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Editorial

Sehr geehrte Leser,

Sprache professionell fordern ist der Anspruch und die Aufgabe von verschiedenen
Fachdisziplinen im padagogischen und medizinisch-therapeutischen Bereich. Die han-
delnden Personen stehen dabei vor der besonderen Aufgabe, eine natiirliche sprach-
liche Entwicklung der Kinder zu ermdglichen, gleichzeitig sollen sie praventiv wirksam
sein, sprachliche Bildungs- und Lernprozesse begleiten und anregen, Risikokinder
frihzeitig entdecken und fordern sowie bei anhaltenden Stérungen und Problemen
therapeutische Interventionen einleiten, die auf einer Differentialdiagnose aufbau-
end die neuesten wissenschaftlichen Erkenntnisse der Sprachverarbeitungs- und The-
rapieforschung bericksichtigen.

Die Bemuhungen bewegen sich damit im Spannungsfeld von sprachlicher Bildung,
sprachlicher Forderung oder Sprachtherapie und sind in unterschiedlichen Altersbe-
reichen wie Kindergarten, Schule, Berufsbildung inhaltlich und strukturell verschieden
ausgerichtet und von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen beeinflusst.

Die Veranderungen der letztenJahre, hin zu einem inklusiven Schulsystem, verandern
die Arbeit mit sprach- und kommunikationsbeeintrachtigten Kindern in schulischen
und vorschulischen Arbeitsfeldern. Unabhangig davon, wo und zu welchem Zeitpunkt
Kinder mit sprachlichem Forderbedarf aktuell und zukilnftig betreut werden, gilt es,
Sprachfoérderung, Friihdiagnostik, Beratung und ggf. Sprachtherapie professionell si-
cherzustellen. Dies verlangt kompetente Fachkrafte, die interdisziplinar vernetzt ar-
beiten und zugleich innovative Ansatze fir die padagogische und therapeutische Pra-
xis sowie fiir die wissenschaftliche Forschung. Zugleich riickt damit das professionelle
Selbstverstandnis der Sprachheilpadagogik in den Mittelpunkt.

Wir freuen uns, dass in diesem interdisziplinaren Sammelband Wissenschaftler und
Praktiker unserem Aufruf gefolgt sind und in ihren Beitragen das Thema ,Sprache pro-
fessionell fordern” in den Schwerpunkten Kompetenz, Vernetzung und Innovation be-
leuchten. Er vereint die Beitrage, die auf dem 31. Bundeskongress der Deutschen Ge-
sellschaft fur Sprachheilpadagogik im September 2014 in Leipzig gehalten wurden.

In den Beitragenfinden sich jedoch nicht nur Anregungen fiir die Sprachheilpadago-
gik. Vielmehr sind wir der Meinung, dass Fachkrafte aller Disziplinen die im Span-
nungsfeld von sprachlicher Bildung, sprachlicher Férderung oder Sprachtherapie ar-
beiten in diesem Buch hilfreiche Informationen und Impulse fir ihre Arbeit finden.
Professionelles Arbeiten bedeutet, dass sich alle an der Sprachforderung beteiligten
Disziplinen austauschen, vernetzen und kooperieren, um die individuell bestmaogliche
Forderung fir ein Kind zu erreichen. Wir hoffen, dass das Buch in diesem Sinne einen
nachhaltigen AnstoR bietet.
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Editorial

Wir danken den Autoren fur ihre Beitrage. Fiir redaktionelle Hilfen und sonstige Un-
terstitzung danken wir Nils Cramer, Ute Krause, Anika Butz, Hanna Joachimmeyer,
Cornelia Schulze, Gudrun Kellermann sowie der eventlab GmbH in Leipzig und dem
Schulz-Kircher Verlag.

Stephan Sallat
Markus Spreer
Christian W. Gluick

Leipzig, im August 2014
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Stephan Sallat, Markus Spreer, Christian W. Gllick
Sprache professionell fordern: kompetent-vernetzt-innovativ

Sprachliche Kompetenzen sind grundlegend fiir den Bildungserfolg und die Teilhabe
am gesellschaftlichen Leben. Im Zuge der gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Veranderungen der letzten Jahre ist die Arbeit mit sprach- und kommunikationsbe-
eintrachtigten Kindern und Jugendlichen in schulischen und vorschulischen Arbeits-
feldern einigen organisatorischen Veranderungen unterworfen. Unabhangig davon
wo und zu welchem Zeitpunkt Kinder mit sprachlichem Forderbedarf betreut werden
gilt es, Sprachférderung, Frihdiagnostik und ggf. Sprachtherapie professionell sicher-
zustellen. Dies verlangt kompetente Fachkrafte, die interdisziplindr vernetzt arbeiten
und zugleich innovative Ansatze fir die padagogische und therapeutische Praxis so-
wie fir die wissenschaftliche Forschung. Der Beitrag beleuchtet das Thema Sprache
professionell fordern aus den Blickwinkeln Kompetenz, Vernetzung und Innovation
und bezieht explizit nicht nur allgemeine sprachliche Forderkonzepte, sondern viel-
mehr alle Formen der sekunddren und tertidren Pravention/Intervention im Bereich
der sprachlichen Fahigkeiten und Kompetenzen ein.

Die Sprachheilpadagogik steht nicht allein in der Verantwortung Interventionsmaf3-
nahmen fir sprach- und kommunikationsbeeintrachtigte Kinder und Jugendliche si-
cherzustellen. Die Versorgung ist eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe, in die Ak-
teure unterschiedlicher Disziplinen eingebunden sind. Aufgrund der historischen Ent-
wicklung der an Sprachférderung und Sprachtherapie beteiligten Berufsgruppen so-
wie des deutschen Bildungsfoderalismus sind heterogene Versorgungsstrukturen ent-
standen (Grohnfeldt, 2009, Sallat, 2014).

Auf allen gesellschaftspolitischen Ebenen wurde die Notwendigkeit zum Handeln er-
kannt. Die daraus entstandene Versorgungsstruktur hat jedoch zu einem Nebenei-
nander von padagogischen, sprachheilpadagogischen und medizinischen Angeboten
geflhrt, die zum Teil unitbersichtlich und redundant erscheinen (vgl. Sallat & de Lan-
gen-Miiller, im Druck). Ausgehend von Malinahmen der Pravention, Entwicklungsbe-
ratung und -begleitung sowie Friherkennung Uber sprachliche Bildungsangebote,
Sprachstandsfeststellung und Sprachférdermalnahmen bis hin zu Interventionsmal3-
nahmen infolge der Feststellung von sonderpdadagogischem Forderbedarf im Bereich
Sprache und Kommunikation (sprachheilpadagogische Versorgung) oder einer medi-
zinisch-therapeutischen Indikationsstellung leisten verschiedene Fachdisziplinen di-
rekte oder indirekte Hilfen fir die betroffenen Kinder und Jugendlichen sowie ihre
Familien.

Dem Beitrag wird ein professionstheoretisches Modell zugrunde gelegt, dass dem Ex-
pertiseansatz verpflichtet ist. In diesem werden in der Beschreibungstrias von Profes-
sionen, die Haltungen, Routinen und Wissen umfasst, besonderer Wert auf die Wis-
sensbestande, die Strategien und Handlungsweisen gelegt, mit denen die professio-
nell Handelnden die Erfiillung der Berufsaufgabe (Baumert 2006, 473) erreichen.
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Sprache professionell fordem: kompetent-vernetzt-innovativ

Diese lassen sich auch als Kompetenzen fassen, wobei sowohl in der Begegnung per-
sonlicher Kompetenzen als auch in der Schnittmenge der Aufgaben von Institutionen
sowie in der Interaktion von Wissenschaftsbereichen Anforderungen an die Vernet-
zung aber auch Quellen der Innovation entstehen.

1 KOMPETENZ

Kompetenz wird als ein Set von Fahigkeiten, Fertigkeiten und anderen Merkmalen
einer Person verstanden, das ursachlich dazu beitragt, komplexe Situationen effektiv
zu bewailtigen. Sie kann durch Lernen und Erfahrung entwickelt werden (vgl. Krumm,
Mertin & Dries, 2012). Auch sprachheilpadagogische Kompetenz wird durch Lernen
und Erfahrung in der universitaren Ausbildung, in der zweiten Ausbildungsphase, in
Fort- und Weiterbildungen und nicht zuletzt durch die taglichen Praxis auf- und aus-
gebaut. Die jeweilige , komplexe Situation” in der die Kompetenz wirksam wird, ent-
steht durch individuelle, zeit- und intensitatsgestufte Bedarfe an personorientierten
und systemischen Maflinahmen in Unterstlitzung von Kindern und Jugendlichen mit
spezifischen Barrieren im Bereich Sprache und Kommunikation (vgl. Glick, Reber &
Spreer, 2013).

Lasst sich diesbeziiglich ein Kompetenzprofil beschreiben? Was macht kompetente
Planung und Umsetzung von sprachheilpadagogischen MaRBnahmen aus? Der Kernbe-
stand an Kompetenzen fiir Sprachheilpddagogen hat sich in den letzten Jahren, z.B.
aufgrund unterschiedlicher administrativer Rahmenbedingungen in der Gewichtung
der beinhalteten Kompetenzen verandert. Man konnte von einer ,Umprofessionali-
sierung” sprechen.

Im Zuge bildungspolitischer Veranderungen hin zu einem inklusiven Schulsystem ent-
standen und entstehen flir Sprachheilpadagogen Arbeitswelten, in denen sie zuneh-
mend in multiprofessionellen Teams Teilaufgaben tGbernehmen, in Teams unterrich-
ten bzw. in kollegialen Beratungen zur Entwicklung angepasster Bildungsangebote
beitragen, dabei jedoch als ,Sprachexperten” fachlich vereinzeln. Hinzu kommt, dass
die von Sonderpadagogen mit Forderschwerpunkt Sprache unterstiitzten Schiiler ge-
genuber der klassischen Sprachheilschule weitere Forderbedarfe aufweisen: Zum ei-
nen kommen mehr Schiler in den Fokus, die eine zeitweise Lernunterstiitzung im
sprachlichen Bereich benétigen, etwa aufgrund einer mehrsprachigen Sprachentwick-
lung oder aufgrund von Lese-Rechtschreib-Schwachen, die aber im separierenden
Schulsystem nicht sonderpadagogisch unterstiitzt worden waren. Zum anderen Schi-
ler, deren primarer Forderbedarf eine Beschulung in einer anderen Forderschule nach
sich gezogen hatte, wie bspw. Kinder mit Down-Syndrom oder zerebralen Bewe-
gungsstorungen. Damit verandern sich die notwendigen Kompetenzen, um auch die-
sen Fordersituationen gerecht zu werden. Studiengange der Sprachheilpadagogik ha-
ben sich in der Vergangenheit haufig auf das , Kerngeschaft”, das mit der Vorberei-
tung auf die Arbeit mit spracherwerbsgestorten und schriftsprachgestorten Schilern
definiert wird (vgl. Motsch, 2008; Grohnfeldt & Homburg, 2006) und gelegentlich
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auch auf die Sprachférderung im engeren Sinne beschrankt. Dies geschah in dem Ver-
such zwischen den Anforderungen bzgl. sprachheilpadagogischer, inklusionspadago-
gischer sowie allgemeinpadagogischer und unterrichtsdidaktischer Kompetenzen zu
vermitteln.

Diese als Tendenz zur ,Deprofessionalisierung” (Motsch 2008) wahrgenommene Ent-
wicklung muss nun in den veranderten Umstanden erneut, kritisch bewertet werden.
Inklusive Forderung braucht exklusive Kompetenzen (Muffmann 2012) und das sogar
eher noch verstarkt. Die unterrichtsbezogenen Kompetenzen, die das klassische Ex-
pertisefeld der Sprachheillehrer sind, erhalten im Know how-Transfer an der Regel-
schule einen neuen Kontext und werden dort, wo Sprachtherapeuten in enger Ab-
stimmung mit Schulen arbeiten, auch fir nicht-lehrende Professionen bedeutsam.
Dabei ricken auf der einen Seite sonderpadagogische Schliisselkompetenzen in den
Blickpunkt, die bisher nur bei einigen wenigen Kolleginnen im Vordergrund ihrer Ta-
tigkeit standen, z.B. eine starkere kooperative Tatigkeit mit anderen Professionen
(vgl. auch Reber, 2012). So wird die Mitarbeit in/Koordination von multiprofessionel-
len Teams, die Zunahme von Beratung und Anleitung padagogischer Fachkrafte und
die Zunahme der individuellen Verantwortung und Aufgaben aus der Praxis heraus
berichtet (siehe auch Lutje-Klose, 2014).

Auf der anderen Seite miissen bei den Sonderpadagogen , Sprache” auch wieder ver-
starkt Kompetenzen in forderschwerpunktibergreifenden Phanomenbereichen erar-
beitet werden, die auf die heterogene Gruppe der forderbedirftigen Schiiler der Re-
gelschule ausgerichtet sind.

Dort wo diese Verdanderungen in die Ausbildung kinftiger Handlungstrager in der Un-
terstlitzung von Kindern und Jugendlichen mit sprachlichem Forderbedarf nicht ein-
bezogen werden kdénnen, missen Fortbildungsmallnahmen Kompetenzentwicklun-
gen sicherstellen. Und dort wo dies nicht moglich oder angezeigt ist, miissen auch die
Grenzen der eigenen Zustandigkeit erkannt und in einem komplexen Forderangebot
in multiprofessioneller Kooperation aufgehoben werden.

Derzeit haben die Studienstatten in Deutschland im Rahmen unterschiedlicher Studi-
engange auch unterschiedliche Vorstellungen dazu, mit welchen Kompetenzen dieje-
nigen ausgestattet werden mussen, die die direkte Unterstiitzung eines Kindes/Ju-
gendlichen mit Forderbedarf im Bereich Sprache und Kommunikation realisieren
und/oder die Koordination der Unterstitzungsmafnahmen planen und koordinieren
werden. Die ,Pluralitdat der Wege“ fur die Umsetzung der Inklusion findet sich auch
bei den Professionalisierungswegen. Dennoch soll das Ziel fiir alle gleich sein: Es geht
um ,,qualitativ hochwertige Bildungsangebote” (KMK, 2011, 14) um die aktive Teil-
habe von Kindern und Jugendlichen mit Férderbedarf zu ermdglichen.

Der Verband Sonderpadagogik e.V. beschreibt 2009 in seinen Standards, dass als Res-
source ,,speziell ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer fiir sonderpadagogische Forde-
rung im Forderschwerpunkt Sprache, insbesondere fiir die Diagnostik und Sprachfor-
derung zwecks Verzahnung von Unterricht und Therapie” (vds, 2009, 77) vorgehalten
werden missen. Baumgartner et al. (2008) beschreiben in ihrem Memorandum zur
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disziplinaren Entwicklung der Sprachheilpadagogik, dass nur lGber die Spezialisierung
die Passgenauigkeit des sprachlichen Lernangebots fir den Einzelnen erhéht werden
kann. Nur Uber die Spezialisierung kann der Sonderpadagoge Lern- und Situations-
komplexitat reduzieren und somit eine angemessene, verantwortbare padagogische
Handlungsfahigkeit gegenliber dem lernenden Individuum gewahrleisten (vgl. ebd.,
11).
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Entwicklung & Evaluation der FORDERKONZEPTION

Abbildung 1: Unterstiitzungsdimensionen: Aufgabenbereiche des Sonderpadagogenin der (in)di-
rekten Arbeit mit demKind/Jugendlichen mit Beeintrachtigungen im Bereich Sprache und Kommu-
nikation (Glick, Reber & Spreer, 2013, 238).

Zusammenstellungen sprachheilpadagogischer Kompetenzen finden sich an vielen
Stellen (z.B. Baumgartner et al., 2008, von Knebel, 2013, in diesem Band). Zusam-
menfassend kann man feststellen, dass sprachheilpadagogische Kompetenzen be-
obachtbar sind, wenn es gelingt, storungsspezifische Forderbedrfnisse von Kindern
und Jugendlichen im Forderschwerpunkt Sprache zu erkennen und sie in exklusiven
und inklusiven Schulformen sowie in vorschulischen und berufsbildenden Institutio-
nen in der Vernetzung mit anderen Fachdisziplinen bestmdglich im Lernen zu beglei-
ten und zugleich in Bezug auf die sprachliche Beeintrachtigung zu fordern. In Abbil-
dung 1 sind die dabei zum Tragen kommenden Unterstiitzungsdimensionen des
Sprachheilpadagogen fiir die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen mit Beeintrachti-
gungen im Bereich Sprache und Kommunikation dargestellt (vgl. Glick, Reber &
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Spreer, 2013). Die Schwerpunkte Beratung - Férderung - Diagnostik - Unterricht - The-
rapie - Innovation - Koordination - Entwicklung und Evaluation bilden zugleich sprach-
heilpadagogische Kompetenzbereiche, die in Abhangigkeit von der sprachlichen Prob-
lematik des Kindes entweder das direkte Handeln des Sprachheilpadagogen beinhal-
ten (direkte Arbeit mit dem Kind in Unterricht, Forderung, Therapie etc.) oder Uber
die Beratung von Eltern und Regelpadagogen, Diagnostik oder Koordination indirekte
Kompetenzen darstellen. Die Gewichtungen zwischen diesen Kompetenzbereichen
verschieben sich in Abhangigkeit vom jeweiligen Arbeitskontext und der Stérungs-
spezifik.

Ob und wie die sprachheilpadagogischen Kompetenzen in den unterschiedlichen Un-
terstlitzungssystemen, wie sie zzt. inden verschiedenen Bundeslandern vorliegen (ex-
klusive und inklusive Settings) zum Ziel fihren, wird aktuell in verschiedenen Studien
erhoben (vgl. Abschnitt Innovationen).

2 VERNETZUNG

»Sprachheilpadagogen setzen in enger Abstimmung und Koordination mit weiteren
Professionsgruppen individuell auf den Bedarf des Kindes abgestimmte Bildungs- und
Unterstiitzungsangebote in unterschiedlichen Formen (Beratung, Férderung, Thera-
pie, Unterricht, Diagnostik, Innovation/Schulentwicklung, Pravention) an verschiede-
nen Lernorten um” (Gliick, Reber, Spreer, & Theisel, 2014, 7).

An , klassischen” Sprachheilschulen / Forderzentren Sprache gab und gibt es, um dem
Versorgungsauftrag professionell gerecht zu werden, Subspezialisierungen der
Sprachheilpadagogen fiir Teilaufgaben innerhalb der Einrichtung (Diagnostik, Bera-
tung, Einzeltherapie, Arbeit mit ausgewahlte Stérungsbildern etc.). Somit bilden diese
Einrichtungen eigenstandige Netzwerke, in denen vielfdltige fachliche Expertise anei-
nem Ort verfligbar ist. Zudem kooperieren diese Einrichtungen bei bestimmten Auf-
gaben mit weiteren externen Experten, zum Beispiel fir Differentialdiagnostik (Medi-
zin, Psychologie), Bildungsberatung (Regelschule, Bildungsadministration), Einzelfall-
hilfe (Sozialamt, weitere Kostentrager), externe Therapie (Logopadie, Physiotherapie)
oder im Rahmen der Berufsberatung (Berufsbildungswerke, Arbeitsagentur, Rehabili-
tationstrager). Dieses Wissen um die richtigen Ansprechpartner, Vorgehensweisen,
Richtlinien etc. stand und steht damit ebenso allen handelnden Personen innerhalb
der Einrichtung zur Verfiigung. Die Sprachheilschulen / Férderzentren Sprache sind
damit Expertisezentren fur die Versorgung von Schilern mit sprachlichem Forderbe-
darf.

Die bildungspolitischen Veranderungen mit der Veranderung des Sonderschulwesens
im Sinne der Inklusion fiihren nicht nur fir die Sprachheilpadagogik zu veranderten
Rahmenbedingungen und Arbeitsfeldern, die zunehmend von jedem sonderpadago-
gischen Akteur individuell vernetztes Arbeiten in den unterschiedlichen Handlungs-
kontexten verlangen. In inklusiven Settings miissen neue Netzwerke die fehlende Ex-
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pertisekonzentration eines Forderzentrums auffangen, damit der Sprachheilpada-
goge (Sonderpadagoge) unabhdngig vom Einsatzort in der gleichen Qualitat fir die
Forderung des Kindes wirksam werden kann. Damit muss sich die individuelle Funk-
tion / Position des Sprachheilpddagogen im Gesamtnetzwerk neu ausrichten und es
mussen Fallroutinen und Abléufe entwickelt werden, die im Sinne eines Qualitédtsma-
nagements sicherstellen, dass die Versorgung mit wechselnden Zustandigkeiten best-
moglich erfolgen kann.

Die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen mit Beeintrachtigungen im Bereich Sprache
und Kommunikation betrifft fir den Sonderpadagogen die Bereiche Beratung - For-
derung - Diagnostik - Unterricht - Therapie - Innovation - Koordination - Entwicklung
und Evaluation. Je nach Forderort und Setting sowie in Abhangigkeit von der sprach-
lichen Problematik des Kindes ist die direkte Arbeit mit dem Kind notwendig oder die
Beratung von Eltern und Regelpadagogen, Diagnostik oder Koordination und damit
indirekte Aspekte (vgl. Gliick, Reber & Spreer, 2013). Damit verbunden sind mehr oder
weniger starke interdisziplinare Vernetzungs- und Kooperationsnotwendigkeiten, die
von dem Sprachheilpadagogen vielfdltige Kompetenzen verlangen, die tber die bis-
herigen Curricula der universitaren Ausbildung hinausgehen (s.o.).

2.1 Vernetzungsebenen

Die Vernetzung des Sprachheilpadagogen kann auf verschiedenen Ebenen erfolgen.
Den groBten Teil nimmt die Vernetzung mit Regelschullehrkréiften im Rahmen des ge-
meinsamen Unterrichts ein. Die Haupthandlungsfelder sind hier die unterrichtsinte-
grierte Sprachforderung, Beratung und Kooperation mit den Regelschulpdadagogen,
Elternberatung und Elternpartizipation, sowie die Unterrichtsreflexion und Unter-
richtsanalyse (vgl. MuBRmann, 2012). Ein Beispiel ist hierfir das Konzept der Koopera-
tiven Sprachforderung an bayrischen Grundschulen (vgl. Bauer, Fraas, & Schlesinger,
2013). DasZiel ist die Pravention in der Grundschule. Dafiir werden der Schule zusatz-
lich 5 Grundschullehrer-Stunden und 5 Stunden eine Sprachheilpadagogen zugewie-
sen. Dadurch ist es moglich, Absprachen zum gemeinsamen Durchfiihren von Scree-
nings/Diagnostik zutreffen, Teamgesprache und Férderplanung durchzufiihren sowie
schulinterne Teamarbeit, Beratung und Elternarbeit zu unterstitzen.

Gleichwohl es in der Vergangenheit eines der Hauptziele der Sprachheilpadagogik
war, im sprachtherapeutischen oder sprachheilpadagogischen Unterricht die Aspekte
Bildung und Therapie miteinander zu verbinden (vgl. Reber & Schonauer-Schneider,
2014), gibt es zunehmend Vernetzung mit aufSerschulischer oder auferunterrichtli-
cher Sprachtherapie. Reber (2012) beschreibt unterschiedliche Kooperationsformen
und Vernetzungsmoglichkeiten von Schule und Sprachtherapie: Die Vernetzung auf
schulorganisatorische Ebene (Absicherung der Unterrichtsqualitdt, Zuweisung von
Forderressourcen, sprachheilpddagogische / sprachtherapeutische Beratung, Sprach-
diagnostik), die Vernetzung auf konzeptueller Ebene (direkt: Verbindung von
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Sprachtherapie und Unterricht vs. indirekt: Supervision, Elternberatung, kollegiale Be-
ratung), sowie die Vernetzung in der Praxis (Externe Sprachtherapie, Formen des
team-teaching, Absprachen zu storungsspezifischem Arbeiten im Unterricht).

Weitere Vernetzungsebenen sind Vernetzung im Ubergang Vorschule-Regelschule
und Berufsausbildung, Vernetzung in der Diagnostik mit Medizin, Psychologie, Fach-
diensten und Diagnostikteams, die Vernetzung in der Beratung (Bildungsberatung,
Berufsorientierung, Planung/Durchfiihrung von Intervention), Vernetzung mit aufler-
schulischer Therapie (z.B. Sprachtherapie, Physiotherapie), die Vernetzungin und mit
multiprofessionellen Teams (z.B. Forderzentren, mobiler sonderpdadagogischer
Dienst, Friihforderstelle, Sozialpadiatrisches Zentrum).

2.2 Der Sprachheilpadagoge als Netzwerker im Netzwerk

Neben der eben beschriebenen strukturellen Ebene in der es darum geht, Ressourcen
und fachlich angemessene Rahmenbedingungen fiir das Kind zur Verfligung zu stel-
len, stellt sich im Zuge der Vernetzung die Frage nach den Auswirkungen der beschrie-
benen Entwicklungen auf die personelle Ebene und damit auf die Rolle des Sprach-
heilpadagogen im Netzwerk. Natdrlich ist er selbst als Teil des Netzwerkes tatig, auf
der anderen Seite kommt ihm aufgrund seiner Expertise in Bezug auf das Entstehen
von Sprachstérungen (Wissen aus den Bezugsdisziplinen Medizin, Psychologie, Sozio-
logie, Linguistik, Padagogik, vgl. Grohnfeldt 2014) sowie in Bezug auf sein sprachthe-
rapeutisches und sprachheilpadagogisches Wissen eine besondere Rolle zu. Er muss
dadurch in der Vermittlung und Koordination als Netzwerker wirksam werden. Somit
zeigt sich auch in diesen neuen Konstellationen die Aufgabe der Sprachheilpadagogik
als Vermittlungsdisziplin zwischen Regelschulpadagogik und medizinisch-therapeuti-
schen Disziplinen im Forderbereich Sprache und Kommunikation.

2.3 GrenzenderVernetzung

Neben der Zunahme an individuellen Aufgaben und Handlungsoptionen, die sich fir
den vernetzten Sprachheilpadagogen ergeben, sind durchaus auch Grenzen der Ver-
netzung sichtbar, die hier nicht unerwahnt bleiben dirfen.

Ein mogliches Problemfeld betrifft den Bereich der Finanzen/Finanzierbarkeit. Der
Sprachheilpadagoge muss im Rahmen der Férderplanung zunehmend eigenverant-
wortlich Entscheidungen und Absprachen treffen, welche auch die Finanzierung von
MaRnahmen durch unterschiedliche Kostentrager betreffen konnen (z.B. Heilmittel-
verordnungen in der Koordination von schulischen und auBerschulischen Therapie-
und Forderangeboten). Ebenfalls ist die Koordination und Zuweisung von unter-
schiedlich qualifizierten und bezahlten Lehrern und padagogischen Fachkraften im
Rahmen der sprachlichen Forderung der Kinder mit finanziellen Aspekten verbunden.
Des Weiteren werden als Idealfall fur interdisziplinar vernetzte Kontexte regelmaliige
Fallbesprechungen im Rahmen der Therapie- und Forderplanung ebenso wie ein Vier-
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augenprinzip in der Diagnostik gefordert (vgl. z.B. AWMF-LL, 2011), wodurch ggf. zu-
satzliche finanzielle Aufwendungen fur Fahrwege/Fahrzeit entstehen, deren Finanzie-
rung ebenfalls sichergestellt sein muss.

Damit ist zugleich ein weiteres mogliches Problemfeld angesprochen: die Frage nach
den Zustandigkeiten und Entscheidungsbefugnissen fiir die Durchflihrung und Koor-
dination der Sprachférdermalinahmen. Wer legt den Forderbedarf des Kindes fest?
Wer ist befugt, anderen Padagogen oder Fachkraften Anweisungen zu geben? Wer
beruft Forderkonferenzen ein und koordiniert die FordermaRBnahmen? Wer darf Gber
die Zuweisung von Mitteln fiir Einzelforderung, Therapie, Diagnostik etc. verfiigen?
Diurfen/Kénnen die Entscheidungen auch Uber Disziplingrenzen und damit Giber Ab-
rechnungs- und Finanzierungsstellen hinweg getroffen werden?

Zuletzt mochten wir in dieser als nicht abgeschlossen zu betrachtenden Aufzahlung
das Qualitatsmanagement in Bezug auf die Forderung als weiteres Problemfeld an-
fUhren. In der interdisziplinaren Vernetzung von Fachdisziplinen darf es nicht dazu
kommen, dass sich jeder auf den anderen ,blind“ verlasst, da dies sonst zu einer Man-
gelversorgung fir das Kind/Jugendlichen fiihren kann. Die Hoffnung, dass die andere
Fachdisziplin schon die Forderung im Blick haben wird, darf hier nicht handlungslei-
tend sein. Folglich missen in der Vernetzung verbindliche Fallroutinen und Ablaufe
entwickelt und Zustandigkeiten festgelegt werden.

Vernetztes Arbeiten verlangt den professionellen Umgang mit fachlichen Kompeten-
zen, Moglichkeiten und Grenzen der eigenen sowie angrenzender Disziplinen und da-
raus folgend eine vorurteilsfreie Beratung der Eltern (vgl. Sallat & de Langen-Mdiller,
im Druck). Notwendig sind des Weiteren die Vereinheitlichung der Nomenklatur und
die Entwicklung von fachiibergreifend einheitlichen und verstandlichen Beschreibun-
gen der intraindivuellen und sozialen Bedingungsgefiige. Beispielhaft stehen hierfir
die ICF und die interdisziplinare Leitlinie zur Diagnostik von Sprachentwicklungssto-
rungen (vgl. DIMDI, 2005, AWMF-LL, 2011), deren Implementierung und Weiterent-
wicklung unter Beteiligung der padagogischen, therapeutischen und arztlichen Be-
rufsgruppen weiter vorangetrieben werden sollte.

3 INNOVATION

Mit der Attribuierung des Kongress-Mottos , Sprache fordern” als ,innovativ” verbin-
det sich ein Professionsverstandnis, das die Reflexion des eigenen Handelns, das kri-
tische Hinterfragen theoretischer Positionierungen und die Entwicklung neuer Be-
grindungsmuster und Handlungsalternativen zu einem wesentlichen Teil des Selbst-
verstandnisses macht.

Im Gegenstlick zur Selbstvergewisserung der Wiederholung einmal erprobter Hand-
lungen in der Routine wird die Selbstbefragung zum Ausgangspunkt professionellen
Handelns und damit zum Anstol8 fiir Veranderungen, Anpassungen und Erprobungen,
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also zu Innovationen, die dann in einem zirkuldaren Prozess wiederum reflektiert wer-
den. Eine solche Haltung wird in der Bildungsforschung als hervorragendes Qualitats-
merkmal in der Lehrprofession gesehen (vgl. Hattie, 2008).

Die Bereitschaft und Fahigkeit zur Innovation ist im kompetenztheoretischen Ansatz
der Professionalitat (Konig, 2010) aber nicht nur abhdngig von der Haltung, sondern
ebenso von der Expertise, die letztlich die Wahrnehmung des Gegenstandsbereiches
determiniert sowie von den Handlungsroutinen, die durch Wissen und Erfahrung auf-
gebaute Problemlésungsmuster darstellen, die dazu beitragen, die Komplexitat der
padagogischen Situation zu reduzieren. AnstéRe zur Innovation kommen in dieser
professionstheoretischen Perspektive aus der Selbstreflexion der Lehrkraft oder des
Therapeuten, die in der Wahrnehmung der konkreten Sprachfordersituation Grenzen
eigener Handlungsfahigkeit und/oder Wissens feststellt oder aber sie entspringen der
Interaktion von Personen dhnlicher oder verschiedener Professionalitat.

Ganz wesentliche AnstoBe zur Innovation kommen allerdings aus den Veranderungen
der Praxis und finden in der wissenschaftlichen Reflexion der Sprachheilpadagogik
und Sprachtherapie ihren Niederschlag. Dies ist auch nicht verwunderlich, da Sprach-
heilpadagogik eine anwendungsorientierte Wissenschaft darstellt und Padagogik, wie
auch ahnlich die Therapie, nicht ohne eine Praxis des Erziehens, Bildens und Thera-
pierens auskame. Aufgrund der Komplexitat des Gegenstandes werden in ,,polyinteg-
rativer” Weise (Baumgartner, 2008) Wissensbestande und Methoden anderer, wis-
senschaftlicher Disziplinen auf ihre Verwertbarkeit untersucht, und so gehen von die-
sen Bezugsdisziplinen Medizin, Psychologie, Linguistik und Soziologie auch Anstofe
fur Innovationen aus. Dies ist flir interdisziplindre Bezlge typisch. Gleichzeitig sind sie
zusatzlich auch die Quellen der Innovation, denn zukinftig angemessenere Prob-
lemlosungen sind haufig auch auf die Hinzuziehung neuer Wissensbestande und The-
oriebildungen angewiesen.

So lassen sich aktuelle, innovative Entwicklungen in mehreren Thesen beschreiben,
die im Folgenden jeweils beispielhaft belegt werden:

= |nnovationen in der Sprachheilpadagogik werden von Veranderungen in der pada-
gogischen Praxis ausgelost.

® |nnovationen im Bereich der Sprachheilpdadagogik werden von denen in anderen
Wissenschaftsbereichen ausgeldst und unterstiitzt.

® |nnovation entsteht in der disziplinaren Kooperation und im internationalisierten
Austausch.

In der Tat, und das wird am Beispiel der sich verandernden, schulorganisatorischen
Bedingungen unter dem Eindruck der inklusiven Umgestaltung des Bildungswesens
deutlich, entstehen Innovationsimpulse in hohem Malie aus sich verandernden Be-
dingungen der Praxis heraus.
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Schon vor dem sog. Paradigmenwechsel der KMK-Empfehlungen zur sonderpadago-
gischen Forderung (KMK, 1994) hat sich Sprachheilpadagogik auf den Weg gemacht,
unabhdngig vom konkreten Forderort sprachfordernde Expertise in einem flexiblen
System von Grund- und Sonderschule einzubringen (Grohnfeldt, Homburg, & Teumer,
1993). Etwa 15 Jahre spater entsteht durch veranderte Normen, ausgelost durch die
Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention, ein ungleich starkerer Impuls
durch eine Umgestaltung padagogischer Angebotsformen, die gemeinsame und
nicht-sonderschulische Unterrichtung zum Standard zu machen. Auf unterschiedli-
chen Ebenen 16st diese Umstrukturierung Innovationen aus. Regionale Modellversu-
che werden in etlichen Bundeslandern umgesetzt und inzwischen wurden auch Schul-
gesetze dahingehend verandert. Die sich daraus ergebenden Veranderungen betref-
fen die professionelle Rolle sowie die daflir bendtigte Expertise mit veranderten Kon-
zepten und Methoden. Diese Veranderungen I6sen Innovationsvorgange aus, die sich
widerspiegeln in zahlreichen Schulprojekten (Sprachheilpadagogische Messe auf dem
dgs-Bundeskongress 2014), Positionspapieren (u.a. Gliick, 2010, Gliick, Reber, Spreer,
& Theisel, 2014, Grohnfeldt & Liidtke, 2013), konzeptuellen, methodischen Uberle-
gungen (u.a. Glick & MuBmann, 2009, Mulimann, 2012, Licandro & Ludtke, 2012)
und Forschungsarbeiten (u.a. Like & Ritterfeld, 2011, Reber, 2012). Dabei wirken In-
novationen teilweise auch wieder zurlick auf die Praxis, wie im Forschungsprojekt
,Rigener Inklusionsmodell”“ beispielhaft erkennbar ist (Vol3, Diehl, Mahlau, & Hartke,
2011).

Ein anderer Praxis-Bereich, der sich in den vergangenen etwa 15 Jahren durch politi-
sche Vorgaben und hohe finanzielle Unterstiitzungen stiirmisch entwickelt hat, ist der
der frihkindlichen und elementaren Sprachférderung. Besondere Projekte in etlichen
Bundeslandern, von mehreren groBen Stiftungen und die Bundesinitiative ,Frihe
Chancen” gabenkraftige Impulse, die zur Entwicklung von diagnostischen Materialien
(u.a. Delfind (Fried 2007), HASE (Scholer & Brunner 2008), KISS (Holler-Zittlau, Euler
& Neumann, 2011)), Férderprogrammen (u.a. Deutsch fir den Schulstart (Kaltenba-
cher & Klages, 2007), nach Penner (2003)), Forderstrategien (u.a. Buschmann, Jooss,
Simon, & Sachse, 2010) und zur Verbesserung der Aus- und Weiterbildungssituation
(u.a. Einrichtung zahlreicher frihpadagogischer/ kindheitspadagogischer BA- verein-
zelt auch MA-Studiengange, Weiterbildungsinitiative Frihpadagogischer Fachkrafte
WIFF des DJI) gefiihrt haben. Nicht alles hat sich bewahrt und wurde teilweise wieder
zurickgenommen. Bei aller erfreulichen Vielfalt wurden auch Chancen auf abge-
stimmte Entwicklungen vergeben und Erhebungsinstrumente nicht immer konse-
quent fachwissenschaftlich begriindet (Lidtke & Kallmeyer, 2007, Dietz & Lisker,
2008) und nicht immer konnten die erhofften Wirkungen der Sprachférdermafinah-
men wissenschaftlich bestatigt werden (Hofmann, Polotzek, Roos, & Schéler, 2008).
Gerade aus der outcome-orientierten Forschung der groRen internationalen Bil-
dungsstudien sind fiir die empirische Bildungsforschung innovative Impulse ausge-
gangen, die teilweise auch Wirkungen in der sprachheilpddagogischen/sprachthera-
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peutischen Wissenschaft erzeugt haben: zum einen direkt, in dem Forschungspro-
jekte im Programm Empirische Bildungsforschung des BMBF geférdert werden (Biele-
felder Langsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven Forderarrange-
ments — Universitat Bielefeld, Kinder mit Spezifischer Sprachentwicklungsstérung —
Prospektive Langsschnittstudie bei unterschiedlichen Bildungsangeboten — Universi-
tat Leipzig und Padagogische Hochschule Heidelberg), zum anderen indirekt, indem
Interesse und Bereitschaft der Beteiligten gewachsen ist, Evaluationsstudien zu For-
der-/TherapiemaRnahmen durchzufiihren (bspw. Grimm & Aktas, 2011, Motsch & Ul-
rich, 2012, Fox-Boyer, Glick, Elsing, & Siegmiiller, 2014). Dies ist eine insgesamt er-
freuliche Entwicklung, die auch mit dazu beitragen wird, die vom medizinischen Be-
reich des Faches ausgehende Entwicklung zur evidenzbasierten Praxis (Beushausen &
Grotzbach, 2011, Cholewa, 2010) zu unterstiitzen. Gerade an diesem Beispiel wird
auch deutlich, wie die Entwicklung in den Bezugswissenschaften und die zunehmende
Internationalisierung (u.a. Schitte & Lidtke, 2013, Blechschmidt, Reber, & Allemann,
2013, Ludtke & Licandro, 2013) das Fachgebiet innovativ fordern und mitpragen.

Fazit

Ein kleiner Ausblick in die Zukunft sei gewagt: Die besonderen Herausforderungen,
die der gemeinsame Unterricht mit sich bringt, werden uns sowohl im padagogischen
als auch im medizinisch-therapeutischen Bereich weiter beschaftigen. Der eigene Bei-
trag der Sprachheilpdadagogik zur Erfiillung der gemeinsamen Aufgabe in multiprofes-
sionellen Teams wird deutlicher herausgearbeitet werden. Die Umsetzung der
Sprachfoérderarbeit im gemeinsamen Unterricht (nicht nur) sprach-heterogener Klas-
sen lost das additive Modell zunehmend ab. Dazu gehort auch die (Weiter-)Entwick-
lung von unterrichtsbezogenen Therapie- und Férderangeboten fir Kinder- und Ju-
gendliche mit anderen primaren Férderbedarfen.

Damit missen und werdendie Schwerpunkte Kompetenz, Vernetzung und Innovation
weiterhin die Entwicklung und Ausgestaltung professionellen sprachheilpadagogi-
schen Handelns in Praxis und Forschung bestimmen.
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Sprachférderung zur Pravention von Bildungsmisserfolg

1 Einleitung

Sprache ist die zentrale Voraussetzung flir Kommunikation und den Erwerb von Wis-
sen. Da in Deutschland in den Bildungseinrichtungen in aller Regel Deutsch als Ver-
kehrssprache genutzt wird, ist das Erlernen der zur Vermittlung von Bildung verwen-
deten deutschen Sprache notwendig und von herausragender Bedeutung: Erst durch
eine ausreichende Sprachbeherrschung kann ein Kind in eine Kultur hineinwachsen
und eine personliche und gesellschaftliche Identitat aufbauen. Kinder mit Sprachent-
wicklungsstorungen oder solche, bei denen aufgrund von Zuwanderung die Mutter-
sprache nicht identisch ist mit der Bildungsvermittlungs-Sprache, haben ein deutlich
erhohtes Risiko, dass ihr schulischer und beruflicher Werdegang schlechter verlauft
als aufgrund ihrer allgemeinen kognitiven Fahigkeiten zu erwarten ist. In der Folge
kommt es dadurch zu einer Gefahrdung ihrer Teilhabe an der Gesellschaft, auch auf-
grund von weiteren Beeintrachtigungen der kognitiven, emotionalen und sozialen
Entwicklung die als Sekundarproblematik bei mangelnden sprachlichen Kompetenzen
gehauft zu beobachten sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014;
AWMF-LL, 2011; Dannenbauer, 2001; Leonard 1998). Die gesamtgesellschaftliche
Notwendigkeit und Aufgabe, die bildungsrelevanten sprachlichen Kompetenzen bei
Kindern moglichst frihzeitig zu fordern, ist daher sowohl auf Seiten der sozialpolitisch
wie der bildungspolitisch Verantwortlichen erkannt.

Gleichwohl ist in den gegenwartig diskutierten Konzeptionen sprachlicher Bildung
und Forderung eine Art , Glaubenskrieg” zu spliren, wenn es um die Frage nach der
,richtigen” oder zumindest ,,angemessenen” Konzeption flachendeckender Vermitt-
lung hinreichender bildungsrelevanter Sprachkompetenzen geht. Da sind auf der ei-
nen Seite die Verfechter des Ansatzes der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung,
die vorrangig in der Elementarpadagogik, der Sozialpadagogik und im Bereich der so-
zialpolitisch Verantwortlichen anzutreffen ist (z.B. Bollinger et al, 2014). Kerngedanke
dieses Ansatzes ist es, dass in den ersten Bildungsinstitutionen (zumeist Kindertages-
statten), die Kinder besuchen, die padagogischen Fachkrafte geeignete sprachliche
Anregungen in allen Alltagssituationen geben, um eine sprachforderliche Umgebung
zu schaffen, in der Kinder beilaufig und spielerisch die erforderlichen Kompetenzen
erwerben.

Auf der anderen Seite finden sich Vertreter des Ansatzes einer zusdtzlichen kompen-
satorischen Sprachférderung im vorschulischen Alter (z.B. Knapp, Kucharz & Gastei-
ger-Klicpera, 2010). Sie finden sich bevorzugt in der Schulpadagogik, der Sonder- bzw.
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Sprachheilpadagogik und im Bereich der schulpolitisch Verantwortlichen. Ausgangs-
punkt dieses Ansatzes ist die Beobachtung, dass selbst bei gut aufgestellten Sprach-
lernanregungen in Kindertagesstatten ein betrachtlicher Teil eines jeden Jahrganges
nicht in ausreichendem Mal3e bildungsrelevante Sprachkompetenzen erwirbt und da-
her die betroffenen Kinder einer kompensatorischen Zusatzférderung bedirfen, um
nicht schon in den frilhen Phasen schulischer Bildung ins Hintertreffen zu gelangen.
Aber handelt es sich dabei wirklich um einen Glaubenskrieg, also um eine Auseinan-
dersetzung, bei der inkompatible Dogmen aufeinander treffen und daher eine Kon-
fliktlosung mit sachlichen Argumenten nicht mehr moglich zu sein scheint? Wenn
man die Moglichkeit einrdumt, dass verschiedene MaBnahmen gleichzeitig nétig oder
zumindest denkbar sind, um das Ziel zu erreichen, dass moglichst alle Kinder eines
Jahrganges bis zur Einschulung Uber sprachliche Kompetenzen im Deutschen verfi-
gen, die es ihnen ermoglicht, erfolgreich die Anforderungen des schulischen Erstun-
terrichts zu bewaltigen, dann wirkt dieser in jingerer Zeit deutlich wahrnehmbare
Glaubenskrieg eher anachronistisch, kiinstlich, unndétig, ja sogar unniitz.

In diesem Beitrag wollen wir versuchen aufzuzeigen, dass die durch den skizzierten
Glaubenskrieg nahe gelegte Entweder-oder-Frage, wie die Herausforderung , Sprach-
forderung in den ersten Lebensjahren” erfolgreich bewaltigt werden sollte, falsch ge-
stellt ist. Weder eine verstarkte Professionalisierung alltagsintegrierter sprachlicher
Bildung in den KiTas, noch ein systematischer Ausbau kompensatorischer Sprachfor-
derangebote werden dies allein leisten. Aus einer praventionstheoretischen Perspek-
tive wird vielmehr deutlich, dass wir Beides brauchen — ja, dass vermutlich neben
hochwertiger alltagsintegrierter sprachlicher Bildung und professioneller sprachlicher
Zusatzforderung nach wie vor zusatzliche sprachheiltherapeutische Angebote zur
Verfligung gestellt werden miussen.

Um dies zu zeigen, betrachten wir zunachst die Frage, inwiefern derzeit die Alltagsre-
alitat in KiTas in wirksamer Weise alltagsintegrierte sprachliche Bildung leistet. An-
schlielend skizzieren wir eine umfassende Praventionsperspektive als Rahmen fiir die
Frage, inwiefern sprachliche Férderung vor der Einschulung Bildungsmisserfolgen vor-
beugen kann, um im dritten Schritt zu beleuchten, welche Angebotsstrukturen in
Deutschland derzeit vorzufinden sind, die fiur einen solchen Praventionsansatz ge-
nutzt werden kdnnten.

2 Kompensatorische Wirkungen von Kitas?

Wie es derzeit um die Qualitat alltagsintegrierter sprachlicher Bildung in Kindertages-
statten aussieht, ist weitgehend unklar. Allerdings finden sich einige neuere Studien,
die eine Abschatzung erlauben, ob es tberhaupt bei der derzeit in vorschulischen Ein-
richtungen praktizierten sprachlichen Forderung zu langfristigen Wirkungen auf die
sprachlichen Kompetenzen und Bildungserfolge kommt (Hasselhorn & Kuger, 2014).
Die vielleicht bekannteste langsschnittlich angelegte Untersuchung zur Evaluation
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forderlicher Wirkungen vorhandener vorschulischer Institutionen fur Kinder ist die
britische EPPE-Studie (,Effective Provision of Pre-School-Education”). EPPE begann
1997 als nationale Langsschnittstudie mit etwa 3.000 Kindern aus 141 englischen vor-
schulischen Einrichtungen. Zu Kontrollzwecken wurden zusatzlich gut 300 Kinder re-
krutiert, die ausschlielRlich Zuhause betreut wurden. Im Vergleich zu dieser Kontroll-
gruppe zeigtendie Kinder, die eine institutionelle vorschulischen Betreuung erhalten
hatten, bei Schuleintritt allgemein glinstigere Auspragungen verschiedener sprachli-
cher Fertigkeiten (Wortschatz, linguistische Fertigkeiten) sowie im sozialen Verhalten
(vgl. Sylva & Pugh, 2005; Sylva et al, 2006). Der Transfer dieser Entwicklungsvorteile
auf schulische Leistungen ist selbst noch am Ende der 9. Klasse bei Kontrolle vielfalti-
ger Familien- und Schulmerkmale zu finden, auch wenn sich die Effektstarken im mitt-
leren und unteren Bereich bewegen (d <=.36).

Inden USA wurden im Rahmen einer Langsschnittstudie des National Institute of Child
Health and Human Development (NICHD) zwischen 1991 und 2006 mehr als 1.300
Kinder von der Geburt an bis zum 15. Lebensjahr empirisch begleitet, um die langer-
fristigen Auswirkungen institutioneller vorschulischer Betreuung zu rekonstruieren.
Auch hier zeigt sich, dass die institutionelle vorschulische Betreuung positive Auswir-
kungen auf die Entwicklung schulrelevanter sprachbezogener Fertigkeiten der Kinder
(z.B. Wortschatz, Satzgedachtnis) hat. Auch wenn die Effekte nach der Einschulung
sich von Jahr zu Jahr abschwachten, konnten sie hinsichtlich des Wortschatzes sogar
noch am Ende der flinften Klassenstufe nachgewiesen werden (vgl. Belsky et al, 2007).
Mittlerweile konnten auch langerfristige positive Effekte des Kindergartenbesuchs fur
die NICHD Studie bis zum Alter von 15 Jahren aufgezeigt werden (Vandell et al, 2010).
Aus Sprachforderperspektive ist in diesem Zusammenhang der Befund besonders in-
teressant, dass die Dauer des Kindergartenbesuchs positiv und konsistent mit der Ent-
wicklung des Satzgedachtnisses in Verbindung steht, das tiber das Nachsprechen vor-
gesprochener Satze erfasst wird. Das Satzgedachtnis hat sich namlich als der beste
vorschulische Einzelpradiktor fir Schriftsprachleistungen in der Grundschule erwie-
sen (Goldammer, Mahler & Hasselhorn, 2011).

Einige Analysen der Daten des deutschen Sozio-6konomischen Panels (SOEP) lassen
auch auf kompensatorische Wirkungen in der Umsetzungsrealitat deutscher KiTas
hoffen. Spiess, Blichel und Wagner (2003) fanden zwar keinen Vorteil eines langeren
KiTa-Besuchs vor der Einschulung fir Kinder aus deutschen Familien, wohl aber er-
wies sich ein langerer KiTa-Besuch als gunstig fir Familien mit italienischen, griechi-
schen, turkischen, spanischen oder jugoslawischen Migrationshintergrund. Ob dieser
Effekt aber wirklich tiber die sprachforderliche Wirkung des padagogischen Alltags in
den KiTas erklarbar ist, bleibt allerdings offen.

Die gegenwartig flr die Situation in Deutschland wohl aussagekraftigsten und diffe-
renziertesten Befunde stammen aus der Bamberger BiKS-Studie. Sie zeichnen ein we-
niger optimistisches Bild: Anders et al (2012) konnten in ihren Analysen nachweisen,
dass Kinder, die zuhause gute Anregungsbedingungen vorfanden, auch besonders von
guter institutioneller Anregungsqualitat profitieren. Zugleich berichten Kuger und
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Kluczniok (2008), dass die Anregungsqualitdt in Einrichtungen insbesondere dann e-
her ungunstig ausfallt, wenn sie einen besonders hohen Anteil von Kindern mit Mig-
rationshintergrund haben, und dass dieser Effekt selbst bei glinstigen (ibrigen Rah-
menbedingungen (z. B. Gruppengrofle, Erzieher-Kind-Schliissel, Raumlichkeiten und
Fachkraftcharakteristika) bestehen bleibt. Diese Einrichtungen liegen zumeist in
strukturell schwachen Wohngegenden und werden daher mehrheitlich von Kindern
aus benachteiligten Verhaltnissen besucht, so dass die Zugangswahrscheinlichkeit zu
Einrichtungen mit guter Anregungsqualitat vor allem fur Kinder mit Migrationshinter-
grund deutlich reduziert ist. Die Ergebnisse der in acht bayrischen und hessischen Re-
gionen durchgefiihrten BiKS-Studie sprechen also eher dafiir, dass Kinder aus Zuwan-
dererfamilien eher unglnstigere sprachforderliche Anregungsbedingungen in ihren
Kindergarten vorfinden, und dass Kinder besonders dann vom KiTa-Besuch profitie-
ren, wenn sie auch zuhause gut gefordert werden, was in Familien aus benachteiligten
Verhaltnissen allerdings wiederum haufig nicht passiert.

3 Praventionsperspektive

Die gezielte Beeinflussung kindlicher Entwicklung ist keineswegs ein Selbstzweck.
Vielmehr soll sie praventive Wirkungen zeigen, d.h. unglnstigen individuellen Ent-
wicklungsverlaufen, die dann zu individuellen Bildungsmisserfolgen fihren, soll vor-
gebeugt werden (Hasselhorn, 2010). Friihe Sprachforderung ist daher praventive In-
tervention, wobei je nach Anlass unterschiedliche Ebenen zum Tragen kommen, die
als universelle (primare), selektive (sekundare) und indizierte (tertidre) Praventionen
bezeichnet werden (vgl. Ziegenhain, 2008). Universelle Praventionen beziehen sich
auf Angebote, die allen Kindern bzw. Familien zur Verfligung stehen. Im Bereich der
Sprachférderung werden sie daher haufig nicht als FordermaRnahmen verstanden,
sondern als alltagsintegrierte sprachliche Bildung. Sprachférderung im engeren Sinne
bezieht sich auf sekundare Angebote, die selektiv fiir bestimmte Risikogruppen kon-
zipiert sind und durch die ein unglinstiger Entwicklungsverlauf im Einzelfall verhindert
werden soll. Liegen schlieBlich bereits diagnostizierte Stérungen oder Behinderungen
vor, so sind indizierte Interventionen zur Kompensation der Defizite angebracht, mit
deren Hilfe die Auswirkungen der Behinderungen verhindert oder zumindest in ihrem
AusmaR reduziert werden sollen.

Im Bereich der Sprachheilpadagogik ist vor allem die tertidre Pravention — also die
Intervention bei festgestellter Storung —im Blick. Im Bereich der Elementarpadagogik
ist es die primdre Pravention. Padagogische Sprachférderung in der Kita und einige
elternzentrierte Interventionsansatze zielen im Sinne der sekunddren Pravention zu-
meist auf Risikokinder ab.

Bei ihnen soll im Zuge einer intensiven zusatzlichen Férderung die Wahrscheinlichkeit
fur das Entstehen von behandlungsbedirftigen Entwicklungsstérungen, Lese-Recht-
schreib-Schwierigkeiten (LRS) oder Schulleistungsproblemen gesenkt werden. Dafir
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wird versucht, die sprachlichen Auffalligkeiten der Kinder durch ein Mehr an sprach-
lich-kommunikativer Zuwendung und eine Intensivierung intuitiver Sprachlehrstrate-
gien auszugleichen (fiir eine Ubersicht vgl. Ruberg & Rothweiler, 2012; Jungmann &
Albers, 2013). Diese ZusatzférdermalRnahmen sind in den Landern und Einrichtung
unterschiedlich geregelt. Dies betrifft die Zuweisung zu den FérdermalRnahmen und
die Durchfliihrung der FérdermalRnahmen selbst. Im Normalfall beobachten und do-
kumentieren die frihpadagogischen Fachkrafte die Entwicklung der Kinder. Im Zuge
der Professionalisierung im frihkindlichen Bereich sollen sie auch zunehmend die
sprachlichen Kompetenzen der Kinder einschatzen und erfassen. Spatesten im Zuge
der Sprachstandsfeststellungsverfahren, die je nach Bundesland unterschiedlich ge-
regelt 1-2 Jahre vor der Einschulung durchgefiihrt werden, sollen sprachlich auffallige
Kinder aufgefunden werden und eine Zusatzforderung erhalten. Die Durchflihrung
der Diagnostik erfolgt durch geschulte padagogische Fachkrafte oder durch spachheil-
padagogisches oder medizinisch-therapeutisches Fachpersonal (Dietz & Lisker, 2008,
fir eine Kurzzusammenfassung Sallat, 2014). Ebenso wie die Regelungen zur Art der
Sprachstandsfeststellung (Beobachtung, Screening, Testdiagnostik) und der Frage
wer diese Diagnostik durchfihrt, sind die aus den Ergebnissen folgenden Sprachfor-
dermalnahmen landerspezifisch unterschiedlich geregelt und haben einen wochent-
lichen Umfang von 1-15 Stunden und eine Zeitdauer von 6 bis 18 Monaten.

Im Gegensatz zu diesen sekundaren PraventionsmalRnahmen werden medizinisch-
therapeutische, heil- und sonderpadagogische InterventionsmaBnahmen — also terti-
are Praventionen im Sinne der in diesem Beitrag eingenommenen Perspektive — tber-
wiegend im Falle manifester Entwicklungsstorungen bzw. Behinderungen eingesetzt
und es kommen einzelfall- sowie stérungs- und behinderungsspezifischen Methoden
zum Tragen. Im Gegensatz zur Finanzierung der sprachlichen FérdermalRnahmen Uber
die Budgets der Sozial- und/oder Kultusministerien oder die Heilmittelverordnung
nach medizinischer Indikationsstellung, werden die Leistungen fiir komplexe Sto-
rungsbilder, bei denen sowohl eine medizinisch-therapeutische als auch eine heilpa-
dagogische Versorgung notwendig ist, nach dem IX. Sozialgesetzbuch Rehabilitation
und Teilhabe behinderter Menschen geregelt. Wenn Kinder beide Versorgungsarten
bendtigen, werden diese Leistungen als Komplexleistungen erbracht; ihre Forderung
und Versorgung findet dann in einer Frihforderstelle, einem Sozialpadiatrischen
Zentrum (SPZ) oder in einer heilpadagogischen Kindertagesstatte statt. Eine weitere
Moglichkeit der Versorgung komplexer Storungsbilder stellen vortbergehende Klinik-
oder Kuraufenthalte dar, auch hier werden die Kinder von einem interdisziplindaren
Team unter medizinischer Leitung betreut. Der Vorteil einer solchen MaRnahme liegt
in der Moglichkeit einer voriibergehenden hohen Foérder- und Therapiefrequenz bei
gleichzeitiger Optimierung des Umfeldes. Bei entsprechender medizinischer Indika-
tion kann eine solche MaRBnahme durch den Kinderarzt verordnet werden. Im schuli-
schen Bereich erfolgt die Versorgung von Kindern mit sonderpadagogische Forderbe-
darfim Bereich Sprache und Kommunikation in Sprachheilschulen oder integrativ. Die
Anzahl anSchiilern, die aufgrund ihrer sprachlichen Probleme an der Sprachheilschule
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beschult wurden, blieb zwischen 2001 (34.335) und 2011 (35.326) weitgehend kon-
stant. Demgegeniber hat sich die Anzahl der integrierten Schiiler mit 9.267 (2001)
und 18.725 (2011) im gleichen Zeitraum verdoppelt. Bezogen auf die Gesamtschiler-
zahl in Deutschland wurde damit 2011 bei 0,6% aller Schulkinder ein sonderpadago-
gischer Forderbedarf im Bereich Sprache diagnostiziert (KMK 2012, a,b,c). Die Statistik
fur den Bereich Sprache wird jedoch insofern verzerrt, als dass der Besuch der Sprach-
heilschule im Verhaltnis zu allen Schularten (inkl. Haupt-, Realschulen und Gymna-
sien) dargestellt wird. Tatsachlich besuchen Kinder mit sprachlichem Forderbedarf die
Sprachheilschule vorrangig im Grundschulalter und im Schnitt flir eine Dauer von zwei
Jahren und sieben Monaten (Sallat & Spreer 2013). Sie wechseln anschliefend aneine
Regelschule und erreichen Bildungs- und Berufsabschliisse, die weitestgehend ver-
gleichbar mit der Altersnorm sind. Nur etwa 10% der Schiiler haben einen anhalten-
den sprachlichen Forderbedarf und bleiben bis zum Ende der Schulzeit an der Sprach-
heilschule (vgl. ebd.). Da im Sekundarbereich nur bei vergleichsweise wenigen Kin-
dern andauernder sprachlicher Forderbedarf vorliegt, dirften im Grundschulalter so-
mit ca. 1,9% der Kinder sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich Sprache auf-
weisen. Diese Zahl liegt immer noch deutlich unter den Pravalenzangaben fiir Sprach-
entwicklungsstérungen (5-8%).

4 Derzeitige Angebotsstruktur zusatzlicher frithkindlicher Sprachfor-
dermaRnahmen

Die umfassende Darstellung der Situation ist zum einen dadurch erschwert, dass der
Begriff der Sprachférderung sehr unterschiedlich eingesetzt wird und in vielen Statis-
tiken der Forderschwerpunkt Sprache nicht separat ausgewiesen wird. Zum anderen
werden die sprachlichen und nichtsprachlichen Stérungsspezifika nicht naher defi-
niert, sodass eine Unterscheidung zwischen sekundaren und tertiaren Praventions-
malRknahmen nicht moglich ist. Ausfiihrliche Darstellung der Versorgung im Forder-
schwerpunkt Sprache finden sich bei Sallat (2014) und Sallat & de Langen-Miiller (im
Druck).

4.1 SprachforderprogrammeaufBundes-und Linderebeneim Anschluss andie
Sprachstandsfeststellung

Diese Programme sind zum Teil als Programme im Sinne von konkreten Vorgaben zur
Sprachférderung bei Auffalligkeiten zu sehen und zum Teil als Rahmenprogramme zur
Unterstiitzung von Sprachférderung generell (z.B. Sag mal was) konzipiert. Die Ziel-
gruppe sind Kinder im Alter von 4-5 Jahren, bei denen im Zuge des Sprachstandsfest-
stellungsverfahrens ein sprachlicher Forderbedarf gesehen wurde (vgl. Knapp, Kuch-
artz & Gasteiger-Klicpera, 2010; Lisker, 2011). Ziele sind die Anregung der sprachli-
chen Entwicklung, die Risikominderung fiir Probleme im Schreib- und Leseerwerb, die
Vorbereitung auf den Schulunterricht und das Herstellen von Bildungs- und Chancen-
gleichheit. Der Anteil der Kinder, die tGber das Feststellungsverfahren im Alter von vier
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bis flnf Jahren als sprachférderbedirftig eingestuft werden, variiert zwischen 13 %
im Saarland und 42 % in Bremen und ist zwischen 2008 und 2010 konstant geblieben
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012). Die Auswahl der Férderkon-
zepte und -materialien obliegt dem jeweiligen Trager der Einrichtung, da es von Sei-
ten der Lander zumeist nur unverbindliche Empfehlungen gibt. Auch ist die notwen-
dige Qualifikation des Personals (Sprachforderkrafte - geschulte Erzieherinnen oder
Grundschullehrer, Sprachtherapeuten / Sprachheilpddagogen) sowie wochentlicher
Umfang und Dauer der MalBnahme zwischen den Bundeslandern und den Sprachfor-
derprogrammen unterschiedlich geregelt. Bislang konnte die wissenschaftliche Eva-
luation einzelner standardisierter Forderprogramme , keine bedeutenden Effekte auf
die sprachliche Entwicklung direkt nach der Forderung im Jahr vor der Einschulung
nachweisen” (Lisker, 2011, S.93), was auch damit begriindet wird, dass die inhaltliche
Abstimmung zwischen Sprachstandserhebung und folgender Sprachforderung unbe-
friedigend ist.

4.2 HeilpadagogischeKindergarten /Sprachheilkindergarten

Eine umfassende Beschreibung der Versorgungssituation im heilpadagogischen Be-
reich ist schwierig. Die Statistiken schllisseln sprachliche Stérungen als Grund fiir den
Besuch eines sonder- oder heilpadagogischen Kindergartens nicht separat auf. In
mehreren Bundeslandern gibt es jedoch heilpadagogische Kindergarten, die auf Kin-
der mit Sprach- und Kommunikationsstorungen spezialisiert sind, sogenannte Sprach-
heilkindergarten. In manchen Bundeslandern (z.B. Bayern und Baden-Wirttemberg)
gibt es anden Sprachheilschulen sogenannte Schulvorbereitende Einrichtungen (SVE)
in denen Kinder mit sprachlichem Foérderbedarf ein Jahr vor dem Schuleintritt gefor-
dert werden. In anderen Bundeslandern, z.B. Schleswig-Holstein werden alle sprach-
auffalligen Kinder im Vorschulalter integrativ betreut und die Sprachheilpadagogen /
Sonderschulpadagogen bieten mobile sonderpadagogische Hilfen fiir die Vorschulkin-
der sowie ihre Eltern und die Fachkrafte in den Kindertageseinrichtungen an.

Die Zielgruppe von Sprachheilkindergarten sind Kinder zwischen drei Jahren und dem
Schuleintritt mit starken sprachlichen Auffalligkeiten. Das Ziel ist der Abbau der
Sprachstorungen bis zum Schulbeginn sowie die Entwicklungsférderung in weiteren
Bereichen wie Motorik, Wahrnehmung, Konzentration. Der Vorteil solcher Einrichtun-
gen liegt darin, dass die multiprofesionellen Teams auf Entwicklungsstérungen und
im speziellen auf Sprachentwicklungsstérungen spezialisiert sind. Die Sprachfoérde-
rung und Sprachtherapie sind in den Kindergarten- und Gruppenalltag integriert und
finden somit hochfrequent statt. Zusatzlich haben die Einrichtungen kleine Gruppe
und die Kinder erhalten zusatzlich Einzelsprachtherapie.

Im Zuge der Entwicklungen zu einem inklusiven System als Folge der Umsetzung der
UN-Behindertenrechtskonvention lasst sich im sonder- und heilpadagogischen Be-
reich ebenso wie im schulischen System ein Wandel von einer vorrangig padagogisch-
integrierten Versorgung sprachentwicklungsgestorter Kinder hin zu einer additiven
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sprachtherapeutischen Versorgung beobachten. Daflir gehen Regel- oder Integrati-
onskindergarten Kooperationen mit sprachtherapeutischen Praxen ein. In der inter-
disziplinaren Zusammenarbeit entstehen so immer neue Formen der institutionellen
Umsetzung von Sprachtherapie und Sprachférderung im vorschulischen und schuli-
schen Bereich. Im Jahr 2013 lag der Inklusionsanteil in Kindertageseinrichtungen und
der Kindertagespflege bereits bei 67%, allerdings werden immer noch etwa 26.000
betroffene Kinder heil- oder sonderpadagogisch betreut. Der Forderschwerpunkt
Sprache ist hier jedoch nicht separat ausgewiesen (Gruppe Bildungsberichterstattung,
2014).

4.3 Elterntraining

Durch die Anleitung der Bezugspersonen kann bereits zu einem sehr frithen Zeitpunkt
ein anregendes Sprachangebot in einer Intensitat zur Verfligung gestellt werden, die
durch kein anderes Versorgungssystem zu erreichen ist. Formen der Elternarbeit rei-
chen dabei von der Information und Beratung bis hin zum Training von Eltern als Co-
Therapeuten. Elterntrainings werden in der allgemeinen Frihforderung (z.B. Bode,
2002; Dillitzer, 2009), in der Sprachférderung (z.B. Buschmann & Joos, 2007; Modller
& Spreen-Rauscher, 2009) und in der Sprachtherapie eingesetzt Sprachtherapie (z.B.
Centini, 2004, Ritterfeld, 2007).

Die Zielgruppe sind Risikokinder und Late-Talker ab ca. zwei Jahren mit ihren Eltern.
Die Eltern sollen durch das Training fur den Spracherwerb der Kinder sowie fir ein
sprachanregendes Umfeld sensibilisiert werden. Angestrebt werden eine Optimie-
rung der intuitiven Sprachférderkompetenz sowie die Vermeidung von moglichem
kommunikativem Fehlverhalten. Die Elterntrainings stellen damit einen Uberschnei-
dungsbereich zwischen Sprachférderung und Sprachtherapie dar. Sie konnen Ergan-
zung oder Bestandteil der institutionellen padagogischen und ambulanten einzelthe-
rapeutischen Versorgung sein. Je nach Ansatz gibt es einen programmatischen oder
individuellen Ablauf. Ein Vorteil von elternbasierten Ansatzen ist es, bereits in einem
Alter intervenieren zu kdnnen, in dem Arzte hiufig zunichst die weitere Entwicklung
abwarten wollen. Ebenfalls kommen Elterntrainings bei Kindern mit Sprachentwick-
lungsstorungen erfolgreich zum Einsatz. lhr Nutzen konnte sowohl fiir Risikokinder als
auch fir Kinder mit Sprachentwicklungsstorungen gezeigt werden (Buschmann et al,
2009, Buschmann & Joos, 2007, Schelten-Cornish, 2005).

4.4 Interdisziplindre Friihforderstellen und Sozialpadiatrische Zentren

Frihforderstellen konnen entweder unter medizinischer oder heilpadagogischer Lei-
tung stehen. Im Gegensatz dazu stehen Sozialpadiatrische Zentren immer unter me-
dizinischer Leitung. In multiprofessionellen Teams werden an diesen Férderorten Kin-
der mit komplexen Entwicklungsstorungen versorgt und die MalRinahmen zur Versor-
gung folgen den Arbeitsprinzipien ,,Ganzheitlichkeit, Familienorientierung, Interdis-
ziplinaritat und Vernetzung” (Hofer & Behringer 2009, S.9). Die Sprachtherapie ist da-
bei eines der vielfaltigen Therapieangebote fiir die Kinder, deren genauer Anteil nicht
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abbildbar ist. Die bisherigen Evaluationen dieser interdisziplinar vernetzten Forder-
malinahmen lassen bislang noch keine zuverlassige Bewertung zu. Dasliegt zum einen
daran, dass bspw. auch die Frihforderung féderalen Besonderheiten unterliegt (ebd.)
und erst in wenigen Bundeslandern Evaluationen vorgenommen wurden. Zum ande-
ren unterscheiden sich das medizinische und padagogische Versorgungssystem in der
Evaluierungsmethodik und dem kritischen Umgang mit der Art und Menge der Daten.
Im Jahresverlauf 2006 erhielten 122.000 Kinder Leistungen allgemeiner Friihforder-
stellen. Von den geforderten Kindern erhielten 31% sowohl heilpadagogische als auch
medizinisch-therapeutische Leistungen, 57% ausschlieSlich Leistungen der heilpada-
gogischen Frihférderung und 13% ausschlieBlich medizinisch-therapeutische Leistun-
gen. Allerdings ist hier der sprachtherapeutische Anteil an der Komplexleistung nicht
mehr klar feststellbar und individuell unterschiedlich (vgl. Engel, Engels & Preuffer,
2008, 2009).

4.5 Ambulante Sprachtherapie

In der Ambulanten Sprachtherapie werden Kinder aller Altersstufen mit Sprachent-
wicklungsstorungen oder einer anderen Sprach-, Sprech-, Stimm- oder Schluckst6-
rung im Zuge einer kinderarztlichen Heilmittelverordnung versorgt. Das Ziel ist die
Umstrukturierung und Ausdifferenzierung des gestorten Sprachsystems und eine Ver-
besserung der sprachlichen Fahigkeiten bis zur Normalisierung bzw. Anpassung und
Kompensation. Dies geschieht Ublicherweise 1-2 x wochentlich in 45 Minuten Einzel-
therapie. Je nach Art und AusmalR der Stérung sowie dem Alter des Kindes zu Beginn
der Therapie dauert die Behandlung meist drei bis 24 Monate an (de Langen-Miiller
& Hielscher-Fastabend, 2007). Laut dem Heilmittelbericht 2012 der AOK (Waltersba-
cher, 2012) verteilt sich der Anteil der Versicherten Kinder, fir die Sprachtherapie
abgerechnet wurde, wie folgt: 3 Jahre (m=3%; w=2%), 4 Jahre (m=10%; w=6%), 5
Jahre: (m=20%; w=12%), 6 Jahre: (m=25%; w=17%), 10 Jahre (m=6% / w=3%). Die Zah-
len fiir die Dreijahrigen mussen dabei als deutlich zu gering angesehen werden. Prob-
lematisch bei der Verordnung von Sprachtherapie ist die Beflirchtung, das medizini-
sche System misse "als Ersatz fiir Erziehungs- und Kommunikationskonzepte" herhal-
ten (Kemper, Sauer & Glaeske, 2012, S.27), womit ein zurlickhaltendes Verordnungs-
verhalten begrindet wird. Vielleicht verhindern padagogische Sprachféordermaf3nah-
men damit einen frihzeitigen Therapiebeginn bei Kindern mit Sprachentwicklungs-
storungen (vgl. ausfiihrlicher Sallat & de Langen-Miiller, im Druck).

Fazit

Unser Ausgangspunkt war die Wahrnehmung einer Glaubenskriegen dhnelnder Aus-
einandersetzung Uber die richtige Konzeption sprachlicher Férderung, um individuelle
Bildungsmisserfolgsrisiken schon vor der Einschulung zu minimieren. Elementarpada-
gogen sehen den , Heilsweg” in der Weiterentwicklung von Strategien der alltagsinte-
grierten sprachlichen Bildung, Schulpadagogen beklagen das Desiderat wirkungsvol-
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ler kompensatorischer Ansatze sprachlicher Zusatzférderung. Dieser Beitrag hat ver-
sucht deutlich zu machen, dass die dabei nahe gelegte Entweder-oder-Frage, wie die
Herausforderung , Sprachforderung in den ersten Lebensjahren” erfolgreich bewaltigt
werden kann, falsch gestellt ist. Weder eine verstarkte Professionalisierung alltagsin-
tegrierter sprachlicher Bildung in den KiTas, noch ein systematischer Ausbau kompen-
satorischer Sprachforderangebote werden dies jeweils alleine leisten. Die bisherige
Angebotsstruktur sprachlicher Forder- und Therapiemoglichkeiten zeigt dartber hin-
aus, dass neben Ansatzen alltagsintegrierter sprachlicher Bildung und solchen der
sprachlichen Zusatzférderung auch etliche tertiar-praventive sprachheilpadagogi-
schen und sprachtherapeutische Angebote zur Verfliigung stehen. Wiinschenswert
ware es daher, die Expertisen der elementarpadagogischen und der sprachheilpada-
gogischen Professionen zu bindeln und zu einer Abstimmung und Optimierung der
Konzepte zu nutzen. Wir sind davon Uberzeugt, dass in der interdisziplinaren Vernet-
zung und Kooperation neue produktive und wirkungsvolle Ansatze fir den noch drin-
gend weiter auszubauenden Bereich sekundarer Praventionskonzepte der Sprachfor-
derung entstehen.
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Julia Siegmiiller

Forschung und Praxis der Kindersprachtherapiein den
letzten 30 Jahren: Annahmen zu Wirkmechanismen der
therapeutischen Intervention

1  Einleitung/Hintergrund

Die Kindersprachtherapie bildet seit jeher ein wichtiges Standbein der niedergelasse-
nen Sprachtherapeut/innen unterschiedlicher Couleur. Viele Praxen leben heute
weitgehend von ihrem Kinder-Patientenstamm. Dadurch ist die Toleranzgrenze der
Unternehmer/innen besonders niedrig, wenn Arzte Verordnungsmaximen veridndern
(z.B. aufgrund von Regressforderungen), oder — aktuell — Leitlinien der Kinder- und
Jugendarzte Stérungsbilder aus der Versorgung des Gesundheitssystems ausschlie-
Ren wollen.

Aus einer anderen Perspektive stoRen wir in der Offenen Diagnostik’ am Logopadi-
schen Institut flir Forschung (LIN.FOR)immer wieder auf Langzeitpatienten, beidenen
wichtige Zeitfenster unter der Therapie verpasst wurden oder deren Therapie weit-
gehend unsystematisch konzipiert waren und so zu keinem zufriedenstellenden Er-
gebnis fihrten. Wie kann das sein, wenn eine gute Versorgung der Hauptzielgruppe
fur jede sprachtherapeutische Praxis ein qualitatives Aushangeschild sein sollte?

Die Losung liegt nicht automatisch in der mangelnden fachlichen Qualitat der jeweili-
gen Einrichtung, wie von Angehdrigen und Kontrollinstanzen gern pauschal geschluss-
folgert wird. Grundsatzlich ist es schwer fiir die niedergelassenen Praktiker/innen aus
dem Alltag heraus zu verfolgen, welche Stromungen auf der Ebene der Grundlagen-
forschung entstehen bzw. abgelehnt werden und was fiir Folgen das fur die Anwen-
dung von Therapieansatzen und —methoden hat.

Diese immer noch bestehende Kluft zwischen Theorie und Praxis, die zur Folge hat,
dass neue Theorien bzw. Perspektiven auf Sprachentwicklungsstérungen nicht oder
nur teilweise in therapeutischen Konzepten erklart und umgesetzt werden, hat zur
Folge, dass sich theoretisch langst nicht mehr gangbare Konzepte therapeutisch noch
lange halten und Anwendung finden (wie z.B. die Satzmusteribung in der Gramma-
tiktherapie).

1 Die Offene Diagnostikist die experimentelle Versorgungseinheit des Forschungsinstituts mit ei-
nem niedrigschwelligen Angebot zur vertieften, wissenschaftlich und theoriegeleiteten Diagnostik.
Betroffene, Eltern, Therapeuten und Arzte kénnen Patienten anmelden, die in mehrtdgigen inten-
siven Befundungen untersucht werden.
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2 Das was, wie und warum der Therapie

Jede Therapiekonzeption basiert implizit oder (wenn genannt) explizit auf den Annah-
men des Autoren Uber

= die Natur von Sprachentwicklungsstorungen,
= die aussagekraftigen Symptome und
= die Wirkungsannahme von Therapie (Siegmiiller, 2013).

Die Natur der Sprachentwicklungsstorung beschreibt die Ursachenannahme des Au-
toren. Bis heute besteht kein Konsens, wodurch eine Sprachentwicklungsstorung ent-
steht (Guasti, 2002). Einige Autoren gehen von einer genetischen Basis der Sprach-
entwicklungsstorung aus (Rice, 2007; Vargha-Khadem, Watkins, Alcock, Fletcher, &
Passingham, 1995), so dass eine Sprachentwicklungsstorung in einen relativ klaren
Leitsymptomkomplex resultiert. Letzterer liegt in einer grammatischen Stérung, die
entsteht, weil das normalerweise detailliert spezifizierte grammatische Wissen des
Kindes nur unzureichend vorhanden ist. Diese Annahme ist sicher nicht fiir alle Kinder
mit Sprachentwicklungsstorung aufrecht zu erhalten, trotzdem ist das Risiko, eine
Sprachentwicklungsstérung zu entwickeln um ein vielfaches groRer, wenn ein Famili-
enmitglied bereits eine solche aufweist (22%), als wenn keine familidare Vorbelastung
vorliegt (in diesem Fall liegt die Wahrscheinlichkeit bei etwa 7%, Rice, Haney, &
Wexler, 1998).

Alternativ lieRe sich die familiare Haufung durch schlechte Inputbedingungen und
mangelnde soziale Sprache erklaren, indem altere Familienmitglieder schlechte
Sprachmodelle fiir Kinder geben. In dieser Vorstellung werden durch die sozialen Ak-
tivitaten, an denen Erwachsene und Kinder gemeinsam beteiligt sind, die Rahmen ge-
geben, in denen sich sprachstrukturelle Regeln graduell entwickeln kénnen (Baldwin
& Meyer, 2007). Ist dieser Rahmen nicht ausreichend, entstehen moglicherweise St6-
rungen, die eine pragmatische Grundlage haben und in denen sprachstrukturelle Fol-
gen entstehen. In dieser alternativen Sichtweise ist der Input damit ein starker Ein-
flussfaktor, wahrend der Nativismus postuliert, dass er einen minimalen Einfluss auf
das Gelingen der Sprachentwicklung hat (Mueller Gathercole & Hoff, 2007).

Beide Ansdtze untersuchen als Symptomkomplex die grammatische Ebene. Sie wer-
den andere Symptome betrachten, so wird in der nativistischen (ersten) Sichtweise
haufig der optionale Infinitiv (die unflektierte Verbendstellung) als zentrales Symptom
betrachtet (Wexler, 2003). Ein deutscher, pragmatisch orientierter Therapieansatz
betrachtet die mangelnde Aspektmarkierung der aufkommenden Partizipien als zent-
rale Auffalligkeit (Kruse, 2002).

Aus diesen beiden Annahmen lassen sich bereits unterschiedliche Vorhersagen fiir die
Konzeption eines Therapieansatzes erkennen. Nach der ersten Annahme wird eine
grammatische Therapie, die auf die Veranderung der Verbstellung hinarbeitet, erfol-
gen. Input wird in dieser Therapie kaum eine Rolle spielen, da er das Kind nur schwer
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oder garnicht erreichen kann. Ebensowenig ist das natirliche Setting bzw. der Dialog
ausschlaggebend fir den Therapieerfolg. Vorstellbare Methoden sind in dieser Sicht-
weise Ubungen, metasprachliche Anteile und elizitierte Sprache.

Die zweite beschriebene Perspektive muss die Sprachtherapie in natirliche und aus-
sagekraftige soziale Aktivitaten einbetten. Das Kind kann der kindgerichteten Sprache
der Therapeutin so sinnvolle Tatigkeitenzuordnen und dadurch animiert werden, sein
Regelsystem zu verandern. Primar sind Kind und Therapeutin in einer Handlungssitu-
ation in Interaktion, die von gezielter Sprache begleitet wird. In diesem Sinne waren
hier handlungsbegleitende, interaktive Inputspezifizierungen eine mogliche Therapie-
methode. Direkte Ubungen sollten sich in dieser Denkweise in der Therapie verbieten.

Es ist ein Manko der aktuellen Therapie-Literatur, dass der theoretische Rahmen, in
dem sich der Autor bewegt, nicht transparent auf Therapieinhalte, Ziele und Metho-
den bezogen wird (Duchan, 2004). Hierdurch ist es fir den Anwender kaum moglich,
den Ansatz hinsichtlich seiner Theorietreue zu bewerten: gibt es unlogische Ubertra-
gungen von Theorie zu Therapie? Kénnen Ziele und Methoden durch den theoreti-
schen Rahmen begriindet werden? Fox und Siegmiiller beschreiben auf der wissen-
schaftlichen Ebene, wie die Sprachtherapieforschung sich auffachern muss, um hier
Transparenz zu schaffen (Fox-Boyer & Siegmidiller, 2014).

Die Uberlegungen zu einer Theorie der Kindersprachtherapie — also Fragen nach dem
warum von Therapiewirkung kennzeichnen den Ubergang von der Einstellung, Thera-
pie als Handwerk zu begreifen zu der Idee, Therapie als komplexe Aufgabe zu verste-
hen (Pahn, Siegmiiller, & Rausch, 2010). Diese besteht in der Abbildung von (grund-
satzlich lickenhaften) Datenpunkten auf das kognitive, abstrakte Wissen, um daraus
Interpretationen zu ziehen, die anschlieBend in strukturierten, zielorientierten Ar-
beitshandlungen umgesetzt werden. Die Qualitat der einzelnen Interventionsphase
ist immer immens abhangig von dem Wissen und Einstellung der behandelnden Fach-
person und der jeweiligen Interpretation aus den vorliegenden diagnostischen Daten.
Immer ist hierbei Theorie im Spiel — diese beginnt bei der Gewichtung der verschie-
denen diagnostischen Informationen (Abwagen der einzelnen Diagnostikergebnisse),
ist ausschlaggebend fiir die anschlieBende Formulierung eine Therapieziels (welches
Symptom wird warum behandelt) und schlieRlich fir die Frage, wie ein Ziel erreicht
werden soll (methodische Umsetzung). Jede und jeder hat eine eigene Einstellung zu
diesen Fragen, was nichts anderes ist als die personliche theoretische Position. So ist
die wichtigste Frage aus der Sicht des Praktikers ist an dieser Stelle zu nennen: ist die
theoretische Annahme des Autoren eines Therapiekonzepts mit meiner eigenen An-
nahme vereinbar?
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3 Wirkungsannahme in vortheoretischer Zeit (vor 1980)

Die Kindersprachtherapie in der Logopadie ist dlter als ihre Theoriebildung. Daher ist
es nicht verwunderlich, dass Handlungskonzepte vor ihrer theoretischen Untermaue-
rung entstanden (Baumgartner, 2008). Kennzeichnend fiir diese Zeit ist es, dass die
Entwicklung von Methoden im Vordergrund stand, wahrend die theoretische Orien-
tierung am Spracherwerbsverlauf noch nicht erfolgte. Dannenbauer beschreibt drei
Methodengruppen aus dieser Zeit (Dannenbauer, 2002):

Tabelle 1: Methodengruppen in der Kindersprachtherapie nach Dannenbauer (2002: 136)

Methodengruppe | Beschreibung

Behavioristisch |Imitation und Verstarkung

Didaktisch Explizite Instruktion und bewusste sprachliche Problemldsung
Mechanistisch |Einschleifen von Sprachroutinen

Gemeinsame Merkmale dieser methodischen Vorgehensweisen sind a) die tbende
Grundhaltung in der Sprachtherapie und b) die Produktionsorientierung der Therapie.
Beides entspricht dem normalen Verstandnis von Therapie jener Zeit. Sprache zu the-
rapieren entsprach der Idee, Sprache zu trainieren, was in einer verschulten Therapie
resultierte, in der oft mit direkter negativer Korrektur gearbeitet wurde.

Die Vergleichsdimension war die Sprache der Erwachsenen. Daher waren alle Abwei-
chungen in der kindlichen Sprache per se ein gleichrangiges Symptom, wobei sich die
Symptomatik auf Fehler in der Sprachproduktion bezog und nicht auf fehlende Struk-
turen.

Die hauptsachlichen Therapiegegenstande dieser Zeit waren:

= Aussprachetherapie/Artikulationstherapie (Dyslalie, Sigmatismus),
= Dysgrammatismus/morphologische Therapie (Kasus, Plural, Tempus),
»  Wortschatzdefizit/teilweise allgemein als Sprachentwicklungsstérung bezeichnet.

Das Uben von Sprache bestand im Bewusstmachen von Sprache, um dem Kind auf
einer bewussten Ebene zu verdeutlichen, wie und warum man Sprache (auf eine be-
stimmte Art) einsetzt. Sprache wurde in ihrer Komplexitat gesteigert: von der Laut-
ebene (bei Aussprachestorungen) auf Silben- und Wortebene, dann folgen Satz- und
Textebene. Diese Steigerungshierarchie bestand ebenfalls bei Sprachverstandnisst6-
rungen (Amorosa & Noterdame, 2003) sowie bei grammatischen Stérungen. Im Dys-
grammatismus wurde viel mit Satzmusteriibungen (auch Drill genannt; Paul, 2007)
gearbeitet. Die Steigerung erfolgte vom kurzen Satz zum langen Satz, wahrend die
Satzkomplexitat zweitrangig war. Eine Folge dieser Zeit war, dass Therapieziel und
Therapiemethode eine Einheit bildeten: so bestand z.B. die Anschauung, dass Dys-
grammatismus nur durch Ubungen von Sitzen (iberwunden werden kann.

43

S. Sallat; M. Spreer; C.W. Gllick (2014) (Hrsg.): Sprache professionell fordern. kompetent-vernetzt-innovativ. Idstein: Schulz-Kirchner. Copyright: Schulz-Kirchner Verlag, Idstein



Julia Siegmiller

Bereits aus dieser kurzen Abhandlung wird deutlich, dass Sprachtherapie sich an Kin-
der richtete, die im Durchschnitt dlter waren als die, die heute das typische Klientel
einer Praxis bilden. Das typische Therapiekind der 1970er Jahre kam mit der Einschu-
lungsuntersuchung zur Logopadin oder ging bereits zur Schule.

In dieser Zeit entstanden aber auch einige therapeutische Traditionen, die sich bis
heute halten und vielfach den Praxisalltag mitbestimmen, ohne eine empirische oder
theoretische Grundlage zu haben:

= Sprache ist von Motorik abhangig (z.B. Olbrich, 1996)

= Sprache muss mit allen Sinnen begreifbar werden

= Die Verarbeitung von nichtsprachlichen auditiven Reizen ist eine Voraussetzung
fur die Verarbeitung von sprachlichen Reizen

Auch strukturell bildeten sich Traditionen heraus, die pauschale Anwendung finden:

= Sprachtherapie zweimal die Woche ist besser als einmal die Woche (siehe z.B. die
Ausfiihrungen von Dannenbauer, 2002: 161)

= Sprachtherapie sollte Hausaufgaben mit nach Hause geben (z.B. die Ausflihrungen
zu diesem Thema von Wendlandt, 2002)

= Sprachtherapie bei jingeren Kindern wirkt besser als bei dlteren Kindern (Zu dieser
Frage gibt es nur sehr wenig Belege. Ein Beleg fir die Therapie von Late Talkern
findet sich in Siegmiiller, Schréders, Sandhop, Otto, & Herzog-Meinecke, 2010)

4 Wechsel der Perspektive zur natiirlichen Therapie

In den 1980er und friihen 1990er Jahren erfuhr die Sprachtherapie grofle Umwalzun-
gen in theoretischer und methodischer Hinsicht. Im Einklang mit einer generellen Hin-
wendung der Padagogik zu kindgerechten und natirlichen Methoden entwickelte
Dannenbauer die Modellierungsmethode und stellte sie in der deutschen Kinder-
sprachtherapie als Entwicklungsproximale Therapie vor (Dannenbauer & Kinzig,
1991). Die theoretische Basis dieser Therapie war der Interaktionismus. Auf dieser
Basis bekam die Grammatiktherapie einen umschreibbaren theoretischen Rahmen.
Die soziale Interaktion im Dialog wird im Interaktionismus als treibender Motor der
Sprachentwicklung betrachtet, was sich in natirlichen, indirekten Therapiemethoden
ausdrickt. Metasprachliche Therapie, in der eine bewusste Auseinandersetzung mit
Sprache erfolgt, entspricht nicht diesem Ansatz.

Ein groBer Vorteil der natlirlichen Therapie mit Modellieren gegeniber den libenden
Methoden aus der vortheoretischen Zeit besteht darin, dass in der Therapie keine
,Therapiesprache” entwickelt wird, die auf einem besseren/héheren sprachlichen Ni-
veau angesiedelt ist als die Spontansprache. Der Therapieabschnitt ,Transfer in die
Spontansprache” wird somit unnatig.
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Gleichzeitig ist das Sprachmodell inputgebender Teil der Interaktion. So kann im Rah-
men des natlrlichen Dialogs eine gewisse Verstarkung von Zielstrukturen erfolgen,
die durch einen theoretischen Rahmen abgeleitet werden. Ein solcher stammt aus der
Psycholinguistik, in der nun durch Harald Clahsen der ungestérte Grammatikerwerbs-
verlauf beschrieben wird (Clahsen, 1986, 1988). So kann der ungestorte Spracherwerb
als Phanomen eines bestimmten Zeitraums zur relevanten Vergleichsdimension der
Kindersprachdiagnostik werden. Im Gegensatz zur vortheoretischen Zeit wechselt der
Fokus bei der Diagnostik vom sprachlichen Fehler zum zu langen Verbleiben auf einer
sprachlichen Ebene: Ein Symptom ist ein sprachliches Phanomen, das fiir eine gewisse
Entwicklungsphase normal ist und durch das zu lange Auftreten den Status einer Auf-
falligkeit erhalt. Die Sprachtherapie folgt nun in ihrem Ablauf im Idealfall dem unge-
storten Spracherwerb und ebenso werden Grundprinzipien der Sprachverarbeitung
in die Sprachtherapie ibernommen. So entsteht durch das Modellieren zum ersten
Mal in der Kindersprachtherapie eine grundlegende und begriindete Ausrichtung auf
die Forderung des Sprachverstehens, die der Produktionsférderung zeitlich voraus-
geht:

,Dieses rezeptive Wissen muss durch Modellieren immer wieder aktiviert werden, bis
es einen Grad der Verfiigbarkeit erreicht hat, dass es produktionsleitend werden kann"
(Dannenbauer, 2002: 152).

Die Entwicklungsproximale Therapie ist ein indirekter Therapieansatz, der immer
noch einer der beliebtesten und bekanntesten Therapieansatze des deutschen
Sprachraums ist. In seinem Fokus lagenund liegen die grammatischen (syntaktischen
und morphologischen) Stérungsbilder, ebenso wurde ein Konzept zur Semantik
(Fussenich, 2002) sowie eines zur Phonologietherapie entwickelt (Hacker, 2002;
Hacker & Wilgermein, 1999).

5 Psycholinguistische Therapieansaitze

Fur die Kindersprachtherapie des Dysgrammatismus wurden Mitte der 1990er Jahre
die ersten psycholinguistischen Therapiekonzepte publiziert. Nun wurde nicht nur das
grundlegende therapeutische Vorgehen theoretisch begriindet (siehe Einfluss der
Sprachheilpadagogik) sondern jedes einzelne Therapieziel. Wie bei Dannenbauer be-
stand die Orientierung an den ungestorten Entwicklungsphasen, d.h. die Abfolge der
Therapieziele veranderte sich je nach theoretischer Position des Therapieansatzes.

Geht man nach Hansens Ansatz vor, der auf Clahsens Theorie basiert, so steht die
morphologische Therapie im Vordergrund, um das Kind in die Verbzweitstellung zu
fihren (Hansen, 1996). Folgt man hingegen Penner und Kolliker Funk, so steht eine
syntaktische Therapie im Vordergrund, wo das Kind durch spezifischen Input auf die
erste Position im Satz aufmerksam gemacht werden soll (Penner & Kolliker Funk,
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1998). Auch in der Phonologietherapie entwickelte sich eine Debatte um die theore-
tische Fundierung. Hier stand allerdings die Frage der Modellorientierung im Vorder-
grund, die im nachsten Abschnitt beschrieben wird.

Nicht gelost wurde von den nativistischen Ansatzendas Problem, wie die Wirkung von
Therapie definiert bzw. prognostiziert werden kann, da aus der theoretischen An-
nahme hervorgeht, dass sich das Kind vorrangig aus sich selbst heraus entwickelt. Da
der normale Alltagsinput als externer Einflussfaktor im Nativismus als zu fehlerhaft
und zu gering beschrieben wird, um als primarer Motor fiir den Erwerb gelten zu kén-
nen (Gleitman & Newport, 1995), stellt sich die Frage, wie eine notwendigerweise von
aulen kommende Therapie methodisch so eingreifen kann, dass Wirksamkeit (ber-
haupt erwartet werden kann.

6 Einfluss der modellorientierten Aphasietherapie

Parallel mit der Zunahme der linguistischen Einflisse auf die Grammatiktherapie
nahm in den 1990er Jahren die Orientierung an Verarbeitungsmodellen der Sprache
zu. Hierdurch wurde der Fokus der Therapieforschung sowie der der Entwicklung von
Therapieansatzen auf Wortfindungsstorungen, Phonologische Bewusstheit, Lese-
Rechtschreib-Storungen und auch die Phonologie erweitert. Die Grammatik war nun
nicht mehr die einzige sprachliche Ebene, die eine transparente theoretische Einbet-
tung erfuhr.

Die einflussreichsten Modelle waren und sind das Logogenmodell (Morton, 1980;
Patterson & Shewell, 1987), das Levelt-Modell (Levelt, 1989) sowie das Sprechverar-
beitungsmodell (Stackhouse & Wells, 1997). Diese Modelle vereinigt, dass sie Dual-
oder Mehrroutenmodelle sind, in denen die Sprachverarbeitung seriell ablauft (fiir
das Logogenmodell siehe Stadie, Cholewa, De Bleser, & Tabatabaie, 1994). Das
psycholinguistische Sprechverarbeitungsmodell von Stackhouse und Wells unter-
scheidet sich insofern von den beiden erstgenannten, da es das einzige Modell ist,
welches fiir die Kindersprache aufgestellt wurde. Sowohl das Logogenmodell als auch
das Levelt-Modell stammen aus der modellorientierten Aphasiologie und werden
dort auch heute erfolgreich angewendet (Stadie & Schroder, 2009). Die Adaption an
Phanomene der Kindersprache begann in den spaten 1990er Jahren (Temple, 1997)
und reicht bis in aktuelle Publikationen (Brandenburger & Klemenz, 2009).

Sprach- und Sprechverarbeitung wird auf diese Weise fur die Praxis gut vorstellbar
und bietet besonders transparente Moglichkeit, Therapie auf Theorie abzubilden. Da-
mit einher geht ein Paradigmenwechsel in der Betrachtung von Sprachstorungen: die
Interpretation der (fehlenden) Erwerbsdynamik geht zuriick und an diese Stelle tritt
die detaillierte Beschreibung von Momentaufnahmen (snapshots) des aktuellen Zu-
stands in der Sprachverarbeitung. Entwicklung als zeitliches Phanomen ist in dieser
Art Modell nicht darstellbar. Als Hilfe konnen verschiedene Momentaufnahmen ne-
beneinandergelegt werden, dies kann z.B. die Wirkung einer Therapiephase belegen.
Jedoch ist aus den Routenmodellen kein Nachweis ableitbar, wie das Kind von einem
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Zustand zum anderen gekommen ist. Die Beziehung zwischen der Therapie und der
Theorie wurde durch den Einfluss dieser Modelle letztendlich weniger stark als durch
die Einflussphasen zuvor.

Das einflussreichste Modell auf die Kindesprachtherapie ist aktuell das Modell von
Stackhouse und Wells (1997). In Deutschland findet es vor allem durch den P.O.P.T-
Ansatz (Fox, 2004) Verbreitung, der heute der bekannteste und erfolgreichste Ansatz
zur Behandlung von phonologischen Aussprachestérungen ist.

Daraus folgt fir die Kindersprachtherapie heute, dass die phonologischen Stérungen
weniger entwicklungsorientiert behandelt werden als grammatische, lexikalische o-
der semantische Stérungsbilder. Das fiir die schulische Logopadie klassische Ver-
standnis, Aussprachestorungen als etwas eigenes neben der Sprachentwicklungsst o-
rung zu sehen wird so unterstlitzt. Fox und Dodd sehen diese Problematik und wirken
ihr entgegen, indem sie empirisch belegen, wie lange phonologische Ersetzungspro-
zesse im ungestorten Spracherwerb vorkommen dirfen (Fox & Dodd, 2001). Damit
wird die zielgenaue Therapiekonzeption sichergestellt. Die Frage, wie die Therapie
aussieht, um sie in ihrem methodischen Vorgehen ebenfalls theoretisch umschreib-
bar zu gestalten, bleibt jedoch offen.

7 Patholinguistischer Einfluss

Die Patholinguistik gewinnt ihren Einfluss in den friihen 2000er Jahren. Im theoreti-
schen Modellrahmen kommt mit Patholinguistischen Therapie (PLAN; Siegmiiller &
Kauschke, 2006) der emergenzorientierte Gedanke in die Kindersprachtherapie
(neben dem Plan wird noch ein weiteres, emergenzorientiertes Konzept entwickelt:
Schlesiger, 2009). Sprachentwicklungsstorungen sind Misserfolge bei der Bewaltigung
einer bestimmten Stufe des Spracherwerbs. Das Kind scheitert beim grammatischen
oder phonologischen Regelerwerb (Stagnation) oder kann sein Lexikon nur gehemmt
aufbauen, was sich im Profil eines verzogerten Wortschatzerwerbs zeigen kann (Ver-
zogerung). Ebenso koénnen sich Profile ergeben, in denen das Kind phonologisch und
morphologisch mehr Fehler macht als ungestorte Kinder dies tun (Leonard, 1998).

Das Emergenzmodell (Hirsh-Pasek & Golinkoff, 1996) bietet die Moglichkeit, den the-
rapeutischen Prozess theoretisch abzuleiten, indem neben der Zielvorgabe auch die
therapeutischen Methoden theoretisch begriindbar werden (Evans, 2001). Dies fiihrt
zu einer erneuten Hinwendung zu indirekten Therapiemethoden, da sich diese aus
dem im Emergenzmodell angenommenen Entwicklungsprozess ableiten lassen. Der
Fortschritt in der Sprachentwicklung beim ungestorten Kind entsteht im emergenzor-
ientierten Denken durch die Interaktion zwischen inneren und dulleren Faktoren, in-
dem der von auBen kommende Input mit den Sprachverarbeitungsfahigkeiten des
Kindes interagiert (Kauschke, 2007). In der Sprachtherapie fiihrt der therapeutisch
verstarkte Input (als Inputspezifizierung) dazu, dass auch ein Kind mit schwacheren
Sprachverarbeitungsfahigkeiten in der Lage ist, das entwicklungsauslosende Potential
im Input wahrzunehmen (Evans, 2001). So kann man das emergenzorientierte Denken
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als der Therapie besonders nahe Theorie empfinden, in deren Rahmen therapeuti-
sche Aspekte besonders gut erklarbar sind.

Auch der Individualitat des Kindes kann insofern Rechnung getragenwerden, dass das
starre Gerlist, in das der Nativismus den Spracherwerb drangt, aufgeweicht wird. So
zitieren Hollich und Kollegen in einem der grundlegenden Artikel zum Emergenzmo-
dell Thelen und Smith: There is no plan (Hollich, Hirsh-Pasek, Tucker, & Michnick
Golinkoff, 2000: 143). Entwicklungsprozesse entstehen konstruktiv, dabei wird dem
Kind eine aktivere Rolle zugeschrieben als in nativistischen Ansatzen. So werden Va-
riationen in der Verlaufsdauer und dem unterschiedlichen langen Verbleib von Kin-
dern auf Zwischenstufen erklart und z.B. Raum gegeben fiir qualitative Abweichungen
bestimmter Kinder (vgl. Baumann und Kollegen, dieser Band). Die grundlegende Ver-
laufsreihenfolge wird jedoch nicht als variabel betrachtet.

Der patholinguistische Einfluss richtet sich von Beginn an gleichzeitig auf Diagnostik
und Therapie. Aus einer moglichst entwicklungsorientierten Diagnostik im Rahmen
einer Kombination von rezeptiven bzw. produktiven Elizitierungen und Spontan-
sprachdaten (Kauschke & Siegmiuiller, 2010) sollen sich direkte Informationen fiir die
Therapieableitung ergeben.

Im PLAN werden die verschiedenen Stérungsbilder der Kindersprache unter einem
einheitlichen, theoretisch abgeleiteten Vorgehen gefasst (Siegmiiller & Kauschke,
2006). Die Therapieprinzipien des PLAN sehen eine grundsatzliche Theorieableitung
fur Therapien sowie entwicklungschronologisches und aktivierendes Vorgehen unter
der Betrachtung von allen sprachlichen Ebenen im rezeptiven und produktiven Be-
reich vor. Hieraus ergibt sich ein Fokus auf der Ermittlung des individuellen Stoérungs-
profils, welches sich liber einzelne aber auch alle sprachlichen Ebenen ziehen kann.
Anders als in friiheren Programmen sind therapeutische Methoden nicht an be-
stimmte sprachliche Ebenen gebunden sondern frei fiir das Erreichen entwicklung-
schronologisch adaquater Ziele einsetzbar. Sie werden vielmehr in ihren besonderen
Starken beschrieben, so wird z.B. der Inputspezifizierung entwicklungsauslosende
Funktion zugeschrieben, wihrend die produktive Ubung zur Festigung bereits ausge-
|6ster Prozesse eingesetzt werden sollte (Kauschke & Siegmiiller, 2012).

8 Theoriegeleitete Therapie und empirische Belege: Einfluss der Evi-
denzbasierten Medizin/Evidenzbasierte Praxis

Der Einfluss der evidenzbasierten Medizin (EBM) wird in den letzten 15 Jahren immer
deutlicher. Die Idee der EBM liegt im gewissenhaften, ausdricklichen und verninfti-
gen Gebrauch der aktuell besten externen, wissenschaftlich belegten Handlungs-
weise zur Versorgung eines individuellen Patienten (Sackett, Rosenberg, Gray,
Haynes, & Richardson, 1996). Damit wird der aktuelle Forschungsstand fir die Be-
handlung jedes einzelnen Patienten in der Praxis zum Mafistab der Versorgungsqua-
litat. Spatestens seit dem Beitrag von Rottim Forum Logopadie im Januar 2013 (Rott,
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2013) ist klar, dass die Methoden zur Ermittlung der aktuell besten Evidenz ab sofort
zum Handwerkszeug jeder Sprachtherapeutin/jedes Sprachtherapeuten gehoren.
EBM richtet sich gegenanekdotische, traditionelle, zufallige und nicht-wissenschaftli-
che Begriindungen fiir die Versorgung von Patienten — d.h. EBM richtet sich konkret
gegen die unbelegte Erkenntnisse der vortheoretischen Zeit. Als Folge missen nun
viele langgehegte therapeutische Traditionen in Frage gestellt werden.

Fachgeschichtlich betrachtet erhalt die Empirie in der Kindersprachtherapie durch die
EBM eine hohere Gewichtung als dies bisher der Fall war. Empirische Ergebnisse ste-
hen nun mindestens gleichwertig neben Theorien und den sich daraus ergebenden
Interpretationsrahmen. Die Neudefinition der Rollen von Theorie und Empirie wird in
der Zukunft die Weiterentwicklungen in der Kindersprachtherapie bestimmen. Je
wichtiger der rein empirische Beleg gewertet wird (statistischer Beleg der Wirksam-
keit), desto mehr muss von Forschungsseite auf eine saubere theoretische Ableitung
gedrungen werden. Nur durch den theoretischen Interpretationsrahmen kann ein
Symptom interpretiert oder einem Misserfolg in der Therapie systematisch durch Hil-
fen und Handlungsalternativen begegnet werden (Duchan, 2004). Wie in Fox und
Siegmiiller gefordert, benétigt die Kindersprachtherapieforschung eine therapieori-
entierte Grundlagenforschung (Fox-Boyer & Siegmdiller, 2014), um genau diesen As-
pekten entgegenzukommen. Durch diese wird die Theoriebildung vorangetrieben, die
bendtigt wird, um theoriegeleitete neue innovative Therapiekonzepte entwickeln zu
kénnen, die dann Forschungsreihen durchlaufen, bis sie ausreichend empirisch belegt
sind. Die wichtigen Fragen in der grundlegenden Forschung auf dem Weg zur Erfor-
schung von Wirkungsbedingungen sind:

= Warum wirkt eine Therapie so, wie wir es beobachten? Welche Voraussagen
macht der theoretische Rahmen?

= Was sind die Wirkungsbedingungen und wie kénnen sie systematisch variiert wer-
den?

= Wie kann eine Therapie in ihrer Intensitat verstarkt werden? Welche theoreti-
schen Aspekte erklaren dies?

= Was sind hemmende, was unterstlitzende Einflussfaktoren auf die Therapie?

=  Wie groR ist der Einfluss der Therapeutin/des Therapeuten auf die Wirksamkeit
einer Therapie?

®* |n welchem Stérungsbild kénnen Erkenntnisse aus anderen Sprachen tUbernom-
men werden?

= Ab wann wirkt eine Therapie nicht mehr, weil sie zu selten/zu unregelmaRig statt-
findet?

= Gibt es die Moglichkeit, Erkenntnisse aus einem Storungsbild auf ein anderes zu
dbertragen?
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Ein reines Basieren auf empirischen Datenist durch die friiheren Ausfihrungen in die-
sem Beitrag abzulehnen. Es steht zu hoffen, dass die Zukunft eine theoretisch gelei-
tete Debatte bereit halt, die durch ausreichende empirische Daten unterfiittert wird.
Die Gewichtung von Theorie und Empirie kann so zum Nutzen der Patienten balan-
ciert werden.

Der Weg dahin ist noch weit — sowohl in inhaltlicher als auch in 6konomisch-infra-
struktureller Hinsicht.
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Sprache professionell fordern

Themenbereich KOMPETENZ

Sprachférderung in der Kita



Susanne van Minnen

SAuS - Sprachein Alltag und Spiel kompetent fordern

1 Einleitung

Nach wie vor giiltig ist die von Dahrendorf schon 1965 formulierte Forderung: Bildung
ist Blrgerrecht. Verschiedene Studien zur Bildung, seien es die PISA-Studien, die IGLU-
Studie oder weitere Bildungsberichte, Bildungsreports und Publikationen wie z.B. der
Bertelsmann Stiftung, der Stiftung Mercator oder des Deutschen Jugendinstitutes,
verdeutlichen, dass man dieses Recht auf Bildung taglich neu einlésen und die Bil-
dungsinhalte anhaltend aktualisieren muss. Diese Umsetzung reicht von der Ebene
der politischen Verantwortung und Verankerung bis hin zum aktuellen, dem Zeit-, Kul-
tur- und gesellschaftlichen Wandel unterliegenden Tagesgeschehen in der Schule (in-
klusive Hort), der Kita, der Kindertagespflege sowie dem Freizeitangebot fiir Kinder
und Jugendliche.

Die Konzeption ,Sprachférderung in Alltag und Spiel” (SAuS, van Minnen, 2013) ist fir
Kinder, Eltern und Erzieherlnnenim vorschulischen Bereich erstellt worden. Aus einer
praventiven Perspektive steht die Sprachforderung in der alltagliche Kommunikation
und damit die Sprachvorbildfunktion von Erwachsenen im Fokus. Zum andern werden
konkrete Hinweise gegeben, spezifische Bereiche z.B. der Laut, Wortschatz- oder
Grammatikebene spielerisch im Rahmen eines Kita- oder Familienalltages zu fordern.
Das Konzept umfasst eine Erzieherlnnenschulung, die Initiierung eines Elternforums
und entsprechende Handreichungen fir Erzieherlnnen und Eltern. Hier werden Infor-
mationen Uber die unauffallige kindliche Sprachentwicklung auch in Interaktion mit
anderen Entwicklungsbereichen gegeben sowie ein knapper Uberblick tiber Anzei-
chen und Formen nicht altersgemaler Sprachentwicklung. Die Anregungen zur
Sprachférderung in Alltag und Spiel soll alle Kinder (ein- und mehrsprachige Kinder;
Kinder mit und ohne Entwicklungsbeeintrdachtigungen) ansprechen, so dass einerseits
praventiv mit allen Kindern, andererseits im Anschluss an eine gute Screening-Arbeit
eine gezielte Beratung und ggfs. gezielte sprachpadagogische Forderung im inklusiven
Setting moglich wird.

Im Folgenden wird die Konzeption sowie der aktuelle Stand der Evaluationsstudie,
welche in Kooperation mit Kasseler Kindertageseinrichtungen und dem Gesundheits-
amt Region Kassel durchgefihrt wird.
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2 Die Konzeption fiir die ,,Sprachforderungin Alltag und Spiel - SAuS“
2.1 Eine Vielzahl von Méglichkeiten fiir die Praxis

Sprache wird alltaglich im Dialog und in der zweckorientierten Kommunikation ge-
nutzt und erworben. Sprachliche Kommunikation kann immer und Uberall stattfinden.
Sprachliche Kompetenzen gehdren zu den Faktoren, die den spateren schulischen Bil-
dungserfolg beeinflussen. Somit wurden und werden die unterschiedlichsten Kon-
zepte entwickelt, um Kinder bis zum Schuleintritt in der Bildungssprache Deutsch zu
fordern.

Sprach- und Kommunikationskompetenz ermoglicht aber nicht nur die breite Per-
spektive in Bezug auf Bildung und Beruf, sondern auch in Bezug auf den alltaglichen
Erfolg in der Interaktion. Mit Sprache konnen Informationen mitgeteilt oder erfragt
werden, aber auch Winsche gedullert, Versprechen gegeben oder gar Drohungen
ausgesprochen werden (vgl. u.a. die Sprechakttheorie nach Austin, 1962, Searl, 1969).
Mit Sprache lassen sich diese Ziele und Inhalte behandeln und erhandeln, da Sprache
ein Medium des Handelns ist. Wer der Sprache machtig ist, hat groRes Handlungspo-
tential — im Sandkasten und auch in der Vorstandsetage.

Bevor der Spracherwerb eines Kindes fiir die Bezugspersonen horbar wird, hat das
Kind bereits auf anderen Ebenen Vorauslauferfahigkeiten erworben, indem es auf der
Ebene der Wahrnehmung, der kognitiven und sozial-kognitiven Ebene Fahigkeiten er-
lernt hat (Grimm, 1999). Zusammen mit der Sprachfahigkeit ist ein Mensch in der
Lage, sein Umfeld immer differenzierter zu erforschen. Daher wird Sprache als Schls-
sel zur Welt gesehen, wie es schon Wilhelm von Humboldt (1767-1835) formulierte.
Unstrittig ist dartber hinaus der Zusammenhang, dass man einem Menschen den
Weg zur Bildung 6ffnet, wenn man ihm Sprache gibt. Kurz gesagt: Sprache ist Bildung
(Holler-Zittlau, 2009, S. 179). Jemandem Sprache zu geben bedeutet also, einen Men-
schen in seiner ganzen Entwicklung zu unterstiitzen und ihn in unsere Gemeinschaft
hinein zu holen. Ebenso unstrittig sind die Erkenntnisse aus der Entwicklungsfor-
schung, dass die Kleinkindzeit, beginnend mit der Geburt, die Zeit der optimalen Be-
dingungen fir das Lernen im Allgemeinen und den Spracherwerb im Speziellen dar-
stellt.

'Die Sprachentwicklung ist der Schllssel' titelt Doil (2002) und zeigt in einer fundierten
Langsschnittstudie den engen Zusammenhang zwischen der Sprachentwicklung und
anderen Entwicklungsbereichen auf. Eine beeintrachtigte Sinneswahrnehmung, z.B.
eine nicht erkannte Horbeeintrachtigung, fuhrt zu Sprachauffalligkeiten. Ebenso muss
gesehen werden, dass Sprachauffalligkeiten zu einer beeintrachtigten Kommunika-
tion auf verbaler Ebene fihren konnen. Infolge werden Konflikte womaoglich seltener
verbal als vielmehr korperlich entschieden.

Aus den Erkenntnissen der ganz unterschiedlichen Fachwissenschaften, die als wert-
volle Bezugswissenschaften der Sprachheilpdadagogik geschatzt werden (z.B. Grohn-
feldt, 2014), wie der Padagogik, Medizin, Psychologie und Sprachwissenschaft lassen
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sich Forderungen fir ein Bildungssystem ableiten, denen jedes Bundesland auf seine
Weise gerecht wird. Es sind Bildungsplane, Bildungsprogramme und Empfehlungen
entwickelt worden, die Moglichkeiten zu chancengerechten Bildungswegen und er-
folgreichen Bildungsbiografien eines jeden Kindes eréffnen.

Da, wie oben schon erwahnt, gesprochene, gebardete und geschriebene Sprache ein
zentrales Medium unserer westlichen Bildungskultur darstellt, liegt ein Schwerpunkt
der Forschung und Politik in der Entwicklung von Sprachstandsprifverfahren fir Kin-
der im Kindergartenalter, um ggf. rechtzeitig vor der Einschulung sprachpadagogische
oder medizinisch-therapeutische MalRhahmen einzuleiten.

Darliber hinaus werden viele Programme und Konzepte zur Sprachforderung in der
Kita entwickelt, damit das betreffende Kind bis zum Eintritt in die Schule Gber ada-
guate Sprachkompetenzen in der Bildungs- und Verkehrssprache Deutsch verfligt. Die
Vielfalt der Prif- und FérdermalRinahmen ist groR. So richten sie sich z.B. an unter-
schiedliche Altersgruppen (z.B. Schlosser, 2010, fiir Kinder unter Drei), und/oder spre-
chen Kinder mit unterschiedlichem kulturellem Hintergrund an (z.B. FORMIG fiir Kin-
der mit Migrationshintergrund des Programmtragers Institut fiir International und In-
terkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft der Universitat Hamburg; frih-
start fir Deutsch und interkulturelle Bildung im Kindergarten unter der Projektleitung
der Hertie-Stiftung; KIKUS des Zentrums fiir kindliche Mehrsprachigkeit e.V.). Wieder
andere Konzepte sind zur generellen, praventiven Sprachférderung aller Kinder ge-
dacht (z.B. das alltagsintegrierte Konzept Sprachreich des Deutschen Bundesverban-
des fiir Logpadie e.V., PraSES von Siegmiiller & Frohling, 2010), wohingegen manches
Programm gezielt eine spezielle Kompetenz (z.B. die phonologische Bewusstheit, die
mit z.B. Horen, lauschen, lernen von Kiispert & Schneider 20086 oder Wuppis Aben-
teuerreise durch die phonologische Bewusstheit von Christiansen 2005 gefordert
wird).

2.2 Kompetente SprachforderungimRahmen von ,SAuS“

Die hier vorgestellte Konzeption , Sprachforderung in Alltag und Spiel” erfiillt im Be-
reich der Forderziele eine Doppelfunktion, um Kindern bis zur Einschulung den Erwerb
von hinreichenden Sprachkompetenzen zuermdglichen. Die Konzeption von SAuS soll
auf zwei Ebenen Anwendung finden, indem zum einen praventiv in der Kommunika-
tion mit allen Kindern gearbeitet wird und zum anderen spezifisch sprachpadagogisch
fordernd fiir Kinder, die bis zur Einschulung in bestimmten Bereichen der Sprachent-
wicklung gezielte Unterstlitzung bendétigen (z.B. auf der Wortschatzebene, Lautebene
oder Grammatikebene), entsprechende Angebote in Methode und Material zur Ver-
figung. Voraussetzung fiir eine gezielte sprachliche Unterstlitzung ist jedoch eine vo-
rausgegangene Sprachstandserhebung, die entsprechend differenzierte Aussagen er-
laubt. Eine solche Sprachstandserhebung muss eine/n Erzierher/in aber nicht nur
Uber konkrete Bereiche des Forderbedarfs informieren, sondern sie/ihn auch dazu
befahigen, in der Elternberatung auf eine Riicksprache mit dem Kinderarzt bzw. die
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mogliche Notwendigkeit professioneller therapeutischer Hilfen hinzuweisen. Eine
Sprachforderung in der Kita kann und darf eine medizinische Versorgung und/oder
eine logopadische/sprachtherapeutische Behandlung nicht ersetzen.

Die Methoden und Materialien von SAuS sind von jedem anwendbar, der sich mit dem
Kind im Dialog befindet. Im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen alle Kinder: mono-
lingual und multilingual aufwachsende Kinder, Kinder mit und ohne Sprachauffallig-
keit.

Der Alltag eines Kindes beginnt und endet nicht auf der Schweller einer Bildungsein-
richtung. Daher stellen neben den padagogischen Fachkraften in den Kitas auch die
Eltern einen wichtigen Partner dar. Die hier vorgestellte und zu evaluierende Konzep-
tion umfasst somit einerseits Schulungen und Informationsforen als auch konkretes
Informations- und Férdermaterial.

Die in SAuUS enthaltenen Informationen und Tipps fur die erwachsenen Kommunikati-
onspartner flihren grundsatzlich zu einem bewussteren Kommunikationsstil, so dass
von diesem praventiven Effekt grundsatzlich alle Kinder profitieren, unabhangig vom
Alter sowie einsprachig deutsch aufwachsende Kinder genauso wie mehr- oder an-
derssprachig aufwachsende Kinder, Kinder mit und ohne Sprachauffalligkeiten. SAuS
ermoglicht neben einer bewussteren Alltagskommunikation eine individuelle sprach-
padagogische Forderung. Sollte fur ein Kind durch ein Sprachstanderhebungsverfah-
ren ermittelt werden, dass es einer sprachpadagogischen Forderung auf beispiels-
weise der Wortschatzebene bedarf, lassen sich gezielt hierzu Materialien und Anre-
gungen fir eine sprachféordernde Kommunikation fiir den Kita-Alltag, aber auch fir
den familidaren Bereich finden.

SAuUS besteht aus drei Strukturelementen.

Der SAuS-Ordner fir die Einrichtungen soll zusammenmit der Schulung fiir die Erzie-
herlnnen eine theoretische und praktische Grundlage bieten, um Kinder im Allgemei-
nen und um ein Kind mit zusatzlichem sprachpadagogischen Férderbedarf im Rahmen
eines ganz normalen Kita-Alltages und beim ganz normalen Spiel gezielt in seinem
Spracherwerb zu unterstitzen.

Dariber hinaus sollen die Basisinformationen Uber die altersgemal3e Sprachentwick-
lung, Sprachauffalligkeiten und Sprachfordermdoglichkeiten ihnen helfen, Eltern zu be-
raten.

Mit dem Familien-Ordner (,,Unser Sprachatelier”) erhaltenauch die Eltern einen Uber-
blick Gber die altersgemaRe Sprachentwicklung sowie Uber Sprachauffilligkeiten. Zu-
gleich werden den Eltern, die auf der Suche nach Ideen fir verbessertes sprachliches
und kommunikatives Handeln im familiaren Rahmen sind, Anregungen und Material
gegeben.

SchlieBlich soll das betreffende Kind ein sichtbar gewordenes Ergebnis fiir seine in-
tensivere Auseinandersetzung mit dem Bereich Sprache und Kommunikation in den
Handen halten konnen (sofern eine solche Moglichkeit in der Kita nicht bereits gege-
ben ist): Das ganz personliche Portfolio (,,Mein Sprachatelier”) macht das Wachsen an
und mit Sprache nicht nur splrbar, sondern deutlich sichtbar.
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3 Die Evaluationsstudie

Diese Konzeption gilt es in ihrem kompletten Umfang im Rahmen einer Wirksamkeits-
evaluation zu Uberprifen.

Hierzuwerden Datenvon Kindern, Eltern und Erzieherlnnen, die nach dem SAuS-Kon-
zept arbeiten (Experimentalgruppe), verglichen mit Dateneiner Kontrollgruppe (Kin-
der, Eltern und Erzieherlnnen), die nach einem anderen Sprachférderkonzept arbei-
ten. Aufgrund der Zielperspektive, Kinder bis zum Schuleintritt mit Sprachkompeten-
zen auszustatten, welche eine faire Bildungsbeteiligung ermdglichen, und aufgrund
des langsschnittlichen Studiendesigns zahlen Kinder im Alter von 4 und 5 Jahren bei
Beginn der Studie zur Zielgruppe. Die Daten zur Wirksamkeit, Nachhaltigkeit und Effi-
zienz des Sprachforderkonzeptes werden in drei Stufen generiert: a) Pra- und Post-
tests und Follow-Up Studie zum Sprachstand der Kinder, b) Fragebogen fiir die Erzie-
herlnnen, c) Fragebogen fir die Eltern.

Der Sprachstand der Kinder wird mit vier etablierten standardisierten und normierten
Sprachtests ermittelt. Dies ist notwendig, da derzeit kein Verfahren zur Verfliigung
steht, mithilfe dessen sich alle Sprachebenen (hier: Lautebene, Wortschatzebene,
Wort- und Satzgrammtikebene) iberpriifen lassen. Die Tests sind standardisiert und
normiert, zudem zeiteffizient in der Durchfiihrung und Auswertung. Sie umfassen je-
weils die Alterspanne, die im Laufe der Langzeituntersuchung durchschritten wird.
Verwendet werden aus der Patholinguistischen Diagnostik bei Sprachentwicklungs-
storungen (PDSS, Kauschke & Siegmiiller, 2009) der Band , Phonologie”. Der Aktive
Wortschatztest fir 3-5jahrige Kinder — Revision (AWST-R, Kiese-Himmel, 2005) (iber-
prift die Sprachkompetenzen auf der Wortschatzebene. Mit dem Test of Reception
of Grammar (TROG-D, Fox, 2013, 6. Auflage) und dem Test zum Satzverstehen von
Kindern (TSVK, Siegmdiiller, Kauschke, van Minnen & Bittner, 2011) werden alle wort-
und satzgrammatischen Kompetenzen der Kinder Uberprift. Die Tests sind standardi-
siert fir monolinguale Kinder, so dass fiir die teilnehmenden mehrsprachigen Kinder
die Testergebnisse lediglich informell ausgewertet werden. Dies geschieht in Erman-
gelung entsprechender Sprachtests mit Normwerten fur multilinguale Kinder.
Erganzt werden diese Sprachstandsanalysen mittels Fragebogen fir Eltern und Erzie-
herlnnen aus dem Marburger Sprachscreening fiir 4-6jahrige Kinder (MSS, Holler-Zitt-
lau, Dux & Berger, 2013, 7. Auflage).

Es erfolgt einmal ein Vergleich der kindlichen Sprachkompetenzen innerhalb der Ex-
perimental- bzw. Kontrollgruppe und dariiber hinaus ein Vergleich der Experimental-
gruppe mit der Kontrollgruppe. Durch Leitfadeninterviews mit ausgewahlten Eltern
und ausgewahlten Erzieherlnnen werden weitere Informationen generiert.

Aktuell nehmen 6 Stadtische Kitas der Stadt Kassel an der Studie teil. Die Datenerhe-
bung hat im Sommer 2014 begonnen, so dass eine erste Datenauswertung im Herbst
2014 erfolgen kann.
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Zusammenfassung

Gegenstand: Das Konzept Sprachforderung in Alltag und Spiel (SAuS, van Minnen,
2013) nimmt die Forderung nach einer kompetenten Sprachforderung fiir Kinder
ernst, indem nicht nur Erzieherlnnen eine Konzeption an die Hand bekommen, mit-
hilfe derer sich ein sprach- und kommunikationsférderndes Verhalten in alltdgliche
Handlungssituationen integrieren lasst. Sondern dariber hinaus erhalten ElternInfor-
mationen zur kindlichen Entwicklung, insbesondere der Sprachentwicklung, sowie
konkrete Hinweise und Tipps fir sprachférderndes Kommunikationsverhalten im fa-
miliaren Alltag.

Ziel: Das Ubergeordnete Ziel des Vorhabens ist, eine nachhaltige und alle Erziehungs-
beteiligten berlcksichtigende Sprachbildungs- und Sprachférderkonzeption weiterzu-
entwickeln, umzusetzen und zu evaluieren. Das Konzept soll perspektivisch in der Fla-
che anwendbar sein.

Methode: In einer Wirksamkeitsevaluation werden Experimentalgruppen (Kitas mit
der SAuS-Konzeption) mit Kontrollgruppen (Kitas mit anderen Sprachférderansatzen)
miteinander verglichen.

Die Datenerhebung hat soeben begonnen, so dass noch keine Ergebnisse vorliegen.
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IPK - Intensiv-Praventions-Kurse in Schleswig-Holstein im Kreis
Rendsburg-Eckernforde

1 Sprachforderkonzept Schleswig-Holstein

Das integrative Sprachférderkonzept und der Lehrplan ,,Sonderpadagogische Forde-
rung” des Landes Schleswig-Holstein beinhalten 4 grundlegende Prinzipien der
Sprachférderung:

1. Die Forderung sollte moglichst friihzeitig beginnen.

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

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

4. Sie sollte wohnortnah erfolgen.

Die vorschulische Sprachférderung hat 3 Schwerpunkte:

1. Allgemeine Sprachférderung in Kindertageseinrichtungen durch speziell da-
fur qualifizierte Erzieher/innen.

2. Beobachtungsverfahren zur Sprachstandseinschatzung

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

Zusatzlich werden zurzeit ein halbes Jahr vor der Einschulung SPRINT (Sprachintensiv-
forderung)-Kurse vorrangig fur Kinder mit Migrationshintergrund durchgefihrt (siehe
auch: www.bildung.schleswig-holstein.de).

2 Sternschule: Forderzentrum Sprache im Kreis RD-ECK

Die Sternschule ist ein Forderzentrum Sprache in der Tragerschaft des Kreises Rends-
burg-Eckernférde des Landes Schleswig-Holstein. Sie arbeitet ausschlieBlich dezent-
ral, das heildt an 11 Grundschulen im Kreisgebiet sind sogenannte Kombiklassen ein-
gerichtet, in denen eine Sprachheillehrkraft mit der Grundschullehrkraft gemeinsam
den Deutsch-Erstlese- und Schreibunterricht gestaltet. Zusatzlich erhalten die Schiile-
rinnen und Schiiler mit Forderbedarf im Bereich Sprache eine Therapiestunde pro
Woche in einer Kleingruppe.

In den letztenJahren wurde die praventive vorschulische Arbeit konzeptionell weiter-
entwickelt und ausgebaut, um den zunehmenden Sprachstoérungen im Kindesalter zu
begegnen und einen méglichst erfolgreichen Ubergang von der Kita in die Schule
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zu gewahrleisten. Sprachheillehrkrafte sind in Kindertagesstatten ambulant tatig. Zu-
satzlich werden an 5 Standorten im Kreisgebiet sogenannte Intensiv-Praventions-
Kurse (IPK) durchgefihrt. Die Qualifizierung von Erzieher/innen sowie Beratung geho-
ren ebenfalls zum Arbeitsfeld des Forderzentrums.

In diesem Schuljahr betreut die Sternschule 84 Schiilerinnen und Schiiler in 12 Kom-
biklassen an 11 Standorten, ca. 400 Vorschulkinder in 139 Kindertagesstatten (Kitas)
und 64 Vorschulkinder in Intensiv-Praventions-Kursen (IPK). Dartiber hinaus ist sie be-
ratend tatig in 139 Kindertagesstatten und Uberprift dort u.a. alle Kinder, die zum
nachsten Schuljahr schulpflichtig werden (siehe auch: www.sternschule.de).

Dies erfordert zunehmend interdisziplindare Zusammenarbeit, die im folgenden
Schaubild verdeutlicht wird:

Grundschulen Institut far Forderzentren
: Qualitatsentwicklung anderer
des Kreises
an Schulen S-H Fachrichtungen
Jugendarztlicher HNO-,
Dienst Kinder-Arzte
Therapeuten Sternschule Universitat
Forderzentrum Flensbur
(Ergo, Besch.) Sprache -
11 Standorte Kinder-
der Sternschule psychologen
Logopéden
Landesforder- .
zentrum Héren 139 Kln"dertages-
und Sprache statten

Abb. 1: Interdisziplindire Zusammenarbeit Férderzentrum Sprache und andere Institutionen

3 Historie IPK

Angeregt durch Exkursionen nach Danemark wurden zum Schuljahr 2003/2004 erst-
mals Intensiv-Praventions-Kurse durchgefihrt. Sie ersetzten die bis dahin bestehen-
den vorschulischen Praventionsklassen. Das heildt, sprachauffallige 5-6-jahrige Kinder
wurden nicht mehr in einer Klasse fir ein Jahr vor der Einschulung betreut, sondern
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es wurde ein Kurssystem etabliert, in dem Kleingruppen wohnortnaher Uber einen
begrenzten Zeitraum intensiv sprachlich gefordert wurden.

4 IPK heute

An 5 Standorten im Kreis Rendsburg-Eckernforde werden jeweils 3 Kurse im Schuljahr
durchgefiihrt. Inder Regel werden 4 Kinder Gber einen Zeitraum von 10 Wochen tag-
lich 2 Schulstunden intensiv sprachlich geférdert. Die Férderung findet in einem ge-
sonderten Raum in der entsprechenden Standort-Grundschule statt. In den Interval-
len zwischen den Kursen erfolgen Uberpriifungen, Beratungsgespriche, Informa-
tions-Elterntreffen und Informationsaustausch mit den anderen das jeweilige Kind be-
treffende Institutionen (s. Abb. 1).

Die Kinder werden auf Antrag der Eltern sprachheilpddagogisch tberpriift. Die Uber-
prufung umfasst die Bereiche Pragmatik/Kommunikation, Semantik, Phonetik/Pho-
nologie, Morphologie/Syntax, Wahrnehmung und Motorik. Im Vorfeld sollte eine
Horlberprifung erfolgt sein. Bei den Kindern handelt es sich um 5-6 jahrige Kinder
die zum darauf folgenden Schuljahr eingeschult werden und in der Regel eine SSES
unterschiedlicher Auspragung aufweisen. Die diagnostischen Ergebnisse werden in ei-
ner schulinternen Dokumentation festgehalten. In dieser werden auch Elterngespra-
che, der Therapieverlauf, Gesprache mit anderen Fachdisziplinen sowie ein Ab-
schlussbericht mit Empfehlungen zur weiteren Forderung dokumentiert.

Die Zusammenarbeit mit den Eltern umfasst ein erstes Elterntreffen zur allgemeinen
Information Uber den Kurs, regelmaRigen Austausch, Zwischengesprach nach der
Halfte des Kurses und ein Abschlussgesprach mit Abschlussbericht und Empfehlung
zur weiteren Forderung.

5 Ablauf des Kurses

Grundsatzlich sind die Therapieinhalte in eine Rahmenhandlung integriert, was dem
Entwicklungsstand der Kinder entspricht. Dabei wird durch den spielerischen Umgang
eine hohe Motivation erzeugt.

Durch feste Rituale werden Strukturen geschaffen, die es ermoglichen innerhalb kir-
zester Zeit eine hohe Ubungsdichte und —intensitit zu erzielen. Dem Alter und Kon-
zentrationsvermogen der Kinder angepasst, gliedert der Kurs sich in kurze, wech-
selnde Ubungsangebote, unter anderem:

= Therapeutische Ubungssequenzen
» Sprachspiele

* Horlbungen

* Bewegungseinheiten

=  Mundmotorische Ubungen

= Fein- und grobmotorische Ubungen

63

S. Sallat; M. Spreer; C.W. Gllick (2014) (Hrsg.): Sprache professionell fordern. kompetent-vernetzt-innovativ. Idstein: Schulz-Kirchner. Copyright: Schulz-Kirchner Verlag, Idstein



Gudrun Hagge

* Rollenspiele

* Lieder, Verse, Gedichte, Tanze

= Ubungen zur phonologischen Bewusstheit
* Bilderblicher, Literacy

Die Auswahl verschiedener therapeutischer Ubungssequenzen richtet sich nach den
diagnostizierten Sprachstérungen der jeweiligen Kinder und kann je nach Kurs stark
variieren. Unter anderem kommen folgende therapeutische Ansatze zur Anwendung:

» Klassische Artikulationstherapie

» Kontextoptimierung

* Dialogisches Bilderbuchlesen

* Phonetische Therapie

* Phonologische/metaphonologische Therapie
* Abruftraining

» Sprachférderung durch Bewegung

Ubergreifende Pramissen wie Multiperformanzprinzip, Prozess- und Férderdiagnos-
tik, Gestaltung eines sprachlich-kommunikativen Milieus und die Verbesserung des
Selbstwertgefiihls finden im Kurs Bericksichtigung (in Anlehnung an Reber &
Schonauer-Schneider, 2009). Innerhalb ihrer Kurszeit erstellen die Kinder einen um-
fangreichen Material-Ordner, gespeist durch tagliche differenzierte Hausaufgaben.

6 Resiimee und Ausblick

Insgesamt lasst sich feststellen, dass die vor nunmehr 12 Jahren begonnene Arbeit
sich zunehmend groller Akzeptanz und Nachfrage erfreut. Es gelingt bei einem Grol3-
teil der Kinder den Ubergang in die Schule deutlich zu erleichtern. Grundsatzlich ist
fur alle Kinder ein Entwicklungsfortschritt zu verzeichnen, der mit verschiedenen Fak-
toren korreliert, die da waren: intellektuelle Fahigkeiten, Schweregrad der Stérung
und Mitarbeit der Elternhduser. Im Anschluss an den Kurs besuchen ca. 75% der Kin-
der Regelgrundschulen. Ein Teil dieser Kinder wird bis zur Einschulung durch die Stern-
schule ambulant in der Kindertagesstatte oder durch logopadische Praxen nachbe-
treut. Lediglich ca. 25% der Kinder besucht im Anschluss an den Kurs eine Kombiklasse
der Sternschule. Eine wissenschaftliche Begleitung und Evaluation zur Uberpriifung
der Effektivitat der Intensiv-Praventions-Kurse ware wiinschenswert.
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Zusammenfassung fiir die Praxis

Sprache gilt gemeinhin als der Schlissel zur Welt und spielt eine zentrale Rolle in der
kindlichen Entwicklung. Die friihe Diagnostik und Férderung bei Storungen der Spra-
chentwicklung sind gerade im Hinblick auf die Einschulung und die weitere schulische
Laufbahn von Kindern von entscheidender Bedeutung (s.a. Petermann, F. & RiRling,
2011). In dem vorliegenden Beitrag wird mit sogenannten Intensiv-Praventions-Kur-
sen (IPK) eine Moglichkeit zur vorschulischen Sprachférderung vorgestellt. Ausgehend
vom Sprachférderkonzept des Landes Schleswig-Holstein wird die Entwicklung durch
die Sternschule, Forderzentrum Sprache des Kreises Rendsburg-Eckernférde, darge-
stellt. Des Weiteren werden Konzeption, Organisationsstruktur und Durchfihrung der
Kurse erlautert. Abschliefend werden gewonnene Erfahrungen und Beobachtungen
aufgefihrt.

Weiterfiilhrende Literatur
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Eltern-Kind-Interaktionen mit Bilderblichern und / oder Tablet
PC?

Mit der zunehmenden Mediatisierung unserer Gesellschaft wird die Gruppe der 1-3
Jahrigen vermehrt als Zielgruppe fir digitale Mediennutzung (Tablet-PCs, Smart-Pho-
nes etc.) entdeckt. In der KIM-Studie 2012 ist diese Gruppe erstmals im Sonderteil
,mini-KIM“ aufgenommen wurden. Hier finden sich allerdings keine Hinweise zur Nut-
zung und insbesondere zur Qualitat der Nutzung von e-books und Tablet-PCs und de-
ren Einfluss auf die Entwicklung von z.B. Fahigkeiten der , Literacy”. Studien zum Ein-
fluss dieser digitalen Medien auf die Eltern-Kind-Interaktion sind fiir den deutschen
Sprachraum dringend erforderlich.

1 Literacy

Fir den angelsachsischen Begriff ,Literacy” findet sich im Deutschen keine direkte
Ubersetzung. Verwendung finden hier haufig die Begriffe Literalitit (Fahigkeiten, die
im Zusammenhang mit graphischen Zeichen stehen) und Literaritat (asthetische Di-
mension der geschriebenen Sprache) (vgl. Nickel, 2007a). Beide stehen fiir den Kon-
takt und die Auseinandersetzung mit schriftsprachlichen Medien und mit Schriftkul-
tur. Sie sind sowohl die Voraussetzung als auch die Folge von Bildungsprozessen. Die-
ser Bildungsweg beginnt lange vor dem Schuleintritt in der Familie und ist ein lebens-
langer Prozess (vgl. Nickel, 2007b). Mit dem Begriff der ,Emergent Literacy” werden
in der Regel jene Fahigkeiten bezeichnet, die sich das Kind in der Zeit zwischen seiner
Geburt und den ersten schulischen-konventionellen Lernerfahrungen zum Schreiben
und Lesen aneignet. Er beinhaltet nicht nur die Fahigkeit, Buchstaben zu benennen
und phonologische Bewusstheit zu entwickeln, sondern auchu.a. erste Kritzeleien an-
zufertigen, Lieblingsbiicher zuhaben und generell ein Interesse an schriftsprachlichen
Medien zu haben (vgl. Kassow, 2006). In einer modernen Industrie- und Medienge-
sellschaft kann das nicht oder nur partielle Verfligen Uber schriftsprachliche Kompe-
tenzen zu einer erheblichen Einschrankung von Bildungschancen fiihren. Besonders
Kinder aus Familien die von soziobkonomischen Unsicherheiten und einer relativen
Bildungsferne betroffen sind, die also unter marginalisierten Bedingungen leben, ha-
ben seltener die literalen Vorerfahrungen, die Grundschule heute haufig erwartet
(vgl. Korat & Shamir, 2007; Nickel, 2007b). Umso bedeutsamer wird die Frage von
Qualitat und Quantitat der vorschulischen Literacy-Erfahrungen die ein Kind macht
(vgl. Kassow, 2006). Es muss davon ausgegangen werden, dass sowohl die Quantitat
der Literacy-Erfahrungen von Bedeutung ist, als auch die Qualitat dieser Erfahrungen.
Literacy-Erfahrungen sollten zu einem Teil des kindlichen Alltags werden und dies so
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frih wie moglich in der kindlichen Entwicklung. Die Qualitat dieser Erfahrungen ist
dabei eine Notwendigkeit. Eine Moglichkeit hierflir bietet das Dialogische Bilderbuch-
lesen.

1.1 Dialogisches Bilderbuchlesen (DBL)

Bilderblicher kénnen es Erwachsenen und Kindern ermaoglichen, in eine andere Welt
einzutreten und gemeinsam zu fantasieren. Sie bieten die Moglichkeit zum Aufbau
eines gemeinsamen sprachlichen Rituals. Bruner (1987) spricht hier vom Format, das
zur Entstehung und Pflege einer positiven Bindung zwischen Eltern / Pddagogin und
Kind beitragen kann. Gleichzeitig kann eine intensive Auseinandersetzung mit dem
Medium Schrift und mit einem schriftsprachlichen Register stattfinden, welches sich
in z.B. Abstraktheit und grammatischer Struktur deutlich von der Alltagssprache un-
terscheidet. Bereits Cummins hat mit der Aufteilung sprachlicher Fahigkeiten in BICS
(,,basic interpersonal communicative skills“) und CALPS (,cognitive academic langu-
age proficiency”), auf diese Unterschiede hingewiesen (vgl. Cummins, 2004), wenn
gleich recht allgemein und unbestimmt (vgl. Tracy, 2008). Die Auseinandersetzung mit
Bilderblchern kann die Aneignung von CALPS unterstitzen.

Methodisch betrachtet lasst sich das DBL als eine Mischung aus freiem Erzahlen und
Vorlesen bestimmen. Insbesondere beim freien Erzahlen findet sich eine besonders
hohe Zuhorerorientierung. Der Verlauf, die Protagonisten und das zu l6sende Prob-
lem der erzahlten Geschichte konnen genau auf die emotionalen, kognitiven und
kommunikativen Fahigkeiten der Zuhorer abgestimmt werden. Der Erzahler kann je
nach Reaktionen der Zuhoérer Spannung etc. erzeugen oder sie l6sen. Durch diese Ver-
flechtung von Erzahler und Zuhorer kénnen gelibte Erzahler eine enge emotionale
Beziehung zu ihren Zuhorern aufbauen (vgl. Claussen, 2005). Aber gerade diese Frei-
heit des Erzahlers verlangt zuhérenden Kindern eine hohe Abstraktionsfahigkeit, Auf-
merksamkeit und Beherrschung der deutschen Sprache ab, da als aulRersprachlicher
Orientierungspunkt nur der Erzahler (z.B. Gestik, Mimik, Prosodie) zur Verflgung
steht.

Beim direkten Vorlesen von Bilderbilichern tritt die Alltagssprache dagegen vermehrt
zu Gunsten eines schriftsprachlichen Registers zurlick. Redewendungen und Formu-
lierung, die der Schriftkultur entnommen sind werden prasentiert, und Schrift wird
als Medium zur Speicherung von Wissen erkennbar. Die Kinder erfahren, dass der
Text eines Bilderbuches sich nicht verandert, unabhangig davon, wer ihnen dieses
Buch vorliest (vgl. Sassenroth, 2003). Dies ist eine wichtige Erkenntnis auf dem Weg
zur Schrift. Darliber hinaus belegen Untersuchungen, dass wahrend des Vorlesens ei-
nes Bilderbuches schichtspezifische sprachliche und kommunikative Unterschiede
ausgeglichen werden (vgl. Grimm, 1999). Eine Beobachtung, die sie besonders fir die
Sprachférderung und die Einbindung der Eltern bzw. Bezugspersonen in die Forde-
rung interessant macht. Die Bilder erleichtern das Herstellen eines gemeinsamen Auf-
merksamkeitsfokus und kdnnen das Sprachverstehen sichern helfen.
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1.2. e-books, Smart-Phones und Tablet-PCs

De Jonge und Bus (2002) unterscheiden zwischen ,talking books“, ,living books” und
»interactive books”. In neueren Veroffentlichungen wird haufig zwischen ,,basic e-
books“ und ,enhanced e-books” unterschieden (vgl. Chiong, Ree, Takeuchi &
Erickson, 2012). In die Kategorie ,talking books” oder , basic e-books” gehéren Adap-
tionen von gedruckten Bilderblichern, die Giber die Moglichkeit hinaus, sich den Text
vorlesen zu lassen, kaum weitere Anwendungen bieten. ,Interactive books” oder ,en-
hanced e-books” dagegen bieten dem Leser darliber hinaus verschiedene multimedi-
ale Moglichkeiten wie z.B. Hotspots im Text oder den Bildern, diese beinhalten haufig
akustische und musikalische Elemente sowie Spiele. Fir Tablet PC und Smartphone
kdnnen eigene Anwendungen (apps) fir Kinder heruntergeladen werden, die eben-
falls in die Kategorie ,, enhanced e-book” fallen konnen. Hier treten zunehmend mehr
auch die etablierten Kinderbuchverlage in Erscheinung. Und z.T. lassen sich digital
aufbereitete Versionen bekannter Bilderbiicher finden z.B. ,Kleiner Eisbar wohin
fahrst du?“ oder,, 7 grummelige Grommels und ein kleines Schwein®. Bereits De Jonge
und Bus (2002) wiesen darauf hin, dass die Qualitat der verfligbaren multimedialen
Blicher erheblich schwankt. Die medialen Moglichkeiten haben sich in den darauf fol-
genden Jahren um ein vielfaches erweitert und mit ihnen die Zugriffsmoglichkeiten
von Kindern auf Medien wie tablet, iphone und co. Die deutlichen qualitativen Unter-
schiede in den zum Zugriff (shareware; Kauf) bereitstehenden e-books schwankt wei-
terhin erheblich. Auch die Jingsten sind als Zielgruppe in den Focus der Medien ge-
rutscht, was breit in den Medien diskutiert wird (Baumann 2013). In wieweit dies als
sinnvolle Erweiterung der kindlichen , Lesewelt” gesehen werden kann, ist sicherlich
besonders unter Padagoginnen der Kindheit umstritten, ist gerade aber deshalb ein
Thema, dem sich die Forschung vermehrt zuwenden sollte. Nach einer genauen Re-
cherche kann festgestellt werden, dass es international bereits eine ganze Reihe in-
teressanter Studien zu diesem Thema gibt, wobei die Ergebnisse sehr unterschiedlich
sind.

2 Multimodales Motherese — die Abstimmung beim dialogischen Bil-
derbuchlesen

Der Spracherwerb ist ein Geschehen, dass sich nicht unabhangig von den daran be-
teiligten Personen und deren Motiven, Bedirfnissen und Winschen ereignet. Spra-
che dient der Kommunikation und Vermittlung zwischen verschiedenen Personen
(vgl. Dunbar, 2000) und ist damit ein zutiefst soziales, im Wesentlichen dialogisches
Geschehen. Sprache wird im interpersonellen Rahmen erworben und erst in einem
zweiten Schritt wird sie zu einem intrapersonellen kognitiven Werkzeug (vgl. Wygo-
tski, 1987). Diese interpersonelle Vermittlung wird durch feinfihlig reagierende Be-
zugspersonen ermoglicht. Die Abstimmung auf die Themen und Fahigkeiten des Kin-
des findet auf unterschiedlichen Ebenen statt. Zum einen finden emotionale Abstim-
mungen, zum anderen Abstimmungen auf sprachlicher und prosodischer Ebene statt.
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Diese konnten in vielfaltigen Studien bestatigt werden und werden unter dem Begriff
»Motherese” diskutiert (vgl. u.a. Grimm, 1999, Klann-Delius, 1999). Aber auch auf den
Ebenen der Bewegung bzw. Handlungen (,,Motionese”), der Mimik (,Facial expres-
sion”) und der Gestik (,,Gestural Motherese”) konnten solche Abstimmungsprozesse
beobachtet werden. Wobei die Redundanz, der auf den unterschiedlichen Ebenen
vermittelten Information, gerade fir junge Kinder eine wichtige Voraussetzung ist. Es
kann also davon ausgegangen werden, dass feinflihlige Bezugspersonen einen
Sprachlernrahmen, oder auch Format (vgl. Bruner, 1986), fir ihre Kinder schaffen, der
es ihnen ermoglicht, unter zu Hilfenahme vielfaltiger Modalitaten, Sprache zu erwer-
ben. Indiesem Sinne kann von einem ,,Multimodalen Motherese” gesprochen werden
(vgl. Jungmann, Miosga, Fuchs & Rohlfing, 2009). Als (ibergeordnete Kategorie kann
das ,Emotionese”, also die emotionale Abstimmung, angenommen werden (ebd.). Sie
schafft die motivationale Grundlage fir den jeweiligen Lehr-Lern-Prozess (vgl. 1.2).In
einer Pilotstudie konnten erste Hinweise darauf gefunden werden, dass Eltern-Kind-
Dyaden mit SSES-Risikokindern abweichende Abstimmungsprozesse zeigen (vgl. Jung-
mann et al., 2009). Fir die friihe Sprachforderung und Elternberatung muss also da-
von ausgegangen werden, dass eine Reflexion der genannten Prozesse von wesentli-
cher Bedeutung ist. Gerade Kinder unter dreiJahren unterscheiden haufig noch nicht
zwischen Inhalts- und Beziehungsaspekt in der Kommunikation (vgl. Fuchs & Bindel,
2012). Daher ist die Kongruenz bei kommunikativen Prozessen fiir sie besonders be-
deutsam.

3 Best Practice

Multimodale Abstimmungsprozesse und im Besonderen das ,,Emotionese” spielen fir
das kindliche Lernen eine wesentliche Rolle. Insofern kann davon ausgegangen wer-
den, dass eine Analyse dieser Abstimmungsprozesse Erwachsene, also Eltern und
auch padagogischen Fachkraften, darin unterstiitzen kann eine fiir das jeweilige Kind,
die jeweiligen Kinder hilfreiche Kommunikationsstrategie zu etablieren und Sprache
motivational positiv zu inszenieren.

E-books konnen hierbei unterstiitzend wirken. Zum einen weisen sie als digitales Me-
dium ohne hin auf Kinder einen hohen Aufforderungscharakter auf. Gerade fiir Kin-
der, die nur geringe literale Vorerfahrungen haben und denen sprachliche Kommuni-
kation Schwierigkeiten bereitet, erleichtert dies eine Annaherung. Zum anderen kon-
nen sie durch besondere Features z.B. eine farbige Hinterlegung des gelesenen Textes
die Entwicklung von Fahigkeiten der ,emergent Literacy” unterstitzen (vgl. Korat &
Shamir, 2007).

»Enhanced e-books” bieten andere Moglichkeiten fiir gemeinsame Leseaktivitaten als
gedruckte Bicher und ,basic e-books” (vgl. Chiong et al., 2012). Bei der Auswahl die-
ser Blicher ist darauf zu achten, dass die zusatzlichen Aktivitaten entweder nicht zu
sehr von der eigentlichen Geschichte ablenken oder dass es die Moglichkeit gibt,
diese nach Wusch auch zu deaktivieren. Denn besonders bei jlingeren Kindern fihren
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diese Ablenkungen dazu, dass die Geschichte in den Hintergrund tritt und damit der
positive Effekt auf den Wortschatzerwerb, das Verstandnis des Ablaufs der Ge-
schichte und der phonologischen Bewusstheit verloren geht (vgl. Korat & Shamir,
2007). Daruber hinaus bieten sie aber eine gute Moglichkeit, auch solche Kinder an
gemeinsame Lesesequenzen heranzufiihren, die bisher erst wenig literale Erfahrun-
gen gemacht haben, da sie fir sie einen deutlich hoheren Aufforderungscharakter ha-
ben als gedruckte Blicher (vgl. Chiong et al., 2012). In den USA wurden in einem ,,Se-
sameworkshop” (2011) bereits Richtlinien fiir die Entwickler von e-books erstellt.
Diese reichen von Hinweisen zur Gestaltung des interaktiven Designs bis hin zur
Sprach- und Tongestaltung. Auf einen eigenen Unterpunkt der notwendige Tipps fir
die Eltern zur Handhabung des multimedialen Mediums enthalt wird besonderer
Wert gelegt.

Genauere Untersuchungen wie sich das elterliche bzw. professionelle Kommunikati-
onsverhalten bei der Verwendung von e-books verandert, sind nach dem jetzigen For-
schungsstand zwingend notwendig.

Zusammenfassung / Fazit fuir die Praxis

Der Einfluss digitaler Medien auf die kindliche Lebenswelt wird zunehmend starker.
Mit der Nutzung von e-books auf tablet PCs und smart phones kénnen Kinder Erfah-
rungen sammeln, die sich von denen mit herkdmmlichen Bilderblichern unterschei-
den. Bei der Analyse von e-books muss zwischen einfachen e-books (Text und Bilder
in digitaler Version mit und ohne Sprecher) und enhanced e-books (zusatzlich hot-
spots: Spiele, Animation von Bildern, Musik etc.) unterschieden werden. Wie sich
diese unterschiedlichen Nutzungsbedingungen auf die friihen Eltern-Kind-Interaktio-
nen und den Erwerb von Fahigkeiten der Literacy auswirken, ist weitgehend unge-
klart. Uber eine Analyse des multimodalen Motherese ist es moglich, Verdanderungen
in den Kommunikationsbedingungen aufzuzeigen und auf ihre Bedeutung fir die
kindliche Entwicklung zu hinterfragen. Besonders die emotionale Abstimmung zwi-
schen Elternund ihren Kindern ist hier eine zentrale Kategorie, da sie fir friihkindliche
Lern- und Entwicklungsprozesse eine herausragende Bedeutung hat. Aus den gewon-
nenen Erkenntnissen kénnen fur die friihpadagogische Praxis Richtlinien im Sinne ei-
ner ,,Best Practice” fiir den Umgang mit digitalen Medien und die Elternberatung ent-
wickelt werden. Dabei sollte eine Aufklarung der (sprach-)padagogischen Fachkrafte
und auch der Eltern liber mogliche Veranderungen, im positiven (z.B. Verbesserung
der phonologisches Bewusstheit) wie im negativen Sinne (z.B. Ablenkungen vom Ge-
schichtenverlauf, der Kommunikationssituation) erfolgen.
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PRIMA®Sprache —vergleichende Analysen
zum Sprachverstandnis bei Schiilern der Klasse 3/4
an Grund-, Sprachheil- und Forderschulen

1 Fragestellung und Studiendesign

Sprache ist das wichtigste Kommunikations- und Interaktionsmittel der Menschen. Im
Unterricht ist sie sowohl Lehrgegenstand als auch Medium und daher von grol3er Be-
deutung fir den Lernerfolg. Entsprechend hoch sind die Auswirkungen von Einschran-
kungen des Sprachverstandnisses auf die Entwicklung von Kindern. Im Alltag sind Ein-
schrankungen im Sprachverstandnis haufig eher unauffallig. Unerkannt und bei aus-
bleibender spezifischer Forderung stellen sie jedoch ein hohes Entwicklungsrisiko dar
und sind oftmals mit Sekundarproblemen in der emotionalen, psychosozialen und
schulisch-beruflichen Entwicklung verbunden. So kénnen aus Einschrankungen des
Sprachverstandnisses erhebliche Nachteile entstehen, die sich nicht auf den schuli-
schen Bereich beschranken, sondern sich dariber hinaus langfristig gravierend im au-
RBer- und nachschulischen Bereich, vor allem im Kontext der beruflichen Ausbildung
und —eingliederung, auswirken und die soziale Teilhabe erschweren.

Zusammen mit Studierenden der sonderpadagogischen Fachrichtungen Sprachbehin-
dertenpadagogik / Padagogik der Lernférderung wurden im Frithjahr 2013 insgesamt
125 Schiler! aus den drei Schulformen Grund-, Sprachheil- und Forderschule unter-
sucht2. Terminologisch ist darauf hinzuweisen, dass im Folgenden -im Sinne des ba-
den-wirttembergischen Sprachgebrauchs- mit ,Forderschulen” ausschlieBlich For-
derschulen im Schwerpunkt Lernen gemeint sind.

Zusatzlich wurde in allen drei Schulformen zwischen mono- und bilingualen Kindern
unterschieden und bei der Gruppenzusammensetzung angestrebt, in jeder Schulform
jeweils zur Halfte monolinguale und zur Halfte bilinguale Probanden einzubeziehen.
Anzumerken ist, dass innerhalb der Gruppe bilingualer Schiiler insgesamt 23 verschie-
dene Herkunfts- bzw. Erstsprachen ermittelt worden sind. Diese gruppenspezifische
Heterogenitat muss aus forschungsmethodischen Griinden vernachlassigt werden.

1 Aus Griindender besseren Lesbarkeit wird bei der Bezeichnung ,Schiiler”, die mannliche Form
verwendet. Die weibliche Form ist hierbei eingeschlossen

2Die Daten stammen aus unveroffentlichten Wissenschaftlichen Hausarbeitenim Rahmender Ers-
ten Staatspriifungfiir das Lehramt Sonderpadagogik. Den Autorinnen Sarah Bayha, Dajana Benz,
Mareike Egeler, Saskia Heinrich, Anna Mullerund Katrin Wellmann sei an dieser Stelle herzlich ge-
dankt.
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Abb. 1: Verteilung der Probanden nach Schulart und Spracherwerbsmodus

Die Studie - angelegt als vergleichende Studie zwischen Grund-, Forder- und Schiilern
der Sprachbehindertenschule in Klasse 3 und 4 - erhebt verschiedene Komponenten
des Sprachverstandnisses. Vergleichende Studien (hier ein 3- bzw. 6 Gruppen-Design)
geben einerseits Hinweise auf zielgruppenspezifische

Charakteristika, andererseits lassen sich auf der Grundlage dieser Ergebnisse indivi-
duelle FérdermalBnahmen generieren.

Im Mittelpunkt der Studie steht das Sprachverstandnis im engeren Sinne, das in en-
gem Zusammenhang mit dem schulischen Lernerfolg steht und das Verstehen von
Sprache anhand des Dekodierens lexikalischer Einheiten, sowie syntaktischer und
morphologischer Strukturen, umfasst (Amorosa, H. & Noterdaeme, M., 2003). Dieses
wird in der Studie mit folgenden Verfahren erfasst:

= rezeptiver Wortschatz: Wortschatz- und Wortfindungstest (Rezeptiver Subtest aus
dem WWT, Gliick 2011)

= Satzverstehen: Test zur Uberpriifung des Grammatikverstandnisses (TROG-D, Fox
2013, 6. Aufl.)

= Textverstehen: Sprachentwicklungstest (Subtest Textverstandnis aus SET 5-10, Pe-
termann 2012, 2. Aufl.)

Zusatzlich werden als Basiskompetenzen des Sprachverstehens im Bereich der
Sprachverarbeitung und —speicherung die Lautdifferenzierung und das phonologische
Arbeitsgedachtnis wie folgt erhoben:

= Lautdifferenzierung: Heidelberger Lautdifferenzierungstest (H-LAD, Brunner,
Dierks & Seibert 1998)

= Phonologisches Arbeitsgedachtnis: Hamburg-Wechsler Intelligenztest fiir Kinder
(Subtest Zahlennachsprechen aus HAWIK, Wechsler; deutsche Fassung von Peter-
mann & Petermann 2010)
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2 Ergebnisse

2.1 Deskriptive Statistik und Gruppenvergleiche

2.1.1 Vergleich der Schularten

Sowohl fiir den Faktor Schulform als auch fiir den Faktor des Spracherwerbs (mono-
versus bilingual) lassen sich signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen be-
schreiben. Die Grundschiiler erreichten in den Tests zur Lautdifferenzierung (H-LAD),
zum phonologischen Arbeitsgedachtnis (ZNS) und zum Grammatikverstandnis (TROG-
D) durchschnittliche Mittelwerte und lagen im Textverstandnis (SET) sogar knapp im
Uberdurchschnittlichen Bereich. Die Sprachheilschiiler zeigen erwartungsgemaf nied-
rigere Ergebnisse, die im H-LAD und TROG-D im unterdurchschnittlichen Bereich lie-
gen, im ZNS und SET-Textverstandnis allerdings durchschnittlich sind. Die Forderschii-
ler hingegen erbrachten zusatzlich auch im Textverstandnis (SET) und im phonologi-
schen Arbeitsgedachtnis (ZNS) unterdurchschnittliche Werte und warenin diesen bei-
den Teilbereichen auch den Sprachheilschiilern signifikant unterlegen.

Tab. 1: Mittelwertvergleich nach Schulformen

Schulart HLAD ZNS WWT rez. TROG-D | SET-Text
gesamt | Skalen- | Rohwert T-Wert T-Wert
T-Wert wert

Grundschule Mittelwert | 50,07 11,78 85,07 45,05 61,10
Forderschule Mittelwert | 33,42 6,36 77,38 33,40 40,40
Sprachheilschule | Mittelwert | 37,97 7,74 81,24 34,95 50,63

Auch bei einem Gruppenvergleich, der nur die monolingualen Schiiler einbezieht, er-
zielen die Grundschiiler in allen Bereichen bessere Ergebnisse als die Sprachheil und
die Forderschiler. Die festgestellten Unterschiede lassen sich also nicht durch den
Faktor ,,Mehrsprachigkeit” erklaren.

Damit erweisen sich sowohl das Sprachverstandnis als auch dessen Basiskompeten-
zen in der Sprachverarbeitung als differenzierende Merkmale zwischen Sonder- und
Grundschdlern.

2.1.2 Vergleich mono- und bilingualer Schiiler

Ein Vergleich der mono- und bilingualen Schiiler zeigt, dass die monolinguale Gruppe
signifikant bessere Verstandnisleistungen auf Wort-, Satz- und Textebene erbringt als
die bilinguale Teilgruppe (WWT und TROG-D: p <.01; SET-Text: p <.05). Anders verhalt
es sich hingegen bei den Basiskompetenzen: diese unterscheiden sich in beiden Grup-
pen nicht signifikant. Die niedrigeren Werte der bilingualen Probanden im Sprachver-
stehen sind daher offensichtlich nicht auf Einschrankungen basaler Fahigkeiten in der
Sprachverarbeitung zurtckzufihren.

In den unterschiedlichen Schulformen zeigt sich ein noch differenzierteres Bild: In der
Grundschule unterscheiden sich die mono- und bilingualen Schiiler ausschlief3lich im
rezeptiven Wortschatz zugunsten der monolingualen Probanden (p<.01) und damit in
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dem Bereich des Sprachverstandnisses, der am starksten durch den konkret erfahre-
nen sprachlichen Input beeinflusst ist. In der Forderschule liegt hingegen zusatzlich
zum schlechteren Abschneiden der bilingualen Teilnehmer im rezeptiven Wortschatz
auch das Ergebnis im Grammatikverstandnis (TROG-D) signifikant unter dem Mittel-
wert der monolingualen Teilnehmer (jeweils p<.01). Bei den Sprachheilschilern ist
der Unterschied noch breiter beobachtbar und umfasst das Wort-, Satz- und Textver-
standnis, wobei jeweils die monolingualen Schiiler die besseren Leistungen erbringen.

Aus den niedrigeren Ergebnissen der bilingualen Schiiler darf jedoch keinesfalls auf
das Vorliegen einer rezeptiven Sprachstérung geschlossen werden. Fir die Klarung,
ob die beobachteten Verstandniseinschrankungen in der Zweitsprache Deutsch sich
im Einzelfall auf die bilingualen Spracherwerbsbedingungen oder aber tatsachlich auf
das Vorliegen einer Sprachentwicklungsstorung zurlickfihren lassen, waren weiter-
fuhrende Abklarungen erforderlich, die unter anderem auch die Entwicklung der Erst-
sprache umfassen missten. Unabhangig vom Hintergrund der niedrigeren Sprachver-
standnisleistung zeigt sich jedoch, dass besonders bilinguale Schiler Unterstiitzungin
ihrem Sprachverstandnis bendtigen. Wie die vorliegenden Befunde zeigen, kann die-
sem Bedarf offenbar noch nicht ausreichend durch kurzfristige Forderangebote im
Vorschulalter entsprochen werden, sondern erfordert langfristige spezifische Sprach-
fordermalinahmen.

3 Zusammenhange zwischen Sprachverstandnisleistungen und Basis-
kompetenzen bei mono- und bilingualen Schiilern

Bei den monolingualen Schilern finden sich mittlere bis hohe Korrelationen nach
Pearson (p<.01) zwischen den Sprachverstandnisleistungen auf Wort-, Satz- und Text-
ebene. Darliber hinaus bestehen mittlere bis hohe Korrelationen der Verstandnisfa-
higkeiten auf allen drei Uberpriften linguistischen Ebenen mit den Basiskompeten-
zen.

Tab. 2: Korrelationen (nach Pearson) zwischen Sprachverstindnisleistungen und Basiskompeten-
zen bei monolingualen Schiilern (n =62)

HLAD gesamt | ZNS WWT TROG-D SETText

T-Wert Skalenwert Rohwert T-Wert T-Wert
HLAD gesamt T-Wert | 1 ,558** ,558** ,697%* LA77**
ZNS Skalenwert ,558** 1 ,412%* ,487** ,451%**
WWT Rohwert ,558** ,A12%* 1 ,656** ,541**
TROG-D T-Wert ,697** ,487** ,656** 1 ,528**
SETText T-Wert ,AT77** ,451%* ,541%** ,528** 1

**Korrelation ist bei Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).

Bei den bilingualen Schiilern ergibt sich hingegen ein anderes Bild: hier bestatigt sich
die mittlere bis hohe Korrelation zwischen dem Wort- und dem Satzverstandnis sowie
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dem Satz-und Textverstandnis, jedoch nicht zwischen Wort- und Textverstandnis. Das
phonologische Arbeitsgedachtnis steht bei den bilingualen Schiilern jedoch innerhalb
der Sprachverstandnisleistungen nur mit dem Satz- und Textverstandnis signifikant
positiv im Zusammenhang, jedoch in geringerem Malde als bei den monolingualen
Schiilern. Auch der Zusammenhang der zwischen den Werten der Lautdifferenzie-
rungsfahigkeit und den Malien des Sprachverstandnisses ist wesentlich geringer als
bei den monolingualen Schilern.

Tab. 3: Korrelationen (nach Pearson) zwischen Sprachverstandnisleistungen und Basiskompeten-
zen bei bilingualen Schiilern (n = 63)

HLAD gesamt | ZNS WWT TROG-D SETText

T-Wert Skalenwert Rohwert T-Wert T-Wert
HLAD gesamtT-Wert | 1 ,223 ,256%* ,393%* ,326**
ZNS Skalenwert ,223 1 -, 446** ,307* ,398**
WWT Rohwert ,256* -,446** 1 ,332%* ,183
TROG-D T-Wert ,393%* ,307* ,332%* 1 ,450%*
SETText T-Wert ,326%* ,398%** ,183 ,450%** 1

* Korrelation ist bei Niveau 0,05 signifikant (zweiseitig).
** Korrelation ist bei Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig).

4  Ausgewahlte qualitative Befunde: Wortschatzanalyse bei Forder-
schiilern

Aus der Vielzahl moglicher qualitativer Aussagen werden hier exemplarisch die Be-
funde zur Wortschatzanalyse bei Forderschiilern skizziert.

Die Ergebnisse monolingualer und bilingualer Férderschiler unterscheiden sich be-
zliglich des rezeptiven Wortschatzes signifikant von denen der Grundschiler und lie-
gen tendenziell auch unter den Werten der Sprachheilschiiler. Zudem verfiigen bilin-
guale Forderschiler Uber einen signifikant niedrigeren Wortschatz als ihre monolin-
gualen Mitschiler. Dies begriindet die Aussage, dass die Forderschiler - unabhangig
von ihrer Erst- bzw. Herkunftssprache - Giber einen deutlich eingeschrankten rezepti-
ven Wortschatz verfiigen.

Der eingesetzte rezeptive Subtest des WWT ist als Bildwahlverfahren aufgebaut: Die
Probanden zeigen jeweils aus einer Auswahl von vier Bildern das jeweilige Bild, das
zum vorgesprochenen Wort passt. Die jeweils drei anderen angebotenen Bilder stel-
len semantische, phonologische und nicht-relationierte Ablenker dar. Ein differenzier-
ter Blick auf die Ergebnisse der Forderschiiler zeigt, dass diese hauptsachlich seman-
tisch und phonologisch relationierte Ablenker wahlen wenn ihnen ein Wort nicht be-
kannt ist. Der Anteil nicht-relationierter Ablenker ist eher gering und bestatigt, dass
die Schwierigkeiten bei Forderschiilern vorrangig im phonologischen und semanti-
schen Bereich liegen. Viele Worter sind ihnen demnach nicht ganzlich unbekannt,
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aber semantisch und phonologisch nicht hinreichend ausdifferenziert, um einem ge-

sicherten Verstandnis zur Verfligung zu stehen.

Abb. 2: Anzahl und Arten der gewahlten Ablenker bei mono- und bilingualen Férderschiilern
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Der prozentuale Anteil bekannter Worter ist innerhalb der verschiedenen tberprif-
ten Wortarten bei monolingualen Férderschiler hoher als bei bilingualen. Dies sei
exemplarisch anhand der Wortart Nomen illustriert.
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Abb.3: Anzahl der unbekannten (nicht-gewussten) Nomen (WWT rezeptiv)

Bei der weiteren qualitativen Auswertung wurden die Worter ermittelt, die von ca.
50 % von mono- und bilingualen Schilern nicht gewusst wurden. Mehr als die Halfte
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der bilingualen Schiiler verstand die folgenden Worter nicht: Geldander, Ferse,
Schleier, Riegel, Wappen, Klinge und Henkel. Bei den monolingualen Schiilern ist dies
lediglich bei den Wortern Schleier und Klinge festzustellen.

Insgesamt ldsst sich anhand der qualitativen Analyse feststellen, dass die bilingualen
Schiler in allen vier Gberpruften Wortklassen (Nomen, Verben, Adjektive/Adverbien
und kategoriale Nomen) deutlich groRere Schwierigkeiten haben als monolinguale
Schiiler. Ein entsprechendes Bild ergibt sich auch bei der Analyse unter thematischen
Aspekten des Wortschatzes: untersucht wurde, welche Items in welchen Themenge-
bieten die Forderschiler nicht korrekt [6sten. Mit Ausnahme des Themenfeldes "Cha-
rakter" verfligten die bilingualen Forderschiiler in allen lGberpriften Themenberei-
chen Uiber einen geringeren Wortschatz als die monolingualen Forderschiiler. Die Dif-
ferenzen zwischen den beiden Gruppen fallen allerdings in den einzelnen Themenbe-
reichen unterschiedlich stark aus.

100
80
60
40
I ] T
K . A lm - [] m
< < X X ; X &
Ig‘\) \é'?/ /\/Q/\ og@ \(\Q;Q o(\"’ ‘\Q&- ,bo(o ,ch’ . \'?JQ .s&Q/ 'b\)((\ \/\/Q/\ 00% ,QQI\
@ N S I A T SR U N X
Q i < N 2 © ARG N
& & & S & & &
O Ox (_’0&' ,\>’Z>‘ (Oé\ §Q?d'
g P &
e
R
%0
B monolingual bilingual

Abb. 4: Anzahl der unbekannten (nicht-gewussten) Items in spezifischen Themenfeldern (WWT
rezeptiv)

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der rezeptive Wortschatz monolingualer For-
derschiiler im Vergleich zu bilingualen Forderschilern signifikant besser ist, jedoch im
Vergleich zu den Ergebnissen der Schiiler in anderen Schulformen wiederum deutlich
geringer. Wortschatzarmut erweist sich demnach als ein Charakteristikum fiir Schiler
an Forderschulen.

In weiteren Studien u.a. mit groReren reprasentativen Stichproben waren nachfol-
gend Einflussfaktoren wie die sprachlichen Anregungen, die Qualitat des sprachlichen
Inputs, aber auch Faktoren wie ethnisch-religiose Kulturen, sozial-raumliche Gege-
benheiten, Familienstruktur und Lebenshintergrund zu berticksichtigen.
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5 Schlussfolgerung

Einschrankungen des Sprachverstandnisses konnen sich hinderlich auf den Bildungs-
erfolg und die soziale Teilhabe auswirken. Sie stellen — wenn auch aus unterschiedli-
chen Grinden — sowohl bei Forder- und Sprachheilschilern als auch bei bilingual auf-
wachsenden Kindern Entwicklungsrisiken dar. Wahrend der entsprechende Forder-
bedarf bei Forder- und Sprachheilschiilern zumeist in Zusammenhang mit der Sprach-
verarbeitung steht, die entsprechend in die Férderung einbezogen werden muss, lasst
sich ein entsprechender Zusammenhang mit den Sprachverstandnisleistungen der bi-
lingualen Schiiler als Gesamtgruppe nur teilweise und in deutlich geringerem Male
nachweisen. Eine breit angelegte Sprachférderung, die den individuellen Hintergrund
und die spezifische Auspragung von Einschrankungen im Sprachverstandnis nicht be-
ricksichtigt, greift zu kurz. Folglich sind Forderangebote zielgruppenspezifisch diffe-
renziert anzulegen.

Fazit fir die Praxis

Fir die Schiler mit Einschrankungen des Sprachverstandnisses in allen untersuchten
Teilgruppen wird empfohlen, sprachstrukturierende und sprachverstandniserleich-
ternde Veranderungen der Lehrersprache vorzunehmen. Derartige Hilfen sind zum
Beispiel gekennzeichnet durch korrekte Satze mit reduzierter Komplexitat, eine deut-
liche Aussprache, die Vermeidung von Aufforderungsketten, die Nutzung auller-
sprachlicher Sinnstitzen (Visualisierung, Mimik und Gestik) und parasprachliche Hin-
weisreize (Tonhohe, Akzentsetzung). Flir die Probandengruppen der Forderschiler
sowie der bilingualen Schiiler stellt nicht nur die sprachliche, sondern auch die soziale
und kulturelle Diversitat eine didaktische Herausforderung dar. Es ist zu sichern, dass
der spezifische sprachlich-kulturelle Zugang zur Begrifflichkeit als individuelle Lernvo-
raussetzung bericksichtigt und einbezogen wird. Eine derartige kultur- und milieu-
sensible Forderung des Sprachverstandnisses bedarf einer anregenden und alltagsin-
tegrierten Sprachforderung zur Erweiterung und Modifizierung des je kultur- bzw.
herkunftsbedingten Wortschatzes. Dabei sind ein handlungsbegleitendes Sprechen
und die Einbettung neuer Worter und sprachlicher Strukturen in konkreten Situatio-
nen hilfreich. Somit gilt es, das gesamte Unterrichtsgeschehen sprachanregend und -
forderlich zu gestalten und dabei eine Wortschatzarbeit zu integrieren, in der durch
die Auseinandersetzung mit Sach-, Bildsituationen bzw. Materialen neue Begriffe er-
arbeitet und semantisch erlautert werden.

Bei sprachentwicklungsgestorten Kindern kann hingegen nicht davon ausgegangen
werden, dass ein reichhaltiges alltagsintegriertes Sprachangebot sich bereits als hin-
reichend zur Uberwindung von Sprachverstindnisproblemen erweist, da dieses auf
Grund der Sprachverarbeitungsprobleme nur unzureichend genutzt werden kann.
Der Zusammenhang zwischen Lautdifferenzierung, phonologischem Arbeitsgedacht-
nis und Sprachverstandnis ist daherin besonderem MalSe zu berticksichtigen. So stellt
bei sprachentwicklungsgestorten Kindern eine alltags- und unterrichtsintegrierte
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Sprachférderung im oben beschriebenen Sinne selbstverstandlich eine unverzicht-
bare sprachheilpadagogische MaRnahme dar, die jedoch durch spezifische sprachthe-
rapeutische Interventionen zu unterstitzen ist. Insbesondere gilt es, den Erwerb
neuer Worter bis auf die phonologische Elaboration auszudehnen, so dass die Kinder
eine moglichst genaue Speicherung der Wortform im mentalen Lexikon vornehmen
kdnnen.
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»Schlage nach und ordne zu!“
Bildungssprachlichen Anforderungen im
(sprachheilpadagogischen) Unterricht kompetent begegnen.

1 Bildungssprache

Schule als Sprachlernort muss sprachheilpadagogische Interventionen in der Passung
zwischen den curricularen Anforderungen einerseits und den individuellen Vorausset-
zungen von Schillern andererseits bereitstellen (vgl. Romonath, 2001, 161f.).

Bei der Vermittlung schulischer Lerninhalte sind Schiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf im Bereich Sprache und Kommunikation sprachlichen Barrieren ausge-
setzt, da von den Bildungsstandards bis hin zu den Lehrwerken die Verfligbarkeit
sprachlicher Kompetenzen allgemein und auch von Bildungssprache im Besonderen
in der Regel vorausgesetzt wird.

Neben sprachlichen Fahigkeiten, die in der Alltagskommunikation eines Kindes im
Vordergrund stehen und somit eher kontextgebundenen sind, finden wir spatestens
in der schulischen Bildung (schrift-)sprachliche Anforderungen, die Gber diese Alltags-
sprache hinausreichen. Jim Cummins flhrte bereits 1979 fiir diese Kontrastierung die
Termini Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS) und Cognitive Academic Lan-
guage Proficiency (CALP) ein (vgl. Cummins 2008). In der Ubersetzung ins Deutsche
wird CALP unterschiedlich gebraucht. Haufig spricht manvon ,,Bildungssprache”, ,, Un-
terrichtssprache”, ,akademische Sprache” oder der ,,alltaglichen Wissenschaftsspra-
che” (Ehlich 1999). Man konnte CALP auch mit ,Bildungssprachfahigkeit” Gbersetzen
(vgl. Lange & Gogolin, 2010).

Das Register ,Bildungssprache” (academic language), das das Beherrschen der All-
tagssprache voraussetzt, lasst sich Gber semantisch-lexikalische, syntaktische und dis-
kursive Merkmale beschreiben (vgl. ebd.). Danach umfasst Bildungssprache hoch ver-
dichtete, kognitiv anspruchsvolle Informationen und zeichnet sich durch Kontextar-
mut aus. Alltagssprache, die in der Regelsituations- und damit kontextgebunden und
dialogisch gepragtist, wird dabei vorausgesetzt und erweitert. Weitere Attribute, die
in diesem Zusammenhang genannt werden, sind beispielsweise generalisierende und
koharenzbildende Redemittel sowie eine fach- und domanenspezifische Ausdifferen-
zierung in spezifische Nominalisierungen, Komposita, Attributkonstruktionen, Pra-
fixverben, Partizipien, Passivkonstruktionen, unpersonliche Ausdriicke und stilistische
Konventionen (vgl. Riebling, 2013, 37f).
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,Bildungssprache bedeutet, dass sowohl fachliche als auch alltdgliche Themen unab-
hdngig von der Situation in eindeutiger Art und Weise, vollstdndig und in angemesse-
ner Form ausgedriickt werden. Dazu sind ein entsprechender Wortschatz (Eindeutig-
keit, Situationsunabhdngigkeit) und entsprechende grammatische Strukturen (ange-
messene Form) notwendig.” (Tajmel, 2011, 11)

2 Sprachliche Anforderungenim Bildungskontext

Sprachliches Lernen ist Grundbestandteil in den Bildungs- bzw. Lehrplanen der Lander
vom Elementar- bis zum Sekundarbereich. Da Lernen —unabhangig vom Fach — stets
auch Aneignung von Sprache bedeutet (vgl. Ahrenholz, 2010, 17), wird sprachliches
Lernen im schulischen Kontext nicht nur im Deutschunterricht, sondern in allen Un-
terrichtsfachern relevant. Gleichzeitig ist Sprache stets auch Voraussetzung fur das
Lernen (vgl. ebd., 18). Die Komplexitdt der sprachlichen Anforderungen in Bezug auf
fachliche Inhalte driickt sich in Kompetenzbeschreibungen in den Bildungsstandards
ab der 1. Klasse mit Termini wie Begriinden, Beschreiben, Bewerten, Formulieren o-
der Argumentieren aus - Gber die verschiedenen Facher hinweg (vgl. Walther et al.,
2011). Das Beispiel des sachsischen Lehrplans Grundschule Sachunterricht Klasse 3/4
stellt dies eindricklich dar:

»Entwickeln sprachlicher Fahigkeiten und fachspezifischer Verfahrensweisen zur Er-
schlieBung und Darstellung von Sachverhalten:

= Phdanomene erkliren und Schlussfolgerungen ziehen

= Ergebnisse beurteilen und darstellen

= Befragungen vorbereiten, durchfiihren und auswerten

= aus Quellen umfangreichere Informationen entnehmen, ordnen, auswerten und
dokumentieren

= ihr Begriffsverstdndnis erweiternund Begriffe im Sachzusammenhang sinnvoll be-
nutzen

= Erkundungen durch gezielte Fragen vorbereiten

= einfache Tabellen und Grafiken beschreiben

= aus verschiedenen Perspektiven erzdhlen

= Vermutungen anstellen” (SMK, 2004, 15ff)

Trotz haufiger Nennung werden keine sprachlichen Ziele angegeben, erfolgt keine Be-
schreibung der notwendigen sprachlichen Mittel. Der Erwartungshorizont der Lehr-
kraft bleibt fur diese sprachlichen Dimensionen deshalb oft unkonkret (vgl. Tajmel,
2012, 16ff).

Da Lehrwerke und Unterrichtsmaterialien die Verfiugbarkeit sprachlicher Kompeten-
zen allgemein und auch von Bildungssprache im Besonderen in der Regel vorausset-
zen, sind Schilerinnen und Schiiler bereits bei der Vermittlung schulischer Lerninhalte
ggf. sprachlichen Barrieren ausgesetzt. Kinder und Jugendliche mit Forderbedarf im
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Bereich Sprache und Kommunikation, z.B. mit semantisch-lexikalischen Stérungen,
haben Schwierigkeiten mit bildungssprachlichen Formulierungen, die auch im Miind-
lichen Merkmale der konzeptionellen Schriftlichkeit verlangen (vgl. Hachul &
Schonauer-Schneider, 2012). Hinzu kommt: Die , Befdahigung, Bildungssprache zuver-
stehen und verwenden zu kdénnen, entscheidet Gber Schulerfolg” (Lange, 2012, 126).

3 Didaktische Moglichkeiten

Ritterfeld (2012) spricht dabei von einem Dilemma: Auf der einen Seite ist vereinfach-
ter, kontextualisierter Input flr Kinder mit sprachlichem Foérderbedarf notwendig, um
das Erreichen des Lernziels sicherzustellen. Auf der anderen Seite ist gerade dies hin-
derlich, um zukinftig den schulischen, also den bildungssprachlichen Anforderungen
zu genugen (vgl. ebd.). Welche Mdoglichkeiten bestehen aber nun in diesem Span-
nungsfeld? Zur konkreten Umsetzung eines Unterrichts, der die Entwicklung bildungs-
sprachlicher Kompetenzen ermdoglicht und unterstiitzt - im Sinne von best practise-
Modellen - ldsst sich gegenwartig nur in Ansatzen berichten (vgl. Riebling, 2013, 53).
Neben Ideen aus dem Bereich der Sonderpddagogik/Sprachheilpddagogik liegen Kon-
zeptionen, Methoden und Materialien zur Berticksichtigung bildungssprachlicher As-
pekte vor allem aus den Fachdidaktiken und dem Bereich Deutsch als Zweitsprache
(DaZz) vor, die fir die Arbeit von Kindern mit sprachlichem Forderbedarf adaptiert
werden konnen (vgl. Tabelle 1).

Tab. 1: Beispiele zur Beriicksichtigung bildungssprachlicher Aspekte

Bereich Beispiele vorliegender Konzeptionen, Methoden oder Ma-
terialien zur Beriicksichtigung bildungssprachlicher Aspekte
Fachdidaktiken Unterrichtsplanung

= Sprachliche Lernziele im Fachunterricht (Tajmel, 2012)

= Planungsrahmen zur sprachsensiblen Unterrichtsplanung
(Tajmel, 2012)

=, Checkliste sprachbewusster/sprachsensibler Fachunter-
richt” (Thirmann & Vollmer, 2013)

= sprachaufmerksamer Fachunterricht” (Schmolzer-Eibin-
ger et al., 2013)

Zweitsprachdidaktik |[Unterrichtsplanung & -durchfiihrung
,Durchgangige Sprachbildung” (Gogolin et al., 2011)

» Scaffolding-Konzept (Gibbons, 2002)

» Didaktik und Methodik der Sprachforderung im sprach-
sensiblen Fachunterricht (Leisen, 2013)
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Sonderpadagogik/ Nachteilsausgleich

Sprachheilpadagogik |Unterrichtsplanung & -durchfiihrung

» Analyse sprachlicher Anforderungen (z.B. Gliick & Berg,
2010)

= explizite Bearbeitung der diskursiven, syntaktischen, tex-
tuellen sowie der lexikalisch-semantischen Merkmale von
Bildungssprache (z.B. Hachul & Schonauer-Schneider,
2012)

= Adaption von Lehr- und Lernmaterialien

Aus den Fachdidaktiken heraus wurden Materialien fir die Unterrichtsplanung ent-
wickelt, die einen Planungsrahmen zur sprachsensiblen Unterrichtsplanung (Tajmel,
2012) vorgeben, oder sich beispielsweise konkret mit der Formulierung sprachlicher
Lernziele im Fachunterricht (ebd.) beschaftigen. So soll z.B. explizit reflektiert werden,
welche Sprachhandlungen mit dem Inhalt assoziiert sind und wie sich der sprachlich
ausformulierte Erwartungshorizont darstellt (vgl. ebd.). Daneben existiert z.B. eine
Checkliste sprachbewusster/sprachsensibler Fachunterricht (Thirmann & Vollmer,
2013), die u.a. aufdie hohere Sprachsensibilisierung als integrativer Teil der Fachkom-
petenz abzielt - z.B. auf die Reflexion der sprachlichen Angemessenheit von Materia-
lien oder die sprachlichen Aspekte der Leistungsbewertung (vgl. ebd.).

Wie im Bereich der Fachdidaktiken, so finden wir auch bei den Arbeiten aus dem Be-
reich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) eine starke Ausrichtung an der curricularen Ziel-
struktur. Die vorliegenden Konzepte beinhalten eine Integration von fachlichem und
sprachlichem Handeln. Mit einem starken Bezug zur Sprachdidaktik z.B. der ,bildungs-
sprachforderliche Unterricht” (u.a. Gogolin & Lange, 2011; Lengyel, 2010). Die Forde-
rung von Sprache ,, an und mit den Fragestellungen des Fachs” (Leisen, 2013, 6) bietet
der ,Sprachsensible Fachunterricht”, der sich an sprachschwache Lerner mit und
ohne Migrationshintergrund richtet (vgl. ebd.).

Ausgehend von dem Wissen, dass simplifizierter Input nicht ausnahmslos foérderlich
ist, wurde in der Zweitsprachdidaktik in den 1990er Jahren der aus der Entwicklungs-
psychologie stammende Begriff des Scaffolding (engl. das Gerist) rezipiert und zu ei-
nem didaktischen Unterrichtskonzept weiterentwickelt (vgl. z.B. Gibbons, 2006). Im
Ubergang von der Alltags- zur Bildungssprache stellt die Lehrperson ein voriiberge-
hendes ,,Gerust” bereit, wodurch die Eigenaktivitat des Lernenden hin zur Losung der
Aufgabe nicht eingeschrankt wird und das Gerust sukzessive wieder zurickgebaut
werden kann (vgl. Quehl, 2010, 28). Dabei kann in einer Lernzone gearbeitet werden,
die sich das Kind selbstandig noch nicht erschlieBen kann (vgl. ebd.).

In den Empfehlungen zur inklusiven Bildung (KMK, 2011) wird der Nachteilsausgleich
als eine Moglichkeit benannt, individuelle Forder- und Unterstiitzungsmoglichkeiten
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zur Verfugung zu stellen. Er wird als einer der ,,wesentliche Bestandteile eines barrie-
refreien Unterrichts” (KMK, 2011, 10) beschrieben, durch den haufig erst die eigent-
liche fachliche Aufgabe bearbeitbar wird. Sprachbarrieren konnen somit Gberwunden
bzw. aus dem Weg geraumt werden. Im Berufsbildungsbereich wird beispielsweise
erfolgreich mit textoptimierten Priifungsaufgaben gearbeitet, die sicherstellen, dass
die Fach- und nicht zunachst die Sprachkompetenz der Jugendlichen geprift wird (vgl.
z.B. Wagner, Gilnther & Schlenker-Schulte, 2006).

Bereits bei der Unterrichtsplanung gilt es, dass ,, der Unterrichtsgegenstand auf imma-
nente sprachliche Anforderungen und auf sprachliche Férdermoglichkeiten fiir die
Schiilerin oder den Schiiler Gberprift wird” (KMK 1998, 9). Fur die ggf. notwendige
Adaption von Lehr-und Lernmaterialien an die Zielgruppe (z.B. Anpassung von Texten,
Visualisierungen) liegt inzwischen eine Reihe von Kriterien vor (vgl. z.B. Reber &
Schonauer-Schneider, 2014). Deutlich wird aber auch die starke Fokussierung auf die
Lehrersprache als zentrales Medium im Unterricht, die situationsadaquat eingesetzt
werden muss. Imindividuellen Fall ist abzuwagen, ob eine Vereinfachung der sprach-
lichen Zielstruktur Giber die Adaption der Lernmittel oder die Unterstitzung der Bear-
beitung der komplexeren sprachlichen Vorgabe lber das Scaffolding erfolgt (vgl. Ab-

bildung 1).
F iUFIH.IEUTAFIEERFEIELE B

lfi/ji}i‘

INDIVIDUELLE VORAUSSETZUNGEN

Abb. 1: Uberwindung von Sprachbarrieren im Unterricht (vgl. Spreer 2013, 83)
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Die Einschatzung der Anforderung des Lerngegenstandes, z.B. der damit verbunde-
nen bildungssprachlichen Dichte ,,...setzt detaillierte Kenntnisse Uber abstrahierend
und verdichtend wirkende Merkmale der deutschen Sprache voraus.” (Obermayer
2013, 195). Sprachheilpadagogen sind in der Lage, tiber die Lehrersprache auch wah-
rend des Unterrichtsgeschehens auf den Umgang des Schilers mit den sprachlichen
Anforderungen zu reagierenund z.B. im Sinne des Scaffoldings individuelle Unterstit-
zung zu bieten.

Neben diesen UnterstiitzungsmaRBnahmen ist jedoch auch die explizite Bearbeitung
der diskursiven, syntaktischen, textuellen sowie der lexikalisch-semantischen Merk-
male von Bildungssprache notwendig. Auch hierzu liegen inzwischen bereits einzelne
Materialien und methodische Bausteine vor (z.B. Hachul & Schonauer-Schneider,
2012; Landesinstitut flr Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg, 2012).

Fazit fir die Praxis

Bei der Vermittlung schulischer Lerninhalte sind Schiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf im Bereich Sprache und Kommunikation sprachlichen Barrieren ausge-
setzt, da von den Bildungsstandards bis hin zu den Lehrwerken die Verfigbarkeit
sprachlicher Kompetenzen allgemein und auch von Bildungssprache im Besonderen
in der Regelvoraussetzt wird. Aus sprachheilpadagogischer Sicht gilt es, diese mogli-
chen Sprachbarrieren zuidentifizieren und entsprechende didaktische Konsequenzen
fur den Unterricht mit dieser spezifischen Schilergruppe bereits in der Unterrichts-
vorbereitung zu berlicksichtigen.

Fur die Optimierung der Passung zwischen curricularen Anforderungen und individu-
ellen Voraussetzungen (Fahigkeitstableau) von Schiilern liegen fiir den Bereich Bil-
dungssprache aus den Fachdidaktiken und dem Bereich Deutsch als Zweitsprache
Konzeptionen und Materialien vor, die fiir die Arbeit mit Kindern mit sprachlichem
Forderbedarf adaptiert werden kénnen.

Konkret in Bezug auf bildungssprachliches Wortmaterial erfolgt ein Pladoyer fir die
Verwendung sprachlich reflektierter Unterrichtsmaterialien, was haufig eine Adap-
tion von Lehr-Lern-Materialien fiir Schiilergruppen oder einzelne Schiler notwendig
macht. Daneben muss unbedingt eine explizite Bearbeitung der diskursiven, syntakti-
schen, textuellen sowie der lexikalisch-semantischen Merkmale von Bildungssprache
erfolgen.
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Forderung mathematischen Lernens mit Kindern
mit Spracherwerbsstérungen

1 Einleitung

Die Sicherstellung des schulischen Bildungserfolgs von Kindern mit sprachlichen Be-
eintrachtigungen ist schon lange nicht mehr als Aufgabe nur einer Institution, der For-
derschule mit dem Forderschwerpunkt Sprache, zu denken, sondern erfordert es ge-
rade in Zeiten der Inklusionsumsetzungsbemiihungen Konzepte vorzulegen, die schul-
formunabhangig durchgefiuhrt werden kdnnen. Dass es solcher Konzepte bedarf ist
daran zu sehen, dass sprachliche Schwierigkeiten nachweislich einen Risikofaktor fiir
schulisches Lernen, und hier im Fokus flir mathematisches Lernen, darstellen. Mit un-
serem Forschungsprojekt ,Komm wir sprechen Mathe! - Interaktives mathematisches
Lernen mit Kindern mit Spracherwerbsstorungen” mochten wir einen Beitrag zu einer
solchen Konzeptentwicklung leisten.

Anliegen dieses Beitragesist es, die Herausforderungen, die fiir Kinder mit Spracher-
werbsstorungen mit dem Erwerb friher arithmetischer Basiskompetenzen verbun-
den sind, zu skizzieren. Ausgangspunkt hierzu sind die beiden Hypothesen von Ritter-
feld, Starke, Rohm, Latschinske, Wittich, & Moser Opitz (2013), die die Einflussfakto-
ren auf mathematisches Lernen fokussieren, die Epiphdnomen-Hypothese und die
Drittfaktor-Hypothese (siehe Abschnitt 2).

Zu dieser vom Kind ausgehenden Betrachtung des Lerngegenstandes wird daran an-
schliefend das mathematische Lernen selbst naher betrachtet und zwar im Hinblick
darauf, welche sprachlichen Herausforderungen mit demselben verbunden sind.

Auf der Grundlage dieser beiden Hypothesen und der mathematikdidaktischen An-
forderungen sollen zwei Fordermoglichkeiten flir mathematisches Lernen von Kin-
dern mit Spracherwerbsstorungen entwickelt werden. Einblicke in die Konzeptent-
wicklung schlieBen diesen Beitrag ab.

2  Schwierigkeiten vonKindern mit Spracherwerbsstérungen im
mathematischen Lernen

Verschiedene Studien aus dem angloamerikanischen Raum zeigen, dass Kinder mit-
umschriebenen Spracherwerbsstorungen (USES) im Vergleich zu ihren gleichaltrigen
sprachlich unauffallig entwickelten Peers in zahlreichen arithmetischen Kompetenzen
deutlich schlechtere Leistungen erbringen. So etwa in:
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= Dem Erwerb des Zahlens und der Zahlwortreihe

= Dem automatisierten Abruf von mathematischem Faktenwissen (wie auswendig
gelernten Rechenaufgaben, dem Stellenwertsystem etc.)

= Dem schriftlichen Losen von Rechenaufgaben

= Dem Erwerbfortgeschrittener Rechenstrategien, stattdessen verharren die Kinder
mit USES langer an der Zahlstrategie (zusammenfassend siehe hierzu Schroder &
Ritterfeld, 2014).

Anhand der langsschnittlichen Untersuchung von Fazio (1994, 1996, 1999) wird deut-
lich, dass sich die Schwierigkeiten der Kinder mit USES nicht erst in hoheren Klassen
zeigen, sondern bereits im Vorschulalter beginnen und sich sukzessive Uber die Schul-
jahre weiterfortsetzen.

Dartber hinaus konnte in verschiedenen Studien (u. a. Durkin, Mok, & Conti-Rams-
den, 2013) gezeigt werden, dass je ausgepragter die Spracherwerbsstorung war,
desto schlechtere Leistungen die Kinder mit USES in den mathematischen Aufgaben
erzielten; bzw. je hoher die sprachlichen Leistungen waren, desto besser entwickelten
sich die mathematischen Fahigkeiten. Damit scheint die sprachliche Beeintrachtigung
wie eine Entwicklungsbremse auf den Erwerb friiher mathematischer Basiskompeten-
zen und als eine anhaltende Barriere fiir weitere Entwicklungsschritte.

Besondere Schwierigkeiten bereitet den Kindern mit USES der automatisierte Abruf
von Faktenwissen aus dem Langzeitgedachtnis. Diese Schwierigkeit wird im Zusam-
menhang mit dem Erwerb des semantisch-lexikalischen Wissens bzw. der Stérung
desselben diskutiert (Mayer, 2007; Schroder & Ritterfeld, 2014).

Diese und einige weitere Schwierigkeiten der Kinder mit USES werden wesentlich
durch das Arbeitsgedachtnis beeinflusst.

Zur Beschreibung des Zusammenhangs dieser beiden hier angesprochenen Einfluss-
groRen - Sprache und Arbeitsgedachtnis - auf mathematisches Lernen haben Ritter-
feld et al. (2013) zwei Hypothesen aufgestellt. Der Epiphdnomenhypothese liegt die
Annahme zugrunde, dass die Schwierigkeiten im mathematischen Lernen von Kindern
mit USES auf deren sprachlichen Beeintrachtigungen zurlickzufiihren sei. Der Drittfak-
torhypothese hingegen liegt die Annahme zugrunde, dass es einen gemeinsamen
Dritten Faktor gibt, der sowohl das sprachliche Lernen als auch das mathematische
Lernen beeinflusst - das Arbeitsgedachtnis.

2.1 Zusammenhange zwischen sprachlichen und mathematischen Fahigkeiten
Die Bedeutung der Sprache fiir den Erwerb des Zahlbegriffs und der Zahlwortreihe
wird vielerorts diskutiert. Allerdings scheint sich die Relevanz der Sprache im Verlauf
der Entwicklung zu wandeln.

So gibt es arithmetische Kernkompetenzen, die angeboren und damit sprachunab-
hangig sind. Bereits Sauglinge kdonnen mittels des so genannten subitzings kleine
Menge von bis zu vier Items erfassen. Wobei dieser Fahigkeit eine visuelle Reprasen-
tation von Mengen zugrunde liegt und keine Reprasentation konkreter Anzahlen.
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Im Kleinkindalter erwerben Kinder zunachst die Zahlwortreihe im Vollzug des Zahlens
einer Menge von Objekten. Durch das gleichzeitige Vorhandensein von Menge und
Zahlwortern bauen Kinder eine assoziative Verbindung zwischen Wortformen und
Mengen auf. Damit wird das sich so entwickelnde prazise Anzahlkonzept sprachge-
bunden aufgebaut (Schneider, Kispert, & Krajewski, 2013).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Sprache fir friihe Mengenerfas-
sung und -Vergleiche nicht Voraussetzung ist, da diese angeboren sind. Aber Sprache
kann den Aufbau von Anzahlkonzepten erleichtern. Durch den Gebrauch von Sprache
kdnnen auch Anzahlen groBer Mengen prazise ermittelt und Mengen manipuliert
werden (Carey, 2004). Sprache fiihrt damit zur Restrukturierung des nonverbalen
Wissens Uber Zahlen.

2.2 Zusammenhange zwischen mathematischen Fiahigkeiten und Arbeitsge-
dachtnisleistungen

Studien zu dem Einfluss der Arbeitsgedachtnisleistungen auf mathematisches Lernen
kommen insgesamt zu sehr diversen Ergebnissen. Entscheidend fiir die Vielfalt sind
folgende Faktoren:

= die jeweilige mathematische Basiskompetenz,

= der Stand des Erwerbs, also, ob ein neues Wissens aufgebaut oder bekanntes Wis-
sen schnell und effizient aus dem Langzeitgedachtnis abgerufen werden soll,

= die beteiligten Subsysteme des Arbeitsgedachtnisses (die phonologische Schleife,
der visuell-raumliche Notizblock, die zentrale Exekutive).

Preller, Krajewski und Hasselhorn (2013) stellen in ihrer Studie heraus, dass die Men-
gen-Zahlen-Kompetenzen von Kindern kurz vor der Einschulung durch die phonologi-
sche Schleifen beeinflusst werden, nach der Einschulung kann dieser Einfluss nicht
mehr bestatigt werden.

Rohm (2013) stellt in seiner Untersuchung mit Vorschulkindern ebenfalls einen pra-
diktiven Einfluss der phonologischen Schleife auf die mathematische Leistung fest.
Dariber hinaus kann er zeigen, dass die phonologische Schleife auf die sprachlichen
Leistungen der Kinder einwirkt und Uber diese auf das mathematische Kbnnen. Damit
wird der Sprache eine vermittelnde Funktion zwischen phonologischer Schleife und
mathematischen Kompetenzen zugewiesen.

Dem visuell-raumlichen Notizblock wird im friihen mathematischen Lernen ebenfalls
eine pradiktive Einflussnahme zugeschrieben und ist besonders fiir die Verbindung
zwischen Zahlwortern und Mengen erforderlich (PreBler, Krajewski und Hasselhorn
2013; Schuhmann-Hengsteler et al., 2010).

Die Rolle der Exekutivfunktion scheint nach der Untersuchung von LeFevre et al.
(2013) besonders fiir den Erwerb neuartiger mathematischer Prozeduren und der
Entwicklung des automatisierten Abrufs zu liegen.
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3 Besonderheiten mathematischen Lernens

Auch aus der Mathematikdidaktik setzt sich immer mehr die Einsicht durch, dass ma-
thematisches Lernen niemals ohne Sprache stattfinden kann (z. B. Brandt, 2010;
Krummheuer, 2011; Steinbring & Nihrenboérger, 2010; Steinbring, 2000; Verboom,
2008; Weis, 2013) und dass die Forderung mathematischen Lernens auch Sprachfor-
derung beinhalten sollte, die sich allerdings schwerpunktmafig auf mehrsprachige
Kinder bezieht. Steinbring & Niihrenborger (2010) bezeichnen mathematisches Ler-
nen in einem sehr umfassenden Sinn als eine Enkulturation in die Kultur des Mathe-
matikunterrichts, in dem mathematische Bedeutungen mittels Kommunikation aus-
gehandelt werden. Damit beziehen sie sich wenigstens auf zwei sprachliche Ebenen,
einmal mit der Herstellung von Bedeutung auf die semantische Ebene und zum ande-
ren auf die Beteiligung an Kommunikation und damit auf die pragmatisch-kommuni-
kative bzw. die diskursive Ebene. Beide Ebenen werden im Folgenden in ihrer Bedeu-
tung fir mathematisches Lernen im Uberblick dargestellt.

3.1 Erwerb mathematischer Begriffe

Semantisches Lernen wird hier auf die Wortebene eingeschrankt. Lauter (1997) stellt
heraus, dass im Verlauf der Grundschulzeit ca. 500 Fachworter im Mathematikunter-
richt gelernt werden missen. Damit ist der Erwerb von Fachwortern rein quantitativ
betrachtet schon eine sprachliche Herausforderung. Ein besonderer Anspruch liegt
aber auch in der Wesensart mathematischer Begriffe (im Gegensatz zu vielen alltags-
sprachlichen Begriffen).

Grundsatzlich gehort zum Wortlernen der Erwerb eines Begriffs verbunden mit kon-
zeptuellem, semantischem Wissen sowie dem dazugehdrigen Lexem, der Wortform.
Mathematische Begriffe unterscheiden sich von Alltagsbegriffen insofern, als sie im-
mer schon selbst Zeichen sind und nicht fir konkrete mathematische Inhalte stehen.
Diese Begriffe vermitteln zwischen Zeichen (sprachlichen oder schriftlichen) und ei-
nem Referenzkontext, in dem sie eingesetzt werden (z. B. einer bestimmten Aufgabe).
Das mathematisch begriffliche Wissen zu Zahlen wie beispielsweise der ,3“ bezieht
sich nicht auf konkrete Objekte (drei Nisse oder drei Kugeln) und somit ist der Begriff
nicht mit ihnen identisch. Vielmehr ist der Begriff zu der Zahl ,3“ definiert (ber die
Stellung der Zahl zu anderen abstrakten Begriffen, der Zahlenreihe, und ihrer Bezie-
hung zueinander. Mathematisches Wissen bezieht sich also auf abstrakte Beziehun-
gen, Strukturen und Muster (Steinbring, 2000).

3.2 Bedeutung mathematischer Diskurse fiir den Mathematikerwerb

In sozialen Interaktionen konstruiert das Kind eigene Konzepte zu dem betreffenden
mathematischen Inhalt, die erst durch den Austausch mit anderen Interaktionsteil-
nehmerlnnen verglichen, bewertet, verworfen, erweitert oder umstrukturiert wer-
den kénnen (Bauersfeld, 2002; siehe auch Steinbring & Nihrenborger, 2010; Krumm-
heuer, 2011).
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Mit Blick auf die Entwicklung mathematischen Wissens ist relevant, in welchem quan-
titativen Umfang sich ein Lerner an der Herstellung der Interaktion beteiligt und wel-
che Qualitdt den AuRerungen in Bezug auf die gemeinsame Problemlésung bzw. Auf-
gabenbearbeitung zugewiesen werden kann (Krummheuer, 2011).

Quasthoff & Steinbring (2000) stellen deutlich die Bedeutung der Fachperson in ma-
thematischen Diskursen (i. e. Gespriachseinheiten, die lingersind als eine AuRerungs-
sequenz und sich deutlich von Gesprachen abheben, z. B. Berichte) mit Lernenden
heraus. Sie zeigen auf, wie das interaktive Unterstiitzungssystem (vgl. auch Hausen-
dorf & Quasthoff, 1996) sich im Zusammenspiel mit der sprachlichen Bearbeitung der
SchilerdauRerungen fiir den Erwerb mathematischer Fahigkeiten nutzen lasst. Durch
die Unterstiitzung der Fachperson kénnen Elemente der Diskursstruktur gefordert
werden, die das berichtende Kind alleine noch nicht produziert hatte. Die zugrunde-
liegende Annahme ist hierbei, dass durch die interaktiv unterstiitzte Einforderung be-
stimmter Elemente des Diskurses (wie zum Beispiel Begriindungen) die damit korres-
pondierenden kognitiven Prozesse erst ausgelost werden kénnen. Die Rickmeldun-
gen der Fachpersonen sind in doppelter Weise funktional: Sie stellen den erfolgrei-
chen Ablauf der Diskurseinheit sicher und ermdoglichen, dass der Diskurs fiir mathe-
matisches Lernen forderlich sein kann.

Auf diese Weise tragen Interaktionen wesentlich zum Aufbau mathematischen Wis-
sens bei und dienen nicht nur einer Bewertung im Sinne einer Einschatzung der Leis-
tung in falsch oder richtig.

4 Schlussfolgerungen fiir die Konzeption mathematischer Forderan-
gebote

Abschlielend werden anhand der vorgestellten theoretischen Grundlagen Schlussfol-
gerungen flr die Konzeption mathematischer Forderangebote gezogen.

Die Forderung setzt an friihen arithmetischen Basisfahigkeiten an, die sich bereits im
Vorschulalter entwickeln.

Die Aufgabenformate sollen der sozialen Interaktionen Raum geben. Durch spezifi-
sche Fragen und Impulse mit Unterstiitzungsfunktion konstruieren Lehrpersonen und
Lernende gemeinsam die mathematischen Diskurse.

Da Kinder mit USES in ihren Diskursfahigkeiten nicht genauso weit entwickelt zu sein
scheinen wie altersgleiche Kinder (Schréder 2010), ist die Forderung der Diskursfahig-
keiten erforderlich, damit die Kinder mit USES an diesen Diskursen erfolgreich teil-
nehmen und sie fiir mathematisches Lernen nutzen kénnen.

Die besonderen Schwierigkeiten von Kindern mit USES im Erwerb semantisch-lexika-
lischen Wissens und dem schnellen Wortabruf sowie die besondere Wesensart ma-
thematischer Begriffe machen deutlich, dass ein sprachlicher Forderschwerpunkt auf
der semantisch-lexikalischen Ebene liegen muss.
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Unter Berlicksichtigung der Studienergebnisse von R6hm (2013) ist eine rein sprach-
liche Ausrichtung der mathematischen Forderung nicht ausreichend. Daher wird in
einem zweiten Fordervorgehen sowohl die Kompensation als auch die effektive Nut-
zung der vorhandenen Arbeitsgedachtniskapazitat gelibt.

Fazit fur die Praxis

Mathematisches Lernen ist eng verbunden mit sprachlichen Fahigkeiten, die sowohl
als Grundlage fiir mathematisches Lernen gelten kbnnen, als sich auch im Verlauf des
Mathematikerwerbs stetig weiter entwickeln. Wesentlich fur die Férderung mathe-
matischen Lernens mit Kindern mit Spracherwerbsstérungen scheint daher zu sein,
die sprachlichen Herausforderungen im Mathematikunterricht zu analysieren und die
Forderangebote sprachlich so aufzubereiten, dass sie forderlich auf das mathemati-
sche Lernen wirken kénnen. In diesem Beitrag wurden zwei sprachliche Bereiche fiir
mathematisches Lernen besonders hervorgehoben, der semantisch-lexikalische Be-
reich und der kommunikativ-pragmatische bzw. diskursive Bereich. Die interaktive
Sichtweise auf mathematisches Lernen bedeutet, dass nicht nur mathematisches Wis-
sen erworben wird, bzw. in Teilen notwendig ist, um an solchen Interaktionen teil-
nehmen zu kdnnen, sondern auch interaktive und sprachliche Kompetenzen gleicher-
malen erforderlich sind und erworben werden mussen.

Literatur

Bauersfeld, H. (2002): Interaktion und Kommunikation —Verstehen und Verstandigung. Die Grund-
schule, 34, (3), 10-14.

Carey, S. (2004): Bootstrapping and the origin of concepts. Daedalus, 133, 59-68.

Dehaene, S. (1992): Varieties of numerical abilities. Cognition, 44, 1-40.

Durkin, K.; Mok, P. L. H.; Conti-Ramsden, G. (2013): Severityof spedficlanguage impairment pre-
dicts delayed developmentin numberskills. Frontiers in Psychology, 4, 1-10.

Fazio, B.B. (1994): The counting abilities of children with specificlanguage impairment—a compar-
ison of oral and gestrual tasks. Journal of Speech and Hearing Research, 37, 358-368.
Fazio, B.B.(1996): Mathematical abilities of children with s pecific language impairment : A 2-year

follow-up. Journal of Speech and Hearing Research, 39, 839-849.

Fazio, B. B. (1999): Arithmetic calculation, short-term memory, and language performance in chil-
dren with spedific language impairment: A 5 year follow-up. Journal of Speech, Language, and
Hearing Research, 42, 420-431.

Hausendorf, H.; Quasthoff, U. (1996): Sprachentwicklung und Interaktion. Eine linguistische Studie
zum Erwerb von Diskursfahigkeiten. Opladen: Westdt. Verlag.

Krummheuer, G. (2011). Die empirisch begriindete Hereitung desBegriffs der "Interaktionalen Ni-
sche mathematischer Denkentwickung" (NMD). InB. Brandt, R. Vogel, & G. Krummheuer (Eds.),
Die Projekte erStMalL und MaKreKi. Mathematikdidaktische Forschungam "Center for Individual
Development and Adaptive Education” (IDeA) (Vol. 10, pp. 25-90). Miinster, Miinchen [u.a.:
Waxmann.

Lauter, J. (1997): Fundament der Grundschulmathematik. Donauworth: Auer.

LeFevre, J.-A.; Berrigan, L.; Vendettie, C.; Kamawar, D.; Bisanz, J.; Skawarchuk, S.-L. & Smith-Chant,
B- L. (2013): The role of executive attentionin the acquisition of mathematicalskillsfor children
in Grades 2 through 4. Journal of Experimental Child Psychology, 114, 2, 243-261.

96

S. Sallat; M. Spreer; C.W. Gllick (2014) (Hrsg.): Sprache professionell fordern. kompetent-vernetzt-innovativ. Idstein: Schulz-Kirchner. Copyright: Schulz-Kirchner Verlag, Idstein



Forderung mathematischen Lernens mitKindern mitSpracherwerbsstérungen

Mayer, A. (2007): Spezifische Akzentuierung des Mathematik-Unterrichts bei sprachbehinderten
Kindern. In: Deutsche Gesellschaft fir Sprachheilpdadagogik (Hrsg.): Sprachheilpadagogischer Un-
terricht. Symposium zu Ehren des ehemaligen Bundesvorsitzenden Kurt Bielfeld. (S. 28-46).
Wiirzburg: Edition von Freisleben.

PreBler, A.-L., Krajewski,K. & Hasselhorn, M. (2013): Working memory functioningin preschool chil-
dren contributes to the acquisition of school relevant precursor skills. Learning and Individual
Differences, 23, 138-144.

Quasthoff, U.; Steinbring, H. (2000): Diskurseinheiten im Mathematikunterricht. Grundschule. 12,
57-59.

Ritterfeld, U.; Starke, A.; R6hm, A.; Latschinske, S.; Wittich, C.; Moster Opitz, E. (2013): Uber welche
Strategien verfligen Erstklassler mit Sprachstérungen beim Losen mathematischer Aufgaben?
Zeitschrift fir Heilpadagogik, 4, 136-143.

Réhm, A.(2013): Mehrals Wortund Zahl - Sprachentwicklung, mathematische Basiskompetenzen
und Arbeitsgedachtnis (unverdffentlichte Masterarbeit). Technische Universitit Dortmund,
Deutschland.

Schneider, W.; Kiispert, P.; Krajewski, K. (2013): die Entwicklung mathematischer Kompetenzen. Pa-
derborn: Schoningh UTB.

Schroder, A. (2010): Interaktive Erzahlfahigkeiten sprachentwicklungsgestorter Kinder: Eine verglei-
chende Analyse. Opladen: Siidwestdeutscher Verlag fiir Hochschulschriften.

Schroder, A.; Ritterfeld, U. (2014): Zur Bedeutung sprachlicher Barrierenim Mathematikunterricht
der Primarstufe: Wissenschaftlicher Erkenntnisstand und Reflexion in der (Férder-)Schulpraxis.
Forschung Sprache, 2, 49-69. DOI: 10.2443/skv-s-2014-57020140104

Steinbring, H. (2000): Mathematische Bedeutung als eine soziale Konstruktion - Grundziige der epis-
temologisch orientierten mathematischen Interaktionsforschung. Journal fiir Mathematik-Didak-
tik, 21, 28-49.

Steinbring, H.; NUhrenborger, M. (2010): Mathematisches WissenalsGegenstand von Le hr-/Lemi-
nteraktionen. Eigenstandige Schilerinteraktionen in Differenz zu Lehrerinterventionen. In:
Dausendschon-Gay, U.; Domke, C.; Olhus, S. (Hrsg.): Wissen in (Inter-)Aktion. Verfahren der Wis-
sensgenerierung in unterschiedlichen Praxisfeldern (S. 161-188). Berlin: De Gruyter.

Verboom, L. (2008): Sprachbildung im Mathematikunterricht der Grundschule. Bainski, C.; Kriiger-
Potratz, M. (Hrsg.) (2008): Handbuch Sprachférderung (S. 95— 112). Essen: Ne ue Deutsche Schule
Verlagsgesellschaft.

Weis, I.(2013): Sprachforderung PLUS. Forderbausteine flir den Soforteinsatzim Mathematikunter-
richt. Stuttgart: Klett.

97

S. Sallat; M. Spreer; C.W. Gllick (2014) (Hrsg.): Sprache professionell fordern. kompetent-vernetzt-innovativ. Idstein: Schulz-Kirchner. Copyright: Schulz-Kirchner Verlag, Idstein



S. Sallat; M. Spreer; C.W. Gllick (2014) (Hrsg.): Sprache professionell fordern. kompetent-vernetzt-innovativ. Idstein: Schulz-Kirchner. Copyright: Schulz-Kirchner Verlag, Idstein



Sprache professionell fordern

Themenbereich KOMPETENZ

Lesen und Schreiben lernen



Hubertus Hatz, Steffi Sachse
Differenzielle Effekte des schriftsprachlichen Anfangsunterrichts

Zu den Einflissen unterschiedlicher padagogisch-fachdidaktischer Unterrichtskon-
zeptionen auf die Entwicklung von Lesen und Schreiben

1 Unterschiedliche methodisch-didaktische Konzeptim schrift-
sprachlichen Anfangsunterricht

Mit Eintritt in die Schule vollzieht sich der Erwerb von Lesen und Schreiben zu einem
grolden Teil Gber explizite Lernangebote. Im Rahmen eines geplanten und zielgerich-
teten Lehr-Lern-Interaktionsgeschehens haben unterschiedliche methodisch-didakti-
sche Konzepte des schriftsprachlichen Anfangsunterrichts wie auch die Organisation,
Planung und Steuerung des unterrichtlichen Lerngeschehens seitens der Lehrerkraft
grollen Einfluss auf die kindlichen Lernprozesse im Schriftspracherwerb. Gleichzeitig
beeinflussen auch die Schiiler/-innen einer Klasse dieses Interaktionsgeschehen. Vor
diesem Hintergrund ist von komplexen Wechselwirkungen unter-schiedlicher Ein-
flussfaktoren der schulischen Lernumwelt auszugehen, die insbesondere fiir schrift-
sprachentwicklungsgefahrdete Kinder von besonderer Bedeutung sind. (z. B. Hanke,
2005; Roos & Scholer, 2009; Weinert & Helmke, 1997).

Nach heutigem Erkenntnisstand steht die Ausbildung einer Lese-Rechtschreibstérung
(gemafs ICD-10-Kriterien; Graubner, 2012) in einem ursachlichen Zusammenhang mit
individuellen Defiziten in den kognitiv-linguistischen Teilleistungen, die fir den Er-
werb von Lesen und Schreiben bedeutend sind. Allerdings werden Schriftspracher-
werbsschwierigkeiten nicht ausschliefSlich durch individuelle Defizite hervorgerufen.
Vielmehr werden sie haufig auch durch ,,instructional deficits” (Vellutino, Scanlon &
Sipay, 1997) in den Schulen (mit)beglinstigt und aufrechterhalten. Der Qualitat des
schulisch instruierten Schriftspracherwerbsunterrichts kommt daher gerade unter
praventiven Gesichtspunkten eine entscheidende Bedeutung zu.

Ab den Achtzigerjahren des vergangenen Jahrhunderts wurde eine Diskussion dar-
Uber gefiihrt, inwieweit der Erstleseunterricht nach offenen und lernwegsorientierten
oder eher nach lehrgangsorientierten und starker strukturierten, systematisch aufge-
bauten Konzepten durchgefihrt werden sollte. Diese Diskussion steht in Zusammen-
hang mit unterschiedlichen padagogisch-fachdidaktischen Konzepten des Schrift-
spracherwerbs (Ubersicht bei Schriinder-Lenzen, 2013). Fibellehrwerke, die heute in
der Regel methodenintegriert (analytisch-synthetisch) konzipiert sind, stehen fir ei-
nen lehrgangsorientierten Schriftspracherwerb. Kennzeichnend ist deren hierarchi-
scher vom Leichten zum Schweren voranschreitender Aufbau wie auch die sukzessive
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und systematische Einfihrung der Buchstaben-Laut-Zuordnungen. Das starker lehrer-
zentrierte Lerngeschehen folgt bei weitgehender Lernzielgleichheit einem zielorien-
tierten kleinschrittigen Verlauf.

Einer konstruktivistischen Lernauffassung folgend stehen hingegen beim lernwegsori-
entierten Zugang die in offenen Lernsituationen vom Kind selbst gesteuerten Lern-
prozesse im Vordergrund. Charakteristisch hierflir ist u.a. das freie Schreiben unter
Zuhilfenahme einer Anlauttabelle. Das Arbeiten mit der Anlauttabelle ermdéglicht den
Schiler/-innen, die Graphem-Phonem-Korrespondenzen eigenaktiv und selbstentde-
ckend zu erschliefen, ohne dabei einer vorgegebenen Erwerbsreihenfolge folgen zu
missen. Die offene Unterrichtsgestaltung bietet auf der Basis weiterer vielfadltiger
Lernangebote die Moglichkeit zu individuellen Lernfortschritten. Dabei zielen unter-
richtliche Lernangebote wie das freie Schreiben oder das (Vor-)Lesen von Kinderlite-
ratur auch darauf ab, die pragmatisch-kommunikative Funktion der Schriftsprache
ganz unmittelbar zu erfahren, um dariber Interesse und Motivation fir die Schrift zu
fordern. Der deutsche Spracherfahrungsansatz (z.B. Briigelmann, 1983; Briigelmann
& Brinkmann, 2005) gilt als lernwegsorientiertes Konzept. Brigelmann und Brink-
mann (2005) unterscheiden in ihrem Entwurf einer , didaktischen Landkarte® acht
Lernfelder des Schriftspracherwerbs. Entgegender Linearitat eines Fibellehrgangs be-
arbeiten die Kinder die Themen und Aufgaben der einzelnen Lernfelder nebeneinan-
der und mit ansteigendem Niveau. Dabei ist es dem Kind Uberlassen, ob es zunachst
dem Lesen oder dem Schreiben den Vorrang gibt. Die Umsetzung im Unterricht ba-
siert auf den vier Saulen Freies Schreiben (1), (Vor-)Lesen von Kinderliteratur (2), Sys-
tematische Einfihrung von Schriftelementen und Leseverfahren (3) und Aufbau und
Sicherung eines Grundwortschatzes (4).

Eine Variante des Spracherfahrungsansatzes ist die Methode Lesen durch Schreiben
von Reichen (1988). Das Konzept betont ganz besonders das freie Verschriften mit
Hilfe der Anlauttabelle. Ein expliziter Leseunterricht in Form synthetisierender Lese-
dbungen wird abgelehnt, da die Auffassung besteht, dass Gber das Schreiben bereits
ein latentes Lesenlernen stattfinden wirde. Aufgrund der geringen Unterstitzung im
Leseerwerb und der hohen Anforderungen, die die eigenaktive Erschlieung der Gra-
phem-Phonem-Zuordnungsregeln gerade fir lernschwachere Schiler/-innen dar-
stellt, wurde das Konzept wiederholt kritisiert (z. B. Balhorn, 1998; Bartnitzky, 1998;
Rober-Siekmeyer, 1998; Schenk, 2002).

2 Einfluss des Unterrichtskonzeptes auf die Entwicklung von Lesen
und Schreiben

Die Diskussion um lernwegs- oder lehrgangsorientierte fachdidaktische Zugangswege
zur Schrift miindete in Integrationsformen, die darauf ausgerichtet sind, die Vorteile
beider Ansatze miteinander zu verbinden. So werden Fibellehrgange heute oftmals
als halboffene Konzepte, in denen auch dem freien Schreiben und der Arbeit mit der
Anlauttabelle Bedeutung beigemessen wird, umgesetzt. Gleichzeitig wird im Konzept
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des Spracherfahrungsansatzes die offene Lernsituation mittels konkreter Unterrichts-
hilfen wie Lesehefte, Spiele, Wortlistentrainingsprogramme etc. strukturiert (vgl.
Schriinder-Lenzen, 2007). Die beschriebenen Unterschiede in der padagogisch-fach-
didaktischen Gestaltung des Schriftspracherwerbsunterrichts scheinen fiir die Mehr-
zahl der Schiler/-innen nach heutiger Erkenntnis fur den Erfolg im Lesen- und Schrei-
benlernen von geringerer Bedeutung zu sein, als von den jeweiligen Vertreternlange
Zeit postuliert wurde. Systematische Untersuchungen zur Wirksamkeit der unter-
schiedlichen Konzepte haben in Hinsicht auf die langfristige Leistungsentwicklung der
Schiler/-innen bislang wenig Anhaltspunkte fir deren unterschiedliche Wirksamkeit
erbracht. Bereitsab Klasse 3 lassen sich differierende Einfliisse der Unterrichtsformen
auf die Leistungsentwicklung kaum noch nachweisen. Ein langfristig bestehender ein-
deutiger Leistungsvorteil kann daher auf Basis der vorliegenden empirischen Erkennt-
nisse (z. B. Einsiedler, Frank, Kirschhock, Martschinke & Treinies, 2002; Hanke, 2005;
Walter, 1996; Weinhold, 2006; fiir eine Ubersicht s. Schriinder-Lenzen, 2009) keinem
der sich grundlegend unterscheidenden didaktisch-methodischen Zugangswege zu-
gesprochen werden.

Unter Berucksichtigung von Befunden fiir leistungsschwéchere Schiler/-innen bzw. in
Bezug auf Schiiler/-innen, die aufgrund gering ausgebildeter schriftsprachspezifischer
Lernvoraussetzungen ein erhohtes Risiko fir schriftsprachliche Lernschwierigkeiten
besitzen, ist diese Aussage jedoch zurelativieren. Es finden sich Hinweise, dass die Art
der didaktisch-methodischen Gestaltung des Schriftspracherwerbsunterrichts fir
diese Schiiler/-innen einen groReren Einfluss hat (z. B. Hanke, 2005; May, 2001; Dei-
mel, Ziegler & Schulte-Korne, 2005). Inder Untersuchung von Hanke (2005) erwiesen
sich im zweiten Schuljahr eher lehrgangsgebundene Unterrichtskonzeptionen im Ver-
gleich zu offeneren Konzeptionen fiir Schiler/-innen mit relativ schwacheren schrift-
sprachbezogenen Lernzuwachsen als glinstiger auf die Entwicklung im Rechtschrei-
ben. Deimel, Ziegler und Schulte-Koérne (2005) konnten zeigen, dass Ende Klasse 2 der
Anteil an Schiilerinnen/Schillern mit unterdurchschnittlichen Leistungen im Lesen
und Rechtschreiben (PR < 10) im lehrgangsorientierten Fibelunterricht deutlich nied-
riger ausfallt als in einem lernwegsorientieren Unterricht. May (2001) konnte zeigen,
dass je hoher in Klasse 1 das Verhaltnis von ,,freiem Schreiben” und von ,vorgegebe-
nen Schreibaufgaben® zugunsten letzterer Arbeitsform ausfiel, desto hoher war ins-
besondere bei lernschwacheren Schilerinnen/Schilern der Lernerfolg sowohl im
Rechtschreiben als auch im Abfassen von Texten. In die gleiche Richtung deuten Er-
gebnisse aus der ATI-Forschung (Aptitude-Treatment-Interaction), welche die Wech-
selwirkung von individuellen Lernvoraussetzungen und eingesetzten Lehrmethoden
untersucht. Demzufolge profitieren leistungsschwachere Schiler/-innen mit ungins-
tigen Lernvoraussetzungen deutlich starker von direkter Instruktion in einem hoch-
strukturierten und lehrerzentrierten Unterricht. Leistungsstarken Schilerinnen/Sch-
lern hingegen gelingt die effektive Selbstorganisation ihrer Lernprozesse unter den
Rahmenbedingungen offenen Lernens deutlich besser.
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In der Untersuchung von Hatz und Sachse wurde der Einfluss des didaktisch-metho-
dischen Unterrichtskonzeptes (Fibellehrgang vs. Spracherfahrungsansatz) auf die
Leistungsentwicklung in der friihen Phase des Schriftspracherwerbs (Klasse 1 und 2)
bei Kindern mit und ohne Risiko fir Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten untersucht.
Die Identifikation der Schiler/-innen mit einem Risiko (sog. Risikokinder) erfolgte mit-
tels Miinsteraner Screening (MUSC; Mannhaupt, 2006) iiber die Erfassung der Leis-
tungen in den schriftsprachspezifischen Vorlauferfertigkeiten (phonologische Be-
wusstheit, phonologisches Arbeitsgedachtnis, Abrufgeschwindigkeit aus dem Lang-
zeitgedachtnis und visuelle Aufmerksamkeit) zu Beginn des ersten Schuljahres.
Einflisse des Unterrichtskonzeptes lieBen sich fir die Gruppe der Nicht-Risikokinder
kaum (N = 620) nachweisen. Ende Klasse 1 gab es keine Unterschiede in den Lese- und
Rechtschreibleistungen. Ende Klasse 2 liel8 sich ein Leistungsvorteil im Rechtschreiben
fur die Kinder im Fibellehrgang nachweisen. Mit Blick auf die Risikokinder (N = 113)
zeigten sich jedoch deutliche Leistungsunterschiede. Ausgehend von vergleichbaren
Lernvoraussetzungen (z. B. hinsichtlich Intelligenz, phonologische Bewusstheit, pho-
nologisches Arbeitsgedachtnis, Buchstabenkenntnisse) lieRen sich sowohl Ende der
ersten als auch Ende der zweiten Klasse deutliche Leistungsvorteile im Lesen wie im
Rechtschreiben fiir die Risikokinder, die nach einem Lehrgangskonzept unterrichtet
worden waren, nachweisen. Besonders auffillig werden die Leistungsunterschiede
mit Blick auf den Anteil an Kindern mit unterdurchschnittlichen Leistungen (PR < 16).
Ende erster wie auch Ende zweiter Klasse war dieser Anteil in der Fibellehrgangs-
gruppe in den Lese- und den Rechtschreibleistungen nur mindestens halb so groR wie
in der Spracherfahrungsansatzgruppe. Der Anteil an Risikokindern mit unterdurch-
schnittlichen Rechtschreibleistungen lag bspw. Ende erster Klasse in der Fibellehr-
gangsgruppe bei 20,4 %, in der Gruppe Spracherfahrungsansatz bei 44,1 %. Einflisse
lieRen sich aber nicht nur auf Lese- und Rechtschreibleistungen nachweisen, sondern
auch auf Leistungen zur phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne (Lautanalyse
und -synthesefahigkeiten). Diesbezigliche Leistungen entwickeln sich insbesondere
in Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb. Ausgehend von vergleichbaren Leis-
tungen zu Schulbeginn lieBen sich zum Ende des ersten Schuljahres deutliche Leis-
tungsvorteile fiir die Kinder im Fibellehrgang nachweisen. Ganz offenbar hat sich hier
die intensivere Arbeit mit der Anlauttabelle und das haufiger praktizierte freie Schrei-
ben im Unterricht des Spracherfahrungsansatzes weniger effektiv auf die Ausbildung
zentraler schriftsprachspezifischer Vorlauferfertigkeiten ausgewirkt.

In der Untersuchung von Hatz und Sachse zeigte sich, dass im Unterricht nach dem
Spracherfahrungsansatz bspw. weniger haufig Buchstaben explizit im Klassenverband
eingeflihrt wurden, die rechtschriftliche Sicherung von Lernwdrtern eine untergeord-
nete Rolle spielte, Lesefibeln zu Forderung der basalen Lesetechnik kaum zu Verfu-
gung standen und Leselbungen im Klassenverband seltener praktiziert wurden.
Hanke fuhrt die Befunde ihrer Untersuchung auf Defizite in der Ausgestaltung innerer
Differenzierungsformen in offeneren Unterrichtskonzeptionen zuriick. Auf Basis der
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in ihrer Untersuchung durchgefiihrten Unterrichtsbeobachtungen wurde deutlich,
dass innere Differenzierungsformen nur ansatzweise zur Anwendung kamen. Es be-
stand ein Mangel an adaptiven Lernangeboten, welche auf die individuellen (Vor-)
Wissenstrukturen der leistungsschwacheren Schiiler/-innen ausgerichtet waren. So-
mit ist nicht dem lernwegsorientierten Schriftspracherwerbskonzept als solchem eine
geringere Wirkung zuzuschreiben, vielmehr ist die Qualitat in der Umsetzung offenen
Unterrichts ausschlaggebend fir den Lernerfolg. Diesbezlglich bestehen besondere
Anforderungen andie Lehrkrafte, die ,individuellen Lernprozesse professionell zube-
obachten, zu deuten und durch entsprechend differenzierende — individuell an-
schlussfahige — Lernumgebungen zu unterstitzen, zu provozieren und damit schliel3-
lich die Chancen eines offenen Unterrichts konstruktiv auszuschépfen” (Hanke, 2005;
S. 225). Hieraus erwachsen hohe Anspriiche an die berufliche Professionalitat der
Lehrkrafte. Padagogisch-didaktische Kompetenzen wie Beobachtungs-, Deutungs-,
Beratungs-, Forder-, Differenzierungs- und Reflexionskompetenzen sind notwendig,
um diese Anspriiche erfiillen zu kénnen (vgl. Hanke, 2005).

Die Vorteile eines Fibelkonzeptes mogen darin liegen, dass ein systematisches lehr-
gangsorientiertes unterrichtliches Vorgehen den gefahrdeten Schilerinnen/Schilern
kontinuierlicher Lernimpulse bietet, die in der ,Zone ihrer ndachsten Entwicklung” lie-
gen. Die aufeinander abgestimmten und kleinschrittig strukturierten Arbeitsmateria-
lien eines Fibellehrgangs bieten in diesem Zusammenhang verstirkt Ubungsmoglich-
keiten, die sich glinstig auf die Automatisierungsprozesse der basalen schriftsprachli-
chen Kompetenzen auswirken. Dass ein synthetisches Vorgehen, welches eine von
Beginn an stattfindende Vermittlung der Buchstaben-Laut-Beziehungen bericksich-
tigt, gerade fir Risikokinder vorteilhaft ist, konnte vielfach belegt werden (z. B. Ehri
et al., 2001; Foorman, Fletcher & Francis, 1998).

Fazit fiir die Praxis

Lernschwéchere Schiiler/-innen zeigen sich sensibler fur die Unterrichtskonzeption.
Untersuchungen zeigen jedoch auch, dass die Leistungsdifferenzen zwischen Klassen,
die nach einer bestimmten Methode unterrichtet werden, groRer sind als die Unter-
schiede zwischen den verschiedenen Methoden (z. B. Roos & Scholer, 2009). Selbst in
Parallelklassen einer Schule, die dhnliche Ausprdagungen von Schiilerinnen/Schiilern
und Klassenmerkmalen aufweisen, sind erhebliche Leistungsunterschiede auszu-
machen. Diese Unterschiede stehen somit (neben Merkmalen des Klassenkontextes)
besonders mit Unterrichts- bzw. Personmerkmalen der Lehrkraft (z. B. Gestaltung des
Unterrichts und Interaktionsstil mit der Klasse) in Zusammenhang. Die Qualitat des
Schriftspracherwerbsunterrichts, welche Uber die Organisation, Planung und Steue-
rung des unterrichtlichen Lerngeschehens seitens der Lehrerkraft ihren Ausdruck fin-
det, ist in den unterschiedlichen padagogisch-fachdidaktischen Unterrichtskonzepti-
onen gleichermalien von grolRer Bedeutung. Die Erkenntnis, dass Unterschiede in den
Leistungsniveaus von leistungsstarken und leistungsschwachen Grundschulerinnen/-
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Differenzielle Effekte des schriftsprachlichen Anfangsunterrichts

schiilern Uber die Grundschulzeit hinweg sehr stabil ausfallen (z. B. Klicpera & Gastei-
ger-Klicpera, 1993) verweist auf die Notwendigkeit differenzierender Unterrichts-
malknahmen ungeachtet des zugrunde liegenden fachdidaktischen Schriftspracher-
werbskonzeptes. Schiler/-innen, die ihre Anfangsschwierigkeiten nicht im ersten
Schuljahr tiberwinden, sehen sich oftmals bereits ab Klasse 2 mit einem Utberfordern-
den Schriftsprachunterricht konfrontiert, welcher sich negativauf ihre weitere schrift-
sprachliche Entwicklung auswirkt. Da Leistungsschwachen eher zu Beginn der Schul-
zeit als in hoheren Klassen kompensiert werden konnen (Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1993), ist eine friihzeitige praventive Unterstiitzung der schriftsprachent-
wicklungsgefdhrdeten Schiiler/-innen spatestens mit Eintritt in den schulisch gesteu-
erten Schriftspracherwerbsprozess notwendig. Wenn auf regelmaRige und sich oft
wiederholende Ubungen zum Erwerb grundlegender schriftsprachlicher Fertigkeiten
im schulischen Anfangsunterricht verzichtet wird, dann liegt ein ursachlicher Zusam-
menhang zwischen der Qualitat des Unterrichts und der Ausbildung von schrift-
sprachlichen Lernschwierigkeiten doch sehr nahe.

Literatur

Balhorn, H. (1998). Heiko Balhorn fragt nach. In H. Balhorn, H. Barnitzky, |. Bliichner & A. Speck-
Hamdan (Hrsg.), Schatzkiste Sprache 1 (S.333-336). Frankfurta. M.: ArbeitskreisGrund-schule.

Bartnitzky, H. (1998). ,Die rechte weis aufs kiirtzist lesen zu lernen” Oder: Was man aus der Didaktik-
Geschichte lernen kann. In H. Balhorn, H. Barnitzky, I. Bichner & A. Speck-Hamdan (Hrsg.),
Schatzkiste Sprache 1 (S. 14-46). Frankfurt a. M.: Arbeitskreis Grundschule.

Briigelmann, H. (2003). Kinder auf dem Weg zur Schrift. Konstanz: Libelle.

Briigelmann, H. & Brinkmann, E. (2005). Die Schrift erfinden (2. Auflage). Lengwil: Libelle.

Deimel, W., Ziegler, A. & Schulte-Kérne,G (2005). Modell Schriftsprach-Moderatoren (MSM). Zwi-
schenbereicht der wissenschaftlichen Begleitung nach zwei Jahren. Verfligbar unter:
http://www.kjp.med.uni-muenchen.de/download/MSM-Zwischenbericht.pdf [23.06.2014]

Ehri, L. C.,, Nunes, S. R., Willows, D. M., Schuster, B. V., Yaghoub-Zadeh, Z. & Shanahan, T. (2001).
Phonemicawarenessinstruction helps childrenlearnto read: Evidence from the National Read-
ing Panel’s meta-analysis. Reading Research Quarterly, 36, 250-287.

Einsiedler, W., Frank, A., Kirschhock, E. M., Martschinke, S. & Treinies, G. (2002). Der Einfluss ver-
schiedener Unterrichtsformen auf die phonologische Bewusstheit sowie auf Lese-Recht-
schreibleistungen im 1. Schuljahr. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 49, 194-209.

Foorman, B. R, Fletcher, J. M. & Francis, D. J. (1998). Preventingreadingfailure by ensuring effective
readinginstruction. In S. Patton & M. Holmes (Eds.), The keys to literacy (pp. 29-39). Washington,
D. C.: Council for Basic Education.

Graubner, B. (2012). Systematisches Verzeichnis: Internationale statistische Klassifikation der Krank-
heiten und verwandter Gesundheitsprobleme. KéIn: Deutscher Arzte Verlag.

Hanke, P. (2005). Offnung des Unterrichts in der Grundschule. Lehr-Lernkulturen und orthographi-
sche Lernprozesse im Grundschulbereich. Miinster: Waxmann.

Kirschhock, E.-M. (2004). Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenz im Anfangsunterricht. Bad-
Heil-brunn/Obb.: Klinkhardt.

Klicpera, C. & Gasteiger-Klicpera, B. (1993): Lesen und Schreiben. Entwicklungen und Schwierig-kei-
ten. Bern: Huber.

May, P. (2001). Lernférderlicher Unterricht. Teil 1: Untersuchung zur Wirksamkeit von Unterricht und
Forderunterricht fiir den schriftsprachlichen Lernerfolg. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

105

S. Sallat; M. Spreer; C.W. Gllick (2014) (Hrsg.): Sprache professionell fordern. kompetent-vernetzt-innovativ. Idstein: Schulz-Kirchner. Copyright: Schulz-Kirchner Verlag, Idstein



Hubertus Hatz, Steffi Sachse

Reichen, J. (1988). Lesen durch Schreiben. Wie Kinder selbstgesteuert lesen lernen. Ziirich: Sabe.
Rober-Siekmeyer, C. (1998). DEN SCHRBISERIN NAS. Was lernen Kinder beim ,,Spontanschreiben”,
was lernensie nicht? Didaktische Uberlegungen zum Verhiltniszwischen gesprochener und ge-
schriebenerSprache, dargestelltandemProblemder Wortabtrennungen. InR. Weingarten und
H.Gunther (Hrsg.), Schriftspracherwerb (S. 116-150). Baltmannsweiler: Scheider Hohen-gehren.
Roos, J. & Schadler, H. (2009). Entwicklung des Schriftspracherwerbs in der Grund-schule — Léngs-

schnittanalyse zweier Kohorten liber die Grundschulzeit. Wiesbaden: VS Verlagfiir Sozialwissen-
schaften.

Schenk, C. (2002). Lesen und Schreiben lernen und lehren. Eine Didaktik des Schriftspracherwerbs.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Schriinder-Lenzen, A. (2009). Schriftspracherwerb und Unterricht. Bausteine professionellen Hand-
lungswissens (3. Auflage). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Schriinder-Lenzen, A. (2013). Schriftspracherwerb (4. Auflage). Wiesbaden: Springer VS.

Vellutino, F. R., Scanlon, D. M. & Sipay, E. R. (1997). Toward distinguishing between cognitive and
experimental deficits as primary sources of difficulty learning to read: The importance of early
interventionindiagnosing, specific readingdisability. In Blachman, B. A. (Ed.), Founding of read-
ing acquisition and dyslexia: Implications for early intervention (pp.347-379). Mahwah, NY: Law-
rence Erlbaum Associates.

Walter, J. (1996). Der Spracherfahrungsansatz fiir den Anfangsunterricht: Empirisch-experimentell
abgesicherte Effekte und didaktisch-methodische Konsequenzen aus den USA. Sonde r-padagogik,
26, 136-143.

Weinert, F.E. & Helmke, A. (Hrsg.). (1997). Entwicklung im Grundschulalter. Weinheim: Psychologie
Verlags Union.

Weinhold, S. (2006). Entwicklungsverldufe im Lesen- und Schreibenlernenin Abhangigkeit verschie-
denerdidaktischer Konzepte. Eine Longitudinalstudie inKlasse 1-4. InS. Weinhold (Hrsg.), Schrift-
spracherwerb empirisch. Konzepte - Diagnostik - Entwicklung (S. 120-151). Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren.

Weiterfiihrende Literatur

Reber, K. (2009). Pravention von Lese-Rechtschreibstérungenim Unterricht. Systematischer Schrift-
spracherwerb von Anfang an. Miinchen: Reinhard.

Schriinder-Lenzen, A. (2009). Schriftspracherwerb und Unterricht. Bausteine professionellen Hand-
lungswissens (3. Auflage). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Schriinder-Lenzen, A. (2013). Schriftspracherwerb (4. Auflage). Wiesbaden: Springer VS.

106

S. Sallat; M. Spreer; C.W. Gllick (2014) (Hrsg.): Sprache professionell fordern. kompetent-vernetzt-innovativ. Idstein: Schulz-Kirchner. Copyright: Schulz-Kirchner Verlag, Idstein



Reinhard Kargl, Christian Purgstaller, Andreas Fink

Morphematik im Kontext der Rechtschreibforderung — Chancen
und Grenzen eines besonders effizienten Forderansatzes

1 Einleitung

Storungen im Schriftspracherwerb ziehen fir die Betroffenen massive Probleme nach
sich. So erreichen nach Haffner et al. (1998) z.B. nur zwei Prozent der lese-recht-
schreibschwachen Schiler/innen das Abitur bzw. ein geringeres Ausbildungsniveau
als aufgrund der kognitiven Fahigkeiten moglich ware (Schulte-Kérne & Remschmidt,
2003). Obwohl in diesem Zusammenhang effektive Forderung wichtig ist, existieren
trotz eines unitberschaubaren Angebots nur wenige Trainingsprogramme, die empi-
risch untersucht wurden. Einen umfassenden Uberblick zu diesem Thema bieten etwa
Huemer et al. (2009). Deshalb war es das Ziel des MORPHEUS-Projekts, ein Recht-
schreib-Trainingsprogramm fir die Sekundarstufe zu entwickeln und umfassend zu
evaluieren. Das ,Morphemunterstiitzte Grundwortschatz-Segmentierungstraining“
(MORPHEUS) setzt auf der orthografischen bzw. morphematischen Ebene an und
stellt somit eine wichtige Weiterfihrung von Programmen zur Férderung der alpha-
betischen Strategie dar.

2 Morphematik

Morpheme bzw. Wortbausteine werden meist als ,die kleinste Bedeutung tragende
sprachliche Einheit” (Scheerer-Neumann, 1979, S. 121) definiert. So besteht z.B. das
Wort "Be-stell-ung" aus drei Morphemen, von denen der Wortstamm ,stell” die
Grundbedeutung festlegt, wahrend die Nachsilbe ,-ung” die Wortart definiert. Die
Fahigkeit diese Morpheme zu erkennen bzw. mit ihnen umzugehen, kann nun unter
dem Begriff der morphematischen Bewusstheit subsumiert werden (Casalis et al.,
2004). Im Gegensatz zur phonologischen Bewusstheit scheint die morphologische Be-
wusstheit mit steigendem Alter noch an Relevanz fir den Schriftspracherwerb zu ge-
winnen und auch ein Zusammenhang zwischen der morphematischen Bewusstheit
und der Rechtschreibkompetenz konnte mehrfach nachgewiesen werden (z.B. Fink et
al., 2012).

Mehrere Griinde sprechen fiir ein Rechtschreibtraining auf morphematischer Basis.
Die Wortbildung im Deutschen ist auRerst produktiv und Wortfamilien kénnen oft-
mals bis zu tausend Einzelworter umfassen. Weil es kaum moglich erscheint, sich
100.000 Wortbildschemata einer Sprache zu merken, lasst sich die Menge reduzieren,
indem man sich an den immer wiederkehrenden Morphemen orientiert (Augst,
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1989). Auf diese Weise wird mit einem relativ geringen Aufwand ein sehr hoher Lern-
gewinn ermoglicht.

Darlber hinaus decken ,,die 35 haufigsten Morpheme 50% allen flieRenden Textesab,
die haufigsten 100 bereits 70%, die haufigsten 200 sogar 85%“ (Scheerer-Neumann,
1979 S. 125). Sind die haufigsten Morpheme der Schriftsprache bekannt, muss man
sich die Schreibung einzelner Worter nicht mehr isoliert merken. Deshalb belegen
mehrere empirische Studien, dass Trainingsprogramme auf Morphembasis zu einer
Kompetenzsteigerung fiihren (Carlisle, 2000; Scheerer-Neumann, 1979; Singson et al.,
2000).

3 Rechtschreibprobleme auf der morphematischen Stufe

Bestimmte orthografische Phanomene wie z.B. die Schreibung des Umlautes ,a“ las-
sen sich nur dadurch erschlieBen, dass man sich fragt, von welchem Grundwort abge-
leitet wurde (z.B. Zahl — zahlen). Doppelkonsonanten an der Morphemgrenze setzen
die Fahigkeit voraus, das Wort in die einzelnen Bausteine zu segmentieren und so zur
korrekten Schreibung zu gelangen (z.B. Fahr+Rad = Fahrrad). Auch schwierige Laut-
Buchstaben-Zuordnungen haben ihre Ursache oftmals in der Wortverwandtschaft.
Die Schreibung des Wortes ,Schiedsrichter” wird erst klar, wenn der Bezug zum
Grundwort ,entscheiden” bzw. , entschied” erkannt wurde. Schreibende mit einer
phonetischen Strategie produzieren oftmals Fehlschreibungen nach dem Muster
»Schizrichter” oder ,,Schitzrichter” (vgl. May et al., 2000).

Suffixe sind einer bestimmten Wortart zugeordnet (-ung, -nis, -heit bei Nomen). Das
heildt in vielen Fallen ist allein an der Nachsilbe die Wortart erkennbar, was vor allem
bei abstrakten Nomen auf -ung, -nis, -heit, -keit usw. die richtige GroRRschreibung we-
sentlich vereinfacht. Die Prafixe , ver” und ,vor” werden wiederum oft mit dem Gra-
phem ,f“ verschriftlicht, obwohl die beiden Vorsilben in der deutschen Sprache als
hochfrequent gelten (ca. 4.000 Worter im Duden).

4 Rechtschreibprobleme auf der orthografischen Stufe

Die Schreibung der Doppelkonsonanten bzw. der Dehnungszeichen ist nur Giber expli-
zites Regelwissen oder aber Uber eine korrekte Speicherung des Wortbildes zu bewal-
tigen. MORPHEUS vermittelt deshalb im Ubungsbuch und im PC-Programm folgende
orthografische Regelbereiche des Deutschen:

= Doppelkonsonanten (z.B. Il in fallen)
= Dehnungs-h (z.B. ,h“infahren)

= S-Schreibung (ss oder R)

= je als Dehnungszeichen (z.B. ,ie” in fliegen)
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Durch die Wortstammkonstanz kann die Schreibung auf die gesamte Wortfamilie
transferiert werden (z.B. fahren — Ausfahrt, Gefahrt, Fahre, ...).

5 Wortschatz und Aufbau

Der Wortschatz des Programms basiert auf einer empirisch erhobenen Wortschatz-
liste (Augst, 1989) fir die 4. Klasse, deren Wortstamme nach einem exakten phono-
logischen Stufenaufbau geordnet wurden (s. Tabelle 1). Nach der Stufe 1 KVK (Kon-
sonant-Vokal-Konsonant) werden komplexere Wortstamme mit Konsonantenhaufun-
gen in Angriff genommen. Auf der dritten Stufe finden sich schliellich Worter aus den
Bereichen Doppelkonsonanten, Dehnung und s-Schreibung.

Tab. 1: (Stufenaufbau des Morphemunterstiitzten Grundwortschatz-Segmentierungstrainings -
MORPHEUS)

Stufen Wortstaimme | Ableitungen
1. Stufe a: KVK geb angeben

1. Stufe b: KDK lauf laufen

2. Stufe a: Konsonantenhdaufungen z.B. KVKK form formen

2. Stufe b: komplexe Konsonantenhdaufungen z.B. KKKVK | sprech Versprechen
3. Stufe: Doppelung treff Treffer

3. Stufe: Dehnungs-h wohn Wohnung

3. Stufe:ie flieg fliegen

3. Stufe: S-Schreibung stoR abstolRen

6 Uben mit MORPHEUS

MORPHEUS besteht aus einem Ubungsbuch, einem PC-Programm, einem Wortbau-
kasten, Memo-Kirtchen und einem Handbuch. Das Ubungsbuch enthilt die wichtigs-
ten Erklarungen und Regeln und bietet zusatzlich eine Worter-Reparatur-Werkstatt,
mit der individuelle Fehlerworter bearbeitet werden kénnen.

Sowohl das Computerprogramm als auch der Wortbaukasten sind im Aufbau mit dem
Ubungsbuch ident und damit steht eine motivierende Méglichkeit zur Automatisie-
rung der Wortschreibungen zur Verfligung (s. Abbildung 1).

Die Kartchen des Wortbaukastens (s. Abbildung 1) bieten die Moglichkeit die Worter
auch in ganz konkret greifbarer Form zu legen und eine ganze Reihe motivierender
Spiele (z. B. Merk- und Memospiele) auszuprobieren.
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Abbildung 1: Wortbaukasten und PC-Programm

Das Trainingsprogramm wurde fiir die Stufe des Ubertritts von der Grundschule in
weiterflihrende Schulen und hoher konzipiert. Nach oben hin ist das Programm auf-
grund seiner Methodenvielfalt und Variabilitat in jedem Fall bis zum Ende der 8. Schul-
stufe einsetzbar. Das Trainingsprogramm eignet sich fiir den Einsatz im LRS-Training,
im schulischen Regelunterricht und kann von Eltern sowie alteren Schilern/innen
auch im Selbststudium bearbeitet werden

7 Wissenschaftliche Evaluation des Trainingsprogramms MORPHEUS

In einer Reihe von Studien wurde das Programm mit Hilfe von etablierten Verfahren
zur Erfassung der Lese- und Rechtschreibkompetenz (z.B. Hamburger Schreib-Probe
HSP; May et al., 2000), sowie der morphematischen Bewusstheit (Fink et al., 2012)
evaluiert. AuRerdem wurde untersucht, inwieweit allfallige Verbesserungen im Lesen
und Rechtschreiben auch mit Veranderungen der Gehirnfunktion sowie struktureller
Charakteristika des Gehirns assoziiert sind (siehe Weiss et al., 2010; Gebauer et al.,
2012 a,b,c).

Alle Ergebnisse belegen, dass sich die Rechtschreibleistungen sowie zum Teil auch die
Leseleistungen durch das Trainingsprogramm MORPHEUS schon nach einem relativ
kurzen Zeitraum signifikant verbesserten (siehe z.B. Karglet al., 2008; 2011; Weiss et
al., 2010, 2011; Rohrer, 2011).

Die Effektivitat des Trainingsprogramms konnte auch auf neuronaler Ebene unter-
mauert werden (Gebauer et al., 2012 a,b,c; Weiss et al., 2010). Gebauer et al. (2012
c) konnten etwa in einer fMRI-Studie Kindern zeigen, dass die Verbesserungen auch
mit einer Zunahme der Aktivierung in links temporalen, parahippokampalen und hip-
pokampalen Hirnarealen wahrend der Bearbeitung von Lese-Rechtschreibaufgaben
einherging, was auf einen effizienten Einsatz der durch das Training vermittelten mor-
phematischen Strategie hindeuten diirfte. Eine weitere Studie (Gebauer etal. 2012 b)
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liefert erste Hinweise, dass MORPHEUS mit Veranderungen in strukturellen neurona-
len Charakteristika assoziiert ist (Veranderungen der Integritat der weiRen Faserver-
bindungen in der rechten Hemisphare).

7.1 Morphematische Forderung beiDeutsch als Zweitsprache

In zwei Folgeprojekten wurde versucht, die Vorteile morphematischer Trainings auch
auf die Bereiche Deutsch als Zweitsprache und Englisch als Fremdsprache zu tbertra-
gen. Einundfiinfzig Schiler/innen der vierten Schulstufe mit nicht deutscher Mutter-
sprache nahmen an einer Evaluationsstudie dieses Programms teil. Die vorgefunde-
nen Ergebnisse zeigen, dass das fiinfwochige DaZ-MORPHEUS-Training eine signifi-
kante Steigerung im Rechtschreiben, in der Grammatik und im Lesen bewirkt (Rohrer,
2011).

7.2 Morphematische Forderungin der Fremdsprache Englisch

Die Englisch-MORPHEUS-Version fur lese-rechtschreibschwache L2-Lerner orientiert
sich in ihrem Wortschatz am ,,Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen fiir Spra-
chen” (GER, auch GERS) und umfasst auf der Ebene des Wortschatzes bisher die Stu-
fen A1-A2. Im Stufenaufbau werden auf der Stufe 1 das grundlegende Morphemin-
ventar des Englischen sowie schwierige bzw. unbekannte Konsonanten vorgestellt,
auf der Stufe 2 werden die Lernworter dann in Kurzvokale, Langvokale und Diphtonge
eingeteilt und auch morphematisch trainiert, wahrend Stufe 3 genuin grammatika-
lisch-morphematische Ubungen enthilt.

Erste empirische Befunde belegen die Wirksamkeit der Englisch-MORPHEUS-Version
bei Schulkindern (Lahousen, 2013).

Insgesamt handelt es sich beim morphematischen Férderansatz um ein Konzept, das
ein okonomisches und effizientes Rechtschreibtraining in vielerlei Hinsicht ermog-
licht.

Zusammenfassung / Fazit fiir die Praxis

Das Ziel des vorliegenden MORPHEUS-Projektes war es ein effektives und dkonomi-
sches Rechtschreib-Trainingsprogramm fiir die Sekundarstufe zu entwickeln. Ausge-
hend von einem empirischen Grundwortschatz soll mit Hilfe des morphematischen
Zugangs ein altersgemafier Rechtschreibwortschatz aufgebaut werden. Im Zentrum
des Programms stehen die haufigsten Wortstamme des Deutschen, deren Schreibung
auf die gesamte Wortfamilie generalisiert werden soll (z.B. fahren, Fahre, Gefahrt).
Wortfamilien sind im Deutschen sehr produktiv und umfassen haufig Gber 1000 Wor-
ter. Mit den Vorsilben ,ver”“und ,vor” finden sich im Duden beispielsweise Uber 4000
Worter. Mit Hilfe des MORPHEUS-Programms lernen die Kinder nach einem festge-
legten Stufenaufbau einzelne Wortstamme, von denen dann die Einzelworter abge-
leitet werden. Auf diese Weise konnen auch schwache Rechtschreiber/innen rasch
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eine groRe Menge an Wortern richtig schreiben. Die Darstellung der wichtigsten or-
thographischen Regeln des Deutschen, sowie der wichtigsten Wortstamme aus die-
sen Regelbereichen garantieren, dass Uber die morphematische Bewusstheit hinaus
ein umfassender orthographischer Schreibwortschatz aufgebaut wird. Das multime-
diale Trainingsprogramm besteht aus Ubungsbuch, PC-Programm, Kartensatz und
wissenschaftlichem Manual. Dabei kommen viele unterschiedliche Ubungsformen auf
Basis der wichtigsten Morpheme zum Einsatz. Das Programm wurde sowohl behavio-
ral als auch neurophysiologisch evaluiert, wobei immer eine gute Verbesserung der
Rechtschreibleistung festgestellt werden konnte. Das Forderkonzept wurde auch fir
die Bereiche Deutsch als Zweitsprache und Englisch als Fremdsprache adaptiert. Fir
die Praxis der Sprachheilpadagogik ergibt sich hier ein wichtiger Forderansatz, der bis-
her noch nicht in all seinen Moglichkeiten in die allgemeine Therapiepraxis tibernom-
men wurde.
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Richtig schreiben lernen: Kompetenzorientierter, inklusiver
Rechtschreibunterricht

1 Anforderungen an einen inklusiven Rechtschreibunterricht

Inklusiver Unterricht ist ein Unterricht, der sich auf der einen Seite durch Individuali-
sierung auszeichnet, um der Vielfalt der Lerner gerecht zu werden. Auf der anderen
Seite spielt gemeinsamer Unterricht eine grolRe Rolle, um dem Grundgedanken der
Inklusion Rechnung zu tragen und um darliber hinaus gerade schwachere Schiler
durch einen strukturierenden Klassenunterricht zu unterstitzen (Schriinder-Lenzen,
2008). Weitere wichtige Faktoren sind u.a. Selbsteinschatzung, Feedback, Klassenma-
nagement, Wechsel zwischen offenem und gelenktem Unterricht eine wichtige Rolle
(ebd.; Fischer, Heimlich, Kahlert, & Lelgemann, 2012).

2 Das Miomind-Konzept

DasMiomind-Konzept sieht gemali des ,responsiveness-to-intervention“-Paradigmas
eine Intervention auf drei Ebenen vor (Reber 2013): Neben einem gelenkten, evidenz-
basierten Klassenunterricht im Rechtschreiben auf Forderebene 1 (in diesem Beitrag
nicht naher thematisiert, vgl. Huemmer, Pointner, & Landerl, 2009; Reber, 2009) wer-
den auf Forderebene 2 und 3 zusatzlich individualisierte Kleingruppen- und Einzelfor-
derungen angeboten, die den heterogenen Lernvoraussetzungen der Schiiler Rech-
nung tragen. Im Rahmen dieser individuellen Férderung (Ebene 2 und 3) setzt sich das
Miomind-Konzept zum Ziel, kindgemaBes Rechtschreiblernen durch motivierende
Spiele zuermoglichen, und dabei den Schwierigkeitsgrad fir jeden Schiiler optimal an
individuelle Lernvoraussetzungen anzupassen, so dass durch ein Lernen in der Zone
der nachsten Entwicklung ein Flow-Erleben entsteht. Auf diese Weise soll fir diesen
oft angestaubten, negativbesetzten Lerninhalt neue Motivation geweckt werden (vgl.
Kirch & Reber, 2014).

Die Passung zwischen dem Lerner und den angestrebten Lernzielen versucht Miomind
durch folgende Malinhahmen zu optimieren:

= Lernausgangs- und Lernverlaufsdiagnostik mit Hilfe des Miomind-Computerpro-
gramms als Erganzung zu den bereits bestehenden MaRnahmen der Lehrkraft

= Strukturierung des Ubungsmaterials durch Rechtschreibstrategien und Kompe-
tenzsstufen

» Unterschiedlichkeit der Spiele und Ubungsformen: digitale oder analoge Spiele,
verschiedene Sozialformen im Spiel (alleine, mit dem Partner, mit der ganzen
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Klasse), geforderte bzw. geforderte Rechtschreibstrategien im Spiel und angebo-
tene Hilfen fir ein erfolgreiches Spielen

Einsetzbar sind die verfligbaren Materialien in den Klassenstufen 2-6 (Schwerpunkt
3/4). Die Rechtschreib-Lernfelder (v.a. alphabetisch, phonologisch, morphologisch,
orthographisch) werden durch derzeit 40 Rechtschreibstrategien operationalisiert,
die jeweils nochmal durch drei Kompetenzstufen (Delfin: mitsprechen, Fuchs: nach-
denken, Adler: merken) differenziert sind (Abb. 1). Die Wortauswahl der Spiele orien-
tiert sich an Grundwortschatzsammlungen bzw. an bestehenden Kindersprachkor-
pora (u.a. Naumann, 1999; Grundwortschatzlisten der Lehrplane).

Rechtschreibstrategie

lautgetreue Worter

<sp>, <st> -I Delfin (SP mitsprechen) |
<ei> -| Fuchs (SP nachdenken)
Flipper <eu> H Adler (SP merken)
Lupenzauber

L 3 Kompetenzstufen
verwandte Worter

Wortertreppe
PP Verdopplungen <lI>

ca. 12 Lernspielformen ca. 40 Rechtschreibstrategien

©
o0}
()
S
..Q
Q
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Abb. 1: Lernspiele im Rechtschreibregal: Fiir jede der derzeit zwolf Lernspielformen existieren
Spielvorlagen zu jeder Rechtschreibstrategie und (meist) jeder Kompetenzstufe (je nach verfiig-
barem Wortmaterial im Grundwortschatz): insgesamt ca. 1200 Spielvorlagen derzeit (SP = Schwer-
punkt) (modifiziert nach Reber, 2013)

Mediale Elemente des Konzepts sind das Miomind-Rechtschreibregal (ein Regal im
Klassenzimmer enthalt die analogen und evtl. auch digitalen Spielmaterialien) und das
Miomind-Computerprogramm (eine Lernmanagementsoftware fiir Lehrer und Schi-
ler).

3 Das Miomind-Rechtschreibregal

Das Rechtschreibregal ist ein Regalschrank im Klassenzimmer, in dem Spiele fiir den
Rechtschreibunterricht zur Verfligung gestellt werden.

Dabeiwurde bewusst auf Arbeitsblatter verzichtet: zugunsten des Spiels als ,,inklusive
Methode” (Kirch & Reber, 2014). Statt vor einem Arbeitsblattberg zu verinseln sollen
die Kinder gemeinsam motivierende Lernwege im Rechtschreiben gehen. Im Spiel
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wird z.B. aus ,,Worter schreiben mussen” ,Worter schreiben durfen”, wenn derjenige
mit den meisten Wértern gewinnt. Uber den Erfolg entscheidet im Spiel nicht allein
die Rechtschreibleistung, sondern manchmal auch motorische Geschicklichkeit (z.B.
Flipper) oder Glick (z.B. Wirfelspiel Wortertreppe). Es kann mehrere Gewinner ge-
ben (z.B. Wortersieger, Wiirfelsieger). Werden bekannte Spielformen verwendet (z.B.
,Schiffe versenken” als ,,Worter versenken”), missen im Unterricht nicht lange Re-
geln erklart werden.

Insgesamt wurden bisher zwolf Lernspielformen (z.B. Flipper, Lupenzauber, vgl. Kirch
& Reber, 2014) entwickelt. Das Besondere ist nun, dass zu jedem Lernspiel Spielvor-
lagenfiir jede der 40 Rechtschreibstrategien (z.B. <ei>, <eu>) sowie (soweit im Grund-
wortschatz vorhanden) zusatzlich zu jeder Kompetenzstufe (Delfin: mitsprechen,
Schwerpunkt Klasse 1/2; Fuchs: nachdenken, Schwerpunkt: Klasse 2; Adler: merken,
Schwerpunkt ab Klasse 3) zur Verfligung stehen Abb. 1), das bedeutet: Insgesamt exis-
tieren auf der Miomind-Plattform 12 Lernspielformen zu je 40 Rechtschreibstrategien
fur je 3 Kompetenzstufen zur Verfliigung, d.h. Gber 1200 Einzelspielvorlagen. Zujedem
Lernspiel gibt es also ca. 120 differenzierte Ausfihrungen. Auf diese Weise ist es mog-
lich, dass alle Kinder einer Klasse zwar dasselbe Spiel (z.B. Flipper) erklart bekommen
und spielen, aber trotzdem jeder an einem individuellen Lernziel tbt (Flipper-Vorlage
zu <ei>, <eu>, ...). So wird Stufe drei der Offnung nach Peschel (2002) erméglicht (Tab.
1): Es bleibt nicht - wie hiufig - bei organisatorischer oder methodischer Offnung des
Unterrichts, sondern echte inhaltliche bis hin zur sozialen Offnung wird umgesetzt,
eine Grundvoraussetzung fir inklusiven Unterricht.

Tab. 1: Stufen der Offnung (nach Peschel 2002) im Miomind-Konzept

Stufe Bedeutung Miomind
Organisatorische | Offnung von Zeit und Raum
Offnung

Methodische Offnung der Lernform: Die Schii-

Offnung ler wahlen zwischen verschiede-
nen Spielen (z.B. Flipper, Grips-
diktat) aus

Inhaltliche Offnung der Lerninhalte: Die

Offnung Schiler Gilben an unterschiedli-

chen Lernzielen (z.B. <ie>, <tt>)
und Schwierigkeitsstufen (Delfin,
Fuchs, Adler) aus

Soziale Offnung der Sozialform: Die Schii-
Offnung lerwadhlen zwischen Einzel-, Part-
ner oder Gruppenarbeit
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Alle Lernspiele werden auf der Miomind-Plattform www.rechtschreibregal.de kurz
vorgestellt. Als kostenloser Download sind jeweils Piktogramme, Spielanleitungen so-
wie die Spielvorlagen an sich verflgbar.

4 Das Miomind-Computerprogramm

Das Miomind-Computerprogramm (Reber, Steidl, & Kirch, 2013) ist eine Lernmana-
gementsoftware, die sowohl die Lehrkraft bei Klassenverwaltungsaufgaben unter-
stutzt und dadurch entlastet - sie hat mehr Zeit fir das eigentlich Wichtigste: Zeit flr
individuelle Hilfestellungen - als auch die Schiiler beim Finden ihrer Lernwege und
Erreichen ihrer Lernziele. Im Detail heil3t dies:

= Lernverlaufsdiagnostik bei einzelnen Schiilern, Lerngruppen bzw. der Klasse

= Visualisierung von Lernwegen: Wer hat wann, was, wie lange und mit welchem
Erfolg gelbt?

=  Uberpriifung der individuellen Lernstinde einzelner Schiiler: Ein lernzieldifferen-
zierter Unterricht erfordert auch lernzieldifferenzierte Leistungsuberprifungen!

= Unterstltzung der Schiiler bei der Selbsteinschatzung ihrer Leistungen und Fahig-
keiten: Bisherige Erfolge werden angezeigt, der Schwierigkeitsgrad der Ubungen
(Kompetenzstufe Delfin, Fuchs, Adler) ist wahlbar etc.

= Verwaltung des Kompetenzprofils der Klasse

= Bereitstellen der Lernspiele und -vorlagen fiir Lehrer und evtl. auch Schiiler

=  Wochenplanfunktion fir das Lernwege-Management der Klasse

Wahrend im Lehrermodus z.B. das Kompetenzprofil und Lernmaterialien verwaltet
werden oder Lernzielliberprifungen eingesehen werden kénnen, wird im Schiilermo-
dus das aktuelle Lernziel fiir den Schiler aufbereitet: Der zum Lernziel gehorige
Grundwortschatz sowie Regelwissen ist einsehbar, frei gegebene Lernspiele sind ver-
fugbar und bisherige Erfolge werden gespeichert. Auch Lernzielliiberprifungen kon-
nen durchgefiihrt werden.

5 Unabdingbare Grundlage: Erfassen der Lernausgangslage und des
Lernverlaufs

Damit jeder Schiiler in der Zone der nachsten Entwicklung Ubt, ist das Erfassen der
Lernausgangslagen sowie spater des Lernverlaufs zentral. Hier gibt es verschiedene
Moglichkeiten:

= Lernprozessbeobachtungen mit Hilfe des 40-Worter-Diktats und/oder individuel-
ler Schreibproben (z.B. Montagsgeschichte, Tagebuch) und Auswertung mit dem
Kompetenzprofil Rechtschreiben (Reber & Kirch, 2013)
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= Lernprozessbeobachtungen mit Hilfe des Rechtschreibhelms nach Kirch (Kirch &
Reber, 2014): Wahrend die Schiller Worter nach Diktat schreiben, verbalisieren sie
laut ihre Strategie-Uberlegungen (,Methode des lauten Denkens”). Dabei tragen
sie einen Helm mit einer Videokamera, die alles aufnimmt. Im Rahmen einer
Rechtschreibkonferenz werden einzelne Videos betrachtet und reflektiert. Alter-
nativ kann der Lehrer auch einzelne Videos einsehen, um Schreibweisen nachvoll-
ziehen zu konnen.

= Curriculumsbasierte Messverfahren, z.B. zum Unterricht passende Proben

= Informelle Schulleistungsscreenings, d.h. fertige Zusammenstellungen von ver-
schiedenen Aufgabentypen zum Rechtschreiben ohne Normwerte, z.B. LISUM,
2010.

= Standardisierte Schulleistungstests zum Rechtschreiben, z.B. Hamburger Schreib-
probe (HSP: Mey, 2012)

Zu betonen ist, dass diese Verfahren in erster Linie dazu dienen sollten, den Lernver-

lauf zu optimieren, und nicht, um zu kategorisieren oder Noten zu erteilen.

6 Didaktische Umsetzungsideen

Prinzipiell lassen sich die Miomind-Materialien im Klassenunterricht (Ebene 1), im For-
derunterricht (Ebene 2) oder in der individuellen Forderung (Ebene 3) einsetzen.
Wichtig ist, dass ergdnzend zum Uben mit den Miomind-Rechtschreibspielen im offe-
nen Unterricht stets ein Klassenunterricht stattfinden sollte, in dem Strategiewissen
und Arbeitstechniken erarbeitet werden. Empirische Befunde zeigen, dass dies ge-
rade flir schwachere Schiiler duBerst wichtig ist, da sie sich metasprachliches Regel-
wissen nicht selbststandig erschlieBen konnen (zusammenfassend Schriinder-Lenzen,
2008/2009).

Folgende Variationsmoglichkeiten der Miomind-Materialien sind denkbar:

= Analog und/oder digital: Beide mediale Bestandteile, also Regal und Computerpro-
gramm, konnen entweder nur alleine oder kombiniert eingesetzt werden. Zusatz-
lich gibt es Spiele fiir Klassen, in denen ein oder mehrere iPads verfligbar sind.

= Fahrbares Regal oder Portfolio: Die Spiele des Rechtschreibregals sind bewusst
schwarz-weild gestaltet, damit sie einfach vervielfaltigt, ausgedruckt und in einem
Regal in der Klasse verfligbar gemacht werden konnen. Idealerweise sollte ein
fahrbares Mobelstlick verwendet werden, da in diesem Fall die Materialien leicht
zwischen Klassen ausgetauscht werden kdnnen. Steht in der Klasse ein Computer
mit Drucker zur Verfligung, kann man statt der fertig vorbereiteten Spiele auch bei
Bedarf drucken: Namlich immer nur dann, wenn ein Kind eine Spielvorlage direkt
bendtigt. In diesem Fall druckt es sich diese aus dem Miomind-Computerpro-
gramm aus und klebt diese in sein Rechtschreib-Portfolioheft. Dadurch wird nicht
nur flir Lehrkrafte, sondern auch fir Eltern und Erzieher der Lernweg verfolgbar.
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Fir den Lehrer entfallt das Vorbereiten des Regals. Im Portfolio empfiehlt es sich,
zusatzlich den jeweiligen Wortschatz sowie die Regeln zu sammeln.

= Lernzieldifferent oder -gleich: Sollen alle Kinder das gleiche Lernziel (z.B. <ie>) be-
arbeiten, bereitet man entweder das gleiche Spiel mehrfach oder alle existieren-
den Spiele zu diesem Lernziel vor. Genauso konnen alle Kinder verschiedene Lern-
ziele Gben (z.B. <ie>, <qu>, <mm>, ...). Da alle Spiele zu allen Lernzielen existieren,
kdnnen trotzdem alle Kinder das gleiche Spiel verwenden (z.B. Flipper). Eine ge-
meinsame Einflihrung ist moglich.

= Arbeit am Grundwortschatz oder/und mit einem individuellen Rechtschreibwort-
schatz: In die Spielvorlagen wurde Wortmaterialaus Grundwortschatz-Korpusana-
lysen aufgenommen (u.a. Naumann, 1999; Grundwortschatzlisten der Lehrplane).
Daneben steht jedes Spiel auch als Blanko-Vorlage zur Verfligung: Nach dem freien
Schreiben kann jedes Kind hier sein individuelles Spiel mit eigenen, haufig verwen-
deten Wortern erstellen.

= Passung der Spiele Uber Aktionsfelder: In fast allen Spielvorlagen sind sogenannte
»Aktionsfelder”, gekennzeichnet durch ein Ausrufezeichen, integriert. Neben be-
stehenden Aktionskartensatzen mit Schwerpunkt Lesen, Bewegung, Schreiben etc.
kann die Lehrkraft auch eigene Kartensatze verwenden und die Spiele somit noch
gezielter an ihre Klasse anpassen.

6 Ausblick

Im Schuljahr 2014/15 sollen im Rahmen des Projekts didaktische Variationsmoglich-
keiten in der Praxis erprobt werden, um die Materialien weiter zu verbessern: Dazu
werden die Medien unter wissenschaftlicher Begleitung Kooperationsklassen zur Ver-
flgung gestellt. Falls Sie und lhre Klasse Interesse haben, am Projekt teilzunehmen,
wenden Sie sich bitte an die Autoren. In jedem Fall sind Sie herzlich eingeladen, auf
den Seiten des Projekts zu stobern: http://www.rechtschreibregal.de bzw.
http://www.miomind.de. Uber Anregungen und Wiinsche freuen wir uns!

Zusammenfassung/Fazit fiir die Praxis

Ein inklusiver, auf individuelle Lernvoraussetzungen ausgerichteter Rechtschreibun-
terricht basiert auf fortwahrenden Lernverlaufsbeobachtungen (z.B. 40-Worter-Dik-
tat, Rechtschreibhelm, Proben), die differenzierte Lernziele erkennen lassen. Darauf
aufbauend konnen individuelle Lernwege mit Hilfe des Miomind-Rechtschreibregals
und evtl. auch der Miomind-Software gestaltet werden: Ein Fundus von derzeit zwolf
Lernspielformen mit ca. 1200 Spielvorlagen steht bereit.

Didaktisch-methodisch vereint Rechtschreibunterricht zwei Saulen: zum einen den
klassischen, lehrerorientierten Unterricht zur Einflihrung von Strategien oder Regel-
wissen, zum anderen Ubungsphasen, die nicht nur organisatorisch oder methodisch,
sondern v.a. auch inhaltlich ge6ffnet sind.
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Wahrend die vorgefertigten Materialien im Miomind-Rechtschreibregal grundwort-
schatzorientiertes Arbeiten ermdoglichen, erlauben Blanko-Vorlagen das Anlegen indi-
vidualisierter Worterpools.

Wir danken allen am Projekt beteiligten Studierenden, Lehrkréiften und Kindern sowie
unseren Lehrstuhlinhabern, Prof. Dr. Joachim Kahlert sowie Prof. Dr. Manfred Grohn-
feldt, fiir den kreativen Spielraum!
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Die LeseCheckBox des Stadtschulrates fiir Wien

1 Einleitung

MaRnahmen zur (moglichst) friihzeitigen Identifizierung (und darauf folgend zur kom-
petenten Forderung) von Kindern mit Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb und -
gebrauch stehen seit vielen Jahren im Fokus des Stadtschulrates fiir Wien. Zu berich-
ten ist hier Giber einen Teil der Ergebnisse der von der Wiener Schulbehdrde einge-
setzten Sonderkommission (SOKO) Lesen. Diese Expert/innengruppe ist seit 2012 da-
mit beauftragt, Konzepte einfach zu handhabender, aber dennoch aussagekraftiger
Verfahren zur Identifikation und zur Intervention bei diesen Kindergruppen zu entwi-
ckeln. Ziel warund ist es, die Kompetenz der Wiener Grundschullehrer/innen fiir eine
an validen diagnostischen Kriterien orientierten Wahl individueller Fordermafnah-
men zum Schriftspracherwerb und -gebrauch zu erhéhen.

Zur schulischen Unterstitzung wurden die Ergebnisse der Arbeitsgruppe als Broschi-
renin der LeseCheckBox den Wiener Grundschulen zur Verfiigung gestellt.

2 Der Inhalt der LeseCheckBox

Die LeseCheckBox beinhaltet formale und informelle diagnostische Materialien zum
Feststellen des Standes der Schriftsprachentwicklung und des -gebrauchs und (eini-
ger) ihrer Vorlauferfahigkeiten fiir verschiedene Zeitpunkte in der Schullaufbahn
(Feststellung der Schulreife, Grundstufe |, Grundstufe I1):

» Uberpriifung des Standes der phonologischen Entwicklung im Rahmen der Schul-
reifefeststellung (wird unten ndher behandelt)

= Buchstaben 8+-Lernstanderhebung (BU8+) (wird unten naher behandelt)

*  Mai-Uberpriifung fiir Kinder im ersten Schuljahr

= Hernalser Lesetest fir die Schulstufe 4 bis 8 (HLT) (Corazza, R.; Krassnig, E.; Kulha-
nek-Wehlend, G., 2013)

Zusatzlich liegen der LeseCheckBox bei:

= ein Kriterienkatalog zur kompetenten Wahl von Erstlesefibeln und Materialien,

= die Handreichung zum Salzburger Lesescreening 2-9 (Mayringer, H. & Wimmer, H.
, 2003; Auer, M.; Gruber, G., Mayringer, H. & Wimmer, H. , 2005)

= eine umfassende Auflistung aktueller diagnostischer Materialien und

= eine fachspezifische Bibliographie
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2.1 Uberpriifung des Standes der phonologischen Entwicklung im Rahmen der
Schulreifefeststellung

Die Schulreifefeststellung (,Schuleinschreibung”) findet im Wien derzeit sieben bis
acht Monate vor dem Schulbeginn Anfang September statt.

Die in der LeseCheckBox angebotene Uberpriifung fokussiert - zusitzlich zur Erfas-
sung des kognitiven, sensorischen, motorischen und sprechsprachlichen Entwick-
lungsstandes - den Status der (schrift)sprachlichen Vorlduferfahigkeiten , Phonologi-
sche Bewusstheit” und ,,Phonologisches Arbeitsgedachtnis”.

Fir den Fall, dass ein Kind mit turkischer bzw. stidslawischer Erstsprache den Anwei-
sungen auf Deutsch nicht folgen kann bzw. aullerstande ist, die Itembilder auf
Deutsch ausreichend zu benennen, liegen auch Uberpriifungsprotokolle mit Wortma-
terialin Turkisch und Bosnisch/Kroatisch/Serbisch inklusive der korrekten Aussprache
der nicht-deutschen Worter in GROSSBUCHSTABEN innerhalb der den Woértern fol-
genden Klammern vor. Weitere nicht-deutsche Fassungen sind geplant.

Die im Rahmen der Feststellung der Schulreife in nicht-deutschen Sprachen lberprif-
ten Fahigkeiten geben nicht nur Hinweise zu den Erfolgsaussichten im Schriftsprach-
erwerb, sondern auch zum unbeeintrachtigten Erwerb der deutschen Sprache.

Der unproblematische Erwerb der Grundziige und Prinzipen einer alphabetischen
Schriftsprache setzt (neben einer Vielzahl von organischen, motorischen und kogniti-
ven Voraussetzungen) etliche im Vorschulalter erworbene Fahigkeiten voraus; insbe-
sondere eine ausreichende Entwicklung der phonologischen Informationsverarbei-
tung: ,Im unbeeintrachtigten Spracherwerb verbindet sich ab dem 3. Lebensjahr die
phonologische Entwicklung im Sinne von Analysefahigkeit sprachlicher Elemente mit
den reifenden auditiven und artikulatorischen Fahigkeiten. (...) Gemeinsam mit dem
etwas spateren Ubergang metasprachlicher Funktionen von der erlebnis- und inhalts-
orientierten Ebene zu einer formalen Strategie (Dekontextualisierung) formiert sich
nun ein Funktionsbiindel, das erlaubt, bereits im Kindergartenalter Reimwaorter-, Ab-
zahl- und Silbenspiele durchzufiihren. Dieser implizite werkzeugartige Umgang mit
Sprache und ihren Komponenten fiihrt im Weiteren zur vorbewussten Einsicht, dass
Laute sprachsystematisch relevante Oppositionsmerkmale besitzen, die in ihrer Ge-
samtheit das Phonemsystem der Sprache bilden” (Kalmar 2010, S. 147) und damit
zum (vorerst vorbewussten) Wissen, dass orale Sprache nicht aus einer diffusen Ge-
rausch/Klangwolke besteht, sondern aus einzelnen Elementen — Silben, onset-rime
cluster und Phonemen — zusammengesetzt ist.
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2.1.1 Uberpriifung des Standes der phonologischen Bewusstheit
Der Stand der phonologischen Bewusstheit wird durch zwei Aufgabenstellungen
Uberpruft:

= die Teilung von zwei- und dreisilbigen Einzelwortern in Silben

2-silbig:

lop-ta mac-ka ku-¢a
[LOP-TA] [MATSCH-KA] [KU-TSCHAJ*
Abb. 1: Beispiel Silbensegmentierung in Bosnisch-Kroatisch-Serbisch (BKS)

Da in vielen Fordermaterialien inkorrekte Silbenstrukturen den Kindern angeboten
werden, wird nicht die korrekte Bestimmung der Silbengrenzen, sondern alleine die
Angabe der Silbenanzahl durch Klatschen in die Beurteilung einbezogen. Kinder, die
an der Teilung von Silben mehrheitlich scheitern, sind als Risikokinder zu betrachten.

= das Erkennen gleicher Anlaute vorgegebener Worter

ananas — ates koyun - kus

Abb. 2: Beispiel Anlautvergleich in Tiirkisch

Ein Scheitern bei dieser schwierigeren Aufgabenstellung bedeutet keineswegs, dass
das Kind im Bereich der phonologischen Bewusstheit nicht ausreichend entwickelt ist.
Umgekehrt weist eine positive Bewaltigung dieser Aufgabe zu diesem Zeitpunkt auf
einen sehr zufriedenstellenden Entwicklungsstand dieser Fahigkeit hin.

2.1.2 Uberpriifung der Kapazitét des phonologischen Arbeitsgeddchtnisses
Dieser Bereich (friiher auch auditive Merkspanne bzw. auditives Kurzzeitgedachtnis
genannt) Gberprift, ob das Kind voraussichtlich in der Lage sein wird, beim ,lautie-
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renden” Lesen (Lesen mit alphabetischer Strategie) die bereits dekodierten Gra-
pheme am Wortbeginn bis zur letzten Graphem-Phonem-Zuordnung im auditiven
Kurzzeitgedachtnis in der richtigen Reihenfolge gespeichert halten zu kénnen.

Die Notwendigkeit einer ausreichenden kurzfristigen Speicherkompetenz sprachco-
dierter Elemente ist nicht nur bei Leseanfanger/innen gegeben (bei diesen allerdings
besonders: ,Jetzt weild ich am Ende des Wortes nicht mehr, wie es angefangen hat”),
sondern ist auch in der Automatisierungsphase von Bedeutung. Um einen Text se-
mantisch erfassen zu konnen, ist das voriibergehende Abspeichern grollerer Einhei-
ten wie Satze und Absatze notwendig.

Die LeseCheckBox bietet in diesem Bereich ein informelles, auf dem Mottier-Test (in:
Linder & Grissemann, 2000) basierendes Silbennachsprechverfahren zur Uberpriifung
dieser Fahigkeit an, beschrankt sich aber auf Einzelaufgaben bis vier Silben.

DI-LA PO -NA-TI
RO - Ml LE-TA-RU
KE—-RU SA -MI-LO

Abb. 3: Zwei- und dreisilbige Priif-Pseudowoérter

2.1.3 Identifizierung phonologischer Prozesse

Kinder eignen sich im Verlauf des Erstspracherwerbs neben den expressiv-motori-
schen Artikulationsmustern der einzelnen Laute der Umgebungssprache (Phoninven-
tar) ein vorbewusstes Wissen Uber jene GesetzmaRigkeiten an, mit denen die Pho-
neme im Sprachsystem eingesetzt werden (phonotaktische Regeln), ebenso die Er-
kenntnis, dass Phoneme der Bedeutungsunterscheidung dienen.

In diesem Erwerbsprozess sind Abweichungen vom phonologischen Regelsystem der
Erwachsenensprache natdrlich. Sie werden durch so genannte , phonologische Pro-
zesse” beschrieben. Diese Vereinfachungen sind im Regelfall bei deutschsprachigen
Kindern im 5. Lebensjahr vollstandig Gberwunden (vgl. Fox 2009, S. 67)
Derindividuelle Erwerb des Phonemsystems sollte spatestens im Jahr vor dem Schul-
eintritt abgeschlossen sein. Imponieren dennoch weiterhin Aussprachestorungen in
der Form phonologischer Prozesse, ,muss von einer unausgereiften phonologischen
Bewusstheit ausgegangen werden.“(Kalmar 2009, S. 166)

Neben im Verfahren angefiihrten Beispielen zur etwaigen Zuordnung spontaner
sprechsprachlicher Produktionen zu moglichen phonologischen Prozessen werden
die Kinder aufgefordert, von ,Eins“ bis ,,Zehn“ zu ,zahlen”. Mengenzuordnung und/o-
der Simultanerfassung sind hier nicht Uberpriifungsgegenstand, sondern deviante
Produktionen (wie etwa [aInt, tval, grai, tet, ti:bn]).
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1 2 3 4 5
bir iki uc dort bes
Turkisch
[BIR] [IKI] [UTSCH] [DORT] [BESCH]
6 | 7 8 | o 10
alti yedi sekiz dokuz on
Turkisch
[ALTIT* | [JEDI] [SEKIS] [DOKUS] [ON]
*) In diesem Wort wird das "I" kurz und dumpf ausgesprochen.

Abb. 4: Identifizierung moglicher phonologischer Prozesse in Tiirkisch

Beiderartigenoder ahnlichen Produktionen besteht differenzialdiagnostischer Bedarf
durch Sprachheillehrer/innen, um phonologische von motorisch-artikulatorisch Be-
eintrachtigungen abzugrenzen. (Eine aktualisierte Systematik phonologischer Pro-
zesse findet sich in: deAntoni, A., Kalmar, M. & Stumvoll, R., in Vorb.).

2.2 Die Buchstaben 8+-Lernstanderhebung (BU8+)

Dieses Einzelverfahren soll der Lehrperson helfen, frihzeitig zu erkennen, ob ein Kind
bereits mit der phonologischen Struktur der deutschen Schriftsprache vertrautist und
die alphabetische Strategie zumindest ansatzweise beherrscht. Nur dann ist es sinn-
voll, weitere Phonem-Graphemkorrelationen anzubieten. Andernfalls ist es zielfiih-
rend, weitere ForderungsmalRinahmen (metaphonologische Schulung, andere
methodische Angebote, auch mehr Zeit lassen etc.) anzubieten.

Die Erhebung sollte dann durchgefiihrt werden, wenn die Lehrerperson meint, dass
ein Kind zumindest acht Phonem-Graphemkorrelationen sicher beherrscht. Der Zeit-
punkt kann klassen- und schulintern unterschiedlich sein.

Das Verfahren ist unabhangig von der Methode und der gewahlten Fibel einsetzbar;
ebenso bei einem Erstleseunterricht ohne Fibel.

Es basiert auf Teilen des Wiener Friherkennungstests (WFT), der von Klicpera, C., Hu-
mer, R., Schabmann, A. & Gasteiger-Klicpera 2008 fiir einige Fibellehrgange erarbeitet
wurde.

2.2.1 Teil 1: Bekannte Grapheme lesen/benennen

Dem Kind werden die ersten acht erarbeiteten Grapheme einzeln vorerst als Grol$ -
und danach in der Form von Kleinbuchstaben mit der Aufforderung vorgelegt, die
lautliche Entsprechung zu produzieren.
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Kleinbuchstaben

m i
Ve SV AR "

Abb. 5: Vorlage zur Fertigstellung der Uberpriifung der Benennung der ersten acht Grapheme

Beherrscht das Kind weniger als acht Phonem-Graphem-Beziehungen, so ist das Ver-
fahren abzubrechen und erst nach FordermaRhahmen nochmals durchzufiihren.

2.2.2 Teil 2: Pseudowédrter lesen

Aus den acht Graphemen werden von der Lehrperson ein- bis dreisilbige Pseudowor-
ter zusammengestellt, wobei auf eine Abfolge von Konsonant/Vokal/Konsonant-Gra-
phemen zu achtenist. Es allerdings egalist, ob an erster und letzter Stelle ein Vokal
oder ein Konsonant positioniert ist.

Zweisilbige Pseudowérter v % v %
Angabe T tdsu - eTus

Lésung / 1' x
des Kindes elos

Abb. 6: Beispiel zur Uberpriifung des Lesens zweisilbiger Pseudoworter

2.2.3 Teil 3: Diktat - Dreisilbige Pseudowérter schreiben

Aus den acht Phonemen werden dreisilbige Lautketten artikuliert, wobei Konsonan-
ten und Vokale sich abwechseln. Konsonantenverbindungen sind nicht zuverwenden.
Der Mund sollte beim Diktieren verdeckt sein. Das schriftliche Ergebnis des Kindes
wird im Protokollbogen vermerkt, das Blatt dem Protokollbogen angeheftet.

Miindiiche Vorgabe Bk s 7 X
7 lawelu laweto X
" omabik omabik v/
" selami Selami /

Abb. 7: Beispiel moglicher Losungen des Schreibens vorgesprochener dreisilbiger Pseudoworter

Zusammenfassung / Fazit in der Praxis

Trotz empfundener ,Testitis” im schulischen Gesamtverlauf wurden beide Verfahren
von den Wiener Grundschullehrer/innen Uberwiegend gut angenommen. Positive
Rickmeldungen betonen die Kirze und die effiziente Identifikation von Kindern, die
einer besonderen Beobachtung (und moglicher Forderung) in ihrem Erstleseprozess
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bedirfen. Die Verfahren bieten auch eine gute Grundlage fir erste Hypothesenbil-
dungen intervenierender Sprachheillehrer/innen und anderer auf einen unbeein-
trachtigten Schriftspracherwerb fokussierender schulischer Férderressourcen.
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Sprach-, Lese- und Schreibforderung mit Dialog Journalen
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Abb. 1: Dialog-Journal-Eintrag von einem Zweitklassler einer Sprachheilschule.
(Quelle fiir alle Abbildungen: Dialog-Journal-Archiv Schlenker-Schulte)

1 Dialog Journale

Ein Dialog Journal (auch ,Erzahlheft”) ist ein Heft, in dem eine Lehrperson und eine
lernende Person (z.B. ein Kind) ein schriftliches Gesprach flihren. Die Themen werden
von der lernenden Person bestimmt; als sprachliches Mittel kommt alles in Frage, was
auf Papier darstellbar ist, z.B. Schrift (geschrieben, gestempelt) oder auch Bilder (ge-
zeichnet, geklebt).

Das Dialog Journal wechselt zwischen den beiden - gleichberechtigten - Dialog-Part-
ner/innen hin und her. Wenn das Kind etwas geschrieben hat, wandert das Heft zur
Lehrperson. Die Lehrperson schreibt eine Antwort, und nun ist wieder das Kind an der
Reihe. Andere Personen haben in der Regel keinen Zugang zu dem Dialog Journal.
Dialog Journale sind also vertrauliche ,Orte”, und Gesprache Uber private Themen
sind keine Seltenheit (fiur vertiefte Einfiihrungen vgl. Schlenker-Schulte, 2005, Wagner
& Schlenker-Schulte, 2005 a,b).

Sehr schnell wurde entdeckt, dass die schriftlichen Gesprache in Dialog Journalen die
(Schrift-)Sprach-Kompetenz der Schiiler/innen verbesserten (Reed, 1988). Inzwischen
sind Dialog Journale im englischsprachigen Raum eine etablierte Methode der Sprach-
forderung vor allem fur

= horbehinderte Kinder und Jugendliche (Bailes, Searls, Slobodzian, & Staton, 1986;
Schleper, 2007, Gallaudet, 2014)

* fiir das Erlernen von Englisch als Zweitsprache (Peyton, 2000 [Uberblick]).

In Deutschland wurden Dialog Journale zuerst in der Laut- bzw. Schriftsprachférde-
rung bei Kindern mit Hoérbehinderung erprobt (Witte & Albertini, 1989). Inzwischen
hat sich die fordernde Kraft des Dialogs auch bei Kindern mit anderen Férderschwer-
punkten bewadhrt: z.B. bei der Forderung des Spracherwerbs von sprachbehinderten
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Kindern, beim Schriftsprach-Erwerb bei Kindern mit Lernbehinderung, bei der Forde-
rung oder auch bei der Beratung von Kindern mit sozial-emotionalen Problemen und
in der Alphabetisierung (Dialog-Journale.de, 2014a).

2 Diagnostik und Forderung der (Schrift-)Sprache

Das personlich bedeutsame ,Gesprach” im Dialog-Journal erzeugt in der Regel auch
bei Kindern und Jugendlichen mit Sprach- bzw. Schriftsprachproblemen eine starke
Motivation zum Lesen und Schreiben (Schlenker-Schulte, 2005, Dialog-Journale.de,
2014b). Diese innere Motivation ist die Voraussetzung fiir das erfolgreiche Fordern
von Morphologie, Syntax, Wortschatz oder auch Schriftsprache. Das eigentliche
"Handwerkszeug" fiir Diagnostik und Forderung sind die Eintrage des Kindes und die
Eintrage der Lehrperson.

Die Eintrage des Kindes bieten eine stetig wachsende Anzahl freier Schriftproben, die
von der Lehrperson zur kontinuierlichen Analyse seiner (schrift-)sprachlichen Fahig-
keiten genutzt werden konnen. So geben die Schreibungen Auskunft daruber, in wel-
cher Stufe des Schriftsprach-Erwerbs sich ein Kind befindet (u.a. Valtin, 1997, vgl. Abb.
2) oder welche Schwierigkeiten es mit Plural- oder Kasusmarkierungen hat.
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Abb. 2: Typische ,,Skelettschreibung”, Phase 3 nach Valtin (1997). Die Lehrerin antwortet in kor-
rekter Orthografie. In der Antwort iibernimmt die Schiilerin die Schreibung der Lehrerin.

130

S. Sallat; M. Spreer; C.W. Gllick (2014) (Hrsg.): Sprache professionell fordern. kompetent-vernetzt-innovativ. Idstein: Schulz-Kirchner. Copyright: Schulz-Kirchner Verlag, Idstein



Sprach-, Lese-und Schreibférderung mit Dialog Journalen

Auf die Analyse aufbauend kann die Lehrperson ihre eigenen Eintrage zur individuel-
len Forderung nutzen. Dabei hat sich gezeigt, dass man Modellierungstechniken, die
urspriinglich fir miindliche Therapie-Situationen entwickelt wurden (Dannenbauer,
1999, 152) auch schriftlich erfolgreich einsetzen kann, z.B. korrektives Feedback (Abb.
2, Abb. 3) linguistische Markierung (Abb. 4), Expansion oder Umformung (Abb. 4).

Viele Moglichkeiten zur Sprachférderung bietet der morphologische Bereich. Durch
Markierung konnen einzelne Silben sowie Kasus- und Plural-Markierungen hervorge-
hoben werden, so dass das Kind sie beim Lesen starker wahrnimmt (vgl. Abb. 4).
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Abb. 3: Ein Schiiler der 7. Klasse einer Schule mit Forderschwerpunkt Lernen als Experte. Die

Nachfragen der Lehrerin verlocken den Schiiler zu weiteren Erkldrungen. In ihrem Text verwen-
det die Pddagogin mehrere Worter des Schiilers in korrekter Schreibung (korrektives Feedback).

Wotm warded du oe Sachon Auopm i

MMMWMM/%rWW

D tirrr
Ay WA oy ptleg ¥
7 y {4 i f .
f A v = 2 A A/ Y Nt p , s 7
TV MG A »dt»w ity novdany QUL DU bt A0 -
</t e oon MLa’/d&‘ LOUOTCCOrCUr

A I.

Abb. 4: Eintrag eines Schiilers der 2. Klasse einer Sprachheilschule. Die Lehrerin reagiert mit Um-
formung, korrektivem Feedback sowie der Markierung des Dativs vor ,Bett” und des Akkusativs
am Artikel vor ,Videorecorder”.

Auch metasprachliche Arbeit ist im Dialog Journal moglich. Die Lehrperson kann bei
Wortern gezielt nach Erklarungen fragen (Abb. 5) oder thematisieren, dass manche
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Worter verschiedene Bedeutungen haben. Bei manchen Kindern lohnt es sich, den
Weg der indirekten Forderung zu verlassen und ganz gezielt Gber bestimmte Ortho-
grafie- oder Grammatik-Regeln zu schreiben (Abb. 6).
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Abb. 5: Der Lehrer reagiert auf unbekannte / unklare Worter in einem Eintrag einer Schiilerin
der 9. Klasse einer Schule mit Férderschwerpunkt Héren.
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Abb. 6: Eine Lehrerin reagiert auf den Eintrag eines Schiilers der 6.Klasse einer Sprachheilschule,
in dem es keine Satzbeginn- oder Satzschluss-Zeichen gab.

;‘?f Al I

Im Prinzip sind die Fordermoglichkeiten in Dialog-Journalen nur durch das Medium
,Papier” begrenzt. Alles, was man auf Papier darstellen oder besprechen kann, kann
fur die individuelle Forderung eingesetzt werden.

Fazit fur die Praxis

Dialog Journale ermoglichen auf der Basis personlich bedeutungsvoller Kontexte ent-
wicklungsorientiertes, individuelles interaktional-kommunikatives Sprachlernen. Der
4-Augen-Dialog zwischen Lehrperson und Schiler/in ermoglicht es einerseits, den
Lernstand des Kindes kontinuierlich zu analysieren und andererseits, Forderziele zu
bestimmen und Férdermethoden anzuwenden, die spezifisch auf dieses Kind abge-
stimmt sind.
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Textoptimierung als Nachteilsausgleich
fiir Kinder und Jugendliche mit Hor-/Sprachbehinderungen

1 Die Schliisselrolle der Sprache

Unterricht, Arbeitsblatter, Vergleichsarbeiten, Priifungen - das schulische Vermitteln
und Ermitteln von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten basiert stark auf Sprache.
Lern-Aufgaben werden fast immer sprachlich gestellt - mindlich oder schriftlich. Fir
viele Kinder und Jugendliche mit behinderungsbedingt eingeschrankter (Laut-)
Sprachkompetenz ist diese Schlisselrolle der Sprache problematisch. Der Grund liegt
auf der Hand: Der Spracherwerb ist ein langwieriger Prozess (Friederici, 2005). Wenn
er durch gesundheitliche Einschrankungen, soziale Probleme oder aus anderen Grin-
den erschwert ist, lasst sich der entstehende Kompetenz-Riickstand nur schwer auf-
holen (vgl. u.a. Wagner, 2011). Und wer eine geringe mindliche Sprach-Kompetenz
hat, hat meist auch Schwierigkeiten in der Schriftsprache.

Wenn ein kompliziert formulierter Lehrbuchtext einen Schiiler sprachlich tiberfordert,
dann wird der Schiler Probleme mit dem ,,Lernen aus dem Text“ haben. Das bedeu-
tet: Aus sprachlichen Uberforderungen konnen schnell Lernprobleme entstehen.
Schiilerinnen und Schiiler mit geringer Sprachkompetenz haben dariber hinaus oft
Schwierigkeiten mit der Sprache in Klausur- und Prifungsaufgaben. Wer aber eine
Aufgabe sprachlich nicht versteht, kann sie — auch bei vorhandenem Fachwissen —
nicht beantworten.

In allen oben genannten Fallen bleiben die betroffenen Kinder und Jugendlichen aus
rein sprachlichen Griinden unter ihren intellektuellen Leistungsmoglichkeiten. Fur
Lehrerinnen und Lehrer ist Textoptimierung eine Moglichkeit, Klausuren, Arbeitsblat-
ter und andere Schriftstlicke so zu verfassen, dass sie von allen Kindern und Jugendli-
chen schnell und richtig verstanden werden. Dabei konnen die besonderen sprachli-
chen Bediirfnisse von Kindern mit Behinderungen ebenso beachtet werden wie die
spezifische Situation von mehrsprachigen Kindern.

2 Sprachbarrieren

2.1 Sprachbarrierenim Alltag

Sprachbarrieren finden sich in vielen Bereichen des taglichen Lebens. Wer einen Fiih-
rerschein machen will, bekommt in der theoretischen Prifung vielleicht folgende
Frage:
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Wann muss ein Pkw mit Anhénger aufSerorts auf StrafsSen mit nur einem Fahrstreifen
fiir jede Richtung vom Vorausfahrenden einen so grofien Abstand halten, dass ein
Uberholer einscheren kann?

Ab einer Zuglénge von ... m Quelle: Fahrschule.de

Hier sind auch Menschen mit hoher Sprachkompetenz (sprachlich) Uberfordert. Zu
viele Prapositionalphrasen folgen aufeinander (mit ... auf... mit ... fir ... vom ...), und
das Sinn gebende ,,Abstand halten“ kommt erst am Ende der Prapositionalphrasen-
Kette. Viele sprachkompetente Personen merken gar nicht, dass das Fragewort
»Wann“ nicht zur Antwort-Vorgabe ,,Zuglange in m“ passt. Fir Menschen mit geringer
Sprachkompetenz kann aber schon ein falsches Fragewort eine sprachliche Hiirde
sein.

So verstehen z.B. viele hor- oder sprachbehinderte Kinder Satze falsch, bei denen das
Objekt vor dem Subjekt steht. ,Objekt vor Subjekt” ist ein Satzbau, der im geschrie-
benen Deutsch nicht sehr haufig vorkommt (Neher, Schulte & Erhardt 1993, 21). Wird
ein Satz mit Objekt-vor-Subjekt-Struktur gesprochen, dann wird das Objekt besonders
betont. Wird dieser Satz aufgeschrieben, geht die besondere Betonung verloren. Die
Folge: Wenn Kinder mit geringer Sprachkompetenz einen Satz lesen wie: ,Den Elefan-
ten argert das Krokodil.”“, dann verstehen viele von ihnen falschlicherweise ,Der Ele-
fant argert das Krokodil.“ So verwandelt sich fiir Kinder mit geringer Sprachkompe-
tenz eine eigentlich gut gemeinte Formulierung (Betonung eines wichtigen Satz-Teils)
in einen Nachteil.

2.2 Priifungssprache—ein besonderes Problem ?

,Priifungstexte sind besondere Texte. Wer eine Priifung ablegt, ist meist aufgeregt,
zweifelt vielleicht am eigenen Wissen — und hofft, mit der ungewohnten Situation klar-
zukommen. Ungewohnt ist aber nicht nur die Situation. Auch die Texte, mit denen man
bei einer schriftlichen Priifung konfrontiert ist, sind mit Alltagstexten nicht vergleich-
bar.” Wagner & Schlenker-Schulte, 2013, S. 3

Viele Prufungsaufgaben sind sprachlich sehr verdichtet, denn die Aufgabe soll (iber-
schaubar und der Lese-Aufwand soll gering sein. Das fuhrt oft zu grammatikalisch
komplexen Satzen oder zu Satz-Konstruktionen, die in der Alltagssprache selten vor-
kommen (Wagner, Glinther & Schlenker-Schulte, 2006; Schlenker-Schulte & Wagner,
2006). Auch viele Objekt-vor-Subjekt-Prifungsaufgaben werden falsch verstanden -
und falsch beantwortet, selbst, wenn die richtige Antwort bekannt ist oder ermittelt
werden konnte.

Beispiel Mathe-Aufgabe:
5 Affen drgern einen Elefanten. Den Elefanten drgert auch das Krokodil.
Wie viele Tiere drgern den Elefanten? Quelle: eigene Sammlung
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Wenn ein Kind im 2. Satz ,den Elefanten” als handelndes (dargerndes) Subjekt ver-
steht, dann kommt es zu einer anderen Rechnung, als wenn es den Elefanten als (ge-
argertes) Objekt versteht: 5+0=5 versus 5+1=6.

Das richtige Rechen-Ergebnis hangt hier also nicht von den Rechen-Fahigkeiten des
Kindes ab, sondern von seiner Fahigkeit, die sprachliche Form der Aufgabe zu ent-
schliisseln und den Aufgaben-Inhalt korrekt zu verstehen. Das bedeutet im Klartext:
Wer gut Deutsch kann, schreibt die bessere Mathe-Arbeit.

Eine Losung fiir dieses Dilemma ist die Textoptimierung der Aufgaben. Wer die Barri-
eren kennt, die bei Kindern mit geringer Sprachkompetenz zu Verstehens-Schwierig-
keiten fihren, kann sie vermeiden oder entfernen.

Textoptimiert konnte die Mathe-Aufgabe lauten:
5 Affen drgern einen Elefanten. Auch das Krokodil drgert den Elefanten.
Wie viele Tiere drgern den Elefanten ?

Somit gilt besonders fiir Kinder mit geringer Sprachkompetenz, was schon vor 30 Jah-
ren formuliert wurde: ,,Gerade eine Priifungssituation erfordert Ubersichtlichkeit,
Klarheit und Versténdlichkeit in der Aufgabenstellung. Eine Verwirrung des Priiflings
ist unbedingt zu vermeiden. Der Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe darf nur durch den
Priifungsinhalt gegeben sein.” (Deutscher Drucker Nr. 2630-8-1984, zit. nach Wagner
& Schlenker-Schulte, 2013, S. 3)

3 Textoptimierung

3.1 Textoptimierungals Methode

Textoptimierung ist eine wissenschaftlich sehr gut erforschte Methode, um geschrie-
bene Sprache auf die Bedurfnisse der Leser/innen einzustellen (Antos, Hasler & Per-
rin, 2011). Grundlage der Textoptimierung ist die Tatsache, dass man einen Inhalt mit
sehr verschiedenen sprachlichen Mitteln ausdriicken kann: Bei (Text)optimierten Tex-
ten orientieren sich die verwendeten Formulierungen vor allem an der Sprachkompe-
tenz der Zielgruppe (Wagner & Schlenker-Schulte, 2007).

Bei der Textoptimierung wird konsequent hinterfragt:

=  Werden die Schilerinnen und Schuiler das Wort / den Satz / den Text verstehen?
Und wenn nicht: Welche Formulierung wird besser verstanden?

= Kann man den Text falsch verstehen?
Und wenn ja: Wie kann man Eindeutigkeit erreichen?

Eine Textoptimierung hatte vielleicht bei der folgenden Aufgabe aus Klasse 1 vor der
Mathearbeit gezeigt, dass sie sprachlich nicht eindeutig ist:
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Julia fadelt auf eine Schnur 5 blaue 1. Zeichniung: +— - —
) | (blau-rotrblau)-rot-blau-rot-blau-rot-blau |
Perlen. Zwischen 2 blaue Perlen P | : )
~ I I 1 I | | \ K ol 7 T |
fadelt sie immer eine rote. s d @ 0 ’_
. , “korrigiert: L !
Wie viele rote Perlen braucht sie? (blau-rot: blau)-blau-rot-blau-blau

Julla F%L\l%r&e Peden auf e Schnur

Abb. 1: blau-rot-blau ? oder blau-blau-rot-blau-blau ? Das Kind war sich offenbar nicht sicher,
wie die Aufgabe zu verstehen ist. Ubrigens: Von knapp 100 von uns befragten Erwachsenen ten-
dierten ca. 2/3 zu blau-rot-blau; 1/3 praferierte blau-blau-rot-blau-blau.

Quelle: eigene Sammlung

Kinder mit H6r- bzw. Sprachbehinderungen, aber auch Auszubildende ohne Behinde-
rungen oder sprachliche Einschrankungen, profitieren signifikant von Textoptimie-
rung (Schlenker-Schulte & Wagner, 2006; Wagner et al., 2006).

3.2 TOP-Regeln
Fir bestimmte Adressatenkreise oder Textsorten gibt es TOP-Regelwerke, z.B.:

= fUr Prafungsaufgaben (IFTO, 2013; Wagner & Schlenker-Schulte, 2013), basierend
auf Forschungsprojekten der Forschungsstelle zur Rehabilitation von Menschen
mit kommunikativer Behinderung, FST, (u.a. FST, 2011; Wagner et al., 2006;
Schlenker-Schulte & Wagner, 2006)

= fiir Texte in Leichter Sprache fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten (Netzwerk
Leichte Sprache, 2013)

= fir Verwaltungssprache / Amtsschreiben (BBB, 2002).

Viele Textoptimierungs-Regeln finden sich in mehreren Regelwerken, z.B.:

= Kurze Satze schreiben
=  Genitiv-Ketten und Schachtelsatze vermeiden
* Fremdworter und idiomatische Redewendungen vermeiden.

Diese Regeln sind besonders wichtig bzw. ihre Nicht-Beachtung filihrt besonders
schnell zu Verstehensproblemen oder Missverstandnissen.

4  TOP-Priifungen-ein anerkannter Nachteilsausgleich

In der beruflichen Bildung sind Textoptimierte Priifungen inzwischen ein anerkannter
Nachteilsausgleich fiir Auszubildende mit Horbehinderung bzw. sprachlichen Behin-
derungen, wie z.B. Aphasien. Fiir sie gibt es einen Rechtsanspruch auf Ausgleich der
behinderungsbedingten Nachteile, der sich vor allem aus dem Berufshildungsgesetz
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(§66 BBiG) bzw. der Handwerksordnung (§42 HwO) ergibt. In Zusammenarbeit mit
Berufsschulen und prifenden Institutionen (IHKs, HWKs) entfernen Textoptimie-
rungs-Fachleute (z.B. vom Institut flir Textoptimierung [IFTO GmbH]) die sprachlichen
Barrierenaus den Prifungsaufgaben. Im Druck-Medien-Bereich werden — fiir den be-
ruflichen Bereich bisher einzigartigin Deutschland —von den Berufs-Priifungen zent-
ral TOP-Versionen erstellt (Ballauf, 2010).

Die Grundregel fur das Textoptimieren von Prifungen lautet:
Die Sprache wird vereinfacht.
Die Inhalte bleiben gleich schwer.

Seit Mitte der 1990-er Jahre haben Uber 3.000 (meist hérbehinderte) Auszubildende
aus ganz Deutschland ihre Prifungen mit TOP-Aufgaben erfolgreich bestanden.

Im schulischen Bereich wird — nach unserem Kenntnisstand — derzeit nur in Nord-
rhein-Westfalen gezielt und zentral textoptimiert (,, modifizert). Hier ist z.B. fir die
Zentralen Prifungen in Klasse 10 fiir den Forderschwerpunkt ,,Horen und Kommuni-
kation” Folgendes geregelt (ahnliche Regelungen finden sich auch fir Vergleichsar-
beiten in Klasse 3 usw.): , ... werden Modlifizierungen der Aufgaben vorgenommen,
ohne dass es unter den geltenden Prdmissen des ,zielgleichen” Lernens zu einer Ab-
senkung der Anforderungen [...] kommt [...]. Die notwendigen Anpassungen der Prii-
fungsaufgaben fiir die o.g. Férderschwerpunkte bzw. Behinderungen nimmt in NRW
eine vom MSW eingesetzte Expertengruppe aus Lehrkréften der Sonderpddagogik
wahr.“ (Ministerium fir Schule und Weiterbildung NRW, 2013)

Fazit fur die Praxis

Textoptimierte (Aufgaben-)Texte sind wichtig fir den Lernerfolg und die Chancen-
gleichheit in Schule und beruflicher Bildung, ganz besonders fir Kinder und Jugendli-
che mit Hor-/Sprachbehinderungen, Lernbehinderungen oder mit Migrationshinter-
grund. Textoptimierung kann man lernen und im Unterricht, in Lernstandskontrollen
oder Prifungen anwenden. Immer mehr Lehrerinnen und Lehrer interessieren sich
fur Textoptimierung als Nachteilsausgleich bzw. als Mittel zur Umsetzung von Inklu-
sion und Teilhabe. Denn was gibt es Schoneres, als zu verstehen und verstanden zu
werden? Schulische Erfolgserlebnisse bedeuten auch eine Starkung des Selbstbe-
wusstseins und eine bessere Motivation.

Gleiche Chancen fir alle! Nachteilsausgleich ist ein politischer Auftrag und eine ge-
sellschaftliche Vision.
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Kommunikative Prozesse



Bettina Achhammer

Forderung pragmatisch-kommunikativer Fahigkeiten
bei Kindern - Eine gruppentherapeutische Intervention mit
Methoden des Improvisationstheaters

1 Wenn das Miteinandersprechen misslingt

Fallbeispiel

Der 10-jahrige Peter betritt die Sprachtherapiepraxis und spricht unvermittelt alle
wartenden Eltern und Kinder an, die irritiert von ihm abrlicken. Als die Therapeutin
das Wartezimmer betritt, geht er ohne Blickkontakt und ohne Begriifung in den The-
rapieraum, wahrend er betont, dass er schon sehr lange gewartet habe. Noch nicht
im Zimmer angekommen fangt er an zu erzahlen: Seine Geschichte ist gekennzeich-
net von Unterbrechungen, Themenwechseln und vielen Informationen, die den In-
halt verschleiern. Immer wieder verfolgt er einen anderen Erzahlstrang, sucht Wor-
ter und verliert dabei sein Thema aus dem Fokus. Die Therapeutin versucht der Er-
zahlung zu folgen und die Sachverhalte durch Nachfragen zu klaren, wobei sie in ih-
rem Vorhaben stets unterbrochen wird, da ihr der Junge immer wieder ins Wort fallt.
Schliefllich beendet Peter seinen Bericht abrupt mit den Worten: und was machen
wir jetzt?

Solche Situationen sind aus der Praxis bekannt und stellen Therapeuten und Lehrer
zunachst vor eine grolde Herausforderung.

Peter zeigt neben formalsprachlichen Defiziten in Form einer semantisch-lexikali-
schen Storung einen eingeschrankten Blickkontakt. Die nonverbalen Signale der war-
tenden Eltern und Kinder scheint er nicht wahrzunehmen. Es findet keine Gesprachs-
initiierung statt, sodass die verbale Kontaktaufnahme missgliickt. Ahnliches zeigt sich
bei der BegriRungssituation. Die Paarsequenz von BegriRRung und Gegengrul} wird
von ihm missachtet. Seine Erzahlsequenz zeigt wiederum Defizite bei der Prasupposi-
tion. Peter geht nicht auf den Wissenstand seiner Gesprachspartnerin ein, sondern
setzt Hintergrundwissen, das der Therapeutin nicht zur Verfligung steht, als selbst-
verstandlich gegeben voraus. Seine Erzahlung ist gekennzeichnet von Sprunghaf-
tigkeit und unangemessener Wortschatzverwendung. Die Reparationsversuche sei-
tens der Therapeutin ignoriert Peter und zeigt dabei Probleme beim Turn Taking.
Das eben geschilderte Fallbeispiel verdeutlicht Defizite in den pragmatisch-kommuni-
kativen Kompetenzen. Das bedeutet, dass Fahigkeit zu situativ angepassten sprachli-
chen AuBerungen ebenso eingeschrinkt sind, wie die Fihigkeit zu pragmatischen
Schliissen und das Erkennen und Beurteilen von missgliickten AuRerungen (Dohmen,
2009; Moller & Ritterfeld, 2010). Das beschriebene Storungsbild kommt nicht nur

S. Sallat; M. Spreer; C.W. Gllick (2014) (Hrsg.): Sprache professionell fordern. kompetent-vernetzt-innovativ. Idstein: Schulz-Kirchner. Copyright: Schulz-Kirchner Verlag, Idstein



Forderung pragmatisch-kommunikativer Fahigkeiten beiKindern

durch formalsprachliche Defizite zum Ausdruck, sondern zieht meist eine Vielzahl wei-
terer Beeintrachtigungen in psychosozialer Hinsicht nach sich (Ketelaars, 2010). In-
folge dessen hat Peter Schwierigkeiten grundlegende Entwicklungsaufgaben, wie bei-
spielsweise die Knlipfung von Sozialkontakten in der Schule altersadaquat zu meis-
tern.

Pragmatisch-kommunikative Defizite sind bislang besonders im Zusammenhang mit
Storungen des Autismus-Spektrums bekannt. Diese Defizite kbnnen mit vielen ande-
ren Storungen assoziiert sein, aber auch in isolierter Form in Erscheinung treten (Cum-
mings, 2009). Eine Grenzziehung ist nach aktuellen Forschungsstand nicht immer ein-
deutig moglich.

Definiert ist diese Kommunikationsstérung nach Glick (2007) als Auffalligkeit in der
Sprachverwendung von Kindern und Jugendlichen, die aus einer mangelnden Anpas-
sung an den jeweiligen Kontext resultiert.

2  Therapieansatze bei pragmatisch-kommunikativen Storungen

Das Storungsbild der pragmatisch-kommunikativen Stérung (PKS) ist im deutschspra-
chigen Raum erst seit kurzer Zeit in den Fokus sprachtherapeutischer Forschung ge-
rickt. Entsprechend besteht bisher kein Therapieverfahren, das auf die Besonderhei-
ten dieses Stérungsbildes zugeschnitten ist (Achhammer, 2014a). Die Ubersicht tiber
vorhandene Verfahren bei Dohmen (2009) zeigt, dass die zur Verfligung stehenden
Ansatze meist originar fir andere Storungsbilder konzipiert sind und zur Therapie von
PKS in Auszligen adaptiert werden. Allerdings berticksichtigen sie den Zusammenhang
zwischen sprachlichen Defiziten und daraus resultierenden Verhaltensauffalligkeiten
meist nicht angemessen.

Ausgehend vom aktuellen Forschungsstand wurde deshalb ein Therapiekonzept ent-
wickelt, das an den Besonderheiten des Stérungsbildes ansetzt. Hierzu wurden evalu-
ierte Therapieansatze aus dem angloamerikanischen Raum analysiert. Daraus lassen
sich folgende Schwerpunkte fiir die Therapie von PKS ableiten (Achhammer, 2014b):

=  Gesprachsorganisation
= Zuhorerverhalten
= Erzahlfahigkeit

Die didaktisch-methodische Umsetzung dieser Inhalte erfordert einen flexiblen Rah-
men, der die Fahigkeit vermittelt, auf wechselnde kommunikative Anforderungen
adaquat zu reagieren (Achhammer, 2014b). Die Methoden des Improvisationsthea-
ters erfiillen diese Anspriiche sowohl hinsichtlich der Inhalte als auch seitens der ge-
forderten Flexibilitat.
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3 Therapie pragmatisch-kommunikativer Fahigkeiten mit Methoden
des Improvisationstheaters (Therapie PraFIT)

3.1 Improvisiertes Rollenspiel als Therapiemethode

Die Adaption von Methoden des Improvisationstheaters zeigt sich in der Therapie von
PKS als hilfreich. Das Improvisationstheater ist in der Theaterpadagogik verortet und
arbeitet bewusst und gezielt ohne konkrete Textvorgaben (Achhammer, 2013). Durch
Kreativitat und die spontane Umsetzung von Vorgaben werden Szenen aus dem Steg-
reif improvisiert. Diese Form des Theaters bedient sich dabei Techniken, bei denen
die kooperierende Zusammenarbeit der Akteure im Mittelpunkt steht. Kommunika-
tion und Interaktion bilden die Grundlage der kreativen Neuerschaffung von Szenen
und Geschichten, indem ldeen des Spielpartners aufgenommen und weiterentwickelt
werden (Spolin, 2002). Auf diese Weise entsteht ein dialogischer Austausch der deut-
liche Parallelen zur Kommunikation aufweist, da sie im wechselseitigen Austausch von
AuRerungen zwischen zweioder mehreren Kommunikationspartner stattfindet (Doh-
men et al., 2009; Wendlandt, 2004).

3.2 Entwicklungsorientierung

Ein wichtiges Prizinp der Kindersprachtherapie ist nach Baumgartner (2008) die Ent-
wicklungsorientierung. Als eine dem kindlichen Lernen naheliegende Form bietet sich
das Rollenspiel zur Umsetzung der Inhalte an (Wildegger-Lack, 2011). Bezogen aufdas
Fallbeispiel von Peter ist dies die alters- und entwicklungsentsprechende Spielform,
die eine Nachgestaltung zwischenmenschlicher Beziehungen erméglicht (El’konin,
2010). Dadurch werden kommunikative Fahigkeiten und eine kooperierende Interak-
tion gefordert. DasLernen sozial und emotional mit den Peers zurechtzukommen und
das Erlernen eines angemessenen Rollenverhaltens zahlt nach Baumgartner (2008)
neben dem sprachlichen Lernen zu den zentralen Entwicklungsaufgaben. Denn
sprachlicher Erfolg mit Gleichaltrigenist fiir Kinder von besonderer Bedeutung (Schel-
ten-Cornish, 2010).

3.3 Gruppenintervention

Kommunikation ereignet sich zwischen Kommunikationspartnern. Deshalb ist fur die
Therapie von PKS die Implementierung als Gruppenintervention von besonderer Be-
deutung. Gleichzeitig bildet dieses Setting die grundlegende Voraussetzung fir das
Rollenspiel. So bendtigt diese Spielform Mitspieler, denn ohne die Interaktion meh-
rerer Spielpartner ist nach Spolin (2002) kein Spiel moglich.

Die Gruppensituation eroffnet somit neue therapeutische Handlungsoptionen und er-
weitert die inhaltichen Moglichkeiten. Neben der themenzentrierten Arbeit in der ge-
samten Gruppe kann auch personenzentriert oder gruppenzentriert gearbeitet wer-
den (Katz-Bernstein, 2002). Ubungen kénnen aber auch in der Kleingruppe durchge-
fihrt werden (ebd.). Dadurch ist ein flexibeles Eingehen auf die Anforderungen des
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Themas und der Gruppe moglich. Hieraus ergeben sich haufig Situationen, die die Be-
deutung des Zuhorerverhaltens verdeutlichen und fiir die Kinder praktisch erfahrbar
machen.

3.4 Therapieziele

Die Intention von PraFIT und die entsprechenden Therapieziele lassen sich in kurzfris-
tige, mittelfristige und langfristige Therapieziele unterteilen (Achhammer, 2014b).
Als kurzfristige Therapieziele stehen bei dem Fallbeispiel von Peter Turn Taking, Blick-
kontakt, Wahrnehmung, Zuhorerverhalten, Wortschatzerweiterung und soziale Inter-
aktion im Mittelpunkt. Mittelfristiges Ziel ist es einen kompetenten Einsatz von Spra-
che im Alltag zu erarbeiten und eine Verbesserung der Erzahlfahigkeit zu erzielen.
Langfristig soll durch adauate Sprachverwendung in unterschiedlichen Kontexten die
Teilhabe an der Gesellschaft ermdéglicht werden (ebd.).

3.5 Aufbau, Inhalteund Methoden

Die Therapiebausteine von PraFIT spiegeln diese Ziele wider und werden in drei Ebe-
nen eingeteilt, die in wechselseitiger Interaktion aufeinander aufbauen und durch die
szenische Improvisation in soziale Interaktion eingebettet sind (vgl. Abb. 1). Mogliche
Inhalte werden im Folgenden anhand des Fallbeispiels skizziert.

Soziale _ Ebene 3: Erzihlen
|I'ItE'f3|".tICII"I..Ir + Hongteling
srenische
Improvisation Ebene 2; Sprachverwendung
im Kontext
* Korpersprache
& Emeitsonen
Ebene 1: Eigen- und
Fremdwahrnehmung
¢ Impuligebennehmen
o Tusemmenares in der Gruppe
# Winhrshimaing
Therapieaufbau
PraFIT

Abb. 1: Therapiebausteine PraFIT

3.5.1 PraFIT Ebene 1: Eigen- und Fremdwahrnehmung

Die Intervention mit PraFIT beginnt auf Ebene 1 ,Eigen- und Fremdwahrnehmung®.
Anhand der Ubungsformate aus diesem Bereich soll Peter lernen, Impulse aufzuneh-
men und weiterzugeben. Dabei steht die Wahrnehmung dieser Impulse und der Mit-
spieler im Mittelpunkt. Die Zusammenarbeit als Gruppe ist hier im Fokus. Als Beispiel
fir eine Ubung aus dieser Ebene eignet das Format ,Ballwerfen”.

Hierbei wird ein Ball zunachst der Reihe nach im Kreis weitergegeben. Bevor der Ball
jedoch an den nachsten Nachbarn ,gesendet” wird, wird mittels Blickkontakt seine
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Bereitschaft Gberprift. Erst wenn dieser das durch die Erwiederung des Blickkontak-
tes und durch ein Nicken bestatigt, wird der Ball geworfen (ausfiihrliche Beschreibung
bei Achhammer, 2014b).

Peter lernt dabei Blickkontakt herzustellen und dariiber Kontakt zu seinen Peers auzu-
bauen. Gleichzeitig wird verdeutlicht, dass die Verantwortung fir das Gelingen des
Spiels bei beiden Interaktionspartnern liegt. Dies gilt nicht nur fiir den Blickkontakt,
sondern auch fiir das Fangen des Balles, da das werfende Kind entscheidend zum Er-
folg des Fangers beitragt.

3.5.2 PraFIT Ebene 2: Sprachverwendung im Kontext

Ebene 2 nimmt schwerpunktmaRig die ,Sprachverwendung im Kontext” in den Fokus.
Neben der Korpersprache wird die Wahrnehmung und der Ausdruck von Emotionen
gelbt.

Die in der Ebene 1 erworbenen Fahigkeiten werden aufgegriffen und beispielsweise
im Ubungsformat ,Statuen bauen” erweitert. Hier spielen die Kinder in Zweiergrup-
pen. Sie stehen sich gegeniber, wobei ein Kind eine beliebige Haltung einnimmt und
darin einfriert. Das andere Kind interpretiert diese und beschreibt daraus eine mogli-
che Rolle. Dazuwerden die Fragen, Wer?“, ,Wo?“ und , Was?“ geklart. Die Entschei-
dung wie die Haltung interpretiert wird liegt dabei allein beim beschreibenden Kind.
Neben dem Einsatz und der Deutung von Korpersprache lernt Peter Ideen anderer zu
akzeptieren, auch wenn diese moglicherweise von seinen eigenen abweichen. Gleich-
zeitig werden die Inhalte einer Einleitung von Erzahlungen vermittelt, was bereits die
Grundlage fir die Ebene 3 bildet.

5.2.3 PraFIT Ebene 3: Erzéhlen

Die dritte Ebene vereint die vorangegangen Therapieinhalte und bearbeitet die Er-
zahlfahigkeit. Dabei werden Grundlagen des ,Storytellings” vermittelt, mit denen die
Kinder den Aufbau von Geschichten erlernen. Diese Inhalte entsprechen den Struktu-
ren der bekannten Geschichtentheorien. Im vorliegenden Fall ware die Umsetzung
des Ubungsformats ,,Diashow” moglich. Hier stellen die Kinder pantomimisch in ein-
gefrorener Haltung den Inhalt eines Fotos dar. Die Therapeutin Gbernimmt die Rolle
der Erzahlerin, die die dargestellten Bilder erldutert und daraus eine Geschichte ent-
wickelt (ausfiihrliche Beschreibung bei Achhammer, 2014b).

Peter stellt verschiedene Inhalte pantomimisch dar und setzt hier seine erlernten Fa-
higkeiten zur Korpersprache um. Gleichzeitig erhalt er Gber die Therapeutin Input
uber die Geschichtsstruktur. In einem nachsten Schritt kann er die Rolle des Erzahlers
Ubernehmen und dabei seine Erzahlfahigkeit trainieren. Dabeierhalt er durch die Dar-
stellungen der Gruppe visuell Ideen fiir mogliche Erzahlansatze.
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Fazit fiur die Praxis

Storungen der pragmatisch-kommunikativen Fahigkeiten erfordern einen Therapie-
ansatz, der auf die Besonderheiten dieses Storungsbildes zugeschnitten ist. Die Inter-
vention mit Methoden des Improvisationstheaters hat sich dabei als erfolgsverspre-
chend gezeigt. Die Konzeption als Gruppenintervention birgt dabei ein Potential, das
derzeit nur in geringem Ausmald genutzt wird. Zu hoch scheint noch der organisatori-
sche Aufwand im sprachtherapeutischen Praxisalltag. Allerdings bietet PraFIT nicht
nur Therapeuten, sondern auch Lehrern zukunftsweisende Maoglichkeiten fiir eine
Umsetzung im inklusiven Setting.
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Kommunikationsorientierte Aphasietherapie -
Nette Plauderstunde oder evidenzbasierte Intervention?

1 Einleitung

,Conversation is a pervasive element of everyday life. Therefore, an essential goal of
intervention for people with aphasia should be to improve conversational skill,
confidence and participation” (Simmons-Mackie et al. 2014, 14).

Diese Forderung verlangt eine Uber die neurolinguistische Orientierung hinausrei-
chende Identifizierung und Férderung kommunikativer Ressourcen und Kompensati-
onsstrategien im Rahmen einer kommunikationsorientierten Therapie (Schiitz 2013).
Ein Teilbereich davon, auf der im vorliegenden Beitrag genauer beleuchtet werden
soll, bildet die gesprachsbasierte Therapie. Diese wird definiert als , direct, planned
therapy that is designed to enhance conversational skill and confidence using activi-
ties that directly address conversation and focus on changing behaviours within the
context of genuine conversation” (Simmons-Mackie 2008, 170). Diese Auslegung
schliefSt beispielsweise die ,Constraint Induced Aphasia Therapy” (CIAT; Pulver-
mueller et al. 2001) oder ,,Promoting Aphasics’ Communicative Effectiveness” (PACE;
Davis & Wilcox 1985) aus. Sie enthalten zwar Aufgaben, die bestimmte Elemente ei-
nes Gesprachs aufweisen, wie z.B. Turn taking, eigene Auswahl der Modalitdt oder
natlrliches Feedback. Allerdings fehlen andere relevante Aspekte, die zum Begriff ei-
ner natlrlichen Konversation gehoren, wie z.B. Moglichkeit zum spontanen Themen-
wechsel (Simmons-Mackie et al. 2014).

2 Problem- und Fragestellungen

In den letzten Jahren wird die Forderung nach evidenzbasierter Praxis in der
Sprachtherapie immer lauter. Sucht man nun in der Sl-Leitlinie zur Rehabilitation
aphasischer Storungen nach kommunikationsorientierter Therapie, finden sich Hin-
weise zur Wirksamkeit von Gruppentherapie und Angehérigenberatung (Deutsche
Gesellschaft fiir Neurologie 2012), allerdings fehlen weitere spezifische Hinweise zu
gesprachsbasierten Methoden.

Des Weiteren kann vermutet werden, dass auch Sprachtherapeuten im Praxisfeld
eine gewisse Unsicherheit mit der Theorie, Durchfiihrung und Evaluation dieses An-
satzes zeigen. Eine Befragung von 100 Sprachtherapeuten in den USA und Australien
beispielsweise spiegelt deren Schwierigkeiten wider, Methoden der gesprachsbasier-
ten Therapie klar zu beschreiben (Simmons-Mackie et al. 2013).
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Immer wieder sehen sich Sprachtherapeuten mit der Frage konfrontiert, sei es gegen-
Uber Kostentrager, Klinikleiter, (interdisziplindre) Kollegen, Klienten und Angehori-
gen, ob es sich bei einer kommunikationsorientierten Aphasietherapie eher um eine
nette Plauderstunde oder um eine evidenzbasierte Intervention handelt, die spezifi-
sche sprachtherapeutische Kompetenzen erfordert?

Um darauf eine wissenschaftlich fundierte Antwort geben zu kénnen, soll im vorlie-
genden Beitrag nun den folgenden Fragestellungen nachgegangen werden:

=  Welche Settings und Methoden stehen in einer gesprachsbasierten Aphasiethera-
pie zur Verflgung?

= |nwieweit liegen hierfir Wirksamkeitsnachweise in der aktuellen Forschungslite-
ratur vor?

3 Methodik

Zur Beantwortung der Fragestellungen dient die Methodik des literature review (Cro-
nin et al. 2008): Einen aktuellen und umfangreichen literature review fiihrten Sim-
mons-Mackie et al. (2014) durch, wobei sie in einer online-Recherche die Datenban-
ken PubMed, CINAHL, PsychINFO, Web of Science and ComDisDome nach Studien zur
gesprachsbasierten Therapie aus den Jahren 1950 bis 2013 mit den Schlagwoértern
‘conversation’ und ‘aphasia’ durchsuchten. Dabeiwurden nur Artikel einbezogen, die
in englischer Sprache in einer peer-reviewed Fachzeitschrift veroffentlicht wurden.
Des Weiteren sollte sich die therapeutische Intervention in der Studie mit der oben
beschriebenen Definition von Conversation Therapy (Simmons-Mackie 2008) decken.
Von den anfangs 1220 gefundenen Artikeln hielten 30 Studien den Einschlusskriterien
Stand. Mittels einer Inhaltsanalyse (Graneheim & Lundman 2004) wurden relevante
Schlisselelemente in den Studien identifiziert, kodiert und in Kategorien sortiert, um
eine Taxonomie fir die Konversationstherapie bei Aphasie zuerstellen (Simmons-Ma-
ckie et al. 2014). Des Weiteren wurden fir die Beantwortung der Fragestellungen aus-
gewadhlte Artikel herangezogen, die sich durch die Recherche spezifischer Referenzen
ergaben.

4 Ergebnisse
Als Ergebnis liefern Simmons-Mackie et al. (2014) eine deskriptive Taxonomie der ge-

sprachsbasierten Therapie. Im vorliegenden Beitrag sollen die Therapieansatze nun
nach den Bereichen Teilnehmer und Setting dargestellt werden (Abb. 1).
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Teilnehmer

® Person mit Aphasie
e Dyade

e Partner

Abb. 1: Zwei ausgewadhlte Kategorien zur Beschreibung von gesprachsbasierter Therapie (aus der
Taxonomie von Simmons-Mackie et al. 2014 entnommen)

4.1 Therapie mit aphasischen Person(en)

Das Ubliche Setting stellt die Einzeltherapie mit der aphasischen Person dar. Es liegen
jedoch kaum empirische Studien hinsichtlich konversationsorientierte Therapie vor:
,Only 17% (five out of 30 articles) of the primary source articles described interven-
tion for people with aphasia independent of a communication partner” (Simmons-
Mackie et al. 2014, 12). Diese zeigten positive Effekte hinsichtlich der Verhaltenswei-
sen, die den Verlauf des Gesprachs beglinstigen.

Als weiteres Setting ist auch die gesprachsorientierte Gruppentherapie mit aphasi-
schen Menschen eine evidenzbasierte Option (z.B. Simmons-Mackie & Damico 2009).

4.2 Therapie mit der Dyade: Person mit Aphasie und Kommunikationspartner
Wenn Angehorige, Partner oder andere wichtige Bezugspersonen zur Verfligung ste-
hen, kann das Kommunikationstraining in der Dyade einen weiteren Ansatzpunkt fur
eine konversationsbasierte Therapie liefern. Beispiele fiir publizierte und evaluierte
Therapieansatze sind das ,, Conversational Coaching” (Hopper et al. 2002), Paarthera-
pie (,,couples therapy”; Boles 2011), die interaktionsfokusierte Therapie (,interaction-
focused therapy”; Wilkinson & Wielaert 2012) oder das ,,Communication partner trai-
ning“ (CPT; Blom Johansson et al. 2013). Ein Programm, das kommerziell erwerbbar
ist, stellt das ,,Supporting Partners of People with Aphasia in Relationships and Con-
versation” (SPPARC) dar, mit dem sowohl Paare als auch die Kommunikationspartner
alleine geschult werden kdénnen (Lock et al. 20014, b). Ein Manual, Handouts und Vi-
deo-Beispiele unterstiitzen die Therapiedurchfiihrung. SPPARC wurde im Rahmen ei-
ner dreijahrigen Studie evaluiert (Lock et al. 2001a, 140-147). Unter anderem auf der
Basis dieses Therapieprogramms entwickelten Beeke et al. (2013) ein neues Konzept
namens ,Better Conversations with Aphasia“, das kostenlos zur Verfigung steht
(https://extend.ucl.ac.uk/).

Neben der Therapie bei einzelnen Dyaden tragt das Konversationstraining von Paaren
in der Gruppe eine wichtige Bedeutung. Beispielsweise zeigen Genal und de Langen-
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Madller (2004), dass unter anderem der Austausch zwischen den Paaren und das Ler-
nen am Modell ein wichtiger Wirkfaktor zum Verstandnis von Kommunikation und zur
Veranderung des Vehaltens im Gesprach sein kann.

4.3 Training des Kommunikationspartners

Ein weiterer wesentlicher evaluierter Ansatz in der konversationsorientierten Apha-
sietherapie stellt das Training der nichtaphasischen Kommunikationspartner dar, das
sowohl im Einzel- als auchim Gruppensetting gestaltet werden kann (Beispiele: ,,Com-
munication Partners”; Lyon et al. 1997, ,Supported Conversation for Adults with
Aphasia“; SCA; Kaganetal. 2001, ,The Conversation Partner Scheme”; McVicker et al.
2009). Ein systematischer Review von Studien zum Partnertraining ergab, dass es ty-
pischerweise zu verbesserten Fahigkeiten des Kommunikationspartners kommt,
wodurch die Teilhabe der aphasischen Person in der Konversation erhoht werden
kann (Simmons-Mackie et al. 2010).

5 Diskussion und Schlussfolgerung

Die Kommunikationsorientierung in der Aphasietherapie erweist sich als unabding-
bar. In der extremsten Form des kommunikationsorientierten Ansatzes stellt Kommu-
nikation nicht nur das Ziel, sondern gleichzeitig auch den Gegenstand der Therapie
dar: ,[...] Conversation is the target of treatment and the context of treatment” (Sim-
mons-Mackie et al. 2014, 9). Wie im Beitrag ersichtlich wurde, weisen einige Studien
und systematische Reviews die Evidenz der gesprachsbasierten Therapie nach. So
lasst sich festhalten, dass es sich bei der kommunikationsorientierten Therapie kei-
neswegs nur um eine , nette Plauderstunde”, sondern vielmehr um eine evidenzba-
sierte Intervention handelt.

Fir die Zukunft bestehen allerdings noch bestimmte Forschungsdesiderate: Insge-
samt waren Studiendesigns mit groBeren StichprobengroBen erforderlich. Gerade fiir
das Ubliche Setting der Einzeltherapie sollten systematische Studien zur Evaluation
der gesprachsbasierten Intervention durchgefiihrt werden (Simmons-Mackie et al.
2014)

Zudem fallt auf, dass die verwendeten Messinstrumente in den Studien stark variie-
ren, im Hinblick auf die Methode (z.B. Rating-Skalen, Selbsteinschatzungsmalie, qua-
litative Interviews), zum anderen bezlglich des Gegenstands, wie z.B. linguistische
Parameter (z.B. Anzahl der gesprochenen Worter), pragmatisches Verhalten (z.B. Re-
pair, Turn management), kommunikative Effektivitat und Effizienz, Level der Teilhabe
und Zufriedenheit (Simmons-Mackie et al. 2014). In zuklinftigen Forschungen sollten
Outcome-Messinstrumente fir die valide Beurteilung von Kommunikationsfahigkeit
in natirlichen Gesprachen geschaffen, evaluiert, und zudem standardmaRiger einge-
setzt werden, um eindeutige Vergleiche zwischen den Studien ziehen zu konnen.
SchlieBlich ware auch der Zusammenhang der kommunikationsorientierten Therapie
mit linguistischen Leistungen noch genauer zu prifen.
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Fazit fiur die Praxis

Im vorliegenden Beitrag werden Studien und Reviews aufgezeigt, die nachweisen,
dass es sich bei der kommunikationsorientierten Aphasietherapie keineswegs nur um
eine , nette Plauderstunde”, sondern vielmehr um eine evidenzbasierte Intervention
handelt.

Dabei stehen der Sprachtherapeutln verschiedene Optionen in der Praxis zur Verfi-
gung: Erstens ist eine gesprachsbasierte Therapie mit der aphasischen Person im Ein-
zelsetting moglich, wo beispielsweise individuelle Strategien zur Optimierung der
Kommunikationsfahigkeit im Zentrum stehen. Zweitens liegt eine Reihe von Evidenz-
nachweisen zur Gruppentherapie mit aphasischen Menschen vor. Des Weiteren emp-
fiehlt es sich, sofern Bezugspersonen existieren, diese im Rahmen in der Dyade, im
Einzel- oder als Gruppensetting mit anderen Paaren zusammen, zu trainieren. Eine
letzte Saule stellt die Beratung und Schulung des Kommunikationspartners selbst dar,
individuell oder innerhalb einer Gruppe. Hierfiir konnten positive Veranderungen des
Kommunikationsverhaltens und eine erhohte Teilhabe der aphasischen Person im Ge-
sprach nachgewiesen werden.

Auf dieser Forschungslage kann die Sprachtherapeutin bei Kostentragern, (interdis-
ziplinaren) Kollegen, Klienten und Angehorigen fiir einen gesprachsbasierten Ansatz
argumentieren.
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Sprachforderkompetenz entwickeln - aber wie?

1 Problemlage

Im Bereich der Frihen Bildung und Erziehung wird eine hohe Kompetenz zur Forde-
rung der sprachlichen Entwicklung der Kinder von den Erziehenden gefordert. Wie
aber lasst sich Sprachforderkompetenz definieren? Der Umfang der zu entwickelnden
Fahigkeiten und der darunter liegenden Kenntnisse ist gro. Wie kann erreicht wer-
den, dass Fachkrafte in Kindereinrichtungen eine hohe Sprachférderkompetenz er-
langen? In den einzelnen Bundeslandern kommen ganz unterschiedliche Programme
zum Tragen. Allen gemeinsam ist das Ziel, eine sprachliche Férderung zu gewahrleis-
ten, die den Kindern gute Bildungschancen er6ffnet. Basierend auf Erfahrungen aus
der Arbeit mit Sprachférderkraften im Projekt , Friihe Chancen” soll aufgezeigt wer-
den, wie Sprachférderkompetenz entwickelt werden kann.

2 Sprachforderkompetenz

2.1 Sprachforderkompetenz als Handlungskompetenz

Sprachférderkompetenz wird in den einzelnen Programmen zumeist nur implizit de-
finiert. Im oben genannten Projekt wird in diesem Zusammenhang vor allem Hand-
lungskompetenz von den Fachkraften gefordert. Sie bezieht sich auf Fachwissen,
handlungspraktisches Wissen und Kénnen sowie die Fahigkeit zur Reflexion des eige-
nen Handels (Bundesministerium fir...30.6.2014). Der Schwerpunkt wird hierbei auf
Interaktions- und Gesprachsstrategien sowie Beobachtungs- und Analysekompetenz
gelegt. Inhaltlich werden fiir die zusatzliche Qualifikation von Sprachférderkraften
zum Beispiel Kenntnisse Uber den Erst- und Zweitspracherwerb, Spracherwerbsstra-
tegien, interkulturelle Erziehung und Kommunikation empfohlen. Erziehende sollen
den eigenen kommunikativen Umgang mit den Kindern bewusst reflektieren und in
der Lage sein, Alltagssituationen sprachfordernd zu nutzen (Fahigkeitsseite).

2.1 Definition Sprachforderkompetenz

Das Konstrukt der Kompetenz bezeichnet eine Vielzahl von Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Kenntnissen und Personlichkeitseigenschaften, die in Handlungen wirken. Anhand
von konkreten Handlungsausfiihrungen kénnen sie gemessen werden. Sie beziehen
sich jeweils auf einen Teilausschnitt der Personlichkeit. So kann es demzufolge keine
allgemeine Kompetenz geben, sondern stets eine an den vorliegenden Anforderun-
gen gemessene.
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In diesem Sinne beinhaltet Sprachforderkompetenz alle Kenntnisse und Fahigkeiten,
die erziehende Personen einsetzen, um Kinder beim Erwerb der Erst- oder Zweitspra-
che zu unterstitzen. Sie basiert auf Kenntnissen Uber den Erwerb der Sprache durch
das Kind, wie zum Beispiel physische, psychische und soziale Voraussetzungen sowie
Aneignungsstrategien der Kinder.

Sprachforderkompetenz beinhaltet die Fahigkeiten zur Analyse und Feststellung
sprachlicher Fahigkeiten ebenso wie die zur Entwicklung geeigneter Unterstiitzungs-
strategien.

Der, sprachforder-“ kompetente Erwachsene ist in der Lage, sein sprachliches Verhal-
ten so zu gestalten, dass die Struktur der zu erwerbenden Sprache fiir das Kind im
kommunikativen Gebrauch wahrnehmbar ist und es zur eigenen sprachlichen Aktivi-
tat angeregt wird. Dabei wird die Sprache des Erwachsenen an die Verarbeitungsmog-
lichkeiten und -strategien des jeweiligen Kindes angepasst. Kreativ werden natirliche
Kommunikationssituationen fiir die Weiterentwicklung der Fahigkeiten der Kinder in-
tensiviert. Kern der Sprachforderkompetenz ist die Adaptation des sprachlichen Ver-
haltens an die Erkenntnisbediirfnisse des jeweiligen Kindes.

Im Projekt ,Friihe Chancen” spezifisch ausgebildete Fachkrafte verstehen unter
Sprachférderkompetenz vor allem, dass Erkennen von Entwicklungsauffalligkeiten,
damit sie lhr sprachliches Angebot an die Kinder anpassen und so Verzégerung recht-
zeitig begegnen konnen. lhr Anliegen ist es, mit den Elternin Kontakt zu kommen, um
gemeinsam gunstige Bedingungen fir die Entwicklung dieser Kinder schaffen zu kon-
nen.

2.2 Die Entwicklung von Sprachféorderkompetenzen

Eine den jeweils aktuellen Entwicklungsbedirfnissen der Kinder gerecht werdende
Forderung zugestalten, bedeutet aktive Verhaltensanpassung durch die professionell
Erziehenden. Neben dem Wissen Uber den Spracherwerb setzt dies Kenntnisse und
Fahigkeiten der effektiven Anwendung von Lehrstrategien voraus. Analytische Fahig-
keiten, um die Entwicklungsbediirfnisse der Kinder zu erkennen und in Beziehung zu
nachfolgenden Entwicklungsaufgaben zu setzen, sind eine weitere grundlegende Vo-
raussetzung, um die Kinder erfolgreich beim Erwerb der Sprache zu unterstitzen.
Diese Fahigkeiten bediirfen eines intensiven Aneignungsprozesses, der von Fachper-
sonal und/oder den ausgebildeten Sprachforderkradften begleitet und reflektiert wird.
Sprachforderer sollen sich intensiv damit auseinandersetzen, auf welche Art und
Weise sich das Kind die Sprache aneignet. Insbesondere fordernde und hemmende
Faktoren finden Beachtung in der Vermittlung entsprechender Kenntnisse. Schluss-
folgernd daraus entwickeln die Fachkrafte mit Hilfe der Experten Strategien zur Un-
terstitzung des Spracherwerbs. Jungmann/Albers (2013) stellen die Bedeutung sol-
cher Scaffolding-Strategien fir eine erfolgreiche Sprachférderung heraus. Die Heraus-
bildung entsprechender Verhaltensweisen bei den Fachkraften erfordert es, die Auf-
merksamkeit strikt auf die sprachlichen Bedlrfnisse der Kinder zu richten. Vorausge-
hend missen Fachkrafte demzufolge in der Lage sein, die sprachlichen Fahigkeiten
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der Kinder adaquat durch gezielte Beobachtung zu beurteilen. Selbstverstandlich
mussen dabei alle Faktoren und Bedingungen der Personlichkeit in die Beurteilung
mit einbezogen werden. Entsprechend der Kenntnisse Uber die Zone der nachsten
Entwicklung kdnnen dann stitzende Techniken entwickelt werden.

Tiefgriindig sollten sich Fachkrafte mit kritischen Phasen des Spracherwerbs sowie mit
Stolpersteinen, die der Sprache innewohnen, auseinandersetzen (z.B. Lautbildung,
Hauptsatzstrukturen, Verbstellung und - konjugation usw.) und Uber Sprache reflek-
tieren, um zu verstehen, welche Erkenntnisse Kinder gewinnen mussen und wie ihnen
das gelingen kann.

Fir die Entwicklung von Sprachférderkompetenzen ist es nicht allein wichtig, Techni-
ken, wie z. B. Modellierung, zu kennen, sondern sie bewusst, in der richtigen Situation
und mit den korrekten Inhalten anwenden zu kénnen, so dass sie genau die aktuellen
Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmoglichkeiten des Kindes treffen sowie der Zone
der nachsten (sprachlichen) Entwicklung entsprechen. Eine bewusste Reflexion des
eigenen sprachlichen Verhaltens ist dafiir unabdingbar.

Die Entwicklung dieser Fahigkeiten erfordert von den Fachkraften ein hohes MaR an
Selbstdisziplin und bewusster Verhaltenssteuerung. Als glinstig haben sich hierbei Su-
pervisionssitzungen mit Videoanalysen erwiesen (Adler 2011, Jungmann/Albers
2013). Begleitet von externem Fachpersonal oder ausgebildeten Sprachférderkraften
wird die Effektivitat der Kommunikation mit den Kindern Uberprift. Wege und Tech-
niken zu einer an den individuellen Bediirfnissen und Voraussetzungen des Kindes
orientierten Unterstlitzung des Spracherwerbs werden bewusst gestaltet.

3 Bediirfnisse seitens der Fachkrafte in Kindertagesstatten

Wie gut sind Fachkrafte daflr gerlistet? Wie kann ihre Professionalisierung gestaltet
werden? Ein wichtiger Schritt sind gut strukturierte Fortbildungsveranstaltungen fir
die Sprachforderkrafte, wie sie im Projekt ,Friihe Chancen” vorgesehen sind. Die be-
fragten Fachkrafte waren sich darin einig, dass die Ausbildung ihnen ein gutes Gerdst
fur die Arbeit mit den Kindern vermitteln konnte und die Aufmerksamkeit auf wesent-
liche Entwicklungsaspekte gerichtet hat.

Unglinstiger jedoch sind haufig Rahmenbedingungen fiir die Gestaltung der Forde-
rung. Obwohl entsprechende Empfehlungen vom Projekttrager gegeben sind, erhal-
tendie Sprachforderkrafte fir Ihre Arbeit als Multiplikatoren nicht alle entsprechende
Fortbildungen. Sie stehen den Aufgaben, ihre Kolleginnen und Kollegen anzuleiten, zu
schulen und zu beraten trotz guter Kenntnisse Uber den Spracherwerb oft hilflos ge-
genuber. Leider fehlen haufig gerade solche Weiterbildungen, die ihnen das Ristzeug
zur Durchfliihrung von Teamfortbildung und Beratung vermitteln.

Ein weiteres Problem stellt die genaue Klarung der Aufgaben und die damit verbun-
dene Akzeptanz im Team dar. Sind diese ungenau definiert, flihrt es dazu, dass sie
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einzig als Dienstleister und nicht als Multiplikatoren zur Entwicklung der Sprachfor-
derkompetenz des gesamten Teams angesehen werden. Die Art und Weise der Aus-
gestaltung dieser Tatigkeit ist vielfaltig und beinhaltet z. B.

= die Erarbeitung und Durchsetzung eines Konzeptes zur alltagsintegrierten Sprach-
forderung in der Einrichtung,

= die Beobachtung und Forderung einzelner Kinder,

= die Gestaltung von sprachférdernden Angeboten in den Gruppen,

= die Durchfiihrung von Fortbildungen fiir das eigene Team ( als regelmaRiger Anteil
bei Teamsitzungen oder als gesonderte Veranstaltung),

= die Beratung der Kolleginnen und Kollegen.

Dain jeder Einrichtung jeweils nur eine Fachkraft fur Sprachforderung arbeitet, haben
sie wenige Moglichkeiten, sich bezlglich der Organisation ihrer Arbeit auszutauschen.
Beieiner Befragung von Sprachforderkraften zeigte sich ein Zusammenhang zwischen
der Teilnahme an einer methodischen Ausbildung, der Mitarbeit in einem Netzwerk
und der Zufriedenheit mit der eigenen Arbeit als Multiplikator im Sprachfoérderpro-
jekt.

Positiv wirkt es sich aus, wenn in der Einrichtung eine (meist eine halbe) Stelle nur fir
den Bereich Sprachférderung eingerichtet ist. So sind kollegiale Beratung und inter-
nes Coachings aller Kolleginnen und Kollegen durch die Sprachférderkraft moglich,
was zur Erweiterung der Fachkompetenz aller fuhrt.

Fir die Beobachtung der Kinder benétigen sie einen gut handhabbaren Orientierungs-
leitfaden und Méglichkeiten des Ubens und einer angeleiteten Reflexion. Dies betrifft
die Auswertung, das Ableiten von Zielen, die methodische Gestaltung und die Beur-
teilung des eigenen sprachlichen Handelns. Im Idealfall kann dies die Sprachférder-
kraft mit Hilfe von Videoaufzeichnungen leisten, meist fehlt dazu jedoch eine inten-
sive Ausbildung.

4 Wie kann Sprachforderkompetenz entwickelt werden

Auf der Grundlage des in Fortbildungen gewonnenen Wissens gelingt es den spezi-
fisch ausgebildeten Sprachférderkraften mehr und mehr, ihr sprachliches Angebot
bewusst an die Bedirfnisse der Kinder anzupassen. Allerdings fallt ein Transfer auf
alle Fachkrafte schwer.

Um Sprachférderkompetenz entwickeln zukdénnen bendtigen Fachkrafte in Kinderta-
gesstatten entsprechende Rahmenbedingungen. Ein wesentlicher Faktor ist Zeit und
zwar Zeit fur die Kinder und Zeit zur eigenen Vorbereitung und Weiterentwicklung.
Die gilt insbesondere fir die Sprachforderkrafte, die als Multiplikatoren fir Wissen
und Kénnen fungieren sollen.
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Kenntnisse Uber den Spracherwerb sind nicht bei allen Fachkraften gleichermalen
ausgepragt vorhanden. Hier gilt es, die Schwerpunkte auf das Durchdringen von An-
eignungs- und Lehrstrategien sowie linguistische Probleme des Deutschen zu richten
sowohl in Bezug auf den Erst- als auch Zweitspracherwerb. Als effektiv erweisen sich
dabei interne Fortbildungen, die absichern, dass alle sich mit den Themen auseinan-
dersetzen.

Die Fahigkeiten zur Beurteilung der sprachlichen Entwicklung der Kinder kénnen am
besten erworben werden, wenn

= ein wissenschaftlich fundiertes Beobachtungsinstrument genutzt und inhaltlich
verstanden wird,

= die Ergebnisse in einen Zusammenhang zu Meilensteinen des Spracherwerbs ge-
setzt werden konnen,

= die richtigen sprachfordernden MaBnahmen abgeleitet und

= umgesetzt werden koénnen.

Um dies zu gewahrleisten bedarf es der Auseinandersetzung mit den Materialien und
der supervidierten Ubung. Erziehende diirfen dabei nicht allein gelassen werden. Mit
Hilfe von Videoaufzeichnungen werden Beobachtungen kritisch reflektiert sowie For-
derziele und -strategien entwickelt. Auch das kostet Zeit, ist jedoch fiir die Entwick-
lung von Fahigkeiten unabdingbar.

Letztendlich kommt es darauf an, sprachliches Verhalten bewusst entwicklungsfor-
dernd zu gestalten. Fachkrafte bendtigen Gelegenheiten, um Sprachlehrstrategien
unter Anleitung zu Gben. Dabei benétigen sie kollegiale und fachliche Unterstitzung
(Coaching). Sprachférdernde Potenzen des Alltags missen erkannt und genutzt wer-
den (Adler 2011).

Sprachférderkompetenz entwickelt sich nicht im Selbstlauf, sondern im taglichen be-
wussten Handeln. Netzwerktreffen bieten gute Gelegenheiten Ideen weiterzuentwi-
ckeln, Erfahrungen auszutauschen, sich gegenseitig zu unterstiitzen und anzuregen.
Fragen konnen vertieft werden. Sprachforderkrafte, die in einem Netzwerkarbeiten,
empfanden dies als groBe Bereicherung und Stitze fiir ihre Personlichkeit sowie flir
ihre Arbeit als Multiplikatorin. Dies zeigte sich auch in einer grolReren Zufriedenheit
mit der Arbeit und einer als hoher empfundenen Wirksamkeit.

Fazit fur die Praxis

Die Aussage einer Sprachforderkraft bringt es auf den Punkt: ,Ich bin der Meinung,
dass eine alltagsintegrierte Sprachférderung, die die Gestaltung des gesamten Tages-
ablaufs betrifft, sinnvoller ist, als ein Sprachférderprogramm. Das betrifft auch eine
sprachanregende Raumgestaltung und ... Materialauswahl. Das padagogische Perso-
nal muss sich seiner Vorbildwirkung stets bewusst sein und regelmaRig Fallbespre-
chungen durchfiihren. Ebenso muss es mit den Beobachtungsinstrumenten vertraut
sein, um so geeignete Methoden zur Sprachforderung einsetzen zu kénnen.”
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Wie Hofmann et al. (2008) und Lisker (2011) bereits feststellten, ist die Effektivitat
additiver SprachférdermaBnahmen durchaus umstritten. Als wesentlich fir den Er-
folg der Sprachférderung wird gesehen, dass sie individuell auf die Kinder abgestimmt
ist und von kompetenten Fachkraften durchgefiihrt wird (Adler, 2009, 2011). Diese
missen

= konzeptionelle sowie strategische Fahigkeiten besitzen,

= die Erwerbprozesse genau kennen,

= ({ber linguistische Grundkenntnisse verfligen,

® in der Lage sein, die Interessen und Bedirfnisse der Kinder zu erkennen und ihre
Angebote daran auszurichten,

= Sprachlehrstrategien souveran anwenden konnen,

= die Kinder in echten Kommunikationssituationen zur eigenen Sprachproduktion
anregen und

= jhr eigenes Tun reflektieren.

Der Weg zum Erreichen dieser Kompetenzen fiihrt Uber die Bereitschaft fir und die
Neugier auf Weiterbildung, das kreatives Anwenden des gelernten, das Uben in der
taglichen Arbeit sowie die kritische Auseinandersetzung mit dem Thema.
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Die Language Route —
Erzieherinnen als kompetente Sprachforderkrafte

1 Sprachforderungin Kindertageseinrichtungen

MaRnahmen zur Sprachbildung und Sprachféorderung in Kindertageseinrichtungen
sind notwendig, um allen Kindern die gleichen Chancen auf einen erfolgreichen Bil-
dungsweg bieten zu kénnen. Darlber besteht mittlerweile weitestgehend Einigkeit in
Wissenschaft und Praxis. Heute stellt sich in erster Linie die Frage danach, welche
Form der Sprachforderung am ehesten Effektivitat und Nachhaltigkeit gewahrleistet,
da es in der Gestaltung der MaRnahmen bundesweit groRRe Unterschiede gibt.

Erste Effektivitatstiberprifungen erbrachten erniichternde Ergebnisse (vgl. Hofmann
et al. 2008; Gasteiger-Klicpera 2007). Sie legten den Schluss nahe, dass es keine Rolle
spielt, ob bestimmte Sprachférderkonzepte eingesetzt werden, oder ob die Sprach-
forderkrafte nach eigenem Ermessen Materialien zusammenstellen, die sie fiir die
Forderung nutzen — die Forderung bringt nicht mehr und nicht weniger Sprachent-
wicklungsfortschritte als die unspezifische Sprachbildung, die der Kindergartenalltag
bietet.

In der Zwischenzeit wurden weitere Effektivitatsiberprifungen durchgefihrt, die
zeigten, dass Sprachférderung unter bestimmten Voraussetzungen durchaus effektiv
sein kann. Wenn bestimmte Kriterien erfiillt werden, kénnen die Kinder im Aufholen
ihres sprachlichen Rickstandes unterstitzt werden. Folgende vier Kriterien erschei-
nen dabei besonders erfolgversprechend zu sein:

1.1 Friuher Beginn derintervention

Viele SprachféordermalBnahmen richten sich lediglich anKinder, die sich im letzten Kin-
dergartenjahr befinden. Es muss jedoch davon ausgegangen werden, dass der Zeit-
raum eines Jahres zu kurz ist, um den Kindern dabei zu helfen, ihre oft erheblichen
sprachlichen Riickstande aufzuholen. Wolf et al. (2011) argumentieren: ,Eine sehr
frihe sprachliche Forderung im Elementarbereich empfiehlt sich auch aus entwick-
lungspsychologischer Perspektive, da die kindliche Sprachentwicklung zu diesem Zeit-
punkt besonders sensibel fiir externe Einfllsse ist“ (ebd., 8). Auch Jampert et al.
(2007) betonen, dass Kinder durch Wiederholung und spielerisches Ausprobieren ler-
nen und diese Elemente Zeit bendtigen.
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Darauskann geschlossen werden, dass die Kinder moglichst friih —idealerweise sofort
nach Eintritt in den Kindergarten —in die SprachfordermalBnahmen einbezogen wer-
den sollten.

1.2 Alltagsintegrierte Sprachforderung

Eine Moglichkeit, auch die jlingsten Kinder in die SprachférdermaBnahmen mit einzu-
beziehen, ist die alltagsintegrierte Sprachférderung. Im Gegensatz zu den so genann-
ten Pull-Out-Programmen verzichtendie Ansatze der alltagsintegrierten Sprachforde-
rung darauf, Kinder mit sprachlichem Forderbedarf aus der Kindergartengruppe zu
separieren. Die Sprachforderung findet somit nicht in festgelegten Kleingruppen, son-
dern im groRBen Gruppenverband oder in natirlichen Kleingruppensituationen — bei-
spielsweise im Freispiel — statt. Die Erzieherinnen setzen dabei bestimmte Kommuni-
kationsstrategien ein, um den Kindern in den alltaglichen Interaktionssituationen ei-
nen ihrem Entwicklungsstand angepassten Sprachinput zubieten und ihre sprachliche
Entwicklung zu stimulieren. Verschiedene Studien belegen die Effektivitat der alltags-
integrierten Sprachférderung (vgl. Beller et al. 2007; Buschmann et al. 2010; Motsch
& Schiitz 2012).

1.3 Qualifizierung der Sprachférderkrafte

Um eine alltagsintegrierte Sprachforderung zu realisieren, bendtigen die Erzieherin-
nen Wissen zum Spracherwerb sowie theoretische und praktische Kenntnisse im Be-
reich Sprachbildung und Sprachférderung. Sie sollten im Rahmen einer mehrtagigen
Schulung in Kombination mit einem Coaching am Arbeitsplatz entsprechend qualifi-
ziert werden (vgl. Beller et al. 2007).

Das Forschungsteam um Buschmann und Jooss zeigt, dass es gelingen kann, Erziehe-
rinnen im Rahmen einer Schulung ein Kommunikationsverhalten zu vermitteln, mit
dessen Hilfe sie die Sprachentwicklung der Kinder effektiv unterstiitzen kénnen (vgl.
Buschmann et al. 2010). Beller et al. (2007) bestatigen dies und fordern zudem
Coachings am Arbeitsplatz, um die Erziehrinnen bei der Umsetzung der Schulungsin-
halte zu unterstitzen. Auf diesem Wege ist es nachweislich moglich, das sprachliche
Anregungsniveau in den alltaglichen Interaktionssituationen zwischen den Erzieherin-
nen und den Kindern zu erhéhen, was eine Verbesserung der sprachlichen Fahigkei-
ten der Kinder zur Folge hat.

1.4 Explizite Forderung sprachlicher Fihigkeiten

Eine alltagsintegrierte Form der Sprachférderung im Sinne eines optimierten Kommu-
nikationsverhaltens der Erzieherinnen ist insbesondere fiir die jlingeren Kinder ein ef-
fektives Mittel. Dieses Vorgehen allein diirfte jedoch nicht fiir alle Kinder ausreichend
sein. Polotzek et al. (2008) gehen davon aus, dass mehrsprachigen Kindern ab einem
Alter von vier Jahren ,eine ihrem kognitiven Entwicklungsstand angemessenere, re-
flexionsorientierte Zugangsweise beim Zweitspracherwerb” (ebd., 46) angeboten
werden sollte. Dasbedeutet, dass bestimmte sprachliche Kompetenzen, die im Fokus
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der Sprachforderung stehen — beispielsweise das Textverstandnis oder bestimmte
grammatische Strukturen —im Rahmen geplanter und strukturierter Ubungssituatio-
nen thematisiert werden sollten.

2 Das Sprachforderkonzept Language Route

Das Sprachférderkonzept Language Route vereint alle vier genannten Qualitatsmerk-
male. Es handelt sich um ein Konzept zur alltagsintegrierten Sprachférderung, das zu-
dem geplante und strukturierte Sprachférdersituationen beinhaltet. Alle Erzieherin-
nen der betreffenden Einrichtungen werden im Rahmen einer flinftagigen Schulung
dafur qualifiziert, alltagliche Interaktionssituationen fiir die Sprachbildung und
Sprachférderung zu nutzen und sie werden durch Coachings in der Umsetzung der
Schulungsinhalte unterstitzt. Die Schulungen und Coachings werden von akademi-
schen Sprachtherapeutinnen oder Logopadinnen durchgefihrt. Es nimmt grundsatz-
lich die ganze Kindergartengruppe — als Grof3gruppe und in gemischten Kleingruppen
—an der Sprachforderung teil, sodass bereits die jingsten Kinder von der Malinhahme
profitieren kénnen.

DasSprachférderkonzept Language Route wurde im Auftrag des niederlandischen Mi-
nisteriums fur Bildung und Wissenschaft an der Universitat Nimwegen entwickelt. Die
niederlandische Logopadin Marijke Otten und der deutsche Linguist Dr. Uwe Ender
Ubertrugen es ins Deutsche und der Verlag ProLog veroffentlichte die deutsche Ver-
sion im Jahr 2007. Seitdem wurden viele akademische Sprachtherapeutinnen und Lo-
gopadinnen zu Multiplikatorinnen fortgebildet, um die Erzieherinnen verschiedener
Kindertageseinrichtungen zu schulen. Die Language Route wird beispielsweise mitt-
lerweile in den meisten stadtischen Kindertagesstatten der Stadt Kéln eingesetzt.

Das Sprachférderkonzept Language Route besteht aus flinf Modulen:

Sprachférderung durch Interaktion

Interaktives Vorlesen

Gesprache mit Kindern fiihren und Wortschatzarbeit
Sprachférderung mit mehrsprachigen Kindern
Einbeziehung der Eltern und digitale Medien

ukhwnNeE

Die Module entsprechen den Inhalten der flnf Schulungseinheiten, welche die Erzie-
herinnen durchlaufen.

Das erste wesentliche Ziel der Language Route ist die Optimierung des Kommunikati-
onsverhaltens der Erzieherinnen. Zu diesem Zweck werden ihnen im Rahmen des ers-
ten Moduls so genannte , Interaktionsfertigkeiten” vermittelt. Es soll erreicht werden,
dass die Erzieherinnen den Kindern einen quantitativ und qualitativ angemessenen
Sprachinput geben. Zudem sollen sie die Kinder zu mehr Sprachproduktion animieren
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und ihnen ein angemessenes Feedback auf ihre sprachlichen AuRerungen geben. Die
ylnteraktionsfertigkeiten” werden in der ersten Fortbildungseinheit erarbeitet und in
jedem Coaching thematisiert, sodass bei den Erzieherinnen eine langfristige Verhal-
tensanderung erreicht werden kann.

Neben dieser alltagsintegrierten Form der Sprachforderung beinhaltet die Language
Route eine strukturierte Sprachférdermethode, den so genannten ,Vorlesezyklus”:
Die Erzieherinnen wahlen anhand bestimmter Kriterien ein Bilderbuch aus, das in den
folgenden vier bis sechs Wochen, Uber die sich der ,Vorlesezyklus” erstreckt, wieder-
holt mit den Kindern zusammen dialogisch gelesen wird. Die Technik des dialogischen
Bilderbuchlesens —in der Language Route , Interaktives Vorlesen” genannt —erlernen
die Erzieherinnen in der zweiten Fortbildungseinheit.

»An dem sprachforderlichen Nutzen des dialogischen Bilderbuchbetrachtens kann es
keinen Zweifel geben, er ist in vielen Untersuchungen belegt” (Grimm / Aktas 2011,
29).

Die Thematik des Bilderbuches bestimmt das thematische Feld, in dem die Wort-
schatzforderung stattfindet. Die Erzieherinnen wahlen 15 bis 20 so genannte
,Kernworter” aus, welche die Kinder erwerben sollen. Es handelt sich um Worter ver-
schiedener Wortarten, die dem thematischen Feld des Bilderbuches entstammen.

Beispiel: Es werden das Thema ,,Obst” und das dazu passende Bilderbuch , Die
kleine Raupe Nimmersatt“ von Eric Carle ausgewdhlt.

Als ,Kernwérter” werden bestimmt: Raupe, Blatt, Ei, Schmetterling, Sonne,
Mondschein, Obst, Apfel, Birne, Pflaume, Erdbeere, Orange, Obstmesser, krie-
chen, fressen, schneiden, schéilen, hungrig, satt.

Um eine effektive Forderung zu gewahrleisten, wenden die Erzieherinnen den ,Stu-
fenplan Wortschatz“an, den sie im dritten Fortbildungstreffen vermittelt bekommen.
Diese Technik stellt sicher, dass die Kinder den semantischen Gehalt der Worter kor-
rekt erfassen, um diese sicher abspeichern zu konnen. Dieser Prozess wird unter-
stutzt, indem den Kindern die ,Kernworter” als reale Gegenstande prasentiert wer-
den. Alle ,Kernworter” werden durch Gegenstande oder Bildkarten reprasentiert und
auf dem so genannten ,Erzahltisch” gesammelt. Sie sollen wahrend der gesamten
Dauerdes , Vorlesezyklus” fiir die Kinder zuganglich sein, um ihnen eine Auseinander-
setzung mit den , Kernwoértern” zu ermaoglichen.
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Abb. 1: Erzahltisch zum Bilderbuch ,,Die kleine Raupe Nimmersatt”

Da sich alle Aktivitaten der Kindergartengruppe im Zeitraum des , Vorlesezyklus“ auf
das ausgewahlte Thema beziehen, bieten sich den Kindern viele Gelegenheiten, die
zu erwerbenden Worter auch aktiv zu verwenden. Diese strukturierte und differen-
zierte Wortschatzarbeit ist ein herausragendes Merkmal der Language Route.

Moégliche Aktivitdten zum Thema ,,Obst” bzw. ,,Die kleine Raupe Nimmersatt“:
Obst ernten, Obstsalat machen, verschiedene Obstsorten durchschneiden und
betrachten, Kerne einpflanzen und beobachten, Raupen im Terrarium beobach-
ten, Bilder von Schmetterlingen (aus-)malen, Lieder singen: z.B. ,,In meinem klei-
nen Apfel”, Memory mit verschiedenen Obstsorten basteln

In den sechs Phasen des , Vorlesezyklus“ setzen sich die Erzieherinnen und die Kinder
intensiv mit dem Bilderbuch auseinander. Dabei sollte idealerweise jeden Tag circa
eine halbe Stunde fir eine Phase des ,Vorlesezyklus” eingeplant werden.

Zu Beginn (erste Phase) werden in unterschiedlich zusammengesetzten Kleingruppen
die ,Kernworter” anhand der Gegenstande eingefiihrt und benannt. AnschlieBend
werden die Abbildungen des Buches betrachtet und der Inhalt und der Verlauf der
Geschichte besprochen.

In der zweiten Phase wird das Buch in der Grol3gruppe dialogisch gelesen. Dies kann
beispielsweise im Morgenkreis geschehen.

Die dritte Phase dient der Forderung des Textverstandnisses, indem ein zentraler in-
haltlicher Aspekt der Geschichte herausgegriffen und thematisiert wird.

Um das Thema zu erganzen werden in der vierten Phase andere Bilderblicher hinzu-
gezogen.
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In der fiinften Phase betrachten die Erzieherinnen und die Kinder gemeinsam die Re-
sultate der Gruppenaktivitaten, beispielsweise der Bastelarbeiten, und stellen Bezlige
zum Inhalt des Buches her.

Die sechste Phase, in der das Bilderbuch in der GroBgruppe nachbesprochen wird,
bildet den Abschluss des , Vorlesezyklus”. Der optimale Zeitpunkt wird durch die Kon-
trolle des Wortschatzes der Kinder bestimmt: Haben nahezu alle Kinder die , Kernwor-
ter” erworben, so kann der ,Vorlesezyklus“ zudiesem Thema beendet werden. Ideal-
erweise schliel§t sich nach kurzer Pause der nachste ,Vorlesezyklus“ an.

Die beiden vorgestellten ersten Module beinhalten die zentralen Arbeitsweisen der
Language Route : Zum Einen lernen die Erzieherinnen, wie sie ihr Kommunikations-
verhalten optimieren kénnen, um eine alltagsintegrierte Sprachférderung zu ermog-
lichen (Modul 1: Sprachférderung durch Interaktion). Zum Anderen wird ihnen ein
strukturiertes Sprachforderprogramm vermittelt, mit dessen Hilfe sie alle Kinder ihrer
Gruppen systematisch in ihrem Spracherwerb fordern kénnen (Modul2: Interaktives
Vorlesen).

Die Language Route beinhaltet drei weitere Module, die unterschiedliche Schwer-
punkte der Sprachforderung vertiefen. Die Erzieherinnen lernen beispielsweise im
dritten Modul, wie sie Gesprache mit Kindern optimal fir die alltagsintegrierte
Sprachférderung nutzen konnen. Auch die bereits erwahnte gezielte und struktu-
rierte Wortschatzarbeit ist Thema dieses Moduls.

Das vierte Modul thematisiert ausfiihrlich die spezifischen Herausforderungen, vor
denen mehrsprachig aufwachsende Kinder in ihrem Spracherwerb stehen. Die Erzie-
herinnen erfahren, wie sie diese Kinder gezielt beim Erlernen der Zweitsprache
Deutsch unterstitzen kénnen.

Im finften und letzten Modul wird erarbeitet, wie die Eltern der Kinder als gleichbe-
rechtigte Partner in die Sprachforderung einbezogen werden kénnen. Schliellich ler-
nen die Erzieherinnen verschiedene digitale Medien kennen, die sie fiir die Sprachfor-
derung nutzen konnen.

3 Effektive Sprachforderung mit der Language Route

Die meisten befragten Erzieherinnen empfinden die Language Route als angenehme
Arbeitsweise. Die klare Struktur gibt ihnen Sicherheit, gleichzeitig besteht jedoch
Raum fiir eigene Ideen und Kreativitat. Viele von ihnen berichten zudem, dass sie bei
den Kindern bereits nach kurzer Zeit deutliche Fortschritte in den sprachlichen Fahig-
keiten feststellen. Insbesondere fir die sprachlich schwachsten Kinder erscheint es
hilfreich, dass die ,,Kernworter” durch reale Gegenstande reprasentiert werden.

Die Effektivitat der Language Route wurde auch durch eine Evaluationsstudie belegt,
die in den Jahren 2010 bis 2012 an der Universitat zu Kéln unter der Leitung von Prof.
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Dr. Hans-Joachim Motsch durchgefiihrt wurde (vgl. Motsch/Schiitz 2012). Diejenigen
Kinder, die ein Jahr lang an der Language Route teilgenommen hatten, zeigten in den
Testungen mit standardisierten Sprachentwicklungstests signifikante Verbesserun-
gen ihrer lexikalischen Fahigkeiten. Es wurde festgestellt, dass insbesondere die
mehrsprachigen Kinder mit den schwachsten Deutschkenntnissen von der Férderung
profitierten und ihren Riickstand verringern konnten.
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Sprachbiografische Reflexionen in sprachheilpadagogischen
Praxisfeldern

1 Biografiearbeit im Trend

Biografiearbeit boomt: Zahllose Autobiografien lUberschwemmen momentan den
Buchmarkt. In Beratung und Coaching finden sich unzahlige Angebote zur Biografie-
arbeit. Zielgruppen sind Menschen in Sinnkrisen nach Lebensbriichen (Partnerverlust,
Krankheit, berufliche Neuorientierung, Migration etc.). Inder therapeutischen Beglei-
tung von Kindern und Jugendlichen, die schwere Briiche in ihrer Lebensgeschichte zu
verkraften haben, ist Biografiearbeit eine wirkungsvolle Hilfe. Biografiearbeit kann
auch Menschen mit psychischer oder kognitiver Beeintrachtigung wie auch Demenz-
betroffenen helfen, den ,roten Faden” im Lebensiiberblick zufinden. Biografische Ar-
beit gewinnt deshalb in der geriatrischen Logopadie sowie in der Aphasietherapie im-
mer mehr an Bedeutung.

Biografische Selbstreflexionen sind seit jeher integraler Bestandteil in der psychothe-
rapeutischen Ausbildung. Auch Lehrpersonen sollten sich in einer Selbstreflexion ihre
personliche Sozialisations- und Lerngeschichte bewusst machen. Aus diesem Grund
sind biografische Reflexionen nicht nur fir Therapeutinnen oder Therapeuten und
Personen in der therapienahen Rehabilitationsarbeit ein Muss, sondern auch fir Per-
sonen in erzieherischer und lehrender Tatigkeit.

Unsere gesamte Biografie ist ganz wesentlich eine Sprachbiografie, denn wir befinden
uns in einem standigen Entwicklungsprozess, der von sprachrelevanten lebensge-
schichtlichen Ereignissen beeinflusst wird (Lin-Huber, 2014). Eine metasprachliche
Auseinandersetzung mit der Frage, welche personlichen, biografisch relevanten Er-
fahrungen das Sprach(en)lernen und Sprachverhalten gepragt habenund immer noch
pragen, scheint deshalb auch in der Sprachrehabilitation bedeutsam. Die folgenden
Ausfiihrungen befassen sich mit der Fragestellung:

Welche Bedeutung kommt der Reflexion der eigenen Sprachlernbiografie in sprach-
heilpadagogischen Handlungsfeldern zu und welchen Beitrag kann diese Selbstrefle-
xion flr eine kompetente Sprachforderung leisten?

2 Biografische Sichtweise
2.1 Biografieforschung
Ansatze zur Erforschung von Lebensgeschichten sind in verschiedenen wissenschaft-

lichen Bereichen verbreitet (life history). In den Sozialwissenschaften wurde bereits
in den 1920/30er Jahren das Augenmerk auf eine biografische Perspektive gelenkt
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(Chicago School). In den 1970er Jahren entwickelte sich eine neue erziehungswissen-
schaftliche Debatte (biographic turn) tGber die autobiografische Reflexion des lebens-
geschichtlichen Geworden Seins und deren Bedeutung fiir lebenslanges Lernen. Trotz
der langen Tradition autobiografischer Reflexionen in der Padagogik, nahmen metho-
dologische Konzepte zur Biografieforschung erst in den 1990er Jahren Kontur an. Seit
Ende des 20. Jahrhunderts belegen weitere Publikationen deren steigende Bedeutung
im wissenschaftlichen Diskurs. Biografieforschung ist heute vor allem auch in der So-
ziolinguistik ein Thema.

2.2 Sprachbiografische Perspektive

Wohl wachst seit Mitte der 1990er Jahre —analog zum Interesse an autobiografischen
Reflexionen in der Padagogik — das Interesse an Sprachbiografien. Die Wissenschaft
hat inzwischen erkannt, dass sich dank dieser introspektiven Daten neue Erkenntnisse
fur das Forschungsfeld des Spracherwerbs (Erst- und Zweitspracherwerb) ergeben.
Auch in der Literatur gibt es interessante Selbstzeugnisse sprachbiografischer Reflexi-
onen. Die aktuelle sprachbiografische Forschung versteht lebensgeschichtliche Erzah-
lungen als Grundlage zur Reflexion der eigenen Sprachlerngeschichte. Es geht ihr da-
rum — Uber Diskontinuitaten und Sprachbriiche im Lebenslauf hinweg — eine Form der
Kontinuitdt und Kohdrenz im Sprach(en) lernen zu ergrinden. Dadurch werden
sprachliche Lebenslinien fassbar. Uberblicke in der Sprachbiografieforschung zeigen
auf, dass nicht von einer weitgehend einheitlich verlaufenden Normbiografie ausge-
gangen werden kann, d.h. von einem Aufwachsen in einem homogenen Umfeld oder
von einem Spracherwerb, bei dem unterschiedliche Sprachen linear aneinander ge-
reiht werden.

2.3 Sprachliche Sozialisation

Im Laufe des Spracherwerbsprozesses gibt es viele Faktoren, welche unsere Spra-
che(n) nachhaltig beeinflussen. Die erste sprachliche Sozialisierung findet in der Fa-
milie statt und pragt unser Sprachverhalten lebenslang (Lin-Huber, 2008, 2011; Lin,
2013). Erfahrungen zeigen, dass bei Menschen in Ausnahmesituationen (schwere
Krankheiten, Unfalle, Schockzustand) vermeintlich vergessenes erstsprachliches Wis-
sen wieder hervorbricht oder dass Menschen im Zustand tiefer emotionaler Betrof-
fenheit in eine scheinbar verlorene Sprache aus der Kindheit (Familienidiom) zurlick
fallen. Implizite familiare Kommunikationsregeln und -muster werden iber Generati-
onen hinweg weitergegeben. Aullerhalb der Familie hat das weitere soziale Umfeld
(Wohnort, Schule, Peergruppe, Freundeskreis, Berufsfeld, Aufenthalte in anderen
Sprachgebieten u. a.) Einfluss auf das Kommunikationsverhalten. Wir befinden uns in
einem standigen sprachlichen Entwicklungsprozess, ausgel6dst durch Veranderungen
unseres sozialen Umfeldes (Wohnorts- oder Berufswechsel, Heirat, Flucht, Migration
u. a.). Auf diese Weise pragt die personliche Sozialisationsgeschichte unser Sprach-
und Kommunikationsverhalten (Lin-Huber, 2014).
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3 Sprachbiografische Reflexionen

3.1 Sprachbiografische Forschung

Das Thema ,Sprachbiografie” ist heute in verschiedenen Fachdisziplinen ein For-
schungsschwerpunkt (,angewandte” Linguistik/Soziolinguistik, Fachdidaktik, Deutsch
als Zweitsprache, Mehrsprachigkeit, Sprachheilpadagogik etc.) Die sprachbiografische
Forschung legt ihr Augenmerk auf unterschiedliche Bedingungen des Spracherwerbs
(Lernprozesse, Erwerbskontexte, Emotionen, Einstellungen, Identitatskonflikte u. a.).
Es gibt inzwischen eine Vielzahl von sprachbiografischen Arbeiten (siehe Lin-Huber,
2014). Diese befassen sich vor allem mit mehrsprachigen Sprachlerngeschichten. Im
DaZ-Unterricht (Deutsch als Zweitsprache) werden Kinder schon seit einiger Zeit dazu
aufgefordert, Portrats zur ihrer Sprachlerngeschichte zu zeichnen. Auch im Internet
finden sich unter dem Stichwort , Sprachbiografie” (oder , Sprachbiographie”) ver-
schiedene Selbstzeugnisse.

3.2 MethodischeZugange

Einige bereits erprobte Zugange zur sprachbiografischen Reflexion sollen hier kurz
vorgestellt werden. Die einzelnen Erhebungsmethoden sind in der Praxis jeweils mit
metasprachlichen Reflexionen zu verknipfen (siehe Lin-Huber, 2014).
Autobiografische Erzéhlungen

Personen stellen ihre eigene Sprachlerngeschichte miindlich (narrative Interviews) o-
der schriftlich (autobiografische Texte) dar, ev. mit Hilfe von vorgegebenen Stichwor-
ten. Eigene Muster des Sprachgebrauchs (von friher Kindheit bis ins Erwachsenenal-
ter) werden reflektiert. Als Quellen kdnnen neben der eigenen Erinnerung, Interviews
mit einer wichtigen Bezugsperson, alte Tondokumente, Videos und Tagebuchauf-
zeichnungen der Eltern (baby diaries) dienen.

Bildliche Darstellungen

Die Beteiligten werden eingeladen Uber die sprachliche Ressourcen, Ausdrucks- und
Kommunikationsmoglichkeiten nachzudenken, die in ihrem Leben eine Rolle spielen
oder spielten und diese — ihren Bedeutungen entsprechend — zu visualisieren, positi-
onieren und farblich zu differenzieren. Die Darstellungsform kann frei gewahlt wer-
den (Kreis, Lebensweg oder Zeitachse, Landschaft, Haus, Baum, Blume, Zoo/Tiere,
Mind-Map, Collage etc.). Das Visualisieren kann als Einstieg in das sprachbiographi-
sche Gesprach dienen und soll die Rekonstruktion von Lernerfahrungen erleichtern.
Die Erfahrung zeigt, dass es mittels bildlicher Darstellung einfacher ist, unbewusst ab-
laufende sprachliche Praktiken und Spracheinstellungen zu reflektieren.
Sprachenportrdts

Sprachenportrats wurden zunachst in multilingualen Schulklassen entwickelt zur For-
derung des Sprachbewusstseins und Bewusstwerdung der eigenen sprachlichen Res-
sourcen (siehe 3.1). Die Kinder wurden beauftragt in Kérper-Silhouetten denjenigen
Sprachen, die im eigenen Leben eine Rolle spielen, eine bestimmte Farbe und einen
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Platz zuzuordnen. Mittlerweile wurden mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
hunderte von solchen Sprachenportrats erhoben und ausgewertet (Lin-Huber, 2014).
Sprachenportfolios

Vorschlage zum Einsatz der Sprachbiografie sind auch im ,Europdischen Sprachen-
portfolio” (ESP) enthalten. Die Lernenden werden eingeladen, der Geschichte ihres
personlichen Sprachenlernens nachzugehen und liber die sprachlichen Ressourcen,
Ausdrucks- und Kommunikationsmoglichkeiten nachzudenken, die in ihrem Leben
eine Bedeutung spielen. Checklisten zur Selbsteinschatzung sollen dabei helfen, das
eigene Sprachenlernen einzuschatzen und Gber Methoden und Arbeitstechniken zu
reflektieren.

Sprachlerntageblicher

Durch das Verfassen von Sprachlerntagebiichern konnen introspektive Lernerfahrun-
gen mit verschiedenen Sprachen gesammelt werden. Lernfortschritte werden deut-
lich gemacht, festgehalten und reflektiert.

Selbsterfahrungsmethoden

Verschiedene Selbsterfahrungsmethoden (Elemente aus der Gestalttherapie, Psycho-
drama, Phantasiereisen) konnen bei der Rekonstruktion des eigenen Lernweges hel-
fen. Es geht hier um die Rekonstruktion von Szenen und Atmospharen im Zusammen-
hang mit dem Sprache(n) lernen. Belastende Situationen werden fokussiert. Eine an-
schlieRende Reflexion in verschiedenen Settings ist dabei unbedingt erforderlich.
Metasprachlicher Austausch

Wichtig bei allen den verschiedenen methodischen Zugangen der sprachbiografi-
schen Reflexion ist der anschliefende Austausch Uber die personlichen Lernerfahrun-
gen (metasprachliche Reflexion). Vor dem Hintergrund der verschiedenen Lernkultu-
ren kdnnen angewendete Lernstrategien, Veranderungen in den Kompetenzen, Fra-
gen der emotionalen und motivationalen Besetzung von Lernsituationen und Er-
werbskontexten, sowie der Einfluss der vermittelnden Beziehungspersonen reflek-
tiert werden. Der Bewusstmachung von den Sprachlernprozess fordernden und hem-
menden Faktoren kommt dabei eine zentrale Bedeutung zu.

3.3 Sprachbiografische Erkundungsarbeiten

Sprachbiografisches Arbeiten mit Lehrenden

In den Heilpadagogik-Modulen zum ,Forderschwerpunkt Sprache” der Padagogi-
schen Hochschule Luzern wurden die angehenden Lehrpersonen zur Reflexion ihrer
personlichen Sprachlerngeschichte und dem anschlieffend Austausch in Kleingruppen
angeregt. Durch die Analyse des eigenen sprachlichen Werdeganges waren sie gefor-
dert, ihre Sprache(n) und die damit verbundenen Einstellungen und Wertorientierun-
gen besser kennen zu lernen. Die Studierenden schatzten den Wert dieser Reflexio-
nen fur ihre spatere Lehrtatigkeit als hoch ein. lhren Ausfliihrungen war zu entneh-
men, dass es fir sie eine spannende und wertvolle Aufgabe war, sie jedoch nie von
selbst auf die Idee einer solchen Reflexion gekommen waren (Lin-Huber, 2011; Lin,
2013).
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Sprachbiografisches Arbeiten mit Lernenden

Nachdem sich die Lehrpersonen des berufsbegleitenden Masterstudiengangs , Schu-
lische Heilpadagogik” zuerst selbst mit ihrer personlichen Sprachlernbiografie ausei-
nandergesetzt hatten — wurden sie angeregt, in ihrer Praxis mit ihren Schilerinnen
und Schiilern Reflexionen zur eigenen Sprachlernbiografie anzustellen. Anzumerken
ist, dass die Studierenden als Lehrpersonen auf allen Stufen und in ganz verschiede-
nen heilpadagogischen Handlungsfeldern tatig waren (Schuleingangsstufen, Sprach-
heilschulen, Kleinklassen, Heilpadagogische, Sonderschulen, integrierte Einzel- und
Gruppenforderung). In allen diesen Praxisfeldern hatten sie es mit Kindern und Ju-
gendlichen zu tun, welche mit sprachlichen Schwierigkeiten verschiedener Ursachen
zu kdmpfen haben. Nach Anregungen zur metasprachlichen Reflexion (siehe 3.2) soll-
ten die Studierenden die fir ihre Schitzlinge angepasste Form daraus kreieren und
anschlieRend durchfiihren. Diese Art der metasprachlichen Reflexion war den Kindern
sichtlich neu. Sie liefen sich jedoch gerne auf das Thema ein und waren stolz, ihre
eigene(n) Sprache(n) und die damit verbundenen Gefiihle und Beziehungen mitzutei-
len. Es entstanden daraus angeregte Gesprache. Es wurde nachgefragt und vergli-
chen. Die Kinder waren plotzlich hochmotiviert Sprache(n) zu lernen. Solche Beispiele
zeigen auf, wie Sprachreflexionen auf allen Alters- und Schulstufen maoglich sind (sei
es mit einsprachig aufwachsenden Kindern, Kindern mit Migrationshintergrund wie
auch Kindern mit Sprach- oder Lernbehinderungen) vorausgesetzt, die Aufgabenstel-
lung ist dem jeweiligen Alter und Niveau der Kinder angepasst (Lin-Huber, 2011; Lin,

2013).

Zusammenfassung fir die Praxis

Beim Sprache(n)lehren und -lernen sind wir in unserem sprachlichen Handeln durch
unsere personliche Sozialisierungsgeschichte gepragt. Fir eine kompetente Sprach-
forderung ist deshalb eine personliche Reflexion liber sprachbiografisch relevante Er-
eignisse flur Lehrende wie Lernende von groRer Bedeutung. Die Forschung hat die Be-
deutung solcher Reflexionen fiir das Sprach(en)lernen erkannt, verschiedene Fachdis-
ziplinen beschaftigen sich damit. Die Analyse der eigenen Sprach(lern)biografie giltin
Zukunft als ein wichtiges didaktisches Instrument. Durch die Férderung der meta-
sprachlichen Bewusstheit konnen Lernende (jeden Alters) angespornt werden, fest-
gefahrene Lernprozesse zu verandern, ihre Sprachlernstrategien zu optimieren und
auf das aktuelle Sprachverhalten Einfluss zu nehmen (siehe Lin-Huber, 2014). Solche
Erkenntnisse liefern genligend Indizien, um sprachbiografische Reflexionen in der
Aus- und Weiterbildung von Sprachtherapeutinnen und -therapeuten wie auch in der
Sprachférderung mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen gezielt einzusetzen. Fir
diese Umsetzung kdnnen wir auf bereits bestehende Arbeitsmethoden und Erfahrun-
gen aus anderen Fachdisziplinen zurickgreifen.

173

S. Sallat; M. Spreer; C.W. Gllick (2014) (Hrsg.): Sprache professionell fordern. kompetent-vernetzt-innovativ. Idstein: Schulz-Kirchner. Copyright: Schulz-Kirchner Verlag, Idstein



Margrith Lin-Huber

Weiterfiihrende Literatur
Lin, M. (2013). Unterschiedliche Erwartungen an die Miindlichkeit. In Eriksson, B., Luginbihl, M. &
Tuor, N. (Hrsg.), Sprechen und Zuhéren — gefragte Kompetenzen? Uberzeugungen zur Miindlich-

keit in Schule und Beruf (S. 163-183). Bern: hep

Lin-Huber, M. (2008). Der ,emotionale Code“: die Bedeutung der Sprachlernbiographie fiir das Spra-
che(n)lernen und -lehren. In: mitsprache. Fachzeitschrift fiir Sprachheilpddagogik, 1, 7 -2

Lin-Huber, M. (2011). Meine Sprache, deine Sprache, unsere Sprache... Sprachliche Lebenslinien:
sprachbiografische Arbeit und Reflexion der persdnlichen sprachlichen Sozialisation. In K. Rosen-
berger (Hrsg.), Sprache aufbauen — Grenzen abbauen: Prévention, Intervention, Vision (S. 87—
106). Wien: Lernen mit Pfiff.

Lin-Huber, M. (2014). Sprachliche Lebenslinien: Die Bedeutung der personlichen Sprachbiografie fir
das Sprach(en)lernenund—lehren.In:S.Ringmann &J.Siegmiller (Hrsg.), Handbuch Spracher-
werb und Sprachentwicklungsstérungen (Bd 5). Jugend- und Erwachsenenalter. Miinchen: Else-
vier (im Druck).

Literaturnachweise zur Thematik finden sich in der hier aufgefiihrten Literatur. Eine
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Die Sprachheilpadagogik und ihre Dozentenkonferenz
Die Zeit von 1977 bis 2014

1 Anlass und Ziele

Am 2. Oktober 1976 trafen sich auf Initiative von Prof. Dr. Werner Orthmann am
Rande des dgs-Kongresses in Nurnberg einige Hochschullehrer zu einem Fachge-
sprach Uber die aktuelle Situation der Sprachheilwesens in Deutschland. Man be-
schloss, eine Standige Konferenz der Sprachbehindertenpadagogik zu griinden.

An diesem Tag fuhr ich vom dgs-Kongress in Nirnberg zu Berufungsverhandlungen
nach Stuttgart zur Annahme einer Dozentur/Professur fur Sprachbehindertenpadago-
gik an der Padagogischen Hochschule Reutlingen, an der auch Herr Orthmann damals
lehrte. Abends sald ich als junger Hochschullehrer mit am Tisch der Kollegen und wir
sprachen Uber die Ziele der zukiinftigen Dozentenkonferenz.

GemaR dem Fachgesprachs-Protokoll vom 2.10.1976 (Werner, 1998) ging es dabei um
folgende Schwerpunkte:

= Begriffliche Abgrenzung im Hinblick auf andere sonderpad. Fachrichtungen

= |ntensivierung der Ausbildung

= Selbstverstandnis der Sprachheilpadagogik im Bereich der Schule, Friherfassung
sowie der nach- und auBerschulischen Betreuung

= Vereinheitlichung der Studienordnungen und Lehrinhalte

= Ausbau der Forschung

Man einigte sich auf eine Griindungsversammlung der Standigen Dozentenkonferenz
fur Sprachbehindertenpadagogik am 12./13.2.1977 in Mainz, der im halbjahrlichen
Turnus weitere Versammlungen folgen sollten.

Was ist daraus geworden? Wie haben sich die Sprachbehindertenpadagogik und ihre
Dozentenkonferenz im Laufe der folgenden Jahrzehnte weiter entwickelt? Wo stehen
wir heute?

2 Die Dozentenkonferenzim Wandel der Zeit
Die Zeit von 1977 bis 2014 war durch erhebliche gesellschaftliche und bildungspoliti-

sche Anderungen gekennzeichnet, die Einfluss auf das Sprachheilwesen genommen
haben (s. Abb. 1).
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Diversifikation

Abb. 1: Die Zeit von 1977 bis 2014

Der wesentliche Einschnitt im gesellschaftlichen Bereich war die Deutsche Einheit am
3. Oktober 1990. Die Zeit davor war fir die Sprachheilpadagogik durch eine Phase des
steten Ausbaus an Sprachheilschulen in allen Landern der alten Bundesrepublik ge-
kennzeichnet, die geradezu als ,Goldrausch” (Dannenbauer, 2009, S. 42) gekenn-
zeichnet werden kann. Danach kam es zu langdauernden, sich liberlappenden Phasen
der Konfusion und Diversifikation in den einzelnen Bundeslandern, die noch nicht ab-
geschlossen sind.

Hintergrund sind erhebliche Wandlungen der gesellschaftlichen Einstellung zu Behin-
derten, die ihren Ausdruck in fundamentalen bildungspolitischen Entscheidungen
fanden. Vorausgegangen waren die Empfehlungen vom 16. Marz 1972, die grundle-
gend fir den Ausbau an Sprachheilschulen zwischen 1977 und 1990 waren. Der Be-
schluR der Kultusministerkonferenz vom 6. Mai 1994 fiihrte in den meisten Bundes-
landern zu einem Ausbau an Sonderpadagogischen Forderzentren, der Beschluss der
Kultusministerkonferenz , Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen in Schulen®
vom 20.10.2011 geht einher mit einem Paradigmenwechsel von weit reichender Be-
deutung. Gleichzeitig kam esin den letztenbeiden Jahrzehnten zu Ablésungserschei-
nungen der Sprachtherapie aus der Sprachheilpadagogik, die sich in Kooperation mit
der Klinischen Linguistik, Patholinguistik und Klinischen Sprechwissenschaft zu einem
eigenstandigen Fach der akademischen Sprachtherapie entwickelte, wobei die zuneh-
mende Bedeutung der Logopddie zu beachtenist (s. Abb. 2).
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Phasenspezifischer Verlauf
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Abb. 2: Entstehungsphasen der Sprachtherapie aus der Sprachheilpadagogik im Kontext der
sprachtherapeutischen Berufe (Grohnfeldt, 2010, S. 160).

Die heutige Sprachheilpdadagogik ist also eine ganz andere als die im Jahre 1977. Zu
fragen ist, wie ihre Dozentenkonferenz damit umging. Dazusollen zunachst die jewei-
ligen Leiter der Dozentenkonferenz (s. Tabelle 1) und dann die vorherrschenden In-
halte genannt werden.

Tab. 1: Leiter der Dozentenkonferenz

Jahr 1. Vorsitzender 2. Vorsitzender
1977-1981 Prof. Dr. Lothar Werner Prof. Angela Keese
1981-1988 Prof. Dr. Manfred Grohnfeldt Prof. Udo Schoor
1988-1990 Dr. Stephan Baumgartner Dr. Friedrich M. Dannenbauer
1991 kommissarisch:
Dr. Alfons Welling
1992-1994 Prof. Dr. Gerhard Homburg Prof. Dr. Alfons Welling
1994-2004 Prof. Dr. Gerhard Homburg Prof. Dr. Roswitha Romonath
pari-passu
K N
2005-2009 Prof. Dr. Hildegard Heidtmann Prof. Dr. Iris Flissenich
davon 2007 kommissarisch
2010-2013 Prof. Dr. Christian Gluck Prof. Dr. Ulrike Lidtke
davon 2013 kommissarisch
2013-14 kommissarisch:
Prof. Dr. Christian Gluck Dr. Stephan Sallat
(2014 Juniorprofessor)

Auf der Grindungsversammlung am 12./13.2.1977 in Mainz wurde der Name mit
»Standige Konferenz der Dozenten der Sprachbehindertenpadagogik in der BRD und
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Die Sprachheilpadagogik und ihre Dozentenkonferenz

Westberlin® festgelegt —die Deutsche Einheit war noch in weiter Ferne. Entgegender
urspringlich vorgesehenen Thematik beschaftigte man sich fast ausschliefSlich mit
dem , Logopadenproblem® (Werner, 1998). Die im Vergleich zur Deutschen Gesell-
schaft fur Sprachheilpadagogik e.V. (dgs) vergleichsweise kleine, falschlicherweise als
unbedeutend eingeschatzte Gruppe der Logopadinnen hatte Gber den Zentralver-
band fiir Logopadie (ZVL) fir Aufregung gesorgt, da sie in ihrer Offentlichkeitsarbeit
nur die Logopadie und nicht die Sprachheilpadagogik als Fachdisziplin genannt hatte.
Zudem wurde eine heftige Grundsatzdebatte zur Sprachheilpdadagogik und Logopadie
gefuhrt (Westrich, 1977, 1978; Biesalski, 1977). Dies alles fand im Vorfeld des Logo-
padengesetzes aus dem Jahr 1980 statt, das die zentrale Stellung der Logopadie ge-
genuber den Krankenkassen begriindete.

In den folgenden Sitzungen beschaftigte man sich eher mit formalen Fragen. Die ur-
sprungliche ldee einer Diskussion zum Selbstverstandnis im Sinne einer , wissen-
schaftstheoretischen Standortbestimmung” (Grohnfeldt, 1982, S. 25) wurde ver-
gleichsweise selten thematisiert, wobei hier der Einfluss der jeweiligen Leiter von Be-
deutung war. Stattdessen traf man sich immer mehr zu internen Fortbildungsveran-
staltungen. Ebenso wurde der (auch heute noch!) in §4 der Satzung festgelegte Mo-
dus der Mitgliedschaft durch Wahl unterlaufen. Es trafen sich nicht nur die Professo-
rinnen und Professoren des Fachgebiets, sondern immer mehr auch Vertreterinnen
und Vertreter des Mittelbaus, die berechtigterweise an der Thematik Interesse zeig-
ten. ,Sehen und gesehen werden” wurde zum Motto der Veranstaltungen, wobei der
Anteil der Professorinnen und Professoren immer mehr abnahm und die urspriingli-
che Idee kaum noch erkennbar war. Zugleich sank der Anteil der jeweils Anwesenden
auf marginale Werte der formal als Mitglieder gefiihrten Personen ab.

So war die Dozentenkonferenz nicht nur in ihren letzten Sitzungen in Basel, Bremen
und Bamberg nicht beschlussfahig. Ist dies ein Zeichen des Niedergangs? Es ist wohl
eher ein immer wieder auftretendes Merkmal. So war die Dozentenkonferenz zum
ersten Mal 1980 in Saarbricken auf Grund der geringen Zahl der Anwesenden nicht
beschlussfahig und auch danach immer wieder. Und dennoch hat sie tber diese lan-
gen Jahre einen Bestand von 50 Sitzungen gehabt. Und so fragt man sich heute auf
der 51. Sitzung der Dozentenkonferenz in Leipzig: ,Woran mag das liegen? Was ist zu
tun?”

3 Moglichkeiten und Grenzen

Die Dozentenkonferenz hat zu bestimmten Fragenimmer wieder Stellung genommen
— sei es im Zusammenhang mit der Deutschen Einheit, sporadisch immer wieder zu
Fragen des Studiums, zuletzt im Hinblick auf Ausbildungsstandards bei einer inklusi-
ven Beschulung. Ihr Einfluss kdnnte dabei groRer werden, wenn man mehr noch als
bisher den Schulterschluss mit Verbindeten sucht. Zudem haben die letzten Jahre
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gezeigt, dass durch die straff organisierte und thematisch aktuelle dbs — Dozenten-
konferenz ein Gegenmodell entstanden ist, das aulRerordentlich erfolgreich ist und
einen erheblichen Einfluss auf gesundheitspolitische Entscheidungen nimmt. Dabei
werden die jeweils fihrenden Fachvertreter eingeladen, wobei die Reisekosten (iber-
nommen werden.

Dies ist natlrlich etwas ganz anderes und nicht zu vergleichen. Und dennoch fragt
man sich: Hat sich die urspriingliche Idee der damaligen Dozentenkonferenz Uber-
holt? Ist sie noch zeitgemals?

Gehen wir auf die 1976 genannten Fragestellungen ein, so ist zu erkennen, dass

= eine Abstimmung der Prifungsinhalte heute angesichts eines ausufernden Fode-
ralismus dringender denn je ist,

= die Logopadenfrage, erganzt durch die Stellung zur akademischen Sprachtherapie,
heute in einem Kontext steht, der die Sprachheilpadagogik geradezuin einer mar-
ginalen Stellung sieht,

= das Selbstverstandnis, gerade auch im Hinblick auf Fragen der Inklusion und die
Stellung zur Lernbehinderten- und Verhaltensgestortenpadagogik von wegweisen-
der Relevanz sein wird,

= wobei Forschungskooperationen notwendig sind und die Not kompensieren koén-
nen.

Es wird deutlich, dass eigentlich die Probleme (iber die Jahre erstaunlich dhnlich und
aktuell geblieben sind. Lésungen und Antworten hdangen dabei von den gesellschaft-
lichen Rahmenbedingungen, regionalen Voraussetzungen und letztlich von den betei-
ligten Personen ab. Auf diese Kernfragen sollte sich die Dozentenkonferenz zentrieren
und nicht auf eine verkappte Fortbildung. Das konnen andere besser. Wenn dann zu
bestimmten aktuellen Fragestellungen gezielt eingeladen wird, konnte ich mir auch
Ergebnisse vorstellen, die nicht nur von akademischem Interesse sind, sondern auch
eine politische Relevanz haben und zur Handlungsveranderung beitragen. Dann hat
die Dozentenkonferenz auch heute ihre Berechtigung und findet eine dem entspre-
chende Resonanz im Kollegenkreis und der Offentlichkeit.

Von daher rege ich eine Strukturanderung im Sinne einer Riickbesinnung auf die ur-
spriingliche Idee des kollegialen Austauschs zu Grundfragen des Faches an. Wahrend
es damals in der Zeit des Aufbruchs um Neukonzeptionen ging, sind heute in einer
Phase des Umbruchs auf mehreren Ebenen Fragenvon geradezu existentieller Bedeu-
tung zu klaren, die sich auf die Stellung zu den anderen sonderpadagogischen Fach-
richtungen und zur akademischen Sprachtherapie im Kontext der Logopadie bezie-
hen. Es geht um den Fortbestand und die Zukunft des Faches.
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4 Epilog

Far mich personlich schliel$t sich der Kreis. Wahrend ich parallel zum Beginn der Do-
zentenkonferenz meine Hochschullehrerlaufbahn begann, wurde ich nach 37 Jahren
als Professor in Reutlingen/Tlbingen, Koln und Minchen zum 31.3.2014 emeritiert —
nach einer Zeit, inder die Dozentenkonferenz 50 mal tagte. Wasbleibt? Offensichtlich
gibt es fundamentale Grundfragen, die eine Fachdisziplin und ein Hochschullehrerda-
sein begleiten. Darauf Antworten zu finden im Wandel der Zeit ist eine anspruchsvolle
Aufgabe, fiir die der kritische Diskurs in der Gruppe wegweisend sein kann. Von daher
gilt: Wenn es die Dozentenkonferenz nicht schon gabe, miisste man sie heute grin-
den.
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»Sprache kompetent fordern”:
Was macht sprachbehindertenpadagogische Kompetenz aus?

1 Zur Notwendigkeit einer Bestimmung sprachbehindertenpadagogi-
scher Kompetenz

,Sprache kompetent fordern“ —das klingt beim ersten Hinhéren irgendwie anspruchs-
voll, es schwingt ein fachlicher Anspruch mit, vielleicht sogar Professionalitat? Aber
wer fordert nicht alles Sprache und tut das auf seine Weise kompetent! Das gilt nicht
nur fur sprachbehindertenpadagogische Fachkrafte, fir Logopadinnen, fur Atem-,
Stimm- und Sprechlehrerinnen, fir Patholinguisten, flir Phoniater und fiir Sprechwis-
senschaftler, um nur einige Berufsgruppen zu nennen. Es gilt auch fir andere Berufs-
gruppen wie Erzieherinnen und Grundschullehrkrafte, ebenso fir Nichtprofessionelle
wie insbesondere die Eltern — sie alle férdern Sprache, und dies in der Regel auch
kompetent. Schon deshalb scheint es geboten, das sprachbehindertenpadagogische
Selbstverstandnis zu scharfen, ihm ein unverwechselbares Profil zu verleihen und so
die Grundlage fir eine fachliche Identitat zu schaffen.

Bedeutsam erscheint eine Klarung aber auch im Hinblick auf die aktuelle Reform des
Schulwesens in Deutschland: Mit der Entwicklung Inklusiver Schulen und der Abschaf-
fung von Forderschulen stellt sich verstarkt die Frage, wie — und von wem (!) — eine
qualifizierte sonderpadagogische Forderung in der Inklusiven Schule umgesetzt wer-
den kann und soll. In Niedersachsen zum Beispiel verweist die Landesschulbehorde
im Dialog mit den Schulen ausdriicklich darauf, dass eine alleinige Zustandigkeit von
Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen fiir sonderpadagogische Forderung in
den Schulen nirgendwo festgeschrieben sei, somit auch Lehrkrafte ohne sonderpada-
gogische Kompetenz fir diese Aufgabe herangezogen werden konnten. Um so wich-
tiger ist vor diesem Hintergrund eine fundierte und differenzierte Bestimmung von
Qualitatsmerkmalen sonderpadagogischer respektive sprachbehindertenpadagogi-
scher Kompetenz, die auch als Standard in der Inklusiven Schule Giiltigkeit beanspru-
chen konnen. So lielde sich ein fachlich begriindetes Kompetenzprofil formulieren, das
Professionalitat sprachbehindertenpadagogischer Forderung in der Schule definiert
und dessen Umsetzung praktisch zwar nicht sicherstellen kann, aber zumindest kon-
krete Prifkriterien liefert.

Daraus ergeben sich Konsequenzen fir aktuelle Bestrebungen der Lehrkraftebil-
dungsreform. In den Bundeslandern werden derzeit hochst unterschiedliche Lehr-
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amtsstudiengange konzipiert, in denen die traditionellen sonderpadagogischen Fach-
richtungen teilweise als eigenstandige erhalten und teilweise zu, crosskategorialen”
Fachrichtungen verschmolzen werden, nicht selten in Verbindung mit einer drasti-
schen Reduktion des Studienumfangs. In Berlin beispielsweise erwagt die Senatsver-
waltung auf dem Wege einer Lehramtszugangsverordnung drastische Einschnitte:
Nach der derzeit geltenden Entwurfsfassung konnen die Forderschwerpunkte ,Ler-
nen”, ,,Emotional-soziale Entwicklung” und ,Sprache” nur noch in Zweierkombination
im Umfang einer Fachrichtung studiert werden, was faktisch einer Halbierung des Stu-
dienvolumens gleichkommt (Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft,
2014). Zur Diskussion steht hier im Kern die Frage, welche Kompetenzen Lehrkrafte
mit dem Schwerpunkt Sonderpadagogik (und im Konkreten: im Forderschwerpunkt
Sprache) zukiinftig bendtigen und wie sie diese erwerben kdnnen. Im Unterschied zu
einer bildungspolitischen Perspektive kann diese Frage aus einer fachlichen Sicht nur
beantworten, wer auf ein gesichertes und begriindbares Kompetenzprofil zurlickgrei-
fen kann. Auch deshalb ist es dringend geboten, fachliche Standards sprachbehinder-
tenpadagogischer Kompetenz zu formulieren.

Und schlieBlich ware dies ebenfalls hilfreich fiir eine Bestimmung vordringlicher Fort-
bildungsbedarfe. Auch wenn eine Ausrichtung des Fortbildungsangebotes an der
Nachfrage zweckmaRig ist, konnte dies sinnvoll erganzt werden durch eine Bestands-
aufnahme, die offen legt, welche Kompetenzen die sprachbehindertenpadagogische
Fachlichkeit ausmachen und inwieweit diese Kompetenzen praktisch entwickelt sind
beziehungsweise hinsichtlich welcher Kompetenzen Fortbildungsbedarf besteht.

Voraussetzung flir eine Verfolgung der genannten Zwecke ware aber eine Klarung der
Frage, waseigentlich sprachbehindertenpadagogische Kompetenz ausmacht. Ein Vor-
schlag zur Beantwortung wird nachfolgend zusammengefasst.

2 Qualitatsmerkmale sprachbehindertenpadagogischer Professiona-
litat

Auf der Suche nach forderschwerpunktspezifischen Qualitatsmerkmalen lassen sich
in der Fachliteratur grundlegende Anknlpfungspunkte finden. Dazugehoren die vom
Verband Sonderpadagogik e.V. (2008) vorgelegten ,Standards der sonderpadagogi-
schen Forderung®, die allerdings forderschwerpunktibergreifend angelegt sind und
die Spezifitat sprachbehindertenpadagogischer Professionalitdt nicht erfassen kon-
nen. Glick & Mullmann (2009) reflektieren sprachbehindertenpadagogische Fach-
lichkeit in der Inklusiven Schule und hinterfragen dabei insbesondere Kernbegriffe in-
klusiver Padagogik sowie institutionelle Aspekte. Theisel & Gliick (2011; 2012) refe-
rieren aus einer Lehrkraftebefragung resultierende Qualitatsmerkmale sprachheilpa-
dagogischen Unterrichts, wobei allgemeine und fachrichtungsspezifische ineinander
ubergehen.

183

S. Sallat; M. Spreer; C.W. Gllick (2014) (Hrsg.): Sprache professionell fordern. kompetent-vernetzt-innovativ. Idstein: Schulz-Kirchner. Copyright: Schulz-Kirchner Verlag, Idstein



Ulrich von Knebel

Die nachfolgende Zusammenfassung von insgesamt zehn Qualitatsmerkmalen
sprachbehindertenpadagogischer Professionalitat bezieht sich auf eine veroéffent-
lichte Antrittsvorlesung (von Knebel, 2013a). Begriindet werden die vorgeschlagenen
Qualitatsmerkmale dort aus drei Perspektiven: erstens aus einer fachgeschichtlichen
Analyse zentraler Errungenschaften der Sprachbehindertenpadagogik, denn sie lie-
fern wichtige fachliche Grundlagen fiir Theorie und Praxis der Gegenwart, zweitens
aus einer Analyse schulverwaltungsrechtlicher Vorgaben der Kultusministerkonfe-
renz, denn sie reprasentieren landeribergreifende Eckpfeiler sonderpadagogischer
Forderung im Praxisfeld Schule und drittens aus professionalitdtstheoretischer Per-
spektive, denn auf dieser Grundlage lasst sich der Anspruch sprachbehindertenpada-
gogischer Professionalitat theoriegeleitet bestimmen und erziehungswissenschaftlich
einordnen. Aus Grinden des vorgegebenen Umfangs kann in diesem Beitrag nur eine
sehr knappe und begriindungsfreie Zusammenfassung gegeben werden, ausfihrli-
chere Darstellungen finden sich an anderer Stelle (von Knebel, 2013a; 2013b).

Sprachbehindertenpdadagogische Professionalitdt kann demnach gekennzeichnet
werden durch folgende Qualitatsmerkmale:

2.1 Sprachwissenschaftlich qualifizierte Beschreibung

Sprachwissenschaftliche Kompetenz zahlt zu den ganz basalen Grundlagen, weil nur
mit ihrer Hilfe die sprachlichen Besonderheiten kindlicher AuRerungen erfasst und
dokumentiert werden kénnen. Die Anforderungen andiese Kompetenz sind vielleicht
nicht sehr tiefgriindig, aber sehr umfassend, denn sie betreffen orientiert an den lin-
guistischen Strukturebenen phonetische, phonologische, morphologische, syntakti-
sche, semantische und lexikalische Aspekte.

2.2 Sprachdiagnostische Fundierung

FUr einen individuellen Zuschnitt sprachlicher Forderung reicht eine linguistisch ange-
messene Beschreibung kindlicher AuBerungen nicht aus. Solche Beschreibungen miis-
sen auch analysiert und systematisch geordnet und beurteilt werden. Dafiir, wie auch
fir die Erhebung kindlicher AuRerungen bedarf es sprachdiagnostischer Kompetenz.
Sie umfasst einerseits konzeptionelle Grundlagen (Welche Informationen werden fir
welchen Zweck erhoben?) und andererseits methodisches Handlungswissen (Wie
kdnnen Informationen gewonnen und beurteilt werden?).

2.3 Sprachentwicklungsorientierung

Sprachentwicklungsorientierung bedeutet zweierlei: erstens die Kenntnis und Nut-
zung spezifischer Sprachentwicklungstheorien wie zum Beispiel phonologische und
grammatische Entwicklungstheorien, um aufdieser Grundlage bestimmen zu kénnen,
wo ein Kind gemessen an der Ublichen Entwicklung aktuell steht und was gemessen
daran seine nachsten Schritte im Erwerb von zum Beispiel grammatischen oder pho-
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nologischen Formen sein kénnen. Zweitens die Fahigkeit zur Beobachtung und Ana-
lyse individueller Sprachentwicklungsverlaufe, um erkennen zu konnen, welche
sprachlichen Gegebenheiten sich ein Kind gerade aneignet, um es dabei unterstitzen
zu kdnnen.

2.4 Methodische Angemessenheit

Methodische Kompetenz ist in der Sprachforderung erstens erforderlich, weil nicht
jeder sprachliche Lerngegenstand mit einer beliebigen Methode vermittelt werden
kann. So kénnen zum Beispiel phonologische Oppositionen nicht durch die Methode
des Nachsprechens herausgearbeitet werden. Zweitens eignet sich nicht jede Me-
thode fir jedes Kind. Methoden der Sprachférderung miissen daher sowohl dem
sprachlichen Gegenstand als auch dem zu férdernden Kind angepasst werden.

2.5 Handlungs-und Lebensweltorientierung

Weil der Erwerb und Gebrauch von Sprache nicht um der Sprache willen erfolgt, son-
dern in subjektiv bedeutsame Sprachhandlungen eingebettet ist, sollten Situationen
der Sprachforderung so gestaltet sein, dass sie dem Kind sinnhaftes und bedeutungs-
volles Handeln ermoglichen. Inpadagogischen Sprachférderkonzepten wird der Wert
von Sprachforderung zudem auch daran bemessen, welchen Beitrag sie leistet fir
eine zunehmende sprachliche Handlungskompetenz des Kindes in seiner Lebenswelt.

2.6 Didaktische Strukturierung

Sprachférderung in Therapie und Unterricht verlangt vielfaltige Planungsentscheidun-
gen, die zumindest unter den Anspruch von Professionalitat nicht nur getroffen son-
dern auch begriindet werden kénnen miussen. Sprachdidaktische Konzepte liefern
hilfreiche Anregungen fir eine qualifizierte Auswahl von Sprachférderzielen, sprach-
lichen Lerngegenstanden, Handlungsinhalten, Methoden der Sprachférderung und
Medien. Nicht zuletzt strukturieren sie auch mogliche Verknipfungen von Sprachthe-
rapie und Unterricht. Dabei tragen sie dem Umstand Rechnung, dass Sprache hier
nicht nur ein Medium von Lernprozessen sondern zugleich auch ihr Gegenstand ist.

2.7 Bildungszielorientierung

Sprachférderung an Bildungszielen zu orientieren, meint mehr als Sprachfehler zu be-
seitigen. Sie ist im erziehungswissenschaftlichen Sinne darauf ausgerichtet, dem Kind
durch die Sprachférderung zueiner verbesserten Handlungsfahigkeit in seinem Alltag
zu verhelfen. Aufgegriffen wird damit auch ein Verstandnis von Sprachbehinderung,
demzufolge weniger die sprachliche Symptomatik als vielmehr die Einschrankung von
kultureller und gesellschaftlicher Teilhabe maRgeblich ist.

2.8 Erziehungstheoretische Fundierung
Erziehungstheoretische Fundierung bedeutet, dass die Gestaltung von Sprachforder-
situationen nicht nur den Anspruch methodischer Angemessenheit (s. 2.4) erflillt,
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sondern daruber hinaus auch erziehungswissenschaftlich verankert ist. Daraus lassen
sich wichtige Grundlagen fiir die Gestaltung von Sprachférdersituationen gewinnen,
etwa unter der Frage, wie das Kind seine sprachlichen Lernprozesse selbst gestalten
kann und wie die padagogische Fachkraft es dabei unterstiitzen kann.

2.9 Institutionelle Passung

Das neunte Qualitatsmerkmal ,institutionelle Passung” steht fir die Anforderung,
dass fur jede Sprachférderung abhangig von den gegebenen oder herstellbaren Rah-
menbedingungen eine geeignete Organisationsform gefunden werden muss. Im Ein-
zelfall ware beispielsweise begriindet zu entscheiden, welchen Beitrag Einzeltherapie,
Gruppentherapie, unterrichtsimmanente Sprachforderung und Beratung von Eltern
und anderen Bezugspersonen leisten konnen. Den Hintergrund dafir liefert die allge-
meine Erziehungswissenschaft. Sie fragt, wie padagogische Institutionen beschaffen
sein muissen, damit sie geeignete Orte flir padagogisches Handeln sein kdnnen. Dabei
werden ,Institutionen” nicht etwa als Schulformen, sondern eher im Sinne von Orga-
nisationsformen gefasst.

2.10 Zielgruppen-und gegenstandangemessene Beratung
Sprachbehindertenpadagogische Forderung ist gepragt durch ein hohes Mal an Fach-
lichkeit. Ihre Effektivitat hangt aber maligeblich davon ab, dass sie nicht allein von der
sprachbehindertenpadagogischen Fachkraft durchgefiihrt sondern auch vom Umfeld
des Kindes mitgetragen wird. In der klassischen Arbeit der Sprachheilschulen betrifft
dies vor allem die Eltern. Sie miissen fachlich beraten werden, damit sie die sprachli-
che Entwicklung ihres Kindes unterstiitzen kénnen, ohne damit gleich schon im Sinne
des Ko-Therapeuten-Modells zu professionellen Sprachférderern zu werden. In der
Inklusiven Schule gewinnt diese Anforderung an Beratungskompetenz eine ganz neue
Dimension. Denn Sprachheillehrkrafte verbringen hier viel weniger Zeit in der unmit-
telbaren Begegnung mit dem Kind und sind deshalb umso mehr darauf angewiesen,
dass Lehrkrafte der Regelschule aktiv an der Sprachférderung mitwirken.

3 Ausgewadhlte Aufgaben einer weitergehenden Professionalisierung

So gesehen kann die Sprachbehindertenpadagogik durchaus ein spezifisches Kompe-
tenzprofil vorweisen, wenngleich eine weitere Professionalisierung geboten scheint.
Zu den vordringlichen Aufgaben zahlen aus Sicht des Verfassers:

= Reflexion und Diskussion sprachbehindertenpadagogischer Qualitatsmerkmale in
Wissenschaft und Praxis (einschlieRlich einer theoriegeleiteten Systematisierung)

=  Weiterbildung von Fachkraften fiir neuartige Aufgaben in der Inklusiven Schule
(insbesondere professionelle Kooperation und Beratung)
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= erziehungswissenschaftliche Fundierung sprachbehindertenpadagogischer Diag-
nostik- und Forderkonzepte (unter besonderer Berlicksichtigung lebensweltlicher
sprachlicher Handlungsfahigkeit)

= Forderung einer administrativen Bereitstellung hinreichender Ressourcen (unter
anderem Lehrkraftstunden, Beratungszeit, Ausstattung mit geeigneten Materia-
lien und Verfahren fiir Diagnostik und Férderung)

Fazit fur die Praxis

Fir die Lehrkraft mit dem sonderpadagogischen Forderschwerpunkt Sprache (nicht
nur) in der Inklusiven Schule ist diese Frage grundlegend und hat weitreichende Kon-
sequenzen fiur die alltagliche Praxisgestaltung: Worin genau besteht meine spezifi-
sche Aufgabe, und wie kann ich sie kompetent und fachgerecht erfiillen? — Im vorlie-
genden Beitrag werden zehn Qualitatsmerkmale sprachbehindertenpadagogischer
Professionalitat zusammenfassend vorgeschlagen, die als Orientierungsgrundlage ei-
ner Beantwortung dienen konnen. Dazu miussten sie von Fachleuten diskutiert und
gegebenenfalls erganzt und modifiziert werden, um eine handlungsleitende Funktion
tibernehmen zu kénnen. Dies ware hilfreich, um vorrangige Aufgaben im Praxisfeld
Schule theoriegeleitet bestimmen zu kénnen und sich so zu den duRerst heterogenen
Anforderungen in den Bundesldandern, in den Schulaufsichtskreisen und in den einzel-
nen Schulen positionieren zu kénnen. Zudem lieRe sich auf dieser Grundlage bestim-
men, welche Voraussetzungen und Bedingungen erfiillt sein missen, um diese Auf-
gaben erfillen zu kénnen: Welche theoretischen Grundlagen sind erforderlich? Wel-
che Verfahren und Materialien sind zweckdienlich? Welche Organisationsformen der
Verknupfung von Unterricht und Sprachforderung sind wiinschenswert und herstell-
bar?

Wenn sprachbehindertenpadagogische Forderung in der Schule der Zukunft keine be-
liebig zu fillende Leerformel werden soll, dann bedarf es einer fachlich begriindeten
Verstandigung dariber, was sprachbehindertenpadagogische Kompetenz im Kern be-
deutet.

Literatur

Gluck, C.,, & MuBmann,J. (2009). Inklusive Bildung braucht exklusive Professionalitdt - Entwurf fir
eine 'Inklusive Sprachheilpddagogik'. Die Sprachheilarbeit, 54 (5), 212-219.

Knebel, U.von (2013a). Sprachbehindertenpadagogische Professionalitatin der Inklusiven Schule?
Fachgeschichtliche, administrative und professionalitdtstheoretische Aspekte.: Mit Beitrdgen
von Vera Moser, Erwin Breitenbach, Ernst von Kardorffund Mechthild Richter. Berlin: Logos.

Knebel, U. von (2013b). 100 Jahre Sprachheilschule - Errungenschaften und Anforderungen an
sprachbehindertenpadagogische Fachlichkeit in der Schule. Praxis Sprache, 58 (4), 227-234.

Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft. (2014). Verordnung tiber den Zugang zu
Lehramtern - Lehramtszugangsverordnung - LZVO). Berlin (unveroffentlicht).

Theisel, A., & Gluck, C. (2011). Qualitdtsmerkmale s prachheilpddagogischen Unterrichts inder em-

pirischen Forschung. Aufruf zur Bearbeitung eines Lehrerfragebogens. Die Sprachheilarbeit, 56
(5-6), 269-274.

187

S. Sallat; M. Spreer; C.W. Gllick (2014) (Hrsg.): Sprache professionell fordern. kompetent-vernetzt-innovativ. Idstein: Schulz-Kirchner. Copyright: Schulz-Kirchner Verlag, Idstein



Ulrich von Knebel

Theisel, A., & Gliick, C. (2012). Hauptmerkmale eines entwicklungswirksamen Unterrichtsangebotes
flirsprachbeeintrachtigte KinderinderEinschatzungvon Experten. Die Sprachheilarbeit, 57 (1),
24-34.

Verband Sonderpadagogike. V. (2008).Standards der sonderpadagogischen Forderung. Zeitschrift
flir Heilpadagogik, 59 (2), 42-64.

188

S. Sallat; M. Spreer; C.W. Gllick (2014) (Hrsg.): Sprache professionell fordern. kompetent-vernetzt-innovativ. Idstein: Schulz-Kirchner. Copyright: Schulz-Kirchner Verlag, Idstein



Anja K. Theisel

Qualitatsmerkmale des Unterrichts mit sprachbeeintrachtigten
Kindern und Schulleistungsentwicklung

1 Theoretische Grundlage

Kinder mit Sprachentwicklungsstorungen haben besondere Bildungsbedurfnisse. Ins-
besondere Kinder mit Spezifischer Sprachentwicklungsstérung (SSES) weisen keine
kognitiven, sensorischen, motorischen, neurologischen oder sozialen Beeintrachti-
gungen auf, sind aber auf Grund der sprachlichen Voraussetzungen in ihrem Bildungs-
prozess beeintrachtigt. Sowohl Verhaltensstorungen als auch Probleme im Schrift-
spracherwerbsprozess (Tomblin et. al., 2000, Schonauer-Schneider, 2014) kbnnen mit
SSES einhergehen. Die Kom