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Sprachstorungen in Kita und Schule:
Alltags- und unterrichtsintegrierte Intervention
und Adaption

Stephan Sallat
Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg

1 Vorwort

Im Beitrag wird die Notwendigkeit eines alltags- und unterrichts-
integrierten Vorgehens in der sprachlichen Intervention und Adap-
tion bei Kindern mit Sprach-, Sprech- und Kommunikationsstérungen
erortert. Sie muss als Erganzung zu ambulanten oder stationdren
VersorgungsmaBnahmen in jedem Fall mitbedacht und umgesetzt
werden, um dem Anspruch der International Classification of Func-
tioning, Disability and Health (ICF) und eines inklusiven Bildungs-
systems nach individueller Teilhabe und Partizipation gerecht zu
werden. Daher sind alle an der Versorgung und Begleitung betrof-
fener Kinder und ihrer Familien beteiligten Akteure (Sprachtherapie,
Medizin, Frihkindliche Padagogik, Heilpddagogik, Grundschulpad-
agogik, Sonderpadagogik, Sozialpadagogik etc.) aufgefordert, diese
MaBnahmen in der individuellen Férder- und Entwicklungsplanung
mitzubedenken und interdisziplindr abzusichern (Sallat & Siegmiiller,
2016; Sallat, Hofbauer & Jurleta, 2017).

2 Sprachliche Herausforderungen in Kita und Schule

Bevor auf mdgliche Beschrankungen und Probleme im Lernen in Kita
und Schule bei Kindern mit sprachlich-kommunikativen Stérungen
eingegangen wird, sollen die generelle Bedeutung von Sprache und
Kommunikation und damit die sprachlich-kommunikativen Heraus-
forderungen fiir alle Kinder in Kita und Schule erértert werden.
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Sprache und Kommunikation haben eine zentrale Stellung und
Funktion in Unterrichts- und Lernprozessen (Sallat & Schonauer-
Schneider, 2015; Schmolzer-Eibinger, 2013). So ist Sprache glei-
chermaBen (Kommunikations-)Medium, Lerngegenstand und Wis-
senstrager. Die sprachlichen Anforderungen in pdadagogischen
Lehr-Lern-Kontexten andern sich in Abhdngigkeit vom Alter der Kin-
der und Jugendlichen in Kita, Grundschule, Sekundarschule I + II,
Lehre und Studium (vgl. ebd., Tab. 1).

Als Medium wird vor allem die Lautsprache in den Gruppen- und
Unterrichtsgesprachen verwendet. Die Schriftsprache wird als Medium
erst mit zunehmenden schriftsprachlichen Kompetenzen der Kinder
bedeutsamer (Tafelbilder, Lese- und Fachtexte, Aufgabenstellungen,
Prasentationen, Poster, Nachschlagewerke, Internet, Eintragungen in
Hefte und Hefter). Die Schul- und Unterrichtsforschung zeigt auf,
dass das Unterrichtsgesprach, also die sprachliche Kommunikation
zwischen Lehrer*innen und Schiler*innen bzw. der Schiler*innen
untereinander, zentral fir die Wissens- und Kompetenzentwicklung
ist (Becker-Mrotzek & Vogt, 2009). Die Lehrer*innen- und Schi-
ler*innenauBerungen/-aktivitaten beziehen sich aufeinander und
die Lehrpersonen haben dabei im Unterrichtsgesprach einen Rede-
anteil von bis zu 80% (Seidel, 2014; Schindler et al., 2019). Die
Schiler*innen miissen sich sprachlich-kommunikativ auf wechselnde
Kommunikationspartner*innen (z.B. Klassenlehrer*innen, Fachleh-
rer*innen, Mitschiler*innen), wechselnde Sozialformen (z.B. Leh-
rervortrag, Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppendiskussion), unter-
schiedliche Medien (z.B. Lehrbuch, Arbeitsblatter, Lernstationen,
digitale Angebote, Tafel, Whiteboard) und wechselnde Raume (z.B.
Klassenraum, Fachkabinett, Flur, Aula, Turnhalle) einstellen (Sallat,
2022a, 2022b). Die Interaktionen und Kommunikation im Rahmen
von Lehr-Lern-Prozessen sind daher als ,Herzstlick des Unterrichts”
anzusehen (Schindler et al., 2019; Kunter & Trautwein, 2013) und
ebenso in friihkindlichen Bildungsangeboten zentral (Sallat, 2022a;
Jungmann & Albers, 2013; Roos & Sachse, 2018).
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Sprachliche Anforderungen in Kita und Unterricht

Sprachliche Anforderungen

Kita/friihkindliche Bildung
(Sallat 2022b)

Unterricht

(Sallat & Schonauer-Schneider, 2015;
Feilke, 2012; Gliick & Spreer, 2015)

¢ Miindliche Kommunikation
verfolgen: mit anderen Kindern,
in der Gruppe, mit den Erzie-
her*innen usw.

e Miindliche Kommunikation/aktive
Teilnahme: eigene Redebeitrage
in der 1:1-Situation, im Morgen-
kreis, in Gruppen- und Spielsitua-
tionen usw.

¢ Verstehen von verbalen Anwei-
sungen, Erklarungen, Ermahnun-
gen usw.

e Erwerb neuer Worter
(themengebundener Wortschatz)

e Erproben und Erlernen von
Gesprachsregeln

¢ Nacherzahlen, Berichten

¢ Mindliche Kommunikation
verfolgen: Unterrichtsgesprach,
Gruppen- und Partnerarbeit,
Diskussion usw.

e Mindliche Kommunikation/aktive
Teilnahme: eigene Redebeitrage
im Unterrichtsgesprach, in
Gruppen- und Partnerarbeit, in
Diskussionen usw.

¢ Verstehen von verbalen Anwei-
sungen, Erklarungen, Ermahnun-
gen, Aufgabenstellungen usw.

o Erwerb und Verwendung neuer
Begriffe/Fachwortschatz/Bildungs-
sprache

¢ Versprachlichen/Verschriftlichen
von Sachverhalten

e Nacherzahlen, Berichten, Zu-
sammenfassen (Narration)

o Verstehen von schriftsprachlichen
Texten, Aufgaben

e Lesen & Schreiben lernen
(Schriftspracherwerb)

e Rechtschreiben
e \orlesen
¢ Erlernen von Fremdsprachen

¢ Bildungssprachliche Operatoren
(z.B. erkldéren, argumentieren,
diskutieren, erdrtern, zeigen,
beschreiben, beweisen, nennen)
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Dariliber hinaus steht in der Schule das sprachliche Lernen selbst im
Vordergrund. Sprache ist dabei Lerngegenstand und Wissenstrager.
Dies ist der Fall im Deutschunterricht (z.B. Lesen und Schreiben
lernen, Rechtschreibung, Texte verstehen und schreiben), im Fach-
unterricht (z.B. Erwerb von Fachwortschatz, Fachtexte verstehen
und schreiben, Aufgabenstellungen verstehen), im Fremdsprachen-
unterricht, aber auch im Bereich der Bildungssprache (Stitzinger &
Sallat, 2016). Letztere bezieht das sprachliche Lernen in allen Un-
terrichtsfachern ein, da Aspekte des Argumentierens, des Erorterns,
des Diskutierens, des Analysierens etc. in jedem Fach sprachlich
unterschiedlich umgesetzt werden.

Die Bildungssprache ist ein eigenes sprachliches Register in schu-
lischen und weiterfiihrenden Bildungseinrichtungen, dessen Grund-
lage mit einem themen- und jahreszeitenbezogenen Wortschatz so-
wie dem Erlernen erster Gesprachsregeln bereits im vorschulischen
Bereich gelegt werden. Die Bildungssprache unterscheidet sich zur
Alltagssprache in den verwendeten Wértern (Lexikon), in der Wort-
und Satzgrammatik (Morphologie/Syntax) sowie im Sprachgebrauch
(Pragmatik). Es zeigen sich damit deutliche Unterschiede zu ande-
ren Soziolekten und der Umgangssprache (Gogolin & Lange, 2011;
Gliick & Spreer, 2015). So unterscheidet Cummins (2000) die Sprach-
kompetenzen in basic interpersonal communicative skills (BICS)
und cognitive academic language proficiency (CALP). Vereinfacht
kénnte man sagen: ,Im Bildungsbereich (ab der Schule) reden wir
wie gedruckt”, da die sprachlichen AuBerungen eher der in Fach-
biichern abgedruckten Sprache (themenfixiert, rational, sachlich)
ahneln und sich somit deutlich vom umgangssprachlichen Sprach-
gebrauch unterscheiden (Gogolin & Lange, 2011; Glick & Spreer,
2015; Gellert, 2011). Da Fachtexte und Fachbiicher von Klassenstufe
zu Klassenstufe semantisch-lexikalisch und syntaktisch immer kom-
plexer werden, steigen die sprachlichen Anforderungen im Bildungs-
bereich kontinuierlich. Sie sind der Grund, warum die nationalen und
internationalen Bildungsvergleichsstudien wie PISA, IGLU (HuBmann
et al.,, 2017; Bos et al., 2012a) und TIMMS (Bos et al., 2012b), aber
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auch die Bildungsberichterstattung und die IQB-Landervergleiche
(z.B. Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, 2017)
gemeinsam mit den groBen langsschnittlichen Bildungsstudien des
Nationalen Bildungspanels (z. B. BiKS-Studie, Weinert & Ebert, 2017)
aufzeigen konnten, dass Kinder mit geringen sprachlichen Fahigkei-
ten zum Schuleintritt ein hohes Risiko fiir Bildungsmisserfolg in sich
tragen (Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, 2017;
Hasselhorn & Sallat, 2014; Weinert, 2020).

Fir eine Zusammenfassung der sprachlichen Anforderungen in
der Kita sowie in Schule und Unterricht sei noch einmal auf die Ge-
genuberstellung in Tabelle 1 verwiesen (vgl. Sallat, 2022b; Sallat &
Schoénauer-Schneider, 2015).

3 Sonderpidagogischer Forderbedarf im Bereich
Sprache und Kommunikation

Die eben beschriebene Vielfaltigkeit der sprachlich-kommunikativen
Anforderungen in Kita und Schule zeigt, dass Kinder mit Sprach-
entwicklungsstérungen in allen Bildungsangeboten in Abhdngigkeit
von ihrer individuellen Stérungsproblematik vor besondere sprach-
lich-kommunikative Barrieren gestellt sind, die das Lernen und damit
die bildungsbezogene Partizipation beeintrachtigen oder unmaglich
machen. Aus diesem Grund ist es notwendig zu analysieren und ggf.
sicherzustellen, dass die Kinder neben der sprachtherapeutischen
Versorgung auch im friihkindlichen und schulischen Bildungsbereich
spezifische Hilfen durch Fachpersonen (Sprachheilpadagog*innen,
Sonderpadagog*innen mit Forderschwerpunkt Sprache und Kom-
munikation) erhalten (Theisel, 2015; Sallat & Schénauer-Schneider,
2015; Sallat & Spreer, 2018b; Sallat, 2022a). Die Partizipation des
Kindes an friihkindlichen und schulischen Lehr-Lern-Situationen/pad-
agogischen Angeboten muss daher zwingend erdrtert werden, also
die Frage, ob die Lern- und Verstehensprozesse des Kindes durch die
individuelle Sprachstérungsproblematik beeinflusst sind (ebd.).
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Die Grundlage fir Hilfen im schulischen Bereich ist die Zuerken-
nung eines sonderpadagogischen Forderbedarfes im Bereich Sprache
und Kommunikation im Rahmen eines férderdiagnostischen Verfah-
rens (KMK, 1998). Férderdiagnostisch relevant sind dabei die Auswir-
kungen der individuell beeintrdchtigten sprachlichen Kompetenzen
(gestorte Sprachebene) und der Stérungen der Sprachverarbeitung
(Rezeption, Speicherung, Abruf, Produktion) auf das Lernen in der
Schule und nicht ein vorliegender und in ambulanter Therapie umge-
setzter Sprachtherapiebedarf (siehe auch Spreer, 2018).

Die gleiche Analyse sollte auch in der frihkindlichen Bildung eine
starkere Berlicksichtigung erfahren, da die sprachgestorten Kinder
aufgrund ihrer gestdrten Sprachverarbeitung nicht oder nur teilwei-
se an den frihkindlichen Spiel- und Bildungsangeboten teilnehmen
kénnen (Sallat & Spreer, 2018a, 2018b). Entsprechend sind auch hier
die Angebote anzupassen.

Fir die Analyse der Auswirkungen einer Sprach-, Sprech- und/
oder Kommunikationsstérung auf (vor)schulische Lehr-Lern-Prozes-
se konnen die Leitfragen der Bildungszielperspektive (Sallat & Sieg-
mdller, 2016; erweitert in Sallat, Hofbauer & Jurleta, 2017; Sallat
2022a, 2022b) verwendet werden (Tabelle 2).

Letztlich muss fir jedes Kind individuell abgeleitet und entschie-
den werden, welche MaBnahmen und Hilfen notwendig sind. Dartber
hinaus muss analysiert werden, ob die Erzieher*innen in der Kita bzw.
die Lehrer*innen in der Grundschule diese MaBnahmen umsetzen
kénnen oder ob hierfiir eine Fachkraft mit sprachheilpadagogischer
Expertise (Forderschul-/Sonderschulpadagog*in mit Spezialisierung
im Foérderschwerpunkt Sprache und Kommunikation) notwendig ist.
Diese wiirde die Lehr-Lern-Angebote im Kita- und Schulalltag, in den
Unterrichtsfachern und in sonstigen Bildungsangeboten so anpas-
sen, dass das Kind die sprachlich-kommunikativen Barrieren trotz
seiner sprachlichen Verarbeitungsbeschréankungen bewaltigen und
erfolgreich lernen kann. Die notwendigen Anpassungen betreffen die
Interaktion und Kommunikation in allen Lehr-Lern-Prozessen, den
gezielten und angepassten Einsatz von Sprache als Medium und Wis-
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Tabelle 2
Leitfragen zur Analyse der Bildungszielperspektive bei Kindern
mit Sprach-, Sprech- undyoder Kommunikationsstorungen

Bildungszielperspektive — Leitfragen:
(Sallat & Siegmiiller, 2016; Sallat, Hofbauer & Jurleta, 2017; Sallat, 2022a)

e Zeigen sich aufgrund der sprachlichen Kompetenzen des Kindes
Auswirkungen auf Lern-, Verstehens- und Bildungsprozesse?

¢ Welche laut-, schriftsprachlichen und kommunikativen Aspekte miissen
im Umgang mit der Gruppe/mit der Klasse/in Lernsituationen beachtet
und ggf. angepasst werden?

¢ Versteht das Kind lautsprachliche und schriftsprachliche Anweisungen
und Aufgabenstellungen?

¢ In welchen Sozialformen lernt das Kind gut? Was stellen diese fiir
sprachlich-kommunikative Anforderungen?

e Missen ggf. sprachliche Teilaspekte gezielt geférdert werden, um
Lernen zu ermdglichen oder Bildungschancen zu erhéhen (z.B. phono-
logische Bewusstheit als Voraussetzung fir den Schriftspracherwerb)?

¢ Missen visuelle Verstarkungen, wie Gebarden, Lautgebarden, Mund-
bilder oder Bilder, Fotos oder Schrift eingesetzt werden?

e Missen Medien, Arbeitsblatter, Lesetexte, Fachsprache, Bildungsspra-
che, Schriftsprache adaptiert und textoptimiert werden?

¢ An welchen Stellen benétigt das Kind sprachliche Modelle (Vorgabe von
Sprachmustern), um sprachlich aktiv teilhaben zu kénnen?

senstrager (Lehrer*innensprache, Erzieher*innensprache, Lesetexte,
Arbeitsblatter, Tafelbilder etc.) sowie Anpassungen von Sprache als
Lerngegenstand (im Schriftspracherwerb, beim Erwerb von Fach-
wortschatz, im bildungssprachlichen Sprachgebrauch). Diese Anpas-
sungen sind unabhangig vom Lernort (Kita, Schule, inklusive Schule,
Sprachheilschule) notwendig (Sallat & Schénauer-Schneider, 2015;
Stitzinger & Sallat, 2016; Sallat & Spreer, 2018b).

In der Umsetzung der individuellen Hilfen fiir das Kind gibt es
zwei Ausrichtungen der sprachheilpddagogischen MaBnahmen: Das
individuumszentrierte Vorgehen mit einem Fokus auf Mdglichkeiten
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individueller Sprachtherapie und Sprachférderung fiir das betroffene
Kind und das kontextorientierte Vorgehen, bei dem die Spiel- und
Bildungskontexte sowie das sprachlich-kommunikative Angebot an
das Kind angepasst werden, indem man sprachlich-kommunikative
Barrieren beseitigt oder verringert (Sallat, 2022a; Theisel, 2015).
Beide Vorgehensweisen werden nachfolgend naher beschrieben.

3.1 Individuumzentriertes Vorgehen —
Schwerpunkt Intervention

Sprachheilpadagogisch geht es zum einen individuumszentriert um
Mdglichkeiten, durch sprachtherapeutische Unterrichtsphasen gezielt
an den gestorten oder verzdgerten Sprachstrukturen des Kindes zu
arbeiten. Dies kann in Einzel- oder Gruppenforderung auBerhalb des
Unterrichts umgesetzt werden. In Abhangigkeit von Stérungsproble-
matik, Alter des Kindes und Unterrichtsfach lassen sich die Ubungen
aus sprachtherapeutischen Konzepten aber auch in 5- bis 10-mind-
tigen Phasen in jeden Unterricht integrieren. Mit dem Sprach- und
Wortmaterial der jeweiligen Stunde kdnnen so gezielt sprachliche
Forder- und Therapieziele verfolgt werden (u.a. Glick & Spreer,
2015; Ludtke & Stitzinger, 2015; Berg, 2011; Gliick & Elsing, 2014;
Motsch, Marks & Ulrich, 2016; Reber & Schonauer-Schneider, 2018;
Mayer, 2013). Da das Sprach- und Wortmaterial aus der schulischen
Lebenswelt der Kinder kommt, entspricht dieses unterrichtsimma-
nente oder auch unterrichtsintegrierte Vorgehen der vielfach gefor-
derten Alltags- und Lebensweltorientierung von Sprachtherapie. Zu-
gleich kann eine hohe Frequenz der Ubungen erreicht werden.

Beispiele aus dem schulischen Bereich:

e Im Zuge des Schriftspracherwerbs, in dem es um Lautana-
lyse und Lautsynthese geht, lassen sich sprachtherapeutische
Ansatze der Artikulationstherapie umsetzen. Fir Kinder mit
Sprachentwicklungsstdérungen, vor allem bei Stdérungen im
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Bereich Phonetik/Phonologie, stellt der Schriftspracherwerb
eine besondere Schwierigkeit dar.

e Der in der jeweiligen Stunde verwendete Wortschatz kann
untersucht werden auf relevante und in der Artikulations-
therapie aktuell fokussierte Laute in Initial-, Final- oder Me-
dialposition. So kénnen die Kinder die Lautbildung an diesen
Wortern in ihren Antworten im Unterrichtsgesprach (iben.
Zudem kann der Lehrer durch den Einsatz von Lautgebarden
und prosodischer Akzentuierung im sprachlichen Input unter-
stiitzen.

e Der Erwerb von neuem Fachwortschatz kann mit sprach-
therapeutischen Ansatzen der Therapie bei semantisch-le-
xikalischen Stérungen kombiniert werden (phonologische
und semantische Elaboration, Abruf- und Speicheriibungen,
Inputorientierung). Allein im Fach Mathematik erwerben die
Schiiler*innen bis zur 4. Klasse tber 500 Fachbegriffe.

e Das Unterrichtsgespréach zwischen Lehrer*innen und Schii-
ler*innen oder zwischen den Schiler*innen kann durch die
Arbeit mit gezielt eingesetzten und evozierten Satzmodellen
flr Ansdtze der Grammatiktherapie genutzt werden. Das Un-
terrichtsgesprach nimmt bis zu 80% der Zeit einer Unter-
richtsstunde ein.

Ebenfalls kénnen im Kitabereich sprachtherapeutische MaBnahmen
alltagsintegriert umgesetzt werden. So bieten sich auch in den
kindlichen Lern- und Spielphasen vielfaltige Ansatzpunkte flir spezi-
fische Sprachtherapie oder therapieintegrierende Phasen (Sallat &
Spreer, 2018a, 2018b). Ubungen aus sprachtherapeutischen Kon-
zepten lassen sich in 5- bis 10-min(itigen Phasen, vergleichbar zum
Vorgehen in der Schule, vielfach in den Kitaalltag integrieren. Damit
kann eine hohe Frequenz der Ubungen erreicht werden. Die Nutzung
der Spielformate und der Themen des Kindes setzt zudem an den
Ressourcen des Kindes an und ermdglicht so das Entdecken und Be-
achten der gestorten Sprachstruktur. Dies entspricht beispielswiese
dem Vorgehen der Kontextoptimierung, fiir die neben Ubungen fiir
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das Schulalter (z.B. Motsch & Berg, 2017) auch Ubungen fiir das
Kindergartenalter vorliegen (z.B. Schmidt, 2011). Auch hierbei wird
eine alltags- und lebensweltorientierte Sprachférderung und Sprach-
therapie umgesetzt, die den Forderungen der ICF und der inklusiven
Bildung entspricht (Sallat, Hofbauer & Jurleta, 2017; Sallat & Spreer,
2018b).

3.2 Kontextorientiertes Vorgehen —
Schwerpunkt Adaption/Anpassung

Der zweite Schwerpunkt ist das kontextorientierte Vorgehen, in dem
die Spiel-, Lehr- und Lernkontexte auf ihre sprachlich-kommunikati-
ven Barrieren hin untersucht und angepasst werden (Sallat, 2022a).
Wie oben bereits erklart sind diese Anpassungen unabhangig vom
Lernort (Kita, Schule, inklusive Schule, Sprachheilschule) zwingend
notwendig, damit das Kind am jeweiligen Bildungsangebot partizi-
pieren kann (Sallat & Schénauer-Schneider, 2015; Stitzinger & Sallat,
2016; Sallat & Spreer, 2018a; Spreer, 2014).

Fir die Planung der friihkindlichen und schulischen Bildungs- und
Gruppenangebote gilt es daher, zu analysieren, welche individuellen
sprachlich-kommunikativen Hilfen das Kind fiir ein erfolgreiches, selb-
standiges Lernen bendétigt. Dabei miissen die individuellen sprach-
lichen Verarbeitungsbeschrankungen im Bereich der Sprachwahr-
nehmung (Laute, Worter, Satze, Redebeitrage anderer verstehen), in
Bezug auf das Speichern und Abrufen von Sprache (Worter, Wissen)
aus dem mentalen Lexikon sowie die Beschrankungen im Bereich der
Sprachproduktion (Sprechen von Wértern und Satzen, Umsetzen ei-
gener Beitrage in Lautsprache und Schrift) in der methodisch-didak-
tischen Planung berticksichtigt werden (Sallat, 2022a). Dafiir werden
die mit dem Angebot verbundenen medialen, sachbezogenen, ko-
gnitiven, lautsprachlichen, rdumlichen, sozialen, schriftsprachlichen
und materiellen Kontexte in ihrer Passung fir das Kind analysiert und
gegebenenfalls angepasst, um sprachlich-kommunikative Barrieren
abzubauen. Dabei ist ursachen- und ressourcenorientiert vorzugehen
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(ebd.). Die verschiedenen Kontexte mit den dazugehérigen Schwer-
punktfragen der Analyse sind im Folgenden aufgelistet:

Medialer Kontext (Arbeitsbidtter, Blicher, Lexika, Tafel, Fernseher,
Computer, Schaubilder, Plakate, Audio)

Bestehen Barrieren auf laut- und schriftsprachlicher Ebene
(Wort, Satz, Text)?

Ist eine sprachliche Adaption, Vereinfachung und/oder Struk-
turierung notwendig?

Ist der Einsatz von Gebarden, Bildern, Fotos und/oder Icons
notwendig?

Sachkontext (7hema, Unterrichtsfach)

Wie ist die sprachliche Vertrautheit/Bekanntheit in Abhangig-
keit von bisherigen Anregungen, Erfahrungen und Interessen
des Kindes?

Wie stehen die spezifischen bildungssprachlichen Anforderun-
gen der Facher und Themen in Bezug auf Argumentation,
Textstruktur und Fachwortschatz?

Ist der Einsatz von Bildern, Fotos, Gebarden, Mimik und Ges-
tik als visuelle Unterstiitzung und Abrufhilfe notwendig?

Kognitiver Kontext (Komplexitit der Aufgabenstellung — z.B.
mehrere Schritte, Stationen vs. Stillarbeit, Beanspruchung von Ar-
beitsgedédchtniskapazitat)

Miissen Aufgabenstellungen (auch sprachlich) in Teilaufgaben
unterteilt werden?

Sollten Bearbeitungsschritte strukturiert werden (z.B. Visuali-
sierung auf einem Plakat — ggf. mit Piktogrammen)?

Missen im Raum oder in der Lehr-Lern-Situation inhaltliche
und/oder sprachliche Ablenker ausgeschaltet werden?
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e Ist ein kleinschrittiges Vorgehen und ggf. ein lehrer*innen-
zentriertes Vorgehen notwendig, um den Schiler*innen
sprachlich und kognitiv zu entlasten?

Lautsprachlicher Kontext (/nteraktionsformen, Lehrer*innenvor-
trag, Lehrer*innen-Schiiler*innen-Gesprach, Schiiler*innen-Schii-
ler*innen-Gespréch, Vortrag, Monolog, Dialog, Diskussion)

e Dieser nimmt den Grofteil der Zeit in Lehr-Lern-Situationen
ein!

e Kann das Kind alle AuBerungen (der Lehrer*in/der Erzie-
her*in/der anderen Kinder) verstehen?

e Sind die AuBerungen durch sprachliche Adaption und Verein-
fachungen/Ausschalten von sprachlichen Ablenkern in Wort-
schatz und Grammatik anzupassen?

e Ist der Einsatz von Prosodie, Mimik und Gestik sowie von Vi-
sualisierungen (Gebarden, Lautgebdrden, Mundschnittbilder,
Fotos, Bildern, Icons) notwendig?

e Ist das Kind kommunikativ-pragmatisch in der Lage, in den
jeweiligen Kommunikations- und Interaktionsformen als Sen-
der und Empfanger aktiv teilzuhaben?

e Missen laut- und schriftsprachliche Medien kombiniert an-
geboten werden?

e Bendtigt das Kind die Vorgabe von Satzmustern und sprach-
lichen Modellen?

Raumlicher Kontext (GréBe des Raumes, Raumakustik, Sitzord-
nung, bekannt (Gruppenraum, Klassenraum) vs. unbekannt (Fach-
kabinett), fest bestuhlt (Fachkabinett) vs. Turnhalle, Musikzimmer;
Kunstraum etc.)

e Beeinflusst der Raum die Verstehens- und Sprachverarbei-
tungsprozesse des Kindes und seine Kommunikation mit den
Lehrer*innen, den Schiiler*innen sowie den Lerninhalten?
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Sind Redebeitrage gut zu héren?
Sind die Kommunikationspartner*innen gut zu sehen?

Sozialer Kontext (Sozialformen. Lehrer*innenzentriert, Einzel-/
Stillarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Stationenarbeit; GroBe
der Gruppe, Vertrautheit mit der Gruppe, den Erzieher*innen/
Lehrer¥innen; Sitzplatz: Einzelsitzplatz vs. Sitznachbar; Sitzposition
innerhalb des Zimmers)

Wie vertraut ist das Kind mit den Sozial- und Kommunika-
tionspartner*innen?

Kann es sprachlich-kommunikativ in den angebotenen Spiel-,
Sozial- und Arbeitsformen aktiv teilhaben und lernen?

Sind offene oder teiloffene Konzepte und Angebote geeignet?

Muss fiir ein Bildungsangebot die Arbeitsgruppe/der*die Part-
nerin des Kindes gezielt ausgesucht werden?

Schriftsprachlicher Kontext (7afe/bild, Arbeitsbidtte; eigene
Mitschriften, Verstehen von Lese- und Fachtexten, Verstehen von
Aufgabenstellungen, Produktion schriftsprachlicher Texte, Schrift-
spracherwerb etc.)

Missen Texte, Arbeitsblatter und schriftliche Aufgabenstellun-
gen in Bezug auf Wortschatz, grammatikalische Komplexitat
und sprachliche Ablenker adaptiert und vereinfacht werden?

Sind inhaltliche Strukturierungen (z.B. Zwischeniberschrif-
ten, Absédtze) notwendig?

Missen korrespondierende Fotos, Bilder oder Icons in die
Texte integriert werden?

Kénnen farbliche Hervorhebungen von Textstellen oder Sil-
benbdgen das Lesen und Verstehen vereinfachen?

Bendtigt das Kind fiir die Produktion eigener schriftsprach-
licher Texte schriftsprachliche Modelle (z.B. Vorgabe von
Wortern, Phrasen und Satzen)?
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Materieller Kontext (Gegenstinde, Hilfsmittel Arbeitsmittel, Ob-
Jekte)

e Kennt das Kind die Bezeichnung der Materialien?

e Missen die Namen und Bezeichnungen vor der Nutzung im
Unterricht semantisch-lexikalisch und phonologisch elaboriert
werden?

e Ist prozedurales Wissen in Bezug auf die Nutzung der Ma-
terialien und Arbeitsmittel vorhanden oder muss es aktiviert
werden?

e Bendtigt das Kind besondere Hilfsmittel (z.B. Unterstiitze
Kommunikation)?

Die Umsetzung der Kontextorientierung (Sallat, 2022a) bietet eine
Grundlage fiir die methodisch-didaktische Planung von Gruppen-
und Bildungsangeboten fiir Kinder mit Sprach-, Sprech- oder Kom-
munikationsstérungen in Kita und Schule. So kénnen die Lerngegen-
stande und die Lernsituation an das sprachliche Kompetenzprofil
unabhangig vom Lernort angepasst werden, um bildungsbezogene
Teilhabe zu ermdglichen.

4  Interdisziplinire Herausforderungen

In der bisherigen Zusammenstellung ist deutlich geworden, dass
vielfaltige Aspekte beriicksichtigt werden missen, um Kindern mit
Sprach-, Sprech- und Kommunikationsstérungen nicht nur in ambu-
lanter Sprachférderung und Sprachtherapie, sondern auch im Bil-
dungsbereich (Kita, Schule) angemessen helfen zu kdnnen. Zudem
wurde herausgestellt, dass die MaBnahmen alltags- und unterrichts-
integriert umgesetzt werden miissen. Doch nicht nur der Gegenstand
der individuell gestérten Sprachentwicklung und die richtige Beglei-
tung des Kindes in der jeweiligen Lebens- und Bildungssituation stellt
eine Herausforderung dar.
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Vielmehr besteht die Herausforderung auch in der bestmdglichen
interdisziplindren Zusammenarbeit, da eine solche Vielzahl an Profes-
sionen und Institutionen an der sprachlichen Bildung (primare Pra-
vention), Sprachférderung (sekundare Pravention) und Sprachthe-
rapie (tertiare Pravention) beteiligt sind (Sallat & de Langen-Miiller,
2014; Hasselhorn & Sallat, 2014; Sallat & Siegmiuiller, 2016). Die MaB-
nahmen und Angebote aus dem (friih)padagogischen Bereich, dem
(sprach)heilpadagogischen Bereich und dem medizinisch-therapeu-
tischen Bereich werden unterschiedlich finanziert (Bildungssystem,
Gesundheitssystem, Komplexleistungen nach SGB) und von unter-
schiedlichen Fachkraften umgesetzt. Dadurch sind die primaren, se-
kundaren und tertidren sprachlichen PraventionsmaBnahmen in Kin-
dertagesstatte, Friihfordersystem, Interdisziplinarer Friihférderung,
Sozialpadiatrischem Zentrum, Heilpadagogischer Kita, Sprachheil-
schule und Sprachtherapie nicht oder nur wenig miteinander ver-
knipft und aufeinander bezogen (ebd., Sallat, Hofbauer & Jurleta,
2017). Zudem ist es fiir Eltern schwierig, die richtigen Ansprech-
partner zu finden.

Da die Hilfs-, Forder- und TherapiemaBnahmen durch die eben
aufgefiihrte professionelle, institutionelle und strukturell-finanzielle
Trennung haufig nur der inneren Einrichtungslogik folgen und nicht
miteinander verknipft werden, ist ein interdisziplinarer ,Blick liber
den eigenen Tellerrand” notwendig. Sallat & Siegmiiller (2016) pla-
dieren daher fiir die Ablésung der haufig vorherrschenden Institu-
tionszentrierung durch eine Gegenstandszentrierung. Das Kind mit
seiner individuellen Sprachstérungsproblematik und den damit ver-
bundenen Problemen sollte Gegenstand der Analyse aller Beteiligten
sein. Dabei sollten auch die eigenen professionellen und institutio-
nellen Starken, Mdglichkeiten sowie die eigenen professionellen und
institutionellen Grenzen und Schwéchen analysiert werden. In der
gegenseitigen Wertschatzung wird interdisziplindre Kooperation im
Sinne des Kindes mdglich (ebd.). In einer solchen interdisziplindren
expertisen- und institutionsiibergreifenden Vernetzung kénnen un-
terschiedliche Perspektiven fiir Forder- und Interventionsplanung bei
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Kindern mit Sprach-, Sprech- und Kommunikationsstérungen erortert
und so ganzheitliche Hilfen fiir das Kind und seine Familie abgeleitet
werden. Sallat & Siegmiiller (2016) schlagen dafiir in Anlehnung an
von Knebel (2012) fiir die Reflexion des (sprachlichen) Férderbedarfs
folgende Perspektiven vor: die Sprachphanomenologische Perspekti-
ve, die Entwicklungsperspektive, die Subjektperspektive, die Lebens-
weltperspektive, die Bildungszielperspektive und die Erziehungsper-
spektive. Die Perspektiven fokussieren jeweils andere Teilaspekte der
Problematik des Kindes. Die mit dem Kind befassten Fachkrafte (Erzie-
her*innen, Heilerzieher*innen, Paddagog*innen, Heilpadagog*innen,
Lehrer*innen, Sonderpadagog*innen, Sprachheilpddagog*innen, Lo-
gopad*innen, akademische Sprachtherapeut*innen, Padiater*innen,
Sozialpadiater*innen, Phoniater*innen, Psycholog*innen, Sozialpad-
agog*innen, Familienhelfer*innen etc.) kdnnen in unterschiedlicher
Kombination zur Klarung der Fragen der unterschiedlichen Perspekti-
ven beitragen (Sallat & Siegmdiller, 2016; Sallat, Hofbauer & Jurleta,
2017). Beispielhaft wurden in Kapitel 2.2 die Fragen der Bildungsziel-
perspektive aufgefihrt, die gemeinsam von Fachkraften aus Sprach-
heil-, Heil-, Friih- und Grundschulpadagogik erértert werden miissen,
ggf. durch erganzende Informationen von Schulpsychologie, Phonia-
trie und den Eltern. Keine Disziplin kann daher die Diagnostik allein
gewabhrleisten und keine Disziplin kann die Foérder- und TherapiemaB-
nahmen allein ableiten und umsetzen.

Ein letzter Punkt ist das Bewusstsein fiir die unterschiedliche Aus-
richtung von MaBnahmen der sprachlichen Bildung (primar), der
Sprachforderung (sekunddr) und der indizierten Sprachtherapie/
Sprachheilpadagogik (tertiar). Sie sind bei der Forder- und Interven-
tionsplanung ebenfalls mit zu berticksichtigen (Hasselhorn & Sallat,
2014; Sallat, Hofbauer & Jurleta, 2017). Der Grund fiir die ver-
schiedenen Ausrichtungen ist, dass sich die primdren sprachlichen
Préaventionsmallnahmen als universelle MaBnahmen der sprach-
lichen Bildung an alle Kinder richten. Daher sind sie nicht spezifisch
auf Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen ausgerichtet. Dies ist
nur bei den bisher im Text beschriebenen tertidren sprachlichen
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Préventionsmalnahmen der Fall. MaBnahmen der primdren und
sekundaren sprachlichen Pravention setzen eine ungestorte Sprach-
verarbeitung und altersentsprechende sprachliche Kompetenzen
voraus. Daher miissen sie, wie im Abschnitt zum kontextorientierten
Arbeiten ausgefiihrt, fiir Kinder mit einer sprachlichen Stérungs-
problematik adaptiert werden. MalBnahmen der sekundaren sprach-
lichen Prévention richten sich in der Regel als Gruppenforderung an
Risikokinder. Auch sie gehen von einer ungestorten Sprachverarbei-
tung aus und versuchen durch einen erhdhten natirlichen sprach-
lichen Input, die Sprachentwicklung der Kinder anzuregen und das
Aufholen zur Altersnorm zu erreichen. Daher sind auch sie als nicht
ausreichend fiir Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen anzusehen
und missten ebenfalls individuell angepasst werden. Fiir die Pla-
nungen und ggf. Anpassungen der Angebote der primaren und se-
kundaren sprachlichen Pravention flir Kinder mit sprachlichem For-
derbedarf ist zunehmendes linguistisches Wissen sowie Wissen Uiber
den natlrlichen sowie gestdrten Spracherwerb und die natirliche
sowie gestdrte Sprachverarbeitung notwendig. Im interdisziplindren
Austausch sind diese Unterschiede erkennbar und die MaBnahmen
fur die betroffenen Kinder anpassbar. Ohne einen interdisziplindren
Austausch besteht die Gefahr, dass ein sprachliches Bildungsangebot
fur eine Kitagruppe oder Schulklasse stattfindet und die Erzieher*in-
nen oder Lehrer*innen ein gutes Geflihl haben, aber das Kind mit
sprachlichem Foérderbedarf von diesem Bildungsangebot nicht pro-
fitiert. Sprach-, Sprech- und Kommunikationsstérungen sind jedoch
kein exklusives Problem einer ambulanten Hilfe oder einer Sprach-
heilschule, sondern unbedingt an jedem Bildungs- und Lernort all-
tags- und unterrichtsintegriert zu berticksichtigen (Sallat, 2022a).

5 Zusammenfassung

In diesem Beitrag wurde die Notwendigkeit der alltags- und unter-
richtsintegrierten Umsetzung von Hilfs-, Férder- und TherapiemaB-
nahmen in Kita und Schule fiir Kinder mit Sprach-, Sprech- und Kom-



64 Sallat

munikationsstérungen begriindet und ausgefiihrt. Sie missen in der
Erganzung von ambulanten TherapiemaBnahmen in der Planung aller
padagogischen Angebote immer mitbedacht werden, um den Kindern
bildungsbezogene und gesellschaftliche Partizipation und Teilhabe zu
ermdglichen. Dementsprechend sind die Anpassung der Interaktion
und Kommunikation in allen Lehr-Lern-Prozessen notwendig, wie
auch der Einsatz von Sprache als Medium, als Wissenstrager und
als Lerngegenstand unabhdngig vom Lernort (Kita, Schule, inklusive
Schule, Sprachheilschule) notwendig ist (Sallat & Schénauer-Schnei-
der, 2015; Stitzinger & Sallat, 2016; Sallat & Spreer, 2018a, b)! Neben
der Umsetzung von Sprachférder- und SprachtherapiemafBnahmen
ist vor allem die Anpassung der Lehr-Lern-Kontexte an die sprach-
lich-kommunikativen Fahigkeiten des Kindes erforderlich. Im Beitrag
wurden dafiir mit der Kontextorientierung wichtige Analyseaspekte
und handlungsleitende Fragen vorgestellt.

Zuletzt wurde die fachrichtungs- und institutioneniibergreifende
Ausrichtung aller MaBnahmen am Kind und ihre integrierte Umset-
zung und Berticksichtigung am jeweiligen Lernort gefordert. Ein so
ausgerichtetes Handeln wird dazu fiihren, dass wir im Sinne der
Gegenstandsorientierung (Sallat & Siegmiiller, 2016) institutions-
und forderortsunabhangig das bestmdgliche individuelle Lehr-Lern-
Angebot fiir das betroffene Kind integriert in die padagogischen
Angebote in Kita und Schule umsetzen (ebd.; Sallat, Hofbauer &
Jurleta, 2017).
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