dgs

Sprachheilarbeit

Praxis Sprache

Fachzeitschrift fiir Sprachheilpdadagogik,
Sprachtherapie und Sprachférderung

Ihre Nutzungsrechte - bitte beachten!

Mit Sprache kann gerechnet werden

M Errungenschaften und Anforderungen an
sprachbehindertenpddagogische Fachlichkeit
in der Schule

B Gelingensbedingungen schulischer Praxis im
Forderschwerpunkt Sprache

Praxisthema:

B Forderbedarf Sprache inklusiv denken
Diagnoseverfahren fiir inklusive Settings

Praventive und Integrative Schule auf Riigen (PISaR)
Projekt ,,Kooperative Sprachforderung*
Kompetenzorientierter, inklusiver
Rechtschreibunterricht

1] S:

umf iche

m en




Vorankiindigung einer Neuerscheinung im Januar 2014:

SCREENIKS - Screening der kindlichen
Sprachentwicklung

m  Neues computergestutztes und standardisiertes Screeningverfahren fir
4-7jahrige Kinder
Uberprift die Bereiche Aussprache, Grammatik, Wortschatz
sprachtheoretisch fundiert, reliabel und valide

m  ermoglicht eine zuverlassige und schnelle Erfassung von Kindern mit einer
Sprachentwicklungsstorung

m  getrennte Berechnung von Normen fir ein- und mehrsprachige Kinder

m  die Durchfihrungszeit inkl. automatisierter Berichterstellung betragt in der Regel
ca. 20 Min., keine zusatzliche Protokollier- oder Auswertungszeit

m  automatisierte sekundenschnelle Berichterstellung (per Mausklick) mit
Interpretation der Ergebnisse basierend auf statistisch errechneten Normwerten
(kritische Werte, Prozentrange)

m  erstellt zusatzlich einen Vergleichs-Bericht fiir Kinder aus Sprachheileinrichtungen,
Forderzentren etc., der nach Ablauf einer therapeutischen Intervention die
Leistungsentwicklung des jeweiligen Kindes in einer bestimmten Zeitspanne in
den Bereichen Aussprache, Grammatik und Wortschatz zeigt.

m verlauft in Form eines spannenden Spiels und erfordert ein absolutes Minimum an
Computererfahrung

SCREENIKS ist als CD-Version oder als Jahresabo im Biindel mit SCREEMIK2 ab Januar 2014 erhaltlich.

Fiir Vorbestellungen bis 15.12.2013 gelten SCREENIKS fiir bereits bestehende SCREEMIK2-
folgende Preise: Kunden bei Vorbestellungen bis 15.12.2013:
= SCREENIKS CD-Version = SCREENIKS CD-Version
(zeitlich unbegrenzte Lizenz): (zeitlich unbegrenzte Lizenz):
209 Euro (statt 249 Euro) 189 Euro (statt 249 Euro)
= Jahresabo-Version SCREENIKS + SCREEMIK2* = Jahresabo-Version SCREENIKS
(Lizenz fir 1 Jahr mit Verlangerungsmaoglichkeit): (Lizenz fur 1 Jahr mit Verlangerungsmaoglichkeit):
119 Euro fir 1. Jahr (statt Regelpreis SCREENIKS + 89 Euro pro Jahr

SCREEMIK2 = 448 Euro), 109 Euro jedes weitere Jahr

Bei Vorkasse (Zahlung bis 15.12.2013) wird fiir alle Bestellungen ein zusatzlicher Nachlass von 5 % auf die Bestell-
summe gewahrt. Fur staatliche Einrichtungen (ab 10 Lizenzen) bieten wir Sonderkonditionen an.

Weitere Infos und Bestellung bei Eugen Wagner Verlag:
www.screeniks.de, Tel.: 089 4122 5454, Fax: 089 4122 5453

*SCREEMIK2 gehort inzwischen zum Standardinstrumentarium in jeder modernen sprachtherapeutischen Institution, die gelegentlich oder regelmaRig mit
tlrkisch- und / oder russischsprachigen Kindern arbeitet. Mehr Infos unter www.screemik.de



Inhalt

»Wenn der Berg nicht zum Propheten kommt, muss der Prophet zum Berge gehen“ | Gerhard Zupp . . . . . ... ... ... ... .. 216

asSeiaqjeuiSuQ-uizeSey

Hauptbeitridge

Mit Sprache kann gerechnet werden - Unterrichtsspezifische Sprachdidaktik am Beispiel mathematischer
Zusammenhinge | Ulrich Stitzinger & Anne Bechstein . . . . . . . . o it i e e e e 218

Magazin-Originalbeitrige

100 Jahre Sprachheilschule - Errungenschaften und Anforderungen an sprachbehindertenpddagogische
Fachlichkeit in der Schule | Ulrich von Knebel. . . . . . . o e e e e e e e e e e e e e e e 227

Praxisthema: Inklusion

Férderbedarf Sprache inklusiv denken | Christian W. Gliick, Karin Reber & Markus Spreer . . . . . . . ... ... i .. 235

Erfassung sprachlicher Fahigkeiten in inklusiven schulischen Settings — Beobachtungsmaterialien und

Diagnoseverfahren im Uberblick | Markus SPreer. . . . . . . . ottt e e e 241

Erfahrungen in der Préventiven und Integrativen Schule auf Riigen (PI1SaR) im Forderbereich Sprache |

Kathrin Mahlau & Anna Hensen. . . . . . ot it e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 247

Kooperative Sprachférderung (KSF) - ein Weg in die Inklusion | Angelika Bauer, Irmgard Fraas & Irmtraud Schlesinger . . . ... .. 251

Richtig schreiben lernen: Kompetenzorientierter, inklusiver Rechtschreibunterricht | Karin Reber & MichaelKirch. . . . . ... ... 254

Materialecke ,Inklusion & Sprache®. . . . . . . . . . . e e e e e e 258

o Downloadbereich ,,Praxis Sprache“ — Anleitung . . . . . . . . . . .. L 260
Magazin

Diskussion

»Schulische Sprachférderung und Sprachtherapie in Zeiten der Inklusion — Was kénnen wir voneinander lernen? |

Ulrike Liidtke & Ulla Licandro . . . . o o o v i e et e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 261

Gelingensbedingungen schulischer Praxis im Forderschwerpunkt Sprache — ein Abschlussresiimee zum Themenheft

»Inklusion und Sprache® | Olaf Daum & Andreas Pohl . . . . . . . . . o i e e e 266

REZENSIONEN . . . . . . e e e e e e e 271
Mitteilungen

Aus der Redaktion

Vorstellung Hiltrud v. Kannen — Redaktion Praxis Sprache . . . . . . . . oo i i e e e e e e e e e e e 273

Ihre Fachzeitschrift ,,Praxis Sprache® jetzt in der IVW . . . . . . L o . o i e e e e e e e e e 273
Aus der Hochschule

»Tembo heif3t Elefant — Sprachunterricht mal ganz anders | Ulrike Schiitte, Chantal Polzin & Ulrike Liidtke

(Leibniz Universitdt HANNOVEL) . . . . . v o e et e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 273
Interview der Redaktion Praxis Sprache zu den dgs Kongressvorbereitungen in Leipzig 2014 mit dem Bundeskongressteam. . . . . . 275
Die dgs trauert um Siegfried Heilmann. . . . . . . . o . L e e e e e e 276
Termine, Seminare, Stellenanzeigen . . . . . . . . L e e e e e e e e e e e e e e e e e 277

Praxis Sprache | 4/2013 215

aSeiyaqidney

ewayjsixeld

uizeSep

=
~
(=gl
m.
=
[=
E
o
®
S




Auf ein Wort

Ganz bestimmt sind wir keine Prophe-
ten, aber ,,zum Berge“ gehen sicherlich
viele von uns sehr gerne und ich zdh-
le mich freudig dazu. Berge stehen fiir
Bestdndigkeit und Unverdnderlichkeit
und finden in diesem Sinne in vielen
Redewendungen und Sprichwoértern
Erwdhnung: ,Wenn der Berg nicht zum
Propheten kommt, muss der Prophet
zum Berge gehen® Viele Menschen fiih-
len sich am Berg ,,dem Himmel ndher®
und ein eindriickliches Gipfelerlebnis
ist hdufig Anlass zum Nachdenken, zum
»Stille werden® — zum ,,Riickblick halten®
und ,,Ausschau wagen®. Wo wire dies
denn auch leichter moglich, als in klarer
frischer Luft, hoch auf einem Gipfel. Was
bei einem Berg allerdings als ,,hoch® an-
gesehen wird, ist stets relativ zur umge-
benden Landschaft. So wiirden die nord-
deutschen Dammer (115 bis 146 Meter)
oder Hiittener Berge (92 bis 106 Meter)
in der Schweiz beispielsweise nur als Hii-
gel gelten, wofiir man in Deutschland
oder auch in Osterreich die Grenze bei
etwa 300 Meter ansetzt. Der Mollehgj als
hochster Berg Danemarks misst gerade
einmal 170 Meter, und der Wilseder Berg
iiberragt mit 169 m . NN nicht nur die
Liineburger Heide, sondern den Umkreis
von 100 Kilometern. Alles ist relativ!

Seit dem 19. Jahrhundert wurden
Berge als ,Sportgerdte fiir den Alpi-
nismus entdeckt, im Laufe des 20. Jahr-
hunderts entstand parallel zum traditi-
onellen Bergsteigen das Extremklettern
bzw. Freiklettern. Viele suchen die un-
terschiedlichsten Wege auf den Gipfel
und fest steht dabei: Es gibt eigentlich nie
nur den einen Weg auf den Gipfel und
manche Gipfel bleiben fiir viele von uns
unerreichbar, bleiben ein Traum. Ist In-
klusion ein Gipfel, fiir viele unerreichbar,
ein Berg, der unbezwingbar erscheint,
ein Traum?
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Gerhard Zupp

Wocken spricht vom ,Traum In-
klusion“ und beschreibt eine ,inklusive
Bildungslandschaft® als solchen.! Hinz
spricht von Inklusion als ,Vision“: Man
kann es nie perfekt machen, aber doch
immer besser.?

Nein, Inklusion ist kein unbezwing-
barer Gipfel und oder gar ein Traum, In-
klusion muss auch keine Vision bleiben.
Inklusion ist sicher ein hohes Ziel, das
nach der Ratifizierung des Artikels 24
der UN-Behindertenrechtskonvention
durch die Bundesregierung nicht nur ein
Auftrag fir uns ist, sondern eine ethische
Verpflichtung, die wir umsetzen wollen.
Inklusion kann schon jetzt beginnen. In-
klusion kann dazu beitragen, dass der Re-
spekt und die Achtung vor anderen und
deren Moglichkeiten und Vorstellungen
weltweit selbstverstdndlich werden - In-
klusion kann unsere Welt verandern -
Inklusion kann unsere Welt verbessern.
Vorausetzung ist allerdings, dass wir
schon bei den ersten Uberlegungen und
Planungen allen Beteiligten den not-
wendigen Respekt und die notwendige
Achtung entgegenbringen. Dass wir ihre
Sorgen und Néte und auch ihre Angste
wahr- und ernstnehmen. Dass wir ge-
meinsam nach Wegen und Losungen
suchen. Es ist noch viel zu frith, schon
jetzt durch die Lande zu laufen, einzelne
Modelle zu priferieren oder gar Preise
firr ,Inklusive Schulen® zu verteilen. In-
klusion ist ein Prozess, der soeben erst
begonnen hat und sicherlich noch sehr
viel Zeit braucht. Eile ist nicht geboten,

1 Wocken, H. (2011): Das Haus der inklusiven
Schule. Baustellen - Baupldne - Bausteine.
Feldhaus Verlag, Hamburg, S. 80

2 Hingz, A. (2004): Vom sonderpidagogischen
Verstindnis der Integration zum integrati-
onspéadagogischen Verstdndnis der Inklusi-
on!? In: Schnell, I./Sander, A. (Hrsg.): Inklu-
sive Padagogik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt,
S. 41-74

,ywenn der Berg nicht zum
Propheten kommt, muss der Prophet
zum Berge gehen®.

im Gegenteil: Sie birgt die Gefahr, dass
nicht gereifte, durchdachte und wirklich
gewinnbringende Konzepte zum Tragen
kommen, sondern dass Inklusion auf ein
lediglich plakatives inhaltsloses ,,Dabei-
sein“ reduziert wird. Gar jetzt schon
Chancen zum Beispiel der Kosteneinspa-
rungen darin entdecken zu wollen und
ganze Schulsysteme umzugestalten, Teile
ganz oder teilweise abzubauen, ist {iber-
eilt und verantwortungslos.

Die Sprachheilpadagogik in Deutsch-
land ist wissenschaftlich und personell
sehr gut aufgestellt. Im internationa-
len Vergleich verfiigt Deutschland tiber
herausragende Angebote fur sprach-
behinderte Kinder. Wahrend sich an-
dere Lander erst auf den Weg machen,
sprachheilpiddagogisch qualifiziertes Per-
sonal fiir den vorschulischen und schuli-
schen Bereich zu entwickeln, existiert in
Deutschland bereits der Sonderpiadagoge
mit akademischer Qualifikation im Fach
Sprachheilpddagogik. In Deutschland
wurden bereits Konzepte und Metho-
den fiir die (Klein-)Gruppenintervention
sowie fiir den Unterricht entwickelt, die
erfolgreich angewandt werden. Barriere-
freies Lernen sollte das Ziel einer inklusi-
ven Bildung sein. Ob dieses barrierefreie
Lernen an einer inklusiven Schule, einer
Forder-(Sonder-)schule oder irgendeiner
anderen Schule umgesetzt wird, ist dabei
eher zweitrangig. Inklusive Bildung er-
fordert umfangliche sonderpadagogische
Professionalitat. Diese muss auch (oder
gerade) in einem inklusiven Bildungssys-
tem fiir jede(n) einzelne(n) Betroffene(n)
in quantitativer und qualitativer Hinsicht
gesichert sein. Barrieren, hier verstanden
als jegliche das Lernen des Einzelnen be-
eintrichtigende Rahmenbedingungen,
miissen in allen Schulen, auch in inklu-
siven Schulen gesehen, wahrgenommen
und beseitigt werden. Es wird immer
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wieder an allen Stellen deutlich darauf
hingewiesen, dass die Ausbildung und
der Einsatz von ,fachlich qualifiziertem"
(im Sinne von sonderpiddagogischer
Fachlichkeit) Personal dringend notwen-
dig ist - ja, dass Inklusion eher mehr,
denn weniger Fachlichkeit braucht! Son-
derpddagogische  Fachwissenschaften
werden weiterhin als Triebkraft sonder-
péadagogischen Forschens und Handelns
dringend benétigt, um auch in einer
sich verandernden Schullandschaft die
notwendigen Kompetenzen gezielter
Interventionen sicherstellen zu kénnen
(vergleiche auch: http://www.dgs-ev.de/
positionen).

Praxis Sprache | 4/2013

Die dgs sieht sich als Fachverband,
aber auch in der Verantwortung der
Interessensvertretung der iibrigen an
der Sprachférderung und Sprachthera-
pie beteiligten Professionen. Nur durch
eine enge, im Hinblick auf die jeweiligen
Aufgaben geklirte Kooperation und Ko-
ordination der beteiligten Professionen
konnen individuell auf den Bedarf des
Kindes abgestimmte Forderangebote ge-
plant und konzipiert werden.

Alles ist relativ — auch die Hohe des
Etappenziels auf unserer bisherigen ,,In-
klusionsbergbesteigung®. Sicherlich sind
wir noch lange nicht auf dem Gipfel,

moglicherweise werden wir auch nicht
alle dort ankommen und unter Umstén-
den werden wir auch nicht alle mitneh-
men konnen, aber unser Weg ermoglicht
uns schon jetzt an vielen Zwischenstati-
onen weite Aussichten. Diese Aussichten
wollen wir unbedingt nutzen, um mit der
gewonnenen Weitsicht und dem erneu-
ten Blick zum Gipfel weitere Wege und
Pfade zum Gipfel zu suchen.

Nein, wir sind keine Propheten, aber
wir sind auf dem Weg ,,zum Berg®!
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Zusammenfassung

Hintergrund: Im Mathematikunterricht kénnen die sprachlich-kom-
munikativen Zugangsmoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
haufig von den mathematisch geprigten Strukturen abweichen. So
werden Schwierigkeiten im mathematischen Lernen oft als fachbezo-
gene Lernprozessstérungen gedeutet und nicht urséchlich auf sprach-
lich-kommunikative Barrieren im Unterricht zuriickgefiihrt.
Fragestellung/Zielsetzung: Es gilt zu ermitteln, welche besonderen
Kompetenzen oder Schwierigkeiten bei Schiilerinnen und Schiilern
hinsichtlich des sprachlich-kommunikativen Losens mathematischer
Aufgaben auftreten konnen. Ferner sind gewinnbringende sprach-
funktionelle Verkniipfungen mit mathematischen Lerninhalten fiir
alle Lernenden zu erfassen und auf ein sprachdidaktisches Konzept zu
iibertragen, das auch im inklusiven Kontext Giiltigkeit erlangt.
Methodik: In der Ausrichtung auf eine unterrichtsspezifische didak-
tische Konzeption fiir das Forderprofil Sprache und Kommunikation
werden Spezifika der Sprache und Kommunikation am Beispiel des
Mathematikunterrichts herausgearbeitet. Vor dem Hintergrund einer
Unterrichtsstunde im Fach Mathematik zum Thema Wiirfeln mit zwei
Wiirfeln' wird die Anwendbarkeit des didaktischen Konzeptes tiber-
priift und ausgewertet. Dazu werden die entsprechende Unterrichts-
planung analysiert sowie die Lernprozesseffekte im Fokus eines Schii-
lers mit sprachlich-kommunikativen Beeintrachtigungen reflektiert.
Ergebnisse: Auf der Grundlage der sprachdidaktischen Konzeption
konnten sprachlich-kommunikative Lernbarrieren sowie die Gestal-
tung sprach- und kommunikationsférdernder Elemente im Mathe-
matikunterricht prazise erfasst und geplant werden. Der fokussier-
te Schiiler zeigte Lernfortschritte in den Nuancen der Emotionalitit,
Kooperation und Bildungsprozesse. Er konnte die sprachlich-kommu-
nikativen Angebote zum mathematischen Lernen ebenso wie die an-
deren Gruppenmitglieder vorteilhaft nutzen. Therapieintegrierte In-
terventionen offenbarten jedoch im kurzen Beobachtungszeitraum
noch kaum signifikante Effekte.

Schlussfolgerungen: Die Kategorien des sprachdidaktischen Dreiecks
erweisen sich als relevant fiir die Planung und Nachbetrachtung eines
Mathematikunterrichtes mit sprachlich-kommunikativen Unterstiit-
zungspotenzialen. Insbesondere unterstiitzt es gezielt die Aufbereitung
eines sprachfunktional orientierten mathematischen Lernens fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler.

Schliisselworter

Inklusiver Unterricht, Lernbarrieren, sprachdidaktisches Dreieck,
Sprach- und Kommunikationsforderung, mathematische Sprache,
Wahrscheinlichkeit
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Mit Sprache kann gerechnet werden -
Unterrichtsspezifische Sprachdidaktik am
Beispiel mathematischer Zusammenhdnge

You can count on language -
Didactic conception for supporting language and
communication in mathematics instruction

Ulrich Stitzinger & Anne Bechstein

Abstract

Background: The linguistic and communicative skills of students can
often differ from the mathematically characterized structures. There-
fore, problems in mathematical learning are often interpreted as sub-
ject-specific disorders, and not attributed to language barriers in the
classroom.

Aims: It is important to identify which specific skills or difficulties can
be found in students concerning the linguistic and communicative as-
pects of the mathematical tasks. Also, advantageous connections bet-
ween functional structures of language and communication, as well as
mathematical contents have to be analyzed for all learners and trans-
ferred to a specific didactic conception, which also becomes effective
in the inclusive context.

Methods: By focusing on a specific didactic conception for the edu-
cation of speech- and language impaired children, the specifics of lan-
guage and communication in mathematics education will be identi-
fied. The example lesson in mathematics ‘Rolling two dice’ reviews and
evaluates the applicability of the didactic conception. For this purpo-
se, the corresponding lesson planning will be analyzed and the lear-
ning curve effects in the focus of a speech- and language impaired stu-
dent will be discussed.

Results: On the basis of the specific didactic conception, learning bar-
riers as well as elements to support language and communication in
mathematics education could be accurately determined and planed.
The focused student showed progress in areas relating to emotionali-
ty, cooperation, and educational processes. For the mathematical lear-
ning, he was able to use the linguistic and communicative structures as
well as the other students. Integrated therapeutic interventions, howe-
ver, revealed hardly significant effects over the short referenced period.
Conclusions: The categories of the didactic triangle prove to be rele-
vant for planning and reviewing lessons in mathematics with potentials
for supporting language and communication. They especially support
functional mathematical learning by using linguistic and communica-
tive structures for all students.

Keywords:

Inclusive teaching, learning barriers, didactic triangle, special needs in
speech, language and communication, mathematical language, proba-
bility

Dieser Artikel hat das Peer-Review-Verfahren durchlaufen.
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In der Mathematik werden Aspekte der
konkret wahrnehmbaren Wirklichkeit
abstrahiert und theoretische Gesetzma-
Bigkeiten hergestellt. Insofern benétigt
die auf einen klaren, festgelegten Gegen-
standsbereich bezogene, mathematische
Logik eine Sprache, die allgemeine Aus-
sagen iiber in Relation stehende Objekte
geben kann (Kleinert 2004). Doch neben
dieser fachspezifisch orientierten Be-
trachtung sollte im schulischen Kontext
nicht die rein formelhafte Losung der
mathematischen Operation in einer fi-
xierten Fachsprache im Mittelpunkt ste-
hen, sondern der individuell erschlosse-
ne Losungsweg der Lernenden und ihre
zur Verfiigung stehende Sprache (Gallin
& Ruf 1998).

Tatsichlich kann jedoch in der schu-
lischen Praxis mehrfach entdeckt wer-
den, dass die subjektiven Vorstellun-
gen und Formulierungen des Kindes
von den vermeintlich objektiven Fach-
begriffen der Mathematik differieren.
Fiir sprachbeeintrachtigte Kinder kann
diese Tatsache folglich ein uniiberwind-
barer Stolperstein in der vorstellenden
Handlung der Rechenoperation sein. Im
Unterrichtsprozess ist dann mit der Ge-
fahr zu rechnen, dass von den Lehren-
den filschlich ein allgemeines Rechen-
problem identifiziert wird (Ortner 2006),
ohne die Ursache in der originellen
sprachlichen Auseinandersetzung des
Kindes zu suchen.

Vor diesem Hintergrund werden
in diesem Beitrag zunichst sprachlich-
kommunikative Lernbarrieren wie auch
Lernchancen im Zusammenhang mit
mathematischen  Auseinandersetzun-
gen aufgezeigt. Darauthin wird am Bei-
spiel eines konkreten Mathematikunter-
richtes in einer sprachlich heterogenen
Lerngruppe die Planungs- und Reflexi-
onsstruktur im Fokus eines ausgewdhl-
ten Schiilers auf der Grundlage sprach-
didaktischer Eckpunkte (Stitzinger 2013)
untersucht.

In Bezug auf das einleitend skizzierte
Problem gilt es, im Mathematikunter-
richt alle sprachlich-kommunikativen
Handlungsdimensionen einzubeziehen
und mit den individuellen und fachlichen
Lernbedingungen abzugleichen. Dabei
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sind aus der Struktur des mathemati-
schen Lerngegenstandes sowie aus dem
Geriist fachdidaktisch-methodischer
Planungsentscheidungen die verschiede-
nen Aspekte der Sprache und Kommuni-
kation zu erfassen bzw. lernwirksam in
das Unterrichtsgeschehen zu integrieren.
Die Uberlegungen sollen unterschiedli-
chen sprachlich-kommunikativen Aus-
gangslagen vielfiltig gerecht werden. Da-
mit wird ein gewinnbringendes Lernen
fir alle Schiilerinnen und Schiiler, auch
unter besonders erschwerten subjektiv-
konstitutionellen Bedingungen sowie be-
einflussenden Faktoren der Umgebung
(Stitzinger 2009), verfolgt. Die Sichtweise
einer sprach- und kommunikationsspe-
zifischen Professionalitdt muss sich dabei
auf die gesamte Breite des padagogischen
Handelns und nicht nur auf den son-
derpadagogischen  Forderschwerpunkt
Sprache und die Bindung an einen spe-
zifischen Forderort beziehen (Gliick &
MufSmann 2009).

Mit dieser Perspektive gilt es zum
einen zu ermitteln, welche besonderen
Kompetenzen oder Problemlagen bei
Schiilerinnen und Schiilern hinsicht-
lich des sprachlich-kommunikativen Lo-
sens mathematischer Aufgaben vorliegen
koénnen. Zum anderen ist der Blick auf
mogliche vorteilhafte sprachfunktionelle
Verkniipfungen mit mathematischen
Lerninhalten fiir alle Lernenden zu rich-
ten. Daraus ergibt sich die Frage, welche
Aspekte und Faktoren fiir die spezifische
Unterrichtsplanung und -reflexion be-
deutsam sind.

Im Weiteren sollen deshalb die Spe-
zifika der Sprache und Kommunika-
tion im Bezug zu mathematischen Zu-
sammenhingen herausgestellt und die
Anwendbarkeit der sprachdidaktischen
Planungs- und Reflexionsstruktur in ei-
ner differenzierten Analyse eines Unter-
richtsentwurfes einer durchgefiithrten
Mathematikstunde sowie einer fokus-
sierten Auswertung entsprechender Un-
terrichtseffekte tiberpriift werden.

Die Sprache der Mathematik und des
Mathematikunterrichtes ist mit einer ei-
genen Fremdsprache zu vergleichen, da
sie eine Vielzahl fachspezifischer Formu-
lierungen, eigener Fachbegriffe, Zeichen
und Symbole beinhaltet (Krauthausen

2007). Diese Begriffe und Symbole die-
nen zur Konstruktion und Analyse abs-
trakter Muster und Strukturen (Schiilke
& Sobbeke 2010). Sie reprisentieren ei-
nen Begriff und eine Bedeutung, die aller-
dings nicht direkt von der dufleren Form
ableitbar sind, sondern erlernt werden
missen, z.B. (+) (=) (:) (Grassmann
2008; Steinbring 2006; Duval 2000).

Die sprachlichen Kompetenzen sind
einerseits Ziel aber gleichzeitig auch Be-
dingung fir eine erfolgreiche Teilhabe
am Unterricht, da die Lernenden viel-
faltige Sprachkompetenzen zur Ausein-
andersetzung mit mathematischen Auf-
gaben und Problemen benétigen (Maier
2006). Daraus resultiert, dass ,,das in-
teraktive und kommunikative Gesche-
hen im Unterricht selbst entscheidend
fir eine erfolgreiche Vermittlung ma-
thematischer Inhalte ist“ (Werner 2001,
50). Nachfolgend werden dazu auf der
Grundlage sprachdidaktischer Katego-
rien Zusammenhinge zwischen dem
mathematischen Lernen und sprachlich-
kommunikativen Prozessen herausgear-
beitet. Dabei werden sprachliche Lern-
barrieren wie auch Lernperspektiven
identifiziert.

Héufige Misserfolge und ein verfestigtes
negatives Selbstbild fithren sowohl im
mathematischen als auch im sprachlich-
kommunikativen Bereich zu weniger
Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten
(Spiegel & Selter 2010). Beispielsweise
koénnen schon die Erwdhnung der Be-
griffe ,Subtraktion’ und ,Division’ nega-
tive Assoziationen bei den Schiilerinnen
und Schiilern auslosen. Ruf & Gallin
(1998) sprechen in diesem Zusammen-
hang von ,Mathematikgeschidigten®
(ebd., 19). Somit sind der Aufbau einer
positiven Einstellung zur Mathematik
und das Erleben von Lernfreude grund-
legend fiir einen erfolgreichen Unter-
richt. Notwendig ist eine emotionale
Grundlage, die Identifikationsprozesse
ermdglicht (Liidtke 2012a, 2007, 2006),
besonders wenn Kinder und Jugendliche
durch langfristige negative Erfahrungen
belastet sind.

Neben subjektiven Identifikationspro-
zessen erfordert das Losen komplexer
mathematischer Aufgaben intersubjekti-
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ve Uberlegungen, einen Austausch von
Ideen sowie Diskussionen beziiglich un-
terschiedlicher Losungsansiatze (Wildt
2011). Aspekte der Partnerorientierung
werden in der Schiiler-Schiiler-Kommu-
nikation besonders angesprochen, wenn
es darum geht Losungswege anderer
nachzuvollziehen oder eigene Gedan-
kengange zu prasentieren (Liitje-Klose
& Smits 2007). Dies beinhaltet fiir den
Sprecher die Herausforderung, die ei-
genen Uberlegungen so zu kommuni-
zieren, dass der Gesprachspartner diese
nachvollziehen kann. Die Schiilerinnen
und Schiiller miissen demzufolge das
Vorwissen der anderen einschitzen, Re-
aktionen deuten, Verstindnisschwierig-
keiten erkennen sowie adiquat auf diese
eingehen konnen.

Die sprachliche Kooperation und
Partnerorientierung erlangt auch in der
Kommunikation zwischen Lehrenden
und Lernenden grofle Bedeutsamkeit.
Kommunikationsbarrieren kénnen bei
Arbeitsauftragen, Sachaufgaben oder in
Gesprichssituationen auftreten, wenn
die Interpretation der Schiilerinnen und
Schiiler von den Erwartungen der Lehr-
kraft abweicht (Maier, Schweiger & Rei-
chel 1999). Beispielsweise intendiert die
Lehrkraft, wenn sie nach einem Wiirfel'
fragt, Aussagen zu dem geometrischen
Korper, dessen Eigenschaften und Be-
rechnung. Die Schiilerinnen und Schiiler
denken aber eventuell an einen Spielwiir-
fel und das konkret gespielte Mensch-r-
gere-dich-nicht-Spiel (Schmidt-Thieme
2003). Daher ist es fiir die Gestaltung

Kommunikationshilfen fiir Erwachsene (Kf

» Jetzt NEU: phasicom - die Lésung far Menschen mit Aphasie

» Hilfen bei neuromuskularen und neurologischen Erkrankungen
b Kostenfreie Prasentation in Ihrer Praxis

» Kostenfreier Erprobungstermin mit lhren Patienten

= GKV-anerkannt seit 25 Jahren

Telefon 05223 87080
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und Bewertung der Lernprozesse ent-
scheidend, dass subjektive Deutungs-
muster beriicksichtigt werden.

3.3 Sprachliche Abstraktion,
Dekontextualisierung und
Dezentrierung

Auf der Grundlage subjektiver und
intersubjektiver Prozesse miissen Ab-
straktionen im Hinblick auf mathe-
matische Begriffe und Strukturen auf
kognitiv-sprachlicher Ebene geleistet
werden. Langfristiges Ziel besteht in der
Ablosung vom konkreten Kontext zum
abstrakten Denken und Operieren (Mi-
osga, Borsutzky, Fuchs & Liitje-Klose
2011). Auf drei Reprisentationsebenen
(enaktiv, ikonisch, symbolisch/sprach-
lich) sollen die Schiilerinnen und Schiiler
vom handlungsbegleitenden, materialge-
stiitzten Sprechen zur Verinnerlichung
und Bewusstmachung der Operationen
den Weg zur dekontextuellen und de-
zentrierten Sprachverwendung finden.
Das bedeutet, dass die Lernenden zuneh-
mend unabhingig von einem realen Ge-
genstand bzw. Handlungsvollzug sowie
unabhingig von einem engen subjekt-
zentrierten Standpunkt den mathema-
tischen Sachverhalt sprachlich belegen
konnen. Durch angemessene Referenz-
kontexte und interaktive Versprachli-
chungen wird die sprachliche Abstrak-
tionsleistung, die von den Lernenden
erbracht werden muss, gefordert (Wildt
2011; Steinbring 2000; McNair 1998).
Beispielhaft dafiir kann die Kleiner-Gré-
Ber-Relation genannt werden, bei der

nicht die Grof3e, sondern die Menge der
Elemente bezeichnet wird. Dies kann fiir
die Schiilerinnen und Schiiler eine kom-
plexe Anforderung darstellen, die durch
irrefithrende Veranschaulichungen in
Schulbiichern noch erschwert wird
(Grassmann 2008).

Auflerdem ergibt sich die Proble-
matik, dass Textaufgaben oft kiinstlich
konstruiert erscheinen und dass das na-
tiirliche Sinnverstdndnis entstellt ist, wie
im folgenden Beispiel dargelegt werden
kann: ,,Auf der Waage liegen 7 Wiirst-
chen. Jedes wiegt 95 g. Wie viel wie-
gen sie zusammen?“ (Spiegel & Sel-
ter 2010, 74). Tatsdchlich stellt sich da-
bei die Frage, warum das Gesamtgewicht
doch noch durch Multiplikation errech-
net werden soll und nicht einfach an der
Waage abgelesen werden kann? (ebd.).
Im Kontext von Nonsense-Aufgaben zei-
gen Losungsversuche von Kindern, dass
sie sich ernsthaft um Ergebnisse bemii-
hen, obwohl sich aus dem gegebenen
Sachverhalt keinerlei mathematisch kor-
rekte Operationen ableiten lassen. Dazu
konnen die so genannten ,Kapitinsauf-
gaben® (a.a.0., 9) genannt werden, bei
denen z.B. das Alter eines Schiffskapi-
tans errechnet werden soll, aber als An-
haltspunkt nur eine bestimmte Anzahl
von sich an Bord befindlichen Ziegen
und Schafen angegeben wird. Bei inten-
siver Betrachtung offenbaren sich durch-
aus duflerst kreative sprachliche und kog-
nitive Konstruktionen der Kinder (ebd.),
wenngleich die Aufgabe tatsichlich un-
moglich mathematisch zu I6sen ist.
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Da dem sprachlich-kommunikativen
Austausch im Unterricht eine tragende
Rolle hinsichtlich der Begriffsbildung
und der mathematischen Erkenntnis-
gewinnung zukommt, riickt der Ge-
brauch verbaler und nonverbaler Mittel
als Transportmedium in den Fokus. Die
Lernpartner kénnen aber nur dann von-
einander profitieren, wenn die Informa-
tionen verstdndlich kommuniziert und
vom Gegeniiber korrekt interpretiert
werden kénnen. Vom Sprecher ist dem-
nach der Einsatz pragmatisch-kommu-
nikativer Gestaltungsmittel gefordert,
um ein grofitmogliches Verstdndnis
beim Gesprachspartner zu erreichen
(Lutje-Klose & Smits 2007). Zu diesen
Gestaltungsmitteln gehoéren das Halten
des Blickkontakts sowie der Einsatz von
Mimik, Gestik und Intonation. Im Rah-
men von Partner- und Gruppenarbeiten
sind zudem das symmetrische Dialog-
verhalten sowie das Einhalten des Spre-
cher-Horer-Wechsels fiir einen positiven
Austausch zentral. Auf der Seite des Zu-
horers sind aktives Zuhoren, das Stellen
von Nachfragen sowie die verbale oder
nonverbale Riickmeldung an den Spre-
cher von Bedeutung.

Nachdem Zusammenhinge zwischen
sprachfunktional und sprachstrategisch
kommunikativen Dimensionen und dem
mathematischen Lernen beleuchtet wur-
den, wird weiter der Blick auf sprach-
strukturelle Merkmale der linguistischen
Ebenen der Phonetik und Phonologie,
der Semantik und Lexik sowie der Syntax
und Morphologie gelenkt.

Auf phonetischer und phonologi-
scher Ebene birgt das Wortmaterial des
jeweiligen mathematischen Themen-
gebietes verschiedene Aspekte, die be-
achtet werden miissen. Die Verbalisie-
rung des Gleichheitszeichens ( = ) kann
bei Kindern mit einer Ausspracheprob-
lematik oder nicht iberwundener pho-
nologischer Prozesse zur Vorverlage-
rung fithren: /gleis/, /gleisch/. Die Zah-
len ,zwei, ,sechs’ und ,zehn' beinhal-
ten Affrikaten, die mdglicherweise von
Kindern deaffriziert artikuliert wer-
den: /sweil, /ses/, /sehn/. Velarisierungen
konnen sich ergeben bei der Ziffer ,drei":
/grei/. Ebenso kénnen Reduktionen von
Mehrfachkonsonanzen, Assimilierungen
und Umstellungen bei komplexen Wort-
gestalten erwartet werden. Ferner erfolgt
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bei machen Kindern keine ausreichende
phonematische Differenzierung zwi-
schen ,-zig‘ und ,-zehn' bzw. der bedeu-
tungstragende Unterschied wird nicht
bewusst und kann zu Verstandnis- und
Ableitungsschwierigkeiten fithren.

Auf semantisch-lexikalischer Ebene
ergibt sich die Schwierigkeit, dass ers-
tens ein fachspezifischer Wortschatz auf-
gebaut werden muss und zweitens zwi-
schen der fachlichen und alltagssprach-
lichen Verwendung von Begriffen im
Hinblick auf Bedeutungsverschieden-
heiten zu differenzieren ist (Maier 2006;
Schmidt-Thieme 2003). Warum ist zum
Beispiel die 2 eine gerade Zahl und auch
noch grofler als die 1? Beide Ziffern se-
hen doch gleich grof8 aus und sind nicht
ganz gerade geschrieben. Oder was wird
bei der Addition und Subtraktion unter
den bildhaften Ausdriicken ,Zusammen-
ziehen' und ,Abziehen’ eigentlich ,ge-
zogen? Bei Kindern kann diese Diskre-
panz zu Bedeutungsinterferenzen fiih-
ren und das Begriffsverstindnis durch
das subjektive alltagssprachliche Vorwis-
sen erschwert werden (Maier 2006). Zu-
dem wird im mathematischen Lernen die
»unverzichtbare begriftsbildende Funk-
tion“ von Sprache deutlich (ebd., 15), da
der rein anschauliche Zugang zur ma-
thematischen Begriffsbildung iiber Mo-
delle und Visualisierungen nicht immer
eindeutig ist (Schiilke & Sébbeke 2010;
Maier 2006; Maier et al. 1999).

Auch auf syntaktisch-morpholo-
gischer Ebene weichen mathematische
Texte und Aussagen hiufig vom alltdg-
lichen Sprachgebrauch ab, da sie eine
strengere Logik, eine hohere Komplexitit
und Informationsdichte sowie eine ge-
ringere Redundanz aufweisen (Schiilke
& Sobbeke 2010). Bei der Dekodierung
eines mathematischen Terms und des-
sen Syntax wird deutlich, dass daraus
unterschiedliche  Interpretationsmdg-
lichkeiten resultieren kénnen. Der Term
(5 - 3 = ?) kann in mehreren Varianten,
je nach mathematischer Intention, verba-
lisiert werden. Mit Bezug auf eine unter-
stiitzende Assoziation und Handlung in
der Perspektive des Wegnehmens kann
die Versprachlichung lauten: ,Von fiinf
Autos fahren drei weg. Wie viele bleiben
itbrig? Auflerdem kann die Subtraktion
auch durch Ergdnzen gelost werden: , Wie
viel fehlt von drei bis fiinf? Auch bei Text-
aufgaben, die ein Kodieren in einen ma-
thematischen Term fordern, kénnen syn-
taktische Umstellungen im Sinne von
Topikalisierungen das Sprachverstind-

nis der Schiilerinnen und Schiiler erheb-
lich beeinflussen. Die Sétze , Ich ziehe von
fiinf drei ab und ,Drei ziehe ich von fiinf
ab‘ fithren zur gleichen Operation. Je-
doch konnte die verdnderte Wortstellung
zu Verwechselungen und eventuell zur
Rechnung ( 3 - 5) fithren. Mit der Ver-
wendung des Passivs, z.B. ,Von fiinf Au-
tos werden drei weggenommen, oder mit
Aufgabenstellungen mit komplexen Ne-
bensatzkonstruktionen, z.B. ,Wird zu ei-
ner Zahl das Doppelte von zehn addiert,
ergibt es fiinfzig, soll das mathematische
Verstindnis der Kinder und Jugendli-
chen getestet werden. Tatsachlich werden
aber die sprachlichen Kompetenzen der
Lernenden auf hohem Anforderungsni-
veau Uberpriift.

Ankniipfend an die dargelegten theo-
retischen Positionen der Beziige zwi-
schen Mathematik und Sprache wird in
den weiteren Ausfithrungen die Kons-
truktion eines Mathematikunterrichtes
auf der Basis einer sprachdidaktischen
Planungs- und Reflexionsstruktur (Stit-
zinger 2013) beispielhaft eingeordnet.
Dazu werden zuerst die Eckpunkte der
zugrunde liegenden sprachdidaktischen
Konzeption markiert, um im néchsten
Schritt die Planungsanalyse darzustellen.
Aus der sprachlich heterogenen Lern-
gruppe des Unterrichts wird ein Schiiler
fokussiert in den Vordergrund der Ana-
lyse gestellt.

Das Grundgeriist des sprachdidaktischen
Konzeptes zeichnet sich in drei Basiska-
tegorien ab:
»das subjektive Bedingungsgefiige
der Lernenden
der Kontext und die Sache des Lern-
gegenstandes
die sprachlich-kommunikative Struk-
tur im Lernprozess“ (Stitzinger 2013,
147).
Wihrend sich das subjektive Bedin-
gungsgefiige der Lernenden auf die
vielfdltigen sprachlich-kommunikativen
Ausgangslagen und Handlungsmoglich-
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keiten bezieht, werden der Kontext und
die Sache des Lerngegenstandes durch
die Sachstruktur und entsprechende un-
terrichtliche ~ Handlungsmoglichkeiten
bestimmt. Demgegeniiber umfasst die
sprachlich-kommunikative Struktur im
Lernprozess alle sprachrelevanten As-
pekte des Unterrichtsgeschehens (a.a.O.,
147f).

Die drei skizzierten Basiskategorien
stehen in einer Triangulierung zueinan-
der und markieren ein ,unterrichtsspe-
zifisches sprachdidaktisches Beziehungs-
dreieck” (modifiziert nach Liidtke 2012b;
Stitzinger 2013, 148). Innerhalb dieser
Dreiecksbeziehung begleiten und gestal-
ten die Lehrenden den Unterricht in den
»intra- sowie intersubjektiven Schich-
ten der Emotionalitit, der Koopera-
tion und der Bildungsprozesse® (Stitzin-
ger 2013, 148). Diese in allen Eckpunk-
ten des Dreiecks existierenden Schich-
ten miissen ,,miteinander zur Ko-Kons-
truktion in Korrespondenz gebracht wer-
den” (ebd.).

Die Schicht der Emotionalitdt tritt
in der sprachlich emotionalen Stirkung
und Identitétsbildung sowie in der Bezie-
hungsgestaltung in Erscheinung. In der
Schicht der Kooperation sind das kom-
munikative Milieu sowie die koopera-
tive Gesprachskultur und entsprechende
Lern-Netzwerke enthalten. SchliefSlich
beschreibt die Schicht der Bildungspro-
zesse den Abbau von Lernbarrieren, die
Optimierung der Lernumgebung, die
Unterrichtsmethoden und das Modell
der Lehrkraft (a.a.O., 148f).

Auf eine ausfiihrliche Darlegung des
sprachdidaktischen Dreieckmodells wird
in diesem Beitrag verzichtet und auf die
Ausfithrungen von Stitzinger (2013) ver-
wiesen. Die inhaltliche Konkretisierung
des Modells soll hier vielmehr in Anbe-
tracht eines durchgefithrten Mathema-
tikunterrichts in den nachsten Abschnit-
ten erfolgen und die Anwendbarkeit
uberpriift werden.

Die im Folgenden dargestellte Analyse
bezieht sich auf einen Priifungsentwurf
im Fach Mathematik in einer dritten
Klasse im Rahmen einer Zweiten Staats-
priifung fiir das Lehramt fiir Sonderpé-
dagogik in der Fachrichtung Padagogik
bei Beeintrdchtigung der Sprache und
des Sprechens im Land Niedersachsen.
Die Auswertung der Planungsstruktur
zum Unterrichtsthema  Wiirfeln mit
zwei Wiirfeln' innerhalb der Unterrichts-
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einheit Wahrscheinlichkeit und Zufall’
(Bechstein 2011) zeigt relevante Elemen-
te eines sprach- und kommunikations-
orientierten Unterrichts auf, die nach-
folgend in das unterrichtsspezifische
sprachdidaktische ~ Beziehungsdreieck
eingeordnet werden sollen.

Exemplarisch fiir die sprachlich hetero-
gene Lerngruppe wird der Schiiler Jan-
nik (Name gedndert) hinsichtlich der
Basiskategorie des subjektiven Bedin-
gungsgefiiges (Stitzinger 2013; vgl. Kap.
4.1) skizziert. Jannik ist zum Zeitpunkt
der Unterrichtsstunde 9,4 Jahre alt und
nimmt seit zwei Jahren in einer klassen-
iibergreifenden leistungsstarken Lern-
gruppe des dritten Schuljahrgangs am
Mathematikunterricht teil. Tabelle 1 zeigt
ausgewdhlte planungsrelevante Aspekte
aus dem Komplex der Konstellation sub-
jektiver Bedingungen des Schiilers.

In der Basiskategorie des Kontextes und
des Sachgegenstandes (Stitzinger 2013;

vgl. Kap. 4.1) lassen sich nachfolgend
vier Planungsaspekte erfassen. Zunéchst
wird die emotionale und motivatio-
nale Bedeutung des Themenbereiches
Wahrscheinlichkeiten und Zufall an dem
groflen Interesse der Kinder an der Fra-
gestellung ersichtlich, ob bei Gliicksspie-
len das Gewinnen tatsdchlich vom Gliick
bestimmt wird, oder ob eine bestimmte
Strategie zum Erfolg fiihrt. Das Nach-
denken tiber Wahrscheinlichkeiten und
Zufall setzt somit am Alltagsverstdndnis
der Kinder an, erweitert dieses und tragt
zum besseren Verstindnis scheinbar zu-
falliger Situationen bei (Klunter & Rau-
dies 2010). Im Wiirfelspiel stecken dem-
nach hohe affektive Momente beziiglich
Gewinnen oder Verlieren, aber auch in
der Aufdeckung von Wahrscheinlichkei-
ten und strategischen Vorstellungen.
Zudem konnen Einsichten in Wahr-
scheinlichkeiten in einem nachvollzieh-
baren Kontext und in gleichberechtig-
ten Handlungsmoglichkeiten des Wiir-
felspiels erworben werden und Konkre-
tisierung in der experimentellen Anord-
nung des Wiirfelns mit zwei Wiirfeln er-

Jannik ist im Allgemeinen in die Lerngruppe integriert
ruhig, abwartend, zuriickhaltend, wenig Beitrage in der Grof3gruppe
geht von sich aus selten auf andere bzw. unbekannte Mitschiiler zu

sozio-emotionale
Ausgangslage
Kleingruppe

Storungsbewusstsein erkennbar
arbeitet gern mit vertrauten Mitschiilern, selbstbewusster in der

interessiert und motiviert im Fach Mathematik, vor allem am Umgang

mit Zahlen

Pragmatisch-kommunikativ:
insgesamt kommunikationsbereit
vermeidet jedoch sprachliche Anforderungen, verliert Motivation
zuriickhaltend in Plenumsgesprachen und Diskussionen

vermeidet Blickkontakt

Syntaktisch-morphologisch:
Nebensatzkonstruktionen im Ansatz

sprachliche
Identitdt und
Handlungs-

moglichkeiten Semantisch-lexikalisch:

gerecht

teilw. Auslassungen und Umstellungen von Satzgliedern
Verbmarkierungen gut aufgebaut

Begriffsverstandnis sowie bereichsspezifischer Wortschatz alters-

Wortbedeutungsentwicklung und fachlicher Wortschatz in der Struktu-

rierung erschwert

Phonetisch-phonologisch

komplettes Phon-Inventar
Alveolarisierung: /g = d/, /k = t/, /ch1 = s/

soziale,
motorische,
sensorische und
kognitive Basis-
kompetenzen

einschatzen

fachbezogene
Kenntnisse,
Fertigkeiten und
Féhigkeiten

Umsetzung der Arbeitsteilung in Gruppenarbeiten gelingt zunehmend
ibernimmt begrenzte Aufgaben in der Gruppe
kann Aussagen aus dem Alltag nach ihrer Wahrscheinlichkeit meist

erkennt, dass es Situationen gibt, die man vorhersagen kann, aber
ebenfalls Situationen, die nicht vorhersagbar sind

ibertragt zunehmend die Einschdtzung der Wahrscheinlichkeit auf
Spielsituationen (Wiirfelspiel)

kann Ergebnisse mit Hilfe einer Strichliste festhalten und auswerten
Skepsis (,Was hat denn das mit Mathe zu tun?¢)
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halten. In der Unterrichtsstunde geht es
nicht darum, die Wahrscheinlichkeit von
Ereignissen zu berechnen, sondern die
Kinder sollen erfahren, dass die Gewinn-
chancen mit zwei Wiirfeln im Gegensatz
zu einerm Wiirfel nicht gleich verteilt sind
(Kaufmann 2010).

Uberdies richtet sich die bildungsbe-
zogene Legitimation und Zielsetzung
an den Aufbau eines tragfihigen Grund-
verstandnisses des Wahrscheinlichkeits-
begriffs als langfristigen Prozess. Da-
her ist es sinnvoll, den Schiilerinnen und
Schiilern schon in der Primarstufe erste
Erfahrungen in diesem Themenbereich
zu ermoglichen (Eichler 2010a). Bezo-
gen auf den Kompetenzbereich ,Daten
und Zufall’ des Kerncurriculums (MK
Nds. 2006, 31) sollen die Schiilerinnen
und Schiiler am Ende der Grundschul-
zeit ihre Vorstellungen zu den Begriffen
,Zufall’ und ,wahrscheinlich® ausgebaut,
Grundbegriffe z.B. ,sicher’, ,unméglich’
usw. erworben haben sowie in der Lage
sein, einfache Zufallsexperimente ein-
zuschitzen (ebd.). Bei der Betrachtung
von spielerischen Zufallserscheinungen
bieten sich vielfiltige Moglichkeiten, bei
denen die Kommunikation, das Erkla-
ren und das Beschreiben von Entdeckun-
gen der Kinder im Vordergrund stehen
(Eichler 2010Db).

Schliefllich bezieht sich die Sach-
struktur des Unterrichtsinhaltes auf die
Konstrukte der Wahrscheinlichkeitsthe-
orie und ist den so genannten Laplace-
Experimenten zuzuordnen (u.a. Kren-
gel 2005; Dudley 2002). Das sind Zufalls-
experimente, bei denen alle Versuchs-
ausginge (Ergebnisse) gleichberechtigt
sind (Eichler 2010a; Kaufmann 2010).
In diesem Fall gibt es 36 mogliche Er-
gebnisse (Kombinationen der Augenzah-
len) (vgl. Abb. 1). Dabei kénnen Ergeb-
nisse beliebig zu Ereignissen (Augensum-
men) zusammengefasst werden (Eichler
2010a) wie z. B. ,Spieler 2 gewinnt bei den
Augensummen 5, 6, 7 und 8°. In der Un-
terrichtsstunde wird die Haufigkeit be-
stimmter Augensummen und daraus fol-
gend die Wahrscheinlichkeit des Gewin-
nens der Spieler betrachtet. Es gibt 11
mogliche Augensummen (2 bis 12), wo-
bei nicht alle mit der gleichen Haufigkeit
auftreten.

4.2.3 Sprache und Kommunikation

In der Einordnung in die Basiskategorie
der Sprache und Kommunikation (Stit-
zinger 2013; vgl. Kap. 4.1) lassen sich
in der Planungsanalyse verschiedene
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Abb. 1: Ergebnistabelle der moglichen Augensummen bei zwei Wiirfeln

Tab. 2: Sprachlich-kommunikative Strukturen

Sprachliche
Identitdt und
Selbstausdruck

Verlieren

Ausdruck der Erwartungshaltung hinsichtlich des Zufallsergebnisses
Ausdruck der Freude {iber das Gewinnen bzw. des Argerns iiber das

Akzeptierte individuelle AuBerungen in der Kleingruppe
mogliche Frustrationen tiber die unfaire Verteilung der Gewinnzahlen

Kooperation mitglieder

und Partner-

Mitteilung der Entdeckung der Gewinnverteilung an die Gruppen-

Sachbezogener Gruppenaustausch tiber Wiirfelspiel und Vermutungen
Peer-Interaktionen auf der Ebene der Abstraktion und linguistischer

orientierung .
Markierungen
= Reflexion und Bewertung der Gruppenarbeit mit Smileys
= Beschreibung der Erkenntnis, dass die Gewinnzahlen unfair verteilt
Kontextuali- sind, da bestimmte Augensummen haufiger auftreten als andere
sierung und = Dokumentation der Ergebnisse in Strichlisten
Abstraktion = Begriindung der Ergebnisse auf Grundlage von Strichlisten und Ergeb-

nistabelle mit Augensummendarstellung

Pragmatik und keits-Begriindungen

Kommunikation

findung

Form-Funktions-Beziehung bei der Formulierung der Wahrscheinlich-
Sprecher-Horer-Wechsel im Einigungsprozess der Begriindungs-

Blickkontakt bei der Weitergabe des Wiirfels

scheinlich’

Linguistische

Strukturen scheinlich®

= /chi/in sicher, ,méglich‘, ,unmoglich’, ,wahrscheinlich®, ,unwahr-
Begriffe: ,sicher’, ,moglich’, ,unmoglich’, ,wahrscheinlich®, ,unwahr-
zur treffenden Beschreibung und Beurteilung des Wiirfelspiels

Satzmodell: ,Es ist wahrscheinlich/unwahrscheinlich/moglich, dass ...¢
Verb-Endstellung im Nebensatz, Konjunktion ,dass*

sprachlich-kommunikative ~ Strukturen
mit individueller Schwerpunktsetzung,
Unterstiitzung und Differenzierung her-
ausfiltern. Diese werden in Tabelle 2 of-
fen gelegt.

4.2.4 Ko-Konstruktionen im Bereich der
Emotionalitdt, Kooperation und
Bildungsprozesse in Begleitung
der Lehrenden

Die Planungsanalyse in der Perspektive
der unterrichtsspezifischen sprachlich-
kommunikativen =~ Ko-Konstruktionen
(Stitzinger 2013; vgl. Kap. 4.1) zeigt
emotionale, kooperative und bildungs-
orientierte Aspekte auf, die den Ab-
bau von Lernbarrieren und fachliche
Lernzuwichse férdern. Im Hinblick auf

Emotionen ist im geplanten Unterricht
zu erwarten, dass die Schiilerinnen und
Schiiler die emotionalen Anteile in der
Bandbreite des Gewinnens bzw. Verlie-
rens sowie der Gerechtigkeit bzw. Unge-
rechtigkeit unterschiedlich verarbeiten
und ausdriicken kénnen. Die Verteilung
der Augensummen als Gewinnchance
auf Spieler 1, 2 und 3 kann vorab beein-
flusst werden, indem zuriickhaltenden
Schiilerinnen oder Schiilern oder jenen
mit geringer Frustrationstoleranz die
Spielerposition 2 zugeordnet wird, die
wahrscheinlich gewinnt.

Elemente der Kooperation sind z. B.
in wechselnden Aktions-Rollen beim
Wiirfeln eingeplant. Die Aktions-Rol-
len gliedern und rhythmisieren das
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Spiel sowie den experimentellen Ablauf
und helfen, den Sprecher-Horer-Wech-
sel in den unterschiedlichen Funktionen
des Wirfelspielers;, des ,Sprechers’ und
des ,Schreibers einzuhalten. Auflerdem
missen nicht alle Aufgaben und Ergeb-
nisse (Forscherauftragshefte, Strichlisten,
Ergebnistabellen) im Plenum vorgestellt
und besprochen werden, sondern wer-
den vielmehr kooperativ in der Schiiler-
Schiiler-Kommunikation in Kleingrup-
pen erarbeitet (Wildt 2011). Vorberei-
tete Visualisierungen zu ,Forscherfrage;,
,Aufgabenstellung und ,Ergebnis‘ er-
leichtern das gruppenbezogene Sprach-
handeln. Feste Dreier-Gruppen-Teams,
die bereits seit einiger Zeit bestehen, bie-
ten dartiber hinaus Safe Places und Peer-
Situationen (Licandro & Liidtke 2012).
Im Rahmen der Bildungsprozesse
bilden das mehrfache Durchfiithren und
das Notieren der Haufigkeit auf einer
Strichliste die Grundlage fiir die Ent-
wicklung der angestrebten Einsichten.
Die Auflistung der Zerlegungsmoglich-
keiten der Augensummen auf ikonischer
Ebene (vgl. Abb. 1) schafft den Hinter-
grund fir die symbolisch-sprachliche
Begriindung des Wiirfel-Phdnomens.
Der sensible Einsatz eines phonemati-
schen Handzeichens fiir /ch,/ durch die
Lehrkraft, das farbige Hervorheben des
entsprechenden Graphems <ch> sowie
Modelliertechniken nach Schiilerauf3e-
rungen kénnen die Artikulation im Laut-
fluss unterstiitzen und damit dazu beitra-
gen, Verstandigungsprobleme zu vermei-
den. Mit dem schriftlichen Angebot der
Begriffe ,sicher|, ,moglich, ,unmoglich;
wahrscheinlich;, ,unwahrscheinlich’ auf
Wortkarten wihrend der Forschungs-
phase und der Ergebnissicherung wird
die Wortfindung geférdert. Piktogramme
zu den Begriffen ,vermuten, ,forschen’
und ,erkldren’ sowie die Notierung der
Forscherfrage ,Warum hat Spieler 2 so
oft gewonnen?‘ bewirken eine zielorien-
tierte Verlaufstransparenz. In der Pri-
sentation und Zusammenfassung der Er-
gebnisse des Unterrichts kann die Final-
Konstruktion im Nebensatz funktional
als Muster entdeckt und als offenes For-
mulierungsangebot zur exakten sprachli-
chen Darstellung verwendet werden. Da-
bei wird die Verb-Endstellung im Ne-
bensatz im Kontrast zur Verb-Zweitstel-
lung in der Ausgangssituation verdeut-
licht (Motsch 2010; Berg 2011) (vgl. Abb.
2). Mit dem jeweiligen Herauslésen der
Wortkarte des Verbes ,wiirfeln’ aus dem
Aussagesatz der moglichen Wahrschein-
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Wir| wiirfeln ||die Augensummen 2, 3, 11 und 12
Wir| wiirfeln ||die Augensummen 6,7 und 8
Wir| wiirfeln ||die Augensumme 1

Wir| wiirfeln ||die Augensummen 4, 5, 9 und 10.

Es ist sicher, dass Tl
Es ist wahrscheinlich, dass

Es ist moglich, dass

Es ist unwahrscheinlich, dass

Es ist unmaoglich, dass

lichkeit und dem anschlieflenden Ver-
schieben des Verbes auf die rot markierte
Position am Ende des vorstrukturierten
Nebensatzes wird die veranderte Verb-
position erfahrbar und bietet wirksame
Restrukturierungsmoglichkeiten.

Am ausgewidhlten Beispiel des Schiilers
Jannik werden nachfolgend signifikante
Ergebnisse sprachlich-kommunikativer
Ko-Konstruktionen im durchgefiihrten
Mathematikunterricht =~ zusammenfas-
send bewertet. Die Auswertungen ba-
sieren auf teilnehmenden wie auch nicht
teilnehmenden kriterienorientierten Be-
obachtungen wahrend des Unterrichts.
Dabei ist zunéchst unter dem Blickwin-
kel der Emotionalitiit festzuhalten, dass
sich Jannik durch die hohe angeregte
Beteiligung, die besonders in der Spiel-
situation erkennbar war, emotional auf
das mathematische Thema einlassen
konnte und er einen positiven Zugang
zum Lerngegenstand entwickelte. Die
konkrete Erfahrung des Gewinnens und
Verlierens provozierte bei ihm und sei-
nen Mitschillerinnen und Mitschiilern
spontane sprachliche Auflerungen sowie
die Begeisterung, der aufgetretenen Un-
gerechtigkeit auf den Grund zu gehen.
Die Empoérungen dariiber wurden teil-
weise lautstark geduflert.

Jannik trat gewinnbringend in einen
Dialog mit seinen Gruppenmitgliedern
und brachte spontane Ideen und Erkla-
rungsversuche ein. Er konnte sich als er-

folgreich in der Kommunikation in der
Gruppe im Sinne einer emotionalen Stér-
kung seiner sprachlichen Identitit erle-
ben. Zunehmend entwickelte Jannik das
Bediirfnis an der sprachlichen Auseinan-
dersetzung mit den mathematischen Be-
griffen, die besonders in der Diskussion
uiber die korrekte Beschreibung des Spie-
lers 2 (,Ist es nur wahrscheinlich oder doch
sicher, dass er gewinnt?) zu beobachten
war.

In der Perspektive der Kooperation
war durch das kooperative und im Laufe
der Unterrichtseinheit wiederkehrende
Setting der Kleingruppenarbeit in Jan-
niks Gruppe ein intensiver sachbezoge-
ner Austausch zu beobachten, an dem er
und alle anderen Gruppenmitglieder sich
aktiv beteiligten. Die Notwendigkeit der
Aufgabenteilung garantierte, dass jeder
in den Kommunikations- und Lernpro-
zess einbezogen wurde. In Bezug auf die
zuriickhaltende Art von Jannik ist zu er-
wihnen, dass er sich diesmal seine Auf-
gabe innerhalb der Gruppe selbst wihlte
und sich nicht abwartend durch die an-
deren Gruppenmitglieder zuteilen lief3.
Wihrend des Losungsprozesses nahm
er die Ideen seiner Mitschiiler interes-
siert auf, machte sie jedoch auch auf Un-
stimmigkeiten aufmerksam und brachte
eigene Vorschlige ein. Insgesamt zeich-
nete sich sein Kommunikationsverhal-
ten durch beginnende Offenheit aus, die
auch am teilweisen Halten des Blickkon-
takts erkennbar war.

SchliefSlich konnten im Bereich der
Bildungsprozesse durch die intensive
handelnde und sprachliche Auseinan-
dersetzung im Bereich der Semantik in
Verbindung zum mathematischen Lern-
zuwachs bei Jannik eine genauere Diffe-
renzierung der Begriffe ,wahrscheinlich’
und ,unméglich’ sowie deren fachsprach-
liche Verwendung bei der Einschitzung
von Wahrscheinlichkeiten erreicht wer-
den. Diese Begriffe wurden auch wiah-
rend der Arbeitsphase mit Hilfe der
vorgelegten Wortkarten innerhalb der
Gruppe verwendet, um die Wahrschein-
lichkeit bzw. die Unmdéglichkeit des Auf-
tretens der verschiedenen Wiirfelsum-
men und somit des Gewinnens von
Spieler 2 oder des Verlierens von Spie-
ler I bzw. 3 zu begriinden. Die Begriffe
,moglich;, ,unwahrscheinlich’ und ,si-
cher wurden von Jannik und den ande-
ren Kindern erst in der gemeinsamen Er-
gebniskldarung durch die gegebenen Vor-
lagen im Ansatz einer Form-Funktions-
Beziehung iibernommen und 16sten ver-
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einzelt die alltagssprachliche Bezeich-
nung ,vielleicht® ab.

Das sprachliche Modell der Lehr-
kraft bei der Aussprache oben genann-
ter Schliisselbegriffe des Unterrichts so-
wie der nonverbale Verweis auf das mar-
kierte Graphem <ch> unterstiitzte Jan-
nik bei der bewussten Artikulation von
/ch,/ im Lautfluss und trug zur phoneti-
schen Sensibilisierung bei. Die spontane
Verwendung gelang ihm allerdings noch
nicht durchgehend. Dies bedarf eines
weiterfithrenden kontinuierlichen For-
derprozesses.

Die Verbalisierung eines Teilergeb-
nisses bewiltigte Jannik in der Grof3-
gruppe mit Hilfe der angebotenen Satz-
strukturen (vgl. Abb. 2). Dabei konnte er
die Verb-Endstellung in der Nebensatz-
konstruktion korrekt umsetzen. Funk-
tional verhalf das Sprachmodell mit der
kontrastiv visualisierten Umstellung der
Satzglieder, die mathematische Aussage
sprachlich zu prézisieren. Die vorherige
sprachliche Durchdringung und Erpro-
bung in der Kleingruppe soll auch wei-
terhin fiir Jannik der Ausgangspunkt fiir
zukiinftige freiere Auflerungen vor sei-
nen Mitschiilerinnen und Mitschiilern
sein.

Die fokussierte Auswertung der Unter-
richtseffekte offenbart, dass sich Jannik
auf mehreren sprachfunktionalen und
sprachstrategischen Ebenen des sprach-
lichen Selbstausdrucks, der Koopera-
tion und Kommunikationsgestaltung
sowie der Abstraktion {iber semantische
und grammatische Zuordnungen an die
néchsten Entwicklungszonen annéhern
konnte. Allerdings sind im phonetischen
und lexikalischen Bereich situativ keine
signifikanten Zuwidchse nachzuweisen.
Daraus ldsst sich vorsichtig folgern, dass
vor allem die sprachfunktionale und
sprachstrategische Anbindung an den
unterrichtsfachlichen Prozess grof3e Be-
deutung erlangt wihrend therapieinte-
grierte Interventionen weitere flankie-
rende Mafinahmen bediirfen.

Ferner zeigt die Auswertung, dass
nicht nur der Schiiler mit oberflichlich
erkennbaren sprachlich-kommunikati-
ven Beeintrichtigungen sondern ebenso
die Mitschiilerinnen und Mitschiiler mit
anderen heterogenen Ausgangslagen im
Rahmen der besonders ausgerichteten
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Unterrichtsgestaltung ~ mathematische
Zusammenhdnge gewinnbringend auf-
nehmen konnten. Dabei konnten auf der
Grundlage des Wissens iiber sprachlich-
kommunikative Lernbarrieren im Ma-
thematikunterricht individuelle sprach-
lich-kommunikative Ausgangslagen in
ausgewihlten  Schwerpunktsetzungen
beriicksichtigt werden.

Die Kategorien des sprachdidakti-
schen Dreiecks erweisen sich als relevant
und hilfreich fir die Planung und Nach-
betrachtung eines Mathematikunterrich-
tes mit sprachlich-kommunikativen Un-
terstiitzungspotenzialen. Die Beriick-
sichtigung von emotionalen, kooperati-
ven und bildungsbezogenen Prozessen
erscheint dann gewinnbringend, wenn
damit fachdidaktische Ziele verkniipft
werden konnen.
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Magazin-Originalbeitrage

Ulrich von Knebel

1 Anlass, Ziel und Aufbau
dieses Beitrags

Der nachfolgende Beitrag stellt eine
tiberarbeitete Fassung eines Vortrags
dar, der am 13. September 2012 anléss-
lich des einhundertjahrigen Bestehens
der Sprachheilschule in Hamburg in der
Schule am Reinbeker Redder gehalten
wurde und einer nachfolgenden Podi-
umsdiskussion Impulse liefern sollte.
Dabei war und ist der Rahmen brisant:
Wihrend die Sprachheilschule in Ham-
burg ihren 100. Geburtstag feiert, gilt
ihre weitgehende Auflésung zugunsten
einer Stirkung inklusiver Beschulungs-
formen als beschlossen.

Die Podiumsdiskussion kreiste folg-
lich primér um die Frage, wie die Schule
der Zukunft aussehen konnte und ob sie
den vielfach befiirchteten Verlust sprach-
behindertenpddagogischer Fachlichkeit
mit sich bringen wiirde oder ob sie Schii-
lerinnen und Schiilern mit Sprachbehin-
derung ebenso gerecht werden konnte
wie die tradierte Sprachheilschule. Da
unterschiedliche Problemlagen - wie
zum Beispiel Stérungen der Sprache, des
Sprechens, der Stimme oder der Redege-
staltung - neben allgemeinen mitunter
auch sehr spezifische fachliche Zugangs-
weisen erfordern, kann im Rahmen die-
ses Beitrags nicht die gesamte Breite
sprachbehindertenpddagogischer Fach-
lichkeit thematisiert werden. Im Mittel-
punkt stehen Beeintrichtigungen der
Sprachentwicklung, da sie den mit Ab-
stand héufigsten Anlass fiir sprachbehin-
dertenpadagogische Intervention in der
Schule bieten.

Ob die vielfach formulierte Sorge um
den Verlust der Fachlichkeit in der In-
klusiven Schule begriindet ist, lasst sich
nur klédren, wenn iiberhaupt erst ein-
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mal bestimmt ist, woran sprachbehin-
dertenpidagogische Fachlichkeit fest ge-
macht werden kann, an welchen Krite-
rien sie zu messen ist. Dazu will der vor-
liegende Beitrag einen Vorschlag unter-
breiten, indem nach einer kontrastieren-
den Gegeniiberstellung zweier Praxisbei-
spiele von sprachlicher Férderung in der
Schule zehn Qualititsmerkmale sprach-
behindertenpddagogischer Fachlich-
keit formuliert werden. Sie werden aus
zwei Quellen gewonnen: Erstens aus ei-
ner fachdisziplingeschichtlichen Ana-
lyse und zweitens aus zentralen adminis-
trativen Vorgaben fiir die schulische Er-
ziehung und Bildung im Foérderschwer-
punkt Sprache. Beide Quellen greifen
zwar durchaus ineinander, werden hier
aber zur besseren Ubersichtlichkeit ge-
trennt und nacheinander dargestellt.

Fiir die Schule der Zukunft ergeben
sich daraus ganz besondere und histo-
risch kaum da gewesene Herausforde-
rungen, wenn sie sprachbehindertenpi-
dagogische Fachlichkeit im hier erlduter-
ten Sinne sicherstellen will, worauf am
Ende des Beitrags nur sehr kurz und aus-
schnitthaft eingegangen werden kann.

Tab. 1: Gliederung des Beitrags

100 Jahre Sprachheilschule -
Errungenschaften und Anforderungen
an sprachbehindertenpadagogische
Fachlichkeit in der Schule

2 Sprachforderung ist nicht
gleich Sprachforderung
- zwei Beispiele aus der
Praxis

Sprachférderung hat viele Gesichter, sie
wird in unterschiedlichsten Einrichtun-
gen von verschiedenen Berufsgruppen
und Laien durchgefithrt, und das ist
auch gut so, denn: So unterschiedlich
Sprachférderung auch konstruiert und
durchgefiihrt wird, wird sie in der Regel
den Geforderten zugute kommen. Die
nachfolgende Skizze zweier Praxisbei-
spiele zielt also nicht darauf ab, etwa gute
und schlechte Sprachférderung zu unter-
scheiden. Aufler Frage steht, dass schu-
lische Sprachférderung Gutes bewirken
kann und erwiinscht ist, auch wenn sie
nicht  sprachbehindertenpddagogisch
ausgerichtet und begriindet ist. Umge-
kehrt muss sich eine sprachbehinderten-
péadagogisch fundierte Sprachférderung
in der Schule aber fragen lassen, was ihre
Fachlichkeit eigentlich ausmacht und
wodurch sie sich von anderen Formen
der Sprachforderung unterscheidet. Zur

1. | Anlass, Ziel und Aufbau dieses Beitrags

2. | Sprachférderung ist nicht gleich Sprachférderung — zwei Beispiele aus der Praxis

pddagogischer Sicht

2.1 | Kasusmarkierung im Deutschunterricht einer dritten Klasse — Kritik aus sprachbehinderten-

padagogischer

2.2 | Kasusmarkierung im Mathematikunterricht einer siebten Klasse — Kritik aus sprachbehinderten-

3. | 100 Jahre Sprachheilschule:
Historischer Riickblick im Zeitraffer

3.1 | Organisationsformen sprachheilpddagogischer Férderung

3.2 | Inhaltliche Schwerpunkte im Wandel

3.3 | Administrative Vorgaben der Kultusministerkonferenz

4. | Zusammenfassung: Zehn Qualitdétsmerkmale sprachbehindertenpddagogischer Fachlichkeit

5. | Ausgewdhlte Herausforderungen an die Schule der Zukunft
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Mlustration skizziere ich knapp zwei Bei-
spiele aus der Schulpraxis. Dabei wird ein
erstes Beispiel aus der Grundschule aus-
schlieSlich deshalb sprachbehinderten-
padagogisch reflektiert, um im Kontrast
aufzeigen zu konnen, inwiefern dieses
Praxisbeispiel ~sprachbehindertenpéda-
gogische Anspriiche noch nicht erfiillt.
Dabei ist unstrittig, dass dieser Praxis-
ausschnitt auch gar nicht sprachbehin-
dertenpadagogische Anspriiche erfiillen
muss, weil er auflerhalb sonderpidago-
gischer Unterstiitzungssysteme geplant
und durchgefithrt wurde. Diese Darstel-
lungsweise erscheint aber hilfreich, das
Profil sprachbehindertenpadagogischer
Fachlichkeit zu verdeutlichen.

Beispiel 1: In einer dritten Grundschul-
klasse wird im Frithjahr Deutsch un-
terrichtet, im deutschfachlichen Zent-
rum steht die Textproduktionen auf der
Grundlage von Bildern. Das Thema der
Stunde lautet: ,Wo der Osterhase Eier
versteckt”. In der Vergangenheit hat die
Lehrerin immer wieder beobachtet, dass
viele Kinder den Akkusativ und Dativ
noch nicht richtig bilden kénnen. In
dieser Stunde mochte Sie deshalb au-
Ber an der Textproduktion auch an dem
iibergeordneten Sprachférderziel einer
korrekten Dativmarkierung arbeiten.
Methodisch will sie dies in einer Stillar-
beitsphase umsetzen. Zu zwei Bildern,
die versteckte Eier in einem Wohnzim-
mer und in einem Garten zeigen, wer-
den je ein Arbeitsblatt verteilt. Die Ar-
beitsblatter enthalten Liickentexte, in die
Liicken miissen unbestimmte Artikel im
Dativ eingetragen werden (zum Beispiel
nach dem Schema ,,Ein Ei liegt in einem
Liegestuhl,,.

Ganz sicher kann dieses Setting dem
einen oder anderen Kind nutzen. Den
Anforderungen an eine sprachbehin-
dertenpadagogisch versierte Forderung
kann und muss dieses Beispiel wie gesagt
nicht geniigen. Aus sprachbehinderten-
padagogischer Perspektive konnten vier
Einwénde geltend gemacht werden:

(1) Unzureichende diagnostische Fun-
dierung

Die individuellen sprachlichen Lern-

ausgangslagen sind nicht genau ge-

klart, dadurch ist ein individueller

Zuschnitt der Sprachforderung nicht

moglich. Nur auf der Basis genauer
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grammatischer Analysen wire es
moglich, die sprachliche Herausfor-
derung den Moglichkeiten eines je-
den Kindes anzupassen.

(2) Fehlende entwicklungstheoretische
Einordnung
Der Erwerb des Kasussystems folgt
einer Entwicklungslogik. Die Aus-
wahl ndchster Lernschritte sollte sich
daran orientieren. So wird zum Bei-
spiel der Dativ erst erworben, wenn
der Akkusativ schon weitgehend be-
herrscht wird. Sofern beide Mar-
kierungsformen dem Kind bekannt
sind, ist es auch wichtig, Dativ und
Akkusativ kontrastiv zu verwenden.

(3) Fragliche methodische Angemes-
senheit
Die Textliicken kann eigentlich nur
jemand in der richtigen grammati-
schen Form fiillen, der {iber diese
Kompetenz der Kasusmarkierung
bereits verfiigt. Methodisch miissten
hier geeignete Hilfen zur Verfiigung
gestellt werden (zum Beispiel Ablei-
tungsregeln vom Nominativ; Model-
liertechniken).

(4) Ungeklirte Bedeutsamkeit sprach-
lichen Handelns
Nachhaltiges Sprachlernen setzt vo-
raus, dass Kinder die Verwendung
ihrer Sprache als bedeutsam erle-
ben. Bedeutsamkeit kann zum Bei-
spiel durch einen Bezug zur eigenen
Lebenswelt entstehen, oder dadurch,
dass der Sprachgebrauch eine kom-
munikative Funktion erfiillt, nicht
oder jedenfalls sehr viel weniger da-
durch, dass Liicken nach einem Ein-
heitsschema ausgefiillt werden.

Beispiel 2 stammt aus einer siebten Klas-
se einer Forderschule mit dem Schwer-
punkt Lernen im Mathematikunterricht
(Hadewig 2008). In dieser Geometrie-
stunde zur Zeit der Sommerolympiade
geht es um die Einsicht in die Invarianz
von Flachen, d.h. Flichen von Dreiecken
und Vierecken sollen ohne Formeln und
Zahlen miteinander verglichen werden,
wobei die Invarianz von Flichen durch
das Ubereinanderlegen, Zerlegen und
Auslegen von Flichen festgestellt wer-
den kann. Die Stunde beginnt mit einem
Wettspiel in zwei Gruppen, bei dem Play-
mobil-Figuren von einem Sprungbrett

springen und auf verschiedenen geome-
trischen Figuren landen, die zur Ausle-
gung einer grofleren Figur an der Tafel
genutzt werden sollen. Die Hauptphase
der Stunde ist als Werkstattunterricht
konzipiert, in dem jeder Schiiler Pflicht-
und Wahlaufgaben zu erledigen hat. Am
Ende der Stunde werden ausgewihlte Er-
gebnisse der Werkstattarbeit prasentiert.

In dieser Stunde werden vier Schii-
ler individuell sprachlich geférdert. Ein
Schiiler iibt die korrekte Artikulation das
stimmbhaften [z]-Lautes am Anfang, zwei
andere Schiiler festigen die korrekte Ak-
kusativmarkierung am bestimmten Ar-
tikel bei maskulinen Nomen. Ein vierter
Schiiler ist hier schon einen Schritt wei-
ter, er arbeitet an der Dativmarkierung
maskuliner Nomen auch im Kontrast zu
Akkusativmarkierungen. Nur fiir diesen
vierten Schiiler wird hier kurz konkreti-
siert: beim Einstiegsspiel hat er die Rolle
eines Radiomoderators und kommen-
tiert das Geschehen, indem er angibt, wo
jeder Springer landet (auf einem roten
Dreieck, auf einem gelben Viereck usw.).
Die Lehrkraft unterstiitzt durch Model-
liertechniken.

Seine Pflichtaufgabe in der Werk-
statt besteht darin, anhand von geomet-
rischen Skizzen zu beschreiben, wem es
gelungen ist, einen Tennisplatz korrekt
anzulegen (diese Frage fordert die Dativ-
markierung heraus) und wen das Olym-
pische Komitee daran erinnern muss, die
richtige Anzahl von Teilflichen zu ver-
wenden (diese Frage forciert die Bildung
des Akkusativ). Fur die schriftliche Fixie-
rung darf er auf Erinnerungskarten zu-
riickgreifen, die er gemeinsam mit der
Lehrerin hergestellt hat. In der Schluss-
phase prisentiert dieser Schiiler seine Er-
gebnisse und verwendet dabei miindlich
Akkusativ- und Dativmarkierungen im
Kontrast.

Sprachbehindertenpddagogische
Qualititsmerkmale dieser Stunde er-
schlieflen sich erst, wenn man weif3, wie
die Lehrerin zu diesem Stundenkonzept
gefunden hat: Sie hat fiir alle Schiiler mit
sprachlichem Forderbedarf qualitative
Analysen ausgewihlter sprachlicher Be-
reiche durchgefiihrt, zum Beispiel pho-
nologisch-phonetische und grammati-
sche Analysen. Fiir den vierten Schiiler
hat sie das Verfahren ESGRAF (Motsch
1999) eingesetzt und im Hinblick auf das
Grammatikerwerbsmodell von Clahsen
(1982) herausgefunden, dass der kont-
rastive Gebrauch von Akkusativ und Da-
tiv fiir den vierten Schiiler genau in der
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Zone seiner nachsten Entwicklung liegt.
Sie hat so den sprachlichen Lerngegen-
stand diagnostisch solide verankert und
entwicklungstheoretisch begriindet, wo-
durch der individuelle Zuschnitt dieser
Sprachforderung qualitativ hochwertig
wird.

Mehr noch: Diagnostisch hat sie
die Grenzen einer Sprachanalyse iiber-
schritten. Sie weif3, dass es diesem Schii-
ler noch schwer fillt, vor Gruppen zu
sprechen, dass er es aber lernen mochte
und dass ihm das in einem strukturier-
ten Format wie der Moderatorenrolle
besser gelingen kann. Zumal sich die in
dieser Stunde verwendeten Hilfen in der
Vergangenheit bewdhrt haben, sind die
Methoden der Sprachférderung sowohl
dem sprachlichen Lerngegenstand als
auch der Personlichkeit des Schiilers du-
Berst angemessen. Zudem wird der Ge-
brauch von Sprache fiir diesen Schiiler
in der Mathematikstunde bedeutsam:
er mochte gerne einmal Radiosprecher
sein, sein Kommentar hilft der Lehrkraft
zu protokollieren, die schriftliche Vor-
bereitung erleichtert ihm die miindliche
Prasentation am Stundenende. Alles in
allem beruht die Stunde auch auf einer
gut durchdachten sprachdidaktischen
Planung, in der die Lehrkraft gut be-
griindet sprachliche Forderziele, prézise
sprachliche Lerngegenstinde, spezifische
Methoden und Medien der Sprachférde-
rung ausgewdhlt hat.

Zur besseren Ubersicht méchte ich
im Sinne einer ersten Zwischenbilanz
zusammenfassen: Sprachforderung hat

Kommunikation

inklusive

Kommunikation ist die Basis flir die Tellhabe in allen
Lebensbereichen. Mur wer mitteilen kann, was er fihlt,
denkt oder erleben mochte, kann Frefzeit und Alltag nach
den eigenen Vorstellungen gestalten. Unterstiitzte Kommu-
nikation hat zum Ziel, allen Menschen die Moglichkeit

zu bieten, aktiv zu kommunizieren und damit selbstbestimmit
dabei zu sein. Mit den passenden Hilfsmitteln kiinnen auch
beeintrachtigte Menschen aktiv am Leben teilhaben

viele Gesichter, und das kommt Kindern

in aller Regel zugute. Eine sprachbehin-

dertenpadagogisch qualifizierte Sprach-
forderung sollte aber das Know-How der

Sprachbehindertenpiddagogik aufgreifen

und nutzen und ihr dadurch ein spezi-

fisches Profil verleihen. Dazu gehoren -
in Spiegelstrichen — zumindest folgende

Merkmale:

1. Die Besonderheiten einer individuel-
len Sprachverwendung werden sach-
gerecht beschrieben. Erforderlich ist
dafiir ein sprachwissenschaftliches
Beschreibungsinventar, mit dem z.B.
grammatische Formen kindlicher
AuBerungen und phonetische Be-
sonderheiten der Aussprache doku-
mentiert werden kénnen.

2. Die Besonderheiten einer individu-
ellen Sprachverwendung werden di-
agnostisch differenziert erhoben. Er-
forderlich ist dafiir sprachdiagnosti-
sche Kompetenz, die konzeptionelle
Grundlagen der Diagnostik und me-
thodisches Handlungswissen um-
fasst.

3. Die Auswahl nichster sprachlicher
Lerngegenstinde sollte bei Sprach-
entwicklungsstérungen entwick-
lungsorientiert erfolgen. Vorausset-
zung dafiir ist neben Kenntnissen
von Entwicklungstheorien die Fahig-
keit zur genauen Beobachtung indi-
vidueller Entwicklungswege.

4. Methoden der Sprachférderung
sollten einerseits dem sprachlichen
Lerngegenstand und seiner Aneig-
nungsstruktur angemessen sein und

Kontaktieren Sie uns — wir beraten Sie gerne!

REHANISTA Hilfsmitted zur Kommunlkation, PC-Bedienung und Umfeldsieuenung
Senvice-Telefon: 0800 734 28 47 (bundeswelr und kostenfrel] www.rehavista.de
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andererseits die individuelle Lernge-
schichte des Kindes beriicksichtigen.

5. Die Verwendung sprachlicher Ziel-
strukturen erfolgt nicht um ihrer
selbst willen sondern ist eingebet-
tet in subjektiv bedeutsame Sprach-
handlungen. Grundlegend dafiir
sind Kenntnisse iiber die Bedingun-
gen des Spracherwerbs und Sprach-
gebrauchs sowie tiber die subjektiven
sprachlichen Handlungserfahrungen
des Kindes.

6. Die Planung der Stunde folgt einem
ausgewiesenen sprachdidaktischen
Konzept, das dafiir sorgt, dass zen-
trale Planungsentscheidungen be-
wusst und theoriegeleitet getroffen
werden.

3 100 Jahre Sprachheil-
schule: Historischer
Riickblick im Zeitraffer

Im dritten Abschnitt werden in einem
knappen historischen Riickblick ausge-
wihlte Errungenschaften der Sprachbe-
hindertenpadagogik herausgestellt. Die
nachfolgende Skizze einer Riickschau auf
einhundert Jahre Sprachheilschule und
Sprachheilpiddagogik fokussiert zunachst
den Wandel von Organisationsformen
(3.1), bevor dann sich veridndernde in-
haltlich-konzeptionelle ~ Schwerpunkte

angesprochen werden (3.2).

" REHA(VISTA.

einfach . kommunizieren.
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100 Jahre Sprachheilschule Ulrich von Knebel

3.1 Organisationsformen sprach-
heilpdadagogischer Forderung

Den geschichtlichen Recherchen von
Orthmann (1982), Becker/Braun (2000),
Baumgartner (2004) und Braun (2012)
ist zu entnehmen, dass sich eine syste-
matische Sprachférderung durch Lehr-
krifte an Schulen bis in das Jahr 1778
zurlickverfolgen ldsst. Auf das Jahr 1883,
also gut 100 Jahre spéter, datiert Orth-
mann erste schulbehérdliche Kurse fiir
»sprachgebrechliche Kinder, die aber
zeitlich begrenzt und nicht in den regu-
liren Unterricht integriert waren. Dies
anderte sich 1901 mit den ersten Sprach-
heilklassen an allgemeinen Schulen, die,
so Baumgartner (2004), erstmals von
speziell geschulten Sprachheillehrkrif-
ten gefiihrt wurden. Jetzt dauerte es nur
noch wenige Jahre, bis die ersten eigen-
stindigen Sprachheilschulen 1910 in
Halle an der Saale und 1912 in Hamburg
gegriindet wurden, wobei nach Orthman
(1982) die Sprachheilschule in Hamburg
die erste war, die Schiiler der Klassen-
stufen 1-3 aufnahm und von Anfang an
orientiert am Lehrplan der Grundschule
unterrichtete.

Gemessen an der Zahl sprachauffilli-
ger Schiiler stieg die Anzahl von Sprach-
heilklassen und Sprachheilschulen bis
zum Zweiten Weltkrieg eher zogerlich
an, wie Orthmann (1982) beschreibt.
Er zitiert aus der Fachliteratur (Steini-
ger 1942), dass im Jahr 1942 in elf Stad-
ten Sprachheilklassen und in zehn Stid-
ten Sprachheilschulen existierten, dar-
unter in Berlin und in Hamburg jeweils
vier. In dieser Zeit wie auch nach dem
Zweiten Weltkrieg ringen Sprachheil-
lehrkréfte bereits sehr leidenschaftlich
und engagiert um die Anerkennung der
Sprachheilschule, insbesondere in einem
permanenten Dialog mit ihren zustin-
digen Schulbehorden. Fiir die Hambur-
ger Schulen ist dies sehr eindrucksvoll in
Schul-Chroniken dokumentiert, die je-
dem geschichtlich Interessierten zur Lek-
tiire empfohlen werden kénnen (vgl. u.a.
Wendpap 1962; Reuter 1972; Sprachheil-
schule Miimmelmannsberg 1992).

Flankiert von auflerschulischen sta-
tiondren Behandlungsformen wie dem
von Calzia geleiteten privaten Stimm-
und Sprachheilheim wuchs die Zahl der
Sprachheilklassen und Sprachheilschu-
len in der zweiten Halfte des 20. Jahrhun-
derts deutlich an. Becker/Braun (2000,
233) geben an, dass die Zahl der Sprach-
heilklassen und Sprachheilschulen im
Gebiet der Bundesrepublik Deutsch-
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land von 35 im Jahr 1955 auf 386 im Jahr
1995 gestiegen ist, innerhalb von 60 Jah-
ren also eine Verzehnfachung stattgefun-
den hat. Fiir die aktuelle Zahl an Sprach-
heilklassen und Sprachheilschulen in
Deutschland liegen mir zur Zeit keine
verlasslichen Angaben vor. Die Kultus-
ministerkonferenz weist aber in ihrer Sta-
tistik fiir das Jahr 2009/2010 bundesweit
37.514 Schiiler aus, die in sonderpadago-
gischen Einrichtungen mit dem Forder-
schwerpunkt Sprache unterrichtet wer-
den (KMK 2010). Bei einer durchschnitt-
lichen Anzahl von 15 Schiiler(inne)n mit
sonderpiadagogischem Forderbedarf im
Bereich Sprache pro Klasse (was faktisch
zu hoch gegriffen sein diirfte) entspriache
das 2.501 Klassen!

Statistiken dieser Art offenbaren un-
zweifelhaft eine zwar sprunghafte, aber
bestandige Ausweitung des Sprachheil-
wesens im Schulsystem der letzten 100
Jahre, die jetzt aber an einem radika-
len Wendepunkt steht, nachdem auf der
Grundlage der UN-Behindertenrechts-
konvention und des KMK-Beschlus-
ses zur inklusive Bildung und Erziehung
von 2011 nicht nur in Hamburg und Ber-
lin, sondern auch bundesweit die Auflo-
sung aller oder wenigstens der meisten
Sprachheilschulen und Sprachheilklas-
sen erwogen wird.

Um spéater der Frage nachgehen zu
konnen, welche Unterstiitzung Kinder
mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf im Forderschwerpunkt Sprache un-
abhingig von der Schulform benétigen,
mdochte ich im ndchsten Teilschritt eben-
falls nur sehr grob umreifien, welche in-

haltlichen Schwerpunkte die sprachbe-
hindertenpadagogische Theorie und Pra-
xis bislang gesetzt hat und welche Errun-
genschaften daraus hervorgegangen sind.

3.2 Inhaltliche Schwerpunkte im
Wandel

Im Anschluss an eine frithere ausfiihr-
liche Analyse der Voraussetzungen und
Bedingungen fachdisziplindrer ~Sicht-
weisen und Deutungen von kindlichen
Aussprachestérungen (von Knebel 2000)
und ihrer Klassifikation nach ,,epochalty-
pischen Denkweisen (von Knebel/Wel-
ling 1997) erfolgt in diesem Abschnitt
eine schlaglichtartige Zusammenfassung
zentraler  sprachbehindertenpiddagogi-
scher Konzeptualisierungen. Sie fiihrt
die frithere Analyse in zwei Hinsichten
weiter: Erstens erweitert sie den Blick
von der kindlichen Aussprachestérung
zur Sprachentwicklungsstérung im All-
gemeinen, die im schulischen Praxisfeld
den mit Abstand héufigsten Anlass zu
sprachbehindertenpadagogischer  In-
tervention bietet. Zweitens erginzt sie
die zuvor unterschiedenen drei Denke-
pochen um eine vierte, die Anfang der
1990er Jahre beginnt und bis in die Ge-
genwart hineinreicht.

Im Unterschied zu den genannten
fritheren Publikationen wird hier nicht
der Zweck einer erkenntnistheoretischen
Reflexion und paddagogischen Perspekti-
vierung verfolgt, vielmehr sollen so zent-
rale konzeptionelle Errungenschaften der
Sprachbehindertenpiddagogik herausge-
stellt werden, die heute zu den Grund-
lagen sprachbehindertenpédagogischer

Tab. 2: Vier idealisierte Denkepochen der Fachdisziplin

Idealisierte Fokussierte Phdnomene Zentrale konzeptionelle
Denkepochen Errungenschaften

Sprachheilkunde | ® individuelle Abweichungen von
zielsprachlichen Normen

= Deskription der Zielsprache
(v.a. Aussprache und Grammatik)

" Physiologie des sprechmotori- = Klassifikation typischer individu-
schen Bewegungsvollzugs eller Normabweichungen
= Storungen des Spracherwerbs = Reflexion von Bedingungen des
Spracherwerbs
Sprachheil- = Mensch mit Sprachbehinderung | = (heil)pddagogische Verankerung
pddagogik " Erziehungsbediirftigkeit des = KindgemafBheit
Kindes = Ganzheitlichkeit

tenpddagogik

Sprachbehinder- | ® Strukturmerkmale der Sprache " sprachwissenschaftliche
und des Sprachgebrauchs (u.a.
phonologisch, phonetisch, gram- | ® spracherwerbstheoretische

matisch) Einordnung
" Erscheinungen und Prinzipien = diagnostikgeleitete Sprach-
des Spracherwerbs forderung

Fundierung

Padagogik bei Be- | * Bedingungen des Spracherwerbs | ® erziehungswissenschaftliche

eintrachtigungen und Sprachgebrauchs Einordnung
derSprache und | *® Bedeutsamkeit von Sprachsto- = didaktische Strukturierung
des Sprechens rung und Sprachforderung fiir " lebensweltliche Orientierung

Personlichkeit und Bildung
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Fachlichkeit gezahlt werden diirfen. Da-
bei soll die aufeinanderfolgende Darstel-
lung von Denkepochen nicht signalisie-
ren, dass die zentralen Denkweisen fak-
tisch linear in einem zeitlichen Nachein-
ander entstanden wéren. Vielmehr schei-
nen sie sich zu tiberformen und frithere
in nachfolgenden Denkepochen aufge-
hoben zu sein, wie andernorts dargelegt
wurde (von Knebel/Welling 1997, 16 f.).
Zudem reprisentieren sie selbstverstind-
lich nicht alle Konzepte der Fachdisziplin
und erheben keinen Anspruch auf Voll-
stindigkeit, sie zeichnen aber Hauptstro-
mungen nach.

Da die ersten schulischen Sprach-
heilkurse von Lehrkriften durchgefiihrt
wurden, die fiir diese Aufgabe von pro-
minenten Vertretern der medizinischen
Sprachheilkunde wie Gutzmann geschult
worden waren, ist die erste Denkepoche
durch eine Fokussierung der Physiologie
des Sprechens gekennzeichnet. Im Mit-
telpunkt stehen die sprechmotorischen
Bewegungsvollziige, die der lautsprachli-
chen Produktion zu Grunde liegen. Ge-
radezu ein Sinnbild dieser Epoche ist das
Lehrbuch der Sprachheilkunde von Emil
Froschels (1913). Denn Froschels hatte
von sich selbst wahrend der Artikulation
von Einzellauten Rontgenaufnahmen an-
gefertigt und diese seinem Buch als An-
lage beigefiigt, um so die Physiologie
der Lautbildung normativ zu dokumen-
tieren. Dieser Denkepoche verdankt die
Sprachbehindertenpadagogik ein sehr
detailliertes Wissen iiber Normen der
Zielsprache vor allem in phonetischer
und grammatischer Hinsicht, {iber typi-
sche individuelle Abweichungen von die-
sen Normen, iiber einige wichtige Bedin-
gungen des Spracherwerbs und tiber me-
thodische Moglichkeiten, diesen Erwerb
zu unterstiitzen.

Eine zweite Denkepoche beginnt nach
dem Zweiten Weltkrieg in den fiinfziger
Jahren. Bis hierhin entwickelt sich eine
immer detailliertere Auseinanderset-
zung mit spezifischen Aspekten normab-
weichenden Sprachgebrauchs, den Mog-
lichkeiten ihrer diagnostischen Erhe-
bung und ihrer therapeutischen Beein-
flussung. Fachleute, Praktiker wie Wis-
senschaftler, erkennen die Gefahr, durch
die Sicht auf das Detail den Blick fiir das
Ganze zu verlieren. Symptomatisch fiir
diese zweite Denkepoche ist das Stre-
ben nach ,Ganzheitlichkeit“ und ,,Kind-
gemiflheit’, wodurch sich die Sprach-
heilkunde mit Bezug auf die allgemeine
Heilpiddagogik zu einer Sprachheilpad-
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agogik entwickelt. Dieser Denkepoche
verdanken wir insbesondere eine pdda-
gogische Verankerung und eine Erwei-
terung des sprachbehindertenpiddagogi-
schen Blicks von der Sprachstorung auf
den Menschen mit Sprachbehinderung.
Ein Sinnbild wiére hier die von Orth-
mann (1969, 122) festgestellte ,,Seinsbe-
sonderung® des Menschen mit Sprachbe-
hinderung, aus der er eine Erziehungsbe-
diirftigkeit ableitet.

Viele Veroffentlichungen dieser Zeit,
gerade auch zur schulischen Gestaltung
kindgemafler und ganzheitlicher Sprach-
forderung sind sehr lebendig und pra-
xisnah, oft lassen sie aber auch schon ge-
wonnene fachliche Erkenntnisse aufler
Acht. Gleich einem historischen Pendel-
ausschlag werden in einer dritten Denk-
epoche Kontrapunkte gesetzt, indem wie-
der stirker spezifische Details herausge-
arbeitet werden, die auch fiir das fachli-
che Selbstverstandnis grundlegend wer-
den. Diese dritte Denkepoche ist gekenn-
zeichnet durch eine vertiefende sprach-
wissenschaftliche und spracherwerbsthe-
oretische Betrachtung kindlicher Sprach-
entwicklung und Sprachentwicklungs-
storungen. Eingeleitet durch phoneti-
sche Grundlagenarbeiten in den siebzi-
ger Jahren werden in den achtziger und
neunziger Jahren Aussprachestorun-
gen, grammatische Entwicklungsstorun-
gen und semantisch-lexikalische Ent-
wicklungsstorungen vor allem aus die-
sen Perspektiven genauer analysiert. Ein
wesentlicher Ertrag dieser Denkepo-
che besteht darin, dass kindliche Sprach-
entwicklungsstérungen einerseits durch
sprachwissenschaftliche ~Fundierungen
genauer und fachgerechter beschrieben
werden konnen, was sich unter ande-
rem in der Unterscheidung von phonolo-
gischen und phonetischen Aspekten bei
Aussprachestorungen niederschlagt. Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen zielsprachlicher Norm und indivi-
dueller Sprachverwendung lassen sich so
genauer als frither diagnostisch erfassen
und fiir die Sprachférderung nutzen. An-
dererseits ermoglicht die ausgearbeitete
spracherwerbstheoretische Grundlegung
eine bessere Orientierung der Sprachfér-
derung am normalen kindlichen Spra-
cherwerb.

Eine vierte Denkepoche scheint aktu-
ell die vorherigen drei zu tiberformen, sie
beginnt in den 1990er Jahren und fokus-
siert padagogische und didaktische Fra-
gen der Planung und Analyse von Sprach-
férderung, die vor dem Hintergrund der
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Inklusionsdiskussion auch unter institu-
tionellen Aspekten erértert wird. Einen
Anlass hierfiir mégen auch die Empfeh-
lungen der Kultusministerkonferenz von
1994 zur sonderpddagogischen Forde-
rung in den Schulen der Bundesrepub-
lik Deutschland gegeben haben, in denen
eine padagogische Ausrichtung unter Be-
riicksichtigung der Lebenswelt Betroffe-
ner ausdriicklich gefordert wird (s.u.).
Im Mittelpunkt stehen hier Konzepte,
die diagnostisch das Bedingungsgefiige
von Sprachbehinderungen aufzuschliis-
seln helfen und deren Forderziele nicht
mehr allein Gegebenheiten der Sprache
und des Sprechens thematisieren, son-
dern auf die lebensweltliche sprachliche
Handlungsféhigkeit gerichtet sind. Diese
vierte Denkepoche ist damit erneut pad-
agogisch gepragt, wie auch Kracht (2010)
feststellt, sie bezeichnet sie als das Rin-
gen ,,um eine padagogische Konzeptuali-
sierung der Fachdisziplin® (Kracht 2010,
121).

Die hier nur stichwortartig skizzier-
ten Denkweisen und die mit ihnen ver-
bundenen Konzepte markieren wesent-
liche Kennzeichen von sprachbehinder-
tenpddagogischer Fachlichkeit, die fiir
eine Bestimmung von fachlichen Qua-
lititsmerkmalen grundlegend sind (vgl.
Abschnitt 3). Gestiitzt werden sie durch
einige schulverwaltungsrechtliche Vor-
gaben, die im folgenden Abschnitt in al-
ler Kiirze aufgegriffen werden sollen (Ab-
schnitt 3.3).

Wie sonderpiadagogische Forderung in
der Schule umgesetzt wird, variiert in
den einzelnen Bundesldndern, ist fiir die-
se aber durch Empfehlungen der Kultus-
ministerkonferenz grundgelegt. Wesent-
liche Grundlagen sind verankert in den
Empfehlungen der Kultusministerkon-
ferenz zur Sonderpéddagogischen Forde-
rung in den Schulen der Bundesrepublik
Deutschland von 1994, in deren Konkre-
tisierungen fir den Forderschwerpunkt
Sprache von 1998 und in dem Beschluss
der KMK zur Inklusiven Bildung von
Kindern und Jugendlichen mit Behinde-
rung in Schulen von 2011. Sie bestehen
unter anderem in der weitreichenden
Forderung einer pddagogischen Veran-
kerung und einer lebensweltlichen Ori-
entierung sonderpadagogischer Forde-
rung.
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Wortwortlich zdhlt die Kultusminister-
konferenz zu den ,vordringlichen Auf-
gaben®
»das Bedingungsgefiige einer Behin-
derung - ihre Ausgangspunkte und
Entwicklungsdynamik - zu erken-
nen,
die Bedeutung der jeweiligen Behin-
derung fiir den Bildungs- und Le-
bensweg des Kindes bzw. Jugendli-
chen einzuschétzen, um dann
die padagogischen Notwendigkeiten
hinsichtlich Erziehung, Unterricht
und Forderung so zu verwirklichen,
daf3 die Betroffenen fihig werden, ein
Leben mit einer Behinderung in sozi-
aler Begegnung sinnerfiillt zu gestal-
ten und — wann immer moglich - eine
Minderung oder Kompensation der
Behinderung und ihrer Auswirkun-
gen zu erreichen.,, (KMK 1994, 4).
Konsequenterweise konkretisiert die
Kultusministerkonferenz diese Anforde-
rungen in ihren Empfehlungen fiir den
Forderschwerpunkt Sprache von 1998.
Hier werden Spracherwerb und Sprach-
gebrauch als sprachliches Handeln mit
lebensweltlicher Perspektive gefasst. Die
sonderpidagogische Foérderung im For-
derschwerpunkt Sprache soll bildungs-
zielorientiert ausgerichtet und in ein
allgemeines piddagogisches Rahmenkon-
zept eingebunden sein (KMK 1998, 4).
Aus allgemein-erziehungswissenschaft-
licher Sicht bedeutet dies dreierlei (vgl.
von Knebel 2004; von Knebel/Schuck
2007):
Sprachférderung sollte nicht die
Sprache oder das Sprechen an sich
fordern, sondern die sprachliche
Handlungsfihigkeit der Schiilerin-
nen und Schiiler in ihrer Lebenswelt
erweitern helfen.
Die Gestaltung von Sprachférdersi-
tuationen sollte erziehungstheore-
tisch fundiert werden, also auf gesi-
cherte Erkenntnisse zuriickgreifen,
wie Bedingungen des Spracherwerbs
und Sprachgebrauchs optimiert wer-
den kénnen.
Drittens sollten fiir die Sprachforde-
rung Organisationsformen gewahlt
werden, die strukturell geeignet sind,
den angezielten sprachlichen Bil-
dungsprozess zu unterstiitzen - in
der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft ist dies der institutionstheo-
retische Aspekt, der danach fragt,
wie die Institutionen beschaffen sein
missen, damit sie geeignete Orte fiir
padagogisches Handeln sein kon-
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nen. Dabei wire es falsch, den Begrift
»Institution® mit ,,Schule* gleichzu-
setzen. Im erziehungswissenschaft-
lichen Sinne sind sprachbehinderten-
péadagogische Institutionen vielmehr
alle Organisationsformen, in denen
Sprachférderung umgesetzt werden
kann, zum Beispiel Einzeltherapie,
Gruppentherapie, Sprachtherapeuti-
scher Unterricht oder Beratung von
Eltern und Lehrkriften. Im Einzel-
fall wire demgemifd zu priifen, wel-
che dieser Organisationsformen am
besten geeignet erscheinen, das ent-
wickelte Férderkonzept umzusetzen.
Seitens der Schulverwaltung werden da-
mit wesentliche Anspriiche formuliert,
wie sonderpidagogische Forderung im
Forderschwerpunkt Sprache umgesetzt
werden soll. Zwar enthalten diese Emp-
fehlungen auch durchaus inhaltliche
Anregungen - etwa konkrete Analy-
sebereiche fiir die Feststellung sonder-
padagogischen Forderbedarfs -, nicht
aber konzeptionelle Grundlagen, die die
jeweiligen Fachdisziplinen - hier: die
Sprachbehindertenpiddagogik - zu lie-
fern haben.

Ohne die Vielfalt sprachbehindertenpi-
dagogischer Konzepte fiir die einzelnen
Gegenstandsbereiche im Detail wiir-
digen zu koénnen, lassen sich zentrale
Konzeptualisierungen fiir die Arbeit
mit Kindern mit Sprachentwicklungs-
storungen kategorial durch zehn Quali-
titsmerkmale zusammenfassen (s. Tab.
3), die im Einzelnen durchaus unter-
schiedliche Konkretisierungen anneh-
men, aber wie folgt kategorisiert werden
koénnen. Gewonnen werden so explizite
Qualititsmerkmale sprachbehinderten-
padagogischer Fachlichkeit. Sofern sie
Geltung beanspruchen diirfen, kénnen
sie die eingangs angesprochene Funktion
von Priifkriterien iibernehmen, indem
sie inhaltlich bestimmen, was sprachbe-
hindertenpadagogische Fachlichkeit aus-
macht oder ausmachen sollte - sei dies
in der traditionellen ,Sprachheilschule®
oder in der Inklusiven Schule.

Die nachfolgend genannten zehn
Qualititsmerkmale gehen auf frithere
Veroffentlichungen zuriick, die vor al-

lem historische Analysen (von Knebel
2000), erziehungswissenschaftliche Ver-
ankerung (von Knebel 2004; von Kne-
bel/Schuck 2007), sprachdidaktische
Strukturierung (von Knebel 1996; von
Knebel 2007) und Inklusionsorientie-
rung (von Knebel 2010) beinhalten und
hier aus Griinden der Ubersichtlichkeit
nicht noch einmal ausgefithrt werden.
Die Struktur der zehn Merkmale bedarf
noch der genaueren Uberarbeitung, in-
sofern einzelne Punkte unter bestimm-
ten Bedingungen anderen untergeord-
net werden koénnen. So liele sich bei-
spielsweise die ,,methodische Angemes-
senheit“ (4.) dem Kriterium der ,,didakti-
schen Strukturierung® (6.) unterordnen,
sofern das konkrete didaktische Konzept
auch methodisch ausgerichtet ist. Ande-
rerseits kann methodische Angemessen-
heit auch ohne didaktisches Konzept in
einem Forderansatz beriicksichtigt wer-
den, beispielsweise auf sprachfunktio-
neller Grundlage. Aus Griinden der Ein-
deutigkeit wie auch der Konzeptoffenheit
wird vorldufig die nachfolgende Darstel-
lung gewdhlt.

1. | Sprachwissenschaftlich qualifizierte
Beschreibung

Sprachdiagnostische Fundierung
Sprachentwicklungsorientierung
Methodische Angemessenheit

A ol ol

Handlungs- und Lebenswelt-
orientierung

Didaktische Strukturierung
Bildungszielorientierung
Erziehungstheoretische Fundierung

O |® N

Institutionelle Passung

10. | Zielgruppen- und gegenstand-
angemessene Beratung

1.) Sprachwissenschaftlich qualifizierte
Beschreibung

Sprachwissenschaftliche Kompetenz
zdhlt zu den ganz basalen Grundlagen,
weil nur mit ihrer Hilfe die sprachlichen
Besonderheiten kindlicher Auflerun-
gen erfasst und dokumentiert werden
konnen. Die Anforderungen an diese
Kompetenz sind vielleicht nicht sehr
anspruchsvoll, aber sehr umfassend,
denn sie betreffen orientiert an den lin-
guistischen Strukturebenen phonetische,
phonologische, morphologische, syntak-
tische, semantische und lexikalische As-
pekte.
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2.) Sprachdiagnostische Fundierung
Fir einen individuellen Zuschnitt
sprachlicher Forderung reicht eine lin-
guistisch angemessene Beschreibung
kindlicher Au8erungen nicht aus. Solche
Beschreibungen miissen auch analysiert
und systematisch geordnet werden. Da-
fiir, wie auch fiir die Erhebung kindlicher
Auflerungen bedarf es sprachdiagnosti-
scher Kompetenz. Sie umfasst konzep-
tionelle Grundlagen (Leitfrage: Was will
ich diagnostizieren?) und methodisches
Handlungswissen (Leitfrage: Wie gehe
ich bei der Erhebung, Auswertung und
Interpretation vor?).

3.) Sprachentwicklungsorientierung
Sprachentwicklungsorientierung bedeu-
tet zweierlei: erstens die Kenntnis und
Nutzung spezifischer ~Sprachentwick-
lungstheorien wie zum Beispiel phono-
logische und grammatische Entwick-
lungstheorien, um auf dieser Grundlage
bestimmen zu kénnen, wo ein Kind ge-
messen an der tblichen Entwicklung
aktuell steht und was gemessen daran
seine nédchsten Schritte im Erwerb zum
Beispiel grammatischer oder phonolo-
gischer Formen sein konnen. Zweitens
beinhaltet dieses Kriterium die Fihigkeit
zur Beobachtung und Analyse individu-
eller Sprachentwicklungsverlaufe, um
erkennen zu koénnen, welche sprachli-
chen Gegebenheiten sich ein Kind gera-
de aneignet und es dabei unterstiitzen zu
konnen. Dieser zweite Aspekt gewinnt
vor allem dort an Bedeutung, wo verall-
gemeinerte Theorien des Spracherwerbs
noch nicht vorliegen.

4.) Methodische Angemessenheit
Methodische Kompetenz ist in der
Sprachférderung erstens erforderlich,
weil nicht jeder sprachliche Lernge-
genstand mit einer beliebigen Methode
vermittelt werden kann. So konnen zum
Beispiel phonologische Oppositionen
nicht durch die Methode des Nachspre-
chens herausgearbeitet werden. Zweitens
eignet sich nicht jede Methode fiir jedes
Kind. Methoden der Sprachférderung
miissen daher sowohl dem sprachlichen
Gegenstand als auch dem zu fordernden
Kind angepasst werden.

5.) Handlungs- und Lebensweltorien-
tierung

Weil der Erwerb und Gebrauch von Spra-
che nicht um der Sprache willen erfolgt,
sondern in subjektiv bedeutsame Sprach-
handlungen eingebettet ist, sollten Situ-
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ationen der Sprachforderung so gestaltet
sein, dass sie dem Kind sinnhaftes und
bedeutungsvolles Handeln erméglichen.
In péadagogischen Sprachférderkonzep-
ten wird der Wert von Sprachférderung
zudem auch daran bemessen, welchen
Beitrag sie leistet fiir eine zunehmende
sprachliche Handlungskompetenz des
Kindes in seiner Lebenswelt.

6.) Didaktische Strukturierung
Sprachférderung in Therapie und Un-
terricht verlangt vielfiltige Planungs-
entscheidungen, die zumindest unter
den Anspruch von Professionalitt nicht
nur getroffen sondern auch begriindet
werden konnen miissen. Sprachdidak-
tische Konzepte liefern hilfreiche An-
regungen fiir eine qualifizierte Auswahl
von Sprachférderzielen, sprachlichen
Lerngegenstinden, Handlungsinhalten,
Methoden der Sprachférderung und Me-
dien. Nicht zuletzt strukturieren sie auch
mogliche Verkniipfungen von Spracht-
herapie und Unterricht.

7.) Bildungszielorientierung
Sprachférderung an Bildungszielen zu
orientieren, meint mehr als Sprachfehler
zu beseitigen. Sie ist im erziehungswis-
senschaftlichen Sinne darauf ausgerich-
tet, dem Kind durch die Sprachférderung
zu einer verbesserten Handlungsfa-
higkeit in seinem Alltag zu verhelfen.
Dadurch wird nicht nur der Anspruch
einer péddagogischen Sprachférderung
erfiillt, sondern auch die Empfehlung
der Kultusministerkonferenz im Sinne
,vordringlicher Aufgaben’ (KMK 1994, 4)
umgesetzt.

8.) Erziehungstheoretische Fundierung
Erziehungstheoretische Fundierung be-
deutet, dass die Gestaltung von Sprach-
fordersituationen nicht nur den An-
spruch methodischer Angemessenheit
(s. Punkt 4) erfiillt, sondern dariiber hin-
aus auch erziehungswissenschaftlich ver-
ankert ist. Eine Grundlage hierfiir liefert
zum Beispiel die kooperative Sprachthe-
rapie (vgl. Kracht 2010; Welling 2004).

9.) Institutionelle Passung

Dasneunte Qualitatsmerkmal ,,institutio-
nelle Passung” steht fiir die Anforderung,
dass fiir jede Sprachforderung abhéingig
von den gegebenen oder herstellbaren
Rahmenbedingungen eine geeignete
Organisationsform gefunden werden
muss. Im Einzelfall wire beispielsweise
begriindet zu entscheiden, welchen Bei-
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trag Einzeltherapie, Gruppentherapie,
unterrichtsimmanente Sprachférderung
und Beratung von Eltern und anderen
Bezugspersonen leisten konnen. Den
Hintergrund dafiir liefert die allgemeine
Erziehungswissenschaft. Sie fragt, wie
padagogische Institutionen beschaffen
sein miissen, damit sie geeignete Orte
fiir padagogisches Handeln sein kénnen.
Dabei werden ,Institutionen“nicht etwa
als Schulformen, sondern eher im Sinne
von Organisationsformen gefasst.

10.) Zielgruppen- und gegenstandan-
gemessene Beratung

Das Handlungsfeld der Beratung ist ein
von der Sprachbehindertenpddagogik
noch wenig bearbeitetes Themengebiet.
In der Praxis der Sprachheilschulen hat
die Beratung aber eine lange Tradition
und war bislang vor allem auf die Eltern
zugeschnitten. In der Inklusiven Schule
nimmt jhre Bedeutung angesichts ei-
ner geringen Stundenzahl, in der sich
Sprachbehindertenpiddagogin und Kind
direkt begegnen, erheblich zu. Beratung
darf als die wesentliche Grundlage an-
gesehen werden, die es ermdglicht, die
Bedingungen des Umfeldes eines Kindes
und somit die Bedingungen seines Spra-
cherwerbs zu optimieren.

Die Schule der Zukunft soll nach dem
Willen der Kultusministerkonferenz in-
klusiv sein, ohne sonderpidagogische
Fachlichkeit aufzugeben (KMK 2011)
- ein Anspruch, der gerade durch die-
sen KMK-Beschluss durchaus in ein
fragwiirdiges Licht geriickt wird (von
Knebel 2012), auch wenn hier wortwort-
lich versprochen wird, ,,die gemeinsame
Bildung und Erziehung fiir Kinder und
Jugendliche zu verwirklichen und die er-
reichten Standards sonderpéddagogischer
Bildungs-, Beratungs- und Unterstiit-
zungsangebote im Interesse der Kinder
und Jugendlichen abzusichern und wei-
terzuentwickeln“ (KMK 2011, 3). Prak-
tisch ergeben sich aus diesem doppelten
Anspruch von Inklusivitit und Fachlich-
keit vielfaltige Aufgaben und Herausfor-
derungen, von denen hier abschlielend
nur drei meines Erachtens besonders
vordringliche benannt werden sollen:
Die erste grofle Herausforderung
sehe ich darin, Lehrkrifte fir die Arbeit
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in der Inklusiven Schule fachlich zu qua-
lifizieren. Gewiss verfiigen so genannte
»Sprachheillehrkrafte“ (also Lehrkrifte
mit dem sonderpidagogischen Forder-
schwerpunkt Sprache) grofitenteils iiber
die notwendigen Kompetenzen, um die
dargestellten zehn Qualititsmerkmale
zu erfiillen. Wahrscheinlich gibt es auch
hier den einen oder anderen Fortbil-
dungsbedarf, vor allem sind diese Lehr-
krafte aus meiner Sicht aber nicht hinrei-
chend vorbereitet fiir die vielfltigen und
umfinglichen Beratungsaufgaben. Zum
anderen erscheint es notwendig, dass alle
Lehrkrifte allgemeinbildender Regel-
schulen tiber Basisqualifikationen verfii-
gen, die einen Kompetenztransfer unter-
stiitzen und den ,,Sprachheillehrkréften®
ihre Arbeit so erleichtern.

Die zweite grofle Herausforderung
sehe ich in der Bereitstellung hinreichen-
der personeller und materieller Ressour-
cen. Eine wirklich flichendeckend wohn-
ortnahe Beschulung ist logistisch an-
spruchsvoll. In meinem kleinen persén-
lichen Erfahrungsschatz habe ich noch
keine inklusive Schule kennen gelernt,
die mit sprachbehindertenpadagogisch
qualifiziertem Lehrpersonal hinreichend
ausgestattet war.

Die dritte grofie Herausforderung
steht mit der zweiten im Zusammen-
hang. Erforderlich ist meines Erachtens
die Institutionalisierung strukturierter
Netzwerke. Vermutlich konnen regional
unterschiedliche und in der Zeit verdn-
derliche Bedarfe nur durch einen flexib-
len und gut organisierten Einsatz sprach-
behindertenpadagogischer Fachlich-
keit abgedeckt werden. Das allerdings
wiirde das Berufsbild des Sprachheilleh-
rers radikal verdndern, was nicht nur un-
ter dem Aspekt der Zumutbarkeit Fra-
gen aufwirft, sondern aulerdem weitere
fachliche Qualifizierungsnotwendigkei-
ten nach sich ziehen konnte.
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Praxisthema: Inklusion

Forderbedarf Sprache inklusiv denken

Christian W. Gliick, Karin Reber & Markus Spreer

Das Bildungssystem in Deutschland steht
vor der Aufgabe, eine vorrangig inklusiv
ausgerichtete Schule zu organisieren.
Auch und gerade Kinder und Jugend-
liche, deren Chancengleichheit durch
erschwerte Lern- und Entwicklungsbe-
dingungen mit Beeintrichtigungen in
Sprache und Kommunikation bedroht
ist, soll die Teilhabe an der Gesellschaft
ermoglicht werden.

Fiir die Gestaltung des Wandels hin
zu einem inklusiven Schulsystem bedarf
es der Anstrengung und Bereitschaft al-
ler professionellen Akteure. Hierzu geho-
ren die Lehrkrifte der allgemeinen Schu-
len, die Sonderpiddagogen mit Kompe-
tenzen im Forderschwerpunkt ,,Spra-
che und Kommunikation® (sog. Sprach-
heilpadagogen) sowie nicht-lehrende
Fachpersonen (Sozial-, Heilpadagogen,
(Sprach-)Therapeuten) in einem multi-
professionellen Team.

1 Terminologie Inklusion

Der Begriff ,Inklusion spiegelt den
Wandel der sonderpddagogischen Para-
digmen in den letzten Jahrzehnten wider
(Abb. 1): von der Exklusion tiber Sepa-
ration und Integration hin zu Inklusion.
Historisch betrachtet ist er noch sehr
jung: Man spricht erst seit der UNESCO-
Salamanca-Erkldrung 1994 weltweit von
»Inklusion®, angelehnt an den amerikani-
schen Sprachraum. Dort 16ste ,,inclusion®
den Terminus ,,mainstreaming“ ab. (Der
Terminus ,integration® ist in den USA
rein im Kontext Migration gebréuchlich.)
Alltagssprachlich ersetzt im Deutschen
der Begriff ,, Inklusion zunehmend den
der ,Integration’, obwohl in theoreti-
scher Hinsicht - und abgeleitet davon -
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auch auf der Ebene padagogischer Praxis
Unterschiede zu konstatieren sind. So be-
zieht sich der Begriff der ,, Inklusion® aus-
driicklich auf alle Bereiche gesellschaftli-
chen Lebens und auch auf verschiedene
Heterogenitatsdimensionen (Alter, Re-
ligion, ethnische Herkunft, Geschlecht,
., Behinderung). Aufgabe der Inklusion
ist es, eine Gesellschaft zu entwickeln,
die sich in der Achtung der Vielfalt aktiv
gegen Ausgrenzung und Benachteiligung
wendet. Bezogen auf die Schule und die
Dimension Behinderung heif3t dies:

Definition Inklusion:

Alle Kinder lernen gemeinsam und
erhalten ein an ihre Fihigkeiten und
Moglichkeiten angepasstes Bildungs-
angebot, das je nach Bedarf auch indi-
viduelle Unterstiitzungs- und Forder-
mafinahmen vorsehen kann.

In der schulischen Umsetzung in den

einzelnen Bundesldndern werden unter-

schiedliche Termini verwendet. Haufig
wird alternativ auch vom ,Gemeinsamen

Unterricht“ (GU) gesprochen. Man ver-

meidet damit die uneinheitlich besetzten

Begriffe ,Integration” und ,Inklusion®

Allerdings enthilt auch dieser Terminus

die Priamisse eines Zwei-Kategorien-

Modells - eben des gemeinsamen Unter-

richts von Schiilern mit und ohne son-

derpddagogischem Forderbedarf.
Merkmale inklusiv orientierter An-

gebote nach den Vorgaben der UN-Be-

hindertenrechtskonvention sind fiir die

Schulen (Art. 24):

B Streben nach grofitmoglicher, gesell-
schaftlicher Teilhabe wiahrend und
als Ziel des Bildungsprozesses (Art.
3, Art. 24)

B Chancengerechtigkeit durch Ver-
meidung von Bildungsbarrieren,

‘ m:
Behincerte Kinder

besuchen mit sopdd. 107 alle Kinder mit

Mormalfall:
Inklusion: Wielfalt it Gberall
Allg Kinder selbstverstardlich,
Besuchen die keing brsondere
heich Schale mit Bezaichnung rdtig
Férderangoboten

Unterstltrung Biorderin pod,
Repelschulen Bedanisien
m (Heterogenitat)
Behinderte Kinder
- besuchen eigens
- Bildungseinnichtungen
[ L]
- Exklusion:
Behindierte Kinder
sind vom
Schudbisuch
ausgeschlodsen

Abb. 1: Wandel der Begrifflichkeiten (in Anlehnung an Bundschuh 2010)
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durch das Angebot notwendiger Un-

terstiitzung und durch angemes-

sene Vorkehrungen und besondere

Mafinahmen zur Herstellung der

Chancengleichheit (Art. 5, Art. 24)

Akzeptanz und Chance der Vielfalt

(Art. 3) sowie volle Entfaltung der

personlichen Potentiale (Art. 24)

Abbau von Diskriminierung, Stigma-

tisierung und Ausgrenzung (Art. 2)
Es bestehen unterschiedliche Auffassun-
gen iiber die konkrete Umsetzung dieser
Vorgaben in padagogisches und Verwal-
tungshandeln. Beispielsweise wird mit
dem Ziel der Dekategorisierung, also der
Vermeidung potenziell stigmatisierender
Zuschreibungen (,,Behinderung®, ,son-
derpadagogischer Forderbedarf®), eine
systemische Ressourcenzuweisung fiir
Unterstiitzungs- und Férdermafinahmen
bevorzugt (Hinz 2002, Heimlich 2011).
Manche Bundeslander belassen es je-
doch (derzeit) bei einer personorientier-
ten Ressourcenzuweisung, die dann eine
Kategorisierung - zumindest fiir die Res-
sourcenverwaltung - erforderlich macht,
dafiir zu einem stirker definierten An-
spruch auf die Forderung fithrt. Wah-
rend einige Bundesldnder (u.a. HB, BB,
NS, SH) eine separierende Beschulung
von Kindern mit Forderbedarf Sprache
in den Eingangsklassen vollig ablehnen,
setzen andere Bundeslinder (u.a. BW,
BY, SN, HE) gerade durch eine zeitwei-
se Separation in den Eingangsklassen
und das intensive Fordersetting von For-
derschulen Sprache auf einen starken,
praventiven Effekt, der spétere Ausgren-
zungsrisiken vermeidet.

Letztlich gilt es, in der ,,Diskussion
um (ein) professionelles Selbstverstind-
nis ... der sonderpddagogischen Fach-
richtungen® als ,subsididre Unterstiit-
zungssysteme® im inklusiven Bildungs-
system institutionsunabhingig die ei-
genen Handlungskategorien zu reflek-
tieren, wobei stets ,das Verhdltnis der
Handlungskategorien Unterricht, Forde-
rung und Sprachtherapie® im Fokus steht
(vgl. Glick & Mufimann 2009, 213).

Die rechtliche Situation in Deutschland
ergibt sich aus folgenden gesetzlichen
Rahmenbedingungen und normativen
Beschliissen:
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UN-Behindertenrechtskonvention
(Bundesgesetzblatt 2008): Im Artikel
24 (Bildung) wird die Gewdhrleis-
tung eines ,integrativen Bildungs-
systems auf allen Ebenen und lebens-
langes Lernen® gefordert. Ziel sei die
»volle Entfaltung und die ,Teilhabe
an einer freien Gesellschaft“: Alle
miissten ,,Zugang zu einem integra-
tiven, hochwertigen und unentgelt-
lichen Unterricht® haben. Die Ab-
schaffung der Forderschulen oder
des Forderschulsystems findet sich
hier nicht (obwohl falschlicherweise
oft behauptet), stattdessen: Es miis-
sen ,angemessene Vorkehrungen fiir
die Bediirfnisse des Einzelnen getrof-
fen werden®
KMK-Empfehlungen ,,Inklusive Bil-
dung von Kindern und Jugendli-
chen mit Behinderungen in Schulen®
(2011): Orientiert an der UN-Behin-
dertenrechtskonvention wird eben-
falls das Ziel der aktiven Teilhabe
betont, das durch ,qualitativ hoch-
wertige Bildungsangebote® (u.a. 14)
verschiedenster Art zu erreichen sei.
Vorrangige Aufgaben sonderpdda-
gogischer Angebote seien u.a. ,,Di-
agnostik und Beratung®, ,Kompe-
tenztransfer und ,Vernetzung® (17).
Auch therapeutisches Personal solle
einbezogen werden (18).
Schulgesetze der Linder: Auf-
grund des Bildungsféderalismus in
Deutschland bestimmen die einzel-
nen Bundeslinder autonom, wie sie
Inklusion orientiert an den KMK-
Empfehlungen  umsetzen.  Ent-
sprechend grof3 ist die Schere der
Positionen, der Institutionalisie-
rungsformen und Konzepte (Tab. 1).
Neben den gesetzlichen Grundlagen fiir
den padagogischen Bereich bestehen
rechtliche Regelungen, die geeignet sind,
Schiiler mit einer (drohenden) Behinde-
rung im gemeinsamen Unterricht zu un-
terstiitzen.
Eingliederungshilfe: eine Leistung
der Sozialhilfe (SGB XII §54) bzw.
des Jugendamtes (nach SGB VIII
§35a) bei Anspriichen auf Unterstiit-
zung bzw. Alltagsassistenz (sog. ,,In-
tegrationshelfer®, ,,Schulbegleiter)
Heilmittelrichtlinien (HM-R, Ge-
meinsamer Bundesausschuss G-BA
der Arzte und Krankenkassen 2011):
Die Heilmittelrichtlinien gelten bun-
desweit und bestimmen fiir ver-
ordnende Arzte den Rahmen fiir
Leistungen der krankenkassenfinan-

zierten Sprachtherapie. Neu aufge-
nommen worden ist die Moglichkeit
fiir Sprachtherapeuten, ihre Leistun-
gen unter bestimmten Voraussetzun-
gen auch direkt in schulischen Ein-
richtungen zu erbringen.
Verschiedene gesellschaftliche Gruppen
beteiligen sich aktiv am Diskurs der in-
klusiven (Um-)gestaltung des Bildungs-
systems. Das ,,Institut fiir Menschenrech-
te* (www.institut-fuer-menschenrechte.
de) hat die Aufgabe, die Umsetzung der
UN-Behindertenrechtskonvention  zu
begleiten und der UN zu berichten. Die
Konferenz der Kultusminister (KMK,
www.kmk.org) und relevante Fachver-
biande haben Positionspapiere erstellt,
die iiber die jeweiligen Internetprisen-
zen abrufbar sind: u.a. die Deutsche
Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik
(dgs, www.dgs-ev.de) und der Verband
Sonderpidagogik (vds, www.verband-
sonderpaedagogik.de).

Die gemeinsame Unterrichtung von
Schiilern und damit die grofitmogliche
Teilhabe ist das Ziel aller sonderpéida-
gogischen Bemithungen. Tatsichlich ge-
lingt es auch in Bundesldndern, in denen
eine zeitweise Separation von Schiilern
mit dem sonderpadagogischen Forder-
bedarf ,,Sprache® stattfindet, dass fast alle
ihre Schullaufbahn nicht in der Forder-
schule abschlieflen und sie alle mogli-
chen Bildungsabschliisse erreichen kon-
nen (Sallat & Spreer 2011).

Abb. 2 gibt einen Uberblick iiber
den Schulbesuch der Schiiler im Forder-
schwerpunkt Sprache, basierend auf den
aktuellsten derzeit verfiigbaren schul-
statistischen Zahlen aus dem Schuljahr
2011/12. Fir jedes Bundesland sowie
fiir Gesamt-Deutschland wird die For-
derquote in Prozent angegeben, also der
Anteil der Schiiler mit sonderpiddagogi-
schem Forderbedarf ,Sprache“ an der
Gesamtheit aller Schiiler, sowie die Integ-
rationsquote, also der Anteil der Schiiler
mit sonderpiddagogischem Forderbedarf
»Sprache, an der Gesamtzahl der son-
derpadagogisch geforderten Schiiler, die
an allgemeinen Schulen und nicht an der
Forderschule unterrichtet werden.

Insgesamt erstaunlich ist, wie unter-
schiedlich die Forderquoten in den ein-
zelnen Bundesldndern sind: Den hochs-
ten Anteil haben Berlin (BE) mit 1,2%
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Tab. 1: Vergleich gesetzlicher Rahmenbedingungen in exemplarischen Bundesldndern (Stand August 2013)

Gesetzliche
Grundlage

| Bremen

Bremisches Schulgesetz
(BremSchulG) 2010
bremen.beck.de

| Niedersachsen

Niedersdchsisches Schulgesetz
(NSchG) 2013, Gesetz zur Ein-
fiihrung der inklusiven Schule
2012, www.nds-voris.de

| Sachsen

Schulgesetz fiir den Freistaat
Sachsen (SchulG) 2010;
Verordnung des Sachsischen
Staatsministeriums fir Kultus
iber die integrative Unterrich-
tung von Schiilern in 6ffent-
lichen Schulen im Freistaat
Sachsen
(Schulintegrationsverord-
nung - SchIVO) 2004
www.revosax.sachsen.de

| Bayern

Bayerisches Erziehungs- und
Unterrichtsgesetz (BayEUG) 2011
www.gesetze-bayern.de

Generelle Position,
vgl. geltendes
Schulgesetz

,»(4) Bremische Schulen haben
den Auftrag, sich zu inklusiven
Schulen zu entwickeln. Sie
sollen im Rahmen ihres Erzie-
hungs- und Bildungsauftrages
die Inklusion aller Schiilerinnen
und Schiiler unabhdngig von
ihrer ethnischen Herkunft, ihrer
Staatsbiirgerschaft, Religion
oder einer Beeintrdchtigung in
das gesellschaftliche Leben und
die schulische Gemeinschaft
beférdern und Ausgrenzungen
einzelner vermeiden.“

(Artikel 3)

,»(1) Die o6ffentlichen Schulen
ermoglichen allen Schiilerinnen
und Schiilern einen barriere-
freien und gleichberechtigten
Zugang und sind damit inklusive
Schulen. ...

(2) In den &ffentlichen Schulen
werden Schiilerinnen und
Schiiler mit und ohne Behinde-
rung gemeinsam erzogen und
unterrichtet.”

(Artikel 4)

,»(1) Schiiler, bei denen sonder-
padagogischer Férderbedarf im
Sinne von § 13 Schulordnung
Férderschulen (SOFS) [...]
festgestellt wurde, konnen nach
Mafigabe der nachstehenden
Vorschriften zusammen mit
nichtbehinderten Schiilern in
einer o6ffentlichen Schule [...]
unterrichtet werden, wenn

und solange gewdhrleistet ist,
dass sie in dieser Schule die er-
forderliche besondere Forderung
erhalten.“ (§ 2 SchIvVO)

,»(2) Inklusiver Unterricht ist
Aufgabe aller Schulen.“
(Artikel 2)

Generell:
wInklusion durch Kooperation*

Im Bundesland
vorgesehene
Organisations-
formen fiir Schiiler
mit Férderbedarf im
Bereich Sprache

Es gibt keine besonderen
schulischen Forderorte fiir
Kinder mit dem Férderschwer-
punkt Sprache im Bundesland
Bremen.

" Allgemeine Schulen/Regel-
schulen: Einzelintegration
und sonderpddagogische
Grundversorgung

" Sprachheilklassen an Grund-
schulen

" Forderschule Schwerpunkt
Sprache, z.T. bis Klasse 10,
ansonsten bis Klasse 4

" Schiiler an der Sprach-
heilschule/Férderzentrum
Sprache

" Formen der Integration:
Schiiler mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf (spFb)
in der Einzelintegration, ggf.
mit zusatzlicher Férderung
im Klassenunterricht oder in
gesondertem Forderunterricht

" Formen der Kooperation
zwischen Forder- und
Regelschule mit teilweiser
gemeinsamer Beschulung im
Unterricht/ Gebdude

Sonderpddagogische Forder-
zentren

" Schulen mit Férderschwer-
punkt Sprache (sehr selten)
Kooperationsklassen
Partnerklassen (vormals
AuBenklassen)

= Beratungsstellen und Mobiler
Sonderpddagogischer Dienst
(MSD)

Allgemeine Schulen/Regel-
schulen: Einzelintegration

Weiterfiihrende Bremer Portal zu Inklusion: Niedersdchsischer Bildungsser- | Sachsisches Kultusministerium: | Kultusministerium Bayern zu
Literatur www.inklusion.schule.bremen.de; | ver zu Inklusion: www.nibis.de/ | http://www.schule.sachsen. Inklusion: www.km.bayern.de/
www.bildung.bremen.de nibis.php?menid=3107 de/14308.htm inklusion,
Weigl 2010
14% - - 120,0%
1,2% - - 100,0%
1,0% - . 80,0%
0,8% -
- 80,0%
0,6% -
04% - - 40,0%
0,2% - I - 20,0%
0,0% - - 0,0%
BW | BB B BE  HB | HH | HE | MV | N5 NRW| RP | 5L 5N | 5A | 5H | TH D
|IF~Quate 0,7% 0,3% 1,2% 06% 02% 1,2% 06% 09% 04%  08% 02% 09% 10% 07% 04% 09% 06%
|l|-[.'|_unte 26,4% 41,4% 51,5% 76,3% 100,0 35,00 32,1% 37 3% 3,2% |24,2% 12, 0% 76,2% 59,7% 53,2% BB, 2% 44,6% 33,5%

Abb. 2: Forder- und Integrationsquote im Forderschwerpunkt Sprache fiir das Schuljahr 2011/12 in Prozent (%) in den einzelnen Bun-
desldndern sowie Deutschland gesamt:

1  Alle quantitativen Angaben in diesem Kapitel: eigene Berechnungen, basierend auf Angaben der KMK (2012) und der Statistischen Amter des Bundes

und der Liander (2012)
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und Hamburg mit 1,2 %. Hier lasst sich
ein Zusammenhang zum Kontext Mehr-
sprachigkeit vermuten (Anteil ausldndi-
scher Schiiler 13 % bzw. 12% - zur Ori-
entierung: Gesamtdeutschland: 8 %). Da-
gegen erhalten in Bremen (HB: 0,2 %)
bei einem vergleichbar hohen Anteil
von ausldndischen Schiilern (12%) und
Rheinland-Pfalz (RP: 0,2%) besonders
wenig Kinder eine sonderpadagogische
Forderung im Férderschwerpunkt Spra-
che. Der Anteil von Schiilern mit diesem
spezifischen Forderbedarf scheint daher
nicht nur vom individuellen Bedarf, son-
dern auch von den jeweiligen Angeboten
abhingig zu sein. Wobei auch Bundes-
linder wie Baden-Wiirttemberg mit ei-
nem {iberdurchschnittlichen Anteil aus-
landischer Schiiler von 10% und einem
ausgebauten System von etwa einer For-
derschule Sprache je Landkreis Forder-
quoten erreichen, die lediglich margi-
nal iiber dem gesamtdeutschen Durch-
schnitt liegen. In Deutschland haben
0,6 % aller Schiiler einen sonderpadago-
gischen Forderbedarf im Forderschwer-
punkt Sprache.

Auch die Integrationsquoten, d.h. der
Anteil der Schiiler mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf im Bereich ,Spra-
che®, die in allgemeinen Schulen unter-
richtet werden, an der Gesamtzahl der
sonderpddagogisch geforderten Schiiler im
Alter der Vollzeitschulpflicht weist in den
einzelnen Bundeslindern grofle Unter-
schiede auf. Diese beruhen z.T. auf un-
terschiedlichen Meldekriterien.

Die hochste Integrationsquote im
Forderschwerpunkt ,,Sprache® hat dem-
nach Bremen (HB: alle Kinder wer-
den in allgemeinen Schulen unterrich-
tet), gefolgt von Schleswig-Holstein (SH:
88,2%) und Brandenburg (BB: 76,3 %),
die niedrigsten dagegen haben Nieder-
sachsen (NI: 3,2 %) und Rheinland-Pfalz
(RP: 12,0 %). Durchschnittlich werden in
Deutschland 33,5% der Schiiler im For-
derschwerpunkt Sprache an allgemei-
nen Schulen integrativ beschult. Damit
liegt diese Quote iiber der Gesamt-Inte-
grationsquote aller Forderschwerpunkte
(Deutschland: 23,7 %).

Wichtig bei der Betrachtung dieser
statistischen Zahlen ist allerdings, dass
die quantitativen Werte keine Aussagen
zur Qualitdt der Férderung im jeweiligen
Bundesland zulassen!

238

4 Unterstiitzungs-
dimensionen im Forder-
schwerpunkt Sprache:
Pluralitdt der Wege

Kinder und Jugendliche mit sprachli-
chen Lernbarrieren haben vielfiltige
sprachliche Unterstiitzungsbedarfe und
benétigen, je nach individuellen Voraus-
setzungen, individuelle Kombinationen
flexibler Mafinahmen in inklusiven Set-
tings wie Kindergarten und Regelschule,
bei Bedarf jedoch auch spezifische For-
dermafinahmen in Fordergruppen und
-klassen an Forder- und/oder Regelschu-
len (,,Pluralitit der Wege®). Dabei muss
sowohl die Qualitét als auch die Spezifitit
der Forderung auf jeden Fall sicherge-
stellt sein. Die Unterstiitzungsangebote
werden durch den Sonderpddagogen ko-
ordiniert und realisiert (Abb. 3; vgl. auch
Abschnitt 5):

Der hohen, interindividuellen Varia-
tion sprachlicher Fahigkeiten, der Be-
dingungsgefiige und der Kontextstruk-
turen kann nur eine Vielfalt an Wegen
der Unterstiitzung und Férderung ge-
recht werden.

5 Praktische Umsetzung
von Inklusion im Bereich
Sprache

In der Praxis miissen oben genannte
Unterstiitzungsdimensionen  (Abb. 3)

Beratung

Innovation

=
=]
=
m
£
g
(=]
(=]
ot

flexibel und individuell sinnvoll kom-

biniert werden. In den USA ist hierfiir

im ,Individuals with Disabilities Edu-

cation Act® (IDEA) ein Vorgehen nach

dem ,Responsiveness-to-Intervention®

(RTT)-Paradigma (Johnson et al. 2006;

Reber 2012) gesetzlich vorgeschrieben.

In Deutschland existieren aufgrund des

Bildungsfoderalismus verschiedene Um-

setzungen.

Inklusion meint dabei immer in erster
Linie einen professionellen Umgang mit
Heterogenitit. Ausgangslage im Bereich
Sprache ist, dass Kinder und Jugendliche
mit spezifischen Barrieren in diesem Be-
reich einen zeit- und intensititsbezogen
gestuften Bedarf an passgenauen, per-
sonorientierten und systemischen Maf3-
nahmen in verschiedenen Unterstiit-
zungsdimensionen haben.

1. Diese Barrieren und Ressourcen gilt
es durch eine prozessbegleitende, in-
dividuelle und professionelle Diag-
nostik zu ermitteln (Spreer in diesem
Heft).

Zum entsprechenden Bedarf sind

passgenau personorientierte und sys-

temische Mafsnahmen der Beratung,

Forderung bzw. Therapie und/oder

sonderpadagogischer Gestaltung des

Unterrichtsangebotes zu entwickeln

und in einer Forderkonzeption zu-

sammenzustellen (Mahlau/Hensen
in diesem Heft). Aufgrund der Hete-
rogenitit der Lernausgangslagen ge-
hen dabei nicht alle Schiiler den glei-
chen Weg: Je nach Intensitét des For-
derbedarfs sollte eine geeignete For-

Entwicklung & Evaluation der FORDERKONZEPTION

Abb. 3: Unterstiitzungsdimensionen: Aufgabenbereiche des Sonderpadagogen in der (in)

direkten Arbeit mit dem Kind/Jugendlichen mit Beeintrdchtigungen im Bereich Sprache

und Kommunikation
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derebene gewdhlt werden. Die ver-
schiedenen Forderebenen bieten im-
mer spezifischer und individueller
werdende Mafinahmen (vgl. RTI-
Modell:  http://www.rti4success.org,
Mahlau 2012/2013; Reber 2012), z. B.
auf Ebene 1: Regelschulunterricht
(Grundschulpddagoge), auf Ebene
2: Sprachforderung im Unterricht
(Grundschul- und/oder Sprachheil-
padagoge), auf Ebene 3: sprachthera-
peutischer Unterricht (Sprachheilpi-
dagoge). Alle Ebenen sind bei Bedarf
durch Sprachtherapie zu erganzen.

3. Der ganze Prozess sollte in Koopera-
tion mit dem Kind, den Eltern und
allen beteiligten Fachpersonen ab-
laufen (vgl. Artikel zur Kooperati-
ven Sprachférderung (KSF), Bauer et
al. in diesem Heft). Die Koordination
ibernimmt fiir den Forderschwer-
punkt Sprache der Sprachheilpada-
goge.

4. Auf der Basis der Forderkonzeption

sollte ein inklusiver Unterricht indi-
viduelle Lernprozesse ermdoglichen,
und zwar in dem Sinne, dass jedes
Kind an seinem Lernziel und auf sei-
nem Lernausgangsniveau arbeiten
kann. Die Férderkonzeption ist wei-
terhin dynamisch und/oder zyklisch
zu evaluieren, um Lernverldufe sicht-
bar zu machen und Mafinahmen ab-
zustimmen (vgl. exemplarisch im
Unterrichtsbereich  Rechtschreiben
Reber/Kirch in diesem Heft). Dazu
sind Verfahren der Lernverlaufsbe-
obachtung zum Einsatz im Unter-
richt notwendig.
Den Rahmen fiir eine professionelle
Ausgestaltung der personorientier-
ten Férdermafinahmen gibt der Be-
reich Innovation: Inklusive Schulen
entwickeln ihre Schulkonzepte bzgl.
des Forderschwerpunktes Sprache
weiter. Fortbildungsangebote zu den
Themen ,,sprachliche Entwicklung®
»sprach- und kommunikationsbezo-
gene Forder- und Therapiemdglich-
keiten“ sowie zu speziellen Stérungs-
bildern im Rahmen der kollegialen
Beratung sichern die Qualitat.

6 Ausbildungssituation
im Forderschwerpunkt
Sprache

Im deutschsprachigen Raum existiert

eine einmalige Ausbildungssituation im
Forderschwerpunkt Sprache: Nur hier
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Tab. 2: Exemplarische Darstellung aktueller Forschungsprojekte zur Thematik Inklusion

und sprachlicher Férderbedarf

Studien zu Férderbedingungen eines

Bildungssettings

Schulentscheidungsprozesse und Schul-
zufriedenheit in Familien mit einem sprach-
auffalligen Kind

Ritterfeld et al. 2011

Vergleichende Studien zu Forderbedingun-
gen in unterschiedlichen Bildungssettings

Riigener Inklusionsmodell (RIM)
Mahlau 2012, 2013
http://www.rim.uni-rostock.de

Bildungshiographien ehemaliger Schiiler von
Sprachheilschulen
Sallat & Spreer 2014

Lehrerfragebogen zur Unterrichtsqualitdt bei
sprachbeeintrachtigten Schiilerinnen und
Schiilern (LeFraU-S)

Theisel & Gliick 2012

Kinder mit spezifischen Sprachentwick-
lungsstdrungen (Ki.SSES) — Prospektive
Langsschnittstudie bei unterschiedlichen
Bildungsangeboten

Gliick & Janke (in Druck)
http://www.ki-sses.de

Unterrichtsbilder - Videobasierte Interak-
tions- und Konversationsanalyse im inklusi-
ven Fachunterricht

Mufimann 2014

Emotionale und soziale Schulerfahrungen
von Schiilerinnen und Schiilern mit Sprach-
beeintrachtigungen (EuSe-S)

MuBmann (angenommen)

Inklusion und Sprachheilpadagogik/Spracht-
herapie/Logopéadie: Angebote fiir Kinder und
Jugendliche mit sprachlichem Foérderbedarf
in Schulen Internationale Online-Fragebo-
generhebung zur Versorgungsqualitat und
Arbeitssituation von Fachpersonen
Blechschmidt & Reber 2013

existiert der schulische ,,Sprachheilpad-
agoge"; gleichzeitig gibt es eine Mannig-
faltigkeit an Ausbildungsgraden im the-
rapeutischen Bereich (Berufsausbildung
Logopadie bis hin zu Bachelor-Mas-
ter-Studiengdngen der akademischen
Sprachtherapie). In anderen Landern wie
den USA, England oder der Schweiz exis-
tieren nur Lehramtsstudiengénge Son-
derpddagogik sowie meist eine Art der
allerdings immer akademischen Sprach-
therapie (Reber 2012).

Die Ausbildungssituation im Lehr-
amt Sonderpidagogik mit der Fachrich-
tung Sprachheilpddagogik (variierende
Bezeichnungen existieren) ist in den ein-
zelnen Bundesldndern sehr unterschied-
lich. Im Spannungsfeld von spezifischer
Expertise und generalistischer Ausrich-
tung an den Bedingungen der Inklusion
und der damit moglicherweise verbun-
denen Zustandigkeit fiir moglichst viele
verschiedene Forderbedarfe nehmen
Studien- und Priifungsordnungen un-
terschiedliche Positionen ein. Beispiels-
weise wird an den Universititen in Bay-
ern derzeit (noch) die hochste Spezifi-
tat erreicht, indem eine sonderpadago-
gische Fachrichtung studiert wird, davon
90 ECTS, d.h. drei komplette Studiense-
mester, wirklich spezifisch sprachheilpa-
dagogische Inhalte (Stand August 2013).
Demgegeniiber ist die Breite deutlich
eingeschrénkt, nur eine zweite Fachrich-
tung kann fakultativ hinzugewahlt wer-
den. Einen Gegenentwurf bietet die Uni-
versitidt Bremen, die im Studiengang ,,In-

klusive Pidagogik"“ die fachrichtungsspe-
zifischen Anteile mit 9 ECTS marginali-
siert hat zugunsten einer hohen Breite.
Bei einem solchen Studienprogramm
ist zu fragen, ob die in Kap. 4 genann-
ten Unterstiitzungsdimensionen noch in
der ausreichenden Professionalitit an-
geboten werden konnen, oder ob die so
ausgebildeten Unterstiitzer ihrerseits der
Unterstiitzung z.B. durch Therapeuten
bediirfen.

7  Forschungsstand
»inklusion und Sprache*

Die Qualitdt der Sprachférderung und
Sprachtherapie in inklusiven Bildungs-
kontexten ist unbedingt sicherzustellen.
Erst in den Anfingen stecken jedoch
fundierte, prozessbegleitende Evaluati-
onen zu den Forderbedingungen in den
unterschiedlichen Settings. Seit ca. fiinf
Jahren wird dieser Bereich iiber verschie-
dene, auch national geférderte Studien
schwerpunktmaflig in den Blick genom-
men (Tab. 2).

8 Ausblick

Im internationalen Vergleich verfiigt
Deutschland {iber herausragende An-
gebote fiir Kinder und Jugendliche mit
Beeintrachtigungen im Bereich Sprache
und Kommunikation. Wéhrend sich an-
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dere Lander erst auf den Weg machen,
sprachheilpiddagogisch qualifiziertes Per-
sonal fiir den vorschulischen und schuli-
schen Bereich zu entwickeln, existiert in
Deutschland bereits der Sonderpadagoge
mit akademischer Qualifikation im Fach
Sprachheilpddagogik. In Deutschland
wurden bereits Konzepte und Metho-
den fiir die (Klein-) Gruppeninterventi-
on sowie fiir den Unterricht entwickelt,
die erfolgreich angewandt werden (vgl.
Publikationen in der ,Sprachheilarbeit®
bzw. ,Praxis Sprache und ,Forschung
Sprache®).

Inklusion und damit Chancengerech-
tigkeit und Teilhabe auch fiir Menschen
mit sprachlichen und kommunikativen
Beeintrachtigungen kann gelingen, wenn
entsprechende Rahmenbedingungen in-
dividuell abgestimmte und damit vielfil-
tige Unterstiitzungsmafinahmen bis hin
zum sonderpddagogischen Bildungsan-
gebot ermdglichen. Das kann auch die
Einbeziehung nicht-lehrender Partner
(Fachdienste, Therapeuten) bedeuten.
Der Schliissel fiir eine gelingende, inklu-
sive Gestaltung der Schule ist die inten-
sive Kooperation von allgemeinen und
sonderpéadagogischen Lehrkriften, die je-
weils ihre spezifische Expertise einbrin-
gen. Diese Expertise auch zukiinftig zu si-
chern, wird Aufgabe der Fachgesellschaf-
ten, der Studienstitten, der Schulpolitik
und -verwaltung, aber auch der Kollegen
in den Schulen selbst sein.
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Erfassung sprachlicher Fahigkeiten in
inklusiven schulischen Settings -
Beobachtungsmaterialien und
Diagnoseverfahren im Uberblick

Sprachdiagnostische Ziele: Erfassung sprachlicher Fahigkeiten auf
unterschiedlichen Komplexitatsstufen

Altersstufe: Schulalter, Schwerpunkt Grundschule

Markus Spreer

Einleitung

Unterricht mit Kindern und Jugendli-
chen mit Forderbedarf im Bereich Spra-
che & Kommunikation ist als ,,diagno-
segeleiteter Prozess“ (von Knebel 2007)
zu verstehen, der potenzielle (Sprach-)
Barrieren identifiziert und in der Folge
eine uneingeschrankte sprachliche Bil-
dung ermoglicht. Fir die professionel-
le, spezifische Forderung ist es deshalb
notwendig, den aktuellen individuellen
sprachlichen Entwicklungsstand und die
spezifischen Bedingungen des Erwerbs
sprachlicher Strukturen eines Kindes zu
kennen und somit iiber Wissen zur Lern-
ausgangslage zu verfiigen. Eine Diagnos-
tik, die genau dieser Zielstellung folgt,
liefert spezifische Ansatzpunkte, um Ler-
nen - unabhingig vom Férderort - opti-
miert zu gestalten (vgl. Reber 2012).

In inklusiven schulischen Settings
sind, je nach administrativen Rahmenbe-
dingungen und Vorgaben, unterschiedli-
che Handlungstrager mit unterschied-
lichen Aufgabenstellungen im Bereich
Diagnostik betraut. Regel- oder Sonder-
schullehrkrafte erfassen iiber kriterien-
geleitete Beobachtungen und vorwie-
gend Gruppeniiberpriifungsverfahren zu-
néchst diejenigen Kinder, die einer For-
derung bediirfen, welche tiber Sprachfor-
dermafinahmen im Regelunterricht hin-
ausgeht. Die differenzierte Feststellung
des sprachlichen Leistungsstandes bzw.
des sonderpiadagogischen Forderbedarfs
und die sich daraus ergebende Erstellung
von Forderplinen tibernehmen dann in
der Regel Sprachheillehrer als ,,case ma-
nager“ (vgl. Reber 2012, 268f). In unter-
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schiedlichen Aufgabenbereichen des in-
klusiven Settings kommen somit un-
terschiedliche diagnostische Methoden
und Verfahren zum Einsatz. Das ,,Mes-
sen’, d.h. die direkte Erhebung sprach-
licher Fahigkeiten des Kindes, stellt ne-
ben der Beobachtung und Befragung nur
eine der moglichen diagnostischen Me-
thoden dar.

Die folgende Zusammenstellung
zeigt eine Auswahl der aktuell vorhande-
nen und in der Praxis verwendeten Ver-
fahren. Diagnostika zum Bereich Schrift-
sprache wurden aus Platzgriinden nicht
beriicksichtigt. Eine vollstindige Dar-
stellung aller Bereiche findet sich in Toll-
kithn & Spreer (in Vorb.) bzw. in Auszii-
gen in Tollkithn & Spreer (2005) 0 Die
Literaturangaben der einzelnen Verfah-
ren sind mit einer tabellarischen Zusam-
menstellung aller hier vorgestellten Ver-
fahren im Download {3 abrufbar.

Verfahren fiir die
orientierende Einschatzung
sprachlicher Leistungen durch
Regel- und Sonderpadagogen
im Klassenkontext

In inklusiven Settings stehen Regelschul-
lehrkrifte vor der Aufgabe, die Hetero-
genitdt der Schiilerschaft im Unterricht
zu beriicksichtigen. Dabei spielt auch die
Ermittlung von (sprachlichen) Voraus-
setzungen im Sinne von Lernausgangs-
lagen eine Rolle. Gerade fiir den Ein-
schulungszeitpunkt existiert inzwischen
eine Vielzahl von Verfahren, die in ganz

unterschiedlicher Qualitit (vorwiegend
in Form informeller Verfahren) mittels
unterschiedlicher diagnostischer Metho-
den Lernvoraussetzungen in verschiede-
nen Entwicklungsbereichen von Kindern
in Einzel- und/oder Gruppensituationen
ermitteln. Auch fiir die anderen Alters-
bereiche liegen Beobachtungs- und Ein-
schitzbogen bzw. Diagnosematerialien
vor, die zu diesem Zweck von Regel- und
Sonderpddagogen bevorzugt in Grup-
pensituationen eingesetzt werden kon-
nen (vgl. Tab. 1). Das weitere Vorgehen
bei sprachlichen Schwierigkeiten eines
Kindes sollte dann in Absprache mit ei-
nem Sprachheilpadagogen erfolgen.

Verfahren fiir die spezifische
Diagnostik durch Sonder-
padagogen im Bereich
Sprache & Kommunikation

Sonderpadagogen tibernehmen in inklu-
siven Settings unterschiedliche diagnos-
tische Aufgaben. Uber Screeningverfah-
ren hinausgehend (vgl. Tab. 1) werden
zusétzlich  diagnostische Materialien
benotigt, die als standardisierte und nor-
mierte Verfahren die Basis einer differen-
zierten Planung von Interventionen (und
deren ggf. notwendigen Zuweisung) dar-
stellen. Die Ergebnisse zielen somit auf
die Ermittlung der individuellen Not-
wendigkeit von spezifischen Fordermaf3-
nahmen und deren Evaluation, z. B. auch
in Form der Beratung unterschiedlicher
Lehrkrifte bei der Umsetzung von Un-
terstiitzungsmafinahmen.
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Tab. 1: Ausgewdhlte Verfahren zur Erfassung sprachlich-kommunikativer Fahigkeiten im Schulalter 0

ADST

Allgemeiner Deutscher
Sprachtest

(Steinert 2011)

Zielgruppe: 3.-10. Klasse Einzel- oder Gruppeniiberpriifung

Dauer: insgesamt ca. 180 min Normierung: ja

Uberpriifungsbereiche (Arbeit mit Wortern, Begriffen und Texten, mit der Wort- und Satzgrammatik, mit der Phonematik und Prosodie
im Kontext der Sprachfertigkeiten Lesen und Schreiben, Héren und Sprechen), u.a.:

Beantwortung von Fragen zu gelesenen und gehorten Texten

Zuordnung von Synonymen und Antonymen

Priifung gelesener und gehorter Worter und Satze auf rechtschriftliche bzw. grammatische Richtigkeit

Bildung von Séatzen aus vorgegebenen Wortern

Reimpaare erkennen

Einsetzen grammatischer Formen und Satzzeichen in Satzen

" Freies Schreiben einer Geschichte

Auswertung: quantitativ; fertigkeits- und sprachebenenbezogenes Leistungsprofil

ASVT

Anweisungs- und
Sprachverstandnistest
(Kleber & Fischer 1994)

Zielgruppe: 1. und 2. Klasse Einzel- oder Gruppeniberpriifung

Dauer: ca. 35-50 min Normierung: ja

Uberpriifungsbereiche:

" Anweisungsverstandnis: Ausfiihren einfacher Anweisungen (Abbilden einfacher Instruktionen, dhnlich dem Unterrichtsgebrauch)

" Sprachverstdndnis: Verstehen komplexer Instruktionen (komplexe Satzstrukturen, Bedeutung von Funktionswértern, Sinnentnahme
aus kurzen Geschichten)

" Nachschlagen: Zurechtfinden im Testheft, Auffinden einzelner Seiten

Auswertung: quantitativ; kriterienorientierte Skalen

Beurteilen - Beraten -
Férdern
(Heuer 1997)

Zielgruppe: Vor- und Grundschiiler Einzeluberpriifung (Beobachtungen)

Dauer: keine Angaben Normierung: nein

Uberpriifungsbereiche (in Form umfangreicher Zusammenstellung von Formbléttern bzw. Beobachtungsbégen zu allen Entwicklungs-

bereichen):

" Sprache und Kommunikation: pragmatisch-kommunikativer, phonetisch-phonologischer, morphologisch-syntaktischer, semantisch-
lexikalischer Bereich sowie Sprach- und Kommunikationsverhalten fremdsprachlich aufgewachsener Kinder

" weiterhin: Wahrehmung; Sensomotorik und Gesamtkdrperkoordination; sozial-emotionales Verhalten; Lern- und Arbeitsverhalten;
kognitive Fahigkeiten; Lesen, Schreiben/Rechtschreiben, Rechnen, bildnerisches Gestalten, andere Schulfacher

Auswertung: Qualitative Auswertung anhand der Ergebnisanalyse

Beobachtungs- und
Fragebogen

(Marx, Schulz & Steffen
2006)

Zielgruppe: Schulanfanger Einzeluberpriifung (Beobachtungen)

Dauer: keine Angaben Normierung: nein

Beobachtungsbereiche (fiir Kinder mit Deutsch als Erst- oder Zweitsprache liegen unterschiedliche Bégen vor):

" Sprachbiographischer Hintergrund

" Sprachgebrauch & Sprachhandeln: Spracherfahrungen inner- und auBerhalb der Familie (mit der Erst- und Zweitsprache)

" Sprachstrukturen des verwendeten Sprachsystems: Lexikon, Grammatik, Aussprache, phonologische Bewusstheit und metasprach-
liche Kompetenzen; Erfahrungen mit Schrift

Auswertung: subjektive Beurteilung der Ergebnisse zu den Inhalten des Beobachtungsbogens

DES

Die Diagnostischen
Einschitzskalen (DES)
zur Beurteilung des
Entwicklungsstandes und
der Schulfédhigkeit

(Barth 2012)

Zielgruppe: Schulanfanger Einzeluberprifung

Dauer: 9o—120 min Normierung: nein

Uberprufungsberelche
" Auditives Kurzzeitgeddchtnis (geklatschte Rhythmen, Zahlen, Unsinnssilben)
" Phonologische Bewusstheit: ua. Lautanalyse, Silbensegmentierung
Phonematische Diskriminationsfahigkeit
Lautbildungsfahigkeit
Sprachgedédchtnis: Nacherzdhlen einer Geschichte
Instruktionsverstandnis: Ausfiihren mehrteiliger Anweisungen
Weiterhin: u. a. Lateralitét; Grob-, Fein- und Graphomotorik; taktile, kindsthetische und visuelle Wahrnehmung; Kérperschema und
-orientierung; Gestalt-Form-Auffassung; Mengenerfassung
Auswertung: subjektive Beurteilung der Fahigkeiten eines Kindes uber fiinfstufige Skala (Fahigkeit ,, sehr ausgepragt“ bis ,,stark beein-
trachtigt®)

Deutsch als Zweitsprache —
Sprache gezielt fordern.
Einstufungshilfen

(Kehbel et al. 2011)

Zielgruppe: mehrsprachige Grundschiiler, ca. ab Klasse 2 | Einzel- bzw. teilweise Gruppeniiberprifung

Dauer: je nach Schreibtempo Normierung: nein

Uberpriifungsbereiche (Bearbeitung von insgesamt max. neun Kopiervorlagen):

" Aktiver und passiver Wortschatz: Einzeluberpriifung mittels Wimmelbild

Satzstrukturen, Wortschatz, Zeitformen: miindlich oder schriftlich zu Bildergeschichte erzghlen
Satzmuster: einfache Satzstrukturen, W-Fragen, Nebensatzkonstruktionen

Nomen: zugehdrige Artikel, Pluralformen, Kasusmarkierung im Akkusativ und Dativ

Verben: Subjekt-Verb-Kongruenz, Modalverben, trennbare Verben

Auswertung: qualitativ; kriterienbezogene Auswertung der Schiilerarbeiten

Die Fitness-Probe
(Giinther 2003)

Zielgruppe: Kinder am Schulanfang Einzeliiberpriifung

Dauer: ca. 30 min Normierung: nein

D|e Uberpriifung erfolgt u. a. mit farbigen Bildmaterialien zu folgenden Beobachtungsaspekten:
" Sprachgedachtnis: Geschichte nacherzdhlen, Kindervers nachsprechen
" Auditive Wahrnehmung: Nachsprechen von Unsinnssilben, Minimalpaaren und Wortern
" Sprachverstehen: Verstehen und Ausfiihren verbaler Anweisungen und Beschreibungen; Beantworten von Fragen, Erkennen von
Unsinnssétzen
Malen und Schreiben: Abzeichnen; Schreiben selbst gewahlter Worter
Aussprache: Bildbenennung (Uberpriifung von Lauten und Lautverbindungen)
Konstruieren von Sétzen: Beschreibung einer Bildergeschichte
Sprachbewusstheit/Phonologische Bewusstheit: Silben klatschen; Erkennen von Lauten, Wortern und Reimen; Satzbildung aus
vorgegebenen Wortern
Auswertung: Ergebnisse werden kriterienbezogen mit ,,Plus“ oder ,Minus“ markiert (= Unterscheidung in ,keine“, ,leichte“ oder
nstarke“ Auffalligkeiten)
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Verfahren Beschreibung

Kriteriengeleitete
Beobachtungsbégen
(Reber & Schénauer-
Schneider 2011)

Zielgruppe: Schiiler Einzeliiberpriifung (Beobachtungen)

Dauer: mehrere Unterrichtssituationen Normierung: nein

Beobachtungsbereiche beziiglich individueller Schiilerduferungen im Rahmen verschiedener Kommunikationssituationen im Unter-

r|cht (z.B. Erzdhlkreise):
" Aussprache: auditive Wahrnehmung und Differenzierung, Mundmotorik, phonetische und phonologische Kriterien

" Wortschatz: u. a. expressiver/rezeptiver Wortschatz; Wortfindung; Ersetzungsformen, Verwendung von Metakommentaren; Vermei-
dungsverhalten

" Grammatik: u.a. Satzstrukturen, Genus, Kasus, Plural, Subjekt-Verb-Kongruenz, Verwendung von Modalverben und komplexer
Verbformen

" Sprachverstandnis: Wort-, Satz-, Text- und Anweisungsverstandnis; Monitoring des Sprachverstehens

Auswertung: qualitativ hinsichtlich der Beobachtungskategorien

MSS

Marburger Sprach-
Screening fiir 4- bis
6-jdhrige Kinder
(Holler-Zittlau, Dux &
Berger 2003)

Zielgruppe: Vor- und Grundschiler, 4-6 Jahre Einzeluberprifung

Dauer: ca. 15—20 min Normierung: ja

Uberprufung mittels farbiger Bildvorlage und evozierender Fragen

" Spontansprache: spontanes AuBern zu einer Bildvorlage

Sprachverstdndnis: Zeigen benannter Personen, Gegenstande und Situationen

Sprachproduktion: Einsetzen von Sprache als Handlungsaufforderung

Wortschatz/Artikulation/Begriffsbildung: Benennen und Erfassen von Nomen, Adjektiven und Verben

Grammatik: Pluralbildung, Subjekt-Verb-Kongruenz, Kasus (Akkusativ/Dativ), Nebensatzbildung mit Konjunktion und Partizipbil-
dung

" Phonologische Diskriminationsfahigkeit: Lautdiskrimination, Reimwort- und Wortladngenbestimmung

Auswertung: Die Bewertung erfolgt kriterienorientiert, wobei die sprachlichen Kompetenzen des Kindes anhand von Normwerten als
nauffallig” bzw. ,,unauffallig” eingeschatzt werden.

selsa
Sprachentwicklung und
Literacy bei Kindern im
Schulalter

(Mayr et al. 2012)

Zielgruppe: 1—4. Klasse Einzeliiberpriifung (Beobachtungen)

Dauer: keine Angaben Normierung: ja

Uberpriifungsbereiche (Einschétzung sprachlicher Kompetenzen und Interessen anhand unterschiedlicher Beobachtungssituationen):

" Sprachverhalten in verschiedenen Situationen: z. B. strukturierte Gesprachssituationen, freie Gesprachssituationen, Umgang mit
Printmedien/Biichern, Hausaufgaben

" Sprachliches Wissen: Wortschatz, Grammatik, zusatzlich Sprechweise

" Alle Einzelkompetenzen sind i. d. R. anhand einer Likert-Skalierung einzuschatzen

Auswertung: quantitativ und qualitativ

Komplexe Uberpriifung
sprachlicher Fahigkeiten

den sprachlichen Fihigkeiten eines Kin-  ten zu erfassen. Die folgenden Verfahren
des (Sprachprofil) ist es notwendig, un- erheben Sprachverarbeitungsleistungen
terschiedliche sprachliche Ebenen und auf mehreren sprachstrukturellen Ebe-

Fiir einen differenzierten Uberblick zu  unterschiedliche Verarbeitungsmodalitd- nen (vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Ausgewihlte Verfahren zur komplexen Uberpriifung sprachlicher Fihigkeiten im Schulalter o

Verfahren | Beschreibung

SET 5-10
Sprachstandserhebungs-
test fiir Kinder im Alter
zwischen 5 und 10 Jahren
(Petermann 2012)

Zielgruppe: 5;0—10;11 Jahre Einzeluberprifung

Dauer: ca. 45 min Normierung: ja

Uberprufungsbere|che (Zusammenstellung und Aufgabenstellungen je nach Alter des Kindes unterschiedlich):

" Wortschatz: Bildbenennung

Kategorienbildung: Finden des Oberbegriffs fiir abgebildete Reprdsentanten

Verarbeitungsgeschwindigkeit: Durchstreichtest (Symbolreihen mit Distraktoren)

Sprachverstdndnis: verbale Instruktionen mit vorgegebenem Material in Handlungen umsetzen; Fragen zum Text beantworten
Sprachproduktion: Bildergeschichte versprachlichen; Bilden von S&tzen aus vorgegebenen Wortern

Morphologie: Singular-Plural-Bildung; Erkennen/Korrektur inkorrekter Satze

Auditive Merkfahigkeit: Nachsprechen von Kunstwortern

Auswertung: quantitativ; Erstellung eines Leistungsprofils beziiglich der Untertests

ETS 4-8

Entwicklungstest Sprache
fiir Kinder von vier bis
acht Jahren

(Angermaier 2007)

Zielgruppe: 4—8 Jahre Einzeluberprifung

Dauer: keine Angaben (>30 min) Normierung: ja

Uberpriifungsbereiche:

" Sprachverstandnis: Satz-Bild-Zuordnung (1 aus 4; farbige Abbildungen im Ringordner)

Grammatik (rezeptiv und produktiv): Pluralbildung, Komparative und Vergangenheitsformen; Beantwortung von ,,W-Fragen®
Phonologische Bewusstheit: Silben sprechen/klatschen; Silben identifizieren; Wérter silbenweise riickwérts sprechen
Aufmerksamkeits- und Geddchtnisleistung: Farbnamenfolgen nachsprechen

Zusatz: Leselern-Test fiir Vorschulkinder

Auswertung: quantitativ; Erstellung eines Leistungsprofils beziiglich der Untertests

PDSS
Patholinguistische
Diagnostik bei Sprach-
entwicklungsstorungen
(Kauschke & Siegmiiller
2009)

Zielgruppe: 2;0-6;11 Jahre Einzeluberprifung

Dauer: keine Angaben Normierung: ja

Uberpriifungsbereiche (je nach Alter Verwendung unterschiedlicher Subtests):

" Phonologie: Lautbefund (Benennen von farbigen Abbildungen); Phonemdifferenzierung (Wort-Bild-Zuordnung mit phonologischen
Ablenkern); Wortbetonung und Silbenstruktur (Bildbenennung); Mundmotorik (Durchfiihrung genannter Bewegungen)

" Lexikon/Semantik: Wortverstdndnis (Zeigen benannter Abbildungen; Oberbegriffe benennen, verstehen und Reprédsentanten zuord-
nen; Wortproduktion: Benennen von Bildern/Realgegenstédnden

" Grammatik: Verstandnis syntaktischer Strukturen (Nachspielen vorgegebener Sétze); Verstandnis von W-Fragen zu Bildern;
Beschreibung vorgegebener Bilder bzw. einer Bildgeschichte; Produktion regelgeleiteter Bildung von Numerus, Kasus und Genus
iber Beantwortung evozierender Fragestellungen

Auswertung: quantitativ und qualitativ; PC-gestiitzt tiber CD-ROM moglich
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Verfahren | Beschreibung

P-ITPA Zielgruppe: 4;0-11;5 Jahre

Einzeluiberpriifung

Potsdam-Illinois Test Dauer: ca. 40~60 min

Normierung: ja

fiir Psycholinguistische
Féhigkeiten
(Esser & Wyschkon 2010)

Uberpriifungsbereiche:

stiitzt)

Auswertung: quantitativ

" Analogiebildung: Satze ergdnzen
Wortschatz: Objekte anhand benannter Eigenschaft benennen
" Grammatik: u. a. Plural-, Vergangenheits- und Steigerungsformen sollen korrekt in vorgegebenen Satzen ergénzt werden (bildge-

Séatze-Nachsprechen: Nachsprechen semantisch inkorrekter Sdtze
Phonologische Bewusstheit: Reimwdrter finden, Laute ersetzen bzw. auslassen
Reimfolgen: Nachsprechen von sich reimenden Wortfolgen

Lesen: sinnvolle und sinnlose Worter vorlesen

Rechtsschreibung: sinnvolle und sinnfreie Worter nach Diktat schreiben

Aussprache

Fir die Beschreibung der Aussprachefi-
higkeiten von Kindern sind nach der
Uberpriifung der auditiven Wahrneh-
mungsleistungen auch die Erfassung

der Lautbildung und Lautverwendung
erforderlich (Phon- und Phoneminven-
tar). Aktuelle phonetisch-phonologische
Analyseverfahren erlauben eine diffe-
renzierte phonologische Prozessanalyse
zur spezifischen Ableitung von Inter-

Tab. 3: Ausgewdhlte Verfahren zur Erfassung von Aussprachefdhigkeiten o

Verfahren Beschreibung

AVAK/SVA Zielgruppe: Kinder

Einzeluiberpriifung

ventionsmafinahmen (vgl. Tab. 3). Im
Kontext phonetischer Auffilligkeiten ist
zusitzlich eine Priifung der orofacialen
Sensomotorik angezeigt.

Analyseverfahren zur

Dauer: keine Angaben (ca. 45 min)

Normierung: nein

Ausspracheuntersuchung
bei Kindern
(Hacker & Wilgermein

Uberpriifungsform:

Auswertung:

" Bilderbenenntest (Elizitierung Uiber schwarz-weif3e Abbildungen oder separat erhéltliches Bilderbuch mit farbigen Einzelabbildun-
2001) gen und Sit__uationsbildern)

" 113 Items (Uberpriifung von Einzelkonsonanten und Doppelkonsonanz)
" Screening-Version (SVA) mit 44 Iltems

" Aussagen zu Wortstrukturen, Silben, Phontypen, Lautpréaferenzen und phonologischen Prozessen
" PC-gestiitzte Auswertung iber CD-ROM méglich

LOGO Zielgruppe: ca. 3—7 Jahre Einzeluiberprifung
Aussprachepriifung Dauer: ca. 20 min Normierung: nein
(Wagner 2011) ”
Uberprifungsform:
" Bilderbenenntest (Ringbuch-Bilderbuch mit farbigen Abbildungen)
" 82 Items (Uberpriifung aller Vokale, Konsonanten und wichtiger Konsonantenverbindungen)
" Kurzversion: LOGO Screening mit 28 Items
Auswertung:
" Analyse des Lautinventars
" Phonologische Prozessanalyse
PAP Zielgruppe: Kinder Einzeluberpriifung
:eronter Aussprache Dauer: keine Angaben (> 20 min) Normierung: nein
nalyse .
(Bab‘lloe 2003) Uberprifungsform:
" Spielerische Durchfiihrung mittels zweier Kartenspiele (Domino-Puzzle; Schwarzer Peter), wobei das Kind im Spielverlauf die abge-
bildeten Gegenstdande benennt
" je 1 Kartensatz fiir Einzellaute, Lautverbindungen sowie fiir die phonetisch-phonologische Analyse (insgesamt 82 Items)
Auswertung:
" Analyse des Lautinventars
" Phonologische Prozessanalyse
PLAKSS Zielgruppe: Kinder Einzeliiberpriifung
Psycholln‘gms‘tlsche Dauer: ca. 10—20 min Normierung: ja
Analyse kindlicher - "
Sprechstdrungen Uberprifungsform: .
(Fox 2009) = Bilderbenenntest (Ringbuch mit 99 Bildern) zur Uberpriifung aller Laute und wesentlicher Lautverbindungen in allen Wortpositionen

" Screeningversion mit 31 ltems
" 25-Worter-Test zur Lautbildungskonsequenz (dreimalige Bildbenennung)
Auswertung: Phon-, Phoneminventar, Silbenstrukturanalyse, phonologische Prozessanalyse, Inkonsequenzanalyse

Wortschatz und
Sprachverstdndnis

Zur Uberpriifung semantisch-lexika-
lischer Fihigkeiten sollten neben der
Wortschatzverwendung und Sprachlern-
biographie auch die Qualitit des Wort-
wissens und der Abrufprozesse sowie
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die Nutzung ausgewéhlter Bewiltigungs-
strategien und die zugrundeliegenden
Bedingungsgefiige (u.a. personale und
soziale Variablen, kognitive Prozessvari-
ablen) in den Blick genommen werden
(vgl. Gliick & Elsing, im Druck). Neben
den hier dargestellten Verfahren (vgl.
Tab. 4) wird ein Grofiteil der rezeptiven

Dimension ab dem spiteren Grund-
schulalter iiber Leseverstdndnistests ab-
gedeckt. Weiterhin liegen Verfahren zum
Grammatikverstidndnis vor, die iiber die
qualitative Analyse differenzierte Aussa-
gen gerade zur Schnittstelle Lexikon -
Syntax/Morphologie ~ zulassen  (z.B.
TROG-D, vgl. Tab. 5).
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Tab. 4: Ausgewdhlte Verfahren zur Erfassung von Wortschatz- und Sprachverstandnisleistungen 0’

Verfahren Beschreibung

WWT 6-10
Wortschatz- und
Wortfindungstest
(Gliick 2011)

Zielgruppe: 5;6—10;11 Jahre ‘ Einzeluberprifung

Dauer: ca. 25-50 min ‘ Normierung: ja

Uberpriifungsbereiche (als Papier- oder PC-Version durchfiihrbar):

" Expressiver Wortschatz: Bildbenennung (Objekte, Handlungen; Oberbegriffe; Gegenteile)

" Expressiver Wortschatz — Wiederholung: Erfassung der Stabilitat des Abrufs

Expressiver Wortschatz — Abrufhilfen: Einsatz allgemeiner, semantischer oder phonologischer Abrufhilfen
Rezeptiver Wortschatz: Wort-Bild-Zuordnung (1 aus 4)

einzelne Untertests oder Kurzformen kombinierbar

in der Softwareversion auch deutsch-tiirkische Testformen enthalten

Auswertung: quantitativ und qualitativ; PC-gestiitzt tiber CD-ROM maglich

MSVK

Marburger
Sprachverstidndnistest
fiir Kinder

(Elben & Lohaus 2000)

Zielgruppe: 5-Jahrige und Erstkldssler Einzel- oder Gruppeniiberpriifung

Dauer: ca. 30-45 min Normierung: ja

Uberpriifungsbereiche:

" Semantik: Passiver Wortschatz (Wort-Bild-Zuordnung); Wortbedeutung (Reprdsentanten vorgegebenen Oberbegriffen zuordnen)

" Syntax: Satzverstandnis (Satz-Bild-Zuordnung); Instruktionsverstandnis (Umsetzung mehrteiliger Arbeitsauftrage)

" Pragmatik: Personenbezogene Zuordnung vorgegebener Satze zu Situationsbildern; Situationsbezogene Sprachzuordnung (Satz-
Bild-Zuordnung)

Auswertung: quantitativ

Teddy-Test Zielgruppe: 3;6—6;11 Jahre und entwicklungsriickstandige | Einzeluberpriifung
(Friedrich 1998) Kinder bis 9;6 Jahren

Dauer: ca. 20-30 min Normierung: ja

Uberpriifungsbereiche:

= zwischenbegriffliche Relationen: Aktor — Aktionen, Aktion — Objekt, Lokation/Lokomotion, Instrument/Mittel sowie Finalitdt/Kausa-
litat

" Das Kind wird aufgefordert, zu vorgegebenen Bildern jeweils eine kleine Geschichte zu erzdhlen (unspezifische Aktivierung) bzw.
Fragen zu den Bildern zu beantworten (standardisierte Befragung) (je 10 ltems).

Auswertung: quantitativ; Profil der verbalen Verfiigbarkeit zwischenbegrifflicher Relationen

Grammatik

Die Uberpriifungsverfahren zu den
grammatischen Fahigkeiten von Kindern

haben sich in den letzten 15 Jahren ent-
scheidend verbessert. Inzwischen liegen
auch fiir das Schulalter Verfahren vor,
die eine direkte Ableitung von Interven-

tionsschwerpunkten in den Bereichen
Morphologie und Syntax zulassen (vgl.
Tab. 5).

Tab. 5: Ausgewdhlte Verfahren zur Erfassung der grammatischer Fahigkeiten o

Verfahren | Beschreibung

ESGRAF-R
Modularisierte
Diagnostik grammati-
scher Stérungen
(Motsch 2009)

Zielgruppe: 4;0-16;0 Jahre Einzeliiberprifung

Dauer: ca. 25 min Normierung: empirisch ermittelte Vergleichswerte fiir 5;8 bis 7;4 Jahre

Uberpriifung:

" {iber modularisierte Spielsequenzen (15 Module) werden anhand vorbereiteter Kontexte AuBerungsformen des Kindes evoziert

" {berprifte grammatische Strukturbereiche: Verbzweitstellungsregel im Hauptsatz; Verbendstellungsregel im Nebensatz; Subjekt-
Verb-Kongruenz; Kasusmarkierungen (Akkusativ und Dativ); Genus; Numerus

= zusétzlich: fiir einzelne Uberpriifungsbereiche liegen Arbeitsblatter fiir die Gruppeniiberpriifung vor (schriftsprachgestiitzt)

Auswertung: quantitativ und qualitativ

TROG-D

Test zur Uberpriifung
des Grammatik-
verstandnisses

Zielgruppe: 3;0-10;11 Jahre Einzeluiberprifung

Dauer: ca. 10-20 min Normierung: ja

Uberpriifung:

(Siegmiiller et al. 2011)

(Fox 2013) " Satz-Bild-Zuordnung (1 aus 4; farbige Abbildungen im Ringordner)
" 84 Testitems sind in 21 Blocke unterteilt, die einzelne grammatische Strukturen fokussieren (z. B. Verstandnis von Pluralformen,
Kasusmarkierungen, Prapositionen, Verneinung, Personalpronomen, Relativsatzen, Konjunktionen)
Auswertung: quantitativ und qualitativ
TSVK Zielgruppe: 2;0-8;11 Jahre Einzeliiberprifung
Test zum Satzverstehen | er. ca. 20-60 min Normierung: ja
von Kindern

Uberpriifung:

" Satz-Bild-Zuordnung (1 aus 3; farbige Abbildungen im Ringbuch)

" je nach Alter werden unterschiedliche Subtests bearbeitet

= Uberpriifte grammatische Strukturbereiche: Verb-Argument-Struktur; Tempusmarkierung (Perfekt); Wortstellungsvariationen (Topika-
lisierung); Passiv, Bindungsregeln und Relativsitze

" Kurzversion: TSVK-Screen (36 Items; Dauer 10-20 min)

Auswertung: quantitativ und qualitativ

Analyse von
Spontansprachproben

Neben den genannten informellen und
standardisierten Verfahren besteht die
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Moglichkeit, die Spontansprache eines
Kindes hinsichtlich ausgewahlter sprach-
systematischer Kriterien einzuschitzen.
Dafiir liegen fiir unterschiedliche Aspek-
te Auswertungsmaterialien vor, z.B. das

Aachener Screeningverfahren zur Analyse
von Spontansprache (ASAS; Schrey-Dern
2006) oder die SemLexKrit (Gluck 2011)
fiir den Bereich Semantik und Lexik (fiir
einen Uberblick vgl. Schrey-Dern 2006).
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Sprachliche Fahigkeiten im
Kontext von Mehrsprachigkeit

Eine besondere Herausforderung stellt
die Erfassung von sprachlichen Fahig-
keiten im Kontext von Mehrsprachigkeit
dar. Neben der Erfassung des konkreten
sprachlichen Fahigkeitsprofils spielt vor
allem die Frage eine Rolle, ob es sich tat-
sachlich um eine Sprachentwicklungs-
storung handelt. Hierbei miissten auch
in der Erstsprache des Kindes Storungen
vorliegen. Fiir genau diese Einschitzung
liegen inzwischen erste Verfahren vor,
die versuchen, fiir Fachkrifte ohne bzw.
mit nur wenig Wissen iiber die jeweilige
Erstsprache des Kindes, ausgewihlte re-
levante Aspekte dieser Sprache testdiag-
nostisch zu erfassen (fiir einen Uberblick
vgl. Chilla, Rothweiler & Babur 2010).
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1 Einleitung

Nachdem die Bundesrepublik die UN-
Behindertenrechtskonvention 2009 ratifi-
ziert hat, sind die deutschen Bundeslander
verpflichtet, allen Kindern eine Beschu-
lung in der allgemeinen Schule zu ermég-
lichen (UN-Behindertenrechtskonvention
2009). Dies betrifft auch Kinder mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf im
Bereich Sprache. Aufgrund der foderalen
Struktur des deutschen Bildungswesens
gibt es viele unterschiedliche Konzepte
in der praktischen Umsetzung. Es fehlt
jedoch an einer rahmengebenden Struk-
tur, die es ermdglicht, besonders wichtige
Bausteine der Forderung in sich zu verei-
nen, sowie an empirischer Kontrolle der
Wirksamkeit der Férdermafinahmen. Der
in weiten Teilen der USA erfolgreich ein-
gesetzte Response to Intervention-Ansatz
(RTT) zur préventiven und inklusiven Be-
schulung von Kindern mit Lern- und Ent-
wicklungsproblematiken gewinnt gegen-
wartig auch im deutschsprachigen Raum
an Bedeutung (Hartke & Diehl 2013; Hu-
ber, Grosche & Schiitterle 2013; Mahlau
2013; Reber 2012). Im RTI-Modell wer-
den Fordermafinahmen auf mehreren
Ebenen vor dem Hintergrund diagnosti-
scher Mafinahmen geplant, die von Ebene
zu Ebene spezifischer und individueller
werden. Eingesetzt werden Unterrichts-
und Forderverfahren, deren Wirksambkeit
in Evaluationsstudien nachgewiesen wur-
de. Besonders wichtig ist im RTI-Ansatz
die Kontrolle des Entwicklungsverlaufs
des Kindes durch mehrmals im Schuljahr
stattfindende Lern- und Entwicklungs-
diagnostiken. Auf den Ergebnissen der
Diagnostik wird in kooperativen Fallbe-

Praxis Sprache | 4/2013

Sprachliche Forderziele:
Sprachfoérderung im inklusiven Unterricht

Altersstufe: 6-10

Kathrin Mahlau & Anna Hensen

sprechungen die Forderung der Schiiler
aufgebaut und ggf. angepasst (Hartke &
Diehl 2013; Huber, Grosche & Schiitterle
2013; Hartmann 2013).

Am Institut fiir Sonderpadagogische
Entwicklungsférderung und Rehabilita-
tion der Universitdt Rostock wurde un-
ter der Leitung von Prof. Dr. Bodo Hartke
in Anlehnung an den RTI-Ansatz ein Be-
schulungs- und Forderkonzept erarbei-
tet: das Riigener Inklusionsmodell (RIM),
welches in seiner praktischen Ausfithrung
als Praventive und Integrative Schule auf
Riigen (PISaR) umgesetzt wird. In diesem
Modell werden die genannten Bausteine
integriert und in den unterschiedlichen
Lern- und Entwicklungsbereichen mit-
einander verzahnt (Hartke, Blumenthal,
Diehl, Mahlau, Sikora & Vof$ 2013).

In der Umsetzung in den USA werden
zumeist nur die Férderschwerpunkte Ler-
nen und emotionale-soziale Entwicklung
beriicksichtigt. Innerhalb der Praventiven
und Integrativen Schule auf Riigen wer-
den dariiber hinaus auch Kinder mit dem
Forderschwerpunkt Sprache spezifisch ge-
fordert (Mahlau 2012).

Entwicklungsstérungen im Bereich
der Sprache gehéren zu den hidufigsten
Entwicklungsrisiken im Kindesalter. Bei
einer angenommenen Prévalenz von 5
bis 8 % (DMDI 2013) lernen ungefihr ein
bis zwei Kinder mit einer Sprachentwick-
lungsstorung im Unterricht einer inklusi-
ven Klasse. Da die Sprache auch fiir an-
dere Bereiche, wie die kognitive, emotio-
nale und soziale Entwicklung eine erheb-
liche Rolle spielt, sind Kinder mit einer
deutlichen Stérung der Sprachentwick-
lung in ihrem schulischen und sozialen
Lernen komplex beeintréichtigt. Dariiber

Erfahrungen in der Praventiven und
Integrativen Schule auf Riigen (PISaR) im
Forderbereich Sprache

hinaus haben Kinder mit Sprachentwick-
lungsstérungen ein hohes Risiko, Sekun-
dérstérungen zu entwickeln (Amorosa
2008; Grimm 2003; Noterdaeme 2008). Im
Unterricht einer inklusiven Klasse miissen
demnach die beteiligten Pddagogen sowohl
tiber Primar- als auch iiber Sekundarsymp-
tomatiken des gestorten Spracherwerbs ein
fundiertes Wissen haben.

2  Wie wird auf Riigen mit
sprachentwicklungs-
auffalligen Kindern
gearbeitet?

Ein wichtiges Prinzip in der PISaR ist es,
Storungen moglichst gar nicht erst ent-
stehen zu lassen. Das ist nun im Bereich
der Sprache nicht mehr umsetzbar, denn
Kinder mit einer Sprachstérung entwi-
ckeln diese i.d.R. vor dem Schulalter.
Nach Schuleintritt entwickelt die Half-
te aller Kinder mit einer spezifischen
Sprachentwicklungsstorung (SSES) eine
Lese-Rechtschreibstérung (vgl. Klicpe-
ra & Gasteiger-Klicpera 1993). Daher
werden in der PISaR Unterrichts- und
Fordermethoden eingesetzt, die die
Sprachentwicklungsstérung abbauen, ein
erfolgreiches Lernen ermdglichen und
Sekundérsymptomatiken soweit wie mog-
lich verhindern. Wenn man weif3, dass
die Halfte aller Kinder mit einer spezifi-
schen Sprachentwicklungsstérung (SSES)
eine Lese-Rechtschreibstorung entwickelt
(vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1993),
dann sollten frithzeitig, spétestens mit
Schulbeginn, vorbeugende Mafinahmen
ergriffen werden.
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Um die sprachlichen Fihigkeiten al-
ler Kinder einschdtzen zu konnen, erfolgt
eine Eingangsdiagnostik mit allen Kin-
dern in einem Zweistufen-Prozess zu Be-
ginn der Klasse 1 und der Klasse 2.

Dabei wird das Sprachverstindnis
(MSVK, Elben & Lohaus 2000) tiberpriift.
Die Eltern werden auf einem Fragebogen
nach dem sprachlichen Entwicklungs-
stand ihrer Kinder und nach Besonder-
heiten wihrend der Sprachentwicklung
befragt ~ (Anamnese-Elternfragebogen,
Mahlau 2010). Ein Screening zu den pho-
nologischen Informationsverarbeitungs-
fihigkeiten wird durchgefiihrt (MUSC,
Mannhaupt, 2006) sowie die kogniti-
ven Fihigkeiten bestimmt (CFT 1, Weif3
& Osterland 1997). Zu Beginn der zwei-
ten Klasse wird ein Screening morpholo-
gischer Fihigkeiten (Mahlau 2011) einge-
setzt.

Schiiler, die in dieser Diagnostik Ent-
wicklungsrisiken zeigen, werden anschlie-
3end von einem Sonderpadagogen mit ei-
nem Sprachentwicklungstest (SET 5-10,
Petermann 2010), Lautpriifbogen und ggf.
weiteren Verfahren (TROG-D, Fox 2011)
differenzierter untersucht. Dies betriftt
ungefihr 15 bis 20 % aller Kinder, also un-
gefdhr vier Kinder einer inklusiv unter-
richteten Klasse.

Nach Vorliegen samtlicher Diagnos-
tikergebnisse wird in einer kooperati-
ven Fallberatung, an der der Klassenleh-
rer, der Sonderpddagoge, ein Vertreter der
Schulleitung und ggf. die Eltern und ex-
terne Fachleute teilnehmen, entschieden,
ob die Kinder einen erhohten Forderbe-
darf im Bereich Sprache haben, auf wel-
che Probleme im Unterricht der Fordere-
benen (FE) I und II (vgl. Abb. 1) beson-
ders Riicksicht genommen werden muss
und ob eine Forderung des Sonderpad-
agogen auf der FE III begleitend stattfin-
den soll.

Auf der FE IIT werden ungefihr 5-8 %
aller Kinder im Bereich Sprache gefordert.
ADbb. 1 stellt das diagnostische Vorgehen
und die Arbeit auf den drei FE im Uber-
blick dar.

Weiterhin werden Absprachen zu spe-
ziellen Diagnostik- und Fordermafinah-
men mit den Eltern und Fachleuten, wie
Sprachtherapeuten sowie Kinder- und Ju-
gendpsychologen, getroffen. Bei Kindern
mit einem erheblichen Férderbedarf wird
in einem Abstand von einem halben Jahr
eine Entwicklungsverlaufsdiagnostik mit
dem SET 5-10 (Petermann 2010) und
dem TROG-D (Fox 2011) vorgenommen.
Im Laufe der nachsten Jahre soll die Kon-
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Diagnostisches Vorgehen

FE 11l

Sprachentwicklungs-
verlaufsdiagnostik

Sprachscreening

Individuelle
Forderung
(Sonderpédagoge)

FEII: Ebene
Gezielte unterrichtsintegrierte und im Sprachverstandnis
Forderung —
(Grundschulpédagoge) unterrichtsimmanente,
| sprachforderliche MaSnahmen
FEI " Lehrersprache

Sprachférderlicher Unterricht
(Grundschulpédagoge)

MaBinahmen fiir Unterricht und Foérderung

Zusitzlich zu Manahmen der
FE lund FE Il

Spezifische, sprachheilpad-
agogische evidenzbasierte
Mainahmen auf der

" phonetisch-phonologischen,
" syntaktisch-morphologischen,
" semantisch-lexikalischen

" Metasprache
" Handlungsbegleitendes
Sprechen

Abb. 1: Schematische Darstellung des Drei-Ebenen-Praventionskonzeptes fiir den Forder-

bereich Sprache

trolle des Entwicklungsverlaufs mit Mate-
rialien zur Entwicklungsverlaufsdiagnos-
tik im RIM noch verbessert werden. Da
leider keine Verfahren dazu fiir den For-
derbereich Sprache in Deutschland vorlie-
gen, werden diese - u.a. an der Universitit
Rostock - erst entwickelt.

Um eine gute sprachliche Forderung
umzusetzen, werden im Unterricht der
FE I und II sowohl allgemein sprachan-
regende MafSnahmen als auch die indivi-
duellen Forderschwerpunkte der im Be-
reich Sprache auffilligen Kinder bertick-
sichtigt. Der Grundschulpidagoge setzt
unspezifische Mafinahmen zur Sprach-
forderung ein. Diese dienen v.a. der Pri-
vention von Sprachstérungen bzw. der
Vermeidung von Sekundirsymptomen
bei bereits vorliegenden Sprachentwick-
lungsauffilligkeiten. Von Bedeutung sind
sie auch bei Kindern mit Mehrsprachig-
keit. Inhaltlich umfassen sie unterrichts-
immanente Forderangebote, die sich auf
die Lehrersprache, die Forderung meta-
sprachlichen Wissens und das Prinzip
des handlungsbegleitenden Sprechens be-
ziechen (Reber & Schoénauer-Schneider
2011). Maflnahmen zur Binnendifferen-
zierung werden in Absprache mit dem
Sonderpadagogen festgelegt. Auf der FE
III findet eine andere Art der Forderung
statt. Es werden evidenzbasierte Therapie-
programme eingesetzt, die die Sprachsto-
rung abbauen sollen. Die Intervention er-
folgt zeitlich parallel zu den MafSnahmen
auf den FE I und II. Welches Therapiepro-
gramm verwendet wird, ist davon abhéan-
gig, welche Sprachstérungssymptomatik
das Kind zeigt (Fox 2004; Motsch 2010;
Reber & Schonauer-Schneider 2011). Die
individuelle sprachtherapeutische Forde-
rung wird von einem entsprechend ausge-
bildeten Sonderpadagogen durchgefiihrt.

Um die Entwicklung der sprachbeein-
trachtigten Kinder so positiv wie moglich
erfolgen zu lassen, ist eine gut funktionie-
rende Kooperation der beteiligten Grund-
schul- und Sonderpiddagogen eine zent-
rale Voraussetzung. Die Mafinahmen der
einzelnen Forderebenen miissen gezielt
aufeinander abgestimmt werden.

Sehr wichtig ist die Zusammenarbeit
mit weiterem Fachpersonal, wie Sprach-
therapeuten, Ergotherapeuten, HNO-
oder Kinderérzten, Kinder- und Jugend-
psychologen sowie den Eltern. In Bera-
tungen werden gemeinsam die Probleme,
die Entwicklungsfortschritte des Kindes
und die Effektivitat des eingesetzten The-
rapieverfahrens analysiert und weitere
Mafinahmen besprochen.

3 Fallbeispiel Marvin

Marvin, heute neun Jahre alt, lernt in ei-
ner Grundschule auf Riigen. Bereits am
ersten Elternabend in der 1. Klasse fiillten
seine Eltern den Anamnese-Elternfra-
gebogen (Mahlau 2010) aus. Dieser wies
funf Risikopunkte auf. Marvin begann
nach Einschitzung der Eltern spat mit der
Sprachentwicklung, hatte haufig Mittel-
ohrentziindung, verwendete Artikel nicht
richtig, antwortete auch nicht immer mit
sinnvollen Auflerungen auf Fragen und
befolgte Anweisungen oft nicht.

Innerhalb der ersten Schulwochen er-
folgte die Intelligenzdiagnostik mit dem
CFT 1 (Weif$ & Osterland 1997), wobei
seine Werte im knapp durchschnittlichen
Bereich lagen (IQ = 87).

Im Miinsteraner Screening (Mann-
haupt 2006) waren Marvins Leistun-
gen mit drei Risikopunkten auffillig. Da-
bei zeigte er u.a. Probleme im phonolo-
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gischen Arbeitsgeddchtnis. In der vier-
ten Schulwoche wurde mit der gesamten
Klasse der MSVK (Elben & Lohaus 2000)
durchgefiihrt. In diesem Sprachverstind-
nistest schnitt Marvin weit unterdurch-
schnittlich ab (T-Wert = 35).

Da Marvin in allen drei Screening-
verfahren auffillige Sprachentwicklungs-
werte zeigte, wurde mit ihm zur Diffe-
renzialdiagnostik in einem Einzeltestver-
fahren der SET 5-10 (Petermann 2010)
durchgefiihrt. In diesem zeigten sich er-
hebliche  Sprachentwicklungsprobleme
sowohl im Bereich der Grammatik als
auch auf der semantisch-lexikalischen
Ebene. Dies betraf die rezeptive und die
produktive Modalitit. Marvin hatte in
acht der neun durchgefithrten Subtests
des SET 5-10 (Petermann 2010) unter-
durchschnittliche Ergebnisse. Somit be-
gann auf Grundlage der Ergebnisse und
in Absprache und Zusammenarbeit mit
dem Team im September, ca. sechs Wo-
chen nach der Einschulung, Marvins er-
gianzende Sprachforderung auf der FE III
durch einen Sonderpadagogen. Die For-
derung fand im ersten Schuljahr zwei Mal,
in der zweiten Klasse ein Mal wochentlich
statt. An der Sprachférderung nahm noch
ein weiteres Kind teil.

Forderschwerpunkte fiir den Zeit-
raum der ersten Klasse lagen in Abspra-
che zwischen Grund- und Sonderschul-
lehrer hauptséchlich im Bereich Morpho-
logie und Syntax. Dazu wurden v.a. For-
dereinheiten, die nach dem Prinzip der
Kontextoptimierung strukturiert wurden,
durchgefiihrt. Der (Sprachlern-)Kontext
ist die Lernsituation mit ihren verander-
baren Komponenten wie Sprachmaterial,
Sprechweise, Hilfen und die das Kind um-
gebende Situation. Es geht hierbei um eine
moglichst optimale Gestaltung der Lern-
situation zur Losung von Blockaden im
grammatischen Lernen (Motsch 2010).
Ziel war es, Marvin zum Sprechen einfa-
cher Hauptsatzstrukturen mit korrekter
Subjekt-Verb-Kongruenz zu befihigen.
Damit sollte seine Kommunikationsféhig-
keit erweitert werden, da andere Kinder
und auch Erwachsene erhebliche Prob-
leme hatten, seine sprachlichen Auf$erun-
gen zu verstehen. Daneben wurden wei-
tere sprachliche Ziele aus dem Bereich der
Morphologie verfolgt, so die Bildung von
Plural- und Singularformen und die Er-
weiterung der rezeptiven Sprachleistun-
gen.

Die Wortschatzférderung wurde in
Kombination bzw. in Absprache mit dem
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Abb. 2: Marvins sprachlicher Entwicklungsstand im SET 5-10 (Petermann 2010) zum
Anfang der Klasse 1 und zum Halbjahr der Klasse 3

Fachunterricht der FE I, IT und III durch-
gefiihrt. So wurde zwischen Grund- und
Sonderpéadagogen in praktisch sinnvol-
len Zeitabstinden ein zentraler Wort-
schatz ausgewdhlt und sowohl im Regel-
unterricht als auch in den Forderstunden
mit dem Jungen erarbeitet bzw. gesichert.
Dies erwies sich fiir Marvins ,,Mitden-
ken“ im Unterricht als elementar wich-
tig. Fiir den Deutschunterricht wurde be-
sprochen, welche Fachworter Bestandteil
des Unterrichts sind (z.B. Substantiv und
nicht Nomen), die Fachworter in Mathe-
matik gesichert (Addition, Subtraktion
usw.) und das Vokabular in einigen sach-
kundlichen Bereichen gezielt handelnd
erarbeitet (z.B. Haustiere). Das Vorge-
hen orientierte sich an zentralen Baustei-
nen aus dem Konzept ,,Bausteine sprach-
heilpadagogischen Unterrichts“ (Reber &
Schonauer-Schneider 2011). Mit unter-
schiedlichsten Spielen und Ubungen er-
folgte die differenzierte Erarbeitung der
Lexem- und der Lemmaebene. Vor al-
lem die Spiele ,,Na logo* (Trialogo 2010)
und ,Wortschatz“ (Noris 2007) waren Be-
standteil der Férderstunden.

Wie oben beschrieben, wurde Mar-
vins Sprachentwicklung jeweils zum
Halbjahr und zum Endjahr mit dem SET
5-10 (Petermann 2010) sowie ab der 2.
Klasse mit dem TROG-D (Fox 2004) ver-
folgt. Zu Beginn der zweiten Klasse nah-
men als Bestandteil der Mafinahmen alle
Kinder der FE I am Screening morpho-
logischer Fahigkeiten (Mahlau 2010) teil.
Hierbei stellte sich heraus, dass Marvin im
Sprachverstindnis fiir Genus- und Plu-
ralformen sowie im Erkennen von Akku-
sativ- und Dativformen erhebliche Pro-
bleme hatte. Anhand der Testergebnisse

wurden die Férdermafinahmen individu-
ell an seine Bediirfnisse angepasst.

Marvin wies in beiden Tests (SET 5-10
und TROG-D) zum Halbjahr der drit-
ten Klasse (Januar 2013) eine gute Ent-
wicklung auf (Abb. 2). Er zeigte deutli-
che Fortschritte in den Subtests ,,Bild-
nennung“ (UT 1), ,Kategorienbildung®
(UT 2), ,Singular-Plural-Bildung® (UT
8) und ,,Erkennen/Korrektur inkorrekter
Satze“ (UT9). Beim SET 5-10 war Marvin
von ehemals acht auffilligen Subtests nur
noch in drei Subtests bei einem T-Wert
< 43 bzw. in zwei < 40. Abb. 2 zeigt Mar-
vins Entwicklung anhand der T-Werte
vom Zeitpunkt der Einschulung bis zur
Schuljahresmitte Klasse 3.

Vom Anfang der zweiten Klasse bis
zu Beginn der dritten Klasse erhohte
sich Marvins T-Wert beim TROG-D von
33 auf 44, dies bedeutet einen Prozent-
ranganstieg von 5 auf 28 (Abb. 3).

Trotz dieser diagnostischen und the-
rapeutisch-unterrichtlichen Mafinahmen
verlief die Entwicklung des Jungen nicht
immer zufriedenstellend. Die Diagnostik
und die Beobachtung im Unterricht so-
wie in der Forderung zeigten, dass Mar-
vin nach Forderpausen, z.B. wihrend der
Ferien, in seiner Entwicklung im Bereich
Sprache mindestens stagnierte. Hinzu
kamen Marvins sehr héufige Fehlzeiten
durch liangere Klinikaufenthalte. Als pro-
blematisch erwies sich die Zusammenar-
beit mit den Eltern. Die Hinweise der P4-
dagogen, beispielsweise zusitzlich sprach-
therapeutische Mafinahmen durch einen
Sprachtherapeuten in Anspruch zu neh-
men, wurde von den Eltern trotz der er-
heblichen Sprachentwicklungsstorung ih-
res Sohnes nicht realisiert.
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T-Wert TROG-D
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49

Beginn Klasse 2 Halbjahr Klasse 2

Beginn Klasse 3 Halbjahr Klasse 3

33 37

44 49

Abb. 3: Marvins Entwicklungsverlauf im TROG-D (Fox 2011) in Klasse 2 und 3

4 Ausblick

Die Erfahrungen in der praktischen Ar-
beit des inklusiven Unterrichts zeigen,
dass die Grundlage der Forderung eine
gute Zusammenarbeit zwischen allen be-
teiligten Padagogen ist. Im Bereich der
schulischen Sprachentwicklungsférderung
muss stets das individuelle Storungsprofil
des Kindes, aber auch der Inhalt des Un-
terrichts beachtet werden. Dies ist nicht
immer einfach umzusetzen. Um jedoch
beides gut aufeinander abzustimmen,
miissen regelmiflige Teamsitzungen er-
folgen, in denen ganz konkrete inhaltli-
che Absprachen zwischen Grundschul-
lehrkraft und Sonderpddagogen getitigt
werden. Als sehr sinnvoll erweist es sich,
die Forderung haufig auf ihre Wirksam-
keit zu kontrollieren. Wie das Beispiel
der Entwicklung von Marvin zeigt, gibt
es auch stagnierende oder regressive Pha-
sen in der Entwicklung. Diese fithrten bei
Marvin zu einer Intensivierung und Ver-
dnderung der Mafinahmen im jeweiligen
Bereich. Deutlich wird auch, dass inner-
halb der schulischen Sprachentwicklungs-
férderung nicht von einer Kompensation
bzw. von einem Autholen der Sprachsto-
rungssymptomatik innerhalb von zwei
Schuljahren auszugehen ist. Hier sind ldn-
gere Zeitraume fiir die schulische Sprach-
therapie zu planen, vor allem dann, wenn
wegen ldngerer Fehlzeiten die Schiiler
iiber lingere Zeitrdume kaum Forderung
erhalten.

Nun beendet Marvin bald die dritte
Klasse. Die Forderung erfolgt bis heute
schwerpunktmaflig im Bereich der Se-
mantik und des Lexikons, jedoch nie
ohne die Ebene der Syntax und Morpho-
logie aus den Augen zu lassen. Auch in der
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vierten Klasse wird der Junge Sprachfr-
derung in einer Kleingruppe erhalten.
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Kooperative Sprachforderung (KSF) — ein Weg

in die Inklusion

Sprachliche Forderziele: Unterstiitzung und Begleitung von Schulanfangern
speziell im Bereich des Schriftspracherwerbs, Friiherkennung von Schwierigkeiten
verbunden mit entsprechenden inklusiven Férdermafnahmen

Altersstufe: Schuleingangsstufe

Angelika Bauer, Irmgard Fraas & Irmtraud Schlesinger

Kooperative Sprachférderung
(KSF) — Konzeption und Um-
fang

Die kooperative Sprachférderung (KSF)
ist ein inklusives Konzept, das in der
Grundschule sprachlich bedingten Lern-
und Verhaltensstérungen bei Schulan-
fingern vorbeugen soll.

KSF wurde in Bayern im Rahmen der
Mobilen Sonderpiadagogischen Dienste
(MSD) im Jahre 2007/2008 als Pilotpro-
jekt initiiert. Im Schuljahr 2012/2013
wird KSF mittlerweile von 18 Férderzen-
tren in Oberbayern angeboten, die aktu-
ell 26 Grundschulen mit der ,koopera-
tiven Sprachférderung® versorgen. Das
Projekt findet unter folgenden Rahmen-
bedingungen statt:

Grundschulen werden mit einem zu-
satzlichen Stundendeputat von fiinf Wo-
chenstunden fiir einen Grundschulleh-
rer ausgestattet. Hinzu kommen finf
Wochenstunden einer Lehrkraft aus
dem Forderschulbereich, Schwerpunkt
Sprachheilpadagogik, mit dem Ziel ,,den
Kompetenztransfer zu intensivieren, um
zunehmend Verantwortung fiir sprach-
fordernde Mafinahmen iibertragen zu
konnen und die Integrationsfahigkeit der
Grundschule zu erhohen“ (Trof3bach-
Neuner 2008, 2).

Das Konzept der Kooperativen
Sprachférderung, ausgefithrt von ei-
nem Lehrertandem bestehend aus einem
Grundschullehrer und einem Lehrer der
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Forderschule, beinhaltet folgende Bau-

steine (vgl. Abb. 1):

B Die gemeinsame Arbeit umfasst die
informelle sowie standardisierte Di-
agnostik von Kindern mit sprachli-
chen Auffilligkeiten und leitet aus
den so gewonnenen Erkenntnis-
sen gemeinsame Ziele fiir die Forde-
rung des Kindes ab. Diese werden in
einem Forderplan festgehalten und
finden Eingang in das Beratungsge-
sprach mit den Eltern des betroffe-
nen Kindes.

B Das Lehrertandem der KSF plant ge-
meinsam Unterrichtssequenzen, um
Sprachférderung als Unterrichtsprin-
zip zu etablieren. Die ,, Kooperative
Sprachférderung® hat nicht nur die
Kinder mit sprachlichen Auffillig-
keiten im Blick, sondern zielt darauf
ab, alle Kinder in ihren sprachlichen
Kompetenzen zu stirken.

B Die KSF ist auch ein Weg, um Kin-
der, moglicherweise klasseniibergrei-
fend, in Kleingruppen gezielt zu for-
dern. Dabei kénnen unterschiedliche
Forderbereiche wie phonologische
Bewusstheit, Grammatik, Wortschatz
oder auch Erstlesen im Mittelpunkt
der Forderung stehen. In Ausnahme-
fallen ist auch eine Einzelférderung
eines Kindes {iber einen begrenzten
Zeitraum hinweg moglich.

B In der Zusammenarbeit des KSF-
Tandems ereignen sich intensive
Prozesse des miteinander und von-
einander Lernens. Deshalb braucht
es immer wieder gemeinsame Zeit,
diese Erfahrungen zu reflektieren. In
schulhausinternen Lehrerfortbildun-
gen sollten diese wertvollen Erfah-
rungen dann an alle Kollegen weiter-
gegeben werden. Dies ist notwendig,
um die Arbeit der KSF fiir das kom-

Zusammenarbeit mit Lehrkraften
der Jahrgangsstufe 1

Diagnostik, FordermaBnahmen, Unterricht,
kollegiale Hospitation ...

Zusammenarbeit mit Lehrkraften
weiterer Jahrgangsstufen:

Diagnostik, Fordermafinahmen, Beratung, Team-
besprechungen, schulhausinterne Fortbildungen

GS-Lehrerin bzw. -Lehrer mit 5 UZE
F6S-Lehrerin bzw. -Lehrer mit 5 UZE

P ——

Gemeinsame Elternarbeit

Gemeinsame Unterrichtsvorbereitung, Team-
teaching, gemeinsamer Unterricht, Unterricht
durch Sonderschullehrerin, Férdergruppe in der
Freiarbeit, Kleingruppen- und Einzelférderung

Abb. 1: Arbeitsweise der Lehrkréfte in der KSF (nach Trof3bach-Neuner 2008, 299)
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plette Lehrerteam einer Grundschule
transparent zu machen und Ver-
standnis fiir erforderliche Verdnde-
rungen im Schulablauf zu gewinnen.

Die KSF setzt sich zum Ziel, die deutlich
erkennbaren Divergenzen in den Start-
voraussetzungen der Erstklissler, be-
griindet durch Migrationshintergrund,
Unterschiede im sozialen Umfeld sowie
eventuelle Beeintrachtigungen in den
individuellen Entwicklungsverldufen, zu
erkennen und zu erfassen, durch be-
wusst sprachlich fordernden Unterricht
auszugleichen und eventuelle Lern-
schwierigkeiten oder auch weitere Folge-
erscheinungen zu verhindern bzw. abzu-
schwichen.

In den Handreichungen der Regie-
rung von Oberbayern 2009 beschreibt
Trof3bach-Neuner die Zielsetzung der
KSF folgendermafien:

»Die Zusammenarbeit einer Lehr-
kraft aus der Grundschule mit einer
Lehrkraft aus der Forderschule hat zum
Ziel:

im Anfangsunterricht sprachliche
Beeintrichtigungen rechtzeitig zu
erkennen, abzuklaren und mit der
Klassenlehrkraft sowie weiteren Er-
ziehungsverantwortlichen einen in-
dividuellen Forderplan zu entwi-
ckeln,
fehlende oder unzureichende Lern-
voraussetzungen vor allem fiir den
Schriftspracherwerb (phonologische
Bewusstheit) durch gezielte Hilfe auf-
zubauen,
erganzende Foérdermafinahmen
durchzufithren oder auferschulische
Hilfe zu initiieren,
schulische und auferschulische Maf3-
nahmen zu vernetzen und zu koordi-
nieren,
auf einen Gebrauch der Lehrerspra-
che aufmerksam zu machen, der Kin-
dern das Verstehen und Aufgreifen
von sprachlichen Vorbildern erleich-
tert oder durch geeignete Riickmel-
dung das sprachliche Lernen anregt
und verbessert,

Beobachtungshilfen zu geben, um ein

»offenes Ohr* fiir sprachliche Auffil-

ligkeiten zu bekommen (Sprechen/

Sprache/Horen),

Mafinahmen zur systematischen

sprachlichen Forderung im Unter-

252

Angelika Bauer, Irmgard Fraas & Irmtraud Schlesinger

richt der Grundschule mit der Klas-
senlehrkraft abzusprechen und bei
deren Umsetzung, z.B. durch Lern-
materialien, zu unterstiitzen,

an der Entwicklung und Gestal-
tung eines Konzepts fiir sprachfor-
dernden Unterricht fiir die gesamte
Grundschule mitzuarbeiten und eine
schrittweise Umsetzung zu begleiten,
bei den Lehrkriften zum Aufbau ei-
nes vertieften Verstindnisses fiir
Sprache als Medium und Gegenstand
schulischen Lernens beizutragen,

im Kollegium das Wissen iiber Be-
dingungen und den Verlauf der
Sprach- und Hérentwicklung zu ver-
tiefen.“ (Handreichung KSF, Regie-
rung von Oberbayern, 2009, 3)

Das Konzept der ,,Kooperativen Sprach-
forderung® sieht vor, dass ein Forder-
schullehrer der Fachrichtung Sprach-
heilpddagogik und ein Grundschullehrer
gemeinsam die Ziele der ,,Kooperativen
Sprachférderung® umsetzen. Dabei miis-
sen die Zustandigkeiten und Rollen der
beteiligten Lehrkrafte klar geregelt und
verteilt werden.

Der Grundschullehrer begegnet den
Erstkldsslern unvoreingenommen, aber
aufmerksam gegeniiber auditiven oder
sprachlichen Schwierigkeiten. Er beob-
achtet wiederkehrende Situationen, in
denen das eine oder andere Kind auffillt
und hinsichtlich sprachlicher bzw. audi-
tiver Fahigkeiten mehr Unterstiitzung als
andere Kinder benétigt. Um sprachliche
Forderbereiche sowie Ressourcen recht-
zeitig zu erkennen, empfiehlt sich eine
moglichst frithzeitige, umfassende, indi-
viduelle Diagnostik, die dann gemein-
sam mit der Forderschullehrkraft durch-
gefithrt wird.

Im Folgenden sollen Aufbau und
Bausteine der Kooperation konkreter
dargestellt werden (vgl. dazu Abb. 2)

In enger Zusammenarbeit tauschen sich
Grundschul- und Forderschullehrkraft
iiber die verschiedenen Testverfahren
aus und entscheiden, ob ein Klassen-
screening und/oder erginzend ein Ein-
zelscreening durchgefiihrt werden soll.

Das Klassenscreening wird am effek-
tivsten im Team durchgefiihrt.

Mit der Einzeldiagnostik kann im
Prinzip ab der zweiten Unterrichtswoche
bei Schiilern begonnen werden, die be-
reits beim Schulspiel oder auch im Un-
terrichtsgesprich der ersten Tage aufge-
fallen sind.

Der besondere Fokus der Diagnos-
tik liegt in der Entwicklung der phono-
logischen Bewusstheit sowie auf der Er-
fassung des Sprachverstindnisses und
der Kommunikationsfahigkeit des Kin-
des. Im Einzelfall kommen auch Tests zu
einzelnen Sprachebenen zur Anwendung
(vgl. Spreer in diesem Heft).

Um die Schiiler sinnvoll, kooperativ und
effektiv zu fordern, ist es unerlisslich,
dass sich das KSF-Team regelmifig aus-
tauscht. Eine im Stundenplan fest ver-
ankerte Besprechungsstunde ist deshalb
notwendig, auch um eine zeitliche Mehr-
belastung zu vermeiden.

Die Entwicklung der Forderpline
findet im Team statt.

Durch fortlaufende Protokollierung
und Abgleichung der Ablaufe der gehal-
tenen Forderstunden bzw. Fordermaf3-
nahmen in Verbindung mit dem fachli-
chen Austausch im Team kommt es zu ei-
nem fortwahrenden ,,Update® der eigent-
lichen Forderplanung und ihrer Weiter-
entwicklung.

Das Lehrertandem entscheidet gemein-
sam auf Basis von Diagnostik und For-
derplanung, in welchen Formen die For-
derung stattfinden soll. Je nach Anzahl
und Bedarf der Kinder sind folgende
Konstellationen moglich, die in Abspra-
che von beiden Tandempartnern durch-
gefithrt werden:

Einzelforderung erscheint in Einzel-
fallen sinnvoll, z. B. bei Kindern mit Mig-
rationshintergrund, die aufgrund gravie-
render Sprachprobleme zunichst einen
intensiven Wortschatzaufbau benétigen.
Der individuelle Forderbedarf des Schii-
lers steht im Vordergrund.

In der Gruppenférderung ist es mog-
lich, mehrere Kinder in bestimmten
sprachlichen Bereichen zu fordern. Die
erfassten Auffilligkeiten werden hier
orientiert an den aktuellen Themen des
Unterrichts, bevorzugt aus dem Fach
Deutsch, mit der gesamten Gruppe be-
arbeitet. Je nach Bedarf ist eine individu-
elle Unterstiitzung entsprechender Schii-
ler zeitweise moglich.
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Die Form des Teamteachings stellt
fir viele zunichst eine Herausforde-
rung dar, die sich aber rasch als duflerst
gewinnbringend fiir alle Beteiligten er-
weist.

In der Regel ist es sinnvoll, dass die
sonderpadagogische Lehrkraft zunachst
als Beobachter oder Unterstiitzer wih-
rend des Unterrichts agiert. Auf diese
Weise kann das Kind im Alltag erlebt
werden, und es konnen so leichter Hin-
weise fir erforderliche Mafinahmen er-
kannt werden.

Je nach Thematik kann die Klasse
auch in Gruppen parallel vom Klassen-
lehrer bzw. vom Sprachheilpddagogen
unterrichtet werden.

Eine weitere Moglichkeit stellt der
Rollentausch der beiden Lehrer dar: Der
Sprachheilpddagoge plant und hilt die
jeweilige Unterrichtsstunde, der Klassen-
lehrer beobachtet und unterstiitzt.

Beratung und Elternarbeit

Im Umgang mit den Eltern ist eine grund-
legende Vorabinformation unerlasslich.
Uber die Umsetzung der gemeinsamen
Forderarbeit kann am Elternabend infor-
miert werden.

Die sprachliche Entwicklung einzel-
ner Kinder wird in Elterngesprichen,
die entweder gemeinsam oder auch nur
von der Klassenlehrkraft (evtl. mit Un-
terstiitzung des Grundschulkollegen des
KSF-Teams) bzw. dem Sonderpédago-
gen gefithrt werden kénnen, besprochen.
Im letzteren Fall ist eine genaue Abspra-
che zwischen den Lehrkriften selbstver-
standlich.

Eine weitere Aufgabe der kooperati-
ven Sprachférderung ist neben der Be-
ratung der Eltern auch die Beratung des
jeweiligen Klassenlehrers. Dabei wer-
den vor allem folgende Themenschwer-
punkte behandelt:

B Lehrersprache

B auditive und visuelle Unterstiitzungs-
mafSnahmen

B Reduktion der Inhalte und sprachli-
chen Anforderungen

Gerade wenn KSF an einer Schule neu
eingerichtet wird, ist der Informations-
bedarf der dort unterrichtenden Kol-
legen nicht zu unterschitzen. Deshalb
bietet die Vorstellung des Projektes im
Rahmen von schulhausinternen Lehrer-
fortbildungen die ideale Moglichkeit, alle
Kollegen zu erreichen und fiir die Um-
setzung zu gewinnen.
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/ Diagnostik

Teambildung \

Elternarbeit/Netzwerkaufbau ——

Forderplan

Teamteaching/Einzel-/
Gruppenforderung

Beratung

Abb. 2: Aufbau und Bausteine der KSF

Konkrete Hinweise und Empfeh-
lungen zur Umsetzung der KSF finden
sich in der Handreichung von Kazianka-
Schiibel (2013a, vgl. Materialecke in die-
sem Heft).

Ausblick

Zusammenfassend ist die KSF ein geeig-
neter und inklusiver Weg, Grundschul-
lehrkrifte fiir sprachliche Auffalligkeiten
zu sensibilisieren, sie in ihrer Elternar-
beit zu unterstiitzen und ihnen Hilfe fiir
den Umgang mit schwierigen Kindern zu
geben. Zu sehen, dass Kinder in einem
individuell angepassten Tempo und auf
Wegen, die der jeweiligen Entwicklung
entsprechen, erfolgreich lernen, ermu-
tigt dazu, auch fiir Kinder mit anderen
Lernschwierigkeiten verdnderte Lernbe-
dingungen anzubieten. Insofern ist die
kooperative Sprachférderung ein wichti-
ger Baustein auf dem Weg zur Inklusion.
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Praxisthema

1 Motivation

Im Rahmen eines Kooperationsseminars
der Lehrstiihle Grundschul- und Sprach-
heilpddagogik der Ludwig-Maximilians-
Universitit Miinchen fithrten wir mit
den Studierenden in einer zufillig ge-
wihlten dritten Grundschulklasse die
Hamburger Schreibprobe durch (HSP,
Mey 2012). Wir erwarteten Homoge-
nitit — wir fanden Heterogenitit: Die
Rechtschreibfahigkeiten der Kinder (alle
ohne sonderpddagogischen Forderbe-
darf und Legasthenie-Gutachten) lagen
bei den ,,richtig geschriebenen Wortern®
zwischen PR 1,4 und PR 78 (Normbe-
reich: PR 15-85). Gerade bei der alpha-
betischen Strategie, einer Kompetenz,
die in der dritten Klasse kaum noch im
Unterricht trainiert wird, gab es sogar
vier Kinder, die mit ihren Ergebnissen
unter dem Normbereich bzw. im Bereich
Legasthenie lagen (PR < 15).

2 Das Konzept: ,,Richtig
schreiben lernen*

Nach einer kriteriengeleiteten Analyse
bestehender Konzepte zum Rechtschrei-
ben (interessante Ansatzpunkte bieten
u.a. Schonweiss o. J., LeBmann 2007, Wil-
degger-Lack 2003), entschieden wir uns,
zusammen mit Studierenden und Lehr-
kraften unserer Kooperationsschulen, ein
eigenes Konzept fir einen kompetenz-
orientierten und damit inklusiven Recht-
schreibunterricht zu entwickeln, das fol-
genden Anspriichen geniigen sollte:

1. KindgemdfSes Rechtschreiblernen un-
terstiitzen: Das Konzept orientiert
sich an aktuellen Entwicklungsmo-
dellen zum Schriftspracherwerb und
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Altersstufe: Jahrgangsstufen 2—-6

Karin Reber & Michael Kirch

unterstiitzt den Erwerb von Recht-
schreibstrategien im alphabetischen
(lautgetreue Schreibweise), phono-
logischen (z.B. Worter mit <ei>),
morphematischen (z.B. verwandte
Worter) und orthographischen (z.B.
Dehnungen) Lernfeld (vgl. ausfiihr-
lich Reber 2009). Dariiber hinaus
werden grammatische Strategien und
Arbeitstechniken thematisiert.
Individualisierung und Differenzie-
rung ermoglichen: Statt eines gleich-
schrittigen ~ Rechtschreiblehrgangs
erhalten die Schiiler die Maoglich-
keit, individuell an Rechtschreib-
strategien zu arbeiten (organisatori-
sche, methodische, inhaltliche und
soziale Offnung nach Peschel 2002).
Die Lehrkraft versteht sich als Lern-
begleiter. Eine Lernmanagementsoft-
ware entlastet sie von Verwaltungs-
aufgaben.

Offenheit  herstellen:
Gerade schwichere Schiiler benéti-
gen neben freien Lernphasen quali-
tativ hochwertige Instruktion (z.B.
Erkldrungen zu den Rechtschreibre-
geln, zum Grundwortschatz). Daher
finden neben offenen Lernphasen
auch fokussierte Rechtschreibgespr-
che mit der ganzen Klasse oder mit
Kleingruppen statt. Erklarvideos bie-
ten dariiber hinaus die Moglichkeit
zur selbststindigen Auseinanderset-
zung mit Rechtschreibstrategien.
Motivation zum Lernen durch spie-
lerische Lernformen erreichen: Viele
Unterrichtskonzepte, die im Lernbe-
reich Rechtschreiben inhaltliche Of-
fenheit (also nicht nur freie Wahl der
Reihenfolge und Art der Materialien,
sondern auch der Lerninhalte an
sich; Peschel 2002) ermoglichen, ar-

Sprachliche Zielstrukturen: Alphabetische, phonologische,
morphematische und orthographische Rechtschreibstrategien

beiten mit einer Flut an Arbeitsblat-

tern. Die Kinder ,verinseln vor ih-

rem Blitterberg. Daher kommen im

Projekt vielfaltige Lernformen zum

Einsatz (z.B. Spiele fiir die Einzel-,

Partner- und Gruppenarbeit; iibende

und strategiebildende Spiele). Gerade

im Spiel lésst sich auflerdem Hetero-

genitit besonders gut auffangen: Das

Spiel ist eine inklusive Methode (vgl.

Kirch & Reber 2014)!

5. Selbstbestimmtes Rechtschreiblernen
entwickeln: Das Material ermoglicht
einen hohen Grad an Selbstbestim-
mung, ohne die Lernenden alleine
zu lassen. So wird der zu erlernende
Wortschatz zunichst vorgestellt und
geiibt. Die Schiiler bestimmen dann
selbst den Zeitpunkt, wann sie sich
fir die abschliefende Lernzieliiber-
priifung bereit fithlen.

Das Konzept kann in der Grund- und

Mittelschule (Ebene 1 nach dem ,,Res-

ponsiveness to Intervention (RTI)“-Pa-

radigma, vgl. Fuchs & Fuchs 2006), zur

Forderung von Kleingruppen (Ebene 2)

oder auch im Rahmen der spezifischen

Intervention (Forderschule, Therapie:

Ebene 3) eingesetzt werden (vgl. ausfiihr-

lich Reber 2013).

Inhaltlich werden die Rechtschreib-
Lernfelder durch derzeit ca. 40 Rechtschreib-
strategien operationalisiert (vgl. Abb. 2,
Lernstands-Ubersicht). Jede Rechtschreib-
strategie wird nochmals in drei Kompetenz-
stufen differenziert (symbolisiert durch drei
schlaue Tiere, Delfin: Mitsprechen, Fuchs:
Nachdenken, Adler: Merken). Die Wort-
auswahl zu diesen Rechtschreibstrategien
orientiert sich an Grundwortschatzsamm-
lungen bzw. an bestehenden Kindersprach-
korpora (u.a. Naumann 1999; Grundwort-
schatzlisten der Lehrplane).
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Die Lernmanagementsoftware miomind (Reber et al.,
in Vorbereitung): Sie dient einerseits zur Verwaltung
von Schiilerbeobachtungen und von Fdordermateriali-
en, andererseits als Instrument zum Screening und zur
Lernstandsdiagnose. Der Einsatz dieses Programms ist
fakultativ. http://www.miomind.de

m l@ mind

Das Rechtschreibregal (Kirch & Reber 2013): Ein Regal
im Klassenzimmer enthdlt alle Materialien, die in der
Klasse fiir das Uben von Rechtschreibstrategien zur
Verfiigung stehen. Neben analogen Spielformen stehen
auch digitale bereit. Alle Lernspiele stehen zum Down-
load iiber die Internetplattform ,,Rechtschreibregal* zur
Verfiigung: http://www.rechtschreibregal.de

Abb. 1: Mediale Kernelemente des Konzepts ,,Richtig schreiben lernen*: Rechtschreib-

regal und miomind

Mediale Herzstiicke des Konzepts sind
das ,,Rechtschreibregal und ,,miomind*
(Abb. 1). Im Folgenden werden beide
Elemente genauer beschrieben.

3 Das,Rechtschreibregal®
(Kirch & Reber 2013)

Das ,Rechtschreibregal® (idealerweise
ein Regalschrank auf Réadern, sodass er
zwischen Klassen herumfahrbar ist) ent-
halt verschiedene Materialien zum Lern-
bereich Rechtschreiben. Dabei handelt
es sich v.a. um motivierende Lernspiele,
nicht (nur) um Arbeitsblatter. Die Spiele
fithren dazu, dass die Kinder miteinan-
der tben. Sie machen Erfolg moglich,
auch wenn die Rechtschreibleistung ge-
ringer ist. Manchmal macht der Zufall
den Unterschied, manchmal die moto-
rische Geschicklichkeit. Im Spiel diirfen
die Kinder Worter schreiben, sie miissen
es nicht. Man gewinnt, wenn man viele
Worter schreiben durfte.

Vom Anforderungsgrad her lassen
sich die Lernspiele in Gruppen einteilen:
1. Ubende Lernmaterialien (kein wirk-

licher Spielcharakter): Diese dienen

der Ubung des Grundwortschatzes.

Sie fordern das Kennenlernen des

Wortmaterials und das Einpragen

der Grundregel (hochfrequente Pri-

sentation, priming). Ausnahmen und

Ablenker  (Ahnlichkeitshemmung)

werden vermieden. Gerade schwi-

chere Schiiler sollten mit dieser Art
von Spielen beginnen (z.B. ,,Milky*,

Kirch & Reber 2014).

2. Strategiebildende Lernspiele: In die-
sen Spielformen miissen die Kinder

Regeln anwenden und differenzieren.
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Durch aktive Konstruktionsprozesse
entsteht metakognitives Regelwissen
(z.B. ,Gripsdiktat, Kirch & Reber
2014).

3. Lernspiele zum  Strategietransfer:
Wenn die Kinder die Rechtschreib-
strategie metakognitiv durchdrun-
gen haben, dienen diese Formen
dazu, den Regeleinsatz zu sichern.
Die Lernspiele enthalten neben Aus-
nahmen auch Ablenker. Diese Spiele
eignen sich fiir das Ende des Lern-
prozesses, v.a. fiir gute Schiiler (z.B.
~Wortertreppe“ mit Ablenkern, Kirch
& Reber 2014).

Damit die Lernspiele effizient im Un-
terricht eingesetzt werden konnen, exis-
tieren zu jedem Lernspiel Umsetzungen
fiir alle 40 Rechtschreibstrategien sowie
meist zusatzlich fiir alle 3 Schwierigkeits-
stufen, je nach Existenz von Wortmateri-
al, d.h. fiir jedes Lernspiel existieren ca.
120 Einzelspielvorlagen. Will eine Lehr-
kraft z. B. das Lernspiel ,,Gripsdiktat® ein-
setzen, stehen ca. 120 Aufgabenkarten zu
allen 40 Strategien in unterschiedlichen
Schwierigkeitsstufen zur Verfiigung. Das
Spielprinzip wird in der ersten Stunde
der ganzen Klasse erklart, woraufhin je-
des Kind ,,seine“ Spielvorlage zu seinem
individuellen Rechtschreibfall auf seiner
Schwierigkeitsstufe (Delfin, Fuchs oder
Adler) nutzt.

Im Projekt wurden verschiedene Ar-
ten von Lernspielen aufgenommen, wo-
bei jede Lehrkraft eine individuell auf
ihre Klasse und Bediirfnisse zugeschnit-
tene Auswahl trifft (detaillierte Beschrei-
bungen der Spiele vgl. Kirch & Reber
2014):

B Lernspiele fiir verschiedene Sozial-
formen: Einzel- (z.B. ,,Milky“), Part-
ner- (z.B. ,Gripsdiktat“) und Grup-
penarbeit  (z.B.  ,Lupenzauber,
~Wortertreppe®, ,,Flipper)

B Analoge und digitale (fiir das Uben
mit iPad oder am Computer) Lern-
spiele mit dem Ziel, neue Me-
dien gewinnbringend in den Unter-
richtsalltag zu integrieren.

Insgesamt handelt es sich derzeit also

um tiiber 1000 Lernspiel-Vorlagen fiir

den offenen Unterricht, aber auch fiir die

Einzelférderung von Kindern im Bereich

Rechtschreiben. Alle Spiele sind tiber die

Plattform der Projekts verfiigbar:

http://www.rechtschreibregal.de 3.

4 Die Lernmanagement-
software ,,miomind“
(Reber et al. 2013)

Um die Lehrkraft in Verwaltungs- und

Klassenmanagementaufgaben zu unter-

stlitzen, kann zusatzlich fakultativ die

Lernmanagementsoftware  ,miomind®

eingesetzt werden. In einem offenen,

lernzieldifferenten Unterricht (jedes Kind
arbeitet im Extremfall an einem anderen

Lerninhalt mit anderen Lernzielen) fallen

viele Aufgaben an, die Lehrerressourcen

binden und daher individuelle Forderzeit
kosten. Arbeiten z.B. alle Kinder an un-
terschiedlichen Rechtschreibstrategien,
miissen individuelle Lernzieliiberprii-
fungen zu verschiedenen Lerninhalten
gleichzeitig und permanent stattfinden.

Allein die Erstellung dieser Uberpriifun-

gen, die Durchfithrung und die Verwal-

tung der Ergebnisse wire nicht von einer

Lehrkraft alleine machbar. Daher bedarf

es hier computergestiitzter Alternativen.
Der Lehrermodus von miomind er-

moglicht:

B Verwalten der Lernstinde und Lern-
ziele einer Klasse - das Kompetenz-
profil (ahnlich Abb. 2): In miomind
kann die Lehrkraft die Rechtschreib-
strategien der Schiiler tabellarisch er-
fassen: Entweder iibertragt man die
aus quantitativen und qualitativen
Verfahren gewonnenen forderdiag-
nostischen Ergebnisse nach miomind
oder man nutzt das Lernstandsdiag-
nose-Modul der Software (vgl. un-
ten): Fiir jeden Schiiler wird fiir jede
Strategie vermerkt, ob er diese schon
beherrscht (+) oder nicht (-). Auf
Basis des Kompetenzprofils legt die
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Kompetenzprofil Rechtschreiben Klasse: Schule: Lehrkrait:
Auswertung: + (ja: Strategie vorhanden, Starke), U (Strategie unsicher, Zone der Entwicklung), — (nein: Strategie fehlt, Schwiche)
Strategie Alphabetische Str. P logische Str. Maorphologische Str. Orthographisch Grammati- | Arbeits-
(mitsprechen) {nachdenken) (nachdenken) (merken) sche Sir, technik
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Abb. 2: Kompetenzprofil Rechtschreiben (Beobachtungsbogen, in miomind entsprechend digital umgesetzt)
(vgl. http://www.miomind.de) o © Dr. Karin Reber 2013

Lehrkraft fiir jeden Schiiler ein aktu-
elles Lernziel fest.

B Verwaltender Lernspieleeiner Klasse -
freigegebene Ubungen: Neben der
Lernstands-Ubersicht enthilt mio-
mind zusitzlich eine Lernspiel-Uber-
sicht (vgl. Abschnitt 3, Rechtschreib-
regal). Die Lehrkraft gibt hier die
Lernspiele, die sie in der Klasse nut-
zen mochte bzw. die sie schon gebas-
telt hat, fiir die Schiiler frei.

Im Schillermodus werden nun Lernziele

und freigegebene Lernspiele zusammen-

gefiihrt:

B Arbeiten am individuellen Lernplan:
Wenn sich ein Schiiler einloggt, er-
hilt er zum einen Informationen zu
seinem derzeitigen Lernziel (z.B.
Rechtschreibstrategie ,Dehnungen
mit ah“), zum anderen eine Ubersicht
iiber alle Lernspiele, die die Lehrkraft
fiir die Klasse freigegeben hat und die
fiir sein Lernziel verfiigbar sind (z.B.
Milky, Gripsdiktat, Flipper und Lu-
penzauber). Der Schiiler wahlt eine
Ubung aus und bearbeitet diese.

B Absolvieren der curriculumsbasierten
Lernzieliiberpriifungen - Lernziel-
diagnose: Nachdem ein Schiiler mit
analogen und/oder digitalen Materi-
alien aus dem Rechtschreibregal eine
Rechtschreibstrategie geiibt hat, be-
stimmt er selbst den Zeitpunkt, wann
er eine ,,Probe® absolvieren mochte,
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die den erreichten Lernerfolg riick-
meldet. Ist er erfolgreich, wird au-
tomatisch ein neues Lernziel freige-
geben. Die Proben werden immer
wieder neu zufallsgeneriert. Da-
her wiederholen sich die Items auch
bei mehrfacher Bearbeitung nicht
(Strathmann et al. 2010).

Zusitzlich bietet miomind im Lehrer-

modus noch die Moglichkeit der Lern-

verlaufsbeobachtung (Strathmann et al.

2010) einer Klasse oder einzelner Schii-

ler z.B. {iber ein Schuljahr hinweg, unter

der Voraussetzung, dass regelmiflig eine

Zwischendiagnose durchgefiihrt wird:

B Visualisieren des Lernverlaufs - Lern-
verlaufsdiagnose: Miomind diktiert
dem Schiiler zu jeder Rechtschreib-
strategie ein (zufillig gewdhltes) pro-
totypisches Wort, das der Schiiler am
Computer schreibt. Die Auswertung
liefert Hinweise auf individuelle Stér-
ken und Schwichen. Bearbeiten die
Kinder regelmiflig dieses Modul,
koénnen die Leistungsentwicklung
jedes Schiilers (Leistungszunahme,
-plateau, -abnahme; Deckeneffekte,
nichtlineare Entwicklungen) sowie
die Klassen-Lernverlaufskurve visu-
alisiert werden.

Derzeit existiert das miomind als For-

schungsversion fiir kooperierende Pro-

jektpartner.

5  Didaktisch-methodische
Umsetzung im Unterricht

Fiir die Umsetzung im Unterricht bietet
es sich an, neben der Saule Klassenun-
terricht (RTI Ebene 1: herkommlicher
Rechtschreiblehrgang mit der ganzen
Klasse) zusitzlich offene Ubungsphasen
nach dem hier vorgestellten Konzept
»Richtig schreiben lernen® anzubieten, in
denen die Schiiler an individuellen Lern-
zielen arbeiten. Gerade fiir schwache
Schiiler diirfen qualitativ hochwertige In-
struktionsphasen nicht entfallen (struk-
turierte Offenheit)! Dabei sollten sie sich
zum einen mit dem Wortmaterial, zum
anderen mit der Rechtschreibstrategie
(Regelwissen) aktiv und bewusst ausein-
andersetzen. Eine schriftliche Fixierung
der Erkenntnisse und Lernfortschritte
unterstiitzt die Nachhaltigkeit des Lern-
prozesses (z.B. Rechtschreibheft, Recht-
schreib-Tagebuch, Rechtschreib-Buddy-
Book).

Zur Vorbereitung der Lernumgebung
gibt es zwei prinzipielle Moglichkeiten:
Entweder die Lehrkraft stellt Lernspiele
im Rechtschreibregal vor Unterrichtsbe-
ginn komplett bereit (druckt also zu ei-
nem Lernspiel alle Materialbogen vorab
aus und sortiert sie im Regal ein), oder
die Schiiler drucken sich den jeweils be-
nétigten Materialbogen zu ihrem Lern-
spiel bei Bedarf auf dem Klassenzimmer-
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drucker aus. Letztere Variante hat den
Vorteil, dass nicht laufend Materialien
neu geordnet werden miissen, die Spiele
nicht im Klassenzimmer vorritig gehal-
ten werden miissen und dass die Schii-
ler jhren Lernweg mit ihren Materialbo-
gen in einem Rechtschreibheft (Portfo-
lio) auch fiir die Eltern zu Hause einseh-
bar dokumentieren.

Ein Lernmonitor-Plakat visualisiert
im Klassenzimmer, wer sich gerade mit
welcher Rechtschreibstrategie beschif-
tigt (die Schiiler hiangen ihren Namen
zur entsprechenden Strategie).

Zusitzlich zu den offenen Ubungs-
phasen finden ritualisierte Rechtschreib-
gespriche mit einzelnen Schiilern oder
Kleingruppen statt. In Partnerdiktaten
werden die Kinder selbst zu Lernbeglei-
tern ihrer Mitschiiler. Durch das Aufneh-
men von Erklirvideos (z.B. iPad-Apps
»Kamera®, ,Explain everything®, ,Do-
ceri“) wird die Methode ,Lernen durch
Lehren® integriert, bestehende Erkldrvi-
deos helfen beim Verstehen von Sachver-
halten.

Fir die Auswahl der individuellen
Lernziele (Rechtschreibstrategien) gibt es
verschiedene Moglichkeiten:

Forderdiagnostik mittels Schulleis-

tungstest (z. B. HSP, Mey 2012)

Qualitative Auswertung eines Diktats

oder einer Probe mit Hilfe des Lern-

begleitbogens (Abb. 2)

Qualitative Analyse von individuel-

len Schiilertexten (vgl. Tagebiicher

nach LefSmann 2007) mit Hilfe des

Lernbegleitbogens (Abb. 2)

Einsatz des Lernzieldiagnose-Moduls

von miomind am Computer
Als Arbeitstechniken bieten sich die
Portfolioarbeit (zu Beginn jedes Lern-
ziels halten die Kinder ihre Erkenntnisse
in einem Entdecker-, Regel- und Merk-
blatt fest {3, die Arbeit mit der Wor-
terkiste (zu jeder Strategie existiert der
Grundwortschatz auf Karteikarten), evtl.
ein Wortdetektiv-Heft sowie der Umgang
mit der Worterliste an. Eine spannende
Alternative zum Worterbuch wire, die
Schreibweise mit Hilfe von Online-Le-
xika nachzuschlagen, z.B. die Google-
Bildersuche als Browser-Startseite ein-
zustellen: Geben die Schiiler ein (falsch
geschriebenes) Wort ein, schlagt Google
die richtige Schreibweise vor (,,Meinten
Sie ...?) und zeigt zur semantischen
Klarung der Wortbedeutung Bilder an.

Gute Schiiler konnen in den offenen
Rechtschreib-Lernphasen  bereits den
Ubergang zum freien Schreiben tiben, in-
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dem sie die gelernten Rechtschreibstra-
tegien in eigenen Texten umsetzen (z.B.
Uberarbeiten der Texte am Computer:
Nutzen der Rechtschreibkorrektur). Bei
Bedarf konnen Rechtschreibstrategien
wiederholt werden.

Derzeit laufen an beiden Lehrstiihlen
Pilotstudien zur Einsetzbarkeit des Kon-
zepts in Grund- und Forderschulen:
Dabei stehen Fragen der Praktikabilitit,
der Akzeptanz bei Schiilern und Lehrern
sowie der didaktisch-methodischen Op-
timierung im Vordergrund.

Erste quantitative Ergebnisse zeigen
positive Klassenlernverlaufe. Qualita-
tiv ist erkennbar, dass zum Umgang mit
der vorhandenen Heterogenitdt bei den
Lernspielen mindestens der vorliegende
Grad an Differenziertheit notwendig ist,
um der Verschiedenheit der Bediirfnisse
gerecht zu werden. Auflerdem sind zu-
sitzliche, lehrergesteuerte Einfithrungs-
phasen unverzichtbar, gerade fiir schwé-
chere Schiiler. Erstaunlicherweise zeigen
Schiiler-Befragungen zur Bewertung der
Lernspiele sowie Nutzungsanalysen, dass
Kinder analoge und digitale Medien glei-
chermaflen wéhlen.

Im kommenden Schuljahr wird das
Konzept auf die 1. Jahrgangsstufe ausge-
weitet. Die Klassen stammen dann aus
dem bayerischen Pilotversuch zur flexi-
blen Grundschule.

Wir danken allen am Projekt beteiligten
Studenten, Lehrern und Schiilern fiir ihr
unermiidliches Engagement und unse-
ren Lehrstuhlinhabern, Prof. Dr. Man-
fred Grohnfeldt und Prof. Dr. Joachim
Kahlert, fiir den kreativen Spielraum.
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didaktische Uberlegungen. Teil II: Fachdi-
daktische Uberlegungen. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren.

Reber, K. (2009): Priavention von Lese- und
Rechtschreibstorungen im Unterricht. Sys-
tematischer Schriftspracherwerb von An-
fang an. Miinchen/Basel: Ernst Reinhardt.

Reber, K. (2013): Richtig schreiben lernen: He-
terogenitdt und Differenzierung im Recht-
schreibunterricht. In: 6gs (Hrsg.): Tagungs-
band zum Kongress 2013 in Bad Ischl,
eingereicht.

Reber, K./Steidl, M./Kirch, M. (in Vorbereitung):
»Richtig schreiben lernen“: Lernmanage-
mentsoftware miomind. URL: http://www.
miomind.de.
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[Aufruf am 06.05.2013]

Strathmann, A./Klauer, K. J]./Greisbach, M.
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am Beispiel der Entwicklung der Recht-
schreibkompetenz in der Grundschule. In:
Empirische Sonderpéadagogik 1, 64-77.

Wildegger-Lack, E. (2003): Littera. Metalingu-
istisches Schriftsprachtraining in sechs Stu-
fen. Germering: Verlag Wildegger.

Bogen 1 Kompetenzprofil Schrift-
spracherwerb
Bogen2 &3 Kompetenzprofil Recht-

schreiben (Version mit/
ohne Beispielwdrter)
Sprachforscherblatt 1:
Entdeckerblatt
Sprachforscherblatt 2:
Regelblatt
Sprachforscherblatt 3:
Merkblatt

Ideen fiir Spickzettel,
Spickerdiktate

Arbeitsblatt 1
Arbeitsblatt 2
Arbeitsblatt 3

Ideensammlung

Dr. Karin Reber ist Akademische Rétin am Lehr-
stuhl fiir Sprachheilpadagogik der Ludwig-Maxi-
milians-Universitat Miinchen.

Dr. Michael Kirch ist Akademischer Rat am Lehr-
stuhl fiir Grundschulpddagogik und -didaktik
der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen.
Seit einigen Semestern gestalten beide zusam-
men mit Studierenden beider Lehrstithle ein
inklusives Kooperationsseminar zum Thema
»Richtig schreiben lernen®

MKirch@lmu.de, karin.reber@edu.lmu.de
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Praxishandreichung
Kooperative Sprachférderung
Eveline Kazianka-Schiibel

) Die gesamte Praxishand-
reichung ,,Kooperative Sprachfor-
derung® ist im Downloadbereich
der Praxis Sprache 4/2013 verfiig-
bar.

Die Kooperative Sprachférderung (KSF) ist seit 2006 ein Ange-
bot der Mobilen Sonderpddagogischen Dienste fiir allgemeine
Schulen in Oberbayern. Eine Grundschullehrkraft und eine
Forderschullehrkraft der Fachrichtung Sprachheilpiddagogik
arbeiten als Tandem zusammen. Sie entwickeln ein stand-
ortspezifisches Konzept zur Sprachférderung und kooperieren
eng mit den Klassenlehrkriften der ersten Jahrgangsstufe.

Ziel ist, durch Kooperation und wechselseitigen Kompe-
tenztransfer passgenaue und fachliche fundierte Férdermaf3-
nahmen fiir Schiiler mit eingeschrinkten sprachlichen Fihig-
keiten in einem inklusionsorientierten schulischen Rahmen an-
bieten zu konnen. Die Kernbereiche der Kooperativen Sprach-
férderung sind Diagnostik, Férderung und Beratung. Den Rah-
men dafiir bilden Teamarbeit, Schulentwicklung und Netz-
werkbildung (vgl. Beitrag Bauer et al. in diesem Heft, Seite 251).

Die Grundschule am Canisiusplatz in Miinchen und das
Sonderpidagogische Forderzentrum Miinchen am Westpark
begannen im Schuljahr 2008/2009 mit der KSE. Hierbei ent-
stand eine ,,Praxishandreichung“ (eine Sammlung von Form-
blittern, konzeptionellen und organisatorischen Hinweisen so-
wie Materialien fiir Diagnose und Forderung). Sie wurde von
Petra Kopp-Tafesh, Lehrerin an der Grundschule am Canisius-
platz und Eveline Kazianka-Schiibel, Studienritin im Forder-
schuldienst am Sonderpddagogischen Forderzentrum in Miin-
chen/Westpark und wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehr-
stuhl fiir Grundschulpadagogik der Ludwig-Maximilians-Uni-
versitit Miinchen, unter Mitwirkung vieler Kolleginnen ge-
meinsam erarbeitet. Die Materialien unterliegen einer fortwih-
renden Weiterentwicklung an die Gegebenheiten der Schiiler-
schaft und des Kollegiums.

Eveline Kazianka-Schiibel

Sonderpidagogische Bausteine:

Diagnostik - Beratung - Forderung

Ruth Maria Métsch

300 Seiten, spiralgebunden, farbiges Papier,

23,80 Euro zzgl. 2 Euro Versand

Bezugsmoglichkeit: Jakob-Muth-Schule Regensburg, SFZ,

z. Hd. Ruth Maria Métsch, Harzstraf3e 25, 93057 Regensburg
Telefon: 0941 5843880, Fax: 0941 507 3277

E-Mail: ruthmariamoetsch@sfz-regensburg.by.lo-net2.de

Das Buch ist ein Kompendium ausgewdhlter elementarer son-
derpdadagogischer Bausteine. Es wendet sich an alle Pidagogen,
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die sich fiir einen Uberblick ver-

schiedener  sonderpadagogischer

Arbeitsschwerpunkte interessieren

st und sich iiber einzelne sonderpada-

gogische Handlungsfelder naher in-

formieren mochten.

Jeder der 11 Bausteine (Lesen/

I g ! Rechtschreiben, Rechnen, Lernen

und Leisten, Aggression, Hyperak-

* masmarre tivitdt, Angst, Motorik, Feinmoto-

i vSsmray rik, visuelle Wahrnehmung, auditive

Wahrnehmung, Sprache und Spre-

chen) umfasst die Bereiche Diagnostik, Beratung, Férderung
und Verzeichnis.

Im Kapitel Diagnostik findet man eine Ubersicht geeigneter
Test- bzw. Screeningverfahren und Beobachtungshilfen sowie
Hinweise auf mogliche auferschulische Diagnostik. Das Kapi-
tel Beratung gibt Hinweise auf die jeweiligen Erscheinungsbil-
der und enthidlt Anregungen fiir den unterrichtlichen Alltag,
didaktische und pédagogische Interventionsmoglichkeiten,
konkrete Vorschldge fiir Unterrichtsmaterialien, Anregungen
fir das hausliche Umfeld, Fordermaterialien, Buchanregungen,
sowie Hinweise auf ausgewahlte Internetadressen zur gezielten
Informationsabfrage. Im Bereich Forderung werden geeignete
Interventionsméglichkeiten im Unterricht, in der Kleingruppe
oder in der Einzelsituation aufgezeigt. Dabei werden nicht nur
allgemeine Forderaspekte beriicksichtigt, sondern neben spe-
ziellen und aktuellen Trainingsprogrammen auch Beispiele fiir
interdisziplindre Forderansitze mit aufgenommen. Jedes Ka-
pitel wird durch ein umfassendes Literatur- und Materialver-
zeichnis mit Preisangaben ergdnzt. Das Buch enthdlt zudem
eine Auflistung empfehlenswerter Software fiir den Einsatz im
Unterricht.

LTS WP ADWAeOE s H bl

Dr. Karin Reber

Elterntraining Sprachforderung.
Handreichung fiir Eltern, Lehrer
und Sprachtherapeuten

Barbara Rodrian

144 Seiten, inkl. CD,

Ernst Reinhardt Verlag, 2009,
ISBN 978-3-497-02091-1,

19,90 Euro

Fir Lehrer in inklusiven Settings
ist die Zusammenarbeit mit den El-
tern ein wichtiger Bestandteil ihrer
Arbeit. Mit diesem neuartigen und evaluierten Elterntraining
werden Eltern tiber Sprachférderung informiert und bei der
Forderung ihrer Kinder unterstiitzt. In vier komplett ausgear-
beiteten Elternabenden und zwei bis vier Einzeltreffen erhalten
die Eltern Wissen {iber Spracherwerb und Sprachstérungen,
die beziehungsfordernde Gestaltung von Gesprachen und tiber
Zusammenhinge von Sprache, Lernen und Verhalten. Als pra-
ventive Informationsveranstaltung kénnen die Inhalte auch in
Regelgrundschulen und Kindergérten angeboten werden.

Praxis Sprache | 4/2013
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Die beiliegende CD-ROM liefert alle nétigen, ansprechend aus-
gearbeiteten Materialien, z.B. Prisentationen, Arbeitsbltter,
Unterlagen fiir eine Elternmappe und Planungsmaterial.

Ruth Maria Motsch

Stottern in der Schule. Ein Ratgeber
fiir Lehrerinnen und Lehrer

Georg Thum

67 Seiten, Demosthenes Verlag, 2011
ISBN 978-3921897669, 12,50 Euro

Stottern in
der Schule

B -

Dieser Ratgeber gibt konkrete Hilfe-
stellungen beim Umgang mit Stottern
in der Schule und zeichnet sich durch
G st eine besondere Praxisnihe aus. Ne-
ben Grundlagen und einem Kapitel
zur Stottertherapie steht Stottern im
Unterricht im Vordergrund. Haupthemen sind hier: Stottern
thematisieren, iiber Stottern reden, Rahmenbedingungen sowie
Unterstiitzung und Forderung im Unterricht. Da die Themen
sowohl ,,kurz und knapp* als auch ,,ausfiithrlich“ behandelt wer-
den, kénnen sich Lehrer einen Uberblick verschaffen und bei
Bedarf tiefer in die einzelnen Themen einsteigen. Autor dieses
Ratgebers ist Georg Thum (Akademischer Sprachtherapeut,
Lehrbeauftragter am Lehrstuhl Sprachheilpddagogik sowie in
der Beratung der Stotterberatungsstelle der Ludwig-Maximili-
ans-Universitat Miinchen tétig), der sich seit 1996 ausschlief3-
lich auf die Therapie mit stotternden Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen spezialisiert hat.
Ruth Maria Moétsch

Sprache lernt man nur durch
Sprechen. Bausteine zur
ﬁ:;ﬁ:ﬁ?” s E Sprachférderung im Unterricht
Themmers W Wilma Schonauer-Schneider

DVD (70 Minuten) mit Begleitbuch,
LMU Unterrichtsmitschau, 2006,

Ly

23,68 Euro
Bezugsmoglichkeit:
g Shop der Unterrichtsmitschau der
————————= Ludwig-Maximilians-Universitat
= —— Miinchen, http://medien.edu.lmu.de/

Diese DVD gibt einen direkten Einblick in die Alltagspraxis

sprachheilpadagogischen Unterrichts. Die Filmsequenzen ver-

suchen die Vielfiltigkeit der Forderansitze und Sichtweisen
von Sprachférderung im Unterricht darzustellen sowie den

Blick und das Versténdnis fiir sprachauffillige Kinder zu schir-

fen - als Grundlage fiir die Planung gezielter sprachlicher For-

dermafinahmen. Dabei wird folgenden Fragestellungen nach-
gegangen:

B Wie konnen Sprechanlisse fiir sprachauffillige Kinder ge-
schaffen bzw. erleichtert werden?

B Welche Merkmale der Lehrersprache erleichtern sprachauf-
falligen Kindern das Verstehen und Aufgreifen von komple-
xen Sprachstrukturen?

B Welche Moglichkeiten der Wortschatzférderung gibt es?
Wie reagiere ich als Lehrkraft, wenn ein Kind ein Wort
nicht findet?

Praxis Sprache | 4/2013
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B Welche Rituale, Arbeitsweisen und Methoden erleichtern
die Sprachforderung?

B In welchen Unterrichtsphasen kénnen bestimmte sprach-
liche Férdermafinahmen am besten/am leichtesten umge-
setzt werden?

Die DVD ist einsetzbar in Fortbildungsveranstaltungen, Ar-

beitskreisen, fiir Kooperationslehrer, in der Elternarbeit, fiir das

Selbststudium etc.

Ruth Maria Métsch

sabsrsandiges | Sternchenhefte. Schreiben -
Laman Lesen - Rechtschreiben -

Rechnen

Sternchenverlag

Heft 1+2 je 3,90 €, Heft 3+4

je 4,50 €, Kombiangebote

beachten!

Bezugsmaoglichkeit:

www.sternchenverlag.de

motivierend

Mit diesen lehrwerkunabhédngigen Heften kénnen Kinder ei-
genaktiv und selbstgesteuert (in der Freiarbeit oder als Haus-
aufgabe) in den verschiedenen Bereichen (Lesen, Rechtschrei-
ben, Schreiben, Rechnen) arbeiten.

Die Sternchenhefte ,, Ich kann lesen werden in vier Schwie-
rigkeitsstufen (Heft 1 bis 4) angeboten. Jedes Kind kann ent-
sprechend seiner Lesekompetenz selbstgesteuert an seinem
Heft arbeiten. Dabei wird sinnentnehmendes Lesen mit Lese-
Malvorlagen - aufbauend von ein- bis mehrsilbigen Wortern
iiber kleine Sdtze bis hin zu motivierenden Auftragssitzen und
kleinen Lese-Malgeschichten - geschult. DIN-A5-Format,
iibersichtlicher Aufbau, akzeptabler Preis.

Ruth Maria Motsch

Materialkiste Deutsch

Helga Plockinger

Die ,,Materialkiste Deutsch ist als
pdf-Datei oder als CD zum Ausdru-
cken erhaltlich.

O Im Downloadbereich finden Sie
Beispiele aus der ,,Materialkiste: Ar-
tikelsymbole, Wortarten-Karten, ...
15 Euro plus Versandkosten
Bestellmoglichkeit:

Helga Plockinger, SFZ Miinchen
Mitte 1, Nadistr. 3, 80809 Miinchen
helga.ploeckinger@sfz-muenchen-
mittel.muenchen.musin.de

Im Rahmen des bayerischen Schulversuches ,KommMIT“
(Kommunikation, Migration, Integration, Teilhabe) wurde am
Sonderpidagogischen Foérderzentrum Miinchen Mitte 1 die
»Materialkiste Deutsch entwickelt. Der Inhalt der Kiste basiert
auf dem Grundgedanken, eine gemeinsame Basis der Sprach-
forderung fiir alle Klassenstufen zu schaffen. Dabei sollen
einheitliche Grundprinzipien (z.B. Handzeichen fiir Artikel)
gelten. Desweiteren wird durchgehend die Silbenschreibweise
verwendet und grammatikalische Besonderheiten werden farb-
lich hervorgehoben. Die Kiste beinhaltet vielféltiges Bild- und/
oder Wortmaterial, das zum Einsatz in der Klasse oder in For-
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dergruppen gedacht ist. Die Aufbewahrung in einer ,Kiste“ er-
leichtert den unkomplizierten Einsatz. Durch die Vielfiltigkeit
des Inhalts sind Teile der Kiste in verschiedenen Jahrgangsstu-
fen einsetzbar und durchaus auch fiir andere Schularten geeig-
net. Insgesamt besteht die Materialkiste aus den Komponenten
Nomen, Verben, Adjektive, Personalpronomen, Artikel, Silben-
bogen, Satzbausteine, Satzanfinge, Konjunktionen und Prépo-
sitionen.

Beispiel: Die Bildkarten der Nomen, Verben und Adjek-
tive kdnnen zum einen der Erweiterung des Wortschatzes und
zum anderen der Ubung grammatikalischer Strukturen dienen.
Durch die Zuweisung eines Rahmens in festgelegter Form und
Farbe wird die Zuordnung zu den Wortarten erleichtert. Die
»Materialkiste“ enthélt Bild- und Wortmaterial zu 10 Nomen,
40 Verben und 24 Adjektiven.

Helga Plockinger

Software fur die Prax:s

Sprachverstan{ims auf
Wort- und Satzebene,
Handlungen erfassen und |=
versprachlichen, zur

Aphasietherapie. 89,90 €

UniWort Professionell

der Hund
Effektive Lernmethoden, auch zur
der Hun_| | H Behandlung von LRS,

e i n, intensives Einpragen,
langfristiges Behalten,
69, 90€

e Sehr leicht ewenerbar
XHnren-Sehen-Schrelben iﬁ -

Hervorragend geeignet fur die
Aphasietherapie. Horen, Lesen
Schreiben, Erinnern, visuelles
u. auditives Zuordnen. 79,90 € a0

Eﬂwﬂhwn dudanumf?“zu Udiﬂ 2 | 96,90 €

Training wichtiger auditiver
N Funktionen. Schwerpunkt:
Laut- und Silbenanalyse,
ausfuhrliche Information unter

[# Die Frou fshnt sich die Hoare,
Dsa Frow sich dea Hoare:

0 Downloadbereich ,,Praxis Sprache"
Anleitung

Den Downloadbereich ,,Praxis Sprache“ erreichen Sie
wie folgt:

1 Besuchen Sie unsere Shop-Homepage (www.schulz-kirchner.
de/shop) und loggen Sie sich unter ,,Login fiir dgs-Mitglie-
der® oder ,,Login mein Konto® ein.

2 Thre Zugangsdaten bestehen aus Login (= Thre E-Mail-Ad-
resse) und Passwort (= Ihre dgs-Mitgliedsnummer). Wird
Thre E-Mail-Adresse nicht erkannt, existiert ggf. noch kein
Shopkonto von Thnen. In diesem Fall erstellen wir Thnen
gerne ein Konto und teilen Thnen Ihre Zugangsdaten mit.
Bitte benachrichtigen Sie uns iiber info@schulz-kirchner.
de und geben dabei auch Thre Mitgliedsnummer an.

3 Nach dem erfolgreichen Einloggen befinden Sie sich in Ih-
rem personlichen Bereich. Direkt auf der 1. Seite finden Sie
unter ,,Ihr PLUS® den Link ,,Downloadbereich Praxis Spra-
che® der Sie direkt zu den Materialien fiihrt.

£ Wahlen Sie nun die fiir Sie relevanten Materialien durch ein
einfaches Anklicken des Titels aus. Es 6ffnet sich eine PDF-
Datei, die Sie dann auf Threr Festplatte speichern konnen.
Bitte beachten Sie hierzu auch die Copyright-Hinweise im
Impressum Threr Fachzeitschrift ,,Praxis Sprache®

P> Die Anleitung finden Sie zum Ausdrucken auch im Inter-
net: http://www.schulz-kirchner.de/filesl/praxis_sprache_
anleitung_download.pdf

S rlch
stark P uns anl

Sprache macht

Messeposter der dgs

In der dgs Bundesgeschiftsstelle konnen die Messeposter der dgs bestellt werden.
Kosten der Poster sind abhdngig von der Gréf3e und der abzunehmenden Menge.
Bestellungen oder Anfragen bitte an:

dgs-bgs@t-online.de oder
Tel.: 030 - 661 6004.

Dariiberhinaus konnen die Landesgruppen der dgs auch die kompletten Bilddateien
erwerben, um entsprechende Poster selbst zu drucken.
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Diskussion

»Ochulische Sprachforderung und Sprachtherapie
in Zeiten der Inklusion — Was konnen wir voneinander

lernen?*

International Round Table Bremen 2012

Ulrike Liidtke & Ulla Licandro

Prof. Liidtke: Ich mochte alle ganz herz-
lich zu diesem runden Tisch willkom-
men heiflen’. Es ist ein einmaliges, auf
alle Fille aber erstmaliges Ereignis. Die
Idee ist, die Gelegenheit des Bremer Kon-
gresses zu nutzen, i{iber das diesjihrige
Schwerpunktthema Inklusion einmal in
Ruhe ins Gesprach zu kommen?. Deswe-
gen haben wir ganz bewusst den Charak-
ter des ,Runden Tisches’ und nicht den
einer Podiumsdiskussion gewahlt.

Unser Thema heifit: ,Schulische
Sprachférderung und Sprachtherapie in
Zeiten der Inklusion - Was kénnen wir
voneinander lernen?“ Ich mochte hier
zundchst mit unseren beiden deutschen
Verbandsvertretungen beginnen, denn
beide Verbande haben hierzu gerade
Presseerklarungen herausgegeben.

1 Der International Round Table fand am
21.09.2012 im Kontext des 30. Bundeskon-
gress der dgs an der Universitit Bremen
statt. Er wurde von Prof. Ulrike Liidtke, Re-
ferentin fiir internationale Zusammenarbeit
der dgs, und Ulla Licandro, beide Leibniz
Universitit Hannover, organisiert und mo-
deriert. Die Teilnehmer waren: Gerhard
Zupp (Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheil-
péadagogik), Dr. Volker Maihack (Deutscher
Bundesverband der akademischen Sprach-
therapeuten), Marcella Feichtinger (Oster-
reichische Gesellschaft fir Sprachheilpa-
dagogik), Marie-Christine Biard (Bureau
International dAudioPhonologie), Prof. Susi
Stieger (Schweizerische Arbeitsgemeinschaft
fiir Logopadie (SAL)/Schweizer Hochschule
fir Logopddie (SHLR)), Dr. Andrew Mol-
lel und Josephat Semkiwa (beide Sebastian
Kolowa Memorial University, Tansania),
Suha Awwad (Bethlehem Arab Society for
Rehabilitation) und Michaela Voldfichovd
(Milos Sovak Logopidische Gesellschaft).

2 Wir danken den Mitarbeiterinnen der Ab-
teilung Sprachpidagogik und -therapie der
Leibniz Universitdt Hannover Meike Eller-
brock und Ulrike Schiitte fiir Simultaniiber-
setzungen sowie Julia Wendel fiir Transkrip-
tion und Redaktion.
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Herr Zupp, in der Presseerklirung
der Deutschen Gesellschaft fiir Sprach-
heilpadagogik (dgs) wird - tiiberspitzt
ausgedriickt - das altbekannte Thema
»Inklusion = Pullout-Modell“ angefiihrt:
In inklusiven Kontexten haben wir zu
wenig Innendifferenzierung, sodass wir
doch wieder bei den alten Pullout-Mo-
dellen landen. Wir selber haben jedoch
gerade aus den USA’ berichtet, dass dort
beispielsweise auch klassenraumbasierte
und Team-Teaching-Ansitze etc. reali-
siert werden, die sich deutlich von den
Pullout-Konzepten abgrenzen. Warum
rekurrieren Sie dennoch immer wieder
auf dieses alte ,,Schreckgespenst“?

Hr. Zupp (D): Als Schreckgespenst
wiirde ich es nicht formulieren, aber wir
miissen vorsichtig damit sein, wenn wir
glauben, dass das, was derzeit an inklusi-
ver Sprachférderung an den Schulen um-
gesetzt wird, einzig durch Therapie er-
setzt werden konne. Das ist der Hinterge-
danke bei dieser Formulierung. Bezogen
auf Inklusion gibt es aufgrund des Fode-
ralismus in der Bundesrepublik ohnehin
nicht die eine, einzig richtige Umsetzung.
Davon abgesehen sehe ich in Deutsch-
land einen groflen Vorteil durch qualifi-
ziertes Fachpersonal in Form von schu-
lischen Sprachheilpiddagogen, und paral-
lel dazu gibt es Konzepte fiir die Schnitt-
stelle Unterricht und Therapie, auch oder
gerade in inklusiven Settings. Es gibt be-
reits erste Ergebnisse durch Studien, die
belegen, dass diese Konzepte funktionie-
ren.

Prof. Stieger (CH): Habe ich Sie rich-
tig verstanden, dass Sie fiir diese Schnitt-
stelle Logopadie als mogliche Mafinahme
der Inklusion ansprechen?

Hr. Zupp (D): Es gibt fiir mich nicht
nur die therapeutische Situation, die au-

3 Vgl dgs-Pressemitteilung 1/2012 vom
15.07.2012

Berhalb von Schule stattfindet, die alles
leisten kann, und es gibt auch nicht nur
die schulische Situation, die alles leisten
kann. Es muss ein vernetztes System ge-
ben, in dem jeder an der Stelle, wo Inter-
ventionsmoglichkeiten notwendig sind,
entsprechend seinen Moglichkeiten in-
tensiv, aber vernetzt arbeitet.

Prof. Stieger (CH): In Deutschland
sind das zwei Professionen, und in der
Schweiz ist das nur eine. Grundsitzlich
ist die Logopddie sowohl in der Schule
als auch auflerhalb der Schule, mit je ver-
schiedenen Modellen in verschiedenen
Kontexten tétig

Prof. Liidtke: Ich beziehe an dieser
Stelle den anderen deutschen Verbands-
vertreter mit ein, denn ich habe hier auch
die Pressemitteilung des Bundes der aka-
demischen Sprachtherapeuten (dbs) vor-
liegen, in der im Prinzip genau dieses
Thema auch angeschnitten wird, aller-
dings auf der politischen Ebene. Der dbs
sagt, dass sich die verschiedenen Politi-
kressorts die Hande reichen sollten. Und
hier sagen Sie — duflerst mutig, wie ich
finde -: ,Der dbs wird versuchen, diese
Schnittstelle modellhaft mitzugestalten®

Dr. Maihack (D): Konkret haben
wir Termine in verschiedenen Ministe-
rien gehabt, und dort gibt es die Idee ei-
ner Koordination zwischen dem Res-
sort fiir Gesundheit und dem Ressort
fur Bildung. Denn das Dilemma ist,
dass die beiden Ministerien miteinander
kaum kooperieren. Nordrhein-Westfa-
len befindet sich im Prozess der Umset-
zung eines Bundesgesetzes, wo es darum
geht, dass die Logopédie in Deutschland
grundsitzlich in allen Bereichen akade-
misiert werden soll. Und nun gibt es eine
ganz interessante Kombination. Die Bil-
dung mochte die grundstindige Aka-
demisierung der Logopddie mit dem
Schwerpunkt, Zustdndigkeiten, auch fiir
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partielle inklusive Modelle zu schaffen,
und hat darum einen so genannten Fach-
beirat gebildet, in dem versucht wird, Bil-
dung und Gesundheit in der Umsetzung
von Bildungskonzepten an der Universi-
tdt zu kreieren. Und in diesen Fachbei-
rat ist der dbs berufen worden. Und ge-
nau da ergibt sich die Moglichkeit, diese
Ideen miteinander zu vernetzen und die
Schnittstelle mitzugestalten.

Prof. Stieger (CH): Bei uns in der
Schweiz ist die Logopédie ein Teil des
Bildungssystems und vor allem im Saug-
lings- und im Erwachsenenbereich ein
Teil des Gesundheitssystems. Die Grenze
liegt entsprechend der altersdefinierten
Zielgruppen. Deshalb stellt sich diese
Frage auf dieser politisch-strukturellen
Ebene so nicht, sondern eben eher wei-
ter unten.

Fr. Feichtinger (A): Bei uns in Os-
terreich ist das System generell durch
die Ausbildung strukturell geteilt. Logo-
paden werden sehr medizinisch ausge-
richtet ausgebildet, Sprachheilpadagogen
hingegen an péadagogischen Hochschu-
len mit einem Zusatzstudium zum Son-
derschullehramt in Sprachheilpddagogik.
Sie diirfen nur im Schulbereich arbeiten,
wo momentan keine Logopéden arbeiten
diirfen. Vom Arbeitgeber her sind beides
ganz unterschiedliche Gruppen im Bil-
dungs- bzw. im Gesundheitswesen.

Fr. Stieger (CH): Auch bei uns sind
LogopadInnen grundsatzlich keine Lehr-
personen. Aber auch wenn LogopidIn-
nen nicht als Klassenlehrpersonen arbei-
ten, so arbeiten sie doch in den erwahn-
ten Team-Teaching-Modellen und in
Gruppen, und zwar in der Schule und im
Vorschulbereich.

Dr. Maihack (D): Fiir diese Berei-
che haben die Logopddinnen auch wenig
Erfahrungen. Dort gibt es ja Fachperso-
nal, so dass dann nicht ergénzend noch
jemand aus dem logopadischen Sprach-
therapeutensystem dazu muss, wenn die
Qualifikation bereits gesichert ist.

Hr. Zupp (D): Das hief3e aber dann
ganz vorsichtig ausgedriickt, wir haben in
der Schule eine Therapie mit minimal pé-
dagogischem Anteil, denn der Therapeut
ist kein Pddagoge. Und die therapeutische
Ausbildung hat zumindest im Moment
minimalste, wenn iiberhaupt, padagogi-
sche Anteile. Wie ist das in der Schweiz?

Prof. Stieger (CH): Da gibt es eine
Verschlechterung. Frither waren vor al-
lem ausgebildete Lehrpersonen diejeni-
gen, die dann zusitzlich Logopadie stu-
dierten, und jetzt werden immer mehr
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Logopadinnen direkt grundstindig aus-
gebildet und haben dieses padagogische
Know-how nicht mehr. Das ist wirklich
ein Problem, das sich auch zunehmend
in der Praxis zeigen wird. Es wird ein Un-
gleichgewicht geben, das die Logopadie
schwéchen wird. Das ist meine Prognose.

Prof. Liidtke: Wiirden Sie, Frau Bi-
ard, diese Dichotomie zwischen Gesund-
heit und Bildung bestitigen: piddagogi-
sches Know-how auf der einen Seite, lo-
gopédisches Know-how auf der anderen
Seite?

Fr. Biard (BE/FR): Wegen des Prin-
zipis der Gleichheit, Moglichkeit und
Chance wird Inklusion in Frankreich
und Belgien immer mehr zu einer pada-
gogischen Frage. Aber wir vergessen das
Prinzip der Interdisziplinaritit, denn die
Sprachtherapeuten kénnen in den Pro-
jekten in der Schule iiberhaupt nichts
entscheiden, und das ist ein grofies Prob-
lem, finanziell und politisch. Es gibt auch
positive Dinge, denn das sind im Grunde
sehr gute Prinzipien, Gleichheit und
Chance. Aber wir haben keine sehr gu-
ten Mittel um menschliche und professi-
onelle Strategien in den Schulen zu ent-
wickeln.

Prof. Liidtke: Frau Awwad, wie ist
die Situation in Paldstina?

Fr. Awwad (PS): Zunichst grund-
satzlich bezogen auf die Situation der
Sprachtherapie in Paldstina, hat erst vor-
letztes Jahr an der Universitiat das Stu-
dium der Sprachtherapie begonnen. Ge-
nerell gibt es sehr, sehr wenige Spracht-
herapeuten im Land, die zudem fast alle
im Ausland studiert haben. In Paldstina
muss jeder Sprachtherapeut eine Lizenz
des Gesundheitsamtes besitzen, um ar-
beiten zu diirfen. Zusitzlich gibt es be-
stimmte Regelungen, mit welchen Ab-
schliissen ein Therapeut welche Thera-
pien genau durchfithren darf. Aber prin-
zipiell darf er im Krankenhaus wie in der
Schule arbeiten. Das Problem ist, dass in
Paldstina das Studium noch sehr, sehr
neu ist und es deswegen noch viele Un-
terschiede gibt. Es kommt also immer
darauf an, wo der Therapeut studiert hat.
Sehr wenige arbeiten bislang in Schu-
len. Beziiglich der Inklusion arbeitet das
Bildungsministerium momentan mehr
noch im Bereich der Identifikation und
Uberweisung von Kindern mit Behin-
derung. Sie sind noch damit beschiftigt,
ein nationales Bildungsprogramm zu er-
stellen, und zwar was Inklusion im Allge-
meinen betrifft und nicht speziell fiir den
Bereich der Sprachtherapie.

Ulrike Liidtke & Ulla Licandro

Prof. Liidtke: Tansania hat ebenfalls
die UN-Konvention fiir die Rechte von
Menschen mit Behinderungen ratifiziert.
Speziell an diese beiden Lander gerich-
tet, die noch in den Anfingen der Inklu-
sion stehen, wiirde mich interessieren:
Was bedeutet eigentlich die UN-Konven-
tion fiir die Strukturierung Thres sprach-
therapeutischen Systems und des Schul-
bereichs?

Dr. Mollel (TZ): Meiner Meinung
nach sind in Tansania die Bereiche Poli-
tik, Gesetze und Regulierungsmafinah-
men sehr starke Bereiche. Nachdem bei-
spielsweise Tansania die UN-Konvention
ratifiziert hat, gibt es seit 2010 das poli-
tische Recht auf eine inklusive Bildung.
Die Gesellschaft weifs davon aber we-
nig, und einer der schwierigsten Punkte
ist die soziale Einstellung gegeniiber der
gesamten Idee von Inklusion. Es gibt im-
mer noch das Problem der traditionellen
Einstellung, dass Menschen mit Behinde-
rung, einschliefSlich Sprachbehinderun-
gen, nicht in das System passen. Aufer-
dem sehe ich eine weitere Herausforde-
rung darin, dass die gesamte Idee der In-
klusion in Tansania sich von anderen in-
sofern unterscheidet, dass Inklusion sich
nicht nur auf Menschen mit Behinderun-
gen oder Personen mit Migrationshinter-
grund bezieht, sondern auch auf noma-
disierende Bevolkerungsgruppen und
weitere benachteiligte Gruppen, wie z.B.
Menschen mit HIV/AIDS, die das Bil-
dungssystem nicht einfach erreicht. Ext-
reme Armut tragt ebenfalls eine Menge
zur Marginalisierung vieler Menschen
bei und macht es schwierig, jeden in das
System zu inkludieren. Die Versuche der
Regierung endeten daher meistens eher
in Integration als in Inklusion.

Hr. Semkiwa (TZ): Wenn wir von
Integration sprechen, bedeutet das, dass
wir beispielsweise in den Schulen ver-
schiedene Klassen fiir Kinder mit Behin-
derungen haben. Das konnen wir aber
nicht Inklusion nennen, sondern eher In-
tegration, da die behinderten und nicht-
behinderten Kinder nicht in einer Klasse
gemeinsam unterrichtet werden. Zur
Frage der Logopdden und der Sprachthe-
rapie befinden wir uns gerade in einem
Wechsel. Wir haben noch keine Ausbil-
dungsprogramme fiir Sprachtherapeu-
ten. In anderen Landern kommt ja nor-
malerweise ausgebildetes Fachpersonal
in die Krankenhduser und bietet diese
Therapien an. Die universitire Ausbil-
dung ist jedoch noch nicht so weit. Die
Sebastian Kolowa Memorial University
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(SEKOMU) hat vor drei Jahren mit dem
Bachelor Sonderpiadagogik gestartet, und
eines der Programme dort ist «Speech
and Language Disorders>, innerhalb des-
sen es einen Kurs in klinischen Metho-
den gibt. Die Absolventen sind aller-
dings nicht berechtigt, in Krankenhdu-
sern zu arbeiten, jedoch in verschiede-
nen Schulformen. Deshalb bauen wir ge-
rade in Kooperation mit der Leibniz Uni-
versitiat Hannover einen Master Spracht-
herapie auf, um diese klinische Liicke zu
schliefSen*.

Prof. Liidtke: Frau Awwad, wiirden
Sie das auch so sehen, dass es in Paldstina
mehr die Integration ist als die Inklusion,
weil das Land einfach noch Zeit braucht?

Fr. Awwad (PS): Bezogen auf die
Reha-Zentren kann ich sagen, dass es
verschiedene Modelle gibt. Das heifit, es
gibt integrative Klassen, aber auch Klas-
sen, die bereits in inklusiven Settings ar-
beiten. Im Fall der UN-Konvention ist es
im Land eigentlich klar, dass jedes Kind
das Recht auf inklusive Bildung hat. Und
deswegen gibt es viele Initiativen und viel
professionelle Arbeit in diesem Bereich.

Dr. Maihack (D): Ich bin Thnen, Dr.
Mollel, sehr dankbar fiir den Hinweis,
dass Inklusion eine soziale, eine gesell-
schaftliche Aufgabe ist. Inklusion ist kein
Expertenthema. Und solange wir es nicht
geschaftt haben, das Bewusstsein zu im-
plementieren, dass Menschen mit Behin-
derung selbstverstandlicher Teil der Ge-
sellschaft sind, leisten wir uns manch-
mal zu frith Spezialdiskussionen, meiner
Meinung nach Luxusdiskussionen. Viele
unserer Gespriche sollten sehr viel basa-
ler ansetzen.

Fr. Licandro: Frau Voldfichovd, wie
sehen Sie das in Tschechien?

Fr. Voldfichova (CZ): In der Ausbil-
dung hatten wir bisher einen guten Weg.
Alle Personen, die sich mit Logopadie
beschiftigen, haben an der Universitit
studiert; alle Logopdden bei uns haben
eigentlich die gleiche universitare Ausbil-
dung. Arbeitsméglichkeiten gibt es dann
an den Schulen oder im Gesundheitswe-
sen. Und da trennen sich die Richtungen,
denn die Personen, die ins Gesundheits-
wesen kommen, haben zusitzlich eine
Fortbildungspflicht. Dort funktioniert
dann die Zusammenarbeit nicht so gut,
wie wir uns das wiinschen. Was Inklu-

4 Vgl Ludtke & Licandro (2012): Die inklu-
sive Schule als Arbeitsfeld fiir akademische
Sprachtherapeutinnen?! - Ein Interview
mit ASHA-Expertinnen aus den USA. Die
Sprachheilarbeit 3, 164-166.
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sion betrifft, muss ich sagen, dass darii-
ber bei uns iiberhaupt nicht gesprochen
wird. Wir sind immer noch bei Integra-
tion.

Prof. Stieger (CH): In der Schweiz ist
Inklusion als Begriff auch nicht sehr pri-
sent; in der Forschung schon, aber nicht
in der Praxis, da geht es auch um Integra-
tion. Hier gibt es, wie in Deutschland, die
Situation, dass aufgrund des Foderalis-
mus jede Gemeinde die Konzepte unter-
schiedlich umsetzen kann. Es gibt schon
sehr gute Konzepte, sehr vielfiltige Zu-
sammenarbeit, und es gibt andere Ge-
meinden, die sind noch sehr situativ. Das
braucht Zeit.

Hr. Zupp (D): Das ist eine der gro-
Ben Sorgen, die wir im Moment auch in
Deutschland haben. Die grofie Gefahr ist
die, dass Konzepte umgesetzt werden, die
nicht wirklich gereift, durchdacht, még-
licherweise sogar evaluiert sind. Es be-
steht vielmehr die grof3e Gefahr, dass sehr
schnell kostengiinstige Modelle umgesetzt
werden. Wenn das passiert, dann wird In-
klusion - wie wir es mittlerweile auch in
vielen Schulen erleben - ein plakatives,
inhaltloses Dabeisein. Fiir mein Verstidnd-
nis: eine inklusive Vernachldssigung.

Fr. Feichtinger (A): In Osterreich ist
es dhnlich. Wir haben Integration. Wir
haben Sprachheilklassen, die wie reine
Integrationsklassen sind. Aber die Pa-
dagogik, die Basis, weify von Inklusion
tiberhaupt noch nichts. Wir wissen zwar,
es kommt auf uns zu, und wir befiirch-
ten auch, dass es eine Sache wird, die eine
Verbilligung bringen soll - man braucht
beispielsweise weniger Personal und we-
niger Platz — aber das ist alles in den Kin-
derschuhen.

Prof. Liidtke: Hiermit haben wir ei-
gentlich schon den nichsten groflen Fra-
gekomplex eingeleitet: Was sind Thre
grofiten Sorgen?

Fr. Biard (BE/FR): Eines der grofiten
Probleme in Frankreich und Belgien ist
der Mangel an Ausbildung fiir die Leh-
rer. Wir wollen, dass sie spezialisiert sind,
aber sie bekommen diese Spezialisierung
nicht. Und das andere Problem ist ein fi-
nanzielles Problem. Das Budget fiir In-
klusion ist auf verschiedene Ministerien
verteilt. Das verursacht grofie Probleme,
da wir die Spezifitit von Inklusion tiber
dem Aspekt der Therapie vergessen.

Fr. Awwad (PS): Ich muss ehrlich
sagen, in Paldstina leben wir in einem
Land, das nicht gerade sehr ruhig ist,
und sowieso keinerlei 6konomische und
emotionale Sicherheit hat. Menschen

mit Behinderung leiden doppelt darun-
ter, das ist die grofle Sorge. Wir sind sehr
motiviert und wir hoffen, dass wir im Be-
reich Inklusion viel erreichen, aber es ist
nicht einfach.

Prof. Liidtke: Herr Semkiwa, was ist
fiir die néchsten zehn Jahre Thre grofite
Sorge in Tansania, wenn Sie an den Pro-
zess der Inklusion denken?

Hr. Semkiwa (TZ): Ich denke, es gibt
bei uns immer noch extreme Stigmatisie-
rung von Menschen mit Behinderung.
Und auf der anderen Seite haben wir
ebenfalls kein wirklich ausgebildetes Per-
sonal, von denen diese gesellschaftlichen
Gruppen profitieren konnen, und das ist
der Grund, warum wir sie immer noch in
separaten, speziellen Schulen finden, da-
mit sie versorgt werden. Historisch gese-
hen, wurden alle diese speziellen Schu-
len, die Kinder mit Behinderungen be-
treuten, von der Kirche gegriindet. Die
Regierung ist noch nicht lange involviert.
Ein Versuch liegt in den neuen Integra-
tionszentren, jedoch stehen die meisten
davon immer noch unter kirchlicher Lei-
tung, obwohl es Lehrer gibt, die von der
Regierung bezahlt werden. Wir stecken
also immer noch in den Kinderschuhen
und kommen nur langsam weiter.

Dr. Maihack (D): Ich glaube, wir ha-
ben in Deutschland ein dhnliches Pro-
blem. Wir erleben, dass die Inklusion
kommt, wir haben aber nicht das Per-
sonal, diesen Weg zu begleiten. Wir ha-
ben viele Jahre spezialisiert ausgebildet
fiir sonderpadagogische Leistungen und
wir haben spezialisiert qualifiziert fiir
sprachtherapeutische Expertise. Aber wir
haben keine Querschnittskompetenz, die
beide verbindet®. Wir miissen die traditi-
onellen Vorstellungen von Zustidndigkei-
ten sehr gut iiberdenken.

Prof. Liidtke: Sehr interessant, weil
man zu oft vergisst, wie sehr die Historie
diese aktuelle Situation mit préagt — egal
in welchem Land, in welcher Kultur. Wie
ist das in der Schweiz, in diesem ,reichen’
Land?

Prof. Stieger (CH): Es gibt den
neuen Finanzausgleich, der sehr viel ver-
andert hat. Gelder kommen aus einem
nationalen Fond, die dann auf die Kan-
tone verteilt werden. Das bedeutet aber,
dass es auf Kantonsebene Kimpfe um
diese Gelder gibt. Es gibt in einigen Kan-
tonen ganz konkrete Pools, das heifit, pro
Schuleinheit ein Budget fiir sonderpad-
agogischen, darunter auch sprachthera-

5  Projekthomepage: http://www.ifs.phil.uni-
hannover.de/8493.html
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peutischen Bedarf. Die Verteilung muss
aber mit den Schulleitungen immer wie-
der individuell ausgehandelt werden.

Hr. Zupp (D): Ich wiirde an der Stelle
gerne unsere kleine ,Luxusdiskussion®
weiterfithren, das heifit, ich wiirde dem
Kollegen im eigenen Land ein Stiick weit
widersprechen. Wir haben sehr wohl in
der Bundesrepublik genau das, was eben
als fehlend dargestellt wurde. Wir haben
Sprachheillehrer, die hochqualifiziert
sprachtherapeutisch UND padagogisch
ausgebildet sind und von daher genau
die Schnittstellen von Schule und The-
rapie einzigartig besetzen konnen. Wie
schon erwihnt, gibt es Studien, die dies
belegen. Fiir unser Verstdndnis die op-
timale Verbindung zwischen Piddagogik
und Therapie.

Fr. Awwad (PS): Soweit ich weif3,
kann man Sprachheilpadagogik fast nur
in Deutschland studieren, ansonsten ist
es international medizinisch orientiert.

Hr. Zupp (D): Das ist das Tolle.

Prof. Liidtke: Ich m6chte mich hierzu
kurz selbst in die Diskussion einschalten.
Als Lehrstuhlvertreterin eines sprach-
heilpddagogischen Lehramtsstudiengan-
ges nach dem Bologna-Prozess muss ich
leider sagen, dass ich diese hohe Doppel-
qualifikation als gefdhrdet sehe, weil auf-
grund der niedrigen ECTS-Werte in St6-
rungsbildern, Diagnostik und Interven-
tion einfach keine Zeit mehr dafiir ist.
Das ist jetzt zwar eine innerdeutsche Dis-
kussion, aber damit kommen wir wieder
auf den Problemkomplex Ausbildung.

Lassen Sie uns gegen Ende noch ein-
mal ganz kurz einen Blick in die Zukunft.
In zehn Jahren, was denken Sie, wo arbei-
ten die LogopadInnen der Schweiz?

Prof. Stieger (CH): Ich nehme an,
dass in der Schweiz die Logopadie leider
eher schrumpfen wird. Entweder muss
sie sich noch starker padagogisch orien-
tieren und in die Schule integrieren, oder
sie wird an einem sehr kleinen Ort au-
Berhalb sein.

Fr. Biard (BE/FR): Ich wiirde kon-
kret vermuten, dass wir nach und nach
zu der Erkenntnis kommen, dass wir
nicht alle Probleme der Inklusion 16sen
kénnen. Die Frage wird eher diese sein:
Welche péddagogischen, methodischen,
politischen, sozialen, kulturellen und an-
deren Strategien sollten wir entwickeln?
Ich denke, das ist wichtiger.

Fr. Voldfichova (CZ): In Tschechien
sind die Logopéden bis jetzt Pddagogen,
aber jetzt gibt es Stimmen, die Logopi-
die an die medizinische Fakultit zu ver-
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legen. Das heif3t, die Logopadie wére nur
noch im Gesundheitswesen. Dann kom-
men wir aber wieder bei finanziellen Pro-
blemen an. Denn die Krankenkassen ha-
ben kein Geld mehr, und wenn dann et-
was aus der Finanzierung durch die
Krankenkasse wegfillt, wird es Logopa-
die sein.

Fr. Feichtinger (A): Fiir die Situation
in zehn Jahren wage ich momentan noch
keine Prognosen zu setzen, weil in Os-
terreich die Basis momentan nicht genii-
gend Nachwuchs hat und wir da Sorgen
haben, ob es im padagogischen Bereich
noch geniigend geben wird. Fiir Sprach-
heilpadagogik gibt es kein eigenstindi-
ges Grundstudium mehr und die Aus-
bildung ist nur im Fortbildungsbereich
moglich.

Hr. Semkiwa (TZ): In Tansania glau-
ben wir, dass Verdnderungen nicht mit
der Mehrheit beginnen, sondern mit
dem Einzelnen. Wir mochten von der
Welt lernen und geben nicht auf. Ich
denke, worauf es ankommit, ist, die Men-
schen iiber die Probleme aufzukléren.
Wir sind optimistisch, dass unsere Ge-
sellschaft sich mit viel Geduld verandern
und inklusiv denken wird - in allen Be-
reichen, auch in den verschiedenen Ar-
beitsfeldern.

Fr. Awwad (PS): Ich sehe das sehr
positiv, ich will das positiv sehen. Ich
kann mir vorstellen, dass wir in zehn
Jahren eine gewisse Zahl an Sprachthera-
peuten haben, die schon mit der neuen
Ausbildung fertig sind, und ich kann mir
vorstellen, dass wir in zehn Jahren fortge-
schritten sind was Inklusion angeht, und
dann werden diese Sprachtherapeuten in
den Schulen arbeiten. Wir miissen nie
aufgeben. Und das nicht nur im Bereich
von Inklusion, sondern auch bezogen auf

Menschenrechte und auf die Rechte von
Menschen mit Behinderung.

Dr. Maihack (D): Ich sehe das ge-
nauso wie Sie auch. Die akademischen
Sprachtherapeuten und die qualifiziert
ausgebildeten Logopdden werden auch
in Schulen sein. Sie werden sich breit
aufstellen miissen was die Ausbildung
angeht, sie werden neue Inhalte erler-
nen miissen. Ich habe auch keine Beden-
ken wegen des Gesundheitswesens als Fi-
nanzier, denn da geht es uns gar nicht
schlecht, weil wir recht autonom arbei-
ten kénnen. Und ich bin ganz zuversicht-
lich, dass manche Sorgen sich dann viel-
leicht aufgelost haben, und dass das Mit-
einander kreativer ist als die Angst vor-
einander.

Hr. Zupp (D): Mein Traum wire, es
gibt nur noch Férderschulen. Das hiefle
fiir mich, Schule nicht zu verstehen als
einen Ort, der lehrplanorientiert die glei-
che Forderung im Blick hat, sondern
Schule zu verstehen als einen Ort der ziel-
differenten, spezifischen und individuel-
len Férderung durch spezifisch ausgebil-
dete Fachlehrer, an dem jeder unter Be-
riicksichtigung seiner personlichen Vo-
raussetzungen geférdert wird. Das setzt
voraus, dass die Gesellschaft sich in zehn
Jahren gewandelt hat und dass Bildung
fiir alle, auch durch Geld, wertgeschatzt
wird. Wenn ein Kind etwas nicht schafft,
darf es nicht der Fehler des Kindes sein,
sondern der Fehler des Lehrers. Damit
wird Druck vom Kind genommen. Wenn
uns das Alles gelingen wiirde, dann wére
der Traum Wirklichkeit.

Prof. Liidtke: An dieser Stelle mochte
ich gerne das Publikum einbeziehen und
Kommentare oder Fragen von Thnen in
unsere Runde einbringen.

Publikumskommentar: Fiir die Zu-
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kunft habe ich zwei Visionen. Die eine
ist, dass die Inklusionsbewegung zuriick-
geht und es wieder Forderschulen gibt.
Und die andere ist die, dass die Inklu-
sionsbewegung sich weiter durchsetzt.
Zum Begriff der professionellen Koope-
ration weifd ich nicht, ob wir nicht einen
Schritt weiter denken sollten und vor-
sichtig sein miissen, dass wir nicht hin-
terher Fachkrifte haben, die von Allem
ein bisschen was wissen, aber von nichts
wirklich was. Ich glaube, dass sich die
Doménen immer mehr auflésen.
Publikumskommentar: In zehn Jah-
ren wissen wir vielleicht etwas mehr als
diejenigen, die jetzt angefangen oder
schon langere Zeit inklusiv gearbeitet ha-
ben. Zu welchen Erfolgen sie gekommen
sind - das finde ich sehr spannend. Mo-
mentan wage ich da noch keine Perspek-
tiven zu stellen. Ein weiteres Thema wird
neben der schulischen Inklusion die be-
rufliche Inklusion sein.
Publikumskommentar: Mich inte-
ressiert an der ganzen Frage eigentlich,
was jeder Einzelne mit seiner Profes-
sion auf dem Weg ins inklusive System,
das kommen wird, tun kann und wie
eine Reihe von Bedingungen erfiillt wer-
den kann. Erstens: versuchen, die Kost-
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entréager, die ein System finanzieren, so
ins Bild zu setzen, dass sie bewusst Dinge
verandern. Ich sage das jetzt speziell aus
der Sicht der Sprachbehinderten, kann es
ja auch nur von daher sagen. Wir haben
ein gutes System, dazu brauchen wir jetzt
nichts zu sagen. Und zweitens, dass es
gelingt, den rehabilitativen Ansatz in das
inklusive Setting hinein zu bringen bzw.
ihn zu erhalten. Egal, ob Therapeut oder
Pidagoge oder padagogischer Therapeut,
dass dieser rehabilitative Gedanke auch
in die Kopfe der Politiker kommt.

Publikumskommentar: Ich arbeite
zurzeit in Sachsen im Expertengremium
Inklusion, und da wurde in einem Vor-
trag von einem Wissenschaftler das Bild
fir Inklusion gebracht, das besagte: ,,Ri-
vers of Ideology and Islands of Evidence®
Wenn ich einen Wunsch hitte fir die
nachsten zehn Jahre, dann wiinschte ich
mir, dass diese ,,Islands of Evidence® ent-
stehen.

Publikumskommentar: Uns muss
bewusst sein, dass es fiir jedes Kind in-
dividuell und bezogen auf jede Stérung
eine unterschiedliche Ausgewogenheit
von therapeutischem Anteil und Un-
terricht oder auch von separater Thera-
pie geben muss. Und da sind viele ver-

www.therapeutenonline.de

schiedene flexible Modelle méglich, von
denen das eine die anderen nicht aus-
schliefit. Ich glaube, das sind die ,,Islands
of Evidence® im Fluss der Ideologie.

Prof. Liidtke: Herzlichen Dank an
das Publikum. Aus meiner Perspektive
war das eine sehr angeregte und interes-
sante Diskussion und ich habe wirklich
das Gefiihl, auch dies war ein Schritt zur
Inklusion, {iber die Lindergrenzen hin-
weg. Ich méchte Herrn Zupp abschlie-
Bend bitten, unsere Runde mit einem
kurzen pragnanten Schlusswort zu be-
enden.

Hr. Zupp (D): Eine der Leitfragen
war ja: Was ist notwendiger — Zeit oder
Geld? Wir haben lange dariiber nach-
gedacht. Geld brauchen wir: Inklusion,
ohne dass entsprechende Mittel einge-
setzt werden, ist nicht zu haben. Da ist
es vollig egal, ob dies therapeutisch oder
mehr padagogisch geprigt ist. Und wenn
da nicht die Gesellschaft, und hier meine
ich in erster Linie die, die uns vertreten,
nidmlich unsere Politiker und Bildungs-
politiker, wenn die nicht verstehen, dass
das alles ohne Geld nicht umzusetzen ist,
dann wird es nicht gehen. Die Frage war
also: Zeit oder Geld? Und da haben wir
dann iibereingestimmt: Zeit ist Geld.
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DAS INFORMATIONS- UND STELLENMARKTPORTAL FUR THERAPEUTISCHE BERUFE

STELLENMARKT &

PRAXISBORSE

INTERVIEWS MIT
FACHLEUTEN

NEWS, TERMINE &
KONZEPTE

Praxis Sprache | 4/2013

265

_DDEI Besuc he rl

uizeSey



Magazin

1 Vorwort

Mit dem abschlieffenden Beitrag dieses
Themenheftes ,Inklusion und Sprache®
ziehen wir ein kritisches Resiimee, das
ein von uns Autoren und vielen Leserin-
nen und Lesern empfundenes Dilemma
thematisiert: Die Kluft zwischen dem
sprachheilpddagogisch ~ Notwendigen
und den konkreten Bedingungen zur Re-
alisierung dieser Notwendigkeiten in der
schulischen Praxis.

Die vorliegenden Artikel dieses The-
menbheftes zeigen die professionsspezifi-
schen Ansitze sprachheilpadagogischer
Wirkungsfelder und bringen die Kom-
plexitit sprachheilpddagogischer For-
schung und Praxis zum Ausdruck. In
seinem Magazinbeitrag resiimiert von
Knebel diskursiv zu den administrati-
ven Vorgaben der KMK, dass die Emp-
fehlungen zur sonderpddagogischen For-
derung im Foérderschwerpunkt Sprache
»durchaus inhaltliche Anregungen ent-
halten, [...] nicht aber konzeptionelle
Grundlagen, die die jeweiligen Fachdis-
ziplinen - hier: die Sprachbehinderten-
péadagogik - zu liefern haben® (von Kne-
bel 2013). Das uns und Thnen, verehrte
Leserinnen und Leser, vorliegende The-
menheft kann als ein Beitrag verstanden
werden, der die Arbeit an eben diesen
konzeptionellen Grundlagen eindrucks-
voll dokumentiert.

Zugleich sind in der konzeptionellen
Grundlagenarbeit wissenschaftliche Leit-
orientierungen formuliert, die von der
Praxis aufgenommen werden kénnen und
sich in konkreten Handlungsfeldern be-
wiahren wollen und miissen. Und eben
diese Handlungsfelder gilt es nun abschlie-
Blend noch einmal zu skizzieren und die
zzt. in Deutschland vorhandenen Gelin-
gensbedingungen kritisch zu hinterfragen.

Unter Riickbezug auf unsere Erfah-
rungen als ehemalige dgs-Landesvorsit-
zende in Niedersachsen sowie auf Er-
fahrungen im Einsatz in Grundschulen
und weiterfithrenden Schulen als Lehr-
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krafte und auf Erfahrungen mit Ver-
handlungen auf der Schulleitungsebene
werden wir diese Gelingensbedingun-
gen zum Thema machen. Unabhingig
von den derzeit sehr unterschiedlichen
Versuchen der Umsetzung zur Entwick-
lung eines inklusiven Bildungssystems in
den verschiedenen Bundeslindern sind
jedoch im Vorfeld Grundannahmen fiir
die Entwicklung eines inklusiven Schul-
systems zu formulieren, die im Folgen-
den kurz skizziert und einer kritischen
Bewertung unterzogen werden.

2 Grundannahmen

Der Gedanke der uneingeschriankten
Teilhabe behinderter und von Behinde-
rung bedrohter Kinder und Jugendlicher
an den Bildungsprozessen des allgemei-
nen Schulwesens hat in den vergange-
nen Jahren eine Fiille einschlagiger und
zukunftsweisender padagogischer Fach-
publikationen bestimmt. Beinahe aus-
nahmslos wird die Idee einer inklusiven
Beschulung gestiitzt und unter der Pra-
misse diskutiert, dass die fachliche Pro-
fessionalitdt, die in den verschiedenen
sonderpadagogischen Bereichen besteht,
als wertvolle Ressource einem inklusiven
Schulsystem zugute kommt. Qualitats-
merkmale sprachbehindertenpiddagogi-
scher Fachlichkeit sind in dem schon zi-
tierten Beitrag von von Knebel in diesem
Heft zu lesen (von Knebel, 2013).

Mit dem Inkrafttreten der UN-Be-
hindertenrechtskonvention durch die
Bundesregierung am 26. Mérz 2009 ha-
ben die Bundeslinder begonnen, sehr
unterschiedliche Wege zu einem inklusi-
ven Schulsystem einzuschlagen. Die po-
litisch hervorgebrachten Strukturen ha-
ben mit der Leitidee der Inklusion un-
seres Erachtens kaum noch zu tun - die
Ressource ,Sonderpadagogik® steht wie
in der Vergangenheit noch immer unter
dem viel beschriebenen Ressourcen-Eti-
kettierungsvorbehalt. Wenn iiberhaupt,

dann sind durch die Weisungen der Kul-
tusministerien allenfalls Strukturen ge-
schaffen worden, die eine nach auflen
hin statistisch hohere Quote von Schii-
lerinnen und Schiilern mit sonderpéda-
gogischem Unterstiitzungsbedarf im Ge-
meinsamen Unterricht generieren. Die
Frage nach der Qualitit professionel-
ler Forderung ist jedoch auf der Stre-
cke geblieben. Wohlfeile Formulierun-
gen in den Papieren der neuen gesetzli-
chen und untergesetzlichen Regelungen
suggerieren lediglich, dass die Linder ih-
rer Pflicht zur Entwicklung eines quali-
tativ hochwertigen inklusiven Schulsys-
tems nachkamen.

Ist die Inklusive Schule aber nicht
mehr als nur eine Schule, die jetzt auch
etikettierte Schiilerinnen und Schiiler
mit so genanntem Bedarf an sonderpi-
dagogischer Unterstiitzung bzw. Forder-
bedarf zu ihrer Schiilerschaft zahlt? Der
in der vielzitierten UN-Konvention zu-
grunde gelegte Behinderungsbegriff
sieht ,,Behinderung nicht linger als Ei-
genschaft einer Person, sondern viel-
mehr als Ausdruck einer Situation. Es
geht damit also weniger um den Grad
der Schadigung eines Menschen selbst,
sondern um die Frage der Beeintréchti-
gung von Handlungsmoglichkeiten, die
durch situative Gegebenheiten fiir Men-
schen entstehen. Damit geht es also letzt-
lich gar nicht ausschliefllich um Behin-
derung, vielmehr geht es um Benachteili-
gung. Benachteiligungen aber entstehen
immer dann, wenn die Anforderungen
eines Systems an die Funktionalitit eines
Menschen nicht in eine Passung zu des-
sen aktuellen Handlungsméglichkeiten
und Lebensweltorientierungen gebracht
werden. Wenn Barrieren durch sprach-
liche Anforderungen im Unterricht auf-
gebaut werden und Hilfe und Unterstiit-
zung durch fehlende fachliche Hand-
lungskompetenz ausbleibt, dann bleiben
Benachteiligungen bestehen. Seit Jahren
weist der Bildungsbericht fiir Deutsch-
land unter anderem sozio-kulturell un-
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glinstige Lebensbedingungen fiir Kinder
und Jugendliche als Barriere fiir gelin-
gende Teilhabe aus. Bildungsgerechtig-
keit ist dort in Gefahr, wo Schiilerinnen
und Schiilern durch ihre Herkunft oder
Hautfarbe, durch ihr Elternhaus, durch
ihre Religionszugehorigkeit u.v.m. Chan-
cen verwehrt werden. Hier werden Be-
nachteiligungsfaktoren genannt, denen
eine inklusive Schule begegnen muss.
Die Sonderpadagogik alleine kann diese
Aufgabe nicht leisten. Die Entwicklung
der Inklusiven Schule ist eine Aufgabe
des allgemeinen Schulsystems. Sonder-
padagogik wird dort zu einer Ressource,
wo sie dem System Schule zur Verfiigung
gestellt wird und nicht in feinpeniblen
Schliisseln mit dem Maf3 ,Unterrichts-
stunde® quasi Huckepack von Schiile-
rinnen und Schillern mit sonderpéda-
gogischen Gutachten und administrati-
ven Verfiigungen in eine Schule hinein-
und wieder hinausgetragen wird. Son-
derpidagoginnen und Sonderpéddagogen
sind Experten fiir die Einschitzung von
Entwicklungsverlaufen von Kindern und
Jugendlichen - jeweils in ihrem Forder-
bereich. Sie verfiigen iiber verschiedene
professionell erarbeitete Expertisen und
sind damit hoch spezialisiert. Professio-
nelle Unterstiitzung der Entwicklung ge-
lingender sprachlicher Handlungsmog-
lichkeiten setzt dezidierte Kenntnisse
zur Sprachentwicklung mit der diagnos-
tischen Einschitzung der aktuellen und
individuellen Sprachhandlungsfihigkeit
eines Kindes in Beziehung und weif3, auf
der Grundlage didaktischer Strukturie-
rung eine methodisch angemessene Pas-
sung zwischen den bereits entwickelten
und noch zu entwickelnden sprachli-
chen Fihigkeiten eines Kindes herzustel-
len. Eine solche fachliche Expertise ist
das Ergebnis einer qualifizierten theore-
tischen und praktischen Ausbildung, die
viele Jahre in Anspruch nimmt. Auch das
ist der Grund, warum Sonderpadagogin-
nen und Sonderpadagogen in Deutsch-
land nicht zu allgemeinen Allroundern
ausgebildet werden, die von allem nur
ein bisschen wissen und kénnen. Im Re-
gelfall erwerben Studierende der Sonder-
padagogik an den verschiedenen Studi-
enstandorten in Deutschland die Exper-
tisen zweier Forderschwerpunkte und
stellen damit wertvolle Ressourcen fiir
das System Schule zur Verfiigung. Wenn
sich aber der Einsatz von Sonderpida-
goginnen und Sonderpiddagogen in ei-
ner Schule, die sich als inklusiv bezeich-
net, dann in einer allgemeinen Rechnung
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von Stunden pro Klasse pro Woche auf-
geht und vorhandene und ggf. erkannte
Barrieren fiir Schiilerinnen und Schiiler
unberiicksichtigt lasst, werden die pro-
fessionellen Ressourcen, die tiber spezia-
lisierte Fachkrifte in die Schule kommen,
zugunsten der Statistik der Unterrichts-
versorgung geopfert.

Die Umsetzungen zur Entwicklung
eines inklusiven Schulsystems sind wie
schon erwéhnt in Deutschland sehr un-
terschiedlich. Wenn in Berlin am 17. und
18. Juni 2013 bei einer Veranstaltung der
Kultusministerien einzelne Teilnehmer
die Inklusion in Deutschland als heraus-
ragend und den eingeschlagenen Weg als
gelungen bezeichnen, wagen wir einzu-
werfen, ob die einzelnen Bundesldnder
ihre Hausaufgaben tiberhaupt gemacht
haben. Der benannte foderale Flicken-
teppich der Vergangenheit im Bildungs-
wesen hat nun noch einige Flicken dazu
bekommen, ohne dass ein wirklich in-
klusives Schulsystem in Sicht wére.

Die Einbindung von Kindern und
Jugendlichen mit Forderbedarf in ein
leistungsorientiertes Schulsystem fiihrt
nach einer aktuellen Vergleichsstudie
von Mahlau (2013) zwischen inklusi-
ven und separierenden Unterrichtskon-
zepten nicht automatisch zu einer besse-
ren sprachlichen Leistungsfahigkeit von
Schiilerinnen und Schiilern mit spezifi-
schen Sprachentwicklungsstérungen. Im
Gegenteil: ,Im Gemeinsamen Unterricht
ist die sprachliche Leistungsfiahigkeit der
Kinder [...] tendenziell geringer® (ebd.,
18). Es bleibt zu fragen, ob dadurch nicht
sogar die Pramisse der gesellschaftlichen
Teilhabe - und damit der Kerngedanke
der UN-Behindertenrechtskonvention
— auf der Strecke bleibt. Muss nicht in-
klusive Beschulung auch das Ziel verfol-
gen, jedem Kind einen nach seinen Fi-
higkeiten und Fertigkeiten entsprechen-
den Schulabschluss zu vermitteln? Von
Noten ist dazu eine stark individuali-
sierte und entwicklungsbezogene Pad-
agogik, die den Einzelnen und seinen
schulischen Werdegang bis zum Schul-
abschluss im Blickpunkt hat. Und méog-
licherweise sollte es auch Ziel sein, dass
ein Kind mit spezifischen Sprachent-
wicklungsstorungen in Bayern die glei-
chen Chancen vorfindet wie in Schles-
wig-Holstein oder in jedem anderen
Bundesland und umgekehrt.

Mit der radikalen Auflésung der For-
derschule Schwerpunkt Sprache und der
zugleich unzureichenden Ressourcenzu-
weisung an die Regelschule wird nun in-

nerhalb eines bestehenden Systems ein
tradierter Teilbereich aufgegeben, der in
der Vergangenheit nachweislich zu aus-
bildungsqualifizierenden Schulabschliis-
sen fiihrte.

Die Aufgabenfelder, in denen Sonderpi-

dagoginnen und Sonderpiadagogen im

Forderschwerpunkt Sprache arbeiten,

umfassen:

1. Aufgaben der Beratung, die gegen-
standsspezifisch als kollegiale Bera-
tung, Beratung der Erziehungsbe-
rechtigten, Beratung beziiglich der
Gewihrung von Nachteilsausglei-
chen und beziiglich spezifischer Hil-
fen ausgerichtet ist,

2. Aufgaben der Koordination und Mit-
wirkung im Bedingungsfeld sprach-
diagnostischer ~ Fundierung und
sprachdidaktischer Strukturierung,

3. Aufgaben in der Férderung und The-
rapie zur vorbeugenden, begleiten-
den und ergidnzenden Unterstiitzung
der Schiilerinnen und Schiiler im
Unterricht,

4. Aufgaben im Bereich der Einzel- und
Kleingruppenforderung zur Intensi-
vierung sprachlicher Erfolge,

5. sowie Aufgaben mit professionsspe-
zifischen Ansitzen in institutiona-
lisierten Netzwerken auf regionaler
und iiberregionaler Ebene.

Alle Arbeitsfelder verlangen ein hohes

Mafl an kontinuierlicher und verldssli-

cher Zusammenarbeit in multiprofes-

sionellen Teams. Diese Kernbedingung
sehen wir mit Blick auf die Umsetzungen
der inklusiven Schule zurzeit als (weitest-
gehend) nicht gegeben. Die derzeit noch
kindgebundene Zuweisung von Stunden
durch sonderpddagogische Fachkrif-
te jedweder fachlicher Expertise macht
diese Voraussetzung zunichte. Viele Son-
derpddagoginnen und Sonderpédagogen
finden sich an gleich mehreren Schulen
wieder. Eine Biindelung von Stunden-
kontingenten ist oftmals schon aus orga-
nisatorischen Griinden der Stundenplan-
gestaltung nicht méglich und so wird der

Einsatzort ,inklusive Regelschule® fiir

die Sonderpidagoginnen und Sonder-

padagogen zur Stippvisite. Von einem

Gelingen der Bedingungen kann dann

kaum mehr gesprochen werden.

Die Fragwiirdigkeit dieser Gelin-
gensbedingungen wird deutlicher, wenn
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sich der Blick noch konkreter auf die ein-
zelnen Aufgabenfelder richtet:

Beratung in sprach(behinderten)pada-
gogischen Kontexten unterscheidet sich
durch seine gegenstandspezifische Aus-
richtung mafigeblich von Beratung in
anderen Bereichen. So ist die moglicher-
weise zu verdndernde Haltung im Um-
gang mit Eltern sprachbehinderter Kin-
der der Regelschullehrkrifte ebenso Ziel
wie die Veranderung der oft skeptischen
Haltung von Eltern gegeniiber der Regel-
schule und deren an Leistungen orien-
tiertes padagogisches Handeln. Hier eine
vertrauensvolle Basis fiir eine schiiler-
orientierte Zusammenarbeit zu schaffen,
bei der auch die Belange der Eltern als
»Fachmann“ fiir ihr Kind Bericksichti-
gung findet, ist ein auflerordentlich sen-
sibles und auch zeitintensives Feld in der
Beratung. Zudem ist die Einbeziehung
aulerschulischer Erkenntnisse in den
Unterricht ein wesentlicher Beitrag im
Regelschulsystem. Aber ebenso ist die
beratende Rolle der Sprachbehinderten-
padagogen in Gesamt- und Fachkonfe-
renzen fiir konzeptionelle Uberlegungen
zu Verdnderungen des Schulprogramms,
der schuleigenen Lehrpline sowie bei
Anschaffungen neuer Lehrbiicher oder
anderer Materialien immer mit Blick auf
den Lerngegenstand Sprache eine zent-
rale Aufgabe. Dariiber hinaus ist das Ge-
sprach mit Schulleitungen hinsichtlich
rechtlicher Gegebenheiten ebenso Teil
der Beratungsaufgabe von Sprachbehin-
dertenpadagogen wie die Klarung, Erar-
beitung und Vermittlung von Nachteils-
ausgleichen fiir einzelne Schiilerinnen
und Schiiler.

In den von Werning (2012) formulierten
Leitlinien der inklusiven padagogischen
Arbeit heifit es u.a.: ,Sonderpéddago-
gen und Sonderpiddagoginnen arbeiten
nicht mehr iiberwiegend kindzentriert,
sondern entwickeln in Kooperation mit
den Lehrkraften [...] Lern- und Entwick-
lungsmoglichkeiten fiir Kinder mit er-
schwerten Lernbedingungen im gemein-
samen Unterricht® (ebd., 55). Werning
verweist hier nicht nur auf die spezifi-
schen Ressourcen, die Sonderpadagogen
und Sonderpiddagoginnen bereitstellen
konnen, vielmehr ist diese Leitlinie, die
mit Blick auf das Aufgabenfeld Diagnos-
tik von einer punktuellen Statusdiagnos-
tik zur einer kontinuierlichen Prozess-
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diagnostik ausgeht, in die grundsatzliche
Struktur von Teamarbeit eingebunden.
Gleiches wird auch in den Empfehlun-
gen der Europdischen Agentur zur Ent-
wicklung der Sonderpiddagogik fiir die
Weiterentwicklung sonderpadagogischer
Diagnostik in inklusiven Kontexten he-
rausgearbeitet (von Knebel 2010). Die
»Mitgestaltung des diagnostischen Pro-
zesses durch andere Fachkrifte (ebd.)
ist hier ein zentrales Thema. Férderung -
hier als Prozess des Ergebnisses der Erar-
beitung von Entwicklungsmoéglichkeiten
verstanden - steht also mit der diagnosti-
schen Arbeit in einem zirkuldren Prozess
und beschreibt damit das Vorgehen einer
diagnosegeleiteten Forderung.

Die Moglichkeit einer kontinuierli-
chen und verlisslichen Zusammenarbeit
zwischen den Lehrkriften in der Schule
ist fiir das praktische Gelingen damit
eine unabdingbare Voraussetzung.

Unterrichten ist mehr als Wissensver-
mittlung einer Lehrkraft an die Schiile-
rinnen und Schiiler. Unterricht ist nicht
nur didaktisch strukturiert, sondern
braucht - wie jede Art der Forderung
auch - die Moglichkeit und den Raum
der Beziehungsgestaltung  zwischen
Lehrkriften und Schiilern. Auch hier tor-
pedieren die beschriebenen Bedingun-
gen des ,reisenden Sonderpadagogen”
diesen Grundsatz. Guter Unterricht will
nicht nur durchgefiihrt werden, sondern
es bedarf auch der Zeit gemeinsamer Pla-
nung und Reflexion. In der unterrichtli-
chen Arbeit an sprachlichen Lerngegen-
stinden, bedarf es einer vertrauensvollen
Beziehung, da es nicht um ein Repara-
turdienstverhalten geht. Unterricht, der
Aspekte einer spezifischen Sprachfor-
derung berticksichtigen will, greift auf
gestaltete sprachliche Lernarrangements
zuriick, die entsprechend erziehungs-
und bildungstheoretisch begriindet wer-
den konnen und zugleich diagnostisch
fundiert sind. Er fiihrt Schiilerinnen und
Schiiler absichtsvoll in Problemsituati-
onen, in denen Sprache und Sprechen
eine besondere Bedeutung erhalten und
geniigt damit dem Kriterium der Lebens-
weltorientierung. So werden sprachliche
Zielstrukturen unter Beriicksichtigung
der von Schiilerinnen und Schiilern be-
reits entwickelten sprachlichen Fahigkei-
ten und Fertigkeiten handlungsorientiert
evoziert.

Die Lehrkrifte der Regelschule sind
hervorragend ausgebildete Fachdidakti-

kerinnen und -didaktiker und verfiigen
iiber einen groflen Fundus an methodi-
schem Handlungswissen und -konnen.
Das spezifische Repertoire von Sprach-
behindertenpadagogen kann in gelun-
gener Kooperation nun den Unterricht
um péadagogisch notwendige Forderas-
pekte hinsichtlich der Berticksichtigung
von spezifisch sprachlichen Lernbarrie-
ren professionell erweitern. ,Gemeinsa-
mer Unterricht in sprachlich heteroge-
nen Lerngruppen wird durch die Exper-
tise von Lehrkriften gestiitzt, die die Per-
spektive von sprachlich-kommunikati-
ven Problemlagen differenziert erkennen
und gezielte Mafinahmen und Forder-
ansitze in das allgemeine Schulsystem
im Sinne eines Kompetenztransfers inte-
grieren. Die systemorientierte Unterstiit-
zung dient allen Schiilerinnen und Schii-
lern und schafft gleichsam eine praven-
tive und ausgleichende Wirkung. (Stit-
zinger 2013, 308)

Ebenso wie die Unterstiitzung einzelner
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht
kann es zeitweise sinnvoll sein, einzel-
ne Kinder alleine oder in Kleingruppen
zielspezifisch zu foérdern, um geeignete
Prozesse zur erfolgreichen Teilnahme
am allgemeinen Unterricht einzuleiten
oder zu stiitzen. Somit gewinnen auch in
diesem Kontext die Prinzipien der diag-
nostischen Verankerungen und didakti-
schen Strukturierung an Bedeutung. Die
Sprachbehindertenpddagogen  greifen
auf entwickelte Konzepte zuriick, die in
der ,Gestaltung von Sprachfordersitua-
tionen nicht nur den Anspruch der me-
thodischen Angemessenheit erfiill[en],
sondern dariiber hinaus auch erzie-
hungswissenschaftlich verankert [sind]“
(von Knebel 2013, S. 233).

Die Vernetzung und der Austausch von
Erfahrungen der Sprachbehindertenpé-
dagogen in inklusiven Kontexten ist ein
unverzichtbarer Bestandteil ihrer Aufga-
ben. Fiir jede Form der Sprachférderung
muss eine geeignete Organisationsform
gefunden werden. Das Herstellen dieser
»Institutionellen Passung“ (ebd.) be-
schreibt eine hochkomplexe Form der
Vernetzung multiprofessioneller Struk-
turen, die u.a. ein nicht unerhebliches
Kontingent zeitlicher Ressourcen in der
Arbeit in Anspruch nimmt und nicht
ausschliefllich vor Ort in der Schule, son-
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dern auch an anderen Orte geleistet wer-
den muss (Stitzinger 2013).

In der Entwicklung inklusiver Schul-
strukturen zahlt zum Aufgabenfeld der
Netzwerkarbeit ebenfalls der Aufga-
benbereich ,Fortbildung®. Da gegen-
standspezifische - hier: die auf Spra-
che und Sprechen bezogenen Aspekte -
Uberlegungen in der konzeptionel-
len Schulentwicklung eine Rolle spielen
miissen, wird die regelmiflige Planung
und Bereitstellung von Fortbildungen zu
spezifischen Themen, die aus der fach-
disziplindren Arbeit der Sprachbehin-
dertenpadagogik hervorgeht, eine Her-
ausforderung darstellen. Ohne dass die
Sprachbehindertenpidagogin oder der
-péadagoge selbst Fortbildungen durch-
fithren muss, kénnen hier Angebote von
Fachverbinden ebenso genutzt werden
wie Kontakte zu anderen Sonderpédago-
ginnen aus Wissenschaft und Praxis.

Die eingangs beschriebene Kluft zwi-
schen den schon erarbeiteten Bausteinen
sprachheilpddagogischer ~ Konzeptent-
wicklung in Theorie und Praxis einerseits
und den administrativen Vorgaben mit
nur marginal zur Verfiigung gestellten
finanziellen, sdchlichen und personellen
Ressourcen andererseits diirfte nach den
hier skizzierten Feldern unschwer zu er-
kennen sein.

Wie nun geht es weiter? Uns ist
durchaus bewusst, dass sowohl Politiker
als auch Vertreter und oftmals schon fast
missionarisch ausgerichtete Befiirworter
»der Inklusion“ die schon viel gestellte
kritische Frage nach den strukturellen
und personellen Ressourcen wie einen
Klotz am Bein empfinden und am liebs-
ten sofort wieder abschiitteln wiirden.
Und dennoch - und dafiir stehen wir ein -
die Frage muss immer wieder auf den
Tisch! Mit einem ,,Der Weg ist das Ziel*
wollen und kénnen wir uns nicht langer
abspeisen lassen. Es steht zu viel auf dem
Spiel: Allem voran das Wohl der betrof-
fenen Kinder und Jugendlichen, aber in
gleicher Weise auch das Wohl und die
Gesundheit der Lehrkrifte, die fiir jhre
Schiilerinnen und Schiiler tagtéglich im-
mensen Einsatz zeigen. Deshalb sind
Zielsetzungen, wenn sie auch zundchst
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vorlaufig sind und auch spéter entspre-
chender Korrekturen bendétigen, not-
wendig. Und auch der in der Diskussion
héufig angefithrte Weg der Forderschule
als Sackgasse im Bildungssystem greift
nicht. Erkenntnisse hieriiber stammen in
der Regel aus der Forderschule Schwer-
punkt Lernen. Die schulische Laufbahn
ehemals sprachbehinderter Kinder ver-
lauft deutlich positiver und erfolgrei-
cher (Haid/Isele 2012). An dieser Zielset-
zung muss sich ein inklusives Schulsys-
tem messen lassen.

Die Deutsche Gesellschaft fiir Sprach-
heilpadagogik e.V. setzt sich als Fachver-
band seit Jahrzehnten fiir die Belange der
von Sprachbehinderung bedrohten und
betroffenen Schiilerinnen und Schiiler
ein und wird dies auch in Zukunft mit
professioneller Weitsicht und Sorgfalt
tun. Der Verband versteht sich als kon-
struktiver Gesprachspartner im wissen-
schaftlichen Diskurs, in der praktischen
Arbeit vor Ort und in der Politik. Sowohl
auf der Ebene der Lander als auch auf der
Ebene des Bundes wird die Diskussion
fortgefiihrt werden miissen.

Mit dem im Vorwort vom Bundes-
vorsitzenden der dgs e.V., Gerhard Zupp,
zitierten Positionspapier ,Mit Sprache
teilhaben® des Fachverbandes von 2010
(www.dgs-ev.de/positionen) hat die dgs
e.V. eindeutig Stellung bezogen. Seitdem
ist viel geschehen - die Lander haben
sich auf den Weg gemacht! oder: Haben
sich die Lander auf den Weg gemacht?

Wir laden Sie ein, einen Beitrag zu
dieser Diskussion zu leisten. Regelméaflig
werden die zentralen Positionen der dgs
e.V. vom Bundesvorstand tiiberarbeitet
und um Antworten auf aktuelle Fragen
und Problemlagen ergénzt. Der Bundes-
vorstand ist das Gremium des Fachver-
bandes, das Ihre Interessen vertritt und
sich an hoheren Stellen Gehor verschaftt.

Wir bitten Sie, verehrte Leserinnen
und Leser, uns Thre Meinung zu sagen!
Schildern Sie aus Threr Sicht die Bedin-
gungen des Gelingens und des (Noch-)
Nichtgelingens bei der Entwicklung ei-
nes inklusiven Schulsystems, das den Be-
langen von Schiilerinnen und Schiilern
mit sprachlichen Beeintrichtigungen an-
gemessen begegnen will.

Schicken Sie uns Thre Meinung als
Leserbrief an die Leserbrief-Adresse der
dgs-Sprachheilarbeit - Praxis Sprache
(leserbrief@sprachheilarbeit.eu).

Thre Zuschriften werden wir auf der
Homepage der Deutschen Gesellschaft
fiir Sprachheilpadagogik (dgs) e.V. un-
ter dem Mentipunkt ,Leserbriefe Praxis
Sprache® veroffentlichen und damit einer

breiten Leserschaft zur Verfiigung stel-

len'.

Wir freuen uns auf Thre Zuschriften!

Haid, Andrea; Isele, Elisabeth: Lebenslage, Le-
benszufriedenheit und beruflicher Erfolg
ehemaliger Schiilerinnen und Schiiler der
Sprachheilschule St. Gallen. In: Sprachheil-
arbeit 57 (2012) 4, 201-207.
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klusionstauglichen Diagnostik. In: Sonder-
péadagogische Forderung heute 55 (2010) 3,
231-251.

Knebel, Ulrich von: 100 Jahre Sprachheilschule —
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keit in der Schule. In: Praxis Sprache 58
(2013) 4, S. 227-234.

Mabhlau, Kathrin: Vergleich zwischen inklusi-
ven und separierenden Unterrichtskonzep-
ten unter besonderer Beriicksichtigung von
Kindern mit spezifischer Sprachentwick-
lungsstérung: Lernausgangslage und erste
Ergebnisse. In: Forschung Sprache 1 (2013)
1, 4-22.

Stitzinger, Ulrich: Pravention und Inklusion
durch netzwerkbezogene, fachberatende
Mobile Dienste im schulischen Unterstiit-
zungsprofil Sprache und Kommunikation.
In: Zeitschrift fir Heilpadagogik 64 (2013)
8, 304-310.

Werning, Rolf: Inklusive Schulentwicklung. In:
Moser, Vera (Hrsg.): Die inklusive Schule.
Standards fir die Umsetzung. Stuttgart
2012, 49-61.

Olaf Daum ist Forderschullehrer und am Studi-
enseminar fiir Sonderpadagogik in Hannover ti-
tig.

Andpreas Pohl ist Forderschulrektor der Schule Im
Grof3en Freien in Sehnde.

dauma@sigf.de
pohl@sigf.de

1 Die Regeln fiir Leserbriefe sind auf der
Homepage der dgs-ev. de ausgefiihrt.
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Fachpublikationen

Sprach- und
Kommunikations-

firderung bei Kindern
mit Down=Syndrom

Em Rang

Unterstiitzte
Kommunikation

tuee filr [%Em
e Theragruien

Kairis Ottn
Harbars Wimmer

Kinder mit motorischen
Entwicklungsstiirungen

RATGEBER

nerapeuten

=

Heddnen Becher

Das Gesundheitsforum erlag

AVWS - Auditive Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstorungen

bei Schukindern

Ein Ratgeber fiir Lehrer, Betreuer, Angehdérige und Betroffene

Nach der Erlduterung des Stérungsbildes, seiner Ursachen und Folgen werden
besonders fir den schulischen Kontext praxisnahe Ratschlage fir den kon-
kreten Umgang mit betroffenen Schiilerinnen und Schilern gegeben. Viele
Beispiele aus der Praxis bieten den Padagogen konkrete Anregungen und
zeigen auf, wo die Grenzen der schulischen Arbeit liegen und die Kooperation
mit Fachtherapeuten lohnt.

Claudia Hammann, 1. Auflage 2012, irp
kartoniert: ISBN 978-3-8248-0994-3, 64 Seiten, EUR 8,99 [D] [MI3EE:[m]
E-Book/App: ISBN 978-3-8248-0933-2, EUR 6,99 [D] l&"ﬁ-- -

Leseprobe/Inhaltsverzeichnis: I‘E?

http://www.schulz-kirchner.de/fileslp/hammann_avws.pdf

Sprach- und Kommunikationsforderung bei Kindern mit
Down-Syndrom

Ein Ratgeber fiir Eltern, pddagogische Fachkréfte, Therapeuten und Arzte
Der Ratgeber wendet sich an alle Personen, die mit Kindern mit Down-Syndrom
kommunizieren, und beantwortet haufige Fragen zum Thema Sprachférderung
und Férderung der Nahrungsaufnahme. Er enthalt zahlreiche konkrete Ideen
zur Forderung von Sprache, Mundmotorik und Nahrungsaufnahme, die im
Frihférderzentrum, in der Kita, in der Schule und zu Hause im Alltag umgesetzt
werden kénnen. Ein umfangreiches Glossar erlautert wichtige Fachbegriffe.
Barbara Giel, 1. Auflage 2012,

kartoniert: ISBN 978-3-8248-0876-2, 80 Seiten, EUR 8,99 [D] [W]3tE[m]
E-Book/App: ISBN 978-3-8248-0903-5, EUR 6,99 [D] F‘é}‘ -
Leseprobe/Inhaltsverzeichnis: rﬁ
http://www.schulz-kirchner.de/fileslp/giel_down_syndrom.pdf Eh

Unterstiitzte Kommunikation

Ein Ratgeber flir Eltern, Angehérige sowie Therapeuten und Pddagogen
Unterstiitzte Kommunikation (UK) ist fir Menschen, die nicht sprechen,
nicht verstandlich sprechen oder nicht mehr versténdlich sprechen kdnnen,
eine Mdoglichkeit, mit ihren Mitmenschen zu kommunizieren. Der Ratgeber
beinhaltet zahlreiche Tipps und praktische Anregungen zum Einsatz von Un-
terstutzter Kommunikation.

Katrin Otto, Barbara Wimmer, 4., (berarbeitete Auflage 2013,
kartoniert: ISBN 978-3-8248-0332-3, 72 Seiten, EUR 8,99 [D] [m]45& =]
E-Book/App: ISBN 978-3-8248-0678-2, EUR 6,99 [D] =

Leseprobe/Inhaltsverzeichnis: I F
http://www.schulz-kirchner.de/fileslp/otto_wimmer_UK.pdf E 1

Kinder mit motorischen Entwicklungsstéorungen
Ein Ratgeber flir Eltern, Pddagogen und Therapeuten
Hat Ihr Kind Schwierigkeiten, ganz alltdgliche Handlungen zu erlernen und
fuhrt es sie nur mit groBer Anstrengung und vielen Fehlern aus? Im Ratgeber
werden gut nachvollziehbar die Schwierigkeiten von Kindern mit motorischen
Entwicklungsstérungen dargestellt und beschrieben, wie Bewegungen und
Fertigkeiten gelernt werden kdénnen.

Heidrun Becker, 1. Auflage 2011,

kartoniert: ISBN 978-3-8248-0862-5, 70 Seiten, EUR 8,99 [D]
E-Book/App: ISBN 978-3-8248-0825-0, EUR 6,99 [D] [w] 3% =]
Leseprobe/Inhaltsverzeichnis: L =
http://www.schulz-kirchner.de/filesep/ n
becker_entwicklungsstoerungen.pdf E

www.schulz-kirchner.de/shop
bestellung@schulz-kirchner.de
Tel. +49 (0) 6126 9320-0
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Rezensionen

Grohnfeldt, Manfred (2012):

e

o Grundlagen der Sprachtherapie

gt und Logopidie
Logopisie Miinchen: Reinhardt Verlag. Innen-

teil zweifarbig. 214 Seiten, 44 Abb.,
31 Tab., ISBN 978-3-497-02273-1,
kt., 29,90 EUR [D], 30,80 EUR [A],
40,90 SFr

In diesem Grundlagenwerk fiir alle
Berufsgruppen, die im sprachthe-
rapeutischen Feld titig sind, geht es
um eine umfassende Standortbestimmung der (akademischen)
Sprachtherapie und - in geringerem Mafle — auch der Logopé-
die. Interessierte Personen bekommen einen fundierten Uber-
blick {iber den aktuellen Forschungsstand und aller praxisrele-
vanten Felder im weiten Bereich der Privention, Intervention
und Rehabilitation sprachgestorter Menschen jeden Alters.

Der Grundgedanke der Ausfithrungen Grohnfeldts ist das
Postulat der ,,Sprachtherapie als wertgeleitete Wissenschaft bei
einer ethischen Grundorientierung® (182).

Der Aufbau des Buches ist - den Gepflogenheiten des Ernst
Reinhardt Verlags entsprechend - sehr iibersichtlich: Stich-
worte an den Seitenrdndern erleichtern die Orientierung. Die
Absitze sind klar gegliedert und durch den Wechsel von blauer
und schwarzer Schriftfirbung, Fettdruck, Orientierungsleiste
neben den Seitenzahlen am oberen Rand der Seiten, iibersicht-
licher Darbietung von Tabellen und Abbildungen etc. gut les-
bar.

Inhaltlich geht es neben der Einleitung, dem Epilog, der du-
Berst umfangreichen Literaturliste und dem Sachregister um
folgende sechs Bereiche:

1. Sprachtherapie als Wissenschaft und Beruf

2. Entstehungsgeschichte in Deutschland im internationalen
Vergleich

Theoretische Grundlagen

Die Klientel

Stérungsbilder und Erscheinungsformen
Aufgabenbereiche und praxisrelevante Handlungsfelder
]edes Kapitel enthalt hilfreiche Definitionen, im Text vorhande-
ne Literaturempfehlungen und Conclusionen mit Zusammen-
fassungen.

Im 1. Kapitel ,,Sprachtherapie als Wissenschaft und Beruf“
erfolgt ein guter Uberblick iiber die Entwicklung der akademi-
schen Sprachtherapie, der sprachtherapeutischen Berufsgrup-
pen in Deutschland und auch - kurz angedeutet — im vergleich-
baren deutschsprachigen Raum.

Die ,,Entstehungsgeschichte in Deutschland im internatio-
nalen Vergleich® (Kapitel 2) lasst authorchen: Die Zeit des Na-
tionalsozialismus wird kritisch aufgearbeitet und nichts be-
schonigt. Die Synopse ,,Entwicklung in der BRD und der DDR®
(30) ist fiir den Leser sehr hilfreich, um das deutsche Sprach-
heilwesen in die jingere Zeitgeschichte einzuordnen.

Bei den ,,Theoretische(n) Grundlagen® (Kapitel 3) wird die
Sprachtherapie als Integrationswissenschaft dargestellt. Das in-
ternationale Klassifikationsschema - ICF - als Bezugsgrofie

AL
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wird erldutert. Wichtig sind meiner Meinung nach auch die
Ausfithrungen Grohnfeldts zu den Ethischen Grundlagen der
Sprachtherapie (50 ff), die wohl gepragt sind von dem humani-
stischen Menschenbild des Autors.

Dazu passt es auch, dass das Kapitel 4 ,,Die Klientel“ zu-
néchst auf den sprachauffilligen Menschen eingeht und danach
erst das 5. Kapitel die ,,Storungsbilder und Erscheinungsfor-
men“: Der Mensch wird als Individuum wahrgenommen, dem
alles andere zugeordnet wird und nicht umgekehrt!

Das Kapitel 6 ,Aufgabenbereiche und praxisrelevante
Handlungsfelder ordnet die Sprachtherapie dem Abrech-
nungssystem von Krankenkassen zu: fiir mich als Férderlehre-
rin an einem hessischen Beratungs- und Forderzentrum eine
aufschlussreiche Darstellung!

Auf institutionelle Fragestellungen wird am Ende eingegan-
gen (180 f). Hierbei ist fiir mich natiirlich die Aufforderung zur
Installation von regionalen Netzwerken, die die - in Zukunft
inklusiv zu betreibende - Regelschule mit einbezieht.

Fazit: Es handelt sich meiner Meinung nach um ein unbe-
dingt lesenswertes Grundlagenbuch fiir alle, die sich einen gu-
ten Uberblick verschaffen wollen iiber die in Deutschland ver-
wirrende Vielfalt an sprachtherapeutischen Angeboten. Als
Wissenschaftler zeigt Grohnfeldt aber auch Perspektiven und
Handlungsansitze fiir die Zukunft auf, die das Sprachheilwesen
im internationalen Kontext betreffen.

Irmela Beyer

‘ Motsch, H.J. (2011):
ESGRAF-MK Evozierte Diagnos-
tik grammatischer Fihigkeiten fiir
- mehrsprachige Kinder

- — Miinchen: Reinhardt Verlag. ISBN
E = 978-3-497-02236-6, Test-CD plus
- o— Manual (68 S., 16 Abb., 17 Tab.),
T 6990EUR
!;'_,"_'_":_'_'::',:';,‘;:;,': Die Abgrenzung zwischen Kindern

mit
B mangelnden Deutschkenntnissen,
B geringen Spracherfahrungen und
B spezifischen Sprachentwicklungsstérungen
stellt ein zentrales Anliegen der Sprachdiagnostik im Kontext
von Mehrsprachigkeit dar, weil ein Anspruch auf sprachthera-
peutische oder sonderpadagogische Hilfen nur bei jenen Kin-
dern besteht, die nachweislich in ihrer gesamten Sprachlichkeit
gestort sind. Neben sprachenunabhingigen Kompetenzen,
wie beispielsweise der nonverbalen Informationsverarbeitung,
kommt der Uberpriifung der Erstsprache dabei eine wichtige
Rolle zu. In der sprachdiagnostischen Praxis ist es jedoch bis-
her kaum moglich, der Forderung nach einer erstsprachlichen
Abklarung, tiber die Befragung von Eltern hinaus, nachzukom-
men.

Das von Motsch und Mitarbeitern zwischen 2006 und 2010
entwickelte und evaluierte Diagnostikverfahren setzt genau an
diesem Punkt an. Ohne die Komplexitit der Fragestellung zu
negieren, wird die ,diagnostische Betrachtungsweise auf die

271

uizeSey



Betrachtung der grammatischen Ebene“ reduziert (Motsch
2011, 8). Ausgehend von der Annahme, ,dass die wesentli-
chen grammatischen Regeln in allen Sprachen der Welt bereits
in den ersten drei Jahren erworben werden®, sind diese bereits
ab einem Alter von vier Jahren als verlasslicher Indikator fiir
das Vorliegen einer SSES anzusehen (Motsch 2011, 9). Die Ziel-
gruppe des Testverfahrens liegt damit in der Altersgruppe der
Vier- bis Zehnjéhrigen.

Untersucht werden kénnen die finf haufigsten Minder-
heitensprachen in Deutschland: Tiirkisch, Russisch, Polnisch,
Italienisch und Griechisch. Neben einer kurzen theoretischen
Einfithrung in die Sprachdiagnostik mehrsprachiger Kinder
werden im Manual fiir all diese Sprachen gut strukturiert und
verstandlich die wesentlichen grammatischen Strukturen und
Entwicklungsschritte kompakt dargestellt. Zudem kénnen mit
Hilfe des duflerst tibersichtlichen Handbuchs die Durchfiih-
rungsschritte fiir jede Sprache schnell nachvollzogen und In-
terpretationen anhand kurzer Kasuistiken eingeiibt werden.

Die Durchfithrung selbst erfolgt computergestiitzt, was ei-
nerseits zu einer hohen Motivation der zu testenden Kinder
fithrt und andererseits die Anwendung und Auswertung deut-
lich vereinfacht. Nach dem Autostart der CD, die nicht erst in-
stalliert werden muss, kann ein Profil fiir die Testperson an-
gelegt und sprachbiografische Ergdnzungen eingetragen wer-
den. Anhand von etwa 20 Items werden dann innerhalb we-
niger Minuten die wichtigsten grammatischen Regeln der je-
weiligen Sprache screeninghaft tiberpriift. Besonders positiv er-
scheint dabei im Unterschied zu anderen Software-Verfahren,
dass auf dem Bildschirm keine Schrift vorhanden ist. Die Steu-
erung erfolgt ausschlieSlich tiber die Tastatur und bereitet nach
kurzer Ubung keinerlei Probleme. Dariiber hinaus enthilt die
Test-CD alle Zielantworten, die vorbereitend beliebig oft ange-
hort und mit der Schriftform verglichen werden kénnen. Als

Ergebnis liegt direkt im Anschluss ein Auswertungsbogen im
pdf-Format vor, der falsche Auflerungen des Kindes in Prozent
angibt. In Abhiangigkeit von der jeweiligen Sprache verweisen
Werte ab 14-18% auf eine nicht altersgemafle Grammatik in der
Erstsprache.

In der Entwicklung des Verfahrens wurde besonders darauf
geachtet, auditiv gut diskriminierbare Strukturen auszuwiéhlen,
die auch ohne entsprechende Sprachkompetenzen erkennbar
sind. Das ist sicher weitgehend gelungen, setzt aber in jedem
Fall ein ,echtes Interesse an der Erstsprache des Kindes® vor-
aus und bedarf einiger Ubung und Einarbeitung (Motsch 2001,
59). Hier hat es sich als hilfreich erwiesen, Eltern in das Verfah-
ren miteinzubeziehen. So konnen diese nicht nur die Bewer-
tung der kindlichen Auflerungen unterstiitzen, sondern wer-
den gleichzeitig fiir die erstsprachliche Grammatikentwicklung
ihres Kindes sensibilisiert. Damit ist ein wichtiger Grundstein
fir die in Evaluationen als duflerst sinnvoll erachtete Verzah-
nung von professioneller Sprachtherapie in der Zweitsprache
und erstsprachlicher Férderung im Elternhaus gelegt.

Mit der ESGRAF-MK legt der Autor ein duflerst effizien-
tes und anwenderfreundliches Diagnostikverfahren vor, das
sowohl in der sprachtherapeutischen Praxis als auch im Bil-
dungssystem einsetzbar ist. Allein auf der Grundlage solch ei-
nes Screenings kann sicherlich nicht tiber die Therapiebediirf-
tigkeit eines mehrsprachigen Kindes entschieden werden, doch
es liefert tiberaus wertvolle Indizien im Diagnostikprozess.

Die Software lauft auf den géngigen Betriebssystemen von
Microsoft und MacIntosh vollig problemlos. Eine Version fiir
Linux-Rechner ist bisher jedoch nicht verfiigbar. Wiinschens-
wert wire dariiber hinaus eine online-Version, da viele neuere
Note-/Netbooks nicht mehr tiber manuelle Laufwerke verfii-
gen.

Dr. Stephanie Riehemann, Kéln

Moglichkeiten der Leseforderung an der Schule fiir Lernhilfe - Eine empirische Untersuchung von Anika Weis
Alltagssituationen in Bildern (Situationsbilder) von Thilo Pustlauk und Ingrid Weng
Alltagssituationen in Bildern fiir Kinder von Andrea Gusowski und Giinther Storch

Lesen von Stanislas Dehaene
Das lesende Gehirn von Maryanne Wolf

Schulbasierte Forderung der phonologischen Bewusstheit und sprachlicher Kompetenzen - Das Lobo-Schulpro-
gramm von Dorothee Metz, Linda Paulina Frohlich und Franz Petermann

Fiir Drachenhelfer - Das Arbeitsheft fiir Kinder zum Lobo-Schulprogramm - Schulbasierte Forderung der phonolo-
gischen Bewusstheit und sprachlicher Kompetenzen von Dorothee Metz, Linda Paulina Fréhlich und Franz Petermann

Mut zum Sprechen finden. Therapeutische Wege mit selektiv mutistischen Kindern von Nitza Katz-Bernstein, Erika

Meili-Schneebeli und Jeanette Wyler-Sidler
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Aus der Redaktion

Vorstellung Hiltrud v. Kannen — Redaktion Praxis Sprache

Liebe Leser/innen!

Ich mochte mich hiermit bei Thnen als
neues Mitglied der Redaktion ,Praxis
Sprache® vorstellen. Mein Name ist Hil-
trud von Kannen. Mein Sprachheilpi-
dagogik-Studium habe ich an der LMU

Miinchen absolviert. Derzeit arbeite ich
als Forderschullehrerin an der St. Kilian-
Schule in Marktheidenfeld in Unterfran-
ken. Schwerpunktmiflig werde ich Bei-
trage im schulischen Kontext betreuen.
Ich freue mich auf diese neue und inte-
ressante Aufgabe und auf eine gute Zu-

sammenarbeit mit
den Autor/innen,
den Leser/innen
und den anderen
Mitgliedern ~ der
Redaktion.

Ilhre Fachzeitschrift ,,Praxis Sprache* jetzt in der IVW

IVW steht fiir die Informationsgemein-
schaft zur Feststellung der Verbreitung
von Werbetrdgern e.V. Seit 1949 ermit-
telt und priift sie neutral und objektiv die
Verbreitung von Werbetragern. Somit
liefert die IVW zuverlédssige Daten fiir
Verbraucher, professionelle Werbungs-
treibende und fiir den Leistungswettbe-
werb der Medien untereinander.

Aus der Hochschule

Von Anfang an war es das Ziel von
dgs und Schulz-Kirchner Verlag, sich
mit der ,Praxis Sprache® diesem (frei-
willigen) Kontrollverfahren der IVW zu
unterziehen. Unserem Antrag folgte zu-
néchst die Zustimmung des IVW-Orga-
nisationsausschusses zur Aufnahmeprii-
fung. Nach einer mehrstiindigen Prii-
fung wurde uns dann bescheinigt, dass

unser ,,... Objekt Praxis Sprache mit Zu-
stimmung des Organisationsausschus-
ses Presse in die IVW aufgenommen ...“
wurde.

Wir freuen uns, dass unsere ,,Praxis Spra-
che® die umfangreichen IVW-Richtlinien
erfillt und nun auch das IVW-Zeichen
fithren zu dirfen.

»1embo heif3t Elefant® — Sprachunterricht mal

ganz anders

Ulrike Schiitte, Chantal Polzin & Ulrike Liidtke (Leibniz Universitdat Hannover)

Seit 2008 kooperiert die Abteilung
Sprachpiddagogik und Sprachtherapie
der Leibniz Universitit Hannover/Insti-
tut fiir Sonderpddagogik unter der Lei-
tung von Frau Prof. Dr. Lidtke mit der
Sebastian Kolowa Memorial University
(SEKOMU) in Tansanial. Die Koope-
ration fuflt dabei auf zwei wesentlichen
Pfeilern:

Zum einen findet mit Unterstiitzung
des Deutschen Akademischen Austausch
Dienstes (DAAD) eine enge Zusammen-

1 Siehe  http://www.sekomu.ac.tz/research-
and-publication.html
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arbeit in der universitiren Lehre statt.
So reisen regelméaflig deutsche Dozenten
und Dozentinnen aus dem Fachgebiet
Sprachpddagogik und Sprachtherapie an
die tansanische Universitit um vor Ort
Seminare, Workshops oder Praxiseinhei-
ten zu leiten. Zudem befanden sich auch
schon tansanische Dozenten im Rahmen
von Gastdozenturen an der Leibniz Uni-
versitat und unterstiitzten hier die eng-
lischsprachige Lehre durch Gastvortrége.
Derzeit wird gemeinsam ein Masterstu-
diengang im Fach ,,Speech and Language

Pathology“ an der SEKOMU entwickelt
und evaluiert®.

Zum anderen existiert seit 2012 ein
vom BMBEF/DAAD gefordertes 3-jah-
riges Forschungsprojekt. Ziel der For-
schungszusammenarbeit ist der gemein-
same inhaltliche wie methodische Auf-
bau eines ,Child Development Lab’ zur
Durchfithrung von Interventionsstu-
dien im Bereich Friithkindliche Bildung
und Gesundheit sowie Inklusive Friih-

2 Siehe http://www.ifs.phil.uni-hannover.
de/8493.html
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Aus der Hochschule

péadagogik’. Im Fokus des Projekts steht
die gemeinsame Entwicklung und Imple-
mentierung von Forschungsmethodolo-
gie, der Aufbau eines Pools von Hard-
und Software fiir audiovisuelle Mikro-

sequenzanalyse sowie der Aufbau eines
Pools von Diagnostik- und Therapie-
materialien zur frithkindlichen Gesund-
heits- und Entwicklungsférderung. Das
gesamte Forschungsvorhaben wird auf
der Basis von deutsch-tansanischen For-
schungstandems durchgefiihrt, welche
die Leitungs-, Doktoranden- und Studie-
rendenebene umfasst. Dabei werden so-
wohl tansanische als auch deutsche Stu-
dierende der Studienginge ,,Sonderpad-
agogik/Sprach- und Kommunikations-
therapie“ bzw. ,Special Needs Education/
Speech and Language Pathology‘ im Be-
reich Sprachentwicklungsforderung und
Forschung qualifiziert. Die Studierenden
werden so aktiv in das Forschungsprojekt
eingebunden.

Der erste Schritt dieses Studieren-
denaustauschs fand im April 2013 statt.
Hierzu reisten 8 Tansanier nach Hanno-
ver und nahmen vier Wochen lang in-

3 Siehe http://www.ifs.phil.uni-hannover.
de/8539.html
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tensiv an einem Einfithrungskurs in das
Thema Forschungsmethodologie teil.
Neben vielen theoretischen und fachli-
chen Einheiten hierzu, bot sich auch die
Gelegenheit Institutionen, die im Fach-
gebiet Sprachpadagogik und Sprachthe-
rapie etabliert sind, zu besuchen. Durch
die schon jahrelang andauernde Ko-
operation zwischen der Schule Im Gro-
len Freien in Sehnde und der Abteilung
Sprachpidagogik und Sprachtherapie der
Leibniz Universitdt Hannover ergab sich
fiir die Tansanier die einmalige Chance
eine Schule mit dem Forderschwerpunkt
Sprache kennen zulernen.

Nach einem herzlichen Empfang
durch den Schulleiter Andreas Pohl be-
gann fiir die Tansanier die erste Schul-
stunde. Im Kreis sitzend lernten wir von
einander wie verschiedene Tiere auf
Deutsch, Englisch und Swahili (Amts-
sprache in Tansania) heiflen. Darauf-
hin folgten viele interessierte Fragen der
Schiiler und Schiilerinnen zu Afrika und
afrikanischen Lebensweisen. Im Ge-
sprich kristallisierten sich viele Gemein-
samkeiten aber auch kulturell bedingte
Unterschiede heraus. Nach einer Hof-
pause, die alle nutzten um gemeinsam

Fuf3ball zu spielen, hief3 es einen mog-
lichst umfangreichen Einblick in die un-
terschiedlichsten Klassen und Lehrme-
thoden zu erhalten. So wurden die tansa-
nischen Studenten in Kleingruppen auf-
geteilt, um moglichst effektiv am Unter-
richtsgeschehen teilnehmen zu kénnen.
Hier erhielten sie Einblicke in die Mon-
tessori-Padagogik, in das Konzept des
bewegten Lernens und weitere vielféltige
Lernmethoden. Zum Abschluss des Ta-
ges fanden sich alle Kleingruppen wieder
zusammen um das Erlebte und Gesehene
gemeinsam zu reflektieren.

Wihrend unseres Aufenthalts an der
Schule Im Grofen Freien wurde viel ge-
lacht, gesungen und voneinander gelernt.
Der Hospitationstag kann fiir alle Sei-
ten als grofler Erfolg bewertet werden.
Im Namen der tansanischen StudentIn-
nen und unseres Teams bedanken wir
uns herzlich fiir diese wunderbare Ge-
legenheit. Es bleibt zu hoffen, dass der-
artige interkulturelle Begegnungen sich
wiederholen.

Literatur
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ver Forschung. In: Grohnfeldt, M. (Hrsg.).
Grundwissen der Sprachheilpddagogik und
Sprachtherapie (im Druck).

Lidtke, U. & Frank, B. (2012). Mission ,,Inklu-
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Lidtke, U. & Schiitte, U. (2011). Von der Theorie
in die Praxis: Klinische Fortbildung tansani-
scher Fachkrifte im Bereich Sprachtherapie.
In die Welt - fiir die Welt 2, 19-21.

Schiitte, U. (2014): Sprachpddagogik und Sprach-
therapie in Entwicklungs- und Schwel-
lenlindern. In: Grohnfeldt, M. (Hrsg.).
Grundwissen der Sprachheilpddagogik und
Sprachtherapie (im Druck).

Schiitte, U. & Liidtke, U. (2012): Implementie-
rung des Master-Studienganges ,Speech and
Language Pathology‘ in Tansania als kultur-
sensibles Projekt - ,Inclusive Education® als
Forschungsgegenstand der internationalen
und vergleichenden Heil- und Sonderpéda-
gogik. Kongressband des 5. Symposium In-
ternationale Heil- und Sonderpadagogik der
Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg
(im Druck).

Am 15. November erscheint die 2. Ausgabe unseres E-Journals Forschung Sprache
u.a. mit folgenden Themen:

B Erste Untersuchung zur Wirksamkeit der PACE-Therapie bei der Forderung kommunikativer Strategien bei
Demenz — eine Einzelfallstudie, Karolina Schmidt & Dr. Sandra Schiitz
B Eltern (ehemals) stotternder Kinder. Eine retrospektive Befragung/Parents of (formerly) stuttering children.
A retrospective survey, Katja Subellok

274

Praxis Sprache | 4/2013



dgs intern

dgs intern

Interview der Redaktion Praxis Sprache zu den
dgs Kongressvorbereitungen in Leipzig 2014 mit
dem Bundeskongressteam

Praxis Sprache: Der 31. Bundeskongress
der dgs findet vom 25.-27. September
2014 in Leipzig statt. Erstmals in der dgs-
Geschichte richtet ihn ein Bundeskon-
gressteam aus. Welche Vorteile erwarten
Sie durch diese neue Arbeitsweise?

Michaela Dallmaier: In vielen Bun-
deslindern wurden von den jeweiligen
LG mit sehr groflem Engagement die
Kongresse organisiert. Nach dem Kon-
gress stellte sich oft die Frage, wohin
mit den gesammelten Erfahrungen. Un-
ser neu gebildetes Kongressteam vereint
die Freude an Organisation, Ideen und
das Know-how. Damit wollen wir un-
sere grofite fachliche Fort- und Weiter-
bildungsveranstaltung unseres Fachver-
bandes dgs verdndern, weiterentwickeln
und zeitgemafler gestalten.

Praxis Sprache: ,Sprache professio-
nell férdern - kompetent — vernetzt - in-
novativ® ist das Kongressthema fiir Leip-
zig. Wie werden Sie es mit Inhalt fiillen?

Stephan Sallat: Wir werden beim
Kongress 2014 eine sehr starke inhaltli-
che Fokussierung auf das Kongressthema
haben. Unser Hauptanliegen ist es, einen
klaren inhaltlichen Fokus auf die profes-
sionellen Anforderungen an sprachheil-
padagogische Arbeit zu setzen und da-
mit in der Auflendarstellung zu zeigen,
wo die fachlichen Schwerpunkte unserer
Arbeit liegen. Wir haben das Ziel und die
Moglichkeit, die Teilnehmer in den drei
Kongresstagen intensiv fortzubilden. Das
Kongressthema gibt dabei einerseits die
inhaltlichen Schwerpunktsetzungen vor
und ldsst andererseits Raum fiir konzep-
tionelle Entwicklungen.

Die Umsetzung einer professionel-
len Sprachférderung verlangt vielféltige
Kompetenzen in Bezug auf die Therapie
von Sprach- und Kommunikationssto-
rungen in bestimmten Altersbereichen
ebenso wie Diagnostik- und Beratungs-
kompetenzen. Wichtig sind des Weiteren
Kompetenzen fiir die Realisierung der
Vereinbarkeit von Unterricht und The-
rapie im sprachheilpddagogischen Un-
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terricht. Daher laden wir fiir den ersten
Schwerpunkt Referenten ein, die sprach-
heilpadagogische oder sprachtherapeu-
tischen Konzepte/Modelle sowie de-
ren Umsetzung in der Praxis vorstellen
mochten. Erwiinscht sind Beitrige aus
allen sprachheilpadagogischen Arbeits-
feldern und Altersbereichen (Friithforde-
rung, Beratung, vorschulischer Bereich,
Schule, Therapie, Berufsbildung).

Ebenso ist professionelle Sprach-
forderung nicht nur ein Auftrag fir die
Sprachheilpadagogik sondern verlangt
die interdisziplinire Zusammenarbeit. In
die Versorgung im Forderschwerpunkt
Sprache sind eine Vielzahl an Diszipli-
nen, Institutionen und Tragern im Rah-
men von Fritherkennung/Diagnostik,
vorschulischer, schulischer und aufer-
schulischer ~ Sprachférderung/Spracht-
herapie, Elternberatung sowie im nach-
schulischen, berufsbildenden Bereich
eingebunden. Wir mochten, dass sie ihre
Erfahrungen, Konzepte aber auch Ver-
besserungsmoglichkeiten vorstellen und
gemeinsam diskutieren.

Den letzten inhaltlichen Schwer-
punkt bilden Innovationen. Professio-
nelle Sprachférderung benotigt fortwéh-
rend Impulse zu Verbesserung und Wei-
terentwicklung durch neue Konzepte, in-
novative Forschungs- und Losungsan-
sitze aber auch Grundlagenforschung.
Was sind neue Entwicklungen in den Be-
reichen Sprachverarbeitungsforschung,
in der Diagnostik? Welche Forschungs-
schwerpunkte verfolgen beispielsweise
die deutschen Universititen an denen
man Sprachheilpadagogik  studieren
kann. Welche Themen sind an den deut-
schen Sprachforschungsinstitutionen ak-
tuell? Dies wird sicher ein sehr inspirie-
render Schwerpunkt fir die Tagungs-
giste werden.

Praxis Sprache: Die Teilnehmenden
werden in Leipzig auch neue Tagungs-
strukturen vorfinden. Wie sehen sie aus
und welche Vorteile sehen Sie darin?

Stephan Sallat: Wir haben den Ta-
gungsablauf sehr klar gegliedert. Es wird
3 grofle Uberblicksvortrige renommier-
ter Wissenschaftler geben, die sich an alle
Besucher richten. Parallel dazu werden
keine anderen Veranstaltungen stattfin-
den. Die Schwerpunkte Kompetenz, Ver-
netzung und Innovation werden dann in
parallelen Vortragsblocken fiir jeweils
2 Stunden behandelt. Damit wird jeder
Teilnehmer sowohl die 3 Uberblicksvor-
trage gehort, als auch fiir jeweils 2 Stun-
den einen Aspekt der Schwerpunkte
Kompetenz, Vernetzung und Innovation
vertieft haben. Erganzt wird das Pro-
gramm durch mehrstiindige Workshops
zu ausgewéhlten Themen am Vortag des
Kongresses, sowie direkt im Anschluss
am Samstagnachmittag. Diese Work-
shops sind zusitzlich zu buchen, werden
jedoch fiir die Kongressteilnehmer sehr
preiswert angeboten.

Praxis Sprache: In welcher Weise ist
die Landesgruppe in die Planung und
Durchfithrung des Kongresses einbezo-
gen?

Antje Leisner: Die Landesgruppe
Sachsen unterstiitzt das Bundeskongres-
steam zurzeit besonders bei der Vorbe-
reitung des Rahmenprogrammes und der
Suche nach Partnern vor Ort. Hauptauf-
gabe wird im September 2014 die Betreu-
ung der Teilnehmenden und Géste wih-
rend des Kongresses sein. Wir hoffen, mit
vielen orts- und sprachkundigen Sachsen
zu einer freundlichen und entspannten
Kongressatmosphére am Veranstaltungs-
ort beitragen zu konnen.

Praxis Sprache: Wie steht es im
Gastgeberland Sachsen um das Kon-
gressthema ,Sprache professionell for-
dern“?

Antje Leisner: Gemessen an bun-
desweiten Studien zur Bildung bele-
gen sachsische Schiilerinnen und Schii-
ler meist vordere Pldtze — vor allem auch,
wenn es um Kompetenzen im Bereich
der Schriftsprache geht. Wenn man da-
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von ausgeht, dass Kinder und Jugendli-
che mit dem sonderpidagogischen For-
derbedarf Sprache zu etwa 30 Prozent
an Grund- oder Mittelschulen integrativ
lernen und die sichsischen Sprachheil-
schulen als Durchgangsschulen die meis-
ten ihrer Schiiler nach erfolgreicher For-
derung in das System der Regelschulen
zuriickfithren - wo sie dann automatisch
zu den Teilnehmenden dieser Studien
gehoren, dann kann das gute Abschnei-
den Sachsens auch als Erfolg der hier té-
tigen Sprachheilpddagogen gesehen wer-
den. Zusitzlich zu den sonderpadagogi-
schen Angeboten existieren in Sachsen
LRS-Klassen an Schwerpunktgrund- und
-mittelschulen sowie verschiedene DAZ-
Angebote fiir Kinder mit Migrationshin-
tergrund.

Auch im Bereich vorschulischer Bil-
dung gibt es viele Initiativen, die darauf
abzielen, in Kindertageseinrichtungen
die Sprachentwicklung wirksam zu un-
terstiitzen. Dazu wurden z.B. im Rahmen
des Projektes ,,Frithe Chancen® in einem
Modellprojekt ,,Sprache férdern Sprach-
berater ausgebildet, die in Schwerpunkt-
kitas zum Einsatz kommen, um dort mit
den Kollegien an der sprachforderlichen
Gestaltung des Kitaalltags zu arbeiten.
Zur Vernetzung und Unterstiitzung die-
ser Initiativen wurde am 21.06.13 im
Rahmen des 2. Leipziger Frithjahrssym-
posiums Sprache & Kommunikation an
der Universitit Leipzig in Zusammenar-
beit mit dem séchsischen Staatsministe-
rium fiir Kultus ein ,,Landeskompetenz-
zentrum Sprachférderung in sichsischen
Kindertagesstitten“ gegriindet. Die Kon-
gressteilnehmer werden 2014 bestimmt
Gelegenheit haben, sich auch tber dies-
beziigliche erste Arbeitsergebnisse zu in-
formieren.

Praxis Sprache: Eine Neuheit des
Kongresses ist die ,,Sprachheilpadagogi-

Die dgs trauert um Siegfried Heilmann

Siegfried Heilmann
ist in der Nacht
zum 25.07.2013 ge-
storben. Sein Ein-
satz fiir die dgs (seit
/ 1978) und die Be-
y lange der Sprach-

- heilpadagogik war
unermiidlich. Als Schulleiter sowie als 1.
und spéter 2. Vorsitzender der dgs Lan-
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von links nach rechts:Andreas Pohl (Praxis Sprache), Dr. Stephan Sallat, Antje
Leisner (dgs LV Sachsen) und Michaela Dallmaier (dgs Bundesgeschiftsfiihrerin)

sche Messe. Was kann man sich darunter
vorstellen und welches Ziel verfolgt sie?
Stephan Sallat: In den Landern gibt
es im schulischen und auflerschulischen
Bereich so tolle Ideen und Projekte, de-
nen wir im Rahmen des Kongresses ein
Forum bieten mochten. Die Sprachheil-
padagogische Messe soll die Vielfiltig-
keit spracheilpadagogischer Arbeit in
Deutschland erfahrbar machen und die
Moglichkeit bieten, sich auszutauschen
und neue Anregungen fiir die eigene Ar-
beit mitzunehmen. Daher haben wir die
Landesverbinde der dgs gebeten, erfolg-
reiche Projekte, Konzepte und Materia-
lien aus den Lindern vorzustellen. Mit
Plakaten, Infotafeln, der Auslage von
Materialien oder iiber kleine Audio-/
Videobeitrage sollen sie im Seminarge-
baude der Uni Leipzig vorgestellt wer-
den. Die Tagungsteilnehmer werden fiir
mehrere Stunden im Verlauf der Tagung
die Moglichkeit haben, die Messe zu be-

desgruppe Bayern prégte er die bayeri-
sche und bundesweite Sprachheilland-
schaft mit groflem Eifer und hohem
Engagement.

Wir erinnern uns an Siegfried Heil-
mann als einen lieben, humorvollen,
stets frohlichen Menschen, der die bay-
erische und bundesweite Vorstandsarbeit
mit grofier Hilfsbereitschaft und Tatkraft
unterstiitzte, der die dgs-Veranstaltun-

suchen. Parallel zur Messezeit werden
keine weiteren Veranstaltungen des dgs-
Kongresses stattfinden. Wir hoffen, dass
wir iiber die Messe auch die Leipziger Of-
fentlichkeit fiir die sprachheilpddagogi-
sche Arbeit interessieren konnen.

Praxis Sprache: Gibt es sonst noch
etwas, was Sie unseren Mitgliedern zum
Kongress mitteilen mochten?

Michaela Dallmajer: Leipzig wird
ein grofles kulturelles und vor allem
fachliches Erlebnis fiir alle Teilnehmer.
Da erstmals die Anmeldezahl begrenzt
sein wird, sollte man mit seiner Anmel-
dung nicht so lange warten und sich re-
gelmaflig auf unserer Internetseite www.
dgs-bundeskongress.de informieren.
Goethe, alias Dr. Faust, hat es seinerzeit
schon nach Leipzig gezogen und er stellte
fest: ,Mein Leipzig lob ich mir, es ist ein
klein Paris und bildet seine Leute ...«

Praxis Sprache: Ich danke fir das
Gesprach!

gen und Mitgliederversammlungen mit
seinem Optimismus und seinem Einsatz
pragte und der mit hohem Engagement
fiir die Sprachheilpddagogik lebte.

Wir werden Siegfried Heilmann
sehr vermissen und ihn nie vergessen.

Gerhard Zupp (1. Bundesvorsitzender)

Franziska Schlamp-Diekmann (1. Vorsit-
zende, dgs LG Bayern)
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Termine | Seminare

Termine

08.11.-09.11.13

16.01.-18.01.14

07.02.-08.02.14

21.03.-22.03.14

16.05.-17.05.14

22.05.-24.05.14

30.05.-31.05.14

HOT: Handlungsorientierter Therapieansatz fiir
Kinder mit Sprachentwicklungsstérung

Marianne Reddemann-Tschaikner 230,00 EUR
TAKTKIN®*-Ausbildungskurs Kinder
Beate Birner-Janusch 399,00 EUR

Einfiihrung in Konzept und Diagnostik von
Barbara Zollinger

Margita Handel-Ridinger 230,00 EUR

Atemkraft ist Stimmkraft — auf der Grundlage
des erfahrbaren Atems
Ursula Thielcke 230,00 EUR
Die verbale Entwicklungsdyspraxie und KoArt
Ulrike Becker-Redding

240,00 EUR
TAKTKIN®*-Ausbildungskurs Kinder

Beate Birner-Janusch 399,00 EUR

Friiher Diskurserwerb - Entwicklung und friihe

Stérung der Erzahlsprache
Margita Handel-Ridinger 230,00 EUR
Togopraxen.de
MNadine Pflaumer
Hebelweg 9a
76275 Ettlingen logopraxen.de
seminare for sprache und kommunikation

Telefon: 0175 - 2339533
Fax: 03212 - 1454874

www.|l ogopraxen.de

Datum Ort Veranstaltung
26.10.201 Hildesheim Evidenz@Hildesheim — Forschung systematisieren in den Gesundheitsberufen:
+10.2013 http://www.hawk-hhg.de/sozialearbeitundgesundheit/191189.php
Bad Migration und Mehrsprachigkeit — Diagnostik und Therapie im Kontext der Sprachtherapie,
16.11.2013 Nenndorf 18. Bad Nenndorfer Therapietag (BNTT 18):
http://www.cjd-schlaffhorst-andersen.de/schlaffhorst-andersen/pages/index/p/15953
12. Forum der Sprachheilpddagogik an der LMU Miinchen: Sprachheilpadagogik und Sprachthe-
08.02.2014 Miinchen rapie als komplementdres System — Durch Sprache handeln in Therapie und Unterricht —:
www.edu.lmu.de/shp
integrative Fortbildun
SEMINARE 2013/2014 T i _ 9
17.10.-19.10.13  TAKTKIN®*-Aufbaukurs Kinder Iﬁr Lﬂﬂﬂpaliﬁﬂ, Spmnhﬂlampmlnn.frquﬂl I_.ﬂﬁﬂ Ilﬂd Fﬂ'ﬁﬂﬂqﬂﬂ
Beate Birner-Janusch 375,00 EUR FTalkar ringapadischen Fraxis

* ; 1 g,

Gasselstiege 21 » 48159 Minster
info@integrative-fortbildung.de Tel.: 0251 - 68 67 377
Anmeldung unter: www.integrative-fortbildung.de

Ausbildung zur

Kinderschutz- t é
al

fachkraft nach W

§8a SGB VI

traumatischen Erfahrungen e.V.

Unsere Ausbildung — Ihr JA zum Schutz fiir Kinder
+ ab Oktober 2013
- fur Fachkrafte und alle Menschen, die mit Kindern arbeiten

Weitere Informationen:

Adelante e.V., Rochusstr. 110, 53123 Bonn
Tel.: 0228 / 909 76 855
www.adelante-beratungsstelle.de

Praxis Sprache | 4/2013

LIDCOMBE-PROGRAMM

e P,
5&& %% FORTBILDUNG ZUR BEHANDLUNG
3 &5 FRUHKINDLICHEN STOTTERNS
%

s Cons®

Dresden: 18.01.2013 - 20.01.2013
Hamburg: 25.01.2013 - 27.01.2013

Dr. Christina Lattermann: christina.lattermann@gmail.com
Bettina Freerk: bettina.freerk@arcor.de

Weitere Informationen und Anmeldeformular: www.lattermann.net
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Seminare | Stellenanzeigen

LOGO
Seminare

Behandlung von fazialen und intra-oralen Paresen

in Anlehnung an die Propriozeptive Neuromuskulére Fazilitation
(PNF)

¢ Wiesbaden 26.01.2014

e Dortmund 09.03.2014

e Hamburg 11.05.2014

K38

Diagnostik und Therapie von Dysarthrien
¢ Wiesbaden 25.01.2014
e Dortmund 08.03.2014

Einfuhrung in die Diagnostik und Therapie neurogener Dysphagien
e Wiesbaden 15.02.2014
e Dortmund 05.04.2014
¢ Hamburg 10.05.2014

Kaniilenmanagement fir Logopaden
¢ Wiesbaden 16.02.2014
e Dortmund 06.04.2014

Seminarleitung: Dr. Volker Runge

Weitere Informationen unter
www.logo-seminare.de

Ihre Ansprechpartnerinnen

in der Anzeigenabteilung
LA ||. . '.: i

Andrea Rau
Tel.: +49 (0)6126 9320-19 Tel.: +49 (0)6126 9320-20
Fax: +49 (0)6126 9320-50 Fax: +49 (0)6126 9320-50

Tanja Kern

t.kern@schulz-kirchner.de a.rau@schulz-kirchner.de

Das Gesundheitsforum

Zum Aufbau des Vertriebsteams flir unseren neuen Geschafts-
zweig im Bereich Lese-Recht-Schreib-Schwéache suchen wir
eine/n
Logopéaden/in
Linguisten/in
Sonderschulpadagogen/in
Grundschullehrer/in

Zu lhren Aufgaben zahlen die Kundenakquise und die Vorberei-
tung, Organisation und Durchfiihrung von Vortrags- und Schu-
lungsveranstaltungen mit Produktvorfiihrungen. Die Einweisung
und Kontaktpflege unserer Ansprechpartner vor Ort gehdren
ebenfalls zu lhren spannenden Tatigkeiten. Zu lhren Zielgruppen
zahlen Betroffene und deren Angehdrige, Schulen, Lehrkrafte so-
wie Spezialisten im Bereich Lese-Recht-Schreib-Schwéche.

Sie interessieren sich fiir betriebswirtschaftliche Hintergriinde
und besitzen eine hohe Reisebereitschaft. Erfahrungen mit Men-
schen mit Lese-Recht-Schreib-Schwéche und eine hohe tech-
nische Affinitat sind von Vorteil.

Fur diese Téatigkeit bringen Sie viel Empathie und Verstandnis mit
und haben eine gute Wahrnehmungs- und Motivationsféhigkeit.
Sie selbst arbeiten gerne eigenstandig und setzten Aufgaben ger-
ne eigenmotiviert um.

Sie haben eine abgeschlossene Ausbildung/Hochschulstudium
in einem der oben genannten Berufe. Zusatzqualifikationen im
Bereich Lese-Recht-Schreib-Schwéche und im Softwarebereich
sind wiinschenswert.

Wenn Sie diese Herausforderung annehmen méchten, Pionier-
geist und eine gute Selbstorganisation besitzen, senden Sie uns
bitte Ihre aussagekraftigen Bewerbungsunterlagen.

Reinecker Prolexia GmbH
SandwiesenstraBe 19 — 64665 Alsbach- Hahnlein
Tel. 0 62 57- 93 11 0 — personal @reineckervision.de

Wir suchen fir unser Sprachheilzentrum zum

DINGLINGER
Schuljahr 2014/2015 eine/einen

HAUSE

Sprachheilroninum

Sonderschullehrerin/-lehrer

Die private Heimsonderschule fir Sprachbehinderte liegt in Lahr am
Rande des Schwarzwaldes zwischen Offenburg und Freiburg und gehort
zum Dinglinger Haus. Bei uns leben und lernen Kinder und Jugendliche
mit einer Sprachbehinderung in 5 Internaten und 2 Tagesgruppen. Der
Unterricht findet differenziert nach den Bildungspldanen der Forder-,
Haupt- und der Schule fiir Sprachbehinderte fiir die Klassen 1-9 statt.

Sie bringen mit:
eine Ausbildung als Sonderschullehrer/in moglichst mit der
Fachrichtung Sprachheilpadagogik,
eine den Schiilerinnen zugewandte und ihre
Entwicklungsmoglichkeiten fordernde Grundhaltung,
gute Fahigkeiten in einem Team kooperativ und ideenreich
mitzuarbeiten
Freude an der Einarbeitung in die Strukturen des Sprachheilzentrums.

Wir bieten lhnen:
sehr gute Arbeitsbedingungen auf dem Hintergrund einer intensiven
Teamarbeit,
ein gutes, produktives Arbeitsklima mit kleinen Lerngruppen,
die Moglichkeit zur Mitgestaltung und Weiterentwicklung unserer
Arbeit,
eine aufgeschlossene und motivierte Mitarbeiterschaft,
einen unbefristeten Vertrag, mit der Moglichkeit der Beurlaubung in
den Privatschuldienst als verbeamteter Lehrer.

Wenn Sie Interesse an dieser Aufgabe haben, dann freuen wir uns auf
lhre Bewerbung, die Sie bitte richten an:

Hr. Wolfgang Klink

Dinglinger Haus — Sprachheilzentrum
Weinbergstr. 9, 77933 Lahr

Tel. 07821 / 5890

E-Mail: w.klink@dinglingerhaus.de
www.dinglingerhaus.de
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Besuchen Sie uns auf Facebook und werden Sie unser Fan!

www.facebook.com/skverlag
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Reime, kniffelige Differenzierungsauf-
gaben, Ubungen fiir Wortlange und
Silbenzahl und natiirlich jede Menge
Spaf bieten unsere neuen Hefte fiir
die Phonologische Bewusstheit!
Auch im Rahmen der Lese-
Rechtschreib-Forderung werden
y Sie das Material sicher gut
Je ein neues TROLLI-Heft widmet sich den & 4 einsetzen konnen.
Themen ,Lippen-“ und ,Zungenmotorik*.
Liebevoll illustrierte Spiele und Aufgaben
motivieren zum Uben. Auch ein Ubungsplan
darf natiirlich nicht fehlen. Als Belohnung
fiir ihre Miihe warten am Ende Diplome und
Urkunden auf die fleiigen Therapiekinder.

Zu den drei wichtigsten phonologischen
Prozessen haben wir je ein eigenes
Ubungsheft entwickelt.

Diskriminationsiibungen, Lautsymbole, Non-
sensworter und mehr fiir die Differenzierung
von Lautgruppen und Lauten!
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