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Sehr geehrte Leserinnen und Leser,

der 36. Bundeskongress der Deutschen Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik
e. V. in Oldenburg steht unter dem Motto ,,Sprache ist, was uns verbindet
— in Kita, Schule und Beruf”. Das Kongressmotto greift einen Gedanken auf,
der eng mit dem Tagungsort Oldenburg verbunden ist: In Anlehnung an Karl
Jaspers’ Satz ,Wahrheit ist, was uns verbindet” riickt es die verbindende Kraft
von Sprache in den Mittelpunkt. Sprache ermdglicht Kommunikation, eréffnet
Bildungswege und Teilhabe. Zugleich beschreibt das Motto den Kern sprach-
heilpddagogischen Handelns: Sprache verbindet Menschen miteinander, er-
offnet Bildungswege und schafft Voraussetzungen fiir soziale und berufliche
Partizipation. Wo sprachliche Entwicklung erschwert ist oder Verstandigung
an Grenzen stoRt, werden diese Verbindungen jedoch fragil. Die Aufgabe der
Sprachheilpdadagogik besteht darin, solche Verbindungen zu ermdoglichen, zu
starken oder neu entstehen zu lassen.

Gerade in einer Zeit tiefgreifender gesellschaftlicher Verdnderungen gewinnt
diese Aufgabe weiter an Bedeutung. Sprachliche und kulturelle Vielfalt pragen
die Bildungslandschaft ebenso wie inklusive Bildungsprozesse, Digitalisierung
und der Einsatz Kiinstlicher Intelligenz. Gleichzeitig zeigen nationale und in-
ternationale Bildungsstudien, dass viele Kinder und Jugendliche grundlegen-
de sprachliche und schriftsprachliche Kompetenzen nicht in ausreichendem
MaRe erwerben. Auch psychische Auffalligkeiten und Verhaltensprobleme
bewegen sich noch Jahre nach dem Ende der Corona-Pandemie auf hohem
Niveau. Hinzu kommen anhaltende Herausforderungen durch den Fachkraf-
temangel, veranderte Ausbildungswege sowie steigende Anforderungen an
multiprofessionelle Kooperation. Diese Entwicklungen machen deutlich, dass
sprachliche Bildung und sprachtherapeutische Unterstiitzung nicht isoliert
betrachtet werden kénnen, sondern als gemeinsame Verantwortung aller an
Bildungs- und Entwicklungsprozessen Beteiligten verstanden werden mussen.
Das Kongressmotto lenkt den Blick deshalb bewusst auf das Verbindende. Ge-
meint sind die Verbindungen von friiher Bildung {iber Schule bis in den Be-
ruf ebenso wie jene zwischen Wissenschaft und Praxis, Diagnostik, Férderung
und Therapie sowie den unterschiedlichen Professionen, die Kinder, Jugend|i-
che und Erwachsene mit sprachlichen Beeintrachtigungen begleiten. Sprache
verbindet darlber hinaus verschiedene Entwicklungsbereiche: Sprachliche
Kompetenzen stehen in enger Wechselwirkung mit kognitiven, sozial-emotio-
nalen und kommunikativen Entwicklungsprozessen und bilden eine wesent-
liche Grundlage fiir Bildungserfolg und gesellschaftliche Teilhabe.
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Editorial

Wie der Bundeskongress selbst beschaftigt sich auch dieser Tagungsband mit
dem Kongressmotto aus unterschiedlichen Perspektiven.

Dem Band ist ein Auftakt vorangestellt, in dem drei Beitrdge den theoreti-
schen, padagogischen und gesellschaftlichen Bezugsrahmen fiir die nachfol-
genden Beitrage entfalten.

Darauf aufbauend gliedert sich der Tagungsband in drei aufeinander bezoge-
ne Teile:

Teil I ,,Sprache verstehen” widmet sich den Grundlagen sprachlicher Entwick-
lung, ihren Bedingungen in Familie und Bildung sowie diagnostischen Zugéan-
gen zum Verstehen sprachlicher Kompetenzen.

Teil 1l ,Sprache férdern” richtet den Blick auf sprachliche Bildung, sprachsen-
sible Unterrichtsgestaltung, Sprachtherapie, digitale und adaptive Forderkon-
zepte sowie die Professionalisierung padagogischer Fachkrafte.

Teil 11l ,,Sprache verbindet” erweitert die Perspektive auf kommunikative Par-
tizipation, Kooperation und Teilhabe und beleuchtet das Zusammenwirken
von Familien, Bildungseinrichtungen, Professionen und Netzwerken.

Damit dokumentiert der vorliegende Tagungsband zugleich die fachliche Viel-
falt des Bundeskongresses. Die Beitrage greifen aktuelle Fragestellungen der
Sprachheilpdadagogik und angrenzender Disziplinen auf und spiegeln sowohl
den wissenschaftlichen Erkenntnisstand als auch innovative Entwicklungen in
der Praxis wider. Das Spektrum reicht von Entwicklungsbedingungen sprach-
licher Kompetenzen, Schriftsprachentwicklung und diagnostischen Innovatio-
nen Uber sprachsensible Unterrichtsgestaltung, evidenzbasierte Forder- und
Therapiekonzepte sowie Professionalisierung bis hin zu kommunikativer Par-
tizipation, Elternarbeit, Mehrsprachigkeit, Kooperation und interprofessionel-
len Netzwerken.

In ihrer Gesamtheit verdeutlichen die Beitrage, dass erfolgreiche sprachliche
Bildung und Férderung dort entstehen, wo unterschiedliche Perspektiven zu-
sammengefiihrt werden. Forschung gewinnt ihre Relevanz im Dialog mit der
Praxis; padagogische, therapeutische und sonderpddagogische Professionen
profitieren von gegenseitigem Austausch. Kinder, Jugendliche und Erwachse-
ne mit sprachlichen Beeintrachtigungen bendtigen liber alle Lebensphasen
hinweg verlassliche Bildungs- und Unterstiitzungsangebote. Sprache erweist
sich damit als verbindendes Element zwischen Menschen, Institutionen, Pro-
fessionen und wissenschaftlichen Disziplinen. In diesem Sinne versteht sich
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Editorial

auch der Bundeskongress als Ort des Austauschs und der Begegnung, an dem
unterschiedliche Perspektiven miteinander ins Gesprach kommen.

Als Herausgeberinnen und Herausgeber danken wir allen Autorinnen und
Autoren herzlich fiir ihre Bereitschaft, ihre wissenschaftlichen Arbeiten und
Praxiserfahrungen im Rahmen des Bundeskongresses und in diesem Tagungs-
band zu veroffentlichen. Unser Dank gilt ebenso allen Mitwirkenden bei der
Organisation des Kongresses, den Gutachterinnen und Gutachtern sowie dem
Schulz-Kirchner Verlag fir die engagierte redaktionelle Begleitung und die
vertrauensvolle Zusammenarbeit.

Wir wiinschen Ihnen eine anregende Lektiire und hoffen, dass die Beitrage
dieses Bandes neue Impulse fiir Forschung, Lehre und Praxis geben und dazu
beitragen, Sprache als das zu verstehen und zu gestalten, was sie ist und da-
mit den Gedanken des Kongressmottos weitertragen: Sprache ist, was uns
verbindet.

Oldenburg, im September 2026
Die Herausgeberinnen und Herausgeber
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Auftakt

Tanja Jungmann & Markus Spreer

Sprache ist, was uns verbindet: Beziehungsorientierung als
Leitidee sprachheilpddagogischen Handelns

1 Sprache entsteht in Beziehungen

Sprache gehort zu den grundlegendsten Voraussetzungen menschlicher Ent-
wicklung. Sie ermdglicht Kommunikation, schafft Zugang zu Bildung und erd&ff-
net gesellschaftliche Teilhabe. Zugleich ist Sprache weit mehr als ein System
linguistischer Regeln oder ein Mittel der Informationsvermittlung. Sie entsteht
in Beziehungen, entwickelt sich in sozialen Interaktionen und ermdglicht ih-
rerseits die Gestaltung von Beziehungen. Beziehungen schaffen Sicherheit fir
Exploration —und damit die Voraussetzung fiir Lernen und Sprachentwicklung
(Bowlby, 2021). Daher sind Sprachentwicklung und Beziehungsgestaltung von
Beginn an untrennbar miteinander verbunden.

Diese beziehungsorientierte Perspektive ist fiir die Sprachtherapie und die
Sprachheilpadagogik keineswegs neu (vgl. Goldner et al., 2017). Gleichwohl
standen in Forschung und Praxis lange Zeit vor allem sprachstrukturelle Kom-
petenzen sowie deren Diagnostik und Forderung im Mittelpunkt. Erst in den
vergangenen Jahren riicken zunehmend diejenigen interaktiven Prozesse in
den Fokus, in denen Sprache erworben, genutzt und weiterentwickelt wird.
Entwicklungspsychologische Erkenntnisse zur Bedeutung friiher Bindungser-
fahrungen treffen dabei auf sprachheilpdadagogische Arbeiten zu kommunika-
tiver Partizipation, Pragmatik und sprachférderlichen Interaktionen. Gemein-
sam machen sie deutlich, dass sprachheilpadagogisches Handeln immer auch
Beziehungshandeln ist (Langer et al., 2022).

Gerade angesichts aktueller Entwicklungen gewinnt diese Perspektive an Be-
deutung: Heterogene Lernvoraussetzungen, zunehmende sprachliche Diver-
sitdat, wachsende psychosoziale Belastungen von Kindern und Jugendlichen
sowie der Anspruch auf inklusive Bildung stellen padagogische Fachkrafte vor
die Herausforderung, Lern- und Entwicklungsprozesse nicht allein fachlich,
sondern zugleich beziehungsorientiert zu gestalten (Robert Bosch Stiftung,
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Tanja Jungmann & Markus Spreer

2026). Die Qualitat padagogischer Beziehungen hangt sowohl mit sprachli-
chen und schulischen Lernprozessen als auch mit Motivation, Wohlbefinden
und sozial-emotionaler Entwicklung der Kinder zusammen. Vor diesem Hin-
tergrund stellt sich die Frage, welche Grundlagen sprachheilpdadagogisches
Handeln kiinftig leiten sollten.

Der vorliegende Beitrag schldgt vor, Beziehungsorientierung als eine solche
Leitidee zu verstehen. Ausgehend von entwicklungspsychologischen Erkennt-
nissen zur Bedeutung von Bindung und Feinfuhligkeit sowie sprachheilpad-
agogischen Perspektiven auf pragmatisch-kommunikative Entwicklung und
kommunikative Partizipation wird aufgezeigt, dass Sprache nicht unabhangig
von Beziehungen verstanden werden kann. Vielmehr entstehen sprachliche
Kompetenzen in responsiven Interaktionen, entfalten ihre Bedeutung in ge-
lingender Kommunikation und ermdoglichen ihrerseits soziale Teilhabe.

Am Beispiel der hauslichen Lernumgebung (HLE) lasst sich zeigen, wie sich
Beziehungsqualitdt in sprachliche Entwicklungsgelegenheiten lbersetzt. Sie
umfasst jene Lernerfahrungen, die Kinder in alltdglichen Interaktionen mit
ihren Bezugspersonen machen. Gemeinsames Erzdhlen, dialogisches Lesen,
alltagsintegrierte Gesprache oder das Aufgreifen kindlicher Interessen schaf-
fen Gelegenheiten fiir sprachliche Ko-Konstruktion und unterstiitzen die Ent-
wicklung sprachlicher sowie schriftsprachlicher Kompetenzen (Niklas et al.,
2025; Testa & Jungmann, in diesem Band). Die Qualitat der hauslichen Lern-
umgebung ist dabei weniger durch die Haufigkeit einzelner Forderaktivitaten
als vielmehr durch die Qualitat responsiver, feinfiihliger und sprachlich an-
schlussfahiger Interaktionen gekennzeichnet.

Mit dem Ubergang in die Kita und spater in die Schule werden diese Erfahrun-
gen nicht abgel6st, sondern in neuen Beziehungskontexten fortgefiihrt (Bolz
et al., 2019; Langer, 2019). Sprachheilpadagogisches Handeln kniipft damit
an bereits bestehende Beziehungserfahrungen und sprachliche Interaktions-
muster an und erweitert diese durch professionelle, beziehungsorientierte
Gestaltung sprachlicher Lerngelegenheiten (Biiker, 2025).

Beziehungen bilden damit den gemeinsamen Entwicklungsraum, in dem
sprachliche, soziale und kommunikative Kompetenzen entstehen. Eltern,
padagogische Fachkrafte und Peers gestalten diese Entwicklungsraume auf
unterschiedliche Weise. Das Gemeinsame ist aber, dass Sprache nicht nur
Gegenstand, sondern zugleich Medium dieser Beziehungen ist. Beziehungs-
orientierung beschreibt deshalb kein zusatzliches Prinzip sprachheilpddago-
gischen Handelns, sondern dessen gemeinsame Grundlage (Jungmann et al.,
2021).

16



Sprache ist, was uns verbindet

2 Beziehungsorientierung in sprachheilpdadagogischen
Handlungsfeldern

2.1  Beziehungen als Voraussetzung sprachlicher Entwicklung

Kinder brauchen zur Erweiterung ihrer kommunikativen Fahigkeiten kompe-
tente Erwachsene, die bereit sind, in einen Dialog mit ihnen zu treten (Wy-
gotsky, 2014). Dies kann in allen Situationen geschehen, in denen sich pada-
gogische Fachkraft und Kind intensiv einander zuwenden kdnnen, z. B. beim
Wickeln, beim Fiittern, beim An- und Ausziehen, in Spiel- und Gruppenaktivi-
taten (Bruner, 1987; Tomasello, 2020). Eltern und padagogische Fachkrafte
sollten dazu ermuntert werden, ihr Sprachverhalten zu reflektieren, bewusst
zu variieren und zielgerichtet die sprachlichen Kompetenzen der ihnen anver-
trauten Kinder anzuregen (HET, Buschmann, 2024; HIT, Buschmann, 2025).
Feinflihligkeit und sprachlich-kommunikative Responsivitat bilden die zentra-
len Wirkmechanismen, Uber die sich Beziehungen und Sprache gegenseitig
beeinflussen. In feinfiihligen, responsiven Interaktionen entwickeln Kinder
nicht nur sprachliche Kompetenzen, sondern zugleich soziale Sicherheit,
Selbstwirksamkeit und kommunikative Handlungsfahigkeit. Sprache und Be-
ziehung stehen dabei nicht nebeneinander, sondern entfalten sich in densel-
ben interaktiven Prozessen (Bowlby, 2021; Grossmann & Grossmann, 2025).
Mit dem Schuleintritt werden Lehrkrafte zu bedeutsamen sekundaren Bezugs-
personen. Padagogische Beziehungen, die durch professionelle Responsivitat
und Feinfiihligkeit gekennzeichnet sind, eréffnen Kindern neue Beziehungs-
erfahrungen und kdnnen bestehende Erwartungen an zwischenmenschliche
Interaktionen bestatigen oder verandern (Langer et al., 2022; Langer, Keynote
in diesem Band).

Entscheidend ist dabei weniger die einzelne sprachliche AuBerung als die
Qualitat sprachlich-kommunikativer Interaktionen, in denen gemeinsames
Verstehen hergestellt, Anschlussfahigkeit ermoglicht und Teilhabe eroffnet
wird (Buker, 2025).

Beziehungen entstehen nicht im sozialen Vakuum. Sie sind stets in gesellschaft-
liche, kulturelle und sprachliche Kontexte eingebettet. In einer sprachlich und
kulturell diversen Gesellschaft umfasst professionelle Responsivitdt deshalb
mehr als emotionale Feinfiihligkeit. Sie schlieit die Fahigkeit ein, unterschied-
liche sprachliche und kulturelle Erfahrungen wahrzunehmen, wertzuschatzen
und fiir gemeinsame Lern- und Kommunikationsprozesse produktiv zu nutzen.
Mehrsprachigkeit erscheint damit nicht primar als Herausforderung, sondern
als Ressource, deren Potenzial sich in qualitativ hochwertigen Beziehungen
und responsiven Interaktionen entfalten kann (Esslinger-Hinz, 2020).
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2.2 Sprache verwirklicht sich in Kommunikation

Sprache dient nicht in erster Linie der Benennung von Dingen oder der Ver-
mittlung von Informationen. lhre eigentliche Funktion entfaltet sie dort, wo
Menschen Bedeutungen gemeinsam herstellen, Handlungen koordinieren
und Beziehungen gestalten. Kommunikation ist damit kein nachgeordnetes
Anwendungsfeld sprachlicher Kompetenzen, sondern ihr zentraler Entwi-
cklungs-, Handlungs- und Erfahrungsraum. Sprachliche AuRerungen erhalten
ihre Bedeutung erst im jeweiligen situativen, sozialen und kulturellen Kontext.
Dieses Produzieren und Verstehen von Bedeutung im Kontext wird als Prag-
matik bezeichnet (Meibauer, 2014).

Pragmatisch-kommunikative Kompetenzen beschreiben die Fahigkeit, Spra-
che flexibel und situationsangemessen einzusetzen. Sie umfassen weit mehr
als den regelgerechten Gebrauch sprachlicher Strukturen. Vielmehr ermdog-
lichen sie es, kommunikative Absichten zu erkennen und auszudriicken, Per-
spektiven des Gegeniibers einzubeziehen, Gesprache gemeinsam zu gestalten
und sprachliches Handeln an unterschiedliche Kommunikationspartner sowie
soziale Kontexte anzupassen. Sprache erfiillt ihre eigentliche Funktion somit
erst in gelingender Kommunikation (Sallat & Spreer, 2018).

Gerade in der Sprachheilpdadagogik kommt diesen Kompetenzen eine be-
sondere Bedeutung zu. Einschrdankungen der pragmatisch-kommunikativen
Fahigkeiten treten diagnoseubergreifend auf und finden sich unter anderem
bei Kindern und Jugendlichen mit Sprachentwicklungsstérungen, Autismus-
Spektrum-Stérungen, Aufmerksamkeits- und Verhaltensauffalligkeiten, kom-
plexen Entwicklungsstorungen oder im Kontext mehrsprachiger Entwicklungs-
verlaufe (Achhammer, 2014). Unabhéangig von der jeweiligen Diagnose gehen
kommunikative Beeintrachtigungen haufig mit Einschrankungen sozialer Be-
ziehungen, schulischer Lern- und Bildungsprozesse sowie gesellschaftlicher
Teilhabe einher (McCormack et al., 2011; 2025).

Die Unterstiitzung pragmatisch-kommunikativer Fahigkeiten erfolgt dabei
weniger durch das isolierte Einliben einzelner Gesprachsregeln als durch die
bewusste Gestaltung gemeinsamer Interaktionen. Hierbei kommen, je nach
Alter des Kindes, eher indirekte oder direkte Interventionen zum Einsatz (Sal-
lat & Spreer, 2014).

Professionelle Responsivitdt zeigt sich beispielsweise darin, Gesprachsbei-
trage des Kindes aufzugreifen, gemeinsame Aufmerksamkeit herzustellen,
ausreichend Zeit fiir eigene Beitrdge einzurdumen und Gesprache so zu
strukturieren, dass Kinder abwechselnd initiieren, reagieren und Themen wei-
terentwickeln kénnen. Dies ist jeweils auf die individuellen Voraussetzungen
des Kindes und die jeweilige Situation abzustimmen.

Besonders bedeutsam sind kommunikative Routinen im Alltag der Kinder. Ge-
meinsames Erzdhlen, Problemldsen oder Aushandeln von Handlungen eroff-
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nen Gelegenheiten, Gesprachsorganisation, Perspektiviibernahme, Repara-
turstrategien und adressatenorientiertes Sprachhandeln zu erproben. Explizit
Schule und Unterricht bieten hierfir vielfaltige Ressourcen (Sallat & Spreer,
2018). Die sprachliche Forderung richtet sich damit nicht nur auf sprachliche
Formen, sondern auf das Gelingen gemeinsamer Verstandigung.

Aus beziehungsorientierter Perspektive bedeutet die Forderung pragmatisch-
kommunikativer Fahigkeiten daher vor allem, Kinder als aktive Kommunika-
tionspartner ernst zu nehmen. Entscheidend ist hierbei dann weniger, ob
sprachliche AuRerungen formal korrekt sind, sondern ob sie als bedeutsame
kommunikative Beitrage verstanden werden und sprachliches Handeln ge-
lingt. So entstehen Erfahrungen kommunikativer Selbstwirksamkeit, die wie-
derum soziale Teilhabe unterstiitzt.

Sprachheilpdadagogisches Handeln richtet sich deshalb weniger auf einzel-
ne ,,Storungsbilder” als auf die Gestaltung von Kommunikationssituationen,
die Verstandigung ermdglichen und kommunikative Teilhabe er6ffnen. Dabei
bilden sprachlich-kommunikative Feinfiihligkeit und professionelle Responsi-
vitat die Grundlage dafiir, dass Kommunikationspartner an bestehende AuRe-
rungen anschlieSen, gemeinsame Bedeutungen entwickeln und Interaktionen
kooperativ fortfihren konnen (Langer et al., 2022).

Exemplarisch zeigt sich diese beziehungsorientierte Perspektive beim Erzdh-
len. Es dient nicht allein der Weitergabe von Informationen, sondern der ge-
meinsamen Konstruktion von Erfahrungen, Identitdt und sozialer Wirklichkeit.
Im Erzahlen lernen Kinder, Erlebnisse zu strukturieren, Perspektiven einzu-
nehmen und emotionale Erfahrungen mit anderen zu teilen. Zugleich entste-
hen Erzdhlungen stets im Dialog mit einem aufmerksamen und responsiven
Gegeniiber. Erwachsene und Peers greifen kindliche AuBerungen auf, entwi-
ckeln sie dialogisch weiter und unterstiitzen so den gemeinsamen Aufbau von
Bedeutung.

Vor diesem Hintergrund kann kommunikative Partizipation nicht lediglich als
ein weiteres Forderziel verstanden werden, sondern als gemeinsame Bezugs-
groRe sprachheilpdadagogischen Handelns. Unabhdngig davon, auf welcher
Sprachebene Férderbedarf besteht, entfalten sprachliche Kompetenzen ihren
Wert letztlich erst dann, wenn sie Menschen befahigen, sich verstandlich zu
machen, andere zu verstehen und an sozialen sowie bildungsbezogenen Pro-
zessen teilzuhaben (Licandro & Jungmann, 2022; Testa & Jungmann, 2022).

Neben der Beziehung zwischen Lehrkraft und Kind sind auch Interaktionen
mit Gleichaltrigen fur die Entwicklung pragmatisch-kommunikativer Fahig-
keiten von Bedeutung. Im gemeinsamen Spiel, in kooperativen Lernformen
oder beim Erzdhlen und Problemldsen lernen Kinder, Gesprachsbeitrage
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aufeinander zu beziehen, Perspektiven zu ibernehmen, Missverstandnisse
auszuhandeln und kommunikative Verantwortung zu Gbernehmen. Sprach-
heilpadagogisches Handeln besteht daher nicht allein in der Gestaltung der
professionellen Beziehung zum Kind, sondern ebenso darin, kommunikative
Lerngelegenheiten mit Peers bewusst zu initiieren, zu begleiten und sprach-
forderlich zu moderieren. Auf diese Weise werden Beziehungen zwischen Kin-
dern selbst zu Entwicklungsraumen fiir kommunikative Partizipation.
Sprache wird in Beziehungen erworben — und durch Sprache werden Be-
ziehungen gestaltet. Beziehungsorientierung verwirklicht sich deshalb we-
sentlich in der Qualitdt kommunikativer Prozesse. Sprachheilpddagogisches
Handeln richtet sich folglich nicht allein auf die Férderung sprachlicher Kom-
petenzen, sondern auf die Gestaltung von Kommunikationssituationen, die
Verstandigung, Zugehorigkeit und Teilhabe ermdglichen.

3 Konsequenzen fiir die Sprachheilpadagogik

Aus dieser beziehungsorientierten Perspektive ergeben sich grundlegende
Konsequenzen fiir das Selbstverstandnis sprachheilpadagogischen Handelns.

Eine beziehungsorientierte Sprachheilpadagogik ...

. versteht Sprache als Beziehungsgeschehen und Kommunikation als ko-
konstruktiven Prozess und betrachtet sprachliche Entwicklung als Ergebnis
responsiver, sozial eingebetteter Interaktionen.
begreift Diagnostik als Verstehen von Entwicklungs- und Interaktionspro-
zessen und richtet den Blick nicht allein auf Defizite, sondern auf kommu-
nikative Ressourcen, Beziehungserfahrungen und Entwicklungspotenziale.

. gestaltet Sprachbildung, Férderung und Therapie als sprachlich-kommu-
nikative Beziehung, in der Feinfihligkeit, Responsivitdt und kooperative
Aushandlungsprozesse zentrale Wirkmechanismen darstellen.

. versteht sprachliche Diversitat als Normalitdt und bericksichtigt unter-
schiedliche sprachliche, kulturelle und biografische Voraussetzungen im
Sinne professioneller Responsivitat.

. ermoglicht kommunikative Partizipation und richtet ihr Handeln konse-
quent auf Verstandigung, Zugehorigkeit und gesellschaftliche Teilhabe
aus.
begreift Kooperation mit Familien sowie multiprofessionelle Zusammenar-
beit als unverzichtbare Voraussetzung, um sprachliche Entwicklungs- und
Bildungsprozesse Uiber unterschiedliche Lebenswelten hinweg gemeinsam
zu gestalten.
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4 Fazit fiir die Praxis

Sprache ist, was uns verbindet — weil Sprache sich in Beziehungen entwickelt,
durch Beziehungen gefordert wird und Beziehungen ermdoglicht. Beziehungs-
orientierung ist deshalb keine zusatzliche Perspektive sprachheilpadagogi-
schen Handelns, sondern sein gemeinsames handlungsleitendes Prinzip. Sie
verbindet Entwicklungspsychologie und Sprachheilpddagogik ebenso wie Dia-
gnostik, Forderung, Therapie, Unterricht und Professionalisierung und richtet
den Blick konsequent auf das gemeinsame Ziel sprachheilpadagogischen Han-
delns: kommunikative Teilhabe.
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Beziehung vor Bildung, Herz iiber Kopf:
Die Lehrkraft-Lernenden-Beziehung als Entwicklungsraum
sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen

1 Einleitung

Sprachliche und sozial-emotionale Kompetenzen sind eng aufeinander be-
zogen und entstehen in frithen Interaktionen mit Bezugspersonen, in denen
geteilte Aufmerksamkeit hergestellt und nonverbale, emotionale und sprach-
liche Co-Regulation durch die Bezugspersonen erfolgt (Heidler, 2013). Zudem
liegen beiden Entwicklungsbereichen geteilte Vorauslauferfahigkeiten des
Kindes zugrunde (Grimm, 2012). Befunde weisen darauf hin, dass sprachli-
che Auffalligkeiten und sozial-emotionale Beeintrachtigungen haufig gemein-
sam auftreten und sich wechselseitig verstarken konnen (Chow et al., 2020;
Zwirnmann et al., 2023). Besonders bei Kindern mit sprachlichen oder sozial-
emotionalen Auffalligkeiten wird die Bedeutung von Beziehung fiir Bildungs-
prozesse erkennbar. Vor diesem Hintergrund fragt der Beitrag, wie sich die
Lehrkraft-Lernenden-Beziehung als Entwicklungsraum sprachlicher und sozi-
al-emotionaler Kompetenz begriinden I3sst. Der Beitrag skizziert zunachst die
Bedeutung sozial-interaktiver Entwicklungsraume, beleuchtet die Beeintrach-
tigungen und diskutiert anschlieBend die Lehrkraft-Lernenden-Beziehung als
Entwicklungsraum, aus dem Implikationen fiir die Praxis abgeleitet werden.

2 Theoretische Grundlagen

2.1  Bedeutung der Feinfiihligkeit fiir Entwicklung

Der Spracherwerb wird durch die Qualitat und Quantitdt kommunikativer
Lerngelegenheiten mit den Bezugspersonen unterstiitzt. Die Passung der
kommunikativen Lerngelegenheiten an die Bediirfnisse des Kindes scheint
insbesondere durch die Feinfiihligkeit der Bindungspersonen mitbestimmt zu
sein (z. B. Langer, 2022; Tamis-LeMonda et al., 2014; van ljzendoorn et al.,
1995). Feinfuhligkeit beschreibt die Wahrnehmung der Signale des Kindes,
die passende Interpretation der Signale (Sensitivitat), die Angemessenheit
der Reaktion und die Promptheit der Reaktion (Responsivitat) (Ainsworth,
1974/2003, S. 414). Im Bereich des Spracherwerbs wird dieses Konstrukt
unterschiedlich operationalisiert und umfasst verbale, nonverbale sowie zeit-
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lich abgestimmte (Re-)Aktionen der Bezugsperson auf die Signale des Kindes
(Neuhauser et al., 2018). Feinfiihligkeit wird auch als Kontingenz der Bezugs-
personen auf die kommunikativen Signale des Kindes gefasst (Hoff, 2006).
Sie gilt als pradiktiv fir den Spracherwerb (Topping et al., 2013). Empirisch
evident ist, dass Kinder aus feinflihligen Beziehungen meist bessere Sprach-
leistungen zeigen (z. B. Kriener-Neumann, 2024; Teufl et al., 2020; van ljzen-
doorn et al., 1995). Eine geringe Feinflhligkeit der Flrsorgeperson gefahrdet
wiederum die friihe sprachliche Entwicklung (Hoff, 2006) bzw. mediiert den
Erfolg von friihen elternbasierten Sprachférderprogrammen (Neuhauser et
al., 2018). Die zeitliche Kontingenz in der verbalen Kommunikation zwischen
Kind und Bezugsperson stellt zudem eine Form der emotionalen Regulation
des Kindes dar. Die Stressregulationsfahigkeit erwirbt das Kind tiber die Verin-
nerlichung dulerer Regulationserfahrungen durch Bezugspersonen (Schore,
2001). Nach Vygotskij (2017) handelt es sich um die Verinnerlichung einer
duBeren in eine innere Sprache als Regulationsinstanz. Angenommen wird,
dass Einschrankungen in der duBeren Sprache sich sodann auch in Einschran-
kungen der Selbstregulierung widerspiegeln (Zwirnmann et al., 2023, S. 4).
Diese Stressregulationsfahigkeit ist wiederum Voraussetzung fiir eine optima-
le Lernentwicklung (Rees, 2007). Wie Bezugspersonen den Stress des Kindes
regulieren, ist dabei ebenfalls eng mit ihrer Feinfiihligkeit assoziiert (Laurent
et al., 2016). So zeigen Kinder im Schulalter eine geringere Zunahme an phy-
siologischem Stress bei einer hohen Ubereinstimmung in der verbalen Kom-
munikation mit ihren Bindungspersonen (Borelli et al., 2017).

Die sprachliche Interaktion erfullt damit nicht nur eine Funktion fir den
Spracherwerb, sondern auch flr die Regulation von Affekt und Verhalten (van
der Voort et al., 2014). Unterstitzende Bezugspersonen fordern tber die Af-
fektspiegelung die Differenzierung von Geflihlen (Kirsch et al. 2021, S. 27 ff.),
durch Gesprache liber Emotionen das Emotionsvokabular sowie die Mentali-
sierungsfahigkeit des Kindes (Becker Razuri et al., 2017). Der selbstwirksame
Umgang mit Emotionen sowie die Fahigkeit zur Perspektivilbbernahme und
Empathie sind wiederum Voraussetzungen fiir gelingendes sozialinteraktives
Verhalten (z. B. Wiedebusch & Petermann, 2013). Kinder mit feinfiihligen Be-
ziehungserfahrungen sind daher sozial kompetenter (Groh et al., 2014).

2.2  Zusammenhdnge zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen
Beeintrachtigungen

Internationale Befunde zeigen, dass sprachliche und sozial-emotionale Beein-

trachtigungen im weiteren Entwicklungsverlauf hdufig gemeinsam auftreten

(Zwirnmann et al., 2023). Demnach ist gut belegt, dass geringe Sprachleis-

tungen mit Auffalligkeiten im Sozialverhalten und friihe sprachliche Fahig-

keit mit spaterer emotionaler Regulationsfahigkeit assoziiert sind (Chow et
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al., 2020; Rose, 2019). Kinder mit Verhaltensstérungen zeigen haufig deut-
lich unterdurchschnittliche Sprachleistungen, die im Schulsystem oft nicht er-
kannt werden (Chow et al., 2020). Die empirischen Zusammenhange basieren
dabei auf reziproken Interaktionen. Kinder mit gering ausgepragten sprach-
lichen Fahigkeiten haben grofRere Schwierigkeiten, Emotionen auszudriicken
und ihr Umfeld angemessen sprachlich zu beeinflussen, was problematisches
Verhalten begiinstigen kann (Rose, 2019). Umgekehrt reduzieren Verhaltens-
auffalligkeiten wie sozialer Riickzug oder aggressives Verhalten die Qualitat
und Quantitat sprachlicher Interaktionen mit Lehrkraften und Gleichaltrigen
und damit Gelegenheiten fur sprachliches Lernen (Hollo & Chow, 2015). Die
Kausalrichtung des Zusammenhangs ist jedoch abschlieRend nicht geklart, da
Langsschnittstudien fehlen, die die sprachlichen und sozial-emotionalen Kom-
petenzen gemeinsam und frihzeitig erfassen (Zwirnmann et al., 2023, S. 13).
Es wird angenommen, dass langfristig eine sich negativ verstarkende, zirkula-
re Spirale von geringen sprachlichen Fahigkeiten, Verhaltensproblemen und
verminderter schulischer Beteiligung entstehen konnte (Chow et al., 2020;
Zwirnmann et al., 2023). Sprachliche Defizite und Verhaltensauffalligkeiten
verstarken sich wechselseitig, da problematisches Verhalten sprachliche Lern-
gelegenheiten reduziert und eingeschrankte Sprachfahigkeiten soziale Teilha-
be erschweren (Chow et al., 2020). Wenn sprachliche und sozial-emotionale
Beeintrachtigungen in einer sich verstarkenden Spirale verlaufen, stellt sich
die Frage, inwieweit Lehrkraft-Lernenden-Beziehungen als sekundare, institu-
tionelle Beziehungskontexte diese Dynamik abschwachen kénnen.

3 Die Lehrkraft-Lernenden-Beziehung als Entwicklungsraum

Unbestritten stellt die Qualitat der padagogischen Beziehung zwischen Kind
und padagogischer Fachkraft einen entscheidenden Pradiktor fiir Lern- und
Entwicklungsprozesse des Kindes dar (z. B. Emslander et al., 2025). Mit dem
Schuleintritt erweitern Kinder ihre sozialen Bezugssysteme und Ubertragen
bestehende Beziehungserfahrungen sowie daraus resultierende Erwartungs-
und Verhaltensstrukturen auf neue Beziehungen. Lehrkrafte fungieren als
sekunddre Bezugspersonen und kodnnen frihere Beziehungserfahrungen
stabilisieren oder korrigieren (Langer, 2019). Fir padagogische Kontexte ist
dieser Gedanke besonders bedeutsam, weil Lernen nicht allein auf kognitiver
Verarbeitung beruht, sondern voraussetzt, dass Lernende die Lehrkraft als si-
chere und verlassliche Informationsquelle erleben (Gingelmaier & Schwarzer,
2023). Zudem geht die Ubertragung wenig feinfiihliger primarer Beziehungs-
erfahrungen der Lernenden auf die Beziehung zur padagogischen Fachkraft
mit dysfunktionalen Interaktionsmodi zwischen Lehrenden und Lernenden
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einher (Beetz & Julius, 2013; Langer, 2019). Diese dyadischen Interaktionen
sind nicht losgeldst von umgebenden Systemen wie Klasse, Schule, Familie
und Gesellschaft zu verstehen. Vielmehr beeinflussen sich die Systeme wech-
selseitig (Chow et al., 2020; Trauernicht et al., 2025).

Metaanalysen zeigen deutliche Zusammenhdnge zwischen Beziehungs-
qualitat, Verhaltensauffalligkeiten, Lernverhalten und Wohlbefinden von
Schiler*innen (Emslander et al., 2025). Aufféllig ist jedoch, dass sprachliche
Fahigkeiten bislang als eigenstandiger Outcome in dieser Forschung kaum
beriicksichtigt werden, obwohl Sprache Lernmedium und Unterrichtsgegen-
stand zugleich ist. Erste Befunde weisen jedoch darauf hin, dass sprachliche
Kompetenz sowohl Bedingung als auch Ergebnis der Beziehungsqualitat zur
Lehrperson zu sein scheint. Das Sprachverstiandnis und die Schiichternheit
des Kindes gelten als positive bzw. negative Pradiktoren flir eine harmonische
Beziehung mit der Lehrperson (Justice et al., 2008). Eine enge emotionale,
unterstiitzende Beziehung zwischen Lehrperson und Kind ist wiederum posi-
tiv mit dem Wortschatzwachstum des Kindes assoziiert (Rojas & Abenavoli,
2021; Yang et al., 2021). Gleichzeitig hangt ein besserer rezeptiver Wortschatz
mit einer emotional engeren Beziehung zur Lehrperson zusammen (Yan et
al., 2023). Kinder mit geringeren sprachlichen Fahigkeiten zeigen wiederum
in solchen Klassen mehr Verhaltensprobleme, in denen Lehrpersonen weni-
ger emotionale Unterstiitzung leisteten (Qi et al., 2020). Die Lehrkraft-Ler-
nenden-Beziehung wirkt somit als Kontextfaktor, der die Risiken sprachlicher
Beeintrachtigungen fiir das Verhalten abschwacht oder verstarkt. Gerade bei
Kindern mit sprachlichen und sozial-emotionalen Auffalligkeiten kdnnte Schu-
le als sekundarer Beziehungsraum kompensatorisch wirken.

4 Sprache als Beziehungspflegeinstrument

Aiello und Dunbar (1993) argumentieren aus einer evolutionaren Perspektive,
dass Sprache nicht primar zur bloRen Informationsiibermittlung entstanden
sei, sondern wesentlich der sozialen Bindung und dem Erhalt von Gruppen-
kohasion diene. Diese Perspektive ist fir padagogische Zusammenhange hoch
anschlussfahig. Die Sprache der Lehrperson erfiillt im Unterricht nicht nur die
Funktion, Inhalte zu erklaren, sondern tragt zugleich dazu bei, Beziehungen zu
stabilisieren, Anerkennung auszudriicken, mentale Zustande zu thematisieren
und Vertrauen aufzubauen und ist damit ebenso Ausdruck ihrer Feinfiihligkeit
(Langer, 2024). Sie zeigt sich einerseits in einer hohen Responsivitdt und an-
gepassten zeitlichen Kontingenz auf die sprachlichen AuRerungen der Lernen-
den (Langer, 2022) und andererseits im angemessenen kindgerechten Verba-
lisieren der Kognitionen, Emotionen und des Verhaltens von Kindern (Julius et
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al., 2020). Die personliche und kindgerechte Ansprache durch die Lehrperson
kann zusammen mit Blickkontakt und gemeinsamem Aufmerksamkeitsfokus
Vertrauen des Kindes zur Lehrperson stdrken und die Entwicklung des Kin-
des fordern, indem ihre Beziehungskonzepte korrigiert und die Kinder in ihrer
Mentalisierungsfahigkeit unterstiitzt werden (Langer, 2024). Neben dem im-
pliziten und expliziten Mentalisieren durch die Lehrperson riicken passende
Lerngelegenheiten in den Vordergrund, in denen sprachlich-kommunikative
und sozial-emotionale Prozesse gemeinsam angeregt werden. Dies spiegelt
sich in der relationalen Sprachdidaktik wider (Ludtke, 2012). Sprache wird hier
nicht als rein strukturelles System verstanden, sondern als Ergebnis von Bedeu-
tungsbildung in bedeutsamen Beziehungen. Damit wird an die Leitidee ,Be-
ziehung vor Bildung” angeknipft. Sprachliche Zeichen erhalten ihre Relevanz
im Rahmen emotional gefarbter Interaktionen. Sprachentwicklung ist daher
immer auch eine Entwicklung von Bedeutung, Beziehung und Emotionsver-
stehen (Foolen et al., 2012, S. 222). Fiir die Férderung ergibt sich daraus, dass
nicht allein sprachliche Formen gelibt, sondern Bedeutungsrdaume geschaffen
werden mussen, in denen Sprache an Erfahrung, Affekt und soziale Resonanz
anschlieRt (Langer, 2024). Die Lehrkraft Gbernimmt dabei eine zentrale Rol-
le, indem sie Lernimpulse setzt, Bedeutungen aufgreift und den Erwerbspro-
zess in einer Weise begleitet, die innere Konstruktion und duBere Anleitung
miteinander verschrankt (Ludtke, 2012, 469 f.; 475). Ein Beispiel hierfir sind
Unterrichtseinheiten, in denen ein emotional bedeutsames Narrativ als Rah-
men genutzt wird, um (schrift)sprachliche Lernziele mit Beziehungsgestaltung
und der mentalisierenden Bearbeitung kindlicher Themen verbunden werden
(z. B. Gingelmaier & Gingelmaier, 2020). Ein anderes Beispiel fur eine bezie-
hungs- und sprachférderliche Unterrichtsgestaltung sind Lernarrangements,
die auf dialogischen Austausch und geteilte Aufmerksamkeit ausgerichtet
sind. Sprachliche und sozial-emotionale Entwicklung vollziehen sich insbe-
sondere in Interaktionen, in denen Lernende gemeinsam mit der Lehrperson
mentale Inhalte, Emotionen und Perspektiven verhandeln (Tomasello, 2022).
Forderlich sind hierbei vor allem Eins-zu-eins-Situationen oder Kleingruppen,
da sie responsiven Austausch und gemeinsame Bedeutungsbildung ermog-
lichen. Im Sinne einer alltagsintegrierten Forderung kénnen Bilderbiicher,
Lieder oder Reime genutzt werden, um sprachliche und mentalisierungsbe-
zogene Prozesse zugleich anzuregen (Jungmann et al., 2024; Jungmann et al.,
2021). Solche Arrangements schaffen nicht nur sprachliche Lerngelegenhei-
ten, sondern zugleich relationale Erfahrungsrdaume, in denen sich Kinder ver-
standen, beteiligt und emotional sicher erleben kénnen.

Neben dieser bewusst, sprachlich vermittelten inneren Sicherheit verweisen
Chow et al. (2020) auf die Notwendigkeit eines dulleren, sicheren Rahmensim
Kontext der sozial-emotionalen und sprachlichen Forderung. So soll eine gute
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Klassenfiihrung ein stabiler, vorhersehbarer und emotional unterstiitzender
Rahmen fiir die Lernenden geschaffen werden, liber den stérendes Verhalten
reduziert wird. Den Lernenden wiederum wiirden Zeit und Ressourcen ver-
schafft werden, um sprachlich reichhaltige Interaktionen und Gelegenheiten
zur aktiven Beteiligung bereit zu stellen.

Damit wird Sprache selbst zu einem Instrument padagogischer Beziehungs-
arbeit und zu einem zentralen Medium des Entwicklungsraums Lehrkraft-Ler-
nende. Lehrkrafte konnen durch dialogische, unterstiitzende Kommunikation
mit hohem Sprach- und Beziehungsgehalt sowohl die Sprachentwicklung als
auch die Verhaltensanpassung fordern (Chow et al., 2020).

Fazit fiir die Praxis: Beziehung als padagogische Bedingung

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Entwicklung von sprachlicher
und sozial-emotionaler Kompetenz in der frilhen, feinfuhligen Interaktion
mit Bezugspersonen wurzelt, und diese Beziehungserfahrungen als Funda-
ment fiir spatere Lernprozesse dienen. Bei Kindern mit Komorbiditaten von
sprachlichen und sozial-emotionalen Auffilligkeiten zeigt sich jedoch oft eine
zirkuldre Spirale zwischen sprachlichen und Verhaltensauffalligkeiten, was
wiederum die Gelegenheiten fir sprachliche und sozial-emotionale Lerninter-
aktionen minimiert. Die Schule als sekundarer Beziehungsraum bietet hier die
Chance, diese Spirale zu durchbrechen. Die Lehrkraft-Lernenden-Beziehung
ist weit mehr als der Rahmen fiir Unterricht; sie fungiert als eigenstandiger
Entwicklungsraum, in dem Sprachdidaktik erst durch Beziehungshandeln
wirksam wird.
Daraus ergeben sich fir die padagogische Praxis zentrale Schlussfolgerungen:
= Diagnostik interdisziplindr denken: Sprachliche Kompetenzen mussen bei
Kindern mit sozial-emotionalen Beeintrachtigungen systematisch mitdia-
gnostiziert werden, ebenso wie sozial-emotionale Kompetenzen bei Kin-
dern mit Sprachstérungen. Eine isolierte Betrachtung tbersieht den Kern
der Komorbiditat.
= Unterricht als Beziehungsarbeit: Sprachférderung sollte aus einer relatio-
nalen Didaktik heraus gestaltet werden. Sprachlich reichhaltige, respon-
siv-dialogische Settings verkniipfen kognitive Lernziele mit emotionaler
Resonanz und ermdoglichen so den Erwerb von Sprache in sinnhaften, be-
ziehungsstabilisierenden Kontexten (Liidtke, 2012; Jungmann et al., 2018,
2021).
Die Leitidee ,Beziehung vor Bildung” ist somit nicht als Gegenentwurf zu Bil-
dungszielen zu verstehen, sondern als deren zentrale Bedingung. Dies gilt ins-
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besondere fiir Kinder, deren sprachliche und sozial-emotionale Kompetenzen
in einem wechselseitigen Beeinflussungsverhaltnis stehen.
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Christian Efing

Sprache als Karriere-Barriere vs. als Mittel der beruflichen
Integration!? Fachliche Qualifikation und Integration durch
handlungsorientierte Sprachforderung sichern

1 Die Tradition der Sprachbarrieren-Diskussion

Jugendliche scheitern beim Ubergang von der allgemeinbildenden Schule
in Ausbildung und Beruf oft an sprachlichen Anforderungen der Berufswelt,
es fehlt ihnen an der von den Arbeitgebern geforderten sprachlich-kommu-
nikativen Kompetenz (Efing, 2013a, S. 17f.). Das Konzept der Sprachbarriere
(Kellermeier-Rehbein, 2017), mit dem man dieses Scheitern an sprachlichen
Anforderungen beschreibt, geht auf Bernstein und die Anfange der Sozio-
linguistik zuriick. Es geht davon aus, dass das Sprechen einer bestimmten
Sprache bzw. Varietdt und die Nicht-Beherrschung einer anderen Sprache
bzw. Varietat gesellschaftlichen Aufstieg verhindere, da das Verstandnis und
die Bildung komplexer Begriffe sowie sprachlich-logischer Zusammenhange
erschwert sei, was schulischen und beruflichen Erfolg behindere und soziale
Stigmatisierung befordere, und zwar ,lebens- und bildungsabschnittsiiber-
greifend” (Siemon, 2016, S. 421f.).

Als Sprachbarrieren, die ihre Ursache in der sprachlichen Sozialisation und
nicht etwa in eingeschrankten Lernfahigkeiten haben, werden oft Varietdten
oder Register angesehen: Wahrend Bernstein den ,elaborierten Code”, die
Sprache der Mittelschicht, zur Sprachbarriere fiir Unterschichtsangehérige,
die nur Gber den ,restringierten Code”verfiigten, erklarte, wurden in Deutsch-
land zunachst vor allem die Dialekte zur (Ursache fiir eine) Sprachbarriere
erklart, die Dialektsprecher*innen den Erwerb der Standardvarietat und so-
zialen Erfolg erschwerten. Nach dem PISA-Schock 2000 wurden erst Fachspra-
chen und dann, bis heute breit rezipiert, das Konstrukt der Bildungssprache
(vgl. Gogolin & Duarte, 2016) zur Sprachbarriere erklart, da sie im Unterricht
nicht vermittelt, aber dennoch verlangt und damit vorausgesetzt wiirden, was
die Abhangigkeit von gesellschaftlichem Erfolg von der Herkunft/Sozialschicht
verstdrke. Heutzutage gilt, zumindest in der Sprachdidaktik, die Existenz eines
eigenen Registers Bildungssprache als hochgradig umstritten (Efing, 2022a)
und der Erwerb von Fachsprache im Zuge der beruflichen Sozialisation wird
als relativ unproblematisch angesehen (z. B. Sander, 2026, S. 49f.). Dennoch
ist die Annahme nach wie vor aktuell, dass es sprachlich-kommunikative An-
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forderungen gibt, die fiir spezielle Zielgruppen eine Uberforderung darstel-
len und zur Karriere-Barriere werden; das Beherrschen der Berufssprache gilt
z. B. als zentral fiir die berufliche und soziale Integration ins Unternehmen
(Sander, 2026, S. 84f.). Der Fokus der Forschung liegt dabei nicht nur auf den
Anforderungen und deren Modellierung, sondern auch auf den Zielgruppen
und deren Kompetenzen und Férderbedarfen und damit auf der Konzeption
geeigneter FordermalRnahmen. Denn eine Sprachbarriere ldsst sich von zwei
Seiten aus abbauen: Entweder reduziert man die Barriere (z. B. indem man
die —umstrittene — sog. Leichte Sprache verwendet) — oder aber man beféhigt
neue Zielgruppen im Rahmen von Sprachbildung, die bestehenden Anforde-
rungen zu meistern.

In diesem Beitrag stehen Sprachbarrieren am Ubergang von der Schule in den
Beruf sowie die Zielgruppe der gering Literalisierten im Vordergrund. Dabei
stehen Personen mit einer anderen Herkunftssprache als Deutsch (als weitere
»interlinguale Sprachbarriere”, Kellermeier-Rehbein, 2017, S. 24) nicht im Fo-
kus, werden aber mit beriicksichtigt, da die Migrationsgeschichte Konsequen-
zen sowohl fiir die sprachliche Sozialisation wie auch den Schulerfolg hat:
die durchschnittliche Lesefdhigkeit hdangt nachgewiesenermallen mit dem
Migrationshintergrund zusammen und mehr als ein Drittel der deutschen
Unternehmen stellt aus Sorge vor der Sprachbarriere keine Azubis mit auslan-
dischen Wurzeln ein” (Kellermeier-Rehbein, 2017, S. 24, die eine Studie der
Bertelsmann Stiftung von 2014 zitiert). Es wird nach einer kurzen Skizzierung
a) der zentralen sprachlichen Anforderungen am Ubergang in die berufliche
Bildung und b) der Zielgruppe der gering literalisierten Jugendlichen ein em-
pirisch basiertes digitales Tool (BauliG-App) zur Lese- und Schreibférderung
fir literal schwache Auszubildende im Baugewerbe vorgestellt, das hand-
lungsorientiert im Beruf sowie in Blended-Learning-Settings Sprache fordern
und damit Sprachbarrieren abbauen will, um Integration und Partizipation in
ein(em) Berufsfeld zu ermoglichen. Zudem werden Bezlige zu einem weiteren
empirisch basierten, handlungsorientierten Sprachforderkonzept fiir diesel-
be Zielgruppe (KOFISCH) hergestellt, um zu verdeutlichen, dass es nicht aus-
schlief8lich eine Sprach-Barriere gibt, die zur Karriere-Barriere wird, sondern
dass die Zielgruppe auch an soziokulturellen Faktoren scheitert.

Aus Sicht des aktuellen Arbeitsmarktes (Fachkraftemangel) lasst sich zum As-
pekt der individuellen Perspektive der beruflichen Integration und Partizipa-
tion ergdnzen, dass auch der gesellschaftliche Bedarf groR ist, Personen mit
geringer Literalitat und ggf. geringen Deutschkenntnissen in den Arbeitsmarkt
zu integrieren und dafiir Sprachbarrieren abzubauen — nicht zuletzt aus 6ko-
nomischen Grinden (Efing, 20133, S. 19).
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2 Sprachbarrieren am Ubergang von der Schule in den Beruf

Wie erwahnt, gelten als Sprachbarrieren am Ubergang in den Beruf vor al-
lem die Bildungs- und die Fachsprache, die in ihren sprachlichen und kom-
munikativen Funktionen und Anforderungen bereits vielerorts hinldanglich
beschrieben wurden (Efing, 2014, 2022a; Gogolin & Duarte, 2016; Roelcke,
2020). Das, was bei beiden Registern zumeist als (potenzielle) Sprachbarriere
herausgestellt wird, sind die konzeptionelle Schriftlichkeit v. a. in der komple-
xen Syntax, die Abstraktheit der begrifflichen Konzepte und komplexen Wort-
bildungen, die Unpersodnlichkeit des Stils und die hohe Informationsdichte der
Kommunikate. Jedoch zeigen empirische Erhebungen, dass auch das Register
der Berufssprache neue und ggf. schwierig zu bewaltigende kommunikative
Anforderungen an Jugendliche im Ubergang in den Beruf stellt, zumindest
im Bereich der Schriftlichkeit: Eine Systematisierung der (schriftlichen) Auf-
gaben, Textsorten und Darstellungsformen in der Berufsbildung (Efing, 2011,
S. 61; 2013b, S. 130) zeigt, dass sich berufliches Schreiben vor allem durch
kurze, pragnante Formulierungen auszeichnet (Arbeitspldane, Bestellungen,
Dokumentationen, Formulare etc.). Eben die Kiirze dieser Texte bringt hohe
sprachliche und kognitive Anforderungen der Abstraktion mit sich: Die Formu-
lierung von sprachlichen Inhalten in Stichwortern, Ellipsen und Wortgruppen
erfordert umfassende Kenntnisse in Grammatik, (Fach-)Wortschatz und Syn-
tax (vgl. Efing et al., 2024, S. 116f.). Schulisches und berufliches Schreiben sind
demnach kaum vergleichbar (Efing, 20133, S. 28), denn berufliches Schreiben
stellt nicht nur (domanen-)spezifischere, sondern ganzlich neue Anforderun-
gen an die Schreiber*innen. Hierbei geht es nicht nur um unterschiedliche
Textsorten, sondern auch unterschiedliche Schreibfunktionen, -ziele und -hal-
tungen (Efing, 2022b). Und auch beim Lesen von oft abgekiirzten und fach-
sprachspezifischen Inhalten muss erkannt werden, welche Informationen
gewlinscht werden. Die unterschiedlichen Anforderungen je nach Register
verdeutlicht Tabelle 1.
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Tab. 1: Sprachlich-kommunikative Merkmale berufsrelevanter Register (in Tendenz)
(Efing & Kiefer, 2018, S. 174, nach Efing, 2014, S. 432)

Allgemeinsprache Berufssprache Bildungssprache Fachsprache
- Kommunikation in | - fachunspezifische - Kommunikation in | - fachspezifische
vertrauten Alltags- und berufsfeldunab- | Bildungskontexten Kommunikation in
situationen hangige, generell Fachkontexten
berufsweltbezogene
Kommunikation in
beruflichen Kon-
texten
- Erfahrungsaus- - betriebliche und - Wissensvermitt- - Wissensaus-
tausch, sozialer soziale Integration lung beziehungs- tausch, Fachdiskurs
Kontakt - Handlungskoor- weise-erwerb unter Experten
dination
- soziale Ebene - soziale und - kognitive Ebene - kognitive Ebene
berufliche Hand-
lungsebene
- konkret, kon- - konkret bis abs- - abstrakt, dekon- - abstrakt, dekon-
textualisiert trakt, kontextua- textualisiert textualisiert
lisiert
- fehlertolerant - eher fehlertolerant | - fehlerintolerant - fehlerintolerant
- vertraute sprach- - Elemente aller - institutionell-funk- | - spezifisch-ex-
lich-kommunikative | anderen Register tionale Praferenzen klusive sprachlich-
Anforderungen beziehungsweise (Lexik, Grammatik, kommunikative
(Lexik, Grammatik, Varietaten; in der Sprachakte, Text- Lexik und Muster
Sprachakte, Text- Lexik fach- und und Diskursarten) sowie hoch-
und Disk ten) bildungssprach- frequente Nutzung
liche Termini neben praferentieller
Berufsjargonismen; grammatischer
in den Sprechakten Varianten
bildungssprachlich
gepragt; in den Text-
und Diskursarten
eigene Spezifika
3 Die Zielgruppe der gering Literalisierten

Schreib- und Lesekompetenz gelten als elementare Bestandteile beruflicher
Handlungskompetenz; Studien wie PIAAC (Rammstedt, 2013) belegen, dass
Berufstatige an fast allen Arbeitspldtzen in Deutschland regelmafig lesen und
schreiben (kdnnen) miissen, um ihre Aufgaben zu erledigen. Laut PIAAC ver-
flgen aber in Deutschland rund 17,5% der Erwachsenen zwischen 16 und 65
Jahren nur iber Lesekenntnisse auf Grundschulniveau (Heisler & Reifland,
2018, S. 219). In Deutschland gelten auch laut der letzten leo.Level-One-Stu-
die (GrotlUschen et al., 2020) 6,2 Millionen Menschen der arbeitsfahigen
Bevolkerung als gering literalisiert. 6,5% hiervon befinden sich in einer Aus-
bildung (vgl. Heisler & Reiflland, 2018, S. 221); sogar ein Drittel der Teilneh-
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menden an beruflichen UbergangsmaRnahmen wird als gering literalisiert
klassifiziert (BAG ORT, 2015, S. 3).

Bezugnehmend auf das Berufsfeld der Bauwirtschaft, in dem das im Folgen-
den prasentierte Sprachforderprojekt BauliG angesiedelt ist, wird ein Anteil
von 56% gering Literalisierter (Uber 18-Jahriger) der Berufsfachgruppen der
Fach- und Baubhilfsarbeiterlnnen genannt (Grotlischen et al., 2020).

Fir diese Gruppen stellt die Erflllung der schriftsprachlichen Anforderun-
gen der Ausbildung und Berufswelt eine groRRe Hiirde dar. Bereits das Lesen
und Schreiben kleiner Textpassagen kann problematisch sein. Von geringer
Literalitat Betroffene sind damit bedroht, am Ubergang ins Berufssystem zu
scheitern und als Geringqualifizierte, Un- oder Angelernte in Betrieben mit
niedrigen Anforderungen an die Literalitdt oder in die Langzeitarbeitslosigkeit
einzumiinden. Denn ,[iln der Berufsausbildung kénnen Lese- und Schreib-
probleme als Ursache fiir Lernschwierigkeiten betrachtet werden” (Hanisch &
Heisler, 2016, S. 35) und es gilt das ,,Beherrschen der Schriftsprache als zwin-
gende Voraussetzung fiir den Erfolg von beruflichen Lernprozessen®, da nur so
die Befahigung zu beruflich selbststandigem Handeln erlangt werde (Hanisch
& Heisler, 2016, S. 36).

Da sich die schriftsprachlichen Anforderungen einer Ausbildung oder konkre-
ter Berufsbilder tendenziell nicht ohne Gefahren fiir die Arbeitssicherheit, -ef-
fizienz und -prazision dndern lassen, bedirfen gering Literalisierte dringend
spezifischer sprachlicher Férderprogramme, um am Berufsleben partizipieren
und Uber unsichere und schlecht bezahlte Arbeitsstellen hinaus beruflich Kar-
riere machen zu kénnen. Im Folgenden wird daher ein spezifischer Forderan-
satz zum berufsbezogenen Lesen und Schreiben prasentiert, der im Rahmen
des BMBF-geforderten Projekts BauliG ((Digitaler) Baukasten flr die arbeits-
orientierte Forderung literaler Grundkompetenzen in (Ausbildungs-)Berufen
der Bauwirtschaft, 2021-2023?, Forderkennzeichen: W-1498-A-C AOG) fur
Auszubildende der Bauwirtschaft entwickelt wurde. Dieser Ansatz wird zu ei-
nem dhnlichen und in seiner Wirksamkeit evaluierten Schreibférderansatz fiir
eine vergleichbare Zielgruppe aus einem zweiten BMBF-geférderten Projekt
(KOFISCH: Gelingensfaktoren in der Entwicklung und Férderung der Schreib-
kompetenz von jungen Erwachsenen im Ubergangssystem, 2020-2022, For-
derkennzeichen: W-1473-A-F 0?) in Bezug gesetzt.

1 (Digitaler) Baukasten fiir die arbeitsorientierte Férderung literaler Grundkompetenzen in
(Ausbildungs-)Berufen der Bauwirtschaft. Forderkennzeichen: W-1498-A-C AOG.

2 Gelingensfaktoren in der Entwicklung und Férderung der Schreibkompetenz von jungen
Erwachsenen im Ubergangssystem. Férderkennzeichen: W-1473-A-F O.
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4 Lese- und Schreibférderung im BauliG-Projekt

Auch in der Bauwirtschaft wird das Lehren und Ausbilden an Prinzipien der
Handlungsorientierung ausgerichtet. Dieser didaktisch-methodische Ansatz
wurde im BauliG-Projekt als eine motivierende Moglichkeit genutzt, Sprach-
forderung an die ausbildungsbezogene Wirklichkeit anzuknipfen und die
schriftsprachliche Handlungskompetenz aufRerschulisch und integriert in den
Aufbau beruflicher Handlungskompetenz im empraktischen Handeln zu for-
dern. D.h., Lesen und Schreiben wurden anhand derjenigen Textsorten ge-
fordert, die wirklich im Ausbildungsalltag geschrieben und gelesen werden
miissen —in diesem Falle in einer Giberbetrieblichen Bildungsstatte (UBS, Aus-
bildungszentrum Kerpen als dritter reguldrer Ausbildungsort neben dem Be-
rufskolleg und Betrieb).

4.1  Zielgruppe

Die Teilnehmenden waren im Alter zwischen 16-25 Jahren, 95% von ihnen
waren mannlich, alle wiesen als Vorbildung den Hauptschulabschluss auf; ca.
15% der Teilnehmenden sprachen Deutsch als Zweitsprache. Sie befanden
sich wahrend des Projekts im ersten Lehrjahr der beruflichen Grundbildung,
ihr Literalisierungsgrad wurde anhand verschiedener Beobachtungen auf Al-
pha-Level 33 (Lesen/Schreiben auf Satzebene) geschitzt.

4.2  Konzept und empirisch basierte Fordermaterial-Entwicklung
Basierend
= theoretisch auf verschiedenen lese- und schreibdidaktischen Ansdtzen
(vgl. Efing et al., 2024, S. 134f.) sowie
= empirisch auf ethnographischen Erhebungen in Form von teilnehmenden
Beobachtungen am Lernort UBS (Gesamtumfang 16h) inkl. Sammlung au-
thentischer Textsortenexemplare, leitfadengestiitzten Einzel- und Grup-
peninterviews mit dem Ausbildungspersonal (n=8) und den Auszubilden-
den des ersten Lehrjahrs (n=40) (jeweils inhaltsanalytisch ausgewertet)
wurden die Zielsetzungen fiir die Konzept- und Materialentwicklung, Erpro-
bung und Verstetigung im iterativen Verfahren der Design-Based Research
(DBR) weiterentwickelt. In die Erhebungen fielen auch eine Dokumentanalyse
der Ausbildungsrahmenpldne und der Rahmenlehrpladne fiir die Berufsausbil-
dung in der Bauwirtschaft sowie die stichprobenartige Erhebung von Lese-
und Schreibproben (n=37).

3 Auf diesem Alpha-Level sind Personen in der Lage, einzelne Satze zu lesen und zu schreiben,
sie scheitern aber an der Ebene zusammenhangender — auch kiirzerer — Texte.
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So wurden die realen Anforderungen an die Lese- und Schreibkompetenz in
authentischen Lese-/Schreibsituationen erhoben, um praxis- und handlungs-
bezogenes Fordermaterial zu entwickeln.

Auf dieser empirischen Basis wurde das BauliG-Lehr-/Lernkonzept als mo-
dular gestalte Webapplikation* (https://baulig.ecademy-learning.com/lo-
gin?returnUrl=) konzipiert — nach Projektende liegen die Materialien nun
kostenlos zuganglich als SCORM-Pakete® vor (https://alpha-material.de/Re-
cord/190597289X), die in jedes Lern-Management-System (z. B. Moodle) ein-
gefligt werden kénnen.

4.3  Aufbau der App®

Die Struktur der App (Efing et al., 2024; Lange et al., 2025) folgt aus Nutzer-
sicht einer fachlichen Logik und gliedert sich in die flinf Handlungsfelder Mau-
erwerksbau, Stahlbetonbau, Ausbau, Tiefbau und Holzbau’ (eine Ausnahme
bildet ein Modul zur Rechtschreibung, das nicht berufsfachlich angebunden
ist, dessen Aufgaben aber einen Berufsbezug aufweisen). Den einzelnen Mo-
dulen sind jeweils drei bis flnf didaktisierte Textsorten zugeordnet, die in der
Ausbildung bzw. in der spateren Berufstatigkeit relevant sind (z. B. Bauzeich-
nung, Produktdatenblatt, Urlaubsantrag). Hierzu finden sich jeweils sechs bis
zehn Aufgaben. Diese Struktur gibt es fiir ein handlungsintegriertes Gruppen-
lern-Setting innerhalb der UBS als auch fiir ein handlungsentkoppeltes Selbst-
lern-Setting zur raum-zeitlich flexiblen Bearbeitung. Die Aufgabensequenzen
bereiten die praktische Arbeit entweder vor oder nach oder werden vereinzelt
parallel zur praktischen Arbeit bearbeitet. Die Aufgaben folgen dem Prinzip
sprachlicher Progression (von der Wort- iber die Satz- bis hin zur Textebene).
Das Modul Mauerwerksbau umfasst beispielsweise Aufgaben zum Stunden-
zettel, der im Zusammenhang mit dem Mauern einer Innenwand als Lernsitu-
ation thematisiert wird. Anhand einzelner Aufgaben® (mit breitem Spektrum
an Aufgabenformaten) lernen die Auszubildenden z. B. einfache und zusam-
mengesetzte Worter (z. B. Anschlussmauer, Mdrtelbett) kennen. Im Sinne
verstehenden Lesens stellen sie eigenstandig Zusammenhange zwischen Ele-
menten des Stundenzettels her (lokale Koharenzbildung) und lernen die typi-
sche Struktur und Funktion von Stundenzetteln kennen.

https://baulig.ecademy-learning.com/login?returnUrl=.
https://alpha-material.de/Record/190597289X.

Efing, Kayal & Kuichler, 2024; Lange, Rexing & Efing, 2025

Eine Ausnahme bildet ein Modul zur Rechtschreibung, das nicht berufsfachlich angebunden
ist, dessen Aufgaben aber einen Berufsbezug aufweisen.

8 Als Aufgabenformate wurde hier ein breites Spektrum aus u.a. Zuordnungsaufgaben, Li-
ckentexten, offenen Formaten u.v.m. genutzt.

N o b
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Ergdnzt wird die App durch ein integriertes Worterbuch mit bautechnischen
Fachbegriffen. Damit der Einsatz der Lehr-/Lernmaterialien im Sinne eines
fachsensiblen Sprachlernens gelingt, wurde fiir das Ausbildungspersonal eine
Handreichung entwickelt, die Erlduterungen zu den didaktischen Grundlagen,
eine Ubersicht zu den sprachdidaktischen Lernzielen sowie Planungshilfen fiir
die Einbindung des Materials in die Lernsituation umfasst.

4.4  Ergebnisse erster Erprobungen

Nach ersten Materialerprobungen und der (technischen) Vertestung des Pro-
totyp-Moduls Mauerwerksbau mit 31 Auszubildenden an der UBS duRerten
diese sich in einem Onlinefragebogen mit insgesamt 20 Fragen zur Usabili-
ty, Aufgabenkonzeption und wenigen Nutzermerkmalen grundsatzlich posi-
tiv zu den erprobten Aufgabensequenzen. GroRRes Interesse bestand seitens
Auszubildender wie Ausbilder*innen vor allem an Ubungen zur Festigung
und Erweiterung des Fachwortschatzes und der eigenstandigen Nutzung des
Glossars zum Fachwortlernen. Manche Auszubildende wiinschten sich eine
deutlich umfassendere Fassung der App als Lernapp fir die fachliche Aus-
bildung, was den Erfolg des Ansatzes der Verkniipfung von fachlichem und
sprachlichem Lernen belegt.

5 Projektvergleich und Reflexion

Die Idee einer handlungsorientierten bzw. -integrierten Sprach-, in diesem
Fall: Schreibférderung in der beruflichen Praxis, verfolgte fiir eine sehr dhn-
liche Zielgruppe® (59 16-19-Jdhrige, zu ca. 75% mannlich, mit oder ohne
Hauptschulabschluss in den Berufsbereichen Holz/Metall, Garten- und Land-
schaftsbau, Hotel/Gastronomie) auch das KOFISCH-Projekt in einer berufs-
vorbereitenden, produktionsorientierten MaRnahme des beruflichen Uber-
gangssystems!® (BvBPro/Werkstattjahr an der Werkstatt im Kreis Unna).
Auch hier wurden das Forderkonzept* (https://www.dsg.rwth-aachen.de/
cms/dsg/forschung/projekte/~khmtu/kofisch/) ausgehend von empirischen
Anforderungserhebungen (teilnehmende Beobachtung, Interviews mit An-
leitenden und Jugendlichen) entwickelt und der Fokus auf berufsrelevante
Textsorten gelegt. Zusatzlich wurde, zwecks Evaluation der Wirksamkeit, die

9 Insgesamt 59 16-19-Jdhrige Jugendliche, zu ca. 75% mannlich, mit oder ohne Hauptschul-
abschluss in den Berufsbereichen Holz/Metall, Garten- und Landschaftsbau, Hotel/Gastro-
nomie.

10 BvBPro/Werkstattjahr an der Werkstatt im Kreis Unna.

11 Konzept und Férdermaterialien unter: https://www.dsg.rwth-aachen.de/cms/dsg/for-
schung/projekte/~khmtu/kofisch/.
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Entwicklung der Schreibkompetenz der Jugendlichen innerhalb des jeweils

einen Jahres der MaRnahme diagnostiziert, indem von jedem Jugendlichen

ein Portfolio mit allen geschriebenen Texten angelegt und jeder einzelne Text

von drei Rater*innen nach einem Kriterienraster bewertet wurde. Die erste

von drei Probandengruppen fungierte als Vergleichsgruppe, da sie wegen der

ethnographischen Erhebungen noch keine Férderung erhalten konnte.

Die Evaluation (Kayal, 2023; Efing 2025) konnte die Sinnhaftigkeit und Wirk-

samkeit eines handlungsorientierten Sprachférderansatzes zwar in Form

schwacher Fordereffekte bei den Interventionsgruppen nachweisen, doch fie-

len die Fordererfolge — insbesondere bei den Teilnehmenden mit Deutsch als

Zweitsprache — geringer als erwartet aus — obwohl sich sowohl Jugendliche

wie Anleitende vom Forderkonzept Giberzeugt zeigten. Sich an die Forderung

anschlieRende Interviews mit den Anleitenden forderten die Griinde fir die

nur geringen Fordereffekte zutage, die vor allem

= im institutionellen Bereich (Forderung zu selten wegen fehlender Zeit),

= im soziokulturellen Bereich (soziale Probleme wie Drogenkonsum,
Schwarzarbeit, Zwangsheirat u. v. m. relativieren die aktuelle Schreibrele-
vanz fiir die Jugendlichen) sowie

= in einem optimierbaren Schreibférderselbstkonzept der durchfiihrenden
Anleitenden (die Schreibforderung v. a. als Aufgabe des Berufskollegs an-
sehen)

zu sehen sind.

6 Fazit fiir die Praxis

Die Implementierung einer handlungsorientierten Sprachférderung am au-
Rerschulischen Lernort ist sinnvoll, aber nur moglich mit einer parallel statt-
findenden Sensibilisierung fiir die Relevanz von Sprache und Sprachférderung
bei den Ausbildenden. Diese kdnnen und sollen keine Alphabetisierungsfach-
krafte werden; vielmehr missen das Fordermaterial und die Implementie-
rungshilfen von der Sprachdidaktik so detailliert ausgearbeitet sein, dass die
Umsetzung niedrigschwellig auf Basis einer kurzen Weiterbildung, die in KO-
FISCH wie BauliG auch konzipiert wurde, funktioniert.

Aber angesichts der festzustellenden ausbleibenden Fordererfolge bei eini-
gen Teilnehmenden lasst sich konstatieren, dass sich nicht jedes Individuum
zu jedem Zeitpunkt sprachlich férdern lasst, da es Lebenslagen gibt, in denen
Literalitdtsentwicklung fir die Teilnehmenden angesichts anderer Probleme
keine Relevanz besitzt. Sprachbarrieren werden dann zu Karriere-Barrieren.
Inwiefern sich langfristig spate Fordereffekte (zumindest auf Basis der Sensibi-
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lisierung flr Schreibrelevanz und Schreibaspekte) dennoch zeigen, kann nicht
prognostiziert werden.
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