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1 Einleitung

Nachdem die Bundesrepublik die UN-
Behindertenrechtskonvention 2009 ratifi-
ziert hat, sind die deutschen Bundesländer 
verpflichtet, allen Kindern eine Beschu-
lung in der allgemeinen Schule zu ermög-
lichen (UN-Behindertenrechtskonvention 
2009). Dies betrifft auch Kinder mit einem 
sonderpädagogischen Förderbedarf im 
Bereich Sprache. Aufgrund der föderalen 
Struktur des deutschen Bildungswesens 
gibt es viele unterschiedliche Konzepte 
in der praktischen Umsetzung. Es fehlt 
jedoch an einer rahmengebenden Struk-
tur, die es ermöglicht, besonders wichtige 
Bausteine der Förderung in sich zu verei-
nen, sowie an empirischer Kontrolle der 
Wirksamkeit der Fördermaßnahmen. Der 
in weiten Teilen der USA erfolgreich ein-
gesetzte Response to Intervention-Ansatz 
(RTI) zur präventiven und inklusiven Be-
schulung von Kindern mit Lern- und Ent-
wicklungsproblematiken gewinnt gegen-
wärtig auch im deutschsprachigen Raum 
an Bedeutung (Hartke & Diehl 2013; Hu-
ber, Grosche & Schütterle 2013; Mahlau 
2013; Reber 2012). Im RTI-Modell wer-
den Fördermaßnahmen auf mehreren 
Ebenen vor dem Hintergrund diagnosti-
scher Maßnahmen geplant, die von Ebene 
zu Ebene spezifischer und individueller 
werden. Eingesetzt werden Unterrichts- 
und Förderverfahren, deren Wirksamkeit 
in Evaluationsstudien nachgewiesen wur-
de. Besonders wichtig ist im RTI-Ansatz 
die Kontrolle des Entwicklungsverlaufs 
des Kindes durch mehrmals im Schuljahr 
stattfindende Lern- und Entwicklungs-
diagnostiken. Auf den Ergebnissen der 
Diagnostik wird in kooperativen Fallbe-

sprechungen die Förderung der Schüler 
aufgebaut und ggf. angepasst (Hartke & 
Diehl 2013; Huber, Grosche & Schütterle 
2013; Hartmann 2013).

Am Institut für Sonderpädagogische 
Entwicklungsförderung und Rehabilita-
tion der Universität Rostock wurde un-
ter der Leitung von Prof. Dr. Bodo Hartke 
in Anlehnung an den RTI-Ansatz ein Be-
schulungs- und Förderkonzept erarbei-
tet: das Rügener Inklusionsmodell (RIM), 
welches in seiner praktischen Ausführung 
als Präventive und Integrative Schule auf 
Rügen (PISaR) umgesetzt wird. In diesem 
Modell werden die genannten Bausteine 
integriert und in den unterschiedlichen 
Lern- und Entwicklungsbereichen mit-
einander verzahnt (Hartke, Blumenthal, 
Diehl, Mahlau, Sikora & Voß 2013).

In der Umsetzung in den USA werden 
zumeist nur die Förderschwerpunkte Ler-
nen und emotionale-soziale Entwicklung 
berücksichtigt. Innerhalb der Präventiven 
und Integrativen Schule auf Rügen wer-
den darüber hinaus auch Kinder mit dem 
Förderschwerpunkt Sprache spezifisch ge-
fördert (Mahlau 2012). 

Entwicklungsstörungen im Bereich 
der Sprache gehören zu den häufigsten 
Entwicklungsrisiken im Kindesalter. Bei 
einer angenommenen Prävalenz von 5 
bis 8 % (DMDI 2013) lernen ungefähr ein 
bis zwei Kinder mit einer Sprachentwick-
lungsstörung im Unterricht einer inklusi-
ven Klasse. Da die Sprache auch für an-
dere Bereiche, wie die kognitive, emotio-
nale und soziale Entwicklung eine erheb-
liche Rolle spielt, sind Kinder mit einer 
deutlichen Störung der Sprachentwick-
lung in ihrem schulischen und sozialen 
Lernen komplex beeinträchtigt. Darüber 

hinaus haben Kinder mit Sprachentwick-
lungsstörungen ein hohes Risiko, Sekun-
därstörungen zu entwickeln (Amorosa 
2008; Grimm 2003; Noterdaeme 2008). Im 
Unterricht einer inklusiven Klasse müssen 
demnach die beteiligten Pädagogen sowohl 
über Primär- als auch über Sekundärsymp-
tomatiken des gestörten Sprach erwerbs ein 
fundiertes Wissen haben. 

2  Wie wird auf Rügen mit 
sprachentwicklungs-
auffälligen Kindern  
gearbeitet? 

Ein wichtiges Prinzip in der PISaR ist es, 
Störungen möglichst gar nicht erst ent-
stehen zu lassen. Das ist nun im Bereich 
der Sprache nicht mehr umsetzbar, denn 
Kinder mit einer Sprachstörung entwi-
ckeln diese i. d. R. vor dem Schulalter. 
Nach Schuleintritt entwickelt die Hälf-
te aller Kinder mit einer spezifischen 
Sprachentwicklungsstörung (SSES) eine 
Lese-Rechtschreibstörung (vgl. Klicpe-
ra & Gasteiger-Klicpera 1993). Daher 
werden in der PISaR Unterrichts- und 
Fördermethoden eingesetzt, die die 
Sprachentwicklungsstörung abbauen, ein 
erfolgreiches Lernen ermöglichen und 
Sekundärsymptomatiken soweit wie mög-
lich verhindern. Wenn man weiß, dass 
die Hälfte aller Kinder mit einer spezifi-
schen Sprachentwicklungsstörung (SSES) 
eine Lese-Rechtschreibstörung entwickelt 
(vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1993), 
dann sollten frühzeitig, spätestens mit 
Schulbeginn, vorbeugende Maßnahmen 
ergriffen werden. 
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Um die sprachlichen Fähigkeiten al-
ler Kinder einschätzen zu können, erfolgt 
eine Eingangsdiagnostik mit allen Kin-
dern in einem Zweistufen-Prozess zu Be-
ginn der Klasse 1 und der Klasse 2. 

Dabei wird das Sprachverständnis 
(MSVK, Elben & Lohaus 2000) überprüft. 
Die Eltern werden auf einem Fragebogen 
nach dem sprachlichen Entwicklungs-
stand ihrer Kinder und nach Besonder-
heiten während der Sprachentwicklung 
befragt (Anamnese-Elternfragebogen, 
Mahlau 2010). Ein Screening zu den pho-
nologischen Informationsverarbeitungs-
fähigkeiten wird durchgeführt (MÜSC, 
Mannhaupt, 2006) sowie die kogniti-
ven Fähigkeiten bestimmt (CFT 1, Weiß 
& Osterland 1997). Zu Beginn der zwei-
ten Klasse wird ein Screening morpholo-
gischer Fähigkeiten (Mahlau 2011) einge-
setzt.

Schüler, die in dieser Diagnostik Ent-
wicklungsrisiken zeigen, werden anschlie-
ßend von einem Sonderpädagogen mit ei-
nem Sprachentwicklungstest (SET 5-10, 
Petermann 2010), Lautprüfbögen und ggf. 
weiteren Verfahren (TROG-D, Fox 2011) 
differenzierter untersucht. Dies betrifft 
ungefähr 15 bis 20  % aller Kinder, also un-
gefähr vier Kinder einer inklusiv unter-
richteten Klasse. 

Nach Vorliegen sämtlicher Diagnos-
tikergebnisse wird in einer kooperati-
ven Fallberatung, an der der Klassenleh-
rer, der Sonderpädagoge, ein Vertreter der 
Schulleitung und ggf. die Eltern und ex-
terne Fachleute teilnehmen, entschieden, 
ob die Kinder einen erhöhten Förderbe-
darf im Bereich Sprache haben, auf wel-
che Probleme im Unterricht der Fördere-
benen (FE) I und II (vgl. Abb. 1) beson-
ders Rücksicht genommen werden muss 
und ob eine Förderung des Sonderpäd-
agogen auf der FE III begleitend stattfin-
den soll. 

Auf der FE III werden ungefähr 5–8  % 
aller Kinder im Bereich Sprache gefördert. 
Abb. 1 stellt das diagnostische Vorgehen 
und die Arbeit auf den drei FE im Über-
blick dar.

Weiterhin werden Absprachen zu spe-
ziellen Diagnostik- und Fördermaßnah-
men mit den Eltern und Fachleuten, wie 
Sprachtherapeuten sowie Kinder- und Ju-
gendpsychologen, getroffen. Bei Kindern 
mit einem erheblichen Förderbedarf wird 
in einem Abstand von einem halben Jahr 
eine Entwicklungsverlaufsdiagnostik mit 
dem SET 5–10 (Petermann 2010) und 
dem TROG-D (Fox 2011) vorgenommen. 
Im Laufe der nächsten Jahre soll die Kon-

trolle des Entwicklungsverlaufs mit Mate-
rialien zur Entwicklungsverlaufsdiagnos-
tik im RIM noch verbessert werden. Da 
leider keine Verfahren dazu für den För-
derbereich Sprache in Deutschland vorlie-
gen, werden diese – u. a. an der Universität 
Rostock – erst entwickelt. 

Um eine gute sprachliche Förderung 
umzusetzen, werden im Unterricht der 
FE I und II sowohl allgemein sprachan-
regende Maßnahmen als auch die indivi-
duellen Förderschwerpunkte der im Be-
reich Sprache auffälligen Kinder berück-
sichtigt. Der Grundschulpädagoge setzt 
unspezifische Maßnahmen zur Sprach-
förderung ein. Diese dienen v. a. der Prä-
vention von Sprachstörungen bzw. der 
Vermeidung von Sekundärsymptomen 
bei bereits vorliegenden Sprachentwick-
lungsauffälligkeiten. Von Bedeutung sind 
sie auch bei Kindern mit Mehrsprachig-
keit. Inhaltlich umfassen sie unterrichts-
immanente Förderangebote, die sich auf 
die Lehrersprache, die Förderung meta-
sprachlichen Wissens und das Prinzip 
des handlungsbegleitenden Sprechens be-
ziehen (Reber & Schönauer-Schneider 
2011). Maßnahmen zur Binnendifferen-
zierung werden in Absprache mit dem 
Sonderpädagogen festgelegt. Auf der FE 
III findet eine andere Art der Förderung 
statt. Es werden evidenzbasierte Therapie-
programme eingesetzt, die die Sprachstö-
rung abbauen sollen. Die Intervention er-
folgt zeitlich parallel zu den Maßnahmen 
auf den FE I und II. Welches Therapiepro-
gramm verwendet wird, ist davon abhän-
gig, welche Sprachstörungssymptomatik 
das Kind zeigt (Fox 2004; Motsch 2010; 
Reber & Schönauer-Schneider 2011). Die 
individuelle sprachtherapeutische Förde-
rung wird von einem entsprechend ausge-
bildeten Sonderpädagogen durchgeführt. 

Um die Entwicklung der sprachbeein-
trächtigten Kinder so positiv wie möglich 
erfolgen zu lassen, ist eine gut funktionie-
rende Kooperation der beteiligten Grund-
schul- und Sonderpädagogen eine zent-
rale Voraussetzung. Die Maßnahmen der 
einzelnen Förderebenen müssen gezielt 
aufeinander abgestimmt werden. 

Sehr wichtig ist die Zusammenarbeit 
mit weiterem Fachpersonal, wie Sprach-
therapeuten, Ergotherapeuten, HNO- 
oder Kinderärzten, Kinder- und Jugend-
psychologen sowie den Eltern. In Bera-
tungen werden gemeinsam die Probleme, 
die Entwicklungsfortschritte des Kindes 
und die Effektivität des eingesetzten The-
rapieverfahrens analysiert und weitere 
Maßnahmen besprochen. 

3  Fallbeispiel Marvin 

Marvin, heute neun Jahre alt, lernt in ei-
ner Grundschule auf Rügen. Bereits am 
ersten Elternabend in der 1. Klasse füllten 
seine Eltern den Anamnese-Elternfra-
gebogen (Mahlau 2010) aus. Dieser wies 
fünf Risikopunkte auf. Marvin begann 
nach Einschätzung der Eltern spät mit der 
Sprachentwicklung, hatte häufig Mittel-
ohrentzündung, verwendete Artikel nicht 
richtig, antwortete auch nicht immer mit 
sinnvollen Äußerungen auf Fragen und 
befolgte Anweisungen oft nicht.

Innerhalb der ersten Schulwochen er-
folgte die Intelligenzdiagnostik mit dem 
CFT 1 (Weiß & Osterland 1997), wobei 
seine Werte im knapp durchschnittlichen 
Bereich lagen (IQ = 87). 

Im Münsteraner Screening (Mann-
haupt 2006) waren Marvins Leistun-
gen mit drei Risikopunkten auffällig. Da-
bei zeigte er u. a. Probleme im phonolo-

Maßnahmen für Unterricht und Förderung

Abb. 1: Schematische Darstellung des Drei-Ebenen-Präventionskonzeptes für den Förder-
bereich Sprache
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gischen Arbeitsgedächtnis. In der vier-
ten Schulwoche wurde mit der gesamten 
Klasse der MSVK (Elben & Lohaus 2000) 
durchgeführt. In diesem Sprachverständ-
nistest schnitt Marvin weit unterdurch-
schnittlich ab (T-Wert = 35). 

Da Marvin in allen drei Screening-
verfahren auffällige Sprachentwicklungs-
werte zeigte, wurde mit ihm zur Diffe-
renzialdiagnostik in einem Einzeltestver-
fahren der SET 5–10 (Petermann 2010) 
durchgeführt. In diesem zeigten sich er-
hebliche Sprachentwicklungsprobleme 
sowohl im Bereich der Grammatik als 
auch auf der semantisch-lexikalischen 
Ebene. Dies betraf die rezeptive und die 
produktive Modalität. Marvin hatte in 
acht der neun durchgeführten Subtests 
des SET 5–10 (Petermann 2010) unter-
durchschnittliche Ergebnisse. Somit be-
gann auf Grundlage der Ergebnisse und 
in Absprache und Zusammenarbeit mit 
dem Team im September, ca. sechs Wo-
chen nach der Einschulung, Marvins er-
gänzende Sprachförderung auf der FE III 
durch einen Sonderpädagogen. Die För-
derung fand im ersten Schuljahr zwei Mal, 
in der zweiten Klasse ein Mal wöchentlich 
statt. An der Sprachförderung nahm noch 
ein weiteres Kind teil. 

Förderschwerpunkte für den Zeit-
raum der ersten Klasse lagen in Abspra-
che zwischen Grund- und Sonderschul-
lehrer hauptsächlich im Bereich Morpho-
logie und Syntax. Dazu wurden v. a. För-
dereinheiten, die nach dem Prinzip der 
Kontextoptimierung strukturiert wurden, 
durchgeführt. Der (Sprachlern-)Kontext 
ist die Lernsituation mit ihren veränder-
baren Komponenten wie Sprachmaterial, 
Sprechweise, Hilfen und die das Kind um-
gebende Situation. Es geht hierbei um eine 
möglichst optimale Gestaltung der Lern-
situation zur Lösung von Blockaden im 
grammatischen Lernen (Motsch 2010). 
Ziel war es, Marvin zum Sprechen einfa-
cher Hauptsatzstrukturen mit korrekter 
Subjekt-Verb-Kongruenz zu befähigen. 
Damit sollte seine Kommunikationsfähig-
keit erweitert werden, da andere Kinder 
und auch Erwachsene erhebliche Prob-
leme hatten, seine sprachlichen Äußerun-
gen zu verstehen. Daneben wurden wei-
tere sprachliche Ziele aus dem Bereich der 
Morphologie verfolgt, so die Bildung von 
Plural- und Singularformen und die Er-
weiterung der rezeptiven Sprachleistun-
gen.

Die Wortschatzförderung wurde in 
Kombination bzw. in Absprache mit dem 

Fachunterricht der FE I, II und III durch-
geführt. So wurde zwischen Grund- und 
Sonderpädagogen in praktisch sinnvol-
len Zeitabständen ein zentraler Wort-
schatz ausgewählt und sowohl im Regel-
unterricht als auch in den Förderstunden 
mit dem Jungen erarbeitet bzw. gesichert. 
Dies erwies sich für Marvins „Mitden-
ken“ im Unterricht als elementar wich-
tig. Für den Deutschunterricht wurde be-
sprochen, welche Fachwörter Bestandteil 
des Unterrichts sind (z. B. Substantiv und 
nicht Nomen), die Fachwörter in Mathe-
matik gesichert (Addition, Subtraktion 
usw.) und das Vokabular in einigen sach-
kundlichen Bereichen gezielt handelnd 
erarbeitet (z. B. Haustiere). Das Vorge-
hen orientierte sich an zentralen Baustei-
nen aus dem Konzept „Bausteine sprach-
heilpädagogischen Unterrichts“ (Reber & 
Schönauer-Schneider 2011). Mit unter-
schiedlichsten Spielen und Übungen er-
folgte die differenzierte Erarbeitung der 
Lexem- und der Lemmaebene. Vor al-
lem die Spiele „Na logo“ (Trialogo 2010) 
und „Wortschatz“ (Noris 2007) waren Be-
standteil der Förderstunden. 

Wie oben beschrieben, wurde Mar-
vins Sprachentwicklung jeweils zum 
Halbjahr und zum Endjahr mit dem SET 
5–10 (Petermann 2010) sowie ab der 2. 
Klasse mit dem TROG-D (Fox 2004) ver-
folgt. Zu Beginn der zweiten Klasse nah-
men als Bestandteil der Maßnahmen alle 
Kinder der FE I am Screening morpho-
logischer Fähigkeiten (Mahlau 2010) teil. 
Hierbei stellte sich heraus, dass Marvin im 
Sprachverständnis für Genus- und Plu-
ralformen sowie im Erkennen von Akku-
sativ- und Dativformen erhebliche Pro-
bleme hatte. Anhand der Testergebnisse 

wurden die Fördermaßnahmen individu-
ell an seine Bedürfnisse angepasst. 

Marvin wies in beiden Tests (SET 5-10 
und TROG-D) zum Halbjahr der drit-
ten Klasse (Januar 2013) eine gute Ent-
wicklung auf (Abb. 2). Er zeigte deutli-
che Fortschritte in den Subtests „Bild-
nennung“ (UT 1), „Kategorienbildung“ 
(UT 2), „Singular-Plural-Bildung“ (UT 
8) und „Erkennen/Korrektur inkorrekter 
Sätze“ (UT 9). Beim SET 5–10 war Marvin 
von ehemals acht auffälligen Subtests nur 
noch in drei Subtests bei einem T-Wert  
< 43 bzw. in zwei < 40. Abb. 2 zeigt Mar-
vins Entwicklung anhand der T-Werte 
vom Zeitpunkt der Einschulung bis zur 
Schuljahresmitte Klasse 3. 

Vom Anfang der zweiten Klasse bis 
zu Beginn der dritten Klasse erhöhte 
sich Marvins T-Wert beim TROG-D von 
33 auf 44, dies bedeutet einen Prozent-
ranganstieg von 5 auf 28 (Abb. 3).

Trotz dieser diagnostischen und the-
rapeutisch-unterrichtlichen Maßnahmen 
verlief die Entwicklung des Jungen nicht 
immer zufriedenstellend. Die Diagnostik 
und die Beobachtung im Unterricht so-
wie in der Förderung zeigten, dass Mar-
vin nach Förderpausen, z. B. während der 
Ferien, in seiner Entwicklung im Bereich 
Sprache mindestens stagnierte. Hinzu 
kamen Marvins sehr häufige Fehlzeiten 
durch längere Klinikaufenthalte. Als pro-
blematisch erwies sich die Zusammenar-
beit mit den Eltern. Die Hinweise der Pä-
dagogen, beispielsweise zusätzlich sprach-
therapeutische Maßnahmen durch einen 
Sprachtherapeuten in Anspruch zu neh-
men, wurde von den Eltern trotz der er-
heblichen Sprachentwicklungsstörung ih-
res Sohnes nicht realisiert.

Abb. 2: Marvins sprachlicher Entwicklungsstand im SET 5-10 (Petermann 2010) zum  
Anfang der Klasse 1 und zum Halbjahr der Klasse 3
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4 Ausblick 

Die Erfahrungen in der praktischen Ar-
beit des inklusiven Unterrichts zeigen, 
dass die Grundlage der Förderung eine 
gute Zusammenarbeit zwischen allen be-
teiligten Pädagogen ist. Im Bereich der 
schulischen Sprachentwicklungsförderung 
muss stets das individuelle Störungsprofil 
des Kindes, aber auch der Inhalt des Un-
terrichts beachtet werden. Dies ist nicht 
immer einfach umzusetzen. Um jedoch 
beides gut aufeinander abzustimmen, 
müssen regelmäßige Teamsitzungen er-
folgen, in denen ganz konkrete inhaltli-
che Absprachen zwischen Grundschul-
lehrkraft und Sonderpädagogen getätigt 
werden. Als sehr sinnvoll erweist es sich, 
die Förderung häufig auf ihre Wirksam-
keit zu kontrollieren. Wie das Beispiel 
der Entwicklung von Marvin zeigt, gibt 
es auch stagnierende oder regressive Pha-
sen in der Entwicklung. Diese führten bei 
Marvin zu einer Intensivierung und Ver-
änderung der Maßnahmen im jeweiligen 
Bereich. Deutlich wird auch, dass inner-
halb der schulischen Sprachentwicklungs-
förderung nicht von einer Kompensation 
bzw. von einem Aufholen der Sprachstö-
rungssymptomatik innerhalb von zwei 
Schuljahren auszugehen ist. Hier sind län-
gere Zeiträume für die schulische Sprach-
therapie zu planen, vor allem dann, wenn 
wegen längerer Fehlzeiten die Schüler 
über längere Zeiträume kaum Förderung 
erhalten.

Nun beendet Marvin bald die dritte 
Klasse. Die Förderung erfolgt bis heute 
schwerpunktmäßig im Bereich der Se-
mantik und des Lexikons, jedoch nie 
ohne die Ebene der Syntax und Morpho-
logie aus den Augen zu lassen. Auch in der 

vierten Klasse wird der Junge Sprachför-
derung in einer Kleingruppe erhalten.
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Abb. 3: Marvins Entwicklungsverlauf im TROG-D (Fox 2011) in Klasse 2 und 3
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