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Sprache professionell fördern
kompetent  vernetzt  innovativ 

Stephan Sallat | Markus Spreer | Christian W. Glück (Hrsg.) 

Die Veränderungen der letzten Jahre, hin zu einem inklusiven Schulsystem, ver-
ändern die Arbeit mit sprach- und kommunikationsbeeinträchtigten Kindern in 
schulischen sowie vor- und außerschulischen Arbeitsfeldern. Unabhängig davon, 
an welchem Bildungsort und in welcher Bildungsetappe Kinder und Jugendliche 
mit sprachlichem Förderbedarf aktuell und zukünftig unterstützt werden, gilt es, 
sprachliche Bildung, Sprachförderung, Diagnostik, Beratung und Sprachtherapie 
professionell sicherzustellen. Dies verlangt kompetente Fachkräfte, interdisziplinär 
vernetztes Arbeiten und zugleich innovative Ansätze für die pädagogische und the-
rapeutische Praxis sowie für die wissenschaftliche Forschung. Zugleich rückt damit 
das professionelle Selbstverständnis der Sprachheilpädagogik in den Mittelpunkt. 

Der  vorliegende Sammelband enthält die Beiträge des 31. Bundeskongresses der 
Deutschen Gesellschaft für Sprachheilpädagogik e.V., der im September 2014 in 
Leipzig stattfand. Neben den Keynote-Beiträgen zu Prävention und Sprachtherapie-
forschung werden folgende inhaltliche Schwerpunkte bearbeitet: 

Kompetenz in der Sprachförderung: 
	 Sprachförderung in Kita und Unterricht
	 Lesen und Schreiben lernen, Arbeit mit Texten 
	 Kommunikative Prozesse gestalten 
	 Professionalisierung von Fachkräften

Vernetzung in der Sprachförderung: 
	 in der interdisziplinären Arbeit in inklusiver Kita/Schule, Berufsausbildung 
	 bei genetischen Syndromen
	 in der unterstützten und unterstützenden Kommunikation 
	 bei auditiven Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstörungen, Hörstörungen 

Innovation – aktuelle Forschung:
	 alltagsorientierte und alltagsintegrierte Sprachförderung in der Kita
	 inklusiver Unterricht, inklusive Schule 
	 Sprach- und Schulleistungsentwicklung 
	 neue Möglichkeiten für Therapie, Diagnostik und Förderung

Ergänzt wird der Band durch die Darstellung praxisorientierter Workshopbeiträge zu 
Sprachförderung und -therapie.
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Editorial 

 

Sehr geehrte Leser, 

 

Sprache professionell fördern ist der Anspruch und die Aufgabe von verschiedenen 

Fachdisziplinen im pädagogischen und medizinisch-therapeutischen Bereich. Die han-

delnden Personen stehen dabei vor der besonderen Aufgabe, eine natürliche sprach-

liche Entwicklung der Kinder zu ermöglichen, gleichzeitig sollen sie präventiv wirksam 

sein, sprachliche Bildungs- und Lernprozesse begleiten und anregen, Risikokinder 

frühzeitig entdecken und fördern sowie bei anhaltenden Störungen und Problemen 

therapeutische Interventionen einleiten, die auf einer Differentialdiagnose aufbau-

end die neuesten wissenschaftlichen Erkenntnisse der Sprachverarbeitungs- und The-

rapieforschung berücksichtigen.  
 

Die Bemühungen bewegen sich damit im Spannungsfeld von sprachlicher Bildung, 

sprachlicher Förderung oder Sprachtherapie und sind in unterschiedlichen Altersbe-

reichen wie Kindergarten, Schule, Berufsbildung inhaltlich und strukturell verschieden 

ausgerichtet und von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen beeinflusst.  

 

Die Veränderungen der letzten Jahre, hin zu einem inklusiven Schulsystem, verändern 

die Arbeit mit sprach- und kommunikationsbeeinträchtigten Kindern in schulischen 

und vorschulischen Arbeitsfeldern. Unabhängig davon, wo und zu welchem Zeitpunkt 

Kinder mit sprachlichem Förderbedarf aktuell und zukünftig betreut werden, gilt es, 

Sprachförderung, Frühdiagnostik, Beratung und ggf. Sprachtherapie professionell si-

cherzustellen. Dies verlangt kompetente Fachkräfte, die interdisziplinär vernetzt ar-

beiten und zugleich innovative Ansätze für die pädagogische und therapeutische Pra-

xis sowie für die wissenschaftliche Forschung. Zugleich rückt damit das professionelle 

Selbstverständnis der Sprachheilpädagogik in den Mittelpunkt.  

 

Wir freuen uns, dass in diesem interdisziplinären Sammelband Wissenschaftler und 

Praktiker unserem Aufruf gefolgt sind und in ihren Beiträgen das Thema „Sprache pro-

fessionell fördern“ in den Schwerpunkten Kompetenz, Vernetzung und Innovation be-

leuchten. Er vereint die Beiträge, die auf dem 31. Bundeskongress der Deutschen Ge-

sellschaft für Sprachheilpädagogik im September 2014 in Leipzig gehalten wurden.  

 

In den Beiträgen finden sich jedoch nicht nur Anregungen für die Sprachheilpädago-

gik. Vielmehr sind wir der Meinung, dass Fachkräfte aller Disziplinen die im Span-

nungsfeld von sprachlicher Bildung, sprachlicher Förderung oder Sprachtherapie ar-

beiten in diesem Buch hilfreiche Informationen und Impulse für ihre Arbeit finden.  

Professionelles Arbeiten bedeutet, dass sich alle an der Sprachförderung beteiligten 

Disziplinen austauschen, vernetzen und kooperieren, um die individuell bestmögliche 

Förderung für ein Kind zu erreichen. Wir hoffen, dass das Buch in diesem Sinne einen 

nachhaltigen Anstoß bietet.  
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Editorial 

 
 

Wir danken den Autoren für ihre Beiträge. Für redaktionelle Hilfen und sonstige Un-

terstützung 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. Glück 

 

Leipzig, im August 2014 
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Stephan Sallat, Markus Spreer, Christian W. Glück 
 

Sprache professionell fördern: kompetent-vernetzt-innovativ 
 

Sprachliche Kompetenzen sind grundlegend für den Bildungserfolg und die Teilhabe 

am gesellschaftlichen Leben. Im Zuge der gesellschaftlichen und bildungspolitischen 

Veränderungen der letzten Jahre ist die Arbeit mit sprach- und kommunikationsbe-

einträchtigten Kindern und Jugendlichen in schulischen und vorschulischen Arbeits-

feldern einigen organisatorischen Veränderungen unterworfen. Unabhängig davon 

wo und zu welchem Zeitpunkt Kinder mit sprachlichem Förderbedarf betreut werden 

gilt es, Sprachförderung, Frühdiagnostik und ggf. Sprachtherapie professionell sicher-

zustellen. Dies verlangt kompetente Fachkräfte, die interdisziplinär vernetzt arbeiten 

und zugleich innovative Ansätze für die pädagogische und therapeutische Praxis so-

wie für die wissenschaftliche Forschung. Der Beitrag beleuchtet das Thema Sprache 

professionell fördern aus den Blickwinkeln Kompetenz, Vernetzung und Innovation 

und bezieht explizit nicht nur allgemeine sprachliche Förderkonzepte, sondern viel-

mehr alle Formen der sekundären und tertiären Prävention/Intervention im Bereich 

der sprachlichen Fähigkeiten und Kompetenzen ein.  

Die Sprachheilpädagogik steht nicht allein in der Verantwortung Interventionsmaß-

nahmen für sprach- und kommunikationsbeeinträchtigte 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 Sprachförderung und Sprachtherapie beteiligten Berufsgruppen so-

wie des deutschen Bildungsföderalismus 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 pädagogischen, sprachheilpädagogischen und medizinischen Angeboten 

geführt, die zum Teil unübersichtlich und redundant erscheinen (vgl. Sallat & de Lan-

gen-Müller, im Druck). Ausgehend von Maßnahmen der Prävention, Entwicklungsbe-

ratung und -begleitung sowie Früherkennung über sprachliche Bildungsangebote,  

Sprachstandsfeststellung und Sprachfördermaßnahmen bis hin zu Interventionsmaß-

nahmen infolge der Feststellung von sonderpädagogischem Förderbedarf im Bereich 

Sprache und Kommunikation (sprachheilpädagogische Versorgung) oder einer medi-

zinisch-therapeutischen Indikationsstellung leisten verschiedene Fachdisziplinen di-

rekte oder indirekte Hilfen für 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-

sensbestände, die Strategien und Handlungsweisen gelegt, mit denen die professio-

nell Handelnden die Erfüllung der Berufsaufgabe (Baumert 2006, 473) erreichen. 
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Diese lassen sich auch als Kompetenzen fassen, wobei sowohl in der Begegnung per-

sönlicher 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 Fähigkeiten, Fertigkeiten und anderen Merkmalen 

einer Person verstanden, das ursächlich dazu beiträgt, komplexe Situationen effektiv 

zu bewältigen. Sie kann durch Lernen und Erfahrung entwickelt werden (vgl. Krumm, 

Mertin & Dries, 2012). Auch sprachheilpädagogische Kompetenz wird durch Lernen 

und Erfahrung in der universitären Ausbildung, in der zweiten Ausbildungsphase, in 

Fort- und Weiterbildungen und nicht zuletzt durch die täglichen Praxis auf- und aus-

gebaut. Die jeweilige „komplexe Situation“ in der die Kompetenz wirksam wird, ent-

steht durch individuelle, zeit- und intensitätsgestufte Bedarfe an personorientierten 

und systemischen Maßnahmen in Unterstützung von Kindern und Jugendlichen mit 

spezifischen Barrieren im Bereich Sprache und Kommunikation (vgl. Glück, Reber & 

Spreer, 2013). 

Lässt sich diesbezüglich ein Kompetenzprofil beschreiben? Was macht kompetente 

Planung und Umsetzung von sprachheilpädagogischen Maßnahmen aus? Der Kernbe-

stand an Kompetenzen für Sprachheilpädagogen hat sich in den letzten Jahren, z.B. 

aufgrund unterschiedlicher administrativer Rahmenbedingungen in der Gewichtung 

der beinhalteten Kompetenzen verändert. Man könnte von einer „Umprofessionali-

sierung“ sprechen.  

Im Zuge bildungspolitischer Veränderungen hin zu einem inklusiven Schulsystem ent-

standen und entstehen für Sprachheilpädagogen Arbeitswelten, in denen sie zuneh-

mend in multiprofessionellen Teams Teilaufgaben übernehmen, in Teams unterrich-

ten bzw. in kollegialen Beratungen zur Entwicklung angepasster Bildungsangebote 

beitragen,  dabei jedoch als „Sprachexperten“ fachlich vereinzeln. Hinzu kommt, dass 

die von Sonderpädagogen mit Förderschwerpunkt Sprache unterstützten Schüler ge-

genüber der klassischen Sprachheilschule weitere Förderbedarfe aufweisen: Zum ei-

nen kommen mehr Schüler in den Fokus, die eine zeitweise Lernunterstützung im 

sprachlichen Bereich benötigen, etwa aufgrund einer mehrsprachigen Sprachentwick-

lung oder aufgrund von Lese-Rechtschreib-Schwächen, die aber im separierenden 

Schulsystem nicht sonderpädagogisch unterstützt worden wären. Zum anderen Schü-

ler, deren primärer Förderbedarf eine Beschulung in einer anderen Förderschule nach 

sich gezogen hätte, wie bspw. Kinder mit Down-Syndrom oder zerebralen Bewe-

gungsstörungen. Damit verändern sich die notwendigen Kompetenzen, um auch die-

sen Fördersituationen gerecht zu werden. Studiengänge der Sprachheilpädagogik ha-

ben sich in der Vergangenheit häufig auf das „Kerngeschäft“, das mit der Vorberei-

tung auf die Arbeit mit spracherwerbsgestörten und schriftsprachgestörten Schülern 

definiert wird (vgl. Motsch, 2008; Grohnfeldt & Homburg, 2006) und gelegentlich 
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auch auf die Sprachförderung im engeren Sinne beschränkt. Dies geschah in dem Ver-

such zwischen den Anforderungen bzgl. sprachheilpädagogischer, inklusionspädago-

gischer sowie allgemeinpädagogischer und unterrichtsdidaktischer Kompetenzen zu 

vermitteln. 

Diese als Tendenz zur „Deprofessionalisierung“ (Motsch 2008) wahrgenommene Ent-

wicklung muss nun in den veränderten Umständen erneut, kritisch bewertet werden. 

Inklusive Förderung braucht exklusive Kompetenzen (Mußmann 2012) und das sogar 

eher noch verstärkt. 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 für nicht-lehrende Professionen bedeutsam.  

Dabei rücken auf der einen Seite sonderpädagogische Schlüsselkompetenzen in den 

Blickpunkt, die bisher nur bei einigen wenigen Kolleginnen im Vordergrund ihrer Tä-

tigkeit standen, z.B. eine stärkere kooperative Tätigkeit mit anderen Professionen 

(vgl. auch Reber, 2012). So wird die Mitarbeit in/Koordination von multiprofessionel-

len Teams, die Zunahme von Beratung und Anleitung pädagogischer Fachkräfte und 

die Zunahme der individuellen Verantwortung und Aufgaben aus der Praxis heraus 

berichtet (siehe auch Lütje-Klose, 2014). 

Auf der anderen Seite müssen bei den Sonderpädagogen „Sprache“ auch wieder ver-

stärkt Kompetenzen in förderschwerpunktübergreifenden Phänomenbereichen erar-

beitet werden, die auf die heterogene Gruppe der förderbedürftigen Schüler der Re-

gelschule ausgerichtet sind. 

Dort wo diese Veränderungen in die Ausbildung künftiger Handlungsträger in der Un-

terstützung von Kindern und Jugendlichen mit sprachlichem Förderbedarf nicht ein-

bezogen werden können, müssen Fortbildungsmaßnahmen Kompetenzentwicklun-

gen sicherstellen. Und dort wo dies nicht möglich oder angezeigt ist, müssen auch die 

Grenzen der eigenen Zuständigkeit erkannt und in einem komplexen Förderangebot 

in multiprofessioneller Kooperation aufgehoben werden. 

Derzeit haben die Studienstätten in Deutschland im Rahmen unterschiedlicher Studi-

engänge auch unterschiedliche Vorstellungen dazu, mit welchen Kompetenzen dieje-

nigen ausgestattet werden müssen, die die direkte Unterstützung eines Kindes/Ju-

gendlichen mit Förderbedarf im Bereich Sprache und Kommunikation realisieren 

und/oder die Koordination der Unterstützungsmaßnahmen planen und koordinieren 

werden. Die „Pluralität der Wege“ für die Umsetzung der Inklusion findet sich auch 

bei den Professionalisierungswegen. Dennoch soll das Ziel für alle gleich sein: Es geht 

um „qualitativ hochwertige Bildungsangebote“ (KMK, 2011, 14) um die aktive Teil-

habe von Kindern und Jugendlichen mit Förderbedarf zu ermöglichen.  

Der Verband Sonderpädagogik e.V. beschreibt 2009 in seinen Standards, dass als Res-

source „speziell ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer für sonderpädagogische Förde-

rung im Förderschwerpunkt Sprache, insbesondere für die Diagnostik und Sprachför-

derung zwecks Verzahnung von Unterricht und Therapie“ (vds, 2009, 77) vorgehalten 

werden müssen. Baumgartner et al. (2008) beschreiben in ihrem Memorandum zur 
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disziplinären Entwicklung der Sprachheilpädagogik, dass nur über die Spezialisierung 

die Passgenauigkeit des sprachlichen Lernangebots für den Einzelnen erhöht werden 

kann. Nur über die Spezialisierung kann der Sonderpädagoge Lern- und Situations-

komplexität reduzieren und somit eine angemessene, verantwortbare pädagogische 

Handlungsfähigkeit gegenüber dem lernenden Individuum gewährleisten (vgl. ebd., 

11). 

 

 

Abbi ldung 1: Unterstützungsdimensionen: Aufgabenbereiche des Sonderpädagogen in der (in)di-
rekten Arbeit mit dem Kind/Jugendlichen mit Beeinträchtigungen im Bereich Sprache und Kommu-

nikation (Glück, Reber & Spreer, 2013, 238). 

 

Zusammenstellungen sprachheilpädagogischer Kompetenzen finden sich an vielen 

Stellen (z.B. Baumgartner et al., 2008, von Knebel,  2013, in diesem Band). Zusam-

menfassend kann man feststellen, dass sprachheilpädagogische Kompetenzen be-

obachtbar sind, wenn es gelingt, störungsspezifische Förderbedürfnisse von Kindern 

und Jugendlichen im Förderschwerpunkt Sprache zu erkennen und sie in exklusiven 

und inklusiven Schulformen sowie in vorschulischen und berufsbildenden Institutio-

nen in der Vernetzung mit anderen Fachdisziplinen bestmöglich im Lernen zu beglei-

ten und zugleich in Bezug auf die sprachliche Beeinträchtigung zu fördern. In Abbil-

dung 1 sind die dabei zum Tragen kommenden Unterstützungsdimensionen des 

Sprachheilpädagogen für die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen mit Beeinträchti-

gungen im Bereich Sprache und Kommunikation dargestellt (vgl. Glück, Reber & 
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Spreer, 2013). Die Schwerpunkte Beratung - Förderung - Diagnostik - Unterricht - The-

rapie - Innovation - Koordination - Entwicklung und Evaluation bilden zugleich sprach-

heilpädagogische Kompetenzbereiche, die in Abhängigkeit von der sprachlichen Prob-

lematik des Kindes entweder das direkte Handeln des Sprachheilpädagogen beinhal-

ten (direkte Arbeit mit dem Kind in Unterricht, Förderung, Therapie etc.) oder über 

die Beratung von Eltern und Regelpädagogen, Diagnostik oder Koordination indirekte 

Kompetenzen darstellen. Die Gewichtungen zwischen diesen Kompetenzbereichen 

verschieben sich in Abhängigkeit vom jeweiligen Arbeitskontext  und der Störungs-

spezifik. 

Ob und wie die sprachheilpädagogischen Kompetenzen in den unterschiedlichen Un-

terstützungssystemen, wie sie zzt. in den verschiedenen Bundesländern vorliegen (ex-

klusive und inklusive Settings) zum Ziel führen, wird aktuell in verschiedenen Studien 

erhoben (vgl. Abschnitt Innovationen). 

 

2 VERNETZUNG 
 

„Sprachheilpädagogen setzen in enger Abstimmung und Koordination mit weiteren 

Professionsgruppen individuell auf den Bedarf des Kindes abgestimmte Bildungs- und 

Unterstützungsangebote in unterschiedlichen Formen (Beratung, Förderung, Thera-

pie, Unterricht, Diagnostik, Innovation/Schulentwicklung, Prävention) an verschiede-

nen Lernorten um“ (Glück, Reber, Spreer, & Theisel, 2014, 7).   

An „klassischen“ Sprachheilschulen / Förderzentren Sprache gab und gibt es, um dem 

Versorgungsauftrag professionell gerecht zu werden, Subspezialisierungen der 

Sprachheilpädagogen für Teilaufgaben innerhalb der Einrichtung (Diagnostik, Bera-

tung, Einzeltherapie, Arbeit mit ausgewählte Störungsbildern etc.). Somit bilden diese 

Einrichtungen eigenständige Netzwerke, in denen vielfältige fachliche Expertise an ei-

nem Ort verfügbar ist. Zudem kooperieren diese Einrichtungen bei bestimmten Auf-

gaben mit weiteren externen Experten, zum Beispiel für Differentialdiagnostik (Medi-

zin, Psychologie), Bildungsberatung (Regelschule, Bildungsadministration), Einzelfall-

hilfe (Sozialamt, weitere Kostenträger), externe Therapie (Logopädie, Physiotherapie) 

oder im Rahmen der Berufsberatung (Berufsbildungswerke, Arbeitsagentur, Rehabili-

tationsträger). Dieses Wissen um die richtigen Ansprechpartner, Vorgehensweisen,  

Richtlinien etc. stand und steht damit ebenso allen handelnden Personen innerhalb 

der Einrichtung zur Verfügung. Die Sprachheilschulen / Förderzentren Sprache sind 

damit Expertisezentren für die Versorgung von Schülern mit sprachlichem Förderbe-

darf.  

Die bildungspolitischen Veränderungen mit der Veränderung des Sonderschulwesens 

im Sinne der Inklusion führen nicht nur für die Sprachheilpädagogik zu veränderten 

Rahmenbedingungen und Arbeitsfeldern, die zunehmend von jedem sonderpädago-

gischen Akteur individuell vernetztes Arbeiten in den unterschiedlichen Handlungs-

kontexten verlangen. In inklusiven Settings müssen neue Netzwerke die fehlende Ex-
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pertisekonzentration eines Förderzentrums auffangen, damit der Sprachheilpäda-

goge (Sonderpädagoge) unabhängig vom Einsatzort in der gleichen Qualität für die 

Förderung des Kindes wirksam werden kann. Damit muss sich die individuelle Funk-

tion / Position des Sprachheilpädagogen im Gesamtnetzwerk neu ausrichten und es 

müssen Fallroutinen und Abläufe entwickelt werden, die im Sinne eines Qualitätsma-

nagements sicherstellen, dass die Versorgung mit wechselnden Zuständigkeiten best-

möglich erfolgen kann.  

 

Die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen mit Beeinträchtigungen im Bereich Sprache 

und Kommunikation betrifft für den Sonderpädagogen die Bereiche Beratung - För-

derung - Diagnostik - Unterricht - Therapie - Innovation - Koordination - Entwicklung 

und Evaluation. Je nach Förderort und Setting sowie in Abhängigkeit von der sprach-

lichen Problematik des Kindes ist die direkte Arbeit mit dem Kind notwendig oder die 

Beratung von Eltern und Regelpädagogen, Diagnostik oder Koordination und damit 

indirekte Aspekte (vgl. Glück, Reber & Spreer, 2013). Damit verbunden sind mehr oder 

weniger starke interdisziplinäre Vernetzungs- und Kooperationsnotwendigkeiten, die 

von dem Sprachheilpädagogen vielfältige Kompetenzen verlangen, die über die bis-

herigen Curricula der universitären Ausbildung hinausgehen (s.o.).  

 

2.1 Vernetzungsebenen  
Die Vernetzung des Sprachheilpädagogen kann auf verschiedenen Ebenen erfolgen. 

Den größten Teil nimmt die Vernetzung mit Regelschullehrkräften im Rahmen des ge-

meinsamen Unterrichts ein. Die Haupthandlungsfelder sind hier die unterrichtsinte-

grierte Sprachförderung, Beratung und Kooperation mit den Regelschulpädagogen, 

Elternberatung und Elternpartizipation, sowie die Unterrichtsreflexion und Unter-

richtsanalyse (vgl. Mußmann, 2012). Ein Beispiel ist hierfür das Konzept der Koopera-

tiven Sprachförderung an bayrischen Grundschulen (vgl. Bauer, Fraas, & Schlesinger,  

2013). Das Ziel ist die Prävention in der Grundschule. Dafür werden der Schule zusätz-

lich 5 Grundschullehrer-Stunden und 5 Stunden eine Sprachheilpädagogen zugewie-

sen. Dadurch ist es möglich, Absprachen zum gemeinsamen Durchführen von Scree-

nings/Diagnostik zu treffen, Teamgespräche und Förderplanung durchzuführen sowie 

schulinterne Teamarbeit, Beratung und Elternarbeit zu unterstützen.  

   

Gleichwohl es in der Vergangenheit eines der Hauptziele der Sprachheilpädagogik 

war, im sprachtherapeutischen oder sprachheilpädagogischen Unterricht die Aspekte 

Bildung und Therapie miteinander zu verbinden (vgl. Reber & Schönauer-Schneider,  

2014), gibt es zunehmend Vernetzung mit außerschulischer oder außerunterrichtli-

cher Sprachtherapie. Reber (2012) beschreibt unterschiedliche Kooperationsformen 

und Vernetzungsmöglichkeiten von Schule und Sprachtherapie: Die Vernetzung auf 

schulorganisatorische Ebene (Absicherung der Unterrichtsqualität, Zuweisung von 

Förderressourcen, sprachheilpädagogische / 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 störungsspezifischem Arbeiten im Unterricht).  

 

Weitere Vernetzungsebenen sind Vernetzung im Übergang Vorschule-Regelschule 

und Berufsausbildung,  Vernetzung in der Diagnostik mit Medizin, Psychologie, Fach-

diensten und Diagnostikteams, die Vernetzung in der Beratung (Bildungsberatung,  

Berufsorientierung, Planung/Durchführung von Intervention),  Vernetzung mit außer-

schulischer Therapie (z.B. Sprachtherapie, Physiotherapie), die Vernetzung in und mit 

multiprofessionellen Teams (z.B. Förderzentren, mobiler sonderpädagogischer 

Dienst, Frühförderstelle, Sozialpädiatrisches Zentrum).  

 

2.2 Der Sprachheilpädagoge als Netzwerker im Netzwerk  
Neben der eben beschriebenen strukturellen Ebene in der es darum geht, Ressourcen 

und fachlich angemessene Rahmenbedingungen für das Kind zur Verfügung 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-

heilpädagogen im Netzwerk. Natürlich ist er selbst als Teil des Netzwerkes tätig, auf 

der anderen Seite kommt ihm aufgrund seiner Expertise in Bezug auf das Entstehen 

von Sprachstörungen (Wissen aus den Bezugsdisziplinen Medizin, Psychologie, Sozio-

logie, Linguistik, Pädagogik, vgl. Grohnfeldt 2014) sowie in Bezug auf sein sprachthe-

rapeutisches und sprachheilpädagogisches 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 Sprachheilpädagogik 

als Vermittlungsdisziplin zwischen Regelschulpädagogik und medizinisch-therapeuti-

schen Disziplinen im Förderbereich Sprache und Kommunikation.  

 

2.3 Grenzen der Vernetzung 
Neben der Zunahme an individuellen Aufgaben und Handlungsoptionen, die sich für 

den vernetzten Sprachheilpädagogen ergeben, sind durchaus auch Grenzen der Ver-

netzung sichtbar, die hier nicht unerwähnt bleiben dürfen.  

Ein mögliches Problemfeld betrifft den Bereich der Finanzen/Finanzierbarkeit. Der 

Sprachheilpädagoge muss im Rahmen der Förderplanung zunehmend eigenverant-

wortlich Entscheidungen und Absprachen treffen, welche auch die Finanzierung von 

Maßnahmen durch unterschiedliche Kostenträger betreffen können (z.B. Heilmittel-

verordnungen in der Koordination von schulischen und außerschulischen Therapie- 

und Förderangeboten). Ebenfalls ist die Koordination und Zuweisung von unter-

schiedlich qualifizierten und bezahlten Lehrern und pädagogischen Fachkräften im 

Rahmen der sprachlichen Förderung der Kinder mit finanziellen Aspekten verbunden.  

Des Weiteren werden als Idealfall für interdisziplinär vernetzte Kontexte regelmäßige 

Fallbesprechungen im Rahmen der Therapie- und Förderplanung ebenso wie ein Vier-
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augenprinzip in der Diagnostik gefordert (vgl. z.B. AWMF-LL, 2011), wodurch ggf. zu-

sätzliche finanzielle Aufwendungen für Fahrwege/Fahrzeit entstehen, deren Finanzie-

rung ebenfalls sichergestellt sein muss. 

Damit ist zugleich ein weiteres mögliches Problemfeld angesprochen: die Frage nach 

den Zuständigkeiten und Entscheidungsbefugnissen für die Durchführung und Koor-

dination der Sprachfördermaßnahmen. Wer legt den Förderbedarf des Kindes fest? 

Wer ist befugt, anderen Pädagogen oder Fachkräften Anweisungen zu geben? Wer 

beruft Förderkonferenzen ein und koordiniert die Fördermaßnahmen? Wer darf über 

die Zuweisung von Mitteln für Einzelförderung, Therapie, Diagnostik etc. verfügen? 

Dürfen/Können die Entscheidungen auch über Disziplingrenzen und damit über Ab-

rechnungs- und Finanzierungsstellen hinweg getroffen werden? 

Zuletzt möchten wir in dieser als nicht abgeschlossen zu betrachtenden Aufzählung 

das Qualitätsmanagement in Bezug auf die Förderung als weiteres Problemfeld an-

führen. In der interdisziplinären Vernetzung von Fachdisziplinen darf es nicht dazu 

kommen, dass sich jeder auf den anderen „blind“ verlässt, da dies sonst zu einer Man-

gelversorgung für das Kind/Jugendlichen führen kann. Die Hoffnung, dass die andere 

Fachdisziplin schon die Förderung im Blick haben wird, darf hier nicht handlungslei-

tend sein. Folglich müssen in der Vernetzung verbindliche Fallroutinen und Abläufe 

entwickelt und Zuständigkeiten festgelegt werden.   

 

Vernetztes Arbeiten verlangt den professionellen Umgang mit fachlichen Kompeten-

zen, Möglichkeiten und Grenzen der eigenen sowie angrenzender Disziplinen und da-

raus folgend eine vorurteilsfreie Beratung der Eltern (vgl. Sallat & de Langen-Müller, 

im Druck). Notwendig sind des Weiteren die Vereinheitlichung der Nomenklatur und 

die Entwicklung von fachübergreifend einheitlichen und verständlichen Beschreibun-

gen der intraindivuellen und sozialen Bedingungsgefüge. Beispielhaft stehen hierfür 

die ICF und die interdisziplinäre Leitlinie zur Diagnostik von Sprachentwicklungsstö-

rungen (vgl. DIMDI, 2005, AWMF-LL, 2011), deren Implementierung und Weiterent-

wicklung unter Beteiligung der pädagogischen, therapeutischen und ärztlichen Be-

rufsgruppen weiter vorangetrieben werden sollte. 

 

3 INNOVATION 
 

Mit der Attribuierung des Kongress-Mottos „Sprache fördern“ als „innovativ“ verbin-

det sich ein Professionsverständnis, das die Reflexion des eigenen Handelns, das kri-

tische Hinterfragen theoretischer Positionierungen und die Entwicklung neuer Be-

gründungsmuster und Handlungsalternativen zu einem wesentlichen Teil des Selbst-

verständnisses macht. 

Im Gegenstück zur Selbstvergewisserung der Wiederholung einmal erprobter Hand-

lungen in der Routine wird die Selbstbefragung zum Ausgangspunkt professionellen 

Handelns und damit zum Anstoß für Veränderungen, Anpassungen und Erprobungen,  
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also zu Innovationen, die dann in einem zirkulären Prozess wiederum reflektiert wer-

den. Eine solche Haltung wird in der Bildungsforschung als hervorragendes Qualitäts-

merkmal in der Lehrprofession gesehen (vgl. Hattie, 2008). 

Die Bereitschaft und Fähigkeit zur Innovation ist im kompetenztheoretischen Ansatz 

der Professionalität (König, 2010) aber nicht nur abhängig 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 Problemlösungsmuster darstellen, die dazu beitragen, die Komplexität der 

pädagogischen Situation zu reduzieren. Anstöße zur Innovation kommen in dieser 

professionstheoretischen Perspektive aus der Selbstreflexion der Lehrkraft oder des 

Therapeuten, die in der Wahrnehmung der konkreten Sprachfördersituation Grenzen 

eigener Handlungsfähigkeit und/oder Wissens feststellt oder aber sie entspringen der 

Interaktion von Personen ähnlicher oder verschiedener Professionalität.  

Ganz wesentliche Anstöße zur Innovation kommen allerdings aus den Veränderungen 

der Praxis und finden in der wissenschaftlichen Reflexion der Sprachheilpädagogik 

und Sprachtherapie ihren Niederschlag. Dies ist auch nicht verwunderlich, da Sprach-

heilpädagogik eine anwendungsorientierte Wissenschaft darstellt und Pädagogik, wie 

auch ähnlich die Therapie, nicht ohne eine Praxis des Erziehens, Bildens und Thera-

pierens auskäme. Aufgrund der Komplexität des Gegenstandes werden in „polyinteg-

rativer“ Weise (Baumgartner, 2008) Wissensbestände und Methoden anderer, wis-

senschaftlicher Disziplinen auf ihre Verwertbarkeit untersucht, und so gehen von die-

sen Bezugsdisziplinen Medizin, Psychologie, Linguistik und Soziologie auch Anstöße 

für Innovationen aus. Dies ist für interdisziplinäre Bezüge typisch. Gleichzeitig sind sie 

zusätzlich auch die Quellen der Innovation, denn zukünftig angemessenere Prob-

lemlösungen sind häufig auch auf die Hinzuziehung neuer Wissensbestände und The-

oriebildungen angewiesen. 

 

So lassen sich aktuelle, innovative Entwicklungen in mehreren Thesen beschreiben,  

die im Folgenden jeweils beispielhaft belegt werden: 

 

� Innovationen in der Sprachheilpädagogik werden von Veränderungen in der päda-

gogischen Praxis ausgelöst. 

� Innovationen im Bereich der Sprachheilpädagogik werden von denen in anderen 

Wissenschaftsbereichen ausgelöst und unterstützt. 

� Innovation entsteht in der disziplinären Kooperation und im internationalisierten 

Austausch. 

 

In der Tat, und das wird am Beispiel der sich verändernden, schulorganisatorischen 

Bedingungen unter dem Eindruck der inklusiven Umgestaltung des Bildungswesens 

deutlich, entstehen Innovationsimpulse in hohem Maße aus sich verändernden Be-

dingungen der Praxis heraus.  
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Schon vor dem sog. Paradigmenwechsel der KMK-Empfehlungen zur sonderpädago-

gischen Förderung (KMK, 1994) hat sich Sprachheilpädagogik auf den Weg gemacht, 

unabhängig vom konkreten Förderort sprachfördernde Expertise in einem flexiblen 

System von Grund- und Sonderschule einzubringen (Grohnfeldt, Homburg, & Teumer, 

1993). Etwa 15 Jahre später entsteht durch veränderte Normen, ausgelöst durch die 

Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention, ein ungleich stärkerer Impuls 

durch eine Umgestaltung pädagogischer Angebotsformen, die gemeinsame und 

nicht-sonderschulische Unterrichtung zum Standard zu machen. Auf unterschiedli-

chen Ebenen löst diese Umstrukturierung Innovationen aus. Regionale Modellversu-

che werden in etlichen Bundesländern umgesetzt und inzwischen wurden auch Schul-

gesetze dahingehend verändert. Die sich daraus ergebenden Veränderungen betref-

fen die professionelle Rolle sowie die dafür benötigte Expertise mit veränderten Kon-

zepten und Methoden. Diese Veränderungen lösen Innovationsvorgänge aus, die sich 

widerspiegeln in zahlreichen Schulprojekten (Sprachheilpädagogische Messe auf dem 

dgs-Bundeskongress 2014), Positionspapieren (u.a. Glück, 2010, Glück, Reber, Spreer, 

& Theisel, 2014, Grohnfeldt & Lüdtke, 2013), konzeptuellen, methodischen Überle-

gungen (u.a. Glück & Mußmann, 2009, Mußmann, 2012, Licandro & Lüdtke, 2012) 

und Forschungsarbeiten (u.a. Lüke & Ritterfeld, 2011, Reber, 2012). Dabei wirken In-

novationen teilweise auch wieder zurück auf die Praxis, wie im Forschungsprojekt  

„Rügener Inklusionsmodell“ beispielhaft erkennbar ist (Voß, Diehl, Mahlau, & Hartke, 

2011).  

Ein anderer Praxis-Bereich, der sich in den vergangenen etwa 15 Jahren durch politi-

sche Vorgaben und hohe finanzielle Unterstützungen stürmisch entwickelt hat, ist der 

der frühkindlichen und elementaren Sprachförderung. Besondere Projekte in etlichen 

Bundesländern, von mehreren großen Stiftungen und die Bundesinitiative „Frühe 

Chancen“ gaben kräftige Impulse, die zur Entwicklung von diagnostischen Materialien 

(u.a. Delfin4 (Fried 2007), HASE (Schöler & Brunner 2008), KISS (Holler-Zittlau, Euler 

& Neumann, 2011)), Förderprogrammen (u.a. Deutsch für den Schulstart (Kaltenba-

cher & Klages, 2007), nach Penner (2003)), Förderstrategien (u.a. Buschmann, Jooss,  

Simon, & Sachse, 2010) und zur Verbesserung der Aus- und Weiterbildungssituation 

(u.a. Einrichtung zahlreicher frühpädagogischer/ kindheitspädagogischer BA- verein-

zelt auch MA-Studiengänge, Weiterbildungsinitiative Frühpädagogischer Fachkräfte 

WiFF des DJI) geführt haben. Nicht alles hat sich bewährt und wurde teilweise wieder 

zurückgenommen. Bei aller erfreulichen Vielfalt wurden auch Chancen auf abge-

stimmte Entwicklungen vergeben und Erhebungsinstrumente nicht immer konse-

quent fachwissenschaftlich begründet (Lüdtke & Kallmeyer, 2007, Dietz & Lisker, 

2008) und nicht immer konnten die erhofften Wirkungen der Sprachfördermaßnah-

men wissenschaftlich bestätigt werden (Hofmann, Polotzek, Roos, & Schöler, 2008). 

Gerade aus der outcome-orientierten Forschung der großen internationalen Bil-

dungsstudien sind für die empirische Bildungsforschung innovative Impulse ausge-

gangen, die teilweise auch Wirkungen in der sprachheilpädagogischen/sprachthera-
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peutischen Wissenschaft erzeugt haben: zum einen direkt, in dem Forschungspro-

jekte im Programm Empirische Bildungsforschung des BMBF gefördert werden (Biele-

felder Längsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven Förderarrange-

ments – Universität Bielefeld, Kinder mit Spezifischer Sprachentwicklungsstörung – 

Prospektive Längsschnittstudie bei unterschiedlichen Bildungsangeboten – Universi-

tät Leipzig und Pädagogische Hochschule Heidelberg), zum anderen indirekt, indem 

Interesse und Bereitschaft der Beteiligten gewachsen ist, Evaluationsstudien zu För-

der-/Therapiemaßnahmen durchzuführen (bspw. Grimm & Aktaş, 2011, Motsch & Ul-

rich, 2012, Fox-Boyer, Glück, Elsing, & Siegmüller, 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 & 

Grötzbach, 2011, Cholewa, 2010) zu unterstützen. Gerade an diesem Beispiel wird 

auch deutlich, wie die Entwicklung in den Bezugswissenschaften und die zunehmende 

Internationalisierung (u.a. Schütte & Lüdtke, 2013, Blechschmidt, Reber, & Allemann,  

2013, Lüdtke & Licandro, 2013) das Fachgebiet innovativ fordern und mitprägen. 

 

Fazit  
Ein kleiner Ausblick in die Zukunft sei gewagt: Die besonderen Herausforderungen,  

die der gemeinsame Unterricht mit sich bringt, werden uns sowohl im pädagogischen 

als auch im medizinisch-therapeutischen Bereich weiter beschäftigen. Der eigene Bei-

trag der Sprachheilpädagogik zur Erfüllung der gemeinsamen Aufgabe in multiprofes-

sionellen Teams wird deutlicher herausgearbeitet werden. Die Umsetzung der 

Sprachförderarbeit im gemeinsamen Unterricht (nicht nur) sprach-heterogener Klas-

sen löst das additive Modell zunehmend ab. Dazu gehört auch die (Weiter-)Entwick-

lung von unterrichtsbezogenen Therapie- und Förderangeboten für Kinder- und Ju-

gendliche mit anderen primären Förderbedarfen.  

Damit müssen und werden die Schwerpunkte Kompetenz, Vernetzung und Innovation 

weiterhin die Entwicklung und Ausgestaltung professionellen sprachheilpädagogi-

schen Handelns in Praxis und Forschung bestimmen. 
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Sprachförderung zur Prävention von Bildungsmisserfolg 
 

 

1 Einleitung  
 

Sprache ist die zentrale Voraussetzung für 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 persönliche und gesellschaftliche Identität aufbauen. Kinder mit Sprachent-

wicklungsstörungen oder solche, bei denen aufgrund von Zuwanderung die Mutter-

sprache nicht identisch ist mit der Bildungsvermittlungs-Sprache, haben ein deutlich 

erhöhtes Risiko, dass ihr schulischer und beruflicher Werdegang schlechter verläuft  

als aufgrund ihrer allgemeinen kognitiven Fähigkeiten zu erwarten ist. In der Folge 

kommt es dadurch zu einer Gefährdung ihrer Teilhabe an der Gesellschaft, auch auf-

grund von weiteren Beeinträchtigungen der kognitiven, emotionalen und sozialen 

Entwicklung die als Sekundärproblematik bei mangelnden sprachlichen Kompetenzen 

gehäuft zu beobachten sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014; 

AWMF-LL, 2011; Dannenbauer, 2001; Leonard 1998). Die gesamtgesellschaftliche 

Notwendigkeit und Aufgabe, die bildungsrelevanten sprachlichen Kompetenzen bei 

Kindern möglichst frühzeitig zu fördern, ist daher sowohl auf Seiten der sozialpolitisch 

wie der bildungspolitisch Verantwortlichen erkannt.  

 

Gleichwohl ist in den gegenwärtig diskutierten Konzeptionen sprachlicher Bildung 

und Förderung eine Art „Glaubenskrieg“ zu spüren, wenn es um die Frage nach der 

„richtigen“ oder zumindest „angemessenen“ Konzeption flächendeckender 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 Elementarpädagogik, der Sozialpädagogik 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-

stätten), die Kinder besuchen, die pädagogischen Fachkräfte geeignete sprachliche 

Anregungen in allen Alltagssituationen geben, um eine sprachförderliche Umgebung 

zu schaffen, in der Kinder beiläufig und spielerisch die erforderlichen Kompetenzen 

erwerben.  

Auf der anderen Seite finden sich Vertreter des Ansatzes einer zusätzlichen kompen-

satorischen Sprachförderung im vorschulischen Alter (z.B. Knapp, Kucharz & Gastei-

ger-Klicpera, 2010). Sie finden sich bevorzugt in der Schulpädagogik, der Sonder- bzw. 
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Sprachheilpädagogik und im Bereich der schulpolitisch Verantwortlichen. Ausgangs-

punkt dieses Ansatzes ist die Beobachtung, dass selbst bei gut aufgestellten Sprach-

lernanregungen in Kindertagesstätten ein beträchtlicher Teil eines jeden Jahrganges 

nicht in ausreichendem Maße bildungsrelevante Sprachkompetenzen erwirbt und da-

her die betroffenen Kinder einer kompensatorischen Zusatzförderung bedürfen, um 

nicht schon in den frühen 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-

fliktlösung mit sachlichen Argumenten nicht mehr möglich zu sein scheint?  Wenn 

man die Möglichkeit einräumt, dass verschiedene Maßnahmen gleichzeitig nötig oder 

zumindest denkbar sind, um das Ziel zu erreichen, dass möglichst alle Kinder eines 

Jahrganges bis zur Einschulung über sprachliche Kompetenzen im Deutschen verfü-

gen, die es ihnen ermöglicht, erfolgreich die Anforderungen des schulischen Erstun-

terrichts zu bewältigen, dann wirkt dieser in jüngerer Zeit deutlich wahrnehmbare 

Glaubenskrieg eher anachronistisch, künstlich, unnötig, ja sogar unnütz. 

 

In diesem Beitrag wollen wir versuchen aufzuzeigen, dass die durch den skizzierten 

Glaubenskrieg nahe gelegte Entweder-oder-Frage, wie die Herausforderung „Sprach-

förderung in den ersten Lebensjahren“ erfolgreich bewältigt werden sollte, falsch ge-

stellt ist. Weder eine verstärkte Professionalisierung alltagsintegrierter sprachlicher 

Bildung in den KiTas, noch ein systematischer Ausbau kompensatorischer Sprachför-

derangebote werden dies allein leisten. Aus einer präventionstheoretischen Perspek-

tive wird vielmehr deutlich, dass wir Beides brauchen – ja, dass vermutlich neben 

hochwertiger alltagsintegrierter sprachlicher Bildung und professioneller sprachlicher 

Zusatzförderung nach wie vor zusätzliche sprachheiltherapeutische Angebote zur 

Verfügung gestellt werden müssen. 

Um dies zu zeigen, betrachten wir zunächst die Frage, inwiefern derzeit die Alltagsre-

alität in KiTas in wirksamer Weise alltagsintegrierte sprachliche Bildung leistet. An-

schließend skizzieren wir eine umfassende Präventionsperspektive als Rahmen für die 

Frage, inwiefern sprachliche Förderung vor der Einschulung Bildungsmisserfolgen vor-

beugen kann, um im dritten Schritt zu beleuchten, welche Angebotsstrukturen in 

Deutschland derzeit vorzufinden sind, die für einen solchen Präventionsansatz ge-

nutzt werden könnten. 

 

2 Kompensatorische Wirkungen von Kitas?  
 

Wie es derzeit um die Qualität alltagsintegrierter sprachlicher Bildung in Kindertages-

stätten aussieht, ist weitgehend unklar. Allerdings finden sich einige neuere Studien,  

die eine Abschätzung erlauben, ob es überhaupt bei der derzeit in vorschulischen Ein-

richtungen praktizierten sprachlichen Förderung zu langfristigen Wirkungen auf die 

sprachlichen Kompetenzen und Bildungserfolge  kommt (Hasselhorn & Kuger, 2014). 

Die vielleicht bekannteste längsschnittlich angelegte Untersuchung zur Evaluation 
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förderlicher Wirkungen vorhandener vorschulischer Institutionen für Kinder ist die 

britische EPPE-Studie („Effective Provision of Pre-School-Education“). EPPE begann 

1997 als nationale Längsschnittstudie mit etwa 3.000 Kindern aus 141 englischen vor-

schulischen Einrichtungen. Zu Kontrollzwecken wurden zusätzlich gut 300 Kinder re-

krutiert, die ausschließlich Zuhause betreut wurden. Im Vergleich zu dieser Kontroll-

gruppe zeigten die Kinder, die eine institutionelle vorschulischen Betreuung erhalten 

hatten, bei Schuleintritt allgemein günstigere Ausprägungen 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 vielfälti-

ger Familien- und Schulmerkmale zu finden, auch wenn sich die Effektstärken im mitt-

leren und unteren Bereich bewegen (d <= .36). 

In den USA wurden im Rahmen einer Längsschnittstudie 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 länger-

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, Satzgedächtnis) hat. Auch wenn die Effekte nach der Einschulung 

sich von Jahr zu Jahr abschwächten, konnten sie hinsichtlich des Wortschatzes sogar 

noch am Ende der fünften Klassenstufe nachgewiesen werden (vgl. Belsky et al, 2007). 

Mittlerweile konnten auch längerfristige positive Effekte des Kindergartenbesuchs für 

die NICHD Studie bis zum Alter von 15 Jahren aufgezeigt werden (Vandell et al, 2010). 

Aus Sprachförderperspektive ist in diesem Zusammenhang der Befund besonders in-

teressant, dass die Dauer des Kindergartenbesuchs positiv und konsistent mit der Ent-

wicklung des Satzgedächtnisses in Verbindung steht, das über das Nachsprechen vor-

gesprochener Sätze erfasst wird. Das Satzgedächtnis hat sich nämlich als der beste 

vorschulische Einzelprädiktor für Schriftsprachleistungen in der Grundschule erwie-

sen (Goldammer, Mähler & Hasselhorn, 2011). 

Einige Analysen der Daten des deutschen Sozio-ökonomischen Panels (SOEP) lassen 

auch auf kompensatorische Wirkungen in der Umsetzungsrealität deutscher KiTas 

hoffen. Spiess, Büchel und Wagner (2003) fanden zwar keinen Vorteil eines längeren 

KiTa-Besuchs vor der Einschulung für Kinder aus deutschen Familien, wohl aber er-

wies sich ein längerer KiTa-Besuch als günstig für Familien mit italienischen, griechi-

schen, türkischen, spanischen oder jugoslawischen Migrationshintergrund. Ob dieser 

Effekt aber wirklich über die sprachförderliche Wirkung des pädagogischen Alltags in 

den KiTas erklärbar ist, bleibt allerdings offen. 

Die gegenwärtig für die Situation in Deutschland wohl aussagekräftigsten 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 Anregungsqualität profitieren. Zugleich berichten Kuger und 
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Kluczniok (2008), dass die Anregungsqualität in Einrichtungen insbesondere dann e-

her ungünstig ausfällt, wenn sie einen besonders hohen Anteil von Kindern mit Mig-

rationshintergrund haben, und dass dieser Effekt selbst bei günstigen übrigen Rah-

menbedingungen (z. B. Gruppengröße, Erzieher-Kind-Schlüssel, Räumlichkeiten und 

Fachkraftcharakteristika) bestehen bleibt. Diese Einrichtungen liegen zumeist in 

strukturell schwachen Wohngegenden und werden daher mehrheitlich von Kindern 

aus benachteiligten Verhältnissen besucht, so dass die Zugangswahrscheinlichkeit zu 

Einrichtungen mit guter Anregungsqualität vor allem für Kinder mit Migrationshinter-

grund deutlich reduziert ist. Die Ergebnisse der in acht bayrischen und hessischen Re-

gionen durchgeführten BiKS-Studie sprechen also eher dafür, dass Kinder aus Zuwan-

dererfamilien eher ungünstigere sprachförderliche Anregungsbedingungen in ihren 

Kindergärten vorfinden, und dass Kinder besonders dann vom KiTa-Besuch profitie-

ren, wenn sie auch zuhause gut gefördert werden, was in Familien aus benachteiligten 

Verhältnissen allerdings wiederum häufig nicht passiert. 

 

3 Präventionsperspektive 
 

Die gezielte Beeinflussung kindlicher Entwicklung ist keineswegs ein Selbstzweck.  

Vielmehr soll sie präventive Wirkungen zeigen, d.h. ungünstigen individuellen Ent-

wicklungsverläufen, die dann zu individuellen Bildungsmisserfolgen führen, soll vor-

gebeugt werden (Hasselhorn, 2010). Frühe Sprachförderung ist daher präventive In-

tervention, wobei je nach Anlass unterschiedliche Ebenen zum Tragen kommen, die 

als universelle (primäre), selektive (sekundäre) und indizierte (tertiäre) Präventionen 

bezeichnet werden (vgl. Ziegenhain, 2008). Universelle Präventionen beziehen sich 

auf Angebote, die allen Kindern bzw. Familien zur Verfügung stehen. Im Bereich der 

Sprachförderung werden sie daher häufig nicht als Fördermaßnahmen verstanden,  

sondern als alltagsintegrierte sprachliche Bildung. Sprachförderung im engeren Sinne 

bezieht sich auf sekundäre Angebote, die selektiv für bestimmte Risikogruppen kon-

zipiert sind und durch die ein ungünstiger Entwicklungsverlauf im Einzelfall verhindert  

werden soll. Liegen schließlich bereits diagnostizierte Störungen oder Behinderungen 

vor, so sind indizierte Interventionen zur Kompensation der Defizite angebracht, mit 

deren Hilfe die Auswirkungen der Behinderungen verhindert oder zumindest in ihrem 

Ausmaß reduziert werden sollen. 

Im Bereich der Sprachheilpädagogik ist vor allem die tertiäre Prävention – also die 

Intervention bei festgestellter Störung – im Blick. Im Bereich der Elementarpädagogik 

ist es die primäre Prävention. Pädagogische Sprachförderung in der Kita und einige 

elternzentrierte Interventionsansätze zielen im Sinne der sekundären Prävention zu-

meist auf Risikokinder ab.   

Bei ihnen soll im Zuge einer intensiven zusätzlichen Förderung die Wahrscheinlichkeit  

für das Entstehen von behandlungsbedürftigen Entwicklungsstörungen, Lese-Recht-

schreib-Schwierigkeiten (LRS) oder Schulleistungsproblemen gesenkt werden. Dafür 
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wird versucht, die sprachlichen Auffälligkeiten der Kinder durch ein Mehr an sprach-

lich-kommunikativer Zuwendung und eine Intensivierung intuitiver Sprachlehrstrate-

gien auszugleichen (für eine Übersicht vgl. Ruberg & Rothweiler, 2012; Jungmann & 

Albers, 2013). Diese Zusatzfördermaßnahmen sind in den Ländern und Einrichtung 

unterschiedlich geregelt. Dies betrifft die Zuweisung zu den Fördermaßnahmen und 

die Durchführung der Fördermaßnahmen selbst.  Im Normalfall beobachten und do-

kumentieren die frühpädagogischen Fachkräfte die Entwicklung der Kinder. Im Zuge 

der Professionalisierung im frühkindlichen Bereich sollen sie auch zunehmend die 

sprachlichen Kompetenzen der Kinder einschätzen und erfassen. Spätesten im Zuge 

der Sprachstandsfeststellungsverfahren, die je nach Bundesland unterschiedlich ge-

regelt 1-2 Jahre vor der Einschulung durchgeführt werden, sollen sprachlich auffällige 

Kinder aufgefunden werden und eine Zusatzförderung erhalten. Die Durchführung 

der Diagnostik erfolgt durch geschulte pädagogische Fachkräfte oder durch spachheil-

pädagogisches oder medizinisch-therapeutisches Fachpersonal (Dietz & Lisker, 2008, 

für eine Kurzzusammenfassung Sallat, 2014). Ebenso wie die Regelungen zur Art der 

Sprachstandsfeststellung (Beobachtung, Screening, Testdiagnostik) und der Frage 

wer diese Diagnostik durchführt, sind die aus den Ergebnissen folgenden Sprachför-

dermaßnahmen länderspezifisch unterschiedlich geregelt und haben einen wöchent-

lichen Umfang von 1-15 Stunden und eine Zeitdauer von 6 bis 18 Monaten. 

Im Gegensatz zu diesen sekundären Präventionsmaßnahmen werden medizinisch-

therapeutische, heil- und sonderpädagogische Interventionsmaßnahmen – also terti-

äre Präventionen im Sinne der in diesem Beitrag eingenommenen Perspektive –  über-

wiegend im Falle manifester Entwicklungsstörungen bzw. Behinderungen eingesetzt 

und es kommen einzelfall- sowie störungs- und behinderungsspezifischen Methoden 

zum Tragen. Im Gegensatz zur Finanzierung der sprachlichen Fördermaßnahmen über 

die Budgets der Sozial- und/oder Kultusministerien oder die Heilmittelverordnung 

nach medizinischer Indikationsstellung, werden die Leistungen für komplexe Stö-

rungsbilder, bei denen sowohl eine medizinisch-therapeutische als auch eine heilpä-

dagogische Versorgung notwendig ist, nach dem IX. Sozialgesetzbuch Rehabilitation 

und Teilhabe behinderter Menschen geregelt. Wenn Kinder beide Versorgungsarten 

benötigen, werden diese Leistungen als Komplexleistungen erbracht; ihre Förderung 

und Versorgung findet dann in einer Frühförderstelle, einem Sozialpädiatrischen 

Zentrum (SPZ) oder in einer heilpädagogischen Kindertagesstätte statt.  Eine weitere 

Möglichkeit der Versorgung komplexer Störungsbilder stellen vorübergehende Klinik- 

oder Kuraufenthalte dar, auch hier werden die Kinder von einem interdisziplinären 

Team unter medizinischer Leitung betreut. Der Vorteil einer solchen Maßnahme liegt 

in der Möglichkeit einer vorübergehenden hohen Förder- und Therapiefrequenz bei 

gleichzeitiger Optimierung des Umfeldes. Bei entsprechender medizinischer Indika-

tion kann eine solche Maßnahme durch den Kinderarzt verordnet werden. Im schuli-

schen Bereich erfolgt die Versorgung von Kindern mit sonderpädagogische Förderbe-

darf im Bereich Sprache und Kommunikation in Sprachheilschulen oder integrativ. Die 

Anzahl an Schülern, 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. Demgegenüber hat sich die Anzahl der integrierten Schüler mit 9.267 (2001) 

und 18.725 (2011) im gleichen Zeitraum verdoppelt. Bezogen auf die Gesamtschüler-

zahl in Deutschland wurde damit 2011 bei 0,6% aller Schulkinder ein sonderpädago-

gischer Förderbedarf im Bereich Sprache diagnostiziert (KMK 2012, a,b,c). Die Statistik 

für den Bereich Sprache wird jedoch insofern verzerrt, als dass der Besuch der Sprach-

heilschule im Verhältnis zu allen Schularten (inkl. Haupt-, Realschulen und Gymna-

sien) dargestellt wird. Tatsächlich besuchen Kinder mit sprachlichem Förderbedarf die 

Sprachheilschule vorrangig im Grundschulalter und im Schnitt für eine Dauer von zwei 

Jahren und sieben Monaten (Sallat & Spreer 2013). Sie wechseln anschließend an eine 

Regelschule und erreichen Bildungs- und Berufsabschlüsse, die weitestgehend ver-

gleichbar mit der Altersnorm sind. Nur etwa 10% der Schüler haben einen anhalten-

den sprachlichen Förderbedarf und bleiben bis zum Ende der Schulzeit an der Sprach-

heilschule (vgl. ebd.). Da im Sekundarbereich nur bei vergleichsweise wenigen Kin-

dern andauernder sprachlicher Förderbedarf vorliegt, dürften im Grundschulalter so-

mit ca. 1,9% der Kinder sonderpädagogischen Förderbedarf im Bereich Sprache auf-

weisen. Diese Zahl liegt immer noch deutlich unter den Prävalenzangaben für Sprach-

entwicklungsstörungen (5-8%). 

 

4 Derzeitige Angebotsstruktur zusätzlicher frühkindlicher Sprachför-

dermaßnahmen  
 

Die umfassende Darstellung der Situation ist zum einen dadurch erschwert, dass der 

Begriff der Sprachförderung sehr unterschiedlich eingesetzt wird und in vielen Statis-

tiken der Förderschwerpunkt Sprache nicht separat ausgewiesen wird. Zum anderen 

werden die sprachlichen und nichtsprachlichen Störungsspezifika nicht näher defi-

niert, sodass eine Unterscheidung zwischen sekundären und tertiären Präventions-

maßnahmen nicht möglich ist. Ausführliche Darstellung der Versorgung im Förder-

schwerpunkt Sprache finden sich bei Sallat (2014) und Sallat & de Langen-Müller (im 

Druck). 

 

4.1 Sprachförderprogramme auf Bundes- und Länderebene im Anschluss an die 
Sprachstandsfeststellung 

Diese Programme sind zum Teil als Programme im Sinne von konkreten Vorgaben zur 

Sprachförderung bei Auffälligkeiten zu sehen und zum Teil als Rahmenprogramme zur 

Unterstützung von Sprachförderung 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 Förderbedarf gesehen wurde (vgl. Knapp, Kuch-

artz & Gasteiger-Klicpera, 2010; Lisker, 2011). Ziele sind die Anregung der sprachli-

chen Entwicklung, die Risikominderung für Probleme im Schreib- und Leseerwerb, die 

Vorbereitung auf den Schulunterricht und das Herstellen von Bildungs- und Chancen-

gleichheit. Der Anteil der Kinder, die über das Feststellungsverfahren im Alter von vier 
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bis fünf Jahren als sprachförderbedürftig 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 Förderkon-

zepte und -materialien obliegt dem jeweiligen Träger der Einrichtung, da es von Sei-

ten der Länder zumeist nur unverbindliche Empfehlungen gibt. Auch ist die notwen-

dige Qualifikation des Personals (Sprachförderkräfte - geschulte Erzieherinnen oder 

Grundschullehrer, Sprachtherapeuten / Sprachheilpädagogen) sowie wöchentlicher 

Umfang und Dauer der Maßnahme zwischen den Bundesländern und den Sprachför-

derprogrammen unterschiedlich geregelt. Bislang konnte die wissenschaftliche Eva-

luation einzelner standardisierter Förderprogramme „keine bedeutenden Effekte auf 

die sprachliche Entwicklung direkt nach der Förderung im Jahr vor der Einschulung 

nachweisen“ (Lisker, 2011, S.93), was auch damit begründet wird, dass die inhaltliche 

Abstimmung zwischen Sprachstandserhebung und folgender Sprachförderung unbe-

friedigend ist. 

 

4.2 Heilpädagogische Kindergärten / Sprachheilkindergärten 
Eine umfassende Beschreibung der Versorgungssituation im heilpädagogischen Be-

reich ist schwierig. Die Statistiken schlüsseln sprachliche Störungen als Grund für den 

Besuch eines sonder- oder heilpädagogischen Kindergartens nicht separat auf. In 

mehreren Bundesländern gibt es jedoch heilpädagogische Kindergärten, die auf Kin-

der mit Sprach- und Kommunikationsstörungen spezialisiert sind, sogenannte Sprach-

heilkindergärten. In manchen Bundesländern (z.B. Bayern und Baden-Württemberg) 

gibt es an den Sprachheilschulen sogenannte Schulvorbereitende Einrichtungen (SVE) 

in denen Kinder mit sprachlichem Förderbedarf ein Jahr vor dem Schuleintritt geför-

dert werden. In anderen Bundesländern, z.B. Schleswig-Holstein werden alle sprach-

auffälligen Kinder im Vorschulalter integrativ betreut und die Sprachheilpädagogen / 

Sonderschulpädagogen bieten mobile sonderpädagogische Hilfen für die Vorschulkin-

der sowie ihre Eltern und die Fachkräfte in den Kindertageseinrichtungen an. 

Die Zielgruppe von Sprachheilkindergärten sind Kinder zwischen drei Jahren und dem 

Schuleintritt mit starken sprachlichen Auffälligkeiten. Das Ziel ist der Abbau der 

Sprachstörungen bis zum Schulbeginn sowie die Entwicklungsförderung in weiteren 

Bereichen wie Motorik, Wahrnehmung, Konzentration. Der Vorteil solcher Einrichtun-

gen liegt darin, dass die multiprofesionellen Teams auf Entwicklungsstörungen und 

im speziellen auf Sprachentwicklungsstörungen spezialisiert sind. Die Sprachförde-

rung und Sprachtherapie sind in den Kindergarten- und Gruppenalltag integriert und 

finden somit hochfrequent statt. Zusätzlich haben die Einrichtungen kleine Gruppe 

und  die Kinder erhalten zusätzlich Einzelsprachtherapie.  

Im Zuge der Entwicklungen zu einem inklusiven System als Folge der Umsetzung der 

UN-Behindertenrechtskonvention lässt sich im sonder- und heilpädagogischen Be-

reich ebenso wie im schulischen System ein Wandel von einer vorrangig pädagogisch-

integrierten Versorgung sprachentwicklungsgestörter Kinder hin zu einer additiven 
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sprachtherapeutischen Versorgung beobachten. Dafür gehen Regel- oder Integrati-

onskindergärten Kooperationen mit sprachtherapeutischen Praxen ein. In der inter-

disziplinären Zusammenarbeit entstehen so immer neue Formen der institutionellen 

Umsetzung von Sprachtherapie und Sprachförderung 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 sonderpädagogisch betreut. Der Förderschwerpunkt 

Sprache ist hier jedoch nicht separat ausgewiesen (Gruppe Bildungsberichterstattung,  

2014). 

 

4.3 Elterntraining 
Durch die Anleitung der Bezugspersonen kann bereits zu einem sehr frühen Zeitpunkt 

ein anregendes Sprachangebot in einer Intensität zur Verfügung 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 Frühförderung (z.B. Bode, 

2002; Dillitzer, 2009), in der Sprachförderung (z.B. Buschmann & Joos, 2007; Möller 

& 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 für den Spracherwerb der Kinder sowie für ein 

sprachanregendes Umfeld sensibilisiert werden. Angestrebt werden eine Optimie-

rung der intuitiven Sprachförderkompetenz sowie die Vermeidung von möglichem 

kommunikativem Fehlverhalten. Die Elterntrainings stellen damit einen Überschnei-

dungsbereich zwischen Sprachförderung und Sprachtherapie dar. Sie können Ergän-

zung oder Bestandteil der institutionellen pädagogischen und ambulanten einzelthe-

rapeutischen Versorgung sein. Je nach Ansatz gibt es einen programmatischen oder 

individuellen Ablauf. Ein Vorteil von elternbasierten Ansätzen ist es, bereits in einem 

Alter intervenieren zu können, in dem Ärzte häufig zunächst die weitere Entwicklung 

abwarten wollen. Ebenfalls kommen Elterntrainings bei Kindern mit Sprachentwick-

lungsstörungen erfolgreich zum Einsatz. Ihr Nutzen konnte sowohl für Risikokinder als 

auch für Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen gezeigt werden (Buschmann et al, 

2009, Buschmann & Joos, 2007, Schelten-Cornish, 2005). 

 

4.4 Interdisziplinäre Frühförderstellen und Sozialpädiatrische Zentren 
Frühförderstellen können entweder unter medizinischer oder heilpädagogischer Lei-

tung stehen. Im Gegensatz dazu stehen Sozialpädiatrische Zentren immer unter me-

dizinischer Leitung. In multiprofessionellen Teams werden an diesen Förderorten Kin-

der mit komplexen Entwicklungsstörungen versorgt und die Maßnahmen zur Versor-

gung folgen den Arbeitsprinzipien „Ganzheitlichkeit, Familienorientierung, Interdis-

ziplinarität und Vernetzung“ (Höfer & Behringer 2009, S.9). Die Sprachtherapie ist da-

bei eines der vielfältigen Therapieangebote für die Kinder, deren genauer Anteil nicht  
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abbildbar ist. Die bisherigen Evaluationen dieser interdisziplinär vernetzten Förder-

maßnahmen lassen bislang noch keine zuverlässige Bewertung zu. Das liegt zum einen 

daran, dass bspw. auch die Frühförderung föderalen Besonderheiten unterliegt (ebd.) 

und erst in wenigen Bundesländern Evaluationen vorgenommen wurden. Zum ande-

ren unterscheiden sich das medizinische und pädagogische Versorgungssystem in der 

Evaluierungsmethodik und dem kritischen Umgang mit der Art und Menge der Daten. 

Im Jahresverlauf 2006 erhielten 122.000 Kinder Leistungen allgemeiner Frühförder-

stellen. Von den geförderten Kindern erhielten 31% sowohl heilpädagogische als auch 

medizinisch-therapeutische Leistungen, 57% ausschließlich Leistungen der heilpäda-

gogischen Frühförderung und 13% ausschließlich 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-

wicklungsstörungen oder einer anderen Sprach-, Sprech-, Stimm- oder Schluckstö-

rung im Zuge einer kinderärztlichen Heilmittelverordnung versorgt. Das Ziel ist die 

Umstrukturierung und Ausdifferenzierung des gestörten Sprachsystems und eine Ver-

besserung der sprachlichen Fähigkeiten bis zur Normalisierung bzw. Anpassung und 

Kompensation. Dies geschieht üblicherweise 1-2 x wöchentlich in 45 Minuten Einzel-

therapie. Je nach Art und Ausmaß der Störung sowie dem Alter des Kindes zu Beginn 

der Therapie dauert die Behandlung meist drei bis 24 Monate an (de Langen-Müller 

& Hielscher-Fastabend, 2007). Laut dem Heilmittelbericht 2012 der AOK (Waltersba-

cher, 2012) verteilt sich der Anteil der Versicherten Kinder, für 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 für die Dreijährigen müssen dabei als deutlich zu gering angesehen werden. Prob-

lematisch bei der Verordnung von Sprachtherapie ist die Befürchtung, das medizini-

sche System müsse "als Ersatz für Erziehungs- und Kommunikationskonzepte" herhal-

ten (Kemper, Sauer & Glaeske, 2012, S.27), womit ein zurückhaltendes Verordnungs-

verhalten begründet wird. Vielleicht verhindern pädagogische Sprachfördermaßnah-

men damit einen frühzeitigen Therapiebeginn bei Kindern mit Sprachentwicklungs-

störungen (vgl. ausführlicher Sallat & de Langen-Müller, im Druck).  

 

Fazit 
Unser Ausgangspunkt war die Wahrnehmung einer Glaubenskriegen ähnelnder Aus-

einandersetzung über die richtige Konzeption sprachlicher Förderung, um individuelle 

Bildungsmisserfolgsrisiken schon vor der Einschulung zu minimieren. Elementarpäda-

gogen sehen den „Heilsweg“ in der Weiterentwicklung von Strategien der alltagsinte-

grierten sprachlichen Bildung, Schulpädagogen beklagen das Desiderat wirkungsvol-
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ler kompensatorischer Ansätze sprachlicher Zusatzförderung. Dieser Beitrag hat ver-

sucht deutlich zu machen, dass die dabei nahe gelegte Entweder-oder-Frage, wie die 

Herausforderung „Sprachförderung in den ersten Lebensjahren“ erfolgreich bewältigt 

werden kann, falsch gestellt ist. Weder eine verstärkte Professionalisierung alltagsin-

tegrierter sprachlicher Bildung in den KiTas, noch ein systematischer Ausbau kompen-

satorischer Sprachförderangebote werden dies jeweils alleine leisten. Die bisherige 

Angebotsstruktur sprachlicher Förder- und Therapiemöglichkeiten zeigt darüber hin-

aus, dass neben Ansätzen alltagsintegrierter sprachlicher Bildung und solchen der 

sprachlichen Zusatzförderung auch etliche tertiär-präventive sprachheilpädagogi-

schen und sprachtherapeutische Angebote zur Verfügung stehen. Wünschenswert  

wäre es daher, die Expertisen der elementarpädagogischen und der sprachheilpäda-

gogischen Professionen zu bündeln und zu einer Abstimmung und Optimierung der 

Konzepte zu nutzen. Wir sind davon überzeugt, dass in der interdisziplinären Vernet-

zung und Kooperation neue produktive und wirkungsvolle Ansätze für den noch drin-

gend weiter auszubauenden Bereich sekundärer Präventionskonzepte der Sprachför-

derung entstehen. 
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Julia Siegmüller 
 

Forschung und Praxis der Kindersprachtherapie in 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 Ärzte Verordnungsmaximen verändern 

(z.B. aufgrund von Regressforderungen), oder – aktuell – Leitlinien der Kinder- und 

Jugendärzte Störungsbilder aus der Versorgung des Gesundheitssystems ausschlie-

ßen wollen.  

Aus einer anderen Perspektive stoßen wir in der Offenen Diagnostik1 am Logopädi-

schen Institut für Forschung (LIN.FOR) immer wieder auf Langzeitpatienten, bei denen 

wichtige Zeitfenster unter der Therapie verpasst wurden oder deren Therapie weit-

gehend unsystematisch konzipiert waren und so zu keinem zufriedenstellenden Er-

gebnis führten. Wie kann das sein, wenn eine gute Versorgung der Hauptzielgruppe 

für jede sprachtherapeutische Praxis ein qualitatives Aushängeschild sein sollte? 

 

Die Lösung liegt nicht automatisch in der mangelnden fachlichen Qualität der jeweili-

gen Einrichtung, wie von Angehörigen und Kontrollinstanzen gern pauschal geschluss-

folgert wird. Grundsätzlich ist es schwer für die niedergelassenen Praktiker/innen aus 

dem Alltag heraus zu verfolgen, welche Strömungen auf der Ebene der Grundlagen-

forschung entstehen bzw. abgelehnt werden und was für Folgen das für die Anwen-

dung von Therapieansätzen und –methoden hat.  

Diese immer noch bestehende Kluft zwischen Theorie und Praxis, die zur Folge hat, 

dass neue Theorien bzw. Perspektiven auf Sprachentwicklungsstörungen nicht oder 

nur teilweise in therapeutischen Konzepten erklärt und umgesetzt werden, hat zur 

Folge, dass sich theoretisch längst nicht mehr gangbare Konzepte therapeutisch noch 

lange halten und Anwendung finden (wie z.B. die Satzmusterübung in der Gramma-

tiktherapie).  

 

  

                                                 
1 Die Offene Diagnostik i st die experimentelle Versorgungseinheit des Forschungsinstituts mit ei-
nem niedrigschwelligen Angebot zur vertieften, wissenschaftlich und theoriegeleiteten Diagnostik. 

Betroffene, Eltern, Therapeuten und Ärzte können Patienten anmelden, die in mehrtägigen inten-

s iven 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 über 

 

� die Natur von Sprachentwicklungsstörungen, 

� die aussagekräftigen Symptome und 

� die Wirkungsannahme von Therapie (Siegmüller, 2013). 

 

Die Natur der Sprachentwicklungsstörung beschreibt die Ursachenannahme des Au-

toren. Bis heute besteht kein Konsens, wodurch eine Sprachentwicklungsstörung ent-

steht (Guasti, 2002). Einige Autoren gehen von einer genetischen Basis der Sprach-

entwicklungsstörung aus (Rice, 2007; Vargha-Khadem, Watkins, Alcock, Fletcher, & 

Passingham, 1995), so dass eine Sprachentwicklungsstörung in einen relativ klaren 

Leitsymptomkomplex resultiert. Letzterer liegt in einer grammatischen Störung, die 

entsteht, weil das normalerweise detailliert spezifizierte grammatische Wissen des 

Kindes nur unzureichend vorhanden ist. Diese Annahme ist sicher nicht für alle Kinder 

mit Sprachentwicklungsstörung aufrecht zu erhalten, trotzdem ist das Risiko, eine 

Sprachentwicklungsstörung zu entwickeln um ein vielfaches größer, wenn ein Famili-

enmitglied bereits eine solche aufweist (22%), als wenn keine familiäre Vorbelastung 

vorliegt (in diesem Fall liegt die Wahrscheinlichkeit bei etwa 7%, Rice, Haney, & 

Wexler, 1998).  

Alternativ ließe sich die familiäre Häufung durch schlechte Inputbedingungen und 

mangelnde soziale Sprache erklären, indem ältere Familienmitglieder schlechte 

Sprachmodelle für Kinder geben. In dieser Vorstellung werden durch die sozialen Ak-

tivitäten, an denen Erwachsene und Kinder gemeinsam beteiligt sind, die Rahmen ge-

geben, in denen sich sprachstrukturelle Regeln graduell entwickeln können (Baldwin 

& Meyer, 2007). Ist dieser Rahmen nicht ausreichend, entstehen möglicherweise Stö-

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, während der Nativismus postuliert, dass er einen minimalen Einfluss auf 

das Gelingen der Sprachentwicklung hat (Mueller Gathercole & Hoff, 2007).  

Beide Ansätze untersuchen als Symptomkomplex die grammatische Ebene. Sie wer-

den andere Symptome betrachten, so wird in der nativistischen (ersten) Sichtweise  

häufig 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 Auffälligkeit (Kruse, 2002). 

Aus diesen beiden Annahmen lassen sich bereits unterschiedliche Vorhersagen für die 

Konzeption eines Therapieansatzes erkennen. Nach der ersten Annahme wird eine 

grammatische Therapie, die auf die Veränderung 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 gar nicht erreichen kann. Ebensowenig ist das natürliche Setting bzw. der Dialog 

ausschlaggebend für den Therapieerfolg. Vorstellbare Methoden sind in dieser Sicht-

weise Übungen, metasprachliche Anteile und elizitierte Sprache.  

Die zweite beschriebene Perspektive muss die Sprachtherapie in natürliche und aus-

sagekräftige soziale Aktivitäten einbetten. Das Kind kann der kindgerichteten Sprache 

der Therapeutin so sinnvolle Tätigkeiten zuordnen und dadurch animiert werden, sein 

Regelsystem zu verändern. Primär sind Kind und Therapeutin in einer Handlungssitu-

ation in Interaktion, die von gezielter Sprache begleitet wird. In diesem Sinne wären 

hier handlungsbegleitende, interaktive Inputspezifizierungen eine mögliche Therapie-

methode. Direkte Übungen 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 für den Anwender kaum möglich, 

den Ansatz hinsichtlich seiner Theorietreue zu bewerten: gibt es unlogische Übertra-

gungen von Theorie zu Therapie? Können Ziele und Methoden durch den theoreti-

schen Rahmen begründet werden? Fox und Siegmüller beschreiben auf der wissen-

schaftlichen Ebene, wie die Sprachtherapieforschung sich auffächern muss, um hier 

Transparenz zu schaffen (Fox-Boyer & Siegmüller, 2014). 

 

Die Überlegungen zu einer Theorie der Kindersprachtherapie – also Fragen nach dem 

warum von Therapiewirkung kennzeichnen den Übergang von der Einstellung, Thera-

pie als Handwerk zu begreifen zu der Idee, Therapie als komplexe Aufgabe zu verste-

hen (Pahn, Siegmüller, & Rausch, 2010). Diese besteht in der Abbildung von (grund-

sätzlich lückenhaften) Datenpunkten auf das kognitive, abstrakte Wissen, um daraus 

Interpretationen zu ziehen, die anschließend in strukturierten, zielorientierten Ar-

beitshandlungen umgesetzt werden. Die Qualität der einzelnen Interventionsphase 

ist immer immens abhängig 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 (Abwägen der einzelnen Diagnostikergebnisse),  

ist ausschlaggebend für die anschließende Formulierung eine Therapieziels (welches 

Symptom wird warum behandelt) und schließlich für 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 persönliche 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 Logopädie ist älter als ihre Theoriebildung. Daher ist 

es nicht verwunderlich, dass Handlungskonzepte vor ihrer theoretischen Untermaue-

rung entstanden (Baumgartner, 2008). Kennzeichnend für diese Zeit ist es, dass die 

Entwicklung von Methoden im Vordergrund stand, während 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 

Behavioris ti sch Imitation und Verstärkung 

Didaktisch Expl i zi te Instruktion und bewusste sprachl iche Problemlösung 

Mechanis ti sch Einschlei fen von Sprachroutinen 

 

Gemeinsame Merkmale dieser methodischen Vorgehensweisen sind a) die übende 

Grundhaltung in der Sprachtherapie und b) die Produktionsorientierung der Therapie. 

Beides entspricht dem normalen Verständnis 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 hauptsächlichen Therapiegegenstände dieser Zeit waren: 

 

� Aussprachetherapie/Artikulationstherapie (Dyslalie, Sigmatismus), 

� Dysgrammatismus/morphologische Therapie (Kasus, Plural, Tempus), 

� Wortschatzdefizit/teilweise allgemein als Sprachentwicklungsstörung bezeichnet. 

 

Das Üben 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 Komplexität gesteigert: von der Laut-

ebene (bei Aussprachestörungen) auf Silben- und Wortebene, dann folgen Satz- und 

Textebene. Diese Steigerungshierarchie bestand ebenfalls bei Sprachverständnisstö-

rungen (Amorosa & Noterdame, 2003) sowie bei grammatischen Störungen. Im Dys-

grammatismus wurde viel mit Satzmusterübungen (auch Drill genannt; Paul, 2007) 

gearbeitet. Die Steigerung erfolgte vom kurzen Satz zum langen Satz, während die 

Satzkomplexität 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 Übungen von Sätzen überwunden werden kann.  
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Bereits aus dieser kurzen Abhandlung wird deutlich, dass Sprachtherapie sich an Kin-

der richtete, die im Durchschnitt älter waren als die, die heute das typische Klientel 

einer Praxis bilden. Das typische Therapiekind der 1970er Jahre kam mit der Einschu-

lungsuntersuchung zur Logopädin 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 abhängig (z.B. Olbrich, 1996) 

� Sprache muss mit allen Sinnen begreifbar werden  

� Die Verarbeitung von nichtsprachlichen auditiven Reizen ist eine Voraussetzung 

für 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 

Ausführungen von Dannenbauer, 2002: 161) 

� Sprachtherapie sollte Hausaufgaben mit nach Hause geben (z.B. die Ausführungen 

zu diesem Thema von Wendlandt, 2002) 

� Sprachtherapie bei jüngeren Kindern wirkt besser als bei älteren Kindern (Zu dieser 

Frage gibt es nur sehr wenig Belege. Ein Beleg für die Therapie von Late Talkern 

findet sich in Siegmüller, Schröders, Sandhop, Otto, & Herzog-Meinecke, 2010) 

 

4 Wechsel der Perspektive zur natürlichen Therapie 
 

In den 1980er und frühen 1990er Jahren erfuhr die Sprachtherapie große Umwälzun-

gen in theoretischer und methodischer Hinsicht. Im Einklang mit einer generellen Hin-

wendung der Pädagogik zu kindgerechten und natürlichen Methoden entwickelte 

Dannenbauer die Modellierungsmethode und stellte sie in der deutschen Kinder-

sprachtherapie als Entwicklungsproximale Therapie vor (Dannenbauer & Künzig, 

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 natürlichen, indirekten Therapiemethoden 

ausdrückt. Metasprachliche Therapie, in der eine bewusste Auseinandersetzung mit 

Sprache erfolgt, entspricht nicht diesem Ansatz. 

Ein großer Vorteil der natürlichen Therapie mit Modellieren gegenüber den übenden 

Methoden aus der vortheoretischen Zeit besteht darin, dass in der Therapie keine 

„Therapiesprache“ entwickelt wird, die auf einem besseren/höheren sprachlichen Ni-

veau angesiedelt ist als die Spontansprache. Der Therapieabschnitt „Transfer in die 

Spontansprache“ wird somit unnötig.  
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Gleichzeitig ist das Sprachmodell inputgebender Teil der Interaktion. So kann im Rah-

men des natürlichen Dialogs eine gewisse Verstärkung von Zielstrukturen erfolgen, 

die durch einen theoretischen Rahmen abgeleitet werden. Ein solcher stammt aus der 

Psycholinguistik, in der nun durch Harald Clahsen der ungestörte Grammatikerwerbs-

verlauf beschrieben wird (Clahsen, 1986, 1988). So kann der ungestörte Spracherwerb 

als Phänomen 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 Phänomen, das für eine gewisse 

Entwicklungsphase normal ist und durch das zu lange Auftreten den Status einer Auf-

fälligkeit erhält. Die Sprachtherapie folgt nun in ihrem Ablauf im Idealfall dem unge-

störten Spracherwerb und ebenso werden Grundprinzipien der Sprachverarbeitung 

in die Sprachtherapie übernommen. So entsteht durch das Modellieren zum ersten 

Mal in der Kindersprachtherapie eine grundlegende und begründete Ausrichtung auf 

die Förderung des Sprachverstehens, die der Produktionsförderung zeitlich voraus-

geht: 

 

„Dieses rezeptive Wissen muss durch Modellieren immer wieder aktiviert werden, bis 

es einen Grad der Verfügbarkeit 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 Therapieansätze des deutschen 

Sprachraums ist. In seinem Fokus lagen und liegen die grammatischen (syntaktischen 

und morphologischen) Störungsbilder, ebenso wurde ein Konzept zur Semantik 

(Füssenich, 2002) sowie eines zur Phonologietherapie entwickelt (Hacker, 2002; 

Hacker & Wilgermein, 1999).  

 

5 Psycholinguistische Therapieansätze 
 

Für die Kindersprachtherapie des Dysgrammatismus wurden Mitte der 1990er Jahre 

die ersten psycholinguistischen Therapiekonzepte publiziert. Nun wurde nicht nur das 

grundlegende therapeutische Vorgehen theoretisch begründet (siehe Einfluss der 

Sprachheilpädagogik) sondern jedes einzelne Therapieziel. Wie bei Dannenbauer be-

stand die Orientierung an den ungestörten Entwicklungsphasen, d.h. die Abfolge der 

Therapieziele veränderte 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 

führen (Hansen, 1996). Folgt man hingegen Penner und Kölliker 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 & Kölliker 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 nächsten Abschnitt beschrieben wird.  

Nicht gelöst wurde von den nativistischen Ansätzen das 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 primärer Motor für den Erwerb gelten zu kön-

nen (Gleitman & Newport, 1995), stellt sich die Frage, wie eine notwendigerweise von 

außen kommende Therapie methodisch so eingreifen kann, dass Wirksamkeit über-

haupt erwartet werden kann. 

 

6 Einfluss der modellorientierten Aphasietherapie 
 
Parallel mit der Zunahme der linguistischen Einflüsse 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 

Therapieansätzen auf Wortfindungsstörungen, Phonologische Bewusstheit, Lese-

Rechtschreib-Störungen 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 abläuft (für 

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 für 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 & Schröder, 2009). Die Adaption an 

Phänomene der Kindersprache begann in den späten 1990er Jahren (Temple, 1997) 

und reicht bis in aktuelle Publikationen (Brandenburger & Klemenz, 2009). 

Sprach- und Sprechverarbeitung wird auf diese Weise für die Praxis gut vorstellbar 

und bietet besonders transparente Möglichkeit, Therapie auf Theorie abzubilden. Da-

mit einher geht ein Paradigmenwechsel in der Betrachtung von Sprachstörungen: die 

Interpretation der (fehlenden) Erwerbsdynamik geht zurück und an diese Stelle tritt 

die detaillierte Beschreibung von Momentaufnahmen (snapshots) des aktuellen Zu-

stands in der Sprachverarbeitung. Entwicklung als zeitliches Phänomen ist in dieser 

Art Modell nicht darstellbar. Als Hilfe können 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 Aussprachestörungen ist.  

Daraus folgt für die Kindersprachtherapie heute, dass die phonologischen Störungen 

weniger entwicklungsorientiert behandelt werden als grammatische, lexikalische o-

der semantische Störungsbilder. Das für die schulische Logopädie klassische Ver-

ständnis, Aussprachestörungen als etwas eigenes neben der Sprachentwicklungsstö-

rung zu sehen wird so unterstützt. Fox und Dodd sehen diese Problematik und wirken 

ihr entgegen, indem sie empirisch belegen, wie lange phonologische Ersetzungspro-

zesse im ungestörten Spracherwerb vorkommen dürfen (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 frühen 2000er Jahren.  Im theoreti-

schen Modellrahmen kommt mit Patholinguistischen Therapie (PLAN; Siegmüller & 

Kauschke, 2006) der emergenzorientierte Gedanke in die Kindersprachtherapie 

(neben dem Plan wird noch ein weiteres, emergenzorientiertes Konzept entwickelt: 

Schlesiger, 2009). Sprachentwicklungsstörungen sind Misserfolge bei der Bewältigung 

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 verzögerten Wortschatzerwerbs zeigen kann (Ver-

zögerung). Ebenso können sich Profile ergeben, in denen das Kind phonologisch und 

morphologisch mehr Fehler macht als ungestörte Kinder dies tun (Leonard, 1998).  

Das Emergenzmodell (Hirsh-Pasek & Golinkoff, 1996) bietet die Möglichkeit, den the-

rapeutischen Prozess theoretisch abzuleiten, indem neben der Zielvorgabe auch die 

therapeutischen Methoden theoretisch begründbar werden (Evans, 2001). Dies führt  

zu einer erneuten Hinwendung zu indirekten Therapiemethoden, da sich diese aus 

dem im Emergenzmodell angenommenen Entwicklungsprozess ableiten lassen. Der 

Fortschritt in der Sprachentwicklung beim ungestörten Kind entsteht im emergenzor-

ientierten Denken durch die Interaktion zwischen inneren und äußeren Faktoren, in-

dem der von außen kommende Input mit den Sprachverarbeitungsfähigkeiten des 

Kindes interagiert (Kauschke, 2007). In der Sprachtherapie führt der therapeutisch 

verstärkte Input (als Inputspezifizierung) dazu, dass auch ein Kind mit schwächeren 

Sprachverarbeitungsfähigkeiten in der Lage ist, das entwicklungsauslösende 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 erklärbar sind.  

Auch der Individualität des Kindes kann insofern Rechnung getragen werden, dass das 

starre Gerüst, in das der Nativismus den Spracherwerb drängt, 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 Ansätzen. So werden Va-

riationen in der Verlaufsdauer und dem unterschiedlichen langen Verbleib von Kin-

dern auf Zwischenstufen erklärt und z.B. Raum gegeben für 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 möglichst entwicklungsorientierten Diagnostik im Rahmen 

einer Kombination von rezeptiven bzw. produktiven Elizitierungen und Spontan-

sprachdaten (Kauschke & Siegmüller, 2010) sollen sich direkte Informationen für die 

Therapieableitung ergeben. 

Im PLAN werden die verschiedenen Störungsbilder der Kindersprache unter einem 

einheitlichen, theoretisch abgeleiteten Vorgehen gefasst (Siegmüller & Kauschke,  

2006). Die Therapieprinzipien des PLAN sehen eine grundsätzliche Theorieableitung 

für 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 Störungs-

profils, welches sich über einzelne aber auch alle sprachlichen Ebenen ziehen kann. 

Anders als in früheren Programmen sind therapeutische Methoden nicht an be-

stimmte sprachliche Ebenen gebunden sondern frei für das Erreichen entwicklung-

schronologisch adäquater Ziele einsetzbar. Sie werden vielmehr in ihren besonderen 

Stärken beschrieben, so wird z.B. der Inputspezifizierung entwicklungsauslösende 

Funktion zugeschrieben, während die produktive Übung zur Festigung bereits ausge-

löster Prozesse eingesetzt werden sollte (Kauschke & Siegmüller, 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, ausdrücklichen und vernünfti-

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 für die Be-

handlung jedes einzelnen Patienten in der Praxis zum Maßstab der Versorgungsqua-

lität. Spätestens seit dem Beitrag von Rott im Forum Logopädie 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 gehören. 

EBM richtet sich gegen anekdotische, traditionelle, zufällige und nicht-wissenschaft li-

che Begründungen für die Versorgung von Patienten – d.h. EBM richtet sich konkret  

gegen die unbelegte Erkenntnisse der vortheoretischen Zeit. Als Folge müssen nun 

viele langgehegte therapeutische Traditionen in Frage gestellt werden. 

 

Fachgeschichtlich betrachtet erhält die Empirie in der Kindersprachtherapie durch die 

EBM eine höhere 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 

Siegmüller gefordert, benötigt die Kindersprachtherapieforschung eine therapieori-

entierte Grundlagenforschung (Fox-Boyer & Siegmüller, 2014), um genau diesen As-

pekten entgegenzukommen. Durch diese wird die Theoriebildung vorangetrieben, die 

benötigt wird, um theoriegeleitete neue innovative Therapiekonzepte entwickeln zu 

können, 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 können sie systematisch variiert wer-

den?  

� Wie kann eine Therapie in ihrer Intensität verstärkt werden? Welche theoreti-

schen Aspekte erklären dies? 

� Was sind hemmende, was unterstützende Einflussfaktoren auf die Therapie? 

� Wie groß ist der Einfluss der Therapeutin/des Therapeuten auf die Wirksamkeit  

einer Therapie? 

� In welchem Störungsbild können Erkenntnisse aus anderen Sprachen übernom-

men werden? 

� Ab wann wirkt eine Therapie nicht mehr, weil sie zu selten/zu unregelmäßig statt-

findet? 

� Gibt es die Möglichkeit, Erkenntnisse aus einem Störungsbild auf ein anderes zu 

übertragen? 
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Ein reines Basieren auf empirischen Daten ist durch die früheren Ausführungen in die-

sem Beitrag abzulehnen. Es steht zu hoffen, dass die Zukunft eine theoretisch gelei-

tete Debatte bereit hält, die durch ausreichende empirische Daten unterfüttert 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 ökonomisch-infra-

struktureller Hinsicht.  
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Susanne van Minnen 
 

SAuS - Sprache in Alltag und Spiel kompetent fördern  
 

 

1 Einleitung 
 
Nach wie vor gültig ist die von Dahrendorf schon 1965 formulierte Forderung: Bildung 

ist Bürgerrecht. 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 täglich neu einlösen 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 für Kinder 

und Jugendliche.  

Die Konzeption „Sprachförderung in Alltag und Spiel“ (SAuS, van Minnen, 2013) ist für 

Kinder, Eltern und ErzieherInnen im vorschulischen Bereich erstellt worden. Aus einer 

präventiven Perspektive steht die Sprachförderung in der alltägliche 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 fördern.   

Das Konzept umfasst eine ErzieherInnenschulung, die Initiierung eines Elternforums 

und entsprechende Handreichungen für ErzieherInnen und Eltern. Hier werden Infor-

mationen über die unauffällige kindliche Sprachentwicklung auch in Interaktion mit 

anderen Entwicklungsbereichen gegeben sowie ein knapper Überblick über Anzei-

chen und Formen nicht altersgemäßer Sprachentwicklung. Die Anregungen zur 

Sprachförderung in Alltag und Spiel soll alle Kinder (ein- und mehrsprachige Kinder;  

Kinder mit und ohne Entwicklungsbeeinträchtigungen) ansprechen, so dass einerseits 

präventiv mit allen Kindern, andererseits im Anschluss an eine gute Screening-Arbeit  

eine gezielte Beratung und ggfs. gezielte sprachpädagogische Förderung im inklusiven 

Setting möglich wird.  

Im Folgenden wird die Konzeption sowie der aktuelle Stand der Evaluationsstudie,  

welche in Kooperation mit Kasseler Kindertageseinrichtungen und dem Gesundheits-

amt Region Kassel durchgeführt wird.  
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2 Die Konzeption für die „Sprachförderung in Alltag und Spiel - SAuS“ 
 

2.1 Eine Vielzahl von Möglichkeiten für die Praxis 
 

Sprache wird alltäglich im Dialog und in der zweckorientierten Kommunikation ge-

nutzt und erworben. Sprachliche Kommunikation kann immer und überall stattfinden. 

Sprachliche Kompetenzen gehören zu den Faktoren, die den späteren schulischen Bil-

dungserfolg beeinflussen. Somit wurden und werden die unterschiedlichsten Kon-

zepte entwickelt, um Kinder bis zum Schuleintritt in der Bildungssprache Deutsch zu 

fördern.  

Sprach- und Kommunikationskompetenz ermöglicht aber nicht nur die breite Per-

spektive in Bezug auf Bildung und Beruf, sondern auch in Bezug auf den alltäglichen 

Erfolg in der Interaktion. Mit Sprache können Informationen mitgeteilt oder erfragt 

werden, aber auch Wünsche geäußert, 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 mächtig ist, hat großes Handlungspo-

tential – im Sandkasten und auch in der Vorstandsetage. 

Bevor der Spracherwerb eines Kindes für die Bezugspersonen hörbar wird, hat das 

Kind bereits auf anderen Ebenen Vorausläuferfähigkeiten erworben, indem es auf der 

Ebene der Wahrnehmung, der kognitiven und sozial-kognitiven Ebene Fähigkeiten er-

lernt hat (Grimm, 1999). Zusammen mit der Sprachfähigkeit ist ein Mensch in der 

Lage, sein Umfeld immer differenzierter zu erforschen. Daher wird Sprache als Schlüs-

sel zur Welt gesehen, wie es schon Wilhelm von Humboldt (1767-1835) formulierte. 

Unstrittig ist darüber hinaus der Zusammenhang, dass man einem Menschen den 

Weg zur Bildung öffnet, 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 unterstützen 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 für das Lernen im Allgemeinen und den Spracherwerb im Speziellen dar-

stellt. 

'Die Sprachentwicklung ist der Schlüssel' titelt Doil (2002) und zeigt in einer fundierten 

Längsschnittstudie den engen Zusammenhang zwischen der Sprachentwicklung und 

anderen Entwicklungsbereichen auf. Eine beeinträchtigte Sinneswahrnehmung, z.B. 

eine nicht erkannte Hörbeeinträchtigung, führt zu Sprachauffälligkeiten. Ebenso muss 

gesehen werden, dass Sprachauffälligkeiten zu einer beeinträchtigten Kommunika-

tion auf verbaler Ebene führen können. Infolge werden Konflikte womöglich seltener 

verbal als vielmehr körperlich entschieden.  

Aus den Erkenntnissen der ganz unterschiedlichen Fachwissenschaften, die als wert-

volle Bezugswissenschaften der Sprachheilpädagogik geschätzt werden (z.B. Grohn-

feldt, 2014), wie der Pädagogik, Medizin, Psychologie und Sprachwissenschaft lassen 
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sich Forderungen für ein Bildungssystem ableiten, denen jedes Bundesland auf seine 

Weise gerecht wird. Es sind Bildungspläne, Bildungsprogramme und Empfehlungen 

entwickelt worden, die Möglichkeiten zu chancengerechten Bildungswegen und er-

folgreichen Bildungsbiografien eines jeden Kindes eröffnen. 

Da, wie oben schon erwähnt, gesprochene, gebärdete und geschriebene Sprache ein 

zentrales Medium unserer westlichen Bildungskultur darstellt, liegt ein Schwerpunkt 

der Forschung und Politik in der Entwicklung von Sprachstandsprüfverfahren für Kin-

der im Kindergartenalter, um ggf. rechtzeitig vor der Einschulung sprachpädagogische 

oder medizinisch-therapeutische Maßnahmen einzuleiten.  

Darüber hinaus werden viele Programme und Konzepte zur Sprachförderung in der 

Kita entwickelt, damit das betreffende Kind bis zum Eintritt in die Schule über adä-

quate Sprachkompetenzen in der Bildungs- und Verkehrssprache Deutsch verfügt. Die 

Vielfalt der Prüf- und Fördermaßnahmen ist groß. So richten sie sich z.B. an unter-

schiedliche Altersgruppen (z.B. Schlösser, 2010, für Kinder unter Drei), und/oder spre-

chen Kinder mit unterschiedlichem kulturellem Hintergrund an (z.B. FÖRMIG für Kin-

der mit Migrationshintergrund des Programmträgers Institut für International und In-

terkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft der Universität Hamburg; früh-

start für Deutsch und interkulturelle Bildung im Kindergarten unter der Projektleitung 

der Hertie-Stiftung; KIKUS des Zentrums für kindliche Mehrsprachigkeit e.V.). Wieder 

andere Konzepte sind zur generellen, präventiven Sprachförderung aller Kinder ge-

dacht (z.B. das alltagsintegrierte Konzept Sprachreich des Deutschen Bundesverban-

des für Logpädie e.V., PräSES von Siegmüller & Fröhling, 2010), wohingegen manches 

Programm gezielt eine spezielle Kompetenz (z.B. die phonologische Bewusstheit, die 

mit z.B. Hören, lauschen, lernen von Küspert & Schneider 20086 oder Wuppis Aben-

teuerreise durch die phonologische Bewusstheit von Christiansen 2005 gefördert 

wird). 

 
2.2 Kompetente Sprachförderung im Rahmen von „SAuS“ 
 

Die hier vorgestellte Konzeption „Sprachförderung in Alltag und Spiel“ erfüllt im Be-

reich der Förderziele eine Doppelfunktion, um Kindern bis zur Einschulung den Erwerb 

von hinreichenden Sprachkompetenzen zu ermöglichen. Die Konzeption von SAuS soll 

auf zwei Ebenen Anwendung finden, indem zum einen präventiv in der Kommunika-

tion mit allen Kindern gearbeitet wird und zum anderen spezifisch sprachpädagogisch 

fördernd für Kinder, die bis zur Einschulung in bestimmten Bereichen der Sprachent-

wicklung gezielte Unterstützung benötigen (z.B. auf der Wortschatzebene, Lautebene 

oder Grammatikebene), entsprechende Angebote in Methode und Material zur Ver-

fügung. Voraussetzung für eine gezielte sprachliche Unterstützung ist jedoch eine vo-

rausgegangene Sprachstandserhebung, die entsprechend differenzierte Aussagen er-

laubt. Eine solche Sprachstandserhebung muss eine/n Erzierher/in aber nicht nur 

über konkrete Bereiche des Förderbedarfs informieren, sondern sie/ihn auch dazu 

befähigen, in der Elternberatung auf eine Rücksprache mit dem Kinderarzt bzw. die 
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mögliche Notwendigkeit professioneller therapeutischer Hilfen hinzuweisen. Eine 

Sprachförderung in der Kita kann und darf eine medizinische Versorgung und/oder 

eine logopädische/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 Sprachauffällig -

keit.  

Der Alltag eines Kindes beginnt und endet nicht auf der Schweller einer Bildungsein-

richtung. Daher stellen neben den pädagogischen Fachkräften 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 Fördermaterial.  

Die in SAuS enthaltenen Informationen und Tipps für die erwachsenen Kommunikati-

onspartner führen grundsätzlich zu einem bewussteren Kommunikationsstil, so dass 

von diesem präventiven Effekt grundsätzlich alle Kinder profitieren, unabhängig vom 

Alter sowie einsprachig deutsch aufwachsende Kinder genauso wie mehr- oder an-

derssprachig aufwachsende Kinder, Kinder mit und ohne Sprachauffälligkeiten. SAuS 

ermöglicht neben einer bewussteren Alltagskommunikation eine individuelle sprach-

pädagogische Förderung. Sollte für ein Kind durch ein Sprachstanderhebungsverfah-

ren ermittelt werden, dass es einer sprachpädagogischen Förderung auf beispiels-

weise der Wortschatzebene bedarf, lassen sich gezielt hierzu Materialien und Anre-

gungen für eine sprachfördernde Kommunikation für den Kita-Alltag, aber auch für 

den familiären Bereich finden. 

SAuS besteht aus drei Strukturelementen.  

Der SAuS-Ordner für die Einrichtungen soll zusammenmit der Schulung für die Erzie-

herInnen eine theoretische und praktische Grundlage bieten, um Kinder im Allgemei-

nen und um ein Kind mit zusätzlichem sprachpädagogischen Förderbedarf im Rahmen 

eines ganz normalen Kita-Alltages und beim ganz normalen Spiel gezielt in seinem 

Spracherwerb zu unterstützen.  

Darüber hinaus sollen die Basisinformationen über die altersgemäße Sprachentwick-

lung, Sprachauffälligkeiten und Sprachfördermöglichkeiten ihnen helfen, Eltern zu be-

raten.  

M it dem Familien-Ordner („Unser Sprachatelier“) erhalten auch die Eltern einen Über-

blick über die altersgemäße Sprachentwicklung sowie über Sprachauffälligkeiten. Zu-

gleich werden den Eltern, die auf der Suche nach Ideen für verbessertes sprachliches 

und kommunikatives Handeln im familiären Rahmen sind, Anregungen und Material 

gegeben.  

Schließlich soll das betreffende Kind ein sichtbar gewordenes Ergebnis für seine in-

tensivere Auseinandersetzung mit dem Bereich Sprache und Kommunikation in den 

Händen halten können (sofern eine solche Möglichkeit in der Kita nicht bereits gege-

ben ist): Das ganz persönliche Portfolio („Mein Sprachatelier“) macht das Wachsen an 

und mit Sprache nicht nur spürbar, sondern deutlich sichtbar.  
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3 Die Evaluationsstudie  
 

Diese Konzeption gilt es in ihrem kompletten Umfang im Rahmen einer Wirksamkeits-

evaluation zu überprüfen. 

Hierzu werden Daten von Kindern, Eltern und ErzieherInnen, die nach dem SAuS-Kon-

zept arbeiten (Experimentalgruppe), verglichen mit Daten einer Kontrollgruppe (Kin-

der, Eltern und ErzieherInnen), die nach einem anderen Sprachförderkonzept arbei-

ten. Aufgrund der Zielperspektive, Kinder bis zum Schuleintritt mit Sprachkompeten-

zen auszustatten, welche eine faire Bildungsbeteiligung ermöglichen, und aufgrund 

des längsschnittlichen Studiendesigns zählen Kinder im Alter von 4 und 5 Jahren bei 

Beginn der Studie zur Zielgruppe. Die Daten zur Wirksamkeit, Nachhaltigkeit und Effi-

zienz des Sprachförderkonzeptes werden in drei Stufen generiert: a) Prä- und Post-

tests und Follow-Up Studie zum Sprachstand der Kinder, b) Fragebogen für die Erzie-

herInnen, c) Fragebogen für die Eltern. 

Der Sprachstand der Kinder wird mit vier etablierten standardisierten und normierten 

Sprachtests ermittelt. Dies ist notwendig, da derzeit kein Verfahren zur Verfügung 

steht, mithilfe dessen sich alle Sprachebenen (hier: Lautebene, Wortschatzebene, 

Wort- und Satzgrammtikebene) überprüfen lassen. Die Tests sind standardisiert und 

normiert, zudem zeiteffizient in der Durchführung und Auswertung. Sie umfassen je-

weils die Alterspanne, die im Laufe der Langzeituntersuchung durchschritten wird. 

Verwendet werden aus der Patholinguistischen Diagnostik bei Sprachentwicklungs-

störungen (PDSS, Kauschke & Siegmüller, 2009) der Band „Phonologie“. Der Aktive 

Wortschatztest für 3-5jährige Kinder – Revision (AWST-R, Kiese-Himmel, 2005) über-

prüft 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, Siegmüller, Kauschke, van Minnen & Bittner, 2011) werden alle wort- 

und satzgrammatischen Kompetenzen der Kinder überprüft. Die Tests sind standardi-

siert für monolinguale Kinder, so dass für die teilnehmenden mehrsprachigen Kinder 

die Testergebnisse lediglich informell ausgewertet werden. Dies geschieht in Erman-

gelung entsprechender Sprachtests mit Normwerten für multilinguale Kinder. 

Ergänzt werden diese Sprachstandsanalysen mittels Fragebögen für Eltern und Erzie-

herInnen aus dem Marburger Sprachscreening für 4-6jährige 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 darüber hinaus ein Vergleich der Experimental-

gruppe mit der Kontrollgruppe. Durch Leitfadeninterviews mit ausgewählten Eltern 

und ausgewählten ErzieherInnen werden weitere Informationen generiert. 

 

Aktuell nehmen 6 Städtische 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 Sprachförderung in Alltag und Spiel (SAuS, van Minnen,  

2013) nimmt die Forderung nach einer kompetenten Sprachförderung für Kinder 

ernst, indem nicht nur ErzieherInnen eine Konzeption an die Hand bekommen, mit-

hilfe derer sich ein sprach- und kommunikationsförderndes Verhalten in alltägliche 

Handlungssituationen integrieren lässt. Sondern darüber hinaus erhalten Eltern Infor-

mationen zur kindlichen Entwicklung, insbesondere der Sprachentwicklung, sowie 

konkrete Hinweise und Tipps für sprachförderndes Kommunikationsverhalten im fa-

miliären Alltag.  

Ziel: Das übergeordnete Ziel des Vorhabens ist, eine nachhaltige und alle Erziehungs-

beteiligten berücksichtigende Sprachbildungs- und Sprachförderkonzeption weiterzu-

entwickeln, umzusetzen und zu evaluieren. Das Konzept soll perspektivisch in der Flä-

che anwendbar sein. 

Methode: In einer Wirksamkeitsevaluation werden Experimentalgruppen (Kitas mit 

der SAuS-Konzeption) mit Kontrollgruppen (Kitas mit anderen Sprachförderansätzen) 

miteinander verglichen. 

Die Datenerhebung hat soeben begonnen, so dass noch keine Ergebnisse vorliegen. 
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Gudrun Hagge 
 

IPK - Intensiv-Präventions-Kurse in Schleswig-Holstein im Kreis 
Rendsburg-Eckernförde 
 

 

1 Sprachförderkonzept Schleswig-Holstein 
 

Das integrative Sprachförderkonzept und der Lehrplan „Sonderpädagogische Förde-

rung“ des Landes Schleswig-Holstein beinhalten 4 grundlegende Prinzipien der 

Sprachförderung: 

 

1. Die Förderung sollte möglichst frühzeitig beginnen. 

2. Es wird eine durchgängige Förderung bis in die Eingangsphase der Grundschule 

angestrebt. 

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

4. Sie sollte wohnortnah erfolgen. 

 

Die vorschulische Sprachförderung hat 3 Schwerpunkte: 

 

1. Allgemeine Sprachförderung in Kindertageseinrichtungen durch speziell da-

für qualifizierte Erzieher/innen. 

2. Beobachtungsverfahren zur Sprachstandseinschätzung  

3. Spezielle Sprachförderung in der u.a. auch Sprachheillehrkräfte tätig werden 

 

Zusätzlich werden zurzeit ein halbes Jahr vor der Einschulung SPRINT (Sprachintensiv-

förderung)-Kurse vorrangig für Kinder mit Migrationshintergrund durchgeführt (siehe 

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

 

2 Sternschule: Förderzentrum Sprache im Kreis RD-ECK 
 

Die Sternschule ist ein Förderzentrum Sprache in der Trägerschaft des  Kreises Rends-

burg-Eckernförde des Landes Schleswig-Holstein. Sie arbeitet ausschließlich dezent-

ral, das heißt an 11 Grundschulen im Kreisgebiet sind sogenannte Kombiklassen ein-

gerichtet, in denen eine Sprachheillehrkraft mit der Grundschullehrkraft gemeinsam 

den Deutsch-Erstlese- und Schreibunterricht gestaltet. Zusätzlich erhalten die Schüle-

rinnen und Schüler mit Förderbedarf im Bereich Sprache eine Therapiestunde pro 

Woche in einer Kleingruppe. 

In den letzten Jahren wurde die präventive vorschulische Arbeit konzeptionell weiter-

entwickelt und ausgebaut, um den zunehmenden Sprachstörungen im Kindesalter zu 

begegnen und einen möglichst erfolgreichen  Übergang von der Kita in die Schule 
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zu gewährleisten. Sprachheillehrkräfte sind in Kindertagesstätten ambulant tätig. Zu-

sätzlich werden an 5 Standorten im Kreisgebiet sogenannte Intensiv-Präventions-

Kurse (IPK) durchgeführt. Die Qualifizierung von Erzieher/innen sowie Beratung gehö-

ren ebenfalls zum Arbeitsfeld des Förderzentrums. 

In diesem Schuljahr betreut die Sternschule 84 Schülerinnen und Schüler in 12 Kom-

biklassen an 11 Standorten, ca. 400 Vorschulkinder in 139 Kindertagesstätten (Kitas) 

und 64 Vorschulkinder in Intensiv-Präventions-Kursen (IPK). Darüber hinaus ist sie be-

ratend tätig in 139 Kindertagesstätten und überprüft dort u.a. alle Kinder, die zum 

nächsten Schuljahr schulpflichtig werden (siehe auch: www.sternschule.de).  

 

Dies erfordert zunehmend interdisziplinäre Zusammenarbeit, die im folgenden 

Schaubild verdeutlicht wird: 

Abb. 1: Interdisziplinäre Zusammenarbeit Förderzentrum Sprache und andere Institutionen 

 

3 Historie IPK 
 

Angeregt durch Exkursionen nach Dänemark wurden zum Schuljahr 2003/2004 erst-

mals Intensiv-Präventions-Kurse durchgeführt. Sie ersetzten die bis dahin bestehen-

den vorschulischen Präventionsklassen. Das heißt, sprachauffällige 5-6-jährige Kinder 

wurden nicht mehr in einer Klasse für ein Jahr vor der Einschulung betreut, sondern 
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es wurde ein Kurssystem etabliert, in dem Kleingruppen wohnortnäher über einen 

begrenzten Zeitraum intensiv sprachlich gefördert wurden. 

 

4 IPK heute 
 

An 5 Standorten im Kreis Rendsburg-Eckernförde werden jeweils 3 Kurse im Schuljahr 

durchgeführt. In der Regel werden 4 Kinder über einen Zeitraum von 10 Wochen täg-

lich 2 Schulstunden intensiv sprachlich gefördert. Die Förderung findet in einem ge-

sonderten Raum in der entsprechenden Standort-Grundschule statt. In den Interval-

len zwischen den Kursen erfolgen Überprüfungen, Beratungsgespräche, Informa-

tions-Elterntreffen und Informationsaustausch mit den anderen das jeweilige Kind be-

treffende Institutionen (s. Abb. 1). 

Die Kinder werden auf Antrag der Eltern sprachheilpädagogisch überprüft. Die Über-

prüfung umfasst die Bereiche Pragmatik/Kommunikation, Semantik, Phonetik/Pho-

nologie, Morphologie/Syntax, Wahrnehmung und Motorik. Im Vorfeld sollte eine 

Hörüberprüfung erfolgt sein. Bei den Kindern handelt es sich um 5-6 jährige Kinder 

die zum darauf folgenden Schuljahr eingeschult werden und in der Regel eine SSES 

unterschiedlicher Ausprägung aufweisen. Die diagnostischen Ergebnisse werden in ei-

ner schulinternen Dokumentation festgehalten. In dieser werden auch Elterngesprä-

che, der Therapieverlauf, Gespräche mit anderen Fachdisziplinen sowie ein Ab-

schlussbericht mit Empfehlungen zur weiteren Förderung dokumentiert. 

Die Zusammenarbeit mit den Eltern umfasst ein erstes Elterntreffen zur allgemeinen 

Information über den Kurs, regelmäßigen Austausch, Zwischengespräch nach der 

Hälfte des Kurses und ein Abschlussgespräch mit Abschlussbericht und Empfehlung 

zur weiteren Förderung. 

 

5 Ablauf des Kurses 
 

Grundsätzlich 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 ermöglichen innerhalb kür-

zester Zeit eine hohe Übungsdichte und –intensität zu erzielen. Dem Alter und Kon-

zentrationsvermögen der Kinder angepasst, gliedert der Kurs sich in kurze, wech-

selnde Übungsangebote, unter anderem: 

 

▪ Therapeutische Übungssequenzen 

▪ Sprachspiele 

▪ Hörübungen 

▪ Bewegungseinheiten 

▪ Mundmotorische Übungen 

▪ Fein- und grobmotorische Übungen 
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▪ Rollenspiele 

▪ Lieder, Verse, Gedichte, Tänze  

▪ Übungen zur phonologischen Bewusstheit  

▪ Bilderbücher, Literacy 

▪ …. 

 

Die Auswahl verschiedener therapeutischer Übungssequenzen richtet sich nach den 

diagnostizierten Sprachstörungen der jeweiligen Kinder und kann je nach Kurs stark 

variieren. Unter anderem kommen folgende therapeutische Ansätze zur Anwendung: 

 

▪ Klassische Artikulationstherapie 

▪ Kontextoptimierung 

▪ Dialogisches Bilderbuchlesen 

▪ Phonetische Therapie 

▪ Phonologische/metaphonologische Therapie 

▪ Abruftraining 

▪ Sprachförderung durch Bewegung 

▪ …. 

 

Übergreifende Prämissen  wie Multiperformanzprinzip, Prozess- und Förderdiagnos-

tik, Gestaltung eines sprachlich-kommunikativen Milieus und die Verbesserung des 

Selbstwertgefühls finden im Kurs Berücksichtigung (in Anlehnung an Reber & 

Schönauer-Schneider, 2009). Innerhalb ihrer Kurszeit erstellen die Kinder einen um-

fangreichen Material-Ordner, gespeist durch tägliche differenzierte Hausaufgaben.  

 

6 Resümee und Ausblick 
 

Insgesamt lässt sich feststellen, dass die vor nunmehr 12 Jahren begonnene Arbeit 

sich zunehmend großer Akzeptanz und Nachfrage erfreut. Es gelingt bei einem Groß-

teil der Kinder den Übergang in die Schule deutlich zu erleichtern. Grundsätzlich ist 

für alle Kinder ein Entwicklungsfortschritt zu verzeichnen, der mit verschiedenen Fak-

toren korreliert, die da wären: intellektuelle Fähigkeiten, Schweregrad der Störung 

und Mitarbeit der Elternhäuser. 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 Kindertagesstätte oder durch logopädische Praxen nachbe-

treut. Lediglich ca. 25% der Kinder besucht im Anschluss an den Kurs eine Kombiklasse 

der Sternschule. Eine wissenschaftliche Begleitung und Evaluation zur Überprüfung 

der Effektivität der Intensiv-Präventions-Kurse wäre wünschenswert. 
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Zusammenfassung für die Praxis 
Sprache gilt gemeinhin als der Schlüssel zur Welt und spielt eine zentrale Rolle in der 

kindlichen Entwicklung. Die frühe Diagnostik und Förderung bei Störungen der Spra-

chentwicklung sind gerade im Hinblick auf die Einschulung und die weitere schulische 

Laufbahn von Kindern von entscheidender Bedeutung (s.a. Petermann, F. & Rißling, 

2011). In dem vorliegenden Beitrag wird mit sogenannten Intensiv-Präventions-Kur-

sen (IPK) eine Möglichkeit zur vorschulischen Sprachförderung vorgestellt. Ausgehend 

vom Sprachförderkonzept des Landes Schleswig-Holstein wird die Entwicklung durch 

die Sternschule, Förderzentrum Sprache des Kreises Rendsburg-Eckernförde, darge-

stellt. Des Weiteren werden Konzeption, Organisationsstruktur und Durchführung der 

Kurse erläutert. Abschließend werden gewonnene Erfahrungen und Beobachtungen 

aufgeführt. 
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Andrea Fuchs, Christiane Miosga 
 

Eltern-Kind-Interaktionen mit Bilderbüchern und / oder Tablet 
PC? 
 

 

Mit der zunehmenden Mediatisierung unserer Gesellschaft wird die Gruppe der 1-3 

Jährigen vermehrt als Zielgruppe für 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 Qualität der Nutzung von e-books und Tablet-PCs und de-

ren Einfluss auf die Entwicklung von z.B. Fähigkeiten der „Literacy“. Studien zum Ein-

fluss dieser digitalen Medien auf die Eltern-Kind-Interaktion sind für den deutschen 

Sprachraum dringend erforderlich. 

 

1 Literacy  
 

Für den angelsächsischen Begriff „Literacy“ findet sich im Deutschen keine direkte 

Übersetzung. Verwendung finden hier häufig die Begriffe Literalität (Fähigkeiten, die 

im Zusammenhang mit graphischen Zeichen stehen) und Literarität (ästhetische Di-

mension der geschriebenen Sprache) (vgl. Nickel, 2007a). Beide stehen für 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 Fähigkeiten 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 Fähigkeit, Buchstaben zu benennen 

und phonologische Bewusstheit zu entwickeln, sondern auch u.a. erste Kritzeleien an-

zufertigen, Lieblingsbücher zu haben 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 Verfügen über schriftsprachliche Kompe-

tenzen zu einer erheblichen Einschränkung von Bildungschancen führen. Besonders 

Kinder aus Familien die von sozioökonomischen Unsicherheiten und einer relativen 

Bildungsferne betroffen sind, die also unter marginalisierten Bedingungen leben, ha-

ben seltener die literalen Vorerfahrungen, die Grundschule heute häufig erwartet 

(vgl. Korat & Shamir, 2007; Nickel, 2007b). Umso bedeutsamer wird die Frage von 

Qualität und Quantität der vorschulischen Literacy-Erfahrungen die ein Kind macht 

(vgl. Kassow, 2006). Es muss davon ausgegangen werden, dass sowohl die Quantität 

der Literacy-Erfahrungen von Bedeutung ist, als auch die Qualität dieser Erfahrungen. 

Literacy-Erfahrungen sollten zu einem Teil des kindlichen Alltags werden und dies so 
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früh wie möglich in der kindlichen Entwicklung. Die Qualität dieser Erfahrungen ist 

dabei eine Notwendigkeit. Eine Möglichkeit hierfür bietet das Dialogische Bilderbuch-

lesen. 

 

1.1 Dialogisches Bilderbuchlesen (DBL) 
Bilderbücher können es Erwachsenen und Kindern ermöglichen, in eine andere Welt 

einzutreten und gemeinsam zu fantasieren. Sie bieten die Möglichkeit zum Aufbau 

eines gemeinsamen sprachlichen Rituals. Bruner (1987) spricht hier vom Format, das 

zur Entstehung und Pflege einer positiven Bindung zwischen Eltern / Pädagogin 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 Fähigkeiten 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 

Bilderbüchern kann die Aneignung von CALPS unterstützen.   

Methodisch betrachtet lässt sich das DBL als eine Mischung aus freiem Erzählen und 

Vorlesen bestimmen. Insbesondere beim freien Erzählen findet sich eine besonders 

hohe Zuhörerorientierung. Der Verlauf, die Protagonisten und das zu lösende Prob-

lem der erzählten Geschichte können genau auf die emotionalen, kognitiven und 

kommunikativen Fähigkeiten der Zuhörer abgestimmt werden. Der Erzähler kann je 

nach Reaktionen der Zuhörer Spannung etc. erzeugen oder sie lösen. Durch diese Ver-

flechtung von Erzähler und Zuhörer können geübte Erzähler eine enge emotionale 

Beziehung zu ihren Zuhörern aufbauen (vgl. Claussen, 2005). Aber gerade diese Frei-

heit des Erzählers verlangt zuhörenden Kindern eine hohe Abstraktionsfähigkeit, Auf-

merksamkeit und Beherrschung der deutschen Sprache ab, da als außersprachlicher 

Orientierungspunkt nur der Erzähler (z.B. Gestik, Mimik, Prosodie) zur Verfügung 

steht.  

Beim direkten Vorlesen von Bilderbüchern tritt die Alltagssprache dagegen vermehrt 

zu Gunsten eines schriftsprachlichen Registers zurück. Redewendungen und Formu-

lierung, die der Schriftkultur entnommen sind werden präsentiert, und Schrift wird 

als Medium zur Speicherung von Wissen erkennbar. Die Kinder erfahren, dass der 

Text eines Bilderbuches sich nicht verändert, unabhängig davon, wer ihnen dieses 

Buch vorliest (vgl. Sassenroth, 2003). Dies ist eine wichtige Erkenntnis auf dem Weg 

zur Schrift. Darüber hinaus belegen Untersuchungen, dass während des Vorlesens ei-

nes Bilderbuches schichtspezifische sprachliche und kommunikative Unterschiede 

ausgeglichen werden (vgl. Grimm, 1999). Eine Beobachtung, die sie besonders für die 

Sprachförderung und die Einbindung der Eltern bzw. Bezugspersonen in die Förde-

rung interessant macht. Die Bilder erleichtern das Herstellen eines gemeinsamen Auf-

merksamkeitsfokus und können 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 Veröffentlichungen wird häufig zwischen „basic e-

books“ und „enhanced e-books“ unterschieden (vgl. Chiong, Ree, Takeuchi & 

Erickson, 2012). In die Kategorie „talking books“ oder „basic e-books“ gehören Adap-

tionen von gedruckten Bilderbüchern, die über die Möglichkeit hinaus, sich den Text 

vorlesen zu lassen, kaum weitere Anwendungen bieten. „Interactive books“ oder „en-

hanced e-books“ dagegen bieten dem Leser darüber hinaus verschiedene multimedi-

ale Möglichkeiten wie z.B. Hotspots im Text oder den Bildern, diese beinhalten häufig  

akustische und musikalische Elemente sowie Spiele. Für Tablet PC und Smartphone 

können eigene Anwendungen (apps) für Kinder heruntergeladen werden, die eben-

falls in die Kategorie „enhanced e-book“ fallen können. Hier treten zunehmend mehr 

auch die etablierten Kinderbuchverlage in Erscheinung. Und z.T. lassen sich digital 

aufbereitete Versionen bekannter Bilderbücher finden z.B. „Kleiner Eisbär wohin 

fährst du?“ oder„7 grummelige Grömmels und ein kleines Schwein“. Bereits De Jonge 

und Bus (2002) wiesen darauf hin, dass die Qualität der verfügbaren multimedialen 

Bücher erheblich schwankt. Die medialen Möglichkeiten haben sich in den darauf fol-

genden Jahren um ein vielfaches erweitert und mit ihnen die Zugriffsmöglichkeiten 

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 Jüngsten 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 Pädagoginnen 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 unabhängig von den daran be-

teiligten Personen und deren Motiven, Bedürfnissen und Wünschen 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 feinfühlig reagierende Be-

zugspersonen ermöglicht. Die Abstimmung auf die Themen und Fähigkeiten 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 vielfältigen Studien bestätigt 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 für junge Kinder eine wichtige Voraussetzung ist. Es 

kann also davon ausgegangen werden, dass feinfühlige Bezugspersonen einen 

Sprachlernrahmen, oder auch Format (vgl. Bruner, 1986), für ihre Kinder schaffen, der 

es ihnen ermöglicht, unter zu Hilfenahme vielfältiger Modalitäten, Sprache zu erwer-

ben. In diesem Sinne kann von einem „Multimodalen Motherese“ gesprochen werden 

(vgl. Jungmann, Miosga, Fuchs & Rohlfing, 2009). Als übergeordnete Kategorie kann 

das „Emotionese“, also die emotionale Abstimmung, angenommen werden (ebd.). Sie 

schafft die motivationale Grundlage für 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). Für die frühe Sprachförderung und Elternberatung muss also da-

von ausgegangen werden, dass eine Reflexion der genannten Prozesse von wesentli-

cher Bedeutung ist. Gerade Kinder unter drei Jahren unterscheiden häufig noch nicht  

zwischen Inhalts- und Beziehungsaspekt in der Kommunikation (vgl. Fuchs & Bindel, 

2012). Daher ist die Kongruenz bei kommunikativen Prozessen für sie besonders be-

deutsam. 

 

3 Best Practice 
 

Multimodale Abstimmungsprozesse und im Besonderen das „Emotionese“ spielen für 

das kindliche Lernen eine wesentliche Rolle. Insofern kann davon ausgegangen wer-

den, dass eine Analyse dieser Abstimmungsprozesse Erwachsene, also Eltern und 

auch pädagogischen Fachkräften, darin unterstützen kann eine für das jeweilige Kind,  

die jeweiligen Kinder hilfreiche Kommunikationsstrategie zu etablieren und Sprache 

motivational positiv zu inszenieren. 

E-books können hierbei unterstützend wirken. Zum einen weisen sie als digitales Me-

dium ohne hin auf Kinder einen hohen Aufforderungscharakter auf. Gerade für Kin-

der, die nur geringe literale Vorerfahrungen haben und denen sprachliche Kommuni-

kation Schwierigkeiten bereitet, erleichtert dies eine Annäherung. Zum anderen kön-

nen sie durch besondere Features z.B. eine farbige Hinterlegung des gelesenen Textes 

die Entwicklung von Fähigkeiten der „emergent Literacy“ unterstützen (vgl. Korat & 

Shamir, 2007). 

„Enhanced e-books“ bieten andere Möglichkeiten für gemeinsame Leseaktivitäten als 

gedruckte Bücher und „basic e-books“ (vgl. Chiong et al., 2012). Bei der Auswahl die-

ser Bücher ist darauf zu achten, dass die zusätzlichen Aktivitäten entweder nicht zu 

sehr von der eigentlichen Geschichte ablenken oder dass es die Möglichkeit gibt, 

diese nach Wusch auch zu deaktivieren. Denn besonders bei jüngeren Kindern führen 
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diese Ablenkungen dazu, dass die Geschichte in den Hintergrund tritt und damit der 

positive Effekt auf den Wortschatzerwerb, das Verständnis des Ablaufs der Ge-

schichte und der phonologischen Bewusstheit verloren geht  (vgl. Korat & Shamir, 

2007). Darüber hinaus bieten sie aber eine gute Möglichkeit, auch solche Kinder an 

gemeinsame Lesesequenzen heranzuführen, die bisher erst wenig literale Erfahrun-

gen gemacht haben, da sie für sie einen deutlich höheren Aufforderungscharakter ha-

ben als gedruckte Bücher (vgl. Chiong et al., 2012). In den USA wurden in einem „Se-

sameworkshop“ (2011) bereits Richtlinien für 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 für 

die Eltern zur Handhabung des multimedialen Mediums enthält wird besonderer 

Wert gelegt. 

Genauere Untersuchungen wie sich das elterliche bzw. professionelle Kommunikati-

onsverhalten bei der Verwendung von e-books verändert, sind nach dem jetzigen For-

schungsstand zwingend notwendig. 

 

Zusammenfassung / Fazit für die Praxis 
Der Einfluss digitaler Medien auf die kindliche Lebenswelt wird zunehmend stärker. 

Mit der Nutzung von e-books auf tablet PCs und smart phones können Kinder Erfah-

rungen sammeln, die sich von denen mit herkömmlichen Bilderbüchern 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 (zusätzlich hot-

spots: Spiele, Animation von Bildern, Musik etc.) unterschieden werden. Wie sich 

diese unterschiedlichen Nutzungsbedingungen auf die frühen Eltern-Kind-Interaktio-

nen und den Erwerb von Fähigkeiten der Literacy auswirken, ist weitgehend unge-

klärt. Über eine Analyse des multimodalen Motherese ist es möglich, Veränderungen 

in den Kommunikationsbedingungen aufzuzeigen und auf ihre Bedeutung für die 

kindliche Entwicklung zu hinterfragen. Besonders die emotionale Abstimmung zwi-

schen Eltern und ihren Kindern ist hier eine zentrale Kategorie, da sie für frühkindliche 

Lern- und Entwicklungsprozesse eine herausragende Bedeutung hat. Aus den gewon-

nenen Erkenntnissen können für die frühpädagogische Praxis Richtlinien im Sinne ei-

ner „Best Practice“ für den Umgang mit digitalen Medien und die Elternberatung ent-

wickelt werden. Dabei sollte eine Aufklärung der (sprach-)pädagogischen Fachkräfte 

und auch der Eltern über mögliche Veränderungen, 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 Sprachverständnis bei Schülern der Klasse 3/4  
an Grund-, Sprachheil- und Förderschulen 
 

 

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 großer Be-

deutung für den Lernerfolg. Entsprechend hoch sind die Auswirkungen von Einschrän-

kungen des Sprachverständnisses auf die Entwicklung von Kindern. Im Alltag sind Ein-

schränkungen im Sprachverständnis häufig eher unauffällig. Unerkannt und bei aus-

bleibender spezifischer Förderung stellen sie jedoch ein hohes Entwicklungsrisiko dar 

und sind oftmals mit Sekundärproblemen in der emotionalen, psychosozialen und 

schulisch-beruflichen Entwicklung verbunden. So können aus Einschränkungen des 

Sprachverständnisses erhebliche Nachteile entstehen, die sich nicht auf den schuli-

schen Bereich beschränken, sondern sich darüber hinaus langfristig gravierend im au-

ßer- und nachschulischen Bereich, vor allem im Kontext der beruflichen Ausbildung 

und –eingliederung, auswirken und die soziale Teilhabe erschweren.  

Zusammen mit Studierenden der sonderpädagogischen Fachrichtungen Sprachbehin-

dertenpädagogik / Pädagogik der Lernförderung wurden im Frühjahr 2013 insgesamt 

125 Schüler1 aus den drei Schulformen Grund-, Sprachheil- und Förderschule unter-

sucht2. Terminologisch ist darauf hinzuweisen, dass im Folgenden -im Sinne des ba-

den-württembergischen Sprachgebrauchs- mit „Förderschulen“ ausschließlich För-

derschulen im Schwerpunkt Lernen gemeint sind.  

Zusätzlich wurde in allen drei Schulformen zwischen mono- und bilingualen Kindern 

unterschieden und bei der Gruppenzusammensetzung angestrebt, in jeder Schulform 

jeweils zur Hälfte monolinguale und zur Hälfte bilinguale Probanden einzubeziehen.  

Anzumerken ist, dass innerhalb der Gruppe bilingualer Schüler insgesamt 23 verschie-

dene Herkunfts- bzw. Erstsprachen ermittelt worden sind. Diese gruppenspezifische 

Heterogenität muss aus forschungsmethodischen Gründen vernachlässigt werden.  

 

                                                 
1 Aus  Gründen der besseren Lesbarkeit wird bei der Bezeichnung „Schüler“, die männliche Form 
verwendet. Die weibliche Form ist hierbei eingeschlossen 
2 Die Daten stammen aus unveröffentlichten Wissenschaftlichen Hausarbeiten im Rahmen der Ers -

ten Staatsprüfung für das Lehramt Sonderpädagogik. Den Autorinnen Sarah Bayha, Dajana Benz, 
Mareike Egeler, Saskia Heinrich, Anna Müller und 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-, Förder- und Schülern 

der Sprachbehindertenschule in Klasse 3 und 4 - erhebt verschiedene Komponenten 

des Sprachverständnisses. 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 Fördermaßnahmen generieren.  

Im Mittelpunkt der Studie steht das Sprachverständnis 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, Glück 2011)  

� Satzverstehen: Test zur Überprüfung des Grammatikverständnisses (TROG-D, Fox 

2013, 6. Aufl.) 

� Textverstehen: Sprachentwicklungstest (Subtest Textverständnis aus SET 5-10, Pe-

termann 2012, 2. Aufl.) 
 

Zusätzlich werden als Basiskompetenzen des Sprachverstehens im Bereich der 

Sprachverarbeitung und –speicherung die Lautdifferenzierung und das phonologische 

Arbeitsgedächtnis wie folgt erhoben: 
 

� Lautdifferenzierung: Heidelberger Lautdifferenzierungstest (H-LAD, Brunner, 

Dierks & Seibert 1998) 

� Phonologisches Arbeitsgedächtnis: Hamburg-Wechsler Intelligenztest für Kinder 

(Subtest Zahlennachsprechen aus HAWIK, Wechsler; deutsche Fassung von Peter-

mann & Petermann 2010) 

Grundschule Förderschule Sprachheilschule

monolingual 21 23 18

bilingual 20 22 21
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2 Ergebnisse 
 

2.1 Deskriptive Statistik und Gruppenvergleiche 
2.1.1 Vergleich der Schularten 

Sowohl für den Faktor Schulform als auch für den Faktor des Spracherwerbs (mono- 

versus bilingual) lassen sich signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen be-

schreiben. Die Grundschüler erreichten in den Tests zur Lautdifferenzierung (H-LAD), 

zum phonologischen Arbeitsgedächtnis (ZNS) und zum Grammatikverständnis (TROG-

D) durchschnittliche Mittelwerte und lagen im Textverständnis (SET) sogar knapp im 

überdurchschnittlichen Bereich. Die Sprachheilschüler zeigen erwartungsgemäß nied-

rigere Ergebnisse, die im H-LAD und TROG-D im unterdurchschnittlichen Bereich lie-

gen, im ZNS und SET-Textverständnis allerdings durchschnittlich sind. Die Förderschü-

ler hingegen erbrachten zusätzlich auch im Textverständnis (SET) und im phonologi-

schen Arbeitsgedächtnis (ZNS) unterdurchschnittliche Werte und waren in diesen bei-

den Teilbereichen auch den Sprachheilschülern signifikant unterlegen.  

 
Tab. 1: Mittelwertvergleich nach Schulformen 

Schulart HLAD  
gesamt  

T-Wert 

ZNS 
Skalen- 

wert 

WWT rez. 
Rohwert 

TROG-D 
T-Wert 

SET-Text 
T-Wert 

Grundschule Mittelwert 50,07 11,78 85,07 45,05 61,10 

Förderschule Mittelwert 33,42 6,36 77,38 33,40 40,40 

Sprachhei l schule Mittelwert 37,97 7,74 81,24 34,95 50,63 

 

Auch bei einem Gruppenvergleich, der nur die monolingualen Schüler einbezieht, er-

zielen die Grundschüler in allen Bereichen bessere Ergebnisse als die Sprachheil und 

die Förderschüler. Die festgestellten Unterschiede lassen sich also nicht durch den 

Faktor „Mehrsprachigkeit“ erklären. 

Damit erweisen sich sowohl das Sprachverständnis als auch dessen Basiskompeten-

zen in der Sprachverarbeitung als differenzierende Merkmale zwischen Sonder- und 

Grundschülern. 

 

2.1.2  Vergleich mono- und bilingualer Schüler 

Ein Vergleich der mono- und bilingualen Schüler zeigt, dass die monolinguale Gruppe 

signifikant bessere Verständnisleistungen auf Wort-, Satz- und Textebene erbringt als 

die bilinguale Teilgruppe (WWT und TROG-D: p <.01; SET-Text: p < .05). Anders verhält 

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 Einschränkungen basaler Fähigkeiten in der 

Sprachverarbeitung zurückzuführen.  

In den unterschiedlichen Schulformen zeigt sich ein noch differenzierteres Bild: In der 

Grundschule unterscheiden sich die mono- und bilingualen Schüler ausschließlich im 

rezeptiven Wortschatz zugunsten der monolingualen Probanden (p<.01) und damit in 
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dem Bereich des Sprachverständnisses, der am stärksten durch den konkret erfahre-

nen sprachlichen Input beeinflusst ist. In der Förderschule liegt hingegen zusätzlich 

zum schlechteren Abschneiden der bilingualen Teilnehmer im rezeptiven Wortschatz 

auch das Ergebnis im Grammatikverständnis (TROG-D) signifikant unter dem Mittel-

wert der monolingualen Teilnehmer (jeweils p<.01). Bei den Sprachheilschülern ist 

der Unterschied noch breiter beobachtbar und umfasst das Wort-, Satz- und Textver-

ständnis, wobei jeweils die monolingualen Schüler die besseren Leistungen erbringen.  

 

Aus den niedrigeren Ergebnissen der bilingualen Schüler darf jedoch keinesfalls auf 

das Vorliegen einer rezeptiven Sprachstörung geschlossen werden. Für die Klärung, 

ob die beobachteten Verständniseinschränkungen in der Zweitsprache Deutsch sich 

im Einzelfall auf die bilingualen Spracherwerbsbedingungen  oder aber tatsächlich auf 

das Vorliegen einer Sprachentwicklungsstörung zurückführen lassen, wären weiter-

führende Abklärungen erforderlich, die unter anderem auch die Entwicklung der Erst-

sprache umfassen müssten. Unabhängig vom Hintergrund der niedrigeren Sprachver-

ständnisleistung zeigt sich jedoch, dass besonders bilinguale Schüler Unterstützung in 

ihrem Sprachverständnis benötigen. Wie die vorliegenden Befunde zeigen, kann die-

sem Bedarf offenbar noch nicht ausreichend durch kurzfristige Förderangebote im 

Vorschulalter entsprochen werden, sondern erfordert langfristige spezifische Sprach-

fördermaßnahmen. 

 

3 Zusammenhänge zwischen Sprachverständnisleistungen und Basis-
kompetenzen bei mono- und bilingualen Schülern 
 

Bei den monolingualen Schülern finden sich mittlere bis hohe Korrelationen nach 

Pearson (p‹.01) zwischen den Sprachverständnisleistungen auf Wort-, Satz- und Text-

ebene. Darüber hinaus bestehen mittlere bis hohe Korrelationen der Verständnisfä-

higkeiten auf allen drei überprüften linguistischen Ebenen mit den Basiskompeten-

zen.  

 
Tab. 2: Korrelationen (nach Pearson) zwischen Sprachverständnisleistungen und Basiskompeten-

zen bei monolingualen Schülern (n = 62) 

 HLAD gesamt  

T-Wert 

ZNS 

Skalenwert 

WWT 

Rohwert 

TROG-D 

T-Wert 

SETText 

T-Wert 

HLAD gesamt T-Wert 1 ,558** ,558** ,697** ,477** 

ZNS Ska lenwert ,558** 1 ,412** ,487** ,451** 

WWT Rohwert ,558** ,412** 1 ,656** ,541** 

TROG-D T-Wert ,697** ,487** ,656** 1 ,528** 

SETText T-Wert ,477** ,451** ,541** ,528** 1 

**Korrelation i s t bei  Niveau 0,01 s igni fikant (zweisei tig). 

 

Bei den bilingualen Schülern ergibt sich hingegen ein anderes Bild: hier  bestätigt sich 

die mittlere bis hohe Korrelation zwischen dem Wort- und dem Satzverständnis sowie 
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dem Satz- und Textverständnis, jedoch nicht zwischen Wort- und Textverständnis. Das 

phonologische Arbeitsgedächtnis steht bei den bilingualen Schülern jedoch innerhalb 

der Sprachverständnisleistungen nur mit dem Satz- und Textverständnis signifikant 

positiv im Zusammenhang, jedoch in geringerem Maße als bei den monolingualen 

Schülern. Auch der Zusammenhang der zwischen den Werten der Lautdifferenzie-

rungsfähigkeit und den Maßen des Sprachverständnisses ist wesentlich geringer als 

bei den monolingualen Schülern. 

 
Tab. 3: Korrelationen (nach Pearson) zwischen Sprachverständnisleistungen und Basiskompeten-

zen bei bilingualen Schülern (n = 63) 

 HLAD gesamt  

T-Wert 

ZNS 

Skalenwert 

WWT 

Rohwert 

TROG-D 

T-Wert 

SETText 

T-Wert 

HLAD gesamt T-Wert 1 ,223 ,256* ,393** ,326** 

ZNS Ska lenwert ,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 i s t bei  Niveau 0,05 s igni fikant (zweisei tig). 
** Korrelation i s t bei  Niveau 0,01 s igni fikant (zweisei tig). 

 

 

4 Ausgewählte qualitative Befunde: Wortschatzanalyse bei Förder-

schülern 
 

Aus der Vielzahl möglicher qualitativer Aussagen werden hier exemplarisch die Be-

funde zur Wortschatzanalyse bei Förderschülern skizziert. 

Die Ergebnisse monolingualer und bilingualer Förderschüler unterscheiden sich be-

züglich des rezeptiven Wortschatzes signifikant von denen der Grundschüler und lie-

gen tendenziell auch unter den Werten der Sprachheilschüler. Zudem verfügen bilin-

guale Förderschüler über einen signifikant niedrigeren Wortschatz als ihre monolin-

gualen Mitschüler. Dies begründet die Aussage, dass die Förderschüler  - unabhängig  

von ihrer Erst- bzw. Herkunftssprache - über einen deutlich eingeschränkten rezepti-

ven Wortschatz verfügen.  

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 Förderschüler zeigt, dass diese hauptsächlich seman-

tisch und phonologisch relationierte Ablenker wählen wenn ihnen ein Wort nicht be-

kannt ist. Der Anteil nicht-relationierter Ablenker ist eher gering und bestätigt, dass 

die Schwierigkeiten bei Förderschülern vorrangig im phonologischen und semanti-

schen Bereich liegen. Viele Wörter sind ihnen demnach nicht gänzlich unbekannt,  
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aber semantisch und phonologisch nicht hinreichend ausdifferenziert, um einem ge-

sicherten Verständnis zur Verfügung zu stehen. 

 

 

Abb. 2:  Anzahl und Arten der gewählten Ablenker bei mono- und bilingualen Förderschülern 

(WWT-rezeptiv) 

 

Der prozentuale Anteil bekannter Wörter ist innerhalb der verschiedenen überprüf-

ten Wortarten bei monolingualen Förderschüler höher als bei bilingualen. Dies sei 

exemplarisch anhand der Wortart Nomen illustriert. 

 

 

Abb.3: Anzahl der unbekannten (nicht-gewussten) Nomen (WWT rezeptiv) 

 

Bei der weiteren qualitativen Auswertung wurden die Wörter ermittelt, die von ca. 

50 % von mono- und bilingualen Schülern nicht gewusst wurden. Mehr als die Hälfte 
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der bilingualen Schüler verstand die folgenden Wörter nicht: Geländer, Ferse, 

Schleier, Riegel, Wappen, Klinge und Henkel. Bei den monolingualen Schülern ist dies 

lediglich bei den Wörtern Schleier und Klinge festzustellen.  

Insgesamt lässt sich anhand der qualitativen Analyse feststellen, dass die bilingualen 

Schüler in allen vier überprüften Wortklassen (Nomen, Verben, Adjektive/Adverbien 

und kategoriale Nomen) deutlich größere Schwierigkeiten haben als monolinguale 

Schüler. Ein entsprechendes Bild ergibt sich auch bei der Analyse unter thematischen 

Aspekten des Wortschatzes: untersucht wurde, welche Items in welchen Themenge-

bieten die Förderschüler nicht korrekt lösten. Mit Ausnahme des Themenfeldes "Cha-

rakter" verfügten die bilingualen Förderschüler in allen überprüften Themenberei-

chen über einen geringeren Wortschatz als die monolingualen Förderschüler. Die Dif-

ferenzen zwischen den beiden Gruppen fallen allerdings in den einzelnen Themenbe-

reichen unterschiedlich stark aus.  

 

 

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

rezeptiv) 

 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der rezeptive Wortschatz monolingualer För-

derschüler im Vergleich zu bilingualen Förderschülern signifikant besser ist, jedoch im 

Vergleich zu den Ergebnissen der Schüler in anderen Schulformen wiederum deutlich 

geringer. Wortschatzarmut erweist sich demnach als ein Charakteristikum für Schüler 

an Förderschulen.  

In weiteren Studien u.a. mit größeren repräsentativen Stichproben wären nachfol-

gend Einflussfaktoren wie die sprachlichen Anregungen, die Qualität des sprachlichen 

Inputs, aber auch Faktoren wie ethnisch-religiöse Kulturen, sozial-räumliche Gege-

benheiten, Familienstruktur und Lebenshintergrund zu berücksichtigen. 
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5 Schlussfolgerung  
 

Einschränkungen des Sprachverständnisses können sich hinderlich auf den Bildungs-

erfolg und die soziale Teilhabe auswirken. Sie stellen – wenn auch aus unterschiedli-

chen Gründen – sowohl bei Förder- und Sprachheilschülern als auch bei bilingual auf-

wachsenden Kindern Entwicklungsrisiken dar. Während der entsprechende Förder-

bedarf bei Förder- und Sprachheilschülern zumeist in Zusammenhang mit der Sprach-

verarbeitung steht, die entsprechend in die Förderung einbezogen werden muss, lässt  

sich ein entsprechender Zusammenhang mit den Sprachverständnisleistungen der bi-

lingualen Schüler als Gesamtgruppe nur teilweise und in deutlich geringerem Maße 

nachweisen. Eine breit angelegte Sprachförderung, die den individuellen Hintergrund 

und die spezifische Ausprägung von Einschränkungen im Sprachverständnis nicht be-

rücksichtigt, greift zu kurz. Folglich sind Förderangebote zielgruppenspezifisch diffe-

renziert anzulegen.  

 

Fazit für die Praxis 
Für die Schüler mit Einschränkungen des Sprachverständnisses in allen untersuchten 

Teilgruppen wird empfohlen, sprachstrukturierende und sprachverständniserleich-

ternde Veränderungen der Lehrersprache vorzunehmen. Derartige Hilfen sind zum 

Beispiel gekennzeichnet durch korrekte Sätze mit reduzierter Komplexität, eine deut-

liche Aussprache, die Vermeidung von Aufforderungsketten, die Nutzung außer-

sprachlicher Sinnstützen (Visualisierung, Mimik und Gestik) und parasprachliche Hin-

weisreize (Tonhöhe, Akzentsetzung). Für die Probandengruppen der Förderschüler 

sowie der bilingualen Schüler stellt nicht nur die sprachliche, sondern auch die soziale 

und kulturelle Diversität eine didaktische Herausforderung dar. Es ist zu sichern, dass 

der spezifische sprachlich-kulturelle Zugang zur Begrifflichkeit als individuelle Lernvo-

raussetzung berücksichtigt und einbezogen wird. Eine derartige kultur- und milieu-

sensible Förderung des Sprachverständnisses bedarf einer anregenden und alltagsin-

tegrierten Sprachförderung zur Erweiterung und Modifizierung des je kultur- bzw. 

herkunftsbedingten Wortschatzes. Dabei sind ein handlungsbegleitendes Sprechen 

und die Einbettung neuer Wörter und sprachlicher Strukturen in konkreten Situatio-

nen hilfreich. Somit gilt es, das gesamte Unterrichtsgeschehen sprachanregend und -

förderlich zu gestalten und dabei eine Wortschatzarbeit zu integrieren, in der durch 

die Auseinandersetzung mit Sach-, Bildsituationen bzw. Materialen neue Begriffe er-

arbeitet und semantisch erläutert werden.  

Bei sprachentwicklungsgestörten Kindern kann hingegen nicht davon ausgegangen 

werden, dass ein reichhaltiges alltagsintegriertes Sprachangebot sich bereits als hin-

reichend zur Überwindung von Sprachverständnisproblemen erweist, da dieses auf 

Grund der Sprachverarbeitungsprobleme nur unzureichend genutzt werden kann. 

Der Zusammenhang zwischen Lautdifferenzierung, phonologischem Arbeitsgedächt-

nis und Sprachverständnis ist daher in besonderem Maße zu berücksichtigen. So stellt 

bei sprachentwicklungsgestörten Kindern eine alltags- und unterrichtsintegrierte 
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Sprachförderung im oben beschriebenen Sinne selbstverständlich eine unverzicht-

bare sprachheilpädagogische Maßnahme dar, die jedoch durch spezifische sprachthe-

rapeutische Interventionen zu unterstützen ist. Insbesondere gilt es, den Erwerb 

neuer Wörter bis auf die phonologische Elaboration auszudehnen, so dass die Kinder 

eine möglichst genaue Speicherung der  Wortform im mentalen Lexikon vornehmen 

können. 
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Markus Spreer 
 

„Schlage nach und ordne zu!“  
Bildungssprachlichen Anforderungen im  
(sprachheilpädagogischen) Unterricht kompetent begegnen. 
 

 

1 Bildungssprache 
 

Schule als Sprachlernort muss sprachheilpädagogische Interventionen in der Passung 

zwischen den curricularen Anforderungen einerseits und den individuellen Vorausset-

zungen von Schülern andererseits bereitstellen (vgl. Romonath, 2001, 161f.). 

Bei der Vermittlung schulischer Lerninhalte sind Schüler mit sonderpädagogischem 

Förderbedarf im Bereich Sprache und Kommunikation sprachlichen Barrieren ausge-

setzt, da von den Bildungsstandards bis hin zu den Lehrwerken die Verfügbarkeit 

sprachlicher Kompetenzen allgemein und auch von Bildungssprache im Besonderen 

in der Regel vorausgesetzt wird. 

Neben sprachlichen Fähigkeiten, die in der Alltagskommunikation eines Kindes im 

Vordergrund stehen und somit eher kontextgebundenen sind, finden wir spätestens 

in der schulischen Bildung (schrift-)sprachliche Anforderungen, die über diese Alltags-

sprache hinausreichen. Jim Cummins führte bereits 1979 für diese Kontrastierung die 

Termini Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS) und Cognitive Academic Lan-

guage Proficiency (CALP) ein (vgl. Cummins 2008). In der Übersetzung ins Deutsche 

wird CALP unterschiedlich gebraucht. Häufig spricht man von „Bildungssprache“, „Un-

terrichtssprache“, „akademische Sprache“ oder der „alltäglichen Wissenschaftsspra-

che“ (Ehlich 1999). Man könnte CALP auch mit „Bildungssprachfähigkeit“ übersetzen 

(vgl. Lange & Gogolin, 2010). 

Das Register „Bildungssprache“ (academic language), das das Beherrschen der All-

tagssprache voraussetzt, lässt sich über 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 Regel situations- und damit kontextgebunden und 

dialogisch geprägt ist, wird dabei vorausgesetzt und erweitert. Weitere Attribute, die 

in diesem Zusammenhang genannt werden, sind beispielsweise generalisierende und 

kohärenzbildende Redemittel sowie eine fach- und domänenspezifische Ausdifferen-

zierung in spezifische Nominalisierungen, Komposita, Attributkonstruktionen, Prä-

fixverben, Partizipien, Passivkonstruktionen, unpersönliche Ausdrücke und stilistische 

Konventionen (vgl. Riebling, 2013, 37f). 
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„Bildungssprache bedeutet, dass sowohl fachliche als auch alltägliche Themen unab-

hängig von der Situation in eindeutiger Art und Weise, vollständig und in angemesse-

ner Form ausgedrückt werden. Dazu sind ein entsprechender Wortschatz (Eindeutig-

keit, Situationsunabhängigkeit) und entsprechende grammatische Strukturen (ange-

messene Form) notwendig.“ (Tajmel, 2011, 11) 

 

2 Sprachliche Anforderungen im Bildungskontext 

 
Sprachliches Lernen ist Grundbestandteil in den Bildungs- bzw. Lehrplänen der Länder 

vom Elementar- bis zum Sekundarbereich. Da Lernen – unabhängig 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-

terrichtsfächern relevant. Gleichzeitig ist Sprache stets auch Voraussetzung für das 

Lernen (vgl. ebd., 18). Die Komplexität der sprachlichen Anforderungen in Bezug auf 

fachliche Inhalte drückt sich in Kompetenzbeschreibungen in den Bildungsstandards 

ab der 1. Klasse mit Termini wie Begründen, Beschreiben, Bewerten, Formulieren o-

der Argumentieren aus - über die verschiedenen Fächer hinweg (vgl. Walther et al., 

2011). Das Beispiel des sächsischen Lehrplans Grundschule Sachunterricht Klasse 3/4 

stellt dies eindrücklich dar: 

 

„Entwickeln sprachlicher Fähigkeiten und fachspezifischer Verfahrensweisen zur Er-

schließung und Darstellung von Sachverhalten: 

� Phänomene erklären und Schlussfolgerungen ziehen 

� Ergebnisse beurteilen und darstellen 

� Befragungen vorbereiten, durchführen und auswerten  

� aus Quellen umfangreichere Informationen entnehmen, ordnen, auswerten und 

dokumentieren  

� ihr Begriffsverständnis erweitern und Begriffe im Sachzusammenhang sinnvoll be-

nutzen  

� Erkundungen durch gezielte Fragen vorbereiten 

� einfache Tabellen und Grafiken beschreiben  

� aus verschiedenen Perspektiven erzählen 

� Vermutungen anstellen“ (SMK, 2004,15ff) 

 

Trotz häufiger Nennung werden keine sprachlichen Ziele angegeben, erfolgt keine Be-

schreibung der notwendigen sprachlichen Mittel. Der Erwartungshorizont der Lehr-

kraft bleibt für diese sprachlichen Dimensionen deshalb oft unkonkret (vgl. Tajmel, 

2012, 16ff). 

Da Lehrwerke und Unterrichtsmaterialien die Verfügbarkeit sprachlicher Kompeten-

zen allgemein und auch von Bildungssprache im Besonderen in der Regel vorausset-

zen, sind Schülerinnen und Schüler bereits bei der Vermittlung schulischer Lerninhalte 

ggf. sprachlichen Barrieren ausgesetzt. Kinder und Jugendliche mit Förderbedarf im 
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Bereich Sprache und Kommunikation, z.B. mit semantisch-lexikalischen Störungen,  

haben Schwierigkeiten mit bildungssprachlichen Formulierungen, die auch im Münd-

lichen Merkmale der konzeptionellen Schriftlichkeit verlangen (vgl. Hachul & 

Schönauer-Schneider, 2012). Hinzu kommt: Die „Befähigung, Bildungssprache zu ver-

stehen und verwenden zu können, entscheidet über Schulerfolg“ (Lange, 2012, 126). 

 

3 Didaktische Möglichkeiten 
 

Ritterfeld (2012) spricht dabei von einem Dilemma: Auf der einen Seite ist vereinfach-

ter, kontextualisierter Input für Kinder mit sprachlichem Förderbedarf notwendig, um 

das Erreichen des Lernziels sicherzustellen. Auf der anderen Seite ist gerade dies hin-

derlich, um zukünftig den schulischen, also den bildungssprachlichen Anforderungen 

zu genügen (vgl. ebd.). Welche Möglichkeiten bestehen aber nun in diesem Span-

nungsfeld? Zur konkreten Umsetzung eines Unterrichts, der die Entwicklung bildungs-

sprachlicher Kompetenzen ermöglicht und unterstützt - im Sinne von best practise-

Modellen - lässt sich gegenwärtig nur in Ansätzen berichten (vgl. Riebling, 2013, 53). 

Neben Ideen aus dem Bereich der Sonderpädagogik/Sprachheilpädagogik liegen Kon-

zeptionen, Methoden und Materialien zur Berücksichtigung bildungssprachlicher As-

pekte vor allem aus den Fachdidaktiken und dem Bereich Deutsch als Zweitsprache 

(DaZ) vor, die für die Arbeit von Kindern mit sprachlichem Förderbedarf adaptiert 

werden können (vgl. Tabelle 1). 

 
Tab. 1: Beispiele zur Berücksichtigung bildungssprachlicher Aspekte 

Bereich Beispiele vorliegender Konzeptionen, Methoden oder Ma-
terialien zur Berücksichtigung bildungssprachlicher Aspekte 

Fachdidaktiken Unterrichtsplanung 

� Sprachliche Lernziele im Fachunterricht (Tajmel, 2012) 

� Planungsrahmen zur sprachsensiblen Unterrichtsplanung 

(Tajmel, 2012) 

� „Checkliste sprachbewusster/sprachsensibler Fachunter-

richt“ (Thürmann & Vollmer, 2013) 

� „sprachaufmerksamer Fachunterricht“ (Schmölzer-Eibin-

ger et al., 2013) 

 

Zweitsprachdidaktik Unterrichtsplanung & -durchführung 

� „Durchgängige Sprachbildung“ (Gogolin et al., 2011) 

� Scaffolding-Konzept (Gibbons, 2002) 

� Didaktik und Methodik der Sprachförderung im sprach-

sensiblen Fachunterricht (Leisen, 2013) 

  

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



Markus Spreer 

 
86 

Sonderpädagogik/ 

Sprachheilpädagogik 

Nachteilsausgleich 

Unterrichtsplanung & -durchführung 

� Analyse sprachlicher Anforderungen (z.B. Glück & Berg, 

2010) 

� explizite Bearbeitung der diskursiven, syntaktischen, tex-

tuellen sowie der lexikalisch-semantischen Merkmale von 

Bildungssprache (z.B. Hachul & Schönauer-Schneider,  

2012) 

� Adaption von Lehr- und Lernmaterialien 

 
Aus den Fachdidaktiken heraus wurden Materialien für 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.) beschäftigen. 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 (Thürmann & Vollmer, 

2013), die u.a. auf die höhere 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-

sprachförderliche Unterricht“ (u.a. Gogolin & Lange, 2011; Lengyel, 2010). Die Förde-

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 förderlich 

ist, wurde in der Zweitsprachdidaktik in den 1990er Jahren der aus der Entwicklungs-

psychologie stammende Begriff des Scaffolding (engl. das Gerüst) rezipiert und zu ei-

nem didaktischen Unterrichtskonzept weiterentwickelt (vgl. z.B. Gibbons, 2006). Im 

Übergang von der Alltags- zur Bildungssprache stellt die Lehrperson ein vorüberge-

hendes „Gerüst“ bereit, wodurch die Eigenaktivität des Lernenden hin zur Lösung der 

Aufgabe nicht eingeschränkt wird und das Gerüst sukzessive wieder zurückgebaut 

werden kann (vgl. Quehl, 2010, 28). Dabei kann in einer Lernzone gearbeitet werden, 

die sich das Kind selbständig noch nicht erschließen kann (vgl. ebd.). 

 

In den Empfehlungen zur inklusiven Bildung (KMK, 2011) wird der Nachteilsausgleich 

als eine Möglichkeit benannt, individuelle Förder- und Unterstützungsmöglichkeiten 
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zur Verfügung zu stellen. Er wird als einer der „wesentliche Bestandteile eines barrie-

refreien Unterrichts“ (KMK, 2011, 10) beschrieben, durch den häufig erst die eigent-

liche fachliche Aufgabe bearbeitbar wird. Sprachbarrieren können somit überwunden 

bzw. aus dem Weg geräumt werden. Im Berufsbildungsbereich wird beispielsweise 

erfolgreich mit textoptimierten Prüfungsaufgaben gearbeitet, die sicherstellen, dass 

die Fach- und nicht zunächst die Sprachkompetenz der Jugendlichen geprüft wird (vgl. 

z.B. Wagner, Günther & Schlenker-Schulte, 2006).  

Bereits bei der Unterrichtsplanung gilt es, dass „der Unterrichtsgegenstand auf imma-

nente sprachliche Anforderungen und auf sprachliche Fördermöglichkeiten für die 

Schülerin oder den Schüler überprüft wird“ (KMK 1998, 9). Für 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 & 

Schönauer-Schneider, 2014). Deutlich wird aber auch die starke Fokussierung auf die 

Lehrersprache als zentrales Medium im Unterricht, die situationsadäquat eingesetzt 

werden muss. Im individuellen Fall ist abzuwägen, ob eine Vereinfachung der sprach-

lichen Zielstruktur über die Adaption der Lernmittel oder die Unterstützung der Bear-

beitung der komplexeren sprachlichen Vorgabe über das Scaffolding erfolgt (vgl. Ab-

bildung 1). 

 

 

Abb. 1: Überwindung von Sprachbarrieren im Unterricht (vgl. Spreer 2013, 83) 
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Die Einschätzung der Anforderung des Lerngegenstandes, z.B. der damit verbunde-

nen bildungssprachlichen Dichte „…setzt detaillierte Kenntnisse über abstrahierend 

und verdichtend wirkende Merkmale der deutschen Sprache voraus.“ (Obermayer 

2013, 195). Sprachheilpädagogen sind in der Lage, über die Lehrersprache auch wäh-

rend des Unterrichtsgeschehens auf den Umgang des Schülers mit den sprachlichen 

Anforderungen zu reagieren und z.B. im Sinne des Scaffoldings individuelle Unterstüt-

zung zu bieten. 

Neben diesen Unterstützungsmaßnahmen 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 & Schönauer-Schneider,  

2012; Landesinstitut für Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg, 2012).  

 

Fazit für die Praxis 
Bei der Vermittlung schulischer Lerninhalte sind Schüler mit sonderpädagogischem 

Förderbedarf im Bereich Sprache und Kommunikation sprachlichen Barrieren ausge-

setzt, da von den Bildungsstandards bis hin zu den Lehrwerken die Verfügbarkeit 

sprachlicher Kompetenzen allgemein und auch von Bildungssprache im Besonderen 

in der Regel voraussetzt wird. Aus sprachheilpädagogischer Sicht gilt es, diese mögli-

chen Sprachbarrieren zu identifizieren und entsprechende didaktische Konsequenzen 

für den Unterricht mit dieser spezifischen Schülergruppe bereits in der Unterrichts-

vorbereitung zu berücksichtigen.   

Für die Optimierung der Passung zwischen curricularen Anforderungen und individu-

ellen Voraussetzungen (Fähigkeitstableau) von Schülern liegen für den Bereich Bil-

dungssprache aus den Fachdidaktiken und dem Bereich Deutsch als Zweitsprache 

Konzeptionen und Materialien vor, die für die Arbeit mit Kindern mit sprachlichem 

Förderbedarf adaptiert werden können. 

Konkret in Bezug auf bildungssprachliches Wortmaterial erfolgt ein Plädoyer für die 

Verwendung sprachlich reflektierter Unterrichtsmaterialien, was häufig eine Adap-

tion von Lehr-Lern-Materialien für Schülergruppen oder einzelne Schüler 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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Anja Schröder 
 

Förderung mathematischen Lernens mit Kindern  
mit Spracherwerbsstörungen  
 

 

1 Einleitung 
 

Die Sicherstellung des schulischen Bildungserfolgs von Kindern mit sprachlichen Be-

einträchtigungen ist schon lange nicht mehr als Aufgabe nur einer Institution, der För-

derschule mit dem Förderschwerpunkt Sprache, zu denken, sondern erfordert es ge-

rade in Zeiten der Inklusionsumsetzungsbemühungen Konzepte vorzulegen, die schul-

formunabhängig durchgeführt werden können. Dass es solcher Konzepte bedarf ist 

daran zu sehen, dass sprachliche Schwierigkeiten nachweislich einen Risikofaktor für 

schulisches Lernen, und hier im Fokus für mathematisches Lernen, darstellen. Mit un-

serem Forschungsprojekt „Komm wir sprechen Mathe! - Interaktives mathematisches 

Lernen mit Kindern mit Spracherwerbsstörungen“ möchten wir einen Beitrag zu einer 

solchen Konzeptentwicklung leisten. 

Anliegen dieses Beitrages ist es, die Herausforderungen, die für Kinder mit Spracher-

werbsstörungen mit dem Erwerb früher arithmetischer Basiskompetenzen verbun-

den sind, zu skizzieren. Ausgangspunkt hierzu sind die beiden Hypothesen von Ritter-

feld, Starke, Röhm, Latschinske, Wittich, & Moser Opitz (2013), die die Einflussfakto-

ren auf mathematisches Lernen fokussieren, die Epiphänomen-Hypothese und die 

Drittfaktor-Hypothese (siehe Abschnitt 2). 

 

Zu dieser vom Kind ausgehenden Betrachtung des Lerngegenstandes wird daran an-

schließend das mathematische Lernen selbst näher 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 Fördermöglichkeiten für mathematisches Lernen von Kin-

dern mit Spracherwerbsstörungen entwickelt werden. Einblicke in die Konzeptent-

wicklung schließen diesen Beitrag ab. 

 

2 Schwierigkeiten von Kindern mit Spracherwerbsstörungen im  
mathematischen Lernen 
 

Verschiedene Studien aus dem angloamerikanischen Raum zeigen, dass Kinder mit-

umschriebenen Spracherwerbsstörungen (USES) im Vergleich zu ihren gleichaltrigen 

sprachlich unauffällig entwickelten Peers in zahlreichen arithmetischen Kompetenzen 

deutlich schlechtere Leistungen erbringen. So etwa in: 
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� Dem Erwerb des Zählens und der Zahlwortreihe 

� Dem automatisierten Abruf von mathematischem Faktenwissen (wie auswendig  

gelernten Rechenaufgaben, dem Stellenwertsystem etc.) 

� Dem schriftlichen Lösen von Rechenaufgaben 

� Dem Erwerb fortgeschrittener Rechenstrategien, stattdessen verharren die Kinder 

mit USES länger an der Zählstrategie (zusammenfassend siehe hierzu Schröder & 

Ritterfeld, 2014). 

 

Anhand der längsschnittlichen Untersuchung von Fazio (1994, 1996, 1999) wird deut-

lich, dass sich die Schwierigkeiten der Kinder mit USES nicht erst in höheren Klassen 

zeigen, sondern bereits im Vorschulalter beginnen und sich sukzessive über die Schul-

jahre weiterfortsetzen.  

Darüber hinaus konnte in verschiedenen Studien (u. a. Durkin, Mok, & Conti-Rams-

den, 2013) gezeigt werden, dass je ausgeprägter die Spracherwerbsstörung war, 

desto schlechtere Leistungen die Kinder mit USES in den mathematischen Aufgaben 

erzielten; bzw. je höher die sprachlichen Leistungen waren, desto besser entwickelten 

sich die mathematischen Fähigkeiten. Damit scheint die sprachliche Beeinträchtigung 

wie eine Entwicklungsbremse auf den Erwerb früher mathematischer Basiskompeten-

zen und als eine anhaltende Barriere für weitere Entwicklungsschritte. 

Besondere Schwierigkeiten bereitet den Kindern mit USES der automatisierte Abruf 

von Faktenwissen aus dem Langzeitgedächtnis. Diese Schwierigkeit wird im Zusam-

menhang mit dem Erwerb des semantisch-lexikalischen Wissens bzw. der Störung 

desselben diskutiert (Mayer, 2007; Schröder & Ritterfeld, 2014). 

Diese und einige weitere Schwierigkeiten der Kinder mit USES werden wesentlich 

durch das Arbeitsgedächtnis beeinflusst.  

Zur Beschreibung des Zusammenhangs dieser beiden hier angesprochenen Einfluss-

größen - Sprache und Arbeitsgedächtnis - auf mathematisches Lernen haben Ritter-

feld et al. (2013) zwei Hypothesen aufgestellt. Der Epiphänomenhypothese liegt die 

Annahme zugrunde, dass die Schwierigkeiten im mathematischen Lernen von Kindern 

mit USES auf deren sprachlichen Beeinträchtigungen zurückzuführen 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 Arbeitsgedächtnis.  

 

2.1 Zusammenhänge zwischen sprachlichen und mathematischen Fähigkeiten 
Die Bedeutung der Sprache für 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-

hängig sind. Bereits Säuglinge können mittels des so genannten subitzings kleine 

Menge von bis zu vier Items erfassen. Wobei dieser Fähigkeit eine visuelle Repräsen-

tation von Mengen zugrunde liegt und keine Repräsentation konkreter Anzahlen. 
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Im Kleinkindalter erwerben Kinder zunächst die Zahlwortreihe im Vollzug des Zählens 

einer Menge von Objekten. Durch das gleichzeitige Vorhandensein von Menge und 

Zahlwörtern bauen Kinder eine assoziative Verbindung zwischen Wortformen und 

Mengen auf. Damit wird das sich so entwickelnde präzise Anzahlkonzept sprachge-

bunden aufgebaut (Schneider, Küspert, & Krajewski, 2013).  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Sprache für frühe Mengenerfas-

sung und -Vergleiche nicht Voraussetzung ist, da diese angeboren sind. Aber Sprache 

kann den Aufbau von Anzahlkonzepten erleichtern. Durch den Gebrauch von Sprache 

können auch Anzahlen großer Mengen präzise ermittelt und Mengen manipuliert  

werden (Carey, 2004). Sprache führt damit zur Restrukturierung des nonverbalen 

Wissens über Zahlen.  

 

2.2 Zusammenhänge zwischen mathematischen Fähigkeiten und Arbeitsge-
dächtnisleistungen 
Studien zu dem Einfluss der Arbeitsgedächtnisleistungen auf mathematisches Lernen 

kommen insgesamt zu sehr diversen Ergebnissen. Entscheidend für 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 Langzeitgedächtnis abgerufen werden soll, 

� die beteiligten Subsysteme des Arbeitsgedächtnisses (die phonologische Schleife,  

der visuell-räumliche Notizblock, die zentrale Exekutive). 

 

Preßler, 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 bestätigt werden. 

Röhm (2013) stellt in seiner Untersuchung mit Vorschulkindern ebenfalls einen prä-

diktiven Einfluss der phonologischen Schleife auf die mathematische Leistung fest. 

Darüber hinaus kann er zeigen, dass die phonologische Schleife auf die sprachlichen 

Leistungen der Kinder einwirkt und über diese auf das mathematische Können. Damit 

wird der Sprache eine vermittelnde Funktion zwischen phonologischer Schleife und 

mathematischen Kompetenzen zugewiesen. 

Dem visuell-räumlichen Notizblock wird im frühen mathematischen Lernen ebenfalls 

eine prädiktive Einflussnahme zugeschrieben und ist besonders für die Verbindung 

zwischen Zahlwörtern und Mengen erforderlich (Preßler, Krajewski und Hasselhorn 

2013; Schuhmann-Hengsteler et al., 2010).  

Die Rolle der Exekutivfunktion scheint nach der Untersuchung von LeFevre et al. 

(2013) besonders für 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 & Nührenbörger, 2010; Steinbring, 2000; Verboom,  

2008; Weis, 2013) und dass  die Förderung mathematischen Lernens auch Sprachför-

derung beinhalten sollte, die sich allerdings schwerpunktmäßig auf mehrsprachige 

Kinder bezieht. Steinbring & Nührenbörger (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 für mathematisches Lernen im Überblick dargestellt. 

 

3.1 Erwerb mathematischer Begriffe 
Semantisches Lernen wird hier auf die Wortebene eingeschränkt. Lauter (1997) stellt 

heraus, dass im Verlauf der Grundschulzeit ca. 500 Fachwörter im Mathematikunter-

richt gelernt werden müssen. Damit ist der Erwerb von Fachwörtern 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).  

Grundsätzlich gehört zum Wortlernen der Erwerb eines Begriffs verbunden mit  kon-

zeptuellem, semantischem Wissen sowie dem dazugehörigen Lexem, der Wortform.  

Mathematische Begriffe unterscheiden sich von Alltagsbegriffen insofern, als sie im-

mer schon selbst Zeichen sind und nicht für 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 Nüsse oder drei Kugeln) und somit ist der Begriff 

nicht mit ihnen identisch. Vielmehr ist der Begriff zu der Zahl „3“ definiert über 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 für den Mathematikerwerb 
In sozialen Interaktionen konstruiert das Kind eigene Konzepte zu dem betreffenden 

mathematischen Inhalt, die erst durch den Austausch mit anderen Interaktionsteil-

nehmerInnen verglichen, bewertet, verworfen, erweitert oder umstrukturiert wer-

den können (Bauersfeld, 2002; siehe auch Steinbring & Nührenbörger, 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 Qualität den Äußerungen in Bezug auf die gemeinsame Problemlösung bzw. Auf-

gabenbearbeitung zugewiesen werden kann (Krummheuer, 2011).  

 

Quasthoff & Steinbring (2000) stellen deutlich die Bedeutung der Fachperson  in ma-

thematischen Diskursen (i. e. Gesprächseinheiten, die länger sind als eine Äußerungs-

sequenz und sich deutlich von Gesprächen abheben, z. B. Berichte) mit Lernenden 

heraus. Sie zeigen auf, wie das interaktive Unterstützungssystem (vgl. auch Hausen-

dorf & Quasthoff, 1996) sich im Zusammenspiel mit der sprachlichen Bearbeitung der 

Schüleräußerungen für den Erwerb mathematischer Fähigkeiten nutzen lässt. Durch 

die Unterstützung der Fachperson können Elemente der Diskursstruktur gefordert 

werden, die das berichtende Kind alleine noch nicht produziert hätte. Die zugrunde-

liegende Annahme ist hierbei, dass durch die interaktiv unterstützte Einforderung be-

stimmter Elemente des Diskurses (wie zum Beispiel Begründungen) die damit korres-

pondierenden kognitiven Prozesse erst ausgelöst werden können. Die Rückmeldun-

gen der Fachpersonen sind in doppelter Weise funktional: Sie stellen den erfolgrei-

chen Ablauf der Diskurseinheit sicher und ermöglichen, dass der Diskurs für mathe-

matisches Lernen förderlich sein kann. 

Auf diese Weise tragen Interaktionen wesentlich zum Aufbau mathematischen Wis-

sens bei und dienen nicht nur einer Bewertung im Sinne einer Einschätzung der Leis-

tung in falsch oder richtig.  

 

4 Schlussfolgerungen für die Konzeption mathematischer Förderan-
gebote 
 

Abschließend werden anhand der vorgestellten theoretischen Grundlagen Schlussfol-

gerungen für die Konzeption mathematischer Förderangebote gezogen. 

Die Förderung setzt an frühen arithmetischen Basisfähigkeiten an, die sich bereits im 

Vorschulalter entwickeln.  

Die Aufgabenformate sollen der sozialen Interaktionen Raum geben. Durch spezifi-

sche Fragen und Impulse mit Unterstützungsfunktion konstruieren Lehrpersonen und 

Lernende gemeinsam die mathematischen Diskurse. 

Da Kinder mit USES in ihren Diskursfähigkeiten nicht genauso weit entwickelt zu sein 

scheinen wie altersgleiche Kinder (Schröder 2010), ist die Förderung der Diskursfähig-

keiten erforderlich, damit die Kinder mit USES an diesen Diskursen erfolgreich teil-

nehmen und sie für mathematisches Lernen nutzen können. 

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 Förderschwerpunkt auf 

der semantisch-lexikalischen Ebene liegen muss. 
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Unter Berücksichtigung der Studienergebnisse von Röhm (2013) ist eine rein sprach-

liche Ausrichtung der mathematischen Förderung nicht ausreichend. Daher wird in 

einem zweiten Fördervorgehen sowohl die Kompensation als auch die effektive Nut-

zung  der vorhandenen Arbeitsgedächtniskapazität geübt. 

 

Fazit für die Praxis 
Mathematisches Lernen ist eng verbunden mit sprachlichen Fähigkeiten, die sowohl 

als Grundlage für mathematisches Lernen gelten können, als sich auch im Verlauf des 

Mathematikerwerbs stetig weiter entwickeln. Wesentlich für die Förderung mathe-

matischen Lernens mit Kindern mit Spracherwerbsstörungen scheint daher zu sein,  

die sprachlichen Herausforderungen im Mathematikunterricht zu analysieren und die 

Förderangebote sprachlich so aufzubereiten, dass sie förderlich auf das mathemati-

sche Lernen wirken können. In diesem Beitrag wurden zwei sprachliche Bereiche für 

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 können, sondern auch interaktive und sprachliche Kompetenzen gleicher-

maßen erforderlich sind und erworben werden müssen. 
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Hubertus Hatz, Steffi Sachse 
 

Differenzielle Effekte des schriftsprachlichen Anfangsunterrichts 
 

Zu den Einflüssen unterschiedlicher pädagogisch-fachdidaktischer Unterrichtskon-

zeptionen auf die Entwicklung von Lesen und Schreiben 

 

1 Unterschiedliche methodisch-didaktische Konzept im schrift-
sprachlichen Anfangsunterricht 
 

Mit Eintritt in die Schule vollzieht sich der Erwerb von Lesen und Schreiben zu einem 

großen Teil über explizite Lernangebote. Im Rahmen eines geplanten und zielgerich-

teten Lehr-Lern-Interaktionsgeschehens haben unterschiedliche methodisch-didakt i-

sche Konzepte des schriftsprachlichen Anfangsunterrichts wie auch die Organisation, 

Planung und Steuerung des unterrichtlichen Lerngeschehens seitens der Lehrerkraft 

großen Einfluss auf die kindlichen Lernprozesse im Schriftspracherwerb. Gleichzeitig 

beeinflussen auch die Schüler/-innen einer Klasse dieses Interaktionsgeschehen. Vor 

diesem Hintergrund ist von komplexen Wechselwirkungen unter-schiedlicher Ein-

flussfaktoren der schulischen Lernumwelt auszugehen, die insbesondere für schrift-

sprachentwicklungsgefährdete Kinder von besonderer Bedeutung sind. (z. B. Hanke, 

2005; Roos & Schöler, 2009; Weinert & Helmke, 1997). 

Nach heutigem Erkenntnisstand steht die Ausbildung einer Lese-Rechtschreibstörung 

(gemäß ICD-10-Kriterien; Graubner, 2012) in einem ursächlichen Zusammenhang mit 

individuellen Defiziten in den kognitiv-linguistischen Teilleistungen, die für den Er-

werb von Lesen und Schreiben bedeutend sind. Allerdings werden Schriftspracher-

werbsschwierigkeiten nicht ausschließlich durch individuelle Defizite hervorgerufen.  

Vielmehr werden sie häufig auch durch „instructional deficits“ (Vellutino, Scanlon & 

Sipay, 1997) in den Schulen (mit)begünstigt und aufrechterhalten. Der Qualität des 

schulisch instruierten Schriftspracherwerbsunterrichts kommt daher gerade unter 

präventiven Gesichtspunkten eine entscheidende Bedeutung zu. 

 

Ab den Achtzigerjahren des vergangenen Jahrhunderts wurde eine Diskussion dar-

über geführt, inwieweit der Erstleseunterricht nach offenen und lernwegsorientierten 

oder eher nach lehrgangsorientierten und stärker strukturierten, systematisch aufge-

bauten Konzepten durchgeführt werden sollte. Diese Diskussion steht in Zusammen-

hang mit unterschiedlichen pädagogisch-fachdidaktischen Konzepten des Schrift-

spracherwerbs (Übersicht bei Schründer-Lenzen, 2013). Fibellehrwerke, die heute in 

der Regel methodenintegriert (analytisch-synthetisch) konzipiert sind, stehen für 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 Einführung der Buchstaben-Laut-Zuordnungen. Das stärker 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 hierfür ist u.a. das freie Schreiben unter 

Zuhilfenahme einer Anlauttabelle. Das Arbeiten mit der Anlauttabelle ermöglicht den 

Schüler/-innen, die Graphem-Phonem-Korrespondenzen eigenaktiv und selbstentde-

ckend zu erschließen, ohne dabei einer vorgegebenen Erwerbsreihenfolge folgen zu 

müssen. Die offene Unterrichtsgestaltung bietet auf der Basis weiterer vielfältiger 

Lernangebote die Möglichkeit 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 darüber Interesse und Motivation für die Schrift zu 

fördern. Der deutsche Spracherfahrungsansatz (z.B. Brügelmann, 1983; Brügelmann 

& Brinkmann, 2005) gilt als lernwegsorientiertes Konzept. Brügelmann und Brink-

mann (2005) unterscheiden in ihrem Entwurf einer „didaktischen Landkarte“ acht 

Lernfelder des Schriftspracherwerbs. Entgegen der Linearität eines Fibellehrgangs be-

arbeiten die Kinder die Themen und Aufgaben der einzelnen Lernfelder nebeneinan-

der und mit ansteigendem Niveau. Dabei ist es dem Kind überlassen, ob es zunächst 

dem Lesen oder dem Schreiben den Vorrang gibt. Die Umsetzung im Unterricht ba-

siert auf den vier Säulen Freies Schreiben (1), (Vor-)Lesen von Kinderliteratur (2), Sys-

tematische Einführung 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-

übungen wird abgelehnt, da die Auffassung besteht, dass über das Schreiben bereits 

ein latentes Lesenlernen stattfinden würde. Aufgrund der geringen Unterstützung im 

Leseerwerb und der hohen Anforderungen, die die eigenaktive Erschließung der Gra-

phem-Phonem-Zuordnungsregeln gerade für lernschwächere Schüler/-innen dar-

stellt, wurde das Konzept wiederholt kritisiert (z. B. Balhorn, 1998; Bartnitzky, 1998; 

Röber-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 mündete in Integrationsformen, die darauf ausgerichtet sind, die Vorteile 

beider Ansätze miteinander zu verbinden. So werden Fibellehrgänge 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. 

Schründer-Lenzen, 2007). Die beschriebenen Unterschiede in der pädagogisch-fach-

didaktischen Gestaltung des Schriftspracherwerbsunterrichts scheinen für die Mehr-

zahl der Schüler/-innen nach heutiger Erkenntnis für den Erfolg im Lesen- und Schrei-

benlernen von geringerer Bedeutung zu sein, als von den jeweiligen Vertretern lange 

Zeit postuliert wurde. Systematische Untersuchungen zur Wirksamkeit der unter-

schiedlichen Konzepte haben in Hinsicht auf die langfristige Leistungsentwicklung der 

Schüler/-innen bislang wenig Anhaltspunkte für deren unterschiedliche Wirksamkeit  

erbracht. Bereits ab Klasse 3 lassen sich differierende Einflüsse 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; für eine Übersicht s. Schründer-Lenzen, 2009) keinem 

der sich grundlegend unterscheidenden didaktisch-methodischen Zugangswege zu-

gesprochen werden.  

Unter Berücksichtigung von Befunden für leistungsschwächere Schüler/-innen bzw. in 

Bezug auf Schüler/-innen, die aufgrund gering ausgebildeter schriftsprachspezifischer 

Lernvoraussetzungen ein erhöhtes Risiko für schriftsprachliche Lernschwierigkeiten 

besitzen, ist diese Aussage jedoch zu relativieren. Es finden sich Hinweise, dass die Art 

der didaktisch-methodischen Gestaltung des Schriftspracherwerbsunterrichts für 

diese Schüler/-innen einen größeren Einfluss hat (z. B. Hanke, 2005; May, 2001; Dei-

mel, Ziegler & Schulte-Körne, 2005). In der Untersuchung von Hanke (2005) erwiesen 

sich im zweiten Schuljahr eher lehrgangsgebundene Unterrichtskonzeptionen im Ver-

gleich zu offeneren Konzeptionen für Schüler/-innen mit relativ schwächeren schrift-

sprachbezogenen Lernzuwächsen als günstiger auf die Entwicklung im Rechtschrei-

ben. Deimel, Ziegler und Schulte-Körne (2005) konnten zeigen, dass Ende Klasse 2 der 

Anteil an Schülerinnen/Schülern mit unterdurchschnittlichen Leistungen im Lesen 

und Rechtschreiben (PR < 10) im lehrgangsorientierten Fibelunterricht deutlich nied-

riger ausfällt als in einem lernwegsorientieren Unterricht. May (2001) konnte zeigen, 

dass je höher in Klasse 1 das Verhältnis von „freiem Schreiben“ und von „vorgegebe-

nen Schreibaufgaben“ zugunsten letzterer Arbeitsform ausfiel, desto höher war ins-

besondere bei lernschwächeren Schülerinnen/Schülern 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 leistungsschwächere Schüler/-innen mit ungüns-

tigen Lernvoraussetzungen deutlich stärker von direkter Instruktion in einem hoch-

strukturierten und lehrerzentrierten Unterricht. Leistungsstarken Schülerinnen/Schü-

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 frühen Phase des Schriftspracherwerbs (Klasse 1 und 2) 

bei Kindern mit und ohne Risiko für Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten untersucht.  

Die Identifikation der Schüler/-innen mit einem Risiko (sog. Risikokinder) erfolgte mit-

tels Münsteraner Screening (MÜSC; Mannhaupt, 2006) über die Erfassung der Leis-

tungen in den schriftsprachspezifischen Vorläuferfertigkeiten (phonologische Be-

wusstheit, phonologisches Arbeitsgedächtnis, Abrufgeschwindigkeit aus dem Lang-

zeitgedächtnis und visuelle Aufmerksamkeit) zu Beginn des ersten Schuljahres. 

Einflüsse des Unterrichtskonzeptes ließen sich für die Gruppe der Nicht-Risikokinder 

kaum (N = 620) nachweisen. Ende Klasse 1 gab es keine Unterschiede in den Lese- und 

Rechtschreibleistungen. Ende Klasse 2 ließ sich ein Leistungsvorteil im Rechtschreiben 

für 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 Arbeitsgedächtnis, Buchstabenkenntnisse) ließen sich sowohl Ende der 

ersten als auch Ende der zweiten Klasse deutliche Leistungsvorteile im Lesen wie im 

Rechtschreiben für die Risikokinder, die nach einem Lehrgangskonzept unterrichtet 

worden waren, nachweisen. Besonders auffällig 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 groß 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 %. Einflüsse 

ließen sich aber nicht nur auf Lese- und Rechtschreibleistungen nachweisen, sondern 

auch auf Leistungen zur phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne (Lautanalyse 

und -synthesefähigkeiten). Diesbezügliche Leistungen entwickeln sich insbesondere 

in Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb. Ausgehend von vergleichbaren Leis-

tungen zu Schulbeginn ließen sich zum Ende des ersten Schuljahres deutliche Leis-

tungsvorteile für die Kinder im Fibellehrgang nachweisen. Ganz offenbar hat sich hier 

die intensivere Arbeit mit der Anlauttabelle und das häufiger praktizierte freie Schrei-

ben im Unterricht des Spracherfahrungsansatzes weniger effektiv auf die Ausbildung 

zentraler schriftsprachspezifischer Vorläuferfertigkeiten ausgewirkt. 

 

In der Untersuchung von Hatz und Sachse zeigte sich, dass im Unterricht nach dem 

Spracherfahrungsansatz bspw. weniger häufig Buchstaben explizit im Klassenverband 

eingeführt wurden, die rechtschriftliche Sicherung von Lernwörtern eine untergeord-

nete Rolle spielte, Lesefibeln zu Förderung der basalen Lesetechnik kaum zu Verfü-

gung standen und Leseübungen im Klassenverband seltener praktiziert wurden.  

Hanke führt die Befunde ihrer Untersuchung auf Defizite in der Ausgestaltung innerer 

Differenzierungsformen in offeneren Unterrichtskonzeptionen zurück. Auf Basis der 
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in ihrer Untersuchung durchgeführten 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 leistungsschwächeren Schüler/-innen ausgerichtet waren. So-

mit ist nicht dem lernwegsorientierten Schriftspracherwerbskonzept als solchem eine 

geringere Wirkung zuzuschreiben, vielmehr ist die Qualität in der Umsetzung offenen 

Unterrichts ausschlaggebend für den Lernerfolg. Diesbezüglich bestehen besondere 

Anforderungen an die Lehrkräfte, die „individuellen Lernprozesse professionell zu be-

obachten, zu deuten und durch entsprechend differenzierende – individuell an-

schlussfähige – Lernumgebungen zu unterstützen, zu provozieren und damit schließ-

lich die Chancen eines offenen Unterrichts konstruktiv auszuschöpfen“ (Hanke, 2005; 

S. 225). Hieraus erwachsen hohe Ansprüche an die berufliche Professionalität der 

Lehrkräfte. Pädagogisch-didaktische Kompetenzen wie Beobachtungs-, Deutungs-, 

Beratungs-, Förder-, Differenzierungs- und Reflexionskompetenzen sind notwendig,  

um diese Ansprüche erfüllen zu können (vgl. Hanke, 2005).  

Die Vorteile eines Fibelkonzeptes mögen darin liegen, dass ein systematisches lehr-

gangsorientiertes unterrichtliches Vorgehen den gefährdeten Schülerinnen/Schülern 

kontinuierlicher Lernimpulse bietet, die in der „Zone ihrer nächsten Entwicklung“ lie-

gen. Die aufeinander abgestimmten und kleinschrittig strukturierten Arbeitsmateria-

lien eines Fibellehrgangs bieten in diesem Zusammenhang verstärkt Übungsmöglich-

keiten, die sich günstig auf die Automatisierungsprozesse der basalen schriftsprachli-

chen Kompetenzen auswirken. Dass ein synthetisches Vorgehen, welches eine von 

Beginn an stattfindende Vermittlung der Buchstaben-Laut-Beziehungen berücksich-

tigt, gerade für Risikokinder vorteilhaft ist, konnte vielfach belegt werden (z. B. Ehri 

et al., 2001; Foorman, Fletcher & Francis, 1998).  

 

Fazit für die Praxis 
Lernschwächere Schüler/-innen zeigen sich sensibler für die Unterrichtskonzeption.  

Untersuchungen zeigen jedoch auch, dass die Leistungsdifferenzen zwischen Klassen,  

die nach einer bestimmten Methode unterrichtet werden, größer sind als die Unter-

schiede zwischen den verschiedenen Methoden (z. B. Roos & Schöler, 2009). Selbst in 

Parallelklassen einer Schule, die ähnliche Ausprägungen von Schülerinnen/Schülern 

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 Qualität des 

Schriftspracherwerbsunterrichts, welche über die Organisation, Planung und Steue-

rung des unterrichtlichen Lerngeschehens seitens der Lehrerkraft ihren Ausdruck fin-

det, ist in den unterschiedlichen pädagogisch-fachdidaktischen Unterrichtskonzepti-

onen gleichermaßen von großer Bedeutung. Die Erkenntnis, dass Unterschiede in den 

Leistungsniveaus von leistungsstarken und leistungsschwachen Grundschülerinnen/-
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schülern über die Grundschulzeit hinweg sehr stabil ausfallen (z. B. Klicpera & Gastei-

ger-Klicpera, 1993) verweist auf die Notwendigkeit differenzierender Unterrichts-

maßnahmen ungeachtet des zugrunde liegenden fachdidaktischen Schriftspracher-

werbskonzeptes. Schüler/-innen, die ihre Anfangsschwierigkeiten nicht im ersten 

Schuljahr überwinden, sehen sich oftmals bereits ab Klasse 2 mit einem überfordern-

den Schriftsprachunterricht konfrontiert, welcher sich negativ auf ihre weitere schrift-

sprachliche Entwicklung auswirkt. Da Leistungsschwächen eher zu Beginn der Schul-

zeit als in höheren Klassen kompensiert werden können (Klicpera & Gasteiger-

Klicpera, 1993), ist eine frühzeitige präventive Unterstützung der schriftsprachent-

wicklungsgefährdeten Schüler/-innen spätestens mit Eintritt in den schulisch gesteu-

erten Schriftspracherwerbsprozess notwendig. Wenn auf regelmäßige und sich oft 

wiederholende Übungen zum Erwerb grundlegender schriftsprachlicher Fertigkeiten 

im schulischen Anfangsunterricht verzichtet wird, dann liegt ein ursächlicher Zusam-

menhang zwischen der Qualität des Unterrichts und der Ausbildung von schrift-

sprachlichen Lernschwierigkeiten doch sehr nahe. 
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Morphematik im Kontext der Rechtschreibförderung – Chancen 
und Grenzen eines besonders effizienten Förderansatzes 
 

 

1 Einleitung  
 
Störungen im Schriftspracherwerb ziehen für die Betroffenen massive Probleme nach 

sich. So erreichen nach Haffner et al. (1998) z.B. nur zwei Prozent der lese-recht-

schreibschwachen Schüler/innen das Abitur bzw. ein geringeres Ausbildungsniveau 

als aufgrund der kognitiven Fähigkeiten möglich wäre (Schulte-Körne & Remschmidt,  

2003). Obwohl in diesem Zusammenhang  effektive Förderung wichtig ist, existieren 

trotz eines unüberschaubaren Angebots nur wenige Trainingsprogramme, die empi-

risch untersucht wurden. Einen umfassenden Überblick zu diesem Thema bieten etwa 

Huemer et al. (2009). Deshalb war es das Ziel des MORPHEUS-Projekts, ein Recht-

schreib-Trainingsprogramm für die Sekundarstufe zu entwickeln und umfassend zu 

evaluieren. Das „Morphemunterstützte Grundwortschatz-Segmentierungstraining“ 

(MORPHEUS) setzt auf der orthografischen bzw. morphematischen Ebene an und 

stellt somit eine wichtige Weiterführung von Programmen zur Förderung 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, während die Nachsilbe „-ung“ die Wortart definiert. Die 

Fähigkeit 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 für 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 Gründe sprechen für ein Rechtschreibtraining auf morphematischer Basis. 

Die Wortbildung im Deutschen ist äußerst produktiv und Wortfamilien können oft-

mals bis zu tausend Einzelwörter umfassen. Weil es kaum möglich erscheint, sich 

100.000 Wortbildschemata einer Sprache zu merken, lässt 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 ermöglicht.  

 

Darüber hinaus decken „die 35 häufigsten Morpheme 50% allen fließenden Textes ab, 

die häufigsten 100 bereits 70%, die häufigsten 200 sogar 85%“ (Scheerer-Neumann,  

1979 S. 125). Sind die häufigsten Morpheme der Schriftsprache bekannt, muss man 

sich die Schreibung einzelner Wörter nicht mehr isoliert merken. Deshalb belegen 

mehrere empirische Studien, dass Trainingsprogramme auf Morphembasis zu einer 

Kompetenzsteigerung führen (Carlisle, 2000; Scheerer-Neumann, 1979; Singson et al., 

2000).  

 

3 Rechtschreibprobleme auf der morphematischen Stufe  
 

Bestimmte orthografische Phänomene wie z.B. die Schreibung des Umlautes „ä“ las-

sen sich nur dadurch erschließen, dass man sich fragt, von welchem Grundwort abge-

leitet wurde (z.B. Zahl – zählen). Doppelkonsonanten an der Morphemgrenze setzen 

die Fähigkeit 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 

heißt in vielen Fällen ist allein an der Nachsilbe die Wortart erkennbar, was vor allem 

bei abstrakten Nomen auf -ung, -nis, -heit, -keit usw. die richtige Großschreibung we-

sentlich vereinfacht. Die Präfixe „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 Wörter im Duden).  

 

4 Rechtschreibprobleme auf der orthografischen Stufe 
 

Die Schreibung der Doppelkonsonanten bzw. der Dehnungszeichen ist nur über expli-

zites Regelwissen oder aber über eine korrekte Speicherung des Wortbildes zu bewäl-

tigen. MORPHEUS vermittelt deshalb im Übungsbuch und im PC-Programm folgende 

orthografische Regelbereiche des Deutschen:  

 

� Doppelkonsonanten (z.B. „ll“ in fallen)  

� Dehnungs-h (z.B. „h“ in fahren)  

� S-Schreibung (ss oder ß)  

� ie 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, Gefährt, Fähre, …).  

 

5 Wortschatz und Aufbau 
 

Der Wortschatz des Programms basiert auf einer empirisch erhobenen Wortschatz-

liste (Augst, 1989) für die 4. Klasse, deren Wortstämme nach einem exakten phono-

logischen Stufenaufbau geordnet wurden (s. Tabelle 1).  Nach der Stufe 1 KVK (Kon-

sonant-Vokal-Konsonant) werden komplexere Wortstämme mit Konsonantenhäufun-

gen in Angriff genommen. Auf der dritten Stufe finden sich schließlich Wörter aus den 

Bereichen Doppelkonsonanten, Dehnung und s-Schreibung. 

 
Tab. 1: (Stufenaufbau des Morphemunterstützten Grundwortschatz-Segmentierungstrainings - 

MORPHEUS) 

Stufen Wortstämme Ableitungen 

1. Stufe a : KVK geb angeben 

1. Stufe b: KDK lauf laufen 

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

2. Stufe b: komplexe Konsonantenhäufungen z.B. KKKVK sprech Versprechen 

3. Stufe: Doppelung treff Treffer 

3. Stufe: Dehnungs-h wohn Wohnung 

3. Stufe: ie fl ieg fl iegen 

3. Stufe: S-Schreibung s toß abstoßen 

 

6 Üben mit MORPHEUS  
 

MORPHEUS besteht aus einem Übungsbuch, einem PC-Programm, einem Wortbau-

kasten, Memo-Kärtchen und einem Handbuch. Das Übungsbuch enthält die wichtigs-

ten Erklärungen und Regeln und bietet zusätzlich eine Wörter-Reparatur-Werkstatt, 

mit der individuelle Fehlerwörter bearbeitet werden können. 

 

Sowohl das Computerprogramm als auch der Wortbaukasten sind im Aufbau mit dem 

Übungsbuch ident und damit  steht eine motivierende Möglichkeit zur Automatisie-

rung der Wortschreibungen zur Verfügung (s. Abbildung 1). 

 

Die Kärtchen des Wortbaukastens (s. Abbildung 1) bieten die Möglichkeit die Wörter 

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 für die Stufe des Übertritts von der Grundschule in 

weiterführende Schulen und höher konzipiert. Nach oben hin ist das Programm auf-

grund seiner Methodenvielfalt und Variabilität in jedem Fall bis zum Ende der 8. Schul-

stufe einsetzbar. Das Trainingsprogramm eignet sich für den Einsatz im LRS-Training, 

im schulischen Regelunterricht und kann von Eltern sowie älteren Schülern/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. Außerdem wurde untersucht, inwieweit allfällige Verbesserungen im Lesen 

und Rechtschreiben auch mit Veränderungen 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. Kargl et al., 2008; 2011; Weiss et 

al., 2010, 2011; Rohrer, 2011).  

 

Die Effektivität 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 während der Bearbeitung von Lese-Rechtschreibaufgaben 

einherging, was auf einen effizienten Einsatz der durch das Training vermittelten mor-

phematischen Strategie hindeuten dürfte. Eine weitere Studie (Gebauer et al. 2012 b) 
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liefert erste Hinweise, dass MORPHEUS mit Veränderungen in strukturellen neurona-

len Charakteristika assoziiert ist (Veränderungen der Integrität der weißen Faserver-

bindungen in der rechten Hemisphäre).  

 

7.1 Morphematische Förderung bei Deutsch als Zweitsprache 
In zwei Folgeprojekten wurde versucht, die Vorteile morphematischer Trainings auch 

auf die Bereiche Deutsch als Zweitsprache und Englisch als Fremdsprache zu übertra-

gen. Einundfünfzig Schüler/innen der vierten Schulstufe mit nicht deutscher Mutter-

sprache nahmen an einer Evaluationsstudie dieses Programms teil. Die vorgefunde-

nen Ergebnisse zeigen, dass das fünfwöchige DaZ-MORPHEUS-Training eine signifi-

kante Steigerung im Rechtschreiben, in der Grammatik und im Lesen bewirkt (Rohrer, 

2011).  

 

7.2 Morphematische Förderung in der Fremdsprache Englisch 
Die Englisch-MORPHEUS-Version für lese-rechtschreibschwache L2-Lerner orientiert 

sich in ihrem Wortschatz am „Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für 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 Lernwörter dann in Kurzvokale, Langvokale und Diphtonge 

eingeteilt und auch morphematisch trainiert, während Stufe 3 genuin grammatika-

lisch-morphematische Übungen enthält.  

 

Erste empirische Befunde belegen die Wirksamkeit der Englisch-MORPHEUS-Version 

bei Schulkindern (Lahousen, 2013).  

 

Insgesamt handelt es sich beim morphematischen Förderansatz um ein Konzept, das 

ein ökonomisches und effizientes Rechtschreibtraining in vielerlei Hinsicht ermög-

licht. 

 

Zusammenfassung / Fazit für die Praxis 
Das Ziel des vorliegenden MORPHEUS-Projektes war es ein effektives und ökonomi-

sches Rechtschreib-Trainingsprogramm für die Sekundarstufe zu entwickeln. Ausge-

hend von einem empirischen Grundwortschatz soll mit Hilfe des morphematischen 

Zugangs ein altersgemäßer Rechtschreibwortschatz aufgebaut werden. Im Zentrum 

des Programms stehen die häufigsten Wortstämme des Deutschen, deren Schreibung 

auf die gesamte Wortfamilie generalisiert werden soll (z.B. fahren, Fähre, Gefährt). 

Wortfamilien sind  im Deutschen sehr produktiv und umfassen häufig über 1000 Wör-

ter. Mit den Vorsilben „ver“ und „vor“ finden sich im Duden beispielsweise über 4000 

Wörter. Mit Hilfe des MORPHEUS-Programms lernen die Kinder nach einem festge-

legten Stufenaufbau einzelne Wortstämme, von denen dann die Einzelwörter abge-

leitet werden. Auf diese Weise können auch schwache Rechtschreiber/innen rasch 
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eine große Menge an Wörtern richtig schreiben. Die Darstellung der wichtigsten or-

thographischen Regeln des Deutschen, sowie der wichtigsten Wortstämme aus die-

sen Regelbereichen garantieren, dass über die morphematische Bewusstheit hinaus 

ein umfassender orthographischer Schreibwortschatz aufgebaut wird. Das multime-

diale Trainingsprogramm besteht aus Übungsbuch, PC-Programm, Kartensatz und 

wissenschaftlichem Manual. Dabei kommen viele unterschiedliche Übungsformen 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 Förderkonzept wurde auch für 

die Bereiche Deutsch als Zweitsprache und Englisch als Fremdsprache adaptiert. Für 

die Praxis der Sprachheilpädagogik ergibt sich hier ein wichtiger Förderansatz, der bis-

her noch nicht in all seinen Möglichkeiten in die allgemeine Therapiepraxis übernom-

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 große Rolle, um dem Grundgedanken der 

Inklusion Rechnung zu tragen und um darüber hinaus gerade schwächere Schüler 

durch einen strukturierenden Klassenunterricht zu unterstützen (Schründer-Lenzen,  

2008). Weitere wichtige Faktoren sind u.a. Selbsteinschätzung, Feedback, Klassenma-

nagement, Wechsel zwischen offenem und gelenktem Unterricht eine wichtige Rolle 

(ebd.; Fischer, Heimlich, Kahlert, & Lelgemann, 2012). 

 

2 Das Miomind-Konzept 
 

Das Miomind-Konzept sieht gemäß des „responsiveness-to-intervention“-Paradigmas 

eine Intervention auf drei Ebenen vor (Reber 2013): Neben einem gelenkten, evidenz-

basierten Klassenunterricht im Rechtschreiben auf Förderebene 1 (in diesem Beitrag 

nicht näher thematisiert, vgl. Huemmer, Pointner, & Landerl, 2009; Reber, 2009) wer-

den auf Förderebene 2 und 3 zusätzlich individualisierte Kleingruppen- und Einzelför-

derungen angeboten, die den heterogenen Lernvoraussetzungen der Schüler Rech-

nung tragen. Im Rahmen dieser individuellen Förderung (Ebene 2 und 3) setzt sich das 

Miomind-Konzept zum Ziel, kindgemäßes Rechtschreiblernen durch motivierende 

Spiele zu ermöglichen, und dabei den Schwierigkeitsgrad für jeden Schüler optimal an 

individuelle Lernvoraussetzungen anzupassen, so dass durch ein Lernen in der Zone 

der nächsten Entwicklung ein Flow-Erleben entsteht. Auf diese Weise soll für diesen 

oft angestaubten, negativ besetzten Lerninhalt neue Motivation geweckt werden (vgl. 

Kirch & Reber, 2014).  

Die Passung zwischen dem Lerner und den angestrebten Lernzielen versucht Miomind 

durch folgende Maßnahmen zu optimieren: 

 

� Lernausgangs- und Lernverlaufsdiagnostik mit Hilfe des Miomind-Computerpro-

gramms als Ergänzung zu den bereits bestehenden Maßnahmen der Lehrkraft 

� Strukturierung des Übungsmaterials durch Rechtschreibstrategien und Kompe-

tenzsstufen  

� Unterschiedlichkeit der Spiele und Übungsformen: digitale oder analoge Spiele,  

verschiedene Sozialformen im Spiel (alleine, mit dem Partner, mit der ganzen 
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Klasse), geforderte bzw. geförderte Rechtschreibstrategien im Spiel und angebo-

tene Hilfen für ein erfolgreiches Spielen 

 

Einsetzbar sind die verfügbaren 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 Lehrpläne). 

 

 
Abb. 1: Lernspiele im Rechtschreibregal: Für jede der derzeit zwölf Lernspielformen existieren 

Spielvorlagen zu jeder Rechtschreibstrategie und (meist) jeder Kompetenzstufe (je nach verfüg-
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 enthält die analogen und evtl. auch digitalen Spielmaterialien) und das 

Miomind-Computerprogramm (eine Lernmanagementsoftware für Lehrer und Schü-

ler). 

 

3 Das Miomind-Rechtschreibregal 
 

Das Rechtschreibregal ist ein Regalschrank im Klassenzimmer, in dem Spiele für den 

Rechtschreibunterricht zur Verfügung gestellt werden.  

Dabei wurde bewusst auf Arbeitsblätter 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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Lernspielformen

Flipper

Rechtschreibstrategie

lautgetreue Wörter

<er>, <el>, <en>

<sp>, <st>

<ei>

Kompetenzstufe

Delfin (SP mitsprechen)

Fuchs (SP nachdenken)

Adler (SP merken)

3 Kompetenzstufen

<eu>

...

verwandte Wörter

Verdopplungen <ll>

...

ca. 40 Rechtschreibstrategien

Lupenzauber

Wörtertreppe

...

ca. 12 Lernspielformen
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wird z.B. aus „Wörter schreiben müssen“ „Wörter schreiben dürfen“, wenn derjenige 

mit den meisten Wörtern gewinnt. Über den Erfolg entscheidet im Spiel nicht allein 

die Rechtschreibleistung, sondern manchmal auch motorische Geschicklichkeit (z.B. 

Flipper) oder Glück (z.B. Würfelspiel Wörtertreppe). Es kann mehrere Gewinner ge-

ben (z.B. Wörtersieger, Würfelsieger). Werden bekannte Spielformen verwendet (z.B. 

„Schiffe versenken“ als „Wörter versenken“), müssen im Unterricht nicht lange Re-

geln erklärt werden. 

Insgesamt wurden bisher zwölf Lernspielformen (z.B. Flipper, Lupenzauber, vgl. Kirch 

& Reber,  2014) entwickelt. Das Besondere ist nun, dass zu jedem Lernspiel Spielvor-

lagen für jede der 40 Rechtschreibstrategien (z.B. <ei>, <eu>) sowie (soweit im Grund-

wortschatz vorhanden) zusätzlich zu jeder Kompetenzstufe (Delfin: mitsprechen,  

Schwerpunkt Klasse 1/2; Fuchs: nachdenken, Schwerpunkt: Klasse 2; Adler: merken, 

Schwerpunkt ab Klasse 3) zur Verfügung stehen Abb. 1), das bedeutet: Insgesamt exis-

tieren auf der Miomind-Plattform 12 Lernspielformen zu je 40 Rechtschreibstrategien 

für je 3 Kompetenzstufen zur Verfügung, d.h. über 1200 Einzelspielvorlagen. Zu jedem 

Lernspiel gibt es also ca. 120 differenzierte Ausführungen. Auf diese Weise ist es mög-

lich, dass alle Kinder einer Klasse zwar dasselbe Spiel (z.B. Flipper) erklärt bekommen 

und spielen, aber trotzdem jeder an einem individuellen Lernziel übt (Flipper-Vorlage 

zu <ei>, <eu>, …). So wird Stufe drei der Öffnung nach Peschel (2002) ermöglicht (Tab. 

1): Es bleibt nicht - wie häufig - bei organisatorischer oder methodischer Öffnung des 

Unterrichts, sondern echte inhaltliche bis hin zur sozialen Öffnung wird umgesetzt, 

eine Grundvoraussetzung für inklusiven Unterricht. 

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

Stufe Bedeutung Miomind 

Organisatorische 

Öffnung 

Öffnung von Zei t und Raum  

 
 

 

Methodische 

Öffnung 

Öffnung der Lernform: Die Schü-

ler wählen zwischen verschiede-
nen Spielen (z.B. Fl ipper, Grips-

diktat) aus  

 

 
 

 

Inhaltliche  

Öffnung 

Öffnung der Lerninhalte: Die 

Schüler üben an unterschiedli-

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

Fuchs , Adler) aus  

 

 

 
 

Soziale  

Öffnung 

Öffnung der Sozialform: Die Schü-

ler wählen zwischen Einzel-, Part-
ner oder Gruppenarbei t 

 

 
 

 

 

ie 
tt 

qu 
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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 verfügbar. 

 

4 Das Miomind-Computerprogramm 
 

Das Miomind-Computerprogramm (Reber, Steidl, & Kirch, 2013) ist eine Lernmana-

gementsoftware, die sowohl die Lehrkraft bei Klassenverwaltungsaufgaben unter-

stützt und dadurch entlastet - sie hat mehr Zeit für das eigentlich Wichtigste: Zeit für 

individuelle Hilfestellungen - als auch die Schüler beim Finden ihrer Lernwege und 

Erreichen ihrer Lernziele. Im Detail heißt dies: 

 

� Lernverlaufsdiagnostik bei einzelnen Schülern, Lerngruppen bzw. der Klasse 

� Visualisierung von Lernwegen: Wer hat wann, was, wie lange und mit welchem 

Erfolg geübt?  

� Überprüfung der individuellen Lernstände einzelner Schüler: Ein lernzieldifferen-

zierter Unterricht erfordert auch lernzieldifferenzierte Leistungsüberprüfungen! 

� Unterstützung der Schüler bei der Selbsteinschätzung ihrer Leistungen und Fähig-

keiten: Bisherige Erfolge werden angezeigt, der Schwierigkeitsgrad der Übungen 

(Kompetenzstufe Delfin, Fuchs, Adler) ist wählbar etc. 

� Verwaltung des Kompetenzprofils der Klasse 

� Bereitstellen der Lernspiele und -vorlagen für Lehrer und evtl. auch Schüler  

� Wochenplanfunktion für das Lernwege-Management der Klasse  

 

Während im Lehrermodus z.B. das Kompetenzprofil und Lernmaterialien verwaltet 

werden oder Lernzielüberprüfungen eingesehen werden können, wird im Schülermo-

dus das aktuelle Lernziel für den Schüler aufbereitet: Der zum Lernziel gehörige 

Grundwortschatz sowie Regelwissen ist einsehbar, frei gegebene Lernspiele sind ver-

fügbar und bisherige Erfolge werden gespeichert. Auch Lernzielüberprüfungen kön-

nen durchgeführt werden. 

 

5 Unabdingbare Grundlage: Erfassen der Lernausgangslage und des 
Lernverlaufs 
 

Damit jeder Schüler in der Zone der nächsten Entwicklung übt, ist das Erfassen der 

Lernausgangslagen sowie später des Lernverlaufs zentral. Hier gibt es verschiedene 

Möglichkeiten: 

 

� Lernprozessbeobachtungen mit Hilfe des 40-Wörter-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): Während die Schüler Wörter nach Diktat schreiben, verbalisieren sie 

laut ihre Strategie-Überlegungen („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 können. 

� 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 För-

derunterricht (Ebene 2) oder in der individuellen Förderung (Ebene 3) einsetzen. 

Wichtig ist, dass ergänzend zum Üben 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 für schwächere Schüler äußerst wichtig ist, da sie sich metasprachliches Regel-

wissen nicht selbstständig erschließen können (zusammenfassend Schründer-Lenzen,  

2008/2009). 

 

Folgende Variationsmöglichkeiten der Miomind-Materialien sind denkbar: 

 

� Analog und/oder digital: Beide mediale Bestandteile, also Regal und Computerpro-

gramm, können entweder nur alleine oder kombiniert eingesetzt werden. Zusätz-

lich gibt es Spiele für Klassen, in denen ein oder mehrere iPads verfügbar sind. 

� Fahrbares Regal oder Portfolio: Die Spiele des Rechtschreibregals sind bewusst  

schwarz-weiß gestaltet, damit sie einfach vervielfältigt, ausgedruckt und in einem 

Regal in der Klasse verfügbar gemacht werden können. Idealerweise sollte ein 

fahrbares Möbelstück verwendet werden, da in diesem Fall die Materialien leicht 

zwischen Klassen ausgetauscht werden können. Steht in der Klasse ein Computer 

mit Drucker zur Verfügung, kann man statt der fertig vorbereiteten Spiele auch bei 

Bedarf drucken: Nämlich immer nur dann, wenn ein Kind eine Spielvorlage direkt 

benötigt. In diesem Fall druckt es sich diese aus dem Miomind-Computerpro-

gramm aus und klebt diese in sein Rechtschreib-Portfolioheft. Dadurch wird nicht 

nur für Lehrkräfte, sondern auch für Eltern und Erzieher der Lernweg verfolgbar. 
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Für den Lehrer entfällt das Vorbereiten des Regals. Im Portfolio empfiehlt es sich, 

zusätzlich 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 können alle Kinder verschiedene Lern-

ziele üben (z.B. <ie>, <qu>, <mm>, …). Da alle Spiele zu allen Lernzielen existieren, 

können trotzdem alle Kinder das gleiche Spiel verwenden (z.B. Flipper). Eine ge-

meinsame Einführung ist möglich. 

� Arbeit am Grundwortschatz oder/und mit einem individuellen Rechtschreibwort-

schatz: In die Spielvorlagen wurde Wortmaterial aus Grundwortschatz-Korpusana-

lysen aufgenommen (u.a. Naumann, 1999; Grundwortschatzlisten der Lehrpläne). 

Daneben steht jedes Spiel auch als Blanko-Vorlage zur Verfügung: Nach dem freien 

Schreiben kann jedes Kind hier sein individuelles Spiel mit eigenen, häufig verwen-

deten Wörtern erstellen. 

� Passung der Spiele über Aktionsfelder: In fast allen Spielvorlagen sind sogenannte 

„Aktionsfelder“, gekennzeichnet durch ein Ausrufezeichen, integriert. Neben be-

stehenden Aktionskartensätzen mit Schwerpunkt Lesen, Bewegung, Schreiben etc. 

kann die Lehrkraft auch eigene Kartensätze verwenden und die Spiele somit noch 

gezielter an ihre Klasse anpassen. 

 

6 Ausblick 
 

Im Schuljahr 2014/15 sollen im Rahmen des Projekts didaktische Variationsmöglich-

keiten in der Praxis erprobt werden, um die Materialien weiter zu verbessern: Dazu 

werden die Medien unter wissenschaftlicher Begleitung Kooperationsklassen zur Ver-

fügung gestellt. Falls Sie und Ihre 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 stöbern: http://www.rechtschreibregal.de bzw. 

http://www.miomind.de. Über Anregungen und Wünsche freuen wir uns! 

 

Zusammenfassung/Fazit für die Praxis 
Ein inklusiver, auf individuelle Lernvoraussetzungen ausgerichteter Rechtschreibun-

terricht basiert auf fortwährenden Lernverlaufsbeobachtungen (z.B. 40-Wörter-Dik-

tat, Rechtschreibhelm, Proben), die differenzierte Lernziele erkennen lassen. Darauf 

aufbauend können individuelle Lernwege mit Hilfe des Miomind-Rechtschreibregals 

und evtl. auch der Miomind-Software gestaltet werden: Ein Fundus von derzeit zwölf 

Lernspielformen mit ca. 1200 Spielvorlagen steht bereit.  

Didaktisch-methodisch vereint Rechtschreibunterricht zwei Säulen: zum einen den  

klassischen, lehrerorientierten Unterricht zur Einführung von Strategien oder Regel-

wissen, zum anderen Übungsphasen, die nicht nur organisatorisch oder methodisch,  

sondern v.a. auch inhaltlich geöffnet sind.  
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Während die vorgefertigten Materialien im Miomind-Rechtschreibregal grundwort-

schatzorientiertes Arbeiten ermöglichen, erlauben Blanko-Vorlagen das Anlegen indi-

vidualisierter Wörterpools. 

Wir danken allen am Projekt beteiligten Studierenden, Lehrkräften und Kindern sowie 

unseren Lehrstuhlinhabern, Prof. Dr. Joachim Kahlert sowie Prof. Dr. Manfred Grohn-

feldt, für den kreativen Spielraum! 
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Michael Kalmár 
 

Die LeseCheckBox des Stadtschulrates für Wien 
 

 

1 Einleitung  
 

Maßnahmen zur (möglichst) frühzeitigen Identifizierung (und darauf folgend zur kom-

petenten Förderung) von Kindern mit Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb und    -

gebrauch stehen seit vielen Jahren im Fokus des Stadtschulrates für Wien. Zu berich-

ten ist hier über einen Teil der Ergebnisse der von der Wiener Schulbehörde einge-

setzten Sonderkommission (SOKO) Lesen. Diese Expert/innengruppe ist seit 2012 da-

mit beauftragt, Konzepte einfach zu handhabender, aber dennoch aussagekräftiger 

Verfahren zur Identifikation und zur Intervention bei diesen Kindergruppen zu entwi-

ckeln. Ziel war und ist es, die Kompetenz der Wiener Grundschullehrer/innen für eine 

an validen diagnostischen Kriterien orientierten Wahl individueller Fördermaßnah-

men zum Schriftspracherwerb und -gebrauch zu erhöhen. 

Zur schulischen Unterstützung wurden die Ergebnisse der Arbeitsgruppe als Broschü-

ren in der LeseCheckBox den Wiener Grundschulen zur Verfügung 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 Vorläuferfähigkeiten für verschiedene Zeitpunkte in der Schullaufbahn 

(Feststellung der Schulreife, Grundstufe I, Grundstufe II): 

 

� Überprüfung des Standes der phonologischen Entwicklung im Rahmen der Schul-

reifefeststellung (wird unten näher behandelt) 

� Buchstaben 8+-Lernstanderhebung (BU8+) (wird unten näher behandelt) 

� Mai-Überprüfung für Kinder im ersten Schuljahr 

� Hernalser Lesetest für die Schulstufe 4 bis 8 (HLT) (Corazza, R.; Krassnig, E.;  Kulha-

nek-Wehlend, G., 2013) 

 

Zusätzlich 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 Überprüfung 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 Überprüfung fokussiert - zusätzlich zur Erfas-

sung des kognitiven, sensorischen, motorischen und  sprechsprachlichen Entwick-

lungsstandes  - den Status der (schrift)sprachlichen Vorläuferfähigkeiten „Phonologi-

sche Bewusstheit“ und „Phonologisches Arbeitsgedächtnis“.  

Für den Fall, dass ein Kind mit türkischer bzw. südslawischer Erstsprache den Anwei-

sungen auf Deutsch nicht folgen kann bzw. außerstande ist, die Itembilder auf 

Deutsch ausreichend zu benennen, liegen auch Überprüfungsprotokolle mit Wortma-

terial in Türkisch und Bosnisch/Kroatisch/Serbisch inklusive der korrekten Aussprache 

der nicht-deutschen Wörter in GROSSBUCHSTABEN innerhalb der den Wörtern fol-

genden Klammern vor. Weitere nicht-deutsche Fassungen sind geplant. 

Die im Rahmen der Feststellung der Schulreife in nicht-deutschen Sprachen überprüf-

ten Fähigkeiten geben nicht nur Hinweise zu den Erfolgsaussichten im Schriftsprach-

erwerb, sondern auch zum unbeeinträchtigten Erwerb der deutschen Sprache. 

Der unproblematische  Erwerb der Grundzüge und Prinzipen einer alphabetischen 

Schriftsprache setzt (neben einer Vielzahl von organischen, motorischen und kogniti-

ven Voraussetzungen) etliche im Vorschulalter erworbene Fähigkeiten voraus; insbe-

sondere eine ausreichende Entwicklung der phonologischen Informationsverarbei-

tung: „Im unbeeinträchtigten Spracherwerb verbindet sich ab dem 3. Lebensjahr die 

phonologische Entwicklung im Sinne von Analysefähigkeit sprachlicher Elemente mit 

den reifenden auditiven und artikulatorischen Fähigkeiten. (…) Gemeinsam mit dem 

etwas späteren Übergang metasprachlicher Funktionen von der erlebnis- und inhalts-

orientierten Ebene zu einer formalen Strategie (Dekontextualisierung) formiert sich 

nun ein Funktionsbündel, das erlaubt, bereits im Kindergartenalter Reimwörter-, Ab-

zähl- und Silbenspiele durchzuführen. Dieser implizite werkzeugartige Umgang mit 

Sprache und ihren Komponenten führt im Weiteren zur vorbewussten Einsicht, dass 

Laute sprachsystematisch relevante Oppositionsmerkmale besitzen, die in ihrer Ge-

samtheit das Phonemsystem der Sprache bilden“ (Kalmár 2010, S. 147) und damit 

zum (vorerst vorbewussten) Wissen, dass orale Sprache nicht aus  einer diffusen Ge-

räusch/Klangwolke besteht, sondern aus einzelnen Elementen – Silben, onset-rime 

cluster und Phonemen – zusammengesetzt ist. 
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2.1.1 Überprüfung des Standes der phonologischen Bewusstheit 

Der Stand der phonologischen Bewusstheit wird durch zwei Aufgabenstellungen 

überprüft:  

 

� die Teilung von zwei- und dreisilbigen Einzelwörtern in Silben 

 

 
Abb. 1: Beispiel Silbensegmentierung in Bosnisch-Kroatisch-Serbisch (BKS) 

 

Da in vielen Fördermaterialien 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 Wörter  

 

                  
Abb. 2: Beispiel Anlautvergleich in Türkisch 

 

Ein Scheitern bei dieser schwierigeren Aufgabenstellung bedeutet keineswegs, dass 

das Kind im Bereich der phonologischen Bewusstheit nicht ausreichend entwickelt ist. 

Umgekehrt weist eine positive Bewältigung dieser Aufgabe zu diesem Zeitpunkt auf 

einen sehr zufriedenstellenden Entwicklungsstand dieser Fähigkeit hin. 

 

2.1.2 Überprüfung der Kapazität des phonologischen Arbeitsgedächtnisses 

Dieser Bereich (früher auch auditive Merkspanne bzw. auditives Kurzzeitgedächtnis 

genannt) überprüft, 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 

Kurzzeitgedächtnis in der richtigen Reihenfolge gespeichert halten zu können.  

Die Notwendigkeit einer ausreichenden kurzfristigen Speicherkompetenz sprachco-

dierter Elemente ist nicht nur bei Leseanfänger/innen gegeben (bei diesen allerdings 

besonders: „Jetzt weiß 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 können, ist das vorübergehende Abspeichern größerer Einhei-

ten wie Sätze und Absätze notwendig. 

Die LeseCheckBox bietet in diesem Bereich ein informelles, auf dem Mottier-Test (in:  

Linder & Grissemann, 2000) basierendes Silbennachsprechverfahren zur Überprüfung 

dieser Fähigkeit an, beschränkt sich aber auf Einzelaufgaben bis vier Silben. 

 

DI – LA   PO - NA – TI  

RO – MI  LE - TA – RU  

KE – RU  SA - MI – LO  

Abb. 3: Zwei- und dreisilbige Prüf-Pseudowörter 

 

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 über jene Gesetzmäßigkeiten 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 natürlich. Sie werden durch so genannte „phonologische Pro-

zesse“ beschrieben. Diese Vereinfachungen sind im Regelfall bei deutschsprachigen 

Kindern im 5. Lebensjahr vollständig überwunden (vgl. Fox 2009, S. 67) 

Der individuelle Erwerb des Phonemsystems sollte spätestens im Jahr vor dem Schul-

eintritt abgeschlossen sein. Imponieren dennoch weiterhin Aussprachestörungen in 

der Form phonologischer Prozesse, „muss von einer unausgereiften phonologischen 

Bewusstheit ausgegangen werden.“(Kalmár 2009, S. 166) 

Neben im Verfahren angeführten Beispielen zur etwaigen Zuordnung spontaner 

sprechsprachlicher Produktionen zu möglichen phonologischen Prozessen werden 

die Kinder aufgefordert, von „Eins“ bis „Zehn“ zu „zählen“. Mengenzuordnung und/o-

der Simultanerfassung sind hier nicht Überprüfungsgegenstand, sondern deviante 

Produktionen (wie etwa [ɑɪnt, tvɑɪ, grɑɪ, tet, ti:bn]). 
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Abb. 4: Identifizierung möglicher phonologischer Prozesse in Türkisch 

 

Bei derartigen oder ähnlichen Produktionen besteht differenzialdiagnostischer Bedarf 

durch Sprachheillehrer/innen, um phonologische von motorisch-artikulatorisch Be-

einträchtigungen abzugrenzen. (Eine aktualisierte Systematik phonologischer Pro-

zesse findet sich in: deAntoni, A., Kalmár, M. & Stumvoll, R., in Vorb.). 

 

2.2 Die Buchstaben 8+-Lernstanderhebung (BU8+) 
Dieses Einzelverfahren soll der Lehrperson helfen, frühzeitig zu erkennen, ob ein Kind 

bereits mit der phonologischen Struktur der deutschen Schriftsprache vertraut ist und 

die alphabetische Strategie zumindest ansatzweise beherrscht. Nur dann ist es sinn-

voll, weitere Phonem-Graphemkorrelationen anzubieten. Andernfalls ist es zielfüh-

rend, weitere Förderungsmaßnahmen (metaphonologische Schulung, andere 

methodische Angebote, auch mehr Zeit lassen etc.) anzubieten. 

Die Erhebung sollte dann durchgeführt 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 unabhängig von der Methode und der gewählten Fibel einsetzbar; 

ebenso bei einem Erstleseunterricht ohne Fibel. 

Es basiert auf Teilen des Wiener Früherkennungstests (WFT), der von Klicpera, C., Hu-

mer, R., Schabmann, A. & Gasteiger-Klicpera 2008 für einige Fibellehrgänge erarbeitet 

wurde.  

 

2.2.1 Teil 1: Bekannte Grapheme lesen/benennen    

Dem Kind werden die ersten acht erarbeiteten Grapheme einzeln vorerst als Groß - 

und danach in der Form von Kleinbuchstaben mit der Aufforderung vorgelegt, die 

lautliche Entsprechung zu produzieren.    
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Abb. 5: Vorlage zur Fertigstellung der Überprüfung der Benennung der ersten acht Grapheme 

 

Beherrscht das Kind weniger als acht Phonem-Graphem-Beziehungen, so ist das Ver-

fahren abzubrechen und erst nach Fördermaßnahmen nochmals durchzuführen. 

 

2.2.2 Teil 2: Pseudowörter lesen 

Aus den acht Graphemen werden von der Lehrperson ein- bis dreisilbige Pseudowör-

ter zusammengestellt, wobei auf eine Abfolge von Konsonant/Vokal/Konsonant-Gra-

phemen zu achten ist. Es allerdings egal ist, ob an erster und letzter Stelle ein Vokal 

oder ein Konsonant positioniert ist. 

 

 
Abb. 6: Beispiel zur Überprüfung des Lesens zweisilbiger Pseudowörter 

 

2.2.3 Teil 3: Diktat - Dreisilbige Pseudowörter schreiben    

Aus den acht Phonemen werden dreisilbige Lautketten artikuliert, wobei Konsonan-

ten und Vokale sich abwechseln. Konsonantenverbindungen sind nicht zu verwenden.  

Der Mund sollte beim Diktieren verdeckt sein. Das schriftliche Ergebnis des Kindes 

wird im Protokollbogen vermerkt, das Blatt dem Protokollbogen angeheftet. 

 
Abb. 7: Beispiel möglicher Lösungen des Schreibens vorgesprochener dreisilbiger Pseudowörter  

 

Zusammenfassung / Fazit in der Praxis 
Trotz empfundener „Testitis“ im schulischen Gesamtverlauf wurden beide Verfahren 

von den Wiener Grundschullehrer/innen überwiegend gut angenommen. Positive 

Rückmeldungen betonen die Kürze und die effiziente Identifikation von Kindern, die 

einer besonderen Beobachtung (und möglicher Förderung) in ihrem Erstleseprozess 
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bedürfen. Die Verfahren bieten auch eine gute Grundlage für erste Hypothesenbil-

dungen intervenierender Sprachheillehrer/innen und anderer auf einen unbeein-

trächtigten Schriftspracherwerb fokussierender schulischer Förderressourcen. 
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Sprach-, Lese- und Schreibförderung mit Dialog Journalen 
 

 

 

Abb. 1: Dialog-Journal-Eintrag von einem Zweitklässler einer Sprachheilschule.  
(Quelle für alle Abbildungen:  Dialog-Journal-Archiv Schlenker-Schulte) 

  

1 Dialog Journale  
 

Ein Dialog Journal (auch „Erzählheft“) ist ein Heft, in dem eine Lehrperson und eine 

lernende Person (z.B.  ein Kind) ein schriftliches Gespräch führen. 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 Gespräche über private Themen 

sind keine Seltenheit (für vertiefte Einführungen vgl. Schlenker-Schulte, 2005, Wagner 

& Schlenker-Schulte, 2005 a,b).  

 

Sehr schnell wurde entdeckt, dass die schriftlichen Gespräche in Dialog Journalen die 

(Schrift-)Sprach-Kompetenz der Schüler/innen verbesserten (Reed, 1988). Inzwischen 

sind Dialog Journale im englischsprachigen Raum eine etablierte Methode der Sprach-

förderung vor allem für 

 

� hörbehinderte Kinder und Jugendliche (Bailes, Searls, Slobodzian, & Staton, 1986; 

Schleper, 2007, Gallaudet, 2014) 

� für das Erlernen von Englisch als Zweitsprache (Peyton, 2000 [Überblick]). 

 

In Deutschland wurden Dialog Journale zuerst in der Laut- bzw. Schriftsprachförde-

rung bei Kindern mit Hörbehinderung erprobt (Witte & Albertini, 1989). Inzwischen 

hat sich die fördernde Kraft des Dialogs auch bei Kindern mit anderen Förderschwer-

punkten bewährt: z.B. bei der Förderung des Spracherwerbs von sprachbehinderten 
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Kindern, beim Schriftsprach-Erwerb bei Kindern mit Lernbehinderung, bei der Förde-

rung oder auch bei der Beratung von Kindern mit sozial-emotionalen Problemen und 

in der Alphabetisierung (Dialog-Journale.de, 2014a). 

 

2 Diagnostik und Förderung der (Schrift-)Sprache 
 

Das persönlich bedeutsame „Gespräch“ 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 für das erfolgreiche Fördern 

von Morphologie, Syntax, Wortschatz oder auch Schriftsprache. Das eigentliche 

"Handwerkszeug" für Diagnostik und Förderung sind die Einträge des Kindes und die 

Einträge der Lehrperson. 

 

Die Einträge des Kindes bieten eine stetig wachsende Anzahl freier Schriftproben, die 

von der Lehrperson zur kontinuierlichen Analyse seiner (schrift-)sprachlichen Fähig-

keiten genutzt werden können. So geben die Schreibungen Auskunft darüber, 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. 

 
Abb. 2: Typische „Skelettschreibung“, Phase 3 nach Valtin (1997). Die Lehrerin antwortet in kor-
rekter Orthografie. In der Antwort übernimmt die Schülerin die Schreibung der Lehrerin. 
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Auf die Analyse aufbauend kann die Lehrperson ihre eigenen Einträge zur individuel-

len Förderung nutzen. Dabei hat sich gezeigt, dass man Modellierungstechniken, die 

ursprünglich für mündliche 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 Möglichkeiten zur Sprachförderung bietet der morphologische Bereich. Durch 

Markierung können einzelne Silben sowie Kasus- und Plural-Markierungen hervorge-

hoben werden, so dass das Kind sie beim Lesen stärker wahrnimmt (vgl. Abb. 4). 

 

 
Abb. 3: Ein Schüler der 7. Klasse einer Schule mit Förderschwerpunkt Lernen als Experte. Die 

Nachfragen der Lehrerin verlocken den Schüler zu weiteren Erklärungen. In ihrem Text verwen-

det die Pädagogin mehrere Wörter des Schülers in korrekter Schreibung (korrektives Feedback).  

 

 

 
Abb. 4: Eintrag eines Schülers 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 möglich. Die Lehrperson kann bei 

Wörtern gezielt nach Erklärungen fragen (Abb. 5) oder thematisieren, dass manche 
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Wörter verschiedene Bedeutungen haben. Bei manchen Kindern lohnt es sich, den 

Weg der indirekten Förderung zu verlassen und ganz gezielt über bestimmte Ortho-

grafie- oder Grammatik-Regeln zu schreiben (Abb. 6). 

 

 

Abb. 5: Der Lehrer reagiert auf unbekannte / unklare Wörter in einem Eintrag einer Schülerin 
der 9. Klasse einer Schule mit Förderschwerpunkt Hören.  

 

 
Abb. 6: Eine Lehrerin reagiert auf den Eintrag eines Schülers der 6.Klasse einer Sprachheilschule, 

in dem es keine Satzbeginn- oder Satzschluss-Zeichen gab. 

 

Im Prinzip sind die Fördermöglichkeiten in Dialog-Journalen nur durch das Medium 

„Papier“ begrenzt. Alles, was man auf Papier darstellen oder besprechen kann, kann 

für die individuelle Förderung eingesetzt werden. 

 

Fazit für die Praxis 
Dialog Journale ermöglichen auf der Basis persönlich bedeutungsvoller Kontexte ent-

wicklungsorientiertes, individuelles interaktional-kommunikatives Sprachlernen. Der 

4-Augen-Dialog zwischen Lehrperson und Schüler/in ermöglicht es einerseits, den 

Lernstand des Kindes kontinuierlich zu analysieren und andererseits, Förderziele zu 

bestimmen und Fördermethoden anzuwenden, die spezifisch auf dieses Kind abge-

stimmt sind. 
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1 Die Schlüsselrolle der Sprache 
 

Unterricht, Arbeitsblätter, Vergleichsarbeiten, Prüfungen - das schulische Vermitteln 

und Ermitteln von Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten basiert stark auf Sprache. 

Lern-Aufgaben werden fast immer sprachlich gestellt - mündlich oder schriftlich. Für 

viele Kinder und Jugendliche mit behinderungsbedingt eingeschränkter (Laut-) 

Sprachkompetenz ist diese Schlüsselrolle der Sprache problematisch. Der Grund liegt 

auf der Hand: Der Spracherwerb ist ein langwieriger Prozess (Friederici, 2005). Wenn 

er durch gesundheitliche Einschränkungen, soziale Probleme oder aus anderen Grün-

den erschwert ist, lässt sich der entstehende Kompetenz-Rückstand nur schwer auf-

holen (vgl. u.a. Wagner, 2011). Und wer eine geringe mündliche Sprach-Kompetenz  

hat, hat meist auch Schwierigkeiten in der Schriftsprache.  

Wenn ein kompliziert formulierter Lehrbuchtext einen Schüler sprachlich überfordert,  

dann wird der Schüler Probleme mit dem „Lernen aus dem Text“ haben. Das bedeu-

tet: Aus sprachlichen Überforderungen können schnell Lernprobleme entstehen. 

Schülerinnen und Schüler mit geringer Sprachkompetenz haben darüber hinaus oft 

Schwierigkeiten mit der Sprache in Klausur- und Prüfungsaufgaben. Wer aber eine 

Aufgabe sprachlich nicht versteht, kann sie –  auch bei vorhandenem Fachwissen – 

nicht beantworten.  

In allen oben genannten Fällen bleiben die betroffenen Kinder und Jugendlichen aus 

rein sprachlichen Gründen unter ihren intellektuellen Leistungsmöglichkeiten. Für 

Lehrerinnen und Lehrer ist Textoptimierung eine Möglichkeit, Klausuren, Arbeitsblät-

ter und andere Schriftstücke so zu verfassen, dass sie von allen Kindern und Jugendli-

chen schnell und richtig verstanden werden. Dabei können die besonderen sprachli-

chen Bedürfnisse von Kindern mit Behinderungen ebenso beachtet werden wie die 

spezifische Situation von mehrsprachigen Kindern. 

 

2 Sprachbarrieren 
 
2.1 Sprachbarrieren im Alltag 
Sprachbarrieren finden sich in vielen Bereichen des täglichen Lebens. Wer einen Füh-

rerschein machen will, bekommt in der theoretischen Prüfung vielleicht folgende 

Frage: 
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Wann muss ein Pkw mit Anhänger außerorts auf Straßen mit nur einem Fahrstreifen 

für jede Richtung vom Vorausfahrenden einen so großen Abstand halten, dass ein 

Überholer einscheren kann? 

Ab einer Zuglänge von … m       Quelle: Fahrschule.de 

 

Hier sind auch Menschen mit hoher Sprachkompetenz (sprachlich) überfordert. Zu 

viele Präpositionalphrasen folgen aufeinander (mit … auf … mit … für … vom …), und 

das Sinn gebende „Abstand halten“ kommt erst am Ende der Präpositionalphrasen-

Kette. Viele sprachkompetente Personen merken gar nicht, dass das Fragewort 

„Wann“ nicht zur Antwort-Vorgabe „Zuglänge in m“ passt. Für Menschen mit geringer 

Sprachkompetenz kann aber schon ein falsches Fragewort eine sprachliche Hürde 

sein. 

So verstehen z.B. viele hör- oder sprachbehinderte Kinder Sätze falsch, bei denen das 

Objekt vor dem Subjekt steht. „Objekt vor Subjekt“ ist ein Satzbau, der im geschrie-

benen Deutsch nicht sehr häufig 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 ärgert das Krokodil.“, dann verstehen viele von ihnen fälschlicherweise „Der Ele-

fant ärgert das Krokodil.“ So verwandelt sich für Kinder mit geringer Sprachkompe-

tenz eine eigentlich gut gemeinte Formulierung (Betonung eines wichtigen Satz-Teils) 

in einen Nachteil.  

 

2.2 Prüfungssprache – ein besonderes Problem ? 
„Prüfungstexte sind besondere Texte. Wer eine Prüfung 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 Prüfung konfrontiert ist, sind mit Alltagstexten nicht vergleich-

bar.“       Wagner & Schlenker-Schulte, 2013, S. 3  

 

Viele Prüfungsaufgaben sind sprachlich sehr verdichtet, denn die Aufgabe soll über-

schaubar und der Lese-Aufwand soll gering sein. Das führt oft zu grammatikalisch 

komplexen Sätzen oder zu Satz-Konstruktionen, die in der Alltagssprache selten vor-

kommen (Wagner,  Günther & Schlenker-Schulte, 2006; Schlenker-Schulte & Wagner, 

2006). Auch viele Objekt-vor-Subjekt-Prüfungsaufgaben werden falsch verstanden - 

und falsch beantwortet, selbst, wenn die richtige Antwort bekannt ist oder ermittelt 

werden könnte. 

 

Beispiel Mathe-Aufgabe: 

5 Affen ärgern einen Elefanten. Den Elefanten ärgert auch das Krokodil. 

Wie viele Tiere ärgern den Elefanten?   Quelle: eigene Sammlung 
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Wenn ein Kind im 2. Satz „den Elefanten“ als handelndes (ärgerndes) Subjekt ver-

steht, dann kommt es zu einer anderen Rechnung, als wenn es den Elefanten als (ge-

ärgertes) Objekt versteht: 5+0=5 versus 5+1=6.  

Das richtige Rechen-Ergebnis hängt hier also nicht von den Rechen-Fähigkeiten des 

Kindes ab, sondern von seiner Fähigkeit, die sprachliche Form der Aufgabe zu ent-

schlüsseln und den Aufgaben-Inhalt korrekt zu verstehen. Das bedeutet im Klartext: 

Wer gut Deutsch kann, schreibt die bessere Mathe-Arbeit.  

 

Eine Lösung für dieses Dilemma ist die Textoptimierung der Aufgaben. Wer die Barri-

eren kennt, die bei Kindern mit geringer Sprachkompetenz zu Verstehens-Schwierig-

keiten führen, kann sie vermeiden oder entfernen.  

 

Textoptimiert könnte die Mathe-Aufgabe lauten: 

5 Affen ärgern einen Elefanten. Auch das Krokodil ärgert den Elefanten. 

Wie viele Tiere ärgern den Elefanten ? 

 

Somit gilt besonders für Kinder mit geringer Sprachkompetenz, was schon vor 30 Jah-

ren formuliert wurde: „Gerade eine Prüfungssituation erfordert Übersichtlichkeit, 

Klarheit und Verständlichkeit in der Aufgabenstellung. Eine Verwirrung des Prüflings 

ist unbedingt zu vermeiden. Der Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe darf nur durch den 

Prüfungsinhalt gegeben sein.“ (Deutscher Drucker Nr. 2630-8-1984, zit. nach Wagner 

& Schlenker-Schulte, 2013, S. 3) 

 

3 Textoptimierung  
 
3.1 Textoptimierung als Methode 
Textoptimierung ist eine wissenschaftlich sehr gut erforschte Methode, um geschrie-

bene Sprache auf die Bedürfnisse der Leser/innen einzustellen (Antos, Hasler & Per-

rin, 2011). Grundlage der Textoptimierung ist die Tatsache, dass man einen Inhalt mit 

sehr verschiedenen sprachlichen Mitteln ausdrücken 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 Schülerinnen und Schüler 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 hätte vielleicht bei der folgenden Aufgabe aus Klasse 1 vor der 

Mathearbeit gezeigt, dass sie sprachlich nicht eindeutig ist: 
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Abb. 1: blau-rot-blau ? oder blau-blau-rot-blau-blau ? Das Kind war sich offenbar nicht sicher, 

wie die Aufgabe zu verstehen ist. Übrigens: Von knapp 100 von uns befragten Erwachsenen ten-
dierten ca. 2/3 zu blau-rot-blau; 1/3 präferierte blau-blau-rot-blau-blau.    

Quelle: eigene Sammlung 

 

Kinder mit Hör- bzw. Sprachbehinderungen, aber auch Auszubildende ohne Behinde-

rungen oder sprachliche Einschränkungen, profitieren signifikant von Textoptimie-

rung (Schlenker-Schulte & Wagner, 2006; Wagner et al., 2006). 

 

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

 

� für Prüfungsaufgaben (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)  

� für Texte in Leichter Sprache für Menschen mit Lernschwierigkeiten (Netzwerk 

Leichte Sprache, 2013)  

� für Verwaltungssprache / Amtsschreiben (BBB, 2002). 

 

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

 

� Kurze Sätze schreiben 

� Genitiv-Ketten und Schachtelsätze vermeiden 

� Fremdwörter und idiomatische Redewendungen vermeiden. 

 

Diese Regeln sind besonders wichtig bzw. ihre Nicht-Beachtung führt besonders 

schnell zu Verstehensproblemen oder Missverständnissen.  

 

4 TOP-Prüfungen – ein anerkannter Nachteilsausgleich 
 

In der beruflichen Bildung sind Textoptimierte Prüfungen inzwischen ein anerkannter 

Nachteilsausgleich für Auszubildende mit Hörbehinderung bzw. sprachlichen Behin-

derungen, wie z.B. Aphasien. Für sie gibt es einen Rechtsanspruch auf Ausgleich der 

behinderungsbedingten Nachteile, der sich vor allem aus dem Berufsbildungsgesetz  
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(§66 BBiG) bzw. der Handwerksordnung (§42 HwO) ergibt. In Zusammenarbeit mit 

Berufsschulen und prüfenden Institutionen (IHKs, HWKs) entfernen Textoptimie-

rungs-Fachleute (z.B. vom Institut für Textoptimierung [IFTO GmbH]) die sprachlichen 

Barrieren aus den Prüfungsaufgaben. Im Druck-Medien-Bereich werden – für den be-

ruflichen Bereich bisher einzigartig in Deutschland – von den Berufs-Prüfungen zent-

ral TOP-Versionen erstellt (Ballauf, 2010). 

 

Die Grundregel für das Textoptimieren von Prüfungen lautet:   

 Die Sprache wird vereinfacht. 

 Die Inhalte bleiben gleich schwer. 

 

Seit Mitte der 1990-er Jahre haben über 3.000 (meist hörbehinderte) Auszubildende 

aus ganz Deutschland ihre Prüfungen 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. für die 

Zentralen Prüfungen in Klasse 10 für den Förderschwerpunkt „Hören und Kommuni-

kation“  Folgendes geregelt (ähnliche Regelungen finden sich auch für Vergleichsar-

beiten in Klasse 3 usw.): „ … werden Modifizierungen der Aufgaben vorgenommen, 

ohne dass es unter den geltenden Prämissen des „zielgleichen“ Lernens zu einer Ab-

senkung der Anforderungen […] kommt […]. Die notwendigen Anpassungen der Prü-

fungsaufgaben für die o.g. Förderschwerpunkte bzw. Behinderungen nimmt in NRW 

eine vom MSW eingesetzte Expertengruppe aus Lehrkräften der Sonderpädagogik 

wahr.“ (Ministerium für Schule und Weiterbildung NRW, 2013)  

 

Fazit für die Praxis 
Textoptimierte (Aufgaben-)Texte sind wichtig für den Lernerfolg und die Chancen-

gleichheit in Schule und beruflicher Bildung, ganz besonders für Kinder und Jugendli-

che mit Hör-/Sprachbehinderungen, Lernbehinderungen oder mit Migrationshinter-

grund. Textoptimierung kann man lernen und im Unterricht, in Lernstandskontrollen 

oder Prüfungen  anwenden. Immer mehr Lehrerinnen und Lehrer interessieren sich 

für Textoptimierung als Nachteilsausgleich bzw. als Mittel zur Umsetzung von Inklu-

sion und Teilhabe. Denn was gibt es Schöneres, als zu verstehen und verstanden zu 

werden? Schulische Erfolgserlebnisse bedeuten auch eine Stärkung des Selbstbe-

wusstseins und eine bessere Motivation.  

Gleiche Chancen für alle! Nachteilsausgleich ist ein politischer Auftrag und eine ge-

sellschaftliche Vision. 
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Förderung pragmatisch-kommunikativer Fähigkeiten  
bei Kindern - Eine gruppentherapeutische Intervention mit  
Methoden des Improvisationstheaters  
 

 

1 Wenn das Miteinandersprechen misslingt 
 

Fallbeispiel 

Der 10-jährige Peter betritt die Sprachtherapiepraxis und spricht unvermittelt alle 

wartenden Eltern und Kinder an, die irritiert von ihm abrücken. Als die Therapeutin 

das Wartezimmer betritt, geht er ohne Blickkontakt und ohne Begrüßung in den The-

rapieraum, während er betont, dass er schon sehr lange gewartet habe. Noch nicht  

im Zimmer angekommen fängt er an zu erzählen: Seine Geschichte ist gekennzeich-

net von Unterbrechungen, Themenwechseln und vielen Informationen, die den In-

halt verschleiern. Immer wieder verfolgt er einen anderen Erzählstrang, sucht Wör-

ter und verliert dabei sein Thema aus dem Fokus. Die Therapeutin versucht der Er-

zählung zu folgen und die Sachverhalte durch Nachfragen zu klären, wobei sie in ih-

rem Vorhaben stets unterbrochen wird, da ihr der Junge immer wieder ins Wort fällt. 

Schließlich 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 

zunächst vor eine große Herausforderung.  

Peter zeigt neben formalsprachlichen Defiziten in Form einer semantisch-lexikali-

schen Störung einen eingeschränkten Blickkontakt. Die nonverbalen Signale der war-

tenden Eltern und Kinder scheint er nicht wahrzunehmen. Es findet keine Gesprächs-

initiierung statt, sodass die verbale Kontaktaufnahme missglückt. Ähnliches zeigt sich 

bei der Begrüßungssituation. Die Paarsequenz von Begrüßung und Gegengruß wird 

von ihm missachtet. Seine Erzählsequenz zeigt wiederum Defizite bei der Präsupposi-

tion. Peter geht nicht auf den Wissenstand seiner Gesprächspartnerin ein, sondern 

setzt Hintergrundwissen, das der Therapeutin nicht zur Verfügung steht, als selbst-

verständlich gegeben voraus. Seine Erzählung 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 Fähigkeit zu situativ angepassten sprachli-

chen Äußerungen ebenso eingeschränkt sind, wie die Fähigkeit zu pragmatischen 

Schlüssen und das Erkennen und Beurteilen von missglückten Äußerungen (Dohmen,  

2009; Möller & Ritterfeld, 2010). Das beschriebene Störungsbild kommt nicht nur 
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durch formalsprachliche Defizite zum Ausdruck, sondern zieht meist eine Vielzahl wei-

terer Beeinträchtigungen in psychosozialer Hinsicht nach sich (Ketelaars, 2010). In-

folge dessen hat Peter Schwierigkeiten grundlegende Entwicklungsaufgaben, wie bei-

spielsweise die Knüpfung von Sozialkontakten in der Schule altersadäquat zu meis-

tern.  

Pragmatisch-kommunikative Defizite sind bislang besonders im Zusammenhang mit 

Störungen des Autismus-Spektrums bekannt. Diese Defizite können mit vielen ande-

ren Störungen assoziiert sein, aber auch in isolierter Form in Erscheinung treten (Cum-

mings, 2009). Eine Grenzziehung ist nach aktuellen Forschungsstand nicht immer ein-

deutig möglich. 

Definiert ist diese Kommunikationsstörung nach Glück (2007) als Auffälligkeit in der 

Sprachverwendung von Kindern und Jugendlichen, die aus einer mangelnden Anpas-

sung an den jeweiligen Kontext resultiert.  

 

2 Therapieansätze bei pragmatisch-kommunikativen Störungen 
 

Das Störungsbild der pragmatisch-kommunikativen Störung (PKS) ist im deutschspra-

chigen Raum erst seit kurzer Zeit in den Fokus sprachtherapeutischer Forschung ge-

rückt. Entsprechend besteht bisher kein Therapieverfahren, das auf die Besonderhei-

ten dieses Störungsbildes zugeschnitten ist (Achhammer, 2014a). Die Übersicht über 

vorhandene Verfahren bei Dohmen (2009) zeigt, dass die zur Verfügung stehenden 

Ansätze meist originär für andere Störungsbilder konzipiert sind und zur Therapie von 

PKS in Auszügen adaptiert werden. Allerdings berücksichtigen sie den Zusammenhang 

zwischen sprachlichen Defiziten und daraus resultierenden Verhaltensauffälligkeiten 

meist nicht angemessen.  

Ausgehend vom aktuellen Forschungsstand wurde deshalb ein Therapiekonzept ent-

wickelt, das an den Besonderheiten des Störungsbildes ansetzt. Hierzu wurden evalu-

ierte Therapieansätze aus dem angloamerikanischen Raum analysiert. Daraus lassen 

sich folgende Schwerpunkte für die Therapie von PKS ableiten (Achhammer, 2014b): 

 

� Gesprächsorganisation 

� Zuhörerverhalten 

� Erzählfähigkeit 

 

Die didaktisch-methodische Umsetzung dieser Inhalte erfordert einen flexiblen Rah-

men, der die Fähigkeit vermittelt, auf wechselnde kommunikative Anforderungen 

adäquat zu reagieren (Achhammer, 2014b). Die Methoden des Improvisationsthea-

ters erfüllen diese Ansprüche sowohl hinsichtlich der Inhalte als auch seitens der ge-

forderten Flexibilität.  

  

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



Bettina Achhammer 

 
144 

3 Therapie pragmatisch-kommunikativer Fähigkeiten 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 Theaterpädagogik verortet und 

arbeitet bewusst und gezielt ohne konkrete Textvorgaben (Achhammer, 2013). Durch 

Kreativität 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 Ideen 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 

Äußerungen zwischen zwei oder 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 auf das 

Fallbeispiel von Peter ist dies die alters- und entwicklungsentsprechende Spielform,  

die eine Nachgestaltung zwischenmenschlicher Beziehungen ermöglicht (Ėl´konin,  

2010). Dadurch werden kommunikative Fähigkeiten und eine kooperierende Interak-

tion gefördert. Das Lernen sozial und emotional mit den Peers zurechtzukommen und 

das Erlernen eines angemessenen Rollenverhaltens zählt nach Baumgartner (2008) 

neben dem sprachlichen Lernen zu den zentralen Entwicklungsaufgaben. Denn 

sprachlicher Erfolg mit Gleichaltrigen ist für Kinder von besonderer Bedeutung (Schel-

ten-Cornish, 2010).  

 
3.3 Gruppenintervention 
Kommunikation ereignet sich zwischen Kommunikationspartnern. Deshalb ist für die 

Therapie von PKS die Implementierung als Gruppenintervention von besonderer Be-

deutung. Gleichzeitig bildet dieses Setting die grundlegende Voraussetzung für das 

Rollenspiel. So benötigt diese Spielform Mitspieler, denn ohne die Interaktion meh-

rerer Spielpartner ist nach Spolin (2002) kein Spiel möglich. 

Die Gruppensituation eröffnet somit neue therapeutische Handlungsoptionen und er-

weitert die inhaltichen Möglichkeiten. Neben der themenzentrierten Arbeit in der ge-

samten Gruppe kann auch personenzentriert oder gruppenzentriert gearbeitet wer-

den (Katz-Bernstein, 2002). Übungen können aber auch in der Kleingruppe durchge-

führt werden (ebd.). Dadurch ist ein flexibeles Eingehen auf die Anforderungen des 
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Themas und der Gruppe möglich. Hieraus ergeben sich häufig Situationen, die die Be-

deutung des Zuhörerverhaltens verdeutlichen und für 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, Zuhörerverhalten, 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 Erzählfähigkeit zu erzielen. 

Langfristig soll durch adäuate Sprachverwendung in unterschiedlichen Kontexten die 

Teilhabe an der Gesellschaft ermöglicht werden (ebd.).  

 

3.5 Aufbau, Inhalte und 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). Mögliche 

Inhalte werden im Folgenden anhand des Fallbeispiels skizziert.  

 
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 Übungsformate 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 

für eine Übung aus dieser Ebene eignet das Format „Ballwerfen“. 

Hierbei wird ein Ball zunächst der Reihe nach im Kreis weitergegeben. Bevor der Ball 

jedoch an den nächsten Nachbarn „gesendet“ wird, wird mittels Blickkontakt seine 
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Bereitschaft überprüft. Erst wenn dieser das durch die Erwiederung des Blickkontak-

tes und durch ein Nicken bestätigt, wird der Ball geworfen (ausführliche Beschreibung 

bei Achhammer, 2014b).  

Peter lernt dabei Blickkontakt herzustellen und darüber Kontakt zu seinen Peers auzu-

bauen. Gleichzeitig wird verdeutlicht, dass die Verantwortung für das Gelingen des 

Spiels bei beiden Interaktionspartnern liegt. Dies gilt nicht nur für den Blickkontakt, 

sondern auch für das Fangen des Balles, da das werfende Kind entscheidend zum Er-

folg des Fängers beiträgt.  

 

3.5.2 PraFIT Ebene 2: Sprachverwendung im Kontext 

Ebene 2 nimmt schwerpunktmäßig die „Sprachverwendung im Kontext“ in den Fokus.  

Neben der Körpersprache wird die Wahrnehmung und der Ausdruck von Emotionen 

geübt.  

Die in der Ebene 1 erworbenen Fähigkeiten werden aufgegriffen und beispielsweise 

im Übungsformat „Statuen bauen“ erweitert. Hier spielen die Kinder in Zweiergrup-

pen. Sie stehen sich gegenüber, wobei ein Kind eine beliebige Haltung einnimmt und 

darin einfriert. Das andere Kind interpretiert diese und beschreibt daraus eine mögli-

che Rolle. Dazu werden die Fragen „Wer?“, „Wo?“ und „Was?“ geklärt. Die Entschei-

dung wie die Haltung interpretiert wird liegt dabei allein beim beschreibenden Kind.  

Neben dem Einsatz und der Deutung von Körpersprache lernt Peter Ideen anderer zu 

akzeptieren, auch wenn diese möglicherweise von seinen eigenen abweichen. Gleich-

zeitig werden die Inhalte einer Einleitung von Erzählungen vermittelt, was bereits die 

Grundlage für die Ebene 3 bildet.  

 

5.2.3 PraFIT Ebene 3: Erzählen 

Die dritte Ebene vereint die vorangegangen Therapieinhalte und bearbeitet die Er-

zählfähigkeit. 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 wäre die Umsetzung 

des Übungsformats „Diashow“ möglich. Hier stellen die Kinder pantomimisch in ein-

gefrorener Haltung den Inhalt eines Fotos dar. Die Therapeutin übernimmt die Rolle 

der Erzählerin, die die dargestellten Bilder erläutert und daraus eine Geschichte ent-

wickelt (ausführliche Beschreibung bei Achhammer, 2014b).  

Peter stellt verschiedene Inhalte pantomimisch dar und setzt hier seine erlernten Fä-

higkeiten zur Körpersprache um. Gleichzeitig erhält er über die Therapeutin Input 

über die Geschichtsstruktur. In einem nächsten Schritt kann er die Rolle des Erzählers 

übernehmen und dabei seine Erzählfähigkeit trainieren. Dabei erhält er durch die Dar-

stellungen der Gruppe visuell Ideen für mögliche Erzählansätze.  
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Fazit für die Praxis 
Störungen der pragmatisch-kommunikativen Fähigkeiten erfordern einen Therapie-

ansatz, der auf die Besonderheiten dieses Störungsbildes 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 Ausmaß genutzt wird. Zu hoch scheint noch der organisatori-

sche Aufwand im sprachtherapeutischen Praxisalltag. Allerdings bietet PraFIT nicht  

nur Therapeuten, sondern auch Lehrern zukunftsweisende Möglichkeiten für 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 über die neurolinguistische Orientierung hinausrei-

chende Identifizierung und Förderung kommunikativer Ressourcen und Kompensati-

onsstrategien im Rahmen einer kommunikationsorientierten Therapie (Schütz 2013). 

Ein Teilbereich davon, auf der im vorliegenden Beitrag genauer beleuchtet werden 

soll, bildet die gesprächsbasierte 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 

schließt 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 Gesprächs aufweisen, wie z.B. Turn taking, eigene Auswahl der Modalität oder 

natürliches Feedback. Allerdings fehlen andere relevante Aspekte, die zum Begriff ei-

ner natürlichen Konversation gehören, wie z.B. Möglichkeit 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 S1-Leitlinie zur Rehabilitation 

aphasischer Störungen nach kommunikationsorientierter Therapie, finden sich Hin-

weise zur Wirksamkeit von Gruppentherapie und Angehörigenberatung (Deutsche 

Gesellschaft für Neurologie 2012), allerdings fehlen weitere spezifische Hinweise zu 

gesprächsbasierten Methoden.  

Des Weiteren kann vermutet werden, dass auch Sprachtherapeuten im Praxisfeld 

eine gewisse Unsicherheit mit der Theorie, Durchführung und Evaluation dieses An-

satzes zeigen. Eine Befragung von 100 Sprachtherapeuten in den USA und Australien 

beispielsweise spiegelt deren Schwierigkeiten wider, Methoden der gesprächsbasier-

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-

über Kostenträger, Klinikleiter, (interdisziplinäre) Kollegen, Klienten und Angehöri-

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 können, soll im vorlie-

genden Beitrag nun den folgenden Fragestellungen nachgegangen werden:  

 

� Welche Settings und Methoden stehen in einer gesprächsbasierten Aphasiethera-

pie zur Verfügung?  

� Inwieweit liegen hierfür 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 führten 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 

gesprächsbasierten Therapie aus den Jahren 1950 bis 2013 mit den Schlagwörtern 

‘conversation’ und ‘aphasia’ durchsuchten. Dabei wurden nur Artikel einbezogen, die 

in englischer Sprache in einer peer-reviewed Fachzeitschrift veröffentlicht 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 

Schlüsselelemente in den Studien identifiziert, kodiert und in Kategorien sortiert, um 

eine Taxonomie für die Konversationstherapie bei Aphasie zu erstellen (Simmons-Ma-

ckie et al. 2014). Des Weiteren wurden für die Beantwortung der Fragestellungen aus-

gewählte 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-

sprächsbasierten Therapie. Im vorliegenden Beitrag sollen die Therapieansätze nun 

nach den Bereichen Teilnehmer und Setting dargestellt werden (Abb. 1).  
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Abb. 1: Zwei ausgewählte Kategorien zur Beschreibung von gesprächsbasierter Therapie (aus der 

Taxonomie von Simmons-Mackie et al. 2014 entnommen) 

 

 

4.1 Therapie mit aphasischen Person(en) 

Das übliche 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 Gesprächs begünstigen.   

Als weiteres Setting ist auch die gesprächsorientierte 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 Angehörige, Partner oder andere wichtige Bezugspersonen zur Verfügung ste-

hen, kann das Kommunikationstraining in der Dyade einen weiteren Ansatzpunkt für 

eine konversationsbasierte Therapie liefern. Beispiele für publizierte und evaluierte 

Therapieansätze 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 können (Lock et al. 2001a, b). Ein Manual, Handouts und Vi-

deo-Beispiele unterstützen die Therapiedurchführung. SPPARC wurde im Rahmen ei-

ner dreijährigen 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 Verfügung steht 

(https://extend.ucl.ac.uk/).  

Neben der Therapie bei einzelnen Dyaden trägt das Konversationstraining von Paaren 

in der Gruppe eine wichtige Bedeutung. Beispielsweise zeigen Genal und de Langen-

Teilnehmer

• Person mit Aphasie

• Dyade

• Partner

Setting

• Einzelsetting

• Gruppensetting
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Müller (2004), dass unter anderem der Austausch zwischen den Paaren und das Ler-

nen am Modell ein wichtiger Wirkfaktor zum Verständnis von Kommunikation und zur 

Veränderung des Vehaltens im Gespräch 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 auch im Gruppensetting gestaltet werden kann (Beispiele: „Com-

munication Partners“; Lyon et al. 1997, „Supported Conversation for Adults with 

Aphasia“; SCA; Kagan et al. 2001, „The Conversation Partner Scheme“; McVicker et al. 

2009). Ein systematischer Review von Studien zum Partnertraining ergab, dass es ty-

pischerweise zu verbesserten Fähigkeiten des Kommunikationspartners kommt, 

wodurch die Teilhabe der aphasischen Person in der Konversation erhöht 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 gesprächsbasierten Therapie nach. So 

lässt sich festhalten, dass es sich bei der kommunikationsorientierten Therapie kei-

neswegs nur um eine „nette Plauderstunde“, sondern vielmehr um eine evidenzba-

sierte Intervention handelt. 

Für die Zukunft bestehen allerdings noch bestimmte Forschungsdesiderate: Insge-

samt wären Studiendesigns mit größeren Stichprobengrößen erforderlich. Gerade für 

das übliche Setting der Einzeltherapie sollten systematische Studien zur Evaluation 

der gesprächsbasierten Intervention durchgeführt werden (Simmons-Mackie et al. 

2014)  

Zudem fällt auf, dass die verwendeten Messinstrumente in den Studien stark variie-

ren, im Hinblick auf die Methode (z.B. Rating-Skalen, Selbsteinschätzungsmaße, qua-

litative Interviews), zum anderen bezüglich des Gegenstands, wie z.B. linguistische 

Parameter (z.B. Anzahl der gesprochenen Wörter), pragmatisches Verhalten (z.B. Re-

pair, Turn management), kommunikative Effektivität und Effizienz, Level der Teilhabe 

und Zufriedenheit (Simmons-Mackie et al. 2014). In zukünftigen Forschungen sollten 

Outcome-Messinstrumente für die valide Beurteilung von Kommunikationsfähigkeit  

in natürlichen Gesprächen geschaffen, evaluiert, und zudem standardmäßiger einge-

setzt werden, um eindeutige Vergleiche zwischen den Studien ziehen zu können.  

Schließlich wäre auch der Zusammenhang der kommunikationsorientierten Therapie 

mit linguistischen Leistungen noch genauer zu prüfen.   
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Fazit für 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 SprachtherapeutIn verschiedene Optionen in der Praxis zur Verfü-

gung: Erstens ist eine gesprächsbasierte Therapie mit der aphasischen Person im Ein-

zelsetting möglich, wo beispielsweise individuelle Strategien zur Optimierung der 

Kommunikationsfähigkeit 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 Säule stellt die Beratung und Schulung des Kommunikationspartners selbst dar, 

individuell oder innerhalb einer Gruppe. Hierfür konnten positive Veränderungen des 

Kommunikationsverhaltens und eine erhöhte Teilhabe der aphasischen Person im Ge-

spräch nachgewiesen werden.  

Auf dieser Forschungslage kann die Sprachtherapeutin bei Kostenträgern, (interdis-

ziplinären) Kollegen, Klienten und Angehörigen für einen gesprächsbasierten Ansatz 

argumentieren.  
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Sprachförderkompetenz entwickeln - aber wie? 
 

 

1 Problemlage 
 

Im Bereich der Frühen Bildung und Erziehung wird eine hohe Kompetenz zur Förde-

rung der sprachlichen Entwicklung der Kinder von den Erziehenden gefordert. Wie 

aber lässt sich Sprachförderkompetenz definieren? Der Umfang der zu entwickelnden 

Fähigkeiten und der darunter liegenden Kenntnisse ist groß. Wie kann erreicht wer-

den, dass Fachkräfte in Kindereinrichtungen eine hohe Sprachförderkompetenz er-

langen? In den einzelnen Bundesländern kommen ganz unterschiedliche Programme 

zum Tragen. Allen gemeinsam ist das Ziel, eine sprachliche Förderung zu gewährleis-

ten, die den Kindern  gute  Bildungschancen eröffnet. Basierend auf Erfahrungen aus 

der Arbeit mit Sprachförderkräften im Projekt „Frühe Chancen“ soll aufgezeigt wer-

den, wie Sprachförderkompetenz entwickelt werden kann.  

 

2 Sprachförderkompetenz 
 

2.1 Sprachförderkompetenz als Handlungskompetenz 
Sprachförderkompetenz wird in den einzelnen Programmen zumeist nur implizit de-

finiert. Im oben genannten Projekt wird in diesem Zusammenhang vor allem Hand-

lungskompetenz von den Fachkräften gefordert. Sie  bezieht sich auf Fachwissen,   

handlungspraktisches Wissen und Können sowie die Fähigkeit zur Reflexion des eige-

nen Handels (Bundesministerium für...30.6.2014). Der Schwerpunkt wird hierbei auf 

Interaktions- und Gesprächsstrategien sowie Beobachtungs- und Analysekompetenz  

gelegt. Inhaltlich werden für die zusätzliche Qualifikation von Sprachförderkräften 

zum Beispiel Kenntnisse über 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 sprachfördernd zu nutzen (Fähigkeitsseite). 

 

2.1 Definition Sprachförderkompetenz 
Das Konstrukt der Kompetenz bezeichnet eine Vielzahl von Fähigkeiten, Fertigkeiten, 

Kenntnissen und Persönlichkeitseigenschaften, die in Handlungen wirken. Anhand 

von konkreten Handlungsausführungen können sie gemessen werden. Sie beziehen 

sich jeweils auf einen Teilausschnitt der Persönlichkeit. 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 Sprachförderkompetenz alle Kenntnisse und Fähigkeiten, 

die erziehende Personen einsetzen, um Kinder beim Erwerb der Erst- oder Zweitspra-

che zu unterstützen. Sie basiert auf Kenntnissen über den Erwerb der Sprache durch 

das Kind, wie zum Beispiel physische, psychische und soziale Voraussetzungen sowie 

Aneignungsstrategien der Kinder.  

Sprachförderkompetenz beinhaltet die Fähigkeiten zur Analyse und Feststellung 

sprachlicher Fähigkeiten ebenso wie die zur Entwicklung geeigneter Unterstützungs-

strategien.  

Der „sprachförder-“ kompetente Erwachsene ist in der Lage, sein sprachliches Verhal-

ten so zu gestalten, dass die Struktur der zu erwerbenden Sprache für das Kind im 

kommunikativen Gebrauch wahrnehmbar ist und es zur eigenen sprachlichen Aktivi-

tät angeregt wird. Dabei wird die Sprache des Erwachsenen an die Verarbeitungsmög-

lichkeiten und -strategien des jeweiligen Kindes angepasst. Kreativ werden natürliche 

Kommunikationssituationen für die Weiterentwicklung der Fähigkeiten der Kinder in-

tensiviert. Kern der Sprachförderkompetenz ist die Adaptation des sprachlichen Ver-

haltens an die Erkenntnisbedürfnisse des jeweiligen Kindes.    

Im Projekt „Frühe Chancen“ spezifisch ausgebildete Fachkräfte verstehen unter 

Sprachförderkompetenz vor allem, dass Erkennen von Entwicklungsauffälligkeiten,  

damit sie Ihr sprachliches Angebot an die Kinder anpassen und so Verzögerung recht-

zeitig begegnen können. Ihr Anliegen ist es, mit den Eltern in Kontakt zu kommen, um 

gemeinsam günstige Bedingungen für die Entwicklung dieser Kinder schaffen zu kön-

nen.  

 

2.2 Die Entwicklung von Sprachförderkompetenzen  
Eine den jeweils aktuellen Entwicklungsbedürfnissen der Kinder gerecht werdende 

Förderung zu gestalten, bedeutet aktive Verhaltensanpassung durch die professionell 

Erziehenden. Neben dem Wissen über den Spracherwerb setzt dies Kenntnisse und 

Fähigkeiten der effektiven Anwendung von Lehrstrategien voraus. Analytische Fähig-

keiten, um die Entwicklungsbedürfnisse 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 unterstützen. 

Diese Fähigkeiten bedürfen eines intensiven Aneignungsprozesses, der von Fachper-

sonal und/oder den ausgebildeten Sprachförderkräften begleitet und reflektiert wird. 

Sprachförderer sollen sich intensiv damit auseinandersetzen, auf welche Art und 

Weise sich das Kind die Sprache aneignet. Insbesondere fördernde und hemmende 

Faktoren finden Beachtung in der Vermittlung entsprechender Kenntnisse. Schluss-

folgernd daraus entwickeln die Fachkräfte mit Hilfe der Experten Strategien zur Un-

terstützung des Spracherwerbs. Jungmann/Albers (2013) stellen die Bedeutung sol-

cher Scaffolding-Strategien für eine erfolgreiche Sprachförderung heraus. Die Heraus-

bildung entsprechender Verhaltensweisen bei den Fachkräften erfordert es, die Auf-

merksamkeit strikt auf die sprachlichen Bedürfnisse der Kinder zu richten. Vorausge-

hend müssen Fachkräfte demzufolge in der Lage sein, die sprachlichen Fähigkeiten 
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der Kinder adäquat durch gezielte Beobachtung zu beurteilen. Selbstverständlich 

müssen dabei alle Faktoren  und Bedingungen der Persönlichkeit in die Beurteilung 

mit einbezogen werden. Entsprechend der Kenntnisse über die Zone der nächsten 

Entwicklung können dann stützende Techniken entwickelt werden.  

Tiefgründig sollten sich Fachkräfte mit kritischen Phasen des Spracherwerbs sowie mit 

Stolpersteinen, die der Sprache innewohnen, auseinandersetzen (z.B. Lautbildung,  

Hauptsatzstrukturen, Verbstellung und - konjugation usw.)  und über Sprache reflek-

tieren, um zu verstehen, welche Erkenntnisse Kinder gewinnen müssen und wie ihnen 

das gelingen kann.  

Für die Entwicklung von Sprachförderkompetenzen 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 können, so dass sie genau die aktuellen  

Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmöglichkeiten des Kindes treffen sowie der Zone 

der nächsten (sprachlichen) Entwicklung entsprechen. Eine bewusste Reflexion des 

eigenen sprachlichen Verhaltens ist dafür unabdingbar.   

Die Entwicklung dieser Fähigkeiten erfordert von den Fachkräften ein hohes Maß an 

Selbstdisziplin und bewusster Verhaltenssteuerung. Als günstig haben sich hierbei Su-

pervisionssitzungen mit Videoanalysen erwiesen (Adler 2011, Jungmann/Albers 

2013).  Begleitet von externem Fachpersonal oder ausgebildeten Sprachförderkräften 

wird die Effektivität der Kommunikation mit den Kindern überprüft. Wege und Tech-

niken zu einer an den individuellen Bedürfnissen und Voraussetzungen des Kindes 

orientierten Unterstützung des Spracherwerbs werden bewusst gestaltet. 

 

3 Bedürfnisse seitens der Fachkräfte in Kindertagesstätten 
 

Wie gut sind Fachkräfte dafür gerüstet? Wie kann ihre Professionalisierung gestaltet 

werden? Ein wichtiger Schritt sind gut strukturierte Fortbildungsveranstaltungen für 

die Sprachförderkräfte, wie sie im Projekt „Frühe Chancen“ vorgesehen sind. Die be-

fragten Fachkräfte waren sich darin einig, dass die Ausbildung ihnen ein gutes Gerüst 

für die Arbeit mit den Kindern vermitteln konnte und die Aufmerksamkeit auf wesent-

liche Entwicklungsaspekte gerichtet hat. 

Ungünstiger jedoch sind häufig Rahmenbedingungen  für die Gestaltung der Förde-

rung. Obwohl entsprechende Empfehlungen vom Projektträger gegeben sind, erhal-

ten die Sprachförderkräfte für 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 über den Spracherwerb oft hilflos ge-

genüber. Leider fehlen häufig gerade solche Weiterbildungen, die ihnen das Rüstzeug 

zur Durchführung  von Teamfortbildung und Beratung vermitteln. 

Ein weiteres Problem stellt die genaue Klärung der Aufgaben und die damit verbun-

dene Akzeptanz im Team dar. Sind diese ungenau definiert, führt es dazu, dass sie 
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einzig als Dienstleister und nicht als Multiplikatoren zur Entwicklung der Sprachför-

derkompetenz des gesamten Teams angesehen werden. Die Art und Weise der Aus-

gestaltung dieser Tätigkeit ist vielfältig und beinhaltet z. B. 

 

� die Erarbeitung und Durchsetzung eines Konzeptes zur alltagsintegrierten Sprach-

förderung in der Einrichtung, 

� die Beobachtung und Förderung einzelner Kinder, 

� die Gestaltung von sprachfördernden Angeboten in den Gruppen, 

� die Durchführung von Fortbildungen für das eigene Team ( als regelmäßiger Anteil 

bei Teamsitzungen oder als gesonderte Veranstaltung), 

� die Beratung der Kolleginnen und Kollegen. 

 

Da in jeder Einrichtung jeweils nur eine Fachkraft für Sprachförderung arbeitet, haben 

sie wenige Möglichkeiten, sich bezüglich der Organisation ihrer Arbeit auszutauschen.  

Bei einer Befragung von Sprachförderkräften 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 Sprachförderpro-

jekt. 

Positiv wirkt es sich aus, wenn in der Einrichtung eine (meist eine halbe) Stelle nur für 

den Bereich Sprachförderung eingerichtet ist. So sind kollegiale Beratung und inter-

nes Coachings  aller Kolleginnen und Kollegen durch die Sprachförderkraft möglich, 

was zur Erweiterung  der Fachkompetenz aller führt.  

Für die Beobachtung der Kinder benötigen sie einen gut handhabbaren Orientierungs-

leitfaden und Möglichkeiten des Übens 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 Sprachförder-

kraft mit Hilfe von Videoaufzeichnungen leisten, meist fehlt dazu jedoch eine inten-

sive Ausbildung. 

 

4 Wie kann Sprachförderkompetenz entwickelt werden 
 

Auf der Grundlage des in Fortbildungen gewonnenen Wissens gelingt es den spezi-

fisch ausgebildeten Sprachförderkräften mehr und mehr, ihr sprachliches Angebot 

bewusst an die Bedürfnisse der Kinder anzupassen. Allerdings fällt ein Transfer auf 

alle Fachkräfte schwer.  

Um Sprachförderkompetenz entwickeln zu können benötigen Fachkräfte in Kinderta-

gesstätten entsprechende Rahmenbedingungen. Ein wesentlicher Faktor ist Zeit und 

zwar Zeit für die Kinder und Zeit zur eigenen Vorbereitung und Weiterentwicklung.  

Die gilt insbesondere für die Sprachförderkräfte, die als Multiplikatoren für Wissen 

und Können fungieren sollen. 
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Kenntnisse über den Spracherwerb sind nicht bei allen Fachkräften gleichermaßen 

ausgeprägt 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 Fähigkeiten zur Beurteilung der sprachlichen Entwicklung der Kinder können 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 können, 

� die richtigen sprachfördernden Maßnahmen abgeleitet und 

� umgesetzt werden können. 

 

Um dies zu gewährleisten bedarf es der Auseinandersetzung mit den Materialien und 

der supervidierten Übung. Erziehende dürfen dabei nicht allein gelassen werden. Mit 

Hilfe von Videoaufzeichnungen werden Beobachtungen kritisch reflektiert sowie  För-

derziele und -strategien entwickelt. Auch das kostet Zeit, ist jedoch für die Entwick-

lung von Fähigkeiten unabdingbar. 

Letztendlich kommt es darauf an, sprachliches Verhalten bewusst entwicklungsför-

dernd zu gestalten. Fachkräfte benötigen Gelegenheiten, um Sprachlehrstrategien 

unter Anleitung zu üben. Dabei benötigen sie kollegiale und fachliche Unterstützung 

(Coaching). Sprachfördernde Potenzen des Alltags müssen erkannt und genutzt wer-

den (Adler 2011). 

Sprachförderkompetenz entwickelt sich nicht im Selbstlauf, sondern im täglichen be-

wussten Handeln. Netzwerktreffen bieten gute Gelegenheiten Ideen weiterzuentwi-

ckeln, Erfahrungen auszutauschen, sich gegenseitig zu unterstützen und anzuregen. 

Fragen können vertieft werden. Sprachförderkräfte, die in einem Netzwerk arbeiten, 

empfanden dies als große Bereicherung und Stütze für ihre Persönlichkeit sowie für 

ihre Arbeit als Multiplikatorin. Dies zeigte sich auch in einer größeren Zufriedenheit  

mit der Arbeit und einer als höher empfundenen Wirksamkeit.  

 

Fazit für die Praxis 
Die Aussage einer Sprachförderkraft bringt es auf den Punkt: „Ich bin der Meinung, 

dass eine alltagsintegrierte Sprachförderung, die die Gestaltung des gesamten Tages-

ablaufs betrifft, sinnvoller ist, als ein Sprachförderprogramm. Das betrifft auch eine 

sprachanregende Raumgestaltung und … Materialauswahl. Das pädagogische Perso-

nal muss sich seiner Vorbildwirkung stets bewusst sein und regelmäßig Fallbespre-

chungen durchführen. Ebenso muss es mit den Beobachtungsinstrumenten vertraut 

sein, um so geeignete Methoden zur Sprachförderung einsetzen zu können.“ 

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



Sprachförderkompetenz entwickeln - aber wie? 

 
161 

Wie Hofmann et al. (2008) und  Lisker (2011) bereits feststellten, ist die Effektivität 

additiver Sprachfördermaßnahmen durchaus umstritten. Als wesentlich für den Er-

folg der Sprachförderung wird gesehen, dass sie individuell auf die Kinder abgestimmt 

ist und von kompetenten Fachkräften durchgeführt wird (Adler, 2009, 2011). Diese 

müssen 

 

� konzeptionelle sowie strategische Fähigkeiten besitzen, 

� die Erwerbprozesse genau kennen, 

� über linguistische Grundkenntnisse verfügen, 

� in der Lage sein, die Interessen und Bedürfnisse der Kinder zu erkennen und ihre 

Angebote daran auszurichten, 

� Sprachlehrstrategien souverän anwenden können, 

� die Kinder in echten Kommunikationssituationen zur eigenen Sprachproduktion 

anregen und 

� ihr eigenes Tun reflektieren. 

 

Der Weg zum Erreichen dieser Kompetenzen führt über die Bereitschaft für und die 

Neugier auf Weiterbildung, das kreatives Anwenden des gelernten, das Üben in der 

täglichen Arbeit sowie die kritische Auseinandersetzung mit dem Thema.  
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Die Language Route –  
Erzieherinnen als kompetente Sprachförderkräfte 
 

 

1 Sprachförderung in Kindertageseinrichtungen 
 

Maßnahmen zur Sprachbildung und Sprachförderung in Kindertageseinrichtungen 

sind notwendig, um allen Kindern die gleichen Chancen auf einen erfolgreichen Bil-

dungsweg bieten zu können. Darüber besteht mittlerweile weitestgehend Einigkeit in 

Wissenschaft und Praxis. Heute stellt sich in erster Linie die Frage danach, welche 

Form der Sprachförderung am ehesten Effektivität und Nachhaltigkeit gewährleistet, 

da es in der Gestaltung der Maßnahmen bundesweit große Unterschiede gibt.  

 

Erste Effektivitätsüberprüfungen erbrachten ernüchternde Ergebnisse (vgl. Hofmann 

et al. 2008; Gasteiger-Klicpera 2007). Sie legten den Schluss nahe, dass es keine Rolle 

spielt, ob bestimmte Sprachförderkonzepte eingesetzt werden, oder ob die Sprach-

förderkräfte nach eigenem Ermessen Materialien zusammenstellen, die sie für die 

Förderung nutzen – die Förderung bringt nicht mehr und nicht weniger Sprachent-

wicklungsfortschritte als die unspezifische Sprachbildung, die der Kindergartenalltag 

bietet. 

 

In der Zwischenzeit wurden weitere Effektivitätsüberprüfungen durchgeführt, die 

zeigten, dass Sprachförderung unter bestimmten Voraussetzungen durchaus effektiv 

sein kann. Wenn bestimmte Kriterien erfüllt werden, können die Kinder im Aufholen 

ihres sprachlichen Rückstandes unterstützt werden. Folgende vier Kriterien erschei-

nen dabei besonders erfolgversprechend zu sein: 

 

1.1 Früher Beginn der Intervention 
Viele Sprachfördermaßnahmen richten sich lediglich an Kinder, 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 Rückstände aufzuholen. Wolf et al. (2011) argumentieren: „Eine sehr 

frühe sprachliche Förderung im Elementarbereich empfiehlt sich auch aus entwick-

lungspsychologischer Perspektive, da die kindliche Sprachentwicklung zu diesem Zeit-

punkt besonders sensibel für externe Einflüsse ist“ (ebd., 8). Auch Jampert et al. 

(2007) betonen, dass Kinder durch Wiederholung und spielerisches Ausprobieren ler-

nen und diese Elemente Zeit benötigen.  
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Daraus kann geschlossen werden, dass die Kinder möglichst früh – idealerweise sofort  

nach Eintritt in den Kindergarten – in die Sprachfördermaßnahmen einbezogen wer-

den sollten.  

 
1.2 Alltagsintegrierte Sprachförderung 
Eine Möglichkeit, auch die jüngsten Kinder in die Sprachfördermaßnahmen mit einzu-

beziehen, ist die alltagsintegrierte Sprachförderung. Im Gegensatz zu den so genann-

ten Pull-Out-Programmen verzichten die Ansätze der alltagsintegrierten Sprachförde-

rung darauf, Kinder mit sprachlichem Förderbedarf aus der Kindergartengruppe zu 

separieren. Die Sprachförderung findet somit nicht in festgelegten Kleingruppen, son-

dern im großen Gruppenverband oder in natürlichen Kleingruppensituationen – bei-

spielsweise im Freispiel – statt. Die Erzieherinnen setzen dabei bestimmte Kommuni-

kationsstrategien ein, um den Kindern in den alltäglichen Interaktionssituationen ei-

nen ihrem Entwicklungsstand angepassten Sprachinput zu bieten und ihre sprachliche 

Entwicklung zu stimulieren. Verschiedene Studien belegen die Effektivität der alltags-

integrierten Sprachförderung (vgl. Beller et al. 2007; Buschmann et al. 2010; Motsch 

& Schütz 2012).  

 
1.3 Qualifizierung der Sprachförderkräfte 
Um eine alltagsintegrierte Sprachförderung zu realisieren, benötigen die Erzieherin-

nen Wissen zum Spracherwerb sowie theoretische und praktische Kenntnisse im Be-

reich Sprachbildung und Sprachförderung. Sie sollten im Rahmen einer mehrtägigen 

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 unterstützen können (vgl. 

Buschmann et al. 2010). Beller et al. (2007) bestätigen dies und fordern zudem 

Coachings am Arbeitsplatz, um die Erziehrinnen bei der Umsetzung der Schulungsin-

halte zu unterstützen. Auf diesem Wege ist es nachweislich möglich, das sprachliche 

Anregungsniveau in den alltäglichen Interaktionssituationen zwischen den Erzieherin-

nen und den Kindern zu erhöhen, was eine Verbesserung der sprachlichen Fähigkei-

ten der Kinder zur Folge hat. 

 

1.4 Explizite Förderung sprachlicher Fähigkeiten 
Eine alltagsintegrierte Form der Sprachförderung im Sinne eines optimierten Kommu-

nikationsverhaltens der Erzieherinnen ist insbesondere für die jüngeren Kinder ein ef-

fektives Mittel. Dieses Vorgehen allein dürfte jedoch nicht für 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. Das bedeutet, dass bestimmte sprachliche Kompetenzen, die im Fokus 
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der Sprachförderung stehen – beispielsweise das Textverständnis oder bestimmte 

grammatische Strukturen – im Rahmen geplanter und strukturierter Übungssituatio-

nen thematisiert werden sollten. 

 

2 Das Sprachförderkonzept Language Route 
 

Das Sprachförderkonzept Language Route vereint alle vier genannten Qualitätsmerk-

male. Es handelt sich um ein Konzept zur alltagsintegrierten Sprachförderung, das zu-

dem geplante und strukturierte Sprachfördersituationen beinhaltet. Alle Erzieherin-

nen der betreffenden Einrichtungen werden im Rahmen einer fünftägigen Schulung 

dafür qualifiziert, alltägliche Interaktionssituationen für die Sprachbildung und 

Sprachförderung zu nutzen und sie werden durch Coachings in der Umsetzung der 

Schulungsinhalte unterstützt. Die Schulungen und Coachings werden von akademi-

schen Sprachtherapeutinnen oder Logopädinnen durchgeführt. Es nimmt grundsätz-

lich die ganze Kindergartengruppe – als Großgruppe und in gemischten Kleingruppen 

– an der Sprachförderung teil, sodass bereits die jüngsten Kinder von der Maßnahme 

profitieren können. 

 

Das Sprachförderkonzept Language Route wurde im Auftrag des niederländischen Mi-

nisteriums für Bildung und Wissenschaft an der Universität Nimwegen entwickelt. Die 

niederländische Logopädin Marijke Otten und der deutsche Linguist Dr. Uwe Ender 

übertrugen es ins Deutsche und der Verlag ProLog veröffentlichte die deutsche Ver-

sion im Jahr 2007. Seitdem wurden viele akademische Sprachtherapeutinnen und Lo-

gopädinnen zu Multiplikatorinnen fortgebildet, um die Erzieherinnen verschiedener 

Kindertageseinrichtungen zu schulen. Die Language Route wird beispielsweise mitt-

lerweile in den meisten städtischen Kindertagesstätten der Stadt Köln eingesetzt. 

 

Das Sprachförderkonzept Language Route besteht aus fünf Modulen: 

 

1. Sprachförderung durch Interaktion 

2. Interaktives Vorlesen 

3. Gespräche mit Kindern führen und Wortschatzarbeit 

4. Sprachförderung mit mehrsprachigen Kindern 

5. Einbeziehung der Eltern und digitale Medien 

 

Die Module entsprechen den Inhalten der fünf 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 Äußerungen geben. Die 

„Interaktionsfertigkeiten“ werden in der ersten Fortbildungseinheit erarbeitet und in 

jedem Coaching thematisiert, sodass bei den Erzieherinnen eine langfristige Verhal-

tensänderung erreicht werden kann. 

 

Neben dieser alltagsintegrierten Form der Sprachförderung beinhaltet die Language 

Route eine strukturierte Sprachfördermethode, den so genannten „Vorlesezyklus“:  

Die Erzieherinnen wählen anhand bestimmter Kriterien ein Bilderbuch aus, das in den 

folgenden vier bis sechs Wochen, über 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 sprachförderlichen 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-

schatzförderung stattfindet. Die Erzieherinnen wählen 15 bis 20 so genannte 

„Kernwörter“ aus, welche die Kinder erwerben sollen. Es handelt sich um Wörter 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 ausgewählt.  

Als „Kernwörter“ werden bestimmt: Raupe, Blatt, Ei, Schmetterling, Sonne, 

Mondschein, Obst, Apfel, Birne, Pflaume, Erdbeere, Orange, Obstmesser, krie-

chen, fressen, schneiden, schälen, hungrig, satt. 

 

Um eine effektive Förderung zu gewährleisten, 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 Wörter kor-

rekt erfassen, um diese sicher abspeichern zu können. Dieser Prozess wird unter-

stützt, indem den Kindern die „Kernwörter“ als reale Gegenstände präsentiert wer-

den. Alle „Kernwörter“ werden durch Gegenstände oder Bildkarten repräsentiert und 

auf dem so genannten „Erzähltisch“ gesammelt. Sie sollen während der gesamten 

Dauer des „Vorlesezyklus“ für die Kinder zugänglich sein, um ihnen eine Auseinander-

setzung mit den „Kernwörtern“ zu ermöglichen.  
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Abb. 1: Erzähltisch zum Bilderbuch „Die kleine Raupe Nimmersatt“ 

 

Da sich alle Aktivitäten der Kindergartengruppe im Zeitraum des „Vorlesezyklus“ auf 

das ausgewählte Thema beziehen, bieten sich den Kindern viele Gelegenheiten, die 

zu erwerbenden Wörter auch aktiv zu verwenden. Diese strukturierte und differen-

zierte Wortschatzarbeit ist ein herausragendes Merkmal der Language Route. 

 

Mögliche Aktivitäten 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 für eine Phase des „Vorlesezyklus“ eingeplant werden.  

Zu Beginn (erste Phase) werden in unterschiedlich zusammengesetzten Kleingruppen 

die „Kernwörter“ anhand der Gegenstände eingeführt und benannt. Anschließend 

werden die Abbildungen des Buches betrachtet und der Inhalt und der Verlauf der 

Geschichte besprochen.  

In der zweiten Phase wird das Buch in der Großgruppe dialogisch gelesen. Dies kann 

beispielsweise im Morgenkreis geschehen. 

Die dritte Phase dient der Förderung des Textverständnisses, indem ein zentraler in-

haltlicher Aspekt der Geschichte herausgegriffen und thematisiert wird.  

Um das Thema zu ergänzen werden in der vierten Phase andere Bilderbücher hinzu-

gezogen. 
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In der fünften Phase betrachten die Erzieherinnen und die Kinder gemeinsam die Re-

sultate der Gruppenaktivitäten, beispielsweise der Bastelarbeiten, und stellen Bezüge 

zum Inhalt des Buches her.  

Die sechste Phase, in der das Bilderbuch in der Großgruppe 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 „Kernwör-

ter“ erworben, so kann der „Vorlesezyklus“ zu diesem Thema beendet werden. Ideal-

erweise schließt sich nach kurzer Pause der nächste „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 können, um eine alltagsintegrierte Sprachförderung zu ermög-

lichen (Modul 1: Sprachförderung durch Interaktion). Zum Anderen wird ihnen ein 

strukturiertes Sprachförderprogramm vermittelt, mit dessen Hilfe sie alle Kinder ihrer 

Gruppen systematisch in ihrem Spracherwerb fördern können (Modul 2: Interaktives 

Vorlesen). 

 

Die Language Route beinhaltet drei weitere Module, die unterschiedliche Schwer-

punkte der Sprachförderung vertiefen. Die Erzieherinnen lernen beispielsweise im 

dritten Modul, wie sie Gespräche mit Kindern optimal für die alltagsintegrierte 

Sprachförderung nutzen können. Auch die bereits erwähnte gezielte und struktu-

rierte Wortschatzarbeit ist Thema dieses Moduls. 

Das vierte Modul thematisiert ausführlich 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 unterstützen können. 

Im fünften und letzten Modul wird erarbeitet, wie die Eltern der Kinder als gleichbe-

rechtigte Partner in die Sprachförderung einbezogen werden können. Schließlich ler-

nen die Erzieherinnen verschiedene digitale Medien kennen, die sie für die Sprachför-

derung nutzen können. 

 

3 Effektive Sprachförderung 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 für eigene Ideen und Kreativität. Viele von ihnen berichten zudem, dass sie bei 

den Kindern bereits nach kurzer Zeit deutliche Fortschritte in den sprachlichen Fähig-

keiten feststellen. Insbesondere für die sprachlich schwächsten Kinder erscheint es 

hilfreich, dass die „Kernwörter“ durch reale Gegenstände repräsentiert werden. 

 

Die Effektivität der Language Route wurde auch durch eine Evaluationsstudie belegt, 

die in den Jahren 2010 bis 2012 an der Universität zu Köln unter der Leitung von Prof. 
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Dr. Hans-Joachim Motsch durchgeführt wurde (vgl. Motsch/Schütz 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 Fähigkeiten. Es wurde festgestellt, dass insbesondere die 

mehrsprachigen Kinder mit den schwächsten Deutschkenntnissen von der Förderung 

profitierten und ihren Rückstand verringern konnten. 
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Sprachbiografische Reflexionen in sprachheilpädagogischen  
Praxisfeldern 
 

 

1 Biografiearbeit im Trend 
 

Biografiearbeit boomt: Zahllose Autobiografien überschwemmen momentan den 

Buchmarkt. In Beratung und Coaching finden sich unzählige Angebote zur Biografie-

arbeit. Zielgruppen sind Menschen in Sinnkrisen nach Lebensbrüchen (Partnerverlust, 

Krankheit, berufliche Neuorientierung, Migration etc.). In der therapeutischen Beglei-

tung von Kindern und Jugendlichen, die schwere Brüche in ihrer Lebensgeschichte zu 

verkraften haben, ist Biografiearbeit eine wirkungsvolle Hilfe. Biografiearbeit kann 

auch Menschen mit psychischer oder kognitiver Beeinträchtigung wie auch Demenz-

betroffenen helfen, den „roten Faden“ im Lebensüberblick zu finden. Biografische Ar-

beit gewinnt deshalb in der geriatrischen Logopädie 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 

persönliche Sozialisations- und Lerngeschichte bewusst machen. Aus diesem Grund 

sind biografische Reflexionen nicht nur für Therapeutinnen oder Therapeuten und 

Personen in der therapienahen Rehabilitationsarbeit ein Muss, sondern auch für Per-

sonen in erzieherischer und lehrender Tätigkeit.  

Unsere gesamte Biografie ist ganz wesentlich eine Sprachbiografie, denn wir befinden 

uns in einem ständigen Entwicklungsprozess, der von sprachrelevanten lebensge-

schichtlichen Ereignissen beeinflusst wird (Lin-Huber, 2014). Eine metasprachliche 

Auseinandersetzung mit der Frage, welche persönlichen, biografisch relevanten Er-

fahrungen das Sprach(en)lernen und Sprachverhalten geprägt haben und immer noch 

prägen, scheint deshalb auch in der Sprachrehabilitation bedeutsam. Die folgenden 

Ausführungen befassen sich mit der Fragestellung:   

Welche Bedeutung kommt der Reflexion der eigenen Sprachlernbiografie in sprach-

heilpädagogischen Handlungsfeldern zu und welchen Beitrag kann diese Selbstrefle-

xion für eine kompetente Sprachförderung leisten?  

 

2 Biografische Sichtweise 
 

2.1 Biografieforschung 
Ansätze 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) über die autobiografische Reflexion des lebens-

geschichtlichen Geworden Seins und deren Bedeutung für lebenslanges Lernen. Trotz 

der langen Tradition autobiografischer Reflexionen in der Pädagogik, 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 wächst seit Mitte der 1990er Jahre – analog zum Interesse an autobiografischen 

Reflexionen in der Pädagogik – das Interesse an Sprachbiografien. Die Wissenschaft  

hat inzwischen erkannt, dass sich dank dieser introspektiven Daten neue Erkenntnisse 

für 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 Erzäh-

lungen als Grundlage zur Reflexion der eigenen Sprachlerngeschichte. Es geht ihr da-

rum – über Diskontinuitäten und Sprachbrüche im Lebenslauf hinweg – eine Form der 

Kontinuität und Kohärenz im Sprach(en) lernen zu ergründen. Dadurch werden 

sprachliche Lebenslinien fassbar. Überblicke 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 prägt unser Sprachverhalten lebenslang (Lin-Huber, 2008, 2011; Lin, 

2013). Erfahrungen zeigen, dass bei Menschen in Ausnahmesituationen (schwere 

Krankheiten, Unfälle, 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) zurück 

fallen. Implizite familiäre Kommunikationsregeln und -muster werden über Generati-

onen hinweg weitergegeben. Außerhalb 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 ständigen sprachlichen Entwicklungsprozess, ausgelöst durch Veränderungen 

unseres sozialen Umfeldes (Wohnorts- oder Berufswechsel, Heirat, Flucht, Migration 

u. a.). Auf diese Weise prägt die persönliche 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, Sprachheilpädagogik etc.) Die sprachbiografische 

Forschung legt ihr Augenmerk auf unterschiedliche Bedingungen des Spracherwerbs 

(Lernprozesse, Erwerbskontexte, Emotionen, Einstellungen, Identitätskonflikte 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, Porträts zur ihrer Sprachlerngeschichte zu zeichnen. Auch im Internet 

finden sich unter dem Stichwort „Sprachbiografie“ (oder „Sprachbiographie“) ver-

schiedene Selbstzeugnisse.  

 

3.2 Methodische Zugänge  

Einige bereits erprobte Zugänge zur sprachbiografischen Reflexion sollen hier kurz 

vorgestellt werden. Die einzelnen Erhebungsmethoden sind in der Praxis jeweils mit 

metasprachlichen Reflexionen zu verknüpfen (siehe Lin-Huber, 2014). 

Autobiografische Erzählungen 

Personen stellen ihre eigene Sprachlerngeschichte mündlich (narrative Interviews) o-

der schriftlich (autobiografische Texte) dar, ev. mit Hilfe von vorgegebenen Stichwor-

ten. Eigene Muster des Sprachgebrauchs (von früher Kindheit bis ins Erwachsenenal-

ter) werden reflektiert. Als Quellen können 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 über die sprachliche Ressourcen, Ausdrucks- und 

Kommunikationsmöglichkeiten 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 gewählt 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 Gespräch 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.  

Sprachenporträts 

Sprachenporträts wurden zunächst in multilingualen Schulklassen entwickelt zur För-

derung des Sprachbewusstseins und Bewusstwerdung der eigenen sprachlichen Res-

sourcen (siehe 3.1). Die Kinder wurden beauftragt in Körper-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 Sprachenporträts erhoben und ausgewertet (Lin-Huber, 2014). 

Sprachenportfolios  

Vorschläge zum Einsatz der Sprachbiografie sind auch im „Europäischen Sprachen-

portfolio“ (ESP) enthalten. Die Lernenden werden eingeladen, der Geschichte ihres 

persönlichen Sprachenlernens nachzugehen und über die sprachlichen Ressourcen,  

Ausdrucks- und Kommunikationsmöglichkeiten nachzudenken, die in ihrem Leben 

eine Bedeutung spielen. Checklisten zur Selbsteinschätzung sollen dabei helfen, das 

eigene Sprachenlernen einzuschätzen und über Methoden und Arbeitstechniken zu 

reflektieren. 

Sprachlerntagebücher  

Durch das Verfassen von Sprachlerntagebüchern können 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) können bei der Rekonstruktion des eigenen Lernweges hel-

fen. Es geht hier um die Rekonstruktion von Szenen und Atmosphären im Zusammen-

hang mit dem Sprache(n) lernen. Belastende Situationen werden fokussiert. Eine an-

schließende Reflexion in verschiedenen Settings ist dabei unbedingt erforderlich.  

Metasprachlicher Austausch 

Wichtig bei allen den verschiedenen methodischen Zugängen der sprachbiografi-

schen Reflexion ist der anschließende Austausch über die persönlichen Lernerfahrun-

gen (metasprachliche Reflexion). Vor dem Hintergrund der verschiedenen Lernkultu-

ren können angewendete Lernstrategien, Veränderungen 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 fördernden und hem-

menden Faktoren kommt dabei eine zentrale Bedeutung zu.  

 

3.3 Sprachbiografische Erkundungsarbeiten  
Sprachbiografisches Arbeiten mit Lehrenden 

In den Heilpädagogik-Modulen zum „Förderschwerpunkt Sprache“ der Pädagogi-

schen Hochschule Luzern wurden die angehenden Lehrpersonen zur Reflexion ihrer 

persönlichen Sprachlerngeschichte und dem anschließend 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 schätzten den Wert dieser Reflexio-

nen für ihre spätere Lehrtätigkeit als hoch ein. Ihren Ausführungen war zu entneh-

men, dass es für sie eine spannende und wertvolle Aufgabe war, sie jedoch nie von 

selbst auf die Idee einer solchen Reflexion gekommen wären (Lin-Huber, 2011; Lin, 

2013).  
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Sprachbiografisches Arbeiten mit Lernenden 

Nachdem sich die Lehrpersonen des berufsbegleitenden Masterstudiengangs „Schu-

lische Heilpädagogik“ zuerst selbst mit ihrer persönlichen Sprachlernbiografie ausei-

nandergesetzt hatten – wurden sie angeregt, in ihrer Praxis mit ihren Schülerinnen 

und Schülern Reflexionen zur eigenen Sprachlernbiografie anzustellen. Anzumerken 

ist, dass die Studierenden als Lehrpersonen auf allen Stufen und in ganz verschiede-

nen heilpädagogischen Handlungsfeldern tätig waren (Schuleingangsstufen, Sprach-

heilschulen, Kleinklassen, Heilpädagogische, Sonderschulen, integrierte Einzel- und 

Gruppenförderung). In allen diesen Praxisfeldern hatten sie es mit Kindern und Ju-

gendlichen zu tun, welche mit sprachlichen Schwierigkeiten verschiedener Ursachen 

zu kämpfen haben. Nach Anregungen zur metasprachlichen Reflexion (siehe 3.2) soll-

ten die Studierenden die für ihre Schützlinge angepasste Form daraus kreieren und 

anschließend durchführen. Diese Art der metasprachlichen Reflexion war den Kindern 

sichtlich neu. Sie ließen sich jedoch gerne auf das Thema ein und waren stolz, ihre 

eigene(n) Sprache(n) und die damit verbundenen Gefühle und Beziehungen mitzutei-

len. Es entstanden daraus angeregte Gespräche. Es wurde nachgefragt und vergli-

chen. Die Kinder waren plötzlich hochmotiviert Sprache(n) zu lernen. Solche Beispiele 

zeigen auf, wie Sprachreflexionen auf allen Alters- und Schulstufen möglich 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 für die Praxis 
Beim Sprache(n)lehren und -lernen sind wir in unserem sprachlichen Handeln durch 

unsere persönliche Sozialisierungsgeschichte geprägt. Für eine kompetente Sprach-

förderung ist deshalb eine persönliche Reflexion über sprachbiografisch relevante Er-

eignisse für Lehrende wie Lernende von großer Bedeutung. Die Forschung hat die Be-

deutung solcher Reflexionen für das Sprach(en)lernen erkannt, verschiedene Fachdis-

ziplinen beschäftigen sich damit. Die Analyse der eigenen Sprach(lern)biografie gilt in 

Zukunft als ein wichtiges didaktisches Instrument. Durch die Förderung der meta-

sprachlichen Bewusstheit können Lernende (jeden Alters) angespornt werden, fest-

gefahrene Lernprozesse zu verändern, ihre Sprachlernstrategien zu optimieren und 

auf das aktuelle Sprachverhalten Einfluss zu nehmen (siehe Lin-Huber, 2014). Solche 

Erkenntnisse liefern genügend Indizien, um sprachbiografische Reflexionen in der 

Aus- und Weiterbildung von Sprachtherapeutinnen und -therapeuten wie auch in der 

Sprachförderung mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen gezielt einzusetzen. Für 

diese Umsetzung können wir auf bereits bestehende Arbeitsmethoden und Erfahrun-

gen aus anderen Fachdisziplinen zurückgreifen. 
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Literaturnachweise zur Thematik finden sich in der hier aufgeführten Literatur. Eine 

ausführliche Bibliografie zu diesem Beitrag kann auf http://margrithlin.ch herunter-

geladen werden. 

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



 

 
 

 

 

Sprache professionell fördern 

 
Themenbereich KOMPETENZ 

Professionalisierung 

 

 

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



 

 

Manfred Grohnfeldt 
 

Die Sprachheilpädagogik 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 Nürnberg einige Hochschullehrer zu einem Fachge-

spräch über die aktuelle Situation der Sprachheilwesens in Deutschland. Man be-

schloss, eine Ständige Konferenz der Sprachbehindertenpädagogik zu gründen. 

 

An diesem Tag fuhr ich vom dgs-Kongress in Nürnberg zu Berufungsverhandlungen 

nach Stuttgart zur Annahme einer Dozentur/Professur für Sprachbehindertenpädago-

gik an der Pädagogischen Hochschule Reutlingen, an der auch Herr Orthmann damals 

lehrte. Abends saß ich als junger Hochschullehrer mit am Tisch der Kollegen und wir 

sprachen über die Ziele der zukünftigen Dozentenkonferenz. 

 

Gemäß dem Fachgesprächs-Protokoll vom 2.10.1976 (Werner, 1998) ging es dabei um 

folgende Schwerpunkte: 

 

� Begriffliche Abgrenzung im Hinblick auf andere sonderpäd. Fachrichtungen 

� Intensivierung der Ausbildung 

� Selbstverständnis der Sprachheilpädagogik im Bereich der Schule, Früherfassung 

sowie der nach- und außerschulischen Betreuung 

� Vereinheitlichung der Studienordnungen und Lehrinhalte 

� Ausbau der Forschung 

 

Man einigte sich auf eine Gründungsversammlung der Ständigen Dozentenkonferenz  

für Sprachbehindertenpädagogik am 12./13.2.1977 in Mainz, der im halbjährlichen 

Turnus weitere Versammlungen folgen sollten. 

 

Was ist daraus geworden? Wie haben sich die Sprachbehindertenpädagogik und ihre 

Dozentenkonferenz im Laufe der folgenden Jahrzehnte weiter entwickelt? Wo stehen 

wir heute? 

 

2 Die Dozentenkonferenz im Wandel der Zeit 
 

Die Zeit von 1977 bis 2014 war durch erhebliche gesellschaftliche und bildungspolit i-

sche Änderungen gekennzeichnet, die Einfluss auf das Sprachheilwesen genommen 

haben (s. Abb. 1). 
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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 für die Sprachheilpädagogik durch eine Phase des 

steten Ausbaus an Sprachheilschulen in allen Ländern der alten Bundesrepublik ge-

kennzeichnet, die geradezu als „Goldrausch“ (Dannenbauer, 2009, S. 42) gekenn-

zeichnet werden kann. Danach kam es zu langdauernden, sich überlappenden Phasen 

der Konfusion und Diversifikation in den einzelnen Bundesländern, 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. März 1972, die grundle-

gend für den Ausbau an Sprachheilschulen zwischen  1977 und 1990 waren. Der Be-

schluß der Kultusministerkonferenz vom 6. Mai 1994 führte in den meisten Bundes-

ländern zu einem Ausbau an Sonderpädagogischen Förderzentren, 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 es in den letzten beiden Jahrzehnten zu Ablösungserschei-

nungen der Sprachtherapie aus der Sprachheilpädagogik, die sich in Kooperation mit 

der Klinischen Linguistik, Patholinguistik und Klinischen Sprechwissenschaft zu einem 

eigenständigen Fach der akademischen Sprachtherapie entwickelte, wobei die zuneh-

mende Bedeutung der Logopädie zu beachten ist (s. Abb. 2). 

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



Manfred Grohnfeldt 

 
178 

 
Abb. 2: Entstehungsphasen der Sprachtherapie aus der Sprachheilpädagogik im Kontext der 

sprachtherapeutischen Berufe (Grohnfeldt, 2010, S. 160). 

 

Die heutige Sprachheilpädagogik ist also eine ganz andere als die im Jahre 1977. Zu 

fragen ist, wie ihre Dozentenkonferenz damit umging. Dazu sollen zunächst 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. Al fons  Wel l ing 

 

1992-1994 Prof. Dr. Gerhard Homburg Prof. Dr. Al fons  Wel l ing 

1994-2004 Prof. Dr. Gerhard Homburg Prof. Dr. Roswitha  Romonath 

                                                                                             pari -passu 
                                                                                                  �  � 

2005-2009 Prof. Dr. Hi ldegard Heidtmann 
davon 2007 kommissarisch 

Prof. Dr. Iri s  Füssenich 

2010-2013 Prof. Dr. Chris tian Glück 

davon 2013 kommissarisch 

Prof. Dr. Ul rike Lüdtke 

2013-14 kommissarisch: 

Prof. Dr. Chris tian Glück 

 

Dr. Stephan Sa l lat 

(2014 Juniorprofessor) 

 

Auf der Gründungsversammlung am 12./13.2.1977 in Mainz wurde der Name mit 

„Ständige Konferenz der Dozenten der Sprachbehindertenpädagogik in der BRD und 
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Westberlin“ festgelegt – die Deutsche Einheit war noch in weiter Ferne. Entgegen der 

ursprünglich vorgesehenen Thematik beschäftigte man sich fast ausschließlich mit 

dem „Logopädenproblem“ (Werner, 1998). Die im Vergleich zur Deutschen Gesell-

schaft für Sprachheilpädagogik e.V. (dgs) vergleichsweise kleine, fälschlicherweise als 

unbedeutend eingeschätzte Gruppe der Logopädinnen hatte über den Zentralver-

band für Logopädie (ZVL) für Aufregung gesorgt, da sie in ihrer Öffentlichkeitsarbeit  

nur die Logopädie und nicht die Sprachheilpädagogik als Fachdisziplin genannt hatte. 

Zudem wurde eine heftige Grundsatzdebatte zur Sprachheilpädagogik und Logopädie 

geführt  (Westrich, 1977, 1978; Biesalski, 1977). Dies alles fand im Vorfeld des Logo-

pädengesetzes aus dem Jahr 1980 statt, das die zentrale Stellung der Logopädie ge-

genüber den Krankenkassen begründete. 

 

In den folgenden Sitzungen beschäftigte man sich eher mit formalen Fragen. Die ur-

sprüngliche Idee einer Diskussion zum Selbstverständnis 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 ursprüngli-

che Idee kaum noch erkennbar war. Zugleich sank der Anteil der jeweils Anwesenden 

auf marginale Werte der formal als Mitglieder geführten Personen ab. 

 

So war die Dozentenkonferenz nicht nur in ihren letzten Sitzungen in Basel, Bremen 

und Bamberg nicht beschlussfähig. Ist dies ein Zeichen des Niedergangs? Es ist wohl 

eher ein immer wieder auftretendes Merkmal. So war die Dozentenkonferenz zum 

ersten Mal  1980 in Saarbrücken auf Grund der geringen Zahl der Anwesenden nicht  

beschlussfähig und auch danach immer wieder. Und dennoch hat sie über 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 Möglichkeiten und Grenzen 
 

Die Dozentenkonferenz hat zu bestimmten Fragen immer 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 könnte dabei größer werden, wenn man mehr noch als 

bisher den Schulterschluss mit Verbündeten 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 außerordentlich erfolgreich ist und 

einen erheblichen Einfluss auf gesundheitspolitische Entscheidungen nimmt. Dabei 

werden die jeweils führenden Fachvertreter eingeladen, wobei die Reisekosten über-

nommen werden.  

 

Dies ist natürlich etwas ganz anderes und nicht zu vergleichen. Und dennoch fragt 

man sich: Hat sich die ursprüngliche Idee der damaligen Dozentenkonferenz über-

holt? Ist sie noch zeitgemäß? 

 

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

 

� eine Abstimmung der Prüfungsinhalte heute angesichts eines ausufernden Föde-

ralismus dringender denn je ist, 

� die Logopädenfrage, ergänzt durch die Stellung zur akademischen Sprachtherapie, 

heute in einem Kontext steht, der die Sprachheilpädagogik geradezu in einer mar-

ginalen Stellung sieht, 

� das Selbstverständnis, gerade auch im Hinblick auf Fragen der Inklusion und die 

Stellung zur Lernbehinderten- und Verhaltensgestörtenpädagogik von wegweisen-

der Relevanz sein wird,  

� wobei Forschungskooperationen notwendig sind und die Not kompensieren kön-

nen. 

 

Es wird deutlich, dass eigentlich die Probleme über die Jahre erstaunlich ähnlich und 

aktuell  geblieben sind.  Lösungen und Antworten hängen 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 können andere besser. Wenn dann zu 

bestimmten aktuellen Fragestellungen gezielt eingeladen wird, könnte ich mir auch 

Ergebnisse vorstellen, die nicht nur von akademischem Interesse sind, sondern auch 

eine politische Relevanz haben und zur Handlungsveränderung beitragen. Dann hat 

die Dozentenkonferenz auch heute ihre Berechtigung und findet eine dem entspre-

chende Resonanz im Kollegenkreis und der Öffentlichkeit.  

 

Von daher rege ich eine Strukturänderung im Sinne einer Rückbesinnung auf die ur-

sprüngliche Idee des kollegialen Austauschs zu Grundfragen des Faches an. Während 

es damals in der Zeit des Aufbruchs um Neukonzeptionen ging, sind heute in einer 

Phase des Umbruchs auf mehreren Ebenen Fragen von geradezu existentieller Bedeu-

tung zu klären, die sich auf die Stellung zu den anderen sonderpädagogischen Fach-

richtungen und zur akademischen Sprachtherapie im Kontext der Logopädie bezie-

hen. Es geht um den Fortbestand und die Zukunft des Faches.  
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4 Epilog 
 

Für mich persönlich schließt sich der Kreis. Während ich parallel zum Beginn der Do-

zentenkonferenz meine Hochschullehrerlaufbahn begann, wurde ich nach 37 Jahren 

als Professor in Reutlingen/Tübingen, Köln und München zum 31.3.2014 emeritiert – 

nach einer Zeit, in der die Dozentenkonferenz 50 mal tagte. Was bleibt? 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, für die der kritische Diskurs in der Gruppe wegweisend sein kann. Von daher 

gilt: Wenn es die Dozentenkonferenz nicht schon gäbe, müsste man sie heute grün-

den. 
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Ulrich von Knebel 
 

„Sprache kompetent fördern“:  
Was macht sprachbehindertenpädagogische Kompetenz aus? 
 

 

1 Zur Notwendigkeit einer Bestimmung sprachbehindertenpädagogi-
scher Kompetenz 

 
„Sprache kompetent fördern“ – das klingt beim ersten Hinhören irgendwie anspruchs-

voll, es schwingt ein fachlicher Anspruch mit, vielleicht sogar Professionalität? Aber 

wer fördert nicht alles Sprache und tut das auf seine Weise kompetent! Das gilt nicht  

nur für sprachbehindertenpädagogische Fachkräfte, für Logopädinnen, für Atem-, 

Stimm- und Sprechlehrerinnen, für Patholinguisten, für Phoniater und für Sprechwis-

senschaftler, um nur einige Berufsgruppen zu nennen. Es gilt auch für andere Berufs-

gruppen wie Erzieherinnen und Grundschullehrkräfte, ebenso für Nichtprofessionelle 

wie insbesondere die Eltern – sie alle fördern Sprache, und dies in der Regel auch 

kompetent. Schon deshalb scheint es geboten, das sprachbehindertenpädagogische 

Selbstverständnis zu schärfen, ihm ein unverwechselbares Profil zu verleihen und so 

die Grundlage für eine fachliche Identität zu schaffen. 
 

Bedeutsam erscheint eine Klärung aber auch im Hinblick auf die aktuelle Reform des 

Schulwesens in Deutschland: Mit der Entwicklung Inklusiver Schulen und der Abschaf-

fung von Förderschulen stellt sich verstärkt die Frage, wie – und von wem (!) – eine 

qualifizierte sonderpädagogische Förderung in der Inklusiven Schule umgesetzt wer-

den kann und soll. In Niedersachsen zum Beispiel verweist die Landesschulbehörde 

im Dialog mit den Schulen ausdrücklich darauf, dass eine alleinige Zuständigkeit von 

Sonderpädagoginnen und Sonderpädagogen für sonderpädagogische Förderung in 

den Schulen nirgendwo festgeschrieben sei, somit auch Lehrkräfte ohne sonderpäda-

gogische Kompetenz für diese Aufgabe herangezogen werden könnten. Um so wich-

tiger ist vor diesem Hintergrund eine fundierte und differenzierte Bestimmung von 

Qualitätsmerkmalen sonderpädagogischer respektive sprachbehindertenpädagogi-

scher Kompetenz, die auch als Standard in der Inklusiven Schule Gültigkeit beanspru-

chen können. So ließe sich ein fachlich begründetes Kompetenzprofil formulieren, das 

Professionalität sprachbehindertenpädagogischer Förderung in der Schule definiert  

und dessen Umsetzung praktisch zwar nicht sicherstellen kann, aber zumindest kon-

krete Prüfkriterien liefert. 
 

Daraus ergeben sich Konsequenzen für aktuelle Bestrebungen der Lehrkräftebil-

dungsreform. In den Bundesländern werden derzeit höchst unterschiedliche Lehr-
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amtsstudiengänge konzipiert, in denen die traditionellen sonderpädagogischen Fach-

richtungen teilweise als eigenständige erhalten und teilweise zu „crosskategorialen“ 

Fachrichtungen verschmolzen werden, nicht selten  in Verbindung mit einer drasti-

schen Reduktion des Studienumfangs. In Berlin beispielsweise erwägt die Senatsver-

waltung auf dem Wege einer Lehramtszugangsverordnung drastische Einschnitte:  

Nach der derzeit geltenden Entwurfsfassung können die Förderschwerpunkte „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 für Bildung, Jugend und Wissenschaft ,  

2014). Zur Diskussion steht hier im Kern die Frage, welche Kompetenzen Lehrkräfte 

mit dem Schwerpunkt Sonderpädagogik (und im Konkreten: im Förderschwerpunkt 

Sprache) zukünftig benötigen und wie sie diese erwerben können. Im Unterschied zu 

einer bildungspolitischen Perspektive kann diese Frage aus einer fachlichen Sicht nur 

beantworten, wer auf ein gesichertes und begründbares Kompetenzprofil zurückgrei-

fen kann. Auch deshalb ist es dringend geboten, fachliche Standards sprachbehinder-

tenpädagogischer Kompetenz zu formulieren. 

Und schließlich wäre dies ebenfalls hilfreich für eine Bestimmung vordringlicher Fort-

bildungsbedarfe. Auch wenn eine Ausrichtung des Fortbildungsangebotes an der 

Nachfrage zweckmäßig ist, könnte dies sinnvoll ergänzt werden durch eine Bestands-

aufnahme, die offen legt, welche Kompetenzen die sprachbehindertenpädagogische 

Fachlichkeit ausmachen und inwieweit diese Kompetenzen praktisch entwickelt sind 

beziehungsweise hinsichtlich welcher Kompetenzen Fortbildungsbedarf besteht. 

 

Voraussetzung für eine Verfolgung der genannten Zwecke wäre aber eine Klärung der 

Frage, was eigentlich sprachbehindertenpädagogische Kompetenz ausmacht. Ein Vor-

schlag zur Beantwortung wird nachfolgend zusammengefasst. 

 

2 Qualitätsmerkmale sprachbehindertenpädagogischer Professiona-

lität 
 

Auf der Suche nach förderschwerpunktspezifischen Qualitätsmerkmalen lassen sich 

in der Fachliteratur grundlegende Anknüpfungspunkte finden. Dazu gehören die vom 

Verband Sonderpädagogik e.V. (2008) vorgelegten „Standards der sonderpädagogi-

schen Förderung“, die allerdings förderschwerpunktübergreifend angelegt sind und 

die Spezifität sprachbehindertenpädagogischer Professionalität nicht erfassen kön-

nen. Glück & Mußmann (2009) reflektieren sprachbehindertenpädagogische Fach-

lichkeit in der Inklusiven Schule und hinterfragen dabei insbesondere Kernbegriffe in-

klusiver Pädagogik sowie institutionelle Aspekte. Theisel & Glück (2011; 2012) refe-

rieren aus einer Lehrkräftebefragung resultierende Qualitätsmerkmale sprachheilpä-

dagogischen Unterrichts, wobei allgemeine und fachrichtungsspezifische ineinander 

übergehen. 
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Die nachfolgende Zusammenfassung von insgesamt zehn Qualitätsmerkmalen 

sprachbehindertenpädagogischer Professionalität bezieht sich auf eine veröffent-

lichte Antrittsvorlesung (von Knebel, 2013a). Begründet werden die vorgeschlagenen 

Qualitätsmerkmale dort aus drei Perspektiven: erstens aus einer fachgeschichtlichen 

Analyse zentraler Errungenschaften der Sprachbehindertenpädagogik, denn sie lie-

fern wichtige fachliche Grundlagen für Theorie und Praxis der Gegenwart, zweitens 

aus einer Analyse schulverwaltungsrechtlicher Vorgaben der Kultusministerkonfe-

renz, denn sie repräsentieren länderübergreifende Eckpfeiler sonderpädagogischer 

Förderung im Praxisfeld Schule und drittens aus professionalitätstheoretischer Per-

spektive, denn auf dieser Grundlage lässt sich der Anspruch sprachbehindertenpäda-

gogischer Professionalität theoriegeleitet bestimmen und erziehungswissenschaftlich 

einordnen. Aus Gründen des vorgegebenen Umfangs kann in diesem Beitrag nur eine 

sehr knappe und begründungsfreie Zusammenfassung gegeben werden, ausführli-

chere Darstellungen finden sich an anderer Stelle (von Knebel, 2013a; 2013b). 
 

Sprachbehindertenpädagogische Professionalität kann demnach gekennzeichnet 

werden durch folgende Qualitätsmerkmale: 

 
2.1 Sprachwissenschaftlich qualifizierte Beschreibung 
Sprachwissenschaftliche Kompetenz zählt zu den ganz basalen Grundlagen, weil nur 

mit ihrer Hilfe die sprachlichen Besonderheiten kindlicher Äußerungen erfasst und 

dokumentiert werden können. Die Anforderungen an diese Kompetenz sind vielleicht  

nicht sehr tiefgründig, 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 
Für einen individuellen Zuschnitt sprachlicher Förderung reicht eine linguistisch ange-

messene Beschreibung kindlicher Äußerungen nicht aus. Solche Beschreibungen müs-

sen auch analysiert und systematisch geordnet und beurteilt werden. Dafür, wie auch 

für die Erhebung kindlicher Äußerungen bedarf es sprachdiagnostischer Kompetenz. 

Sie umfasst einerseits konzeptionelle Grundlagen (Welche Informationen werden für 

welchen Zweck erhoben?) und andererseits methodisches Handlungswissen (Wie 

können 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 auf dieser Grundlage bestimmen zu können,  

wo ein Kind gemessen an der üblichen Entwicklung aktuell steht und was gemessen 

daran seine nächsten Schritte im Erwerb von zum Beispiel grammatischen oder pho-
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nologischen Formen sein können. Zweitens die Fähigkeit zur Beobachtung und Ana-

lyse individueller Sprachentwicklungsverläufe, um erkennen zu können, welche 

sprachlichen Gegebenheiten sich ein Kind gerade aneignet, um es dabei unterstützen 

zu können. 

 

2.4 Methodische Angemessenheit 
Methodische Kompetenz ist in der Sprachförderung erstens erforderlich, weil nicht  

jeder sprachliche Lerngegenstand mit einer beliebigen Methode vermittelt werden 

kann. So können zum Beispiel phonologische Oppositionen nicht durch die Methode 

des Nachsprechens herausgearbeitet werden. Zweitens eignet sich nicht jede Me-

thode für jedes Kind. Methoden der Sprachförderung müssen daher sowohl dem 

sprachlichen Gegenstand als auch dem zu fördernden 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 Sprachförderung so gestaltet sein, dass sie dem Kind sinnhaftes und bedeutungs-

volles Handeln ermöglichen. In pädagogischen Sprachförderkonzepten wird der Wert 

von Sprachförderung zudem auch daran bemessen, welchen Beitrag sie leistet für 

eine zunehmende sprachliche Handlungskompetenz des Kindes in seiner Lebenswelt.  

 

2.6 Didaktische Strukturierung 
Sprachförderung in Therapie und Unterricht verlangt vielfältige Planungsentscheidun-

gen, die zumindest unter den Anspruch von Professionalität nicht nur getroffen son-

dern auch begründet werden können müssen. Sprachdidaktische Konzepte liefern 

hilfreiche Anregungen für eine qualifizierte Auswahl von Sprachförderzielen, sprach-

lichen Lerngegenständen, Handlungsinhalten, Methoden der Sprachförderung und 

Medien. Nicht zuletzt strukturieren sie auch mögliche Verknüpfungen 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 

Sprachförderung an Bildungszielen zu orientieren, meint mehr als Sprachfehler zu be-

seitigen. Sie ist im erziehungswissenschaftlichen Sinne darauf ausgerichtet, dem Kind 

durch die Sprachförderung zu einer verbesserten Handlungsfähigkeit in seinem Alltag 

zu verhelfen. Aufgegriffen wird damit auch ein Verständnis von Sprachbehinderung,  

demzufolge weniger die sprachliche Symptomatik als vielmehr die Einschränkung von 

kultureller und gesellschaftlicher Teilhabe maßgeblich ist. 

 

2.8 Erziehungstheoretische Fundierung 
Erziehungstheoretische Fundierung bedeutet, dass die Gestaltung von Sprachförder-

situationen nicht nur den Anspruch methodischer Angemessenheit (s. 2.4) erfüllt, 
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sondern darüber hinaus auch erziehungswissenschaftlich verankert ist. Daraus lassen 

sich wichtige Grundlagen für die Gestaltung von Sprachfördersituationen gewinnen, 

etwa unter der Frage, wie das Kind seine sprachlichen Lernprozesse selbst gestalten 

kann und wie die pädagogische Fachkraft es dabei unterstützen kann. 

 

2.9 Institutionelle Passung 
Das neunte Qualitätsmerkmal „institutionelle Passung“ steht für die Anforderung,  

dass für jede Sprachförderung abhängig von den gegebenen oder herstellbaren Rah-

menbedingungen eine geeignete Organisationsform gefunden werden muss. Im Ein-

zelfall wäre beispielsweise begründet zu entscheiden, welchen Beitrag Einzeltherapie, 

Gruppentherapie, unterrichtsimmanente Sprachförderung und Beratung von Eltern 

und anderen Bezugspersonen leisten können. Den Hintergrund dafür liefert die allge-

meine Erziehungswissenschaft. Sie fragt, wie pädagogische Institutionen beschaffen 

sein müssen, damit sie geeignete Orte für pädagogisches Handeln sein können. Dabei 

werden „Institutionen“ nicht etwa als Schulformen, sondern eher im Sinne von Orga-

nisationsformen gefasst. 

 

2.10 Zielgruppen- und gegenstandangemessene Beratung 
Sprachbehindertenpädagogische Förderung ist geprägt durch ein hohes Maß an Fach-

lichkeit. Ihre Effektivität hängt aber maßgeblich davon ab, dass sie nicht allein von der 

sprachbehindertenpädagogischen Fachkraft durchgeführt sondern auch vom Umfeld 

des Kindes mitgetragen wird. In der klassischen Arbeit der Sprachheilschulen betrifft 

dies vor allem die Eltern. Sie müssen fachlich beraten werden, damit sie die sprachli-

che Entwicklung ihres Kindes unterstützen können, ohne damit gleich schon im Sinne 

des Ko-Therapeuten-Modells zu professionellen Sprachförderern zu werden. In der 

Inklusiven Schule gewinnt diese Anforderung an Beratungskompetenz eine ganz neue 

Dimension. Denn Sprachheillehrkräfte verbringen hier viel weniger Zeit in der unmit-

telbaren Begegnung mit dem Kind und sind deshalb umso mehr darauf angewiesen, 

dass Lehrkräfte der Regelschule aktiv an der Sprachförderung mitwirken. 

 

3 Ausgewählte Aufgaben einer weitergehenden Professionalisierung 
 

So gesehen kann die Sprachbehindertenpädagogik durchaus ein spezifisches Kompe-

tenzprofil vorweisen, wenngleich eine weitere Professionalisierung geboten scheint.  

Zu den vordringlichen Aufgaben zählen aus Sicht des Verfassers: 

 

� Reflexion und Diskussion sprachbehindertenpädagogischer Qualitätsmerkmale in 

Wissenschaft und Praxis (einschließlich einer theoriegeleiteten Systematisierung) 

� Weiterbildung von Fachkräften für neuartige Aufgaben in der Inklusiven Schule 

(insbesondere professionelle Kooperation und Beratung) 
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� erziehungswissenschaftliche Fundierung sprachbehindertenpädagogischer Diag-

nostik- und Förderkonzepte (unter besonderer Berücksichtigung lebensweltlicher 

sprachlicher Handlungsfähigkeit) 

� Forderung einer administrativen Bereitstellung hinreichender Ressourcen (unter 

anderem Lehrkraftstunden, Beratungszeit, Ausstattung mit geeigneten Materia-

lien und Verfahren für Diagnostik und Förderung) 

 

Fazit für die Praxis 
Für die Lehrkraft mit dem sonderpädagogischen Förderschwerpunkt Sprache (nicht  

nur) in der Inklusiven Schule ist diese Frage grundlegend und hat weitreichende Kon-

sequenzen für die alltägliche Praxisgestaltung: Worin genau besteht meine spezifi-

sche Aufgabe, und wie kann ich sie kompetent und fachgerecht erfüllen? – Im vorlie-

genden Beitrag werden zehn Qualitätsmerkmale sprachbehindertenpädagogischer 

Professionalität zusammenfassend vorgeschlagen, die als Orientierungsgrundlage ei-

ner Beantwortung dienen können. Dazu müssten sie von Fachleuten diskutiert und 

gegebenenfalls ergänzt und modifiziert werden, um eine handlungsleitende Funktion 

übernehmen zu können. Dies wäre hilfreich, um vorrangige Aufgaben im Praxisfeld 

Schule theoriegeleitet bestimmen zu können und sich so zu den äußerst heterogenen 

Anforderungen in den Bundesländern, in den Schulaufsichtskreisen und in den einzel-

nen Schulen positionieren zu können. Zudem ließe sich auf dieser Grundlage bestim-

men, welche Voraussetzungen und Bedingungen erfüllt sein müssen, um diese Auf-

gaben erfüllen zu können: Welche theoretischen Grundlagen sind erforderlich? Wel-

che Verfahren und Materialien sind zweckdienlich? Welche Organisationsformen der 

Verknüpfung von Unterricht und Sprachförderung sind wünschenswert und herstell-

bar? 
 

Wenn sprachbehindertenpädagogische Förderung in der Schule der Zukunft keine be-

liebig zu füllende Leerformel werden soll, dann bedarf es einer fachlich begründeten 

Verständigung darüber, was sprachbehindertenpädagogische Kompetenz im Kern be-

deutet. 
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Qualitätsmerkmale des Unterrichts mit sprachbeeinträchtigten 
Kindern und Schulleistungsentwicklung 
 

 

1 Theoretische Grundlage 

 
Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen haben besondere Bildungsbedürfnisse. Ins-

besondere Kinder mit Spezifischer Sprachentwicklungsstörung (SSES) weisen keine 

kognitiven, sensorischen, motorischen, neurologischen oder sozialen Beeinträchti-

gungen auf, sind aber auf Grund der sprachlichen Voraussetzungen in ihrem Bildungs-

prozess beeinträchtigt. Sowohl Verhaltensstörungen als auch Probleme im Schrift-

spracherwerbsprozess (Tomblin et. al., 2000, Schönauer-Schneider, 2014) können mit 

SSES einhergehen. Die Kommunikation mit den Interaktionspartnern ist erschwert 

und führt zu psychischen Belastungen (Snowling et al., 2006). 

Aus diesem Grunde müssen sich didaktisch-methodische Entscheidungen für die Un-

terrichtsgestaltung an den individuellen Lernvoraussetzungen ausrichten, um einen 

erfolgreichen Bildungsprozess, z.B. im Bereich der Schriftsprache (Reber, 2009), si-

cherzustellen. Sowohl in den Schulen mit Förderschwerpunkt Sprache als auch in in-

klusiven Settings stellt sich folglich die Frage, wie Unterricht gestaltet sein sollte, da-

mit Kindern mit SSES die von der UN-Konvention geforderte barrierefreie Teilhabe an 

Erziehung und Bildung möglich ist.  

Allerdings ist eine Definition des sprachheilpädagogisch „guten“ Unterrichts schwer. 

Es spielen unterschiedliche „sprachheilpädagogische Merkmale in unterschiedlichen 

Einlösungen und Gewichtungen“ (Heinemann, Eipper & Niederhöfer, 2012, 7) eine 

Rolle für den Unterricht mit Kindern unterschiedlicher sprachlicher Kompetenzen und 

Beeinträchtigungen. 

Bisher gibt es nur wenige Bemühungen, das Konstrukt eines ‚sprachheilpädagogi-

schen Unterrichts‘ in seiner Komplexität statistisch greifbar zu machen, da es zu um-

fassend und damit nur schwer messbar ist. Dennoch werden dieser besonderen me-

thodisch-didaktischen Ausrichtung des Unterrichts große Chancen zugesprochen und 

in Teilbereichen, wie z.B. dem grammatikalischen Lernen (Motsch, 2004, Berg, 2007), 

nachgewiesen. Deshalb wurde der Versuch unternommen, das Konstrukt des 

„sprachheilpädagogischen Unterrichts“ trotz seiner Komplexität methodisch zu fas-

sen. 
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2 Fragestellungen und Hypothesen 
 

Mit diesem Bemühen verbinden sich drei wesentliche Fragestellungen. Alle drei ver-

suchen sich der Kernfrage zu nähern, was die Qualität des Unterrichts für sprachbe-

einträchtigte Kinder ausmacht. 

 

1. In welchen Merkmalen manifestiert sie sich und wie lassen sich diese messen? 

2. Unterscheiden sich diese Unterrichtsmerkmale bei Sonderschullehrkräften von 

denen der Lehrkräfte an Regelschulen? 

3. Lassen sich Zusammenhänge mit der Schulleistung der Schülerinnen und Schü-

ler (SuS) mit Sprachbeeinträchtigungen feststellen? 

 

Es bedarf zuerst einer Festlegung von Indikatoren und Merkmalen, anhand derer das 

Konstrukt eines „guten“ Unterrichts für sprachbeeinträchtigte Kinder gemessen wer-

den kann, bevor es auf seine Wirksamkeit hin überprüft wird. 

 

3 Methode 
 

Dazu wurde ein Untersuchungsinstrument konstruiert, das die für die schulische Bil-

dung sprachbeeinträchtigter Kinder relevanten Variablen zu erfassen versucht. Auf 

Grund der Komplexität des Untersuchungsgegenstandes hat die Konstruktion des In-

strumentes mehrere Phasen durchlaufen.  

Es wurde Literatur zur Unterrichtsforschung in Regelschulen gesichtet (Hattie, 2009, 

Helmke, 2009, Meyer, 2004 u.a.), um die dort für besonders wesentlich erachteten 

Merkmale „guten“ Unterrichts sowie die damit zusammenhängenden Kompetenzen 

der Lehrperson herauszukristallisieren.  

Auch für Bildungsprozesse sprachbeeinträchtigter Kinder sind diese Einflussfaktoren 

zu beachten. Die Berücksichtigung dieser Faktoren allgemein „guten“ Unterrichts 

gründet sich einerseits in der Ausrichtung der Förderschule „Sprache“ als zeitlich be-

fristeter separierender Schulform mit dem Charakter einer Durchgangsschule und 

dem für diese Schulform meist gültigen Bildungsplan der allgemeinen Grundschule.  

Andererseits erfordern die zunehmenden Bestrebungen zu inklusiver Beschulung den 

Blick auf das, was an allgemeinen Schulen als „guter“ Unterricht praktiziert wird und 

gegebenenfalls der Erweiterung oder Veränderung bedarf. 

Darüber hinaus müssen die theoretischen und konzeptuellen Arbeiten im Bereich der 

Sprachheilpädagogik und die dort für wichtig erachteten Merkmale spezifisch sprach-

heilpädagogischen Unterrichts (z.B. Grohnfeldt, 1989, Baumgartner, 1998, Seiffert, 

2008, Mayer, 2009, Reber et al., 2009, u.a.) einbezogen werden. Diese können in Ab-

hängigkeit von Kompetenzen und Störungsbildern individuell sehr verschieden sein.  

Allerdings ist anzunehmen, dass es gemeinsame Merkmale gibt, die für das Lernen 

von sprachbeeinträchtigten Kindern und Jugendlichen hilfreich sind. 
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Nach einer Expertenbefragung (Theisel, Glück, 2012, Theisel, 2014) wurden die für 

wesentlich erachteten Merkmale gemäß der Rückmeldungen ausgewählt und fanden 

Eingang in einen Lehrerfragebogen zum Unterricht mit sprachbeeinträchtigten Kin-

dern (LeFraU-S), der bundesweit an Lehrkräfte verteilt wurde, die unabhängig vom 

Lernort mit sprachbeeinträchtigten Kindern unterrichtlich tätig sind. Sie konnten bei 

insgesamt 65 Items auf einer sechsstufigen Ratingskala die Bedeutsamkeit der jewei-

ligen Items in ihrem alltäglichen Handeln einschätzen.  

 

4 Ergebnisse 

 

Frage 1: In welchen Merkmalen manifestiert sich die Qualität des Unterrichts für 
sprachbeeinträchtigte Kinder? 
Auf der Grundlage von 325 Rückmeldungen aus fast allen Bundesländern wurde mit 

SPSS eine exploratorische Faktorenanalyse vorgenommen. Dabei ergaben sich neun 

Faktoren, die als komplexe, professionsgebundene Konstrukte zu verstehen sind. Sie 

können Aufschluss darüber geben, wie Unterricht für sprachbeeinträchtigte Kinder 

möglichst barrierefrei gestaltet werden kann. Bei der hier vorliegenden faktorenana-

lytischen Interpretation handelt es sich um eine Übersicht der wesentlichsten Fakto-

ren, nicht aber um eine erschöpfende Darstellung aller für Unterricht bedeutsamen 

Aspekte. Sowohl Faktoren allgemein „guten“ Unterrichts als auch Faktoren, die für 

den Unterricht mit sprachbeeinträchtigten Kindern sehr spezifische Items enthalten, 

bilden sich (Theisel 2014 i.V.).  

 

� Schülerorientierung 
Hier finden sich Merkmale, die das Ausmaß beschreiben, in dem SuS in unterrichtliche 

Prozesse und in die Gestaltung des eigenen Lernens eingebunden werden. 

� Klassenführung 

Dieser, auch in der allgemeinen Pädagogik als bedeutsam erkannte Faktor, ist für die 

Arbeit mit sprachbeeinträchtigten Kindern ebenfalls relevant. Erst durch eine gelin-

gende Klassenführung ist effektive Nutzung der Lernzeit möglich. Die Sicherung eines 

für alle angenehmen Arbeitsklimas ist dafür Grundlage. 

� Semantisch-kognitive Sicherung 
Dieser Faktor macht die Notwendigkeit deutlich, im Unterricht das Sprachverständnis 

der SuS sicherzustellen und zu erweitern. Bei der Planung des Unterrichts muss stets 

überlegt werden, welches Wortmaterial einzelnen SuS unbekannt sein könnte und 

wie dieses eingeführt und verankert wird. Eine besondere Rolle spielt dabei die Leh-

rersprache, die durch Betonung, Pausen, Prosodie etc. zur Hervorhebung wesentli-

cher oder neuer Inhalte eingesetzt werden kann.  
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� Diagnostische Fundierung  
Ohne die konsequente Erhebung der Lernvoraussetzungen der SuS ist eine differen-

zierte und passgenaue Gestaltung von Bildungsangeboten nicht möglich. Die diagnos-

tische Kompetenz der Lehrkräfte bezogen auf  freie und strukturierte Beobachtung 

sowie auf informelle und standardisierte Testverfahren ist deshalb unverzichtbar. 

 

� Sprachtherapeutische Phasen im Unterrichtsprozess 
Um Bildung für sprachbehinderte SuS effektiv gestalten zu können, bedarf es der Fä-

higkeit, Unterricht auch für sprachrehabilitative Maßnahmen nutzbar zu machen. Die 

vergleichsweise lange Zeit, die Kinder im Unterricht verbringen, ermöglicht intensive 

Förderung. Hierzu ist eine enge Verzahnung therapeutischer Maßnahmen mit den 

Unterrichtsinhalten und -methoden notwendig. 

� Differenzierung 
Um der Heterogenität der Kinder hinsichtlich der Lernvoraussetzungen und -strate-

gien gerecht werden zu können, bedarf es konsequenter innerer Differenzierung. 

Diese äußert sich im Bereich der Gestaltung und Auswahl von Materialien und Ar-

beitsblättern, der Vereinfachung von Texten, der kommunikativen Gestaltung des Un-

terrichtsprozesses etc. ebenso wie in der Notwendigkeit, Lernvoraussetzungen immer 

wieder neu festzustellen.  

� Sprachbegleitende Hilfen 
Hierbei handelt es sich um methodische Aspekte der Unterrichtsgestaltung, die 

sprachbehinderten SuS Lernen erleichtern bzw. erst ermöglichen. Da vielfach die au-

ditiven Wahrnehmungsleistungen der SuS beeinträchtigt sind, können Handzeichen-

systeme, Mundbilder, Anlautbilder u.a. Visualisierungen helfen, ähnlich klingende 

Laute zu unterscheiden und Phonem-Graphem-Korrespondenzen zu sichern. Hand-

lungsbegleitendes Sprechen unterstützt das Verständnis von Inhalten und Abläufen. 

� Strukturierung des Unterrichtsprozesses 
Die Arbeit mit festen Strukturen und Ritualen gibt den SuS emotionale und struktu-

relle Sicherheit. Dadurch werden Ressourcen für inhaltliches Lernen frei. Insbeson-

dere SuS, die Mühe haben, eigene Arbeitsprozesse zu strukturieren und Handlungen 

zu planen, profitieren von äußeren Strukturen. 

� Wertschätzende Kommunikation 

Wertschätzung und Würdigung von Redebeiträgen der SuS durch die Lehrkräfte sind 

unverzichtbar. Die SuS sollten im Unterricht immer wieder positive Kommunikations-

erfahrungen machen können. Dazu gehört nicht nur die Verbalsprache, sondern auch 

der Einbezug von Mimik und Gestik.  

 

Frage 2: Unterscheiden sich diese Unterrichtsmerkmale bei Sonderschullehrkräf-
ten von denen der Lehrkräfte an Regelschulen? 
Im Vergleich mit den Angaben von 451 Grundschullehrkräften lässt sich zeigen, wie 

einzelne Subskalen des Fragebogens auf spezifische Gestaltungsmerkmale des Unter-

richts mit sprachbeeinträchtigten Kindern hinweisen. Sowohl bei 35 der insgesamt 65 
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Items, als auch bei 7 der 9 Faktoren zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen 

der Gruppe der Grundschullehrkräfte und der sonderpädagogischen Lehrkräfte. Le-

diglich bei den Faktoren „Klassenführung“ und „Schülerorientierung“, die ebenfalls 

eine besondere Relevanz für den Unterricht an Regelschulen haben (Meyer, 2004, 

Helmke, 2009), ist das nicht der Fall. Sowohl bei Lehrkräften der Klassenstufen 1 und 

2, als auch bei denen der Klassenstufen 3 und 4 zeigen sich in der Gesamtsumme des 

Fragebogens signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen. 

 

Frage 3: Lassen sich Zusammenhänge mit der Schulleistung der SuS feststellen? 

Im Rahmen der Forschungsstudie Ki.SSES-Proluba1 (Kinder mit spezifischer Sprachent-

wicklungsstörung) in B.-W. wurde auch die Schulleistungsentwicklung der Kinder im 

Längsschnitt verfolgt.  

Dafür wurden die Schulleistungen der Kinder in den Bereichen Lesen (WLLP-R) und 

Mathematik (Demat 1+, Demat 2+) am Ende der ersten und zweiten Klasse als Out-

putkriterien erhoben und mit dem Wert der Unterrichtsqualität der Klassenlehr-

kräfte, gemessen mit dem hier vorgestellten Lehrerfragebogen (LeFraU-S) in Bezie-

hung gesetzt. Grundlage der dargestellten Ergebnisse sind die Werte von 15 Klassen 

an Schulen für Sprachbehinderte (SfS) in B.-W. mit insgesamt 170 SuS.  

Es lassen sich positive Zusammenhänge zwischen einzelnen Bereichen der Schulleis-

tung (Mathematik und Lesen) und der selbsteingeschätzten Unterrichtsqualität zei-

gen. Ende der ersten Klasse sind diese Zusammenhänge bei beiden Testverfahren ins-

besondere bezogen auf den Faktor „sprachbegleitende Hilfen“ signifikant. Die in die-

sem Faktor erfassten Aspekte gewährleisten in besonderer Weise den Erwerb der al-

phabetischen Strategie im Lese-Rechtschreibprozess, die wiederum Grundlage für die 

Ausbildung weiterführender Lesekompetenzen ist.  

Der Zusammenhang mit diesem Faktor bleibt auch am Ende von Klasse 2 erhalten. 

Sowohl die Schulleistungsergebnisse in Mathematik, als auch die Ergebnisse im Lesen 

korrelieren signifikant positiv mit den Werten des Faktors „sprachbegleitende Hilfen“ 

der Klassenlehrkräfte im LeFraU-S. Im Lesen zeigen sich darüber hinaus noch deutli-

chere Korrelationen Ende Klasse 2. Sowohl die Gesamtsumme des LeFraU-S, als auch 

die Faktoren „semantisch-kognitive Sicherung“, „diagnostische Fundierung“, „Sprach-

therapeutische Phasen im Unterrichtsprozess“ als auch „Klassenführung“ korrelieren 

signifikant mit den Ergebnissen der Klassen im Lesen. Hier wird deutlich, dass insbe-

sondere die sprachspezifischen Faktoren der Unterrichtsqualität in engem Zusam-

menhang mit der Leseentwicklung der Kinder zu sehen sind. Möglicherweise sind in 

dieser Lernphase ganz bestimmte didaktisch-methodische Maßnahmen für den Lern-

erfolg der SuS bedeutsam.  

  

                                                 
1 Verbundprojekt Universität Leipzig und PH Heidelberg, gefördert vom BMBF, FKZ 01JC1102A/B; 

www.ki -sses.de 
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Fazit für die Praxis 
Kinder mit Sprachbeeinträchtigungen, bei denen zu Schulbeginn oder im Verlauf ihrer 

Schulkarriere aufgrund ihrer Entwicklungsstörung ein sonderpädagogischer Förder-

bedarf im Bereich Sprache festgestellt wird, sind besonders vulnerabel hinsichtlich 

einer beeinträchtigten Bildungskarriere.  

Die vorliegenden Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Berücksichtigung wesentli-

cher Einflussfaktoren im Unterricht positiv mit dem Bildungserfolg der SuS zusam-

menhängt. Als bedeutsame Faktoren haben sich dabei Aspekte erwiesen, die es den 

SuS ermöglichen, sprachlichen Input zu differenzieren und abzuspeichern. Immer wie-

der ist es notwendig, den Lernstand sowie die sprachlichen Lernvoraussetzungen je-

des einzelnen in den Blick nehmen und bei der Unterrichtsplanung und – gestaltung 

zu berücksichtigen. Insbesondere die Sicherung des Sprachverständnisses bezüglich 

des eingesetzten Wortschatzes sowie der gegebenen Arbeitsanweisungen sowie die 

Berücksichtigung sprachtherapeutischer Phasen im Unterricht, die auf die Bedürf-

nisse einzelner SuS abgestimmt sind, sind unverzichtbar. Dies erfordert eine entspre-

chende Ausbildung, die  theoretisches Wissen über die verschiedenen Störungen der 

Sprache und des Sprechens sowie deren Ursachen und Auswirkungen auf kommuni-

katives Handeln und schulische Bildung vermittelt. 
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Sprachtherapeutische Praktika – Was können wir von der 
Schweiz lernen? 
 

 

1 Einleitung 
 

In der akademischen Ausbildung für sprachheilpädagogische und sprachtherapeuti-

sche Berufen sind auch Ausbildungsteile in der Praxis notwendig, um Studierende ge-

zielte auf den Berufseinstieg vorzubereiten. Sprachtherapeutische Praktika in logopä-

dischen Praxen, pädagogischen und klinischen Institutionen sind dabei ein Kernele-

ment der berufspraktischen Ausbildung. Im folgenden Beitrag wird am Beispiel des 

Logopädiestudiums an der Pädagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwest-

schweiz (FHNW) aufgezeigt, wie eine qualitativ hochwertige Betreuung von Studie-

renden im Praktikum gelingen kann.  

 

2 Einbettung von Praktika in die Fachhochschullehre 
 

Der Bachelor-Studiengang Logopädie an der Pädagogischen Hochschule FHNW ist in 

drei Studienbereiche unterteilt: (1) Diagnostik/Therapie/Beratung, (2) Bezugswissen-

schaften und (3) Berufspraktische Studien (Institut Spezielle Pädagogik und Psycholo-

gie 2013a). In den Berufspraktischen Studien werden Lehrveranstaltungen angebo-

ten, in denen die Studierenden professionelle Handlungskompetenz entwickeln und 

erweitern können (Institut Spezielle Pädagogik und Psychologie 2009). Hierfür stehen 

ihnen drei verschiedene Arten von Lehrveranstaltungen über die gesamte Studienzeit  

zur Verfügung: (1) Reflexionsseminare, (2) Praktika und (3)  das Mentorat. Fragestel-

lungen aus den Praktika können in Reflexionsseminaren besprochen oder in Form von 

Falldarstellungen diskutiert werden, während der persönliche Entwicklungsprozess 

im Mentorat thematisiert und begleitet wird. Mit insgesamt 53 Kreditpunkten (ECTS 

– European Credit Transfer System) machen die Berufspraktischen Studien etwa ein 

Drittel des Logopädiestudiums aus. Studierende absolvieren insgesamt sechs Praktika 

in einem Gesamtumfang 517 Präsenzstunden an den Praktikumsorten, was insgesamt 

27 ECTS entspricht. (vgl. Tab. 1). Praktika gelten als Lehrveranstaltungen des Studien-

gangs Logopädie. 
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Tab. 1: Übersicht sprachtherapeutischer Praktika im Bachelor-Studiengang Logopädie an der Pä-
dagogischen Hochschule FHNW 

 Praktikum 

1 

 

Praktikum 

2 

 

Praktikum 

3 

 

Praktikum 

4 

 

Praktikum 

5 

 

Praktikum 

6 

 

Setting pädago-

gisch-thera-
peutisch 

kl inisch-

thera-peu-
ti sch 

pädago-

gisch-thera-
peutisch 

kl inisch-

thera-peu-
ti sch 

Setting 

nach Wahl  

Setting 

nach Wahl  

ECTS 7 2 6 8 3 3 

Präsenz-
s tunden 

110 24 90 180 55 58 

 

3 Aufgaben von Praktikumsleitenden 
 
In der Schweiz gibt es im Gegensatz zu Deutschland die einheitliche Berufsgruppe der 

Logopädinnen und Logopäden, die im pädagogisch-therapeutischen (z.B. Schulen) 

und im klinisch-therapeutischen Setting (z.B. Rehabilitationskliniken) tätig ist Diplo-

mierte Praktikumsleitende verfügen über eine mehrjährige Berufserfahrung und eine 

Anerkennung der EDK (Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirekto-

ren 2000) Sie erhalten für die Betreuung und Ausbildung von Studierenden ein Hono-

rar und sind dadurch Ausbildungspartner  der Pädagogischen Hochschule FHNW. 

Im Rahmen eines sprachtherapeutischen Praktikums erfüllen Sprachtherapeutinnen 

und Sprachtherapeuten, die Studierende im Praktikum betreuen, eine Vielzahl unter-

schiedlicher und anspruchsvoller Aufgaben.  

Praktikumsleitende: 

 

� geben den Studierenden einen umfassenden Einblick in ihr spezifisches Arbeitsfeld 

und den lokalen Kooperationskontext.  

� ermöglichen den Studierenden vielfältige Erfahrungen in sprachtherapeutischen 

Aufgabenbereichen. 

� unterstützen die Studierenden beim Aufbau und Erweiterung professioneller 

Handlungskompetenzen für die Planung, Durchführung und Evaluation von 

sprachtherapeutischen Interventionen und Interaktionen.  

� thematisieren mit den Studierenden die Inhalte des Kompetenzrasters und dessen 

Bedeutung im Kontext ausgewählter sprachtherapeutischer Handlungsfelder 

� treffen mit den Studierenden auf das Kompetenzraster bezogene Lern- und Ziel-

vereinbarungen.  

� geben den Studierenden Rückmeldungen zu ihrer Arbeit, zu beobachteten Kom-

petenzen und zu Wirkungen ihrer Handlungen und Kommunikation.  

� reflektieren und diskutieren mit den Studierenden Konzepte und Ziele, die sprach-

therapeutischen Interventionen zugrunde liegen (Institut Spezielle Pädagogik und 

Psychologie 2014).  
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3.1 Praktikumsleitende in der Rolle als Beratende 
Während der gesamten Zeit des Praktikums werden Studierende direkt von Prakti-

kumsleitenden beraten und unterstützt. Grundlage für die Entwicklung einer berufli-

chen Handlungskompetenz im Praktikum bilden Kompetenzraster, die für die einzel-

nen Praktika erstellt wurden und zur Dokumentation der individuellen Kompetenz-

entwicklung von Praktikumsleitenden eingesetzt werden. Die Kompetenzraster sind 

in die vier Kompetenzbereiche Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompe-

tenz und Selbstkompetenz gegliedert und beurteilen jeweils 20 Kompetenzen.  Für 

jede Praxisphase werden jeweils relevante Kompetenzen entsprechend der Zielset-

zung erfasst, so dass sich für jedes Praktikum ein individuelles Raster ergibt. Jeder zu 

beurteilenden Kompetenz werden vier Qualitätsbeschreibungen von Stufe 1 (= unge-

nügende Kompetenz) bis Stufe 4 (= sehr gute Kompetenz) zugeschrieben. Mit dem 

Kompetenzraster als Förderinstrument kann die persönliche Entwicklung und Zieler-

reichung der Studierenden in einem Praktikum erfasst werden (Institut Spezielle Pä-

dagogik und Psychologie 2013b). Die Praktikumsleitenden verwenden das Kompe-

tenzraster mehrfach im Laufe eines Praktikums, werten es gemeinsam mit den Stu-

dierenden aus und besprechen mit ihnen ihre persönlichen Entwicklungsziele. 

Einmal jährlich werden die Studierenden von Dozierenden der Pädagogischen Hoch-

schule an ihrem Praktikumsort besucht. Praktikumsleitende und Dozierende hospitie-

ren in einer von den Studierenden geplanten und selbstständig durchgeführten The-

rapiesitzung. Im Anschluss findet ein gemeinsames Fachgespräch statt, in dem die 

Studierenden konkrete Rückmeldungen zu ihrer Arbeit erhalten. Praktikumsbesuche 

haben keinen formativen Charakter und dienen der individuellen Begleitung und Un-

terstützung von Studierenden im Praktikum.  

 

3.2 Praktikumsleitende in der Rolle als Prüfende 
In zwei von insgesamt sechs Praktika findet eine Prüfung am Praktikumsort statt. Es 

wird jeweils in einem pädagogisch-therapeutischen und einem klinisch-therapeuti-

schen Setting eine Prüfung statt. Studierende planen und führen selbstständig eine 

Diagnostik- und eine Therapiestunde durch, auf dessen Grundlage ein schriftlicher Di-

agnostikbericht sowie ein Therapiebericht verfasst wird. Die Prüfung wird mit einem 

Kolloquium am Praktikumsort abgeschlossen, in welchem die Studierenden ihre Über-

legungen darlegen und Fragen der Prüfenden beantworten. Praktikumsleitende und 

Dozierende sind gleichermassen Prüfende und legen gemeinsam die abschliessende 

Benotung fest. Die normative Beurteilung erfolgt anhand eines Rasters mit transpa-

renten Kriterien. Praktikumsleitende befinden sich dadurch in einem nicht zu lösen-

dem Dilemma: Einerseits beraten und begleiten, fördern sie Studierende in ihrem Ent-

wicklungsprozess über mehrere Monate. Sie nutzen das Kompetenzraster als Förder-

instrument und besprechen mit den Studierenden individuelle Ziele und Entwick-

lungsschritte. Andererseits bewerten sie auf normativer Ebene deren Fähigkeiten und 

Fertigkeiten in einer Prüfungssituation.  Diese Doppelfunktion erleben Praktikumslei-

tende als sehr anspruchsvoll und herausfordernd. Um solche und andere schwierige 
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Situationen aufzugreifen und Praktikumsleitende in ihrer Arbeit zu unterstützen, bie-

tet die Pädagogische Hochschule ihnen die Möglichkeit eines fachlichen kollegialen 

Austauschs durch die zweimal jährlich stattfindende Veranstaltung Forum Logopädie 

an.  

 

4 Verknüpfung von Praktika mit anderen Lehrveranstaltungen des 

Studiengangs Logopädie 
 
Erfahrungen und Fragestellungen aus den Praktika bringen Studierende in Lehrveran-

staltungen ein. Eine besonders enge Verknüpfung der Praktika besteht mit den Refle-

xionsseminaren, welche über die gesamte Studienzeit angeboten werden. In Form 

von konkreten Falldarstellungen werden, häufig in Form einer Videosequenz, Fragen 

aus dem Praktikum in Kleingruppen erarbeitet (Schräpler et al. 2013). Sprachthera-

peutische Handlungen können im Nachgang reflektiert werden. Im Mittelpunkt steht 

die Reflexion des beruflichen Handelns. Als (Selbst-) Reflexion wird ein Selbstbetrach-

tungs- und Rekonstruktionsverfahren verstanden, welches nach einer bestimmten Si-

tuation durchgeführt wird (Košinar 2014, 36). Studierende nutzen das Reflexionsse-

minar, um beispielsweise ausgewählte Situationen einer bereits durchgeführten The-

rapiesequenz zu reflektieren.  

 

 

Abb. 1: Verknüpfung zwischen Praktikum, Reflexionsseminar und Mentorat (Schräpler 2014) 

 

5 Qualitätssicherung sprachtherapeutischer Praktika 
 

Sprachtherapeutische Praktika sind fest im Logopädiestudium verankert. Es liegt in 

der Verantwortung der Pädagogischen Hochschule FHNW, die Qualität der berufs-

praktischen Ausbildung langfristig sicherzustellen. Dazu werden folgende Massnah-

men umgesetzt: 
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1. Infoveranstaltungen: Zu Beginn jedes Studienjahres werden Praktikumslei-

tende zu einer Informationsveranstaltung eingeladen, in der der inhaltliche und 

organisatorische Rahmen der Praktika besprochen wird. Praktikumsleitende 

werden über die konkreten Ziele der jeweiligen Praktika und die Aufgaben aller 

Beteiligten (Studierende, Praktikumsleitende, Dozierende) informiert. 

 

2. Plattform zum fachlichen Austausch: Zweimal jährlich wird ein Forum Logopä-

die für die Praktikumsleitenden durchgeführt. Neben Fachvorträgen zu aktuel-

len sprachtherapeutischen Themen dient diese Plattform insbesondere dem 

fachlichen Austausch und der Vernetzung zwischen Praktikumsleitenden und 

der Hochschule.  

 

 

3. Evaluation durch Praktikumsleitende: Am Ende jedes Praktikums werden die  

Praktikumleitenden um eine Rückmeldung zur Durchführung und zum Verlauf 

des Praktikums gebeten. Praktikumsleitende evaluieren ebenfalls die Unter-

stützung durch die Hochschule, die vorgegebenen Rahmenbedingungen und 

die zu verwendenden Dokumente. Praktikumsdokumente der Hochschule kön-

nen dadurch  regelmässig überarbeitet, optimiert und den Bedingungen an den 

Praktikumsorten angepasst werden. 

 

4. Ausbildung zur Praktikumsleitung: Die Pädagogische Hochschule FHNW bietet 

Praktikumsleitenden eine Grundqualifizierung für die berufspraktische Ausbil-

dung von Studierenden an. Die Qualifizierung umfasst 120 Arbeitsstunden (= 4 

ECTS). Praktikumsleitende erwerben dabei Kompetenzen der Lernprozessge-

staltung, vertiefen ihre Kenntnisse und Fähigkeiten bei der professionellen Be-

obachtung und Beurteilung von logopädischen Handlungen und thematisieren 

ihre Rolle als Lernbegleiterin und Lernbegleiter.  
 

6 Zusammenfassung und Ausblick 
 

Sprachtherapeutische Praktika können nur durch die professionelle Begleitung von 

erfahrenen Sprachtherapeutinnen und Sprachtherapeuten erfolgen. Ihre Kompeten-

zen bei der fachlichen Betreuung von Studierenden tragen massgeblich zur Qualität 

des Hochschulstudiums bei. Um eine bestmögliche berufspraktische Ausbildung an 

den Praktikumsorten zu gewährleisten, sind Hochschulen verpflichtet, die Zusam-

menarbeit mit Praktikumsleitenden zu intensivieren und der berufspraktischen Aus-

bildung eine höhere Bedeutung und Wertschätzung einzuräumen. Dies kann nur 

durch eine regelmässige Kooperation mit den Praktikumsinstitutionen und dem An-

gebot von Weiterbildungen sowie Möglichkeiten zum fachlichen Austausch gelingen. 
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Susanne Krebs 
 

Interdisziplinäre Zusammenarbeit im schulischen Kontext am 
Beispiel der logopädischen Reihenuntersuchung (Triage) im  
Kindergarten 
 

 

1 Bildungspolitische Situation der Logopädie in der Deutschschweiz 
 

Seit dem 1. Januar 2008 tragen die Schweizer Kantone im Rahmen der Einführung des 

neuen Finanzausgleiches die rechtliche, finanzielle und fachliche Verantwortung für 

die Schulung und Bildung von Kindern und Jugendlichen mit besonderem Förderbe-

darf im Alter von 0-20 Jahren (Bundesverfassung, 2014; Erziehungsdirektorenkonfe-

renz 2007). Sie müssen, die Integration behinderter Kinder in die Regelklasse vollzie-

hen und gemäss den für jeden Kanton geltenden gesetzlichen Grundlagen umsetzen. 

Die nachfolgenden Schilderungen verstehen sich unter der föderalistischen Struktur 

der Schweiz. Die Organisation der Volksschule liegt in der Kompetenz der Kantone, 

welche sich die Aufgabe mit den Gemeinden teilen. Jeder der 26 Kantone hat seine 

eigene Gesetzgebung für die Volksschule. Daher ist der Zugang zu einer Sprachthera-

pie für Schulkinder uneinheitlich geregelt. Die vorliegenden Ausführungen orientieren 

sich an der Gesetzgebung, welche für den Kanton Bern gilt und können nicht auf einen 

anderen Kanton übertragen werden. 

 

In der Deutschschweiz ist die Logopädie neben anderen Angeboten wie der Psycho-

motorik ein in den Schulbetrieb integriertes pädagogisch-therapeutisches Therapie-

angebot und gilt als Sonderpädagogische Massnahme (Regierungsrat des Kantons 

Bern, 2013). Förderangeboten bilden die integrative Förderung (IF, Heilpädagogik) 

und der Unterricht Deutsch als Zweisprache (DaZ). 

Ungefähr 80% der LogopädInnen in der Schweiz arbeiten in der Schule und sind Teil 

eines Schulkollegiums. 

 

2 Diagnostik und Prävention im Kanton Bern –  

die Lehrperson soll es richten 
 

Die Lehrpersonen haben gemäß eines 4-Stufenmodells, das noch erläutert werden 

wird, Lernstörungen frühzeitig festzustellen und im Rahmen des Regelunterrichts 

durch individualisierten Unterricht aufzufangen. Diese Lehrer verfügen aber nicht  

über die notwendigen diagnostischen Kompetenzen. 

Das Modell sieht folgendermaßen aus: 

Zuständig für Unterricht und Fördermassnahmen ist auf Stufe 1 und 2 die Regellehr-

person. Erst auf Stufe 3 ist vorgesehen, dass für eine fachspezifische Beurteilung eine 
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Lehrperson für Spezialunterricht (Lehrperson für integrierte Förderung, Logopädin,  

Psychomotoriktherapeutin) beigezogen wird, welche eine fundierte Beurteilung, eine 

schnelle Hilfestellung oder eine Kurzintervention durchführen kann. Im Vordergrund 

stehen Beratungen der Lehrperson und der Eltern. Die Lehrperson für Spezial Unter-

rich ist für die Planung, Durchführung und Evaluation der Fördermassnahme verant-

wortlich (Erziehungsdirektion des Kantons Bern, 2009). 

Bei dieser vom Kostenträger definierten Vorgehensweise ist eine fachlich kompe-

tente, präventive Diagnostik nicht vorgesehen. Obwohl Vorbeugung und Früherken-

nung einer Störung nach (Hartmann, 2009) bekanntlich bessere Lösungen sind als 

eine Therapie. 

Hartmann und Müller (2009) halten in ihrer Zusammenfassung zum aus den USA 

stammenden „Response to Intervention Modell“ fest, dass beim Paradigma „wait and 

fail“ die Kinder mit Lernstörungen erst eine Intervention erhalten, wenn die Schwie-

rigkeiten bereits manifest sind, die Diagnostik also zu spät erfolgt. Auf der anderen 

Seite erfreut sich Prävention als Alternative zu traditionellen Modellen in Wissen-

schaft, Politik und Schulpraxis eines breiten Konsenses (ebd., 2009). 

Der Zugang zur Ressource Förderung oder Therapie, ist im Kanton Bern dem Zufall 

überlassen und abhängig davon, ob die zuständige Lehrperson überhaupt Kenntnisse 

über einen gestörten Spracherwerb hat oder nicht. Ob diese verordnete Vorgehens-

weise den Grundsätzen der Rechtsgleichheit entspricht, muss zumindest angezweifelt 

werden (Bundesverfassung, 2014). 

Im Bundesgesetz über die Beseitigung von Benachteiligungen von Menschen mit Be-

hinderungen ist zu lesen, „dass die Gesetzgebung Rahmenbedingungen schaffen soll,  

welche den Menschen mit Behinderung Teilnahme am gesellschaftlichen Leben, ins-

besondere selbständige Kontakte zu pflegen, sich aus- und weiterzubilden und einer 

Erwerbstätigkeit nachzugehen“, ermöglichen soll (2002, S.1, Art. 1, Abs. 1,2). Ausser-

dem müssten, laut Gesetzestext, Bund und Kantone Massnahmen ergreifen, um Be-

nachteiligungen zu verhindern, zu verringern oder zu beseitigen (ebd., Art. 5, Abs. 1, 

S. 3). Verzichtet der Gesetzgeber auf die systematische Erhebung von Sprachstörun-

gen, darf die Frage gestellt werden, ob die verlangte Vorgehensweise sowohl auf-

grund der Kenntnis des Forschungsstandes als auch aus der Perspektive der Praxis, 

nicht gar der Gesetzgebung widerspricht. 

Läuft es gut, so wird die Lehrperson die Logopädin frühzeitig einbeziehen und sie um 

eine umfassende Diagnostik bitten, weil das Kind durch seine ungenügenden Sprach-

kompetenzen in seinem Bildungserfolg stark gefährdet ist. 

Läuft es hingegen für das Kind schlecht, nehmen die Lehrpersonen keinen Kontakt mit 

der Logopädin bzw. dem Logopäden auf und das Kind entwickelt möglicherweise zu-

sätzlich erhebliche Sekundärstörungen mit den entsprechenden Folgen. 

 

2.1 Interdisziplinäre Zusammenarbeit als Projekt – Gestaltung eines Konzeptes  
Das vorliegende Projekt hat weder für den Kanton Bern noch die übrige Schweiz  

exemplarische Gültigkeit und ist als Projekt aus der Praxis zu verstehen. Es werden 
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Aufzählungen angeführt, welche für das Projekt als auslösende Aspekte, aber nicht  

abschliessend zu verstehen sind. Es ist auf Integration, nicht auf (vollständige) Inklu-

sion im engen Sinn ausgerichtet. 

Es wurde die allgemeine Zielsetzung verfolgt, aufzuzeigen, wie im Sinne der Integra-

tion und gleichzeitigem Spardruck, unter Einbezug des aktuellen fachlichen Wissens-

standes, interdisziplinäre Zusammenarbeit für die Betroffenen aber auch für die Lehr- 

und Fachpersonen gewinnbringend organisiert werden kann. 

Dieses Projekt wurde in der Gemeinde Worb (Ortsteil Rüfenacht, Grossraum Bern), 

entwickelt. Mehr als 400 Schülerinnen und Schüler vom Kindergarten (ca. vier Jahre) 

bis zum Ende der Sekundarstufe 1 (15-16 Jahre) besuchen die Schule. Ungefähr 80% 

der Kinder haben einen Migrationshintergrund und/oder wachsen mehrsprachig auf. 

Die Bandbreite umfasst mehr als 20 unterschiedliche Sprachen. Das Anstellungsver-

hältnis der Logopädin beträgt 50% bei einer 42 Stundenwoche. 

 

2.1.1 Zielsetzungen des Konzeptes nach der Umsetzung 

Das Projekt verfolgt gleichzeitig mehrere Zielsetzungen. Es gilt einerseits, so früh als 

möglich Kindergartenkinder mit logopädischem Therapiebedarf von denjenigen mit 

und ohne Förderbedarf zu unterscheiden, um dadurch die Logopädie zu entlasten und 

gemäss Hartmann (2009), Sprachstörungen nicht manifest werden zu lassen. Ande-

rerseits wird darauf abgezielt, die entsprechenden notwendigen Therapien rasch in 

die Wege zu leiten. 

Die Diagnostik, welche in Form einer Reihenuntersuchung (sehr kurze Form der Diag-

nostik von ca. 15 Minuten pro Kind) im Kindergarten durchgeführt wird, muss ausser-

dem die Frage nach ausreichender Sprachkompetenz in DaZ (als zwingender Faktor 

für den erfolgreichen Verlauf des Bildungsweges) beantworten. Die Frage, wie durch 

die Diagnostik gewonnenen Daten sinnvoll weiter verwendet werden können, führen 

zur nächsten Zielsetzung. Diese liegt in erster Linie darin, die Zusammenarbeit der 

verschiedenen Akteure des interdisziplinären Teams stärker zu koordinieren, insbe-

sondere Rollen und Zuständigkeiten zu klären und damit Synergien zu nutzen. Die Un-

terstützungsangebote sind vielfältig und teilweise recht grosszügig bemessen. Sie soll-

ten jedoch besser abgestimmt und Zuständigkeiten geregelt werden, um einen effek-

tiveren und effizienteren Einsatz der Mittel zu erreichen. Diesem Anspruch wird mit-

tels einer interdisziplinären Konferenz Rechnung getragen. 

Nicht zu vergessen ist der kommunikative Auftrag der Schule gegen aussen und den 

Eltern gegenüber, ihr Handeln transparent zu machen. Nicht zuletzt, um ihre Entschei-

dungen verständlich und nachvollziehbar zu gestalten, versucht sie, den Eltern künftig  

bessere Einsicht in die verfügbaren Angebote zu verschaffen. 

 

Voraussetzungen zur Projektdurchführung und Konzeptgestaltung 

Verschiedenste Leitfragen bildeten das Fundament des Projektes. Dazu gehören: 
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� Wie kann verhindert werden, dass Kinder mit Sprach- und/oder Lernstörungen 

zwei Jahre unentdeckt im Schulsystem bleiben? 

� Welche Fachpersonen der Schule übernehmen welchen Teil der Förderung und zu 

welchem Zeitpunkt? 

� Wie kann Sprachdiagnostik effizient, am neusten Erkenntnisstand orientiert, 

durchgeführt werden? 

� Welche Akteure müssen vom neuen Vorgehen überzeugt werden und in welcher 

Reihenfolge? 

� Welche Begründungen legitimieren die neu gewählte Vorgehensweise, die nicht 

mit den behördlichen Vorgaben konform geht? 

 

Weiter sollten folgende Zielsetzungen (nicht abschliessend) erreicht werden: 

� Umsetzen des logopädischen Berufsauftrags (Erziehungsdirektion des Kantons 

Bern, 2009) und den Gesetzgebungen in Zusammenarbeit aller Akteure 

� Zusammenarbeitsabläufe einheitlich, verbindlich, einzelne Teilschritte nachvoll-

ziehbar und transparent gestalten 

� Abläufe in den Jahresstundenplan aufnehmen 

� Kompetenzen und Zuständigkeiten grundsätzlich klären (auch zur besseren Nach-

vollziehbarkeit für nachfolgende StelleninhaberInnen) 

 

Parallel zur Projektdurchführung wird ein Paradigmawechsel bei den Interventions-

formen der Sprachtherapie eingeführt, was Überzeugungsarbeit bei der Schulleitung 

und den Lehrpersonen sowie Absprachen mit diesen erfordert. Gängig und anerkannt 

ist das wöchentliche Einzelsetting im Umfang von einer Lektion à 45 Minuten oder 

einer halben Lektion à 25 Minuten. Nach Möglichkeit wird auf hochfrequente Thera-

pieeinheiten von mindestens zwei mal 30 Minuten pro Woche (bei Siegmüller, 2009) 

im Pullout Einzel- oder Gruppensetting, sowie auf indirekte und Intervalltherapie (ein 

Intervall dauert je nach Anzahl Schul- und Ferienwochen ca. drei Monate) (empfohlen 

bei Hartmann, 2009), umgestellt. Dies stellt die Logopädin in der Stundenplangestal-

tung vor Herausforderungen und sie muss die verschieden Perspektiven der Akteure 

z.B. 

� in organisatorischer 

� in motivationaler 

� in therapeutischer 

einnehmen können. 

Die Lehrpersonen müssen Willen und Bereitschaft zu vielen Neuerungen zeigen. Dazu 

gehört, die Kinder, welche eine logopädische Intervention im Pulloutsetting erhalten, 

während der Schulstunde aus dem Unterricht in die Logopädie zu schicken. 

Weiter muss eine zeitgemässe Infrastruktur, wie Computer, Datenbank der Kinder,  

Stundenpläne der verschiedenen Klassen, Logopädieraum, welcher den unterschied-

lichen Anforderungen und Ansprüchen genügt (hinsichtlich Grösse, Mobiliar, Mate-
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rial, etc.) zur Verfügung stehen. Die Schulleitung muss vom Sinn und der Innovations-

kraft des Projektes überzeugt sein, sowie an dessen Gelingen glauben und bereit sein,  

den Fachpersonen Handlungskompetenz einzuräumen und dieser zu vertrauen. Aus-

serdem muss sie ihren Auftrag der Führung annehmen und Neuerungen notfalls „ver-

ordnen“. 

Das Konzept wird durch die gewählte Vorgehensweise laufend evaluiert, soll sich an 

(gemäss Hartmann 2012) drei Eckpfeilern evidenzbasierter Praxis, nämlich empiri-

scher Evidenz, individueller Expertise und Erwartungen der betroffenen Klienten, ori-

entieren. 

 

Erläuterungen zum Konzept 

Im Kanton Bern beginnt das Schuljahr Mitte August. Der Kindergarten ist Bestandteil 

der Volksschule und dauert in der Schweiz zwei Jahre. Die Kinder sind beim Eintritt 

ungefähr vier Jahre alt.  
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Abb. 1: Ablaufdiagramm im Schuljahr mit Legende (Krebs & Rüesch 2013) 
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Das Ablaufdiagramm zeigt einerseits auf, welche Prozesse zu welchem Zeitpunkt vor-

gesehen sind und wer daran beteiligt ist. Die im Prozess notwendigen Dokumente 

können abgerufen werden. Diese werden dem aktuellen Wissensstand angepasst. 

Ein Teil der Kinder tritt bei Schuljahresbeginn jeweils neu in den Kindergarten ein, der 

andere Teil der Gruppe (Eintritt im vergangenen Schuljahr) verbleibt. Während der 

ersten Wochen findet der zweite Elternabend im Kindergarten statt. Die Eltern der 

neuen Kinder werden gebeten, Auskunft über den Erwerb des Deutschen als Zweit-

sprache zu geben. Diese Informationen ermöglichen der Logopädin eine fachlich kom-

petentere Beurteilung der sprachlichen Kompetenzen der Kinder bei der Kurzabklä-

rung des Spracherwerbs Mitte Oktober. 

 

� In den Kalenderwochen 42 und 43 finden die Reihenuntersuchungen in den Kin-

dergärten statt. 

� Anschliessend wertet die Logopädin alle diagnostischen Daten aus und trägt sie 

zusammen. Die übrigen Lehrpersonen für Spezialunterricht sammeln ebenfalls ih-

rem Berufsstand und ihrer Interventionsform entsprechend, Beobachtungsdaten 

der Kinder. 

� In der Kalenderwoche 44 oder 45 findet eine interdisziplinäre Konferenz statt, an 

welcher die Schulleitung, die Logopädin, die Psychomotoriktherapeutin, die Lehr-

personen IF, die Lehrpersonen DaZ und die Kindergärtnerinnen aller Kindergarten-

klassen teilnehmen. 

� Jedes im neuen Schuljahr eingetretene Kindergartenkind wird je nach Notwendig-

keit im Team besprochen. Es wird entschieden, ob eine Intervention nötig ist oder 

nicht und wenn ja, in welcher Form. 

� Folgende Szenarien sind möglich: ein Kind wird dem Verantwortungsbereich der 

Logopädin zugewiesen und erhält so rasch als möglich Therapie (P1), es wird vor-

erst nur zu einer genaueren logopädischen Abklärung eingeladen und/oder eine 

Beratung der Eltern und der Lehrpersonen durch die Logopädin findet statt (P2), 

oder das Kind erhält eine Nachkontrolle (NK)zu einem späteren Zeitpunkt. Letzte-

res erfolgt in Form einer erneuten kurzen logopädischen Diagnostik, um den Ver-

lauf der Sprachentwicklung überprüfen zu können. 

 

Ob eine Intervention für die übrigen Kinder stattfindet, wird ebenfalls festgelegt. Die 

Verantwortlichkeit für diese Kinder liegt jedoch bei der Kindergärtnerin in Zusammen-

arbeit mit der Lehrperson IF oder der Lehrperson für DaZ. 

 

� Für eine weitere Gruppe Kinder, welche entweder leichte sprachliche Auffälligkei-

ten zeigen, aber nicht als therapie- oder abklärungswürdig eingeschätzt werden 

(P3), wurden Kriterien ausgearbeitet, welche der Kindergärtnerin Hinweise dafür 

geben, unter welchen Kriterien, sie erneut Kontakt mit der Logopädin aufnehmen 

sollte, um allenfalls eine vertiefte Sprachdiagnostik für das Kind zu erwirken. 
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� Die Kinder der Gruppe (OB) zeigen keine sprachlichen Auffälligkeiten und werden 

in üblichem Rahmen geschult. 

 

Nach der Konferenz nimmt die Logopädin mit den Eltern Kontakt auf, deren Kinder in 

ihrem Verantwortungsbereich verbleiben, bespricht mit ihnen die notwendigen Maß-

nahmen und leitet sie ein. 

 

Fazit für die Praxis 
Es herrscht in unterschiedlichen Kreisen verbreiteter Konsens darüber, dass Präven-

tion von Sprachstörungen im logopädischen Alltag eine sinnvolle Alternative zu her-

kömmlichen Modellen sein kann. Aus der Sicht des Kindes, aber auch aus wirtschaft-

lichen Überlegungen heraus, wäre es daher sinnvoll, auftretende Störungen nicht erst 

manifest werden und/oder persistieren zu lassen, sondern sie nötigenfalls frühzeitig 

zu behandeln, damit das Auftreten von Sekundärstörungen vermieden werden kann, 

Ressourcen in unterschiedlichen Bereichen geschont werden. Um diesen Anspruch zu 

erfüllen, ist u.a. im Vorschul- und Schulbereich gute Vernetzung und interdisziplinäre 

Zusammenarbeit gefordert. Es ist nötig, Konzepte zu entwickeln, in welchen die zu-

ständigen Akteure und ihre (Fach)-Kompetenzen und Zuständigkeiten geregelt und in 

einen Ablauf gebracht werden, sodass die Kinder im Bedarfsfall die ihnen entspre-

chende Unterstützung rasch erhalten. Die Zusammenarbeit wird erleichtert und insti-

tutionalisiert. Durch Standardisierung der Abläufe erhalten die Eltern und übrige Ak-

teure einen Einblick, was ihnen ermöglicht, das System Schule und seine Unterstüt-

zungsangebote besser zu verstehen. Neu eintretende Mitarbeiterinnen und Mitarbei-

ter finden sich rascher im Team zurecht, austretende hinterlassen „geringere Lücken“. 

Damit sich das Konzept auf inhaltlicher Ebene am aktuellen Forschungsstand orien-

tiert, muss es immer wieder evaluiert und angepasst werden, was gleichzeitig der 

Qualitätssicherung dient. Unabdingbar ist, dass sich die Fachpersonen diesen Heraus-

forderungen stellen und sie annehmen. 
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Ellen Bastians 
 

Best Practice Beispiel: Sprachheilpädagogik in der Inklusion 
 

 

1 Rahmenbedingungen der Gemeinschaftsschule Wuppertaler Str. 
 

Die Gemeinschaftsschule Wuppertaler Straße ist zum Schuljahr 2011/2012 neu ge-

gründet worden als dreizügige Stadtteilschule im Sozialraum Köln – Buchheim als 

Schulversuch zur Inklusion im Sekundarbereich I mit zwei IL – Klassen (integrativen 

Lerngruppen) im GL (gemeinsamen Lernen).  Das Gebäude der ehemalig dort ansäs-

sigen Hauptschule  wurde bezogen. Dieser Stadtteil wird als besonders förderungs-

würdiger Sozialraum vom Bildungsbüro Köln im Rahmen der Initiative Mülheim 2020 

in besonderem Maße mit Fortbildungsangeboten, materiellen und personellen Res-

sourcen unterstützt. Die Gemeinschaftsschulen unterliegen den Richtlinien der Ge-

samtschule. Es gibt einen Kooperationsvertrag mit drei umliegenden Schulen für den 

unkomplizierten Übergang in die Sekundarstufe II, einem Gymnasium, einer Gesamt-

schule und einem Berufskolleg. Inklusion ist an der Gemeinschaftsschule Köln – Buch-

heim von der Schulleitung explizit gewollt und wird mit allen erdenklichen Ressourcen 

unterstützt. Alle Kolleg(inn)en, Regel- wie Sonderschullehrer(innen) kooperieren sehr 

engagiert. 

 

2 Bedingungsfelder 
 

2.1  Schülerschaft 
Begonnen wurde im Schuljahr 2011/12 mit drei Klassen à 25 Kindern mit insgesamt 

acht Förderschülern mit den Förderschwerpunkten Lernen, Emotionale und soziale 

Entwicklung sowie Sprache, aufgeteilt auf alle drei Klassen bei offiziell zwei angemel-

deten IL – Klassen.  Im Schuljahr 2013/14 wurden in den Jahrgangsstufen 5 – 7 insge-

samt ca. 210 Schüler(innen), davon ca. 75 % Jungen beschult. Bei ca. 25 % der Schü-

lerschaft sind verschiedene Förderschwerpunkte ausgewiesen. Derzeit werden 13 of-

fizielle Förderschüler im Jahrgang 7, 22 im Jahrgang 6 und 12 im Jahrgang 5 beschult,  

wobei es in der Stufe 5 noch mindestens 10 Kinder gibt, bei denen eine sonderpäga-

gogische Diagnostik im Einvernehmen mit den Eltern ansteht.  In jeder Jahrgangsstufe 

werden Schüler(innen) mit den Förderbedarfen Lernen, Emotionale und soziale Ent-

wicklung und Sprache aufgenommen. 

Bisher wurden zusätzlich in jeder Jahrgangsstufe 1 – 2 Kinder mit dem Förderschwer-

punkt Körperliche und motorische Entwicklung diagnostiziert, zum Teil in Kombina-

tion mit dem Bildungsgang Lernen, womit bei unseren Schülern damit zusätzlich eine 

Asperger –, Tourette – oder Ullrich – Turner – Syndrom – Diagnose einhergeht. Dar-

über hinaus befindet sich in der Stufe 7 ein Jugendlicher mit dem Förderschwerpunkt 
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Hören und Kommunikation, im Jahrgang 6 vier.Sie sind inzwischen alle mit Hörgeräten 

bzw. einer FM – Anlage ausgestattet.  Zum Teil kamen diese letztgenannten Kinder 

mit dem Förderbedarf Sprache an die Schule. Viele Kinder kamen trotz offensichtli-

chem Förderbedarf ohne die offizielle Ausweisung eines solchen und bisher ohne jeg-

liche spezifische Förderung an die Schule. Wenn irgend möglich, wird versucht, einen 

Schulwechsel zu vermeiden. 

90% der Schülerschaft kommen mit Haupt- und Gesamtschul – Empfehlungen für die 

weiterführende Schulform sowie meist als sehr schwach ausgewiesenen sprachlichen 

Kompetenzen an die Schule. Eine spezifische  sonderpädagogische bzw. sprachliche 

Differentialdiagnostik wurde bisher nie eingeleitet. 

Von den ca. 210 Schülern und Schülerinnen gibt es insgesamt ca. 40 Schüler(innen),  

die in psychiatrischer bzw. psychotherapeutischer Behandlung sind neben ca. 30 Kin-

dern und Jugendlichen, die aufgrund des §35a  SGB  VIII Eingliederungshilfen wie Lo-

gopädie, Lerntherapie und Dyskalkulietherapie außerschulisch in Anspruch nehmen.  

Es existiert dabei eine durchaus nicht unerhebliche Schnittmenge der Kinder, die an 

mehreren Maßnahmen teilnehmen. Darüber hinaus gibt es in jeder Klasse eines bis 

zu vier Kindern, die aufgrund einer ärztlichen ADHS – Diagnose medikamentiert wer-

den, ohne dass diese Kinder gleichzeitig zu der Gruppe der Förderschulkinder zählen. 

 

2.2  Sprachliche Besonderheiten  
2.2.1  Mehrsprachigkeit 

Mehrsprachig aufwachsende Kinder gibt es 40 – 70 % in jeder Klasse. Bis zu 11 Natio-

nen besuchen eine Klasse, wovon nur wenige auch in der elterlichen Muttersprache 

zusätzlichen Unterricht erhalten, den die Eltern selbst organisieren. Die meisten 

mehrsprachig aufgewachsenen Kinder verfügen über eine eingeschränkte Sprach-

kompetenz, die sich vor allem in den Bereichen Lexik, Semantik, Morphologie und 

Syntax zeigt, wodurch sich Einschränkungen in der Kommunikation und dem Lese – 

Sinnverständnis ergeben. Ob es angeraten ist, hier in jedem Fall eine differentialdiag-

nostische linguistische Abklärung bezüglich des Vorliegens eines spezifischen Förder-

bedarfs vorzunehmen, bleibt abzuklären, zumal dem Erwerb von Sprachkompetenz  

als entscheidendem Bildungserfolgsfaktor von Seiten der Stadt wie auch der Schullei-

tung eine besondere Bedeutung zuerkannt wird. 

 

2.2.2  Förderbedarf Sprache 

Es gibt wenig Kinder mit der Zuschreibung eines reinen spezifischen Förderbedarfs 

Sprache an der Schule, wenn ja, dann mit der Diagnose einer schweren Lese-Recht-

schreib-Störung, oft in Kombination mit eingeschränktem Wortschatz sowie Syntax 

und einer zu kurzen auditiven Hörgedächtnisspanne. Bei vielen ist neben dem Förder-

bedarf Sprache vorrangig ein Förderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwick-

lung attestiert worden. Kaum ein Kind mit ausgewiesenem Förderbedarf Sprache hat 

aufgrund verschiedener Gründe in der Grundschulzeit in inklusiven Settings eine spe-

zifische Sprachförderung erhalten, soweit dies ermittelbar war. Daneben findet sich 
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doch eine überraschend große Zahl von erst jetzt diagnostizierten Kindern mit einer 

AVWS (auditiven Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstörung), sowie zwei Kindern 

mit Schädigung des Innenohres, denen der Förderschwerpunkt Hören und Kommuni-

kation zuerkannt wurde. 

 
2.3  Personelle Ressourcen 
Personell wurde vor drei Jahren mit sieben Lehrpersonen inklusive Schulleitung be-

gonnen, davon ein Sonderpädagoge mit den Schwerpunkten Körperliche und motori-

sche Entwicklung sowie Geistige Entwicklung mit voller Stelle, der vom  Kompetenz-

zentrum sonderpägagogische Förderung (KsF) Köln – Mülheim/Ost dorthin abgeord-

net wurde. Schon im zweiten Halbjahr des Bestehens kam eine zweite Sonderpäda-

gogin mit den Fachrichtungen Sprache und Lernen mit kompletter Stundenzahl über 

das KsF abgeordnet sowie eine städtische Schulsozialarbeiterin in Vollzeit hinzu. In-

zwischen ist das Kollegium auf 27 Personen angewachsen, davon insgesamt vier Son-

derpädagog(inn)en mit voller Stelle. Somit ist sonderpädagogisches Know-how in den 

Fachrichtungen Körperliche und motorische, Geistige, Emotionale und soziale Ent-

wicklung sowie Sprache und Lernen vorhanden. Eine Kollegin der Förderschule für 

Hören und Kommunikation betreut zusätzlich einen Vormittag die Kinder mit diesem 

Förderschwerpunkt. Im Kollegium gibt es mehrere mehrsprachige Kolleg(inn)en. Als 

Kooperationspartner für den Nachmittagsbereich engagiert sich eine Jugendeinrich-

tung der Diakonie äußerst aktiv. 

 

3 Einsatzfelder der „Sprachheilpädagogik“ in der Inklusion 
 

3.1 Schulische Einsatzfelder für „Sprachheilpädagogen“   
Ob disziplinintern von Sprachheilpädagogen, Sprachbehindertenpädagogen oder För-

derschullehrern mit dem Förderschwerpunkt Sprache und Kommunikation gespro-

chen wird, soll in diesem Zusammenhang nicht ideologisch thematisiert werden. Ge-

genüber der Eltern- und Schülerschaft ist es allerdings von wesentlicher Bedeutung, 

dass alle Kolleg(inn)en als gleichwertige Lehrkräfte vorgestellt werden, allerdings mit 

unterschiedlichen Kompetenzbereichen. 

 

3.1.1  Teamarbeit – Gleichwertigkeit mit verschiedenen Kompetenzen   

Flexible Teamarbeit auf Augenhöhe und gegenseitige Unterstützung in der Unter-

richtsentwicklung wird an unserer Schule von allen sehr geschätzt. Jeder darf und soll 

von jedem lernen, Regel- von Sonderschullehrer(inne)n und umgekehrt. Diese Hal-

tung ist eine wesentliche Grundlage unserer Arbeit. Dabei ist ein Augenmerk darauf 

gerichtet, dass die Sprachkompetenz ein entscheidendes Kriterium für den Bildungs-

erfolg der Kinder und Jugendlichen darstellt. Jeder Sonderpädagoge hat verschiedene 

Aufgabenbereiche: Unterrichtsverpflichtungen als Klassenlehrer(in) in einem mög-

lichst gemischt geschlechtlichen Klassenleitungsteam, Fachlehrer für mindestens das 
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studierte Unterrichtsfach, Unterrichtsvorbereitungen und Teamteaching mit Kol-

leg(inn)en. Zusätzlich stehen Diagnostik,  Einarbeitung der Kolleg(inn)en in die Akten-

führung für die Förderschüler(innen) sowie in das Erstellen und Evaluieren der indivi-

duellen Förder-/ Entwicklungspläne für alle Kinder sowie das Dokumentieren der ge-

währten Nachteilsausgleiche auf dem Programm. Dazu kommen die Vernetzung mit 

dem Kompetenzzentrum sonderpädagogische Förderung und die interdisziplinäre Zu-

sammenarbeit mit außerschulischen Institutionen.  

 

3.1.2  Mitarbeit in der Fachschaft Deutsch  

Insbesondere in der Fachschaft Deutsch sind Themen wie Erweiterung der Sprach-

kompetenz, Elemente sprachtherapeutischen Unterrichts, spezifische Sprachförde-

rung sowie ihre methodische und didaktische Umsetzung jedes Mal ein wesentlicher 

Bestandteil der Treffen. Dabei wird das Know-how der Sprachbehindertenpädagogin 

sehr geschätzt und gemeinsam an sinnvollen Konzepten für die Umsetzung im Unter-

richtsalltag gearbeitet. 

 

3.1.3  Sprachbeauftragte – Vermittler zwischen Bildungsbüro und Schule 

Durch die städtischen Förderungsbemühungen im Sozialraum Köln – Buchheim mit 

dem Ziel der Sprachkompetenzerweiterung mehrsprachiger, „sprachschwacher“ Kin-

der ist die besondere Stellung der Sprachförderung auch institutionell beim Bildungs-

büro Köln bereits seit einigen Jahren im Fokus. Jedes Jahr beginnen zwei Kolleginnen 

mit dem Fach Deutsch eine für sie kostenlose, zweijährige Zusatzqualifikation nach 

dem DemeK (Deutschunterricht mit mehrsprachigen Kindern) – Konzept. Dies ist ein 

spracherfahrungsorientierter Ansatz, der mit sprachwissenschaftlich fundierten, spe-

zifisch die Sprachkompetenz erweiternden Konzepten ergänzt und weiterentwickelt 

werden kann, was bei uns an der Schule schon begonnen wurde. Die Sprachbeauf-

tragte der Schule, bei uns die Sprachheilpädagogin, ist in Zusammenarbeit mit den 

Kolleginnen, die die DemeK – Fortbildung durchlaufen, für die zuverlässige Veranke-

rung von zwei Sprachförderstunden jeweils in den Jahrgangsstufen 5 und 6 und schul-

interne Fortbildungsmaßnahmen sowie die Organisation und Nutzung der Materia-

lien verantwortlich.  

 

3.1.4  Beratung und Diagnostik 

Jede(r) Sonderpädagoge(in) hat an der Schule wöchentlich mindestens vier Bera-

tungsstunden aus seinem Stundenkontingent, die von Eltern, Kindern oder Kol-

leg(inn)en sowie Schulleitung jederzeit flexibel angefragt werden können. Die Zeit 

kann genutzt werden für Coaching: in der Unterrichtsentwicklung, in der Lehrerspra-

che, im Lehrerverhalten, im Klassenraummanagement, für gegenseitige Hospitatio-

nen, für Teamteaching mit der Sprachbehindertenpädagogin oder Hospitationen im 

Unterricht/spezifischen Sprachförderunterricht der Sprachbehindertenpädagogin.   

Des Weiteren ist diese Zeit für sonderpädagogische Diagnostik und deren Dokumen-
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tation vorgesehen. Wöchentlich gibt es ein fest eingeplantes, einstündiges Treffen al-

ler Sonderpädagogen zusammen mit Schulleitung und Schulsozialarbeiterin, wo alle 

die Inklusion und einzelne Kinder betreffenden Themen gemeinsam beraten werden. 

Alle Sonderpädagogen verfügen über eine Ausbildung in kooperativer Beratung. 

 

3.1.5 Vernetzung – Kompetenzzentrum sonderpädagogische Förderung (KsF)  

Neben der interdisziplinären Kommunikation mit Ärzten, Psychologen, Logopäden,  

Ergotherapeuten, dem Jugend- und Gesundheitsamt, der Bezirksregierung u.a.m., die 

für die Förderschüler notwendig sind,  besteht eine wesentliche Aufgabe für die Son-

derpädagogen in der Zusammenarbeit mit dem (KsF), von dem sie alle abgeordnet 

sind. Dort werden in monatlichen Treffen, für die die Sonderpädagogen von der 

Schule freigestellt werden, organisatorische und inhaltliche Themen für die Region 

besprochen. Da die Fachrichtung Sprache bei den in der Inklusion arbeitenden Kol-

leg(inn)en am seltensten vertreten ist, der Bedarf an Weiterbildung dazu aber äußerst  

hoch, ergibt sich hier ein nicht unwesentlicher Anteil an Beratungsbedarf. 

 

3.2  (spezifische) Sprachförderung 
3.2.1  Diagnostik und Förderdokumentation 

Zu Beginn jeden Schuljahres ab dem Schuljahr 2012/13 bis zu den Herbstferien wird 

mittels einer Diagnosephase mit dem Schwerpunkt auf der Ermittlung sprachlicher 

Kompetenzen versucht, eine sinnvolle, möglichst spezifische Sprachförderung für alle 

neuen Kinder zu planen. Sukzessive werden die Kolleg(inn)en anderer sonderpädago-

gischer Fachrichtungen, Deutsch – Lehrer(innen) sowie interessierte Kolleg(inn)en in 

standardisierte Verfahren sowie förderdiagnostische Screenings eingearbeitet. Eine 

Auswertungsübersicht für jede Klasse wird erstellt, auf deren Grundlage die Planung 

und Evaluierung des Sprachförderunterrichts mit den zuständigen Kolleg(inn)en ab-

gesprochen wird. Darüber hinaus wird für jedes Kind bis zum ersten Schüler(innen) – 

Sprechtag bzw. darauf folgendem Elternsprechtag im Herbst ein zweiseitiger, indivi-

dueller Entwicklungsplan in Zusammenarbeit aller Klassen-, Fach- und Förderschul-

lehrer(innen) der jeweiligen Jahrgangsstufenteams erarbeitet und mit den einzelnen 

Schüler(innen) und Erziehungsberechtigten besprochen. Dieser Plan wird spätestens 

halbjährlich gemeinsam evaluiert. 

 

3.2.2  (spezifischer) Sprach – Förderunterricht / sprachsensibler Fachunterricht 

Jeweils zwei Stunden auf differenzierter Diagnostik gegründeter, möglichst spezifi-

scher Sprachförderunterricht sind in den Stundenplan der Jahrgänge 5 und 6 inte-

griert. Dort wird von den durchführenden Kolleg(inn)en versucht, nach Möglichkeit  

den Kindern die sprachlichen Angebote in Rückkopplung mit der Sprachbehinderten-

pädagogin zu machen, die ihrer erreichten Sprachkompetenzstufe entsprechen bzw. 

die fehlenden Kompetenzen nachzuentwickeln. Über Doppelbesetzungen können in 

unterschiedlichsten Formen des Teamteachings und methodischen Vorgehens för-

derliche sprachliche Angebote für alle Kinder angeboten werden. Darüber hinaus wird 
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über die Vernetzung in den Fachschaften und Jahrgangsteams probiert, in allen Un-

terrichtsfächern nach Möglichkeit spezifische sprachfördernde Angebote einzubauen 

und die im Förderunterricht erlernten Techniken und Hilfsstrategien auch in den Fa-

chunterricht unter sprachsensiblen Gesichtspunkten einfließen zu lassen. 

 

3.2.3  Materialien 

In der Sprachförderung werden Materialien eingesetzt, die die Kolleginnen aus der 

Demek – Fortbildung, mitbringen, DaZ (Deutsch als Zweitsprache) – Materialien  und 

Unterlagen, die die Förderschullehrerin, die mehr als 20 Jahre an der Sekundarstufe I 

der Förderschule Sprache unterrichtet hat, erfolgreich erprobt und erweitert hat. Kol-

legiumsinterne Fortbildungen zu Themen der spezifischen Sprachförderung, wie Kon-

textoptimierung in allen Fächern, spezifische Materialien zur Lese–Rechtschreib–För-

derung, spezifische Arbeitsweisen zur Wortschatzerweiterung in Kombination mit 

Mnemotechniken und Übungen aus der Kinesiologie sollen allen Kolleg(inn)en ermög-

lichen, sinnvolle Einheiten zur sprachlichen Förderung in ihren Unterricht einzubauen 

bzw. ihren Unterricht an der Sprachkompetenz der Jugendlichen auszurichten, um 

weitgehend selbständiges sprachliches Lernhandeln zu ermöglichen. 

 

4 Ausblick 
 

Zum Schuljahr 2014/15 wird der Schulversuch in dieser Form beendet und die beiden 

Gemeinschaftsschulen Kölns fusionieren zu der 11. Gesamtschule Köln – Mülheim,  

einer vierzügigen Gesamtschule mit Gemeinsamem Lernen in allen Klassen mit zwei 

Standorten. Die Fusion konnte im Schuljahr 2013/14 mit vielen gemeinsamen Arbeits-

gruppen und Veranstaltungen für beide Kollegien zusammen mit den Schulleitungen 

auf einen guten Weg gebracht werden. Durch die sowieso schon vorhandene Vernet-

zung der an beiden Standorten arbeitenden Förderschullehrer(innen) über das KsF 

sowie die Kooperation mit dem Bildungsbüro Köln scheint die Hoffnung begründet, 

dass sich die weitere Arbeit in inklusiven Settings, insbesondere aber die (spezifische) 

Sprachförderung für die Schülerschaft konstruktiv weiterentwickeln wird und ausge-

baut werden kann. Vor allem auch deshalb, weil dem Erwerb von Sprachkompetenz  

als entscheidendem Bildungserfolgsfaktor eine besondere Bedeutung von allen Betei-

ligten zuerkannt wird. 

Im Zeitalter des 9. SchrÄG kommen da jedoch Befürchtungen auf, weil einer spezifi-

schen sonderpädagogischen Förderungswürdigkeit von Kindern und Jugendlichen mit 

personellen Budgetierungen begegnet werden soll, ohne die  spezifische Situation des 

Schulstandortes mit qualifiziertem Personal ausreichend versorgen zu können. 

 

Zusammenfassung für die Praxis 
Die Konzeption einer Stadtteilschule mit Inklusion in allen Klassen erfordert eine ent-

sprechende Haltung und den Willen zur intensiven Arbeit an der Schul- und Unter-

richtsentwicklung sowie vernetzte Kooperation aller beteiligten Professionen. Den 
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Sprachheilpädagog(inn)en kommt bei diesem Modellversuch zur Inklusion eine be-

sondere Rolle zu, sowohl in der umfassenden Beratung, Diagnostik, spezifischen För-

derung und Koordination der gemeinsam beschlossenen Maßnahmen als auch der 

Einbindung in die Schul- und Unterrichtsentwicklung. 
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Marcella Feichtinger, Angelika de Antoni, Christine Merhaut,  
Deniz Zink-Böhm-Besim 
 

„Wiener Sprachheilschule“ integrativ und inklusiv 
 

 

1 Organisation der Wiener Sprachheilschule 
 

Die Wiener Sprachheilschule besteht seit 1921. Heute ist sie wie folgt konzipiert: 

Wiener Sprachheils chule - dgs 2014 3

„WIENER SPRACHHEILSCHULE“
Schulleitung:

SDn Marcella Feichtinger
&

Koordinatorinnen: 
SRn Angelika de Antoni 

SObln Christine Merhaut 
SObln Mag Deniz Zink

&
SprachheillehrerInnen:

43 SprachheillehrerInnen in SPR-I-Klassen
75 ambulante SprachheillehrerInnen

 

Abb. 1: Organisation der Wiener Sprachheilschule 

 

2 Sonderpädagogischer Förderbedarf aufgrund einer  

Sprachbehinderung (SPF-Sprache) 
 

Für Kinder, die bei der Schuleinschreibung durch eine spezifische Sprachentwicklung s-

störung (SSES) auffallen, die jedoch aller Voraussicht nach die Anforderungen eines 

Grundschullehrplans erfüllen werden, können Erziehungsberechtigte beim Stadt-

schulrat für Wien um einen sonderpädagogischen Förderbedarf aufgrund einer 

Sprachbehinderung für ihr Kind ansuchen.  
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Die Sprachbehinderung soll als Primärstörung und nicht als Begleiterscheinung einer 

anderen Behinderung diagnostiziert werden. Bei Bedarf wird der SPF-Sprache bean-

tragt und das Kind kann ab dem folgenden Schuljahr eine Schwerpunktklasse der Wie-

ner Sprachheilschule als Integrationskind besuchen. Die intensive sprachheilpädago-

gische Betreuung während des gesamten Unterrichts und die zusätzliche Einzel- oder  

Gruppentherapie (siehe 6.1), sollen einen Verbleib im Grundschullehrplan ermögli-

chen. Bei einem Großteil der SchülerInnen wird der SPF-Sprache am Ende der vierten 

Klasse aufgehoben und die Kinder sind für den Schulstart in der Sekundarstufe gut 

gerüstet. Vorzeitige Aufhebungen des SPF-Sprache in der Grundstufe 1 oder 2 sind 

möglich. 

 

3 Beschulung von Kindern in Integrationsklassen mit  
sprachheilpädagogischem Schwerpunkt 
 

3.1 Integrative Vorschulklassen  

…gibt es an vier Schulstandorten in Wien. Diese Klassen werden als homogene Jahr-

gangs-Integrationsklassen geführt. Die SchülerInnenhöchstzahl beträgt 15: Davon 

sind fünf bis sieben SchülerInnen Integrationskinder. Die Kinder werden von Grund-

schullehrerInnen und SonderschullehrerInnen mit dem Zusatzstudium Sprachheilpä -

dagogik unterrichtet. Zusätzlich zu den 18 Stunden Gesamtunterricht stehen den 

SprachheilpädagogInnen vier Stunden für die spezielle sprachliche Förderung der In-

tegrationskinder zur Verfügung.  

 

3.2 Integrative Grundschulklassen  

… gibt es an sieben Standorten in Wien. Diese Klassen werden als homogene Jahr-

gangs-Integrationsklassen oder als Mehrstufen-Integrationsklassen geführt. In den 

Klassen ist die SchülerInnenhöchstzahl 21: Davon sind fünf bis sieben SchülerInnen 

Integrationskinder. Die Kinder werden von GrundschullehrerInnen und Sonderschul-

lehrerInnen mit dem Zusatzstudium Sprachheilpädagogik unterrichtet. Auch hier ha-

ben SprachheilpädagogInnen Stunden für die spezielle sprachliche Förderung zur Ver-

fügung. Mit drei Stunden ist in der Grundstufe 1 vor allem der sprechsprachliche Be-

reich, in der Grundstufe 2 immer wichtiger werdend auch der schriftsprachliche Be-

reich zu fördern. 

 

4 Sprachheilpädagogischer Unterricht im ambulanten System der 
Wiener Sprachheilschule 
 

4.1 Ambulante Sprachheilkurse 

Ambulanter sprachheilpädagogischer Unterricht heißt Erfassung von SchülerInnen 

mit Sprach-, Sprech-, bzw. Kommunikationsproblemen und Förderung von SchülerIn-

nen mit Sprach- und Kommunikationsproblemen. Seit vielen Jahrzehnten werden 

sprachauffällige Schulkinder von LehrerInnen der Wiener Sprachheilschule – den 
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SprachheilpädagogInnen – betreut. Möglichst flächendeckend findet in Wien ambu-

lanter sprachheilpädagogischer Unterricht an allen Schularten der Grundschule statt. 

Zuständigkeitsbereich: 

Die ambulanten SprachheillehrerInnen der Wiener Sprachheilschule sind für alle 

schulpflichtigen Kinder an Wiener Grundschulen und Sonderpädagogischen Zentren 

zuständig. Sie betreuen Kinder an ihren Schulen im Regelfall ein Mal wöchentlich. 

 

Tätigkeitsbeschreibung: 

� Bedarfserhebung 

� ambulanter sprachheilpädagogischer Unterricht: sprachheilpädagogische Betreu-

ung von Kindern mit  Sprachbeeinträchtigungen unterschiedlichster Ursachen  

� Elternarbeit  

� Beratungstätigkeit 

� interdisziplinäre Teamarbeit 

 

4.2 Die Schulambulanz 

Die Schulambulanz stellt eine Erweiterung des Angebots der Wiener Sprachheilschule  

dar. Ein Team von SprachheillehrerInnen betreut hauptsächlich nachmittags Wiener  

SchülerInnen der Primar- und Sekundarstufe mit Sprachentwicklungsstörungen, gra-

vierenden Artikulationsstörungen, Lippen-, Kiefer- und/oder Gaumenspalten und Re-

deflussstörungen. 

 

Angebote: 

� Sprachheilpädagogische Intensivbetreuung von Kindern, die eine sprachheilpäda -

gogische Betreuung in türkischer Sprache benötigen 

� Beratung und Betreuung der Erziehungsberechtigten 

� Weitervermittlung an diverse Fachinstiotuationen 

 

5 Zusatzangebote der Wiener Sprachheilschule 
 

5.1 Mobiles Team 

Expertin für basale Förderklassen sowie körperbehinderte und schwer mehrfach be-

hinderte Kinder (Fachgebiet: facio-orale Stimulation) 

Expertin für Kinder mit Sprachstörungen in Zusammenhang mit Migration und Zweit-

spracherwerb bei türkischer Erstsprache 

Expertin für Unterstützte Kommunikation (UK) 

Mobiles Audio-Team 
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6 Ablauf eines Unterrichtsjahres 
 

6.1 Integrative Betreuung in einer Schwerpunktklasse 

SprachheilpädagogInnen die in der Wiener Sprachheilschule als KlassenlehrerInnen 

eingesetzt sind betreuen SchülerInnen die als Integrationskind eine Schwerpunkt -

klasse besuchen. Je nach Standort gibt es verschiedene Klassensysteme (siehe 3) – 

jede Klasse ist mit einer vollen Lehrverpflichtung einer Sprachheilpädagogin/eines 

Sprachheilpädagogen besetzt. 

Jedes Kind hat zusätzlich zum sprachheilpädagogisch orientierten Gesamtunterricht 

Therapieeinheiten mit seiner Sprachheillehrerin/seinem Sprachheillehrer die/der  

gleichzeitig seine Klassenlehrerin/sein Klassenlehrer ist. 

Der Sprachstatus von Vorschulkindern und Kindern der ersten Schulstufe wird zu Be-

ginn des  ersten  Schuljahres mit einer genauen Diagnose auf allen sprachlichen Ebe-

nen festgestellt. Die  Erziehungsberechtigten werden zu einem Anamnesegespräch 

eingeladen und die intensive sprachheilpädagogische Förderung beginnt nach einer 

Feindiagnose mit einer individuellen Förderplanung (IFP-siehe: Leitfaden der Sonder-

pädagogik, 2014). Jede Schülerin/jeder Schüler bekommt eine Mappe oder ein Heft, 

in der/dem die Übungen für daheim eingetragen werden. Die Mitarbeit der Eltern ist 

gewünscht und von großer Bedeutung. 

Für jedes I-Kind wird ein sprachheilpädagogischer Dokumentationsbogen, in dem die  

Anamnese, der Verlauf der Förderung und die Fortschritte durch die sprachheilpäda -

gogischen Interventionen genau dokumentiert werden, angelegt. 

Im Gesamtunterricht besteht durch die Anwesenheit der SprachheilpädagogInnen die  

großartige Möglichkeit, auf die Integrationskinder immer und jederzeit sprachheilpä -

dagogisch einwirken zu können und den Unterricht individuell und diagnosezentriert 

zu gestalten. Im Rahmen des Individuellen Förderplans (IFP)  werden anhand der im-

mer wieder aktualisierten Diagnosen  und im Rahmen der Teamsitzungen die Förder-

ziele, Fördermaßnahmen und die verwendeten Unterrichtsmaterialien festgehalten. 

Weiters werden aufgrund der Beobachtungen der PädagogInnen Reflexionen im IFP 

festgehalten und dadurch die Intensität der individualisierten Förderungen zusätzlich 

verstärkt. 

Sollten dennoch spätestens am Ende der Grundstufe I (nach 3-4 Lernjahren) die Rah-

menlehrpläne nicht erfüllt werden , so kann aufgrund eines schulpsychologischen 

Gutachtens, aufgrund von weiteren Beobachtungsberichten von weiteren Mitglie-

dern des Schulteams (BeratungslehrerInnen, PsychagogInnen, muttersprachliche Pä-

dagogInnen)  und aufgrund der Beobachtungen im Rahmen des IFP ein anderer Lehr-

plan für alle oder einige Gegenstände (M, D, E) kommissionell beantragt werden. In 

der Grundstufe II kann nur mehr für die Fächer M, D, E ein Sonderpädagogischer För-

derbedarf ausgesprochen werden. 

Im Rahmen der Integrationsklassen können jene SchülerInnen mit einem anderen 

Lehrplan als dem Lehrplan der Grundschule im Klassenverband bleiben und somit in 

der gewohnten sozialen Struktur.   
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Diese Aufgabenstellung erfordert von allen Teammitgliedern ein hohes Maß an Pro-

fessionalität, Fachlichkeit und Flexiblität.  

 

6.2 Inklusive Betreuung im ambulanten System 

Mit einer vollen Lehrverpflichtung betreut eine ambulante Sprachheilpädagogin/e in 

ambulanter Sprachheilpädagoge fünf bis sechs Schulen. Die Kurseinteilung an diesen 

Schulen erfolgt bedarfsorientiert. Das bedeutet, dass nach der Bedarfserhebung zu 

Schuljahresbeginn durch die ambulante Sprachheilpädagogin/den ambulanten 

Sprachheilpädagogen die Kurseinteilung für den Sprachheilkurs getroffen wird.  

Die Überprüfung erfolgt mit Schwerpunkten auf allen Sprachebenen 

 

� Kommunikation/Pragmatik 

� Phonetik/Phonologie (Aussprache) 

� Syntax/Morphologie (Grammatik) 

� Lexik/Semantik (Wortschatz) 

� Sprachverständnis 

 

unter Berücksichtigung des psychosozialen und kulturellen Hintergrundes entweder 

im Klassenverband, in Kleingruppen vor der Klasse oder im Kursraum. Auch Näseln, 

Heiserkeit, Zahnfehlstellungen und orofaciale (mundmotorische) Auffälligkeiten wer-

den im Rahmen der Bedarfserhebung vermerkt und zur medizinischen Abklärung wei-

tergeleitet.  

Nach der Bedarfserhebung müssen manche Sprachstörungen noch differenzierter ab-

geklärt werden.  

Danach erfolgt die Information an KlassenlehrerInnen und Eltern, welche Kinder in 

den Sprachheilkurs aufgenommen werden sollen.  

Das Einverständnis der Eltern ist Voraussetzung zur Aufnahme eines Kindes in den 

Sprachheilkurs. In diesem Fall werden die Eltern zu einem Anamnesegespräch einge-

laden. 

Nach Abklärung der Anzahl der zu betreuenden Kinder sowie der erforderlichen In-

tensität der Betreuung wird in Absprache mit den jeweiligen KlassenlehrerInnen und 

der Schulleitung der Stundenplan fixiert.  

Im Schnitt werden pro Unterrichtseinheit zwei bis fünf Kinder betreut, jedes bekommt  

eine Mappe oder ein Heft, in der/dem die Übungen für daheim eingetragen werden. 

Die Mitarbeit der Eltern ist gewünscht und von großer Bedeutung. 

Der ambulante sprachheilpädagogische Unterricht beginnt nun mit einer Förderpla -

nung auf Grund der Feindiagnose. SprachheillehrerInnen führen für jedes Kind einen 

sprachheilpädagogischen Dokumentationsbogen, in dem die Anamnese, der Verlauf 

der Förderung und die Fortschritte genau dokumentiert werden. 

Die Dauer der sprachheilpädagogischen Betreuung im Sprachheilkurs ist unterschied-

lich und richtet sich vor allem nach Art und Umfang der Sprachbehinderung. 
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Begleitend zur sprachheilpädagogischen Arbeit mit den Kindern im Sprachheilkurs ist 

die Zusammenarbeit mit den KlassenlehrerInnen und den Eltern unterstützend. 

Ebenso wird die Vernetzung mit anderen ambulanten Systemen angestrebt und ist in 

vielen Fällen auch erforderlich. 

Die Teilnahme an den Konferenzen der Kursschulen bietet den ambulanten Sprach-

heilpädagogInnen die Möglichkeit, Informationen und Beratung an alle KollegInnen 

der Kursschulen zu übermitteln. 

Während der Schuleinschreibungen stehen alle ambulanten SprachheilpädagogInnen 

den SchulleiterInnen beratend zur Seite. Je nach Sprachauffälligkeit werden Eltern 

über eventuelle Förderung vor Schuleintritt (LogopädIn, Betreuung im Kindergarten) 

oder die mögliche Teilnahme an einem Sprachheilkurs im folgenden Schuljahr infor-

miert. 

Bei gravierenden Sprachauffälligkeiten werden die Eltern zur Begutachtung an das zu-

ständige regionale Zentrum für Sprachheilpädagogik verwiesen, wo über die mögliche  

Einschulung in eine Klasse mit intensiver sprachheilpädagogischer Förderung ent-

schieden wird (siehe 2). 

 

7 Inklusiv 
 

7.1 Präventionsarbeit in den Vorschulklassen 

Durch Abklärung und intensive Förderung kann eine Lehrplanänderung schon in frü-

hester Schullaufbahn abgewendet werden und der Erwerb der Vorläuferfähigkeiten 

ist für die zukünftigen Schulanfänger abgesichert.  

 

7.2 Schwerpunktklassen 

Der Verbleib der SchülerInnen (SPF-Sprache) im Klassenverband ist möglich, auch 

wenn die Zuordnung eines anderen Lehrplanes nötig werden sollte. Weitere Differen-

zierungen finden durch die Teamarbeit der jeweiligen PädagogInnen für alle Schüle -

rInnen aber auch speziell in Therapieeinheiten und Fördereinheiten für die SchülerIn-

nen mit SPF-Sprache statt. 

 

7.3 Migrationshintergrund 

Speziell im Wiener Schulbereich ist der fast 60%ige Anteil an SchülerInnen mit ande-

rer Erstsprache als Deutsch eine große Herausforderung. Hier ist ein wesentliches Kri-

terium,  fachlich abzuklären und die SchülerInnen der geeigneten Förderung zuzufüh-

ren: Sprachkurse, muttersprachlicher Unterricht, Förderunterricht. 

 

7.4 Ambulantes System der Wiener Sprachheilschule 

KlassenlehrerInnen und diverse TeamlehrerInnen werden an den jeweiligen Schul-

standorten sprachheilpädagogisch beraten und betreut. Als Teil des Schulteams sind 

SprachheilpädagogInnen auch bei HelferInnenkonferenzen, Teamgesprächen und 

Standortkonferenzen tätig. 
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7.5 Mobile Angebote 

Das Netzwerk Wiener Sprachheilschule ermöglicht das Angebot vieler mobilen Leis-

tungen im Rahmen des Stadtschulrates für Wien, diese Leistungen sind somit kosten-

los.  

 

Netzwerk Wiener Sprachheilschule 

Nahtstelle:  

 

�  Kindergarten/Schule 

�  Sekundarstufe/Schulambulanz 

�  Förderkommissionen in den jeweiligen Regionen 

�  Pädagogische Hochschule/Ausbildung und Weiterbildung 

 

Trotz Ressourcenknappheit muss es ein vorrangiges Ziel sein, diese speziellen Bil-

dungsangebote und die damit verbundenen Lebenschancen für alle SchülerInnen zu 

wahren! 

 

Zusammenfassung für die Praxis 
Die Wiener Sprachheilschule (seit 1921) steht unter der Leitung von SDn Marcella 

Feichtinger und einem Team von regionalen Koordinatorinnen, die 130 Sprachheilpä -

dagogInnen verwalten und pädagogisch betreuen. Der Arbeitsbereich setzt sich aus 

Integrationsklassen mit sprachheilpädagogischem Schwerpunkt und ambulanten 

Sprachheilkursen zusammen. SchülerInnen von Integrationsklassen haben einen Son-

derpädagogischem Förderbedarf aufgrund einer Sprachbehinderung (spezifische  

Sprachentwicklungsstörung). 

Die ambulanten Sprachheilkurse finden an allen Pflichtschulen Wiens statt. Die 

SprachheilpädagogInnen stellen den Bedarf zu Schulbeginn fest. Diese inklusive För-

derung ermöglicht eine flächendeckende sprachheilpädagogische Versorgung aller 

SchülerInnen Wiens. Weiters wird in der Schulambulanz die Betreuung von SchülerIn-

nen mit türkischer Erstsprache, SchülerInnen in der Sekundarstufe und allgemeine 

Beratung angeboten. 

Das mobile Team besteht aus mehreren Fachleuten: einer Expertin für basale Förder-

klassen sowie körperbehinderte und schwer mehrfach behinderte Kinder (Fachge-

biet: facio-orale Stimulation), einer Expertin für Kinder mit Sprachstörungen in Zu-

sammenhang mit Migration und Zweitspracherwerb bei türkischer Erstsprache, einer 

Expertin für Unterstützte Kommunikation (UK) und dem Mobilen Audio-Team. 
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Christiane Miosga 
 

„Diversity in speech“: LehrerInnenstimme(n) in der inklusiven 
Schule 
 

 

Die Stimme der Lehrperson ist häufig nur im Fokus, wenn es um ihre Störungen geht. 

In diesem Beitrag sollen weitere Perspektiven aufgezeigt werden, um sprecherisch-

reflexive Potentiale von Lehrpersonen als gewinnbringende Ressource für die Inklu-

sion einzusetzen. 

 

1 „Diversity in speech“ 
 

Diversität kann als Phänomen bezeichnet werden, das gesellschaftliche und kulturelle  

Entwicklungen und damit auch Erziehungs- und Bildungsprozesse prägt. Im Kontext  

der UN-Behindertenrechtskonvention wirken die Anforderungen der Differenzlinie  

Inklusion vs. Exklusion weit in die Bildungsforschung und die Unterrichtspraxis hinein.  

Der Begriff selbst wird im Spannungsfeld zwischen Konstruktion und Normativität he-

terogen verwendet. Mit Walgenbach (2014) lassen sich affirmative und machtkriti-

sche Perspektiven unterscheiden: 

Mit affirmativen Perspektiven wird Diversität als Potenzial betrachtet, das aufgrund 

des Einbezugs und Nutzens vielfältiger Ressourcen entstehen kann. Auch der Ansatz 

„Diversity in speech“ (Miosga, 2011, 2012) plädiert dafür, die Vielfalt und Variabilität 

von Sprechstilen und Registern bei SchülerInnen und LehrerInnen als Ressource und 

Chance zu verstehen.  

Aus machtkritischer Perspektive wird Diversität als Folge von Herrschaftsstrukturen 

aufgefasst, Benachteiligungen und Bevorzugungen werden als Ergebnis gesellschaft-

licher Konstruktionsprozesse in der Praxis hervorgebracht und reproduziert.  

Im Konzept „Diversity in speech“ sollen diversitätsbedingte sprechstilistische Stigma-

tisierungen und Stereotypisierungen im Unterricht wahrgenommen und analysiert  

und Benachteiligung und subtile Formen der Diskriminierung von SchülerInnen abge-

baut werden. Besonders relevant ist es daher, die Sprechgestaltung der Lehrperson 

mit heterogener Schülerschaft im gemeinsamen Unterricht zu reflektieren. 

Die unreflektierte Sprechgestaltung der Lehrerin oder des Lehrers im Unterricht kann 

unbewusst zu subtiler Zurückweisung und Isolation einzelner SchülerInnen beitragen. 

Plaisance (2010) bezeichnet sie, angelehnt an Bourdieu (1993), als die „im Inneren 

Ausgestoßenen“ (les exclus de l’intérieur), die von diesen subtilen Formen der Isola-

tion betroffen sind. Lehrerinnen und Lehrer neigen z.B. dazu, auch den Sprechstil ihrer 

Schülerinnen und Schüler auf der Grundlage ihres eigenen mittelschichtsorientierten 

Sprechstils/ Habitus (Miosga 2006) zu beurteilen (u. a. lautes Level = aggressiv). Die 
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Zugangsmöglichkeiten aller Kinder zu allgemeinen Einrichtungen der Bildung und Er-

ziehung bedeuten daher nicht notwendig das Ende diskriminierender Prozesse, selbst  

wenn von den Kindern nicht verlangt wird, sich dem Standard anzupassen. 

Gleichzeitig kann es im Prozess der Anerkennung von (stimmlicher) Diversität zu Zu-

schreibungen und Manifestierung von „Anders sein“ kommen, die zu Verfestigung der 

Wahrnehmung von Diversität führt. Werden z.B. spezifische Dialekte oder regionale 

Register in Bezug auf Normalitätskonzepte und als vermeintlich homogene Gruppen 

konstruiert, werden Betroffene mit diesen Anforderungen des „Anders seins“ und 

entsprechenden habituellen Beziehungsmustern konfrontiert. 

Eine Möglichkeit für Lehrpersonen, über solch früh gelernte, habituelle Beziehungs-

muster und den damit verbundenen habituellen Sprechbewegungs- und Wahrneh-

mungsschemata neu verfügen zu lernen ergibt sich über eine „zweifache Reflexion“  

(Bourdieu, 1994; Miosga, 2006). 

 

2 Die Stimme der Lehrperson - Stand der Forschung 
 

Die Stimme der Lehrperson als professionelle Schlüsselkompetenz wird in der Fach-

diskussion kaum beachtet. Sie stellt jedoch, wie die Person selbst, eine wesentliche  

Variable für (sprachliche) Lehr-Lernprozesse dar. Sie ist (Forschungs-) Gegenstand, 

wenn es um ihre Störungen geht (vgl. Richter & Echternach, 2010).  

Es ist vielfach belegt, dass Stimmstörungen im Lehrberuf sehr viel häufiger vorkom -

men als in anderen Berufen (2,5 bis 10-fach, je nach Erhebung) (Gutenberg & Pietzsch, 

2003; Hammann, 2004; Lemke, 2006). In der Konsequenz werden Präventionsmaß-

nahmen als notwendig (Menzel & Beushausen, 2004) erachtet, die sich jedoch allein 

auf die stimmhygienischen Anteile der Sprechgestaltung beziehen, also ihr Potential 

für Lernprozesse der Lernenden in Unterricht, Förderung und Sprachtherapie außer 

acht lassen.  

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention durch die Bundesregie-

rung sind alle Bundesländer gehalten, inklusive und präventive Konzepte zu imple-

mentieren und das (Bildungs-)System an die Bedürfnisse einer heterogenen Schüler -

schaft anzupassen. LehrerInnen müssen daher auch Sprache und Sprechen im Unter-

richt an die (unterschiedlichen) Bedürfnisse der SchülerInnen anpassen können.  Ver-

schiedene mit „Sprache und Sprechen“ befasste Disziplinen tragen aus ihren jeweili-

gen Perspektiven zum aktuellen Forschungsstand bei: 

In der Sonderpädagogik, hier insbesondere in der Sprachheilpädagogik, liegt der Fo-

kus auf der Lehrersprache als sprachförderndes Mittel im Unterricht. Professione ll 

eingesetzt ist Lehrersprache im sprachheilpädagogischen Unterricht Medium und 

sprachfördernde bzw. sprachtherapeutische Methode zugleich. Neben dem Schaffen 

von kommunikationsförderlichen Grundbedingungen und kann die Lehrperson durch 

bewusste sprachliche und stimmliche Gestaltung 
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� präventiv allen SchülerInnen die Aufnahme und Verarbeitung sprachlich vermittel-

ter Inhalte ermöglichen, 

� Modellierungstechniken bzw. spezielle Impuls- und Fragetechniken gezielt sprach-

therapeutisch zur Intervention einsetzten (Reber & Schönauer-Schneider, 2011). 

 

Als Bausteine werden folgende Mittel empfohlen:  

Mittlere Stimmlage, klare, lautreine Artikulation, langsames Sprechtempo, kurze, ein-

fache, prägnante Sätze, bewusste Wiederholung und Akzentuierung von Wörtern, 

Satzteilen und Sätzen bzw. einer spezifischen linguistischen Zielstruktur, die die Kin-

der aufnehmen sollen (Modellierungstechniken), Einhalten der Ereignisreihenfolge,  

Aktiv- anstelle von Passivsätzen, Zurücknehmen der eigenen Sprache, ausreichend 

Zeit für Schülerantworten (vgl. Schönauer-Schneider, 2014). 

Mit einer an den Defiziten der (sprach-)beeinträchtigten Schüler und Schülerinnen 

orientierten, normativen Sprechgestaltung sind gewisse  Risiken für die heterogene 

Schülerschaft im inklusiven Unterricht verbunden (vgl. Kap 1).    

Darüber hinaus erweitert die hier vorgestellte Perspektive den Blick vom individuellen 

Schüler auf den Beitrag der sprecherischen Kompetenz der Lehrenden für das Gelin-

gen von inklusivem Unterricht und die Bedeutung einer Kultur der „Diversity in spe-

ech“ für alle Schüler und Schülerinnen.  

 

Aus der Perspektive der Sprechwissenschaft/Sprecherziehung und Logopädie liegt je-

weils der Fokus auf den sprecherisch-stimmlichen/ kommunikativen Schlüsselkom pe-

tenzen der Lehrenden. Ziel ist die stimmliche Belastbarkeit und die Prävention von 

Stimmstörungen (siehe oben). 

Im Ansatz „Diversity in speech“ wird diese zumeist an stimmphysiologischen Kriterien 

und Fertigkeiten orientierte Perspektive um die Reflexion des Stimmgebrauchs im 

Kontext der aktuellen gesellschaftlichen Herausforderung Inklusion erweitert. 

 

Aus einer sprachsoziologischen/ bildungswissenschaftlichen Perspektive wird das Ziel 

erweitert um die Reflexion des symbolischen Wertes von Sprache(n)  und Sprechstilen 

in Schule und Gesellschaft (Fürstenau & Niedrig, 2011). Ziel von inklusiver Bildung ist 

das Konzept der durchgängigen Sprachbildung (Gogolin & Lange, 2010), das Teilhabe  

ermöglicht. Im Ansatz „Diversity in speech“ wird diese Perspektive um die Reflexion 

des unbewussten Teils der Sprechgestaltung, das „Wie“ und nicht das „Was“ des Ge-

sprochenen erweitert. 

Mit einer reflexiv- sprecherischen und variablen Haltung der Lehrerinnen und Lehrer 

entsteht eine sprachanregende Lernumgebung, die, analog zum Konzept der durch-

gängigen Sprachbildung (vgl. ebd.), Teilhabe ermöglicht. 

Auf gesellschaftlicher Ebene soll damit ein Beitrag dazu geleistet werden, die Vielfalt 

des Sprechens (Miosga, 2012) als Chance zu begreifen und eine aktive Stärkung kom-

munikativer Ressourcen aller Schülerinnen und Schüler anzustreben. 
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3 Konsequenzen für die Lehrerbildung 
 

Was könnte dies für die Aus- und Weiterbildung im pädagogischen Feld bedeuten? – 

Die Prüfung der gegenwärtigen Praxis zeigt, dass Angebote zur Selbstreflexion, Selbst -

erfahrung und Selbsttätigkeit in mündlicher, insbesondere vokaler, Kom-munikation 

in hochschuldidaktischen Curricula nicht oder nur in sehr geringem Umfang enthalten 

sind (vgl. Voigt-Zimmermann, 2010). Die aktuelle Umsetzung als auch zukünftige Stu-

dienpläne tendieren dabei eher zur Professionalisierung durch Fertigkeitstraining als 

durch Reflexivität (vgl. Miosga, 2011). Für das Ziel eines reflexiven Umgangs mit der 

stimmlich-sprecherischen Gestaltung ist die Rekonstruktion – d.h. die bewusste  

Wahrnehmung der konstanten Einstellungen im Sprechstil und die Erfahrung der 

kommunikativen Effekte – die wesentliche Voraussetzung. Differenzierte Beschrei-

bungs- und Interpretationskriterien (Miosga, 2006) sind die grundsätzliche systema-

tische Basis. 

Aus der vorgestellten Perspektive sollte Studierenden bereits in der ersten Phase der 

Lehramtsausbildung die Möglichkeit gegeben werden, sich mit ihrem Sprechstil und 

seinen kommunikativen Effekten auseinander zu setzen und ihre Sprech-gestaltungs-

kompetenz zu erweitern.  

In den berufsvorbereitenden Praktika können sprechstilistische Orientierungen als 

habituelle Praxisform verstanden und reflektiert werden, was dazu beiträgt, dass das 

Unterrichtsgeschehen besser verstanden wird. In der neuen Kommunikationssit ua -

tion „Unterricht“ kann kommunikativ experimentiert werden, und es können variable 

Haltungen ausprobiert und wechselseitige Effekte erfahren werden, was gleichzeitig 

die unreflektierte Übernahme vorgelebter institutioneller pädagogischer Praxis ver-

hindert.  

Da das Ziel der vorgestellten Perspektive nicht die Ausbildung eines fach-spezifischen 

Habitus ist, sondern die Erkenntnis seines Vorhandenseins und der Zugang zu seiner  

Reflexion und zur Erweiterung der Sprechgestaltungskompetenz, wird die Ausbildung  

eines normierten Habitus verhindert und der Umgang mit zukünftigen wechselnden 

kommunikativen Anforderungen und Kommunika-tionspartnerInnen ermöglicht. Da-

mit wird gleichzeitig dazu beigetragen, dass Studierende als zukünftige Lehrerinnen 

und Lehrer nicht ihr eigenes Verhalten unkritisch absolut setzen und ihre Schülerin-

nen und Schüler nach habituellen Wahrnehmungs- und Klassifikationsschemata be-

urteilen. Indem die Lehrperson auch die Schüler(innen)sprechstile beachtet, in denen 

sich nicht nur die Einstellung zur konkreten Situation, sondern auch die in sie einge-

hende Erfahrungsgeschichte widerspiegelt, kann sie auf unterschiedliche Lern-, Leis-

tungs- und Kommunikationsvoraussetzungen der SchülerInnen reagieren, indem sie  

jene Einflüsse, die die Lernenden selbst auf den Lernprozess ausüben, beachtet, ak-

zeptiert und an sie anknüpft. Die stimmliche Gestaltung durch die Lehrperson erlaubt 

also bei entsprechender Partnerorientierung die geistige Führung der Kommunikati-

onspartnerInnen und kann so die Kommunikationsfähigkeit der Schülerinnen und 

Schüler entscheidend fördern. 
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Aus der vorgestellten theoretischen Perspektive sind Konfrontation und Rückmel-

dung sowie neue, variable kommunikative Erfahrungen und Effekte wichtige Voraus-

setzungen. Zu Konfrontation und Rückmeldung eignen sich besonders gruppenpäda-

gogische Methoden wie Feedback-Übungen, Aktivitäts- und Textgestaltungsgruppen, 

Rollenspiele, Soziodramatisches Spielen, Diskussionsgruppen, Empathieübungen etc. 

Durch diese Methoden werden interpersonelle Effekte von Sprechstilvariablen er-

fahr- und erlebbar. 

 

4 Entwicklung und Evaluierung von Curricula zur Sprecherziehung in 

der Lehrerbildung im Kontext Inklusion 
 

Es werden Curricula für die Aus- Fort- und Weiterbildung benötigt, die den Sprechstil  

und Einstellungen von Lehrenden an Förderschulen und im gemeinsamen Unterricht 

reflektieren und die im Hinblick auf die Zielperspektive „Diversity in speech“ im inklu-

siven Unterricht evaluiert werden.  

Dies geschieht, indem untersucht wird, ob sprecherisch-reflexive Potentiale von Leh-

rerinnen und Lehrern durch spezifische Qualifizierungsmaßnahmen zur Sprecherzie-

hung gewinnbringend für die Umsetzung von Inklusion eingesetzt werden können. 

In einer Pilotstudie werden an der Leibniz Universität Hannover Veranstaltungen zur 

reflexiven Sprecherziehung im Bachelor Sonderpädagogik als auch in der Fortbildung  

in der Berufseingangsphase für Lehrkräfte in Niedersachsen (BEP) im Hinblick auf die  

Zielperspektive „Diversity in speech“ evaluiert.  

Um Effekte und Einstellungen zu „Diversity in speech“ bei den teilnehmenden Studie-

renden und LehrerInnen festzustellen, wurde ein vornehmlich qualitatives For-

schungsdesign gewählt. Es finden Fragebogenerhebungen im prä-post design statt, 

die mit qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ausgewertet werden. 

Die bisherige Analyse und Evaluation von Veranstaltungen zur Sprecherziehung im 

Bachelor Sonderpädagogik ergab eine deutliche Einstellungsänderung zur Sprechge-

staltung im Unterricht - von einer norm-orientierten Vorstellung hin zu einer reflexiv-

variablen Kompetenz.  

 

Einige Beispiele aus der Studie mit den Studierenden im Bachelor Sonderpädagogik  

sollen dies verdeutlichen: Zu Beginn beschreibt ein Großteil der Studierenden ihren 

eigenen Sprechstil und den anderer nach intersubjektiven Gefühlsqualitäten („er hat 

eine warme angenehme Stimme“, „vor einer Klasse spreche ich eher ruhig, in kleinen 

Gruppen und bei Bekannten […] selbstsicherer, energisch“), am Ende wird dieser dif-

ferenziert beschrieben und kontextabhängig interpretiert und reflektiert („ich spre-

che beim Vortragen mit vielen fallenden Kadenzen…die wirken eher sachlich, die hohe  

Sprechgeschwindigkeit[…]relativiert und verhindert, dass es monoton[…]klingt“). 
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Alle beschreiben die „Ideal-Lehrerstimme“ zu Beginn normorientiert, an einer physi-

ologischen Norm und/oder an den „Defiziten“, insbesondere der sprachbeeinträch-

tigten Schüler und Schülerinnen, orientiert. 

 

Am Anfang beschreiben Studierende Erwartungen an das Seminar nach normativen 

Kriterien („ich möchte dann Sprachdefizite der Schüler besser erkennen“, „ ich spre-

che zu hektisch und undeutlich, da können die Schüler an Förderschulen mir nicht  

folgen, ich möchte lernen gut zu sprechen“).  

Am Ende werden erworbene Kompetenzen nach funktionalen, kontextabhängigen 

Ressourcen beschrieben („ich kann mit meiner Sprechgestaltung bewusst turn-taking  

initiieren, Aufmerksamkeit herstellen, präsent sein...“). 

Am Ende stehen die Studierenden der Vielfalt des Sprechens im Unterricht insgesamt  

positiv gegenüber: Die Stimmen anderer werden am Ende des Seminars nicht mehr 

in Defizitkategorien, sondern nach funktionalen, kontextabhängigen Ressourcen be-

schrieben („der Schüler mit der klangvollen lauten Stimme kann alle zusammenrufen,  

kann die Gruppe anspornen“). 

 

5 Schlussfolgerungen 
 

Vor diesem Hintergrund ist es hoch bedeutsam, die Haltung von Lehrenden und Ler-

nenden zu Inklusion/ „Diversity in speech“ und die Qualität der bestehenden Curricula  

zu sog. kommunikativen Schlüsselkompetenzen (Sprecherziehung, Gesprächsfüh-

rung, Stimmbildung, Programme zur Sprachförderung im Unterricht etc.) grundle-

gend zu erforschen. Mit der Generierung entsprechender Ergebnisse kann eine be-

deutsame Erkenntnislücke geschlossen und zur wissenschaftlichen Fundierung im 

Rahmen der Implementierung einer „best practice“ im Schnittstellenbereich „Inklu-

sion“/„Sprachförderung“/“Lehrerstimme“/„Sprecherziehung“ im Kontext Schule bei-

getragen werden. 

Qualifizierungsmaßnahmen zur Sprechgestaltung im Unterricht sollten um den An-

satz „Diversity in speech“ erweitert werden, um den Anforderungen im inklusiven Un-

terricht gerecht zu werden.  

 

Zusammenfassung und Fazit 
Der Ansatz „Diversity in speech“ plädiert dafür, die Vielfalt von Sprechstilen und Re-

gistern bei SchülerInnen und LehrerInnen als Ressource und Chance zu verstehen. Im 

Vergleich zu bestehenden Qualifizierungsansätzen, die eher normorientierte Sprech-

weisen zum Ziel haben (an einer physiologischen Norm orientiert, an den Defiziten 

der SchülerInnen orientiert, am pädagogischen Habitus orientiert etc.), zielt dieser  

Ansatz auf maximale Reflexivität und Variabilität, um den Bedürfnissen im inklusiven 

Unterricht gerecht zu werden. Gleichzeitig dient diese Ressource der Prävention von 

Stimmstörungen.  
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Vor diesem Hintergrund ist es hoch bedeutsam, die Haltung von Lehrenden und Ler-

nenden zu Stimme(n) im Unterricht grundlegend zu erforschen. Qualifizierungsmaß-

nahmen in Aus-, Fort- und Weiterbildung im Bereich Sprecherziehung,  Stimmbildung  

und Sprachförderung sollten um den Ansatz „Diversity in speech“ erweitert werden, 

um den Anforderungen im inklusiven Unterricht mit stimmlicher Vielfalt begegnen zu 

können. 
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Heidelberger Elterntraining zur Kommunikations- und  
Sprachanbahnung als Wochenend-Workshop bei Kindern mit 
Deletionssyndrom 22q11  
 

 

1 Heidelberger Elterntraining   
 
1.1 Eltern gezielt zur Kommunikations- und Sprachanbahnung anleiten  

Zunehmend wird das Potenzial einer frühen Anleitung engster Bezugspersonen zur 

Kommunikations- und Sprachanbahnung bei Kindern mit einer verzögerten Sprach-

entwicklung erkannt (Buschmann, 2011; Möller & Spreen-Rauscher, 2009; Ritterfeld, 

2000). Sprachbasierte Interaktionstraining finden bei Eltern und pädagogischem  

Fachpersonal (Buschmann & Ritter, 2013; Degitz & Buschmann, in Vorbereitung) eine  

breite Akzeptanz und haben sich zudem hinsichtlich einer Verbesserung der rezepti-

ven und expressiven Fähigkeiten bei Kindern mit einer isolierten Sprachentwicklung s-

verzögerung sowie bei Kindern mit einer globalen Entwicklungsstörung als wirksam  

erwiesen (Robertson & Kaiser, 2011). 

Für den deutschsprachigen Raum liegt mit dem „Heidelberger Elterntraining zur frü-

hen Sprachförderung HET“ (Buschmann, 2011) seit mehr als zehn Jahren ein systema-

tisches Gruppenprogramm, in welchem die Eltern von Late Talkers zu einem bewusst  

sprachförderndem Kommunikations- und Interaktionsverhalten angeleitet und super-

vidiert werden, vor. Der Nachweis der Effektivität erfolgte in einer randomisiert-kon-

trollierten Studie (Buschmann et al., 2009). Für Kinder mit einer globalen Entwick-

lungsstörung (GES) wie sie beispielsweise im Rahmen eines genetischen Syndrom s 

auftritt existiert die Adaptation „Heidelberger Elterntraining zur Kommunikations- 

und Sprachanbahnung bei Kindern mit globaler Entwicklungsstörung HET-GES“ 

(Buschmann & Jooss, 2012). Eltern oder andere Bezugspersonen von Kindern mit ei-

ner GES, die eine deutliche Verzögerung in ihrer kommunikativen und lautsprachli-

chen Entwicklung aufweisen sind Hauptzielgruppe dieses Trainings. Es wird in einer 

Gruppe von max. 10 Personen durchgeführt. Sieben zweistündige Gruppensitzungen 

werden durch einen Eltern-Kind-Individualtermin ergänzt. Nach drei bis sechs Mona-

ten folgt ein Nachtreffen in der Gruppe. Hauptziel des HET-GES ist die Erhöhung der 

elterlichen Responsivität gegenüber dem entwicklungsverzögerten Kind. D.h. die El-

tern lernen einerseits die Kommunikationssignale ihres Kindes besser zu erkennen 

und andererseits ihren Interaktions- und Kommunikationsstil sowie ihr Sprachange-

bot sensitiver an die kognitiven und sprachlichen Lernvoraussetzungen ihres Kindes 

anzupassen. Die Eltern erfahren, wie sie das sprachförderliche Potenzial alltäglicher 

Situationen wie das gemeinsame Anschauen eines Bilderbuches, das gemeinsame 

Spiel oder das Durchführen von Routinehandlungen wie Wickeln oder Baden nutzen 
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können. Sie setzen die gelernten Strategien mit ihrem Kind zuhause um und erhalten 

zu Beginn einer jeden Sitzung die Möglichkeit das Gelingen in der Gruppe zu bespre-

chen. Hierbei ergeben sich für die Teilnehmer gute Möglichkeiten zum Austausch so-

wie zum miteinander und voneinander lernen. Jeder Familie erhält die Möglichkeit  

einer Videosupervision in der Gruppe sowie beim Individualtermin.  

 

1.2 Einsatz lautsprachunterstützender Gebärden  

Im HET-GES werden die Eltern von Beginn an für die Verwendung lautsprachunter-

stützender Gebärden (LUG) sensibilisiert und in deren Einsatz in natürlichen Kommu-

nikationssituationen geschult. Hintergrund sind die Erweiterung der Kommunikati-

onsmöglichkeiten von Kind und Eltern sowie die Verbesserung des kindlichen Sprach-

verständnisses und damit verbunden die Reduktion kommunikativer Misserfolge.  

Durch den geringen Abstraktionsgrad sind Gebärden insbesondere für Kinder mit kog-

nitiven Beeinträchtigungen leichter zu erwerben als die Lautsprache und stellen damit 

eine wichtige Zwischenstufe auf dem Weg zu dieser dar. In einer Längsschnittstudie,  

in der über einen Zeitraum von acht Jahren die Entwicklungsverläufe von 24 Kindern 

mit Down-Syndrom erfasst wurden, wiesen die Kinder, deren Eltern im Einsatz von 

LUG geschult waren mit drei und vier Jahren einen größeren Wortschatz auf als die  

Kinder der ungeschulten Vergleichsgruppe. Der signifikante Unterschied ließ sich auch 

im Alter von fünf und acht Jahren noch nachweisen (Launonen, 1996). 

Im Gruppenkontext ergeben sich viele Möglichkeiten LUG niedrigschwellig einzufüh-

ren und die Eltern im Verlauf gezielt in deren Verwendung zu befähigen. Berührungs-

ängste hinsichtlich der Anwendung von LUG und die verbreitete Sorge, das Kind 

könne durch die Nutzung dieser weniger motiviert sein die Lautsprache zu erwerben 

sind in der Gruppe oft leichter als in der Individualberatung aufzulösen. Hierbei hilft  

es den Eltern zu erfahren, dass ihr Kind keine Gebärdensprache im eigentlichen Sinne  

lernen soll, sondern die Gebärden die Lautsprache unterstützen und nicht ersetzen. 

Zudem erkennen die Eltern in einer gemeinsamen  Reflexion, dass sie im Alltag selbst  

häufig aber zumeist unbewusst Gesten wie einen angedeuteten Telefonhörer ver-

wenden. Der Grund des Einsatzes besteht darin vom Gegenüber verstanden werden 

zu wollen. Somit erkennen die Eltern, dass Gesten/Gebärden dem natürlichen Kom-

munikationsverhalten entsprechen. Systematisch lernen sie im HET-GES zentrale 

Wörter begleitend zur Lautsprache zu gebärden. 

 

2 Deletionssyndrom 22q11  
 

2.1 Charakteristik des Störungsbildes  

Das Deletionssyndrom DS22q11 ist eine genetische Erkrankung. Es fehlt ein bestimm-

ter Abschnitt am langen Arm des 22. Chromosoms in der Region 11. Dieser Bereich 

enthält ca. 45 verschiedene Erbanlagen, sodass das Erscheinungsbild sehr unter-

schiedlich sein kann. Zu 90% tritt DS22q11 als Neumutation auf. Bei den übrigen Fäl-
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len liegt eine autosomal-dominante Vererbung zumeist durch die Mutter vor. Die Prä-

valenz liegt bei etwa 1:4000. Jungen und Mädchen sind gleich häufig betroffen.  

DS22q11 ist als zweithäufigster Gendefekt sowohl in der Bevölkerung als auch unter 

(Früh-) Pädagogen und Sprachtherapeuten erstaunlich wenig bekannt. Beim DS22q11 

handelt es sich um eine komplexe Entwicklungsstörung. Es werden über 180 Einzel-

symptome beschrieben, die sich 15 Bereichen zuordnen lassen. Dazu gehören: globa-

ler Entwicklungsrückstand,  Sprachstörung, Herzfehler, Immunschwäche, Hörbeein-

trächtigung, Muskelhypotonie, Gaumenanomalie, Nierenfehlbildung, Gedeihstörung,  

Minderwuchs, Intelligenzminderung, Hypokalzämie, Skoliose, Psychosen, Aufmerk-

samkeits- und Verhaltensstörungen. Betroffene Kinder weisen zumeist drei bis fünf 

dieser Symptome in unterschiedlicher Ausprägung und Konstellation auf (Shprintzen,  

2008). 

 

2.1 Auffälligkeiten in der Sprachentwicklung 

Mit einer Häufigkeit von 85% zählen die Sprachstörungen bei Kindern mit DS22q11 zu 

den zentralen Diagnosen. Die meisten Kinder fangen verspätet an zu sprechen und 

produzieren ihre ersten Wörter nicht vor dem Alter von zwei bis drei Jahren (Scherer  

et al., 1999). Die syntaktische Entwicklung ist ebenfalls deutlich verzögert. Sätze wer-

den zumeist erst mit vier Jahren gesprochen (Sarimski, 2009). Aufgrund der häufig  

bestehenden Spaltbildung, der geringen Gaumensegelbeweglichkeit in Verbindung  

mit einem insgesamt verringerten Muskeltonus zeigen die Kinder zudem oft länger-

fristig ein eingeschränktes Phonemrepertoir und eine hypernasale Sprache. Für Au-

ßenstehende sind sie dadurch oft unverständlich (Scherer et al., 1999). Zusätzlich wird 

der Spracherwerb durch häufig auftretende Hörprobleme erschwert. 

 

Typisch für Kinder mit DS22q11 ist eine gewisse Zurückhaltung und Schüchternheit.  

Sarimski (2009) fand in einer Erhebung an 30 ein- bis sechsjährigen Kindern deutliche  

Abweichungen von der Altersnorm insbesondere in der Fähigkeit zu sozialen Bezie-

hungen wie sozialer Kontaktaufnahme, Nachahmungsbereitschaft, Interesse an 

Gleichaltrigen, Ausdruck von Emotionen. Dieses ausgeprägt zurückhaltende Verhal-

ten reduziert die alltäglichen Sprachlerngelegenheiten. Da sich sprachliche Fähigkei-

ten jedoch vor allem durch das Sprechen selbst verbessern, kann die Zurückhaltung  

der Kinder als ein zusätzlicher Risikofaktor für den Spracherwerb angesehen werden. 

Ein unterstützendes und sehr sprachförderliches Umfeld zuhause und in der Kita 

scheint vor diesem Hintergrund für Kinder mit DS22q11 ganz besonders wichtig zu 

sein.  

 

3 Durchführung des HET als Workshop an zwei Wochenenden 

 
3.1 Organisation  

Der Verein KiDS-22q11 e.V. organisiert seit 2012 einmal jährlich das HET-GES für El-

tern von noch nicht oder wenig sprechenden Kindern mit DS22q11. Da die Familien 
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verstreut in Deutschland leben und es für diese selten die Möglichkeit gibt an einem  

HET-GES vor Ort teilzunehmen, wurde das Training derart verändert, dass es sich als 

Workshop an zwei Wochenenden durchführen lässt. Dieser wird mittig in Deutsch-

land in einer Jugendherberge organisiert, d.h. die Familien wohnen gemeinsam mit 

der Trainingsleiterin an einem Ort und verbringen neben den Seminarzeiten auch die  

Mahlzeiten und ausgewählte Freizeitaktivitäten mit dem Kind zusammen.  

Der Workshop ist für 5-7 Familien konzipiert. Es gibt für die gesamte Zeit eine profes-

sionelle Kinderbetreuung, sodass beide Elternteile an den Seminareinheiten teilneh-

men können.  

 

3.2 Zielgruppe  

Geeignet ist der Workshop für Eltern, deren Kinder aktuell über wenige Laute, Laut-

malereien und/oder Gesten bzw. wenige, oft undeutliche Einzelwörter oder kleine  

Wortkombinationen kommunizieren. Im Vorfeld des Workshops füllen interessierte  

Eltern einen standardisierten Fragebogen zur Wortschatzentwicklung sowie einen 

Anamnesebogen aus. Auf Basis dessen wird in einem persönlichen Telefonat gemein-

sam mit den Eltern überlegt, ob eine Teilnahme am HET-GES zum jetzigen Zeitpunkt  

erfolgversprechend ist und die Eltern über genügend Motivation für eine aktive Teil-

nahme mit Videosupervision verfügen.  

 

3.3 Ablauf 

Entsprechend der Wochenendstruktur wurden die bestehenden Inhalte des HET-GES 

adaptiert, etwas gekürzt und die Abfolge angepasst. Ein inhaltlicher Schwerpunkt zum 

Thema Stärkung sozial-emotionaler Kompetenzen wurde ergänzt. Die Durchführung  

an beiden Wochenenden erfolgt jeweils von Freitagnachmittag bis Sonntagmittag. 

Zwischen die zwei- bis dreistündigen Elternsitzungen werden längere Pausen einge-

schoben, um den Eltern ausreichend Gelegenheit zur direkten Umsetzung mit dem  

Kind und zum Austausch untereinander zu geben. Die Einheiten Einsatz von Bewe-

gungsliedern und Übungen zur Schulung des Gaumensegels/der Mundmuskulatur fin-

den gemeinsam mit Eltern und Kindern statt.  

Die Wochenenden finden im Abstand von etwa drei Monaten statt. Dazwischen er-

halten alle Familien zur Beantwortung individueller Umsetzungsfragen das Angebot  

zu einem 30minütigen Telefonat mit der Trainingsleiterin. Zudem können die Eltern 

vorab eine Videoaufnahme einer häuslichen Interaktionssituation für eine telefoni-

sche Supervision senden. Eine ausführlichere Darstellung findet sich bei Buschmann 

et al., 2013. 

 
3.4 Evaluation  

3.4.1 Reflexion der Durchführung  

Nach dreimaliger Durchführung des HET-GES in o.g. Wochenend-Struktur lässt sich 

der Erfolg dieser Umsetzung konstatieren. Sowohl auf Seiten der Eltern als auch des 

Vereins KiDS-22q11 e.V. war das Feedback durchweg positiv. Insbesondere schätzten 
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die Familien das familienzentrierte Arbeiten, welches insbesondere durch das ge-

meinsame Wohnen entsteht. Dadurch ist es einerseits möglich die Fragen der Eltern 

unmittelbar zu beantworten. Andererseits werden die Familien in häuslichen Settings 

wie das gemeinsame Essen oder Spielen erlebt, sodass Beobachtungen im Training 

gezielt aufgegriffen werden können. Zudem ergeben sich viele Gelegenheiten, die El-

tern unkompliziert für sprachförderliche Interaktionsmuster zu verstärken. 

 

3.4.2 Veränderung des Interaktionsverhaltens  

Im Rahmen von Abschlussarbeiten wurde das Interaktionsverhalten bisheriger Teil-

nehmer vor und nach dem Training per Videoanalyse verglichen. Die Daten aus dieser  

kleinen Stichprobe ohne Kontrollgruppe sprechen für eine positive Veränderung des 

elterlichen Interaktionsverhaltens. Die Eltern verringerten ihr vorher eher direktives 

Verhalten zugunsten einer höheren Responsivität. Sie ließen den Kindern z.B. beim 

Buchanschauen mehr Freiraum für eigene nonverbale und verbale Aktivitäten und 

stimmten ihr Sprachangebot besser auf die sprachlichen Kompetenzen ihres Kindes 

ab (Münnich, 2012). Eine systematische Evaluation in Bezug auf eine spezifische Wir-

kung des HET-GES hinsichtlich sprachrezeptiver und -produktiver Leistungen der Kin-

der würde eine randomisiert-kontrollierte Studie erfordern. 

 

Zusammenfassung für die Praxis  
Kinder mit einer globalen Entwicklungsstörung benötigen oft von Beginn an vielfältige 

und langandauernde Unterstützung in unterschiedlichen Entwicklungsbereichen. Die 

Realisierung der verschiedenen Therapie- und Fördermaßnahmen erfordert oftmals 

einen hohen logistischen und zeitlichen Aufwand für betroffene Familien. Familien-

zentrierte Frühinterventionen haben den Anspruch sich besser in das familiäre Sys-

tem einzupassen und somit die für die Familie dadurch entstehende Belastung gering 

zu halten. Eine solche Intervention, in der die Belange junger Familien mit einem be-

hinderten Kind, Geschwisterkindern sowie berufstägigen Eltern in hohem Maße Be-

rücksichtigung finden bietet das in Kooperation des Vereins KiDS-22q11 e.V. mit dem  

Frühinterventionszentrum Heidelberg organisierte Heidelberger Elterntraining zur 

Kommunikations- und Sprachanbahnung als Wochenend-Workshop. 5-7 Familien 

wohnen hierbei mit der Trainerin gemeinsam in einer Jugendherberge. Während die  

Kinder professionell betreut werden lernen die Eltern Möglichkeiten kennen, ihr noch 

nicht oder wenig sprechendes Kind im Alltag in seiner kommunikativen und sprachli-

chen Entwicklung zu unterstützen. Phasen des Arbeitens wechseln sich mit Freizeit-

phasen ab, in denen die gelernten Strategien direkt mit dem Kind umgesetzt werden 

können. Ziel ist die Erhöhung der Responsivität der Eltern. Dazu gehört u.a. das Wahr-

nehmen und adäquate Reagieren auf Kommunikationsversuche des Kindes. Je nach 

sprachlichem Stand der Kinder spielt neben einer Optimierung des lautsprachlichen 

Angebots der Einsatz von lautsprachunterstützenden Gebärden eine große Rolle. We-

sentlicher Bestandteil sind die Analyse von Interaktionssituationen per Video und ein 
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telefonisches Beratungsgespräch zwischen den beiden Wochenenden. Die Erfahrun-

gen mit der Umsetzung des Heidelberger Elterntrainings als Wochenend-Workshop 

sind sehr positiv. Bei Eltern und Verein liegt eine hohe Zufriedenheit vor. 
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Herausforderung Asperger-Syndrom:  
Möglichkeiten und Grenzen der Förderung in der  
Sprachheilschule und in inklusiven Settings 
 

 

1 Einleitung 
 
Noch vor etwa 10 bis 15 Jahren wurde die Diagnose „Asperger Syndrom“ (AS) eher 

selten gestellt, und in Förderschulen mit dem Schwerpunkt Sprache tauchten Kinder  

und Jugendliche mit diesem Störungsbild so gut wie nicht auf.  Der Wiener Kinderpsy-

chiater Hans Asperger (1906-1980) hatte zwar schon in den 30er und 40er Jahren des 

vorigen Jahrhunderts einen „Typus“ von Kindern und Jugendlichen beschrieben, die  

er „autistische Psychopathen“ nannte; als Personen mit „Asperger-Syndrom“ oder  

auch als „Asperger-Autisten“ wurden sie jedoch erst ab den 1980er Jahren bezeich-

net. In der nach wie vor gültigen ICD-10 (Version 2013, vgl. DIMDI 2014) wird das AS 

den tief greifenden Entwicklungsstörungen (F 84) zugeordnet. Charakteristisch dafür  

seien die gleichen Merkmale abweichender sozialer Interaktion, die allgemein für Au-

tismus typisch sind; der primäre Unterschied bestehe allerdings im Fehlen einer all-

gemeinen Entwicklungsverzögerung der Sprache und der kognitiven Entwicklung. In 

der neuesten Fassung des DSM-5 (APA 2014) und in der Fachliteratur (z. B. Noterda-

eme & Enders 2010) wird heute – unter Einschluss des AS - allgemein von „Autismus-

Spektrum-Störungen“ (ASS) gesprochen. Auch die in Arbeit befindliche ICD-11, die  

2017 erscheinen soll, wird diese Bezeichnung voraussichtlich aufnehmen. Die Einord-

nung in ein „Spektrum“ und die potentiell damit verbundene Vorstellung, es gäbe Zu-

ordnungsmöglichkeiten autistischer Auffälligkeiten von „leicht“ bis „schwer“, gewiss 

aber auch eine frühere und präzisere Diagnostik sowie die Möglichkeit, bei entspre-

chender Diagnostik einen Anspruch auf Eingliederungshilfe nach dem SGB VIII zu be-

kommen, dürften erhebliche Auswirkungen auf die Häufigkeit der Diagnosestellung  

in den vergangenen Jahren gehabt haben. Docter & Naqvi (2010) stellen für die USA 

einen Anstieg der AS-Diagnosen um 57% seit 2002 fest und beziffern das Vorkommen 

des AS heute insgesamt mit knapp 1%.  

In Bezug auf den sprachheilpädagogischen Bereich ergab eine eigene Abfrage in den 

Schulen mit dem Förderschwerpunkt Sprache der Sekundarstufe I in Nordrhein-West -

falen im Jahr 2013, dass bei 9% der dortigen Schülerinnen und Schüler eine Autismus-

Diagnose gestellt worden war (zum Vergleich: In der von mir geleiteten Schule lag der 

Anteil im Jahr 2007 bei 2%). Damit hat die Gruppe der Kinder und Jugendlichen mit 

einer Störung aus dem Autismus-Spektrum in der Sprachheilschule den zweiten Platz 

nach den Sprachentwicklungsstörungen (inkl. LRS) eingenommen und liegt noch vor  
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Mutismus und Stottern. Dies stellt die Fachkräfte für Sprachheilpädagogik vor neue  

Herausforderungen. 

Im Folgenden bringe ich zunächst das Beispiel eines heute 15jährigen Jungen, der in 

der Förderschule Sprache nach frustrierenden Erfahrungen in einer Regelschule sei-

nen Platz zum Lernen findet. Im Anschluss daran werden einige schulische Schwer-

punkte für die Förderung bei AS aufgezeigt, die auch in inklusiven Settings gelten. Die-

ser kurze Beitrag schließt mit einer knappen kritischen Einschätzung zu den Grenzen 

der Förderung aus sprachheilschulischer Sicht. 

 

2 Nicos Geschichte 
 

Die Diagnose AS wird bei Nico (Name geändert) durch einen Facharzt für Kinder- und 

Jugendpsychiatrie kurz vor seinem 10. Geburtstag gestellt. Zu diesem Zeitpunkt steht 

der Wechsel in die weiterführende Schule an. Seine ersten zwei Schuljahre hat Nico 

in einer Förderschule für Sprachbehinderte verbracht, da bei ihm eine allgemeine 

Sprachentwicklungsverzögerung vorlag. Er hat mit drei Jahren zu sprechen begonnen 

und er stottert. Seine sehr engagierte Mutter erzieht ihn alleine, zusammen mit zwei 

Brüdern. Mit diesen gerät er oft in Konflikte. Nach zwei Jahren in der Förderschule  

wechselt Nico in eine Grundschule. Er kann sich nun recht verständlich ausdrücken,  

auffällig ist aber seine schlechte Handschrift. Auch zeichnet sich deutlich eine Lese-

Rechtschreibstörung ab. Nico hat eine gut durchschnittliche Intelligenz. Er zeigt viele  

Verhaltensweisen, die für das AS typisch sind. Zum Beispiel beteiligt er sich nur am 

Unterricht, wenn ihn ein Thema interessiert, und er arbeitet nur mit bestimmten Kin-

dern zusammen. Er macht stereotype Schaukelbewegungen, macht ungewöhnliche  

Geräusche und läuft in der Klasse herum. Seinem Klassenlehrer in der Grundschule  

gelingt es aber, ihn in die Klassengemeinschaft zu integrieren. Nico lernt, seine Impul-

sivität zu steuern und Konflikten aus dem Weg zu gehen. Anfangs wird er noch von 

Mitschülern gehänselt und gemieden, aber allmählich findet er einige wenige 

Freunde, mit denen er auch die Pausen verbringt.  

Nach Beendigung der 4. Klasse wechselt Nico in eine Gesamtschule. Da inzwischen 

das AS diagnostiziert wurde, erhält er dort Unterstützung durch einen persönlichen 

Schulbegleiter. Dennoch nimmt seine weitere Entwicklung zunächst keinen guten 

Verlauf: Nico fühlt sich in dem großen System überhaupt nicht wohl. Es kommt zu 

Tätlichkeiten gegen Mitschüler, er kann dazu aber nichts sagen. In Englisch verweigert 

er die Mitarbeit, und er entwickelt psychosomatische Symptome (Kopfschmerzen,  

Bauchschmerzen). Zweimal werden Ordnungsmaßnahmen (Ausschluss vom Unter-

richt) gegen ihn verhängt, die er aber als Belohnung und nicht als Bestrafung empfin-

det. Auf Wunsch der Mutter wird der Wechsel in eine Förderschule mit dem Schwer-

punkt Sprache beantragt. Dort angekommen, lebt er sich schnell in die überschaubare  

Klassengemeinschaft (11 Mitschüler) ein. Zwar hält er sich immer noch nicht an alle 

Regeln, doch es kommt nicht mehr zu Konflikten, da es die Klassenlehrerin schafft, die  
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Mitschüler für Nicos Verhalten zu sensibilisieren. Einen individuellen Schulbegleiter  

braucht Nico schon nach wenigen Monaten nicht mehr. 

 

3 Herausforderungen für die Sprachheilpädagogik 
 

Die Richtigkeit der Diagnose „Asperger Syndrom“ ist im Falle Nicos zunächst anzu-

zweifeln, weil das AS gerade dadurch von anderen Formen des Autismus abgegrenzt 

wird, dass es nicht mit einer allgemeinen Verzögerung der Sprachentwicklung einher  

geht. Auch fehlen bei ihm die AS-typische Redegewandtheit und der gegenüber an-

deren betroffenen Kindern besonders auffallende Reichtum an sprachlich-kreativen 

Ausdrucksmöglichkeiten. Abgesehen davon ist er aber ein typischer Junge mit AS: Er 

folgt seinen eigenen Gedankengängen, kommuniziert ohne Rücksicht auf gängige 

Kommunikationsregeln, zeigt Stereotypien, ist eher ein Außenseiter und überdies mo-

torisch auffällig.  

Eine erste Herausforderung für Lehrkräfte besteht folglich darin, sich eine Orientie-

rung darüber zu verschaffen, ob einerseits die Diagnose AS bei einem Kind wie Nico 

vermutlich stimmt und ob andererseits bei entsprechend auffälligen, bisher aber noch 

nicht diagnostizierten Schülern ein AS vorliegen könnte. Ich habe daher die „Check-

liste Asperger-Syndrom in Schulen“ (CLASS) entwickelt (Bahr 2014, 86 ff.). Die CLASS 

legt Wert darauf, zunächst festzustellen, ob auffälliges Verhalten überhaupt dem Au-

tismus-Spektrum zuzuordnen ist, um dann gegebenenfalls AS-spezifische Symptom e 

aufzudecken. Die CLASS kann also Hinweise darauf geben, ob eine erneute oder erst-

malige medizinische Abklärung sinnvoll ist. Nach dieser diagnostischen Herausforde-

rung ergeben sich für das Kind AS-spezifische Schwerpunkte der Förderung in folgen-

den Bereichen: 

 

� Sprachverständnis 

� Kommunikation 

� Kontakt 

� Lernverhalten 

 

Lehrkräften werden diesbezüglich folgende spezifischen Schwerpunktsetzungen vor-

geschlagen:  

 

� Angepasste Lehrersprache 

� Soziale Integration 

� Nachteilsausgleiche 

� Vernetzung 

 

Angepasste Lehrersprache: AS-typisch ist es, dass die Betroffenen Sprache wörtlich 

nehmen und z. B. Redewendungen, Humor oder Metaphern nicht verstehen bzw. 
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sprachliche Äußerungen nicht adäquat in einen Gesamtkontext kommunikativen Mei-

nens und Verstehens einordnen können  (ausführlich dazu: Bahr 2014, 33 ff. und 

Demes 2011, 78 ff.). Aus diesem Grund muss die Lehrersprache vor allem eindeutig  

und klar sein. Dies ist insbesondere in inklusiven Settings eine Herausforderung, da 

oft Aufforderungen an die gesamte Klasse gerichtet werden, von denen ein Schüler  

mit AS sich nicht unbedingt angesprochen fühlt (Bsp.: „Wir machen mal eben eine  

Meldekette“ – Die Schüler wissen, dass sie damit aufgefordert sind, selbst den nächs-

ten Schüler an die Reihe zu nehmen, während der Schüler mit AS eine besondere, an 

ihn persönlich gerichtete Aufforderungen benötigt, um zu reagieren, weil „Kette“ für  

ihn ein Gegenstand ist, den man um den Hals trägt). Sehr kompliziert ist die Bewälti-

gung von Interpretationen: Während Schüler mit AS z. B. das Reimschema eines Ge-

dichts sehr schnell mechanisch erfassen können, erschließt sich ihnen etwa die Sym-

bolik bestimmter Farben oder Gegenstände nicht. Kurz: Lehrkräfte müssen eine mög-

lichst konkrete Lehrersprache verwenden und immer wieder sicherstellen, ob sie von 

ihren Schülerinnen und Schülern mit AS verstanden wurden.  

Soziale Integration: AS-Schüler sind häufig soziale Außenseiter. Ihre Ich-Bezogenheit, 

ihre oftmals laute, auch krächzende Stimme oder ihr schnelles „Ausrasten“ machen 

sie unbeliebt und erfordern nicht nur Geduld, sondern auch großes Geschick der Lehr-

kraft. Im Förderplan (ausführlich: Bahr 2014, 90 ff.) sind daher neben den Zielsetzun-

gen zum Bereich Sprache/Kommunikation (z. B.: Aufbau von Blickkontakt, aktives Zu-

hören, Bremsen des Rededrangs, Reduktion der Sprechlautstärke) auch Ziele und 

Maßnahmen zum Kontakt- und Lernverhalten vorzusehen. Dazu gehören etwa die  

Einsicht in Regeln und die Notwendigkeit ihrer Befolgung, die Reduktion dominanten 

Verhaltens, der Aufbau zunächst einzelner Freundschaften mit geeigneten Klassenka -

meraden und die Integration bei Pausenaktivitäten. Die Förderung des Lernverhaltens 

verlangt immer klare Strukturen und vertrauensvollen Kontakt zwischen Lehrperson 

und Kind, also intensive Beziehungsarbeit. 

Nachteilsausgleiche: Hierbei handelt es sich nicht um Fördermaßnahmen, sondern 

um Regelungen, die es auf der Grundlage des Benachteiligungsverbots (GG Art. 3) den 

betroffenen Schülern ermöglichen sollen, Leistungen auch bei unüberwindbaren Hür-

den zu erbringen. Nachteilsausgleiche beim AS sind z. B. ein Einzelarbeitsplatz in der 

Klasse oder bei Prüfungsarbeiten auch außerhalb der Klasse, Zeitzugaben, Verzicht 

auf die Beurteilung von Leistungen, die nicht erbracht werden können (etwa im Sport-

unterricht) oder die Freistellung von der Teilnahme an Klassenfahrten und Schulaus-

flügen.  

Vernetzung: Bei einem psychiatrischen Krankheitsbild wie dem AS ist die Zusammen-

arbeit mit verschiedenen Institutionen in aller Regel unumgänglich. Insbesondere  

kommen dabei infrage: 

 

� Regionale Autismusberatung des Schulamtes: Die Beraterinnen kommen auf An-

frage in den Unterricht und geben Hinweise zu den oben genannten spezifischen 
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Schwerpunktsetzungen für die Schule, des Weiteren auch zur Raumgestaltung und 

in Bezug auf weitere Hilfsmöglichkeiten außerhalb der Schule; 

� Regionale Autismusförder- und therapiezentren: Es gilt, wenn nicht bereits ge-

schehen, Eltern an diese Einrichtungen heran zu führen und spezifische Maßnah-

men in die Wege zu leiten (z. B. Anti-Aggressionstraining, Kommunikations- und 

Kontaktaufbau, Elterntraining); 

� Jugendamt: Immer dann, wenn ein Schüler mit AS eine individuelle Schulbeglei-

tung benötigt, finden regelmäßig Hilfeplangespräche statt, in denen Art und Um-

fang der Schulbegleitung festgelegt und die Kostenübernahme geregelt wird; 

� Schulärztlicher Dienst: Manche Schüler mit AS sind mit dem regulären Schulbetrieb 

so sehr überfordert,  dass ihre Schulfähigkeit temporär nur bedingt oder sogar gar 

nicht gegeben ist. In diesen Fällen kann eine Unterrichtsverkürzung oder Hausun-

terricht mit Hilfe der Schulärztin bei der jeweiligen Schulaufsichtsbehörde erwirkt 

werden.  

� Fachärzte/Kliniken für Kinder- und Jugendpsychiatrie: Hier wird – gegebenenfalls 

stationär – die Diagnose abgesichert und evtl. eine Behinderung im Sinne des § 

35a SGB VIIIattestiert, auf deren Grundlage individuelle Schulbegleitung gewährt 

werden kann. 

 

Neben der institutionellen Vernetzung ist vor allem aber eine gute, vertrauensvolle  

Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus unumgänglich. Ein Kind mit AS ist 

für viele Familien sehr belastend. Eine verständnisvoll führende Haltung der Lehrkraft 

vermag dazu beizutragen, dass ein AS-Schüler gegen alle Widerstände die Schule re-

gelmäßig und – so ist zu hoffen – auch gerne besucht. Eltern müssen motiviert wer-

den, außerschulische Hilfen konsequent in Anspruch zu nehmen. Sie selbst müssen 

ihr Kind von den fachlichen Notwendigkeiten und der gesetzlichen Vorschrift zum 

Schulbesuch immer wieder überzeugen.  

 

4 Grenzen der Förderung aus sprachheilschulischer Sicht 
 

Schüler mit AS besuchen auch deswegen vermehrt Förderschulen mit dem Schwer-

punkt Sprache, weil andere Förderorte als „unpassend“ erscheinen oder von Eltern 

nicht gewünscht werden. So zeigte sich im obigen Beispiel des Jungen Nico, dass eine  

inklusive Beschulung in einer Gesamtschule wegen der Größe des Systems offenbar  

nicht geeignet war. Förderschulen für Emotionale und soziale Entwicklung werden 

von Eltern potentiell abgelehnt, weil sie befürchten, ihr Kind gerate dort unter 

„schlechten Einfluss“. Daher sind, neben Förderschulen für Körperliche und motori-

sche Entwicklung (sinnvoll z. B. bei AS mit erheblicher motorischer Entwicklungsver -

zögerung und/oder AS mit begleitendem ADHS, vgl. Demes 2011) diejenigen für Spra-

che gefragt. Sie müssen für sich klären, ob sie die verstärkte Ausrichtung auf die hier  

in Abschnitt 3 vorgetragenen Schwerpunkte in Ergänzung zur sonst eher dominanten 
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Orientierung am Aufbau sprachlicher Strukturen leisten können und sich programma-

tisch gegebenenfalls neu ausrichten.  

An Grenzen wird sowohl die Förderschule Sprache als auch die Förderung in inklusi-

ven Settings immer dann stoßen, wenn das Sozialverhalten eines Schülers mit AS so 

herausfordernd ist, dass er sich nur in einer 1:1-Betreuung oder in einer Kleinstgruppe  

noch ansprechen lässt. In diesen Fällen ist dann z. B. an eine Internatsunterbringung  

oder an einen stationären Aufenthalt mit entsprechender Beschulung (Schule für  

Kranke) zu denken. Last, but not least wird die Förderung von Schülern mit AS in den 

Förderschulen Sprache verstärkt auf Grenzen stoßen, wenn die Personalressourcen 

im Zuge der Inklusionsbemühungen der Länder dort – wie bereits geschehen - weiter 

verringert werden.  

 

Zusammenfassung 
Die Diagnose Asperger-Syndrom (AS) wird heute aufgrund der Zuordnung zum sog. 

„Autismus-Spektrum“, verbesserter und früherer Diagnostik sowie spezifischer Hilfs-

angebote häufiger gestellt als noch vor 10 bis 15 Jahren. Auch in Förderschulen mit 

dem Schwerpunkt Sprache finden sich vermehrt Schüler mit AS. Hier gilt es, die Diag-

nose gegebenenfalls zu verifizieren und mit spezifischen Förderangeboten zu reagie-

ren. Diese beziehen sich insbesondere auf die Bereiche Sprachverständnis, Kommu-

nikation, Kontakt und Lernverhalten, anzugehen durch verstärkte Fokussierung auf 

Lehrersprache, soziale Integration, Nachteilsausgleiche und Vernetzung mit außer-

schulischen Hilfsangeboten. Grenzen der Förderung aus sprachheilschulischer Sicht  

zeigen sich immer dann, wenn Kinder oder Jugendliche so schwer vom AS betroffen 

sind, dass sie nur in kleinsten Personenkonstellationen noch lernen können. Diese Be-

dingungen sind in der Regel auch in inklusiven Settings nicht gegeben bzw. müssten 

dort noch geschaffen werden. 
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Syndromspezifische Anpassungen an die Therapie der  
Wortfindungsstörung bei Kindern und Jugendlichen  
mit Williams-Beuren-Syndrom. 
 

 

1 Hintergrund 
 

Das Williams-Beuren-Syndrom (WBS) gehört zu den seltenen genetischen Syndromen 

und zeigt sich in seiner Ausprägung auf medizinischer, psychologischer, neuropsycho-

logischer und neuroanatomischer Ebene (Bellugi, Lichtenberger, Mills, Galaburda, & 

Korenberg, 1999). Es wurde erstmals 1961 & 1962 von zwei Ärzten (Beuren, Apitz, & 

Harmjanz, 1962; Williams, Barratt-Boyes, & Lowe, 1961) unabhängig voneinander als 

supravalvuläre Aortenstenose (Herzfehler) mit mentaler Retardierung und einem be-

sonderen Elfen-ähnlichen Gesicht beschrieben. In der internationalen Literatur wird 

das Syndrom auch als Williams Syndrome oder auch Elfin-Face-Syndrome dargestellt. 

1993 konnte man diesem Syndrom eine genetische Ursache zuordnen, welches sich 

durch ein Stückverlust im Bereich 7q11.235  anhand von Gentests (FISH-Test) nach-

weisen lässt (Ewart, Morris, Atkonson, Jin, Sternes, Spallone, Stock, Leppert, & Kea-

ting, 1993).  

Auf der physiologischen Ebene zeigt das WBS neben den typischen Gesichtsmerkma -

len und den kardiovaskulären Beeinträchtigungen eine infantile Hyperkalzämie, wel-

che sich vor allem anhand von frühkindlichen Ernährungs- und Verdauungsproblem en 

zeigt. Eine allgemeine Wachstumsstörung kann schon vor der Geburt festgestellt wer-

den. In der Pubertät folgt in der Regel ein später Wachstumsschub. Zudem wird eine  

allgemeine Hypotonie bei Betroffenen mit WBS beobachtet (Siegmüller & Bartke, 

2004). Eine charakteristische Eigenschaft bei Betroffenen des WBS ist die Geräusch- 

und Lärmempfindlichkeit (Hyperakusis), welche viele Eltern bestätigen (Siegmüller & 

van Minnen, 2009).  

Der Gesamt-IQ liegt zwischen 40 und 90, während die nonverbalen Fähigkeiten bei 

Personen mit WBS meist deutlich stärker eingeschränkt sind, als die verbalen Fähig-

keiten (Bellugi, Wang, & Jernigan, 1994). Dies führt häufig zu einer Überschätzung 

bzw. Überforderung der einzelnen Leistungen. Besonders gut sind ihre Fähigkeiten im 

Bereich der Sprachverarbeitung, während die Ebene der viso- motorischen Verarbei-

tung deutlich eingeschränkt ist.  

 

In der frühen Sprachentwicklung sind Kinder mit WBS zunächst langsam, in älteren 

Quellen werden sie mit Down-Syndrom-Kindern verglichen (Volterra, Capirci, Caselli,  

& Vicari, 2004; Wang & Bellugi, 1993). Vor allem die Wortschatzentwicklung ist ver-
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zögert (Mervis & Robinson, 2000) und scheint in syndromspezifischen Entwicklungs-

varianten stattzufinden (Mervis & Bertrand, 1997), in denen sich markante Entwick-

lungsschritte im Lexikonerwerb zeigen (Wortschatzspurt), obwohl bestimmt Vorläu-

ferfähigkeiten fehlen. Die Grammatikentwicklung beginnt ebenfalls verspätet, zeigt 

sich dann aber in einem so gut wie normalen Entwicklungstempo und lieg konstant  

auf dem Niveau des nichtsprachlichen, kognitiven Entwicklungsalters (Capirci, Sabba-

dini, & Volterra, 1996; Mervis, 2003) 

 

In der Pubertät bilden WBS-Kinder das syndromspezifische Profil aus (Karmiloff-

Smith, Ansari, Campbell, Scerif, & Thomas, 2006) und zeigen nun häufig Wortfin-

dungsstörungen (Temple, Almazan, & Sherwood, 2002). Auch die Wortfindungsst ö-

rung scheint eine syndromspezifische Form anzunehmen, so wird der Abruf als schnell 

und grob beschrieben (Temple, et al., 2002) und nicht – wie für Kinder mit Sprachent-

wicklungsstörungen – vor allem als langsam (German, 1984). 

 

Im vorliegenden Beitrag wird eine Therapie der Wortfindung bei WBS-Kindern er-

probt. Aktuell gibt es in Deutschland zwei Ansätze für die Therapie der Wortfindung s-

störung. Neben der Elaborationstherapie nach Glück steht der Patholinguistische An-

satz nach Siegmüller & Kauschke (Siegmüller & Kauschke, 2006) zur Verfügung. Dieser 

wurde bereits hinsichtlich der Therapieeffektivität positiv evaluiert (Siegmüller,  

2008)und für den Einsatz bei Kindern ab einem Alter von  fünf Jahren systematisiert  

(Beier, 2012; Beier & Siegmüller, 2010, 2013). Im hier beschriebenen Projekt soll die  

Systematisierung für einen umschriebenen Phänotyp erprobt werden. 

 

2 Ziel der Studie 
 

Das Ziel der Studie bestand darin, die Anwendbarkeit und Wirksamkeit einer sprach-

therapeutischen Intervention von Wortfindungsstörungen bei Kindern und Jugendli-

chen mit Williams-Beuren-Syndrom ab einem Alter von neun Jahren zu untersuchen. 

 

3 Methodik 
 

3.1 Probanden 

An der Studie nahmen insgesamt 11 (vier Jungen und sechs Mädchen) Probanden mit 

WBS teil. Die Gruppe weist eine Altersspanne von 9 bis 19 Jahren auf. Das Durch-

schnittsalter liegt bei 13;5 Jahren. Die Probanden wurden mit Hilfe des Bundesver -

bandes Williams-Beuren-Syndrom e.V. akquiriert. Bei allen WBS – Probanden wurde  

im Vorfeld der Therapie die Wortfindungsstörung durch eine Mitarbeiterin des 

LIN.FOR anhand einer ausführlichen Diagnostik festgestellt und die Behandlungswür-

digkeit durch einen Arzt bestätigt. In der Diagnostik wurden die diagnostischen Fak-

toren der Wortfindungsstörung (Benennkonsistenz, Benenngenauigkeit und Benenn-

tempo) untersucht (Siegmüller, 2005). Dafür wurde als standardisiertes Instrument  
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der WWT (Glück, 2007) durchgeführt, qualitativ wurden das Schnellbenennen und die  

Phonologischen Bewusstheit erhoben. Alle Probanden wiesen im WWT ein auffälliges 

Ergebnis auf (MW=11,28) Eine Einschätzung des IQ lag bei den Probanden vor.  

 

3.2 Durchführung 

Vor Beginn der Therapie wurden die teilnehmenden Therapeuten von einer Mitarbei-

terin des LIN.FOR in das Projekt eingewiesen. Sie erhielten für die Durchführung aus-

führliche Handlungsmanuale und kontrolliertes Material. Nach jeder absolvierten 

Therapiestunde wurden sie durch die Projektmitarbeiterin telefonisch oder schriftlich 

betreut. Im Rahmen  dieser Supervision konnten Fragen und Probleme geklärt wer-

den. Der Therapieverlauf und methodisches Vorgehen wurden reflektiert und not-

wendige methodische Anpassungen, hinsichtlich der weiteren Vorgehensweise konn-

ten vorgenommen werden. Jede Anpassung und methodische Veränderung wurde  

von den Therapeuten genau dokumentiert. Der Behandlungszeitraum wurde auf 10 

Stunden begrenzt, um eine Vergleichbarkeit innerhalb der Gruppe zu erhalten und 

eine Absicherung auf ethischer Ebene zu haben, falls die Therapie bei Kindern mit 

WBS nicht zum Erfolg führen würde. 

In der folgenden Graphik (siehe Abbildung 1) ist der Ablauf der Studie dargestellt. 

 

 
Abb. 1: schematische Darstellung des Ablaufs der Supervisionsstudie 

 

Nach 10 Stunden erfolgte ein Post-Test mit einer gekürzten Testbatterie, anhand de-

rer die diagnostischen Faktoren der Wortfindungsstörung erneut beurteilen zu kön-

nen.  

 

4 Ergebnisse & Diskussion 
 

Während der Therapiephase ist ein Dropout zu verzeichnen, sodass sich die Ergeb-

nisse auf N= 10 belaufen.  
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Alle Probanden wurden im Anschluss an die Diagnostik von externen Therapeuten 

zunächst nach dem Vorgehen von Beier (2012) behandelt. Bereits nach kurzer Thera-

piedauer konnten die methodischen Kriterien zur syndromspezifischen Anpassung  

angewendet werden. Für die vorliegende Betrachtung wurden alle methodischen Ab-

stimmungen aus den Dokumentationen der Therapeuten identifiziert und anhand von 

Kategorien gruppiert (siehe Tabelle 1).   

 
Tab. 1: Übersicht methodischer Anpassungen innerhalb der WBS – Gruppe 

Ziele Methoden 

Herstellung/ Aufrechterhaltung  

der Konzentration 

- Settingwechsel 

- Reduzieren der Items pro Aufgabe 

- Reduzierung der Anzahl der Übungen/ Sit-

zung 

 

Sicherung des Aufgabenver-

ständnisses 

- Aufgabenstellung variabel erklären 

- Wiederholung Aufgabenstellung 

verminderte Reaktionszeit be-

rücksichtigen 

- Tempo innerhalb der Übung reduzieren 

Unterstützung der Gedächtnis-

leistung 

- visuelle Unterstützung 

 

Die methodischen Anpassungen resultieren vor allem aus der geringen Konzentrati-

onsspanne der Probanden. Ziel dieser Anpassungen ist es, das (eingeschränkte) Ver-

ständnis vor allem für metasprachliche Anforderungen zu sichern. Zudem können 

durch die Auswahl verschiedener Methoden Ermüdungserscheinungen und Überrei-

zung vorgebeugt werden. Die Anwendung der verschiedenen Methoden in Bezug auf 

Vielfalt und Häufigkeit ist von den Kognitionsleistungen der einzelnen Probanden ab-

hängig.  

Folgend werden die Teilnehmer in kognitiv starke und kognitiv schwache Probanden 

eingeteilt. Die Einschätzung wurde anhand verschiedener Kriterien (IQ, Konzentrati-

onsfähigkeit u.a.) im Rahmen der Eingangsdiagnostik durch die Projektmitarbeiterin 

vorgenommen. Somit konnten in der Gruppe fünf kognitiv starke  und fünf kognitiv 

schwache Probanden eingeteilt werden.  

In der Auswertung  zeigt sich, dass die kognitiv schwachen Probanden deutlich mehr 

und differenziertere Methoden in Anspruch nahmen, als die kognitiv starken Proban-

den.  
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Abb. 2: Methodische Anpassungen bei kognitiv starken und kognitiv schwachen WBS Probanden 

 

Auch in der Durchführung der Übungsbereichen zeigen sich Unterschiede. Während 

im Bereich Kurzzeitgedächtnis primär die kognitiv schwachen Probanden Schwierig-

keiten mit der Umsetzung der Aufgabenstellung hatten, zeigte sich z.B. im Übungsbe-

reich zur phonologischen Bewusstheit ein relativ einheitliches Bild zwischen den kog-

nitiv starken und schwachen Probanden. Besonders hier zeigen sich die Grenzen in 

den Anforderungen (z.B. Reimerkennung). In diesem Bereich forderten häufig alle 

Probanden eine Vielfalt der methodischen Umsetzung der Aufgabenstellung.  

 

Nichtsdestotrotz ist der Therapieeffekt für die Gruppe signifikant bezüglich der Be-

nenngenauigkeit im ersten Durchlauf des WWT´s (MW im Posttest: 14,0; Vergleich T-

Test: t= -2,802; p= ,019), so dass auch die kognitiv schwachen Probanden sicher von 

der Therapie profitierten. 

 

Insgesamt zeigt sich, dass die Notwendigkeit  zur methodischen Anpassungen mit der 

Stärke der kognitiven Beeinträchtigung steigt. Dieses zunächst vielleicht trivial er-

scheinende wird jedoch von zwei wichtigen weiteren Erkenntnissen begleitet:  

geschieht eine solche Anpassung systematisch und phänotyp-basiert, so muss der Er-

folg der Therapie nicht leiden, die betroffenen Kinder profitieren genauso von der 

Behandlung wie kognitiv stärkere Kinder 

das Therapietempo steigt durch eine systematische Anpassung nicht. Nur wenn diese  

ausbleibt, ist das kognitive schwache Kind so benachteiligt, dass eine längere Therapie 

notwendig ist, die das Kind auf der Motiviations- und Toleranzebene ebenfalls mehr 

fordert als das kognitiv starke Kind. 

 

Mithilfe von gezielten methodischen Anpassungen im Verlauf der Therapie, können 

sich also Erfolge bei Probanden mit umschriebenen Phänotypen generieren lassen.  

Dies verlangt ein spezifisches Wissen über die Stärken und Schwächen eines Syn-

droms auf Seiten der Therapeuten und eine gezielte theoriegeleitete, sprachspezifi-

sche Diagnostik, die die syndromspezifischen Eigenarten evaluiert. Ist dies gegeben, 

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



Therapie der Wortfindungsstörung bei Kindern und Jugendlichen mit Williams-Beuren-Syndrom 

 
255 

so kann ein Kind mit einem genetischen Syndrom genauso erfolgreich behandelt wer-

den wie ein Kind mit Sprachentwicklungsstörung. Damit steht diese Studie für die Ver-

knüpfung der Grundlagenforschung im genetischen, psychologischen und medizini-

schen Bereich mit der Sprachtherapieforschung, um die Kluft für die betroffenen Kin-

der so klein wie möglich zu machen. 

 

Zusammenfassung 
In einer Supervisionsstudie am Logopädischen Institut für Forschung (LIN.FOR) in 

Rostock wurde über einen Zeitraum von 14 Monaten eine Gruppe von Kindern und 

Jugendlichen mit Williams-Beuren- Syndrom (WBS) und Wortfindungsstörungen the-

rapiert.  

Bei Menschen mit WBS werden Wortfindungsstörungen (WFS) ab einem Alter zwi-

schen neun und elf Jahren beobachtet (Rossen et al., 1996).  Das WBS fällt vor allem 

durch sein ungewöhnliches kognitives Profil auf. Nonverbale Fähigkeiten sind bei Be-

troffenen mit WBS meist schwerer betroffen, als die verbale Kognition (Bellugi et al., 

1994). Insgesamt nahmen 10 Probanden aus ganz Deutschland an der Therapiestudie  

teil. Diese wurden im Anschluss an eine theoriegeleitete und sprachspezifische Diag-

nostik in Anlehnung an das Vorgehen von Beier (2012) in ihrer auffälligen Wortfin-

dung behandelt. Durch stetige Supervision und enger Zusammenarbeit mit den Thera-

peuten konnten Fragen geklärt und erforderliche Anpassungen vorgenommen wer-

den.  

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass vor allem methodische Anpassungen vorge-

nommen werden mussten. Dabei korreliert die Stärke der kognitiven Beeinträchti-

gung im Rahmen des Syndroms mit der Anzahl und Differenziertheit der nötigen me-

thodischen Abstimmungen. Nach erfolgter Anpassung zeigte sich ein Tempo im er-

folgreichen Durchlaufen der Therapie, welches mit sSES Probanden vergleichbar ist.  
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Vera Oelze 
 

Ist kompetente Sprachförderung im Lärm möglich? 
 
 

Soziales Miteinander und Bildungsprozesse sind wesentlich an mündliche Kommuni-

kation gebunden, deshalb ist die Förderung der sprachlichen Fähigkeiten eine der we-

sentlichen Aufgaben im Kindergarten. Dabei wird zunehmend die alltagsintegrierte 

Förderung favorisiert (Jampert et al., 2011), die keine isolierte oder zusätzliche Maß-

nahme, sondern ein natürlicher Teil des täglichen Miteinanders im Kindergartenalltag 

ist. Diese Situationen unterliegen den allgemeinen Kommunikationsbedingungen, die  

in den einfachsten Modellen durch die Einteilung in Sprecher – Kanal – Hörer be-

schrieben werden. Was nun, wenn dieser Kanal lärmbesetzt ist? 

 

1 Was ist Lärm? 
 

Lärm ist definiert als unerwünschter Schall (Guski, 1987). Wir alle sind tagtäglich von 

Geräuschen umgeben, die wir über das Ohr permanent kontrollieren. Diesen akusti-

schen Informationsfluss können wir – im Gegensatz zum Sehsinn – nicht unterbinden.  

Ob ein Geräusch als Lärm empfunden wird, ist vor allem abhängig von der individue l-

len Beurteilung durch den betroffenen Menschen, d.h. die Lautstärke ist nicht die al-

leinig bestimmende Größe für die Empfindung eines Geräusches als Lärm. Allerdings 

treten Lärmwirkungen auch dann auf, wenn sie dem Betroffenen nicht bewusst sind 

und auch dann, wenn das Geräusch erwünscht ist, z.B. beim Hören lauter Musik. Lärm 

ist also kein ausschließlich physikalisch fassbarer, sondern ein sozial-psychologischer  

Begriff, der von der menschlichen Wahrnehmung und Bewertung abhängig ist. 

Lärm kann unterschiedlichen Erzeugerquellen zugeordnet werden (z.B. Fluglärm, 

Straßenlärm, Lärm durch spielende Kinder). Diese unterschiedlichen Quellen produ-

zieren Geräusche, die durch verschiedene Frequenzspektren und Intensitäten charak-

terisiert sind. Sie werden auch unterschiedlich empfunden. Dementsprechend kommt  

es zu Beurteilungsdifferenzen verschiedener Geräuschquellen, selbst wenn sie gleich 

laut sind. Von Lärmbelästigung wird dann gesprochen, wenn aufgrund eines auftre-

tenden Geräusches eine Aktivität (auch Schlaf) unterbrochen bzw. behindert wird. 

Besonders lärmempfindlich reagieren Personen, wenn die sprachliche Kommunika -

tion gestört wird oder wenn sie Denkleistungen erbringen.  

 

2 Wie laut ist es in Kindergärten?  
 

Bei Messungen der Lautstärke wird mit einem logarithmischen Pegelmaß gearbeitet 

(SPL= sound pressure level in dB Dezibel), da der messbare und vom menschlichen 
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Ohr wahrnehmbare Intensitätsbereich so groß ist, dass eine lineare Beschreibung un-

tauglich wäre. Über die empfundene Lautstärke (=Lautheit) gibt der dB-Wert keine  

eindeutige Auskunft, aber eine Zunahme des SPL um 10 dB wird näherungsweise als 

Verdopplung der Lautstärke wahrgenommen, unabhängig davon, ob sich der Schall-

druckpegel von 30 dB auf 40 dB oder von 80 dB auf 90 dB erhöht. 

Auch wenn die empfundene Belastung und die Auswirkungen von Lärm auf Kommu-

nikationssituationen nicht an die Lautstärke allein gebunden sind, so soll als ein Ver-

gleichswert der aus der Arbeitsmedizin bekannte kritische Lautstärkewert von 85 

dB(A) benannt werden, der bei längerer Einwirkdauer zu Hörstörungen im Sinne einer 

Innenohrschwerhörigkeit führt (Dieroff, 1994). Verschiedene Messungen in Kinder-

gärten in Deutschland zeigten Lautstärkemittelwerte von 65 – 88 dB(A) im Raum (Ey-

sel-Gosepath et al., 2010, Neumann et al., 2010). Messungen am Ohr von Erzieherin-

nen ergaben Mittelwerte von 80 – 83 dB(A). In einer neuseeländischen Studie (55 Kin-

dergartenkinder) wurden bei 39% der untersuchten Kinder Werte von 85 – 90 dB(A) 

und bei 15% der Kinder gemittelte Werte von 90 dB(A) in Ohrhöhe gemessen (McLa-

ren, 2009). Die Untersuchungen zeigen, dass vor allem die akustische Gestaltung des 

Raumes (Stichwort: Nachhallzeit) erheblichen Einfluss auf die Lärmsituation in Kinder-

gärten hat, und sie belegen die positiven Effekte von akustischen Sanierungsmaßnah-

men (L'Espérance et al., 2006). 

 

3 Was passiert beim Sprechen im Lärm? 
 

Normal oder durchschnittlich hörende Menschen passen ihre Sprechlautstärke auto-

matisch an die Umgebungsbedingungen an. Eine lärmbedingt veränderte Sprech-

weise ist verbunden mit einer gesteigerten Sprechanstrengung (Lazarus et al., 2007). 

Offensichtlich bedingt die auditive Rückmeldung des eigenen Sprechens in einer lau-

ten Umgebung eine veränderte Sprechweise, ohne dass der Sprecher zunächst be-

wusst diesen Prozess steuert. Automatisch kommt es zu Optimierungsreaktionen auf 

das Signal-Geräusch-Verhältnis, was quasi als Nebeneffekt auch die akustischen Be-

dingungen für den Hörer verbessert. 

Zur Aufrechterhaltung einer guten Sprachverständlichkeit sind mindestens 10 dB Un-

terschied zwischen Störschall und Nutzschall erforderlich (Guski, 2002). Zur Erinne-

rung: Das entspricht subjektiv einer Verdopplung der Lautstärke. Weiteren Einfluss 

auf die Sprechbedingungen hat auch die Sprecher-Hörer-Distanz. Liegt der Umge-

bungsgeräuschpegel bei 75 dB und wird mit lauter Stimme gesprochen, so darf der 

Abstand 50-70 cm nicht überschreiten, damit eine ausreichende Sprachverständlich-

keit (bei Erwachsenen) erreicht werden kann. In drei Metern Abstand ist eine ähnliche  

Sprachverständlichkeit nur noch schreiend zu erreichen (Tiesler, 2002). Mit zuneh-

mendem Sprechschallpegel steigt die Grundfrequenz (der Ton wird höher), während 

die Variationsbreite abnimmt (Stimmverlauf ist monotoner); auch die Zusammenset-

zung des Klangspektrums verändert sich (Verzerrungen des Signals). Die Erhöhung der 

Sprechlautstärke führt ab einem gewissen Punkt nicht mehr zur Verbesserung der 
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Verständlichkeit, weil zwar eine Zunahme der Intensität erfolgt, aber die Qualität des 

Signals sinkt (Lazarus et al., 2007). In einer Untersuchung mit stimmgesunden Proban-

den (Klingholz, 1974) sollte die kritische Lärmgrenze für das Auftreten pathologischer  

Erscheinungen bei der Phonation ermittelt werden. Ab einem Geräuschpegel von 80 

dB zeigten sich bei 30% und bei 85 dB bei 80% der Versuchspersonen pathologische  

Abweichungen. In Kindergärten werden diese Lautstärkepegel annähernd erreicht! 

Erzieherinnen sind bei der Ausübung ihrer Tätigkeit über lange Zeiträume und unter 

ungünstigen Umgebungsbedingungen auf die Nutzung ihrer Stimme angewiesen. Un-

ter den o.g. akustischen Bedingungen kommt es beinahe zwangsläufig zu einer Über-

lastung des Stimmorgans, da dauerhaft mit großer Spannung der Atem- und Phonati-

onsmuskulatur gesprochen werden muss – deutliche Merkmale einer hyperfunktio-

nellen Dysphonie: der „…unabsichtlichen, übertriebenen Kontraktion der Phonations-

muskulatur einschließlich der Atem-, Artikulations- und Halsmuskulatur“  

(Nawka/Wirth, 2008, S.189). Nicht zu vergessen in diesem Zusammenhang: Auch die  

Kinder sind in lauten Umgebungen gezwungen, lauter zu sprechen; oft müssen auch 

sie schreien, um sich verständlich zu machen. 

 

4 Wie hört man im Lärm? 
 

Wird Sprache im Störgeräusch präsentiert, so ist das Zuhören erschwert. Dabei ist die  

Differenz zwischen Sprach-/Signal- und Geräuschpegel entscheidend für die Wahr-

nehmung und das Verständnis. Um Sprache gut zu verstehen, muss der Sprachpegel 

höher sein, als der Geräuschpegel. Ist das nicht der Fall, ist Sprache im Allgemeinen 

nicht zu verstehen. Jedoch gilt das mit Einschränkungen, denn die verdeckende Wir-

kung richtet sich nicht nur nach der Intensität, sondern auch nach dem Frequenzbe-

reich und der Zeitstruktur, sowie dem Informationsgehalt des Geräusches. So kann es 

also durchaus sein, dass Teile von Wörtern auch dann hörbar sind, wenn der Stör-

schall über dem Nutzschall liegt. Die störende Wirkung von Geräuschen mit hohem  

Informationsgehalt, (z.B. Stimmengewirr, gleichzeitiges Sprechen mehrerer) zeigt sich 

auch schon bei niedrigeren Schallpegeln. Diese Geräusche können als irrelevante 

Sprachreize relevante Sprachreize verdecken (maskieren) und die Aufmerksamkeit  

kurzfristig vom relevanten Sprachsignal abziehen. Interessanterweise unabhängig da-

von, ob die störenden Sprachreize in vertrauter oder unbekannter Sprache, vorwärts 

oder rückwärts dargeboten werden (Klatte et al., 2005). 

Kinder sind aufgrund ihrer Hör- und Sprachentwicklung und der daraus resultierenden 

geringeren Sprachkompetenz stärker von beeinträchtigenden Lärmwirkungen betrof-

fen als Erwachsene. Untersuchungen bezogen auf Sprachverständnisaufgaben im 

Lärm zeigen, dass Kinder unter 13 Jahren, auch wenn sie die besseren Reintonaudio-

gramme aufwiesen, keine den Erwachsenen vergleichbaren Ergebnisse erzielen 

(Blandy/Lutmann 2005). In diesen Studien wird die Verstehensleistung über das Nach-

sprechen einzelner Silben oder Wörter erfasst - eine Leistung, die schon Kindergar-

tenkinder erbringen können. Unter störgeräuschfreien Bedingungen zeigen sich nur  
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geringe Unterschiede zwischen den Altersgruppen, im Lärm jedoch werden Leistungs-

unterschiede deutlich. Die meisten Untersuchungen vergleichen Kinder ab einem Al-

ter von 4-5 Jahren mit älteren Kindern und Erwachsenen, wobei die Leistungsbeein-

trächtigungen im Lärm immer deutlicher werden, je jünger die Kinder sind (Brad-

ley/Sato, 2005; Leibold/Buss, 2013). Auch für Kinder im Kindergartenalter lässt sich 

dieser verständnisverschlechternde Effekt nachweisen (Schafer et al., 2012 für Kinder  

zwischen 3 und 6 Jahren im Vergleich mit Erwachsenen und Meng et al., 2013 für  

Kinder zwischen 2 und 5 Jahren). Weiterhin hat die Qualität der Geräusche Einfluss 

auf das Sprachverstehen. So verglichen Papso und Blood (1989) die Verstehensleis-

tung 4-5 jähriger Kinder mit denen Erwachsener in Ruhe, im Rauschen und im Stim-

mengewirr. Während sich bei den Erwachsenen bei allen Umgebungsbedingungen 

keine signifikanten Leistungsabweichungen zeigten, verstanden die Kinder in Ruhe 

94% der Wörter, im Rauschen 78% und im Stimmengewirr nur noch 68% der Wörter. 

Kinder mit Handicaps sind noch stärker von den das Sprachverständnis beeinträchti-

genden Wirkungen des Lärms betroffen, z.B. Kinder mit Hörstörungen, Kinder mit Auf-

merksamkeitsdefiziten, mit Lernbehinderungen, mit Deutsch als Zweitsprache, mit 

Dyslexie, mit einer familiären Disposition für LRS und Kinder mit Sprachbehinderun-

gen (vgl. Dockrell/Shield, 2006). In einer Untersuchung von Ziegler et al. (2005) betrug 

der Leistungsunterschied zwischen sprachunauffälligen Kindern und Kindern mit SES 

in Ruhe nur 5%, bei Störgeräuschen hingegen fast 25% zu Ungunsten der Kinder mit 

sprachlichen Auffälligkeiten (vgl. Ziegler et al., 2005). 

 

5 Kommunikation im Lärm 
 

Das Verstehen von Sprache (auch als Voraussetzung für Kommunikations- und Lern-

prozesse) unter akustisch ungünstigen Bedingungen benötigt die Fähigkeit zur Tren-

nung von Störschall und Nutzschall, zum Ausblenden von Hintergrundgeräuschen und 

zur Ergänzung maskierungsbedingt fehlender Informationen. Die damit verbundenen 

hohen Anforderungen an die auditiven und sprachlichen, sowie an Aufmerksamkeit s- 

und Gedächtnisfähigkeiten sind für Kinder – verglichen mit der Leistungsfähigkeit Er-

wachsener - nicht voraussetzbar. Die Störanfälligkeit gegenüber Lärm ist bei Kindern 

wesentlich höher, weshalb sie mehr als Erwachsene auf günstige akustische Bedin-

gungen angewiesen sind.  

Lärmbedingte Kommunikationseinschränkungen sind aber nicht nur ein individuelles 

Problem. Erkenntnisse der Lärmforschung in betrieblichen Situationen zusammenfas-

send formuliert Guski (1987, S. 76/77): „Wenn ein Sprecher sein Kommunikationsver -

halten der lauten Umgebung anpaßt [sic], hebt er nicht nur automatisch die Stimme, 

er sucht weiterhin Blickkontakt, rückt dichter an den Hörer heran und verkürzt seine  

Redeweise auf das Notwendigste. Diese Maßnahmen sind aber nicht beliebig steiger-

bar. Die erreichbare Sprechlautstärke ist begrenzt auf maximal 100 dB (in 1m Entfer-

nung), das Heranrücken darf die Grenze des engeren persönlichen Raumes (etwa 30 

cm vom Hörer) in der Regel nicht überschreiten, und die Verkürzung der Rede auf 
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Kommandos wird allenfalls im Arbeitsplatzkontext sozial gestattet." Hier zeigt sich das 

über Sprachverstehen und Sprachproduktion hinausgehende Problem: Kommunika -

tion im Lärm wird auf das Allernotwendigste verkürzt, was zur Verringerung des 

sprachlichen Angebots führt. Verkürzungen im Deutschen führen oft zwangsläufig 

zum vermehrten Einsatz von Imperativen, deren häufige Verwendung keinesfalls 

sprachförderlich ist. Damit wird sowohl die Quantität, als auch die Qualität des 

sprachlichen Angebots beeinflusst (Beller et al., 2007). Es ist fraglich, ob die gerade 

für eine sprachförderliche Grundhaltung geforderte Sensitivität und Responsivität,  

die Sprachbildung und Sprachförderung ermöglicht (Bose/Kurtenbach 2013), im Lärm 

erreicht wird. 

Dabei ist besonders zu berücksichtigen, dass Lärm im Sinne einer Hintergrundvariable  

wirkt, deren Bedeutung oft nicht wahrgenommen wird. Wie bei der visuellen Wahr-

nehmung der Hintergrund entscheidenden Einfluss auf die Betrachtung des Objekt s 

im Vordergrund hat (das gleiche Objekt wird vor einem dunklen Hintergrund heller  

wahrgenommen, als vor einem hellen Hintergrund, allerdings wird die Wirkungsgröße  

des Hintergrundes nicht erkannt), so hat Lärm entscheidende Auswirkungen auf au-

ditive Wahrnehmungsprozesse. Diese werden den Beteiligten aber häufig nicht be-

wusst, sondern wirken als nicht wahrgenommene Konstante auf den Verarbeitungs-

prozess. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden: kompetente Sprachförderung braucht 

gute akustische Bedingungen, da gerade die Kinder, die eine sprachliche Förderung  

am meisten benötigen vom Lärm am stärksten beeinträchtigt werden. 

 

Fazit für die Praxis 
Lärm in Kindertagesstätten und in Schulen ist kein temporäres akustisches Ereignis 

sondern ein Dauerzustand. Regelmäßig werden hierbei kritische Werte erreicht. Das 

beeinflusst wesentlich die dort stattfindenden Kommunikations- und Interaktionspro-

zesse. Neben den Wirkungen auf die gesprochene Sprache (Produktion und Perzep-

tion) zeigen sich auch Wirkungen auf kognitive Prozesse. Das ist besonders nachteilig 

für alle, die ohnehin, egal wodurch ursächlich bedingt, sprachlich beeinträchtigt sind.  

In der wichtigen Phase des sehr frühen und frühen Spracherwerbs haben Kinder im 

Lärm mit pathologischen Stimmen ihrer Erzieherinnen, verkürzter Sprache, verzerrter 

oder gestörter Kommunikation zu tun, also mit Bedingungen, die alles andere als 

sprachförderlich sind. Es ist notwendig, neben pädagogischen und organisatorischen 

vor allem durch bauliche Maßnahmen akustische Bedingungen zu schaffen, die es Kin-

dern und Erwachsenen ermöglichen, anstrengungsfrei zu sprechen und ungestört zu 

hören. Gutgemeinte Versuche einer akustischen Optimierung der Räume durch ver-

änderte Ausstattung („Kuschelecken“, Baldachine, Teppichböden, Tischdecken,  

Schaumstoffwürfel) sind meist wenig wirkungsvoll und kollidieren oft mit geltenden 

Bestimmungen bspw. des Brandschutzes oder der Hygiene. Deshalb ist es erforder-

lich, schon bei der Konzipierung von Neubau oder Sanierung von Kindertagesstätten 

die akustischen Bedingungen der Räume einzubeziehen. Auch dafür gibt es eine  
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Norm, deren Erfüllung man vertraglich festlegen kann: die DIN 18041 „Hörsamkeit in 

kleinen und mittelgroßen Räumen“. Insgesamt gilt es, ein Bewusstsein für die Lärm-

wirkungen zu schaffen, da sie oft kompensiert scheinen oder gar nicht wahrgenom-

men und häufig anderen Ursachen zugeschrieben werden. 
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Michael Willenberg 
 

Möglichkeiten der individuellen und schulischen Versorgung mit 
elektronischen Hörhilfen  
 

 

Kinder und Jugendliche sollen alle Informationen in jeder Situation ihres Alltags, vor  

allem in der Schule mitbekommen. Hör- und Funksysteme sorgen dafür, Lehrerstim-

men, Mitschüler und Unterrichtsinhalte bestmöglich zu hören und zu verstehen. Da-

bei werden aktuelle Technologien den Bedürfnissen hörgeschädigter Kinder ebenso 

gerecht wie den Herausforderungen, die eine wachsende Anzahl von Kindern mit Ver-

arbeitungsstörungen oder Mehrfachbehinderungen an die Hörakustik stellt. 

Im folgenden Beitrag werden die aktuelle Hörsystemtechnik und benutzerfreundliche  

Funk-Systeme vorgestellt mit denen Kinder und Jugendliche konsistenten Zugang zu 

allen Klängen des Lebens erhalten. Der Beitrag erhebt keinen Anspruch auf Vollstän-

digkeit sondern versucht einen Überblick über die Möglichkeiten der Versorgung zu 

geben. 

 

1 Aktuelle Hörsystemtechnik  
 

1.1 Klassische Hörsystemversorgung  

Leichte, mittel- und hochgradige Hörverluste können durch klassische Hörsysteme - 

hinter dem Ohr getragen - ausgeglichen werden. Je nach Art und Grad ist heute neben 

Hörsystemen mit Ohrpassstück die Versorgung mit s.g. Ex-Hörer-Systemen, bei denen 

sich der Lautsprecher nicht im Gehäuse des Hörsystems sondern direkt im Gehörgang 

platziert wird, möglich. So lassen sich kleinere Gehäuse gut hinter den Kinderohren 

platzieren oder man wird kosmetischen Ansprüchen älterer Kinder gerecht.  

 

   

Abb. 1: Aktuelle Bauformen der Hinter-dem-Ohr-Hörsysteme 

 

Neben Bauform, Bedienelementen und Zubehör tragen spezielle Strategien und Aus-

stattungsmerkmale den Bedürfnissen von Kindern in Schule und Freizeit Rechnung.  
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Über Verfahren der Frequenzkompression werden Sprachanteile wie stimmlose Kon-

sonanten, z.B. [s] oder [sch], in einen Bereich des Hörens verschoben, in dem das in-

dividuelle Hörvermögen deren Wahrnehmung erlaubt. Die sprachliche Entwicklung  

wird dadurch erheblich gefördert. Studien belegen, dass die Verfahren der Frequenz-

komprimierung den besten Zugang zu hochfrequenten Sprachlauten bieten und da-

mit die sprachliche Entwicklung eines Kindes entscheidend unterstützen.  

Eigens für die Pädakustik erstellte Anpassformeln sorgen für die optimale Nutzung 

des vorhandenen Hörvermögens, für ein gutes Diskrimminationsvermögen und fokus-

sieren stark auf die sprachliche Entwicklung des Kindes. 

Die beidseits arbeitende Windgeräuschunterdrückung sichert die Sprachverständlich-

keit bei gleichzeitigem Erhalt der für die Lokalisierung erforderlichen räumlichen Sig-

nale. Diese Funktion verbessert das Sprachverstehen im Wind um bis zu 28%.1 

Adaptive Richtmikrofontechnologien erlauben das Verstehen auf dem Schulhof 

ebenso wie im Speisesaal. So wird in lauten Umgebungen eine signifikante SNR-Ver-

besserung um bis zu 2,5 dB erreicht.2  

 

Zur individuellen Gestaltung der Hörsysteme stellen die Hersteller für ihre Hörsys-

teme fröhliche Gehäuse- und Hörwinkelfarben zur Verfügung. Kinder können unter-

schiedliche Farben für ihre Hörgeräte, Hörwinkel und Assistenten wählen und mitei-

nander kombinieren. 

 

 
Abb. 2: Farbkombinationen für Kinderhörsysteme 

                                                 
1 The speech intelligibility can be improved with the novel binaural algorithm “Speech in Wind”, 

Hearing Center Oldenburg 
2 Automatic change of focus to speech s ignals of interest. Phonak Field Study News, September 

2010 

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



Möglichkeiten der individuellen und schulischen Versorgung mit elektronischen Hörhilfen 

 
267 

Kinder sind aktiv und immer in Bewegung, bei jedem Wetter. Hörsysteme in der Pä-

dakustik sind wasser-, schweiß- und staubresistent, erfüllen höchste Industriestan-

dards (IP67) und sind damit perfekt für aktive Entdecker geeignet.  

Lautstärkeregler und Programmwahlschalter ermöglichen die Anpassung an die je-

weilige Hörsituation. Die Programmierung erlaubt aber auch die situationsabhängige  

Freigabe von Bedienelementen. So kann ein Lehrer sicher gehen, dass die Kinder im 

Unterricht alles hören. 

 

Jede Generation hat Ihre eigenen Bedürfnisse. Um diesem Umstand gerecht werden, 

bieten aktuelle Hörsysteme für Kinder und Jugendliche direkte Zugänge für Smart-

phone, Computer  oder mp3 Player. So wird das Hörsystem zum Headset der eigenen 

Kommunikationsmittel.  

 

 
Abb. 3: Anschlussvielfalt bei aktuellen Hörsystemen 

 

1.2 Knochenleitungsversorgung 

Die auditive Wahrnehmung erfolgt einerseits über die Luft, die durch den Gehörgang 

an das Trommelfell gelangt, dieses in Schwingung versetzt und über Mittelohr und 

Innenohr zum verarbeitenden Zentrum geleitet wird (genutzt bei klassischen Hörsys-

teme).  

Über den Schädelknochen ist die direkte Übertragung des Schalls zum Mittelohr mög-

lich. Diesen Effekt macht man sich je nach Indikation in der Hörakustik zu Nutze. Dabei 

wird der Schädelknochen durch Vibration in Schwingung versetzt und das Innenohr  

direkt angesprochen.  
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1.2.1 BAHA  

Das Baha System (bone anchored hearing aid) nutzt die Fähigkeit der Schallübertra-

gung von Schall des Schädelknochens. Ein kleines Implantat aus Titan wird in den Kno-

chen hinter Ihrem Ohr eingesetzt.  

Ein Soundprozessor mit wird dann über eine Schnappkupplung oder eine Magnet-

platte auf dem Implantat befestigt. So werden die verstärkten Vibrationen vom  

Soundprozessor über den Knochen an das Innenohr übertragen. Außen- und Mittel-

ohr werden dabei umgangen. Bei einseitiger Taubheit nimmt das Implantat die ver-

stärkten Vibrationen auf und leitet sie über den Knochen zum hörenden Ohr auf der 

anderen Seite weiter. In diesem Fall wird die taube Seite umgangen. 

 

      
 

Abb. 4: Knochenverankertes Hörsystem 

 

1.2.2  Bonebridge 

Die Bonebridge macht sich ebenfalls die Knochenleitungshörfunktion zu Nutze. Die 

implantierbare Komponente der Bonebridge besteht aus einer Spule, Magneten, De-

modulator und dem Bone Conduction-Floating Mass Transducer, der den Schädelkno-

chen in Schwingung versetzt.  

Bei diesem System erzeugt nicht der Soundprozessor sondern das im Knochen veran-

kerte Implantat die Vibrationen zur Stimulation des Innenohres.   
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Abb. 5: Bone Bridge, Implantat und Soundprozessor 

 

1.3 Aktive Mittelohrimplantate 

Aktive Mittelohrimplantate sind Hörhilfen, die das äußere Ohr umgehen und operativ 

in das Mittelohr eingesetzt werden. Im Vergleich zu herkömmlichen Hörsystemen be-

nötigt man keinen Lautsprecher. Aktive Implantate stimulieren die Mittelohrstruktu-

ren direkt und bestehen aus einem Soundprozessor und einem Implantat. 

Der Soundprozessor wandelt die Schallsignale aus der Umgebung in Vibrationen um. 

Diese mechanische Energie stimuliert über einen FMT (Floating Mass Transducer) di-

rekt die Strukturen des Mittelohrs und gelangt über diese zum Innenohr. 

 
Abb. 6: Vibrant Soundbridge, Implantat und Soundprozessor 
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1.4 Cochlea Implantate 

Cochlea-Implantate (CI) kommt bei schweren bis hochgradiger Schallempfindung s-

schwerhörigkeiten und Taubheit zum Einsatz.   

Ein CI umgeht äußeres Ohr, Mittel- und Innenohr und stimuliert die Nervenfasern des 

Hörnerven durch elektrische Impulse direkt. Die vom Soundprozessor verarbeiteten 

Audiosignale werden durch die Sendespule an das Implantat unter der Haut und in 

codierter Form als elektrische Signale über den Elektrodenträger in der Hörschnecke  

an den Hörnerven und weiter zum Gehirn übertragen. 

Ein CI besteht aus zwei Teilen: dem extern getragenen Audioprozessor, der hinter  

dem Ohr getragen und dem Implantat, das chirurgisch platziert wird.  

Der Implantation folgt ein intensiver REHA-Prozess, in dem das Hören neu erlernt und 

das Verstehen von Sprache trainiert werden muss.  

  
Abb. 7: Cochlea Impantat und Soundprozessor 

 

2 Funksysteme und technische Assistenten   
 

Hörgeschädigte benötigen in bestimmten Situationen, z.B. Konferenzen, Telefonge-

sprächen, in der Schule oder bei Vorlesungen, die zusätzliche Unterstützung von 

Funkübertragungsanlagen. Distanzen oder Medienbrüche können die vorhandenen 

Hörsysteme nicht ausgleichen. In lauten Umgebungen oder bei Entfernungen von 

über 3 Metern bieten Funksysteme und technische Assistenten Unterstützung für ein 

gutes Sprachverstehen. 
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2.1 Digitale Übertragungsanlagen für Hörsysteme 

Zur Zeit sind noch Übertragungsanlagen in analoger und digitaler Arbeitsweise erhält-

lich.  

Vorgestellt werden hier nur die neueren digitalen Systeme. Digitale Übertragungsan-

lagen basieren auf einem sehr einfachen Prinzip: Sie erfassen Sprache mit einem Mik-

rofon, das sich näher an der Klangquelle befindet als das Hörsystem. Nach einer Op-

timierung des Nutzschalls (ähnlich wie im Hörsystem) wird das Signal zu einem Emp-

fänger direkt im Hörsystem übermittelt. Dort wird das Signal reproduziert und vom  

Ohr wahrgenommen. 

Der Einzug der digitalen Übertragungstechnik führt zu einer Reihe von Vorteilen. 

Der Nutzer erlebt eine kristallklare Übertragung, ohne Rauschen oder Signalausfälle, 

eine verzögerungsfreie Übertragung in Echtzeit bei großen Reichweiten.  

In der Optimierung, die  der Übertragung vorgeschaltet ist, kommen intelligente und 

adaptive Algorithmen zum Einsatz, die den Signal-Rausch-Abstand signifikant verbes-

sern, Interferenzen vermeiden und die Reichweite optimieren. Die Systeme bauen 

Netzwerke aus drahtlosen Mikrofonen und Empfängern auf, sodass mehrere Spre-

cher gleichzeitig gehört werden können, ohne sich ein Mikrofon teilen zu müssen.  

Verarbeitet wird die volle Audiobandbreite bis zu 7300 Hz mit einer sehr geringen 

akustischen Verzögerung (17 Millisekunden), einem hohen internen Signal-Rausch-

Abstand und nahezu keinen Verzerrungen. Das führt bis zu 54% mehr Sprachverste-

hen im Vergleich zu herkömmlichen FM-Systemen.3  

Die  Signalübertragung erfolgt verschlüsselt und abhörsicher. 

Die Hersteller der Übertagungsanlagen verfolgen jeweils unterschiedliche Strategien. 

Einerseits finden sich kompakte Systeme mit minimierten Bedienaufwand und ein-

fachstem Handling. Andererseits bietet der Markt Anlagen mit sehr spezialisierten 

Sendern und Empfängern für nahezu jeden denkbaren Kommunikationsbedarf.  

 

 

Abb. 8: Comfort Audio Übertragungsanlage mit spezialisierten Einzelgeräten 

                                                 
3 Linda Thibodeau, PhD – Professor, Comparison of speech recognition with adaptive digital and 
FM wireless technology by l isteners who use he ring aids. University of Texas at Dallas – Ca llier 

Center for Communication Disorders 
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2.2 Drahtlose Übertragungsanlagen bei AVWS, Autismus-Spektrum-Störung und 

einseitigem Hörverlust 

Eine wichtige Voraussetzung für den schulischen Erfolg ist die  Konzentrationsfähig -

keit auf auditive Informationen. Kindern mit einer Autismus-Spektrum-Störung (ASS),  

einer auditiven Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstörung (AVWS) oder einem ein-

seitigen Hörverlust fällt es schwer, ihr Gehör gezielt auf eine Stimme zu richten. Sie  

benötigen zusätzliche Unterstützung, um sich auf auditive Informationen, wie z.B. die 

Lehrerstimme, zu fokussieren – vor allem in lauten bzw. geräuschvollen Umgebungen.  

Kombiniert mit einem drahtlosen Mikrofon helfen diskrete Empfänger ohne Verstär-

kungswirkung dabei,  die Stimme eines Sprechers direkt an die Ohren des Kindes zu 

übertragen.  

Das System reduziert störende Hintergrundgeräusche und hebt Sprachsignale hervor. 

Kindermit Konzentrationsproblemen und beeinträchtigtem Richtungshören können 

dadurch einfacher lernen, unbeschwerter agieren und besser am sozialen Leben teil-

nehmen.  

 

 
Abb. 9: Empfänger und Sender einer Übertragungsanlage für Kinder mit AVWS, Autismus-Spekt-

rum-Störung oder einseitigem Hörverlust 

 

2.3 Beschallungssysteme für Unterrichtsräume 

Lärm im Klassenzimmer, die räumliche Distanz zwischen Lehrer und Schüler und eine  

anspruchsvolle Klassenzimmerakustik können das Verstehen der Lehrerstimme deut-

lich erschweren. Dies gilt für hörgeschädigte Kinder ebenso wie für Kinder mit norma-

lem Gehör. 

Doch auch Lehrer leiden zunehmend unter den akustischen Bedingungen lauter Klas-

senzimmer: Heiserkeit, Halsschmerzen, temporäre Stimmverluste und frühzeitige Er-

schöpfung sind die Folge. 

Wie bei den beiden vorher beschriebenen Übertragungsanlagen auch, kommt ein 

zentraler Sender zum Einsatz an der die Lehrerstimmer über ein Mikrofon aufnimmt  

und drahtlos an eine Lautsprechersäule (bis zu 12 Einzellautsprecher) im Raum wei-

terleitet. Diese verteilt die Lehrerstimme nach einem an die jeweiligen Raumverhält-

nisse angepassten Verstärkungs- und Abstrahlprinzip im Raum. Über einen Hub lassen 
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sich Audiogeräte, Computer, Whiteboards und Projektoren einbinden. Das Beschal-

lungssystem passt sich dem Umgebungslärm an und erreicht damit immer ein opti-

males Verhältnis von Sprache und den Alltagsgeräuschen im Klassenzimmer. Diese 

intelligenten Beschallungssysteme helfen in Unterrichtsräumen, die Lehrerstimme 

leicht zu verstärken und damit Schülern und Lehrern zu helfen, die Kommunikation 

im Klassenzimmer zu verbessern.  

In Studien konnte die Verbesserung der Hör- und Lernfähigkeiten von Schülern, die  

Verringerung von Wiederholungen durch Lehrkräfte, die Verbesserung des Kommu-

nikationsklimas und eine deutlich geringere stimmliche Anstrengung für die Lehr-

kräfte gezeigt werden.4  

 
Abb. 10: Anschlussmöglichkeiten am Beispiel des Roger-Soundfield-Systems 

 

3 Erfolgsfaktoren für die Nutzung von Hörsystemen und technischen 
Assistenten 

 
3.1 Bereitschaft zur Nutzung und Kooperation der beteiligten Disziplinen  

Der erfolgreiche Einsatz der beschriebenen Systeme hängt maßgeblich von deren 

Nutzern ab. Neben der Bereitschaft der Hörgeschädigten ihre Hörsysteme und Über-

tragungsanlagen intensiv zu nutzen, braucht es die Bereitschaft von Eltern, Lehrern, 

Betreuern und Therapeuten, sich auf die technische Assistenz einzulassen und damit 

offen umzugehen. Dazu gehört auch das Einfordern der Nutzung, der interdisziplinäre  

Austausch und letztlich auch die Kontrolle der Nutzung durch alle Beteiligten.  

 

3.2 Anpassung der Systeme  

Die Anpassung von Hörsystemen wird immer individueller. In der Pädakustik orien-

tiert man sich bei Voreinstellung und Auswahl der Ausstattungsmerkmale immer stär-

ker an den individuellen Bedürfnissen der Altersgruppen. Im Bereich der Pädakustik 

                                                 
4Das  MARRS Projekt: Mainstream Amplification Resource Room Study – http://www.classroom-

hearing.org/research/marrsStudy.html  
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unterscheidet ein Hersteller beispielsweise in die Altersgruppen 0-3, 4-8, 9-12 und 13-

18 Jahre. Neben dem äußeren Erscheinungsbild werden Verstärkungsbedarf, Bedien-

konzept, Anschlussmöglichkeiten und Komfortmerkmale an die jeweilige Alters-

gruppe angepasst. 

Darauf aufbauend entwickelt der betreuende Hörakustiker über viele Sitzungen hin-

weg eine Hörsystemeinstellung, die den Anforderungen des Kindes und seines Umfel-

des maximal gerecht wird. 

Kinder sind keine kleinen Erwachsenen. Vorauswahl, Konfiguration und Anpassung  

verlangen Zusatzqualifikationen und Erfahrung. Um mit Kindern und Jugendlichen er-

folgreich zusammenzuarbeiten, bedarf es zusätzlich einer pädagogischen und persön-

lichen Kompetenz. 

 

3.3 Usabillity der Systeme 

Je einfacher bzw. intuitiver die Systeme bedient werden können umso häufiger wer-

den Sie in der Praxis eingesetzt. Eine große Vielfalt an Parametern und Wahlmöglich-

keiten für die Nutzer bringt nicht automatisch den größeren Hörerfolg. Nicht jeder  

Nutzer kann und möchte sich in unendlichen Menüs und Feineistellungen verlieren. 

Im Schulalltag bewähren sich Lösungen, die einfach zu bedienen, selbsterklärend und 

robust sind. Diesem Trend versuchen die Hersteller gerecht zu werden z.B. durch ver-

kürzte Bedienkonzepte, Layouts die von anderen Kommunikationsmitteln bekannt  

sind und immer automatischer arbeitenden Systemen. 

 

3.4 Mobilität der Systeme 

Im Gegensatz zu den hier beschriebenen Hörsystemen stehen Übertragungsanlagen 

und Beschallungssysteme nicht immer individuell einer Person zur Verfügung, son-

dern werden von verschiedenen Nutzern an unterschiedlichen Orten genutzt. Lassen 

sich Übertragungsanlagen und Beschallungssysteme innerhalb einer Einrichtung  

schnell und unkompliziert umsetzen und in Betrieb nehmen, werden Sie auch bei je-

der Gelegenheit genutzt. 

 

3.5 Kostenträger 

Für die Versorgung und Anpassung von Hörsystemen bei hörgeschädigten Kindern 

gibt es weitreichende Regularien und Festlegungen der jeweils zuständigen Kosten-

träger. Für die Versorgung von Kindern mit AVWS, Autismus-Spektrum-Störungen o-

der einseitigem Hörverlust gibt es kein oder kein eindeutiges Indikationsfeld der Kos-

tenträger. Dies führt zu langen Genehmigungsverfahren und Einzelfallentscheidun-

gen in deren Verlauf die Familien aufgeben oder wertvolle Entwicklungs- und Lernzeit 

verloren geht. Deshalb sollte seitens der beteiligten Disziplinen und der Kostenträger 

alles getan werden, was zu kürzeren Genehmigungsverfahren und klar beschriebenen 

Indikationen beiträgt. 
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KUGEL: Kommunikation mit unterstützenden Gebärden –  
ein Eltern-Kind-Gruppenprogramm zur systematischen  
Anleitung der engsten Bezugspersonen 
 

 

1 Einleitung 
 

1.1 Indirekte Intervention bei Kindern mit globaler Entwicklungsstörung 

In der Sprachtherapie von Kindern mit globaler Entwicklungsstörung (GES) nimmt die  

indirekte Intervention, d.h. die Anleitung der Bezugspersonen, einen hohen Stellen-

wert ein. Den Eltern kommt als Hauptinteraktionspartnern ihres jungen Kindes eine  

tragende Rolle bei der Unterstützung der Kommunikations- und Sprachentwicklung  

zu. Sie können fördernden, aber auch hemmenden Einfluss auf die Entwicklung kom-

munikativer und sprachlicher Fähigkeiten nehmen (Ritterfeld, 2000). Im angloameri-

kanischen Raum sind aus diesem Grund Elternprogramme, in denen die Eltern zu ei-

nem bewusst sprachfördernden Verhalten angeleitet werden, schon seit langem ver-

breitet (Manolson, 1992), und ihre Effektivität ist empirisch belegt (Girolametto & 

Weitzman, 2009). In Deutschland ist das Heidelberger Elterntraining zur Kommunika -

tions- und Sprachanbahnung bei Kindern mit globaler Entwicklungsstörung (Busch-

mann & Jooss, 2012) das erste Gruppenprogramm mit expliziter Konzeption für Eltern 

von Kindern mit einer globalen Entwicklungsstörung. Dieses Training ist eine Adaption 

des Heidelberger Elterntrainings zur frühen Sprachförderung (Buschmann, 2009), das 

als Gruppenangebot für Eltern von Late Talkers konzipiert und bereits evaluiert wurde  

(Buschmann et al., 2009). 

 

1.2 Lautsprachunterstützende Gebärden in der Kommunikations- und Sprachan-

bahnung bei Kindern mit globaler Entwicklungsstörung 

Oft beginnen Kinder mit globaler Entwicklungsstörung (GES) erst deutlich später mit 

dem Sprechen als Kinder ohne Behinderungen. In der verlängerten präverbalen Phase  

kommt es durch die Einschränkungen der kommunikativen Kompetenzen vermehrt 

zu kommunikativen Misserfolgen sowie zur Beeinträchtigung der Interaktion mit den 

wichtigsten Bezugspersonen. Die Erweiterung der Kommunikationsfähigkeiten ist 

deshalb das entscheidende Ziel der Sprachtherapie in den ersten Lebensjahren. Hier-

für eignet sich der Einsatz lautsprachunterstützender Gebärden (LUG) beziehungs-

weise die Gebärden-unterstützte Kommunikation (GuK). Lautsprachunterstützende  

Gebärden sind kein Ersatz für die Sprache, vielmehr werden wichtigste Wörter, soge-

nannte Signalwörter, begleitend zur Lautsprache gebärdet und somit besonders her-

vorgehoben (Buschmann & Jooss, 2010). Die Kinder erlernen diese Gebärden leichter 
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als die Lautsprache, es kommt früher zu positiven Kommunikationserlebnissen, folg-

lich steigt die soziale Partizipation (Wilken, 2002). Wagner & Sarimski (2012) zeigten, 

dass LUG die Erweiterung des expressiven Wortschatzes bei Kindern mit einer GES 

unterstützen. Launonen (1996) konnte in einer über acht Jahre andauernden Längs-

schnittstudie an 24 Kindern mit einem Down-Syndrom positive sprachliche Entwick-

lungsverläufe bei den Kindern nachweisen, deren Eltern an einem Elterngruppentrai-

ning zur Verwendung von LUG teilgenommen hatten.   

 

1.3 Lautsprachunterstützender Gebärdeneinsatz der Eltern als Modell für die 

Kinder 

Um Kinder zum Einsatz von Gebärden zu motivieren sind, der Gebärdengebrauch 

durch die Eltern, also das elterliche Vorbild in der Interaktion, sowie häufige Wieder-

holungen im natürlichen Alltagskontext erforderlich (Launonen, 1996). Viele Eltern 

empfinden LUG jedoch anfänglich als ungewohnt oder sozial abweichend und brau-

chen viel Unterstützung bei der Erprobung erster Gebärden. Auch soziokulturelle und 

persönliche Faktoren fließen in die Bereitschaft zum Gebärdeneinsatz mit ein (Vogt & 

Schreiber 2006). Oft befürchten Eltern, Gebärden könnten die Sprachentwicklung be-

hindern und vermeiden bewusst den Einsatz begleitender Gestik. Dadurch steigt die  

Gefahr einer negativen Rückkopplung von verzögerter Sprachentwicklung des Kindes 

und fehlendem Gesten- und Sprachangebot der Eltern (Buschmann & Jooss, 2012).   

Die LUG-Anleitung der Eltern findet in Deutschland bisher meist individuell im Rah-

men der logopädischen Einzeltherapie oder Frühförderung statt. Nur vereinzelt exis-

tieren Angebote eintägiger Tagesseminare für Elterngruppen zur LUG-Anleitung. El-

ternarbeit im Gruppenkontext eröffnet den Akteuren jedoch viel mehr Möglichkeiten.  

Eltern fühlen sich in einer Gruppe mit anderen betroffenen Eltern nicht/wenig spre-

chender Kinder gut aufgehoben. Sie können sich gegenseitig stärken und in der Klein-

gruppenarbeit voneinander lernen. Des Weiteren  besteht die Möglichkeit zum Aus-

tausch untereinander. In der Gruppe können die Erfahrungen und Kompetenzen der 

Eltern zudem besser nutzbar gemacht werden. 

Das Heidelberger Elterntraining zur frühen Kommunikations- und Sprachanbahnung  

bei Kindern mit globaler Entwicklungsstörung (Buschmann & Jooss, 2012) ist bewusst  

sehr breitgefächert in Bezug auf die allgemeine Kommunikations- und Sprachanbah-

nung von Kindern mit GES angelegt. Der Einsatz von LUG ist ein Baustein von vielen in 

diesem Trainingsprogramm und eher nicht ausreichend für Familien mit Kindern, die  

nur sehr mühevoll in die Lautsprache finden und somit über längere Zeit auf einen 

konsequenten LUG-Gebrauch angewiesen sind (Maydell & Vogt, 2013). 

Aufgrund fehlender Elterngruppenprogramme zur LUG-Anleitung und vor dem Hin-

tergrund der Bedeutung dieser Gebärden für die Kommunikations- und Sprachanbah-

nung global entwicklungsgestörter Kinder wurde auf Basis der Heidelberger Eltern-

trainings (Buschmann, 2009; Buschmann & Jooss, 2012) ein strukturiertes Eltern-

Kind-Gruppenprogramm mit dem Schwerpunkt der systematischen LUG-Anleitung  
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entwickelt. Eine Teilnahme an KUGEL bietet sich alternativ oder ergänzend zum HET-

GES an. 

 

2 KUGEL: Kommunikation mit unterstützenden Gebärden – ein El-

tern-Kind-Gruppenprogramm 
 

2.1 Zielgruppe 

KUGEL wurde entwickelt für Eltern (und andere nahe Bezugspersonen) von zwei- bis 

vierjährigen (noch) nicht sprechenden Kindern mit einer globalen Entwicklungsstö-

rung (z.B. bedingt durch ein genetisches Syndrom oder bei unklarer Genese). 

 

2.2 Ziele 

Das Hauptziel dieses Programms ist die Verbesserung der Eltern-Kind-Interaktion 

durch den Einsatz unterstützender Gebärden im Alltagsdialog. Die Eltern werden im 

Austausch untereinander und durch praktisches Ausprobieren schrittweise an den 

Gebrauch sprachbegleitender Gebärden herangeführt. Den Eltern soll Kompetenz  

und Spaß bei der Gebärdenanwendung vermittelt werden, um in der Folge die Kinder  

selbst in den Gebärdeneinsatz zu führen und somit ihre kommunikativen Fähigkeiten 

zu erweitern.  

 

2.3 Rahmenbedingungen 

Das Programm ist für eine Gruppe von ca. 10 Teilnehmern konzipiert. Es umfasst 5 

Elternabende, ein Eltern-Kind-Gruppentreffen, eine videogestützte Individualbera -

tung mit Eltern und Kind sowie ein Nachsorgeprogramm, bestehend aus zwei Eltern-

Kind-Gruppentreffen (Tabelle 1). Vor Beginn von KUGEL findet eine Überprüfung der 

kommunikativen und sprachlichen Fähigkeiten sowie des kognitiven Entwicklungs-

standes des Kindes statt. Mit den Eltern wird ein persönliches Vorgespräch geführt. 

 
2.4 Inhalte 

2.4.1 Erarbeiten einer kommunikations- und sprachförderlichen Grundhaltung 

Die Inhalte des KUGEL-Programms sind klar gegliedert und bauen systematisch aufei-

nander auf. Zu Beginn wird mit den Eltern das Einnehmen einer sprachförderlichen 

Grundhaltung erarbeitet. Viele Kinder mit GES zeigen von sich aus eher wenig kom-

munikatives Verhalten. Dies führt bei den Eltern oft zu einer Verunsicherung in der 

Interaktion und Kommunikation mit dem Kind, verbunden mit einer weniger respon-

siven Haltung. Stattdessen tendieren die Eltern zu einem eher direktiv lenkenden Ver-

halten (Tannock, 1988). Da jedoch die Responsivität der Bezugspersonen ein wichti-

ger Prädiktor für die weitere globale und sprachliche Entwicklung ist (Yoder & Warren, 

1999), erlernen die Eltern in KUGEL, ihrem Kind gegenüber eine eher abwartende 

Grundhaltung einzunehmen, eine gemeinsame Aufmerksamkeit herzustellen, den 

Blickkontakt zu ihrem Kind aufzubauen bzw. zu verstärken und  die Kommunikations-

signale ihres Kindes zu erkennen und aufzugreifen. In allen weiteren Sitzungen bildet  
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diese Grundhaltung eine wichtige Basis beim Erlernen und sinnvollen Einsatz der Ge-

bärden und zieht sich begleitend, wie ein roter Faden, durch das Programm.   

 
2.4.2 Anleitung zum Einsatz lautsprachunterstützender Gebärden 

Die Eltern werden schrittweise und niedrigschwellig in die Gebärdenanwendung ge-

führt. Sie erhalten eine kurze theoretische Einführung in das Thema und werden dann 

rasch selbst, anhand kleiner Anwendungsübungen, in den vermehrten Gesten- und 

Mimikeinsatz gebracht. Anschließend überlegen die Eltern erste wichtige Gebärden 

für ihr Kind und erarbeiten Ideen für individuelle Einführungsspiele mit ihren Kindern.  

Die Vorteile von LUG werden ebenso herausgestellt wie auch wichtige Grundsätze, 

die bei der Gebärdenanwendung zu beachten sind. Jede Familie erhält die Gebärden-

sammlungen GuK 1 und GuK 2 (Wilken, 2003) sowie ein Ringbuch und ein Poster zur 

Dokumentation des individuellen „Familiengebärdenwortschatzes“. Für den weiteren 

Einbezug des Umfeldes erhalten die Eltern einen Informationsflyer über die gebär-

denunterstützte Kommunikation. Dieser kann beispielsweise an das pädagogische  

Fachpersonal in den betreuenden Kindereinrichtungen weitergegeben werden. 

In KUGEL werden die verschiedenen Einsatzmöglichkeiten von Gebärden vermittelt. 

So ist die natürliche Art der Gesten- und Gebärdenanwendung in Sprachspielen und 

Bewegungsliedern für viele Eltern ein guter Einstieg in die gebärdenunterstützte Kom-

munikation. Weitere Themen sind der Gebärdeneinsatz beim gemeinsamen An-

schauen von Bilderbüchern, beim Spiel sowie in immer wiederkehrenden Alltagssitu-

ationen (Tabelle 1). 

Die Eltern selbst verfügen bis zum Programmende über einen mindestens 36 Wörter 

umfassenden Gebärdengrundwortschatz. Diesen erwerben sie anhand einer in den 

Sitzungen jeweils kapitelweise vorgetragenen kleinen Bärengeschichte, bei der hoch-

frequent und wiederholt unterstützende Gebärden benutzt und von der ganzen 

Gruppe aktiv mit gebärdet werden. 

 
Tab. 1: Aufbau von KUGEL 

Sitzung Inhaltliche Schwerpunkte 

Si tzung 1 

El terngruppens i tzung  

Sprachförderl i che Grundhal tung 

Voraussetzungen für den Dia log 

Si tzung 2 

El terngruppens i tzung 

Einführung lautsprachunterstützender Gebärden 

Vortei le Gebärden-unterstützter Kommunikation 

Si tzung 3 
El terngruppens i tzung 

Gebärdendokumentation 
Grundsätze bei  der Gebärdenanwendung 

Einsatz von Bewegungs l iedern mit Gebärden 

Si tzung 4 

El tern-Kind-Gruppentreffen 

Gemeinsame Anwendung der Gebärden beim Singen, 

Spielen und Essen 

Si tzung 5 

El terngruppens i tzung 

Gebärdeneinsatz beim Buchanschauen 

Einbezug des  Umfeldes  
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Si tzung 6 

Individualschulung  mit Kind 

Videobasierte Einzelberatung zu individuellen Umset-

zungsfragen beim Gebärdeneinsatz und bei der sprach-
förderl i chen Grundhal tung    

Si tzung 7 
El terngruppens i tzung 

Gebärdeneinsatz im Spiel  und im Al l tag 
Zusammenfassung, Fragen, Abschluss  

Nachsorgeprogramm bestehend aus  zwei  El tern-Kind-Gruppentreffen 

 

 
2.5 Methodisch-didaktisches Vorgehen 

Entsprechend der Grundprinzipien des Heidelberger Elterntrainings (Buschmann,  

2009), ist das Vorgehen in der Wissensvermittlung und Kompetenzerweiterung bei 

KUGEL strukturiert und gezielt. Unter aktivem Einbezug der elterlichen Kompetenzen 

wird das Wissen interaktiv erarbeitet. Die Arbeit in Kleingruppen ermöglicht den El-

tern den so wichtigen Austausch untereinander und bietet somit die Grundlage für  

copingrelevante, soziale Vergleichsprozesse (Ritterfeld, 2000). Die Methoden, wie 

beispielsweise der Einsatz von Videoillustrationen in Verbindung mit häuslichem  

Üben sowie gemeinsamen Anwendungsübungen in der Eltern-Kind-Gruppe, sind be-

wusst praxisnah gewählt. Das häusliche Üben von konkreten Aufgaben und der regel-

mäßige Austausch darüber mit den anderen Teilnehmern zu Beginn einer jeden Sit-

zung sind ein wesentlicher Bestandteil von KUGEL. Zur weiteren Vertiefung der In-

halte erhalten die Eltern umfangreiche und anschauliche Begleitmaterialien. In einem  

videobasierten Einzeltermin können individuelle Umsetzungsfragen zur sprachförder-

lichen Grundhaltung und zur Gebärdenanwendung geklärt werden. Die Gruppensit -

zung mit Kindern ist für die Eltern eine gute Gelegenheit, den Einsatz unterstützender  

Gebärden aktiv zu üben und sich gegenseitig zum Gebärden zu motivieren. Das Nach-

sorgeprogramm bietet den Eltern eine Unterstützung für den nachhaltigen Gebärden-

einsatz auch nach Programmende. 

 

3 Evaluationsstudie 
 

Das KUGEL-Programm wurde in einem Pilotdurchlauf bereits erprobt. In einem Ko-

operationprojekt des Werner-Otto-Instituts Hamburg mit dem Frühinterventions-

zentrum Heidelberg wird aktuell die Effektivität im Hinblick auf die Verwendung von 

LUG bei Kind und Eltern in einer randomisiert kontrollierten Studie überprüft. Vergli-

chen werden das sich über drei Monate erstreckende KUGEL-Programm und eine Va-

riante von KUGEL in Form eines eintägigen Kompaktseminars. 

 

4 Ausblick 
 

Nach Abschluss der Studie könnte mit den erhobenen Daten die Forschung im Bereich 

der indirekten Intervention, speziell mit dem Schwerpunkt Gebärdenanleitung, um  
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neue Ergebnisse bereichert worden sein. Ebenso wäre die Studie als Beitrag zur wei-

teren Etablierung von Elterngruppenangeboten auch im deutschsprachigen Raum 

vorstellbar. 

 

Zusammenfassung für die Praxis  
Kinder mit einer globalen Entwicklungsstörung, z.B. im Rahmen eines genetischen 

Syndroms, weisen oft einen erheblich verspäteten Sprachbeginn auf. Um in dieser  

verlängerten präverbalen Phase Kindern und Eltern die Kommunikation miteinander  

zu erleichtern, hat sich der Einsatz lautsprachunterstützender Gebärden (LUG) be-

währt. Das Lernen der Gebärden fällt vielen Kindern leichter als der Erwerb der Laut-

sprache und stellt somit eine „Brücke“ für die lautsprachliche Entwicklung dar. Vo-

raussetzung dafür ist jedoch die kontinuierliche Anwendung der Gebärden im Alltag 

durch die Eltern. Da viele Eltern jedoch Vorbehalte gegenüber LUG haben („mein Kind 

soll sprechen lernen“), brauchen sie eine intensive Unterstützung beim Erlernen und 

Anwenden von LUG. Aufgrund bisher fehlender Konzepte zur systematischen LUG-

Anleitung wurde ein Gruppenprogramm für Eltern (noch) nicht sprechender zwei- bis 

vierjähriger Kinder auf Basis des „Heidelberger Elterntrainings“ entwickelt: KUGEL = 

„Kommunikation mit unterstützenden Gebärden – ein Eltern-Kind-Gruppenpro-

gramm“. Die Bestandteile sind: 5 Elterngruppensitzungen, 1 Eltern-Kinder-Gruppen-

treffen, 1 Individualschulung sowie ein Nachsorgeprogramm. KUGEL ist für eine Klein-

gruppe von ca. 10 Personen konzipiert. Der inhaltliche Schwerpunkt liegt auf der 

strukturierten Anleitung der Eltern zum Einsatz von LUG auf der Basis einer sprach-

förderlichen Grundhaltung und eines für das Kind optimalen Lautsprachangebots. Die 

Eltern erlernen mit praxisnahen und niedrigschwelligen Methoden unterstützende  

Gebärden in der Kommunikation mit ihrem Kind in unterschiedlichen Kontexten, wie 

beispielsweise beim Singen, beim Buchanschauen, im Spiel oder in ganz alltäglichen 

Situationen anzuwenden. Weitere wichtige Themen sind die Dokumentation der Ge-

bärden und der Einbezug des Umfelds. In Kooperation des Werner-Otto-Institut s 

Hamburg mit dem Frühinterventionszentrum Heidelberg wird ab 2014 die Effektivität 

von KUGEL im Hinblick auf die Verwendung von LUG bei Kind und Eltern in einer ran-

domisiert kontrollierten Studie überprüft. 

Schlüsselwörter: Globale Entwicklungsstörung, verspäteter Sprachbeginn, laut-

sprachunterstützende Gebärden, Elternanleitung, KUGEL 
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Unterstützte Kommunikation in der Sprachtherapie -  
(Sprach-) spezifische Diagnostik bei Kindern mit unzureichender 
Lautsprache 
 

 

1 Einleitung 
 
Kinder mit unzureichender Lautsprache im Rahmen einer körperlichen und/ oder kog-

nitiven Einschränkung stellen SprachtherapeutInnen im diagnostischen Vorgehen 

häufig vor eine Herausforderung. Dies ergibt sich dadurch, dass es zurzeit keine ge-

eigneten sprachspezifischen Diagnostikverfahren für Kinder mit Behinderung gibt und 

viele Fachpersonen verunsichert sind, ob und inwieweit gängige Testverfahren ge-

nutzt werden können. Im Folgenden sollen Wege der sprachspezifischen Diagnostik 

bei Kindern mit (Mehrfach-) Behinderung aufgezeigt werden. Dabei wird deutlich,  

dass der Einsatz standardisierter Testverfahren aus dem Bereich der Sprachentwick-

lungsdiagnostik sehr wohl möglich ist, sofern er vor dem Hintergrund von Spracher-

werbstheorien und Modellen der Sprachverarbeitung sowie den individuellen Gege-

benheiten erfolgt.  

 

2 (Sprach-) Spezifische Diagnostik bei Kindern mit Behinderung 
 

Betrachtet man das diagnostische Vorgehen bei Kindern ohne oder mit deutlich ein-

geschränkter Lautsprache in Verbindung mit Komorbitäten, so zeigt sich eine große 

Unsicherheit in der Auswahl und Anwendung von Diagnostikverfahren.  Dies bedingt  

sich dadurch, dass es keine spezifisch linguistischen Verfahren für Kinder mit kogniti-

ven und/ oder motorischen Einschränkungen gibt. Eine von Marks et al. im Jahre 2011 

durchgeführte Untersuchung unter UK-Fachpersonen belegt diese Unsicherheit und 

zeigt zudem wie sehr geeignete Diagnostikformen benötigt werden (Marks, Lüke, 

Giel, & Ritterfeld, 2014). 

 

2.1 Warum eigentlich Diagnostik? 

Diagnostik stellt einen ganz wichtigen Baustein in der Versorgung von Kindern mit 

unzureichender oder fehlender Lautsprache dar. Sie dient dazu, Auffälligkeiten zu er-

kennen und zu dokumentieren (Von Suchodoletz, 2000). In einem weiteren Schritt 

kann aus den Diagnostikergebnissen ein Therapiebedarf bestimmt und die Therapie-

methode begründet werden. 
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Durch die Diagnostik wird für die Fachpersonen und das Umfeld erkennbar, was mög-

lich sein wird und wo aufgrund des Entwicklungsstandes klare Grenzen in der UK-Ver-

sorgung sein werden. Durch die Diagnostik kann sprachlichen und kommunikativen 

Fehleinschätzungen vorgebeugt werden (Liehs & Marks, 2014 ). 

 

2.2 Standardisierte Diagnostikverfahren bei Kindern mit (Mehrfach-) Behinde-

rung - Ist das möglich? 

Durchaus zu Recht wird der Einsatz standardisierter Testverfahren bei Kindern mit 

fehlender Lautsprache und/ oder (Mehrfach-) Behinderung kritisch hinterfragt 

(Boenisch, 2008). Betrachtet man die linguistischen Diagnostikverfahren wird erkenn-

bar, dass keines der vielfältigen Diagnostikinstrumente für Menschen mit Behinde-

rung gedacht ist. Zum einen setzen alle Verfahren Fähigkeiten wie Sehen, Hören und 

Zeigen voraus über die Menschen mit (Mehrfach-) Behinderung nicht immer in aus-

reichendem Maße verfügen. Zum anderen sind standardisierte Verfahren in ihren An-

weisungen, Durchführungsmodalitäten und Übungsitems nicht auf die   Bedürfnisse  

und Fähigkeiten von  Menschen mit kognitiven Einschränkungen abgestimmt. All dies 

führt dazu, dass eine Anpassung der Diagnostikverfahren an die Fähigkeiten von Men-

schen mit Behinderung notwendig wird. Diese Anpassung muss  sehr individuell erfol-

gen, da das Erscheinungsbild einer Behinderung sehr stark variieren kann. In der Pra-

xis zeigt sich, dass eine solche Anpassung durchaus gelingt, z.B. in Form von Gebär-

deneinsatz, Einsatz des Zeigeblicks oder das vorherige Einüben von Abläufen sowie  

durch die Erweiterung der Übungsitems.  Da die Spracherwerbsforschung bisher kei-

nen grundlegend anderen Spracherwerb bei Menschen mit Behinderung gegenüber 

Menschen ohne Behinderung  zu Grunde legt, ist der Einsatz von profilorientierten 

Diagnostikverfahren aus der sprachspezifischen Diagnostik durchaus möglich (Liehs & 

Marks, 2014 ). Für die  Betrachtung der erhobenen Daten gilt jedoch zwingend, dass 

nicht die Orientierung am Lebensalter Gültigkeit haben darf. Vielmehr geht es um die  

Umkehr der Testlogik, in der der t-Wert einen Orientierungswert darstellt.  Mit Hilfe 

dieses Orientierungswertes wird erkennbar, welcher Altersgruppe die sprachlichen 

Fähigkeiten auf den einzelnen linguistischen Ebenen entsprechen (Aktas, 2012). 

 

3  Bausteine einer (sprach-) spezifischen Diagnostik bei Kindern mit 

Behinderung 
 

Für eine umfassende und aussagekräftige Diagnostik bei Menschen mit fehlender o-

der stark eingeschränkter Lautsprache im Kontext einer (Mehrfach-) Behinderung bil-

det die ICF eine geeignete Grundlage (Giel & Liehs, 2010). Im ICF-orientierten Vorge-

hen erfolgt die Beschreibung der Erkrankung auf den Ebenen der Körperstruktur, Kör-

perfunktion sowie der Aktivität und Partizipation. Neben der Erfassung  der kommu-

nikativ-pragmatischen und linguistischen Fähigkeiten gilt es immer auch Möglichkei-

ten und Grenzen im sozialen Umfeld zu erheben, sowie bei Bedarf die Expertise an-
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dere Fachdisziplinen wie Ärzte, Physiotherapeuten und Ergotherapeuten heranzuzie-

hen. Die sprachspezifische Diagnostik bildet das Rüstzeug für das weitere therapeuti-

sche Vorgehen und die Wahl geeigneter ergänzender und/ oder ersetzende Kommu-

nikationsformen.  

 

3.1 Vorsprachliche Fähigkeiten 

Vor dem Erwerb der ersten gesprochenen Worte muss das Kind vielfältige vorsprach-

liche Fähigkeiten erwerben, um die Funktion von Sprache zu erkennen und sprachli-

che  Voraussetzungen aufzubauen (Zollinger, 2010). Zu diesen Vorausläuferfähigkei-

ten zählt beispielsweise die Entwicklung von Blickverhalten, Objektpermanenz, Ursa-

che-Wirk-Zusammenhänge und die Entwicklung des Symbolverständnisses. Zur Erfas-

sung dieser vorsprachlichen Kompetenzen stehen Diagnostikverfahren in Form von 

Frage- und Beobachtungsbögen zur Verfügung. Anhand dieser Bögen ist eine struktu-

rierte Verhaltensbeobachtung oder Verhaltensprobe vorsprachlicher Fähigkeiten 

möglich. Die nachstehende Tabelle gibt einen Überblick über zurzeit gängige Erhe-

bungsinstrumente. 

Tab. 1: Verfahren zur Erfassung von Vorausläuferfähigkeiten 

Vorausläuferfähigkeiten 

Beobachtungsbogen zur sensomotorischen und sozia l -kommunikativen Entwicklung  

(Herrmann, 2000) 

Triple C: Checkl i s t of communication competencies  (Kri s ten, 2007) 

COCP – Programm (Heim & Jonker, 1996) 

 

3.2 Linguistische Eben 

Auf linguistischer Ebene gilt es, die Fähigkeiten auf semantisch-lexikalischer Ebene  

sowie auf morphologisch-syntaktischer Ebene zu erfassen. Dabei wird erhoben, in 

wieweit ein Wortschatz aufgebaut wurde, welche Wortarten verfügbar sind und in-

wieweit das Syntax- und Grammatikverständnis entwickelt wurde. Die vorhandenen 

lautsprachlichen Fähigkeiten sind zu erfassen und hinsichtlich ihrer Verständlichkeit  

und Bedeutung für die lautsprachliche Kommunikation zu bewerten. Im Rahmen der 

Diagnostik von Kindern mit fehlender oder deutlich eingeschränkter Lautsprache liegt 

der Fokus jedoch im Bereich Semantik/ Lexikon und Syntax/ Morphologie. Neben vie-

len linguistischen Diagnostikverfahren aus dem Bereich der Sprachtherapie/ Logopä-

die kommt mit dem Test of Aided Communication Symbol Perfomance (TASP) auch 

ein UK-spezifisches Diagnostikverfahren zum Einsatz (Bruno & Hansen, 2010). Auf 

symbolbasierter Ebene wird in diesem Verfahren der Wortschatz, die Wortarten und 

Kategorienbildung sowie auch die Fähigkeit zur Satzbildung vom 2-Wort-Satz bis zum 

komplexen Mehrwortsatz erfasst. Die nachstehende Tabelle führt beispielhaft Diag-

nostikverfahren zur Erfassung der Fähigkeiten auf den einzelnen linguistischen Ebe-

nen auf.  
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Tab. 2: Verfahren zur Erfassung linguistischer Fähigkeiten 

Sprachspezifische Diagnostik  
Semantisch-lexikalische Ebene 

Sprachspezifische Diagnostik  
Syntaktisch-morphologische Ebene 

 

SETK 2 (Grimm, Aktas , & Frevert, SETK 2. 

Sprachentwicklungstest für 2-Jährige, 2000), SETK 3-

5 (Grimm, Aktas  & Frevert, 2010) 
PDSS  (Kauschke & Siegmül ler, 2010) 

SETK 2 (Grimm, Aktas , & Frevert, SETK 2. 

Sprachentwicklungstest für 2-Jährige, 2000), 

SETK 3-5 (Grimm, Aktas  & Frevert 2010) 
PDSS – (Kauschke & Siegmül ler, 2010) 

 

Begri ffsklass i fikation/Semantik-Lexikon: 

PDSS (Kauschke & Siegmül ler, 2010) 

TROG-D (Fox, 2010) 

Symbolebene/ Semantik-Lexikon: 
TASP: Test of Aided Comm. Symbol Perform. (Bruno 

& Hansen, 2010) 

Symbolebene/ Syntax-Morphologie: 
TASP: Test of Aided Comm. Symbol Perform. 

(Bruno & Hansen, 2010) 

 

 

4 Möglichkeiten der Adaption von Diagnostikverfahren 
 

In der Regel ist bei Kindern mit (Mehrfach-) Behinderung eine eins-zu-eins Anwen-

dung der gängigen Diagnostikverfahren nicht möglich. Eine Adaption der Verfahren 

an die individuellen Fähigkeiten und Fertigkeiten in motorischer und / oder kognitiver  

Hinsicht ist notwendig, wenn auch dies nach Möglichkeit zu vermeiden ist.  Zu den 

möglichen und eher unproblematischen Anpassungen zählt beispielsweise eine ges-

tische Unterstützung und langsame  Vorgabe von Instruktionen.  Weitere Adaptionen 

können sowohl die Vorbereitung auf die Diagnostiksituation, die Diagnostikmateria-

lien oder  auch die Diagnostiksituation selbst betreffen. Alle Adaptionen oder Abwei-

chungen in der Durchführung  sind zu dokumentieren und in der Auswertung und In-

terpretation der erhobenen Daten zu berücksichtigen (Aktas, 2012). 

 

4.1 Vorbereitung auf die Diagnostiksituation 

Ein großes Methodenrepertoire  und gute Fachkenntnisse in Bezug auf die Inhalte 

sind die Grundvoraussetzung für eine flexible Diagnostik bei Kindern mit (Mehrfach-) 

Behinderung. Die Diagnostiker müssen über Kenntnisse in Bezug auf den Spracher-

werb und Abweichungen in der Sprachentwicklung bei spezifischen Syndromen bzw. 

Grunderkrankungen verfügen, um bereits vorab geeignete Verfahren auswählen zu 

können. Eine gute Methodenkenntnis hilft dabei, zu wissen, was durch die jeweiligen 

Untertests erhoben werden soll und inwieweit eine Änderung der Aufgabenstellung  

erfolgen kann und darf. So ist es bei Kindern mit kognitiven Einschränkungen vielfach 

notwendig, sprachliche Anweisung zu vereinfachen und ein großes Repertoire an 

Übungsitems vorzubereiten. Auch ist es sinnvoll, bereits vor Beginn der Diagnostik in 

der Therapiesituation verschiedene Handlungsformen wie Zeigen oder Ausagieren 

anzubieten und gegebenenfalls einzuüben. Nach Einschätzung der motorischen und 

sensorischen Fähigkeiten kann eine Adaption der Diagnostikverfahren in Bezug auf 

Größe der Abbildung und Anordnung des Bildmaterials notwendig werden. Bei stark 
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körperlich eingeschränkten Kindern kann eine Durchführung der Diagnostik über Zei-

geblick angesagt sein. Dies ist vorab einzuüben, da vielfach die Möglichkeit der Aus-

wahl von Bildern über den Blick nicht gegeben war und die Methode einiger Übung  

sowohl beim Kind als auch beim Diagnostiker bedarf (Aktas, 2012) (Liehs & Marks, 

2014 ). 

 

4.2 Durchführung der Diagnostik 

Die Diagnostiksituation sollte in einer ruhigen und reizarmen Umgebung erfolgen. 

Kinder mit Behinderung haben häufig eine reduzierte Aufmerksamkeitsspanne bei er-

höhter Ablenkbarkeit. Die Diagnostikmaterialen sollen für das Kind ansprechend und 

motivierend präsentiert werden. Die Neugier des Kindes zu wecken erhöht in der Re-

gel die Bereitschaft zur Mitarbeit. Ein zügiges Durchführen der Aufgaben hält die Auf-

merksamkeit des Kindes hoch und verhindert, dass sich das Kind andere vermeintlich 

interessante Dinge im Raum sucht. Häufig zeigt eine stark abfallende Leistung oder  

ein zunehmendes Ausweichen des Kindes in der Testdiagnostik das Ende der Diagnos-

tikphase an. Ein Ausweichen in der Diagnostikphase bereits zu Beginn der Diagnostik 

kann zudem auf eine Über- oder aber auch Unterforderung des Kindes hinweisen. Es 

hat sich in der Praxis deutlich gezeigt, dass das Erkennen von methodischem Unver-

ständnis einerseits und der Leistungsgrenze aufgrund des Erreichens des sprachlichen 

Niveaus eine Herausforderung in der sprachspezifischen Diagnostik insbesondere bei 

Menschen ohne Lautsprache bei kognitiven Einschränkungen ist.  Auch findet sich bei 

diesen Kindern häufig ein persistieren auf einer Handlung. So ist beispielsweise ein 

Wechsel zwischen Zeigen und Ausagieren in aufeinanderfolgenden Untertests nicht  

möglich. Eine Umstellung der Testreihenfolge ist hier teilweise schon ausreichend,  

häufig wird aber auch eine Unterbrechung der Diagnostikphase notwendig. Aufgrund 

Verhaltensbesonderheiten sowie der reduzierten Aufmerksamkeitsspanne sind für  

die Durchführung der Diagnostik bei Kindern mit Behinderung immer mehrere Diag-

nostikeinheiten einzuplanen (Aktas 2012; Liehs & Marks 2014). 

 

5 Fazit 
Die sprachspezifische Diagnostik bei Kindern mit unzureichender oder fehlender Laut-

sprache im Kontext einer (Mehrfach-) Behinderung stellt viele Fachpersonen  vor eine  

große Herausforderung. Das ergibt sich dadurch, dass es für dieses Klientel keine ge-

eigneten Diagnostikverfahren zur Verfügung stehen. Dies führt zu einer Verunsiche-

rung in der Auswahl und Durchführung von gängigen Diagnostikverfahren und dem  

häufigen Verzicht auf eine umfassende Diagnostikphase. Für eine passgenaue und ef-

fektive therapeutische Versorgung von Kindern mit (Mehrfach-) Behinderung ist eine  

ICF-orientierte Diagnostik jedoch unabdingbar. Nur durch die Erfassung von Möglich-

keiten und Grenzen im sozialen Umfeld sowie den individuellen Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten ist eine Erhöhung der Teilhabe am Alltag möglich. Eine Entwicklung neuer  

Testverfahren ist nicht notwendig und aufgrund der Vielfalt der Störungsbilder und 
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der häufig asynchronen Verläufe nur schwer möglich. Eine Adaption bestehender Ver-

fahren an die individuellen motorischen, sensorischen und kognitiven Fähigkeiten 

und Fertigkeiten des Kindes gelingt in der Regel und ermöglich eine objektive Ein-

schätzung der kommunikative und sprachliche Fähigkeiten. Unter Berücksichtigung  

der Umkehr der Testlogik und der akribischen Dokumentation von Abweichungen in 

der Testdurchführung ist ein Informationsgewinn auf den linguistischen Ebenen mög-

lich. Dieser lässt eine Planung der therapeutischen Versorgung sowie eine dringend 

notwendige Evaluation der Versorgungsschritte zu. 

 

Zusammenfassung für die Praxis 
Die Diagnostik von Kindern mit unzureichender oder ohne Lautsprache stellt in der 

sprachtherapeutischen Versorgung häufig eine große Herausforderung dar. Ein Man-

gel an geeigneten Diagnostikverfahren führt vielfach zum Verzicht auf eine struktu-

rierte und standardisierte Diagnostikdurchführung. In der Praxis hat sich jedoch ge-

zeigt, dass eine umfassende (sprach-)spezifische Diagnostik für eine passgenaue und 

effektive therapeutische UK- Versorgung von Kindern mit (Mehrfach-) Behinderung  

zwingend notwendig ist. Legt man der Diagnostik ein ICF-orientiertes Vorgehen zu 

Grunde, so sind viele UK - spezifische Diagnostikansätze einzeln betrachtet für eine  

weitreichende Diagnostik in der Tat keineswegs ausreichend. Es hat sich aber auch 

gezeigt, dass durch eine Adaption gängiger (sprach-) spezifischer Diagnostikverfahren 

an die individuellen Fähigkeiten des Kindes eine umfassende Testdiagnostik durchaus 

möglich ist. Dabei geht es vor allem darum, einen Überblick über das Ausmaß der 

Verzögerung zu erhalten und nächste Entwicklungsschritte durch eine angepasste 

therapeutische Versorgung zu unterstützten. Dabei gilt nicht die Orientierung am Le-

bensalter, sondern durch Umkehr der Testlogik dienen die T-Werte der Orientierung  

welcher Altersgruppe die sprachlichen Fähigkeiten entsprechen. Aufgrund der beglei-

tenden Behinderung werden Einschränkungen im Lautspracherwerb bzw. Gebrauch 

vielfach bleiben und zu einer lebenslangen Kommunikationseinschränkung führen.  

Der Aspekt der Teilhabe mit dem Recht auf Kommunikation rückt in den Mittelpunkt  

und wird in der sich der Diagnostik anschließenden therapeutischen Versorgung ein 

Umdenken der SprachtherapeutInnen in neue Richtungen notwendig machen. 
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Birgit Appelbaum 
 

Gebärden / Handzeichen in der Arbeit mit  
sinnesbeeinträchtigten Menschen 
 

 

Der Umgang mit Gebärdensystemen und/oder Handzeichensystemen gewinnt in den 

letzten Jahren immer mehr an Bedeutung. Dabei treten besonders im Gebrauch viele  

Fragen auf, die sich ausschließlich auf dem Hintergrund eines soliden Grundlagenwis-

sens befriedigend klären und ungünstiges Herantragen an die betreffenden (sinnes-

beeinträchtigten) Menschen möglichst vermeiden lassen.  

 

1 Welche Gebärden- und/oder Handsysteme können genutzt wer-

den?  
 

Der Einsatz von Gebärden kann unterstützend, ersetzend und anbahnend den Laut-

spracherwerb auf allen sprachlichen Ebenen ergänzen (Appelbaum (2010). Die Über-

gänge zwischen den Funktionsbereichen sind fließend. Zur Verfügung stehen separat 

oder in Kombination folgende Systeme (zusätzliche Informationen unter Appelbaum  

(2014)): 

 

1.1  Deutsche Gebärdensprache (DGS) 

Die Deutsche Gebärdensprache (DGS) besitzt alle Kriterien für eine eigenständige, na-

türliche Sprache. Sie ist in Deutschland als solche seit 2002 anerkannt und gilt damit 

als (Mutter-) Sprache der Gehörlosen der Deutschen Lautsprache (DLS) gleichgestellt.  

Die DGS kann in der spezifischen Sprachförderung bei der Beratung gehörloser Eltern 

genutzt werden, aber auch für Menschen (hörgeschädigt und/oder hörend) wichtig 

werden, die aufgrund von mannigfaltigen Ursachen keine Lautsprachkompetenz er-

werben (können) oder keine Lautsprache (mehr) produzieren. Ihr primäres Kommu-

nikationssystem ist dann die DGS. 

 

1.2  Lautsprachbegleitende Gebärden (LBG) 

Lautsprachbegleitende Gebärden (LBG) stellen kein eigenständiges Sprachsystem dar. 

Es werden der Aufbau und die Struktur analog zur DLS benutzt. Sätze werden dem-

nach Wort für Wort gesprochen und gebärdet, d.h. die Lautsprache wird durch be-

gleitende(s) Gebärden eins zu eins visualisiert. Um grammatische Strukturen zu ver-

deutlichen, bedient man sich des Internationalen Fingeralphabets (FA)/des Graphem-

bestimmten Manualsystems (GMS). 

  

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



Gebärden / Handzeichen in der Arbeit mit sinnesbeeinträchtigten Menschen 

 
291 

1.3 Lautsprachunterstützende Gebärden (LUG) 

Lautsprachunterstützende Gebärden (LUG) werden parallel zur DLS benutzt. Es wer-

den dabei ausschließlich bedeutungstragende Wörter/Schlüsselwörter gebärdet. Da-

mit kommt dem Inhaltsaspekt eine wichtige Rolle zu. Zu Beginn handelt es sich i.d.R. 

um ein zusätzlich gebärdetes Wort innerhalb eines gesprochenen Satzes. Die Gebär-

den sind dem Wort z.T. rhythmisch angepasst, visualisieren aber keine morphologi-

schen Strukturen der DLS. Ziel ist, die Gebärden so lange unterstützend und vorrüber-

gehend begleitend zur Lautsprache einzusetzen, bis die Lautsprachkompetenz so weit 

fortgeschritten ist, dass die Gebärden nicht mehr benötigt werden. In diesem Fall kä-

men der LUG eine lautsprachanbahnende Funktion zu. 

 

1.4  Taktile Gebärden 

Taktile Gebärden richten sich vorwiegend an sehgeschädigte, blinde, hörsehgeschä -

digte sowie taubblinde Menschen, sind aber auch in der Arbeit bei Menschen mit an-

deren Beeinträchtigungen eine sehr gute Unterstützung. Der Empfänger einer Nach-

richt erfühlt/ertastet dabei mit seinen Händen die gebärdensprachliche Äußerung des 

Senders.  

Man unterscheidet  zwischen Gebärden unter der Hand, geführte Gebärden, body 

signs und on body signs (Kaiser-Mantel, 2012).  

 

1.5 Zusätzliche Handsysteme 

1.5.1 Internationales Fingeralphabet (FA)/Graphembestimmtes Manualsystem 

(GMS): 

Jedes Handzeichen repräsentiert einen Buchstaben (Graphem) und bietet so die Mög-

lichkeit, manuell etwas zu „fingern“ (zu buchstabieren). Damit ist das FA/GMS  ver-

gleichbar mit dem Alphabet der DLS.  

 

1.5.2. Phonembestimmtes Manualsystem (PMS): 

Entsprechend repräsentiert das PMS die Bildung eines Phonems durch ein bestimm-

tes Handzeichen, d.h. das PMS hat die Funktion einer Artikulations- und Sprechglie-

derungshilfe übernommen, indem Lippen-, Kiefer- und Zungenstellung sowie der Ort 

der Lautbildung und die stimmhafte bzw. stimmlose Bildung differenziert dargestellt 

werden.  

 

2 Welche Zielgruppe wird angesprochen? Welche Besonderheiten 
ergeben sich daraus? 
 

2.1 Hörgeschädigte/gehörlose Menschen 

Die Gruppe der hörgeschädigten/gehörlosen Menschen ist sehr heterogen. Zwangs-

läufig sind demnach auch die Bedürfnisse dieser Zielgruppe besonders unterschied-

lich, d.h. sie verlangt ein individuelles  methodisches Vorgehen sowie fundiertes Wis-

sen für  alle sprachlich relevanten Bereiche. 
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Hörgeschädigten/gehörlosen Menschen sind mit entsprechenden Hörsystemen (Hör-

geräte, CI´s, Knochenleitungsgeräte o.ä.) ausgestattet. Diese helfen, die Probleme des 

Hörens möglichst umfassend zu korrigieren. Den Hörsystemen kommt zwar eine be-

deutende, nicht aber die entscheidende Rolle zu. Vielmehr sind der Zeitpunkt das Auf-

tretens (prä-, peri-, postlingual) der Hörbeeinträchtigung, die entsprechenden Förder- 

bzw. Therapiemaßnahmen, die individuellen Kompensationsmöglichkeiten des Kin-

des, der allgemeinen Entwicklungsstand des Kindes, das Vorliegen von zusätzlichen 

Störungen und/oder Behinderungen, ggf. Bilingualität sowie die Möglichkeiten der El-

tern und des sozialen Umfeldes bzw. der betreuenden Institution(en) entscheidend. 

 

2.1.1 Diagnostik – aber wie? 

In Deutschland sind keine Testverfahren bekannt, welche die DGS-Kompetenz einer 

Person im Kontext sprachtherapeutischer Intervention direkt diagnostizieren kann. 

Daher werden DGS-kompetente TherapeutInnen benötigt, um diese Fähigkeit eines 

Patienten entsprechend einschätzen zu können. Darüber hinaus ist es aber (zumin-

dest zum Teil) möglich, gängige Diagnostikmaterialien zu adaptieren. Die Schwierig-

keit besteht darin, ein aussagekräftiges Ergebnis zu bekommen. Letztendlich kann die  

Zunahme an einzelnen Gebärden, ggf. die  DGS-Kompetenz, durch Spontansprachauf-

nahmen per Video, Wortschatzlisten und entsprechende Analysen der Satzstrukturen 

dokumentiert und ausgewertet werden. Spezielle Marker der Lautsprach- sowie DGS-

Grammatik können dabei miteinander verglichen und Konsequenzen für die Therapie 

abgeleitet werden. Bei der Beurteilung der Sprachkompetenz eines Kindes sollten 

grundsätzlich die lautsprachlichen und die gebärdensprachlichen Kompetenzen Be-

rücksichtigung finden.  

 

2.1.2 Einige Konsequenzen für die praktische Arbeit/die Therapie 

Alle hörgeschädigten/gehörlosen Menschen sind „Augenmenschen“, d.h. sie nehmen 

i.d.R. visuell besonders gut und schnell wahr und können sich so Zusammenhänge  

erschließen. Der Visualisierung kommt damit in der spezifischen Sprachtherapie eine  

besondere Rolle zu. Gebärden (LUG, Taktile Gebärden, DGS, LBG)  Bildern und Schrift  

können kombiniert und (soweit möglich) natürlich auch mit der DLS verbunden wer-

den. Bei gehörlosen Kindern macht es außerdem Sinn, die Grammatik der DLS sowie  

die Grammatik der DGS kontrastiv zu erarbeiten und zu verschriftlich. 

Eine Besonderheit in der Arbeit mit hörgeschädigten/gehörlosen Menschen ist, dass 

sie zwar einen Namen, zusätzlich aber auch einen Gebärdennamen besitzen.  

 

2.2 Sehgeschädigte/blinde Menschen 

Die Gruppe der sehgeschädigten/blinden Menschen ist ebenfalls sehr heterogen. 

Auch hier  ergeben sich nicht nur verschiedene Bedürfnisse des Einzelnen, aufgrund 

der sehr unterschiedlichen Voraussetzungen ist ein ausgesprochen  individuelles  me-

thodisches Vorgehen sowie sprachlich fundiertes Wissen für alle sprachlich relevan-

ten Ebenen unumgänglich.  
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Der Gruppe der sehgeschädigten/blinden Menschen ist gemeinsam, dass sie mit ent-

sprechenden Hilfsmitteln (Brillen, spezielle Linsen, Tisch-, Stand- und Klappleuchten,  

beleuchtete Lesepulte o.ä.) ausgestattet sind. Diese helfen, die Probleme des Sehens 

möglichst umfassend zu verbessern. Aber auch hier dienen die technischen Hilfsmittel 

der Erleichterung  im alltäglichen Leben, eine Sehbeeinträchtigung oder Blindheit las-

sen sich mit Hilfsmitteln aber ebenfalls nicht grundsätzlich korrigieren. 

  

2.2.1 Diagnostik – aber wie? 

Die Diagnostik bei sehgeschädigte/blinden Menschen gestaltet sich kompliziert.  Be-

obachtungsbögen (z.B. von Lilli Nielsen oder Triple C – Checkliste der kommunikativen 

Kompetenzen)  schaffen hier Abhilfe. Darüber hinaus hat sich die Dokumentation von 

expressiv geäußerten taktilen Gebärden bewährt, um die Zunahme, den zeitlichen 

Rahmen  und daraus abgeleitet das weitere Vorgehen einzuschätzen und zu planen. 

Bei der Adaption gängiger Diagnostikmaterialien sind die individuellen Besonderhei-

ten des  sehgeschädigten Menschen sowie die Darbietung und die Qualität der Mate-

rialien von besonderer Bedeutung. 

 

2.2.2 Einige Konsequenzen für die praktische Arbeit/die Therapie 

Alle sehgeschädigten /blinden Menschen sind „Ohrenmenschen“, d.h. sie nehmen 

i.d.R. mit den Ohren gut wahr und können sich so einige Zusammenhänge erschließen 

bzw. Geräusche imitieren, die für den Einstieg in die Lautsprache wichtig sind. Außer-

dem spielt aber der Tastsinn eine besondere Rolle. Den Händen kommt eine umso 

maßgeblichere Rolle zu, je weniger Sehsinn vorhanden ist. Die Hände dienen als 

Wahrnehmungskanal beim Erkunden von Materialien, beim Erfassen von Inhalten 

und wenn sie in Form von Gebärden angeboten werden.  

Wenn also Visualisierung nur bedingt und mit besonderen Materialien unterstützt 

werden kann (z.B. über starke Kontraste, matte Materialien/Folien, durch verschie-

dene Größen/Farben des Materials/Schwarz-weiß-Materialien) erfolgt die Aufnahme 

von Informationen besonders mit Hilfe der Ohren und der Hände. Taktile Gebärden, 

Bezugsobjekte und auditive Eindrücke (Geräusche, Instrumente/Musik, Lautsprache) 

kommen in der spezifischen Sprachtherapie demnach eine wichtige Rolle zu.  

Eine Besonderheit in der Arbeit mit sehgeschädigten/blinden Menschen ist darüber  

hinaus, dass sie zusätzlich zu ihrem Namen ein Personenzeichen besitzen. Das Perso-

nenzeichen ist der „(er)fühlbare“ Name einer Person, der als Armband getragen wird.  

  

2.3 Hörsehgeschädigte Menschen/taubblinde Menschen 

Die Gruppe der hörsehgeschädigten Menschen/taubblinden Menschen ist die dritte 

große Gruppe in der Arbeit mit sinnesbeeinträchtigten Menschen.  

Dabei gilt alles das, was zu den beiden oben genannten Gruppen bereits erwähnt 

wurde. Über die optimale Anpassung der zur Verfügung stehenden Hilfsmittel besit-

zen Menschen aus dieser Gruppe sehr unterschiedliche Möglichkeiten zur Kommuni-

kation. 
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2.3.1 Einige Konsequenzen/Hinweise für die praktische Arbeit/die Therapie 

Hörsehgeschädigte/taubblinde Menschen sind nicht die Summe aus „nicht sehen“  

und „nicht hören“. Diese Gleichung geht nicht auf. Jeder Mensch sollte also in seinen 

Möglichkeiten individuell, differenziert und spezifisch diagnostiziert und entspre-

chend therapiert werden. 

Die Annahme, dass hörsehgeschädigte/taubblinde Menschen zwangsläufig die ande-

ren ihnen zur Verfügung stehenden Sinne (besonders gut) nutzen, sollte individue ll 

überprüft werden. Dabei gilt es, Schwierigkeiten aufzuspüren und in der therapeuti-

schen Arbeit entsprechend zu berücksichtigen.  

 

Fazit für die Praxis 
Verschiedene Gebärdensysteme können sinnesbeeinträchtigen Menschen gute 

Dienste leisten, um  Kommunikation zu ermöglichen, zu erleichtern und/oder um als 

Brücke in die Lautsprache zu fungieren. Dabei ist es unumgänglich, dass die betreu-

enden TherapeutInnen diese Möglichkeiten nicht nur kennen, sondern auch in der 

Lage sind, diese, nach einer entsprechend spezifischen Diagnostik auf dem Hinter-

grund einer besonderen Hör- und/oder Sehsituation, auf die sprachlich-kommunika -

tiven Möglichkeiten bestmöglich und individuell anzupassen. Es gilt, eigene Kommu-

nikationswege aufzuspüren und Mittel zur Verfügung zu stellen, wodurch diese ge-

nutzt werden können. Die Übergänge  zwischen den Systemen sind dabei fließend. 
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Frühe alltagsintegrierte Sprachförderung –  
die Fachperson-Kind-Interaktionen unter der Lupe  
 

 

Der Beitrag stellt ein Ergebnis einer videographischen Teilstudie zur Sprachförderung  

mit mehrsprachigen Kindern in Spielgruppen bzw. Kindertagesstätten vor:  

Die Autorinnen interpretieren ihre empirischen Befunde dahingehend, dass sich eine  

Zurücknahme des Steuerungsverhaltens der Fachpersonen positiv auf Sprachförder-

möglichkeiten auswirken würde.  

Der Beitrag kann zugleich mit forschungsmethodologischem Interesse gelesen wer-

den: Die Autorinnen arbeiten in der Studie in einem doppelten Sinne materialgeleitet. 

 

1 Materialgeleitetes Vorgehen 
 
1.1 Die Daten sprechen lassen 

Im Schweizer Kanton Basel Stadt werden Spielgruppenleitende und Mitarbeitende 

von Kindertagesstätten im Lehrgang „Frühe sprachliche Förderung – Schwerpunkt  

Deutsch“ für die Arbeit mit mehrsprachig aufwachsenden Kindern qualifiziert, die bis 

zu ihrem Kindergarteneintritt „ausreichende Deutschkenntnisse“ erwerben sollen.  

Der Lehrgang folgt dem Konzept des situationsorientierten Sprachlernens bzw. der 

alltagsintegrierten Sprachförderung (vgl. Dreier et al., 2009). Diese Konzepte haben 

Schlagwortcharakter, werden aber keineswegs immer gleich verstanden. Das Lehr-

gangsmotto „Sprache findet immer statt“ zeigt, dass es nicht nur um die Implemen-

tierung von Sprachförderung in geplante Aktivitäten wie z.B. einen Waldbesuch (vgl. 

z.B. Gasteiger-Klicpera et al., 2010) geht, sondern um die kontinuierliche Sprachför -

derung in jeglichen Situationen. Im Rahmen des Forschungsprojektes „MeKi“1 wurden 

Videoaufnahmen von Halbtagen in den Kindergruppen gemacht. Mit zwei mobilen 

Kameras wurde dabei die Dyade von Fachperson und einem, Deutsch als Zweitspra-

che lernenden, Zielkind fokussiert. Ziel des Gesamtprojektes ist die Untersuchung der 

Sprachförderpraxis incl. der Orientierungs- und Prozessqualität (Tietze et al., 2005). 

In dem hier vorgestellten, explorativen Teil des Projekts sollte jedoch induktiv und 

deskriptiv vorgegangen werden, d.h. es wurde auf theoretische Vorannahmen ver-

zichtet, es wurden keine Kennzeichen oder gar Qualitätsmerkmale von Sprachförde-

rung festgelegt, sondern es wurde gesprächsanalytisch gearbeitet. „Die Ge-

                                                 
1 Das  Projekt MeKi- Frühe Sprachförderung mit mehrsprachigen Kindern ab 3 Jahren wird an der 
Pädagogischen Hochschule/FHNW unter der Leitung von Frau Dr. Silvana Kappeler Suter durchge-

führt. Es  wird vom Schweizerischen Nationalfonds mitfinanziert.  

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



Frühe alltagsintegrierte Sprachförderung – die Fachperson-Kind-Interaktionen unter der Lupe 

 
297 

sprächsanalyse ist ein materialgestütztes Untersuchungsverfahren. Sie schreibt Un-

tersuchungsfragen und Analysekonzepte nicht a priori fest, sondern modifiziert sie in 

der Auseinandersetzung mit den empirischen Gesprächsdaten“ (Deppermann, 2008, 

19). 

Mithilfe einer aufwändigen Turnanalyse von drei Pilotfällen auf den gesprächsanaly-

tischen Betrachtungsebenen (Inhalt, Funktion, Prozess, Organisation, Mittel) wurde  

ein Beobachtungs- und Beschreibungsraster entwickelt. Unter anderen wurden die  

folgenden Aspekte für die zuvor segmentierten Interaktionssequenzen in einem zyk-

lischen Verfahren, in dem sich nach und nach eine stabiler werdende Systematik mit 

einheitlicher Terminologie entwickelte, festgehalten:  

 

� Interaktionsart: Zu welchem Zweck findet die Interaktion statt? 

� Initiierung: Wer initiiert die Interaktion mit welchem Ziel? 

� Reaktion: Wie reagieren Zielkind bzw. Fachperson auf die Initiierung? 

� Sprachlicher Input: Welches sprachliche Angebot produziert die Fachperson wäh-

rend der Interaktion? 

 

Die qualitative Einteilung von Interaktionsarten, Initiierungsanlässen, Reaktionsreich-

weiten und sprachlichen Präsentationen ist also aus den Daten heraus entstanden.  

Das Vorgefundene wurde benannt, sortiert und klassifiziert. Beispielweise dienen die  

Interaktionen der sprachlichen Steuerung von (Spiel)Handlungen, der Regulierung 

von Befinden oder Verhalten, dem Austausch oder der Entwicklung von Vorstellun-

gen, der Erfüllung von Anliegen, der Kontaktaufnahme, der Koordination der Interak-

tion mit Dritte, der Abfrage oder dem Nachsprechen, der Textdarbietung usw. Hier 

sind unterschiedliche Klassifizierungen möglich. Die gefundenen Interaktionsarten 

können z.B. nach ihrer Dialogizität (mit vs. ohne dialogische Absicht), oder nach ihrem  

Referenzbereich (situativ vs. dekontextualisierend) eingeteilt werden. So erwachsen 

aus der empirisch-deskriptiven Auseinandersetzung Analysekonzepte (Deppermann,  

2008, s.o.): Dialogizität und Dekontextualisierung sind ebensolche im Hinblick auf 

Sprachförderung. Andererseits wird deutlich, dass die empirischen Befunde keines-

wegs vorwiegend sprachdidaktische Aspekte betreffen. Und doch sind die sich aus 

dem Material aufdrängenden Aspekte der Interaktionsqualität zentrale Bedingungen 

des reellen Sprachfördergeschehens. 

 

1.2 Das gesamte Material sprechen lassen 

Der primäre Untersuchungsgegenstand war also nicht Sprachförderung, sondern Un-

tersuchungsgegenstand waren zunächst die Interaktionen zwischen frühpädagogi-

scher Fachperson und Kind – und zwar sämtliche Interaktionen im videographierten 

Zeitraum. Um Aussagen über Sprachförderung zu machen, sollte nicht nach augen-

scheinlich besonders sprachförderlichen Szenen gesucht werden, es sollte aber auch 

nicht per Zufall auf Stellvertreterszenen reduziert werden. Viel mehr interessierte:  

Was kommt alles vor? und Was fällt auf, was ist häufig, was ist typisch? Daher wurden 
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sämtliche Interaktionssequenzen gesichtet und mit dem oben erwähnten Raster er-

fasst.2 Auf diese Weise sind die Ergebnisse auch quantifizierbar, fallübergreifend wie 

fallvergleichend.  

 

Erfolgt die Selektion von empirischen Daten nicht nach vorab festgelegten inhaltli-

chen Kriterien – hier also nach Sprachförderkriterien – werden qualitative Beschrei-

bungen gewonnen, die den Einfluss von unspezifischen Faktoren (hier der allgemein 

pädagogischen Interaktion) auf das Spezielle (hier die Kommunikation zum Zweck des 

Zweitspracherwerbs) zeigen. Bei der „Bewegung vom Ganzen zu seinen Teilen und 

zurück von den Teilen zum Ganzen“ während des Forschungsprozesses (Dinkelaker & 

Herrle, 2009, 107) stellt sich immer die Frage nach der Repräsentativität der Teile. Im 

berichteten Projekt wurde diesbezüglich ein sicherer Weg eingeschlagen, indem die  

Teile unabhängig von qualitativen Merkmalen, nach dem formalen Kriterium stattfin-

dender Interaktion zwischen Fachperson und einem Kind, auf das die Sprachförde-

rung zielte, ausgesucht wurden. 

 

Dem geschilderten Forschungsprozess schließt sich eine Untersuchungsphase an, in 

der ausgewählte Szenen vertieft betrachtet werden. Es wurden jene Szenen zusam-

mengestellt, in denen eine gute Involviertheit des Kindes besteht (vgl. die Formulie -

rung „verwickelnder Interaktionen“ von Remsperger, 2011). Ausgangsthese ist, dass 

Involviertheit – d.h. Aufmerksamkeit, Interesse, Zugewandtheit, produktive oder re-

zeptive Aktivität – eine Grundvoraussetzung für Spracherwerbsprozesse und damit 

eine Gelingensbedingung von Sprachförderung ist. Bei der Szenenauswahl zeigte sich 

ein interindividuelles Verteilungsprofil: in wenigen Fachperson-Zielkind-Paaren fan-

den sich keine von der qualitativen Forschung als „rich“ betitelte Sequenzen, in eini-

gen Paaren wenige, in anderen einige und in einem Einzelfall viele. Die deskriptiven 

Ergebnisse dieses Einzelfalles sind daher von besonderem Interesse. 

 

2 Personenzentriertheit in der Sprachförderung 
 

2.1 Beschreibende Erfassung der Fachperson-Kind-Interaktionen  

Es wurden 649 Interaktionssequenzen auf die geschilderte Weise untersucht. Einige 

der daraus hervorgegangenen empirischen Kategorien betreffen das Steuerungsver -

halten der Fachperson.  

Der Anteil der von der Fachperson initiierten Interaktionen liegt fallübergreifend bei 

62 %, während 38 % der Interaktionen von den Zielkindern initiiert wurden. Dieses 

                                                 
2 Die Videoaufnahmen von zehn Halbtagen waren zuvor nach der folgenden Segmentierungsregel 

aufbereitet worden: Sobald Fachperson und Zielkind sich beobachtbar verbal oder nonverbal auf-

einander beziehen, beginnt eine Interaktionssequenz. Sie endet, sobald die Interaktion abbricht, 
endet oder unterbrochen wird. Visionierung und Beschreibung nach Raster erfolgten immer mit 

para llelisiertem Video und Transkript im Programm Transana.  
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Verhältnis kann angesichts der faktischen Rollenverteilung als erwartbar bezeichnet 

werden. Bei jenem Fall, in der die meisten intensiven Interaktionssequenzen gefun-

den wurden, beträgt der Anteil an Zielkind-initiierten Interaktionen allerdings 53 %.  

Die Initiierungen können als erster Hinweis auf eine Gegenüberstellung von Kind- und 

Fachperson-Zentriertheit gedeutet werden. Bekanntlich beruht das Konzept der Per-

sonenzentriertheit für psychologisches und pädagogisches Handeln darauf, dass der, 

die jeweilige Empfänger, Empfängerin von Therapie, Begleitung, Förderung usw. 

selbst Bestimmer, Bestimmerin der Themen, Gesprächsziele usw. ist (vgl. z.B. Schmid 

1989). Dem steht ein Selbstverständnis von pädagogischen Fachpersonen in ihrer lei-

tenden, steuernden Funktion und mit ihrem – vereinfacht gesagt – „Wissen, was gut 

für das Kind ist“ gegenüber. 

Eine Aussage über das Steuerungsverhalten der Fachpersonen lässt sich in der Teil-

studie auch aus den Arten von Initiativen der Fachperson ziehen: Die Fachpersonen 

möchten in 52 % der Fälle das Kind zu einer Handlung bewegen, in 27 % ihrer Initiati-

ven geht es darum, etwas zur Sprache zu bringen und in 20 % möchten sie etwas vom  

Kind erfahren, wobei in der letztgenannten Gruppe auch das Abfragen von Wissen,  

also eine instruktive Variante, enthalten ist. Betrachtet man die Unterkategorien der 

erstgenannten Zielsetzung („Kind zu einer Handlung bewegen“), wird ersichtlich, dass 

ein sehr großer Anteil, nämlich 38 % Direktive mit nonverbalen Folgeerwartungen 

sind, d.h. die Fachperson wendet sich an das Kind mit der Absicht, dass dieses etwas 

tun oder unterlassen möge, wobei keine verbale Aktivität determiniert wird (vgl. Gru-

ber 2001). Im hier betrachteten Vergleichs-Einzelfall machen dagegen lediglich 18 % 

der Initiierungen solche Direktiven aus.  

Zu den Ergebnissen gehört auch die Gegenüberstellung von solchen Aussagen der 

Fachperson, die ihre Perspektive ausdrücken, wie z.B. Begründen von Entscheidun-

gen, Erklären von Handlungsvorhaben, und solchen Aussagen, die an die Perspektive 

des Kindes anknüpfen, wie z.B. Referieren auf die Person des Kindes, Verbalisieren 

beobachteter Handlungen oder vermuteter Intentionen des Kindes. Beide Sprachan-

gebote sind für die kommunikative Entwicklung von hohem Wert. Ihr zahlenmä-ßiges 

Verhältnis kann als Indiz für die jeweilige Zentriertheit betrachtet werden. Erstere 

überwiegen fallübergreifend mit 60%, im Vergleichsfall sind beide ausgeglichen. 

Betrachtet man nun noch die gefundenen Reaktionsreichweiten und erkennt diese  

als einen möglichen Indikator für reichhaltige Interaktion und damit für ein hohes 

Sprachförderpotential an, rundet sich das Bild ab. Alle vorkommenden Reaktionen auf 

Initiierungen wurden in der Datenauswertung registriert und kategorisiert, z.B. Igno-

rieren, prompter Anschluss, Zurkenntnisnahme, Satisfaktiv, kurze Kommentierung,  

monologisches Darauf-Eingehen, dialogisches Darauf-Eingehen, aufmerksame Rezep-

tion usw. Sowohl für die kindseitigen als auch für die erwachsenenseitigen Reaktionen 

ergab sich folgende zusammenfassende Einteilung, die auf der Analyseeinheit der Ge-

sprächsschrittverknüpfung (Gruber, 2001; Henne&Rehbock, 2001) beruht:  
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� Erwartungswidrige Reaktion 

� Folgeerwartung erfüllende Reaktion, bei der die Interaktion geschlossen oder  

„Stand by“ gehalten wird 

� Über die Folgeerwartung hinausgehende Reaktion, bei der die Interaktion über die 

erfolgreiche Zweckerfüllung hinaus aufrecht erhalten oder ausgeweitet wird. 

 

Auf die Initiierungen durch die Fachperson reagierten die Zielkinder zu 19 % über die  

Folgeerwartung hinausgehend. In dem Paar, in dem ein weniger direktives Verhalten 

der Fachperson und höhere Steuerungsanteile des Kindes konstatiert werden kön-

nen, reagierte das Zielkind in 53 % aller Interaktionen entsprechend. 

Auf die Initiierungen durch das Zielkind reagierten die Fachpersonen durchschnittlich 

zu 30 % über die Folgeerwartung hinausgehend, im Vergleichspaar zu 46 %. 

 
 

 

 
 

Fa l lübergreifend Fa l l mit den meis-

ten Sequenzen 

mit hoher Invol-
vierthei t ZK 

 

Antei l der ZK-initiierten Interaktionen an allen Interaktionen 

des  jewei l igen Fa l les  

38 % 53 % 

Antei l von Direktiven mit nicht-sprachlichen Folgeerwartun-

gen an a l len FP-Ini ti ierungen 

38 % 18 % 

Antei l der von der FP präsentierten sprachlichen Aussagen, 
die die Perspektive des  ZK ausdrücken 

40 % 48 % 

Antei l der über  die Folgeerwartung hinausgehenden Reakti-
onen des  ZK an a l len FP-ini ti ierten Interaktionen 

19 % 53 % 

Antei l der über Folgeerwartung hinausgehenden Reaktion 

der FP an a l len ZK-ini ti ierten Interaktionen 

30 % 46 % 

 

2.2 Interpretation der Fachperson-Kind-interaktionen 

Eine der Interpretationen dieser qualitativen und durch einige Zahlen gestützten Er-

gebnisse lautet: Personenzentriertheit und Responsivität in den Interaktionen mit 

dem Kind stellen ein Entwicklungsziel der alltagsintegrierten Sprachförderung im un-

tersuchten Feld dar.  

Responsivität ist dabei nicht vorrangig zu verstehen im Sinne von „sensitive[r ] 

Responsivität“ (Remsperger 2011), bei der es darum geht, z.B. Befindlichkeitssigna le  

wahrzunehmen und auf diese einzugehen, sondern als Bereitschaft, situativ die Füh-

rung, die Steuerungsfunktion auf der Handlungs- und Gesprächsebene auf- bzw. an 

das Kind abzugeben. Eine strikte Orientierung am aktuellen kindlichen Interesse ist 

dabei entscheidend. Responsivität könnte mit Passivität verwechselt werden: zwar ist 

eine beobachtend-abwartende Haltung eine Voraussetzung responsiven Verhaltens, 

verbleibt die Fachperson jedoch in dieser Haltung, fehlt das zentrale Merkmal von 

Responsivität: das Antworten und „dem Kind folgen“. Responsives Interaktionsver-

halten besteht nicht vorrangig im Gewähren-Lassen, sondern im Sich-Einlassen auf 
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den Dialog (vgl. Tracy, 2008) oder die Handlung, das Spiel des Kindes. Im hierarchi-

schen Rollengefüge und in der ungleichen Kompetenzverteilung muss die Fachperson 

dem Kind zudem die Steuerung erst ermöglichen, ihm Raum dafür schaffen.  

Dass Kindzentriertheit und Responsivität sich kaum objektivieren und standardisieren 

lassen, soll die folgende Situation aus den Videodaten zeigen.  

 
((ZK i s t beschäftigt zwischen einem Holzspielhaus und einem ca, 1,5 m entfernt stehenden Korb)) 
 FP    ah [Name des Kindes] (.) ̀ was machst ´du ↑schÖnes. ((FP kauert anfänglich beim Korb, steht 

dann aber auf, nimmt einen Kinderstuhl  und setzt s ich.))  

((ZK holt etwas aus dem Korb. Kein gegenseitiger Blickkontakt))  

((Vermutlich NZK: Ich, i ch)) ((ZK bringt den geholten Gegenstand zum Holzspielhaus und legt ihn 

hinein. Schaut nicht zu FP.)  ((ZK geht noch einmal zu Korb, nimmt einen Gegenstand und bringt ihn 

ins  Holzspielhaus . Es  i s t eine Spiel tomate.)) 

 FP    ↓to↑mAtE, ((Während ZK die Spiel tomate ins  Haus  legt.))   

((ZK sucht etwas im Korb und nimmt dazu die Stoffreste, die darüber liegen, aus dem Korb und legt 
s ie auf den Boden. Beim Herausnehmen von Lappen fällt eine Spiel-Toastbrotscheibe auf den Bo-

den. ZK geht hin und nimmt die Toast-Scheibe vom Boden auf))  

FP ↑OU; ein ↓toastbrOt,   ((ZK legt Toastbrot ins  Holzspielhaus))   

FP↓´SCHÖN machst du ˆdas.  ((ZK hol t weitere Spiel-Esswaren aus dem Korb und legt sie ins Holz-

spielhaus . FP schaut noch eine Wei le zu und dreht s ich dann weg)) 
FP = Fachperson, ZK = Zielkind, NZK = Nichtzielkind 

 

Die Fachperson setzt handlungsbegleitendes Sprechen ein, sie benennt zentrale Ge-

genstände, sie spricht dem Kind positiv zu. Dennoch kann die Interaktion nicht als 

gelungen bezeichnet werden, da das Kind geringe bis gar keine Involviertheit in die  

Interaktion zeigt. Die Fachperson gestaltet den Dialog distanziert, aus Erwachsenen-

perspektive und in einem steuernden Duktus: Sie setzt etwaige Themen, sie steigt 

nicht auf das Spiel des Kindes ein, sondern bewertet dasselbe. Die Hypothese ist, dass 

sie ihren gewohnten pädagogischen Routinen folgt, in ihr Handeln aber sehr bewusst  

und engagiert die Wortschatzvermittlung an das Kind situativ integriert. 

In einer personenzentrierten Interaktionsgestaltung wäre die Fachperson dem Ein-

räum-Spiel des Kindes gefolgt, hätte sich zum Beispiel selbst am Einräumen beteiligt, 

hätte zu ergründen versucht, welche Bedeutung die Lappen für das Kind haben, usw. 

Worüber gesprochen wird, wäre vom Kind bestimmt worden, das Kind hätte Anreiz 

gehabt, seine Vorstellungen mitzuteilen, um die Handlungen der Fachperson zu len-

ken. Der Fachperson wäre die Aufgabe zugekommen, in diesen Gesprächsgegenstand 

hinein Sprachlehrangebote zu machen. Das Wortschatzangebot beispielsweise wäre 

an den kindlichen Intentionen ausgerichtet erfolgt.  

Hacker & Wilgermein haben für das Setting des freien Spiels in der Sprachtherapie auf 

den Punkt gebracht: „Das Kind lenkt – der Therapeut denkt.“ (Hacker & Wilgermein,  

2001). Dieses Motto ist interpretierbar und interpretationsbedürftig. Es ist übertrag-

bar auf alltagsintegrierte Sprachförderung – eine mögliche Interpretation wurde mit 

diesem Beitrag versucht.   
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Zusammenfassung / Fazit für die Praxis 
Alltagsintegrierte Sprachförderung kann gewinnen, so ein Fazit aus der empirischen 

Teilstudie zur frühen alltagsintegrierten Sprachförderung mit mehrsprachigen Kin-

dern, wenn in die sprachförder-qualifizierenden Angebote die Entwicklung einer 

responsiven Dialoggestaltung Eingang findet, für die sich kein alltäglicher Anlass bes-

ser eignet, als das freie kindliche Spiel. 
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Sprachförderstrategien im Kita-Alltag - Analysen von  
Gesprächen zwischen Fachkräften und Kindern 
 

 

1 Forschungsfragen und -methoden 
 

Das Gespräch zwischen frühpädagogischen Fachkräften (fpFK) und Kindern gilt als 

Motor für den Spracherwerb. Die fpFK sollen Gespräche moderieren, behutsam lei-

ten, die Kinder zu eigenen Äußerungen ermutigen und ihnen gemäß ihrem Entwick-

lungsstand Impulse und Hilfestellung geben. Im Folgenden werden Ergebnisse sprech-

wissenschaftlicher Forschungen zur Förderung kindlicher Gesprächskompetenz (Kur-

tenbach & Bose, 2013 und i.Dr.; Bose & Kurtenbach, 2014) vorgestellt. Mit einem  

mehrdimensionalen Methodendesign wird das Kommunikationsgeschehen im Kita-

Alltag rekonstruiert und merkmalsbasiert erfasst, dabei werden Befragungen und 

quantitative Erhebungen mit qualitativen videobasierten Gesprächsanalysen kombi-

niert. Letztere folgen einem ethnomethodologisch-konversationsanalytischen For-

schungsparadigma. Untersucht werden authentische Gespräche, die nicht eigens für  

die Untersuchung geführt worden sind, und es werden multimodale Alltagspraktiken 

beschrieben, mit denen die Interaktionspartner ihre wechselseitig aufeinander bezo-

genen Aktivitäten sinnhaft strukturieren und koordinieren. Wir folgen der linguisti-

schen Gesprächsforschung (vgl. Deppermann, 2008). Sie kennzeichnet Gespräche  

durch die Merkmale Konstitutivität (von den Gesprächsbeteiligten aktiv hergestellt), 

Prozessualität (in der Zeit verlaufend, sequenziell organisiert), Interaktivität (gemein-

sam hergestellt), Methodizität (Gesprächspraktiken, Handlungsmuster) und Pragma-

tizität (Ziel- und Zweckorientierung). Normen bzw. Ideale werden nicht von vornhe-

rein gesetzt, sondern sind aus der Analyse der Daten, des kommunikativen Kontextes 

und der Situation zu entwickeln. 

 

Im Mittelpunkt stehen folgende Forschungsfragen: 

 

� Wie binden fpFK Strategien, die als sprach- und kommunikationsförderlich gelten, 

in den Gesprächsprozess ein? 

� Inwieweit beeinflussen sie damit tatsächlich das sprachliche Verhalten der Kinder  

im konkreten Kontext? 

 

Material bilden Videodaten authentischer Gespräche im Kita-Alltag, die in Koopera-

tion mit Praxispartnern erhoben wurden. Berichtet wird hier über qualitative Unter-

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



Stephanie Kurtenbach, Ines Bose 

 
304 

suchungen zum Betrachten von Bilderbüchern und zu Gesprächskreisen. Die For-

schungsergebnisse werden durch Transkripte (GAT 2, vgl. Selting et al., 2009; Namen 

anonymisiert) illustriert und mit quantitativen Untersuchungen in Beziehung gesetzt. 

 

2 Sprachlehrstrategien beim gemeinsamen Bilderbuchbetrachten  

 
Das Korpus besteht aus 44 Aufnahmen von Gesprächen zwischen je einer fpFK und 

drei zwei- bzw. vierjährigen Kindern beim Betrachten eines Bilderbuchs (2009-2010;  

11,5h; 5 Kitas, 11 fpFK). Der Einsatz von Sprachlehrstrategien wurde anhand der je-

weils ersten 100 Äußerungen der fpFK quantitativ geprüft. Darüber hinaus wurde in 

ausgewählten Gesprächspassagen der interaktive Umgang mit Sprachlehrstrategien 

und stimmlich-artikulatorischem Ausdruck qualitativ-deskriptiv analysiert. 

 

2.1 Bestätigungen 

Das Bestätigen kindlicher Äußerungen gilt als Ausdruck eines responsiv-akzeptieren-

den Verhaltens, das den Kindern Sicherheit gibt und zum Weiterreden motiviert. Das 

zeigt sich auch in den Analysen. Bestätigungen kommen im Korpus unterschiedlich 

häufig (8 bis 43 Bestätigungen pro 100 Äußerungen) und in verschiedenen Formen 

vor. Meist bestätigen die fpFK mit kurzen formelhaften Äußerungen („genau, richtig“) 

die sprachliche und inhaltlich-formale Korrektheit kindlicher Äußerungen sowie ein 

bestimmtes Wissen. 

 
Abb. 1: LM019_02.02; Zweijährige 

 

Gelegentlich finden sich im Korpus auch wertschätzende Formulierungen, die über  

alltagssprachliche Bestätigungen hinausgehen. 

 

Abb. 2: LM019_02.45; Zweijährige 

 

2.2 Wiederholungen  

Wiederholungen kindlicher Äußerungen gelten als sprachförderlich, weil sie das ge-

genseitige Verständnis sichern und den Kindern die Verarbeitung der produzierten 

Äußerung  ermöglichen. Die qualitativen Analysen zeigen, dass Wiederholungen die  

kindliche Erzählfreude vor allem dann anregen, wenn die fpFK im Anschluss an die  

Wiederholung das Thema der Kinder erweitern oder fortführen. 
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Abb. 3: LM002_01.58; Vierjährige 

 

Bloße Wiederholungen kindlicher Äußerungen ohne Verortung im Kontext wirken 

sich im Korpus häufig negativ auf die Gesprächshaftigkeit aus: Das Gespräch verbleibt  

dann im Modus des Benennens und Wiederholens, ohne dass über mehrere Turns ein 

gemeinsames Thema bearbeitet wird. 

 
Abb. 4: LM012_01.20; Vierjährige 

 

Die verbesserte Wiederholung ist die im Korpus am seltensten eingesetzte Sprach-

lehrstrategie. Bei einigen fpFK kommt sie überhaupt nicht vor. Wird diese Strategie 

eingesetzt, dann häufig mit einer Erweiterung der kindlichen Äußerung.  

 

Abb. 5: LM019_01.03; Zweijährige 

 

Eigene Äußerungen wiederholen fpFK im Korpus doppelt so oft wie die der Kinder und 

machen ihre Fragen und Aufforderungen dadurch eindringlicher. Meist wiederholen 

sie nicht identisch, sondern bieten Synonyme an, verändern Wortfolgen, fokussieren 

prosodisch wichtige Wörter, erweitern Formulierungen und binden so die Wiederho-

lungen in den Gesprächsprozess ein. 
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Abb. 6: LM019_02.50; Zweijährige 

 

2.3 Thematische Fortführungen  

Die Analysen zeigen, dass thematische Fortführungen kindlicher Äußerungen durch 

die fpFK eine hohe kommunikationsförderliche Wirkung haben: Die Kinder konzent-

rieren sich infolge häufig auf einen thematischen Fokus und bleiben mitunter über  

mehrere Turns gemeinsam bei einem etablierten Thema. 

 

Abb. 7: LM020_03.09; Vierjährige 

 

2.4 Zurückweisungen 

Zurückweisungen kindlicher Äußerungen treten im Korpus nur sehr selten auf. Wer-

den sie verwendet, führen sie oft zu Gesprächsabbrüchen. Die Kinder wirken einge-

schüchtert und verstummen. Gelegentlich beharren sie jedoch auch auf ihrem Anlie-

gen, wie hier die zweijährige Annelies. 

 
Abb. 8: LM_007_01.34; Zweijährige 
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2.5 Fragehandlungen 

Ausgewertet wurden fünf Gespräche, in denen fpFK und Kinder über mehrere Turns 

gemeinsame Themen entwickeln (intensive Gesprächshaftigkeit) und fünf Gespräche, 

in denen über mehrere Turns kein themenbezogenes Gespräch entsteht. In letzteren 

fällt auf, dass die fpFK häufig Testfragen zur Strukturierung nutzen („Wo seht ihr…?“, 

„Was ist ..?“), worauf die Kinder mit dem Benennen von Detailbildern antworten. 

Beide Teilkorpora weisen eine hohe, fast identische Anzahl von Fragehandlungen auf: 

226 bzw. 227 (bezogen auf jeweils 500 fpFK-Äußerungen). Alternativfragen kommen 

kaum vor (je zweimal), Entscheidungs- und Ergänzungsfragen sind weitaus häufiger. 

In den intensiven Gesprächen sind Entscheidungsfragen (z.B. „Hast du einen LKW ge-

sehen?“, „Habt ihr auch schonmal sowas erlebt?“, „Wart ihr auch schonmal auf einem  

Bahnhof?“) der häufigste Fragetyp (62% vs. 37% Ergänzungsfragen). Im weniger ge-

sprächshaften (nicht themenzentrierten) Teilkorpus dagegen finden sich etwas mehr 

Ergänzungs- als Entscheidungsfragen (55% vs. 44%), z.B. „Was siehst du noch auf dem  

Bild?“, „Wo steht das Müllauto?“. Die qualitativen Analysen zeigen, dass für die  

sprachanregende Wirkung von Fragen nicht der Fragetyp entscheidend ist, sondern 

ob die fpFK sie aus dem konkreten Gesprächskontext heraus entwickeln und sich am 

aktuellen Interesse der Kinder orientieren. 

 

 
Abb. 9: LM034_06.42; Vierjährige 

 

2.6 Stimmlich-artikulatorischer Ausdruck  

Im Korpus erzeugen fpFK oft eine lebendige, spannende Gesprächsatmosphäre, in-

dem sie die Kinder zu eigenen Impulsen ermutigen, kindliche Impulse aufgreifen und 

als Erzählung, Beschreibung oder Erlebnisbericht kohärent fortführen. Sie agieren da-

bei oft mit expressiven stimmlich-artikulatorischen Ausdrucksgestaltungen, die auf 

externe Beobachter übertrieben wirken können. Die Analyse der Gesprächsverläufe  

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



Stephanie Kurtenbach, Ines Bose 

 
308 

zeigt jedoch, dass solche Gestaltungen – gezielt und flexibel verwendet, also auf die  

konkrete Gesprächssituation bezogen – ganz besonders die Aufmerksamkeit der Kin-

der wecken und sie zu eigenen Produktionen anregen. So kann durch gegenseitiges 

Imitieren oder Modifizieren expressiver Ausdrucksgestaltung emotionale Nähe ent-

stehen und Gemeinsamkeit demonstriert werden, es können Schlüsselbegriffe der Er-

zählthemen hervorgehoben oder wie in Abb. 11 Figuren im Buch animiert werden. 

 

 

Abb. 10: LM037_03.09; Zweijährige 

 

3 Sprachförderpotenzial von Gesprächskreisen 
 
Materialgrundlage bilden Videoaufnahmen von sieben Gesprächskreisen aus fünf 

Kitas (2012; 3,5h) und eine schriftliche Befragung von 72 fpFK. 

 

3.1 Befragung der Fachkräfte 

Gesprächskreise finden in den Einrichtungen fast aller Befragten statt, am häufigsten 

als täglicher Morgenkreis. In der Regel dauern sie etwa 15 Minuten, bei fast der Hälfte 

der fpFK nehmen mehr als 15 Kinder teil. Die meisten fpFK bewerten Gesprächskreise  

positiv und schreiben ihnen ein hohes Sprachförderpotential zu: Die Kinder würden 

lernen, sich mitzuteilen, sie würden die Freude am gemeinsamen Erzählen entdecken,  

sprachliche wie soziale Kompetenzen würden gestärkt sowie das Selbstbewusstse in 

erhöht. Die fpFK schätzen ihre Verantwortung für das Gelingen der Gesprächskreise  

sehr hoch ein und geben an, Rituale wie den Einsatz von Gesprächsgegenständen, das 

Singen von Liedern, das Anzünden einer Kerze usw. zu verwenden. 

 

3.2 Qualitative Analyse von Gesprächskreisen 

Das angenommene große Sprachförderpotenzial der Gesprächskreise lässt sich empi-

risch nicht grundsätzlich belegen: Explizite Themen- und Rederechtsvorgabe sowie  

ein sehr hoher Redeanteil der fpFK (im Mittel 53% der Redezeit) bremsen nicht selten 

Gesprächsimpulse der Kinder wie auch deren ungeteilte Aufmerksamkeit. Der Wert 

von Gesprächskreisen besteht nach den Analysen nicht so sehr in ihrem Sprachbil-

dungspotenzial, sondern darin, dass sie soziale und kommunikative Ereignisse sind 

und die Möglichkeit bieten, Erfahrungen, Vorstellungen und Wünsche der Kinder ken-

nenzulernen und sie in die Planung des Kita-Alltags einzubeziehen. 
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Es gibt im Korpus aber auch intensiv-gesprächshafte Phasen, in denen Kinder und fpFK 

miteinander ein Thema über mehrere Turns verfolgen (meist bei der Planung zukünf-

tiger Aktivitäten). Voraussetzung ist, dass die Kinder ein gemeinsames Interesse an 

einem Gesprächsgegenstand entwickeln. Die Analysen zeigen, dass die fpFK daran 

großen Anteil haben, indem sie Interesse an den Äußerungen der Kinder zeigen sowie  

feinfühlig, kontextsensitiv, partnerschaftlich und emotional-expressiv agieren: Sie  

helfen den Kindern, ein geeignetes Thema zu finden; fragen interessiert nach, wieder-

holen themenbezogene Äußerungen, konkretisieren und bringen neue Aspekte ein; 

sie moderieren die Gespräche und motivieren die Kinder, über längere Zeit bei einem  

Gesprächsthema zu bleiben. Der folgende Ausschnitt  zeigt eine intensiv-gesprächs-

hafte Phase, in der Kinder bei der Planung eines Indianerfestes füreinander fiktive  

Fest-Namen suchen (vgl. Espig i.Dr.). 

 

 
Abb. 11: GK_003_17.30; 12 Kinder zwischen 4- 6 Jahren 

 

4 Schlussfolgerungen  
 

Die Analysen zeigen, dass sich die hier betrachteten Strategien im Gesprächsprozess 

immer nur dann als sprach- und gesprächsförderlich erweisen, wenn sie in einen für  
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die Kinder bedeutungsvollen Kontext eingebettet sind und sich an ihrem aktuellen 

Interesse und ihren Erfahrungen orientieren. Dann können die Kinder zu eigenen ko-

härenten Äußerungsproduktionen angeregt werden, und auch sehr junge Kinder kön-

nen ein etabliertes Thema mitunter über mehrere Turns verfolgen. Es gibt in den ana-

lysierten Korpora aber auch Beispiele für einen schematischen, schablonenhaften Ge-

brauch der üblicherweise als sprachförderlich gewerteten Strategien. Dann kann sich 

meist kein kohärentes Gespräch im Sinne eines gemeinsam zu bearbeitenden Themas 

und eines Gebrauchs komplexer sprachlicher Kommunikationsformen entwickeln. In 

diesen Fällen gelingt es den fpFK nicht, mit ihren Gesprächsimpulsen über das kindli-

che Niveau hinauszugehen und die Kinder in eine spezifische kommunikative Hand-

lungspraxis einzubinden. Die Kinder werden dadurch nicht selten unterfordert und 

verlieren die Lust am gemeinsamen Bilderbuch-Betrachten oder am Gesprächskreis. 

 

Diese Erkenntnisse sind bei der Konzeption von Fortbildungen zum Gesprächshandeln 

der fpFK zu berücksichtigen: Eine Sensibilisierung für eigenes und fremdes Gesprächs-

verhalten in konkreten Gesprächskontexten ist am ehesten zu erreichen, indem die  

Analysekompetenz gefördert wird. Setzen Fortbildungen anhand von Videoanalysen 

am realen Gesprächshandeln an, werden fpFK zunächst qualifiziert, eigenes Verhalten 

zu reflektieren. Sie erkennen bereits vorhandene sprachförderliche Verhaltensweisen 

in ihrer positiven Wirkung auf die Kinder, machen sich aber auch hemmende Verhal-

tensweisen bewusst. Alternativen können dann in Schulungen erprobt und schritt-

weise (trainerisch begleitet) in den Kommunikationsalltag der Kita überführt werden.  
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Bilinguale pädagogische Fachkräfte als vorteilhafte Ressource  
in der Arbeit mit mehrsprachigen Kindern? 
 

 

1 Ausgangslage 
 
Das pädagogische Personal in vorschulischen und schulischen Einrichtungen steht vor  

dem Hintergrund des zunehmenden Migrationsgeschehens immer mehr vor der Her-

ausforderung, geeignete Konzepte bezüglich Interkulturalität und Mehrsprachigkeit  

im Bildungsprozess zu entwickeln und umzusetzen. Dazu wird beispielsweise auf 

OECD-Ebene sowohl auf den erhöhten Bedarf an interkulturellen und mehrsprachi-

gen pädagogischen Teams wie auch auf die Notwendigkeit der Ausbildung und Unter-

stützung aller Pädagoginnen und Pädagogen im Bereich sprachlich-kultureller Diver-

sität im Bildungswesen hingewiesen (Nusche, 2009). 

 

Eine Erhöhung des Anteils an bilingualen pädagogischen Fachkräften mit Migrations-

hintergrund in den Teams in Kindertagesstätten und Schulen wird allerdings allein 

nicht ausreichen, um die genannten Herausforderungen adäquat lösen zu können 

(Balluseck, v., 2009). Über die quantitative Nutzung von Personalpotenzialen hinaus 

bedarf es vielmehr einer qualitativen Ausschöpfung mehrsprachiger und interkultu-

reller Ressourcen von allen Pädagoginnen und Pädagogen unabhängig vom Migrati-

ons- oder Mehrsprachigkeitsstatus. Dabei gilt es einerseits, vorhandene aber nicht  

wirksam eingesetzte herkunftssprachliche Kompetenzen bilingualer pädagogischer  

Fachkräfte zu stärken und andererseits Möglichkeiten aufzuspüren, wie auch die  

mehrheitlich monolingual deutschsprachigen pädagogischen Fachkräfte ihre Kompe-

tenzen in der Arbeit mit mehrsprachigen Kindern steigern können.  

 

2 Annahmen, Fragestellungen und Zielsetzungen 
 

Herkunftssprachliche Kompetenzen werden im Zusammenhang mit einer vorherr-

schenden deutschen Dominanzkultur oft vernachlässigt und es kann zu einer Fremd-

heitsreaktion als Störfaktor führen (Lengyel, 2001). Somit spielt auch das Team eine  

bedeutsame Rolle, inwieweit mehrsprachige und interkulturelle Ressourcen in der pä-

dagogischen Arbeit zugelassen werden. Ebenso können sich persönliche Faktoren der 

Lebensgeschichte wie auch gesellschaftliche Faktoren auf die Vor-Beurteilung bzw. 

die Akzeptanz gegenüber Migration und Mehrsprachigkeit auswirken (Stitzinger, 

2009). Überdies besteht die Annahme, dass durch eine besondere professionelle Ein-

stellung und ein Interesse für das Phänomen Mehrsprachigkeit und Interkulturalität 
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Kompetenzen zur Beobachtung und Förderung von Kindern im Erst- und Zweitsprach-

erwerb auch bei monolingualen Pädagoginnen und Pädagogen ausgebildet werden 

können. 

 

Diesbezüglich ist besonders die professionelle Ausbildung von Kompetenzen zur all-

tagsintegrierten Sprachbeobachtung mehrsprachiger Kinder von Bedeutung, da diese  

entscheidend dazu beiträgt, mögliche sprachliche Problemlagen der Kinder frühzeitig 

zu identifizieren und gegebenenfalls einer sprachtherapeutischen Diagnostik gezielt 

zuzuführen. Dazu ist ein Einblick in die kindliche Erst- wie auch Zweitsprache erfor-

derlich, um mögliche erschwerte Prozesse im Erwerb der Zweitsprache Deutsch von 

genuinen Störungen der gesamtsprachlichen Entwicklung abzugrenzen (Stitzinger, 

2013). Während ein erschwerter Zweitspracherwerb auf ungünstige Erwerbsfaktoren 

und Bedingungen hinsichtlich der Qualität und Quantität des sprachlichen Angebotes, 

der Lebensbedeutsamkeit der Sprachen sowie der Eindeutigkeit in der Sprachverwen-

dung zurückzuführen ist (Kracht & Rothweiler, 2003), kann eine spezifische bzw. um-

schriebene Sprachentwicklungsstörung (SSES bzw. USES) im Zusammenhang mit 

sprachlichen Risikofaktoren bezüglich aller Sprachen des Kindes stehen (u.a. Kroffke,  

2007; Lengyel, 2005). Bei einer diagnostizierten SSES bzw. USES bei mehrsprachigen 

Kindern ist eine Behandlung durch sprachtherapeutisch bzw. logopädisch ausgebil-

dete Fachkräfte nötig (Motsch, 2013). 

 

Ziel der Forschung ist schließlich die Nutzbarmachung bilingualer und interkultureller  

Ressourcen pädagogischer Fachkräfte des Elementarbereiches sowie die Ermittlung 

von Wirkungen im Rahmen entsprechender Qualifizierungsmaßnahmen im Schwer-

punkt Mehrsprachigkeit und Interkulturalität. Damit soll eine theoretische Grundlage 

zur Implementierung einer professionellen Schnittstelle zwischen der alltagsintegrier-

ten Sprachbeobachtung frükindlicher Einrichtungen und der spezifischen sprachthe-

rapeutischen Diagnostik geschaffen werden (Abb. 1). In dieser Perspektive werden 

folgende Fragestellungen des vom Niedersächsischen Institut für frühkindliche Bil-

dung und Entwicklung (nifbe) geförderten Forschungsprojektes 'Entwicklung profes-

sioneller Selbstkompetenz und Stärkung sprachlich-kultureller Potentiale bilingualer  

ErzieherInnen' (BiKES) (Lüdtke & Stitzinger 2012-2013) an der Leibniz Universität Han-

nover exemplarisch fokussiert (Stitzinger & Lüdtke, 2014; Stitzinger, 2013): 
 

a) In welchem Maße greifen bilinguale pädagogische Fachkräfte auf ihre mehr-

sprachigen und interkulturellen Kompetenzen bei der Sprachbeobachtung  

mehrsprachiger Kinder zurück und welche Unterschiede zeigen sich zu mono-

lingualen pädagogischen Fachkräften? 
 

b) Wie wirkt sich die Entwicklung sprachlich-kultureller Potenziale bilingualer und 

monolingualer pädagogischer Fachkräfte im Rahmen einer Qualifizierungsmaß-

nahme auf die Sicherheit im Sprachbeobachtungsprozess bei mehrsprachigen 

Kindern aus? 
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Abb. 1: Beobachtung von Mehrsprachigkeit an der Schnittstelle zwischen frühpädagogischer all-
tagsintegrierter Sprachbeobachtung und sprachtherapeutischer Diagnostik (Lüdtke, 2014) 

 

3 Emprischer Hintergrund 
 

Förderliche Wirkungen des bilingualen Sprachgebrauchs von Kindern und erwachse-

nen Bezugspersonen in pädagogischen Einrichtungen werden international in einer 

Reihe von Studienergebnissen dokumentiert. Beispielsweise sind positive Auswirkun-

gen auf den Lehr-Lernprozess aufgrund besonderer Haltungen und Handlungsstrate-

gien bilingualer Pädagoginnen und Pädagogen bei Arce (2007) im Verhalten vorur-

teilsbewusster lationo-amerikanischer Lehrkräfte zu erkennen. McCarty & Wataho-

migie (2004) verweisen darauf, dass besonders die Lehrkräfte, die den Schülerinnen 

und Schülern eine Anbindung an ihre eigenen sprachlichen und kulturellen Ressour-

cen ermöglichen, am erfolgreichsten Minderheiten in der Schule unterrichten. Vor-

teile des Code-Switchings für Lehrkräfte wie auch für Schülerinnen und Schüler bele-

gen auch Momenian & Samar (2011). Überdies werden Erkenntnisse und Bedarfe für  

die Aus- und Fortbildung sowie die berufsbegleitende Unterstützung von bilingualen 

und monolingualen Lehrkräften beschrieben (u.a. Breton-Carbonneau, Cleghorn,  

Evans & Pesco, 2012). Im Ansatz werden auch Qualifizierungseffekte bei Lehrkräften 

im Bereich der mehrsprachigen Erziehung geschildert (u.a. Benson & Pluddemann,  

2010) 
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Allerdings wird der Gebrauch sprachlich-kultureller Kompetenzen von Pädagoginnen 

und Pädagogen besonders durch individuelle Wechselwirkungen biographischer Ein-

flüsse und Identitätsbildung beeinflusst (u.a. Wenger, Dinsmore & Villagomez, 2012). 

Darüber hinaus weisen auch gegenläufige Befunde (u.a. Dollmann & Kristen, 2010) 

auf die Notwendigkeit weiterer systematischer Erhebungen hin. Selbst in der sprach-

therapeutischen Diagnostik von mehrsprachigen Kindern werden bilinguale Ressour-

cen der Fachkräfte noch wenig ausgeschöpft (Schütte & Lüdtke, 2013). 

 

4 Methodik des Forschungsansatzes 
 

4.1 Erhebungsplan 

Das mehrperspektivisch angelegte qualitative Forschungsdesign des Projektes „Ent-

wicklung professioneller Selbstkompetenz und Stärkung sprachlich-kultureller Poten-

tiale bilingualer ErzieherInnen“ (BiKES) (Lüdtke & Stitzinger 2012-2013) gliedert sich 

zwei Phasen (Stitzinger & Lüdtke, 2014; Stitzinger, 2013). 

 

Die erste Forschungsphase zielt auf die Ermittlung sprachlich-kultureller Kompeten-

zen pädagogischer Fachkräfte in Kindertagesstätten im Kontext von Mehrsprachig-

keit. Dabei fungieren vergleichbare videographierte Kommunikationssituationen zwi-

schen jeweils einer pädagogischen Fachkraft und einem Kind mit russisch-deutschem  

bzw. türkisch-deutschem Sprachhintergrund als Basis für Selbstreflexionen und an-

schließenden leitfadengestützten Experteninterviews mit den jeweiligen Fachkräften. 

Der Interviewleitfaden orientiert sich an den Kompetenz-Kategorien „Haltung“, „Wis-

sen“ und „Handlungsrepertoire“ (u.a. Fried & Briedigkeit 2008) und weist zusätzlich 

biographische Anteile auf. Die Auswertung der Interviews erfolgt nach der qualitati-

ven Inhaltsanalyse (Mayring, 2010). Zusätzliche Expertendiskussionen ermöglichen 

die Übertragung der subjektiven Selbstperspektiven der pädagogischen Fachkräfte 

auf eine weitere Ebene der Fremdperspektive. 

 

Die zweite Forschungsphase verfolgt eine von den pädagogischen Fachkräften mit-

gesteuerte und prozessorientierte Qualifizierungsmaßnahme im Themenschwer-

punkt Mehrsprachigkeit und Interkulturalität mit einem Ausbildungsvolumen von 40 

Unterrichtsstunden in 10 Kursblöcken. Datenerhebungen mittels Fragebögen und Be-

obachtungsbögen zu einem Messzeitpunkt vor (pre-test) und einem Messzeitpunkt  

nach der Qualifizierungsmaßnahme (post-test) liefern Ergebnisse zur Kompetenzent-

wicklung der pädagogischen Fachkräfte der Interventionsgruppe und einer paralleli-

sierten Referenzgruppe. Die Erfassung der Kompetenzen ist fokussiert auf den Be-

reich der Sprachbeobachtung von russisch-deutschsprachigen und türkisch-deutsch-

sprachigen Kindern nach ausgewählten Einschätz-Skalen des Sprachbeobachtungsbo-

gens SISMIK (Ulich & Mayr, 2006) sowie eines eigenen Zusatzbogens. Die mehrspra-

chigen Kinder der Fallbeispiele weisen Merkmale eines erschwerten Zweitspracher-

werbs im Deutschen oder einer SSES bzw. USES auf. 
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4.2 Stichprobe 

In einer für eine qualitative Exploration absichtlich reduzierten Stichprobe (n=18) 

wurden pädagogische Fachkräfte aus den beiden erwarteten herkunftsprachlichen 

Hauptkonstellationen mit russisch-deutscher sowie türkisch-deutscher Zweisprachig-

keit (Rühl, 2009) sowie monolingual deutschsprachige Fachkräfte ausgewählt und 

nach dem statistischen Matching zusammengestellt. Ein Vergleich besteht zu einer 

parallelisierten Referenzgruppe (n=18). 

 

5 Ausgewählte Ergebnisse 
 

Mit Bezug auf die oben genannten Forschungsfragen werden ausgewählte Ergebnisse  

in Kurzform dargelegt. 

 

a) Die Auswertung der Experteninterviews weist mehrheitlich auf eine grundsätz-

liche Wertschätzung der Mehrsprachigkeit im pädagogischen Alltag hin. Außer-

dem wird das Wissen über sprachliche Fähigkeiten eines Kindes in der Erst- und 

Zweitsprache vor allem von pädagogischen Fachkräften mit einem bewusst  

wahrgenommenen eigenen Mehrsprachigkeitserwerb und einer besonderen 

Bildungsbiographie eingesetzt. Ferner wird die Erstsprache situationsorientier t  

verwendet, um mehrsprachigen Kindern z.B. Sicherheit in Eingewöhnungspha -

sen zu geben oder Vertrauen zu Eltern mit nicht-deutscher Erstsprache aufzu-

bauen. Demgegenüber beschreiben deutschsprachige pädagogische Fach-

kräfte ihren Mangel an herkunftssprachlichen Einblicken und Handlungsmög -

lichkeiten. Insgesamt besteht ein großer Fortbildungsbedarf bezüglich des Ge-

brauchs und der Bedeutung von Herkunftssprachen. 

 

b) Die Analyse der Ergebnisse zu den Fallbeobachtungen ergibt, dass nach der 

Qualifizierungsmaßnahme die Kompetenzen der im Video präsentierten mehr-

sprachigen Kinder in der Erst- und Zweitsprache von allen pädagogischen Fach-

kräften deutlich präziser eingeschätzt werden können. Ebenso werden wesent-

lich mehr korrekte Vermutungen zur Eingrenzung eines erschwerten Zweit-

spracherwerbs und einer SSES bzw. USES gestellt. Dabei sind Zusammenhänge  

zwischen den Fall-Lösungen der teilnehmenden Fachkräfte und den Mustern 

des eigenen Mehrsprachigkeitserwerbs, des Migrationserlebens sowie des Aus-

bildungshintergrundes zu erkennen. Erstaunlicherweise können selbst  

deutschsprachige pädagogische Fachkräfte die Hinweise zur Identifizierung ei-

niger spezieller Sprachstrukturen im Russischen und Türkischen nach der Qua-

lifizierung bei der Fallbeobachtung anwenden. 
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Fazit für die Praxis 
Sprachlich-kulturelle Vielfalt in pädagogischen Einrichtungen wird im Allgemeinen mit 

wertschätzender Haltung begegnet. Allerdings bestehen noch nicht durchgängig op-

timale quantitative und qualitative Bedingungen zur Ressourcennutzung mehrspra-

chiger und interkultureller Potenziale in den Einrichtungs-Teams. Teilweise fällt es 

den wenigen mehrsprachigen pädagogischen Fachkräften mit Migrationshintergrund 

schwer, ihre Erstsprache selbstbewusst im pädagogischen Alltag zu verwenden. Den-

noch liegen erfolgversprechende Ansätze für den Ausbau geeigneter Konzeptionen 

vor. Im Rahmen von Qualifizierungsmaßnahmen können Potenziale an Wissen, Hal-

tung und Handlungsrepertoire zu Mehrsprachigkeit und Interkulturalität ressourcen-

orientiert aktiviert werden. Das gelingt vor allem dann, wenn pädagogische Fach-

kräfte mit ihren sprachlich-kulturellen Eigenheiten und Kompetenzen besonders 

wertgeschätzt werden und sie Raum zur pädagogischen Entfaltung erhalten. Weiter-

hin ist es notwendig, eine Teamkultur der sprachlich-kulturellen Vielfalt zu unterstüt-

zen. Dabei ist jedes Mitglied gefordert, seine eigene sprachliche Identität und kultu-

relle Wurzel als Vorteil anzuerkennen und diese bei der Entwicklung gemeinsamer  

Leitlinien im Team zu integrieren. Außerdem sind Kenntnisse über den Mehrsprachig-

keitserwerb sowie Hilfen zur Beobachtung von Erstsprachen und der Zeitsprache 

Deutsch differenziert auszubilden. Damit soll auch den mehrheitlich deutschsprachi-

gen pädagogischen Fachkräften ein Mindestmaß an Einblick in sprachliche Strukturen 

der Herkunftssprachen der Kinder, deren Eltern und der Kolleginnen und Kollegen im 

Team eröffnet werden. So ist es möglich, eine Basis für eine professionelle Schnitt-

stelle zwischen der frühkindlichen sprachlichen Prävention und der sprachtherapeu-

tischen Intervention zu schaffen. 
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Sandra Neumann, Sandra Salm, Prisca Stenneken 
 

Evaluation des „Fokus auf die Kommunikation von Kindern  
unter sechs (FOCUS-G)“ als neues ICF-CY Diagnostikum  
 

 

1 Einführung 
 
Im Rahmen der Implementierung der Internationalen Klassifikation der Funktionsfä -

higkeit, Behinderung und Gesundheit für Kinder und Jugendliche (ICF-CY, World 

Health Organization, 2007) in die Forschung und Praxis der akademischen Sprachthe-

rapie eröffnet sich auch die Frage nach Einschränkungen in der (sprachlichen) Aktivi-

tät und Partizipation von Kindern im Vorschulalter, die unter den Bedingungen einer 

Sprachstörung leben.  

Der „Fokus auf die Kommunikation von Kindern unter sechs (FOCUS-G)“  (Thomas-

Stonell, Robertson, Walker, Oddson, Washington & Rosenbaum, 2012) als neues ICF-

CY Diagnostikum kann dies erstmalig leisten. Vor Verwendung des Assessments im 

deutschsprachigen Raum ist es notwendig, ihn auf seine psychometrischen Gütekri-

terien hin zu prüfen.  

In der vorliegenden Studie wurde der Bogen in einer ersten Datenerhebung an 13 

Eltern von Kindern mit Lippen-Kiefer-Gaumen-Segel-Fehlbildung (LKSGF) getestet. Die 

Eltern der Kinder im  Alter von 3;2-6;0 Jahren (AM = 4.08 Jahre; SD = 1.19 Jahre; 3 

Mädchen, 10 Jungen) füllten den FOCUS©-G sowie einen bereits im Deutschen ver-

fügbaren Fragebogen zur Lebensqualität von Kindern jedoch ohne Bezug zu Sprache  

und Kommunikation „KiddyKINDLR-E“ (Ravens-Sieberer & Bullinger, 2000) aus, zu-

dem erfolgte ein Retest des FOCUS©-G im Abstand von einer Woche. 

 

2 Fokus auf die Kommunikation von Kindern unter sechs – Deutsche 
Version (FOCUS©-G) 
 

Die englischsprachige Originalversion des Focus on the Outcomes of Communication 

Under Six (FOCUS©) wurde 2012 von dem kanadischen Team um Thomas-Stonell et 

al. nach einer 13jährigen  Entwicklungsphase veröffentlicht. Der FOCUS© stellt ein 

Treatment Outcome Measure (TOM) dar. Er zielt darauf ab, die durch eine Sprachthe-

rapie ausgelösten kommunikativen Veränderungen bei Klein- und Vorschulkindern zu 

erfassen. Dabei wird nicht die Aussprache des Kindes selbst betrachtet, sondern der 

Schwerpunkt auf die kommunikative Partizipation des Kindes gelegt. Dies betrifft die  

Kommunikation und Interaktion des Kindes zu Hause, im Kindergarten, in der Freizeit 

und in der Gesellschaft (Eadie et al., 2006). Der FOCUS© liegt als Eltern- und Thera-

peutenversion mit insgesamt 50 identischen Items vor. Zur Anwendung des FOCUS©  

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



Evaluation des „Fokus auf die Kommunikation von Kindern unter sechs“ als neues ICF-CY Diagnostikum 

 
321 

im LAPUKI Projekt (Neumann, 2013) erfolgte die autorisierte Übersetzung zur deut-

schen Version FOCUS©-G im Jahre 2012. Der Bogen gliedert sich in zwei Teile. Der 

erste Teil besteht aus Items, die das sprachliche Verhalten des Kindes beschreiben,  

im zweiten wird nach dem Umfang an Hilfe gefragt, die das Kind für die Ausführung  

einer bestimmten sprachlichen Aktivität benötigt. Zur Beantwortung der Items liegt 

eine 7-stufige Likert-Skala vor. Die Auswertung erfolgt als Gesamtwert zwischen 50 

und 350 Punkten, wobei ein höherer Wert eine erfolgreichere Kommunikationspart i-

zipation ausdrückt. Zur Ableitung von Interventionszielen kann zudem eine Auswer-

tung anhand von neun Durchschnittswerten erfolgen, die den Komponenten der ICF-

CY (WHO, 2007) entsprechen. 

 

3 Methode 
 

3.1 Stichprobe 

Die Probanden für die Kohortenstudie wurden über die Poliklinik für Kieferorthopädie  

der Universität Köln akquiriert. Als Ausschlusskriterien wurde zum einen das Vorlie-

gen eines kongenitalen Syndroms beim Kind definiert, wie auch mangelnde Deutsch-

kenntnisse beim Erziehungsberechtigten. Es nahmen insgesamt 13 Eltern von Kindern 

mit einer LKGS-Fehlbildung teil, deren Daten alle in die Auswertung eingingen. Das 

Alter der Kinder lag zwischen 3;2 und 6;0 Jahren (AM = 4.08 Jahre; SD = 1.18 Jahre). 

Drei der Kinder waren Mädchen, 10 Jungen. Das tatsächliche Retestintervall betrug 

bei 10 verwertbaren Angaben im Mittel 14 Tage (AM = 14.20; SD = 13.315).  

 

3.2  Material 

Die beiden Bögen Elternversion des FOCUS©-G sowie der Elternbogen des Kid-

dyKINDL-R  wurden als Paper-Pencil-Verfahren eingesetzt. Der KiddyKINDL-R wurde  

in Anlehnung an die Methodik von Thomas-Stonell, Oddson, Robertson & Rosenbaum  

(2010), die den PedsQL einsetzten, zur Erhebung der Konstruktvalidität durchgeführt.  

 

3.3 Durchführung 

Die Datenerhebung fand im Rahmen des LAPUKI-Projekts im Forschungsinstitut und 

Beratungsstelle für Sprachrehabilitation der Universität zu Köln oder in den Räumen 

des Kompetenzzentrums für oro- und kraniofaziale Fehlbildungen der Universität zu 

Köln statt. Die Studie wurde von der Ethikkommission der Medizinischen Fakultät der 

Universität zu Köln genehmigt. Über den allgemeinen Ablauf der Studie wurden die  

Testpersonen mündlich instruiert. Ferner wurde der Hinweis gegeben, alle Fragen so 

spontan wie möglich zu beantworten und die am ehesten zutreffende Antwort anzu-

kreuzen. Die einzelnen Fragebögen selbst enthielten eine Durchführungsbeschre i-

bung, dennoch war es den Probanden möglich bei Unsicherheiten einen Testleiter um  

Rat zu fragen. Unter der mündlichen Instruktion, die Wiederholung des Tests in einer 

Woche zu Hause mit Angabe des tatsächlichen Ausfülldatums durchzuführen und ihn 
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dann an die Universität zurückzuschicken, bekamen die Probanden den Retestbogen 

im adressierten und frankierten Rückumschlag. 

 

3.4 Datenanalyse 

Zur Ermittlung der internen Konsistenz des FOCUS©-G wurde für die erste Testdurch-

führung der Cronbach-α-Koeffizient berechnet. Hierzu flossen alle Items des Fragebo-

gens in die Berechnung ein. Die Retest-Reliabilität forderte die Ermittlung der Ge-

samtwerte beider FOCUS©-G-Erhebungen, um diese miteinander zu korrelieren. Zur 

Überprüfung der Konstruktvalidität waren neben dem Gesamtwert der ersten 

FOCUS©-G-Testung auch dessen Durchschnittswerte sowie der Totalscore des Kid-

dyKINDLR-E notwendig. Erst wurden der FOCUS©-G-Gesamtwert und der Kid-

dyKINDLR-E-Totalscore miteinander korreliert, danach erfolgte eine Berechnung der 

Korrelationen zwischen dem Gesamtwert und den neun Durchschnittswerten des 

FOCUS©-G. Aufgrund der kleinen Stichprobe (n=13) wurden alle Korrelationen dieser  

Untersuchung mit dem Spearman-Korrelationskoeffizienten dargestellt. Ferner er-

folgte immer ein einseitiger Signifikanztest. 

 

4 Ergebnisse 
 

4.1 Interne Konsistenz 

Die Berechnung der internen Konsistenz für den gesamten FOCUS©-G (50 Items) 

ergab einen Wert für Cronbachs-α von .969. Somit bleibt ein Messfehleranteil von 

3.1.  

 

4.2  Test-Retest-Reliabilität 

Der FOCUS©-G-Gesamtwert lag bei der ersten Durchführung zwischen 218 und 335 

Punkten (AM=290.31; SD=39.533), beim Retest zwischen 180 und 341 Punkten 

(AM=287.77; SD=51.093). Die Spearman-Korrelation mit einseitigem Signifikanztest  

der Gesamtwerte beider Testzeitpunkte ergab einen Wert von r = .878 (p < .001) Dem-

nach liegt die Messgenauigkeit bei 87,8% mit einem Fehleranteil von 12,2% (s. Abb. 

1). 
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Abb. 1: Streudiagramm der Gesamtwerte beider FOCUS©-G (Elternversion) Testdurchgänge. Auf  

der Abzisse sind die erreichten Gesamtwerte der 1. Testung abgetragen, auf der Ordinate jene des 

Retests. 

 

4.3  Konstruktvalidität   

Die erreichten Totalscores im KiddyKINDLR-E lagen zwischen 161 und 205 Punkten 

(AM = 189.07; SD = 13.47). Die Spearman-Korrelation von FOCUS©-G-Gesamtwert  

und KiddyKINDLR-E-Totalscore ergab einen Koeffizienten von r= .802 (p < .001). Zu-

sammenfassend ist der Zusammenhang zwischen dem FOCUS©-G-Gesamtwert und 

dem KiddyKINDLR-E-Totalscore mit einer Fehlerwahrscheinlichkeit von weniger als 

0,01% statistisch bedeutsam (s. Abb. 2). 

 

 

Abb. 2: Streudiagramm der Gesamtwerte beider eingesetzter Fragebögen. Auf der Abzisse sind 

die erreichten Gesamtwerte des FOCUS©-G (Elternversion) im ersten Durchlauf abgetragen, auf 

der Ordinate die erreichten Totalscores im KiddyKINDLR (Elternversion) 
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Die Spearman-Korrelationen (einseitiger Signifikanztest) der FOCUS©-G-Durch-

schnittswerte (ohne n) mit dem FOCUS©-G-Gesamtwert liegen zwischen r = .578 und 

r = .968. Bis auf den Koeffizienten für Rezeptive Sprache/Aufmerksamkeit, der auf 

dem 5%-Niveau signifikant ist, sind alle Korrelationen auf dem 1%-Niveau statistisch 

bedeutsam (s. Tab. 1). 

 
Tab. 1: Korrelationen zwischen dem FOCUS©-G-Gesamtwert und den Durchschnittswerten 

FOCUS©-G 

Durchschnittswerte 

Spearman-Korrelation (und Signifikanzniveau) 

mit dem FOCUS©-G-Gesamtwert  

Kapazitätswerte  

Sprechen .712 (p = .003)  

express ive Sprache .939 (p < .001)  

Pragmatik .856 (p < .001) 

Rezeptive Sprache/Aufmerksamkeit .578 (p = .019) 

Performanzwerte 

Verständl ichkei t .904 (p < .001) 

express ive Sprache .968 (p < .001) 

Sozia les/Spiel  .831 (p < .001) 

Unabhängigkei t .933 (p < .001) 

Copingstrategien/Gefühle .914 (p < .001) 

 

Die Zusammenhänge zwischen dem FOCUS©-G-Gesamtwert und den einzelnen 

Durchschnittswerten sind mit Fehlerwahrscheinlichkeiten zwischen weniger als 

0,01% und 1,9% signifikant. 

 

5 Diskussion 
 

In dieser Studie wurden die interne Konsistenz, die Retest-Reliabilität sowie die Kon-

struktvalidität des FOCUS©-G quantitativ erfasst. Für Ersteres ergab sich eine sehr  

hohe Reliabilität, was den Forderungen für individualdiagnostische Messinstrument e  

nachkommt (Schermelleh-Engel & Werner, 2008; Hayes, Anderson & Revicki, 1993) 

und zudem vergleichbar mit dem ermittelten Wert von .96 der Originalversion ist 

(Thomas-Stonell et al., 2010). Die Messgenauigkeit des FOCUS©-G wird zudem durch 

eine hohe Retest-Reliabilität gestützt. Die Korrelation der Gesamtwerte zu beiden 

Testzeitpunkten ist stark positiv und ist zudem hoch signifikant. Allerdings liegt der 

Wert etwas unterhalb dem der Originalversion von r = .95 (Thomas-Stonell et al., 

2010). Nicht in allen Fällen dieser Untersuchung wurde das Retestintervall von einer 

Woche eingehalten. Dieser Aspekt könnte einen Einfluss auf die Höhe der Reliabilität 

gehabt haben. 

In Bezug auf die Konstruktvalidität ergab sich ein starker positiver und zudem hoch 

signifikanter Zusammenhang zwischen dem FOCUS©-G-Gesamtwert und dem Kid-

dyKINDLR-E-Totalscore von r = .802. Erwartet wurde wie in englischen Studien 

(Thomas-Stonell et al., 2010;  Washington et al., 2013) eine mittlere Korrelation, da 
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beide Fragebögen ähnliche, aber nicht gleiche Konstrukte erfassen und der Kid-

dyKINDLR-E keine Items zu Sprache und Kommunikation enthält. 

Bezüglich der  Konstruktvalidität des FOCUS©-G innerhalb des Instrumentes selbst   

wurden hier hohe Korrelationswerte erwartet (Thomas-Stonell et al., 2010). Bei sie-

ben der neun Durchschnittswerte lag das Signifikanzniveau bei p < .001, die Koeffi-

zienten selbst lagen im hohen bis sehr hohen Bereich. Das Ergebnis spricht für eine  

erfüllte Konstruktvalidität des FOCUS©-G. 

Die Datenmenge in dieser Studie kann nur erste Ergebnisse zu den Testgütekriterien 

des FOCUS©-G liefern. Eine Probandenanzahl von n=13 kann nicht als repräsentativ 

gelten. In aktuellen Studien wird die Stichprobengruppe auf n= 30 erweitert. Eine hö-

here Probandenzahl hat auch zur Folge, dass bei Erfüllung der Voraussetzungen para-

metrische statistische Verfahren eingesetzt werden könnten, die einen höheren In-

formationsgehalt haben, als die hier angewandten non-parametrischen.  

Der FOCUS©-G ist das erste deutschsprachige sprachtherapeutische Verfahren, das 

erstmals die sprachlich-kommunikative Aktivität und Partizipation von Kindern im 

Vorschulalter mit Sprachbeeinträchtigungen einzuschätzen vermag. Er identifiziert  

potentielle Verminderungen der sprachlich-kommunikativen Aktivität und Partizipa-

tion in Abhängigkeit von unterschiedlichen kommunikativen Situationen oder Ge-

sprächspartnern. Der FOCUS©-G erscheint nach der ersten Überprüfung reliabel, va-

lide, praktikabel und zeitökonomisch. Daher kann er problemlos in der sprachthera-

peutischen Praxis eingesetzt werden. 

 

Zusammenfassung / Fazit für die Praxis 
Der 'Fokus auf die Kommunikation von Kindern unter sechs - Deutsche Version 

(FOCUS©-G)' stellt ein erstes Diagnostikum zur Erhebung der sprachlich-kommunika -

tiven Aktivität und Partizipation von Kindern im Vorschulalter in ihrem Alltag nach der 

ICF-CY dar. Er liegt in einer Eltern- und Sprachtherapeutenversion unter Verwendung  

derselben Items vor. Zur Auswertung kann neben einem FOCUS-Gesamtwert ein Pro-

fil ermittelt werden, dass nach 9 Domänen der ICF-CY in Hinblick auf Kapazität bzw. 

Performanz aufgeteilt ist. Vorläufige Ergebnisse zur psychometrischen Güte des deut-

schen FOCUS-G verweisen auf eine gute interne Konsistenz, Test-Retest-Reliabilität 

und Konstruktvalidität. Der Einsatz der deutschen Version des FOCUS ermöglicht als 

erstes Diagnostikverfahren die ICF-basierte Erhebung der sprachlich-kommunikativen 

Aktivität und Partizipation von Kindern im Vorschulalter. 
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Schüler im Blick: Bausteine zur sprachheilpädagogischen  
Diagnostik IM Unterricht 
 

 

1 Diagnostik als Basis für Unterrichtsqualität 
 
Studien zeigen, dass sich sowohl die diagnostische Kompetenz der Lehrkräfte als auch 

die genaue Kenntnis des Lernstandes der Schüler und deren Lernverlauf positiv auf 

die Unterrichtsqualität auswirkt (u.a. Black & William, 1998; Hattie, 2013; Hasselhorn,  

Schneider, & Trautwein, 2014). Weinert, Schrader und Helmke (1990) zählen diagnos-

tische Kompetenzen neben Sach-, didaktischen und Klassenführungskompetenz en 

gar zu den vier grundlegenden Kompetenzbereichen für Lehrkräfte. 

In der Diagnostik unterscheidet man zwei große Paradigmen, die summative oder die  

formative Diagnostik (Scriven, 1967/Bloom, 1969 zitiert nach Klauer, 2014): 

 

� Ziel der summativen Diagnostik (auch: Ergebnisdiagnostik) ist die Dokumentation 

des Lernstandes am Ende eines Lernprozesses bzw. zu einem bestimmten Zeit-

punkt. Meist geht es um interindividuelle Vergleiche mit in der Regel quantitativen 

Methoden. Bsp.: (inter)nationale Schulleistungsstudien, klassische Testverfahren, 

Noten. 

� Ziel der formativen Diagnostik (auch: Lernverlaufs- oder Prozessdiagnostik) ist die 

Dokumentation des Lernprozesses. Um einen Verlauf abzubilden, sind daher wie-

derholte Messungen notwendig. Die Methoden sind meist qualitativ und müssen 

sich am Lernprozess selbst bzw. an den im Unterricht thematisierten Inhalten ori-

entieren ("curriculumsbasiertes Messen (CBM)": wenn z.B. der Akkusativ geübt 

wurde, sollte auch primär dieser diagnostisch überprüft werden, nicht vordergrün-

dig andere Zielstrukturen). Neben der Optimierung des weiteren Lernprozesses 

durch den Lehrer wird dadurch auch ein Feedback über die Lernfortschritte an die 

Lernenden möglich. Bsp.: informelle Verfahren, Proben, Unterrichtsbeobachtun-

gen, gelenkte Spontansprachproben, aber auch spezielle Testverfahren zur Lern-

verlaufsdiagnostik (Hasselhorn, Schneider & Trautwein, 2014). 

 

Aufbauend auf diagnostischen Erkenntnissen werden gezielte Maßnahmen möglich:  

Genau dies macht den sprachtherapeutischen Unterricht - im Gegensatz zu allgemei-

ner Sprachförderung - per Definition aus: Sprachtherapeutischer Unterricht umfasst  

„spezifische sprachtherapeutische Maßnahmen auf der Basis einer individuellen 

sprachlichen Förderdiagnostik“ (Reber & Schönauer-Schneider, 2014, S. 15), Sprach-

förderung dagegen „unspezifische Maßnahmen“ (ebd., S. 15; dbs, 2007). Im Folgen-
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den soll daher gezeigt werden, wie formative Diagnostik bausteinartig im sprachthe-

rapeutischen Unterricht umgesetzt werden kann, mit dem Ziel die Unterrichtsqualität 

bezüglich sprachlicher Lernprozesse zu verbessern: Dies geschieht einerseits durch 

die Aufnahme von individuellen, sprachlichen Förderzielen in die Förderpläne einzel-

ner Schüler, aber im Zuge der Praktikabilität von Förderprozessen auch durch die Pla-

nung von Klassenfördersequenzen mit Klassenförderzielen (d.h. sprachlichen Förder-

zielen, die für möglichst viele Schüler gerade in der Zone der nächsten Entwicklung  

liegen). 

 

2 Generelles Vorgehen 
 

Bei einigen Schülern sind grundlegende diagnostische Daten (u.a. bei Aufnahme in 

Förderschulen oder für die Erstellung von sonderpädagogischen Gutachten) bereits 

erhoben. Diese werden im Sinne einer formativen Diagnostik bzw. Prozessdiagnostik 

fortwährend überprüft und adaptiert. In anderen Fällen (u.a. in Inklusionsklassen o-

der im gemeinsamen Unterricht) sind häufig die sprachlichen Voraussetzungen nur  

unzureichend erfasst. Durch gezielte Beobachtung der Spontansprache im Unter-

richtsalltag verschafft sich hier der Lehrer zunächst einen ersten Eindruck von den 

sprachlichen Fähigkeiten und stellt dazu Hypothesen über Stärken und Schwächen 

auf. In einem trichterförmigen Vorgehen werden die Hypothesen überprüft und durch 

Gruppenverfahren, kriteriengeleitete Beobachtungen bzw. Einzeldiagnostik differen-

ziert sprachliche Voraussetzungen abgeleitet (vgl. Abb. 1):  

 

 
Abb. 1: Diagnostisches Vorgehen zur Erfassung der sprachlichen Voraussetzungen im Unterricht 

(leicht verändert nach Reber & Schönauer-Schneider, 2014, S. 23) 

 

Daneben müssen auch alle weiteren Entwicklungsbereiche wie Motorik, Sensorik,  

Kognition sowie Rahmenbedingungen und das Umfeld analysiert werden, um mögli-

che Stärken und Schwächen in die Förderplanung miteinzubeziehen. 
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3 Sprachliche Prozessdiagnostik im Unterricht: Curriculumsbasiertes 
Messen 
 

Lehrkräfte müssen zur sprachlichen Prozessdiagnostik aus organisatorischen Gründen 

(es stehen kaum Ressourcen für Einzeldiagnostik zur Verfügung) meist Unterrichtssi-

tuationen nutzen. Methodisch eignen sich einerseits Spontansprachproben, anderer-

seits informelle schriftliche Screenings (wobei man sich hier bewusst sein muss, dass 

der Wechsel in die schriftliche Modalität besonders in den unteren Klassenstufen Er-

gebnisverzerrungen mit sich bringen kann). Inhaltlich orientieren sich die diagnosti-

schen Verfahren dabei am jeweiligen Unterrichtsverlauf der Klasse (= curriculumsba -

siert, d.h. am Klassenlehrplan orientiert): Sie müssen daher oft von der Lehrkraft 

selbst konzipiert werden. Tab. 1 zeigt mögliche Unterrichtssituationen, die sich be-

sonders für die Überprüfung einzelner Sprachebenen bzw. -strukturen im Unterricht 

eignen (vgl. Tab. 1). 

 
Tab. 1: Möglichkeiten einer curriculumsbasierten Prozessdiagnostik im Unterricht auf verschie-

denen Sprachebenen 

 Spontansprachprobe (z.B. Morgen-
kreis, Freiarbeit, Unterrichtsfächer), 

ungelenkt, aber auch gelenkt 

Informelles Screening (unter Einsatz 
der Schriftsprache bzw. schriftlicher 

Methoden) 

Aussprache � Wimmelbild zu bestimmten 

phonologischen Prozessen o-

der Lauten  

� Minimalpaar-Bildkarten, 

Lautbildkarten  

� Realgegenstände zu verschie-

denen Lauten (z.B. im Fühl-

sack) 

� Zählen/Farben benennen  

(viele Laute und -verbindun-

gen enthalten) 

� Unterrichtskontexte: v.a. 

Buchstabeneinführungen, Bil-

derbuchbetrachtung 

� Lautes Vorlesen von Wörtern, 

Sätzen oder Texten durch die 

Schüler, idealerweise mit 

Häufung des betroffenen Lau-

tes oder Prozesses 

Wortschatz � Wimmelbild zu bestimmten 

semantischen Feldern  

� Einzelbildkarten  

� Realgegenstände  

� Rätsel stellen/Gegenteile be-

nennen/pantomimische Tä-

tigkeiten erraten 

� Informeller Wortschatztest 

auf Wortebene: produktiv  

(Schreiben des Wortes zu ei-

nem Bild), rezeptiv (Zuord-

nen/Verbinden von Wort und 

Bild, s. auch Sprachverste-

hen)  
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� Partner-Wortschatz-Abfrage 

� Unterrichtskontexte: v.a. Sa-

chunterricht, Lektüre 

� Assoziations-Mindmap (z.B. 

Impuls „Obst“, „Löwe“, 

„Wiese“) 

� Stadt-Land-Fluss (mit ande-

ren Oberbegriffen/Bereichen 

wie Tier/Pflanze/Eigen-

schaft/im Klassenzimmer) 

Grammatik  � Wimmelbilder und Elizitation 

bestimmter Zielstrukturen 

(z.B. Wen - Akkusativ), evtl. 

auch schriftlich fortgesetzt 

� Einzelbildkarten zur Elizita-

tion bestimmter Zielstruktu-

ren  

� Unterrichtskontexte: Je nach 

Zielstruktur v.a. Deutsch, Sa-

chunterricht, aber auch Ma-

thematik, Bilderbuchbetrach-

tung 

� Informeller Grammatiktest: 

Schreiben zu Bildern mit Satz-

startern 

� Qualitative Auswertung freier 

Schreibprodukte 

Sprachverste-

hen 
� Befolgen von Arbeitsanwei-

sungen im Unterricht (z.B. zu 

Gegenständen aus dem Fe-

dermäppchen) 

� Malaufgaben nach Anwei-

sung (z.B. mündlich erteilte 

bzw. vorgelesene Aufgaben 

zu einem Ausmalbild) 

� Vorlesen von Bilderbüchern 

oder kleinen Geschichten: 

Fragen zum Inhalt, Erkennen 

von Inkonsistenzen  

� Unterrichtskontexte: Sach-

rechnen, Lesen, komplexe Ar-

beitsanweisungen (z.B. Kunst) 

� Informeller Wortschatztest 

(rezeptiv): Bild zu genanntem 

Wort markieren (Zielitem, 

phonologischer/semanti-

scher/nicht relationierter Ab-

lenker) 

� Lese-Mal-Aufgaben bzw. Le-

severstehensaufgaben auf 

Wort-, Satz- und Textebene 

 

Inhaltlicher Schwerpunkt der gewählten diagnostischen Unterrichtsphase sollten ent-

weder das gerade aktuelle Klassenförderziel oder individuelle sprachliche Förderziele  

einzelner Schüler sein (modularisierte Diagnostik). Eine Komplettüberprüfung aller 

denkbaren sprachlichen Förderziele ist unrealistisch, besonders da im Sinne einer Ver-

laufsdiagnostik eine stetige Wiederholung notwendig ist. Die Ergebnisse sollten mit 
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Hilfe eines Beobachtungsbogens festgehalten werden, um z.B. auch in der Klasse un-

terrichtenden Kollegen Einblick zu gewähren. 

 

4 Umsetzung am Beispiel Wortschatz 
 

Am Bereich Wortschatz wird nun das trichterförmige diagnostische Vorgehen im Un-

terricht exemplarisch erläutert.  

 

4.1 Erste Unterrichtsbeobachtung 

Es eignen sich jegliche Kommunikationssituationen und Schüleräußerungen für eine  

erste Beobachtung (vgl. Tab. 1), besonders dabei Benennsituationen (z.B. Gegen-

stände, Bildkarten zum Sachunterricht benennen). Generell empfiehlt es sich nur für  

sehr geübte Beobachter, ungelenkte Beobachtungen durchzuführen. In der Regel ist 

ein Beobachtungsraster im Sinne eines Kriterienkatalogs zur gelenkten Beobachtung 

hilfreich. Derartige Beobachtungshilfen für den Unterricht finden sich bei Reber & 

Schönauer-Schneider (2014, zum Download 2014a) für die verschiedenen Sprachebe-

nen. Im Folgenden sind auszugsweise Kriterien im semantisch-lexikalischen Bereich 

aufgeführt (vgl. Tab. 2). Der Lehrer trägt für jeden Schüler + (ja: sprachliche Stärke), U 

(Unsicherheit) oder - (nein: sprachliche Schwäche) ein.  

 
Tab. 2: Kriterien für eine erste Unterrichtsbeobachtung: Ausschnitt zum Wortschatz (Reber & 

Schönauer-Schneider, 2014a) 

 S 1 S 2 S 3 

Wortschatz:  

Er verwendet treffende, differenzierte Begriffe und keine Umschrei-

bungen oder Al l zweckwörter („Dings“). 

- U + 

Dem Schüler fa l len Wörter und Begri ffe schnel l  ein.  - - + 

 

4.2 Kriteriengeleitete Beobachtung 

Für eine genauere Beobachtung benötigt die Lehrkraft Checklisten mit differenzierten 

Angaben von Symptomen, die sie sofort in der Situation oder anhand von mitnotier-

ten Schüleräußerungen, Ton- oder Videoaufzeichnungen entsprechend ankreuzt. Für  

den Bereich Wortschatz bietet es sich an, gezielte Unterrichtssituationen zum Zeigen 

(rezeptiv) und Benennen (produktiv) bzw. auch zum Nachfrageverhalten bei unbe-

kannten Wörtern (Strategie: Monitoring des Sprachverstehens) zu schaffen, in denen 

einzelne Schüler differenziert beobachtet werden (vgl. Tab. 1).  

Die Lehrkraft lässt beispielsweise zu einem Memory (z.B. Obst) Bilder benennen und 

beobachtet die Schüler differenzierter, die in der ersten Beobachtung aufgefallen 

sind: Ein Schüler (S1) deckt die Bildkarte einer Orange auf und verbalisiert: „Ein Apfel,  

oder was das ist“. Auf die gegebene Hilfe der Lehrkraft („Die Frucht ist orange.“) meint 

er weiter: „Zitr- nein - [lange Pause]“ und auf die wiederholte Hilfe („Die Frucht ist 

orange und heißt deswegen __ .“): „Man kann also ja - [Abbruch] Marine auch da 
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orange“ (in Anlehnung an Schönauer-Schneider & Schweiz, 2006). Diese Äußerungen 

analysiert die Lehrkraft und trägt die Symptome in die kriteriengeleitete Tabelle (vgl. 

Tab. 3) ein. Als weitere Überprüfung kann sie zusätzlich kleine Aufforderungen zum 

rezeptiven Verstehen der Begriffe („Zeige mir die Orange, die Zitrone, die Manda-

rine“) bzw. Aufgaben zum Nachfragen nach unbekannten Wörtern (Monitoring des 

Sprachverstehens: „Zeige mir die Papaya“) stellen. Neben Nomen sollten auch Adjek-

tive, Verben und Funktionswörter überprüft werden.   

 
Tab. 3: Ausschnitt aus der kriteriengeleiteten Diagnostik zum Bereich Wortschatz (Reber & 

Schönauer-Schneider, 2014a)  

 S1 S2  S3 

Wortschatz allgemein 

Versteht viele Begri ffe richtig     

Benennt viele Begri ffe di fferenziert     

Wortfindung 

Kurze Antwortzei t (auch bei  neuen Begri ffe) -   

Keine Platzha l ter („weißt schon“), keine unspezi fi sche Begri ffe („dings , tut“)    

Keine Wortneuschöpfungen (Neologismen: „Blumenmann“ – „Gärtner“)    

Keine semantischen Ersetzungen (Oberbegriffe: „Tier“ – „Hund“; Neben-/Unterord-
nung: „Apfel“ – „Tomate“) 

   

Keine Umschreibungen, Gesten („Brille“: „Das zum Durchschauen auf der Nase“; Geste 
für Bri l le) 

   

Keine Unterbrechungen (Pausen, Pausenfüller „äh“, Umformulierungen, Selbstkorrek-
turen „Die Bi rn- äh- Banane“) 

-   

Keine phonologischen Ersetzungen („Biene“ für „Bi rne“, „Marine“ für „Mandarine“) -   

Keine Metakommentare, kein Vermeidungsverhalten („Wie heißt das gleich wieder?“, 

Abbruch, keine Antwort, „Hab ich vergessen“)  

-   

 

4.3 Gruppentestverfahren 

Der aktive Wortschatz ist (im Gegensatz zum passiven: hier existieren einige Grup-

penverfahren, vgl. zusammenfassend Hachul & Schönauer-Schneider, 2014) nicht di-

rekt mit Gruppenverfahren überprüfbar, nur über die Modalität Schriftsprache. Da 

hier keine normierten Verfahren vorliegen, kann die Lehrkraft lediglich selbst infor-

melle Verfahren zu Unterrichtsthemen erstellen (z.B. Sachunterricht, Thema Wald:  

Wörter zu Bildern schreiben, Situationsbild Wald beschriften), immer im Bewusstsein 

der gewechselten Modalität und damit der Messverzerrungen.  

Als Arbeitshilfe eignet sich die Diagnostik-Werkstatt von zabulo (Reber & Steidl, 

2014), ein Computerprogramm, das die Lehrkraft bei der Generierung von informel-

len Screenings unterstützt: Die Lehrkraft wählt Begriffe zu ihrem aktuellen Wortfeld,  

und das Programm erzeugt Diagnose-Aufgabenblätter inkl. Bildern, Musterlösung so-

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



Schüler im Blick: Bausteine zur sprachheilpädagogischen Diagnostik IM Unterricht 

 
333 

wie verschiedenen Anordnungen der Items für A- und B-Versionen. In zabulo sind ver-

schiedene Aufgabenformate als vorkonfigurierte Layouts verfügbar, so dass je nach 

Wahl des Layouts der produktive oder rezeptive Wortschatz überprüft werden kann. 

Die ausgewählten Begriffe werden dann automatisch im gewählten Layout angeord-

net und evtl. mit semantischen, phonologischen Ablenkern etc. ergänzt. 

Die Auswertung kann mit Hilfe des kriteriengeleiteten Beobachtungsbogens (vgl. Tab. 

3) oder SemLexKrit (Glück, 2013) erfolgen, wobei orthographische Schreibfehler nicht  

beachtet werden. Wird das selbst erstellte, curriculumsbasierte Verfahren vor und 

nach der Unterrichtssequenz eingesetzt, werden Lernfortschritte messbar.  

 

4.4 Einzeltestverfahren 

Je nach Bedarf und personellen Möglichkeiten der Klassenleitung bzw. der inklusiv 

tätigen Lehrkraft können ergänzend sprachliche Einzeltestverfahren eingesetzt wer-

den (z.B. WWT; Glück, 2007), evtl. unterstützt durch sprachheilpädagogische Bera-

tungsstellen oder Sprachtherapeuten. Diese oftmals standardisierten Daten sind v.a. 

wichtig bei Ressourcenzuweisungen oder Schullaufbahnentscheidungen.  

 

5 Schluss 
 

Ausgehend von den erfassten sprachlichen Voraussetzungen leitet die Lehrkraft Klas-

senförderziele (z.B. Klasse 1: Bereich Kommunikation/Pragmatik: Gesprächsregeln,  

z.B. „Ich schaue den Sprecher an“; z.B. Bereich Grammatik, wenn sehr viele Schüler in 

der Klasse die gleiche Zielstruktur als nächsten Entwicklungsschritt lernen sollen: „Ak-

kusativ“) bzw. Förderziele für einzelne Schüler (z.B. in der Akkusativ-Klasse für einen 

Schüler noch „Subjekt-Verb-Kongruenz“) ab. Im Sinne einer formativen Diagnostik 

sollte ca. monatlich eine Reflexion dieser Ziele in nach obigen Gesichtspunkten dafür  

konzipierten, diagnostischen Unterrichtsphasen stattfinden.  

 

Zusammenfassung/Fazit für die Praxis 
In der Diagnostik unterscheidet man zwei große Paradigmen: Die summative Diagnos-

tik (Ergebnisdiagnostik) oder die formative Diagnostik (Lernverlaufs- oder Prozessdi-

agnostik). Im sprachheilpädagogischen Unterricht spielt insbesondere die formative  

Diagnostik eine große Rolle, da ein sprachtherapeutischer Unterricht „spezifische  

sprachtherapeutische Maßnahmen auf der Basis einer individuellen sprachlichen För-

derdiagnostik“ (Reber & Schönauer-Schneider 2014, S. 15) umfasst.  

Anhand eines trichterförmigen Vorgehens mit einer allgemeinen Unterrichtsbe-

obachtung, Gruppenverfahren, kriteriengeleiteter Beobachtung und Einzeldiagnostik 

erfasst die Lehrkraft die sprachlichen Voraussetzungen der Schüler differenziert und 

leitet individuelle sprachliche Förderziele bzw. Klassenförderziele ab. Die Ziele wer-

den im Sinne einer Verlaufsdiagnostik fortwährend überprüft, z.B. in einer sprachli-
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chen Prozessdiagnostik im Unterricht (curriculumsbasiertes Messen). Für dieses cur-

riculumbasierte Messen und das trichterförmige Vorgehen im Unterricht werden 

praktische Beispiele (u.a. aus dem Bereich Wortschatz) näher erläutert.  
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Ulla Licandro 
 

Peerbeziehungen im Vorschulalter - Chancen für Sprachförde-
rung und Sprachtherapie  
 

 

Selma (4;2 Jahre) und Yade (4;1 Jahre, 13 Kontaktmonate mit der deutschen Sprache) 

sitzen nebeneinander auf dem Boden in der Kindertagesstätte und betrachten ge-

meinsam ein Bilderbuch: 

 

Selma: Hey!  

Yade:   Und die Stuhl is(t) dann kaputt!  

Selma: [blickt zu Yade] Ja.  

Yade:   Dann is(t) sie auch traurig.  

Selma: Und und der weint jetzt.  

Yade:   Ja und hier ist auch da kaputt.  

Selma: Ja da muss da da muss einer das heile machen. [blickt zu Yade] 

 

Während des gemeinsamen "Lesens" eines weiteren Bilderbuchs entsteht folgende  

Dialogsequenz:   

 

Selma:            Aber die die kann man jetz(t) essen!   

Yade:    Nein, erst mal backen!  

Selma:            Im Ofen, ne? [blickt zu Yade] 

Yade:     Ofen, ja. 

 

Die beiden Situationen geben Einblick in das gemeinsame sprachliche Handeln von 

Kindern. Von der freudigen Ko-Konstruktion von Erzählungen über die Imitation bis 

hin zu formalen oder inhaltlichen Korrekturen mitsamt dem Aufzeigen einer Lösungs-

möglichkeit umfasst allein das sprachliche Interaktionsrepertoire von Peers während 

der gemeinsamen Bilderbuchbetrachtung ein weites Spektrum des sprachlichen Aus-

probierens und Aushandelns (Licandro & Lieske, in Vorb.). 

 

1 Wer sind Peers? 
 

Alltagssprachlich wird der Begriff Peers häufig für Gleichaltrige in außerfamiliären 

Kontexten verwendet. Über diese Dimension hinaus handelt es sich um Kinder in 

Funktions- und Bezugsgruppen oder eigenständig gebildeten Kleingruppen (Brandes, 

2008), die sich auf ähnlichen kognitiven, emotionalen und sozio-moralischen Entwick-

lungsständen befinden. Damit geht einher, dass sie üblicherweise gegenüber Institu-
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tionen und ihren Repräsentanten (z.B. KiTa und Schule) eine gleiche Stellung einneh-

men und auch gleiche Entwicklungsaufgaben und normative Lebensereignisse (z.B. 

den Übergang von der KiTa in die Schule) zu bewältigen haben. Bezüglich ihrer Macht 

und ihres sozialen Status sind Peers relativ gleichberechtigt, was sie sozusagen zu 

Ebenbürtigen macht und ihre Beziehungen untereinander wesentlich von denen mit 

Erwachsenen unterscheidet (u.a. Corsaro, 1985; von Salisch, 2000). 

Kinder entwickeln früh das Bedürfnis zum gemeinsamen Handeln. Vom Kleinkindalter  

an gehen Kinder enge dyadische Beziehungen mit Peers und Zugehörigkeiten zu grö-

ßeren Gruppen ein. In den bestehenden und sich entwickelnden sozialen Aushand-

lungsräumen ergeben sich zentrale Lern- und Bildungsgelegenheiten für die gemein-

same Bewältigung von Entwicklungsaufgaben, wie Aspekte des Spracherwerbs 

(Kernan & Singer, 2011; Krappmann 1992; Licandro & Lüdtke, 2013).  

 

2 Spracherwerb in der Peergroup – eine theoretische Einbettung 
 

Nach sozialkonstruktivistischen und interaktionistischen Ansätzen entstehen diese  

sprachlichen Entwicklungsprozesse dynamisch im zirkulären Austausch des sich ent-

wickelnden Kindes mit seiner Umwelt, wobei es Entwicklungsimpulse von außen 

selbstregulativ unter Einbezug bereits angeeigneter Funktionen und Fähigkeiten or-

ganisiert. Der soziale und der kulturelle Kontext sind somit nicht vom Spracherwerb 

zu trennen, sondern inhärent in Entwicklungsinteraktionen verankert (für einen Über-

blick, siehe z.B. Lengyel, 2009; Reich, 2010).  

Spätestens mit Eintritt in die Kindertagesstätte stellen Peers einen zentralen Teil der 

Umwelt dar, in der und durch die Entwicklungsprozesse angeregt werden. Erst die  

Übertragung der in der frühen Kommunikation mit Erwachsenen erworbenen kom-

munikativen Fähigkeiten auf Peer-Interaktionen eröffnet den Erwerb eines komple-

xen Spektrums an sprachlichen Fähigkeiten (Komor, 2010; Stude, 2013).  

Den asymmetrisch reziproken Beziehungen mit Eltern steht also die symmetrische  

Beziehungsstruktur unter Peers gegenüber, die ein ganz eigenes Anregungspotential 

zur aktiven Konstruktion von Lern- und Entwicklungsschritten bietet (Youniss, 1980). 

Dies eröffnet sich beispielsweise in der wechselseitigen Modellfunktion für erfolgrei-

ches sprachliches Handeln, in der Aushandlung von Konflikten mit (unbekannten) An-

deren, im Umgang mit Hänseleien und Feindschaft und dem Teilen von Fantasie und 

Erleben von Nähe in engen emotionalen Beziehungen. In Verbindung mit der sensib-

len Erwerbsphase für Sprache kommt den sprachlichen Interaktionen zwischen Peers 

neben der Kommunikation mit Erwachsenen so eine bedeutende Funktion im Sprach-

erwerbsprozess zu (z.B. Blum-Kulka & Snow, 2004; Viernickel, 2000).  
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3 Peer-Interaktionen in der Kindertageseinrichtung 
 

3.1 Effekte der Gruppenzusammensetzung 

Besonders Kinder mit geringeren sprachlichen Fähigkeiten reagieren sensibel auf das 

sprachliche Angebot durch die Peergroup. Welche Effekte der durchschnittliche  

Sprachstand der Peers in der jeweiligen Bezugsgruppe auf den Spracherwerb vierjäh-

riger Kinder im Laufe eines Kindergartenjahres hat, untersuchte eine Längsschnittun-

tersuchung in US-amerikanischen vorschulischen Institutionen: 

 

� Kinder mit geringeren sprachlichen Fähigkeiten zeigten in Kindergruppen, deren 

Sprachstand insgesamt eine Standardabweichung unter dem Gesamtdurchschnitt  

lag, über das Jahr hinweg eine Leistungsabnahme.  

� Sprachlich gematchte Kinder in Gruppen mit insgesamt mittleren sprachlichen Fä-

higkeiten zeigten stabile sprachliche Fähigkeiten.   

� Sprachlich schwache Kinder in Gruppen mit vergleichsweise hohen sprachlichen 

Fähigkeiten zeigten einen signifikanten Sprachzuwachs über das Kindergartenjahr. 

� Kinder mit anfänglich hohem Sprachstand schienen diesen sprachlichen Peer-Ef-

fekten gegenüber relativ resilient zu sein, unabhängig davon, in welchen Gruppen-

konstellationen sie sich über das Jahr befanden. 

 

Diese Interdependenzen zeigten sich unabhängig von Qualitätsaspekten in den Ein-

richtungen, wie z.B. der Interaktionsqualität mit pädagogischen Fachkräften (Justice,  

Petscher, Schatschneider und Mashburn, 2011). In der IGLU-Studie (Bos, Tarelli, Bre-

merich-Vos, & Schwippert, 2011) wurde herausgearbeitet, dass „Kinder der niedrigs-

ten Dienstklassen“ bessere Leistungen erzielten, wenn sie einen Kindergarten besucht  

hatten. Hierfür könnten auch Peer-Effekte mitverantwortlich sein.  

 

3.2 Sprachliche Voraussetzungen für erfolgreiche Peerbeziehungen 

Das reine Bedürfnis und der Wille zur gemeinsamen Interaktion reichen jedoch nicht  

aus, um erfolgreich mit anderen Kindern zu interagieren. Sprachliche und kommuni-

kative Fähigkeiten, die sich im Austausch mit der Peergroup zwar erweitern, sind 

schon für den Einstieg in und die Aufrechterhaltung von Peer-Interaktion zentral (Al-

bers, 2009). Bereits bei Dreijährigen zeigt sich ein Zusammenhang zwischen den kog-

nitiven und expressiven sprachlichen Fähigkeiten und ihren Peer-Interaktionskompe-

tenzen innerhalb und außerhalb vorschulischer Einrichtungen (NICHD Early Child Care 

Research Network, 2000).  

Zugleich gestaltet sich die Etablierung erfolgreicher Peer-Interaktionen für Kinder mit 

Sprachentwicklungsstörungen als große Herausforderung. Ihre Schwierigkeiten, kom-

plexe Sprache zu verstehen und zu produzieren erschweren die Verbalisierung und 

die Durchsetzung ihrer Interessen in der Peergroup. Auch Konfliktsituationen, die zu-
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meist eine sprachliche Bearbeitung erfordern, können häufiger scheitern und in ei-

nem Interaktionsabbruch resultieren (Horowitz, Jansson, Ljungberg, & Hedenbro,  

2005). 

Um das Anregungspotential dennoch nutzen zu können, skizzieren im Folgenden zwei 

Ansätze Möglichkeiten zur Einbindung von Peers in sprachliche Lehr- und Lernpro-

zesse. 

 

4 Das Potenzial der Peergroup in Sprachförderung und Sprachthera-

pie 
 

4.1 Einbindung typisch entwickelter Peers 

In der Sprachförderung in Kindertageseinrichtungen etablierte sich das Vorgehen, 

Kinder mit Sprachförderbedarf aus der Gruppe herauszunehmen und getrennt vom  

Gruppengeschehen zu fördern (z.B. Schneider et al., 2012); in der Sprachtherapie  

überwiegt das Einzelsetting. Besonders die Einbindung typisch entwickelter Peers in 

die Sprachförderung oder sprachtherapeutische Intervention kann jedoch (entweder  

als alleinige Intervention oder in Kombination mit anderen Ansätzen) sinnvoll sein. Im 

Elementarbereich können beispielsweise Kinder mit Sprach- und Kommunikationsst ö-

rungen in der (begleiteten) Interaktion mit typisch entwickelten Peers in entwick-

lungsgerechten Spielsettings ihr sprachliches Repertoire erweitern (Robertson & Ellis 

Weismer, 1997). Ein solches Setting eignet sich ebenfalls für die Generalisierung aus-

gewählter Förder- oder Therapieziele, z.B. im Bereich des Wortschatzes. 

 

4.2 Peer Tutoring 

Das Peer Tutoring fußt, wie der Name schon vermuten lässt, auf dem didaktischen 

Einbezug von Peers in Lernsettings und zielt auf den Erwerb von Wissen und/ oder  

Fähigkeiten durch “active helping and supporting among status equals or matched 

companions“ (Topping, 2005, S.631) ab. Üblicherweise werden in zusammengestell-

ten Kinder-Dyaden die festgelegten Rollen TutorIn (VermittlerIn des Födergegenstan-

des) und Tutee (RezipientIn der Förderung) eingenommen. Das Material oder die Ak-

tivitäten sind zumeist vorstrukturiert und vorher erarbeitet. Zu flexiblen Aspekten ge-

hören die Lernausgangslage bzw. das Fähigkeits- und Leistungsniveau von TutorIn und 

Tutee sowie die Reziprozität der Rollenübernahme, wodurch eine positive wechsel-

seitige Interdependenz und individuelle Verantwortung für den Lernprozess entsteht 

(z.B. Licandro, 2012; Maheady & Gard, 2010). Übergeordnete Ziel ist es, durch gegen-

seitiges Lernen und „Lehren“ zu lernen. Das Peer Tutoring wurde bisher hauptsächlich 

im schulischen Kontext eingesetzt. Im vorschulischen Bereich ist die Forschung s-

grundlage dahingegen eher dünn. Erste Studien zum Einsatzes des Peer Tutorings zur 

Förderung der Erzählfähigkeiten zeigen vielversprechende Ergebnisse (Licandro & 

Lüdtke, 2012; McGregor, 2000). 
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4.3 Grenzen des didaktischen Vorgehens und Ausblick  

Die (teilweise) Umsetzung der sprachlichen Intervention unter Einbindung von Peers 

kann aus individuellen, aber häufig auch aus organisatorischen Gründen nicht für alle 

Kinder möglich sein. Hierin liegen die besonderen Chancen alltagsintegrierter inklusi-

ver Sprachförderung sowie einer inklusiven Sprachtherapie, die neue Formen von 

Therapiesettings eröffnet (z.B. Lüdtke & Licandro, 2012). 

 

Zusammenfassung für die Praxis 
Zur Erweiterung ihrer kommunikativen Fähigkeiten brauchen Kinder neben der Inter-

aktion mit Erwachsenen auch den Dialog mit anderen Kindern. Diese wenig berück-

sichtigte Seite der frühen Lernentwicklung stellt eine wichtige Ergänzung zur Theorie-

bildung sprachförderlicher Frühpädagogik dar. Der Gruppenzusammensetzung in vor-

schulischen Institutionen wohnt das Potential inne, soziale und sprachliche Disparitä-

ten zu bearbeiten, wie makroanalytische Forschungsperspektiven belegen, denn vom  

sprachlichen Anregungsniveau ihrer Peers können insbesondere Kinder mit Sprach-

förderbedarf und Sprachentwicklungsstörungen profitieren. Für eine abschließende  

Beurteilung, welche genauen Wirkungszusammenhänge entstehen und welche Art 

der Gruppenzusammensetzung für die kindliche Entwicklung am vorteilhaftesten ist, 

liegen bisher jedoch keine ausreichenden Forschungsergebnisse vor. In Sprachförde-

rung und Sprachtherapie kann die gezielte Einbindung von Peers, ggf. in Ergänzung zu 

anderen Ansätzen, zur Erweiterung und Generalisierung sprachlichen Wissens führen 

und die Verbesserung der Sprach- und Kommunikationsfähigkeit wirksam ankurbeln.  

Neben der individualisierten Sicht auf das einzelne Kind sollte daher das Potenzial der 

Peer-Interaktionen in der Entwicklungsbetrachtung und -unterstützung nicht aus den 

Augen verloren werden. 
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Musik: Ein neuer Weg für die Diagnostik bei  
Sprachentwicklungsstörungen? 
 

 

1 Herausforderungen für die Sprachdiagnostik 
 

Die Früherkennung von Sprachentwicklungsstörungen oder das Auffinden von Risiko-

kindern ist von besonderer Bedeutung, da sprachliche Interventionen, Förderung und 

Therapien bei frühzeitigem Beginn bessere Erfolgschancen haben. Daher wurden in 

den letzten Jahren diagnostische Verfahren entwickelt, die schon zu einem sehr frü-

hen Zeitpunkt in der Lage sind, Risikokinder zu identifizieren. Zwischen dem 1. und 3. 

Lebensjahr kommen vor allem Elternfragebögen zum Einsatz. Ab der Mitte des 3. Le-

bensjahres ist es dann immer besser möglich, den Sprachentwicklungsstand des Kin-

des auch direkt durch standardisierte und normierte testdiagnostische Verfahren o-

der Screeningverfahren abzuprüfen. Hierfür stehen neben allgemeinen Sprachent-

wicklungstests, die ausgewählte Aufgaben mit besonderer Vorhersagekraft in Bezug 

auf den generellen Sprachstatus beinhalten, Tests für die gezielte Überprüfung der 

Leistungen des Kindes auf den linguistischen Sprachebenen zur Verfügung (vgl. 

AWMF-LL, 2011). Eine besondere Herausforderung bleibt allerdings nach wie vor die  

Einschätzung der Sprachverarbeitungsleistungen sowie eine zuverlässige Risikodiag -

nose in Bezug auf das Auftreten einer Sprachentwicklungsstörung bei mehrsprachi-

gen Kindern. Hier ist es häufig schwierig, die geringeren Leistungen im deutschen 

Sprachentwicklungstest vor dem Hintergrund des Erlernens der deutschen Sprache  

als Zweitsprache zu interpretieren. Ein weiteres Problem sind junge schüchterne Kin-

der, die in der Testsituation nicht mitarbeiten. Die Betrachtung der Musikverarbei-

tung und damit die Verarbeitungsleistungen in einem nichtsprachlichen Bereich kann 

hier möglicherweise eine Alternative darstellen. Musikalische Arbeitsgedächtnisauf-

gaben haben sich dabei als möglicher neuer Weg  gezeigt. Im Beitrag werden die bis-

herigen Befunde zu Musik in Sprachverarbeitung, Sprachentwicklung, Sprachentwick-

lungsstörungen und zum musikalischen AG dargestellt.  

 

2 Musik und Sprachverarbeitung 
 

Die vergleichende Betrachtung von Musik und Sprache ist nicht neu. In der For-

schungsgeschichte zu Aphasien gab es immer wieder Fallbeschreibungen von erwor-

benen Störungen der Wahrnehmung und Produktion, des Lesens und Schreibens von 

Musik (Marin & Perry, 1999). Vergleichbar zur Aphasie werden solche musikspezifi-

schen Defizite infolge einer Hirnschädigung als Amusie (früher auch musikalische  
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Aphasie) bezeichnet. So wurden Fälle mit rezeptiven Amusien (Störungen der Tonhö-

hen- und Melodieperzeption), mit oral-expressiven und vokalen Amusien (Störungen 

des Singens und Vokalisierens), sowie Alexie und Notenblindheit (Unfähigkeit, ein mu-

sikalisches Notenbild zu lesen, eine entsprechende Ausbildung des Patienten voraus-

gesetzt) ebenso beschrieben, wie musikalische Agraphien (Unfähigkeit, gehörte Töne  

niederzuschreiben oder zu kopieren), musikalische Amnesien (bekannte Melodien er-

kennen) oder Arhythmien (Rhythmen wahrnehmen, für eine Zusammenfassung siehe  

Schlesiger & Evers, 2005, Sammler 2011).  

Verbunden mit diesen Beschreibungen ist immer die Frage nach der Modularität von 

Sprache und Musik sowie nach gemeinsamen oder unabhängigen Verarbeitungsare-

alen. Peretz und Kollegen konnten mit Hilfe der „Montreal Battery of Evaluation of 

Amusia“ (MBEA, vgl. Peretz, Champod & Hyde, 2003) in Untersuchung von Aphasie -

patienten gemeinsame Module für die Zeitverarbeitung (Rhythmus; Takt/Tempo) und 

Module für die Tonhöhenorganisation (Kontur, Intervall, Tonhöhe) nachweisen. Le-

diglich das Modul für akustische und phonologische Konversation/Analyse ist allein 

für die Sprachverarbeitung zuständig (Peretz & Coltheart, 2003).  

Eine weitere Möglichkeit die Zusammenhänge zwischen Musik- und Sprachverarbei-

tung zu betrachten ist der Vergleich von neurokognitiven Verarbeitungsprozessen.  

Hier konnte in EEG-Untersuchungen gezeigt werden, dass man mit Hilfe von Musik 

die gleichen ereigniskorrelierten Potentiale (EKP) im Gehirn auslösen kann, wie bei 

der Sprachverarbeitung (für eine Zusammenfassung siehe Koelsch & Siebel, 2005, 

Sallat, 2014) Damit wird auch unter dieser vergleichenden Forschungsperspektive mit 

ereigniskorrelierten Verfahren die enge Verknüpfung bei der neurokognitiven Verar-

beitung von Sprache und Musik deutlich. 

 

3 Musik und Sprachentwicklung  
 

Im Verlauf der frühen Sprachentwicklung stellt die Beachtung von musikalisch-akus-

tischen (prosodischen) Sprachparamatern wie Sprachmelodie, Sprachkontur, Sprach-

rhythmus, Dynamik, Betonung für den Säugling den idealen Weg zum Sprachlernen 

und zur Sprachverarbeitung dar (vgl. Höhle 2002, Kuhl, 2004). In der durch Eltern und 

Betreuungspersonen an das Kind gerichteten Sprache (motherese, child-directed-

speech) sind diese Elemente besonders deutlich hervorgehoben. Durch statistische  

Analyse des an ihn gerichteten Sprachangebotes, durch implizites Lernen und durch 

die Suche nach den mit dem Angebot verbundenen Regeln (Regelinduktion) lernt der 

Säugling die Besonderheiten seiner Zielsprache nach und nach kennen. So können 

Säuglinge Sprachen bereits direkt nach der Geburt aufgrund der sprachtypischen 

Wechsel von betonten und unbetonten Silben voneinander unterscheiden und be-

achten die Konturverläufe. Im weiteren Verlauf des typischen Spracherwerbs nimmt  

die besondere Beachtung der prosodischen Elemente der Sprache ab und die Kinder  

sind zunehmend in der Lage, den Input sprachstrukturell zu analysieren. Sie sind beim  
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Erkennen von Silben, Wörtern und Sätzen nicht mehr auf die prosodische Zusatzin-

formation angewiesen, da sie zunehmend auf sprachspezifisches Wissen zurückgrei-

fen können (vgl. Sallat, 2011a; Höhle, 2002). In der vorsprachlichen Phase scheint das 

Gehirn Musik und Sprache nicht in unterschiedlichen Domänen zu verarbeiten. Die 

Sprache stellt in dieser Entwicklungsphase für das Gehirn eher eine Art Musik dar 

(Koelsch & Siebel, 2005). 

 

4 Musik und Sprachentwicklungsstörungen 
 

Kinder mit umschriebenen Sprachentwicklungsstörungen zeigen sowohl in der musi-

kalischen als auch in der prosodischen Verarbeitung Auffälligkeiten im Vergleich zu 

gleichalten Kindern (Sallat, 2011a, b). Fünfjährige Kinder mit USES zeigen für Rhyth-

men und Melodien Verarbeitungsleistungen auf dem Niveau von vierjährigen typisch 

entwickelten Kindern (Sallat, 2008). Es scheint, dass die zugrundeliegenden Verarbei-

tungsprozesse nicht im gleichen Maße automatisiert sind wie bei Kindern mit einer 

typischen Entwicklung (Sallat, 2011a, b). Weitere Untersuchungen konnten zeigen, 

dass ebenso die neurokognitive Verarbeitung für Musik bei diesen Kindern gestört ist. 

So konnten in einer Untersuchung bei fünfjährigen USES-Kindern im Gegensatz zu 

gleichalten Kindern keine ERAN und damit keine Reaktion des Gehirns auf eine Ver-

letzung der musikalischen Syntax aufgezeigt werden (Jentschke, Koelsch, Sallat, & 

Friederici, 2008). Wermke und Kollegen konnten zudem zeigen, dass Kinder, die mit 

drei Jahren eine Sprachentwicklungsstörung aufzeigten, als Säuglinge einfachere  

Schreiäußerungen in Bezug auf die Konturverläufe produzierten als Kinder die sich in 

der weiteren Entwicklung sprachlich normal entwickelten (vgl. Wermke, 2008) 

Doch auch im sprachlichen Lernen scheinen die Kinder mit Sprachentwicklungsst ö-

rungen nicht von musikalischen Zusatzinformationen zu profitieren. So lernen Kinder  

mit einer unauffälligen Sprachentwicklung Kunstwörter, wenn sie ihnen vorgesungen 

werden. Dies gelang ihnen in der monoton gesprochenen Darbietung nicht. Kinder  

mit USES lernen die Wörter jedoch auch in der gesungenen Darbietung nicht, was den 

Nutzen von prosodischer Überhöhung und von Liedersingen in der Sprachtherapie in 

Frage stellt (Sallat, Spreer & Schön in Vorb.). Auffälligkeiten in der prosodischen Ver-

arbeitung konnte ebenso in Bezug auf das Lernen von Wörtern und Sprachregeln ge-

zeigt werden. Im Gegensatz zu sprachunauffälligen Kindern und Erwachsenen profi-

tieren Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen ebenfalls nicht von einer prosodisch 

überhöhten Darbietung beim Erwerb einer Kunstsprache, beim Lernen von gramma-

tischen Regeln oder bei der Beurteilung der Satzprosodie (für eine Zusammenfassung  

siehe Sallat, 2011; Spreer, 2011). 
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5 Die Bedeutung des Arbeitsgedächtnisses  
 

Das Arbeitsgedächtnis (AG) wird als aktives System betrachtet. Es hält die Informati-

onen des sensorischen Registers für die weitere Verarbeitung und für aktuelle Ge-

dächtnisaufgaben über eine bestimmte Zeit bereit. So hat es beispielsweise die Auf-

gabe, sensorische Informationen mit den im Langzeitgedächtnis abgespeicherten In-

formationen abzugleichen (Prozesse der Mustererkennung). Die Kapazität des AG ist 

begrenzt und kann durch Tests zur Erfassung der Gedächtnisspanne ermittelt werden. 

Dafür muss beispielsweise eine Reihe von Items (Zahlen, Buchstaben, Wörter, Kunst -

wörter) unmittelbar in gleicher Reihenfolge reproduziert werden. Von der frühen 

Kindheit bis zur Adoleszenz kommt es zu einer stetigen Verbesserung der Gedächtnis-

spanne (vgl. Schneider & Büttner, 2002).  

In der wissenschaftlichen Diskussion gibt es unterschiedliche Arbeitsgedächtnismo-

delle. Den größten Einfluss für den Bereich der Sprachdiagnostik hatte das Arbeitsge-

dächtnismodell von Baddeley & Hitch (vgl. Baddeley, 2003), da es voneinander unab-

hängige Hilfssysteme für sprachliche, visuelle und episodische Informationen und 

Verarbeitungsleistungen postuliert. So ist das phonologische Hilfssystem für die Ver-

arbeitung sprachlich-akustischer Informationen zuständig. Die Funktionsweise des 

phonologischen Hilfssystems, die phonologische Schleife (phonological loop), ist gut 

erforscht. Da sich sowohl direkte Verbindungen zwischen Funktionen der phonolog i-

schen Schleife und dem Wortlernen, als auch das Nutzen von Sprachstrukturwissen 

für Gedächtnisleistungen und für das Wortlernen aufzeigen lassen, wird die phonolo-

gische Schleife auch als „Language Learning Device“ (Sprachlernmittel) bezeichnet 

(Baddeley, Gathercole, & Papagno, 1998). Kinder mit Sprachentwicklungsstörung en 

zeigen bei Aufgaben zum sprachlichen Arbeitsgedächtnis (Nachsprechen von Kunst -

wörtern, Wortfolgen, Sätzen, Zahlen) große Auffälligkeiten, weswegen diese Aufga-

ben als wichtiger Indikator in der Sprachentwicklungsdiagnostik verwendet werden 

(vgl. Marton & Schwarz, 2003). Bis heute ist die Frage ungeklärt, ob die phonologische  

Schleife auch bei musikalischen AG-Leistungen involviert ist Ebenfalls ist der Einfluss 

der zentralen Exekutive bei musikalischen AG-Leistungen unklar.  

 

6 Musikalisches Arbeitsgedächtnis und Sprachentwicklungsstörun-
gen  
 

Mit Hilfe von Paarvergleichsaufgaben (2 nacheinander abgespielte Tonfolgen müssen 

als gleich/verschieden eingeschätzt werden) ist es möglich, das musikalische AG zu 

untersuchen. Durch die Variation der Länge kann man Aussagen zur Gedächtniskapa-

zität treffen. Durch die Unterschiedlichkeit der Fehler (Melodieverletzung / Rhyth-

musverletzung) können Aussagen zum melodischen und zum rhythmisch-melodi-

schen AG getroffen werden. Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen zeigen in mu-
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sikalischen Arbeitsgedächtnisaufgaben Leistungen wie jüngere sprachlich typisch ent-

wickelte Kinder und geringere Leistungen im Vergleich zu gleichalten Kindern ohne  

Sprachentwicklungsstörungen (vgl. Sallat, 2008). Die Aufgaben zum musikalischen AG 

zeigten eine hohe Klassifikationskraft bezüglich des Sprachstatus. So war es möglich, 

die fünfjährigen Kinder mit und ohne Sprachentwicklungsstörungen zu knapp 80% 

richtig ihren Gruppen zuzuordnen, ohne Informationen aus einem Sprachentwick-

lungstest hinzuzuziehen. Am Aussagekräftigsten waren dabei Aufgaben zum melodi-

schen AG (vgl. ebd.). In aktuellen Folgestudien wurden diese Aufgaben bezüglich des 

Tempos und der Klangfarbe variiert. Hierbei zeigten sich nur für die schneller darge-

botenen Tonbeispiele signifikante Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne Spra-

chentwicklungsstörungen. Die Klassifikationskraft der Aufgaben verbesserte sich 

nicht (vgl. Sallat & Jentschke, in Vorb.).  

In einer weiter aktuellen Studie werden die Aufgaben bei älteren Kindern (1./2. 

Klasse) mit und ohne Sprachentwicklung getestet und mit den Leistungen in der Ar-

beitsgedächtnistestbatterie für Kinder von 5 bis 12 Jahren (AGTB 5-10, Hasselhorn et 

al., 2012) verglichen, welche sich auf Teilleistungen des Arbeitsgedächtnismodells von 

Baddeley & Hitch bezieht. Im Ergebnis zeigten sich für den Gesamtwert der musikali-

schen AG-Leistungen (melodisches und rhythmisch-melodisches AG) signifikant e  

Gruppenunterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen. Der Vergleich wurde für  

die Kinder der ersten Klasse nicht signifikant, wohingegen sich für die Kinder der zwei-

ten Klasse signifikante Gruppenunterschiede nicht nur für den Gesamtwert, sondern 

ebenfalls für die Einzelbetrachtung des rhythmisch-melodischen AG zeigten. Der Ver-

gleich der melodischen AG-Leistungen war zwischen den Zweitklässlern marginal sig-

nifikant. Im Vergleich der musikalischen AG-Leistungen mit den Aufgaben zum Ar-

beitsgedächtnismodell von Baddeley zeigten sich signifikante Korrelationen für die  

Gesamtgruppe (SLI + TD) zwischen der Phonologischen Schleife und der Musik. Damit 

liefert die Studie Hinweise für eine Verarbeitung von Melodien im phonologischen 

Subsystem und nährt damit die Hoffnung auf eine Förderung des sprachlichen AG mit 

Musik.  

In einer weiteren Studie der LMU in München und werden aktuellen bei deutsch-rus-

sisch aufwachsenden Kindern die musikalischen AG-Leistungen mit Sprachentwick-

lungsaufgaben verglichen. Hierbei zeigten sich in den Pilotierungen Korrelationen zwi-

schen den musikalischen Leistungen und den sprachlichen Leistungen (sowohl in Be-

zug auf Deutsch, als auch in Bezug auf Russisch, vgl. Lindner et al, in Rev.). Damit zei-

gen sich auch hier Hinweise auf Möglichkeiten des Einsatzes der Aufgaben für die  

Sprachdiagnostik.  

 

Fazit für die Praxis 
In der Sprachdiagnostik gibt es nach wie vor einen großen Bedarf an Verfahren, die  

bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern oder auch bei jungen und schüchternen 

Kindern eine zuverlässige Risikodiagnose ermöglichen. Es gibt Hinweise, dass Aufga-

ben zum musikalischen Arbeitsgedächtnis hier neue Wege ermöglichen. Bis zu einem  
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Einsatz solcher Aufgaben gilt es allerdings, die Zusammenhänge weiter differenziert  

zu untersuchen und die verwendeten Aufgaben z.B. in Bezug auf die Art der Fehler in 

den Melodien, die Komplexität der Melodien/Intervalle etc. weiterzuentwickeln.  
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Benjamin P. Lange, Nicole von Steinbüchel, Christiane Kiese-Himmel 
 

Ausgesuchte Sprachentwicklungsleistungen von Kindergarten-
kindern mit und ohne musikpädagogische Förderung 
 

 

1 Einleitung und Hintergrund 
 

Nicht nur pädagogisch, sondern seit Längerem auch bildungspolitisch, existiert das 

Bestreben, Kinder in Kindertageseinrichtungen (Kita) in Form diverser Bildungsange-

bote und Programme zu fördern (z.B. BISS; Ravensburger Modell; Schulreifes Kind;  

SPATZ). Nicht nur als wissenschaftliches Forschungsprojekt, sondern auch auf Länder-

ebene initiiert sowie seitens des Bundes existieren Sprachfördermaßnahmen, um die  

Bildungschancen der Kinder zu verbessern. Augenmerk gilt hier der schulvorbereiten-

den Förderung, insbesondere von Kindern aus bildungsfernen Elternhäusern und / o-

der Kindern mit Migrationshintergrund, die deutlich häufiger als andere Kinder (z.B. 

ohne Migrationshintergrund) von der Einschulung zurückgestellt werden (z.B. Becker 

& Biesinger, 2006). Die schlechteren Voraussetzungen der Kinder mit Migrationshin-

tergrund sind vor allem in deren mangelhaften Kompetenz und Performanz in der 

deutschen Sprache begründet, weil sie meistens erst mit Aufnahme in die Kita einen 

regelmäßigen Alltag mit deutschsprachiger Kommunikation erleben (z.B. Akhtar & 

Menjivar, 2012; Kiese-Himmel, Auberlen, & v. Steinbüchel, 2012). Die Beherrschung  

der deutschen Sprache ist allerdings nicht nur Voraussetzung für Bildungserfolg, son-

dern auch für soziale Integration (z.B. Becker, 2010). 

 

Das Potential musikpädagogischer Förderung für die primäre Sprachentwicklung bzw. 

ihre phonologischen Vorläufer ist in der Literatur mehrfach beschrieben worden, da 

beide basale Verarbeitungsmechanismen teilen (z.B. Bolduc, 2009; Degé & Schwarzer, 

2011; Kiese-Himmel, 2012; Strait, Parbery-Clark, Hittner, & Kraus, 2012; Trainor, 

2012; Überblick bei Hannon & Trainor, 2007). Wir vermuteten daher einen solchen 

Effekt auch für den frühen sequentiellen Zweitspracherwerb in der Zielsprache  

Deutsch. In einem Kooperationsprojekt (gefördert von: v. Metzler-Stiftung; Hertie-

Stiftung; nifbe; Messer-Stiftung) untersuchten wir die Auswirkungen professionelle r  

musikpädagogischer Förderung auf einzelne Sprachentwicklungsleistungen an nor-

malgesunden Kita-Kindern mit Migrationshintergrund im Alter von 3 bis 6 Jahren. 

Diese Kinder erhielten weder irgendeine professionelle Förderung außerhalb der Kita, 

noch befanden sie sich in Sprach- bzw. logopädischer Therapie (Lange, v. Steinbüchel,  

& Kiese-Himmel, 2013).  
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2 Methode und Studienkollektiv 
 

In einer exploratorischen Längsschnittstudie mit drei Messzeitpunkten (T1, T2 und T3; 

T1 = individuelle Baseline-Erhebung, T2 und T3 = Wirksamkeitsuntersuchungen) wur-

den musikpädagogisch geförderte Kinder mit Kontrollkindern aus insgesamt drei Kitas 

in Südhessen hinsichtlich ausgewählter deutscher Sprachentwicklungsleistungen in 

einem Prä-Post-Design mit einem mittleren Abstand von jeweils ca. 10 Monaten zwi-

schen den Messzeitpunkten verglichen. Die geförderten Kinder (Musikkinder) stamm-

ten alle aus derselben Kita, die Kontrollkinder aus zwei Kitas. Strukturmerkmale, z.B. 

der Betreuungsschlüssel, in den drei Kitas wichen augenscheinlich nicht voneinander  

ab. 

 

T2-Daten (für einen Vergleich zwischen T1 und T2) lagen für 45 Musikkinder (22 Jun-

gen, 23 Mädchen; Alter: M = 4,96; SD = 0,77) und 54 Kontrollkinder (26 Jungen, 28 

Mädchen; Alter: M = 5,02; SD = 0,74) vor. Für T3 (für einen Vergleich zwischen T2 und 

T3 und zwischen T1 und T3) waren Daten von 27 Musikkindern (12 Jungen, 15 Mäd-

chen; Alter: M = 5,41; SD = 0,57) und 13 Kontrollkindern (7 Jungen, 6 Mädchen; Alter: 

M = 5,31; SD = 0,48) verfügbar.  

 

Der sozio-ökonomische Status der Familien aller Kinder (Musik- wie Kontrollgruppe) 

war vergleichbar: Die aktuelle berufliche Tätigkeit des Vaters auf Basis des ISEI-Inde-

xes zur Operationalisierung des sozio-ökonomischen Status (Ganzeboom, de Graaf, & 

Treiman, 1992; Ganzeboom & Treiman, 1996) trennte beide Gruppen nicht signifikant  

(p > ,13).  

 

Die Musikkinder erhielten in ihrer Kita durch Elementarmusikpädagoginnen der Mu-

sikschule Frankfurt/Main über mehrere Monate eine gesonderte Förderung. Diese 

fand zweimal wöchentlich in einem Raum der Kita in einer Kleingruppe von 8 bis 10 

Kindern für jeweils 45 Minuten statt und bestand aus folgenden Elementen: Singen 

und Sprechen; Bewegung, Tanz und Raumerfahrung; auditive Aufmerksamkeit; ele-

mentares Instrumentalspiel; sensorische Sensibilisierung. Der Abstand zwischen zwei 

Sitzungen betrug ca. 3 bis 4 Tage. Die Musikkinder erhielten im Durchschnitt 36,9 (SD 

= 12,7) elementarmusikpädagogische Fördereinheiten zwischen T1 und T2 und im 

Durchschnitt 42,7 (SD = 14,9) Fördereinheiten zwischen T2 und T3. Die Kontrollkinder  

nahmen nur am pädagogischen Alltag in der Kita teil (gemeinsames Frühstück; freies 

Spiel - im Gruppenraum oder in speziellen Spielecken mit Verkleidungsmöglichkeiten;  

Morgenkreis mit gemeinsamem Singen, Reime aufsagen u.Ä.; bei schönem Wetter: 

freies Spiel draußen, bei schlechtem Wetter: freies Spiel drinnen plus verschiedene  

Aktivitätsangebote wie Malen mit Wasserfarben, saisonale Bastelprojekte, Ba-

cken/Kochen, Turnen, Vorlesen, Projekte zum Thema Natur, Ausflüge etc.). Die mu-

sikpädagogische Förderung war stets so terminiert, dass die Kinder keine strukturier-

ten Kita-Aktivitäten verpassten; das Gleiche galt für die Testzeitpunkte. 
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Musik regt die Zuhörfähigkeit der Kinder an, was phonologische Bewusstheit und 

Sprachwahrnehmung einschließt. Daher war die Auswahl der Untersuchungsinstru-

mente von dem Entwicklungsprinzip geleitet, dass das Sprachverstehen ontogene-

tisch der Sprachproduktion vorausgeht, dass ein hinreichend großes phonologisches 

Arbeitsgedächtnis Voraussetzung für die lexikalisch-semantische Entwicklung ist und 

der Gebrauch von Wörtern wiederum Voraussetzung und Ausgangspunkt für die Ent-

wicklung der Morpho-Syntax darstellt. Folgende standardisierte Instrumente wurden 

in Individualtestung durchgeführt: 

 

� Subtests „Verstehen von Sätzen“ (VS) und „Phonologisches Arbeitsgedächtnis für 

Nichtwörter“ (PGN) aus dem Sprachentwicklungstest für drei- bis fünfjährige Kin-

der (SETK 3-5; Grimm, 2001); 

� Subtest „Erkennen Semantischer Inkonsistenzen“ (ISEM) aus dem Kindersprach-

test für das Vorschulalter (KISTE; Häuser, Kasielke, & Scheidereiter, 1994); 

� Subtests „Wörter Erklären“ (WE; erhebt Wortschatz und Begriffsbildung) und 

„Puppenspiel“ (PS; erfasst Sprachverständnis und verbales Interaktionsverstehen) 

aus dem Wiener Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann, 2002); 

� Subtest „Zahlen Nachsprechen“ (ZN) aus der Kaufmann Assessment Battery for 

Children (K-ABC ZN; dt. Bearb. v. Melchers & Preuß, 2009). 

 

Die Intelligenzhöhe wurde mit der K-ABC erhoben und belegte eine vergleichbare 

Höhe der intellektuellen Fähigkeiten in beiden Gruppen (K-ABC-SIF: MMu = 99,69, SD 

= 12,05; MKo = 102,46, SD = 11,62; p > ,24). 

 

In einer ANOVA wurde als abhängige Variable jeweils die Rohwertdifferenz zwischen 

T1 und T2, zwischen T2 und T3 sowie zwischen T1 und T3 für die Leistung in jedem  

Subtest gewählt. Unabhängige Variablen waren die Gruppe (Musik vs. Kontrolle) so-

wie das Geschlecht; Kovariate war das Lebensalter (in Jahren) zu T1.  

 

3 Ergebnisse 
 

Die Subtestergebnisse stiegen von T1 über T2 zu T3 in beiden Gruppen signifikant an 

(siehe Tabellen 1 und 2).  

 

In der Intergruppenbetrachtung zeigte sich beim Vergleich der Subtestleistungen von 

T1 zu T2 durchgängig kein signifikant höherer Zuwachs der Musikkinder gegenüber 

den Kontrollkindern. Beim KISTE-Subtest „ISEM“ wiesen die Kontrollkinder den signi-

fikant höheren Zugewinn im Vergleich zu den Musikkindern auf (F = 19,672; p > ,001; 

ηp
2 = ,173). 
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Von T2 zu T3 hatten Musikkinder im K-ABC-Subtest „ZN“ einen signifikant höheren 

Entwicklungszuwachs als Kontrollkinder (F = 8,938; p = ,005; ηp
2 = ,186). Alle anderen 

Intergruppenvergleiche waren insignifikant. 

 

Der Vergleich zwischen Musik- und Kontrollkindern für den Leistungszuwachs zwi-

schen T1 und T3 ergab einen signifikanten Vorteil für die Musikkinder in „WE“ (F = 

5,039; p = ,031; ηp
2 = ,114) sowie einen signifikanten Vorteil für die Kontrollkinder in 

„ISEM“ (F = 13,216; p = ,001; ηp
2 = ,253). 

 
Tab. 1.: Testleistungen der Musikgruppe (in Rohwerten) über die drei Messzeitpunkte 

 T1: M (SD) T2: M (SD) T3: M (SD) p ηp
2 

SETK 3-5 – VS 
 

8,89 (4,96) 10,56 (3,00) 11,67 (2,59) ,017 ,279 

SETK 3-5 – PGN 

 

7,67 (2,47) 11,78 (3,20) 12,22 (3,34) ,000 ,507 

KISTE – ISEM 

 

6,30 (5,13) 6,33 (4,76) 9,93 (2,91) ,000 ,340 

WET – WE 
 

5,89 (3,51) 9,44 (3,14) 12,04 (3,23) ,000 ,621 

WET – PS 

 

5,19 (2,88) 7,15 (2,93) 9,41 (2,62) ,000 ,520 

K-ABC – ZN  7,22 (1,97) 7,89 (2,19) 9,59 (2,22) ,000 ,417 

 
Tab. 2: Testleistungen der Kontrollgruppe (in Rohwerten) über die drei Messzeitpunkte. 

 T1: M (SD) T2: M (SD) T3: M (SD) p ηp
2 

SETK 3-5 – VS 
 

9,94 (5,32) 11,56 (2,71) 12,78 (2,42) ,025 ,227 

SETK 3-5 – PGN 

 

7,33 (3,34) 10,33 (3,29) 11,44 (4,82) ,001 ,335 

KISTE – ISEM 

 

2,76 (3,63) 8,35 (4,39) 11,35 (3,64) ,000 ,684 

WET – WE 
 

7,24 (4,66) 9,76 (3,11) 11,00 (3,14) ,001 ,354 

WET – PS 

 

3,71 (2,42) 7,65 (3,53) 8,94 (2,68) ,000 ,594 

K-ABC – ZN  6,24 (2,20) 8,65 (2,37) 8,94 (2,33) ,000 ,489 

 

Diskussion und Fazit 
Die individuellen Lernvoraussetzungen für den Zweitspracherwerb lagen bei allen Stu-

dienteilnehmern vor, da die Kinder nicht hörbehindert und hinreichend intelligent  

waren. Außerdem unterschieden sich die Kinder der beiden Gruppen in ihrer Intelli-

genz nicht signifikant voneinander. Auch war der sozio-ökonomische Status der Fami-

lien aller Kinder (Musik- sowie Kontrollgruppe) vergleichbar. Die Strukturmerkmale  

der drei Kitas waren ebenfalls ähnlich. 
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Wenngleich die Sprachleistungen der Kinder zu T2 bzw. T3 die zu T1 signifikant über-

trafen und somit einen individuellen Lerngewinn belegten, konnte für die Musikkin-

der kein statisch bedeutsamer Effekt auf ihre Sprachleistungen im Gruppenvergleich 

von T1 zu T2 nachgewiesen werden. In einem Subtest („ISEM“) zeigten die Kontroll-

kinder sogar den signifikant höheren Zugewinn. Nur bei Berücksichtigung des dritten 

Messzeitpunktes T3 fanden sich teils signifikant stärkere Leistungszunahmen der Mu-

sikkinder im Vergleich zu den Kontrollkindern (T2-T3: „ZN“; T1-T3: „WE“).  

 

Für das weitgehende Ausbleiben einer Bestätigung der angenommenen positiven Ef-

fekte musikpädagogischer Förderung können folgende Vermutungen diskutiert wer-

den. Möglicherweise: 

 

� schlägt sich musikpädagogische Förderung nur bei bestimmten Kindern positiv in 

der Sprachentwicklung nieder (musiksensitive bzw. -interessierte Kinder); 

� war die Förderung in Gruppen nicht ausreichend; stattdessen hätte ein intensives 

Individualverfahren zur Anwendung kommen müssen; 

� war die spezifische Förderung zu allgemein / zu breit; 

� waren die Bedingungen des Lebensumfelds bei den Kontrollkindern andere (evtl. 

erhielten sie deutlich mehr musikalische Impulse, z.B. durch Radio- o. CD-Musik in 

der Familie); 

� lassen sich Veränderungen nur multikausal erklären; 

� sind die der Beziehung zwischen musikalischer Förderung und linguistischen Fä-

higkeiten zugrundeliegenden Mechanismen zu komplex, so dass sie sich isolierter  

Messbarkeit entziehen; 

� braucht es längere Zeit, bis der Fördereinfluss im Zweitspracherwerb messbar  

wird. 

 

Belege für die letztgenannte Vermutung (vgl. Lange et al., 2013) liefern unsere Daten 

bei Betrachtung der Vergleiche von T2-T3 und T1-T3. Denn nur bei Berücksichtigung  

des dritten Messzeitpunktes T3 finden sich signifikant stärkere Zugewinne der Mu-

sikkinder in den sprachbezogenen Testleistungen. Diese Daten sind wegen ihrer Vor-

läufigkeit und der geringen Stichprobe zu T3 (27 Musik-, 13 Kontrollkinder) allerdings 

mit Vorsicht zu interpretieren. 

 

Möglicherweise ist der sprachfördernde Einfluss von Musik eher für die frühe Sprach-

entwicklung relevant und die Studienteilnehmer waren zu alt. Um zu eindeutigen Er-

gebnissen zu gelangen, sollte die Studie i.S. eines experimentellen Designs repliziert 

werden (zufällige Stichprobenziehung; zufällige Verteilung der Kinder auf die experi-

mentellen Bedingungen), da das vorliegende Design keine randomisierte Zuordnung  

der Kinder auf die beiden Bedingungen vorsah (nur Zuweisung ganzer Kita auf eine  
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der Bedingungen), was eine Interpretation der Daten erschwert. Der Einbezug ande-

rer bzw. weiterer Sprachvariablen könnte erwogen werden. Eine Replikation sollte  

auf eher enge musikpädagogischer Förderung fokussieren, ggf. auch auf Förderung in 

kleineren Gruppen.  
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Janina Müller, Anna Rysop, Christina Kauschke 
 

Inputspezifizierung in der Sprachförderung –  
eine effektive Methode zur Verbesserung der Pluralbildung bei 
bilingualen Kindern? 
 
 

Gute Sprachkenntnisse sind eine Grundvoraussetzung, die jedes Kind mitbringen 

muss, um in der Schule erfolgreich lernen zu können. Aus diesem Grund stellt die  

frühkindliche Sprachförderung ein zentrales Thema im deutschen Bildungssystem dar 

und ist von essentieller Bedeutung, um Kindern gute Voraussetzungen für den Schul-

beginn zu schaffen.  

Gerade Kinder mit einem bilingualen Hintergrund können von einer solchen Förde-

rung profitieren, denn häufig reicht der Input, welchen sie aus ihrer häuslichen Um-

gebung oder in der Bildungseinrichtung erhalten, für einen erfolgreichen Erwerb der 

Umgangssprache nicht aus. So kann es zu umgebungsbedingten Sprachauffälligkeiten 

kommen (de Langen-Müller et al., 2012). Durch eine Förderung wird diesen Kindern 

zusätzliche Sprachanregung geboten, wodurch die Umgebungsbedingungen opti-

miert werden. Dazu bietet sich ein qualitativ besonders aufbereiteter Input an, den 

sie in ihrer alltäglichen Umgebung auf eine solche Art und Weise nicht finden würden.  

Dies ist die Grundidee der Inputspezifizierung, die im Kontext der Sprachtherapie seit 

längerem erfolgreich eingesetzt wird (Siegmüller & Kauschke, 2006; Siegmüller & 

Fröhling, 2010; Motsch, 2004). Sprachlicher Input wird so aufbereitet, dass bestimmte  

Zielstrukturen, mit denen ein Kind Probleme hat, durch eine frequente und struktu-

rierte Präsentation fokussiert werden. Das Kind erhält dadurch die Möglichkeit, die  

problematischen Zielstrukturen wahrzunehmen und die enthaltenen Informationen 

zu verarbeiten. Dies soll den Anstoß zu einer Weiterentwicklung sprachlicher Fähig-

keiten geben. Die Methode der strukturierten Inputspezifizierung lässt sich auch in 

Gruppen-Fördersettings einsetzen.  

Um eine solche Förderung effektiv in der Gruppe durchführen zu können, bietet es 

sich an, den Input auditiv, z. B. in Form von Hörspielen oder Hörgeschichten, zu prä-

sentieren. Verschiedene Studien konnten nachweisen, dass sich auditiver Input posi-

tiv auf die Sprachfähigkeiten von Kindern auswirken kann, sofern er bestimmten qua-

litativen Anforderungen genügt (Niebuhr-Siebert & Ritterfeld, 2012a; Ritterfeld et al., 

2006; Ritterfeld & Niebuhr-Siebert, 2012b). Das tatsächliche Sprachförderpotenzia l 

hängt dabei stark vom Inhalt und dessen Aufbereitung ab. So müssen bei der Auswahl 

des Sprachmaterials vor allem die jeweilige Alters- bzw. Entwicklungsstufe und damit 

die Informationsverarbeitungsfähigkeit eines Kindes berücksichtigt werden. Nur so ist 

gewährleistet, dass ein Kind das Sprachmaterial entsprechend verarbeiten und effek-

tiv zur Verbesserung seiner sprachlichen Fähigkeiten nutzen kann (Ritterfeld et al., 

2012). 
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Die vorgestellte Studie erprobt das Förderpotential von Hörgeschichten in einem  

Gruppensetting. Es wird untersucht, ob eine kurzzeitige intensive Förderphase, in der 

ausschließlich auditiver Input angeboten wird, zu Fortschritten in den Sprachfähigkei-

ten von bilingual aufwachsenden Kindern führen kann. 

 

Als Gegenstand der Förderung wurde die morphologische Kategorie Plural gewählt, 

da dieses komplexe System ein Bereich des Deutschen ist, welcher monolingualen 

und bilingualen Kindern relativ lange Schwierigkeiten bereitet. Obwohl erste Plural-

formen schon früh im kindlichen Spracherwerb auftreten (Szagun, 2001), werden be-

stimmte Aspekte der Pluralbildung von vielen Kindern noch nicht vor dem Beginn des 

Grundschulalters sicher beherrscht (Kauschke, 2012). Defizite bei der Pluralbildung  

sind außerdem häufige Symptome bei Kindern mit Sprachentwicklungsstörung en 

(Kauschke et al., 2011; Kauschke et al., 2013). Da eine korrekte Pluralbildung sowohl 

regelbasiertes als auch lexikalisches Lernen, die Berücksichtigung phonologischer As-

pekte und prosodischer Beschränkungen sowie eine sichere Beherrschung des Genus 

erfordert, stehen Kinder hier vor einer vielschichtigen Lernaufgabe. Damit stellt das 

deutsche Pluralsystem einen Bereich dar, in dem eine Sprachförderung besonders 

sinnvoll erscheint. 

 

An der Studie nahmen 29 bilinguale Kinder (16 Jungen und 13 Mädchen) mit acht un-

terschiedlichen Herkunftssprachen im Alter von fünf bis sechs Jahren (M = 69,4 Mo-

nate) teil. Alle Kinder besuchten Kindergärten oder Kindertagesstätten in Hessen bzw. 

Nordrhein-Westfalen und wiesen entweder ein simultanes oder sukzessives Sprach-

erwerbsmuster auf. Voraussetzung für den Einschluss eines Kindes in die Studie war 

das Ergebnis einer ersten Pluralüberprüfung. Kinder, die weniger als 70% korrekte  

Plurale bildeten, wurden in die Studie aufgenommen. 

 

Daraufhin wurde ein Lernexperiment durchgeführt, in welchem die Pluralbildung von 

60 realen Nomen (z.B. Hase) und 14 Pseudowörtern (z. B. Lurk) zu drei Zeitpunkten 

untersucht wurde: vor der Förderphase, unmittelbar  nach der Förderphase und drei 

Wochen nach der Förderphase. Die 60 existierenden Nomen der Pluralüberprüfung  

setzten sich aus 40 Wörtern, die die Kinder während der Förderphase präsentiert be-

kamen (Übungsitems), und 20 vergleichbaren Wörtern (Kontrollitems) zusammen. 

Die Items wurden den Kindern in Form von zwei gezeichneten Bildern präsentiert, 

wobei das linke Bild das einzelne Objekt und das rechte Bild mehrere Vertreter dieses 

Objektes zeigte. Durch die Anleitung der Untersucherin („Das ist ein Hase. Und das 

sind viele…?“) wurden die Pluralformen elizitiert.  

 

Grundlage für die Förderphase waren zehn Hörgeschichten aus dem Material zum pa-

tholinguistischen Ansatz (Kauschke & Siegmüller, 2012), in denen alle Pluralsuffixe  

des Deutschen entwicklungschronologisch (vgl. Tabelle 1) eingeführt und frequent  

angeboten wurden, wobei jede Geschichte je vier Zielitems im Kontrast Singular – 
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Plural fokussierte (z. B. die Wörter Pandas, Fotos, Kängurus und Zebras als Vertreter 

für die Pluralformen mit dem Suffix -s).  

 

Die Förderphase bestand aus zehn aufeinander folgenden Werktagen, an denen den 

Kindern in Kleingruppen von 3-4 Kindern täglich drei verschiedene Geschichten prä-

sentiert wurden. Die Förderung fand während des normalen Tagesablaufs und in den 

Räumlichkeiten der jeweiligen Kindergärten bzw. -tagesstätten statt. Jede Geschichte  

wurde während der Förderphase insgesamt drei Mal (an drei verschiedenen Tagen) 

gehört. Die Kinder bekamen die Inputsequenzen über einen Laptop vorgespielt, wo-

bei sie zeitgleich ein zu der jeweiligen Geschichte passendes Bild  auf dem Bildschirm  

des Laptops zu sehen bekamen. Die Aufgabe der Kinder bestand darin, gut zuzuhören 

und das zur Geschichte gehörende Bild zu betrachten. Nach dem Hören der jeweiligen 

Geschichte wurde deren Inhalt nicht weiter thematisiert. Die Förderung erfolgte aus-

schließlich inputbasiert, d.h. weder wurden Regeln der Pluralbildung vermittelt noch 

explizite Übungen durchgeführt. Die Rolle der Untersucherin beschränkte sich auf die  

Präsentation der Geschichten über CD, auf die Lenkung der Aufmerksamkeit und auf 

die Strukturierung der Fördereinheiten, umfasste jedoch keine Instruktionen oder Er-

klärungen zum Thema Plural. Die Kinder erhielten zu Beginn der Förderphase eine  

Mappe, in der die zu den Geschichten gehörenden Bilder als Ausmalbilder zu finden 

waren. Nach jedem Hören einer Geschichte durften die Kinder auf dem dazugehöri-

gen Bild einen Stempel machen oder einen Aufkleber kleben. Dies diente zum einen 

der Motivation, zum anderen hatten die Kinder auf diese Art und Weise selbst einen 

Überblick, welche Geschichte sie bereits wie oft gehört hatten. Desweiteren diente  

die Zeit des Stempelns und Klebens als Pause und Ablenkung zwischen dem Hören 

der einzelnen Geschichten. 

 

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass sich die Kinder in der Pluralbildung sig-

nifikant verbesserten. Es ist hervorzuheben, dass nicht nur ein spezifischer Übungsef-

fekt für die Items aus den Geschichten (Übungsitems) feststellbar war, sondern auch 

ein Generalisierungseffekt auf die ungeübten Kontrollitems nachgewiesen werden 

konnte. Diese Effekte waren auch drei Wochen nach der Förderphase noch messbar,  

sodass ein Nachhaltigkeitseffekt belegt wurde. In Bezug auf die Pluralbildung bei 

Pseudowörtern, die nicht Gegenstand der Förderphase war, zeigten sich keine Ver-

besserungen. 

 

Desweiteren wurde durch Subgruppenvergleiche überprüft, welche Kinder besonders 

von der Förderung profitierten. Es zeigte sich, dass Kinder, die simultan zweisprachig 

aufwuchsen, deutlich größere Lernerfolge verzeichnen konnten als Kinder mit einem  

sukzessiven Erwerbstyp. Als Grund dafür ist eine größere Vorerfahrung simultan bi-

lingual aufwachsender Kinder mit der deutschen Sprache anzunehmen, da sukzessiv 

zweisprachige Kinder über eine wesentlich kürzere Kontaktdauer zum Deutschen ver-

fügten (zumeist erst seit dem Kindergarteneintritt). 
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Dementgegen hatte die Art der Herkunftssprache keinen Einfluss auf den Lernerfolg 

der Kinder, wie ein Vergleich zwischen jeweils fünf Kindern mit türkischer und russi-

scher Herkunftssprache (vergleichbar hinsichtlich Alter, Kontaktmonaten zum Deut-

schen und MLU11 zeigte (Müller et al., 2014). Kinder beider Herkunftssprachen zeigten 

vor und nach der Förderphase gleiche Fähigkeiten in der Pluralbildung, vergleichbare 

Fehlermuster sowie einen gleich großen Lernzuwachs durch die Förderung. Damit ließ 

sich kein nennenswerter Einfluss sprachspezifischer Charakteristika der Herkunfts-

sprache auf den Erwerb und die Lernbarkeit des morphologischen Paradigmas Nume-

rus im Deutschen feststellen.  

 

Die positiven Ergebnisse dieser Pilotstudie belegen, dass bilinguale Kinder von einer 

inputorientierten Förderung der Pluralbildung profitieren können. Ferner bestätigen 

die Lernerfolge der Kinder die Wirksamkeit von gezieltem auditivem Input in der 

Sprachförderung. Inputorientierte Sprachförderung erweist sich damit als eine effek-

tive, leicht umsetzbare und geeignete Form der Sprachförderung im Vorschulalter.  
 

Tab. 1: Reihenfolge der Einführung der Pluralsuffixe (entnommen aus Kauschke & Siegmüller, 
2012: 147). 

Suffix Beispielitems aus den Geschichten 

-en 
-n (nach Schwa-Laut) 

-e 

Burgen 
Socken 

Schweine 

   

Endungs loser Plura l  

-e + UML 

-er 

Koffer 

Frösche 

Kleider 

  

-s -Plura l  Zebras  

  

Endungs loser Plura l  + UML Vögel   

 

Fazit für die Praxis 
Kinder mit einem mehrsprachigen Hintergrund können von einer inputorientierten 

Förderung der Pluralbildung nachhaltig profitieren. Es kann damit eine sprachförder-

liche Wirkung von gezieltem auditivem Input in Form von Hörgeschichten angenom-

men werden. Dabei stellen beispielsweise die Hörgeschichten im Material zum patho-

linguistischen Ansatz (PLAN, Kauschke & Siegmüller, 2012) ein für die Sprachförde-

rung wirksames und damit gut geeignetes Mittel dar. Es handelt sich dabei um vorge-

fertigte Geschichten, die eine Zielstruktur (z.B. Plural) prägnant vermitteln und über  

CD präsentiert werden. Eine inputorientierte Förderung lässt sich problemlos in ei-

nem Gruppensetting durchführen und kann deshalb als eine leicht umsetzbare, ge-

eignete und effektive Form der Sprachförderung im Vorschulalter angesehen werden, 

                                                 
11 Durchschnittliche Äußerungslänge 
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die sowohl in der Bildungseinrichtung, aber auch im häuslichen Umfeld Anwendung  

finden kann. 
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Die Wirksamkeit unterschiedlicher Sprachfördermaßnahmen bei 
jüngeren türkisch- und russisch-deutschen Kindern in Berliner 
Kindertageseinrichtungen - eine Studie des Berliner  
Interdisziplinären Verbundes für Mehrsprachigkeit (BIVEM) 
 

 

1 Einleitung 
 

Der Bedarf an empirisch gesicherten Erkenntnissen zur Wirksamkeit von Sprachför -

derung im Elementarbereich ist hoch. Aktuelle Studien lassen keine eindeutige Aus-

sage zu. Während einige Studien Verbesserungen durch Sprachförderung zeigen 

konnten (Simon & Sachse, 2011; Beller & Beller, 2009), sind durch andere Maßnah-

men keine oder keine nachhaltigen Verbesserungen nachweisbar gewesen (Gastei-

ger-Klicpera, Knapp & Kucharz, 2010; Roos, Polotzek & Schöler, 2010). 

Viele Studien befassen sich mit Sprachfördermaßnahmen nach der sensitiven Sprach-

erwerbsphase. Die BIVEM-Studie untersucht hingegen zwei- bis dreijährige bilinguale  

Kinder mit den Herkunftssprachen Türkisch oder Russisch und vergleicht die Wirkung  

alltagsintegrierter und additiver Sprachfördermaßnahmen auf den Erwerb unter-

schiedlicher linguistischer Bereiche. Hier wird ein Ausschnitt aus der Studie – die Er-

gebnisse zum Lexikonerwerb – präsentiert. 

 

2 Fragestellungen 
 

Folgende zwei Fragestellungen werden untersucht:  

 

1. Unterscheiden sich die lexikalischen Leistungen der geförderten Kinder von ei-

ner Kontrollgruppe, die keine gezielte Sprachförderung erhielt? 

2. Unterscheiden sich die beiden unterschiedlichen Sprachfördermaßnahm en 

voneinander? 

 

3 Methoden 
 

3.1 Studiendesign 

Im Rahmen der Studie mit einem Prä-Post-Design mit mehreren Messpunkten wur-

den longitudinale Daten erhoben. Die Stichprobe unterteilt sich in drei voneinander  

getrennte Gruppen – eine Kontrollgruppe und zwei Maßnahmengruppen. In der Kon-
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trollgruppe (M0) erhielten die Kinder die in ihrer Einrichtung übliche Förderung, je-

doch keine weitere Förderung im Rahmen der Studie. In der ersten Sprachfördermaß-

nahme (M1) wurden die ErzieherInnen der Kinder mit einer speziell konzipierten Se-

minarreihe (8x90 Minuten) zum BIVEM-Sprachförderkonzept fortgebildet mit dem  

Ziel, die alltagsintegrierte Sprachförderung zu verbessern. Das BIVEM-Sprachförder-

konzept steht auf drei Säulen: Wissen zum Spracherwerb, Transfer in die tägliche Ar-

beit und sprachförderliches Verhalten. In der zweiten Sprachfördermaßnahme (M2) 

erhielten die Kinder zwei Mal wöchentlich eine additive Sprachförderung in Klein-

gruppen aus 3-6 Kindern außerhalb ihres Gruppenverbandes. Die Förderung wurde  

auf Deutsch durchgeführt und an den Sprachentwicklungsstand der Kinder angepasst. 

Neben inputorientierter Arbeit (Siegmüller & Fröhling, 2010) wurde großer Wert auf 

die Anregung von Sprachproduktion gelegt. Die Studie durchläuft mehrere Phasen,  

die durch die Maßnahmenblöcke definiert werden. Ein Maßnahmenblock dauert vier 

Monate. Vor dem ersten und nach jedem weiteren Maßnahmenblock wird der 

Sprachstand der Kinder in beiden Sprachen erhoben. 

 

3.2 Probanden 

An der Hauptstudie nehmen 162 Kinder aus 21 Berliner Kindertageseinrichtungen teil. 

Für diese Teilstudie werden die Daten von 112 bilingualen Kindern mit den Herkunfts-

sprachen Türkisch (N=65) oder Russisch (N=47) dargestellt. Das Alter der Kinder zu 

Studienbeginn lag zwischen 26 und 47 Monaten (MW 38, SD 5,75), die Kontaktzeit 

mit dem Deutschen zwischen 1 und 45 Monaten (MW 15, SD 10,28). Es bestand kein 

signifikanter Unterschied in der Kontaktzeit zwischen türkisch- und russischsprachi-

gen Kindern. Die Probanden wurden jeweils einer der drei Gruppen M0, M1 oder M2 

zugeteilt. 

 

3.3 Sprachstandserhebung 

Die Leistungen der Kinder wurden in beiden Sprachen in den Bereichen Lexikon, Mor-

phosyntax und Diskurs erfasst. Das Lexikon wurde mit den Untertests Wortverständ-

nis Nomen (DSVN), Wortverständnis Verben (DSVV), Wortproduktion Nomen 

(DPRON) und Wortproduktion Verben (DPROV) der Patholinguistischen Diagnostik für  

Sprachentwicklungsstörungen (PDSS) (Kauschke & Siegmüller, 2010) getestet. An-

hand dieser Daten wurde eine quantitative Analyse durchgeführt, bei der die Anzahl 

der korrekt beantworteten Testitems (Rohwerte) berücksichtigt wurde. Außerdem  

wurden die Antworten der Kinder in den Untertests zur Wortproduktion qualitativ 

ausgewertet, indem sie unterschiedlichen Kategorien (z.B. Nullreaktion, Geste, Um-

schreibung, etc.) zugeordnet wurden. Die qualitative Analyse wurde durchgeführt,  

weil die PDSS nicht für mehrsprachige Kinder entwickelt wurde. Als nonverbale Ant-

worten wurden Nullreaktionen und Gesten klassifiziert. Es wurde untersucht, ob sich 

die Anzahl der nonverbalen Äußerungen in den Untertests DPRON (DPRONNULL) und 

DPROV (DPROVNULL) in den einzelnen Maßnahmengruppen unterschied. 
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Anhand eines Elternfragebogens (Gagarina et al., 2010) wurden Angaben zur Sprach-

lernsituation der Kinder insbesondere zur Herkunftssprache und zur Kontaktzeit mit 

dem Deutschen erhoben.  

 

4 Ergebnisse 
 

Die Analyse wurde im Rahmen des allgemeinen linearen Modells mit Hilfe der Statis-

tiksoftware R (R Core Team, 2013) durchgeführt. Die abhängige Variable der Analyse  

ist die Differenz der erreichten Rohwerte zwischen Pre- und Post 1-Testung. Diese 

wird als normalverteilt angenommen, was anhand der Residuenverteilung überprüft  

wurde. Ausgehend von einem maximalen Modell, das die Variablen Maßnahme, Her-

kunftssprache, Geschlecht, Alter, Kontaktzeit mit dem Deutschen und alle ihre Inter-

aktionen zweiter Ordnung mit einschließt, werden solange nichtsignifikante Terme 

entfernt, die nicht an Interaktionen beteiligt sind, bis der AIC (Akaike, 1974) seinen 

minimalen Wert erreicht. 

Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse der quantitativen Analyse für die Untertests DSVN, 

DSVV, DPRON und DPROV, die sich aus den Rohwerten ergeben, sowie der qualitati-

ven Analyse der produktiven Tests: für die Variablen DPRONNULL und DPROVNULL 

wurde die Anzahl der Nullreaktionen (inkl. Gesten) ausgewertet. 

 
Tab. 1: p-Werte und Konfidenzintervalle der Einzelvergleiche zwischen den Maßnahmen 

Untertest  M0 vs. M1 & M2  

p-Werte (Konfidenzintervall) 

M1 vs. M2 

p-Werte (Konfidenzintervall) 

DSVN n.d.  n.d. 

DSVV 0,796 (-1,36 bis  1,04)  0,515 (-0,59 bis  1,18)  

DPRON n.d. n.d. 

DPROV  0,014 (-1,14 bis  -0,13) 0,077 (-0,04 bis  0,68) 

DPRONNULL 0,012 (0,52 bis  4,14) 0,8 (-1,51 bis  1,17) 

DPROVNULL  0,079 (-0,24 bis  4,24) 0,162 (-2,67 bis  0,45) 

p-Werte für den Vergleich der Kontrollgruppe M0 mit den Sprachfördermaßnahmen M1 und M2 

(Mittelwert) sowie für den Vergleich der Sprachfördermaßnahmen untereinander. Wegen der An-

wesenheit signifikanter Interaktionen sind die Einzelvergleiche für DSVN und DPRON nicht in analo-
ger Weise definierbar (n.d.) wie für die anderen Untertests .  

 

Rezeptives Lexikon: Nomen & Verben 

Für DSVN sind die Effekte schwer zu deuten. Es ergibt sich eine signifikante Interaktion 

zwischen Alter und Maßnahme. Während der Alterseffekt in M0 und M1 positiv ist, 

ist er in M2 negativ. Eine solche Abnahme der sprachlichen Fähigkeiten ist kontrain-

tuitiv, v.a. wenn sie lediglich in einer der Maßnahmen auftritt. Die Interaktion hat aber 
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mit 0,012 keinen über jeden Zweifel erhabenen p-Wert. Mit Reproduzierbarkeit ist 

daher nicht zu rechnen. Für DSVV finden sich in den Daten keine signifikanten Effekte.  

 

Produktives Lexikon: Verben  

Für den Untertest DPROV zeigen sich in der quantitativen Analyse signifikante Effekte 

(s. Abb. 1). Der Unterschied zwischen M0 und dem Mittelwert aus M1 und M2 ist mit 

einem p-Wert von 0,014 signifikant. Der Unterschied zwischen M1 und M2 ist mit ei-

nem p-Wert von 0,077 nicht signifikant.  

Bei der qualitativen Analyse der nonverbalen Antworten lässt die Darstellung der Da-

ten in Abb. 2b zwar eine höhere Zahl nonverbaler Reaktionen in der Kontrollgruppe  

und eine niedrigere Anzahl in der M1 als in der M2 vermuten, diese Effekte sind je-

doch nicht signifikant. 

 
Abb. 1: Maßnahmeneffekt des DPROV-Untertests. Dargestellt sind die Datenpunkte sowie die 

Konfidenzintervalle (95%). Der Unterschied zwischen M0 und dem Mittelwert aus M1 & M2 ist 

signifikant. 

 

Produktives Lexikon: Nomen 

Im Untertest DPRON zeigen sich wiederum im Sinne der Forschungsfrage schwer in-

terpretierbare Effekte, auch wenn sie nicht so kontraintuitiv sind wie der negative 

Alterseffekt für DSVN. Sie äußern sich in einem signifikanten Interaktionsterm zwi-

schen dem Geschlecht und dem Maßnahmeneffekt (p=0,022). In der M0-Gruppe  

schneiden die Mädchen signifikant besser ab als die Jungen. Die qualitative Analyse  

für DPRONNULL (s. Abb. 2a) offenbart jedoch einen deutbaren und signifikanten Maß-

nahmeneffekt. In den Sprachfördergruppen M1 & M2 gibt es signifikant weni-ger 

nonverbale Reaktionen als in der M0-Gruppe (p=0,012). Die beiden Sprachför-der -

maßnahmen M1 & M2 unterscheiden sich nicht signifikant voneinander (p=0,800).  
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                         (a ) DPRONNULL                                                              (b) DPROVNULL  

Abb. 2: Der Maßnahmeneffekt für DPRON und DPROV bezogen auf nonverbale Antworten. Dar-
gestellt sind die Konfidenzintervalle (95%). 
 

5 Diskussion 
 

Es wurde untersucht, ob sich die lexikalischen Leistungen der geförderten Kinder sig-

nifikant von einer Kontrollgruppe, die keine gezielte Sprachförderung erhielt, unter-

scheiden und ob sich die Leistungen der Kinder mit alltagsintegrierter Förderung von 

Kindern mit additiver Förderung in Kleingruppen unterscheiden. Nach 4 Monaten 

zeigten sich für die rezeptiven Untertests keine Verbesserungen. In den produktiven 

Tests zeigte sich jedoch durch die qualitative Analyse bei Nomen bzw. durch die quan-

titative Analyse bei Verben, dass sich die Kinder in beiden Sprachfördermaßnahm en 

signifikant stärker verbesserten als in der Kontrollgruppe.  

Die Interpretation der Ergebnisse wird allerdings durch Interaktionen mit den konfun-

dierenden Variablen Herkunftssprache, Geschlecht und Alter erschwert. Insbeson-

dere die teilweise beobachtete gegensätzliche Entwicklung von Jungen und Mädchen 

in der Kontrollgruppe führt zu Fragen nach weiteren bisher unbekannten Einflussfa k-

toren. Darüber hinaus muss damit gerechnet werden, dass die statistische Power der 

Studie zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht ausreicht, einen Maßnahmeneffekt zwei-

felsfrei nachweisen zu können. Ein Grund hierfür ist wahrscheinlich die kurze Dauer 

der Sprachfördermaßnahmen von vier Monaten. Im weiteren Studienverlauf werden 

zusätzliche Daten aus weiteren Maßnahmenblöcken zur Verfügung stehen. Die Kinder  

sollen bis zum Schuleintritt begleitet werden. 

Ein signifikanter Unterschied zwischen den Sprachfördermaßnahmen M1 und M2 

konnte für keinen der Untertests gezeigt werden. Dies könnte einerseits daran liegen, 

dass kein Unterschied existiert. Andererseits begann die Erzieherfortbildung nur ei-

nen Monat vor Beginn des viermonatigen Förderzeitraums und dauerte ebenfalls vier 
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Monate. Zu Beginn der Förderung waren die ErzieherInnen folglich noch nicht mit al-

len Themen vertraut. Zudem fehlten ihnen weitere Inhalte insbesondere zu sprach-

förderlichem Verhalten, die erst im zweiten Maßnahmenblock im Mittelpunkt stehen. 

Es ist daher möglich, dass die Auswirkungen der Erziehermaßnahme erst zu einem  

späteren Zeitpunkt in vollem Umfang erfasst werden können.  

In der additiven Sprachfördermaßnahme erhielten die Kinder wöchentlich 60 Minu-

ten Förderung. Die ErzieherInnen verbringen jedoch täglich viele Stunden mit den Kin-

dern. Die ihnen zur Verfügung stehenden Möglichkeiten, Kindern guten Input anzu-

bieten und sie zu eigenen Äußerungen anzuregen, sind folglich weitaus größer. Denn 

besonders mehrsprachige Kinder sind auf guten Input in ausreichender Menge ange-

wiesen (Pearson et al., 1997). In der Arbeit mit den ErzieherInnen wurde deutlich,  

dass es ihnen noch schwer fällt, eine durchgängige Sprachförderhaltung einzuneh-

men, die Sprachförderung in jeden Bereich des Alltags integriert. ErzieherInnen ste-

hen unter hoher Belastung. Verstärkt wird dies zusätzlich durch die geringe gesell-

schaftliche Anerkennung ihrer Arbeit, die im Widerspruch zu den hohen Erwartungen 

steht, die Eltern, Träger, Gesellschaft und Politik an diese Berufsgruppe stellen. Unter 

diesen Umständen ist es vorstellbar, dass sich durch eine Entlastung von ErzieherIn-

nen durch bessere Personalschlüssel, mehr Zeit für Fort- und Weiterbildung und ins-

besondere mehr Möglichkeiten für die individuelle Arbeit mit den Kindern, noch bes-

sere Ergebnisse durch alltagsintegrierte Fördermaßnahmen erzielen lassen werden. 

Aktuell zeigte sich in den hier vorgestellten Ergebnissen kein Unterschied zwischen 

alltagsintegrierter Förderung durch ErzieherInnen und additiver Förderung durch 

Spracherwerbsexperten. Wenn es gelingt die Qualifikationen von ErzieherInnen so zu 

steigern, dass sie selbst zu Spracherwerbsexperten werden, ist der alltagsintegrierte 

Ansatz langfristig möglicherweise am vielversprechendsten. 

 

Zusammenfassung 
Es wurde ein Ausschnitt aus einer umfangreicheren Studie zur Wirksamkeit unter-

schiedlicher Sprachfördermaßnahmen bei jüngeren türkisch- und russisch-deutschen 

Kindern in Berliner Kindertageseinrichtungen präsentiert. Das Ziel dieser Teilstudie  

war herauszufinden, ob sich die lexikalischen Leistungen der untersuchten mehrspra-

chigen Kinder durch Sprachförderung im Vergleich mit einer Kontrollgruppe (M0), die  

keine zusätzliche Förderung erhielt, verbessern lassen und ob sich die Ergebnisse all-

tagsintegrierter (M1) und additiver (M2) Sprachfördermaßnahmen unterscheiden.  

An der Studie nahmen 112 bilinguale zwei- bis dreijährige Kinder mit den Herkunfts-

sprachen Türkisch und Russisch teil. Das Verständnis und die Produktion von Nomen 

und Verben wurden mit den entsprechenden Untertests der PDSS getestet und so-

wohl quantitativ als auch qualitativ ausgewertet. Die Probanden wurden entweder 

einer der zwei Maßnahmengruppen oder der Kontrollgruppe zugeteilt. Die Ergebnisse  

aus den produktiven Tests zeigen entweder durch die qualitative Analyse bei Nomen 

bzw. durch die quantitative Analyse bei Verben, dass sich die Kinder in beiden Sprach-

fördermaßnahmen signifikant stärker verbesserten als in der Kontrollgruppe. Für die  
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rezeptiven Tests konnte das nicht gezeigt werden. Die Ergebnisse zeigen außerdem  

keinen signifikanten Unterschied zwischen alltagsintegrierter Förderung durch Erzie-

herInnen und additiver Förderung durch Spracherwerbsexperten. Mögliche Gründe  

dafür, dass die Effekte der erzieherzentrierten Maßnahme noch nicht in vollem Um-

fang zum Tragen kommen konnten, werden diskutiert. Dass nach vier Monaten För-

derung durch ErzieherInnen bereits die gleichen Ergebnisse erreicht werden wie 

durch Spracherwerbsexperten, ist ein Anhaltspunkt dafür, dass der alltagsintegrierte 

Ansatz langfristig möglicherweise am vielversprechendsten ist, wenn es gelingt die  

Qualifikationen von ErzieherInnen so zu steigern, dass sie selbst zu Spracherwerbsex-

perten werden.  
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Evaluation eines 2-jährigen Sprachförderprogramms für  
Grundschüler nicht-deutscher Erstsprache 
 

 

1 Förderbedarf bei der Bildungssprache 
 

Zwei- und Mehrsprachigkeit ist für viele Schüler in Deutschland Normalität, da ihre  

Familiensprache eine andere ist als die Instruktionssprache in der Schule. Trotzdem 

attestieren die großen Leistungsvergleichsstudien den Schülern mit nicht-deutscher  

Erstsprache immer noch einen Rückstand gegenüber ihren Mitschülern (z.B. Schwip-

pert, Wendt, & Tarelli, 2012). 

Schüler mit nicht-deutscher Erstsprache haben zwar oft kaum Probleme mit einfacher  

und direkter Kommunikation zwischen Personen. Sie kämpfen aber häufiger mit dis-

tanzierter sach- und lernprozessbezogener Sprache, die wenig kontextbezogen ist, 

was auch unter dem Konzept der Bildungssprache bekannt ist (Gogolin, Lange, Mi-

chel, & Reich, 2013). Daraus leitet sich ein verstärkter Förderbedarf der Bildungsspra -

che für Schüler nicht-deutscher Erstsprache ab. Inzwischen ist zwar eine Reihe von 

Sprachförderprogrammen im Einsatz, es fehlt diesen aber häufig an wissenschaftli-

cher Begleitung, adäquater und langfristiger Umsetzung sowie empirischer Evidenz zu 

deren Wirkungen (Paetsch, Wolf, Stanat, & Darsow, 2014).  

Im Folgenden wird zunächst der theoretische Rahmen für die Gestaltung von Sprach-

förderprogrammen für Grundschüler nicht-deutscher Erstsprache aufgezeigt, an-

schließend das evaluierte Programm selbst skizziert, die Fragestellung, Methode und 

Ergebnisse der Evaluation beschrieben und abschließend kritisch diskutiert und zu-

sammengefasst. 

 

2 Theoretischer Rahmen 
 

Sprachförderprogramme haben eine inhaltliche und eine didaktische Ebene, die eng 

miteinander verwoben sind. Im Kontext innovativer Schulprojekte hat sich die orga-

nisationale Ebene als dritte relevante Ebene gezeigt, die die Rahmenbedingungen des 

Programmeinsatzes beschreibt (Durlak & DuPre, 2008). 

 

2.1 Inhaltliche Ebene 

Um die Bildungssprache bereits bei Schulanfängern zu fördern, bietet sich Erzählen 

als geeigneter und kindgerechter Inhalt an. Zum Erzählen benötigt man zum einen 

basale sprachliche Fähigkeiten, wie das Verstehen und Produzieren von zielsprachli-

chen Sätzen (Schröder, 2005), was bei Schulanfängern mit nicht-deutscher Erstspra-

che noch einen wichtigen Förderbereich darstellen kann. Zum anderen gehören zum 
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Erzählen auch spezifische narrative Fähigkeiten, die dazu dienen Semantik, Struktur  

und Form einer Geschichte aufzubauen. Dazu zählt, die Geschichte logisch und kohä-

rent mithilfe entsprechender sprachlicher Markierungen aufzubauen und die relevan-

ten Inhalte widerzugeben (Quasthoff et al., 2011). 

 

2.2 Didaktische Ebene 

Auf der didaktischen Ebene lassen sich explizite und implizite Vermittlungsstrategien 

abgrenzen, also inwiefern Grammatik- und Wortschatzregeln formuliert und explizit 

vermittelt werden. Der Grad an Einbettung der Sprachförderung in kommunikative  

Kontexte ist ein weiteres wichtiges Unterscheidungsmerkmal (Rösch & Stanat, 2011). 

Welche Didaktik besonders effektiv ist, bleibt umstritten. Metaanalysen (Norris & Or-

tega, 2000; Spada & Tomita, 2010) deuten auf eine Überlegenheit expliziter Ansätze 

hin, wobei die Generalisierbarkeit insbesondere für die Altersgruppe von Grundschü-

lern und langfristige Maßnahmen fraglich bleibt. Aktuelle Studien (Stanat, Becker, 

Baumert, Lüdtke, & Eckhardt, 2012; Paetsch et al., 2014) belegen hingegen Vorteile 

für kombinierte didaktische Ansätze. 

 

2.3 Organisationale Ebene 

Neben Inhalt und Didaktik sollte bei der Einführung neuer Programme auch immer  

die organisationale Ebene mitgedacht werden (Fixsen, Naoom, Blase, Friedman, & 

Wallace, 2005). In Schulen sind das vor allem personelle, räumliche und sachliche Rah-

menbedingungen, aber auch Themen wie Kultur und Führung, die sich auf die Moti-

vation der pädagogischen Fachkräfte auswirken. Diese Aspekte beeinflussen dann 

wiederum die konkrete Organisation und Umsetzung der Sprachförderung in der Bil-

dungseinrichtung, worüber es bisher wenig empirische Ergebnisse gibt (Koch, 2012). 

 

3 MITsprache: Sprachförderprogramm für Schulanfänger 
 

MITsprache ist ein monolinguales Sprachförderprogramm für Grundschüler nicht-

deutscher Erstsprache, das seit dem Schuljahr 2011/12 an fünf Grundschulen in Ber-

lin-Gesundbrunnen pilotiert wird. Das Konzept beruht auf dem sprachwissenschaft -

lich fundierten Heidelberger Programm „Deutsch für den Schulstart (DfdS)=“ (Kalten-

bacher & Klages, 2011). Um es der Zielgruppe und den Rahmenbedingungen anzupas-

sen, wurde es mit Geschichten, Regelspielen, musischen und Bewegungsanteilen er-

gänzt, die sich in der pädagogischen Praxis bewährt haben. Das Konzept beinhaltet  

eine Sprachstanddiagnostik, mit deren Hilfe homogene Fördergruppen gebildet und 

der passende Fördereinstieg gewählt werden kann. 

Die inhaltliche Ebene der Förderung bezieht sich auf spezifische Sprachkomponenten,  

so sind neben den basalen sprachlichen Fähigkeiten in Wortschatz und Grammatik 

auch narrative Fähigkeiten im Fokus.  

Die didaktische Ebene kombiniert verschiedene Ansätze. Sie ist gekennzeichnet durch 

eine implizite Vermittlungsstrategie, einen strukturierten Input in Form von klaren 

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



Raphaela Schätz, Heinz Mandl 

 
370 

Sprachmodellen, der den Erwerbsstufen folgt, und durch authentische Kommunikati-

onssettings, die echte Sprechanlässe schaffen und dadurch ausreichend Wiederho-

lungsmöglichkeiten anbieten. 

Die organisationale Ebene sieht vor, dass die Sprachförderung vom pädagogischen 

Personal der Schule in Gruppen von ca. sechs Kindern vier Schulstunden pro Woche  

über zwei Jahre hinweg durchgeführt wird. Die kompensatorische Förderung für die  

schwächsten Kinder eines Jahrgangs findet additiv zum Unterricht statt. Die Förder-

kräfte werden in Einführungsfortbildungen und regelmäßigen Treffen geschult. 

 

4 Fragestellungen 
 

Bevor eine Evaluation die Wirkungen einer Intervention in den Fokus nimmt, ist es 

insbesondere bei hoher Komplexität des Evaluationsgegenstands und des Kontextes 

sinnvoll, die Implementationstreue zu erfassen. Darunter wird das Maß an Überein-

stimmung zwischen dem Konzept und der tatsächlichen Umsetzung verstanden 

(Mowbray, Holer, Teague, & Bybee, 2003). So kann zwischen ineffektiven Interven-

tionen und Interventionen ohne Effekt aufgrund mangelnder Umsetzung unterschie -

den werden. Demzufolge fokussiert die erste Fragestellung die Umsetzung der 

Sprachförderung: 

 

1. Wie wird die Sprachförderung auf inhaltlicher, didaktischer und organisationa-

ler Ebene umgesetzt? 

 

Die zweite Fragestellung thematisiert dann die Frage nach der Wirkung der Sprach-

förderung: 

 

2. Wie wirkt die Sprachförderung auf den Erwerb der basalen sprachlichen Fähig-

keiten und der narrativen Fähigkeiten der Kinder? 

 

5 Methode 
 
5.1 Stichprobe 

Die Stichprobe umfasst sieben Fördergruppen mit jeweils fünf bis sieben Kindern und 

entsprechende Vergleichsgruppen aus fünf Grundschulen in Berlin-Gesundbrunnen 

(vgl. Tab. 1). In diesem Stadtteil hat etwa 90% der Grundschüler eine nichtdeutsche  

Erstsprache (Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Wissenschaft, 2013) und über  

zwei Drittel der Kinder und Jugendlichen leben in Arbeitslosengeld II-Haushalten (Be-

zirksamt Mitte von Berlin, 2013). 
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Die Stichprobenauswahl erfolgte anhand eines zweistufigen Verfahrens mithilfe der 

Sprachstanderhebung „Bärenstark“ (Mengering, 2005) und der Sprachstanddiagnos-

tik DfdS. Die schwächsten Schulanfänger erhielten die Förderung und die nächst-

schwächsten bildeten ohne Randomisierung die Vergleichsgruppe. 

 
Tab. 1: Beschreibung der Stichprobe 

 Fördergruppe Vergleichsgruppe 

n 48 42 

Alter zu Schulbeginn 6;1 Jahre 6;3 Jahre 

männlich 58,3% 59,5% 

weiblich 41,7% 40,5% 

L1 Türkisch 37,5% 33,3% 

L1 Arabisch 12,5% 19,0% 

L1 Deutsch 14,6% 14,3% 

L1 Andere 35,4% 33,4% 

 

5.2  Instrumente und Design 

In Protokollen in Form von theoriebasierten Checklisten schätzten die Förderkräfte  

kontinuierlich die inhaltliche und didaktische Umsetzung der einzelnen Förderstun-

den auf einer dreistufigen Skala ein. Zusätzlich dokumentierten sie die Häufigkeit der 

Durchführung. 

Strukturierte Interviews mit den Förderkräften (n = 7) thematisierten jeweils zum 

Halbjahr die Umsetzung der Sprachförderung, deren Inhalt qualitativ analysiert wurde  

(Mayring, 2012). 

Die Sprachstanddiagnostik DfdS, ein standardisierter Einzeltest in Form eines Elizita-

tionverfahrens, erfasste in einem Prä-Post-Kontrollgruppendesign die basalen sprach-

lichen Fähigkeiten mit der Skala „Satzbau & Wortschatz“ und die narrativen Fähigkei-

ten hinsichtlich Semantik und Form. Hierfür erzählten die Kinder eine vorab betrach-

tete Bildergeschichte nach, die anschließend transkribiert und codiert wurde. 

 

6 Ergebnisse 
 

6.1  Umsetzung der Sprachförderung 

Die geplanten Inhalte in Wortschatz, Grammatik und Erzählen ließen sich nach Ergeb-

nisse der Protokolle und Interviews sehr gut umsetzen. Zudem waren die Inhalte nach 

Einschätzung der Förderkräfte kindgerecht und entsprachen der kindlichen Erfah-

rungswelt, sowie dem sprachlichen Entwicklungsstand der Kinder. Etwas kritischer  

wurde die Entsprechung des kognitiven Entwicklungsstands eingeschätzt (vgl. Tab. 2). 

In den Interviews zeigte sich, dass die Inhalte in manchen Fällen zu einfach waren. 

Ebenso ließ sich die Didaktik der Sprachförderung nach Einschätzung der Förderkräfte  

sehr gut umsetzen. Lediglich das Schaffen einer authentischen Kommunikationssit u-

ation war häufiger nicht möglich (vgl. Tab. 2). In den Interviews wurden vor allem die  
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hohe Strukturiertheit der Materialien und die Möglichkeit zur Differenzierung positiv 

herausgestellt. 

 
Tab. 2: Inhaltliche und didaktische Umsetzung (Einschätzung der Förderkräfte) 

Inhaltliche Umsetzung 
trifft zu 

trifft teil-
weise zu 

trifft nicht 
zu 

Kindgerecht 95,6% 2,8% 1,7% 

Entspricht kindl icher Erfahrungswelt 91,6% 6,7% 1,7% 

Entspricht sprachlichem Entwicklungsstand der Kinder 91,1% 7,2% 1,7% 

Entspricht kognitivem Entwicklungsstand der Kinder 88,3% 9,7% 1,9% 

Didaktische Umsetzung    

Authentische Kommunikationss i tuationen schaffen 86,3% 11,2% 2,5% 

Klare Sprachmodel le vorgeben 93,0% 6,1% 0,8% 

Ausreichend Wiederholung ermögl ichen 93,3% 6,7% 0,0% 

Eingeschätzte Förderstunden: n = 384    

 

Bei der Häufigkeit der Durchführung (organisationale Ebene) gab es einen großen Un-

terschied zwischen den Fördergruppen. In drei von sieben Fördergruppen konnte  

mindestens 80% der geplanten Förderzeit realisiert werden, in einer Fördergruppe  

allerdings nur unter 50%. Diese Gruppe wird daher aus der weiteren Analyse ausge-

schlossen. Die übrigen drei Fördergruppen konnten zwischen 55% und 75% der ge-

planten Förderzeit umsetzen. In den Interviews wurden der hohe Personalmangel 

und die mangelnde Integration der Sprachförderung in den Stundenplan als Ursache 

genannt. Als hilfreich für die Umsetzung wurde besonders die Bereitstellung der um-

fangreichen Materialien angemerkt. 

 

6.2 Wirkung der Sprachförderung 

Im Bereich „Satzbau & Wortschatz“ entwickelte sich die zu Beginn schwächere För-

dergruppe stärker als die Vergleichsgruppe, so dass ab dem dritten Messzeitpunkt  

kein Unterschied mehr zwischen Förder- und Vergleichsgruppe erkennbar ist (vgl. 

Abb. 1). 

Ebenso lässt sich bei den narrativen Fähigkeiten eine stärkere Entwicklung der För-

dergruppe beobachten. So erzählte die bedeutend schwächer beginnende Förder-

gruppe nach Ende der 2-jährigen Sprachförderung eine Geschichte mit ähnlich vielen 

Wörtern und Szenen wie die Vergleichsgruppe. Auch im formalen Bereich glich sich 

die schwächer beginnende Fördergruppe am Ende der Förderung an das höhere Ni-

veau der Vergleichsgruppe an (vgl. Tab. 3). 
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Abb. 1: Mittelwerte „Satzbau & Wortschatz“ 

 

 
Tab. 3: Mittelwerte der narrativen Fähigkeiten von 6 Fördergruppen 

  
Vortest 

(Sep 11)  

ZW-Test 

(Jun 12)  

Schlusstest 

(Jun 13) 

  FG VG   FG VG   FG VG 

 n 40 42   43 36   35 33 

Semantik 
Verwendete Wörter 27,0 36,5   37,0 40,6   41,1 44,1 

Erzähl te Szenen 3,7 4,7   5,4 6,2   6,0 6,1 

Form 
Verwendete Konjunktionen 3,0 3,7   4,7 4,2   4,7 4,3 

Verwendete unterschiedliche Konjunktionen 1,3 1,7   2,0 1,9   1,9 1,9 

 

7 Diskussion 
 

Die Implementationstreue der Sprachförderung war nach Einschätzung der Förder-

kräfte auf inhaltlicher und didaktischer Ebene sehr hoch. Dieses Ergebnis ist allerdings 

aufgrund der Selbsteinschätzung vorsichtig zu interpretieren und könnte durch Be-

obachtungen objektiviert werden. Die Implementationstreue auf organisationaler  

Ebene war heterogen, was sich auf die unterschiedlichen Rahmenbedingungen in den 

Schulen zurückführen ließ. Trotzdem kann es als Erfolg bewertet werden, dass die  

Sprachförderung in allen Schulen eingeführt und realisiert wurde. Die Überprüfung  

der Implementationstreue erwies sich also als relevant. 
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Die stärkere Entwicklung der Fördergruppe gegenüber der Vergleichsgruppe in den 

basalen sprachlichen sowie den narrativen Fähigkeiten lässt sich als Wirkung der 

Sprachförderung interpretieren, vor allem da ohne Sprachförderung für die  

schwächsten Kinder eher ein Schereneffekt als der vorgefundene Kompensationsef-

fekt vermutet werden kann (Pfost, Karing, Lorenz, & Artelt, 2010). Zukünftige infer-

enzstatistische Analysen könnten diese Interpretation noch bestätigen. Die Forderung  

nach randomisierten Untersuchungsdesigns bleibt allerdings bestehen, um die Ergeb-

nisse zu bekräftigen.  

Mit dieser Evaluation ist es gelungen, die Umsetzung eines 2-jährigen Sprachförder-

programms wissenschaftlich zu begleiten sowie dessen Wirkungen zu analysieren und 

leistet damit einen wichtigen Beitrag zur Diskussion um die Wirksamkeit von Sprach-

förderungen.  

 

Zusammenfassung für die Praxis 
In dieser Evaluationsstudie wurde ein 2-jähriges Sprachförderprogramm für Schulan-

fänger nicht-deutscher Erstsprache hinsichtlich seiner Umsetzung und Wirkung un-

tersucht. Das Programm basiert auf dem Heidelberger Fördermaterial DfdS (Kalten-

bacher & Klages, 2011). Zusätzlich wurden Ergänzungen vorgenommen, um es an die  

Besonderheiten der Zielgruppe und Rahmenbedingungen eines Stadtteils mit sehr ho-

hem Migrantenanteil und vielen Arbeitslosengeld II-Haushalten anzupassen. Das Pro-

gramm zeichnet sich durch eine Kombination aus sprachwissenschaftlicher Fundie -

rung und Anreicherungen aus der pädagogischen Praxis aus. 

Für die Praxis lässt sich aus den Ergebnissen schlussfolgern, dass die Inhalte, also das 

Erzählen, und die Didaktik, eine Kombination aus einer impliziten Vermittlungsstrate-

gie, einem strukturierten Input und dem Schaffen echter Sprechanlässe, gut umzuset-

zen sind, auch unter den schwierigen Rahmenbedingungen eines Brennpunktviertels.  

Das Sprachförderprogramm ist dafür geeignet, die basalen sprachlichen sowie narra-

tiven Fähigkeiten der schwächsten Schulanfänger zu fördern, so dass damit auch 

wichtige Komponenten der Bildungssprache angebahnt werden können. Jedoch ist 

der organisationale Aspekt bei der Einführung neuer Programme nicht zu unterschät-

zen, so dass in jeder Schule entsprechende Rahmenbedingungen geschaffen werden 

müssen, um die Sprachförderung regelmäßig umsetzen zu können. 
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Alltagsorientierte Sprach- und Literacyförderung und dessen  
Effektivität – Erste Befunde des KOMPASS-Projektes 
 

 

1 Zum Stellenwert sprachlicher und schriftsprachlicher Bildung im 

Vorschulalter 
 

Durch die Ergebnisse der großen Schulstudien PISA und TIMMS (z.B. Roux, 2005), 

hohe Prävalenzraten sprachlicher Auffälligkeiten von 17% im Vorschulalter (Gott-

schling, Franze & Hoffmann, 2012) sowie den in der Literacyforschung propagierten 

„Bilderbuchnotstand“ ist die Bedeutung der frühen sprachlichen und schriftsprachli-

chen Bildung stetig gestiegen (Nickel, 2005, S. 86). Diese hat inzwischen auch Eingang 

in die Orientierungs- und Bildungspläne aller Bundesländer gefunden. Deutschland-

weit gilt es als grundlegende Bildungs- und Erziehungsaufgabe, die Handlungen der 

Kinder in alltäglichen Situationen sprachlich zu begleiten, Kommunikationsanlässe zu 

schaffen und Kinder über Lieder, Reime, Bilderbücher und vor allem das sprachliche  

Vorbild der frühpädagogischen Fachkräfte zu unterstützen.  

Diese Form der Sprachförderung stellt hohe Anforderungen an die Fachkräfte, die  

ausreichendes Wissen über den normalen Spracherwerb und die zugrundeliegenden 

Erwerbsprozesse benötigen, um Auffälligkeiten wahrzunehmen, sprachförderliche Si-

tuationen im Alltag zu identifizieren, selbst als Sprachmodell zu fungieren und somit  

diese Situationen auch effektiv zur Sprachförderung zu nutzen. Zahlreiche Studien 

sprechen allerdings dafür, dass dieses Potenzial in Kindertageseinrichtungen häufig  

nicht ausgeschöpft wird (Girolametto, Weitzman & Greenberg, 2006). Gerade bei Kin-

dern mit Sprachentwicklungsverzögerungen und mehrsprachig aufwachsenden Kin-

dern ist die optimale Passung zwischen dem Sprachangebot und dem kindlichen Ent-

wicklungsstand schwierig herzustellen, aber besonders bedeutsam. Nach internatio-

naler Befundlage sind pädagogische Coachings geeignet, um die Transferlücke zwi-

schen Fortbildungsinhalten und deren Umsetzung in die pädagogische Praxis zu 

schließen (z.B. Neuman & Wright, 2010). 

 

2 Professionalisierungskonzept für pädagogische Fachkräfte im 

KOMPASS-Projekt  
 

Das Projekt KOMPASS (Kompetenzen alltagsintegriert schützen und stärken, Jung-

mann, Koch, Morawiak, Schulz, Stockheim & Tresp, 2013), das an der Universität  

Rostock im Auftrag des Ministeriums für Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes 
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Mecklenburg-Vorpommern durchgeführt und evaluiert wird, ist ein theoretisch fun-

diertes und wissenschaftlich begleitetes Professionalisierungsangebot, das den päda-

gogischen Fachkräften eine bessere Ausschöpfung des Bildungspotenzials von Stan-

dard- und Spielsituationen im Alltag der Kindertageseinrichtung ermöglichen soll. Es 

basiert auf dem Kompetenzmodell von Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pie-

tsch (2011). 

 

Die Professionalisierungsmaßnahmen beinhalten ein innovatives Fortbildungskon-

zept zur alltagsintegrierten Sprach- und Literacyförderung im Umfang von 44 Stunden 

sowie sieben individuelle Coachingtermine. 

Fortbildungen. In der anderthalbtägigen Grundlagenfortbildung wurden basale The-

men, wie z.B. die Erzieher-Kind-Beziehung, alltagsintegrierte Förderung und Resilienz, 

Aufbau von Erziehungspartnerschaften mit den Eltern, sowie Beobachtung und Doku-

mentation behandelt (Jungmann, Koch, Schmidt, Schulz, Stockheim, Thomas, Tresp & 

Etzien, 2012). Dies diente der Reaktivierung des Vorwissens der pädagogischen Fach-

kräfte sowie der Schaffung einheitlicher Voraussetzungen für die Weiterführung und 

Ausdifferenzierung von anschließenden fachspezifischen Inhalten im Umfang von 33 

Stunden. 

 

� Der erste Fortbildungsbaustein im Bereich Sprache und Literacy befasste sich mit 

der Bedeutung sprachlicher und kommunikativer Kompetenzen, den Meilenstei-

nen des ungestörten Spracherwerbs, dem Zusammenhang von Sprache und kog-

nitiver Entwicklung, den Grenzsteinen des Spracherwerbs, möglichen Sprach- und 

Sprechauffälligkeiten und dem Bereich der Beobachtung und Dokumentation.  

� Im zweiten Baustein wurden die Themen Mehrsprachigkeit und sprachförderliche  

Verhaltensweisen mit den TeilnehmerInnen erarbeitet. Anhand von Praxisbeispie -

len und Alltagssituationen aus der Kindertageseinrichtung erfolgte die praxisnahe  

Darstellung, Einübung und Diskussion der theoretischen Inhalte. 

� Der dritte Baustein widmete sich dem Konzept Early bzw. Emergent Literacy. Ne-

ben der Darstellung der Phasen des Schriftspracherwerbs und möglicher auftre-

tender Probleme, wurden hier vor allem Methoden zur Unterstützung der frühen 

Schriftkompetenzen und zum Aufbau narrativer Kompetenzen, wie das dialogische  

Bilderbuchbetrachten, sowie der Einbezug der Eltern im Rahmen von Family Lite-

racy-Ansätzen thematisiert. 

 

Coachings. Das anschließende pädagogische Coaching umfasste fünf bis sieben Ter-

mine über einen Zeitraum von mehreren Monaten. Im Einzelgespräch wurde mit je-

der Fachkraft individuell ein konkretes Coachingziel festgelegt, z.B. der bewusste Ein-

satz des korrektiven Feedbacks. Nach einem Erprobungszeitraum von ca. drei Wo-

chen begleitete der Coach die pädagogische Fachkraft während einer Alltagssituation.  

Im Anschluss daran erfolgte die gemeinsame Auswertung und Reflexion. Die 

Coachingsitzung endete jeweils mit einer weiteren Zielvereinbarung.  
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3 Evaluation der Effektivität des KOMPASS-Projektes 
 

3.1 Untersuchungsdesign 

Es wurde ein Untersuchungsdesign mit gestuftem Treatment gewählt, da ein beson-

derer Fokus des KOMPASS-Projektes auf der Erfassung des zusätzlichen Coachingef-

fektes liegt. Die Stichprobe ist entsprechend aus zwei Kohorten zusammengesetzt, die 

entweder ab Sommer 2012 oder ab Sommer 2013 in das Projekt aufgenommen wur-

den. Eine Übersicht des Untersuchungsablaufs gibt Tabelle 1.  

 
Tabelle 1: Übersicht des Forschungsdesigns und der Testzeitpunkte im KOMPASS-Projekt 

 Treatmentgruppe I Treatmentgruppe II 

Jun.-Sep. 2012 Prätest (t0)  

Sep.-Dez. 2012 Fortbi ldungen 

Jan.-Mär. 2013 Posttest 1 (t1) 
Jun.-Sep. 2013 

individuel le Coachings  

Prätest (t0) 

Sep.-Dez. 2013 Fortbi ldungen 
Jan.-Mär. 2014 Posttest 1 (t1) 

Mär.-Apr. 2014 Posttest 2 (t2)  

Mär.-Apr. 2015  Posttest 2 (t2) 

 

Die in dem vorliegenden Beitrag präsentierten Befunde beziehen sich lediglich auf die  

Effekte der Fortbildung auf a) das sprachförderliche Verhalten der Fachkräfte und b) 

die kindlichen Kompetenzen, da die Daten der Vergleichsgruppe ohne zusätzliches 

Coaching (Treatmentgruppe II) erst im Frühjahr 2015 erhoben werden.  

 

3.2 Stichprobe 

Die Gesamtstichprobe umfasst 465 Kinder aus insgesamt 20 Kindertageseinrichtun-

gen in den Städten Rostock, Stralsund und deren Umkreisen sowie dem Landkreis 

Nordwestmecklenburg.  

 
Tabelle 2: Deskriptive Statistik der Untersuchungsstichprobe 

 

   Treatmentgruppe 

Sprache/ Literacy 

Kontrollgruppe Gesamtgruppe 

 K
in

d
e

r 

Anzahl  N 142 323 465 
Geschlecht     

- männl ich n (%) 82 (57,7) 166 (51,1) 247 (53,1) 
- weibl ich n (%) 60 (42,3) 159 (48,9) 218 (46,9) 
Al ter (t0) in 

Monaten 

M (SD) 55,27 (9,1) 56,33 (8,2) 55,98 (8,5) 

 F
a

ch
kr

ä
ft

e
 Anzahl  N 16 30 46 

Geschlecht     

- männl ich n (%) 1 (6,3) 1 (3,3) 2 (4,3) 
- weibl ich n (%) 15 (93,8) 29 (96,7) 43 (95,7) 
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Wie die Tabelle 2 zeigt, ist das Alter der Kinder in den Untersuchungsgruppen ver-

gleichbar. Das Geschlechterverhältnis ist leicht zugunsten der Jungen verschoben. An 

den Fortbildungen zum Bereich „Sprache und Literacy“ nahmen 16 Fachkräfte teil. Die 

30 Fachkräfte, die in den Bereichen „mathematische Basiskompetenzen“ und „sozial-

emotionale Entwicklung“ fortgebildet wurden, stellen die Kontrollgruppe dar. Die Zu-

weisung der Fachkräfte zu den Fortbildungsschwerpunkten erfolgte durch die Leitun-

gen der Kindertageseinrichtungen. 

 

3.3 Untersuchungsablauf und -instrumente  

3.3.1 Vorgehen in der Prozessevaluation 

Im Bereich der Prozessevaluation werden qualitative Veränderungen der sprachlich-

kommunikativen Fachkraft-Kind-Interaktionen in Alltagssituationen untersucht. Für  

alle 46 pädagogischen Fachkräfte liegen Videoaufzeichnungen der Mittagssituation 

vor, die 16 Fachkräfte im Bereich Sprache und Literacy wurden darüber hinaus in der 

Bilderbuchsituation mit einer Kleingruppe von Kindern fortlaufend videografiert. Die 

Analyse erfolgt in Anlehnung an die Dokumentarische Methode nach Bohnsack 

(2011), da sich dieses Verfahren im Rahmen der reflektierenden Interpretation dazu 

eignet, die Entwicklungsverläufe der pädagogischen Fachkräfte mit Blick auf ihre pä-

dagogische Grundhaltung (Habitus) sowie ihre Sprachförderlichkeit hin genauer zu 

untersuchen. Mit der komparativen Analyse hält diese Methode zugleich eine Mög-

lichkeit bereit, eine Typenbildung der Entwicklungsverläufe zu realisieren. 

Derzeit wird mit der formulierenden Interpretation des Videomaterials der erste Ana-

lyseschritt realisiert.  

 

3.3.2 Vorgehen in der summativen Evaluation 

Die summative Evaluation der Fortbildungs- und Coachingeffekte erfolgt sowohl auf 

der Ebene der pädagogischen Fachkräfte als auch auf der Ebene der Kinder mit quan-

titativen Methoden. An dieser Stelle werden lediglich die Instrumente beschrieben,  

die zur Erfassung der sprachlichen und literalen Kompetenzen eingesetzt wurden. 

Ebene der Fachkräfte 

Zur Erfassung des sprachspezifischen Wissens der Fachkräfte kam eine adaptierte 

Version des FESKO-F (Hendler, Mischo, Strohmer & Wahl, 2011) zum Einsatz. Dieser 

Fragebogen besteht aus insgesamt vier Skalen: Sprachliche Grundbegriffe (6 Items), 

Kindliche Sprachentwicklung (5 Items), Sprachdiagnostik (5 Items) und Sprachförde-

rung (3 Items). 

Des Weiteren erfolgte eine Auswertung der sprachförderlichen und -hemmenden 

Verhaltensweisen in Alltagssituationen anhand von kategorialen Videointeraktions-

analysen. 

  

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



Ulrike Morawiak, Marlene Meindl, Daniel Stockheim, Maria Etzien, Tanja Jungmann 

 
382 

Ebene der Kinder 

Sprachliche Kompetenzen 

Zur Erfassung der sprachlichen Kompetenzen wurde mit allen Kindern das Sprach-

screening für das Vorschulalter (SSV; Grimm, Aktas & Kießig, 2003) durchgeführt.  

Während der Test für die 3;0 bis 3;11 Jahre alten Kinder die Untertests Morphologi-

sche Regelbildung (MR) und Phonologisches Arbeitsgedächtnis für Nichtwörter (PGN) 

beinhaltet, ersetzt der Untertest Satzgedächtnis (SG) bei den vier- und fünf-jährigen 

Kindern den Untertest MR. Das Verfahren ermöglicht eine valide und reliable Erfas-

sung von Risikokindern für eine Sprachentwicklungsstörung. Bei den Kindern, die als 

Risikokinder identifiziert wurden, wurde zusätzlich der Sprachentwicklungstest für  

drei- bis fünfjährige Kinder (SETK 3-5, Grimm, 2010) eingesetzt. 

 

Erzähl- und Lesekompetenzen 

Die frühen Literacy-Kompetenzen wurden mit dem Verfahren Erzähl- und Lesekom -

petenzen erfassen bei 3- bis 5-jährigen Kindern (EuLe 3-5; Meindl & Jungmann, in 

Vorb.) erhoben. Da dieses Verfahren bisher nur in einer Forschungsversion vorliegt, 

wird seine Konstruktion im Folgenden ausführlicher beschrieben und Informationen 

zu seiner Testgüte gegeben. 

 

Exkurs: Konstruktion und Gütekriterien des EuLe 3-5 

Die fünf Skalen des Verfahrens EuLe 3-5 basieren auf dem Komponentenmodell von 

Whitehurst und Lonigan (1998, 2001) sowie auf Diagnoseinstrumenten aus dem  

anglo-amerikanischen Sprachraum (Preschool Word and Print Awareness Assess-

ment, PWPA; Justice & Ezell, 2001 und Test of Preschool Early Literacy, TOPEL; Lo-

nigan, Wagner, Torgesen & Rashotte, 2007). 

 

� Skala 1: Erzählkompetenzen. Zur Einschätzung der Erzählkompetenzen unter Be-

rücksichtigung der sprachlichen Kompetenzen (Wortschatz, Aussprache) von Vor-

schulkindern wurde die Bildergeschichte „Teddy Theo“ von den Autorinnen selbst  

entwickelt, deren Inhalte und Illustrationen zum Erzählen anregen. Für die Skalen 

Schriftwissen und Wortbewusstheit liegt die Bildergeschichte „Teddy Theo“ in 

Buchform vor. 

� Skala 2: Schriftwissen. Das Schriftwissen beinhaltet u.a. sich entwickelndes Wissen 

über spezifische Formen und Funktionen von geschriebener Sprache und Regeln 

bezüglich der Schriftkonventionen. Dieses Wissen beruht auf Erfahrungen mit der 

jeweiligen Buch- und Schriftkultur und schließt auch die Kenntnis über Charakte-

ristika von Büchern und das Lesen dieser mit ein (Piasta, Justice, McGinty & Kade-

ravek, 2012). Kinder, die über Schriftwissen verfügen, können Fragen, wie z.B. „Wo 

befindet sich die Vorderseite eines Buches? Wo ist der Titel des Buches? Wo muss 

ich anfangen zu lesen?“, korrekt beantworten.  
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� Skala 3: Wortbewusstheit. Hiermit wird neben der Vertrautheit mit dem Konzept  

„Wort“ auch die Einsicht, dass Wörter als Elemente der Sprache bedeutungsunab-

hängige Eigenschaften haben, bezeichnet. Dies beinhaltet z.B. das Wissen, dass 

Sätze aus Wörtern bestehen oder die Fähigkeit zur Zerlegung eines Satzes in seine  

Wörter („Wie viele Wörter sind auf dieser Seite?“). Des Weiteren müssen Kinder  

einen Abstraktionsprozess durchlaufen, der es ihnen ermöglicht, von der Bedeu-

tung des Bezeichneten abzusehen, und sich der Struktur des Wortes („Zeige mir 

ein langes Wort.“) zuzuwenden (Niebuhr & Ritterfeld, 2003).  

� Skala 4: Schriftbewusstheit. Im Alltag begegnet Kindern Schrift auf vielfältige 

Weise. Sie können ihr zunächst aber keine Bedeutung zuordnen, weil sie (noch) 

keine entsprechenden kognitiven Schemata ausgebildet haben. Im Laufe ihrer Ent-

wicklung begreifen sie, dass Schrift ein Bedeutungsträger ist und sich strukturell 

von anderen Zeichensystemen unterscheidet (Nickel, 2007). Die Aufgabe der Kin-

der besteht darin, Schrift von Bildern, Zahlen und anderen Zeichen zu differenzie-

ren.  

� Skala 5: Buchstabenkenntnis. Mit dieser Skala wird ermittelt, welche der 26 Buch-

staben des Alphabets bereits bekannt sind. Von zahlreichen Autoren wird die vor-

schulische Buchstabenkenntnis als einer der besten Prädiktoren für spätere 

Schriftleistungen betrachtet (Diamond, Gerde & Powell, 2008; Storch & White-

hurst, 2002), da die Kenntnis der Buchstaben und der Graphem-Phonem-Korres-

pondenz unmittelbar im Zusammenhang mit den Anforderungen im Erstleseunter-

richt steht.  

 

Konstruktionsstichprobe 

Zur Überprüfung der Einsetzbarkeit und der Güte des EuLe 3-5 wurden Daten an einer 

Stichprobe von insgesamt N = 658 Kindern im Alter von 3;0 bis 5;5 Jahren 

(M = 4;2 Jahre; SD = 8 Monate) aus den Bundesländern Mecklenburg-Vorpommern 

und Berlin erhoben. Ein Großteil der Kinder (n = 402) stammt aus der wissenschaftli-

chen Begleitforschung des KOMPASS-Projektes. Weitere Kinder wurden im Rahmen 

von Staatsexamensarbeiten in Rostock (n = 50 und n = 37) sowie einer Masterarbeit 

in Berlin-Lichtenberg (n = 169) untersucht. 

Die Durchführungsdauer des Verfahrens beträgt ca. 10 Minuten, die Auswertung  

nimmt ca. 5 Minuten in Anspruch. Zur Erleichterung einer objektiven Durchführung  

liegt ein Manual mit wortwörtlichen Anleitungen vor. Die Auswertung der Skalen ist 

einfach zu handhaben und erfolgt größtenteils durch Ankreuzen mit anschließender  

Summation der Rohwertpunkte, die dann anhand der Normtabellen in T-Werte und 

Prozentränge transformiert werden.  

 

Gütekriterien 

Objektivität. Die Interrater-Reliabilität wurde über den Intraklassenkorrelationskoef-

fizienten (ICC) an einer Substichprobe von 48 Kindern (21 Jungen, 27 Mädchen, Alter: 

M = 4;3 Jahre, SD = 9 Monate, Range: 3;0 - 5;9 Jahre) ermittelt. Die Leistungen jedes 

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



Ulrike Morawiak, Marlene Meindl, Daniel Stockheim, Maria Etzien, Tanja Jungmann 

 
384 

Kindes wurden von drei unabhängigen Beurteilern eingeschätzt. Da diese nicht bei 

jedem Kind identisch waren, wurden einfaktorielle unjustierte Intraklassenkorrelati-

onen berechnet (Wirtz & Caspar, 2002, S. 157 ff.). Für den Gesamtrohwert liegen die  

Werte bei r = .96 für einzelne Maße und r = .99 für durchschnittliche Maße (p < 0.001, 

einfaches zufälliges Modell). 

 

Reliabilität. Als Reliabilitätsmaße wurden die internen Konsistenzen der einzelnen 

Skalen und des gesamten Verfahrens bestimmt (Cronbachs Alpha). Auf Skalenebene  

sind diese als zufriedenstellend (Skala Schriftwissen α = .75 und Wortbewusstheit  

α = .74) bis gut (Skala Buchstabenkenntnis α = .85, Erzählkompetenz α = .85, Skala  

Schriftbewusstheit α = .86) zu bezeichnen. Für den Gesamttest ist der Wert mit α = .91 

sehr gut. 

 

Validität. Die Güte der Passung der theoretisch konstruierten EuLe 3-5-Skalen mit ih-

ren Items zu den vorliegenden Daten wurde mit einer konfirmatorischen Datenana-

lyse überprüft. In die Analyse 1. Ordnung gingen die fünf Skalen als Faktoren ein und 

die Ladungen der Items auf diese wurden ermittelt. Beide Kennwerte des Model-Fit,  

der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) und der Comparative Fit In-

dex (CFI), bestätigten eine sehr gute Passung dieses Modells (χ2(1585) = 2558.70, 

RMSEA = .031 (CI90: .028 - .033) und CFI = .931).  

 

Zusammengenommen deuten die Befunde darauf hin, dass es sich beim EuLe 3-5 um  

ein reliables und valides Verfahren zur Erfassung der frühen Erzähl- und Lesekompe-

tenzen handelt. Eine differenziertere Analyse nach Altersgruppen lässt erkennen,  

dass das Verfahren für die vier- und fünfjährigen Kinder gut geeignet erscheint, wo-

hingegen die Aufgaben für die drei Jahre alten Kinder insgesamt zu schwierig sind.  

Durch das frühe Erfassen literaler Kompetenzen ist es möglich, diese ggf. schon prä-

ventiv beispielsweise durch dialogisches Bilderbuchlesen zu fördern, so dass Lese- 

und Rechtschreibschwierigkeiten frühzeitig entgegengewirkt werden kann (vgl. 

Meindl & Jungmann, im Druck). 

 

Erfassung von Kontrollvariablen 

Die nonverbale Intelligenz der Kinder wurde mit den sprachfreien Untertests Wieder-

erkennen von Gesichtern, Handbewegungen und Dreiecke der Kaufman Assess-ment  

Battery for Children (K-ABC; Melchers & Preuß, 2009) einmalig im Alter von 4;0 bis 

4;11 Jahren als Kontrollvariable erfasst. 
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4 Ergebnisse 
 

4.1 Ebene der Fachkräfte  

Um die Bedingungen für die Videointeraktionsanalysen der Bilderbuchsituation mög-

lichst vergleichbar zu halten, wurde von jeder pädagogischen Fachkraft das Bilder-

buch „Lieselotte lauert“ von Alexander Steffensmeier genutzt. In die Analyse ging je 

eine Sequenz von 300 Sekunden ab Fokussierung des Bilderbuches ein.  

 

 

Abbildung 1: Redeanteile in Bilderbuchsituation 

 

Wie die Abbildung 1 zeigt, bleiben die Redeanteile der Fachkräfte im Prä-Posttest-

Vergleich weitestgehend identisch, allerdings steigt der mittlere Redeanteil der Kin-

der signifikant an, weil sich die Ruhezeiten verringern. Weiterhin ist über die Zeit ein 

signifikanter Anstieg der sprachförderlichen Verhaltensweisen zu verzeichnen 

(Mprä = 33,1, SD = 18,2; Mpost = 48,3, SD = 13,7; Z= -2,630, p = .009). 

 

Nach der Fortbildung hat das sprachbezogene Wissen der Fachkräfte im FESKO-F sig-

nifikant zugenommen, wie Abbildung 2 zeigt. 

 

 

Abbildung 2: Sprachbezogenes Fachwissen der PFK von TG I und TG II im Prä-Post-Vergleich 
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4.2 Ebene der Kinder 

Lediglich im Untertest Morphologische Regelbildung (MR) des SSV schneiden die Kin-

der nach der Fortbildung ihrer Bezugserzieherinnen etwas besser als im Prätest ab 

(Prätest: M = 47,14, SD = 10,15; Posttest: M = 49,31, SD = 11,95; 

t(154) = -3,471, p = .001). In den übrigen Untertests des SSV ergeben sich keine Un-

terschiede. 

Da in die Analyse der Veränderungen der frühen Erzähl- und Lesekompetenzen zu-

nächst die EuLe 3-5-Rohwerte eingingen, zeigt sich ein erwartungskonformer Anstieg 

der Kompetenzen mit zunehmendem Alter (Prätest: M = 21,97, SD = 10,00; Posttest: 

M = 29,23, SD = 14,24; t(359) = -15,552, p < .001). 

 

4.3 Effekt der sprachspezifischen Fortbildung auf die kindlichen Kompetenzen 

Um die Forschungsfrage zu beantworten, ob die sprachspezifischen Fortbildungen der 

Fachkräfte einen Effekt auf die kindlichen Kompetenzen haben, wurden Kovari-

anzanalysen gerechnet. In diese gingen die kindliche Kompetenz im Posttest als ab-

hängige Variable, der jeweilige Prätestwert und die Intelligenz als Kovariaten sowie  

die Gruppenzugehörigkeit als Zwischensubjektfaktor ein.  

Wie den Tabelle 1 und 4 zu entnehmen ist, erklärten die Kompetenzen der Kinder im 

Prätest in allen spezifizierten Modellen den größten Anteil der Leistungsvarianz zum 

Posttest, gefolgt von der nonverbalen Intelligenz. Dagegen erklärte die Zugehörigkeit 

zur Fortbildungsgruppe keine zusätzliche Varianz in den sprachlichen und literalen 

Kompetenzen. 

 
Tabelle 1: Statistik ANCOVA Sprachkompetenzen (SSV) 

Abhängige   
Variable 

Kovariaten Zwischensubjektfaktor Statistik ηp² 

MR_t2 
MR_t1 
nv IQ 

 
 

Treatment 

F(1,109)= 25,138, p < .001 
F(1,109)= 5,118, p < .05 

F(1,109)= 2,599, p > .05 

,187 
,045 

,023 

PGN_t2 

PGN_t1 

nv IQ 

 

 
Treatment 

F(1,342)= 125,703, p < .001 

F(1,342)= 19,774, p < .001 
F(1,342)= ,785, p > .05 

,269 

,055 
,002 

SG_t2 
SG_t1 
nv IQ 

 
 

Treatment 

F(1,213)= 125,234, p < .001 
F(1,213)= 23,486, p < .001 

F(1,213)= 1,745, p > .05 

,370 
,099 

,008 
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Tabelle 2: Statistik ANCOVA Erzähl- und Lesekompetenz (EuLe 3-5) 

Abhängige   

Variable 
Kovariaten Zwischensubjektfaktor Statistik ηp² 

EuLe_t2 

EuLe_t1 

nv IQ 

 

 

Treatment 

F(1,308)= 385,577, p < .001 

F(1,308)= 7,687, p < .05 

F(1,308)= ,010, p > .05 

,556 

,024 

,000 

 

5 Diskussion 
 

Wie erwartet, profitieren die pädagogischen Fachkräfte kurzfristig von den Fortbil-

dungen. Dies zeigt sich zum einen exemplarisch daran, dass Sprechpausen in der Bil-

derbuchsituation verstärkt durch Redeanteile der Kinder gefüllt werden. Zum ande-

ren ist ein Anstieg des sprachspezifischen Fachwissens über die Zeit in beiden Unter-

suchungsgruppen zu konstatieren. Obwohl sich numerische Niveauunterschiede in 

der Ausgangslage im Prätest sowie im Posttest zugunsten der Treatmentgruppe II er-

geben, werden diese statistisch nicht signifikant. Es kann somit davon ausgegangen 

werden, dass die fachspezifischen Fortbildungen zum Thema alltagsintegrierter 

Sprach- und Literacyförderung einen vergleichbaren Einfluss auf das Fachwissen der 

pädagogischen Fachkräfte hatten. Eine Limitation ergibt sich allerdings daraus, dass 

sich die Fragen des FESKO-F an den Inhalten der Fortbildungen orientieren, sodass die  

positiven Effekte möglicherweise durch ein „teaching to the test“ erklärbar sind. 

 

Statistisch bedeutsame Veränderungen der kindlichen Sprachkompetenz vom Prä- 

zum Posttest konnten nicht nachgewiesen werden. Einschränkend ist zu erwähnen, 

dass zur Erfassung der sprachlichen Kompetenzen lediglich ein Screening zum Einsatz 

kam, das grammatikalische Fähigkeiten über die Bildung des Plurals bzw. das Satzge-

dächtnis sowie das auditive Gedächtnis über das Nachsprechen von Nichtwörtern er-

fasst. Der Einsatz eines Sprachentwicklungstests bei allen Kindern wäre wünschens-

wert gewesen. 

Die kindliche Erzähl- und Lesekompetenz nimmt erwartungsgemäß in beiden Unter-

suchungsgruppen zu. Da die Forschungsversion des EuLe 3-5 zum Einsatz kam, wurde  

noch nicht mit T-Werten, sondern lediglich mit Rohwerten gerechnet. Da die Erzähl- 

und Lesekompetenzen altersabhängig sind, ist der Zuwachs vermutlich nicht auf die  

Fortbildung der Bezugserzieherinnen zurückführbar, sondern eine Funktion der Zeit. 

Dafür sprechen auch die Ergebnisse der Kovarianzanalysen, die zeigen, dass die kind-

lichen Kompetenzen im Prätest die größten Varianzanteile der kindlichen Kompeten-

zen im Posttest erklären, während den Fortbildungen der pädagogischen Fachkräfte 

kein zusätzlicher Erklärungswert zukommt. Dies könnte zum einen damit begründet  

sein, dass die Zeit, die zwischen den Fortbildungen und dem Posttest lag zu kurz war, 

um Wirkungen auf der Ebene der Kinder zu erzielen. Weitere Erklärungsmöglichkei-

ten wären, dass die Fachkräfte das in den Fortbildungen vermittelte Wissen noch 

nicht in die Praxis umsetzen konnten oder die Fortbildungen nicht passgenau zu den 
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Bedürfnissen und Zielen der Fachkräfte waren. Der noch ausstehende Posttest II in 

der Treatmentgruppe II wird zeigen, ob die Coachings einen additiven Effekt auf das 

sprach- und literacyförderliche Verhalten der Fachkräfte entfalten und sich dies dann 

auch positiv auf die Entwicklung der kindlichen Kompetenzen auswirkt. Die Ergeb-

nisse der qualitativen Prozessanalysen werden weiterhin zur Aufklärung des Wirkmo-

dells sowie zur Beantwortung der Frage, was warum bei wem gewirkt bzw. nicht ge-

wirkt hat, beitragen können. 

 

Fazit für die Praxis 
Die in dem vorliegenden Beitrag präsentierten Befunde unterstreichen die Notwen-

digkeit von Fortbildungen, um pädagogischen Fachkräften Wissen über den normalen 

und abweichenden Sprach- und Schriftspracherwerbsverlauf zu vermitteln, ihnen 

Möglichkeiten der Beobachtung und Dokumentation sprachlicher und literaler Fort-

schritte aufzuzeigen und auf die Bedeutung von Alltagssituationen, insbesondere der 

Bilderbuchsituation als Protosituation der Sprach- und Schrifteinführung, zu verwei-

sen. Allerdings reicht es nicht aus, auf der kognitiven Ebene mit den Fachkräften zu 

arbeiten, um das vermittelte Wissen in die Praxis transferieren zu können. Vielmehr  

ist das konkrete Handeln in der Alltagssituation auch von der Motivation, der Hand-

lungsplanung und -bereitschaft der Fachkräfte abhängig und sollte von Selbstreflexi-

onsprozessen begleitet werden. Diese waren Gegenstand des Coachings im Rahmen 

des KOMPASS-Projektes, deren zusätzliche Effekte auf der Ebene der Fachkräfte, vor  

allem aber auf der Ebene der Kinder, erst nach Abschluss des Posttests in der Treat-

mentgruppe II beantwortet werden können.  
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Andreas Mayer 
 

Früherkennung und Prävention von  
Schriftspracherwerbsstörungen im inklusiven Unterricht 
 
 

1 Phonologische Informationsverarbeitung und Schriftspracherwerb 
 
1.1 Das Konstrukt der phonologischen Informationsverarbeitung  

Spätestens seit den 1990er Jahren herrscht in der wissenschaftlichen Erforschung von 

Entwicklungsdyslexien Konsens, dass den meisten Lese-Rechtschreibschwierigkeit en 

primär (meta-)phonologisch-kognitive Beeinträchtigungen zugrunde liegen. Wagner 

& Torgesen (1987) fassten die bis in die 1980er Jahre weitgehend unabhängig ermit-

telten Ergebnisse zu Zusammenhängen zwischen dem Schriftspracherwerb und pho-

nologischen Teilfunktionen unter dem Dach der phonologischen Informationsverar -

beitung zusammen. Darunter werden Fähigkeiten verstanden, bei der Produktion und 

Verarbeitung von (Schrift-)sprache Informationen über die Lautstruktur der Sprache  

wahrnehmen und bewusst damit umgehen (= phonologische Bewusstheit), sie spei-

chern und verarbeiten (= phonologisches Arbeitsgedächtnis) und auf phonologische  

Einträge im mentalen Lexikon schnell und automatisiert zugreifen zu können (= Be-

nennungsgeschwindigkeit).  

Obwohl sich lese-rechtschreibschwache Kinder häufig durch Beeinträchtigungen im 

Sprachgedächtnis charakterisieren lassen und sich meist auch signifikante Korrelatio-

nen mit schriftsprachlichen Leistungen nachweisen lassen (Swanson et al. 2009), ist 

die Bedeutung des Arbeitsgedächtnisses eher als gering einzuschätzen. Insbesondere  

wenn die phonologische Bewusstheit und das Arbeitsgedächtnis gemeinsam als Prä-

diktoren berücksichtigt werden, kann letzteres selten einen spezifischen eigenen Bei-

trag zur Varianzaufklärung liefern (Schatschneider & Torgesen 2004), weshalb sich der 

der vorliegende Beitrag auf die phonologische Bewusstheit und die Benennungsge-

schwindigkeit reduziert.  

 

1.2 Phonologische Bewusstheit und Schriftspracherwerb  

Unter der phonologischen Bewusstheit versteht man die bewusste Identifizierung, 

Analyse, Synthese und Manipulation sprachlicher Einheiten auf sublexikalischer  

Ebene.  

Sie wird bspw. überprüft, indem  

 

� Silben und Laute in Wörtern identifiziert  

� Wörter in Silben segmentiert und Silben zu Wörtern synthetisiert  

� Wörter hinsichtlich ihres Reims miteinander verglichen  

� Wörter nach An- oder Auslaut kategorisiert 
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� einzelne Laute zu Wörtern synthetisiert (=Phonemsynthese) oder Wörter in Ein-

zellaute segmentiert (=Phonemsegmentation) werden müssen. 

 

Der Zusammenhang zwischen der phonologischen Bewusstheit und insbesondere der 

indirekten Lese- sowie der segmentalen Schreibstrategie liegt auf der Hand. Bei der 

indirekten Lesestrategie werden die auf der Grundlage der erlernten Graphem-Pho-

nem-Korrespondenzen (GPK) in Laute umkodierten Buchstaben koartikulatorisch zu 

bedeutungstragenden Einheiten verschmolzen. Dies entspricht der Phonemsynthese ,  

die bei Überprüfungen der phonologischen Bewusstheit ausschl. in der lautsprachli-

chen Modalität erfasst, beim phonologischen Rekodieren unter Einbezug schrift-

sprachlichen Materials angewandt wird. Analog spielt die Fähigkeit zur Phonemseg -

mentation beim Erlernen der segmentalen Schreibstrategie eine zentrale Rolle. Wör-

ter werden zu Beginn des Schreibenlernens verschriftet, indem sie in ihre Einzellaute 

segmentiert (=Phonemsegmentation) und diesen reihenfolgenrichtig die entspre-

chenden Grapheme zugeordnet werden.  

 

1.3 Benennungsgeschwindigkeit und Schriftspracherwerb 

Unter der Benennungsgeschwindigkeit versteht man die Fähigkeit, eine Folge gleich-

zeitig sichtbarer, vertrauter Symbole möglichst schnell visuell zu verarbeiten, die mit 

diesen assoziativ verknüpften verbalen Repräsentationen im mentalen Lexikon zu ak-

tivieren, einen artikulatorisch-motorischen Plan zu entwerfen und das entsprechende  

Wort (oder den entsprechenden Laut) zu artikulieren. Überprüft wird die Benen-

nungsgeschwindigkeit mittels sogenannter RAN-Tests (RAN = „rapid automatized na-

ming“), die bereits in den 1970er Jahren von Denckla & Rudel (1976) entwickelt wur-

den, um eine verringerte Benennungsgeschwindigkeit bei dyslektischen Kindern 

nachzuweisen. Die einzelnen Subtests bestehen aus fünf unterschiedlichen Items aus 

einer Kategorie, die jeweils zehnmal wiederholt werden, sodass pro Subtest 50 Items 

benannt werden müssen (Abb. 1). 

 

 
Abb. 1: RAN-Zahlen 
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Während in der wissenschaftlichen Forschung weitgehend Konsens herrscht, dass 

sich lese-rechtschreibschwache Kinder als Gruppe betrachtet durch eine beeinträch-

tigte Benennungsgeschwindigkeit charakterisieren lassen, wird kontrovers diskutiert,  

was RAN eigentlich misst und wie der Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb 

erklärt werden kann. Dem vorliegenden Beitrag wird folgendes Verständnis zugrunde 

gelegt: Die in RAN-Tests offensichtlich werdenden Schwierigkeiten weisen auf eine  

beeinträchtigte visuelle Verarbeitungsgeschwindigkeit und/oder eine verzögerte Zu-

griffsgeschwindigkeit auf die mit visuellen Symbolen assoziativ verknüpften phonolo-

gische Repräsentationen hin. Beim Lesen führt dies dazu, dass die einzelnen Buchsta-

ben eines Wortes in zu großer zeitlicher Distanz verarbeitet werden, sodass es den 

Kindern nur unter erschwerten Bedingungen gelingt, häufig vorkommende Buchsta-

benfolgen als wiederkehrende orthographische Muster zu erkennen, abzuspeichern 

und mit der entsprechenden Phonologie zu verknüpfen (Bowers et al. 1994). Be-

troffene Kinder bleiben damit auf der Stufe des phonologischen Rekodierens stehen 

und haben Schwierigkeiten beim Aufbau orthographischen Wissens und der Automa-

tisierung der Lesekompetenz 

Da aber auch die erfolgreiche Anwendung der indirekten Lesestrategie an die schnelle  

und automatisierte Verarbeitung einzelner Buchstaben eines Wortes geknüpft ist, ist 

davon auszugehen, dass die Benennungsgeschwindigkeit auch mit dem frühen 

Schriftspracherwerb assoziiert ist. 

 

2 Das Forschungsprojekt 
 

2.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe 

Die Gesamtstichprobe des Forschungsprojekts „Früherkennung und Prävention von 

Schriftspracherwerbsstörungen im inklusiven Unterricht“ (Projektleitung: Prof. Dr. 

Motsch) umfasste zu Beginn der Studie 1004 Schulanfänger aus 23 inklusiv ausgerich-

teten Grundschulen (51,0% männlich). Zum Zeitpunkt der Eingangsdiagnostik waren 

die Kinder zwischen 5;4 und 7;10 Jahre alt (M = 6,5; SD = 0,3).  

Die Klassen wurden schulweise randomisiert auf vier Förderbedingungen aufgeteilt:  

 

� EG 1: Förderung der phonologischen Bewusstheit im ersten Schulhalbjahr  

� EG 2: Förderung der phonologischen Bewusstheit im ersten Schulhalbjahr und För-

derung der automatisierten Worterkennung im zweiten Schulhalbjahr  

� EG 3: Förderung der automatisierten Worterkennung im zweiten Schulhalbjahr 

� Kontrollgruppe: Umsetzung des von der Klassenlehrkraft favorisierten methodi-

schen Ansatzes 

 

In der ersten Schulwoche wurden alle Erstklässler mit dem „Test zur Erfassung der 

phonologischen Bewusstheit und der Benennungsgeschwindigkeit“ (TEPHOBE, Mayer 

2013) überprüft und der „double-deficit Hypothese" (Wolf & Bowers 1999) folgend 

klassifiziert:  
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� „no-deficit Gruppe“: Kinder mit unauffälligen Leistungen in der phonologischen 

Bewusstheit und der Benennungsgeschwindigkeit 

� „phonological-awareness-deficit Gruppe“ (pad): Kinder mit unterdurchschnittli-

chen Leistungen in der phonologischen Bewusstheit (T-Wert < 40) und unauffälli-

ger Benennungsgeschwindigkeit (T-Wert > 40) 

� „naming-speed-deficit Gruppe“ (nsd): Kinder mit unauffälliger phonologischer Be-

wusstheit (T-Wert > 40) und unterdurchschnittlichen Leistungen in der Benen-

nungsgeschwindigkeit (T-Wert < 40); 

� „double-deficit Gruppe“ (dd): Kinder mit unterdurchschnittlichen Leistungen in 

beiden Funktionen 

 

Um die prognostische Validität von TEPHOBE und die Effektivität der Fördermaßnah-

men ermitteln zu können, wurden Ende der ersten und zweiten Klasse die Lese- und 

Rechtschreibkompetenz erfasst.  

Eine graphische Darstellung des Projektablaufs inkl. der Anzahl der Kinder in den ein-

zelnen Gruppen ist in Abb. 2 dargestellt. 

 

 

Abb. 2: Graphische Darstellung des Forschungsdesigns 

 

2.2 Eingesetzte Diagnoseverfahren 

TEPHOBE erfasst die phonologische Bewusstheit zu Beginn der ersten Klasse mit vier 

Subtests:  
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� Synthese von Onset und Rime: Ein isoliert präsentierter Onset und Rime müssen 

zu einem Wort synthetisiert werden. 

� Phonemsynthese: Isoliert präsentierte Laute müssen zu einem Wort synthetisiert  

werden. 

� Reimerkennung: Die Kinder müssen aus vier Wörtern die beiden identifizieren, die 

sich reimen.  

� Anlautkategorisierung: Die Kinder müssen aus vier Bildern die beiden identifizie-

ren, die im Anlaut übereinstimmen.  

 

Die Benennungsgeschwindigkeit wurde mittels der in Kapitel 1.3 beschriebenen RAN-

Tests überprüft. Da eine ausreichende Buchstabenkenntnis bei einem Großteil der 

Schulanfänger nicht erwartet werden konnte, kamen ausschl. Subtests mit Zahlen und 

Farben zum Einsatz.  

Um die Auswirkungen der durchgeführten Fördermaßnahmen zu evaluieren, wurden 

Ende der ersten und zweiten Klasse die Lesegeschwindigkeit (WLLP-R, Schneider et al. 

2011), das Leseverständnis (ELFE 1-6, Lenhardt & Schneider 2006) und die Recht-

schreibfähigkeiten (DERET 1-2+, Stock & Schneider 2008) erfasst.  

 

2.3 Durchgeführte Förderprogramme 

2.3.1 Förderung der phonologischen Bewusstheit 

Die Förderung der phonologischen Bewusstheit umfasste eine modifizierte Version 

des Trainings „Leichter Lesen- und Schreibenlernen mit der Hexe Susi“ (Forster & 

Martschinke 2005). Im Gegensatz zum Original kamen ausschl. Übungen zum Einsatz, 

die ohne großen organisatorischen Aufwand durchgeführt werden können, weshalb 

für jeden Förderbaustein mehrere Arbeitsblätter konzipiert wurden. Während das 

Originalprogramm Bausteincharakter besitzt, wurde den Lehrkräften ein detaillierter 

Ablaufplan zur Verfügung gestellt, um sicherzustellen, dass die Förderung weitgehend 

identisch umgesetzt wurde. Da sich das Konstrukt der phonologischen Bewusstheit  

ausschl. auf die Verarbeitung sprachlicher Informationen bezieht, wurde der Teilbe-

reich „Schulung der akustischen Wahrnehmung“, der im Originalprogramm durch 

Spiele mit nicht-sprachlichem Material durchgeführt wird, ausgeklammert. Besonde-

rer Wert wurde auf eine linguistisch orientierte Wortauswahl gelegt. So wurde bei 

den Übungen zur Lautidentifizierung sowie der Phonemsynthese und -segmentation 

zu Beginn ausschl. mit Wörtern gearbeitet, die aus Vokalen und dauerhaft artikulier-

baren Konsonanten (z.B. [m], [f] etc.) bestehen, da diese von Kindern insbesondere  

durch die Möglichkeit einer gedehnten Artikulation besser wahrgenommen werden 

können.  
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2.3.2 Förderung der automatisierten Worterkennung („Blitzschnelle Worterken-

nung“) 

Um orthographisches Wissen auf sublexikalischer Ebene aufzubauen und damit die  

Leseflüssigkeit zu verbessern, wurde in der EG 2 und 3 die „Blitzschnelle Worterken-

nung“ (Mayer 2012) umgesetzt. Dieses Programm zielt auf die ganzheitlich simultane  

Verarbeitung häufig vorkommender orthographischer Muster des Deutschen. Dabei 

werden in zehn Kapiteln jeweils drei dieser sublexikalischen Einheiten (z.B. <echt>, 

<ecke>, <auch>) gleichzeitig fokussiert. 

Im ersten Teil jedes Kapitels wird zunächst das schnelle Erkennen der isolierten Sig-

nalgruppen trainiert. Diese sollen in verschiedenen Übungen und Spielen so häufig  

wie möglich erlesen werden, damit orthographische Repräsentationen abstrahiert 

werden, die in der Folge die Worterkennung lenken können. 

Anschl. werden die Kinder mit einem exemplarischen Trainingswortschatz konfron-

tiert, dessen Wörter eine der fokussierten Signalgruppen beinhalten. Dabei liegt der 

Schwerpunkt ebenso auf einer möglichst hochfrequenten Verarbeitung, wobei die  

Übungen so konzipiert wurden, dass der Leseumsatz möglichst hoch ist und die Kinder  

nicht durch zusätzliche Anforderungen abgelenkt werden.  

Die Intensität der Förderung umfasste sowohl im ersten als auch im zweiten Halbjahr 

zwei Unterrichtsstunden pro Woche. Sie wurde im Rahmen des curricular vorgese-

henen Deutschunterrichts von den Klassenlehrkräften der Grundschulen mit der 

ganzen Klasse durchgeführt.  

 

3 Ergebnisse 
 

3.1 Ergebnisse der Klassifikationsdiagnostik 

Alle Kinder, für die Daten zur phonologischen Bewusstheit und zumindest für eine der 

beiden RAN-Tests vorliegen (n=1001), wurden gemäß ihrer Leistungen einer der vier 

Gruppen der „double-deficit Hypothese“ zugeteilt. Abb. 3 macht deutlich, dass bei 

etwa einem Drittel der überprüften Kinder (n=317, 31,7%) in einer oder beiden der 

erfassten Funktionen ein Defizit nachweisbar ist. Sie wurden der Gruppe mit einem  

Defizit in der phonologischen Bewusstheit (n=125), der Benennungsgeschwindigke it  

(n=107) oder einem doppelten Defizit (n=85) zugeordnet. Sie bildeten die Gruppe der 

Risikokinder der Studie. 684 Kinder (68,3%) schnitten bei beiden Überprüfungen min-

destens im durchschnittlichen Bereich ab („no-deficit“). 

 

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



Andreas Mayer 

 
396 

 
Abb. 3: Ergebnisse der Klassifikationsdiagnostik 

 

3.2 Validität der Früherkennung 

Da in den drei EG eine auf die im TEPHOBE erfassten Teilkompetenzen abgestimmte 

Förderung realisiert wurde, deren Berücksichtigung die Überprüfung der Validität des 

TEPHOBE deshalb verfälscht hätte, reduzieren sich die Analysen in diesem Abschnitt  

auf die Kontrollgruppe, die zu Beginn aus 253 Kindern (56,4% männlich, Durch-

schnittsalter=6;5 SD=0;4) bestand. Im Verlauf der Studie reduzierte sich die Stich-

probe auf n=250 (Ende erste Klasse) und n=209 (Ende zweite Klasse). 

Die Validität des TEPHOBE wurde ermittelt, indem der prozentuale Anteil an Kindern 

mit und ohne Lese-Rechtschreibschwierigkeiten in der Gruppe der Risikokinder (pad, 

nsd, dd) sowie der „no-deficit Gruppe“ bestimmt wurde. Die Ergebnisse für Ende erste 

und zweite Klasse sind in Tabelle 1 und 2 dargestellt. Der prozentuale Anteil korrekter 

Voraussagen beträgt Ende der ersten Klasse 76,5% (Ende der zweiten Klasse: 70%). 

Damit können die ermittelten Werte als zufriedenstellend bis gut interpretiert wer-

den.  

Besonders zuverlässig ist in der vorliegenden Untersuchung die Prognose für die  

„double-deficit Gruppe“. In dieser Gruppe wurden zu beiden Testzeitpunkten bei al-

len  Kindern der Kontrollgruppe Lese- und/oder Rechtschreibprobleme offensichtlich.   

 
Tab. 1: Prognostische Validität des TEPHOBE Ende der ersten Klasse  

 TEPHOBE-Ris ikokind 

(pad, nsd, dd) 

TEPHOBE - „kein Risikokind“ 

(no-defici t) 

Lese und/oder Recht-

schreibschwierigkei t 

71,4% 

va l ide pos i tive 

22,8% 

fa lsch negativ 

durchschnittliche Lese-
Rechtschreibfähigkei t 

28,6% 
fa lsch pos i tive 

77,2% 
va l ide negativ 
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Tab. 2: Prognostische Validität des TEPHOBE Ende der zweiten Klasse 

 TEPHOBE-Ris ikokind 
(pad, nsd, dd) 

TEPHOBE – „kein Risikokind“ 
(no-defici t) 

Lese und/oder Recht-
schreibschwierigkei t 

72,7% 
va l ide pos i tive 

34% 
fa lsch negative 

durchschnittliche Lese-

Rechtschreibfähigkei t 

27,3% 

fa lsch pos i tiv 

66% 

va l ide negative 

 

Die Bedeutung der beiden Funktionen als Risikofaktoren für die Ausbildung von Lese-

Rechtschreibstörungen wird unterstrichen durch die Ergebnisse einer einfaktoriellen 

ANOVA, mittels derer die Lese-Rechtschreibfähigkeiten der Risikokinder und der „no-

deficit Kinder“ verglichen wurden. Die Unterschiede zwischen den vier Gruppen fallen 

zu beiden Testzeitpunkten für alle Überprüfungen statistisch höchstsignifikant aus 

(Ende erste Klasse: WLLP-R: F(244,3) = 30,04, p < .001, ELFE 1-6 WV: F(245,3) = 20,29, 

p < .001, DERET 1-2+: F(236,3) = 12,60, p < .001; Ende zweite Klasse: WLLP-R: F(204,3) 

= 11,25, p < .001, ELFE 1-6 WV: F(203,3) = 9,30, p < .001 DERET 1-2+: F(202,3) = 7,70, 

p < .001). Post-hoc Analysen (LSD) zeigen, dass die signifikanten Differenzen zum ei-

nen auf die deutliche Überlegenheit der „no-deficit“ Kinder im Vergleich zu allen drei 

Defizitgruppen zurückzuführen ist. Zum anderen erreichen Kinder mit einem double -

deficit im Vergleich zu den anderen drei Gruppen zu beiden Testzeitpunkte die nied-

rigsten Werte. Dazwischen liegen die Werte für die beiden „single-deficit Gruppen“,  

für die sich bei keiner der Überprüfungen signifikante Unterschiede nachweisen lie-

ßen (s. Tabelle 3 und 4). 

 
Tab. 3: Ergebnisse der Lese-Rechtschreibüberprüfungen der vier Subgruppen (Ende erste Klasse)  

 no-defici t 

(n = 178) 

phonological- awa-

reness  defici t 
(n =25) 

naming-speed 

defici t 
(n = 29) 

double-defi -

ci t 
(n = 17) 

WLLP-R (TW) 53,78 (11,01) 41,33 (11,95) 42, 79 (12,19) 32,59 (7,26) 

ELFE 1-6 WV (TW) 51,31 (9,90) 42,79 (8,80) 43,09 (10,09) 36,01 (7,80) 

DERET 1-2+ (PR) 46,91 (28,71) 26,62 (23,31) 25,68 (19,43) 15,41 (19,43) 

 
Tab. 4: Ergebnisse der Lese-Rechtschreibüberprüfungen der vier Subgruppen (Ende zweite Klasse)  

 no-defici t 
(n = 161) 

phonological- awa-
reness  defici t 

(n=17) 

naming-
speed defici t 

(n = 22) 

double-deficit 
(n = 8) 

WLLP-R (TW) 53,09 (11,07) 44,47 (7,67) 44,05 (9,36) 38,50 (5,66) 

ELFE 1-6 WV (TW) 49,73 (9,83) 43,59 (8,60) 42,54 (8,30) 36,43 (6,81) 

DERET 1-2+ (PR) 52,28 (30,18) 32,50 (26,15) 32,09 (26,72) 17,63 (14,41) 

 

3.3 Effektivität der Fördermaßnahmen 

Das folgende Kapitel beschränkt sich aus Platzgründen auf den Messzeitpunkt Ende  

der zweiten Klasse.  

Werden die Risikokinder der Studie zu einer Gruppe zusammengefasst, zeigt die Dar-

stellung in Tabelle 5, dass die Kinder der drei EG bei fast allen Überprüfungen bessere  
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Leistungen erbringen als diejenigen der KG, wenn die Unterschiede auch nicht durch-

gängig statistisch signifikant ausfallen. Legt man das Effektstärkenmaß cohen´s d zum 

Vergleich zugrunde, wird deutlich, dass es v.a. die EG 2 ist, die in besonderem Maße 

von der Förderung profitieren. Im Vergleich mit der KG lassen sich mit Ausnahme der 

WLLP-R durchgängig mittlere Effekte in einer Größenordnung von d = .45 belegen. 

 
Tab. 5: Effekte der Fördermaßahmen (Risikokinder gesamt) 

 EG 1 

(n = 78) 

EG 2 

(n = 61) 

EG 3 

(n = 44) 

KG 

(n = 46) 

s igni fikante 

 Unterschiede 

WLLP (T-Wert) 45.53 

(8.81) 

43.62 

(8.73) 

41.21 

(8.03) 

43.41 

(8.41) 

EG 1 > EG 3 

(p = .01) 

ELFE 1-6 WV  

(T-Wert) 

45.21 

(8.92) 

45.83 

(9.61) 

46.81 

(11.83) 

41.82 

(8.41) 

EG 1, EG 2, EG 3 > KG 

(p < .05) 

DERET 1-2+  
(PR) 

31.72 
(25.74) 

42.56 
(30.81) 

30.37 
(25.13) 

29.71 
(25.02) 

EG 2 > EG 1, EG 3, KG 
(p < .02) 

 

Etwas überraschend fallen die Ergebnisse aus, wenn die drei Risikoprofile getrennt 

betrachtet werden. Bspw. zeigt der Mittelwertvergleich für Kinder mit einem Defizit 

in der phonologischen Bewusstheit (Tabelle 6), dass insbesondere die EG 3, also die  

Gruppe, in der im Rahmen des Projekts ausschl. die Förderung der automatisierten 

Worterkennung umgesetzt wurde, der Kontrollgruppe bei allen drei Lese-Rechtschrei-

büberprüfungen deutlich überlegen ist. Selbst im Vergleich mit der EG 1, in der im 

Rahmen des Projekts die Förderung der phonologischen Bewusstheit im Mittelpunkt  

stand, schneiden die Kinder der EG 3 besser ab, wenn die Unterschiede hier auch nur  

für die WLLP-R statistisch signifikant ausfallen. 

Versucht man dieses erwartungswidrige Ergebnis zu interpretieren, ist zunächst zu 

betonen, dass offensichtlich auch Kinder mit einem Defizit in der phonologischen Be-

wusstheit eine zusätzliche Förderung im Bereich der automatisierten Worterkennung  

benötigen, um eine angemessene Lesegeschwindigkeit und durchschnittliche Recht-

schreibfähigkeiten zu entwickeln.  

Zum anderen könnte dieses Ergebnis aber auch einen Hinweis darauf liefern, dass 

Kinder mit einem Defizit in der phonologischen Bewusstheit von einer Förderung der 

automatisierten Worterkennung wie der „Blitzschnellen Worterkennung“ in beson-

derem Maße profitieren, weil sie durch die systematische Fokussierung größerer 

schriftsprachlicher Einheiten ihre Probleme mit der Synthese einzelner Buchstaben 

umgehen können. Auch Heber & Cholewa (2009) sind der Überzeugung, dass suble -

xikalische Lese-und Schreibstrategien bei Kindern mit schweren Störungen in der pho-

nologischen Verarbeitung zunächst erfolgreicher auf der Ebene von Silbenkonstituen-

ten vermittelbar sind.  
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Tab. 6: Effekte der Fördermaßnahmen (Defizit in der phonologischen Bewusstheit) 

 EG 1 
(n=34) 

EG 2 
(n=25) 

EG 3 
(n=15) 

KG 
(n=16) 

s ignifikante 
Unterschiede 

WLLP  
(T-Wert) 

40,52 
(7,51) 

44,06 
(10,16) 

47,12 
(9,86) 

44,53 
(7,71) 

EG 3 > EG 1 
(p = .05) 

ELFE 1-6 WV  

(T-Wert) 

45,51 

(8,95) 

46,22 

(10,05) 

50,9 

(15,24) 

43,67 

(8,63) 

EG 3 > KG 

(p = .04 

DERET 1-2+ 

(PR) 

26,31 

(22,15) 

47,63 

(34,37) 

37,62 

(29,28) 

32,52 

(26,28) 

EG 2 > EG 1, KG 

(p < .05) 

 

Auch Kinder mit einem Defizit in der Benennungsgeschwindigkeit profitieren in be-

sonderem Maße von der kombinierten Form der Förderung. Während bislang meist  

die Meinung vertreten wird, dass für Kinder mit einem isolierten Defizit in der Benen-

nungsgeschwindigkeit eine Förderung der phonologischen Bewusstheit überflüssig  

ist, machen die berechneten Effektstärken deutlich, dass eine ausschl. Förderung au-

tomatisierter Leseprozesse, wie sie in der EG 3 umgesetzt wird, bei Kindern mit einem  

"naming-speed-deficit" nicht zu nennenswerten Fortschritten im schriftsprachlichen 

Bereich führt. Dagegen erzielen die Kinder der EG 2 sowohl im Vergleich mit der KG 

als auch mit der EG 3 deutlich bessere Ergebnisse bei den Leseüberprüfungen.  

 
Tab. 7: Effekte der Fördermaßnahmen (Defizit in der Benennungsgeschwindigkeit) 

 EG 1 

(n = 29) 

EG 2 

(n = 19) 

EG 3 

(n = 20) 

KG 

(n = 22) 

s igni fikante 

 Unterschiede 

WLLP  

(T-Wert) 

45.12 

(8.54) 

46.32 

(6.35) 

40.82 

(8.97) 

44.12 

(9.43) 

EG 1, EG 2 >  

EG 3 (p < .05) 

ELFE 1-6 WV  
(T-Wert) 

45.12 
(9.91) 

49.73 
(9.57) 

45.42 
(9.47) 

42.52 
(8.36) 

EG 2 > KG 
(p = 02) 

DERET 1-2+ 
(PR) 

36.62 
(28.35) 

34.43 
(28.67) 

29.72 
(25.87) 

32.11 
(26.76) 

n.s . 

 

Besonders positiv fallen die Ergebnisse für Kinder mit einem „doppelten Defizit“ aus. 

Auch wenn diese Kinder im Vergleich mit den anderen Gruppen bei der Überprüfung  

der Lese-Rechtschreibfähigkeit am schlechtesten abschneiden, macht der Vergleich 

zwischen den EG und der KG deutlich, dass diese Kinder in besonderem Maße von der 

Förderung profitieren (Tabelle 8). Dies belegen auch die Effektstärken, die für alle drei 

EG im Vergleich zur Kontrollgruppe einen mittleren bis großen Effekt (d = .70) ermit-

telten.  
Tab. 8: Effekte der Fördermaßnahmen („doppeltes Defizit“) 

 EG 1 

(n=15) 

EG 2 

(n=17) 

EG 3 

(n=9) 

KG 

(n=8) 

s igni fikante  

Unterschiede 

WLLP  

(T-Wert) 

42.67 

(6.49) 

40.00 

(7.87) 

43.00 

(7.41) 

38.50 

(5.66) 

EG 1, EG 3 > KG 

(p =.05) 

ELFE 1-6 WV  
(T-Wert) 

44.63 
(7.15) 

40.88 
(6.809) 

42.98 
(8.60) 

36.42 
(6.82) 

EG 1, EG 3 > KG 
(p < .05) 

DERET 1-2+ 
(PR) 

33.62 
(27.01) 

44.68 
(27.55) 

19.68 
(8.51) 

17.61 
(14.41) 

EG 2 > EG 3, KG 
(p > .01) 
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4 Schlusswort 
 

Das Forschungsprojekt „Früherkennung und Prävention von Schriftspracherwerbsst ö-

rungen im inklusiven Unterricht“ konnte zum einen deutlich machen, dass TEPHOBE 

ein valides Instrument zur Identifizierung von Risikokindern für die Ausbildung von 

Schriftspracherwerbsstörungen darstellt.  

Zum anderen zeigen die Ergebnisse der Fördermaßnahmen, dass es sich um einen 

Schritt in die richtige Richtung handelte, wenn auch davon auszugehen ist, dass die  

Auswirkungen auf den Schriftspracherwerb durch einige Modifikationen noch gestei-

gert werden könnten. Bspw. könnte eine Umsetzung der Förderprogramme in Klein-

gruppen ausschl. mit Risikokindern eine intensivere individuelle Unterstützung er-

möglichen als die Arbeit mit allen Schülern einer Klasse. Diese Aussage steht keines-

wegs im Widerspruch zur UN-Konvention, in der es explizit heißt: „Besondere Maß-

nahmen, die zur Beschleunigung oder Herbeiführung der tatsächlichen Gleichberech-

tigung von Menschen mit Behinderungen erforderlich sind, gelten nicht als Diskrimi-

nierung im Sinne dieses Übereinkommens“ (Vereinte Nationen 2006, Art.5, Abs. 4).  

 

Zusammenfassung für die Praxis 
Infolge der sukzessiven Umsetzung der UN-Konvention über die Rechte von Men-

schen mit Behinderungen werden in Zukunft deutlich mehr Kinder mit drohenden 

Lese-Rechtschreibstörungen die allgemeine Grundschule besuchen. Kinder mit 

Spracherwerbsstörungen sind besonders gefährdet, was den Schriftspracherwerb an-

geht. Deshalb benötigen sowohl Grundschullehrkräfte als auch Sonderpädagogen, die  

mit spracherwerbsgestörten Kindern arbeiten, valide diagnostische Verfahren zur 

Früherkennung und Programme zur präventiven Förderung betroffener Kinder. Der 

Beitrag stellt zum einen ein valides Verfahren zur Früherkennung vor, zum anderen 

werden wesentliche Bausteinen der präventiven Förderung erläutert.  
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Forschungsgruppe Ki.SSES-Proluba 1 
 

Die Ki.SSES-PROLUBA Längsschnittstudie: Entwicklungsstand zur 
Einschulung von Kindern mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf „Sprache“ bei separierender und integrativer Beschulung. 
 

 

1 Hintergründe und Ziele der Studie 
 
Auch für Menschen mit sprachlich-kommunikativen Beeinträchtigungen gilt uneinge-

schränkt das normative Ziel der vollen, chancengleichen Teilhabe für Menschen mit 

Behinderungen, das nicht erst seit der Ratifizierung der Konvention über die Rechte 

von Menschen mit Behinderungen (BRK) einen breiten, gesellschaftlichen Konsens 

findet (BGBl II 2008/35). Intensive Diskussionen dagegen gibt es über den Weg zur 

Erreichung dieses Ziels. Auch wenn Art. 24 der Behindertenrechtskonvention (BRK) 

ein „inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen“ einfordert, stehen viele Akteure im 

System, aber auch Menschen ohne direkten Bezug zur Thematik, der Abschaffung der 

Förderschulen skeptisch gegenüber. 

Dabei gibt es empirische Belege dafür, dass die Schulleistungsentwicklung von Schü-

lern im gemeinsamen Unterricht an der Regelschule günstiger verläuft als an Sonder-

schulen (Wocken, 2005). Einige Experten fordern deswegen das Ende der separieren-

den Beschulung (Klemm, 2010). Allerdings kann gerade die soziale Integration im  

gemeinsamen Unterricht von behinderten und nicht-behinderten Kindern gefährdet 

sein (Huber, 2009).  

Die Ergebnisse erster vergleichender Untersuchungen könnten so interpretiert wer-

den, dass die vorrangig an Schülern mit Lernbehinderungen gewonnenen Ergebnisse,  

nur eingeschränkt für primär Sprach- und Kommunikationsbeeinträchtigte Gültigkeit 

haben (Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant, & Stanat, 2014). 

 

Auch das Forschungsprojekt Ki.SSES-Proluba widmet sich dieser Forschungslücke. Die 

vom BMBF finanzierte und durch das Kultusministerium Baden-Württemberg sowie  

das Staatliche Seminar für Sonderschulen Stuttgart unterstützte Studie geht der Frage 

nach, wie sich Kinder mit Spezifischer Sprachentwicklungsstörung in der Sprachheil-

schule oder der Grundschule entwickeln. Grundlegend für diese Analyse ist es, die  

Entwicklung der Kinder mit Spezifischer Sprachentwicklungsstörung (Ki.SSES) in den 

                                                 
1 Chris tian W. Glück (Leitung Verbundprojekt Leipzig Förderkennzeichen 01JC1102B), Bettina Janke 

(Lei tung Verbundprojekt Heidelberg Förderkennzeichen 01JC1102A), El isa Becker, Margit Berg, 
Anika Butz, Hubertus Hatz, Amelie Mahlstedt, Cornelia Schulze, Markus Spreer, Katherine Teichert 

und Anja Theisel. 
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ersten Schuljahren differenziert hinsichtlich Sprachfähigkeit, sozialer Entwicklung, 

Selbstkonzept und Schulleistung im Vergleich zur Kontrollgruppe der Kinder mit typi-

scher Sprachentwicklung (Ki.TSE) darzustellen. Der folgende Beitrag beschreibt die  

Untersuchungsgruppen zum Schulbeginn und damit die Ausgangslage für die schuli-

sche Entwicklung, der in die Studie einbezogenen Kinder. Außerdem wird das Unter-

suchungsdesign genauer dargelegt.  

 

Kinder mit einer Spezifischen Sprachentwicklungsstörung (SSES) zeichnen sich durch 

expressive (und möglicherweise rezeptive) sprachliche Leistungen aus, die deutlich 

unterhalb des dem Intelligenzalter angemessenen Niveaus liegen. Bei ihnen kann das 

Vorliegen tiefergreifender Entwicklungsstörungen, neurologisch oder sensorisch  

bedingter Sprach-/ Sprechstörungen, einer Intelligenzstörung oder eines selektiven 

Mutismus ausgeschlossen werden (de Langen-Müller, Kauschke, Kiese-Himmel,  

Neumann, Noterdaeme, 2012). Die Prävalenzangaben für das Vorschulalter schwan-

ken zwischen 3-8%. Jungen sind zwei – bis dreimal häufiger betroffen als Mädchen 

(Tomblin, Records, Buckwalter, Zhang; Smith, O'Brien, 1997). 

 

2 Untersuchungsdesign 
 

Die Ki.SSES-Proluba Studie ist eine prospektive Längsschnittstudie, die die sprachliche,  

sozio-emotionale und Schulleistungsentwicklung von drei Gruppen von insgesamt  

415 Schülern in Baden-Württemberg ab der Einschulung im Jahr 2012 bis zum Ende  

der zweiten Klasse untersuchte. Kinder mit Spezifischer Sprachentwicklungsstörung  

(Ki.SSES), die entweder eine Sprachheilschule (Ki.SSES-SO) oder im Sinne der Integra-

tion eine Grundschule (Ki.SSES-GS) besuchen, und Kinder mit typischem Sprach- 

erwerb der Grundschule (Ki.TSE) wurden zur Einschulung (T0), am Ende der ersten 

(T1) und zweiten Klasse (T2) untersucht. 

Die 415 Schüler der Studie kamen von 14 Sprachheilschulen und 17 Grundschulen aus 

allen Regierungsbezirken Baden-Württembergs, vornehmlich aus dem Raum Stutt-

gart und Tübingen. Die Rekrutierung der Schüler mit sonderpädagogischem Förder-

bedarf Sprache erfolgte, unabhängig vom letztlichen Beschulungsort, über die Sprach-

heilschulen, an denen sie zur Einschulungsuntersuchung und zur Beurteilung des För-

derbedarfs erfasst wurden. Die Kontrollgruppe der Kinder mit typischem Sprach- 

erwerb (Ki.TSE) wurde mehrheitlich aus den Klassen der integrativ beschulten Ki.SSES-

GS rekrutiert.  

Erfasst wurden in den Wochen vor und nach der Einschulung bei allen Ki.SSES-Kindern 

die sprachlichen Fähigkeiten (Aussprache, Grammatik, Wortverständnis), das phono-

logische Arbeitsgedächtnis, die Vorläuferfertigkeiten für den Schriftspracherwerb, die  

mathematischen Fertigkeiten, die nonverbale Intelligenz, das Emotionsverständnis 

und das Selbstkonzept. Zum Ende der ersten und zweiten Klasse wurden neben den 

oben genannten Variablen zusätzlich die schulischen Leistungen in Deutsch (Schrei-

ben, Lesen), Mathematik und die sozio-emotionale Schulerfahrung erfasst. Über  
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Elternfragebögen wurden die Anamnese (mit sozio-demografischen Variablen der  

Familie), das familiäre Belastungserleben und die Einstellungen der Eltern zur Inklu-

sion zu Schulbeginn und am Ende der Klasse 2 erhoben. Mit Lehrerfragebögen wurden 

zu verschiedenen Zeitpunkten die Rahmenbedingungen des Unterrichts und die Qua-

litätsmerkmale sprachheilpädagogischen Unterrichts erfasst sowie der Stärken-

Schwächen-Fragebogen zu den Schülern eingesetzt (für die einzelnen Testverfahren 

und die Erhebungszeitpunkte siehe Tabelle 1).  

 
Tab. 1: Übersicht über die verwendeten Testverfahren aller Erhebungszeitpunkte 

Unter- 
suchungs-

bereich 

Testverfahren 
 

T0 
Anfang 

1. Klasse 

T1 
Ende 

1. Klasse 

T2 
Ende 

2. Klasse 

E
in

sc
h

lu
ss

-

k
ri

te
ri

e
n

 

Sprachleis tung (SETK 3-5: MR, SG; HSET: PS, IS) X  X 

Phonologisches Arbeitsgedächtnis (SETK 3-5: PGN; 

K-ABC: ZN) 

X   

Intel l igenz (CFT; K-ABC) X   

S
p

ra
ch

e
 

Rezeptiver Wortschatz (PPVT) X  X 

Aussprache (SVA) X X X 

Grammatikverständnis  (TROG-D) X  X 

Grammatische Fähigkei ten (MuSE-Pro) X X X 

S
o

zi
a

le
  

E
n

tw
ic

k
-

lu
n

g
 

Emotionswissen (TEC) X X X 

Selbstkonzept (SEFKI) X X X 

Sozio-Emotionale Schulerfahrungen (FEESS 1-2)  X X 

Stärken und Schwächen (SDQ)  X X 

V
o

rl
ä

u
fe

rf
e

rt
ig

-

k
e

it
e

n
/ 

 

S
ch

u
ll

e
is

tu
n

g
 

Vorläuferfertigkeiten Schriftspracherwerb (MÜSC) X   

Leseleis tung (WLLP - R)  X X 

Leseverständnis  (ELFE 1-6)   X 

Rechtschreibung (WRT 1+, 2+)  X X 

Mathematische Bas is fertigkei ten  (K-ABC: RN) X   

Mathematische Fertigkei ten (DEMAT 1+, 2+)  X X 

K
o

n
te

x
t 

Fragebogen Anamnese X   

Fragebogen Schul i sche Rahmenbedingungen X X X 

Einstel lung zur Inklus ion (EZI-S) X  X 

Fami l iäres  Belastungserleben (FABEL-S) X   

Fragebogen Anfangsunterricht Deutsch  X  

Selbsteinschätzung Unterrichtsqualität (LeFraU-S) X   

 
CFT-1 - Cul ture Fair Test (Cattell, Weiß & Osterland, 1991);  DEMAT 1+/2+ - Deutscher Mathematik-
test für erste/zweite Klassen (Krajewski, Küspert & Schneider, 2002/2004); ELFE 1-6 - Ein Lesever-

s tändnistest für Erst- bis Sechstklässler (Lenhard & Schneider, 2006); EZI-S – Einstellungen zur Inklu-

s ion spracherwerbsgestörter Kinder (Kunz, Luder & Moretti, 2010; Anpassung Glück); FABEL-S - Fa-
mi l iärer Belastungsfragebogen für El tern spracherwerbsgestörter Kinder (Ravens-Sieberer et al., 

2001, Anpassung Glück); FEESS 1-2 - Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfah-

rungen (Rauer & Schuck, 2004); Fragebogen Anfangsunterricht Deutsch - Fragebogen zur Erfassung 
der methodisch-didaktischen Unterrichtsgestaltung im Anfangsunterricht Deutsch (1. Klasse) (Hatz, 

2008); HSET – Heidelberger Sprachentwicklungstest (Grimm & Schöler, 1991);  K-ABC – Kaufman-

Assessment Battery for Chi ldren  (Melchers & Preuß, 1991/2006); LeFraU-S – Lehrerfragebogen zur 
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Unterrichtsqualität (Theisel, 2014); MÜSC - Münsteraner Screening zur Früherkennung von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten (Mannhaupt, 2006); MuSE-Pro – Morphologische und syntaktische 

Entwicklung – Produktion. Screening (Berg, in Vorb.); PPVT - Peabody Picture Vocabulary Test (Dunn 

& Dunn, 2007 dt. Experimentalversion Glück); SEFKI - Selbstkonzeptfragebogen für Kindergarten-
kinder (Marsh, Ellis & Craven, 2002; dt. Übersetzung: Randhawa, 2012); SETK 3-5 – Sprachentwick-

lungstest für drei- bis fünfjährige Kinder (Grimm, 2001); SDQ -  The Strengths and Difficulties Ques-

tionnaire (Goodman, 1997; dt. Übersetzung: www.sdqinfo.com); SVA - Screeningverfahren zur Aus-
spracheuntersuchung (Hacker & Wi lgermein, 1998); TEC - Test of Emotion Comprehension (Pons & 

Harri s, 2002; dt. Übersetzung: Janke, 2008); TROG-D - Test zur Überprüfung des Grammatikver-

s tändnisses (Fox, 2011); WLLP-R – Würzburger Leise Leseprobe (Schneider, Blanke, Faust & Küspert, 
2011); WRT 1+/2+ - Weingartener Grundwortschatz Rechtschreib-Test für erste und zweite Klassen 

(Bi rkel , 2007a, 2007b). 

 

3 Stichprobe mit Einschlusskriterien 2 
 

Die Feststellung bzw. der Ausschluss einer SSES zum Schuleintritt erfolgte mittels 

Sprach- und Intelligenzdiagnostik sowie aufgrund von Eltern- und Lehrerangaben zu 

weiteren Diagnosen und besonderen Spracherwerbsbedingungen (Mehrsprachigkeit) 

(vgl. Tabelle 1). Insgesamt wurden bis zu diesem Zeitpunkt 415 Kinder untersucht. 

In die Gruppe der Ki.SSES wurden die Probanden dann eingeschlossen, wenn ihre Leis-

tungen in zwei von drei Subtests zur Sprachproduktion mehr als eine Standardabwei-

chung unterhalb der Norm lagen (T-Wert < 40), während ihre nonverbale Intelligenz 

im Normalbereich lag (IQ > 84). Hierfür wurden je nach Alter des Kindes die Subtest s 

„Morphologische Regelbildung“ (MR), „Satzgedächtnis“ (SG) und „Phonologisches  

Arbeitsgedächtnis für Nicht-Wörter“ (PGN) des SETK 3-5 oder die vergleichbaren Sub-

tests „Plural-Singular-Bildung“ (PS) und „Imitation grammatischer Strukturformen“  

(IS) des HSET erhoben sowie als weiteres Maß für das auditive Kurzzeitgedächtnis der 

Subtest „Zahlen Nachsprechen“ (K-ABC-ZN) der K-ABC (Melchers & Preuß, 

1991/2006). 

Weiterhin wurden nur Kinder eingeschlossen, die monolingual deutschsprachig sind,  

keine neurologischen Auffälligkeiten oder Hörstörungen aufwiesen und für die das 

Einverständnis der Eltern vorlag. Umgekehrt wurde für die Gruppe der Ki.TSE-Kinder   

sichergestellt, dass diese keine Sprachentwicklungsstörung aufwiesen jedoch eben-

falls mindestens durchschnittliche Intelligenzleistungen zeigten. 

Von 312 erhobenen Kindern mit diagnostiziertem Förderbedarf Sprache erfüllten 101 

die Kriterien für eine SSES (Ki.SSES), 211 Kinder mussten aufgrund der Verletzung der 

Einschlusskriterien oder anderer Gründe (z.B. fehlendes Einverständnis der Eltern) 

aus der Studie ausgeschlossen werden. Von den 103 erfassten Grundschülern wurden 

23 Schüler aufgrund von Mehrsprachigkeit, Auffälligkeiten im Bereich der Sprache o-

der der Intelligenz ausgeschlossen.  

                                                 
2 Amel ie Mahlstedt, Anika Butz, und Markus Spreer 
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Insgesamt befanden sich in der Untersuchungsstichprobe nach Berücksichtigung der 

Einschlusskriterien 101 Kinder mit SSES (Ki.SSES) und 80 Grundschulkinder mit unauf-

fälligem, typischem Spracherwerb (Ki.TSE). Von den Ki.SSES besuchten 76 eine  

Sprachheilschule (Ki.SSES-SO) und 25 eine Grundschule (Ki.SSES-GS).  

Das Geschlechterverhältnis in der Gruppe der Ki.SSES entsprach mit 70% Jungen dem  

in der Population der SSES-Kinder berichteten (Tomblin et al., 1997). In der Gruppe  

der Ki.SSES der Sprachheilschule lag der Anteil der Jungen etwas, aber nicht signifikant  

höher (72%) als in der Gruppe der integrativ beschulten Ki.SSES (64%). 

Zum Schuleintritt waren die Kinder mit SSES (Ki.SSES) im Mittel 78.99 Monate alt  

(SD = 5.18) und damit etwas älter als die Ki.TSE mit 78.05 Monaten (SD = 3.72).  

Zwischen den integrativ beschulten Ki.SSES (M = 80.36, SD = 4.99) und den Schülern 

der Sprachheilschule (M = 78.54, SD = 5.19) gab es einen ebenfalls nicht signifikanten 

Altersunterschied von knapp zwei Monaten. 

 
Tab. 2.: Sprachliche und kognitive Leistungen der Ki.SSES und Ki.TSE zur Einschulung in Mittel-

werten (M) und Standardabweichungen (SD) 

Schülergruppe Morphologie Syntax Arbeitsge-
dächtnis 

Intelligenz 

 
 

SETK-MR/ 
HSET-PS 

(T-Wert) 

SETK-SG/ 
HSET-IS 

(T-Wert) 

SETK-PGN/ 
K-ABC-ZN 

(T-Wert) 

CFT1  
(Standardwert) 

Ki .TSE (n=80) 51.30 (7.06) 48.96 (8.05) 49.81 (7.60) 105.15 (12.19) 

Ki .SSES (n=101) 40.36 (8.04) 34.70 (6.56) 34.02 (7.49) 101.65 (12.77) 

Ki .SSES-SO (n=76) 40.50 (8.14) 35.28 (6.62) 33.28 (7.58) 100.04 (12.87) 

Ki .SSES-GS (n=25) 39.92 (7.89) 32.96 (6.18) 36.20 (6.90) 106.56 (11.33) 

 

In allen Sprachuntertests schnitten die Kinder mit SSES (Ki.SSES), wie nach den Ein-

schlusskriterien zu erwarten, signifikant schlechter ab als die Kinder mit ungestörtem, 

typischem Spracherwerb (Ki.TSE), wobei die Unterschiede in den Subtests zum Nach-

sprechen von Sätzen (SETK-SG bzw. HSET-IS) (t(147.78) = -12.78, p < .001) und dem   

phonologischen Arbeitsgedächtnis (SETG-PGN bzw. K-ABC-ZN) (t(177) = - 13.93,  

p < .001) am stärksten ausgeprägt waren. Die Leistungen im Bereich ‚Morphologi-

sches Regelwissen‘ (SETK-MR und HSET-PS) lagen im unteren Normbereich, waren 

aber ebenfalls signifikant schlechter als die der Ki.TSE (t(179) = - 9.59, p < .001). 

Im Bereich der nonverbalen Intelligenz (CFT-1) zeigten die Ki.SSES Leistungen im Nor-

malbereich, die sich nicht signifikant von denen der sprachunauffälligen Ki.TSE unter-

schieden. 

Die sprachlichen Leistungen von Ki.SSES (GS) und Ki.SSES (SO) unterschieden sich 

nicht signifikant voneinander. Die Intelligenz der integrativ beschulten Ki.SSES (siehe  

Tabelle 2) war jedoch im Mittel etwas höher als die der Schüler der Sprachheilschule ,  

ein Unterschied der signifikant wurde (t(99) = - 2.26, p < .05).  
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4 Sprachliche Entwicklung 
 

Neben den oben genannten, expressiven Subtests von Sprachentwicklungstest s  

kamen ergänzend und konfirmierend Untersuchungsverfahren zur Aussprache, zum 

rezeptiven Wortschatz und zu expressiven und rezeptiven grammatikalischen Fähig-

keiten zum Einsatz. 

 

4.1 Aussprache 3 

Die Fähigkeit zur normgerechten Artikulation wurde mit dem SVA (Screening- 

verfahren zur Ausspracheuntersuchung; Hacker & Wilgermein, 1998) erhoben. Damit 

können sowohl einzelne Laute in unterschiedlichen Positionen (An-, In- und Auslaut) 

als auch Konsonantencluster überprüft und das phonetische Inventar sowie phonolo-

gische Prozesse erfasst werden. 

Zur Einschulung liegen von 96 Ki.SSES SVA-Werte vor. Nur knapp  21% der Kinder wei-

sen ein komplettes Lautinventar ohne Fehlbildungen auf und 26% der Kinder bilden 

zu diesem Zeitpunkt alle Konsonantencluster korrekt. Bei 20% sind sowohl das Lau-

tinventar als auch die Konsonantencluster unauffällig. Damit zeigen 80% der Ki.SSES 

zur Einschulung artikulatorische Auffälligkeiten unterschiedlicher Art. 

Silbenstrukturprozesse sind zu diesem Zeitpunkt noch bei vielen Kindern wirksam. 

Dazu gehören die Reduktion von Mehrfachkonsonanz bei 73% der Kinder, von denen 

die Daten dazu vorliegen, die Auslassung von Endkonsonanten bei 38% sowie Silben-

auslassungen bei 11%. Auf phonetischer Ebene werden interdentale Fehlbildung en 

erfasst, die bei 63% der Kinder zu beobachten sind. 

Im Kontrast dazu wurde bereits zu diesem Zeitpunkt bei keinem Kind der unauffällig  

entwickelten Vergleichsgruppe während der Untersuchungen zu den Einschlusskrit e -

rien ein Symptom für Ausspracheauffälligkeiten, abgesehen von interdentalem Sig-

matismus, beobachtet. 

Eine didaktisch-methodische Berücksichtigung dieser bei den meisten der KiSSE S 

noch vorliegenden Ausspracheprobleme, insbesondere im Rahmen des beginnenden 

Schriftspracherwerbsprozesses, ist folglich unverzichtbar. 

 

4.2 Wortschatz 4 

Der rezeptive Wortschatz wurde mittels des Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT) 

von Dunn & Dunn (2007) in einer von Glück für den deutschen Sprachgebrauch, das 

Alter der zu testenden Kinder und an das Gruppensetting angepassten Version erho-

ben. Der Test enthält zu T0 135 Wörter, welche einzeln genannt und dann von den 

Kindern aus einer Anzahl von vier Abbildungen pro Wort in einem Testheft angekreuzt 

werden. Es zeigt sich eine gute interne Testkonsistenz (Cronbachs Alpha: .81).  

Berechnet wurde der Mittelwert der korrekt angekreuzten Wörter pro Kind. 

                                                 
3 Anja  Theisel 
4 Cornelia Schulze und Christian W. Glück 
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Für T0 liegen PPVT-Daten von 96 Kindern mit Spezifischer Sprachentwicklungsstörung  

(davon 24 Ki.SSES in der Grundschule und 72 Ki.SSES in der Sonderschule) und 76 Kin-

der mit typischer Sprachentwicklung (Ki.TSE) vor.  

Eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Ki.SSES und Ki.TSE als Faktor zeigt, dass sich die  

beiden Schülergruppen zu Schulbeginn in ihrem rezeptiven Wortschatz voneinander  

unterscheiden (Ki.SSES: M = 71.07; SD = 6.31; Ki.TSE: M = 78.07; SD = 5.68;  

F(1, 170) = 56.98; p < .001). 

Der Umfang des rezeptiven Wortschatzes ist für den weiteren Wortschatzerwerb 

(Desmarais, Sylvestre, Meyer, Bairati & Rouleau, 2010; Flax, Realpe-Bonilla, Roesler, 

Choudhury & Benasich, 2009; Kan & Windsor, 2010) sowie den akademischen Wer-

degang (Taylor, Christensen, Lawrence, Mitrou & Zubrick, 2013) von großer Bedeu-

tung. Damit zeigt sich hier ein Schwerpunkt für die Förderung und adaptive Unter-

richtsgestaltung mit sprachbeeinträchtigten Kindern. 

 

4.3 Grammatische Fähigkeiten 5 

Zur differenzierten Überprüfung morphologischer und syntaktischer Strukturen 

wurde das Verfahren „Morphologische und Syntaktische Entwicklung - Produktion 

(MuSE-Pro)“ (Berg, in Vorbereitung) eingesetzt. Anhand des MuSE-Pro-Bilderbuchs 

und eines Ratespiels werden jeweils 10 kindliche Äußerungen für 5 verschiedene   

Zielstrukturen evoziert:  

� Subjekt-Verb-Kongruenz,  

� Verbzweitstellung,  

� Akkusativ,  

� Dativ sowie  

� Verbendstellung im Nebensatz.  

Für die Auswertung wird jede korrekt produzierte Zielstruktur mit einem Punkt be-

wertet, so dass jedes Kind für jede überprüfte Struktur maximal 10 Punkte und damit 

insgesamt 50 Punkte erreichen kann. Für MuSE-Pro liegen zu T0 die Daten von 100 

Ki.SSES vor (Tabelle 3).  

 
Tab. 3: Mittlere erreichte Punktzahl (M) und Standardabweichung (SD) im MuSE-Pro zu T0 

Subjekt-
Verb- 

Kongruenz 

Verbzweit-
stellung 

Akkusativ Dativ Verbend- 
stellung  

(Nebensatz) 

Gesamt-
summe 

7.44 (3.0) 7.44 (3.3) 4.14 (3.3) 1.68 (2.3) 6.58 (2.9) 27.58 (10.0) 
Anmerkung: Punktzahl je Zielstruktur: max. 10 Punkte; Gesamtsumme: max. 50 Punkte. 

 

Im ungestörten Grammatikerwerb entwickeln sich die überprüften Zielstrukturen 

spätestens im 4. Lebensjahr (Clahsen, 1988). Als abgeschlossen gilt deren Erwerb erst 

bei einem Korrektheitsgrad von 90% (Motsch, 2009). Dieses Niveau erreichen nur bei 

                                                 
5 Margi t Berg 
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der Verbzweitstellung mehr als die Hälfte der Ki.SSES (57%) in den MuSE-Pro-Daten.  

Alle anderen Strukturen waren zu T0 von der Mehrzahl der Ki.SSES noch nicht voll-

ständig erworben: Einen Korrektheitsgrad von 90% erreichten bei der Subjekt-Verb-

Kongruenz 50%, bei der Verbendstellung im Nebensatz 30%, beim Akkusativ 15% und 

beim Dativ nur 2% der Ki.SSES. Damit zeigen sich im MuSE-Pro bedeutsame Entwick-

lungsrückstände in der Grammatikproduktion. 

Das Grammatikverständnis wurde mit dem TROG-D erfasst. Für 99 Kinder mit SSES 

liegen Daten vor. Diese erreichten mit einem mittleren T-Wert von 39.56 (SD = 9.2) 

ein unterdurchschnittliches Ergebnis. Das Ausmaß der Schwierigkeiten im Gramma-

tikverständnis wird mit Blick auf den prozentualen Anteil an Kindern mit unterdurch-

schnittlichen Leistungen besonders deutlich: 57% erreichten unterdurchschnittliche  

T-Werte.  

Genauer aufgegliedert verteilen sich diese Kinder auf 40% der Probanden mit einem  

T-Wert < 40 und 17%, die sogar nur einen T-Wert ≤ 30 erreichten. Für die MuSE-Pro-

Leistungen der Ki.SSES mit unterdurchschnittlichen Trog-D-Werten ergab der T-Test 

für unabhängige Stichproben signifikant niedrigere Werte (p = .004) als für Ki.SSES mit 

mindestens durchschnittlichen Leistungen im Grammatikverständnis.  

 

5 Sozial-Emotionale Entwicklung 6 

 
Emotionswissen und Selbstkonzept von Ki.SSES und Ki.TSE 

Im deutschsprachigen Raum und auch international liegen bislang kaum Arbeiten vor, 

in denen das Emotionswissen und das Selbstkonzept von Kindern mit SSES im Längs-

schnitt untersucht wurden. 

Das Emotionswissen wird allgemein als Teil der sozialen Kompetenz von Kindern an-

gesehen und wurde mit der deutschen Fassung des Test of Emotion Comprehension 

(TEC) von Pons und Harris (2002) untersucht. Dieser erfasst 9 verschiedene Aspekte  

des Emotionswissens von Kindern im Alter von 3 bis 11 Jahren. Das Spektrum der Auf-

gaben reicht von einfachen Aufgaben wie der Zuordnung von vorgegebenen  

Emotionsbenennungen zu Mimikzeichnungen bis hin zur Zuschreibung ambivalenter  

Emotionen (Angst und Freude). Untersucht wird dieses Wissen anhand der  

Emotionen Freude, Ärger, Trauer und Angst (Janke, 2008). Es ist anzunehmen, dass 

das Emotionswissen längerfristig die soziale Entwicklung, eventuell aber auch die  

Schulleistungsentwicklung beeinflusst. 

In Bezug auf das Selbstkonzept wird angenommen, dass sich mit zunehmender  

Schulerfahrung eine wechselseitige Beeinflussung zwischen dem Selbstkonzept schu-

lischer Fertigkeiten und der Schulleistung herausbildet. In der Ki.SSES-Studie wird das 

Selbstkonzept mit dem Self-Description-Questionnaire für Vorschüler (SDQ-P) von 

                                                 
6 Bettina Janke, Elisa Becker und Katherine Teichert 
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Marsh, Ellis und Craven (2002) erfasst, der als Selbstkonzeptinterview für Kindergar-

tenkinder (SEFKI) in der Übersetzung von Randhawa (2012) vorliegt. Der SEFKI   

besteht aus insgesamt 38 Fragen, mit denen das Selbstkonzept der Beziehung zu 

Gleichaltrigen und Eltern, der eigenen sportlichen, schriftsprachlichen sowie mathe-

matischen Fähigkeiten und des eigenen Aussehens in einem Interview erfragt wird. 

Für diese Stichprobe und Altersgruppe lagen die Werte der internen Konsistenz in  

akzeptabler Höhe (Cronbachs Alpha: .49 - .74).  

Sowohl das Emotionswissen als auch das Selbstkonzept wurde in Einzelsitzungen mit 

allen Kindern (Ki.SSES und Ki.TSE) zu Beginn des ersten Schuljahrs erfasst. Es liegen 

für 172 Kinder (95%) vollständige Daten im TEC und SEFKI vor. Damit können die Er-

gebnisse von 94 Ki.SSES (davon 70% Jungen) und 78 Ki.TSE (davon 63% Jungen) aus-

gewertet werden.  

 

5.1 Emotionswissen 

Im TEC können die Kinder für jede der 9 Komponenten des Emotionswissens je einen 

Punkt, somit maximal 9 Punkte erreichen. Ki.TSE waren, wie eine einfaktorielle   

Varianzanalyse des Gesamtwerts ergab, den Ki.SSES signifikant überlegen,  

(F(1, 170) = 11.34, p < .01, η² = .06). Weiterführende Analysen zeigten, dass das Er-

kennen typischer emotionsauslösender Situationen nur 81% der Ki.SSES im Vergleich 

zu 97% der Ki.TSE gelingt. Auch fällt es den Ki.SSES schwerer zu verstehen, dass je-

mand dessen Wunsch nicht erfüllt wird, traurig ist (60% versus 78%). Ambivalente  

Gefühle werden von den Ki.SSES ebenfalls signifikant schlechter verstanden als von 

den Ki.TSE (20% versus 40%).  

Berechnungen des Zusammenhangs zwischen dem Sprachverständnis (TROG-D) und 

dem Emotionsverständnis zeigen einen signifikanten Zusammenhang (p <. 01) für die  

Gruppe der Ki.SSES. Nur in der Gruppe der Ki.SSES, nicht aber in der Gruppe der Ki.TSE 

korrelierte die nonverbale Intelligenz mit dem Emotionswissen (p < .01). 

Insgesamt findet sich für Kinder mit SSES zum Zeitpunkt der Einschulung ein etwas 

geringeres Emotionswissen als für Kinder mit typischer Sprachentwicklung. Dieses be-

steht lediglich für 3 der 9 Wissensbereiche. 

 

5.2 Selbstkonzept 

Aufgrund geschlechtsspezifischer Unterschiede im Selbstkonzept werden die Ergeb-

nisse des SEFKI zum Zeitpunkt der Einschulung für Jungen und Mädchen getrennt dar-

gestellt. T-Tests für unabhängige Stichproben nur für die Jungen zeigen signifikant e  

Mittelwertunterschiede zwischen Ki.SSES und Ki.TSE in den Skalen Sport   

(t(82.39) = 2.47, p < .05, d = 0.41), Aussehen (t(87.35) = 2.34, p < .05, d = 0.40) und 

Peers (t(113) = 2.77, p < .01, d = 0.52). In allen drei Bereichen schätzen sich männliche  

Ki.SSES besser ein als männliche Ki.TSE. Das verbale und das mathematische Selbst -

konzept unterscheiden sich bei Jungen mit SSES nicht von dem der Jungen ohne SSES.  

Ein anderes Muster zeigt sich bei den Mädchen. Lediglich der t-Test für die Skala  

Deutsch zeigt signifikante Mittelwertunterschiede zwischen beiden Schülergruppen,   
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(t(55) = -2.06, p < .05, d = 0.61). Weibliche Ki.SSES schätzen ihre Fähigkeiten, die im 

Zusammenhang mit dem Fach Deutsch stehen, niedriger ein als weibliche Ki.TSE.  

 

6 Vorläuferfertigkeiten und Lernausgangslage für Schulleistungen 
 

6.1 Schriftsprachspezifische Vorläuferfertigkeiten zu Schulbeginn 7 

Als bedeutsame Vorläuferfertigkeiten für den Schriftspracherwerb gelten die Kompo-

nenten der phonologischen Informationsverarbeitung, die phonologische Bewusst-

heit, das phonologische Arbeitsgedächtnis und die Abrufgeschwindigkeit aus dem  

Langzeitgedächtnis (Wagner & Torgesen, 1987). Hinzu kommt die visuelle Aufmerk-

samkeit (Marx, 1985). Es bestehen bedeutende Zusammenhänge (gilt insbesondere  

für die phonologische Informationsverarbeitung) mit schriftsprachlichen Leistungen 

(Schneider, 2008, S. 167 f.). Darüber hinaus werden diese vier Fertigkeiten als zuver-

lässige Indikatoren zur Früherkennung von Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten (Marx, 

Jansen & Skowronek, 2000) angesehen. 

In der Ki.SSES-Studie wurden diese zu Schulbeginn mit dem Münsteraner Screening  

(MÜSC, Mannhaupt, 2006) erfasst. Der Vergleich der Kinder mit typischer Sprach- 

entwicklung (Ki.TSE) und mit Spezifischer Sprachentwicklungsstörung (Ki.SSES) zeigt 

in allen Vorläuferfertigkeiten signifikante Leistungsvorteile für die Ki.TSE-Gruppe  

(Ausnahme: Aufgabe Silben segmentieren) (s. Tabelle 4). 
 

Tab. 4: Leistungen in den Aufgaben des MÜSC in Abhängigkeit von der Gruppenzugehörig-

keit  (Rohwerte) 

 

  

             Ki.SSES  

             (n = 99) 

              Ki.TSE  

             (n = 78) 

   t-Test 

         M     SD        M       SD        p 

Phonologische Bewusstheit          

  Reime       7.8      2.4       9.3     1.7  < .001 

  Si lben segmentieren       8.6      2.2       8.9     2.1     n.s . 

  Laut-Wort-Zuordnung (Lautanalyse)       8.5      1.8       9.8     0.6  < .001 

  Laute assoziieren  (Lautsynthese)       7.2      1.9       8.7     1.3  < .001 

  Summenwert      32.0      5.2     36.6     3.7  < .001 

Phonologisches Arbeitsgedächtnis        

  Wörter Reihenfolge       6.1     2.4       8.4     2.0  < .001 

Abrufgeschwindigkeit aus dem Lang-

zeitgedächtnis       

 

  Summenwert Farben ankreuzen  

  (FA 1+2)*     19.3     7.0     22.9     5.8 

  

< .001 

Visuelle Aufmerksamkeit         

   Wortvergleich-Suchaufgabe       9.2     2.6     10.0     2.2     .05 

Anmerkungen: *Der Summenwert der Aufgaben FA 1+2 konnte nur für 98 Ki.SSES- und 75 Ki.TSE-Kin-
der ausgewertet werden.  

 

                                                 
7 Hubertus Hatz 
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Entsprechend zeigen sich die größten Leistungsunterschiede in den Aufgaben zur 

phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne (Analyse-und Synthesefähigkeiten) 

und zum phonologischen Arbeitsgedächtnis (große Effekte zwischen d = .90 und 

d = 1.05).  

Die Befunde zeigen, dass zu Beginn des Schriftspracherwerbs die individuellen schrift-

sprachspezifischen Lernvoraussetzungen der Kinder mit SSES deutlich geringer ent-

wickelt sind. Zur Sicherung von Lernerfolgen sind im schriftsprachlichen Anfangs- 

unterricht daher zielgerichtete Fördermaßnahmen insbesondere zum Erwerb phono-

logischer Bewusstheit im engeren Sinne sowie angesichts der Arbeitsgedächtnis-

probleme kompensatorische Maßnahmen für die Kinder mit SSES von besonderer   

Bedeutung. 

 

6.2 Mathematische Fertigkeiten bei Schuleintritt 8 

Internationale Studien belegen für Kinder mit SSES bei mathematischen Anforderun-

gen ein schlechteres Abschneiden im Vergleich mit sprachunauffälligen Kindern 

(Dockrell, Lindsay, Palikara & Cullen, 2007; Donlan, Cowan, Newton & Lloyd, 2007; 

Fazio, 1996; Manor, Shalev, Jospeh & Gross-Tsur, 2001). Aus diesem Grund wurden in 

der Ki.SSES-Studie auch die mathematischen Fertigkeiten zu Schulbeginn und am 

Ende der 1. und 2. Klasse einbezogen. Bei allen Ki.SSES und Ki.TSE wurde zu T0 der 

Subtest „Rechnen“ aus der Fertigkeitenskala der K-ABC als Lernausgangslage erho-

ben. Dieser Test „misst die Fertigkeiten des Kindes, Zahlen zu erkennen, zu zählen, zu 

rechnen sowie sein Verständnis für mathematische Konzepte“ (Melchers & Preuß, 

2006, S. 72). Die Aufgaben sind in eine Geschichte über einen Zoobesuch ein- 

gebunden und werden mit Bildmaterial visuell unterstützt. Als Normwerte werden 

Standardwerte (Mittelwert 100, Standardabweichung 15) ermittelt. 

Es liegen Daten von 95 Kindern mit SSES sowie von 80 Kindern mit typischer Sprach-

entwicklung vor. Die Gruppe der Kinder mit einer SSES erreicht dabei einen im Durch-

schnittsbereich liegenden mittleren Standardwert von 93.26 (SD = 13.1). Dieses auf 

den ersten Blick positive Ergebnis relativiert sich bei einem Vergleich mit den Ergeb-

nissen der sprachunauffälligen Probanden, die einen mittleren Standardwert von 

101.67 (SD = 11.7). erreichen. Dieser Unterschied erweist sich im T-Test für unabhän-

gige Stichproben als hoch signifikant (p < .001). Die sprachentwicklungsgestörten Kin-

der sind damit bereits zum Zeitpunkt der Einschulung den sprachunauffälligen Kin-

dern signifikant unterlegen. Der Anteil der Kinder, die mit einem Standardwert ˂ 85 

ein unterdurchschnittliches Ergebnis erreichten, lag bei den Ki.SSES bei 27%, bei den 

Ki.TSE hingegen nur bei 7%. Die Schule steht damit vor der Aufgabe, den niedrigeren 

Ausgangsstand der Kinder mit SSES in den mathematischen Fertigkeiten zu berück-

sichtigen, um der Entstehung und Verfestigung mathematischer Lernprobleme ent-

gegenzuwirken. 

                                                 
8 Margi t Berg 
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Zum Zeitpunkt der Einschulung unterschieden sich die Kinder mit einer SSES in den 

mathematischen Fertigkeiten nicht signifikant im Hinblick auf den Schulstandort  

Grundschule oder Sprachheilschule (Ki.SSES-GS und Ki.SSES-SO). 

 

7 Ausblick 
 

In allen sprachlichen Bereichen sowie in den Vorläuferfertigkeiten für den Schrift-

spracherwerb und in der Ausgangslage für mathematisches Lernen erbringen Kinder  

mit Spezifischer Sprachentwicklungsstörung geringere Leistungen. Dies erfordert eine  

darauf angepasste Unterrichtsgestaltung unter besonderen Rahmenbedingungen.  

Die Ergebnisse zur sozialen Entwicklung zeigen ebenfalls Unterschiede zu Kindern mit 

typischer Entwicklung. 

 

Im Hinblick auf die sich an den hier dargestellten Testzeitpunkt anschließende,   

Bildungssettings vergleichende Längsschnittstudie zeigt sich, dass die beiden Unter-

suchungsgruppen von Ki.SSES an der Sprachheilschule und an der Grundschule sich in 

den Ausgangsbedingungen hinsichtlich der intellektuellen Leistungsfähigkeit syste-

matisch unterscheiden, was für Vergleiche eine statistische Kontrolle dieser Variablen 

notwendig macht. Unterschiedlich große Stichprobenumfänge resultieren aus der 

eingeschränkten Verbreitung inklusiver oder integrativer Beschulungsangebote im 

geographischen Erhebungsraum. 

So schließt sich an die Darstellung der Ausgangslage für zukünftige Analysen die Frage 

an, ob es durch sonderpädagogische Förderung - und mit welchem Beschulungs- 

angebot – gelingt, aufgrund der problematischen Lernausgangslage zu erwartende 

Schulleistungsprobleme zu vermeiden oder abzumildern.  
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Alltagsintegrierte Sprachförderung in der Kita auf Basis eines 
Trainings zur Optimierung der Interaktion Fachkraft-Kind  
 

 

1 Einleitung  
 

Sprachauffälligkeiten gehören zu den häufigsten Entwicklungsproblemen im Vor-

schulalter. Neben den Kindern mit einer manifesten Sprachentwicklungsstörung ent-

weder umschrieben oder im Rahmen einer Grunderkrankung vorliegend weisen man-

che Kinder mit Deutsch als Erstsprache sozialisationsbedingte Sprachauffälligkeiten 

auf. Zudem bestehen bei vielen Kindern, die mit Deutsch als Zweitsprache aufwach-

sen, Einschränkungen in ihren sprachlichen Kompetenzen. Ohne eine entsprechende  

Förderung wird die Leistungsdiskrepanz zu von Beginn an sprachunauffälligen und im 

Vorschulalter mit guten deutschsprachigen Kompetenzen ausgestatteten Kindern 

größer werden und nicht auf den sprachlichen Bereich beschränkt bleiben, sondern 

sich auf das schulische und berufliche Lernen sowie auf die psychosoziale Entwicklung  

negativ auswirken.  

Additive Sprachförderprogramme, die sowohl von Fachleuten als auch der Politik zu-

nächst favorisiert und in die Praxis der Kindergärten weithin implementiert worden 

sind (Lisker, 2011), brachten bisher nicht den erwünschten Erfolg. Es zeigte sich, dass 

diese spezifischen zumeist in Kleingruppen durchgeführten Maßnahmen keinen Vor-

teil im Vergleich zu den bisher üblichen unspezifischen Sprachbildungsmaßnahmen in 

der Kita aufwiesen (Hofmann et al., 2008; Wolf, Stanat & Wendt, 2011). Vor diesem 

Hintergrund und unterstützt durch die im Jahre 2011 gestartete Bundesoffensive  

„Frühe Chancen“ erfährt die alltagsintegrierte Sprachförderung in der Kita aktuell ein 

breites Interesse. Allerdings muss konstatiert werden, dass – ohne entsprechende  

Fortbildungsmaßnahmen – das sprachförderliche Potenzial von Alltagssituationen in 

Kindertagesstätten nur unzureichend genutzt wird und insbesondere Kinder mit 

Sprachauffälligkeiten nur wenig von den üblichen Sprachbildungsmaßnahmen profi-

tieren. In der Studie von Albers et al.  (2013) wurde zum einen deutlich, dass sprach-

verzögerte Kinder weniger Interaktionen Fachkraft-Kind als sprachunauffällige Kinder  

in Krippe und Tagespflege erfahren. Zum anderen war die Qualität der Interaktionen 

signifikant geringer, denn die Fachkräfte reagierten weniger sensitiv auf die sprachli-

chen Fähigkeiten der Kinder. Sie achteten u.a. weniger auf Verständnissicherung und 

setzten weniger Sprachlehrstrategien wie Expansion, Extension und Umformulierung  

ein.  

In der Interaktion zwischen pädagogischer Fachkraft und Kind liegt somit ein noch 

wenig genutztes Potenzial zur alltagsintegrierten Sprachförderung.  
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Im Folgenden wird ein systematisches Fortbildungskonzept zur Verbesserung der 

sprachbasierten Interaktion zwischen pädagogischer Fachkraft und sprachauffälligen 

Kindern beschrieben (Kapitel 2). Das Heidelberger Interaktionstraining für pädagogi-

sche Fachpersonal zur Sprachförderung ein- und mehrsprachiger Kinder (HIT, Busch-

mann & Jooss) wird seit 2009 für Fachkräfte in Krippe und Kindergarten angeboten. 

In einer Prä-Post-Fragebogenuntersuchung wurden 146 Teilnehmer der Fortbildung  

hinsichtlich ihres subjektiven Zugewinns an Kompetenz befragt und auf Zuwachs an 

Fachwissen getestet. Die Ergebnisse dieser Studie sind in Kapitel 3 dargestellt. In Ka-

pitel 4 werden zwei Evaluationsstudien aus dem Projekt Schwerpunkt Sprache in Hes-

sen vorgestellt.  

 

2 Heidelberger Interaktionstraining (HIT) als Basis für eine alltagsin-
tegrierte Sprachförderung bei sprachauffälligen ein- oder mehrsprachi-

gen Kindern 
 

2.1 Hintergrund und Ziele  

Das HIT – Heidelberger Interaktionstraining für pädagogische Fachkräfte ist eine  

Adaptation des wissenschaftlich evaluierten Heidelberger Elterntrainings zur frühen 

Sprachförderung HET (Buschmann et al., 2009; Buschmann, 2011). Es ist ein Fortbil-

dungskonzept für pädagogisches Fachpersonal aus Krippe, Kindergarten und der Ta-

gespflege. Entsprechend des Konzepts des HET fokussiert das HIT auf eine Verbesse-

rung der alltäglichen Interaktion und Kommunikation zwischen Fachperson und Kind.  

Angestrebt wird eine Veränderung des Verhaltens der Fachpersonen im Sinne eines 

besonders sprachförderlichen Umgangs mit sprachauffälligen Kindern mit dem Ziel 

diesen Kindern den Spracherwerb zu erleichtern.  

Zu den Zielen des Konzepts gehören: 

 

� Wissenserweiterung in den Bereichen Sprachentwicklung und Sprachentwick-

lungsauffälligkeiten sowie Mehrsprachigkeit 

� Kompetenzerweiterung in der Einschätzung sprachlicher Fähigkeiten bei ein- und 

mehrsprachig aufwachsenden Kindern 

� Reflexion des bisherigen sprachlichen Verhaltens sprachauffälligen Kindern gegen-

über 

� Abbau von Unsicherheit im sprachlichen Umgang mit sprachauffälligen Kindern 

� Abbau von sprachhemmenden Verhaltensweisen und ungünstigem Interaktions-

verhalten 

� Entwicklung von Freude an Interaktions- und Kommunikationssituationen mit 

sprachauffälligen Kindern und vermehrte Initiierung dieser 

� Erkennen von und adäquates Reagieren auf Kommunikationssignale von Kindern,  

die über (sehr) geringe sprachliche Fähigkeiten verfügen 

� Sensibilisierung für die vielen kleinen Momente eines Tages, in denen sich Inter-

aktionen mit nur einem oder zwei Kindern ergeben 
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� Bewusstes Einnehmen einer generell sprachförderlichen Grundhaltung besonders 

in der Kommunikation mit sprachauffälligen Kindern  

� Erwerb von Handlungskompetenz in natürlichen Interaktionssituationen im Hin-

blick auf ein für das jeweilige Kind optimales Sprachangebot und dem adäquaten 

Einsatz von Sprachmodellierungstechniken  

� Erlangen eines breiten Repertoires an Möglichkeiten zur sprachlichen Anregung 

und Unterstützung in der Bilderbuch-Situation, beim gemeinsamen Spiel und in 

Alltagssituationen (z.B. gemeinsames Essen) 

� Schaffen der entsprechenden Rahmenbedingungen (räumlich, zeitlich im Sinne  

von Absprachen) in der Kita, um Interaktionen sprachförderlich nutzen zu können  

 

2.2 Rahmenbedingungen  

HIT ist als eine mehrtägige Fortbildung konzipiert und wird in einer Gruppe von maxi-

mal 15 Personen durchgeführt. Der Abstand der sechs Sitzungen mit einer Dauer von 

4,5 Stunden beträgt etwa vier Wochen, sodass eine längerfristige Begleitung der Fach-

personen über einen Zeitraum von ca. einem halben Jahr gewährleistet ist.  

 

2.3 Inhalte  

Die Inhalte von HIT orientieren sich am Heidelberger Elterntraining, sind jedoch für  

die spezifische Zielgruppe pädagogisches Fachpersonal adaptiert und erweitert wor-

den. Die Inhalte der einzelnen Sitzungen bauen systematisch aufeinander auf. Ausge-

hend vom Wissen über den normalen Spracherwerb und seine Störungen werden die  

Teilnehmer herangeführt, ihre üblicherweise positive Grundhaltung den Kindern ge-

genüber in Richtung sprachförderliche Grundhaltung zu reflektieren. Sie lernen ihr  

Sprachangebot den ungünstigen Lernvoraussetzungen sprachverzögerter oder  

sprachgestörter bzw. mehrsprachig aufwachsender Kinder anzupassen. Sie erfahren, 

wie sie bestimmte Situationen wie das gemeinsame Anschauen von Bilderbüchern o-

der das gemeinsame Spiel gezielt sprachförderlich gestalten können und welche Ver-

haltensweisen sich eher negativ auf die kindliche Sprechfreude auswirken. Die erar-

beiteten Strategien werden zudem auf die wiederholt auftretenden Interaktionssitu-

ationen in der Kita wie miteinander Essen, das Kind wickeln oder zur Toilette beglei-

ten, das Kind begrüßen oder verabschieden usw. übertragen. Unterschieden wird zwi-

schen Situationen, die Einzelkontakte mit Kindern ermöglichen und Situationen, die  

nahezu ausschließlich im Gruppenkontext stattfinden. Ein Grundprinzip der alltagsin-

tegrierten Sprachförderung heißt: „Das Kind aktiv werden lassen“, denn Sprechen 

lernt man nur durch Sprechen üben.  

 

2.4 Methodisch-didaktisches Vorgehen  

Das Interaktionstraining ist in hohem Maße praxisorientiert und wird abwechslungs-

reich unter Einbezug unterschiedlicher Methoden aus der Erwachsenenbildung ge-

staltet. Oberste Prämisse bei der Vermittlung der Inhalte sind die Wertschätzung des 
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pädagogischen Fachpersonals und die Wahrnehmung dieser als kompetente Fach-

kräfte. Die Erarbeitung von Wissen geschieht somit stets aktiv unter Einbezug der Vor-

wissens und der Erfahrungen der Teilnehmer. Wesentliche Strategien werden anhand 

von Videodemonstrationen gemeinsam erarbeitet und anschließend in Kleingruppen 

ausprobiert und besprochen. Diese aktive Auseinandersetzung erleichtert den Trans-

fer in den Kita-Alltag. Die Umsetzung mit den Kindern erfolgt zwischen den Sitzungen. 

Zu Beginn einer jeden Sitzung erfolgt ein Austausch über den Erfolg der Anwendung.  

Die Teilnehmer werden angehalten, sich zunächst auf die Interaktion mit ein bis drei 

Kindern, welche zu den sprachlich schwächsten ihrer Gruppe gehören, zu konzentrie-

ren. Dies erhöht die Erfolgswahrscheinlichkeit und führt vermehrt zur Wahrnehmung  

von Selbstwirksamkeit, welche eine unabdingbare Voraussetzung für eine langfristige 

Verhaltensänderung ist. Ein Schwerpunkt ab Sitzung 3 bildet die Videosupervision ei-

ner aktuellen Interaktionssituation mit einem sprachauffälligen Kind. Die Aufnahme 

selbst führt bereits zu einer vertieften Reflexion des Interaktionsverhaltens. In der 

Gruppe erhält die Fachperson Feedback von den anderen Teilnehmern und dem Trai-

ningsleiter über die bereits erfolgreich eingesetzten Sprachförderstrategien. Des Wei-

teren liegt der Fokus auf der Verbesserung des fine tuning. D.h. gemeinsam wird ge-

schaut, inwiefern das Sprach- und Kommunikationsverhalten der Fachperson in der 

Interaktion mit diesem Kind noch optimiert werden kann, Zu den Inhalten jeder Sit-

zung erhalten die Teilnehmer anschauliches schriftliches Begleitmaterial. 

 

2.5 Evaluation  

Die Wirksamkeit des Heidelberger Interaktionstrainings wurde im Rahmen verschie-

dener Interventionsstudien bestätigt (Buschmann & Jooss, 2011; Jungmann, Koch & 

Etzien, 2013; Simon & Sachse, 2011; 2013). Simon & Sachse (2011, 2013) fanden in 

einer randomisiert-kontrollierten Studie in hessischen Kindergärten eine nachhaltige 

Veränderung im Interaktionsverhalten der Erzieherinnen sprachlich auffälligen Kin-

dern gegenüber, was sich in einer Verbesserung der kommunikativ-sprachlichen Kom-

petenzen der Kinder zeigte (siehe ausführlich Kapitel 4). Jungmann et al. (2013) be-

stätigten diesen Befund in einer Studie mit Vorschulkindern aus Kindergärten in 

Mecklenburg-Vorpommern.  

In der Studie von Buschmann & Jooss (2011) wurde die Effektivität des HIT bei sprach-

auffälligen Kleinkindern aus Krippen in Stuttgart und Heidelberg überprüft. Anhand 

eines Elternfragebogens wurden ein- oder mehrsprachige Kinder im Alter von 18 bis 

30 Monaten mit einer Verzögerung in der Sprachentwicklung identifiziert. Die jewei-

lige Bezugserzieherin erhielt die Möglichkeit zur Teilnahme an einer Fortbildung. Die 

Ergebnisse zeigten eine deutliche Überlegenheit des mehrtägigen Interaktionstrai-

nings HIT mit begleitender Supervision der Fachkräfte gegenüber einer einmaligen 

Fortbildung zum Thema alltagsintegrierte Sprachförderung. Dieses Ergebnis ist umso 

bemerkenswerter, weil die Fachkräfte nach Durchlaufen der einmaligen Fortbildung  

genauso hoch motiviert waren wie die Teilnehmer des HIT, die Sprachförderstrate-
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gien im Alltag mit den Kindern umzusetzen. Daraus lässt sich schließen, dass eine Ver-

änderung des Sprach- und Interaktionsverhaltens gegenüber Kindern mit Sprachauf-

fälligkeiten eine längerfristige Begleitung verbunden mit der Möglichkeit zur Supervi-

sion und zum Austausch benötigt.  

 

3 Evaluation des HIT: Analyse der subjektiven Kompetenzerweite-

rung und des Wissenszuwaches bei pädagogischem Fachpersonal 
 

3.1 Fragestellung 

Wie in den Kapiteln 2.5 und 4 dargestellt gelingt es, mit dem Interaktionstraining HIT 

das Sprachverhalten der pädagogischen Fachkräfte positiv und nachhaltig zu verän-

dern und damit die sprachlichen Kompetenzen insbesondere der sprachlich 

schwächsten Kinder zu verbessern. Es ist zu vermuten, dass die verbesserte Qualität 

in der Interaktion auch eine positiv veränderte Selbsteinschätzung der eigenen Kom-

petenz bewirkt. Es wird also angenommen, dass sich die Teilnehmer nach dem Trai-

ning kompetenter darin fühlen, sprachauffällige Kinder in ihrer Entwicklung unter-

stützen zu können. Außerdem ist anzunehmen, dass mit der bereits nachgewiesenen 

Verhaltensänderung auch ein objektiv messbarer Wissenszuwachs auf dem Gebiet 

der Sprachentwicklung und der Methoden alltagsintegrierter Sprachförderung ein-

hergeht. 

In vorliegender Studie wurde der Frage nachgegangen, ob die Teilnahme am HIT zu 

einer subjektiven Kompetenzsteigerung der Fachkräfte führt. Darüber hinaus wurde  

getestet, ob sich durch das Training ein objektiv messbarer Wissenszuwachs in den 

Themengebieten auffällige Sprachentwicklung, Mehrsprachigkeit und Strategien der 

alltagsintegrierten Sprachförderung erzielen lässt. Diese Faktoren wurden durch eine  

Befragung von Fachkräften, die am HIT teilgenommen haben ermittelt. 

 

3.2 Studiendesign und Methode 

Die Befragung erfolgte im Prä-Post-Design anhand eines eigens entwickelten Frage-

bogens. Erhoben wurden neben soziodemografischen Daten zum beruflichen Umfeld 

und zur Vorerfahrung in der Sprachförderung die Motivation der Fachkräfte am Trai-

ning teilzunehmen. Ebenso wurden die Teilnehmer zu ihren Erwartungen an das Trai-

ning befragt. 

Die Fachkräfte schätzten vor und nach der Teilnahme am HIT ihre Kompetenz ein, ein- 

oder mehrsprachig aufwachsende Kinder mit Sprachauffälligkeiten in ihrer Sprachent-

wicklung unterstützen zu können. Zudem beurteilten sie ihr Verhalten gegenüber 

sprachauffälligen Kindern. Zusätzlich wurde der objektive Wissenszuwachs mittels ei-

nes Tests vor und nach dem Training gemessen. Hierfür beantworteten die Fachkräfte 

fachliche Fragen im Multiple-Choice-Format zu folgenden vier Themen: verzögerte 

Sprachentwicklung, Mehrsprachigkeit, sprachförderliche Grundhaltung und Einsatz 

von Modellierungstechniken. 
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Nach Abschluss des Trainings bewerteten die Fachkräfte den Kurs unter organisato-

risch/strukturellen Aspekten. Hierbei wurden Fragen zu den Rahmenbedingungen 

und der methodisch-didaktischen Vermittlung gestellt. Zudem beurteilten die Teil-

nehmer die Trainingsinhalte und schätzten ihren persönlichen Nutzen ein. Dabei 

wurde das Konstrukt Zufriedenheit nach dem Modell von Mayer (2013) operationali-

siert. Es kamen Fragen mit binären Antworten (ja/nein, richtig/falsch) sowie Skalie-

rungsfragen auf einer fünfstufigen unipolaren Ordinalskala mit verschiedenen Urteils-

dimensionen zum Einsatz. Zudem ordneten die Teilnehmer die Kursmodule nach der 

von ihnen eingeschätzten Wichtigkeit. 

Die Befragung erfolgte im Zeitraum Februar 2012 bis April 2013. Es wurden alle in 

diesem Zeitraum durchgeführten Kurse mit einbezogen. Insgesamt nahmen 146 Fach-

kräfte aus zehn Kursen teil. Das HIT fand in folgenden Bundesländern statt: Bayern, 

Baden Württemberg, Niedersachsen und Sachsen. Von 116 Fachkräften lagen beide  

Fragebögen für einen Prä-Post-Vergleich vor. 

Die Altersspanne der Fachkräfte reichte von 22 bis 65 Jahren. 74% der Teilnehmer  

waren ausgebildete Erzieherinnen. Knapp zwei Drittel der Befragten hatten mehr als 

zehn Jahre Berufserfahrung, nur 8% der befragten Teilnehmer waren Berufsanfänger. 

Fast zwei Drittel der Befragten arbeiteten im Kindergarten, 18% in der Krippe. 

 

3.3 Ergebnisse 

Nach dem Training wurde eine signifikant bessere Selbsteinschätzung der eigenen 

Kompetenz in allen abgefragten Bereichen gemessen: So gewannen die Fachkräfte in 

ihrer Selbsteinschätzung an Kompetenz, sprachauffällige und mehrsprachige Kinder  

durch Methoden der alltagsintegrierten Sprachförderung in ihrem Spracherwerb un-

terstützen zu können. Ebenso sahen sich die Teilnehmer nach HIT deutlich besser in 

der Lage den Stand der Sprachentwicklung eines einsprachigen oder mehrsprachigen 

Kindes beurteilen zu können und damit auch Auffälligkeiten eher zu erkennen. 

Ein signifikanter Wissenszuwachs ergab sich in 3 von 4 abgefragten Bereichen sowie  

in der Summe über alle Bereiche. Die Teilnehmer zeigten eine hohe intrinsische Mo-

tivation, wobei der Interessensschwerpunkt auf dem Praxisbezug lag. Insgesamt 

zeigte sich ein hohes Maß an Zufriedenheit mit dem Interaktionstraining. 

 

Erste Ergebnisse der Studie sind im Rahmen der Bachelor-Arbeit Degitz (2013) darge-

stellt. Eine weitergehende Auswertung der Daten findet zurzeit statt. 

 

4 Evaluation eines Trainings für ErzieherInnen sowie begleitender El-
ternarbeit 
 

4.1 Die Studie SPATS – Effektivität des Heidelberger Interaktionstrainings (HIT)  

In der Studie SPATS wurde mit einer randomisierten und kontrollierten Studie unter-

sucht, welche Auswirkungen das Heidelberger Interaktionstraining auf das Verhalten 
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pädagogischen Fachpersonals sowie die Sprachleistungen der Kinder hat. Aus 16 Kin-

dertagesstätten in Hessen wurden 146 drei– und vierjährige Kinder mit zusätzlichem 

sprachlichem Förderbedarf sowie 49 Erzieherinnen ausgewählt und zufällig zu Inter-

ventions- und Vergleichsgruppe zugewiesen. Die ErzieherInnen der Interventions-

gruppe absolvierten das HIT, während die ErzieherInnen der Vergleichsgruppe eine  

unspezifische Fortbildung zu den Themen Sprache und Denken erhielten. In beiden 

Gruppen wurden die  Studienkinder während eines Interventionszeitraumes von vier 

Monaten in ihren Einrichtungen gefördert. Untersuchungszeitpunkte lagen vor dem  

Training, direkt nach Abschluss des Interaktionstrainings und fünf Monate nach Been-

digung des Trainings. Um die Effekte auf das Interaktionsverhalten der Erzieherinnen 

zu erfassen, wurden Filmaufnahmen beim  Betrachten von Bilderbüchern mit den Stu-

dienkindern analysiert. Auf Kindebene wurden standardisierte Sprachentwicklung s-

tests eingesetzt.  

Im Ergebnis zeigten sich kurz- und langfristige Effekte auf Ebene des Fachpersonals.  

Die ErzieherInnen, welche am HIT teilgenommen hatte, nahmen deutlich häufiger 

eine  sprachförderliche Grundhaltung den sprachauffälligen Kindern gegenüber ein 

als die Erzieherinnen der Vergleichsgruppe. Zudem setzten sie bedeutsam mehr ge-

zielte Sprachlehrstrategien ein. Diese Ergebnisse zeigten sich sowohl direkt nach Ab-

schluss der Intervention als auch fünf Monate später. Auf Kindebene zeigte sich eine  

deutliche Überlegenheit der Interventionsgruppe für das sprachlich schwächste Drit-

tel im Bereich der Sprechfreude und der Semantik (Beschreibung von Bildinhalten) 

sowie tendenziell im Wortschatz.  

Im Rahmen der Studie konnte somit gezeigt werden, dass das sprachliche Interakti-

onsverhalten der Erzieherinnen der Interventionsgruppe durch die Teilnahme am HIT 

optimiert werden konnte, wodurch die Kinder offenbar  - wie intendiert - zum ver-

mehrten Sprechen angeregt wurden. Das veränderte Interaktionsverhalten der Fach-

kräfte unterstützte insbesondere diejenigen Kinder, die am stärksten einer sprachli-

chen Förderung bedürfen. Diese Kinder wiesen vor allem im lexikalisch-semantischen 

Bereich große Verbesserungen auf. im Die Effekte sind nicht allein erklärbar durch 

mehr gemeinsam verbrachte Zeit, da diese auch in der Vergleichsgruppe für Sprach-

förderung vorhanden war (Simon & Sachse, 2011, 2013) 

 

4.2 Evaluation von begleitenden Bausteinen der Elternarbeit innerhalb der Stu-

die MAUS 

In der Studie „MAUS – Mehrsprachig aufwachsende Kinder sprachlich fördern“ wird 

derzeit die Wirksamkeit des HIT für mehrsprachige Kinder untersucht. Innerhalb die-

ses Projektes wurde der im HIT enthaltene Baustein zur Elternarbeit ausgeweitet, 

denn erfolgreiche Sprachförderung in der Kindertagesstätte kann nicht ohne die Ein-

beziehung von Eltern stattfinden. Gleichzeitig bestehen gegenseitige Vorbehalte, und 

es wird von großen Schwierigkeiten berichtet, Eltern insbesondere mehrsprachiger  

Kinder für eine Mitarbeit zu motivieren.  
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Im Rahmen dieser Evaluationsstudie wurden 11 Einrichtungen in Frankfurt und Wies-

baden einer Interventionsgruppe zugeteilt. Die 25 teilnehmenden pädagogischen 

Fachkräfte dieser Gruppe wurden im Verlauf eines halben Jahres mit dem Heidelber-

ger Interaktionstraining fortgebildet. Im Anschluss an die vierte Sitzung, die sich spe-

ziell mit Mehrsprachigkeit und Elternpartizipation beschäftigt, wurde ein Eltern-

workshop für die teilnehmenden Familien durch externe Expertinnen an den einzel-

nen Einrichtungen durchgeführt, bei denen die ErzieherInnen hospitierten. Dieser 

umfasste eine 30-minütige Vorbereitung für die ErzieherInnen, einen zweistündigen 

Workshop mit den Eltern und eine 45-minütige Nachbesprechung mit den ErzieherIn-

nen. Inhaltlich wurden der aktuelle familiäre Umgang mit Mehrsprachigkeit, Sorgen 

bezüglich der (mehr)sprachlichen Entwicklung, hilfreiche Ratschläge und Wissen zum 

Umgang mit Mehrsprachigkeit erarbeitet und vermittelt. Innerhalb der nächsten zwei 

bis vier Wochen waren die Eltern angehalten, in einem Tür- und Angelgespräch mit 

den Eltern über deren im Workshop erarbeitete Ziele zu sprechen. Im Anschluss 

wurde Ihnen ein Telefonat mit einer externen Expertin zur Reflexion angeboten. Im 

folgenden Kiindergartenjahr sollten die ErzieherInnen einen eigenen Elternabend/El-

ternworkshop zum Thema Sprachförderung anbieten. Begleitende Befragungen von 

Eltern und ErzieherInnen ergaben eine sehr hohe Zufriedenheit der Eltern mit dem  

durchgeführten Workshop. Als besonders gut bewerten die Eltern das Vermitteln von 

Wertschätzung der Muttersprache, die Ermutigung der Eltern, weiterhin mit dem  

Kind in der Muttersprache zu sprechen, den Austausch mit anderen Eltern und die  

sehr angenehme Atmosphäre. Verbesserungsbedarf sieht nur eine geringe Anzahl der 

Eltern in den Arbeitsblättern, die sie aufgrund schlechter Deutschkenntnisse als zu 

kompliziert wahrgenommen haben. Die anschließenden Tür- und Angelgespräche  

wurden nur teilweise von den ErzieherInnen durchgeführt, die angebotenen Reflexi-

onstelefonate meist aufgrund von Zeitmangel nicht in Anspruch genommen. Aus den 

bisherigen Erfahrungen kann festgehalten werden, dass Elternarbeit durch den Ein-

satz bestimmter Methoden erfolgreich durchgeführt und optimiert werden kann. 

Nichtsdestotrotz gestaltet sich Elternarbeit in Einrichtungen als sehr schwierig und 

eine sehr intensive Begleitung der ErzieherInnen scheint angezeigt. Gleichzeitig ste-

hen derzeit viele personelle Engpässe und andere Rahmenbedingungen einer erfolg-

reichen Zusammenarbeit mit den Eltern im Weg.  

 

Zusammenfassung für die Praxis 
Für einen erfolgreichen Spracherwerb spielt neben den kindlichen Voraussetzungen 

zum Sprechenlernen das Sprachumfeld eine entscheidende Rolle. Gerät das Erlernen 

der Sprache zum Beispiel aufgrund einer genetischen Veranlagung, einer ungünstigen 

Entwicklungsbedingung in der Familie oder aufgrund von Mehrsprachigkeit ins Sto-

cken, ist eine Optimierung des Sprachumfeldes von zentraler Bedeutung. Hierbei setzt 

die alltagsintegrierte Sprachförderung in der Kita an. Ein wesentlicher Baustein der 

alltagsintegrierten Sprachförderung ist notwendigerweise die Schulung des Fachper-
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sonals in der Interaktion mit sprachauffälligen Kindern. Denn wie Studien zeigen erle-

ben gerade diese Kinder, die für einen erfolgreichen Spracherwerb ein auf ihre Fähig-

keiten hin besonders gut abgestimmtes Sprachangebot benötigen, weniger günstige 

Interaktionssituationen in der Kita. An dieser Stelle setzt das HIT (Heidelberger Inter-

aktionstraining für pädagogisches Fachpersonal zur sprachlichen Förderung ein- und 

mehrsprachiger Kinder, Buschmann & Jooss) an. Im Rahmen einer mehrtägigen Fort-

bildung in einer Kleingruppe von 15 Teilnehmern lernen pädagogische Fachkräfte ihr  

Sprachangebot und ihr Verhalten den Sprachlernfähigkeiten ein- oder mehrsprachig  

aufwachsender Kinder bewusst anzupassen, sodass sie diese Kinder optimal beim  

Sprechenlernen unterstützen können. Zentral sind neben dem praktischen Üben im 

Training die Videosupervision einer Interaktionssituation in der Kita für jeden Teilneh-

mer und die Begleitung über einen Zeitraum von etwa einem halben Jahr. Die Wirk-

samkeit des HIT hinsichtlich einer Veränderung des Interaktionsverhaltens der Fach-

kräfte sowie im Hinblick auf eine Verbesserung der sprachlichen Fähigkeiten ein- und 

mehrsprachiger Kinder wurde mehrfach im Rahmen von Evaluationsstudien belegt. In 

der Praxis hat sich die Schulung gesamter Teams mit anschließenden Coachingtermi-

nen im halb- bis einjährigen Abstand als besonders  günstig im Sinne der Nachhaltig-

keit erwiesen. 
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Kathrin Mahlau 
 

Das Rügener Inklusionsmodell (RIM) im Förderbereich Sprache 
Längsschnittstudie zur sprachlichen und schulleistungsbezoge-
nen Entwicklung in unterschiedlichen schulischen Settings 
 

 

1 Einleitung 
 
Die Frage nach einer qualitativ hochwertigen Beschulung von Kindern mit ungünsti-

gen Lernvoraussetzungen wird im Kontext zunehmend inklusiver Beschulungsform en 

(UN-Behindertenrechtskonvention, 2012) immer nachdrücklicher gestellt. Dieser Bil-

dungsauftrag muss auch Maßnahmen einer umfassenden Förderung von Kindern mit 

Sprachentwicklungsproblemen berücksichtigen. Gerade die Konzeption eines auf 

fachwissenschaftlichen Kriterien basierten Unterrichts- und Förderkonzeptes und 

dessen vergleichende Evaluation mit bestehenden Beschulungsformen sind für einen 

qualitativ hochwertigen Unterricht von Schülern und Schülerinnen mit Sprachent-

wicklungsauffälligkeiten von großer Bedeutung. Bisher bietet die Forschung zur Effek-

tivität inklusiver vs. segregativer Beschulungskonzeptionen für den Förderbereich 

Sprache nur wenige Antworten (Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant & Stanat, 2014). In einem  

Forschungsprojekt der Universität Rostock, dem Rügener Inklusionsmodell (RIM), 

wurde ein inklusives Beschulungskonzept für den Primarstufenbereich entwickelt und 

vergleichend evaluiert. Das RIM ist konzeptionell dem US-amerikanischen response-

to-intervention-Ansatz entlehnt und wird seit dem Schuljahr 2010/2011 in den staat-

lichen Grundschulen der Insel Rügen durchgeführt.  

In der im Folgenden beschriebenen Studie wird die Konzeption zur Förderung der Kin-

der im Förderbereich Sprache im RIM im Vergleich zum sprachtherapeutischen Un-

terricht in Sprachheilklassen und zum „gemeinsamen Unterricht“ evaluiert. 

 

2 Evaluationsstudie 
 

2.1 Fragestellung und Hypothesen 

Unterscheiden sich die Sprachentwicklungsfortschritte und der Lernerfolg von Schü-

lern und Schülerinnen mit einem Förderbedarf im Bereich Sprache, wenn sie im inklu-

siven Unterricht unter den Bedingungen des RIM oder in Sprachheilklassen oder im 

gemeinsamen Unterricht beschult werden? Es werden folgende Hypothesen geprüft 

(s. Abbildung 1). 
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Abb. 1: Hypothesen 

 

2.2 Methodik 

Der Interventionsstudie liegt ein Drei-Gruppen-Versuchsplan zugrunde. An der Unter-

suchung nahmen insgesamt 869 Kinder teil. Davon lernten 451 Schüler und Schülerin-

nen nach dem RIM auf der Insel Rügen, 390 Kinder nach den regulären Unterrichts- 

und Förderstrukturen in der Stadt Stralsund und 28 Schüler und Schülerinnen in 

Sprachheilklassen der Städte Rostock und Stralsund. Zur Identifikation der Schüler  

und Schülerinnen mit Sprachentwicklungsproblemen wurden alle Kinder zu Beginn 

der ersten Klasse mit einem zweistufigen Sprachentwicklungsscreening untersucht  

und damit das Vorliegen einer Sprachentwicklungsstörung festgestellt (s. Mahlau, in 

Vorb.). 

Zum Ende der zweiten Klasse wurden in der Experimentalgruppe (EG) 25 Kinder nach 

dem Konzept des RIM unterrichtet. Gleichaltrige Schüler und Schülerinnen der 

Sprachheilklassen zählen zur Kontrollgruppe 1 (KG 1, n = 18) und erhalten den in 

Sprachheilklassen üblichen sprachtherapeutischen Unterricht. Die Kontrollgruppe 2 

(KG 2, n = 21) umfasst Schüler und Schülerinnen mit Sprachauffälligkeiten, die im Rah-

men des gemeinsamen Unterrichts eine Grundschulklasse besuchen. Sie werden in-

nerhalb der schulkonzeptanhängigen Strukturen entsprechend ihrer individuellen 

Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen gefördert. 

 

Zu Beginn des ersten Schuljahres wurden die Entwicklungsvoraussetzungen aller Pro-

banden auf den sprachlichen Ebenen und in den Vorausläuferfähigkeiten für die Lern-

bereiche Schriftsprache und Mathematik erhoben und anhand multipler Varianzana-

lysen berechnet, ob die Untersuchungsgruppen vergleichbare Lernvoraussetzungen 

aufweisen. Dabei wurden die kognitiven (CFT 1; Weiß & Osterland, 1997), sprachli-

chen (SET 5-10, Petermann, 2010), schriftsprachlichen (MÜSC; Mannhaupt, 2006) und 

mathematischen (Kalkulie; Fritz, Ricken & Gerlach, 2007) Leistungen erhoben. Es 

zeigte sich, dass die Untersuchungsgruppen in wesentlichen Lernvoraussetzungen 

miteinander vergleichbar sind (Mahlau, in Vorb.). Sich signifikant unterscheidende  

Grundschüler mit Förderbedarf  im Bereich Sprache unterscheiden sich 
in Abhängigkeit v on der Beschulungsform hinsichtlich

der Entwicklung der sprachlichen 
Fähigkeiten

auf  der 
semantisch-
lexikalischen 

Ebene

auf  der 
morphologisch
-sy ntaktischen 

Ebene

der Entwicklung der 
Schulleistungen

im Bereich 
Lesen

im Bereich 
Rechtschreibung

im Bereich 
Mathematik
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Variablen wurden in den anschließenden Effektanalysen als Kovariaten (Alter; Subtest  

9 des SET 5-10, Petermann, 2010; Kalkulie, Fritz et al., 2007) berücksichtigt.  

In der vorliegenden Untersuchung kamen verschiedene statistische Parameter zur 

Anwendung. Hinsichtlich vorhandener Unterschiede in der Entwicklung der sprachli-

chen Fähigkeiten (Hypothese 1) und curricularer Fähigkeiten (Hypothese 2) wurden 

ANOVA (analysis of variance) und MANOVA (multivariate analysis of variance) durch-

geführt.  

Die Evaluationsstudie zur Sprachförderkonzeption des RIM ist über vier Jahre konzi-

piert und erhebt am Ende eines jeden Schuljahres die Leistungen in den sprachlichen,  

curricularen und sozio-emotionalen Bereichen (s. Abbildung 1). Im Folgenden werden 

die Leistungen der sprachlichen und curricularen Fähigkeiten zum Ende der zweiten 

Klasse dargestellt. 
 

 

Abb. 2: Messzeitpunkte (MZP), Untersuchungsbereiche und Auswahl der zum MZP 2 eingesetz-

ten Verfahren 

 

2.3 Ergebnisse 

Um die Leistungsfähigkeit auf der semantisch-lexikalischen Ebene zu bestimmen,  

wurden aus dem SET 5-10 (Petermann, 2010) der Subtest 1 (Bildbenennung), der Sub-

test 2 (Kategorienbildung) und der Subtest 5 (Fragen zum Text) eingesetzt und auf 

Rohwertbasis ausgewertet. Es konnten in der KG 1 von einem Kind aufgrund eines 

MZP 1

•September 2010

•Ermittlung der Lernausgangslage

•Identifikation von Kindern mit spezifischen 
Sprachentwicklungsstörungen

MZP 2

•Juni 2011 (Ende Klasse 1)

•Untersuchungen zur sprachlichen, curricularen 
und emotionalen und sozialen Entwicklung

MZP 3

•Juni 2012 (Ende Klasse 2)

•Untersuchungen zur sprachlichen, curricularen
und emotionalen und sozialen Entwicklung

MZP 4

•Juni 2013 (Ende Klasse 3)

•Untersuchungen zur sprachlichen, curricularen 
und emotionalen und sozialen Entwicklung

MZP 5

•Juni 2014 (Ende Klasse 4)

•Untersuchungen zur sprachlichen, curricularen 
und emotionalen und sozialen Entwicklung

Sprachliche Fähigkeiten 
SET 5-10 (Petermann, 2010) 

TROG-D (Fox, 2011) 

 
Schriftsprache 

DERET 1-2+ (Stock & 
Schneider, 2008) 

WLLP-R (Schneider, Blanke, 

Faust & Küspert, 2011) 
 

Mathematik 

DEMAT 2+ (Kra jewski, 
Liehm & Schneider, 2004) 
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Klinikaufenthaltes keine Daten erhoben werden. Die Signifikanzberechnungen erfolg-

ten mit Hilfe einer Kovarianzanalyse (MANOVA) mit der Variable „Alter“ als Kovariate. 

Über die Gesamtgruppe und alle abhängigen Variablen hinweg zeigt sich mit V = .162, 

F(6,116) = 1.699, p > .05 kein signifikanter Haupteffekt für die semantisch-lexikalische  

Ebene. Der Entwicklungsstand der drei Untersuchungsgruppen unterscheidet sich 

nicht signifikant voneinander. Die T-Werte liegen überwiegend im Normalbereich 

(Subtest 1: EG T-Wert = 48, KG 1 T-Wert = 41, KG 2 T-Wert = 45; Subtest 2: EG T-Wert 

= 47, KG 1 T-Wert = 46, KG 2 T-Wert = 46; Subtest 5: EG T-Wert = 50, KG 1 T-Wert = 

51, KG 2 T-Wert = 53). 

 

Um die Fähigkeiten auf der syntaktisch-morphologischen Ebene zu überprüfen, wur-

den die grammatischen Subtests des SET 5-10 (Petermann, 2010) durchgeführt und 

anhand der Rohwerte ausgewertet. Zur Erhebung der rezeptiven grammatischen Fä-

higkeiten wurde zusätzlich der TROG-D (Fox, 2011) eingesetzt. Die Prüfung der Mit-

telwerte erfolgte mittels MANOVA. Die Ergebnisse des grammatischen Subtests 9 zur 

Lernausgangslage sowie die Variable „Alter“ stellten dabei die Kovariaten dar, um die  

statistische Signifikanz bei der Lernausgangslage innerhalb der vorliegenden Effekt-

berechnung zu berücksichtigen. Über die Gesamtgruppe und die abhängigen gram-

matischen SET-Subtests (unabhängige Variablen) hinweg zeigt sich nach Pillai V = 

.282, F(10,110) = 1.803, p > .05 (p = .068) und damit kein signifikanter Haupteffekt für  

die grammatischen Subtests des SET 5-10 (Petermann, 2010). Die Analyse über die  

einzelnen abhängigen Variablen verweist entsprechend auf keinen signifikanten Un-

terschied zwischen den Gruppen. Die T-Werte liegen überwiegend im Normalbereich 

(Subtest 4: EG T-Wert = 48, KG 1 T-Wert = 50, KG 2 T-Wert = 46; Subtest 6: EG T-Wert 

= 66, KG 1 T-Wert = 61, KG 2 T-Wert = 73; Subtest 7: EG T-Wert = 46, KG 1 T-Wert = 

48, KG 2 T-Wert = 46; Subtest 8: EG T-Wert = 51, KG 1 T-Wert = 45, KG 2 T-Wert = 52; 

Subtest 9: EG T-Wert = 38, KG 1 T-Wert = 40, KG 2 T-Wert = 44; TROG-D: EG T-Wert = 

44, KG 1 T-Wert = 45, KG 2 T-Wert = 45). 

 

Um die schriftsprachlichen Fähigkeiten am Ende der zweiten Klasse zu überprüfen,  

wurden der DERET 1-2+ (Stock & Schneider, 2008a) zur Erhebung der orthografischen 

Fähigkeiten und die WLLP-R (Schneider et al., 2011) zur Erfassung der Lesekompetenz  

durchgeführt und anhand der Rohwerte ausgewertet. Zur Erhebung grundlegender  

arithmetischer Leistungen wurde der DEMAT 2+ (Krajewski et al., 2004) eingesetzt 

und auf Rohwertbasis ausgewertet. Die Signifikanzberechnung für die Bereiche des 

Schriftspracherwerbs erfolgte mittels MANOVA mit dem Alter als Kovariate. Der 

Haupteffekt zeigt, dass die rechtschreiblichen Fähigkeiten und die Lesefähigkeit sich 

in allen Gruppen ähnlich verteilen, nach Pillai gilt V = .087, F(4,118) = 0.087, p > .05. 

Damit ist kein signifikanter Haupteffekt nachweisbar. Die Signifikanzberechnung für  

den mathematischen Bereich wurde mittels ANOVA-Analyse (Kovarianzanalyse) nach 

Bonferroni mit den Variablen Kalkulie und Alter als Kovariaten durchgeführt. Im Be-

reich Mathematik liegt ein ähnliches Ergebnis vor, die Gruppen unterscheiden sich 
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nicht, der Haupteffekt zeigt F (2,58) = 0,080, p > .05. Die Prozentrangwerte (PR) für 

die rechtschreiblichen Fähigkeiten sind in allen Gruppen weit unterdurchschnittlich 

(EG PR = 5, KG 1 PR = 7, KG 2 PR = 6). Die Prozentränge der WLLP-R (Schneider et al., 

2008) verweisen in der EG und in der KG 1 auf eine durchschnittliche Lesefähigkeit, in 

der KG 2 auf eine leicht unterdurchschnittliche Leistung (EG PR = 26, KG 1 PR = 30, KG 

2 PR = 17). Die mathematische Leistungsfähigkeit ist in allen Gruppen unterdurch-

schnittlich (EG T-Wert = 40, KG 1 T-Wert = 42, KG 2 T-Wert = 41). 

 

3 Zusammenfassung 
 

Die Kinder im RIM, in den Sprachheilklassen und im gemeinsamen Unterricht entwi-

ckeln sich im Bereich Sprache in ähnlicher Weise. Signifikante Unterschiede gibt es 

zwischen den Gruppen in den vergleichbaren Sprachentwicklungsbereichen zum 

Ende der zweiten Klasse nicht. Die Ergebnisse zeigen weiterhin, dass in allen Gruppen 

gute Fortschritte in den sprachlichen Fähigkeiten erreicht werden konnten. Die zur 

Lernausgangslage (weit) unterdurchschnittlichen Leistungen im semantisch-lexikali-

schen und syntaktisch-morphologischen Bereich (Mahlau, in Vorb.) liegen am Ende  

der zweiten Klasse in den Gruppenmittelwerten überwiegend im Altersnormbereich.  

Auch für die Lernbereiche Deutsch und Mathematik zeigt sich, dass alle Probanden-

gruppen vergleichbare, sich nicht signifikant unterscheidende, Leistungen haben. Kei-

nem der untersuchten Schulsettings gelingt es jedoch, eine zufriedenstellende Schul-

leistungsfähigkeit für Kinder mit erheblichem Förderbedarf im Bereich Sprache zu er-

reichen. Dabei muss beachtet werden, dass die schulischen Lernvoraussetzungen in 

allen Gruppen sehr gering waren. Vor diesem Hintergrund sind die durchschnittlichen 

Leseleistungen der Kinder im RIM und in den Sprachheilklassen als zufriedenstellend 

anzusehen. Dagegen sollten die weit unterdurchschnittlichen Leistungen im Bereich 

der Rechtschreibung und die unterdurchschnittlichen Leistungen im Bereich der Ma-

thematik zu Überlegungen für eine intensivierte und ggf. modifizierte Gestaltung von 

Förderung und Unterricht führen. Weiterhin zeigen die Ergebnisse, dass eine Beschu-

lung nach dem RIM in einer vergleichbaren Qualität wie der Unterricht in Sprachheil-

klassen gelingt. Dagegen erscheint das Konzept „Gemeinsamer Unterricht“ für Kinder  

mit Sprachentwicklungsstörungen weniger geeignet, da sämtliche curricularen Leis-

tungen unterdurchschnittlich sind. Folgestudien sollten sich den Zusammenhängen 

zwischen wirksamen schulischen Interventionsmaßnahmen und Lern- bzw. Entwick-

lungserfolgen der Kinder im Förderbereich Sprache widmen. 

 

Fazit für die Praxis 
Überlegungen, um förderliche oder behindernde Entwicklungsfaktoren herauszufil-

tern, stellen mögliche Ansatzpunkte zur Verbesserung der Beschulungsbedingung en 

dar. So ist es besonders wichtig, die betroffenen Kinder von Anfang an zu identifizie-

ren. Ein Fallen der Kinder mit Sprachentwicklungsauffälligkeiten durch das diagnosti-
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sche Raster des herkömmlichen Schulsystems des gemeinsamen Unterrichts ist ver-

bunden mit einer nicht einsetzenden Förderung; dies gilt es in einem inklusiven Schul-

system unbedingt zu verhindern. So sollte zu Beginn der Schulzeit bei allen Kindern 

ein Eingangsscreening erfolgen und, bei Vorliegen einer unterdurchschnittlichen 

Sprachentwicklungsleistung, eine weiterführende spezifische Diagnostik. Innerhalb 

der Schulzeit muss dann der Entwicklungsfortschritt in praktisch sinnvollen Abstän-

den durch weitere diagnostische Maßnahmen kontrolliert werden, um ggf. die päda-

gogisch-therapeutischen Maßnahmen anzupassen.  

Hinsichtlich der schulischen Fördermaßnahmen sollte zwischen zwei miteinander ver-

zahnten Bereichen unterschieden werden. In speziellen Förderstunden müssen zum 

einen gezielte sprachtherapeutische Angebote zur Erweiterung der individuellen 

sprachlichen Kompetenzen stattfinden. Zum anderen sollten im Unterricht die häufig  

eingeschränkten Lernvoraussetzungen der sprachentwicklungsgestörten Kinder, wie 

sie sich in der vorliegenden Untersuchung zeigen, durch besondere, differenzierende,  

Maßnahmen berücksichtigt werden. Diese Maßnahmen betreffen insbesondere den 

Rechtschreibunterricht. 

Voraussetzung für eine effektive Förderung von Kindern mit Sprachentwicklungsst ö-

rungen im Kontext inklusiven Unterrichts ist eine umfassende Aus-, Fort- und Weiter-

bildung der Regelschul- und Sonderpädagogen. Das erfordert spezielle Fortbildungen,  

in denen die sprachdiagnostische und sprachtherapeutische Kompetenz der Pädago-

ginnen und Pädagogen geschult wird. Aus den Erfahrungen im RIM abgeleitet, sollte  

eine weiterführende Supervision der beteiligten Pädagogen mit Personen mit sonder-

pädagogischen Beratungskompetenzen über eine längere Zeitspanne erfolgen. 
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Der Wortschatzsammler - 
Strategietherapie lexikalischer Störungen im Schulalter 
 
 

1 Theoretischer Hintergrund 
 

Störungen des Umfangs, der Struktur (Vernetzung) und der Abrufbarkeit des Wort-

schatzes sind häufige Teilsymptome einer Sprachentwicklungsstörung bei Kindern,  

die oftmals bis ins Erwachsenenalter persistieren (Hall & Tomblin, 1978). Gieseke & 

Harbrucker (1991) beziffern den Anteil lexikalisch gestörter Schüler an Sprachheil-

schulen auf 60% (vgl. auch Glück, 2003; German, 1994). Lehrer und Sprachtherapeu-

ten sehen sich zunehmend mit einer Schülerschaft mit einem zu geringen, undifferen-

zierten oder nicht abrufbaren Wortschatz konfrontiert. 

Lexikalische Defizite nehmen nicht nur Einfluss auf andere sprachliche Bereiche – wie 

zum Beispiel den grammatischen oder kommunikativ-pragmatischen Bereich. Sie ha-

ben auch Auswirkungen auf die Sozial- und Leistungsentwicklung des Betroffenen. 

Gerade mit zunehmendem Alter laufen diese Kinder Gefahr, die schulischen Leis-

tungserwartungen nicht erfüllen zu können und ihre akademische Entwicklung zu ge-

fährden (Dannenbauer, 2002).  

Ein Aufholen der stetig größer werdenden lexikalischen Defizite kann nur über ein 

eigenaktives Lernen über das zeitlich begrenzte Therapiesetting hinaus möglich wer-

den: Eine effektive lexikalische Therapie muss demnach Transfereffekte auf ungeüb-

tes Wortmaterial erzielen und darf sich nicht auf das trainierte Wortmaterial be-

schränken (Motsch & Brüll, 2009).  

2009-2010 wurde im Rahmen der international größten kontrollierten und randomi-

sierten Interventionsstudie (RCT) die Wirksamkeit eines neu entwickelten Therapie-

formates – der lexikalischen Strategietherapie „Der Wortschatzsammler“ – erstmalig 

für die Zielgruppe der Vorschulkinder untersucht. Die Ergebnisse belegen selbst bei 

dieser jungen Altersgruppe nicht nur die Durchführbarkeit, sondern auch die Überle-

genheit des Strategieansatzes gegenüber der klassischen Elaborationstherapie, insbe-

sondere im Hinblick auf die vorgefundenen Langzeit- und Transfereffekte auf unge-

übtes Wortmaterial (Motsch & Ulrich, 2012).  

Die nachgewiesene Wirksamkeit der „Wortschatzsammler“-Therapiemethode im 

Vorschulalter liefert den Anlass, die Effektivität des Konzepts für die Altersgruppe der 

Schulkinder zu überprüfen. Da im Grundschulalter von weiter entwickelten metakog-

nitiven und -linguistischen Fähigkeiten auszugehen ist (Büttner, 2003), erscheint die  

nun gewählte Altersgruppe für den strategieorientierten Ansatz noch empfänglicher  

und lässt größere positive Effekte als bereits im Vorschulalter erwarten.  
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Unter Berücksichtigung der Weiterentwicklung des mentalen Lexikons (Menyuk,  

2000), kindlicher Interessen und Spielformate sowie der Erfahrungen aus der Vorgän-

gerstudie wurde die „Wortschatzsammler“-Therapiemethode theoriegeleitet überar-

beitet und an die spezifischen Bedürfnisse und Möglichkeiten von lexikalisch gestör-

ten Schulkindern adaptiert. 

 

2 Format des Wortschatzsammlers im Schulalter 
 

2.1 Der neue „Blick auf die Welt“ 

Das übergeordnete Therapieziel der lexikalischen Strategietherapie „Der Wortschatz-

sammler“ bleibt, wie schon im Vorschulalter, die Vermittlung von semantischen und 

lexikalischen Lernstrategien, mit deren Hilfe lexikalisch gestörte Kinder (wieder) zu 

eigenaktiven Wortlernern werden können. Bezweckt werden damit die Deblockie-

rung lexikalischer Lernprozesse und das Erreichen von Generalisierungseffekten in 

Form von langfristig verbesserten lexikalischen Fähigkeiten und einem Aufholen der 

bereits entstandenen lexikalischen Defizite.  

Den Ausgangspunkt bildet die Veränderung des Blickes auf die Umwelt (Selbstma -

nagement). Der „neue Blick“ ist geprägt durch Neugierde auf Unbekanntes. Die dabei 

auftauchenden lexikalischen Lücken sind nicht Anlass für negative Gefühle (Scham, 

Unfähigkeitserleben), sondern führen zu Erfolgserlebnissen. Das heißt, „Nicht-Ken-

nen“ oder „Nicht-Wissen“ wird positiv besetzt und nicht länger als Defizit erlebt.  

 

2.2 Die Phasen jeder Therapieeinheit 

Dies geschieht über das gewählte Therapieformat der „Schatzsuche“: Die Schatzsuche  

ist die Rahmenhandlung und das übergreifende Thema der Therapiestunden. Das 

Kind darf gemeinsam mit dem Piraten „Tom“ (Zweihandpuppe) auf Schatzsuche ge-

hen. Bei der Schatzsuche geht es darum, viele unbekannte Dinge zu sammeln. Das 

heißt, nur die Dinge, Tätigkeiten oder Eigenschaften, deren Bedeutung oder Funktion 

das Kind nicht kennt oder deren Wortform dem Kind nicht bekannt oder momentan 

nicht abrufbar ist, werden zu „Schätzen“. Der Einsatz der Handpuppe ermöglicht es 

der Therapeutin, die Fragestrategien immer wieder modellhaft darzubieten. Zudem  

wird so eine Situation geschaffen, in der sowohl Tom als auch das Kind die „dritte 

Person“, die Therapeutin, nach fehlendem lexikalischem Wissen fragen können. Eine 

Therapieeinheit folgt einem festen Ablauf aus verschiedenen Therapiephasen: 

 

Phase 1: Suchen, Auspacken der Schatztruhe und Verteilen der Schätze   

Ziel: Entdecken von lexikalischen Lücken, Nicht-Wissen als Erfolgserlebnis wahrneh-

men, Präsentation der Fragestrategien  

Nachdem das Kind die Schatztruhe gefunden hat, darf es nachschauen, welche Fotos 

sich in der Truhe befinden. Kennt das Kind einen Gegenstand, eine Handlung oder  

eine Eigenschaft nicht, bzw. kennt das passende Wort dazu nicht oder kann es nicht  
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abrufen, darf es diese Sache in seinen Schatz-Sack stecken. „Tom“ nimmt sich eben-

falls Dinge, die er nicht kennt (die aber u.U. dem Kind bekannt sind) und setzt als 

Sprachmodell erstmals die Fragestrategien ein (z.B. „Was kann das denn mal sein? 

Hast Du eine Idee, was man damit machen kann?“) 

 

Phase 2: Erkunden der gesammelten „Schätze“ – Aktivitäten mit den gesammelten 

Schätzen   

Ziel: Semantische und phonologische Elaborationsstrategien sowie Speicher- und  

Abrufstrategien erlernen und anwenden 

Abwechselnd ziehen das Kind und Tom eine Bildkarte aus ihrem Sack und elaborieren 

diese semantisch und phonologisch. Die Therapeutin regt das Kind durch Tom´s 

Sprachmodell dabei immer wieder zum Einsatz der Frage- oder Speicherstrategien an. 

Im späteren Verlauf der Therapie kann sie das Kind auch direkt auffordern, eine Frage 

zu stellen, wenn ihm ein Wort (Wortform oder seine semantischen Merkmale) nicht  

einfällt. 

In dieser Phase kommt verstärkt die „Tipp-Tafel“ zur Visualisierung lexikalischer Stra-

tegien zum Einsatz. Im Laufe der Therapie soll diese wieder in den Hintergrund treten 

(nur noch ggf. als Hilfestellung dienen) und durch eine zunehmend selbstständige An-

wendung der Fragestrategien ersetzt werden.  

In der Phase 2 wird jeweils auch ein „Spiel“ mit dem gefundenen Wortmaterial ge-

spielt. Auch hierbei geht es vor allem darum, dem Kind einen konstruktiven Umgang 

mit Nicht-Wissen und Speicher- und Abrufproblematiken zu demonstrieren und es zu 

diesem zu ermuntern – durch die Anwendung verschiedener lexikalischer Strategien. 

 

Phase 3: Kontrolle durch die Therapeutin – Erhalt kleiner Schatzfotos    

Ziel: Gezielter Abruf von semantischen und phonologischen Informationen  

und Einsatz der Strategien  

Um die gesammelten Schätze auf Dauer für den „Schatzkasten“ behalten zu dürfen,  

erfolgt die Kontrolle durch die Therapeutin. Diese fragt das Kind nach der Funktion,  

den Eigenschaften oder Besonderheiten (semantische Relation) des Gegenstandes/ 

der Handlung bzw. der dargestellten Eigenschaft sowie nach der Wortform. Konnte  

das Kind der Therapeutin (u.U. durch den erneuten Einsatz der Fragestrategien) er-

klären, was für einen Schatz es gefunden hat, erhält das Kind ein kleines Foto des 

Schatzes, welches anschließend in den Schatzkasten einsortiert wird. 

 

Phase 4: Der Schatzkasten – Sichern und Sortieren der Schätze 

Am Ende folgt nun die „Sicherung“ der gefundenen Schätze durch die Nutzung des 

„Schatzkastens“. Die Fotos der gesammelten Schätze werden auf Karteikarten ge-

klebt, der Name wird notiert und ggf. werden weitere wichtige semantische Merk-

male bzw. Relationen vermerkt.  
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2.3 Inhalte der Schatztruhe 

Eine der im Schulalter vollzogenen Änderungen betrifft das zu erarbeitende Wortma-

terial, welches nicht länger Auszüge aus verschiedenen semantischen Feldern reprä-

sentiert. Im Schulalter steht nun vor allem die Arbeit mit semantischen Relationen im 

Fokus (Hyperonymie, Antonymie, Polysemie, Homonymie, Synonymie) sowie der kre-

ative Umgang mit Wortmaterial in Form der Erarbeitung zusammengesetzter Nomen 

(Komposita) und der Präfixierung von Verben (Derivation). 

 

2.4 Belohnungssystem – die Wortschatzsammler-Stempel 

Das Entdecken und Klären lexikalischer Lücken wird explizit positiv besetzt, indem ein 

Belohnungssystem eingesetzt wird. Für jeden gesammelten Schatz aus der Therapie-

stunde erhält das Kind je einen Stempel auf eine Wortschatzsammler-Stempelvor -

lage. Nach der Einführung des Tagespiraten erhält es zusätzlich auch Stempel, wenn 

es das Blatt mit den selbstständig gesuchten Schätzen aus dem Unterricht und aus 

dem Wochenende mitbringt und ausgefüllt hat. 

 

2.5 Transfer der lexikalischen Strategien durch den Tagespiraten 

Aus dem Vorschulalter übernommen wird die Arbeit mit dem Tagespiraten, mit dem  

ein Transfer der gelernten lexikalischen Strategien auf das häusliche Umfeld ange-

strebt wird (Wochenend-Pirat). Neu ist die Einführung des Unterrichtspiraten, mit 

dem der für Schulkinder zentrale Lebensbereich Schule in den Transferprozess einbe-

zogen werden soll. 

 

3 Effektivität der Wortschatzsammler-Therapie im Schulalter 
 

3.1 Zentrale Fragen des Forschungsprojekts 

Zur Überprüfung der Effektivität des überarbeiteten Therapiekonzepts wurde 2012 - 

2014 eine randomisierte und kontrollierte Interventionsstudie (RCT) durchgeführt. 

 

Folgende Forschungsfragen wurden untersucht: 

 

a) Lassen sich Verbesserungen der lexikalischen Fähigkeiten durch die Strate-

gietherapie „Der Wortschatzsammler“ auch im Schulalter nachweisen? 

b) Entsprechen die durch dieses Therapieformat erreichten Generalisierungsef-

fekte den Leistungsentwicklungen einer im schulischen Setting geförderten 

Gruppe ohne spezifische lexikalische Strategietherapie (Kontrollgruppe)? 
 

Überprüft werden sollte damit, ob die in der Experimentalgruppe erprobte Therapie-

methode mindestens vergleichbar positive Leistungsentwicklungen auf ungeübtes 

Wortmaterial herbeiführt wie herkömmliche lexikalische Fördermaßnahmen an einer 

Förderschule Sprache ohne Berücksichtigung eines strategieorientierten Ansatzes o-

der ob sie diesen sogar überlegen ist.  
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Jenen beiden Fragen schlossen sich zwei weitere, im Vorschulalter noch nicht evalu-

ierte, Forschungsfragen bezüglich zusätzlicher Transfereffekte an: 

 

c) Wirken sich Verbesserungen auf Wortebene auch auf das Satzverständnis aus?  

d) Inwiefern profitieren mehrsprachig aufwachsende Schulkinder von der 

deutschsprachigen Therapie? Wirken sich Verbesserungen der lexikalischen Fä-

higkeiten im Deutschen auch auf die nicht-deutsche Sprache aus? 
 

In Zeiten sich verändernder Schullandschaften wird auch die Frage nach der Effektivi-

tät von (Klein-)Gruppentherapien bedeutsam (Ebbels et al., 2012), die sich in die Or-

ganisationsstruktur einer Förderschule mit dem Förderschwerpunkt Sprache oder  

auch einer Gemeinschaftsgrundschule oft leichter integrieren lassen als Einzelthera-

pieformate. Diesem Forschungsinteresse wurde durch die Variation des Therapieset-

tings nachgegangen und mit folgender Frage evaluiert: 

 

e) Sind die zu erwartenden Therapieeffekte der „Wortschatzsammler“-Therapie  

abhängig vom gewählten Therapieformat oder profitieren die geförderten Kin-

der gleichermaßen von einem Einzel- und einem Kleingruppensetting?  

 

3.2 Forschungsdesign 

Die Evaluationsstudie vergleicht in einem Prä-Post-Test-Design (T1 – Intervention - 

T2) die Effekte der lexikalischen Strategietherapie mit denen einer nicht spezifischen 

Strategietherapie (KG). Durch einen Follow-up-Test (T3) vier Monate nach Interventi-

onsabschluss sollen mögliche (langfristige) Generalisierungseffekte nachgewiesen 

werden. Ergänzt wird das Forschungsdesign durch eine Variation des Settings in der 

Experimentalgruppe (EG 1: Einzeltherapie und EG 2: Kleingruppentherapie, n=2). 

Insgesamt nahmen 153 Schüler im Alter zwischen 8;6 und 10;0 Jahren (M= 9;6 Jahre) 

an der Studie teil. Alle Schüler hatten einen Therapiebedarf im lexikalischen Bereich, 

der für diese Altersgruppe über den Wortschatz- und Wortfindungstest für Sechs- bis 

Zehnjährige (WWT 6-10; Glück, 2011) ermittelt wurde. Die Aufteilung der teilnehmen-

den Schulkinder auf die drei Untersuchungsgruppen erfolgte randomisiert:  

 

a) Experimentalgruppe 1 (EG 1, n=40): Strategietherapie „Wortschatzsammler“  

im Einzelsetting; regulärer sprachtherapeutischer Unterricht an der Förder-

schule  

b) Experimentalgruppe 2 (EG 2, n=36): Strategietherapie „Wortschatzsammler“  

im Kleingruppensetting (n=2); regulärer sprachtherapeutischer Unterricht an 

der Förderschule  

c) Kontrollgruppe (KG, n=77): keine spezifische Strategietherapie; regulärer 

sprachtherapeutischer Unterricht an der Förderschule. 
 

Im Rahmen der Interventionsstudie erhielten die Schüler der Experimentalgruppe  

über einen Zeitraum von 5 Monaten einmal wöchentlich 30 Minuten Einzeltherapie 
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(EG 1) bzw. 45 Minuten Therapie im Kleingruppensetting (EG2). In den ersten beiden 

Interventionswochen fanden zwei Einheiten pro Woche statt, um die neuen lexikali-

schen Strategien und deren Gebrauch hochfrequent anzubieten (insgesamt also 20 

Therapiesitzungen). Darüber hinaus wurde ein wesentliches Prinzip der Therapieme-

thode – das Entdecken lexikalischer Lücken – in Form des „Unterrichtspiraten“ in den 

Klassen eingeführt und zweimal wöchentlich durchgeführt, um die erlernten lexikali-

schen Strategien auf den Alltag der Schüler zu übertragen. Gleiches gilt für den Wo-

chenendpiraten, der den Transfer in das häusliche Umfeld gewährleisten sollte.  

 

3.3 Ermittlung der Therapieeffekte 

Der langfristige Generalisierungseffekt der Intervention auf ungeübtes Wortmaterial 

wurde im Schulalter anhand des Zuwachses im WWT 6-10 (Glück, 2011) und für eine  

Teilstichprobe anhand der Zunahme in zwei Untertests des Potsdam-Illinois Tests für  

Psycholinguistische Fähigkeiten (P-ITPA; Esser & Wyschkon, 2011: Untertests „Analo-

gien“ und „Wortschatz“) direkt (T2) und vier Monate nach Interventionsabschluss (T3) 

erfasst. Der WWT 6-10 erhebt über ein Bildbenennungs- und Bildzeigeverfahren so-

wohl die expressiven als auch die rezeptiven Wortschatzleistungen in Bezug auf No-

men, Kategorienomen, Verben und Adjektive (über die Vorgabe des Gegenteils). Die 

beiden Untertests aus P-ITPA erfassen Abrufleistungen verschiedener semantischer  

Relationen über ein Satzergänzungs- bzw. Satzvorgabeverfahren (Analogien bilden,  

Gegenteil-Beziehung und Teil-Ganzes-Beziehungen assoziieren, Beispielitems: „Ein 

Pferd ist schnell, eine Schnecke ist…“ oder „Ich denke an etwas, das hat Flossen. Was 

könnte das sein?“).  

Die Transfereffekte auf das Satzverstehen wurden zu denselben Zeitpunkten anhand 

des Leistungszuwachses im Untertest "Handlungssequenzen", ein Objektmanipulati-

onsverfahren, des Sprachstandserhebungstests für Fünf- bis Zehnjährige (SET 5-10, 

UT 4; Petermann, 2010) gemessen. Die lexikalischen Leistungen in der nicht-deut -

schen Sprache wurden exemplarisch für die Gruppe der türkisch-deutschen Kinder  

anhand des WWT 6-10 in der türkischen Version erhoben (Glück, 2011). 

 

Die statistischen Analysen wurden mit Hilfe des PC-Programms SPSS 22 (IBM 2013) 

durchgeführt. Leistungsveränderungen der beiden Untersuchungsgruppen über die  

Zeit wurden mittels t-Tests für verbundene Stichproben inklusive der jeweiligen Ef-

fektstärke berechnet. Bei Normalverteilung der Daten wurden zum Vergleich von 

Gruppenmittelwerten Varianzanalysen zu T1 und Varianzanalysen mit dem jeweiligen 

Leistungszuwachs im Roh- und T-Wert von T1 bis T3 als abhängige Variable und der 

Art der Intervention (EG bzw. EG1, EG2, KG) als unabhängige Variable durchgeführt  

und Kontraste berechnet. Für alle statistischen Berechnungen wurde eine Irrtums-

wahrscheinlichkeit von α=5 % zugrunde gelegt. Zur Bestimmung der Effektstärke wur-

den die Konventionen nach Cohen (1988) zugrunde gelegt. Varianzanalytisch wurde  

ebenfalls der potentielle Einfluss weiterer erhobener Parameter (Alter, nonverbale  
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Verarbeitungsleistungen, Kapazität des phonologischen Arbeitsgedächtnisses) über-

prüft. 

 

3.4 Zentrale Ergebnisse  

3.4.1 Verbesserungen der EG von T1 bis T3 

Die Probanden, die die „Wortschatzsammler“-Therapie erhalten haben, konnten ihre  

lexikalischen Leistungen auf Wort- und Satzebene signifikant bis höchst signifikant  

verbessern. Dies gilt sowohl für die Benennleistungen als auch die Assozia-tions-, Satz-

ergänzungs- und Satzverständnisleistungen (Ausnahme: im Untertest „Analogien bil-

den“ P-ITPA sind die Verbesserungen nur auf Rohwertebene signifikant). Da es keine  

Überschneidungen des Therapiewortschatzes mit den Zielitems der Testverfahren 

gab, kann von einem Generalisierungseffekt auf ungeübtes Wortmaterial ausgegan-

gen werden. Auch in Bezug auf den Wortschatz in der türkischen Sprache lassen sich 

signifikante Leistungsfortschritte festhalten. Diese Effekte sind vier Monate nach Ab-

schluss der Intervention nachweisbar und können damit als langfristig bezeichnet 

werden (Motsch & Marks, 2014a, 2014b).  

In Bezug auf potentielle Einflussfaktoren zeigen sich in der Altersgruppe der Schulkin-

der ähnliche Ergebnisse in den Experimentalgruppen wie sie bereits aus dem Vor-

schulalter bekannt sind: Probanden mit vermeintlich ungünstigeren Ausgangsbedin-

gungen haben in gleichem Maße von dem Therapieformat profitieren können. Nied-

rigere nonverbale Verarbeitungsleistungen, ein in größerem Maße eingeschränktes 

phonologisches Arbeitsgedächtnis oder ein niedrigeres Startniveau im expressiven 

Wortschatz, aber auch der Erhalt externer Sprachtherapie haben keinen Einfluss auf 

den Leistungszuwachs genommen (Motsch & Marks 2014a). 

 

3.4.2 Profit der EG im Vergleich zur KG 

In der Gegenüberstellung zur weiterhin im schulischen Rahmen geförderten Kontroll-

gruppe verzeichnen die Experimentalgruppen dabei vier Monate nach Interventions-

abschluss (T3) nicht nur–wie zunächst erwartet–einen vergleichbar guten Leistungs-

zuwachs, sondern sie sind der Kontrollgruppe auch in den verschiedenen Feststel-

lungsverfahren statistisch signifikant überlegen (eine Ausnahme: im UT1 „Wort-

schatz“/P-ITPA findet sich lediglich eine deskriptive Überlegenheit).  

Im expressiven Wortschatz (WWT 6-10) zeigt sich ein statistisch signifikant unter-

schiedlicher Leistungszuwachs der Kleingruppentherapie (EG2) gegenüber der KG. In 

den beiden Untertests, die den Abruf verschiedener semantischer Relationen erfas-

sen (UT 1 und 2, P-ITPA), schnitten beide Experimentalgruppen ebenfalls erfolgreicher  

als die Gruppe ohne die spezifische Strategietherapie (KG) ab. Auch im Untertest 

„Handlungssequenzen“ aus dem SET 5-10 (Petermann 2010) lassen sich signifikant e  

Unterschiede zwischen der EG 1 und der Kontrollgruppe feststellen, die auf einen ers-

ten Transfereffekt hinweisen, bei dem die kennengelernten Wortlernstrategien auch 

auf Satzebene übertragen werden. Deskriptiv gilt dies auch für die EG 2 (Motsch & 

Marks, 2014a).  
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3.4.3 Profit der mehrsprachig aufwachsenden Schulkinder 

Mehrsprachig aufwachsende Probanden stellten die Hälfte der untersuchten Kinder  

dar. Die Studie belegt die Effektivität des neuen Therapieansatzes auch für diese  

sprachtherapeutische Klientel, die immer häufiger in der Praxis auftaucht (Motsch & 

Marks, 2014b). Die mehrsprachig aufwachsenden Schüler profitieren bei insgesamt  

signifikant schlechteren Ausgangsbedingungen in den überprüften Wortschatzleis-

tungen nicht nur vergleichbar gut wie die monolingualen Probanden von der Strate-

gietherapie, sondern deskriptiv in allen Testverfahren sogar in höherem Maße (Mot-

sch & Marks, 2014b). Ausgenommen sind die Verbesserungen im Satzverstehen – hier  

profitieren die monolingualen Probanden deskriptiv mehr. Statistisch signifikant sind 

die Unterschiede im Leistungszuwachs jedoch nicht – der Therapieeffekt ist also in 

beiden Gruppen gegeben (Motsch & Marks, 2014b).  

In Bezug auf den Wortschatz in der türkischen Sprache lassen sich auf deskriptivem  

Niveau Unterschiede im Leistungszuwachs zugunsten der Experimentalgruppen auf-

zeigen (Motsch & Marks, 2014b). Der Profit der türkisch-deutschsprachigen Schulkin-

der ist in der deutschen Sprache höher als in der türkischen, was den Erwartungen 

entspricht. Es zeigen sich aber auch erste Transferleistungen der deutschsprachigen 

Therapie auf die nicht-deutsche Sprache, die einem mittleren bis großen Effekt ent-

sprechen. In der Kontrollgruppe ist kein bzw. nur ein kleiner Effekt im Leistungszu-

wachs nachzuweisen. Dies spricht für einen Transfereffekt durch die spezifische Stra-

tegietherapie (Motsch & Marks, 2014b).  

 

3.4.4 Kleingruppentherapie versus Einzeltherapie  

Betrachtet man die Unterschiede zwischen den beiden Untersuchungsgruppen ge-

nauer, so kann festgehalten werden, dass die Gruppe der Schulkinder in beiden For-

maten, Einzeltherapie und Kleingruppentherapie, hinsichtlich ihrer Wortschatzleis-

tungen in etwa gleichem Maße von der Therapiemethode profitieren. Die Übernahme 

des Therapiekonzepts in (im schulischen Rahmen übliche) Förderstunden mit Klein-

gruppen (n=2) kann demzufolge als ökonomisch und effektiv empfohlen werden. 

 

Zusammenfassung für die Praxis 
Mit dem neuen Therapieformat für das Schulalter ist eine effektive Weiterentwick-

lung des Wortschatzsammler-Konzepts für Vorschulkinder entstanden, das für Klein-

gruppen (n=2) und Einzeltherapien gleichermaßen geeignet ist und sich zudem positiv 

auf das Satzverständnis auswirkt. Auch mehrsprachig aufwachsende Kinder profitie-

ren von dem metalinguistischen Ansatz: Ein erster Transfer auf den Wortschatz in der 

nicht-deutschen Sprache lässt sich durch die deutschsprachige Therapie erreichen. 

Aufgrund der vorliegenden Studienergebnisse (Motsch & Ulrich, 2012; Motsch & 

Marks, 2014a, 2014b) kann begründet werden, dass die lexikalische Strategietherapie 

„Der Wortschatzsammler“ sowohl für den Vorschul- als auch den gesamten Primar-

stufenbereich ein effektives Behandlungskonzept zur Verringerung lexikalischer Stö-

rungen ist.   
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Erika Menebröcker, Anne-Katrin Jordan 
 

Durch Musik zur Sprache – Musiktherapeutische  
Sprachförderung in Kita, Schule oder freier Praxis 
 

 

1 Eine Idee - zwei Forschungsprojekte 
 
Sowohl im vorschulischen als auch schulischen Bereich muss immer wieder die er-

schreckende Feststellung gemacht werden, dass ein großer Teil der Kinder nicht über  

eine altersgemäße Sprachentwicklung verfügt. Was bedeutet es für die Schullaufba hn 

der Kinder, wenn sie so früh in ihren sprachlichen und kommunikativen Ausdrucks-

möglichkeiten eingeschränkt sind? Haben sie überhaupt eine Chance, den Anforde-

rungen der weiterführenden Schulen zu genügen? Auch in der Öffentlichkeit werden 

diese und ähnliche Fragen seit langem heftig diskutiert – eine zufriedenstellende Lö-

sung wurde bisher jedoch noch nicht gefunden (Tüpker, 2009). 

Ausgehend von dieser Problemstellung entwickelte  Prof. Dr. Rosemarie Tüpker von 

der Universität Münster 2009 gemeinsam mit Barbara Keller und sechs weiteren Mu-

siktherapeutInnen das Forschungsprojekt DURCH MUSIK ZUR SPRACHE – ein Projekt 

zur Förderung der Sprachfähigkeit von Vorschulkindern, das über einen Zeitraum von 

einem Jahr in neun Kindergärten erfolgreich erprobt wurde (vgl. Tüpker, 2009).  

Die positiven Ergebnisse des Vorschulprojekts veranlassten die Verfasserinnen dieses 

Beitrags, in einem zweiten Forschungsprojekt das inhaltliche Konzept auf den Grund-

schulbereich zu übertragen. Im Rahmen eines schulischen Angebots erhielten folglich 

im Jahr 2011 38 Grundschulkinder  eine einjährige Sprachförderung, welche sich pri-

mär auf die emotionalen und kommunikativen Aspekte einer gelungenen Sprachent-

wicklung konzentrierte und in Kleingruppen von sechs bis acht Kindern stattfand. 

Beide Projekte wurden mit quantitativen und qualitativen Methoden evaluiert. Zur 

Beurteilung der sprachlichen und sozial-emotionalen Fähigkeiten wurden im Vor-

schulbereich der Sprachtest SET 5-10 und der Beobachtungsbogens „perik“ (Mayr & 

Ulich, 2009) eingesetzt. Im Grundschulprojekt wurden ebenfalls der Sprachtests SET 

5-10 und der „Beobachtungsbogen zum sozial-emotionalen Entwicklungsstand und 

Sprechverhalten des Kindes“ (Menebröcker & Jordan, 2012) verwendet. Auffällig ist, 

dass beide Projekte ähnliche positive Veränderungen im sprachlichen und auch sozial-

emotionalen Bereich aufzeigen konnten, wobei die Wirkung des Projekts am größten 

in den Bereichen Selbstbehauptung, Stressregulierung, Sprechfreude und Sprechsi-

cherheit zu sein scheint1. 

 

                                                 
1 Die ausführlichen Ergebnisse der Evaluation können bei Keller (2013) und Menebröcker/Jordan 

(in Arbeit) nachgelesen werden. 
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2 Was ist das Besondere an der Projektidee? 
 
DURCH MUSIK ZUR SPRACHE reagiert auf die eingangs skizzierte Problemlage, indem  

es nach den emotionalen und kommunikativen Aspekten einer gelungenen Sprach-

entwicklung fragt (Tüpker, 2009). Es knüpft an Untersuchungen von Pathe (2008) an, 

in denen die Autorin anhand der aktuellen wissenschaftlichen Literatur die Parallelen 

zwischen sprachlicher und musikalischer Entwicklung aufzeigt. Musiktherapeutische  

Erfahrungen legen ebenfalls nahe, dass der Weg über die Musik eine wesentliche Brü-

ckenfunktion zur Sprache haben kann (Tüpker, 2009). 

Das Angebot versteht sich nicht als Ersatz, sondern als Ergänzung gezielter pädagogi-

scher Sprachförderungen, wobei musiktherapeutische und musikpädagogische Erfah-

rungen miteinander verbunden werden (Tüpker, 2009). Es ist gleichermaßen für  

deutschsprachig aufgewachsene Kinder wie für Kinder mit Migrationshintergrund ge-

eignet. Mit Hilfe der Musik soll den Kindern Sprache als Ausdrucks- und Beziehungs-

medium erfahrbar gemacht werden. Das gemeinsame Musizieren, insbesondere die  

musikalische Improvisation, regt die Kreativität und die Phantasie an und fördert die  

Fähigkeit, auf sich und andere zu hören und kann zu einer verbesserten Affektregula-

tion führen. Es soll den Kindern ermöglicht werden, sich und das, was sie erleben, 

mitteilen zu können und auf Verständnis zu stoßen, von sich erzählen zu können und 

gehört zu werden.  

 

3 Das methodische Vorgehen 

 
3.1 Erfahrungen aus Musiktherapie und Musikpädagogik  

Das methodische Vorgehen verbindet musiktherapeutische und musikpädagogische  

Erfahrungen:  Aus der Musiktherapie wird die Erfahrung übernommen, dass die ein-

zelnen Kinder und die Gruppe selbst um die entwicklungsfördernde Richtung des Ge-

schehens „wissen“ und die Musiktherapeutin sich von diesem tendenziell unbewuss-

ten Wissen leiten lässt. Konkret heißt dies, dass zwar Spielideen und Rituale einge-

führt werden, gleichzeitig aber darauf geachtet und auch gefragt wird, was die Kinder 

sich wünschen. Es gibt demzufolge kein festes Programm: Es wird vielmehr auf Wie-

derholung dessen gesetzt, woran die Kinder spontan „hängen bleiben“,  da grundsätz-

lich davon ausgegangen wird, dass dies das ist, was die Kinder gerade für ihre Ent-

wicklung brauchen.  

Aus der Musikpädagogik werden die Erfahrungen genutzt, welche musikalischen 

Spielformen in dem jeweiligen Alter angeboten werden können. Es werden allge-

meine Regeln und Vereinbarungen getroffen, wie untereinander, aber auch mit den 

Instrumenten, umgegangen werden sollte. Rituale, die von der Therapeutin einge-

führt werden oder in der Gruppe entstehen, geben dem Stundenablauf einen vorher-

sehbaren Rahmen und schaffen gerade für unsichere, gehemmte Kinder Sicherheit  

und Orientierung (vgl. Tüpker, 2009, S. 22-35). 
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3.2 Das Spiele-Repertoire 

Das zur Verfügung stehende Spielerepertoire wurde in einer anderthalbjährigen Vor-

bereitungsphase von der Projektgruppe zusammengetragen und in einem Handbuch 

veröffentlicht (Tüpker, 2009). Es besteht aus Spielideen der Musiktherapie und Mu-

sikpädagogik, die einen Bezug zur Förderung der Sprachentwicklung haben. Ihnen 

können verschiedene psychologische entwicklungsfördernde Aspekte zugeordnet 

werden (vgl. Tüpker ebd., S. 54-124).  

Alle Spielideen sind so offen konzipiert, dass sie von den Kindern verändert, erweitert 

oder nach den eigenen Bedürfnissen umgestaltet werden können. Der Phantasie sind 

dabei kaum Grenzen gesetzt und führt letztendlich dazu, dass jede Gruppe die Spiele  

auf ihre eigene, spezielle Art und Weise spielt. Ein Lieblingsspiel fast aller Kinder ist 

der „Kranke König“ (Spielidee nach Lilli Friedemann, 1983):  

 

Ein Kind spielt den kranken König (oder die kranke Königin). Es sitzt mit einem Musik-

instrument auf einem geschmückten Stuhl. Ein Diener (oder eine Dienerin) steht ihm 

„respektvoll“ zur Seite. In angemessenem Abstand sitzen die anderen Kinder, die „Hei-

ler“, herbeigerufen aus der ganzen Welt. Der König klagt den Ärzten zunächst sein 

ganzes Leid, indem er ihnen etwas auf seinem Instrument vorspielt. Er darf nach Her-

zenslust jammern und klagen! Die Heiler suchen sich ein oder zwei Instrumente aus, 

von denen sie glauben, dass diese den König heilen können.  

Nacheinander werden die Heiler nun zum König gerufen und versuchen ihr Glück. Der 

König antwortet dann auf das Spiel des Heilers mit seinem Instrument: Ist er weiterhin 

leidend, wird der nächste Arzt gerufen – tritt eine Heilung ein, dann hört man dieses 

ganz deutlich auch an seiner Spielweise und alle schließen sich seiner „Genesungsmu-

sik“  an, um gemeinsam ein Freudenfest zu feiern! 

 

Da die Kinder mit entscheiden können, welche Spiele in den Stunden wiederholt wer-

den, begleitet der „Kranke König“ fast alle Gruppen durch mehrere Stunden. Die meis-

ten Kinder genießen es offensichtlich, ausgiebig „krank“ zu sein und sich von allen 

umsorgen zu lassen. Die Kinder in der Rolle der Heiler fühlen sich in das Leiden ande-

rer ein und erleben sowohl den Erfolg ihrer Empathie als auch die Vergeblichkeit. Aber 

auch die Rolle des Dieners als Vertreter des schwächelnden Königs ist sehr beliebt:  

Als Diener kann man die Ärzte herbeirufen und wieder wegschicken, Einfluss auf den 

König nehmen, den Ablauf des Spiels entscheidend mitbestimmen2. 

 
4 Die Umsetzung in der schulischen Praxis (Erika Menebröcker) 

 
Als Musiktherapeutin und Lehrerin an einer niedersächsischen Grundschule arbeite 

ich seit mehr als 10 Jahren im Spannungsfeld von Therapie und Pädagogik. Schon seit 

längerem gilt meine besondere Aufmerksamkeit den sogenannten „stillen Kindern“:  

                                                 
2 Die psychologische Bedeutsamkeit des Spiels wird im Fallbeispiel dieses Berichtes weiter vertieft. 
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Gemeint sind Kinder, die nur selten etwas von sich erzählen. Kinder, die sich nicht im 

Unterricht melden. Kinder, die auf die Schnelle nur selten die „richtigen“ Worte fin-

den können. Kinder, denen es schwer fällt, zu anderen Kindern oder Erwachsenen 

Kontakt aufzunehmen. Wenn überhaupt, dann fallen sie erst auf den zweiten Blick 

auf, da sie im Prinzip weder ihre Lehrer noch ihre Mitschüler stören.  

Alle diese Kinder sind zweifelsohne in ihren sprachlichen und kommunikativen Aus-

drucksmöglichkeiten eingeschränkt. Es fällt ihnen schwer, sich selbst zu behaupten 

bzw. eigene Interessen und Bedürfnisse zu vertreten. Da das Pilotprojekt aus dem  

Vorschulbereich signifikante Verbesserungen im Bereich der „Selbstbehauptung“ auf-

zeigen konnte (vgl. Keller, 2013, S. 146), findet diese Zielgruppe eine ganz besondere  

Berücksichtigung im schulischen Konzept von DURCH MUSIK ZUR SPRACHE. 

Wie auch beim Vorschulprojekt, findet die Förderung einmal wöchentlich in Klein-

gruppen von sechs bis acht Kindern statt. 

 

4.1 Zur Auswahl der Kinder 

Die allgemeinen schulischen Fähigkeiten der geförderten Kinder reichen von tenden-

ziell lernschwach bis hin zu überdurchschnittlich begabt. Die Auswahl der Kinder er-

folgt demzufolge unabhängig von ihrem grundsätzlichen Lernvermögen. Entschei-

dend ist vielmehr, ob bei den Kindern Auffälligkeiten im sprachlichen Bereich und im 

sozial-emotionalen Verhalten von den Lehrerinnen beobachtet werden können.  

Zur Veranschaulichung einige Beispiele:  

 

Sven3 ist 8 Jahre alt und geht in die dritte Klasse. Er gehört zu den leistungsstärksten 

Kindern des Jahrgangs und ist sehr beliebt bei seinen Mitschülern. Dennoch ist Sven 

sehr schnell zu verunsichern: Einerseits kann ihn eine falsche Antwort, andererseits 

aber auch ein vergessenes Schulbrot schnell aus der Fassung und zum Weinen bringen. 

Er meldet sich zwar regelmäßig, gelegentlich findet er aber keine Worte – und beginnt 

dann ebenfalls zu weinen. Nach einem solchen Misserfolg bleibt sein Finger für den 

Rest des Tages unten.… 

Felix, ein eher durchschnittlicher Schüler und 10 Jahre alt, geht ebenfalls in die dritte 

Klasse. Er überlegt sich im Unterricht jede Antwort ganz genau, bevor er sich meldet. 

Felix hat große Angst davor, etwas Falsches zu sagen. Erhält er das Wort, so dauert es 

meist sehr lange, bis er zu sprechen beginnt. Ungeduldige Bemerkungen von Seiten 

der Mitschüler verunsichern ihn noch mehr. Manchmal gerät er beim Überlegen so 

sehr unter Stress, dass er rot anläuft und unruhig auf seinem Stuhl hin und her 

rutscht... 

Ghariba, ein kurdisches Mädchen, 10 Jahre alt, geht in die dritte Klasse. In der zweiten 

Klasse musste sie oft von der Schule abgeholt werden, da sie unerklärliches Bauchweh 

bekam. Ghariba spricht nur sehr selten mit den Lehrerinnen und ihren Mitschülern, 

                                                 
3 Al le Kindernamen in diesem Beitrag wurden geändert. 
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meist beschränken sich ihre Reaktionen auf ein Nicken oder Kopfschütteln. In den Pau-

sen spielt Ghariba fast immer nur mit ihren Cousinen. Trotz ihrer Schweigsamkeit ist 

sie auch bei den deutschen Mädchen sehr beliebt, sie würden gerne mit ihr spielen, 

Ghariba lässt sich aber nicht darauf ein… 

Murat geht in die zweite Klasse. Er ist erst seit vier Jahren in Deutschland, versteht die 

deutsche Sprache gut, mag sie aber nicht gerne sprechen. Bei Gruppenarbeiten steht 

er häufig abseits, an Klassengesprächen beteiligt er sich nie. Auf dem Schulhof kommt 

es gelegentlich zu kleinen Rangeleien, da er sich schnell von anderen Kindern provo-

ziert fühlt. Wenn er sich aufregt, vermischen sich kurdische und deutsche Wörter, was 

ihn regelrecht verzweifeln lässt. Sein aktiver deutscher Wortschatz reicht nicht aus, 

um Konflikte friedlich mit Worten klären zu können… 

 

Keines der oben beschriebenen Kinder gilt offiziell als „therapiebedürftig“ – auch 

wenn es offensichtlich ist, dass sie dringend Unterstützung in ihrer Entwicklung benö-

tigen. Genau hier setzt DURCH MUSIK ZUR SPRACHE an: Im Sinne der Prävention sol-

len die Kinder Hilfen erhalten, bevor sich soziale und emotionale Entwicklungsblocka -

den verfestigt haben. 

 

4.2 Ein Fallbeispiel: Marvin 

Marvin ist das älteste von vier Kindern. Zu Beginn der musiktherapeutischen Förde-

rung ist er 10 Jahre alt. Obwohl er die dritte Klasse wiederholt, gehört er zu den leis-

tungsschwächsten Schülern seines Jahrgangs.  

Marvin arbeitet ausgesprochen langsam. Während seine Mitschüler am Arbeiten 

sind, sitzt er oftmals einfach nur da und schaut aus dem Fenster. Marvin meldet sich 

nicht im Unterricht, erzählt auch nichts im Gesprächskreis. Er vermeidet es, im Mit-

telpunkt zu stehen, in freien Phasen beschäftigt er sich meist allein. Zu den Jungen 

der Klasse hat Marvin kaum Kontakt, er mag sich an deren „wilden“ Spielen offen-

sichtlich nicht beteiligen. In den Pausen spielt er meist mit den jüngeren Kindern, be-

vorzugt mit Mädchen. Er kümmert sich ausgesprochen fürsorglich um diejenigen Kin-

der, die sich auf dem Schulhof kleine Verletzungen zuziehen.  

 

1.- 6. Woche 

In der musiktherapeutischen Fördergruppe befinden sich drei Mädchen und vier Jun-

gen des dritten Jahrgangs. Es erstaunt mich4 sehr, wie intensiv Marvin die Stunden 

von Beginn an für seine Bedürfnisse nutzt: Er trommelt teilweise so laut, dass sich 

andere Kinder die Ohren zuhalten müssen. In manchen Stunden trommelt er „wie im 

Rausch“, so wild, dass ihm hinterher die Hände wehtun. Trotzdem genießt er offen-

sichtlich jede Minute.  

                                                 
4 Erika Menebröcker, Spielleiterin. 
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Ab der dritten Stunde sucht er sich meist einen Jungen, mit dem er sich dann „ver-

bündet“ und gemeinsam „aufdreht“. Immer wieder wünscht Marvin sich ganz beson-

ders laute, wilde Spiele.  

Ich erkenne die Bedeutung des „Spielraumes“, den sich Marvin in den Stunden regel-

recht „erobert“, und deute seine Aktivitäten als „verzweifelte Suche nach Selbstaus-

druck und Selbstwirksamkeit“.  

Bei den Gesprächsrunden zeigt sich Marvin ähnlich wie im Unterricht: Er mag nichts 

erzählen, äußert sich auch nicht zu den Erzählungen der anderen Kinder. Auf mich 

wirkt er dann abwesend, unbeteiligt. Sobald die Kinder jedoch nach ihren Wünschen 

für die Stunde gefragt werden, meldet sich Marvin sofort zu Wort... 

 

7.- 10. Woche 

Marvin ist nicht mehr ganz so aufgedreht, für einige Stunden gefällt ihm das „Dirigen-

tenspiel“5 am besten. Er nimmt bei diesem Spiel eine Rolle ein, die er sonst konse-

quent vermeidet: Er steht hier im Mittelpunkt, wird von den anderen Kinder ange-

schaut und bestimmt über den gemeinsamen Spielverlauf. Je häufiger Marvin sich in 

dieser Rolle probiert, umso besser scheint sie ihm zu gefallen. Immer länger werden 

die musikalischen Phasen, die er als „Bestimmer“ anleitet. 

Als ich das Spiel vom „Kranken König“ (s. 3.2) einführe, engagiert sich Marvin nach 

allen Regeln der Kunst als „behandelnder Arzt“. Er gibt sich die allergrößte Mühe, den 

jeweiligen kranken König zu heilen. Die Rollen des Königs oder des Dieners zu über-

nehmen, lehnt er zunächst jedoch vehement ab. 

Marvin beginnt mehr zu reden. Er berichtet immer noch nichts Persönliches, es macht 

ihm jedoch Spaß, für die Mädchen der Gruppe verbal den „Kasper“ zu spielen.  

 

11.-15. Woche 

Marvin möchte nun am liebsten jede Stunde der König sein und lässt sich ausgiebig  

Zeit beim „gesund werden“. Er genießt es sehr, umsorgt zu werden.  Bei den „wilderen 

Spielen“ macht Marvin nach wie vor gerne mit, sie scheinen ihm aber nicht mehr so 

wichtig zu sein, da er sich in der Eingangsrunde immer wieder das Spiel vom „Kranken 

König“ wünscht. 

 

16.-21. Woche 

Marvin haben es jetzt Rollenspiele der verschiedensten Art angetan: Er genießt es 

z.B., der Diener des „Kranken Königs“ zu sein und die Ärzte zu befehligen. Die Rolle 

des „Kranken König“ möchte er nun aber nicht mehr übernehmen! Nachdem er län-

gere Zeit das „passive Leiden“ und das „Umsorgt werden“ genossen hat, interessiert  

Marvin sich jetzt eher für die aktiveren Rollen mit deutlich mehr Sprechanteilen. 

                                                 
5 Al le Kinder wählen sich ein Instrument aus. Jeweils ein Kind übernimmt die Rolle des Dirigenten 
und darf für eine Weile über das Orchester bestimmen. Alle müssen den Anweisungen des Diri-

genten folgen. 
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In den Gesprächsrunden zu Beginn der Stunden beginnt Marvin, sich kurz und knapp 

zum zurückliegenden Wochenende zu äußern. 

Auch seine Klassenlehrerin berichtet in der 20. Woche, dass Marvin sich nun ab und zu 

im Unterricht melde. Gelegentlich schließe er sich sogar einer der Arbeitsgruppen an, 

verhalte sich dort aber weiterhin eher passiv. 

 

22.-26. Woche 

Marvins Verhalten in der Gruppe verändert sich sehr, als seine kleine Schwester ge-

boren wird. Bei dem neuen Lieblingsspiel der Gruppe („Zwerge und Riese“6) werden 

seine regressiven Bedürfnisse deutlich: In mehreren Stunden bestimmt Marvin sich 

zum „Baby-Zwerg“ und verhält sich entsprechend „sprach- und hilflos“.  

Wie schon beim Spiel des „Kranken Königs“ sucht und findet Marvin im Spiel die Zu-

wendung, die er so dringend benötigt: Seine „Zwergenfamilie“ umsorgt ihn wunsch-

gemäß fürsorglich, dafür sorgen vor allem die drei Mädchen der Gruppe. 

Ein weiteres Bedürfnis verlangt in diesen Stunden nach Ausdruck: Nach einigen „ru-

higen“ Wochen möchte Marvin nun auch wieder die lauten Spiele der ersten Stunden 

spielen: Am liebsten würde er die ganze Stunde trommeln. Ich spüre die große An-

spannung unter der Marvin steht und versuche,  ihm den entsprechenden Raum zu 

geben.  

 

27.-32. Woche 

In den letzten Stunden möchten die Kinder vor allem offene Rollenspiele spielen, in 

denen sich jeder selbst eine Rolle aussuchen kann. Während bei den anderen Kindern 

Märchenfiguren sehr beliebt sind (z.B. Riese, Fee, Königin, Prinzessin), entscheidet  

Marvin sich weiterhin für Rollen mit regressiven Anteilen, z.B. Baby-Hund, Baby-Dino, 

Baby-Zwerg. Ich nehme jedoch eine Veränderung in seinem Spiel war: Nach und nach 

scheint Marvin (quasi in Identifikation mit seinen Figuren) innerlich zu wachsen, zu 

reifen. Seine Figuren verlassen langsam das Babyalter, ihre Redeanteile in den Rollen-

spielen nehmen zu: Nach einer kurzen Phase der „Sprachlosigkeit“ (22.-26. Woche) 

lässt Marvin seine Figuren nach und nach wieder „zur Sprache kommen“. 

 

Reflexion 

Marvin vermag schon in den ersten Stunden die Musik als alternatives Ausdrucksm e-

dium zu nutzen. Die Intensität, mit der er trommelt, macht seine innere Anspannung  

                                                 
6 Grundidee des Spiels: In einem Wald lebt seit vielen Jahren ein Zwergenvolk. Die Zwerge lieben 
es , gemeinsam durch den Wald zu streifen und dabei  Musik erklingen zu lassen. Zu ihrem großen 

Kummer hat sich nun jedoch ein großer Riese in ihrem Wald niedergelassen, der Riese mag weder 

Zwerge, noch Musik. Er möchte einfach nur seine Ruhe haben und schlafen. Die Zwerge trauen 
s ich nicht mehr aus ihrem Haus heraus, zu groß i st ihre Angst vor dem Riesen. Andererseits möch-

ten s ie s ich aber wieder frei in ihrem Wald bewegen. So überlegen sie gemeinsam: Wollen wir uns 

mit dem Riesen anfreunden? Oder soll der Riese mit viel Krach verjagt werden?  
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und seinen Wunsch nach Entlastung deutlich. Im Schutz der Gruppenaktivität bzw. 

des gleichzeitigen gemeinsamen Trommelns kann er seinen Bedürfnissen nachkom -

men, ohne sich exponieren zu müssen.  

Deutlich wird Marvins Bedürfnis nach Bewegung und kreativem Ausdruck. Im Gegen-

satz zum Schulalltag, in dem er sich „möglichst unsichtbar“ macht und die „wilden“  

Spiele der Jungen meidet (Eindruck der Lehrerin), zeigt er sich in der Fördergruppe  

durchaus an wilden Spielen interessiert und zunehmend kontaktfreudig7. 

In der Kleingruppe probiert Marvin aus, wozu ihm im Klassenverband noch der Mut 

fehlt. Er übt Kontakt zu anderen Kindern herzustellen, im Mittelpunkt zu stehen (Kran-

ker König, Dirigentenspiel), eine führende Rolle zu übernehmen (Dirigentenspiel),  

seine Position zu behaupten (Äußerung von Wünschen).  

Im Spiel „Der Kranke König“ wird Marvins Bedürftigkeit besonders deutlich. Als ältes-

tes von vier Kindern ist Marvin vermutlich gewohnt, eigene Bedürfnisse zugunsten 

seiner Geschwister zurückzustellen. Seine Rolle ist es, für andere da zu sein, für sie zu 

sorgen. Diese Rolle führt er in der Schule fort, indem er sich fürsorglich um die Erst-

klässler kümmert. So liegt es nahe, dass er sich beim Spiel „Der Kranke König“ auch 

zunächst die Rolle eines Arztes aussucht. Im Laufe einer Entwicklung, in der Marvin 

zunehmend in Kontakt mit seinen eigenen Bedürfnissen kommt und diese nach Aus-

druck drängen, verlässt er seine gewohnte Rolle, um sich als „Kranker König“ ausgie-

big umsorgen zu lassen, bis er dann selbstbewusst genug ist, um auch als „Diener des 

Königs“  den Ablauf des Spiels zu organisieren.  

Seine Entwicklung gerät ins Stocken, als ein weiteres Geschwisterkind geboren wird. 

Regressive Bedürfnisse stehen im Vordergrund, Marvin ist innerlich sehr mit der 

neuen familiären Situation beschäftigt. Im Gegensatz zu früher verliert er sich jedoch 

nicht im inneren Rückzug, sondern nutzt die Gruppe, um seiner inneren Anspannung  

Ausdruck zu verleihen (lautstarkes Trommeln) und sich emotional (als „Baby-Zwerg“) 

umsorgen zu lassen. Die Aktivitäten in der Gruppe helfen Marvin letztendlich dabei, 

seinen inneren Konflikt zu bewältigen. 

 

4.3 Fazit  

Im vorliegenden Beitrag konnte gezeigt werden, dass sich das Schulprojekt ebenso 

wie das Vorschulprojekt positiv auf die sozial-emotionale Entwicklung und die   

Sprachfähigkeit von Kindern auswirkt.  

Das Medium Musik in seiner Brückenfunktion erreicht die Kinder auf einer emotiona-

len Ebene und ermöglicht Erfahrungen, die eine ins Stocken geratene Entwicklung  

                                                 
7 Diese Diskrepanz scheint ein grundsätzliches Dilemma vieler „stiller Kinder“ zu sein: 

Während sie von ihren Eltern als grundsätzlich „temperamentvoll und/oder rede-

freudig“ beschrieben werden,  zeigen sie sich in der Schule „schüchtern und 

schweigsam“. (Anmerkung Menebröcker) 
 

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



Erika Menebröcker, Anne-Katrin Jordan 

 
452 

wieder ins Fließen bringt. Die Kinder machen Interaktionserfahrungen, die sie in ihrer 

Identität wachsen lassen und zu mehr Selbstbewusstsein führen.  

Dies wurde zu einem durch eine Zusammenfassung der Forschungsergebnisse und 

zum anderen durch die Darstellung eines Fallbeispiels erläutert. 

Wünschenswert wäre es nun, neben den kurzfristig gezeigten Effekten auch zu über-

prüfen, ob es langfristige Effekte gibt und demnach auch eine nachhaltige Entwick-

lung gewährleistet ist. 

 

5 Ausblick  

 
Nach der positiven Evaluation des Projekts stellt sich nun die Frage, wie das Konzept  

seine umfassendere Verbreitung finden kann. Hierfür bedarf es vor allem einer weit 

größeren Anzahl qualifizierter „SpielleiterInnen“.  

Durch die Vernetzung verschiedener Institutionen aus Bildung und Wissenschaft ha-

ben sich seit der Projektentwicklung im Jahr 2007 erfreulicherweise bereits vielfältige 

Verbreitungsansätze ergeben: 

 

� Das Projekt konnte an der Schule, an der die Erprobung stattfand, nahtlos fortge-

setzt werden, da es die Anerkennung durch die niedersächsische Schulbehörde  

fand. Bis auf weiteres werden für die Umsetzung zwei zusätzliche Stunden im Rah-

men sonderpädagogischer Fördermaßnahmen zur Verfügung gestellt. Die Aner-

kennung an weiteren Schulen ist wünschenswert. 

� Seit dem Schuljahr 2013/14 findet eine Erprobung auch im Rahmen der vorschuli-

schen Sprachförderung an einer Grundschule statt. Mit ersten Ergebnissen kann 

Ende 2014 gerechnet werden. 

� Seit dem Frühjahr 2013 wird an der Universität Münster unter Leitung von Prof. 

Dr. Rosemarie Tüpker eine berufsbegleitende Weiterbildung in diesem besonde-

ren Sprachförderkonzept angeboten (http://www.weiterbildung.uni-muens-

ter.de). Weitere Fortbildungsmöglichkeiten werden auf der Homepage des Bre-

mer Instituts für Musiktherapie (BIM) veröffentlicht (www.musik-bim.de). 

 

Abschließend lässt sich feststellen, dass das Konzept DURCH MUSIK ZUR SPRACHE in 

therapeutischen und pädagogischen Fachkreisen auf sehr großes Interesse gestoßen 

ist. Es bestätigt das Projektteam in seiner Grundannahme, dass emotionale und kom-

munikative Aspekte bei der Sprachförderung verstärkt Berücksichtigung finden soll-

ten und lässt darauf hoffen, dass immer mehr qualifizierte TherapeutInnen und Päda-

gogInnen das Konzept als Multiplikatoren in weitere Grundschulen, Kindertagesstät-

ten oder pädagogische Einrichtungen weitertragen werden. 
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Zusammenfassung für die Praxis 
Vorgestellt wird das musiktherapeutische Sprachförderkonzept DURCH MUSIK ZUR 

SPRACHE, das in einem Pilotprojekt im Vorschulbereich (Tüpker, 2009; Keller, 2013) 

und einem Folgeprojekt im Grundschulbereich (Menebröcker & Jordan, 2013) erprobt  

und evaluiert wurde. 

Zielgruppe der Förderung sind Kinder im Alter von 4-10 Jahren, deren altersgemäße 

Sprachentwicklung verzögert ist. Das Konzept ist gleichermaßen für deutschsprachig  

aufgewachsene Kinder wie für Kinder mit Migrationshintergrund geeignet. Das Be-

sondere ist, dass sich die Förderung auf die emotionalen und kommunikativen As-

pekte einer gelungenen Sprachentwicklung konzentriert. Das gemeinsame Musizie-

ren, phantasievolle Spielideen und eine Verbindung pädagogischer und therapeuti-

scher Methoden sollen den Kindern ermöglichen, Sprache als Mittel des eigenen Aus-

drucks und als erweiternde Kommunikation mit anderen zu erfahren. 

 

In dem Beitrag gehen die Autorinnen insbesondere auf das schulische Projekt ein, da 

es von ihnen konzipiert und durchgeführt wurde. Es wird aufgezeigt, für welche Kin-

der eine Förderung nach dem Konzept DURCH MUSIK ZUR SPRACHE besonders geeig-

net erscheint. Ein Fallbeispiel verdeutlicht die Brückenfunktion des Mediums Musik 

und zeigt exemplarisch auf, wie die musiktherapeutische Förderung nicht nur die  

Sprachkompetenz und die Sprachfähigkeit, sondern auch das Selbstbewusstsein und 

das Selbstwertgefühl verbessert. 
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Schweigen braucht vernetzte Kommunikation – Transferarbeit 
in der Dortmunder Mutismus Therapie (DortMuT) 
 

 

1 Transfer in der Mutismustherapie 
 
Selektiver Mutismus (SM) zeigt sich immer als mehrdimensionales systemisches Phä-

nomen. Die Alltagskommunikation und soziale Partizipation des betroffenen Kin-

des/Jugendlichen können in vielen Lebensbereichen erschwert sein (Bergmann, Pi-

acentini & McCracken, 2002). Dabei sind Kindergarten und Schule die vom Schweigen 

am häufigsten betroffenen Kontexte (Bergmann et al., 2002; Ford, Sladeczek, Carlson 

& Krachtowill, 1998; Starke & Subellok, 2012).  

 

Therapeutische Konzeptionen müssen deshalb grundsätzlich die systemischen Kons-

tellationen mit berücksichtigen, innerhalb derer das Schweigen zum Tragen kommt. 

In der Initialphase der Therapie dominieren dyadische Settings zum Aufbau einer ver-

trauensvollen Beziehung zwischen Therapeutin und schweigendem Kind, über die es 

in der Regel ins Sprechen finden wird. Das ist ein wichtiger erster Schritt. Doch die  

Sprecherfolge müssen auf andere Kontexte, maßgeblich auf Kindergarten und Schule,  

übertragen werden, um darüber auch nachhaltig gesichert zu sein. Diese Transferar-

beit ist in den meisten Fällen der langwierigste Teil des therapeutischen Prozesses.  

 

Die Dortmunder Mutismus Therapie (DortMuT) wurde im Sprachtherapeutischen 

Ambulatorium der Technischen Universität Dortmund auf der Basis des Therapiean-

satzes von Katz-Bernstein (2011) entwickelt (Subellok, Katz-Bernstein, Bahrfeck-

Wichitill & Starke, 2012; Subellok & Starke, 2012). DortMuT versteht sich als integra-

tive Konzeption mit sprachtherapeutischen, psychotherapeutischen und systemi-

schen Elementen. Für die Transferarbeit sieht DortMuT zwei sich ergänzende Vorge-

hensweisen vor. Zum einen ist es (1) die Arbeit mit dem Kind/dem Jugendlichen 

selbst. Kleinste Sprech- und Transferaufgaben werden sorgfältig entlang der kindli-

chen Motivation und Ressourcen abgestimmt, geplant, durchgeführt und evaluiert. 

Das Kind/der Jugendliche wird diese Transferschritte dann umso erfolgreicher bewäl-

tigen können, wenn sein Umfeld grundsätzlich gut über den Mutismus und zeitparal-

lel auch über anstehende Sprechaufgaben orientiert ist. Deshalb ist zum anderen (2) 

eine engmaschige Zusammenarbeit mit weiteren involvierten Personen unerlässlich.  

Idealerweise wird es gelingen, dass die relevanten kindlichen Lebenssysteme, insbe-

sondere Therapie, Familie und Bildungssysteme, miteinander kommunizieren, um  
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den Weg zum Sprechen gemeinsam zu unterstützen. Darüber sind gute Generalisie-

rungserfolge des Sprechens zu erwarten (Cohan, Chavira & Stein, 2006; Sharkey & 

McNicholas, 2008). 

 

Eine Vernetzung der kindlichen Lebenssysteme verlangt einen koordinativen  

(Mehr-) Aufwand, der oftmals von der Sprachtherapie als vermittelnder Instanz über-

nommen wird. In diesem Beitrag werden die Bildungskontexte selektiv mutistischer  

Kinder und Jugendlicher, also Kita und Schule, fokussiert. Tabelle 1 gibt einen Über-

blick über die jeweils wichtigsten sprachtherapeutischen Aufgaben, die im Rahmen 

der Transferarbeit nach DortMuT (1) in Kooperation mit dem Kindergarten, (2) im 

Übergang von Kindergarten und Schule, (3) in der schulischen Primarstufe und (4) Se-

kundarstufe anstehen. Exemplarisch veranschaulichen dann vier Fallbeispiele das the-

rapeutische Vorgehen. Weder der Überblick (Tab. 1) noch die Praxisbeispiele sind voll-

ständig. Doch wird ein kennzeichnender Einblick in das Vorgehen der Dortmunder  

Mutismus Therapie vermittelt. 

 

Tab. 1: Wichtigste therapeutische Transferaufgaben in den verschiedenen Bildungskontexten 

(Überblick) 

 

Bildungskontexte 

 

 

Wichtigste therapeutische Aufga-
ben 

 

Beispiele für die Praxis (Auswahl) 

Kindergarten/ 

Kita 
� Umfeld (Familie, ErzieherIn-

nen, Kinder) „transferfähig“ 

machen 

� Systeme/Lebenswelten der  

Kinder „durchlässiger“ ma-

chen und vernetzen 

� Beratung von Erzieherinnen 

� Möglichkeiten der Partizipa-

tion schweigender Kinder in 

der Gruppe 

� Sukzessive Vernetzung Thera-

pie - Kindergarten 
Übergang Kita - 

Schule 
� Aufnehmende Schule (Schul-

leitung, Klassenlehrerin) vor-

bereiten 

� Ggfs. weitere Stützsysteme 

einbeziehen 

� Kind vorbereiten, um den 

Übergang von FREMD zu 

VERTRAUT zu erleichtern 

� Beratung der aufnehmenden 

Schule 

� Therapeutische Rollenspiele 

Primarstufe � Transferschritte/Aufgaben 

für die Schule mit dem Kind 

in der Therapie explizit erar-

beiten 

� Etwaige Verhaltensblocka -

den (Toilettengang, Essen,  

Sport…) bearbeiten 

� Interaktive und ressourcen-

orientierte Verhaltensmodifi-

kation 

� Einbezug der Klasse 
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Sekundarstufe � Information ALLER Lehrer 

über SM; Umgang mit münd-

lichen Leistungsbewertung  

(Nachteilsausgleich ) 

� Aufklärung der Mitschüler  

(Mobbingprophylaxe) 

� Alternativen der Leistungsbe-

urteilung 

� Unterrichtsstunde zum 

Thema Mutismus 

 

 

2 Transferarbeit nach DortMuT in der Praxis 
 

2.1 Kindergarten: Sukzessive Vernetzung Therapie - Kindergarten 

Ausgangssituation 

Elisa (4 Jahre) kommt seit einem Jahr ins Sprachtherapeutische Ambulatorium. Hier 

spricht sie mittlerweile, ansonsten auch in der Familie und ihren Freundinnen außer-

halb des Kindergartens. Dort schweigt sie beharrlich. Elisa zeigt – wie für viele mutis-

tische Kinder typisch - in verschiedenen Kontexten extrem konträre Verhaltensvari-

anten zwischen Rückzug und Dominanz. Zu Hause und in der Therapie ist sie unbe-

schwert sprechend, kreativ und bestimmend, während sie sich im Kindergarten 

höchst angepasst verhält und keine eigene Ideen und Entscheidungsfähigkeit zeigt. 

Laut Mutter leide Elisa stark darunter. Doch weicht sie im Therapiesetting jeder vor-

sichtigen Thematisierung des Kindergartens aus. Auch vorgeschlagene Besuche der 

Handpuppe Schnecki in den Kindergarten lehnt sie vehement ab. Vermutlich verunsi-

chert Elisa eine Verbindung der Lebensräume, in denen sie sich selbst so unterschied-

lich erlebt.  

 

Transferarbeit  

Sukzessive wird ihre Angst vor einer Verknüpfung der Kontexte Therapie und Kinder-

garten abgebaut. Die Interventionen orientieren sich immer an Elisas Frustrationsto-

leranz und werden nur mit ihrem Einverständnis durchgeführt.  

 

� Brieffreundschaft der Handpuppen (s. Abb. 1) 

Die Handpuppe der Erziehern (Rabe Rudi) und die Therapiehandpuppe (Schnecki) tre-

ten in einen wöchentlichen Briefaustausch. Sukzessiv wird auch Elisa in den Briefen 

thematisiert. Elisa amüsieren die Briefe der beiden Tiere, sodass sie nach einigen 

Stunden selber Briefe „in Rabenschrift“ verfasst. Elisa übermittelt diese Briefe, erst 

mit Hilfe ihrer Mutter und später selbstständig.  

 

� Besuche der Handpuppen 

Die Briefe werden später für gegenseitige Einladungen genutzt. Rudi und Schnecki 

werden dann von Elisa in die jeweils anderen Kontexte mitgenommen und dürfen 

dort an diversen Aktivitäten teilnehmen.  
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� Besuche von realen Personen  

Kurz darauf wünscht sich Elisa, dass ihre Kindergartenfreundinnen auch in die Thera-

pie eingeladen werden. Diese Einladungen werden zunächst über Briefe, später über  

Sprachnachrichten (Diktiergerät) kommuniziert und dann die Besuche realisiert. Das 

folgende Angebot der Therapeutin, Elisa im Kindergarten zu besuchen, nimmt sie  

freudig an.  

 

� Transferprojekte mit Elisas Freundinnen 

 

(1) Fotos als Entscheidungshilfen 

Elisa orientiert sich im Kindergarten nur an ihrer Freundin. Als Vorbereitung des 

Sprechtransfers soll sie lernen, ihre eigenen Bedürfnisse wahrzunehmen und (nonver-

bal) zu äußern. Die Erzieherin fotografiert sämtliche Spielorte des Kindergartens (Pup-

penecke, Garten, Maltisch etc.). Elisa könnte nun anhand der Fotos zu zeigen, wo sie  

gerne spielen möchte. Allerdings nimmt sie dieses Angebot nicht an.  

Im Therapiesetting passiert es dann, dass Ella und Elisa unterschiedliche Spielwünsche  

haben, die mit Hilfe der Therapeutin verhandelt werden. Dies ist Anlass, um mit bei-

den das nachahmende Verhalten Elisas im Kindergarten und die unterschiedlichen 

Wünsche von Kindern zu thematisieren. Elisa wird ermutigt, ihre eigenen Bedürfnisse  

über die Fotos auszudrücken ("Im Moment sprichst du zwar noch nicht im Kindergar-

ten, aber du kannst zeigen, was du spielen möchtest!"). Ella kann lernen, Elisa mehr 

Zeit zu geben ("Ella, du kannst Elisa helfen, wenn du wartest und nicht sofort für beide  

entscheidest!"). Durch die geteilte Verantwortung können so die verfestigten Inter-

aktionsmuster der beiden Mädchen leichter verändert werden. 

 

(2) Zirkus  

Die Freundinnen proben gemeinsam Zirkuskunststücke. Die Idee einer ‚richtigen‘ Auf-

führung entsteht, zu der auch die Erzieherin erstmalig in die Therapie kommen soll.  

Auch wenn Elisa dann in ihrer Anwesenheit das Sprechen noch nicht gelingt, so zeigt 

sie doch stolz ihre Kunststücke.  

 

Fortschritt  

Durch die enge systemische Kooperation (Therapie, Elternhaus, Kindergarten) wird 

Elisas Angst vor einer ‚Kontextvermengung‘ sukzessive abgebaut. Gleichzeitig wird sie  

unterstützt, im Kindergarten selbstbestimmter zu handeln. Wesentliche Wirkfaktoren 

sind hier das Verständnis für Elisas Angst und ihre Mitbestimmung bei der schrittwei-

sen Bewältigung der Transferaufgaben.  
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Abb. 1: Rudis Brief an Schnecki 

 
Liebe Schnecki ,  

 

El i sa und ich haben gerade ganz doll gelacht, a ls wir deinen Brief gelesen haben. Ich freue 
mich schon, dass i ch dich besuchen darf. Dass i ch bei Elisa schlafen darf, finde ich sehr auf-

regend! El isa hat mir versprochen, dass s ie mir dann wieder mein Lieblingsessen kocht. 

Wenn du uns mal besuchen kommst, möchten wir mit di r in der Puppenecke spielen.  
 

El i sa war heute beim Turnen und ich habe ausgeschlafen. Bei einem Ballspiel hat Elisa 8 

Punkte geschafft. Das ist richtig viel. Ich glaube, Elisa ist eine Sportskanone. Ich bin leider 
ein wenig faul .  

Dein Rudi  

 
Bisher war unser Tag so:  

 

 

 

2.2 Übergang Kindergarten - Schule:  

"Wir spielen Schule!" Therapeutische Rollenspiele in der Transferarbeit 

Ausgangssituation 

Die 6-jährige Mona kommt seit einem Jahr zur Sprachtherapie. Sie spricht nur mit den 

Eltern, Großeltern und dem jüngeren Bruder. Gegenüber allen anderen Menschen 

und im Kindergarten schweigt sie. Zu Kindergarteneintritt sprach Mona nur Polnisch.  

Laut Aussage der zweisprachigen Eltern beherrsche sie inzwischen die deutsche Spra-

che gut. Insbesondere spreche Mona häufiger Deutsch mit ihrem Bruder. 

Zu Therapiebeginn zeigte sich Mona über längere Phasen erstarrt und ausdruckslos.  

Sukzessive wurde sie im nonverbalen Kommunikationsverhalten lebendiger, auch ge-

genüber einer Studentin, die in die Therapie einbezogen wurde. Geräusche und Tier-

laute konnten phasenweise evoziert werden. Doch ihr Schweigen blieb sehr hartnä-

ckig.  

 

Transferarbeit 

Im Sommer wird Mona eingeschult. Auch die Eltern wissen nicht, ob sie sich darauf 

freut oder nicht. Sie vermeidet das Thema. Stolz ist sie jedoch auf ihren neuen 

Schultornister, den sie in die Therapie mitbringt. Dort wird er gebührend bewundert.  

Die Handpuppe Lucy hat auch einen Schulrucksack (nicht so „toll“ wie Monas) und 

schlägt vor, Schule zu spielen. Mona willigt ein. Mona und Lucy sind Schülerinnen,  

eine Therapeutin (ohne Handpuppe) spielt die Lehrerin. Rollenspiele zum Thema 

Schule bestimmen in den nächsten zwei Monaten die Therapie. Sie bereiten Mona  
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auf den anstehenden wichtigen Übergang in ein fremdes System vor, indem folgende  

Ziele und Inhalte fokussiert werden:   

 

� Kennenlernen von Abläufen und Ritualen 

Gespielt werden Unterrichtsstunden (Mathe, Sprache, Sachunterricht, Sport, Musik) 

sowie Frühstücks- und Hofpausen. Über ein Telefonat mit Monas zukünftigem Klas-

senlehrer werden noch differenziertere Informationen zu den voraussichtlichen Ab-

läufen der ersten Schulwochen gewonnen und ins Rollenspiel integriert. Mona ge-

winnt über den vorhersagbaren Strukturrahmen mehr Sicherheit für den kritischen 

Übergang. 

 

� Aufbau von kommunikativen und sozialen Kompetenzen 

Mona verhält sich im Spiel zuerst eher passiv und erledigt kleine Mal- und Schreibauf-

gaben in Einzelarbeit. Am Modell der Handpuppe Lucy lernt sie jedoch, zuerst nach 

Aufforderung und später sogar über Melden anzuzeigen, wenn sie etwa ihre Aufgabe 

erledigt hat oder bereit ist, Aufgaben an der Tafel zu lösen. Weil Lucy oftmals sehr  

viele Fehler macht, gelingt es immer häufiger, die ehrgeizige Mona zu Korrekturen 

und damit zu eigenen Beiträgen zu motivieren. In den Pausen werden Kompetenzen 

wie etwa Tauschen, Teilen und Verhandeln eingeübt. Da Mona bisher keine Freundin-

nen hat, hat sie hier nur wenige Erfahrungen sammeln können. 

 

� Aufbau erster sprachlicher Äußerungen  

Die Lehrerin vermittelt den beiden Schülerinnen grundsätzlich keinen Druck, in der 

Schule sofort sprechen zu müssen. Allerdings sei es wichtig, Zahlen und Buchstaben 

kennen zu lernen und zu benennen. Über diesen Zugzwang und die Selbstverständ-

lichkeit der Anforderung beginnt Mona zunächst, Lucy Zahlen und Buchstaben zu flüs-

tern. Später setzt sie auch ihre Stimme ein, wobei Lehrerin und Lucy sich noch aus 

ihrem Sichtfeld entfernen müssen. Kurz vor den Sommerferien benennt Mona laut 

vor Lucy und Lehrerin Zahlen und Buchstaben - insbesondere dann, wenn sie Lucy 

korrigieren darf. 

 

Fortschritt 

Die Mutter berichtet, dass Mona beginnt, sich auf die Schule zu freuen. Die Therapeu-

tinnen erfahren dann von Monas Klassenlehrer, dass sie sich von Beginn an im Unter-

richt meldet und sogar an die Tafel geht! Sie schweigt allerdings konsequent. In der 

Klasse zeigt sie zunehmendes Interesse an den anderen Kindern und integriert sich 

schrittweise.  
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2.3 Primarstufe:  

"Das 1. Wort vor der Klasse!" Einbezug aller Mitschüler in die Transferarbeit 

Ausgangssituation 

Michaela kommt mit 9 Jahren erstmalig zur Sprachtherapie. Sie spricht mit der Kern-

familie und drei Klassenkameradinnen - aber nur außerhalb der Schule. Im gesamten 

Kontext Schule schweigt sie konsequent. Innerhalb des Therapiesettings beginnt sie  

schnell zu sprechen. Auch der erste Transferschritt in die Schule gelingt gut: Michaela 

trifft sich wöchentlich in der Pause mit ihren drei Freundinnen und der Lehrerin, um  

über Brett- oder Kartenspiele kleine Sprechaufgaben zu bewältigen (Buchstaben,  

Wörter). In der Klasse oder mit anderen Mitschülern zu sprechen gelingt hingegen 

nicht - Michaela blockiert die variantenreichen Vorschläge der Therapeutin allesamt.  

 

Transferarbeit 

Zentral ist die Frage, wodurch dieser Transferschritt so massiv blockiert wird. Bei Mi-

chaela wird vermutet: Sie kann sie für den Fall, erstmalig in der Klasse zu sprechen,  

nicht einschätzen, wie ihre Mitschüler reagieren und es bewerten würden. Aus die-

sem Perspektivenwechsel entsteht die neue therapeutische Idee: Die Mitschüler sol-

len noch VOR Michaelas großem Schritt (1) gefragt werden, wie sie es finden würden,  

wenn Michaela spräche und (2) darauf vorbereitet werden, welche Reaktion der 

Klasse sich Michaela auf ihr Sprechen wünschen würde.  

In der Therapie wird ein Klassenfragebogen erstellt (s. Abb. 2), den die Lehrerin bear-

beiten lässt. Die Rückmeldungen sind eindeutig positiv. Alle Mitschüler fänden es toll, 

wenn Michaela vor Schuljahresende noch mindestens ein Wort vor der Klasse spre-

chen würde. Michaela ist beeindruckt. Aus verschiedenen Vorschlägen der Therapeu-

tin wählt schließlich, einen Zaubertrick vor der Klasse vorzuführen, bei dem sie eine  

Farbe benennen muss. Die Klasse wird instruiert, dass nach der Vorführung applau-

diert werden darf, Michaela aber keine mündlichen Kommentare zu ihrem (erstmali-

gen) Sprechen wünscht. Allerdings würde sie sich über schriftliche Rückmeldungen 

freuen.  

 

Fortschritt 

Michaela hat es dann tatsächlich am letzten Schultag geschafft! („Pink!“). Sie ist sehr  

stolz über diesen hart erarbeiteten Erfolg. Die Zettel mit den anerkennenden Rück-

meldungen der Mitschüler und der Lehrerin behält sie während der gesamten Som-

merferien unter ihrem Kopfkissen.  
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Abb. 2: Fragebogen für Michaelas Klasse  

Liebe Schüler der Klasse 4 c, 
ihr wisst ja schon von Frau L., dass Michaela einmal in der Woche zu einer Sprachtherapie geht. Da 

sol l sie lernen, mit allen Menschen und überall sprechen zu können. Michaela und ich haben zu-

sammen diesen Bogen entwickelt, um eure Meinung zu verschiedenen Fragen kennen zu lernen, 
die für Michaela ganz wichtig ist. Es wäre toll, wenn ihr die Fragen ganz ehrlich beantworten könnt. 

1)  Was  glaubst du, warum Sprechen für Michaela in 
der Schule wichtig sein kann (in der jetzigen und vor 

a l lem auch in der neuen Schule)? 

Vielleicht kennst du mehrere Gründe, die 
du a l le aufschreiben kannst: 

_________________________________ 

_________________________________ 
 

2)  Hast du Michaela  schon mal  sprechen gehört? ja  �    nein � 

Wenn nein, wie fändest du es, wenn sie allein oder in 

einer kleinen Gruppe einmal etwas zu dir sagen würde? 

1 � 2 � 3 � 4 � 5 �  6 � 

 (Zahlen = Schulnoten!)  

3)  Wie gut fändest du es, wenn Michaela es vor den 

Sommerferien schaffen würde, noch mindestens ein 

Wort vor eurer Klasse zu sagen? 

1 � 2 � 3 � 4 � 5 �  6 � 

4)  Hast du eine Idee, welches Wort (oder welche 2 
Wörter) das sein könnten? (z. B. „Tschüss“, „schöne Fe-

rien“, viel leicht in einem Spiel  „Stopp“) 

_________________________________ 
_________________________________ 

 

Vielen Dank für deine Mitarbei t ☺ von Kerstin Bahrfeck und Michaela  

 

2.4 Sekundarstufe:  

Unterrichtsstunde zum Thema Mutismus 

Ausgangslage 

Lea (14 Jahre) ist Gymnasiastin der 8. Klasse. Sie ist eine gute Schülerin, doch schweigt 

sie im Unterricht. Es wurden mit den Lehrern bereits alternative Möglichkeiten der 

mündlichen Mitarbeit und Bewertung abgestimmt (etwa Gedanken im Unterricht ver-

schriftlichen und nach der Stunde abgeben). Dennoch entspricht die mündliche Note 

nicht Leas Leistungspotential. Noch stärker belastet fühlt sich Lea durch Fragen und 

Kommentare ihrer Mitschüler zu ihrem Verhalten. Sie wird von ihnen grundsätzlich 

als sprechend erlebt, weil sie mit einigen in der Pause redet. Niemand kann also Leas 

Schweigen im Unterricht einordnen. Auch können die Mitschüler nicht nachvollzie -

hen, dass sie im Sport immer dann nicht agiert, wenn eine Erwartung an sie gestellt 

wird. Das sorgt oft für Ärgernisse bei Mannschaftsspielen („Lea - wieso fängst du jetzt 

nicht?“). Lea hat das Gefühl, dass alle ständig über sie lästern.  

 

Transferarbeit 

Nach anfänglichem Zögern ist Lea bereit dazu, ihr selektives Schweigen in der Schule  

zu enttabuisieren und die Mitschüler aufzuklären. Dazu werden folgende Schritte un-

ternommen:  

 

� Sammlung von Fragen zu Leas Verhalten (s. Abb. 3) 
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Mit der Klassenlehrerin wird vereinbart, den Mitschülern Leas Problem zu nennen 

und sie aufzufordern, alle Fragen, die sie zu Leas schweigendem und blockierten Ver-

halten haben, aufzuschreiben. Die Zettel werden eingesammelt und der Therapeutin 

zugeschickt. 

 

� Bearbeitung der Fragen in der Therapie 

Es werden Hilfen zum Perspektivenwechsel gegeben (Warum denken/fragen die Mit-

schüler so etwas?) sowie aufkommende Emotionen Leas (Verletzung/Wut) aufgefan-

gen. Dann werden die Themen der Fragestellungen gebündelt und Antworten erar-

beitet. Über diesen gemeinsamen Erarbeitungsprozess lernt Lea sich selbst und die  

Logik ihres Verhaltens besser zu verstehen.  

 

� Planung der Unterrichtsstunde 

Lea möchte zunächst, dass die der Klasse bekannte Schulsozialarbeiterin die Aufklä-

rungsstunde leitet. Anhand der Komplexität der Fragen wird ihr jedoch klar, dass lie-

ber die „Expertin“ (Sprachtherapeutin) diese Stunde moderieren soll. Die Schulsozial-

arbeiterin wird zu einer vorbereitenden Therapiesitzung eingeladen und soll auch in 

der Unterrichtsstunde anwesend sein, damit sie den weiteren Prozess bei Bedarf un-

terstützend begleiten kann.  

 

� Durchführung der Unterrichtsstunde 

Lea überwindet sich, in der Stunde mit anwesend zu. Der Klasse wird zunächst ein 

Dank der Therapeutin, auch im Namen von Lea, ausgesprochen, dass die Mitschüler  

so mutig waren, auch „negative“ Gedanken schriftlich festzuhalten und damit eine  

Chance zur Klärung zu geben. Die Klasse wiederum kann anerkennen, wie anstren-

gend es für Lea sein muss, sich dieser Klärung zu stellen. Die Fragen der Mitschüler (s. 

Abb. 3) werden nacheinander besprochen. Ein lebendiger Dialog entwickelt sich.  

 

Fortschritt 

Lea ist erleichtert. Endlich sind Missverständnisse geklärt. Einige Mitschüler geben ihr  

später verständnisvolle Rückmeldungen. Einige halten sich zurück, greifen aber nicht  

mehr an. Einige Wochen später soll Lea kurzfristig ein Referat in Englisch halten. Es 

gelingt ihr nicht, sie ist verzweifelt. Die Lehrerin und die Klasse fangen sie jedoch auf 

und machen ihr Mut. Im Nachhinein kann Lea die vermeintliche Katastrophe - zumin-

dest zum Teil - als Bestätigung dafür anerkennen, dass Lehrer und Mitschüler jetzt 

hinter ihr stehen und sie weiter unterstützen werden.  
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Abb. 3: Fragen der Mitschüler an Lea 

Fragen zum Mutismus 

� Was hast du genau? Was ist das für eine Krankheit?  

� Seit wann hast du Mutismus?  

� Was sind Gründe für das Schweigen? Bist du schüchtern, hast du Angst?  

� Bekommt man es überhaupt irgendwann weg? Wie lange kann es dauern?  
Fragen zur mündlichen Beteiligung/Bewertung 

� Warum kannst du im Unterricht nicht mitmachen bzw. versuchst du es nicht?  

� Wie läuft das mit der mündlichen Bewertung?  

� Warum gibst du immer Arbeitsblätter nach dem Unterricht ab?  

� Warum bekommst du von allen Lehrern Vorzüge?  
Fragen zum Thema Sport  

� Warum machst du im Sportunterricht nicht mit?  

� Was hat Sport mit Mutismus zu tun?  
Spezielle Fragen (sonstiges Verhalten, Widersprüche)  

� Warum kannst du im Unterricht nichts sagen und auch in der Pause nicht über 

dein Problem mit uns sprechen, aber doch über alle lästern?  

 
Fazit für die Praxis: Schweigen braucht vernetzte Kommunikation 
Über die Transferarbeit wird das schweigende Kind/der Jugendliche befähigt, das im 

dyadischen Therapiesetting gelernte neue Sprach- und Kommunikationsverhalten auf 

alle Lebenskontexte zu übertragen. Dieser häufig langwierige Therapieabschnitt ist 

für eine nachhaltige Sicherung der Sprechfortschritte essentiell. Alleine wird das 

Kind/der Jugendliche die verschiedenen Transferaufgaben nur schwer bewältigen 

können. Die Dortmunder Mutismus Therapie (DortMuT) sieht deshalb einen engma-

schigen Einbezug aller beteiligten Personen zur Unterstützung der Transferarbeit vor. 

Nicht nur die schweigende Person, sondern auch ihr Umfeld muss „transferfähig“ ge-

macht werden! 

Kindergarten und Schule kommt in der Transferarbeit eine exponierte Rolle zu, weil 

hier die möglichen Auswirkungen des Schweigens auf die soziale Partizipation und 

den Bildungserfolg am deutlichsten zum Tragen kommen. Auch pädagogische Fach-

kräfte benötigen oftmals Unterstützung durch die Expertise der Sprachtherapie etwa 

für den eigenen Umgang mit dem Kind, die Aufklärung der anderen Kinder einer 

Gruppe/Klasse und mögliche Förderansätze. Idealerweise wird ein kommunizieren-

des Netzwerk aller (an der Förderung des Kindes/Jugendlichen beteiligten) Personen 

geschaffen. Koordinative Funktion übernimmt dabei die Sprachtherapie. 

Personenbezogene kleinere Netzwerke werden wiederum gestützt von größeren pro-

fessionellen Netzwerken. Das Dortmunder Mutismus Zentrum (DortMuZ) des Sprach-

therapeutischen Ambulatoriums (SpA) der TU Dortmund bietet über sein Dortmunder  

Mutismus Netzwerk (DortMuN) deutschlandweit Beratungen, Supervision und Wei-
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terbildungen für Mutismustherapeutinnen an (www.zbt.tu-dortmund.de). Nicht zu-

letzt wird darüber die Qualität der professionellen (Transfer-)Arbeit in der Mutismus-

therapie nachhaltig gesichert.  
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Modellorientierte Diagnostik und Therapie kindlicher  
Aussprachestörungen 
 

 

1 Einleitung 

 
Kindlichen Aussprachestörungen können trotz ähnlichem Erscheinungsbild unter-

schiedlichste Defizite in der Sprachverarbeitung zu Grunde liegen. Im angloamerika-

nischen Raum werden Kinder mit Aussprachestörungen nach dem Klassifikationsm o-

dell von Dodd (1995/2005) in vier Untergruppen zusammengefasst: Artikulationsst ö-

rungen (phonetische Störungen), Phonologische Verzögerungen, Konsequente Pho-

nologische Störungen und Inkonsequente Phonologische Störungen. 

Diese vier Untertypen aussprachegestörter Kinder konnten anhand ihrer Fehlermus-

ter klassifiziert werden und wiesen unterschiedliche Defizite in der Sprachverarbei-

tung auf. Unterschiedliche Therapieansätze zielen auf diese zugrunde liegenden Defi-

zite ab.  

Für Kinder mit einer phonologischen Verzögerung  konnte Dodd (1995/2005) jedoch  

keine schlechteren Leistungen in der Sprachverarbeitung feststellen als bei sprachun-

auffälligen Kindern. Kinder mit einer phonologischen Verzögerung stellen laut einer 

Studie zur Klassifikation kindlicher Aussprachestörungen von Fox & Dodd (2001) mit 

51 % die größte Gruppe aussprachegestörter Kinder. Für sie ist kein spezifisches Defi-

zit in der Sprachverarbeitung anzunehmen. Grundsätzlich ist bei dieser Untergruppe 

klassische Artikulationstherapie oder ein phonologischer Behandlungsansatz möglich. 

Um die Auswahl des Behandlungsansatzes zu treffen, ist es hilfreich die Sprachverar-

beitung in den relevanten Teilbereichen dezidiert zu überprüfen.  

Es ist zu vermuten, dass die Gruppe der Kinder mit einer Phonologischen Verzögerung 

sehr inhomogen ist und sich durch eine modellorientierte Überprüfung der Sprach-

verarbeitung eventuell im Einzelfall dennoch zugrundeliegende Störungsebenen auf-

decken lassen. Genau dieser Frage widmet sich die folgende Falldarstellung. Es wer-

den zwei Kinder mit einer Phonologischen Verzögerung vorgestellt, die bei einer ge-

zielten modellgeleitete Überprüfung der relevanten Teilbereiche der Sprachinputs,  

der Speicherung und des Sprachoutputs sehr unterschiedliche zugrunde liegende  

Schwächen in der Sprachverarbeitung aufweisen.  

Dieser  modellgeleiteten Überprüfung liegt das Sprachverarbeitungsmodell von Stack-

house und Wells (1997) und der von den Autoren entwickelte Fragenkatalog als Leit-

faden für die Diagnostik aussprachegestörter Kinder zugrunde. Das Überprüfungsver -

fahren und die Ableitung von Therapieinhalten soll anhand von zwei Fallbeispielen 

aus der Praxis erläutert werden.  
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2 Theoretischer Hintergrund 
 
2.1  Klassifikation kindlicher Aussprachestörungen nach Dodd (1995/2005) 

Kinder mit Aussprachestörungen bilden keine homogene Gruppe. Sie unterscheiden 

sich hinsichtlich ihrer phonologischen und artikulatorischen Prozesse, der Ätiologie, 

des Schweregrads und dem Ansprechen auf verschiedene Therapieansätze. Daher er-

scheint es sinnvoll, Kinder mit Aussprachestörungen weiter in Untergruppen einzutei-

len. Für eine solche Einteilung gibt es verschiedene Klassifikationsansätze. Dodd 

(1995/2005) konnte vier Untergruppen kindlicher Aussprachestörungen identifizie-

ren: Artikulationsstörungen (phonetische Störungen), Phonologische Verzögerungen, 

Konsequente phonologische Störungen und Inkonsequente phonologische Störun-

gen. 

Kinder mit Artikulationsstörungen weisen ausschließlich artikulatorische Prozesse  

auf, die mit einer Unfähigkeit  eine annehmbare Version eines Phons zu produzieren 

einhergehen (Fox, 2011). Bei einer Aussprachstörung in Form einer Phonologischen 

Verzögerung treten Phonologische Prozesse auf, die denen jüngerer Kinder entspre-

chen. Hierbei zeigt das Kind ausschließlich physiologische phonologische Prozesse, die  

auch im ungestörten Lauterwerb auftreten können. Es liegt bei mindestens einem  

dieser phonologischen Prozesse eine Verzögerung von mindestens 6 Monaten vor. 

Bei einer Konsequenten phonologische Störung weist das Kind mindestens einen pa-

thologischen phonologischen Prozess auf. Darüber hinaus können auch weitere phy-

siologische phonologische Prozesse auftreten. Bei Kindern mit inkonsequenter pho-

nologischer Störung lassen sich aufgrund der inkonsequenten Wortrealisationen 

keine phonologischen Prozesse bestimmen. Das gleiche Wort wird vom Kind bei 

mehrfachem Benennen in unterschiedlicher Art und Weise realisiert. Im 25-Wörter-

Inkonsequenztest nach Fox (2014), in dem 25 Wörter in unterschiedlichen Settings 

dreimal benannt werden müssen, zeigen diese Kinder eine  Inkonsequenzrate von 

über 40 Prozent. In der Praxis zeigt sich, dass grundsätzlich auch kombinierte Störun-

gen möglich sind, wie die Kombination einer Artikulationsstörung und einer phonolo-

gische Verzögerung bzw. die Kombination einer Artikulationsstörung und einer kon-

sequenten phonologischen Störung. Kombinationen verschiedener phonologischer  

Störungen schließen sich aus. 

 

2.2  Sprachverarbeitungsmodell von Stackhouse und Wells (1997) 

Das Sprachverarbeitungsmodell von Stackhouse und Wells (1997) ermöglicht für je-

des aussprachegestörte Kind die Erstellung eines individuellen Profils der Stärken und 

Schwächen in der phonetisch-phonologischen Verarbeitung.  
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Abb. 1: Sprachverarbeitungsmodell von Stackhouse und Wells (1997), Übersetzung in Fox (2003) 

 

Aus dem gewonnenen Profil können Ziele für die Behandlung der kindlichen Ausspra -

chestörung abgeleitet werden. Es werden verschiedene Verarbeitungsprozesse an-

hand von Kästchen dargestellt und Verarbeitungswege anhand von Pfeilen illustriert. 

In dem Modell werden die Ebenen des Sprachinputs, der Speicherung (zentrale Re-

präsentationen) und des Sprachoutputs unterschieden. 
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2.2.1 Sprachinput 

Zur Sprachwahrnehmung nutzen Kinder primär auditive Information. Die perzeptive 

Analyse des Sprachschalls ist Voraussetzung für den Aufbau und den Abruf von Ein-

trägen im mentalen Lexikon. An der Verarbeitung des Inputs sind verschiedene Pro-

zesse beteiligt.  

 

Auditive Verarbeitung:  

Auditive Reize werden zunächst peripher weitergeleitet. Sofern hier der Verdacht ei-

ner Störung besteht, ist eine audiologische Untersuchung durch einen HNO-Arzt oder  

Pädaudiologen angezeigt.  

 

Diskrimination Sprechen/Nichtsprechen:  

Auf der nächsten Stufe wird entschieden, ob die aufgenommenen auditiven Reize 

sprachlich oder nichtsprachlich sind. So kann Sprache von anderen Umgebungsgeräu-

schen abgegrenzt werden. Auf dieser Stufe erfolgt die Sprachverarbeitung noch prä-

linguistisch. 

 

Phonetisches Diskriminieren:  

Die Phonetische Diskrimination ermöglicht es dem Kind im frühen Spracherwerbspro-

zess unbekannte Phoneme von bekannten Phonemen abzugrenzen. Auch beim Zweit-

spracherwerb ist diese Verarbeitungsstufe notwendig. 

 

Phonologisches Erkennen:  

Wird Muttersprache verarbeitet, erkennt das Kind auf dieser Ebene vertraute phono-

logische Muster wieder. Hierzu werden die aufgenommenen sprachlichen Muster mit 

vertrauten phonologischen Mustern verglichen. Dies ist auch mit Neologismen mög-

lich, die entsprechend der Phonotaktik des Deutschen gebildet sind.  

 

2.2.2 Ebene der Speicherung (lexikalische Repräsentationen)   

Die Ebene der Speicherung beinhaltet phonologische Repräsentationen, semantische  

Repräsentationen und motorische Programme. Diese verschiedenen Bereiche sind 

eng miteinander verbunden. Auf dieser Ebene findet Wortverarbeitung statt.  

 

Phonologische Repräsentation:  

In den mentalen Repräsentationen ist abstraktes phonologisches Wissen über Wort-

formen gespeichert. Die phonologischen Repräsentationen ermöglichen es dem Kind 

ein gesprochenes Wort zu identifizieren. Ihr abstrakter Inhalt liefert dem Kind sprach-

liche Informationen um ein Wort von anderen Wörtern zu unterscheiden, jedoch 

nicht um Wörter auszusprechen.  

 

Semantische Repräsentation:  

Die semantischen Repräsentationen enthalten das Wissen über die Wortbedeutung. 
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Motorisches Programm:   

Die dritte Komponente der Speicherung von Wörtern betrifft die Aussprache eines 

Wortes.  Auf der Ebene des motorischen Programms werden Informationen über Be-

wegungsmuster für bekannte Wörter gespeichert.  Das motorische Programm für ein 

Wort besteht aus einer Serie von gestischen Zielen der Artikulationsorgane. Bei be-

kannten Wörtern wird ein bereits existierendes motorisches Programm, als Teil der 

lexikalischen Repräsentation, abgerufen.  

 

2.2.3 Sprachoutput 

Motorisches Programmieren 

Durch das motorische Programmieren verfügt das Kind über eine Instanz um neue  

motorische Programme für unbekannte Wörter oder Pseudowörter zu erstellen. Dies 

erfolgt beispielsweise in der sprachtherapeutischen Behandlung bei der Durchfüh-

rung von Silbenübungen mit neu zu erlernenden Lauten.  

 

Motorisches Planen:  

Hier erfolgt die konkrete Realisierung des gesprochenen Outputs. Um ein motorisches 

Programm in eine korrekte Abfolge umzusetzen, werden die abgespeicherten gesti-

schen Targets nun in korrekter Reihenfolge zu einem Wort zusammengesetzt (Stack-

house, Vance, Pascoe, & Wells, 2007).  Des Weiteren ist die Zuweisung suprasegmen-

taler Merkmale notwendig wie Intonation, Sprechtempo und Stimmklang (z.B. flüs-

tern oder stimmhaft sprechen) ebenso wie unter Umständen die Einbettung des Wor-

tes in seinen Satzkontext.   

 

Motorische Ausführung:  

Bei der motorischen Ausführung kommt es zur konkreten Bewegungsausführung  

durch die Artikulationsorgane. Diese kann durch verschiedenste Aspekte behindert  

sein. So kann es bei Schnupfen des Kindes möglicherweise zu nasaler Aussprache  

kommen. Bei anatomischen Problemen wie beispielsweise einer Gaumenspalte oder  

dem Verlust der Schneidezähne durch einen Unfall kann ebenfalls die konkrete Pro-

duktion eines Wortes beeinflusst werden.  

 

Stackhouse und Wells (1997) beschreiben in ihrem Buch Children’s Speech and Lite-

racy Difficulties nicht nur das oben aufgeführte Sprachverarbeitungsmodell sondern 

sie entwickelten auch einen Fragenkatalog mit Überprüfungsaufgaben als Leitfaden 

für die Diagnostik aussprachegestörter Kinder.  

Ihr Untersuchungskonzept gibt hierbei lediglich den Untersuchungsrahmen  für die  

modellgeleitete Diagnostik vor. Sie entwickelten kein vorgefertigtes Diagnostikkon-

zept das bei jedem aussprachegestörten Kind auf die gleiche Art und Weise durchge-

führt werden könnte.  Es ist Aufgabe des Untersuchers im jeweiligen Einzelfall eine  

sinnvolle individuelle Zusammenstellung von Untersuchungssaufgaben vorzuneh-

men. 
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Unbedingt beachtet werden muss, dass zur präzisen Lokalisation eines Defizits im Mo-

dell eine Bandbreite verschiedener Untersuchungsaufgaben gezielt eingesetzt wer-

den muss und die Leistungen in den verschiedenen Überprüfungsaufgaben in Bezie-

hung zueinander gesetzt werden müssen. Hierbei ist das Alter des Kindes zu berück-

sichtigen, da sich das phonetisch-phonologische Verarbeitungssystem mit fortschrei-

tender Entwicklung verändert.   

Braun (in Fox, 2004) übertrug diese für den Praktiker sehr aufschlussreichen und hilf-

reichen Überprüfungsaufgaben ins Deutsche. Auch Schauß-Golecki (2013) illustriert  

die konkrete Vorgehensweise bei der Überprüfung und Ableitung von Therapiezielen 

bei einem deutschsprachigen Jungen.  

 

Im Folgenden wird ein prozessorientiertes Screeningverfahren mit Aufgaben zur 

Überprüfung der kindlichen Sprachverarbeitung vorgestellt. Items zur Überprüfung  

können zu auf der Homepage des Fortbildungsinstitutes der Autorin www.logo-

train.de kostenfrei downgeloadet werden. Das Screeningverfahren ermöglicht eine   

gezielte Überprüfung der Sprachverarbeitung in Bezug auf einen bestimmten phono-

logischen Prozess hin. Es soll die Sprachverarbeitung in Bezug auf den phonologischen 

Prozess überprüft werden, der  als nächstes Gegenstand der Behandlung werden soll.  

Das Alter des Kindes und die Daten zur regulären Lautentwicklung müssen hierbei 

unbedingt berücksichtigt werden. Aus den Ergebnissen kann der Praktiker Rück-

schlüsse über die Sprachverarbeitung des Kindes in Bezug die vom Prozess betroffe-

nen Laute ziehen und eine sinnvolle Auswahl von Behandlungsmethoden treffen. 

Zur standardisierten allgemeinen  Überprüfung der Phonologischen Repräsentatio-

nen bietet der Test für Phonologische Bewusstheitsfähigkeiten TPB  für 4 jährige Kin-

der bis Ende 1. Klasse von Fricke & Schäfer (2011) Anhaltspunkte. Er ermöglicht je-

doch keine prozessorientierte Überprüfung. 

 

3 Überprüfung der Sprachverarbeitung  
 
3.1 Vorgehen bei der Überprüfung der Sprachverarbeitung 

Der folgende Abschnitt beschreibt die Überprüfung der Sprachverarbeitung und die  

Ableitung von Therapiezielen bei zwei Einzelfällen. Es handelt sich um zwei monolin-

gual deutschsprachige Jungen im Alter von 6; 4 (Jason) und 6; 8 (Joel) Jahren. Beide 

Kinder zeigten bei der Überprüfung der Aussprache mittels der Psycholinguistische  

Analyse kindlicher Sprechstörungen PLAKSS (Fox, 2001)  lediglich einen physiolog i-

schen phonologischen Prozess: eine Vorverlagerung der Laute /Σ/ und /χ/ zu [s].  

Ihre Aussprachestörung wurde nach dem Klassifikationssystem von Dodd 

(1995/2005) als phonologische Verzögerung klassifiziert. Die Sprachverarbeitung bei-

der Kinder wurde in Bezug auf diesen Prozess, der im Zentrum der Behandlung stand, 

überprüft. Hierbei wurden nur die relevanten Teilbereiche der Sprachverarbeitung  

untersucht und die Items der Überprüfungsaufgaben auf diesen Prozess hin abge-

stimmt (Abb. 2).  
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Abb. 2: Überprüfungsaufgaben (Ullrich, 2014) im Sprachverarbeitungsmodell von Stackhouse 

und Wells (1997), deutsche Übersetzung in Fox (2003) 

 

3.2 Aufgaben zur prozessorientierten Überprüfung der  Sprachverarbeitung in 

Bezug auf den Prozess der Vorverlagerung des Lautes /Σ/ zu [s] 

Im Folgenden werden die gewählten Überprüfungsaufgaben in Bezug auf den Prozess 

der Vorverlagerung des Lautes /Σ/ zu [s] beschrieben. Auf eine ähnliche Art und Weise  

wurde auch die Vorverlagerung des Lautes /χ/ zu [s] bei beiden Kindern überprüft.  

Auch hier wurden Überprüfungsitems verwand, die den Prozess der Vorverlagerung 

des Lautes /χ/ zu [s] aufgriffen. Es wurden nur die Teilbereiche der Sprachverarbei-

tung untersucht, die relevant für die weitere Therapieplanung erschienen. 

 

Auditive Verarbeitung:  

Eine audiologische Untersuchung durch einen HNO-Arzt zeigte bei beiden Kindern ein 

gutes Hörvermögen.  

 

Phonologisches Erkennen:  

Das phonologische Erkennen wurde durch Gleich-Verschieden-Beurteilung von audi-

tiv vorgegebenen Pseudowortpaaren untersucht. Die Pseudowortpaare sollten als 

gleich oder verschieden eingestuft werden. Die Items bestanden aus 20 Pseudowort -

paaren mit den Ziel- und Ersatzlauten der Kinder. Ihre Komplexität wurde im Verlauf 

der Überprüfung hinsichtlich der Silbenanzahl und der Verwendung von Konsona n-

tenclustern gesteigert. Beide Kinder hatte die Aufgabe im Spiel „Fluss der Drachen“ 
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bei gleichem „Namen“ zwei gleiche Drachen auf die Inseln im Fluss zu stellen bzw. bei 

verschiedenen Namen zwei verschiedenfarbige Drachen auf die Inseln zu platzieren.  

 

Beispiele für Überprüfungsitems:  

mos – mosch (zwei verschiedene Drachen) 

lusch – lusch (zwei gleiche Drachen)  

eschilino – esilino (zwei verschiedene Drachen) 

pulschta – pulschta (zwei gleiche Drachen) 

 

Phonologische Repräsentation:  

Die Ebene der lexikalischen Repräsentation wurde durch Gleich-Verschieden- Beur-

teilung von 20 auditiv vorgegebenen Minimalpaaren überprüft. Die Minimalpaare  

sollten von den Kindern ebenfalls als gleich oder verschieden beurteilt werden. Die 

Items bestanden aus Wortpaaren, die sich nur in Bezug auf die Laute /χ/ und [s] un-

terschieden.  

Beide Kinder hatte die Aufgabe in einem einfachen Würfelspiel auf einem Weg mit 

einer Spielfigur ein Feld vorzurücken, wenn die Wortpaare gleich waren und stehen 

zu bleiben, wenn sie verschieden waren.  

Beispiele für Überprüfungsitems:  

wischen – wissen  

wischen – wischen  

raschel – Rassel  

raschel – raschel  

 

Motorisches Programm:   

Die motorischen Programme der Kinder wurden Anhand des Bilderbenennverfahrens 

der PLAKSS – Psycholinguistische Analyse kindlicher Sprechstörungen (Fox, 2001) 

überprüft. Es besteht eine aktualisierte Fassung des Testverfahrens: die PLAKSS-II - 

Psycholinguistische Analyse kindlicher Aussprachestörungen (Fox-Boyer, 2014).  

 

Motorisches Programmieren 

Die Überprüfung der Fähigkeit neue motorische Programme für die Ziellaute zu er-

stellen, erfolgte anhand von Nachsprechaufgaben bestehend aus Pseudowörtern mit 

den vom Prozess betroffenen Ziellauten.  

Beispiele für Überprüfungsitems:  

schum, scham, lisch 

 

Motorisches Planen:  

Die konkrete Realisierung von Wörtern mit den Ziellauten wurde durch Nachsprechen 

von Realwörtern getestet: 

Beispiele für Überprüfungsitems:  

Schuh, Schule, Tisch 
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Motorische Ausführung:  

Durch eine Untersuchung der oralen Strukturen und der Bewegungsfähigkeit der Ar-

tikulatoren wurden die Voraussetzungen zur korrekten Lautbildung überprüft. 

 

4 Ergebnisse  

 
Die Sprachverarbeitung beider Jungen wird nacheinander beschrieben und im An-

schluss diskutiert. Bei der Beschreibung der Ergebnisse wird sich ebenfalls auf die  

Sprachverarbeitung der Kinder in Bezug auf den Prozess der Vorverlagerung des Lau-

tes /Σ/ zu [s] beschränkt.  

 

4.1 Sprachverarbeitung von Jason in Bezug auf den Prozess der Vorverlagerung 

des Lautes /Σ/ zu [s] 

Der sechs Jahre und vier Monate alte Junge Jason zeigte massive Defizite im phono-

logischen Erkennen (Abb. 4), er konnte nur 45% der auditiv vorgegebenen Pseu-

dowortpaare unterscheiden. Auch seine phonologischen Repräsentationen waren in 

Bezug auf die Ziellaute nicht präzise genug abgespeichert. Ihm gelang nur bei 73 % 

der Minimalpaare eine Differenzierung. Seine motorischen Programme waren unvoll-

ständig. Er konnte nur 15 % der Zielitems eigenständig korrekt benennen. Sehr gute 

Leistungen (100%) zeigte er hingegen beim motorischen Programmieren, d.h. der Er-

stellung neuer motorischer Programme. Dies wurde durch Nachsprechen von Pseu-

dowörtern mit dem Ziellaut /Σ/ getestet. Auch das Nachsprechen von Wörtern mit 

dem Ziellaut /Σ/ (motorisches Planen) gelang ihm zu 88%.  

 

 
 

Abb. 3: Sprachverarbeitung von Jason in Bezug auf den Prozess der Vorverlagerung des Lautes 

/Σ / zu [s] 
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4.2 Sprachverarbeitung von Joel in Bezug auf den Prozess der Vorverlagerung 

des Lautes /Σ/ zu [s] 

Der sechs Jahre und acht Monate alte Junge Joel hingegen zeigte keine Defizite im 

phonologischen Erkennen (Abb. 5), er konnte nur alle auditiv vorgegebenen Pseu-

dowortpaare sicher unterscheiden. Auch seine phonologischen Repräsentationen wa-

ren präzise und vollständig. Die Differenzierung von Minimalpaaren mit den Lauten 

/Σ/ und /s/ gelang ihm zu 95%. 

 

 

Abb. 4: Sprachverarbeitung von Joel in Bezug auf den Prozess der Vorverlagerung des Lautes /Σ / 

zu [s] 

 

Er verfügte hingegen über keine motorischen Programme mit dem Ziellaut /Σ/. Er 

konnte kein Wort mit dem Ziellaut /Σ/ spontan korrekt benennen. Bessere produktive  

Leistungen (72%) zeigte er hingegen beim motorischen Programmieren, d.h. beim  

Nachsprechen von Pseudowörtern mit dem Ziellaut /Σ/. Auch das Nachsprechen von 

Wörtern mit dem Ziellaut /Σ/ (motorisches Planen) gelang ihm zu 100%.  

 

Beide Jungen wiesen trotz gleicher Diagnose sehr unterschiedliche Stärken und 

Schwächen in der phonetisch-phonologischen Verarbeitung auf. Jason benötigte auf-

grund seiner Schwächen im phonologischen Erkennen und den unzureichend diffe-

renziert ausgebildeten phonologischen Repräsentationen einen Therapieansatz, der 

rezeptiv und produktiv ausgerichtet war. Mit ihm wurde die Psycholinguistisch orien-

tierte Phonologie Therapie (Fox, 2003/2009) durchgeführt.  

Joel hingegen überwand den Prozess der Vorverlagerung der Laute /Σ/ und /χ/ zu [s] 

durch eine primär phonetisch-artikulatorisch ausgerichtete Behandlung. Er erhielt 

keine Übungen zur Identifikation der Ziel- und Ersatzlaute in Silben, Pseudowörtern 

und Wörtern. Im Gegensatz zu herkömmlichen artikulatorischen Behandlungskonzep-
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ten (Van Riper & Emerick, 1984) wurde jedoch auch mit ihm lautübergreifend gleich-

zeitig mit beiden Ziellauten /Σ/ und /χ/ gearbeitet und ebenfalls Lautsymbole für die  

Ziel- und Ersatzlaute eingeführt.   Mit beiden Kindern wurden in der Phase der pro-

duktiven Übungen auf Wortebene zusätzlich Minimalpaare mit allen Ziel- und Ersatz-

lauten eingeführt.  

 
5 Diskussion  

 
Bei zwei Kindern mit der gleichen Diagnose einer phonologischen Verzögerung konn-

ten bei einer dezidierten modellorientierten Überprüfung der Sprachverarbeitung  

sehr unterschiedliche Stärken und Schwächen in der phonetisch-phonologischen Ver-

arbeitung festgestellt werden.   

Es zeigte sich, dass eine modellgeleitete und prozessorientierte Überprüfung der 

Sprachverarbeitung grundsätzlich möglich war und zudem wichtige Hinweise für die  

sprachtherapeutische Behandlung erbrachte. Diese Vorgehensweise wurde beispiel-

haft am phonologischen Prozess der Vorverlagerung des Lautes /Σ/ zu [s] vorgeführt. 

Alle Überprüfungsitems wurden auf diesen Prozess hin abgestimmt. Durch die gewon-

nenen Erkenntnisse über die Fähigkeiten der Jungen in den verschiedenen Teilberei-

chen der Sprachverarbeitung konnten individuelle  Therapieinhalte festgelegt wer-

den.   

Zur Auswahl an Methoden und Spielideen um modellgeleitet und zielgerichtet die be-

troffenen Teilbereiche der phonetisch-phonologischen Verarbeitung zu behandeln,  

wird auf das in Kürze bei PROLOG erscheinende „Aussprache-Buffet“ (Ullrich, in Vor-

bereitung) verwiesen. Hierbei handelt es sich um eine von der Autorin erstellte prak-

tisch orientierte Spielesammlung zur modellgeleiteten Therapie von Aussprachest ö-

rungen. Das Aussprach-Buffet besteht aus einem theoretischen Begleitheft und einer 

ausschließlich praktisch orientierten Spielesammlung in Karteikartenform: der Spiele -

kartei. Diese Kartei enthält systematisch strukturierte Spielideen zur Behandlung pho-

netischer und phonologischer Aussprachestörungen. Die spielerischen Übungen wur-

den auf der Basis gängiger Behandlungskonzepte für phonetische und phonologische  

Störungen konzipiert. Je nach Störungsschwerpunkt und dem der Aussprachestörung  

zugrunde liegenden Defizit des einzelnen Kindes können aus der Spielekartei Spiele  

zur Identifikation und Diskrimination von Sprachlauten, zur auditiven Eigen- und 

Fremddifferenzierung auf Laut-, Pseudowort- 

und Wortebene sowie Minimalpaarübungen ausgewählt werden. Weiterhin finden 

sich Übungen in der Kartei, die auf ein artikulatorisches Defizit abzielen, wie lautspe-

zifische mundmotorische Übungen, Übungen zur Lautanbahnung, Silbenübungen und 

Übungen zur Stabilisierung des Ziellautes auf Laut-, Wort- und Satzebene sowie zum 

Transfer aller Sprachlaute in allen vorkommenden Wortpositionen und Konsonanten-

verbindungen des Deutschen.  
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Kristin Golchert, Astrid Korneffel 
 

Blockaden lösen- Praktische Einblicke in die Arbeit der  
Kasseler Stottertherapie 
 

 

1 Stottern allgemein   
 
Stottern ist eine Redeflussstörung. Der Fluss des Sprechens wird durch Blockierungen,  

Wiederholungen, Dehnungen oder Verlangsamungen unterbrochen und gestört. Es 

kommt zu eigenartigen Atembewegungen und manchmal zu Mitbewegungen des 

Körpers. Da der Betroffene dieses nicht beeinflussen kann, wird es oft als emotional 

belastend empfunden und führt zu Sprechängsten. 

Die Ursache des Stotterns ist bis zum heutigen Tage nicht wirklich geklärt. Der erbliche 

Faktor spielt sicherlich eine große Rolle und die Veranlagung zum Stottern ist in der 

Regel angeboren. Im Wesentlichen geht man  von einem Zusammenspiel mehrerer 

Faktoren aus, bei denen eine fehlerhafte Organisation im Gehirn die Koordination von 

Atmung, Stimme und Artikulation stört. Psychische Auffälligkeiten werden als Folge  

und nicht als Ursache des Stotterns angesehen.  

 
1.1 Stottern in der Schule 

Für die meisten Stotternden ist die Schule ein sehr belasteter Ort. Hier ergeben sich 

immer wieder schwierige Sprechsituationen, z.B. das plötzliche Aufgerufen werden 

oder das laute Vorlesen vor anderen. 

Als Lehrer sollten Sie das offene Gespräch mit dem betroffenen Schüler und dessen 

Eltern suchen. Offenheit und Ansprechbarkeit reduzieren oft schon die emotionale  

Belastung. Versuchen Sie beim stotternden Sprechen des Schülers gelassen zu blei-

ben, halten Sie Blickkontakt, geben Sie die benötigte Zeit zum Ausreden. Versuchen 

Sie nicht über die Sitzordnung oder das Alphabet alle Schüler hintereinander aufzuru-

fen. Dies kann die Angst vor dem Sprechen und damit das Stottern beim Betroffenen 

noch deutliche erhöhen. 

Treffen Sie Absprachen zur mündlichen Mitarbeit, z.B. „Nur wenn du dich meldest, 

nehme ich dich dran!“, oder finden Sie Alternativen z.B. ein Referat oder eine schrift-

liche Ausarbeitung. Geben sie dem betroffenen Schüler bei mündlichen Prüfungen 

mehr Zeit (darauf hat er sogar ein Anrecht mit dem sog. „Nachteilsausgleich“) oder  

befragen sie ihn nach Möglichkeit allein, damit er sich bei auftretender  Symptomatik 

nicht vor seinen Mitschülern bloßgestellt fühlt (siehe Lattermann & Neumann, 2005). 
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2 Das Konzept der Kasseler Stottertherapie   
 
Die Kasseler Stottertherapie ist eine intensive Gruppentherapie mit 150 Therapie-

stunden in zwei Wochen. Hinzu kommen noch in der Nachsorge  zwei Auffrischung s-

kurse und 15 Stunden Teletherapie. 

Die KST ist ein Fluency Shaping Ansatz, der sich im Laufe der Jahre in Bezug auf die  

Sprechweise weiter entwickelt hat. Im Vordergrund steht ein Höchstmaß an persön-

licher Sprechkontrolle, die durch den weichen Stimmeinsatz, Silben- und Wortbindun-

gen erreicht wird.  Neben dem weichen Stimmeinsatz und Bindungen wird außerdem  

an folgenden Parametern gearbeitet:  Sprechtempo, Pausen und Artikulation. 

Ein wichtiger Bestandteil der Therapie ist die speziell entwickelte Software zum sys-

tematischen Erlernen des weichen gebundenen Sprechens namens „flunatic!“ und 

„flunatic! junior“. 

 

             
         Abb. 1. flunatic                                                Abb. 2. flunatic junior 

 

Außerdem beinhaltet das Konzept der KST verschiedene Formen der Körperarbeit, 

Atem- und Stimmtraining,  Entspannungsübungen, Kommunikations- und Selbstsi-

cherheitstraining, sowie die  Systematische Desensibilisierung durch Üben der  neuen 

Sprechweise im Alltag (u.a.Telefonieren, Vorlesen, Vorträge, Passanteninterviews). 

Durch die immer wieder kehrende Erfahrung des flüssigen Sprechens und der Sprech-

kontrolle werden Sprechängste bearbeitet und die Klienten lernen, dass flüssiges 

Sprechen abrufbar und gezielt einsetzbar ist. 

Die Klienten, Eltern und Angehörigen werden aber auch darauf vorbereitet, dass Stot-

tern weiterhin auftreten wird. 

 

2.1 Teilnahmevoraussetzungen 

Die wichtigste Voraussetzung für die Teilnahme an der Kasseler Stottertherapie ist die  

persönliche Bereitschaft an seinem Sprechen zu arbeiten. Der Schweregrad der Symp-

tomatik oder das Alter des Klienten spielen nur eine kleine Rolle. 
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Zunächst nehmen interessierte Teilnehmer einem Info-Tag teil. Hier erhalten sie alle 

Informationen über die Therapie und haben ein Einzelgespräch mit einem Therapeu-

ten und einer HNO-Ärztin. Wenn alle Seiten die Therapie für sinnvoll erachten, kann 

sich der Klient zu einem Kurs anmelden. 

 

2.2 Teletherapie 

Die Teletherapie ergänzt seit 2012 das Nachsorgeprogramm der KST. Hierfür treffen 

sich etwa alle drei Wochen vier Klienten und ein Therapeut in einem virtuellen Raum. 

So können ortsunabhängig und zeitnah Sprecherfahrungen im Alltag besprochen und 

aktuelle Probleme aufgearbeitet werden. Auch die Beratung von Eltern und Angehö-

rigen ist auf diese Weise gut durchzuführen. 

 

Inzwischen gibt es auch Erfahrungen mit der reinen Online-Therapie, in der der ge-

samte Intensivkurs als Einzeltherapie virtuell durchgeführt wird. Hierzu soll es zukünf-

tig eine größere Studie in Zusammenarbeit mit einer großen Krankenkasse geben. 

 

               
                Abb. 3. Teletherapie 

 

2.3 Forschung zur Wirksamkeit 

Insgesamt ist die Wirksamkeit der KST-Methode eine der am besten wissenschaftlich 

überprüften Stottertherapien in Deutschland. Zur Datenerhebung werden vor allem 

Fragenbögen zur subjektiven  Wahrnehmung der Sprechflüssigkeit der Klienten und 

Vorher-Nachher-Videos genutzt, in denen die Stotterereignisse objektiv ausgezählt 

und verglichen werden. 

Die unabhängige Evaluation der KST nimmt von Beginn an einen hohen Stellenwert 

des Therapieinstituts ein. Die KST arbeitet eng mit namhaften Stotterforschern und 
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Wissenschaftlern der Universitäten Kassel, Bochum, Frankfurt, Göttingen und Sydney 

zusammen. Außerdem besteht eine Kooperation  mit dem PARLO-Institut für For-

schung und Lehre in der Sprachtherapie. Die Zusammenarbeit mit diesen Institutio-

nen hat eine Vielzahl von Studien, Berichten, Vorträgen u.Ä. hervorgebracht, die ei-

nen Beitrag zur Grundlagen- und Hirnforschung zum Thema Stottern sowie zur lang-

fristigen Evaluation der KST leisten. 

In einer der ersten Studien zur Wirksamkeit der KST wurde gezeigt, dass sich die  

Sprechunflüssigkeiten bei über zwei Drittel der behandelten Klienten längerfristig sig-

nifikant auf bis zu unter 10% der vortherapeutischen Stotterraten verringerten (Euler  

& Wolff von Gudenberg, 2000). Die Stabilität der Sprechflüssigkeit konnte auch für  

drei Jahre (n=50) nachgewiesen werden (Wolff von Gudenberg, 2006). 

                         

  Abb. 4. Langfristige Wirksamkeit 

 

In einer subjektiven Klientenbefragung wurde die Therapiezufriedenheit erfasst  

(Wolff von Gudenberg, 2006). Sie ergab, dass über die Hälfte (59%) der 77 befragten 

Klienten ihr Sprechen vor der Intensivtherapie als „schrecklich“ oder „mangelhaft“ 

ansahen, wohingegen dies nach zwei Jahren nur noch 9,6% der 62 Befragten und nach 

drei Jahren von 6,8% der 44 Klienten empfanden.  

Es wurde weiterhin gezeigt, dass sich die Sprechnatürlichkeit im Verlauf der Therapie 

normalisiert und an die Sprechnatürlichkeit von Nichtstotternden angepasst wird (Eu-

ler & Wolff von Gudenberg, 2000; Wolff von Gudenberg, 2006).  

Als begünstigender Faktor für die Wirksamkeit der KST wird der Einsatz einer Übungs-

software angesehen, das die Klienten befähigt, auch in der schwierigen Nachsorge-

phase Rückfällen vorzubeugen bzw. entgegenzuwirken. Eine deutliche positive Korre-

lation der Übungsregelmäßigkeit mit dem Therapieerfolg konnte nachgewiesen wer-

den (Euler & Wolff von Gudenberg, 2002). Einen entscheidenden Einfluss scheint auch 

der Aspekt der Gruppentherapie zu haben (Wolff von Gudenberg, Neumann & Euler, 

2006). 
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3 Praktische Umsetzung der Therapie   
 
3.1 Der weiche Stimmeinsatz 

Der weiche Stimmeinsatz spielt die bedeutendste Rolle in diesem Therapiekonzept.  

Dieser Sprechmodus ermöglicht ein sanftes und unverkrampftes Anschwingen der 

Stimme. Durch diese Art des Beginns wird eine Stotterblockade vermieden. 

Bei Stotternden beginnt die Vibration der Stimmbänder zu abrupt und vor allem zu 

hart. Es kann zu einer Blockierung der Stimmbänder kommen und somit zum Abbruch 

der Stimme. Beim Versuch diese Blockade zu durchbrechen wird in der Regel noch 

mehr Kraft angewandt. Die zusätzliche Verkrampfung kann zu einer auffälligen Sekun-

därsymptomatik führen (Mitbewegungen im Gesicht, Zunge oder Halsbereich, aber 

auch Anspannung anderer Körperteile). 

 

Durchführung: 

1. Stimme zu Beginn jeder Silbe leise und sanft einsetzen 

2. Vibration im Kehlkopf bewusst fühlen 

3. Stimme gleichmäßig An- und Abschwellen  

 

3.2 Lautklassen 

Um den weichen Stimmeinsatz zu erreichen, werden alle Laute der deutschen Spra-

che nach ihren Eigenschaften (dehnbar/nicht dehnbar, stimmhaft oder stimmlos)  in 

vier Lautklassen eingeteilt. Zu jeder Lautklasse wird ein Zielverhalten erarbeitet, das 

den weichen Stimmeinsatz ermöglicht.  

 

3.3 Silben- und Wortbindung 

In diesem Sprechmodus werden die bisher einzeln artikulierten Silben miteinander  

verbunden, wobei die jeweiligen Zielverhalten korrekt eingehalten werden. Die Auf-

gabe besteht darin, die Stimmbänder durchgängig schwingen zu lassen. Die Stimm-

bandvibration nach der ersten Silbe wird nur so viel reduziert, dass sie gerade noch 

spürbar ist. Die nächste weich gebildete Silbe folgt unmittelbar danach. Auf einem  

Atemzug können so, je nach Fähigkeiten, mehrere Silben verbunden werden. Nach 

dem gleichen Prinzip werden im nächsten Schritt auch Worte verbunden. 

 

3.4 Transfer in den Alltag 

Der schwierigste und wichtigste Schritt in der Stottertherapie ist, das weiche Spre-

chen in den Alltag zu übertragen. Daher wird ab der zweiten Woche der Intensivthe-

rapie das weiche Sprechen in Transfersituationen geübt (u.a. Telefonieren, Vorlesen,  

Vorträge, Passanteninterviews). Hierbei gehen die Klienten z.B. in Kleingruppen be-

gleitet von einem Therapeuten in die Stadt und üben ihre neue Sprechweise in dem  

sie u.a. Verkäufern in Geschäften Fragen stellen. 
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4 Entwicklungsmöglichkeiten und Annährung an das normale  
Sprechen 
 

Zu Beginn ist das weiche gebundene Sprechen sehr auffällig und im Klang ungewöhn-

lich, da die Stimme auch über eigentlich stimmlose Laute und Worte hinweg durch-

schwingen soll. Langfristig soll sich die Sprechweise aber dem normalen Sprechklang  

immer mehr annähern. Hierfür werden die Bindungen und die weichen Einsätze nach 

und nach reduziert. In welchem Zeitraum und in welchem Maß dies möglich ist, wird 

individuell entschieden. 

 

Anwendungsformen: 

 

1. Phase 1: starke Bindungen    

� Jede Phrase beginnt mit einem klar erkennbaren Zielverhalten 

� Deutliche Wortverbindungen, nach zwei bis vier Wörtern erfolgt eine deutliche  

Pause  

� Sprechtempo ist stark verlangsamt 

 

2. Phase 2: leichte Bindungen    

� Zu Beginn jeder Phrase wird deutlich weich eingesetzt 

� Wortverbindungen sind nun unterschiedlich stark und insgesamt nicht mehr so 

deutlich 

� Es können etwas mehr Wörter in einer Phrase gesprochen werden, ca. zwei bis 

sechs 

� Das Sprechen wird lebendiger, natürlicher und etwas schneller 

 

 

3. Phase 3: weicher Phraseneinsatz   

� Am Anfang der Phrase wird deutlich und sehr bewusst weich eingesetzt, dann wird 

„normal“ weiter gesprochen 

� Auch hier sollten die Phrasen nicht zu lang werden und das Tempo muss auch noch 

immer gut kontrolliert sein 

 

5 Nachsorge 
 

Nach dem Intensivkurs beginnt die eigentliche Arbeit der Klienten. Sie müssen nun 

den geschützten Raum der Therapie verlassen und die neue Sprechweise eigenstän-

dig im Alltag weiterführen. Dies ist meist ein schwieriger Prozess, weshalb eine gute 

Nachsorge in der Stottertherapie sehr wichtig ist. Bei der KST umfasst die Nachsorge 
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zwei Auffrischungskurse (nach einem und zehn Monaten), sowie die regelmäßigen 

Teletherapiesitzungen innerhalb der zehn Monate nach dem Intensivkurs. Außerdem  

werden die Klienten bei der Information ihres Umfeldes unterstützt. Dies ist beson-

ders wichtig, da so die Hemmschwelle für das weiche Sprechen niedriger ist und die  

Klienten auch Ermutigung und Unterstützung durch Angehörige, Freunde, Lehrer und 

Mitschüler erfahren können. 

 

Fazit für die Praxis 
Im Umgang mit stotternden Schülern sind Offenheit, Geduld und guter Informations-

stand zu diesem Störungsbild entscheidend. Auch sollte man als Lehrer sensibel dafür  

sein, dass Stotternde oft die Strategie des Vermeidens wählen, sich deshalb im Unter-

richt wenig bis gar nicht äußern und manchmal auf Nachfrage lieber behaupten „ich 

weiß es nicht!“ (weil sie dies flüssig sprechen können), als eine richtige, aber gestot-

terte Antwort zu geben. 

Nach Teilnahme an einer Stottertherapie, bzw. an der Kasseler Stottertherapie ist es 

wichtig, dass der Lehrer den Schüler darin unterstützt, sich mit seinem neuen, auffäl-

ligen Sprechen in der Schule zu zeigen. Hierfür sollten alle Mitschüler und Lehrerkol-

legen gut über die neue Sprechweise informiert sein, am besten durch den Betroffe-

nen selbst. Es sollte mit dem betroffenen Schüler abgesprochen werden, inwieweit er 

drangenommen und an sein kontrolliertes Sprechen erinnert werden möchte. Der 

Schüler muss das Vertrauen in die Lehrer und Mitschüler haben, dass er mit seiner  

auffälligen Sprechweise wohlwollend aufgenommen wird. 
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Das Konzept Schlaffhorst-Andersen in der Stimmtherapie  
 

 

Praxisbericht einer Atem-, Sprech- und Stimmlehrerin 
 
Als Atem-, Sprech- und Stimmlehrerin erlebe ich am eigenen Körper die Arbeitsweise  

von Clara Schlaffhorst und Hedwig Andersen. Diese ist nicht nur eine Sammlung von 

Methoden um an Funktionen von Körper, Atmung und Stimme zu arbeiten. Vielmehr  

ist aus dem Lebenswerk der beiden Frauen zu Beginn des 20. Jahrhunderts eines der 

ersten Konzepte zur Körper-, Atem- und Stimmarbeit entstanden. Die Prinzipien und 

Leitfäden des Konzepts nutze ich in meinem therapeutischen Alltag und erkenne tag-

täglich, dass es immer wieder Neues zu entdecken gibt. Die Methode entwickelt sich 

ständig weiter und integriert neueste Erkenntnisse, die grundlegenden Gedanken 

bleiben jedoch bestehen. Jeden Tag staune ich über die Wechselwirkungen von Kör-

per, Atmung und Stimme und darüber, was die beiden Frauen mit Ihren Mitteln er-

kannt haben. Jeder Therapeut entwickelt mit der Zeit seine eigene Art mit dem Kon-

zept und den darin enthaltenden Methoden umzugehen. Und auch ich suche immer  

weiter meinen eigenen Stil, finde meine individuellen Wege, um möglichst patienten-

orientiert zu arbeiten - immer auf Grundlage des Konzepts Schlaffhorst-Andersen. Ich 

möchte hier von meinen persönlichen Erfahrungen damit aus der Stimmtherapie be-

richten. 

 

Anfang des 20. Jahrhunderts, zur Zeit von Schlaffhorst und Andersen, war das Thema 

Stimme und Atmung relativ unerforscht und so haben die beiden, die ein eigenes In-

teresse und persönliche Notwendigkeit an Atem- und Stimmgesundheit hatten, be-

gonnen, ihr Konzept zu entwickeln.  

Vor allem nutzten Sie dabei sehr bewusst ihre 5 Sinne. So fing eine lange Reise des 

Beobachtens, des eigenen Erfahrens und des Ausprobieren an sich, mit und an Schü-

lern an. Das ist an der Schule Schlaffhorst-Andersen in der Ausbildung zum Atem-, 

Sprech- und Stimmlehrer über die Jahre geblieben. Auch erzählt man sich heute noch,  

dass die beiden Frauen ihren Schülern seltenst Erklärungen für Ihre Arbeit gaben, 

denn das eigene Wahrnehmen und Erkennen stand an oberster Stelle. So wurde und 

wird der Schüler dazu erzogen, eine starke Eigen- und Fremdwahrnehmung zu entwi-

ckeln, um diese für sich und seine eigene Funktionen, aber auch in der lehrenden Tä-

tigkeit zu nutzen. Gerade weil das Arbeiten an Körper, Atmung und Stimme so indivi-

duell, unterschiedlich und auch komplex ist, braucht es einen Therapeuten, der nicht  

nach einem vorgefertigten Plan, wie nach einem Kochrezept die Übungen anbietet, 

die zu dem vorliegenden Störungsbild passen. Das Konzept Schlaffhorst-Andersen 

sieht vor, dass die Angebote an den Patienten nicht pauschal und auf das Symptom  
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reduziert, sondern individuell, mit Blick auf die Zusammenhänge und patientenspezi-

fisch angeboten werden sollen, aber dennoch natürlich fundiert und professionell be-

gründet. 

 

Das Miteinander zwischen Patient und Therapeut ist ungemein wichtig für den Ver-

lauf der Therapie – das wussten schon Schlaffhorst und Andersen. Das Arbeiten mit 

dem Patienten an Körper, Geist und Seele kann nur funktionieren, wenn zwischen mir 

als Anleitende und dem Klient ein guter Kontakt besteht. Dies ist die Grundlage für  

ein vertrauensvolles und effektives Arbeiten.  

Ein Problem an der Stimme ist immer auch ein Problem des Ausdrucks, der Wirkung  

und der ganzen Persönlichkeit und sollte als solches behandelt werden. Als Therapeu-

tin brauche ich also den ganzheitlichen Blick auf den Patienten und die Bereitschaft, 

jedes Mal neu meine Inhalte so anzubieten, dass der Klient sie für sich bestmöglichst  

nutzen kann. Wenn ich eine Übung für zwei unterschiedliche Personen anleite, dann 

wird sie wahrscheinlich auf zwei Weisen durchgeführt. Mit Sicherheit aber bekomm e 

ich währenddessen verschiedene Informationen über Körper, Atmung, Stimme und 

nicht zuletzt über die ganze Person, die unglaublich wertvoll sind für das weitere Vor-

gehen. So „diagnostiziere“ ich also ständig und entscheide von Übung zu Übung neu, 

was der Patient benötigt, damit ich ihn da abholen kann wo er gerade steht. Für dieses 

„Entlanghangeln“ braucht es stets Wachheit und Beobachtung meinerseits, therapeu-

tische Erfahrung und natürlich auch eine gehörige Portion an professioneller Intuition.  

Clara Schlaffhorst und Hedwig Andersen waren geradezu Meisterinnen des intuitiven 

Arbeitens und hatten vor allem den Mut, sich darin auszuprobieren. Gerade im Ge-

spräch in den ersten paar Minuten einer Therapiesitzung, in dem ich mich nach dem  

Wohlbefinden des Patienten und der Entwicklung von Atmung und Stimme erkun-

dige, habe ich genügend Zeit und Gelegenheit, zu beobachten. So bekomme ich ein 

Gefühl dafür, wie der nächste Schritt in der Therapie aussehen könnte. Dieses intui-

tive Arbeiten mit dem Menschen lassen die Angebote besonders individuell und dem-

entsprechend effektiv werden.  

Schlaffhorst und Andersen prägten den Begriff der „organischen Resonanz“, der be-

deutet, dass sich Bewegungs-, Stimm-, Sprech- und Atemmuster entweder bewusst  

oder unbewusst auf den Menschen gegenüber übertragen können (Lang, A. Saatwe-

ber, M. (2011). Stimme und Atmung: Kernbegriffe und Methoden des Konzeptes 

Schlaffhorst-Andersen und ihre anatomisch-physiologische Erklärung. Idstein: Schulz-

Kirchner.). Dies bedeutet für die Therapie einerseits eine geschulte Wahrnehmung  

von mir als Therapeutin für eigene Veränderungen, die der Klient in mir auslöst. An-

dererseits braucht es Mut, dem nachzugehen, selbst wenn ich es nicht immer sofort  

rational begründen kann. Es fordert mich auch auf, mir über meine eigene Wirkung  

bewusst zu sein und das gezielt für die Therapie zu nutzen, denn als Therapeutin sollte  

ich immer eine Vorbildfunktion für den Patienten einnehmen. Dies ist nur möglich, 

wenn meine eigenen Funktionen geschult  sind, ich mich weiter entwickle und trai-

niert bleibe. Wenn es die Situation erlaubt, führe ich die Übungen gemeinsam mit 
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dem Patienten aus. Das hat die Vorteile, dass dieser sich nicht so alleine oder gar „ko-

misch“ vorkommt, der Patient mich als Vorbild nutzen kann und nicht zuletzt, dass ich 

mich selber beim Arbeiten regenerieren kann. So passiert es, dass ich mich nach ei-

nem langen Tag trotzdem noch fit und ausgeglichen fühle. Clara Schlaffhorst nannte  

das „Regenerieren im Tun“.  

 

Eine wesentliche Grunderkenntnis von Clara Schlaffhorst und Hedwig Andersen war 

das Beobachten des 3-teiligen Rhythmus in allen Bewegungsabläufen des Körpers, so 

eben auch in der Atmung. Nach der Ausatmung erfolgt der Moment des muskulären 

Loslassens, der Pause und Lockerheit, bevor durch den unwillkürlichen Einatemimpuls 

wieder eine Einatmung folgt. Die Bedeutung der Atempause sollte jeder Patient selbst  

erleben und formulieren. Dabei wird er von mir als Therapeutin begleitet, doch nur  

durch eigenes Erfahren und Erkennen kann die Therapie wirkungsvoll und nachhaltig 

erfolgen.  

Der 3-teilige Atemrhythmus bildet die Grundlage der Arbeit und an diesem Prinzip 

orientiert sich die Methode. Insbesondere die schwingende und die kreisende Bewe-

gung machen dies deutlich. Für den Klienten ist es wichtig, dass Bewegungen gefun-

den werden, welche die natürlichen inneren Rhythmen des Körpers atemrhythmisch 

oder atemverbunden sichtbar machen, auf die inneren Vorgänge anregend oder be-

ruhigend wirken und diese rhythmisieren. Atmung und Bewegung können somit in 

Einklang kommen.  

Zu Beginn der Arbeit lasse ich stets den Klienten selbst eine Bewegung beispielsweise  

mit der Hand finden, die den eigenen Rhythmus der Ruheatmung aufgreift. Schon 

nach kurzer Zeit stellt sich der 3-teilige physiologische Rhythmus ein, Bewegung und 

Atmung sind im Einklang und bilden in ihrer Kombination die Grundlage für alle Übun-

gen. Dieser Rhythmus ist die Basis, um einen ökonomischen Stimmklang zu erzeugen. 

Der Patient merkt, dass er nicht allein meine Anweisungen auszuführen hat, sondern 

die Wahrnehmung auf sich und seinen Körper richten muss. So entwickelt er selbst  

Übungen, gemäß den Körperfunktionen und schärft seine eigene Wahrnehmung. Die-

ses „Erspüren“ muss bewusst in Form von Reflektion des Patienten formuliert, aber 

auch von mir erkannt und „decodiert“ werden. Dies kann wiederum nur geschehen,  

wenn ich als Therapeutin selbst auf eigene Erfahrungen zurückgreifen kann, Verände-

rungen beim Patienten und auch bei mir erkennen und dementsprechend bewusst  

für den Therapieverlauf nutzen kann. 

Die atemrhythmischen oder atemverbundenen Bewegungen werden ganzkörperlich 

angewandt, das bedeutet, dass evtl. einzelne Körperpartien, wie typischer Weise z.B. 

der Schulter-Nackenbereich oder der Mittelkörper besonders in den Focus genom-

men werden. Aber auch Bewegungen, bei denen der ganze Körper involviert ist, sind 

wichtig, um den Patient hin zu einem eutonen Spannungszustand zu führen. Dieser 

erlebt dann das Zusammenspiel von Körper, Atmung und Stimmgebung. Mithilfe von 

Bewegungsübungen lässt sich ebenso gezielt die kosto-abdominale Atmung erarbei-

ten. Clara Schlaffhorst und Hedwig Andersen waren bemüht, der Atmung viel Platz 
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und Raum zu geben. Damals mussten erst die grundlegenden Voraussetzungen ge-

schaffen werden und man erzählt heute noch von Anekdoten, dass nach den Vorträ-

gen der beiden viele Korsette rechts und links im Straßengraben lagen.   

 

Den naturgegebenen Rhythmus gilt es im Laufe der Zeit auf verschiedenste Bereiche 

anzuwenden, oder besser gesagt „zuzulassen“. Dass es auch in der alltäglichen Ge-

staltung eine Phase der Lockerheit und Ruhe braucht, leuchtet den meisten Patienten 

schnell ein und der Zusammenhang von Körper und Psyche wird klar. Das Konzept  

Schlaffhorst-Andersen sieht vor, dieses Grundprinzip des rhythmischen Phasenwech-

sels von Bewegungen auch in alltäglichen Situationen zu beherzigen und zu verinner-

lichen.  

Dabei erinnere ich mich an Herrn K. der mir berichtete, dass er die Zeit in seinen Mit-

tagspausen nutzte, um sich einen Plan zu schreiben, was am Nachmittag noch alles 

erledigt werden musste. Gleichzeitig ordnete er noch seinen Schreibtisch und  aß ne-

benher sein Brot. Während der Therapie fiel ihm dann selber auf, dass diese Zeit dafür  

eigentlich nicht geschaffen war und er lediglich in der Phase der Anspannung ver-

harrte. Er begann, in seinen Mittagspausen an der frischen Luft spazieren zu gehen. 

Jeder Leser kann sich denken, dass Herr K. am Abend nicht mehr so erschöpft und 

außer Puste war. Aber noch etwas Spannendes war zu beobachten: Er erzählte mir, 

dass er den Nachmittag von diesem Zeitpunkt an viel effektiver nutzen konnte und 

wesentlich produktiver war als vorher.  

Das Hinführen zum 3-teiligen Rhythmus, ist also die Grundlage für das Entfalten von 

Vitalisierung, aufbauenden Kräften und Lebensenergie, eben auch in Leistungssitua -

tionen. (Lang, A. Saatweber, M. (2011). Stimme und Atmung: Kernbegriffe und Me-

thoden des Konzeptes Schlaffhorst-Andersen und ihre anatomisch-physiologische Er-

klärung. Idstein: Schulz-Kirchner.) Das Gleiche gilt für die Stimme: diese ist dafür ge-

schaffen belastbar, kräftig, nuanciert und variantenreich zu sein. Den meisten Stimm-

patienten ist jedoch genau diese Vielfalt abhanden gekommen und so gilt es Körper, 

Atem und Stimme wieder in den natürlichen Rhythmus zu bringen, um eine ausgegli-

chene Balance wieder zu erlangen. Dazu muss der Patient erleben, was es heißt, zu 

entspannen und „locker zu lassen“, aber vor allem, wie es sich anfühlt, aus diesem  

heraus an die eigentliche Kraft zu kommen. Denn das ist es ja, weswegen die Men-

schen in die Therapie kommen – um wieder die volle Leistungsfähigkeit zu erlangen. 

Deswegen reicht es auch nicht aus, nur an der Entspannung, oder nur am Spannungs-

aufbau zu arbeiten. Der Patient muss von mir als Therapeutin an die „richtige Span-

nung“ geführt werden und erleben, was es heißt, mühelos an die eigene Kraft und 

Vielfalt zu kommen.  

 

Der 3-teilige Atemrhythmus ist nicht nur in der Ruheatmung, sondern natürlich auch 

in der Phonationsatmung verankert und damit Grundlage für Sing- und Sprech-

stimme. Das Tönen ist hier eine zentrale Herangehensweise um an diesen zu arbeiten. 
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Dabei können alle Körper-, Atem- und Stimmfunktionen auf verschiedensten Tonhö-

hen hörbar gemacht und geübt werden. Durch das Erreichen der physiologischen 

Stimmgebung im Tönen, muss der Transfer ins Sprechen oder Singen erfolgen. Auch 

wenn im Lied oder Text der zeitliche Aspekt der Atempause nach der Ausatmung ver-

schwindend gering ist, muss die muskuläre Lösung trotzdem vorhanden sein, ansons-

ten ist die Überlastung des gesamten Systems vorprogrammiert. Gerade das Erarbei-

ten der reflexartigen Luftergänzung zeigt auf, ob der Klient den 3-teiligen Rhythmus 

bereits (wieder-)gefunden hat. Oft wird an diesem Punkt deutlich, was es bedeutet, 

das richtige Verhältnis von Anspannen, Loslassen und Lockerheit zu nutzen. Das 

Wechselspiel von Artikulation, Stimme, Atmung und der gesamtkörperlichen Span-

nungszustände ist hier zentral und kann durch verschiedenste atemrhythmische  

Übungen angebahnt werden. Meist sehe ich dann ein strahlendes Gesicht vor mir, 

wenn der Patient merkt, dass der Körper sich ganz von alleine die benötigte Atemluft  

holt und die Stimme davon kraftvoll profitiert. Das Nutzen der Zusammenhänge und 

Wechselwirkungen von Körper, Atem, Stimme und Artikulation setzt der Phantasie  

keine Grenzen und der Patient wird nicht müde, jedes Mal aufs Neue diese Wirkungen 

zu entdecken.  

 

Der Klient wird von mir nach jeder Übung ausführlich über das befragt, was er be-

obachten und wahrnehmen kann. Nur durch das bewusste Erleben und nachfolgende  

Reflektion kann nachhaltiges Lernen geschehen. Das Konzept beinhaltet als Grund-

prinzip „die Entwicklung einer ausgeprägten körperlichen Eigenwahrnehmung als Ba-

sis für physiologische Atem-, Bewegungs- und Stimmfunktionen und eine authenti-

sche Kommunikation.“ (Lang, A. Saatweber, M. (2011). Stimme und Atmung: Kernbe-

griffe und Methoden des Konzeptes Schlaffhorst-Andersen und ihre anatomisch-phy-

siologische Erklärung. Idstein: Schulz-Kirchner.) Es geht also nicht darum, dem Klien-

ten möglichst viele Übungen an die Hand zu geben, die typischer Weise zu seinem  

Störungsbild passen könnten, sondern ihm dabei zu helfen, zu den eigenen aufbau-

enden Kräften, zur Vitalisierung und zur Regeneration der körperlichen Funktionen 

zurück zu finden.  

Ich erinnere mich an eine Patientin, die mit einer Recurrensparese zu mir kam. Ihre 

rechte Stimmlippe wurde bei einer Operation vor über einem halben Jahr verletzt. 

Frau M. berichtete mir, dass in der bisherigen Therapie weitestgehend Artikulations-

übungen durchgeführt wurden, um durch erhöhte Spannung der Sprechwerkzeuge  

die Stimmlippe wieder zum Schwingen zu bringen, doch der gewünschte Effekt blieb 

aus. So begann erst einmal die Suche nach Veränderungen der Stimmgebung mit Kör-

per-, Atem- und Stimmübungen. Immer wieder stießen wir auf den Punkt, an dem es 

sehr schnell zu Veränderungen und Irritationen der Stimme kam. Ich begann  die Pa-

tientin zu ermutigen, gerade diese Stellen auszuhalten. Denn auch wenn nicht sofort  

alles so eintritt, wie man es sich erhofft oder erwartet, sind das die interessanten 

Punkte und man fängt an, tiefer in die Thematik einzutauchen und zum Grund der 

Ursachen zu gelangen. „Wenn Sie schon alles können würden, dann wären sie ja nicht  
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bei mir!“ – erklärte ich Ihr. Es geht ja auch nicht darum, die Übungen um der Übung  

halber korrekt auszuführen, es geht vielmehr darum herauszufinden, warum die  

Übung nicht den Effekt hat den ich mir vorstelle und welche Schritte der Patient viel-

leicht davor noch gehen muss. Dann kann es sein, dass ich die Übung abwandeln, ver-

einfachen oder reduzierter anleiten muss. Während der Arbeit mit Frau M. stellte sich 

schon bald heraus, dass die Stimme lauter, kräftiger und stabiler wurde, wenn ich der 

Patientin nicht die „klassischen Übungen“ für eine Recurrensparese anbot, sondern 

Sie im „einfachen“ Lösen und  Entspannen z.B. in Kombination mit Nasallauten unter-

stützte. Aus dieser Entspanntheit heraus, konnte Sie zurück an Ihre Stimmkraft kom-

men, die Stimmlippe begann wieder zu schwingen.  

Auch hier hat sich gezeigt, dass nur das individuelle Arbeiten effektiv sein kann und 

zum Ziel führt. Besonders zentral ist dabei die Erkenntnis der Eigenverantwortung des 

Klienten und die Bereitschaft für Veränderung, Neugierde am „sich Entdecken“ und 

die Disziplin für gewissenhaftes Üben. Von der ersten Stunde an sollte klar werden, 

dass hauptsächlich der Klient den Weg und das Tempo bestimmt, um zu genesen.  

 

Die hier aufgezählten Grundprinzipien und Leitfäden von Clara Schlaffhorst und Hed-

wig Andersen erlauben mir als Therapeutin äußerst kreativ, flexibel und ganzheitlich 

zu arbeiten. Die verschiedenen Methoden, wie beispielsweise die Regenerations-

wege, die Lautfunktionen oder Atemschriftzeichen, um nur einige wenige zu nennen,  

eröffnen unzählige Möglichkeiten, um auf praktischem Weg die grundlegenden Prin-

zipien zu verfolgen. Die Verbindung dieser Herangehensweise mit aktuellem medizi-

nischem Wissen (Anatomie, Physiologie und Pathologie von Stimme und Atmung) und 

dem Einsatz von Literatur und Gesangskunst ermöglicht die erfolgreiche Arbeit an der 

erkrankten Stimme, als auch die Weiterentwicklung der stimmlichen Leistungs- und 

Ausdrucksfähigkeit von professionellen Sprechern. 

Natürlich kommt es aber im therapeutischen Arbeiten auch immer darauf an, wie der 

einzelne Therapeut die Inhalte für sich auffasst und mit dem Patienten umsetzt. Das 

Konzept Schlaffhorst-Andersen und die Selbsterfahrung die ich dadurch gewonnen 

habe, haben auch zu meiner persönlichen Entwicklung erheblich beigetragen und 

mich stark bereichert.  

 

Zusammenfassung für die Praxis 
Aus dem Lebenswerk von Clara Schlaffhorst und Hedwig Andersen ist ein Konzept  

entstanden, dass auf den Wechselwirkungen von Körper, Atmung und Stimme ba-

siert. Das Wahrnehmen und Beobachten am Patienten, steht an oberster Stelle und 

so arbeiten Klient und Therapeut eng zusammen, um eine Wiederherstellung der 

Stimmfunktion zu erlangen. Das Konzept Schlaffhorst-Andersen sieht vor, dass die An-

gebote an den Patienten nicht pauschal und auf das Symptom reduziert, sondern in-

dividuell, mit Blick auf die Zusammenhänge und patientenspezifisch angeboten wer-

den sollen, aber dennoch natürlich fundiert und professionell begründet.  
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Ein Problem an der Stimme ist immer auch ein Problem des Ausdrucks, der Wirkung  

und der ganzen Persönlichkeit und sollte als solches behandelt werden. Deshalb ist  

eine ganzheitliche Herangehensweise des Therapeuten unabdingbar, ebenso wie die  

Bereitschaft, jedes Mal neu die Inhalte so anzubieten, dass der Klient sie für sich best-

möglichst nutzen kann. Dies bedeutet auch, eine geschulte Wahrnehmung für eigene 

Veränderungen zu haben, die der Klient beim Therapeuten auslöst. Es fordert ihn auf, 

sich über die eigene Wirkung bewusst zu sein und das gezielt für die Therapie zu nut-

zen, denn der Anleitende sollte  für den Patienten durch die eigenen gesunden und 

trainierten Funktionen ein Vorbild sein. Eine wesentliche Grunderkenntnis von Clara 

Schlaffhorst und Hedwig Andersen war das Beobachten des 3-teiligen Rhythmus in 

allen Bewegungsabläufen des Körpers, so eben auch in der Atmung. Das Hinführen 

zum 3-teiligen Rhythmus, ist die Grundlage für das Entfalten von Vitalisierung, auf-

bauenden Kräften und Lebensenergie, auch in Leistungssituationen. Das Gleiche gilt 

für die Stimme: diese ist dafür geschaffen belastbar, kräftig, nuanciert und varianten-

reich zu sein. Den meisten Stimmpatienten ist jedoch genau diese Vielfalt abhanden 

gekommen und so gilt es Körper, Atem und Stimme wieder in den natürlichen Rhyth-

mus zu bringen, um eine ausgeglichene Balance wieder zu erlangen. 
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Arno Deuse  
 

Auditive Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstörungen (AVWS) 
– Risikofaktoren für weitere Störungen? 
 

 

1 Problemaufriss 

 
Anfangs werden 2 Fragebögen diskutiert, welche einige Anzeichen  für  auditive Ver-

arbeitungs- und Wahrnehmungsstörungen auflisten. 

(in Anlehnung an Rosenkötter, 2003) 

 
1.1  Übung 1:  Anamnese- / Fragebogen für das  Elterngespräch   

1. Gibt es Familienmitglieder, die hör-überempfindlich sind? 

2. Hatten Sie oder andere jemals den Verdacht, dass Ihr Kind nicht gut hört? 

3. Klagt Ihr Kind über Ohrgeräusche (Tinnitus)? 

4. Scheut es Gruppensituationen wegen des Lärms? 

5. Hat es Schwierigkeiten, Sprache in lauten oder hallenden Räumen zu verstehen?  

6. Weiß Ihr Kind oft nicht, wohin es sich wenden soll, wenn es gerufen wird? 

7. Beschwert es sich, wenn durcheinander gesprochen wird? 

8. Spricht Ihr Kind sehr schnell oder undeutlich? 

9. Verwechselt Ihr Kind bestimmte Laute (z.B. „Tanne“ statt „Kanne“)? 

10.Verhält sich Ihr Kind in Gegenwart von anderen ruhig und aufmerksam? 

11.Braucht es relativ lange, um eine Aufforderung/Anweisung zu verstehen? 

12.Braucht es oft mehrere Wiederholungen? 

13.Fragt Ihr Kind häufig nach? 

14.Schaut es beim Zuhören intensiv auf den Mund der sprechenden Person? 

15.Versteht es Sie gut, wenn Sie es aus dem Nachbarraum ansprechen? 

16.Vergisst es Teile von längeren Sätzen rasch wieder?  

17.Fällt es ihm schwer, kleine Reime, Gedichte oder Liedtexte auswendig zu lernen? 

18.Kann es einen leichten Rhythmus nachklopfen oder Lieder mitklatschen? 

19.Mag es Gesprächen oder Geschichten zuhören? 

20.Kann es Geschichten nacherzählen? 

Weitere Beobachtungen und Erfahrungen ? 

 

1.2 Übung 2:  Beobachtungs- / Fragebogen für Lehrkräfte  

1. Scheint das Kind gewisse (schrille) Geräusche als störend  oder schmerzvoll zu 

empfinden? 

2. Scheut es Gruppensituationen wegen der Geräusche / des Lärms? 

3. Finden Sie, dass das Kind recht laut ist oder viele Geräusche macht? 

4. Hat es Schwierigkeiten, Sprache in lauten oder hallenden Räumen zu verstehen?  
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5. Weiß es oft nicht, wohin es sich wenden soll, wenn es gerufen wird? 

6. Versteht es Sprache schlecht, wenn gleichzeitig andere Menschen sprechen? 

7. Versteht es zu zweit besser als in größeren Gruppen? 

8. Beschwert es sich, wenn durcheinander gesprochen wird? 

9. Verhält sich das Kind in Gegenwart anderer Kinder ruhig und aufmerksam? 

10. Braucht das Kind relativ lange, um eine Aufforderung/Anweisung zu verstehen? 

11. Braucht es oft mehrere Wiederholungen? 

12. Vergisst es Teile von längeren Sätzen rasch wieder? 

13. Fragt es häufig nach oder orientiert sich an anderen Kindern? 

14. Mag es Gesprächen oder Geschichten zuhören? 

15. Schaut es beim Zuhören intensiv auf den Mund der sprechenden Person? 

16. Kann es Geschichten nacherzählen? 

17. Fällt es ihm schwer, kleine Reime, Gedichte oder Liedtexte auswendig zu lernen? 

18. Erzählt es von sich aus von eigenen Erlebnissen? 

19. Hat es eine auffallend laute, heisere oder schrille Stimme? 

20. Kann es einen leichten Rhythmus nachklopfen oder Lieder mitklatschen? 

21. Kann es Wortsilben nachklatschen? 

22. Verwechselt es häufig ähnlich klingende Worte (z.B. Fisch / Tisch)? 

Weitere Beobachtungen und Erfahrungen ?  

 

1.3 Übung 3: Fallgeschichten  (in Anlehnung an Böhme, 2008) 

In diesem Abschnitt werden Kinder beschrieben und diskutiert, die Schwächen und 

Stärken in der auditiven Verarbeitung und Wahrnehmung haben, um die individuelle  

Komplexität und Vielgestaltigkeit des Syndroms zu verdeutlichen. 

 

1.4 Terminologie 

Diskutiert wird die Abgrenzung von Verarbeitungsstörungen  (Hörbahnebene) gegen-

über auditiven Wahrnehmungsstörungen (nichtsprachlichen und sprachlichen auf der 

Cortexebene).  

 

1.5 Übung 4:  Andersartige Schallverarbeitung bei Kindern mit AVWS? 

� Töne/Klänge:  keine Abweichung gegenüber normalhörigen Kindern 

� Geräusche: Überempfindlichkeit, v.a. bei schrillen Geräuschen 

� Konsonanten (v.a.) werden nicht deutlich unterschieden oder verzerrt wahr- 

genommen.  
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1.6 Symptomatik 

1.6.1 Symptome bei Kindern mit primärer Auditiver Verarbeitungsstörung 

� Unempfindlichkeit / Unaufmerksamkeit für Schall 

� Überempfindlichkeit für laute/schrille Schallreize 

� Schwächen beim Richtungshören im Alltag 

� Schwierigkeiten in der schnellen Verarbeitung bzw. im selekt. Hören (Störschall) 

� Rhythmusprobleme (Klatschen, Reime, Lieder)  

 

1.6.2 Beeinträchtigungen bei Kindern mit primärer Auditiver Wahrnehmungsstörung  

� auditive Aufmerksamkeit 

� Orientierung (Richtungshören!) 

� Phonemdiskrimination 

� Hörmerkspanne: Geräusche, Klänge, Spracheinheiten 

� Sprachrezeption, v.a. in speziellen Situationen bzw. in der Kommunikation 

 
2 Theoretische Grundlagen 

 
2.1 Strukturmodell 

In einer schematischen Grafik werden schrittweise die anatomischen Strukturen des 

auditiven Systems vom Hörorgan über die Hörbahn bis zu den cortikalen Feldern und 

deren Verbindungen veranschaulicht. 

Daraufhin werden in der Übung 5 die Strukturen in ihrer funktionellen Bedeutung für  

die Praxis reflektiert. 

 

2.2 Schnelle zeitliche Verarbeitung  

Sie ist wichtig und wird anhand von Beispielen verdeutlicht  

� für die  Störschall-/Nutzschall-Unterscheidung 

� zum Erkennen, Unterscheiden und Produzieren von Rhythmen 

� zum Erkennen von Lücken im lautsprachlichen Kontinuum („gap detection“) 

� um die Reihenfolge in Sequenzen zu erkennen und zu reproduzieren 

� für das Richtungshören, Beispielsituationen in der pädagogischen Praxis? 

� für das „dichotische Hören“ (2 unterschiedliche Wörter beidohrig synchron)  

 
3 Diagnostik der AVWS 

 
3.1 HNO-Untersuchung 

Sie umfasst i.allg.: 

� Gehörgangsinspektion 

� Tympanometrie (Trommelfell-Funktion) 

� Sprachaudiometrie: Messung des Wortverständnisses  für verschiedene Alterstu-

fen, ohne und mit Störgeräusch 
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� BERA: Messung der Hörbahnleistungen 

� Richtungshören mit Kinderliedern, Rauschen 

 

3.2 Pädaudiologische Überprüfung 

Sie kann mit Hilfe der „Test-CD für die auditiven Funktionen“  der Fa. Audiva  stattfin-

den. Damit werden folgende Fähigkeiten überprüft:  

� Lautunterscheidung in 4 Schwierigkeitsstufen (mit und ohne Störgeräusch) 

� Ergänzung von Lückenwörtern 

� Laute zu Wörtern verbinden 

� Dichotisches Hören und Nachsprechen von 2 beidohrig synchron angebotenen 

Wörtern 

� Sätze nachsprechen und Geschichten nacherzählen 

� Silbenreihen (Mottier-Test) und Ziffernreihen mit zunehmender Länge nachspre-

chen 

� Verstehen von hochtongefilterten und zeitkomprimierten Wörtern 

� Erkennen und Reproduktion von Rhythmen und Tonfolgen 

� Unterscheidung von Konsonanz und Dissonanz. 

 

4 Förderung 
 
4.1 Übung 6:  Wie kann die Kommunikation allgemein verbessert werden? 

1. Sicherung der Aufmerksamkeit durch ...  

2. Nonverbale und verbale Formen der Kommunikation ... 

3.   Rückversicherung des Verstehens durch „W-Fragen“  (Wer? Wie? Wann? Wo?  

Warum?) 

 

4.2 Hilfen im  inklusiven Unterricht  

Insbesondere im inklusiven Unterricht sollten bestimmte Hilfen für Kinder mit AVWS 

realisiert werden, weil ansonsten Folgestörungen drohen (siehe Kap. 5):  

� Auditive Differenzierung auf der Laut-, Silben- und Wortebene 

� Hinhören: aus einer Geschichte bestimmte Wörter heraushören 

� Zur Ergänzung der auditiven Wahrnehmung: visuelle und motorische Hilfen 

� Raumakustik verbessern 

� Reduktion des Lärmpegels im Klassenraum 

� Stille-Übungen  

  

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



 Auditive Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstörungen (AVWS) - Risikofaktoren für weitere Störungen? 

 
495 

5 Phonologische Bewusstheit 
 
5.1 Was ist phonologische Bewusstheit (phB)? 

Die phB ist einer der wesentlichen Prädiktoren für einen guten Erstlese- und Schreib-

erwerb. Ist sie nicht altersgerecht entwickelt – z.B. aufgrund von AVWS – haben die  

Kinder häufig Probleme beim Lesen- und Schreiben-Lernen.  

Folgende Komponenten der phB werden unterschieden:   

Phonologische Bewusstheit i.w.S.:  

� Wörter in Silbentrennen und Silben eines Wortes zählen  

� Reime oder Nichtreime erkennen bzw. unterscheiden 

Phonologische Bewusstheit i.e.S.:  

� Laute zu Wörtern synthetisieren 

� Anlauterkennung 

� Wortergänzung  

� Laute in Wörtern ersetzen. Wie lautet das neue Wort? 

 
5.2 Wie können phonologische Basisfähigkeiten gefördert werden?  

� Wo hörst du ein /o/ in „Ofen“? Am Anfang oder in der Mitte? 

� Fortführung im Klassenunterricht: In Verbindung mit dem Erstlese- und Schreib-

lehrgang 

� Klärung der Phonem-/Graphem-Korrespondenzen (dito.) 

� Anlaut-Identifizierung (dito.)  

� „Schneckensprache“, z.B.: W-a-l 

� Handzeichen, Lautgebärden, welche?  

� Wortauswahl nach linguistischen Kriterien. Welchen? 

 
5.3 Übung 3:  Erfahrungen mit Förderprogrammen ?   

Für die Vorschule gibt es das lange bekannte Programm „Hören – lauschen – lernen“  

(Küspert/Schneider, 1999), für den Schulanfang „Lesen lernen mit der Hexe Susi“  

(Forster/Martschinke, 2001).  

Diskutiert werden die Erfahrungen mit beiden Programmen.  

Diese (und weitere) Programme beinhalten i.allg.: 

� auditive Wahrnehmung (Geräusche, Sprache) 

� Reime identifizieren 

� Silben zu Wörtern synthetisieren 

� Phoneme erkennen 

� Wortbausteine (Morpheme) identifizieren. 

Die generelle Frage ist: Gibt es einen Transfer auf den Schriftpracherwerb? 
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5.4 „Hörschmaus“ (Wilhelm, 2008) 

Dieses Förderprogramm beinhaltet eine Fülle von Übungen auf den Ebenen: 

� Geräusche 

� Silben und Wörter 

� Sätze und Texte 

Dazu gibt es eine Vielzahl von Übungen mit ansprechenden Bildern zur: 

� auditiven Lokalisation 

� Speicherung 

� Differenzierung und Diskrimation 

� Analyse und Synthese 

� phonologischen und graphematischen Bewusstheit. 

 
5.5 „LAUTER Hexerei“ (Fa. ProLog) 
Spielidee: Die Hexe hat Rezepte vergessen und der Rabe hat die Zutaten geklaut.  

Wir helfen der Hexe! 

Materialien: mehrere Einlegetafeln für den Spielplan zu den Ziellauten in verschiede-

nen Lautpositionen, dazu entsprechende Kartensätze,  z.B. /s/-Laute. 

Struktur: Würfelspiel zur Erkennung der Lautstrukturen 

Ziele:  

� Festigung der Laute auf Silben- und Wortebene, auch Konsonantenverbindungen 

� Automatisierung des Lautes im Satz 

� Anwendung des Lautes in der gelenkten Rede  

 
5.6 „AudioLog“ (Fa. flexoft) 

Dieses Computerprogramm enthält eine Vielzahl von auditiven, phonologischen und 

graphematischen Übungen und Spiele auf den Ebenen: 

� Geräusche  

� Laute 

� Silben 

� Wörter  

Die Ziele der Übungen richten sich je nach den Schallereignissen auf den o.g. Ebenen 

auf:  

� Identifikation / Diskrimination  

� Dichotisches Gehör 

� Figur-/Grund-Unterscheidung 

� Aufmerksamkeit / Vigilanz 

� Wort- und Zahlengedächtnis 

� Laut-/Silbendiskrimination 

� Laut- bzw. Wortsynthese 
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Zusammenfassung für die Praxis 
Es ging in diesem Workshop zunächst um Beobachtungen und Erfahrungen von Eltern 

und Lehrkräften i.H. auf Kinder, bei denen der Verdacht auf AVWS besteht, auch an-

hand von Fallgeschichten. 

Danach wurden Hinweise auf die andersartige Schallverarbeitung von Kindern mit 

AVWS gegeben und die unterschiedliche Symptomatik.  

 

Die darauf folgenden theoretischen Grundlagen sollten die Funktionen der neuro-

anatomischen Strukturstufen (Hörbahn, Cortex) und der schnellen und selektiven 

Verarbeitung verdeutlichen. Diese geben Hinweise für die Praxis.  

Daraufhin wurde die Notwendigkeit einer abgestuften Diagnostik (Anamnese, HNO-

Untersuchung, pädaudiologische Überprüfung) verdeutlicht als Grundlage für eine in-

dividuelle Förderung.  

Diese kann realisiert werden im inklusiven Unterricht durch allgemeine Maßnahmen 

zur Kommunikationsförderung und durch spezielle, individualisierte Angebote für  

Kinder mit AVWS durch kommerzielle Programme (Spielkonzepte, Computer-pro-

gramm) 

 

Literatur 
Böhme, G. (2008): Auditive Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstörungen (AVWS) im Kindes- und 

Erwachsenenal ter (2., überarb. Aufl .). Bern. 

Rosenkötter, H. (2003): Auditive Wahrnehmungsstörungen. Stuttgart. 
 

Materialien (Auswahl): 
„AudioLog 4“: Computerprogramm,         Fa. flexoft    < www.flexoft.de >  

 „Hörschmaus“, Wi lhelm (2. Aufl . 2010),  Fa. ProLog  < info@prolog-shop.de >  

„LAUTer Hexerei“,                                         Fa. ProLog  
„Test-CD für die audi tiven Funktionen“,   Fa. Audiva   < www.audiva .de > 
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Marina Ruß 
 

Das iPad in der schulischen und sprachtherapeutischen Arbeit 
 

 

1 Arbeiten mit dem iPad 
 

Als im April 2010 das erste iPad auf den Markt kam, ahnte niemand, dass sich mit dem  

Gerät die sprachtherapeutische Arbeit dermaßen verändern würde. Heutzutage ist 

das iPad in vielen Schulen und Therapiezimmern zu finden und es vergeht kein Tag, 

an dem ich es nicht einsetze. Ich arbeite als Schullogopädin in Zürich (Schweiz) und 

bin für die logopädische Betreuung von Kindern im Kindergarten und in der Primar-

schule (1. bis 6. Klasse) zuständig. Die 2. Klasse unserer Schule wurde für ein Pilotpro-

jekt ausgewählt, in dem das Schuldepartement den Einsatz elektronischer Medien 

von Kindern der Unter- und Mittelstufe untersucht. Ich habe das Glück, diese Klasse  

wöchentlich für eine Doppellektion zu begleiten. Zudem bin ich in der Entwicklung  

von iPad Apps involviert und habe 2013 die wissenschaftliche Betreuung für die Apps 

der LEXICO Serie übernommen. Doch es sind Erkenntnisse und Tipps aus der Arbeit 

im therapeutischen und schulischen Setting, die ich hier vorstellen und teilen möchte. 

Die Empfehlungen für bestimmte Apps beruhen auf Erfahrungen, die meine Kollegin-

nen aus dem Projekt, die Schülerinnen und Schüler aus unserer Klasse und ich in der 

Schule und Therapie gemacht haben und sind nicht durch Sponsoring beeinflusst. Ich 

versuche, mich den Apps meiner eigenen Firma gegenüber so neutral wie möglich zu 

verhalten, finde es aber wichtig, meine geschäftliche Bindung offen zu legen. 

 

2 Verschiedene Funktionsweisen der Apps 
 

Bei der Suche nach geeigneten Apps muss man beachten, dass diese in Aufbau und 

Anwendung sehr unterschiedlich sein können. Bei den einen Apps läuft nach dem Öff-

nen ein vorgegebener Inhalt mehr oder minder interaktiv ab: Man kann tippen, strei-

chen, sprechen oder schreiben, aber sonst hat man wenig Einfluss auf das Inhalt und 

die Interaktionsform dieser Themen-Apps, die ein Spiel, ein Buch, ein Lernprogramm 

oder Ähnliches sein können. Einige dieser Apps erlauben auch das Auflisten und Ver-

senden der Ergebnisse, was besonders für die Aufzeichnung eines Unterrichts- oder  

Therapieverlaufs sehr praktisch ist. Bei den anderen Apps ist man aufgefordert, ei-

gene Elemente hinzuzusteuern: Fotos, Filme, Audio, Textstücke oder Zeichnungen,  

um diese dann mit Hilfe der App weiter zu bearbeiten und in ein Spiel, ein Buch, eine  

Lernprogramm umzuwandeln. Diese von mir als Kreativ-Apps bezeichneten Apps,  

sind eine besondere Bereicherung der Unterrichtsgestaltung und erlauben es, eigene 

Ideen, Werte und Haltungen in die Therapie- oder Unterrichtsplanung einzubringen.  

Mit ihnen lassen sich herkömmliche und bewährte Materialien für die Arbeit am iPad 
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aufbereiten oder therapeutische Inhalte dokumentieren und/oder mit Patienten, El-

tern oder anderen Kontaktpersonen teilen. Bei vielen Apps werden nach geraumer 

Zeit Funktionen verbessert oder hinzugesetzt. Sind die Apps vom AppStore auf das 

iPad geladen, sind solche Weiterentwicklungen kostenfrei – selbst wenn sich der Ver-

kaufspreis ändert. Bei manchen Apps kann man auch Zusatzfunktionen, die nicht  

durch ein Update erfolgen, dazukaufen oder eine Probeversion durch einen In-App-

Purchase, das heißt durch einen Kauf in eine Vollversion umwandeln. Wann immer  

eine Zahlung ansteht, wird jedoch eine Abfrage ihres Sicherheitscodes auftreten – 

ohne diesen kann ihr Konto nicht belastet werden. 

 

3 Beispiele von Apps für Schule und Therapie 
 

Im Folgenden wird eine Auswahl von Apps gezeigt, die sich in unserer Arbeit sehr be-

währt haben. Zuerst wird auf Themen-Apps eingegangen, deren Einsatzmöglichkeiten 

nur kurz erläutert werden. Bei den Kreativ-Apps werden Beispiele des Einsatzes in 

verschiedenen Bereichen hinzugefügt.  Beispiele für schulische und therapeutische  

Werke aus der Arbeit mit Kreativ-Apps findet man auch auf meiner Webseite  

http://www.marinaruss.ch. Zur Informationsgewinnung über neue oder gute Apps 

für Kinder, Schule und Therapie eigenen sich Webseiten wie: http://therapiepad.de,  

http://www.ipad-schule.ch, http://lernen-mit-ipad.ch, http://www.my-pad.ch,  

http://www.paducation.com 

 

3.1 Themen-Apps für die Schule 

Auf den iPads unserer Schüler haben die Zweitklässler unter Anleitung eigene Kate-

gorien für die verschiedenen schulischen Apps erstellt und diese Apps in einem Ord-

ner gesammelt. Diese Kategorien sind hier exemplarisch übernommen worden. Im 

Anschluss der schulischen Apps wird auch eine Auswahl geeigneter therapeutischer  

Themen Apps aufgeführt. Es bleibt dem Lesenden überlassen, bei Interesse weitere 

Informationen zu den vorgestellten Apps und eventuell zu anderen Apps im AppStore  

zu finden. Dies auch weil sich durch Updates Vieles schnell ändert.  

 

3.1.1 Lesen 

Mildenberger Silbenmethode 

Preisgekrönte LeselernApps, welche auf aktuellen Theo-

rien basieren und Silben farblich markieren. 

 

Visual Attention TherAppy 

App zur Koordination der Augenbewegungen sowie zur Verbesserung der 

Lesefertig- und -geschwindigkeit, Leserichtung und Konzentration. 
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3.1.2 Schreiben 

Erstes Schreiben, erstes Lesen 

Interaktives Schreiben und Lesen lernen, bei dem Buchstaben mit Anlautta-

bellen gelernt und die Laute zu Wörtern zusammengesetzt werden. 

 

Wortzauberer 

Kinder hören die Laute der Buchstaben und setzen diese zu Wörtern zusam-

men. Ein integrierter Rechtschreibtest erlaubt es die Schreibentwicklung zu   

verfolgen. 

 

3.1.3 Rechtschreiben 

Wörter Profi 

Bei diesem Rechtschreibprogramm mit individuellen Wörterlisten, ver-

schwinden die Übungswörter erst nach Erreichen der Punktzahl aus der 

Lernkartei. Es stehen Übungen in acht verschiedenen Varianten zur Verfügung. 

  

Dybuster 

App zum Üben mit der patentierten Methode, in der Wörter mit Hilfe von 

Farben, Formen, Strukturen und Tönen leichter abrufbar werden. 

 

3.1.4 Deutsch 

Lexico Verstehen 

Logische Beziehungen, semantische Gegenteile, Satz-Bildzuordnungen – in 

dieser App werden Sinn-, Lese- und Hörverständnis, Grammatik und Wort-

schatz gelichermaßen gefördert. Auch für DaF geeignet. Die App gibt es auch auf Eng-

lisch, Französisch Spanisch, Holländisch. 

 

Lexico Kasus 

Neun Beziehungen (Tier-Fressen, Zutaten-Produkt, Tier-Lebensraum, Teil-

Ganzes und mehr) müssen mit verschiedenen W-Fragen erfragt und im No-

minativ, Dativ oder Akkusativfall beantwortet werden. Vorgaben in Bild, Schrift und 

Ton. Geeignet für die Förderung von Sinn-, Lese- und Hörverständnis, Grammatik und 

für DaF. 

 

Multidingsda 

Lernprogramm mit verschiedenen (Schrift und Ton) Übungsmodi für Aufbau 

und Festigung des Grundwortschatzes in Deutsch. Erläuterungen in vielen 

Migrationssprachen. Geeignet für Deutsch und DaF. 
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3.1.5 Englisch 

Fun English 

Sprachlernapp für Kinder und Erwachsene mit unterhaltsamen Spielen und 

Sprachlernaktivitäten, zum unterhaltsamen Üben von englischen Wörtern, 

Sätzen, Aussprache und Rechtschreibregeln. 

 

3.1.6 Mathematik 

Motion Math: Der hungrige Fisch 

Ein Fisch wird mit Zahlen gefüttert, die man durch Addieren und Subtrahie-

ren errechnen muss. Je besser man rechnet, desto mehr Farben oder Flos-

sen kann man seinem Fisch geben. 

 

Number Run 

Ein Spiel bei dem man blitzschnell Kopfrechnen muss (Addition, Subtraktion,  

Multiplikation und Division), damit man einem Dieb hinterher rennen kann. 

 

König der Mathematik / König der Mathemathik Junior 

Rechenausgaben zu vielen Bereichen der Mathematik, die Schüler  

von zur Krone greifen lassen. Die verschiedenen Aufgabenstellun-

gen sind herausfordernd und motivierend zugleich und fordern/fördern eine gewisse  

mentale Flexibilität. 

 

3.1.7 Mensch & Umwelt 

Das ist mein Körper – Anatomie 

Durch tippen, ziehen, schieben, drehen und pusten kann man die Grund-

funktionen, Muskeln und Knochen des menschlichen Körpers erkunden. 

 

SolarWalk 

Mit dieser App lassen sich das Sonnensystem, Planeten, Sterne und andere 

Himmelskörper erforschen, ohne die Erde zu verlassen. 

 

3.1.8 Kinderbücher 

Wimmelbücher Ali Mutgutsch 

Apps, welche die Klassiker unter den Wimmelbüchern 

durch Such- und Fotofunktionen bereichern. 

 

Suchspass Wimmelbücher 

Wimmelbücher Apps zu verschiedenen The-

men, in denen Fehler zu suchen sind.  
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Miximal 

Ein digitales Klappbuch mit dem sich neue Tiere entdecken und neue Namen 

formen entdecken lassen. 

 

3.1.9 Konzentration/Aufmerksamkeit 

Konzentration 

Mit 20 Aufgaben (z.B. Schau genau, Zahlensuche) in 10 Schwierigkeitsgraden 

trainieren Vor- und Grundschüler spielerisch ihre Aufmerksamkeit. 

 

Mi4Colors 

Farbkombinationen sehen, merken und nachdrücken. Wer merkt sich die 

meisten? 

 

3.1.10 Programmieren 

Daisy the Dino 

Kinder lernen die Basisfunktionen der Programmierung, indem sie Daisy tan-

zen lassen und ihr Vorgehen begründen. Anweisungen in Englisch. 

 

Bee-Bot 

App zur Einführung in Programmierlogik und –code auf zwölf Stufen sowie  

zur Handlungsbeschreibung und -begründung. Anweisungen in Englisch. 

 

3.2 Themen-Apps für die Therapie 

3.2.1 Sprache 

Tactus Conversation TherAppy 

Eine App die Unterhaltungen auslöst - mit Fragen (nach Altersgruppen ge-

ordnet) zu den Bereichen Beschreiben, Definieren, Erinnern, Entscheiden,  

Fühlen, Folgern, Voraussagen, Erzählen, Einschätzen und Ideen sammeln. 

 

Speechcare für Kinder mit SEV 

Unterstützt Kinder mit Sprachentwicklungsverzögerungen bei der Erweite-

rung ihrer metasprachliche Kompetenzen (z.B. Anlaute finden). 

 

Lexico Verstehen 

Frage- und Antwortspiele mit Bild, Schrift und Audio, welche Wortschatz, 

Merkfähigkeit und Sprach-, Hör- und Lesesinnverständnis fördern. Erfassung  

der Lernfortschritte durch Markierungen für jeden Anwender. 

 

3.2.2 Sprechen 

Es sind viel englischsprachige Apps auf den Markt, die sich an Personen mit Ausspra -

chestörungen und deren Betreuer wenden. Auf dem deutschen Markt verläuft die  

Suche unter dem Stichwort Artikulation (zur Zeit noch) erfolglos. 
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3.2.3 Motorik 

Diadochokinese 

App zur Feststellung diadochinetischer Werte, die einen Vergleich zu gelie-

ferten Vergleichswerten ermöglichen. 

 

Speech Tutor 

Gezeigt werden Frontal- und Seitenanblicke sowie Bewegungsabläufe beim 

Artikulieren englischer Sprachlaute – die meisten deutschen sind ‚fast’ 

gleich. Anwender können ihre eigene Lautproduktion aufnehmen und vergleichen. 

 

3.2.4 Wahrnehmung 

Lexico Sounds 

Diese App stärkt die kognitive  und auditive Aufmerksamkeit und lässt sich 

auch zum Aufbau eines Alltagsvokabular (Wer macht das Geräusch? Wie 

heißt das Geräusch?) einsetzen. Im AppStore unter iPhone Apps auffindbar. 

 

Phonetic Birds 

Spiel und Hörtraining, um Aufmerksamkeit, Audiodiskrimination und Se-

quenzgedächtnis zu fördern. 

 

Hörtest Spiel 

Diese App ersetzt keine audiologische Abklärung, kann aber Hinweise auf 

Schwierigkeiten beim Hören geben und lässt sich als Prüfung der Aufmerk-

samkeit und Konzentration einsetzen. 

 

Color Test 

Test zum Erkennen der Farbsichtigkeit mit Zahlen und Linien. 

 

 

Blablabla 

Bei dieser App verändern sich 16 verschiedene Gesichter/Figuren, je nach-

dem wie laut es in der Umgebung ist. Gut geeignet um in der Stimmtherapie  

Lautstärke und im Klassenzimmer ambiente Geräusche zu visualisieren. 

 

3.2.5 Autismus 

Es sind viel englischsprachige Apps auf den Markt, die sich an Personen mit ASS und 

deren Betreuer wenden. Auf dem deutschen Markt verläuft die Suche unter dem  

Stichwort Autismus (zur Zeit noch) eher unbefriedigend.  
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3.2.6 Nützliches 

Super Duper Age Calculator 

Mit dieser App lässt sich das Alter eines Klienten bis auf den Tag genau er-

mitteln. Anweisungen in Englisch. 

 

Timer Timer 

Zeitangabe mit beweglichem Farbanteil, damit auch kleinen Klienten verste-

hen, wie lange die Therapie, das Spiel oder anderes noch dauert. Anweisun-

gen in Englisch. 

 

3.2.7 Von Schrift zu Sprache 

Claro Speak Deutsch 

Wiedergabe von Text in hochwertigen Stimmer. Sprechgeschwindigkeit an-

passbar und Wörter markierbar. Auch für andere Sprachen erhältlich. Hand-

schrifterkennung als In App Purchase erhältlich. 

 

Auf Apple IOS 7 ist es auch möglich, in Systemeinstellung VoiceOver zu aktivieren. 

 

3.2.8 Unterstützte Kommunikation 

Sonoflex 

Symbolvokabular für die Unterstützte Kommunikation sowie Sätze für ver-

schiedene Situationen. Kann mit eigenen Eingaben ergänzt werden.  

 

Metatalk 

Symbolbasierte App für die Unterstützte Kommunikation bei der Pronomen 

automatisch mit passenden Verbformen verknüpft werden. 

 

3.3 Kreativ-Apps für Schule und Therapie 

Um mit Schülern oder Patienten diese Apps einzusetzen bedarf es häufig ein schritt-

weises Vorgehen. Die in den Apps enthaltenen Funktionen können nach und nach 

eingeführt und eingesetzt werden. Beim Umgang mit diesen Apps lernen die Schüler  

neben dem Lesen und Schreiben auch Grundkenntnisse über Fotographie und Film  

sowie zu Regeln über den Umgang mit solchen digitalen Schätzen wie zum Beispiel 

Hole dir die Erlaubnis ein Fotos zu benutzen und Verschicke das Foto eines anderen nie 

ohne dessen Genehmigung. Sicherlich ist Missbrauch damit nicht immer zu vermei-

den, aber es ist in der heutigen digitalen Welt nie zu früh diese Themen anzusprechen.  

 

3.3.1 Book Creator 

Mit dem BookCreator lassen sich mit Tastatur, Stift, Foto, Film und Video 

interaktive Bücher erstellen, drucken, als PDF exportieren oder auf Dropbox 

teilen. Das Handbuch Erste Schritte, das wie die App seit Mai 2014 auch auf 

Deutsch erscheint, ist ein Beispielsbuch und bereits für junge Anwender verständlich 
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und die Online-Hilfsartikel sich tatsächlich sehr hilfreich. In der Schule haben die  

Zweitklässler mit der App ein Tagebuch über Ihren Schulalltag erstellt: Dazu beschrie -

ben sie das Unterrichtsfach, erwähnten wer sie unterrichtet, was gemacht und gelernt 

wurde und fügten Fotos, Zeichnungen oder Filme dazu, um Beispiele aus zu zeigen. 

Die Ideen stammen fast ausschließlich von den Schülern selbst. Im Fach Deutsch wur-

den Gedichte geschrieben und gesprochen und ersten Rechtschreibregeln aufgelistet. 

In Mathe zeigten Schüler eine Rechnung in verschiedenen Formen: mit Zahlen, als 

Bild, mit Text und einer kleinen Geschichte. Auch die Aufreihung von Schnapszahlen 

war zu sehen. Zum Thema Handarbeit wurde ein kurzer Film über die ersten Häkel-

künste gezeigt und zu Mensch&Umwelt wurde das Thema Igel aufgegriffen und viel-

seitig dokumentiert. Als Nächstes setzen wir die App zum Erstellen von Bilderge-

schichten ein, bei denen die Kinder mit Figuren eigene Ideen umsetzen, fotografieren 

und mit Schrift, Zeichnung und Ton vervollständigen mussten. Es konnte sehr indivi-

duell gearbeitet werden,  und die Ergebnisse waren allesamt sehenswert. Um die El-

tern mit einzubeziehen, werden die Bücher dann nach Hause gesendet, was zur Folge  

hat, dass die App dort ebenfalls heruntergeladen und z.B. zum Erstellen eines Ferien-

tagebuches benutzt. So wird das Lesen und Schreiben auch in der unterrichtsfreien 

Zeit meist freiwillig weitergeübt. In der Therapie eignet sich der BookCreator hervor-

ragend dazu Übungen oder Spiele in Schrift, Bild und Ton festzuhalten, als Beispiele  

vorzugeben oder zur Dokumentation in der Therapie hinzuzufügen. So können zum 

Beispiel mundmotorische Übungen beschrieben und dann gefilmt werden. Durch Ge-

genüberstellungen von alten und neuen Filmen im Buch lassen sich Therapiefort-

schritt festhalten. BookCreator Bücher eignen sich zum Individualisieren, indem man 

klientenspezifische Seiten in ein vorbereitetes Buch integriert.  

 

3.3.2 GoodNotes 4 

Mit dieser App lassen sich Notizen erstellen und PDF-Dokumente importie-

ren, die mit Stift und Leuchtstift bearbeitet werden können. Über iCloud 

kann man sie auch mit anderen iOS Geräten synchronisieren. Bereits vor-

handene Arbeitsblätter können nach der Digitalisierung (Scan oder Fotographie) im-

portiert und am iPad ausgefüllt werden. Screenshot von anderen Apps (beispielsweise  

die Seite eines Wimmelbuchs oder die Bildersammlung aus einer Lexico App) eignen 

sich als Vorlage zur Weiterbearbeitung mit Stift oder Textbox. Im therapeutischen und 

schulischen Alltag lassen sich Übungen oder Therapiesituationen dann kommentieren 

und an die Eltern senden. So ist ein zeitsparender Informationsaustausch gewährleis-

tet. Auch Handbücher oder Fachliteratur lassen sich beim Lesen mit einer großen Aus-

wahl an Leuchtstiften markieren, wobei auch ein Radierer zur Verfügung steht, um  

sich bei Bedarf vom vielen Gelb zu befreien. Im Klassenzimmer dient die App auch als 

digitales Whiteboard. 
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3.3.3 TinyTap 

Mit TinyTap kann man eigene Spiele kreieren, teilen und sogar zum Verkauf 

anbieten. Schon Zweitklässler werden zu kleinen App-Entwicklern, indem sie 

ein persönlich relevantes Bild nehmen oder ein Foto aus dem Netz importie-

ren, eigene Fragen und Antworten dazu aufnehmen und Markierungen für die kor-

rekte Antwort zeichnen. Bei einem Klassenfoto musste derjenige Mitschüler gefun-

den werden, der eine gestimmte Sprache spricht oder einen kleinen Bruder im Kin-

dergarten hat oder dessen Familienname das Gegenteil von groß ist. Mit keinem Ar-

beitsblatt kann ein dermaßen variierendes Vokabular vorbereitet werden und die Kin-

der lernen, sich gegenseitig zu inspirieren und zu unterstützen. In der Sprachtherapie  

entsteht durch das Fragen ein besonderer Sprechanreiz und gleichzeitig ein Biofeed-

back, das so manches Kind veranlasste, die Frage noch einmal ‚richtig’ zu wiederho-

len. Mit Screenshots aus Wimmelbüchern über den Zoo lassen sich z.B. für die Artiku-

lations-, Wortschatz- oder Grammatiktherapie lebensnahe Übungssequenzen gestal-

ten, indem das Kind Fragen wie Wo ist das Nashorn? oder Wo siehst du das Zebra? 

stellt. Man kann auch bereits bestehende Bücher oder Spiele herunterladen und 

durch Neuaufnahme des Textes mit der eigenen Stimme in eine sehr persönliche Lek-

türe verwandeln. 

 

3.3.4 BitsBoard 

Mit dieser App hat man Zugang zu über tausend Bildersammlungen, deren 

Bilder, Wörter und Audios man mit fast 20 vorgegebenen Lernspielen (z.B. 

Flashkarten, Bingo, Popquiz) im Sprachunterricht oder in der Therapie ein-

setzen kann. Die Sammlungen oder Boards sind nach allen nur möglichen Kriterien 

zusammengestellt: semantisch – z. B. Frühling, Küche, phonologisch – z.B. Anfangs-

laute, Endlaute oder grammatikalisch – z.B. Verben, Adjektive. Bestehende Sammlun-

gen lassen sich herunterladen, ergänzen oder verändern – z.B. indem man die Wörter 

zum Thema Spielplatz auf Deutsch schreibt und spricht. Einstellungen sind für meh-

rere Benutzer individualisierbar, so dass man weiß wer mit welchen Boards und Spie-

len übt. Eigene Sammlungen kann man auf dem Gerät, öffentlich oder auf Dropbox 

speichern. Eine gewisse Einarbeitungszeit als Lehrperson oder Therapeut ist nötig, 

aber der Aufwand lohnt sich. 

 

3.3.5 MakeDice 

Mit dieser App kann man Würfel mit Zahlen, Wörtern oder Bildern erstellen 

und rollen lassen. Zwei Würfel (deren Fläche die Zahlen 0 bis 5 haben) sind 

beim Rechnen im 10er Raum ebenso gut einsetzbar wie in der Sigmatismus-

therapie: 3 plus 3 gibt 7, 4 minus 2 gibt 2. Gespielt wird so lange bis jede Zahl zwischen 

1 und 10 ein Mal das Ergebnis war. Im Sprachunterricht werden die Flächen eines 

Würfels mit Personalpronomen (ich, du, ...) beschriftet und die des anderen mit 

Grundbausteinen von Verben (schwimm_, kauf_, ...) und schon können die Kinder  
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Konjugieren üben. Ein dritter Würfel mit Zeiten (Präsens, Perfekt, ...) adaptiert die  

Aufgabe für die Mittelstufe. 

 

4 Braucht es iPads und Apps in der Schule oder Therapie? 
 

In den vorangehenden Abschnitten habe ich eine kleine (persönliche) Auswahl von 

Apps aufgelistet. Es gibt sicherlich mehr Apps, die es verdient hätten, hier vorgestellt 

zu werden – und der Markt wächst täglich. Ihn zu beobachten wird eine stete Aufgabe 

in unserem Berufsfeld sein. Eine Frage, die ich und meinen Kollegen oft hören, ist die, 

ob es iPads (oder andere Tablets) und Apps überhaupt braucht. Meine eigene Mei-

nung steht fest: Ja, wir brauchen diese neuen Medien. Sie ersetzen unsere bisherige  

Arbeitsweise im Schul- oder Therapiezimmer sicherlich nicht – aber diese Geräte und 

Apps erweitern unser Handeln. Alles, was bislang gemacht wurde, kann auch weiter-

hin getan werden, aber die Art und Weise, in der wir es dokumentieren, weitergeben 

oder teilen, ändert sich. Ob wir mit Themen- oder Kreativ-Apps arbeiten – unsere Ar-

beit wird durch deren Einbezug transparenter, nachvollziehbarer, wiederholbarer und 

im gewissen Maße auch sozialer. Kooperatives Arbeiten führt dazu, dass im Internet 

eine Fülle an schulischem und therapeutischem Material bereitsteht. Das Rad muss 

nicht immer wieder neu erfunden werden – manchmal reicht auch ein Farbwechsel,  

um es an die eigene Kutsche anzupassen. Und für die Kinder ist die Antwort klar – die  

erste Generation von Grundschülern, die nie in einer Welt ohne Smartphones und 

Tablets gelebt haben, beginnt ihre schulische Laufbahn. Ich glaube, wir müssen ge-

meinsam mit den Kindern die Möglichkeiten unser und ihrer Zukunft kennen lernen.  
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Heiko Seiffert 
 

Methodische Möglichkeiten für die Unterstützung des  
Fast mappings sowie der phonologischen und semantischen  
Elaboration von Fachbegriffen im Unterricht 
 

 

1 Einleitung 
 

Wie können sprachgestörte Kinder im Unterricht so unterstützt werden, dass ihre  

akademischen Entwicklungsrisiken möglichst gering bleiben? 

 

Im folgenden Beitrag werden drei Bereiche hervorgehoben, die für eine sonderpäda -

gogische Intervention relevant sind. 

 

a) Das Fast mapping, also die schnelle Zuordnung eines neu gehörten Wortes zu einer 

ersten Bedeutungsskizze, ist für das schulische Lernen deshalb besonders wichtig, 

weil  ein Schüler nur dann erfolgreich am Unterricht teilhaben kann, wenn er beim  

Unterrichtseinstieg die neu eingeführten Fachwörter mit einer ersten Bedeutungshy-

pothese zu verbinden imstande ist. 

 

b) Für eine Speicherung der im Unterricht verwendeten Fachbegriffe ist es besonders 

bei sprachgestörten Kindern wichtig, dass sie lautsprachlich gut durchgearbeitet, also 

phonologisch elaboriert werden. 

 

c) Um den Unterrichtsinhalt verstehen zu können, sind nicht nur sprachgestörte Kin-

der darauf angewiesen, dass die im Unterricht verwendeten Fachbegriffe auch inhalt-

lich mit benachbarten Begriffen verbunden und vernetzt, die Fachwörter also seman-

tisch elaboriert werden. 

 

Dass zur wortschatzbezogenen Lernbegleitung sprachgestörter Schüler bislang wenig 

curriculumbasierte Vorschläge existieren, überrascht angesichts der Tatsache, dass 

nach Hattie (2014, S. 96) die Vokabel- und Wortschatzförderung mit einer Effektstärke  

von 0,67 als hocheffektive Methode zur Förderung des Lernerfolges anzusehen ist 

und es naheliegend ist anzunehmen, dass sprachgestörte Schüler einen noch größe-

ren Bedarf an lexikalisch orientierten Methoden haben als sprachnormale Schüler. 
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2 Sprachentwicklungsstörungen als schulisches Passungsproblem 
 

Sprache ist im Unterricht sowohl Lernmedium als auch Lernbarriere. 

 

Sie einerseits bietet sie vielfältige Lern- und Entwicklungschancen. Die Versprachli-

chung inhaltlicher Aspekte und die sachgerechte Verwendung sowie das Verständnis 

von Fachbegriffen bilden einen wichtigen Aspekt für das Erreichen der curricularen 

Ziele im Unterricht. „Im schulischen Kontext sind Wissenserwerb, Aneignung von 

Sprachstruktur sowie kommunikativen und soziale Lernaufgaben untrennbar mitei-

nander verbunden“ (Romonath, 2001, S. 158). Die Autorin analysiert Sprachstörun-

gen deshalb folgerichtig als „schulisches Passungsproblem“ (Romonath, 2001, S. 161). 

 

Bei Schülern mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf im Bereich der Sprache  

werden neu gelernte Wörter aber oftmals fehlerhaft oder unvollständig im mentalen 

Lexikon abgespeichert oder können nicht sicher abgerufen werden. Dies gilt umso 

mehr, je höher der Grad der inhaltlichen Abstraktheit und der phonologischen Kom-

plexität ist (vgl. Rothweiler, 2001; Rice et al. 1990).   

 

Für Kinder mit Sprachstörung stellen deshalb die Fachwörter, die einen Kernbereich 

der in der Schule verwendeten Bildungssprache darstellen, eine erhebliche Barriere 

für das erreichen der inhaltlichen Lehr- und Lernziele dar, weil jene im Verlauf der 

Schulzeit phonologisch und semantisch immer komplexer werden (Seiffert, o.J.).   

 

Bildungssprache kann dabei definiert werden als dasjenige sprachliche Register, in 

dem man sich mit den Mitteln der Schulbildung ein grundlegendes Orientierungswis-

sen verschaffen kann (Habermas, 1977).  

 

Sprachgestörte Kinder brauchen also nicht nur eine spezifische Förderung, die auf 

eine Generalisierung neu erworbener sprachlicher Kompetenzen zielt, sondern auch 

eine wortschatzbezogene Lernbegleitung im Unterricht, die das Ziel verfolgt, auch für  

Schüler mit Sprachstörungen das im Unterricht verwendete Fachvokabular „lernbar“ 

zu machen, damit sie die sich dort bietenden Entwicklungschancen wahrnehmen und 

am Unterricht erfolgreich teilhaben können.  

 

Die sonderpädagogische Intervention verfolgt das zentrale Ziel, sprachgestörten Kin-

dern und Jugendlichen „eine ihren intellektuellen Fähigkeiten entsprechende Bildung  

und Erziehung zu ermöglichen“ (Romonath, 2001, S. 161).  

 

Bei einer wortschatzbezogenen Lernbegleitung müssen drei Ebenen beachtet wer-

den: 
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1. Auf der lautsprachlichen Ebene müssen Fachwörter gespeichert werden. Das 

Kind muss sie sowohl sprechen und schreiben, als auch verstehen und lesen 

können.  

 

2. Auf der Ebene der Bedeutungen müssen die Inhalte und Zusammenhänge zwi-

schen den Begriffen verstanden werden. Das Kind muss die Fachwörter inhalt-

lich richtig anwenden können, sie erklären und im Kontext verstehen können.  

 

3. Auf der außersprachlichen Ebene muss die Schülerin oder der Schüler bereit 

sein, neue Wörter zu lernen. Dies setzt unter anderem die Fähigkeit, aufmerk-

sam zu sein, genau hinzuhören, sich in Sachverhalten hineindenken zu können 

und sich für Unterrichtsinhalte zu interessieren voraus (Seiffert, 2012).  

 

Wie kann im Unterricht bei Schülern der phonologische Flaschenhals bei der Einfüh-

rung neuer Fachbegriffe überwunden werden, so dass sowohl das Fast mapping als 

auch eine phonologische und semantische Elaboration und Speicherung relevanter 

Informationen erleichtert werden kann?  

 

Ausgehend von einem neurobiologischen Modell der Sprache und der Speicherung  

sprachlicher und sprachbezogener Informationen werden nachfolgend methodische  

Möglichkeiten auf der phonologischen, der semantischen und der außersprachlichen 

Ebene abgeleitet und anhand von Praxisbeispielen konkretisiert. 

 

3 Neurobiologische Grundlagen und Lernbarrieren 
 

3.1 Der neurobiologische Ansatz nach Pulvermüller 

Nach Pulvermüller (1998) kann das Erlernen neuer Wörter als Aufbau von Neuronen-

gruppen (Cell assemblies) verstanden werden. Dabei geht Pulvermüller davon aus, 

dass unser gesamtes Wortwissen in Netzwerken aus Nervenzellen abgelegt ist, wobei 

die Information in den Verbindungen zwischen den Zellen zu suchen ist. Je öfter die  

Zellen einer solchen Neuronengruppe gleichzeitig aktiviert werden, umso stärker wird 

die synaptische Verschaltung zwischen den Zellen. Dies führt wiederum dazu, dass 

eine immer geringere Anregung nötig ist, um die Neuronengruppe zu „zünden“ (Seif-

fert, 2012). 

 

Wir können uns dies problemlos anhand zweier Beispiele klar machen.  

 

Wenn wir zum ersten Mal einen schwer aussprechbaren Städtenamen hören und 

keine weiteren Informationen über diese Stadt haben, wird es uns extrem schwer fal-

len, uns das Wort zu merken.  
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Sollen wir hingegen die Zweierreihe aufsagen, werden wir sie wahrscheinlich vollkom -

men problemlos und ohne Mühe abspulen können. Im ersten Fall liegt noch gar keine  

synaptische Verschaltung der Zellgruppe, die den Wortklang des Städtenamens re-

präsentiert, vor. Im zweiten Fall ist die synaptische Verschaltung so stark, dass nur ein 

geringer Reiz dafür sorgt, dass hintereinander   mehrere Neuronengruppen aktiviert 

werden (die einzelnen Zahlen der Einmaleins-Reihe), die wiederum als ganzes einen 

übergeordneten Zellverband bilden (die Reihe der Zahlen in der richtigen Reihenfolge  

mit den dazugehörigen Aufgaben). 

 

Eine methodische Schlussfolgerung aus dem neurobiologischen Ansatz nach Pulver-

müller (1998) besteht darin, dass davon ausgegangen werden muss, dass indirekte  

Methoden wenig wirksam sind. Vielmehr muss es bei sprachgestörten Kindern auch 

darum gehen, grundlegende Wortformen und Konzepte hochfrequentiert und fehler-

frei zu üben, um mit wenigen Hinweisreizen einen automatisierten Abruf der Zielwör-

ter zu erreichen (Busch & Heide, 2012; Seiffert, 2012). 

 

Bei Kindern mit Sprachentwicklungsstörungen gibt es eine Reihe innerer Barrieren, 

die es ihnen erschweren, ausreichend schnell und sicher Wörter in Form der skizzier-

ten Zellverbände zu lernen und mit der nötigen Aktivierungsstärke zu speichern. 

 

3.2 Innere Lernbarrieren sprachgestörter Kinder 

Sprachgestörte Kinder haben mit folgenden (inneren) Lernbarrieren zu kämpfen (aus-

führlich dargestellt in Seiffert, 2012 & Seiffert, o.J.). 
 

1. Bei Kindern mit Sprachentwicklungsstörungen ist in der Regel die Kapazität des 

phonologischen Arbeitsgedächtnisses beeinträchtigt. Damit können Aufmerk-

samkeitsprozesse und der Zugriff auf das Langzeitgedächtnis nicht mehr stö-

rungsfrei interagieren. Gathercole & Baddeley (1993) konnten in einem Experi-

ment zeigen, dass sprachgestörte Kinder bereits ab Pseudowörtern mit drei Sil-

ben eine wesentlich höhere Fehlerrate aufweisen als sprachnormale Kinder.  

Man kann davon ausgehen, das mit einer großen Wahrscheinlichkeit die Verar-

beitung noch unbekannter Fachwörter im Gehirn derjenigen von Pseudowör-

tern ähnelt. Da die meisten Fachwörter ab dem 3. Schuljahr aber mehr als zwei 

Silben aufweisen, stellt die geringe Kapazität des phonologischen Arbeitsge-

dächtnisses einen akademischen Entwicklungsrisikofaktor dar (Seiffert, o.J.). 

 

2. Die Fähigkeiten, Sprachdaten aus dem Input effektiv zu segmentieren und zu 

komponieren, hängen wahrscheinlich eng mit den geschilderten Arbeitsge-

dächtnisfunktionen zusammen. Auch hier existieren Befunde, die darauf hin-

deuten, dass sowohl die Wortbildung (Padrik, 2005) als auch die Fähigkeit zur 

Dekomposition (Schöler, Fromm & Kany, 1998) bei sprachentwicklungsgestör -

ten Kindern oftmals beeinträchtigt sind (Seiffert, o.J.). 
 

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



Heiko Seiffert 

 
512 

3. Warnke (1999) weist auf ein Automatisierungsdefizit bei Kindern mit Sprach-

problemen hin. Bei Kindern mit Sprachentwicklungsstörung sind sprachbezo-

gene Fertigkeiten und Fähigkeiten in einem geringeren Maße als bei sprachnor-

malen Kindern automatisiert. 

 

4. Fast mapping bedeutet wörtlich übersetzt „Schnellzuordnung“ und bezeichnet 

den Prozess, in dessen Verlauf einem neuen Wort eine erste Bedeutungsskizze  

zugeordnet wird. Die in diesem Bereich auftretenden Probleme werden unten 

näher beschrieben. 

 

5. Sprachentwicklungsgestörte Kinder halten häufig an lexikalischen Strategien 

fest, die nicht ihrem aktuellen kognitiven Entwicklungsstand entsprechen.  

Statt, wie es altersgemäß wäre, sukzessive dazu überzugehen, Kategorien bei 

der Begriffsbildung anzuwenden (Taxonomie constraint, z. B. Insekten als Ober-

begriff für Fliegen, Mücken, Bienen usw.), halten diese Kinder an einer Strategie 

fest, die während der Zeit des Wortschatzspurts sehr funktional ist. Sie gehen 

davon aus, dass es für einen Referenten genau ein Wort gibt. Diese „Mutual-

exclusivity Assumption“ führt aber zu Schwierigkeiten, sobald das Kind Voka-

beln lernen, Synonyme und Redewendungen oder Begriffe mit Bedeutungs-

übertragung (z. B. Wirbelsäule, Bruch, Winkel, Klammer) verstehen muss  (Rot-

hweiler, 2001; Rice & al., 1990; Seiffert, o.J.). 

 

6. Das Verständnis von Funktionswörtern (Artikel, Präpositionen, Personalprono-

men, Possessivpronomen, Demonstrativpronomen und Subjunktionen) und die  

Fähigkeit, selbige angemessen zu gebrauchen, ist bei sprachentwicklungsge-

störten Kindern oftmals stark eingeschränkt. Dies könnte mit ein Hintergrund 

für die oftmals eingeschränkten Fähigkeiten sprachgestörter Kindern, syntakti-

sche Bootstrapping-Strategien zu nutzen (also den Wortinhalt durch den syn-

taktischen Kontext zu erschließen) sein (Rothweiler, 2001; Motsch, 2010; Pul-

vermüller, 1998; Seiffert, o.J.). 

 

7. Dadurch, dass sich sprachentwicklungsgestörte Kinder mit der Zeit daran ge-

wöhnt haben, nur wenige sprachliche Inhalte zu verstehen, wird auch ihre Ei-

genaktivität beim Wörterlernen und ihre Fähigkeiten, zielgerichtet lexikalische  

Lücken zu schließen geringer. Oftmals bemerken es sprachgestörte Kinder  

kaum, dass ihnen ein Wort noch unbekannt ist, ihre Fähigkeiten zum Monito-

ring des Sprachverstehens sind dadurch eingeschränkt (Reber & Schönauer-

Schneider, 2009; Füssenich, 1998) 

 

Die Folgen der dargestellten (inneren) Lernbarrieren für das Fachwortlernen sprach-

gestörter Kinder im Unterricht sind vielfältig. Fachwörter können nur unzureichend 
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gelernt, dauerhaft gespeichert und abgerufen werden. Komplexe fachliche Zusam-

menhänge können resultierend daraus nur in einem eingeschränkten Maße genau 

genug verstanden und sprachlich angemessen komplex dargestellt werden. Es ist des-

halb oftmals kontinuierlich nötig, Inhalte hinsichtlich ihrer sprachlichen Komplexität  

zu reduzieren. Auch sind für ein erfolgreiches Erreichen der Lehr- und Lernziele oft-

mals kontinuierliche sprachbezogene Hilfestellungen nötig. Dennoch fällt es beson-

ders in der Sekundarstufe vielen sprachgestörten Jugendlichen schwer, die in dieser  

Stufe vermittelten hierarchisch strukturierten Bildungsinhalte zu verstehen und an-

gemessen sprachlich zu kodieren (Seiffert, o.J.). 

 

4 Basisprozesse des (Fach-)Wortlernens im Unterricht 
 

4.1 Fast mapping 

4.1.1 Theorie 

Wenn ein neues Wort erstmals gehört oder gelesen wird, ordnen wir ihm eine erste 

Bedeutungsskizze zu. Dieser Vorgang wird „Fast mapping“ genannt. Damit das Wort, 

wenn es erneut gehört wird, wiedererkannt werden kann, müssen „lexikalische Spu-

ren“ entstehen, erste phonologische Repräsentation, deren Aktivierungsstärke groß 

genug ist. Über diese erste phonologischen Repräsentationen ist es nach Rothweiler 

(2001) möglich, einen Zugang zu den Wortbedeutungen zu gewinnen und diese im 

Verlauf des weiteren Lernens weiter zu elaborieren (Seiffert, 2012). 

 

4.1.2 Methodische Aspekte 

Rothweiler (2001) weist darauf hin, dass die Fast mapping-Leistungen von sprachge-

störten Kindern bei Wörter mit einer hohen phonologischen und semantischen Kom-

plexität deutlich schwächer sind als bei sprachnormalen Kindern. Die Autorin vermu-

tet, dass bereits in der Phase des Fast mappings ein Konflikt mit der „Mutual-exclusi-

vity Assumption“ (siehe oben) das Speichern phonologisch komplexerer Wörter er-

schweren kann. Allerdings weist sie darauf hin, dass die schwächeren Fast mapping-

Leistungen sprachgestörter  Kinder teilweise dadurch kompensiert werden können,  

dass die betroffenen Kinder die Zielwörter öfter präsentiert bekommen und sie die  

auch oftmals produzieren (Seiffert, 2012). 

 

Dementsprechend ist es zu Beginn eines neuen Lernprozesses wichtig, einen Mini-

malwortschatz zu erstellen, der diejenigen Fachwörter umfasst, die für das Erreichen 

der fachlichen Lernziele unbedingt nötig sind. Ein Beispiel für ein solches Vorgehen 

demonstriert Graf (1989). 

 

Die für die jeweilige Unterrichtseinheit zentralen Begriffe sollten zu Beginn des Lern-

prozesses und während seines weiteren Verlaufs kontinuierlich mit einer ausreichend 

hohen Input-Output-Frequenz geübt werden. Dabei kann es durchaus sinnvoll sein,  

zunächst in Kauf zu nehmen, dass sich die Bedeutung der Wörter den geförderten 
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Kindern erst allmählich erschließt. Nimmt man die Beobachtungen von Rice et al. 

(1990) und Rothweiler (2001) ernst, so liegt die Schlussfolgerung nahe, dass die bei 

sprachgestörten Kindern beobachtbaren semantischen Probleme zu einem beträcht-

lichen Teil Folgeprobleme von Speicher- und Abrufproblemen auf der phonologischen 

Ebene und beim Verarbeiten der Wortformen von Fachwörtern darstellen. Eigene 

praktische Erfahrungen legen die Schlussfolgerung nahe, dass mit einem entspre-

chend organisierten phonologischen Vorlauf das inhaltliche Lernen spürbar entlastet 

werden kann. 

 

Folgende Methoden kommen für eine Unterstützung des Fast mappings in Frage: 

 

1. Schleichdiktate mit den neuen Fachwörtern, 

2. „Power-Learning“, Rhythmicals oder andere Drill-Methoden, die allerdings 

möglichst motivierend und schülerorientiert umgesetzt werden sollten, 

3. das Anlegen einer Fachwortkartei, 

4. das Führen eines Vokabelhefts für Fachwörter, 

5. das Wiederholen der Fachbegriffe aus der vorausgegangenen Stunde mit Hilfe 

von Placemates (jede Vierergruppe sammelt möglichst viele relevante Begriffe, 

die zum Thema gehören). 

 

4.2 Phonologische Elaboration 

4.2.1 Theorie 

Die phonologische Elaboration unterstützt das Speichern und den Abruf der Zielwör-

ter (Glück, 2000). Dabei geht es zum einen um eine „optimierte Speicherorganisation“  

durch eine „Erhöhung der Anzahl der Einträge“, eine „Verknüpfung der Einträge“ und 

durch eine „verstärkte Binnendifferenzierung“ der Einträge (Glück, 2003, S. 180 und 

181). Die phonologische Präsentation muss „detaillierter und vollständiger vorliegen, 

um zu einer sicheren Verarbeitung genutzt werden zu können. In der Konsequenz sind 

alle Maßnahmen geeignet, die zu einer Verbesserung dieser Eigenschaften beitragen 

können“ (Glück, 2000, S. 247). 

 

4.3.2 Methodische Aspekte 

Zur phonologischen Elaboration können alle Formate dienen, mit Hilfe derer sich die  

Schüler die Wortform betreffende Aspekte wie Silbenzahl, Anlaute und ähnliches er-

arbeiten. 

 

In sprachheilpädagogischen Kontexten (vgl. Glück 2000) wird unter anderem mit den 

folgenden Methoden gearbeitet. 

 

Zunächst besteht das Ziel darin, die phonologische Wortform maximal zu durchdrin-

gen. Dabei wird die Gliederung der Wortform schrittweise erarbeitet (Ganzwort, Sil-

bengliederung, Phonemgliederung, Wortlänge). Ergänzend wird an der Besetzung der 

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



Methodische Möglichkeiten für die Unterstützung des Fast mappings im Unterricht 

 
515 

Gliederungssegmente, also an der Präzision gearbeitet, indem prägnante Merkmale 

wie Vokale oder betonte Silbe, Anlaut bzw. Initialsilbe, Auslaut bzw. Endsilbe elabo-

riert werden. Wenn dieses erste Ziel erreicht ist, geht es als nächstes darum, die Ver-

knüpfungen zwischen den phonologischen Eigenarten der durchdrungenen Wörter 

herzustellen. Ergänzt wird diese Arbeit durch Methoden wie Sortieren nach Silben-

zahl, Reime finden, Assoziationen nach Anlaut oder Auslaut („Kennst du noch mehr 

Wörter, die mit X anfangen....), Verknüpfungen zu Ankerwörtern (z.B. aus der Anlaut-

tabelle) und Verknüpfung zu außer-phonologischen Repräsentationsformaten (z.B. zu 

Lautgebärden oder Graphemen) (Glück, 2000). 

 

Bezogen auf den inklusiven Unterricht erscheinen folgende Methoden für eine pho-

nologische Elaboration der unterrichtsbezogenen Fachwörter praktikabel zu sein: 

 

1. Rhythmicals (mit Trommelstöcken oder Rundhölzern Sequenzen von Fachwör-

tern silbenweise trommeln),  

2. Wauschtörter (von je zwei Silben die Onsets tauschen), 

3. Silbenrätsel,  

4. Fachwörter mit Silbenbögen notieren,  

5. bunte Wörter aus Morphemen,  

6. Wörterrätsel bei Komposita (Hals + Wirbel + Säule), 

7. Kimspiele mit Fachwortkarten, 

8. Kofferpacken mit Fachwortkarten. 

 

4.3 Semantische Elaboration 

4.3.1 Theorie 

Maßnahmen zur Förderung der Organisation der Beziehungen zwischen Wortkonzep-

ten „stellen im Grunde genommen bestimmte Varianten der Elaboration dar: Ein 

Wortkonzept wird über assoziative Verbindungen dichter in das semantische Netz-

werk eingebunden. Die Verbindung kann über situative, perzeptuelle, funktionelle o-

der auch syntaktische Gemeinsamkeiten mit einem anderen Begriff hergestellt wer-

den. Je reichhaltiger die Verbindungen eines Konzeptes sind, umso sicherer gelingt 

sein Abruf und um so zutreffender ist die Bedeutungszuschreibung“ (Glück, 2000, S. 

246, siehe auch Dannenbauer, 1997 und Glück, 2003). 

 

Bei der semantischen Elaboration spielen unter anderem die zwischen den Bedeutun-

gen verschiedener Wörter bestehenden Verbindungen (semantische Relationen) eine  

bedeutende Rolle (Dannenbauer, 1997). 

 

Es gibt syntagmatische und paradigmatische Relationen. Syntagmatische Relationen 

sind eher für die Vorschulzeit, paradigmatische Relationen für die Grundschulzeit  

kennzeichnend. 
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Bei den syntagmatischen Relationen stehen zwei Einträge in meist situationaler line-

arer Folge (z.B. Mehl – Waage). 

 

Die paradigmatische Relation bezieht sich dagegen mehr auf Taxonomien (Nebenbe-

griffe: Mehl, Zucker, Oberbegriff: Zutaten) (Glück, 2000). 

 

Bei der semantischen Elaboration ist es folglich sinnvoll, zunächst syntagmatisch zu 

arbeiten, also Wörter zu verwenden, die aus einem bestimmten situativen Umfeld 

stammen. 

 

Erst wenn der Zielwortschatz syntagmatisch gesichert ist, empfiehlt es sich, paradig-

matisch arbeiten (Glück 2000). 
 

Die wichtigsten semantischen Relationen, die bei der Elaboration gefestigt werden 

müssen, sind: 

 

a) Bei Nomen: 

Hypernymie (Oberbegriff – Apfel, Obst), 

Kohyponomie (Gleichordnung – Finger, Arm, Hand), 

Meronymie (Teil-Ganzes – Baum, Ast). 

 

b) Bei Adjektiven: 

Antonyme (Gegensätze – oben, unten) 

Synonyme (Bedeutungsähnlichkeiten – schlecht, flau) 

 

c) bei Verben: 

Toponymie (Art des Vorgangs: rennen, gehen, spurten, schleichen...) (Dannenbauer, 

1997). 

 

4.3.2 Methodische Aspekte 

Eine semantische Elaboration kann unter anderem mit Hilfe der folgenden Formate 

erreicht werden: 

 

1. Kuckucksei (aus einer Liste mit vier Items soll ein thematischer oder kategoria-

ler Ablenker, das Kuckucksei,  herausgesucht werden), 

2. Arbeit mit semantischen Hinweisreizen zur Erleichterung des Wortabrufs, 

3. Vorstellungen der Schüler zu einem Begriff werden gesammelt (Herausarbei-

tung der subjektiven Bedeutungsmerkmale) und den konventionellen Bedeu-

tungsmerkmalen gegenübergestellt. 

4. Semantische Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Begriffen werden 

herausgearbeitet (z.B. bei Biene und Wespe, Kochen und Braten etc.). 

5. Sortieraufgaben nach semantischen Merkmalen. 
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Weiterhin kommt es darauf an, im Unterricht produktive Problemaufgaben zu schaf-

fen und das Gelernte anzuwenden (vgl. Dannenbauer, 1997; Glück, 2000 und 2003). 

 
5 Schlussbetrachtung 
 

Der hier vorgestellte Ansatz zielt darauf, den Raum zwischen der akademischen 

Sprachtherapie auf der einen und der allgemeinen Sprachförderung auf der anderen 

Seite auszuloten und ein Stück weit zu füllen.  

 

Durch den Inklusionsprozess vollzieht sich ein Strukturwandel, der zu einer Umorien-

tierung der schulischen Sprachheilpädagogik führen muss, will sie ihren Identitätskern 

auch unter dem Vorzeichen der Inklusion weiterentwickeln, transformieren und da-

mit auch ein Stück weit bewahren. Der skizzierte Raum zwischen Sprachtherapie und 

allgemeiner Sprachförderung ist zur Zeit noch kaum besiedelt.  

 

Aktuell gibt es neben den Bausteinen sprachheilpädagogischen Unterrichts, der Kon-

textoptimierung, den Spielen für eine kooperative Grammatikförderung und der 

wortschatzbezogenen Lernbegleitung (semantisch-lexikalische Sprachassistenz) nur  

wenige Konzepte, die eine inklusionstaugliche Sprachheilpädagogik mit Inhalt füllen 

könnten. 

 

Es dürfte allerdings deutlich geworden sein, wie wichtig eine Transformation sprach-

heilpädagogischen Denkens in Richtung auf ein das unterrichtsbezogene Lernen 

sprachgestörter Kinder unterstützendes Wissen ist. 

 

Dafür ist es nötig, den Schwerpunkt nicht mehr überwiegend auf individuelle Inter-

ventionen mit dem Ziel einer Generalisierung neu erworbener sprachlicher Fähigkei-

ten zu legen, sondern die dem Unterrichtsinhalt immanenten Aspekte mit in den Blick 

zu nehmen und erfolgreiche und von den jeweiligen Institutionen unabhängige  Bil-

dungsprozesse auch für Schüler mit Sprachentwicklungsstörung gestalten zu helfen. 
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Berufswegplanung mit hör- und sprachbeeinträchtigten jungen 
Menschen unter besonderer Berücksichtigung kommunikations-
pragmatischer Inhalte der Sprachtherapie 
 

 

Die kommunikativen Anforderungen sind heutzutage in nahezu allen Berufsfeldern 

enorm. Selbst in klassischen Handwerkerberufen wird beispielsweise erwartet, dass 

die Mitarbeiter/Innen in der Lage sind, gute Kundengespräche zu führen. Bereits in 

den Prüfungen zur Erlangung eines Berufsabschlusses muss diese Fähigkeit unter Be-

weis gestellt werden. Menschen mit Einschränkungen in der lautsprachlichen Kom-

munikation stehen hier vor einer besonderen Herausforderung. Die Mitarbeiter des 

Berufsbildungswerkes Leipzig sehen es als eine besondere Aufgabe an, ihre Lehrlinge  

auf dem Weg dorthin bestmöglich zu unterstützen. Dabei kann vielfach auf die Arbeit 

aufgebaut werden, die Lehrerinnen und Lehrer während der Schulzeit geleistet ha-

ben. In manchen Fällen muss der Faden aber auch (wieder) neu aufgenommen wer-

den. Es ist eine besondere Verantwortung und gleichermaßen schöne Aufgabe, junge  

Menschen bis zu dem Punkt zu begleiten, an dem sie sich, oftmals erstmalig, allein 

beweisen müssen. Sie stehen häufig unter einer besonderen Anspannung, wenn es 

während und nach der Berufsausbildung darum geht, sich für einen Praktikums- bzw. 

Arbeitsplatz zu bewerben oder Gespräche mit Vorgesetzten, Mitarbeitern und Kun-

den zu führen. 

 

1 Der individuelle Berufsweg mit dem Berufsbildungswerk Leipzig  
 

Das Berufsbildungswerk (BBW) Leipzig bildet im Auftrag der Bundesagentur für Arbeit 

junge Menschen mit Hör-, Sprach- oder Lernbeeinträchtigung in anerkannten Berufen 

aus oder bereitet sie auf eine Ausbildung vor – in eigenen Werkstätten und in Zusam-

menarbeit mit Betrieben. Zum BBW Leipzig gehören neben den Werkstätten eine Be-

rufsschule, Internate und Freizeiteinrichtungen auf einem elf Hektar großen Gelände 

in der Nähe des Leipziger Neuseenlandes und ein Gebäude für das  Berufsvorberei-

tungsjahr (BVJ) im Leipziger Stadtteil Plagwitz.  

 

2 Ausbildung in eigenen Werkstätten und in Kooperation mit Betrie-

ben  
 

Das BBW bildet in über 30 Berufen in den Berufsfeldern Bautechnik, Bekleidung,  

Drucktechnik, Ernährung, Farbtechnik, Gartenbau, Hauswirtschaft, Holztechnik, im 

kaufmännischen Fachbereich sowie in Logistik, Metalltechnik und Zahntechnik aus. 
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Für Jugendliche mit Lernförderbedarf werden theoriegeminderte Berufe, sog. Wer-

kerberufe, angeboten.   

Die Werkstätten sind mit modernster Technik ausgestattet. Die Erledigung von Kun-

denaufträgen, mehrwöchige Praktika und betriebliche Ausbildungsanteile bringen in-

tensive Praxisnähe. Eine Berufsausbildung dauert in der Regel drei Jahre  und endet 

mit einem anerkannten Kammer-Abschluss.    

Die Jugendlichen werden auf die Anforderungen im späteren Berufsleben passgenau 

vorbereitet. Neben den regulär vermittelten Ausbildungsinhalten setzen Arbeitgeber 

zunehmend auf Zertifikate und Weiterbildungen. Deshalb finden auch Schulungen 

zum Erwerb zusätzlicher Qualifikationen statt. Diese und die Möglichkeit, mit Unter-

stützung des BBW einen Führerschein zu erwerben, um mobil zu sein, erhöhen die  

Vermittlungschancen auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt.  

Jugendliche, die das erste Ausbildungsjahr erfolgreich im Berufsbildungswerk absol-

viert haben, können bei entsprechender Eignung ihre Ausbildung in einem Betrieb 

fortsetzen. Dabei erhalten sie weiterhin Hilfe und Unterstützung durch das BBW.  

Eine betriebliche Ausbildung zu absolvieren gelingt auch mit dem Persönlichen 

Budget. Der junge Mensch  kann sich die Hilfen und Unterstützung, die er braucht,  im 

BBW Leipzig selbst einkaufen.  

Dem sollte eine gründliche Beratung vorausgehen. Diese kann im Kompetenzzentrum  

für Vermittlung & Beratung JOBLOTSE der BBW-Leipzig-Gruppe in Anspruch genom-

men werden. Die Berater helfen auch bei der Antragstellung. 
 

3 Unterricht in eigener Berufsschule 
 

Das Berufsbildungswerk ist Träger einer Berufsschule. Hier werden allgemeinbildende  

Fächer und die Fachtheorie der Berufe unterrichtet, die im BBW Leipzig angeboten 

werden. Der Fachunterricht findet praxisintegriert statt, d.h., die Theorie wird durch 

viele praktische Übungen gefestigt und Lehrer und Ausbilder stimmen ihre Pläne mit-

einander ab. Aufgenommen in die Berufsschule werden auch externe Schüler, die  

eine betriebliche Ausbildung absolvieren.   

 

4 Berufsorientierung und Berufsvorbereitung 
 
Für Jugendliche, die noch nicht wissen, was sie einmal werden wollen bzw. sich noch 

ausprobieren möchten, gibt es verschiedene Maßnahmen zur beruflichen Orientie-

rung und Vorbereitung auf eine Ausbildung. Hier  können sie ihre Eignung und Nei-

gung für einen Beruf herausfinden.  Dazu gehören Arbeitserprobung und Eignungs-

feststellung (Berufsfindung) ebenso wie die elfmonatige Berufs-vorbereitende Bil-

dungsmaßnahme (BvB), in der man verschiedene Berufe ausprobieren kann und sich 

dann für einen Beruf entscheidet.   
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Eine andere Maßnahme, das Berufsvorbereitungsjahr (BVJ), hilft beim Abbau schuli-

scher Defizite, die Schülerinnen und Schüler können den Hauptschulabschluss nach-

holen und gleichzeitig verschiedene Berufe in den BVJ-Werkstätten und im BBW aus-

probieren. BvB und BVJ helfen, den Übergang von der Schule in die Ausbildung zu 

erleichtern und ausbildungsreif zu werden.       

Ein bundesweit einmaliges Diagnostik- und Beratungsangebot zur individuellen Be-

rufswegplanung bietet das BBW Leipzig mit dem „Leipziger Modell“ an. Durch Bera-

tung und verschiedene Testverfahren wird herausgefunden, für welchen Beruf sich 

der Jugendliche eignet. Mit dem „Leipziger Modell“ finden auch kommunikationsbe-

einträchtigte Erwachsene Unterstützung bei einer beruflichen Neuorientierung.   

Das Berufsbildungswerk bietet schon Vorabgangsklassen von Förderschulen die Mög-

lichkeit, in den Werkstätten zu schnuppern und die Anforderungen in einer Ausbil-

dung kennen zu lernen. Dafür gibt es z.B. die „Thematische Klassenfahrt zur Berufs-

orientierung“ und den „Aktionstag Ausbildung“. 

 

5 Individuelle Förderung und Betreuung 
 

Im Berufsbildungswerk sind alle räumlichen, sächlichen und personellen Bedingungen 

auf die Bedürfnisse der jungen Menschen mit Hör-, Sprach- oder Lernbehinderung  

ausgerichtet.  

Die Jugendlichen lernen und arbeiten in kleinen Klassen und Ausbildungsgruppen,  

Theorie und Praxis sind eng miteinander verknüpft, Ausbilder und Lehrer unterrichten 

in Laut- und Gebärdensprache und bilden sich ständig fachlich und rehabilitationspä -

dagogisch fort. Technische Hilfen (z.B. Telefonhörverstärker, optische Signale an Ma-

schinen, Bildtelefone), visuelle Lernmedien und eine gute Raumakustik unterstützen 

den Lernerfolg.    

Es gibt logopädische, psychologische und sozialpädagogische Begleitung, Prüfungsun-

terstützung, Lernförderung und Bewerbertraining. Gebärdensprach-dolmetscher bie-

ten Rat und Hilfe an. 

Im Bereich Wohnen und Freizeit wird die Selbstständigkeit der jungen Menschen ge-

fördert. Die Auszubildenden wohnen zunächst in Internatswohnungen auf dem BBW-

Gelände.  Hier erhalten Sie  Unterstützung bei der Bewältigung des Alltags und bei 

den Hausaufgaben. Spätestens im dritten Ausbildungsjahr ziehen die Jugendlichen in 

Wohngemeinschaften mitten in Leipzig (Außenwohnen). 

Eine Vielzahl von Freizeitangeboten bietet die Möglichkeit, dass die jungen Menschen 

ihre Freizeit sinnvoll verbringen und in eigenen kulturellen, sportlichen und geselligen 

Aktivitäten Selbstvertrauen und Selbstbestätigung finden. 

 

6 Vermittlung in Arbeit 
 

Ziel aller Bemühungen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des BBW Leipzig ist, dass 

die Absolventen dauerhaft in den allgemeinen Arbeitsmarkt integriert werden. Mit 
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gutem Erfolg: Das BBW Leipzig kann auf eine stabil hohe Vermittlungsquote verwei-

sen. Um die 80 Prozent der Absolventen werden jährlich in Arbeit vermittelt. Die Ju-

gendlichen erhalten Hilfe bei der Erstellung der Bewerbungsunterlagen und bei der 

Suche nach Praktikums- und Arbeitsplätzen. Bei Bedarf werden Absolventen nach Be-

endigung  der Ausbildung im Rahmen einer Nachbetreuungsvereinbarung für ein Jahr  

weiterhin durch die Integrationsberater des BBW begleitet.  

 

7 Der Logopädische Fachdienst am BBW Leipzig 
 

Ein Team von Sprachtherapeuten/Innen unterstützt die Auszubildenden während ih-

rer Zeit am Berufsbildungswerk. Jede/r Jugendliche hat eine/n feste/n Ansprechpart-

ner/in. 

Die Therapeuten/Innen führen u. a. Beratungen und Einzeltherapien durch, begleiten 

Hilfsmittelanpassungen, bieten Gruppenangebote an und erstellen Prüfungshilfen im 

Sinne des Nachteilsausgleichs. Sie arbeiten eng mit den Mitarbeitern der weiteren 

Fachdienste und aus den Bereichen Ausbildung, Schule und Internat zusammen. Dar-

über hinaus sind die Sprachtherapeuten/Innen in die diagnostischen Prozesse im Rah-

men der Eignungsfeststellung und des „Leipziger Modells“ eingebunden.  

Die Ausbildung am Berufsbildungswerk Leipzig wird sehr praxisnah gestaltet. Wenige 

Monate nachdem ein junger Mensch am BBW eine berufsvorbereitende Maßnahme 

(BVJ und BvB) oder seine Ausbildung begonnen hat, beginnt das erste Praktikum. Das 

Sammeln von Erfahrungen in Firmen und Betrieben wird in den darauffolgenden Lehr-

jahren ständig fortgeführt. Die berufspraktischen und die kommunikativen Fähigkei-

ten sind eng miteinander verknüpft. Die Jugendlichen erfahren, in welchen Bereichen 

sie sich dahingehend noch verbessern sollten. Wenn im sprachtherapeutischen Set-

ting die konkreten kommunikativen Anforderungen herausgearbeitet werden und in 

den einzelnen Therapiestunden immer wieder der Bezug zum beruflichen und natür-

lich auch privaten Alltag der jungen Menschen hergestellt wird, erwächst daraus in 

vielen Fällen eine sehr gute Therapiemotivation. 

Die Therapiestunden werden sehr transparent und alltagsnah gestaltet. Den Auszu-

bildenden sollte klar sein, welches Ziel die einzelnen Übungen verfolgen. So oft wie 

möglich werden die Jugendlichen in die Therapieplanung einbezogen. Alltagsrelevan-

tes und altersgerechtes Übungsmaterial ist dabei sehr hilfreich und wird individue ll 

zusammengestellt. Dafür lassen sich die Unterlagen aus Ausbildung und Schule oft-

mals gut nutzen. Aber auch Lieblingszeitschriften und (leider selten) -bücher oder  

Liedtexte eignen sich beispielsweise für Formen des Hör- und Artikulationstrainings.  

Beim Telefontraining entstehen Erfolgserlebnisse, wenn zum ersten Mal eigenständig  

ein Arzt- oder Friseurtermin vereinbart wird. Für die Durchführung von Therapiestun-

den, die möglichst nah an der Erlebenswelt der Auszubildenden liegen, ist es uner-

lässlich, vor allem im Erstgespräch, aber auch im Therapieverlauf, viel über die jungen 

Menschen zu erfahren. Wie erleben sie sich in Ausbildung, Schule und Freizeit? Fällt 

es ihnen leicht oder schwer, mit anderen Menschen Kontakt aufzunehmen? Sind sie  
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gern in Gruppen unterwegs oder umgeben sie sich lieber mit wenigen Menschen, sind 

sie lieber allein? Warum ist das so? Haben sie Hobbys/besondere Interessen? Womit  

verbringen sie ihre freie Zeit? Welche Ziele haben sie? Kennen sie ihre Stärken und 

Schwächen? Die Antworten auf diese und andere Fragen können genutzt werden, um  

die Therapiestunden individuell und für die jungen Menschen möglichst attraktiv zu 

gestalten. Darüber hinaus werden auch erste Einblicke in die kommunikationspra g -

matischen Fähigkeiten der Auszubildenden gewonnen, die mit den Beobachtungen 

der Kolleginnen und Kollegen der weiteren Fachdienste sowie aus Ausbildung, Schule  

und Internat abgeglichen werden können. Die Interdisziplinarität ermöglicht es, etwas 

über die kommunikativen Fähigkeiten unserer Jugendlichen in den verschiedensten 

Kontexten zu erfahren. Dieses Wissen ist für alle beteiligten Mitarbeiter/Innen hilf-

reich, wenn es darum geht, in dem einen oder anderen Bereich Unterstützungsarbeit 

zu leisten und auf Stärken aufzubauen. Der oder die Jugendliche erhält die Möglich-

keit zu erfahren, wie er oder sie von verschiedenen Personen in verschiedenen Situa-

tionen wahrgenommen wird. 

 

8 Sprachtherapeutische Unterstützung bei der Vorbereitung auf 

Praktika und Vorstellungsgespräche 
 

Idealerweise gipfeln die klassischen Übungen zur Verbesserung oder Stabilisierung  

von Fähigkeiten in den einzelnen Bereichen der laut- und schriftsprachlichen Kommu-

nikation in der Verbesserung der kommunikationspragmatischen Fertigkeiten. 

Da für unsere Auszubildenden und Absolventen die erfolgreiche Durchführung von 

Praktika und das Führen von Bewerbungsgesprächen einen hohen Stellenwert hat, 

wird im Folgenden exemplarisch kurz umrissen, welche Inhalte im Rahmen der 

Sprachtherapie erarbeitet werden können, um auf die kommunikativen Anforderun-

gen der Arbeitswelt vorzubereiten. 

Junge Menschen sollten in der Lage sein, Auskunft über ihre kommunikativen Ein-

schränkungen im laut- und/oder schriftsprachlichen Bereich zu geben sowie darauf 

aufbauend Aussagen darüber treffen zu können, wie Arbeitgeber und Kollegen/Innen 

sie ggf. unterstützen können. Bis zum Berufseintritt sind sie bisher kaum oder gar 

nicht in die Situation versetzt worden, etwas zu Art und Umfang einer Einschränkung  

zu sagen. In vielen Fällen haben es die Eltern oder andere nahestehende Personen 

übernommen, auf Besonderheiten hinzuweisen. So ist es nicht selbstverständlich,  

dass beispielsweise hörgeschädigte Jugendliche mitteilen können, wie stark welches 

Ohr hörbeeinträchtigt ist und welche Konsequenzen sich daher für die Kommunika -

tion ergeben. Es wird oft davon ausgegangen, dass „die anderen das schon mitbe-

kommen“. Leider ergeben sich daraus an vielen Stellen Missverständnisse und Un-

stimmigkeiten, die vermieden werden könnten. In der Sprachtherapie kann mit 

dem/der Therapeuten/In herausgearbeitet werden, welche Informationen Kommu-

nikationspartnern sinnvollerweise über ein kommunikatives Handicap mitgeteilt wer-

den sollen und welche Vorteile sich daraus für beide Seiten ergeben. Die Jugendlichen 
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sind gut vorbereitet, wenn sie in Vorstellungsgesprächen auf ihre Kommunikations-

beeinträchtigung angesprochen werden und können somit Vorbehalte entschärfen.  

Die Anwendung von Kommunikationstaktiken ist für kommunikationsbeeinträchtig t e  

Menschen im beruflichen Alltag von großer Bedeutung. Daher wird auf deren Aneig-

nung in der Sprachtherapie wert gelegt. Die Jugendlichen lernen anzuzeigen, wenn 

sie Redeanteile ihres Gegenübers nicht verstanden haben, wie sie um Wiederholung  

bitten und gezielt nachfragen können. Wir erleben häufig, dass unsere jungen Auszu-

bildenden oft erst viel zu spät oder gar nicht mitteilen, wenn sie etwas nicht verstan-

den haben. Sie vermitteln den Eindruck, dem Gespräch gut folgen zu können oder  

Fragen bzw. Anweisungen verstanden zu haben. Ist der Gesprächspartner mit seiner  

Äußerung am Ende und erwartet eine Antwort oder Handlungsausführung kommt je-

doch nicht selten die Rückmeldung „ich habe nicht verstanden“. Zum einen ist es für  

einige Jugendliche schwierig, im richtigen Moment zu unterbrechen und/oder zum 

anderen zu sagen, was genau sie nicht verstanden haben. Sie warten viel zu lange ab. 

In der Sprachtherapie kann geübt werden, immer dann sofort zu unterbrechen, wenn 

ein unbekanntes Wort gehört wird oder eine Äußerung aufgrund ihrer Länge oder der 

dargebotenen Art und Weise (zu leise, zu schnell, mit verdecktem Mundbild  gespro-

chen u. Ä.) unverständlich wird. Dabei fällt es den Auszubildenden anfangs oft nicht  

leicht, konkret zu benennen, was dazu geführt hat, dass sie etwas nicht verstanden 

haben. Das ist jedoch sehr wichtig, um dem Gesprächspartner mitteilen zu können,  

wie er seine Äußerung wiederholen soll. Insbesondere für hörbeeinträchtigte Jugend-

liche ist es wichtig, mögliche Störfaktoren (blendendes oder zu wenig Licht, Straßen-

lärm, Maschinengeräusche etc.) zu kennen und gemeinsam mit dem Gesprächspart-

nern nach kurz- oder langfristigen Lösungen zu suchen, wie diese in Gesprächssitua -

tionen reduziert werden können.  

Arbeitgeber können vor allem bei Vorstellungsgesprächen, aber auch im beruflichen 

Alltag aus der Körpersprache Rückschlusse auf die allgemeine Motivation und Arbeits-

einstellung ziehen. Ist dies den Jugendlichen bewusst, erhalten die Übungen zum Hal-

tungsaufbau und zur gesamtkörperlichen Eutonisierung, die im sprachtherapeuti-

schen Setting an vielen Stellen zum Tragen kommen, für die jungen Menschen noch 

einmal einen anderen Stellenwert. Vor diesem Hintergrund können in der Therapie 

ganz konkret die Begrüßungsphase und die ersten möglichen Fragen in einem Bewer-

bungsgespräch geübt werden. An dieser Stelle wird der Einsatz einer Videokamera  

empfohlen. Dadurch wird der Abgleich von Selbst- und Fremdbild möglich sowie die  

Entwicklung nach mehreren Versuchen festgehalten. Nach der Durchführung von Lo-

ckerungsübungen sowie Übungen zur Wahrnehmung von An- und Entspannung sind 

meist unmittelbare Veränderungen in der Körperhaltung sichtbar. Die jungen Men-

schen stellen oft selbst fest, dass sich die Veränderung der Körperspannung auch po-

sitiv auf die Verständlichkeit ihrer Äußerungen auswirkt.  

Wie die dargestellten Beispiele zeigen, sind die Mitarbeiter/Innen des Logopädischen 

Fachdienstes bemüht, dass die Übungsinhalte der Sprachtherapie im Alltag der Ju-
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gendlichen direkte Anwendung finden und sie durch das Üben von konkreten Kom-

munikationssituationen Sicherheit erlangen. Damit wird ein Beitrag zur Integration 

der jungen Menschen in den Arbeitsmarkt geleistet und die Arbeit des Integrations-

teams unterstützt. 

 

9 Das Integrationsteam des BBW Leipzig 
 

Jedes Jahr verlassen gut ausgebildete und hoch motivierte junge Leute nach erfolg-

reich bestandener Prüfung das Berufsbildungswerk Leipzig. Sie wollen hinaus ins Le-

ben und möchten sich eine eigene Existenz aufbauen. Sie wurden zu Fachleuten aus-

gebildet, die ihre erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten zum Wohle einer Firma/ei-

nes Unternehmens einsetzen möchten.  

In den letzten Wochen der Ausbildung können sich unsere Auszubildenden auf die  

jeweiligen Anforderungen des zukünftigen Arbeitsplatzes spezialisieren. Unsere Aus-

zubildenden können sich so bereits vor Arbeitsbeginn mit ihren künftigen Arbeitsauf-

gaben vertraut machen und sich optimal auf diese vorbereiten. Dadurch wird ein glei-

tender Übergang von der Berufsausbildung in das Berufsleben ermöglicht. 

Unser Integrationsteam versteht sich als Dienstleister für die freie Wirtschaft, ist An-

sprechpartner für Beratung und Vermittlung, unterstützt Menschen mit einer Hör- 

und Sprachschädigung oder Lernbehinderung bei der Integration in den Arbeits-

markt, unterstützt bei der Erledigung der Formalitäten, ist die Kontaktstelle zwi-

schen den Unternehmen und der beruflichen Ausbildung am BBW Leipzig. Jobsuche 

für hör- und sprachgeschädigte oder lernbehinderte Menschen und betriebswirt-

schaftliche Orientierung bei der Besetzung von Arbeitsstellen sind für das Team eine 

lösbare Aufgabe.  

Die Unterstützung am Berufsbildungswerk umfasst drei Bereiche: 

 

1. Das Bewerber-Center „Stellwerk“  

Aufnahme und Pflege aller Daten von Teilnehmern von der Berufsvorbereitenden Bil-

dungsmaßnahme (BvB) bis zum vierten Lehrjahr:  

 

� jährliche Erstellung von Bewerberprofilen für Arbeitgeber und die Agentur für Ar-

beit 

� nach Terminvereinbarung erfolgt 1:1- Betreuung 

� Durchführung des Workshops „Wie erstelle ich Bewerbungsunterlagen?“ 

� Unterstützung bei der Suche nach Praktikumsplätzen 

� Unterstützung bei der Erstellung von Bewerberfotos 

� Ergänzung/Erweiterung vorhandener Unterlagen 

� Erstellung von Bewerbungen im PDF-Format  

� auf Wunsch vereinzelte Kontaktaufnahme zu Ausbildern nach Bedarf  
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� Hilfe bei Telefonaten mit TESS (Telefon-Dolmetscherdienst für hörgeschädigte 

Menschen) 

 

2. Integration in Arbeit 

Die Bewerbungsunterlagen werden ab dem zweiten Lehrjahr individuell erstellt.  Ab 

diesem Zeitpunkt können die Integrationsberater auf diese Unterlagen zugreifen.   

Die betrieblichen Praktika werden in Rücksprache mit dem Ausbilder ausgewertet. 

Durch individuelle Absprachen werden weitere betriebliche Einsätze der Auszubilden-

den koordiniert.  

Besuche in den Firmen können dann durch Integrationsberater erfolgen, um den Ein-

gliederungsprozess zu steuern. 

Konkrete Angebote der Integrationsberater: 

 

� Beratung von Arbeitgebern zur Beschäftigung von Menschen mit Behinderung 

� Kontaktgespräche mit der Agentur für Arbeit und dem Integrationsamt 

� Vermittlung von Fachkräften und Praktikanten 

� Job- und Karrierecoaching 

 

3. Nachbetreuung 

Abgänger vom BBW Leipzig bekommen nach der Ausbildung ein Jahr Unterstützung 

bei der Arbeitsplatzsuche. Diese Unterstützung wird vertraglich vereinbart. Die Integ-

rationsberater begleiten die Vermittlung am Wohnort des ehemaligen Lehrlings. 

Weiterhin bieten wir Einzelcoaching an, um mögliche Alternativen für die Jobsuche  

zu entwickeln. 

Ehemalige Lehrlinge werden bei Vorstellungsgesprächen begleitet, Bewerbungs-un-

terlagen werden aktualisiert und es wird bei der Akquise von Arbeitsplätzen unter-

stützt.  

Die intensiven Bemühungen, unsere Auszubildenden und Absolventen bei der Suche  

nach Praktikumsplätzen und  Arbeitsstellen zu unterstützen und auf die Anforderun-

gen im beruflichen Alltag vorzubereiten, wurden in den zurückliegenden Jahren stets 

mit sehr guten Vermittlungsquoten belohnt. Wenn die interdisziplinäre Zusammen-

arbeit der Mitarbeiter/Innen des Berufsbildungswerkes  und das Engagement der 

Auszubildenden zu einem Arbeitsplatz für einen jungen Menschen führen, haben wir 

gemeinsam unser Ziel erreicht. 
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Sprache professionell fördern
kompetent  vernetzt  innovativ 

Stephan Sallat | Markus Spreer | Christian W. Glück (Hrsg.) 

Die Veränderungen der letzten Jahre, hin zu einem inklusiven Schulsystem, ver-
ändern die Arbeit mit sprach- und kommunikationsbeeinträchtigten Kindern in 
schulischen sowie vor- und außerschulischen Arbeitsfeldern. Unabhängig davon, 
an welchem Bildungsort und in welcher Bildungsetappe Kinder und Jugendliche 
mit sprachlichem Förderbedarf aktuell und zukünftig unterstützt werden, gilt es, 
sprachliche Bildung, Sprachförderung, Diagnostik, Beratung und Sprachtherapie 
professionell sicherzustellen. Dies verlangt kompetente Fachkräfte, interdisziplinär 
vernetztes Arbeiten und zugleich innovative Ansätze für die pädagogische und the-
rapeutische Praxis sowie für die wissenschaftliche Forschung. Zugleich rückt damit 
das professionelle Selbstverständnis der Sprachheilpädagogik in den Mittelpunkt. 

Der  vorliegende Sammelband enthält die Beiträge des 31. Bundeskongresses der 
Deutschen Gesellschaft für Sprachheilpädagogik e. V., der im September 2014 in 
Leipzig stattfand. Neben den Keynote-Beiträgen zu Prävention und Sprachtherapie-
forschung werden folgende inhaltliche Schwerpunkte bearbeitet: 

Kompetenz in der Sprachförderung: 
	 Sprachförderung in Kita und Unterricht
	 Lesen und Schreiben lernen, Arbeit mit Texten 
	 Kommunikative Prozesse gestalten 
	 Professionalisierung von Fachkräften

Vernetzung in der Sprachförderung: 
	 in der interdisziplinären Arbeit in inklusiver Kita/Schule, Berufsausbildung 
	 bei genetischen Syndromen
	 in der unterstützten und unterstützenden Kommunikation 
	 bei auditiven Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstörungen, Hörstörungen 

Innovation – aktuelle Forschung:
	 alltagsorientierte und alltagsintegrierte Sprachförderung in der Kita
	 inklusiver Unterricht, inklusive Schule 
	 Sprach- und Schulleistungsentwicklung 
	 neue Möglichkeiten für Therapie, Diagnostik und Förderung

Ergänzt wird der Band durch die Darstellung praxisorientierter Workshopbeiträge zu 
Sprachförderung und -therapie.
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Sprachheilpädagogik aktuell
Beiträge für Schule, Kindergarten, therapeutische Praxis




