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Theo Borbonus

Auf
ein
Wort

Kompetenz, Krankheit, Kostentrdger

Sigmund Freud hat in den Vorlesungen zur Einflhrung in die
Psychoanalyse folgendes Beispiel vorgetragen:

»Nehmen Sie an, ich ginge in dunkler Nachtstunde an einem ein-
samen Orte, wiirde dort von einem Strolch Uberfallen, der mir
Uhr und Borse wegnimmt, und triige dann, weil ich das Gesicht
des Réaubers nicht deutlich gesehen habe, meine Klage auf der
nachsten Polizeistation mit den Worten vor: Einsamkeit und Dun-
kelheit haben mich soeben meiner Kostbarkeiten beraubt. Der
Polizeikommissér kann mir darauf sagen: Sie scheinen da mit
Unrecht einer extrem mechanistischen Auffassung zu huldigen.
Stellen wir den Sachverhalt lieber so dar: Unter dem Schutz der
Dunkelheit, von der Einsamkeit begtinstigt, hat lhnen ein unbe-
kannter Rauber lhre Wertsachen entrissen. Die wesentliche Auf-
gabe in Ihrem Falle scheint mir zu sein, daB wir den Rauber aus-
findig machen.«

Dieses Beispiel ist zu finden bei den Ausfliihrungen Uber die Fehl-
leistungen und soll darauf hindeuten, daB psycho-physische
Erscheinungen wie z.B. Erschépfung, Unwohlsein Fehllei-
stungen beglinstigen, aber nicht die Ursache fir diese Sym-
ptome sind.

Was hat dieses Beispiel mit Sprachbehinderten zu tun?

Es kann, so meine ich, hilfreich sein, einige Ungereimtheiten
im Bereich der Rehabilitation Sprachbehinderter zu verdeut-
lichen.

Nicht, daB mir daran l&age, die zitierte kriminelle Handlung als
Ziundstoff fir eine neuerliche berufspolitische Eskalation zu ver-
wenden. Im Gegenteil: Es ist mein fester Wunsch, alles daran zu
setzen, bestehende Sprachlosigkeiten zwischen Berufsgruppen,
die im Bereich der Rehabilitation Sprachbehinderter arbeiten, zu
Uberwinden.

Es liegt mir daran, deutlich zu machen, daB falsche Verknup-
fungen zu falschen SchluBfolgerungen flhren.

Was wirden Sie, liebe Leserin und lieber Leser, sagen, wenn Sie
bescheinigt bekdmen, Sie seien Uberqualifiziert? Sie wéren
maoglicherweise erfreut, daB Sie einen hohen Ausbildungsstan-
dard bescheinigt bekdmen; wenn jedoch gerade dieser hohe
Ausbildungsstandard verhindert, daB Sie z. B. in einem Sprach-
heilkindergarten eine Anstellung als Sprachtherapeut bekom-
men, wirden Sie sich — gelinde gesagt — wundern. Hat nicht
der sprachgestorte Mensch, wie Uiberhaupt jeder Gehandicapte,
Anspruch auf ein HochstmaB an Kénnen, wird man wie selbstver-
standlich fragen. Doch darum geht es gar nicht. Der Finanzex-
perte wird sagen: Auf den Anspruch des Betroffenen folgt der
Anspruch des Therapeuten.

Denn es ist nicht die Rede von der sprachheilpddagogischen
Kompetenz, die in vollem Umfang dem Betroffenen zugute
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kommt, sondern von dem, der die Kosten
hierfur trégt. Und der beflrchtet, daB gesagt
wird: Bezahlt wird nicht fur das, was jemand
tut, sondern fur das, was jemand gelernt hat.

So manche Ungereimtheit, die sich im Laufe
der Zeit in die Diskussion um sprachheilpad-
agogische/logopadische Kompetenz, Krank-
heitsbegriff und Kostentrdger eingeschlichen
hat, wird erst verstandlich, wenn man sie aus
der Sicht des Kostentragers betrachtet.

Jede Sprachbehinderung ist eine Krankheit,
sagt der Arzt. So manch einer wird mit dem
Kopf nicken und dabei an MCD, Aphasie und
LKG-Spalte denken. Es ist natlrlich, daB die
Krankenversicherung flir die Kosten auf-
kommt.

Wieso aber kommt es dann, daB fiir den
Sprachbehinderten, sobald er in die Sprach-
heilschule kommt, nicht mehr die Kranken-
kasse bezahlt? Er ist zwar noch sprachbehin-
dert, also in hohem MaBe beeintréchtigt, aber
die Krankenkasse bezahlt nicht mehr.
Offensichtlich ist Sprachbehinderung nun
keine Krankheit mehr.

Da der behinderte Mensch sich in kurzer Zeit
nicht so radikal verdndern kann, muB der
Schlussel zur Losung im Wechsel der Institu-
tionen liegen.

Es ist also nicht abwegig zu folgern: Wenn die
Krankenversicherung bezahlt, ist Sprachbe-
hinderung eine Krankheit. Dieser Gedanken-
gang kann noch erweitert werden: Im Rehabi-
litationsangleichungsgesetz wird Sprachthe-
rapie im § 10 als medizinische Leistung auf-
geflhrt. Also: Da Sprachtherapie eine medi-
zinische Leistung ist, muB die Krankenversi-
cherung als Kostentrager aufkommen. Da die
Krankenkasse Kostentréager ist, muB Sprach-
behinderung eine Krankheit sein.

Ist dann Hérbehinderung, bei der doch ein-
deutig ein organischer Defekt vorliegt, keine
Krankheit? Hérbehinderte Kinder werden
nicht nur in der Schule, sondern auch im

Frih- und Elementarbereich bundesweit
durch Gehorlosenlehrer zum Teil im Haus-
sprachunterricht betreut — in der Kostentra-
gerschaft des Kultusministers bzw. Sozial-
ministers.

Wie kann ich mir diese Ungereimtheiten an-
ders erklaren als ber die unterschiedlichen
Kostentrager?

Wie kann auf diesem Hintergrund logopédi-
sche bzw. sprachheilpddagogische Kompe-
tenz eingeordnet werden?

Wer erklart mir, warum die eine Krankenversi-
cherung Sprachheilpddagogen als nichtqua-
lifizierte Behandler ablehnt, die andere sie
aber einstellt?

Wer erklart mir, warum Krankenversicherun-
gen behaupten, daB sich aufgrund des am
1. Januar 1989 in Kraft getretenen Gesund-
heitsreformgesetzes (GRG) die Situation fir
Sprachheilpddagogen verschlechtert habe,
daB zur Begriindung aber die als Empfehlung
zu verstehende und neun Monate friher er-
schienene  Begutachtungsanleitung  flr
Stimm-, Sprech- und Sprachstérungen her-
angezogen wird?

Ich méchte Sie, liebe Leserinnen und Leser,
nicht noch mit weiteren Ungereimtheiten stra-
pazieren. Ich wére aber geneigt, im BewuBt-
sein des oben Beschriebenen Sigmund
Freud zu erwidern:

Einsamkeit und Dunkelheit kdnnen mich ru-
hig meiner Kostbarkeiten berauben, bitte —
bloB nicht meines Verstandes!

e e Dol

(Theo Borbonus ist Sonderschulrektor der Sprach-
heilschule Wuppertal und Sprachheilbeauftragter
der Stadt Wuppertal. Er ist stellvertretender Bun-
desvorsitzender der dgs.)
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Friedrich Michael Dannenbauer, Minchen

Ist der kindliche Dysgrammatismus grammatisch?
— Zu den Sprachproblemen entwicklungs-
dysphasischer Kinder —*

Zusammenfassung

In diesem Papier wird gegen eine sprachpathologi-
sche Sonderklassifikation unter der Bezeichnung
kindlicher Dysgrammatismus argumentiert. Es
wird betont, daB der Dysgrammatismus nur einen
zeitweise hervorstechenden Teilaspekt im mehrdi-
mensionalen, sich uber die Zeit wandelnden Merk-
malskomplex der Entwicklungsdysphasie darstellt,
in dem es pra- und postdysgrammatische Stadien
sprachlicher Auffélligkeit gibt. Es wird die Frage
aufgeworfen, inwieweit der Dysgrammatismus
Uberhaupt als Stérung auf grammatischer Ebene
anzusehen oder ob er durch Defizite des phonolo-
gischen und lexikalischen Lernens (mit)bedingt ist.
Unter Berlcksichtigung der sprachlichen Gesamt-
entwicklung dysphasischer Kinder und der engen
Interaktionen semantischer, phonologischer und
grammatischer Verarbeitung und Repréasentation
im Spracherwerb wird die Angemessenheit der In-
terpretation des Dysgrammatismus als modulare
Stoérung bezweifelt.

1. Zum Problem

Mit dem Begriff »Entwicklungsdysphasie«
werden seit einiger Zeit sprachspezifische
Entwicklungsstérungen bezeichnet, deren
Vorhandensein, Art und AusmaB nicht durch
anderweitige globale Primardefizite (z. B. Sin-
nesschéadigungen, geistige Retardierungen,
soziopsychische Stérungen usw.) erklarbar
sind (vgl. Grimm 1983, Clahsen 1988 b, Dan-
nenbauer 1988). In der traditionellen sprach-

* Arbeitspapier zur Tagung der interdisziplindren
Arbeitsgruppe »Dysgrammatismus« vom 8. bis 10.
Mai 1989 in Bad Homburg (Leitung: Prof. Dr. Gerd
Kegel, Minchen). Der Werner-Reimers-Stiftung
wird fir finanzielle Férderung und Gastfreund-
schaft herzlich gedankt.

heilkundlichen Literatur (z.B. Biesalski und
Frank 1982) findet sich fir solche Stérungs-
formen in Anlehnung an Liebmann (1901)
h&ufig noch der Ausdruck kindlicher »Dys-
grammatismus«, manchmal sogar als eigen-
stdndige Kategorie neben Sprachentwick-
lungsstérungen/-verzégerungen. Die eher
deskriptive als explikative Bezeichnung Dys-
grammatismus ist in der Vergangenheit ziem-
lich willkurlich auf psychologisch und lingui-
stisch sehr verschiedenartige Beeintrachti-
gungen der grammatischen Rede angewen-
det worden, darunter auch auf die von Kin-
dern, deren Sprachentwicklung erheblich un-
ter dem Niveau verlauft, das sich aufgrund ih-
rer allgemeinen Voraussetzungen und Ent-
wicklungsbedingungen erwarten lieBe.

Einerseits ist dies verstandlich: Zumindest in
einem bestimmten Abschnitt ihrer sprach-
lichen Entwicklung sind die Schwierigkeiten
der Kinder mit morphologisch-syntaktischen
Strukturen so hervorstechend, ihre AuBe-
rungsstrukturen so »verquer« anmutend, daB
ihre Klassifikation unter Dysgrammatismus
naheliegt. Andererseits sind die Implika-
tionen und Grenzen dieses Begriffs sehr eng.
Er betont ndmlich in besonderer Weise, daB
die grammatischen Aspekte des kindlichen
Sprachverhaltens die kritischen Merkmale
bilden und daB die Stérung ihrem Wesen
nach eine grammatische ist; neben ihr kdn-
nen weitere Auffélligkeiten der sprachlichen
Entwicklung in den Bereichen Phonologie
und Semantik eventuell koexistieren. Dies
bedeutet, daB die Interaktionen der sprach-
lichen Subsysteme, die mogliche Rolle, die
sie in der Genese und Ausprdgung der
sprachlichen Beeintrachtigung in unter-
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schiedlichen Entwicklungsstadien spielen
kénnten, relativ gering bewertet werden.

Eine solche Sichtweise entspricht in den
Grundzugen neueren Konzeptionen der Lin-
guistik (vgl. Fanselow und Felix 1987), wo-
nach die Reprasentation und Verarbeitung
grammatischen Wissens durch ein autono-
mes, modulares Teilsystem in der neuro- und
kognitionspsychologischen Organisation des
Menschen erfolgt, das genau fur diese Auf-
gaben (und sonst nichts) genetisch speziali-
siert sei. Demnach wéren die sprachlichen
Schwierigkeiten dysgrammatisch sprechen-
der Kinder als Ausdruck spezifischer Dys-
funktionen im Aufbau grammatischen Wis-
sens bzw. als modulare Stérung zu verste-
hen. Diese sehr enge Hypothese hat zwar
den Vorzug, den Kindern nicht von vorn-
herein ein weites Spektrum bereichsunspezi-
fischer Defizite zu unterstellen, aber sie gerat
auch leicht in Gefahr, Zusammenhénge zu
Ubersehen, die mit den grammatischen Pha-
nomenen in Beziehung stehen und gekléart
werden muissen. Hierzu gehéren weitere Di-
mensionen der sprachlichen Entwicklungs-
dynamik und weniger doménenspezifische
Funktionsbereiche.

Wenn hier nun der Bezeichnung »Entwick-
lungsdysphasie« an Stelle von Dysgramma-
tismus der Vorzug gegeben wird, so soll da-
durch das Problemfeld etwas weiter abge-
steckt werden. Dahinter steht die Annahme,
daB solche sprachspezifischen Entwick-
lungsstérungen nicht notwendigerweise als
primér (oder gar ausschlieBlich) modular-
grammatische Phdnomene zu interpretieren
sind, sondern als umfassende Beeintréachti-
gungen des Kindes in seinem Bemuhen, den
sprachlichen Code in all seinen Aspekten un-
ter Kontrolle zu bekommen. Dabei kann zu-
néchst noch offenbleiben, inwieweit eine mo-
dulare grammatische Komponente eine Rolle
spielt bzw. wie autonom die grammatischen
Probleme wirklich sind. AuBerdem wird impli-
ziert, daB die zugrundeliegenden Funktions-
defizite sich zwar vorrangig auf die Verarbei-
tung, Organisation und Reprasentation
sprachlicher Information auswirken, daB sie
aber mdéglicherweise weit weniger gramma-
tikspezifisch sind, als nach einer engen Mo-
dularitdtshypothese anzunehmen ware.

2. Prdadysgrammatisches Stadium

Einige generelle Feststellungen kénnen eine
solche Sichtweise angeraten sein lassen. Sy-
stematische Analysen der Sprache entwick-
lungsdysphasischer Kinder werden bisher
fast ausschlieBlich erst dann durchgefiihrt,
wenn die Kinder durch die klassischen Merk-
male des »Dysgrammatismus« auffallen,
d. h., bereits MehrwortduBerungen produzie-
ren, in denen Artikel, Auxiliare haufig fehlen,
bestimmte Flexionen fehlerhaft (oder gar
nicht) verwendet werden, verbale Elemente
vorwiegend in der Finalstellung auftauchen
usw. (vgl. Clahsen 1988a, b; Grimm 1983).
Die friheren und spéteren Phasen ihrer
sprachlichen Entwicklung finden dagegen
weit weniger Beachtung. Dabei kénnten ge-
rade sie wichtige Hinweise liefern, die eine
Relativierung der Modularitdtshypothese né-
tig erscheinen lassen. Obwohl die Erkennt-
nisse Uber diese Phasen noch sehr spérlich
sind, sollen hier einige allgemeine Befunde
angeschnitten werden.

Von Anfang an erwerben entwicklungsdys-
phasische Kinder die Sprache erheblich
muhevoller und langsamer als Kinder mit
normaler Entwicklung. Es ist eine Uberein-
stimmende Erfahrung aus Einzelfallstudien
und Datenerhebungen in der therapeuti-
schen Praxis, daB die Kinder verspétet zu
sprechen beginnen (vgl. Leonard und
Schwartz ~ 1985). Bezeichnenderweise
scheint das AusmaB der Verzégerung im
funktionalen Gebrauch erster Worter ein be-
deutsamer Vorhersagefaktor fir die erreich-
baren Fortschritte in der Sprachtherapie zu
sein (vgl. Allen und Rapin 1980). Selbst wenn
vereinzelte Kinder ungefédhr altersgemas
erste relativ konsistente Lautstrukturen in
bestimmten Situationen gebrauchen (Proto-
worter), bleibt doch bei allen Kindern das
frihe lexikalische Repertoire lédngere Zeit
recht gering und nimmt nur langsam zu. Es
ist bisher noch nie von einem Fall berichtet
worden, bei dem ein spéter als »dysgramma-
tisch« diagnostiziertes Kind im Alter von 18
bis 20 Monaten uber ein Lexikon von 50 Wor-
tern und mehr verfugt hétte, wie dies bei nor-
malentwickelten Kindern durchaus der Fall
sein kann (vgl. Nelson 1973). Insgesamt ge-
sehen ist die Phase der EinwortduBerungen
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meist erheblich verlédngert, so daB der Erwerb
des syntaktischen Prinzips (erste Wortkombi-
nationen) zu einem wesentlich spéateren Zeit-
punkt erfolgt als bei einer unauffélligen
Sprachentwicklung (vgl. Grimm 1986).

Bereits in dieser »vorgrammatischen« Phase
haben also entwicklungsdysphasische Kin-
der schwerwiegende sprachliche Probleme,
die sich zumeist im verspateten Auftauchen
der Worter, im geringen Umfang und Zu-
wachs des frilhen Lexikons, im Fehlen von
»Wortschatzspurts« (Phasen rapider Zu-
nahme) und im unflexiblen und wenig kreati-
ven Umgang mit Wértern zeigen (vgl. Leo-
nard und Fey 1979). Solche Probleme sind
bei (spéater) dysgrammatisch sprechenden
Kindern mit einer derartigen Ubereinstim-
mung anamnestisch erhoben oder direkt be-
obachtet worden (z.B. in Fruhférdereinrich-
tungen), daB sie als stérungsspezifisch zu be-
werten sind.

Es konnte nun einerseits der Fall sein, daB es
den Kindern aufgrund bestimmter kognitiver
Schwéachen schwerféllt, die begrifflichen
Strukturen aufzubauen, die als Wortbedeu-
tungen mit den jeweiligen Lautstrukturen ver-
bunden sind; andererseits hangt dieser Kon-
struktionsprozeB unmittelbar zusammen mit
der Fahigkeit die relevanten Lautgestalten
aus dem akustischen Kontinuum des Sprach-
inputs auszugliedern, ihre lautliche Binnen-
struktur, ihre Silben- und Betonungsmuster
herauszufinden und zu speichern. Gerade
hierbei zeigen die Kinder ganz markante De-
fizite. Von Anfang an treten phonologische
Schwierigkeiten in teilweise extremem Aus-
maB in Erscheinung, die bis ins Schulalter
hinein die sprachliche Entwicklung mitbe-
stimmen durften. In der vorgrammatischen
Phase sind also die Worter fur die Kinder
nicht nur mithsam verfligbar, sie produzieren
sie auch meist fiir AuBenstehende — oft auch
fur direkte Bezugspersonen — unverstand-
lich.

Die Variabilitat und Instabilitat der phonologi-
schen Gestalt ihrer Worter ist hoch. Auffal-
lend ist auch die Tendenz, komplexere Sil-
benstrukturen auf die elementarsten Formen
(V, CV, CVCV, CVC) zu reduzieren. Die Kinder
verwenden ein sehr begrenztes Lautinventar,
phonologische Vereinfachungsstrategien

(Prozesse), die bei normalen Kindern selte-
ner vorkommen oder friih eliminiert werden,
und schrénken den Bereich der Lautmuster
ihrer Muttersprache stark ein, die sie Uber-
haupt zu produzieren versuchen usw. Im wei-
teren Verlauf ihrer Sprachentwicklung neh-
men bei der Mehrzahl der Kinder die phono-
logischen Auffélligkeiten ab, wahrend die
grammatischen Schwierigkeiten in den Vor-
dergrund treten; sie bleiben aber in indivi-
duell variierendem AusmaB noch lange erhal-
ten und beeintréachtigen wahrscheinlich so-
wohl den Aufbau grammatischen Wissens
(vgl. Dannenbauer und Kotten-Sederqvist
1986) als auch den Schriftspracherwerb. Bis-
her ist noch kein Fall bekanntgeworden, bei
dem ein Kind ausschlieBlich durch grammati-
sche Stérungen und nicht auch durch auBer-
gewohnliche phonologische Defizite (zumin-
dest in den frihen Entwicklungsstadien) auf-
gefallen wére. Die Sprachprotokolle und dia-
gnostischen Angaben neuerer Studien (z. B.
Clahsen 1988 a, Grimm 1986, Dannenbauer
1988) belegen, daB die Kinder auch in der
klassischen »Dysgrammatismusphase« die
Lautmuster der Sprache keineswegs alters-
gemaB verwenden.

Schon bevor also die Phase der eigentlichen
grammatischen Entwicklung beginnt, haben
entwicklungsdysphasische Kinder schwer-
wiegende sprachliche Probleme, die die Ver-
arbeitung und Représentation phonologi-
scher Strukturen und — eng damit verbun-
den — den Aufbau des friihen Lexikons be-
treffen. Da die Stérung in der Regel erst nach
einer langeren »Grauphase« des Ubergangs
von der Variation des »Normalen« zum »Pa-
thologischen« erkannt wird, gibt es im deut-
schen Sprachraum kaum systematische Stu-
dien zu diesem friihen Stadium.

3. Postdysgrammatisches Stadium

Erst nachdem die Kinder sehr verspétet be-
gonnen haben, Wérter zu kombinieren, ge-
winnen die grammatischen Auffélligkeiten all-
mahlich ein solches Ubergewicht iber die
weiterhin bestehenden phonologischen und
lexikalischen, daB die folgende Entwick-
lungsphase in der verengten traditionellen
Sicht unter der Klassifikation »Dysgrammatis-
mus« aus dem GesamtprozeB des beein-
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tréchtigten Spracherwerbs gewissermaBen
herausgeldst wurde. Diese Dysgrammatis-
musphase erstreckt sich vom Einsetzen der
ZweiwortauBerungen bis zum Verschwinden
der auffalligsten Merkmale auf morpholo-
gisch-syntaktischer Ebene (»verdrehter Satz-
bau«, »Ausldnderdeutsch«, »verschrobene
Flexion« usw.). Alle Kinder, die der Definition
der Entwicklungsdysphasie entsprechen, er-
lernen die Grammatik ihrer Muttersprache ir-
gendwann zumindest so weit, daB sie in die-
ser Hinsicht relativ unauffallig werden. Ware
die Stdérung rein grammatikspezifischer Na-
tur, so muBte damit das Problem eigentlich
beendet sein. Was aber folgt, wenn der Dys-
grammatismus »geheilt« ist? Beginnt dann
die sprachliche Normalitat?

Offensichtlich ist das nicht der Fall. Obwohl
das Wissen uber die »postdysgrammatische«
Phase entwicklungsdysphasischer Kinder
und Jugendlicher gering ist — es gibt hierzu
leider wenige Studien —, kann aufgrund son-
derpadagogischer Erfahrungen und einiger
Nachfolgeuntersuchungen doch festgestellt
werden, daB praktisch alle Kinder (residuale)
sprachbezogene Defizite behalten. Ihr
sprachlich-kommunikatives Repertoire bleibt
meist weiterhin ziemlich beschrankt. Beson-
ders auffallend sind ihre teils extremen
Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben,
die vor allem in Schwéchen sprachlicher Art
wurzeln, etwa beim Speichern und Wieder-
auffinden auditiver Reprédsentationen von
Wortern und Silben, bei der phonemischen
Segmentierung, bei der Elaboration, Vernet-
zung und Aktivierung von Wortschatzberei-
chen, bei der grammatischen Unterschei-
dung und Antizipation usw. lhr Textverstand-
nis ist dadurch sehr reduziert. Da die Spra-
che auch weniger effektiv als Ordnungs-,
Symbolisierungs- und Mediationssystem ge-
nutzt werden kann, sind die Gedachtnis- und
Problemlésungsprozesse beeintrachtigt.
Und schlieBlich ist die schulische Laufbahn
der Kinder geféhrdet, da der Unterricht weit-
gehend uber das Medium der Laut- und
Schriftsprache erfolgt. Bei sehr vielen Kin-
dern, die an eine Schule fiir Lernbehinderte
Uberwiesen werden, 1Bt sich eine Vorge-
schichte als ehemaliger »Dysgrammatiker«
ermitteln; bei etwa einem Drittel von ihnen

bestehen weiterhin dysgrammatische Sym-
ptome. Die urspringlich sprachspezifische
Stérung erweitert bzw. wandelt sich also
meist zu einer allgemeineren Lernstérung
(vgl. Aram, Ekelman und Nation 1984; Max-
well und Wallach 1984; Ensslen 1984; Snyder
1984 a, b; Vellutino 1987).

Bereits diese knappe Skizzierung der pra-
und postdysgrammatischen Stadien im
Spracherwerb  entwicklungsdysphasischer
Kinder macht deutlich, daB es nicht gerecht-
fertigt ist, eine derartige Sprachentwick-
lungsstérung auf den Dysgrammatismus zu
reduzieren.

4. Sprachliche Merkmale des
dysgrammatischen Stadiums

Auch die dysgrammatische Phase selbst wirft
die Frage auf, inwieweit sie aus einem Defekt
eines autonomen Grammatikmoduls resul-
tiert. Zunéchst einmal ist darauf hinzuweisen,
daB beispielsweise im angelsédchsischen
Sprachraum viele Synonyme zum Begriff
Entwicklungsdysphasie gebrauchlich sind
(z.B. »Specific Language Impairment«). Nie-
mals aber wird bei gestérter Kindersprache
(im Gegensatz zur Sprache aphasischer Pa-
tienten) der Begriff Dysgrammatismus ver-
wendet. DaB eine solche Sonderklassifika-
tion unterblieb, liegt zum einen an der ausge-
sprochen psycholinguistischen Tradition der
angelsichsischen Sprachpathologie; so
hatte man langst erkannt, daB grammatische
Phanomene nur einen Teilaspekt in der kom-
plexen Dynamik eines subnormalen Sprach-
erwerbs darstellen (vgl. Johnston 1982);
auBerdem gerieten durch die Dyslexiefor-
schung und die Gesetzgebung zu den »Lear-
ning Disabilities« die Sachverhalte des
»Symptomwandels« kindlicher Sprachent-
wicklungsstérungen in den Brennpunkt der
Aufmerksamkeit (vgl. Maxwell und Wallach
1984). Zum anderen treten die morpholo-
gisch-syntaktischen Auffélligkeiten bei Eng-
lisch lernenden Kindern weniger dramatisch
und bizarr anmutend als bei Deutsch lernen-
den Kindern in Erscheinung:

Deutsche Beispiele (eigene Daten)

Kurt (3;8)

morgen neue zug kaufen

wieder tunnel einsteigen
ich gerne ein (ga)rage baun
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Nicole (5;10)

ich mal schlittenfahren war

ich immer alleine

einmal ich runterfallen von schlitten

Jirgen (7;0)
ich ein kleinen bruder hab

wo ich hingehen der is au mitgehen
und der mir alles verschlamper

Englische Beispiele
(? in Clahsen 1988Db)
the four bus go in Boucherville

the superman is say good-by and hiding
the ambulance arrive

(Ruth, 10;4, in Chiat und Hirson 1987)
puppets on here

those don’t know where are

she shout with my brother

(Hugh, 4,0, in Crystal etal. 1976)
cut my head

fell on ground

somebody push me

Ubereinstimmend zeigen sich bei entwick-
lungsdysphasischen Kindern im Deutschen
und Englischen eine Reihe von allgemeinen
Problemen. Sie haben Schwierigkeiten in der
Verwendung von grammatischen Funktions-
wortern und Flexionen und lassen AuBe-
rungsteile aus. Aufgrund der reicheren
Morphologie des Deutschen und ihrer gerin-
geren Regelhaftigkeit treten hier natirlich
mehr Fehler auf (z.B. Genus, Kasus, Plural
usw.). Der Hauptunterschied besteht aber im
scheinbar verqueren Satzbau, den die deut-
schen Kinder verwenden, wahrend die angel-
séchsischen Kinder weitgehend den Stel-
lungsmustern ihrer Sprache folgen. Dieser
Eindruck wird bei deutschen Kindern hervor-
gerufen durch die vorherrschende Verwen-
dung der Verben in einer meist infiniten Form
in der Finalstellung. Die Wortstellungen sol-
cher dysgrammatischen AuBerungen (abge-
sehen von Inversionsproblemen) wéren aber
ziemlich normal, wenn die Verben bzw. Auxi-
liare und Modale in der Zweitstellung auf-
tauchten. Wie Clahsen (1988a) zeigen
konnte, sind Wortstellungsprobleme gar nicht
das zentrale Merkmal dysgrammatischer
Sprache. Beispielsweise entspricht der Auf-
bau der Phrasenstrukturen den Regeln des
Deutschen. Ahnliches gilt auch im Engli-

schen (vgl. Chiat und Hirson 1987, Fletcher
und Garman 1988).

Die Verbfinalstellung ist also das heraus-
ragende Merkmal, durch das die AuBerungen
deutscher Kinder so entstellt erscheinen, daB
ihr dysgrammatischer Charakter héufig als
ein isoliertes Sonderproblem betrachtet
wurde, hinter dem die umfassendere Natur
der Sprachentwicklungsstdrung zu verblas-
sen drohte. Allerdings kommt auch der Verb-
finalstellung eine relative Normalitat zu. An-
scheinend ist das Deutsche eine SOV-
Sprache (vgl. Esau 1973), in der die Wortstel-
lung des Nebensatzes die eigentlich zugrun-
deliegende ist, wahrend die Wortstellung des
Hauptsatzes durch Bewegungsregeln abge-
leitet wird. SOV-Sprachen, wie das Deutsche,
unterscheiden sich von SVO-Sprachen, wie
etwa dem Englischen oder Italienischen,
durch ein Biindel von Merkmalen (z. B. Rich-
tung der Kasuszuweisung), von denen die
Verbstellung nur eines ist. Moglicherweise
sind die Kinder durchaus sensitiv fiir solche
Merkmale. Zudem treten bei den fur das
Deutsche typischen diskontinuierlichen Pra-
dikaten (V+Prafix, AUX/MOD+V) des Haupt-
satzes die semantisch signifikantesten Ele-
mente des Verbalkomplexes in der Finalstel-
lung auf. Solche Stellungsmuster dirften in
der Inputsprache dominieren (vgl. Miller
1976, Mills 1985). Aus diesen Griinden kénn-
ten die Kinder die Verbfinalstellung generali-
siert haben.

Jedenfalls findet sich eine vorherrschende
Verbfinalstellung sowohl bei normalen Kin-
dern als Ubergangsphédnomen im Sprach-
erwerb wie auch bei entwicklungsdysphasi-
schen Kindern; bei letzteren aber viel ausge-
pragter und Uber einen langeren Zeitraum.
Wahrend normale Kinder synchron mit ande-
ren Teilentwicklungen (z. B. Verbflexion, Fra-
geinversion, Abbau der Auslassungen) die
korrekten Verbstellungen erwerben, durch-
laufen viele entwicklungsdysphasische Kin-
der derartige Teilentwicklungen, ohne die
Verbfinalstellung aufzugeben. Dazu mag
auch beitragen, daB die Kinder besondere
Schwierigkeiten haben, die Subjekt-Verb-
Kongruenz unter Kontrolle zu bekommen. In
SVO-Sprachen wie dem Englischen und lta-
lienischen dagegen sind Verbfinalstellungen
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weder im Spracherwerb von normalen noch
von entwicklungsdysphasischen Kindern ein
besonderes Merkmal. Die Annahme eines
verqueren Satzbaus bei dysgrammatischen
AuBerungen resultiert also eher aus einem
globalen Gesamteindruck; bei ndherer Be-
trachtung zeigt sich, daB die Kinder gewisse
kanonische Satzschemata bevorzugen, die
sich durchaus an den Positionsmustern der
Muttersprache orientieren.

Zusammenfassend seien einige allgemeine
morphologisch-syntaktische Charakteristika
genannt, die vor dem Hintergrund normaler
Spracherwerbsdaten fir die dysgrammati-
sche Phase festgestellt werden kénnen:

(1) Das friheste Stadium des Grammatikerwerbs
(ZweikonstituentenduBerungen) erscheint weitge-
hend als einfache Verzégerung der normalen Ent-
wicklung: Es dauert langer, weist aber vergleich-
bare Kategorien und Stellungsmuster auf (vgl.
Dannenbauer 1985). Da die Kinder aber schon
&lter sind, versuchen sie oft unter Einbeziehung
des Kontextes und parasprachlicher Mittel komple-
xere Intentionen mitzuteilen. lhre sprachlichen Be-
mihungen wirken dadurch hdufig unbeholfen und
angestrengt. Die Verstédndlichkeit ist auch durch
Unflissigkeiten und phonologische Idiosynkrasien
herabgesetzt. Verben in der Finalstellung scheinen
bereits jetzt vorzuherrschen. Da die Kinder noch
zu selten auf dieser Entwicklungsstufe erfaBt wer-
den, ist ihre friheste Grammatik noch nicht ge-
nauer rekonstruiert worden. Es ist aber anzuneh-
men, daB sich die Kinder vor allem nach semanti-
schen Strategien richten.

(2) Das Stadium der einfachen Mehrkonstituen-
tenduBerungen (Phasen Il und IV des Entwick-
lungsprofils von Clahsen 1986) ist die markanteste
dysgrammatische Periode bei entwicklungsdys-
phasischen Kindern. Auch hier sind die Lernpro-
zesse generell verlangsamt, mihsam, teilweise so-
gar stagnierend. Die Kinder bevorzugen einen
recht kleinen Bestand an Konstruktionstypen, vor-
herrschend mit finaler Verbstellung, welche zwar in
entsprechenden Stadien der viel variableren nor-
malen Entwicklung auch vorkommen, von entwick-
lungsdysphasischen Kindern aber sehr unflexibel
bzw. kanonisch gebraucht werden. Aufgrund mor-
phologischer Defizite (z. B. Kasus) versuchen sie
vermutlich auf diese Weise, die thematischen Rol-
len oder Argumente durch fixe Positionen eindeuti-
ger festzulegen. Grammatische Funktionsworter
und einige lexikalische Kategorien (z.B. Artikel,
Auxiliare, Modale, Adjektive, Prépositionen) wer-
den haufig weggelassen bzw. fehlerhaft verwen-
det. Es gelingt den Kinder unzureichend, morpho-

logische Paradigmen, insbesondere fiir Kon-
gruenzphénomene, aufzubauen (z.B. Subjekt—
Verb), wéhrend andere morphologische Operatio-
nen weniger Schwierigkeiten bereiten (z. B. Parti-
zip Perfekt). Uberhaupt zeigen sich in diesem Sta-
dium zunehmend Diskoordinationen von anson-
sten synergistischen oder synchronisierten Teilent-
wicklungen. Beispielsweise enthalten viele AuBe-
rungen mit Stellungsmustern der Phase Il mehr
Konstituenten, als dies bei normalen Kindern die
Regel ist. Zugleich zeigen sich in manchen Berei-
chen Fortschritte, die erst in einer spateren Phase
auftreten sollten (z.B. regelhaft kasusmarkierte
Pronomina, Koordinationskonstruktionen, indirek-
te Fragen). Solche Fortschritte kénnen durchaus
koexistieren mit ausgesprochenen Stagnationen in
anderen Bereichen (z.B. bei Kopulae/Auxiliaren,
Verbflexion, Prapositionalphrasen, Subjektauslas-
sungen). Insgesamt gesehen ergibt sich so die
Charakteristik einer unausbalancierten Retardie-
rung, die zusammen mit der Eingeschrénktheit
und Rigiditét der Konstruktionstypen den Eindruck
der qualitativen Andersartigkeit des Sprach-
erwerbs vermittelt (vgl. Clahsen 1988b, Dannen-
bauer 1988, Kaltenbacher und Kany 1985). Wie
aber bereits angedeutet, sind die Wortstellungen
der Kinder keineswegs bizarr und die Binnenstruk-
turen der Phrasen durchaus muttersprachlich
organisiert. Nur das Gesamtbild »stimmt nicht«
(Kotten-Sederqvist 1986). Bei vielen Kindern kon-
nen die phonologischen Auffélligkeiten im Verlauf
dieses Stadiums mehr oder weniger abgenommen
haben, so daB sie im allgemeinen auch fir fremde
Personen zumindest einigermaBen verstindlich
sind.

(8) Wenn es den Kindern — meist erst mit mehr-
jéhriger Verspatung — endlich gelingt, die wesent-
lichen Meilensteine der Phasen IV und V des Ent-
wicklungsprofils (Verschwinden der Auslassun-
gen, Zweitstellung finiter Verbelemente, kon-
gruente Verbflexion, Grundlagen des Kasus-
systems, erste Einbettungskonstruktionen, vgl.
Clahsen 1986) hinter sich zu bringen, scheint sich
ihr sprachliches System allméhlich auszubalancie-
ren. Kinder in diesem Stadium werden oft nicht
mehr als dysgrammatisch eingestuft, wenngleich
noch manche sprachlichen Schwéchen zu bemer-
ken sind. Dazu gehdren beispielsweise Unsicher-
heiten im Gebrauch des Kasussystems (z. B. Akku-
sativ/Dativ), geringe Variabilitit und Komplexitét
der /"\uBerungsstrukturen, haufigeres Vergreifen
bei morphologischen Formen (akzidentielle Feh-
ler), Schwierigkeiten beim Wiederauffinden und
Abruf von Wértern und dadurch bedingte Um-
schreibungen, mihsames und begrenztes Aus-
drucksvermégen (vgl. Grimm 1986, Fletcher 1987,
Fletcher und Garman 1988), Probleme beim Ver-
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standnis und der effektiven Organisation von Er-
z&éhlungen (vgl. Liles 1985, 1987; Disegna-Merritt
und Liles 1987) und oft weiterhin bestehende, indi-
viduell unterschiedlich ausgepréagte »Artikulations-
fehler«. Ob in Verbindung mit den bereits erwéhn-
ten Schwierigkeiten im Erwerb und Gebrauch der
Schriftsprache auch metasprachliche Defizite ste-
hen, ist derzeit noch nicht klar (vgl. Schéler 1987).
Im Verlauf dieses Stadiums nehmen die laut-
sprachlichen Auffalligkeiten weiter ab, so daB die
meisten Kinder schlieBlich nicht mehr als sprach-
entwicklungsgestért klassifiziert werden. Uber das
individuell erreichbare »Endniveau« formalsprach-
licher Féhigkeiten gibt es noch keine Nachfolge-
untersuchungen; man kann aber vermuten, daB es
im allgemeinen unterdurchschnittlich ist.

Diese grobe, deskriptive Skizze des Gram-
matikerwerbs  entwicklungsdysphasischer
Kinder faBt einige globale Trends zusammen.
Es ist zu betonen, daB der Verlauf bei einzel-
nen Kindern in quantitativer und qualitativer
Hinsicht beachtlich variieren kann und daB
sich die Sammelbezeichnung Entwicklungs-
dysphasie auf verschiedene noch zu identifi-
zierende Subgruppen erstreckt. AuBerdem
bezieht sich die Beschreibung auf die
Sprachproduktion. Es wurde nicht darauf ein-
gegangen, wie die Kinder sprachliches Wis-
sen in anderen Performanzmodalitidten ver-
wenden. Hierzu kann als Hinweis genlgen,
daB die grammatischen Wissenssysteme, die
in verschiedenen Performanzmodalitaten wie
Spontanproduktion, Verstdndnis, Imitation
und metalinguistischen Operationen (Gram-
matikalitatsurteilen und Korrekturen) aktuali-
siert werden, nicht generell auf gleichem Ent-
wicklungsniveau sind, sondern zu verschie-
denen Zeitpunkten unterschiedlich divergie-
ren (genauer vgl. Dannenbauer 1989, Grimm
1986).

5. Das Problem der Lokalisierung
der Stérung

Um dem genaueren Wesen der Stérung und
einer Erklarung naher zu kommen, ist es un-
erlaBlich, die Frage zu stellen: Welche Pro-
zesse flihren zu diesen Produkten (vgl. Sché-
ler 1985)? Engt man nun die Spracherwerbs-
probleme auf den zeitweise besonders auffal-
ligen Dysgrammatismus ein, so ist es nahe-
liegend, anzunehmen, daB die Stérung in ih-
rem Wesen eine grammatische ist, daB ihr
Defizite in den Prozessen und Strukturen zu-

grunde liegen, die fir den Aufbau der Gram-
matik spezifisch sind. Doch muB eine Sto-
rung, die grammatisch aussieht, auch primar
grammatisch sein? Hierzu gibt es flr den
Agrammatismus  von  Broca-Aphasikern
durchaus kontroverse Auffassungen. Wah-
rend beispielsweise Obler und Menn (1988)
fur die eher klassische Annahme pladieren,
daB die Grundstérung des Agrammatismus
auf der Ebene der Konstruktion und Anwen-
dung eines Satzrahmens auf zuvor ausge-
waéhlte lexikalische Konzepte liege, versuchte
Kean (1979) zu zeigen, daB die Schwierigkei-
ten agrammatischer Sprecher phonologi-
scher Natur seien und vor allem betonungs-
neutrale Elemente und Wortgrenzmorpheme
betrafen. Caplan (1987) argumentierte wie-
derum dafiir, daB der Agrammatismus ange-
sichts der erheblichen Menge grammati-
scher Information, die in Lexikoneintragen
fixiert sei, primédr als ein lexikalisches Pro-
blem betrachtet werden musse. Die Kontro-
versen Uber diese Auffassungen dauern an.

Eine vergleichbare Diskussion zum soge-
nannten  kindlichen  Dysgrammatismus
scheint in ersten Ansadtzen allméhlich in
Gang zu kommen. Angesichts der Vielfalt
und Verénderungsdynamik der sprachlichen
Symptomatik bei entwicklungsdysphasi-
schen Kindern, in die die grammatischen
Probleme — auch wenn sie zeitweise in den
Vordergrund treten — eingebettet sind, stellt
sich die Frage, auf welcher Ebene (oder auf
welchen Ebenen) des sprachlichen Verarbei-
tungssystems die Stérung zu lokalisieren ist
und welche Funktionsdefizite ihr zugrunde
liegen. Aus seinen Analysen dysgrammati-
scher  Sprachkorpora folgert Clahsen
(19884a), daB das eigentliche Problem der
Kinder nicht auf syntaktischer, sondern auf
morphologischer Ebene liege. Wie bereits er-
wahnt, sind die Wortstellungen der Kinder
nicht irregulér, und sie verfligen im wesent-
lichen Uber alle Positionen, die das Deutsche
bereitstellt. Auch auf morphologischer Ebene
vermutet er kein generelles, sondern ein spe-
zifisches Defizit, das sich auf Kongruenzphé-
nomene bezieht.

Die Schwierigkeiten der Kinder konzentrieren
sich auf jenen Teil der Grammatik, der die
Kontrolle und Weitergabe von Merkmalen
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von einem Element auf ein anderes Element
in einer Satzkonfiguration regelt, z.B. die
Genuszuweisung von Nomen an Artikel, die
Kasuszuweisung von Verb oder Préposition
an NP, die Person-Numerus-Flexion des fini-
ten Verbs in Abhéangigkeit von der Subjekt-
NP und die Verwendung von Auxiliaren als le-
xikalische Platzhalter fur morphologische
Markierungen. Die syntaktischen Phano-
mene lassen sich sekundér begriinden: z. B.
die rigide Verwendung wenig variabler Kon-
struktionstypen als Versuch, die Argumente
des Verbs durch feste Positionen an Stelle
von Kasusflexion zu markieren oder Subjekt-
auslassung und Finalstellung von infiniten
Verben als Konsequenz mangelnder Kon-
trolle der Subjekt-Verb-Kongruenz. (Die
Finalstellung infiniter Verben ist die korrekte
Position im Deutschen.)

Diese Schwierigkeiten haben nach Clahsen
(1988 a) zur Folge, daB die Kinder bestimmte
Flexionselemente und Funktionswoérter feh-
lerhaft kategorisieren oder erst gar nicht als
solche identifizieren kdnnen. Weitergehende
Schadigungen des Erwerbsmechanismus
nimmt er nicht an. Schéler (1985; Schéler
etal. 1987, 1988) vermutet ebenfalls die
Hauptschwierigkeiten der Kinder auf mor-
phologischer Ebene, speziell beim Dekompo-
nieren morphologischer Komplexe (z.B.
Stamm+ Suffix) und beim Aufbau morpholo-
gischer Paradigmen. Auch fir Grimm (1986,
1987, 1988) stehen morphologische Pro-
bleme im Vordergrund. Daneben nimmt sie
allerdings auch ein eigensténdiges, sogar
noch ldnger anhaltendes Defizit auf syntakti-
scher Ebene an. Die genannten Autoren ver-
suchen also die Stérung als eine hauptsach-
lich oder gar rein grammatische zu charakte-
risieren. Am konsequentesten tut dies Clah-
sen (1988a, b), flir den das zugrundelie-
gende Problem im autonomen, doménen-
spezifischen, mit universalgrammatischer In-
formation vorstrukturierten Grammatikmodul
zu lokalisieren ist. Dieses Modul funktioniert
nach seiner Auffassung im groBen und gan-
zen korrekt (z. B. X-bar-Schema), abgesehen
von einer Art »Control-Agreement-Principle«,
das die Kongruenzph&nomene regelt.

Hier ist allerdings anzumerken, daB Clahsen,
ausgehend von der Modularitédtshypothese,

nur kindliche Sprachproben aus der dys-
grammatischen Phase nach rein grammati-
schen Kriterien analysiert hat. So kommt er
zwangslédufig zu dem Ergebnis einer isolier-
ten grammatischen Stérung. Dadurch bleibt
jedoch die Frage véllig offen, in welchem Zu-
sammenhang die grammatischen Probleme
mit anderen Auffélligkeiten der sprachlichen
Entwicklung stehen, die bei entwicklungs-
dysphasischen Kindern in variierendem Aus-
maB zu verschiedenen Zeiten festzustellen
sind. Da bisher noch kein Fall von »reinem«
Dysgrammatismus dokumentiert werden
konnte, ist davon auszugehen, daB die Ent-
wicklungsdysphasie durch einen dynamisch
sich wandelnden Merkmalskomplex gekenn-
zeichnet ist, der alle Aspekte der Sprachform
umfaBt (Phonologie, Wortschatz, Grammatik,
Schriftsprache). Dies kénnte bedeuten, daB
(a) der Dysgrammatismus zwar eine modu-
lare Storung ist, die aber in der Regel von
weiteren sprachlichen Auffélligkeiten beglei-
tet wird, da hochselektive Schadigungen bei
Kindern noch unwahrscheinlich sind, oder
daB (b) der Aufbau grammatischen Wissens
beim Kind gar kein autonomer Vorgang, son-
dern mit den anderen Dimensionen des
Spracherwerbs integriert ist, so daB das
ganze System auf irgendwelche Beeintrachti-
gungen reagiert, oder daB (c) die grammati-
schen Auffélligkeiten ein Sekundérphano-
men, Ausdruck eines Defizits auf einer ganz
anderen Ebene des Verarbeitungs- und Re-
prasentationssystems fir sprachliche Infor-
mation sind — d. h., das Grammatikmodul ist
im Grund intakt. Alle diese Mdglichkeiten
sollten beim derzeitigen Stand des Wissens
in Betracht gezogen werden; in jedem Fall
aber erweist sich der Begriff Dysgrammatis-
mus als zu eng, um das Problem zu verdeut-
lichen.

6. Die Phonologiehypothese

Zu den Mdglichkeiten (b) und (c), nach denen
dysgrammatisch erscheinende Kinderspra-
che nicht unbedingt auf eine primar gramma-
tische Stérung hinweisen muB, sind Studien
von Leonard etal. (1988) und Chiat und Hir-
son (1987) zu erwéhnen. Leonard et al. (1988)
analysierten Spontansprachproben von Eng-
lisch bzw. ltalienisch sprechenden entwick-
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lungsdysphasischen Kindern hinsichtlich der
Verwendung grammatischer Morpheme (Fle-
xionen, Artikel). Sie stellten fest, daB die Kin-
der signifikant 6fter solche Formen auslie-
Ben, die besonders anféllig waren fiir nattir-
liche phonologische Prozesse wie Tilgung
schwacher Silben, Tilgung finaler Konsonan-
ten und Reduktion von Konsonantenverbin-
dungen. Dabei zeigten sich interessante Un-
terschiede zwischen den beiden Sprachen.
Die italienischen Kinder benutzten einige
Flexionen héaufiger und auf niedrigerem
MLU-Niveau, wéhrend sie bei den Englisch
sprechenden Kindern weitgehend fehlten,
obwohl sie in beiden Sprachen korrespondie-
rende grammatische Funktionen hatten. Es
handelte sich dabei um wortfinale Vokale
oder silbische Formen mit vokalischem Aus-
laut, also relativ sonorante Allomorphe, die
von den genannten phonologischen Prozes-
sen nicht betroffen sind.

Die Artikel verwendeten die Kinder beider
Gruppen etwa in der Halfte der obligatori-
schen Kontexte. Es ergab sich aber eine be-
merkenswerte Asymmetrie bei den italieni-
schen Kindern; sie gebrauchten die vokalisch
auslautenden Artikel (la, una) etwa zehnmal
so oft in obligatorischen Kontexten (74 Pro-
zent) als die konsonantisch auslautenden (il,
un; 7 Prozent). Die vokalisch auslautenden
englischen Artikel wurden ebenfalls signifi-
kant haufiger gebraucht als die italienischen
Artikel mit konsonantischem Auslaut. Diese
Beobachtungen sind um so beachtenswerter,
als ein Vergleich der syntaktischen Charakte-
ristika bei den Kindern beider Sprachen we-
sentlich mehr Ubereinstimmungen als Unter-
schiede ergab (z.B. hinsichtlich der Art und
Zahl der Pradikat-Argument-Strukturen, der
lexikalischen Diversifikation bei den einzel-
nen Argumenttypen, der Auslassung obliga-
torischer Argumente, der Distribution syntak-
tischer Kategorien). Die Unterschiede betra-
fen einige einzelsprachspezifische Merk-
male, vor allem unbetonte klitische Elemente,
die den italienischen Kindern Probleme be-
reiteten. Uberhaupt hatten die Kinder beider
Gruppen Schwierigkeiten mit unbetonten
morphologischen Elementen im Satz. Die
Autoren werten ihre Ergebnisse als Unterstit-
zung der »Phonologiehypothese«, nach der

die scheinbar grammatischen Auffalligkeiten
ganz oder zum Uberwiegenden Teil phonolo-
gisch bedingt sind. Sie vermuten, daB ent-
wicklungsdysphasische Kinder aufgrund re-
zeptiver Defizite morphologische Elemente
besonders schlecht verarbeiten kdnnen, die
perzeptuell wenig hervorstechend oder ge-
ring an »phonetischer Substanz« sind, die
eine niedrigere Grundfrequenz und Ampli-
tude sowie eine klrzere relative Dauer als be-
nachbarte Morpheme haben.

In eine dhnliche Richtung weist die detail-
lierte Fallstudie von Chiat und Hirson (1987),
in der die Sprache eines entwicklungsdys-
phasischen Kindes untersucht wurde. Auch
hier wurde festgestellt, daB die dysgrammati-
sche Struktur der AuBerungen in erster Linie
phonologisch bedingt ist. Die Fehler (z.B.
Auslassungen und Substitutionen) betrafen
vor allem Silben im Wort und Wérter im Satz
in Abhéangigkeit von ihrer Stellung innerhalb
der prosodischen Struktur von Wort, Phrase
oder Satz, wobei vor allem Elemente unmit-
telbar vor betonten Einheiten gefahrdet sind.
Die Autoren halten eine phonologische Be-
eintrdchtigung, die die Verarbeitung phonolo-
gischer Details innerhalb einer rhythmischen
Struktur beschrankt, fir verantwortlich fir
den ungrammatisch erscheinenden Output.
Die Konstituentenstrukturen der kindlichen
AuBerungen waren in semantischer, syntakti-
scher und prosodischer Hinsicht im wesent-
lichen intakt. Auch Variabilitdt und Komplexi-
tat der konzeptuellen Intentionen waren al-
tersgemaB; sie Uberstiegen jedoch die Fahig-
keit des Kindes, diese Intentionen lingui-
stisch zu organisieren. Einige semantisch/
syntaktische Verwechslungen, die bei Funk-
tionswértern (innerhalb der Klassen der Auxi-
liare und Prépositionen) vorkamen, fiihren
die Autoren darauf zurlick, daB diese Worter
keine unabhangige Bedeutung haben, son-
dern diese erst durch die Kombination mit
den zugehdérigen phrasalen Kopfen erhalten.
Zudem sind diese Elemente in einer rhythmi-
schen Struktur phonologisch schwach.

Derartige Versuche, dysgrammatische Pha-
nomene als Sekundarerscheinungen phono-
logischer Defizite — zumindest aber in enger
Beziehung zu diesen — zu deuten, haben
eine beachtliche Plausibilitdt, zumal auch die
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Kindersprachforschung zunehmend die Be-
deutung phonologischer  (prosodischer)
Aspekte fir grammatisches Lernen betont
(vgl. Gleitman und Wanner 1982). Vor allem
ergibt sich eine erweiterte Perspektive auf die
Bedingungszusammenhange der Entwick-
lungsdysphasie in verschiedenen Stadien
und ihren Symptomwandel. Vom verspéteten
Sprechbeginn (ber erschwertes lexikali-
sches Lernen, Wortfindungsprobleme, gene-
relle Verlangsamung des Spracherwerbs,
»Artikulationsstérungen« usw. bis hin zu
Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb
konnen eine Vielzahl festgestellter Auffallig-
keiten in einen Zusammenhang gebracht
werden, die bei einer grammatikzentrierten
Interpretation nur als Addition verschieden-
artiger Teilstérungen zu erkléren sind.

ZusammengefaBt besagt also die »Phonolo-
giehypothese«, daB die phonologische Ver-
arbeitung sprachlicher Information unzurei-
chend funktioniert (Segmentieren, Diskrimi-
nieren, Klassifizieren, Speichern, Abrufen
usw.). Die grammatische Verarbeitung
kénnte potentiell intakt sein; da sie aber mit
lickenhaften und unprézisen Daten operie-
ren muB, fuhrt sie zwangslaufig zu einer feh-
lerhaften Grammatik. Im Gegensatz dazu
geht eine reine »Grammatikhypothese« impli-
zit davon aus, daB entwicklungsdysphasi-
sche Kinder in der grammatischen Verarbei-
tung Uber sprachliche Daten gleicher Qualitét
verfligen wie normale Kinder; aber aufgrund
einer selektiven Schadigung des grammati-
schen Prozessors gelangen die Kinder zu de-
fizitirem grammatischen Wissen. Auch wenn
das Resultat prinzipiell das gleiche ist, so ist
doch das Wesen der Stérung nach diesen
beiden Auffassungen sehr unterschiedlich
bestimmt.

In ihrer scharfen Version durften wohl beide
Hypothesen unzureichend sein. In seinem
Kommentar zur Studie von Chiat und Hirson
(1987) bestétigt zwar Fletcher (1987) im gro-
Ben und ganzen die Ergebnisse der Analyse,
weist aber darauf hin, daB einige Phdnomene
auch aus Schwéachen beim Zugriff auf lexika-
lische Einheiten oder bei der syntaktischen
Verarbeitung resultieren kénnten. AuBerdem
bezweifelt er, daB das untersuchte Kind (10;4)
fur die Mehrzahl entwicklungsdysphasischer

Kinder typisch sei. Inwieweit dieser Zweifel
berechtigt ist, kann nicht entschieden wer-
den, da tGber den sprachlichen Entwicklungs-
verlauf des Kindes vor dem Beginn der Stu-
die — abgesehen von einigen Testergebnis-
sen (z.B. Uber reduziertes Sprachverstand-
nis) — keine Angaben gemacht werden. Es
kénnte also sein, daB die Uberwiegend pho-
nologisch bedingten Sprachprobleme eine
besondere Art lautsprachlicher Spatsympto-
matik des sich wandelnden Merkmalskom-
plexes der Entwicklungsdysphasie darstellt.

Insgesamt gesehen erscheint der Versuch,
das Problem der dysgrammatischen Kinder-
sprache auf nur einer Ebene der Verarbei-
tung und Repréasentation sprachlicher Infor-
mation — der phonologischen oder gramma-
tischen — genauer zu bestimmen, ange-
sichts eines umfassenderen Erkldrungsbe-
darfs zu kurz zu greifen. Beispielsweise 148t
sich eine deutliche Interaktion bei normalem,
vor allem aber bei gestértem Spracherwerb
zwischen phonologischer und syntaktischer
Verarbeitung beobachten: Erhéht sich der
Verarbeitungsaufwand auf der einen Ebene,
so geschieht dies zu Lasten der Verarbeitung
auf der anderen; d. h., wenn Kinder Schwie-
rigkeiten mit phonologischen Strukturen ha-
ben, so steigt die Wahrscheinlichkeit gram-
matischer Reduktionen und umgekehrt (ge-
nauer vgl. Dannenbauer und Kotten-Seder-
gvist 1986). Die unbestreitbaren phonologi-
schen Defizite der Kinder, die keineswegs
immer und gleichbleibend dramatisch er-
scheinen mogen, flhren nicht nur zu Beein-
trachtigungen in hierfiir besonders sensiblen
Teilen der Grammatik, sie werden auch durch
die Erschwernisse und Kapazitatsbelastun-
gen der grammatischen Verarbeitung mitbe-
dingt.

7. Aspekte des lexikalischen Lernens

In direktem Zusammenhang mit phonologi-
schem und grammatischem Lernen erwirbt
das Kind die Woérter seiner Sprache. Beim
Aufbau und der Strukturierung seines Lexi-
kons muB es zumindest drei Arten von Infor-
mation zu den einzelnen Einheiten herausfil-
tern und miteinander zu sogenannten »Ein-
trdgen« integrieren:
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(1) Es muB die begrifflichen Strukturen, die den
prototypischen Bedeutungen von Woértern und
ihren semantisch-pragmatischen Verwendungs-
bedingungen in der Sprachgemeinschaft zu-
grunde liegen, aufbauen und ausdifferenzieren.
Dieser ProzeB ist sehr eng mit nichtsprachlichen
kognitiven Aktivitdten und Errungenschaften ver-
bunden (vgl. Nelson 1985). Voraussetzung fir lexi-
kalisches Lernen ist jedoch auch, daB das Kind
ausreichend stabile und von anderen abgrenzbare
phonologische Reprasentationen der einzelnen
Woérter und Morpheme internalisieren und wieder
auffinden kann.

(2) Um die Lautgestalten der lexikalischen Einhei-
ten unter Kontrolle zu bekommen, muB das Kind
eine Reihe von Leistungen erbringen: Es muB die
Woérter aus dem akustischen Kontinuum der Um-
weltsprache segmentieren (wobei es von seinen
Hypothesen iber deren Bedeutung in bezug auf
den Kontext geleitet wird), deren rhythmische
Struktur und Klangqualitat (Silbenkerne) wieder-
erkennen und ihre phonologische Binnenstruktur
herausarbeiten. Dazu muB allmahlich ein Wissen
Uber das Lautinventar, mégliche Lautverbindun-
gen und Regeln der lautlichen Realisation im je-
weiligen AuBerungskontext erworben werden. Das
Kind muB also uber zureichende Méglichkeiten der
Perzeption, Reprasentation und Verarbeitung laut-
sprachlicher Information verfligen. Zudem muB
es die kognitive Aktivitdt zur Lésung derartiger
»Puzzle«-Aufgaben (z. B. Hypothesentesten, Reor-
ganisieren) erbringen (vgl. Aitchison 1987).
SchlieBlich muB das Kind auch lernen, die auditi-
ven Wortabbildungen mit artikulatorischen Routi-
nen zu verbinden, die es mihelos und duBerst
rasch auszufihren hat.

(3) Da grammatische Regeln nicht Uber Einzel-
wortern, sondern Uber syntaktischen Kategorien
operieren, muB das Kind seine Worter entspre-
chend ihren méglichen Positionen und Funktionen
in Phrasen und Satzen zu abstrakten Klassen ord-
nen (z.B. Nomen, Verb, Préposition usw.). Dabei
wird es mdglicherweise von angeborenen sprach-
spezifischen Dispositionen geleitet; jedenfalls sind
bei normalen Kindern solche Kategorien schon
sehr frih identifizierbar (vgl. Valian 1986). Zusétz-
lich sind — nach Auffassung verschiedener
Sprachwissenschaftler — etliche weitere gramma-
tische Informationen Bestandteil lexikalischen Ler-
nens und Wissens: z. B. der Subkategorisierungs-
rahmen von Verben (bzw. welche Argumente sie er-
fordern), Selektionsbeschrédnkungen, kasusfor-
dernde Eigenschaften von Verb oder Praposition,
die Flexionsparadigmen der Worter, Méglichkeiten
der Wortableitung (z.B. Substantivierung) usw.
Nach den Vorstellungen der lexikalisch-funktio-
nalen Grammatiktheorie lernt das Kind mit der

Lautgestalt und der referentiellen Bedeutung eines
Wortes auch dessen grammatische Verwendungs-
bedingungen (vgl. Pinker 1985). All diese Informa-
tionen sind in den Lexikoneintrdgen spezifiziert;
d.h., mit einem Wort ist eine Menge grammati-
scher Information verbunden und wird mit diesem
erworben. Demnach besteht der Erwerb der Gram-
matik auch ganz wesentlich in lexikalischem Ler-
nen (vgl. Clahsen 1988 a). Beispielsweise konnte
Cromer (1987) zeigen, daB Kinder bestimmte Kom-
plementséatze (z. B. »Der Wolf ist bereit/schwer zu
beiBen«) nicht richtig verstehen konnten, bevor sie
nicht die kritischen Worter (bereit, schwer u.a.)
nach grammatischen Informationen in zwei Grup-
pen kategorisiert hatten (Agent = Subjekt/
Agent # Subjekt). Retardierte Kinder hatten dabei
besondere Schwierigkeiten, ihre lexikalischen Ein-
trdge zu reorganisieren; sie schienen weniger kate-
gorial, sondern mehr einzelwortbezogen zu lernen.
Die Bedeutung des lexikalischen Lernens fiir den
Grammatikerwerb wird auch durch die Untersu-
chungen von Bates etal. (1988) unterstrichen. Sie
fanden einen geradezu maximalen Vorhersage-
wert von lexikalischem Verstandnis und lexikali-
scher Produktivitdt bei Kindern im Alter von 13 und
20 Monaten auf ihre grammatische Produktivitat
mit 28 Monaten (MLU, Propositionskomplexitat,
Nomen- und Verbflexion). Die Autorinnen vermu-
ten sogar, daB aufgrund der hohen Kontinuitéat
zwischen beiden Entwicklungsbereichen lexika-
lisches und grammatisches Lernen vom gleichen
Mechanismus geleitet werden.

Bisher ist noch zu wenig untersucht worden,
welche Rolle Probleme des lexikalischen Ler-
nens im Spracherwerb entwicklungsdyspha-
sischer Kinder, speziell auch im Hinblick auf
ihre grammatischen Schwierigkeiten, spielen
kénnten. Uberhaupt ist das Wissen tiber ihre
lexikalischen Fahigkeiten — vom verspéateten
Beginn und der langsamen Zunahme des
Gebrauchs von Wértern abgesehen (vgl.
Leonard und Fey 1979) — noch sehr gering.
Einen ersten Versuch, dieses Wissen zu er-
weitern, unternahmen Wissenschaftler von
der Purdue-Universitat. Sie fuhrten eine Se-
rie von Lernexperimenten mit Kindern durch,
bei denen »Specific Language Impairment«
(SLI) diagnostiziert worden war (definitions-
gleich mit Entwicklungsdysphasie). Diese
etwa dreijahrigen Kinder befanden sich alle
noch im Stadium der EinwortduBerungen und
hatten einen sehr kleinen rezeptiven und ex-
pressiven Wortschatz (25 bis 75 Wérter). Als
Kontrollgruppe dienten normalentwickelte
Kinder mit vergleichbarem Sprachentwick-
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lungsstand, die noch keine zwei Jahre alt wa-
ren (17 bis 22 Monate). In den Lernsitzungen,
die jeweils Uiber einen langeren Zeitraum ver-
teilt waren, wurden den Kindern Handlungen
mit vertrauten oder unbekannten Dingen de-
monstriert, wobei die Aktionen und Objekte
mehrfach benannt wurden (Aktions- und Ob-
jektworter). Es handelte sich dabei um selte-
nere englische Worter, die die Kinder nicht
kannten, oder um Kunstworter (z. B. Here's a
neen. Watch me ket). Sie wurden fur jedes
Kind so ausgewabhlt, daB ihre Initialkonsonan-
ten (cluster) mit der Phonologie des Kindes
Ubereinstimmten oder auch nicht. Folgende
allgemeine Trends wurden bei beiden Kinder-
gruppen beobachtet:

— Die Kinder lernten mehr Wérter zu verste-
hen als zu produzieren. Allerdings wurden
auch einzelne Wérter produziert, die nicht
verstanden wurden und umgekehrt.

— In Verstandnis und Produktion dominier-
ten die Objektworter eindeutig lUber die
Aktionsworter.

— Waorter, die mit der kindlichen Phonologie
Ubereinstimmten, wurden haufiger produ-
ziert als die nicht Ubereinstimmenden.
Letztere wurden aber fast ebenso gut ver-
standen.

— Im Nachtest wurden besonders héufig
Worter produziert, die wéhrend der Sit-
zungen auch spontan imitiert worden wa-
ren.

— Bei beiden Gruppen konnten Uberexten-
sionen der erworbenen Woérter beobach-
tet werden.

Insgesamt gesehen waren die Ubereinstim-
mungen sehr beeindruckend. Es gab aber
auch Merkmale, durch die sich die SLI-
Kinder von den normalen unterschieden:

— Sie konnten mehr Objektwdrter verstehen,
die ohne Handlungskontext présentiert
worden waren.

— Uberextensionen von Wértern waren sel-
tener und erstreckten sich éfter auf weni-

ger gute Exemplare (gemessen an der
Ahnlichkeit zum ursprunglich benannten

Objekt) (vgl. Leonard etal. 1982, Chap-
man etal. 1983, Schwartz und Leonard
1984, Leonard und Schwartz 1985,
Schwartz und Leonard 1985, Schwartz
etal. 1987, Schwartz 1988).

Worauf diese Unterschiede zurlckzufiihren
sind, kann nicht exakt gesagt werden. Ein un-
terscheidender Faktor dirfte das erheblich
hohere Alter der SLI-Kinder und somit ihre
fortgeschrittenere kognitive Entwicklung so-
wie ihr groBeres Erfahrungswissen sein. Die-
ser Faktor durfte auch mitverantwortlich da-
fur sein, daB die SLI-Kinder unter den Bedin-
gungen konzentrierter linguistischer Stimula-
tion in diesen Experimenten nicht weniger
Worter erwarben als die wesentlich jingeren
normalen Kinder. Allerdings muB angemerkt
werden, daB von beiden Gruppen — beson-
ders in der Produktion — oft nur wenige Ex-
perimentalwdrter verwendet wurden (von ein-
zelnen Kindern manchmal gar keines).

Mit einiger Vorsicht kann aus den Experimen-
ten geschlossen werden, daB entwicklungs-
dysphasische Kinder bei der Konstruktion
ihres friihen Lexikons keinen bizarren Strate-
gien folgen und daB die Unterschiede zu nor-
malen Kleinkindern nicht markant sind. Dies
bezeugen auch Spontansprachanalysen,
nach denen sich die ersten 50 Woérter ent-
wicklungsdysphasischer Kinder ahnlich auf
die von Nelson (1973) ermittelten Wortklassen
verteilen wie bei normalen Kindern (generelle
Nominale, Aktionsworter, spezielle Namen,
Modifikatoren, persénlich-soziale Formeln,
Funktoren) (vgl. Leonard und Frey 1979).
Ebenso gibt es bei den entwicklungsdyspha-
sischen Kindern Stilunterschiede (z.B. pro-
nominale versus nominale Referenz), wie sie
bei normalen Kindern beobachtet wurden
(vgl. Weiss etal. 1983). Auch die semanti-
schen Rollen, die in EinwortduBerungen ko-
diert werden, sind bei beiden Gruppen be-
merkenswert dhnlich. Andererseits verwen-
den entwicklungsdysphasische Kinder ihre
Worter im gegebenen Kontext oft weniger in-
formativ flr den Hérer (vgl. Snyder 1978). Ins-
gesamt gesehen scheinen also entwick-
lungsdysphasische Kinder ihr Lexikon nicht
grundlegend anders, sondern wesentlich
langsamer und muhevoller zu erwerben als
normale Kinder; vor allem kénnen sie weni-
ger effektiv dartber verfugen.

8. Interaktionen sprachlicher Bereiche

Die Kinder haben vermutlich weniger Pro-
bleme, die den Wortbedeutungen zugrunde-
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liegenden begrifflichen Strukturen aufzu-
bauen und auszudifferenzieren, als die pho-
nologischen Strukturen der Wortgestalten zu
verarbeiten. Darauf weist z.B. die groBere
Diskrepanz zwischen rezeptivem und expres-
sivem Wortschatz im Vergleich zu normalen
Kindern hin (vgl. Leonard und Fey 1979,
Schwartz 1988). In einem »Fast Mapping«-
Experiment, in dem die Kinder bei einmaliger
Prasentation eines véllig unbekannten Wor-
tes eine erste Wort-Referent-Assoziation vor-
nehmen missen — gewissermaBen als
Grundstein fiir die Ausdifferenzierung der
Wortbedeutung (vgl. Miller und Gildea
1987) —, konnten etwa vier- bis flinfjéhrige
entwicklungsdysphasische Kinder ebenso
gut wie gleichaltrige normale Kinder die
neuen Wérter im Verstandnistest den Refe-
renten zuordnen, sie konnten sie aber viel
schlechter (meist gar nicht) produzieren (vgl.
Dollaghan 1987). Die Autorin vermutet, daB
die Schwierigkeit der Kinder im Zugriff auf die
phonologische Reprasentation der Worter
liegt.

Leonard etal. (1983) stellten fest, daB ent-
wicklungsdysphasische Kinder (6 bis 13
Jahre) Bilder weniger rasch benennen kon-
nen als normale Kinder, wahrend der Effekt
der Worthaufigkeit auf die Benennungs-
geschwindigkeit bei beiden Gruppen ver-
gleichbar war. Auch diese Autoren nehmen
an, daB die Kinder phonologische Repréasen-
tationen von Wértern weniger tief verarbeiten
und im Gedachtnis speichern, daB die Starke
der assoziativen Verbindung von Wort und
Referent geringer ist und daB das Wiederauf-
finden und Abrufen der phonologischen In-
formation unzureichend gelingt. Dieser Be-
fund weist erstaunliche Parallelen zu Unter-
suchungsergebnissen mit legasthenischen
Kindern auf (vgl. Vellutino 1987). Die Schwie-
rigkeiten scheinen so massiv zu sein, daB
selbst semantische Hilfen wenig bewirken.
Jedenfalls bessern sich die Leistungen beim
Zugriff auf Wortreprésentationen kaum, wenn
zur Unterstiitzung Uberbegriffe als Stichwor-
ter gegeben werden (vgl. Kail etal. 1984).

Probleme der Verarbeitung phonologischer
Information scheinen hier also durchwegs im
Vordergrund zu stehen. Bei den Lernexperi-
menten der Purdue-Gruppe werden zwar

keine Angaben Uber die phonologischen De-
fizite der Kinder gemacht; sie miissen jedoch
betrachtlich gewesen sein, wenn als Krite-
rium furr die Produktion der meist einfach kon-
struierten Experimentalworter das Vorhan-
densein von nur jeweils einem Vokal und ei-
nem Konsonanten festgelegt wurde. In einer
neueren, sehr detaillierten Untersuchung der
lexikalischen Leistungen entwicklungsdys-
phasischer Kinder in einem Wortschatztest
fand Giinther (1988) erwartungsgeméB einen
allgemeinen Ruckstand gegenuber sprach-
unauffélligen Kindern. Die qualitative Ana-
lyse der Antworten ergab aber, daB nicht glo-
bal von Wortschatzarmut gesprochen werden
kann. Die Kinder zeigten in der Regel sprach-
liche Kenntnisse bezlglich der geforderten
Wortart. lhre Fehler waren keineswegs ab-
surd, sondern semantisch-lexikalisch durch-
aus nachvollziehbar. Sie bewiesen sogar
Uiberraschend kreative Wortbildungsfahigkei-
ten beim Versuch, die Benennungsaufgaben
zu l6sen. Auch dieses Ergebnis kann als Hin-
weis darauf gewertet werden, daB das Pro-
blem nicht vorrangig in der Konstruktion be-
grifflicher Bedeutungsstrukturen, sondern
eher in der Speicherung und im Abruf der
Wortreprasentationen liegt.

Sehr wenig bekannt ist bisher lber das lexi-
kalische Wissen entwicklungsdysphasischer
Kinder in bezug auf Einheiten, die keine un-
mittelbare oder eine schwer identifizierbare
Referenz haben, wie z. B. viele Funktionswor-
ter und semantisch-syntaktische Relationen
(vgl. Ginther 1987, Fletcher und Garman
1988, Chipman und Dannenbauer 1989).
Méglicherweise sind ihre Defizite hier noch
ausgepragter, da diese Einheiten konzeptuell
komplexer, ohne konkreten Situationsbezug,
im Sprachkontext schwerer identifizierbar
und phonologisch weniger markant sind.
Worter, die letztlich nur aus der Erfahrung
ihres innersprachlichen Funktionierens ge-
lernt werden kénnen, sind fur die Kinder ver-
mutlich besonders schwer unter Kontrolle zu
bekommen (vgl. Luria 1969).

Inwieweit und in welcher Weise entwick-
lungsdysphasische Kinder ihre Lexikonein-
trage in grammatischer Hinsicht ausdifferen-
zieren, ist noch nicht genauer untersucht
worden; daher sind Aussagen hierlber
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zwangsléufig spekulativ. Es ist aber nicht an-
zunehmen, daB Kinder, die vor allem die for-
malen Strukturen lexikalischer Einheiten
miuhsamer erwerben und schlechter verfiig-
bar haben, deren grammatische Eigenschaf-
ten ebenso problemlos herausfinden wie nor-
male Kinder. Dabei ist auch zu bedenken,
daB die Kinder gerade bei der Verarbeitung
grammatisch relevanter Information des
Sprachinputs ihre spezifischen Schwierigkei-
ten zu haben scheinen.

Mehrere Méglichkeiten grammatischer Defi-
zite im Bereich des lexikalischen Lernens las-
sen sich vorlaufig nicht ausschlieBen: Bei-
spielsweise kénnten die Kinder Probleme ha-
ben, Wérter syntaktischen Kategorien zuzu-
ordnen. Zwar lassen sich in inrer Sprache die
syntaktischen Hauptkategorien identifizieren
(vgl. Clahsen 1988a, Leonard etal. 1988),
und Substitutionsfehler bleiben innerhalb der
gleichen Klasse; es ist aber méglich, daB die
Kinder neue Wérter schlechter als Exemplare
einer Kategorie erkennen, ungenauer nach
grammatischen Verwendungsbedingungen
subkategorisieren sowie ihre Flexionspara-
digmen und kasusfordernden Eigenschaften
lickenhafter bestimmen.

Uberhaupt ist es denkbar, daB die Kinder ihre
Lexika nicht kategorial reorganisieren infolge
der Diskrimination neuer grammatischer
Méglichkeiten oder Beschrankungen, son-
dern daB sie diese sprachlichen Erfahrungen
ldngere Zeit nur Wort fiir Wort vollziehen.
Eine gewisse Tendenz zu einzelwortbezoge-
nem Operieren driickt sich unter anderem in
der hohen und meist sehr lange dauernden
Inkonsistenz entwicklungsdysphasischer
Sprache aus; d.h., daB die Kinder manche
Elemente und Formen einer lexikalischen Ka-
tegorie bereits korrekt verwenden, andere
nicht (vgl. hierzu Cromer 1987).

Schwierigkeiten solcher Art kénnten auch
daran beteiligt sein, daB dysgrammatisch
sprechende Schulkinder unbekannte Kunst-
worter viel seltener und stereotyper flektieren
als sprachunauffallige (vgl. Schéler etal.
1988). Es kann also insgesamt vermutet
werden, daB die Lexikoneintradge der Kinder
langere Zeit weniger und ungenauere gram-
matische Information enthalten und daB die
Analogiebildungs- und Generalisierungspro-

zesse bei lexikalischen Reorganisationen re-
duziert sind. Somit waren die Grammatikpro-
bleme der Kinder auch durch Einschrankun-
gen des lexikalischen Lernens mitbedingt.

Gerade in diesem Bereich zeigt sich beson-
ders deutlich, daB die Zusammenhange zwi-
schen semantischen, phonologischen und
grammatischen Aspekten im kindlichen
Spracherwerb &uBert eng sind. Entwick-
lungsdysphasische Kinder haben grundsétz-
lich die Mdglichkeit zum Erwerb von Wortbe-
deutungen und zur Ausdifferenzierung se-
mantischer Netzwerke. Ihr Hauptproblem ist
die eingeschrénkte Verfligungskompetenz
Gber die formalsprachlichen Strukturen und
deren labile Verbindung mit den Bedeutungs-
strukturen. Dadurch wird der Spracherwerb
als Ganzes betroffen, d.h., die Defizite er-
scheinen in den Bereichen des Lexikons, der
Phonologie, der Grammatik und der Schrift-
sprache zu verschiedenen Zeitpunkten in un-
terschiedlicher Auspragung. Welche Rich-
tung das individuelle Entwicklungsgesche-
hen nimmt, wird zudem von allgemeineren
sozio-psychischen Variablen entscheidend
mitbestimmt.

Dieser Sachverhalt kann durch eine Schéadi-
gung eines autonomen Grammatikmoduls
nicht ausreichend erklért werden. Die prima-
ren Daten, die in die grammatische Verarbei-
tung eingehen, sind ndmlich durch das aktiv
sich zuwendende, wahrnehmende, spei-
chernde, deutende Kind gewissermaBen erst
aufzubereiten. Dieser ProzeB ist an vielen
Stellen stérbar, und jedesmal ist dabei das
Material fiir die grammatische Verarbeitung
mitbetroffen. Andererseits wirkt auch das er-
worbene grammatische Wissen (im Sinne ei-
nes Top-down-Prozesses) in der Aufbereitung
der Daten mit. Es soll hier nicht in Frage ge-
stellt werden, daB es spezifische Dispositio-
nen zum Grammatikerwerb gibt; sie inter-
agieren jedoch sehr eng mit den Prozessen
des phonologischen und lexikalischen Ler-
nens und weiteren Aspekten der kognitiven
Entwicklung.

Bates etal. (1988) konnten die auBerordent-
lich engen Beziehungen zwischen lexika-
lischer und grammatischer Entwicklung de-
monstrieren. Dagegen fanden sie Dissozia-
tionen zwischen analyt schen und ganzheit-
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lichen Strategien sowie zwischen Verstand-
nis und Produktion, die sich gleichermaBen
im lexikalischen und grammatischen Lernen
zeigten. Auch beim Erwerb der Phonologie
korrelieren individuelle Lernstile mit entspre-
chenden Mustern in Grammatik und Seman-
tik (vgl. Vihman 1981). Daraus kann geschlos-
sen werden, daB zumindest in der frihen
Phase des Spracherwerbs die sprachlichen
Fahigkeiten nicht in vertikalen, separaten Mo-
dulen organisiert sind, sondern daB alle
Aspekte der Sprachfunktion durch einen Be-
stand horizontaler Fahigkeiten, die auch fir
andere kognitive Inhaltsbereiche relevant
sein kdnnen, bestimmt werden. Bates etal.
(1988) nehmen an, daB doménenspezifische
Module nicht angeboren sind. Sie missen
erst aufgebaut und Uber einen langeren Zeit-
raum eingelibt werden, um modularen Status
zu erlangen.

So gesehen ist die Entwicklungsdysphasie
primér eine sprachspezifische und nicht eine
grammatikspezifische Entwicklungsstorung.
Eine nichtmodulare Sichtweise 148t umfas-
sendere Erklarungsmodelle zu, die sich auf
die tatsdchliche Entwicklungsdynamik der
sprachlichen Merkmalskomplexe und ihren
Zusammenhang mit empirisch feststellbaren
Dysfunktionen allgemeinerer Art erstrecken
(vgl. Dannenbauer 1988). Grammatische
Analysen sind dabei unverzichtbar, um diese
Symptomebene systematisch zu erfassen.
Sie kdnnen aber nur begrenzt zu einer Theo-
rie dieser Stérung beitragen, die in ihrer Kom-
plexitdt und Variabilitdt weit mehr als den
grammatischen Bereich umfaBt.

9. Ausblick und Zusammenfassung

Die Entwicklungsdysphasie ist trotz der wert-
vollen Forschungsarbeit, die in neuerer Zeit
in Deutschland (Grimm, Kegel, Clahsen,
Scholer) und anderen Landern geleistet
wurde, noch in vieler Hinsicht ein ratselhaftes
Phanomen. Wenn sie als spezifische Sprach-
entwicklungsstorung definiert wird, so beruht
selbst dies auf einer Hypothese. Im Grunde
ist ndmlich noch nicht einmal prézisiert wor-
den, ob und inwieweit sie spezifisch oder
Uberhaupt eine Stérung ist. Zwar wurden bei
betroffenen Kindern Besonderheiten in der
Entwicklung sprachlicher und nichtsprach-

licher Fahigkeiten gefunden (z. B. Diskrepan-
zen zwischen sprachlichen Teilentwicklun-
gen, Einseitigkeiten bei kognitiven Strate-
gien, eingeschrénkte symbolische Reprasen-
tation, verlangsamte temporelle Wahrneh-
mungsverarbeitung; vgl. Dannenbauer und
Chipman 1988, Dannenbauer 1988), aber
keine Ungewohnlichkeiten. Zudem variieren
die Starken und Schwéchen der Kinder zu
unterschiedlichen Entwicklungszeitpunkten
betrachtlich.

In einem Forschungsuberblick kommt Leo-
nard (1987) zu dem SchluB, daB die Entwick-
lungsdysphasie weder spezifisch noch eine
Stdrung sei. Das unausbalancierte Entwick-
lungsmuster der Kinder fihrt er nicht auf ei-
nen Defekt zurlick, sondern auf Diskrepan-
zen zugrundeliegender Fertigkeiten. Die Kin-
der funktionierten gewissermaBen im unteren
Bereich der Normalitat in einer Reihe sprach-
licher und — mit diesen verbundener —
nichtsprachlicher Leistungen. Leonard (1987)
vergleicht dieses Problem mit Unmusikalitat,
die in den meisten Gesellschaften nicht als
Stérung betrachtet wird. Ob diese Einschat-
zung sachgerecht ist, bleibt abzuwarten; die
Erforschung der atiologischen Bedingungen
ist noch nicht weit genug gediehen, um eine
qualitativ andersartige Entwicklung aus-
schlieBen und den Kindern »relative Normali-
tét« zusprechen zu kénnen. Entscheidender
ist jedoch, daB den Kindern aus ihren sprach-
lichen Schwierigkeiten schwere Nachteile er-
wachsen, die unter Umstanden sogar schick-
salhaftes Gewicht erlangen kdnnen. Deshalb
ist Fritherkennung und Frihférderung drin-
gend geboten und somit die genauere Erfor-
schung des pradysgrammatischen Stadiums
der Entwicklungsdysphasie eine wichtige
Aufgabe.

Generell gesehen beruht die Entwicklungs-
dysphasie auf einer Schwéche des Kindes
beim Erwerb und Gebrauch sprachlicher For-
men. Sie wirkt sich auf den gesamten
Spracherwerb aus. Von Anfang an ist den
Kindern phonologisches, lexikalisches und
grammatisches Lernen erschwert. Auch der
Schriftspracherwerb ist in Mitleidenschaft ge-
zogen, der schulische Werdegang belastet.
Als zeitweilig ganz besonders hervorstechen-
des Merkmal im komplexen, dynamisch sich
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‘verdndernden Erscheinungsbild der Entwick-

lungsdysphasie zeigt sich der kindliche Dys-
grammatismus. Es ist aber nicht sinnvoll, die-
sen Teilbereich aus dem individuellen Ent-
wicklungsgeschehen auszugliedern und als
sprachpathologische Sonderkategorie fest-
zulegen.

Wenig erfolgversprechend erscheinen auch
Versuche, mit »monologisch« ausgerichteten
Theorien (z.B. exklusiv phonologische oder
grammatische Lokalisierung) den tatséch-
lichen Erklarungsbedarf decken zu wollen.
Bei den Kindern bestehen enge Interaktionen
zwischen semantischen, grammatischen
und phonologischen Dimensionen des Ler-
nens, die auch durch allgemeinere kognitive
Strategien und Stile mitbestimmt sind. Der
Erwerb des Lexikons bildet geradezu die
Schnittmenge dieser Bereiche. Eine Erkla-
rung des Dysgrammatismus im Sinne der
Autonomie- und  Modularitdtshypothese
grammatischer Entwicklung kann also nur
sehr begrenzt zum Verstandnis der sprach-
lichen Gesamtentwicklung, der Vielfalt und
Verénderungen individueller Symptomaus-
préagungen bei entwicklungsdysphasischen
Kindern beitragen.
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Verlesungen sprachbehinderter Grundschulkinder
als Indikatoren padagogisch-methodischer
Lernwegsteuerung

Zusammenfassung

Die Leseleistungen sprachbehinderter Grund-
schulkinder geben AufschluB tiber den Stand im
LeselernprozeB und verweisen dariiber hinaus auf
zusétzliche Schwierigkeiten aufgrund der vorlie-
genden sprachlichen Symptomatik. Eine qualita-
tive Analyse von Leseproben wird an zwei Beispie-
len dargestellt. Daraus werden mogliche Aspekte
einer individuellen Lernwegsteuerung entwickelt
und allgemeine Folgerungen fir die Unterrichts-
arbeit gezogen.

1. Verlesungen sprachbehinderter
Grundschulkinder

1 Ga/Ga:i/bin ud U:’we s: (') hin am
Wasser
Gabi und Uwe stehen am Wasser.

2 Da’ sechen sie’ eilei’'nen (bruten)
Ball’ sch:/sch:wa/schwa/
schwei’g/sch:wa/schwi:/wei:nen/
weinen
Da sehen sie einen roten Ball schwim-
men.

Zeichen zur Kennzeichnung des Lese-
verhaltens

der Laut wird gedehnt gesprochen

kurze Pause

/ Neuansatz oder Korrektur

() unverstandliche Lesung des Kindes;
Spontan&duBerungen des Kindes

]

Das Kind setzt bewundernswert viel Energie
und Geduld ein, um den vorgegebenen Text
zu erlesen. Es wird auch deutlich, daB es mit
dem Erlesenen nicht einverstanden ist. Die
Fahigkeiten, die zur Verfigung stehen, rei-
chen jedoch nicht aus, um die Leseprobleme
befriedigend zu lésen. Die méglicherweise
erfolgten Korrekturen durch die Lehrerin/den
Lehrer wiirden zwar zu einer eventuell richti-

gen Wiederholung des miihsam Gelesenen
durch das Kind fiihren. Diese »echohaften«
Verbesserungen bleiben aber fir die eigent-
liche Leseleistung des Kindes ohne Bedeu-
tung. Trotz verschiedenster, griindlich durch-
dachter Ansétze gelingt es im Rahmen des
Erstleseunterrichts oder des weiterflihrenden
Lesens nicht, daB alle Kinder inhaltlich und
sprachlich altersangemessene Texte sinn-
erfassend lesen kdnnen.

Es ist damit eine der Aufgaben der Sprach-
heilpddagogin/des Sprachheilpadagogen,
den LeseprozeB friihzeitig zu durchleuchten
und daraus geeignete, individuelle Lese- und
Lernhilfen abzuleiten.

Verlesungen oder »unerwartete Reaktionen«
(Goodman) im LeseprozeB vermitteln, positiv
gesehen, Informationen tber den individuel-
len Leistungsstand und die eingesetzten
Lesestrategien des Kindes. Verlesungen er-
méglichen damit qualitative Aussagen, die
direkte Hinweise auf notwendige FérdermaB-
nahmen geben. Treffend bezeichnet Good-
man (1976, S.300) die Lesefehler als Ergeb-
nisse des Lernprozesses, der in einigen un-
bedeutenden oder bedeutenden Punkten
miBlungen ist.

Bei der Beobachtung der Leseleistung
sprachbehinderter Grundschulkinder stoBt
man auf unterschiedlichste Auffalligkeiten,
u.a.

— offensichtliche Unsicherheiten bei einzel-
nen Graphemen oder ihre (momentane)
Nichtverfugbarkeit; Unsicherheiten bei
der Graphem-Phonem-Zuordnung, be-
sonders bei optisch ahnlichen Graphe-
men, bei Graphemgruppen, Umlauten,
Diphthongen;

— eingeschrénkte Fahigkeit zur Lautsyn-
these. Klicpera (1987, S.31) weist nach,
daB leseschwache Kinder zu Beginn des
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Leselernprozesses die groBten Schwierig-
keiten bei der Manipulation mit Phone-
men, vor allem bei der Synthese von Ein-
zellauten zu Wértern haben. Die Fahigkeit
zur Phonemanalyse verbessert sich zwar
im Laufe des Leselernprozesses, aber der
Lernzuwachs erfolgt nur langsam. Die
mangelnde Sicherheit auf der Ebene der
phonetischen Analyse hemmt oder beein-
trachtigt den Aufbau weiterer Lesestrate-
gien.

— Sinnverlust nach gelungenem Syntheti-
sieren durch falsche Akzentsetzung im
Wort, durch falsche Segmentierungen
oder durch Nichtvorhandensein des Wor-
tes im Wortschatz des Kindes;

— Unféhigkeit, unbekannte Wérter zu erle-
sen, da der Vorgang des Erlesens nur
ganzheitlich geleistet werden kann;

— Produktion sinnloser Wortruinen auf-
grund erheblicher Abweichungen von der
optischen Struktur des Wortes durch unsi-
chere Merkmalsanalyse des Einzelgra-
phems, durch Ersetzen, Vertauschen,
Auslassen und/oder Hinzufligen von Gra-
phemen;

— »ratendes« Lesen durch Ersetzen des ge-
gebenen Wortmaterials aufgrund der
Orientierung an optisch auffélligen Wort-
teilen oder durch semantisch fiir das Kind
akzeptables Material;

— héufige Wortwiederholungen, Stockun-
gen, Zoégern, Abbriiche im LeseprozeB,
die auf Unsicherheiten, im positiven
Sinne auch auf aktives Such- und Priifver-
halten schlieBen lassen;

— Verlesungen aufgrund der jeweiligen
sprachlichen Symptomatik, die von den
Kindern nicht bemerkt und somit nicht
korrigiert werden (k6nnen).

2. Qualitative Analyse von Leseproben
aus der Unterrichtsarbeit

Die beispielhaft aufgezeigten Schwierigkei-
ten sind fir jeden LeselernprozeB typisch,
weisen aber bei ldngeranhaltendem und kon-
zentriertem Auftreten auf eine Leseschwéche
hin, soweit das nach dem Erstleseunterricht
nicht ohnehin schon deutlich hérbar oder
durch Vermeidungsverhalten sichtbar gewor-

den ist. Zur Diagnostik der Leseleistungen
bieten sich verschiedene Verfahren an:

— Standardisierte Testverfahren mit Fehler-
analysen, die zum Teil ab der Mitte der er-
sten Jahrgangsstufe eingesetzt werden
kénnen (vgl. Mdiller). Beim Einsatz dieser
Verfahren ist zu bedenken, daB durch die
Art der Durchfihrung ein Teil der indivi-
dual-diagnostischen Information verloren-
geht und der ermittelte Wert ein Lese-
niveau angibt, das aber keine direkten
Aussagen in Hinblick auf notwendige
Lernhilfen zul&Bt.

— Qualitative Leseproben, die aus der Un-
terrichtsarbeit stammen und am besten
auf Tonband aufgenommen werden, um
als Grundlage einer Analyse zu dienen
(vgl. Blesi; Probst und Wacker).

— Speziell fur den LeselernprozeB stellen
Dehn und Dummer Materialien zur Lern-
beobachtung vor.

Fir die Unterrichtsarbeit erscheint die quali-

tative Analyse von Verlesungen praktikabel,

weil sie eine unmittelbare Grundlage fiir indi-
viduelle FérdermaBnahmen darstellt.

Bei der qualitativen Analyse von Leseproben
kénnen Verlesungen verschiedenen Katego-
rien oder Gruppen zugewiesen werden. Die-
sen Zuweisungen liegen Vorstellungen {iber
den LeselernprozeB des Grundschulkindes
zugrunde. Im wesentlichen sind es folgende

Zugriffsweisen auf einen Text, die den Le-

seerfolg sichern:

— die Zuordnung von Graphemen, Gra-
phemgruppen oder -folgen zu Phonemen
oder Phonemfolgen;

— die Fahigkeit zur Analyse und Synthese
von Wortbildern;

— das Ausniitzen grammatikalischer Kennt-
nisse und Regeln;

— das Ausniitzen von Sinnstiitzen, semanti-
schen Erwartungen aufgrund von Erfah-
rungen, Vorinformationen oder textbeglei-
tenden Informationen.

Diese Zugriffsweisen miissen je nach

Schwierigkeit der Leseaufgabe ineinander-

greifen und flexibel verwendet werden. Sie

sind aber entsprechend dem Stand im Lese-
lernprozeB oder aufgrund sprachlicher Be-
eintrdchtigungen nicht gesichert verfiigbar,
noch zu wenig geldufig, um durch Automati-
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sierung der Vorgange zu entlasten, oder das
Zusammenspiel der Bereiche in Form einer
wechselseitigen Kontrolle und Korrektur ist
noch nicht erreicht. Wichtig ist weiter, Verle-
sungen dahin gehend zu unterscheiden, ob
sie zu Korrekturen fiihren und deshalb Verle-
sungen mit positiven Wirkungen sind. Klic-
pera (1988 b, S. 43) hat festgestellt, daB lese-
schwache Kinder bereits nach einigen Mona-
ten Leseunterricht einen viel geringeren Teil
ihrer Fehler im Vergleich mit erfolgreichen Le-
serinnen und Lesern selbst korrigieren. Bei
Verlesungen, die von den Kindern berichtigt
werden, ist zu erkennen, auf welche Lese-
strategie sie zurlickgreifen, um ein Lesepro-
blem zu I6sen. Aus dem Korrekturverhalten
|48t sich AufschluB dariiber gewinnen, wie
flexibel Kinder mit den jeweiligen Lesestrate-
gien umgehen kénnen oder Uber welche sie
iberhaupt verfiigen. Besonders bei sprach-
entwicklungsverzoégerten Kindern geben Ver-
lesungen auf phonetisch-phonologischer, auf
syntaktisch-morphologischer und lexikalisch-
semantischer Ebene wichtige Hinweise auf
vorhandene sprachliche Probleme, auf not-
wendige sprachheilpddagogische MaBnah-
men im Unterricht und im Rahmen von For-
derstunden.

3. Beispiele von qualitativen Analysen
von Leseproben

Im Folgenden werden zwei Beispiele von Le-
seproben  sprachentwicklungsverzégerter
Kinder einer zweiten Jahrgangsstufe be-
schrieben und mégliche MaBnahmen zur Le-
seférderung aufgezeigt.

Die Textvorlage wurde Rathenow entnom-
men. Die SchriftgréBe betrug 05 cm. Als Le-
sehilfe erhielten die Kinder ein Lesezeichen,
das beide eingesetzt haben. AnschlieBend
an das Erlesen des Textes wurden den Kin-
dern Fragen zum Sinnversténdnis gestellt.

3.1. Leseprobe S.

1 Gabi’/Gabi und’ U (ne) Uwi’ ste/ste:/(ne)
stehen’ am Wasser

Gabi und Uwe stehen am Wasser.

2 Da sahen sie einen’ () roten Ball’
schwimmen’/swi( )
Da sehen sie einen roten Ball schwimmen.

3 Uwe (ne)/Uwe sagt Der Ball ist noch
nicht’ w:eit/weit
Uwe sagt: Der Ball ist nicht weit,

4 die kann/die: ka ka ich hab’
(ne)/h:a:ll:e:n’/hallen’/hallen
den kann ich holen!

5 Uwe kl:/klettert’ m:it’ einem’ Stock’
Uwe klettert mit einem Stock

6 auf einen’ gro(ne)/groBen S:t:ei:n/Stein
auf einen groBen Stein.

7 Er drangt sich’ w:/weit vor
Er beugt sich weit vor.

8 Halte/halte meine’ H:/Hand f:est
Halte meine Hand fest,

9 Uw:/ruft/ruft er’ Gi/Gabi zu.
ruft er Gabi zu.

10 Aber’ Gab/Gabi kommt zu sp:/s:p:&:t/zu
spat
Aber Gabi kommt zu spét.

11 ()umpst’ f:i: (ne)/f:a:ll:t/fallt” Uwe in Was-
ser
Plumps, féllt Uwe ins Wasser.

12 Aber er kann’ noch in Wasser st:/stehen.
Aber er kann noch im Wasser stehen.

3.2. Leseverhalten S.

Viele Abbriiche, Neuansétze und Pausen las-
sen den Text akustisch unzusammenhan-
gend und schwer verstandlich erscheinen.
Trotzdem hat das Kind eigentlich keine Pro-
bleme mit der technischen Seite des Lesens.
Den Abbriichen gehen zumeist richtige Wort-
teile geméas der Textvorlage voraus. Das Kind
verfiigt Uiber die notwendigen Lesestrategien,
die auch flexibel eingesetzt werden kdnnen.

Die Pausen zeigen, daB vorausschauend das
nachste Wort oder die nachste Wortgruppe
zu erfassen versucht wird. Es gelingt, Wort-
gruppen zu lberblicken, Woérter auch ganz-
heitlich zu erfassen. Bei Schwierigkeiten wird
auf das additive Erlesen von Einzelgraphe-
men zuriickgegriffen, um daran anschlie-
Bend die richtige Lautgestalt des Wortes zu
gewinnen. Das Sinnverstandnis ist gesichert,
was durch die entsprechenden Antworten auf
die Fragen zum Text deutlich wird.
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Die Orientierung an der optischen Vorlage ist
gegeben. Verwechslungen von Graphemen
scheinen vor allem durch die Textantizipation
bestimmt zu sein. Die Sinnerwartung, tber-
wiegend auf semantischer Ebene, wird als
Lesehilfe aktiv einbezogen.

Das Korrekturverhalten ist entwickelt. Eine
selbsténdige Berichtigung gelingt natiirlich
nicht, wenn das Wort durch eine Verlesung
entstellt wird und damit im Lexikon nicht ab-
rufbar ist. Verlesungen, denen mangelndes
grammatikalisches Wissen zugrunde liegt,
werden nicht berichtigt, d. h., sie werden gar
nicht bemerkt.

3.3. FérdermaBnahmen

Eine starke Unsicherheit und das geringe
Vertrauen in das eigene Kénnen werden in
der Lesesituation (iberdeutlich. Das Kind
glaubt nicht an die Richtigkeit und die Féhig-
keit der eigenen Leistung. Dazu treten beson-
dere Probleme mit einem wenig gesicherten
Wortschatz sowie Symptome einer sprach-
lichen Entwicklungsverzégerung.

Wichtigste Aufgabe wird es wohl sein, das
Selbstvertrauen des Kindes gegentiber der
eigenen Leistung im gesamten Unterricht
weiter auszubauen und zu stirken. In Lese-
Ubungsphasen sollte das Kind die Erfahrung
machen, daB es Wortganze sicher und zu-
nehmend rascher erfassen kann. Diese Fa-
higkeit miiBte sukzessive im Hinblick auf das
Erfassen mehrsilbiger Worter gesteigert wer-
den. Die Dauer des Aufdeckens und der Zeit-
punkt des Abdeckens des Wortmaterials
ware zuerst vom Kind selbst zu steuern. Vom
Wort ausgehend kann das tberblickende Er-
fassen von Sinneinheiten ausgebaut und ge-
Ubt werden. Die Ubungsschritte wéren durch
die Wahl der Textausschnitte zuerst wieder
vom Kind selbst zu bestimmen.

Die Arbeit am Wortschatz des Kindes ist als
unterrichtsimmanente Férderaufgabe, aber
auch in Forderstunden in Verbindung mit
ganzheitlichen Sprachhandlungssituationen
zu sehen. Als spezifische Hilfe im Leseunter-
richt wére eine inhaltliche Klérung des not-
wendigen Wortschatzes vor dem Erlesen hilf-
reich. Dieses verstérkte und individuell aus-
gerichtete Angebot erméglicht das Einstellen
auf den Textinhalt und aktiviert entspre-

chende Vorerfahrungen und verfligbares
Wortmaterial. Weiter wire der Anspruch zu
stellen, Wortinhalte aus dem Kontext zu er-
schlieBen.

Berichtigungen hinsichtlich grammatikali-
scher Verlesungen kénnen sich nur im Zu-
sammenhang mit sprachtherapeutischen
MaBnahmen entwickeln.

34. Leseprobe K.

1 Ga/Ga:i/bin ud U:’we s:( )hin am Wasser
Gabi und Uwe stehen am Wasser.

2 Da’ sechen sie’ eifei’nen (briiten) Ball’
sch:/sch:wa/schwa/schwei’g/sch:wa/
schwei:/wei:nen/weinen
Da sehen sie einen roten Ball schwimmen.

3 Uwe sagt ’ Der Ball ist nicht wei/weit
Uwe sagt: Der Ball ist nicht weit,

4 den kann ich hole:n
den kann ich holen!

5 Uwe’ k/k/kal:'tert mit eim So:’ck
Uwe klettert mit einem Stock

6 auf eim groBen ’ Sei/St/Sei:n
auf einen groBen Stein.

7 Er blau/bleugen’ sich’ w/weit’ vor
Er beugt sich weit vor.

8 H:’/Ha:nte meine H:/Hand fo:rt
Halte meine Hand fest,

9 f.ort er G/Ga/Gai/Gaib zu
ruft er Gabi zu.

10 Aber Gaib * kommt zu spa'/sp’/sp’at
Aber Gabi kommt zu spét.

11 P/Plu/Plau ()’ ( )allte Uwe ins Wasser
Plumps, féllt Uwe ins Wasser.

12 Aber er kann noch im Wasser selten
Aber er kann noch im Wasser stehen.

35. Leseverhalten K.

Der Text Ubersteigt die Leseféhigkeit des Kin-
des. Die lesetechnische Seite bereitet solche
Schwierigkeiten, daB eine Sinnentnahme
weitgehend ausgeschlossen bleibt. Das Le-
setempo ist sehr verlangsamt.

Eine Orientierung am optischen Vorbild ist
grundsétzlich gegeben. Optisch &hnliche
Grapheme fiihren zu Verwechslungen. Vor
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allem bedeutungsunterscheidende Merk-
male sind nicht sicher verfugbar.

Ganzworter sind gespeichert und kénnen ab-
gerufen werden. Pausen zeigen, daB voraus-
schauend Wértergruppen oder Worter erfafBt
werden kénnen.

Als Segmentierungseinheit wahit das Kind
Einzelgrapheme oder Graphemgruppen, die
mit Sprechsilben nicht identisch sind. Da-
durch wird das sukzessiv erlesene Wort-
klangbild zusétzlich beeintréchtigt. Das Kind
bemiiht sich aber, sinnvolle, bedeutungstra-
gende Wortklangbilder zu erschlieBen. Nach-
dem eine Sinnerwartung hinsichtlich des
Textganzen oder von Textteilen kaum aufge-
baut werden kann, versucht das Kind, wenig-
stens einzelne, sinnvolle Wortklangbilder ent-
sprechend seinem verfiigbaren Wortschatz
zu produzieren.

Die Lautabfolge wird beim Erlesen erheblich
verandert. Das weist auf eine Storbarkeit der
sprechmotorischen Sequenz hin, die ein
Merkmal der sprachlichen Behinderung des
Kindes ist, aber auch auf eine Stérung des
geordneten sequentiellen Ablaufs bei den
notwendigen Umcodierungsvorgéngen. Sei-
nem Sprachentwicklungsstand entsprechen
die grammatikalisch bedingten Verlesungen.

Das Kind ist mit seinen Lesungen nicht ein-
verstanden, was sich in dem bemihten Kor-
rekturverhalten zeigt. Die verfligbaren Strate-
gien sind aber noch nicht soweit entwickelt,
daB dieses Bemiihen erfolgreich abgeschlos-
sen werden kann.

36. FordermaBnahmen

Im Gegensatz zum oben dargestellten Fall
hat das Kind bereits erhebliche Probleme im
lesetechnischen Bereich. Hinzu kommen er-
schwerend Symptome einer Sprachentwick-
lungsverzégerung mit einer Hypotonie im
mundmotorischen Bereich und einer einge-
schrankten Bewegungsféahigkeit der Artikula-
tionsorgane ohne organische Verursachung.

Bei dem Kind sind zusétzliche MaBnahmen
der Leseforderung notwendig. Grundlegende
Lesetechniken sind zu sichern. Daneben
muB eine intensive Sprachférderung die Arti-
kulationsfahigkeit verbessern.

Das optische Erfassen von bedeutungsunter-

scheidenden Merkmalen ist zur Festigung
verschiedener Einzelgrapheme notwendig.
Die Gestalt des Graphems muB durch han-
delnde Erfahrung mit entsprechendem Mate-
rial bewuBt werden, gestitzt durch beglei-
tende Verbalisierung.

Wortreihen, die sich in einem Vokal oder Kon-
sonanten unterscheiden, bieten motivieren-
des Ubungsmaterial.

Die Segmentierung der Worter und Silben
und der damit verbundene Aufbau der Kennt-
nis der Wortredundanz kénnte durch gezielt
angebotene Strukturierungshilfen unterstitzt
werden (vgl. Probst und Wacker). Begleitend
ware die Silbengliederung im Unterricht tber
Sprachspiele anzubieten. Die Auffélligkeiten
im sequentiellen Erfassen der Graphem- und
Phonemabfolge bedirfen entsprechender
FordermaBnahmen. Hilfreich ist in der Lese-
férderung die Unterstitzung des Wortauf-
baus durch Handzeichen. Im Unterricht
kénnten begleitende Ubungen und Spiele zur
auditiven Merkféhigkeit eingebaut werden.

Das Wortmaterial der Leselibungen sollte
Schwierigkeitsstufen hinsichtlich der Abfolge
von Vokalen und Konsonanten sowie der Sil-
bigkeit beruicksichtigen. Wesentlich ist, daB
grundlegende Kenntnisse und Strategien,
die ja bereits bei dem Kind vorhanden sind,
sicher verfiigbar werden. Hilfen fur die Aus-
wahl und den Aufbau eines systematischen
Lesewortschatzes bietet Dummer.

Die Entlastung, die durch die Verbesserung
der Lesetechnik zu erzielen ware, macht das
Kind frei fiir das eigentliche Ziel des Lesens,
das Erfassen des Inhalts.

4. Folgerungen fir die Unterrichtsarbeit

Fir die zwei Kinder ergibt die qualitative Ana-

lyse der Leseproben differenzierte Hinweise

auf notwendige FérdermaBnahmen im Rah-
men des Leseunterrichts oder in speziellen

Forderstunden.

Fur den (Erst-)Leseunterricht lieBen sich

ebenfalls Folgerungen ziehen:

— Das eigenaktive Korrekturverhalten der
Kinder ist bewuBt zu férdern und zu ver-
starken. Hier greifen sprachliche Forder-
maBnahmen und der Unterricht eng inein-
ander.
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— Das Korrekturverhalten der Lehrerin/des
Lehrers sollte (in)direkte AnstéBe zur
eigenaktiven Fehlersuche und -verbesse-
rung durch die Kinder selbst geben.

— Die einzelnen Zugriffsweisen auf das Le-
sematerial kdnnen durch die optische Ge-
staltung der Textvorlage unterstiitzt wer-
den, z.B. durch die Wahl der Schrift und
SchriftgréBe zur Unterstitzung der Merk-
malsanalyse, durch Vorgabe von Seg-
mentierungen, Sinnschritten usw. (vgl.
Probst und Wacker; Gutezeit).

— Die Integration und flexible Verwendbar-
keit der Zugriffsweisen sollten durch ent-
sprechende Textvorgaben entwickelt wer-
den, z. B. durch den Einbau von Unsinns-
sétzen, fehlenden Wortteilen, Wértern
oder Satzteilen usw. (vgl. Hofer; Arbeits-
gruppe Leseférderung; Grissemann).

— Das Wortmaterial fiir die Leselibungen
muBte nach dem Prinzip der Isolierung
der Schwierigkeiten gestaltet sein. Eine
magliche Unterforderung, vor allem zu
Beginn der Forderarbeit, wére unter Um-
standen hilfreich, um dem Kind zu zeigen,
was es leisten kann, oder das eigene
Vorgehen durchsichtig zu machen. Das
grundlegende Vertrauen in die eigene Lei-
stungsfahigkeit, die ja in den allermeisten
Féllen fir einen Teilbereich des Lesens
vorhanden ist, erweist sich fiir eine sinn-
volle Arbeit als unerléBlich. Das Problem
des Textniveaus aufgrund des einfachen
und  eingeschréankten  Wortschatzes
miBte durch motivierende Arbeitsformen
auszugleichen sein (vgl. Findeisen).

Die Ausfiihrungen sollten an zwei kontraren

Beispielen zeigen, daB aus der Kenntnis des

aktuellen Lernstandes des einzelnen Kindes

fur die Praxis des Leseunterrichts, sei es im

Klassenverband oder in einer Férdergruppe,

konkrete Hinweise auf eine padagogisch-

methodische Lernwegsteuerung erwachsen.
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Trotz allem, die Hoffnung auf Heilung bleibt!

Ergebnis einer Umfrage zum Thema:
So erleben Stotternde ihre Selbsthilfegruppe

Zusammenfassung

Die Stotterer-Selbsthilfe ist mittlerweile als eine
wirkliche Hilfe flr viele Stotternde fest etabliert,
auch von Expertenseite wird ihre Existenzberechti-
gung kaum mehr in Frage gestellt. Durch eine Be-
fragung von Mitgliedern wurde in Erfahrung ge-
bracht, wie sie ihre wochentliche Gruppenarbeit
erleben und ob sie davon schon profitiert haben.
Die gewonnenen Resultate werden dargestellt und
nétigenfalls auch erldutert.

1. Vorbemerkung

Zum zehnjahrigen Jubildum der Bundesver-
einigung Stotterer-Selbsthilfe, der Dachorga-
nisation der etwa 60 lokalen Selbsthilfegrup-
pen (SHGn) mit ihren knapp 750 eingeschrie-
benen Mitgliedern, erschien eine genauere
Untersuchung dariiber angebracht, wie sich
das konkrete Tun in der jeweiligen Gruppe fir
den/die einzelne(n) darstellt.

Naturlich existieren bereits mehrere Abhand-
lungen, die sich mit der Stotterer-Selbsthilfe
(SSH) beschaftigen. In der Regel wird die
Thematik dann aber aus der Perspektive des
kompetenten Wissenschaftlers oder Thera-
peuten beleuchtet, also mehr oder weniger
von auBen oder gar von oben. In der vorlie-
genden Untersuchung sollen daher aus-
schlieBlich die Erfahrungen, Meinungen und
Winsche der einzelnen Gruppenmitglieder
dargestellt werden entsprechend der bekann-
ten Forderung: »Den Stotternden soll das
Wort nicht aus dem Mund genommen wer-
denl«

2. Methodisches Viorgehen /
Aufbau des Fragebogens

Die vorgegebenen Fragen wurden von insge-
samt 45 Personen im Herbst 1988 (Befra-
gungszeitraum: 13. September bis 27. No-
vember 1988) nach dem Multiple-choice-
Verfahren beantwortet, darunter befanden

sich auch drei Mitglieder von Osterreichi-
schen Gruppen und 18 Schweizer (vorwie-
gend aus der SHG Zirich). Aufgrund der
Anonymitdt und der freiwilligen Teilnahme
kann von einer ehrlichen und korrekten Be-
antwortung ausgegangen werden. Es be-
stand ferner die Méglichkeit, einzelne Fragen
unbeantwortet zu lassen (z. B., wenn jemand
erst relativ kurz bei einer Gruppe dabei oder
eine Gruppe erst im Aufbau begriffen war)
bzw. persénliche Kommentare hinzuzufligen.
Waéhrend die einzelnen Prozentzahlen natlr-
lich keinen Anspruch auf absolute Repréasen-
tativitat erheben kénnen, so dirften doch die
generellen Aussagen fiur die Gesamtheit der
SHGn im deutschsprachigen Raum prinzi-
piell zutreffen.

Der Fragebogen (siehe Anhang) beschéaftigt
sich zundchst mit der Person des/der Stot-
ternden, seiner therapeutischen Vorge-
schichte und dem Weg in die SHG (Fragen 1
bis 9). Die eigentliche Gruppenarbeit und
ihre Auswirkungen hat der darauf folgende
Fragenkomplex (10 bis 20) zum Thema. Ab-
schlieBend geht es dann noch um die Erwar-
tungen und Hoffnungen fir die Zukunft (Fra-
gen 21 bis 24).

3. Darstellung und Auswertung
der Ergebnisse

3.1. Angaben zur Person des/der Befragten

Es wird keineswegs Uiberraschen, daB es sich
bei den Befragten in der Uberwiegenden
Mehrheit (72,7 Prozent) um Manner handelt.
Die Angaben in der Literatur fir das Verhélt-
nis von mannlichen zu weiblichen Stottern-
den schwanken zwischen 2,2 bis 5,3 zu 1 (er-
mittelt bei amerikanischen Schulkindern),
wobei sich die Zahlen mit zunehmendem Al-
ter noch weiter zuungunsten der Manner ver-
schieben (Fiedler und Standop). Die sich aus
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der Befragung ergebende Relation fur die
SSH liegt mit 2,7 zu 1 genau in der obenge-
nannten Bandbreite.

Die beiden ersten Altersgruppen sind mit wei-
tem Abstand am haufigsten vertreten (18 bis
25 Jahre: 31,1 Prozent; 26 bis 35 Jahre: 31,1
Prozent; 36 bis 45 Jahre: 17,8 Prozent; 46 bis
55 Jahre: 133 Prozent; Uber 55 Jahre: 6,7
Prozent), jedoch zeigt sich auch ganz deut-
lich, daB keineswegs ausschlieBlich junge
Menschen zu den Gruppenabenden der
Selbsthilfe kommen.

Die durchschnittliche Gruppenmitgliedschaft
betragt zum Zeitpunkt der Befragung 2,4
Jahre, wobei die einzelnen Angaben stark
voneinander abweichen. Sie liegen zwischen
dem ersten Kontakt mit der SHG Uberhaupt
und einer neun bzw. zehn Jahre dauernden
aktiven Mitgliedschaft.

Unabhéngig von der Mitgliedschaftsdauer
1aBt sich eine haufige, wenn auch nicht ste-
tige Prasenz als signifikantes Ergebnis der
Untersuchung konstatieren (54,8 Prozent
kommen immer oder fast immer; 26,1 Prozent
haufig; 7,1 Prozent manchmal; 11,9 Prozent
eher selten): Nur insgesamt 19 Prozent ge-
ben also an, sie kdmen nur manchmal oder
eher selten. Dieses Ergebnis legt zwei
SchluBfolgerungen nahe:

1. SHGn fur Stotternde lassen sich nicht
ohne weiteres mit anderen Selbsthilfegrup-
pen vergleichen, die nach Méllers Thesen
u.a. einen konstanten Mitgliederkreis und
eine regelméaBige Teilnahme als Grundvor-
aussetzung flr ein erfolgreiches Arbeiten
bzw. fur eine langfristige Existenz haben. Die
festgestellte Fluktuation verhindert ein konti-
nuierliches Arbeiten Uber einen langeren
Zeitraum in immer der gleichen personellen
Konstellation.

2. Die Befragten verstehen aber in ihrer
Uberwiegenden Mehrheit ihre SHG ebenso-
wenig als einen unpersénlichen Zusammen-
schluB, bei dem man vielleicht dann und
wann einmal vorbeischaut. Die Motive hinter
dieser relativ hohen Prasenzquote sollen im
zweiten Teil des Fragenkatalogs néher be-
leuchtet werden. Sicher hat fir manchen
Stotternden die Arbeit an seiner Sprechsto-
rung absolute Prioritét (z. B. vor anderen Frei-
zeitaktivitaten), auBerdem dirften aufgrund

der héaufig zu beobachtenden Kontaktpro-
bleme wenig vergleichbare Alternativen be-
stehen.

Bei der bekannten Therapieresistenz von er-
wachsenen Stotternden erstaunt es nicht,
daB die Befragten im Durchschnitt bereits 3,6
Therapien absolviert haben — 1,6 bei Logo-
pad(inn)en; 1,2 bei Pscholog(inn)en oder Psy-
chotherapeut(inn)en; 0,8 bei anderen Thera-
peut(inn)en. Nur 11,6 Prozent verfugen uber
noch keinerlei therapeutische Erfahrung,
und weitere 20,9 Prozent nahmen lediglich an
einer oder hochstens zwei Therapien teil.
Demgegeniiber stehen 16,3 Prozent (aus-
schlieBlich Manner), die bereits mehr als funf
Therapien mitgemacht haben. Einen Extrem-
wert erreicht dabei ein Mann aus der Alters-
gruppe IV (46 bis 55 Jahre) mit insgesamt 13
Therapien (drei logopédischen, fiinf psycho-
logischen oder psychotherapeutischen und
flinf bei anderen Therapeut[inn]en).

Bei den — zugegeben nicht unproblemati-
schen — Angaben Uber den Erfolg all dieser
Therapien waren Mehrfachnennungen még-
lich, wenn bei derselben Person verschie-
dene Behandlungen unterschiedliche Resul-
tate gezeigt hatten. Die Auswertung der Ant-
worten ergibt fur die Kategorien »guter,
dauerhafter Erfolg« mit 32,4 Prozent und
»kein Erfolg« mit 35,1 Prozent besonders si-
gnifikante Ergebnisse (»kurzfristiger Erfolg«:
40,5 Prozent; »teilweiser Erfolg«: 27,0 Pro-
zent). Unwillkarlich fuhlt man sich dabei an
Nadolecznys »Drittel-Perspektive« von 1926
erinnert: Ein Drittel wird geheilt, ein Drittel
zeigt eine (oft nur kurzfristige) Besserung,
und bei einem Drittel hat die Behandlung
keine positiven Auswirkungen oder fihrt so-
gar zu einer Verschlechterung des Spre-
chens. Es sei ausdriicklich noch einmal dar-
auf hingewiesen, daB die genannten Erfolgs-
quoten ausschlieBlich auf den subjektiven
Eindricken und Empfindungen der befragten
Gruppenmitglieder beruhen. Uber den objek-
tiven Erfolg einer Behandlung oder gar die
Qualitdt des Therapeuten/der Therapeutin
1aBt sich damit naturlich nichts aussagen.

3.2. Der Weg in die Selbsthilfe

34,9 Prozent der Befragten wurde von &rzt-
licher oder therapeutischer Seite empfohlen,
in die SHG zu gehen (Frage 7). Dabei differie-
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ren die Antworten zwischen den einzelnen
Gruppen sehr stark (z. B.: Miinchen: 75,0 Pro-
zent; Zirich: 11,1 Prozent), je nachdem, wie
viele Arzte/innen oder Therapeut(inn)en der
betreffenden Stadt die lokale SHG kennen
und beflirworten.

Um zu ermitteln, mit welchen Erwartungen
die Befragten zum erstenmal in die Gruppe
kamen, sollten in Frage 8 vier vorgegebene
Antworten nach den personlichen Priorititen
von 1 bis 4 bewertet werden (1: die wichtigste
Erwartung beim Gruppeneintritt, ..., 4: die
am wenigsten wichtige Erwartung). Wie zu
vermuten war, steht der Wunsch nach einer
»Verbesserung des Sprechens« (1,87) eindeu-
tig an der Spitze, wahrend die Durchschnitts-
werte der drei anderen Motivationsgriinde
doch ziemlich nahe beieinander liegen (»bes-
ser mit dem Stottern leben lernen«: 245;
»neue Kontakte knipfen«: 2,74; »neue Infor-
mationen erhalten«: 2,94). Diese Heterogeni-
tat in bezug auf die Wiinsche und Vorstellun-
gen beim Gruppeneintritt, denen die Gruppe
dann in kurzer Zeit oft nicht gerecht werden
kann, ist sicher ein Hauptgrund dafir, daB
viele sich sehr schnell wieder von der SHG
abwenden.

Immerhin sehen 57,5 Prozent ihre Anfangser-
wartungen erflllt, wahrend fur die brigen
425 Prozent dieses mit Einschréankungen der
Fall ist. Das véllige Fehlen von negativen Ant-
worten ist nicht weiter verwunderlich, da Ent-
tauschte, wie bereits angedeutet, die Gruppe
in der Regel sehr bald wieder verlassen und
so auch nicht befragt werden konnten.

3.3. Erfahrungen und Aktivitédten
innerhalb der SHG

Das soziale Klima in der Gruppe wird von ins-
gesamt 82,9 Prozent als gut oder sehr gut be-
wertet, wobei diese Einschétzung ziemlich
unabhéngig davon ist, wie lange der/die Be-
treffende schon dabei ist oder wie regelmaBig
er/sie zu den Gruppenabenden kommt (sehr
gut: 36,6 Prozent; gut: 46,3 Prozent; zufrie-
denstellend: 12,2 Prozent; kénnte besser
sein: 4,9 Prozent; schlecht: 0 Prozent).

Bezlglich der Wiinsche fur die Gestaltung
der jeweiligen Gruppenabende differieren
die Angaben sehr stark; so kam es nur zwei-
mal vor, daB zwei Personen die genau glei-

chen Vorstellungen hatten. Analog zur Frage
nach den Erwartungen beim Eintritt in die
SHG (Frage 8) sollten auch hier einzelne Ge-
staltungsformen entsprechend den indivi-
duellen Prioritdten von 1 bis 5 eingeordnet
werden. Die errechneten Mittelwerte ergeben
eine klare Favorisierung von Sprechiibungen
(1,91) vor Diskussionen (2,64) und Entspan-
nungsibungen (2,67). Eher unbeliebt sind
dagegen Vortrdge (3,39) und vor allem
Abende ohne festes Programm (4,39). Die ne-
gative Bewertung von Referaten entspringt
dem Bediirfnis, in der SHG eben gerade nicht
die Rolle des passiven Zuhorers einnehmen
zu missen, wéhrend Abende ohne festes
Programm erfahrungsgemas sehr leicht in ei-
nen unverbindlichen »Kaffeeklatsch« abglei-
ten kénnen. Die Frage nach der Gestaltung
der Gruppenabende zielt letztlich auf das
Selbstverstandnis und die Zielvorgaben der
SHGn Uberhaupt ab. Da die genannten Préfe-
renzen sowohl symptom- (Sprechibungen)
als auch problemorientiertes Arbeiten (Dis-
kussionen) beinhalten, kann gefolgert wer-
den, daB es insbesondere in gréBeren Grup-
pen kaum gelingt, alle Mitglieder fir gemein-
same Ziele und Vorgehensweisen zu gewin-
nen, bzw. daB die Erérterung solch »theoreti-
scher Fragen« kaum stattfindet. »Einen der
groBten Unterschiede zwischen anderen
SHGnN und solchen fir Stotterer scheint die
innerhalb der einzelnen Stotterer-SHGn feh-
lende Ubereinstimmung in den Zielen fiir die
Gruppenarbeit darzustellen« (Henkenjohann,
S. 158).

Der Wunsch nach einer intensiveren Arbeit
am und mit dem Stottern kommt auch in den
72,2 Prozent zum Ausdruck, die fir eine
effektivere Nutzung der bei den jeweiligen
Gruppenabenden zur Verfligung stehenden
Zeit pladieren. 68,8 Prozent haben schon
mindestens einmal ein Treffen der SHG in-
haltlich (mit-)gestaltet, und 47,4 Prozent fuh-
ren schon einmal zu einem Seminar der Bun-
desvereinigung Stotterer-Selbsthilfe oder zu
einem ihrer Bundestreffen. (In die letztge-
nannte Zahl gingen ausschlieBlich Frage-
bdgen ein, die nicht bei Seminaren verteilt
wurden.)

Zum Zeitpunkt der Befragung nahmen 34,9
Prozent — parallel zur Selbsthilfe — an einer
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professionellen Therapie teil. Analog zu den
Ergebnissen von Frage 7 (Wurde lhnen die
Gruppe von arztlicher oder therapeutischer
Seite empfohlen?), werden auch hier groBe
Differenzen zwischen den einzelnen Grup-
pen bzw. Stadten sichtbar: In Minchen befin-
den sich z.B. 688 Prozent der befragten
Gruppenmitglieder in therapeutischer Be-
handlung, wahrend dies in Zurich nur bei 11,1
Prozent der Fall ist.

34. Neue Einstellungen und Erfolge

Bekanntlich ist fur eine dauerhafte sprach-
liche Besserung eine Anderung der Einstel-
lung ganz generell — nicht nur dem Stottern
gegenuber — sowie ein modifiziertes Verhal-
ten unabdingbar. Diese Prozesse kdnnen
nachweislich durch die SHG ausgeldst oder
verstarkt werden: 74,5 Prozent macht es jetzt
weniger aus, im Alltag zu stottern.

Die beiden folgenden Zahlen belegen aber
ebenso, daB es in dieser Hinsicht auch noch
Defizite in der Gruppenarbeit zu konstatieren
gibt bzw. daB diese positiven Verdnderungen
langst noch nicht bei allen Mitgliedern statt-
gefunden haben: Immerhin 28,6 Prozent stort
es nach wie vor, wenn sie in der Gruppe stot-
tern; 12,5 Prozent finden, sie kdmen in der
Gruppe nicht ausreichend zu Wort. Solange
eine neue Einstellung zum Stottern und ein
entsprechend anderes Kontakt- und Kommu-
nikationsverhalten nicht einmal im Schon-
klima der SHG vollzogen ist, wird beides
auch kaum im Alltag zu bewerkstelligen sein.

Die Frage, ob sie Uber die Gruppenabende
hinaus etwas fiir ihr Sprechen téaten, bejahen
875 Prozent. Dabei ergeben sich erstaun-
licherweise (?) keine signifikanten Unter-
schiede zwischen denen, die gerade eine
Therapie machen, und den Ubrigen »thera-
pielosen« Befragten!

Wie bereits erwdhnt, war die Verbesserung
des Sprechens das vorrangige Motiv fir den
Eintritt in die SHG. Auf diesen Aspekt hin be-
fragt, geben 47,5 Prozent an, ihr Sprechen
habe sich seitdem generell gebessert. Wei-
tere 32,5 Prozent verzeichnen Fortschritte in
einigen Alltagssituationen. Nur insgesamt
12,5 Prozent vermdgen kaum eine oder gar
keine Reduzierung ihres Stotterns festzustel-
len, nicht einmal in der SHG. Diese letztge-

nannte, bislang »erfolglose« Gruppe setzt
sich mit einer Ausnahme lediglich aus Perso-
nen zusammen, die noch nie einen Gruppen-
abend gestaltet oder zumindest mitgestaltet
haben. Auch im Rahmen der SHG kdnnen
also wirkliche und dauerhafte Erfolge nur
Uber Engagement und Eigeninitiative er-
reicht werden, die bloBe Anwesenheit bewirkt
kaum etwas! Selbst wenn man bericksich-
tigt, daB 34,9 Prozent parallel zur Selbsthilfe
noch eine Therapie machen, so liegen die fir
die SHGn genannten Erfolgsquoten doch
eindeutig tber denen der zuvor stattgefunde-
nen professionellen Therapien (Drittel-Per-
spektive!).

35. Perspektiven und Erwartungen
fur die Zukunft

Die letzten Fragen sollten dariiber Auskunft
geben, welche Erwartungen und Hoffnungen
die Befragten fir ihre persdnliche Zukunft
hegen: Alle (100 Prozent) fiihlen sich durch
die Gruppe fir den Alltag ermutigt und wer-
den auch weiterhin in die SHG kommen. Die
vorherrschende optimistische Grundeinstel-
lung kommt auch in den 805 Prozent zum
Ausdruck, die fur sich in der ndchsten Zeit mit
groBeren sprachlichen Fortschritten rechnen.
Die konkrete Hoffnung, irgendwann einmal
vollig flieBend sprechen zu kénnen, haben
sogar 73,8 Prozent. Vor dem Hintergrund der
zahlreichen, bereits absolvierten Therapien,
die nach eigener Einschatzung zu zwei Drit-
tel eben nicht den gewiinschten Erfolg hat-
ten, und der mehrheitlich negativen Progno-
sen von Experten beziglich der Heilbarkeit
von erwachsenen Stotternden erscheint die-
ses AusmaB an Zuversicht doch uberra-
schend. Fir diesen Optimismus bieten sich
mehrere Erkldrungen an:

1. Die Gruppensolidaritédt und die Kenntnis
von den Schwierigkeiten und Angsten der an-
deren lassen womdglich die eigenen Pro-
bleme geringer erscheinen.

2. Die seit dem Eintritt in die SSH erzielten
Erfolge in Gestalt einer groBeren Sprechflis-
sigkeit oder einer neuen Lebensqualitat
(neue soziale Kontakte, reduzierte Sprech-
angste) starken natirlich auch die Hoffnung
auf weitere Fortschritte in der Zukunft bis hin
zu einer volligen Uberwindung des Stotterns.
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3. In den SHGn kann immer wieder miterlebt
werden, wie es einzelnen Gruppenmitglie-
dern im Laufe der Zeit gelingt, ihr Stottern
deutlich zu reduzieren (in Verbindung mit ei-
ner Weiterentwicklung der gesamten Person-
lichkeit) oder es — in Ausnahmefallen — bis
auf ein geringes Reststottern véllig abzule-
gen. Diese Realitdt ist in ihren Auswirkungen
auf die Heilungshoffnungen der ubrigen
Gruppe kaum zu Uberschétzen, sie ist un-
gleich motivierender, als es Versprechungen
und Ratschlage von Fachleuten je sein kénn-
ten!

4. SchluBbemerkungen

— Das weitverbreitete Vorurteil, in den
SHGn trafen sich vor allem therapeutisch
mehrfach gescheiterte, enttduschte und re-
signierte Stotternde, erféhrt in der vorgestell-
ten Befragung keine Bestatigung.

— Professionelle Therapie und der Selbst-
hilfegedanke sind keine unvereinbaren Ge-
gensétze, sie kdnnen sich vielmehr gegen-
seitig ideal ergadnzen. Der Erfolg beider An-
satze hangt in hohem MaBe von der Mitarbeit
und der Eigeninitiative des/der Stotternden
ab.

— Neben neuen sozialen Kontakten bietet
das Schonklima der Gruppe ein ideales Fo-
rum, um — in der Therapie — neugelernte
Sprech- und Verhaltensweisen (Sprechtech-
niken, flissiges Stottern, Blickkontakte,
Mimik, Gestik ...) erstmals auszuprobieren
und einzuuben. Das Hauptproblem jeder
Stottererbehandlung, der Transfer vom The-
rapieraum in den Alltag, kann Uber die SHG
als Zwischenstufe leichter bewéltigt werden.

— Selbst Henkenjohann, die sich in ihrer
Untersuchung sehr kritisch mit den SHGn fur
Stotternde befaBt und beispielsweise nur im
problemorientierten Arbeiten (Verdnderung
der Einstellung zum Stottern) einen erfolgver-
sprechenden Ansatz sieht, kommt zu folgen-
dem Restumee: »Bei der Betrachtung der ge-
samten Ergebnisse zum Thema ,Erfolge’
kann nur festgestellt werden, daB die befrag-
ten SHGn offensichtlich erfolgreicher sind,
als es zum Beispiel aufgrund von unregelmé-
Biger Teilnahme vieler Mitglieder, haufig sehr
geringem Engagement sowie fehlenden Kon-
zepten flr die Gruppenarbeit erwartet wer-
den konnte« (S. 183).

— Angesichts der gegenwartigen SparmaB-
nahmen im Gesundheitswesen und der fi-
nanziellen Probleme der Bundesvereinigung
Stotterer-Selbsthilfe sollte nicht (ibersehen
werden, daB die SSH mit relativ geringen
finanziellen Mitteln vielen Betroffenen hilft.

— »Ein wesentlicher Aspekt bei der Grin-
dung einer Selbsthilfeorganisation ist immer
auch die von den Betroffenen erlebte Versor-
gungsliicke, das Gefihl, nicht die Hilfe zu be-
kommen, die man sich erhofft. Dies gilt in
gleicher Weise auch fir die Stotterer-Selbst-
hilfe. Wenn alle Fachleute, die Stotterer be-
handeln, so ausgebildet wéaren und so arbei-
ten koénnten, daB dem einzelnen Stotterer
wirklich geholfen wiirde, dann wére die Stot-
terer-Selbsthilfe als Organisation weitgehend
Uberflissig« (Stecker, S.82).

Statistischer Anhang
Der Fragenkatalog mit den erhaltenen Antworten:

Angaben zur Person des/der Befragten
1. Geschlecht:mannlich: 72,7 %;weiblich: 27,3 %
2. Altersgruppe: 18 bis 25 J.: 31,1 %
26 bis 35 J.: 31,1 %
36 bis45J.: 17,8 %
46 bis 55 J.: 13,3 %
uber 55J.: 6,7 %
3. Wie lange kommen Sie schon zu den Grup-
penabenden der SSH?
Im Durchschnitt seit 2,4 Jahren

4. Wie haufig kommen Sie zu den Gruppenaben-

den?

Immer oder fast immer: 54,8 %
haufig 26,2 %
manchmal: 7,1 %
eher selten: 11,9 %

5. Wie viele Therapien haben Sie schon wegen
lhres Stotterns gemacht?

Bei Logopéd(inn)en: 1,6

bei Psycholog(inn)en oder
Psychotherapeut(inn)en: 1,2

bei anderen Therapeut(inn)en: 0,8

6. Welchen Erfolg hatten diese Therapien (meh-
rere Antworten méglich)?

Guten, dauerhaften Erfolg: 32,4 %
teilweisen Erfolg: 27,0 %
kurzfristigen Erfolg: 40,5 %
keinen Erfolg: 35,1 %

Der Weg in die Selbsthilfe

7. Wurde lhnen die Gruppe von &rztlicher oder
therapeutischer Seite empfohlen?

Ja: 34,9 %; nein: 65,1 %
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8. Welche Erwartungen hatten Sie bei ihrem
ersten Gruppenbesuch? (Numerierung nach
den personlichen Prioritditen von 1 bis 4.
1: wichtigste Erwartung, ..., 4: am wenigsten
wichtige Erwartung.)

Verbesserung des Sprechens: 1,87

neue Kontakte knupfen: 2,74

besser mit dem Stottern leben lernen: 2,45

neue Informationen erhalten: 2,94
9. Haben sich diese Erwartungen erfullt?

Ja: 57,5 %; zum Teil: 42,5 %; nein: 0 %

Erfahrungen und Aktivitdten innerhalb der SHG

10. Wie burteilen Sie das soziale Klima innerhalb
der Gruppe?

Sehr gut: 36,6 %
gut: 46,3 %
zufriedenstellend: 12,2 %
kénnte besser sein: 4,9 %

schlecht: 0 %
11. Welche Gestaltungsform des Gruppenabends
bevorzugen Sie? (Numerierung nach den per-
sonlichen Prioritdten von 1 bis 5. 1: die bevor-

zugte Gestaltungsform, ..., 5: die unbeliebte-
ste Gestaltungsform.)

Vortrage: 3,39
Diskussionen: 2,64
Entspannungsiibungen: 2,67
Sprechiibungen: 1,91

kein festes Programm: 4,39
12. MuBten lhrer Meinung nach die Gruppen-

abende effektiver genutzt werden?

Ja: 72,2 %; nein: 27,8 %
13. Haben Sie schon einmal einen Gruppen-

abend inhaltlich (mit-)gestaltet?

Ja: 62,8 %; nein: 37,2 %
14. Haben Sie schon einmal an einem Seminar

oder einem Bundestreffen der Bundesvereini-

gung Stotterer-Selbsthilfe teilgenommen?

Ja: 47,4 %; nein: 52,6 %
15. Haben Sie parallel zur Selbsthilfe noch eine

Therapie?

Ja: 34,9 %; nein: 65,1 %

Neue Einstellungen und Erfolge
16. Macht es Ihnen jetzt weniger aus als frither, im
Alltag zu stottern?
Ja: 74,4 %; nein: 256 %
17. Macht es Ihnen noch etwas aus, in der Gruppe
zu stottern?
Ja: 28,6 %; nein: 71,4 %
18. Kommen Sie an den Gruppenabenden ausrei-
chend zu Wort?

Ja: 87,5 %); nein: 12,5 %

19. Machen Sie iber die Gruppenabende hinaus
noch etwas fur Ihr Sprechen?

Ja: 76,7 %, nein: 23,3 %
20. Hat die Mitarbeit in der Selbsthilfe Ihr Spre-
chen schon verbessert?

Generelle Besserung: 47,5 %
Besserung in einigen

Alltagssituationen: 32,5 %
Besserung nur innerhalb der
Selbsthilfegruppe: 7,5%
kaum eine Besserung festzustellen: 5,0 %
keine Besserung: 7,5 %

Perspektiven und Erwartungen fiir die Zukunft
21. Gibt Ihnen die Gruppe neuen Mut fir den All-
tag?
Ja: 100 %; nein: 0%
22. Rechnen Sie damit, in der nachsten Zeit |hr
Sprechen entscheidend zu verbessern?
Ja: 80,5 %; nein: 19,5 %
23. Haben Sie die Hoffnung, jemals véllig flieBend
sprechen zu kénnen?
Ja: 73,8 %; nein: 26,2 %
24. Werden Sie weiterhin zu den Treffen der
Selbsthilfe kommen?
Ja: 100 %;

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit!

nein: 0%

Literatur

Fiedler, P, und Standop, P Stottern: Atiologie —
Diagnose — Behandlung. Miinchen 21986.

Henkenjohann, V.: Selbsthilfegruppen fir erwach-
sene Stotterer: Anspruch und Wirklichkeit. Diss.
Dortmund 1984.

Moeller, M. L.: Selbsthilfegruppen: Seibstbehand-
lung und Selbsterkenntnis in eigenverantwort-
lichen Kleingruppen. Reinbek 1978.

Nadoleczny, M.: Kurzes Lehrbuch der Sprach- und
Stimmheilkunde mit besonderer Berucksichti-
gung des Kindesalters. Leipzig 1926.

Stecker, H.-W.: Stotterer-Selbsthilfe — ein Uber-
blick. Die Sprachheilarbeit 33 (1988), S. 82—85.

Anschrift des Verfassers:

Hans Hérmann

FerchenseestraBe 20, 8000 Minchen 70
Hans Hérmann studiert Sonderpadagogik
mit der Fachrichtung Sprachbehinderten-
padagogik. Er ist aktives Mitglied der
Stotterer-Selbsthilfe Miinchen und seit 1989
auch im Vereinsvorstand tétig.




Im Gesprédch

181

MAGAZIN

Im Gespréach

Rita Zellerhoff, Disseldorf

Sprachstdérungen bei
Mehrsprachigkeit

In den letzten Jahren hat die Zahl der Schuler und
Schulanfénger, die Deutsch als Sekundarsprache
erwerben, deutlich zugenommen. An der Schule
fur Sprachbehinderte des Kreises Mettmann stieg
im vergangenen Jahr ihr Anteil auf 11 Prozent.

In diesem Beitrag will ich die Fragestellung klaren:
Welche Kriterien sind fir die Diagnose der Sprach-
behinderung bei Kindern, die Deutsch als Sekun-
darsprache erwerben, ausschlaggebend?

Der Erwerb der Sprache ist, wie alle Lernprozesse,
von vielen Faktoren abhéngig. Die Vielfalt dieser
Prozesse erschwert die Diagnose, erhéht jedoch
auch den Reiz der Fragestellung. Ich hoffe, daB ich
mit diesem Beitrag die Diskussion des Themas
neu anregen kann.

1. Motivation und Hemmung beim Erwerb
einer Sekundérsprache

Die Motivation, Deutsch als Sekundarsprache zu
erwerben, ist fir viele Kinder, die in hohem MaBe
von den Lebensumstanden ihrer Eltern abhangig
sind, in der Regel sekundar, denn sie haben oft kei-
nerlei Entscheidungsméglichkeit bezuglich der
Ortswahl, der Sprache und der Kultur des Gastlan-
des, ja viele Kinder werden in diesem Land gebo-
ren, ohne jedoch in seiner Kultur oder Sprache ver-
wurzelt zu sein. Die UngewiBheit ob und ggf. wann
Migranten in ihre Heimat zurtckkehren wollen,
kann zu einer Ambivalenz in der Auseinanderset-
zung mit der Sprache des Gastlandes fiihren. Die
Motivation, die fir ihre Eltern eine wichtige Rolle

spielen mag, etwa wirtschaftliche Vorteile oder
Schutz vor negativen Sanktionen, vor politischer
Verfolgung oder vor Kriegsauswirkungen, kénnen
Kinder oft nicht oder noch nicht nachvoliziehen.
Die hohe Motivation, mit der z. B. Aussiedler aus
den Ostblockldndern Deutsch erlernen, kann
aus dem Wunsch motiviert sein, mit der Sprache
eine neue Identifikation zu finden. Eine mogliche
Gefahr sehe ich fur die Kinder der Aussiedler; so-
fern ihre erste Sprachentwicklung noch nicht zu
einem gewissen AbschluB gekommen ist, kann es
zu schweren Identitatskrisen kommen. Ich beob-
achtete in einem solchen Zusammenhang eine
schwere psychoreaktive Sprachstérung.

Wenn Kinder durch Kriegswirren von ihren Eltern
getrennt werden, wie etwa die zur Zeit aus dem
Iran allein einreisenden Kinder, die zudem noch
emotional génzlich verunsichert sind, kénnen
schwere psychische Hemmungen den Erwerb der
Sekundérsprache géanzlich verhindern.

In solchen Féllen sind sozialpddagogische, ggf.
auch psychotherapeutische Hilfen angezeigt.

Es kann darum nicht jedes Kind, das erhebliche
Schwierigkeiten beim Erwerb der Sekundérspra-
che Deutsch zeigt, als sonderschulbeddrftig im
Sinne der Schule fiir Sprachbehinderte bezeichnet
werden.

Es ist zu prifen:

LaBt sich das Kind insoweit motivieren, daB der Er-
werb der Sekundarsprache zu erwarten ist?

2. Psychosoziale Barrieren beim Erwerb
der Zweitsprache

Beeintrachtigungen, die als Folge sozio6konomi-
scher Mangellagen und rechtlicher Einschrankun-
gen bei Kindern von Ausléndern und Asylbewer-
bern auftreten, sind umfénglich beschrieben wor-
den. Die sozio6konomischen Mangellagen verstar-
ken die Isolierung der Menschen als Gruppe und
fuhren zu einer Ghettobildung. Eine mdgliche
Folge ist eine Betonung der eigenen Sprache und
Kultur, die sich in einer Distanz bis hin zur bewuB-
ten Abgrenzung auBern kann.

Die Ghettobildung kann auch etwa wegen einer
rdumlichen Ballung in den AuBenbezirken der
Stadte zu schulischen Nachteilen fihren. Inwie-
weit der Unterricht geeignet ist, Erschwerungen
des Sekundarspracherwerbs auszurdumen, hangt
sicher in hohem MaBe von dem Engagement der
betreffenden Lehrer ab, jedoch auch von schulpoli-
tischen Setzungen, die auf besondere Erschwe-
rungen unter dem Vorwand der »knappen Kassen«
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adaquate padagogische Passungen vermissen
lassen.

Es ist zu prifen:

Inwieweit erschweren soziodkonomische Bedin-
gungen dem Kind die Auseinandersetzung mit der
Sekundérsprache; welche Interventionen, z. B. so-
zialpadagogische, schulische, schulpolitische, ma-
krosoziale, politische usw., kdnnen eine Einwei-
sung in die Schule flr Sprachbehinderte verhin-
dern? Welche Pddagogen verstehen sich als Lobby
fur diese besonders benachteiligten Schiler? Kén-
nen hier Sprachheilpddagogen préventiv oder be-
ratend tatig werden?

3. Intraindividuelle Lernvoraussetzungen

Wie auch bei deutschen sprachauffélligen Kindern
ist zu prifen, ob und wie weit die organischen, sen-
sorischen, motorischen und intellektuellen Voraus-
setzungen zum Erwerb einer Sprache gegeben
sind.

Eine wichtige Rolle scheint in diesem Zusammen-
hang die Frage zu spielen, ob der Primé&rsprach-
erwerb des Kindes normal verlaufen ist, ob er zu ei-
nem gewissen AbschluB gekommen ist, in wel-
chem Alter das Kind mit der Sekundérsprache
konfrontiert wurde und unter welchen Bedingun-
gen es die Zweitsprache erlernt hat.

Die Erhebung anamnestischer Daten ist jedoch bei
ausléndischen Eltern oft sehr erschwert. Bei tirki-
schen Kindern begleitet z. B. der Vater in der Regel
das Kind zur Uberpriifung; er weiB jedoch lber die
vorgeburtliche und frihkindliche Entwicklung h&u-
fig nicht Bescheid, da er oft schon in Deutschland
arbeitete, bevor er seine Familie aus der Turkei
nachholte. Vorsorgeuntersuchungen fanden héu-
fig nicht statt. Zum Teil war die medizinische Ver-
sorgung mangelhaft, notwendige Operationen,
z. B. bei Gesichtsspaltenoperationen, fanden nicht
oder verspétet statt. Bei vielen auslandischen El-
tern ist die Toleranz gegenuiber Auffélligkeiten und
Storungen ihrer Kinder sehr groB. Sie nehmen vie-
les hin, das deutsche Eltern beunruhigt und um
Hilfe nachsuchen 14Bt.

Bei einem tlrkischen Schiler mit deutlicher
tonisch-klonischer Stottersymptomatik, die sich
nach Aussage der Dolmetscherin auch in der Pri-
marsprache zeigte, sahen die Eltern keinen Grund
zur Besorgnis.

Um den Kindern jedoch gerecht zu werden, reicht
es nicht aus, Verfahren, die fir deutsche Kinder
entwickelt wurden, zu verwenden; vielmehr mus-
sen die Besonderheiten ihrer primaren Lernerfah-
rungen und ihrer Primérsprache mit berlicksichtigt
werden.

Um die anamnestischen Daten gezielt zu erheben,
kann ein Fragebogen in der Primérsprache hilf-

reich sein, auch wenn man sich der Hilfe eines Dol-
metschers bedient.

Die Vermittlung eines Dolmetschers scheitert gele-
gentlich an auBersprachlichen Verstdndigungs-
schwierigkeiten, z. B. an divergierenden religiésen
Einstellungen, gelegentlich auch am Geschlecht.
So erlebte ich, daB etwa eine Aussage abgewertet
wurde, weil eine Frau das Gesprach ubersetzte.

Es ist zu wiinschen:

Die Uberpriifung der Lernvoraussetzung der Kin-
der, die Deutsch als Sekundarsprache erwerben,
sollte moglichst viele Aspekte ihrer priméaren Lern-
erfahrungen bertlicksichtigen. Daher sollte die
Diagnose moglichst in der Primérsprache des Kin-
des erfolgen. Zumindest ist zu fordern, daB sich
der Diagnostiker mit den Besonderheiten der Pri-
marsprache des Kindes und seiner Kultur vertraut
gemacht hat.

4. Sprachstrukturelle Erschwerungen

Sprachen und Kulturen haben unterschiedliche
Wurzeln und nehmen unterschiedliche Entwick-
lungen, die EinfluB auf Differenzen und Uberlage-
rungen haben. Diese Einflisse sind sehr viel-
schichtig, weil sie nicht losgeldst von der Lernorga-
nisation des einzelnen betrachtet werden kénnen:
Was dem einen beim Erwerb der Fremdsprache
eine Hilfe sein kann, z.B. eine lautliche Assozia-
tion, stért moglicherweise die Aneignung eines an-
deren Lernenden. Bei den Sprachvergleichen der
unterschiedlichen Sprachfamilien zeigen sich je-
doch typische, erwartbare Abweichungen, die fur
sich alleine noch keine Sprachbehinderung dar-
stellen. Die didaktische Auseinandersetzung mit
diesen Abweichungen fiihrt zu methodisch uber-
zeugenden Lésungen (vgl. Kottmann-Mentz u. a.).

Als Beispiel moéchte ich Schwierigkeiten des
Deutscherwerbs von Kindern mit der Priméarspra-
che Turkisch anfihren:

Phonetisch-phonologische Ebene:

Mangelnde Differenzierung von Vokalldngen: Im
Turkischen gibt es nur kurze Vokale.

Einschieben eines Schwalautes bei Konsonanten-
haufungen: Im Turkischen gibt es nur Konsonant-
Vokalfolge.

Fehlende Diphthonge: Im Tirkischen gibt es keine
Diphthonge (vgl. Slembek).

Syntaktisch-morphologische Ebene:

Wéhrend das Deutsche eine wurzelreflektierende
Sprache ist, stellt das Turkische eine agglutinie-
rende Sprache dar, bei der die morphologischen
Beziehungen durch das Anhdngen von Silben
markiert werden (vgl. Bodmer). Die folgenden Ab-
weichungen sind zu erwarten.
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— Fehlen von Artikeln,
— Fehlen von Pluralmarkierungen in Verbindung
mit Zahlwoértern.

Es ist zu prifen,

ob sich die sprachlichen Auffalligkeiten aus den
sprachstrukturellen Abweichungen zwischen Pri-
mar- und Sekundarsprache erklaren lassen oder
ob sie zusétzliche Hinweise auf eine umfassende
Sprachstérung zeigen. Um diese Analyse leisten
zu kénnen, ist es meines Erachtens unerlaBlich,
auch die Sprachproduktion des Kindes in seiner
Primérsprache zu berticksichtigen, d.h., daB sich
der Diagnostiker entweder selber kompetent ma-
chen muB oder sich der Hilfe eines Dolmetschers
bedient, der Erfahrungen auf dem Gebiet der
Sprachentwicklung haben mus.

5. Zusammenfassung und Forderung

Wenn Kinder Deutsch als Zweitsprache erwerben,
so sind Schwierigkeiten zu erwarten, um so mehr,
je unglinstiger die soziobkonomischen Bedingun-
gen ihrer Familien und ihre schulischen Lernvor-
aussetzungen sind.

Die Konsequenz sollte nicht die Einweisung dieser
Kinder in eine Sonderschule sein, sondern die For-
derung nach politischen und schulpolitischen
MaBnahmen zur Verbesserung ihrer Ausgangsbe-
dingungen.

Nur wenn unerwartbare Schwierigkeiten den Er-
werb der Sekundérsprache erschweren oder gar
den Erwerb der Primérsprache negativ beeinflus-
sen, ist zu Uberprifen, ob das Kind sonderschulbe-
durftig im Sinne der Schule fir Sprachbehinderte
ist.

Noch nicht geklart ist die Frage, inwieweit Unter-
schiede in den Strukturen der Primér- und Sekun-
darsprache die Sprachaneignung beeinflussen,
welche Abweichungen zu erwarten sind, welche
als Stérung anzusehen ist.

Zur Klarung dieser Frage muissen die Sprach-
erwerbsprozesse in der jeweiligen Sprache und
unter den je spezifischen Bedingungen verglichen
werden.

Je weiter sich fur mich die Fragestellung ausdiffe-
renziert, desto schwieriger erscheint mir das Un-
terfangen: Kann ein Prifverfahren entwickelt wer-
den, das so viele Aspekte bericksichtigt?

Ich sehe eine Chance in der internationalen Zu-
sammenarbeit von Sprachwissenschaftlern und
Sprachbehindertenpaddagogen.

6. Ausblick

Im Rahmen einer Tandemlerngruppe arbeite ich
mit zwei polnischsprechenden Diplom-Psycholo-
gen zusammen, die Deutsch als Sekundéarsprache

erwerben und mich bei meinem Versuch, Polnisch
zu erlernen, unterstiitzen.

Frau Dipl.-Psychologin Maria Maniura erarbeitet
mit mir ein Prifverfahren in Polnisch.

Ich wiirde mich freuen, wenn Lehrer, Sprachheil-
lehrer, Logopéden, Psychologen oder Sprachwis-
senschaftler, die Erfahrung auf dem Gebiet des
Spracherwerbs des Polnischen oder des schlesi-
schen Dialekts haben, mir fir meine Arbeit Hin-
weise geben kénnen.

Die Forderung nach einem Anamnesebogen in der
Primérsprache kann fur das Polnische bereits er-
fullt werden. Herr Dipl.-Psychologe Boleslaw Stilec
hat den Anamnesebogen, der an der Schule fir
Sprachbehinderte des Kreises Mettmann ent-
wickelt wurde, fur die Eltern polnischer Kinder
Ubersetzt. (Interessenten erhalten den Fragebogen
gegen eine Kosten- und Portopauschale von 8 DM
bei Dipl.-Psychol. Boleslaw Stilec, Ludger-Kiihler-
StraBe 4, 5653 Leichlingen.)
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Renate Buchner-Kéhncke: »Sprechen, Héren
und Lautieren«. Neue Brettspiele, die es Kindern
ermdglichen, mit Vergnugen lesen und recht-
schreiben zu Uben.

Vorbemerkung

Der Umgang mit Buchstaben und Lauten hat fir
Schulanfédnger zunachst immer etwas Faszinieren-
des. Sie sind stolz auf jeden Buchstaben, den sie
kennen, und wollen »endlich« auch lesen kénnen.
Aber vom Kennen einzelner Buchstaben bis zum
Erlesen ganzer Woérter ist ein weiter Weg.

Nicht ohne Grund lassen Grundschuldidaktiker
sich immer wieder neue Methoden zum Lesenler-
nen einfallen, und nicht ohne Grund gibt es den-
noch immer wieder Kinder, die es ganz besonders
schwer haben, die Schriftsprache zu erwerben.
Besonders fir Schiler mit einer verzdgerten
Sprachentwicklung und/oder Wahrnehmungssto-
rungen ist es wichtig, daB sie neben dem Leselehr-
gang vielféltige Mdglichkeiten zum Training der
Buchstaben und Laute haben. Erfahrungsgemés
ist das Spiel die Ebene, auf der Kinder ohne Lei-
stungsdruck und ohne Versagenséngste ihre Fa-
higkeiten erproben und erweitern kénnen. Deshalb
gibt es in meiner Sprachheilklasse verschiedenste
Spiele, die den Lese-Rechtschreibunterricht be-
gleiten.

Abbildung 1: Kinder mit dem Spiel »Anlaute«. Ein
Kind hat den Buchstaben »H« gewdir-
felt und das Wort »Haus« richtig auf-
genommen. Es setzt seinen Stein
dafir ein Feld weiter zur Mitte.

1. Ein beliebtes Spiel zum Trainieren der
»Anlaute« ist das Spiel Nr. 4 aus unserem
Programm »Sprechen, Héren und Lautieren«
(Abbildung 1).

1.1. Spielidee

Die Kinder benennen einen gewdirfelten Buchsta-
ben und suchen dazu ein Bild mit dem entspre-
chenden Anlaut.

1.2. Spielmaterial

Ein Spielbrett, 35 Bildkarten (riickseitig beschriftet)
zu den Anlauten R, L, T, M, F (je sieben Stiick), 35
Bildkarten (riickseitig beschriftet) zu den Anlauten
B, W, H, N, K (je sieben Stick), ein Buchstabenwiir-
fel mit den Buchstaben R, L, T, M, F und einem
Stern, ein Buchstabenwdrfel mit den Buchstaben
B, W, H, N, K und einem Stern, vier Setzfiguren.

1.3. Vorbereitung

Die 35 Kéartchen werden mit den Abbildungen nach
oben auf den Tisch gelegt. Die einzelnen Bilder
werden benannt und so um das Spielbrett verteilt,
daB alle Mitspieler sie gut sehen kénnen.

1.4. Spielverlauf

Mit dem dazugehérenden Buchstabenwirfel wird
nun reihum gewdrfelt. Wer gewdrfelt hat, benennt
den gewdrfelten Buchstaben und sucht sich ein
Wort aus der Menge der Bilder heraus, das mit
dem entsprechenden Anlaut beginnt. Zur Kontrolle
wird die Karte umgedreht. Hat das Kind ein richti-
ges Wort genannt, so darf es seine Setzfigur um
ein Feld zur Mitte riicken. Féngt das genannte Wort
nicht mit dem gewidrfelten Buchstaben an, so muB
die Figur in dieser Runde stehenbleiben. Das Spiel
geht an den linken Nachbarn weiter. Wrfelt ein
Spieler den Stern (Gliickssymbol), so darf er sich
einen Buchstaben aussuchen. Wer seine Figur zu-
erst in der Mitte hat, hat das Spiel gewonnen.

Ebenso wird mit dem zweiten Kartensatz und dem
dazugehoérenden Buchstabenwirfel gespielt.

2. Das zweite Spiel, »Lautreine Worter«, das die
Kinder in meiner Klasse »Worter wiirfeln«
nennen, gehdrt ebenfalls zu dem Programm
»Sprechen, Héren und Lautieren« und dient
dem Abhéren der Lautfolge im Wort. Es ist
einsetzbar, sobald die Kinder anfangen,
einzelne Wérter durchzulautieren
(Abbildung 2).

2.1. Spielidee

Die Kinder erobern mdglichst viele Bildkartchen,
indem sie die entsprechenden Wérter richtig lautie-
ren.

2.2. Spielmaterial

Ein Spielplan mit 23 Wortern, 23 entsprechende
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Abbildung 2: Kinder beim Spielen mit dem Spiel
»Lautreine Worter«. Ein Kind kontrol-
liert gerade, ob es das Wort »Hase«
richtig lautiert hat.

SPrecben,
& Héren

und
Loutioren

Nr. 1

ot

Bildkartchen (riickseitig beschriftet), pro Mitspieler
eine Setzfigur, ein Augenwdrfel.

2.3. Vorbereitung

Die Bildkartchen werden auf die entsprechenden
Worter des Spielplanes gelegt, so daB die Abbil-
dungen das jeweilige Wort verdecken.

2.4. Spielverlauf

Die Spieler setzen ihre Figuren auf die Startfelder,
und einer beginnt zu wirfeln. Er darf so viele Fel-
der in beliebiger Richtung weitersetzen, wie er Au-
gen gewdurfelt hat. Steht er dann auf einem Bild —
was durch geschicktes Setzen zundchst immer
moglich ist —, so versucht er, das Wort, welches
durch das Bildkértchen verdeckt ist, zu lautieren
bzw. spéter zu buchstabieren. Macht er es richtig,
so darf er das Kéartchen an sich nehmen. Macht er
einen Fehler, so muB er das Bild liegenlassen, und
es kann in einer der ndchsten Runden von einem
anderen Mitspieler erobert werden. Es ist natlirlich
auch erlaubt, daB derselbe Spieler mehrere Male
versucht, ein und dasselbe Bildkértchen zu erhal-
ten, wenn es ihm niemand vorher wegnimmt. Er
muB jedoch zunéachst den Platz mit seiner Figur
verlassen und sich um ein anderes Bild bemihen.
Hat der erste Spieler ein Wort mit oder ohne Erfolg
lautiert, so ist der linke Nachbar an der Reihe und
so fort. Wer die meisten Bildkértchen hat, hat ge-
wonnen.

2.5. Padagogischer Kommentar

Diese Spielform hat den Vorteil, daB die Kinder sie
sehr rasch beherrschen. Ohne komplizierte Re-
geln kénnen sie sofort beginnen. Schon das Ab-

decken der Wérter mit den Bildkartchen bereitet
ihnen Vergnigen und verschafft ihnen ein erstes
Erfolgserlebnis. Die richtige Zuordnung ist gewéhr-
leistet durch das riickseitig aufgedruckte Wort, das
zur Kontrolle angesehen werden kann. Unsichere
Leser wéhlen sich dabei leichte oder bereits be-
kannte Worter aus, sichere Leser (ibernehmen das
Zuordnen der schwierigeren.

Fur den weiteren Verlauf, das eigentliche Spiel,
bietet einerseits die Freude am Wirfeln und Set-
zen, andererseits das Erobern der Bildkartchen
ausreichende Motivation.

Da alle Mitspieler nach jedem Lautierversuch die
Worter ansehen dirfen — sie missen ja kontrollie-
ren, ob es richtig war —, haben sie zum Teil mehr-
fach die Méglichkeit, sich die Buchstabenfolge ein-
zuprégen. Auch Kinder, die noch unsicher in der
Rechtschreibung sind, kénnen sich das Wort nun
merken und es mit etwas Glick in der ndchsten
Runde gewinnen.

Der Wunsch, méglichst viele Bildkértchen zu er-
halten, bewirkt eine Veranderung des Sprachver-
haltens bei den Mitspielern. Die Kinder sprechen
bewuBt deutlicher, um die Klanggestalt des einzel-
nen Wortes besser auflésen zu kdnnen und seine
Lautstruktur zu erfassen. Alle Mitspieler héren auf-
merksam zu, ob ein Wort richtig lautiert oder buch-
stabiert wird, und vergleichen unmittelbar danach
die gehdrte Lautfolge mit dem geschriebenen
Wort. So wirken sich akustische Aufmerksamkeit
und unmittelbar anschlieBende visuelle Kontrolle
positiv auf das Einpréagen der Rechtschreibung
aus.

SchluBbemerkung

Beide Spiele sind aus der praktischen Arbeit in ei-
ner ersten Klasse der Sprachheilschule erwach-
sen, eignen sich aber sicher auch fir die Arbeit mit
Legasthenikergruppen und als Differenzierungs-
material im offenen Unterricht.

Bei Gestaltung und Ausstattung der Spiele wurde
vor allem Wert darauf gelegt, daB das Material
kindgerecht ist. Die abgebildeten Dinge entstam-
men dem Erlebnis- und Erfahrungsbereich der
Kinder.

Spielbretter und Bildkartchen — letztere im Vierfar-
bendruck — sind stabil und abwischbar und kén-
nen sicher mehrere Jahre hindurch genutzt wer-
den. Diese Qualitat rechtfertigt wohl auch die
Preise von 28,90 DM fiir das Spiel »Anlaute« und
23,90 DM fir das Spiel »Lautreine Worter«.
Preislisten und Bestellkarten zu diesen und zwei
weiteren Spielen der Reihe »Sprechen, Héren und
Lautieren« kdnnen angefordert werden bei Renate
Buchner-Kéhncke, Pyritzer Stieg 4, 2000 Hamburg
73, Telefon (040) 647 1222.

Renate Buchner-Kéhncke
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Bingo! Bingo! Bingo!

Mit den sogenannten Bingo-Mappen lassen sich
— so die Meinung der Autoren Heiner Miiller und
Uta Vollmer — wichtige Inhalte aus dem mund-
lichen Deutschunterricht in spielerischer Form ein-
Uben. Analog zum taglichen Kopfrechnen sollte die
»tdgliche 10-Minuten-Sprachiibung« fester Be-
standteil im Deutschunterricht der allgemeinen
Schule werden, damit die Schiler lernen, sich ak-
tiv mit Sprache auseinanderzusetzen.

Um mdoglichst altersangemessene, inhaltlich ab-
wechslungsreiche und den Unterricht sinnvoll er-
ganzende Ubungen im Bereich der Sprache
(hauptséchlich Wortschatz und Begriffsbildung)
einerseits, der Grammatik andererseits anbieten
zu koénnen, wurde eine ganze Serie von Arbeits-
mappen in der bekannten Reihe der »Bergedorfer
Kopiervorlagen« geschaffen, vier Sprach-Bingo-
und drei Grammatik-Bingo-Mappen (fir 1989 ist
eine vierte Grammatik-Mappe angekiindigt).

Band | BESt- Tite e
74 | 88-6 | Sprach-Bingo — 1./2. Schuljahr 33—
75 | 89-4 | Sprach-Bingo — 3./4. Schuljahr 33—
76 | 90-8 | Sprach-Bingo — 5./6. Schuljahr 33—
77 | 91-6 | Sprach-Bingo — 7-9. Schuljahr 33—
78 | 92-4 | Grammatik-Bingo — 1./2. Schuljahr 34—
79 | 93-2 | Grammatik-Bingo — 3./4. Schuljahr 34—
80 | 94-0 | Grammatik-Bingo — 5./6. Schuljahr 34—

Verlag Sigrid Persen, Horneburg/Niederelbe 1988

Die Mappen im DIN-A4-Format enthalten im Klapp-
deckel etwa 60 lose Bléatter: neben einer zweiseiti-
gen Anleitung mehr als 50 Blatter mit Aufgaben,
dazu einige mit den Ldsungen und schlieBlich
noch spezielle Blatter, die auf Karton oder Pappe
aufgeklebt und dann ausgeschnitten werden mis-
sen, damit verschiedene Ubungs- und Spielformen
moglich werden. Je nach GruppengréBe kann/soll
das Material kopiert werden.

Die Aufgabenblatter bestehen — altersgestaffelt —
aus neun, 16 oder 25 Feldern. Je drei, vier oder
funf sind waagerecht bzw. senkrecht angeordnet.
Die waagerechten Felder sind mit Buchstaben
(z.B. AST, AUTO, BINGO), die senkrechten mit
den Zahlen 1 bis 3, 1 bis 4 oder 1 bis 5 versehen.
In dem hier abgebildeten Beispiel kdnnte die
Ubung etwa folgendermaBen gestaltet werden: Die
Schiler/innen haben jeweils ein Arbeitsblatt. Je-
des Kind zieht reihum sogenannte Feldkértchen
(mit Buchstaben-Ziffern-Kombinationen, z.B. Af,

Warum-Fragen: Finde die Antwort! 28
Warum haben Warum ist Warum haben Warum tragen
1 Topfe Henkel? Regen nitzlich? | wir Fernseher? | wir Schuhe?
Warum Warum Warum gehen | Warum
2 brauchen wir schiafen wir? wir zum Arzt? waschen wir
Briefmarken? unsere Hande?
Warum haben Warum ist Warum Warum tragen
3 Vogel Fligel? | Ubung fardich | brauchenwir | wir Schuhe?
gut? Geld?
g Warum weinen | Warum haben Warum bellen Warum
4 Menschen? | wir Stopp- Hunde? antworten wir
schilder? am Telefon?

U4, T3 usw.) und versucht, die auf dem entspre-
chenden Feld plazierte Frage zu beantworten, bei
T3 also: »Warum brauchen wir Geld?« Im Falle ei-
ner richtigen Losung wird das Aufgabenfeld mit
dem Feldkértchen abgedeckt. Wer zuerst eine be-
stimmte Anzahl oder Reihe/Diagonale abgedeckt
hat, ist Gewinner.

Eine Reihe anderer Ubungs-/Spielformen ist még-
lich. Zur Abwechslung kann die Auslosung der Auf-
gabenfelder auch anhand einer Buchstaben- bzw.
Zahlen-Drehtafel erfolgen, die jedoch vorher aus
dem beigegebenen Material zu basteln ist.

Die Autoren verweisen darauf, daB einzelne Aufga-
ben schriftlich beantwortet, nicht zuletzt auch —
nach Bedarf neu kombiniert — in der Sprachthera-
pie verwendet werden konnen.  Jirgen Teumer
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Friihjahrstagung und
Mitgliederversammlung der
Landesgruppe Bayern

Die Landesgruppe (LG) Bayern der dgs ging dies-
mal zu ihrer Fruhjahrstagung auBerhalb der Lan-
desgrenzen ins »Nachbarldndle« auf Einladung
des Schulleiters der dortigen Sprachheilschule
nach Heidenheim an der Brenz. Die Kolleg(inn)en
der Arthur-Hartmann-Schule in Heidenheim-
Schnaitheim waren hervorragende Gastgeber/in-
nen und interessierte Gesprachspartner/innen. So
konnte sich am Rande der Veranstaltung ein leb-
hafter Austausch von Informationen entwickeln.
Daflr sei allen Mitwirkenden herzlich gedankt. Es
war eine interessante Erfahrung fir alle Beteilig-
ten, Fortbildungstagungen uber Landesgrenzen
hinaus anzubieten. Bei der gunstigen verkehrsma-
Bigen Anbindung Heidenheims waren viele Teil-
nehmer von der »Néhe« des Tagungsortes Uber-
rascht worden und so zeitig angekommen, daB
noch gentigend Zeit zu einem informativen Gedan-
kenaustausch blieb.

Eine stattliche Anzahl von Mitgliedern der Landes-
gruppen Bayern und Baden-Wiirttemberg (Gebiet
Heidenheim/Aalen/UIm/Reutlingen) und einige
Gaste, auch aus der dortigen Schulbehérde, ver-
folgten das Referat von Dr. Klaus B. Ginther, Hei-
delberg, der sehr ausfihrlich Gber die Bedeutung
des Symbolversténdnisses fur die Sprachentwick-
lung des Kindes sprach. Der Referent verstand es,
neben einer grundsétzlichen Diskussion der Frage
eine Fulle von praxisrelevanten Materialien zu de-
monstrieren. Auf die vielen Fragen der Zuhérer/in-
nen konnte er am Ende aus Zeitmangel nicht mehr
in allen Punkten eingehen. Doch die vielen Denk-
anst6Be und die bereitgestellten Materialien sowie
die parallel durchgefiihrte Buch- und Materialien-
borse (Karl-Heil-Preise, dgs-ISB Veréffentlichun-
gen, Kinders-Verlag, G. Gollwitz-Verlag u.a.) wer-
den ihre Wirkungen auf die Sprachheilpraxis erst
noch zeitigen mussen.

Am Nachmittag fand dann die Mitgliederversamm-
lung der LG Bayern statt. Nach dem Rechen-
schaftsbericht des Vorsitzenden und der einzelnen
Referenten sowie der Entlastung des Vorstands
stand als weiterer wichtiger Tagesordnungspunkt
die Beratung eines Satzungsentwurfes zur Konsti-
tuierung eines eigenen eingetragenen Vereines fir
die bisherige LG Bayern auf dem Programm.

Fur die Grindung eines eigenen e.V. hat die dgs
eine einheitliche Mustersatzung durch ihren
Hauptvorstand verabschiedet. Diese Mustersat-
zung wurde den Mitgliedern der LG Bayern zur Be-

ratung und BeschluBfassung vorgelegt. Die Mit-
gliederversammlung verabschiedete die Satzung
und beschloB, einen eigenen eingetragenen Verein
zu griinden, der unter der Bezeichnung »Deutsche
Gesellschaft fur Sprachheilpddagogik, Landes-
gruppe Bayern e.V.« weiterhin korporatives Mit-
glied der dgs ist und bleibt. Die Bestatigung durch
den Hauptvorstand der dgs und der Eintrag ins Ver-
einsregister werden folgen.

Die anschlieBenden Neuwahlen erbrachten eine
einstimmige Bestétigung des bisherigen Vorsitzen-
den und des gesamten Ubrigen Vorstands. Auf der
Mitgliederversammlung wurden dann noch einige
brennende Fragen behandelt, wie die Entwicklun-
gen in der Ausbildung der Sprachheillehrer, der
Heilpddagogen im Sonderschuldienst, die zu er-
wartende Arbeitszeitverkiurzung mit ihrer Unaus-
gewogenheit fur die Heilpddagogischen Unter-
richtshilfen, neue Entwicklungen in der Frage der
Integration von Sprachbehinderten in Bayern und
anderen Bundeslandern im schulischen Bereich,
die Diagnose- und Férderklassen in Bayern und
mogliche Konzepte der Organisation der Sonder-
schulen in den verschiedenen bayerischen Regie-
rungsbezirken, so wie sie sich bis dato entwickelt
haben. Die Meinungen dazu waren zum Teil kon-
trovers, was jedoch der Meinungsbildung der ein-
zelnen und des Vorstands zutraglich war. Eine
Reihe von Fragen missen noch mit dem bayeri-
schen Kultusministerium besprochen werden.

Eine weitere sehr wichtige Frage war die noch im-
mer unbefriedigend geldste rechtliche Situation
der in freier Praxis tatigen Sprachheilpddagogen.
Die Problematik wurde von einigen Mitgliedern, die
sich durch die Situation in Bayern benachteiligt
fuhlen, sehr engagiert vorgetragen. Es gibt in Bay-
ern, wie in fast allen ibrigen Bundesléndern auch,
zur Zeit noch keine vertragliche Regelung mit den
betreffenden Krankenkassen Uber die Modalitdten
der Abrechnung von Behandlungen sprachthera-
peutischer Art durch Sprachheillehrer fir An-
spruchsberechtigte der Krankenkassen. Durch
das Inkrafttreten des Gesundheitsreformgesetzes
in diesem Jahre ist die Situation fir die Behandler
aus dem Bereich der Sprachheillehrer noch er-
schwert worden. Bisherige mdgliche Bezuschus-
sungen von Sprachheilbehandlungen durch die
Kassen werden zum Teil nicht mehr gewéhrt. Eine
eindeutige rechtliche Grundlage fur alle Sprach-
therapeuten fehlt. Hier ist der Bundesverband ge-
fordert. Die LG Bayern ist jedoch von sich aus an
die Spitzenverbénde der bayerischen Krankenkas-
sen herangetreten, um eine vertragliche Regelung
fur alle Mitglieder der dgs zu erreichen. Es ist auch
der Eigeninitiative der Betroffenen zu verdanken,
daB diese Probleme und Fragen nun verstérkt in
den Vordergrund der Arbeit des Vorstandes der LG



188

dgs-Nachrichten / Personalia

geruckt sind. Eine eigene Arbeitsgemeinschaft der
Betroffenen hat sich innerhalb der LG Bayern ge-
bildet.

Interessierte und Mitglieder der LG Bayern kdnnen
diesbeziiglich Kontakt mit der Gruppe aufnehmen
unter folgender Anschrift: Marianne Oltersdorf,
Sprachheilpddagogin, AnzlgutstraBe 47, 8000
Minchen 83. Auf diese Weise kénnten die Interes-
sen dieser betroffenen Mitglieder besser artikuliert
und die entsprechenden MaBnahmen koordiniert

werden. Siegfried Heilmann

Arbeits- und Fortbildungstagung der
Landesgruppe Niedersachsen

Am 13. und 14. Oktober 1989 findet in Géttingen
eine Arbeits- und Fortbildungsveranstaltung der
Landesgruppe Niedersachsen statt. Die Einzelvor-
trdge und Workshops werden vom Kollegium des
Lehrgebietes Sprachbehindertenpddagogik der
Universitdt Hannover gestaltet. Themenschwer-
punkte sind unter anderem Spracherwerb, Apha-
sie, Myofunktionelle Therapie, Atemtherapie usw.

Interessenten auBerhalb Niedersachsens kénnen
das Programm unter folgender Adresse schriftlich
anfordern: dgs, Landesgruppe Niedersachsen,
Lange-Hop-StraBe 57, 3000 Hannover 71.

@KRSP;{T;‘EN @

Landesgruppe Schleswig-Holstein
riskiert eine »Dicke Lippe«

Es tut sich etwas in den Landesgruppen der dgs.
Nach verschiedenen Vorldaufern in anderen Regio-
nen zogen jetzt auch die »Nordlichter« nach: Die
Landesgruppe Schleswig-Holstein hat ihre eigene
Verbandszeitschrift geboren und sie ein biBchen
frech-ungewdhnlich mit »Dicke Lippe« betitelt.

Die im ersten 44seitigen Heft enthaltene Mischung
— Perspektivisches, Persénliches und Praktisches
— ist ansprechend. Den Initiatoren (nicht zuletzt
dem engagierten »Chefredakteur« Helmut Mross)
ist Erfolg zu wiinschen, dariber hinaus, daB sie auf
Dauer viele aktive Mitarbeiter/innen gewinnen mé-

gen, die bereit sind, sich »lUber die Schulter«
schauen zu lassen, ihre Unterrichts- und Therapie-
planungen aufzudecken, Kreativitdt der unter-
schiedlichsten Art zu entwickeln — und sich dabei
notfalls eine »dicke Lippe« einzuhandeln. Der das
schreibt, weiB ein Lied davon zu singen.

Jirgen Teumer

Personalia

Zum Tode von Anni Braun

Am 14. Mai 1989 verstarb Frau Sonderschulrekto-
rin Anni Braun im 75. Lebensjahr in Miinchen.

Frau Braun war jahrzehntelang der padagogische
Kopf der Schule fir Sprachbehinderte an der Blu-
menstraBe in Minchen. Schon in den friihen sech-
ziger Jahren hatte sie Kontakte zu zahlreichen
Fachpadagogen im In- und Ausland geknipft und
diese zu bemerkenswerten Fortbildungsveranstal-
tungen nach Miinchen geholt. So war es auch nur
logisch, daB Frau Braun 1968 den ersten KongreB
der Deutschen Gesellschaft fir Sprachheilpad-
agogik auf bayerischem Boden in Miinchen orga-
nisierte. Mit dem programmatischen Thema »Die
Eigensténdigkeit der Sprachheilpddagogik« war
dieser ein groBer Erfolg.

In dieser Zeit herrschte Aufbruchstimmung in der
Sonderpédagogik. Wenige Jahre nach der Verab-
schiedung des Sonderschulgesetzes machte sich
diese Stimmung auch an den Universitdten be-
merkbar. Immer mehr junge Menschen wollten
Sprachbehindertenpadagogik studieren. So stellte
sich Frau Braun auch fir die Ausbildung der Stu-
dierenden der Sprachheilpddagogik zur Verfi-
gung. lhre reiche praktische Erfahrung vermittelte
sie als Ausbildungslehrerin, ihre fundierten Fach-
kenntnisse der Diagnostik und Therapie als Dozen-
tin.

Auch im Verband war Frau Braun lange Zeit an her-
ausragender Stelle tatig. Bis 1975 leitete sie als
1. Vorsitzende die LG Bayern der Deutschen Ge-
sellschaft fir Sprachheilpddagogik. Als sie dann
den Vorsitz in jingere Hande legte, wurde sie auf-
grund ihrer groBen Verdienste zum Ehrenmitglied
der Landesgruppe Bayern ernannt. Mit Sonder-
schulrektorin Braun verstarb eine Pionierin des
Sprachheilwesens in Bayern. Durch groBen Ein-
satz und mit ihrer kdmpferischen Natur hat sie viel
bewegt und erreicht. Wir stehen mit groBem Re-
spekt vor dieser Leistung und werden Frau Braun
stets ein ehrendes Gedenken bewahren.

Klaus Thierbach
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Ambulante Behandlung von
Gymnasiasten und Berufsschiilern
in Hamburg

Nachdem 1955 an der Sprachheilschule Karolinen-
straBe eine 7. Realschulklasse (damals »Mittel-
schule«) eingerichtet worden war, auf der bis 1959
ein vollstandiger Realschulzweig aufgebaut wer-
den konnte, gab es nur noch eine Licke in der
sprachtherapeutischen Versorgung sprachbehin-
derter Kinder und Jugendlicher in Hamburg: Be-
rufsschiler und Gymnasiasten konnten weder eine
Sprachheilschule besuchen noch vormittags zur
ambulanten Behandlung kommen. So wurde 1956
ein Nachmittagskursus fur sprachbehinderte Be-
rufsschiler eingerichtet, und seit 1958 gibt es der-
artige Kurse auch fir Gymnasiasten. Damit wurde
an eine Tradition angeknipft, die auf das Jahr 1929
zurltickgeht und mit vielfachen Wandlungen in Or-
ganisation und therapeutischer Orientierung bis
heute weitergefihrt wird (vgl. Wiechmann, J.: Die
Behandlung von Sprachstérungen Jugendlicher
im Kursus. In: Aus der Entwicklung und Arbeit des
Hamburger Sprachheilwesens. Hamburg 1962,
S.63).

Zur Zeit stehen an der Sprachheilschule Zitzewitz-
straBe zwdlf Lehrerstunden, die sich auf drei Kolle-
gen der Schule verteilen, fir diese Nachmittags-
kurse zur Verfiigung. Die duBeren Bedingungen in
dem modernen Gebaude sind giinstig: Jeder der
drei Sprachheillehrer arbeitet in einem eigenen
Behandlungsraum, der mit Sprachiibungsmaterial
ausgestattet ist. Zwei der Rdume sind durch einen
Einwegspiegel miteinander verbunden. Neben
dem bewéhrten Kassettenrecorder sind Videoka-
mera und Videogerdt wichtige therapeutische
Hilfsmittel.

Die Schiiler und Schilerinnen kommen einmal wé-
chentlich zur Sprachbehandlung. Eine Sitzung
dauert — je nach individueller Gegebenheit — 20
bis 45 Minuten. Gelegentlich kann eine Behand-
lung schon nach wenigen Sitzungen abgeschlos-
sen werden; bei Stottern und Poltern wird jedoch
mit einer Behandlungsdauer von eineinhalb bis
zwei Jahren gerechnet. Erweist es sich, daB meh-
rere Schiler nach Sprachbehinderung, Alter und
Interessen gemeinsam behandelt werden kénnen,
werden sie in kleinen Gruppen von héchstens drei
Klienten zusammengefaBt. Sonst findet Einzelthe-
rapie statt.

Nach wie vor bilden Stottern und Poltern den héu-
figsten AnlaB, therapeutische Hilfe zu suchen. Au-
Berdem kommen verschiedene Formen des Sig-

matismus vor, Lese-Rechtschreibstérungen und —
vereinzelt — Naseln sowie allgemeine Sprach-
schwéche.

Die Stotterertherapie geht zur Zeit vor allem von
folgenden Behandlungsansétzen aus:

— Verhaltenstherapie zur Verdnderung des Stot-
terns und zum Erlernen einer fliissigen Sprech-
weise nach Wolfgang Wendlandt unter zusétz-
licher Berlcksichtigung des Non-avoidance-
Konzepts,

— Erarbeitung einer Kontrolle des Stotterns durch
eine erweiterte und stark abgewandelte Form
der koordinierten Artikulationsmethode von
Courtney Stromsta,

— Ruhe- und Ablauftraining nach Helene Fernau-
Horn, ebenfalls in erweiterter und abgewandel-
ter Form.

Keiner der drei Sprachtherapeuten legt sich dabei
vollig auf einen Ansatz fest. Sie stehen in sténdi-
gem Erfahrungsaustausch miteinander; dazu ge-
hdéren auch gegenseitige Hospitationen.

Naturlich erschopft sich die Arbeit weder fur die
Therapeuten noch fir die Klienten in der wéchentli-
chen Zusammenkunft am Nachmittag. Regelma-
Bige »Hausaufgaben«werden vereinbart, an denen
der Therapeut oft selbst teilzunehmen hat. So wer-
den z. B. mit einigen Stotterern abendliche Telefon-
gespréache geflhrt, die dem Angstabbau bei dieser
besonders geflirchteten Form der Kommunikation
dienen. Oder man trifft sich im Lauf der Woche, um
z. B. bei gemeinsamen Einkédufen Sprechen in vivo
zu erproben.

Einen breiten Raum nimmt die Zusammenarbeit
mit Eltern sowie mit Kollegen und Kolleginnen an-
derer Schulen ein. In den letzten Jahren hat sich in
wachsendem MaBe ein Problem ergeben, das fri-
her fast unbekannt war: Mit zunehmendem Ver-
standnis flr die Note der Legastheniker wird auch
an Gymnasien bei der Leistungsbeurteilung be-
sonderer Wert auf die mindliche Mitarbeit gelegt;
fur den »mundlichen« Anteil der Zensur gibt es fest-
gesetzte Normen. Offenbar hat niemand daran ge-
dacht, daB Sprechgehemmte durch diese Rege-
lung schwer benachteiligt sind.

Erfreulicherweise gelingt es jedoch fast immer, In-
teresse und Versténdnis der Klassenlehrer bzw. Tu-
toren sprachbehinderter Schiler zu wecken und
ihre oft zeitaufwendige und engagierte Mitarbeit zu
erreichen. So konnten mehrmals entscheidende
Zensuren verbessert, ja, gefdhrdete Schulab-
schlusse gerettet werden. Die Riicksichtnahme
macht natlrlich die Arbeit am Abbau des Vermei-
densverhaltens nicht Uberflissig, im Gegenteil:
Auf keinen Fall darf der Eindruck entstehen, ein
Sprachbehinderter profitiere durch »Krankheitsge-
winne.
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Oft erweist es sich als notwendig, nicht nur die er-
wachsenen Bezugspersonen eines Klienten in die
Behandlung einzubeziehen, sondern auch Ge-
schwister und Mitschiler. Das Angebot, vor Schi-
lergruppen in Gymnasien bzw. Gesamtschulen
Uber Sprachstérungen — insbesondere Stottern —
und die sich daraus ergebenden sozialen Pro-
bleme zu sprechen, wurde von mehreren Schulen
gern in Anspruch genommen. Das vertiefte Ver-
standnis der sozialen Umwelt fir die Probleme
Sprachbehinderter erleichtert die Integration und
schafft gleichzeitig durch die seelische Entlastung
des Klienten glinstige Voraussetzungen fir eine
Milderung der Symptome.

Schon immer wurde Wert auf die Zusammenarbeit
mit anderen Institutionen gelegt, so vor allem mit
der Phoniatrischen Abteilung des Universitats-
Krankenhauses Eppendorf. Scheint eine statio-
nare Behandlung angebracht, wird auf die Staat-
liche Internatsschule flir Sprachbehinderte in Wen-
torf verwiesen.

Die Schiler und Schilerinnen kommen durchweg
freiwillig und bringen eine sehr gute Motivation mit.
Sie nehmen die oft langen Wege auf sich, opfern
ohne Murren einen Teil ihrer Freizeit und sind fast
ausnahmslos bereit, ausdauernd mitzuarbeiten.
Daraus ergibt sich eine positive Wechselwirkung
zum Therapeuten. So ist es in den meisten Fallen
mdéglich, sekundédren Schaden, die durch die
Sprachbehinderung bedingt sind, erfolgreich ent-
gegenzuwirken und die primdren Symptome so
weit abzubauen, daB die Klienten nach AbschluB
der Behandlung imstande sind, sich auch in
schwierigen Situationen selbst zu helfen.

Karin Blume, Dr. Ursula Randt, Gerd Jacobsen,
Sprachheilschule ZitzewitzstraBe 51,
2000 Hamburg 70

Rezensionen

MIT KRIMSKRAMS SPIELEND
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GISELHER GOLLWITZ
DIETER HAAS (GRAF. GESTALTUNG)

Giselher Gollwitz: Mit Krimskrams spielend
sprechen lernen. Verlag Giselher Gollwitz,
Regensburg 1989 (auch: KanalstraBe 12,

8403 Bad Abbach). 175 Seiten. DIN A4. 32 DM.

Erinnern Sie sich noch? Was haben wir doch, als
wir Kinder waren, mit Dosen, Flaschen, Federn,
Bauklotzen, Steinen und anderem »nutzlosen
Zeug« herrlich und ausdauernd gespielt. Was war
diesem Krimskrams doch Anregendes zu ent-
locken!

Vielen Kindern féllt es heute schwer, diese Vielfalt
in den »toten« Gegenstédnden zu entdecken — oder
es wird ihnen sogar verwehrt, weil Technik und In-
dustrie die Kinderzimmer und die Spielwelt heim-
gesucht haben und dabei sind, Kindern den letzten
Rest an Kreativitat, kindlicher Freude und Neugier
auszutreiben.

Giselher Gollwitz, erfahrener Sprachheilpddago-
ge, versucht mit seinen Materialien diesem ver-
heerenden Trend gegenzusteuern. Mit einer be-
wuBten Ruckbesinnung auf das Einfache, auf Ge-
genstdnde wie Bursten — Dosen, Gléaser,
Schachteln — Federn — Flaschen — Kiichenge-
rate (u. a. Kochléffel, Schneebesen, Fleischklopfer)
— Luftballone — Rollen, Réhren — Schwdmme —
Seifenblasen — Steine, Kugeln — Ticher, Papier
— Waurzeln, Zweige will er vor allem die Sinne, die
Bewegung und das Sozialverhalten anregen. Je-
der einzelne Gegenstandsbereich — (brigens
sehr lebendig durch Zeichnungen von Dieter Haas
illustriert — ist mit iberaus einfachen und doch so
erlebnistiefen Spielanregungen versehen: Da wer-
den beispielsweise Birsten unter die FiBe ge-
schnallt zu »Blrstenschuhen«, zu »StraBenkehr-
maschinen« oder zu »Massagegeraten« fir die
FuBsohlen. Sie kdnnen auch zu einem »Blrsten-
Bocchia« genutzt werden oder bei Verwendung
verschiedener Unterlagen »Blrstenmusik« erzeu-
gen, selbstverstandlich auch zur »Blrstenmalerei«
dienen.



Rezensionen

Bei jedem Spiel ergeben sich vielfaltige Anlésse
zum Sprechen. Aber Sprachférderung im engeren
Sinne geschieht eher beilaufig, dafur allerdings
aus dem Erleben heraus. Giselher Gollwitz’ Mate-
rialien regen dabei immer nur an, sie gangeln nicht
und engen auch nicht ein. Der eigenen Phantasie,
Erweiterungen vorzunehmen, sind keine Grenzen
gesetzt.

Fir mich ist dieses Material das Anregendste aus
der Reihe der nunmehr neun Biicher von Giselher
Gollwitz. Ich bin sicher, es wird vielen anderen
auch so gehen — vorausgesetzt, sie lassen sich
gefangennehmen vom Zauber des Einfachen.

Jurgen Teumer

Im &uBersten Nordostwinkel Niedersachsens, ei-
nem der dinnbesiedeltsten Landstriche in der
Bundesrepublik, sind vielfdltige sprachheilpad-
agogische Aktivitaten zu Hause: Gisela und Holger
Lakies haben es sich zur Aufgabe gemacht, auBer
in ihre private Sprachpraxis auch Zeit und Arbeit in
die Erstellung verschiedener Schriften zu investie-
ren.

SPRACHSTORUNGEN
vorbeugen
erkennen

heilen

Kleiner Leitfaden fir Eltern

Hrsg. Sprachpraxs Dobro, 3139 Jamein. Tel: 05864 230

Da ist zundchst »Sprachstérungen — vorbeugen,
erkennen, heilen«, ein kleiner Leitfaden flr Eltern,
eine Informationsschrift also, 12 Seiten stark, ge-
heftet, im DIN-A5-Format. Die Schrift gibt in ver-
standlicher Weise Auskunft Uber Sprache —
Sprachentwicklung, sie gibt Hinweise auf einfache
Uberpriifungsméglichkeiten der Sprache und des
Gehors, dazu Uberblicksartige Informationen uber
Sprachstérungen und Uber wirksame Hilfen,
Spiele und Ubungen zur Sprachférderung.

Weil man von derartigen Informationsschriften gar
nicht genug zur Verfligung haben kann, sollten In-
teressenten das Angebot der Verfasser nutzen,
sich das Heft gegen Einsendung eines entspre-
chenden Freiumschlags ansonsten kostenfrei
schicken zu lassen (Anschrift: Sprachpraxis Do-
bro, 3139 Jameln).

Sehen -Denken -
L P 1Sprechen
>3 . v
i »
T

|

LUK

westermann westermann

Bl o

Da sind auBerdem weitere Hefte, ebenfalls verfaBt
vom Ehepaar Lakies: In der Reihe »Sehen — Den-
ken — Sprechen« sind im Westermann Lernspiel-
verlag, Braunschweig, zwei 32seitige Ubungshefte
erschienen, in erster Linie wohl gedacht fur Apha-
siker und deren (angeleitete) Therapie bzw. eigene
hausliche Weiterarbeit, aber ebenso auch fir Men-
schen mit anderen zentralen Sprachstérungen
oder Lernbeeintrachtigungen, eingeschranktem
Sprachverstéandnis und Problemen in der Wortfin-
dung.

Die Hefte enthalten verschiedenartig angeordne-
tes Bild- und Wortmaterial, das Ubungen unter-
schiedlicher Anforderungsgrade, gesteigert von
Heft 1 nach Heft 2, ermdglicht. So sollen z.B. in
Heft 1 aus jeweils vier Bildern die Reimwort-Paare
herausgesucht oder es soll dasjenige Bild gefun-
den werden, das oberbegrifflich nicht zu den ubri-
gen gehort. In Heft 2 sollen beispielsweise zusam-
mengesetzte Hauptworter gebildet, zu Sétzen das
passende Bild bzw. zu einem Bild der passende
Satz gefunden oder entschieden werden, ob eine
Aussage richtig oder falsch ist.

Durch den Einsatz des LUK-Kontrollgerétes kén-
nen die Ldsungen der Aufgaben selbsténdig auf
ihre Richtigkeit Uberprift werden.

Die beiden Ubungshefte sind unter den Bestell-
nummern 240931 bzw. 240932 zum Preis von je
7 DM im Buchhandel erhéltlich. Das Kontrollgerat,
das fiir alle LUK-Hefte eingesetzt werden kann, hat
die Bestellnummer 240500 und kostet 23,50 DM.

Jirgen Teumer
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Institut

Kommentierte Bibliographie

Nr.6

Logopadie
Sprachbehinderten-

a ik
1986-87

Motsch, H.J./Hartmann, E. / Hirlimann, C.
Johe, C./Koch, C.

Hans-Joachim Motsch u. a.: Logopéadie —
Sprachbehindertenpadagogik 1986—87.
Kommentierte Bibliographie Nr. 6.
Freiburg/Schweiz (Heilpddagogisches Institut der
Universitat) 1988. 272 Seiten. Kartoniert. 31 sFr
(im Abonnement 22 sFr).

Diese weitere Folge der seit 1970 erscheinenden
Reihe kommt dem Bedurfnis von Fachleuten ent-
gegen: Da allein die Fllle derjenigen Publikatio-
nen, die in Fachzeitschriften erscheinen, fur den
einzelnen nicht mehr zu Uberschauen ist, bietet
diese Bibliographie eine sehr willkommene Hilfe —
sie verschafft dem Interessenten einen ordnenden
Uberblick. Inzwischen sind es tiber 800 Beitrage
aus 39 deutschen, englischen und franzésischen
Fachzeitschriften, die ausgewertet und mit »Kom-
mentaren«, d.h. mit deutschsprachigen Kurzzu-
sammenfassungen, versehen werden.

Vergleicht man das besonders wichtige Sachwort-
Verzeichnis dieses Bandes mit demjenigen von
1984—85, erdffnen sich interessante Aufschlisse:
Beitrédge zu Aphasie, Lesen/Schreiben, Sprachent-
wicklungsverzégerungen sind wesentlich haufiger
als vorher vertreten; Darstellungen zu Dyskalkulie/
Rechenstérungen, Integration, Vergleichende Hor-
geschédigtenpadagogik sind neu hinzugekom-
men.

Als Arbeitserleichterung ist diese Reihe aus der
wissenschaftlichen Arbeit nicht mehr wegzuden-

ken. Jirgen Teumer

Aus-, Fort- und Weiterbildung

Von der Sprechtechnik
zur Kommunikation

Bericht tber die IV. gemeinsame Arbeitstagung
von OGS und dgs in Linz/Osterreich vom
14. bis 16. Juni 1989

Nun schon zu einer Tradition geworden, fand auch
in diesem Frihjahr wieder eine gemeinsame Ar-
beitstagung der Osterreichischen und der Deut-
schen Gesellschaft fur Sprachheilpddagogik in
Linz statt. 40 Sprachheilpddagogen aus beiden
Landern nahmen an dieser von den Osterreichi-
schen Gastgebern gut organisierten und fachlich
qualifizierten Veranstaltung teil. Sie bot die Mdg-
lichkeit zur intensiven Auseinandersetzung mit
dem Tagungsthema. Es ist fast schon selbstver-
sténdlich, daB Vorstandsmitglieder beider Vereini-
gungen teilnehmen. Besonders begriiBt wurde der
Ehrenvorsitzende der OGS, Herr Oberschulrat
a.D. Friedrich Hinteregger.

In zahlreichen Referaten, die hier nicht im einzel-
nen aufgefihrt werden kdnnen, wurden die Grund-
lagen fir die sich anschlieBenden lebhaften Dis-
kussionen und Gesprache am Rande der Tagung
gelegt. Exemplarisch soll hingewiesen werden auf
die Beitrdge von F. Meixner (Wien) tber Sprech-
erziehung in der Grundschule, in welchem sie ei-
nen ganzheitlichen Ansatz darstellte, und von W.
Willner (Wien), der lber die Mdglichkeiten der
Kommunikationsférderung im Unterricht berich-
tete. Der Praxisbezug stand bei allen Referaten
deutlich im Vordergrund. Mit groBem Interesse
wurde daher ein Video uber handlungsorientierten
Sprachunterricht in der Vorschule (I. Frihwirth,
Wien) aufgenommen. Die Mdglichkeit zur aktiven
Teilnahme an drei Arbeitskreisen, die sich mit der
Entwicklung von Methoden zur Férderung der ver-
balen und der nonverbalen Kommunikation be-
schéftigten, wurde von allen gern genutzt und
brachte den Teilnehmern viele Anregungen fir die
eigene Praxis.

Aus der Tatsache, daB viele Kolleginnen und Kolle-
gen bereits mehrfach an den gemeinsamen Tagun-
gen von OGS und dgs teilgenommen haben, ist zu
schlieBen, daB dieses Angebot sehr geschétzt
wird. Nicht zuletzt trdgt dazu die besondere Atmo-
sphére bei, die stets durch ein geschickt gestalte-
tes Rahmenprogramm positiv beeinfluBt wird. So
wurde dieses Mal eine gemeinsame Fahrt zur Aus-
stellung »Oberésterreich« in Lambach unternom-
men. Hier und auch beim Grillabend auf einer uri-
gen Berghitte in der Umgebung von Linz bot sich
die Gelegenheit zum Erfahrungsaustausch und
privaten Gespréch. An dieser Stelle sei dem Vor-
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stand der OGS, den Referenten und den Linzer
Kolleginnen fir ihr Engagement herzlich gedankt.

Eine Fortsetzung der gemeinsamen Tagungen, die
sich finanziell selbst tragen, ist geplant. Die Folge-
tagung wird in Miinchen vom 16. bis 19. Mai 1990
stattfinden. Das geplante Arbeitsthema lautet:
»Férderung dysgrammatisch sprechender Kinder
im Vorschul- und Schulalter.« Genauere Angaben
kénnen den Ausschreibungen in den Fachzeit-
schriften beider Gesellschaften zu gegebener Zeit
entnommen werden. Kurt Bielfeld

Weitwinkel

Bericht liber die 24. Konvention
des BIAP in Pertisau

Das Internationale Biro flr Audiophonologie
(BIAP) hatte seine 24. Konvention vom 28. April bis
3. Mai 1989 in Pertisau (Osterreich). Es sind zur
Zeit 24 Kommissionen, welche wéhrend des gan-
zen Jahres in den nationalen Gruppen, aber auch
l&nderlbergreifend miteinander arbeiten und wah-
rend der BIAP-Konvention ihre Arbeiten zusam-
mentragen, auswerten und Empfehlungen erstel-
len.

Der Vertreter der dgs beim BIAP ist Mitglied in den
Kommissionen 06, 20 und 24. In Kommission 06
beschéftigt man sich zur Zeit mit Kommunikations-
hilfen fiir Hérgeschadigte. Es sind Empfehlungs-
entwdrfe in franzésischer und deutscher Sprache
erstellt worden, welche die zur Zeit existierenden
technischen Hérhilfen erkldren. Eine inhaltliche
Synthese beider Texte ist die Aufgabe im laufenden
Jahr.

In Kommission 20 hat man sich zur Aufgabe ge-
setzt, zum ersten einen Katalog von Sprachtest-
Kurzbeschreibungen zu erstellen, welcher dem
Praktiker erlaubt, sich schnell fir den richtigen Test
zu entscheiden, zum zweiten, Mdglichkeiten von
Spontansprachanalysen zu finden. Von seiten des
dgs-Vertreters wurden eigens erstellte Profile nach
Harald Clahsen vorgestellt und in der Kommission
diskutiert. Man entschied sich, diese Form des
syntaktisch-morphologischen Analyseverfahrens,
welches von H. Clahsen in Anlehnung an Crystal
umgearbeitet wurde, nun ins Franzésische zu
Ubersetzen und zu untersuchen, ob diese Form der
Profilanalyse in franzésischen Satzstrukturen An-
wendung finden kann.

GroBe Ziele hat man sich in Kommission 24 ge-
setzt. Nachdem in verschiedenen Landern in Ar-
beitssitzungen mit Fachleuten zahlreiche soge-
nannte Warnsignale innerhalb der kindlichen Ent-
wicklung von null bis drei Jahren zusammengetra-

gen wurden, will man diese sammeln, den ver-
schiedenen Entwicklungsbereichen zuordnen und
noch ergénzen. Es soll nun Uber solche Warnsi-
gnale, durch deren Nichtbeachtung die sich ent-
wickelnden Stérungen auch die Sprachentwick-
lung als integrativen Bestandteil der Gesamtent-
wicklung stéren oder verhindern kénnten, infor-
miert werden.

Die Information Uber die Entwicklung des Kindes
von null bis drei Jahren und Uber die verschiede-
nen Entwicklungsbereiche soll zunéchst an alle
Eltern gerichtet werden. Dies kann in Form eines
Faltblattes geschehen. Es ist dies ein besonderes
Anliegen einiger Mitgliedslander des BIAP, da in
diesen keinerlei systematische Untersuchungen
Neugeborener oder Kleinkinder, dhnlich wie in
Deutschland die Vorsorgeuntersuchungen, statt-
finden. Da es nicht ausreicht, nur die Eltern Uber
die Normalentwicklung zu informieren, sondern
da es auch nétig ist, die Fachleute zu sensibilisie-
ren, sollen in einem weiteren Arbeitsschritt diese in
einer starker wissenschaftlich ausgerichteten Art
informiert werden.

Uber die Entwicklung und die Fortschritte der Ar-
beiten innerhalb dieser Kommissionen soll weiter
berichtet werden. Frank Kuphal

Organisation der
sprachtherapeutischen Behandlung
in Frankreich

Sprachtherapeutische Behandlung wird in Frank-
reich ausschlieBlich von Logopdden und Logo-
padinnen durchgefiihrt. Voraussetzung zur Pri-
fung sind das Abitur und ein vierjahriges Studium.

Die Méglichkeit zur Ausiibung dieses Berufes bie-
tet sich auf zwei Ebenen. Einmal kann der/die
Logopéadel/in, welche/r in franzésisch sprechenden
Léndern auch Orthophonist heiBt, in verschiede-
nen Einrichtungen wie Schule, Reha-Zentrum,
Krankenhaus und anderen Institutionen der medi-
zinischen und sozialen Zusammenarbeit beschéf-
tigt sein, zum anderen besteht natlrlich ebenso
wie bei uns die Méglichkeit, eine freie Praxis zu
fihren. Dabei ist es auch moglich, daB ein/e frei
praktizierender/e Logopéde/in mit halber Stunden-
zahl in einer der oben genannten Institutionen ar-
beitet. Eine Honorarabrechnung von seiten der
Praxis an die Institution ist dabei nicht moglich, die
Bezahlung erfolgt nach den vom Gesetzgeber vor-
gegebenen Tarifen. Auch eine arbeitstechnische
Verknipfung von freier Praxis und arbeitgebender
Institution ist nicht — wie gelegentlich bei uns —
moglich.

Behandelt werden alle erfaBten Kinder und Er-
wachsenen, nachdem durch einen Arzt die Not-
wendigkeit einer sprachtherapeutischen Betreu-
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ung festgestellt und attestiert worden ist. Ein An-
trag an die zustédndige Krankenkasse und ein Fach-
gutachten sind notwendig. Die Krankenkasse be-
zahlt 60 Prozent der Behandlungskosten, die Rest-
summe missen die Eltern aufbringen, es besteht
aber die Mdglichkeit einer Zusatzversicherung
oder der Antragstellung zur Restkosteniibernahme
durch den Sozialhilfetréager. Die Erfassung erfolgt
durch einen Arzt oder durch den Schularzt vor der
Einschulung. Im Kindergarten selbst findet bedau-
erlicherweise keine Uberpriifung und Erfassung
statt.

Es werden alle denkbaren Formen der Sprach- und
Sprachentwicklungsstérungen behandelt, ebenso
Stérungen des Redeflusses, die LRS und Apha-
sien.

Der Therapieumfang pro Kind bewegt sich zwi-
schen 15 und 50 Stunden pro Jahr, eine Verlédnge-
rung ist moglich. Eine SchluBuberprifung findet
nicht statt.

Verstandlicherweise, aber zum Bedauern vieler
Betroffener, ist die Versorgung Frankreichs durch
Logopaden und Logopadinnen lediglich in groBen
Stadten und am Meer gut, auf dem Lande ist sie
sehr schlecht, hdufig mangelhaft.  Frank Kuphal

Europaischer Aphasiker-KongreB
am 26./27. Mai 1989 in Briissel

Erstmalig wurde der Versuch unternommen, die
europdischen Aphasiker-Landesverbénde zusam-
menzufiihren, um die Maoglichkeit zu erértern,
einen europdischen Verband ins Leben zu rufen.

Eingeladen hatten die beiden belgischen Landes-
verbande »Se Comprendre« und »Vereniging Afa-
sie« sowie die belgischen Rotary-Clubs aus Nord-
und Sudbelgien. Den Einladungen waren 350 Ver-
treter aus sechs europdischen und drei auBereuro-
paischen Léndern gefolgt: Belgien, Bundesrepu-
blik Deutschland, England, Frankreich, Nieder-
lande und Spanien sowie Argentinien, Kanada und
USA.

Inhaltlich waren zwei Personengruppen angespro-
chen: der Aphasiker (Organisation und inhaltliche
Arbeit in den Selbsthilfegruppen) sowie der Apha-
sietherapeut (Symptomatik und therapeutische
MaBnahmen bei der Behandlung von Aphasien).

Was den Aphasiker in der Selbsthilfegruppe be-
trifft, so wurde deutlich, daB in den einzelnen Lan-
dern erhebliche Unterschiede bestehen. Wahrend
in den Niederlanden (2300 Aphasiker organisiert)
und in der Bundesrepublik Deutschland (1500
Aphasiker im BRA) der Auf- und Ausbau von
Selbsthilfegruppen am weitesten fortgeschritten
ist, stecken die Ubrigen europdischen Lénder in
dieser Hinsicht noch in den Anfangen. AuBerhalb

Europas dirften lediglich Kanada und Neuseeland
diesbeziiglich ahnlich gut organisiert sein wie die
Bundesrepublik Deutschland.

Was die Therapie betrifft, so waren die beiden Bei-
trage aus den USA von Davis und Holland recht in-
teressant. Sie vertraten die Meinung, daB eine
symptomorientierte, linguistische Therapie nicht
ausreichend sei, und argumentierten im Sinne ei-
ner ganzheitlich kommunikativen Behandlung.

Stachowiak (Bonn) stellte sein computergesteuer-
tes Aphasieprogramm vor. Er betonte aber immer
wieder, daB eine »Maschine« nur Hilfsmittel sein
kann und niemals in der Lage sein wird, einen The-
rapeuten zu ersetzen. Anhand von objektiven Un-
tersuchungsergebnissen wies er nach, daB mit
dem Einsatz des Computers in der Therapie mit
einer signifikanten Verbesserung des sprachlichen
Status gerechnet werden kann.

Wichtigstes Ergebnis des Kongresses war die Ver-
abschiedung einer Resolution hinsichtlich einer
zukiinftigen europédischen Aphasikervereinigung.
lhr Wortlaut:

»Der 1. europdische KongreB Uber Fragen der
Aphasie fand in Brissel (Belgien) am 26./27. Mai
1989 statt.

Er sollte der Frage nachgehen, in welche Rich-
tungen unsere Bemiihungen gehen miiBten, um
der Aphasie und den damit verbundenen Proble-
men begegnen zu kénnen.

Es wurde Einstimmigkeit darlber erzielt, Uberall
in der Welt und vordringlich vor dem Jahr 1992
folgende Bemiihungen zu verstérken:

— Aligemeine Informationen,

— Aktivitaten zu entwickeln, die zur Verbesse-
rung des durch die Aphasie betroffenen Ge-
sundheitszustandes gefuhrt haben.

Der KongreB ist der Uberzeugung, daB folgende

Punkte Beriicksichtigung finden missen:

1. Teilnahme der Patienten am Leben in ihrer
Familie und in ihren Sozialkontakten sowie
die Teilnahme am Berufsleben.

2. Anerkennung der Aphasie als ,spezielle Be-
hinderung’ auf der Verwaltungsebene (&hn-
lich wie diese Situation bei Blinden und Ge-
hérlosen geregelt ist).

3. Das Zusammenleben der Aphasikergruppen
kénnte hier und dort in Zusammenarbeit mit
den Sprachtherapeuten realisiert werden.

4. Durch die Verbesserung der wissenschaft-
lichen Forschung Uber Aphasie kdnnte auch
die medizinische Versorgung verbessert
werden.

5. Die notwendige Entwicklung der Technologie
im Hinblick auf ihre Nutzbarkeit bei Aphasie.
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Der 2. européische KongreB wird vor 1992 statt-
finden.«

In einer abschlieBenden Erkldarung haben die Ver-
treter der anwesenden Lander das »Protocole d’Ac-
cord« unterschrieben:

»Wir, die Mitglieder der Européischen Aphasiker-
verbande, werden uns zu einem spéteren Zeit-
punkt erneut treffen mit dem Ziel, eine Européi-
sche Aphasikervereinigung zu griinden.

Brussel, den 26. Mai 1989«

Es folgen die Unterschriften von Vertretern der
Léander Argentinien, Belgien, Bundesrepublik
Deutschland, Frankreich, Kanada, Niederlande
und USA.

AbschlieBend noch eine kritische Anmerkung: Der
Beitrag des deutschen Vertreters vom »Bundesver-
band fur die Rehabilitation der Aphasiker e.V.«
(BRA) fand viel Anerkennung und Beifall. Fiir mich
in meiner Eigenschaft als Sprachheillehrer hatte
dieser Vortrag jedoch eine gravierende Fehlinfor-
mation. So wurde nur von Logopéaden gesprochen,
die in der Bundesrepublik Deutschland beim Auf-
bau von Aphasikergruppen und in der Therapie ta-
tig seien. Aufgrund eigener Untersuchungen
(1988) konnte jedoch herausgefunden werden, daB
mehr »Nichtlogopaden«als Logopaden mit Aphasi-
kern zusammenarbeiten. Das gilt sowohl fur die
Therapie als auch in der Arbeit in den Selbsthilfe-
gruppen.

Als KompromiBvorschlag bietet sich hier der neu-
trale Begriff »Sprachtherapeut«an.  jngo Kroker

Die Stimme in der Kunst —
Bad Rappenau 1989

In der letzten Zeit ist die Stimmheilkur in Bad Rap-
penau unter der Leitung von Prof. Dr. med. Horst
Gundermann zu einem Begriff geworden, und sie
hat in Wort und Sache bereits an verschiedenen
Orten Nachahmung gefunden.

Die Bad Rappenauer Stimmheilkur jedoch zeich-
net sich in ganz besonderer Weise durch ein um-
fassendes interdisziplindres Vorgehen aus, ein ge-
radezu auf die Idee eines ganzheitlichen Bildes
vom Menschen in seiner Stimm- und Sprachlich-
keit eingeschworenes Behandlungsteam von Arz-
ten, Psychologen, Sprachheilpddagoginnen und
Logopadinnen geht eben nicht nur symptomorien-
tiert vor und nicht nur vom naturwissenschaftlich-
medizintechnischen Handeln aus.

Wie weit der anthropologische Ansatz reicht, zeigt
jetzt eine das gesamte Kliniksgelédnde einbezie-
hende Ausstellung »Die Stimme in der Kunst«. Da-
bei steht die Kunst der letzten zwei Jahrzehnte im
Vordergrund und betont den Expressionismus, die
expressive Darstellung sprachlicher Ausnahmesi-

tuationen. In sehr eindrucksvollen, aufrittelnden,
zum Teil schockierenden Bildern, Plastiken und
auch elektronisch-akustischen Konstruktionen
sowie groBen AuBenobjekten werden zentrale
menschliche Kommunikationsstérungen mit ihren
tatsachlich oft schrecklichen Folgen dargestellt.

Nicht alle Betrachterinnen und Betrachter werden
mit den angebotenen Ldsungen zur Frage »Wie
kann die bildende Kunst das akustische Phano-
men der Stimme und die Leiden der Stimmgestor-
ten sichtbar machen?« einverstanden sein, einige
Ausstellungsobijekte sind sicher in dieser Richtung
nur schwer nachvollziehbar, aber in die Tiefe des
Gemits gehende DenkanstdBe erhalten alle der
maoglichst vorurteilsfrei Schauenden.

Man kann nur hoffen, daB die Ausstellung Uber den
August hinaus verldngert wird (Anfragen bei der
Klinikverwaltung), damit auch noch die durch die-
sen Bericht angeregten Leserinnen und Leser Ge-
legenheit zu einem Besuch haben.

Einen sehens- und lesenswerten Ausstellungska-
talog von Astrid Guderian-Driesen, der auch die
vielen Leihgaben bekannter Galerien eindrucksvoll
herausstellt, gibt es aus dem Bannstein-Verlag,
Ebringen. Arno Schulze

Tagungen und Kongresse

Theorie und Praxis der
myofunktionellen Therapie

15./16. September 1989 und 22./23. September
1989 im Institut fir Stimm- und Sprachtherapie in
4750 Unna. Auskunft und Anmeldung: Dr. Klaus-J.
Berndsen/Dipl.-Sprachther. Sabine Heinemann,
BornekampstraBe 50a, 4750 Unna, Telefon
(02303) 2 13 14.

9. Européischer KongreB fiir
myofunktionelle Therapie

Workshops und KongreB zum Thema »Neuromoto-
rische Koordinationsstérungen und Auswirkungen
auf die orofaziale Muskulatur« am 10. und 11. No-
vember 1989 in 4600 Dortmund 30, KongreBzen-
trum Hohensyburg. Veranstalter: Arbeitskreis fur
Myofunktionelle Therapie e.V. Auskunft und An-
meldung: Dr. Klaus-J. Berndsen/Dipl.-Sprachther.
Sabine Heinemann, BornekampstraBe 50a, 4750
Unna, Telefon (02303) 213 14.

Obertone und Stottertherapie

Das Seminar findet am 4. November 1989 von 9 bis
18 Uhr in Hannover statt. Nahere Informationen
Uber IFBT, SchneckenburgerstraBe 30, 3000 Han-
nover 1.
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Thema 4: Integration
Reinhard Wohlleben

42:

usseldorf 25. - 27.9.1989

Montag, 25. 9. 1989

A5 - 13.00 h GruBworte

Integration — Anfragen an uas gegenwamge System
padagogischer und sozialer Hilfen;

Oldenburg

Hilfen zur Integration im Kmaergartenallav
Moderator: Dr. Theo Frilhauf

Integration und Schule;

Moderator: Prof. Dr. Ulncll Blelmck
13.00 - 14.00 h Mittag

Integration und berufliche Bxldung
Moderator: Dr. Rolf Otto

Integration und Beschaftigungssystem;
Moderator: Reinhard Wohlleben

15.00 - 15.30 h Pause

Wohnen und soziale Teilhabe;

Moderator: Gerhard Haack

Integration und alitagliche Lebensbedingungen;
Moderator: Dr. Burkhard Schiller

Dienstag, 26. 9. 1989

9.00 - 15.30 h Arbeitsgruppen zu den Themen:

Thema 1: Hilfen zur Integration im Kindergarten-

al
Dr. Theo Frishauf
Konzeptionen und Praxis
Alfred Hoss!
Modellvarianten: Kriterien zur Beurteilung
innovativer Praxis
Wolfgang Dichans
Situation und Ralla der Familie

Maren Miller-E
Das System der Hmen Gesetzgeberische und
administrative Rahmenbedingungen
Dr. Hannes Ziller
Veréinderungs- und Durchsetzungsstrategien
Prof. Dr. Hans Meister

Thema 2: ind Schule

Integration
Prof. Dr. Ulrch Bleld K

: Integration von Schiilern mit Behinderungen

und normaler intellektueller Leistungsfahigkeit
Dr. Peter Appelhans

. Integration von Schillern mit Behinderungen
unﬂ herabgesemer intellektueller Leistungsfa-

Pm' Dr Heinz Mihl

: Schulrechtiiche Probleme der Integration be-
hinderter Schiller
Prof. Dr. Hans-Peter Filssel
Didaktische Probleme zieldifferenten Lernens
bei der Integration nemmener Schiiler
Prof. Dr. Nobert Stoeliger
Kooperation des Lehr- Sind Therapiepersonals
in integrativen Schulen
Renate Hetzner

Thema 3; Berufche Bildung und ntgration

Dr. rer. pol

Berufliche Bildung Behinderter im dualen Bil-

dungssystem

Karl-Rudolf Gerhards

g von der medizinischen zur berufli-
chen Rehabilitation
Dr. Hans-Hermann Janzik

: Berufsfindung, Arbeitserprobung, berufliche
Belastungserprobung
Tilmann Fischer

: Berufliche Bildungsgange und Lernorte der
beruflichen Bildung Behinderter

Ulrich Wittwer
: Berufliche Bildung und Beschftigung Behin-
derter:

internationale Perspektiven
Hubertus Stroebel

und Beschéftigungssystem

Bescﬂamgunasldmemng fiir Behinderte
Christian Joachimi
Bemehhd!e Elnnlredenma und Integration am

Burknamt Kunst tein

: Situation nnd Chanuen behinderter Frauen auf
dem Arbeitsr
Karin Muhr
Die Werkstatt fiir Behinderte vor den Herausfor-
derungen der Zukunft: Gemeinsam leben —
gemeinsam arbeiten?
Dietrich Anders
Mitbestimmung in Werkstatten fiir Behinderte
Horst Borrmann

Integration heute und morgen. Bestandsaufnahmen
und Perspektiven der Integration behinderter Menschen

Thema 5: Wohnen und soziale Teilhabe
Gerhard Haack

51: Wohnorte fiir Behinderte: Gesetzgeberische

mnmenbedlngunge

Wohnnrte fur Behinderte mit hohem Betreu-
rf

5.

5.3 Gemnlnﬂeonermemsvmhnen Aufgaben der
Stadtpl ammg
Prof. Axel Stemshorn
5.4: Modelle mr dle Zukunft
Prof. Dr. Norbert Schwarte
5.5: w:edansscnauung und regionale Planung

Thlm;'& Integration und alitagliche Lebensbe-

Or Burghard Schiler
61:  Sozile Untertitzung i sozaln Netzwerken

s Beck
62: N(:m\allslemnq des Alltags
Hanst
6.3: Alltagsbewaitigung ~ Behinderungsbewaiti-
Juny

. ra Jeltsch-Schudel
6.4: Slmktulen im Alitag
6.5: Berufstatigkeit

Prcl Dr Hans Stadler

Mittwoch, 27. 9. 1989

8.00-10.00 h DIE Aufgabe der Medizin zur Integra-
lon Behinderter

f. Dr. Kurt-/ anﬂns Jochheim

IDII ~11.00 h Berichterstattung: Ergebnisse der
Amemsgm g 1 ~e

11.00-11.30h
Zukurmsanermene Pnlmk filr Behinderte
Prof. Dr. Christian von Ferber

Anderungen vorbehalten

Veranstalter des Kongresses

REHA '89

Duss!lﬂomsr Messegesellschaft mbH -NOWEA-
tockumer KirchstraBe 61, 4000 Diisseldorf 30,

TEI 0211/456001

‘Mitglieder des

Leitung: Prof. Dr. Wal

burg, Oldenburg
Bieker, Hilfe fiir Behinderte e.\V., Dilsseldorf

Dr. Theo Frilhauf, Bundesvereinigung der Lebens-

hife, Marbur rgom

leam Issell Leiter des Jugendamtes, Dilssel-

va Dr. Kurt-Alphons Jochheim, Erftstadt
Dr. Roﬂzr?m Stelivertr. Vorstandsvorsitzender Stif-

g

reBbeirates
ter Thimm, Universitét Olden-

nsgememsman fir Rehabilitation, Frankfur

KongreB-Information

ort:

Diisseldorf, Messegelande,
Messe-| Kongmss -Center Siid,
Rotterdamer

2% 0. 1080

Teilnahme:
fiir jeden Interessenten méglich
?ilmmbﬁhm

at
(einschiieBlich Berichtsband, Kongre8
und Ausstellung)
Tageskarte (KongreB und Ausstellung)
averkarte
fiir Schwerbehinderte und Studenten
KongreB und Ausstellung)

fageskarte
fiir Schwerbehinderte und Studenten
(KongreB und Ausstellung)

DM 130,-

DM 50
DM 70,

DM 30

KongreBsprache:
(Simultan-Dolmetschung) DeutschvEnglisch
am 25. und 27.9.1989

KongreBbiiro:

Disselorer Messegoselschaf moh -NOWEA-
Postfach 320203, 4000 Diisseldorf 30
Telefon: 02 11/4560-985

Telex: 8584853 mes d

Telefax: 02 11/4560-668

Bitte die erforderlichen Unterlagen anfordern.

Der KongreB ist nach § 5 Sundemﬂml)svemmnunga
der Beamten und Richter im Lande NRW

§ 9 des AWDG. als Bildungsveranstaltung ancrkanm

Buch- und Zeitschriftenhinweise

Behinderte, Graz/Osterreich

Nr. 2, 1989

Rahmenthema des Heftes: Das Recht auf Schule.
Je nach Beitrag wird mehr oder weniger deutlich
fur die schulische Integration behinderter Schule-
rinnen und Schiler geworben. Dazu wird im Vor-
wort gesagt: »Die Schule hat sich mit allen ihr zu
Gebote stehenden Mitteln den neuen Erfordernis-
sen anzupassen. Starre Abgrenzungen zwischen
Erziehungs-, Bildungs-, Therapie- und Betreu-
ungsaufgaben haben zu unterbleiben und missen
flexibleren Regelungen Platz machen.«

Der Sprachheilpadagoge. Vierteljahresschrift
fur Sprachgeschadigten- und Schwerhérigen-
padagogik, Wien/Osterreich

Nr. 2, 1989

Das Heft bringt Themen zur Sprechfunktion, Zahn-
und Kieferstellung und Uber kieferorthopédische
und myofunktionelle Therapie.

Die Sonderschule, Berlin-Ost/DDR

Nr. 2, 1989

Gerhard Lindner, Berlin: Die Bedeutung der
Sprechweise des Lehrers fur die Hérerziehung.
S.88—96.

Nr. 3, 1989

Harald Stelse und Bédrbel Sturm, Leipzig: Spe-
zifisch muttersprachlicher Unterricht auf der
Mittelstufe an der Sprachheilschule Leipzig.
S.154—158.

logopedie en foniatrie, Gouda/Niederlande
Nr. 4, 1989

J. Blokhuis-Potasse, Almelo: Gesprek met de vader
van een stotterend kind (Gesprach mit dem Vater
eines stotternden Kindes). S. 139—142.

Vierteljahresschrift fiir Heilpadagogik und ihre
Nachbargebiete (VHN), Freiburg/Schweiz

Nr. 1, 1989
Peter Schulthess, Zirich: Schweizerische Arbeits-
gemeinschaft fur Logopédie (SAL), Fachverband

fur das Sprachheilwesen (Kurzfassung des Jahres-
berichtes 1988). S. 82—84.

Nr. 2, 1989
Silvie Hardmeier und Eva Guldenschuh, Zurich:
Die Organisation der ambulanten Sonderschulung

fur Sprachheil- und Schwerhérigenunterricht in der
Stadt Zirich. S. 195—200. Arno Schulze
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Vorschau

D. Randoll, C. Klein und R. Spanier: Ergebnisse
einer Pilotstudie zum Selbstkonzept stotternder
und nichtstotternder Vorschulkinder, zum vermu- O V E L elektronik
teten Selbstbild und dem Bild, das die Mitter
von ihren Kindern haben.

M. Grohnfeldt: Zur Abgrenzung »normaler«und ge- T‘?Ch_n'SChe Geréte )
storter Spracherwerbsprozesse. far die Sprachtherapie
J. Teumer: Zur Lage an den Hochschulen der Bun-
desrepublik Deutschland. Die SVG-Serie

Sprachverzégerungsgeréte fur die

Verhaltenstherapie des Stotterns

— SVG 1/2: Tragbare Sprechhilfen
im Zigarettenschachtelformat

Praxis fur Sprachtherapie
Regina Kuhimann
EngelstraBe 5, 4670 Liinen,

— SVG 3: Digitaler Laborverzogerer
Telefon"(02306) S92 fur die ambulante Behandlung
sucht fur sofort: Unsere kostenlose Broschiire gibt
Logopédin/Logopide Hinweise fur Anwendung und
Dipl.-Sprachheilpadagogin/piadagoge Therapie.

S-Meter

fir zunachst ca. 20 Wochenstunden. . B ) ) )
Ubungsgerat zur spielerischen Ein-

Ubung des stimmhaften und stimm-
losen »s«Lautes.

S-Meter-Eisenbahnkoffer

Dipl.-Sprachheilpadagogin

25 J., Diplom 9/89, sucht ab Oktober Modelleisenbahn im Transportkoffer
1989 eine Stelle (aUCh Tellzelt) in den zum AnschluB an das »S_Meter«'
Bereichen Frihférderung, Vorschul- Die Eisenbahn fahrt, wenn das »s«
bereich, Kérperbeh.-Pad. in sonder- richtig gesprochen wird.

péad. Einrichtung oder sprachtherap. Sprach-Trainer

Praxis. Erfahrungen in der Therapie

Ub erét zur Sprachaufzeich-
durch Praktika in integrativer Kinder- ungsg Zur Sp e

nung und -wiedergabe in Digital-

tagesstétte und sprachtherap. Praxis. technik, 2 Spuren.

PLZ-Raum 3 bevorzugt. Audiotest AT 6.000

Zuschriften unter Chiffre Nr. 01/04 SP Preiswerter quick-check Audiometer
an den Verlag Wartenberg & S6hne GmbH, zur Uberpri]fung des Sprachgehérs.

TheodorstraBe 41w, 2000 Hamburg 50. .
s 9 Audiotest AT 8.000

Mikroprozessorgesteuerter

Dipl.-Sprachheilpddagogin Audiometer fiir Einzel- und Reihen-
27 J., Dipl. 6/89, Note »Gute, sucht ab gERGRAiGSUCingen.
sofort eine Stelle in sprachtherapeut. AuBerdem folgende Gerate:
Praxis, Sprachheilkindergarten od. Sprachstudienrecorder, Kassetten-
Fruhfordereinrichtung. Praktische recorder, Sprachpegelmesser,

Erfahrung durch verschiedene Zubehor.

Praktika in Sprachheilkindergarten

und Ambulanz. NEG NOVEL elektronik GmbH

Hattinger StraBe 312, 4630 Bochum 1
Zuschriften unter Chiffre Nr. 02/04 SP Telefon (0234) 451900
an den Verlag Wartenberg & Séhne GmbH, Telefax (0234) 451901
TheodorstraBe 41w, 2000 Hamburg 50.
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Fur die Neurologische Abteilung und das Querschnittgeldhmten-
Zentrum des Unfallkrankenhauses suchen wir eine/n

Logopéadin/Logopaden

mit 29 Wochenstunden.

Das Aufgabengebiet umfaBt Diagnostik, Therapie und Angehérigen-
beratung bei vorwiegend erwachsenen Patienten mit zum Teil
schweren Dysarthrien und/oder Aphasien nach Hirnverletzungen
sowie die Behandlung querschnittgeldhmter Patienten mit Atem- und
Stimmstérungen.

Das neurologische Team besteht aus Arzten, Krankengymnasten,
Ergotherapeuten, Psychologen, P4dagogen und einer weiteren
Kollegin.

Eingruppierung und Vergitung richten sich nach den Bestimmungen
des BG-AT (BAT); fachspezifische Fortbildung ist méglich.

Schriftliche Bewerbungen mit den tblichen Unterlagen richten Sie bitte an

. BERUFSGENOSSENSCHAFTLICHES UNFALLKRANKENHAUS
v Personalabteilung - Bergedorfer StraBe 10, 2050 Hamburg 80

In der Spezialeinrichtung fliir Kommunikationsstérungen im Sprachheilzentrum
Werscherberg ist ab sofort die Planstelle

1 Logopéade(in) 195 Std./Woche

zur Erganzung des bestehenden Teams fiir die Behandlung von Stimmgestérten
und stotternden Erwachsenen in der stationdren Intensivbehandlung zu besetzen.
Das Behandlungsteam besteht aus Phoniater, Logopéadin, Bewegungs-
therapeuten, Sozialpddagogen und Dipl.-Psychologen und orientiert sich an den
Grundlagen der Gestalt- und Kérperarbeit.

Wir erwarten die Bereitschaft zur Einarbeitung in den Themenkomplex
psychosomatischer Stérungen sowie in den Bereich der Gestalt- und Kérperarbeit.
Die Vergltung erfolgt nach dem Tarifvertrag BMT — AW |I.

Das Sprachheilzentrum Werscherberg mit der Spezialeinrichtung fir
Kommunikationsstérungen liegt in landschaftlich reizvoller Umgebung zwischen
Wiehengebirge und Teutoburger Wald, ca. 10 km entfernt vom Stadtrand
Osnabruck.

Trager der Einrichtung ist die Arbeiterwohlfahrt, Bezirksverband Weser-Ems e.V.

Bewerbungen sind zu richten an:

Spezialeinrichtung fiir Kommunikationsstérungen im Sprachheilzentrum Werscherberg
Postfach 1134, 4516 Bissendorf 1, Tel. (05402) 40 50. Ansprechpartnerin: Frau Vera Schwarz.
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Dem Wunsche unserer Bezieher

Slchlagen‘ Sie das Heft genau in der Mitte auf, und entsprechend, haben wir fir
ziehen Sie es unter der daflir voragesehenen Metall-

schiene des Sammelordners bis zur Halfte hindurch. »Die Sprachheilarbeit«
Fertig.

Wenn mehrere Hefte eingeordnet sind, dricken Sie Sammelmappen

diese fest nach links zusammen, damit Sie muhelos
die weiteren Hefte einziehen kénnen.

hergestellt, die es gestatten, alle Hefte
laufend einzuordnen, ohne auf den Ab-
schluB eines Doppeljahrganges zu war-
ten. Das nachtragliche Einbinden entfallt
und erspart zusatzliche Kosten.

Der Preis betragt 19,— DM zuzlgl. Porto.

Die Mappen sind geeignet fur die Doppel-
jahrgéange ab 1969/70 und fortlaufend.
Nicht gewtinschte Jahrgangszahlen bit-
ten wir in dem anhangenden Bestellvor-
druck zu streichen.

o S SE S S SIS BN SN SN SN MO S D SN SN EED G R G DS S G S S

An Wartenberg & Sohne Verlag - TheodorstraBe 41 - 2000 Hamburg 50

Ich/wir bestelle/n zur umgehenden Lieferung:

je Sammelmappen fiir »Die Sprachheilarbeit« mit den Jahrgangszahlen
1989/90, 1987/88, 1985/86, 1983/84, 1981/82, 1979/80, 1977/78, 1975/76.
Nicht gewuinschte Jahrgangszahlen bitte streichen!

Ferner bestelle/n ich/wir aus dem Lehrmittelprogramm lhrer Firma:

Name

StraBe

Postleitzahl Ort

Datum

-><
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Der Bezirksverband Weser-Ems e.V. der Arbeiterwohlfahrt
sucht

je eine/einen Logopéaden/in

fur — den Sprachheilkindergarten Leer und
— den Sprachheilkindergarten Nienburg
fur sofort oder spater.
Die Bezahlung erfolgt gemaB BMT AW II (entspricht BAT).

Anfragen oder Bewerbungen sind zu richten an:

Sprachheilkindergarten Leer der AW,
Gebruder-Grimm-StraBe 6, 2950 Leer,
Sprachheilkindergarten Nienburg der AW,

BismarckstraBe 40, 3070 Nienburg, oder an den
Bezirksverband der Arbeiterwohlfahrt, Herrn Stang,
KlingenbergstraBe 73, 2900 Oldenburg, Telefon (0441) 4801 35.

Fachvermittiung
fur besonders
qualifizierte Fach-
und Fuhrungskrafte

Diplom-Pidagoge,
Diplom-
Sozialpiadagoge

35, Diplom 1989, Schwerpunkte:
Sprachbehinderten-, Geistigbehinder-
tenpadagogik, Soziologie, Kinder- und
Jugendarbeit; Diplomarbeit tiber
Sprachbehindertenpddag. mit geistig-
beh. Kindern in Nordengland; Prak-
tika, ehren- und nebenamtl. Kinder-
und Jugendarbeit; 1 J. Studium in

England; Sprachkenntnisse in Englisch
und Niederldndisch;

sucht Aufgabe in sprachheilpadagogi-
scher Einrichtung, auch Heimeinrich-
tung fur Geistigbehinderte, Kinder-
und Jugendarbeit.

Auskiinfte gibt: Herr Vossen
Fachvermittlungsdienst Koln,

Luxemburger Stra3e 121, 5000 Koln 41,

& 0221/475-1427, FS 8881127
@ Bundesanstalt fiir Arbeit

Wir suchen Mitarbeiter

Fir die Vorbereitung lernbehinderter
Jugendlicher auf eine berufliche
Erstausbildung im Rahmen einjéhriger
Forderlehrgdnge suchen wir eine/n

Sprachheilpdadagogen/in
(Sonderschullehrer/in
mit Zusatzqualifikation) oder

Logopéaden/in

Die Aufgabe umfaBt die Erstellung der
Diagnosen beziglich der auftretenden
Stérungsbilder und die Erarbeitung
und Anwendung individuell ausgerich-
teter sprachtherapeutischer Férder-
konzepte in enger Kooperation mit den
Lehrern der Berufsschule und den
anderen Fachdiensten des Forder-
lehrganges.

Die Beschéftigung erfolgt auf
Honorarbasis mit max. 8 Wochen-
stunden ab September 1989.

Interessenten/innen richten ihre Bewer-
bung und Anfragen bitte an:
Berufsbildungswerk Sidhessen gGmbH
Am Heroldsrain 1, 6367 Karben 3,
Telefon (06039) 48 22 30.




Wir suchen fur unseren privaten
Sprachheilkindergarten in Titisee-
Neustadt eine

Sonderschullehrerin

mit Schwerpunkt Sprachheil-
padagogik (Deputat 24 Wochen-
stunden) zum 15. August 1989.

Bewerbungen sind zu richten an

Frau Sonderschulrektorin Erika Kramer,
Simonswinkel 24, 7829 Friedenweiler,
Telefon (07651) 34 69.

Logopéd.-sprachheiltherapeutisches
Notstandsgebiet

In Remscheid, einer GroBstadt mit ca.
123000 Einw. im Berg. Land (Stadte-
dreieck Wuppertal—Solingen—
Remscheid), fehlen dringendst 1 bis 2
Logopéadinnen; zur Zeit ist kein
Sprachheiltherapeut oder keine
Logopéadin niedergelassen.

Fur Auskiinfte stehen zur Verfigung:

Drs. Ch. u. M. Krack, Kinderarzte
Telefon (02191) 29 26 20

Lehrmittel und Schriften
zur Sprachheilpadagogik

Herausgegeben von der
Deutschen Gesellschaft fur Sprachheilpadagogik e.V.

Tagungsberichte

Ubungsblitter zur Sprachbehandlung
1.—18. Folge mit Ubungstexten, 21.—23. Folge mit Bildern

der Deutschen Gesellschaft fiir Sprachheilpddagogik e.V. 1960—1988

Testmittel zur Sprachbehandlung
Untersuchungs- und Behandlungsbogen

SMS Strukturierte Materialien-Sammiung
Informative Beschreibung von rund 300 Spiel- und Ubungsmaterialien

Beratungsschriften fiir Eltern

Ausfuhrliche Prospekte auf Anforderung direkt vom Verlag:

Wartenberg & Sohne -

2 Hamburg 50 - Theodorstrafle 41




Die Sprachheilarbeit
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Wartenberg & S6hne GmbH
Druckerei und Verlag
TheodorstraBe 41w

2000 Hamburg 50
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Anschriftenanderungen unserer Bezieher

Bezieher, die nicht Mitglied der dgs sind:
Bitte, benachrichtigen Sie bei Anschriftenanderungen
unmittelbar den Verlag:

Verlag Wartenberg & Séhne GmbH,
TheodorstraBe 41w, 2000 Hamburg 50.

Wir suchen

Logopadin/en
Sprachtherapeut/in

fur die Behandlung von Aphasien, Dysarthrien und Dysphonien bei Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen nach schweren Schédel-Hirn-Verletzungen.
Unsere Einrichtung ist eine Gberregionale Rehabilitationsklinik fiir Patienten mit
neurologisch/neurochirurgischen Erkrankungen nach Schéadel-Hirn-Verletzungen.
Die Nachsorge wird von einem Team aus Arzten, Psychologen, Therapeuten und
erfahrenen Pflegekréften durchgefihrt. In unserer Sprachtherapie sind fuinf
Mitarbeiterinnen tétig.

Die Vergitung erfolgt in Anlehnung an den BAT mit den Ublichen Sozialleistungen
des o6ffentlichen Dienstes.

Hessisch Oldendorf liegt im Wesertal in 10 km Entfernung zur Kreisstadt Hameln.

Neurologische Klinik
GreitstraBe 18—28, 3253 Hessisch Oldendorf 1




