
Sprachsensibler Unterricht – ein Konzept für zwei-
und mehrsprachige Schülerinnen und Schüler mit
kognitiven Beeinträchtigungen?

Tanja Jungmann & Ingeborg Thümmel

1 Problemaufriss

»Sprache ist der Schlüssel zur Welt«, so lässt sich das bekannte Zitat des Philosophen
Ludwig Wittgenstein (*1889 † 1951) positiv akzentuiert zusammenfassen, um dar-
aus ableitend die fundamentale Bedeutung der schulischen Sprachbildung hervor-
zuheben. Die Entwicklung (bildungs‐)sprachlicher Kompetenzen stellt einen zen-
tralen Aspekt für den gesamten Bildungsweg von Kindern und Jugendlichen dar.
Durch nationale und internationale Studien ist mittlerweile gut belegt, dass schu-
lischer Erfolg und damit der Zugang zum Berufsleben mit den sprachlichen Fä-
higkeiten verknüpft ist (z. B. Law, Rush, Schoon & Parsons 2009; Stanat, Rauch &
Segeritz 2010). Negative Effekte geringer Sprachleistungen auf schulische Kompe-
tenzen, die psychische Gesundheit und das Sozialleben konnten wiederholt nach-
gewiesen werden (z. B. Law et al. 2009).

Immer wieder wird in diesem Zusammenhang das Vorliegen eines Migrations-
hintergrundes als Problem oder Potenzial kontrovers diskutiert. Nach aktueller
Forschungslage ist der Mythos, dass Mehrsprachigkeit eine kognitive und sprachli-
che Überforderung darstellt, widerlegt (z. B. Genesee 2015). Grundsätzlich sind
Kinder problemlos in der Lage, mehr als eine Sprache kompetent zu entwickeln,
sodass eine Mehrsprachigkeit nicht per se zu einem erhöhten Risiko für die Ent-
wicklung sprachlicher Auffälligkeiten und Störungen führt (Chilla 2020). Eltern
von Kindern und Jugendlichen mit primären Beeinträchtigungen wie beispielsweise
einer Autismus-Spektrum-Störung (ASS) oder kognitiven Beeinträchtigungen er-
halten aber nach wie vor häufiger den Rat von Lehrkräften, Sprachtherapeutinnen
und -therapeuten, ihr Kind einsprachig zu erziehen (Feltmate & Kay-Raining Bird
2008). Empirische Untersuchungen zeigen jedoch, dass insbesondere bei Kindern
mit ASS und Trisomie 21 das Vorhandensein einer Mehrsprachigkeit keinen zu-
sätzlichen negativen Effekt, sondern eher positive Effekte auf die Entwicklung ins-
besondere der kommunikativen Kompetenzen hat (z. B. Ostad, 2008; Uljarevic,
Katsos, Hudry & Gibson 2016; Feltmate & Kay-Raining Bird 2008).

Um diese, bisher im deutschen Sprachraum wenig beachtete und beforschte
Schülergruppe, deren mehrsprachige Entwicklung eingebettet in den Kontext einer
primären Entwicklungsbeeinträchtigung vollzogen wird, soll es in diesem Beitrag
gehen. Zunächst wird die Ausgangslage zur Zielgruppe der Schülerinnen und
Schüler mit dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung vor dem Hintergrund des
Zweitspracherwerbs ohne kognitive Beeinträchtigungen beschrieben (Kapitel 2). In
Kapitel 3 wird der sprachsensible Unterricht als Rahmenkonzept vorgestellt. Das
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Scaffolding als Teilkonzept besteht aus den Elementen Makro- und Mikro-Scaffol-
ding. Während es beim Makro-Scaffolding v. a. um die fachliche und sprachliche
Unterrichtsplanung, die sich an den Lernausgangslagen und -prozessen orientiert,
geht, steht beim Mikro-Scaffolding die konkrete Gestaltung der sprachlich-kom-
munikativen Interaktionsprozesse im Vordergrund. Hierzu wird exemplarisch auf
die Arbeitstechniken Inputspezifizierung und Modellierung, ergänzt umMethoden
der Unterstützten Kommunikation (UK) fokussiert. Der Beitrag schließt mit einem
Fazit und der Ableitung von Desideraten, die in Zukunft von der Profession und der
Disziplin dringlich zu bearbeiten sind.

2 Mehrsprachigkeit im Kontext kognitiver
Primärbeeinträchtigung

Mit einem Anteil von 26,7 Prozent Migrantinnen und Migranten an der Gesamt-
bevölkerung ist Deutschland für Menschen aus aller Welt das dritt attraktivste
Einwanderungsland nach den USA und Saudi-Arabien (Statistisches Bundesamt
Deutschland 2021; United Nations 2017, 6). Damit geht eine enorme Heterogenität
an gesprochenen Erst- oder Heimatsprachen einher, die sich auf ca. 200 beziffern
lässt.

Diese sprachliche Vielfalt in der Gesellschaft spiegelt sich auch an deutschen
Schulen wider. Bezogen auf die Zielgruppe der 325.368 Schülerinnen und Schüler,
die im Schuljahr 2019/2020 eine Förderschule besuchten, entfällt ein Anteil von
26 Prozent auf die Förderschule mit dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung (KMK
2021, 4). Wiederum 15 Prozent davon wurden als ausländische Schülerinnen und
Schüler gekennzeichnet. Der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Migrati-
onshintergrund, inklusive der ausländischen Schülerschaft, dürfte bundesweit
deutlich höher liegen, lässt sich aber nicht pauschal beziffern (Selmayr &Dworschak
2021, 38). Dies erschwert eine belastbare Bedarfsdarstellung, an die bekanntlich im
Bildungssystem Ressourcen gebunden sind, um zusätzliche Fördermaßnahmen – an
dieser Stelle bezogen auf das Erlernen von Deutsch als Zweitsprache (DaZ) an
Förderschulen mit dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung – einzurichten.

2.1 Typen des Zweit- und Mehrspracherwerbs

Der Erwerb der Erst- (L1) und der Zweitsprache (L2) ist hochkomplex. Die Ler-
nenden müssen nicht nur den Wortschatz aufbauen, sondern sich auch das gesamte
strukturelle Regelsystem einer Sprache, das Lautsystem (Phonologie), die Regeln zur
Wortbildung (Morphologie) sowie die Regeln zur Satz- und Textbildung (Syntax)
aneignen. Ferner muss der Gebrauch von Sprache in einer konkreten Kommuni-
kationssituation mit unterschiedlichen Kommunikationspartnerinnen und -partner
gelernt werden (Pragmatik).
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Die zwei- und mehrsprachige Entwicklung ist dabei nie unabhängig von dem je-
weiligen Spracherwerbstyp (Chilla 2020). Unterschieden wird zwischen dem simultan
bilingualen Erstspracherwerb (2 L1) und dem sukzessiven Zweit- oder Mehrspra-
chenerwerb (L1, L2…Ln) (De Houwer, Bornstein & De Coster 2014). Sprechen die
Elternteile verschiedene Sprachen und jeweils ihre Erstsprache von Geburt an bzw.
vor dem zweiten Geburtstag mit ihren Kindern (one person – one language), so ist
davon auszugehen, dass sich der simultane Erwerb von zwei undmehreren Sprachen
nicht wesentlich von einem monolingualen Erstspracherwerb unterscheidet (Nie-
buhr-Siebert & Baake, 2014, 24). Von einem frühen sukzessiv-bilingualen Erwerb
wird dann gesprochen, wenn die Konfrontation mit der zweiten Sprache oder
weiteren Sprachen zwischen einem Alter von ca. 2;9 bis ca. 4;6 Jahren erfolgt. Dieser
Erwerbstyp ist zumeist dadurch gekennzeichnet, dass die Familiensprache die
Erstsprache ist und der Kontakt mit der Sprache der Mehrheitsgesellschaft Deutsch
in der Bildungsinstitution Kindertageseinrichtung stattfindet (one setting – one lan-
guage). Beide Erwerbstypen eröffnen Kindern die Option, ein (annähernd) primär-
sprachliches Kompetenzniveau in den beiden Sprachen zu erreichen (Chilla 2020).
Die Unterscheidung des Inputs nach Personen und sozialen Kontexten erleichtert
den Kindern also das Verstehen und eine adressaten- und kontextbezogene An-
wendung der beiden Sprachen. Ein später sukzessiv bilingualer Spracherwerb wird
zeitlich ab dem Alter von 4;7 Jahren bis zur Pubertät eingeordnet und ist ver-
gleichbar mit dem Zweitspracherwerb im Erwachsenenalter.

Neben dem Erwerbsbeginn der Zweitsprache und der konsequenten personen-
und kontextgebundenen Trennung der zu erlernenden Sprachen werden in der
Literatur weitere Einflussgrößen aufgeführt, wie die Quantität und die Qualität des
Inputs, die Möglichkeiten der Sprachverwendung im Alltag (Conboy 2013; Iarocci,
Hutchison & O’Toole 2017) sowie »die kognitive Reife und das tatsächliche Ent-
wicklungsalter« (Chilla 2019, 76).

2.2 Sprachliche Profile bei kognitiver Behinderung

Hinsichtlich der rezeptiven und expressiven Sprachfähigkeiten zeigt sich die Schü-
lerschaft im Schwerpunkt Geistige Entwicklung sehr heterogen. Die Fähigkeits-
spanne reicht von nichtsprechenden Schülerinnen und Schülern bis hin zu Kindern
und Jugendlichen, die formalsprachlich korrekte Sätze und Texte formulieren
können (Koch & Jungmann 2017).

Aktuelle Daten einer landesweiten bayerischen Studie an Förderschulen mit dem
Schwerpunkt Geistige Entwicklung bestätigen und konkretisieren dies: So gaben die
befragten Lehrkräfte an, das Sprachverständnis bei sieben Prozent ihrer Schülerin-
nen und Schüler nicht einschätzen zu können, etwa 32 Prozent der Schülerschaft
verstehe Wörter, einfache Sätze und Anweisungen und 61 Prozent der Kinder und
Jugendlichen auch komplexe Sätze und Anweisungen (Baumann 2021, 100). Hin-
sichtlich des Sprachgebrauchs gaben die befragten Lehrkräfte an, dass 18 Prozent der
Schülerschaft über keine Lautsprache verfüge, 19 Prozent sprächen für Fremde
unverständlich, 29 Prozent sprächen für Fremde verständlich und 33 Prozent hätten
keine Artikulationsstörungen (ebd., 101). In Bezug auf die Alltagskommunikation

2 Mehrsprachigkeit im Kontext kognitiver Primärbeeinträchtigung
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gab etwa die Hälfte der Lehrkräfte an, dass diese gelänge. Sprachhandlungen im
Unterricht werden von der Schülerschaft im Schwerpunkt Geistige Entwicklung
zumeist multimodal vollzogen (Baumann ebd., Stegkemper 2018, 382). Mögliche
Ausdruckformen, die Lautsprache ergänzen (augmentativ) oder ersetzen (alterna-
tiv), können den Vollzug wichtiger Sprachhandlungen im Unterricht unterstützen.
Tabelle 1 weist sowohl die primären Sprachhandlungen in der Schule wie auch
Formen der Unterstützten Kommunikation (UK) aus.

Tab. 1: Übersicht der Sprachhandlungen und der multimodalen Ausdrucksformen im Un-
terricht (kompiliert nach Stegkemper 2018, 382, d. Verf.)

Wichtige Sprachhandlungen in der Schule

• Aushandeln
• Benennen
• Beschreiben/Darstellen
• Beurteilen/Bewerten

• Berichten/Erzählen
• Erklären/Erläutern
• Argumentieren/Stellung nehmen
• Simulieren/Modellieren

Ausdrucksform

nonverbal verbal

Idiosyn-
kratische
Zeichen

Konven-
tionelle
Gesten

Gebärden Zeigen
auf Fotos,
Bilder,
Pikto-
gramme

Einwort-
satz

Mehr-
wortsatz

Komple-
xe Sätze,
alltags-
sprachlich

Komple-
xe Sätze,
komple-
xe
sprach-
liche
Mittel

2.3 Besonderheiten des mehrsprachigen Erwerbskontexts
bei kognitiven Beeinträchtigungen

Eltern von Kindern mit kognitiver Beeinträchtigung sind unabhängig von ihrer
Herkunft, ihrer Kultur, ihren Normen undWerten häufig ängstlicher und besorgter
im Hinblick auf den Schulbesuch ihrer Kinder. Eltern aus außereuropäischen
Ländern haben zusätzlich oft Vorbehalte gegenüber (Förder‐)Schulen, da sie deren
Bildungsauftrag nicht kennen. Viele Eltern bezweifeln, dass ihre Kinder aufgrund
ihrer Behinderung Lernfortschritte erzielen können. An dieser Stelle brauchen sie
Ermutigung, sich über die Ziele und Methoden schulischer Bildungsarbeit zu in-
formieren und sich als Bildungspartner zu qualifizieren (Gomolla 2009, 36; Nie-
buhr-Siebert & Baake 2014, 290).

Eher kontraindiziert sind in diesem Zusammenhang die Empfehlungen päd-
agogischer Fach- und Lehrkräfte an die Eltern, mit ihren Kindern ausschließlich in
der Sprache der Mehrheitsgesellschaft zu sprechen. Der monolinguale Habitus in
Kombination mit dem sich hartnäckig haltenden, aber längst widerlegtem Mythos,
Mehrsprachigkeit könnte diese Kinder überfordern, kommt in solchen wohlmei-
nenden, aber falschen Empfehlungen zum Ausdruck (Gogolin 2008). Bisher ist
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überwiegend durch Einzelfallstudien gut belegt, dass das Erlernen der Herkunfts-
sprache auch bei Kindern mit kognitiven Beeinträchtigungen die familiären Bin-
dungen festigt und sichert, während der Erwerb der Zweitsprache die Teilhabe an
der Mehrheitsgesellschaft ermöglicht (z. B. Beauchamp, Rezznocio & MacLeod
2020; Gonzalez-Barrero &Nadig, 2019). Daher sollten die Eltern für die förderlichen
Erwerbsbedingungen, wie die strikte Beachtung von Personen- und Kontextge-
bundenheit von Erst- und Zweitsprache sowie die Sicherstellung eines reichen In-
puts in der Herkunftssprache, sensibilisiert werden. Dies ist umso wichtiger, weil in
Deutschland das Vorliegen eines Migrationshintergrundes häufig mit limitierten
ökonomischen Ressourcen und einem begrenzten Bildungskapital konfundiert
sind. Neben den sprachlichen und kulturellen Diversitätsdimensionen stellt ein
niedriger sozio-ökonomischer Status mit der Dimension »kognitive Beeinträchti-
gungen« einen zusätzlichen Risikofaktor für das Lernen dar.

Zusammengenommen ergibt sich aus den bisherigen Ausführungen die Forde-
rung nach einer Abkehr vom monolingualen Habitus zugunsten sprachlicher und
kultureller Pluralität, die sich auch in bildungspolitischen, curricularen und me-
thodisch-didaktischen Konzepten für mehrsprachige Schülerinnen und Schüler mit
kognitiven Beeinträchtigungen niederschlagen muss (Wilken 2019, 113).

3 Didaktisch-methodische Konzeptelemente für
mehrsprachige Schülerinnen und Schüler mit
kognitiven Beeinträchtigungen

Sprachbildung im Schwerpunkt Geistige Entwicklung basiert auf einem erweiterten
Verständnis von Handeln mit Sprache in einem konkreten Kontext. Bei gering
ausgeprägten sprachlich-kommunikativen Kompetenzen können neben laut-
sprachlichen auch nonverbale multimodale Kommunikationsformen wie Gebär-
den, Bilder, Symbole, Schrift sowie technische Hilfen mit und ohne Sprachausgabe
zum Einsatz kommen. Diese werden unter den Begriff der Unterstützten Kom-
munikation (UK) gefasst (Lüke & Vock 2019; Boenisch & Sachse 2020). Für die
mehrsprachige Sprachbildung im Schwerpunkt Geistige Entwicklung lassen sich die
folgenden Grundprinzipien ableiten.

• Die Lehrkräfte planen und gestalten Unterricht auf der Grundlage der Feststel-
lung der individuellen sprachlichen Voraussetzungen der Schülerinnen und
Schüler und ihrer Sprachentwicklungsprozesse.

• Mit Blick auf die Heterogenität der Kinder und Jugendlichen im Schwerpunkt
Geistige Entwicklung bietet sich das Konzept des sprachsensiblen Unterrichts an,
der auf dem Prinzip der Durchgängigkeit der Sprachbildung in allen Lernberei-
chen beruht. Dem Konzept inhärent sind die Wertschätzung der Herkunfts-
sprache und eine positive Einstellung zur Bilingualität

3 Didaktisch-methodische Konzeptelemente
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• Die Schülerinnen und Schüler erhalten im Rahmen des Mikro-Scaffolding viele
Gelegenheiten, Sprachhandlungen wie Benennen, Beschreiben, Erzählen, Beur-
teilen etc. mit unterschiedlichen Kommunikationspartnerinnen und -partnern
unter Berücksichtigung der Inputspezifizierung sowie durch Modellierung zu
erproben. Dabei können sowohl die Lautsprache als auch multimodale Kom-
munikationsformen der UK eingesetzt werden.

Diese Grundprinzipien werden im Folgenden näher ausgeführt.

3.1 Erfassung der Lernausgangslage und des
Lernfortschritts

Um am Sprachstand der mehrsprachig aufwachsenden Kinder und Jugendlichen
anzuknüpfen sowie entwicklungsangemessene, förderliche Maßnahmen und Prak-
tiken zu ermitteln, empfehlen Lüke, Starke und Ritterfeld (2020) den Einsatz von
vier diagnostischen Bausteinen für mehrsprachig aufwachsende Kinder ohne ko-
gnitive Beeinträchtigungen: Anamnese, Ermittlung der sprachlichen und kommu-
nikativen Kompetenzen in der Erst- und Zweitsprache, Erfassung des phonologi-
schen Arbeitsgedächtnisses und dynamisches Testen. Für Kinder mit kognitiven
Beeinträchtigungen hat Aktas (2012) das Konzept des entwicklungsorientierten
adaptiven Testens entwickelt (vgl. dazu auch Beitrag von Aktas & Wolf in diesem
Band).

In der Anamnese sollte die soziolinguistische Lebenswelt der Schülerinnen und
Schüler erfasst werden. Dabei wird zusammengetragen, welche Sprachen in den
jeweiligen Lebenskontexten (Familie, Freizeit, Schule) präsent sind und von wel-
chen Bezugspersonen diese verwendet werden. Zur systematischen Erfassung aller
Sprache eignet sich die Anamnesehilfe »Mehrsprachen-Kontexte 2.0« (Ritterfeld &
Lüke 2013, http://hdl.handle.net/2003/31166). Auf einer einseitigen Grafik können
alle Informationen über den sprachlichen Input einer Person eingetragen werden.
Auf diese Weise lässt sich leicht erkennen, ob und wenn ja, welche Sprachen le-
bensweltlich relevant sind und daher in der Sprach- und Kommunikationsförderung
berücksichtigt werden sollten.

Für eine erste qualitative Einschätzung des produktiven Sprachentwicklungsstandes
in der Herkunftssprache bietet sich der Einsatz eines Elternfragebogens an. Hier ist
beispielsweise der SBE-2-KT (Suchodoletz & Sachse 2008) frei verfügbar und liegt
mittlerweile in 32 Sprachen übersetzt vor (https://www.ph-heidelberg.de/sachse-stef
fi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/
sbe-2-kt-fremdspr.html).

Um die rezeptiven und produktiven sprachlichen Fähigkeiten in der Sprache der
Mehrheitsgesellschaft zu ermitteln, wird das Konzept des entwicklungsorientierten
adaptiven Testens (Aktas 2012; Aktas 2021) verwendet. Es ist bereits bekannt, dass
die mehrsprachigen Schülerinnen und Schüler mit zusätzlichen kognitiven Beein-
trächtigungen nicht annähernd die altersentsprechenden Aufgaben, die für
deutschsprachige Kinder und Jugendliche ohne kognitive Behinderung konzipiert
sind, lösen können. Daher werden Verfahren ausgewählt, mit denen – unabhängig

Sprachsensibler Unterricht

68

L
iz

en
zi

er
t f

ür
 C

ar
l v

on
 O

ss
ie

tz
ky

 U
ni

ve
rs

itä
t O

ld
en

bu
rg

 U
ni

ve
rs

itä
ts

bi
bl

io
th

ek
 a

m
 0

2.
03

.2
02

5 
um

 1
4:

58
 U

hr

W. Kohlhammer GmbH

https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html
https://www.ph-heidelberg.de/sachse-steffi/professur-fuer-entwicklungspsychologie/elternfrageboegen-sbe-2-kt-sbe-3-kt/sbe-2-kt-fremdspr.html


vom Lebensalter – der tatsächliche Kompetenzstand in der Sprache der Mehrheits-
gesellschaft Deutsch erfasst werden kann. Idealerweise erfolgt der Einstieg über
einfache Wortverständnisaufgaben (z. B. aus dem Sprachentwicklungstest für
zweijährige Kinder, SETK-2), gefolgt von Satzverständnisaufgaben (z. B. aus dem
SETK-2 und dem SETK 3–5) und der Erfassung des phonologischen Arbeitsge-
dächtnisses (z. B. SETK 3–5) in aufsteigender Schwierigkeit. Die weitere Subtest-
auswahl zur Ermittlung der genauen Lernausgangslage richtet sich nach der Ein-
schätzung, ob das Kind bereits Sätze spricht oder nur einzelne Wörter. Wichtig für
die Interpretation sind auch entwicklungstypische Zwischenformen, Neukreatio-
nen oder andere verbale und nonverbale Reaktionen des Kindes. Die Testsituation
wird also als standardisierte Beobachtungssituation genutzt. Jeder Subtest wird dann
sowohl quantitativ-normorientiert als auch qualitativ-theoretisch ausgewertet (Aktas
2021).

Die Erfassung des Lernstands und des Lernfortschritts in der Schule besteht primär in
einer individuellen Beobachtung der Schülerinnen und Schüler sowie der Be-
obachtung der Klasse (Pineker-Fischer 2017, 91). Die Analyse des sprachlichen
Lerngegenstands und die Lernstandserfassung ergänzen sich dabei komplementär.
Aufgrund des Abgleichs der Ergebnisse des sprachlichen Lerngegenstands in einem
Fach mit den Befunden der Lernstandserfassung lassen sich die Fragen beantworten,
ob die Schülerinnen und Schüler die in der Bedarfsanalyse erhobenen lexikalisch-
semantischen und morphologisch-syntaktischen Anforderungen erfüllen und ob sie
über die festgelegten Literacy-Kompetenzen verfügen. Nach diesem Abgleich erfolgt
die Unterrichtsplanung, in der neben dem Thema und der fachlichen Sachanalyse
die zu erwerbenden sprachlichen Zielstrukturen und fachlichen Zielstellungen
ausgewiesen werden. Diese sollten sich in der »Zone der nächsten Entwicklung«
(ZNE, Vygotsky 1962, 1978) der einzelnen Schülerinnen und Schüler befinden.

3.2 Sprachsensibler Unterricht als Rahmenkonzept im
Schwerpunkt Geistige Entwicklung

In den Förderschulen mit dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung werden Schü-
lerinnen und Schüler von der Klasse 1 bis zur Klasse 12 unterrichtet, wobei die
Mehrzahl erst im Verlauf ihrer Schullaufbahn dorthin wechselt. Dies gilt insbe-
sondere für Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund (Flüchtlinge und
Zugezogene). Daraus ergibt sich die dringende Notwendigkeit, Sprachbildung im
Unterricht durchgängig und adressatenbezogen einzusetzen, um fachliches und
sprachliches Lernen zu verbinden. Die Unterrichtsgestaltung bedarf eines pädago-
gischen Rahmenkonzeptes, das Ziele, Inhalte, Methoden und Medien verknüpft.
Hier erscheint das Konzept des sprachsensiblen Unterrichts geeignet. Als primäre
Grundregel gilt, dass Sprachbildung im Schwerpunkt Geistige Entwicklung in allen
Fächern und in allen Lernbereichen erfolgt. Durchgängige Sprachbildung verfolgt
das Ziel, Kinder und Jugendliche durch sachbezogenes Sprachlernen »mit solchen
sprachlichen Handlungskompetenzen auszustatten, die ihnen eine umfassende po-
sitive Partizipation im gesellschaftlichen Leben ermöglichen« (Lütke 2019, 38).
Weiterhin ist eine durchgehende Förderung des sachbezogenen Sprachlernens in-
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tendiert, um »fachliches Lernen nicht durch (vermeidbare) sprachliche Schwierig-
keiten zu verstellen« (Leisen 2011, 5). Der sprachsensible Ansatz, der ursprünglich
für den Unterricht in den Sekundarstufen I und II entwickelt wurde, ist für das
Sprachlernen im Schwerpunkt Geistige Entwicklung anschlussfähig, weil »mit der
Sprache, die da ist – und sei sie noch so defizitär« (Leisen 2010, 42) – gearbeitet wird.
Auf dieser Basis konfrontiert der sprachsensible Unterricht die Lernenden mit
möglichst authentischen Situationen und Problemstellungen, die sich sprachlich an
der ZNE (Zone der nächsten Entwicklung) ausrichten. Weiterhin ist in diesem
Kontext zu fragen, welche Hilfestellung durch die Lehrkräfte erfolgen muss, damit
die Aufgabenbewältigung gelingt. Leisen (2010, 6) verweist auf unterschiedliche
Darstellungsformen von Aufgaben auf verschiedenen Abstraktionsebenen (z. B.
gegenständlich, bildhaft, symbolisch), um das Sprachverständnis von Lernenden,
deren Erstsprache nicht Deutsch ist, zu unterstützen. Bei geringem Sprachver-
ständnis oder schwer verständlicher Lautsprache werden lautsprachergänzende oder
ersetzende Kommunikationsformen eingesetzt (von Tetzchner & Martinsen 2000,
10).

3.3 Ausgewählte Konzeptelemente des sprachsensiblen
Unterrichts

An dieser Stelle lässt sich das »Kerngeschäft« des Scaffolding-Konzeptes (Gibbons
2015) verorten. Um die Lernenden zu unterstützen, die in der ZNE (Zone der
nächsten Entwicklung) liegenden Kompetenzen zu erreichen, kommt dem
sprachlichen Verhalten und der sprachlichen Steuerung des Unterrichts durch die
Lehrkraft, das sog. Mikro-Scaffolding, besondere Aufmerksamkeit zu. Die konkre-
ten Interaktionen von Lernenden und Lehrkräften zeichnen sich durch »sensible
und diagnostisch anspruchsvolle, adaptive Lehraktivitäten und -impulse (…)«
(Luefer, Kühme & Schröder 2019, 187) aus, die erfolgreichen Unterrichtsinterak-
tionen ihren konstruktiven Charakter verleihen.

Die nachfolgende Tabelle 2 gibt eine Übersicht ausgewählter Scaffolding-Strate-
gien am Bespiel des Sachunterrichtsthemas »Wie entzünde ich ein Streichholz«.

Tab. 2: Scaffolding-Strategien in der Lehrkraft-Lernenden-Interaktion (modifiziert nach
Bellon, Ogletree & Harn 2000)

Scaffolding-
Strategie

Definition Beispiel

Lückentext Sprechpause an der Stelle, an der
Informationen eingefügt werden
sollen.

L: Zuerst hole ich die…
S.: Schachtel (ggf. zeigt auf die
Bildkarte mit der Streichholz-
schachtel).

Alternativfragen Angebot einer begrenzten Anzahl
an Alternativantworten auf eine
Frage unter Einsatz von Modellie-
rungstechniken.

L: Öffne oder schließe ich die
Schachtel?
S.: Öffnen (macht zusätzlich die
Gebärde für das Verb »öffnen«)
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Tab. 2: Scaffolding-Strategien in der Lehrkraft-Lernenden-Interaktion (modifiziert nach
Bellon, Ogletree & Harn 2000) – Fortsetzung

Scaffolding-
Strategie

Definition Beispiel

W-Fragen Es werden W-Fragen zur Sprach-
anregung eingesetzt, die in ihrer
sprachlichen Komplexität an das
Lernausgangsniveau angepasst
sind.

L.: Und was passiert nun?
(L. entzündet das Sreichholz)
S.: Uh, oh…

Expansionen Die Äußerungen der Schülerin
oder des Schülers werden aufge-
griffen und durch weitere Infor-
mationen angereichert.

L.: Genau, wenn ich mit dem Kopf
(zeigt auf den Zündholzkopf) über
die Reibefläche (zeigt auf die Rei-
befläche) streiche, dann brennt
das Streichholz!

Die Inputspezifizierung ist eine zweiphasige indirekte Lehr und Lernmethode, die im
sprachheiltherapeutischen Setting entwickelt wurde (Niebuhr-Siebert & Baake
2014, 223–225; Kauschke & Siegmüller 2017). In der ersten Phase besteht die her-
ausfordernde Aufgabe der Lehrkraft darin, die sprachlichen Zielstrukturen, die zu
fördern sind, zu ermitteln sowie sinnvolle und kontextualisierte Zusammenhänge
zu identifizieren. Dies ist insbesondere bei Schülerinnen und Schülern, die im
Schwerpunkt Geistige Entwicklung unterrichtet werden, wichtig.

Die Vorbereitung des sprachlichen Inputs kann wiederum beispielhaft an dem
Thema »Wie entzünde ich ein Streichholz – Erarbeitung einer Handlungsanlei-
tung« gezeigt werden. Als Zielstruktur wurde die Zweitstellung des finiten Verbs
hinter dem Subjekt gewählt. Das Sprachmaterial bezieht sich auf einen konkre-
ten Handlungsablauf, z. B.: »Ich hole die Streichholzschachtel. Ich öffne die
Schachtel. Ich nehme ein Streichholz aus der Schachtel usw.«

In der zweiten Phase wird die Zielstruktur in der Unterrichtsinteraktion den
Schülerinnen und Schülern hochfrequent und konzentriert präsentiert. Die Her-
ausforderung für die Lernenden besteht vorrangig darin, die angebotene Ziel-
struktur wahrzunehmen. Es wird nicht gefordert, sie sofort anzuwenden.

Eine Übersicht der prominentesten Präsentationstechniken gibt Tabelle 3.
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Tab: 3: Merkmale der Präsentationstechniken (nach Niebuhr-Siebert & Baake 2014, 224–
225)

Merkmal Beschreibung Beispiele

natürlich Sprachlich angemessene grammati-
sche und prosodische Reaktionen in
der Interaktion

• Verlangsamung der Rede
• Einsatz von Lautdehnung und

Lautstärke zur prosodischen
Strukturierung eines Satzes/Her-
vorhebung einer Zielstruktur

• Akzentuierung der Intonation, um
Unterschiede zwischen Aussage-
und Fragesatz zu verdeutlichen

frequent Häufige Wiederholungen im Ver-
lauf einer Lerneinheit

• Wiederholung der Zielstruktur in
unterschiedlichen Kontexten

• Erfragen der Zielstruktur (häufige
Rezeption und Produktion der
Zielstruktur)

prägnant Die Präsentation ist so gestalten,
dass die Schülerinnen und Schüler
auf die Zielstruktur aufmerksam
werden.

• deutliche Artikulation
• inszenierter Sprecher-Hörer-

Wechsel (turn-taking)

variabel Das Sprachmaterial soll varianten-
reich präsentiert werden.

• Präsentation auf enaktiver, ikoni-
scher und symbolischer Ebene

flexibel Unterschiedliche Satzstrukturen,
z.B. Erweiterungen durch Neben-
sätze

• Lehrkraft ergänzt Hauptsatz
durch Nebensätze

kontrastreich Zielstruktur wird in Kontrast zu an-
deren Zielstrukturen gesetzt.

z. B. Aktiv- vs. Passivsätze:
S. entzündet das Streichholz vs.
Das Streichholz wird von S. entzün-
det.

funktional
eingebettet

Die sprachliche Zielstruktur wird
sinnvoll kontextualisiert.

Schaffung von zwingenden Kontex-
ten, in denen die Anwendung der
Zielstruktur verbindlich ist.

Bei der Modellierung setzt die Lehrkraft ihre Sprache im Unterricht gezielt als
Sprachinput oder als Rückmeldung auf Äußerungen der Schülerinnen und Schüler
ein (Heinzl & Rodian 2019). Die Lehrersprache dient dabei als Sprachmodell für die
Schülerinnen und Schüler. Dadurch wird das Entdecken sprachlicher Regelhaftig-
keiten und die direkte Übernahme von Formulierungen in die eigene Sprache er-
möglicht.

Modellierungen, die den Schüleräußerungen vorausgehen, sind bereits in der Planung,
möglichst wörtlich, festzuhalten. Dies bietet sich insbesondere bei einem Lehrer-
vortrag, einer Präsentation zur Einführung und Erweiterung des (Fach‐) Wort-
schatzes und bei der Festigung von syntaktisch-morphologischen Strukturen an.

Bei der nachfolgenden Modellierungstechnik schließt die Lehrkraft unmittelbar an
die Äußerung der Schülerin oder des Schülers an, spiegelt den Bedeutungsinhalt
und bietet eine formalsprachlich korrekte Zielstruktur an. Vorrangig ist zu beach-
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ten, dass die Schülerin oder der Schüler bereits die neue Zielstruktur kennt, ggf.
auch schon eingesetzt hat, sich aber noch unsicher zeigt. Die Anwendung der
nachfolgenden Modellierungstechnik ist als interaktiver Prozess zu verstehen. Eine
prompte Antwort oder direkte Übernahme der durch die Lehrkraft vorgegebene
sprachliche Zielstruktur wird von der Schülerin oder dem Schüler nicht erwartet.
Intendiert wird der Abgleich der spontanen oder elizitierten (hervorgelockten)
Äußerung und der von der Lehrkraft vorgegebenen Zielstruktur durch die Schü-
lerin oder den Schüler. Als weitere Schritte, die von den Schülerinnen und Schülern
vollzogen werden müssen, sind Erprobung, Festigung und Automatisierung zur
Übernahme der Zielstruktur notwendig.

Die Unterstützte Kommunikation (UK) kommt zum Einsatz, wenn die Schülerin-
nen und Schüler zwar lautsprachliche Kompetenzen besitzen, diese jedoch nicht für
ein vollständig verständliches Sprechen ausreichen (z. B. Bildkarten, Kommunika-
tionstafeln oder Gebärden, die teilweise auch bereits in mehreren Sprachen vorlie-
gen, vgl. Lüke & Vock 2019). Als Ausdrucksmittel werden sie von Schülerinnen und
Schülern eingesetzt, die über ein gutes Sprachverständnis verfügen, aber Unter-
stützung bei der Sprachproduktion benötigen. Bei eingeschränkten Lesefertigkeiten
werden für Wörter und Aussagen Fotos und Symbole genutzt. In Tagebüchern
können mithilfe von Symbol-, Bildkarten und Fotos auch Erlebnisse festgehalten
werden, wie ein Zoobesuch oder eine Geburtstagsfeier. So kann der nichtsprechende
Schüler oder die Schülerin auch »erzählen«, indem die Lehrkraft oder einMitschüler
bzw. eine Mitschülerin parallel zu den Zeigegesten vorliest, was im Tagebuch steht.

Als Ersatzsprache wird die UK von Schülerinnen und Schülern eingesetzt, die ein
Kommunikationssystem benötigen, das sie bei der Sprachaufnahme und beim
Sprachoutput unterstützt. Diese Hilfen ähneln oft tragbaren Computern und sind
mit einer Sprachausgabe ausgestattet. Werden Tasten gedrückt, gibt das Gerät die
gespeicherte Aussage wieder. Wie viele unterschiedliche Aussagen möglich sind,
hängt von der Komplexität des Gerätes ab. Weiterhin bestimmt der Umfang der
Hilfen (z. B. die zur Verfügung stehendenWörter), was gesagt werden kann und was
nicht. Daher ist es unbedingt notwendig, die Hilfen an die Bedürfnisse von mehr-
sprachigen Schülerinnen und Schülern anzupassen (Lüke & Vock 2019). Schon bei
der Vermittlung und Einführung von Emblemen sollte bedacht werden, dass u. U.
unterschiedliche kulturelle Bedeutungen vorliegen. Dies sollte im offenen Dialog
mit den Bezugspersonen geklärt werden, ebenso wie die Bedeutung von laut-
sprachunterstützenden Gebärden in allen relevanten Sprachen. Dafür ist es emp-
fehlenswert, einen Ordner mit allen erarbeiteten Gebärden anzulegen und zu jeder
Gebärde die Bedeutung in allen Sprachen zu notieren. Die Lehrkräfte und die
Bezugspersonen sollten die Gebärden dann parallel zur Lautsprache nutzen, um das
Sprachverständnis zu erhöhen. Zur Verbesserung der Sprachproduktion ist es bei
mehrsprachigen Schülerinnen und Schülern wichtig, neben Wörtern aus dem
Kernvokabular und kontextspezifischen Wörtern aus dem Randvokabular auch
kulturspezifisches und ggf. religiöses Vokabular zur Verfügung zu stellen, damit sie
in beiden bzw. allen Sprachgemeinschaften kommunizieren und kulturspezifische
Äußerungen produzieren können. Weiterhin muss die gewählte Methode der UK
die Schülerinnen und Schüler in die Lage versetzen, dem Unterrichtsgeschehen zu
folgen, die Unterrichtsinhalte eigenständig zu benennen und damit im Unterricht
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zu agieren. Hierzu wäre es beispielsweise notwendig, einer Schülerin, die mit einer
komplexen elektronischen Kommunikationshilfe versorgt ist, bei der Beschäftigung
mit geometrischen Figuren im Mathematikunterricht alle notwendigen Begriffe in
Kombination mit den entsprechenden Bildsymbolen in beiden Sprachen zur Ver-
fügung zu stellen (für eine umfassende Übersicht mehrsprachiger Kommunikati-
onshilfen s. Lüke & Vock 2019).

4 Fazit

Mit dem Anstieg der Anzahl mehrsprachiger Menschen weltweit steigt auch der
Anteil mehrsprachiger Schülerinnen und Schüler mit kognitiven Beeinträchtigun-
gen. Die Eltern dieser Kinder sind oft verunsichert, zumal sie häufig den Rat er-
halten, mit ihrem Kind nur in einer Sprache, der Sprache der Mehrheitsgesellschaft
Deutsch zu sprechen. Dabei wird übersehen, dass das Erlernen der Herkunftssprache
auch bei Kindern mit kognitiven Beeinträchtigungen die familiären Bindungen
festigt und sichert, während der Erwerb der Zweitsprache die Teilhabe an der
Mehrheitsgesellschaft ermöglicht. Neben der Sensibilisierung der Eltern für die
positiven Effekte des zwei- oder mehrsprachigen Aufwachsens ihres Kindes sollten
Lehrkräfte diesen Kindern größtmögliche Aktivität und Teilhabe am Unterrichts-
geschehen ermöglichen.

In den Grundschulen und den Sekundarschulen I und II erhalten Schülerinnen
und Schüler mit Migrationshintergrund und unzureichenden Deutschkenntnissen
Förderstunden in Deutsch als Zweitsprache, nicht aber Schülerinnen und Schüler
mit dem Schwerpunkt Geistige Entwicklung. In der Konsequenz muss Sprachbil-
dung in allen Lernbereichen der Schule mit dem Schwerpunkt Geistige Entwick-
lung stattfinden. Das Rahmenkonzept des Sprachsensiblen Unterrichts mit dem
Teilkonzept des Scaffolding, das aus den Konzeptelementen Makro-Scaffolding
(Erfassung der Lernausgangslage und der Lernprozesse) und Mikro-Scaffolding (mit
den Arbeitstechniken Inputspezifizierung und Modellierung) besteht, erscheint
durch die Orientierung an den heterogenen Lernausgangslagen der Schülerinnen
und Schüler mit kognitiven Beeinträchtigungen, das konsequente Arbeiten in der
ZNE sowie die Interaktionsgestaltung mit Ausdrucksformen der UK anschlussfähig.

Die vorstehenden Ausführungen erheben nicht den Anspruch, ein umfassendes
Handlungskonzept entworfen zu haben. Es bleibt jedoch festzuhalten, dass der
Bedarf an einem durchgängigen, sprachsensiblen Unterricht für Schülerinnen und
Schüler im Schwerpunkt Geistige Entwicklung dargestellt, Gelingensbedingungen
genannt und ein konzeptueller Grundriss zur Sprachbildung dieser Zielgruppe
entwickelt wurde. An diesen ersten Ansatzpunkten sollte in Theorie, Praxis und
Forschung weitergearbeitet werden.
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