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Manfred Léhnig, Niirnberg

Sprachausbau und Sinneserziehung als ein Beitrag
zur sprachlichen Rehabilitation dysgrammatischer Erscheinungen

Vorbemerkung

Der Beitrag bezieht sich auf die Grundschule. Dariiber hinaus werden auch Mog-
lichkeiten angesprochen, die eigentlich in den Vorschulbereich gehoren.

1. Warum Sprachausbau?

Im Handbuch der Sprachheilkunde wird darauf verwiesen, da8 der Dysgrammatiker
zwar richtig denken, diesen Gedanken jedoch keinen adiquaten sprachlichen Aus-
druck verleihen kann. Zuniichst kann man hier zustimmen. Da jedoch das Eindrin-
gen in die geistige Welt und unsere Denkprozesse hauptsiichlich verbale Bahnen
beschreiten, muB zumindest auf diesem Gebiet mit einer starken Behinderung ge-
rechnet werden. Niemand wird nun behaupten, daB der Dysgrammatiker zwar
ungrammatisch spricht — jedoch grammatisch denkt. Kann man jedoch agramma-
tisch denken? Rein gefithlsmiBig wird man das bejahen. Aber nur bis zu einer eng
gezogenen Grenze. Einem tieferen Eindringen in Sachverhalte wird ein sprachlicher
Riegel vorgeschoben sein.

Die strukturelle Grammatik enthilt jedoch eine Hypothese, die diese Befiirchtungen
abschwiichen kann, wenn sie sie nicht sogar, fiir den Moment, aufhebt. Sie meint,
da3 das Denken in verbalen Kiirzeln abliuft. Selbst der sprachmichtige Mensch
produziert nicht jedesmal grammatisch korrekte Sitze, wenn er sich etwas iiberlegt.
Worte mogen fiir Wortgruppen — Kernworte fiir einen Satz stehen. Diese sprach-
lichen Sigel entsprechen nun keinesfalls grammatischen Gepflogenheiten — sie sind
vorgrammatisch und unterliegen sehr individuellen Gesetzen. Erkennt man diese
Vermutungen an, wire es auch dem Dysgrammatiker moglich, mit Hilfe der
Sprache, jedoch liickenhaften Kenntnissen ihrer Formmittel zu denken. Erst bei der
Versprachlichung seiner Gedanken wiirde er sich in die »Gefangenschaft« der struk-
turalen Sprachmittel begeben. Das vorsprachlich Klare wiirde verschwimmen, wird
schlieB8lich ihm und seinem Partner selbst unklar, und eine eventuell erneute Pro-
duktion des urspriinglich Gedachten wiirde plotzlich auf Schwierigkeiten stoBen.
Demnach kénnte man vom Dysgrammatiker sagen: Er kann zwar nicht grammatisch
sprechen, doch das Perzipieren von Sprache und das Denken in verbalen Kiirzeln
bereiten ihm keine Schwierigkeiten.

Hier stimmt jedoch etwas nicht. Denn nicht nur die strukturale Seite der Sprache
ist unterentwickelt, sondern ganz besonders die inhaltliche. Immer vorausgesetzt,
daB der Dysgrammatismus nicht auf einem Intelligenzmangel beruht, muf3 be-



zweifelt werden, daB der sprachschwache Mensch der gleichen denkerischen Durch-
dringung eines Sachverhiltnisses mit Hilfe der Sprache fihig ist wie der Normal-
sprechende. Trotz ebenbiirtiger Denkstrukturen und intellektueller Potenz muf3
vermutet werden, dal der Dysgrammatiker nur iiber eine oberflichliche Gliederung
der Welt verfiigt. Diese Tatsachen fordern einen Sprachausbau!

2. Weshalb Sinneserziehung?

Dysgrammatiker scheinen oft, unter anderem, trotz normaler Sprechumgebung, eine
verschwommene Perzeption akustischer, optischer und motorischer Reize aufzu-
weisen. Solche Kinder verhalten sich nicht mehr entwicklungsgemiB und verharren
auf einer frithen Stufe diffusen Wahrnehmungsverhaltens, auf der die getrennte
Perzeptionsfihigkeit aus dem Gesamt der Sinne nicht voll ausgegliedert zu sein
scheint. Es wird, wie es auf einer fritheren Entwicklungsstufe normal ist, weiterhin
nur eine unpriignante, breiartige Wahrnehmungsqualitiit erreicht, weshalb der aku-
stische Stimulus Sprache nicht voll entwickelt werden konnte.

Diese urtiimlich einheitliche Sinnestitigkeit des Menschen, die am Anfang der Ent-
wicklung des Wahrnehmens steht, 1iBt die Herausisolierung eines Sinnes, besonders
in der Vorschulerziehung, sehr fragwiirdig erscheinen und verlangt bei der Sinnes-
erziehung im Schulalter eine klare Trennung zwischen Sinneserziehung und Sinnes-
training. Charakteristisch fiir das Training ist das Bestreben nach einer optimalen
Reizdarbietung unter Ausschaltung aller Storfaktoren. Diese Lernbedingungslage
widerspricht jedoch den Verhiltnissen im Wahrnehmungsfeld. Wenn also festgestellt
wird, daB ein Kind 10 Geridusche oder 15 Formen unterscheiden kann, so ist damit
nicht gesagt, dal diese Unterscheidung auch in lebensechten Situationen gelingt.
Daran mul} sogar stark gezweifelt werden, da im natiirlichen Wahrnehmungsfeld
vollig andere Voraussetzungen gegeben sind. Dort konnen Wahrnehmungseindriicke
nicht mehr methodisch/didaktisch gesteuert werden, sondern der Schiiller muf} die
vorhandene Reizmannigfaltigkeit selbstindig ordnen. Im Training ist der Schiiler
passiv — er bekommt das Material vorgesetzt. Die Reizfiille der natiirlichen Lern-
situation verlangt jedoch einen aktiven Geist, denn es muf3 nach einem Programm
ausgewiihlt werden. Die Einspeicherung dieser Programmnormen obliegt dem
Spracherzieher.

Die Sinneserziehung hingegen ist weniger auf Speicherung isolierter Ereignisse an-
gelegt als auf die Ubung des Unterscheidungsvermdgens, da nicht die absoluten
Eigenschaften eines Lernmaterials, sondern seine Stellung in einem Ganzen und
somit seine Abgehobenheit gegeniiber anderen Gestalten den Grad der Wahrnehm-
barkeit und der Lerneffektivitit fiir den Schiiler ausmacht. Da sprachriickstindige
Kinder viel von der Stufe der ungegliederten Wahrnehmung an sich haben, ist es
notig, andere Sinnesgebiete bei der Wahrnehmung durch modale und amodale
Erginzungen heranzuziehen, um so langsam zu einer Differenzierung zu kommen.
Daraus ist zu folgern, dafl z. B. akustische Wahrnehmungsgegenstinde zugleich
sichtbar und, wenn es geht, noch motorisch ergiinzt werden sollten. Die Angst, daf}
die Gleichzeitigkeit von akustischen und visuellen Wahrnehmungen den Erfolg
mindern wiirde, ist unbegriindet. Akustisches und Gedrucktes — Tonband und
Dia — Optisches akustisch wiederholt — sollen den gréBten Lernerfolg bringen.

Somit ist Wahrnehmen fiir das Kind, trotz bester Schiirfung durch das Training, ein
immer wiederkehrender Prozefl des Auswihlens. Sinneserziehung soll somit Er-
wartungen wecken und sie fiir die optische, akustische und motorische Wahrneh-
mung und Produktion nutzbar machen. Sie schafft somit die Voraussetzungen fiir
einen Sprachausbau.



2.1. Einige Moglichkeiten der Sinneserziehung:

— Horbilder mit Tonband aus dem tiglichen Geschehen anfertigen. Erkennen von
Geriuschen, Stimmen. Ihre Deutung durch Erinnern der damaligen Situation.
Schaffen von Sprachanlissen. Geriusche daraus isoliert zur Horschirfung nehmen.

— Logatome vorsprechen — in Spielform nachsprechen lassen.

— Bilder und jeweils wechselnde Musik bieten. Spiter nur noch Musik. Bilder
legen lassen.

— Tonhshenunterscheidungen — Lautstirkeunterschiede — Pausenlingenunter-
schiede in Grob- und Feinunterscheidungen erkennen lassen.

— Sprache auf Hintergrundgeriusch darbieten.

— Verschiedene Sprecher darbieten: Kind, Mann, Frau, tief, hoch ... nachsprechen
lassen.

— Sprache durch andere Sprecher iiberlagern. Wiedergabe des Geschehens.

— Kurze, punktuelle Geriusche iiber die Tonbandsprache setzen. Angeben lassen,
tiber welchem Satz oder Wort es erfolgte.

— Auf Tonband schnell — ganz langsam sprechen. Inhalt wiedergeben.

— Sprache von Geriuschen fast zudecken lassen. Wiedergeben.

— Stimmen von anderen Kindern erkennen. Begriindung des Erkennens.

— Selbst laut, leise, getragen, schnell, langsam, hoch, tief, singend, abgehackt
sprechen lassen.

— Orientieren im Raum: oben, unten, seitlich, neben, vorne, hinten. Laufen von
Figuren auf gezeichneter Linie: vorwirts, riickwirts, blind.

— Betasten von Gegenstiinden mit verbundenen Augen: beschreiben, erraten.

— Schitzen und erkennen von Materialien und deren unterschiedliche Gewichte.

Ziel: Das Grofte ist nicht immer das Schwerste. Such- und Unterscheidungs-
iibungen mit Auge, Hand.

— Ebenso Versuche mit Volumen: Probe durch UmgieBen, Messen. Formen:
schlank — hoch, breit — niedrig,.

— Zuordnen von Ténen, Formen und Farben.
— Spiegelbildliche Formen ordnen, malen, laufen.

3. Der eigentliche Sprachausbau

Aus der Sprachpsychologie und Sprachwissenschaft kénnte man folgende Ursachen
fiir dysgrammatische Erscheinungen entnehmen:

3.1. In der Sprachpsychologie wird bei der Sprechplanung eine grammatische In-
stanz angenommen, die einen motorischen Plan auf seine grammatische Giiltig-
keit untersucht. Der motorische Plan erstellt Wortwahl, Wortfolge und ist fiir
die Artikulation zustindig. Neben diesen Plinen muf3 jedoch gleichberechtigt ein
inhaltsbezogener Plan existieren, der die grammatisch korrekten Sitze auf ihre Sinn-
haftigkeit priift. Eine Stérung innerhalb dieser drei Instanzen ist wohl die Haupt-
ursache des Dysgrammatismus:

3.11. Entweder ist der motorische Plan, aufgrund einer zu geringen Anzahl von
Wortklassen, nicht in der Lage, vollstindige motorische Entwiirfe zu liefern.
3.1.2. Oder der grammatische Plan ist wegen liickenhafter F tillung mit struktural-

formalen Mitteln und Kenntnissen iiber die Sprache nicht fihig, den ohnehin schon
unvollkommenen motorischen Plan grammatikalisch auszurichten.



3.1.8. Oder der inhaltsbezogene Plan, der die beiden ersten Pline auf ihren Gehalt
an innerer Sprachform untersuchen soll, versagt, da die geistig-sprachlichen Struk-
turen auf Wort- und Satzebene zu wenig besetzt sind.

3.9, Die normale kindliche Sprachentwicklung zeigt in den Anfangsphasen dys-
grammatische Erscheinungen. Es wird in der Sprachpsychologie als sicher ange-
nommen, daB diese AuBerungen auf eine zu geringe Planungskapazitiit des Kindes
suriickzufithren sind. Man kénnte nun vermuten, daB3 auch die dysgrammatischen
Erscheinungen, mit denen wir es zu tun haben, auf einer zu kleinschrittigen sprach-
lichen Vorausplanung beruhen. Die Gesetze der Ubergangswahrscheinlichkeiten der
deutschen Sprache sind unbekannt und bleiben ungenutzt.

Zunichst ein Wort zur Planung: Die generative Grammatik mit ihren Phrasen-
strukturregeln erkannte, da3 das Sprachereignis in verhiltnismiBig groBe Einheiten
gegliedert ist. Diese Einheiten sind vor der Zusammenstellung zu einem Satz vor-
handen, werden den erwihnten Plinen unterworfen, umgestellt, neu organisiert,
um schlieBlich zu konkreter Sprache zu werden. Nun miissen jedoch Steuerungs-
stellen eingebaut sein, die einen Blick in die Zukunft ermoglichen, denn der Spre-
cher weiB nicht nur, was er eben gesagt hat, er weiB auch, was er gleich sagen
wird. Er entwickelt also den Satz nach einem Plan, der Zukiinftiges einbezieht.
Dazu wiederum sind Kenntnisse der Wahrscheinlichkeitsstruktur der deutschen
Sprache erforderlich.

Diese Kenntnisse besitzen wir alle unbewuBt und setzen sie zur Sprachwahrneh-
mung und -produktion ein. Wenn man jemandem zuhort, so weil man sehr oft,
wie er den Satz zu Ende bringen wird oder welche moglichen Worter dem gerade
ausgesprochenen folgen konnten. Diese Tatsache beweist, daB nicht nur der Sender,
also der Referent, mit vollem Einsatz arbeitet, sondern auch der Empfinger, also
jener, der aktiv am Wahrnehmungsgeschehen beteiligt ist. Weiter folgt, daf3 Sender
und Empfinger immer nur das wihlen oder das erwarten konnen, was ihnen be-
kannt ist, und daB beide ein ungefihr gleiches sprachliches Repertoire besitzen
miissen, sonst wire eine Kommunikation nicht méglich. Nun mogen Sitze produ-
ziert werden, bei denen mehrere Erginzungen moglich sind. Die Stirke der Un-
gewiBheit beim Empfinger, bei seiner Wahrnehmung, hingt nun von der Zahl
dieser moglichen Ergiinzungen ab. Somit gilt es als gesichert, daB3 bei der Aufnahme
von Sprache nicht nur das vom Horer beriicksichtigt werden muf3, was dann tat-
siichlich geschieht, sondern auch das, was sich nicht ereignet hat, was jedoch moglich
gewesen wire. Der Horer muf3 somit beim Wahrnehmungsvorgang iiber den spiter
eintreffenden Stimulus hinausgehen und mehr bereitstellen als spiter eintrifft.
DaB dies dem Dysgrammatiker nur in beschrinktem Umfange moglich ist, liegt auf
der Hand und beeintriichtigt seine Sprachwahrnehmung erheblich.

3.3. Eine Gestaltschwiiche, zumindest auf akustischem Gebiet, sowie eine Abstrak-
tions- und Lokalisationsschwiche auf der sprachlichen Seite hindern das Kind, aus
dem ablaufenden sprachlichen Ereignis Ordnungen und Konstante zu entnehmen
und diese auf andere sprachliche Ereignisse zu iibertragen.

Der Sprachausbau hat hier die Aufgabe, sprachliche Gebilde so transparent zu
machen, daBl Teile von ihnen iibertragbar werden. Dazu ist es nétig, daf3 die
Wiedererkennbarkeit in anderen sprachlichen Zusammenhéngen durch formale und
inhaltsbezogene Konstanten erhalten bleibt. Es scheint jedoch nicht so zu sein, daf3
sich diese Konstanten mehr auf absolute Eigenschaften des Satzes beziehen wie
Zeitform, Linge oder Personenzahl, sondern mehr auf Gebilde, die hinsichtlich
ihrer Funktion und ihres Platzes im Satzgefiige unverindert bleiben.



Das ist nicht nur so zu verstehen, dal Woérter oder Wortgruppen unveriindert hin-
sichtlich Bedeutung oder Stellenwert in andere Satzgefiige iibernommen werden.
Hier ist auch an sprachliche Klassen gedacht, deren Vertreter einem Gesetz unter-
liegen und meist an derselben Stelle im Satz zu finden sind. Hort nun ein Kind
Sprache, in der ein verbales Gebilde in einem bestimmten Kontext und in einer
bestimmten Funktion und Position vorkommt, so wird es bestrebt sein, dieses Ge-
bilde oder einen Vertreter dessen Klasse in einer dhnlichen Situation wieder an die
gleiche Stelle zu riicken.

3.4. Eine weitere Auffilligkeit ist der Zusammenhang zwischen Dysgrammatismus
und Stammeln. Die Lisermansche Motortheorie wiirde hierfiir eine einleuchtende
Erklirung liefern: Das Horen ist, wie gerade erwiihnt, nie ein bloBes Ubernehmen,
sondern ein Nachschaffen. Diese Tatsache setzt den Artikulationsunterricht fiir den
Sprachausbau als eine Notwendigkeit voraus. Was nicht mitartikuliert werden kann,
wird sicher schneller vergessen. Da Stammeln und Dysgrammatismus hiufig zu-
sammen auftreten, konnte das Stammeln eine mégliche Ursache fiir die verzogerte
Sprachentwicklung sein. Das Stammeln wiederum wire die Folge einer allgemein
frithkindlichen diffusen Wahrehmungsqualitiit.

3.5. Die Informationstheorie behauptet, da von einem sprachlichen Input nach
vier Sekunden noch eine Kopie vorhanden sein muf3, damit man ihn bei spiiterer
Verwendung, wenn er fiir die Information plotzlich Gewicht erhilt, wieder hervor-
holen kann. Nun kénnte vermutet werden, daB8 dysgrammatische Erscheinungen
durch eine zu geringe Speicherfihigkeit auftreten. Bei der Planung und beim Héren
einer Satzsequenz sind wir gezwungen, wieder auf frithere Sprachgebilde zuriick-
zugreifen, damit die semantische und die grammatikalische Folgerichtigkeit gewahrt
bleiben. Ist dies nicht mehr méglich, werden wir sicher dysgrammatisch oder
asemantisch sprechen. Weiterhin sind Liicken bei der Sprachwahrnehmung nicht
zu vermeiden, was wiederum zu sprachlichen Ausfillen fiihrt.

3.6. Unter Beriicksichtigung der erwihnten Ursachen kénnen jetzt die Weichen fiir
den Sprachausbau bereits gestellt werden: Der Mensch mufB3 in der Lage sein,
sprachliche Einheiten zu bemerken, zu behalten, sie innerhalb eines Sprachge-
schehens zu lokalisieren, ihre Position zu merken und zu iibertragen. In diesem Zu-
sammenhang taucht der Begriff der Generalisation auf:

3.6.1. Kontextuelle Generalisation lige vor, wenn ein Individuum Sitze gehort hat,
in denen ein Wort in einer bestimmten Position und in einem bestimmten Kontext
vorkommt, und dann dieses Wort in einem anderen Kontext wieder an die gleiche
Stelle setzt.

3.6.2. Formale Generalisation tritt dann ein, wenn grammatische Strukturen iiber-
tragen werden, so daf3 damit inhaltlich neue, jedoch gewisse formale Gemeinsam-
keiten aufweisende Sitze gebaut werden konnen.

3.7. Aus den folgenden fiinf Gebieten sollen nun Teilelemente der Sprache hervor-
gehoben werden, die sich als konstant genug erweisen, den obigen Anforderungen
zu geniigen:

— Die strukturale Seite der Wortarten und Wortgruppen

— Die inhaltsbezogene Seite der Worter

— Die Formmittel der Sprache

— Formale Satzgerippe

— Inhaltsbezogene Satzmodelle

3.7.1. Die strukturale Seite von Wortarten und Wortgruppen



3.7.1.1. Wortarten haben innerhalb eines syntaktischen Gebildes eine bestimmte
strukturale Stellung. Dabei lassen sich Wortarten durch grammatische Mittel in
andere iiberfithren, wobei sie die strukturale Eigenschaft der letzteren iibernehmen.
Es stehen also in der Sprache Formmittel zur Verfiigung, die es ermdoglichen, Wor-
tern eine bestimmte syntaktische Funktion iibernehmen zu lassen. Worter, die inner-
halb eines Satzes ein anderes Wort vertreten konnen, ohne den Satzrahmen zu
sprengen, gehoren einer Klasse an, stehen meist an derselben Stelle und unter-
liegen einer Regel.

3.7.1.2. Wortgruppen sind nun Gefiige aus verschiedenen Wortarten: (Das Haus)
steht am Ufer — (Die Schreinerei) verarbeitet Holz — konnen als Teilelemente
betrachtet werden. Sie miissen jedoch so offen in ihrer Verwendung sein, daf3 sie
nicht nur auf eine Situation zutreffen, sondern sich hinsichtlich formaler wie inhalt-
licher Struktur ausweiten lassen:

Verarbeitet Holz, Eisen, Papier Bearbeitet — veredelt . . .

3.7.1.3. Neben diesen wechselnden Gruppenbildungen gibt es noch festgeprigte
Redewendungen, die oft gegen jede Logik verstoBen: »Ein steinernes Gesicht« —
»Ein bemoostes Haupt« — »Haare auf den Zihnen haben« ... usw. Ihre Verwend-
barkeit ist, wie die von Sprichwortern, sehr situationsgebunden und sollte im
Sprachausbau keine allzu groBe Rolle spielen.
8.7.2. Die inhaltsbezogene Seite der Worter
Hier geht es hauptsiichlich um Bekanntes, und es bedarf keiner weiteren Aus-
fithrung:

Wortfelder — Wortnischen — Wortstinde — Wortfamilien
3.7.3. Die Formmittel der Sprache
3.7.3.1. Stellungsregeln im Satz

Die Reihenfolge der Worter im Satz ist einem ordnenden Prinzip unterworfen.
Stellungsnormen kénnen generalisieren. Das beginnt schon bei Wortzusammen-
setzungen, denn hier bewirken Umstellungen bereits Bedeutungséinderungen:

Wahlschein — Scheinwahl Hochhaus — haushoch
Dasselbe trifft auf grammatische Strukturen zu:

Das attributive Adjektiv steht vor dem Substantiv: »Der rote Teppich«. Auch bei
Koppelung von Umstandswortern mit Verben, Adjektiven oder anderen Umstands-
wortern ergibt sich eine Konstanz der Reihenfolge: eilig kommen — auf dem Bahn-
hof stehen — iibermifig weit — ganz vorne . ..

Was fiir Wortstrukturen gilt, gilt auch fiir den Satz. Hier geben die Grinzschen
Verschiebeiibungen Einblick:

Sein Kernsatz lautet: Den andern Tag war eben alles wieder verschwunden.
Durch Umstellung erreicht er:

Den andern Tag war alles eben wieder verschwunden
Den andern Tag war eben wieder alles verschwunden
Alles war eben den andern Tag wieder verschwunden
Alles war den andern Tag eben wieder verschwunden
Verschwunden war eben den andern Tag wieder alles.

Stellungsinderungen geben auch hier Bedeutungsinderungen wieder. Die Grund-
bedeutung dndert sich zwar nicht — die Akzente werden jedoch immer anders
gesetzt, so daf} sich in Verbindung mit den rhythmischen Elementen der Sprache
immer wieder ein neuer emotionaler Grund ergibt. Aufgabe des Sprachausbaus ist



es, im Kind ein Gefiihl fiir den Einflu des Stellenwertes und des Akzentes auf die
Bedeutungshaltigkeit sprachlicher Inhalte zu wecken. Die Verschiebeiibungen geben
klar die konstante Position des Verbs zu erkennen. Seine Stellung im Satz beein-
fluBt die Ordnung der anderen Satzglieder zueinander. Ferner taucht der Block
»den andern Tage in allen sechs Beispielen als ein Ganzes auf. Er steht vor und
nach dem Verb, und nichts kann ihn zur Auflésung bringen. Die strukturale Seite
der Wortstellung kann jedoch nicht geniigen. Sie muf3 immer durch eine inhalts-
bezogene Betrachtung motiviert werden. Die Frage muf} lauten: Welche sinnbe-
zogene Bedeutungsinderung des Satzes 1iBt sich durch Verinderungen in der Wort-
stellung erreichen?

3.7.3.2. Die Satzklammer

Sie ist ein Mittel, die Gleichzeitigkeit aller in ihr vorkommenden Glieder bewuf3t
zu machen. Deshalb gehért eine gute Portion sprachlicher Kraft dazu, den Klammer-
satz zu Ende zu bringen. Er verlangt eine besondere Planung und Voraussicht iiber
alles Kommende und Gewesene. Ein Festhalten der aufgeschlossenen Klammer bis
zum SchlieBen, das Durchlaufen eines festen Weges, ohne die Moglichkeit, ihn zu
verlassen: Dazu gehort viel gedanklich sprachliches Konnen, das der Dysgramma-
tiker zunichst nicht aufbringen kann. Es ist zu empfehlen, die Linge der Klammern
zu beschriinken.

3.7.3.3. Die Flexion

In dem Satz: »Der Schiiler lernt« ist schon der Artikel »der« weitgehend fiir die
Bildung des Subjektes »Schiiler« verantwortlich. Das »t<-Morphem in »lernt« weist
eindeutig auf die Einzahl des Subjektes hin. Bei Hiufungen von Kasusmorphemen
bildet die Flexion eine grofe Hilfe:

»Ein grof3 er schon er Baum usw.«

3.7.3.4. Das Formwort

Man unterscheidet Form- und Inhaltswirter. Nach der Hiufigkeitsuntersuchung
MEe1egs sind die Formworter am stirksten in sprachlichen AuBerungen vertreten.
Sie bilden das Gerippe eines Satzes, denn ihr Schwerpunkt liegt auf seiner struk-
turalen Formung. Der Sprachausbau muf3 diese Kraft niitzen. Mit ihrer Hilfe lassen
sich minimale Satzgerippe von hoher inhaltlicher Neutralitit erstellen.

Wie oft bilden Formworter die Ausrichter und Weichensteller fiir den Satzbau
unserer Sprachproduktion. Ein Satzbeginn mit »dennoch ...« LiBt nur eine be-
schriinkte Zahl von Vollendungen zu.

3.7.3.5. Die Prosodie
— Dazu gehoren Unterscheidungen nach Liinge und Dauer von Vokalen: Bett — Beet
— Akzentverlagerungen: Das Haus umstellen — Das Haus Umstellen
— Das Element der Pause: Hier bin ich Meister — Hier bin ich — Meister
Das Formmittel der Pause weist besonders eindringlich darauf hin, daf3 ein rein
visuell aufgenommener Text niemals Grundlage von Sprachbetrachtungen sein
kann.
3.7.4. Formale Satzgerippe
Im Deutschen sind konstante Satzstellungsregeln selten. Hier ergeben sich viele Um-
stellungen aufgrund emotionaler Beeinflussungen, so daB3 beispielsweise von einer
S-P-O - Ordnung nicht gesprochen werden kann. Zwar fithrt die Umstellung S-P
zu P-S zu einer Grundform der Fragestellung — jedoch nur zu sogenannten Ent-
scheidungsfragen. Die restliche Fiille von Fragemoglichkeiten durch Fragewdrter,
Intonation, Akzent oder gewisse Redewendungen wird nicht erfaf3t.



Sicher gibt es eine gewisse Verbindung von Satzteilen und Wortarten. So kann man
sagen, daB nur ein Substantiv oder ein Pronomen ein Subjekt sein kann und nur
ein Verb ein Pridikat. Ferner gibt es eine Abhingigkeit zwischen S und P in der
Form, daB sich das P in Zahl und Person nach dem S richtet. Weiterhin erscheint
in einfachen Sitzen die Stellung S-P. Das alles reicht jedoch nicht aus, um einen
Dysgrammatiker zum richtigen Sprechen zu erziehen, denn auf diese Art ldBt sich
nur fertiges Sprechen nachpriifen.

In diesen Rahmen wiirden die sogenannten Satzbaukisten passen. Ich denke hier
an den von ULSHOFER, der verschiedenfarbige Kirtchen fiir die einzelnen Satzglieder
verwendet. Die Gefahr solcher Kisten liegt jedoch in einem moglichen Riickfall in
iiberholte grammatische Paukiibungen, die einem Sichtbarmachen inhaltlicher Span-
nungsgefiige im Wege stehen. Ein gewisser Vorteil liegt in der strukturalen Be-
trachtungsweise inhaltlich unterschiedlicher Sitze. Der semantischen Seite muf}
jedoch immer die Fiihrung zukommen.

38.7.5. Inhaltsbezogene Satzmodelle
Hier beschrinke ich mich nur auf die Aussageform von Sitzen. In den Bitte-,
Wunsch- und Fragesitzen spielen formelhafte Redewendungen eine grofe Rolle
und konnen leichter geiibt werden.

Meine Ausfithrungen stiitzen sich auf die Forschungen von BRINKMANN und GREBE.
Brinkmann bringt eine zahlenmiif3ig akzeptable Reduzierung von Aussagesitzen auf
vier Grundtypen. Er unterscheidet Handlungs-, Vorgangs-, Adjektiv- und Substantiv-
sitze.

Grebe hat die groBe Zahl von Satztypen nach 31 Grundformen von Aussagesitzen
geordnet, die sich nach seiner Meinung auf ungefihr 17 reduzieren lassen. Eine
weitere Reduktion scheint fiir den Dysgrammatiker notig. Man muf3 auf jeden Fall
eine entwicklungsgemiBe Auslese treffen und wissen, welche Satztypen welcher
Alters- und Entwicklungsstufe angeboten werden miissen.

Eine ausfiihrliche Darstellung wiire Stoff fiir einen weiteren Beitrag.

4. Zur Unterrichtspraxis

Das Ankurbeln der Redefreudigkeit hat Vorrang vor der grammatischen Richtigkeit.
Wer zu frith auf die Fehlleistungen der Sprache aufmerksam macht, erleidet sicher
Schiffbruch. Deshalb sollte dem Nachdenken iiber Sprache auch immer ein Sprach-
gebilde zugrunde liegen, das die Kinder selbst hervorgebracht haben, miindlich
oder schriftlich. Das ist deshalb so wichtig, weil das Kind, bei einer notwendigen
Isolierung sprachlicher Gebilde, immer wieder die sachlichen und emotionalen Be-
ziige im Gedichtnis haben soll, die damals bei der Erstproduktion herrschten. Sie
kénnen immer mitgedacht und reproduziert werden.

Weiterhin sollte sich die Sprachbetrachtung auf entwicklungsgegebene Fakten
stiitzen: Auf den Titigkeitsbetrieb der Kinder, ihr Interesse an Gruppenspielen,
lustigen Geschichten, rhythmischen Bewegungsabliufen und ganz besonders auf ihre
Freude am Forschen — auch auf dem Gebiet der Sprache.

Die Schemabildung ist das Ziel des Sprachausbaus. Sie ist ein hochst komplizierter
Vorgang, der von seiten des Kindes hohe Abstraktionsleistungen verlangt, die ohne
einen gewissen Intelligenzgrad nicht zu verwirklichen sind. Dabei muf3 man sich
besagte Schemata als geistige Strukturen vorstellen, die im Konkreten niemals so
vorgefunden werden kénnen und zu ihrer Versprachlichung immer einen konkreten
Vertreter ihrer Klasse bendtigen. Wenn bisher von Satzbauplinen die Rede war,
so war damit immer nur der jeweilige konkrete Vertreter gemeint. Ein Sprachheil-



lehrer darf sich niemals der Hoffnung hingeben, er hiitte bei Einfiihrung eines
neuen Wortes oder bei Verwendung eines Satzplanes bereits einen neuen Begriff
oder ein neues Schema erarbeitet. Das wire in dieser kurzen Zeitspanne kaum
moglich — ja nicht einmal erwiinscht. Er hat nur einen konkreten Vertreter dieses
Schemas den Kindern in einer groben Lokalisation vor Augen gefiihrt. Zur
Schemabildung kann es nur kommen, wenn er immer wieder aufs neue und aus
den verschiedensten Blickwinkeln viele Vertreter einer Klasse sichtbar zu machen
versteht.

Ich habe zur Verdeutlichung den Wortinhalt »beleidigen« herangezogen. Voraus-
gesetzt wird, daBB das Wort falsch, selten oder gar nicht gebraucht oder mit anderen
Wortinhalten verwechselt wird. Hitten wir es mit normalsprechenden Kindern zu
tun, wiirden wir, um es mit Inhalt zu fiillen, vielleicht auf eine konkrete Situation
in der Klasse verweisen, eine Geschichte erfinden oder ein entsprechendes Lese-
stiick hernehmen: »Ein Kind in der Klasse ist beleidigt, weil es, obwohl es sich
dauernd meldet, nicht aufgerufen wurde.« — »Gerhard war beleidigt, weil er ge-
schimpft wurde.« Fiir den sprachmiichtigen Volksschiiler mag dies oft ausreichen,
um einen Wortinhalt zu erschlieBen, denn seine sprachliche Klassenstruktur ist so
reich gegliedert und das Wort seit langem im passiven Wortschatz enthalten, daf3
es leichtfallen wird, es sinnvoll einzuordnen. Jedoch selbst dem Volksschiiler wird
dies nicht immer gelingen. Zwar wird es ihm aufgrund seiner sprachlichen Be-
gabung und Erfahrung moglich sein, aus den wenigen Beispielen Konstante heraus-
zuschilen. Er wird merken, daB8 nur Menschen, bestenfalls Tiere, beleidigt sein
bzw. beleidigen kinnen. Weiterhin wird er als konstant entnehmen, daf3 die Hand-
lungen, die zur Beleidigung fiihren, immer emotional negativ besetzt sind. Viele
werden es jedoch nicht von »sich drgern< — »jemanden #rgern« unterscheiden
kénnen.

Wenn dieser Erwerb schon fiir den sprachmiichtigen Volksschiiler nicht ganz rei-
bungslos verlduft — wie weit muf3 diese Methode erst beim sprachschwachen Kind
am Ziel vorbeifiihren.

Der intelligente, jedoch sprachlich retardierte Schiiler wiirde sich fragen: Was ist
denn beleidigen nun eigentlich? Hat es etwas mit »Nicht aufgerufen werden« zu
tun oder vielleicht mit »schimpfen«? Allein wird der Dysgrammatiker nicht aus
diesem Dilemma herausfinden, und wenn es bei diesen wenigen Beispielen bleibt,
so tritt die Schemabildung unerwiinscht frith und nur in diesem engen Bereich ein.
Das Wort »beleidigen« wird dann beim Dysgrammatiker auf diese Weise sehr diffus
besetzt, so dal3 er es selbst kaum verwenden wird.

Daraus ist zu entnehmen, dal3 sich ein Wortinhalt niemals nur mit einer bestimm-

ten Situation deckt. Ein Begriff kann nie vollstindig durch nur ein reales Ver-
halten beschrieben werden.

Der Wortinhalt »beleidigen« ist eigentlich im Konkreten nicht an sich vorfindbar.
Er enthilt eine iibergeordnete geistige Struktur, die véllig unabhingig ist von den
Einzelsituationen »schimpfen« oder »nicht aufgerufen werden«. Er ist auch keines-
wegs nur die Summe aller denkbaren Situationen, sondern ein konstanter Inhalt,
den es von den Kindern zu erkennen, zu erfassen und zu erfiihlen gilt, mit an-
deren Worten, das Schema.

Das Wort »beleidigen« ist weitgehend frei von Situationsgebundenem, aber es
wartet auf seine Verwendung in konkreten Ereignissen.

Die Erreichung des erwiihnten Schemas ist also das Ziel des Sprachausbaus. Es ist
verwandt mit dem, was man als Sprachgefiihl bezeichnet, ist aber ebenso mit



Sprachwissen verbunden. Das Schema des Wortes »beleidigen« wird in jedem Men-
schen in Nuancierungen anders aussehen. In den wesentlichen Punkten stimmen
wir jedoch alle iiberein, sonst wire eine Kommunikation unmoglich. Ein Schema
ist nur schwer oder gar nicht in Worte zu fassen. Es ist ein geistiger Inhalt, der
vom Menschen ohne viel Nachdenken erworben wurde und deshalb auch nur sehr
holprig in Worte zu fassen ist. Bei »beleidigen< kinnte es so lauten: Ein bewuBter
oder unbewuflter Eingriff eines Subjektes in den Privatbereich eines Menschen,
der die ethischen oder moralischen Grundsiitze im anderen negiert, verdreht oder
sich iiber sie lustig macht.

Nun sollte jedoch niemand annehmen, daB sich gerade dieses Schema im Kind
entwickeln soll. Schemata sind sehr individuell, altersspezifisch und entwicklungs-
bezogen.

Verfihrt man nun so, da8 man den Inhalt eines Wortes nur an eine Situation
heftet (z. B. »nicht aufgerufen werden«), so wiirde das Wort beim Kind immer nur
in diesem einen speziellen Fall richtig eingeordnet werden und immer nur diesen
speziellen Teilinhalt behalten. Niemals wiirde das Kind die Weite der Verwend-
barkeit erkennen, da es zu dieser besonderen Situation nur selten kommt.

Weil der dysgrammatisch Sprechende eine offensichtliche Schwiche besitzt, sprach-
liche Schemata zu bilden, muf3 eine spezielle Methodik dazu verhelfen.
Hier bieten sich vier Stufen an:

Die Stufe der Lokalisation Die Stufe der Abgrenzung
Die Stufe der Variation Die Stufe der freien Verfiigbarkeit

Jedes Sprachgebilde mu3 diese Stufen durchlaufen. Wann es zur freien Verfiig-
barkeit kommt, liegt jedoch beim Schiiler selbst.

Das dysgrammatische Kind bringt bereits einen groBen passiven Wortschatz mit.
Darin sind viele Begriffe sehr vage, unstrukturiert und unprignant vorhanden. Ein
neu auftretender Begriff trifft deswegen keinesfalls auf Neuland, jedoch auch auf
keine iiberschaubare, gut gegliederte Klassenstruktur. Die Stufe der Lokalisation ist
in der Erfahrung der Kinder nur ein erster Ansatzpunkt, in welcher Richtung der
Wortinhalt liegt. Die Erfahrung, die das Kind bereits mitbringt, und die neue
Situation sollen sich zu einem vorlidufigen Teilinhalt verschmelzen.

Am Wortinhalt »beleidigen« mochte ich zum Schlul nun zeigen, wie es zu einem
Schema kommen kann.

4.1. Lokalisation

Ausgangspunkt kann ein Lesestiick oder eine konkrete Situation in der Klasse sein.
Eine kurze Aussprache dariiber, was die Kinder unter »beleidigen« verstehen, gibt
im Sinne einer Groborientierung Hinweise auf die vorhandene Qualitit des Wort-
inhaltes.

Lokalisiert wird nun durch Erfahrungen, die die Kinder bereits gemacht haben.
Dabei kénnen bereits vorhandene Satzbaupline geiibt werden:

z. B. Inge war beleidigt, weil Georg sie eine dumme Gans nannte.

Wurde durch die Groborientierung klar, da3 das Wortfeld bereits einmal besetzt
ist, z. B. mit »kriinken<, so kann das neue Wort in dieses Feld eingebettet werden.
4.2. Variation

Wurde bisher der Wortinhalt nur auf die persénliche Erfahrung der Schiiler be-
schrinkt und nur mit einem Satzschema dargestellt, so muB} jetzt eine Ausweitung
erfolgen hinsichtlich Satzbauplan und Situation. Situation und Satzbauplan wech-
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seln — das Wort »beleidigen« bleibt konstant. Auf diese Weise soll sich das Schema
ergeben und zur Stufe der freien Verfiigbarkeit gelangen.
4.2.1. Variation der Satzbaupline:

— Georg hat Inge beleidigt, indem er sie ...

— Inge fiihlt sich beleidigt, weil . ..

— Georg hat die Inge dadurch beleidigt, daB3 . . .

Es erfolgt eine Ausweitung:

— Es gibt Menschen, die andere dadurch beleidigen, dal . ..
— Es gibt Menschen, die andere beleidigen, indem sie . . .
4.2.2. Die Erstsituation wird verlassen:

— Es wird gefragt, wer, wo, wie beleidigt werden konnte.

4.2.3. Endlich muB auch noch darauf hingewiesen werden, daB3 man nicht nur durch
Worte, sondern auch durch Taten oder durch Unterlassungen beleidigen kann:

Der Vater ist beleidigt, weil er nicht gegrii3t wurde.

4.2.4. Man kann nun suchen:

— Was kann einen Menschen beleidigen?

— Was darf ich nicht tun oder sagen, damit ich einen Menschen nicht beleidige?
— Eine Beleidigung ist, wenn . . .

4.2.5. Man wird sich iiberlegen, wie man auf eine Beleidigung reagiert.

— Wenn mich jemand beleidigt, dann weine ich oft.

— Wenn ich von jemandem beleidigt werde, dann wehre ich mich.

Schliefllich wird man im Verlauf einer Einheit merken, wie sich die Kinder an den
Wortinhalt heranpirschen, wie sie immer sicherer werden.

4.3. Abgrenzung

Eine Abgrenzung des Wortinhalts »beleidigen« ist unerliBlich. Es ist denkbar,
daB er sehr hiufig mit »sich drgern« verwechselt wird. Um auch der F orderung der
Lernpsychologie nach Opponentenbildung fiir einen optimalen Lernerfolg gerecht
zu werden, miissen beide Inhalte in verschiedenen Satzbauplinen gegeniibergestellt
werden:

— Man kann beleidigt sein, weil man geiirgert wurde.

— Man kann sich jedoch auch drgern, weil man beleidigt wurde.

Beide Inhalte kénnen somit als Folge des anderen auftreten, sind jedoch nie ganz
identisch.

4.4. Freie Verfiigbarkeit

Sie kann nicht diktiert, sondern nur erhofft werden. Sie vollzieht sich im Innern
des Individuums als Reifungsprozef3, der Verzégerungen unterworfen ist.

Ist die Arbeit am Wortinhalt vorbei, so darf er nicht auf Eis gelegt werden. Immer
wenn sich die Situation ergibt, muB die Festigkeit des sprachlichen Zugriffs erprobt
werden.

Dazu eignet sich das Spielgesprich.

Es lebt von Einfillen der Kinder, die das Thema zum Sprechen reizen muB.
ULsuOrFER und v. EssEN nennen folgende Moglichkeiten:

— Spiele mit vorgestelltem Partner (beim Telefonieren)
Ein Kind stellt sich den Gespriichspartner vor, die anderen Kinder miissen aus
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den Reden entnehmen konnen, wer der Partner ist und was er wohl gesagt
haben kénnte.

Solche Gespriche konnen vorbereitet werden. Man kann Sitze festlegen, die der
Sprecher irgendwann ins Gespriich einflieBen lassen mufl — sie miissen sinnvoll
passen.

Betrachten einer Geschichte vom Gesichtspunkt verschiedener Personen aus (z. B.
in einem Lesestiick)

Einer will etwas kaufen, und ein anderer soll es ihm ausreden. Ziel ist: Kauft
er oder kauft er nicht. Ein Kind will ein Fahrrad — der Vater ist dagegen.

Ein Kind wird von einem Polizisten angehalten, verteidigt sich — und bekommt
recht.

Die Kinder kénnen zuvor ihre Griinde aufschreiben. Die Zettel werden gemischt
und dann gezogen. Beide Partner wissen nicht, was der andere vorhat. Der Vater
weill nicht, was das Kind sich wiinscht, muf3 aber so tun, als wiilte er es. Er
weil3 auch von vornherein nicht, ob er ablehnen oder zustimmen kann.

Dieser Beitrag sollte zeigen, dal im Sprachlehreunterricht der Sprachheilschule die
Sprache und nicht die Sache im Mittelpunkt stehen muB. Gerade fiir den Dysgram-
matiker ist es unerliBlich, da3 Sprachmittel nicht zufillig aufgebaut werden, so wie
es gerade dem Sachstoff und dem dazu passenden Stiick im Sprachbuch entspricht,
sondern daB dem Fach Sprachlehre eine eigene Fachsystematik zukommt, die einzig
und allein einen Sprachausbau ermoglicht.

Literaturangaben auf Wunsch vom Verfasser!
Anschrift des Verfassers: Manfred Lohnig, TL, Schule fiir Sprachbehinderte, Niirnberg,

Knauerstralle 20.

An unsere Autoren!

Wie wir im Heft 1/1972, Seite 1, mitteilten, sollen in gewissen Abstéinden
Hefte unserer Zeitschrift unter einem bestimmten Rahmen- oder Schwer-
punktthema stehen. Fiir 1973/74 sind bisher folgende »Schwerpunkthefte«
geplant:

1. Technische Medien im Sprachheilwesen.
2. Uber soziale Aspekte von Sprachbehinderungen.

3. Zur Didaktik und Methodik in Schulen und Klassen fiir Sprachbehin-
derte.

Wir bitten um Zusendung einschligiger Manuskripte; es konnen auch
noch weitere Rahmenthemen-Vorschlige gemacht werden.

Unseren Autoren steht auf Anforderung ein Merkblatt zur Verfiigung, das
in Anlehnung an andere wissenschaftliche Zeitschriften Richtlinien bei der
Abfassung von Manuskripten enthilt.

Die Redaktion
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Hannepaul Blankenheim und Gaston Gillen, Morscheid
Méglichkeiten einer gezielten Dysgrammatiker-Therapie im Sprachlabor

1. Zum Begriff »Sprachlabor«

Beim Sprachlabor (H-S - System) haben wir es mit einer speziellen Programmie-
rungstechnik zu tun, bei der der Schiiler in einer schalldichten Kabine iiber Kopf-
horer Sprech- und Lernimpulse empfingt, seine Antwort gibt und die Richtigkeit
dieser Antwort stéindig iiberpriifen kann. Beim H-S-A - Labor kann der Schiiler
auBBerdem mit seinem Tonbandgerit Aufnahmen machen. AuBerdem besteht hier
tir Lehrer und Schiiler die Méglichkeit, {iber die Wechselsprechanlage in Sprech-
kontakt zu treten.

2. Das Sprachlabor jetzt auch in der Sonderschule

Das urspriinglich fiir den Fremdsprachenunterricht vorgesehene Sprachlabor bot
einzelnen Kollegen Ansatzpunkte fiir eine therapeutische Arbeit mit sprachbehinder-
ten Kindern. Es gibt bereits einzelne Volks- und Sonderschulen in der Bundes-
republik, die sich dieser Anlage bedienen.

So liegen von R. MissBerGer und Benpikowskr Erfahrungswerte iiber die Labor-
arbeit mit Stotterern vor. Im folgenden méchten wir einige Programmvorschliige fiir
die Sprachlaborarbeit mit Dysgrammatikern aufzeigen, fiir die sich therapeutische
Ansitze bieten.

3. Sprachlabor-Therapie bei Dysgrammatikern

Unter Dysgrammatismus versteht man das »Unverméogen, einem richtig gedachten
Sachverhalt die gebriuchliche grammatische Form zu geben« (FUHRING/ LETTMAYER,
S. 143). Nach R. LucnsiNGeEr und G. E. ArNoLD handelt es sich dabei um eine dop-
pelte Fehlleistung:

a) um grammatische Fehler im engeren Sinne in bezug auf Deklination und Kon-
jugation,

b) um syntaktische VerstéBe gegen Regeln der Wortfiigung und -folge sowie Satz-
fiigung und -folge (Luchsinger/Arnold, S. 499),

c) um verbale Schwierigkeiten, gemeint sind Wortfindungsschwierigkeiten aufgrund
eines begrenzten Wortschatzes (Fiihring/Lettmayer, S. 144).

Innerhalb einer erfolgreichen Therapie sieht ZuckricL die Weckung der Rede-
freudigkeit als ersten Schritt. »Dieses Ankurbeln der Redefreudigkeit hat zunichst
den Vorrang vor der grammatikalischen Richtigkeit der Sprechleistungen« (Zuckrigl,
S. 88—89).

HeEse empfiehlt daher, fiir das Kind Spielsituationen zu schaffen, bei denen ganz
bestimmte AuBerungen erwartet werden kénnen. Solche Spielsituationen kénnen
fiir den Laborunterricht dann genutzt werden, wenn man mit Kindern das Sprechen
an Hand von Bildern iibt. Da Dysgrammatiker einen geringen Sprechantrieb be-
sitzen, stellt man ihnen Bilder aus ihrem Lebens- oder Interessenbereich zur Ver-
fiigung, iiber die sie ganz ungehindert erzihlen sollen.

Das schalldichte Arbeiten in den Kabinen erweist sich hier als vorteilhaft, kein Kind
wird bei seiner Arbeit belauscht bzw. durch die Mitschiiler gestért. Das Kind spricht
frei von der Seele, was ihm zu seinem Bild einfillt. Eine solch gute Mdoglichkeit,
das Kind zum Spontansprechen zu bringen, ist im Klassenunterricht nicht gegeben.
Das Gesprochene wird auf Tonband festgehalten. Da der Lehrer iiber den Monitor-
ing-Knopf die Schiilerarbeit mitverfolgen kann, kann er den Schiilern bei ihrer
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Arbeit Hilfen jeglicher Art anbieten. Da sich das freie Sprechen vom Tonband als
lustbetont erweist, werden nicht wenige Kinder nach Beendigung der Bildbespre-
chungen ihr Tonband vorspielen wollen. Auf dieser Stufe kommt es also zuniichst
darauf an, die Sprechfreude der Kinder zu wecken. Das Achten auf sprachliche
Richtigkeit steht hier noch im Hintergrund. Ziel ist es, das Kind zur Spontan-
sprache zu fiihren.

Immer sollte darauf geachtet werden, daB3 die Bilder farbig, plastisch und vor allem
lebensnah sind. Wenn méglich, sollten die Bilder in irgendeinem Zusammenhang
zum Unterricht stehen. Die Bildsituationen sollen klar, deutlich und bekannt sein,
unbekannte Inhalte und Motive iiberfordern die Kinder, sie bieten kaum Anreiz
fiir die sprachliche Betitigung.

Bei Schiilern der Unterstufe empfehlen sich Bilder aus dem hiuslichen, schulischen
und engeren Heimatbereich. Auch Bilder mit Mirchen- und Fabelgestalten erweisen
sich als sprechanregend. Uberhaupt Bilder mit Personen und Tieren eignen sich
fiir die Weckung der Redefreudigkeit. Bei Bildern fiir die Oberstufe kann es sich
auch um technische, geschichtliche oder geographische Inhalte handeln. Auch das
Aneinanderreihen von mehreren Bildern zu einer Bildgeschichte sollte geiibt werden.
Die Bilder kénnen den Kindern in die Hand gegeben, sie kénnen aber auch mit
dem Bildwerfer im Sprachlabor — gemeint ist hier ein Medienverbund im Sinne
Recuners (Rechner, S. 92—94) — an die Wand projiziert werden. Das Arbeiten mit
Bildern und Zeichnungen beinhaltet noch eine weitere Intention: Der Wortschatz
des Kindes kann vermehrt werden, indem man vorgezeigte Bilder und Gegenstiinde
lediglich benennen 148t.

Im Sprachlabor lassen sich also ohne weiteres fiir Dysgrammatiker Situationen schaf-
fen, in denen die Sprechfreudigkeit geweckt und der Wortschatz vermehrt wird.
Zur Wortschatzvermehrung bieten sich auch Tonbinder an, die mit den verschie-
densten Wortarten besprochen werden. Diese Binder, die ebenfalls im Legasthe-
nikerunterricht eingesetzt werden, umfassen Reihen der wichtigsten Wortarten.
Nach jedem vom Band gesprochenen Wort mufl das Kind dieses nachsprechen.
Sollten dabei dem Kind unbekannte Worter angeboten werden, so werden diese
entweder von den Klassenkameraden oder vom Lehrer erklirt. Fiir die Klassen-
kameraden ergibt sich hier beim Worterkliren wieder die Méglichkeit des Spontan-
sprechens.

Weckung der Redefreudigkeit und Erweiterung des Wortschatzes sind wichtige
Stationen auf dem Wege zur Heilung dysgrammatischer Kinder. Die eigentliche
Arbeit beginnt jedoch erst mit dem Erwerb der grammatischen Formen. Bisher
konnte das Kind durch bloBes Aneinanderreihen von Wortern seine Gedanken zum
Ausdruck bringen, nun muf3 »dem Gedankenablauf des Kindes die entsprechende
grammatische und syntaktische Form« (Fiihring/Lettmayer, S. 150) gegeben wer-
den. Heese empfiehlt daher, beim Dysgrammatiker zunichst das Sprachgefiihl zu
wecken, zu entwickeln und zu férdern. Da nun Dysgrammatiker richtige Sprach-
fiigungsmuster ebenso hidufig horen wie Normalkinder, ohne dabei jedoch zum
grammatikalisch korrekten Sprechen zu gelangen, miissen ihnen die wichtigsten
Sprachformmuster noch hiufiger geboten werden. Dabei mdchte Heese, daB3 die
Sprachformmuster »in Form eines systematisierten Angebotes in der Beschriinkung
auf wenige Muster bei massiertem Anbieten« in der Therapie und im Elternhaus
gegeben werden (Zuckrigl, S. 96). Dabei sollen diese Sprachformmuster méglichst
hiufig vom Kind gebraucht werden.

Eine erste Stufe des Anbietens von Sprachformmustern in der Grundschule wiren
kurze einfache Siitze mit Subjekt, Pridikat und Objekt. Auf dieser Stufe werden nur
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die Hilfsverben »sein« und »haben« benutzt, der Artikel wird erst spiter hinzuge-
fiigt. Danach folgen die Hauptverben, der Gebrauch verschiedener Personen und
schlieBlich die Erweiterung des reinen einfachen Satzes durch adverbiale Bestim-
mungen. Es ist daher zweckmiBig, dal man dem Kind immer wieder die gleichen
Satzschemata anbietet. Das Bilden von Nebensitzen erfolgt zuletzt.

Die Erarbeitung der Satzformmuster geschieht im Klassenunterricht. Das Ein-
sprechen und Uben der Satzformmuster erfolgt jedoch im Sprachlabor. Fiir dieses
Einsprechen bietet sich der »pattern drill« an.

Stack versteht unter dieser dem Fremdsprachenunterricht entnommenen Ubungs-
form »eine Serie von Einzeliibungen, die jeweils aus einem Stimulus (Aufgaben-
stellung) und einer Antwort (Aufgabenlésung) bestehen und so angelegt sind«
(Stack, S. 117), daB immer etwa gleichartige Glieder in einer Ubungsreihe auf-
einanderfolgen. »Pattern< bedeutet so viel, daB Ubungsaufgaben sowohl inhaltlich
als auch formal iibereinstimmen. In einer Ubungsreihe kann der Schiiler hier jede
Aufgabe in Analogie an die vorgegebene Ubungsaufgabe 16sen.

In einer Dysgrammatiker-Gruppe des 3. Schuljahres wurde das Thema »Jeder
Handwerker hat einen eigenen Arbeitsplatz« behandelt.

Lehrerstimme: Jedes Kind spielt einen Handwerker und hat einen eigenen Arbeits-
platz. Beispiele:

Stimulus: Hans — Schreiner — Schreinerei.

Der Satz lautet (Schiilerantwort): Hans ist Schreiner, er arbeitet in der Schreinerei.
Kontrollantwort: Hans ist Schreiner, er arbeitet in der Schreinerei.

Stimulus: Peter — Schlosser — Schlosserei.
Schiilerantwort: Peter ist Schlosser, er arbeitet in der Schlosserei.
Kontrollantwort: Peter ist Schlosser, er arbeitet in der Schlosserei.

Stimulus: Horst — Elektriker — Elektrowerkstatt.
Schiilerantwort: Horst ist Elektriker, er arbeitet in der Elektrowerkstatt.

Sprachfiigungsmuster kann man auch durch das von Zuckrigl benannte »Reduzierte
Unterrichtsgespriich« (RU) schaffen. Die Tonbandarbeit als RU hat sich als in den
Unterricht integriertes sonderpidagogisches Verfahren nunmehr fast ein Jahrzehnt
bewiihrt: Den Schiilern wird die Aufgabe gestellt, die Unterrichtsergebnisse auf aem
Tonband zusammenzufassen« (Rechner, S. 92). Das RU kann wihrend des Unter-
richts mitgeschnitten werden, es kann jedoch auch am Ende einer Unterrichtsstunde
als Zusammenfassung stehen.

Auch im Sprachlabor liBt sich das RU durchfithren. Der Lehrer behandelt mit den
Schiilern iiber Gegensprechverkehr irgendein Unterrichtsthema. Im Normalfall spricht
der Schiiler seinen Satz dreimal: erstens als Vorschlag, zweitens zur Aussteuerung
der Lautstirke, drittens zur Aufnahme. Sollte sich der Schiiler jedoch versprechen
oder sprachlich unrichtig ausdriicken, so daB3 der Satz miBlingt, so wiederholt er
seinen Beitrag, und der Lehrer nimmt ihn neu auf Band auf.

Das RU liBt sich viel natiirlicher im Sprachlabor verwirklichen. Die Kinder kénnen
in ihren Kabinen sitzen bleiben und iiber Mikrophon vom Platz aus auf Band
sprechen. Die Haltung des Kindes ist nicht so gezwungen wie beim RU in der
Klasse. Hier miissen die Kinder vom Platz aufstehen, zum Tonbandgerit gehen
und wie ein Ansager ins Mikrophon sprechen. Die Sprache des Kindes wird daher
nach unserer Ansicht im Labor ungekiinstelter wirken als im Klassenraum, kommt
doch in der Klasse zu der inhaltlichen und sprachlichen Konzentration teilweise noch
Lampenfieber, sprich Sprechangst, hinzu.
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Das RU wird von den Kindern gern durchgefiihrt. Gut gesprochene Sitze verhelfen
dem Kind zum Erfolgserlebnis. Andererseits wird das Kind selbstkritisch und ob-
jektiv gegeniiber seiner Sprechleistung. Das Horen der eigenen Sprache fiihrt das
Kind zu einem besonderen Ehrgeiz, es mdchte moglichst viele Siitze sprechen. Die
Mitarbeit der Kinder wird dadurch gesteigert, und das Interesse an der Sprach-
gestaltung wiichst.

Da hiufige Leseiibungen die dysgrammatischen Stérungen im Sprachlabor giinstig
beeinflussen, kénnen auch ganze Lesestunden im Sprachlabor abgehalten werden.
Ahnlich wie bei der Legasthenikerbetreuung wird zunichst vom Steuerpult ein Text
iiberspielt. Wihrend des Uberspielens lesen die Kinder den Text leise mit. Im
niichsten Schritt lesen sie die Sinnabschnitte in den Pausen nach. Danach werden
in den Pausen die Sinnabschnitte erst gelesen, anschlieBend héren die Kinder die
Lehrerstimme vom Band als Kontrolle ihrer Leseleistung. Zum Schluf3 steht das
selbstindige Lesen der Kinder.

Die Leseiibungen miissen dem geistigen und sprachlichen Entwicklungsstand der
Dysgrammatiker, die sowohl inhaltlich als auch sprachlich nicht iiberfordert werden
diirfen, entsprechen. Auf die Dauer kann das laute Artikulationslesen vom stillen,
wiederholten Lesen abgelost werden, da stilles Lesen zum »>inneren Sprechen« an-
regt und zum Sprachfiigungsmuster wird« (Zuckrigl, S. 106).

Eine weitere Ubungsform des Leseunterrichtes in Dysgrammatikergruppen bietet
das Rollensprechen. So kénnte z. B. im 7. bis 8. Schuljahr das Drama von Friedrich
Schiller »Wilhelm Telle gelesen werden. Die Schiiler sitzen in ihren Kabinen,
Schiiler und Lehrer lesen verteilt die einzelnen Rollen. Die Kinder haben ihre
Kopfhorer auf und sprechen iiber Gegensprechverkehr. Das Rollensprechen im
Sprachlabor hat den Vorzug, daf8 die Kinder durch die schalldimmenden Kabinen
und Kopfhorer weitgehend von AuBengeriuschen abgeschirmt werden. Sie konnen
sich besser konzentrieren, also sich ganz dem Verfolgen des Textes und ihrem
eigenen Lesen widmen.

Am Ende der Dysgrammatikerbehandlung stehen Mirchen, Fabeln und Erziihlun-
gen, die zunichst vom Kind nachgesprochen werden, spiter aber spontan und frei
erzihlt werden sollen. Auch diese Art der Therapie ist leicht im Laborunterricht zu
verwirklichen. Bei den ersten Ubungen werden die Kinder noch in kurzen, knappen
Sitzen sprechen. Spiter werden die Sitze jedoch linger, und allmihlich soll der
Schiiler auch Nebensitze gebrauchen. Da die Schiiler ihre Erzihlungen auf Band
sprechen, kénnen sie ihre sprachliche Leistung anschlieBend der iibrigen Klasse
vorspielen. Dabei konnen einzelne Fehlleistungen analysiert, von den Klassen-
kameraden verbessert und vom Lehrer an der Tafel noch einmal verdeutlicht
werden.

4. Grenzen der Sprachlaborarbeit

Die einzelnen Beispiele zeigen, daf3 mit Hilfe des Sprachlabors der Dysgrammatiker
zu groBerer sprachlicher Gewandtheit gefiihrt werden kann. Man sollte sich jedoch
dariiber im klaren sein, da3 bei einer zu langen Laborarbeit Ausdauer, Konzen-
tration und Aufmerksamkeit der Kinder leicht nachlassen. Nach Bendikowski sollte
daher »die Arbeitszeit nicht zwei Stunden je Tag iiberschreiten« (Bendikowski,
S. 85), da die Labor-Therapie sonst ihren Anreiz verliert und auBerdem zu stark
ermiidet.

Konzentriertes Arbeiten kann von Grundschiilern nur in geringem Malle erwartet
werden. Wihrend Bendikowski mit einem 3. Schuljahr eine volle Laborstunde ar-
beitet, schlagen Schmiedeberg/MiB3berger fiir diese Altersgruppe Trainingszeiten

16




Die Sprachheilarbeit

Fachzeitschrift fiir Sprachgeschédigten- und Schwerhérigenpadagogik
HERAUSGEBER: DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR SPRACHHEILPADAGOGIK EV
Geschéftsfihrender Redakteur: Arno Schulze, 3570 Kirchhain, Alsfelder StraBe 56, Ruf (06422) 8 50

Redakteur: Jirgen Teumer, 355 Marburg/Lahn, Schwanallee 50, Ruf (06421) 6938 17
Verlag: Wartenberg & Séhne, 2 Hamburg 50, TheodorstraBe 41, Ruf (0411) 89 39 48

Inhaltsverzeichnis der Jahrgéange 1971 und 1972

Die Ziffern, z. B. 71/1/13, bedeuten in ihrer Reihenfolge von links nach rechts: Jahrgang/Heft/Seite.

BERUFUNGEN/WURDIGUNGEN/NACHRUFE

Gunther Makowsky 1 (H. Kleemann) ..................ccoiiiiian... 71/1/ 25
Prof. Dr. Michael Atzesberger zum ordentlichen Professor ernannt ...... 71/1/ 26
Prof. Dr. Emil Froeschels $ (H.Iwert/A.Schulze) .................... 72/2/ 38
Dr. Alfred Braun zum ordentlichen Professor ernannt .................. 72/2/ 64
Johannes Wulff 70 Jahre (G.Reuter) ...................ccoiiioon... 72/3/ 77
Dr. Deso A. Weiss + (H. Freund) ..............oouiiiiiuiinnenennn. 72/3/ 79
Gottfried Kluge, Greifswald, promoviert ............................. 72/3/105
Max Witt, Hamburg, 80 Jahre (Erika Leites) ........................ 72/3/105
Dr. Gerda Knura zum ordentlichen Professor ernannt .................. 72/3/105
Hermann Pannen und Helmut Brede mit dem Bundesverdienstkreuz

ausgezeichnet ............oiiiiiiiiiiiii i i e 72/3/106
Dr. J. R. Schultheis als Professor nach Kiel berufen ................... 72/3/106
Prof. Dr. Hermann Gutzmann t (A. Schulze) ......................... 72/4/143
Prof. Dr. Reinhold Dahlmann t (A. Schulze) ......................... 72/4/143
Dr. Helene Fernau-Horn 80 Jahre (H. Thorwarth) .................... 72/5/171
Dir. i. R. Dr. K. Steinig t (H. Liibbert) ................cccoooviiue... 72/5/171
Heinz Liibbert mit dem Bundesverdienstkreuz geehrt (A. Schulze) ... ... 72/6/217
Hans Wendpap 75 Jahre (G. Reuter) ...............ccccoiiiiiiiinn... 72/6/217
Dr. Hans-Joachim Scholz Professor in Reutlingen (W. Orthmann) ...... 72/6/217
Tilman Walther Fachschulrat im Hochschuldienst in Reutlingen

(W. Orthmann) . ............. e 72/6/217

ALLGEMEINES

Die integrierte Gesamtschule — ein Beitrag zur Friedenspidagogik

(K. F. Vetter) . .......... et et ettt et 71/1/ 1
Schulversagen sprachbehinderter Kinder unter sozialpsychologischem

Aspekt (H: DIng) s s smme s wmn 5 ¢ sless omt $00 5w g ems § San o § 4 w4 5 71/2/ 51
Das biokybernetische Modell von Stimme und Sprache in seiner Be-

ziehung zu Lerntheorien (L. Werner) ................... ... 71/3/ 65
Beziehungen zwischen Sprecherziehung und Sondererziehung fiir Sprach-

behinderte, (Wi Orthmann) « swsies simss s s 5 5 suiwes Sl s 3 vy o6 § 5 S5me 3 71/4/ 97

Zur »Kombiniert-psychologischen Ubungsbehandlung« bei Stimm- und
Sprachstérungen nach Krech (Gudrun Schwarz) .................... 71/4/102



Einige Besonderheiten des schulischen Verhaltens sprachbehinderter Kin-
der (Gerda RnUra) =it csvevtns 05 alis s oo s's orsi s S50 w SRS pmlis 5 &5t0me 4 s 71/4/111
Musikalisch-rhythmische Sprech-Klang- und Bewegungsformen (Orff-
Schulwerk) als Medien fiir eine elementare Sprecherziehung und Musik-

therapie: (G THOMAS): « iswis srns s smvws s o w55 008 5 5 s 55 A5 S 5 8 0§ nionsi s 5 71/5/129
Die Bedeutung psychologischer Methoden zur Differentialdiagnose und

Therapie von Sprachstorungen (Christa Seidel) ...................... 71/5/137
Das Schulspiel als eine Moglichkeit der Integration von Therapie und

Unterricht (Erika R. Sommer) ................. ... iiiiiein... 71/5/138
Das phonologische Prinzip bei der Lautkorrektur (K. Schulte) .......... 71/6/161
Hochlautung in sprachheilpidagogischer Sicht (J. Jesch) ................ 71/6/173
Zur Durchfithrung der Hydrotherapie fiir Sprachbehinderte in Baden-

Wiirttemberg (R. Messler) ........... ... ... 72/2/ 62
Zur Integration sprachtherapeutischer Manahmen in das Planungsmodell

fiir Unterricht der Berliner Schule (L. Werner) .................... 72/3/ 87
Erfahrungen mit dem Elternseminar bei der stationiren Behandlung

sprachgestorter Kinder (Susi Bensinger) ............................ 72/3/ 95
50 Jahre Sprachheilschule Karolinenstrafe 35 (G. Reuter) .............. 72/4/123
Vorstellungen — Wiinsche fiir die Zukunft (R. Bangen) ............... 72/4/129

Vergleich der Rechtschreibleistungen von sogenannten Legasthenikern,
sprachunauffilligen Grundschiilern und sprachbehinderten Kindern in
qualitativer Hinsicht (G. Heinrichs) ......................ccccuuu... 72/5/149

Die Rehabilitation Sprachgeschidigter (W. Kolibius) .................. 72/6/181

Modell der ambulanten, kursmiBigen Betreuung sprachbehinderter Kinder
und Jugendlicher im Landkreis BergstraBe/Hessen (H. P. Viemann) ... 72/6/184

Ambulante Sprachheilfiirsorge im Aufgabenbereich des Gesundheitsamtes

(WooBIGNOT) s o s s s mims s 5 5585 3 5585 5 omend & » it & 20 e a5 damsies 5 ko §os i & o 72/6/191
Sprachbehinderte in Anfingerklassen der Grundschule (G. Homburg) .... 72/6/193
Lautgebirden als didaktische Hilfe zur Integration sprachbehinderter

Kinder (1. Schultheis) .......... ... ... . .. . . . . . . . .. 72/6/202

SONDERSCHULE FUR SPRACHBEHINDERTE

Die integrierte Gesamtschule — ein Beitrag zur Friedenspiadagogik

(K. F.Vietler) - v iwms s ompmrsans 3500 5 5555 £ oiasnl 5% Simne e vl & o oote o 0 ot o 71/1/ 1
Schulversagen sprachbehinderter Kinder unter sozialpsychologischem

ASPEKt (H: DINE) < ovitsamcs ety s ainn s misie s smio s s aleioe s simie s e simie s e e 71/2/ 51
Einige Besonderheiten des schulischen Verhaltens sprachbehinderter Kinder

(Gerda RNUTA) oo vuiaivv viorornisioins s min's o wune o aislatss wintel aba"aainlo'e aiote 4 « aiars 71/4/111
Das Schulspiel als eine Moglichkeit der Integration von Therapie und

Unterricht (Erika R. Sommer) .............. ... ... 71/5/138
Zur Struktur der Sonderschule fiir Sprachbehinderte (J. Teumer) .. ... ... 72/1/ 1
Schule fiir Sprachbehinderte (Sonderschule versus Integrierte Gesamt-

schule) (P. Keller) .......... ... . . . i, 72/1/ 12
Gesamtschule und Sprachbehinderte (K. Zander) ...................... 72/1/ 17
Planung eines Schulversuchs zur Integration der Schule fiir Sprachbehin-

derte in die Gesamtschule (H. Eglins) ....................cccc. ... 72/1/ 23
Diskussionsbemerkungen zum Thema »Integration behinderter Schiiler und

Gesamtschule« (A. Schulze) ............ ... . . . . . . . i, 72/2/ 50

Fragen und kritische Gedankenaufwiirfe »Zur Struktur der Sonderschule
fiir Sprachbehinderte« (J. Schultheis) .............................. 72/2/ 53



Kritische Antworten an J. R. Schultheis (J. Teumer) .................. 72/2/ 59
Aspekte zu einer Sonderschuldidaktik der Sprachheil- und Schwerhérigen-

Schule (H. J. Dannenberg) ................ciiiiuiieenaaniiiiinnns 72/3/ 81
Zum Thema Integration — Isolation sprachbehinderter Schiiler

(W.Orthmann) ... .. it 72/3/ 99
Bemerkungen zu A. Schulzes Kritik (P. Keller) ........................ 72/3/101
50 Jahre Sprachheilschule KarolinenstraBBe 35 (G. Reuter) .............. 72/4/123
Meine Schulzeit in der Sprachheilschule Karolinenstra3e 35 (K. Graeff) .. 72/4/127
Vorstellungen — Wiinsche fiir die Zukunft (R. Bangen) ............... 72/4/129
Lautgebirden als didaktische Hilfe zur Integration sprachbehinderter

Kinder (J. Schultheis) ........... . ... i 72/6/202

STOTTERN /POLTERN
Zur Ubungsbehandlung von Sprachrhythmusstérungen nach der Akzent-

methode von Svend Smith (Hannelore Patzke) ...................... 71/1/ 11
Resozialisierung im Rahmen eines Selbsthilfeprojektes erwachsener Stot-

ternder (W. Wendlandt) ...iv.ocvvsvssvnssomsssnmesswnsssms s saes s 71/2/ 33
Tiefenpsychologische Aspekte des Stotterns (J. Schultheis) .............. 71/3/ 70
Uber die Bedeutung des Sprachlabors in der Arbeit mit Stotterern

(H. Bendikowskh) . . s o s s 0 500 5 6 vipns 5 56 2. 695 4 5 5090508 § 5eis £ 6 306 8 & 5 o 71/3/ 83
Einige Besonderheiten des schulischen Verhaltens sprachbehinderter Kinder

(Gerda: KNia) oo s s 5650 6 5555 53 5o 6 5 505 £ 5 5805 § 4 B8 1 5 565 £5 60895 7 5 50 71/4/111

Symptombehandlung bei Sprachstérungen — aber wie? (Annemarie Friese) 71/6/178
Das stotternde Kind und seine Behinderung in sozialpsychologischer Sicht

(Angela Keese) ..............uuomuee i e 72/1/ 24
Zur Durchfithrung der Hydrotherapie fiir Sprachbehinderte in Baden-

Wiirttemberg (R. Messler) ........... ... .. ..o i . 72/2/ 62
Erfahrungen mit dem Elternseminar bei der stationdren Behandlung

sprachgestorter Kinder (Susi Bensinger) ............................ 72/3/ 95
Bilanz in der derzeitigen Stotterertherapie (J. Wulff) .................. 72/4/109
Zur Frage der reizbaren Schwiiche der peripheren Sprechorgane beim

Stottern (E. Richter) ............ouuuioiiiiiiiiiiniie e, 72/4/136

STAMMELN

Einige Besonderheiten des schulischen Verhaltens sprachbehinderter Kin-

der (Gerda Knura) ...............oeeuueeuuieeiieeeiineennnn 71/4/111
Das phonologische Prinzip bei der Lautkorrektur (K. Schulte) .......... 71/6/161

HIRNSCHADIGUNGEN
Erfahrungen mit einer programmierten Sprachtherapie an Schwersthirn-

beschadigten (H:ROUEe) s oo o3 50as 5 oma s 5mmiis s o 8 50057 6 5,525 5 5ig 5 71/2/ 37
Der Sprach-Studien-Recorder (H.Lang) .............................. 71/2/ 46

AGNOSIEN

Zur sonderpidagogischen Praxis bei akustischen Agnosien (Ingrid Stahl) .. 72/5/156

Sprachliche Arbeit bei Kindern mit rezeptiven Storungen im Bereich der
akustischen Wahrnehmung unter besonderer Beriicksichtigung der Hor-
erziehung (Inge Dietrich) :::uwsssmossnmassmmssismssssmpsswesssowss 72/5/162

STIMMSTORUNGEN / SPRECHERZIEHUNG / PHONETIK

Beziehungen zwischen Sprecherziehung und Sondererziehung fiir Sprach-
behinderte (W.Orthmann) ..............ouuuiiiiuuneeeeaaeniinin. 71/4/ 97



Zur »Kombiniert-psychologischen Ubungsbehandlung« bei Stimm- und
Sprachstérungen nach Krech (Gudrun Schwarz) ..................... 71/4/102

Musikalisch-rhythmische Sprech-Klang- und Bewegungsformen (Orff-
Schulwerk) als Medien fiir eine elementare Sprecherziehung und Musik-

therapie (C.Thomas) ............... . ... . i, 71/5/129
Das phonologische Prinzip bei der Lautkorrektur (K. Schulte) .......... 71/6/161
Hochlautung in sprachheilpidagogischer Sicht (J.Jesch) ................ 71/6/173
Die Bedeutung der Sprechwissenschaft fiir die gestorte Stimme und

Sprache (G. Lotzmann) ..................couuuuuiiiiiinnnn. 72/2/ 41

Heilung einer hochgradigen funktionellen Stimmschwiche (Chr. Gibel) .. 72/6/211

MEHRFACHBEHINDERUNGEN

Probleme der Mehrfachschidigung sprachbehinderter Kinder (N. Hart-
TNONML) 755 5 567005 5005 & 575 100m 05 a5 coes o o ipie o+ miair o o wimvoln. s et o e fotel o oetn s ol 71/1/ 13

TECHNISCHE MEDIEN

Erfahrungen mit einer programmierten Sprachtherapie an Schwersthirn-

geschiidighen. (H. RUZE) .« i sz s s s miwis s 5 wins 64606 5555055 5 5isie o « oiese e o 71/2/ 387
Der Sprach-Studien-Recorder (H.Lang) ......................cc...... 71/2/ 46
Uber die Bedeutung des Sprachlabors in der Arbeit mit Stotterern

(H-BendtkKotwsKE), s cun s+ s 2.5 s o 3 e53158 5 5 5155 5 S48 S50 5 5 1508 5 fotiens o son 71/3/ 83
Medienverbund in einer Grundschulklasse fiir Sprachbehinderte

(WeeREOINEE)  ciiivsio o s wrvne & wimin s 5 65318 5 5 955658 & 5 53 BHEUEL 5 3 916 05 ke w o rrens o 72/3/ 92
Vorstellungen — Wiinsche fiir die Zukunft (R. Bangen) ................ 72/4/129

Dazu Berichte des Vorstandes und der Landesgruppen der Deutschen Gesellschaft
fiir Sprachheilpidagogik e. V., Berichte von Tagungen und zahlreiche Buch-
besprechungen.

NAMENSREGISTER DER AUTOREN

Bangen, R. (Hamburg) ----------. 71/3/ 83  Patzke/Timm, Hannelore
Bensinger, Susi (Miinster) ---..-.. 72/8/ 95 (Hannover) ---evvvvevvennna.... 71/1/ 11
Biener, W. (Marburg) -...cccvnn. 72/6/191  Rechner, W. (Altleiningen) -...... 72/3/ 92
Dannenberg, H.-J. (Berlin) -..... 72/3/ 81  Reuter, G. (Hamburg) -........... 72/4/123
Dietrich, Inge (Miinchen) -----... 72/5/162  Richter, E. (Liibbenau) -......... 72/4/136
Ding, H. (Heidelberg) --......... 71/2/ 51  Ruge, H. (Miinchen) ............. 71/2/ 37
Eglins, H. (GieBen) ----cvvueennn. 72/1/ 23 Schulte, K. (Heidelberg) -.-.-..... 71/6/161
Friese, Annemarie (Hannover) ... 71/6/178  Schultheis, J. R. (Kiel) ---.. ... .. 71/3/ 70
Gibel, Chr. (Oldenburg/Oldb.) .. 72/6/211 72/2/ 53
Graeff, K. (Hamburg) --..-....... 72/4/127 72/6/202
Hartmann, N. (Heidelberg) -.-..- 71/1/ 13 Schulze A. (Marburg) -........... 72/2/ 50
Heinrichs, G. (Essen) «--:...ounn.. 72/5/149 Schwarz, Gudrun (Darmstadt) ... 71/4/102
Homburg, G. (Bremen) -----..... 72/6/193  Seidel, Christa (Heidelberg) ... 71/5/137
Jesch, J. (Mainz) «....covvvnnnnn. 71/6/178  Sommer, Erika R. (Heidelberg) .. 71/5/138
Keller, P. (Marburg) ------....... 72/1/ 12 Stahl, Ingrid (Miinchen) -......... 72/5/156
72/3/101  Teumer, J. (Marburg) -........... 72/1/ 1
Keese, Angela (Heidelberg) ...... 72/1/ 24 72/2/ 59
Knura, Gerda (Reutlingen) ------ 71/4/111 Thomas, Cl. (Freiburgi.Br.) .... 71/5/129
Kolibius, W. (Kéln) -...covnnnnnn 72/6/181  Vetter, K. F. (GieBen) ---........ 71/1/ 1
Lang, H. (Hamél) .-.coovcneonine 71/2/ 46  Viemann, H.-P. (Weinheim) -.... 72/6/184
Lotzmann, G. (Heidelberg) ---... 72/2/ 41  Wendlandt, W. (Berlin) -......... 71/2/ 33
Messler, R. (Bad Wérishofen) -... 72/2/ 62  Werner, K. (Karlsruhe) -......... 71/3/ 65
Orthmann, W. (Reutlingen) --.... 71/4/ 97  Wulff, J. (Hamburg) ------vvnnnnt 72/4/109

72/8/ 99  Zander, K. (Flensburg) .......... 72/1/ 17



von 10 bis 15 Minuten vor (Schmiedeberg/MiBberger, S. 215). Das Sprachlabor
eignet sich also mehr fiir die Oberstufe der Sprachbehindertenschule.

Lernfreudigkeit und Lernerfolg der Kinder diirfen nicht dariiber hinwegtiuschen,
daB die Laborarbeit zur Isolation fithren kann. »Sie fordert wohl einerseits das
gewiinschte Alleinsein, das Gefiihl des Entlastetseins, kénnte aber in einer zu aus-
schweifenden Form die Kontaktarmut begiinstigen« (Milberger, S. 225). Der Lehrer
soll daher moglichst viel mit den Kindern in Gegensprechverkehr treten, um so einer
moglichen Isolation und Kontaktarmut entgegenzuwirken. Bendikowski empfiehlt
Kontrastprogramme; nach seiner Ansicht sollen das Musizieren mit Orffschen In-
strumenten, das Handpuppenspiel, das Rollenspiel nicht nur einen Ausgleich zur
Laborarbeit bilden, sondern eine wertvolle Erginzung sein. Einen Ausgleich fiir
die leicht auftretende Ermiidung durch konzentrierte Sitzhaltung in der Kabine
sieht er in der tiglichen Sport-, Spiel- oder Rhythmikstunde (Bendikowski, S. 86).

Manche Schiiler sehen im anonymen Mithoren des Lehrers einen Nachteil. Dieses
Uberwachen ist ihnen unbehaglich, sie fiihlen sich in ihrer Arbeit beobachtet, kon-
trolliert und somit gestort. Thre Konzentration leidet, sie sind durch das Mithoren
gehemmt. Diese Hemmungen lassen sich jedoch leicht abbauen. Man sollte diese
Schiiler z B. einmal vom Steuerpult aus die sprachliche Arbeit der Klassenkamera-
den mitverfolgen lassen. So werden sie bald feststellen, daB andere auch Fehler
machen und daB es viel schwieriger ist, am Steuerpult zu sitzen, als in der Kabine
auf Band zu sprechen.

Die Realisierung des Sprachbehindertenunterrichts im Labor ist — organisatorisch
gesehen — nicht einfach, da in einer Sprachbehindertenklasse die verschiedensten
Sprachbehinderungen auftreten. Da jedoch selten mehr als zwei bis drei Programme
ausgestrahlt werden konnen, kann man nie alle Sprachbehinderungen gleichzeitig
ansprechen. Es ist daher zweckmiBig, wenn man Gruppen mit Schiilern gleicher,
nicht Klassen mit Schiilern verschiedener Sprachstorungen im Labor zusammenfaf3t.
Zudem ist es fiir den Lehrer ungemein schwer, verschiedene Programmerarbeitun-
gen zu iiberwachen.

Mit diesem Beitrag wollten wir im Anschlu} an die Veroffentlichungen von R. MiB-
berger und Bendikowski auf die Verwendbarkeit des Sprachlabors in der Arbeit mit
Dysgrammatikern hinweisen. Die vorliegenden Publikationen erlauben jedoch noch
keine abschlieBende Wertung. Vielleicht triigt diese Arbeit dazu bei, jene Kollegen,
die bereits iiber eine solche Sprachlehranlage verfiigen, zu einem Erfahrungsaus-
tausch anzuregen. So konnten methodisch-didaktische Fragen erortert und Pro-
gramme fiir den Sprachbehindertenunterricht ausgetauscht werden.

Zusammenfassend kann gesagt werden, daB aufgrund der Sprecherleichterungen,
die das Labor den Sprachbehinderten bietet, sich diese Anlage als eine wertvolle
Bereicherung fiir den Sprachbehindertenunterricht anbietet, sie ersetzt jedoch nicht
die herkémmliche Therapie durch den Sprachheilpidagogen.

AbschlieBend ist festzustellen, daB in der Sprachlaborarbeit im Sprachbehinderten-
bereich noch Pionierarbeit zu leisten ist.
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Wolfgang Wendlandt, Berlin

Ein verhaltenstherapeutischer Ansatz
zur Resozialisierung erwachsener Stotternder !)

Im Folgenden soll der Versuch gemacht werden, therapeutische Moglichkeiten auf-
zuzeigen, die das methodische Repertoire des Sprachtherapeuten erweitern und die
geeignet erscheinen, den existierenden Formen der Stottertherapie zu einem brei-
teren Erfolg zu verhelfen. Es geht darum, den Aspekt der Resozialisierung beson-
ders bei der Arbeit mit langjihrig Stotternden zu beriicksichtigen, da so die hin-
reichend bekannten Schwierigkeiten in der Erwachsenentherapie (z.B. >Therapie-
miidigkeit, Behandlungsresistenz, Riickfille) zu reduzieren sind.

1. Begriffsbestimmung von Resozialisierung

Resozialisierung bezeichnet im allgemeinen die Wiedereingliederung eines Menschen
in die Gesellschaft. Der Begriff — ein fest umrissener Terminus der juristischen
Disziplin (vgl. MoLLENHAUER, 1969) — ist in der Stotterliteratur bisher noch nicht
verwandt worden.

Wenn ich von »Resozialisierung erwachsener Stotternder« spreche, meine ich damit
den Vorgang der Eingliederung, durch welchen eine soziale Integration des Sprech-
behinderten in eine Bezugsgruppe stattfindet. »Soziale Integration« setzt begrifflich
»soziale Desintegration« voraus. Diese Implikation gilt bei erwachsenen Stotternden:
Die jahrelang bestehenden Kommunikationsstérungen und das daraus resul-
tierende Defizit an sozialen Verhaltensweisen stehen einer reibungslosen Einglie-
derung des Sprechbehinderten in die Gesellschaft entgegen oder machen sie un-
moglich.

1) Vortrag zum 50jahrigen Bestehen der Hamburger Sprachheilschule KarolinenstraBie, gehalten
am 15. September 1972 im Pddagogischen Institut der Universitit Hamburg. — Der Vortrag gibt
u. a. wichtige Abschnitte aus der Monographie des Verfassers zur Resozialisierung erwachse-
ner Stotternder (Marhold, 1972 a) ausschnittsweise wieder.
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»Resozialisierung« betrifft also in erster Linie den sozialen Aspekt, bezieht sich auf
die »Sozial-Machung« eines Individuums fiir den Umgang mit seinen Mitmenschen.
Daher ist der Begriff Resozialisierung gewihlt worden und nicht der Begriff der
Rehabilitation [vgl. Begriffsbestimmungen zu »Rehabilitation« von WEesBacH (1963)
und von Bracken (1968)].

2. Zur Notwendigkeit der Resozialisierung

Nicht nur gestortes oder mangelhaft entwickeltes Sozialverhalten macht bei stottern-
den Erwachsenen eine Resozialisierung notwendig. Vielmehr fordert auch die
Stottersymptomatik selbst ein gezieltes therapeutisches Einwirken auf die Beziehun-
gen des Sprechbehinderten zu seinen Mitmenschen. Denn die Verhaltensstérung Stot-
tern ist ein soziales Phidnomen, das heiB3t, sie ist keinem eindimensionalen Ge-
schehen, das nach dem Modell eines korperlichen Krankheitsprozesses abliuft, ver-
gleichbar. Ganz im Gegenteil zeigt sie sich, sowohl in der Entstehung als auch im
Verlauf, von positiven und negativen Einfliissen der Umwelt abhingig. Im einzelnen

heiBt das:

a) Ursprung und Genese des Stotterns sind unmittelbar an die soziale Matrix ge-
bunden: Das Kind wird im Feld sozialer Wechselbeziehungen und durch die
Bedingungen seiner sozialen Umwelt zum Stotternden.

b) Auch die Persistenz des Stotterns — und damit das Stottern bei Erwachsenen —

kann nur in Abhingigkeit vom sozialen Kontext des stotternden Individuums ge-
sehen werden:
Einerseits verstirken die sozialen Konsequenzen die Verhaltensstérung und ver-
hindern damit ihre Loschung (vgl. Jounson, 1967; WesTricH, 1968; BLOODSTEIN,
1969). Lernpsychologisch gesehen bedeutet das, daB3 die spezifischen Reaktions-
weisen der Bezugspersonen von Sprechbehinderten das Stottern als ein operan-
tes Verhalten persistieren lassen. Andererseits 16sen immer wieder soziale Stimuli
(z.B. angstauslosende Merkmale in Kommunikationssituationen) die Stotter-
reaktionen aus.

Aus diesem Zusammenhang wird klar, daB8 die in unserer Gesellschaft vorhandenen
Vorurteile, Stereotype und repressiven Verhaltensweisen gegeniiber Behinderten
zu den stotterverursachenden, stotterverstirkenden und den stotterauslésenden Be-
dingungen gerechnet werden miissen.

Die bisherigen Ausfithrungen legen nahe, daB8 bei der Behandlung erwachsener
Stotternder tatsichlich auf alle diese in der sozialen Umwelt des Klienten liegenden
Faktoren eingewirkt werden muf.

3. Ziele einer Resozialisierung

Ziel einer Resozialisierung kann es also nicht nur sein, beim Stotternden selbst Ver-
haltensinderungen einzuleiten, die seine >soziale Insuffizienz< beheben.

Resozialisierung muf3 immer auch den zweiten Aspekt sozialer Behinderung beriick-
sichtigen, nimlich den, daB die soziale Umwelt den Stotternden behindert (— und
nicht nur der Klient in seinem Kommunikationsverhalten behindert ist). Resoziali-
sierung strebt also — in dem von mir intendierten Sinne — auch eine Veriinderung
der Bezugspersonen an. Diese miissen neue, auf das Stottern und den Sprech-
behinderten gerichtete Reaktionsweisen lernen.

Damit kommen wir zur Frage, welche methodischen Moglichkeiten der Resoziali-
sierung existieren, die eine derartige — gewissermallen — wechselseitige Anpassung
von Behinderten und Nichtbehinderten erlauben.
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4. Methodische Méglichkeiten der Resozialisierung

An anderer Stelle habe ich bereits ausfiihrlich {iber zwei unterschiedliche metho-
dische Ansitze berichtet:

— iiber ein Selbsthilfeprojekt jugendlicher und erwachsener Stotternder, ein Frei-
zeit- und Kontaktzentrum, das sich zum Sprechbehinderten-Selbsthilfe e. V. aus-
geweitet hat und in dem zur Zeit etwa 60 Sprechbehinderte in Selbstverwaltung
ihre eigenen Belange vertreten (Wendlandt, 1971),

— iiber das gemeinsame Zusammenleben von Stotternden und Nichtstotternden in
einem Berliner Jugendheim, das am Ende einer sechsmonatigen Verhaltens-
therapie stattfand (Wendlandt, 1972 b).

Auf diese beiden Resozialisierungsmethoden méchte ich hier nicht genauer eingehen,
Thnen jetzt aber einen weiteren Resozialisierungsansatz vorstellen. Es handelt sich
um ein verhaltenstherapeutisches Verfahren, das ich an der Poliklinik fiir Stimm-
und Sprachkranke des Klinikums Steglitz der Freien Universitit Berlin entwickelt
habe und in Einzel- und Gruppenbehandlungen mit schwer stotternden Erwachse-
nen erfolgreich erproben konnte.

Die Methode vereinigt die Prinzipien der Systematischen Desensibilisierung, des
>approximation conditioning« (schrittweiser Verhaltensaufbau) und der Generalisie-
rung sowie des assertive training (Selbstbehauptungstraining).

Voraussetzung fiir die Anwendung des Verfahrens ist eine dem Klienten bereits
ankonditionierte neue Sprechweise, mit der er seine Symptomatik erfolgreich ver-
meiden kann.

Und nun im einzelnen zum Ablauf der Resozialisierungsmaf3nahmen:

Es werden, analog zu den Angst-Hierarchien (Lazarus/RacuMan, 1957; WoLpe/
Lazarus, 1966) mehrere Stotter-Hierarchien aufgestellt, deren Schwierigkeitsstufen
nacheinander bewiltigt werden sollen.

Als angstantagonistische Reize fungieren im Desensibilisierungsproze3 die kon-
ditionierte Sprechweise, das gezielte soziale Reinforcement des Therapeuten, das
Vertrauen des Patienten in die eigenen Fihigkeiten, plotzlich auftretende Symptome
bewiltigen zu konnen, und — bei Gruppenbehandlungen — der Riickhalt zur
Gruppe.

Die Anniherung an die jeweils realen Sprechsituationen der Hierarchie-Items Lif3t
sich dadurch vereinfachen, daf3 eine Variation des »Realititsgehaltes« der betreffen-
den Alltagssituation vollzogen wird: Die Sprechsituation soll nacheinander auf drei
>Realitits-Stufen« bewiltigt werden, zuerst auf der Ebene der Vorstellungen, dann
auf der Ebene des darstellenden Spiels und zuletzt auf der Ebene der »life«-
Situationen.

4.1. Vorstellungsebene

Der Stotternde wird nicht nur zur intensiven Vorstellung (analog der klassischen
Form der Systematischen Desensibilisierung), sondern auch zur genauen verbalen
Beschreibung der einzelnen Items der Stotter-Hierarchie gebracht (vgl. Damste
et al, 1968). Dabei ist die gelernte stotterausschlieBende Sprechweise anzuwenden.

Die Situationsbeschreibungen miissen positiver Art sein, das heit angereichert mit
angenehmen Gedanken und Gefiihlen, die die Situation begleiten konnten. Mit der
antizipatorischen Bewiltigung der kritischen Sprechsituation kann somit eine Gegen-
konditionierung stattfinden.
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Im einzelnen lassen sich die Vorteile der Verbalisation eigener Vorstellungen fol-
gendermaflen zusammenfassen:

a) Die eigenen Worte erlauben dem Klienten — im Gegensatz zur Beschreibung
durch den Therapeuten — eine direktere Auseinandersetzung mit der Situation
und ihre realistischere Verarbeitung.

b) Der Therapeut, dem sonst die Uberpriifung der Vorstellungen des Patienten
kaum moglich ist, kann dies an Hand der Verbalisierung erreichen.

¢) Die Art und Weise des Sprechens gibt den Grad der Beunruhigung des Patien-
ten an. Unfliissiges Sprechen weist auf ein erhthtes Erregungsniveau, auf ver-
stirkte Angst. Die Vorstellung und Beschreibung der Situation kann in diesem
Fall rechtzeitig abgebrochen werden, oder die Angst kann durch verstirkte soziale
Bekriftigung, durch konsequente Anwendung von Sprechhilfen oder durch an-
dere angstantagonistische Reize aufgehoben werden. Symptomfreies Sprechen
liBt die Annahme zu, daB der Stotternde zumindest fiir die verbale Situation
desensibilisiert ist.

d) FlieBendes Sprechen bei Vergegenwirtigung einer Sprechsituation, welche bis-
her vermieden wurde oder dem Klienten als eine typische Stottersituation er-
schien, bewirkt nicht nur die Loschung der inadiquaten Assoziation von Situa-
tionsreizen und Angstreaktionen. Vielmehr wird durch das laute Verbalisieren
auch die Verbindung zwischen den Situationsreizen und dem Nicht-sprechen-
Konnen aufgehoben. Der Stotternde erfihrt neue, symptomfreie, an die je-
weilige Sprechsituation gebundene Reaktionsmoglichkeiten, die seinem bisherigen
Erlebnis mangelnder Sprechfihigkeit in dieser Situation entgegenwirken. Die
jeweilige Sprechsituation verliert damit ihren fiir den Stotternden meist zwang-
haft erscheinenden MiBerfolgscharakter.

e) Durch die verbale Beschreibung der intensiv vorgestellten Hierarchie-Items ent-
wickeln sich beim Klienten Gefithle wie Selbstkontrolle und Selbstvertrauen,
Voraussetzungen fiir die Entwicklung eines positiven Selbstwertgefiihls: Der
Behandelte >wirmt« sich mit der Situation an. Er erlebt sich als Handhaber der
Situation — er ist dem situativen Stref nicht mehr hilflos ausgeliefert, sondern
kann durch Selbststeuerungsvorginge (und mit Hilfe von Reinforcements durch
den Therapeuten) adiquat reagieren. Nicht mehr die Situation >beherrscht« den
Klienten und serzwingt< Fehlreaktionen, sondern der Klient beherrscht die
Situation.

Auf der Vorstellungsebene finden schon Lernprozesse in vivo statt: Der Behandelte
reagiert ja tatsichlich sprachlich, er iiberlegt sich nicht nur adidquates Verhalten fiir
die reale Situation, sondern fiihrt die gewiinschte Sprechhandlung tatsichlich aus.

4.2. Darstellungsebene

Nachdem ein Hierarchie-Item auf der Vorstellungsebene antizipatorisch bewiltigt
wurde, soll diese Sprechsituation im Behandlungsraum szenisch dargestellt werden.
Der Stotternde kann die gedanklich und sprachlich vollzogenen Handlungsabliufe
im Rollenspiel erproben und in spielerischer Darstellung neue Verhaltensweisen
allmiihlich ausbilden. Dabei werden wieder — von ganz einfachen Handlungen
ausgehend — mit Hilfe operanter Verstiirkungstechniken die fiir den Stotternden
wichtigen sozialen Reaktionsweisen fiir die jeweiligen Situationen der Stotter-
Hierarchie gelernt.

Das in der Vorstellungsebene nur auf verbale Aktivitit beschrinkte Patientenver-
halten wird nun also um die Dimension des nicht-verbalen Kommunikationsver-
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haltens erweitert. Der Stotternde spielt sich selbst in unterschiedlichen Situations-
varianten. Er simuliert Telefongespriiche mit Untergebenen, Streitgespriiche mit
gefiirchteten Autoritiiten, >albernes Gequatsche« mit Gleichaltrigen. Er iibt »>Sicheres
Auftreten:, >Blickkontakt kniipfen:, >Fremde begriiBen:, -Forderungen stellen,
>Wiinsche duBlern« usw. Er soll seine Stirke in bisherigen Meidesituationen demon-
strieren kénnen. — Der Therapeut kann dabei als Gegeniiber fungieren, entweder
nur als Zuschauer oder als Mitspieler.

Es findet also hier mit Hilfe des Rollenspiels ein shaping-Programm fiir Sozial-
verhalten statt. — Die Situation einer Gruppentherapie bietet durch die vielfiltigen
Moglichkeiten der Rollenverteilung wohl die besten Voraussetzungen fiir die
Situationsbewiltigung auf der Darstellungsebene.

4.3. Ebene der »life«-Situationen

Nachdem sich eine Situationsbewiltigung auf der Vorstellungs- und Darstellungs-
ebene einstellt, wird der Behandelte den realen angst-evozierenden Reizen der je-
weiligen Hierarchiesituation ausgesetzt. Dazu ist es notwendig, da3 der Therapeut
mit dem Stotternden »behandlungsraum-extern« arbeitet: beide begeben sich in die
reale Lebenssituation. Hier konnen der Angstabbau und der Aufbau adidquater
sprachlicher und sozialer Verhaltensweisen wieder in unterschiedlichen Schritten
stattfinden. Als erster Schritt findet die »Antizipation« statt, als zweiter die »Reale
Ausfithrung«, welche ihrerseits in drei Unterschritte gegliedert ist.

1) Antizipation

Bevor der Klient dem Druck des Reagieren-Miissens in der konkreten Situation
ausgesetzt werden kann, soll er zuvor in dieser konkreten Situation, also in Gegen-
wart und unter dem EinfluB der realen Situationsreize, zu einer sprachlichen Be-
wiltigung kommen: Entsprechend der Verbalisierung auf der Vorstellungsebene soll
der Behandelte seine Umgebung, seine Beobachtungen, Eindriicke und Gefiihle
schildern sowie eine positive Darstellung seiner geplanten Handlungen, seiner so-
zialen Reaktionen auf die Mitmenschen, seines sprachlichen Verhaltens usw. geben.

Zur Verdeutlichung dieses Therapieschrittes soll folgendes Beispiel dienen:

Ein Item aus der Hierarchie »Kaufsituationen« eines jungen Mannes lautet: »In einem Kauf-
haus in Gegenwart anderer Kunden eine junge und hiibsche Verkiuferin nach >Bade-
schuhen« fragen.« Fiir den Stotternden beinhaltet diese Situation folgende Schwierigkeiten:

a) Sprechen bei hohem Geriuschpegel (Kaufhaus);

b) Sprechen vor mehreren Personen, von ihnen beobachtet werden (Kunden);

c) Sprechen vor einer hiibschen, etwa gleichaltrigen Vertreterin des anderen Geschlechts
(Verkiuferin);

d) Buchstabe >b« als schwieriger Konsonant; »Badeschuhe« als ein Wort, das bisher stets
mit Sprechversagen gekoppelt war.

Klient und Therapeut suchen ein Kaufhaus auf und stellen sich im Menschengedringe in
einiger Entfernung vor einen Verkaufsstand, an dem Badeschuhe gefiihrt werden kénnten
und an dem eine junge und hiibsche Verkiiuferin bedient. Der Behandelte beschreibt unter
Anwendung der konditionierten stotterausschlieBenden Sprechweise zuerst die allgemeine
Kaufhaussituation: Ortlichkeit, Raumausstattung, Farben, Menschen, Atmosphire usw.
Dann beschreibt er detailliert den Verkaufsstand, die ausgelegten Waren, die Gestalt der
Verkiuferin, ihre Bewegungen, ihr Verhalten Kunden gegeniiber. AnschlieBend antizipiert
er sein eigenes Annidherungsverhalten an den Verkaufsstand, den Inhalt und die Form
seiner Frage, die Reaktionen der Verkiuferin und anderer Kunden. So spricht er z. B.,
immer noch den Verkaufsstand beobachtend: »Ich gehe langsam und ruhig auf die Ver-
kiuferin zu. Sie bedient gerade einen anderen Kunden. Gleich bin ich an der Reihe. Rechts
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und links warten andere Kunden und beobachten mich. Jetzt sieht mich die Verkiuferin
fragend an. Sie ist sehr hiibsch. Ich bin entspannt und selbstsicher. Langsam und betont,
ganz deutlich vernehmbar frage ich: Guten Tag, fithren Sie Badeschuhe?«

Der Klient soll diese Situation mehrmals beschreiben und dabei unvorhersehbare Zwischen-
fille, die ihm einfallen (z. B. Vordringeln eines Kunden oder eigenes Errdéten bei der
Frage der Verkiiuferin nach seiner SchuhgréBe), ruhig in seine Verbalisation mit einbe-
ziehen. Dabei muf3 er aber antizipatorisch stets zu einer erfolgreichen Bewiltigung durch
eigenes situationsadiquates Verhalten gelangen. Nachdem das Hierarchie-Item symptom-
frei und vollig entspannt antizipatorisch bewiltigt ist, kann angenommen werden, daf3 die
kritischen Situationsreize einen betrichtlichen Teil ihres beunruhigenden Charakters ein-
gebiiBt haben. — Nun kann zum niichstschwierigen therapeutischen Schritt iibergegangen
werden.

2) Reale Ausfithrung

Der Stotternde soll in der realen Situation die das Hierarchie-Item charakterisierende
Handlung tatsichlich ausfithren. Dabei ist auch jetzt wieder ein »approximatione-
Vorgehen sinnvoll: Die Verbindlichkeit des Reden-Miissens nimmt fiir den Klienten
schrittweise zu und der Anteil der aktiven Gestaltung der Situation durch den
Therapeuten damit sukzessive ab.

a) Handelndes Mitvollziehen

Der Behandelte begibt sich gemeinsam mit dem Therapeuten in die gefiirchtete
Situation, muf3 aber selbst noch nicht sprachlich reagieren. Der Therapeut ver-
balisiert stellvertretend fiir ihn und stellt sich als aktiver Teil der jeweiligen sozialen
Auseinandersetzung. Der Therapeut zeigt sozial adiquate Verhaltensmoglichkeiten,
er bewiltigt die jeweilige Hierarchie-Situation unter Anwendung der stotteraus-
schlieBenden Sprechweise und dient so dem Klienten als Modell fiir ein Lernen
durch Beobachtung und Imitation (vgl. BANDURA, 1969; Bower, 1971). Der Klient
ist nur Begleiter, der die Situationsbewiltigung stellvertretend mitvollziehen kann.
Er bleibt so lange in dieser Rolle, bis er sich durch ein wiederholtes Aufsuchen der
gleichen Situation an sie >gewdhntc hat, mit ihren Merkmalen, die ehemals Meide-
reaktionen auslosten, vertraut ist und zu einem sicheren und angstfreien non-ver-
balen Verhalten gekommen ist.

b) Probehandeln

Der Behandelte soll nun nicht mehr nur schweigender Begleiter, sondern sprachlich
gleich aktiver »Mitgestalter« in der realen Situation der Stotter-Hierarchie sein.
Anfangs sollte der Therapeut die Kommunikation zu den Mitmenschen erdffnen,
die dann vom Klienten fortgefiihrt werden muB. Spiter sollte der Klient den
Situationsanforderungen von Anfang an allein sprachlich und sozial gerecht zu wer-
den versuchen, wobei er sich aber stets auf die Hilfe des Therapeuten verlassen
kann. Dieser ist — wenn auch in diesem Stadium vorwiegend in der Rolle des
passiven Begleiters — immer noch >Blitzableiter, der in Momenten unmittelbar
bevorstehenden Sprechversagens eingreift, dem Klienten eine Verschnaufpause fiir
neuerliches sprachliches Reagieren ermdéglicht und die Situation im Hinblick auf
einen fiir den Behandelten positiven Verlauf und Abschlu8 beeinflu8t. Angesichts
des Wissens um diese rechtzeitige therapeutische Unterstiitzung ist fiir den Klienten
das Risiko seines eigenen Handelns reduziert, er kann das Wagnis des Sprechens
leichter eingehen und die Situation immer noch als Ubungssituation betrachten:
Noch erprobt er lediglich die Tragfihigkeit bisher gelernter Verhaltensweisen, wo-
bei eigene Fehlreaktionen, gewissermaflen wie in einer Generalprobe, als dazu-
gehorig definiert und folglich nicht als beingstigend eingeschitzt werden.



¢) Handeln in der Ernst-Situation

Der Klient wird mit der realen Situation konfrontiert. Er muf3 véllig selbstindig
reagieren, er allein ist >Akteur«. Der Therapeut nimmt dem Behandelten, auch wenn
dieser durch auftretendes Fehlverhalten >ins Schleudern«< geriit, keine der von der
Situation geforderten adiquaten Reaktionen ab. Seine Funktion fiir den Klienten
besteht lediglich in der systematischen Verteilung sozialer Reinforcements und in
der angsthemmenden Wirkung seiner Gegenwart. Als Beobachter kontrolliert er
die Reaktionen des Behandelten und gibt ihm hochstens in extremen Belastungs-
situationen — gewissermaBen als Souffleur und damit in einer fiir die Umwelt nicht
erkennbaren Form — Winke und Hinweise.

Bei diesem letzten Schritt in der gestuften Abfolge therapeutischer MafBnahmen
zur Bewiltigung der »life<-Situationen soll der Klient zu einer bewuBten Selbst-
steuerung seines Verhaltens kommen, die eine Deckung zwischen dem gewiinschten
(antizipatorisch schon bewiltigten) und dem tatsiichlichen Reagieren ermdglicht.

Auf unser Kaufhausbeispiel bezogen sieht die »reale Ausfithrung« der Hierarchie-Situation
folgendermaBen aus:
a) Therapeut und Klient gehen im Kauthaus zum Verkaufsstand, der Therapeut stellt
die Frage nach den Badeschuhen, der Klient versucht die Verkduferin ruhig an-
zusehen.

b) Bei einer Situationswiederholung (anderer Verkaufsstand; neue, aber sehr ihnliche
Situationsmerkmale) ergiinzt der Klient die Frage des Therapeuten z. B. durch die
zusitzliche Angabe der gewiinschten SchuhgréBe. — In einer spiteren Situation
tritt er selbst als Kunde auf. Der Therapeut springt nur ein, wenn der Klient bei
unvorhergesehenen Nachfragen der Verkduferin (z. B. »Aus Plastik oder aus
Gummi?«) unsicher wird und Verkrampfungen in der Gesichtsmuskulatur zeigt.

Bei dem letzten Schritt in der Situationsbewiiltigung hilt sich der Therapeut in
einiger Entfernung vom Verkaufsstand auf. Er beobachtet den Klienten in seiner
Interaktion zur Verkiduferin und kann ihn notfalls durch eine schwingende Hand-
bewegung an ein betonteres Sprechen erinnern.

o
~

Durch die Anwendung des beschriebenen in-vivo-Vorgehens werden zwangsliufig
Personen aus dem niheren und weiteren Umkreis des Sprechbehinderten in die Be-
handlung eingeschlossen. Wer zu diesen Personen gehort und welche Bedeutung sie
fir den Klienten haben, ergibt sich aus den Stotter-Hierarchien, wo sie in den
einzelnen Items jeweils als Gegeniiber fungieren. Die Konfrontation des Stotternden
mit diesen ihm bekannten Mitmenschen auf der Ebene der »life«-Situationen er-
moglicht unter den therapeutischen Bedingungen eine veréinderte Interaktion:
Sowohl bei ihm als auch bei denjenigen Personen, die ihn in seiner bisherigen
Kommunikationsunfihigkeit kannten, wirkt das neue Verhalten als >StorgroBe«, durch
die eine Auflsung verfestigter Rollenerwartungen und spezifischen Rollenverhaltens
(vgl. SarBIN/ALLEN, 1969) moglich wird und die zu verdnderten Reaktionsweisen
herausfordert. Mit der Bewiltigung der einzelnen Hierarchie-Items kann der Klient
den Bezugspersonen als vollig neue >Reizkonfiguration« erscheinen.

Damit wird gleichzeitig der Tabuisierung des Stotterns entgegengewirkt: Der Stot-
ternde muf3 sich nicht mehr gendtigt sehen, sein >nicht-gesellschaftsfihiges< Stottern
zu kaschieren, und die Kommunikationspartner des Stotternden brauchen ihrerseits
das Fehlverhalten nicht mehr stillschweigend zu iibergehen, sondern kénnen es zum
Gegenstand sachlicher Auseinandersetzungen machen.

Erst mit dem in-vivo-Verfahren wird es moglich, auch auf alle jene Bezugspersonen
verindernd einzuwirken, die bisher fiir den traditionellen Sprachtherapeuten nicht
erreichbar waren. Unkontrollierbare Risikofaktoren, die den erzielten Lernfortschritt
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des Stotternden gefihrden konnten, werden somit ausgeschaltet. Der in vivo arbei-
tende Sprachtherapeut telefoniert mit Vorgesetzten des Klienten, macht Haus-
besuche, begleitet den Klienten an den Arbeitsplatz, spricht mit Kollegen in der
Firma, nimmt im Freundeskreis des Sprechbehinderten an Geselligkeiten teil: er
spielt eben alle Kommunikationssituationen der Stotter-Hierarchien, soweit moglich,

durch.
4.4. Gesprichseinheiten als Zwischenschritte

Unabhiingig davon, ob sich die Konfrontation des Klienten mit einer Situation der
Stotter-Hierarchie auf der Vorstellungsebene, der Darstellungsebene oder der Ebene
der »life«-Situationen abspielt, immer soll zwischen Klient und Therapeut vorher
und nachher ein Gespriich stattfinden: In einem vorbereitenden Gesprich werden
jeweils der Inhalt des anstehenden Hierarchie-Items, seine Stellung in der Rang-
reihe, seine Bedeutung fiir den Klienten, die unterschiedlichen Wege und Mittel
der Situationsbewiltigung und der Ablauf der Therapiestunde geklirt.

Nach der abgeschlossenen Konfrontation mit einer Situation wird das Klienten-
verhalten analysiert. Der Behandelte soll selbst eine Beurteilung der Situation,
seiner Versiumnisse und seiner positiven Reaktionsweisen geben sowie Vorschlige
fiir sein zukiinftiges Handeln in dieser Situation machen. Durch diese Gespriche
ermoglicht der Therapeut dem Behandelten eine Riickkopplung seiner gezeigten
Situations-Responses. Er unterstiitzt positive Reaktionstendenzen, hebt neue und
gelungene Verhaltensweisen des Klienten hervor, zeigt Fehlreaktionen auf und
erklirt sie aus dem Situationszusammenhang. Die therapeutische Situation wird
damit immer wieder neu durchstrukturiert, Veriinderungsprozesse werden fiir den
Klienten transparent, und seine Motivation fiir die Mitarbeit in der Behandlung

bleibt bestehen.
4.5. Zusammenfassung

Zusammenfassend sollen die vier wichtigsten Charakteristika dieser Resozialisie-
rungsmethode, in der Konditionierungs- und Dekonditionierungsprozesse in einem
schrittweisen in-vivo-Verfahren integriert sind, noch einmal genannt werden:

1. Abbau sozialer Angste und Meideverhaltensweisen (Dekonditionierung);

2. Beseitigung des sozialen Defizits des Stotternden durch den Aufbau neuer so-
zialer Verhaltensweisen via operantes Konditionieren;

3. Ubertragung (Generalisierung) stotterfreien Sprechens auch auf diese neuen so-
zialen Situationen;

4. Einbeziehung der sozialen Umwelt des Stotternden, seiner Bezugspersonen, in
die Therapie zum Zwecke der Beseitigung stotterauslésender Reize und sozialer
Verstiirker des Stotterns.

Die Erfolge dieses Resozialisierungsansatzes sind bisher recht vielversprechend ge-

wesen. Ich mochte verzichten, darauf einzugehen, da ich dies sehr ausfiihrlich in

meiner Monographie zur Resozialisierung erwachsener Stotternder getan habe. Dort
finden sich auch genaue Angaben iiber methodische Wege einer systematischen

Bewihrungskontrolle sowie iiber operational bestimmte Erfolgskriterien.

Zum AbschluB mochte ich mit nur wenigen Hinweisen kurz auf eine sehr nahe-

liegende Frage eingehen: »Welche Konsequenzen kénnte man aus dem Vorge-

tragenen fiir die Schulpraxis ableiten?«

5. Uberlegungen zur Resozialisierung stotternder Kinder in der Sprachheilschule

Die Therapieziele der Stotterbehandlung in der Sprachheilschule miissen iiberpriift
und gegebenenfalls verindert werden. Mit einer Verinderung von Therapiezielen
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geht konsequenterweise eine Veriinderung therapeutischen Handelns im Schulalltag
einher:

Ziel 1: Umweltbezug der Sprachtherapie

Eine Stottertherapie darf keine nur auf den Behinderten bezogene Sprechiibungs-
behandlung bleiben. Vielmehr muf} sie eine Therapie werden, die das gesellschaft-
liche Umfeld des Stotternden einschlieBt und verindert. Stottertherapie muf3 daher
immer heilen: Verinderung der Kommunikationsstruktur.

Realisierung 1:

Die Stottertherapie findet nicht mehr nur in dem reizarmen Wirklichkeitsausschnitt
>Behandlungsraum« statt. Vielmehr werden Behandlungsstunden in der U-Bahn, im
Kaufhaus, im Schwimmbad und Kino, auf dem Wochenmarkt, dem FuBballplatz
usw. abgehalten.

Zum Umweltbezug gehort auch, daB die Elternarbeit mehr als bisher als ein not-
wendiger Bestandteil des Schulalltags durchgefiihrt wird. Dabei kénnen den Eltern
in einem kurzen Trainingsprogramm ihre eigenen stotterverstirkenden und stotter-
auslésenden Reaktionsweisen an Hand audio-visueller Hilfsmittel riickgemeldet und
Verhaltensweisen, die fiir den Stotternden giinstig sind, bei ihnen ausgebildet wer-
den. Ein Ein-Weg-Spiegel, hinter dem der Sprachheilpidagoge bei seiner therapeu-
tischen Arbeit beobachtet werden kann, erlaubt den Eltern ein effektives Modell-
Lernen (Ausbildung der Eltern zu Co-Therapeuten; vgl. FLoriN/ TuNNER, 1972, und
GoTttwALD/REDLIN, 1972).

Ziel 2: Selbststeuerung des Stotternden

Eine aktive Selbsthilfe des Sprechbehinderten muf3 mobilisiert werden, da eine
»Heilung im Klassenzimmer<« dem Schiiler noch lange nicht erlaubt, ohne therapeu-
tische Kontrolle das auftretende Fehlverhalten im auBerschulischen Leben zu be-
wiltigen. — Welche Bedeutung die Ausbildung von Selbstkontrollfihigkeiten hat,
wird besonders klar eingedenk des Problems der Therapieresistenz und der hohen
Behandlungsriickfille nach Therapieabschluf3.

Realisierung 2:

Der Schiiler lernt in der Therapiestunde sein eigenes symptomatisches Verhalten
genau zu beschreiben und sich selbst dessen jeweiligen Ausprigungsgrad an Hand
operationaler Kriterien riickzumelden (z. B. Erstellung einer Verlaufskurve iiber Hiu-
figkeit und Schwere des Stotterns). Die eigenstindige Auseinandersetzung mit dem
Stottern wird ihm dadurch erleichtert, daB3 er theoretische Informationen iiber das
Stottern erhilt und der Pidagoge mit ihm gemeinsam charakteristische Zusammen-
hiinge zwischen dem Stottern des Schiilers und spezifischen Umweltkonsequenzen,
auslosenden Stimuli und eigenen Reaktionsweisen (z. B. >angstkonservierende« bzw.
-steigernde Wirkung von Meideverhalten) exemplarisch erarbeitet. Der stotternde
Schiller wird auBerdem dazu angeleitet, Ubungspline fiir Sprech- oder Sozial-
training selbstindig aufzustellen, mit denen er auBerhalb der Schule schwierige
Situationen und Perioden schlechten Sprechens wirkungsvoll begegnen kann. Er
vermag dabei sehr bald die Technik des schrittweisen Vorgehens zu beherrschen,
wenn ihm als Modell stindig das in kleine Lernschritte abgestufte Therapiepro-
gramm der Sprachheilpiddagogen vor Augen steht.

Ziel 3: Integration des Sprechbehinderten in eine Gruppe normalsprechender
Gleichaltriger

Der Stotternde soll seine soziale Integration in einer Gruppe Normalsprechender

erleben konnen und seine Sonderstellung im sozialen Feld — sei sie durch eigene
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Abkapselungstendenzen, durch Wohlverhalten oder aggressive Kontaktaufnahme
gekennzeichnet bzw. durch die Schonhaltungen anderer bedingt — aufgeben.

Realisierung 3:

Integrative Gruppenarbeit mit Stotternden und >Normalsprechenden« wird eine neue
Domine fiir Sprachheilpidagogen. Dabei findet eine Resozialisierung durch ge-
meinsamen Unterricht von stotternden Schiilern mit einer normalsprechenden
Partnerklasse statt. Die beiden sonst institutionell strikt getrennten Gruppen ver-
schmelzen zu einer neuen Gruppe. Uber diese Art der Unterrichtsorganisation lie-
gen bereits positive Erfahrungen vor (PrEIFeR, 1970; vgl. auch Krucg, 1970).

Die Sprachheilschule sorgt dafiir, da3 diese Integrationsarbeit auch auBerhalb ihres
Stundenplans stattfindet: Sie unterstiitzt — besonders bei den Stotternden der
Abgangsklassen — die Griindung von Selbsthilfe-Clubs oder die Eingliederung der
Schiiler bzw. Abginger in schon bestehende Clubs (vgl. Wendlandt, 1971). —
Unterbleiben derartige konkrete IntegrationsmafBnahmen, so muf3 der Sprachheil-
pidagoge damit rechnen, daB sein aufwendiger Arbeitseinsatz und seine jahre-
langen Miihen in der Therapie des Stotterns in keiner Relation zu den erzielten
Erfolgen stehen.
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Umschau und Diskussion

Sonderpidagogisches Beratungszentrum

Seit Herbst 1972 besteht in Heidelberg ein
Sonderpiddagogisches Beratungszentrum zur
Friitherfassung und Friihberatung behinder-
ter Kinder.

Das Sonderpidagogische Beratungszentrum
wurde im Auftrag des Kultusministeriums
Baden-Wiirttemberg errichtet und wird als
Abteilung der Staatlichen Schule fiir Schwer-
horige und Gehorlose Heidelberg, Quincke-
strafe 69, gefiihrt. Beratung und Betreuung
sind kostenlos. Mit der Leitung wurde die
Fachpidagogin Hiltrud Bechinger beauf-
tragt.

Zu dieser Einrichtung werden Kleinkinder
mit den verschiedensten Behinderungsfor-
men moglichst frith, intensiv und umfassend
bis zur Aufnahme in Vorschul- und Grund-
schuleinrichtungen psychologisch und pid-
agogisch betreut.

Das Sonderpidagogische Beratungszentrum
arbeitet in enger Kooperation mit medizini-
schen und sonderpidagogischen Einrichtun-
gen zusammen.

Wichtigste Aufgabenbereiche:

1. Informationsstelle zur Beratung von Eltern
behinderter Kinder.

2. Fritherfassung behinderter Kinder z. B.
durch Aufnahme von Hinweisen seitens
der Universitiitskliniken und der nieder-
gelassenen Arzte.

Sonderpidagogische Differentialdiagnostik.

Lol e

Elternberatung und Elternanleitung.

. Koordinierung einer mehrdimensionalen
Therapie.

ut

6. Zuweisung an entsprechende sonderpid-
agogische Einrichtungen.

. Schulbegleitende Beratung und Betreuung
Behinderter.

. Aufklidrung der Offentlichkeit iiber Behin-

derungen.

-1
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Deutsche Gesellschaft
fiir Sprach- und Stimmbheilkunde

Jahrestagung am Samstag, dem 2. Juni 1973,
in der KongreBhalle in Berlin.
Hauptreferate: »Objektive Horpriifmethoden
bei Kindern« und »Stimmstérungen bei
Sprechberufen«. Ferner freie Vortriige.

Jahrestagung des Zentralverbandes
fir Logopidie e. V.

vom 30. Mai bis 1. Juni 1973 in Berlin, Kur-

haus Wannsee, Kaiserstrale 1—3.

Hauptthemen:

1. Logopidische Behandlungsmoglichkeiten
bei mehrfachgeschidigten Kindern mit
Demonstrationen.

2. Therapeutische MaBnahmen im Rahmen
der Stimmtherapie mit praktischen Bei-
spielen.

Die Vereinigung der Sprachheillehrer Dine-
marks teilt mit:
50jihriges Jubilium und Tagung

Zeit: 9. bis 11. Mirz 1973.

Ort: Hotel Nyborg Strand, Nyborg/Dine-
mark.

Tagungsthema: Sprachstérungen bei Kin-
dern und ihre Verbindung mit Lese- und
Schreibstérungen.

Tina E. Bangs,

Hauptreferent: Houston,

USA.

Die Vortriige werden in englischer Sprache

gehalten.

Information: Das endgiiltige Programm ist
anzufordern bei: Sprachheillehrerin Hanne
Trauberg, Solmarksvej 11, DK 8240 Ris-
sov, Denmark.

Internationaler Arbeitskreis Sonnenberg
Aus der Tagungsvorschau 1973:

26. 4.— 4. 5.

Das multidisziplinire Rehabilitationsteam

und seine Zusammenarbeit mit den Eltern

Mehrfach- und Kérperbehinderter.

27. 5.— 5. 6.

Die Rehabilitation Behinderter durch For-

derung der Motorik.

26. 6.— 5. 7.

Die Gesamtschule — die Konzeption und
die Probleme in der Praxis.

26. 7.— 4. 8.

Inhalte und Ziele der Vorschulerziehung.
14. 9.—22. 9.

Lernpsychologie. Kontrastlinguistik und
Fremdsprachenunterricht.
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18.11. — 27. 11.
Die Rehabilitation der Mehrfachbehinderten.
7.12. —16. 12.

Berufliche Bildung fiir Behinderte unter be-
sonderer Beriicksichtigung der Situation in
der DDR und der BRD.

Tagungsstitte:

Internationales Haus Sonnenberg bei St. An-
dreasberg/Oberharz.

Tagungsbeitrag:

130,— DM, fiir Studenten 110,— DM (ein-
schlieBlich Verpflegung, Unterkunft, Sonder-
bus Bad Harzburg—Tagungsstitte und zu-
riick sowie Harzrundfahrt).

Anmeldungen:
Internationaler  Arbeitskreis
33 Braunschweig, Bankplatz 8.

Sonnenberg,

Aus der Organisation

Landesgruppe Rheinland-Pfalz

Die Mitglieder der Landesgruppe Rhein-
land-Pfalz der Deutschen Gesellschaft fiir
Sprachheilpidagogik trafen sich vor einiger
Zeit in Mainz zur Neuwahl des Vorstandes.
Landesvorsitzender Prof. Dr. Berg und Ge-
schiftsfithrer Heinze gaben Rechenschaft
iiber ihre fiinfjihrige Arbeit, mit der in
Rheinland-Pfalz wesentliche Fortschritte auf
sprachheilpidagogischem Gebiet zu verzeich-
nen waren. Prof. Berg dankte hierfiir allen
Mitarbeitern und nannte speziell Ministe-
rialrat Ruf vom Kultusministerium Mainz.

Da Prof. Dr. Berg und Geschiftsfithrer
Heinze wegen Uberlastung als Dekan bzw.
Assistent der EWH ihre Amter zur Ver-
fiigung stellten, wurden Prof. Dr. Westrich
zum neuen Landesvorsitzenden und Otmar
Franz zum neuen Geschiftsfithrer gewihlt.
Beide Herren dankten ihren Vorgingern
fiir ihre Leistung und versprachen, sich des
gezeigten Vertrauens wiirdig zu erweisen.

Die Versammlung beschloB, sich kiinftig in-
tensiver um engere Verbindungen zur Lan-
desgruppe Saar zu bemiihen. Ferner be-
kundete man Interesse an der Durchfiih-
rung einer Bundesversammlung in Mainz.

Entsprechend der politischen Umgruppie-
rung wurde die Bezirksgruppe Montabaur
der Bezirksgruppe Koblenz zugeordnet. Die
Bezirksgruppen Pfalz, Rheinhessen und
Trier bleiben in der alten Form bestehen.
Der Landesvorsitzende versprach, nach Mog-
lichkeit an den Bezirksgruppenversammlun-
gen teilzunehmen.

Seitens der Versammlung wurde empfohlen,
die noch amtierenden Bezirksvorsitzenden
Brink, Franz, Grunwald und Rabold erneut
zu bestitigen.

Sonderschulrektor Grunwald erhielt den
Auftrag, sich fiir die Klidrung aktueller Be-
soldungsfragen einzusetzen.

Den Bezirksgruppen wurde empfohlen, ver-
mehrt Offentlichkeitsarbeit zu betreiben,
um iiber Seminare, Funk, Presse und Volks-
hochschulen Hilfen fiir den Abbau bzw. die
Verhinderung von Sprachschiden zu finden.

Grunwald

Landesgruppe Rheinland

Am 30. August 1972 veranstaltete die Lan-
desgruppe Rheinland eine Tagung im Zen-
trum fiir sprachbehinderte Kinder und Ju-
gendliche, Oberkassel bei Bonn.

Auf der Tagesordnung standen:

1. Informationen iiber die Organisation und
Arbeit des Zentrums.

2. Werken mit sprachgestérten Kindern in
Verbindung mit einer Ausstellung.

3. Stellungnahme zur Frage der Ausbildung
von Sonderschullehrern im geplanten
Lehrerausbildungsgesetz NRW.

4. Wahl der Delegierten fiir die Heidelber-
ger Tagung.

Der Leiter des Zentrums, Herr Direktor
Huth, gab zu Beginn der Tagung Einblick
in die Arbeit und Organisation des Hauses.
Dariiber hinaus wurden Fragen der Zusam-
menarbeit zwischen den Sprachheilambulan-
zen, den Sprachheilschulen und den statio-
niren Behandlungsstellen diskutiert. Ferner
berichtete Herr Huth iiber Auslandskontakte
des Zentrums in Oberkassel.

Im Anschlu daran war Gelegenheit, eine

Werkausstellung mit Arbeiten sprachgestorter

Kinder und einen Unterrichtsversuch rhyth-

mischer Grunderziehung zu besichtigen.
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Der Vorsitzende der Landesgruppe, Herr
Sonderschulrektor Moller, informierte an-
schlieBend iiber den Stand des geplanten
neuen Lehrerausbildungsgesetzes betreffend
die Ausbildung von Sonderschullehrern in
NRW. Die Tagungsteilnehmer waren sich
einig, dal3 die Ausbildung zum Sonderschul-
lehrer ein erweitertes Lehramt mit minde-
stens 8 Semestern umfassen mul.

AbschlieBend wurden die Delegierten fiir
die Tagung in Heidelberg gewihlt.

Am 8. November 1972 veranstaltete die
Landesgruppe Rheinland in Verbindung mit
der Abteilung fiir Heilpidagogik der Pid-
agogischen Hochschule Kéln und dem Re-
gierungsprisidenten Koln eine Tagung zum
Thema: Stottererbehandlung aus psycholo-
gischer Sicht. Referent: Herr Prof. Dr. West-
rich, Mainz.

Der Referent fithrte u. a. aus, daB8 unter
der Faszination der Symptomatik der ge-
storten Rede der blockierte Mensch und
seine Verhaltensweisen oft nicht gesehen
werden. Da kein Stotterer immer stottert,
kann der Stotternde grundsitzlich sprechen.
Dagegen ist seine Sprechweise oft situativ
bedingt blockiert (Angst vor den Konse-
quenzen der Zuhérerreaktion und negativer
Sozialreaktion).

Da nun aber ein Zwang zur sprachlichen
Kommunikation auf den Stotternden ein-

wirkt, fallen soziale Rahmungs- und Pri-

gungsfaktoren, je nach Situation, stirker ins

Gewicht. Hinzu kommt eine neuro-vegative

Belastung in Entscheidungssituationen. Zu-

sammenfassend kann gesagt werden:

1. Der Stotterer stottert nicht immer.

2. Stottern ist erlebnisbedingt.

3. Das Kind braucht eine sprachliche Tole-
ranz (es spricht zeitweise schon, ohne
daB es etwas sagt).

4. Es kommt zu einem sprachlich regressi-
ven Konfliktlésungsverhalten.

5. Stottern ist mehr eine Folge, nicht Ur-
sache der anstehenden Problematik.

6. Da auch die Umwelt auf das Stottern
reagiert, zieht der Stotterer unter Um-
stinden sogar Gewinn aus seinem Spre-
chen.

7. Es ist eine finale Betrachtungsweise des
Problems fiir den Therapeuten und den
Behandelten angezeigt (es lohnt sich,
nicht zu stottern).

8. Der Stotterer braucht die Riickgabe sei-
nes Selbstvertrauens durch den Thera-
peuten.

Es schloB3 sich eine lebhafte Diskussion an.

Prof. Dr. Westrich fiihrt seinerseits nur Ge-

sprichstherapie durch und konnte an Hand

von Tonbandaufnahmen auch eindrucksvolle

Beispiele vorfithren. Klose, Schriftfiihrer

Wirdigungen

Fritz Wartenberg — 70 Jahre

Am 3. Dezember 1972 wurde Fritz Warten-
berg 70 Jahre alt. Der Geschiftsfithrende
Vorstand gratulierte dem Jubilar an diesem
Tage im Namen der Gesellschaft und iiber-
reichte ihm die Ehrenmitgliedsurkunde.

Fritz Wartenberg ist kein Sprachheillehrer
— und doch ein berufener Pidagoge von
seiner Neigung und seiner Persénlichkeit
her, der auch auf anderen Gebieten im Bil-
dungswesen hervorgetreten ist. Sein kriti-
scher und klarer Verstand, seine objektive
und distanzierte Einstellung, sein ausge-
prigtes Sprachgefiihl und sein Engagement
fiir die Belange der Behinderten haben ihn
uns zu einem unentbehrlichen Mitarbeiter
werden lassen. Seine Kenntnis der Fachlite-
ratur ist bedeutend, so daB3 er in jeder Dis-
kussion um Probleme der Sprachheilpidago-
gik seinen Mann stehen kann. Auf sein
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Urteil hat der Vorstand bei vielen Ent-
scheidungen nicht verzichten koénnen und
wollen.

Ohne ihn ist die nun fast zwanzigjihrige
Geschichte unserer Gesellschaft nach dem
Kriege nicht denkbar.

Alle Druckschriften, Tagungsberichte und
Ubungshefte sind bei ihm verlegt, seit dem
Jahre 1967 auch die »Sprachheilarbeit«, die
zur bedeutendsten Zeitschrift unseres Fach-
gebietes geworden ist.

Die Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheil-
pidagogik ist Fritz Wartenberg zu groBem
Dank verpflichtet. Wir hoffen, daB3 wir auch
kiinftig seine Hilfe und seinen Rat in An-
spruch nehmen kénnen. Dem Jubilar wiin-
schen wir alles Gute und viele Jahre bei
Gesundheit und ungebrochener Schaffens-
kraft.

Wiechmann



Buiuicher und Zeitschriften

Heinz Bach u. a.: Berufsbildung behinder-
ter Jugendlicher. Verlag Diirrsche Buchhand-
lung, Bonn - Bad Godesberg, 1971. 156 Sei-
ten, kartoniert 14,40 DM.

In dieser Verdffentlichung werden Probleme
der Berufsbildung der Lernbehinderten
(Bach, S. 19—27), Geistigbehinderten (Bach,
S. 29—41), Horbehinderten und Gehérlosen
(Breiner, S. 43—57), Sehbehinderten und
Blinden (Jacobs, S. 59—82) sowie der Kor-
perbehinderten (Wolfgart, S. 83—100) an-
gesprochen, die noch hiufig in der schuli-
schen Heil- und Sonderpidagogik vernach-
lissigt werden. Besonders die Vorbereitung
der beruflichen Eingliederung scheint in
den verschiedenen Sonderschulen immer
wieder zu kurz zu kommen. Bereits in die-
ser Hinsicht sind bemerkenswerte Anregun-
gen aus den genannten Beitrigen zu ent-
nehmen, wihrend sich die weiteren Auf-
sitze dann noch besonders mit den sonder-
schulischen Einrichtungen beschiftigen, die
erst nach einer mehr oder weniger gelun-
genen beruflichen Eingliederung fiir viele
behinderte Jugendliche weiterhin zur Ver-
fiigung stehen miissen.

So behandelt Lugaric den Bildungsplan und
die Organisation einer Teilzeitberufsschule
fiir Lernbehinderte (S. 101—116), Wiemann
schreibt iiber die berufliche Grundbildung fiir
Jungarbeiter (S. 117—142), Baumann iiber die
Einstellung von Arbeitgebern zu lernbehin-
derten Jugendlichen (S. 143—152), und Bach
kommt nochmals zu Wort mit einem Bei-
trag iiber die Lehrpersonen an berufsbilden-
den Einrichtungen fiir behinderte Jugend-
liche (S. 153—156).

Die »Grundprobleme der Berufsbildung be-
hinderter Jugendlicher« spricht wiederum
Bach eingangs besonders eindringlich an
(S. 7—17), wobei er in seinen Ausfithrungen
iiber den betroffenen Personenkreis diejeni-
gen Behinderten herausstellt, die auch nach
der regulidren Sonderschulzeit weiterhin spe-
zieller Einrichtungen der Sondererziehung
bediirfen. Dies fiihrt ihn u. a. zu einem be-
stimmten Berufsschulkonzept fiir behinderte
Jugendliche und zu 10 beachtenswerten
Thesen zur Berufsbildung der behinderten
Jugend.

Es stimmt den Rezensenten etwas nach-
denklich, daB die Berufs- und Berufsschul-
probleme sprachbehinderter, insbesondere
stotternder Jugendlicher im vorliegenden
Buch nicht angesprochen werden. Dies 148t
bei den Lesern hoffentlich nicht den Schluf3
zu, daB es in dieser Hinsicht keine Schwie-
rigkeiten gibt. Die Sonderschullehrer fiir
Sprachbehinderte sollten sich deshalb im
Rahmen einer noch auszubauenden nach-
gehenden Fiirsorge vielleicht mehr als bis-
her darum kiimmern, wie z. B. ihre ehe-
maligen Schiiler mit nur unzureichend ge-
bessertem Stottern in der Arbeitswelt und
in der Berufsschule zurechtkommen. Weil3
man eines Tages dariiber fundierter Be-
scheid, werden auch in einer weiteren Auf-
lage des Buches die Belange der Sprach-
geschddigten Beriicksichtigung finden kon-

nen; Arno Schulze

Verschiedene Autoren: Behinderte Menschen.

Lambertus-Verlag, Freiburg im Breisgau,
1969. 146 Seiten, kartoniert 9,80 DM.

Das Buch bietet eine Einfithrung in die
Pidagogik der Behinderten, die besonders
der Information und Aufklirung fiir Lehrer
an Regelschulen, aber auch fiir betroffene
Eltern dienen kann.

Alexander Sagi schreibt iiber Kérperbehin-
derte (S. 7—24), Theo Vetter iiber Wesen
und Formen der geistigen Behinderung
(S. 25—45), wobei er die sogenannten
»praktisch Bildbaren« und die lernbehin-
derten Kinder beschreibt, Karlheinz Offer-
geld iiber Sprech- und Sprachstérungen
(S. 46—68), Robert Tiefenbacher iiber Hil-
fen fiir Schwerhorige (S. 69—93), Heinrich
Kratzmeier iiber gehorlose Menschen (S. 94
bis 113), Alfons Gottwald iiber Blinde
(S. 114—127) und Maria Loofs iiber Verhal-
tensstérungen (S. 128—1486).

Alle Autoren behandeln in geraffter Form
und in zum Teil begriiBenswerter schlichter
und anschaulicher Sprache alle wichtigen
Bereiche der einzelnen Behinderungen, wie
Ursachen, Erscheinungsbilder, Moglichkeiten
der irztlichen und piddagogischen Behand-
lung und die Organisationsformen der ver-
schiedenen Hilfsméglichkeiten usw.
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Die Schrift kann auch Studienanfingern
zum ersten Uberblick iiber die Heil- und
Sonderpidagogik empfohlen werden, aller-
dings macht sich hierbei das beinahe durch-
gingige Fehlen von weiterfiihrenden Lite-
raturangaben besonders schmerzlich be-

Beilagenhinweis

Der heutigen Auflage unserer Zeitschrift
liegen bei:

O Inhaltsverzeichnis fiir 1972/73

O Prospekt des Verlages Thorwarth

merkbar. Arno Schulze O Bestellzettel unseres Verlages

Mitte“ungen Das verbilligte Subskriptionsangebot fir den
des Verlages = Tagungsbericht Heidelberg 1972

ist bis zum 31. Marz 1973 befristet. Wir bitten um
Beachtung des dem Heft 6/1972 beigefligten Be-
stellzettels. Die Auslieferung des Tagungsberichtes
erfolgt im April oder Mai d. J.

Einbanddecken fiir »Die Sprachheilarbeit< 1971/72

Wir erwagen wieder die Herstellung von Einbanddecken fur den Doppel-
jahrgang 1971/72. Eventuell fehlende Hefte kénnen von uns zum Preise
von 2,60 DM nachgeliefert werden.

Um eine Ubersicht uber die erforderliche Anzahl von Einbanddecken zu
gewinnen, erbitten wir Bestellungen auf diese Decken. Der Preis (Ganz-
leinen mit Rickenpragung) wird bei gentgender Anzahl der Bestellungen
bei etwa 6,— DM liegen.

Wartenberg & Séhne, 2 Hamburg 50, Theodorstr. 41

Wegen der Erweiterung des seit dem 1. Mé&rz 1972 bestehenden Sprach-
heilzentrums (Tageseinrichtung) in Bremerhaven suchen wir zum 1. Juli 1973
(auch friher oder spater)

Sprachtherapeutinnen

fur die Sprachheilbehandlung von Kindern im Vorschulalter.

Vergiitung nach BAT entsprechend den Berufsjahren, Ortsklasse S, zusatz-
liche Altersversorgung.

Wohnung kann vermittelt werden. Umzugsbeihilfe wird gewéhrt.
Bewerbungen sind zu richten an:

ARBEITERWOHLFAHRT
285 Bremerhaven, Waldemar-Becké-Platz 9, Tel.: (0471) 4 20 09

A~



EVANGELISCHES JOHANNESSTIFT

)

§ BERLIN-SPANDAU

N

o sucht fur die Behandlung cerebral-geschadigter
S und anderer kérperbehinderter Kinder

*STIRT

zwei Logopadinnen
einen Krankenpfleger

Es wird Wert auf Erfahrung in der Kinderarbeit gelegt.

Wir bieten Bezahlung nach BAT, EssengeldzuschuB, zusitzliche Alters-
versorgung, Beihilfe in Krankheitsféllen, Wohnméglichkeit gegeben.

Zu fernmindlicher Auskunft sind wir gern bereit: (0311) 3309 304/305.
lhre Bewerbung erbitten wir an die

Personalabteilung Evangelisches Johannesstift,
1 Berlin 20, Schénwalder Allee 26

Die Stadt Kassel sucht zum nachstméglichen Termin fir die Untersuchungs-
und Behandlungsstelle fir Risikokinder

einen Logopaden(in)

Vergutung wird nach dem Bundesangestelltentarifvertrag gezahit.

Es handelt sich um eine selbsténdige Tatigkeit mit hér- und sprachgescha-
digten Kindern, bei denen auch Kérperbehinderungen vorliegen (Spastiker).

Die derzeitige Behandlungsstelle wird in naher Zukunft mit dem im Bau
befindlichen modernen Behandlungszentrum fiir kérper- und sprachbehin-
derte Kinder mit angeschlossener Kindertagesstitte des Vereins fir Volks-
wohl e. V. zusammengeschlossen.

Bewerbungen mit den Ublichen Unterlagen werden erbeten an den

Magistrat der Stadt Kassel — Personalamt —
3500 Kassel, Rathaus




Lehrmittel und Schriften
zur Sprachheilpadagogik

Herausgegeben von der
Deutschen Gesellschaft fur Sprachheilpadagogik e. V.

Ubungsblatter zur Sprachbehandlung

18 Folgen in Einzelheften und als Sammelband

Testmittel zur Sprachbehandlung

Untersuchungs- und Behandlungsbogen

Beratungsschriften fiir Eltern und Erzieher

Empfehlenswert fir Erziehungsberatungsstellen
und Sprachheilambulanzen

Sprachstérungen in der Volksschule

Eine Hilfe fur Lehrkréfte aller Schulen zur Erkennung
von Sprachstérungen ;

50 Geschichten zum Weiterspinnen
Ein Buchlein, das Sprachnot und Sprechscheu Uberwinden hilft.

Tagungsberichte

Abhandlungen iber Theorie und Praxis der Sprach-
und Stimmbehandlungen

Die Sprachheilarbeit

Fachzeitschrift fur Sprachgeschéadigten-
und Schwerhérigenpadagogik

Ausfihrliche Prospekte auf Anforderung direkt vom Verlag:

Wartenberg & Séhne - 2 Hamburg 50 - TheodorstraBe 41




