Birgit Liitje-Klose & Angela Holm

Forderschwerpunkt Sprache

Kinder und Jugendliche mit Férderbedarfen und Beeintrachtigungen im Bereich
der Sprache und Kommunikation benétigen in der Schule eine besondere Auf-
merksamkeit und spezifische Unterstiitzung, um am Unterricht und Schulleben
teilhaben und sich sprachlich wie schulisch positiv entwickeln zu kénnen. Im Fol-
genden wird zunéachst auf Besonderheiten von Schiilerinnen und Schiilern mit ei-
nem besonderen Unterstitzungsbedarf im Bereich Sprache und Kommunikati-
on eingegangen, bevor schulische und auflerschulische Férderstrukturen sowie
Forschungsergebnisse zu den Wirkungen unterschiedlicher Férdersettings vor-
gestellt werden. AbschlieBend werden die Aufgabenbereiche von sonderpdda-
gogisch qualifizierten Lehrkréften im Hinblick auf die Sprach- und Kommunika-
tionsférderung im inklusiven Unterricht konkretisiert.

1 Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Unterstiitzungs-
bedarf im sprachlich-kommunikativen Bereich

Sprachlich-kommunikative Férderbedarfe sind, wie Studien aus verschiedenen
Bundesldndern nachweisen, insbesondere im Vor- und Grundschulalter in gro-
fem Umfang vorzufinden. Die medizinische Pravalenzrate fiir die sogenannten
spezifischen Sprachentwicklungsstérungen! mit Beeintrachtigungen in den Be-
reichen der Aussprache, Grammatik, Begriffsbildung und den kommunikativen
Fahigkeiten, liegt fir Kinder im Einschulungsalter bei 9,7 % (Schulz & Grimm
2014). Hinzu kommen zahlreiche Kinder, die aufgrund von geringen Deutsch-
kenntnissen und/oder soziokulturellen Benachteiligungen im Einschulungs-
alter als sprachforderbediirftig diagnostiziert werden und je nach Region mehr
als 50 % aller einzuschulenden Kinder ausmachen (z. B. Walter 2007 fiir Bayern;
Holler-Zittlau et al. 2011 fiir Hessen). Fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
bestehen zudem gegeniiber einsprachig mehrheitssprachlichen Kindern erhéhte
Risiken, als spezifisch sprachentwicklungsgestort eingestuft zu werden (Schulz
& Grimm 2014).

1 Unter Spezifischen Sprachentwicklungsstérungen (SESS) werden solche Beeintrdchtigungen zusammengefasst, bei
denen ,massive und anhaltende Defizite in der der rezeptiven und/oder expressiven Sprachverwendung” festzustellen sind,
L4ohne dass sich zu deren Erklirung andere Primarbeeintrichtigungen wie geistige Entwicklungsstérung, Horschadigung,
neurologische Anomalien oder sozio-affektive Auffalligkeiten heranziehen lassen” {Dannenbauer 2001, S.48). Charak-
teristisch sind bei den betroffenen Kindern ein verspiteter Sprachbeginn und ein verlangsamter Spracherwerb mit
maglicher Plateaubildung (Grimm 1999, S. 102), d. h. ein erreichter Sprachstand z.B. im grammatischen Bereich bleibt liber
lingere Zeit bestehen, ohne dass eine weitere Anndherung an die sprachlichen Normen erfolgt. Das Sprachverstandnis ist
meistens weiterentwickelt als die Sprachproduktion (vgl. Liitje-Klose & Fuchs 2010, S. 184).
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Nur fiir einen kleinen Teil all dieser Kinder wird allerdings auch ein sonderpada-
gogischer Férderbedarf im Forderschwerpunkt Sprache festgestelit, denn dieser
ist daran gebunden, dass die Schiilerinnen und Schiiler umfassende sprachlich-
kommunikative Beeintrachtigungen auf mehreren sprachlichen Strukturebenen
aufweisen und davon auch ihre schulische Entwicklung betroffen ist (KMK 1998).
Im Lehrplan Schleswig-Holstein wird fir den Férderschwerpunkt Sprache — in
Ankniipfung an die diesbeziiglichen KMK-Empfehlungen - folgende Definition
zugrunde gelegt: '

Sonderpéddagogischer Férderbedarf im Bereich der Sprache ist bei Schiilerinnen und
Schiilern anzunehmen, die in ihrer Entwicklung sprachlicher Handlungsméglichkeit-
en so erheblich beeintrichtigt sind, dass sie nicht altersgemiB kommunizieren und
ihr Schulerfolg ohne sonderpadagogische Unterstiitzung gefihrdet ist.
(Bildungsministerium Kiel 2002, LP SF, S. 85)

Beeintrdchtigungen im Bereich der Sprache und Kommunikation kénnen unter-
schiedliche sprachliche Strukturebenen betreffen. Zu unterscheiden sind zum ei-
nen formal-sprachliche Aspekte in den Bereichen der Aussprache, Grammatik
und Semantik und zum anderen kommuhikativ-pragmatische und prosodische
Fahigkeiten sowie die Sprechiliissigkeit und die metasprachliche Bewusstheit.
Neben der gesprochenen Sprache ist hdufig auch die schriftsprachliche Ent-
wicklung von entsprechenden Beeintrdchtigungen betroffen, sodass im weite-
ren Verlauf nicht selten Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten auftreten. Bei mehr-
sprachigen Kindern wird (etwa fiir die Diagnose der hdufigsten Problematik, der
spezifischen Sprachentwicklungsstérung) davon ausgegangen, dass die Auffal-
ligkeiten nicht nur in einer, sondern in allen vom Kind gesprochenen Sprachen
vorzufinden sind (zsf. MuBmann 2015). -

Weiterhin koénnen sich sprachlich-kommunikative Beeintrachtigungen auf
zwei verschiedene Modalitaten beziehen: die Sprachproduktion, also die Fahig-
keit, sprachliche AuBerungen in Bezug auf die Aussprache, Wortbedeutung und
Grammatik normgerecht zu produzieren und ein Gespriach wirksam fithren zu
konnen, und auf die Sprachrezeption, also die Fahigkeit, AuBerungen eines Ge-
gentbers in Bezug auf die beabsichtigte Bedeutung lautlich, grammatisch, in
Bezug auf den Wortschatz und die kommunikative Situation entschliisseln und
verstehen zu kénnen (MuBmann 2015, S. 80). Darauf nehmen auch kognitive Fa- ‘
higkeiten, wie etwa das Wissen tliber die Gegenstdnde, auf die sprachlich Bezug
genommen wird, sowie sozial-emotionale Fahigkeiten in Bezug auf die Bereit-
schaft und das Selbstvertrauen, sich an einem Gesprdch beteiligen und duBern
zu kénnen, und kommunikative Fahigkeiten wie das Erkennen von Gespréichs-
regeln und die Wahl der angemessenen Stilebene in der Interaktion mit den Ge-
sprachspartnern maBgeblich Einfluss.
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Der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit dem Férderschwerpunkt Sprache
lag im Schuljahr 2015/16 (vgl. KMK 2016) im Bundesdurchschnitt bei 0,8 % aller
Schiilerinnen und Schiiler (ca. 56.000), von denen jeweils ca. die Halfte in allgemei-
nen und in Férderschulen unterrichtet wurde (ebd.). In Bezug auf die Zuweisung
~ des Forderschwerpunktes Sprache bestehen dabei erhebliche Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Bundesldndern, die zwischen 0,2 % aller Schiilerinnen und
Schiiler in Rheinland-Pfalz und 1,2 % in Hamburg changieren {(Grohnfeldt 2015,
S.27). In mehreren Landern wird der Férderschwerpunkt Sprache inzwischen gar
nicht mehr gesondert ausgewiesen, sondern nur noch im Rahmen der Sammel-
kategorie Lernen, Sprache, Emotionale und soziale Entwicklung aufgefiihrt (z.B.
Bremen), in anderen steigt der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit dieser
Zuschreibung zulasten des Forderschwerpunktes Lernen massiv an (z.B. NRW,
vgl. Hollenbach-Biele 2016). Auch die Inklusionsquoten unterscheiden sich von
Land zu Land sehr deutlich (ebd.). In Bezug auf die Zuordnung von (priméren) For-
derschwerpunkten befindet sich das deutsche Bildungssystem in einer Umbruch-
phase (vgl. auch S. 78 ff. in diesem Band), und die Vergabe des Labels Foérder-
schwerpunkt Sprache scheint besonders deutlich davon abhédngig zu sein, ob im
enfsprechenden Bundesland spezifische, personenbezogene Ressourcen fiir die

Ebene phonetisch- semantisch- syntaktisch- kommunikativ-
Modalitit phonologisch fexikalisch morphologisch | pragmatisch prosodisch
AuBBerungen Laute Worter mit Satze wirksam ein -Bedeutung,
produzieren regelgerecht adéquater grammatisch Gesprach Pausierung etc.
kdnnen Bedeutung regelgerecht fuhren kénnen
sagen kdnnen sagen kdnnen
AuBerungen Laute un- beabsichtigte Grammatik Gesprachs- Betonung etc.
verstehen terscheiden Bedeutung von Sétzen themen verstehen .
kénnen von Wortern verstehen erkennen und
verstehen Sprachakte
verstehen

Sozial-emotionale Fihigkeiten der Sprachverwendung:

Kognitive Qualitat der Sprachverwendung:
2.B.Wissen {iber die spezifischen kulturellen Inhalte der Lebenswelt; abstraktes Denken (iber anwesende,
mégliche oder vergangene Sachverhalte; Bewusstsein diber Sprachkultur

2.B. Sprachvérwendung am Gesprichspartner, sich an seinen Interessen und Bed(irfnissen orientieren kénnen;
Mut haben, Meinungen zu duBern; Selbstvertrauen mit der Auerung etwas erreichen zu kénnen; diskutieren,
argumentieren kbnnen; Themen initiieren und fortsetzen kénnen

Kommunikative Fahigkeiten:
z.B. sprachlicher Ausdruck, Thema und Gespréchskontrolle an unterschiedliche S;tuatlonen anpassen kénnen;
implizite Gesprachsregeln erkennen und einhalten kénnen

Abb. 1: aus Mufmann 2015, 5.90
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Férderung dieser Kinder zur Verfligung gestellt werden oder ob sie als pauschale,
systembezogene Ausstatiung in den Schulen vorgesehen sind und nicht aufgrund
individuell auftretender Bedarfe zuséatzlich eingefordert werden kénnen.

Typischerweise findet sich der gréfite Anteil von Schiilerinnen und Schiilern
mit Sprachférderbedarfen in den ersten Schuljahren und nimmt im Laufe der
Grundschulzeit deutlich ab (anders als bei den Férderschwerpunkten Lernen
und emotionale und soziale Entwicklung, bei denen der Férderbedarf haufig erst
in den ersten Schuljahren auftritt und sich im Laufe der Zeit ggf. ausweitet). Dem-
entsprechend ist die Forderschule Sprache traditionell als Durchgangsschule
konzipiert, die im Laufe der Primarstufe jéhrlich einen groBien Anteil ihrer Schii-
lerschaft nach iiberwundenen Entwicklungsverzégerungen an die Regelschu-
len riickschult. In den ersten Schuljahren wird der Férderschwerpunkt Sprache
am haufigsten von allen Férderbedarfen festgestellt, hdufiger noch als die spater
quantitativ dominierenden Férderschwerpunkte Lernen sowie emotionale und
soziale Entwicklung {Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014, S.179).
Bleiben die spezifischen Bedarfe in diesem Forderschwerpunkt unbertcksich-
tigt, so entstehen im Laufe der Entwicklung der Kinder hohe Risiken fiir Lern-
und Leistungsprobleme sowie Verhaltensauffélligkeiten (vgl. Grohnfeldt 2015).
Sprachfoérderbedarfe sind bei einem erheblichen Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler mit den Férderschwerpunkten Lernen, Emotionale und soziale Entwick-
lung sowie geistige Entwicklung vorzufinden, bei denen sprachlich-kommuni-
kative Auffalligkeiten als eine unter mehreren Problemlagen aufgefiihrt werden
(vgl. KMK 2011).

Dies ist auch darauf zuriickzufiihren, dass Sprache in der ,sprachlichen Um-
gebung Schule” (Litje-Klose 1997) sowohl Medium als auch Gegenstand des
Unterrichts ist. Unterricht wird in nahezu allen Féchern, nicht nur im Deutsch-
unterricht, maBgeblich im Medium der Laut- und/oder Schriftsprache durch-
geflihrt: Um Inhalte und Anweisungen adédquat versiehen und umsetzen zu
kénnen, bendtigen Kinder und Jugendliche neben den grundlegenden alltags-
sprachlichen auch bildungssprachliche Fdhigkeiten, die ihnen das im Unterricht
erforderliche Sprachverstdndnis erméglichen. Dazu gehéren z.B. im Mathema-
tikunterricht ein bestimmter.(fach-)sprachlicher Wortschatz und die grammati-
sche Fahigkeit, etwa Aufgabenstellungen differenziert entschliisseln und in der
richtigen Reihenfolge bearbeiten zu kénnen. Zudem ist das sprachliche Handeln
in der Schule mit zunehmender Klassenstufe immer stdrker durch einen kont-
extreduzierten, schriftsprachlichen Modus gepragt, der literale Vorerfahrungen
und Kompetenzen voraussetzt. Sprachlich-kommunikative Auffélligkeiten kon-
nen sich dementsprechend negativ auf das schulische Lernen auswirken und vor
allem in Kombination mit sozial benachteiligenden Lebensbedingungen zu ein-
geschrankten schulischen und sozialen Partizipationschancen beitragen (vgl.
Liutje-Klose & Mehlem 2015).

Insbesondere Beeintrachtigungen in den Férderschwerpunkten Sprache und
Lernen sind daher nicht Gberschneidungsfrei, sondern iiberlappen sich in groBem-
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Umfang (Begemann 1996, Liitje-Klose 2012a). So bestehen fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Beeintréachtigungen im semantisch-lexikalischen Bereich erhéhte Ri-
siken, auch spezifische oder allgemeine Lernprobleme vor allem in Bezug auf den
Schriftspracherwerb zu entwickeln (Milton & Treffers-Daller 2013, Gliick 2015b).
In inklusiven Settings werden - sofern die jeweiligen Landesverordnungen dies
zulassen ~ hdufig ,doppelte Férderbedarfe” in diesen beiden Bereichen festge-
stellt, um den komplexen Problemlagen Rechnung zu tragen. In der Praxis erfolgt
die im Einzelfall problematische Abgrenzung zwischen einem ,priméren Férder-
bedarf” in den Bereichen Sprache und Lernen bis heute durch Intelligenztests,
deren Aussagekraft im Hinblick auf die Prognose von Schulerfolg allerdings seit
den 1970er-Jahren bis heute auBerordentlich kritisch gesehen wird (vgl. Werning
& Liitje-Klose 2016, vgl. das Kap. zum Lernen in diesem Band S. 204 {f.). Die hau-
fige Komorbiditat dieser Forderschwerpunkte wird u.a. darauf zuriickgefiihrt,
dass insbesondere fiir mehrsprachige und sozial benachteiligte Schiilerinnen und
Schiiler die in der Schule verwendete und geforderte akademische Sprache (, co-
gnitive academic proficiency, CALP* im Unterschied zu den “basic interperso-
nal communicative skills, BICS", vgl. Cummins 2008) eine erhebliche Hiirde dar-
stellt, auf die im Rahmen eines sprachsensiblen Unterrichts (Gogolin et al. 2011)
Bezug genommen werden muss. Diese Kinder und Jugendlichen sind, wie die
Bildungsberichterstattung seit vielen Jahren immer wieder bestdtigt, im spate-

. ren Verlauf ihrer Bildungsbiografie, héufig im Zusammenspiel mit weiteren Ri-
sikofaktoren, von systematischen Bildungsbenachteiligungen bis hin zur Gber-
proportional hdufigen Feststellung eines sonderpiddagogischen Férderbedartfs
insbesondere im Forderschwerpunkt Lernen betroffen (vgl. Kemper & Weishaupt
2011; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, 2016). Aus inklusionspa-
dagogischer Perspektive erfordert dies MaBnahmen der Sprach- und Kommuni-
kationsforderung, um die Teilhabechancen zu erweitern und potenziellem Schul-
versagen vorzubeugen. :

Die Notwendigkeit eines sensiblen Umgangs mit den sprachlichen Unter-
schieden und Unterstiitzungsbedarfen der Schiilerinnen und Schiiler ist damit
insbesondere im Primarbereich offensichtlich, aber auch dartber hinaus in der
Sekundarstufe von erheblicher Bedeutung. So wurde im Zuge der PISA- und
IGLU-Studien das unzureichende sprachliche Bildungsangebot der Schulen als
eine zentrale Erkldrungshypothese fiir die nach wie vor eklatante Bildungsbe-
nachteiligung von Kindern mit mehrsprachigem Hintergrund und solchen aus
sozial benachteiligten Milieus in der Grundschule herangezogen (Ramm et al.
2005, Dirim et al. 2008). Das Schulsystem reagiert auf diese Situation spatestens
seit dem sogenanntem PISA-Schock im Jahr 2000 mit Sprachférderprogrammen
fir den vorschulischen und schulischen Bereich. Insbesondere die sprachliche
Heterogenitit der Kinder in den ersten Schuljahren stellt dementsprechend ei-
nen zentralen Aufgabenbereich im Sinne praventiver Unterstiitzung und inklu-
siver Forderung dar, Fiir die Schule ist dabei neben praventiven FérdermaBnah-
men und gesonderten Angeboten im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ)
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vor allem der Ansatz der durchgdngigen Sprachbildung (Gogolin et al. 2011) re-
levant geworden, der auch die Vorstellungen einer inklusiven Férderung an-
spricht. Dieser verfolgt das Ziel, bildungs- und fachsprachliche Aspekte unter
Berticksichtigung der sprachlichen Ausgangslagen der Schiilerinnen und Schii-
ler im Unterricht eines jeden Faches zu implementieren. Die Férderung der Bil-
dungssprache wird explizit von der Alltagssprache unterschieden. Dabei wird
auch der Schriftspracherwerb systematisch genutzt, um an sprachlichen Basis-
kompetenzen wie der phonologischen Bewusstheit und Differenzierungsfahig-
keit zu arbeiten. Aber auch wenn in den letzten Jahren eine Vielzahl von Pro-
grammen und MaBnahmen entwickelt wurden, die in Grundschulen mit dem Ziel
der Sprachférderung eingesetzt werden (zsf. Kucharz et al. 2014), zeigt eine kri-
tische Sichtung der vorliegenden Studien, dass sich die bisherigen Sprachférder-
programme weitgehend auf den DaZ-Bereich beschrénken und dass zudem kei-
ne der hier verfolgten didaktischen Herangehensweisen bislang als prinzipiell
iberlegen ausgewiesen werden kann (Darsow et al. 2012).

2 Strukturen der schulischen Férderung von Schiilerinnen und
Schiilern mit sprachlich-kommunikativen Beeintriachtigungen

Die Unterrichtung und Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Sprach-

beeintrachtigungen wird in Deutschland — anders als in fast allen anderen Lin-

dern der Welt - traditionell in spezifischen Férderschulen Sprache durchgefiihrt.

In einer Reihe von Bundesldndern wird dieses System allerdings durch stirker in-

klusive Férderangebote ergénzt oder abgelost. Derzeit bestehen nebeneinander

folgende organisatorischen Varianten (zsf. MuBmann 2012):

+ Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt Sprache, die meistens zusétzlich
zur Unterrichtung der dort beschulten Kinder und Jugendlichen als Forder-
zentren auch die Beratung und Unterstiitzung in den regionalen Grund- und
ggf. auch Sekundarstufenschulen iibernehmen;

» Forderschwerpunktiibergreifende Férderschulen oder Férderzentren Spra-
che, Lernen und emotional-soziale Entwicklung;

+ Forderklassen oder Kooperationsklassen an Grundschulen;

+ Integrationsklassen unter Beriicksichtigung verschiedener Forderschwer-
punkie;

+ inklusiv arbeitende Schulen und Klassen mit sonderpadagogischem Personal
im Kollegium und ggf. zusatzlich ambulanter Versorgung und/oder Beratung
durch sprachheilpddagogisch qualifizierte Lehrkrafte;

+ intensive, zeitlich befristete Einzel- oder Kleingruppenférderung an Regel-
schulen zusatzlich oder parallel zum Unterricht. '

Am Beispiel des Landes Schleswig-Holstein sollen die praktizierten Modelle nd-
her erldutert werden. Hier erfiillen Férderzentren mit dem Schwerpunkt Sprache

die diesbeziiglichen Aufgaben in der Grundschule (vgl. SOFVO, § 1, Abs. 4). Die -
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Feststellung eines sonderpadagogischen Foérderbedarfs im Foérderschwerpunkt
Sprache begrenzt sich also auf die Primarstufe. Sie erfolgt formal durch die unte-
re Schulaufsichitsbehérde (vgl. IQSH 20186, S. 31).

Ob und wann ein sonderpadagogischer Férderbedarf im Bereich Sprache er-
mittelt wird, ist in den verschiedenen Kreisen und kreisfreien Stadten Schles-
wig-Holsteins unterschiedlich geregelt. In einigen Regionen gibt es diese forma-
le Feststellung nicht (mehr). Andere stellen einen solchen Forderbedarf in der
Eingangsphase der Grundschule fiir maximal diesen Zeitraum fest. In Einzelfdl-
len wird der sonderpddagogische Forderbedarf Sprache ab Klasse 3 festgestellt.
Eltern haben die Moglichkeit, ein Feststellungsverfahren zu beantragen. Die
sprachliche Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarfen er-
folgt in Schleswig-Holstein durch die zustédndigen Férderzentren. Da es im Land
nur ein spezielles Forderzentrum Sprache gibt, unterstiitzen und férdern auch
die Forderzentren Lernen, iiber ihre eigentliche Zustdndigkeit im Férderschwer-
punkt Lernen hinaus, durch dezentrale Angebote im Férderschwerpunkt Spra-
che (vgl. Nitschke-Junge 2016, S. 14). Die Ressourcenverteilung fiir die Arbeit
der Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen im Férderschwerpunkt Spra-
_ che wird, wie das Feststellungsverfahren, regional sehr unterschiedlich gehand-
habt. Sonderpddagogen und Sonderpadagoginnen mit der Fachrichtung Spra-
che kdénnen in Schléswig—Holstein in Kindertagesstétten, in der Eingangsphase
der Grundschule, in Klasse 3/4 der Grundschule und in SprachintensivmaBnah-
men in zu diesem Zweck eingerichteten (Klein-)Gruppen arbeiten. Letztere sind
in Schleswig-Holstein sehr unterschiedlich gestaltet und kénnen vor der Ein-
schulung oder in der Eingangsphase stattfinden.

- Expertenberatung

obligat: Beratung (Kontext) i »filir« .l immobilen Dienst

~ Kollegiale
Beratung im GU

obligat: Bildung (terngruppe) »mit« Unterricht

- innerer

- duBerer
Differenzierung

fakultativ: Férderung (individuum) »mite

Individualisierte
praventive oder

fakultativ: Therapie (storung) »ame« ~ kompensierende
- : MaBnahmen

individualisierte
stérungsorientierte
Interventionen

Abb. 2: Handlungsfelder mit dem Férderschwerpunkt Sprache (Mumann 2012, 5.62)
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Die Sprach- und Kommunikationsférderung kann durch die sonderpddagogisch
qualifizierten Lehrkrifte zum einen im Rahmen direkter, personenbezogener
Férdermafnahmen und zum anderen durch indirekte, kontextorientierte Bera-
tungs- und Unterstiitzungsangebote (KMK 2011, S. 16) umgesetzt werden. Direk-
te FordermaBnahmen beziehen sich auf die Diagnostik, Férderplanung und Um-
setzung von individuellen spfachlichen FordermaBnahmen im Unterricht oder
in Einzel- bzw. Kleingruppensettings, durch die sprachlichen Beeintrdchtigun-
gen praventiv oder rehabilitativ entgegengewirkt werden soll: die Arbeit mit den
Kindern. Indirekte Férdermafnahmen beziehen sich auf den Abbau sprachlicher
Barrieren durch die Beratung von Lehrkrédften und Eltern in Bezug auf die Ge-
staltung sprachentwicklungsférderlicher Bedingungen: die Arbeit fiir die Kinder
(Lutje-Klose & Mehlem 2015, S. 1101.; MuBmann 2015, S. 961.).

3 Forschungsergebnisse zu inklusiven und exklusiven Modellen
der Sprach- und Kommunikationsférderung

Forschung zur Wirksamkeit und zu den Gelingensbedingungen integrativer
bzw. inklusiver Modelle der Sprach- und Kommunikationsférderung fand in
Deutschland aufgrund der langen Tradition einer separierten Beschulung tiber
lange Zeit nur vereinzelt statt und wird erst in den letzten Jahren zunehmend
forciert (zsf. Glick 2015a, s.u.}, wohingegen international — insbesondere im
anglo-amerikanischen Bereich - bereits seit langem dazu gearbeitet wird und
eine grofie Zahl von Studien vorliegt (zsf. Cirrin et al. 2010). Auf diese soll zu-
nédchst eingegangen werden, bevor die Ergebnisse deutscher Studien rezipiert
werden.

Forschungsergebnisse zu den Wirkungen unterschiedlicher Beschulungsfor-
men und Fordersettings auf die Schulleistungen und Sprachentwicklungen von
Schiilerinnen und Schiilern mit Sprachbeeintrdchtigungen wurden von Glick
(2015a) auf der Grundlage eines internationalen Literaturreviews zusammen-
gestellt, im Rahmen dessen er fiir die Jahre 2000 bis 2013 die Datenbanken

" PsycINFO, Medline, ERIC, FIS-Bildung und 16 relevante Fachzeitschriften aus-
wertete und 112 Artikel auffand, die die Einschlusskriterien erfiillten. Vorran-
gig wurden Ergebnisse kontrollierter Einzelfall- und qualitativer Studien berich-
tet. Bei 54 Studien handelte es sich um quantitative Forschungsarbeiten, wobei
nur 14 davon mit einem Kontrollgruppendesign arbeiteten (vgl. ebd., S. 133). Die
iiberwiegend englischsprachigen Studien beziehen sich aufgrund der etablier-
ten inklusiven Modelle und des weitgehenden Fehlens von Férderschulen Spra-
che in diesem Sprachraum iiberwiegend auf die Modelle, die in &hnlicher Form
auch in Deutschland in allgemeinen Schulen vorzufinden sind: »

{a) Forderklassen in einer Regelschule (language unit, self contained class-
roomy),

(b) Einzel- und Kleingruppenférderung aulerhalb des Unterrichts (pullout mo-
del),

226



(c) klassenintegrierte Férderung durch die Regelschullehrkraft allein bzw. im
Co-teaching von Regelschullehrkraft und sprachtherapeutischer Fachkraft
(classroom-based model mit und ohne Co-teaching),

{d) klassenintegrierte Férderung durch die Regelschullehrkraft mit Beratung
durch die Sprachtherapeutische Fachkraft (consultation model),

(e) teilweise in erweiterter Form mit direkter Unterstlitzung durch eine von der
sprachtherapeutischen Fachkraft angeleitete Assistenz (collaborative/en-
hanced consultation model) (vgl. auch Liitje-Klose 1997, Licandro 2014).

Wéhrend bei den Modellen a—c eine direkte Unterstiitzung der Kinder durch eine
sprachtherapeutisch qualifizierte Fachkraft? erfolgt, wird die Sprachférderung in
den Modellen d und e indirekt durch die beratene Regelschullehrkraft durchge-
fihrt, im Modell e ergénzt durch eine Assistenz.

In der englischen Manchester-Studie (Conti-Ramsden et al. 2002, zit. nach
Gliick 20154, S. 133f.) wurden 242 Kinder in sogenannten language units (a) un-
terrichtet, von den 62 mit 8 Jahren in den Regelunterricht eines mainstream
school setting wechselten. Drei Jahre spéter fanden sich im Vergleich der in den
Regelunterricht gewechselten und der weiterhin in language units unterrichte-
ten Kinder keine signifikanten Unterschiede im Hinblick auf den nonverbalen
IQ, die expressive Sprache und das Sprachverstdndnis. Aus dieser Gesamtgrup-
pe wurden je 50 Schiilerinnen und Schiiler nach den Matching-Kriterien Alter,
Geschlecht und sprachliche Outcomes ausgewdhlt und zu Paaren zusammenge-
stellt. Im Rahmen des landesweiten Schulleistungstests zum Ende der sechsjah-
rigen Grundschulzeit zeigten sich bei den untersuchten sprachentwicklungsauf-
falligen Kindern insgesamt schwéchere Leistungen als bei der Gesamtgruppe
aller getesteten Schiilerinnen und Schiiler in den Bereichen Englisch, Mathema-
tik und Naturwissenschaften, wobei die inklusiv beschulten Kinder signifikant
héufiger die Mindestanforderungen erreichten als die in language units beschul-
ten Kinder.

Das sogenannte pullout model, bei dem sprachtherapeutische Fachkréfte in
der Schule mitarbeiten und Kinder zur Einzel- oder Kleingruppenférderung aus
dem Unterricht herausziehen — vielfach ohne dass eine Riickbindung an die Un-
terrichtsinhalte erfolgt (vgl. Liitje-Klose 1997, Licandro 2014) — gehért zu den
verbreitetsten (und umstrittensten) MaBnahmen der schulischen Sprachférde-
rung im angloamerikanischen Raum. Eine Studie von Throneburg et al. (2000)
in llinois, USA ging in einem Pré-Post-Design mit einer Interventionsphase tiber

2 Sonderpidagogisch qualifizierte Lehrkrifte mit dem Férderschwerpunkt Sprache sind ein deutsches Spezifikum,
im anglo-amerikanischen Raum {bernehmen therapeutisch ausgebildete speech language pathologists oder therapists
diese Aufgabe. In der Studie von Liitje-Klose (1997) wurde herausgestellt, dass die: befragten amerikanischen und
deutschen Expert(inn)en gleichermaf3en Vorteile fiir die inklusive Beschulung von Kindern mit Sprachbeeintrachtigungen
im deutschen System sahen, gerade weil die sprachtherapeutisch qualifizierten Fachkréfte zugleich Lehrkréfte sind und
daher eine noch stirker unterrichtsbezogene Férderung und Beratung durchfithren kénnen. Im Folgenden wird der Begriff
«sprachtherapeutische Fachkraft” ibergreifend fiir diese beiden Professionen verwendet, da dies i.d.R. auch fir die in
Deutschland ausgebildeten sonderpddagogischen Lehrkréfte mit dieser Fachrichtung zutrifft.
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zwolf Wochen der Frage nach, ob eine Kleingruppenférderung parallel zum Eng-
lischunterricht aulerhalb der Klasse im pullout modell (b), eine Sprachférderung
innerhalb des reqguldren Englischunterrichts durch eine einzelne reguldre Lehr-
kraft oder durch eine sprachtherapeutische Fachkraft im classroom-based mo-
del oder eine im teamteaching von der reguldren Lehrkraft und der sprachthera-
peutischen Fachkraft gemeinsam gestalteten Englischunterrichtim collaborative
classroom based model (c) durchgefiihrte Sprachférderung héhere Wirkungen
in Bezug auf eine Erweiterung des Wortschatzes erreicht. Die Untersuchungs-
gruppe der N = 177 Kinder aus den Schuljahren 1-3 bestand dabei mehrheitlich
aus Kindern ohne Sprachférderbedarfe. Wahrend die Kinder im pullout model
und im classroom-based model mit nur einer Lehrkraft vergleichbare Ergebnis-
se erreichten, schnitten die im teamteaching unterrichteten Kinder mit und ohne
sprachliche Forderbedarfe signifikant besser ab.

In einer weiteren Studie im Prd-Post-Design in Arizona (Hadley et al. 2000)
wurde ebenfalls die Wortschatzentwicklung und zusétzlich die phonologische
Bewusstheit untersucht, wobei zwei Klassen den reguldren Unterricht bei einer
Lehrkraft und die beiden anderen einen von Lehrkraft und sprachtherapeuti-
scher Fachkraft gemeinsam geplanten und im teamteaching durchgefiihrten Un-
terricht (c) erhielten. Nach einem halben Jahr zeigte sich bei den Kindern der im
Kooperationsmodell unterrichteten Klassen in allen, auch den nicht explizit ge-
férderten sprachlichen Bereichen, signifikant stdrkere Entwicklungen als bei den
Kindern der von einer einzelnen Lehrkraft unterrichieten Klassen.

Bei einem Vergleich einer direkt von einer sprachtherapeutischen Fachkraft
in Kooperation mit einer Regelschullehrkraft durchgefiihrten Sprachférderung
(classroom based model, ¢) mit einer indirekt im Beratungsmodell (consultation
model, d) durch die sprachtherapeutische Fachkraft unterstiitzten Regelschul-
lehrkraft, die die Forderung allein umsetzte, zeigte sich in einer Studie von Gal-
lagher & Chiat (2009) mit 24 Kindern mit Spracherwerbsstérungen eine Uberle-
genheit der direkten gegeniiber der indirekten Férderung.

Dagegen stellten Boyle et al. (2009) in einer schottischen Studie mit einem
randomisierten Pra-Post-Konirollgruppendesign keine langfristigen Unterschie-
de in den Effekten der verschiedenen Settings fest. In ihrer Untersuchung wur-
den 161 Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstérungen an allgemeinen
Schulen im Alter von 6-11 Jahren identifiziert und einer von vier verschiedenen
Interventionsbedingungen sowie einer Wartekontrollgruppe zugewiesen: )
+ Intervention im pullout (b), ) .

+ Intervention direkt durch die sprachtherapeutische Fachkraft im gemeinsam

mit der Regellehrkraft durchgefiihrten Klassenunterricht (c),

+ Intervention indirekt durch die Klassenlehrkraft mit Beratung durch die
sprachtherapeutische Fachkraft (d1),

» Intervention indirekt durch eine von der sprachtherapeutischen Fachkraft
angeleiteten Assistenz im Klassenunterricht (d2).
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Nach einer 15 Wochen lang dreimal woéchentlich durchgefiihrten Férderung in
den Bereichen Wortschatz, Grammatik, Narration und Sprachverstehen waren
bei den Kindern aller Interventionen im Vergleich zur Wartekontrollgruppe sig-
nifikante Effekte in ihrer expressiven Sprache, jedoch keine Unterschiede zwi-
schen den verschiedenen Settings der Sprachférderung festzustellen. Die Auto-
ren kamen vor diesem Hintergrund zu dem Ergebnis:

Intervention in this age group can be effective for expressive language and can be de-
livered equally effectively through speech and language therapy assistants and to
children in groups. (Boyle et al. 2009, S.826)

In einer daran anschlieBenden explorativen Studie entwickelten McCartney et al.
(2010) in Kooperation mit Lehrkraften und sprachtherapeutischen Fachkraften
eine erweiterte Form des Beratungsansatzes (enhanced consultancy approach, e)
mit einer komplexen Infervention auf der Grundlage individueller Férderplane,
die von der Klassenlehrkraft in Kooperation mit einer von der sprachtherapeuti-
schen Fachkraft angeleiteten Assistenz durchgefiihrt wurde. Neben einer Bera-
tung und gelegentlichen Supervision der Lehrkréfte wurden hier auch die Eltern
in die Férderung einbezogen, um deren Sichtweisen zu erheben und eine ékolo-
gische Validitat der Mainahmen zu sichern.

Diese Form der erweiterten Intervention erwies sich auch in einer Pra-Post-
Studie (allerdings ohne Konirollgruppe) als sehr wirksam (Mecrow et al. 2010).
Die Daten der wochentlichen Lernstandsmessungen wurden den Lehrkréften in
dieser Studie riickgemeldet und als Grundlage der weiteren Férderung verwen-
det. Die Ergebnisse sprechen fir die Effektivitdt einer Investition in die koope-
rativen Beziehungen der beteiligten Professionellen ebenso wie mit den Eltern.

Trotz der teilweise uneinheitlichen Ergebnisse in Bezug auf die Wirkung unter-
schiedlicher Settings kann insgesamt geschlussfolgert werden, dass in den meisten
Studien der klassenintegriert durchgefiihrten Sprachférderung ein Vorrang gegen-
iiber additiven MaBnahmen der Einzel- und Kleingruppenférderung eingeraumt
wird, wobei teilweise Kombinationen umgesetzt werden. In mehreren Studien stel-
len sich direkt von sprachtherapeutischen Fachkréften im Co-Teaching durchge-
fithrte bzw. von ihnen angeleitete SprachfordermaBnahmen als erfolgreicher dar
als reine Beratungsmodelle, wobei der Einsatz angeleiteter Sprachassistent(innjen
im Co-Teaching mit den Lehrkréften ebenfalls erfolgversprechend zu sein scheint.
Der muitiprofessionellen Kooperation wird hier ein hoher Stellenwert zugewiesen.

Aktuelle deutsche Studien beziehen sich auf den Vergleich der sprachlichen
Entwicklungsprozesse von Kindern mit und ohne Sprachentwicklungsbeein-
trachtigungen (Gliick et al. 2014), auf unterrichtliche Rahmenbedingungen der
Férderung (Theisel & Gliick 2012) und die Gestaltung von spezifischen Lern-
arrangements (MuBmann 2012, Reber 2012), auf Bedingungen und Formen mul-
tiprofessioneller Kooperation (z.B. Liitje-Klose 2008, MuBimann 2013, Spreer &
Salat 2015), die soziale Integration und Peer-Unterstiitzung der Schiilerinnen und
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Schiiler (Licandro & Lidtke 2012), die inklusionsbezogenen Einstellungen der
Professionellen und die Zufriedenheit der Eltern (Liike & Ritterfeld 2011) sowie
die Bildungswege und Ubergédnge von Kindern mit Sprachbeeintrdchtigungen
(Spreer et al, 2016). Die grofiten aktuell abgeschlossenen Studien in Bezug auf den
Vergleich inklusiver versus exklusiver Fordersettings stammen aus dem Riigener
Inklusionsmodell (RIM) (Hartke et al. 2016), im Rahmen dessen Mahlau (2015) die
Auswertung der Ergebnisse fiir den Férderschwerpunkt Sprache vorstellt, und
aus dem bereits angefiihrten KI.SSES-Proluba-Projekt (Glick et al. 2014).

Im Riigener Inklusionsmodell wurde eine langsschnittliche, quasi-experimen-
telle Feldstudie mit Interventionen durchgefiihrt (Hartke et al. 2016). Wahrend die
Experimentalgruppe auf der Insel Riigen eine spezifische, nach den Regelungen
des Response-to-Intervention Modells (Hartke & Diehl 2013) organisierte Férde-
rung mit einer hohen Frequenz curriculumbasierter Lernfortschrittsmessungen
und daran anschliefender strukturierter Férderangebote im Sinne einer evidenz-
basierten Praxis erhielt, wurden die Kinder der beiden Kontrollgruppen in den
benachbarten Stdadten Stralsund und Rostock an der Férderschule (hier: mit dem
Schwerpunkt Sprache, Mahlau 2015) bzw. im Modell des Gemeinsamen Unter-
richts mit einer Doppelbesetzung von Regel- und sonderpadagogischer Lehrkraft
beschult. In Bezug auf den Férderschwerpunkt Sprache bestand die Riigener Ex-
perimentalgruppe aus N = 25 Kindern, die Gruppe der Forderschiiler(innen) aus
N = 18 sowie die im Gemeinsamen Unterricht beschulten Kinder mit Sprachfér-
derbedarf aus N = 21 Kindern. Die Gruppen zeigten zu Beginn der Intervention
bei Einschulung vergleichbare kognitive, sprachliche und mathematische Ein-
gangsvoraussetzungen (Mahlau 2015, S. 1471)).

Es zeigten sich zum Ende des zweiten Schuljahrgangs vergleichbare Entwick-
lungsfortschritte in Bezug auf den Spracherwerb in allen drei Settings:

Die Kinder aller Untersuchungsgruppen verbesserten tber die zwei Grundschuljahre

signifikant ihre Leistungeh im Wortschatz, dem phonologischen Arbeitsgedéachtnis

und in der Grammatik. Erfreulich ist, dass im Mittel alle Untersuchungsgruppen zur

Altersnorm aufschlieBen konnten. (ebd., S.150)

Im Hinblick auf ihre Rechtschreib- und Mathematikleistungen dagegen blie-
ben alle Untersuchungsgruppen hinter der Altersnorm deutlich zuriick, lediglich
im Lesen konnte die Teilgruppe der an der Férderschule Sprache unterrichteten
Kinder ein durchschnittliches Niveau erreichen. In Bezug auf die emotionale und
soziale Entwicklung zeigte sich ein signifikant hdheres Selbstkonzept bei den
Riigener Kindern gegentiiber dem Gemeinsamen Unterricht, wahrend sich fiir die
Kinder in Sprachheilklassen eine signifikant hohere Lernfreude und ein héheres
Wohlbefinden ergab. Da negative emotional-soziale Schulerfahrungen fir Kin-
der mit Sprachentwicklungsbeeintrdchtigungen als besonderer Risikofaktor gel-
ten, weist Mahlau explizit auf den Stellenwert entsprechender Mafnahmen fiir
die gesamte Klasse hin.
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Im Rahmen der Ki.SSES-Proluba-Studie (Gliick 2015b) wurde die Wortschatz-
entwicklung von Kindern mit Spezifischen Sprachentwicklungsstérungen (SSES)
in Sprachheilschulen (N = 67 mit SSES} und Grundschulen (N = 49} iiber zwei
Jahre langsschnittlich untersucht und mit der Entwicklung von Kindern ohne
Sprachentwicklungsbeeintrachtigungen (N = 80) verglichen. Dabei wurde da-
von ausgegangen, dass ein grofer, fliissig verfiighbarer Wortschatz das Textver-
stdndnis und die Textproduktion erleichtern kann und daher fiir den Schulerfolg
hoch bedeutsam ist. Die Lernausgangslagen der Kinder ohne und mit sonder-
pédagogischem Foérderbedarf unterschieden sich erwartungsgemaf zu Beginn
der Studie signifikant zu Ungunsten letzterer, und auch zum Ende des zweiten
Schuljahres blieb ein signifikanter Leistungsunterschied zwischen den Gruppen
bestehen. Dennoch erreichten alle Gruppen relative Lernfortschritte im Hinblick
auf ihren rezeptiven Wortschatz, die bei der Gruppe der besonders schwachen
Schiiler(innen) mit SSES am starksten ausgepragt waren. Insgesamt wurde eine
groBe Varianz sowohl bei den sprachbeeintrdchtigten als auch bei den nicht be-
eintrachtigten Kindern festgestellt. Settingeffekte, die fiir gravierende Vor- oder
Nachteile der Foérderschule versus des gemeinsamen Unterrichts sprechen, fan-
den sich dagegen nicht. Insgesamt stellt Gliick vor dem Hintergrund der Ergeb-
nisse die weiter gehende Frage, , bis zu welchem Punkt allgemein-padagogische
MaBnahmen der sprachlichen Bildung (Wortschatzarbeit als Unterrichtsprinzip)
als ausreichend angesehen werden kénnen und ab wann eine sonderpadago-
gische Unterstiitzung notwendig wird bzw. wann diese wieder zuriickgenommen
werden kann* (Gliick 2015b, S. 63). Die Wortschatzentwicklung stellt der Studie
zufolge insbesondere fiir die Kinder in den unteren Leistungsgruppen einen ent-
scheidenden Indikator dar, der zwischen Kindern mit und ohne sonderpadagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf differenziert und anzeigt, wann eine sprachspezi-
fische Unterstiitzung unbedingt erforderlich ist.

Auch die beiden zitierten deutschen Studien zeigen, wie zusammenfassend
festzustellen ist, dass keine Settingeffekte nachweisbar sind und dass ein sprach-
forderlicher Unterricht sowie spezifische UnterstiitzungsmafBnahmen in ver-
schiedenen Férdersettings umgesetzt werden koénnen und miissen. Sie zeigen
dariiber hinaus, dass sprachliche Problemlagen mit Schulleistungsriickstdnden
sowohl im Schriftspracherwerb als auch in den mathematischen Kompetenzen
weit iiberwiegend einhergehen und dass die von umfangreichen Sprachbeein-
trachtigungen betroffenen Kinder auch iiber das zweite Schuljahr hinaus auf ei-
nen sprachférderlich gestalteten Unterricht angewiesen sind, um ihre sprach-
lichen und schulischen Kompetenzen weiterentwickeln zu konnen. Die mit den
sprachlichen Auffilligkeiten nicht selten einhergehenden emotionalen Problem-
lagen sind dabei ebenfalls systematisch durch eine wertschédtzende, unterstiit-
zende Klassenkommunikation zu beriicksichtigen, um dem sozialen Riickzug
und , Verstummen* der Kinder entgegenzuwirken.
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4 Aufgaben sonderpadagogischer Lehrkrifte in Bezug auf die
Sprach- und Kommunikationsférderung

Der Frage, was genau einen spezifisch sprachférderlichen Unterricht ausmacht

und worin er sich von reguldrem Unterricht unterscheidet, was also die spezi-

fischen Aufgaben sonderpadagogischer Lehrkrdfte mit dem Férderschwerpunkt

Sprache sein sollten, geht eine Studie von Theisel {2015) nach, die ebenfalls im

Rahmen der KI.SSES-Proluba-Studie durchgefithrt wurde. Auf der Grundlage ei-

ner Befragung sonderpddagogischer Lehrkréfte (N = 362) zu den Qualitdtsmerk-

malen eines sprachférderlichen Unterrichts kommt Theisel (2015) zu einem Fiinf-

Faktoren-Modell, das folgende Faktoren beinhaltet:

* Schiilerorientierung;

+ Sicherung von Sprachverstdndnis und Schaffung eines kommunikativ er-
mutigenden Milieus durch eine gelingende Klassenfithrung und eine klare
Strukturierung des Unterrichtsprozesses sowie wertschdtzende Kommunika-
tionen und semantisch-kognitive Sicherung der unterrichtlich relevanten Be-
griffe;

« sprachheilpddagogisches Handeln im Unterricht durch sprachbegleitende
Hilfen (z.B. Handzeichen, Anlautbilder, Visualisierungen) und sprachthera-
peutische Phasen im Unterrichf;

+ diagnostische Fundierung und passgenaue Bildungsangebote;

+ innere Differenzierung durch gezielte Auswahl und ggf. Vereinfachung von
Texten und eine kommunikative Gestaltung des Unterrichts.

Wéhrend die allgemeinen Kriterien eines guten inklusiven Unterrichts (vgl
S.781f. in diesem Band) sowohl von deén allgemeinbildenden als auch von den
sonderpadagogisch ausgebildeten Lehrkraften als maBgebliche MaBnahmen ge-
nannt werden, so unterscheiden sich die Einschétzungen im Hinblick auf die spe-
zifisch sprachbezogenen Aspekte zwischen den beiden Gruppen in dieser Studie
signifikant voneinander. Eine deutlich stdrkere Betonung sprachbezogener As-
pekte (Faktoren 2 und 3) findet sich bei sonderpddagogisch qualifizierten Lehr-
kréften (Theisel 2015, S. 174). Es ist davon auszugehen, dass sie in ihrer pddago-
gischen Praxis in hoherem MaBe bewusst sprachférdernde Strategien einplanen
und umsetzen. Dies deckt sich auch mit den Unterrichtsbeobachtungen und Be-
fragungen von Liitje-Klose und Mehlem (2015) in der LISFOR-Studie. Vor die-
sem Hintergrund erklért sich méglicherweise die in einigen der vorher zitierten
Studien festgestellte hohere Wirksamkeit direkt von sprachtherapeutisch qua-
lifizierten Lehrkréften im Co-Teaching durchgefiihrten unterrichtsintegrierten
MaBnahmen gegeniiber indirekten, allein auf Beratung basierenden Ansatzen.
Bedeutsam erscheint es vor diesem Hintergrund, die Kompetenzen der sonder-
péddagogischen Lehrkréfte unter Beriicksichtigung der Férderbedarfe und der
zur Verfligung stehenden Strukturen und Bedingungen flexibel zur Unterstiit-
zung der Schiilerinnen und Schiiler mit sprachlichen Beeintrachtigungen und ih-
rer Lehrkréfte einsetzen zu kénnen.
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Am Beispiel von Schleswig-Holstein soll das Aufgabenspektrum der sonderpa-
dagogischen Lehrkréafte mit der Fachrichtung Sprache konkretisiert werden, das
mit den verschiedenen Férdermafinahmen verbunden ist (vgl. Nitschke-Junge
2016, S.121.):

+ Diagnostik als Grundlage der individuellen Férderung im Bereich Sprache:

lernprozessbegleitende Diagnostik sprachlicher Entwicklungsstande;
Unterstiitzung bei der Erstellung von Lernplédnen, die bei einem Férderbe-
darf, der sich im Heterogenitdtsspektrum der Regelschule bewegt, als un-
terstiitzende MaBnahme erstellt und fortgeschrieben werden;

Erstellung von Férderplidnen mit Zielvorgaben und Férderansétzen, die im
Rahmen eines sonderpddagogischen Gutachtens angefertigt und in regel-
madfigen Abstdnden fortgeschrieben werden;

Evaluation und Weiterentwicklung von FérdermaBnahmen und die diesbe-
ziigliche Beratung der Teampartnerinnen und -partner;

Durchfithrung spezifischer Diagnostik nach Anfrage;

Uberpriifung auf sonderpédagogischen Férderbedarf und Gutachtenerstel-
lung;

Organisation der individuellen Férderung.

+ Unterricht in einem Fach und im Férderschwerpunkt Sprache:

Planung, Durchfithrung und Auswertung von Unterricht in inklusiven Set-
tings unter Beriicksichtigung des Lern- und Entwicklungsstandes und auf
der Grundlage von Lern- bzw. Férderpldnen, entweder allein oder im Co-
Teaching mit einer Lehrkraft der allgemeinen Schule;

Gestaltung von niveauspezifischen Lernangeboten zu individuellen sprach-
lichen Zielsetzungen auf der Grundlage von Diagnostik;

Initiierung von Férderangeboten, Entwicklung von Aufgabenformaten, Be-
reitstellung von Materialien und Differenzierung der Aufgaben nach Um-
fang, Inhalt, Zeitaufwand sowie Aquise von Hilfsmitteln und methodisch
angepasste Umsetzung im Klassenunterricht, in der Einzelbetreuung oder
in einer Kleingruppe;

Planung, Durchfithrung und Evaluation von Unterricht und Férderange-
boten in individuellen Sprachintensivmafinahmen auf der Grundlage von
Lern- bzw. Férderpldnen;

Planung, Durchfihrung und Evaluation von Forderangeboten fiir Gruppen
in Kindertagesstatten;

Planung, Durchfithrung und Evaluation von Férderangeboten in einer
Kleingruppe;

Unterstiitzung und Beratung der Schule bei der Erstellung eines Nachteils-
ausgleichs;

Unterrichtsentwicklung im Hinblick auf sprachsensiblen und sprachfor-
dernden Unterricht.
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Beratung im Kontext des Forderschwerpunktes Sprache:

Beratung zu spezifischen Fragestellungen des Lernens unter erschwerten
Bedingungen im Entwicklungsbereich und im Férderschwerpunkt Spra-
che;

Beratung der Lehrkréfte bei der Gestaltung eines sprachbarrierefreien Un-
terrichts und allgemeiner Sprachférderung, sodass die Partizipation aller
Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht erméglicht wird;

Kiarung von Aufgaben, Zustandigkeiten, Verantwortlichkeiten mit Team-
mitgliedern;

Information, Fortbildung und Unterstiitzung von Lehrkréften, Eltern und
Erzieherinnen beziiglich der Sprachentwicklung und der Sprachférde-
rung;

aktive Beteiligung der Kinder an der Férderplanung;

Aufzeigen systemischer Zusammenhénge und (Re-)Aktivierung der Res-
sourcen von Schiilerinnen und Schiilern mit dem Férderschwerpunkt Spra-
che;

Unterstiitzung bei der Entwicklung von Forderkonzepten;

Unterstiitzung bei Fragen zur Friihfdrderung, bei Kooperationsgesprachen
und bei der Gestaltung von Ubergéngen {Kindertagesstétte ~ Grundschule,
Primarstufe — Sekundarstufe).

» Netzwerkarbeit im Sinne der Férderung im Bereich Sprache:

Kooperation mit allen am Bildungs- und Erziehungsprozess Beteiligten
zur optimalen Forderung von Kindern mit sprachlichem Unterstitzungs-
bedarf;

Herstellung von Vernetzungen mit auflerschulischen Unterstiitzungssyste-
men einschl. Logopddinnen oder anderen medizinischen und therapeuti-
schen Fachkrdaften;

Zusammenarbeit mit Einrichtungen zur Optimierung der Férderung;
Unterstiitzung bei Antrdgen fiir spezielle Mafinahmen oder Hilfsmittel.

5 Strategien inklusiver Sprach- und Kommunikationsforderung
Zu den wesentlichen Bausteinen des Unterrichts und der Kleingruppenférderung
tiir Kinder mit dem Forderschwerpunkt Sprache gehort ein sprachsensibler und '
allgemein sprachfordernder Unterricht und die Implementierung individueller,
spezifischer, sprachentwicklungsorientierter Férderangebote. Dies ist aufgrund
der sprachlichen Heterogenitat der Schiilerinnen und Schiiler ein zentraler Auf-
gabenbereich, zugleich aber auch ein anspruchsvolles Unterfangen (Liitje-Klose
& Mehlem 2015a). Die Bewdltigung ist in einer inklusiv orientierten Schule als
gemeinsame Aufgabe von Regelschullehrkréaften und Sonderpddagoginnen und
Sonderpadagogen mit der Fachrichtung Sprache zu verstehen. Sprachférdern-
de Strategien werden von Grundschullehrkréften, wie u.a. die Studie von Liitje- -
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Klose & Mehlem (2015b) zeigt, zwar teilweise ebenfalls eingesetzt, allerdings oft-
mals eher intuitiv spontan und nicht bewusst geplant oder reflektiert. Dies kann
dazu fihren, dass Sprachférderung eher zuféllig stattfindet und nicht systema-
tisch bei der Unterrichtsplanung und -durchfithrung beriicksichtigt wird. Daher
ist zu betonen, dass im Rahmen einer inklusiven Férderung keineswegs auf spe-
zifische, forderdiagnostisch begriindete, individuelle Unterstiitzungsangebote
durch sonderpadagogische Lehrkrafte mit der Fachrichtung Sprache verzichtet
werden kann. Ein systematisch und leicht verfiigbares Beratungs- und Unter-
stiittzungsangebot durch Fachkréafte mit der Fachrichtung Sprache ist eine wich-
tige Bedingung fir die gezielte und individualisierte Sprachférderung in inklusi-
ven Kontexten (ebd.). Dieses Angebot sollte vor allem spezifische diagnostische

Unterstiitzungsbedarfe, aber auch die gemeinsame Reflexion der bestméglichen

Nutzung von Sprachlerngelegenheiten im Unterricht und die Gestaltung indivi-

dueller FérdermaBnahmen umfassen. Hierfiir stellt neben Beratungsangeboten

auch die gemeinsame Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht eine wichti-
ge Ressource dar. Folgende Prinzipien sind dabei zu beriicksichtigen (vgl. Litje-

Klose 1997):

» Entwicklungsorientierung, die durch die férderdiagnostische Erhebung der
Sprachentwicklungssténde der Kinder sowie ihre antizipierten Moglichkei-
ten und Schwierigkeiten im Hinblick auf den jeweiligen Unterrichtsgegen-
stand umgesetzt wird, um jeweils das Sprachverstandnis und die sprachlich-
kommunikativen Partizipationsmoglichkeiten zu sichern;

* Handlungsorientierung und Veranschaulichung sprachlicher Lerngegen-
stdnde durch konkretes Material und Erfahrungen auf der enaktiven Ebene,
um daran Angebote auf der ikonischen und symbolischen Ebene anzuschlie-
Ben (im Sinne Bruners, vgl. ebd.);

» ‘Kooperation der Kinder untereinander durch die Zusammenarbeit an ge-
meinsamen Lerngegenstdnden und Nutzung der anderen Kinder als Peer-
Modelle.

» Bei der Unterrichtsplanung ist dementsprechend insbesondere fiir Kinder
mit sprachlich-kommunikativen Beeintrachtigungen eine Analyse des Un-
terrichtsstoffes im Hinblick auf die sprachlichen Anforderungen und Lern-
moéglichkeiten und daran anschlieBend der Einsatz sprachférdernder Stra-
tegien auf verschiedenen Ebenen erforderlich, um eine hohe Adaptivitit zu
gewdhrleisten.
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Gestaltung einer sprach-

Aufbau einer wechselseitigen
entwicklungsférdernden Bezichung und Kommunikation ritualisierter Strukturen

Scaffolding durch Aufbau

Lernumgebung férderdiagnostische Beobach- nonverbale impulse
tung der Kinder, Bestimmung reichhaltige und unterstitzende
néchster Entwicklungsziele Raum- und Materialgestaltung

handlungsbegleitendes Sprechen
Unterstiitzung bei der Entwick-

Etablierung gemeinsamer Etablierung bedeutsamer

(Unterrichts-)Gegensténde gemeinsamer Themen lung und Umsetzung kommuni-
« Erfahrung von Sprache als kativer Absichten
LSchliisselwerkzeug des « kontextbezogene Interpretation
Handelns*“ von AuBerungen und Handlungen
« impuistechniken und Fragestrate-
gien

Einsatz spezifischer Modell- und FeedbackauBerun- bestdtigende und erweiternde
Sprachférderstrategien gen bezogen auf kognitive Strategien: Expansion, Extension,
' Prozesse und sprachliche Umformulierung, Kommentierung
Zielstrukturen auf den verschie- konfrontierende Strategien:

denen sprachlichen Struktur- korrektives Feedback,
ebenen Alternativiragen, Konsequenzen
auf der Handlungsebene

Abb. 3: Sprachférdernde Strategien (in Anlehnung an Liitje-Klose 2012b, S.631)

Wihrend allgemein sprachférdernde MaBnahmen und ein sprachsensibler Un-
terricht von jeder Lehrkraft durchgefiihrt werden sollen, um die Partizipation al-
ler Kinder zu ermdglichen und die Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schii-
ler im Entwicklungsbereich Sprache zu unterstiitzen (vgl. IQSH 2016, S.31;
Leisen 2010), ist die individuelle und spezifische Sprachférderung Aufgabe von
Sonderpddagogen und Sonderpddagoginnen mit der Fachrichtung Sprache. In-
dividuelle sprachentwicklungsorientierte Férderziele mit spezifischen Forderan-
geboten konnen den Fachunterricht ergdnzen und so eine individuelle Férde-
rung der Sprachentwicklung unterstiitzen. Dies betrifft insbesondere den Einsatz
von Prinzipien des Scaffolding (ebd., Quehl 2010).

Der bewusste Einsaiz der eigenen Sprache ist dabei fiir jede Lehrkraft ein we-
sentliches Werkzeug in der Sprachférderung. Lehrkréfte mit der Fachrichtung
Sprache bringen eine besondere Expertise in den Unterricht ein, indem sie ihre
eigene Sprache zielorientiert planen, einsetzen und reflektieren und der Grund-
schullehrkraft entsprechend als Modell zur Verfiigung zu stehen. Die Lehrerspra-
che dient der Strukturierung und Verstdndnissicherung und grenzt sich bewusst
von der Alltagssprache ab. Folgende allgemeine Merkmale sind fiir eine sprach-
forderliche Lehrersprache kennzeichnend (in Anlehnung an Reber & Schénauer-
Schneider 2014, S. 44£.):
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+ Eine klare, lautreine, nicht zu schnelle Artikulation; )

+ bewusste Wiederholung und Akzentuierung von Wértern, Satzteilen und
Sétzen, die die Kinder aufnehmen sollen;

» kurze, klare Satze, die im Sprachniveau in der ,Zone der nichsten Entwick-
lung” (Wygotski) der Kinder liegen;

+ bewusster Umgang mit der Komplexitit von AuBerungen, ggf. Reduktion
(z.B. Vermeidung von Verschachtelungen und Aufforderungsketien);

+ . bewusste Planung der eigenen Sprachanteile im Verhdltnis zu den Sprach-
anteilen der Schiilerinnen und Schiiler; Einsatz von Sprechpausen, um
den Kindern Zeit zum Nachdenken zu geben und ihnen ausreichend
Sprach(lern)gelegenheiten einzurdumen;

+ Sicherung der gemeinsamen Aufmerksamkeit durch Antlitzgerichtetheit,
gezielter Einsatz nonverbaler Kommunikation wie Blickkontakt, Mimik und
Gestik sowie glinstiges Raum- und Distanzverhalten.

Dartiber hinaus kann die Lehrersprache auch noch spezifischer zur Modellierung
sprachlicher Strukturen eingesetzt werden, die den Kindern (noch) nicht zur Ver-
fligung stehen. Hierzu gehdren zum einen Sprachmodelle, die den kindlichen
AuBerungen vorangestellt werden und der Prisentation von Zielstrukturen die-
nen, und zum anderen Sprachmodelle, die den kindlichen AuBerungen nachfol-
gen (vgl. Dannenbauer 2002, S. 153-154). Reber & Schénauer-Schneider (2017)
geben in ihrem empfehlenswerten Buch Sprachférderung im inklusiven Unter-
richt zahlreiche Beispiele fiir entsprechende Strategien, die in unterschiedlichen
unterrichtlichen Kontexten eingesetzt werden kénnen. Von besonderer Bedeu-
tung sind dabei Impuls- und Fragetechniken, durch die den Kindern sprachlich
aktive Teilnahmeméglichkeiten am Unterricht und dadurch vielféltige Sprach-
lerngelegenheiten erméglicht werden sollen.

Am Beispiel von je einer Unterrichtseinheit aus dem Literaturunterricht fiir
die Primar- und die Sekundarstufe werden die beschriebenen Prinzipien ver-
anschaulicht (s. Materialien von Angela Holm, IQSH). Individuelle sprachent-
wicklungsorientierte Férderziele mit spezifischen Forderangeboten kénnen den
sprachsensiblen Fachunterricht ergdnzen und so eine individuelle Férderung der
Sprachentwicklung unterstiitzen. Diese individuellen, spezifischen, sprachent-
wicklungsorientierten Forderziele leitet die Sonderpadagogin mit der Fachrich-
tung Sprache nach der Analyse der Anforderungen des Lerngegenstandes im
Fach und den Kompetenzen des Schiilers/der Schiilerin ab und setzt die Arbeit
an ihnen in konkreten Lernangeboten fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler um.
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