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Editorial

Sehr geehrte Leserinnen und Leser,

»Sprache” und ,Inklusion” ist fir alle Beteiligten — Lehrerinnen und Lehrer, Thera-
peutinnen und Therapeuten, padagogische Fachkrafte, Personen in der Bildungs-
und Gesundheitspolitik und allen voran fiir Kinder verschiedenster Altersstufen und
deren Eltern — eine herausfordernde Kombination, denn es besteht die durchgangi-
ge Aufgabe, sprachlich-kommunikative Lernbarrieren fiir alle Kinder und Jugendli-
chen abzubauen sowie entsprechende Fordermaoglichkeiten in der Verknipfung mit
dem jeweiligen Bildungsgegenstand wirksam zu initiieren. Vor diesem Hintergrund
werden neu angepasste Konzepte fiir die Sprachheilpdadagogik und Sprachtherapie
sowohl mit spezifischen Expertisen in allen Bereichen sprachlich-kommunikativer
Beeintrachtigungen als auch im Rahmen interdisziplinarer und interprofessioneller
Kooperation notwendig. Grund genug, sich diesem Thema auf dem 32. Bundeskon-
gress der Deutschen Gesellschaft fir Sprachheilpdadagogik (dgs) im September 2016
zu widmen.

Lange wurde debattiert, gerungen und beraten, ob die zuweilen kontroversen Berei-
che Sprache und Inklusion im Kongressthema mit einem ,und“, einem , oder”, ei-
nem ,trotz“ oder einem ,,durch” verbunden werden sollten, und ob am Ende ein
»?", ein 1 oder ein ,,.” stehen sollte. Ebenso waren wir uns zundchst uneinig, wie
dieses Spannungsfeld zwischen Sprache und Inklusion zu bewerten sei — als ,,Unter-
gang” der klassischen Sprachheilpddagogik, als unvermeidliches ,Ubel“, mit dem
man sich arrangieren muss und kann, oder als moderne Variante hochster sprach-
padagogischer und sprachdidaktischer ,Professionalitdt”. Letzlich haben wir uns
unisono fiir das Motto ,Sprache und Inklusion als Chance?!“ entschieden — eine of-
fene, plurale, innovative und international anschlussfahige Kongressausrichtung, fir
die der kooperierende Lehrstuhl Sprach-Padagogik und -Therapie an der Leibniz
Universitat Hannover seit Jahren steht.

Wir freuen uns deshalb, dass in diesem interdisziplindaren Sammelband viele ver-
schiedene Beitrage das Thema ,,Sprache und Inklusion als Chance?!“ in unterschied-
lichen Schwerpunkten aus theoretischen und praktischen Perspektiven beleuchten.
So wird nach den einfiihrenden und orientierenden Uberblicksbeitragen zur Thema-
tik ,Sprache und Inklusion’ im anschlieRenden ersten Schwerpunkt ,Interventionen
bei sprachlichen und schriftsprachlichen Inhalten’ der Frage nachgegangen, wie bei
Kindern und Jugendlichen mit Beeintrachtigungen auf verschiedenen sprachlich-
kommunikativen Produktions- und Verarbeitungsebenen die Ziele der (schrift-)
sprachlichen Bildung in inklusiven padagogischen und therapeutischen Kontexten
erreicht werden kdnnen.



Editorial

Im zweiten Schwerpunkt ,Interventionen bei mathematischen Inhalten’ werden
Moglichkeiten vorgestellt, wie mathematische Einsichten Kindern und Jugendlichen
mit expressiven und rezeptiven Beeintrachtigungen der Sprache und Kommunikati-
on in inklusiven Settings erfolgreich vermittelt und Selbst-Lernmechanismen ange-
regt werden konnen. Ferner setzen sich die Beitrage im dritten Schwerpunkt ,Inter-
ventionen im Kontext von Mehrsprachigkeit und Interkulturalitdt’ eingehend mit
den Bedingungen einer zunehmend sprachlich-kulturellen Heterogenitat in Schule,
Kita und sprachtherapeutischer Praxis auseinander. Uberdies werden in einem wei-
teren Schwerpunkt aktuelle Antworten zur ,Diagnostik sprachlich-kommunikativer
Entwicklungsbereiche fir inklusive Settings’ gegeben und schlieRlich im letzten Teil
des Bandes konkrete Umsetzungen ,von der Praxis flr die Praxis in der Perspektive
sprachlicher und kultureller Vielfalt* aufgezeigt.

Als Herausgeberteam danken wir herzlich den Autorinnen und Autoren fir ihre in-
spirierenden Beitrage und insbesondere Julia Wendel sowie der eventlab GmbH in
Leipzig und dem Schulz-Kircher Verlag fur die redaktionelle Unterstlitzung. Und wir
hoffen, mit dieser gebilindelten Expertise dazu beitragen zu kdnnen, dass Fachwis-
senschaft, Fachpersonal und Fachverband gemeinsam diese Herausforderung zum
Wohle aller Beteiligten meistern und wir spater einmal sagen kénnen:

»Wir haben diese Chance nicht vertan, sondern genutzt!“

Ulrich Stitzinger
Stephan Sallat
Ulrike M. Ludtke

Hannover, im August 2016
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Sprache und Inklusion —
Ubergreifende Perspektiven auf
Chancen und Herausforderungen






Ulrich Stitzinger, Stephan Sallat

Sprache und Inklusion als Chance?! — Herausforderungen fiir
den Forderschwerpunkt Sprache

1 Problemaufriss

Das Bildungssystem ist im Zuge der Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonven-
tion (Convention on the Rights of Persons with Disabilities, United Nations, 2006)
aktuell groflen Veranderungen unterworfen. Die Realisierung inklusiver Bildungsan-
gebote ist dabei eine Herausforderung fiir die Handlungsakteure aus allgemeiner
Padagogik, Sonder- und Heilpadagogik und zunehmend aus dem medizinisch-
therapeutischen Bereich. Es gilt, in regionaler interdisziplinarer Kooperation Ange-
bote und Hilfen fir alle Kinder und Jugendlichen bereitzustellen, die ihnen die bes-
ten Entwicklungsmoglichkeiten und damit Teilhabe und Partizipation bieten. Die
Ausgestaltung der Kooperationen ist dabei wesentlich vom Forderbedarf der Kinder
und Jugendlichen in Kita, Schule und Praxis abhangig.

Sprachlicher Forderbedarf ist grundsatzlich abzugrenzen von einem Forderbedarf im
Bereich Lernen oder geistige Entwicklung. Schiilerinnen und Schiiler mit primarem
sprachlichen Forderbedarf konnen bei geeigneter Unterstitzung weitestgehend die
gleichen Bildungsziele und Abschliisse wie Lernende ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf verfolgen und erreichen (Sallat & Spreer, 2014). Allerdings konnen
sprachliche Beeintrachtigungen auch bei anderen primaren Férderbedarfen wie et-
wa Horen, Lern- und Leistungsverhalten, emotionale und soziale Entwicklung, geisti-
ge Entwicklung, kérperliche und motorische Entwicklung auftreten, die ebenso be-
sondere Férdermalnahmen erfordern (Lidtke & Stitzinger, 2015).

Die Sprachheilpadagogik muss deshalb in der Zusammenarbeit mit anderen Fachdis-
ziplinen Konzepte fiir die inklusive Arbeit entwickeln, die sich am jeweiligen sprach-
lich-kommunikativen Férderbedarf der Kinder und Jugendlichen orientieren. Die ho-
he Bedeutung sprachlicher und kommunikativer Fahigkeiten fir Bildungs- und Lern-
prozesse verlangt dabei nach Losungen, die Gber punktuelle, stundenweise Unter-
stitzungsangebote hinausgehen.

So werden in diesem Beitrag die Herausforderungen und Notwendigkeiten fur die

inklusive Arbeit mit Kindern und Jugendlichen mit Férderbedarf im Bereich der Spra-

che und Kommunikation in einem breiten Uberblick dargestellt. Zunichst werden
Stitzinger, U.; Sallat, S. (2016): Sprache und Inklusion als Chance?! - Herausforderungen fiir den Férderschwerpunkt Sprache.
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Ulrich Stitzinger, Stephan Sallat

die Zusammenhange von Sprache mit und in Bildungsprozessen erortert und an-
schlieflend Perspektiven fir die Analyse der individuellen Ressourcen und Problem-
lagen von Kindern Jugendlichen mit sprachlich-kommunikativem Férderbedarf dis-
kutiert. Zum Abschluss des Beitrages werden daraus Riickschliisse und Empfehlun-
gen fur die interdisziplindare Zusammenarbeit als Einstieg in das Thema ,,Sprache und
Inklusion” gezogen.

2 Bildungsrelevanz von Sprache — Begriffsklarungen

Die Teilhabe an Bildung ist eng mit sprachlich-kommunikativen Kompetenzen ver-
kntpft. Kinder mit geringen Fahigkeiten im Bereich Sprache und Kommunikation
zum Schuleintritt, egal ob infolge einer Sprachentwicklungsstérung oder mangelnder
Deutschkenntnisse, tragen ein erhohtes Risiko fur Bildungsmisserfolg (Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung, 2014; Hasselhorn & Sallat, 2014). Spatestens mit dem
Ubergang zur Schule werden sprachlich-kommunikative Kompetenzen fiir den
Schriftspracherwerb, fur den Erwerb mathematischer Einsichten sowie fiir weitere
Lernprozesse vorausgesetzt. Sprache erfahrt dabei eine besondere Bedeutung, da
sie sowohl Lerngegenstand (Fachsprache, Schriftsprache, Fremdsprache) als auch
Medium und Wissenstrager ist. Die sprachlich-kommunikativen Anforderungen im
schulischen Bereich sind daher sehr vielfdltig und verandern sich im Schulverlauf.
Infolge von Sprach- und Kommunikationsstorungen zeigen sich storungsspezifisch
unterschiedliche Beeintrachtigungen bei der Bewaltigung sprachlich-kommunikati-
ver Anforderungen in Bildungskontexten (Sallat & Schénauer-Schneider, 2015).

Um die Bedeutung von Sprache in inklusiven Bildungskontexten darstellen und eine
Einschatzung von Chancen vornehmen zu kdonnen, die dann als Grundlage fur Ablei-
tungen in Bezug auf die Expertise der in diesem Bereich arbeitenden Fachpersonen
dienen konnen, ist eine einfliihrende Begriffsklarung notwendig. Daher werden im
Folgenden die Unterschiede von Sprache als Bildungssprache, Fachsprache, Schrift-
sprache und Fremdsprache mit dem jeweiligen Bezug zu Kindern und Jugendlichen
mit sprachlich-kommunikativem Forder- und Unterstlitzungsbedarf beschrieben so-
wie die Relevanz von Sprache als Medium erortert.

2.1 Bildungssprache

Wissen wird mit Hilfe von Sprache vermittelt. Die dabei verwendete Sprache wird
als Bildungssprache bezeichnet. Bildungssprache ist als sprachliches Register zu ver-
stehen, das in schulischen und weiterfiihrenden Bildungseinrichtungen Anwendung
findet bzw. erwartet wird und das sich meist von auRerschulisch gebrauchten Sozio-
lekten in Peergroup, Familie oder kultureller Gruppe unterscheidet (Gogolin & Lan-
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ge, 2011). So differenziert Cummins (2000) die notwendigen Sprachkompetenzen in
individuelle grundlegende kommunikative Basisfahigkeiten vergleichbar zur Alltags-
sprache (basic interpersonal communicative skills — BICS) und in bildungsbezogene
sprachliche Kompetenzen (cognitive academic language proficiency — CALP).

Die Bildungssprache unterscheidet sich sowohl in Bezug auf die verwendeten Wor-
ter (Lexikon) als auch in Bezug auf die Wort- und Satzgrammatik (Morphologie —
Syntax) und in Bezug auf den Sprachgebrauch (Pragmatik) von der Umgangs- oder
Alltagssprache. Haufige Verwendung finden dabei koharenzbildende Redemittel,
fach- und domanenspezifische Ausdifferenzierungen in Nominalisierungen und
Komposita, Prafixverben, Passiv-Formulierungen, unpersonliche Ausdriicke und sti-
listische Konventionen. Ebenfalls ist Bildungssprache starker situationsunabhangig
und hat haufig sehr komplexe grammatische Strukturen (Gogolin & Lange, 2011;
Gliick & Spreer, 2015). Als weiteren Punkt fordern die Bildungs- und Lehrplane fir
die Unterrichtsfacher, dass bestimmte Sprachhandlungen sowohl miindlich als auch
schriftlich entwickelt und angewendet werden (z. B. beschreiben, begriinden, for-
mulieren, interpretieren, erlautern). Daher weist auch die gesprochene Bildungs-
sprache viele formale Merkmale von Schriftlichkeit auf, da sie stark monologisch,
themenfixiert, rational und nichtern angelegt ist (Gellert, 2011).

Bereits im Kindergartenbereich sollten bildungssprachliche Fahigkeiten gezielt er-
fasst und gefordert werden (Tietze, Rank, & Wildemann, 2016), da Kinder mit nicht
ausreichenden sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten durch die besonderen Lern-
bedingungen im Bildungsbereich moéglicherweise benachteiligt sind. Bei diesen Kin-
dern kdnnen, trotz einer durch Pravention und Intervention weitestgehend unauffal-
ligen Umgangssprache, Probleme in Bezug auf die schulische Biographie erwartet
werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014; Hasselhorn & Sallat,
2014). Daher sind bildungssprachliche Perspektiven im inklusiven Unterricht durch
sprachlich-kommunikative Unterstliitzung entsprechend mit zu berlcksichtigen
(Spreer, 2014; Glick & Spreer, 2015; Ludtke & Stitzinger, 2015). Als Einflussfaktoren
fur den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen werden neben den sprachstruk-
turellen Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen die kommunikativen Praktiken in-
nerhalb der Familie, Mehrsprachigkeit und der sozio6konomische Status angenom-
men (Eckhardt, 2008; Gogolin, Dirim, Klinger, Lange, Lengyel, Michel, Neumann,
Reich, Roth & Schwippert, 2011).

2.2 Fachsprache

Neben den bildungssprachlichen Anforderungen, die allgemein fiir Vorschule und
Schule gelten, beinhalten die einzelnen Lernbereiche oder Unterrichtsfacher selbst
sprachliche Anforderungen, die zu Lern- und Verstehensbarrieren fiihren kénnen
(Sallat & Schonauer-Schneider, 2015). Schon im frihkindlichen Bereich wird der
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Wortschatz in Bezug auf bestimmte Themen (z. B. Jahreszeiten, Feste, Natur) gefor-
dert. Entsprechende Forderkonzepte sollen bereits in der Kita Anwendung finden,
um praventiv schulischen Problemen infolge eines geringen Wortschatzes zu begeg-
nen (Ulrich & Schneggenburger, 2012). Im Verlauf der weiteren schulischen Bildung
werden spezifische Begriffe und Bezeichnungen (Fachwortschatz) eingefiihrt und
fortlaufend weiterentwickelt bzw. ausdifferenziert. Entsprechend werden auch
Fachtexte immer komplexer. Fachsprachliches Lernen findet jedoch nicht nur im
Deutschunterricht statt, sondern in allen Unterrichtsfachern. Beispiele fir den
Fachwortschatz in unterschiedlichen Unterrichtsfachern (Sallat & Schonauer-
Schneider, 2015, S. 73) sind:

= Deutsch: Nominativ, Praposition, Subjekt, Pradikat, Prafix ...;

= Mathematik: Addition, Minus, Winkel, ,groRer als”, ...;

= Biologie: Saugetier, Lurch, Osmose, Stoffwechsel, ...;

= Physik: Kraft, Masse, Teilchen, Ladung, Diffusion, Atom, ...;

= Chemie: Base, Saure, Koordinatensystem, Pipette, Element, ...

Vor allem stellt die Fachsprache im Mathematikunterricht eine besondere Heraus-
forderung fiir Kinder und Jugendliche mit sprachlich-kommunikativen Beeintrachti-
gungen dar (s. auch Nolte in diesem Band), da diesen Schilerinnen und Schiilern oft
nicht die Ubertragung ihrer alltagssprachlichen Beziige auf die davon abweichende
mathematische Fachsprache mit spezifischen Begriffen und Strukturen gelingt
(Stitzinger, 2013b; Stitzinger & Bechstein, 2013). Um Kindern und Jugendlichen mit
sprachlich-kommunikativem Forder- und Unterstitzungsbedarf in Bezug auf die
Fachsprache in allen Unterrichtsfachern erfolgreiches Lernen zu ermdglichen und
um negative Auswirkungen auf den gesamten Bildungsprozess zu vermeiden, sollte
der inklusiven Unterrichtsplanung die semantisch-lexikalische und morphologisch-
syntaktische Analyse des Lerngegenstandes zugrunde liegen (kompensatorischer
und praventiver Aspekt) (Glick & Spreer, 2015, S. 84) und in der Unterrichtsdurch-
fihrung geeignete sprachdidaktisch-methodische Aspekte realisiert werden (Liidtke
& Stitzinger, 2016a). Moglichkeiten der Unterstitzung in Bezug auf gesprochene
(Lehrersprache) und geschriebene Texte (Arbeitsblatter, Buchtexte) sind beispiels-
weise Visualisierungen, Strukturierungshilfen, Glossare, klare Kontextinformationen
und Vermeidung von ablenkenden Nebeninformationen.

AuRerdem sollte bei sprachlich-kommunikativem Unterstitzungsbedarf im inklusi-
ven Unterricht oder in der interdisziplinar kooperierenden Sprachtherapie durch ei-
ne psycholinguistisch orientierte Wortschatz- und Grammatikarbeit mit Elaborati-
ons-, Abruf- sowie Strategietraining intensiv an der semantisch-lexikalischen sowie
morphologisch-syntaktischen Problematik gearbeitet werden (rehabilitativer Aspekt)
(Gllick & Spreer, 2015, S. 84). Ferner werden in der sprachtherapeutisch orientierten
(Einzel-)Situation exemplarisch Vorgehensweisen erarbeitet, die anschlieBend in den
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weiteren Bildungs- und Lernsituationen zahlreiche Erprobungs- und Einsatzmoglich-
keiten und damit Festigung und Transfer erfahren (Berg, 2011; Gliick & Elsing, 2014;
Motsch, Marks & Ulrich, 2016).

2.3  Schriftsprache

Eine Hauptaufgabe im Anfangsunterricht der Schule ist der Erwerb schriftsprachli-
cher Fahigkeiten, sie sollten bereits in vorschulischen early literacy Konzepten und
Ubungen zur phonologischen Bewusstheit vielfiltig vorbereitet werden. Zum einen
geht es dabei um den grundlegenden Erwerb eines Konzeptes von Schriftsprache
und der Funktion von schriftsprachlichen Zeichen. Zum anderen setzt die graphemi-
sche Umsetzung von Lautsprache in Schriftsprache die Fahigkeit zur phonologischen
Analyse des lautsprachlichen Inputs (phonologische Bewusstheit) voraus (Steinbrink
& Lachmann, 2014). Kinder mit Sprachentwicklungsstorungen zeigen im phonologi-
schen Bereich haufig Verarbeitungsauffalligkeiten und sind damit Risikokinder fir
Probleme im Schriftspracherwerb (Bishop & Snowling, 2004; Klicpera, Schabmann,
Gasteiger-Klicpera & Schmidt, 2013). Schwierigkeiten konnen sich selbst noch bei
einem Uberwundenen duBeren Storungsbild ergeben (Schnitzler, 2015).

Des Weiteren mussen die Bereiche Rechtschreiben, Lesen und Leseverstandnis so-
wie schriftliche Textproduktion unterschieden werden. Neben dem Erkennen laut-
sprachlicher Einheiten werden der schriftsprachliche Regelerwerb sowie das Lese-
verstandnis und die Fahigkeit zum Verfassen schriftsprachlicher Texte von den
sprachstrukturellen Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen in den Bereichen der
Semantik und Lexik, der Morphologie und Syntax sowie der Arbeitsgedachtnisleis-
tungen beeinflusst (Gliick, 2003; Ennemoser, Marx, Weber & Schneider, 2012). Da-
her sollte bereits vor dem Schuleintritt intensiv durch alltagsbasierte spezifische
Sprachbildung und Sprachférderung oder durch interdisziplindr kooperierende
Sprachtherapie an den sprachstrukturellen Fahigkeiten der Kinder gearbeitet wer-
den. Ebenfalls missen im schulischen Anfangsunterricht und hier vor allem im
Schriftspracherwerb kompensatorische MaRBnahmen wie Lautgebarden, Handzei-
chen, metasprachliche Reflexionen einbezogen werden (Mayer, 2013; Stitzinger,
2013d; Reber & Schonauer-Schneider, 2014; Ludtke & Stitzinger, 2016a).

2.4 Fremdsprache, Erst- und Zweitsprache

Der Erwerb von mehreren Fremdsprachen ist eine Grundvoraussetzung fiir hohere
Bildungsabschllisse. Zusatzlich zur Deutschen Sprache miissen daflr weitere Spra-
chen als Laut- und Schriftsprache mit den dazugehorigen Regeln erlernt werden. Da
sich Sprachentwicklungsstorungen auf das gesamte Sprachsystem der jeweiligen
Person beziehen, zeigen sich entsprechende Sprachverarbeitungsprobleme oder Be-
eintrachtigungen in der Sprachproduktion ebenso in den zu erlernenden Fremdspra-
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chen (Flssenich, 2005). Daher sind in der Fremdsprachdidaktik sprachheilpdadagogi-
sche Methoden zu berlicksichtigen (Appel, 2005).

Neben der Bericksichtigung sprachlich-kommunikativer Beeintrachtigungen bei der
didaktischen Aufbereitung des Fremdsprachenlernens sind Aspekte des
Mehrsprachigkeiterwerbs in ein inklusives Unterstiitzungsprofil im Bereich Sprache
und Kommunikation einzubeziehen (Chilla, Rothweiler, & Babur, 2013; Chilla, 2015;
Lidtke & Stitzinger 2016a). Grundsatzlich stellt der simultane oder der sukzessive
Erwerb mehrerer Sprachen nicht per se ein Risiko in der Sprachentwicklung dar (s.
auch Engel de Abreu in diesem Band). Bei Problemlagen muss allerdings ein mogli-
cher erschwerter Zweitspracherwerb im Deutschen von einer generellen Stérung
der gesamten Sprachentwicklung abgegrenzt werden (Chilla et al., 2013; Motsch,
2013). Ein erschwertes Erlernen der Zweitsprache Deutsch kann mit ungiinstigen
Bedingungen im Lebenskontext eines mehrsprachig aufwachsenden Kindes im Zu-
sammenhang stehen (Kracht & Rothweiler, 2003) und erfordert eine praventive
oder spezifische Forderung des Deutschen als Zweitsprache (DaZ) mit Kompensation
hemmender Erwerbskontexte. Bei Jugendlichen mit einem spateren Deutscherwerb
greifen Mechanismen des Deutscherwerbes als Fremdsprache (DaF). Dagegen
zeichnet sich eine genuine Sprachentwicklungsstérung im Zusammenhang mit Er-
werbsstorungen im gesamten Sprachsystem ab. Dabei sind meist die sprachlichen
Fahigkeiten aller Sprachen des Kindes betroffen (Lengyel, 2005; Chilla et al., 2013;
Motsch, 2013). Eine spezifische Sprachentwicklungsstorung (SSES) bei Mehrspra-
chigkeit bedarf im Gegensatz zu DaZ oder DaF einer sprachtherapeutischen Behand-
lung (Motsch, 2013; Chilla, 2015). Aktuell werfen die jlingsten Geschehnisse im Zuge
der Flichtlingsbewegung ein weiteres, vollig neues Konstrukt auf. Dabei bedirfen
Kinder und Jugendliche mit Fluchterfahrung zusatzlicher Anpassungen in der didak-
tisch-methodischen Konzeption (Lidtke & Stitzinger, 2016b).

Im Forderschwerpunkt Horen ist zudem zu berlcksichtigen, dass fur gehorlose Men-
schen, die mit der Deutschen Gebardensprache aufwachsen, die deutsche Lautspra-
che aufgrund ihrer grammatischen Struktur und der zum Teil anderes gefassten se-
mantisch-lexikalischen Konzepte bestimmter Worter eine Fremdsprache darstellt.

2.5 Sprache als Medium und Wissenstrager

Die zentrale Stellung und Funktion von Sprache in Unterrichts- und Lernprozessen
erwachst aus der Tatsache, dass sie gleichzeitig Medium, Unterrichtsgegenstand und
Wissenstrager ist (Schmolzer-Eibinger, 2013; Sallat & Schoénauer-Schneider, 2015).
Im vorschulischen Bildungsbereich werden Themen und Inhalte vorrangig durch Bil-
der oder Piktogramme festgehalten. Fir die weitere Verfligbarkeit und Speicherung
des Wissens ist eine Versprachlichung der Kontexte durch die Kinder notwendig. Ab
dem Ubergang zur Schule erwerben Kinder zunichst die Strukturen der Schriftspra-
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che, um darauf aufbauend mit zunehmend komplexeren schriftlichen und laut-
sprachlichen Texten arbeiten zu kdnnen. Dies wird mit ansteigenden Klassenstufen
curricular in allen Unterrichtsfachern immer starker gefordert. Texte missen nicht
nur gelesen und reproduziert werden kénnen, vielmehr geht es zunehmend um den
Transfer von Fahigkeiten und Erkenntnissen (z. B. erkennen, unterstreichen, zu-
sammenfassen, diskutieren, interpretieren). Weitere Bereiche, in denen Sprache das
Medium fir Lernprozesse ist, beziehen sich auf Erklarungen der Lehrkraft, Unter-
richtsgesprache, Diskussionen, Partner- und Gruppenarbeiten, Lesetexte in Blchern
und auf Arbeitsblattern, Umgang mit digitalen Medien, verbale Anweisungen und
Aufgaben, Schreibaufgaben (ebd.).

So verlangen sprachlich-kommunikative Beeintrachtigungen im produktiven wie im
rezeptiven Bereich spezifische Anpassungen von Medien (Lehrersprache, Texte, Ma-
terialien), Inhalten und Sozialformen (Stitzinger 2013d; Lidtke & Stitzinger, 2015,
2016a). Demzufolge missen in der inklusiven Unterrichtsplanung sprachdidaktische,
sprachheilpiddagogische und sprachtherapeutische Uberlegungen eine Beriicksichti-
gung finden (Lidtke, 2012; Reber & Schénauer-Schneider, 2014; Lidtke & Stitzinger,
2015).

2.6 Folgerungen fiir inklusive Bildungsprozesse

Die Zusammenhange zwischen sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten mit Lernpro-
zessen sowie mit Bildungserfolg und Teilhabe sind vielfaltig. Die Bericksichtigung
heterogener sprachlich-kommunikativer Ausgangslagen und Entwicklungsperspekti-
ven von Kindern und Jugendlichen mit sprachlich-kommunikativem Forder- und
Unterstitzungsbedarf stellt damit eine besondere Herausforderung fiir die inklusive
Bildung dar (Glick, Reber, Spreer & Theisel, 2014). Vorschulische und schulische Bil-
dungseinrichtungen sind in der Kooperation mit weiteren Fachkraften aufgefordert,
Kinder und Jugendliche praventiv oder durch gezielte Intervention im Lernprozess zu
unterstitzen. Dabei sind sowohl sprachlich-kommunikative Lernbarrieren abzubau-
en als auch entsprechende Fordermoglichkeiten in der Verkntipfung mit fachlichen
Lerngegenstanden effektiv zu initiieren (Stitzinger, 2013d; Lidtke & Stitzinger 2015).
Vor diesem Hintergrund sind spezifische Expertisen weiterhin in allen Bereichen
sprachlich-kommunikativer Beeintrachtigungen zu sichern und neue institutionsun-
abhangige Konzeptbildungen fiir die Sprach(heil)padagogik und Sprachtherapie zu
entwickeln (Sallat, Spreer & Gliick, 2014; Lidtke & Stitzinger, 2015; Lidtke, 2015;
Sallat & Siegmiiller, 2016).
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3 Perspektiven der Gegenstandsorientierung bei sprachlich-
kommunikativem Forderbedarf

Die Suche nach der besten Unterstlitzung und Forderung von Kindern und Jugendli-
chen mit sprachlich-kommunikativen Beeintrachtigungen wurde und wird durch die
Vielzahl an Fachpersonen, Institutionen und Kostentrdagern im Spannungsfeld zwi-
schen Sprachbildung, Sprachférderung, sprachheilpadagogischer Foérderung und
Sprachtherapie erschwert (Sallat & de Langen-Miiller, 2014). Im padagogisch orien-
tierten sprachheilpadagogischen Bereich sind ebenso wie im medizinisch orientier-
ten sprachtherapeutischen Bereich Uber viele Jahre professionell geblindelte Exper-
ten-Strukturen entstanden (Grohnfeldt, 2014; Sallat & de Langen-Miiller, 2014), die
nun im Zuge der Umgestaltung zum inklusiven Bildungssystem in lokal sehr unter-
schiedlichen Konzepten erhalten, angepasst, verandert oder gar aufgeldst werden.

Selten hatte bislang ein fachwissenschaftlicher und fachpraktischer sowie ein bil-
dungspolitischer und bildungsadministrativer Diskurs wie derzeit das beherrschende
Thema Inklusion zu derart uneinheitlichen und variantenreichen Vorstellungen in
der sprachheilpadagogischen bzw. sprachtherapeutischen Umsetzung gefiihrt
(Grohnfeldt, 2015). Dabei werden letztlich jedoch nicht die Grundwerte inklusiver
Teilhabe und Bildungschancen von Fachleuten aus Regelpadagogik, Sprachheilpada-
gogik, Sprachtherapie, Politik und Administration sowie von der Elternschaft infrage
gestellt. Vielmehr werden Entscheidungen kontrovers diskutiert, die sich auf die Be-
reitstellung konzeptioneller, personeller und materieller Ressourcen zur Erflllung
des Unterstlitzungsbedarfs im Bereich Sprache und Kommunikation beziehen. Aktu-
ell werden hierzu Debatten in der Bandbreite pradigmatischer Einigkeiten bis zu tie-
fen Auseinandersetzungen hinsichtlich des Selbstverstandnisses der beteiligten
Fachdisziplinen gefiihrt. Daneben stehen haufig noch Anspruch und Wirklichkeit ei-
nander widersprichlich gegeniber (s. auch Grohnfeldt in diesem Band).

Diese Uberlegungen sollen an dieser Stelle nicht weiterverfolgt werden, sondern der
Fokus starker auf den Gegenstand selbst gelegt werden, namlich auf die sprachbe-
eintrachtigte Person mit ihren individuellen sprachlich-kommunikativen Kompeten-
zen und Bedirfnissen. Die spezifische und differenzierte Analyse unterschiedlicher
Perspektiven der jeweiligen Problemlagen eines Kindes oder Jugendlichen mit
sprachlich-kommunikativem Forderbedarf sollte handlungsleitend fir die Forder-
und Interventionsplanung sein (von Knebel, 2012; Sallat & Siegmiiller, 2016). Die
Facetten einer sprachlich-kommunikativen Beeintrachtigung im Zusammenhang mit
bildungsbezogenen und gesellschaftlichen Barrieren konnen dabei von verschiede-
nen Professionen unterschiedlich gut eingeschatzt und gefordert werden und ver-
langen interdisziplinare Kooperation und Zusammenarbeit.
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In Anlehnung an von Knebel (2012) schlagen Sallat & Siegmdiiller (2016) unterschied-
liche Perspektiven fiir die Analyse der individuellen Ausgangs- und Entwicklungsla-
gen von Kindern mit Sprachentwicklungsstorungen und ihrem Umfeld vor. Diese
Perspektiven sollten als Grundlage eines interdisziplindaren Entscheidungsfindungs-
prozesses zur Ausgestaltung von Forderung, Therapie und weiteren Hilfen herange-
zogen werden. Damit wird die haufig vorherrschende Institutionszentrierung durch
eine Gegenstandszentrierung abgelost (Sallat & Siegmudiller, 2016, S. 251).

3.1 Sprachphdnomenologische Perspektive

Die Sprachphanomenologische Perspektive verlangt eine differenzierte Sprachdiag-
nostik als Grundlage weiterer Uberlegungen in Bezug auf Férderung und Therapie.
So miussen die phonetisch-phonologischen, semantisch-lexikalischen, morpholo-
gisch-syntaktischen und pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten Gberprift und
analysiert werden. In der Analyse sollten zudem sprachliche Arbeitsgedachtnisleis-
tungen berlcksichtigt sowie produktive und rezeptive Leistungen unterschieden
werden. Aus den verschiedenen diagnostischen Informationen kdénnen jeweils un-
terschiedliche sprachheilpadagogische und sprachtherapeutische MaBnahmen mit
spezifischen Unterrichtsmethoden, Forder- und Unterstlitzungsmaterialien sowie
Therapieansatzen resultieren. Der theoretische Rahmen ist von neuro-, patho- und
psycholinguistischen Erkenntnissen ebenso wie vom Wissen um evidenzbasierte An-
satze abhangig (Siegmiller, 2014). Im Idealfall sollten die sprach(heil)padagogischen
und sprachtherapeutischen Vorgehensweisen aufeinander abgestimmt sein und auf
den gleichen Sprachverarbeitungs- und Erwerbsmodellen beruhen.

Allerdings reicht eine theoretisch fundierte und eine spezifisch funktional ausgerich-
tete Forderung und Therapie nicht aus, um der Komplexitat im inklusiven Kontext
gerecht zu werden. Folglich ist eine interdisziplindre Verzahnung der strukturellen
Eben mit der partizipativen Ebene notwendig (Sallat & Siegmiiller, 2014, S. 252). Ba-
sierend auf der Theorie der Relationalen Didaktik nach Liidtke (u. a. 2010, 2012) fin-
det fir sprach(heil)padagogische und sprachtherapeutische Interventionen stets ei-
ne Trinagulierung der drei Konstituenten ,Sprache und Kommunikation und ihre Be-
eintrachtigungen’, ,sprach(heil)padagogische und sprachtherapeutische Fachkraft’
sowie ,Person mit sprachlich-kommunikativen Beeintrachtigungen’ statt. Entspre-
chende Planungs- und Reflexionsmodelle sind fiir Unterricht und Therapie im inklu-
siven Kontext spezifisch anwendbar (Stitzinger, 2013d; Liidtke, 2015; Ludtke &
Stitzinger, 2015). So sind die Uberlegungen stets aufeinander zu beziehen, welche
Forderung, Unterstliitzung und Therapie zu welcher Zeit, an welchem Ort und durch
welche Fachkraft durchgefiihrt werden soll, wie dabei der Bezug zu bildungsorien-
tierten Lernprozessen und die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben hergestellt wer-
den kann und wie sich die Lernenden selbst als Akteure ihrer eigenen Entwicklung
und Lebensgestaltung beteiligen kénnen.
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3.2 Entwicklungsperspektive

Unter der Entwicklungsperspektive sind die sprachlichen und nichtsprachlichen Fa-
higkeiten in einen Enzwicklungszusammenhang zu stellen. Dabei muss analysiert
werden, auf welchen Sprachebenen in welchem Ausmal} erwerbsgerechte oder
nicht erwerbsgerechte Merkmale in Erscheinung treten. Die als abweichend einge-
stuften Erwerbsphanomene sind weiter zu differenzieren, ob diese der Entwick-
lungslogik entsprechen, also als Verzogerungen angesehen werden kénnen, oder ob
diese unphysiologische Anzeichen im Sinne einer Stérung oder einer Stagnation
aufweisen. Daher mussen unter dieser Perspektive auch psychologische und neuro-
logische Besonderheiten Berticksichtigung finden.

Notwendig ist weiterhin ein Abgleich des theoretischen Verstandnisses und der Vor-
gehensweise fur Diagnostik, Forderung und Therapie (de Langen-Miller, Kauschke,
Kiesel-Himmel, Neumann & Noterdaeme, 2011; Siegmiiller, 2002, 2014). Die betei-
ligten Berufsgruppen mussen sich dafir auf Augenhdhe gleichberechtigt begegnen
und absprechen, um in der interdisziplinaren Absprache das weitere Vorgehen fest-
zulegen (Teilziele flr Sprachférderung und Sprachtherapie) und um Fortschritte in
den sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten des Kindes oder des Jugendlichen ein-
heitlich bewerten zu kdnnen (Evaluation sprachférdernder und sprachtherapeuti-
scher MaBnahmen). Ebenso ist es ein Teil dieser Absprachen, die einzelnen Aufga-
ben der mit dem Kind oder dem Jugendlichen arbeitenden Fachkrafte aufeinander
abzustimmen. Eine Mdoglichkeit sind interdisziplindre Leitlinien fir Diagnostik, Bera-
tung, Forderung und Therapie, welche die unterschiedlichen Ansatzpunkte und The-
rapieansatze miteinander verkniipfen und durch eine Vereinheitlichung der Nomen-
klatur die interdisziplinare Verstandigung vereinfachen (Sallat & de Langen-Mdiiller,
2014; Sallat & Siegmiiller, 2016).

3.3 Subjektperspektive

Bei der Subjektperspektive handelt es sich um die Bedeutung von Sprache und
Kommunikation fir den betroffenen Menschen und seine Familie. Interventionen
und Hilfen sollten genau hier ansetzen. Auch ist das Stérungsbewusstsein des Kindes
oder des Jugendlichen in die Planungen mit aufzunehmen. Moglicherweise ergibt
sich aus dieser Perspektive eine veranderte Vorgehensweise in der Forderplanung.
So sind Handlungstheorien in die Analyse einzubeziehen, welche das erwerbsge-
rechte bzw. das beeintrachtigte sprachliche Handeln und die Sprachverarbeitung in
der Auswirkung auf nichtsprachliche Bereiche als auch auf Lebenskontexte wie Fa-
milie, Freunde, Kindergarten, Schule etc. erklaren (von Knebel, 2014; Sallat & Sieg-
miller, 2016).

Folglich muss die Subjektperspektive in der Forderdiagnostik sowie in der daraus
abgeleiteten sprachheilpadagogischen und sprachtherapeutischen Interventionspla-
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nung als grundlegendes Prinzip beachtet werden (Ludtke, 2012; Stitzinger, 2013d;
Reber & Schonauer-Schneider, 2014; Lidtke & Stitzinger, 2015, 2016a). Die Analyse
der Sprachfahigkeit und sprachlichen Wirksamkeit des Kindes oder des Jugendlichen
kann daher nicht nur auf standardisierten Diagnostikverfahren beruhen, sondern
muss neben mikrostrukturellen Merkmalen ebenso Sprachhandlungskompetenzen
und die sprachbiographische Entwicklung der Person erfassen (Kracht, 2000). Au-
Berdem bieten padagogische Kontexte aufgrund ihrer sozialen, situativen und in-
haltlichen Vielfaltigkeit, im Gegensatz zur Einzelférderung und Einzelsprachtherapie
vielfaltige Ansatz- und Analysepunkte, die dem natlrlichen Sprachhandeln entspre-
chen (Sallat & Spreer, 2014).

3.4 Lebensweltperspektive

Eine wesentliche Forderung in inklusiven Bildungssystemen, aber auch zunehmend
in medizinisch-therapeutischen Bereichen, sind Teilhabe- und Partizipationsaspekte.
So sollen sowohl die Interessen des Kindes oder des Jugendlichen als auch mogliche
Ressourcen des engeren familiaren und des weiteren gesellschaftlichen Umfeldes
eingeplant werden (Lichtblau, 2014). Der Interessensbezug kann mit Blick auf be-
sondere Kenntnisse im Alltagsbereich (z. B. Pflege eines Haustieres) oder auf spezifi-
sches Fachwissen (z. B. aktuelle Musik) aber auch durch die Einbeziehung personli-
cher Vorlieben und Hobbys (z. B. bestimmte Sportarten) hergestellt werden. Dane-
ben kénnen durch die Optimierung sprachlicher Handlungsfahigkeiten in der Familie
der Spracherwerb und der Sprachgebrauch vorteilhaft unterstiitzt werden (z. B.
sprach- und kommunikationsforderliches familiares Verhalten und Freizeitgestal-
tung, Zugang zu Blichern, sensibler Medienkonsum). Ferner kann der Austausch und
die Vernetzung innerhalb der Nachbarschaft und im Stadtteil helfen, sprachlich-
kommunikatives Lernen voranzutreiben (z. B. Hausaufgabenhilfe, Sportvereine).

Gleichfalls missen jedoch familienspezifische oder kulturelle Besonderheiten eine
besondere Bericksichtigung erfahren, da ausschlieBliche normative Sichtweisen, die
sich nur auf eine intellektuelle, bildungsbezogene Verwirklichung oder auf die
durchschnittliche kulturelle deutsche Mehrheit beziehen, oft nur unzureichende An-
schliisse zur Lebenswirklichkeit der Kinder und Jugendlichen und ihrer Familien
schaffen konnen. Deswegen sind Mallmahmen zur sprachlich-kommunikativen
Untertlitzungen auch an die jeweiligen familidaren Lebensumstiande sensibel anzu-
passen oder im Kontext interkultureller Erfahrungen zu planen und durchzufiihren
(z. B. Anerkennung des individuellen Sprach- und Sprechverhaltens) (Ludtke &
Stitzinger, 2015, 2016a). Hierzu konnen sozialpadagogische Fachkrafte oder Fami-
lienhelfer unterstiitzend wirken. In den letzten Jahren wurden zudem eine Reihe an
Elterntrainings sowie Unterstlitzung- und Beratungsangebote fiir Eltern und Fami-
lien als Moglichkeit der Intervention und Pravention im Bereich Sprache und Kom-
munikation entwickelt (Buschmann & Joos, 2007; Ritterfeld, 2007). Ebenso wird
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immer mehr das Potenzial mehrsprachiger padagogischer Fachkrafte und Lehrkrafte
mit Migrationshintergrund fir vorteilhafte Identifikationsprozesse und sprachlich-
kulturelle Passungen zwischen Kindern bzw. Jugendlichen und lehrenden bzw. erzie-
henden Bezugspersonen mit gleicher sprachlicher und kultureller Konstellation er-
kannt (Stitzinger, 2013a; 2014; Stitzinger & Liudtke, 2014).

3.5 Bildungszielperspektive

Unter der Bildungszielperspektive wird analysiert, inwiefern sich sprachlich-
kommunikative Beeintrachtigungen auf Lern-, Verstehens- und Bildungsprozesse
auswirken. So sind zunachst das subjektive Bedingungsgefiige der Lernenden sowie
der Kontext bzw. die Sache des Lerngegenstandes und die sprachlich-
kommunikative Struktur im Lernprozess zu ermitteln und miteinander in Beziehung
zu setzen (Stitzinger, 2013d). Aus dieser Analyse folgen MalRnahmen der Differenzie-
rung und didaktischen-methodischen Aufbereitung von Lerninhalten (Reber &
Schonauer-Schneider, 2014; Liudtke, 2012). Besondere Beachtung sollen dabei eine
sprach- und kommunikationsfordernde Lernumgebung (z. B. Fokussierung verschie-
dener Verarbeitungskanale), ein kommunikationsférderndes Klima mit sprachlicher
Kooperation in der Lerngruppe (z. B. kooperative Gesprachsformen), der spezifische
Einsatz der Sprache der Lehrenden und Erziehenden (z. B. Modelliertechniken) so-
wie eine alltags- bzw. unterrichtsbasierte spezifische Sprachforderung (z. B. phone-
matische Handzeichen, Einpraghilfen flur Fachbegriffe, Visualisierung grammatischer
Strukturen) im Rahmen eines inklusiven Unterstiitzungsprofils Sprache und Kommu-
nikation erfahren (Lidtke & Stitzinger, 2015, 2016a).

Daneben ist zu Uberprifen und abzuwagen, ob alltagsbasierte bzw. unterrichtlich
integrierte sprachtherapeutische MaRnahmen das Lernen positiv unterstiitzen kon-
nen (Ludtke & Stitzinger, 2015; Ludtke, 2015). Ebenso kann eine parallel flankieren-
de Sprachtherapie innerhalb der Bildungseinrichtung sinnvoll sein oder sich eine se-
parate sprachtherapeutische Behandlung in einer kooperierenden Praxis zur Siche-
rung von Bildungschancen erfolgreich erweisen. Darlber hinaus sind ggf. weitere
heilpadagogische oder therapeutische Interventionen in die jeweilige individuelle
Forderung einzubeziehen.

3.6 Erziehungsperspektive

Die Erziehungsperspektive bezieht sich schlieRlich auf die Analyse von Unterstiit-
zungsmoglichkeiten durch sprach(heil)padagogisch bzw. sprachtherapeutisch tati-
gen Fachpersonen sowie fiir und durch die Eltern. Damit steht in dieser Perspektive
nicht ausschlielllich die Verbesserung sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten im Fo-
kus, sondern das Ermoglichen von lebensweltlichen Erfahrungen und selbstbe-
stimmtem Lernen fir die betroffenen Kinder und Jugendlichen sowie ihre Familien.
Damit werden gerade unter diesem Punkt partizipative Zielsetzungen verfolgt. So
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sollen Kinder und Jugendliche ausreichende Madoglichkeiten fiir selbstbestimmtes,
selbstinitiiertes und selbstgestaltetes lebensweltliches Lernen und lebensweltliche
Erfahrungen erhalten.

Vor dem Hintergrund der Erziehungsperspektive gilt es auch, die Beziehungsgestal-
tung zwischen Lernenden und Lehrenden zu optimieren. Gerade Kinder und Jugend-
liche mit sprachlich-kommunikativen Beeintrachtigungen benétigen forderliche
intersubjektive Kontexte, um das sprachliche Lernen bestmoglich anzuregen (z. B.
durch positiv empfundene, affektive Momente) (Stitzinger, 2013d; Ludtke &
Stitzinger, 2015, 2016a). Ebenfalls sind unter den Bedingungen von Beeintrachtigun-
gen im Bereich der Sprache und Kommunikation emotionale Starkungen fir die
Ausbildung eines sprachlich-kommunikativen Selbstbewusstseins und fir das Errei-
chen sprachbezogener Bildungsziele hilfreich (z. B. durch Sicherheit gebende Safe
Places) (ebd.). Auf dieser Grundlage sollen Eigenmotivation und Selbstwirksamkeit
entwickelt werden.

4 Auf dem Weg zur interdisziplindaren Kooperation

Die aktuellen Entwicklungen im Bildungsbereich hin zu einem inklusiven System mit
wohnortnahen Unterstiitzungs- und Fordermaoglichkeiten verlangen eine interdiszip-
lindre Zusammenarbeit und Kooperation mit dem Blick der unterschiedlichen Fach-
disziplinen auf Kinder und Jugendliche mit sprachlich-kommunikativen Beeintrachti-
gungen in frihkindlichen, schulischen und beruflichen Bildungseinrichtungen. Aller-
dings sind durch die foderale Struktur Deutschlands sowie unterschiedliche Organi-
sationsformen und Finanzierungssysteme des Bildungs- und Gesundheitswesens in
Bezug auf sprachliche Bildung, Sprachférderung und Sprachtherapie keine einheitli-
chen Losungen entstanden (Sallat et al., 2014). Das Ziel muss die Realisierung indivi-
duell auf den Bedarf des Kindes oder des Jugendlichen abgestimmter Bildungs- und
Unterstlitzungsangebote in Form von Beratung, Forderung, Therapie, Unterricht,
Diagnostik, Pravention, Innovation und Schulentwicklung sein (Glick, Reber, Spreer,
& Theisel, 2014). In enger Abstimmung und Koordination miissen die Fachkrafte aus
dem padagogischen Bereich (Erzieherinnen und Erzieher, Regelschullehrkrafte, Sozi-
alpadagoginnen und Sozialpadagogen) gemeinsam mit Fachkraften der Sonderpada-
gogik (Sprachheilpdadagoginnen und Sprachheilpadagogen, Férderschullehrkrafte mit
anderen Forderschwerpunkten, Einzelfallhelferinnen und Einzelfallhelfer) und Fach-
kraften aus dem medizinisch-therapeutischen Bereich (Sprachtherapeutinnen und
Sprachtherapeuten, Logopadinnen und Logopaden, Arztinnen und Arzte verschiede-
ner medizinischer Fachgebiete, Psychologinnen und Psychologen, weitere therapeu-
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tische Fachkrafte) die erforderlichen Interventionen am jeweiligen Lernort des Kin-
des oder des Jugendlichen anpassen.

Dazu weisen beispielsweise die drei, in der inklusiven Schule wesentlich beteiligten
Professionen jeweils unterschiedliche komplementare Kernkompetenzen auf, die in
der inklusiven Arbeit synergetisch genutzt und weitervermittelt werden kdénnen
(Ludtke, 2015): Die Regelschullehrkraft kann das Team mit einem schul- und unter-
richtsbezogenen padagogischen und didaktisch-methodischen Verstandnis fiir die
gesamte Lerngruppe umfassend unterstlitzen. Demgegentiber vermag die sprach-
therapeutisch tatigen Fachperson fundierte Kenntnisse tber Spracherwerbsprozesse
und deren Beeintrachtigungen sowie vertiefte sprachtherapeutische Handlungs-
kompetenzen fir das einzelne Kind bzw. den einzelnen Jugendlichen spezifisch ein-
zubringen. Die Forderschullehrkraft im Forderschwerpunkt Sprache (Sprachheilpa-
dagogin bzw. Sprachheilpadagoge) nimmt letztlich mit ihren Einsichten in die Aus-
wirkungen sprachlich-kommunikativer Beeintrachtigung auf Lernprozesse und ent-
stehender Lernbarrieren sowie mit dem Einsatz spezieller sprachheilpadagogischer
Methoden und Materialien eine wichtige Vermittlungs- und Koordinationsfunktion
innerhalb des interdisziplindren Teams ein (ebd.).

Die Arbeit im inklusiven Kontext muss sich hiermit von einer rein institutionellen
Orientierung hin zu einer gegenstandsorientierten, perspektivengeleiteten Inter-
vention weiterentwickeln (Sallat & Siegmdiiller, 2016). Dies verlangt eine unvorein-
genommene Kooperation und Zusammenarbeit der beteiligten Fachkrafte. Ein we-
sentliches Element ist dabei die gegenseitige Anerkennung spezifischer Expertisen
mit institutionalisierten Moglichkeiten des fachlichen Austausches und des Kompe-
tenztransfers. Ein weiterer Faktor flr eine gelingende Interdisziplinaritat im inklusi-
ven Kontext liegt im professionellen Selbstverstandnis der Akteure hinsichtlich der
eigenen Starken und Schwachen (Stitzinger, 2013c). Sie sind in Bezug auf Padagogik,
Didaktik und Methodik, Diagnostik, Patholinguistik, Padiatrie, Psychologie etc. un-
terschiedlich ausgepragt (Sallat & Siegmiiller, 2016). AulRerdem muss eine gemein-
same Sprache (Fachtermini) entwickelt und verwendet werden. Ferner sind ver-
bindliche Ablaufe institutionell und netzwerkorientiert zu vereinbaren (Stitzinger,
2013c). Die im medizinischen Bereich vorhandenen interdisziplindaren Leitlinien ge-
ben hier eine gute Orientierung (Sallat & de Langen-Mdiiller, 2014), missen jedoch
noch weiter auf den inklusiven padagogischen Kontext angepasst und erganzt wer-
den. SchlieBlich wird zunehmend die Teilhabe der betroffenen Kinder und Jugendli-
chen am eigenen Lernprozess und an der eigenen Lebensverwirklichung als bedeut-
sam erachtet. Dabei wird Verantwortung fur das bildungsbezogene und gesellschaft-
liche Handeln an die Lernenden gewinnbringend libertragen (Empowerment) und
Mitbestimmung im Forder- bzw. Therapieprozess zur Selbststarkung und erfolgrei-
chen Sprachbewaltigung ermdoglicht (Partizipation).
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Unter den aufgezeigten Bedingungen besteht die Zuversicht, in naher Zukunft die
Formen der inklusiven Zusammenarbeit und Kooperation weiter ausbauen und op-
timieren zu kénnen. Nach Goll (1996) erfolgt die Entwicklung dabei von der multidis-
ziplindren Zusammenarbeit (nebeneinander planen, nebeneinander handeln) lber
die bereits in vielen Bereichen etablierte interdisziplindre Zusammenarbeit (mitei-
nander planen, nebeneinander handeln) hin zur transdisziplindren Zusammenarbeit
(miteinander planen, miteinander handeln). Sie ist die Grundlage, damit Sprache
und Inklusion eine Chance und kein Risiko fur die betroffenen Kinder und Jugendli-
chen darstellen.
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Sprache und Sprachverstehen in mathematischen

Lernprozessen aus einer mathematikdidaktischen Perspektive

1 Sprache und mathematische Lernprozesse im Unterricht

Das Verstandnis von Sprache (im weitesten Sinne als Horer) ebenso wie die Sprach-
produktion (im weitesten Sinne als Sprecher) spielt beim Erwerb mathematischer
Inhalte eine entscheidende Rolle. Es beeinflusst den Begriffserwerb, das Denken und
Lernprozesse (Austin & Howson, 1979). Das Verstdandnis von Sprache in Schulbi-
chern, in der miindlichen Kommunikation, im Bearbeiten von Aufgabenstellungen
setzt sowohl aktives als auch passives Umgehen mit Sprache voraus.

Die folgenden Tabellen fihren einige der Situationen auf, in denen im Unterricht
Sprache verwendet wird (Nolte, 2013, S. 38). Sie zeigen, dass Sprache im Unterricht
sehr unterschiedliche Funktionen hat, ausgehend von einfachen Verstandnisfragen
bis hin zum Argumentieren, vom Verstehen schriftlich oder bildlich vorgegebener

Aufgaben hin zur eigenen Textproduktion.

Tab. 1: Beispiele fiir Sprachproduktion und Sprachrezeption im Mathematikunterricht —

Lehrende — Lernende

Sprachproduktion/Sprecher/
Lehrperson/schriftliche Texte

Sprachrezeption/Horer/Lernende

Inhalte einfihren

Angemessenen Kontext aufrufen/Inhalte
verarbeiten

Arbeitsanweisungen/Hinweise geben

Arbeitsanweisungen/Hinweise verstehen

Inhalte/Aufgaben erldutern

Inhalte/Aufgaben verarbeiten

Fragen stellen

Fragen verstehen

Texte wie Schulbuchseiten, Arbeitsblatter

Texte, Aufgabenformate verarbeiten

Tab. 2: Beispiele fiir Sprachproduktion und Sprachrezeption im Mathematikunterricht —

Lernende — Lehrende

Sprachproduktion/Sprecher/Lernende

Sprachrezeption/Horer/Lehrperson

Fragen stellen

Fragen verstehen

Losungswege beschreiben

Losungswege verstehen und bewerten

argumentieren

Argumente verstehen und bewerten

Texte und Darstellungen verfassen

Texte und Darstellungen deuten
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Argumentieren, Kommunizieren sowie Darstellen von mathematischen Inhalten ge-
héren zu den allgemeine Kompetenzen, die in den Bildungsstandards fir den Ma-
thematikunterricht beschrieben werden (Kultusministerkonferenz, 2005). Sie ma-
chen deutlich, dass neben individuellen Lernprozessen das Lernen von und mit an-
deren wichtig ist, denn in der Kommunikation mit anderen kann die Einsicht in einen
Sachverhalt vertieft werden, kann eigenes Wissen erweitert und konnen eigene Ge-
danken angereichert werden. Folgendes Beispiel veranschaulicht das:

Rechendreieck

© @0 0000
@@ %@QQQ

i

Abb. 1: Zahlenbuch (Wittmann und Miiller 1994, S. 54)

Das Bild zeigt zwei Kinder, die an Rechendreiecken arbeiten. Das Aufgabenformat
erfordert es, dass an den Seiten der Dreiecke die Summe der beiden Felder der je-
weiligen Seite notiert wird. Im oberen Teil des Bildes machen das Kinder in Partner-
arbeit, sie kdnnen darliber sprechen was sie tun und sich darliber austauschen, ob
die Anzahl richtig ist und wie sie vorgegangen sind usw.

Das Beispiel veranschaulicht wie eine allgemeine Kompetenz wie Kommunizieren im

Zusammenhang mit Inhalten, hier der Addition, geschult wird. Das gemeinsame

Sprechen Uber die Aufgabe ist ebenfalls mit Darstellen und Argumentieren verbun-

den, denn die Kinder kdnnen sich darliber austauschen, ob das Ergebnis stimmt und
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das z. B. anhand der Plattchen tberpriifen. Hier konnen ebenfalls Muster und Struk-
turen, die zu den inhaltlichen Kompetenzen gezahlt werden, erkannt werden: Im
linken Beispiel unterscheiden sich die Summanden 4 und 5 um jeweils 1. Deshalb
muss sich die Summe der beiden anderen Seiten auch um 1 unterscheiden.

Die Entwicklung von mathematischen Kompetenzen , hangt nicht nur davon ab, wel-
che Inhalte unterrichtet wurden, sondern in mindestens gleichem MaRe davon, wie
sie unterrichtet wurden, d. h. in welchem Mal3e den Kindern Gelegenheit gegeben
wurde, selbst Probleme zu I6sen, GUber Mathematik zu kommunizieren usw.” (Kul-
tusministerkonferenz, 2005, S. 6). Deshalb entwickeln sich allgemeine Kompetenzen
nicht allein aus einem Aufgabenformat wie den Zahlendreiecken. Es liegt in der
Hand der Lehrperson, die Kinder in diesem Prozess anzuleiten und zu begleiten. In
einer Unterrichtssituation konnte ich beobachten, wie drei Kinder diese Aufgabe be-
arbeiteten, aber jeder fir sich. Ein Kind hatte die Aufgabe die Plattchen wie im unte-
ren Teil des Bildes zu legen, das andere die Summen an die Seiten zu legen und das
dritte die jeweiligen Aufgaben in Gleichungen zu lbersetzen: wie zum linken Bild
passend 4+5 =9, 5+ 12 = 17 und 12+4 = 15. Da sie noch nicht wussten, wie eine sol-
che Zusammenarbeit geht, arbeitete jedes Kind fiir sich: das eine legte Plattchen,
das andere rechnete und legte Zahlkarten und das dritte rechnete und notierte die
Gleichungen — mit je unterschiedlichen Ergebnissen und ohne ein Storgefiihl dabei
zu entwickeln. Das Beispiel zeigt, dass kommunizieren und argumentieren eine Lehr-
und Lernaufgabe fiir den Mathematikunterricht ist.

2 Alltagssprache, Fachsprache, Bildungssprache

Beim Sprechen Uber Aufgaben wie die Zahlendreiecke verwenden die Kinder Zahl-
worter, die zur mathematischen Fachsprache gehéren und Worter, die zur Alltags-
sprache gehoren wie dazu tun oder zusammen. Plattchen gehdren hingegen zur Un-
terrichtssprache. Die im unterrichtlichen Kontext verwendete Sprache wird von
Gogolin (2006) (s. auch Gogolin & Lange, 2011) als Bildungssprache bezeichnet. Die
Bildungssprache umfasst dabei sowohl fachspezifische Begriffe als auch einen be-
sonderen Wortschatz, der sich auf unterrichtstypische Aktivitaten bezieht wie dar-
stellen, vervollstandigen, bezeichnen (s. z. B. Heppt, Stanat et al., 2014). Im Mathe-
matikunterricht erleben die Kinder auf diese Weise verschiedene Verwendungen
von Sprache, Register, die unterschiedlichen Regeln folgen, die Alltagssprache, die
Bildungs- und die Fachsprache. Der Sprachgebrauch innerhalb dieser verschiedenen
Register ist unterschiedlich anspruchsvoll. Die Alltagssprache ist redundanter und
wird haufig von Gesten begleitet. Die Information erschlie8t sich starker tGber den
Kontext als in der Fachsprache bzw. der Bildungssprache. Die Fachsprache wird hin-
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gegen als dicht bezeichnet, das bedeutet, dass sich in einem Satz das Verstandnis oft
nur dann erschliellt, wenn ein Verstandnis fiir fast alle der verwendeten Begriffe
vorliegt. Grammatikalische Strukturen und die Art und Weise der Verwendung von
Relationen und Prapositionen unterscheiden sich ebenfalls in den verschiedenen
Registern (s. dazu z. B. Meyer und Prediger (2012), Glirsoy, Benholz et al., 2013,
Heppt, Stanat et al., 2014). Da die im Unterricht verwendete Sprache nicht eine an-
dere als die im Alltag ist, verweist Gogolin (2013) darauf, ,dass die spezifischen An-
forderungen schulischen Sprachgebrauchs auch in der Schule, im Unterricht vermit-
telt werden missen, damit sie erworben werden kbnnen — sie kommen in anderen
Lebensbereichen nicht systematisch vor” (Gogolin, 2013, S. 11).

Sprache hat auf diese Weise eine doppelte Funktion: sie ist Lerninhalt (Maier, 1975)
und Lernmedium (Meyer & Prediger, 2012). Sprache als Lerninhalt bezieht sich da-
rauf, dass die Worte und ihre Bedeutung gelernt werden muss ebenso wie der Kon-
text und die Art und Weise ihrer Verwendung. Sprache als Lernmedium beschreibt,
dass mit Hilfe von Sprache Informationen ausgetauscht und weitergegeben werden.

3 Was macht mathematische Sprache anspruchsvoll?

Der mathematische Fachwortschatz enthalt bereits in der Grundschule eine Fiille
von neuen Bezeichnungen (bis zu 500), so dass einige Autoren sie als erste Fremd-
sprache bezeichnen (Garlichs & Hagstedt, 1991, Lorenz, 1991). Im Unterschied zum
Erlernen einer Fremdsprache geht es im Mathematikunterricht jedoch nicht tber-
wiegend darum, neue Worter fir bereits bekannt Inhalte zu erwerben. Einige Wor-
ter sind dem Kind vertraut, viele missen jedoch als Bezeichnungen fiir neue Begriffe
bzw. Inhalte erworben werden (Nolte, 2000, Nolte, 2013). Wenn wir uns auf das
Beispiel der Plusdreiecke beziehen, lernen die Kinder Woérter, die zur mathemati-
schen Fachsprache gehéren wie Summe und addieren und solche, die voriiberge-
hend genutzt werden wie Plus rechnen. Was Addition bedeutet mussen die Kinder
lernen ebenso wie sie Vernetzungen dieser Begriffe mit bereits erworbenen Wissen
bilden miissen. Neben fachsprachlichen Bezeichnungen gibt es solche, die sowohl in
der Alltagssprache als auch in der Fachsprache vorkommen wie z. B. teilen, aller-
dings stimmen die alltagssprachliche Verwendung und die mathematische nicht un-
bedingt Uberein. Als Beispiel flir diese Interferenzen zeigt das Wort , Teilen” die da-
raus erwachsenden Probleme: Kinder teilen sich etwas, was durchaus bedeuten
kann, dass ein Kind mehr als das andere erhalt. Unter einer mathematischen Per-
spektive ware das nicht zulassig. Dies kennzeichnet eine weitere Schwierigkeit der
mathematischen Fachsprache: Alltagsworter und Fachworter konnen gleich lauten,
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aber gleichzeitig andere Bedeutungen haben. Beispiele dafir sind Faktor und Pro-
dukt (s. hierzu Maier, 2004)*.

Eine weitere Schwierigkeit erwachst daraus, dass mathematische Inhalte gleichsam
zweimal verschriftlicht werden. Am Beispiel von Zahlen und Operationen lernen wir
sowohl die symbolische Darstellung wie 3+4 = 7 als auch die sprachliche Darstellung
drei plus vier gleich sieben. Die symbolischen Darstellungen folgen mathematischen
Vorschriften, die auch den Umgang damit beschreiben: Ein Term wie der folgende

erfordert das Verstandnis aller Zeichen, die ebenfalls Hinweise auf die Art und Rei-

3(7-1)-52

henfolge der Bearbeitung angeben . Fir den Unterricht relevant sind auch

die Darstellung und die Versprachlichung von Zahlen. Im Deutschen bereitet die Zif-
ferninversion vielen Kindern zunachst Schwierigkeiten. Wir schreiben als Ziffern-
symbole zuerst die Zehner und dann die Einer. Beim Sprechen ist es jedoch umge-
kehrt. Das ist fur viele Kinder ein vorribergehendes Problem. Langerfristig davon
betroffen konnen Kinder mit Migrationshintergrund und Sprachrezeptionsschwie-
rigkeiten sein. Unregelmaliigkeiten wie z. B. die unterschiedliche Aussprache der
Null in verschiedenen Zahlen (20, 205, 2051) miissen von den Kindern gelernt wer-
den. Die Horverarbeitung wird auch besonders gefordert bei dahnlich klingenden
Zahlen wie 15 und 50 (Nolte, 2000).

4 Zum Umgang mit Sprache im Unterricht

Sprache kann dazu verwendet werden, das Wissen um den mathematischen Inhalt
zu prazisieren. Da die Alltagssprache vielfach Deutungen vornimmt und sich viele
Informationen und Prazisierungen aus dem Kontext ergeben, ist die Alltagssprache
ohne diesen Kontext nicht immer genau. Es gehort zu unserer Art Sprache zu verar-
beiten, dass wir Deutungen vornehmen (Nolte, 2000). Das kann im Unterricht zu
Missverstandnissen fihren, wie das Beispiel zeigt:

N: Was bedeutet ,das Doppelte”?

S: Was nach die 9 kommt. (Nolte, 2000, S. 77)

Das Kind verfligt nicht Gber die Bedeutung des Begriffs das Doppelte und erschlieRt
sich aus dem Kontext eine andere Verwendung, hier die Verwendung als Nachfolger.
Wenn solche Deutungen auch in der mathematischen Fachsprache oder in der Bil-
dungssprache vorgenommen werden, sind Unsicherheiten in der begrifflichen Ent-
wicklung eher zu erwarten als im Kontext der Alltagssprache. So scheint es nachvoll-

! Fiir eine ausfiihrliche Analyse s. Maier, H. und F. Schweiger (1999/2008). Mathematik und Sprache. Zum Verstehen
und Verwenden von Fachsprache im Mathematikunterricht. http://www.uni-salzburg.at/fileadmin/
oracle_file_imports/561428.PDF 6bv&hpt.
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ziehbar, dass Sabrina in Unkenntnis dieser Bezeichnungen zu denen sie eine andere
Vorstellung als andere Kinder entwickelt hat, im Umgang mit diesen Begriffen , Feh-
ler” macht. Dies ist kein singuldares Phanomen: , Tatsachlich kann jedoch in der schu-
lischen Praxis mehrfach entdeckt werden, dass die subjektiven Vorstellungen und
Formulierungen des Kindes von den vermeintlich objektiven Fachbegriffen der Ma-
thematik differieren. Flr sprachbeeintrachtigte Kinder kann diese Tatsache folglich
ein unliberwindbarer Stolperstein in der vorstellenden Handlung der Rechenopera-
tion sein” (Stitzinger & Bechstein, 2013, S. 219).

5 Was kann man tun?

Probleme erwachsen fir Kinder, deren Kenntnisse der Sprache nicht ausreichend
sind. Kinder mit Sprachrezeptionsstorungen zeigen hier vergleichbare Auffalligkeiten
wie Kinder mit Migrationshintergrund. Gotze (2015) schldagt deshalb vor, systema-
tisch einen Wortspeicher zu erarbeiten, der Kinder darin unterstitzen soll, sich an-
gemessen auszudricken. Neben Nomen ist das Verstandnis von Prapositionen ent-
scheidend fiir die Erfassung von Bedeutung. Aus einer Studie von Knievel, Daseking
et al. (2010) geht hervor, dass sich das Verstandnis prapositionaler Beziehungen in
der Vorschulzeit als wichtiger Pradiktor flr schulische Leistungen in der zweiten
Klasse erweisen und schlieBen, ,, dass vorschulische Sprachverstandnisleistungen den
Erwerbsprozess des Rechnens und der Rechtschreibung beeinflussen” (a.a.0., S. 23).
Aus der Analyse von Priifungsaufgaben fir Mathematik wird deutlich, dass das Ver-
standnis von Prapositionen auch in spateren Schuljahren bedeutsam ist (Glrsoy,
Benholz et al., 2013). Ob etwas um 25 erganzt, ob etwas auf 100 erganzt wird be-
zeichnen unterschiedliche Vorgehensweisen, die ein genaues Verstandnis von um
und auf und vor allem auch den bewussten Umgang damit voraussetzen.

Prediger (2013) fordert deshalb einen sprachsensiblen Mathematikunterricht, d.h.
einen Unterricht, der sich der unterschiedlichen sprachlichen Anforderungen im Un-
terricht bewusst ist und Schilerinnen und Schilern Hilfen anbietet, ihre sprachli-
chen Kompetenzen zu entwickeln. Fiir die Grundschule schlagen (Demirel, Deseniss
et al., 2011) Satzbausteine vor, die sowohl den Wortspeicher der Kinder erweitern,
sondern auch das Verwenden von Prapositionen sowie grammatikalischen Struktu-
ren.

Satzbausteine geben somit Kindern ein Werkzeug, mit dem sie ihre Gedanken for-
mulieren kdnnen. Damit kénnen sie leichter an Kommunikationsprozessen partizi-
pieren. Da in der Kommunikation mit anderen Vorstellungen zu einem Inhalt wei-
terentwickelt und Inhalte prazisiert werden, tragt die Partizipation zur begrifflichen

Nolte, M. (2016): Sprache und Sprachverstehen in mathematischen Lernprozessen aus einer mathematikdidaktischen Perspektive.
42 In: U. Stitzinger; S. Sallat; U. Ludtke (Hrsg.): Sprache und Inklusion als Chance?! Expertise und Innovation fur Kita, Schule und Praxis.
Idstein: Schulz-Kirchner, S. 37-44.



Sprache und Sprachverstehen in mathematischen Lernprozessen aus einer mathematikdidaktischen Perspektive

Entwicklung bei. Sprachsensibler Unterricht bedeutet deshalb auch, dass Lehrkrafte
Kinder dazu ermutigen, ihre Gedanken zu formulieren und auf diese Weise mehr
Uber deren Vorstellungen erfahren. Zwar kann damit ein fehlerhaftes Verwenden
von Satzbausteinen nicht ausgeschlossen werden, aber ein echtes Bemiihend und
sorgfiltiges Vermeiden von zu schnellen Deutungen der kindlichen AuRerungen ist
ein wesentlicher Baustein fiir erfolgreiche Kommunikationsprozesse.
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Herausforderung Mehrsprachigkeit und Sprachentwicklung

Dieser Beitrag behandelt die kognitiven Grundlagen vom einsprachigen und mehr-
sprachigen Spracherwerb mit einem besonderen Fokus auf der Sprachentwicklung
mehrsprachiger Kinder sprachlicher Minderheiten sowie Kinder mit sprachlichen
Beeintrachtigungen. Studien zur Sprachentwicklung basieren bislang zum Grol3teil
auf der Erforschung des Erwerbs bei einsprachig (monolingual) aufwachsenden Kin-
dern. In der zunehmend globalisierten Welt ist die Mehrsprachigkeit jedoch eher die
Regel als die Ausnahme (Grosjean, 1982). Es besteht inzwischen allgemeiner Kon-
sens daruber, dass alle Kinder, darunter auch Kinder mit spezifischen Spracher-
werbsschwierigkeiten, die Fahigkeit besitzen, mehr als eine Sprache zu lernen. Da-
riber hinaus kommen Kinder mit Migrationshintergrund mit ihrer Erst- oder Mutter-
sprache als kostbare Ressource in die Schule. Die Forschung und bildungspolitische
Richtlinien haben die besondere Bedeutung der Erstsprache fir die schulische Ent-
wicklung mehrsprachiger Kinder erkannt; es gibt allerdings nur wenige wissenschaft-
lich fundierte Kenntnisse zur wirksamen und effizienten Unterstlitzung der Erstspra-
che bei Kindern sprachlicher Minderheiten.

In diesem Artikel werden Haupttheorien der Mehrsprachigkeitsforschung vorge-
stellt. Im Fokus steht die Frage, was aktuelle Forschungsergebnisse lber die Fahig-
keit von Kindern, mehr als eine Sprache zu lernen, aufzeigen und was die Folgen ei-
ner mehrsprachigen Erziehung fir die kognitive Entwicklung sind. Es ist dabei wich-
tig zu differenzieren, ob die Kinder Mitglieder einer Minderheitensprache oder einer
Mehrheitssprache sind, ebenso ob sie mehrere Sprachen von Geburt an lernen oder
zusatzliche Sprachen erst im Verlauf der spateren Entwicklung erwerben.

Ein besonderer Schwerpunkt dieses Beitrages liegt auf Kindern sprachlicher Minder-
heiten: Kinder, die als Erstsprache eine Sprache lernen, die sich von der Sprache in
ihrem sozialen Umfeld unterscheidet und oftmals ein geringes gesellschaftliches
Prestige hat. Herausforderungen, mit denen Fachkrafte im Bereich der Sprache in
der Arbeit mit diesen Kindern konfrontiert sind, werden diskutiert. Ebenfalls werden
mogliche Losungen vorgestellt, die auf der Grundlage von Forschungen mit mehr-
sprachigen Kindern aus Portugiesisch sprechenden Einwandererfamilien in Luxem-
burg beruhen. AbschlieBend wird das neue wissenschaftlich fundierte Erstsprach-
forderprogramm MOLLY (Mother-tongue Oral Language and Literacy for Young)
vorgestellt, das auf die spezifischen Bedlirfnisse von Kindern mit Migrationshinter-
grund zugeschnitten ist.
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1 Einleitung

1.1 Ein Kind — mehrere Sprachen

Auf der ganzen Welt lernen kleine Kinder zuhause Sprachen, die sich von den domi-
nierenden Sprachen in der alltaglichen Umgebung oder in der Schule unterscheiden
(Kan & Kohnert, 2005). Diese Kinder sprachlicher Minderheiten kommen mit einer
wertvollen Ressource in die Schule — ihrer Erst- oder Muttersprache. Wenn mehr-
sprachige Kinder aus sprachlichen Minderheiten die Schule beginnen, missen sie
jedoch zunachst die Umgebungssprache erwerben, um in Schule, Arbeit und Leben
erfolgreich zu sein. Normalerweise werden diese Kinder ausschlieBlich in ihrer zwei-
ten oder dritten Sprache unterrichtet und oftmals wird dabei nur wenig Wert auf die
Entwicklung der Erstsprache gelegt. Die meisten Bildungsprogramme fir Kinder
sprachlicher Minderheiten zielen darauf ab, die Kinder an die gesellschaftlich domi-
nante Sprache und an die kulturellen Normen anzupassen. Es wird dabei meist da-
von ausgegangen, dass die praktizierte und ausschlieBliche Forderung der Umge-
bungssprache die Kinder fiir die Schule anschlussfahig macht. Neueste Erkenntnisse
zeigen jedoch, dass schwache schulische Leistungen und vorzeitiger Schulabbruch
bei Kindern, die eine Minderheitensprache sprechen, zum Teil auf solchen monolin-
gualen Sprachpraktiken beruhen, in denen die Erstsprache nicht berlicksichtigt oder
ausreichend wertgeschatzt wird (UNESCO, 2000). Immer mehr wissenschaftliche
Studien zeigen, dass die kindliche Mehrsprachigkeit viele wichtige Vorteile mit sich
bringt, vorausgesetzt sie wird angemessen unterstiitzt (Engel de Abreu, Cruz-Santos,
Tourinho, Martin & Bialystok, 2012).

1.2 Was versteht man unter Mehrsprachigkeit?

Obwohl Mehrsprachigkeit haufig in einer einzigen Kategorie beschrieben wird, han-
delt es sich eher um ein multidimensionales Konstrukt, nach dem jedes Kind mehr
oder weniger mehrsprachig aufwachst (Luk & Bialystok, 2013). Trotzdem werden in
der Regel unterschiedliche kategorische Bezeichnungen verwendet um die Situation
der Mehrsprachigkeit eines Kindes genauer zu beschreiben. Es gibt viele verschiede-
ne Arten der Klassifizierung die sich nicht unbedingt gegenseitig ausschliel3en.

Oftmals wird zwischen ,simultaner’ und ,sukzessiver’ Mehrsprachigkeit unterschie-
den. Im Falle der simultanen Mehrsprachigkeit (auch doppelter Erstspracherwerb)
lernen Kinder mehrere Sprachen von Geburt an, z. B. dann, wenn beide Elternteile
unterschiedliche Erstsprachen sprechen. Von sukzessiver Mehrsprachigkeit (auch
Zweitspracherwerb) spricht man in der Regel, wenn Kinder eine zweite oder dritte
Sprache erst dann lernen, wenn sie bereits gewisse Kompetenzen in der ersten
Sprache erworben haben, z. B. beim Eintritt in die Krippe oder in den Kindergarten.
Es wird auch haufig zwischen mehrsprachigen Kindern unterschieden, deren Spra-
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chen einen gesellschaftlich hohen Stellenwert genieRen (z. B. Franzdsisch in Luxem-
burg) und mehrsprachigen Kindern deren Sprachen ein geringeres Prestige haben (z.
B. Portugiesisch bei Immigrantenkindern in Luxemburg). Hierbei handelt es sich oft
um Kinder sprachlicher Minderheiten, bei denen sich die Familien/Herkunfts-
sprache(n) von der/den Umgebungssprache(n) unterscheidet/unterscheiden.

Ab wann man Sprachen gelernt hat und wie gut man sie beherrscht, ist nicht aus-
schlaggebend dafiir wie ,,mehrsprachig” man ist. Mehrsprachig ist im Prinzip jeder,
der flexibel von einer Sprache in die andere wechseln kann. Friihes Lernen einer
Sprache (z. B. simultane Mehrsprachigkeit) heifSt auch nicht automatisch, dass Kin-
der ihre verschiedenen Sprachen perfekt beherrschen. Die Sprachentwicklung hangt
von vielen Faktoren ab. So spielt die Haufigkeit und die Art, in der die Sprachen be-
nutzt werden eine zentrale Rolle. Ebenso wird der Spracherwerb von der Motivation
des Kindes und der Notwendigkeit, die Sprachen zu verwenden, beeinflusst. Empiri-
sche Untersuchungen zeigen, dass sich Kinder auch bei sukzessiver Mehrsprachigkeit
meist problemlos eine zweite oder dritte Sprache aneignen kénnen und dass auch
dltere Kinder und Jugendliche (und sogar Erwachsene) unter den richtigen Voraus-
setzungen eine zusatzliche Sprache bis zu einem sehr hohen Niveau erwerben kon-
nen (Lightbown, 2008). Auch emotionale Griinde konnen einen Einfluss auf die
Sprachentwicklung haben. Wenn etwa die Familiensprache ein geringes gesell-
schaftliches Prestige hat und in der Schule wenig wertgeschatzt wird, kann dies dazu
flhren, dass ein Kind diese Sprache ablehnt, um von seinem Umfeld nicht abgewie-
sen zu werden.

2 Sprachentwicklung bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern

2.1 Sprachentwicklung bei typisch entwickelten mehrsprachigen Kindern

Kinder, die mehrsprachig aufwachsen, erwerben ihre verschiedenen Sprachen etwa
nach dem gleichen Zeitplan wie monolinguale Kinder. Die sogenannten Meilensteine
der Sprachentwicklung sind demnach bei mehrsprachigen Kindern die gleichen wie
bei einsprachigen Kindern. Im Unterschied zu monolingualen Kindern bilden mehr-
sprachige Kinder jedoch mehrere Sprachsysteme aus (Genesee, Paradis & Crago,
2011).

Sprache besteht fir junge Kinder zunachst aus einer Anzahl von Klangen und Lauten.
Die Kinder miussen lernen, diese zu verstehen und zu gebrauchen. Die Entdeckung
der Regeln des Lautsystems einer Sprache ist eine anspruchsvolle Aufgabe, die die
meisten Kinder jedoch problemlos bewaltigen kdnnen. Sauglinge sind in der Lage,
samtliche in der Welt vorkommenden Sprachlaute zu erkennen und zu unterschei-
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den, wahrend Erwachsene haufig Schwierigkeiten bei der genauen Differenzierung
von Lauten einer Fremdsprache haben. Ab dem sechsten Lebensmonat fangen Saug-
linge dann jedoch an, diese universelle Fahigkeit des Erkennens und Unterscheidens
andere Sprachlaute wieder zu verlieren und reagieren bevorzugt auf die Laute ihrer
Erstsprache(n). Ihr Sprachsystem spezialisiert sich so auf die Laute der Sprachen, die
sie in ihrer Umgebung horen (Cheour, Ceponiene, Lehtokoski, Luuk, Allik, Alho &
Naatanen, 1998). Mehrsprachig aufwachsende Kinder sind in der Lage, sich ganz na-
turlich das Lautsystem mehrerer Sprachen anzueignen und bereits sehr frih ihre
verschiedenen Sprachen voneinander zu unterscheiden.

Mit etwa 12 Monaten beginnen mehrsprachige sowie monolinguale Kinder ihre ers-
ten Worter zu sprechen (typische Spanne liegt zwischen 10 und 14 Monaten). Auch
die ersten Wortkombinationen und Drei-Wort-, Satze” lernen mehrsprachige Kinder
in der Regel im gleichen Alter wie monolinguale Kinder (typische Spanne liegt zwi-
schen 18 und 26 Monaten). Der Spracherwerb von Kindern unterliegt einer grol3en
Bandbreite. Jedes Kind hat demnach sein eigenes Tempo, in dem es die verschiede-
nen Phasen der Sprachentwicklung durchlauft. Wichtig ist hierbei insbesondere die
Erkenntnis, dass die Sprachentwicklung bei mehrsprachigen Kindern nicht langsamer
verlauft als die von Kindern, die nur eine Sprache sprechen (Pearson, Fernandez, &
Oller, 1993). Mehrsprachige Kinder fangen beispielsweise nicht spater an zu spre-
chen und haben auch kein héheres Risiko fir eine Sprachentwicklungsstérung.

Kinder, die mehrsprachig aufwachsen, vermischen die Sprachen oftmals — das soge-
nannte ,code-switching’ oder ,code-mixing‘. Sie benutzen zum Beispiel in einem Satz
Worter aus verschiedenen Sprachen (,/ch bin fatigué”) oder sprechen den Anfang
eines Wortes in einer Sprache und die Endung in einer anderen (,Wolkdo").
Sprachmischungen sind vollig normal und bedeuten in keinster Weise, dass Kinder
deswegen ihre Sprachen verwechseln oder dass sie von einer Sprachentwicklungs-
storung betroffen sind. Im Gegenteil, die Forschung hat gezeigt, dass das code-
switching eine aullerst versierte und anspruchsvolle Art des Sprachgebrauchs dar-
stellt, zu dem gute sprachliche Kompetenzen in den verschiedenen Sprachen sowie
ein tiefgrindiges Verstandnis der Struktur verschiedener Sprachsysteme nétig sind
(Hughes, Shaunessy, Brice, Ratliff & McHatton, 2006). Es ist auch nicht ungewo6hn-
lich, dass Kinder unterschiedliche Kompetenzen in ihren verfligbaren Sprachen bei
verschiedenen Themengebieten aufweisen (Engel de Abreu, Baldassi, Puglisi, Befi-
Lopes, 2013). Die meisten mehrsprachigen Kinder haben eine starkere Sprache, die
sogenannte dominante Sprache. Normalerweise ist dies die Sprache, welche sie 6f-
ters horen und in welcher sie am meisten sprechen. Die mehrsprachige Sprachent-
wicklung ist abhangig vom Kontext, in dem das Kind seine Sprachen benutzt, und
kann sich Uber die Zeit verandern. Mehrsprachigkeit ist somit ein lebenslanger dy-
namischer Prozess. Bei mehrsprachigen Klein- und Vorschulkindern erscheint oft-
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mals der ermittelte Wortschatz in den jeweiligen einzelnen Sprachen kleiner als der
von monolingualen Kindern (Bialystok, Luk, Peets, & Yang, 2010). Werden jedoch die
Worter und Konzepte aller Sprachen des Kindes zusammen in Betracht gezogen,
Ubertreffen die Leistungen mehrsprachiger Kinder haufig die von monolingualen
Kindern.

Forschungsergebnisse zeigen demnach klar, dass der friihe Kontakt mit mehreren
Sprachen in keinster Weise ein Hindernis fir Kinder darstellt. Das Mischen der Spra-
chen oder unterschiedliche Kompetenzen in verschiedenen Sprachen sind normal
und kein Zeichen dafiir, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder unter einer Desor-
ganisation oder einer Sprachstorung aufgrund ihrer verschiedenen Sprachen leiden.

2.2 Sprachentwicklung bei mehrsprachigen Kindern mit sprachlichen
Beeintrachtigungen

Wenn ein mehrsprachig aufwachsendes Kind, genau wie ein monolinguales Kind,
bestimmte Meilensteine der Sprachentwicklung ab einem gewissen Alter nicht er-
reicht, besteht ein Verdacht auf eine Sprachentwicklungsstérung. Bei einem mehr-
sprachigen Kind ist es jedoch wichtig, dass alle seine Sprachen in Betracht gezogen
werden. Hat ein Kind die Meilensteine der Entwicklung in wenigstens einer seiner
Sprachen erreicht, besteht in der Regel kein Grund zur Sorge. Eine Sprachstérung
betrifft namlich alle Sprachen des Kindes. Entwicklungsstérungen sind neurokognitiv
begriindet und nicht zurickzufiihren auf den sozialen Hintergrund oder eine mehr-
sprachige Erziehung (Hulme & Snowling, 2009). Es ist deshalb nicht moglich, dass ein
Kind Symptome einer Sprachentwicklungsstorung in nur einer seiner Sprachen zeigt.
Treten Symptome jedoch in allen Sprachen des Kindes auf, sollte eine Fachkraft mit
Kenntnissen der betreffenden Sprachen hinzugezogen werden und das Kind genauer
in diesen Sprachen Uberprift werden. Auch Kinder mit Sprachstérungen sind in der
Lage, mehrere Sprachen zu erlernen (Genesee, 2002). Sie weisen dann in all ihren
Sprachen Stérungsmerkmale auf — diese sind jedoch nicht ausgepragter oder umfas-
sender als die von monolingualen Kindern mit einer Sprachstorung. Die Mehrspra-
chigkeit stellt demnach weder die Ursache fiir eine Sprachentwicklungsstérung dar
noch beglinstigt sie diese.

Leider wird jedoch Eltern von mehrsprachig aufwachsenden Kindern mit einer Spra-
chentwicklungsstorung (oder einer anderen Entwicklungsstorung) immer noch hau-
fig geraten, sich auf nur eine der Familiensprachen zu beschranken. Dieser Rat be-
ruht auf der weit verbreiteten Annahme, dass der Erwerb mehrerer Sprachen Kinder
mit einer Entwicklungsstorung lGberfordere und der Gebrauch mehrerer Sprachen
ihre Sprachprobleme verschlimmere. Es gibt jedoch keinerlei Forschungsergebnisse,
die diese Annahme belegen. Im Gegenteil, es existieren zahlreiche dokumentierte
Falle, in denen Kinder mit Sprachstérungen oder Lese-Rechtschreibstérungen bzw.
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-schwachen (LRS) sich kompetent mehrsprachig entwickelten. Unsere eigene For-
schung hat gezeigt, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder mit einer spezifischen
Sprachentwicklungstorung (SSES) monolinguale Kinder mit SSES in manchen kogniti-
ven Aufgaben Ubertreffen. Wir gehen davon aus, dass mehrsprachige Erwerbsbe-
dingungen vor moglichen, mit SSES einhergehenden kognitiven Einschrankungen
schitzen konnen (Engel de Abreu, Puglisi, Cruz-Santos, & Befi-Lopes, 2013).

Trotz dieser wissenschaftlichen Fortschritte bleiben noch viele Herausforderungen
zu bewaltigen, besonders im Zusammenhang mit der Diagnose mehrsprachiger Kin-
der mit SSES und LRS. Leider fehlen noch ausreichend geeignete Tests zur Sprach-
standserhebung fiir Kinder, die mehrsprachig aufwachsen (Engel de Abreu, Cruz-
Santos, & Puglisi, 2013). Besonders schwierig ist die Diagnose einer Sprachstorung
bei Kindern sprachlicher Minderheiten, da sie oftmals aufgrund fehlender adaquater
Sprachtests nicht in ihrer Erstsprache Uberprift werden kénnen. In der Praxis ist es
deshalb dulierst schwer, bei diesen Kindern eine genuine Sprachstorung von einem
erschwerten Zweitspracherwerb (wegen unzureichender Kenntnisse in der Testspra-
che) zu unterscheiden. Im mehrsprachigen Luxemburg sind beispielsweise Schiile-
rinnen und Schiler sprachlicher Minderheiten mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf Uberreprasentiert. Dies deutet darauf hin, dass Fehldiagnosen weit verbreitet
sind, was zu ungeeigneten Lehrmethoden fiir diese Kinder fihren kann (Engel de
Abreu, Hornung, & Martin, 2015).

Die Wissenschaft bemuht sich, die genauen kognitiven Ursachen von Sprachstorun-
gen zu erforschen und darauf begriindet kulturneutrale Testinstrumente zu entwi-
ckeln. Jingste Forschungsergebnisse haben gezeigt, dass die meisten mehrsprachi-
gen sowie monolingualen Kinder mit SSES in einem bestimmten kognitiven Bereich —
den sogenannten ,exekutiven Funktionen‘ — Defizite aufweisen (Engel de Abreu,
Puglisi et al., 2013). Es fallt den Kindern beispielsweise schwer, Informationen in ih-
rem Arbeitsgedachtnis abzuspeichern und wieder abzurufen. Resultate zeigen eben-
falls, dass es moglich ist, diese exekutiven Funktionen relativ sprach- und kultur-
neutral bei jungen Kindern zu messen (Engel de Abreu, Baldassi et al., 2013). Die
exekutiven Funktionen stellen also im kognitiven Bereich eine Moglichkeit fir Fach-
krafte dar, eine Sprachstorung von einem erschwerten Zweitspracherwerb bei ei-
nem mehrsprachigen Kind unterscheiden zu kénnen.
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3 Mehrsprachigkeit und das kindliche Gehirn:
Neurowissenschaftliche Aspekte der mehrsprachigen Erziehung

3.1 Das Gehirn hat Platz fiir viele Sprachen

Das menschliche Gehirn ermoglicht jedem Kind, mehrere Sprachen zu erlernen. Die
Forschung zeigt eindeutig, dass der Erwerb mehrerer Sprachen keine Uberforderung
fir kleine Kinder darstellt (Bialystok, 2001). Das Gehirn funktioniert demnach nicht
wie eine Festplatte bei einem Computer, auf dem — wenn er mit einer Sprache voll
gefillt ist — kein Platz mehr fir eine zweite, dritte oder vierte Sprache ist. Das
Sprachsystem ist hoch flexibel und unser Gehirn kann unter den richtigen Bedingun-
gen ohne Probleme eine Mehrzahl an Sprachen aufnehmen und verarbeiten. Um
mehrere Sprachen gut entwickeln zu kénnen, sind Kinder jedoch auf einen entspre-
chenden Input in den jeweiligen Sprachen angewiesen. Es muss also mit ihnen ge-
nigend in den Sprachen gesprochen werden, z. B. im Rahmen sprachlicher Interak-
tionen in der Familie, Kita oder Schule. Wird eine Sprache wenig benutzt oder emp-
finden die Kinder die Sprache als nicht bedeutsam, kann sich diese teilweise oder
sogar komplett zurlickentwickeln.

Schon bei der Geburt verfiigt das menschliche Gehirn Gber die nahezu vollstandige
Anzahl an Nervenzellen, die es bendtigt, um Sprachen zu erwerben. Diese Nerven-
zellen sind Gber Synapsen miteinander verknuipft. Die Leistungsfahigkeit der Sprach-
areale wird durch die Reorganisation dieser informationsverarbeitenden synapti-
schen Netzwerke optimiert. Dies geschieht besonders in der Kindheit und ist stark
vom Umfeld, in dem der Spracherwerb stattfindet, gepragt. Werden diese Netzwer-
ke nicht ausreichend benutzt, verkimmern sie. Das Gehirn funktioniert demnach
nach dem Prinzip ,,Use it or lose it“. Dadurch kann es sich optimal an das Sprachum-
feld, in dem das Kind aufwachst anpassen und effizienter arbeiten. Die ausgepragte
Veranderbarkeit des Gehirnes — die sogenannte ,neuronale Plastizitét’ — ist beson-
ders bei jungen Kindern sehr hoch und erklart zum Teil, weshalb sich kleine Kinder
scheinbar miihelos verschiedene Sprachen aneignen kdnnen. Die Forschung zeigt
jedoch, dass sich das Gehirn auch noch spater (bis ins hohe Alter) enorm verandern
kann (Lillard & Erisir, 2011). Das Gehirn bleibt also das ganze Leben Uber fahig, neue
Sprachen zu erlernen.

3.2 Wie die Mehrsprachigkeit das Gehirn verandert

Der aktuelle Forschungstand belegt, dass Mehrsprachigkeit die kognitive Entwick-
lung positiv beeinflusst (Adesope, Lavin, Thompson, & Ungerleider, 2010). Der soge-
nannte ,kognitive Vorteil' der Mehrsprachigkeit besteht darin, dass mehrsprachige
Kinder bei bestimmten kognitiven Aufgaben besser abschneiden als Kinder, die nur
eine Sprache sprechen. Dies betrifft besonders den Bereich der ,exekutiven Funktio-
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nen’, eine Art ,Kommandosystem® im Gehirn, das dem Menschen hilft, sein Verhal-
ten und Denken zielgerecht zu steuern. Das Gehirn braucht die exekutiven Funktio-
nen, um darauf ,aufzupassen®, was relevant ist und um unwichtige Informationen
auszublenden. So kdnnen neue Probleme schneller und effizienter gelost werden.

Wenn ein mehrsprachiges Kind sich in einer seiner Sprachen ausdriickt, wird seine
zweite oder dritte Sprache automatisch mit aktiviert. Das Kind bendtigt dann die
exekutiven Funktionen, um diesen ,,Sprachkonflikt” zu I6sen und die Sprachen, die in
diesem Moment nicht benutzt werden, ,auszuschalten”. Ein mehrsprachiges Kind,
das zwischen verschiedenen Sprachen wechseln muss, benutzt seine exekutiven
Funktionen also mehr als ein monolinguales Kind. Durch die neuronale Plastizitat
kann das Gehirn sich auf diese mehrsprachigen Erfahrungen einstellen. Aufgrund
der haufigen Benutzung entwickeln sich dadurch die exekutiven Funktionen bei
mehrsprachigen Kindern ausgepragter als bei monolingualen Kindern (Bialystok,
2001). Neuste Untersuchungen zeigen, dass nicht nur Kinder, die von Geburt an mit
mehreren Sprachen konfrontiert sind, von diesem kognitiven Vorteil profitieren,
sondern auch Kinder, die erst spater eine zusatzliche Sprache erwerben (Engel de
Abreu et al., 2012).

4 Mehrsprachigkeit bei Kindern sprachlicher Minderheiten

4.1 Sprachenvielfalt bei Kindern mit Migrationshintergrund — Chance oder
Hinderniss?

Den Erkenntnissen der Forschung zum Trotz wird die Sprachenvielfalt bei Kindern
sprachlicher Minderheiten allgemein eher als Problem bewertet als dass die damit
verbundenen Chancen und Kompetenzen erkannt werden. Kinder und Jugendliche
sprachlicher Minderheiten sind im Bildungssystem oft benachteiligt und Mehrspra-
chigkeit wird im Kontext von Migration haufig als unglinstige Ausgangslage wahrge-
nommen (Ball, 2011).

Der aktuelle Forschungstand spricht jedoch dagegen, dass die Mehrsprachigkeit bei
Kindern sprachlicher Minderheiten die Ursache fiir Bildungsmisserfolge ist. In einer
Forschungsstudie, in der wir 40 mehrsprachige Kinder aus Portugiesisch sprechen-
den Einwandererfamilien in Luxemburg mit gleichaltrigen monoligualen Kindern
verglichen, haben wir klar zeigen kénnen, dass auch Kinder sprachlicher Minderhei-
ten aus einkommensschwachen Familien die wichtigen kognitiven Vorteile der
Mehrsprachigkeit im Bereich der exekutiven Funktionen nutzen kénnen (Engel de
Abreu et al., 2012). Dieser kognitive Vorteil scheint jedoch bei diesen Kindern nicht
so zu wirken, wie er eigentlich konnte, denn bei den Kindern mit Migrationshinter-
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grund wurden in der Studie haufig schulische Misserfolge verzeichnet. Allgemein
wird die Erstsprache dieser Kinder eher als Ballast statt als Ressource fiir den schuli-
schen Erfolg gesehen.

4.2 Die Rolle der Erstsprache im Kontext von Migration

Internationale Forschungen zeigen, dass eine gut ausgebildete Erstsprache hilft, gu-
te mehrsprachige Fahigkeiten zu entwickeln (Castro, Pdez, Dickinson, & Frede,
2011). Demgegeniiber konnen Schwachen in der Erstsprache den Erwerb neuer
Sprachen erschweren. Studien aus den USA und Kanada zeigen beispielsweise, dass
Einwandererkinder, die bilinguale Schulen besuchen, in Englischtests besser ab-
schneiden als Kinder mit Migrationshintergrund aus rein englischsprachigen Schulen
(Genesee, Lindolm-Leary, Saunders, & Christian, 2005). Forschungen mit Spanisch
sprechenden Kindern in den USA haben erwiesen, dass gute Kenntnisse in der Erst-
sprache Spanisch zur positiven Entwicklung von Lesefertigkeiten in der zweiten
Sprache Englisch beitragen (Rinaldi & Pdez, 2008). Andere Studien haben gezeigt,
dass der Erwerb einer zweiten Sprache die Entwicklung einer gut ausgebildeten Erst-
sprache nicht beeintrachtigt. Wenn allerdings die Erstsprache nur unzureichend ge-
festigt ist, erfolgt das Erlernen einer zweiten Sprache oft auf Kosten der Erstsprach-
entwicklung (Wright, Taylor, & MacArthur, 2000).

Uber das Verhiltnis der Entwicklung der Erst- und Zweitsprache hat die Forschung
verschiedene Hypothesen hervorgebracht. Laut der sogenannten ,Schwellenniveau-
hypothese’ kann ein Kind eine zweite Sprache nur angemessen erwerben, wenn es
ein gewisses Kompetenzniveau in der Erstsprache entwickelt hat. Ist dies nicht der
Fall, kann es dazu kommen, dass sich der Erwerb einer zweiten Sprache negativ auf
die Sprachentwicklung auswirkt (Skutnabb-Tangas & Toukomaa, 1976). Die darauf
basierende ,Interdependenzhypothese’ geht davon aus, dass der Mensch liber eine
allgemeine Spracherwerbsfahigkeit verfigt, bei der Fahigkeit und Wissen aus einer
Sprache in eine andere Ubertragen werden kénnen (Cummins, 1984). Obwohl weit
verbreitet sind beide Hypothesen wissenschaftlich noch nicht restlos gesichert. Es
besteht jedoch in der Mehrsprachigkeitsforschung sowie in bildungspolitischen Leit-
linien ein allgemeiner Konsens darlber, dass die Erstsprache eine wichtige Grundla-
ge zum Erlernen weiterer Sprachen bildet und kontinuierlich unterstitzt und gefor-
dert werden sollte (Ball, 2011).

4.3 Erstsprache als Ressource starken

Um die Entwicklung einer positiven Mehrsprachigkeit zu ermaéglichen, ist es sinnvaoll,
Kinder bereits in Krippen und Kindertagesstatten auch in ihrer Erstsprache zu for-
dern. Leider existieren zur Zeit nur wenige Forderprogramme der Erstsprache von
Kindern mit Migrationshintergrund, die wissenschaftlich Gberprift wurden. In einem

Engel de Abreu, P. (2016): Herausforderung Mehrsprachigkeit und Sprachentwicklung. In: U. Stitzinger; S. Sallat; U. Lidtke (Hrsg.):
Sprache und Inklusion als Chance?! Expertise und Innovation fur Kita, Schule und Praxis. Idstein: Schulz-Kirchner, S. 45-57. 53



Pascale Engel de Abreu

Forschungsprojekt mit Kindern aus Portugiesisch sprechenden Einwandererfamilien
in Luxemburg wurde ein entsprechendes wissenschaftlich fundiertes Interventions-
programm in der Erstsprache Portugiesisch fiir Kinder entwickelt.

Das Interventionsprogramm MOLLY (Mothertongue Oral Language and Literacy for
Young) erstreckt sich Gber 30 Wochen im Kindergarten und fordert hauptsachlich
die Entwicklung des Wortschatzes, der narrativen und phonologischen Fahigkeiten
sowie der Fahigkeit des Zuhdrens und des Sprachverstandnisses in der Erstsprache.
Das Programm wird strukturiert viermal wochentlich in 20 bis 30-minutigen Grup-
penphasen mit 3 bis 4 Kindern durch muttersprachliche Personen durchgefiihrt. Die
Wirksamkeit und Effizienz des Sprachforderprogrammes wird anhand eines rando-
misiert kontrollierten Studiendesign Uberprift: 93 Kinder nehmen am MOLLY Pro-
gramm teil (Experimentalgruppe) und 93 Kinder an einem aktiven Kontrollprogamm,
in dem die rechnerischen Fahigkeiten geférdert werden (Kontrollgruppe). Erste Re-
sultate lassen darauf schlieflen, dass mit dem Interventionsprogramm MOLLY die
Erstsprache der Kinder erfolgreich geférdert werden konnte (Engel de Abreu,
Nikaedo, Loff, Carvalhais, Tomas, Cornu & Martin, 2016). Wir werden zukinftig wei-
ter untersuchen, ob die Sprachférderung in der Erstsprache Portugiesisch dazu
fuhrt, dass die Kinder in den Schulsprachen Luxemburgisch und Deutsch bessere
Sprachkompetenzen erwerben.

Selbst wenn die Erstsprache in der Schule nicht direkt geférdert werden kann, ist es
wichtig, dass Kinder keine negativen Einstellungen zur Erstsprache entwickeln. Lehr-
und Erziehungspersonen missen sich der Bedeutung der Herkunftssprachen sprach-
licher Minderheiten bewusst sein und den entsprechenden Gebrauch wertschatzen.
Die Erstsprachen der Kinder diirfen nie abgelehnt oder als Ursache fiir Misserfolg
betrachtet werden. Wenn madglich sollen Erstsprachen in den Kita- und Schulalltag
mit einflielen. Ebenso soll Kindern nicht unterbunden werden, sich in ihrer Erst-
sprache auszudricken. Auch die Eltern missen bei der Unterstlitzung der Erstspra-
che aktiv mit eingebunden werden. Eltern sollte empfohlen werden, viel mit ihren
Kindern in der Sprache zu sprechen, welche sie am besten beherrschen, um somit
zuhause weiterhin das Bedlrfnis zu schaffen, die Erstsprache zu benutzen.

5 Fazit

Mehrsprachigkeit stellt ein wichtiges Potenzial von Kindern dar. Sie wirkt sich nicht
nur positiv flir die sprachliche und soziokulturelle Entwicklung aus, sondern schafft
auch wichtige kognitive Vorteile in Gehirnfunktionen. Selbst wenn diese nicht direkt
mit Sprache in Verbindung stehen, sind diese wichtig, um neue Dinge lernen zu kon-
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nen. Im Kontext von Migration ist es besonders wichtig, die Sprachenvielfalt in ihrer
Bedeutung aufzuwerten und die Chance der Mehrsprachigkeit fir Kinder nicht un-
genutzt zu belassen. Eine sinnvolle Frihférderung sprachlicher Minderheiten baut
auf einen positiven Umgang mit Mehrsprachigkeit mit einer wertschatzenden Integ-
ration der Erstsprachen. Kinder knipfen namlich in ihrer sprachlichen Entwicklung,
gleich in welcher Sprache, an ihr verfliigbares Vorwissen an. Die Unterstlitzung der
Erstsprache steht deshalb in keinster Weise in Konkurrenz zum Erwerb einer zweiten
oder dritten Sprache, sondern kann deren Entwicklung positiv beeinflussen. Obwohl
sich die Mehrspracherwerbsforschung in den letzten Jahren stark entwickelt hat,
bleiben letztlich noch viele offene Fragen besonders im Zusammenhang mit wissen-
schaftlich fundierten Kenntnissen zur wirksamen und effizienten Unterstitzung der
Erstsprache bei Kindern sprachlicher Minderheiten.
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Inklusion zwischen Anspruch und Wirklichkeit

1 Einleitung

Das neue Aufgabengebiet der Inklusion flihrt zu einer allmahlichen Veranderung des
Selbstverstandnisses der Sprachheilpadagogik und zu einer weiteren Diversifikation
in den einzelnen Bundeslandern. Es ist zu erwarten, dass Inklusion zu einem domi-
nierenden Thema fir die Sprachheilpadagogik der nachsten Zeit sein wird. Doch was
steht hinter dem Begriff der Inklusion? Welches Menschenbild ist damit verbunden?
Ist eine vollstandige Inklusion Gberhaupt erreichbar — und von der Bevdlkerung er-
winscht?

Im Folgenden wird derartigen Fragestellungen nachgegangen, indem

= zundchst der Anspruch formuliert wird, der sich aus der UN —Resolution 61/106
(hier: Artikel 24) ableitet. Vor diesem Hintergrund wird die Wirklichkeit

= der unterschiedlichen Umsetzung in den einzelnen Bundeslandern aufgezeigt
und mit dem vorgegebenen Anspruch verglichen. Es schliel3t sich

= eine Diskussion von Moglichkeiten an, wie mit dieser haufig ambivalenten Situa-
tion umzugehen ist.

Ubergreifend soll durch weiterfiihrende Fragen dazu angeregt werden, Grundsatz-
positionen in einem sich verandernden inklusiven Bildungssystem zu reflektieren
und konkrete Handlungsperspektiven aufzuzeigen.

2 Anspruch

Der von der UN-Behindertenrechtskonvention vom 13.12.2006 (hier: Artikel 24) ver-
tretene Anspruch der Inklusion geht weit Uber das bisherige tradierte Verstandnis
von Integration hinaus. Er basiert auf dem Menschenbild der Gleichwertigkeit eines
jeden Menschen. Wahrend es bei der Integration (lateinisch: integrare — wiederher-
stellen) um die Eingliederung von ,,Andersartigen” in ein natiirliches Ganzes geht, ist
der Gedankengang der Inklusion (lateinisch: includere — einschliefen) im strengen
Sinne mit jeglicher Aussonderung (s. Segregation) unvereinbar (s. Abb. 1).
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Inklusion

Abb. 1: Inklusion, Integration und Segregation

Zu fragen ist, ob ein derartiges Menschenbild (lateinisch: imago hominis — Bild des
Menschen) realistisch ist oder letztlich nur einer ,Sozialromantik” entspringt. Es fin-
det sich bei revolutiondaren Umstlirzen als Gegenbewegung zu Unterdriickung und
Ausbeutung wie in der Franzdsischen Revolution 1789 (, Freiheit, Gleichheit, Brider-
lichkeit”), wobei offenbleibt, ob es sich um das Wesen des Menschen oder ein anzu-
strebendes Idealbild handelt, das nie ganz erreicht werden kann.

Nun findet man bei der Frage nach dem ,Wesen des Menschen” viele Antworten.
Ebenso sind Menschenbilder nicht beweisbar im Sinne eines ,richtig” oder ,falsch”.
Sie sind Ausdruck fundamentaler Vorstellungen und Prinzipien des Menschseins, die
zu grundsatzlichen Werthaltungen fliihren und fir den Einzelnen eine hohe subjekti-
ve Glltigkeit erlangen (Grohnfeldt, 2014c) kdnnen. Im Extremfall werden derartige
Einstellungen nicht mehr hinterfragt, bestimmen aber das konkrete Handeln und
konnen zur ,Glaubensgewissheit” und Intoleranz gegentiber Andersdenkenden fih-
ren. Bedenken sollte man jedoch ihre Relativitat: Jeder finde seinen eigenen Weg,
seine personliche Antwort. Und zudem zeigt uns ein Blick in die Geschichte, dass
Menschenbilder Ausdruck epochaler Sichtweisen und damit dem historischen Wan-
del unterworfen sind. Letztlich handelt es sich um grundlegende philosophische und
ethische Fragen, die bereits Kant (2005, Original 1781) in seinem Hauptwerk , Kritik
der reinen Vernunft” behandelte und die ihn zu der immer wiederkehrenden Frage
fuhrte: ,Was ist der Mensch?“

Deutschland hat die UN-Behindertenrechtskonvention am 26.3.2009 ratifiziert. Fol-
gerichtig wurde am 21.10.2011 der Beschluss der Kultusministerkonferenz zum

Grohnfeldt, M. (2016): Inklusion zwischen Anspruch und Wirklichkeit. In: U. Stitzinger; S. Sallat; U. Ludtke (Hrsg.): Sprache und
60 Inklusion als Chance?! Expertise und Innovation fir Kita, Schule und Praxis. Idstein: Schulz-Kirchner, S. 59-66.



Inklusion zwischen Anspruch und Wirklichkeit

Thema ,,Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schu-
len” erlassen. Die einzelnen Bundeslander sind aufgerufen, vor dem Hintergrund
dieser Leitlinie ein inklusives Bildungssystem zu entwickeln und umzusetzen.

3 Wirklichkeit

Vor dem Hintergrund der historischen Relativitat und subjektiven Gultigkeit ist es
nicht verwunderlich, dass die Umsetzung von Inklusion je nach Bundesland total un-
terschiedlich ist. Sie ist abhangig von

= der jeweiligen parteipolitischen Konstellation,

= den regionalen Bedingungen ,vor Ort“, den vorhandenen sonderpadagogischen
Einrichtungen und Regelschulen sowie dem System sprachtherapeutischer Pra-
xen und

= |etztlich den betreffenden Menschen mit ihrer Bereitschaft und Fahigkeit zur Ko-
operation.

Man gewinnt dabei zuweilen den Eindruck, dass jeder etwas Anderes unter Inklusion
versteht. Sicher ist, dass die bereits mit den Empfehlungen der Kultusministerkonfe-
renz vom 6. Mai 1994 eingeleitete Diversifikation des sprachheilpadagogischen Bil-
dungssystems weiter vertieft wird. Haufig sind dabei Mischformen von sonderpada-
gogischen und inklusiven Einrichtungen die Realitit, was gerade in Ubergangszeiten
bei einer allmahlichen Schwerpunktverlagerung durchaus zu begriflen ist
(Grohnfeldt, 2015a). Andererseits zeigen Erhebungen, dass das inklusive Angebot
allmahlich steigt, die sonderpadagogischen Einrichtungen dagegen kaum abnehmen
(Klemm, 2016). Ist dies Ausdruck einer gewissen Ambivalenz von administrativer
Verordnung und personlicher Reaktion darauf?

Zu fragen ist weiter, wie der Einzelne mit dieser unubersichtlichen Situation als Aus-
druck eines grundlegenden Richtungswechsels umgeht. Dazu soll auf Ergebnisse ei-
ner Online — Befragung eingegangen werden, bei der die Daten von n=336 ehemali-
ger Studentinnen und Studenten statistisch ausgewertet wurden (Grohnfeldt,
2014a). Neben einer Darstellung der Ergebnisse in einem Polaritatsprofil zur Ver-
deutlichung der unterschiedlichen Einstellung von Sprachheillehrerinnen und
Sprachtherapeutinnen wurde auch eine faktorenanalytische Auswertung durchge-
fihrt. Dazu erfolgte eine interdependenzanalytische Untersuchung, bei der zunachst
der Punkt-Korrelationskoeffizient (Phi-Koeffizient) ermittelt wurde. Es folgte eine
Rotation nach dem Varimax-Kriterium, die zu einer Vier-Komponenten-Losung fihr-
te. In diesem Zusammenhang ist die Komponente 4, die mit dem Ubergreifenden
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Merkmal ,Verunsicherte Lehrerinnen” gekennzeichnet wurde (Grohnfeldt, 20144, S.
296), von Bedeutung:

/Komponente 4: Verunsicherte Lehrerinnen \

= Nimmt der Bereich der Inklusion Einfluss auf Ihren Berufsalltag? .663
= BeiLehrerinnen: Arbeiten Sie mit Sprachtherapeutinnen zusammen?
Bei Therapeutinnen: Arbeiten Sie mit Lehrerinnen zusammen? .634
= Steigt der Anteil der Organisationsaufgaben? .570
= Sind Sie mit dem Einkommen zufrieden? 436
= Kann sich unter lhren Rahmenbedingungen eine therapeutische
= Beziehung/ ein padagogischer Bezug entwickeln? 426
= Verandert die Technik/ das Internet Ihren Berufsalltag? 317
= |st der Beruf mit Zeitstress verbunden? .204
= Bewerten Sie die Entwicklungen in lhrem Berufsfeld als positiv? -.206 /

Ganz offensichtlich steht das neue Berufsfeld der Inklusion im Vordergrund, obwohl
— oder gerade weil? — es sich zum Zeitpunkt der Untersuchung erst drei bis vier Jah-
re in der Erprobung befand. Es ist das derzeit beherrschende Thema in der Sprach-
heilpadagogik. Besonders hohe Werte von lber 0.5 zeigen sich ebenfalls im Hinblick
auf die Kooperation von Lehrkraften und Sprachtherapeutinnen / Logopadinnen so-
wie den steigenden Anteil an Organisationsaufgaben. Mit dem Einkommen ist man
zufrieden — ganz im Gegensatz zu den Sprachtherapeutinnen. Die Rahmenbedingun-
gen erlauben die Entwicklung eines padagogisch-therapeutischen Bezugs. Die lber-
greifende Entwicklung innerhalb des Berufsfelds wird jedoch eher als negativ einge-
schatzt.

Zu beachten ist dabei, dass die Ergebnisse sich iberwiegend auf den bayerischen
Raum beziehen, wobei sich die Situation in den anderen Bundeslandern jedoch dhn-
lich zeigen diirfte. Eine besondere Relevanz liegt darin, dass es sich bei der unter-
suchten Stichprobe um ehemalige junge Studentinnen der letzten 15 Jahre handel-
te, die mit Elan und Aufbruchsfreude ,unverbraucht” in den Beruf gegangen sind
und jetzt Zweifel und Uberforderung angeben. Eine parallel durchgefiihrte Studie
mit Lehrkraften aller Altersgruppen zeigte, dass vor allem die Rahmenbedingungen
von Inklusion beklagt wurden, indem Therapiezeiten fehlten, Forderung und Thera-
pie nicht durch qualifizierte Krafte durchgefihrt wurden, die kultusministeriellen
Verordnungen ,zu rasch und untberlegt” erfolgten und die Gefahr des ,Sparmo-
dells” genannt wurde (Grohnfeldt 2014b, S. 161). Noch sehr viel gravierender ist die
Situation bei Lehrkraften alterer Jahrgange, die teilweise jahrzehntelang in Sprach-
heilschulen tatig waren und nicht nur den Verfall eines funktionierenden Systems
miterlebten, sondern sich auch fragten, ob ihr berufliches Wissen jetzt nichts mehr
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wert ist. In Tiefeninterviews wurden dazu bewegende Aussagen gemacht, die bis zur
Resignation und dem Wunsch nach einer Friihpensionierung reichten.

Natdurlich ist es nachvollziehbar, dass vor allem altere Generationen haufig Schwie-
rigkeiten mit dem Wandel haben und an dem Bestehenden festhalten wollen. Zu
denken gibt es aber, dass auch bei jingeren Altersgruppen teilweise erhebliche
Zweifel gedaullert wurden, die von einer generellen Ernlichterung bis zu Klagen be-
zuglich der organisatorischen Umsetzung reichen.

Was ist zu tun? Ein internationaler Vergleich zeigt, dass in anderen Landern inklusive
Einrichtungen seit Jahrzehnten der Normalfall sind. So verweist Licandro (2014, S.
151) darauf, dass in den USA 54 % der Speech-Language-Pathologists in Schulen ta-
tig sind. Das sind mehr als 80000!

Handelt es sich in Deutschland vor allem um Probleme des Ubergangs? Oder sind
mit der Einfiihrung eines inklusiven Bildungssystems prinzipielle Grenzen und Prob-
leme verbunden? Im Folgenden sollen dazu Méglichkeiten einer konstruktiven Wei-
terentwicklung erortert werden.

4 Was ist zu tun?

Die bisherigen Ausfiihrungen haben deutlich gemacht, dass es nicht die eine allum-
fassend giltige Losung, sondern nur verschiedene Antworten je nach dem regiona-
len Umfeld geben kann. Realistisch sind eigentlich nur Varianten einer Grundidee
und keine einheitliche, administrativ verordnete Art des Vorgehens. In Anlehnung an
Grohnfeldt (2015b) sollen dabei folgende Merkmale genannt werden, die auf einem
langen Weg zur Inklusion zu beachten sind:

= Die organisatorischen und persénlichen Rahmenbedingungen missen stimmen.
Dabei sind die Erfolge in Modellversuchen nicht ohne weiteres auf den schuli-
schen Alltag zu Ubertragen.

= Die Bereitstellung finanzieller Ressourcen muss langfristig erfolgen, nicht nur in
der viel beachteten Anfangsphase.

= Realistisch sind Mischformen aus sonderpadagogischen Institutionen und inklusi-
ver Beschulung je nach den regionalen Voraussetzungen. Dies ist teurer als das
bisherige System, da Gelder fir beide Richtungen anteilmaRig zur Verfligung ge-
stellt werden miussen.

= Zwingend notwendig ist die Entwicklung didaktisch-methodischer Konzepte wie
die einer ,unterrichtsintegrierten Sprachtherapie” (Liudtke, 2015). Dies betrifft
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die Kooperation mit der Regelschullehrerin (Litje-Klose & Mehlem, 2015), aber
auch eine notwendige Zusammenarbeit von Sprachheillehrerinnen und akademi-
schen Sprachtherapeutinnen/ Logopadinnen. Alle beteiligten Berufsgruppen sind
auf dieses Aufgabenfeld bisher nicht hinreichend vorbereitet. Es ist zu erwarten,
dass sie zusammen qualifizierter arbeiten konnen als alleine. Inklusion ist nur in-
terdisziplinar zu realisieren.

= Die genannten MaRBnahmen miissen durch eine veranderte Ausbildung von Re-
gelschullehrerinnen, Sprachheillehrerinnen und Sprachtherapeutinnen begleitet
werden. Sonst ist kein langfristiger Erfolg zu erwarten. Es versteht sich, dass da-
bei Fortbildungsmalinahmen fiir das bereits tatige Fachpersonal flankierend hin-
zutreten missen. Hier ergibt sich eine wichtige Aufgabe fiir die Verbande dgs,
dbs und dbl.

Trotz dieser Merkmale und Voraussetzungen darf man sich nicht zu der Annahme
verleiten lassen, dass Inklusion quasi ,,machbar” sei. Es ist nicht alles planbar. Vieles
bleibt unvorhersehbar. Letztlich gilt es dabei, weiterfiihrende Fragen zu stellen: Was
wollen wir? Was kénnen wir? Und: Was wollen wir wirklich? Sie sind Voraussetzung
fir die eingangs gestellte, letztlich immerwahrende Beschaftigung mit der Frage
,Was ist der Mensch?“ (Kant, 2005, Original 1781).

5 Epilog

Zweifelsohne, wir leben in einer Epoche der Inklusion. Nichts wahrt ewig, und doch
missen wir uns den Anforderungen der Zeit stellen — verantwortungsbewusst, re-
flektiert und realitatsbezogen. Man ist dabei fortwahrend ,auf dem Weg“, wobei es
eigentlich immer so ist, dass zwischen Anspruch und Wirklichkeit ein gewisser Un-
terschied besteht. Und das ist auch gut so, weil man sonst nicht motiviert wird, die-
se Differenz zu verkleinern bzw. zu GUberwinden. Nur darf dieser Unterschied nicht zu
grold sein, da man sich sonst gar nicht anstrengt. Es ist die personliche Einschatzung,
ob es sich um eine quantitativ zu GUberwindende Differenz handelt, die die Anstren-
gung lohnt, oder um einen qualitativen Sprung, der nicht zu Gberwinden ist.

Inklusion ist ein Thema, das polarisiert wie kaum ein anderes. Die persdnliche Mei-
nungsbildung hangt hier ganz besonders von dem persdnlichen Menschenbild ab.
Und da sollte man ehrlich zu sich und anderen sein. Wenn man sich auf den Weg zu
einem inklusiven Bildungssystem macht, dann sollte man dariiber im Klaren sein,
dass dieser Weg lang und beschwerlich und nie ganz zu Ende sein wird. Und weiter-
hin sollte man wissen, dass man Verblindete in der Regelschulpadagogik und
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Sprachtherapie braucht. Alleine ist der Weg nicht zu schaffen. Das liegt im Wesen
von Inklusion. Zu Inklusion gehdren immer mehrere.
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inklusiven sprachlichen Bildungskontexten
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Sprachlich-kommunikative Unterstiitzung im inklusiven
Unterricht — (Wie) kann das gelingen?

1 Konstellationen — Entwicklungen — Fragen

Im Schuljahr 2014/2015 wurden bundesweit 31,4 % der Schilerinnen und Schiler
mit sonderpadagogischem Forderbedarf (SpF) inklusiv beschult, 68,6 % besuchten
eine Sonderklasse bzw. Forderschule (Statistisches Bundesamt, 2015). Das sind rund
5,8 % aller schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen (Statistisches Bundesamt,
2016). Die gemeinsame Beschulung nimmt insgesamt stetig zu, allerdings ist auch
ein tendenzieller Anstieg der Schiilerzahlen mit SpF zu verzeichnen. Dieser Anstieg
bemisst sich im Verlauf der Jahre 2003 bis 2012 auf ca. 0,3 % (Statistisches Bundes-
amt, 2015). Bei Kindern und Jugendlichen mit dem Forderschwerpunkt Sprache ist
der Zuwachs hoher. Hier waren es 45484 Schiilerinnen und Schiiler im Schuljahr
2004/2005 (Statistisches Bundesamt, 2005). Dagegen liegt 2014/2015 die Schiler-
zahl bei 52698, mit einer Zunahme von ca. 16 % (Statistisches Bundesamt, 2015).

Sehr unterschiedlich gestalten sich dabei die Bemiihungen der Umsetzung eines in-
klusiven Bildungssystems, wie es im Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention
gefordert wird. Inklusion zielt auf soziale Teilhabe ohne Diskriminierung. Wie lasst
sich dieses Ziel im schulischen Kontext fir Kinder und Jugendliche mit sprachlich-
kommunikativen Beeintrachtigungen umsetzen? Woran ist zu erkennen, dass in ei-
nem Schulgebdaude alle Lernende, unabhangig von sprachlich-kommunikativen
Kompetenzen, willkommen sind? Welche Anforderungen werden an die Schullei-
tung und die Lehrkrafte gestellt, damit Inklusion im Forderschwerpunkt Sprache ge-
lingt?

Diese Fragen sind nicht pauschal zu beantworten. Im Fokus stehen Kinder und Ju-
gendliche, die mit den unterschiedlichsten sprachlich-kommunikativen Vorausset-
zungen und Beddrfnissen in die Schule kommen, deren Entwicklungsbedingungen,
familiaren und kulturellen Hintergriinde sich so verschieden zeigen, dass es ein um-
fassendes Losungsmodell wohl nicht geben kann. Das Individuum — und hier im Spe-
zifischen das Kind und der Jugendliche mit einer sprachlich-kommunikativen Beein-
trachtigung — steht im Mittelpunkt, dennoch suchen wir nach handhabbaren Ant-
worten, die Uber die Bediirfnisse eines einzelnen Individuums hinaus fir eine soziale
Gemeinschaft gelten. Im System Schule findet Lernen in sozialen Strukturen statt. In
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der Regel ist es eine Lehrperson, selten zwei oder mehr, die fir eine Gruppe von 20
bis 30 Schilerinnen und Schilern Verantwortung tragt. Das wird sich vermutlich
auch in absehbarer Zeit nicht verandern.

Insofern gilt es, genau fir diese Konstellation von Individualitdat und Gruppe Bedin-
gungen zu definieren, die ein Hochstmal’ an sozialer Teilhabe ohne Diskriminierung
ermoglichen. Nachfolgend wird ein solches Rahmenmodell vor dem Hintergrund des
vorgenannten Ansatzes am Beispiel des Riigener Inklusionsmodells naher erlautert.

2 Das Riigener Inklusionsmodell (RIM)

Seit dem Schuljahr 2010/2011 lernen auf der Insel Riigen alle Grundschulkinder mit
Entwicklungsschwierigkeiten im Lernen, in der Sprache sowie in der emotionalen
und sozialen Entwicklung mit Kindern ohne Beeintrachtigungen gemeinsam unter
dem Dach der Regelschule. Finanziert vom Ministerium fir Bildung, Kultur und Wis-
senschaft des Landes Mecklenburg-Vorpommern wurde die Schulentwicklung hin zu
einer praventiven und inklusiven Grundschule auf Rigen in Kooperation mit den be-
treffenden Schulleitungen und Lehrkraften, dem zustandigen Schulamt und dem
Forscherteam der Universitat Rostock, Institut flir Sonderpadagogik, umgesetzt.

Das Rugener Inklusionsmodell basiert auf dem US-amerikanischen ,Response-to-
Intervention-Ansatz’ (RTI). Mit den drei zentralen Elementen Mehrebenenpraven-
tion, Evidenzbasierung und Monitoring flur datenbasierte Forderentscheidungen
zielt RTI auf die Pravention von schulischen Schwierigkeiten sowie die Integration
von Kindern mit bereits vorliegenden Entwicklungsproblematiken. Bei dem Riigener
Inklusionsmodell (RIM) handelt es sich deutschlandweit um das erste an den RTI-
Ansatz angelehnte Beschulungskonzept, welches flachendeckend in einer Region
umgesetzt wird und auch auf seine Effektivitat hin geprift wurde. Im Folgenden
werden die drei zentralen Elemente beschrieben; detaillierte Informationen finden
sich u. a. bei (Mahlau, Diehl, VoRR & Hartke, 2011; VoR, Blumenthal, Mahlau, Marten,
Diehl, Sikora & Hartke, 2016a).

Mehrebenenprévention: Als Praventionskonzept mit mehreren Ebenen (mind. drei)
zielt RTl darauf ab, den Lernerfolg der Kinder zu sichern, indem Lernliicken friihzeitig
erkannt und mit Hilfe besonders bewahrter FérdermalRnahmen geschlossen werden.
Sowohl die leistungsstarken als auch die leistungsschwachen Kinder erhalten bereits
bei ersten validen Anzeichen flir besondere Begabungen, aber auch Entwicklungs-
storungen oder Schulschwierigkeiten, eine gestufte Forderung.
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Evidenzbasierung: Evidence based Practice (EBP), urspriinglich aus der Medizin
kommend, bedeutet, dass ausschlieBlich Methoden und Verfahren eingesetzt wer-
den, deren Wirksamkeit in Studien nachgewiesen wurde. Vor dem Hintergrund der
Bemuihungen um Qualitatssicherung padagogisch-therapeutischer Interventionen
wird EBP auch im (sonder-)padagogischen Kontext immer bedeutsamer (Mahlau,
Blumenthal & Hartke, 2016; Ahrbeck, Ellinger, Hechler, Koch & Schad, 2016). Auf
Grund fehlender Studien kann in Deutschland nur bedingt dem Konzept der EBP in
der Padagogik gefolgt werden.

Monitoring: Um Lernverlaufe valide einschatzen zu kénnen, werden unterschiedli-
che Messverfahren fir die Datengewinnung zu Lernentwicklungen der Schiilerinnen
und Schiiler eingesetzt. Dazu zahlen Screenings (ein bis zwei Mal pro Jahr) zur Identi-
fizierung von Kindern mit Lern- und Entwicklungsrisiken, quantitative und teilweise
gualitative Verfahren zur Einschatzung der Lernverlaufe Uber einen langeren Zeit-
raum (zweimal im Jahr) sowie sog. curriculumbasierte Messverfahren, kurz CBM
(Deno, 1985), Kurztests, die in bis zu wochentlich wiederholten Messungen den
Lernverlauf bestimmter curricularer Lerninhalte abbilden. Die Ergebnisse des hier
stark verkirzt aufgezeigten Monitoringsystems bilden die Grundlage fiir padagogi-
sche Entscheidungen, wie die Auswahl von Methoden, individualisierte Lernziele
und die Forderebenenzuweisung (Mahlau et al., 2016).

Die Ergebnisse des RIMs werden im Folgenden nur in komprimierter Form abgebil-
det. Es liegen ein umfassender Evaluationsbericht (Vof3 et al., 2016a) sowie eine
komprimierte Darstellung der Ergebnisse (Vol§, Marten, Mahlau, Sikora, Blumenthal,
Diehl & Hartke, 2016b) vor. Insgesamt fallt der Vergleich der Treatmentgruppe auf
Rigen und der Kontrollgruppe in Stralsund mit Bezug auf die Schulleistungen als ein
Indikator fiir die Bewertung eines Schulsystems (inklusives versus herkdmmlich seg-
regierendes System) bezogen auf die Gesamtgruppenergebnisse unentschieden aus.

Betrachtet man die innerhalb eines Schulsystems auftretenden Haufigkeiten eines
formal festgestellten Forderbedarfs, fallen die Vergleichswerte zwischen der Treat-
ment- und der Kontrollgruppe eindeutig zugunsten des Riigener Konzeptes aus. Bei
fast gleichen Haufigkeiten von Klassenwiederholungen liegt die Gesamthaufigkeit
eines festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarfs in allen Forderschwerpunk-
ten auf Rigen bei 3,8 % versus 12,3 % in der Kontrollgruppe Stralsund. Werden die
Ergebnisse zu einzelnen Forderbereichen betrachtet, zeigen sich im Foérderschwer-
punkt Lernen fir Kinder mit sehr unglinstigen Lernvoraussetzungen eindeutig Vor-
teile zugunsten der Treatmentgruppe auf Rigen. Auch fiir den Forderschwerpunkt
emotionale-soziale Entwicklung fallen die Ergebnisse tendenziell zugunsten des Ru-
gener Konzeptes aus. Im Forderschwerpunkt Sprache zeigen die Treatment- und die
Kontrollgruppe keine Unterschiede auf (VoB et al., 2016a).
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Es ist zu erkennen, dass sich sowohl in der Gesamtgruppe als auch in allen Subgrup-
pen der Kinder mit durchschnittlichen, tiber- und unterdurchschnittlichen sprachli-
chen Leistungen zu Schulbeginn die sprachlichen Fahigkeiten vier Jahre spater zwi-
schen der Treatment- und der Kontrollgruppe nicht signifikant unterscheiden. Bezo-
gen auf die Gruppen der Kinder mit spezifischen bzw. umschriebenen Sprachent-
wicklungsstorungen (SSES bzw. USES) lasst sich feststellen, dass die Effekte nach vier
Schuljahren zwischen den drei Gruppen sehr dahnlich sind. In keinem Bereich liegt ein
signifikanter Unterschied zwischen den Ergebnissen der untersuchten Beschulungs-
formen vor. Die Kinder mit SSES bzw. USES auf Riigen und in Stralsund erreichen un-
terdurchschnittliche Leistungen im Wortschatz. Grundsatzlich zeigt sich jedoch ein
Aufholen bezogen auf die Sprachentwicklungsnormen bis zum Ende der vierten
Klasse in beiden Gruppen.

Im Erwerb schulischer Fertigkeiten sind nur im Bereich der Leseleistungen in allen
Gruppen durchschnittliche Werte erreicht worden. Hinsichtlich der Rechtschreibung
sowie im Bereich Mathematik weisen alle drei untersuchten Kindergruppen unter-
durchschnittliche Leistungen auf (ebd.). Diese Ergebnisse sprechen dafiir, dass
sprachliche Forderung enger an curriculare Inhalte gebunden sein sollte. Insgesamt
ist festzuhalten, dass der RTI-Ansatz in der Umsetzung des Rigener Inklusionsmo-
dells eine sehr praktikable Moglichkeit darstellt, ein wohnortnah zugangliches, an-
gemessenes und anpassungsfahiges Bildungsangebot zu realisieren und damit der
Forderung nach schulischer Inklusion nachzukommen.

3 Pilotprojekt ,Doing Identity’

Um weitere Ableitungen fir eine erfolgreiche inklusive Beschulung von Schiilerinnen
und Schilern mit sprachlich-kommunikativen Beeintrachtigungen einschatzen zu
konnen, gilt es neben der Evaluation inklusionspadagogischer Gesamtkonzepte in
der Makrostruktur, auch das Kommunikations- und Interaktionsverhalten von Schi-
lerinnen und Schilern mit und ohne sprachlich-kommunikativen Unterstitzungsbe-
darf in der Mikrostruktur zu untersuchen. Hierzu wird in der Perspektive inklusiver
Konzepte besonders das Potenzial heterogener Gruppierungen durch das fortwah-
rende soziale und interaktive Aushandeln mit Chancen fiir kooperatives Lernen her-
vorgehoben (u. a. Hinz, 2015). Im Kontext sprachlich-kultureller Diversitat zeigen
beispielsweise peer-gestiitzte Ansatze Erfolge bei der Férderung narrativer Fahigkei-
ten mehrsprachiger Kinder (Licandro, 2016). Durch sprachlich-kommunikative Kom-
petenzerfahrungen kénnen also Kinder in ihrem Peer-Group-Erleben gestarkt wer-
den, jedoch kdénnen mangelnde sprachlich-kommunikative Fahigkeiten im Diskurs
mit Gleichaltrigen auch zu Storungen in der Peer-Interaktion fiihren (Albers, 2009).
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Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob sprachlich-kommunikative Struktu-
ren in heterogenen Lerngruppen tatsachlich von Schilerinnen und Schiilern kon-
struktiv aufgenommen und restrukturiert werden kénnen?

Zunachst ergeben sich Hinweise zur Beantwortung dieser Frage auf der Basis theo-
retischer Positionen. So erfolgt interaktionistisch-konstruktivistisches Lernen in der
individuellen Auseinandersetzung mit der Umwelt und Weiterentwicklung durch ei-
gene Erkenntnistatigkeit und Gestaltung von Beziehungen nach einem selbst auszu-
handelnden Muster (Reich, 2010). Dartber hinaus ist der Erwerb sprachlicher Be-
deutungen im Zusammenhang mit inter- und intrapersonalen sozio-emotionalen
Balancierungs- und Integrationsprozessen zu verstehen. Dabei werden sprach-, ge-
sellschafts- und kulturspezifische Fremd- und Selbstbilder als Einheit in einer sprach-
lichen Identitat verschiedener Varietaten aufgelost (Lidtke, 2012a).

Im Transfer der theoretischen Annahmen wurde in einem Pilotprojekt an der Leibniz
Universitdt Hannover die kindliche Ubernahme linguistischer Aspekte in einem qua-
si-experimentellen Versuchsplan (Hertel, Klug & Schmitz, 2010) tberprift und eine
gualitative Analyse der entsprechenden Kommunikationsstrukturen vorgenommen.

Im Rahmen der Pilotstudie ,Doing Identity*® (Lidtke & Stitzinger, 2013; Stoter, 2013)
wurden zwolf 15-minitige Dialogsequenzen mit jeweils zwei Kindern in unterschied-
lichen Gruppierungen audiovisuell aufgezeichnet. Das Setting ist eine gleichbleiben-
de spielerische Situation im Rahmen eines thematischen Materialfeldes (eine ge-
meinsame Planungs- und Konstruktionsaufgabe im kindgerechten Kontext einer Pi-
ratengeschichte). Nach der Transkription wurden ausgewadhlte linguistische und
interaktionsrelevante Kriterien kodiert und in der Struktur von Turns (Schmitt, 2005)
interpretiert. Die Stichprobe setzt sich aus Schilerinnen und Schiilern des ersten
Schuljahrganges einer Grundschule mit Regelklassen und einer Sprachforderklasse
zusammen. Die insgesamt 24 Dialogpartner wurden nach mehreren Kriterien aus-
gewadhlt, vor allem nach der Dialogkonstellation: (1.) vier Kinder-Paare jeweils mit
typischer altersgerechter Sprachentwicklung, (2.) vier Kinder-Paare jeweils mit SSES
bzw. USES, (3.) vier Paare jeweils gemischt mit einem Kind mit altersgerechter
Sprachentwicklung sowie mit einem Kind mit SSES bzw. USES.

Zusammengefasst offenbaren die Ergebnisse, dass in sprachlich heterogenen Grup-
pierungen konstruktive kommunikative Prozesse stattfinden, die das Lernen vorteil-
haft steuern kdnnen. So kénnen durch kommunikative Modelle und eigene positive
sprachliche Lenkungen bessere Fokussierungen auf den Lerngegenstand erfolgen als

> Die Projekt-Konzeption erfolgte in der Kooperation der Abteilung Sprach-Padagogik und -Therapie am Institut fur
Sonderpéadagogik (Prof. Dr. Ulrike Liidtke u. Ulrich Stitzinger) mit dem Deutschen Seminar (Prof. Dr. Gabriele Diewald).
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in Partnergruppen mit beidseits sprachlich-kommunikativen Stérungsbildern. Die
Offenheit fiir das Verstehen des anderen Kindes kann als Motor flr das Lernen und
Handeln verstanden werden. Allerdings sind sprachlich heterogene Konstellationen
anfallig fur Missverstandnisse und Fehlinterpretationen zwischen den Gesprachs-
partnern. In der Gesamtheit aller Zusammensetzungen zeigen sich in der Pilotstudie
einzelne Ubernahmen linguistischer Markierungen durch die Partner. Erstaunlicher-
weise handelt es sich jedoch vorwiegend um nicht zielsprachgerechte Sprachpro-
duktionen.

Insofern muss fur inklusive Settings beachtet werden, dass Kinder mit sprachlich-
kommunikativen Modell-Potenzialen ihre Wirkungen auf andere erst verstehen ler-
nen mussen, bevor diese sich gewinnbringend entfalten kénnen. Genauso missen
Kinder mit sprachlich-kommunikativen Beeintrachtigungen zunachst ein Selbstver-
trauen gewinnen, korrekte linguistische Vorlagen konstruktiv in den eigenen
Spracherwerb und Sprachgebrauch aufzunehmen.

4 ,Inklusives Unterstiitzungsprofil Sprache und Kommunikation’

Wie muss nun eine spezifische Unterstiitzung im inklusiven Unterricht gestaltet sein,
die einerseits sprachlich-kommunikative Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen in
der heterogenen Gruppe konstruktiv aufbaut und andererseits Barrieren des Lern-
gegenstandes im Zusammenhang mit Sprache und Kommunikation weitgehend re-
duziert? Dazu soll im Folgenden der Fokus auf ein sprachlich-kommunikatives Unter-
stitzungsprofil im inklusiv unterrichtlichen Kontext gelegt werden. Dieses Unter-
stitzungsprofil integriert verschiedene sprachdidaktische Ansatze von Theorien rela-
tionaler, subjektiver Konstruktionen bis hin zu Theorien des gemeinsamen Sprach-
handelns oder des Input-Managements (u. a. Kauschke & Siegmiiller, 2012; Ludtke,
2012b; Motsch, 2010; Welling, 2004). Dabei wird eine konzeptionelle sprachdidakti-
sche Strukturierung als ein Qualitatsmerkmal sprachpadagogischer Fachlichkeit ver-
folgt (Knebel, 2013). Aullerdem werden Qualitatsmerkmale bericksichtigt, die im
unterrichtlichen Lernprozess von Kindern und Jugendlichen mit sprachlich-
kommunikativen Beeintrachtigungen wirksamen Bestand haben, wie der Einsatz
sprachbegleitender Hilfen (Theisel & Gliick, 2014).

Uberdies ist das professionelle Selbstverstindnis der Regelschullehrkrifte und der
Forderschullehrkrafte konstruktiv zu Gberdenken (Stitzinger, 2013b). In der erwei-
terten Sichtweise eines multi- und interdisziplindren Konzeptes stellen auch die Par-
tizipation der Erziehungsberechtigten, die Unterstlitzung durch zusatzliche padago-
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gisch Mitarbeitende und die Kooperation mit sprachtherapeutischen bzw. logopadi-
schen Fachkraften (Ludtke, 2015) wesentliche Gelingensbedingungen dar.

Fir ein ,inklusives Unterstltzungsprofil Sprache und Kommunikation sind finf Mar-
kierungspunkte (Lidtke & Stitzinger, 2015) relevant: (1) Im ersten Markierungspunkt
handelt es sich um Beziehungsgestaltung, emotionale Stérkung sowie férderliche
intersubjektive Kontexte. Dazu sollen u. a. subjektiv emotionale Zugange zum Unter-
richtsgegenstand hergestellt werden. In der Mathematik kdnnen z. B. provozierende
Problemstellungen im Bereich der Wahrscheinlichkeit von Ergebnissen zur intensi-
ven sprachlich-argumentativen Auseinandersetzung fiihren. Schilerinnen und Schu-
ler werden hierzu emotional herausgefordert, sprachliche Mittel zur Verteidigung
eigener Meinungen anzuwenden (Stitzinger, 2013a; Stitzinger & Bechstein, 2013).

(2) Der zweite Markierungspunkt bezieht sich auf die Gestaltung sprach- und kom-
munikationsférdernder Lernumgebungen und Unterrichtsgegenstédnde. Dazu sind
Klassenrdaume und Ausstattungen so zu arrangieren, dass sprachliches und kommu-
nikatives Lernen effektiv ermdglicht wird. Zudem missen Unterrichtsmedien an die
sprachlich-kommunikativen Verarbeitungs- und Umsetzungsmaoglichkeiten der Schi-
lerinnen und Schiiler angepasst werden. Die inhaltliche und strukturelle Verande-
rung von Unterrichtstexten wird z. B. mit digitalen Medien (Starke, Mihlhaus &
Ritterfeldt, 2016) erleichtert. Texte kdnnen individuell umstrukturiert und sprachlich
geglattet sowie bestimmte Teile zur schnelleren Identifizierung hervorgehoben wer-
den.

(3) Im dritten Markierungspunkt steht der Aufbau eines kommunikationsférdernden
Klimas und der sprachlichen Kooperation in der Klasse im Zentrum. Bedeutsam ist
hierzu das Schaffen echter Kommunikationssituationen mit schilerorientierten
Sprechanlassen und funktionalem Sprachgebrauch. Innerhalb kooperativer Ge-
sprachsformen, z. B. Partner-Murmelgesprache, Kugellager-Methode oder Schnee-
ball-Methode, formulieren die Kinder und Jugendlichen moglichst haufig selbst ihre
Aufgaben und prasentieren die Ergebnisse mit verschiedenen Ausdrucksmitteln
(Ludtke & Stitzinger, 2016). Zudem koénnen durch Lernpatenschaften ebenfalls Peer-
Prozesse zur sprachlich-kommunikativen Forderung bei Schilerinnen und Schilern
mit mehrsprachigen, interkulturellen Hintergriinden vorteilhaft beeinflusst werden
(ebd.).

(4) Der spezifische Einsatz der Sprache der Lehrkraft stellt den vierten Markierungs-
punkt dar. Dabei sind Modifizierungen der Lehrersprache im verbalen, paraverbalen
und nonverbalen Bereich anzustreben, um das Sprachverstandnis der Lernenden
durchgangig zu sichern. Ebenfalls gilt es, die verschiedenen Parameter, wie Beto-
nung, Wiederholung, Mimik und Gestik (Westdorp, 2010), gezielt einzusetzen. Die
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Verwendung von Modelliertechniken und Visualisierungen sind weitere Aspekte ei-
ner wirksam unterstitzenden Sprache der Lehrenden.

(5) Der funfte Markierungspunkt richtet sich an eine unterrichtsbasierte spezifische
Sprachférderung sowie an Besonderheiten im Schriftsprachlernen bei sprachlich-
kommunikativ beeintrachtigten Kindern und Jugendlichen. Hierbei sollen die Pro-
duktion und Rezeption linguistischer Merkmale unterstitzt und geférdert werden.
Ferner sollen Lernbarrieren durch visuell-schriftliche und akustisch-verbale Hilfen
auf  phonetisch-phonologischer, = semantisch-lexikalischer und  syntaktisch-
morphologischer Ebene abgebaut werden. Beispielsweise kommen Piktogramme,
phonematische Handzeichen, Markierungen von Graphem- und Silbenstrukturen
sowie Wort- und Satzkarten zum sinnvollen Einsatz (Stitzinger, 2013c). Ebenso er-
ganzen mundmotorische Spiele, Lautmalereien, Minimalpaar-Angebote und
Einpraghilfen fir Fachbegriffe das Angebot (Liidtke & Stitzinger, 2015).

5 Sprache und Kommunikation in der inklusiven Schulpraxis —
ein Hoffnungsschimmer am Horizont!

Wenngleich die weltweit giiltigen Leitgedanken zur Inklusion eine unumgangliche
Richtung aufzeigen und die hier vorgestellten Forschungsergebnisse evidente Er-
kenntnisse liefern, erfolgt die Implementierung inklusiv schulischer Konzepte in der
Praxis hochst unterschiedlich. In der Stadt Hannover findet eine inklusive Unterstit-
zung von Schilerinnen und Schiilern mit sprachlich-kommunikativen Beeintrachti-
gungen im Primarbereich zunehmend Berlicksichtigung. In der Sekundarstufe | zei-
gen sich hingegen inklusiv unterrichtliche Bemiihungen wesentlich zégerlicher.

Bezugnehmend auf das vorab skizzierte Konzept des ,inklusiven Unterstlitzungspro-
fils Sprache und Kommunikation’ (Lidtke & Stitzinger, 2015) lassen sich in der prak-
tischen Realisierung im Primarbereich bereits einige Aspekte der fiinf genannten
Markierungspunkte im sprachpadagogischen Handeln der Schulen wiederfinden.

(1) So wird einem emotionalen und intersubjektiven Kontext im Unterricht in der Re-
gel durch die Anerkennung des individuellen Sprach- und Sprechverhaltens entspro-
chen. Dabei werden mogliche Sprachbarrieren durch gezielte MalBnahmen reduziert.
Beispielsweise werden Kinder mit sprachlich-kommunikativen Beeintrachtigungen
nicht in den Mittelpunkt gestellt. Ofters erleichtern auch ritualisierte Satzmusteran-
gebote und stumme Impulse die sprachliche Beteiligung.
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(2) AuBerdem wird im Allgemeinen eine sprachlich-kommunikative Lernumgebung
mit einer angemessenen Klassenraumgestaltung aufgebaut. Haufig werden auch Vi-
sualisierungs- und Orientierungshilfen bezliglich der Tagesablaufe angeboten.

(3) Ferner wird ein sprachlich-kommunikatives Milieu entwickelt, indem echte
Kommunikationssituationen in Erzahlkreisen sowie in Erarbeitungsphasen mit kon-
kreten Materialien und Handlungsmdglichkeiten geschaffen werden. Zugleich wird
das Problemldseverhalten der Lernenden durch Evozieren von Vermutungen und
Ideen geférdert und durch kooperative Lernformen, z. B. ,Think-Pair-Share’, unter-
stutzt.

(4) Daruber hinaus wird von den Lehrkrdaften zunehmend die eigene Sprache be-
wusster beachtet. Sie verwenden dabei vereinzelt Techniken des Modellierens, z. B.
das korrektive Feedback. Ebenso modifizieren die Lehrkrafte teilweise ihre Sprache
durch Wiederholung, Betonung, Mimik und Gestik, reduzieren die Sprechgeschwin-
digkeit und steuern die Aufmerksamkeit durch Blickkontakt.

(5) SchlieRlich gewinnt im inklusiven Unterricht der Grundschule auch eine spezifi-
sche Sprachforderung allmahlich Berlcksichtigung. Beispielsweise werden bei der
Einfihrung der Phonem-Graphem-Korrespondenz phonematische Handzeichen zur
Lautdifferenzierung und -identifikation sowie Ubungen zur phonologischen Be-
wusstheit eingesetzt. Weiter werden ritualisierte Sprechanldasse zum Unterrichtsbe-
ginn initiiert sowie Erinnerungskarten zu Gesprachsregeln, Kopfhorer zur Reduzie-
rung der Umgebungsgerdusche und ,Wahlurnen” eingefiihrt. Uberdies werden auch
individuelle Vereinbarungen mit den Kindern getroffen.

Im Sekundarstufenbereich | der allgemeinbildenden Schulen findet der Forder-
schwerpunkt Sprache in seiner Vielfaltigkeit hingegen noch sehr wenig Beachtung.
Exemplarisch lasst sich hierzu die Optimierung von Texten und Aufgabenstellungen,
z. B. durch Vorlesen, nennen. Zudem werden das korrektive Feedback, die Wieder-
holung und Visualisierung relevanter Begriffe und der Einsatz von Wortschatzkasten
angewendet.

Vor dem Hintergrund der ermittelten praktischen Umsetzungen inklusiver Bemu-
hungen im Unterstlitzungsschwerpunkt Sprache und Kommunikation drangt sich die
Frage auf, warum der Veranderungsprozess in der Sekundarstufe deutlich langsamer
voranschreitet als in der Grundschule. Eine Antwort dazu lasst sich in der unter-
schiedlichen Symptomatik sprachlich-kommunikativer Beeintrachtigungen der Kin-
der im Primarbereich und der Jugendlichen im Sekundarbereich finden. Wahrend
sich eine Sprachentwicklungsstorung bei jliingeren Kindern noch auf unterschiedli-
chen Sprachebenen nach aulien offenbart, ist etwa die Artikulationsstérung als hor-
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bares expressives Kriterium bis zum Eintritt in die Sekundarstufe meist behoben.
Weiterhin bestehende Schwierigkeiten der Aufnahme, Verarbeitung und Speiche-
rung phonetisch-phonologischer, semantisch-lexikalischer sowie syntaktisch-
morphologischer Inhalte sind haufig nicht mehr hérbar und werden von Regelschul-
lehrkraften nicht mehr als Problemfeld wahrgenommen. Zudem bleiben die Auswir-
kungen sprachlich-kommunikativer Beeintrachtigungen auf den Lese-Rechtschreib-
Prozess, auf die mathematische Bearbeitungsfahigkeit sowie auf das gesamte Lern-
verhalten und die sozial-emotionale Entwicklung groRtenteils unerkannt. Nicht zu-
letzt ist in der Grundschule die Heterogenitat der Kinder per se gegeben, in der Se-
kundarstufe wird dagegen eher eine homogene Lerngruppe erwartet.

6 Was ist noch zu tun?

Zur weiteren Umsetzung inklusiver Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit
sprachlich-kommunikativen Beeintrachtigungen gilt es, verschiedene Aspekte im
Hinblick auf die Lerngruppe, auf die Sprache der Lehrkraft, auf die didaktisch-
methodische Aufbereitung sowie auf organisatorische Rahmenbedingungen zu op-
timieren. Zusammenfassend sollen einige Aspekte exemplarisch genannt werden.

Lerngruppe:
= Blick auf die sprachlich-kommunikative Heterogenitat der gesamten Lerngruppe,
= Umsetzung des Prinzips ,Férdern und Fordern’ fir alle.

Sprache der Lehrkraft:

= Nutzung vielfaltiger, echter Sprechanlasse,

= Einsatz gezielter Modelliertechniken,

= bewusster Einsatz von Sprechpausen und Betonungen,

» Reduzierung der Komplexitit sprachlicher AuRerungen,

= Erklaren von Redewendungen und Vermeiden von Ironie.

Didaktisch-methodische Aufbereitung:

= Sammeln und Erkldren unbekannter Worter,

= Unterstlitzung der Wortspeicherung durch phonologische und semantische In-
formationen,

= Verwendung pragnanter Aktivsatze und dosierter komplexer Strukturen,

= Visualisierung von Wortern, grammatischen Strukturen und Texten,

= Sicherung des Sprachverstandnisses durch Fragen und Assoziationen,

= Konkretisierung von Arbeitsauftragen und Sachinformationen.
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Organisatorische Rahmenbedingungen:

= Forderschwerpunkt Sprache als Modul in Einfihrungsfortbildungen zur Inklusion,

= gezielte weitere Lehrerfortbildungen im Unterstlitzungsschwerpunkt Sprache,

= deutliche Aufstockung der Stundenzahl der Férderschullehrkraft pro Klasse,

= Bericksichtigung der fiir die konzeptionelle Vor- und Nachbereitung notwendi-
gen Zeit in der Lehrverpflichtung der am gemeinsamen Unterricht beteiligten
Lehrkrafte.

Es reicht nicht nur zu wollen, es bedarf auch eines Umdenkens und Umgestaltens —
ein Hoffnungsschimmer am Horizont ist sichtbar!
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Rahmenbedingungen inklusiver Beschulung: Ergebnisse aus dem
Forschungsprojekt Ki.SSES-Proluba

1 Einleitung

Mit der Umsetzung der BRK Art. 24 werden in allen Bundeslandern Anstrengungen
unternommen, auch fir Kinder und Jugendliche mit sprachlichen oder kommunika-
tiven Beeintrachtigungen Bildungsangebote vorzuhalten, die auf eine separative Be-
schulung verzichten, auch wenn das bisherige System der Sprachheilschulen mit sei-
nem Durchgangscharakter schon immer auf die Ermoglichung einer gleichberechtig-
ten und chancengleichen Teilhabe ausgerichtet war. Bezogen auf diese Schilerinnen
und Schiiler bedeutet dies, dass die Ziele sprachlicher Rehabilitation zur chancen-
gleichen Teilhabe am Bildungsprozess in der Gemeinschaft der naheren sozialen
Umgebung umgesetzt werden sollen. Damit verandern sich die Anforderungen an
die Gestaltung der Bildungsangebote, zu denen in erster Linie der Unterricht, aber
auch weitere Forderangebote und ggf. aullerschulische Angebote gehoren.

2 Das Forschungsprojekt Ki.SSES-Proluba

Die Forschungsstudie Ki.SSES-Proluba (Kinder mit Spezifischer Sprachentwicklungs-
storung — eine prospektive Langsschnittuntersuchung bei unterschiedlichen Bil-
dungsangeboten — BMBF-Forderkennzeichen FKZ 01JC1102A und B) verfolgt die
Entwicklung von Kindern mit Spezifischer Sprachentwicklungsstorung (Ki.SSES) in
den ersten beiden Schuljahren. Dabei erfolgt die differenzierte Erfassung hinsichtlich
der Sprachfahigkeit, der sozialen Entwicklung, des Selbstkonzepts und der Schulleis-
tung dieser Kinder im Vergleich zur Kontrollgruppe der Kinder mit einer typischen
Sprachentwicklung (Ki.TSE) (Glick & Janke, 2014; Forschungsgruppe KiSSES-ProLuba,
2014).

Neben diesen Entwicklungs- und Schulleistungsdaten wurden Uber eine Befragung
der Sonderpadagoginnen auch die Rahmenbedingungen der einzelnen Settings er-
hoben (Theisel, Gliick & Spreer, im Druck; Theisel, Glick & Spreer, in Vorb.).
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3 Rahmenbedingungen der inklusiven Bildungs- und
Unterstiitzungsangebote

Fiir die Einschatzung der Vergleichbarkeit der erhobenen Daten beider Settings, in-
teressierten verschiedene KenngréRen, die das Lernsetting entscheidend bestim-
men (konnen). Dies betrifft zunadchst die Anzahl der Unterrichtsstunden der Schiile-
rinnen pro Woche. Bereits hier zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen den
Sprachheilschulen und Grundschulen.

An den an der Studie beteiligten 12 Sprachheilschulen erhalten 44 % der SchiilerIn-
nen zwischen 26 und 30 Stunden Unterricht (lediglich 12 % der Ki.SSES an den 15
Grundschulen der Erhebung), 40 % sogar mehr als 30 Stunden. Hier wird deutlich,
dass die Sprachheilschulen in Baden-Wirttemberg zum grolRen Teil als Ganztags-
schulen organisiert sind und so schon mit Beginn der 1. Klasse mehr Unterrichtszeit
zur Verfligung steht. Allerdings ist das Schulsystem derzeit auch im Bereich der all-
gemeinen Grundschulen im Umbruch, so dass hier eine Anndaherung zu erwarten ist,
die bei einzelnen Kindern an der Grundschule schon beobachtbar ist.

Weiterhin beeinflusst auch die KlassengrofSe die Unterstiitzungsangebote der Kinder
(z. B. Uber die Moglichkeiten der Gestaltung von Kleingruppenangeboten). Hier zeig-
te sich, dass 92 % der Ki.SSES an Sprachheilschulen in Klassen mit weniger als 15
Schilerinnen und Schiler beschult werden, bei 8 % sind es zwischen 15 und 20
Schilerinnen und Schiler. An den Grundschulen sind immerhin 63 % der Kinder in
Klassen mit 15-20 Schiilerinnen und Schiiler (Theisel, Glick & Spreer, im Druck). Zum
groBten Teil werden die Kinder mit sprachlichen Beeintrachtigungen auch in der
Grundschule folglich in Klassen beschult, die weniger als 20 Schiilerinnen und Schi-
ler haben, was den Sprachheilschulen hinsichtlich der KlassengroBe nahekommt.

Mit Blick auf die Ki.SSES-Kinder mit ihren sprachlichen Beeintrachtigungen ist insbe-
sondere ein Vergleich der Vernetzung von Sprachtherapie und Unterricht interes-
sant. Reber (2012) unterscheidet hierbei isolierte, additive, integrierte und imma-
nente Therapieangebote. In der Praxis wird die Unterstlitzung der Kinder haufig
durch ein Zusammenspiel der Formen bestimmt (Theisel & Gliick, 2014).

Um die Forderung messbar zu machen, die tatsachlich ,,beim Kind ankommt“, wur-
den die verschiedenen Unterstlitzungsmallnahmen zusammenfassend betrachtet
(fur eine ausfiihrliche Darstellung s. Theisel, Glick & Spreer, im Druck). Wahrend in
den Sprachheilschulen die Forderung vielfach in den Unterricht integriert wird (im-
manent), ist in inklusiven Settings der Prozentsatz an Einzel- und Kleingruppenforde-
rung (additiv bzw. integriert) grofRer. Diese Form der Unterstitzung parallel zum Un-
terricht (additive oder integrierte Formen) spielt fiir die inklusiv beschulten Kinder
eine wichtige Rolle, um dem Férderbedarf jedes einzelnen Ki.SSES gerecht werden
zu konnen. In den Sprachheilschulen sind die Ressourcen fiir diese Differenzie-
rungsmoglichkeiten (Notwendigkeit der Doppelbesetzungen) geringer als an den

Glick, C. W.; Theisel A.; Spreer, M. (2016): Rahmenbedingungen inklusiver Beschulung: Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt
84 Ki.SSES-Proluba. In: U. Stitzinger; S. Sallat; U. Ludtke (Hrsg.): Sprache und Inklusion als Chance?! Expertise und Innovation fir Kita,
Schule und Praxis. Idstein: Schulz-Kirchner, S. 83-86.



Rahmenbedingungen inklusiver Beschulung: Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt Ki.SSES-Proluba

Grundschulen, dafir steht insgesamt aber ein hoheres Mal} an Unterrichtszeit zur
Verfligung, das von den spezifisch ausgebildeten Sonderschullehrkraften fir sprach-
heilpadagogisches Arbeiten genutzt werden kann (immanente Forderung).

Eine zusatzliche Sprachtherapie aullerhalb der Schule wird bei den Ki.SSES an der
Grundschule haufiger angegeben, in Relation zu den Ki.SSES an der Sprachheilschule
(ebd.).

Setzt man die konkrete Umsetzung der Férderung eines Kindes in Beziehung zu sei-
nem sprachlichen Profil wird deutlich, dass sich die konkrete Umsetzung der Unter-
stitzung an selbigem orientiert. So werden beispielweise Kinder mit phonetisch-
phonologischen Stérungen bevorzugt isoliert oder additiv im Einzelsetting unter-
stitzt, wahrend Wortschatzforderung vorwiegend im Unterrichtskontext stattfindet
(fGr eine ausfuhrliche Darstellung vgl. Theisel, Glick & Spreer, in Vorb.).

Mit diesen Angaben lassen sich zumindest fur die in der Studie vorgefundenen Be-
dingungen orientierende Aussagen zu den Anforderungen an Rahmenbedingungen
gelingender, inklusiver Beschulung machen, da neben den Angaben zu den Rah-
menbedingungen auch Angaben zur sprachlichen und schulleistungsbezogenen
Entwicklung von Kindern mit Spezifischer Sprachentwicklungsstérung vorliegen.

4 Wovon profitieren die Kinder bzw. was hindert ihre Entwicklung?

Die in den inklusiven Settings eingesetzten Sprachheilpadagoginnen wurden weiter-
hin befragt, inwiefern das Kind ihrer Einschatzung nach von dieser inklusiven, schuli-
schen Situation profitiert oder was das Kind in seiner Entwicklung behindert hat.

Im verwendeten offenen Antwortformat wurden ganz unterschiedliche Aspekte ge-
nannt, die sich jeweils etwa 12 positiven bzw. negativen Kategorien zuordnen las-
sen. Die Zuordnung erfolgte mit externen Ratern und zeigte eine sehr hohe Inter-
Coder-Reliabilitat (k = 0,90). Die ausfuhrliche Darstellung der Antwortkategorien fin-
det sich bei Theisel, Gliick & Spreer (im Druck). Auf die Frage, was fiir das jeweilige
Kind am inklusiven Setting hilfreich war, antworteten die meisten Sprachheillehre-
rinnen mit Argumenten, die sich auf die ,,Wohnortndhe” beziehen (68,0 %). Die
meisten Nennungen im Sinne eines Nachteils der integrativen Beschulung gegen-
Uber der Beschulung an der Sprachheilschule lieBen sich dem Argument ,geringere
Intensitat der (sprachlichen) Férderung” zuschreiben (63,6 %, vgl. ebd.).

Die Daten zeigen darlber hinaus signifikante Zusammenhange des zeitlichen Um-
fangs an Doppelbesetzung im Unterricht mit der Schulleistungsentwicklung. Damit
ist sowohl beim Lesen als auch in Mathematik die Entwicklung der Kinder dann
glnstiger, wenn ein hohes Mal} an Doppelbesetzung in der Klasse gegeben ist, wo-
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bei dieser Zusammenhang nicht kausaler Natur sein muss (Theisel, Gliick & Spreer,
in Vorb.).

Fazit

Die vorliegenden Ergebnisse geben Hinweise darauf, dass die Rahmenbedingungen
— in unterschiedlicher Weise gestaltet — im Sinne der Pluralitdt der Wege dem For-
derbedarf der Kinder gerecht werden kdnnen. Allerdings bedarf es dazu zusatzlicher
Ressourcen, die auch duBere Differenzierung ermoglichen und die, je nach Forder-
bedarf der Kinder, flexibel eingesetzt werden kdnnen.

,Es kann angenommen werden, dass die vergleichsweise glinstigen Rahmenbedin-
gungen, die durch die intensive Kooperation der Sprachheilschule mit den Grund-
schulstandorten gewahrleistet werden konnte, nicht unwesentlich die positive Ent-
wicklung der Kinder an den Grundschulen ermoglicht. Die fachspezifische Expertise
bleibt erhalten, die Ressourcen kénnen flexibel nach Absprache aller Beteiligten ein-
gesetzt werden, je nachdem, wie sich der Bedarf der Kinder entwickelt” (Theisel,
Gliick & Spreer, im Druck).
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Praxis des Gemeinsamen Unterrichts von Schiilerinnen und
Schiilern mit Forderschwerpunkt Sprache an sachsischen
Grundschulen

1 Theoretischer Hintergrund

1.1 Internationale Praxis

Im Rahmen der UN-Konvention tUber Rechte von Menschen mit Behinderung von
2008 wurde in Artikel 24 festgelegt, dass Menschen mit Behinderungen Zugang zu
einem inklusiven Bildungssystem gewahrleistet werden muss. Inklusive Schulsettings
konnen nur ermoglicht werden, wenn Bedingungen in den Regelschulen flexibel an
die Forderbedarfe der jeweiligen Kinder angepasst werden. Dazu ist im Rahmen des
Gemeinsamen Unterrichts (GU) eine enge Zusammenarbeit von speziell ausgebilde-
ten Fachkraften und Regelschullehrkraften erforderlich, die u. a. in Formen des Co-
Teachings (Friend & Cook, 2012) umgesetzt werden. Erste Studien, die die Effektivi-
tat dieser Unterrichtsformen untersucht haben, deuten auf einen positiven Effekt
hin (Murawski & Swanson, 2001). Fir eine erfolgreiche Umsetzung dieser Methodik
ist administrative Unterstlitzung, ausreichende Planungszeit, eine professionelle An-
leitung, ein Mindestmal3 an Basiskompetenzen von Seiten der Schilerinnen und
Schiiler und insbesondere die respektvolle und dialogfahige Zusammenarbeit der
beiden Lehrpersonen, die auf Freiwilligkeit basiert, wesentlich (Scruggs, Mastropieri
& McDuffie, 2007).

In den USA und in Neuseeland arbeiten Regelschullehrkrafte eng mit Sprachthera-
peutinnen und Sprachtherapeuten innerhalb der Schule zusammen. Letztere wer-
den dabei jedoch nur beratend tatig (Wilson, McNeill & Gillon, 2015) oder férdern
die Kinder auBerhalb des Klassenraums (Brandel & Loeb, 2011), da sie kaum uber
padagogisches Wissen verfiigen (z. B. McCartney, 1999). Zusatzlich fehlt es an Wis-
sen der unterschiedlichen Professionen Uber die Expertise des anderen sowie an
Wissen Uber Konzepte der Zusammenarbeit (Hartas, 2004).

1.2 Umsetzung des Gemeinsamen Unterrichts in Deutschland

In Deutschland reagierte die Kultusministerkonferenz 2011 auf die UN-Konvention
mit der Verabschiedung einer Empfehlung fiir die Umsetzung des GUs, der durch die
Einbindung der ,allgemeinbildenden [...] Schulen in ein vernetztes System sonder-
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padagogischer Bildungs-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote” (Kultusminister-
konferenz, 2011, p. 17) gestaltet werden soll. Als glinstige Rahmenbedingungen da-
zu gelten u. a. eine gut geplante Schiilerzusammensetzung innerhalb der integrati-
ven Klassen, die Begrenzung der KlassengroRe, ausreichend doppeltbesetzte Unter-
richtszeit mit Sonderschullehrkrdften (Co-Teaching) sowie die Vermeidung von Ein-
zelintegration (Klemm & Preuss-Lausitz, 2011). Diese Empfehlungen werden organi-
satorisch dullerst heterogen in den Bundeslandern umgesetzt (Theisel & Glick,
2014), wobei die sog. ,Einzelintegration” in allen Bundeslandern stattfindet (Geb-
hardt, Sélzer & Tretter, 2014). Methodisch wird der GU dhnlich variantenreich um-
gesetzt. Wie auch in anderen Landern (Scruggs et al., 2007) findet die Form ,,one
teach-one assist” im Co-Teaching am haufigsten statt (Litje-Klose, 2014). Daneben
konnen auch MaRBnahmen der duBeren Differenzierung Elemente des GUs sein, da
bestimmte Inhalte spezifisch in der Einzel- und/ oder Kleingruppenférderung erar-
beitet werden konnen (Kultusministerkonferenz, 2011; MuBmann, 2012). Inhaltlich
sind flr beide Professionen der Unterricht, die Foérderung und die Diagnostik Haupt-
aufgaben in der Zusammenarbeit. Die Beratung im Kernteam ist ein weiterer zentra-
ler Auftrag beider Lehrkrafte (Werner & Quindt, 2014). Zusammengefasst erscheint
die Ausgestaltung der Kooperation zwischen Regelschul- und Sonderschullehrkrafte
zentral fir den Erfolg integrativer Beschulung (z. B. Arndt & Gieschen, 2013; Litje-
Klose, 2008, 2014; Lutje-Klose & Urban, 2014; Muflmann, 2012).

1.3 Ausgangslage des Gemeinsamen Unterrichts in Sachsen

Sachsen erreicht im Forderschwerpunkt Sprache an Grundschulen im bundesweiten
Vergleich eine ausgesprochen hohe Integrationsquote (s. Tab. 1). Verglichen mit an-
deren Férderschwerpunkten sind es hauptsachlich Kinder mit Forderbedarf Sprache,
die in Sachsen im GU an Grundschulen beschult werden (s. Tab.2). Dafir sind 0,5
Stunden an Ressourcen (pro Integrationskind pro Woche) sonderpadagogischer For-
derung in der Regelschule vorgesehen (Gebhardt et al., 2014), in denen die interpro-
fessionelle Beratung eine libergeordnete Rolle spielt (Theisel & Gliick, 2014). Erhe-
bungen weisen darauf hin, dass ,team-teaching” sehr selten umgesetzt wird (Geb-
hardt et. al., 2014).

Tab. 1: Bundesdeutscher Vergleich des GUs an Grundschulen 2014 (Kultusministerkonferenz,
2016)

Deutschland | BW BY BE NW SN
SuS mit Forderbedarf
an allgemeinen Schu- | 76.823 13.994 12.355 4.598 19.252 4.284
len
davon Sprache 14.694 1.434 1.542 1.642 4.469 1.886
Verteilung in % 19,1 10,2 12,5 35,7 23,2 44,0
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Tab. 2: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler mit Férderschwerpunkt Sprache 2014 an Férder-
schulen vs. allgemeinen Schulen (Kultusministerkonferenz, 2016)

Deutschland Sachsen
SuS mit Forderbedarf Sprache 55111 3618
Gesamtanzahl
SgS mit Forderbedarf Sprache an 31.805 1977
Forderschulen
SuS mit .Forderbedarf Sprache an 23.306 5396
allgemeinen Schulen
Anteil in allgemeinen Schulen in % 42,3 66,2

2

Fragestellung

Die Verteilungsdaten der Kultusministerkonferenz 2016 belegen, dass es in Sachsen
eine breite Praxis des GUs gibt. Uber deren organisatorische, methodische und in-
haltliche Gestaltung sind jedoch bisher kaum Informationen vorhanden. Ziel der vor-
liegenden Studie ist es, Implikationen fiir die Ausbildung kiinftiger Lehrkrafte und fir
die alltagliche Praxis des GUs abzuleiten. Vor diesem Hintergrund ergeben sich fol-
gende zugrundeliegende Fragestellungen:

Welche strukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen liegen im GU in
Sachsen vor?

Wie gestaltet sich die inhaltlich-methodische Arbeit wahrend der doppelt besetz-
ten Unterrichtszeit pro Woche?

Welche Co-Teaching-Formen kdnnen unter den gegebenen Rahmenbedingungen
im GU umgesetzt werden?

Wie ist die Kooperation zwischen Lehrkraften der Regelschule und Sonderschule
gestaltet?

Welche Wiinsche und Bedarfe werden fiir den erfolgreichen GU gesehen?

Forschungsdesign

Das Forschungsziel wird durch eine Gesamterhebung der in Sachsen integrativ tati-
gen Regelschul- und Sonderschullehrkrafte (Forderschwerpunkt Sprache) unter-
sucht. Die Online-Befragung ergab einen Riicklauf von N=63 bei den Forderschul-
lehrkraften und N=128 bei den Grundschullehrkraften.
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4 Ergebnisse

Ergebnisse der Pilotierung (Nov. 2015; N = 9 Sonderschullehrkrafte, N = 6 Regel-
schullehrkrafte) deuten darauf hin, dass in Sachsen die Einzelférderung am haufigs-
ten umgesetzt wird (Median (X) = > 75 %), gefolgt von Formen der Kleingruppenfor-
derung (X = 25 — 75 %) und schlieRlich der Beratung und des Co-Teachings (jeweils X
=< 10 %). Obwohl die Anzahl der zur Verfligung stehenden Foérderstunden als zu ge-
ring empfunden wird, ist die Zufriedenheit mit der Kooperation als hoch angegeben
(x far Sonderschullehrkrafte = 8,5; X flir Regelschullehrkrafte = 9; 1 = unzufrieden,
10 = sehr zufrieden, s. Abb. 1).

Zufriedenheit

10

9
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4

3

2

1 ] ]

Kooperation mit der Kooperation mit den Anzahl der Erfolge bei der Integration des Beraterrolle
anderen Logopédinnen und Forderstunden integrativen Kindes in der Klasse
Schullehrkraft Logopdden Unterrichtung
B Sonderschullehrkraft Regelschullehrkraft

Abb. 1: Darstellung der Mediane zur Zufriedenheit beim GU (N=15); 1 = unzufrieden, 10 = sehr
zufrieden.

Fir die weitere erfolgreiche Umsetzung des GUs wiinschen sich die Lehrkrafte ins-
besondere mehr Zeit fiir direkte Sprachforderung mit dem Kind (100 % der Sonder-
schullehrkrafte; 50 % der Regelschullehrkrafte), aber auch fiir Beratung (77,8 % bzw.
50 %), Forderplanerstellung (44,4 % bzw. 66,7 %) und gegenseitige Hospitationen
(55,6 % bzw. 66,7 %; s. Abb. 2).
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Abb. 2: Darstellung der Anzahl an Lehrkréften (in Prozent), die bestimmte Bedarfe und Wiinsche
fiir die weitere Gestaltung des GUs au3ern (N=15)

5 Fazit

Erste Ergebnisse zeigen, dass die von Wertschatzung und Vertrauen gepragte Ko-
operation der Lehrkrafte als elementares Fundament fiir den erfolgreichen GU be-
reits etabliert ist, auf dessen Gerlst insbesondere organisatorische Rahmenbedin-
gungen verbessert werden miussen. Ergebnisse der Gesamterhebung werden die
Ansatzpunkte fiir die erfolgreiche Ausgestaltung der Rahmenbedingungen des GUs
mit Kindern im Forderschwerpunkt Sprache spezifizieren.
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Teamteaching konkret — Eine Sprachheilpadagogin und eine
Grundschulpadagogin berichten von ihren Erfahrungen

1 Rahmenbedingungen der Gemeinschaftsschule

Die Anne-Frank-Schule liegt im Westen der Stadt Karlsruhe, im Stadtteil Oberreut.
Die vierzligige Grundschule wird von rund 350 Schiilern besucht, davon nehmen 80
Erst- und Zweitklassler am Ganztagsangebot der Schule teil. Seit dem Schuljahr
2014/15 wird von der Werkrealschule ausgehend die Gemeinschaftsschule aufge-
baut. Es besteht die Moglichkeit fiir Klasse 1 und 2 die Regelklasse oder eine jahr-
gangsgemischte Klasse zu wahlen. Finfzig Lehrkrafte unterrichten und arbeiten mit
den Schilerlnnen der Schule. Seit dem Schuljahr 2012/13 besteht eine Kooperation
mit der Erich Kastner-Schule, Sonderpadagogisches Bildungs- und Beratungszentrum
mit den Forderschwerpunkten Horen und Sprache (SBBZ). Mittlerweile arbeiten drei
Sonderpadagoginnen in vorwiegend geblindelten gruppenbezogenen inklusiven L6-
sungen in gemeinsamer Verantwortung der Gemeinschaftsschule und dem SBBZ mit
den entsprechenden Bildungsplanen. Im Folgenden wird Teamteaching zwischen
einer Grundschulpadagogin und einer Sprachheilpadagogin in einer jahrgangsge-
mischten Klasse 1/2 dargestellt.

2 Zwei Berufsgruppen — ein Team

2.1 Die Grundschulpadagogin

Die Grundschulpadagogin arbeitet mit vollem Deputat als Klassenlehrerin mit Blick
auf alle Kinder und unterrichtet nahezu alle Facher in der jahrgangsgemischten Klas-
se 1/2. Sie arbeitet mit der gesamten Lerngruppe mit Wochenplanen. Der Selbstein-
schatzung der Schiiler im Bereich Lernen folgen regelmaRig Rickmeldungen Uber
Lernen, Arbeiten und Sozialverhalten. Intensiv gestaltet sie die Zusammenarbeit mit
den Kindern, Eltern, mit Kollegen, der Schulleitung und auRerschulischen Hilfssyste-
men und nutzt aullerunterrichtliche Projekte wie z. B. ,, Wir machen einen Trickfilm*
als produktives Lernfeld.
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2.2 Die Sprachheilpadagogin

Die Sprachheilpadagogin arbeitet mit einem Teildeputat ausschliefSlich an der Anne-
Frank-GMS. Schwerpunkte ihrer Arbeit sind ausgehend von der individuellen Lern-
ausgangslage, der Eingangsdiagnostik und Verlaufsdiagnostik der insgesamt 8 Inklu-
sionskinder stetig die individuelle Lernentwicklung Gber Forderplane zu begleiten
und zu dokumentieren (ILEB). Die Arbeit nach zwei Bildungsplanen, dem der Grund-
schule und dem des SBBZ Sprache, schafft Freirdume zur Gestaltung des Unterrichts.
So bestimmen individuelle Fordernotwendigkeiten die Auswahl und Umsetzung all-
gemeiner Bildungsinhalte und Zielsetzungen. Sonderpadagogische Bildung, Forde-
rung und Therapie setzt sie vor allem in den Fachern Deutsch, Mathematik und MNK
(Facherverbund Mensch, Natur und Kultur) mit Differenzierung auf mehreren Ni-
veaustufen um. Zu den Erziehungs- und Beratungsaufgaben gehoren eine erhdhte
Anzahl an Elterngesprachen, runden Tischen oder Hilfeplangesprachen. Sie koope-
riert mit insgesamt drei Klassenlehrerinnen, wobei im Folgenden die intensive Ko-
operation mit einer Klassenlehrerin, in der eine gruppenbezogene inklusive Losung
umgesetzt wird, im Mittelpunkt steht.

2.3 EinTeam

Vor vier Jahren starteten beide, Grundschul-und Sprachheilpadagogin, jeweils ohne
Vorerfahrungen und Fortbildungsmoglichkeiten im Vorfeld mit Teamteaching. Gera-
de das Arbeiten in der sehr heterogenen Lerngruppe war von Anfang an verbunden
mit einem erhohten Kommunikations-und Kooperationsbedarf, dabei wurde das Ar-
beiten im Team von beiden immer mehr als Entlastung und Unterstitzung erlebt.
Mittlerweile sind sie 14 Unterrichtsstunden doppeltbesetzt und haben sich gemein-
same Organisationsformen, klare Zustandigkeiten und Arbeitsteilung, ausreichend
(Zeit-)Raume und verlassliche Rituale zu eigen gemacht, in denen im Team Unter-
richt gemeinsam geplant, tber soziale Strukturen in der Klasse reflektiert wird, Dif-
ferenzierungsmallnahmen umgesetzt und reflektiert werden. In kleinen Schritten
passen sie immer wieder bisherige Arbeitsroutinen und -gewohnheiten an und
nehmen dabei die Vorteile der Zusammenarbeit wahr. Sie sind im stetigen gemein-
samen Austausch miteinander, mit den Schilerinnen und Eltern, mit allen beteilig-
ten Lehrerinnen und Erzieherlnnen der Klasse und der Parallelklasse sowie mit zwei
Schulleitungen. Vor allem besteht bei beiden das Bedirfnis nach vertrauensvollem,
respektvollem, offenem, flexiblem, konstruktivem und auch (selbst-)kritischem Um-
gang miteinander. Letztendlich profitieren besonders auch alle Schilerlnnen der
Klasse davon, zwei Lehrerinnen im Unterricht zu haben. Das gilt gleichermaRen fir
Kinder mit und ohne Forderbedarf im Bereich Sprache. Die erhéhte Zuwendung und
differenzierte Forderung wird als sehr positiv erlebt.
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3 Sprachheilpadagogisches Handeln im Team

Im Folgenden soll dargestellt werden, welche Umsetzungsmoglichkeiten der sprach-
lichen Bildung, Forderung und Therapie (MulRmann, 2012) im Gemeinsamen Un-
terricht bestehen. AuRerdem wird deutlich, wie sich das Ziel, Kindern mit dem For-
derbedarf Sprache die groBRtmogliche Teilhabe an (sprachlicher) Bildung zu ermogli-
chen hinsichtlich der Arbeit im Team umsetzen lasst. Der Unterricht wird geplant mit
Hilfe von Stoffverteilungs- und Forderplanen. Fiur die Stoffverteilungsplane ist zu-
nachst die Grundschulpadagogin verantwortlich, fiir die Forderplane die Sprachheil-
padagogin. Beide Vorlagen werden aber miteinander besprochen und aufeinander
abgestimmt: Aufgabe fiir die Sprachheilpdadagogin ist es, die Sprachforderziele in
den Stoffverteilungsplan zu integrieren (daraus folgt therapieimmanenter Unter-
richt), bzw. den Stoffverteilungsplan auf mogliche Sprachférdereinheiten zu unter-
suchen (zur Unterrichtseinheit ,Bauen und Konstruieren” bietet sich z. B. eine
Sprachfordereinheit zu den Prapositionen an).

Eine weitere Aufgabe der Sprachheilpadagogin ist es, den von der Grundschulpada-
gogin geplanten Unterricht auf mogliche (sprachliche) Barrieren hin zu untersuchen
und individuelle Losungen und Differenzierungsangebote und Kompensationsmog-
lichkeiten fir die jeweiligen Schilerinnen und Schiler zu finden. Hierzu zahlen bei-
spielsweise Wortschatzklarung im Vorfeld oder in der jeweiligen Situation, Vereinfa-
chung von Texten, Ermoglichung verschiedener kommunikativer Handlungen, etc.
Wichtig ist beiden Teampartnern, sowohl fir die Planung von Sprachtherapie als
auch fur die Sprachférderung im Unterrichtskontext flir grotmogliche Transparenz
und Absprache zu sorgen.

Ein weiteres Handlungsfeld der Sprachheilpadagogin ist das der allgemeinen sprach-
lichen Bildung: Es richtet sich an alle Kinder der Klasse. Sie versucht im Unterricht
methodische Rahmenbedingungen zu schaffen, die ,eine erfolgreiche Kommunika-
tion fir alle Beteiligten ermdoglichen und sprachliches Lernen begilinstigen” (KMK,
1998, S. 12). Dies bedeutet zum Beispiel, dass sie kommunikative Phasen vorberei-
tet, initiiert und leitet und weiterhin Sprechanlasse, kleine Sprechaufgaben oder
Sprachrituale einbringt. Auch die konzeptuelle Gestaltung des Deutschunterrichts
(Abstimmung auf die Bedirfnisse sprachbehinderter Kinder, z. B. Einfihrung von
Lautgebirden oder der Silbenmethode) oder die Ubernahme von Stufenunterricht
(z. B. Buchstabeneinfiihrung oder Rechtschreibtraining) obliegt der Sprachheilpada-
gogin.

Ob die genannten Aufgaben in Form von Teamteaching, Alternativ- oder Parallelun-
terricht durchgefiihrt werden oder welcher Teampartner gerade unterrichtet, assis-
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tiert oder beobachtet hangt von unterschiedlichen Bedingungen ab und wird flexibel
gestaltet (vgl. hierzu Kramer-Kilic et al., 2014).

Zuletzt soll noch das groRe Feld der Beratung erwdhnt werden. Im Kontext der
Teamarbeit ist hier die kollegiale Beratung im gemeinsamen Unterricht zu betrach-
ten. Wahrend die Sprachheilpadagogin die Grundschulpadagogin zu sprachbehin-
dertenspezifischen Fragen berat, erhalt diese wiederum wertvolles Feedback zu all-
gemeinen padagogischen Themen.

4 Schluss

Alle Beteiligten erleben Teamteaching als positiv. Grundlegend fiir eine gelungene
Teamarbeit sind neben vielen anderen Faktoren gentigend raumliche und zeitliche
Ressourcen, vor allem zu Beginn der Teambildung. Kontinuitat hinsichtlich der
Teamzusammensetzung als auch der zu unterrichtenden Klassen(-stufen) erleichtert
eine qualitatsvolle Zusammenarbeit.
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»Sprachstorungen im Vorschulalter intensiv und interdisziplinar
behandeln“: Erfolge eines friihzeitigen interdisziplinaren Forder-
und Behandlungssettings als Voraussetzung fiir weitgehende In-
klusion im Schulalter

Anselm Bajus

1 Die Arbeit der HOr- und Sprachheilberatung Niedersachsen

1.1 Die Fachberatung Horen und Sprache

Die Fachberatung ist ein padagogischer Fachdienst mit landesarztlichem Auftrag,
dessen Aufgaben im § 62 SGB IX beschrieben werden.

Das Team besteht zurzeit aus sechs Personen, namlich einer Fachberaterin und vier
Fachberatern sowie der Leiterin der Geschaftsstelle, die sich in der AulRenstelle des
Landessozialamtes in Oldenburg befindet. Zugangsvoraussetzung fiir die Tatigkeit in
der Fachberatung Héren und Sprache ist ein Universitatsstudium der Fachrichtungen
Horgeschadigten- und Sprachheilpadagogik.

1.2 Die Aufgaben der Fachberatung
Es gibt im Wesentlichen drei Aufgabenbereiche:

= 1.2.1 Durchflihrung der Fachberatung Horen und Sprache

= 1.2.2 Mitwirken bei der Erstellung der Frihforderplane in den Landesbildungs-
zentren fiir Horgeschadigte

= 1.2.3 Ubergeordnete Aufgaben

1.2.1 Durchftihrung der Fachberatung fiir Menschen mit Hor- oder Sprachstérungen
Dieses stellt die Hauptaufgabe des Teams dar. 2015 wurden insgesamt 8089 Fille
bearbeitet, zumeist auf der Grundlage personlicher Begutachtung. Davon waren
5419 Jungen und 2666 Madchen. Bei 521 Kindern bestand gesichert eine periphere
Horschadigung. Die Begutachtung dient einer einzelfallbezogenen Hilfeplanung.

Die Gutachten, die nach einer Sprachstandsfeststellung erstellt werden, sollen Ent-
scheidungen Uber MaBnahmen der Eingliederungshilfe fachlich absichern, deren
Kosten von den Sozialhilfetragern der Kommunen in Zusammenhang mit §§ 53/54
SGB Xll ganz oder anteilig ibernommen werden.
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In diesem Jahr wurde die Fachberatung durch eine Sehgeschadigtenpadagogin per-
sonell verstarkt, so dass auch eine Fachberatung fliir Menschen mit einer Sehbehin-
derung erfolgen kann!

Die Hor- und Sprachheilberatung in den Gesundheitséimtern

Die Sprechtage finden regelmaRig in den Raumen der Gesundheitsamter der 46 nie-
dersachsischen Kommunen statt.

Die Organisation der Sprechtage Ubernimmt das Personal der Gesundheitsamter.
Vorgestellt werden pro Sprechtag 10 oder mehr Kinder. Die Meldungen an das
Gesundheitsamt erfolgen u. a. durch die Facharztpraxen, Kindergarten, Friihforder-
stellen und Therapiepraxen nach Absprache mit den Eltern. Bedarfe werden am
Sprechtag in einer Sprachstandsfeststellung ermittelt. Die Eltern werden dann bera-
ten, Empfehlungen werden gegeben und Gutachten diktiert. Diese werden den El-
tern Ubermittelt sowie nach Einverstandnis der Eltern den Vertragsarztpraxen,
Logopadiepraxen, Sozialamter etc.

In der Regel besuchen die Mitglieder des Fachberaterteams vier verschiedene
Gesundheitsamter in der Woche, wahrend administrative Tatigkeiten am Biirotag,
meistens am Freitag, erfolgen. An diesen Blirotagen werden u. a. Nacharbeiten zu
den Sprechtagen, Telefonate, Kontaktpflege i. S. einer Netzwerkarbeit und die Ter-
minplanung und -organisation erledigt.

Begutachtung fiir SGB IX — Mafisnahmen in teilstationdren und stationdren
Einrichtungen

Das Fachberatungsteam ist speziell flir die Feststellung von Bedarfen im Rahmen der
Wiedereingliederungshilfe zustandig. In Niedersachsen gibt es dazu als spezifisches
Angebot eine nahezu flachendeckende Versorgung mit ca. 82 Sprachheilkindergar-
ten fur Kinder ab dem vierten Lebensjahr mit schweren Entwicklungsstorungen. Fir
(Vor-)Schulkinder mit besonders schwerwiegenden Stérungen bestehen auflerdem
drei Sprachheilzentren, in denen stationare Behandlungen neben dem Schulbesuch
erfolgen. Angeboten wird eine interdisziplindre Komplexleistung, die intensive logo-
padische Therapie, psychomotorische, padagogische, psychologische und
ergotherapeutische Angebote im Rahmen einer Kleingruppenbetreuung mit acht
Kindern umfasst.

Eine Aufnahme in diese Einrichtungen erfolgt zunachst fir 12 Monate. Sollte bei
schweren Storungen ein Verbleib Uber diesen Zeitraum hinaus notwendig sein, er-
folgt eine erneute Begutachtung durch die Fachberatung mit anschlieRender For-
derkonferenz in diesen Einrichtungen. Eine Verlangerung um sechs Monate (statio-
nar) bzw. zweimal sechs Monate (teilstationar) ist moglich.

Daneben gibt es zehn Kindergarten fiir Horgeschadigte, davon vier in Tragerschaft
der Landesbildungszentren. Wie bei der Aufnahme in den Sprachheilkindergarten
oder das Sprachheilzentrum dient das Gutachten aus der H6r- und Sprachheilbera-
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tung auch hierbei als Grundlage fiir das Verfahren zur Erstellung eines Kostenaner-
kenntnisses beim zustandigen Sozialamt.

Flr diese Leistungen gibt es ein Kostenteilungsabkommen der kommunalen Sozial-
hilfetrager mit den niedersachsischen gesetzlichen Krankenkassen sowie den Ein-
richtungstragern. Die Angebote der Einrichtungen werden in den Regelleistungsbe-
schreibungen verpflichtend festgelegt.

1.2.2 Mitwirkung bei der Erstellung der Friihférderpline in den Landesbildungszen-
tren fiir Horgeschddigte

Die Fruhforderung horgeschadigter Kinder als freiwillige Leistung des Landes Nieder-

sachsen erfolgt durch die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Landesbildungszen-

tren flr Horgeschadigte. Diese erstellen mit den Eltern einen Antrag auf Forderung,

deren Umfang und Notwendigkeit durch das Fachberaterteam zu beurteilen ist.

Eine begleitende allgemeine Friihférderung kann unabhangig davon ebenfalls erfol-

gen.

1.2.3 Ubergeordnete Aufgaben

Hier sind eine Reihe von Aufgaben zu nennen:

= Dienstplanung einschlieRlich Regelung der Zustandigkeit fiir die einzelnen Kom-
munen auf der Grundlage der vier Burostandorte der Teammitglieder,

= Regelmalige Dienstbesprechungen an einem der vier Standorte,

= Entwicklung einheitlicher Standards fiir die Sprachstandsfeststellung und die
Gutachtenerstellung,

= Fachliche Supervision im Team,

= RegelmalBige aktive und passive Teilnahme an Fachtagungen,

= Anbieten eigener Tagungsreihen wie Schulungstagungen flir Mitarbeiter/innen
der Sprachheilberatung der Gesundheitsamter, SpraKiKon (Sprachheilkindergar-
tenkonferenz), Jahrestagung mit dem kinder- und jugendarztlichen Dienst der
Gesundheitsamter in der Region Weser-Ems,

» Abstimmung mit den Dienststellen des Landes, mit Arzten, Krankenkassen, Ver-
banden der Leistungserbringer, Therapiepraxen und Frihforderstellen im Sinne
einer Netzwerkarbeit.

Bitte besuchen Sie uns im Internet:
www.hoer-undsprachheilberatung.niedersachsen.de
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2 Sozialmedizinische Aspekte in der Hor- und Sprachberatung

Sprachentwicklungs- und Kommunikationsstérungen bei Kindern im Vorschulalter
treten isoliert oder sekundar als Folge verschiedener Erkrankungen auf. Zu den Dif-
ferentialdiagnosen gehoren orofaziale Fehlbildungen, Stérungen des Gehors, neuro-
logische Erkrankungen, Defizite der kognitiven Fahigkeiten und Beeintrachtigungen
der sozial-emotionalen Entwicklung. Auch das familidare und kulturelle Umfeld der
Kinder spielt in der Pathogenese der Sprachentwicklungsverzégerung eine groRe
Rolle.

Die Pravalenz von Sprachentwicklungsstorungen (SES) bei Kindern ist regional unter-
schiedlich und liegt etwa zwischen 6 und 8 % (AWMF Leitlinien 2010). Jungen sind
bis zu drei Mal haufiger betroffen als Madchen. In der Region Hannover hat die An-
zahl sprachauffalliger Kinder innerhalb der letzten fiunf Jahre zugenommen.
Einschiiler des Schuljahres 2010/11 hatten in 41,3 % der Falle Sprachauffalligkeiten,
zum Schuljahr 2014/15 waren es fast die Halfte (49,6 %) aller Einschiler (Sozialbe-
richt 2015). Entsprechend steigt auch die Anzahl der Kinder mit behandlungsbediirf-
tiger SES.

In der Sozialmedizin werden die Wechselwirkungen zwischen den krankheitsbeding-
ten Symptomen bzw. Sprachauffalligkeiten und dem sozialen Umfeld des Kindes un-
tersucht. Ziel ist es, herauszufinden, ob und in welchem Ausmalf’ das betroffene Kind
in seiner sozialen Integration beeintrachtigt ist, und welche Rahmenbedingungen
geschaffen werden missen, damit sich das Kind trotz der Beeintrachtigungen wei-
terentwickelt und seine sprachlichen und kommunikativen Kompetenzen verbes-
sert.

2.1 Sozialmedizinische Untersuchung am Sprachtag

2.1.1 Ablauf der Untersuchung

In der Region Hannover werden Kinder mit Sprachstérungen von der Sprachbeauf-
tragten des Landes Niedersachsen in enger Zusammenarbeit mit Arztinnen des
Teams Sozialmedizin und Behindertenberatung der Region Hannover beurteilt. Je-
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des Kind wird dabei zunachst medizinisch untersucht. Dazu gehdren die Erhebung
der Anamnese, ein Hor- und Sehtest, eine korperliche Untersuchung und eine Ent-
wicklungsdiagnostik mit Hilfe des Entwicklungstests ET 6-6. Die Arztin bespricht ih-
ren Befund mit der Sprachheilbeauftragten, die anschlieBend die sprachlichen Kom-
petenzen des Kindes begutachtet. Abschlielend wird gemeinsam festgestellt, ob bei
dem Kind eine rein sprachliche Entwicklungsverzogerung vorliegt oder andere Berei-
che wie die Kognition, Motorik, auditive Wahrnehmung oder sozial-emotionale Ent-
wicklung im Vordergrund stehen.

2.1.2 Mafinahmen der Eingliederungshilfe

Es werden individuelle HilfsmaBnahmen eingeleitet, die auch mit dem familiaren
Umfeld des Kindes abgestimmt sind. Dazu gehéren eine ambulante heilpadagogi-
sche Hausfriihforderung oder eine Aufnahme in einen integrativen, heilpadagogi-
schen oder Sprachheilkindergarten. Aus der medizinischen Untersuchung ergibt sich
in Einzelfillen der Verdacht einer Gefihrdung des Kindeswohls. Die Arztin stellt
dann umgehend den Kontakt zum Jugendamt her.

Die ambulante Hausfrihforderung (HFF) ist besonders fiir die Kinder geeignet, die
noch zu jung fir die Aufnahme in einen Sprachheilkindergarten sind, die aber sicht-
bar unter der SES leiden und oft Verhaltensauffalligkeiten wie sozialen Riickzug oder
vermehrte Aggressivitat zeigen. AuRerdem hat die HFF den Vorteil, dass die Eltern in
der Kommunikation mit dem Kind durch die Fachkrafte angeleitet werden.

Alle Kinder, die bis zum Erreichen der Schulpflicht eine ambulante oder teilstationa-
re heilpadagogische Mallnahme erhalten, werden im Rahmen der Schuleingangsun-
tersuchung von derselben Arztin wieder untersucht. Zuvor findet ein Informations-
austausch zwischen den involvierten Erzieherinnen und Heilpadagoginnen der Ein-
richtungen und der Arztin statt, um die Schwerpunkte der schulischen Férderung
und insbesondere die Moglichkeit der inklusiven Beschulung gegeniber einer Be-
schulung an der Forderschule Sprache abzuwagen.

2.2 Haufigkeit der verschiedenen MaBnahmen im Zeitraum zwischen Januar
2014 und Dezember 2015

Es wurden insgesamt 244 Kinder mit SES im Alter zwischen 2,7 und 6,1 Jahren in der
Sprachheilberatung der Region Hannover untersucht (s. Tab. 1). 62 dieser Kinder
hatten bereits im Vorfeld eine ambulante oder teilstationare MalBnahme zur heilpa-
dagogischen Forderung erhalten. Bei 24 von 244 Kindern wurde deren weitere Be-
treuung im Regelkindergarten mit gleichzeitiger Fortsetzung einer ambulanten logo-
padischen Behandlung empfohlen. Fir 167 Kinder wurde die Aufnahme in einen
Sprachheilkindergarten veranlasst, zehn kamen in den Kindergarten des Landesbil-
dungszentrums fiir Horgeschadigte. Acht Kinder erhielten ambulante Hausfriihfor-
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derung, 33 wurden in eine Integrationsgruppe oder in einen heilpadagogischen Kin-
dergarten aufgenommen. Bei diesen Kindern war die SES als Komorbiditat aufgetre-
ten: drei Kinder waren schwerhorig oder taub und mit Cochlear-Implantaten ver-
sorgt, vier waren psychosozial belastet und benétigten Erziehungshilfen, bei 19 Kin-
dern waren deren kognitiven Fahigkeiten unterdurchschnittlich. Bei sieben Kindern
entschieden sich deren Eltern fur die Integrationsgruppe, weil sie am Wohnort lag.

Tab. 1: MaBnahmen im Rahmen der Eingliederungshilfe bei Kindern mit SES

Gesamtzahl der Kinder mit SES 244
Regelkindergarten + Logopdadie 24
Hausfrihforderung 8

Integrationsgruppe/heilpddagogischer Kindergarten 33
Sprachheilkindergarten 167
Kindergarten mit besonderen padagogischen Aufgaben 4

Landesbildungszentrum fiir Hérgeschadigte 10

2.3 Ergebnisse der Schuleingangsuntersuchungen fiir das Schuljahr 2016/17 bei
Kindern mit Sprachentwicklungsstorungen
Zum Schuljahr 2016/17 waren von 244 Kindern 127 schulpflichtig, davon wurden 85
in einem Sprachheilkindergarten geférdert und 80 von ihnen zur Schuleingangsun-
tersuchung im Team Sozialmedizin und Behindertenberatung vorgestellt (s. Tab. 2).
Die Arztinnen empfahlen fiir neun Kinder eine Beschulung an der Grundschule, fiir
48 die Uberprifung auf den Férderbedarf Sprache, fiir neun den Férderbedarf Ler-
nen (n=7) oder geistige Entwicklung (n=2). 14 Kinder sollten zuriickgestellt werden.

Tab. 2: Ergebnisse bzw. Empfehlungen der Schuleingangsuntersuchungen (zum Schuljahr
2016/17) bei Kindern, die in Sprachheilkindergérten der Region und Stadt Hannover gefordert
wurden

Gesamtzahl der Kinder 80
Grundschulempfehlungen ohne Férderbedarf 9
Forderbedarf Sprache 48
Forderbedarf Lernen 7
Forderbedarf geistige Entwicklung 2
Zurlickstellung 14

2.4 Konsequenzen der individuellen Hilfeplanung

Die Ergebnisse zeigen, dass an Sprachtagen unter der Berlicksichtigung sozialmedi-
zinischer Aspekte eine Differenzierung der Forderschwerpunkte bei Kindern mit SES
erfolgt. Diese ist hilfreich, um filir die Kinder bis zu ihrer Einschulung individuelle
Malinahmen einzuleiten.

Bajus, A.; Witte, S.; Oberesch, U.; Ehnert, N. (2016): ,Sprachstérungen im Vorschulalter intensiv und interdisziplinar behandeln":

104 Erfolge eines friihzeitigen interdisziplindren Forder- und Behandlungssettings als Voraussetzung fur weitgehende Inklusion im Schulalter.
In: U. Stitzinger; S. Sallat; U. Ludtke (Hrsg.): Sprache und Inklusion als Chance?! Expertise und Innovation fir Kita, Schule und Praxis.
|dstein: Schulz-Kirchner, S. 99-112.



Sprachstdrungen im Vorschulalter intensiv und interdisziplindr behandeln

Wahrend der Forderung der Kinder in den Sprachheilkindergarten kristallisieren sich
nochmals unterschiedliche Forderbedarfe heraus. Bei 21,2 % der Kinder wurde eine
Zuriickstellung vom Schulbesuch empfohlen, bei der Mehrzahl dieser Kinder (n=11)
betrug der Forderzeitraum im Sprachheilkindergarten weniger als ein Jahr. Von 66
schulreifen Kindern kdénnen 15,1 % ohne sonderpadagogischen Forderbedarf die
Grundschule besuchen. Acht von neun Kindern mit Grundschulempfehlung hatten
den Sprachheilkindergarten langer als 18 Monate besucht. Die Einschiler mit dem
Schwerpunkt Lernen (10,6 %) werden inklusiv beschult. In zwei Einzelfadllen traten
die kognitiven Defizite in den Vordergrund, nachdem sich deren kommunikativen
Kompetenzen verbessert hatten. Bei der Mehrzahl der Kinder mit SES (72,7 %) bleibt
die Notwendigkeit der padagogischen Sprachférderung auch in der Schule bestehen.

Aus diesen Daten lasst sich ableiten, dass bei Kindern im Vorschulalter mit gravie-
renden SES ein ausreichender Zeitraum intensiver logopadischer und heilpadagogi-
scher Forderung eingeplant werden muss, um ihnen den Anschluss an den Regelbe-
reich in den Schulen zu ermoglichen. Die Férderung sollte so friih wie moglich be-
ginnen und kann durch MaRnahmen der Eingliederungshilfe (Hausfriihférderung,
Integrationsgruppe, heilpadagogischer Kindergarten) auch vor dem vierten Geburts-
tag einsetzen (Flother et al., 2011). Hierzu ist eine sozialmedizinische Beurteilung
der Kinder erforderlich. Bei den meisten Kindern erstreckt sich der Forderbedarf bis
in die Grundschulzeit. Aullerdem ist zu berlicksichtigen, dass es sich bei den hier un-
tersuchten Kindern nur um einen Bruchteil aller Einschiiler mit Sprachauffalligkeiten
in der Region Hannover handelt. Daraus folgt, dass auch in Zukunft trotz intensiver
Sprachférderung im Vorschulalter der Bedarf an fachspezifischer Sonderpadagogik
an Grund- und Sprachheilschulen bestehen bleibt und mit entsprechendem Fach-
personal gedeckt werden muss.
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3 Forderkonzept des Sprachheilkindergartens — mehrdimensionale
und interdisziplindre Therapie und Férderung sprachgestorter
Kinder im Vorschulalter

Kinder mit mehrdimensionalen Sprachentwicklungsstérungen bendtigen ein ganz-
heitliches und multiprofessionelles Therapie- und Forderangebot, um sprachliche
Fortschritte in dem Umfang zu erreichen, dass sie nachfolgend gleichberechtigt am
inklusiven Lernen teilhaben kénnen.

Hierfir besteht in Niedersachsen das Modell der Sprachheilkindergarten, die als
Komplexleistung sowohl medizinisch-therapeutische Angebote der Sprach- und Er-
gotherapie sowie der Psychologie als auch die sprachheilpadagogische Arbeit in
Kleingruppen vorhalten.

Auf den ersten Blick scheint eine ,, Sondereinrichtung”, wie der Sprachheilkindergar-
ten, dem Recht auf inklusive Bildung zu widersprechen. Doch der zweite Blick zeigt,
dass es sich bei der ,,Férderung” in einem Sprachheilkindergarten nicht um Sprach-
forderung als Bildungsangebot handelt, worauf beispielsweise das Bundesprogramm
»Sprachkitas” abzielt, sondern um ein therapeutisches Angebot im Rahmen der
Gesundheitsvorsorge, also um eine intensive sprachtherapeutische MaRnahme. Un-
ser vorrangiges Ziel ist, dass Kinder gemal} Artikel 25 der UN-Konventionen in ,den
Genuss des erreichbaren Hochstmalies an Gesundheit” kommen und wir dadurch
eine drohende, dauerhafte Beeintrachtigung moglichst verhindern. Dieses ist aus
unserer Sicht die beste Voraussetzung fiir die Teilnahme an der inklusiven Bildung in
der Schule.

Unsere Aufgabe ist es also, wesentliche Sprachbeeintrachtigungen und die damit im
Zusammenhang bestehenden weiteren Auffilligkeiten in einem ganzheitlichen Pro-
zess sowie einem begrenzten Zeitraum zu beheben, zu verbessern oder einer Stag-
nation bzw. Verschlechterung entgegenzuwirken. Unsere Forder- und Therapieziele
basieren auf einem Grundverstandnis, das sich an einem mehrdimensionalen Spra-
chentwicklungsmodell orientiert:
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Abb. 1: mehrdimensionales Sprachentwicklungsmodell als Grundlage fiir ganzheitliche und mul-
tiprofessionelle Therapie und Forderung im Sprachheilkindergarten

In der folgenden Darstellung gehen wir kurz auf die padagogischen und therapeuti-
schen Inhalte der Komplexleistungen ein und stellen das ressourcen- und |6sungs-
orientierte Modell der Forderplanung als deren Grundlage dar.

3.1 Das Forderkonzept im Sprachheilkindergarten Degersen

3.1.1 Die Komplexleistung

Die angebotene Komplexleistung setzt sich zusammen aus der padagogischen Grup-
penarbeit mit verschiedenen heilpadagogischen Leistungen, aus den sprach- und
ergotherapeutischen Angeboten als therapeutisch-medizinische Leistung und dem
psychologischen Angebot als diagnostisch-beratende Leistung. Dazu stehen uns bei
einer Gruppengrolle von acht Kindern jeweils zwei padagogische Fachkrafte sowie
eine akademische Sprachtherapeutin oder Logopadin und hauslibergreifend eine
Ergotherapeutin und Psychologin zur Verfliigung.

Zu den Inhalten der padagogischen Forderarbeit zahlen u. a. die Starkung im sozial-
emotionalen Bereich, die Erweiterung der Handlungskompetenz und der
Selbststandigkeitsentwicklung, die Forderung der intellektuellen Fahigkeiten sowie
der musisch-kreativen Fahigkeiten und die Forderung der Bewegungsentwicklung.
Im Vordergrund steht dabei die Unterstlitzung der Eigenaktivitat und der Selbstor-
ganisation des Kindes, um Entwicklungsprozesse angemessen zu initiieren.

Aufgaben der medizinisch-therapeutisch ausgerichteten Einzelbehandlung in
Sprach- und Ergotherapie liegen in der Verbesserung der kommunikativen und
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sprachlichen Fahigkeiten sowie in der Forderung der verschiedenen Wahrneh-
mungsbereiche und der Motorik.

Die diagnostisch-beratenden Angebote durch die Psychologin beinhalten neben der
Teambegleitung u. a. bei Bedarf die Uberpriifung der Lern- und Leistungsfihigkeit
der Kinder, die besondere Unterstlitzung sozial-emotional auffalliger Kinder oder
Beratungsgesprache mit den Eltern.

Damit die Vielzahl an MaRnahmen und Foérderangeboten aufeinander abgestimmt
und an den jeweiligen Entwicklungsstand des Kindes angepasst sind, wird gemein-
sam im multiprofessionellen Team fiir jedes Kind ein individueller Férderplan entwi-
ckelt. Die Entstehung dieses Forderplans mit seinen unterschiedlichen Bausteinen
und der dazugehdrigen Elternarbeit wird nachfolgend erlautert.

3.2 Elternarbeit — Anamnese, Aufnahme- und Férderplangespréich

Zentraler Baustein der Planung und Durchfihrung von Forderung und Therapie ist
der Austausch und die Zusammenarbeit mit den Eltern und anderen, fir die Kinder,
bedeutsamen Personen. Das kdnnen GroReltern, Tagesmiitter und Erzieherinnen,
Sprachtherapeuten oder Geschwister sein. Sie sind fiir uns die ,,Experten®, die vieles
Uber das Kind berichten kénnen und etliche Erfahrungen gemacht haben.

Fir die Zusammenarbeit mit den Eltern haben wir einen roten Faden entwickelt.
Schon vor der Aufnahme wenden wir uns mit einem Fragebogen an die Eltern. Mit
einem so genannten Kindersteckbrief werden die Vorlieben, Starken und Schwachen
des Kindes sowie die Sorgen und Winsche der Eltern erfragt. Darauf aufbauend fiih-
ren wir ein ausfihrliches Aufnahmegespréich, in dem wir weitere Ressourcen des
Kindes erfragen sowie einiges Uber seine Lebenswelt und die Erwartungen der Eltern
erfahren. Beispielsweise bitten wir sie — mit Hilfe der ,, Wunderfrage“- einen Blick in
die Zukunft zu werfen und uns zu sagen, was in einem Jahr bei ihrem Kind anders
sein wird. Mit dieser Anamnese bekommen wir erste, wichtige Informationen fir
unsere individuelle auf das Kind abgestimmte Forderplanung, die unter Punkt 3.3.
ausfuhrlich beschrieben wird.

Ist der Forderplan fertig gestellt, wird gemeinsam mit den Eltern, der Padagogin und
der zustandigen Sprachtherapeutin in einem weiteren Gesprach der Forderplan vor-
gestellt und mit den Sichtweisen und Zielen der Eltern abgeglichen. Das Forderplan-
gesprach erfolgt in der Regel nach einem klaren Schema, in dem zunachst nach be-
obachtbaren Veranderungen des Kindes seit der Eingliederung gefragt wird. Danach
folgt eine Betrachtung der Starken des Kindes, um im Anschluss daran nach dem
Forderbedarf des Kindes zu fragen. Der Blick auf die Starken und Schwachen des
Kindes wird durch eine Visualisierungshilfe unterstiitzt, dem so genannten Férder-
stern (s. Abb. 2). In den Kreisen sammeln wir gemeinsam mit den Eltern die Starken
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des Kindes, fragen danach, was sie an ihrem Kind schatzen, was es gut kann, worauf
sie stolz sind. Zeigen die Eltern dabei zundchst Schwierigkeiten Starken ihrer Kinder
benennen zu kénnen, setzen wir auch zirkulare Fragen ein. Sind die Kreise ausrei-
chend geflillt, wenden wir uns den Bereichen zu, in denen das Kind noch Hilfe beno-
tigt. Diese Punkte werden in die einzelnen Zacken des Sterns eingetragen. Haufig
besteht eine groRe Ubereinstimmung mit den vorab im Team entwickelten Foérder-
zielen, trifft dies nicht zu, erganzen wir die aus unserer Sicht wichtigsten Punkte. Im
Anschluss daran tauschen wir uns haufig auch Uber den bisherigen Entwicklungs-
stand der einzelnen Forderbereiche aus. Auf einer Skala von 0-10 kdnnen dann die
bisher entwickelten Kompetenzen in den Bereichen, die noch Férderung bendtigen,
im Vergleich zu altersgleichen Kindern eingeschatzt werden. Es besteht aullerdem
die Moglichkeit mit den Eltern festzulegen, welcher Zielpunkt des jeweiligen Ent-
wicklungsbereiches im folgenden Kindergartenjahr erreicht werden soll. Die so fest-
gelegten Punkte konnen nach Ablauf des Jahres abgeglichen werden. Hat das Kind
Uber diesen Punkt hinaus seine Ziele erreichen konnen, ist dies fur alle erfreulich,
wurden die Zielpunkte nicht erreicht, kobnnen mdogliche Ursachen dafiir gemeinsam
analysiert und reflektiert werden.

\T~ ,’h.&.‘\dCL.LLér I F‘E ]\ra( be 1 /
\km\'}fw&mﬁcvx

Revtschale ~

Abb. 2: Der Forderstern

Der Forderstern kann auch bei weiteren Gesprachen tber das Kind und seine Fahig-
keiten genutzt werden und dient aulerdem als Grundlage fiir ein kurzes Forderplan-
gesprachsprotokoll, in dem festgehalten wird, welche Vorgehensweisen Eltern und
Mitarbeiter wahlen, um den Zielen des Férderplans naher zu kommen.
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3.3 Systemisch-ressourcenorientierte Forderplanung

Nach der Aufnahme des Kindes beginnt im Kindergarten eine ausfiihrliche Beobach-
tungs- und Diagnosephase. Mittels Beobachtungsbdgen und Testverfahren werden
die Starken und Schwachen von den padagogischen und therapeutischen Fachkraf-
ten erfasst, dokumentiert und im Entwicklungsprofil visualisiert (s. Abb. 2). Unser
Entwicklungsprofil ist ein auf unsere Belange adaptiertes Modell des ,,Kompetenz-
sterns” wie er bei Retzlaff beschrieben ist (Retzlaff 2009, S 93). Die verschiedenen
Innenkreise in dem Kreis dienen der groben und subjektiven Zuordnung in die Berei-
che: Altersentsprechend mit einem Wert zwischen 60 und 40 in griin gekennzeich-
net, Schwdche mit einem Wert zwischen 40 und 30 in gelb gekennzeichnet oder St6-
rung mit einem Wert <30 in rot gekennzeichnet. Die Farben verdeutlichen fir uns
zusatzlich mit einem so genannten ,Ampelsystem” die Starken und Schwachen des
Kindes. Liegen fur die aufgefiihrten Tortenstlicke Testwerte vor, die mit standardi-
sierten Tests ermittelten wurden, werden diese entsprechend in die Skala zwischen
20 und 60 eingetragen.

Entwicklungsprofil Kommunikation | Kontakifahigkeit

orofazialer Bereich Konfliktverhalten
‘ :. Eigensteuerung und Kooperation
Konzentralion und Ausdauer
a Aufmerksamkeil
Ausfithrung von

Anweisungen und
Aufforderungen

(1.Farderplanung -
mit Ergotherapeutin)

Artikulation

Gefithlsstabilitit,

Wontschatz Zuwendungs-

|

fahigkeit
N

Neugierverhalten

Abstrakt-logisches Denken
(CMm)

Handlungskompetenz

Visuelle Wahmehmung
Lateralitat
Fein-/Graphomoetorik

Kirperkoordination
taktile Wahmehmung

Abb. 3: Das Entwicklungsprofil

Die Informationen aus der Anamnese und unseren eigenen Erhebungen, die im Ent-
wicklungsprofil visualisiert wurden, bilden die Grundlage fiir den Forderplan, den
das interdisziplinare Team gemeinsam fiur jedes Kind entwickelt. Zuerst tragen wir
die Ressourcen des Kindes, seine Fahigkeiten, Fertigkeiten und sonstigen ,Schatze”
zusammen und visualisieren das Ergebnis im so genannten ,Zielefinder” an den As-
ten eines Baumes (s. Abb. 3). Dann Uberlegen wir, welche Bliten oder Friichte an
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dem Baum in sechs Monaten hdangen werden. Das sind unsere smarten Ziele: klein,
Uberprifbar, realistisch, akzeptiert. AnschlieBend werden die derzeitigen Entwick-
lungsstande in den Bliten oder Frichten jeweils auf einer Skala von 0 bis 10 einge-
schatzt, um diese nach einem halben Jahr Gberprifbar zu machen. Die Wurzeln des
Baumes sind dann die ,Wege zum Ziel“. Was haben wir fir Ideen? Welche Metho-
den eigenen sich, um die Ziele zu erreichen? Welches Material bietet sich an?

ZieleFinder

Name: Zielfindung am:

- Fihig und andere Schitze
Das Wunder im Sommer - Was wird sich verandern? Welches liegt obenauf? Kriterien erfiilit?

11 10

Wege zum Ziele - Ideen/ Was/ Wann/ Wer?.

Abb. 4: ,Zielefinder” fiir die Férderplanung

AnschlieBend werden noch die spezifisch sprach- und gegebenenfalls
ergotherapeutischen Ziele ausgetauscht. Aus all diesen Beobachtungen und Zu-
kunftsideen bildet sich das Entwicklungsthema des Kindes heraus, das wir das lber-
geordnete Forderziel nennen. Zudem schauen wir, welche Ziele sich aus den ver-
schiedenen Bereichen tGbernehmen lassen. So kann es beispielsweise sein, dass die
Forderung von Fein- und Mundmotorik sowohl in der Sprach- als auch in der Ergo-
therapie Berticksichtigung findet.

Nach der Fertigstellung des Férderplanes laden wir, wie unter Punkt 3.2 bereits be-
schrieben, die Eltern zu einem gemeinsamen Forderplangesprach ein, um die beste-
henden Wiinsche und Ziele mit denen von uns entwickelten Zielen abzugleichen und
gemeinsam den bestmoglichen Weg fiir die Entwicklung des jeweiligen Kindes zu
finden.
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Gudrun Hagge

Sprachforderung in der Kita: Organisation der vorschulischen
Sprachforderung durch die Sternschule - Forderzentrum Sprache

1 Sprachforderkonzept SH

Das integrative Sprachférderkonzept und der Lehrplan ,Sonderpadagogische Forde-

rung” des Landes Schleswig-Holstein beinhalten 4 grundlegende Prinzipien:

1. Die Férderung sollte moglichst friihzeitig beginnen.

2. Es wird eine durchgangige Forderung bis in die Eingangsphase der Grundschule
angestrebt.

3. Die schulische Forderung sollte in integrativen / inklusiven Settings stattfinden.

4. Sie sollte wohnortnah erfolgen.

Die vorschulische Sprachférderung hat 3 Schwerpunkte:

1. Allgemeine Sprachforderung in Kindertageseinrichtungen durch speziell dafir
qualifizierte Erzieher/innen.

2. Beobachtungsverfahren zur Sprachstandseinschatzung

3. Spezielle Sprachforderung in der u. a. auch Sprachheillehrkrafte tatig werden

Zusatzlich werden zurzeit ein halbes Jahr vor der Einschulung SPRINT (Sprachinten-

sivforderung)-Kurse vorrangig fiir Kinder mit Migrationshintergrund durchgefihrt.

(s. auch: www.bildung.schleswig-holstein.de)

2 Sternschule: Forderzentrum Sprache im Kreis RD-ECK

Die Sternschule ist ein Forderzentrum Sprache in der Tragerschaft des Kreises
Rendsburg-Eckernférde des Landes Schleswig-Holstein.

Sie arbeitet ausschlieflich dezentral, das heiRt: an 11 Grundschulen im Kreisgebiet
sind sogenannte Kombiklassen eingerichtet, in denen eine Sprachheillehrkraft mit
der Grundschullehrkraft gemeinsam den Deutsch-Erstlese- und Schreibunterricht
gestaltet. Zusatzlich erhalten die Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf im Be-
reich Sprache eine Therapiestunde pro Woche in einer Kleingruppe.

In den letzten Jahren wurde die praventive vorschulische Arbeit konzeptionell wei-
terentwickelt und ausgebaut, um den zunehmenden Sprachstérungen im Kindesal-
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ter zu begegnen und einen méglichst erfolgreichen Ubergang von der Kita in die
Schule zu gewahrleisten. Sprachheilpadagogen und -padagoginnen sind zunehmend
in Kindertagesstatten ambulant tatig. Zusatzlich werden an 5 Standorten im Kreisge-
biet sogenannte Intensiv-Praventions-Kurse (IPK) durchgefihrt. Qualifizierung von
Erzieher/innen sowie Beratung gehoren ebenfalls zum Arbeitsfeld des Forderzent-
rums.

In diesem Schuljahr betreut die Sternschule 72 Schilerinnen und Schiiler in 11 Kom-
biklassen an 11 Standorten, ca. 400 Vorschulkinder in 70 Kindertagesstatten (Kitas)
und 76 Vorschulkinder in Intensiv-Praventions-Kursen (IPK). Darliber hinaus ist sie
beratend tatig in 69 Kindertagesstatten. Alle zum nachsten Schuljahr einzuschulen-
den Kinder (ca. 1400) werden sprachlich tGberprift.

(s. auch: www.sternschule.de)

3 Historische Umstrukturierung

Die Auflosung der bestehenden vorschulischen Praventionsklassen machte eine in-
tegrative Betreuung der sprachauffalligen Kinder im Vorschulalter notig.

Die Lehrkrafte des Forderzentrums Sprache betreuen zunehmend Kinder in den Kin-
dertagesstitten und gestalten den Ubergang von der Kita in die Grundschulen mit.
Zusatzlich wurde ein Kurssystem (IPK) etabliert, in dem Kleingruppen wohnortnaher
Uber einen begrenzten Zeitraum intensiv sprachlich gefordert werden.

4 Organisation und Struktur der Arbeit in den Kindertagesstatten

Zu Beginn des Schuljahres werden alle Kinder, die im folgenden Schuljahr einge-
schult werden, in den Kitas sprachlich mit einem Screening tUberpruift.

Bei den Kindern mit einem vermuteten Forderbedarf im Bereich Sprache erfolgt
dann eine detaillierte Uberprifung in den Bereichen Pragmatik/Kommunikation,
Semantik, Phonetik/Phonologie, Morphologie/Syntax, Wahrnehmung und Motorik.
Diese bildet die Entscheidungsgrundlage dafiir, ob ein Kind in einer Kleingruppe in
der Kita oder in einem Intensiv-Praventions-Kurs sprachlich geférdert wird.

Die diagnostischen Ergebnisse werden in einer schulinternen Dokumentation fest-
gehalten. In dieser werden auch Elterngesprache, Therapiedauer, Gesprache mit
anderen Fachdisziplinen sowie ein Abschlussbericht mit Empfehlungen zur weiteren
Forderung dokumentiert.
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Zusatzlich erfolgen Beratungsgesprache mit Erziehern und Erzieherinnen, Eltern und
Informationsaustausch mit den anderen das jeweilige Kind betreffende Institutionen
(s. Schaubild).
An sogenannten ,runden Tischen” wird der Ubergang von der Kita in die Grundschu-
le fir einzelne Kinder vorbereitet, begleitet und unterstiitzt. An diesen Gesprachen
nehmen die Eltern und moglichst Vertreter/innen aller Fachdisziplinen teil, die be-
reits an der Forderung des Kindes beteiligt sind.

5

Interdisziplindare Zusammenarbeit

Die interdisziplindare Zusammenarbeit beinhaltet folgende Aspekte:

Durchfihrung von ,,runden Tischen® vor der Einschulung zu einzelnen Kindern

Erstellung und Aktualisierung einer Kita-Datei fiir das gesamte Kreisgebiet mit

Adressen und Informationen,

Regelmalige regionalisierte Treffen mit Kita-Leitungen, Logopaden und Kinder-

arzten,

Teilnahme an Einschulungsuntersuchungen an Standort-Grundschulen,
Hospitation der Erzieher/innen am Intensiv-Praventions-Kurs,
Teilnahme an Schulbesuchstagen der Kita-Kinder,
Teilnahme an Elternabenden in der Kita,
Fortbildungen und Arbeitskreise fiir Kita-Leitungen und Erzieher/innen,
Fortbildungen fiir Ambulanz-Lehrkrafte,

Konferenzen und Schulentwicklungstage speziell zur Arbeit in den Kitas.
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Abb. 1: Interdisziplindre Zusammenarbeit Férderzentrum Sprache und andere Institutionen
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6 Resiimee und Ausblick

Durch die frihe kompensatorische Forderung gelingt es bei einem GroRteil der Kin-
der den Ubergang in die Schule deutlich zu erleichtern und die Anzahl der Kinder,
die schulische Betreuung durch das Forderzentrum Sprache bendtigen, zu reduzie-
ren.

Eine wissenschaftliche Begleitung und Evaluation zur Uberpriifung der Effektivitit
der vorschulischen MaRnahmen des Forderzentrums (Kita-Ambulanz, Intensiv-
Praventions-Kurse) ware wiinschenswert.

7 Zusammenfassung fiir die Praxis

Sprache gilt gemeinhin als der Schliissel zur Welt und spielt eine zentrale Rolle in der
kindlichen Entwicklung. Die friihe Diagnostik und Forderung bei Storungen der
Sprachentwicklung sind gerade im Hinblick auf die Einschulung und die weitere
schulische Laufbahn von Kindern von entscheidender Bedeutung (s. a. Petermann &
RiBling, 2011).

Ausgehend vom Sprachférderkonzept des Landes Schleswig-Holstein wird in dem
vorliegenden Beitrag die Entwicklung und Organisation der vorschulischen sprachli-
chen Forderung durch ein Forderzentrum Sprache fiir einen groRen Flachenkreis
(140 Kitas, 49 Grundschulen) vorgestellt.

AbschlieRend werden gewonnene Erfahrungen und Beobachtungen aufgefiihrt.
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Pragmatisch-kommunikative Storungen — Herausforderungen
fiir Sprachheilpadagogik und Sprachtherapie in Schule und
Berufsbildung

Die Frage nach der Partizipation/Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit sprach-
lichen Beeintrachtigungen ist haufig auch mit ihren pragmatisch-kommunikativen
Fahigkeiten verknlpft. Dabei beinhaltet ein kompetentes Sprachhandeln unter-
schiedliche Teilfahigkeiten und Kompetenzen, welche sprachliche, aber auch soziale,
kognitive, kulturelle und emotionale Aspekte beinhalten. Dieses interdisziplindre
Themenfeld verlangt nach einer multiprofessionellen Unterstitzung von Kindern
und Jugendlichen mit eingeschrankten pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten.

1 Pragmatisch-kommunikative Fahigkeiten im Kindes- und
Jugendalter

Pragmatisch-kommunikative Fahigkeiten werden im situations- und kontextange-
messenen Sprachhandeln deutlich. Der kompetente Sprecher ist in der Lage, seine
sprachlichen AuBerungen sowohl in Bezug auf den Wortschatz und die Wortwabhl,
als auch in Bezug auf den Satzbau und die inhaltliche Struktur des Redebeitrages der
jeweiligen Kommunikationssituation und den Kommunikationspartnern anzupassen.
Bei Kindern und Jugendlichen mit sprachlichem Forderbedarf gehoéren aufgrund der
eingeschrankten phonetisch-phonologischen, semantisch-lexikalischen und/oder
morphologisch-syntaktischen Fahigkeiten Auffalligkeiten oder Storungen auf der
pragmatisch-kommunikativen Sprachebene zur Sekundarsymptomatik der jeweili-
gen Sprachstérung. Die pragmatisch-kommunikative Sprachebene kann aber
auchprimar betroffen sein. In diesem Fall spricht man seit der DSM-V Klassifikation
von social communication pragmatic disorder.

1.1 Diagnostische Erfassung pragmatisch-kommunikativer Fahigkeiten

Um Interventionsbedarfe zu erkennen und Ziele/Vorgehensweisen fir eine Forde-
rung oder Therapie der sprachlichen Fahigkeiten von Kindern und Jugendlichen ab-
leiten zu kénnen, missen diese Fahigkeiten differenziert erfasst und analysiert wer-
den. Die aktuelle Forschungslage zu pragmatisch-kommunikativen Stérungen zeigt
allerdings deutliche Desiderata beziglich der Konzepte fir Diagnostik, aber auch fir
Forderung und Therapie in der Sprachheilpadagogik (Sallat & Spreer, 2014).

Sallat, S.; Spreer, M.; Franke, G.; Schlamp-Diekmann, F. (2016): Pragmatisch-kommunikative Storungen - Herausforderungen fur
Sprachheilpadagogik und Sprachtherapie in Schule und Berufsbildung. In: U. Stitzinger; S. Sallat; U. Ludtke (Hrsg.): Sprache und 119
Inklusion als Chance?! Expertise und Innovation fir Kita, Schule und Praxis. Idstein: Schulz-Kirchner, S. 119-129.



Stephan Sallat, Markus Spreer, Grit Franke, Franziska Schlamp-Diekmann

Fir die Diagnostik pragmatisch-kommunikativer Fahigkeiten im Kindes- und vor al-
lem Jugendalter liegen im deutschsprachigen Raum kaum Verfahren vor. Im Erwach-
senenbereich kann man zum Teil Verfahren aus der Diagnostik bei neurologischen
Storungen fiir die Sprachdiagnostik heranziehen. Achhammer et al. (2016) schlagen
fir das diagnostische Vorgehen bei entwicklungsbedingten pragmatisch-
kommunikativen Storungen ein mehrstufiges Verfahren vor: [1] Anamnese, [2]
Uberpriifung/Analyse der Basiskompetenzen (Mimik, Gestik, Sensorik, Gedachtnis,
Aufmerksamkeit), [3] Uberpriifung/Analyse der sprachstrukturellen Fahigkeiten
(Aussprache, Phonologie, Wortschatz, Grammatik), [4] Uberpriifung/Analyse der
intrapersonellen und interpersonellen pragmatischen Fahigkeiten in den oben be-
schriebenen Bereichen Kommunikationsverhalten/Gesprachsfiihrung; Textverarbei-
tung/Textproduktion; Situations- und Kontextverhalten. Nur durch die Erfassung von
moglichen Beschrankungen in sprachlichen und nichtsprachlichen Entwicklungs- und
Verarbeitungsbereichen (Elementen) ist eine Analyse von pragmatischen Stérungen
moglich (Perkins, 2010).

1.2 Foérderung pragmatisch-kommunikativer Fahigkeiten

Die Forderung pragmatisch-kommunikativer Fahigkeiten ist altersabhdngig unter-
schiedlich ausgerichtet. Im vorschulischen Bereich ist die Entwicklung dieser Fahig-
keiten als Teil der korperlichen, motorischen, kognitiven und sprachlichen Entwick-
lung des Kindes zu verstehen. Im Schulalter und vor allem im Zuge der Berufsvorbe-
reitung und Berufsorientierung findet sich dann der Auf- und Ausbau pragmatisch-
kommunikative Fahigkeiten als explizite Aufgabe in den Lehr- und Bildungsplanen.
Vorrangig implizit lernen Kinder im vorschulischen Bereich kommunikative Intentio-
nen auszudriicken sowie Berichte oder Geschichte inhaltlich zu strukturieren (Koha-
sion, Koharenz). Ebenfalls lernen sie Modelle und Rollen fiir das Sprachhandeln als
Sender oder Empfanger von Nachrichten (Sprechakte, Implikaturen). Ein weiterer
Punkt ist die zunehmende Berticksichtigung des Wissens des Kommunikationspart-
ners (Prasupposition). Im Schulalter werden diese Aspekte vor allem im Deutschun-
terricht, aber zunehmend auch im Fachunterricht bewusst gemacht und damit expli-
zit vermittelt. In den Formulierungen der Bildungsstandards fiir die Grundschule
(KMK, 2004), die die Grundlage der Lehrpldane der Bundeslander bilden, wird die Be-
deutung der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen in der schulischen Bildung
bzw. fir die schulische Bildung deutlich. Unter Betrachtung der Kompetenzen der
Kinder, die sich beispielsweise den Lernbereichen des Deutschunterrichts zuordnen
lassen, wird dies augenscheinlich. Ein grofSer Teil der hier formulierten Kompeten-
zen lassen sich entsprechend zuordnen, z. B.: ,Sprechbeitrage und Gesprache situa-
tionsangemessen planen®, ,,Wirkungen der Redeweise kennen und beachten®, ,,Sich
in eine Rolle hineinversetzen und sie gestalten” (KMK, 2004, S. 9-14; Sallat & Spreer,
2014).
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Sowohl bei den skizzierten Unterstlitzungsmoglichkeiten beim Aufbau pragmatisch-
kommunikativer Fahigkeiten als auch bei den anschlieBend formulierten therapeuti-
schen Angeboten missen die verschiedenen Dimensionen pragmatisch-
kommunikativen Sprachhandelns berlicksichtigt werden. Die bezieht sich auf die
lautsprachliche Dimension genauso, wie auf die schriftsprachliche, die non- und pa-
raverbale Dimension und die Betrachtung der Basiskompetenzen (Achhammer et al.,
2016, S. 26ff)

1.3 Therapie pragmatisch-kommunikativer Stérungen

Im sprachtherapeutischen Bereich ist die Ausrichtung fiur das friihe Kindesalter
ebenfalls zunachst implizit orientiert (Child orientated, naturalistic). Die Kinder sol-
len pragmatisch-kommunikative Aspekte am Modell ohne Reflektion der Situation
und ohne Reflektion des Sprachhandelns lernen. Mit zunehmendem Alter (Jugend-
und Erwachsenenalter) werden pragmatisch-kommunikative Aspekte explizit thera-
piert und gelibt. So werden kommunikative Situationen bewusst gemacht und
Sprachhandeln reflektiert, ebenfalls wird situativ angemessenes Sprachhandeln er-
arbeitet und eingelibt. Wesentlich in der Therapieplanung ist zudem die Berticksich-
tigung eines unterschiedlichen Malies an inhaltlicher, situativer personeller Komple-
xitat und Flexibilitat (Sallat & Spreer, 2014). So wird in der Sprachtherapie zum einen
gezielt an Sprachstrukturen gearbeitet. Hierbei wird auf natirliches Sprachhandeln
bewusst verzichtet. Mit zunehmenden Fahigkeiten des Kindes in Bezug auf die the-
rapierte Sprachstruktur wird Wert auf einen sprachlichen Transfer in eine Ubungs-
sprache (Phrasen, Satze) oder mit weiter steigender Komplexitat in kiinstliche , Als-
ob-Situationen” (Spiel/Ubung mit begrenzter Anzahl an Akteuren) sowie in Realsitu-
ationen gelegt. In einem direkten Zusammenhang mit diesen Uberlegungen steht
die Reflektion der Bedeutung von Einzel- und Gruppentherapie. Bestimmte Aspekte
pragmatisch-kommunikativen Sprachhandelns kann man nur in Gruppensituationen
lernen, auf der anderen Seite ist flir das Erkennen anderer Aspekte die Einzelsituati-
on zu bevorzugen. Im Gegensatz zu therapeutischen Situationen in denen kiinstliche
Einzelsituationen vorherrschen bieten padagogische/schulische Kontexte sowohl in
Bezug auf die Anzahl der verfiigbaren Kommunikationspartner und moglicher Sozial-
formen als auch in Bezug auf die durch die Unterrichtsfacher vorgegebenen Inhalte
vielfaltige Ansatzpunkte fur sprachliche Férderung und Therapie.

Strukturierung therapeutischer MaBnahmen

Fir die inhaltliche Ausrichtung der therapeutischen Angebote sollten die Therapie-
und Forderbereiche [1] Kommunikationsverhalten/Gesprachsfihrung, [2] Textver-
arbeitung/Textverstandnis sowie [3] Situations- und Kontextverhalten (Achhammer
et al., 2016, S. 87) berlicksichtigt werden. In der Unterscheidung der intrapersonel-
len Ebene (Erkennen, Verstehen) und der interpersonellen Ebene (Produzieren, An-
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wenden) stellen sie Anknlipfungspunkte fir die sprachheilpddagogische und sprach-
therapeutische Arbeit.

[1] Kommunikationsverhalten/Gesprachsfiihrung

Intrapersonelle Ebene (Verstehen/Erkennen): Kennen von Gesprachs- und Diskursre-
geln, Erkennen von lbergaberelevanten Stellen bei Gesprachen, Zuhorerverhalten,
Erweitertes Monitoring des Sprachverstehen, Verstehen nichtwortlicher Rede
Interpersonelle Ebene (Produzieren/Anwenden): Verbesserung und Erweiterung von
Gesprachsfuhrung/Diskursgestaltung, Verbesserung der Fahigkeiten zum Turn
Taking, Umgang mit Themenwechsel und Abdrift, Reparaturen, Verwenden nicht-
wortlicher Rede

[2] Textverarbeitung/Textverstandnis

Intrapersonelle Ebene (Verstehen/Erkennen): Texte/AuRerungen verstehen
Verstandnis flr Prasuppositionen, Inferenzen erkennen, Sinnentnahme aus mundli-
chen und schriftlichen Texte (Koharenz/Kohasion)

Interpersonelle Ebene (Produzieren/Anwenden): Texte/AuBerungen produzieren
Informationsgehalt anpassen (Prasupposition), Einsatz von Koharenz/Kohasion be-
achten, Forderung mindlicher und schriftlicher Erzahlfahigkeit

[3] Situations- und Kontextverhalten

Intrapersonelle Ebene (Verstehen/Erkennen): Soziale Interpretation

Verstehen nonverbaler Mittel, Verstandnis fiir Kontexthinweise (sozialer Kontext z.
B. sozialer Status, Erwartungen; Sachkontext z. B. Raum, Zeit, Thema), Verstehen
von Gedanken und Intentionen anderer (Perspektiviibernahme), Verstehen von so-
zialen Rollen und Beziehungen (z. B. Freundschaften, Gruppen)

Interpersonelle Ebene (Produzieren/Anwenden): Soziale Interaktion

Einsatz nonverbaler Mittel, Verbesserung der Flexibilitat durch Strategien, Ange-
messene Wortschatzverwendung, Hoflichkeit, Riicksichtnahme, Wertschatzung und
Interaktion in Gruppen und Beziehungen

2 Auf- und Ausbau pragmatisch-kommunikativer Fahigkeiten:
Methodisch-didaktische Moglichkeiten in der Sekundarstufe

Curriculare Vorgaben, die — auf Bildungsstandards basierend — Grundlage der unter-
richtlichen Tatigkeit sind, enthalten eine Vielzahl von Kompetenzbeschreibungen,
die pragmatisch-kommunikative Fahigkeiten in unterschiedlichen Modi und Settings
fordern. Auch wird gerade in der Sekundarstufe das Anbahnen von Schlisselqualifi-
kationen, insbesondere von kommunikativen und kooperativen Fahigkeiten, im Hin-
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blick auf die Berufsvorbereitung immer bedeutsamer. Aus diesen Griinden ist bei
einer Beeintrachtigung im Bereich Kommunikation-Pragmatik eine Forderung bzw.
Intervention unabdingbar. Gerade im schulischen Kontext kann diese aufgrund der
kommunikationsfordernden und -férdernden Gruppensituation optimal gestaltet
werden (Schlamp-Diekmann, 2014; Sallat & Spreer, 2014).

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden verschiedene kooperative Methoden
zur Forderung kommunikativ-pragmatischer Fahigkeiten fir den Unterricht in der
Sekundarstufe vorgestellt (Schlamp-Diekmann, 2014). Zudem werden Moglichkeiten
aufgezeigt, wie ,,echte” Kommunikation und Kooperation in der Gruppenarbeit er-
reicht werden kann (Ruppert-Guglhor, 2015).

2.1 Didaktische Grundlagen der Forderung kommunikativ-pragmatischer
Fahigkeiten
Voraussetzung fir die Forderung kommunikativ-pragmatischer Fahigkeiten von Ju-
gendlichen sind u. a. geeignete Kommunikationsbedingungen (Schmitt & Weil3,
2004), v.a. ein forderliches Klima. Denn insbesondere im Jugendalter kdnnen negati-
ve Kommunikationserlebnisse, ein geringer sozialer Status oder auch reduzierte
fachliche und sprachliche Kompetenzen (Ruppert-Guglhor, 2015) zu einer steigen-
den Unsicherheit fuhren, sich sprachlich vor anderen zu dullern. Um diese zu behe-
ben, ist eine angstfreie Atmosphadre besonders wichtig, in der die Jugendlichen
durch vielfaltige Sprechanlasse zum Kommunizieren und Sprechen ermutigt werden.
Ein weiteres didaktisches Prinzip ist das Herstellen und Nutzen von Klassenraum-
formaten, die insbesondere der Strukturierung sprachlicher Handlungszusammen-
hange dienen (Litje-Klose, 1997). Im Jugendalter eignen sich hier insbesondere ko-
operative Methoden als fest etablierte Kommunikationsrituale. Besonders forderlich
ist dabei eine kontinuierliche Reflexion der Kommunikationsprozesse.
Zudem wird es im Unterricht der Sekundarstufe immer relevanter, in Partner- und
Gruppenarbeit ,echte” Kooperation und Kommunikation zu erreichen. Dies ge-
schieht durch eine gezielte Planung und Vorbereitung der Zusammenarbeit und
durch eine klare Rollenverteilung (Ruppert-Guglhor, 2015). In der Analyse der Gelin-
gens- und Scheiternsbedingungen sollten die intrapersonellen und interpersonellen
Aspekte des pragmatischen Sprachhandelns des Jugendlichen (s. o.) reflektiert wer-
den und ggf. Grundlage fur Fortfihrungen, Erweiterungen und Wiederholungen der
Ubungen sein.

2.2 Praktische Umsetzung

Im Folgenden werden verschiedene Beispiele zur praktischen Umsetzung der Forde-
rung kommunikativ-pragmatischer Fahigkeiten aufgezeigt. Dabei liegt der Schwer-
punkt auf dem Herstellen lebensnaher und motivierender Kommunikationskontexte
(Schlamp-Diekmann, 2014).
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2.2.1 Kooperative Methoden zur Forderung kommunikativ-pragmatischer
Fahigkeiten

Kooperative Methoden (ABmann, 2013) eignen sich besonders fiir den Einsatz im

Unterricht der Sekundarstufe und fiihren zu einer hohen verbalen Aktivierung der

Schiler sowie zu realen Kommunikationssituationen. Dadurch kénnen kommunika-

tiv-pragmatische Kompetenzen in diesen Formaten gezielt gefordert und im An-

schluss jeweils reflektiert werden. Hier zwei Beispiele kooperativer Methoden:

Methode 1: Think-pair-share

Bei der Methode , Think-pair-share” (Kagan, 1990) erhalten die Schiiler eine Frage

oder eine Aufgabe, Uber die sie in Phase 1 (Think) vorerst alleine nachdenken und

eine individuelle Losung erarbeiten. Nach einem akustischen oder optischen Signal

tauschen sie sich Uber ihre Losungen mit einem Partner oder in ihrer ,,Murmelgrup-

pe“ aus (Phase 2: Pair). Beim nachsten Signal werden die Ergebnisse im Plenum ge-

sammelt und damit allen verfiigbar gemacht (Phase 3: Share).

Zur Unterstltzung von Jugendlichen mit kommunikativ-pragmatischen Beeintrachti-

gungen koénnen Strukturierungshilfen, wie z. B. Satzanfiange oder Dialogkarten ein-

gesetzt werden:

= Austausch von Meinungen oder Vermutungen: ,Ich glaube, dass...”; ,,Mir fallt auf,
dass...”; ,Ich weiB, dass...“; ,Ich bin der Meinung, dass...“;

= Aktivierung von Vorwissen: ,Wir missen Wasser sparen, weil...“; , Die Wasser-
qualitat kdnnen wir untersuchen, indem wir...“ (Schlamp-Diekmann, 2014).

Methode 2: Innen- und AufSenkreis

Bei der Methode ,Innen -und AuRenkreis” (Weidner, 2008) tauschen sich die Ju-

gendlichen zu einem bestimmten Thema oder einer Fragestellung aus. Auch hier

kann die Kommunikationssituation strukturiert werden, z. B. durch Dialogkarten,

Frage-Antwort-Karten oder Satzanfange.

Vorgehen:

= Die Halfte der Schiler steht in einem inneren Kreis und schaut nach aulSen. Die
andere Halfte steht in einem dulleren Kreis und schaut nach innen, so dass sich
jeweils zwei Jugendliche gegentiberstehen.

= Die Lehrkraft stellt eine Frage oder Aufgabe und unterstiitzt mit entsprechenden
Satzanfangen (z. B. Bericht aus dem Praktikum: ,,Mein Praktikum war gut/nicht
gut, weil...“; Austausch von Stimmungen: ,,Mir geht’s heute gut/nicht gut, weil...”;
Wiederholung von Gelerntem: ,Das Wort ‘“Transformator” bedeutet, dass...“).

= Die Schiler tauschen sich jeweils mit ihrem gegenliberstehenden Partner aus.

= Wenn ein Signal ertdont, wechselt der AuRenkreis einen oder mehrere festgelegte
Partner nach rechts, so dass jeder Schiiler einen neuen Partner hat.

= Nun tauschen sich die neuen Partnergruppen zur gleichen Frage oder zu einer
neuen Aufgabe aus.
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2.2.2 Kommunikation und Kooperation in der Gruppenarbeit

Neben dem Einsatz spezifischer kooperativer Methoden kdnnen auch in der traditi-

onellen Gruppenarbeit Kommunikation und Kooperation besonders geférdert wer-

den. Dies geschieht durch eine klare Rollenverteilung. Voraussetzung ist dabei, dass

jede Rolle intensiv erarbeitet und trainiert wird und dass jede Rolle zwingend eine

kommunikative Auseinandersetzung mit den anderen Gruppenmitgliedern erfor-

dert. Als geeignet erweisen sich nach Ruppert-Guglhor (2015) vier Rollen:

= Leser (Arbeitsauftrage lesen; die vollstandige Bearbeitung kontrollieren),

= Schreiber/Reporter (Material holen; Ergebnisse notieren),

= Sprecher (Zeitwachter; Hilfe holen; Ergebnisse prasentieren),

= Team-Manager (Verantwortung, dass alle mitarbeiten; Gruppenmitglieder ermu-
tigen, ihre Ideen einzubringen; auf Einhaltung der Gesprachslautstarke achten).

Zur Erarbeitung der Rollenaufgaben und zur Einfihrung in der Klasse erhalten die
Schiiler einen Informationstext Giber ihre jeweilige Rolle. Anschlieend tauschen sie
sich Uber ihre Rolle sowie die Notwendigkeit und Umsetzung ihrer Rolle in einer Ex-
pertengruppe aus (alle Leser/Schreiber/Sprecher/Team-Manager). Danach werden
die Ergebnisse der Klasse vorgestellt.

Um die Rollenaufgaben zu erproben, stellen die Schiiler ihre jeweilige Rolle in ihrer
Lerngruppe (heterogene Zusammensetzung) vor (,Meine Aufgabe ist ...“; ,,Meine
Rolle ist wichtig, weil...“). Im Anschluss bearbeitet die Gruppe eine moglichst einfa-
che Aufgabenstellung (z. B. Knobelaufgabe), bei der nun jeder seine Rolle erfillt. Am
Ende erfolgt eine ausfiihrliche Reflexion der Rollenaufgaben sowie des Erfolgs der
Gruppenarbeit. Dieses Vorgehen wird Gber mehrere Wochen hinweg vollzogen, so
dass die Rollen trainiert und etabliert werden. Erst dann kann ein Tausch der Rollen
erfolgen (Ruppert-Guglhoér, 2015).

3 Pragmatische Fahigkeiten: Anforderungen an Jugendliche im
Ubergang zum Beruf

In der Ubergangszeit zwischen Schule und Beruf kommen auf die Schiiler und Schii-
lerinnen neue, in der Regel ungewohnte Situationen und spachliche Herausforde-
rungen zu (Sallat, 2014). Durch das Verlassen der Schule andert sich die Lebenswelt
der Schiler. Entscheidend ist dabei die Wahl des richtigen Berufes bzw. die Wahl
des richtigen Berufsweges. Richtig heiRt dabei: die zentralen Tatigkeiten und Inhalte
des Berufs sollten den Neigungen und Interessen entsprechen, man sollte Gber die
diejenigen (sprachlichen) Fahigkeiten verfliigen, die zu den Anforderungen passen
und idealerweise sollten auch gute Chancen auf dem Arbeitsmarkt bestehen. Um
das richtige Berufsfeld herauszufinden, gilt es Erfahrungen lGber den Schul- und Frei-
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zeitkontext hinaus zu machen. Die Schilerinnen und Schiler sollen Berufe kennen
lernen, in dem sie Praktika mit ggf. vorgeschalteten Vorstellungsgesprache absolvie-
ren, Betriebsbesichtigungen machen, Informationsveranstaltungen besuchen, in
Medien recherchieren und Personen aus ihrem Umfeld gezielt nach relevanten In-
formationen befragen. In all diesen Situationen kommt den pragmatisch-
kommunikativen Fahigkeiten eine hohe Bedeutung zu. Situationsaddaquat missen
beispielsweise Gesprache mit fremden Personen gefiihrt, die eigene Person prasen-
tiert, Informationen lber eigene Kommunikationsbesonderheiten gegeben oder Ab-
sprachen in Gruppen getroffen werden. Ebenso muss auf Anweisungen oder in Kon-
fliktsituationen reagiert werden.

3.1 Das Berufsbildungswerk als Ubergangsbegleiter

Das Berufsbildungswerk Leipzig mit seinen Forderschwerpunkten Horen und Spra-
che bildet nicht nur in annahernd 30 anerkannten Ausbildungsberufen aus, sondern
beginnt seine Arbeit bereits mit der Berufsvorbereitung. Zum einen haben die Schi-
ler und Schiilerinnen in eigenen berufsvorbereitenden Mallnahmen (Berufsvorberei-
tungsjahr, BVJ; Berufsvorbereitende BildungsmaBnahme, BVB) die Moglichkeit, sich
im schulischen oder praktischen Kontext beruflich zu orientieren (vgl. auch Franke et
al., 2006). Gleichzeitig findet eine individuelle Férderung ihrer sprachlichen und
kommunikativen Fahigkeiten statt. Dazu gibt es am Berufsbildungswerk verschiede-
ne Fachdienste, z. B. Sozialpadagogen, Logopaden, Psychologen, Stiitz- und Forder-
lehrer, Arzte oder Gebdrdensprachdolmetscher.

Zum anderen bestehen Kooperationen mit einschlagigen Forderschulen. Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter sowie auch Teilnehmende des Berufsbildungswerkes besu-
chen Klassen wahrend ihrer Berufsorientierung. Sogenannte Berufsorientierungsbo-
xen (BOBs) bringen anhand von anschaulichen Aufgaben den Schilerinnen und
Schilern die Inhalte einzelner Berufsfelder naher. Es werden damit Situationen ge-
schaffen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler in einem vertrauten Umfeld — ihrer
eigenen Klasse — mit gleichaltrigen Personen ins Gesprach kommen kdnnen. Neben
dem informativen Charakter wird gleichzeitig das Kommunikationsverhalten im
Rahmen beruflicher Orientierung trainiert.

3.2 Pragmatisch-kommunikative Anforderungen in der Berufsorientierung

Hohere Anforderungen an das kommunikative Verhalten stellen die Klassenfahrten
zur Berufsorientierung dar. Fiir eine Woche besteht fiir Klassen der Férderschulen
die Moglichkeit, im Berufsbildungswerk Berufe und den Ausbildungsalltag kennen zu
lernen. Die Schilerinnen und Schiiler befinden sich in dieser Zeit nicht mehr im Klas-
senverband, sondern arbeiten in den verschiedenen Ausbildungsbereichen des BBW
gemeinsam mit Auszubildenden des Berufsbildungswerkes. Teilweise befinden sie
sich allein als fremde Person in einer Umgebung, die allen anderen vertraut ist. Hier
gilt es, sich auch kommunikativ zurechtzufinden. Angefangen bei den intra- und
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interpersonellen sprachlichen Anforderungen des Arbeitsfeldes mit Fragen zu Ar-
beitsablaufen, Nachfragen bei Nichtverstehen, Antworten auf Fragen zu Vorerfah-
rungen bis hin zu organisatorischen Fragen wie z. B. nach dem Weg zur Toilette oder
zu unstrukturierten Kommunikationssituationen in den Pausen. Auch hier missen
sich die Schuler und Schiilerinnen in ihrer Rolle in der Gruppe beweisen und Situati-
ons- und kontextangemessenen Sprachgebrauch zeigen.

Der Vorteil dieser thematischen Klassenfahrt ist, dass diese Erfahrungen im ge-
schitzten Rahmen des Berufsbildungswerkes stattfinden, wo Teilnehmende mit
ahnlichem Foérderbedarf lernen und wo die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit
Forderschilerinnen und -schiilern vertraut sind.

3.3 Pragmatisch-kommunikative Anforderungen in Betriebspraktika

Eine grolle Steigerung bezlglich des kommunikativ-pragmatischen Anforderungsni-
veaus stellen Betriebspraktika dar. Die erworbenen oder geférderten Fahigkeiten
miussen in Realsituationen angewendet werden. Moglicherweise ist zunachst ein
Vorstellungsgesprach zu absolvieren, in welchem der Chef oder eine Mitarbeiterin
prift, ob sich der Schiler oder die Schiilerin fiir dieses Praktikum eignet. Dieses Pri-
fen findet einzig im Gesprach statt. Der potenzielle Praktikant bzw. die potenzielle
Praktikantin soll Auskunft Gber seine bzw. ihre Vorstellungen, seine bzw. ihre Moti-
vation und seine bzw. ihre Ziele geben. Anhand seines bzw. ihres Gesprachsverhal-
tens wird er oder sie eingeschatzt. Es liegt auf der Hand, dass es hier nicht nur um
Inhalte geht, sondern auch darum, wie diese Inhalte vermittelt werden. Mit anderen
Worten: Wie kann sich der Schiler oder die Schulerin auf diese Situation einstellen
und seine bzw. ihre sprachlichen Fahigkeiten in einer Weise einsetzen, dass Inhalte
und Person in einem guten Licht stehen? Eine Fortsetzung der situations- und kon-
textangemessenen Sprachverwendung in Realsituationen findet im Praktikum in ei-
ner Firma statt. Diese haben in aller Regel wenig mit Forderschiilern und -
schiilerinnen zu tun. Trotzdem muss der Praktikant Auftrage gut und schnell abar-
beiten und wenigstens nicht storen und im besten Fall hilfreich sein soll. Vielfiltige
kommunikative Fahigkeiten sind hier zur Bewaltigung dieser neuen Situation ge-
fragt. Nicht unerwahnt soll bleiben, dass Erfolg oder Misserfolg von Vorstellungsge-
sprachen und Praktika mitunter Gber den gesamten Lebensweg entscheiden kon-
nen. Vor diesem Hintergrund sind diese Situationen hoch bedeutsam und sollten bei
Jugendlichen mit sprachlichem Forderbedarf besondere Aufmerksamkeit finden.

Die beiden Beispiele Vorstellungsgesprach und Praktikum sollen verdeutlichen, wo-
rauf die Schiiler und Schilerinnen in den letzten Schuljahren bei der Forderung ihrer
sprachlichen Fahigkeiten vorbereitet werden missen. Sie missen darin geférdert
werden, dass sie ihre formal-sprachlichen Fahigkeiten — mit und ohne Einschrankun-
gen — in unterschiedlichen Situationen angemessen einzusetzen kénnen, damit Be-
rufsorientierung, Berufsausbildung und Berufskarriere gelingen kann.
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4  Zusammenfassung

Fir Kinder und Jugendliche im Sekundarschulalter gilt: Die Forderung kommunikativ-
pragmatischer Kompetenzen muss fiir bzw. in realen Situationen passieren. Gerade
Unterricht und Schule bieten durch variierbare Sozialformen und vielfaltige Sach-
kontexte in den Unterrichtsfachern und Themengebieten dafir strukturell gute Vo-
raussetzungen und Moglichkeiten. Der vorgestellte Strukturierungsrahmen von
Achhammer et al. (2016) beziglich der Therapie- und Forderbereiche [1] Kommuni-
kationsverhalten/Gesprachsfuhrung, [2] Textverarbeitung/Textverstandnis sowie [3]
Situations- und Kontextverhalten mit der Unterscheidung in intrapersonelle Aspekte
(verstehen/erkennen) und interpersonelle Aspekte (produzieren/anwenden) bietet
zudem eine gute Grundlage um pragmatische Teilaspekte fokussiert férdern zu kon-
nen.

Um gesellschaftliche Teilhabe sicherstellen zu konnen bedarf es gerade bei der Be-
gleitung Jugendlicher im Ubergang von der Schule in das Berufsleben entsprechen-
der Netzwerke bzw. Kooperationen mit weiterflihrenden Bildungseinrichtungen ei-
nerseits sowie mit Betrieben und Praktikumsgebern andererseits.

Wahrend Kooperationen mit weiterfihrenden Bildungseinrichtungen den Vorteil
haben, dass kommunikative Situationen begleitet und individuell riickgekoppelt
werden koénnen, sind natirlich Betriebe und andere Praktikumsgeber bereits der
reale Arbeitsmarkt, auf den sich die Schiler und Schiilerinnen spater beweisen mus-
sen.

Um den Inklusionsgedanken zu starken, sollten samtliche (sonder-)padagogisch,
medizinisch-therapeutische und psychologische Fachkrafte ihre Kontakte zum Ar-
beitsmarkt dazu nutzen, um Uber besondere Bedarfe von Forderschilern und -
schilerinnen aufzukldaren und die Gesellschaft zu sensibilisieren. Letztendlich nutzt
dies indirekt wieder den Schilern und Schiilerinnen, wenn zukiinftige Praktikumsge-
ber ihnen gegenliber aufgeschlossen sind.
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Erfassung und Forderung der interaktiven Erzahlfahigkeiten von
Kindern mit sprachlichem Forderbedarf

Bereits zu Schulbeginn wird von Kindern erwartet, dass sie im Unterricht Erlebnisse
erzahlen und Erzahlungen der Lehrperson verstehen kdonnen. Denn Erzahlfahigkei-
ten hangen mit fachlichem Lernen wie Lesen, Schreiben und mathematischen Fahig-
keiten zusammen und beeinflussen damit den Bildungserfolg.

Daher sollten die Erzahlfahigkeiten der Schilerinnen frihzeitig Gberprift und gefor-
dert werden, insbesondere bei Kindern mit méglichen Beeintrachtigungen im Erzah-
lerwerb, wie bei Kindern mit Spracherwerbsstérungen.

1 Erzdhlen und Erzahlkompetenz: Sprachwissenschaftliche
Grundlagen von DO-BINE und DO-FINE

1.1 Was ist Erzahlen?

Erzahlen im hier zugrunde gelegten linguistischen Sinne ist eine in Gesprachen situ-
ierte diskursive Praktik, die sich an einer entsprechenden kommunikativen Gattung
(Bergmann & Luckmann 1995) orientiert. Das Erzahlen hat haufiger als vergleichbare
Gattungen (z. B. Erkldaren, Anleiten, Argumentieren, Beschreiben) das Interesse ver-
schiedener Forschungsdisziplinen und Forderinitiativen erlangt. Die Bestimmung als
Praktik (Quasthoff & Ohlhus, eingereicht) impliziert dabei eine Betrachtung sprachli-
cher Prozesse als grundsatzlich

= kontextualisiert,

= funktional gattungsbasiert

= interaktiv kokonstruiert und

= sequenziell geordnet.

Die Bestimmung als diskursive Praktik macht darliber hinaus deutlich, dass eine Er-
zahlung (im Gesprach) eine daulBerungstibergreifende Einheit darstellt, die ,global’ als
JAuferungspaket’ (Morek, Heller & Quasthoff, eingereicht) organisiert ist (Quasthoff
et al. 2011). Dies unterscheidet das Erzahlen grundlegend von satzférmig — ,lokal’ —
organisierten Sequenzen (bspw. Frage — Antwort).

Erzahler und Zuhorer leisten beide ihre Beitrdage in der sequenziellen Zug-um-Zug-
Realisierung einer Erzahlung aus einer Gesprachsumgebung heraus: Erzahlen ist also
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nie nur eine Sache des Erzahlers. Die Zuho6rer-,Zugzwange’ ermoglichen / evozieren
auf Grund der sequenziellen Verkettung und interaktiven Konstituierung aller Prak-
tiken die erzahlerischen Zige des (kindlichen) Erzahlers (und umgekehrt). Dies ist
der Grund, warum im Diagnoseinstrument DOBINE so grolRer Wert darauf gelegt
wird, die Zuhérer-Impulse zu standardisieren: Nur so kann eine jeweilige AuRerung
des Kindes in der Ko-Konstruktion auch wirklich dem ,Konto’ des Kindes ,gutge-
schrieben’ werden (s. hierzu Schroder & Lengning in diesem Band).

Diskursive Praktiken greifen auf geteiltes Gattungswissen dartber zurtick, mit wel-
chen Verfahren wiederkehrende kommunikative ,Probleme’ in der Gemeinschaft
gelost werden. Eine Erzahlung ist als Erzahlung erkennbar, weil die (erwachsenen,
kompetenten) Mitglieder einer Sprach-/Kulturgemeinschaft wissen, wie, mit wel-
chen sprachlichen Formen und Mitteln in ihrer Gemeinschaft erzahlt wird. Gattun-
gen liefern sprachliche Losungen fir kommunikative Standardaufgaben, fir die nicht
bei jedem Vorkommen eine eigene sprachliche und sequenzielle Bearbeitungsform
entwickelt werden muss: Gattungen liefern so die ,Bauplane’ fiir die Praktiken. Im
Fall des Erzahlens lasst sich die wiederkehrende Aufgabe als ,Teilen von Erlebnissen
und seiner Deutungen’ fassen (Quasthoff & Ohlhus, eingereicht).

Im engeren Sinn sind Erzahlungen i.S.v. DO-BINE und DO-FINE (s. hierzu Katz-
Bernstein & Polke in diesem Band) also in Gespriche eingebettete AuRerungspake-
te, die sich an den Gesprachskontext anpassen und ihn gleichzeitig bestimmen, sich
auf Erlebnisse des Erzahlers beziehen, deren Inhalt und Bedeutsamkeit mit dem Zu-
horer geteilt werden sollen, die von Erzahler und Zuhorer in einem regelhaften se-
guenziellen Aufbau ko-konstruiert sind und deren sequenzielle Ordnung global or-
ganisiert und aus dem verfligbaren Gattungswissen abgeleitet ist.

Eine gelungene Erzahlung muss also kontextualisiert, intern entsprechend den Gat-
tungserwartungen aufgebaut und sprachlich gestaltet werden. Kinder unterschiedli-
cher Entwicklungsstufen und Kompetenzniveaus sind jedoch (noch) nicht voll soziali-
sierte Mitglieder einer Sprach-/Kulturgemeinschaft. Bei ihnen sind das Gattungswis-
sen, die Kontextualisierungskompetenz und die Fahigkeiten zur sprachlichen Gestal-
tung einer Erzahlung entsprechend (noch) nicht ausgepragt. Wir haben es also mit
unterschiedlichen Niveaus narrativer Kompetenz zu tun.

1.2 Wie fassen wir Erzahlkompetenz?

Unser Konzept von Erzahlkompetenz — und in der Folge seine Operationalisierung,
Messung und Forderung — leiten sich aus unserem Konzept von Erzahlen ab. Um er-
folgreich im Gesprach erzahlen zu konnen missen Erzahlende ihre Erzahlung ange-
messen an den Gesprachskontext anschlieRen (Kontextualisieren), sie intern — orien-
tiert an dem narrativen Muster der Gattung — global aufbauen (Vertexten) und die
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Kontextualisierung sowie Vertextung mit gattungstypischen Formen sprachlich zum
Ausdruck bringen und damit als Erzahlung erkennbar machen (Markieren). Unser
Konzept von Kompetenz griindet sich also funktional in den strukturellen und kom-
munikativen Aufgaben, die das Erzahlen in Gesprachen erfillen muss, um interaktiv
erfolgreich zu sein.

Die Operationalisierung dieser drei Facetten von Erzahlkompetenz (Quasthoff, 2011)
im Diagnoseinstrument DOBINE-SUM muss den narrativen Entwicklungsstand der
Kinder bericksichtigen (Hausendorf & Quasthoff, 1996; Boueke et al., 1995). Aus
Erwerbsstudien zum Erzdhlen (s. Stude in diesem Band) wissen wir, dass (Vorschul-
)Kinder grundsatzlich noch Probleme im Umgang mit der globalen Struktur des Er-
zahlens haben. Im Bereich des Kontextualisierens (in Quasthoff et al., 2011: global-
strukturelle Dimension) miissen sie zunachst die basale Fahigkeit erwerben, globale
Zugzwdange im Gesprach zu erkennen und zu bedienen: Sie missen also erkennen,
dass es Impulse im Gesprich gibt, auf die mit einem AuRerungspaket reagiert wer-
den muss: Auf die Frage ,Was habt ihr denn gestern so gemacht” ist es angemessen,
lokal mit einem Satz (oder auch nur einem Wort) zu antworten: , Wir waren spazie-
ren”. Der konversationelle ,Zugzwang’ ,,Was ist denn bei EUCH da grad passiert? Da
war ja ein RIESEN Krach” verlangt prinzipiell den Anschluss einer globalen Erzahlung.
Im Bereich der Vertextung (in Quasthoff et al, 2011: globalsemantische Dimension)
wird in verschiedenen Items Uberprift, in welchem AusmaR die Erzahlung des Kin-
des intern einen globalen Zusammenhang herstellt (statt lokal aus EinzelauRerungen
zu bestehen), der zudem gattungsgemaR um den ,Planbruch’ als Kern der Episoden
organisiert ist. Die Facette der Markierung (,globalformale Dimension’) ist gut
operationalisierbar durch die Anzahl und Vielfalt der narrativen Diskursmarker (z. B.
,plotzlich’), die den Planbruch (und andere globale Strukturelemente der Erzahlung)
sprachlich charakterisieren. Die Erweiterung auf sprachauffallige Kinder in DOBINE-
SUM macht es notwendig, neben den globalen auch lokale Vorlauferkompetenzen
abzufragen (s. Kap. 3.2).

2 Individuelle Aneignungsprozesse im Erzahlerwerb

BekanntermaRen ist der Erwerb von Erzahlfahigkeiten zwischen Kindern ganz unter-
schiedlich ausgepragt. Zusatzlich zu den enormen interindividuellen Unterschieden
in den Erzahlleistungen finden sich ebenso intraindividuelle Unterschiede in Bezug
auf die Aneignung unterschiedlicher Erzahlformen (Quasthoff, Ohlhus & Stude,
2009). Gemeint ist hiermit der Befund, dass die Erzdhlleistungen desselben Kindes je
nach Erzahlform mitunter stark variieren kénnen, dass beispielsweise héhere Erzahl-
leistungen beim Erzahlen von Ausgedachtem, dagegen aber niedrigere beim Erzah-
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len von Erlebtem und umgekehrt beobachtbar sind. In diesem Beitrag beschranken
wir uns auf die konversationelle Erlebniserzahlung und mochten an dieser illustrie-
ren, wie sich die in Abschnitt 1 erwahnte sequenzielle Zug-um-Zug-Realisierung von
Erzahlungen im Rahmen von Erwachsenen-Kind-Interaktionen vollzieht. Ziel ist, aus
Erwerbsperspektive der Frage nachzugehen, welchen Beitrag dialogische Unterstiit-
zungsprozesse fur den Aufbau von Erzahlkompetenzen leisten. Wichtig ist hierbei: In
der narrativen Interaktion zwischen einem noch nicht kompetenten Kind und einem
Erwachsenen als kompetenten Mitglied einer Kultur sorgt der Erwachsene i.S. des
Gelingens der Kommunikation intuitiv fir einen Ausgleich der eingeschrankten
kommunikativen Mitarbeit des Kindes. Fiir die Aufrechterhaltung und den kommu-
nikativen Erfolg ihrer Erzahlung sind Kinder zu Beginn ihres Erzahlerwerbs also noch
ganz entscheidend von der dialogischen Unterstiitzung eines Erwachsenen abhan-
gig. Beispiel 1 zeigt dies an einer Interaktion zwischen einer Erwachsenen und einem
flinfjahrigem Kind (entnommen aus Becker, 2005, S. 102).

Beispiel 1

01 E: diris bestimmt AUCH schon mal so was passiert ne?(-)

02 K:Ja, an de Lippe deblu:tet;(--)

03 E: .hhund wie is des passiert?

04 K: da bin ich drauBen auf die Steine geFALlen beim chri:stopher
sein ho:f-(2.0)

05 E: ohje:und wie genAU is des passiert?

06 K:da, da, [da wollt ich=n] FANgen

07 E: [beim spie:len?]

08 K:und dann auf einmal wollt ich um die ECke rennen,

09 da hhbin (-) ich (-) auf (-) die Lippe defallen.(--)

10 E: oje: und dann?

11 K: ha=hat dann die Lippe deBLUtet.(-)

12 E: und was habt ihr dann gemacht? Seid ihr zum ARZT?

13 K: 'm'm (5.5)

14 E: is=es einfach so wieder geheilt?

15 K: war schon LANge he:r.

Auffallig auf der Ebene der Kontextualisierung (i. e. die globalstrukturelle Dimensi-
on) ist, dass das Kind die Eingangsfrage (Z. 01), mit welcher die Erwachsene globale
Erwartungen an den Fortgang des Gespriachs — insbesondere die Ubernahme der
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primaren Sprecherrolle durch das Kind — stellt, lediglich lokal bearbeitet. So bendétigt
es zu Beginn eine zweifache Re-Etablierung des globalen Zugzwangs (Z. 03, 06),
nachdem es zuvor jeweils nur im Umfang von einer AuBerung auf das Geschehen
eingeht. Mit dieser interaktiven Unterstlitzung aber gelingt es dem Kind ab Zeile 07
in eine auBerungstibergreifende Einheit einzusteigen. Auf der Ebene der Vertextung
(i. e. die globalsemantische Dimension) ldsst sich bereits eine temporale Verkettung
der Ereignisse erkennen. Zudem realisiert das Kind nun eigenstandig eine Abfolge
von Settingbeschreibung (Fangspiel mit einem Freund) und einem Planbruch (plotz-
liches Hinfallen). Es gelingt ihm jedoch noch nicht, den Planbruch selbstandig aufzu-
|6sen. So verlasst sich das Kind an dieser Stelle noch ganz auf das unterstiitzende
Zuhorerverhalten in Form einer Fortsetzungsfrage (Z. 10, o je: und dann?) sowie ei-
nem inhaltlichen Angebot (Z. 12, und was habt ihr dann gemacht? Seid ihr zum
ARZT?). Auf der Ebene der Markierung (i. e. die globalformale Dimension) ist zu be-
obachten, dass das Kind den Planbruch durch ein Temporaladverb (Z. 08, dann auf
einmal) vorbereitet. Zudem drickt die verwendete Innenschau (Z. 08, wollt ich um
die ECke rennen) eine Gleichzeitigkeit der Geschehnisse aus und tragt somit in An-
satzen zu einer Dramatisierung bei. Dass diese Haltung gegeniber den Geschehnis-
sen auch von der Erwachsenen tGbernommen wird, zeigt sich in ihrem evaluativen
Kommentar (Z. 10, o je:). An dieser Stelle vergewissern sich die beiden Gesprachsbe-
teiligten nochmals darliber, dass ihr gemeinsames Tun auf das Erzahlen als Darstel-
lungsverfahren mit einer emotionalen Qualifizierung und eben nicht auf ein neutra-
les Berichten abzielt (s. auch 4.2.3).

Mit zunehmendem Alter lasst sich erwarten, dass die Kinder immer weniger auf die
»Mehrarbeit” der Erwachsenen angewiesen sind. Der Teilhabe an Gesprachen, die
durch ein solches interaktives Unterstltzungssystem gepragt sind, liegt insofern ein
erwerbsforderlicher Nebeneffekt inne, als dass der Vollzug des Erzahlprozesses
selbst zur Antriebskraft des Erzahlerwerbs wird (Hausendorf & Quasthoff, 2005).
Gemal} des in Abschnitt 1 vorgestellten Modells ist im Einzelnen zu erwarten, dass
Kinder durch Interaktionserfahrungen wie der hier beschriebenen zunehmend in der
Lage sind, ihre Erzahlung a) intern starker zu strukturieren und koharent aufzubau-
en, b) sie als abgegrenzten Teil innerhalb des Gesprachszusammenhangs deutlicher
kenntlich zu machen sowie in den sie umgebenden Gesprachskontext angemessen
einzupassen und c) die Erzahlstruktur sowie das Narrationsspezifische nicht nur
stimmlich und gestisch, sondern immer starker explizit sprachlich-formal zu markie-
ren (vgl. auch Quasthoff, 2009, Stude, 2015, s. auch Kap. 3.2).

Hieran ankniipfend moéchten wir ebenfalls die Frage stellen, welche diesbezliglichen
Entwicklungstrends beim Ubergang zum schriftlichen Erzihlen zu erwarten sind.
Beispiel 1 hat gezeigt, dass flir Erlebniserzahlungen im Vorschulalter typisch ist, dass
Kinder, sofern sie einen Planbruch realisieren, ihre Geschichte im Anschluss an die-
sen nicht selten abrupt abbrechen (,ending-at-the-highpoint”, McCabe & Rollins,
1994) und erst eine Auflésung anbieten, nachdem der Erwachsene eine solche er-
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fragt hat. Im Schriftlichen bereitet es Kindern mitunter noch bis in die dritte Klassen-
stufe hinein grofRere Schwierigkeiten, Erlebniserzahlungen (berhaupt um einen
Planbruch herum zu strukturieren. So bleiben die meisten ihrer schriftlichen Produk-
tionen linear strukturiert, neutral in der emotionalen Qualifizierung und vorrangig
durch das Element der Aufzahlung getragen, wie auch das nachfolgende Beispiel 2
einer Schreibaufgabe aus dem dritten Schuljahr zeigt. Bei der Erzahlform der Erleb-
niserzahlung macht sich der Wegfall interaktiver Unterstiitzung also deutlich und im
Vergleich etwa zur Fantasieerzahlung, bei der Kinder auch aus literarischen Rezepti-
onserfahrungen schopfen konnen und entsprechend hohere Strukturierungsleistun-
gen zeigen, starker bemerkbar.

Beispiel 2 (entnommen aus: Quasthoff et al., in Vorb.)
Letzte Jahr war ich krank.

ich hatte Fieber zu Hause. da wollte ich
nur schlafen. Und am nechsten morg en
hatte meine Mama Fieber. Und

am nesten Tag hatte mein Papa Fi eber.
Und am nechsten Tag hatte mein
bruder Fieber. Und am nesten

Tag hatte meine schwester Fieb er.

am nesten Tag ging allen

gut.

LoOoNOULAWNE

=
©

3 Uberpriifung der interaktiven Erzihlfihigkeiten mit DO-BINE SUM

Das Dortmunder Beobachtungsinstrument zur Interaktions- und Narrationsent-

wicklung fur Kinder mit Spracherwerbsstorungen (SES) und mehrsprachige Kinder,

DO-BINE SUM, ist eine Weiterentwicklung der urspringlichen Version, DO-BINE

(Quasthoff et al., 2011).

Zielsetzung von DO-BINE SUM ist die Uberpriifung der Erzahlfidhigkeiten von Kindern

mit und ohne sprachliche Auffalligkeiten, um daran anschlieend eine gezielte und

systematische Erzahlférderung planen und durchfihren zu kénnen (s. Kap. 4).

Die Durchfiihrung der Uberpriifung erfolgt zweischrittig:

1. Erzahlanlass ist ein standardisiertes reales Stuhlkreisereignis, das die tUberprifen-
de Fachperson mit den zu lGberprifenden Kindern durchfiihrt und

2. eine standardisierte Erzahlinteraktion, die eine weitere Fachperson mit jedem zu
Uberprifenden Kind einzeln durchfiihrt.

Die Auswertung erfolgt auf der Grundlage des interaktionsorientierten Ansatzes

nach Hausendorf & Quasthoff (1996) und des Kompetenzmodells von Quasthoff
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(2006) entlang der drei Dimensionen: globalstrukturelle Dimension, globalsemanti-
sche Dimension und globalformale Dimension (s. Kap. 1).

3.1 Durchfiithrung

Erzahlanlass ist eine standardisierte Stuhlkreissituation, wie sie bereits bei DO-BINE
eingesetzt wird (Quasthoff et al., 2011). Die tGberprifende Fachperson inszeniert ein
Spiel mit einer Schale mit Erbsen, in der ein Schatz versteckt ist. Sie demonstriert
den Kindern, das Spiel und lasst dabei scheinbar versehentlich Erbsen aus der Schus-
sel fallen. Die Kinder werden aufgefordert, beim Aufsammeln der Erbsen zu helfen.
AnschlieBend kommt eine zweite Fachperson in den Raum und stellt fiir die Kinder
Kekse auf dem Stuhl der ersten Fachperson bereit. Als die erste Fachperson mit dem
Spiel mit den Erbsen fortfahren mochte, setzt sie sich auf ihren Stuhl und damit ver-
sehentlich auf den Teller mit den Keksen. Da die Kekse mit Folie abgedeckt waren,
konnen sie anschlielfend aber noch von allen gegessen werden.

Dieses selbsterlebte Ereignis ermoglicht es den Kindern im Gegensatz zu anderen
Erzahlanldassen einen emotionalen Bezug zu dem Geschehen herzustellen, Hand-
lungsverldaufe direkt zu beobachten und teilweise mitzugestalten und damit das Er-
lebnis als Teil ihrer eigenen Alltagswelt zu erfahren. Erzahlform ist damit eine Erleb-
niserzahlung als Teil des alltaglichen Erzahlens wie es mit Kindern im schulischen
und privaten Kontext tagtaglich gefordert und gemeinsam gestaltet wird (Erzahlen
in Morgenkreisen, Erzahlen in der Familie oder mit Freunden beim Spielen).

Die Durchfihrung der Erzahlinteraktion und die Auswertung wurden in der Weiter-
entwicklung in DO-BINE SUM unter Berucksichtigung der sprachlichen Barrieren von
Kindern mit SES und mehrsprachigen Kindern verandert.

In der Erzahlinteraktion wird diese Weiterentwicklung daran deutlich, dass die Zuho-
rerfragen und —Aufforderungen erweitert wurden, so dass noch differenzierter er-
fasst werden kann, auf welche Arten von Fragen die Uberpriften Kinder in welchem
Umfang antworten kdnnen.

3.2 Auswertung

Die veranderten Bedingungen der Durchfiihrung der Erzahlinteraktion ziehen natdir-
lich auch Veranderungen in der Auswertung nach sich. Je nachdem wie anspruchs-
voll die Frage der zuhoérenden Fachperson in der Beantwortung ist (s. Kap. 2), kann
das Kind mehr oder weniger Punkte erreichen (globalstrukturelle Dimension).

Des Weiteren werden in der Auswertung die Anzahl der fiir das Verstandnis Giber die
beiden Vorfdlle wesentlichen Informationen (globalsemantische Dimension) und
sprachliche Mittel und Formen zur Gliederung der Erzahlung und Verbindung der
Informationen mitberticksichtigt (globalformale Dimension).
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3.3 Testgiite

Wie bei der Ursprungsversion von DO-BINE sind wir auch bei DO-BINE SUM bemiiht,
die wissenschaftliche Qualitdat des Verfahrens nachzuweisen (fir Hinweise auf die
Qualitat von DOBINE vgl. Quasthoff et al., 2011; Lengning, Katz-Bernstein, Schroder,
Stude & Quasthoff, 2012). Die Durchfiihrungsobjektivitat wird durch genaue Anwei-
sungen und festgelegte Regeln gewihrleistet. Eine erste Uberpriifung der Reliabilitit
und Validitat fand anhand einer Stichrobe mit etwa 200 Grundschulkindern mit und
ohne sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf statt (Schroder in Vorb.). Bezlig-
lich der Interrater-Reliabilitat konnen erste Befunde als zufrieden stellend interpre-
tiert werden. Ahnliches gilt fiir die ermittelte interne Konsistenz der Skalen. Dariiber
hinaus konnten bedeutsame Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne SES in
sprachrelevanten Leistungen auf den Skalen von DOBINE-SUM ermittelt werden,
was als Hinweis auf die Validitat des Verfahrens gewertet werden kann. Weitere Be-
rechnungen und Untersuchungen zur Uberpriifung der Giitekriterien von DO-BINE
SUM sind jedoch notwendig (vgl. hierzu Schroder, in Vorb.). Fernziel unserer Unter-
suchungen ist eine Normierung fiir DO-BINE SUM.

4 Forderung der interaktiven Erzahlfdhigkeiten mit DO-FINE

4.1 Das Dortmunder Forderkonzept zur Interaktions- und Narrationsentwicklung
(Do-FINE)
Das Dortmunder Forderkonzept zur Interaktions- und Narrationsentwicklung, DO-
FINE, basiert auf der interaktiven Perspektive nach Quasthoff (s. Kap. 1) und damit
den vorgestellten drei Facetten der Diskurskompetenz.
Das Vorgehen in der Forderung ist in allen Forderangeboten bestimmt durch einen
interaktiven Austausch zwischen der Fachperson und den Kindern in der Forder-
gruppe. Die Fachperson bietet den Kindern durch Fragen und Impulse Unterstitzun-
gen, um deren Kompetenzen in den jeweiligen Forderangeboten approximal aufzu-
bauen (s. Kap. 2). Wahrend des Erzahlprozesses (Férderangebot 7) sind Fragen und
Impulse der Fachperson, in der Rolle des Zuhorerenden, an den Kompetenzen des
erzahlenden Kindes orientiert und dienen der Sicherstellung des erfolgreichen Er-
zahlablaufs (globalstrukturelle Kompetenzen), der Nennung der relevanten Informa-
tionen (globalsemantisch) sowie der Sicherung des Horerverstandnisses, also mithil-
fe welcher sprachlicher Formen erzahlt werden muss, damit der Zuhorer die Ge-
schichte versteht (globalformal).
Die Ausgangsbasis fur die Forderung ist eine gezielte systematische Beobachtung
der interaktiven Erzahlfahigkeiten mit DO-BINE (s. Schréder & Lengning in diesem
Band).
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Erfassung und Forderung der interaktiven Erzahlfdhigkeiten von Kindern mit sprachlichem Foérderbedarf

Dieser Forderansatz verfolgt neuere Rollentheorien zur Symbol- und Sprachentwick-
lung, fur die die Interaktion zwischen Erwachsenem und Kind, die aktive Mitgestal-
tung

der Kinder und der Selbstbezug des Kindes als Grundlage dienen (Wygotsky,
Tomasello, Nelson, Pellegrini, Quasthoff et al.)

4.2 Forderangebote und praktische Umsetzung

DO-FINE umfasst insgesamt 9 Forderangebote, wobei Schwerpunkte fiir die Auswahl
der Forderangebote je nach Forderziel der Fordergruppe gesetzt werden kdnnen (s.
hierzu Schroder, Katz-Bernstein, & Quasthoff, 2014). Nachstehende Tabelle fasst die
Forderangebote von DO-FINE und Vorschlage fiir die Schwerpunktsetzung in den
verschiedenen Klassenstufen zusammen.

Tab. 1: Forderangebote und Schwerpunktsetzung in den Klassenstufen 1 bis 4

Forderangebote Klassenstufen 1 | Klassenstufe 3 Klassenstufe 4
und 2

1. Ko-Konstruktion eines Kontextes X

2. Entwicklung einer Handlung X

3. Etablierung von ,,Planbruch” und X

,Auflésung”

4. Einfuhrung des ,Beobachters” (Erster | X X

Schritt zur Loslésung vom Kontext)

5. Modellhaftes Erzahlen der Fachperson | X X

6. Erarbeiten der Erzdhlstruktur (Einsatz X X
von Erzahlwichten)

7. Kinder erzdahlen — Kontextunabhangige X X
Erzahlinteraktion

8. Dokumentation X X X
9. Metasprachliche Reflexion (,Sprechen X

Uber die Geschichte®)

Im Rahmen einer Abschlussarbeit wurde das Forderkonzept in einer Forderschule
Sprache mit vier Schilerinnen und Schiilern aus dem ersten Schulbesuchsjahr
durchgefiihrt. Diese praktische Erprobung umfasste die Forderangebote 1-5 und das
Forderangebot 8 (Dokumentation). Zur besseren Veranschaulichung aller Férderan-
gebote wird das Thema ,,Bauernhof” aber auch auf die Forderangebote 6, 7 und 9
Ubertragen (s. hierzu Polke, 2014).

4.2.1 Ko-Konstruktion des Kontextes
Die Erarbeitung eines Kontextes dient der Erweiterung des Nomen-Wortschatzes.
Beispiel ,,Bauernhof“:
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Tiere, Menschen und Geratschaften des Bauernhofs werden gemeinsam erarbeitet
(Playmobil). AuRerdem wird der Stall aus einem Umzugskarton hergestellt.

4.2.2 Entwicklung einer Handlung

Der benotigte Verbwortschatz wird durch das Ausagieren von Handlungen in den
Rollen der besprochenen Akteure (s. 1. Forderangebot) erarbeitet. AuRerdem ver-
hilft die Ubernahme verschiedener Rollen zu einem Perspektivenwechsel.

Beispiel ,,Bauernhof”:

Wahrend des Spiels werden alltagliche Handlungen auf dem Bauernhof erarbeitet.
Der Bauer steht morgens auf, weckt die Tiere und flittert sie. Typische Handlungen
der Tiere werden ausagiert.

4.2.3 Etablierung von Planbruch und Auflésung

Durch die Entwicklung von Ideen zu ,Planbruch” und der , Auflosung” werden die
relevanten Strukturelemente einer Erzahlung handelnd aufgebaut. Da der Planbruch
durch die Abweichung von alltaglichen Ablaufen kennzeichnet ist, lasst dieser eine
Geschichte erst erzahlenswert werden. Unterstiitzt wird diese Erkenntnis durch das
Erarbeiten einer emotionalen Qualifizierung (Tiere sind traurig/ froh).

Beispiel ,,Bauernhof”:

Es werden gemeinsam ldeen fiir Planbriiche gesammelt. Die Gruppe einigt sich auf
einen Planbruch, welcher anschlieflend in verteilten Rollen gespielt wird:

Der Bauer mochte die Tiere flittern, doch der Strohbehdlter ist leer ... Die Kuh
kommt auf die Idee, dass alle Tiere stattdessen Gras fressen konnen.

4.2.4 Einfiihrung des Beobachters

Die Lehrperson libernimmt die Rolle eines unbeteiligten Zuhérers. Das Spielgesche-
hen wird aus der Rolle eines Beobachters modellhaft versprachlicht. Durch drei Za-
suren nach Setting, Planbruch und Auflésung veranschaulicht die Fachperson die
Struktur der Erzahlung.

Beispiel ,,Bauernhof”:

Der Hofhund gespielt durch die Fachperson beobachtet von seiner Hitte aus das
Geschehen auf dem Bauernhof. Sobald er etwas sagen will, klingelt er mit seinem
Halsband und das G