitas weiter-

hin «tabu» (Ignacchiti, 2016, p. 269). Die Bü-

cher sind für die Kinder nicht frei zugänglich, 

weil sie beschädigt oder zerrissen werden 

könnten.  

 

Die Analyse der Wirkungszusammenhänge 

zwischen elterlichen Überzeugungen gegen-

über dem Herkunftsland und der Schweiz 

mit 252 Kindern aus Basel-Stadt zeigt, dass 

neben dem Besuch eines Angebots der frü-

hen Bildung, das den stärksten Einfluss auf 

die Deutschkompetenzen der Kinder hat, 

auch die Deutschkompetenzen und die 

Überzeugungen der Eltern einen Effekt ha-

ben. Als Schlussfolgerung wird vorgeschla-

gen, dass nicht nur die Kinder, sondern auch 

ihre Eltern in Förderangebote für Deutsch 

einbezogen werden sollten (Troesch, 

Segerer, Claus-Pröstler, & Grob, 2020). 

 

 

3.5.2 Elternprogramme für Kinder mit 

besonderen Bedürfnissen 

 

Elternbildung für Eltern von Kindern mit be-

sonderen Bedürfnissen ist besonders wichtig 

und anspruchsvoll sowie erfolgsverspre-

chend. Eltern sprechen mit Kindern mit 

Spracherwerbsstörungen häufig in einem 

befehlenden und wertenden Sprachstil und 

gehen weniger auf die Themen der Kinder 

ein (Girolametto, Hoaken, Weitzman, & van 

Lieshout, 2000). Elterntrainings können ei-

nen responsiven und fördernden Kommuni-

kationsstil stärken. 

 

Die Meta-Analyse zu Interventionen für El-

tern mit Kindern mit einem Risiko für Sprach-

erwerbsstörungen (Heidlage et al., 2018) 

zeigt, dass Interventionen wirksam sind, die 

das Spiel und gemeinsame Alltagsaktivitäten 

und Routinen fokussierten sowie diejenigen, 

die gemeinsame Bilderbuchbetrachtung ins 

Zentrum stellen. Die Effekte sind stärker für 

Kinder mit primärer Spracherwerbsstörung 

im Vergleich zu geringeren Effekten für Kin-

der, bei denen die Spracherwerbsstörung 

eine Folge einer anderen Beeinträchtigung 

darstellt. Für die Unterstützung der Eltern 

von Kindern mit besonderem Bildungsbedarf 

und Spracherwerbsverzögerungen ist dem-

nach die multiprofessionelle Zusammenar-

beit sinnvoll. In der logopädischen Fachbera-

tung für heilpädagogische Früherziehende 

werden die Früherziehenden darin beraten, 

wie sie bei Besuchen mit den Eltern Sprach-

förderung thematisieren können (Steiger-

Müller, 2009). 

 

Das Eltern-Kind-Programm ‘Schritte in den 

Dialog’ für Familien mit sprachentwicklungs-

verzögerten Kindern ist ein praxisnaher An-

satz für die frühe Sprachtherapie (Möller, 

2009). Die Eltern werden gestärkt und lernen 

Strategien zur Förderung der Sprach- und 

Kommunikationsfähigkeit ihrer Kinder (Möller 

& Spreen-Rauscher, 2009). Die Fragebo-

genbefragung der Eltern zeigt, dass die El-

tern Fortschritte bei ihren Kindern wahrneh-

men. Ähnliche Befunde zeigen sich in einer 

Umsetzung des Heidelberger Elterntrainings 

zur frühen Sprachförderung für Eltern mit 

Kindern mit einer rezeptiven Sprachentwick-

lungsverzögerung. Die Eltern lernen in sie-

ben zweistündigen Workshops Sprachlern-

möglichkeiten im Alltag, Sprachlehrstrate-

gien und die Anpassung an den 

Entwicklungsstand des Kindes und reflektie-

ren ihre Anwendung zuhause mit Videosu-

pervision (Buschmann, 2012). 

 

Die Zusammenarbeit zwischen Fachperso-

nen und Eltern ist zuweilen erschwert, da 

Fachpersonen teilweise ein negatives Bild 
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der Sprachpraktiken in der Familie haben; 

sie befürchten, dass die Eltern keinen brei-

ten Wortschatz verwenden und/oder keine 

vertieften Gespräche stattfinden würden. 

Solche Vorurteile können die Zusammenar-

beit behindern (Canut, Husianycia, Jurdain, 

& Cappele, 2021). Als Unterstützung wird 

ein Kommunikationsheft als Begleitinstru-

ment zwischen Klinikärztinnen bzw. -ärzten 

und Eltern während einer fünfwöchigen In-

tervention für Kinder im Alter von 2–6 Jahren 

mit einer diagnostizierten Sprachentwick-

lungsbeeinträchtigung eingesetzt (Pelatti, 

Martino, & Wilson, 2020). Die Kommunika-

tion kann so verbessert werden.  

 

 

3.5.3 Methoden der Elternbildung und 

Erreichung der Eltern 

 

Die Erreichung der Eltern für Elternbildung, 

die die frühe Förderung und/oder die 

Sprachförderung betreffen, ist anspruchsvoll. 

Familien mit tiefem sozioökonomischem Sta-

tus nehmen häufig an Programmen und Stu-

dien nicht teil. In einem Projekt zu dialogi-

scher Bilderbuchbetrachtung in England 

wurden die Hinderungsgründe erfasst und 

zu überwinden versucht (Lingwood et al., 

2020). Entscheidend für die Erreichung der 

Eltern sind demnach der Einbezug von lokal 

verankerten Organisationen und Gatekee-

pern, bekannte und gut erreichbare Orte der 

Durchführung sowie eine urteilsfreie Kom-

munikation, damit sich Familien nicht als 

‘Zielperson’ fühlen (Lingwood et al., 2020). 

Laut einer Studie in Frankreich, schaffen An-

gebote der frühen Bildung für alle Familien 

eine reichere interaktive Dynamik in den Bil-

dungsangeboten, wenn die Kinder nicht 

nach ihren Sprachkenntnissen unterschie-

den werden (Charmetant, 2016). 

 

 

 

In den USA werden im Rahmen von ‘Head 

Start’ verschiedene Formen zur Elternakti-

vierung eingesetzt, wie Workshops, Hausbe-

suche, Elternabende, Newsletter, wobei sich 

Workshops als für den Spracherwerb wir-

kungsvollste Art herausstellten. Wenn die 

Workshop-Leitenden die Eltern in ihrer Erst-

sprache ansprechen konnten, war dies be-

sonders wirksam. Insgesamt war jedoch die 

Teilnahme an den Workshops nicht immer 

so hoch, wie erhofft (Koch, 2018).  

 

Die Perspektiven der betroffenen Familien 

müssen berücksichtigt werden, um Ungleich-

heiten abzubauen, wie eine sozialkritische 

Analyse der Universität Fribourg zeigt 

(Conus & Knoll, 2020).  Die Selbstbestim-

mung der Familien darf nicht eingeschränkt 

werden (Vandenbroeck, 2018).  

 

Wie eine Meta-Analyse belegt, bestehen 

Schwierigkeiten in der sprachlichen Verstän-

digung mit den Eltern, was zu sprachlichen 

Brüchen in der Kommunikation führt 

(Aghallaj, Van der Wildt, Vandenbroeck, & 

Agirdag, 2020). Deshalb ist es wichtig, dass 

Fachpersonen der frühen Bildung für die Ge-

spräche mit den Eltern interkulturelle Dol-

metschende beiziehen können.  

In den USA besuchten im Kontext von Head 

Start die Fachpersonen die Eltern und Kin-

der punktuell zuhause, mit der Unterstützung 

eines/einer Dolmetschenden (Sheridan, 

Knoche, Kupzyk, Edwards, & Marvin, 2011). 

Es zeigten sich positive Wirkungen in ver-

schiedenen Sprachkompetenzbereichen. Ein 

Forschungsprojekt zu Elterngesprächen mit 

der Unterstützung von interkulturellen Dol-

metschenden ist im Rahmen der Kita-inte-

grierten Deutschförderung in der Stadt Zü-

rich im Gange (Bohler, in Vorb). 
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Viele verschiedene Möglichkeiten der Zu-

sammenarbeit mit den Eltern werden im 

Kontext der frühen Sprachförderung vorge-

schlagen, von individuellen Elterngesprä-

chen, Tür- und Angelgesprächen über El-

tern-Kind-Anlässe zu indirekter Zusammen-

arbeit wie Materialangebote. Diese 

umfassen verschiedene Aktivitäten, wie 

«Material anbieten, Material herstellen, Aus-

tausch anregen, Informieren und Wissen 

vermitteln, Beobachten, Erleben und Anwen-

den» (Zumwald, Itel, & Vogt, 2015, pp. 16-

17). Eltern in Hamburg stellten mit den Fach-

personen gemeinsam Materialien her, die 

die Eltern zuhause mit den Kindern einsetz-

ten (Salem & Rabkin, 2010).  

 

Für Spielgruppen und Kitas in der Deutsch-

schweiz, die an einem Sprachförder-

coaching-Programm teilnahmen, zeigten 

sich unterschiedliche Muster der Zusam-

menarbeit mit Eltern: «Kitas fokussieren 

stärker auf direkte individuelle Elterngesprä-

che, die Spielgruppen auf die direkte Zusam-

menarbeit mit Eltern und Kindern bei zielge-

richteten Besuchen in der Spielgruppe und 

Anregungen für Zuhause» (Vogt, Zumwald, 

& Itel, 2018, p. 161), wie die explorative und 

qualitative Studie mit 41 Spielgruppen und 

Kitas im Kanton St.Gallen zeigt. 

 

Angebote, die Eltern und Kinder gemeinsam 

ansprechen, sind vielversprechend. In 

Frankreich können Kinder im Alter von zwei 

Jahren in benachteiligten Stadtvierteln in 

spezifischen Vorschulklassen ab zwei Jah-

ren betreut werden (Torterat, Blazin, Cros, 

Jarrige, & Morel, 2019). Die Eltern nehmen 

gemeinsam mit den Fachpersonen an Aktivi-

täten teil, die mit den Kindern durchgeführt 

werden. Diese Aktivitäten sollen die Interak-

tionen zwischen den Kindern und den betei-

ligten Erwachsenen unterstützen und bieten 

somit Gelegenheiten zum Spracherwerb. Für 

die Eltern schaffen diese Workshops die 

Möglichkeit, sich selbst als gleichgestellte 

Erziehungsberechtigte zu sehen (Torterat et 

al., 2019). Wichtig für die gemeinsamen An-

gebote ist, dass sie früh einsetzen. Mit einer 

kostenlosen Eltern-Kind-Spielgruppe für El-

tern und Kinder ab zwei Jahren konnte für 

die teilnehmenden Kinder der Aborigines in 

Australien gezeigt werden, dass die Teil-

nahme zu besserer Anregung in der Familie 

und zu höherem Wortschatz im Alter von 

vier Jahren führt (Williams, Berthelsen, 

Viviani, & Nicholson, 2017). 

 

Elterntreffpunkte bilden ebenfalls einen nie-

derschwelligen Zugang. In der Studie Chan-

cenreich zeigt sich, dass besonders Eltern 

mit tieferen Bildungsabschlüssen diese eher 

nutzen. Es gelingt also, diese sonst oft 

schwierig zu erreichende Zielgruppe zu ge-

winnen (Anders et al., 2015). Die ‘Maisons 

vertes’ (Aubourg, 2009) bestehen vor allem 

in Frankreich, aber auch in der Westschweiz 

seit über 30 Jahren und beziehen sich auf 

eine psychoanalytische Perspektive, die von 

den Arbeiten von Françoise Dolto beeinflusst 

ist. Sie bieten allen Kindern und ihren Be-

treuenden eine bedingungslose Aufnahme 

an. Durch die gleichzeitige Anwesenheit von 

Kindern und Eltern schaffen diese Angebote 

Austauschmöglichkeiten unter den Eltern 

und mit Fachpersonen. Für die gelebte Spra-

chenvielfalt in Familienzentren ist es hilf-

reich, wenn mehrsprachige Fachpersonen 

ihre Mehrsprachigkeit als Ressource nutzen; 

weiter sind Weiterbildungen für situative 

Sprachförderung sowie eine Reflexion der 

professionellen Orientierungen im Team 

wichtig (Sechtig, Schubert, & Roux, 2020). 

 

Verschiedene Interventionen mit Eltern mit 

dem Fokus Sprachförderung enthalten ne-

ben Kursen und Gruppentreffs auch 

Coachings, wobei die Eltern von den Exper-

tinnen und Experten eine Rückmeldung zu 

ihrem Sprachförderverhalten erhalten. Bei 
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der amerikanischen Intervention ‘LENA 

Start’ (Elmquist, Finestack, Kriese, & Lease, 

2021) nahmen die Eltern an Kursen, Grup-

pentreffen und einem Coaching teil. Dabei 

wurde über 13 Wochen jede Woche eine Au-

dioaufnahme erstellt, anhand derer die Ex-

pertin oder der Experte den Eltern individuell 

Rückmeldung und Sprachtipps zur Förde-

rung von häufigen und qualitativ hochste-

henden Interaktionen gab. Es zeigten sich 

Wirkungen hinsichtlich der Anzahl an kindli-

chen Äusserungen und Interaktionen. Die in-

tensivste Form von Interventionen zur frühen 

Sprachförderung in den USA umfasste 

Sprachförderung in der Kindergruppe in der 

Kita, Videos und Materialien für die Eltern 

sowie einen Hausbesuch mit einem 

Coaching und anschliessender individueller 

telefonischer Beratung zu Sprachförderung. 

Diese Kombination führt zu mehr Zuwachs 

bei den Sprachkompetenzen (Zucker et al., 

2021). 

 

Hausbesuchsprogramme haben eine lange 

Tradition (Duffee, Mendelsohn, Kuo, 

Legano, & Earls, 2017). Das HIPPY (Home 

Instruction for Parents of Preschool                     

Youngsters) Programm zielt auf verschie-

dene Bereiche der kognitiven Entwicklung. 

HIPPY wurde in den 1980er Jahren in Israel 

entwickelt und in den USA und weiteren 

Ländern umgesetzt und evaluiert (Goldstein 

2017). Es basiert darauf, sozioökonomisch 

benachteiligte Familien durch Besuchende 

zu unterstützen, die Kinder zu fördern und 

umfasst Materialien wie Bilderbücher, Spiel-

zeug, Buntstifte, Scheren und ähnliches. Als 

Methode wird das Modelllernen fokussiert. 

Die Besuchenden zeigen den Eltern, wie sie 

mit dem Kind spielen und es fördern können 

(Brown, 2015). HIPPY erweist sich in Hin-

blick auf die Entwicklungsrisiken für Kinder 

von jugendlichen Müttern als wirksam 

(Brown, 2015).  

 

In der Schweiz ist das Hausbesuchsprojekt 

a:primo verbreitet. Die Hausbesuchenden 

teilen mit Familien die Sprache und den kul-

turellen Hintergrund. Das Programm enthält 

zahlreiche Anregungen zum gemeinsamen 

Spiel und zur Interaktion, was die Sprachför-

derung in der Familiensprache stützt. 

A:primo stützt sich auf das Programm 

Schrittweise, das in den Niederlanden und in 

Deutschland umgesetzt wurde (Sann & 

Thrum, 2004). Neben den Spielanregungen 

für zuhause, wie sie durch die Hausbesu-

chenden vermittelt werden, ermöglicht 

a:primo auch Unterstützung darin, an Aus-

tauschgruppen teilzunehmen oder dem Kind 

den Zugang zu einer Spielgruppe zu ermög-

lichen. Die wissenschaftliche Evaluation mit 

117 Familien in der Schweiz ergab, dass 

sich die Kinder im Normbereich entwickeln 

konnten (Lannen & Duss, 2020).  

 

Weiter ist in der Schweiz das Elternpro-

gramm ‘Parents as Teachers’ (PAT) verbrei-

tet. PAT wurde in den 1980er Jahren in 

Amerika entwickelt und breit erforscht (Lathi, 

Evans, Goodman, Cranwell Schmidt, & 

LeCroy, 2019). Es basiert auf monatlichen 

Hausbesuchen in den ersten drei Lebensjah-

ren durch eine Fachperson. In einer Studie 

mit 255 Familien in der Region Zürich, die 

zufällige der Interventions- oder Kontroll-

gruppe zugewiesen wurden, zeigten sich 

Wirkungen von PAT auf Sprach- sowie wei-

tere Kompetenzen (Schaub, Ramseier, 

Neuhauser, Burkhardt, & Lanfranchi, 2019). 

Besonders Familien, die zahlreichen Belas-

tungen ausgesetzt sind, profitieren stark.  

 

Wirkungsvoll sind weiter Netzwerke, wie sie 

in Femmes-Tische aufgebaut werden. Die 

Austauschrunden mit Müttern, die eine Spra-

che und einen kulturellen Hintergrund teilen, 

fokussieren verschiedene Themen. Ziel ist 

es, einen aktiven Austausch zwischen den 
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Teilnehmenden zu ermöglichen und Anre-

gungen darin zu geben, wie eine Thematik 

weiterverfolgt werden kann, z.B. Weitergabe 

der Familiensprache, Teilnahme an Angebo-

ten wie Spielgruppen für die Lokalsprache 

(femmes-tische, 2019).  

 

 

3.5.4 Zusammenfassend Angebote für 

Eltern 

 

Zusammenfassend sind Angebote wirksam, 

die möglichst früh beginnen und welche die 

Interaktionsqualität zwischen Eltern und Kin-

dern fördern. Elternbildungsangebote für 

Sprachförderung umfassen die Themen Auf-

merksamkeit und Dialog (z.B. Alltagsrouti-

nen, Spiel), dialogische Bilderbuchbetrach-

tung sowie Sprachförderstrategien in Anleh-

nung an die alltagsintegrierte 

Sprachförderung (Heidlage et al., 2018; 

Roberts, Curtis, & Sone, 2019). Im Fokus 

zahlreicher Angebote für Eltern stehen Bil-

derbücher. Wirkungsvoll ist die kostenlose 

Verteilung von Bilderbüchern, insbesondere 

in Kombination mit Lebensmittelhilfen, Ange-

bote in den verschiedenen Migrationsspra-

chen sowie Elternbildung zur dialogischen 

Bilderbuchbetrachtung. Elternbildungsange-

bote tragen signifikant zusätzlich zu den An-

geboten für Kinder, beispielsweise den Be-

such einer Kita, zur Entwicklung der Kinder 

bei. Häufig werden Angebote für Eltern mit 

denen für Kinder kombiniert, bzw. Angebote 

für Eltern mit ihren Kindern geschaffen. Für 

die Erreichung der Familien, besonders der 

benachteiligten Familien, sind niederschwel-

lige Angebote wie Familienzentren und 

Hausbesuche wichtig. Wirkungsvoll für alle 

Eltern ist ein universelles Angebot mit Eltern-

bildung, Kinderarzt- und Kita-Besuch, das 

mit einem finanziellen Anreiz motiviert. 
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 Angebote für Fachpersonen  

Franziska Vogt & Marianne Zogmal 

 

 

Angebote für Kinder und Eltern zur frühen 

Sprachförderung betreffen häufig auch die 

Professionalisierung der beteiligten Fachper-

sonen. Für die frühe Sprachförderung wer-

den Fachpersonen wie Kita-Mitarbeitende, 

Mütter-Väterberatende oder Spielgruppenlei-

tende spezifisch weitergebildet. Die Wirkung 

der Professionalisierungsmassnahmen auf 

das Handeln der Fachpersonen und auf den 

Spracherwerb der Kinder wird in der For-

schung breit untersucht.  

 

Für die Wirkung von Aus- und Weiterbildun-

gen für Fachpersonen mit dem Fokus frühe 

Sprachförderung sind hinsichtlich des kindli-

chen Spracherwerbs gemäss verschiedener 

Studien signifikante Effekte zu finden, bei-

spielswiese in einer Meta-Analyse zu euro-

päischen Forschungen (Jensen & Würtz 

Rasmussen, 2019). In einer sehr differen-

zierten und längsschnittlichen Analyse mit 

Kontrollgruppe wurde die Wirkung einer 

mehrsprachigkeitsunterstützenden Sprach-

förderung mit 199 Fachpersonen in Deutsch-

land untersucht. Es zeigten sich die signifi-

kante Zunahme an Wissen bei der Interven-

tionsgruppe, keine Veränderungen der 

Einstellungen und heterogene Resultate be-

treffend der Performanz. Die Verbindung von 

Wissen und Handeln ist, wie auch in ande-

ren Bereichen der Professionsforschung 

deutlich wird, sehr anspruchsvoll 

(Kratzmann, Sawatzky, & Sachse, 2020).  

 

Es wird zunächst diskutiert, welche professi-

onellen Kompetenzen für die frühe Sprach-

förderung wichtig sind, und welche Vorga-

ben im Bildungssystem demnach nötig sind.  

Weiter werden Formen der Weiterbildung 

und ihre Wirkung dargestellt sowie Themen 

mit Fokus auf die alltagsintegrierte Sprach-

förderung erläutert. Weiter werden Befunde 

zu Professionalisierung für die Förderung 

von Kindern mit besonderem Bildungsbedarf 

diskutiert. 

 

 

3.6.1 Kompetenzprofile für die Aus- und 

Weiterbildung 

 

Die im Auftrag von Savoir Social erstellte 

Studie zum «Qualifikationsbedarf in der Frü-

hen Förderung und Sprachförderung» 

(Dubach et al., 2018) zeigt auf, dass die Ex-

pertinnen und Experten einen Bedarf an Pro-

fessionalisierung im Bereich Sprachförde-

rung ausmachen, es jedoch mehrheitlich kri-

tisch sehen, wenn nur einzelne 

Fachpersonen eine entsprechende, spezifi-

sche Ausbildung machen würden – zum ei-

nen, weil Sprachförderung für alle Fachper-

sonen ein zentraler Kompetenzbereich sein 

sollte, zum andern, um nicht bestehende 

Ausbildungsgänge zu konkurrieren. Bedarf 

an besserer Qualifizierung wird in den fol-

genden Bereichen gesehen: Sprachverhal-

ten, fehlendes Wissen zur alltagsintegrierten 

Sprachförderung und zur Sprachentwick-

lung, Schwierigkeiten in der Umsetzung, und 

Umgang mit Mehrsprachigkeit (Dubach et 

al., 2018).  

 

Die Vorbehalte gegenüber einer Spezialisie-

rung einzelner Fachpersonen zu Sprachför-

derfachpersonen können auch mit internatio-

nalen Befunden begründet werden: Eine 

Meta-Analyse basierend auf 16 Studien zur 

Wirkung der Spezialisierung als Sprachför-

derfachperson ergab nur sehr schwache Ef-

fekte (Nocita et al., 2020). 
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Verschiedene Kompetenzraster können 

dazu dienen, die Professionalisierung der 

Fachpersonen für die frühe Sprachförderung 

auszurichten. Der Wegweiser «Inklusive 

Sprachliche Bildung» der deutschen Weiter-

bildungsinitiative Frühpädagogische Fach-

kräfte (Weiterbildungsinitiative 

Frühpädagogische Fachkräfte WiFF, 2016) 

enthält Definitionen von Kompetenzen wie 

beispielsweise «Kommunikation bei und zwi-

schen den Kindern anbahnen, ihre Fortset-

zung anregen und unterstützen sowie wei-

tere Kinder einbeziehen» und «Adaptive Un-

terstützung der Sprach(en)aneignung der 

Kinder» und differenziert diese in Wissen, 

Fertigkeiten, Sozial- und Selbstkompetenz. 

 

 

3.6.2 Interventionen auf der Ebene des 

Systems 

 

Interventionen, die über die Einrichtungen 

der frühen Bildung und über deren Fachper-

sonen Wirkungen bei den Kindern erzielen 

wollen, umfassen unter anderem Rahmen-

lehrpläne. Wesentlich sind curriculare Vorga-

ben (Joo et al., 2020) sowie ein Fokus auf 

den Kompetenzaufbau für alltagsintegrierte 

Sprachförderung in der Aus- und Weiterbil-

dung. In der Schweiz besteht mit dem Orien-

tierungsrahmen (Wustmann Seiler & Simoni, 

2016) eine curriculare Orientierung, die zwar 

nicht verbindlich, jedoch sehr breit abge-

stützt ist (Faeh & Vogt, 2021). Der Orientie-

rungsrahmen ist jedoch sehr stark aus einer 

entwicklungspsychologischen Perspektive 

verfasst. Hier wird Sprache und Kommunika-

tion in den Kontext der kindlichen Entwick-

lung des Selbstbildes gesetzt. Es werden all-

gemeine sprachförderliche Handlungswei-

sen der Erwachsenen beschrieben, die der 

alltagsintegrierten Sprachförderung entspre-

chen (z.B. Dialog, versprachlichen) und 

Wertschätzung von Mehrsprachigkeit er-

wähnt, jedoch keine Kompetenzen beschrie-

ben. Im Gegensatz dazu ermöglicht das Cur-

riculum der Erfahrungsfelder der Stadt Zü-

rich Beobachtungspunkte zu erfassen, wel-

che die von den Kindern zu erwerbenden 

Kompetenzen in Sprache und Kommunika-

tion umschreiben (Walter-Laager, o.J.). 

 

Im vom SBFI am 17. August 2021 geneh-

migten Rahmenlehrplan für die Bildungs-

gänge der höheren Fachschulen «Kindheits-

pädagogik HF», der für den Abschluss dipl. 

Kindheitspädagogin bzw. -pädagoge HF gilt, 

werden weder die Thematik der frühen 

Sprachförderung noch die Herausforderun-

gen der Sprachentwicklung insgesamt er-

wähnt (SAVOIRSOCIAL & SPAS, 2021). 

Auch ohne spezifische bzw. explizite Erwäh-

nung ist die Sprachentwicklung aber implizit 

in mehrere allgemeine Prozesse des Berufs-

feldes und in die damit verbundenen Kompe-

tenzen integriert: Dabei geht es um die För-

derung der ganzheitlichen Entwicklung des 

Kindes, die Beobachtung und Dokumenta-

tion der Entwicklung und der Lernfortschritte 

des Kindes, die Erarbeitung und Umsetzung 

des pädagogischen Konzepts sowie die Zu-

sammenarbeit mit den Familien und die Be-

gleitung der Eltern. 

 

In Finnland wurde untersucht, inwieweit sich 

die Einführung eines Rahmenlehrplans für 

die frühe Bildung von 0–6 Jahren in der Pra-

xis niederschlägt; die Untersuchung fokus-

siert eine ethnographische Fallstudie eines 

Kindergartens mit zehn Fachkräften in drei 

Kindergartengruppen (Korkeamäki & Dreher, 

2012). Während der Rahmenlehrplan stär-

kere Leitlinien als zuvor bestimmt, wurde die 

Umsetzung in weiten Teilen den Fachkräften 

überlassen. Die Wirkung war wenig konsis-

tent.  
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Eine Intervention auf der Ebene des Curricu-

lums verlangt demnach nach einer Weiterbil-

dungsoffensive, um Wirkung zu zeigen. In 

Australien zeigt sich, dass Fachpersonen mit 

einem Hochschulabschluss (Bachelor) bes-

sere Kompetenzen für die frühe Sprachför-

derung aufweisen als jene mit einem Berufs-

abschluss (Han & Degotardi, 2021). Als 

Schlussfolgerung wird auf die Bedeutung der 

Vorgaben zur Qualifikation von Fachperso-

nen in Kitas aufmerksam gemacht. 

 

Weiter unterscheiden sich die Professionali-

sierungsinitiativen dahingehend, ob einzelne 

Verantwortliche bestimmt und weitergebildet 

werden, die in einer Einrichtung die Sprach-

förderung voranbringen sollen, ob die Wei-

tergabe an das Team unterstützt wird oder 

ob ganze Teams weitergebildet werden. In 

England wurden pro teilnehmende Kita eine 

Fachperson als Verantwortliche bestimmt 

und qualifiziert (Kidd & Rowland, 2021), wo-

bei unterschiedliche Formen und Zeitge-

fässe zur Verfügung standen, die insgesamt 

zu einer besseren Sprachförderqualität in 

den teilnehmenden Kitas führten. Lisker 

(2011) stellt Beispiele verschiedener deut-

scher Bundesländer dar; häufig wurde pro 

Kita eine Sprachförderfachkraft qualifiziert, 

wobei der Umfang von einem dreistündigen 

Kurs bis hin zu einer dreiwöchigen Weiterbil-

dung variiert. Im Gegensatz zur Qualifikation 

einzelner Fachpersonen wird bei ‘parler 

bambin’ das ganze Fachpersonen-Team ei-

ner Kita für die frühe Sprachförderung wei-

tergebildet. In den Weiterbildungen wird da-

rauf geachtet, dass die Fachpersonen zur 

Umsetzung in ihrer Kita ermutigt werden 

(Bergeron-Morin, Hamel, & Bouchard, 2020). 

Ein Konsolidierungs-Workshop wird ein Jahr 

nach der Weiterbildung mit dem Team 

durchgeführt, um sicherzustellen, dass auch 

neu dazugekommene Fachpersonen für 

‘parler bambin’ qualifiziert sind (De 

Chaisemartin et al., 2021). 

Als Rahmenbedingung einer Weiterbildung 

beeinflusst der zeitliche Umfang die mögli-

chen Effekte: für eine wirkungsvolle Weiter-

bildung erwies sich 45–60 Stunden als sinn-

voll (Egert, Fukkink, & Eckhardt, 2018). Die 

geltenden Richtlinien in der Schweiz beinhal-

ten jedoch keine generelle Weiterbildungs-

verpflichtung für Fachpersonen der frühen 

Bildung wie Kita-Mitarbeitende oder Spiel-

gruppenleitende (Faeh & Vogt, 2021) und 

auch keine Vorgaben in Bezug auf die zu 

behandelnden Kompetenzbereiche. 

 

 

3.6.3 Formen der Weiterbildung 

 

Wirkungen von Weiterbildungen auf Sprach-

kompetenzen der Kinder zeigen sich in der 

Meta-Analyse vor allem dort, wo Weiterbil-

dungsinhalt und zu fördernde Kompetenzen 

der Kinder sehr eng aufeinander abgestimmt 

sind (Brunsek et al., 2020).  

 

Bei Weiterbildungen wird generell auf eine 

aktive Beteiligung der Fachpersonen geach-

tet. Es werden Instrumente wie Videofilme, 

Rollenspiele und die Analyse von Praxisbei-

spielen eingesetzt, um die Reflexion der 

Fachpersonen anzuregen. Weiterbildungen 

mit einem Coaching-Anteil sind wirkungsvol-

ler, wie eine Meta-Analyse basierend auf 64 

Studien (Brunsek et al., 2020) zeigt. Bei-

spielsweise wurden in USA 291 Fachperso-

nen verglichen, die entweder nur eine Wei-

terbildung, eine Weiterbildung mit Coaching 

oder keine Weiterbildung erhielten. Die 

Gruppe mit Weiterbildung und Coaching 

zeigte signifikante Verbesserungen in ihrer 

Praxis, die Gruppe, die lediglich eine Weiter-

bildung besuchte, unterschied sich kaum 

von der Kontrollgruppe. Die Studie umfasste 

Fachpersonen in Kitas wie auch Tagesfami-

lien. In den Tagesfamilien zeigten sich bei 

Weiterbildung mit Coaching sehr starke Ef-
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fekte. Als Grund wird vermutet, dass die Be-

treuungspersonen in Tagesfamilien bisher 

kaum Weiterbildungen erhielten (Neuman & 

Cunningham, 2009). Auch weitere Studien 

fanden stärkere Effekte für Weiterbildungen 

kombiniert mit im Vergleich zu jenen ohne 

Coaching bzw. fehlender Weiterbildung 

(Moreno, Green, & Koehn, 2015).  

 

Zahlreiche Weiterbildungen basieren auf der 

Reflexion über fremde sowie eigene Video-

ausschnitte (Müller, Schulz, Geyer, & Smits, 

2017). Eine qualitative, rekonstruktive Studie 

mit acht Kita-Fachpersonen in Deutschland 

untersuchte das Potenzial der videobasier-

ten Reflexion als Weiterbildungsintervention 

(Durand, Hopf, & Nunnenmacher, 2016). Die 

Kita-Fachpersonen videografierten sich sel-

ber, betrachteten ihr Video im Beisein einer 

neutralen Person und schätzten ihre Sprach-

förderkompetenzen mit dem Kompetenzras-

ter DO-RESI (Lilian Fried & Briedigkeit, 

2008) ein. In der Studie wird in der Schluss-

folgerung das reflexive Potenzial der Video-

betrachtung betont. Es sei jedoch auch wich-

tig, dass eine externe Sicht miteinbezogen 

wird, damit individuelle Rechtfertigungsstra-

tegien nicht unhinterfragt bleiben. In Schwe-

den wurde ein videobasiertes Coaching als 

Kita-interne Weiterbildung in neun Einrich-

tungen durchgeführt. Die Studie ist insofern 

interessant, als dass der Eingangsbereich 

(die Garderobe) fokussiert wurde (Nordberg, 

2021). Dort wurde die Situation des Ankom-

mens bzw. des Nach-Draussen-Gehens 

während 30 Minuten gefilmt. Danach analy-

sierten die Fachpersonen das Video gemein-

sam mit einer Trainerin/einem Trainer an-

hand eines Beobachtungsbogens. Dabei lag 

das Augenmerk auf dem sprachförderlichen 

Kontext und den sprachförderlichen Interak-

tionen. Nach sechs Wochen wurde die Ana-

lyse wiederholt. Es zeigte sich, dass die 

Fachkräfte den sprachförderlichen Kontext 

wirkungsvoll weiterentwickelten, die Interak-

tionen wurden jedoch nur in einzelnen För-

derstrategien verändert (Nordberg, 2021). 

Videobasierte Weiterbildungen in der Ro-

mandie zielen nicht nur auf die Implementie-

rung von Sprachförderstrategien; im Zent-

rum steht auch das Verstehen und die Ana-

lyse von Interaktionen mit Kindern. Im 

gemeinsamen Austausch setzen sich die 

Fachpersonen mit Vorstellungen über Spra-

che auseinander. Sprache wird nicht mehr 

nur auf ein Lern- und Entwicklungsobjekt re-

duziert, sondern auch als Handlungs- und 

Koordinationsmittel verstanden (Filliettaz & 

Zogmal, 2021). Weiterbildung mit videoba-

siertem Coaching wird in der Deutsch-

schweiz auch mit Spielgruppenleitenden wir-

kungsvoll eingesetzt; dabei wurden diese zu 

Moderierenden für kollegiales Vide-

ocoaching ausgebildet und begleitet (Isler, 

Hefti, Kirchhofer, Künzli, & Rohde, 2019). 

 

Einzelne Studien stellten konkret verschie-

dene Professionalisierungsprogramme ei-

nander gegenüber. Ein Vergleich der Weiter-

bildung von Sprachförderkräften mit ‘Mit Kin-

dern im Gespräch’ und ‘Sprache - Schlüssel 

zur Welt’ bei rund fünfzig Kita-Fachpersonen 

zeigt, dass ‘Mit Kindern im Gespräch’ effekti-

ver ist (Kammermeyer, Leber, et al., 2019). 

Diese Weiterbildungen sind stärker auf 

Handlungskompetenzen ausgerichtet, es 

werden Sprachförderstrategien vermittelt 

und geübt. Dies geschieht mittels Aufgaben, 

Rollenspielen, Praxisaufgaben sowie Video-

analysen und Coachings (Kammermeyer, 

Metz, et al., 2019), während die Vergleichs-

gruppe neben Handlungskompetenzen auch 

Wissenserwerb fokussiert und sich auf Vor-

trag und Diskussion als Weiterbildungsfor-

men stützt (Kammermeyer, Leber, et al., 

2019). 
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Die digitalen Technologien eröffnen neue 

Weiterbildungsformen. Ein Literaturreview 

(Snell, Hindman, & Wasik, 2019) vergleicht 

Interventionen mit Ferncoaching zu Live Vi-

deos, Ferncoaching durch Videomitteilungen 

oder Emails, Online-Kurse in Gruppen sowie 

online Lernmaterialien. Zusammenfassend 

sind die Effekte auf die Sprachförderung der 

Lehrpersonen und auf das kindliche Lernen 

mit denen der Präsenz-Weiterbildungen 

ebenbürtig (Snell et al., 2019). Dementspre-

chend ist es wichtig, das Potenzial von digi-

talen Tools in der Weiterbildung zu erkunden 

(Grifenhagen, Barnes, Collins, & Dickinson, 

2017). Auch eine Studie aus den USA zeigt 

Wirkungen von Online Mentorings ohne Wei-

terbildungsveranstaltungen, sondern nur er-

gänzt mit Materialien für die Sprachförde-

rung (Solari, Zucker, Landry, & Williams, 

2016). 

 

 

3.6.4 Themen der Weiterbildung 

 

Die in der Literatur häufig genannten Weiter-

bildungsinhalte umfassen linguistische 

Grundlagen, (Zweit-) Spracherwerb, Sprach-

standerhebung und Sprachförderung sowie 

Sprachförderstrategien, Migration und Mehr-

sprachigkeit oder interkulturelle Kompetenz 

(Boily & Bissonnette, 2019; Greine, 2007 ; 

Hopp, Thoma, & Tracy, 2010; Müller et al., 

2017; Tracy, Thoma, Ofner, & Michel, 2012). 

 

Für die frühe Sprachförderung ist der Aufbau 

einer Kommunikationskultur wesentlich, bei 

der «das Kind etwas zu sagen hat» (von 

Behr, 2011, p. 27) und die nonverbalen 

Äusserungen des Kindes von den Fachkräf-

ten aufgenommen werden. Ziel der Weiter-

bildung ist es demnach, die Haltung des Zu-

hörens und Abwartens zu stärken. Für die 

Kita-Fachpersonen ist die Bestätigung, dass 

sie wirksame Sprachförderung machen, 

wenn sie ‘nur’ zuhören und warten, eine sehr 

wichtige - und stressreduzierende – Inter-

vention (Feig, 2020). Für die Weiterbildung 

in alltagsintegrierten Sprachförderstrategien 

wird der Dialog zwischen Fachperson und 

Kindern fokussiert (Vogt et al., 2015). Ziel ist 

es nicht, zahlreichere Sprachfördertechniken 

für Sprachlernen einzusetzen, sondern diese 

dialogförderlich auszurichten (Hormann, 

Neugebauer, & Koch, 2021). 

 

Interkulturelle Kompetenz ist auch für die El-

ternzusammenarbeit wichtig, damit kategori-

alen Einteilungen überwunden und keine 

Entweder-oder-Barrieren errichtet werden 

(Rayna, 2011). Entscheidend ist demnach, 

die Kontinuität im Spracherwerb gemeinsam 

mit den Familien zu erarbeiten (Canut et al., 

2021). Für diese Zusammenarbeit im Kon-

text der Mehrsprachigkeit ist es wesentlich, 

dass Fachpersonen lernen, die Perspektive 

der Eltern einzuholen, zu nutzen und auf all-

fällige Unsicherheiten in Bezug auf den 

mehrsprachigen Spracherwerb zu reagieren 

(Michael-Luna, 2013). Weiterbildung soll da-

rauf abzielen, dass Fachpersonen die eige-

nen impliziten und expliziten Differenzhand-

lungen reflektieren (Panagiotopoulou, 2017) 

und einen «anerkennenden, sensiblen und 

ressourcen-orientierten Umgang mit sprach-

lich-kultureller Diversität» (Herwartz-Emden 

& Schulheiss, 2016, p. 151) pflegen. Zudem 

soll auch an konkreten Umsetzungsmöglich-

keiten zur Wertschätzung von verschiede-

nen Erstsprachen gearbeitet werden 

(Wiesmann & Hofbauer, 2017). 

 

Die Weiterbildungsinhalte umfassen zudem 

verschiedene Disziplinen, wie beispielsweise 

das Projekt ‘Cap-Lang’, bei dem entwick-

lungspsychologische, psycholinguistische 

und sprachdidaktische Perspektiven inte-

griert werden (Sales Cordeiro et al., 2020). 

Für den Aufbau der Diagnosekompetenz 

und die Sprachförderkompetenz wird emp-
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fohlen, dass Fachpersonen ein Sprachlern-

tagebuch führen, in dem sie die Beobachtun-

gen notieren, aber auch Überlegungen aus-

führen, wie sie das Kind fördern könnten 

(von Ochsenstein, 2017).  

 

Entsprechend der Unterscheidung der Ange-

bote für Kinder kann auch bei den inhaltli-

chen Schwerpunkten der Weiterbildung zwi-

schen der Vermittlung von kursorischen 

Sprachförderprogrammen und alltagsinte-

grierter Sprachförderung unterschieden wer-

den. Während kursorische, separate Sprach-

fördereinheiten häufig über Materialien und 

Anleitungen gesteuert sind und eher wenig 

Weiterbildung benötigen, erfordert die all-

tagsintegrierte Sprachförderung eine Strate-

gie für eine Professionalisierung. 

 

 

3.6.5 Weiterbildung und alltagsinte-

grierte Sprachförderung 

 

Wie schon in Kapitel 3.4 betont wurde, erfor-

dert die alltagsintegrierte Sprachförderung 

hohe professionelle Kompetenzen seitens 

der Fachkräfte, da sie situativ, adaptiv und 

gezielt die Sprachförderstrategien in Interak-

tionen mit den Kindern einsetzen sollen 

(Kucharz, 2017; Masson & Bertin, 2021). 

Dementsprechend gibt es zahlreiche Studien 

zur Wirkung der Weiterbildung von Fachper-

sonen in Bezug auf die alltagsintegrierten 

Sprachförderung.  

 

Die Kompetenzen für alltagsintegrierte 

Sprachförderung wurden in Weiterbildungen 

mit dem Motto «Learning Language and Lo-

ving it» aufgebaut (Weitzman & Greenberg, 

2002); Wirkungen der Weiterbildung, die auf 

das Sprachverhalten der Fachpersonen und 

die Kompetenzen der Kinder abzielten, 

konnten in verschiedenen Studien gezeigt 

werden (Girolametto, Weitzman, & 

Greenberg, 2006; Johanson, Justice, & 

Logan, 2016). In England bildeten Logopä-

dinnen und Logopäden Fachpersonen mit 

dem Fokus alltagsintegrierte Sprachförde-

rung weiter; es zeigten sich grössere Auswir-

kungen auf das kommunikationsförderliche 

als auf das gesprächshinderliche Verhalten 

(McDonald et al., 2015). In einer Studie mit 

45 Kita-Fachpersonen aus Deutschland, Kin-

dergartenlehrpersonen und Spielgruppenlei-

tenden in der Schweiz wurde eine Weiterbil-

dung zu den Sprachförderstrategien der all-

tagsintegrierten Sprachförderung entwickelt 

(Vogt et al., 2015). Mittels Videoaufnahmen 

im Alltag der Fachpersonen wurde die Wir-

kung der Weiterbildung auf das sprachför-

derliche Handeln untersucht. Es zeigte sich 

eine Zunahme der Dauer und Qualität der 

Dialoge, des Modellierens und der Wort-

schatzerweiterung. Hingegen verwendeten 

die Fachkräfte auch nach der Weiterbildung 

nicht adaptivere, sprachförderlichere Fragen 

(Vogt et al., 2015).  
 

Weiterbildungen zur dialogischer Bilderbuch-

betrachtung zeigen ebenfalls Wirkung (Holt 

& Asagbra, 2021; van Druten-Frietman et al., 

2016). Eine Meta-Analyse zu Interventionen 

für die Bilderbuchbetrachtung zeigte eher 

geringe Effekte, möglicherweise wegen zu 

geringer Intensität (Noble et al., 2019). Ne-

ben Bilderbüchern kommen immer mehr 

auch digitale Formate zum Einsatz (Bilder-

buch-Apps, Bücher mit digitalen Funktionen 

mittels Vorlesestift etc.); auch für diese Mög-

lichkeiten sind Weiterbildungen angezeigt 

(Yang, 2016). 

 

Weiterbildungen auf der Grundlage alltagsin-

tegrierter Sprachförderung werden ergänzt 

durch verschiedenen weiteren Schwerpunk-

ten, so beispielsweise Bewegung (Madeira 

Firmino et al., 2014), Verhaltensunterstüt-

zung (Cunningham, Hemmeter, & Kaiser, 

2020), wissenschaftliches Denken und Emo-
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tionswissen unter dem Titel «Fühlen-Den-

ken-Sprechen» (von Salisch et al., 2021). Es 

zeigte sich eine Veränderung von einer «rei-

nen Ablauforientierung» zu einer Bildungs-

orientierung beim Essen und bei der Bilder-

buchbetrachtung (Cloos, Koch, Mähler, & 

von Salisch, 2019, p. 16). Weiter wurden Ef-

fekte auf die sprachliche Entwicklung der 

Kinder hinsichtlich des expressiven Wort-

schatzes, des Sprachverständnisses, der 

grammatikalischen Fähigkeiten sowie des 

phonologischen Gedächtnisses nachgewie-

sen. 

 

 

3.6.6 Professionalisierung der Fachper-

sonen für Inklusion 

 

Für die alltagsintegrierte Sprachförderung 

von Kindern mit Spracherwerbsstörungen 

wurde das Heidelberger Elterntraining zur 

frühen Sprachförderung (Buschmann et al., 

2010) für Fachpersonen angepasst 

(Buschmann & Jooss, 2011; Buschmann & 

Sachse, 2018). In einer Studie mit 52 Kita-

Fachpersonen in Deutschland zeigten sich 

positive Effekte, beispielsweise sank im Ver-

gleich zur Kontrollgruppe der Sprechanteil 

der Fachpersonen der Interventionsgruppe 

und die Sprachfreude der Kinder nahm zu 

(Simon & Sachse, 2011). Die Effektivität 

konnte in verschiedenen weiteren Studien 

nachgewiesen werden (Buschmann, Degitz, 

& Sachse, 2014; Sachse, Schuler, & Budde-

Spengler, 2016; Simon & Sachse, 2011, 

2013). Die Fachpersonen wurden in einer 

Weiterbildung dazu angeleitet, Bilderbücher 

mit Symbolzeichen anzureichern und diese 

in dialogischer Bilderbuchbetrachtung mit 

Kindern mit besonderen Bedürfnissen einzu-

setzen (Schumacher, Stadler-Altmann, & 

Emili, 2021). In einer kanadischen Studie mit 

34 Kita-Fachpersonen wurden diese video-

basiert weitergebildet, um ihre Sprachförder-

strategien mit Kindern mit Spracherwerbs-

verzögerungen  auszubauen (Julien-

Gauthier et al., 2012). Entscheidend ist wei-

ter, die Fachpersonen dafür zu sensibilisie-

ren, dass es wichtig ist, mit den Kindern mit 

besonderem Bildungsbedarf intensiv und ge-

zielt zu interagieren (Kekeritz, 2017). 

 

Es kann jedoch nicht darum gehen, dass alle 

Kita-Fachkräfte sonderpädagogisches Wis-

sen erwerben, sondern die sonderpädagogi-

sche Kompetenz soll zum Kind bzw. zur 

Fachperson in die Einrichtung kommen in 

Form von etablierter multiprofessioneller Ko-

operation mit Besprechungen, Supervision 

und Coaching (Prengel, 2010, 2020). In 

mehreren Schweizer Kantonen und Gemein-

den stehen Fachpersonen der frühen Bil-

dung eine logopädische Fachberatung zur 

Verfügung (Steiger-Müller, 2009). 

 

Für die Professionalisierung zur Stärkung 

der Inklusion stellt sich weiter die Herausfor-

derung, wie Forschungsergebnisse zeigen, 

dass Fachkräfte dazu tendieren, deutlich 

zwischen ‘normalen’ bzw.  ‘behinderten’ Kin-

dern zu unterscheiden, das Kind in Bezug 

auf die gestellten Anforderungen zu beurtei-

len und die systemische Sichtweise eher 

ausser Acht zu lassen (Seitz, Finnern, Korff, 

& Thim, 2012). Eine curriculare Zusammen-

führung mit «Kompetenzerwerb zur interkul-

turellen, vorurteilsbewussten, milieu- und ge-

schlechtersensiblen sowie inklusiven Päda-

gogik» ist nötig (Seitz et al., 2012, p. 150). 
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3.6.7 Zusammenfassend Angebote für 

Fachpersonen 

 

Frühe Sprachförderung kann nur gelingen, 

wenn die Fachpersonen der frühen Bildung 

entsprechend qualifiziert sind. Zahlreiche 

wirkungsvolle Interventionen setzen bei der 

Weiterbildung der Fachpersonen an. Der 

Einbezug einer Professionalisierungs-Per-

spektive bildet dementsprechend eine Gelin-

gensbedingung. Beispielsweise hängt auch 

die Wirkung von curricularen Massnahmen 

davon ab, ob die Fachpersonen weitergebil-

det werden. Folglich ist es problematisch, 

dass in der Schweiz für Fachpersonen der 

frühen Bildung, beispielsweise in Kitas oder 

für Spielgruppenleitende, keine Weiterbil-

dungspflicht verankert ist; dies im Gegensatz 

zu den Lehrpersonen. Weiterbildungen, die 

eine vertiefte und kontinuierliche Auseinan-

dersetzung mit professionsrelevanten The-

men ermöglichen, sind daher angezeigt. 

 

Weiterbildungsinitiativen, die auf einzelne 

verantwortliche Personen für die Sprachför-

derung setzen, zeigten sich als wenig wirk-

sam. Sprachförderung ist so zentral, dass 

alle Fachpersonen diese Kompetenzen be-

nötigen. Teamweiterbildungen sind also be-

sonders hilfreich. Für die Inklusion von Kin-

dern mit besonderem Bildungsbedarf ist die 

Professionalisierung der Fachpersonen 

ebenfalls wichtig. Im Zentrum steht dabei der 

Einbezug der Fachpersonen der frühen Bil-

dung in die multiprofessionelle Kooperation, 

damit die Fachpersonen von den Kenntnis-

sen der Expertinnen und Experten profitieren 

und die Kinder entsprechend fördern kön-

nen. Besonders in Bezug auf die Inklusion 

von Kindern mit besonderem Bildungsbe-

darf, aber auch für die Sprachförderung 

mehrsprachiger Kinder, ist eine Auseinan-

dersetzung – in Form von Weiterbildungen – 

mit eigenen Haltungen und Werten ange-

zeigt. 

 

Weiterbildungen für die frühe Sprachförde-

rung sind dann wirksam, wenn sie sehr 

handlungsnah aufgebaut sind und den Fach-

personen konkrete, in der Praxis umsetzbare 

Strategien vermitteln. Auch die Reflexion ist 

zentral; dies wird häufig durch videobasierte 

Weiterbildungen gefördert. Weiterbildungen, 

die auf Coaching aufbauen oder ein Element 

des Coachings enthalten sind wirkungsvol-

ler. 

 

Ebenso wichtig ist es, frühe Sprachförderung 

in der Ausbildung stärker zu gewichten. Der 

Fokus zahlreicher Forschungsbefunde zur 

Weiterbildung muss genauso für die Ausbil-

dung interpretiert werden. Demnach gilt, die 

Ausbildung der pädagogischen Fachperso-

nen so zu gestalten, dass frühe Sprachför-

derung wie auch Wissen zum mehrsprachi-

gen Spracherwerb und Orientierungen be-

treffend sprachlicher und kultureller 

Diversität in den Ausbildungscurricula stär-

ker verankert werden. 
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4 Statistische Datengrundlagen zu Sprachen und Sprachför-
derbedarf 

Susanne Stern & Ariane De Rocchi 

 

 

Die Beantwortung der Frage, wie viele Kin-

der potenziell einen sprachlichen Unterstüt-

zungsbedarf haben, ist schwierig. Gemäss 

Stamm (2014) wird ein Migrationshinter-

grund oft unreflektiert mit einer allgemeinen 

Behandlungsbedürftigkeit gleichgesetzt. Ein 

Migrationshintergrund sei jedoch keine sta-

tistische Kategorie, da sich Familien mit Mig-

rationshintergrund stark voneinander unter-

scheiden können; entscheidend sei vielmehr 

das Bildungsniveau der Eltern. Besser gebil-

dete Migrantenfamilien hätten oftmals ein 

ähnliches Bildungs- und Erziehungsver-

ständnis wie einheimische Familien, jedoch 

ein ganz anderes als Migrantenfamilien mit 

niedrigem Bildungsniveau. Auch hier sind 

Generalisierungen jedoch fehl am Platz. 

Ausserdem gibt es auch Kinder ohne Migra-

tionshintergrund, die sprachlichen Unterstüt-

zungsbedarf haben.  

 

Schweizweite Statistiken zum sprachlichen 

Förderbedarf von Kindern im Vorschulalter 

sind keine vorhanden. Es gibt jedoch amtli-

che Statistiken, die Informationen zu den 

Sprachkompetenzen enthalten. Um sich der 

Beantwortung der Fragestellung anzunä-

hern, betrachten wir in einem ersten Schritt 

diejenigen Kinder, die nicht die Lokalsprache 

ihres Wohnorts sprechen. Eine Verknüpfung 

mit dem Migrationshintergrund wird aber 

nicht vorgenommen. Der Migrationshinter-

grund erscheint uns in der Schweiz für die 

vorliegende Fragestellung besonders unge-

eignet, da ein beträchtlicher Anteil der Per-

sonen ohne Schweizer Staatsbürgerschaft 

aus Deutschland, Frankreich oder Italien 

stammen. Bei der Analyse der Sprachkom-

petenzen werden jedoch zum Beispiel fran-

zösischsprachige Personen ohne Schweizer 

Staatsbürgerschaft, die in der französisch-

sprachigen Schweiz wohnen, nicht als po-

tenzielle Zielgruppe miteinbezogen. Das-

selbe gilt für deutschsprachige Personen in 

der Deutschschweiz und italienischsprachige 

Personen im Tessin. Für die Auswertungen 

treffen wir dementsprechend die folgende 

Annahme: Kinder fallen potenziell in die Ziel-

gruppe derjenigen Kinder, die eine sprachli-

che Förderung brauchen, wenn sie im Alter 

von 0-4 Jahren zuhause nicht die Lokalspra-

che ihres Wohnortes sprechen. Es handelt 

sich hierbei um eine Grundgesamtheit, von 

der nicht auf einen tatsächlichen Förderbe-

darf geschlossen werden kann. Für einzelne 

Auswertungen ziehen wir ausserdem den 

Bildungsstand der Eltern mit ein, da wir da-

von ausgehen, dass Kinder von Eltern mit ei-

nem niedrigen Bildungsstand besonders be-

troffen sind.

.
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 Datenquellen zu Sprachen auf Bundesebene 

Ariane De Rocchi & Susanne Stern 

 

 

Auf Bundesebene stehen zwei Datenquellen 

mit Informationen zur Sprache der Bevölke-

rung zur Verfügung:  

 die Strukturerhebung (SE)  

 die Erhebung über Sprache, Religion 

und Kultur (ESRK). 

 

 

4.1.1 Strukturerhebung 

 

Die Strukturerhebung wird seit 2010 jährlich 

durchgeführt und enthält einen Grossteil der 

Fragen aus den früheren Volkszählungen. 

Sie beruht auf einer Stichprobe von mindes-

tens 200'000 Personen ab 15 Jahren. Es 

wird eine Vielzahl von strukturellen Informati-

onen zur Schweizer Gesellschaft erhoben. 

Dabei werden drei Elemente der Sprache er-

fasst:  

 

 Hauptsprache(n) (entspricht der Erst-

sprache oder einer erlernten sehr gut be-

herrschten Sprache) 

 die zu Hause / mit den Angehörigen übli-

cherweise gesprochene(n) Sprache(n)  

 sowie die bei der Arbeit / an der Ausbil-

dungsstätte üblicherweise gespro-

chene(n) Sprache(n). 

 

Da die Hauptsprache(n) für alle Mitglieder ei-

nes Haushalts (inkl. Kinder) erhoben wer-

den, kann die Verteilung der Hauptsprachen 

in der gesamten ständigen Wohnbevölke-

rung ermittelt werden. Die Strukturerhebung 

ist deshalb die Quelle der offiziellen Zahlen 

zu den Hauptsprachen in der Schweiz (siehe 

Erläuterung zu den methodischen Grundla-

gen in Tabelle 10 im Anhang).  

 

4.1.2 Erhebung zur Sprache, Religion 

und Kultur (ESRK) 

 

Die ESRK wurde 2014 zum ersten Mal 

durchgeführt und findet alle fünf Jahre mit ei-

ner Stichprobe von 10'000 Personen statt. 

Die Erhebung wurde eingeführt, um unter 

anderem die sprachlichen Praktiken der 

ständigen Wohnbevölkerung ab 15 Jahren 

zu ermitteln. Gemäss Bundesamt für Statis-

tik liefert die ESRK detaillierte Informationen 

zur Verwendung der Sprachen in verschie-

denen Kontexten, nach Verwendungsart und 

nach Verwendungshäufigkeit. Daten sind 

verfügbar für die ganze Schweiz sowie 

Grossregionen und einzelne Kantone.  

 

 

4.1.3 Datenquelle für die vorliegende 

Studie 

 

Der Teil ‘Sprache’ der ESRK liefert zwar we-

sentlich vielfältigere Daten zu den sprachli-

chen Praktiken als die Strukturerhebung, 

dennoch ist für die vorliegende Studie nur 

die Strukturerhebung relevant und zwar aus 

den folgenden Gründen:  

 

 Die Stichprobe der Strukturerhebung ist 

deutlich grösser und somit genauer als 

die der ESRK. Während bei der ESRK 

Informationen nur für die ganze Schweiz, 

Grossregionen oder gewisse Kantone 

verfügbar sind, können die Daten der 

Strukturerhebung auf Ebene der Bezirke 

oder grossen Gemeinden dargestellt 

werden.  
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 In beiden Erhebungen werden Personen 

aus der ständigen Wohnbevölkerung ab 

15 Jahren in Privathaushalten befragt. 

Während für diese Personen detaillierte 

Angaben zu den Sprachen vorhanden 

sind, werden die weiteren Haushaltsmit-

glieder nur in der Strukturerhebung mit-

einbezogen. Konkret muss die Person, 

die den Fragebogen ausfüllt, für die an-

deren Haushaltsmitglieder die folgende 

Frage beantworten: Welches ist die 

Hauptsprache, d.h. die Sprache, in der 

die Person denkt und die sie am besten 

beherrscht? Somit werden auch Kinder 

im Vorschulalter miteinbezogen. 

 

Für Auswertungen für Kinder im Alter von  

0–4 Jahren kommt daher nur die Strukturer-

hebung in Frage. 
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 Kinder ohne Kenntnisse der Lokalsprache 

Ariane De Rocchi & Susanne Stern 

 

 

Um sich ein genaueres Bild über die Ziel-

gruppe der 0–4 jährigen Kinder mit einem 

allfälligen Sprachförderbedarf machen zu 

können, zeigen wir im Folgenden Auswer-

tungen des Bundesamts für Statistik, die auf 

drei aufeinanderfolgenden, jährlichen Struk-

turerhebungen basieren.  

 

4.2.1 Bundesebene 

 

Von Interesse sind diejenigen Kinder im Al-

ter von 0–4 Jahren, die gemäss der Struk-

turerhebung eine andere Sprache sprechen 

als die am Wohnort gesprochene Lokalspra-

che. Die Lokalsprache entspricht der mehr-

heitlich in der Wohngemeinde des Kindes 

gesprochenen Sprache; jede Gemeinde ist 

einem der vier Sprachgebiete gemäss domi-

nierender Hauptsprache der dort wohnhaften 

Bevölkerung zugeteilt. Für Kinder, die noch 

nicht sprechen können, werden die Haupt-

sprache(n) der Mutter angegeben. Für die 

Schweiz zeigt sich entsprechend die Spra-

chensituation der Kinder von 0–4 Jahren wie 

in Tabelle 4 aufgeführt. 

 

Tabelle 4. Anzahl Kinder 0–4 Jahre, die die Lokalsprache nicht sprechen 

 Anzahl Kinder Anteil 

Kinder zwischen 0–4 Jahre, die… 384'385 100% 

…die Lokalsprache sprechen 312’734 81.4% 

…die Lokalsprache nicht sprechen 71’651 18.6% 

 

Tabelle INFRAS. Quelle: Bundesamt für Statistik, kumulierte Daten aus der Strukturerhebung der Jahre 2017-

2019 

 

 

 

Von den 384'385 Kindern im Alter von 0–4 

Jahren, sprechen 18.6% (71'651) nicht die 

Lokalsprache ihres Wohnorts. Es besteht die 

Möglichkeit, mehrere Hauptsprachen eines 

Kindes anzugeben, was im vorliegenden Fall 

bedeutet, dass keine der von den Eltern an-

gegebenen Hauptsprachen der Lokalspra-

che des Wohnorts entspricht. Für ein in der 

französischsprachigen Schweiz wohnhaftes 

Kind könnten beispielsweise Albanisch und 

Deutsch als Hauptsprachen angegeben wer-

den. Das Kind spricht demensprechend nicht 

die Lokalsprache des Wohnorts. Anzumer-

ken ist an dieser Stelle, dass aufgrund der 

Stichprobengrösse auch Kinder im Alter von 

0-2 Jahren einbezogen werden. Es ist je-

doch klar, dass bei diesen Kindern bis zum 

Eintritt in den Kindergarten in Bezug auf das 

Erlernen der Lokalsprache noch viel passie-

ren kann.  
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4.2.2 Kantonsebene 

 

Bei Betrachtung der Kantonsebene 

(Abbildung 1) werden die grossen Unter-

schiede zwischen den einzelnen Kantonen 

deutlich sichtbar. Der Anteil der Kinder im Al-

ter von 0-4 Jahre, die die Lokalsprache nicht 

sprechen, reicht von 4.7% in Appenzell In-

nerrhoden bis 28.6% in Basel-Stadt. In der 

Deutschschweiz haben die Kantone Zug, 

Zürich und Aargau einen Anteil von über 

20%, in der Romandie ist dies der Kanton 

Genf.  

 

 

 

 

 

 

Auch wenn von diesen Zahlen keine direkten 

Rückschlüsse auf den sprachlichen Förder-

bedarf der Kinder gezogen werden können, 

zeigen die Zahlen die grossen Unterschiede 

zwischen den Kantonen und somit die unter-

schiedliche Betroffenheit. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1. Anteil Kinder 0-4 Jahre, die die Lokalsprache nicht sprechen, 2019, Kantone 
(Angaben mit Stern*: Extrapolation aufgrund von 49 oder weniger Beobachtungen. Die Resultate sind mit gros-

ser Vorsicht zu interpretieren. Darstellung INFRAS. Quelle: Bundesamt für Statistik, Strukturerhebung (SE) 
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4.2.3 Bezirksebene 

 

Die Betrachtung der Bezirksebene ermög-

licht detailliertere Auswertungen als auf Kan-

tonsebene. Aufgrund der Mehrsprachigkeit 

einiger Bezirke wurden lediglich diejenigen 

berücksichtigt, die eine Dominanz der 

Hauptsprache von mindestens 80% an der 

Wohnbevölkerung mit Nationalsprache auf-

weisen. Tabelle 5 zeigt die 10 Bezirke mit 

den höchsten Anteilen an Kindern im Alter 

von 0-4 Jahren, die die Lokalsprache nicht 

sprechen.  

 

 

Tabelle 5. Anteil Kinder 0-4 Jahre, die die Lokalsprache nicht sprechen, Bezirksebene, 2019 

  Kinder im Alter von 0-4 Jahren 

Bezirk Lokal-

sprache 

Total die Lokalspra-

che sprechend 

die Lokalsprache 

nicht sprechend 

Anteil, die Lokalspra-

che nicht sprechend 

am Total  

Dietikon (ZH) D 4'544 3'088 1'517 33.4% 

Bülach (ZH) D 7'774 5'496 2'370 30.5% 

l’Ouest lausannois 

(VD) 
F 3'352 2'380 1'004 30.0% 

Horgen (ZH) D 5'884 4'275 1'708 29.0% 

Kanton Basel-Stadt D 8'492 6'136 2'430 28.6% 

Kanton Zug D 6'159 4'638 1'657 26.9% 

Baden (AG) D 7'025 5'459 1'811 25.8% 

Kulm (AG) D 1'933 1'403 490 25.4% 

Dielsdorf (ZH) D 4'402 3'328 1'114 25.3% 

District de Sierre F 1’865 1’435 456 24.0% 

 

Hauptsprachen: D=Deutsch, F=Französisch, I=Italienisch, R=Rätoromanisch 

Es wurden nur Bezirke miteinbezogen, wo der Anteil der dominanten Hauptsprache mindestens 80% aus-

macht. Die folgenden Bezirke wurden deshalb ausgeschlossen: Verwaltungskreis Biel/Bienne, Bezirk See, Re-

gion Engiadina Bassa/Val Müstair, Region Maloja, Region Surselva. 

In die Tabelle wurden nur Bezirke einbezogen, die eine ausreichende Anzahl Fälle aufweisen, um verlässliche 

Angaben liefern zu können.  

Tabelle INFRAS. Quelle: Bundesamt für Statistik, Strukturerhebung (SE) 
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Die Bezirke mit den höchsten Anteilen wei-

sen rund 30% 0-4  jähriger Kinder auf, die 

die Lokalsprache nicht sprechen (Tabelle 5). 

Im Vergleich sind die Bezirke mit den tiefs-

ten Werten, der Distretto di Mendrisio (4.4%) 

sowie der Kanton Appenzell Innerrhoden 

(4.7%).  

 

Abbildung 2 zeigt alle 126 miteinbezogenen 

Bezirke eingeteilt nach gesprochener Haupt-

sprache und Anteil Kinder im Alter von 0-4 

Jahren, die die Lokalsprache nicht sprechen. 

Es zeigt sich, dass 40 Bezirke (34 deutsch-

sprachige und 6 französischsprachige) einen 

Anteil zwischen 15.0-19.9% aufweisen. 

Ein Vergleich der Anzahl Bezirke ist auf-

grund deren sehr unterschiedlich hohen Be-

völkerungszahl nur bedingt aussagekräftig. 

Interessanter wird der Vergleich bei Betrach-

tung der Grösse des Bezirks und dem Anteil 

Kinder, die die Lokalsprache nicht sprechen. 

Es zeigt sich, dass 70% der Kinder im Alter 

von 0-4 Jahren in einem Bezirk leben, in 

dem der Anteil Kinder, die die Lokalsprache 

nicht sprechen zwischen 15-33% liegt 

(Abbildung 2).  

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2. Anzahl Bezirke, eingeteilt nach Anteil Kinder 0–4 Jahre, die die Lokalsprache nicht 
sprechen, am Total der Kinder 0–4 Jahre  

Hauptsprachen: D=Deutsch, F=Französisch, I=Italienisch 

Diese Darstellung basiert auf Tabelle 12 im Anhang.  

Tabelle INFRAS. Quelle: Bundesamt für Statistik, Strukturerhebung (SE)
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4.2.4 Gemeindeebene 

 

Auf Gemeindeebene ist die Datenlage auf-

grund weniger Beobachtungen pro Ge-

meinde lückenhaft und nur für grössere Ge-

meinden verlässlich. In der folgenden Ta-

belle 6 sind deshalb lediglich die zehn 

bevölkerungsreichsten Schweizer Städte 

aufgeführt. Die Stadt Basel weist mit 30.2% 

den höchsten Anteil an Kindern auf, die die 

lokale Hauptsprache nicht sprechen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

Tabelle 6. Anteil Kinder 0–4 Jahre, die die Lokalsprache nicht sprechen, in den zehn bevölke-
rungsreichsten Städten (Gemeindeebene, 2019)  

Stadt        

(Gemeinde) 

Haupt-

spra-

che 

Anzahl Kin-

der  

0–4 Jahre 

Kinder 0–4 Jahre mit 

der Lokalsprache 

Kinder 0–4 Jahre, die 

Lokalsprache nicht 

sprechend 

Anteil Kinder 0–4 

Jahre, die Lokal-

sprache nicht spre-

chend am Total  

Basel D 73’13 5161 2206 30.2% 

Zürich D 20’356 16024 4'919 24.2% 

St.Gallen D 3418 2624 769 22.5% 

Genève F 7’583 5877 1698 22.4% 

Lausanne F 6436 5031 1356 21.1% 

Luzern D 3231 2609 644 19.9% 

Bern D 6063 5035 1183 19.5% 

Winterthur D 5179 4267 1009 19.5% 

Lugano I 2166 1947 215 9.9% 

Bellinzona I 1765 1575 (156) (8.9%) 

 

Hauptsprachen: D=Deutsch, F=Französisch, I=Italienisch, R=Rätoromanisch 

Angaben in Klammern (): Extrapolation aufgrund von 49 oder weniger Beobachtungen. Die Resultate sind mit 

grosser Vorsicht zu interpretieren. 

Tabelle INFRAS. Quelle: Bundesamt für Statistik, Strukturerhebung (SE) 
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 Zusammenhang von Sprache und Bildungsstand der Eltern 

Ariane De Rocchi & Susanne Stern  

 

  

Wie bereits erwähnt, kann das Bildungsni-

veau der Eltern einen Einfluss auf einen all-

fälligen Sprachförderbedarf der Kinder ha-

ben. Wir wollten deshalb wissen, wie viele 

der Kinder, die die Lokalsprache nicht spre-

chen, in einem Haushalt leben, in dem beide 

Eltern einen tiefen Bildungsstand haben.  

 

Tabelle 7 zeigt auf, dass von den 71'651 

Kindern, die die lokale Hauptsprache nicht 

sprechen, 12'845 (17.9%) in einem Haushalt 

leben, in dem beide Elternteile keine nach-

obligatorische Ausbildung haben. Das be-

deutet, dass kein Elternteil eine Berufsaus-

bildung oder Maturität absolviert hat. Dieses 

Bildungsniveau gilt in der Schweiz als das 

tiefste und steht im Zusammenhang mit ei-

nem höheren Risiko für Arbeitslosigkeit und 

Sozialhilfebezug. Bei den Kindern, die die 

Lokalsprache sprechen, ist der Anteil der El-

tern mit tiefem Bildungsstand deutlich tiefer, 

nämlich 3.5% (Abbildung 3).  

 

 

 

 

 

Tabelle 7. Kinder 0–4 Jahre, Lokalsprache und Bildungsstand der Eltern, 2017–2019 kumuliert 

 Anzahl Kinder  

0–4 Jahre 

Anzahl Kinder 0–4, die 

Lokalsprache spre-

chend 

Anzahl Kinder 0–4, die 

Lokalsprache nicht 

sprechend  

Total 384’385 312’734 71’651 

…und in einem Haushalt leben, in 

dem beide Eltern keine nachobligato-

rische Ausbildung haben. 

23'782 

 (6.2%) 

10'937 

(3.5%) 

12'845 

 (17.9%) 

 

Tabelle INFRAS. Quelle: Bundesamt für Statistik, kumulierte Daten aus der Strukturerhebung der Jahre 2017-

2019 
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Abbildung 3. Anteil Kinder, deren Eltern beide keine nachobligatorische Ausbildung haben 

Grafik INFRAS. Quelle: Bundesamt für Statistik, kumulierte Daten aus der Strukturerhebung der Jahre 2017-

2019 

 

 

 

Weder die Zahlen zur Lokalsprache noch 

zum Bildungsstand der Eltern liefern jedoch 

verlässliche Angaben dazu, wie viele Kinder 

einen tatsächlichen Sprachförderbedarf ha-

ben. Aus diesem Grund haben wir im folgen-

den Kapitel Daten aus Sprachstandserhe-

bungen aus dem Kanton Basel-Stadt sowie 

der Stadt Zürich ausgewertet. 
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 Auswertungen von Sprachstandserhebungen 

Ariane De Rocchi & Susanne Stern 

 

 

In verschiedenen Kantonen oder Städten 

werden Sprachstandserhebungen durchge-

führt. Das Ziel der Sprachstandserhebungen 

ist die Erkennung von Kindern mit einem 

Förderbedarf in der Lokalsprache. Es han-

delt sich dabei um flächendeckende Erhe-

bungen, bei denen alle Kinder in einem be-

stimmten Alter miteinbezogen werden, unab-

hängig davon, welche Staatsangehörigkeit 

oder welchen Bildungsstand die Eltern ha-

ben.  

 

 

4.4.1 Basel-Stadt 

 

Der Kanton Basel-Stadt führt jährlich eine 

Sprachstandserhebung bei rund dreijährigen 

Vorschulkindern, also gut eineinhalb Jahre 

vor deren Kindergarteneintritt, durch. Die Er-

mittlung des Förderbedarfs geschieht mittels 

eines Fragebogens, mit dem die Eltern die 

Deutschkenntnisse ihres Kindes einschätzen 

müssen. Die Fragebögen werden von der 

Universität Basel ausgewertet und die Kin-

der je nach Ergebnis zur Deutschförderung 

verpflichtet (siehe dazu auch das Fallbeispiel 

zur obligatorischen Deutschförderung im 

Kanton Basel-Stadt, Kapitel 6.10).  

 

Im Fragebogen können zwischen 0 und 27 

Punkte erzielt werden, die acht Sprachent-

wicklungsniveaus zugeordnet werden kön-

nen (Keller & Grob, 2013). Im Kanton Basel-

Stadt gilt ein Grenzwert von 14.5 Punkten, 

was bedeutet, dass Kinder mit einem Wert 

unter 14.5 Punkten einen Sprachförderbe-

darf aufweisen. Abbildung 4 zeigt die jährli-

che Anzahl zum Deutsch-Lernen verpflich-

tete Kinder. 

 

 

Abbildung 4. Kanton Basel-Stadt, durchschnittliche jährliche Anzahl zum Deutsch-Lernen ver-
pflichtete Kinder (2015-2021) 

Grafik INFRAS. Quelle: Erziehungsdepartement Basel-Stadt, Zahlenspiegel Bildung 2020/21. 
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Im Schuljahr 2020/21 wurden im Kanton Ba-

sel-Stadt 779 Kinder zur Deutschförderung 

verpflichtet. Dies sind 41% aller dreijährigen 

Kinder (Abbildung 5). Dieser Wert stieg seit 

2015/16 stetig an. Die Daten der Strukturer-

hebung zeigten (siehe Kapitel 4.1.1), dass 

bei einem Anteil von 28.6% der 0–4-Jähri-

gen Deutsch nicht die Hauptsprache oder 

eine der Hauptsprachen ist. Dieser Anteil ist 

deutlich tiefer als der Anteil Kinder, der in 

Basel-Stadt zum Deutsch-Lernen verpflichtet 

wird. Von den verpflichteten Kindern besucht 

rund zwei Drittel (2020/21: 529 Kinder) eine 

Spielgruppe mit integrierter Sprachförde-

rung. Ein Drittel (2020/21: 250 Kinder) be-

sucht eine Kita oder eine Tagesfamilie. Im 

Rahmen der Sprachstandserhebungen wer-

den keine weiteren Merkmale erhoben, wie 

zum Beispiel der Bildungsstand der Eltern o-

der der Migrationshintergrund. 

 

  

 

 

Abbildung 5. Kanton Basel-Stadt, Anteil zum Deutsch-Lernen verpflichtete Kinder, 2015-2021 

Grafik INFRAS. Quelle: Erziehungsdepartement Basel-Stadt, Zahlenspiegel Bildung 2020/21 

 

 

4.4.2 Stadt Zürich 

 

Auch die Stadt Zürich erhebt im Rahmen 

des Programms ‘Gut vorbereitet in den Kin-

dergarten’ (siehe das entsprechende Fallbei-

spiel Kapitel 6.9) anhand des gleichen Fra-

gebogens wie Basel-Stadt die Sprachkennt-

nisse von ca. dreijährigen Kindern. Da in 

Zürich die Zielgruppe Kinder sind, die noch 

keine oder wenige Deutschkenntnisse haben 

und noch keine Kita besuchen, wird neben 

dem Sprachstand auch abgefragt, ob das 

Kind bereits eine Kita oder Spielgruppe be-

sucht. 

 

Von den 27 Punkten, die mit dem Fragebo-

gen erzielt werden können, liegt der Grenz-

wert in der Stadt Zürich bei 16.5 Punkten. 

Das bedeutet, dass die Deutschkenntnisse 

von allen Kindern, die einen Punktwert unter 

16.5 aufweisen, als unzureichend bezeich-

net werden. Dementsprechend wiesen im 

Rahmen der Sprachstanderhebung 2020 

von den 3948 in die Erhebung einbezoge-

nen Kinder 913 Kinder (23%) unzu-

reichende Deutschkenntnisse auf 

(Jambreus & Grob, 2020) (Abbildung 6). 

Der Rücklauf betrug 88.9%.   
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Abbildung 6. Stadt Zürich, Anteil Kinder mit unzureichenden Deutschkenntnissen, 2020 

Grafik INFRAS. Quelle: Jambreus & Grob 2020: Bericht Sprachstanderhebung Stadt Zürich 2020 

 

Neben den Deutschkenntnissen werden 

auch Angaben zur Mehrsprachigkeit der Kin-

der ermittelt. 48.9% der Eltern gaben an, 

dass ihr Kind monolingual ist, 39.8% sind bi-

lingual und 9.7% sind drei- oder mehrspra-

chig. Des Weiteren wurde die Sprachdomi-

nanz der deutschen/schweizerdeutschen 

Sprache erhoben. Dabei zeigte sich, dass 

sich 37.6% der Kinder der Kategorie 

‘Deutsch als monolinguale Erstsprache’ zu-

ordnen lassen (Tabelle 8). Das bedeutet, 

dass Deutsch die einzige in der Familie ge-

sprochene Sprache ist. 23.6% werden der 

Kategorie ‘Deutsch als bilinguale Erstspra-

che’ sowie 37.2% der Kategorie ‘Deutsch als 

Zweitsprache’ zugeordnet. Dieser Wert liegt 

deutlich über dem Anteil Kinder von 24.2%, 

der gemäss Strukturerhebung Deutsch nicht 

als Hauptsprache hat. Dieser Unterschied ist 

möglicherweise darauf zurückzuführen, dass 

in der Strukturerhebung lediglich nach 

der/den Hauptsprache(n) des Kindes gefragt 

wird und diese Frage einen gewissen Er-

messensspielraum offen lässt. Es ist davon 

auszugehen, dass die Sprachstanderhebung 

genauere Angaben liefert und die Zahlen 

aus der Strukturerhebung tendenziell eher 

als zu tief bewertet werden müssen. 

 

Tabelle 8. Sprachdominanz und Sprachentwicklungsniveau 

Total Kinder Anzahl  Total in % Mittelwert des Spra-

chentwicklungsni-

veaus (0–27 Punkte) 

Deutsch als monolinguale Erstsprache  1486 37.6% 25.5 

Deutsch als bilinguale Erstsprache 930 23.6% 24.8  

Deutsch als Zweitsprache 1469 37.2% 13.4  

Keine Angabe 63 1.6%  

 

77%

23% Kinder mit ausreichenden Deutschkenntnissen

Kinder mit unzureichenden Deutschkenntnissen
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Interessant ist die Betrachtung des Sprach-

niveaus im Zusammenhang mit der Sprach-

dominanz (Abbildung 7). Es zeigt sich deut-

lich, dass der Grossteil der Kinder mit 

Deutsch als mono- oder bilinguale Erstspra-

che das Sprachniveau 8 (dies entspricht 25 

bis 27 von maximal 27 Punkten) erreichen, 

aber lediglich 10% der Kinder mit Deutsch 

als Zweitsprache. Wie bereits weiter oben 

erwähnt, liegt in Zürich der Grenzwert für un-

zureichende Deutschkenntnisse bei 16.5 

Punkten. Gemäss Jambreus & Grob (2020) 

verstehen Kinder der Niveaugruppen 6–8 

sprachliche Anweisungen und sind in der 

Lage, ihre Grundbedürfnisse mitzuteilen. Die 

Unterschiede zwischen diesen drei Sprach-

niveaus liegen im Grad des Verstehens von 

komplexen Lerninhalten und der Fähigkeit, 

sich situationsspezifisch auszudrücken.   

 

 
 

 

 

Abbildung 7. Stadt Zürich, Verteilung der Kinder nach Sprachkompetenzniveau, differenziert nach 
Sprachdominanz, 2020 

Grafik INFRAS. Quelle: Jambreus & Grob 2020: Bericht Sprachstanderhebung Stadt Zürich 2020 
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Weitere interessante Erkenntnisse liefert der 

Bericht zur Sprachstanderhebung der Stadt 

Zürich (Jambreus & Grob, 2020) in Bezug 

auf den Besuch einer Betreuungseinrich-

tung. Von den 3948 Kindern, die 2020 in die 

Erhebung einbezogen wurden, besuchen 

vier Fünftel eine deutschsprachige Betreu-

ungseinrichtung, der Grossteil (88.3%) eine 

Kindertagesstätte. 19.2% der Kinder besuch-

ten zum Zeitpunkt der Erhebung noch keine 

Betreuungseinrichtung. Dabei zeigten die 

Auswertungen, dass Kinder mit unzureichen-

den Deutschkenntnissen signifikant weniger 

oft pro Woche eine deutschsprachige Be-

treuungseinrichtung besuchen als Kinder mit 

ausreichenden Deutschkenntnissen.  

 

4.4.3 Vergleich zwischen Basel-Stadt 

und Zürich 

 

Beim Vergleich des Kantons Basel-Stadt 

und der Stadt Zürich fällt auf, dass in Basel-

Stadt anteilmässig deutlich mehr Kinder zur 

Deutschförderung verpflichtet werden. Eine 

Erklärung könnte im unterschiedlich hohen 

Rücklauf liegen, der in Basel 100% und in 

Zürich 88.9% beträgt. Es könnte sein, dass 

tendenziell Eltern, die nicht Deutsch spre-

chen, respektive nicht mit dem hiesigen Bil-

dungssystem vertraut sind, den Fragebogen 

weniger häufig ausfüllen. 

 

 

 

 Zusammenfassend zu den Lokalsprachen 

Ariane De Rocchi & Susanne Stern 

 

 

Die Auswertungen der Statistiken zur Spra-

che zeigen, dass die Unterschiede hinsicht-

lich der Beherrschung der Lokalsprache so-

wohl auf der Kantons- wie auch auf Bezirks- 

und Gemeindeebene gross sind. Während in 

einem Kanton wie Appenzell Innerrhoden le-

diglich 4.7% der 0–4 jährigen Kinder die Lo-

kalsprache nicht sprechen, sind es im Kan-

ton Basel-Stadt knapp 29%. Der Vergleich 

auf Bezirksebene zeigt, dass 70% aller Kin-

der im Alter von 0–4 Jahren in einem Bezirk 

leben mit mindestens einem Anteil von 15% 

Kinder, die die Lokalsprache nicht sprechen. 

Eine weitere interessante Erkenntnis liefert 

der Einbezug des Bildungsstands der Eltern. 

Der Anteil Kinder mit Eltern ohne nachobli-

gatorische Ausbildung ist deutlich höher bei 

Kindern, die die lokale Hauptsprache nicht 

sprechen als bei Kindern, die diese spre-

chen. 

  

 

Allerdings können aus den Auswertungen 

der Strukturerhebung noch keine direkten 

Schlüsse zum Anteil der Kinder mit einem 

Sprachförderbedarf gezogen werden. Ge-

nauere Daten hierzu liefern Sprachstandser-

hebungen, z.B. aus dem Kanton Basel-Stadt 

und der Stadt Zürich. In Basel-Stadt werden 

rund 40% der Dreijährigen eineinhalb Jahre 

vor dem Kindergarteneintritt aufgrund unzu-

reichender Deutschkenntnisse zum Deutsch-

Lernen verpflichtet. Gemäss der Erhebung in 

der Stadt Zürich verfügen rund 23%der Kin-

der zum selben Zeitpunkt über unzu-

reichende Deutschkenntnisse. 

 

Insgesamt zeigt sich, dass die lückenhafte 

Datenlage auf gesamtschweizerischer 

Ebene es nicht ermöglicht, den Sprachför-

derbedarf zu bestimmen und dass lokale Da-

tenerhebungen sich zum Teil auf verschie-

dene Vorgehensweisen stützen und die Re-

sultate so nur zum Teil vergleichbar sind.  
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5 Bestandesaufnahme der Praxis der frühen Sprachförderung 
in den Kantonen 

Ariane De Rocchi, Susanne Stern, Marianne Zogmal & Stephanie Schwab Cammarano 

 

 

Die Hauptzuständigkeit für die Politik der frü-

hen Kindheit – und damit auch für die frühe 

Sprachförderung liegt bei den Kantonen und 

Gemeinden. Der Bericht des Bundesrates 

zur Politik der frühen Kindheit (2021b) zeigt 

die Auslegeordnung und Entwicklungsmög-

lichkeiten auf Bundesebene auf. Die vorlie-

gende Studie fokussiert somit die Praxis der 

frühen Sprachförderung in den 26 Kantonen 

der Schweiz und setzt sich zum Ziel, einen 

Gesamtüberblick durch eine Bestandesauf-

nahme zu schaffen. Folgende Untersu-

chungsfragen stehen dabei im Zentrum:  

 

 Wie sind in den Kantonen die Zuständig-

keiten im Bereich frühe Sprachförderung 

geregelt? 

 In welchen Kantonen gibt es Strategien 

oder Konzepte zur frühen Förderung und 

spezifisch zur frühen Sprachförderung?  

 Wo gibt es kantonale Programme oder 

Projekte im Bereich der frühen Sprach-

förderung? Seit wann werden diese um-

gesetzt und welches sind die Zielgrup-

pen? Wo gibt es systematische Abklä-

rungen zum Förderbedarf und wo 

basieren die Programme und Projekte 

auf gesetzlichen Grundlagen?  

 Welche Kantone bieten Massnahmen 

zur Professionalisierung an?  

 Welche Kantone stellen Informationen, 

Beratungs- und Unterstützungsangebote 

zur Verfügung?  

 Wie sieht die Rolle der Kantone bei 

punktuellen Angeboten in den Gemein-

den aus?  

 Wie sieht es aus mit Massnahmen für 

Kinder mit besonderen Bedürfnissen?  

Für die Bestandesaufnahme wurde das fol-

gende methodische Vorgehen gewählt: 

In einem ersten Schritt wurden bestehende 

Grundlagen gesichtet, um einen ersten 

Überblick zu den rechtlichen Grundlagen 

und Instrumenten auf Ebene des Bundes 

und der Kantone zu erhalten. Im Rahmen 

von explorativen Interviews mit Vertreterin-

nen und Vertretern von Fachstellen und Gre-

mien von Bund, Kantonen und Gemeinden 

wurden weitere Informationen zur Praxis in 

den Sprachregionen, Kantonen und einzel-

nen Gemeinden zusammengetragen. Zu-

sätzlich wurden Gespräche mit verschiede-

nen Fachorganisationen und Verbänden ge-

führt, insbesondere zur Thematik Kinder mit 

besonderen Bedürfnissen sowie zu Mass-

nahmen, die sich an Fachpersonen und In-

stitutionen richten (Tabelle 13). 

 

Auf der Basis der Informationen aus den ex-

plorativen Gesprächen wurde ein Analyse-

raster erstellt, welches eine einheitliche Da-

tenerfassung für alle 26 Kantone gewährleis-

tet. Mittels einer ausführlichen 

Internetrecherche und einer Dokumen-

tenanalyse wurden im Zeitraum von Juli bis 

Oktober 2021 die benötigten Angaben pro 

Kanton zusammengetragen und in jedem 

Kanton mindestens ein Gespräch mit der zu-

ständigen Stelle für die frühe Sprachförde-

rung geführt, um die Angaben zu validieren 

und mit zusätzlichen Informationen zu er-

gänzen.  

 

Die Bestandesaufnahme hat keinen An-

spruch auf Vollständigkeit und bildet den Zu-

stand im Erhebungszeitraum ab.  
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 Überblick zur Situation in den Sprachregionen 
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Im Folgenden wird die frühe Sprachförde-

rung in der Deutschschweiz, Romandie und 

im Kanton Tessin im Überblick dargestellt.  

 

 

5.1.1 Deutschsprachige Schweiz  

 

Es ist schwierig, die frühe Sprachförderung 

in der Deutschschweiz zusammenfassend 

zu beschreiben, da die Praxis sehr vielfältig 

ist. Sie unterscheidet sich stark von Kanton 

zu Kanton und innerhalb eines Kantons oft-

mals auch von Gemeinde zu Gemeinde. Zu-

dem zeigt sich eine ausgeprägte Dynamik in 

diesem Bereich, d.h. neue Angebote, Pro-

gramme oder Gesetzesgrundlagen sind 

vielerorts in Entwicklung, was eine Darstel-

lung des Status Quo erschwert. Dennoch 

lassen sich gewisse Muster erkennen, die im 

Folgenden grob dargelegt werden.  

 

Die Mehrheit der Kantone setzt ausschliess-

lich auf die Sprachförderung von Kindern, 

deren Erstsprache nicht Deutsch ist. In eini-

gen Kantonen gibt es flächendeckende 

Sprachstandserhebungen, die teilweise an 

ein selektives Besuchsobligatorium gekop-

pelt sind. Im Stadtkanton Basel gelten dabei 

kantonsweite Regelungen, in anderen Kan-

tonen wie zum Beispiel Luzern können die 

Gemeinden entscheiden, ob sie Sprach-

standserhebungen durchführen wollen oder 

nicht. Im Kanton Zürich sind es einzelne Ge-

meinden wie z.B. die Stadt Zürich, die auf 

Stadtgebiet flächendeckend Sprachstands-

erhebungen durchführen, jedoch ohne die 

Kopplung an ein Besuchsobligatorium. In ei-

nigen Kantonen laufen diesbezüglich Pilot-

projekte, um Erfahrungen sammeln zu kön-

nen. Weiter kennen einzelne Kantone ein 

Angebotsobligatorium, mit denen die Ge-

meinden verpflichtet werden, Angebote der 

frühen Sprachförderung zur Verfügung zu 

stellen. Verschiedene Kantone stellen zu-

sätzlich zu den genannten Massnahmen 

Grundlagen für die frühe Sprachförderung in 

Form von Informationen oder Orientierungs-

hilfen sowie Weiterbildungsangeboten zur 

Verfügung. Diese Unterstützungsangebote 

richten sich an unterschiedliche Zielgruppen 

wie Fachpersonen, Institutionen, Gemeinden 

oder Eltern. 

 

 

5.1.2 Französischsprachige Schweiz  

 

Auch in den Westschweizer Kantonen sind 

die Kontexte und Ansätze sehr vielfältig. Alle 

Westschweizer Kantone richten ihre Strate-

gien und Massnahmen jedoch nach einer 

globalen, integrierten Perspektive aus. Die 

frühe Förderung wird als Prozess definiert, 

der die Sprachförderung beinhaltet, sich 

aber nicht darauf beschränkt. Selbst die An-

gebote für Kinder mit andern Erstsprachen 

als die Lokalsprache oder Kinder von Asyl-

suchenden sind nicht zwingend auf den 

sprachlichen Aspekt beschränkt.  

 

Die Akteurinnen und Akteure der frühen Bil-

dung in der Westschweiz setzen auf ein ge-

mischtes Zielpublikum, um den gesellschaft-

lichen Zusammenhalt zu fördern. Sie sind 

der Ansicht, dass die Angebote für alle Kin-

der und ihre Familien nötig sind. Die Mass-

nahmen sehen entsprechend keine Pflicht 

für spezifische Gruppen vor, sondern sollen 

systematisch Anreize schaffen. Insbeson-

dere in den Kantonen Waadt und Freiburg 
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wird der Schwerpunkt auf die ersten Schul-

stufen als Kontext für die Integration aller 

Kinder gelegt. Ausgehend von einer positi-

ven Einstellung zur Vielfalt wird vor dem Kin-

dergarteneintritt keine Beherrschung der lo-

kalen Sprache erwartet. 

 

Um einen solchen globalen Ansatz der frü-

hen Förderung und die soziale Durchmi-

schung der Kinder zu unterstützen, schaffen 

die Westschweizer Kantone keine spezifi-

schen Programme zur frühen Sprachförde-

rung. Sie sehen die Zugänglichkeit der regu-

lären Strukturen als zentralen Aspekt für uni-

verselle und partizipative Ansätze. Bei der 

Zugänglichkeit der Betreuungs- und Förder-

angebote für alle Kinder stellen sich jedoch 

zahlreiche Hindernisse, und die tatsächli-

chen Praktiken entsprechen nicht immer den 

als effizient eingestuften Massnahmen. Die 

kantonalen Instanzen sind der Ansicht, dass 

für ein systematisches Vorgehen eine klare 

Führung eingerichtet werden sollte, um die 

Koordination zwischen den zahlreichen Akt-

euren der frühen Förderung zu verbessern. 

 

 

5.1.3 Kanton Tessin  

 

Im Tessin liegt der Schwerpunkt der frühen 

Sprachförderung bei den selektiven Angebo-

ten im Integrationsbereich. Hauptangebot 

sind die durch das Kantonale Integrations-

programm KIP finanzierten Mutter-Kind-

Kurse für Familien mit nicht-italienischer 

Erstsprache, wie auch Mutter-Kind-Kurse zur 

Sprachförderung im Asylbereich, finanziert 

durch die Integrationsagenda IAS.  

 

Dieser selektive Ansatz wird flankiert und er-

weitert durch vielfältige Unterstützungsmass-

nahmen für Familien mit Kindern von 0–4 

Jahren auf der Grundlage des Familienge-

setzes aus dem Jahre 2003. Auf dieser Ba-

sis wird unter anderem die Kitabetreuung für 

Kinder aus sozial benachteiligten Familien, 

etwa zur Verbesserung der Sprachkennt-

nisse, finanziert und die Zusammenarbeit 

unter Fachpersonen der frühen Förderung 

sichergestellt. Dies, um einen gelingenden 

Übergang von der Kita in den Kindergarten 

zu gewährleisten (‘Progetto Tipì’). Sprachför-

derung ist hier meist nur ein Aspekt unter 

vielen. 

 

Im Tessin treten Kinder mit drei Jahren in 

den Kindergarten ‘scuola d’infanzia’ ein. Der 

Eintritt in die obligatorische Schule findet so-

mit ein Jahr früher statt als in der übrigen 

Schweiz.  Im ersten Jahr ist der Besuch der 

‘scuola d’infanzia’ allerdings fakultativ. Für 

die Gemeinden besteht aber ein Ange-

botsobligatorium. Rund 70% der im Kanton 

wohnhaften Kinder besuchen das erste Kin-

dergartenjahr. Ab Kindergarteneintritt ist der 

Bildungsbereich für die Sprachförderung zu-

ständig. Auf Basis von Art. 2 des Schulge-

setzes kommen dann Sprachförderlehrper-

sonen zum Einsatz (docenti di lingua e di in-

tegrazione scolastica DLI). 
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 Zuständigkeiten 
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Die frühe Sprachförderung liegt an der 

Schnittstelle von Bildungs-, Sozial-, Integrati-

ons- und Gesundheitspolitik. Entsprechend 

komplex geregelt sind die Zuständigkeiten 

auf kantonaler Ebene. Die Verantwortlichkei-

ten für entsprechende Strategien, Pro-

gramme oder Projekte sind je nach Kanton 

bei verschiedenen Stellen angesiedelt. Am 

häufigsten sind dies Stellen, die sich mit Fra-

gen rund um die Gesellschaft im Allgemei-

nen, mit Familienthemen, Kindern und Ju-

gendlichen oder Bildung auseinandersetzen. 

Für Massnahmen der frühen Sprachförde-

rung, die im Rahmen der Kantonalen Integ-

rationsprogramme (KIP) umgesetzt werden, 

ist in allen Kantonen die Integrationsfach-

stelle bzw. das Amt für Migration zuständig. 

Im Rahmen der Kantonalen Integrationspro-

gramme unterstützt der Bund auf Basis des 

Ausländer- und Integrationsgesetzes (AIG) 

im Förderbereich frühe Kindheit Integrations-

massnahmen der Kantone für Migrantinnen 

und Migranten, unabhängig ihres Aufent-

haltsstatus. Bedingungen sind, dass die 

Massnahmen den vereinbarten Zielen die-

nen und die Kantone und Gemeinden eigene 

Mittel in mindestens derselben Höhe auf-

wenden. 

 

Am Beispiel des Kantons Aargau zeigt sich, 

wie komplex die Situation in einem Kanton 

sein kann: Die frühe Sprachförderung wird 

dort von der Koordinationsstelle frühe Förde-

rung koordiniert, es sind jedoch drei Depar-

temente dafür zuständig: Erstens kümmert 

sich das Departement Volkswirtschaft und 

Inneres um alles, was das KIP betrifft (z.B. 

Eltern-Kind-Deutschkurse, Weiterbildungs-

beiträge an Fachpersonen, Projekt Family 

Literacy). Zweitens regelt das Departement 

Bildung, Kultur und Sport alles, was mit Son-

derpädagogik zu tun hat und ist für das Pilot-

projekt ‘Deutschförderung vor dem Kinder-

garten’ zuständig. Schliesslich ist auch das 

Departement Gesundheit und Soziales invol-

viert, da hier die Fachstelle Alter und Familie 

angesiedelt ist, die wiederum für das Thema 

frühe Förderung zuständig ist und zudem die 

bereits erwähnte Koordinationsstelle hier an-

gesiedelt ist.  

 

In der Westschweiz ist der Jura der einzige 

Kanton, der die Belange der frühen Bildung 

in einer kantonalen Dienststelle vereint. In 

allen anderen Westschweizer Kantonen sind 

die Zuständigkeiten auf zwei oder drei kanto-

nale Departemente verteilt. Die Kantone 

Freiburg, Wallis und Waadt haben Instanzen 

zur regelmässigen Koordination eingerichtet. 

Diese Koordinationsstellen sind unterschied-

lich organisiert; sie können einer kantonalen 

Dienststelle für die Jugend innerhalb eines 

Departements für Soziales (Freiburg) oder 

für Bildung (Wallis) oder einem Dienst für die 

Betreuung von Kindern aus Familien mit 

Migrationshintergrund innerhalb der obligato-

rischen Schule (Waadt) unterstehen. Die Ko-

ordinationsinstanzen werden der Komplexi-

tät des Bereichs nur teilweise gerecht. In 

den Kantonen, in denen sich die Zuständig-

keiten für die frühe Förderung auf mehrere 

Departemente und kantonale Dienststellen 

verteilen, unterstreichen die betroffenen Ak-

teurinnen und Akteure, dass die aktuellen In-

strumente zur Koordination verstärkt werden 

müssten, um einen systematischen, globa-

len Ansatz zu verfolgen.  
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Im Tessin liegt die Zuständigkeit für die frühe 

Sprachförderung vor dem Kindergartenein-

tritt beim Integrationsbereich. Die Aktivitäten 

im Integrationsbereich werden flankiert 

durch Unterstützungsangebote für Familien 

und die frühe Kindheit auf Grundlage des 

Familiengesetzes. Ab Kindergarteneintritt, 

der bereits mit drei Jahren erfolgt, ist das Bil-

dungsdepartement zuständig. 

 

Eine Übersicht über die (Haupt-)Zuständig-

keiten für die frühe Sprachförderung auf kan-

tonaler Ebene befindet sich im Anhang 

(Tabelle 14). 
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 Strategien und Konzepte zur frühen (Sprach-)förderung 
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Die folgende Karte (Abbildung 8) zeigt, dass 

es in 19 Kantonen strategische oder konzep-

tionelle Grundlagen gibt, die die frühe 

Sprachförderung thematisieren.  

 

Die Kantonalen Integrationsprogramme 

(KIP) und die Integrationsagenda (IAS) wer-

den an dieser Stelle nicht miteinbezogen. In 

allen 19 Kantonen handelt es sich um Kon-

zepte oder Strategien zur frühen Förderung 

im Allgemeinen, wobei die frühe Sprachför-

derung darin als ein Aspekt unter anderen 

enthalten ist. In vier Kantonen (AR, BL, VS 

und ZH) gibt es neben einem allgemeinen 

Konzept bzw. einer allgemeinen Strategie 

zur frühen Förderung spezifische Konzepte 

zur frühen Sprachförderung. Das Fallbeispiel 

zum Fachkonzept frühe Sprachbildung des 

Kantons Zürich (Kapitel 6.3) ist ein Beispiel 

eines spezifischen Konzeptes.  

 

Besonders umfangreich sind die Grundlagen 

im Bereich frühe Sprachförderung mit einem 

entsprechenden Konzept und einer Bestan-

desaufnahme im Kanton Baselland. Diese 

gibt ein detailliertes Bild über die Situation im 

Kanton Basel-Landschaft wieder 

(Sicherheitsdirektion Kanton Basel-

Landschaft, 2019).  

 

Was die Westschweiz angeht, führt das Wal-

lis ein allgemeines Konzept für die Integra-

tion von Kindern aus Familien mit Migrati-

onserfahrung, das den Bereich der frühen 

Förderung einschliesst. Der Kanton Waadt 

hat ein Diskussionspapier zur Frage der frü-

hen Förderung von Kindern mit Migrations-

hintergrund und mit anderen Erstsprachen 

als die Lokalsprache am Übergang zwischen 

der Vorschulstufe und dem Schuleintritt erar-

beitet. Weitere Konzepte zur frühen Förde-

rung mit einer universellen Ausrichtung wer-

den derzeit im Kanton Freiburg und im Kan-

ton Genf erarbeitet. Der Kanton Wallis 

finalisiert bis Ende 2021 ein Konzept, das 

die frühe Förderung und die frühe Sprachför-

derung abdeckt. 
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Abbildung 8. Strategien und Konzepte der frühen Förderung und der frühen Sprachförderung, 
Kantone, Stand Ende 2021 

Darstellung INFRAS. Quelle: Bestandesaufnahme 
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Wie bereits in Kapitel 5.1 dargelegt, unter-

scheiden sich die Ansätze der frühen 

Sprachförderung nicht nur zwischen den 

Sprachregionen, sondern auch zwischen 

den verschiedenen Kantonen deutlich. In 

diesem Kapitel wird etwas genauer auf dieje-

nigen kantonalen Programme oder Projekte 

eingegangen, die ganz spezifisch auf frühe 

Sprachförderung fokussieren. Eher univer-

sellere Ansätze werden an dieser Stelle 

nicht behandelt, da es dabei meist um frühe 

Förderung generell geht und nicht (nur) spe-

zifisch um frühe Sprachförderung. 

 

Die hier dargelegten Programme oder Pro-

jekte werden grösstenteils vom Kanton 

durchgeführt, die Umsetzung liegt meistens 

bei den Gemeinden. Die Programme oder 

Projekte werden dabei immer in mehreren o-

der sogar allen Gemeinden im Kanton 

durchgeführt. Unterschieden haben wir zwi-

schen Programmen und Projekten mit bzw.  

ohne systematischen Abklärungen zum För-

derbedarf.  

 

 

5.4.1 Programme und Projekte mit sys-

tematischen Abklärungen zum 

Förderbedarf  

 

Die Mehrheit der Kantone, welche spezifi-

sche Programme oder Projekte in Bereich 

der frühen Sprachförderung umsetzen, füh-

ren systematische Abklärungen zum Förder-

bedarf, sogenannte Sprachstandserhebun-

gen durch. 

 

Der Kanton Basel-Stadt spielt bei der frühen 

Deutschförderung schweizweit eine Vorrei-

terrolle, da bereits ab 2009 das Projekt ‘Mit 

ausreichenden Deutschkenntnissen in den 

Kindergarten’ durchgeführt wurde. Seit 2013 

wird auf Grundlage der kantonalen Gesetz-

gebung flächendeckend der Sprachstand 

von allen Kindern erfasst und die Kinder, die 

über unzureichende Deutschkenntnisse ver-

fügen, im Jahr vor der Einschulung zur frü-

hen Deutschförderung verpflichtet (siehe 

Fallbeispiel Kapitel 6.10). 

 

Auch im Kanton Basel-Landschaft ist derzeit 

eine gesetzliche Grundlage in Erarbeitung, 

die es ab 2022/2023 den Gemeinden erlau-

ben soll, ein selektives Spielgruppenobliga-

torium für die frühe Sprachförderung von 

fremdsprachigen Kindern mit geringen 

Deutschkenntnissen einzuführen. 

 

Im Kanton Luzern besagt das Volksschulbil-

dungsgesetz (§ 55a) bereits seit 2016, dass 

Gemeinden Familien mit Kindern mit unzu-

reichenden Deutschkenntnissen dazu ver-

pflichten können, ein Jahr vor dem obligato-

rischen Schuleintritt ein Angebot der frühen 

Sprachförderung zu besuchen. Die Sprach-

kenntnisse der Kinder können mit einem El-

ternfragebogen erhoben werden, der in zwölf 

Sprachen vorliegt. Der Kanton stellt Materia-

lien zur Verfügung, wie die Gemeinden die 

Sprachstandserhebung durchführen und 

auswerten können. Ab August 2022 wird es 

im Kanton Luzern ein sogenanntes Ange-

botsobligatorium geben, d.h. die Gemeinden 

müssen ein Angebot der frühen Sprachför-

derung zur Verfügung stellen. 

Im Kanton Solothurn wurde im Rahmen des 

Projekts ‘Deutschförderung vor dem Kinder-

garten’ die frühe Sprachförderung in den vier 

Gemeinden bzw. Regionen Dorneckberg, 

Dulliken, Olten und Solothurn erprobt. Das 

Projekt wurde evaluiert (Kappeler Suter, 

2019). Am 10. November 2020 genehmigte 
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der Regierungsrat den Projektabschlussbe-

richt und stellte die Weichen für die Einfüh-

rung einer kantonsweiten frühen Sprachför-

derung (Kanton Solothurn, 2020). Das defi-

nierte Modell sieht dabei ein 

Angebotsobligatorium ohne Besuchsobliga-

torium vor (Fallbeispiel Kapitel 6.8). 

 

Auch im Kanton Aargau hat der Regierungs-

rat 2020 die Durchführung von Pilotprojekten 

zur ‘Deutschförderung vor dem Kindergar-

ten’ beschlossen. In den Pilotprojekten, wel-

che in vier Gemeinden sowie im Gemeinde-

verband ‘Impuls Zusammenleben aar-

gauSüd’ mit neun Projektgemeinden 

durchgeführt werden, sollen zwischen 2021 

und 2024 vielfältige Erkenntnisse gewonnen 

werden, die als Entscheidungsbasis für die 

Einführung einer kantonalen Gesetzesgrund-

lage dienen (Fallbeispiel Kapitel 6.7). 

 

Im Kanton Waadt wurden systematische 

Massnahmen eingeführt, um den Bedarf an 

früher Sprachförderung bei Kindern aus Fa-

milien mit Migrationserfahrung, insbeson-

dere neu zugewanderten, zu evaluieren. 

Dazu werden beim Schuleintritt individuelle 

Gespräche geführt. Der Kanton will die Ge-

meinden ab 2023 dazu verpflichten, solche 

Gespräche durchzuführen. Das Vorgehen 

wird im Fallbeispiel des Kantons Waadt ge-

nauer beschrieben (Kapitel 6.11).  

 

Im Kanton Graubünden gibt es zwar kein 

kantonales Projekt/Programm; der Kanton 

beteiligte sich jedoch mit Anschubfinanzie-

rungen an Programmen in den Bündner Ge-

meinden Thusis (2021), Chur und Davos. In 

diesen Gemeinden erhalten alle Eltern rund 

eineinhalb oder zweieinhalb Jahre vor dem 

Kindergarteneintritt einen Fragebogen 

(Keller & Grob, 2013) zur Erhebung des 

Sprachstandes ihrer Kinder. Verfügt ein Kind 

nicht über ausreichende Deutschkenntnisse, 

spricht die Programmleitung eine Empfeh-

lung zur Teilnahme am Programm ‘Deutsch 

für die Schule’ aus. In Thusis werden dann 

zum Beispiel die Kinder zwei Jahre vor dem 

Kindergarten an einem ganzen Tag pro Wo-

che in der ‘Krippe plus Sprache’ mit der 

deutschen Sprache vertraut gemacht und 

betreut. Die Eltern nehmen an einem Eltern-

bildungsprogramm teil und unterstützen ihr 

Kind aktiv während des Förderjahres. 

  

Auch im Kanton Schaffhausen werden seit 

Sommer 2021 im Rahmen des Pilotprojekts 

‘Sprachliche Frühförderung im Kanton 

Schaffhausen’ Sprachstanderhebungen 

durchgeführt. Das Projekt fokussiert die 

Stadt Schaffhausen, welche ca. die Hälfte 

der Bevölkerung im Kanton ausmacht. Der 

Kanton begleitet das Projekt, ist jedoch we-

der aktiv noch finanziell daran beteiligt. Die 

Erkenntnisse des Pilots sowie aus anderen 

Kantonen sollen dazu dienen, eine kanto-

nale Lösung zu eruieren.  

 

 

 

5.4.2 Weitere Ansätze, Programme und 

Projekte im Bereich frühe Sprach-

förderung  

 

Im Kanton Thurgau läuft auf kantonaler so-

wie auf kommunaler Ebene sehr viel im Be-

reich Frühe Förderung/Sprachförderung 

(Fallbeispiel Arbon, Kapitel 6.4). Bis anhin ist 

die Angebotsnutzung freiwillig. Um aber nun 

die Erreichbarkeit aller Kinder zu gewährleis-

ten, soll ein selektives Obligatorium nach 

dem Vorbild von Basel-Stadt umgesetzt wer-

den. Gemäss der Botschaft des Regierungs-

rats vom 8. Juni, 2021 können mit dem se-

lektiven Obligatorium gezielt diejenigen Kin-

der zur vorschulischen Sprachförderung 

verpflichtet werden, bei denen entspre-

chende Defizite bestehen. Die Inkraftsetzung 

des selektiven Obligatoriums ist gemäss der 
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Botschaft des Regierungsrats per 1.1.2023 

vorgesehen. 

 

Das Projekt ‘Frühe Sprachförderung in Ap-

penzell Ausserrhoden’ ist das Schwerpunkt-

thema des Kantonalen Integrationspro-

gramms 2018–2021 (KIP), welches von 

Bund, Kanton und den 20 Ausserrhoder Ge-

meinden gemeinsam finanziert wird. Mit dem 

Projekt verfolgen die Gemeinden und der 

Kanton (Kanton Appenzell Ausserhoden Amt 

für Soziales, 2021) das Ziel, dass bis 2025 

rund 80% aller fremdsprachigen Kinder (in-

klusive Kinder von anerkannten Flüchtlingen 

und vorläufig aufgenommenen Personen) 

beim Kindergarteneintritt über genügend 

Deutschkenntnisse verfügen, damit sie sich 

verständigen und den Kindergartenalltag be-

wältigen können. Es gibt keine systemati-

sche Erhebung des Sprachstandes. Die 

Subventionierung der Besuchskosten be-

dingt eine Antragstellung seitens der Erzie-

hungsberechtigten zusammen mit der be-

treuenden Kita (Kanton Appenzell 

Ausserhoden Amt für Soziales, 2021).  

 

Der Kanton Bern verfolgt eine eigene Strate-

gie, indem er die frühe Sprachförderung im 

Rahmen des Systems der kantonalen Be-

treuungsgutscheine finanziert. Kinder mit ei-

nem Sprachförderbedarf erhalten Betreu-

ungsgutscheine für den Besuch einer Kita im 

Umfang von 40%, also an zwei Tagen pro 

Woche. Der Kanton ist u.a. zuständig für die 

Verwaltung der Betreuungsgutscheine mit 

der Software kiBon, die Administration des 

finanziellen Lastenausgleichs und für die 

Fachstellen der Mütter- und Väterberatung, 

welche die Identifikation der Kinder mit 

Sprachförderbedarf vornehmen. Die Ge-

meinden sind verantwortlich für die Gut-

scheinausgabe und zu einem geringeren 

Teil ebenfalls an der Finanzierung der Kin-

derbetreuung beteiligt. In der Stadt Bern wird 

im Rahmen der Initiative ‘primano’ das För-

derprogramm ‘Deutsch lernen vor dem Kin-

dergarten’ umgesetzt, welches eine flächen-

deckende Frühförderung und ein systemati-

scher Zugang zur Deutschförderung 

beinhaltet. Alle Eltern erhalten 18 Monate 

vor dem Kindergarteneintritt einen Fragebo-

gen zur Beurteilung der Deutschkenntnisse 

ihrer Kinder. Die Auswertung, die durch die 

Stadt erfolgt, zeigt, ob das Kind eine 

Deutschförderung braucht, die dann in Kitas 

oder Spielgruppen stattfindet.  

 

Der Kanton Wallis führt ein Integrationspro-

jekt für Kinder mit andern Erstsprachen als 

der Lokalsprache. Diese können im Jahr vor 

ihrem Schuleintritt an zwei Halbtagen pro 

Woche ein Angebot der frühen Bildung nut-

zen. Das Angebot ist für die Familien kosten-

los und der Kanton finanziert die Löhne der 

zur Betreuung dieser Kinder eingesetzten 

Fachpersonen.  

 

 

5.4.3 Massnahmen zur Professionalisie-

rung 

 

Eine erfolgreiche frühe Sprachförderung 

kann nur gelingen, wenn die Fachpersonen 

dementsprechend ausgebildet und sensibili-

siert sind. Viele Kantone setzen deshalb 

Massnahmen zur Professionalisierung von 

Fachpersonen um, jedoch in unterschiedli-

cher Intensität. Die Palette der Massnahmen 

reicht vom umfassenden Lehrgang ‘Frühe 

sprachliche Förderung - Schwerpunkt 

Deutsch’ der Berufsfachschule Basel bis hin 

zu einzelnen Modulen, beispielsweise der IG 

Spielgruppen. Alle Angebote haben zum 

Ziel, die entsprechenden Kompetenzen der 

Fachpersonen zu stärken und Instrumente 

zu entwickeln, die Selbst- und Fremdein-

schätzungen zur eigenen Sprachförderkom-

petenz erlauben (Dubach et al., 2018). 
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In den Westschweizer Kantonen, die eine 

universelle und globale Ausrichtung der frü-

hen Förderung verfolgen, werden die Spra-

chentwicklung und die frühe Sprachförde-

rung in Angeboten angesprochen, bei denen 

es grundsätzlich um Aspekte der Vielfalt und 

der Multikulturalität geht. Die Kantone Frei-

burg, Genf, Jura, Waadt und Wallis finanzie-

ren einschlägige Organisationen zur Ausbil-

dung von Fachpersonen der frühen Bildung. 

Der Kanton Waadt beispielsweise unterstützt 

eine Organisation im Bereich Ausbildung 

und pädagogische Begleitung, die eine 

breite Palette an Ausbildungen anbietet, ins-

besondere rund um das Thema Vielfalt. Auf 

solch allgemeine Ausbildungen wird im Fol-

genden nicht eingegangen. 

 

In 17 Kantonen werden Massnahmen zur 

Professionalisierung im Bereich der frühen 

Sprachförderung angeboten (Abbildung 9). 

In zwölf Kantonen handelt es sich dabei um 

finanzielle Beiträge an Weiterbildungen für 

Fachpersonen aus Kindertagesstätten oder 

Spielgruppen, die sich spezifisch in der frü-

hen Sprachförderung weiterbilden möchten. 

Eine Übersicht über die vielfältigen Möglich-

keiten in diesem Bereich bietet der Kanton 

Luzern, der sich wie andere Kantone auch, 

zu zwei Dritteln an den effektiven Weiterbil-

dungskosten beteiligt. 

 

Einige Kantone haben eigene Angebote, wie 

zum Beispiel der Kanton Thurgau, bei denen 

einerseits Videocoachings und kantonale 

Fachgruppentreffen für einzelne Spielgrup-

penleitende sowie auch organisationsinterne 

Weiterbildungen für lokale oder regionale 

Spielgruppenteams über die Vereine ange-

boten werden. Im Kanton St.Gallen gibt es 

an der Pädagogischen Hochschule einer-

seits ein Weiterbildungsangebot für frühe Bil-

dung mit dem Fokus Mehrsprachigkeit und 

Integration, welches sich an Fachpersonen 

im Frühbereich richtet. Andererseits bietet 

die PH St.Gallen im Auftrag des kantonalen 

Kompetenzzentrums Integration und Gleich-

stellung (KIG) im Rahmen einer Praxisbe-

gleitung ein auf individuelle Bedürfnisse zu-

geschnittenes Weiterbildungsangebot für 

Fachpersonen in Kitas und Spielgruppen an. 

Auch der Kanton Zürich stellt Fachpersonen 

gezielte Weiterbildungsangebote, beispiels-

weise in Form von Webinaren oder einem 

Weiterbildungskoffer, bereit (Fallbeispiel Ka-

pitel 6.3).  

 

Ab 2022 bietet der Kanton Wallis auch Wei-

terbildungsangebote zum Programm ‘Parle 

avec moi’ an, das in der Stadt Vernier umge-

setzt und im Fallbeispiel beschrieben wird 

(Fallbeispiel Kapitel 6.13). In diesen Weiter-

bildungen wird die Sprachförderung in Ange-

boten der frühen Bildung in alltagsintegrier-

ten Situationen und in Sprachfördereinheiten 

behandelt.  

 

Der Kanton Nidwalden geht einen etwas an-

deren Weg. Er fördert im Rahmen des Pro-

jekts Doppelleitungen die alltagsorientierte 

Sprachförderung in Spielgruppen mit der Fi-

nanzierung einer zweiten Leitungsperson bei 

interessierten Spielgruppen. Das Projekt ist 

eingebettet in weitere Massnahmen des 

Kantons zum Aufbau und zur Erweiterung 

des Know-hows der Spielgruppenleitenden 

in der Sprachförderung. Einerseits sind dies 

finanzielle Beiträge an Weiterbildungen für 

Spielgruppenleitenden andererseits einmal 

pro Jahr stattfindende Praxisworkshops 

(Kanton Nidwalden 2021). 

 

Der Kanton Freiburg führt keine Ausbil-

dungsangebote zur Sprache und deren För-

derung, sondern richtet seine Bestrebungen 

auf die Koordination der Akteurinnen und 

Akteure vor Ort aus. Durch die Abstimmung 

zahlreicher lokaler Massnahmen will er ein 

systematisches Vorgehen stärken (Fallbei-

spiel Kapitel 6.12). 
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Im Kanton Tessin bietet die Integrationsfach-

stelle seit Herbst 2021 Beratung und Unter-

stützung für Einrichtungen der frühen Kind-

heit an, um die Kompetenzen der Fachper-

sonen in der frühen Sprachförderung zu 

verbessern 

 

 

 

 

 

. 

 

 

 

 

Abbildung 9. Massnahmen zur Professionalisierung, Kantone, Stand Ende 2021 

Darstellung INFRAS. Quelle: Bestandesaufnahme 
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 Informationen, Beratungs- und Unterstützungsangebote 

Ariane De Rocchi, Susanne Stern, Marianne Zogmal & Stephanie Schwab Cammarano 

 

 

In Ergänzung zu den bereits genannten Kon-

zepten, Strategien, Programmen und Projek-

ten stellen elf Kantone (Abbildung 10) 

auch Informationen, Umsetzungshilfen, Be-

ratungen, Leitfäden oder Empfehlungen zum 

Thema frühe Sprachförderung zur Verfü-

gung. An dieser Stelle werden nur Angebote 

aufgenommen, die sich explizit mit früher 

Sprachförderung beschäftigen. Das beinhal-

tet neben Informationsplattformen wie das 

Familienportal im Kanton Bern oder Wegwei-

ser.ch im Kanton Schaffhausen auch diverse 

Informations- und Beratungsangebote in den 

Kantonen der Westschweiz und im Tessin.  

 

Die Art der Angebote sowie die Zielgruppen, 

an die sich die Angebote richten, variieren 

dabei stark, wie die folgenden Beispiele zei-

gen: 

 

 Die ‘Orientierungshilfe zur Frühen 

Sprachförderung für Gemeinden zur frü-

hen Sprachförderung in Spielgruppen, 

Kitas und Tagesfamilien’ des Kantons 

Aargau zeigt Kriterien auf, anhand derer 

Gemeinden die Qualität von bestehen-

den oder neuen Angeboten der Frühen 

Sprachförderung einschätzen können 

(Silvana Kappeler Suter, 2019). 

 

 Der Kanton Luzern stellt verschiedene 

Angebote für die Gemeinden zur Verfü-

gung, wie zum Beispiel die ‘Sprachförde-

rung in Spielgruppen und Kindertages-

einrichtungen. Qualitätsleitfaden’ 

(Kappeler Suter & Plangger, 2018) oder 

Informationsveranstaltungen und Aus-

tauschtreffen.  

 

 

 Der ‘Leitfaden frühe Sprachförderung 

von Kindern mit Migrationshintergrund’ 

vom Kanton Basel-Landschaft hingegen 

richtet sich an Fachpersonen in den Ein-

richtungen selbst (Walser, 2015). 

 

 Das Angebot ‘Spielgruppenstrukturen fit 

machen’ im Kanton Appenzell Ausser-

rhoden läuft seit 2020 und hat zum Ziel, 

die Spielgruppen strukturell und perso-

nell hinsichtlich wirksamer Sprachförde-

rung zu stärken. Mit der Fach- und Kon-

taktstelle SG/AI/AR (FKS) ergibt sich 

hier eine Zusammenarbeit, bei der die 

FKS die Spielgruppen bei der Organisa-

tionsentwicklung fachlich beratet und be-

gleitet. Im Rahmen dieser Beratungen 

hat der Kanton AR Qualitätsrichtlinien für 

Spielgruppen festgelegt, wie z.B. die 

Vorgabe, dass keine rein fremdsprachi-

gen Spielgruppen unterstützt werden, 

dass die Spielgruppe als Verein organi-

siert sein muss oder dass eine Doppel-

besetzung bei Lektionen mit mehreren 

Kindern mit Sprachförderbedarf vorgese-

hen werden muss.  

 

 Im Kanton Thurgau (2021) werden mit 

dem Projekt ‘Sensibilisierung Sprachbil-

dung’ folgende Ziele verfolgt: Basierend 

auf den in der deutschsprachigen 

Schweiz bestehenden Grundlagen sollen 

spezifische und für den Kanton Thurgau 

passende Grundlagen in unterschiedli-

chem Umfang erstellt und vermittelt wer-

den. Sie richten sich an die Zielgruppen 

Fachpersonen der frühen Förderung so-

wie Eltern. Mittels der Sammlung von 

häufigen Fragen aus der Praxis soll eine 
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gemeinsame Haltung und das Verständ-

nis von Fachpersonen bezüglich Sprach-

bildung und Mehrsprachigkeit geschärft 

und die Weiterentwicklung der Angebote 

im Hinblick auf die vorschulische 

Sprachförderung vorangetrieben wer-

den. Dadurch könnten Fachpersonen El-

tern gezielt beraten und diese wiederum 

die Sprachbildung ihrer Kinder unterstüt-

zen. 

 

 Der Kanton Wallis stellt den Betreuungs-

einrichtungen das Lehrmaterial ‘Entre 

nous’ zur Verfügung, das von der Stadt 

Carouge (GE) erarbeitet wurde. Dieses 

enthält Piktogramme, die dazu dienen, 

die Kommunikationen mit den Familien 

mit anderen Erstsprachen über den All-

tag mit ihren Kindern in den Angeboten 

der frühen Bildung zu erleichtern. Das 

Bildmaterial unterstützt auch die Kinder 

beim Erwerb der Lokalsprache. 

 

Schliesslich gibt es in verschiedenen Kanto-

nen unterschiedliche Informationsformate, 

die sich an Eltern richten, wie die Broschüre 

‘sprich mit mir’ des Kantons St.Gallen (2021) 

oder die Kurzfilme ‘Lerngelegenheiten bis 4’ 

im Kanton Zürich (Bildungsdirektion Kanton 

Zürich). 

 

 

 

 

 

Abbildung 10. Informationen, Beratungs- und Unterstützungsangebote, Stand Ende 2021, Kan-
tone 

Darstellung INFRAS. Quelle: Bestandesaufnahme 
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Interessant sind auch Publikationen wie das 

Praxisbuch «Nashörner haben ein Horn» 

(Kannengieser et al., 2013) im Auftrag der 

Kantone des Bildungsraums Nordwest-

schweiz (Aargau, Basel-Landschaft, Basel-

Stadt, Solothurn). Finanziert wurde das Buch 

durch die beteiligten Kantone sowie das 

Staatssekretariat für Migration. Angebote 

wie ‘Lerngelegenheiten bis 4’ des Kantons 

Zürich werden auch in anderen Kantonen 

verbreitet. Ebenfalls wird der «Qualitätsleitfa-

den zur Sprachförderung in Spielgruppen 

und Kindertagesstätten» (Kappeler Suter & 

Plangger, 2018) in mehreren Kantonen (z.B. 

Kantone Luzern und Solothurn) verwendet.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Bestandesaufnahme der Praxis der frühen Sprachförderung in den Kantonen 

PHSG Zentrum Frühe Bildung  Infras  Université de Genève      98  
 

 Rolle der Kantone bei punktuellen Angeboten in den Gemeinden 

Ariane De Rocchi, Susanne Stern, Marianne Zogmal & Stephanie Schwab Cammarano 

 

 

Nebst den dargestellten Programmen und 

Projekten gibt es unzählige weitere Ange-

bote der frühen Sprachförderung, die in ein-

zelnen Gemeinden der Schweiz stattfinden. 

Wir bezeichnen diese Angebote nachfolgend 

als punktuelle Angebote, weil sie nicht im 

Rahmen eines umfassenderen Programms 

oder Projekts der frühen Sprachförderung 

umgesetzt werden. Es handelt sich dabei ty-

pischerweise um einzelne Sprachspielgrup-

pen, Eltern-Kind-Sprachkurse oder Projekte 

wie ‘Buchstart’ oder ‘Schenk mir eine Ge-

schichte’. In unserer Analyse berücksichti-

gen wir ausschliesslich Angebote, bei denen 

es spezifisch um frühe Sprachförderung 

geht. Angebote wie z.B. aufsuchende Eltern-

arbeit oder Familienzentren werden dement-

sprechend an dieser Stelle nicht explizit auf-

geführt, auch wenn bei solchen Angeboten 

die Sprachförderung ein relevanter Aspekt 

sein kann.  

 

Im Rahmen der vorliegenden Bestandesauf-

nahme wurde untersucht, welche Rolle die 

Kantone bei den punktuellen Angeboten in 

einzelnen Gemeinden im Bereich der frühen 

Sprachförderung einnehmen. Unterschieden 

haben wir die Beteiligung der Kantone wie 

folgt (Tabelle 9):  

 

 Der Kanton ist finanziell beteiligt, zum 

Beispiel im Rahmen des kantonalen In-

tegrationsprogramms (KIP), die Umset-

zung der Massnahme liegt bei der Ge-

meinde.  

 Der Kanton finanziert das Angebot/die 

Massnahme mit und setzt diese/s auch 

um. Dies kann zum Beispiel anhand ei-

ner Leistungsvereinbarung mit einem 

Verein geschehen.  

 Es ist möglich, dass in einem Kanton 

beide Varianten vorkommen.  

 

Tabelle 9 zeigt, dass tendenziell in bevölke-

rungsreicheren Kantonen, insbesondere in 

Kantonen mit grösseren Städten, die 

Sprachförderung oft in den Gemeinden um-

gesetzt wird. Einige ländliche Kantone mit 

vergleichsweise tiefen Bevölkerungszahlen 

hingegen setzen KIP-Massnahmen auf Kan-

tonsebene um, wie beispielsweise die Kan-

tone Glarus, Jura und Uri (siehe auch Fall-

beispiel Kanton Obwalden, Kapitel 6.6). In 

vielen Städten und Gemeinden gibt es zu-

dem Angebote, die unabhängig vom Kanton 

durchgeführt werden. Im Rahmen der KIP 

gibt es in einigen Kantonen Vereinbarungen 

zwischen Kanton und Gemeinden. Der Kan-

ton Zug vereinbart beispielsweise mit Ge-

meinden, die KIP-Massnahmen umsetzen, 

sogenannte Mini-KIP. Die Kantone Freiburg 

und Wallis arbeiten eng mit den Gemeinden 

zusammen und können so KIP-

Massnahmen in den verschiedenen Sprach-

gebieten der zweisprachigen Kantone um-

setzen. Der Kanton Luzern unterstützt die 

Gemeinden bei der Erarbeitung von Konzep-

ten zur frühen Sprachförderung mit KIP-

Geldern für eine externe Fachberatung.  

 

Der Kanton Tessin beteiligt sich via KIP und 

via Familiengesetz direkt an der Finanzie-

rung von Sprachförderprojekten in einzelnen 

Gemeinden, die entweder von privaten Trä-

gerschaften oder durch die Gemeinde selbst 

durchgeführt werden 
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Tabelle 9. Punktuelle Angebote: Systeme der Finanzierung und Umsetzung in den Kantonen 

Umsetzungstypen Kantone Anzahl Kantone  

Kanton finanziert mit, Umsetzung bei Gemeinde 
AG, AR, BL, GR, LU, NE, NW, 

SG, SH, SO, SZ, TG, VD, ZG, ZH 
15 

Kanton finanziert mit und ist zuständig für die Um-

setzung 
AI, GL, JU, OW, UR 5 

Beides: Kanton finanziert mit, beteiligt sich an der 

Umsetzung in Zusammenarbeit mit verschiedenen 

Leistungsträgern. Gemeinden sind aber auch an der 

Umsetzung beteiligt. 

BS, FR, GE, TI, VS  5 

Anderes System  BE (Betreuungsgutscheine) 1 

 

Tabelle INFRAS. Quelle: Bestandesaufnahme 2021 

 

 

 Zusammenfassung frühe Sprachförderung in den Kantonen 

Ariane De Rocchi, Susanne Stern, Marianne Zogmal & Stephanie Schwab Cammarano 

 

 

Die frühe Sprachförderung wird in den Kan-

tonen sehr unterschiedlich gehandhabt. Ins-

gesamt kann festgestellt werden, dass die 

frühe Sprachförderung in den meisten Kan-

tonen ein wichtiges Thema ist, welches sich 

zurzeit sehr dynamisch entwickelt. Es zeigen 

sich relativ deutliche Unterschiede zwischen 

den Sprachregionen. In der Romandie setzt 

die Politik viel stärker als in der Deutsch-

schweiz auf die Bereitstellung eines univer-

sellen Angebots der frühen Förderung für 

alle Kinder. Der Fokus liegt auf der Zugäng-

lichkeit und Qualität der Angebote der frühen 

Bildung generell und weniger auf dem As-

pekt der Sprachförderung. In der Deutsch-

schweiz überwiegen hingegen die selektiven 

Ansätze, welche die Sprachförderung klar 

auf Kinder mit anderen Erstsprachen aus-

richten. Viele Kantone setzen dabei auf 

Sprachstandserhebungen, um Kinder mit 

Sprachförderbedarf zu identifizieren und ei-

ner Fördermassnahme zuzuführen. Das 

Tessin wiederum wählt einen eigenen Weg. 

Es kombiniert selektive Massnahmen wie 

Mutter-Kind-Sprachkurse mit vielfältigen Un-

terstützungsmassnahmen für Familien mit 

Vorschulkindern. Weiter besuchen rund 70% 

der Tessiner Kinder bereits im Alter von drei 

Jahren die «scuola d’infanzia», wo fremd-

sprachige Kinder von Sprachförderlehrper-

sonen gezielt unterstützt werden. 
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 Massnahmen für Kinder mit besonderen Bedürfnissen 

Ariane De Rocchi & Susanne Stern 

 

 

5.8.1 Grundlagen 

 

Die Bestandesaufnahme fokussiert schwer-

punktmässig auf die universelle frühe 

Sprachförderung, die sich an alle Kinder 

richtet sowie auf die spezifische frühe 

Sprachförderung für Kinder, deren Erstspra-

che nicht der Lokalsprache entspricht. In die-

sem Kapitel gehen wir der Frage nach, in-

wiefern Kinder mit besonderen Bedürfnissen 

von früher Sprachförderung profitieren. 

 

Die Schulung von Kindern und Jugendlichen 

mit besonderem Bildungsbedarf und mit Be-

hinderungen ist in der Schweiz rechtlich ver-

ankert (Art. 62 BV) und Bestandteil des öf-

fentlichen Bildungsauftrags. 

 

Art. 20 Abs. 3 des Behindertengleichstel-

lungsgesetzes (SR 151.3) sieht vor, dass 

wahrnehmungs- oder artikulationsbehinderte 

Kinder und Jugendliche sowie ihre ihnen be-

sonders nahestehenden Personen eine auf 

die Behinderung abgestimmte Kommunikati-

onstechnik erlernen können. Diese Bestim-

mung geht, ohne gegenüber Art. 19 und 62 

BV neue Zuständigkeiten und Ansprüche zu 

begründen, spezifisch auf die sprachlichen 

Bedürfnisse Kindern mit besonderen Bedürf-

nissen ein. 

 

Mit Inkrafttreten des Nationalen Finanzaus-

gleichs (NFA) auf Anfang 2008 ist die Son-

derpädagogik alleinige Aufgabe der Kantone 

(SZH, 2021). Auf nationaler Ebene stellt die 

Schweizerische Konferenz der kantonalen 

Erziehungsdirektoren EDK (2021) den Voll-

zug der Interkantonalen Vereinbarung über 

die Zusammenarbeit im Bereich der Sonder-

pädagogik vom 25. Oktober 2007 sicher. 

Dieses sogenannte Sonderpädagogik-Kon-

kordat ist am 1. Januar 2011 in Kraft getre-

ten und regelt die Zusammenarbeit zwischen 

den Kantonen. Im Wesentlichen geht es da-

bei um die Anwendung von drei gemeinsam 

entwickelten Instrumenten (gemeinsame 

Terminologie, Qualitätsvorgaben für Anbieter 

und Abklärungsverfahren). In kantonalen 

Sonderpädagogik-Konzepten definieren die 

Kantone die Ausgestaltung der sonderpäda-

gogischen Angebote und Massnahmen. 

  

Gemäss dem Sonderpädagogik-Konkordat 

haben Kinder vor der Einschulung ein Recht 

auf angemessene sonderpädagogische 

Massnahmen, «wenn festgestellt wird, dass 

ihre Entwicklung eingeschränkt oder gefähr-

det ist oder sie dem Unterricht in der Regel-

schule ohne spezifische Unterstützung nicht 

werden folgen können» (EDK, 2007, Art. 3). 

Die Kantone sind demnach nicht nur für die 

Sonderschulung zuständig, sondern auch für 

die Implementierung sonderpädagogischer 

Massnahmen im Vorschulalter. Mit Angebo-

ten wie der Frühlogopädie und der heilpäda-

gogischen Früherziehung (HFE) werden 

kognitive, sprachliche, soziale und emotio-

nale Entwicklungen von Kindern gefördert, 

deren Entwicklung beeinträchtigt oder ge-

fährdet ist.   

 

Die Logopädie im Frühbereich richtet sich an 

Kinder ab Geburt bis zum Eintritt in den Kin-

dergarten. Diese Kinder haben speziellen 

Unterstützungsbedarf aufgrund von Störun-

gen oder Verzögerungen in der Sprachent-

wicklung. Konkret geht es dabei zum Bei-

spiel um Kinder, die nicht oder kaum spre-

chen oder sich nicht oder nur eingeschränkt 

ausdrücken können (stiftungNETZ, 2021). 
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Ein wichtiger Bestandteil der Frühlogopädie 

ist die logopädische Erfassung und Abklä-

rung des sprachlichen Entwicklungsstandes, 

auf die bei Bedarf eine Sprachtherapie folgt. 

Aber auch die Beratung von und Informatio-

nen für Eltern sind zentral.   

 

Während bei der Frühlogopädie die Sprache 

im Zentrum steht, richtet sich die Heilpäda-

gogische Früherziehung umfassender an 

Kinder mit Entwicklungsverzögerungen/-auf-

fälligkeiten und/oder in erschwerter Erzie-

hungssituation (stiftungNETZ, 2021). Mittels 

Abklärung, präventiver und erzieherischer 

Unterstützung sowie individueller Förderung 

werden Kinder zuhause im familiären Kon-

text betreut.  

 

Weiter müssten gehörlose Kinder (und ihre 

Eltern und Geschwister) die Möglichkeit ha-

ben, die jeweilige Gebärdensprache zu erler-

nen und darin gefördert zu werden. Dieser 

Anspruch ergibt sich grundsätzlich aus Art. 

20 Abs. 3 BehiG, ist im Sonderpädagogik-

Konkordat. Dies wird jedoch in der Praxis oft 

nicht berücksichtigt. 

 

 

5.8.2 Einbezug in die Bestandesauf-

nahme  

 

Entsprechend dem Konkordat über die Son-

derpädagogik (EDK, 2007) gibt es in allen 

Kantonen sonderpädagogische Abklärungen 

und Fördermassnahmen für Kinder im Vor-

schulalter. Eine detaillierte Bestandesauf-

nahme dieser Massnahmen würde den Rah-

men der vorliegenden Studie jedoch spren-

gen. Um dennoch mehr über die Thematik 

sowie den aktuellen Handlungsbedarf zu er-

fahren, wurden drei Interviews mit Expertin-

nen und Experten aus dem Bereich der Son-

derpädagogik geführt. Im Folgenden werden 

die Erkenntnisse aus diesen Interviews in 

verkürzter Form wiedergegeben.  

5.8.3 Feststellung des Bedarfs an 

Frühlogopädie oder heilpädagogi-

scher Früherziehung 

 

Wie in der frühen Sprachförderung stellt sich 

auch im Bereich der sonderpädagogischen 

Früherziehung die Frage, wie ein allfälliger 

Bedarf an Massnahmen überhaupt festge-

stellt werden kann; dies insbesondere bei 

Kindern, die noch nicht im Kindergarten oder 

in einer familienergänzenden Betreuungsein-

richtung sind. Im Vorschulalter sind es oft-

mals Kinderärzte/-ärztinnen, die die Eltern 

auf allfällige Entwicklungsstörungen oder -

verzögerungen aufmerksam machen. Eine 

wichtige Rolle spielen neben oder ergän-

zend zu den Kitas und Spielgruppen auch 

die Mütter-/Väterberatung oder andere nie-

derschwellige Beratungsangebote für Eltern, 

z.B. Familienzentren. Gemäss den befragten 

Expertinnen und Experten könne die Erken-

nung eines allfälligen Bedarfs bei fremdspra-

chigen Kindern teilweise schwierig sein, da 

zuerst abgeklärt werden müsse, ob das 

Problem auch in der Erstsprache vorhanden 

sei. Dementsprechend kann sich die Beant-

wortung der Frage, ob heilpädagogische 

Massnahmen oder eine Förderung in der Lo-

kalsprache notwendig sind, manchmal auch 

als schwierig erweisen, zumal allenfalls 

beide Unterstützungsangebote notwendig 

sein könnten.  

 

Für die möglichst frühzeitige Erkennung ei-

nes Förderbedarfs ist gemäss den Befragten 

deshalb nicht nur eine entsprechende Aus-

bildung bzw. Weiterbildung für Fachperso-

nen in Kitas, Spielgruppen oder Tagesfami-

lien zentral, sondern auch für das Personal 

in Eltern- und Quartierzentren, Mütter-/Väter-

beratungen oder Kinderärzte und Kinderärz-

tinnen angezeigt. Einerseits geht es dabei 

um die Vermittlung der Wichtigkeit hand-

lungsorientierter Sprachförderung an sich, 
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andererseits auch darum, dass Fachperso-

nen möglichst früh erkennen, wenn ein Kind 

‘mehr’ braucht, z.B. eine sonderpädagogi-

sche Abklärung.  

 

 

5.8.4 Niederschwellige Angebote für El-

tern 

 

Laut Aussagen der befragten Expertinnen 

und Experten sind niederschwellige Ange-

bote insbesondere dann für Eltern beson-

ders wichtig, wenn die Kinder nicht familien-

ergänzend betreut werden. Als sehr gute 

Beispiele werden Programme wie schritt-

weise, Femmes-Tische, Zeppelin oder die 

Familienbegleitung/Education Familiale ge-

nannt. Auch das ‘Heidelberger Elterntraining 

zur frühen Sprachförderung’, welches z.B. 

im Kanton Aargau angeboten wird, gilt als 

wichtiger Ansatz zur Stärkung der elterlichen 

Kompetenzen.  

 

Besonders relevant ist in diesem Zusam-

menhang die Frage, wie Eltern von den An-

geboten erfahren und wie sie dazu animiert 

werden können, diese dann auch zu nutzen. 

Die Rolle der Eltern sei zentral, weil Kinder 

im Vorschulalter viel Zeit zuhause verbrin-

gen. Deshalb sei auch die Elternbildung von 

grosser Bedeutung. Um vor allem die fremd-

sprachigen Eltern besser erreichen zu kön-

nen, stellen Organisationen wie die Stiftung 

Arkadis (2021) in Olten oder die stiftung-

NETZ (2021) Informationen für fremdspra-

chige Eltern zur Logopädie im Frühbereich 

sowie zur heilpädagogischen Früherziehung 

in verschiedenen Sprachen zur Verfügung.  

 

 

 

 

5.8.5 Handlungsbedarf: Bessere Zu-

sammenarbeit zwischen der frü-

hen (Sprach)förderung und der 

Sonderpädagogik  

 

Grundsätzlich würde es gemäss den Exper-

tinnen und Experten in der Schweiz viele 

gute Ansätze zur Unterstützung junger Kin-

der geben; eine bessere Zusammenarbeit, 

eine stärkere Verzahnung sowie mehr Aus-

tausch zwischen der frühen (Sprach)förde-

rung und der Sonderpädagogik wären je-

doch zentral.  

 

Generell wäre es wichtig, dass die Sprach-

bildung als Querschnittsaufgabe und nicht 

als isolierte Massnahme betrachtet würde. 

Wirksamer und nachhaltiger als zum Bei-

spiel der Aufbau von Wortschatz sei die 

handlungsorientierte Sprachförderung sowie 

generell ein stärkerer Fokus auf die Kommu-

nikation und nicht auf Sprachtrainings. Ne-

ben dem wichtigen Einbezug der Familie, 

sollte grundsätzlich mehr in die Prävention 

investiert sowie eine möglichst frühe Erken-

nung kindlicher Sprachentwicklungsstörun-

gen angestrebt werden. Dabei ist auch die 

Qualität der Angebote von grosser Bedeu-

tung.  

 

 

5.8.6 Zugang zu Angeboten wie Kitas 

und Spielgruppen 

 

Ein weiteres Thema ist der Zugang von Kin-

dern mit Behinderung oder besonderen Be-

dürfnissen zu Angeboten wie Kitas und 

Spielgruppen, die für die frühe Sprachförde-

rung von grosser Relevanz sind. Eine Studie 

von Procap (Fischer et al., 2021) zeigt, dass 

in der Schweiz zu wenige Plätze für Kinder 

mit Behinderungen oder besonderen Bedürf-

nissen vorhanden sind. Die Studie zeigt auf, 

dass in der Schweiz schätzungsweise 9000 

Kinder im Vorschulalter mit Behinderungen 
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leben, davon 6750 mit einer leichteren und 

2250 mit einer schweren Behinderung. Ge-

mäss Schätzung «würden bei einem diskri-

minierungsfreien System 3000 Kinder mit 

Behinderungen schweizweit eine familiener-

gänzende Betreuung beanspruchen. Darun-

ter sind 2250 mit leichten Behinderungen, 

die mit einem moderaten Zusatzaufwand in-

tegriert werden könnten (Fischer et al., 

2021). Als zentrales Hindernis für die Auf-

nahme von Kindern mit besonderen Bedürf-

nissen in Kitas wird die mangelhafte bzw. die 

oftmals ungeklärte Finanzierung des zusätz-

lichen, durch die Beeinträchtigung bedingten 

Betreuungsbedarfs gesehen. 

 
 
5.8.7 Zusammenfassend zu Massnah-

men für Kinder mit besonderem 

Bildungsbedarf 

 
In der Schweiz sind die Kantone für sonder-

pädagogische Abklärungen und Fördermas-

snahmen für Kinder im Vorschulalter zustän-

dig, dazu gehören z.B. die Logopädie für 

Kinder im Vorschulalter und die heilpädago-

gische Früherziehung. Die vorliegende Stu-

die liefert zu diesen Massnahmen keine de-

taillierte Übersicht. In den Interviews mit aus-

gewählten Expertinnen und Experten 

wurden in erster Linie die Schnittstellen zwi-

schen sonderpädagogischen Massnahmen 

im Frühbereich, Angeboten der frühen Bil-

dung und der Elternbildung beleuchtet. Die 

Expertinnen und Experten wünschen sich 

hier eine stärkere Verzahnung und Zusam-

menarbeit. Handlungsbedarf wird auch bei 

der Inklusion von Kindern mit besonderen 

Bedürfnissen in die Angebote der frühen Bil-

dung geortet. Zudem bestehen Angebotslü-

cken bezüglich der Frühförderung gehörlo-

ser Kinder in der Gebärdensprache. 
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6 Typologie und Fallbeispiele 
Franziska Vogt, Susanne Stern, Laurent Filliettaz, Silvana Kappeler Suter, Ariane De Rocchi,  

Marianne Zogmal 

 

 

Die Erkenntnisse aus der Forschungslitera-

tur, wie im Narrativen Review beschrieben, 

sowie die Bestandesaufnahme in den Kanto-

nen werden im Folgenden in einer Typologie 

zusammengeführt. Diese erlaubt es, die sehr 

zahlreichen und diversen Initiativen in Kanto-

nen und Gemeinden zu verorten. Zunächst 

wird die Typologie in ihren Dimensionen er-

läutert. Auf der Basis der Typologie wurden 

Fallbeispiele aus Kantonen und Gemeinden 

der Schweiz ausgewählt, die einen Typus 

von Massnahmen der frühen Sprachförde-

rung repräsentieren. Diese Fallbeispiele sind 

in diesem Kapitel beschrieben. Zu den meis-

ten Fallbeispielen fehlen wissenschaftliche 

Evaluationen oder die entsprechenden    

Massnahmen sind wenig umfangreich; aus 

diesen Gründen werden die Fallbeispiele 

von den Forschenden nicht bewertet. 

 

 

 

 Typologie 

Franziska Vogt, Susanne Stern, Laurent Filliettaz, Silvana Kappeler Suter, Ariane De Rocchi,  

Marianne Zogmal 

 

Für die Typologie werden zwei grundle-

gende, je kontinuierliche Dimensionen zur 

Einordnung der in der Schweiz vorgefunde-

nen Massnahmen der frühen Sprachförde-

rung verwendet: (1) In der Horizontalen die 

Dimension der Reichweite der Massnahmen, 

von punktuell zu flächendeckend. (2) In der 

Vertikalen die Dimension des Förderver-

ständnisses der frühen Sprachförderung, 

welches von indiziert/selektiv zu univer-

sell/partizipativ reicht. Diese Dimensionen 

werden im Folgenden kurz erläutert. 

 

 

6.1.1 Dimension Reichweite: Punktuell - 

flächendeckend 

 

Eine wesentliche Dimension zur Einschät-

zung einer Massnahme oder eines Projektes 

ist die Reichweite. Wir unterscheiden punk-

tuelle und flächendeckende Massnahmen. 

Punktuelle Massnahmen sind beispielsweise 

Massnahmen oder Angebote, die nur in ein-

zelnen Spielgruppen oder Kitas umgesetzt 

werden und von denen in der Regel auch 

nur einzelne Kinder aus einer Gemeinde o-

der Region profitieren. Wenn hingegen eine 

Massnahme in allen Gemeinden eines Kan-

tons oder in allen oder sehr vielen Kitas oder 

Spielgruppen einer Gemeinde umgesetzt 

wird, sprechen wir von einer flächendecken-

den Massnahme. Mit der Dimension «punk-

tuell oder flächendeckend» wird auch die 

Reichweite der Umsetzung miteinbezogen. 

Ein unverbindliches Angebot wie beispiels-

weise ein Fachkonzept, Broschüren oder 

Materialien zur Professionalisierung werden 

als eher punktuell eingeschätzt, während flä-

chendeckende Massnahmen entsprechend 

umfassende Vorgehensweisen zur Kontakt-

aufnahme (z.B. Anschreiben, Schlüsselper-
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sonen, Telefon) sowie Vorgaben oder An-

reize für die Inanspruchnahme eines Ange-

bots beinhalten.  

 

 

6.1.2 Dimension Förderfokus: indi-

ziert/selektiv – universell/partizi-

pativ 

 

Diese Dimension bezieht sich auf die Fokus-

sierung der Massnahmen zur frühen Sprach-

förderung. Wenn gezielt nur jene Familien 

angesprochen werden, die nicht die Lokal-

sprache als Familiensprache sprechen und 

deren Kinder die Lokalsprache nicht schon 

über ein Angebot der frühen Bildung lernen, 

ist dies ein selektiver oder indizierter Fokus 

in Bezug einen definierten Förderbedarf. Se-

lektiv meint dabei eine Massnahme, die aus-

schliesslich für Gruppen, bei denen ein be-

stimmter Förderbedarf und damit einherge-

hend ein mögliches Risiko vermutet wird, 

gilt. Im Kontext der frühen Sprachförderung 

richten sich selektive Massnahmen bei-

spielsweise an Kinder, die die Lokalsprache 

weder in der Familie noch in einem Angebot 

der frühen Bildung lernen, und für die das 

Risiko besteht, dass der Start in den Kinder-

garten deswegen erschwert sein könnte. In-

diziert ist eine Fördermassnahme oder The-

rapie beispielsweise auf Grund einer diag-

nostizierten Spracherwerbsstörung. 

 

Im Gegensatz zum selektiven Förderfokus, 

der auf Kinder gerichtet ist, die beispiels-

weise die Lokalsprache in den ersten Jahren 

noch nicht erlernt haben, stehen universelle 

Angebote allen Kindern offen. Durch die Ver-

fügbarkeit der Angebote und durch einen 

niederschwelligen Zugang zu diesen (z.B. 

kostenlose Angebote) wird sichergestellt, 

dass Kinder an Angeboten der frühen Bil-

dung teilnehmen können.  

 

Angebote mit universellem Förderfokus 

schliessen dennoch auch gezielte Kontakt-

aufnahme und Motivierung von sozial be-

nachteiligten Familien, auch die Motivierung 

durch Anreize, mit ein, um dem Präventions-

dilemma zu begegnen. Das Präventionsdi-

lemma beschreibt den Befund, dass beson-

ders Kinder aus sozial benachteiligten Fami-

lien an Angeboten der frühen Bildung wie 

beispielsweise Kitas, die für sie einen hohen 

Nutzen hätten, weniger teilnehmen (Cloos, 

Zehbe, & Krähnert, 2020). Dementspre-

chend ist es auch beim universellen Zugang 

wichtig, dass alle Familien erreicht werden. 

Aus diesem Grund wird häufig auf eine parti-

zipative Gestaltung der Angebote Wert ge-

legt. Der universelle Förderfokus öffnet zu-

dem den Zugang zu selektiven und indizier-

ten Förderangeboten, da durch 

Früherkennung ein spezifischer Bedarf über-

haupt diagnostiziert werden kann.  

 

Die beiden Dimensionen ermöglichen eine 

Verortung von Massnahmen, die auch die 

Ausprägung in diesen Dimensionen mitein-

bezieht und somit vier Quadranten bildet 

(Abbildung 11).     

 

.
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Abbildung 11. Dimensionen der Typologie der frühen Sprachförderung in der Schweiz 

 

 

6.1.3 Separate, kursorische Sprachför-

derprogramme – alltagsintegrierte 

Sprachförderung 

 

Wie im narrativen Review (Kapitel 3.4.1) her-

ausgearbeitet, unterscheiden sich die An-

sätze der frühen Sprachförderung vor allem 

darin, ob ein vorgegebenes, spezielles Pro-

gramm für alle Kinder oder für Kindergrup-

pen in separaten Einheiten durchgeführt wird 

oder ob die Fachpersonen die Situationen im 

Alltag dafür nutzen, gezielt an den Sprach-

stand des Kindes angepasste Sprachförder-

strategien einzusetzen. Die alltagsintegrierte 

Sprachförderung stellt den Dialog mit dem 

Kind ins Zentrum. Diese Dimension wird in 

der Typologie farblich gekennzeichnet: blau 

steht für separate, kursorische Sprachförder-

programme, orange für alltagsintegrierte 

Sprachförderung. Einzelne Projekte verbin-

den beide Ansätze. 

 

6.1.4 Zielgruppen 

 

Eine weitere wichtige Dimension zur Unter-

scheidung der Massnahmen der frühen 

Sprachförderung bilden die Zielgruppen 

(Kinder, Eltern bzw. Erziehungsberechtigte 

oder Fachpersonen). Dies wird mit den ent-

sprechenden Buchstaben gekennzeichnet. 

Dabei wird E für Eltern nur dann vergeben, 

wenn die Eltern eine Zielgruppe für die frühe 

Sprachförderung ihrer Kinder sind, beispiels-

weise für Elternbildungsveranstaltungen, 

und die Massnahme somit über das übliche 

Mass an Elternzusammenarbeit hinausgeht, 

wie das Bringen und Abholen des Kindes o-

der die informellen Kontakte bei Eltern-Kind-

Angeboten. Weiter gibt es Massnahmen und 

Projekte, die sich gleichzeitig an die Kinder, 

Eltern und Fachpersonen richten.
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 Fallbeispiele im Überblick 

Franziska Vogt, Susanne Stern, Laurent Filliettaz, Silvana Kappeler Suter, Ariane De Rocchi,  

Marianne Zogmal 

 

 

Zur Illustration dieser Typologie wurden Fall-

beispiele ausgewählt. Die Fallbeispiele um-

schreiben einen Typus von Massnahmen 

der frühen Sprachförderung, wie sie mög-

licherweise auch in anderen Kantonen oder 

Gemeinden in ähnlicher Form vorkommen 

könnten. Die Fallbeispiele orientieren dar-

über, was es konkret bedeutet, wenn die 

Reichweite eher punktuell oder stärker flä-

chendeckend ist, der Förderfokus indi-

ziert/selektiv oder universell/partizipativ, als 

Sprachförderansatz alltagsintegriert oder se-

parat-kursorisch gewählt wird sowie eine be-

stimmte Zielgruppe oder mehrere gleichzei-

tig adressiert werden. Mit dieser Darstellung 

können diese grundlegenden Entscheidun-

gen in den Dimensionen veranschaulicht 

werden, die die sehr diverse Umsetzung der 

frühen Sprachförderung in der Schweiz aktu-

ell bestimmt. Die Verortung der ausgewähl-

ten Fallbeispiele zeigt Abbildung 12.
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1. Kanton Zürich: Konzept Frühe Sprachbildung 

2. Arbon: Frühe Förderung – kostenfreie Spielgruppe bei Teilnahme Elternbildung 

3. Zernez: Kostenpflichtiges Sprachförderprogramm 

4. Kanton Obwalden: Programm ‘Zämä uf ä Wäg’ 

5. Aargau Süd: Pilotprojekt Deutsch vor dem Kindergarten 

6. Kanton Solothurn: Frühe Sprachförderung 

7. Stadt Zürich: Gut vorbereitet in den Kindergarten 

8. Kanton Basel Stadt: Obligatorische Deutschförderung 

9. Kanton Waadt: Encouragement précoce et scolarisation des enfants allophones dans le Canton de Vaud 

10. Kanton Freiburg: L’encouragement précoce par l’accessibilité aux structures ordinaires dans le Canton de 

Fribourg 

11. Vernier:  Programme ‘Parle avec moi’ 

12. Kanton Tessin: Scuola dell’infanzia ab 3 Jahren   

 

Abbildung 12. Verortung der ausgewählten Fallbeispiele 
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 Fachkonzept Frühe Sprachbildung im Kanton Zürich 

Ariane De Rocchi & Susanne Stern 

 

 

Der Kanton Zürich verfolgt eine alltagsinte-

grierte und universelle Sprachförderung, die 

sich an alle Eltern und Kinder richtet und 

nicht eine bestimmte Gruppe fokussiert. 

Handlungsleitend ist dabei das Fachkonzept 

Frühe Sprachbildung, das 2017 entwickelt 

wurde und definiert, was unter früher 

Sprachbildung verstanden wird (Isler et al., 

2017).  

 

 

6.3.1 Ziele und Inhalt 

 

Das übergeordnete Ziel des Fachkonzeptes 

ist die Bereitstellung «eines wissenschaftlich 

abgestützten Referenzrahmens, der die ko-

ordinierte Konzipierung, Planung, Durchfüh-

rung und Überprüfung von Massnahmen zur 

Unterstützung der Sprachbildung im Alltag 

von Kindern bis zu vier Jahren ermöglicht» 

(Isler et al., 2017, p. 4). 

 

In der auf dem Fachkonzept basierenden 

‘Handreichung für die Praxis’ sind die sechs 

Leitlinien für pädagogische Fachpersonen 

und für weitere Interessierte praxisnah auf-

bereitet und mit Beispielen illustriert. In die-

sem Zusammenhang stellt der Kanton auf 

der Plattform www.kinder-4.ch Materialien 

für unterschiedliche Zielgruppen zum Thema 

zur Verfügung, wie zum Beispiel die Film-

reihe ‘Lerngelegenheiten bis 4’, die in 13 

Sprachen angeboten wird. Auch für Fach-

personen stehen diverse Weiterbildungsan-

gebote zur Verfügung, wie zum Beispiel der 

Weiterbildungskoffer ‘Frühe Sprachbildung’ 

oder ein Webinar zur Verwendung der Vide-

oclips ‘Frühe Sprachbildung’ 

(Bildungsdirektion Kanton Zürich, 2021).   

 

6.3.2 Zusammenarbeitsstrukturen  

 

Im Kanton Zürich ist die alltagsintegrierte 

Sprachförderung Aufgabe der Gemeinden. 

Der Kanton macht dazu im Speziellen keine 

Vorgaben, koordiniert aber die Leistungen, 

die nach dem Kinder- und Jugendhilfegesetz 

vom 14. März, 2011 (KJHG, LS 852.1) er-

bracht werden und leistet unter anderem 

fachliche sowie organisatorische Unterstüt-

zung oder ergreift allgemeine Förder- und 

Präventionsmassnahmen (§ 14 KJHG). Im 

Rahmen des Legislaturziels 2019-2023 "Den 

Schülerinnen und Schülern sowie den Ler-

nenden gute Chancen für eine erfolgreiche 

Bildung ermöglichen“ ist die kantonale Bil-

dungsdirektion derzeit an der Entwicklung ei-

ner interinstitutionellen Früherkennung. Das 

Ziel dabei ist, Kinder und ihre Familien mit 

besonderem Förderbedarf frühzeitig zu iden-

tifizieren, um ihnen und ihren Familien den 

Zugang zu einem geeigneten Unterstüt-

zungsangebot zu ermöglichen. Des Weite-

ren ist die Rolle des Kantons Zürich im Zu-

sammenhang mit der familienergänzenden 

Betreuung von Kindern im Vorschulbereich 

Gegenstand verschiedener aktueller Vor-

stösse im Kantonsrat (KR-NR 312,314, 

340/2019).  

 

 

6.3.3 Bezüge zur Typologie 

 

Das Fachkonzept Frühe Sprachbildung des 

Kantons Zürich ist in der Typologie im Quad-

ranten oben links zu verorten, weil es sich 

dabei um eine universelle Massnahme der 

alltagsintegrierten Sprachförderung handelt.
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Fachkonzept Frühe Sprachbildung im Kanton Zürich 

Obligatorium Nein 

Verantwortlichkeit Bildungsdirektion des Kantons Zürich 

Finanzierung Kanton 

Evaluation Nein 

Dokumente, Links Kanton Zürich, Bildungsdirektion (2017): Fachkonzept ‘Frühe Sprachbildung’ (Isler 

et al., 2017) https://www.datocms-assets.com/4985/1556868404-fachkonzept-

fruehesprachbildungde.pdf 

Webseite Kanton Zürich, Bildungsdirektion, Frühe Sprachbildung. 

https://www.zh.ch/de/familie/fruehe-kindheit/fruehe-sprachbildung.html#2037766397 

(inkl. Fachkonzept, Material etc.) 

Kanton Zürich, Regierungsrat (2019): Richtlinien der Regierungspolitik 2019-2023. 

https://www.zh.ch/content/dam/zhweb/bilder-dokumente/organisation/regierungs-

rat/publikationen/richtlininen_der_regierungspolitik_2019_2023.pdf 
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 ‘Gratis Spielgruppe’ in Arbon 

Franziska Vogt 

 

 

In Arbon steht allen Kindern einmal pro Wo-

che der Besuch einer Spielgruppe kostenlos 

zu, wenn die Eltern an sechs Elternbildungs-

veranstaltungen teilnehmen und das Kind 

die Spielgruppe regelmässig besucht. 

 

 

6.4.1 Zielgruppen 

 

Das Angebot der Frühen Förderung Arbon 

richtet sich an alle Kinder und deren Eltern, 

im Jahr vor dem Kindergarteneintritt. Es ist 

für die Gemeinde flächendeckend und uni-

versell.  

 

 

6.4.2 Inhalt 

 

Alle Kinder, die in Arbon, Frasnacht oder 

Stachen wohnen, können eine Spielgruppe 

kostenlos besuchen. Ziel ist es, «alle Kinder 

in der Entwicklung ihrer sozialen, emotiona-

len, kognitiven, körperlichen und psychi-

schen Fähigkeiten zu fördern, damit sie ei-

nen guten Start ins Leben haben» 

(https://www.fruehe-foerderung-arbon.ch/). 

Die Spielgruppen sind über einen Verein or-

ganisiert. Lokale Waldspielgruppen und Bau-

ernhofspielgruppen nehmen am Angebot 

nicht teil. Die in den Spielgruppen verfügba-

ren Plätze entsprechen dem Bedarf. Kinder, 

die besonders davon profitieren würden, 

zweimal pro Woche die Spielgruppe zu be-

suchen, werden aktiv dazu eingeladen. Falls 

notwendig, werden auch für den zweiten 

Halbtag finanzielle Unterstützungsmöglich-

keiten gesucht.  

 

 

Der Spielgruppenbesuch ist unter den Be-

dingungen kostenfrei, dass die Kinder regel-

mässig anwesend (maximal sieben Fehl-

tage) und dass die Eltern eine Einführungs-

veranstaltung sowie fünf 

Elternbildungsveranstaltungen besuchen. 

Diese werden im ‘Bildungspass’ dokumen-

tiert. Aktuell stehen 16 Anlässe zur Verfü-

gung; es können jedoch auch Kurse anderer 

Anbieter, Elternbildungsveranstaltungen der 

Schule und die Teilnahme an femmes-Tisch- 

und weiteren Diskussionsrunden angerech-

net werden. Als wichtig erweist sich bei den 

Elternbildungsveranstaltungen der Bezie-

hungsaufbau zwischen der Koordinatorin 

und den Eltern, aber auch der Austausch un-

ter den Eltern. Bei den Veranstaltungen hat 

sich eine partizipative Gestaltung bewährt. 

Die Rückmeldungen der Eltern zeigen, dass 

sie die Veranstaltungen als positiv einschät-

zen, dass sie zunächst motiviert durch den 

Anreiz des kostenlosen Spielgruppebesuchs 

daran teilnahmen, jedoch danach froh wa-

ren, Anregungen erhalten zu haben.  

 

 

6.4.3 Zusammenarbeitsstrukturen  

 

Arbon vereint ein Angebot für die Kinder so-

wie ein Elternbildungsangebot. Mit der Kos-

tenübernahme wird ein Anreiz zur Teilnahme 

geschaffen. Verschiedene Stellen und Orga-

nisationen arbeiten zusammen, beispiels-

weise der seit vierzig Jahren bestehende 

Verein Spielgruppe Arbon-Frasnacht-Sta-

chen, die Primarschulgemeinden, die Stadt 

Arbon und der Kanton. Die Teilnahme an der 

frühen Förderung erlaubt es den Spielgrup-

pen, mit zwei Leitenden, eine bessere Quali-

tät umzusetzen. Eine Weiterbildung für die 
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Spielgruppenleitenden in früher Sprachför-

derung ist entsprechend den kantonalen 

Vorgaben eine Bedingung. 

 

Das Projekt entstand auf Initiative der 

Schule, wo die geringen Deutschkenntnisse 

vieler Kinder bei Kindergarteneintritt themati-

siert wurden. Eine Steuergruppe mit Vertre-

tenden aus allen Organisationen entwickelte 

ab 2015 das Konzept Frühe Förderung. Die 

frühe Förderung wird von der Stadt Arbon 

und den Primarschulgemeinden Arbon, Fra-

snacht und Stachen verantwortet und vom 

Kanton Thurgau ebenfalls unterstützt. Unter 

dem Titel «Bildungslandschaft» wird auch 

die Vernetzung gefördert. 

 

6.4.4 Bezüge zur Typologie 

 

Das Angebot ‘Gratis Spielgruppe’ ist flächen-

deckend und universell. Die Spielgruppen 

verfolgen kein bestimmtes Sprachförderpro-

gramm, sondern fördern die Kinder im Spiel-

gruppenalltag. Ausweitung der Teilnahme 

und soziale Durchmischung sind Ziele für 

das Angebot der Spielgruppe wie auch die 

Elternbildungsveranstaltungen 

 

 

 

 

 

 

 

.

 

‘Gratis Spielgruppe’ in Arbon 

Obligatorium Kein Obligatorium, Anreize für regelmässigen Spielgruppenbesuch und Elternbil-

dungsveranstaltungen durch Übernahme des Spielgruppenbesuchs (680 Fr./Jahr) 

Verantwortlichkeit Gemeinde (Stadt Arbon und Primarschulgemeinden) sowie Kanton Thurgau 

Finanzierung Gemeinde, Primarschulgemeinden, Kantonsbeiträge 

Evaluation Global im Kontext von Bildungslandschaften (Jacobs Foundation) 

Dokumente, Links https://www.fruehe-foerderung-arbon.ch/  

Spielgruppe Arbon-Frasnacht Indoor-Spielgruppe (spielgruppe-arbon.ch)  

Bildungspass: https://jimdo-storage.global.ssl.fastly.net/file/d0f0add2-f7fe-4658-b679-

6f02baa3f09f/2021-2022_Arboner%20Bildungspass.pdf 

Link zum Film "Bildungslandschaft Arbon": 

https://www.youtube.com/watch?v=Hkhe8IqaO1I 
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 ‘Wunderfitz und Redeblitz’, Romanisch-Kurs in Zernez 

Johanna Quiring 

 

 

Zernez ist eine romanischsprachige Ge-

meinde, in welcher vom Kindergarten bis zur 

zweiten Klasse Romanisch alleinige Schul-

sprache ist. Um Kinder mit einer anderen 

Erstsprache auf den Schuleintritt vorzuberei-

ten, wird der Kurs ‘Wunderfitz und Redeblitz’ 

angeboten. Zudem besteht die Möglichkeit, 

an einem Vormittag in der Woche die roma-

nischsprachige Spielgruppe zu besuchen. 

Aktuell ist auch eine Kita in Zernez in Pla-

nung.  

 

 

6.5.1 Zielgruppe und Inhalte 

 

Für den Kurs ‘Wunderfitz und Redeblitz’ kön-

nen in Zernez 3–4 jährige Kinder angemel-

det werden, welche eine andere Erstsprache 

als Romanisch sprechen. Der Kurs wird ab 

einer Gruppengrösse von vier Kindern 

durchgeführt.  

 

Der Kurs findet während einem Schuljahr je-

weils einmal pro Woche während einer hal-

ben Stunde statt. Im Kurs wird mit den Lern-

kisten von ‘Wunderfitz und Redeblitz’ gear-

beitet. Die Kisten haben jeweils einen 

thematischen Fokus («von Apfel bis Zir-

kus»). Mithilfe der Kisten sollen die Kinder 

spielerisch lernen. Neben Grammatik, Aus-

sprache, Sprachmelodie, Satzbildung, 

Sprachverständnis und Sprachproduktion 

liegt der Fokus auf dem Wortschatzerwerb: 

Wörter anbieten, erarbeiten und festigen. 

Gelernt wird z.B. über Verse, Lieder, Ge-

schichten, Bilderbücher und Gespräche zu 

Alltagsthemen.  

 

6.5.2 Zusammenarbeitsstrukturen 

 

Die romanischsprachige Spielgruppe wird 

von der gleichen Person angeboten wie der 

Sprachkurs. Die beiden Angebote werden je-

doch separat geführt. Die zuständige Person 

für den Sprachkurs ‘Wunderfitz & Redeblitz’ 

geht aktiv auf die Familien in der Gemeinde 

zu, für deren Kinder der Kurs gedacht ist, um 

sie für den Kurs zu gewinnen. Ab dem Kin-

dergarten besuchen Kinder, welche im Ro-

manischen Nachholbedarf haben, während 

der Kindergartenzeit Romanisch-Lektionen 

bei pensionierten Lehrpersonen (Anzahl der 

Lektionen ja nach Bedarf). 

 

Der Kurs ‘Wunderfitz & Redeblitz’ wird zu ei-

nem Teil über das Kantonale Integrations-

programm (KIP) und zum anderen Teil von 

den Eltern finanziert. Die Eltern bezahlen 94 

Franken pro Schuljahr.  

 

6.5.3 Bezüge zur Typologie 

Das Sprachförderprogramm ‘Wunderfitz & 

Redeblitz’ wird gezielt für Kinder mit einer 

anderen Erstsprache als der Lokalsprache 

angeboten. Das Sprachförderprogramm ist 

in keine andere Massnahme eingebettet und 

wird nur bei genügend Anmeldungen durch-

geführt.  
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‘Wunderfitz und Redeblitz’, Romanisch-Kurs in Zernez 

Obligatorium freiwillige Angebote 

Verantwortlichkeit Gemeinde 

Finanzierung KIP und Elternbeiträge  

Evaluation keine 

Dokumente, Links Zernez – Wunderfitz und Redeblitz  

https://www.gr.ch/DE/themen/Integration/Pdf/kip_II_gr.pdf  
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 ‘Zämä uf ä Wäg’ im Kanton Obwalden 

Ariane De Rocchi 

 

 

Um allen Kindern gerechte Chancen auf Bil-

dung, Gesundheit und soziale Teilhabe zu 

ermöglichen, unterstützt der Kanton Obwal-

den mit dem aufsuchenden Programm 

‘Zämä uf ä Wäg’ Eltern bei der frühen Förde-

rung ihres Kindes.  

 

 

6.6.1 Zielgruppen 

 

Das Programm läuft seit 2015 unter der Lei-

tung der Fachstelle Gesellschaftsfragen und 

richtet sich an im Kanton Obwalden wohn-

hafte und mit besonderen Belastungen (sozi-

aler, finanzieller, gesundheitlicher oder an-

derer Art) konfrontierte Familien mit Kindern 

im Vorschulalter zwischen zwei und vier Jah-

ren. Das Programm bietet Eltern eine nieder-

schwellige Unterstützung in verschiedenen 

Bereichen wie Integration, Bildung, Erzie-

hung und Gesundheit und soll sie dabei un-

terstützen, wie sie ihr Kind auf einfache Art 

in seiner Entwicklung fördern können. Die 

frühe Sprachförderung ist demnach ein Be-

reich unter anderen, der im Rahmen des 

Programms gefördert wird.  

 

 

 

6.6.2 Inhalt 

 

Pro Jahr nehmen ungefähr 20 Familien am 

Programm teil. Eine Familienbegleiterin be-

sucht die teilnehmende Familie 24mal zu 

Hause, zusätzlich ermöglichen zehn Grup-

pentreffen den Austausch unter den Fami-

lien. An den Gruppentreffen werden grundle-

gende Themen der frühen Kindheit mit einer 

Fachperson vertieft, die psychische Gesund-

heit der Eltern gestärkt, Kontakte mit ande-

ren Familien aufgebaut und die Kinder im 

gemeinsamen Spiel angeleitet. 

 

Gemäss Leitbild «reflektieren die Eltern mit 

den Familienbegleiterinnen die Interaktion 

mit ihrem Kind und loten Möglichkeiten aus, 

eine entwicklungsfördernde häusliche Um-

gebung zu gestalten. Eltern und Erziehungs-

berechtigte erfahren dabei Wissenswertes 

über das altersgerechte Lern- und Spielver-

halten von Kindern und erkunden, wie sie 

die motorische, kognitive, sprachliche, sozi-

ale und emotionale Entwicklung im alltägli-

chen Miteinander unterstützen können». 

 

Die Familien werden nach Möglichkeit in der 

Suche nach weiterer Unterstützung durch 

die Familienbegleiterinnen und die Familien-

beratungsstelle des Kantons Obwaldens be-

gleitet. ‘Zämä uf ä Wäg’ wird als Teil «der 

Förderkette der frühen Kindheit» im Kanton 

Obwalden bezeichnet. Das bedeutet, dass 

die Fachstelle bei Gesellschaftsfragen mit 

Behörden, Fachstellen, Schulen, Ärzten, Ak-

teurinnen und Akteuren im Bereich der frü-

hen Kindheit sowie der Elternbildung zusam-

menarbeitet. Die Fachstelle versteht sich 

selbst als Unterstützungsangebot für Fami-

lien und als Bindeglied zwischen der Familie 

und weiteren sozialen Angeboten. Gemäss 

Fachstelle würden die aufgrund der Kan-

tonsgrösse kurzen Wege und die enge Ver-

netzung zwischen den verschiedenen Insti-

tutionen schnelle und effiziente Reaktionen 

ermöglichen. Zudem schaffe die Nieder-

schwelligkeit Zugänge zu bildungsfernen 

und fremdsprachigen Bevölkerungsgruppen. 
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Die Anmeldung erfolgt entweder durch die 

Familie selbst oder durch Dritte wie eine Kin-

derarztpraxis, den Sozialdienst, Soziale 

Dienste Asyl, einen Deutschkurs, eine Spiel-

gruppe etc. Teilnehmen können zugewan-

derte sowie einheimische Familien, wobei 

letztere einen Anteil von rund einem Fünftel 

ausmachen. Für Familien mit einem steuer-

baren Einkommen unter 100'000 CHF ist die 

Teilnahme kostenlos.  

 

 

6.6.3 Bezüge zur Typologie 

 

Das Programm ‘Zämä uf ä Wäg’ des Kan-

tons Obwalden wird in der Typologie im 

Quadranten unten links verortet, weil es sich 

einerseits um ein punktuelles Angebot han-

delt, andererseits sich einzig an bestimmte 

Familien richtet und somit selektiv und indi-

ziert ausgerichtet ist. 

 

 

 

 

‘Zämä uf ä Wäg’ im Kanton Obwalden 

Obligatorium  Freiwillig, per Anmeldung 

Verantwortlichkeit Kanton Obwalden, Sozialamt, Fachstelle Gesellschaftsfragen und Soziale Dienste 

Asyl 

Finanzierung Verschiedene Quellen: Kanton Obwalden, Nationales Programm gegen Armut, Ge-

sundheitsförderung Schweiz, Kantonales Integrationsprogramm, private Spenden. 

Evaluation Regelmässige externe und interne Evaluationen  

Dokumente, Links Kanton Obwalden, Fachstelle Gesellschaftsfragen (2020): Leitbild ‘Zämä uf ä Wäg’.  

https://www.ow.ch/dl.php/de/5ecf859905803/Zama_uf_a_Wag_-_Leitbild.pdf 

Kanton Obwalden, Fachstelle Gesellschaftsfragen, Webseite Zämä uf ä Wäg:  

https://www.ow.ch/de/verwaltung/dienstleistungen/?dienst_id=4918 

Kappus, E.-N. (2017). Formative Evaluation des Hausbesuchsprogramms «Zämä uf 

ä Wäg». Im Auftrag der Fachstelle Gesellschaftsfragen des Kanton Obwaldens. 

Überarbeiteter Schlussbericht Nr. 65. Luzern: Pädagogische Hochschule Luzern 
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 ‘Deutschförderung vor dem Kindergarten’, Gemeindeverbund Im-
puls Zusammenleben aargauSüd 

Silvana Kappeler Suter 

 

 

Seit 2021 laufen im Kanton Aargau in fünf 

Gemeinden bzw. Gemeindeverbunden Pilot-

projekte zur Deutschförderung vor dem Kin-

dergarten. An den Pilotprojekten beteiligen 

sich acht Gemeinden aus dem Verbund Im-

puls Zusammenleben aargauSüd. ‘Deutsch-

förderung vor dem Kindergarten’ ist eine se-

lektive (indizierte) Massnahme ohne Be-

suchsobligatorium.  

 

 

6.7.1 Zielgruppen 

 

Zielgruppen des Angebots sind Kinder, die 

über geringe oder keine Deutschkenntnisse 

verfügen. Der Förderbedarf wird mittels Fra-

gebogen an die Eltern ermittelt. Der Frage-

bogen wurde von der Universität Basel ent-

wickelt (Abteilung für Entwicklungs- und Per-

sönlichkeitspsychologie, Fakultät für 

Psychologie, Universität Basel, 2013) und 

wird u.a. in Basel-Stadt eingesetzt (siehe 

Fallbeispiel Basel-Stadt). Im Fall eines fest-

gestellten Förderbedarfs spricht der Gemein-

deverbund eine Empfehlung zum Besuch ei-

nes Angebotes zur frühen Sprachförderung 

aus.  

 

 

6.7.2 Inhalt 

 

Das Ziel der frühen Sprachförderung besteht 

darin, dass möglichst alle Kinder vor dem 

Eintritt in den Kindergarten Gelegenheit ha-

ben, sich mit der deutschen Sprache vertraut 

zu machen. Die Kinder sollen die deutsche 

Sprache soweit verstehen lernen, damit sie 

gute Chancen haben, im Kindergarten von 

Anfang an mitmachen zu können. Die Mass-

nahme wird in zwei Schritten umgesetzt. Im 

ersten Schritt werden Kinder mit Förderbe-

darf mittels des bereits erwähnten Elternfra-

gebogens identifiziert. Der Fragebogen wird 

allen Familien von Kindern, die sich einein-

halb Jahre vor dem Eintritt in den Kindergar-

ten befinden, zugestellt. Die Eltern sollen an-

hand von gezielten Fragen die Deutsch-

kenntnisse ihres Kindes einschätzen. Im 

zweiten Schritt wird Kindern mit Förderbe-

darf der Besuch einer deutschsprachigen In-

stitution empfohlen. Dabei werden beste-

hende Strukturen genutzt, d.h. in erster Linie 

Spielgruppen und Kitas. Im Falle der Region 

aargauSüd beteiligen sich alle in der Region 

ansässigen Spielgruppen und Kitas am Pro-

jekt und haben zu diesem Zweck eine ent-

sprechende Leistungsvereinbarung mit Im-

puls Zusammenleben unterzeichnet. 

 

Der Kanton übernimmt die Kosten für den 

Besuch einer deutschsprachigen Institution, 

überlässt das konkrete Finanzierungsmodell 

(gratis oder Kostenbeteiligung der Eltern) je-

doch den Gemeinden. Der Gemeindever-

bund hat das Betreuungsgutschein-Modell 

gewählt. Die Eltern erhalten als Anreiz vom 

Gemeindeverbund Betreuungsgutscheine, 

die den Kindern den kostenlosen Besuch ei-

ner Spielgruppe oder Kita an zwei Halbtagen 

pro Woche während des Jahres vor dem 

Eintritt in den Kindergarten ermöglichen. Die 

frühe Sprachförderung in den Institutionen 

soll alltagsintegriert erfolgen. Zu den Rah-

menbedingungen in den Institutionen wer-

den vom Kanton keine über die gesetzlichen 

Vorgaben hinausgehende Qualitätsstan-

dards vorgeschrieben. Der Kanton schreibt 
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keine verpflichtenden Massnahmen zur Pro-

fessionalisierung vor, beteiligt sich jedoch fi-

nanziell an den Weiterbildungskosten von 

Fachpersonen im Bereich der frühen 

Sprachförderung. Der Gemeindeverbund 

aargauSüd hat mit den Fachpersonen als 

Vorbereitung auf die Pilotprojekte eine zwei-

tägige Weiterbildung in alltagsintegrierter 

Sprachförderung durchgeführt. Zudem wer-

den die Fachpersonen dazu motiviert, von 

den individuellen Weiterbildungssubventio-

nen des Kantons Gebrauch zu machen. Die 

Gemeinden leisten ihrerseits einen finanziel-

len Beitrag an individuelle Weiterbildungs-

kosten. 

 

Für die Umsetzung und Koordination des 

Projekts sowie für die Zusammenarbeit mit 

dem Kanton haben die Gemeinden die regi-

onale Koordinationsstelle Frühe Kindheit von 

Impuls Zusammenleben aargauSüd beauf-

tragt. Die unter demselben Dach angesie-

delte regionale Fachstelle Integration wirkt 

dabei unterstützend. Die Projektsteuerung 

wird von einem Gremium bestehend aus je 

einem Exekutivmitglied der beteiligten Ge-

meinden sichergestellt. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

6.7.3 Zusammenarbeitsstrukturen  

 

Vonseiten des Kantons sind die Pilotprojekte 

beim Departement Bildung, Kultur und Sport, 

Abteilung Volksschule, angesiedelt. Wäh-

rend der Pilotphase erfolgt eine enge Zu-

sammenarbeit zwischen den Pilotgemeinden 

und dem Kanton. Unter anderem finden re-

gelmässige Austauschtreffen sowie bilate-

rale Gespräche statt. Den Gemeinden sind 

Ansprechpersonen seitens des Kantons zu-

geteilt. Wie die Zusammenarbeit zwischen 

Kanton und Gemeinden nach einer allfälli-

gen flächendeckenden Einführung gestaltet 

wird, ist noch nicht festgelegt. 

 

 

6.7.4 Bezüge zur Typologie 

 

Bei der frühen Sprachförderung im Kanton 

Aargau handelt es sich um eine selektive, in-

dizierte Massnahme, da sie sich in erster Li-

nie an Kinder mit wenig oder keinen 

Deutschkenntnissen richtet. Kinder mit 

Deutschförderbedarf werden anhand eines 

Elternfragebogens identifiziert. Es gibt in der 

Pilotphase kein Besuchsobligatorium, den 

Familien wird der Besuch lediglich empfoh-

len. Die Sprachförderung in den Institutionen 

soll alltagsintegriert erfolgen. In der Pi-

lotphase sollen Erfahrungen für eine allfäl-

lige flächendeckende Einführung der frühen 

Deutschförderung gesammelt werden.  
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‘Deutschförderung vor dem Kindergarten’ Gemeindeverbund Impuls Zusammenleben AargauSüd 

Obligatorium  Pilotphase: Teilnahme auf freiwilliger Basis, Kindern mit identifiziertem Förderbedarf 

wird der Besuch eines Angebots empfohlen. Ein selektives Obligatorium wird disku-

tiert. Familien erhalten Betreuungsgutscheine für zwei Halbtage pro Woche.  

Verantwortlichkeit Auf kommunaler bzw. regionaler Ebene: «regionale Strategie frühe Kindheit», regio-

nale Koordinationsstelle Frühe Kindheit  

Einbettung in Strategie «Frühe Kindheit» des Kantons 

Finanzierung Pilotphase: Kanton übernimmt substantiellen Teil der Kosten für die frühe Deutsch-

förderung von Kindern mit festgestelltem Förderbedarf. Restliche Kosten: Gemein-

den, Eltern.  

Evaluation Die Pilotphase dauert bis zum Jahr 2024 und wird extern evaluiert. Es liegen noch 

keine Resultate vor.  

Dokumente, Links Webseite Deutsch vor dem Kindergarten Gemeindeverbund: https://www.impuls-zu-

sammenleben.ch/Kinder---Familien/Fruehe-Sprachfoerderung/  

Webseite Pilotprojekt Kanton Aargau: https://www.ag.ch/de/verwal-

tung/bks/ueber_uns_bks/dossiers_projekte_bks/deutschfoerderung_vor_dem_kin-

dergarten/deutschfoerderung_vor_dem_kindergarten.jsp;  
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 Angebotsobligatorium des Kantons Solothurn 

Silvana Kappeler Suter 

 

 

Im Herbst 2020 hat der Regierungsrat die 

kantonsweite Einführung der frühen Sprach-

förderung im Sinn eines Angebotsobligatori-

ums ohne Besuchsobligatorium beschlos-

sen.  

 

 

6.8.1 Zielgruppen 

 

Zielgruppen des Angebots sind Kinder, die 

eineinhalb Jahre vor dem Eintritt in den Kin-

dergarten über geringe oder keine Deutsch-

kenntnisse verfügen. Die Gemeinden identi-

fizieren Kinder mit Förderbedarf und spre-

chen eine Empfehlung für den Besuch eines 

Angebotes zur frühen Sprachförderung aus. 

Zur Identifikation der Kinder müssen noch 

Grundlagen erarbeitet werden.  

 

 

6.8.2 Inhalt 

 

Es handelt sich um eine selektive Förde-

rung, die zum einen auf die Identifizierung 

von Kindern mit Förderbedarf, zum anderen 

auf die Vermittlung bedarfsgerechter Ange-

bote abzielt. Ziel ist es, dass die Sprachkom-

petenzen von Kindern, die eineinhalb Jahre 

vor dem Kindergarten stehen und über ge-

ringe oder keine Deutschkenntnisse verfü-

gen, gefördert werden.  

 

Das Angebotsobligatorium sieht vor, dass 

alle Einwohnergemeinden des Kantons ein 

bedarfsgerechtes Angebot zur frühen 

Sprachförderung führen. Identifiziert die Ge-

meinde bei einem Kind einen Förderbedarf, 

spricht sie eine Empfehlung für einen Ange-

botsbesuch aus. Diesen Kindern soll der Be-

such eines Angebots an zwei Halbtagen pro 

Woche ermöglicht werden. An den Kosten 

beteiligen sich die Gemeinde und die Eltern. 

Dabei ist eine einkommensabhängige Betei-

ligung der Eltern vorgesehen.  

 

Die flächendeckende Umsetzung der frühen 

Sprachförderung soll im Rahmen von Ange-

boten erfolgen, die vor Ort bereits bestehen. 

Dazu zählen in erster Linie die Spielgruppen. 

Besteht die Möglichkeit oder der Bedarf, 

können auch Kindertagestätten oder Tages-

familien miteinbezogen und die Aufgabe in 

einer Verbundslösung zwischen Einwohner-

gemeinden erbracht werden. 

 

Für die Einführung einer kantonsweiten frü-

hen Sprachförderung ist eine Aufbauphase 

von zwei Jahren vorgesehen. Ziel dieser 

Phase ist der Aufbau von bedarfsgerechten 

Angeboten zur frühen Sprachförderung. Auf 

kommunaler Ebene bedeutet dies die Klä-

rung der Zuständigkeiten, die Erhebung des 

Bedarfs, die Vernetzung im Frühbereich, den 

möglichen sukzessiven Auf- oder Ausbau 

von Förderplätzen, die Regelung der Zusam-

menarbeit mit den Institutionen sowie die 

Ausgestaltung eines Beitragsmodells. Der 

Kanton unterstützt die Gemeinden in der 

Aufbauphase mit einer Einführungspau-

schale. Das Amt für soziale Sicherheit (ab 

2022: Amt für Gesellschaft und Soziales) ist 

in Zusammenarbeit mit den Gemeinden mit 

der Umsetzung der kantonsweiten Einfüh-

rung beauftragt. Dazu zählt seitens des Kan-

tons auch die Ausarbeitung der gesetzlichen 

Grundlagen.  
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6.8.3 Zusammenarbeitsstrukturen 

 

Für die frühe Sprachförderung werden be-

reits bestehende Angebote, zumeist Spiel-

gruppen, einbezogen. Es gibt vonseiten des 

Kantons Empfehlungen zu den Rahmenbe-

dingungen (Gruppenzusammensetzung und 

–grösse, Einer- oder Zweierleitung bei Spiel-

gruppen etc.) sowie dazu, wie die Institutio-

nen bzw. Gemeinden die Sprachförderung 

umsetzen (alltagsintegriert oder separativ-

kursorisch). Der Kanton schreibt keine ver-

pflichtenden Massnahmen zur Professionali-

sierung der Fachpersonen vor, spricht aber 

Empfehlungen aus und beteiligt sich finanzi-

ell an der Weiterbildung «Lehrgang frühe 

sprachliche Förderung» der Berufsfach-

schule Basel im Rahmen des regionalen 

Schulabkommens. Dazu wird den Gemein-

den empfohlen, im Rahmen der Einfüh-

rungspauschale, Aus- und Weiterbildungen 

von Fachpersonen zu unterstützen. 

 

 

 

 

 

Die frühe Sprachförderung ist eingebettet in 

das integrale Integrationsmodell. Dies ist ein 

umfassendes Konzept, das die statusunab-

hängige Förderung der Integration von Per-

sonen mit Sozialhilfe, Ausländerinnen und 

Ausländern sowie weiteren Personen mit In-

tegrationsbedarf zum Ziel hat. Die im Kon-

zept enthaltenen Zielsetzungen entstammen 

der Integrationsagenda Schweiz  

 

 

6.8.4 Bezüge zur Typologie 

 

Bei der frühen Sprachförderung im Kanton 

Solothurn handelt es sich um eine selektive, 

indizierte Massnahme, die in erster Linie 

Kinder mit wenig oder keinen Deutschkennt-

nissen identifiziert und fördert. Es werden 

noch Grundlagen erarbeitet, wie die Ge-

meinden förderbedürftige Kinder identifizie-

ren. Es gibt kein Besuchsobligatorium, son-

dern ein Angebotsobligatorium. Die Mass-

nahme wird flächendeckend eingeführt, d.h. 

alle Gemeinden werden verpflichtet sein, ein 

Angebot zur frühen Sprachförderung zu füh-

ren. 
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.

Angebotsobligatorium des Kantons Solothurn 

Obligatorium  Kein Besuchsobligatorium, jedoch ein Angebotsobligatorium. Alle Einwohnergemein-

den führen ein bedarfsgerechtes Angebot für die frühe Sprachförderung. 

Verantwortlichkeit Gemeinden; Einbettung in das integrale Integrationsmodell 

Finanzierung Gemeinden; Kanton gewährt eine Einführungspauschale während der zweijährige Auf-

bauphase.  

Evaluation Der flächendecken Einführung ging das Pilotprojekt «Deutschförderung vor dem Kin-

dergarten» voran. Im Rahmen des Projekts wurde die frühe Sprachförderung in den 

vier Gemeinden bzw. Regionen Dorneckberg, Dulliken, Olten und Solothurn erprobt 

und wissenschaftlich evaluiert (Silvana  Kappeler Suter, 2019). 

Schlussbericht Evaluation: https://integration.so.ch/fileadmin/integration/Aktuell/Evalua-

tion_Pilotprojekt_DvK.pdf 

Dokumente, Links Regierungsratbeschluss; https://integration.so.ch/fileadmin/integration/Aktu-

ell/RRB_2020_1567_Projektabschluss_Deutschfoerderung_vor_dem_Kindergarten.pdf  

 

Bericht integrales Integrationsmodell; https://integration.so.ch/fileadmin/integra-

tion/Grundlagen/Konzepte_Programme/Kurzbericht_IIM_web.pdf  

 

Abschlussbericht Pilotprojekt: https://integration.so.ch/fileadmin/integration/Aktuell/Ab-

schlussbericht_Projekt_DvK.pdf 
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 ‘Gut vorbereitet in den Kindergarten’ der Stadt Zürich 

Franziska Vogt 

 

 

Um Kindern mit geringen Deutschkenntnis-

sen vor dem Kindergarten den Erwerb der 

Lokalsprache zu ermöglichen, werden die 

Eltern angesprochen und dazu motiviert, ihr 

Kind für mindestens drei Halbtage in einer 

Kita betreuen zu lassen. In den Kitas erhal-

ten die Kinder eine integrierte Deutschförde-

rung durch eine externe Sprachförderfach-

person, die die Kinder fördert sowie die Kita-

Fachpersonen berät und weiterbildet. Die 

Kitas werden für den zusätzlichen Aufwand 

entschädigt.  

 

 

6.9.1 Zielgruppen 

 

‘Gut vorbereitet in den Kindergarten’ richtet 

sich als primäre Zielgruppe an dreijährige 

Kinder, mit noch geringen Deutschkenntnis-

sen. Durch den Besuch einer Kita und  die 

Kita-integrierte Deutschförderung sollen sie 

im Jahr vor dem Kindergarteneintritt Sprach-

kompetenzen in Deutsch sowie Kompeten-

zen in allen Bildungsbereichen aufbauen 

können. 28% der Kinder verfügen nach An-

gabe der Eltern anderthalb Jahre vor dem 

Kindergarten über einen Förderbedarf 

(Jambreus & Grob, 2020). Die Kita-inte-

grierte Deutschförderung wurde von 130 

Kindern in 2017 auf 400 Kinder in 2021 in al-

len Schulkreisen ausgeweitet (Stadt Zürich, 

2021).  

 

Das Programm setzt zudem auf die Professi-

onalisierung und Qualitätsentwicklung in den 

Kitas. 2021 beteiligen sich 136 Kitas am Pro-

gramm. Die Kitas erhalten für das gesamte 

Team Weiterbildungen; Kita-Fachpersonen 

werden regelmässig individuell gecoacht.  

6.9.2 Inhalt 

 

Das Schulamt lässt den Eltern eineinhalb 

Jahre vor dem Kindergarteneintritt ihres Kin-

des den Fragebogen zu den Deutschkennt-

nissen des Kindes zukommen (Fragebogen 

der Universität Basel) (Keller & Grob, 2013). 

Dabei wird auch erfragt, ob das Kind eine 

Kita oder eine Spielgruppe besucht. Der 

Rücklauf der Fragebogen ist mit über 90% 

sehr hoch (Jambreus & Grob, 2020). 

 

Eltern, deren Kinder noch kaum über 

Deutschkenntnisse verfügen und noch an 

keinem Angebot der frühen Bildung teilneh-

men, werden brieflich von der Kreisschulbe-

hörde dazu eingeladen, ihr Kind in einer Kita 

anzumelden, die bei ‘Gut vorbereitet in den 

Kindergarten’ mitmacht. Die Mütter- und Vä-

terberatung kontaktiert zudem die Eltern te-

lefonisch, um sie zu motivieren, ihr Kind im 

letzten Jahr vor dem Kindergarten eine Kita 

besuchen zu lassen. Die Teilnahme ist frei-

willig. Die Eltern bezahlen einkommensab-

hängige Beiträge an die Kita, bei Bedarf wer-

den Subventionen gesprochen.  

 

Die Kitas melden ihrerseits Kinder mit gerin-

gen Deutschkenntnissen bei der Kita-inte-

grierte Deutschförderung an. Die externen 

Sprachförderfachpersonen der Pädagogi-

schen Hochschule St.Gallen klären den Be-

darf für die Deutschförderung ab.  

 

Eine Sprachförderfachperson fördert ein o-

der zwei Kinder regelmässig alle zwei Wo-

chen auf der Gruppe während der Freispiel-

phase. Die Kita-Fachperson nimmt ebenfalls 

an der Förderung teil.  
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Die Sprachförderung richtet sich nach der 

alltagsintegrierten Sprachförderung (Löffler 

& Vogt, 2020). Dabei steht der Dialog mit 

dem Kind im Zentrum und es werden situativ 

und dem kindlichen Sprachstand ange-

passte Sprachförderstrategien eingesetzt. Im 

Anschluss an die Förderung in der Gruppe 

besprechen die Sprachförderfachperson und 

die Kita-Fachperson die Schwerpunkte für 

die Sprachförderung der Kinder, wie auch 

die Förderung in anderen Bildungsbereichen 

(Walter-Laager, o.J.). Weiter sind die Zu-

sammenarbeit mit den Eltern und ein allfälli-

ger Bedarf an Abklärungen betreffend Ent-

wicklungsverzögerungen Themen der 

Coachinggespräche. 

 

Die externe Sprachförderfachperson bildet 

das ganze Kita-Team in internen Weiterbil-

dungen zu Themen der Sprachförderung, El-

ternzusammenarbeit und zur Förderung in 

allen Bildungsbereichen weiter. 

 

Als Innovationsprojekt der Stadt Zürich und 

der Pädagogischen Hochschule St.Gallen 

werden die Kitas dazu ermutigt, für die El-

terngespräche interkulturelle Dolmetschende 

beizuziehen. Die Kosten dafür werden im 

Rahmen von ‘Gut vorbereitet in den Kinder-

garten’ von der Stadt finanziert. Ziele sind 

die Förderung der Zusammenarbeit zwi-

schen der Kita und den Eltern, die Elternbil-

dung zur Thematik Sprachförderung in der 

Familiensprache sowie die Früherkennung 

von Entwicklungsverzögerungen, die bei-

spielsweise in der Erstsprache sichtbar sind. 

Diese Innovation wird wissenschaftlich er-

forscht. 

 

 

 

 

 

6.9.3 Zusammenspiel der verschiede-

nen Elemente 

 

‘Gut vorbereitet in den Kindergarten’ fokus-

siert Kinder mit geringen Deutschkenntnis-

sen, wobei die Festlegung des Förderbe-

darfs und eine Zuteilung der Ressourcen 

(Förderbesuch der Sprachförderfachperson) 

nach Bedarf erfolgt. Dieser selektive Ansatz 

wird durch einen universellen und partizipati-

ven Ansatz ergänzt, da durch Coaching und 

Weiterbildung die Prozessqualität in der Kita 

erhöht wird, was allen Kindern in der Kita zu 

Gute kommt. ‘Gut vorbereitet in den Kinder-

garten’ hat zudem einen starken Fokus auf 

die Professionalisierung; neben dem regel-

mässigen Coaching und den Kita-internen 

Weiterbildungen werden Weiterbildungen zu 

Sprachförderung und zu allen weiteren Bil-

dungsbereichen angeboten. ‘Gut vorbereitet 

in den Kindergarten’ vernetzt Fachpersonen, 

um den Übergang von der Mütter-Väter-Be-

ratung zu den Kitas und von den Kitas in die 

Schulen zu verbessern.   

 

 

6.9.4 Zusammenarbeitsstrukturen 

 

 ‘Gut vorbereitet in den Kindergarten’ wird 

vom Sozialdepartement der Stadt Zürich in 

Zusammenarbeit mit dem Schul- und Sport-

departement und den Kreisschulbehörden 

verantwortet. Es bildet den Schwerpunkt der 

Massnahmen der Frühen Förderung hin-

sichtlich der gesprochenen Ressourcen. Es 

werden auch Beiträge des Kantonalen Integ-

rationsprogramms KIP eingesetzt. 

 

Der Fokus auf die alltagsintegrierte Sprach-

förderung entspricht den Professionalisie-

rungsangeboten des Kantons Zürich (Filme 

Sprachförderung, Konzept Frühe Sprachbil-

dung Fallbeispiel 6.3).  
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6.9.5 Bezüge zur Typologie 

 

‘Gut vorbereitet in den Kindergarten’ wird flä-

chendeckend in der ganzen Stadt Zürich 

umgesetzt. Es ist selektiv, indem die Förde-

rung Kindern mit geringen Deutschkenntnis-

sen zu Gute kommt, die Nutzung ist für die 

Eltern der Kinder freiwillig. Die Umsetzung 

ist partizipativ und universell: alle deutsch-

sprachigen Kitas der Stadt können bei ‘Gut 

vorbereitet in den Kindergarten’ mitmachen. 

Für die Kitas bestehen ideelle und finanzielle 

Anreize, sich zu beteiligen. 

 
 

 

‘Gut vorbereitet in den Kindergarten’ der Stadt Zürich 

Obligatorium Freiwillige Teilnahme am Angebot; gezieltes Ansprechen und Motivieren der Eltern; 

Anreize für die Teilnahme der Kitas  

Verantwortlichkeit Gemeinde  

Finanzierung Massnahmenpaket frühe Förderung der Stadt, KIP 

Evaluation Evaluation Stern, Schwab Cammarano & von Dach (2020) 

https://www.stadt-zuerich.ch/content/dam/stzh/ssd/Deutsch/Volksschule/doku-

mente/fruehe_foerderung/ff_Schlussbericht_Evaluation_GvidK_20201120_def.pdf  

Dokumente, Links Webseite frühe Förderung: https://www.stadt-zuerich.ch/ssd/de/index/volks-

schule/fruehe_foerderung/uebergang.html 

Curriculum der frühen Förderung: Erfahrungsfelder https://www.stadt-zu-

erich.ch/content/ssd/de/index/volksschule/publikationen_broschueren/dos-

sier_fruehbereich.html 
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 Obligatorische Deutschförderung im Kanton Basel-Stadt 

Ariane De Rocchi 

 

 

Auf Grundlage der kantonalen Gesetzge-

bung werden in Basel-Stadt Kinder, die über 

unzureichende Deutschkenntnisse verfügen, 

seit 2013 im Jahr vor der Einschulung zur 

frühen Deutschförderung verpflichtet. Diese 

umfasst mindestens zwei halbe Tage pro 

Woche und findet hauptsächlich in einer 

Spielgruppe statt, wo eine alltagsintegrierte 

Sprachförderung praktiziert wird. Im Jahr 

2016 wurde die selektive Deutschförderung 

im Kanton Basel-Stadt gesetzlich verankert. 

 

 

6.10.1 Zielgruppe 

 

Der im Erziehungsdepartement angesiedelte 

Fachbereich frühe Deutschförderung ist zu-

ständig für die Ermittlung des Förderbedarfs 

der Kinder, gleichzeitig verantwortlich für die 

Qualität des Förderangebots und verfügt nö-

tigenfalls den Besuch einer Einrichtung. Die 

Selektion zur Bestimmung, welche Kinder 

verpflichtet werden, geschieht mittels eines 

Fragebogens, mit dem die Eltern die 

Deutschkenntnisse ihres Kindes einschät-

zen. Der Fragebogen liegt in zwölf Sprachen 

vor und wird allen Familien mit einem Kind, 

das 18 Monate vor dem Schuleintritt steht, 

zugeschickt, die. Die Eltern müssen diesen 

Fragebogen ausfüllen und dem Fachbereich 

zurücksenden. Die Fragebögen werden 

durch die Universität Basel ausgewertet und 

die Daten an den Fachbereich frühe 

Deutschförderung übermittelt. Dieser infor-

miert anschliessend die Eltern über das Er-

gebnis.  

 

 

 

 

Von den rund dreijährigen Vorschulkindern 

in Basel-Stadt werden jährlich ca. 40% ver-

pflichtet, ein Angebot der frühen Deutschför-

derung zu besuchen. Im Jahr 2020 waren es 

konkret 765 Kinder.  

 

 

6.10.2 Organisation der Sprachförderung 

 

Die Sprachförderung findet zu rund zwei 

Dritteln in einer der 40 Sprachförder-Spiel-

gruppen statt. Die restlichen Kinder besu-

chen ein alternatives Angebot wie eine Kita 

oder eine Tagesfamilie, in der Deutsch ge-

sprochen wird. 

 

Die anfallenden Elternbeiträge in der 

Sprachförder-Spielgruppe (zwei halbe Tage 

pro Woche) werden vollständig vom Kanton 

übernommen. Die definierten Kriterien 

(Strukturqualität, Orientierungsqualität, Pro-

zessqualität) in den 40 Sprachförder-Spiel-

gruppen sind vertraglich festgehalten und 

werden regelmässig durch den Fachbereich 

frühe Deutschförderung überprüft. Die Mitar-

beitenden des Fachbereichs sind aber nicht 

nur Ansprechpersonen für die Spielgruppen, 

sondern beraten bei Bedarf auch die Eltern. 

Der Fachbereich arbeitet zudem eng mit an-

deren im Bereich der Frühförderung tätigen 

Stellen und Personen zusammen und pflegt 

regelmässige Kontakte mit den Lehrperso-

nen und Schulleitungen des Kindergartens 

und der Primarschule. Die beiden Gemein-

den Riehen und Bettingen führen seit 2014 

die Umsetzung autonom durch.  
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Für die Fachpersonen des Frühbereichs gibt 

es seit 2009 den zwei Jahre dauernden, be-

rufsbegleitenden Lehrgang «Frühe sprachli-

che Förderung – Schwerpunkt Deutsch» an 

der Berufsfachschule Basel (BFS Basel). 

Dieser Lehrgang ist eng mit dem Obligato-

rium verknüpft und schweizweit bekannt.  

 

 

6.10.3 Wirksamkeit der obligatorischen 

Deutschförderung 

 

2014 wurde das damalige Projekt ‘Mit aus-

reichenden Deutschkenntnissen in den Kin-

dergarten’ von der Universität Basel auf 

seine Wirksamkeit hin untersucht. Dazu 

wurde in einer Studie der Sprachstand und 

die Sprachentwicklung von Kindern mit 

Deutsch als Zweitsprache erfasst und über-

prüft, ob die konzipierte Massnahme wirk-

sam ist. Die Studie konnte bestätigen, dass 

die alltagsintegrierte Sprachförderung in ei-

ner Spielgruppe schon bei einem Umfang 

von zwei Halbtagen pro Woche im Jahr vor 

dem Kindergarten die Deutschkenntnisse 

der Kinder deutlich verbessert. Die Studie 

zeigt jedoch auch auf, dass sich die 

Deutschkenntnisse der Kinder besser entwi-

ckeln, je früher und intensiver die Deutsch-

förderung stattfindet. Gemäss dem Bericht 

der Fachstelle für Deutschförderung aus 

dem Jahr 2014 kann vereinfachend gesagt 

werden, «dass Kinder dann optimal von ei-

ner familienexternen Betreuung profitieren 

können, wenn sie rund 20 Stunden pro Wo-

che über zwei Jahre hinweg betreut würden» 

(Fachstelle frühe Deutschförderung des 

Erziehungsdepartements des Kantons 

Basel-Stadt, 2014, p. 11).  

 

Als herausfordernd wird in der Befragung 

der Spielgruppenleitenden von 2019/2020 

nicht nur die von Jahr zu Jahr steigende An-

zahl Kinder mit unzureichenden Deutsch-

kenntnissen genannt, sondern vor allem 

auch die Zunahme der Konzentration der 

verpflichteten Kinder in bestimmten Spiel-

gruppen (Amsler, 2020). So gibt es 2019 

Spielgruppen mit bis zu 100% fremdsprachi-

gen Kindern. Gemäss dem Fachbereich 

frühe Deutschförderung müsste jedoch für 

eine grosse Wirksamkeit, die Mehrheit der 

Kinder in einer Spielgruppe Deutsch spre-

chen. Diese Durchmischung gestalte sich 

aber schwierig, da die Eltern meist eine 

Spielgruppe in der Nähe Ihres Wohnortes 

wünschen. 

 

 

6.10.4 Bezüge zur Typologie 

 

Der Kanton Basel-Stadt ist zum heutigen 

Zeitpunkt der einzige Kanton mit einem flä-

chendeckenden, selektiven Obligatorium 

und wird deshalb in der Typologie im Quad-

ranten unten rechts verortet.  
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Obligatorische Deutschförderung im Kanton Basel-Stadt 

Obligatorium  Selektives Besuchsobligatorium 

Verantwortlichkeit Kantonale Gesetzgebung, die drei Gemeinden sind zuständig für die Umsetzung 

Finanzierung Kanton 

Evaluation Im Zusammenhang mit der obligatorischen Deutschförderung wurden bis anhin 

zahlreiche Evaluationen, Studien und Befragungen durchgeführt:  

 Seit 2012/13 jährliche Befragung der Spielgruppenleitenden in Basel-Stadt 

 Begleitende Evaluation des Projekts «Mit ausreichenden Deutschkenntnis-

sen in den Kindergarten» der Fachhochschule Nordwestschweiz, Pädago-

gische Hochschule 

 Bericht der Fachstelle frühe Deutschförderung des Erziehungsdeparte-

ments des Kantons Basel-Stadt «Das selektive Obligatorium zur Deutsch-

förderung vor dem Kindergarten: Entstehung, Umsetzung und Evaluation, 

2008-2014» 

 Universität Basel (Alexander Grob, Karin Keller und Larissa M. Trösch, 

2014: Zweitsprache. Mit ausreichenden Deutschkenntnissen in den Kinder-

garten.  

Alle Publikationen sind auf der Webseite des Fachbereichs frühe Deutschförderung 

veröffentlicht: https://www.jfs.bs.ch/fuer-fachpersonen-traegerschaften/spielgrup-

pen-fruehfoerderung/studien-und-evaluationen.html 

Dokumente, Links  Erziehungsdepartement, Zentrum für Frühförderung, Obligatorische Deutschförde-

rung: https://www.jfs.bs.ch/fuer-familien/geburt-und-kleinkind/vor-dem-kindergar-

ten/obligatorische-deutschfoerderung.html 

Broschüre «Frühe Deutschförderung» mit Informationen zum Obligatorium in zwölf 

Sprachen: https://www.jfs.bs.ch/dam/jcr:7737451f-c36a-4565-b981-

af0774d139aa/Broschuere%20Fruehe%20Deutschfoerderung%20.pdf 
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 Frühe Förderung und Einschulung im Kanton Waadt  

Marianne Zogmal 

 

 

Die im Kanton Waadt umgesetzten Mass-

nahmen konzentrieren sich auf den Über-

gang von der frühen Kindheit ins Schulalter 

und verbinden die Herausforderungen der 

frühen Förderung mit der Einschulung von 

Kindern mit anderen Erstsprachen als der 

Lokalsprache. 

 

 

6.11.1 Beschreibung 

 

Die frühe Förderung wurde von der General-

direktion für die obligatorische Schule und 

Sonderpädagogik (Direction générale de 

l’enseignement obligatoire et de la pédago-

gie spécialisée) als Mittel definiert, um den 

Übergang von der frühen Kindheit ins Schul-

alter zu unterstützen, insbesondere für Kin-

der, die die Lokalsprache nicht als Erstspra-

che lernen. Seit 2019 hat eine Abteilung 

Migration und Integration (Unité Migration 

Accueil, UMA) die Aufgabe, die Schulen bei 

der Einschulung von Kindern mit andern 

Erstsprachen zu unterstützen. In diesem 

Rahmen führt sie eine Koordinationsstelle 

für verschiedene vom Thema Migration be-

troffene Akteurinnen und Akteure, insbeson-

dere im Bereich der frühen Bildung. Der 

Kanton Waadt setzt bei seinen Massnahmen 

der frühen Förderung somit auf den Beitrag 

der Schule. Da das Schulsystem obligato-

risch und universell ist, können bei der Ein-

schulung alle – auch schwierig zu errei-

chende – Eltern kontaktiert werden. Die ver-

schiedenen vom Thema der frühen 

Förderung betroffenen kantonalen Departe-

mente und Dienststellen sowie die Akteurin-

nen und Akteure der frühen Bildung koordi-

nieren sich in einer Arbeitsgruppe, die von 

der UMA geführt wird. In diesem Rahmen 

wurde eine Bestandesaufnahme zur frühen 

Förderung von Kindern die die Lokalsprache 

nicht als Familiensprache erwerben, erstellt. 

Ausserdem wurde eine Broschüre erarbeitet 

und den betroffenen Akteuren zur Verfügung 

gestellt. Diese soll die Umsetzung von Mass-

nahmen am Übergang zwischen Vorschulal-

ter und Schuleintritt unterstützen. 
 

 

6.11.2 Schule 

 

Ermittlung von sprachlichem Unterstützungs-

bedarf bei der Einschulung: 

 

 Individuelles Empfangsgespräch für Kin-

der aus neu zugewanderten Familien o-

der Familien, die nach einen längeren 

Auslandaufenthalt in die Schweiz zu-

rückkehren (Pflicht für die Schulen ab 

2023).  

 Abklärung allfälliger besonderer Bedürf-

nisse der Kinder im Hinblick auf sprachli-

che Unterstützungsmassnahmen an-

hand von Einstufungstests im Rahmen 

dieser Gespräche. 

 Umsetzung individuell angepasster Be-

gleitmassnahmen ab dem Schuleintritt. 

 

Ermittlung eines allfälligen sprachlichen Un-

terstützungsbedarfs im Rahmen ärztlicher 

Untersuchungen vor der Einschulung:  

 

 Bei der Einschulung können anhand ei-

ner obligatorischen ärztlichen Untersu-

chung für alle Kinder allfällige sonderpä-

dagogische Bedürfnisse und/oder 

sprachliche Rückstände mithilfe eines 

Beobachtungsrasters ermittelt werden. 
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Dadurch kann die Bereitstellung ange-

messener Begleitmassnahmen sicherge-

stellt werden. 

 

Ausbildungen für die Lehrkräfte: 

 

 Schulung für die Begrüssungsgespräche 

 Schulung für die Abklärung der Sprach-

kompetenzen der Kinder 

 

 

6.11.3 Frühe Kindheit 

 

Für alle Kinder: den Grundsatz der Zugäng-

lichkeit der Regelstrukturen umsetzen: 

 

 Das Tagesbetreuungsgesetz (Loi sur 

l’accueil de jour, LAJE) des Kantons 

Waadt erwähnt die Aufgaben der Ange-

bote der frühen Bildung. Die Institutionen 

haben namentlich eine soziale und prä-

ventive Aufgabe bei der Förderung der 

Chancengleichheit und der sozialen In-

tegration der Kinder (Art. 3a Abs. 1b).  

 2021 führte das Gesetz zu keinen kon-

kreten Massnahmen auf kantonaler 

Ebene, mit denen die Zugänglichkeit ver-

bessert werden konnte. 

 Derzeit werden Projekte zur Anpassung 

der Kriterien der Zugänglichkeit von 

Kitas und zur Schaffung neuer gemisch-

ter Strukturen (Familien aus dem Asylbe-

reich und andere Familien) ausgearbei-

tet, eine politische Stellungnahme dazu 

steht noch aus. 

 

Für Kinder mit andern Erstsprachen: punktu-

elle Leistungen über die Integrationspro-

gramme (KIP):  

 

 Die Integrationsprogramme (KIP) sehen 

Leistungen für Kinder aus Familien mit 

Migrationshintergrund.  

 In manchen Gemeinden (z. B. Vevey) 

werden diese Leistungen mit den Ämtern 

für die obligatorische Schule abgestimmt 

und ermöglichen ein erstes Entdecken 

der Welt der Schule und der französi-

schen Sprache.  

 

 

6.11.4 Bezüge zur Typologie 

 

Die Vorgehensweise des Kantons Waadt 

stützt sich auf eine selektive Perspektive und 

richtet sich an die spezifische Zielgruppe der 

Kinder mit andern Erstsprachen (insbeson-

dere neu zugewanderte Kinder). Sie ist da-

rauf ausgerichtet, flächendeckende Mass-

nahmen anzubieten. Die kantonale Tätigkeit 

findet hauptsächlich auf politischer und insti-

tutioneller Ebene statt und betrifft den Über-

gang zwischen der frühen Kindheit und der 

Schule. Sie wird ergänzt durch punktuelle 

Massnahmen für Kinder mit andern Erst-

sprachen im Rahmen der Integrationspro-

gramme (KIP). 
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Frühe Förderung und Einschulung fremdsprachiger Kinder im Kanton Waadt 

Obligatorium Ab 2023 sind die Schulen verpflichtet, mit neu zugewanderten Familien bei der Ein-

schulung ein Gespräch zu führen. Die ärztliche Untersuchung vor dem Schuleintritt 

ist für alle Kinder obligatorisch. 

Verantwortlichkeit Kanton (Direction générale de l’enseignement obligatoire et de la pédagogie spécia-

lisée); im Zusammenhang mit dem «Concept 360°» der obligatorischen Schule, das 

eine Integration aller Kinder anstrebt (einschliesslich Kinder mit besonderen Bedürf-

nissen). 

Finanzierung Kanton (Direction générale de l’enseignement obligatoire et de la pédagogie spécia-

lisée) 

Evaluation Keine wissenschaftliche Evaluation 

Dokumente, Links Strategie 

https://crede-vd.ch/wp-content/uploads/brochure_encouragement-precoce_uma_01-

04-2021_vf.pdf 

Konzept 360° 

https://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/dgeo/fichiers_pdf/con-

cept360/Concept_360.pdf 

Beschreibung UMA 

https://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/se-

saf/fichiers_pdf/UMA_Bilan_intermediaire.pdf 
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 Frühe Förderung durch Zugänglichkeit der Regelstrukturen im Kan-
ton Freiburg  

Marianne Zogmal 

 

 

Die im Kanton Freiburg umgesetzten Mass-

nahmen zielen darauf ab, Angebote der frü-

hen Förderung zu schaffen, indem die Zu-

gänglichkeit zu den Regelstrukturen geför-

dert wird. Zudem werden verschiedene 

Leistungen koordiniert, die sich an sämtliche 

Kinder oder an eine spezifische Gruppe rich-

ten. 

 

 

6.12.1 Beschreibung 

 

Der Kanton Freiburg hat eine Pilotgruppe für 

die Belange der frühen Förderung gebildet, 

die derzeit ein kantonales Konzept erarbei-

tet. Darin sollen drei Grundsätze festgehal-

ten werden:  

 

 Die frühe Förderung soll gesamthaft als 

Beitrag zur ausgewogenen Entwicklung 

der Kinder verstanden werden, ohne ein-

seitige Konzentration auf die Sprache, 

und der Beitrag der Eltern zur frühen 

Förderung ihrer Kinder ist wertzuschät-

zen und zu unterstützen. 

 Vielfalt soll als Ressource anerkannt und 

genutzt werden und die Zugänglichkeit 

zu den Regelstrukturen ist für alle Kinder 

sicherzustellen. 

 Der Kindergarten soll als Kontext zur In-

tegration aller Kinder betrachtet werden, 

ohne dass vor dem Kindergarteneintritt 

eine Beherrschung der Sprache erwartet 

wird. 

 

Um diese Vorgehensweise in eine globale 

Strategie einzubetten, hat der Kanton Frei-

burg die Koordinationsstellen verstärkt. 2020 

hat er eine kantonale Plattform für die frühe 

Förderung geschaffen, die die verschiede-

nen kantonalen Dienststellen sowie die Ak-

teure der Praxis der frühen Förderung ver-

eint. In jedem Freiburger Bezirk wurden zu-

dem Arbeitsgruppen für die frühe Förderung 

ins Leben gerufen. Ein kantonales Ausbil-

dungsangebot widmet sich der notwendigen 

Koordinationsarbeit («Das Netzwerk der frü-

hen Förderung stärken»). 

 

Der Kanton unterstützt die Zugänglichkeit 

und die Entwicklung der Angebote verschie-

dener Vereine, die in der Arbeit mit allen Fa-

milien und kleinen Kindern tätig sind (z. B. 

Spielgruppen, Lernwerkstätten, Elterncafés, 

interkulturelle Bibliothek). Damit trägt er zur 

Umsetzung der Integrationsmassnahmen 

(KIP) für Kinder aus Familien mit Migrations-

hintergrund bei, und zwar in einem Rahmen, 

der sämtlichen Familien zugänglich ist.  

 

Für Familien aus dem Asylbereich (IAS-

Massnahmen) bietet der Kanton Freiburg 

eine individuelle und systematische Beglei-

tung jeder Familie im Rahmen der sozialen 

Betreuung an. Jedes Kind soll gemäss sei-

nen Bedürfnissen (sprachlich) gefördert wer-

den, insbesondere im Jahr vor seiner Ein-

schulung. Diesbezüglich unterstützt der Kan-

ton die Angebote von Leistungsanbietern, 

namentlich Vereinen, oder übernimmt die 

Teilnahmekosten für sämtliche Kinder in ver-

schiedenen Kontexten, beispielsweise in 

Spielgruppen, Kitas (Kinder zwischen 2 und 

4 Jahren) oder «Maisons Vertes». Überdies 

unterstützt und finanziert der Kanton Frei-

burg spezifische Massnahmen für Familien 

aus dem Migrations- oder Asylbereich, wo-
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bei er mit einschlägigen Vereinen zusam-

menarbeitet (z. B. Workshops zur Einschu-

lung, Animationen in Asylheimen mit Dolmet-

scher/innen).  

 

 

6.12.2 Bezüge zur Typologie 

 

Die Vorgehensweise des Kantons Freiburgs 

ist auf eine universelle und partizipative Per-

spektive ausgerichtet. Damit sollen sämtli-

chen Kindern und ihren Familien in den All-

tag integrierte Leistungen angeboten wer-

den, die sich nicht ausschliesslich auf den 

Spracherwerb konzentrieren. Über eine Ko-

ordination der Akteurinnen und Akteure der 

frühen Bildung wird mit der kantonalen Tätig-

keit versucht, flächendeckende Massnah-

men anzubieten und Angebote für alle Kin-

der sowie solche für spezifische Zielgruppen 

aufeinander abzustimmen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Frühe Förderung durch Zugänglichkeit der Regelstrukturen im Kanton Freiburg 

Obligatorium Nein (aber Anreiz) 

Verantwortlichkeit Kanton; kantonales Konzept zur frühen Förderung in Erarbeitung  

Finanzierung Kanton 

Evaluation Jährliche Monitorings des KIP und der IAS; Pilotversuch der Beobachtung der 

Kompetenzen bei der Einschulung für alle Kinder aus dem Asylbereich (IAS-

Indikator frühe Kindheit) 

Keine wissenschaftliche Evaluation der übrigen kantonalen Massnahmen 

Dokumente, Links KIP-Konzept: https://www.fr.ch/sites/default/files/2018-

08/171010_pic2_document_cadre_d_def.pdf  

Familienbegleitung: https://www.educationfamiliale.ch/de/aktivitaeten-familien  

Ausbildung Netzwerk: https://www.fr.ch/de/imr/alltag/integration-und-soziale-koordi-

nation/modul-zur-staerkung-des-netzwerks-der-fruehen-foerderung-im-saanebezirk  
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 ‘Parle avec moi’ (PAM) Vernier (GE) 

Marianne Zogmal 

 

 

Das Programm ‘Parle avec moi’ (PAM) rich-

tet sich an alle Kinder, die eine Betreuungs-

einrichtung der Stadt Vernier (GE) besu-

chen. Es kombiniert Interventionen bei Kin-

dern mit Ausbildungsmassnahmen für die 

Fachpersonen. 

 

 

6.13.1 Beschreibung 

 

Das Interventions- und Ausbildungspro-

gramm ‘Parle avec moi’ (PAM) wurde 2014 

eingeführt, um soziale und wirtschaftliche 

Ungleichheiten in der Stadt Vernier (Genf) 

zu bekämpfen. Von Beginn weg wurde eine 

Steuergruppe aus Vertretenden des Diens-

tes für die frühe Kindheit der Stadt Vernier, 

des Masterstudiengangs in Logopädie der 

Universität Genf sowie des Integrationsbüros 

eingesetzt. Als Erstes wurde den 200 Fach-

personen in den Kitas und anderen Angebo-

ten der frühen Bildung eine theoriebasierte 

Ausbildung in Kleingruppen angeboten. 

Diese wurde vom psycholinguistischen 

Team der Universität Genf zwischen 2015 

und 2018 vermittelt und befasste sich mit a) 

dem Erwerb der Sprache und deren Rolle, b) 

sprachlichen Rückständen und Warnzeichen 

und c) Verhaltensweisen, die die Herausbil-

dung von Kommunikation und Sprache för-

dern (Patrucco-Nanchen & Delage, 2020).  

 

Um die Umsetzung des Programms PAM zu 

begleiten, wurde eine Arbeitsgruppe ins Le-

ben gerufen. Sie besteht aus den Leitenden 

der Angebote der frühen Bildung, einer Lo-

gopädin der Universität Genf sowie Fachper-

sonen, die als «PAM-Ansprechpersonen» 

fungieren. Die Funktion der PAM-

Ansprechpersonen betrifft nicht in erster Li-

nie die Kinder, sondern die Ausbildung und 

Begleitung des Fachpersonals der Angebote 

der frühen Bildung. Eine spezifische Schu-

lung unterstützt PAM-Ansprechpersonen da-

bei, gemeinsam mit ihren Kolleginnen und 

Kollegen Videofilmanalysen durchzuführen 

und dazu beizutragen, die Umsetzung der im 

Programm vorgesehenen pädagogischen 

Massnahmen zu vermitteln und voranzutrei-

ben (Filliettaz & Zogmal, 2021). Schrittweise 

werden folgende Massnahmen umgesetzt: 

 

Pädagogische Aktivitäten mit allen Kindern: 

 

 Einführen von pädagogischen Verhal-

tensweisen im Alltag, die den Spracher-

werb fördern 

 Sprachworkshops in Kleingruppen (1 bis 

4 Kinder) 

 

Arbeit mit den Eltern: 

 

 Flyer und Erklärungsvideo, die das Pro-

jekt PAM und die Rolle der Eltern aufzei-

gen (Unterstützung der Mehrsprachig-

keit), im Rahmen von Treffen mit allen 

Eltern 

 Weitergeben von Büchern, die in den 

Kitas und in den Familien gelesenen 

wurden 

 

Entwicklung von Materialien: 

 

 Schaffung einer Auswahl an Materialien 

für Sprachworkshops (Bücher, Spielkar-

ten usw.) 

 Beobachtungsraster für den Spracher-

werb der Kinder 
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 Pädagogischer PAM-Leitfaden (pädago-

gische Verhaltensweisen, die den 

Spracherwerb fördern) 

 Informationen zum PAM-Programm über 

verschiedene Kanäle  

 

Ausbildung der pädagogischen Fachperso-

nen: 

 

 Schulung zum Spracherwerb 

 Filmanalysen der pädagogischen Aktivi-

täten mit den Kindern 

 

Institutionelle Organisation: 

 

 Bildung einer ständigen PAM-

Steuergruppe 

 Schaffung der Funktion «PAM-

Ansprechperson» und spezifische Schu-

lung dieser Personen 

 Finanzierung zusätzlicher pädagogischer 

PAM-Stellen 

 Austausch über den Spracherwerb mit 

den Schulen von Vernier 

 

In vergangenen Jahren wurde das Pro-

gramm PAM auch in den Städten Meyrin 

und Carouge sowie von verschiedenen För-

derangeboten des Kantons Genf übernom-

men. Der Kanton Wallis will den pädagogi-

schen Teams zukünftig in Zusammenarbeit 

mit der Stadt Vernier eine Ausbildung zum 

PAM-Konzept anbieten.  

 

6.13.2 Bezüge zur Typologie 

 

Das Programm PAM richtet sich an alle Kin-

der in Kitas und verfolgt damit einen univer-

sellen und partizipativen Ansatz. Es bietet 

umfassende Leistungen auf kommunaler 

Ebene. Dabei werden Angebote der alltags-

integrierten Sprachförderung und spezifische 

Sprachworkshops für sämtliche Kinder kom-

biniert. Das Programm stimmt die Massnah-

men auf organisatorischer Ebene mit jenen 

für Kinder, Eltern oder mit der Ausbildung 

von Fachpersonen ab. 
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 ‘Parle avec moi’ (PAM) Vernier (GE) 

Obligatorium Keine Pflicht, Angebot für alle Kinder, die ein Angebot der frühen Bildung der Stadt 

Vernier besuchen 

Verantwortlichkeit Gemeinde (Stadt Vernier) 

Finanzierung Gemeinde (Stadt Vernier), mit kantonaler Unterstützung über die Massnahmen des 

Integrationsbüros (KIP) 

Ausbildung Ausbildung und wissenschaftliche Begleitung durch die Universität Genf für a) die 

Ausbildung des gesamten pädagogischen Personals im Bereich Sprachentwick-

lung bei Kleinkindern (FPSE, Laboratoire de psychologie du développement et 

des troubles du langage) 

Ausbildung von «PAM-Ansprechpersonen» für die Analyse von Interaktionen und 

die Animation von Sitzungen zur Videoanalyse (FPSE, Equipe Interaction & Forma-

tion) 

Evaluation Geplante Evaluation (im Frühling 2022): Auswirkungen der PAM-Massnahmen auf 

den Spracherwerb (beim Kindergarteneintritt), durchgeführt von der Universität Genf 

(FPSE, Laboratoire de psychologie du développement et des troubles du langage) 

Dokumente, Links Zeitschrift ActuVernier:  

http://www.vernier.ch/dl.php/fr/5773cd39da485/ActuVernier_juin-juil-

let_2016_web.pdf 

Broschüre PAM: 

http://www.vernier.ch/dl.php/fr/5b5193352f1b6/WEB_PAM_Plaquette_FR.pdf 

Video PAM:  

https://www.ge.ch/dossier/geneve-soutient-integration-etrangers/a-la-une/parle-moi  
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 Scuola d’infanzia im Kanton Tessin 

Stephanie Schwab Cammarano 

 

 

Im Tessin treten Kinder bereits mit drei Jah-

ren in den Kindergarten ‘scuola d’infanzia’ 

ein. Der Eintritt in die Schule findet damit ein 

Jahr früher statt als in der übrigen Schweiz; 

sie ist im ersten Jahr allerdings fakultativ und 

erst ab dem zweiten Jahr obligatorisch. Für 

die Gemeinden besteht für das erste Kinder-

gartenjahr allerdings ein Angebotsobligato-

rium.  

 

 

6.14.1 Zielgruppe 

 

Das freiwillige erste Kindergartenjahr wird 

von 70% der im Kanton wohnhaften Kinder 

besucht. Offen dabei ist, ob die 30%, die es 

nicht besuchen, Sprachförderbedarf haben. 

Während im Vorschulalter der Integrations- 

und der Sozialbereich für die frühe Sprach-

förderung zuständig sind, wechselt der 

Hauptfokus ab Kindergarteneintritt zum Bil-

dungsdepartement. 

 

Ab Eintritt in den Kindergarten werden Kin-

der mit Sprachförderbedarf gezielt durch 

Sprachförderlehrpersonen «docenti di lingua 

e integrazione DLI» unterstützt. Grundlage 

dafür ist Art. 2 im Schulgesetz, der vor-

schreibt, sozio-kulturelle Ungleichgewichte 

zu korrigieren und Bildungshindernisse ab-

zubauen. Zudem bestehen Leitlinien für die 

Aufnahme und den Schulbesuch fremdspra-

chiger Kinder. Diese Leitlinien zeigen auf, 

wie die Schulen fremdsprachige Kinder för-

dern können. Den Schulen steht dabei ein 

Stundenbudget zur Verfügung, das sich un-

ter anderem nach der Anzahl fremdsprachi-

ger Schülerinnen und Schüler richtet. Die 

Sprachförderlehrpersonen setzen die Mass-

nahmen an den Schulen um. 

6.14.2 Zusammenspiel Integration, Asyl 

und Elternbildung 

 

Weiter bietet das Tessin im Frühbereich 

über das kantonale Integrationsprogramm 

KIP und die Integrationsagenda IAS Mutter-

Kind-Kurse zur Sprachförderung an. Verant-

wortlich dafür ist die Integrationsfachstelle 

«Unità interdipartimentale per l’integrazi-

one», die interdepartemental (Bildung, Sozi-

ales) zusammengesetzt ist. Der Kanton si-

chert die Qualität der Kurse durch ein kanto-

nales Akkreditierungsverfahren, einen 

Leitfaden zur Qualitätsentwicklung und 

durch Qualitätskontrollen. Für die Zielgrup-

penerreichung im Integrationsbereich sind 

die Gemeinden zuständig. Auf den Über-

gang Kita – Kindergarten wird ein spezielles 

Augenmerk gelegt. Auch im Asylbereich 

werden Eltern-Kind-Kurse zur Sprachförde-

rung finanziert. Dort klären Organisationen 

(Schweizerisches Arbeiterhilfswerk SAH, 

Schweizerisches Rotes Kreuz SRK), die in 

direktem Kontakt mit der Zielgruppe stehen, 

den Förderbedarf ab. Die Teilnahme an den 

Sprachförderkursen ist zwar freiwillig, doch 

gemäss Aussage der befragten kantonalen 

Stellen ist das Interesse der Zielgruppe sehr 

hoch.  

 

In Ergänzung zu den Massnahmen im Integ-

rations- und Asylbereich gibt es seit 2003 

das Familiengesetz «legge per le famiglie», 

das eine breite Förderung und Unterstützung 

vielfältiger Massnahmen im Bereich der frü-

hen Förderung und der Elternbildung ermög-

licht. Hier liegt der Fokus auf universellen 

Angeboten sowie auf aufsuchenden Ange-

boten für Familien mit besonderen Belastun-

gen. Sprachförderung ist meist ein Aspekt 
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unter vielen, etwa bei der Professionalisie-

rung und Vernetzung des Fachpersonals im 

Bereich frühe Kindheit (z.B. ‘Progetto Tipì’), 

im Bereich Elternbildung (z.B. ‘Forum genito-

rialità’) oder im aufsuchenden Bereich (PAT 

– ‘imparo con genitori’). Für Kinder mit nicht-

italienischer Erstsprache von Eltern, die So-

zialhilfe erhalten, wird die Kitabetreuung 

auch dann subventioniert, wenn nicht beide 

Eltern berufstätig sind, sofern die Kitabetreu-

ung aus sozialen und sprachlichen Gründen 

angezeigt ist (selektives Angebot). 

 

6.14.3 Bezüge zur Typologie 

 

Bei der ‘scuola dell’infanzia’ handelt es sich 

um eine flächendeckende Massnahme. Aus-

serdem ist die Massnahme universell und 

partizipativ ausgerichtet und somit im oberen 

rechten Quadranten der Typologie zu veror-

ten. 

 

 

 

.

 

 

Scuola d’infanzia im Kanton Tessin 

Obligatorium  Nein 

Verantwortlichkeit Kanton (Dipartimento delle istituzioni DI, Dipartimento della sanità e della socialità 

DSS,  Vorschule) Dipartimento dell'educazione, della cultura e dello sport DECS 

ab Schuleintritt) 

Finanzierung Schulgesetz, Familiengesetz, Kantonale Integrationsprogramm KIP und Integration-

sagenda IAS 

Evaluation Nein 

Dokumente, Links Legge delle famiglie: CAN - Raccolta delle leggi del Cantone Ticino 

https://m3.ti.ch/CAN/RLeggi/public/index.php/raccolta-leggi/legge/num/345 

Legge della scuola: CAN - Raccolta delle leggi del Cantone Ticino 

https://m3.ti.ch/CAN/RLeggi/public/index.php/raccolta-leggi/legge/num/207 

Repubblica e Cantone Ticino, Dipartimento dell’educazione, della cultura e dello 

sport, divisione della scoula. Linee guida per l’accoglienza e la frequenza scolastica 

degli allievi alloglotti nella scuola dell’obbligo.  

https://m4.ti.ch/fileadmin/DECS/DS/SESCO/documenti/Linee_guida_alloglotti.pdf 
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 Zusammenfassend zur Typologie und den Fallbeispielen 

Franziska Vogt 

 

 

Die Erkenntnisse aus der Forschungslitera-

tur sowie aus den statistischen Berechnun-

gen und Kantonsbefragungen werden in ei-

ner Typologie verdichtet, die es erlaubt, die 

unterschiedlichen Massnahmen in Gemein-

den und Kantonen zu verorten. Für die Ty-

pologie werden zwei grundlegende, je konti-

nuierliche Dimensionen zur Einordnung der 

in der Schweiz vorgefundenen Massnahmen 

der frühen Sprachförderung verwendet:  

 

1. Dimension der Reichweite der Mass-

nahme, von punktuell zu flächende-

ckend.  

2. Dimension des Förderverständnisses 

der frühen Sprachförderung, welches 

von indiziert/selektiv zu universell/parti-

zipativ reicht.  

 

Diese bilden vier Quadranten.  

Weiter werden  

 

3. alltagsintegrierte Sprachförderung oder 

separate-kursorische Förderprogramme  

4. Angabe der Zielgruppen (Kinder, Eltern, 

und/oder Fachpersonen) unterschieden. 

 

Die zwölf ausgewählten Fallbeispiele erlau-

ben zunächst einen Vergleich der vier Quad-

ranten.  

 

Beginnend mit dem ersten Quadranten oben 

links zeigt sich ein universeller Ansatz, der 

jedoch nur punktuell ausgerichtet ist: die 

Professionalisierung der Fachpersonen im 

Kanton Zürich, Gratis-Spielgruppen unter 

der notwendigen Bedingung von Elternbil-

dung.  

 

 

 

Im zweiten Quadranten unten links sind wie-

derum punktuelle Angebote dargestellt. In 

Zernez wird in einem kostenpflichtigen Ro-

manisch-Kurs ein separates, kursorisches 

Sprachförderprogramm, ‘Wunderfitz & Rede-

blitz’, umgesetzt. Im Kanton Obwalden wer-

den Familien, die Unterstützung bei der In-

tegration benötigen, in ein Programm mit 

aufsuchenden Familienbegleitenden aufge-

nommen.  

 

Im dritten Quadranten unten rechts, flächen-

deckend und selektiv, sind zwei Gemeinden 

und drei Kantone als Fallbeispiele vertreten. 

Die vier Deutschschweizer Fallbeispiele ver-

wenden den Elternfragebogen zu den 

Deutschkenntnissen der Kinder (Keller & 

Grob, 2013) und stellen ein mehr oder weni-

ger umfassendes und zugängliches Angebot 

an früher Bildung für die Kinder mit noch ge-

ringen Deutschkenntnissen zur Verfügung. 

Im Kanton Solothurn sind die Gemeinden 

dazu verpflichtet, ein Angebot zu machen – 

wobei die Ausgestaltung sehr unterschied-

lich ist. Der Gemeindeverbund AargauSüd 

greift auf bestehende Angebote von Spiel-

gruppe und Kita zurück und möchte die Kin-

der mit geringen Deutschkenntnissen dazu 

bringen, diese zu besuchen. Die Stadt Zü-

rich motiviert Kinder mit geringen Deutsch-

kenntnissen dazu, für mindestens drei Halb-

tage eine Kita zu besuchen und unterstützt 

die Kinder durch Kita-integrierte Deutschför-

derung und die Fachpersonen durch 

Coaching. Schon seit über zehn Jahren ist 

die frühe Sprachförderung im Kanton Basel-

Stadt etabliert. Als bisher einziger Kanton 

wurde ein Besuchsobligatorium eingesetzt. 

Kinder mit geringen Deutschkenntnissen 

werden verpflichtet, eine Spielgruppe oder 
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Kita zu besuchen. Die Fachpersonen wer-

den im Bereich Sprachförderung weitergebil-

det. Die Massnahme erreicht flächende-

ckend alle Kinder mit Deutschförderbedarf. 

Im Kanton Waadt besteht eine Kombination 

von universellen Massnahmen wie die Ge-

spräche vor dem Kindergarteneintritt, die 

Förderung der Zugänglichkeit von Kitas so-

wie selektiven Massnahmen.  

 

Im vierten Quadranten flächendeckend und 

universell finden sich die verschiedenen 

Massnahmen für die frühe Förderung im 

Kanton Freiburg, die die Sprachenvielfalt 

wertschätzen und keinen selektiven Fokus 

auf die Lokalsprache legen. Ebenfalls eine 

alltagsintegrierte Sprachförderung für alle 

Kinder in den Kitas und in den verschiede-

nen Betreuungsangeboten auf Gemeinde-

ebene kennzeichnet ‘Parle avec moi’ in Ver-

nier (GE). Diese beiden erreichen jedoch 

nicht flächendeckend alle Familien, auch 

wenn sie grundsätzlich universell angelegt 

sind. Als universell und flächendeckend im 

Angebot, mit 70% teilnehmenden Kindern 

wird das Beispiel des Kindergartens ab drei 

Jahren im Kanton Tessin gesehen. 

 

Die Fallbeispiele können Anregung dazu ge-

ben, wie die Chancengerechtigkeit durch 

frühe Sprachförderung für alle Kinder, unter 

Einbezug der Eltern und der Professionali-

sierung der Fachpersonen, gestärkt werden 

kann. Die Fallbeispiele werden nicht verglei-

chend eingeschätzt, da oft wissenschaftliche 

und externe Evaluationen fehlen, auf denen 

eine Bewertung basieren könnte. Sie reprä-

sentieren die Vielfalt der Massnahmen, die 

in verschiedenen Sprachregionen, Kantonen 

und Gemeinden in der Schweiz umgesetzt 

werden. 
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7 Hearings und Interviews 
Franziska Vogt, Susanne Stern, Laurent Filliettaz, Ariane De Rocchi & Marianne Zogmal 

 

 

Verantwortliche aus den Verwaltungen bei 

Kantonen und Bund sowie Verantwortliche 

von Berufsverbänden, Ausbildungsinstitutio-

nen und Elternorganisationen wurden in In-

terviews und in zwei Hearings zur frühen 

Sprachförderung und den Befunden dieser 

Studie befragt (siehe Tabelle 13 im Anhang) 

 

 

 

An den beiden Hearings, die online stattfan-

den, nahmen insgesamt 16 Expertinnen und 

Experten teil. Weiter wurden explorative In-

terviews mit zwölf Expertinnen und Experten 

geführt. Punktuell wurden auch Ergebnisse 

aus den Gesprächen mit den Verantwortli-

chen der Kantone herangezogen (siehe Be-

standesaufnahme). Die Gespräche wurden 

aufgenommen, protokolliert und zusammen-

gefasst. Im Folgenden werden die Aussagen 

zusammenfassend dargestellt. 

 

 

 

 Alltagsintegrierte Sprachförderung 

Franziska Vogt, Susanne Stern, Laurent Filliettaz, Ariane De Rocchi & Marianne Zogmal 

 

 

Die Expertinnen und Experten wurden ge-

fragt, wie sie den in der Studie auf der Basis 

der Forschungsliteratur herausgearbeiteten 

Fokus auf alltagsintegrierte Sprachförder-

strategien im Gegensatz zu Sprachförder-

programmen mit vorgegeben Einheiten ein-

schätzen. Die Expertinnen und Experten be-

tonen, dass alltagsintegrierte 

Sprachförderung Teil des Auftrags früher Bil-

dung ist und es für die Kinder wertvoll ist, im 

Spiel mit anderen Kindern, gefördert zu wer-

den. Wichtig sind dabei die Kompetenzen 

der Fachpersonen; sie müssen für die Mög-

lichkeiten der Sprachförderung sensibilisiert 

sein und den Sprachstand der Kinder diag-

nostizieren können, um die Kinder mit einer 

guten Passung zu fördern. Für die Inklusion 

von Kindern mit besonderem Bildungsbedarf 

braucht es auch Massnahmen für die Ge-

staltung des Umfelds in Kita und Spiel-

gruppe. Alltagsintegrierte Sprachförderung 

muss für Kinder mit Spracherwerbsschwie-

rigkeiten auch durch spezifische Sprachför-

derung und mit Sprachtherapie ergänzt wer-

den. Gut ausgebildete Fachpersonen kön-

nen allfälligen Förderbedarf besser erkennen 

und beispielsweise eine Abklärung einleiten. 

Für die alltagsintegrierte Sprachförderung 

spricht weiter, dass die Kinder dabei vonei-

nander lernen können; Sprachförderange-

bote in Gruppen mit Kindern, die alle die Lo-

kalsprache nicht sprechen, sind deshalb zu 

vermeiden. 
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 Professionalisierung 

Franziska Vogt, Susanne Stern, Laurent Filliettaz, Ariane De Rocchi & Marianne Zogmal 

 

 

Im Hearing wurde gefragt, wie die Expertin-

nen und Experten die professionellen Kom-

petenzen der Fachpersonen für die frühe 

Sprachförderung einschätzen und welche 

Wege zur Qualifizierung in Ausbildung 

und/oder Weiterbildung anzustreben sind. 

Alle Expertinnen und Experten sind sich ei-

nig, dass es Qualitätsentwicklungen insbe-

sondere in den Ausbildungen braucht. Die 

Sprache ist essenziell für die Entwicklung 

des Kindes und die Chancengerechtigkeit, 

Sprachförderung muss als Teil der frühen 

Bildung gesehen werden.  

 

Es kann jedoch nicht nur in der Ausbildung 

angesetzt werden. Sehr wichtig ist es auch, 

bei den Rahmenbedingungen, bei der Wei-

terbildung des bestehenden Personals und 

in der Qualitätsentwicklung anzusetzen. In 

den Institutionen müssen Rahmenbedingun-

gen geschaffen werden, damit das gut aus-

gebildete Personal auch im Bereich der frü-

hen Bildung verbleibt. Es braucht Zeit, Geld 

und Rahmenbedingungen für Weiterbildun-

gen und Supervision. Dies fehlt aktuell im 

Frühbereich, ist aber nötig, um die Qualität 

zu gewährleisten. Als besonders bedeutend 

werden Weiterbildungen für das gesamte 

Team sowie die Zusammenarbeit im multi-

professionellen Team hervorgehoben.  

 

Es wird als problematisch erwähnt, dass sich 

eine Kluft zwischen Kitas auftue; die einen 

bieten gut qualifiziertes Personal und gute 

Rahmenbedingungen, bei den anderen fehlt 

es daran. Qualitativ hochstehende Weiterbil-

dung, die flächendeckend angeboten würde, 

wäre für die frühe Sprachförderung sehr 

wichtig. Kritisiert wird ein politisch motivierter 

Flickenteppich mit Ausbildungen, Fortbildun-

gen und Programmen. Wichtig ist, dass al-

len, die mit Kindern arbeiten, ein Basiswis-

sen über Sprachförderung, aber auch Kom-

petenzen für die Zusammenarbeit mit den 

Eltern im Kontext von kultureller Diversität 

vermittelt wird. Dies betrifft besonders die 

formalen Ausbildungen, wie z.B. Fachperson 

Betreuung oder Höhere Fachschule Kind-

heitspädagogik. Aktuell werden die Vorga-

ben für Berufsprüfungen überarbeitet; diese 

Aspekte können dort eingebracht werden. 

Als sehr wichtig wird erachtet, dass die 

Fachpersonen und Institutionen ein am Wohl 

des Kindes ausgerichtetes, geteiltes Quali-

tätsverständnis und –management erarbei-

ten.  
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 Universelle oder selektive Massnahmen, Obligatorium oder Anreize 

Franziska Vogt, Susanne Stern, Laurent Filliettaz, Ariane De Rocchi & Marianne Zogmal 

 

 

An den Hearings wurde diskutiert, wie das 

Verhältnis von universellen Angeboten und 

selektiven Massnahmen gestaltet werden 

soll und welche Vorgehensweisen (Obligato-

rium, Anreize) zielführend sind. 

 

Alle Expertinnen und Experten sind der Mei-

nung, dass universelle Massnahmen wirksa-

mer sind als selektive, dass jede Familie Zu-

gang zu Angeboten haben sollte, diese An-

gebote Sprachförderung beinhalten und von 

guter Qualität sein sollten. Mehrere Expertin-

nen und Experten halten fest, dass Obligato-

rien öffentlich finanziert werden müssen. In 

den Kantonen mit selektivem Obligatorium 

und entsprechender Finanzierung wurde 

dies positiv aufgenommen. Die Eltern neh-

men nicht das Obligatorium wahr, sondern 

erleben die Angebote als Entlastung. Als 

wirksam erweisen sich Angebote für Kinder 

in Kombination mit einem Angebot von Un-

terstützungsmassnahmen für die Eltern. 

Diese Massnahmen fokussieren nicht nur 

die Sprachförderung, sondern auch die Er-

ziehung und das Gestalten des Lernumfel-

des. Wichtig sind weiter niederschwellige 

Unterstützung für die Familien, um über An-

gebote informiert und durch die Anmel-

dungsprozesse begleitet zu werden. Wenn 

Eltern sehen, dass bereits andere Familien 

mit demselben kulturellen Hintergrund in An-

gebote eingebunden sind, motiviert sie dies 

dazu, ebenfalls daran teilzunehmen. 

 

Nach Meinung der Mehrheit der Expertinnen 

und Experten kann der selektive Zugang 

nicht der richtige Weg sein, da dabei auf be-

stimmte Gruppen fokussiert wird und an-

dere, die ebenfalls ein solches Förderange-

bot benötigen, unbeachtet bleiben, was Un-

gerechtigkeiten schafft. Es muss darauf 

geachtet werden, dass alle Familien, die 

Sprachförderung brauchen, diese auch be-

kommen. Das Problem ist zurzeit, dass Fa-

milien, in denen die Eltern nicht arbeitstätig 

oder bei denen die finanziellen Mittel nicht 

vorhanden sind, keine Plätze in den beste-

henden Angeboten erhalten. Daher gibt es 

oft gerade für diejenigen, für die Sprachför-

dermassnahmen am hilfreichsten wären, kei-

nen Zugang zu diesen.  

 

Die Überlegungen der Expertinnen und Ex-

perten gehen in Richtung des Rechtes des 

Kindes auf Bildung, das ein Angebot von frü-

her Bildung miteinschliesst. Wenn Angebote 

stark verankert werden und beispielsweise 

auch eine Stelle auf Bundesebene für frühe 

Bildung zuständig wäre, wären die Angebote 

sichtbarer und ihre Nutzung dadurch norma-

lisiert, wodurch weniger Überzeugungs- und 

Motivationsarbeit geleistet werden müsste.  
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 Flächendeckend, Standards auf nationaler Ebene, Aufgabenteilung 
und Finanzierung 

Franziska Vogt, Susanne Stern, Laurent Filliettaz, Ariane De Rocchi & Marianne Zogmal 

 

 

Die Expertinnen und Experten wurden ge-

fragt, ob frühe Sprachförderung flächende-

ckend oder nur an Orten mit Bedarf vorgese-

hen werden sollte und ob es überall geltende 

Standards auf nationaler Ebene brauchen 

würde. Weiter wurde gefragt, wie die Aufga-

benteilung zwischen Bund, Kantonen und 

Gemeinden gestaltet und die Finanzierung 

der frühen Sprachförderung geregelt werden 

sollte.  

 

Alle sprechen sich für eine flächendeckende 

frühe Sprachförderung aus. Dies insbeson-

dere, weil überall Bedarf an früher Bildung 

besteht, nicht nur für mehrsprachig aufwach-

sende Kinder. Viele Expertinnen und Exper-

ten weisen darauf hin, dass es nicht um Min-

deststandards gehen soll, sondern ein Quali-

tätsbegriff definiert werden müsste.  

 

Auf nationaler Ebene wird bisher über die 

Anschubfinanzierung für familienergänzende 

Kinderbetreuung hauptsächlich in Verbin-

dung mit der Vereinbarkeit von Erwerbsar-

beit und Familie diskutiert. Nötig ist jedoch 

eine neue Ausrichtung am Recht auf Bildung 

und die Erarbeitung einer gesetzlichen 

Grundlage zur Förderung nicht nur von 

Kitas, sondern von allen Angeboten im Früh-

bereich. Dabei sind diese beiden Vorgaben 

entscheidend:  

 

1. Die finanziellen Beiträge der Eltern wer-

den gesenkt, damit die Zugänglichkeit 

verbessert werden kann. 

2. Die Qualität der Förderung der Kinder 

wird verbessert.  

 

Weiter ist einzubeziehen, dass eine Fokus-

sierung auf das Jahr vor dem Kindergarten 

auch Nachteile birgt, da die Kinder so in kur-

zer Zeit zahlreiche Übergänge bewältigen 

müssen. Sinnvoller sei es, früher einzuset-

zen sowie die Übergänge zwischen Angebo-

ten früher Bildung und dem Kindergarten 

harmonischer zu gestalten. 

 

Es wird als sinnvoll erachtet, wenn der Bund 

mitfinanziert und von den Kantonen verlangt, 

dass gewisse Qualitätsstandards eingehal-

ten werden müssen. Einige Expertinnen und 

Experten drücken aus, dass nicht auf natio-

naler Ebene bestimmt werden soll, was un-

ternommen wird und welche Angebote initi-

iert werden sollten; dies sei sinnvollerweise 

auf der Ebene des Kantons und der Ge-

meinde zu regeln. Mit Blick auf die aktuelle 

Situation wird erwähnt, dass die Sprachför-

derung in den Kantonen am weitesten vo-

rangetrieben wurde, indem sie Massnah-

men, Budgets und Anreize schufen. Durch 

die Einbettung in kantonale Konzepte konn-

ten sich gewisse Gemeinden weiterentwi-

ckeln. Andere halten fest, dass die sehr un-

terschiedlichen kantonalen und lokalen Re-

gelungen zu aufwändig sind, um 

beispielsweise bei zusätzlichem Förderbe-

darf Unterstützungs- oder Therapieangebote 

zu initiieren. Ein Konzept auf Bundesebene 

würde Orientierung in der Bildungsland-

schaft schaffen. 

 

Von den befragten Verantwortlichen der 

Kantone spricht sich eine Mehrheit für eine 

stärkere Rolle des Bundes im Bereich der 

frühen Bildung bzw. frühen Sprachförderung 

aus. Gewünscht wird, dass der Bund eine 
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Koordinationsfunktion ausübt, z.B. in der 

Aus- und Weiterbildung des Fachpersonals 

oder beim Thema Qualität. Mehrere Kantone 

würden zudem eine Mitfinanzierung des 

Bundes begrüssen, wie z.B. bei der Anstoss-

finanzierung für familienergänzende Kinder-

betreuung oder dem KIP.  

 

 

 

Weiter sprechen sich mehrere Kantone für 

einen klaren Auftrag des Bundes zur frühen 

Sprachförderung und für den Bereich der 

frühen Bildung im Allgemeinen und/oder für 

Vorgaben an die Kantone aus, um dem «Fli-

ckenteppich in der frühen Bildung» entge-

genzuwirken. Vereinzelt wurde auch der 

Wunsch nach einer rechtlichen Grundlage 

für die frühe Bildung auf Bundesebene ge-

äussert. 

 

 

 

 Zusammenfassend zu Hearings und Interviews 

Franziska Vogt, Susanne Stern, Laurent Filliettaz, Ariane De Rocchi & Marianne Zogmal 

 

 

In den Interviews und Hearings betonten alle 

Expertinnen und Experten, dass frühe 

Sprachförderung nicht von früher Bildung im 

Allgemeinen getrennt werden soll. Sprache 

ist ein wichtiger Bildungsbereich, jedoch 

nicht der einzige. Es besteht Konsens dar-

über, dass die Anstrengungen für die Aus- 

und Weiterbildung von Fachpersonen ver-

stärkt werden und dabei frühe Sprachförde-

rung stärker thematisiert werden sollte. Die 

Expertinnen und Experten stützen den Fo-

kus auf die alltagsintegrierte Sprachförde-

rung und betonen zugleich die Bedeutung 

von Früherkennung therapeutischen Be-

darfs. Deutlich zeigt sich in den Hearings 

und Interviews, dass die Qualitätsentwick-

lung wichtig ist. Die frühe Bildung benötigt 

mehr Aufmerksamkeit und Ressourcen.  

 

Zur Aufgabenteilung zwischen Bund, Kanto-

nen und Gemeinden bestehen unterschiedli-

che Sichtweisen. Während lokale Vernet-

zung und Orientierung an der aktuellen Situ-

ation geschätzt werden, wird ebenso 

erwähnt, dass der Bereich Sprachförderung 

einem Flickenteppich gleicht, mit zahlreichen 

Lücken in qualitativ guten Angeboten und 

mit erschwerter Zugänglichkeit für viele Fa-

milien. Die befragten Vertretungen der Kan-

tone wünschen mehrheitlich eine stärkere 

Rolle des Bundes. 
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8 Empfehlungen 
Franziska Vogt, Susanne Stern, Laurent Filliettaz, Silvana Kappeler Suter, Ariane De Rocchi,   

Johanna Quiring & Marianne Zogmal 

 

 

Die Forschenden formulieren Empfehlungen 

zur Weiterentwicklung der frühen Sprachför-

derung in der Schweiz. Diese basieren auf 

der Sichtung des Forschungsstandes in 

deutscher, englischer und französischer 

Sprache sowie auf der Bestandesaufnahme, 

den Fallbeispielen und den Hearings. Die 

Empfehlungen verweisen inhaltlich auf den 

in der Studie dargestellten Forschungsstand 

Die Quellenangaben dazu finden sich jedoch 

ausschliesslich in den vorherigen Kapiteln 

der Studie.  

 

Die Empfehlungen richten sich im Generel-

len an die staatlichen Organe auf der Ebene 

des Bundes, der Kantone und der Gemein-

den. Um die Chancengerechtigkeit für die 

Kinder und ihre Familien in der Schweiz zu 

stärken und die regionalen Umsetzungs-

massnahmen zu harmonisieren, ist eine ge-

samtschweizerische Koordination notwen-

dig. Wie die Zuständigkeiten von Bund, Kan-

tonen und Gemeinden bei der Umsetzung 

der vorgeschlagenen Massnahmen im Detail 

aussehen sollen, wird hier offengelassen, da 

dies nicht Teil des Auftrags dieser externen 

Studie ist. Auch die Frage, welche gesetzli-

chen Grundlagen dafür notwendig sind, kann 

im Rahmen der vorliegenden Studie nicht 

beantwortet werden.  

 

Die Empfehlungen umreissen die Stossrich-

tung für die Weiterentwicklung der Politik der 

frühen Kindheit in der Schweiz und damit 

auch der frühen Sprachförderung aus der 

Sicht der Forschenden. 

 

.
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 Frühe Sprachförderung ist Teil der frühen Bildung  

1. Bund, Kantone und Gemeinden konzipieren und setzen die frühe 
Sprachförderung als Teil der frühen Bildung um. 

2. Indem alle Kinder an ihrem Wohnort Zugang zu einem kostenlosen o-
der kostengünstigen Angebot früher Bildung haben, garantieren 
Bund, Kantone und Gemeinden das Recht auf Bildung in der frühen 
Kindheit. 

3. Bund, Kantone und Gemeinden gewährleisten eine hohe Qualität der 
Angebote der frühen Bildung und überprüfen nebst Aspekten der 
Strukturqualität auch die Prozessqualität. 

 

Frühe Sprachförderung ist ein wesentlicher 

Teil der frühen Bildung. Durch den Besuch 

eines Angebots der frühen Bildung wie z.B. 

Kita, Spielgruppe oder Eltern-Kind-Gruppe 

werden die Sprachkompetenzen wie auch 

Kompetenzen in allen weiteren Bildungsbe-

reichen gefördert. Frühe Sprachförderung 

und Angebote der frühen Bildung müssen 

zusammen gedacht werden. Eine Strategie 

für die frühe Sprachförderung in der Schweiz 

geht dementsprechend mit einer Strategie 

für die frühe Bildung einher. Zahlreiche Stu-

dien belegen den Zusammenhang zwischen 

dem Besuch eines Angebots der frühen Bil-

dung mit dem Bildungserfolg, besonders für 

Kinder aus benachteiligten Familien. Kin-

dern, die die Lokalsprache nicht in der Fami-

lie lernen, ermöglicht der Besuch einen frü-

hen natürlichen Spracherwerb der Lokal-

sprache.  

 

Diese Empfehlungen widerspiegeln einen 

notwendigen Paradigmen-Wechsel, bei dem 

die Betonung der sozialen und wirtschaftli-

chen Bedeutung der Angebote der frühen 

Bildung für die Vereinbarkeit von Familie und 

Erwerbstätigkeit sowie die Fokussierung von 

früher Sprachförderung ausschliesslich als 

Integrationsmassnahme neu mit dem Para-

digma der Anerkennung des Rechts auf Bil-

dung für alle Kinder ab Geburt erweitert wird.  

 

Bisher zielten Massnahmen von Bund, Kan-

tonen und Gemeinden auf die Vereinbarkeit 

von Familie und Beruf, was den Blick auf 

den Bedarf an familienergänzender Betreu-

ung in Kitas und Tagesfamilien richtet. Ange-

bote zur Vereinbarkeit von Familie und Beruf 

sind weiterhin sehr wichtig; die bestehenden 

Ungleichheiten zwischen städtischen und 

ländlichen Gebieten sowie zwischen den 

Sprachregionen hinsichtlich ihres Angebots 

müssen diesbezüglich angegangen werden. 

 

Für den Spracherwerb ist es wichtig, dass 

die Kinder genügend Zeit in einem Angebot 

der frühen Bildung verbringen, beispiels-

weise drei Halbtage in der Kita oder drei 

Spielgruppenbesuche wöchentlich, dies spä-

testens im Jahr vor dem Schuleintritt, ideal-

erweise auch schon früher. Der Besuch ei-

nes Angebots der frühen Bildung ist für die 

frühe Sprachförderung die Voraussetzung, 

unabhängig von der elterlichen Erwerbstätig-

keit und dem Bedarf an Kinderbetreuung in 

der Familie. Frühe Bildung muss darum, auf 
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der Basis des Rechts des Kindes auf Bil-

dung von hoher Qualität (Kinderrechtskon-

vention), für alle Kinder gesichert sein. Als 

Massnahme der frühen Sprachförderung ist 

deshalb die Sicherstellung einer ausreichen-

den Anzahl kostenloser oder kostengünsti-

ger Angebote der frühen Bildung für alle Kin-

der, möglichst früh und spätestens ab drei 

Jahren vorzusehen. 

 

Eine Herausforderung besteht darin, alle Fa-

milien mit Angeboten der frühen Bildung zu 

erreichen. Nach der Geburt eines Kindes bis 

zum Eintritt in den Kindergarten gibt es oft 

keine klare Ansprechstelle für Familien. 

Vielerorts besteht in den ersten vier Lebens-

jahren eine Lücke im Bereich der Familien-

unterstützung, der Früherkennung und der 

Zugänglichkeit zu Angeboten der frühen Bil-

dung. In dieser Zeit vollziehen sich auch 

Übergänge der Zuständigkeiten, vom Ge-

sundheits- hin zum Sozial- und Bildungswe-

sen.  

 

Die vorhandenen Angebote beruhen häufig 

darauf, dass die Familien selber aktiv wer-

den und – vor allem für den Besuch einer 

Kita – viel Geld investieren müssen. Der Zu-

gang ist weiter dadurch erschwert, dass die 

verschiedenen Fachpersonen der frühen Bil-

dung und wichtige Dienste, wie z.B. Kinder-

ärzte/ärztinnen oder die Mütter- und Väter-

beratung, lokal an anderen Orten unterge-

bracht und dadurch nicht bekannt sind. 

Familien sollten möglichst an einem be-

stimmten Ort angesprochen werden können 

und Zugang zu mehreren für sie wichtigen 

Massnahmen erhalten. Kontinuierliche Bil-

dungsverläufe werden verunmöglicht durch 

strukturelle Barrieren wie Vereinzelung und 

mangelnde Vernetzung der verschiedenen 

Fachgebiete, fehlende Motivierung, den 

Mangel an niederschwelligen Zugängen zu 

Kontaktorten, hohe Kosten, fehlende Kapazi-

täten und ausschliesslich in der Lokalspra-

che verfasste Informationen.  

 

Damit sich alle Eltern ein Angebot der frühen 

Bildung für ihre Kinder leisten können, be-

darf es einer stärkeren Finanzierung dieser 

Angebote durch die öffentliche Hand und al-

lenfalls weitere Akteurinnen und Akteure wie 

z.B. den Arbeitgebenden. Verschiedene Stu-

dien zeigen, dass Eltern in der Schweiz 

durch Ausgaben für Angebote der frühen Bil-

dung finanziell stark belastet sind und insbe-

sondere Familien mit tiefen Einkommen die 

Angebote unterproportional nutzen. Wenn 

frühe Bildung und damit auch frühe Sprach-

förderung möglichst allen Kindern zugäng-

lich gemacht werden soll, muss der Bereit-

stellung eines für alle Familien bezahlbaren 

Angebots an Kitas und/oder Spielgruppen 

eine hohe Priorität beigemessen werden. 

Dies ist mit Mehrinvestitionen seitens der öf-

fentlichen Hand verbunden, die sich mittel- 

und langfristig jedoch auszahlen, wie in ver-

schiedenen Studien belegt ist.  

 

Nicht zuletzt ist die Sicherstellung einer ho-

hen Qualität der Angebote der frühen Bil-

dung eine wesentliche Voraussetzung, damit 

frühe Sprachförderung wirksam umgesetzt 

werden kann. Bei der Finanzierung der An-

gebote, d.h. bei der Festlegung der Beiträge 

der öffentlichen Hand und der Definition der 

Normkosten, muss die Sicherstellung der 

Qualität berücksichtigt werden. Zudem 

braucht es Vorgaben für die frühe Bildung in 

Kitas, Spielgruppen und weiteren Angebo-

ten, die nicht nur die Strukturqualität (bei-

spielsweise der Betreuungsschlüssel Fach-

person:Kind, Qualifikation) sondern auch die 

Prozessqualität (beispielsweise Interaktions-

qualität) umfassen. 
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Wichtig ist dabei auch ein Qualitätsmonito-

ring der frühen Sprachförderung. Dafür ist 

eine Weiterentwicklung des Curriculums, ak-

tuell des Orientierungsrahmens für frühkind-

liche Bildung, Betreuung und Erziehung, zu 

initiieren, um die Bedeutung der Sprache für 

die Bildungslaufbahn sichtbar zu machen. 
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 Frühe Mehrsprachigkeit als Chance 

4. Bund, Kantone und Gemeinden stellen sicher, dass Kinder mit ande-
ren Erstsprachen die Lokalsprache möglichst früh und spätestens mit 
drei Jahren lernen können. 

5. Bund, Kantone und Gemeinden stellen zu diesem Zweck ein univer-
selles Angebot der frühen Bildung für alle Kinder zur Verfügung. Dies 
ist selektiven Massnahmen, die ausschliesslich auf Kinder mit ande-
ren Erstsprachen fokussieren, vorzuziehen. 

6. Bund, Kantone und Gemeinden richten die frühe Sprachförderung an 
der Anerkennung der Sprachenvielfalt (Migrationssprachen, Minder-
heitensprachen, Gebärdensprache) aus und ermöglichen so Kindern 
den mehrsprachigen Spracherwerb (Familiensprachen und Lokalspra-
chen). 

 

Wenn Kinder in der Schweiz erst mit dem 

Eintritt in den Kindergarten, d.h. im Alter von 

4–5 Jahren, mit der Lokalsprache in Kontakt 

kommen, sind sie bereits zu Beginn der 

Volksschule im Rückstand, da sie an den 

Bildungsangeboten des Kindergartens weni-

ger gut partizipieren können. Für den natürli-

chen Zweitspracherwerb, der sich u.a. 

dadurch auszeichnet, dass das Kind die Lo-

kalsprache in Ergänzung zu den Familien-

sprachen lernt, ist ein möglichst früher Kon-

takt mit allen für das Kind bedeutsamen 

Sprachen nötig. Wenn Kindern schon im Al-

ter von zwei oder drei Jahren ermöglicht 

wird, die Lokalsprache in einem Angebot der 

frühen Bildung zu erlernen, können sie in der 

Lokalsprache, welche für eine erfolgreiche 

Bildungslaufbahn entscheidend sein wird, 

genügend hohe Kompetenzen erreichen. Zu-

dem zeichnen sie sich durch ihre Mehrspra-

chigkeit aus. Entscheidend ist dabei die 

Quantität und die Qualität des Sprachinputs. 

Fachpersonen, aber auch andere Kinder, die 

die Lokalsprache sprechen, ermöglichen so 

einen beiläufigen immersiven Spracherwerb. 

 

Frühe Sprachförderung umfasst auch die 

Förderung in den Erstsprachen der Familie. 

Eltern sollen dazu ermutigt und angeleitet 

werden, wie sie den Spracherwerb des Kin-

des in den Familiensprachen (Laut- und Ge-

bärdensprachen) fördern können. Dazu 

braucht es eine wertschätzende Haltung zur 

Sprachenvielfalt in Bezug auf Migrations-

sprachen und Minderheitensprachen, denn 

Mehrsprachigkeit ist eine Chance. 

 

Einzelne Initiativen zur frühen Sprachförde-

rung setzen auf ein selektives Obligatorium 

für den Besuch eines Angebots der frühen 

Bildung für Kinder, die die Lokalsprache ein 

Jahr vor dem Kindergarteneintritt noch nicht 

beherrschen. Das selektive Obligatorium 

führt dazu, dass entsprechende Angebote 

bereitgestellt und finanziert werden und die 

Kinder mit Sprachförderbedarf in der Lokal-

sprache Zugang zu früher Bildung erhalten. 

Dies ermöglicht zu einem gewissen Grad 

kompensatorische Bildung und fördert wirk-

sam die Kompetenzen in der Lokalsprache. 

Die Wirksamkeit des selektiven Obligatori-
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ums zeigte sich, wie in der wissenschaftli-

chen Evaluation nachgewiesen werden 

konnte, beim Ansprechen der Zielgruppen 

und beim kindlichen Spracherwerb. Das se-

lektive Obligatorium wirft jedoch auch Fra-

gen auf. So werden andere Risikofaktoren 

und Belastungen in der frühen Sprachent-

wicklung nicht erfasst. Dies führt dazu, dass 

ein Teil der Familien mit dem Obligatorium 

zu Massnahmen verpflichtet wird, während 

für andere, für deren Kinder der Besuch ei-

nes Angebots der frühen Bildung ebenso an-

gezeigt wäre, kein Obligatorium besteht.  

 

Andere Kantone und Gemeinden verfolgen 

eher einen partizipativen, universellen An-

satz, indem sie möglichst viele Kinder mit 

Angeboten der frühen Bildung ansprechen. 

Der Kanton Tessin stellt mit der ‘scuola d’in-

fanzia’ beispielsweise ein universelles Ange-

bot für alle Kinder ab drei Jahren bereit. Für 

die frühe Sprachförderung in der Lokalspra-

che und für die Früherkennung hat dieses 

Vorgehen möglicherweise Vorteile. In der 

französischsprachigen Schweiz wird ein se-

lektives Obligatorium im Hinblick auf die 

Kompetenzen in der Lokalsprache ebenfalls 

kritisch beurteilt und die Bedeutung der Par-

tizipation aller Kinder an Angeboten der frü-

hen Bildung unterstrichen.  

 

Aus fachlicher Sicht ist ein universeller An-

satz dem selektiven vorzuziehen. Gemein-

den sollten deshalb dazu verpflichtet sein, 

Angebote der frühen Bildung für alle Kinder 

bereitzustellen. Dies im Sinne eines für alle 

geltenden Anspruchs auf einen Platz in ei-

nem Angebot der frühen Bildung, in Anleh-

nung an das Recht auf einen Kita-Platz in 

Deutschland. Für universelle und partizipa-

tive Massnahmen sind Anreize und das ge-

zielte Ansprechen von Familien ebenfalls 

wichtig, damit möglichst viele Kinder, insbe-

sondere solche mit einem Sprachförderbe-

darf und aus benachteiligten Familien, den 

Zugang zu diesen Angeboten finden. 

 

Ein universelles, partizipatives Angebot 

stärkt weiter die Früherkennung von beson-

derem Unterstützungsbedarf, beispielsweise 

bei Spracherwerbsstörungen. Die For-

schungsliteratur zeigt, dass besonders bei 

Kindern mit anderen Erstsprachen als der 

Lokalsprache, Spracherwerbsverzögerungen 

weniger häufig erkannt werden und der Zu-

gang zu spezialisierten Abklärungen und zu 

Sprachtherapie noch erschwerter ist.  

 

Wie in der Bestandesaufnahme und den 

Fallbeispielen dargestellt, haben einzelne 

Kantone und Gemeinden in allen Sprachre-

gionen erfolgreiche Umsetzungen realisiert. 

Auf diese Erfahrungen kann in der schweiz-

weiten Koordination aufgebaut werden. Klei-

nere Gemeinden können z.B. auf Verbundlö-

sungen setzen. 
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 Kinder mit besonderem Bildungsbedarf  

7. Bund, Kantone und Gemeinden ergreifen Massnahmen, um die Inklu-
sion von Kindern mit besonderem Bildungsbedarf in den Angeboten 
der frühen Bildung zu fördern.  

8. Bund, Kantone und Gemeinden unterstützen die Fachpersonen in der 
Umsetzung der Inklusion in den Angeboten der frühen Bildung. 

 

Für Kinder mit besonderem Bildungsbedarf 

ist die Lücke in den Unterstützungs- und Bil-

dungsangeboten im Zeitraum ab Geburt bis 

zum Schuleintritt mit vier Jahren noch aus-

geprägter als für andere Kinder. Kinder mit 

besonderem Bildungsbedarf können Unter-

stützung von heilpädagogischen Früherzie-

henden oder Logopädinnen und Logopäden 

erhalten. Hingegen ist der Zugang für Kinder 

mit besonderem Bildungsbedarf zu einer 

Einrichtung der frühen Bildung sehr er-

schwert. Wenn Kinder ein inklusives Ange-

bot früher Bildung besuchen, fehlt es häufig 

an der nötigen besonderen Unterstützung 

und Förderung, damit sie an den Bildungs-

angeboten partizipieren können. 

 

Bei Kindern mit anderen Erstsprachen als 

der Lokalsprache sowie mit besonderem Bil-

dungsbedarf kumulieren die Benachteiligun-

gen. Die Betreuung dieser Kinder geschieht 

in sehr hohem Umfang durch die Familie, 

was auch für diese zu Belastungen führen 

kann. Der Besuch von Angeboten der frühen 

Bildung kann Familien entlasten und ermög-

licht den Kindern den frühen Zweitspracher-

werb. Anzustreben ist, in gleichem Masse 

wie für Kinder mit andern Erstsprachen, 

dass Kinder an der frühen Bildung teilhaben 

und mehrsprachig aufwachsen können. 

Mehrsprachigkeit schliesst dabei Gebärden-

sprache und Lautsprachen, die Familien-

sprachen und die Lokalsprache mit ein.  

 

Einrichtungen der frühen Bildung benötigen 

Unterstützung bei der Inklusion der Kinder. 

Kinder mit besonderem Bildungsbedarf brau-

chen mehr Unterstützung; ihre Förderung ist 

anspruchsvoller in Bezug auf ihre individuel-

len Bedürfnisse. Für die Ermöglichung der 

Teilhabe von Kindern mit besonderem Bil-

dungsbedarf an den Angeboten der frühen 

Bildung sind zusätzliche personelle und da-

mit finanzielle Ressourcen nötig, beispiels-

weise für den Fachpersonen:Kind Betreu-

ungsschlüssel, die multiprofessionelle Zu-

sammenarbeit und Weiterbildung. Die 

heilpädagogischen Früherziehenden, Logo-

pädinnen und Logopäden sowie weitere spe-

zialisierte Therapeutinnen und Therapeuten 

sollen mit den Fachpersonen der frühen Bil-

dung zusammenarbeiten, damit besonderer 

Förderbedarf erkannt und die Inklusion und 

Förderung realisiert werden kann. Spezifi-

sche Weiterbildungen im Bereich der alltags-

integrierten Sprachförderung in der frühen 

Bildung für Kinder mit besonderem Bildungs-

bedarf ist nötig. 
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 Stärkung der Familien 

9. Bund, Kantone und Gemeinden gewährleisten, dass Unterstützungs- 
und Beratungsangebote für Eltern sowie Angebote der Elternbildung 
niederschwellig und bedarfsgerecht zur Verfügung stehen. 

10. Bund, Kantone und Gemeinden erstellen Qualitätsanforderungen 
für Angebote der frühen Bildung, welche auch die Zusammenarbeit 
mit den Eltern berücksichtigen. 

 

Die Bildungsbenachteiligung von Kindern mit 

anderen Erstsprachen als der Lokalsprache 

entsteht dadurch, dass ihr Umfeld überpro-

portional häufig Belastungen wie Armut aus-

gesetzt ist und die Kinder aus diesen Fami-

lien oft nicht an qualitativ guten Angeboten 

der frühen Bildung teilhaben. Das “Natürli-

che” am natürlichen Zweitspracherwerb ist 

nicht, dass er automatisch abläuft, sondern 

dass das Kind Sprachen lernen will und 

kann, wenn es Aufmerksamkeit sowie Anre-

gung erhält und es Bezugspersonen erlebt, 

die auf seine Bedürfnisse und Interessen 

sensibel eingehen und es seinen Bedürfnis-

sen entsprechend fördern. Mit mehreren 

Sprachen aufzuwachsen ist kein Nachteil, 

sondern vielmehr eine Chance. 

 

Damit belastete Familien ihren Kindern die 

nötige Aufmerksamkeit und Anregung geben 

können, sodass diese in ihrem Spracher-

werb sowie in ihrer weiteren kognitiven, kör-

perlichen und sozialen Entwicklung gestärkt 

sind, benötigen sie die Unterstützung durch 

spezifische Angebote. Die frühe Bildung in 

Kitas oder Spielgruppen wie auch die Unter-

stützung der Familien bei der Erziehung und 

Bildung der Kinder zu Hause müssen zu-

sammengedacht werden. Niederschwellige 

Angebote im Sozialraum sind wichtig, um die 

Eltern in ihrer Erziehungs- und Bildungsauf-

gabe zu stärken. Dazu gehören beispiels-

weise Familienzentren mit Eltern-Kind-Ange-

boten, offenen Treffpunkten, Treffpunkten in 

den Familiensprachen, Sprachkursen für El-

tern in der Lokalsprache sowie Beratungsan-

geboten; weiter erreichen auch Hausbe-

suchsprogramme und andere aufsuchende 

Angebote Familien mit anderen Erstspra-

chen und können die Anregung in der Fami-

lie wie auch die Teilhabe an Angeboten im 

Sozialraum unterstützen. Diese Massnah-

men zielen darauf hin, die Eltern in ihrer Er-

ziehungs- und Bildungsaufgabe zu stärken 

und ihnen Zugang zu weiteren Angeboten zu 

erleichtern.  
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 Alltagsintegrierte Sprachförderung 

11. Massnahmen zur frühen Sprachförderung werden alltagsintegriert 
umgesetzt. Sie fokussieren die gezielte und adaptive Kommunikation 
zwischen Fachperson und Kind. Zudem sorgen sie dafür, dass die 
Kinder in sprachlich durchmischten Gruppen voneinander lernen. 
Förderprogramme in separativen Sprachfördersettings werden mög-
lichst vermieden.  

12. Bund, Kantone und Gemeinden fördern Angebote mit Bilderbü-
chern. Diese werden in der Lokalsprache wie in den verschiedenen 
Familiensprachen niederschwellig zur Verfügung gestellt. 

 

Für alle Kinder ist die sprachliche Anregung 

die Grundlage des Spracherwerbs. Kinder 

lernen eingebettet in die Beziehung mit ihren 

Bezugspersonen in der Familie, in den An-

geboten der frühen Bildung sowie mit weite-

ren Erwachsenen und Kindern. Eingebunden 

in diese Beziehungen können sie natürlich 

und ohne Nachteile mehrsprachig werden; 

dies mit verschiedenen Erstsprachen in der 

Familie, der Lokalsprache sowie Gebärden-

sprache. Frühe Sprachförderung umfasst 

nicht nur die Förderung von Kindern mit an-

dern Erstsprachen als der Lokalsprache, 

sondern auch die Förderung einsprachiger 

Kinder, von Kindern mit Spracherwerbsstö-

rungen und solchen mit besonderem Bil-

dungsbedarf. Sprache ermöglicht Kommuni-

kation, Teilhabe, Inklusion und Bildung.  

 

Das gemeinsame Spiel mit anderen Kindern 

ist ein weiterer wichtiger Zugang für den Er-

werb der Lokalsprache wie auch für den 

Spracherwerb generell. Separate Sprachlek-

tionen und Gruppen, beispielsweise für Kin-

der mit anderen Erstsprachen als der Lokal-

sprache, sind auch deswegen weniger wir-

kungsvoll, weil andere Kinder, die die 

Lokalsprache besser beherrschen, als 

Sprachvorbilder fehlen. 

 

Alltagsintegrierte Sprachförderung ist, wie 

die Forschung der letzten Jahre zeigt, effek-

tiver als festgelegte, vorgegebene kursori-

sche Sprachförderprogramme. In der alltags-

integrierten Sprachförderung stellen die 

Fachpersonen sicher, dass sie mit jedem 

Kind längere Interaktionen haben, bei denen 

sie mit Sprachförderstrategien wie das Ver-

sprachlichen von Handlungen, Wortschatz 

erweitern, gemeinsam reflektieren, das Kind 

gezielt fördern. Die Sprachförderstrategien 

sind somit in einen Dialog zwischen Fach-

person und Kind eingebunden und werden 

dem individuellen Sprachstand des Kindes 

angepasst.  Sie ergeben sich bei Beobach-

tungen auf dem Spaziergang, Erlebnissen 

im Spiel, alltäglichen Tätigkeiten, gemeinsa-

men Mahlzeiten, sowie bei Bilderbuchbe-

trachtungen. Die alltagsintegrierte Sprachför-

derung ist besonders wirksam, weil sie 

durchgängig stattfindet,  während der ge-

samten Zeit, die das Kind im Angebot der 

frühen Bildung verbringt. Dies ist ein wesent-

licher Vorteil gegenüber punktuellen, vorge-

gebenen, kursorischen Einheiten.  

 

Die gemeinsame, dialogische Bilderbuchbe-

trachtung steht im Zentrum zahlreicher 

Sprachfördermassnahmen. Bilderbuchbe-

trachtungen mit den Eltern, Bezugspersonen 
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und den Fachpersonen sind für die Kinder 

besonders sprachförderlich und legen eine 

Basis für den späteren Schriftspracherwerb. 

Initiativen rund um Bilderbücher sind ein nie-

derschwelliger und wirksamer Zugang zu 

mehr Sprachförderung in den Familienspra-

chen der Familien.  
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 Professionalisierung 

13. Damit alle Fachpersonen der frühen Bildung über angemessene 
Kompetenzen für die alltagsintegrierte Sprachförderung verfügen, lan-
cieren Bund und Kantone eine Aus- und Weiterbildungsoffensive.  

14. Bund und Kantone, sowie die zuständigen Bildungsinstitutionen 
sind dafür besorgt, dass die Sprachförderung in der Aus- und Weiter-
bildung der Fachpersonen stärker gewichtet wird.  

15. Bund und Kantone stellen im Rahmen der Vorgaben zur Qualität si-
cher, dass der Anteil der Fachpersonen mit einer pädagogischen Qua-
lifikation in den Angeboten der frühen Bildung genügend hoch ist. 

 

 

Alltagsintegrierte Sprachförderung stellt 

hohe Ansprüche an die professionellen 

Kompetenzen der Fachpersonen, damit sie 

dem kindlichen Sprachstand entsprechende 

Förderstrategien einsetzen können. Als Ba-

sis für alltagsintegrierte Sprachförderung 

braucht es eine hohe Qualität bei den Ange-

boten der frühen Bildung. Diese kann durch 

Aus- und Weiterbildungen der Fachpersonen 

und durch Qualitätsentwicklung gesichert 

werden.  

 

Gerade in Angeboten, in denen nur ein ge-

ringer Anteil der Kinder die Lokalsprache 

schon spricht, benötigt es mehr und besser 

qualifizierte Fachpersonen, um den 

Sprachinput in der Lokalsprache zu gewähr-

leisten. So sind Unterstützungsmassnahmen 

für die entsprechenden Angebote bei erhöh-

tem Bedarf vorzusehen, beispielsweise bei 

einem hohen Anteil an Kindern, welche die 

Lokalsprache nicht als Familiensprache ler-

nen sowie bei der Inklusion von Kindern mit 

besonderem Bildungsbedarf. Dabei ist eine 

multiprofessionelle Zusammenarbeit zwi-

schen Fachpersonen der frühen Bildung und 

Expertinnen und Experten für die frühe 

Sprachförderung wie Sprachförderfachper-

sonen, Logopädinnen und Logopäden wie 

auch Heilpädagoginnen und Heilpädagogen 

sinnvoll. 

 

Aktuell stehen die Kompetenzen für die all-

tagsintegrierte Sprachförderung in der Aus-

bildung der Fachpersonen der frühen Bil-

dung (z.B. Fachperson Betreuung, HF Kind-

heitspädagogik, Spielgruppenleitung) zu 

wenig im Zentrum. Da Sprache das gesamte 

professionelle Handeln der Fachpersonen 

umfasst, sollen diese Kompetenzen syste-

matischer aufgebaut werden. Es braucht für 

die erforderliche Qualitätssteigerung in der 

frühen Bildung mit alltagsintegrierter Sprach-

förderung auf der Basis einer flächende-

ckenden Umsetzung eine langfristige Ausbil-

dungsoffensive. 

 

Neben der Erweiterung der Ausbildung 

kommt der Weiterbildung eine grosse Be-

deutung zu. Die Umsetzung einer qualitativ 

guten, alltagsintegrierten Sprachförderung 

kann gelernt werden. Wirksam sind dabei 

besonders Weiterbildungsformate, welche 

sehr praxisnah und handlungsorientiert sind, 

beispielsweise vor Ort, in den Teams der 
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Einrichtungen stattfinden und auch Formen 

von Coaching umfassen. Die Weiterbildun-

gen müssen ein Zusammenspiel von theore-

tischen Inhalten mit gezielter Umsetzung in 

die Praxis  darstellen. Auch soll Weiterbil-

dung für die alltagsintegrierte Sprachförde-

rung nicht nur einzelnen Fachpersonen, son-

dern dem ganzen Team zu Gute kommen, 

um der grossen Bedeutung der Sprache für 

die Bildungslaufbahn gerecht zu werden. 

 

Die Qualitätsvorgaben für die Angebote der 

frühen Bildung müssen vorsehen, dass mehr 

ausgebildete und mehr höher qualifizierte 

Fachpersonen im Team tätig sind. Wichtig 

ist dabei auch, dass beispielsweise tertiär 

ausgebildete Fachpersonen nicht aus-

schliesslich im Management, sondern auch 

in Interaktionen mit den Kindern und Eltern 

präsent sind, damit sie qualitativ gute 

Sprachförderung umsetzen können. Einige 

Kantone, insbesondere in der Romandie, 

verlangen einen höheren Anteil an höher 

qualifizierten Fachpersonen in den Kitas. 

Dies kann als Modell für interkantonale bzw. 

nationale Standards gelten. Nebst dem Fo-

kus auf tertiär ausgebildete Fachpersonen, 

soll auch sichergestellt sein, dass der Anteil 

an pädagogisch ausgebildeten Fachperso-

nen in den Kitas genügend hoch ist. In der 

Deutschschweiz haben teilweise bis zur 

Hälfte der Betreuungspersonen keine päda-

gogische Qualifikation. Neben den Anforde-

rungen an die Qualifikation ist auch das Be-

treuungsverhältnis (Anzahl betreute Kinder 

pro Fachperson) für die Qualität der frühen 

Sprachförderung sehr wichtig. 

 

Einige Kantone und Gemeinden, besonders 

in der Deutschschweiz, fokussieren bei der 

Umsetzung früher Sprachförderung auf 

Spielgruppen. Spielgruppenleitende benöti-

gen für die Erfüllung dieser Aufgabe jedoch 

Aus- und Weiterbildung sowie Begleitung. 

Spielgruppen sollten grundsätzlich nur mit 

pädagogischer Ausbildung geführt werden 

dürfen, entsprechende Vorgaben fehlen je-

doch vielerorts. 
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 Koordination und Finanzierung 

16. Der Bund setzt für die koordinierende Funktion eine Organisations-
einheit frühe Bildung ein. Diese stimmt sich eng mit den Akteurinnen 
und Akteuren aus den Bereichen Bildung, Soziales und Gesundheit 
auf nationaler, interkantonaler, kantonaler und kommunaler Ebene ab. 

17. Der Bund entwickelt in Zusammenarbeit mit den Kantonen und Ge-
meinden gesetzliche Grundlagen für die frühe Bildung sowie gemein-
same Grundsätze zur Qualität, Zugänglichkeit und Finanzierung eines 
flächendeckenden, kostenlosen oder kostengünstigen Grundange-
bots der frühen Bildung. 

18. Bund, Kantone und Gemeinden sorgen gemeinsam für die Finan-
zierung dieses Grundangebots.

 

Die Bestandesaufnahme wie auch die Fall-

beispiele dieser Studie zeigen deutliche Un-

terschiede in den Angeboten der frühen 

Sprachförderung sowie der frühen Bildung 

zwischen Sprachregionen, Kantonen und 

Gemeinden. Auch die Zuständigkeiten vari-

ieren zwischen den Kantonen und Gemein-

den stark. Dies führt letztlich zu ungleichen 

Bildungschancen der Kinder. Je nach Woh-

nort besteht ein Angebot der frühen Bildung 

oder nicht, zudem differieren Preise und 

Qualität der Angebote beträchtlich. Insbe-

sondere für Kinder, deren Familien Benach-

teiligung und Belastungen erfahren, ist der 

Besuch eines Angebots der frühen Bildung 

wichtig. 

 

Eine aktive Rolle des Bundes im Bereich der 

frühen Bildung, die auch die frühe Sprachför-

derung umfasst, ist angezeigt, damit flächen-

deckend ein kostenloses oder kostengünsti-

ges Angebot der frühen Bildung bereitge-

stellt werden kann. Strategien und Konzepte 

der frühen Sprachförderung sollen auf den 

denen der frühen Kindheit von Kantonen und 

Gemeinden aufbauen und aufzeigen, welche 

zusätzlichen Massnahmen es braucht, um 

den Zugang für alle und eine hohe Qualität 

zu gewährleisten. Ein zielgerichtetes Vorge-

hen, mehr Koordination und mehr Harmoni-

sierung sind in der frühen Bildung und frü-

hen Sprachförderung nötig. Das Ziel dabei 

ist es nicht, dass überall die genau gleichen 

Angebote bestehen, sondern dass alle Kin-

der Zugang zu einem Angebot haben, wel-

ches ihrem Bedarf und den Bedürfnissen der 

Familien entspricht. 

 

Die Forschung zeigt, dass der Übergang von 

den Angeboten der frühen Kindheit zur 

Volksschule bedacht werden muss. Ziel da-

bei ist es, bei diesem Übergang einen har-

monischen und kohärenten Bildungsverlauf 

und eine gute Unterstützung der Familien 

und Kinder zu gewährleisten. Ein koordinier-

tes Vorgehen in der frühen Sprachförderung, 

als Teil der frühen Bildung, umfasst darum 

Sozial- und Familienpolitik, Bildung und Son-

derpädagogik sowie Gesundheit. 

 

Als Basis für die Umsetzung der frühen Bil-

dung braucht es gesetzliche Grundlagen und 

verbindliche Grundsätze zu Qualität, Zu-
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gänglichkeit und Finanzierung eines flächen-

deckenden, kostenlosen oder kostengünsti-

gen Angebots. Damit der Bund dabei eine 

koordinierende Funktion wahrnehmen kann, 

soll eine Organisationseinheit geschaffen 

werden, die für die frühe Bildung zuständig 

ist, die entsprechenden Grundlagen ausar-

beitet und die Harmonisierungsbemühungen 

der Kantone und Gemeinden unterstützt. 
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 Forschungskoordination und Innovationsförderung  

19. Bund, Kantone und Forschungsinstitutionen fördern Forschung 
und Erfahrungsaustausch zu interdisziplinären Zusammenhängen, 
Wirkung und Innovation im Bereich der frühen Bildung. 

20. Der Bund setzt ein Leading House zur Berufsbildungsforschung 
zur frühen Bildung ein. 

 

Die Schweiz weist eine breite und dynami-

sche Forschungspraxis im Bereich der frü-

hen Bildung im Allgemeinen und der frühen 

Sprachförderung im Besonderen auf. Ge-

forscht wird jedoch nach einer spezifischen 

und manchmal undurchlässigen Fächerlogik 

(Psychologie, Soziologie, Linguistik, Erzie-

hungswissenschaften usw.). Die Forschun-

gen werden in einzelnen Institutionen durch-

geführt (Fachhochschulen, pädagogische 

Hochschulen, Universitäten usw.), es be-

steht jedoch wenig institutionalisierte Zusam-

menarbeit zwischen der wissenschaftlichen 

Forschung der Hochschulen und den Ausbil-

dungsinstitutionen wie Berufsschulen und 

höheren Fachschulen. 

 

In der Schweiz braucht es eine Unterstüt-

zung der Forschung im Bereich der Professi-

onalisierung in den Berufen der frühen Bil-

dung sowie eine bessere Koordination der 

entsprechenden Forschung. Ein For-

schungszweig ist eine wichtige Vorausset-

zung für die Entwicklung einer qualitativ 

hochwertigen und gesamtschweizerisch ver-

fügbaren Berufsausbildung. Eine Empfeh-

lung wäre die Einrichtung eines nationalen 

Kompetenzzentrums für die Berufsbildungs-

forschung in diesem Bereich, das die Auf-

gabe hätte, die Forschungsarbeiten zum 

Thema der Professionalisierung im Bereich 

der frühen Förderung voranzutreiben und zu 

koordinieren. Dieses Zentrum könnte im 

Rahmen des vom SBFI koordinierten Pro-

gramms der Leading Houses errichtet wer-

den. 

 

Beim internationalen Forschungsstand zeigt 

sich ein Bedarf an Studien, die die Wirksam-

keit und das Zusammenspiel der einzelnen 

Elemente einer Massnahme differenziert 

ausweisen. Interventionen umfassen sinn-

vollerweise mehrere Elemente, beispiels-

weise Angebote für Kinder, Eltern und Fach-

personen. Entsprechend komplex ist die Er-

forschung eines solchen Zusammenspiels. 

Für die pädagogische Praxis in den Angebo-

ten der frühen Bildung ist Forschung zur 

Wertschätzung von Mehrsprachigkeit, zum 

Einbezug der Eltern und zur Gestaltung der 

Übergänge in der multiprofessionellen Ko-

operation nötig. Grosse Forschungslücken 

bestehen weiter bei den Themen Inklusion 

und Unterstützung von Kindern mit mehre-

ren Risikofaktoren und besonderen Bedar-

fen.  

 

Als Grundlage für die Aus- und Weiterbil-

dung in früher Sprachförderung wie auch für 

die Schwerpunktsetzung der Massnahmen 

in der frühen Bildung ist wissenschaftlich ge-

sichertes Wissen nötig. Wirksamkeitsstudien 

zu Ansätzen und Massnahmen, Studien zum 

Zusammenspiel der Einflussfaktoren im Ent-

wicklungsverlauf sowie explorative Studien 

für Innovationen sind angezeigt.  
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Für die Forschung in der frühen Bildung ist 

zudem eine interdisziplinäre Perspektive we-

sentlich, sodass bildungssoziologische, ent-

wicklungspsychologische, lernpsychologi-

sche, sprachdidaktische sowie heilpädagogi-

sche und medizinische Erkenntnisse in 

Überlegungen integriert werden können. 

Weitere Forschungsanstrengungen sollen 

unternommen werden, um die Qualität der 

Angebote der frühen Bildung flächende-

ckend zu überprüfen und weiterzuentwi-

ckeln, insbesondere im Sinne eines Monito-

rings der pädagogischen Prozessqualität.  
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 Statistische Grundlagen  

21. Der Bund stellt sicher, dass Daten zu Familiensprachen, zum 
Sprachförderbedarf in der lokalen Bildungssprache sowie zur Nut-
zung von Angeboten der frühen Bildung auf nationaler Ebene syste-
matisch erfasst werden.  

22. Der Bund ist zusammen mit den Kantonen dafür besorgt, dass wei-
tere statistische Daten zur frühen Bildung wie Angebotstyp, Versor-
gungsgrad, Betreuungsquote, Fachpersonenqualifikation, Kosten- 
und Finanzierungsstruktur, regelmässig, einheitlich und flächende-
ckend erhoben werden. 

 

In der Schweiz fehlt bis heute eine nationale 

Statistik zur frühen Bildung. Daten zu Ange-

boten und Nutzung von Kitas und Spielgrup-

pen werden nur sehr punktuell in einzelnen 

Kantonen oder Gemeinden erhoben. Noch 

dürftiger ist die Datenlage im Bereich der frü-

hen Sprachförderung. Für das Monitoring 

der Umsetzung der frühen Sprachförderung, 

als Teil der frühen Bildung, wie auch für die 

Einschätzung des Sprachförderbedarfs und 

die Wirkungsmessung sind entsprechende 

statistische Daten notwendig. Daten zur Teil-

habe an früher Bildung wie auch zum 

Sprachförderbedarf werden bis jetzt jedoch 

nicht systematisch erhoben. Der Bund sollte 

durch eigene Erhebungen des Bundesamts 

für Statistik oder durch Aufträge an Dritte 

entsprechende statistische Grundlagen be-

reitstellen, sodass diese zur Einschätzung 

des Bedarfs und für die Angebotsgestaltung 

genutzt werden können. Diese statistischen 

Daten können auch für die Beurteilung der 

Effektivität von Sprachfördermassnahmen 

sowie für Forschungsprojekte herangezogen 

werden. Weiter dienen statistische Daten 

dazu, die Umsetzung der Strukturqualität be-

treffend universeller Angebote wie auch der 

Erreichbarkeit von Familien im Vergleich 

zum Bedarf einzuschätzen. 
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10 Anhang 
 

Tabelle 10. Methodische Grundlagen zur Strukturerhebung 

Methodische Grundlagen zur Strukturerhebung 

Stichprobenerhebung Die Strukturerhebung wird als Stichprobenerhebung durchgeführt. Um statistische 

Ergebnisse für die gesamte Bevölkerung zu erhalten, werden die erfassten Informa-

tionen hochgerechnet. Dabei handelt es sich um Schätzungen, die mit einer gewis-

sen Ungenauigkeit verbunden sind. Weitere Faktoren wirken sich auf die Genauig-

keit dieser Schätzungen aus: die Einheitlichkeit der erfassten Merkmale, die Grösse 

und Struktur der Stichprobe sowie die Bereitschaft der befragten Personen, die Fra-

gen zu beantworten (Rücklaufquote). Der Auswertung von Stichproben sind somit 

Grenzen gesetzt, und die Interpretation der Ergebnisse kann nur mit gewissen Ein-

schränkungen erfolgen. 

Pooling Mit dem Zusammenlegen bzw. Kumulieren von Stichproben (Pooling) ist es möglich, 

mehrere zeitlich gestaffelte Durchgänge der gleichen Erhebung gemeinsam auszu-

werten. Durch das Zusammenlegen werden genauere Ergebnisse erzielt als mit ei-

ner einzigen Stichprobe. Die Ergebnisse aus den kumulierten Daten beziehen sich 

jedoch nicht mehr auf ein bestimmtes Referenzdatum, sondern sind Mittelwerte für 

den gesamten betrachteten Zeitraum und für eine Durchschnittsbevölkerung wäh-

rend dieses Zeitraums. Die Stichproben der Strukturerhebung werden über einen 

Zeitraum von drei und fünf Jahren zusammengelegt. Nach drei Jahren verfügt man 

über eine gepoolte Stichprobe von 600'000 Personen und nach fünf Jahren über 

eine von einer Million Personen. Die gepoolten Schätzungen werden jedes Jahr ak-

tualisiert, sodass "gleitende Durchschnitte" zur Verfügung stehen. 

Quelle Bundesamt für Statistik, methodische Grundlagen für Forschung und regionale Part-

ner. Online: https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bevoelkerung/erhe-

bungen/se/methodische-grundlagen-forschung-regionale-partner.html) 
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Tabelle 11. Anteil Kinder 0–4 Jahre, die die Lokalsprache nicht sprechen, 2019, Kantone 

Kan-

ton 

Haupt-

sprache 

Anzahl Kinder 

0–4 Jahre 

Kinder 0–4 Jahre mit 

der Lokalsprache als 

Hauptsprache 

Kinder 0–4 Jahre, die 

die Lokalsprache 

nicht sprechen 

Anteil Kinder 0–4 

Jahre, die die Lo-

kalsprache nicht 

sprechen am Total 

BS D 8'492 6'136 2'430 28.6% 

ZG D 6'159 4'638 1'657 26.9% 

ZH D 73'267 57'440 17'112 23.4% 

AG D 32'182 25'721 6'753 21.0% 

GE F 19'608 15'476 3'991 20.4% 

BL D 12'117 9'862 2'384 19.6% 

SO D 11'516 9'275 2'251 19.5% 

VD F 37'172 29'964 7'176 19.3% 

SG D 23'774 19'425 4'172 17.5% 

GL D 1'702 1'419 (285) (16.8%) 

VS F 14'254 11'900 2'301 16.1% 

LU D 19'241 16'183 2'991 15.5% 

SZ D 7'017 6'012 1'054 15.0% 

SH D 3'518 2'946 524 14.9% 

FR D / F 15'583 13'172 2'262 14.5% 

NW D 1'910 1'622 (256) (13.4%) 

BE D / F 44'932 38'700 5'823 13.0% 

TG D 13'286 11'577 1'713 12.9% 

NE F 7'672 6'634 921 12.0% 

UR D 1'764 1'563 (203) (11.5%) 

GR D / R / I 8'006 6'995 916 11.4% 

TI I 12'372 11'290 1'084 8.8% 

JU F 3'408 3'158 (258) (7.6%) 

OW D 1'875 1'714 (137) (7.3%) 

AR D 2'686 2'479 (191) (7.1%) 

AI D 871 826 (41) (4.7%) 

Hauptsprachen: D=Deutsch, F=Französisch, I=Italienisch, R=Rätoromanisch 

Angaben in Klammern (): Extrapolation aufgrund von 49 oder weniger Beobachtungen. Die Resultate sind mit 

grosser Vorsicht zu interpretieren Tabelle INFRAS. Quelle: Bundesamt für Statistik, Strukturerhebung (SE) 
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Tabelle 12. Anteil Kinder 0–4 Jahre, Hauptsprache, Bezirksebene, 2019, Häufigkeiten 

Anteil Kinder 0-4 Jahre, die die Lokalsprache 

nicht sprechen am Total 

Total Bezirke 

(N=138) * 
D F I 

> 30.0% 3 (0) 2 1 0 

25.0–29.9% 8 (2) 8 0 0 

20.0–24.9% 21 (1) 14 7 0 

15.0–19.9% 40 (15) 34 6 0 

10.0–14.9% 29 (19) 19 7 3 

5.0–9.9% 23 (19) 13 6 4 

< 5% 2 (2) 1 0 1 

Unbestimmte Hauptsprache* 5    

Keine Daten wegen zu geringer Anzahl Be-

obachtungen  
12 

8 2 2 

Total 143 99 29 10 

 

*Es wurden nur Bezirke miteinbezogen, in denen  der Anteil der dominanten Hauptsprache mindestens 80% 

ausmacht. Die folgenden Bezirke wurden deshalb ausgeschlossen: Verwaltungskreis Biel/Bienne, Bezirk See, 

Region Engiadina Bassa/Val Müstair, Region Maloja, Region Surselva. 

Angaben in Klammern (): Anzahl Bezirk, bei denen eine Extrapolation aufgrund von 49 oder weniger Beobach-

tungen gemacht wurde. Die Resultate sind mit grosser Vorsicht zu interpretieren.  
Tabelle INFRAS. Quelle: Bundesamt für Statistik, Strukturerhebung (SE) 

 



Anhang 

PHSG Zentrum Frühe Bildung  Infras  Université de Genève      184  
 

Tabelle 13. Organisationen und Gremien, beteiligt an explorativen Interviews und/oder Hearing  

Bereich Organisation/Gremium 

Verwaltung, nationale Ebene Staatssekretariat für Migration SEM 

 Eidgenössische Kommission für Kinder- und Jugendfragen 

 Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren EDK 

 Konferenz der Kantonsregierungen KdK 

 Schweizerischer Gemeindeverband SGV 

Verwaltung, Kantone Alle Kantone 

Branchenverbände Savoir social 

 Espace santé-social Vaud 

 Kibesuisse 

 Pro enfance 

 Association des directions des Institutions de la petite enfance 

Berufsverbände Spielgruppen-Leiterinnen-Verband 

 IG Spielgruppen 

 Deutschschweizer Logopädinnen und Logopäden Verband 

 Berufsverband Heilpädagogische Früherziehung 

Ausbildungsinstitutionen Interkantonale Hochschule für Heilpädagogik HFH 

 Curaviva 

 Agogis 

Weitere A:primo 

 Alliance enfance 

 Stiftung Schweizer Zentrum für Heil- und Sonderpädagogik SZH 

 Partenaire enfance & pédagogie Vaud 
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Tabelle 14. Zuständigkeiten  

Kanton Zuständigkeiten (die zuständige Stelle für das Kantonale Integrationsprogramm KIP wird nur er-

wähnt, wenn keine andere Stelle für das Thema Frühe Förderung zuständig ist) 

AG Departement Volkswirtschaft und Inneres (Sprachförderung im Rahmen vom KIP), Fachstelle Alter 

und Familie im Departement Gesundheit und Soziales (Thema frühe Förderung und Koordinations-

stelle), Departement Bildung, Kultur und Sport (Sonderpädagogik), Abteilung Volksschule (Pilotpro-

jekt)  

AI Gesundheits- und Sozialdepartement 

AR Departemente Bildung und Kultur und Departement Gesundheit und Soziales 

BE Gesundheits-, Sozial- und Integrationsdirektion (Amt für Integration und Soziales, Abteilung Familie) 

BL Sicherheitsdirektion, Fachbereich Integration (in Kooperation mit dem Fachbereich Familie mit der 

Bildungs-, Kultur- und Sportdirektion, Amt für Kind, Jugend und Behindertenangebote) 

BS Erziehungsdepartement, Abteilung Jugend, Familien und Sport 

FR Direktion für Gesundheit und Soziales, Sicherheits- und Justizdirektion, Direktion für Erziehung, Kul-

tur und Sport (Direction de la santé et des affaires sociales, Direction de la sécurité et de la justice, 

Direction de l’instruction publique, de la culture et du sport) 

GE Département de l'instruction publique, de la formation et de la jeunesse (DIP), Département de la 

cohésion sociale (DCS) 

GL Departement Bildung und Kultur 

GR Departement für Volkswirtschaft und Soziales, Sozialamt 

JU Département de l’Intérieur (Service de l’Action sociale) 

LU Gesundheits- und Sozialdepartement (Frühe Förderung), Bildungs- und Kulturdepartement (Frühe 

Sprachförderung) 

NE Département de l'emploi et de la cohésion sociale, Département de la formation, de la digitalisation 

et des sports, Département des finances et de la santé 

NW Gesundheits- und Sozialdirektion, Gesundheitsförderung und Integration 

OW Sicherheits- und Justizdepartement, Fachstelle Gesellschaftsfragen 

SG Departement des Innern (Amt für Soziales) 

SH Erziehungsdepartement 

SO Departement des Innern 

SZ Bildungsdepartement, Amt für Gesundheit und Soziales, Amt für Migration 

TG Departement für Erziehung und Kultur, Fachstelle für Kinder-, Jugend- und Familienfragen 

TI Dipartimento delle istituzioni (DI), Segreteria generale, Servizio per l’integrazione degli stranieri 

Dipartimento della sanità e della socialità (DSS), Divisione dell’azione sociale e delle famiglie, Se-

zione del sostegno sociale, Unità interdipartimentale per l’integrazione 
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Kanton Zuständigkeiten (die zuständige Stelle für das Kantonale Integrationsprogramm KIP wird nur er-

wähnt, wenn keine andere Stelle für das Thema Frühe Förderung zuständig ist) 

UR Bildungs- und Kulturdirektion, Gesundheits-, Sozial- und Umweltdirektion 

VD Département de la formation, de la jeunesse et de la culture (DFJC), Département de la santé et de 

l'action sociale (DSAS), Département des infrastructures et des ressources humaines (DIRH) 

VS Département Santé, affaires sociales et culture (Service de l’action sociale), Département Economie 

et formation, (Service cantonal de la jeunesse et Service de l’Enseignement), Département Sécu-

rité, Institutions et Sport (Service de la population et des migrations) 

Departement für Gesundheit, Soziales und Kultur (Dienststelle für Sozialwesen), Departement für 

Volkswirtschaft und Bildung, (Kantonale Dienststelle für die Jugend und Dienststelle für Unterrichts-

wesen), Sicherheit, Institutionen und Sport (Dienststelle Migration)  

ZG Direktion des Innern, Kantonales Sozialamt  

ZH Bildungsdirektion 

 

 

Tabelle 15. Strategien und Konzepte der frühen Sprachförderung und der frühen Förderung 

Kanton Bezeichnung Strategien und Konzepte  

AG Umsetzungskonzept Frühe Förderung im Kanton Aargau 

 Strategiekonzept Frühe Förderung 2020–2024 

AI Konzept Frühe Förderung  

AR Umsetzungskonzept Frühe Sprachförderung 

 Konzept und Aktionsplan Frühe Kindheit 

BE Strategie und Massnahmen Frühe Förderung (2012) 

BL Konzept frühe Förderung  

 Konzept/Bericht frühe Sprachförderung im Baselbiet 

 Bestandsaufnahme Frühe Sprachförderung im Kanton Basel-Landschaft 2019 

BS 

Analyse der Frühen Förderung im Kanton Basel-Stadt und Entwicklung einer kantonalen Stra-

tegie 

FR Concept d’encouragement précoce (in Arbeit) 

GE Concept préscolaire d’encouragement précoce (finalisation à moyen terme) 

GL Konzept «Frühe Kindheit – für einen starken Start ins Leben»  

GR Kantonale Strategie Frühe Förderung (in Arbeit) 

LU Konzept Frühe Förderung 

NW Konzept zur frühen Förderung 
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Kanton Bezeichnung Strategien und Konzepte  

OW Strategie Frühe Kindheit 

SG Strategie Frühe Förderung 2021–2026 

TG Konzept Frühe Förderung Kanton Thurgau 2020–2024 

VD Scolarisation des enfants allophones - encouragement précoce 

VS Concept cantonal "Intégration préscolaire des enfants de familles migrantes" 

 Concept soutien précoce et soutien linguistique précoce (finalisation en cours) 

ZG Konzept Frühkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung im Kanton Zug 

ZH Strategie Frühe Förderung (2012) 

 Fachkonzept frühe Sprachbildung (2017) 

 
 

Tabelle 16. Kantonale Programme und Projekte 

 

Kt. Bezeichnung kantonale Programme und Projekte 

AG Pilotprojekte «Deutschförderung vor dem Kindergarten» * (mit Sprachstandserhebung) 

AR Projekt «Frühe Sprachförderung in Appenzell Ausserrhoden» (mit Sprachstandserhebung) 

BE Kantonale Betreuungsgutscheine * (mit Sprachstand.) 

BL Selektives Spielgruppenobligatorium (ab 2022/2023) * (mit Sprachstandserhebung) 

BS Obligatorische Deutschförderung * (mit Sprachstandserhebung) 

GR Deutsch für die Schule (in den Gemeinden Thusis, Chur und Davos) 

LU Frühe Sprachförderung * (mit Sprachstandserhebung) 

SH 

Projekt sprachliche Frühförderung im Kanton Schaffhausen (nur in der Stadt Schaffhausen) (mit 

Sprachstandserhebung) 

SO 

Pilotprojekt Deutsch vor dem Kindergarten (Pilotprojekt und flächendeckende Einführung) * (mit 

Sprachstandserhebung) 

TG Selektives Obligatorium (voraussichtlich ab 1.1.2023)* (mit Sprachstandserhebung) 

VD Scolarisation des enfants allophones 

VS 

Programme d’encouragement précoce du langage: accueil en structure d’accueil dès 2021 et pro-

gramme de développement langagier dès 2022 
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Tabelle 17. Massnahmen zur Professionalisierung 

 

Kanton Bezeichnung der Massnahme zur Professionalisierung 

AG Weiterbildungsbeiträge für Fachpersonen im Bereich frühe Sprachförderung (Spielgruppenleitende, 

Fachpersonen Betreuung, Tageseltern etc.) 

AR Weiterbildung Kita-Mitarbeitende, Tageseltern, Spielgruppenleitende 

BL Weiterbildungsbeiträge für Fachpersonen im Bereich frühe Sprachförderung 

BS Lehrgang "Frühe sprachliche Förderung - Schwerpunkt Deutsch" der Berufsfachschule Basel-Stadt 

FR Renforçons le réseau des acteurs de l'encouragement précoce! 

FR Formations continues pour le personnel des structures d'accueil 

LU Teilfinanzierte Weiterbildungen "Frühe Sprachförderung" 

NW Projekt Doppelleitungen (Sprach- und Qualitätsförderung in Spielgruppen) 

OW Weiterbildung für Spielgruppenleitende 

SG Weiterbildungsangebot für frühkindliche Bildung, Fokus Mehrsprachigkeit und Integration 

SG Weiterbildungsbeiträge für Spielgruppen 

SG Praxisbegleitung für Spielgruppen und Kitas 

SO Weiterbildungsbeiträge an «Lehrgang frühe sprachliche Förderung» der Berufsfachschule Basel 

SZ Weiterbildungsbeiträge für Spielgruppenleitende 

TG Weiterbildung Frühe Sprachbildung entwickeln in Spielgruppen von Thurgauer Gemeinden (FSE 

Gemeinden) 2020–2022 

TG Frühe Sprachbildung entwickeln in Spielgruppen (FSE Spielgruppen) 2020–2022 

UR Weiterbildung von Leitenden von Kitas und Spielgruppen 

VS Formation continue du personnel des structures d’accueil (Programme “Parle avec moi”- développe-

ment langagier) dès 2022 

ZG Weiterbildungsangebot "Frühe Sprachförderung - Kommunikation und Interaktion" an der PH Zug 

(finanzielle Beiträge für Spielgruppenleiterinnen) 

ZH Weiterbildung für Fachpersonen (Weiterbildungskoffer, Webinare) 

ZH Weiterbildung für Schlüsselpersonen 
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Tabelle 18. Informationen, Beratungs- und Unterstützungsangebote 

 

Kanton Bezeichnung der Informationen, Beratungs- und Unterstützungsangebote 

AG Praxisbeispiele zur Frühen Sprachförderung aus dem Kanton Aargau 

AG Orientierungshilfe zur Frühen Sprachförderung für Gemeinden zur frühen Sprachförderung in Spiel-

gruppen, Kitas und Tagesfamilien 

AR Spielgruppenstrukturen fit machen 

BL Leitfaden frühe Sprachförderung von Kindern mit Migrationshintergrund 

BL Kinder wollen reden. Sprache ist wichtig. So helfen Sie Ihrem Kind. Informationen für Eltern und Er-

ziehungsberechtigte 

BS Broschüre "Frühe Deutschförderung" mit Informationen zum Obligatorium in zwölf Sprachen 

LU Infoveranstaltungen, jährliche Austauschtreffen Frühe Sprachförderung und Austausch im Teilnetz-

werk Frühe Förderung für Gemeinden 

LU Modelle zur Umsetzung der Frühen Sprachförderung 

LU Qualitätsstandards zur Durchführung der Frühen Sprachförderung für Gemeinden 

SG Sprich mit mir und hör mir zu 

SG Eltern-Bildungs-Modul der PH St. Gallen 

SG Praxisheft (Zusammenarbeit mit Eltern in der Sprachförderung) 

SO Sprachförderung in Spielgruppen und Kitas, Qualitätsleitfaden der FHNW (siehe unten) 

TG Sensibilisierung Sprachbildung 

TG Stärkung der Spielgruppen 

VS Matériel éducatif “Entre nous” pour favoriser la communication avec les familles allophones 

ZG Broschüre "sprich mit mir" 

ZH Lerngelegenheiten bis 4 (Kurzfilme für Fachpersonen und Eltern) 

ZH Frühe Sprachbildung unterstützen, eine Handreichung für die Praxis 

ZH kjz Kinder wollen reden. Sprache ist wichtig. So helfen Sie Ihrem Kind. 

 

 
 


