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Auf ein Wort

Alfons Welling

Auf
ein
Wort

Kein Bedarf!

Es gibt die gewéhlten Jahres-GroBen: den »FuBballer .. .«, die
»Frau . ..«, den »Mann des Jahres«. Zumeist héalt man die ande-
renorts von anderen getroffene Wahl von vornherein fir frag-
wurdig. Wieso gerade der? Der hat doch nur Gliick gehabt! Und
warum ausgerechnet die? Die hat doch ...

Auch gibt es so etwas wie das »Wort des Jahres«. Das gefligelte
von den »neuen Landern« war es wohl 1990, soweit ich mich
richtig erinnere. Gabe es ein »Sonderpéddagogisches Wort des
Jahres 1990«, vielleicht der letzten finf Jahre, dann hétte auch
ein Ausdruck sehr gute Chancen auf hdhere Weihen: Férderbe-
darfl Um diesen soll es hier in gebotener Kiirze gehen. Vor allem
im Zuge gegenwartiger Neuorientierung in den schulischen
Organisationsstrukturen wird dem Bedarfs-Begriff alle Ehre
zuteil, politischerseits sowieso und — leider fatalerweise, wie ich
meine — auch in integrativ-pddagogischer Hinsicht.

»Bedarf« ist ein Name. Und sollte wie ein solcher gebraucht
werden: spezifikatorisch, nicht generalistisch. Bedarfs-Begriff,
Bedarfs-Inhalte, Bedarfs-Parolen scheinen in sich héchst diver-
gent. Daher ist es geboten, jeweils genau anzugeben, was man
unter »Bedarf« versteht, wenn man von ihm oder gegen ihn
spricht. Er braucht vor allem inhaltliche Prézisierung.

An einem Fall wenigstens sei demonstriert, welche Verwirrungen
entstehen kénnen, wenn man »Bedarf« nur als Vokabel einsetzt,
ohne ihn inhaltlich zu spezifizieren. Da kénnen dann verschie-
dene Berufsstadndler und Professionalisten die gleichen Satze
sagen und doch véllig Gegenteiliges meinen. Oder doch nicht?

Da ist auf der einen Seite die Administration.

GefuhlsmaBig »wuBte« ich bereits vor meiner Frage an einen Ver-
waltungsbeamten aus der Hamburger Schulbehérde, daB der
Bedarfs-Begriff nicht nur Angehérige dieser Profession, sondern
auch den P&dagogen zu interessieren hat, wenn auch nach-
rangig. So teilte mir der genannte Verwaltungsbeamte auf meine
zaghafte Anfrage mit, ob denn der Terminus Foérderbedarf bei
den mit der Integrationsp&ddagogik anstehenden Fragen umfas-
send genug und geeignet sei: »Auch wenn Sie’s wollten, das
kriegen Sie nicht mehr raus; in allen bildungspolitischen Diskus-
sionen wird der Bedarfs-Begriff konstitutiv verwendet.« Recht hat
er ja, dachte ich. Ich hatte ndmlich versdumt, pddagogischen
hinzuzufligen.

Um meine Unkenntnis nicht um ein weiteres zum Ausdruck
bringen zu muassen, suchte ich in der verdffentlichten Literatur
der Polit-Administration nach Hinweisen. Sie verschaffte alsbald
ein Stiick groBere Klarheit. So heiBt es bereits in der Uberschrift
im Protokoll der 110. Amtschefskonferenz der Kultusminister, um
gleich die héchsten Dienstherren zu bemihen: »Zum Unterricht
fir Schilerinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf«! Was dann folgt, mag dem aufmerksamen Zeitbeob-
achter zwar fortschrittlich gegenuber allen bisherigen Stellung-
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nahmen der Kultusminister erscheinen.
Denn dieses Protokoll vermeidet eine Fest-
schreibung der Institution, in der ein Forder-
bedarf erkennbar werden soll. Aber alle Aus-
sagen verbleiben auf der Ebene des Organi-
satorischen, behandeln so gesehen nichts
Padagogisches. Geschieht auch recht so!
SchlieBlich ist Bildungspolitik noch keine
Padagogik; das eine kann das andere wirk-
lich nicht ersetzen.

Im bildungspolitischen und bildungsplaneri-
schen Verwendungszusammenhang be-
zeichnet der Bedarfs-Begriff offensichtlich
eine quantitative bzw. statistische GréBe. Die
Schulbedarfsplanung, so hieB es in den sieb-
ziger Jahren (»Empfehlung zur Ordnung des
Sonderschulwesens«, 1972), habe sich an
dem noch immer vorhandenen erheblichen
Fehlbedarf an Sonderschulplatzen beson-
ders in landlichen Gebieten oder in bestimm-
ten Fachrichtungen zu orientieren ... Und be-
kanntlich gehort die Errechnung des Stellen-
und Stundenbedarfs zum téglichen Vielerlei
des Bildungsverwalters und Verwaltungsbe-
amten.

Dazu féllt einem dann unweigerlich der ge-
genwadrtige Politjargon ein: Man stellt »in den
neuen Bundesléndern« beispielsweise einen
erheblichen Forderbedarf (Mehrbedarf) an
Telefoneinrichtungen, Kihlschrdnken und
StraBen fest, wahrend »in den alten Landern«
der Bedarf diesbezlglich nahezu gedeckt ist.
Man kann also schlieBen: Der Férderbedarfs-
Begriff hat seine Heimat in erster Linie in der
Organisation, wird mit Vorliebe verwendet
von der Administration und bedient sich der
— zumeist quantifizierten — Zuschreibung
von auBen. Férderbedarf kann man berech-
nen, errechnen, hochrechnen, planen, fest-
schreiben, abwiegen u.a.m. Schon das
Sprachgeflihl sagt, Férderbedarf 1Bt sich ei-
gentlich nicht befriedigen (wie etwa ein For-
derbedirfnis!). Eher |48t er sich feststellen,
aufweisen, vielleicht auch decken oder sétti-
gen. Fir den Bedarfs-Begriff scheint Materia-
litdt und Quantitat ein wesentlicher Bestand-
teil seines Inhaltes zu sein.

Und wie steht es auf der anderen Seite mit
der Pddagogik?

Wenn es richtig ist, daB die Sprache das Den-
ken verrat, dann steht es mit der mehr und

mehr in Anspruch genommenen Padagogik,
der sogenannten Integrationspadagogik,
noch lange nicht zum besten. Viele ent-
decken »unter neuen Fragestellungen« die
»special needs« behinderter Kinder und mei-
nen »ihren besonderen Forderbedarf«. »Die
Annahme eines besonderen Forderbedarfs
behinderter Kinder ist fir sonderpadagogi-
sches Denken und Handeln konstitutivl« So
heiBt es padagogischerseits vielerorts in die-
sem Zusammenhang. Ja, was denn? fragt
man sich. Ist das der verschleiernde Aus-
druck fur: Integration, ja bitte, Kostenneutrali-
tat ja, danke! Bestimmen der Planungshori-
zont und das Zahlenmaterial der Bildungs-
politiker und Verwaltungsbeamten das inte-
grativ-padagogische Konzept und seine Kon-
kretisierung unter den zu verdndernden Be-
dingungen? Ist es Nachgiebigkeit im pddago-
gischen Handeln gegeniiber der Politik oder
Oberflachlichkeit im paddagogischen Denken
oder unreflektierte Ubernahme einer vorhan-
denen, bisher gebrauchlichen Terminologie?
Alle drei Moglichkeiten wéaren gleicherweise
fatal und kontraproduktiv in der moralisch
hochbewerteten Integrationsarbeit mit Behin-
derten.

Es gibt bei der Frage nach den Prinzipien ei-
ner integrativen Padagogik — wie anderswo
auch — keine reinen Wahrheiten, freilich Kri-
terien der Unterscheidung. Uberlassen wir
den Forderbedarfs-Begriff somit vorrangig
der Organisation mit ihrer Perspektive des
Machens, des Planens und Versorgens; und
den Forderbediirfnis-Begriff behalten wir vor-
rangig der Pddagogik vor in ihrem stdndigen
Versuch, die Perspektive des sich entwickeln-
den Kindes einzunehmen. Die einen organi-
sieren dann fiur das Kind, die anderen han-
deln fir und, soweit mdglich, mit dem Kind.
Eine Padagogik namlich, die ausschlieBlich
oder in erster Linie das Bedarfs-Modell ver-
folgt, liefert den ihrer Praxis anvertrauten
Menschen einer quantifizierten Wirklichkeit
aus: Es lassen sich dann leicht funktionale
Gleichungen aufstellen, die zwar rechnerisch
stimmen, pddagogisch aber den Kern von In-
humanitat in sich bergen.

Eine Padagogik dagegen, die sich Gedanken
Uber die Struktur der kindlichen Bedurfnisse
macht, bringt das Subjektivitéts- und das Ak-
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tivitatskriterium gleichermaBen zur Geltung.
Als Forderbedirfnisse kdnnten dann die auf
einen spezifischen Gegenstand bezogenen
Bildungsanliegen des Kindes verstanden
werden, in allen Dimensionen des Handelns,
also auch in der sprachlichen.

Die Sprachbehindertenpadagogik ist gegen-
wartig im Begriff, sich den Fragestellungen
einer zu entwickelnden integrativen Péddago-
gik zu stellen. Sie téte gut daran, nicht in er-
ster Linie organisatorisch zu argumentieren,

sondern padagogisch-konzeptionell. Am Bei-
spiel des inflationdr gebrauchten Bedarfs-
Begriffs sollte ein Wort dazu gesagt werden.
Es wird wohl nicht das letzte sein!

SN T Wuu?

(Dr. Alfons Welling ist Hochschulassistent an der
Universitat Hamburg, Institut fur Behindertenpéad-
agogik.)
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; HAUPTBEITRAGE

Claudia Dalbert und Hermann Schéler, Heidelberg

Metasprachliches und
primarsprachliches Wissen:

Wissen dysgrammatisch sprechende
Kinder mehr iiber Sprache,

als sie sprechen kénnen?!

Zusammenfassung

Das in einem Interview erfragte metasprachliche
Wissen Uber Sprechen, Wort, Satz und Wortarten
sowie Leistungen in zwei metasprachlichen Aufga-
ben (Beurteilung zweier AuBerungen als Satz) von
dysgrammatisch sprechenden Grundschulerinnen
und -schilern (N = 68) werden mit Wissen und Lei-
stungen gleichaltriger sprachunauffalliger Kinder
(N = 53) verglichen. Die Kinder beider Gruppen
zeigen vergleichbare Leistungen: Die dysgramma-
tisch sprechenden Kinder weisen in der Regel in
ihren Antworten lediglich eine zeitliche Verzége-
rung von einem Jahr auf. Diese Ergebnisse unter-
stitzen die Annahme, daB der Aufbau metasprach-
lichen Wissens (kontrollierbares und kommunizier-
bares deklaratives Wissen Uber Sprache) nicht in
erster Linie durch primarsprachliches Wissen be-
dingt ist und sich hier insofern Férderungsméglich-
keiten fiir die dysgrammatisch sprechenden Kin-
der anbieten.

1. Fragestellung

In der Erforschung sprachentwicklungspa-
thologischer Ph&nomene ist metasprach-
lichen Fahigkeiten bisher recht geringe Auf-

' Die vorliegende Arbeit ist die gekiirzte Version
eines Forschungsberichts gleichen Titels. Fiir die
finanzielle Unterstlitzung unserer Untersuchungen
danken wir der Deutschen Forschungsgemein-
schaft (DFG-Az.: SCHO 311/1-5) und dem Land Ba-
den-Wiirttemberg. Die der vorliegenden Arbeit zu-
grundeliegenden Interviews wurden von den Di-
plom-Psycholog(inn)en Tamino Abele, Werner
Kany und Gabriele Seeger durchgefiihrt. Susanne
Prager und Ursula Weygoldt danken wir fiir die
sorgféltige Transkription und die Kodierung der
Transkripte. Professor Lienert méchten wir fiir
seine wertvollen Hinweise zur Datenauswertung
danken.

merksamkeit geschenkt worden. So konnte
Dannenbauer noch 1983 feststellen: »Uber
die metalinguistischen Fahigkeiten sprach-
entwicklungsgestoérter Kinder ist ziemlich we-
nig bekannt« (S.143). Nur wenige Arbeiten
zum metasprachlichen Wissen sprachent-
wicklungsgestérter Kinder liegen vor (u.a.
Kamhi und Catts 1986; Kamhi und Kénig
1985; Kamhi, Lee und Nelson 1985; Liles,
Shulman und Bartlett 1977; siehe zusam-
menfassend Kamhi 1987). Dies erstaunt in-
sofern, da in anderen Spracherwerbsberei-
chen wie z.B. im Schriftsprach- und
Zweitsprachenerwerb die Relevanz meta-
sprachlicher F&higkeiten auBer Frage steht:
Kinder, die Uber fortgeschrittenes meta-
sprachliches Wissen verfligen, sind erfolgrei-
cher und schneller im Schriftspracherwerb
(vgl. Klicpera und Schachner-Wolfram 1987;
Ryan und Ledger 1984; Valtin 1984). Meta-
sprachliches Wissen und Lernerfolg sind
auch beim Zweitspracherwerb positiv korre-
liert (vgl. Bialystok 1988; Sorace 1985).

Eine einheitliche Definition von metasprach-
lichem Wissen existiert allerdings bisher
nicht. Unterschiedliche Begriffseingrenzun-
gen und Terminologien spiegeln deutlich den
unbefriedigenden Stand der Theoriebildung
im Bereich Metasprache wider. Analog zur
Metakognition (u.a. Brown und Deloache
1978; Kretschmer 1984) werden etwa die
zwei Aspekte (1) Wissen Uber Sprache und
Sprachverarbeitung und (2) Operationen
oder Strategien zur Sprachplanung und Kon-
trolle der Sprachverarbeitung differenziert.
Oder es wird zwischen einer bewuBten Refle-
xion Uber die eigenen sprachlichen Fahigkei-
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ten und den Selbstregulationsmechanismen
wahrend der Sprachverarbeitung unterschie-
den (vgl. Meichenbaum, Burland, Gruson
und Cameron 1985). Zur weiteren Diskussion
der verschiedenen Definitionen und Positio-
nen verweisen wir auf die Darstellungen in
Andresen (1985), Bialystok (1986), Bialystok
und Ryan (1985), Clark (1978), Hakes (1980,
1982), Tunmer und Herriman (1984), van
Kleeck (1982, 1984) und Waller (1988).

Fir unsere eigene, sehr viel engere Defini-
tion metasprachlichen Wissens missen wir
zunéachst deklaratives und prozedurales Wis-
sen unterscheiden. Deklaratives Wissen ist
»Wissen-daB«; es sind geordnete Informa-
tionsstrukturen, die das Wissen von der Welt
(Weltwissen) enthalten. Das Wissen (iber
Sprache ist ein Bestandteil dieses deklarati-
ven Wissens. Prozedurales Wissen ist »Wis-
sen, wie«; Operationen oder Strategien zur
Sprachplanung und Kontrolle der Sprachver-
arbeitung sind Bestandteile solchen proze-
duralen Wissens.

Neben dieser ist fiir unsere Uberlegungen
die Unterscheidung zwischen implizitem und
explizitem Wissen wesentlich. Wir postulie-
ren dabei, daB prozedurales Wissen implizit
reprasentiert sein muB; deklarative Wissens-
bestdnde kdnnen dagegen sowohl implizit
als auch explizit reprasentiert sein. Mit der
Explizitheit ist neben der Kommunizierbar-
keit ein weiteres Merkmal von Wissen ange-
sprochen: die willkirliche Kontrollierbarkeit
von Wissen, oft als BewuBtheit (»conscious-
ness«) bezeichnet. Explizites Wissen ist kon-
trollierter Verarbeitung zugénglich. Wie bei-
spielsweise Andresen (1985) und Hakes
(1980; siehe auch Chomsky 1979; Marshall
und Morton 1978; Titone 1985; Tunmer und
Herriman 1984) postulieren wir die willkur-
liche und kontrollierte Verarbeitung als not-
wendigen Bestandteil metasprachlichen
Wissens. Wir definieren metasprachliches
Wissen wie folgt: Metasprachliches Wissen
ist der explizite Teil des deklarativen sprach-
lichen Wissens, also jener Teil, auf den kon-
trolliert zugegriffen werden kann und der
kommunizierbar ist. Wir nehmen an, daB es
eine wechselseitige Beeinflussung zwischen
sprachlichem und nichtsprachlichem Wissen
gibt und daB bedeutsame Verénderungen

des kognitiven Systems mit Verdnderungen
im sprachlichen Wissen einhergehen.

In Ubereinstimmung mit van Kleeck (1982,
1984; siehe auch Hakes 1980; Hirsh-Pasek,
Gleitman und Gleitman 1978; Sinclair 1978)
gehen wir davon aus, daB kognitive Prozedu-
ren eine notwendige, wenn auch nicht hinrei-
chende Bedingung flir den Erwerb sprach-
lichen, insbesondere metasprachlichen Wis-
sens darstellen. Neues kognitives Wissen
kdnnte beispielsweise auf den sprachlichen
Bereich Ubertragen werden. So nehmen wir
an, daB die in der mittleren Kindheit auftre-
tenden konkreten Operationen wie die Fahig-
keiten zur Dezentrierung und Reversibilitat
sensu Piaget (1971) zum Erwerb und Aufbau
metasprachlichen Wissens entscheidend
beitragen (siehe auch Beilin 1975). Dies ent-
spricht auch den schon von Bever (1970) po-
stulierten Phasen der Sprachentwicklung:
Erst in der mittleren Kindheit wird ein vom ak-
tuellen Sprachgebrauch unabhéngiges Wis-
sen von Sprache (»epistemologisches Sy-
stem«) aufgebaut. In diesem Altersbereich
soll auch eine Anderung der allgemeinen
konzeptuellen Organisation des Wissens
stattfinden (vgl. Nelson 1977). Wir nehmen
also im Gegensatz beispielsweise zu Waller
(1988; siehe auch Saywitz und Wilkinson
1982) keine kontinuierliche Entwicklung me-
tasprachlichen Wissens an. Entsprechend
unserer Definition tritt metasprachliches Wis-
sen in der mittleren Kindheit auf, und zwar
dann, wenn durch die Veranderung allgemei-
ner  kognitiver  Operationsmdglichkeiten
Sprache und sprachliches Wissen Gegen-
stand der Erkenntnis sein kdnnen. Zahlreiche
Untersuchungen, die in der mittleren Kind-
heit bedeutsame Veranderungen bei der Ver-
arbeitung sprachlicher AuBerungen schil-
dern (u. a. van der Geest 1978; Schéler 1982),
weisen in diese Richtung.

Aus unserer Annahme, daB metasprach-
liches Wissen primér durch bedeutsame Ver-
anderungen des kognitiven Wissens und zu-
mindest nicht allein durch priméarsprach-
liches Wissen bedingt ist (vgl. Schéler 1987),
leitet sich weiter ab, daB wir auch bei den
sprachentwicklungsgestérten Kindern ein al-
tersangemessenes metasprachliches Wis-
sen erwarten. Sollte unsere Annahme zutref-
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fen, kann metasprachlichem Wissen im Hin-
blick auf Kompensationsmdéglichkeiten ein
wesentlicher Stellenwert zukommen, inso-
fern als mittels metasprachlichen Wissens
der Erwerb und Aufbau primérsprachlichen
Wissens beeinfluBt werden kdénnten. Wére
metasprachliches Wissen hingegen vor al-
lem durch das primérsprachliche Wissen
kontrolliert und beeinfluBt, wie dies Waller
(1988) postuliert, dann wére zu erwarten, daB
das metasprachliche Wissen von sprachent-
wicklungsgestérten Kindern auch entspre-
chend defizient ist. Die Untersuchung meta-
sprachlichen Wissens bei sprachbehinderten
Kindern erscheint uns also aus zumindest
zwei Griinden relevant: (1) Die Analyse der
Beziehungen zwischen dem beobachtbaren
primérsprachlichen Defizit und metasprach-
lichen Fahigkeiten kann zur Aufklarung tber
die Behinderung beitragen. (2) Metasprach-
liches Wissen kdnnte bei der Therapie von
Sprachstérungen eine bedeutsame Rolle
spielen.

Um unsere Annahme der relativen Unabhén-
gigkeit des metasprachlichen vom primér-
sprachlichen Wissen zu prifen, vergleichen
wir in der vorliegenden Studie dysgramma-
tisch sprechende und sprachunauffallige
Kinder hinsichtlich ihres metasprachlichen
Wissens. Bei kindlichem Dysgrammatismus
ist vor allem der Erwerb und Gebrauch pri-
marsprachlichen Wissens beeintrachtigt. Der
Spracherwerb »setzt verspétet ein und ver-
lauft verzdgert, stockend, undifferenziert, in-
konsistent und desynchronisiert« (Dannen-
bauer 1989, S. 2). Hirnorganische Schadigun-
gen, Hoérstérungen und massive emotionale
Stoérungen sind nicht diagnostizierbar, und
die allgemeine intellektuelle Leistungsféhig-
keit ist durchschnittlich ausgepragt.

Das metasprachliche Wissen wird auf zwei
Arten erfaBt: Zum einen werden die Kinder in
einem halbstrukturierten Interview direkt
nach verschiedenen Bereichen metasprach-
lichen Wissens befragt, zum anderen werden
den Kindern zwei Séatze zur Beurteilung de-
ren Grammatikalitdt vorgegeben, wobei hier
die korrekte Begriindung als Indikator fir me-
tasprachliches Wissen gewertet wird. Unsere
Hypothese ist: Die sprachbehinderten Kinder
verfligen Uber altersangemessenes meta-

sprachliches Wissen. Bei verschiedenen pri-
mérsprachlichen Leistungen wurden Verzo-
gerungen von vier bis flnf Jahren beobachtet
(z.B. Clahsen 1988; Dannenbauer 1989).
Ware primérsprachliches Wissen bedingend
fur den Erwerb metasprachlichen Wissens,
so muBten bei der Annahme einer zeitlichen
Retardierung priméarsprachlichen Wissens
vergleichbare Entwicklungsrickstdnde im
metasprachlichen Wissen zu erwarten sein.

2. Methode

In unserer Kohorten-Sequenz-Untersuchung
(vgl. Schéler, Abele, Kany, Ljubesic und See-
ger 1987) zur detaillierten Beschreibung des
kindlichen Dysgrammatismus und seiner
atiologischen Faktoren wurden metasprach-
liche Aspekte im Rahmen eines Interviews in
zweierlei Weise berlcksichtigt: Zum einen
gaben wir Aufgaben vor, bei denen nach un-
serer Auffassung in einem hohen Grad eine
metasprachliche Aufgabenstellung (kontrol-
lierte Bearbeitung erforderlich) gegeben ist
und bei denen die Kinder nach Begrindun-
gen flr ihre Antworten (metasprachlichem
Wissen) befragt wurden. Zum anderen wur-
den den Kindern explizit Fragen Gber sprach-
liche Formen gestellt. Im folgenden werden
die Antworten sprachunauffélliger und dys-
grammatisch sprechender Kinder der ersten
bis vierten Grundschulklasse verglichen.

2.1. Untersuchungsstichprobe

An der Untersuchung nahmen 121 Schuler
und Schilerinnen der vier Grundschulklas-
sen teil. Die 68 dysgrammatisch sprechen-
den Kinder der Untersuchungsgruppe be-
suchten Schulen fiir Sprachbehinderte; die
53 sprachunauffalligen Kinder der Ver-
gleichsgruppe besuchten Regelschulen.
Eine Stichprobenbeschreibung nach Alter,
Geschlecht und allgemeiner kognitiver Lei-
stungsfahigkeit ist in Tabelle 1 aufgeflhrt.
Der haufig berichtete Befund, daB mehr Jun-
gen als Madchen sprachauffallig werden, 148t
sich auch hier replizieren: 60 Prozent der dys-
grammatisch sprechenden Kinder sind Jun-
gen. Der Anteil der Jungen in der Vergleichs-
gruppe betrug nur 45 Prozent. Dieser Unter-
schied ist allerdings statistisch unbedeutend.
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Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung nach Klassenstufe, Alter, Geschlecht und Leistungen im CPM

Untersuchungsgruppe Vergleichsgruppe

dysgrammatisch sprechende sprachunauffallige

Kinder Kinder

Klassenstufe il 2 3 4 1 2 3 4
Jungen N 3 14 15 9 5 i 5 7
Méadchen N 7 8 8 4 8 6 10 5
Gesamt N 10 22 23 13 13 13 15 12
Alter in M 94 100 115 122 88 100 110 123
Monaten s 3 7 8 7 3 2 3 6
CPM M 100 96 94 93 111 102 99 105
s 11 8 10 11 9 10 15 17

Die allgemeine kognitive Leistungsfahig-
keit wurde mit dem Raven-Matrizen-Test
(Coloured Progressive Matrices [CPM],
Schmidtke, Schaller und Becker 1978; ab elf
Jahren Standard Progressive Matrices
[SPM], Kratzmeier 1976) gemessen. Ledig-
lich sieben Kinder der Untersuchungsgruppe
(DYS) und funf Kinder der Vergleichsgruppe
(VG) weisen mit einem Ergebnis von weniger
als 85 IQ-Punkten ein deutlich nach unten ab-
weichendes Ergebnis auf. Acht Kinder der
Vergleichsgruppe und ein Kind der Untersu-
chungsgruppe erwiesen sich mit einem Er-
gebnis von mehr als 115 1Q-Punkten als be-
sonders begabt. Die punktbiseriale Korrela-
tion der Gruppenzugehorigkeit (DYS = 1,
VG = 0) mit den CPM-Werten betragt —.37
(p < .01). Dieser Zusammenhang bleibt auch
bei Kontrolle des Alterseffektes erhalten: Die
Gruppenzugehorigkeit kann zusétzlich zum
negativen Alterseffekt, der 11 Prozent Varianz
bindet, und zum Geschlechtseffekt, welcher
weitere 5 Prozent der Varianz der CPM-Werte
bindet, eigensténdig 15 Prozent Varianz der
CPM-Werte erklaren. Insgesamt kénnen wir
also annehmen, daB die von uns untersuch-
ten Kinder beider Gruppen normal begabt
sind. Der schwache, aber statistisch bedeut-
same Zusammenhang zwischen Gruppenzu-
. gehorigkeit und kognitiver Leistungsfahigkeit
weist jedoch auch darauf hin, daB die dys-
grammatisch sprechenden Kinder im Durch-
schnitt schwéchere Leistungen im CPM er-
bringen als die sprachunauffélligen Kinder.
Unter der Annahme, daB bessere kognitive
Leistungen mit gréBerem metasprachlichen
Wissen einhergehen, stellen unsere Uber-
prifungen des Unterschiedes im meta-

sprachlichen Wissen zwischen beiden Grup-
pen einen liberalen Test dar: Unterschieds-
effekte kdnnen leichter auftreten, als wenn
die kognitive Leistungsféhigkeit parallelisiert
wére. Da unsere Erwartungen nur geringe
Gruppenunterschiede implizieren, stellen un-
sere Uberpriifungen fiir unsere Annahmen
einen konservativen Test dar.

2.2. Erhebungsmethode

Zur Erhebung des metasprachlichen Wis-
sens der von uns untersuchten Kinder ent-
schieden wir uns fir ein halbstrukturiertes In-
terview. Eine wichtige Voraussetzung flr den
sinnvollen Einsatz eines Interviews ist der
kontrollierte Zugriff der Interviewten auf das
zu erfragende Wissen (vgl. Meichenbaum
etal. 1985). Da wir unter metasprachlichem
Wissen nur solches Wissen verstehen, auf
das kontrolliert zugegriffen und das kommu-
niziert werden kann, scheint das Interview
eine angemessene Erhebungsmethode.

Die Interviews wurden im Rahmen einer gro-
Beren Kohorten-Sequenz-Untersuchung liber
die sprachlichen Fertigkeiten der Kinder
durchgefihrt. Im Verlauf des Interviews
wurde unter anderem nach dem Wissen Gber
Sprache gefragt: (a) WeiBt du, was ein Wort
ist? — Kannst du mir ganz allgemein sagen,
was du meinst, wie ein Wort sein muB?
(b) Kennst du verschiedene Arten von Wor-
tern? (c) WeiBt du, was ein Satz ist? Zum Ab-
schluB des Interviews wurden den Kindern
zwei metasprachliche Aufgaben gestellt. Sie
bekamen zwei AuBerungen vorgesprochen
und muBten entscheiden, ob es sich um ei-
nen Satz handelt, und sollten nach Méglich-
keit ihre Antwort begriinden. Bei AuBerung 1
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(Das lila-schwarze Pferd tropft griin in der gel-
ben Maschine?) handelt es sich um eine
grammatisch korrekte, aber semantisch un-
verstandliche AuBerung. Bei AuBerung 2 ist
dagegen nur die Wortfolge durcheinander;
sie ist syntaktisch falsch, semantisch aber
durchaus verstandlich: Sagen du mir das
kannst.

Das gesamte Interview dauerte im Durch-
schnitt zehn Minuten (von drei bis 18 Minu-
ten) und wurde auf Tonband aufgezeichnet.
Zur Vorbereitung der Auswertung wurden die
Gesprache vollstéandig transkribiert. Auf-
grund der Lekture einer Stichprobe von
Transkripten wurde ein kriteriumsorientierter
Kodierplan entwickelt. Dieser diente zwei er-
fahrenen studentischen Hilfskréften als Leit-
faden zur Kodierung der Transkripte. Unklar-
heiten wurden von den Autoren und den bei-
den Hilfen gemeinsam diskutiert, und ggf.
wurde das Kodierschema erweitert. Die im
folgenden vorzustellenden Ergebnisse beru-
hen auf der Auswertung der kodierten Inter-
views. Fehlende Daten kénnen aufgrund
technischer Schwierigkeiten oder Auslassun-
gen der Interviewer auftreten.

3. Ergebnisse
3.1. Metasprachliches Wissen

Die Antworten der Kinder zu den einzelnen

2 Die AuBerung ist frei nach Herrmanns Satz: Der
paraboloide Kénig tropft griin in der flissigen Ma-
schine (1972, S. 16), konstruiert.

Tabelle 2:

Wissensbestanden wurden in folgenden Ka-
tegorien zusammengefaBt: (a) Wortbeschrei-
bungen: (1) Keine Antwort, hierzu zdhlen —
hier wie im folgenden — auch nicht interpre-
tierbare Antworten; (2) Worter werden als Bei-
spiele genannt; (3) formale Merkmale wie Be-
schreibungen als »etwas kurzes«, »etwas ein-
zelnes« oder Benennungen von Wortarten;
(4) segmentierende Merkmale wie »besteht
aus Buchstaben«, »ist Teil eines Satzes«.
(b) Satzbeschreibung: (1) Keine Antwort;
(2) »besteht aus Wértern« oder »macht Sinne;
(8) grammatische Beschreibungen betonen,
daB die Wérter in einer bestimmten Reihen-
folge in einem Satz enthalten sein missen;
(4) schriftsprachliche Beschreibungen beto-
nen die &uBere Gestalt. (c) Wissen tiber Wort-
arten: (1) Keine Antwort; (2) Beispielworter fir
Wortarten; (3) Benennung von Wortarten;
(4) andere Kategorisierungen. Die Abh&ngig-
keit der erhaltenen Antworten von der Klas-
senstufe und der Gruppenzugehdrigkeit wur-
de Uber Pradikations-Konfigurationsfrequenz-
analysen (PKFA; vgl. Lienert 1988) gepriift.
Allerdings muB hier einschréankend bemerkt
werden, daB bei den folgenden Auswertun-
gen zu viele Zellen (zwei Gruppen x drei Klas-
sen x drei-vier Antwortkategorien) fiir diese
StichprobengréBe betrachtet werden. Dies
flhrt leicht zu einer Effektiiberschitzung,
also hier eventuell zu der irrtimlichen An-
nahme eines Unterschiedes zwischen den
dysgrammatisch sprechenden und den
sprachunaufféalligen Kindern. Da wir ja theo-
retisch annehmen, daB es keinen oder einen

Beschreibung eines Wortes in Abhéngigkeit von Gruppenzugehérigkeit und Klassenstufe (PKFA)

keine Wort- formale segmentierende

Antwort beispiele Merkmale Merkmale
Gruppe Klasse f,  f, X2 fon & xz fy  fy Xz fo, fo xz X
dys- 1 6 27 3.88* 3 24 18 0 1.0 1.02 0 29 290 9
gram- 2 8 6.4 41 9 55 226 2 24 .06 2 6.7 335 21
ma- 3 9 6.1 1.39 5 52 .01 3 23 .24 3 6.4 1.83 20
tisch 4 1 40 221 5 34 .76 0 15 147 7 42 190 13
un- 1 6 40 1.05 3 34 .04 1 14 15 3 42 .33 13
auf- 2 2 36 74 4 3.1 .24 3 15 1.99 3 39 19 12
fal- 3 3 46 .54 0 39 391~ 1 17 .29 11 48 7.89* 15
lig 4 0 36 3.65 1 381 145 3 14 199 8 3.9 444 12
> 35 35.0 13.87 30 30.0 885 13 13.0 7.21 37 37.0 22.83 115

AZesamt = 52.76 > X141 o4y = 38.93

X(21;5 %) = 3.84
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Tabelle 3:
Beschreibung eines Satzes in Abhéngigkeit von Gruppenzugehdrigkeit und Klassenstufe (PKFA)
keine besteht aus schrift-
Antwort Woértern/ grammatische sprachliche
macht Sinn Beschreibung Beschreibung
Gruppe Klasse f, fo X2 fy fy Xz fy, fo X2 fy fo X2 )3
dys- 1 7 26 7.63* 1 43 257 0 .6 .64 1 14 14 9
gram- 2 12 6.0 6.00" 5 10.1 259 0 15 1.50 4 34 1 21
ma- 3 4 6.0 .67 13 101 .81 0 15 1.50 4 34 11 21
tisch 4 1 34 172 8 58 .84 0 9 .86 3 19 .64 12
un- 1 7 37 291 5 6.3 .26 0 .9 .93 1 241 .58 13
auf- 2 1 387 198 8 6.3 .48 0 9 .93 4 21 172 13
fal- 3 0 40 4.00* 7 6.8 .01 7 1.0 36.00* 0 23 225 14
lig 4 0 26 257 7 43 1683 1 .6 .20 1 14 14 9
2 32 32.0 27.48 54 54.0 9.19 8 7.9 4256 18 18.0 5.69 112
Xgesamt = 84.92 > X{o1.4 05 = 38.93
1(21:5 %) = 3.84
Tabelle 4:
Wissen (iber Wortarten in Abhdngigkeit von Gruppenzugehdrigkeit und Klassenstufe (PKFA)
keine Nennung von Nennung von andere
Antwort Beispielwdrtern Wortarten Kategorisierung
Gruppe Klasse f, fo X? fy fs X2 fy fs X2 fo fs X2 )3
dys- 1 5 20 450" 0 .6 .60 0 20 195 0 4 .45 5
gram- 2 16 8.0 8.00" 2 24 .07 2 78 431 0 1.8 1.80 20
ma- 3 6 6.8 .09 2 20 .00 8 6.6 .28 1 1.5 18 17
tisch 4 2 44 1.31 3 13 214 6 43 .59 0o 1.0 .99 11
un- 1 7 36 3.21 0o 11 1.08 0 35 3.51 2 .8 1.75 9
auf- 2 1 48 3.00 2 14 .22 7 47 1.15 2 141 .78 12
fal- 3 1 6.0 4177 2 18 .02 8 58 .79 4 1.4 520" 15
lig 4 2 44 1.3 1 13 .08 8 43 321 0o 1.0 .99 11
b3 40 40.0 25.59 12 11,9 4.21 39 39.0 15.79 9 9.0 1214 100
XEesamt = 57.73 > Xfo1,1 o) = 38.93

M50 = 3.84

sehr geringen Unterschied gibt, ist dieses
Auswertungsverfahren im Sinne unserer
Theorie konservativ.

Die Ergebnisse zu den drei metasprach-
lichen Komplexen: (1) Wortbeschreibung,
(2) Satzbeschreibung sowie (3) Wissen uber
Wortarten, sind in den Tabellen 2 bis 4 darge-
stellt. Bei Fragen nach den drei metasprach-
lichen Wissensbestdnden geben die dys-
grammatisch sprechenden Kinder der ersten
und — bei Satz und Wortarten — auch die der
zweiten Klasse Uberzuféllig hdufig keine Ant-
wort. Die sprachunauffélligen Kinder geben
in der dritten Klasse Uberzuféllig elaborierte
Antworten wie segmentierende Wortbe-

schreibungen und grammatische Satzbe-
schreibungen, oder bei der Frage nach den
Wortarten geben sie selten keine Antwort. Mit
segmentierenden Wortbeschreibungen be-
ginnen die dysgrammatisch sprechenden
Kinder vermehrt erst in der vierten Klasse.
Bei den Satzbeschreibungen und dem Wis-
sen Gber Wortarten sind in der vierten Klasse
keine signifikanten Unterschiede mehr zwi-
schen den Gruppen zu beobachten.

Zusammenfassend kann man feststellen, daB
sich die sprachunauffélligen Kinder bei den
Satzbeschreibungen und den Benennungen
von Wortarten in der dritten Klasse signifikant
von den dysgrammatisch sprechenden Kin-
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dern unterscheiden. Elaborierte Wortbe-
schreibungen kénnen bei den sprachunauf-
félligen Kindern ab der dritten Klasse beob-
achtet werden, und die dysgrammatisch
sprechenden Kinder beginnen ab der vierten
Klasse damit.

Diese Ergebnisse deuten insgesamt einen
verspéteten Erwerb dieses metasprachlichen
Wissens bei den dysgrammatisch sprechen-
den Kindern von gut einem Jahr an.

3.2. Metasprachliche Aufgaben

Die Beurteilungen der AuBerung 1 (Das lila-
schwarze Pferd tropft griin in der gelben Ma-

Tabelle 5:

schine) teilen wir in vier Kategorien ein: (1) Au-
Berung 1 ist kein Satz, unabhéngig davon, ob
eine Begrindung fiir diese Behauptung ge-
geben wird. (2) Eine Ausnahme von (1) bilden
die Urteile mit der Begriindung, daB die Au-
Berung semantisch unsinnig ist. (3) Hiervon
wird das korrekte Urteil abgegrenzt, daB Au-
Berung 1 ein Satz ist, obwohl sie semantisch
nicht korrekt ist. (4) Alle anderen Antworten,
in denen behauptet wird, AuBerung 1 sei ein
Satz, werden unabhéngig davon zusammen-
gefaBt, ob eine Begriindung gegeben wird
oder nicht.

Beurteilung von AuBerung 1 (Das lila-schwarze Pferd tropft griin in der gelben Maschine)
in Abhédngigkeit von Gruppenzugehdrigkeit und Klassenstufe

»ist ein Satz,
»ist kein Satz, obwohl
»ist kein da semantisch »ist ein semantisch
Satz« unsinnig« Satz« unsinnig«
Gruppe Klasse f,  f, xz fo  fo x2 fo  fo X2 f,  fo x? X
dys- 1 2 1.0 1.00 1 22 .69 3 27 .03 1 1.1 .00 7
gram- 2 4 26 .79 5 58 51 8 6.9 a7 1 27 110 18
ma- 3 2 3.0 .33 11 6.8 2.68 7 841 14 1 32 1.49 21
tisch 4 2 1.9 .01 6 4.2 .79 5 50 .00 0 20 197 13
un- 1 3 19 .70 2 42 114 6 5.0 .20 2 20 .00 13
auf- 2 1 19 .40 5 42 .16 6 5.0 .20 1 20 .48 13
fal- 3 2 21 .01 4 48 14 6 57 .01 3 23 .23 15
lig 4 o 1.7 1.7 2 39 .90 2 46 1.48 8 1.8 20.98* 12
T 16 16.1 4.95 36 36.1 6.61 43 43.0 223 17 171 26.25 112
léesamt = 40.04 > )((221;1 %) = 38.93
Xhsoe = 384 Xy = 6.63

Die in Tabelle 5 zusammengefaBten Ergeb-
nisse zeigen deutlich nur eine signifikante
Abweichung: Die sprachunauffalligen Kinder
der vierten Klasse wéhlen tberzufallig haufig
(p < .01) die korrekte Antwort »ist ein Satz, ob-
wohl semantisch unsinnig«.

Die Ergebnisse lassen vermuten, daB bei den
sprachunauffélligen Kindern ein wichtiger
sprachlicher Entwicklungsschritt in der vier-
ten Klasse stattgefunden hat: Uberzufillig
viele der sprachunauffélligen Kinder erken-
nen, daB es sich um einen grammatisch kor-
rekten, aber semantisch unsinnigen Satz
handelt. Ab welcher Klassenstufe die dys-
grammatisch sprechenden Kinder zu diesem
Urteil in der Lage sind, kann hier nicht erklart
werden.

Als zweites wurde den Kindern eine AuBe-
rung zur Beurteilung vorgelegt, die sich
durch eine falsche Wortstellung auszeichnet
(Sagen du mir das kannst). Die Antworten
wurden in drei Kategorien eingestuft: (1) »ist
kein Satz« unabhangig von einer Begrin-
dung. (2) Eine Ausnahme hiervon bilden jene
Antworten, die in ihrer Begriindung auf die
Wortstellung abheben; sei es, daB direkt die
falsche Wortstellung angesprochen wird oder
daB diese umschrieben wird. (3) In der letzten
Kategorie werden alle Antworten zusammen-
gefaBt, die die AuBerung falschlicherweise
als Satz beurteilen.

Nur in der zweiten Klasse zeigt sich ein unter-
schiedliches Urteilsverhalten der Kinder (vgl.
Tabelle 6). Die dysgrammatisch sprechenden
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Tabelle 6:

Beurteilung von AuBerung 2 (Sagen du mir das kannst)
in Abhangigkeit von Gruppenzugehdrigkeit und Klassenstufe (PKFA)

»ist kein Satz,
»ist kein da falsche
Satz« Wortstellung« »ist ein Satz«

Gruppe Klasse fy fs x? fy fs X2 fy fs x? X
dys- 1 3 20 .52 1 387 195 4 23 1.18 8
gram- 2 8 45 281 2 83 477" 8 53 1.43 18
ma- 3 9 B2 277 5 97 225 7 61 A2 21
tisch 4 3 32 .01 5 6.0 .16 5 3.8 .38 13
un- 1 3 32 .01 7 6.0 A7 3 3.8 A7 13
auf- 2 0 32 322 11 6.0 421" 2 38 .85 13
fal- 3 1 37 199 11 69 243 3 44 .43 15
lig 4 1 3.0 1.31 10 55 3.63 1 35 1.79 12
Y 28 28.0 12.64 52 52.1 19.57 33 33.0 6.35 113

Xgesamt = 38,56 > X410, = 29.14
Ao = 3.84

Kinder der zweiten Klasse kénnen nur lber-
zuféllig selten ihr richtiges Urteil mit der Wort-
stellung begriinden. Die sprachunauffélligen
Kinder hingegen geben in der zweiten Klasse
Uberzuféllig haufig die Wortstellung als Be-
griindung dafiir an, daB es sich bei AuBerung
2 um keinen Satz handelt. Bereits in der drit-
ten Klasse ist der Unterschied verschwun-
den.

Insgesamt kann festgestellt werden, daB Au-
Berung 2 leichter zu beurteilen ist. Die
sprachunauffélligen Kinder kdénnen AuBe-
rung 2 zwei Jahre friher korrekt beurteilen
als AuBerung 1, namlich bereits in der zwei-
ten und nicht erst in der vierten Klasse. Die
Entwicklungsverzégerung der dysgramma-
tisch sprechenden Kinder betragt far AuBe-
rung 2 ein Jahr. Fiir AuBerung 1 kann dies erst
bei einschlieBender Betrachtung élterer Kin-
der beurteilt werden.

4. Diskussion

Die vorgelegten Ergebnisse interpretieren wir
als Beleg dafiir, daB dysgrammatisch spre-
chende Kinder Uber ein nahezu altersange-
messenes metasprachliches Wissen verfu-
gen: Die beschriebenen Entwicklungsunter-
schiede betragen jeweils etwa ein Jahr.

Bei der Bewertung der Ergebnisse zum im In-
terview erfragten metasprachlichen Wissen
wie auch bei den beiden metasprachlichen
Aufgaben muB berticksichtigt werden, daB

die Kinder zur Beantwortung auf ihr primér-
sprachliches Wissen angewiesen waren.
Dies stellt fiir die dysgrammatisch sprechen-
den Kinder ein besonderes Handicap dar.
Primar- und metasprachliches Wissen kon-
nen selbstverstandlich nicht ganzlich unab-
hangig voneinander erhoben werden. Dies
kann eine Uberschatzung der Unterschiede
im metasprachlichen Wissen zur Folge ha-
ben. Auch die tendenziell schwachere kogni-
tive Leistungsfahigkeit der dysgrammatisch
sprechenden Kinder kann zu einer Uber-
schéatzung der Gruppenunterschiede flhren.
Das angewendete Auswertungsverfahren
fihrt bei geringer Zellbesetzung ebenfalls
eher zu einer Effektliiberschatzung. Vor dem
Hintergrund dieser drei Griinde, die tenden-
ziell zu einer Uberschétzung des Unterschie-
des fuhren, sind die gefundenen Entwick-
lungsverzogerungen von gut einem Jahr
beim metasprachlichen Wissen als sehr ge-
ring zu bezeichnen.

Insofern sprechen die berichteten Ergeb-
nisse flr unsere Annahme, daB sich meta-
sprachliches Wissen weitgehend unabhan-
gig vom primdrsprachlichen Wissen ent-
wickelt. Wirde die Gegenposition zutreffen,
muiBten zeitliche Unterschiede in der Verflug-
barkeit bestimmten metasprachlichen Wis-
sens zwischen den dysgrammatisch spre-
chenden und den sprachunauffélligen Kin-
dern von vier bis funf Jahren zu beobachten
sein. Solche zeitlichen Verzégerungen sind
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beim Vergleich primérsprachlichen Wissens
zwischen beiden Gruppen zu beobachten
(vgl. Clahsen 1988; Dannenbauer 1989;
Schéler etal. 1986; Schéler, lllichmann und
Kany 1989).

Diese Befunde unterstitzen auch unsere
Hoffnung, daB dysgrammatisch sprechenden
Kindern durch gezielte Férderung ihres meta-
sprachlichen Wissens geeignete Kompensa-
tionsstrategien zur Reduktion ihrer Sprach-
auffélligkeiten an die Hand gegeben werden
kdnnten.
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Renate und Volkmar Clausnitzer, Bad Friedrichshall

Zusammenhénge zwischen Sigmatis-
men, fehlerhaftem Schluckmodus und
Zahn- und Kieferstellungsanomalien

Zusammenfassung

Durch eine vergleichende Studie an 358 Kindern

mit Zahn- und Kieferstellungsanomalien und 100

Kindern mit normalen Gebissen konnte festgestellt

werden, daB

a) bei Patienten mit Dysgnathien und Sigmatis-
men in 75 Prozent der Félle und bei Probanden
mit eugnathen Gebissen und Sigmatismen in
60 Prozent der Félle mit einem abweichenden
Schluckmodus gerechnet werden muB und

b) Kinder mit Zahn- und Kieferstellungsanomalien
hochsignifikant haufiger Sigmatismen kombi-
niert mit falschem Schlucken aufweisen ge-
gentliber Kindern mit normalen Gebissen.

1. Einleitung

Fehlerhafte Sprachlautbildung und falsches
Schlucken sind haufig gekoppelt bei einem
Patienten anzutreffen. Dieses gemeinsame
Auftreten der beiden genannten oralen Dyski-
nesien kann unter anderem darauf beruhen,
daB sich das Sprechen sowohl phylogene-
tisch als auch ontogenetisch auf der Grund-
lage der reflektorisch-vegetativen Primar-
funktionen des Saugens, Kauens und Schluk-
kens entwickelt. In der folgenden Studie soll
der Frage nachgegangen werden, inwieweit
die Sprachlautbildung und das Schlucken
durch die Zahnstellung beeinfluBt werden
oder Abweichungen vom normalen Ablauf
dieser Funktionen zur Entstehung von Dys-
gnathien beitragen kénnen.

2. Material und Methode

Es wurden 358 Patienten mit Zahn- und Kie-
ferstellungsanomalien im Durchschnittsalter
von 10;0 Jahren und 100 Probanden mit nor-
malen Gebissen im Durchschnittsalter von
10;4 Jahren gleichzeitig vom Kieferorthopé-
den und Sprechwissenschaftler untersucht.
Die Kinder mit den eugnathen Gebissen ent-

stammen einer schulischen Reihenuntersu-
chung.

Die kieferorthopadische Diagnose wurde kli-
nisch am Patienten gestellt, wobei die An-
omalien nach den Leitsymptomen von Klink-
Heckmann  (vgl.  Klink-Heckmann/Bredy
1980) eingeordnet wurden. Zur ausgepragten
sagittalen Schneidekantenstufe wurden alle
Félle mit einer sagittalen Stufe ab 4 mm ge-
z&hlt. Der vertikale Schneidekantenabstand
bei den offenen Bissen (es handelt sich im-
mer um frontal offene Bisse) betragt 1 bis
6 mm.

Die sprechwissenschaftliche Diagnose er-
folgte rein akustisch, wobei nur Sigmatismen
erfaBt wurden.

Der Schluckvorgang wurde nach visueller
Kontrolle des M. orbicularis oris und des M.
mentalis sowie nach palpatorischer Untersu-
chung der Mm. masseteres und der Mm. tem-
porales beurteilt. Ein modifiziertes direktes
Palatogramm war ausschlaggebend fiir die
Diagnosestellung. Dieses Palatogramm wird
folgendermaBen gewonnen: Auf die mit Zell-
stoff abgetrocknete Zunge werden drei
Punkte von etwa 2 mm2 GrBe mit Methylen-
blau appliziert, und zwar einen an die Zun-
genspitze und je einen an die vorderen seit-
lichen Zungenrénder. Nach Aufforderung
zum Schlucken und anschlieBendem schnel-
len Offnen des Mundes ist am Gaumen das
modifizierte direkte Palatogramm sichtbar.
Beim normalen Schluckvorgang sind die Ge-
gend der Papilla inzisiva sowie die Palatinal-
flachen der Prémolaren bzw. Milchmolaren
blau gefarbt. Beim pressenden Schlucken
kann eine Blaufarbung der Palatinalflachen
der oberen Schneidezéhne oder/und eine
Blaufarbung der Lingualflachen der unteren
Schneidezahne erkannt werden. Beim inter-
dentalen Schlucken ist das Cavum oris frei
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von blauer Farbe, manchmal ist eine Anfér-
bung der Innenflachen der Lippen und/oder
der Schneidekanten der Inzisivi zu beobach-
ten.

Die so durchgefiihrten Untersuchungen
brachten die im folgenden darzustellenden
Ergebnisse, wobei die Signifikanzberechnun-
gen nach dem Chi-Quadrat-Test erfolgten.

3. Ergebnisse

Der prozentuale Anteil der Sigmatiker liegt
mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 0,01
bei den Patienten mit Dysgnathien hochsigni-
fikant hoher als bei den Probanden mit eu-
gnathen Gebissen. Ein ahnliches Ergebnis
wurde von uns schon in einer friheren Studie
an 800 kieferorthopadischen Patienten und
90 Kindern mit normalen Gebissen gefunden
(vgl. Clausnitzer/Clausnitzer 1989a). Weiter-
hin kann festgestellt werden, daB das falsche
Schlucken bei Kindern mit Zahn- und Kiefer-
stellungsanomalien mit einer Irrtumswahr-
scheinlichkeit von 0,001 hochsignifikant hdu-
figer anzutreffen ist als bei Kindern mit nor-
malen Gebissen.

Das gleichzeitige Auftreten von Sigmatismen
und falschem Schlucken wurde fiir die einzel-
nen Anomaliegruppen getrennt untersucht.
Es ergab sich folgende Verteilung der Pro-
banden auf die verschiedenen Dysgnathien
(Tabelle 1):

Tabelle 1: Verteilung der Probanden auf die
verschiedenen Dysgnathien

Anzahl der
Dysgnathie Probanden
Platzmangel 115
PlatziiberschuB 4
sagittale Stufe 160
unterer FrontzahnvorbiB 11
laterale Okklusionsstérung 24
offener BiB 20
steil oder invertiert stehende Schneidezdhne 14
falsch verzahnte Einzelzdhne 4
fehlerhafte Zahnzahl 6
total 358

Wie aus Tabelle 1 ersichtlich ist, wurden die
Anomalien mit dem Leitsymptom des Platz-
Uberschusses, der falsch verzahnten Einzel-
zahne und der fehlerhaften Zahnzahl in so
geringer Anzahl gefunden, daB sie in die wei-

tere Auswertung nicht einbezogen werden
konnten. Sigmatismen und falsches Schiluk-
ken treten gemeinsam bei den verschiede-
nen GebiBformen entsprechend der Tabelle 2
auf.

Tabelle 2: Kombination von Sigmatismen und
falschem Schlucken bei den verschiedenen
GebiBformen

Kombination von
Sigmatismen und
falschem Schlucken

GebiBform (in Prozent)
Platzmangel 18,26
sagittale Stufe 25,00
unterer FrontzahnvorbiB 45,45
laterale Okklusionsstérung 33,33
offener BiB 75,00
steil oder invertiert stehende

Schneidezdhne 21,43
eugnathes GebiB 11,00

Aus Tabelle 2 ist ersichtlich, daB Sigmatismen
mit falschem Schlucken kombiniert am hau-
figsten beim offenen BiB auftreten, und zwar
in 75 Prozent aller frontal offenen Bisse. Dann
folgt der untere FrontzahnvorbiB (Progenie),
bei dem in 45,45 Prozent der Falle diese bei-
den oralen Dysfunktionen gekoppelt diagno-
stiziert werden kénnen. Es schlieBen sich die
laterale Okklusionsstérung (KreuzbiB) mit
33,33 Prozent, die sagittale Stufe (Progna-
thie) mit 25 Prozent, die steil oder invertiert
stehenden Schneidezdhne (DeckbiB) mit
21,43 Prozent, der Platzmangel mit 18,26 Pro-
zent und schlieBlich das eugnathe GebiB mit
nur 11 Prozent an. Die schon eingangs er-
wahnte, 1989 durchgefiihrte Untersuchung
(vgl. Clausnitzer/Clausnitzer 1989a) an 800
Kindern mit GebiBanomalien und 90 Kindern
mit eugnathen Gebissen beziiglich Sigmatis-
men bei den verschiedenen Dysgnathien
zeigte eine &hnliche Haufigkeitsverteilung
der Sigmatismen wie die des kombinierten
Auftretens von Sigmatismen mit falschem
Schlucken. Daraus resultiert, daB bei Kindern
mit Dysgnathien und fehlerhafter S-Laut-
realisation in einem hohen Prozentsatz mit
falschem Schlucken gerechnet werden muB
(Tabelle 3).
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Tabelle 3: Falsches Schiucken bei verschiedenen
GebiBformen mit Sigmatismus

falsches Schlucken

GebiBform mit Sigmatismus (in Prozent)

Platzmangel 77,7
sagittale Stufe 75,0
unterer FrontzahnvorbiB 83,3
laterale Okklusionsstérung 72,0
offener BiB 93,7
steil oder invertiert stehende

Schneidezdhne 50,0
eugnathes GebiB 60,0

Aus Tabelle 3 ist die Haufigkeit des falschen
Schluckens bei den verschiedenen GebiBfor-
men mit Sigmatismen zu ersehen. Hierbei
ragt die Gruppe von Kindern, bei denen ein
offener BiB mit einem Sigmatismus im Zu-
sammenhang auftritt, heraus: 93,7 Prozent
dieser Patienten schlucken falsch.

Zusammenfassend kann geschluBfolgert
werden, daB bei Probanden mit Zahn- und
Kieferstellungsanomalien und Sigmatismen
etwa in 75 Prozent der Falle und bei Proban-
den mit normalen Gebissen in 60 Prozent der
Falle mit einem falschen Schlucken gerech-
net werden muB.

In einer 1989 an 535 kieferorthopadischen
Patienten  durchgefiihrten  Untersuchung
konnte nur bei 50 Prozent der Kinder mit
Dysgnathien, die gleichzeitig lispelten, ein
abweichender Schluckmodus festgestellt
werden (vgl. Clausnitzer/Clausnitzer 1989c).
Diese Differenz zu dem hier vorgelegten Er-
gebnis ist aus der unterschiedlichen Untersu-
chungsmethode zu erkldren. Damals wand-
ten wir noch nicht das modifizierte direkte
Palatogramm an, mit dem eine genauere
Diagnostik méglich ist, insbesondere der ver-
schiedenen Formen des pressenden Schluk-
kens.

Bezieht man das gekoppelte Auftreten von
Sigmatismen mit falschem Schlucken auf die
Gesamtzahl der in dieser Studie untersuch-
ten Kinder mit dysgnathen Gebissen und mit
eugnathen Gebissen, so kommt man zu fol-
gendem Ergebnis: Die Kombination von Sig-
matismen mit falschem Schlucken kann bei
26,3 Prozent der Kinder mit Zahn- und Kiefer-
stellungsanomalien und bei 11 Prozent der
Kinder mit normalen Gebissen diagnostiziert
werden. Diese beiden oralen Dysfunktionen

treten also gekoppelt bei Kindern mit Dys-
gnathien mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit
von 0,01 hochsignifikant hdufiger auf als bei
Kindern mit eugnathen Gebissen.

4. Diskussion

Die dargestellten Zusammenhinge weisen
auf eine enge wechselseitige Beeinflussung
von Dysgnathien einerseits und Sigmatismen
sowie falschem Schlucken andererseits hin.
Allerdings sind daraus keine direkten &tiolo-
gischen SchluBfolgerungen abzuleiten. Trotz-
dem sollten der Sprachtherapeut und der
Kieferorthopéde aufgrund dieser engen Be-
ziehungen den erwahnten oralen Dysfunktio-
nen bei der Anamnese ihre Aufmerksamkeit
zuwenden und sie in ihrer Behandlungspla-
nung bertcksichtigen.

Die Behebung einer Dyslalie, insbesondere
eines Sigmatismus, kann durch weitere orale
Dyskinesien, wie z. B. durch einen fehlerhaf-
ten Schluckmodus, so erschwert sein, daB
eine myofunktionelle Therapie vorangestellt
werden muB. (Wir konnten dariiber in dieser
Zeitschrift berichten; vgl. Clausnitzer/Claus-
nitzer 1989b.) Andererseits gibt es Falle, bei
denen ein Sigmatismus oder Schetismus
durch eine vorausgehende myofunktionelle
Therapie ohne gesonderte Sprachiibungen
Uberwunden werden kann. Dieser Erfolg ist
durch das in der Schlucktherapie enthaltene
Training der Feinmotorik und der oralen Ste-
reognose moglich (vgl. Clausnitzer/Clausnit-
zer, im Druck).

Schwer zu kléren ist, ob die mit den erwahn-
ten beiden oralen Dysfunktionen oft einher-
gehende Zahn- und Kieferstellungsanomalie
die Folge oder die Ursache ist. Fest steht
aber, daB in manchen Fallen eine kieferortho-
padische Geratebehandlung durch Sigmatis-
men oder falsches Schlucken stagniert. Nach
erfolgreichem AbschluB einer kieferorthopé-
dischen Therapie noch bestehende orale
Dysfunktionen beglinstigen das Rezidivieren
von bestimmten Anomalien (vgl. Angle 1907;
Andrianopoulos/Hanson 1989). Daraus kann
geschluBfolgert werden, daB es auch im Inter-
esse des Kieferorthopéaden liegt, derartige
Dyskinesien abzustellen.
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Eva TroBbach-Neuner, Minchen

Die Férderung der auditiven Wahrnehmung als Hilfe
zum Aufbau phonemischer BewuBtheit im
Schriftspracherwerb sprachbehinderter Kinder

Zusammenfassung

Teilbereiche der auditiven Wahrnehmung werden
mit Aufgaben des Lesenlernens in Bezug gesetzt.
Die Férderung der phonemischen BewuBtheit im
weiteren und engeren Sinne wird als eine Lese-
lernvoraussetzung dargestellt. Durch praktische
Beispiele wird eine mogliche Ubungsfolge zur For-
derung der auditiven Wahrnehmung als Hilfe zum
Aufbau einer phonemischen BewuBtheit darge-
stellt.

1. Auditive Wahrnehmungsfunktionen in
Beziehung zum Leselernprozef

Gleich auf welche Methode fur den Schrift-
spracherwerb zurlickgegriffen wird, die Féa-

higkeit, das lautliche Kontinuum der gespro-
chenen Sprache bis auf die Phonemebene
gliedern zu kénnen, bildet eine unabdingbare
Voraussetzung flir das Umsetzen geschrie-
bener in gesprochene Sprache. Besonders
zu Beginn des Schriftspracherwerbs spielt
die auditive Wahrnehmung als Produkt einer
Hoérsensation und ihrer Interpretation fir den
wahrnehmenden Menschen eine bedeu-
tende Rolle. Die Interpretationsmdglichkeiten
sind abhangig von eigenen Erfahrungen auf
den verschiedenen Ebenen der Sprache und
sind bei sprachbehinderten, besonders bei
sprachentwicklungsverzdgerten Kindern zu-
meist erheblich reduziert. Gerade die Wahr-
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nehmung von Phonemen stellt das Ergebnis
recht spezifischer Operationen dar und ist in
seiner Abstraktheit das Resultat entspre-
chender Lernerfahrungen, die im Verlauf des
Leselernprozesses gewonnen werden. Zum
Zwecke jeder Art von Wahrnehmung funktio-
nieren sensorische Modalitdten immer in Ab-
hangigkeit voneinander. Wir empfangen sen-
sorische Komplexe, die sich aus verschiede-
nen Sinnesempfindungen zusammensetzen.
Sie ergédnzen einander und bilden in ihrer
charakteristischen  Totalitit die Basis
menschlicher ~ Wahrnehmungsleistungen.
Die intermodale Funktionsweise der auditi-
ven Wahrnehmung macht die Aussage von
Bernthal und Bankson (1988, S. 48) deutlich:
»The auditory system is slower than either the
tactile or proprioceptive systems and pro-
vides most of its information after the corre-
sponding event has occured.« Hier ist auch
die Problematik zu sehen, die mit der Arbeit
an isoliertem Wortmaterial, wie fiir Ubungen
zur Forderung der auditiven Wahrnehmung
Ublich, verbunden ist.

Der eng gefaBte Begriff der auditiven Wahr-
nehmung ist zu verstehen als »Aufnahme von
Reizen, die durch das Ohr und die zentrale
Hérbahn vorverarbeitet sind, und ihre Verar-
beitung in Form von Speicherung, Selektion,
Differenzierung, Analyse, Synthese, Ergan-
zung und Integration akustischer Strukturen«
(Esser etal. 1987, S. 11).

Awd. Wahrnohmung (sHgemein)
A

Aud. Wahrnehmeng (Im sngeren Siane)

Schail- t Tentraie

Stdrungen

Autnanme
Speicherung

faren
Agditive Ditterenzierung

WahrneAmung

Ansiyse
Synthese
Erglnzung

integration

—
periphere  zentrale

Auditive Wahrnehmungsestdrung
Hératdrung

Abbildung 1: Schematische Darstellung des Mo-
dells der auditiven Wahrnehmung (Esser etal.
1987, S. 10)

— Die Fahigkeit, sich akustischen Reizen
aufmerksam zuzuwenden, wird als Auf-
nahme bezeichnet. Das Kind muB ein Be-

wuBtsein fir die Notwendigkeit metalin-
guistischer Operationen mit Sprache im
LeselernprozeB aufbauen und dabei von
der Bedeutung der Sprache absehen ler-
nen.

— Die Speicherung bezeichnet die Fahig-

keit, auditiv Wahrgenommenes je nach
Bedarf kiirzer oder langer zu behalten.
Besonders die Funktion des Arbeitsspei-
chers spielt fur das Behalten verbaler In-
formationen und serialer Anordnungen
eine wichtige Rolle (vgl. Graichen).

— Die Selektion ist eng verknipft mit der
Aufnahme und Konzentration und stellt
eine psychische Stutzfunktion des Lese-
lernprozesses dar.

— Das Versténdnis fiur die Beziehung von

Sprache und Schrift wird zu einem wichti-
gen Teil durch die Féhigkeiten der Analyse
und Synthese vermittelt. Fiir das lesenler-
nende Kind wird es wichtig, den Gesamt-
komplex Sprache in verschieden groBe
Teile gliedern zu kénnen oder im umge-
kehrten Vorgang aus den Einzelteilen wie-
der eine akustische Gestalt zu bilden.
Analyse- und Synthesevorgénge sind un-
trennbar verbunden, wobei die beiden
Aufgaben u.a. hohe Anforderungen an
die Speicherféhigkeit stellen.

— Die Féahigkeit zur Differenzierung wird im-
mer wieder als Problem sprachbehinder-
ter Kinder herausgestellt (vgl. von Deuster
1980, 1981, 1984; Fried/Ingenkamp). Pho-
nologische Aspekte bei der Auswahl des
Wortmaterials, die artikulatorische Verfiig-
barkeit der Phoneme und der Wortschatz
des Kindes spielen hier eine wichtige
Rolle und sollen nur kurz erwéhnt werden.

— Die Féhigkeit, unzureichend Wahrgenom-
menes durch Ergdnzung zu erschlieBen,
ist durch den Aufbau der aktiven Sinn-
erwartung zu leisten.

2. Phonemische BewuBtheit

als Leselernvoraussetzung

Der Begriff der phonemischen BewuBtheit
bezeichnet im weiteren Sinne die Erkenntnis,
daB gesprochene Sprache aus verschieden
groBen Einheiten aufgebaut ist (wie z.B.
Satz, Syntagma, Silbe). Es sind Féhigkeiten
gemeint, die durch sprachspielerisches Um-
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gehen mit Sprache in der Vorschulzeit erwor-
ben werden kénnen. Im engeren Sinne ist
darunter das Wissen um das alphabetische
System unserer Schriftsprache zu verstehen,
d.h. die Fahigkeit, mit Elementen der Spra-
che, den Phonemen, zu operieren. Phoneme
stellen sich isoliert gesehen abstrakt und be-
deutungslos dar (vgl. Mannhaupt und Jan-
sen). Aussagen und Untersuchungen hin-
sichtlich der phonemischen BewuBtheit bei
leselernenden Kindern, wenn auch unter an-
derer Begrifflichkeit finden sich u.a. bei
Bosch, Elkonin, Schmalohr, Kretschmann.
In den USA und Skandinavien haben Unter-
suchungsbefunde belegt, daB zwischen dem
Grad der phonemischen BewuBtheit im Vor-
schulalter und dem spéteren Erfolg beim Le-
senlernen Beziehungen bestehen (vgl. Bry-
ant/Bradley 1985; Bryant et al. 1989; Lund-
berg etal. 1989; einen aktuellen Diskussions-
beitrag zur Frage der phonemischen BewuBt-
heit als Leselernvoraussetzung leistet Bee-
Gétsche). Der Grad der phonemischen Be-
wuBtheit ist von verschiedenen Variablen, wie
dem Alter des Kindes, der Verstandlichkeit
der Aufgabenstellung und der Schwierigkeit
der Aufgabe, abhéngig. Bei sprachbehinder-
ten Kindern sind Erfahrungen im Umgang mit
Sprache und die Ausprégung der Sprachsté-
rung miteinzubeziehen.

3. Aufgaben zur Feststellung
der phonemischen BewuBtheit

Die verschiedenen Aufgabenstellungen, die
bei den Untersuchungen an die Kinder her-
angetragen wurden, fordern, verkirzt darge-
stellt, im wesentlichen folgende Leistungen:

— Aufgaben, die die Fahigkeit zur »Vergegen-
standlichung« der Sprache im weiteren Sinne
fordern, z. B. Wortldngen unterscheiden; Wort-
anzahl im Satz bestimmen. Aufgabe: Welches
Wort klingt langer? (klitzeklein — groB)

— Aufgaben zur akustischen Analyse, z. B. Worter
in Silben gliedern, Reimpaare erkennen, Teil-
gleichheiten in Wortpaaren erkennen, dhnlich
klingende Worter unterscheiden, Anfangspho-
neme erkennen, Anfangslaute benennen, Wor-
ter lautieren. Aufgaben: Wie oft kannst du klat-
schen bei ...? Was paBt zusammen? (Maus/
Hose/Haus) Was ist gleich? (Schaukelpferd/
Schaukelstuhl) Zeige den Topf/Kopf! Hérst du
ein /i/ in Igel/Auto? Womit fangt ... an?

— Aufgaben zur akustischen Synthese, z.B. aus
Silben Wérter bilden, aus Phonemen Worter
bilden.

Weitere Aufgabenstellungen, wie das aktive

Ersetzen eines Lautes durch einen anderen

oder aktiv Laute in verschiedenen Wortposi-

tionen auszulassen, sind fir Vorschulkinder
oder Schulanfdngerinnen und Schulanfan-
ger unlésbar und hangen von Schriftsprach-
erfahrungen ab. Leistungen, die anhand obi-
ger Aufgabenstellungen von finf- bis sechs-
jéhrigen Vorschulkindern erbracht werden,
zeigen deutlich, daB Kinder kurz vor Schulbe-
ginn Uber sprachanalytische Kompetenzen
verfliigen. Metalinguistische Fahigkeiten, wie
die Strukturierung von Woértern in Phoneme
oder das Verbinden von Phonemen zu Wor-
tern, sind Leistungen, die erst im Verlauf des

Leselernprozesses erworben werden. »Die

Aufteilung von Wortern in Phoneme (und

auch die Synthese) ist folglich ein Ergebnis

gedanklicher Abstraktion. Solche Abstraktio-
nen kénnen Kinder nicht auf dem Wege ,ge-
nauer Wahrnehmung‘ gewinnen. Sie missen
ihnen vermittelt werden. (...) Im Schulalter
sollten die sprachanalytischen Operationen
durch planmaBige Anleitung angeeignet wer-
den« (Kretschmann 1987, S.201). Klicpera/

Schachner-Wolfram weisen nachdricklich

darauf hin, daB Kinder mit Leseproblemen in

der Anfangsphase des Lesenlernens durch
die metasprachliche Betrachtungsweise der

Sprache verwirrt werden, nicht wissen und

verstehen, was sie zu lernen haben. Durch

die Orientierung an Entwicklungsmodellen
des Lesenlernens (vgl. Dehn, Ginther, Bri-
gelmann/Mannhaupt) finden die verschiede-
nen Leselernvoraussetzungen und Zugriffs-
weisen der Kinder Berucksichtigung. Dabei
spielt der Grad der Entwicklung der phonemi-
schen BewuBtheit besonders zu Beginn des

Schriftspracherwerbs eine wichtige Rolle. Ist

als entscheidender Schritt im LeselernprozeB

durch die Erkenntnis der Phonem-Graphem-

Zuordnung die Beziehung zwischen Laut-

und Schriftsprache gestiftet und damit die

Maglichkeit der Ubertragung dieser Strategie

auf unbekannte Wortbilder gegeben, muB

diese enge Verbindung zugunsten einer Ab-
straktion des Phonembegriffs erweitert wer-
den. Eine einfache Struktur des Wortmate-
rials (vgl. Dummer-Smoch/Hackethal) und
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eine hohe Ubungsintensitat sind bei Kindern,
deren Schriftspracherwerb méglicherweise
problematisch verlduft, eine unabdingbare
Stltze, um die Erkenntnis des Zusammen-
hangs von Phonem und Graphem zu sichern.
Die grundlegend erworbene Strategie wird je
nach Schwierigkeit der Leseaufgaben weiter
angewendet werden.

4. Beispiele einer Ubungsfo/ge zur
Férderung der auditiven Wahrnehmung
als Hilfe zum Aufbau einer phonemischen
BewuBtheit

Informelle Untersuchungen und Beobachtun-
gen sprachbehinderter Schulanfangerinnen
und Schulanfdnger zeigen deutlich eine
starke Bedeutungsorientierung im Umgang
mit Sprache. Zu wenig ausgepragt sind die
Féhigkeiten und Neigungen zu kindlichen
Sprachspielereien. Die Konzepte (iber Ord-
nung und Struktur der Schriftsprache sind
vage und instabil. Um die Kinder mit metalin-
guistischen Aufgaben nicht zu (iberfordern,
erscheint es sinnvoll, an Sprachhandlungen
anzuknlpfen, die mit Spielhandlungen ver-
bunden werden kénnen. Im folgenden wer-
den mégliche Schritte einer Ubungsfolge vor-
gestellt, deren Einsatz und Umfang im Ver-
lauf des Schriftspracherwerbs auf die jewei-
lige Situation der Kinder abgestimmt werden
muB.

4.1. Sensibilisierung fur Horerfahrungen

Hier bieten sich spielerische Ubungsformen
an, die an verschiedenen Orten des Schul-
vormittags oder als spielerischer Einstieg
oder Ausklang spezifischer Fordersituatio-
nen eingesetzt werden kénnen.

— In BegriiBungsspielen rollen sich Kinder einen
»klingenden Ball« zu. Der Reiz wird erhéht,
wenn das begriiBte Kind die Augen schlieBt und
so den Ball deutlich auf sich zurollen hért.

— Uber Kérperinstrumente oder mit einfachen
Orff-Instrumenten kénnen eine bestimmte
GruBform oder die Namen der Kinder rhythmi-
siert werden. Die im Kreis stehenden Kinder
geben das Instrument nach der BegriiBung
weiter oder wechseln mit dem begriiBten Kind
den Platz.

— Im Morgenkreis kann hinter dem zu begriBen-
den Kind der Name geflustert werden, der Platz
wird leise gewechselt. So findet eine ruhige ge-
genseitige BegrliBung statt.

— Ein »klingender Ball«, der hinter den im Kreis
sitzenden Kindern wandert, dient einem in der
Mitte des Kreises knienden Kind zur Orientie-
rung, um nach einem Signal zu bestimmen,
welchen Weg der Ball gewandert ist und hinter
welchem Kind er sich vielleicht gerade befin-
det.

— Kinder kénnen sich mit lautem und leisem Kilat-
schen mitteilen, wo ein Gegenstand im Zimmer
versteckt ist, in Anlehnung an das Spiel »heiB
und Kalt«.

— Kinder schleichen sich leise an ein anderes
Kind an, versuchen Gegenstande leise zu ent-
fernen ...

— Viele Variationen und Schwierigkeitsstufen von
Fihren und Folgen machen den Kindern SpaB
und stellen hohe Anforderungen an die Figur-
Grund-Gliederung und an die Konzentration.

4.2. Bereitstellen des Wortmaterials

Bei sprachbehinderten Kindern ist der Bereit-
stellung des Wortmaterials besondere Auf-
merksamkeit zu schenken. Der fiir die Ubun-
gen verwendete Wortschatz muB fiir alle Kin-
der sicher verfligbar und abrufbar sein. Das
Klaren der gemeinten Inhalte und Benennun-
gen, moglichst innerhalb eines Rahmenthe-
mas, schafft eine gemeinsame Basis. Durch
die Variation der Ubungen wird ein vielfaltiger
Umgang mit dem beschrankten Wortmaterial
erreicht, und die Kinder werden begrifflich
nicht zusatzlich belastet. Das Wortmaterial
wird in Form eindeutiger, klarer Bilder ange-
boten. Das begleitende Angebot von Graphe-
men wére méglich (vgl. Bryant/Bradley 1985).

— Das Angebot des Wortmaterials erfolgt spiele-
risch und sollte fur die Kinder die Méglichkeit
der héufigen Wiederholung zur Sicherung
beinhalten. Hier eignen sich besonders Ratsel-
formen, die von der Lehrerin bzw. dem Lehrer
angeboten werden und von den Kindern als
Ratespiel, Beschreibungsrétsel aufgegriffen
werden. Die Kinder benennen ggf. abschlie-
Bend bewuBt Worter aus dem angebotenen
Wortmaterial, die sie nicht vergessen wollen,
die fur sie interessant, neu oder schwer sind.

— Das Wortmaterial wird tiber »Blitzsehen« ange-
boten.

— Es wird aus Bildteilen zusammengesetzt; feh-
lende oder Uberflissige Teile werden aussor-
tiert und benannt.

— Wortmaterial wird akustisch erraten (z. B. Mein
Wort klingt so ... [Krokodil]).

— Gute Horbilder wecken das Interesse der Kin-
der und machen eine Benennung notwendig.
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— Gegenstande im Tastsack gestalten die Benen-
nung und Sicherung des Wortmaterials spiele-
risch.

— \Verschiedene optische Moglichkeiten (z.B.
Schattenbilder) kénnen genutzt werden.

4.3. Gliederung von Satzen in Worter

Die Auflésung eines Satzes in seine Wortbe-
standteile gelingt sprachbehinderten Kindern
zu Schulbeginn kaum. Die Abstraktheit der
Aufgabe verlangt eine spielerische Einbet-
tung, die durch die Spielhandlung aus Sat-
zen die Einheit Wort ausgliedert. Dazu eig-
nen sich besonders Kinderverse mit einsilbi-
gem Wortmaterial.

— Der Vers »Das ist das Haus von Katz’ und
Maus« 1Bt sich zeichnerisch in verschiedenen
GroBen und mit unterschiedlichem Schreibma-
terial darstellen und hat hohen Aufforderungs-
charakter durch die Aufgabenstellung des
Nachfahrens ohne Absetzen.

Abbildung 2: Schreibbewegungsspur zu dem Vers
»Das ist das Haus . ..«

— Die Figur 14Bt sich als Bodenfigur mit groBen
»Wortschritten« nachlaufen oder nachhipfen,
wobei immer das Sprechen die Spielhandlung
begleitet und strukturiert.

— Kinder, die an den Ecken der Bodenfigur sit-
zen, sprechen den Vers und rollen sich dabei
auf den Linien den Ball zu.

— In einem Kreisspiel ordnet ein Kind mit verbun-
denen Augen jedem Wort (durch Antippen) ein
Kind zu und ertastet am Ende die »Maus«.

— Verse wie »Ene mene men/tip tap ten/hau dau
dan und du bist dran« sind bereits auf die pho-
nologische Ebene reduziert. Durch Reim und
Rhythmus in Versen und Liedern wird die Spra-
che automatisch in die Einheiten Wort oder
Silbe gegliedert. Durch Spielereien, Satzum-
stellungen und sprachliche Eigenschépfungen
riickt der Wortbegriff fir die Kinder unbewuBt in
den Mittelpunkt (vgl. Lauber).

4.4. Reimworter finden

Zu dieser Aufgabenform liegt gentigend Bild-
material aus Vorschulmappen und Kinder-
spielen vor.

— Durch Memory-Spiele oder Laufspiele erfolgt
das Zusammenordnen passender Wortpaare.

— Gefundene Reimpaare kénnen durch neues
Wortmaterial ergénzt werden.

— Das Erfinden von Unsinnssétzen mit Reimpaa-
ren bietet die Gelegenheit, die Wirkung von
Reimen in Satzganzen zu erleben und aktiv da-
mit umzugehen.

Bei auftretenden Fehlzuordnungen liegt die
Ursache zumeist bei anderen oder unsiche-
ren Benennungen durch die Kinder.

4.5. Silbengliederung

— Nach kurzer Anleitung haben die Kinder viel
SpaB, mit Hilfe der Kdrperinstrumente Wortma-
terial in Silben gegliedert zu sprechen. Anfang-
lich soliten Einsilber jedoch nicht angeboten
werden, da Kinder dazu neigen, diese kinst-
lich zu gliedern. Uber »Silbenratsel« lassen
sich die Namen der Kinder, die Schulsachen,
Tiernamen, Fahrzeuge u. &. erraten und verein-
barten Symbolen zuordnen.

— Bilder werden in Reifen auf den Boden gelegt
und je nach akustischem Signal der passende
Reifen aufgesucht. Mehrere Méglichkeiten, die
gleiche Entscheidungen zulassen, fordern die
Entscheidungsbereitschaft der Kinder heraus
(z.B. Bildkarten mit den Wértern Bleistift/Ful-
ler).

— Silbenbdgen werden als Variation der Wortglie-
derung eingefiihrt und Uber Rickenschreiben
als »stille Post« einer Kinderkette weitergege-
ben und zum SchiuB erraten. Dabei ist es hilf-
reich, wenn passendes und unpassendes
Wortmaterial zur Auswahl vorgegeben wird.

— In Musik- und Bewegungserziehung kann die-
ser Ubungsabschnitt durch das Einflihren der
»rhythmischen Bausteine« gestltzt und er-
génzt werden.

4.7. Gleiche Teile aus zusammengesetzten
Wortern heraushoéren

Im Vergleich zweier Worter erkennen die Kin-
der Teilgleichheiten im Wort und benennen
sie (z. B. Schaukelpferd und Schaukelstuhl).
In einem weiteren Schritt finden die Kinder
selbst zusammengesetzte Worter mit einem
angebotenen Wortteil (z. B. Schule — Schul-
haus, Grundschule, Schulbus, Schulheft . . .).

4.8. Silbenanalyse und Silbensynthese

Die Ubungsform erweitert die unter 4.5. ge-
nannten Méglichkeiten. Vor allem die Syn-
these von Silben zu neuem Wortmaterial ver-
langt von den Kindern neben analytischen
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Féhigkeiten hohe Konzentrations- und Ge-
déachtnisleistungen.

— Geteilt angebotene Tierbilder haben hohen
Aufforderungscharakter, um ganz »seltsame
Tiere« zu erfinden. So lassen sich aus Elefant
und Taube ein Elebe oder ein Taufant legen.

— Nachdem die Kinder zuerst nach entsprechen-
der verbaler Anweisung aus den Bildteilen
»seltsame Tiere« gelegt haben, bis das Prinzip
verstanden wurde, macht es SpaB, Eigen-
schépfungen zu legen, zu benennen, der Part-
nerin oder dem Partner Aufgaben zu stellen
oder die Erfindungen der Klasse vorzustellen.

— Das Ergénzen der Anfangssilbe (wesentlich
schwerer: der Endsilbe) aus verschiedenen
Méglichkeiten in Rateform ist motivierend und
unterstltzt das Verstdndnis des Wortaufbaus
auf spielerische Weise.

4.9. Phonemanalyse und Phonemsynthese

Dieser Bereich kann unabhangig von der
Graphemkenntnis mit lauttreuem Wortmate-
rial geubt werden.

— Der Motivationsrahmen »Robotersprache« ver-
anlaBt die Kinder, aus gedehnt gesprochenen
Woértern mit Hilfe einer Auswahl an Bildvorla-
gen den passenden Wortklang zu erschlieBen.

— Die Ubungsform kénnen die Kinder aufgreifen
und stellen Ratsel ebenfalls in »Roboterspra-
che«. Dabei ist die Beobachtung der unter-
schiedlichen Gliederungsféhigkeit interessant,
die Produktion der Kinder reicht von der durch-
géngigen Silbengliederung Uber eine durch-
géngige Phonemgliederung und entspre-
chende Mischformen. Innerhalb der Ubung
veréndern sich die Lésungen der Kinder zuse-
hends.

Haben die Kinder bereits Schriftspracherfah-

rungen, ist auf Verfdlschungen durch die

Kenntnis  rechtschreibspezifischer Rege-

lungen (z.B. Doppelkonsonanz, stummes

— h ...) zu achten. Dieser Bereich ist aber

durch entsprechende Operationen den Kin-

dern planméBig als Kenntnis der Graphem-

Phonem-Korrespondenz zu vermitteln, er ist

ein Schwerpunkt im LeselernprozesB.

5. Ausblick

Es soll nochmals betont werden, daB Ubun-
gen zur auditiven Wahrnehmung im Zusam-
menhang mit intermodalen Leistungen gese-
hen werden missen. Es geht bei den vorge-
schlagenen Ubungsformen nicht um ein Trai-
ning isolierter Fahigkeiten, sondern um das

Aktivieren kindlicher Féhigkeiten, die im Ge-
samtkomplex der rehabilitativen Spracherzie-
hung ihren Stellenwert haben. Genauere Un-
tersuchungen zu Vorerfahrungen sprachbe-
hinderter Kinder hinsichtlich der Schriftspra-
che stehen noch aus, doch lassen Hinweise
und Beobachtungen erkennen, daB eine Pas-
sung der Lernangebote sich an Entwick-
lungsmodellen aus dem Regelschulbereich
orientieren kann und dabei die Chance gege-
ben ist, Zugriffsweisen und Schwellen inner-
halb des Leselernprozesses durch die spezi-
fische Kenntnis der Kinder individuell anzu-
gehen.
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Ultraschall-
untersuchun-
gender
Zunge bei der
Artikulation

Zusammenfassung

An Beispielen von normalen und pathologischen
Sprechern wird die Einsatzméglichkeit der Ultra-
schalluntersuchung zur Diagnostik und Therapie
von Sprechstérungen vorgestellt.

1. Einleitung

Die Ultraschalluntersuchung erméglicht die
Darstellung von Zungenbewegungen, die
von auBen nicht einsehbar sind. Diese Me-
thode wurde zur Dokumentation von Bewe-
gungsabléufen der Zunge beim Sprechen
und Schlucken (vgl. Bdckler et al. 1989;
Stone et al. 1987; Watkin/Zagzebski 1973;

Wein etal. 1988a), zur Erfassung der Zungen-
formen bei normaler und gestérter Artikula-
tion und zur Vvisuellen Bio-Feedback-
Therapie (vgl. Béckler et al. 1988; Klajman
et al. 1988; Shawker/Sonies 1985) eingesetzt.
Anwendungsmdéglichkeiten der Zungensono-
graphie ergaben sich bisher im Bereich der
Medizin, der Linguistik und der Hérgescha-
digtenpadagogik.

Ziel dieser Arbeit ist es, diagnostische und
therapeutische Einsatzmdglichkeiten der Ul-
traschalluntersuchungen der Zunge anhand
von Beispielen vorzustellen.

Abbildung 1: Schematischer Langs- (a) und Querschnitt (b) der Zunge im Ultraschallbild. Abkurzungen:
L = Lippen, G = Gaumen, Z = Zunge, E = Epiglottis, H = Hyoid (Zungenbein), Sch = Schallkopf,
0 = oben, u = unten, | = links, r = rechts, v = vorne, h = hinten
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2. Methodik

Das Ultraschallverfahren beruht auf dem
Echolotprinzip. Von einem Ultraschallwand-
ler werden kurze Schallimpulse hoher Fre-
quenz (3,5 bis 7,5 MHz) liber den Mundboden
in die Zunge eingestrahlt. Am Ubergang von
der Zungenoberflache zur Luft in der Mund-
hohle wird der Schall reflektiert. Die zurtick-
kehrenden Schallimpulse werden vom Wand-
ler empfangen und durch einen Computer in
ein zweidimensionales Videobild umgesetzt.

Zur Untersuchung der Zunge wird der Wand-
ler an den Mundboden des Patienten ange-
setzt und mit einem Kontaktgel an die Haut
angekoppelt. Je nach Einschallrichtung wer-
den Léangs- oder Querschnittbilder der Zunge
erzeugt (Abbildungen 1a und 1b). Zur Doku-
mentation werden Ultraschallbilder mit einer
Frequenz von 25/sec auf Videoband aufge-
zeichnet. Fir eine weitergehende Auswer-
tung der Bewegungsfolgen kdnnen die sono-
graphisch dargestellten Zungenformen in
zeitlicher Folge mit Hilfe eines Bildverarbei-
tungscomputers erfaBt und zu einer pseudo-
dreidimensionalen Abbildung zusammenge-
setzt werden (vgl. Wein etal. 1988b).

Beispiele:
Die Zungenform |88t sich bei der Lautbildung

im Langs- und Querschnitt erfassen, wie es in
Abbildung 2 beispielhaft fir den Vokal /a/ dar-

gestellt ist. Die Langsschnittbilder, die in der
Mittellinie des Mundes aufgezeichnet wur-
den, entsprechen weitgehend den aus der
Phonetik bekannten Konturen der Zunge
(Wéngler 1974; Wein etal. 1990). Bei den vor-
deren Vokalen 1aBt sich die Zungenspitze
nicht immer gut abgrenzen. Die vollstdndige
Zungenriickenkontur ist jedoch bei mittleren
und hinteren Vokalen erkennbar.

Bewegungen der Zunge bei der Bildung von
Lautfolgen lassen sich mit der Pseudo-3D-
Rekonstruktion in zwei rdumlichen und einer
zeitlichen Achse anschaulich darstellen. In
Abbildung 3 I&Bt sich erkennen, daB der Be-
wegungsablauf bei einem zentralmotorisch
sprechgestérten Patienten im Vergleich zum
Normalsprecher stark verlangsamt ist. In der
gleichen Zeit, in der der Normalsprecher
die Silbenfolge /pataka/ sechsmal artikuliert,
kann der Patient die Silbenfolge nur einmal
bilden.

Fir die visuelle Bio-Feedback-Therapie von
Artikulationsstérungen wird die Zungenform
eines Normalsprechers vorgegeben, die vom
Patienten unter sonographischer Kontrolle
nachgeahmt werden soll. Am Beispiel der
Bio-Feedback-Therapie eines Sigmatismus
soll dies demonstriert werden (siehe Abbil-
dung 4).

Der Normalsprecher bildet bei der Artikula-
tion von /s/ eine Rinne durch Absenkung der

Abbildung 2: Léngs- (a) und Querschnitte (b) der Zunge bei der Bildung des Lautes /a/, Pfeil = Zungen-
oberflédche
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Zungenmitte und Anhebung der Seitenrén-
der der Zunge. Beim Sigmatismus lateralis
wird durch die Absenkung eines Zungenran-
des diese Rinnenbildung gestort. Die Anpas-
sung der Zungenform des Patienten durch vi-
suelles Bio-Feedback ermoglicht im Ver-
gleich mit der normalen Form der Zunge die
Korrektur des Artikulationsfehlers.

3. SchluBbemerkung

Die Ultraschallmethode ist im Gegensatz zu
anderen zungendarstellenden Verfahren
(Réntgenkinematographie [vgl. Brihlmann
1985; Cleall 1965; Dodd et al. 1989; Ishijima
et al. 1983], microbeam-Verfahren [vgl. Kiri-
tani et al. 1984] und Magnetfeldartikulogra-
phie [vgl. Schénle 1988)) flir den Patienten
unbelastend und beliebig wiederholbar (vgl.
Rott 1981). Sie eignet sich dadurch zur Dia-
gnostik und Therapieunterstitzung von Arti-

Abbildung 3: Pseudo-3D-Darstellung der Zungenbewegung bei der Artikulation der Silbenfolge /pataka/
bei einem normalen Sprecher (a) und einem Patienten mit zentralmotorischer Sprechstérung (b); Zeitver-

lauf von rechts und nach links oben

Abbildung 4: Darstellung der Querschnittsbilder der Zunge bei der Artikulation von /s/ bei einem norma-
len, erwachsenen Sprecher (a) und bei einem Kind mit Sigmatismus lateralis (b)
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kulationsstérungen. Nach unseren bisheri-
gen Erfahrungen ist die Ultraschalluntersu-
chung der Zunge auch fir Schul- und Klein-
kinder in keiner Weise psychisch oder phy-
sisch belastend. Die Ultraschalltechnik und
die Geréatebedienung erfordern Erfahrung
und Ubung, sind jedoch auch fiir einen medi-
zinischen Laien innerhalb kurzer Zeit durch
fachliche Anleitung erlernbar. Hierdurch wird
die Anwendung des Ultraschalls zur Korrek-
tur der Lautbildung bei Artikulationsstérun-
gen im Bereich der Sprachheilpddagogik
moglich.
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in Berlin-Ost

Gertraud Petermann, Berlin

Friherziehung sprachgeschadigter Kinder

Zusammenfassung

In einem kurzen Uberblick wird (iber die Friiherfas-
sung und Fruherziehung sprachgeschéadigter Kin-
der in Berlin-Ost informiert. Zum inhaltlichen Vor-
gehen werden einige Standpunkte und Probleme
dargelegt. Die fur Berlin beschriebene Arbeits-
weise hat weitestgehend Glltigkeit fur die Sprach-
heilarbeit mit Vorschulkindern in der ehemaligen
DDR.

1. Rlckblick

Die Aufgabe, sprachlich auffélligen Kindern
schon im Kindergartenalter zu helfen, wurde
von Frau Prof. Dr. R. Becker (Humboldt-Uni-
versitat) als wesentlich erkannt, als sie in den
funfziger Jahren wissenschaftliche Untersu-
chungen im Rahmen ihrer Dissertation
durchfuhrte. Sie untersuchte die Hé&ufigkeit
von Sprachstérungen bei Kindergartenkin-
dern und stellte fir die Altersgruppe der Flnf-
bis Sechsjahrigen fest, daB 10 bis 11 Prozent
der Kinder solche massiven sprachlichen
Auffélligkeiten zeigten, daB sie als behand-
lungsbedurftig angesehen werden konnten.
Die Fruherfassung, Frihdiagnostik und Frih-
erziehung geschéadigter Kleinkinder wurde
zu dieser Zeit als wichtig erkannt, da auch
durch Untersuchungen von Schmidt-Kolmer
(1960, 1963) eindrucksvoll nachgewiesen
wurde, daB Umwelteinflisse sich entschei-
dend auf die Entwicklung kleiner Kinder aus-
wirken. So war der Gedanke naheliegend,
besonders fur geschadigte Kleinkinder gun-
stige Entwicklungsbedingungen zu schaffen.
Von der Forschungsgruppe »Friherziehung
Geschadigter«der Humboldt-Universitat wur-
den Untersuchungen zur inhaltlichen und
methodischen Gestaltung der Friherziehung
geschédigter Kinder durchgefuhrt. Das kom-
plexe rehabilitationspéddagogische Vorgehen
stand dabei im Vordergrund, es umfaBte die

Wirkungsbereiche  Sprache, Bewegung,
sinnliche Wahrnehmung, Denken und das
Emotional-Volitionéare. Man ging davon aus,
daB die menschliche Tétigkeit motorische,
sensorische, kognitive, sprachliche und emo-
tional-volitive Komponenten aufweist, daB der
Mensch sich in der Tatigkeit entwickelt und
daB physisch-psychische Schadigungen sich
entwicklungshemmend in diesen Bereichen
auswirken kénnen.

Im sprachheilpddagogischen Bereich ging in
den folgenden Jahren die Errichtung von
Sprachheilvorschuleinrichtungen Hand in
Hand mit der Ausbildung von Kindergértne-
rinnen als Diplom-Sprachheilpddagogen in
einem zweijdhrigen Zusatzstudium an der
Humboldt-Universitdt. Es entstanden logo-
padische Zentren mit der Leiteinrichtung
Sprachheilschule, den Sonderpadagogi-
schen Beratungsstellen fur Sprach-, Stimm-
und Horgeschadigte und den Sprachheilkin-
dergaérten.

In den sechziger Jahren hatten alle damals
existierenden acht Ostberliner Stadtbezirke
Sonderpédagogische Beratungsstellen,
Sprachheilvorschulteile an den drei Sprach-
heilschulen und Sprachheilkindergérten. Die
sprachgeschédigten Kinder wurden zum Teil
durch die Jugendarzte an die Sonderpadago-
gischen Beratungsstellen Uberwiesen oder
durch die Eltern selbst vorgestellt. Die mei-
sten Kinder wurden durch die ambulant tati-
gen Sprachheilpddagogen der Beratungs-
stellen in den allgemeinen Kindergéarten er-
faBt und auch dort therapeutisch versorgt.
Die Erfassung und Behandlung erfolgte fla-
chendeckend, da fast alle Vorschulkinder ei-
nen Kindergarten besuchten.

In dieser Weise arbeiten wir auch noch heute.
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2. Organisation der
Sprachheilvorschuleinrichtungen

In die Sprachheilvorschulteile, Sprachheilkin-
dergérten und Sprachheilgruppen in allge-
meinen Kindergarten werden nur solche Kin-
der aufgenommen, denen durch ambulante
Sprachtherapie nicht geholfen werden kann.
Die ersten Sprachheilvorschuleinrichtungen
hatten nur zwei bis vier Gruppen mit jeweils
zwolf Kindern; es waren vorwiegend Kinder
der élteren Gruppen (also funf- bis siebenjah-
rige Kinder, ein Jahr vor der Einschulung). Da
der Bedarf sehr groB war (bedingt durch hohe
Geburtenraten, durch das Entstehen von gro-
Ben Neubaugebieten, in denen junge Fami-
lien mit Kleinkindern Wohnraum fanden),
wurden die Einrichtungen zum Teil auf flnf
bis zehn Gruppen erweitert. Nun war es auch
moglich, die Kinder der mittleren Gruppen,
die Vier- bis Funfjahrigen, aufzunehmen.
Gegenwartig gibt es in Berlin-Ost funf Vor-
schulteile der Sprachheilschulen, sechs
selbstdndige Sprachheilkindergarten und
sechs Sprachheilgruppen in allgemeinen
Kindergarten. Die Vorschulteile haben ein ei-
genes Domizil; sie sind den Sprachheilschu-
len zugeordnet und halten die Verbindung
mit den Lehrern, aber zu den Direktoren be-
steht weniger ein Unterstellungs- als ein Part-
nerschaftsverhéltnis. Die inhaltliche und or-
ganisatorische Arbeit unterscheidet sich
nicht von der in den selbstdndigen Sprach-
heilkindergarten. So fihren die Vorschulteile
auch Gruppen mit vier- bis flinfjiahrigen Kin-
dern. Die Gruppenstarken wurden von zwolf
Kindern auf acht bis zehn Kinder reduziert.
Im Schuljahr 1989/90 gab es in allen genann-
ten Institutionen insgesamt 65 Gruppen, da-
von 45 altere, 15 mittlere und finf altershete-
rogene Gruppen.

Es war in den Kindergérten der DDR Ublich,
vornehmlich altershomogene Gruppen zu
fihren. Altersgemischte Gruppen zu bilden,
wurde von Ubergeordneten Stellen nur als
notwendig erachtet, wenn es galt, die Einrich-
tungen auszulasten. In diesem Zusammen-
hang ist auch zu bedenken, daB nach einem
verbindlichen Bildungs- und Erziehungspro-
gramm gearbeitet wurde und daB das frontale
Vorgehen bei Beschéftigungen (alle vereint
bei der gleichen Tatigkeit) gefordert war. Die

Arbeit in einer altersgemischten Gruppe war
in den meisten Féllen fir die Erzieherin
schwierig, wenn sie bestrebt war, die im Bil-
dungs- und Erziehungsprogramm festgeleg-
ten Ziele fur die einzelnen Altersgruppen auf
diese Weise zu erfillen. Fir die Sprachheil-
einrichtungen galten die gleichen Festlegun-
gen. In einer Sprachheilgruppe weisen die
Kinder einer Altersstufe erhebliche Unter-
schiede im Entwicklungsniveau auf; dies ver-
suchten die Erzieherinnen zu berlicksichti-
gen, indem sie innerhalb der mit der Gruppe
zu realisierenden Aufgabenstellung differen-
Zierten.

3. Kinderbestand und Gruppenbildung

Die zu uns Uberwiesenen Kinder sind in den
meisten Féllen in ihrer Entwicklung allgemein
und besonders im Bereich Sprache retar-
diert, zum Teil leicht seh- oder auch hérge-
schéadigt. Bei einem gréBeren Teil der Kinder
kénnen frihkindliche Hirnschdden nachge-
wiesen oder Minimalschaden vermutet wer-
den. Die Hirnleistungsschwache wird u.a.
sichtbar durch geringe Belastbarkeit, leichte
Ermudbarkeit, motorische Unruhe und einge-
schrankte  Konzentrationsfahigkeit.  Das
sprachliche Erscheinungsbild ist heterogen,
es Uberwiegen die schweren kombinierten
Sprachstérungen. So waren von den im
Schuljahr 1989/90 betreuten 554 Kindern

321 (58,0 Prozent) Dyslaliker/Agrammatiker
73 (13,0 Prozent) Dyslaliker/Agrammatiker/
Stotterer
49 ( 9,0 Prozent) Dyslaliker
43 (68,0 Prozent) Stotterer
35 ( 6,0 Prozent) Dyslaliker/Stotterer
14 ( 2,5 Prozent) Agrammatiker/Stotterer
10 ( 1,8 Prozent) Agrammatiker
9 ( 1,6 Prozent) Mutisten

Unter den Dyslalikern/Agrammatikern befan-
den sich 17 Kinder mit einer Lippen-Kiefer-
Gaumenspalte.

Um der besonderen Spezifik gerecht zu wer-
den, fassen wir die Stotterer in homogene
Gruppen zusammen; Stotterer mit einem
Sprachentwicklungsriickstand werden in die
Gruppen mit Dyslalikern/Agrammatikern ein-
gegliedert. In den meisten Gruppen sind je-
doch die Kinder mit unterschiedlichen
Sprachstérungen zusammen. Wir machten
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auch die Erfahrung, daB die etwas langsa-
men Dyslaliker/Agrammatiker einen positiven
EinfluB auf die leicht erregbaren Stotterer
ausuben.

4. Ausbildung der Erzieherinnen

Die Gruppen werden von Erzieherinnen ge-
fihrt, die eine Fachschulausbildung als Kin-
dergdrtnerin haben; einige absolvierten eine
sprachheilpddagogische  Kurzausbildung,
andere sind Diplom-Sprachheilpddagogen.
Die sonderpéddagogische Kurzausbildung er-
werben die Kindergartnerinnen in einem
11/2jahrigen postgradualen Fernstudium.
Die Diplom-Sprachheilpddagoginnen haben
nach AbschluB der Kindergértnerinnenaus-
bildung einige Zeit in der Praxis gearbeitet
und absolvieren dann ein zweijéhriges Zu-
satzstudium, Fachrichtung Sprachheilkunde,
an der Sektion Rehabilitationspédagogik und
Kommunikationswissenschaft der Humboldt-
Universitat.

Der augenblickliche Ausbildungsstand (40
Erzieherinnen mit sprachheilpédagogischer
Ausbildung und 59 Kindergértnerinnen ohne
diese Ausbildung) in unseren Einrichtungen
befriedigt uns nicht, obwohl sich auch die Er-
zieherinnen ohne die sonderpddagogische
Ausbildung bemuhen, sich schnell mitden in-
dividuellen und schadigungsspezifischen
Besonderheiten der Kinder vertraut zu ma-
chen, und in den meisten Féllen eine gute Ar-
beit leisten. Die Ausbildungskapazitat war je-
doch bisher nicht ausreichend. Wir vertreten
den Standpunkt, daB nicht nur einzelne
Ubungen, von dafiir besonders vorgesehe-
nen Sprachheilpadagogen fiir die Kinder or-
ganisiert, den Erfolg bringen, sondern daB
die gesamte Gruppenarbeit unter sprachheil-
padagogischer Sicht gestaltet werden sollte.

5. Aufnahmepraxis

Die Kinder werden in der Regel von den am-
bulant tatigen Sprachheilpddagoginnen und
-padagogen erfaBt. Sie arbeiten mit den Kin-
dern und empfehlen, wenn die Ubungen
nicht den erwarteten Erfolg bringen, die Auf-
nahme in eine Sprachheilvorschuleinrich-
tung. Fur jedes Kind wird vor der Aufnahme
eine Aufnahmedokumentation angelegt, in
der sich der Neurologe, der HNO-Arzt, die Er-

zieherin des Kindergartens, den das Kind be-
sucht, und der Sprachheilpddagoge, der das
Kind im Kindergarten betreute, zur sonder-
padagogischen Beddrftigkeit des Kindes &u-
Bern. Eine Aufnahmekommission empfiehit
die Aufnahme oder auch nicht, und der
Schulrat fallt die letzte Entscheidung.

Um sich mit den Kindern bekannt zu machen
und den Eltern erste Informationen zum Be-
such des Kindergartens zu geben, |4dt die
Leiterin des Sprachheilkindergartens die Kin-
der mit ihren Eltern zu einem Einzelgesprach
oder einem Gruppenspielvormittag ein. Beim
gemeinsamen Spiel beobachten die Erzieher
die Verhaltensweisen der Kinder, sie kommen
zu ersten SchluBfolgerungen Uber Stérken
und Schwéachen der Kinder, und es féllt ihnen
danach leichter, die Gruppen zu bilden. Die
Kinder machen Bekanntschaft mit den Erzie-
herinnen und werden auf den Besuch der
Einrichtung eingestimmt. In der Regel wer-
den die Gruppen zu Beginn des Schuljahres
(im September) zusammengestellt. Einzelne
Nachmeldungen kénnen aber auch im Ver-
laufe des Schuljahres berilcksichtigt werden.

6. Inhaltliche Arbeit

Alle Sprachheilvorschuleinrichtungen sind
Ganztagseinrichtungen. Die Offnungszeit
liegt zwischen 6 und 18 Uhr. Die Kinder be-
kommen eine warme Mittagsmabhlzeit, Milch
und andere Getranke. Fruhsttcks- und Ves-
perbrote werden in der Regel von den Eltern
mitgeschickt.

Fir eine intensive sprachheilpddagogische
Arbeit wird besonders der Vormittag genutzt.
Wir sehen fur unsere Arbeit zwei Schwer-
punkte als wesentlich an:

1. Die Kinder in ihrer Entwicklung so zu for-
dern, daB Riickstdnde in den verschiede-
nen Personlichkeitsbereichen aufgeholt
werden, um sie moglichst altersgerecht
einzuschulen.

2. Die kommunikativen Fahigkeiten allge-
mein und die lautsprachlichen insbeson-
dere auszubilden und die Sprachstérun-
gen zu beseitigen oder wenigstens zu
mindern.

Die logopéadische Diagnose liegt bei der Auf-

nahme des Kindes in die Gruppe vor. Sie gibt

Auskunft Gber den Schweregrad des Agram-
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matismus mit einer Fehleranalyse, (ber die
Lautausfalle, -fehlbildungen und Ersatzlaute
und Uber den Schweregrad der RedefluBsto-
rung. Informativ sind auch die Mitteilungen
lUber das Verhalten des Kindes bei den voran-
gegangenen Ubungen. Der sprachliche Sta-
tus wurde von dem ambulant tatigen Sprach-
heilpddagogen (bzw. der Sprachheilpadago-
gin) zu dem Zeitpunkt ermittelt, als er (sie)
sich entschloB, die Aufnahme des Kindes in
die Sprachheilvorschuleinrichtung zu emp-
fehlen. Nach Aufnahme des Kindes fiihrt die
Gruppenerzieherin die Diagnostik im ProzeB
der pédagogischen Arbeit weiter. Sie beob-
achtet die Kinder, wahrend sie mit ihnen
spielt und arbeitet, um festzustellen, wie und
in welchen Situationen sich sprachliche Auf-
félligkeiten zeigen. Sie beobachtet weiterhin
u.a. die sinnliche Wahrnehmung, kognitives
Verhalten, emotional-volitive Reaktionen und
die Fein- und Grobmotorik. Ausgehend von
ihren Beobachtungen, legt sie dann die wei-
teren MaBnahmen fiir die einzelnen Kinder
fest.

Die sprachliche Forderung und Rehabilita-
tion eines jeden Kindes ist Prinzip unserer Ar-
beit und wird deshalb von der Erzieherin bei
allen Tatigkeiten beachtet. Die rehabilitative
Arbeit durchdringt den ganzen Tagesablauf.
Neben lustbetonten sprachlichen Ubungen
und Spielen unterstiitzen Bewegungserzie-
hung, Singen, Musizieren, Stegreif- und
Handpuppenspiele, bildnerische Téatigkeiten
und Umwelterlebnisse die Ausbildung der dif-
ferenzierten sinnlichen Wahrnehmung, der
kognitiven Prozesse, werden Bewegungsab-
laufe, Kreativitdt und Kommunikationsfahig-
keit geférdert.

Jede Erzieherin arbeitet allein in ihrer
Gruppe. Im Stellenplan der Einrichtungen
war bisher keine Planstelle fur eine gruppen-
freie Sprachheilpddagogin oder Musik-/Be-
wegungstherapeutin vorgesehen. Die Grup-
penerzieherin ist also auf allen Gebieten Al-
leinveranstalter. Von ihren fachlichen Kennt-
nissen und ihrem methodischen Kénnen ist
das Gelingen abhéangig. Probleme treten be-
sonders dann auf, wenn mehrere Dyslaliker
in der Gruppe nur unter groBen Schwierigkei-
ten die differenzierten Bewegungsablaufe
beim Erlernen eines Lautes vollziehen kén-

nen oder massive Auffélligkeiten bei der audi-
tiven Differenzierung zeigen und viele Kor-
rekturen nétig werden und die Aufmerksam-
keit des Kindes stark gefordert ist. Die Erzie-
herinnen versuchen in der Spielzeit mit ein-
zelnen Kindern zu Giben. Das gelingt aber nur
dann befriedigend, wenn die (ibrigen Kinder
selbsténdig ihr Spiel gestalten kdnnen, ohne
zu storen. Da jedoch ein groBerer Teil der Kin-
der die Hilfe der Erzieherin auch beim Spiel
benétigt, ist in vielen Gruppen eine Einzel-
Ubung in der Spielzeit nicht zu realisieren.
Die Erzieherinnen versuchen, sich unterein-
ander zu helfen. Sie Ubernehmen z.B. die
Kinder einer Nachbargruppe zeitweise in der
Spielzeit, damit Kleingruppen- und Einzel-
Ubungen flr bestimmte Kinder maglich wer-
den. Andererseits haben wir auch gute Erfah-
rungen bei der Erarbeitung von bestimmten
Lauten und Lautverbindungen mit der gan-
zen Gruppe (acht bis zehn Kinder) in einer
Beschéftigungsfolge. Der zu erlernende
Laut, der im Mittelpunkt von Spielen und
Ubungen steht, erlangt eine ganz besondere
Bedeutung flr die Kinder, ihre auditive Wahr-
nehmung sensibilisiert sich, und sie erinnern
sich gegenseitig an den Ubungslaut.

Auch mit agrammatisch sprechenden Kin-
dern gelingen die Gruppentbungen und
-spiele recht gut. Die Erzieherin organisiert
natlrliche Sprech- und Handlungssituatio-
nen, in denen sie im Dialog bestimmte Satz-
muster variabel verwendet. Im Tagesverlauf
nutzt die Erzieherin viele Situationen, um mit
den Kindern Gespréache zu fiihren, um sie be-
richten und erzahlen zu lassen. Die Gelegen-
heit zur Korrektur nutzt sie mit dem nétigen
Einfihlungsvermégen.

Seit ungeféhr drei Jahren benutzen wir fiir die
Stotterer das  Sprachverzogerungsgerét
(SVG) BBO21 mit Erfolg. (So konnte der Re-
defluB im vergangenen Schuljahr bei 75 Pro-
zent der Stotterer wesentlich verbessert wer-
den.) Wir vertreten aufgrund unserer jahre-
langen Erfahrung mit stotternden Vorschul-
kindern die Ansicht, daB bei dieser Alters-
gruppe nur ein ganz geringer Prozentsatz ein
neurotisch bedingtes Stottern zeigt. Die an-
deren Kinder, die wohl fir eine Neurose dis-
poniert sein kénnen, sind meist steuerungs-
schwach, was u.a. in ungezlgeltem Verhal-
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Gertraud Petermann:

ten, Reizbarkeit und Uiberhastetem Sprechen
zum Ausdruck kommt.

Durch Untersuchungen von Heinrich (1979)
konnte bei jiingeren Schulkindern nachge-
wiesen werden, daB ein Zusammenhang zwi-
schen Sprachentwicklungsriickstand, Aus-
drucksschwiche und Stottern besteht. Die
Fremdsteuerung durch das Gerét bewirkt aus
unserer Sicht, daB die Kinder erleben, daB
langsames Sprechen flieBendes Sprechen
ermoglicht. Andererseits kénnen sie mit Hilfe
des Gerates ihrem Wunsch, viel zu erzahlen
und mitzuteilen, ohne sprachliche Schwierig-
keiten nachkommen, was wiederum zur Er-
héhung der sprachlichen Kompetenz beitragt
und ihnen auch hilft, grammatikalische Unzu-
langlichkeiten zu Uberwinden, da die Erzie-
herin bei den dafiir vorgesehenen Ubungen
keine Stottersymptome beflirchten muB.

Eine Besserung mit Hilfe des SVG konnte be-
sonders bei klonisch, klonisch-tonisch und
tonisch-klonisch Stotternden erreicht wer-
den. Schweren Tonikern kann nach unserer
Erfahrung mit diesem Gerét kaum geholfen
werden. Als weitere Sprechhilfe bieten wir
den Kindern ein leichtes Tupfen oder Strei-
chen mit den Fingerspitzen an der Kérper-
seite an. Wir versuchen, sie durch rhyth-
misch-musikalische Bewegungserziehung,
durch Bewegungs- und Partnerspiele zu har-
monisieren, und sichern vor allem eine
warme und fréhliche Gruppenatmosphare, in
der sich die Kinder geborgen fihlen. Wir mei-
nen, daB auch das Wesen der Erzieherin, inre
Ausstrahlung wesentlichen EinfluB auf stot-
ternde Kinder hat. Sehr glnstig wirkt es sich
nach unserer Erfahrung aus, wenn die Erzie-
herin ruhig und unerschutterlich wie ein »Fels
in der Brandung« steht und den Kindern Si-
cherheit und Ruhe gibt. Von Erfolg in unserer
Arbeit mit stotternden Kindern sprechen wir
dann, wenn sie auch ohne Gerét in der Lage
sind, langsam, ruhig und symptomfrei ihre
Wiinsche vorzutragen, ihre Erlebnisse oder
Geschichten zu erzahlen, wenn sie selbstan-
dig in Situationen, wo es wichtig ist, etwas
mitzuteilen, von einer schnellen auf eine
langsame Redeweise umschalten kénnen;
wenn sie also gelernt haben, ihren RedefluB
zu beherrschen, wenn sie es wollen und
daran denken.

7. Einschulungsprobleme

In der zuriickliegenden Zeit empfahlen wir
auch fiir Kinder, die wir sprachlich rehabili-
tiert hatten, die Einschulung in die Sprach-
heilschule, wenn sie schwer lernten oder ver-
haltensauffallig waren. Wir hatten Sorge, daB
die Kinder in den allgemeinen Oberschulen
nicht bestehen wirden, weil dort das lei-
stungsorientierte, dirigistische Vorgehen von
der ersten Klasse an dominierte. Bei 80 bis 90
Prozent der Kinder erreichten wir bisher in ei-
nem Schuljahr eine Beseitigung oder Minde-
rung der Sprachstorung, tberfiihrten jedoch
nur ca. 25 bis 35 Prozent der Kinder in die Re-
gelschule. Der Anteil der vom Schulbesuch
zuriickgestellten Kinder war hoch, er lag bei
22 Prozent. Wir empfahlen bei den retardier-
ten Kindern eine Zurlckstellung, weil sie
nach unserer Meinung der physisch-psychi-
schen Belastung in der Schule nicht gewach-
sen waren. Das wird sicher in Zukunft anders
sein, wenn der Unterricht in den Klassen 1
und 2 mehr den Bedurfnissen und Moglich-
keiten dieser Altersstufe angepaBt wird und
das spielerische Lernen Einzug halt.

8. Elternarbeit

Die Erzieherinnen sind allgemein um ein
partnerschaftliches Verhaltnis zu den Eltern
bemiht, und die meisten Eltern kommen dem
entgegen, aber eine Zusammenarbeit zugun-
sten des Kindes ist in manchen Fallen auch
problematisch. Eine Unterstitzung der thera-
peutischen MaBnahmen kann bei einigen El-
tern aus unterschiedlichen Griinden nicht er-
wartet werden, bei anderen zeigt sich ein
Ubereifer, der die Kinder frustriert und keine
Ergebnisse bringt. Alleinerziehende mit meh-
reren Kindern sind oft insgesamt von ihrem
Leben Uberfordert, und die Erzieherinnen
werden unsicher, wenn sie um des Kindes
willen mit Forderungen an die Mitter heran-
treten missen. Gerade diese Mutter sind oft
froh, uns die Kinder Uberlassen zu konnen.
Sie entlasten sich vertrauensvoll von der
Pflicht. Viele Eltern bei uns missen sich erst
wieder als Alleinverantwortliche fir ihre Kin-
der erkennen lernen. Wir missen wahr-
scheinlich auch in der Elternarbeit neue
Wege beschreiten.
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9. Ausblick

Da die Arbeit in den Vorschuleinrichtungen
allgemein von Uberhéhten Forderungen be-
freit ist, kdnnen auch wir uns in unseren
Sprachheileinrichtungen noch mehr als bis-
her auf die Bedurfnisse der Kinder einstellen.
Die notwendigen Ubungen sollen das rich-
tige MaB erhalten und vom Spiel getragen
sein.

Wir wissen aber, daB die Friherziehung und
-behandlung Frichte tragt, und wollen des-
halb unsere Einrichtungen unbedingt erhal-
ten.
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Bericht Gber den Workshop des
Arbeitskreises Myofunktionelle
Therapie in Aachen

Unter der ausgezeichneten organisatorischen und
wissenschaftlichen Leitung des Zahnarztes M. Al-
tenhein (Bielefeld) fand am 16. und 17. November
1990 in Aachen der zweite 90er Workshop des AK-
MFT e.V. statt, der nicht nur Mitglieder, sondern
auch gern gesehene Gdaste aus verschiedenen
Fachgebieten (Zahnarzte, Kieferorthopaden, Arzte,
Logopaden, Sprachheilpddagogen, Sprechwis-
senschaftler, Therapeuten unterschiedlicher Pro-
venienz) zu interdisziplinaren Gesprachen ver-
einte. Das sehr gute Tagungsklima wurde durch die
herzliche Gastfreundschaft der Mitarbeiter des Kili-

nikums Aachen und der Zahnarztpraxen Dr. A. L.
Rossaint und Drs. Ohlrogge gepragt, ebenso
durch das Kennenlernen der kulturgeschichtlichen
Sehenswiirdigkeiten der Kaiserstadt und durch die
vielen Gesprachsmdglichkeiten zwischen und
nach den wissenschaftlichen Veranstaltungen.

Neben dem fachlichen Erfahrungsaustausch hatte
sich der Workshop das Ziel gesetzt, einen weiteren
Baustein zur wissenschaftlichen Begriindung der
myofunktionellen Therapie im orofazialen Bereich
zu liefern. Das ist ihm dank der profunden Referen-
ten und der sachlichen Diskussionen gelungen.
Ubrigens beginnt sich die Auffassung, daB die
MFT eine notwendige und fundierte Methode zur
Behebung von Fehlfunktionen verschiedenster Art
im oralen System darstellt, vor allem in der Zahn-
medizin, einschlieBlich Kieferorthopéadie, und in
der Sprachtherapie durchzusetzen, wozu in der
letzten Zeit eine Vielzahl von MeinungsduBerun-
gen erschienen ist.

So hatten die Teilnehmer des Workshops die Gele-
genheit, neben einer Fuhrung durch das Klinikum
Aachen die Zungensonographie sowohl in der
praktischen Durchfiihrung als auch durch exzel-
lente Videos kennenzulernen, vermittelt durch ei-
nen Begrinder dieser Methode, den Radiologen
Dr. B. Wein. Der Ultraschall erméglicht stehende
und bewegliche Bilder der Zunge in schwarzwei
und farbig wéahrend der Sprech- und Schluckfunk-
tion. Das Verfahren ist flr verschiedene Verwen-
dungszwecke — wissenschaftliche Dokumentation
und Forschung, Routinedokumentation, Motiva-
tion der MFT-Patienten — schon recht ausgefeilt.
Allerdings ist der Anschaffungspreis der Geréte
noch relativ hoch, und jeder MF-Therapeut, der da-
mit arbeitet, muB sich langere Zeit in diese sehr
schone Methode »hineinknien«. Die Ergebnisse
sind dann aber auch frappierend und immer loh-
nend. So brachte der Workshop den Teilnehmern
sowohl wissenschaftliche Anregungen als auch
praxisrelevante Erfahrungen.

Sehr instruktiv war der Uberblick, den Zahnarzt Dr.
Ohlrogge in seiner Praxis tber die Geschichte der
Methoden zur Messung der Kieferbewegungen
gab, die er durch eigene Erfindungen zum Teil
selbst mitgeschrieben hat. Auch die Vorfluhrung
zeigte Moglichkeiten, wie in der MFT weiter an ei-
ner wissenschaftlich gesicherten Dokumentation
fur die Diagnostik und Therapie gearbeitet werden
kann. Auch der von Zahnarzt Dr. A. L. Rossaint in
seiner Praxis gestaltete Vortrag »Der kinesiologi-
sche Test zur Feststellung orofazialer Dysfunktio-
nen« ist in dieser Richtung einzuschétzen.

Insgesamt gesehen, konnten vor allem ganzheit-
lich orientierte Praktiker, ob MF-Therapeut,
Sprachtherapeut oder Zahnarzt, bereichert von
diesem schonen Workshop nach Hause fahren.
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Die Einladung nach Basel zum nachsten MFT-
Workshop am 12./13. April 1991 wurde von Frau
Dipl.-Logopadin S. Codoni bereits ausgesprochen.

Volkmar Clausnitzer

Bericht vom 18. Brixener
Herbst-Seminar-KongreB fiir
Sozialpadiatrie

Wieder stand das geschadigte Kind ganz im Mittel-
punkt des von Prof. Dr. Dr. h. c. Th. Hellbrigge und
seinen Mitarbeitern hervorragend organisierten
Kongresses vom 23. bis 30. August 1990 in Brixen,
der uber 400 Teilnehmer aus 17 Landern Europas,
Asiens sowie Nord- und Stidamerikas zu kollegia-
len interdisziplindren Gesprachen vereinte. Die gu-
ten rdumlichen und landschaftlichen sowie auch
meteorologischen Bedingungen trugen wesentlich
zu dem angenehmen Tagungsklima bei.

In 20 Hauptvortrdgen, 40 Spezialseminaren (die
den gleichbleibenden Teilnehmerkreis fir drei bis
funf Tage jeweils eine bis drei Stunden taglich ver-
einte), flnf Filmvorlesungen (Filmvorfiuihrung, Vor-
trag, Diskussion), vier interdisziplindren Round-
Table-Gesprachen zwischen Experten und Publi-
kum Uber vorgestellte Kinder bzw. interessierende
Thematiken sowie Ausstellungen von Therapiema-
terialien, Fachbuchern und Literatur fur Eltern und
Kinder wurden fast alle sozialpadiatrisch relevan-
ten Erkrankungen und Schéadigungen, von denen
Kinder und Jugendliche betroffen werden kdnnen,
angeschnitten und umfassend und praxisnah dis-
kutiert. Fir den Leser der »Sprachheilarbeit« sollen
einige Veranstaltungen referiert werden.

Das Miinchener Ehepaar Prof. Dr. H. Papousek
und Dr. M. Papousek vermittelte in seinen Vor-
trdgen und Seminaren den neuesten wissenschaft-
lichen Forschungsstand und viele praktische Hin-
weise zur »Klinischen Bedeutung der friilhen Kom-
munikation«. Die phylogenetische und ontogeneti-
sche Einbindung der frihen kommunikativen Inter-
aktionen zwischen Kind und Bezugsperson brach-
te in den letzten Jahren eine Fille von neuen Er-
kenntnissen zur Relevanz von Sprache, Stimme
und anderen Kommunikationsformen in der Ge-
samtentwicklung des Kindes und deren klinische
Nutzung bei verschiedenen Erkrankungen, auch
im kommunikativen Bereich. Thematisch schloB
sich hieran das Seminar der Damen L. Anderlik
und K. Kalthoff (beide Minchen) sowie A. Ziegler
(Starnberg) Uber die Sprachanbahnung bei unter-
schiedlich geschéadigten Kindern nach den Prinzi-
pien der Montessori-Pddagogik sehr gut an.

Die Vortrage und Kurse von Herrn Prof. Dr. R. Ca-
stillo-Morales und Herrn Dr. J. Brondo (beide Cor-
doba/Argentinien) zur Neuromotorischen Entwick-
lungstherapie und zur Orofazialen Regulationsthe-

rapie brachten dem Sprachtherapeuten, der mit
komplex geschédigten Kindern arbeitet, insbeson-
dere mit Down-Patienten, ganz wichtige Anregun-
gen. Auch das Spezialseminar des Ehepaares Drs.
R. und V. Clausnitzer (Bad Friedrichshall) fihrte in
eine interdisziplindre Methode der Behandlung
von orofazialen Dysfunktionen und Sprachstérun-
gen, die oft mit Zahn- und Kieferstellungsanoma-
lien gekoppelt sind, praxisbezogen ein. Die Teil-
nehmer konnten einen groBen Teil der Ubungen
selbst erlernen. Ebenso vermittelte Frau G. Fend-
ler (Leonding) eine Vielzahl von Erfahrungen zur
logopédischen Therapie bei Zerebralparese nach
dem Bobath-Konzept.

SchlieBlich waren eine Vielzahl von Veranstaltun-
gen geeignet, dem Sprachtherapeuten wichtige
Anregungen fur seine tégliche Arbeit zu vermitteln.
Hier sollen nur noch einige stellvertretend fiir viele
andere genannt werden: Orff-Musiktherapie als
Basistherapie (Frau Dr. M. Voigt/Minchen), Frih-
entwicklung der menschlichen Motorik (Herr Prof.
Dr. L. Pickenhain/Leipzig), Autogenes Training
und Bewegungsspiele (Herr Dr. W. Kirchhoff/Mar-
burg und Herr M. Passolt/Munchen), Sensorische
Integrationstherapie und Praxis (Frau K. Kull-Sada-
charam/Munchen und Herr Prof. Dr. R. Hoehne/
Hamburg) sowie Legasthenie bei minimaler Hirn-
schadigung (Herr Dr. J. Sturma/Prag).

Volkmar Clausnitzer

Sprachheilzentrum Bad Salzdetfurth:
Weiterbildungsseminar
»Entwicklungsproximale
Sprachtherapie in der Praxis«

Seminarleiter: Dr. F. M. Dannenbauer. Termin: 22.
bis 24. Mérz 1991. Ort: Sprachheilzentrum der AW,
Burgweg 1—38, 3202 Bad Salzdetfurth. Zielgruppe:
Logopaden, Sprachtherapeuten, Spachheillehrer
aus Vor- und Eingangsklassen. Teilnehmerbeitrag:
150 DM (zuzuglich Verpflegung/Unterkunft).

Kommentar: Entwicklungsproximale Vorgehens-
weise bedeutet, daB der Therapeut eine kommuni-
kative Situation herstellt, in der er gezielt und ge-
hé&uft solche sprachlichen Strukturen anbietet, die
das Kind noch nicht bewdltigt, die aber gleichzeitig
in der Zone der néachsten Entwicklungsschritte lie-
gen, so daB sie fur das Kind durchschaubar wer-
den und die Situation einen hohen Aufforderungs-
charakter zur eigenaktiven Verwendung dieser
Strukturen durch das Kind besitzt.

In der Fortbildungsveranstaltung werden exempla-
risch die Schritte dargestellt, wie aus der genauen
Diagnose des sprachlichen Ist-Zustandes unter
Bericksichtigung der fir das Kind wichtigen The-
men und Interessen die entsprechenden Therapie-
schritte (Auswahl der Zielstruktur, Einbettung in re-
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levante Inhalte, Therapeutenverhalten) abgeleitet
und realisiert werden kdénnen. Ausgegangen wird
vom Stérungsbild der Entwicklungsdysphasie, der
Schwerpunkt liegt im Bereich des Erwerbs be-
stimmter morpho-syntaktischer Strukturen.

Voraussetzungen: Die Teilnehmer sollten mit den
Entwicklungsphasen des Grammatikerwerbs, wie
sie in der Profilanalyse von Clahsen dargestellt
sind, vertraut sein. Technische Perfektion in der
Durchflihrung der Profilanalyse wird nicht voraus-
gesetzt.

Anfragen an: F. Bertz, c/lo Sprachheilzentrum der
AW, Burgweg 1—3, 3202 Bad Salzdetfurth, Telefon
(05063) 27 90.

Fortbildungsprogramm im
Sprachheilzentrum Werscherberg:
Die Akzentmethode

Die Akzentmethode ist eine Ganzheitsmethode,
eine dynamische Stimm-, Sprech- und Bewe-
gungstherapie, die alle respiratorischen sowie pho-
natorischen Muskeln miteinbezieht. Sie wurde ur-
sprunglich von Prof. Dr. phil. Svend Smith ent-
wickelt. Kirsten Thyme hat viele Jahre mit Svend
Smith zusammengearbeitet. Die Akzentmethode
1aBt sich bei funktionellen Stimmstérungen und bei
Stottern anwenden.

Referenten: Dr. Kirsten Thyme/Professor B. Frok-
jaer-Jensen. Termin: Grundkurs 8. bis 12. April
1991. Teilnahmegebliihr 500 DM. Tagungsort:
Sprachheilzentrum Werscherberg, Postfach 11 34,
4516 Bissendorf 1. Ansprechpartner: Herr Bess-
mann, Herr Petri; Telefon (05402) 405-0 (Vermitt-
lung) oder (05402) 4 0520 oder (05402) 4 05 25.

Institut fur Padagogik und Meditation

19. bis 21. April 1991: Lernen als Erneuerung des
Geistes — was ein Padagoge/Therapeut bewirkt,
wenn er aus seinen eigenen inneren Quellen her-
aus arbeitet. Referentin: Dr. Karuna Kress, Profes-
sor of Education, Cambr. (Mass.) USA.

9. bis 12. Mai 1991: Begegnungen aus Klarheit und
Stille — wie unsere Wahrnehmung den padago-
gischen/therapeutischen Alltag kreiert. Referen-
ten: Dr. Renate A. Eckert und Gerhard R. Ficht-
ner (Sprachbehindertenpddagogen/Korperthera-
peuten).

Programminformationen bei: Institut flir P4dagogik
und Meditation (pddmed), Ziegelburren 3, 7420
Munsingen, Telefon (07381) 41 06.

Seminare in Boldern

In 1991 finden unter der Leitung von Prof. Dr. H. Co-
blenzer wieder mehrere Internationale Seminare
und Intensiv-Seminare zum Themenkreis Atem-,

Stimm- und Sprechschulung statt. Nahere Infor-
mationen: Tagungs- und Studienzentrum Boldern,
CH-8708 Méannedorf, Telefon 0041 1922 11 71.

Kurs: Diagnose und Behandlung des
Stotterns bei Kindern im Vorschulalter

Titel: Diagnosis and Management of Childhood
Stuttering. Referent: Professor Edward G. Conture,
Ph. D., Syracuse University, USA. Termin: 22./23.
April 1991. Ort: Skallerup Klit, Hjérring, Danemark.
Sprache: Englisch (langsame und deutliche Aus-
sprache). Kosten: 550 DM einschlieBlich Unter-
kunft (Einzelzimmer) und Verpflegung. Anmeldun-
gen: Undervisningsministeriet, Jytte Walker, Fre-
deriksholms Kanal, DK-1220 Kopenhagen K. An-
meldeschluB: 18 Februar 1991. Weitere Informatio-
nen bei: Hermann Christmann, Bregnevej 10,
DK-9800 Hjorring.

Internationale
Sonnenberg-Tagungen 1991

Zum Problemkreis »Rehabilitation der Behinder-
ten« veranstaltet der Internationale Arbeitskreis
Sonnenberg 1991 mehrere Tagungen. Programm-
anforderungen und Informationen: Internationaler
Arbeitskreis Sonnenberg, Bankplatz 8, 3300
Braunschweig, Telefon (0531) 492 42.

Kurse in »Myofunktionelle
Therapie (MFT)«

Leitung: Anita Kittel, Logopédin. Kursdaten: 22./23.
Mérz 1991 und 28./29. Juni 1991 (jeweils zwei sepa-
rate Grundkurse). Kursort: 7410 Reutlingen. An-
meldungen unter Angabe des Berufes und der Te-
lefonnummer bei Anita Kittel, HornschuchstraBe
12, 7400 Tubingen.

Weitwinkel

Erste private padagogische Zeitschrift
in Ungarn

Politische und gesellschaftliche Ereignisse in Un-
garn haben es ermdglicht, daB Pddagogen neue
Wege des Unterrichts suchen kénnen.

In Budapest ist im September 1990 unter dem Titel
»Innovative Padagogik« die erste in privaten Han-
den befindliche padagogische Monatszeitschrift er-
schienen. Die neue padagogische Zeitschrift wird
eine groBe Lucke in dem gesamten padagogischen
Bereich schlieBen. In der Vergangenheit lieB es die
zentrale politische Tendenz nicht zu, daB Eltern, pri-
vate Initiativen, geschweige denn die Schulen sel-
ber EinfluB auf den Unterricht und auf die Erzie-
hung von Jugendlichen nehmen konnten.
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Was bedeutet die innovative Padagogik? Die Zeit-
schrift befaBt sich nicht mit fachspezifischen Pro-
blemen, ist nicht didaktisch orientiert, sie ist ein all-
gemeiner Wegweiser fir die Erziehung im allge-
meinen. Im Vordergrund steht die persénliche
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen vom
Kindergarten bis zum Gymnasium.

Die erste private ungarische padagogische Zeit-
schrift wurde von einer Kommission gegriindet, be-
stehend aus Fachleuten aus dem Bereich Psycho-
logie und Padagogik bzw. Sonderpadagogik. Die
Zeitschrift wird vom Kultusministerium als férde-
rungswirdig beurteilt und somit anerkannt. Die
Herausgeber der Zeitschrift sind bekannte Fach-
leute im Bereich der Erziehungswissenschaft und
Sonderpédagogik.

Die in der ersten Ausgabe der Zeitschrift enthalte-
nen Artikel befassen sich u.a. mit der Anwendung
des Frostig-Programms, zumal dieses Programm
aus Kostengriinden im Lande gar nicht erhéltlich
ist. Darliber hinaus zeigen sie einen vollig neuen
Weg in der Erziehung und im Unterricht der Son-
derschule, berichten Uber die »SpaB-am-Lernen-
Schule«, geben Vorschldge fir die Einfihrung des
achtklassigen Gymnasiums und befassen sich mit
der Problematik der Dyslexie.

Fur die Zukunft ware es winschenswert, eine effek-
tive und wirksame Zusammenarbeit mit deutschen
Padagogen anzustreben, vor allem in Hinblick dar-
auf, daB sich die ungarische Pddagogik seit jeher
u.a. an den Instrumenten der deutschen Padago-
gik orientiert hat.

Die erste Ausgabe der Zeitschrift erschien nur in
ungarischer Sprache, es wird aber angestrebt, daB
kurze Inhaltsangaben der einzelnen Artikel dem-
nachst mehrsprachig vorangestellt werden.

Die Zeitschrift kann auf Wunsch von der Redaktion
angefordert werden: Ungarn, Budapest 1112, Gor-
bestr. 4/b, Logo Press Bt.

Susanna Karczag-Széts

Sonderschul- und
Sprachheillehrerin

29 Jahre, mit mehrjahriger Berufs-
erfahrung im klinischen und freiberuf-
lichen Therapiebereich, sucht neuen
Wirkungskreis im Raum Hannover.

Zuschriften unter Chiffre Nr.01/01 SP
an den Verlag Wartenberg & S6hne GmbH,
TheodorstraBe 41w, 2000 Hamburg 50.

Rezensionen

The Acquisition
of Gender

Anne E. Mills: The Acquisition of Gender.
A study of English and German. Springer Verlag
Berlin, Heidelberg 1986. 173 Seiten. 106 DM.

Besprechungen von wissenschaftlichen Arbeiten
erflllen in der Regel einen oder zwei der folgenden
Zwecke: (a) abschreckende Warnung: Der Rezen-
sent will es seinen Fachkollegen ersparen, Zeit und
Muhe fir das Studium eines Werkes aufzuwenden,
welches die Erwartungen und Versprechungen,
die der Titel weckt, in keiner Weise erfullt; (b) emp-
fehlende Werbung: Das Werk enthélt soviel Neues
und Wichtiges (es fugt dem bekannten Wissen
wirklich etwas hinzu), daB es ein breites Studium
und intensive Diskussion in der Fachéffentlichkeit
verdient und der Rezensent gerade so viel von die-
sen Inhalten transportiert, daB das Interesse ge-
weckt wird; (c) extrahierende Zusammenfassung:
Die wesentlichen Erkenntnisse/Ergebnisse wer-
den einem weiteren Kollegenkreis bekanntge-
macht, so daB ein neuer kollektiver Wissensstand
hergestellt wird, ohne daB alle das Werk im Origi-
nal studiert haben.

Da es sich bei Mills’ Arbeit um einen englischen
Text handelt, habe ich mir Zweck (c) als Ziel ge-
setzt, da einer erfolgreichen Werbung im Sinne (b)
doch betréchtliche Hindernisse entgegenstehen
(neben den Sprachschwierigkeiten auch der stolze
Preis von 106 DM). Um meine Wertung gleich vor-
wegzunehmen: Die Arbeit ist Extrakt und Ergebnis
einer rund zehnjahrigen Beschéftigung mit dem
Gegenstand, es ist eine Monographie im klassi-
schen Sinne des Wortes und das alles in einer gut
lesbaren klaren Sprache auf nur 173 Seiten. Sie
gibt den Forschungsstand in der Mitte der achtzi-
ger Jahre wieder und ist auch heute noch aktuell
und das einschlagige Werk zum Thema.

Der Sprachheilpddagoge ist darauf angewiesen,
daB er von Psychologie und Linguistik, insbeson-
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dere von der Bindestrichdisziplin Psycholinguistik,
mit validem Hintergrundwissen Uber die verschie-
denen Aspekte und Facetten des natlrlichen
Spracherwerbs (im Sinne von nicht gestért und
nicht durch professionelle Instruktion gesteuert)
versorgt wird, daB die beteiligten Zulieferwissen-
schaften ihre Modellvorstellungen Uber die Bedin-
gungen und Triebkréafte des Spracherwerbsprozes-
ses explizieren, so daB eine Entscheidungsmog-
lichkeit besteht, welche Modellvorstellungen —
oder Teile davon — mit Basisannahmen und
Grundprinzipien des sprachheilpddagogischen
Tuns vereinbar sind und welche nicht. Bei Beach-
tung der gebotenen Tragheit kann es dann auch
geschehen, daB etablierte Grundsétze und Verfah-
rensweisen der sprachheilpadagogischen Inter-
vention modifiziert und verandert werden missen,
namlich dann, wenn aus der Psycholinguistik be-
sonders erkldrungsméachtige und empirisch gut
fundierte Modellvorstellungen bereitgestellt wer-
den. »lragheit« im obigen Sinne ist tibrigens nicht
abféllig gemeint, sondern bezeichnet eine zuriick-
haltende Skepsis gegenliber Moden in Psycholo-
gie und Linguistik, deren eilfertige Ubernahme in
die Sprachheilpadagogik dieser nicht gut be-
kommt. (Aus nativistischer Sicht ist Tragheit Ubri-
gens eine konstitutive Eigenschaft des Sprach-
erwerbsmechanismus, die dafur sorgt, daB das
spracherwerbende Kind aus dem fehlerhaften und
unvollstdndigen sprachlichen Input trotzdem eine
vollstandige Grammatik aufbaut.)

Somit ist erst mal die Notwendigkeit klargestellt,
daB wir als Sprachheilpddagogen noch sehr viel
aufarbeiten und zur Kenntnis nehmen mussen, wie
der Spracherwerb sich in Einzelheiten und Teilbe-
reichen vollzieht — auf die groBen integrierenden
Modelle werden wir wohl noch warten mussen. Ge-
genwaértig sind solche Modellvorstellungen eher
als Extrapolationen zu bezeichnen, die einmal
durchspielen, wie es aussehen kdnnte, wenn Er-
kenntnisse aus Teilbereichen, haufig versehen mit
Ad-hoc-Erkldarungen, auf andere erkldrungsbe-
durftige Teilbereiche Ubertragen werden.

Und nun die schlechte Nachricht: Wir missen uns
darauf einstellen, daB Ergebnisse und Erkennt-
nisse zum Erwerb der deutschen Sprache in den
nachsten Jahren hauptséachlich in englischsprachi-
gen Publikationen zu finden sein werden. Der we-
sentliche Grund dafur ist, daB in der psychologi-
schen und linguistischen Forschung Englisch als
internationales Pidgin inzwischen so etabliert ist,

daB, wer in der Scientific community gelesen wer-

den will, auch gleich in Englisch publiziert. Ein
zweiter Grund ist, daB zur Erforschung der Deter-
minanten und Prozesse des Spracherwerbs zu-
nehmend sprachvergleichende Untersuchungen
angestellt werden, vorzugsweise aus typologisch

recht unterschiedlichen Sprachen, um der Gefahr
zu entgehen, daB Regelhaftigkeiten zu sprach-
lichen oder kognitiven Universalien erhoben wer-
den, die tatsachlich uberwiegend Eigenheiten und
Besonderheiten der einen untersuchten Sprache
widerspiegeln (und wenn man dann noch feststel-
len muB, daB die betreffende Sprache bezlglich ty-
pologischer Merkmale in der Menge der bekann-
ten und erforschten Sprachen ein ausgesproche-
ner Exot ist). Die zentrale Koordinierung dieser gro-
Ben sprachvergleichenden Untersuchungsprojekte
(egal von welcher Konfession, ob nativistisch oder
funktionalistisch) liegt in den Handen amerikani-
scher Experten, deren Muttersprache eben noch
eine besondere Ndhe zum international etablierten
psycholinguistischen Pidgin hat.

Ich wiinsche mir, daB diese Zeitschrift, die meines
Erachtens die Niederungen der sprachheilpadago-
gischen Praxis noch am flachendeckendsten er-
reicht, sich in den néchsten Jahren auch diesem
Anliegen widmet, ndmlich die Ergebnisse zum Er-
werb der deutschen Sprache, die in englischspra-
chigen und oft nicht leicht zugénglichen Publikatio-
nen veroffentlicht werden, unter den Kollegen be-
kanntzumachen, sei es in der Form von Bespre-
chungen oder Uberblicksreferaten (sogenannte
»state-of-the-art«Artikel), auch wenn mit solchen
Referaten keine wissenschaftliche Reputation zu
gewinnen ist.

Doch nun zum Werk selber: In der Einleitung skiz-
ziert Mills kurz die beiden konkurrierenden Erkla-
rungsanséatze zum Spracherwerb, und zwar zu-
nachst die nativistische Sichtweise, die Ublicher-
weise mit Chomsky in Verbindung gebracht wird, de-
ren Hauptziel darin besteht, mit Hilfe der Sprach-
erwerbsforschung sogenannte linguistische Univer-
salien aufzudecken, nach der Logik, daB allgemeine
Strukturmerkmale, die allen natlrlichen Sprachen
gemeinsam sind, ihre Entsprechung haben in ange-
borenen Strukturen des Spracherwerbsmechanis-
mus (LAD). Diese Strukturprinzipien missen vom
Kind nicht gelernt werden, sondern jedes Kind mit
intaktem LAD bringt dieses Vorwissen mit und wen-
det es auf die zu erlernende Sprache an. Insgesamt
faBt Mills sich hier recht kurz, wahrscheinlich auch
zeitbedingt, da die hohe Zeit der Suche nach Para-
metern, die auf der entsprechenden Erwerbsstufe
bereits fixiert oder noch nicht fixiert sind, noch nicht
angebrochen war. (Auch Chomskys einschléagiges
Werk »Lectures on Government and Binding«wird in
diesem Zusammenhang nicht zitiert, obwohl es Mills
zu diesem Zeitpunkt sicherlich bekannt war.)

Es folgt eine kurze Skizzierung des kognitiven An-
satzes, der im wesentlichen besagt, daB Sprach-
erwerb kein doménenspezifisches Vorwissen er-
fordert, sondern daB allgemeine Lernprinzipien,
die auch in anderen Bereichen wirksam sind, die
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Spracherwerbsprozesse hinreichend erkléaren; als
prominenter Vertreter dieser Richtung wird Slobin
zitiert mit seiner bekannten Unterscheidung von
Form und Funktion. Und als dritte Richtung wird
die interaktionistische Theorie des Spracherwerbs
erwéhnt, die Mills im wesentlichen dem kognitiven
Ansatz zuordnet, da ihre Hauptvertreter nicht so
weit gehen zu behaupten, daB sprachliche Struk-
turformen aus Formen der Interaktion hervorge-
hen, sondern die wesentliche Bedeutung dieses
Ansatzes darin liege, daB Interaktion ein wesent-
licher Schrittmacher fur den Erwerb sprachlicher
Strukturen darstellt: Kommunikative Bedurfnisse
drangen nach Ausdruck, und sprachlicher Aus-
druck ist ein sehr machtiges Werkzeug im interakti-
ven Geschehen.

Mills reklamiert flr ihre Untersuchungen das Be-
zugssystem des kognitiven Ansatzes und macht
deutlich, daB es weder fur die nativistische noch
die kognitive Theorie irgendeine kritische Evidenz
gibt, mit der sie widerlegt werden kénnten. Sie
stellt klar, daB auch ihre Untersuchungen zum Er-
werb des Genussystems keine Entscheidung zu-
gunsten der einen oder anderen Theorie herbei-
fiihren kénnen. Dieses kurze Einleitungskapitel ist
sicherlich der schwachste Teil des ganzen Buches,
in der Form wirde man es heute so nicht mehr
schreiben.

Im néchsten Kapitel folgt eine kurze linguistische
und sprachgeschichtliche Betrachtung Uber die
Entstehung und Funktion von Genus als Klassifika-
tionssystem fur Nomina. Genus ist keine univer-
selle Kategorie, d. h., es gibt sehr wohl natirliche
Sprachen, die kein Genussystem besitzen, was
diese grammatische Kategorie dann auch zu kei-
nem Kandidaten fur einen universellen Parameter
werden 1aB8t. Fir Chomsky wird die Genuszugeho-
rigkeit im jeweiligen Lexikoneintrag spezifiziert,
also in dem Bereich, in dem tatsachlich gelernt
werden muB.

Im zweiten, sehr ausfihrlichen Kapitel folgt eine
vergleichende sprachwissenschaftliche Beschrei-
bung der Genussysteme im Deutschen und Engli-
schen. (Auch die spateren empirischen Teile sind
— wo immer méglich — sprachvergleichend ange-
legt, mit analogen Untersuchungsverfahren fir
englische und deutsche Sprecher, sowohl Kinder
in verschiedenen Altersstufen als auch Erwach-
sene.) Wem die Nutzlichkeit und der Wert sprach-
vergleichender Untersuchungen zur Erforschung
von Spracherwerbsprozessen noch nicht einsich-
tig ist und wer Sprachwissenschaft als trockenes
notwendiges Ubel ansieht, der kann an diesem Ka-
pitel endlich von seinen Ansichten kuriert werden.
Auch die Wahl von Englisch und Deutsch als kon-
trastiven Sprachen entpuppt sich als sehr vorteil-
haft fur die Untersuchung des Genussystems,

beide verfligen Uber eine Genusklassifikation.

Mills versucht dann aus der sorgfaltigen Beschrei-

bung der Regeln fur die Genuszuweisung, aus

dem AusmaB, in dem sich Genusmarkierungen

Uber die Sprache ausbreiten, und der phoneti-

schen Perzipierbarkeit (z.B. »he« und »she« sind

phonetisch schlechter unterscheidbar als »er« und

»sie«) Hypothesen abzuleiten, wie sich diese

sprachstrukturellen und sprachstatistischen Ei-

genschaften auf den Erwerb auswirken.

Verkirzt zusammengefaBt sind Genusmarkierun-

gen im Englischen auf Personal- und Possessiv-

pronomen begrenzt, wohingegen die Durchdrin-
gung der deutschen Sprache mit genusmarkierten

Segmenten sehr viel weiter geht (bestimmte, unbe-

stimmte Artikel, Personalpronomen [3.P.Sg.], Rela-

tiv- und Fragepronomen, attributive Adjektive und
in attributiver Funktion stehende Pronomen [die-
ser, jener usw.]). Diese starke Durchdringung der

Sprache mit genusmarkierten Teilen, die rein stati-

stisch eher fiir eine Bevorzugung der deutschen

Kinder beim Erwerb des Genussystems sprechen

wirde, trifft jedoch auf eine gegenléufige Tendenz,

namlich, daB die entsprechenden Markierungen
nie ausschlieBlich der Genuskennzeichnung die-
nen, sondern auch noch durch die Kategorien Ka-
sus und Numerus beeinfluBt werden (»der« ist kein
hundertprozentiger Indikator fir Maskulinum, da
der Dativ und Genitiv Plural im Femininum genau
diese Form annehmen; ein weiteres Beispiel ist

»die«, welches ebenfalls kein verl&Blicher Indikator

flr Femininum ist, da im Plural Maskulina und Neu-

tra im Nominativ und Akkusativ diese Form anneh-
men).

Es folgt die Darstellung der verschiedenen Regeln

(besser gesagt Regelhaftigkeiten, da der Regelbe-

griff inzwischen zu ernsthaften Kontroversen zwi-

schen Nativisten und Funktionalisten gefiihrt hat),
die fur die Genuszuweisung gelten. Mills ist (bri-
gens weit davon entfernt, mit einem deterministi-
schen Regelbegriff zu operieren (der ist auch Ge-
genstand der Kontroverse), sie unterscheidet viel-
mehr zwischen Regeln mit unterschiedlich weitem

Geltungsbereich (Skopus), konfligierenden Regeln

oder auch Regelhierarchien und naturlich auch

der VerlaBlichkeit einer Regel (je weniger Ausnah-
men, um so verléaBlicher). Die Einteilung dieser Re-
geln ergibt:

1. semantische Regeln: Die Genuszuweisung
folgt bestimmten inhaltlichen Eigenschaften
der Referenten;

2. morphologische Regeln: Abgeleitete und zu-
sammengesetzte Nomina haben Wortbil-
dungsmorpheme, welche die Genuszuordnung
bestimmen (Beispiele: -lung, -heit, -erei);

3. phonetische Regeln: Bestimmte phonetische
Eigenschaften der Nomina korrelieren sehr
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stark mit der Genuszugehdrigkeit des entspre-
chenden Nomens.

Im Sprachvergleich zeigt sich, daB fir das Engli-
sche nur semantische Regeln wirken, wahrend im
Deutschen ein kompliziertes Wechselspiel aller
drei Typen gilt. Auf die phonetischen Regeln sei
hier noch einmal kurz eingegangen, da Mills sich
hier auf die damals noch recht neuen Arbeiten von
Képcke/Zubin bezieht. Auch heute ist die Uberzeu-
gung noch recht weit verbreitet, daB Genuszuord-
nungen Uberwiegend willklrlich sind mit Aus-
nahme der Bezeichnung des naturlichen Ge-
schlechts. Képcke/Zubin haben detaillierte sprach-
statistische Tabellen vorgelegt, aus denen hervor-
geht, daB auch bestimmte phonetische Merkmale
deutlich regelhafte Beziehungen zur Genusklassi-
fikation haben. Die starkste Regel in diesem Zu-
sammenhang, sowohl was Auftretenshéufigkeit als
auch VerlaBlichkeit angeht (Quote von Ausnah-
men), ist die Verbindung von auslautendem -e mit
Femininum (»Suppe«, »Miete«), insgesamt ca.
15000 Wérter mit 90 Prozent VerlaBlichkeit. Es sei
schon vorweggenommen, daB diese Regel mit ih-
rer starken Verbreitung und hohen VerlaBlichkeit in
den empirischen Ergebnissen eine deutliche Vor-
rangstellung im Spracherwerb hat. (Anmerkung:
Von den neun zitierten Arbeiten dieser beiden Au-
toren sind sechs in englischer Sprache erschie-
nen.)

Von den morphologischen Regeln dirften fir die
frihe Kindersprache lediglich die (hundertprozen-
tigen) Verbindungen der Diminutivmorpheme
-chen und -lein mit dem Neutrum in Betracht kom-
men. Inwieweit die Regel des natirlichen Ge-
schlechts, die im Englischen fur alle Nomina gilt,
im Deutschen jedoch nur fir eine kleine Teilmenge
der Nomina, und die phonetischen Regeln, die im
Englischen vollig bedeutungslos sind, im Sprach-
erwerb bereits wirksam werden, wird der empiri-
sche Teil zeigen.

Zusammenfassend schreibt Mills: »Genus ist si-
cherlich keine willkirliche Klassifikation, wie von
anderer Seite behauptet wurde (insbesondere von
Maratsos). Die Implikation dieser Beschreibung
(der Regelsysteme, F. B.) fiir den Spracherwerb be-
steht darin, daB die Kinder die Gelegenheit haben,
solche Regeln zu lernen, und daB sie sich nicht auf
(wortspezifisches, F. B.) Auswendiglernen verlas-
sen mussen« (S.41). Und: »Die reduzierte Anzahl
von Regeln 14Bt erwarten, daB englische Kinder
weniger lernen mussen als deutsche und daB des-
halb der Spracherwerb in diesem Bereich sich
schneller vollzieht. Die Regel des natlrlichen Ge-
schlechts ist im Deutschen nur eine von vielen se-
mantischen Regeln im Gegensatz zu ihrem (domi-
nierenden, F. B.) Status im Englischen. In der Dis-
kussion des funktionalen Gewichts von Genus

wurde gezeigt, daB das Merkmal des natlrlichen
Geschlechts eine starkere funktionale Bedeutung
hat, als bisher angenommen wurde. Das funktio-
nale Gewicht, welches mit diesem Merkmal ver-
bunden ist, 148t vermuten, daB die Regel des natir-
lichen Geschlechts auffalliger ist und deshalb von
deutschen Kindern schneller erworben wird als an-
dere semantische Regeln« (S.42). Mit »funktiona-
lem Gewicht«ist die Feststellung gemeint, daB kon-
trastive Betonung bei Pronomina nur moglich ist,
wenn grammatisches und natlrliches Geschlecht
Ubereinstimmen. (Beispiel: »Der Professor und
seine Frau besuchten uns. Er ist alt, und sie ist
jung.« Nicht méglich ist: »Ein Apfel und eine Birne
liegen auf dem Tisch. Er ist frisch, und sie ist ver-
fault.«)

Im dritten Kapitel geht es um die Produktivitat von
linguistisch/sprachstatistisch erfaBbaren Regeln,
d.h. um den Nachweis, daB diese Regeln auch re-
alen psychischen Gehalt haben und tatsachlich
das Sprachverhalten (in diesem Fall bei erwachse-
nen Sprechern) beeinflussen. Zunéchst ein kurzer
Verweis auf die Behandlung von Lehnwértern, die
bei ihrer Ubernahme ins Deutsche auch ein Genus
zugewiesen bekommen: Dabei scheinen semanti-
sche Ahnlichkeiten zu entsprechenden deutschen
Woértern oder die Zugehdrigkeit zu Wortfeldern, die
semantischen Regeln der Genuszuweisung unter-
liegen, die stérksten Erklarungsprinzipien zu sein
(S.51). In psycholinguistischen Experimenten, in
denen erwachsene Sprecher des Deutschen die
Aufgabe hatten, Kunstwoértern, die nach einigen
der von K6pcke/Zubin aufgestellten phonetischen
Regeln konstruiert waren, einen genusmarkierten
Artikel zuzuordnen, zeigten sich betrachtliche
Ubereinstimmungen zwischen den tatséchlichen
Zuordnungen der Versuchspersonen und den Zu-
weisungen, die aufgrund der Regeln zu erwarten
waren (S. 46). Nur kurz gestreift sei hier eine inter-
essante Detailuntersuchung zum metaphorischen
Sprachgebrauch: Schimpfworter fiir Manner und
Frauen stimmen in ihrem grammatischen Genus
Uberwiegend mit dem natlrlichen Genus Uberein,
auch wenn der metaphorische Ausdruck Uber-
haupt - kein natlrliches Geschlecht besitzt (die
»Schnalle« vs. der »EisenfuB«). Es wird noch kurz
auf das Phanomen verwiesen, daB im Deutschen
bei einem Konflikt zwischen grammatischem und
nattrlichem Genus (»Fraulein, Méadchen«) bei
nachfolgender Pronominalisierung haufig ein
Wechsel in Richtung auf das natirliche Ge-
schlecht zu beobachten ist. Mills’ Resimee lautet,
daB das naturliche Geschlecht psychologisch eine
starkere Rolle spielt, als es ihm (im Deutschen) auf-
grund seiner grammatischen Verteilung zukommt
(S.60).

Das vierte Kapitel ist das empirische Kernstuck der
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Arbeit und stellt die einzelnen Untersuchungen
dar. Mills schépft dabei aus mehreren Quellen: ei-
ner eigenen Beobachtungsstudie tiber Genusmar-
kierungen in der spontanen Rede bei drei Kindern
im Altersbereich von 1;8 bis 2;6; Reanalysen der
Tagebuchstudien von Scupin; Sekundéranalysen
von experimentellen Daten aus einer Untersu-
chung von Pechmann/Deutsch an 55 deutschen
Kindern zwischen 3;2 und 6;3; eigene experimen-
telle Untersuchungen an 48 deutschen Kindern
zwischen funf und sechs und 48 Kindern zwischen
sieben und zehn Jahren, hinzu kommen noch ana-
loge Untersuchungen an entsprechenden Stich-
proben englischer Kinder. (Auf die Untersuchun-
gen mit Erwachsenen uber Geschlechtsstereotype
im SchluBkapitel werde ich in dieser Besprechung
nicht eingehen.)

Friher Spracherwerb: Erste Artikelformen tau-
chen ab dem Alter von zwei Jahren auf, dabei
Uberwiegen zunéchst unbestimmte Artikel. Wenn
sich der Gebrauch von unbestimmten und be-
stimmten Artikeln die Waage halt, sind Fehler hau-
figer beim unbestimmten Artikel, im Sinne einer
deutlichen Bevorzugung von »eine«. Mills sieht
hier eine Art Ubergeneralisierung von Regelhaftig-
keiten aus der Inputsprache, ndmlich daB die En-
dung -e in der Position vor dem Nomen besonders
héufig vorkommt (bei allen attributiven Adjektiven,
die einem bestimmten Artikel folgen), und ihre Be-
obachtungsdaten zeigen, daB die Kinder, noch be-
vor sie Artikel regelmaBig benutzen, bereits attri-
bute Adjektive mit der Endung -e verwenden. Be-
kannte Vorlaufer des bestimmten Artikels sind die
genusneutralen Vorformen »e« und »de«. Der Ge-
brauch des vollen bestimmten Artikels setzt sich
zwischen 2;6 und 3;0 durch. Insgesamt lassen die
verschiedenen Untersuchungen in diesem Alters-
bereich folgenden SchluB zu: Die Fehlerquote ist
recht gering (zwischen 5 und 10 Prozent), aller-
dings auf Kosten einer hohen Quote an Auslassun-
gen. Dabei wird »die« haufiger Ubergeneralisiert,
Auslassungen von obligatorischen Artikeln finden
sich h&ufiger bei den Maskulina und Neutra. Mills
folgert, daB Kinder eine Form, Uber deren ange-
messenen Gebrauch sie unsicher sind, bevorzugt
auslassen (oder, mochte ich hinzufugen, durch ei-
nen unspezifischen Platzhalter ersetzen). Mills sel-
ber zitiert dafiir kasuistische Evidenz im Zusam-
menhang mit ersten Relativpronomen (»e«, »mmx),
und aus der Arbeit mit spracherwerbsgestérten
Kindern ist mir dieses »Platzhalterphdnomen« so-
wohl bei Artikeln als auch besonders bei Konjunk-
tionen wohl vertraut. Fir die herausragende Stel-
lung des Artikels »die« im friihen kindlichen
Sprachgebrauch gibt es gleich eine doppelte Moti-
vation: Zum einen folgen die Kinder dem dominan-
ten sprachstatistischen Muster (aufgrund der plu-

ralmarkierenden Funktion und der Formengleich-
heit von Nominativ und Akkusativ bei Feminina ist
»die« die hdufigste Form), und darlber hinaus
scheinen im kindlichen Wortschatz Nomina mit der
phonetischen Endung -e Uiberreprasentiert zu sein.
Von allen phonetischen Regeln ist die Verknipfung
von -e und Femininum bei weitem die méachtigste,
so daB Verfligbarkeit im Wortschatz und Geltungs-
bereich der Regel daflr sorgen, daB diese Regel
sehr frih gelernt wird. Fur die sonstigen phoneti-
schen Regeln enthélt der Wortschatz des 2;6- bis
3;0jahrigen Kindes wahrscheinlich zu wenige Ein-
trage, um verlaBliche Generalisierungen zu indu-
zieren, allenfalls noch die Vertreter der morpholo-
gischen Regeln fir die Diminutive -chen und -lein
(feste Assoziation mit dem Neutrum) (S. 71).

Eine eher beildufige Bemerkung im Zusammen-
hang mit Uberlegungen zum Lernen phonetischer
Regeln mdchte ich hier besonders hervorheben,
da sie mdglicherweise Auswirkungen auf unsere
Stérungsgruppe der »Stammler« hat: Eine der pho-
netischen Regeln fur einsilbige Nomina verknupft
die Anfangsgruppe /sch+Konsonant/ stark mit
maskulinem Genus (Beispiele »Schrank«, »Stuhl«).
Mills wirft die Frage auf, ob das Kind diese Regel-
maBigkeit Uberhaupt erkennen kann, wenn es
noch nicht produktiv Uber diese Konsonantenver-
bindungen verfligt, also die wohlbekannten Re-
duktionen (»-ranks, »-tuhl«) vornimmt (S. 72). Es ist
hier nicht der Ort, Spekulationen des Rezensenten
auszubreiten. Dennoch: Die Beschéftigung mit
den phonetischen Regeln weist darauf hin, daB die
Unterscheidung zwischen phonetischen und pho-
nologischen Stérungen, wie sie von Scholz und
Hacker seit langem gefordert wird und die von vie-
len Praktikern als akademisches Glasperlenspiel
abgetan wird, doch sinnvolle Leitlinien flr die the-
rapeutische Strategie ergeben kann, dadurch, daB
Zusammengehdriges auch zusammen behandelt
wird und es nicht immer sachlogisch angemessen
ist, »Lauterarbeitung« und »Dysgrammatismusthe-
rapie« sduberlich zu trennen.

Ein letzter Befund aus den Beobachtungsstudien
zum friihen Spracherwerb: Im Alter von drei Jahren
haben die Kinder offenbar auch die Regel erwor-
ben, daB bei Nominalkomposita das letzte Glied
die Genuszugehorigkeit bestimmt (Beispiel: der
Tisch + die Decke — die Tischdecke). Als leichte
Kritik an den Befunden aus den Beobachtungsstu-
dien sei hier angemerkt, daB jeweils nur das ent-
sprechende Lebensalter der Kinder angegeben
wurde. Nutzlicher waren Mitteilungen Uber den je-
weiligen Sprachentwicklungsstand (also auf jeden
Fall AuBerungslange, Verbstellungsregeln und Sub-
jekt-Verb-Kongruenz u.&.m.), da die Sprachent-
wicklung in diesem Altersbereich bekanntlich noch
eine recht hohe interindividuelle Variation zeigt.
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Die im folgenden darzustellenden Befunde basie-
ren auf experimentellen Methoden, die Uber das je-
weilige intuitive sprachliche Wissen hinaus vom
Kind auch metasprachliche Urteile verlangen, und
es besteht immer die Méglichkeit, daB die Antwor-
ten des Kindes nicht nur sein sprachliches (in die-
sem Fall hauptsdchlich morphologisches) Wissen
reflektieren, sondern auf eine durch die Aufgaben-
stellung hervorgerufene Antworttendenz zurlckzu-
fuhren sind. Im ersten Experiment wurden fiinf- bis
sechsjdhrigen Kindergartenkindern je zehn No-
men (die prima vista jedem Kind bekannt sind) in
der Kombination mit allen drei bestimmten Artikeln
vorgesprochen, und die Kinder wurden gebeten zu
sagen, wie es richtig heiBt. Insgesamt waren nur 14
Prozent der Antworten falsch, d. h., die Zuordnung
des korrekten genusmarkierten Artikels zu bekann-
ten Hauptwortern stellt fir Kinder dieser Alters-
gruppe kein Problem dar. Bei drei von 48 Kindern
vermutet Mills eine aufgabenspezifische Antwort-
tendenz, da diese drei Kinder alle zehn Nomen mit
jeweils nur ein und demselben Artikel kombinier-
ten. (In einer Nachuntersuchung mit den gleichen
zehn Nomen, die ich an einer Gruppe éalterer
sprachgestorter Kinder vorgenommen habe, zeigte
sich solch eine aufgabenspezifische Antwortten-
denz in der Bevorzugung des jeweils zuletzt darge-
botenen Artikels.) Trotz der insgesamt sehr gerin-
gen Fehlerrate konnten noch differentielle Schwie-
rigkeiten nachgewiesen werden, die Gruppen der
Neutra und Maskulina waren gleich schwierig,
aber signifikant schwieriger als die Gruppe der Fe-
minina (bei denen praktisch keine Fehler gemacht
wurden). Dabei folgte nur ein Item der starken pho-
netischen Regel -e, so daB Mills an dieser Stelle
auch wortspezifisches Auswendiglernen als Er-
werbsstrategie konzediert, ein Erwerbsmechanis-
mus, der ihr ansonsten recht suspekt ist und den
sie moglichst nicht zu Erklarungen heranzieht
(S.78).

In der ndchsten Untersuchung mit sieben- bis acht-
jahrigen Schulkindern (vermutlich ZweitklaBler, da
die Antworten schriftlich abgefragt wurden) wurde
anhand von Kunstwortern Uberprift, inwieweit Kin-
der dieser Altersgruppe bei der Zuordnung von Ge-
nusmarkierungen (bestimmte Artikel) bereits den
phonetischen Regeln folgen. In dem Experiment
wurde das gleiche Material benutzt wie in der ent-
sprechenden Studie mit Erwachsenen (fur die die
mentale Realitat dieser Regeln ja bereits nachge-
wiesen war), so daB auch direkte Vergleichbarkeit
gegeben war. Dabei zeigte sich, daB die Genuszu-
weisungen der Kinder im Einklang mit den phoneti-
schen Regeln waren, wenn die Regeln sich auf Ei-
genschaften des Wortanfangs bezogen und/oder
auf das jeweilige Wort zwei Regeln anwendbar wa-
ren, die beide auf das gleiche Genus verweisen.

Flr Regeln, die sich ausschlieBlich auf das Wort-
ende beziehen (z. B. -et als Indikator fr Neutrum
wie in »Bett«, »Fett«), zeigten die Kinder sich wenig
empfanglich, im Gegensatz zu den Erwachsenen
lagen ihre Genuszuordnungen hier im Zufallsbe-
reich. Mills resimiert sehr vorsichtig, daB madg-
licherweise der Haupteffekt in den Genuszuord-
nungen auf eine noch sehr allgemeine Regel zu-
rickzufiihren ist, die Einsilbigkeit stark mit Masku-
linum verknupft und die in Anfangen von feineren
Differenzierungen abgel6st wird (S. 83). Und: »Das
Wirksamwerden der Regeln scheint abhéngig zu
sein von dem Geltungsbereich (Skopus) der Re-
geln und dem Anteil der Ausnahmen«(S. 85). In der
psycholinguistischen Forschungsrichtung, die seit
einigen Jahren unter dem Dach des »Competition
Model« zusammenarbeitet, sind diese Variablen,
die fur das Wirksamwerden von probabilistischen
Regeln eine Rolle spielen, inzwischen feiner aus-
gearbeitet, insbesondere interessiert man sich fir
die Félle, in denen konfligierende Regeln aufeinan-
dertreffen, um aus der Analyse, welche Regel in
solch einer Wettbewerbssituation »gewinnt«, eine
Hierarchie der Regeln abzuleiten. DaB auch Mills
um diese Zusammenhange weiB, zeigt das fol-
gende Zitat aus der Zusammenfassung dieses Ab-
schnitts: »Kinder zeigen ganz klar die Fahigkeit, di-
stributionelle Muster im Sinne von Maratsos/Chal-
kley aufzubauen (die starke Behauptung von Ma-
ratsos/Chalkley war, daB Kinder empfénglich sind
fur Verteilungsregularitaten von formalen Elemen-
ten, die nicht semantisch gestutzt sind; F. B.), aber
sie brauchen dafir mehr Zeit — jedenfalls im Deut-
schen —, als Maratsos/Chalkley behaupten. Ein re-
levanter Faktor fir die Geschwindigkeit, mit der
solche formalen Muster gelernt werden, kénnte die
formale Ahnlichkeit zwischen den Mitgliedern des-
selben Paradigmas sein. ... Es konnte gezeigt wer-
den, daB deutsche Kinder im allgemeinen wenig
Fehler machen, wenn sie genusmarkierte Formen
produzieren. Wenn Zuordnungsfehler bei Masku-
lina und Neutra gemacht werden, wird Ublicher-
weise die weibliche Artikelform ,die’ eingesetzt,
moglicherweise aufgrund der Assoziation mit der
Pluralform. ... Die erste phonetische Regel, die ge-
lernt wird, die Verbindung der Endung -e mit Femi-
ninum, scheint diejenige zu sein, die den gréBten
Teil des kindlichen Lexikons betrifft, die wenigsten
Ausnahmen hat und am deutlichsten im Vokabular
des Kindes reprasentiert ist. Andere Regeln wer-
den erworben in dem MaBe, wie das Lexikon sich
erweitert. Die experimentelle Uberpriifung zeigte,
daB einige dieser Regeln im Alter von acht Jahren
immer noch dabei sind, gelernt zu werden« (S. 85).

Zum Erwerb semantischer Regeln: Die wichtigsten
semantischen Regeln, die sowohl im Deutschen
als auch im Englischen gelten (allerdings mit sehr
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unterschiedlichem Geltungsbereich), sind: Das
naturliche Geschlecht (wenn das Bezeichnete ein
naturliches Geschlecht besitzt, wird entsprechend
maskulines oder feminines Genus zugeordnet),
Belebtheit und Personalitét (nicht lebendige und
unpersénliche Bezeichnete werden im Englischen
eindeutig mit neutralem »it« verbunden, im Deut-
schen betrifft diese Regel nur einige Pronomen
[wer/was und etwas/jemand]), Gattungsgeschlecht
(Bezeichnete, die ein natiirliches Geschlecht besit-
zen, wo dieses jedoch nicht bekannt oder thema-
tisch irrelevant ist, bekommen im Deutschen meist
neutrales Genus, handelt es sich um menschliche
Wesen, ist das Gattungsgeschlecht meistens mas-
kulin, wogegen sich zunehmend Widerstand er-
hebt, wie an dem bisexuellen Kunstsuffix -Innen
abzulesen ist: »Erzieherln gesucht«) und Personali-
sierung (stilistische Gepflogenheiten, nach denen
unbelebte Gegenstdnde und Tiere mit unbekann-
tem Geschlecht maskulines oder feminines Genus
zugeordnet bekommen: »Frau Sonne« und »Herr
Mond«). Fiir englische Kinderbucher hat Mills aus-
gezéhlt, daB die weit Uberwiegende Zahl von Per-
sonalisierungen zu maskulinem Genus fihrt und
daB solche Personalisierungen in Geschichten ty-
pisch sind fur Kinderbucher, die sich an die Alters-
gruppen unter zehn Jahren wenden. Die semanti-
schen Regeln, die Zubin/Képcke fir das Deutsche
aufgestellt haben, sind sehr reichhaltig und bezie-
hen sich auf teilweise sehr kleine Klassen (insge-
samt fiihren sie 28 [!] semantische Regeln an).

Um Vergleichbarkeit zwischen den englischen und
deutschen Befunden herzustellen, muB man sich
auf solche Sprachdaten stitzen, in denen Prono-
minalisierungen vorgenommen werden. Bevor die
entsprechenden Untersuchungen dargestellt wer-
den, noch eine kurze Fehleranalyse zu dem oben
dargestellten Experiment zur Artikelauswahl: In
der Gruppe der Neutra waren je zwei Nomina, die
sich auf belebte (das Schwein, das Pferd) und un-
belebte (das Auto, das Buch) Referenten bezogen.
Wenn die Kinder psychologisch eine Beziehung
herstellen zwischen neutralem Genus und séch-
licher Bedeutung, kdnnte sich dies in unterschied-
lichen Fehlerzahlen niederschlagen. Tatséchlich
zeigte sich ein leichter Zusammenhang in dieser
Richtung, d. h., bei den beiden Neutra mit unbeleb-
ten Referenten machten die Kinder signifikant we-
niger Fehler. Diesen Befund darf man allerdings
auch nicht uberbewerten, da sich bei den sechs
Ubrigen Begriffen, die alle kein neutrales Genus
hatten, kein Zusammenhang herstellen lieB zwi-
schen dem semantischen Merkmal Belebtheit und
den Fehlern bei der Genuszuordnung.

Fur deutsche Kinder bereitete es keine Schwierig-
keit, Spielzeugen in einem Experiment ein Ge-
schlecht zuzuweisen (»Soll das ein Junge oder ein

Médchen sein?«), auch wenn es sich um unbelebte
Gegenstande handelte, wohingegen sich die jing-
ste Gruppe der englischen Kinder (drei- bis vierjah-
rige) meistens weigerte, dieser Aufforderung nach-
zukommen. Dies kann so interpretiert werden, daB
fur die kleinen Englander eine feste Bindung be-
steht zwischen den Merkmalen »unbelebt« und
»kein Geschlecht«, eine Verbindung, Uber die sich
die kleinen Deutschen viel leichter hinwegsetzen
kénnen, da sie aus ihrem sprachlichen Wissen da-
mit vertraut sind, daB unbelebte Gegensténde die
gleichen Genusmarkierungen erhalten wie Lebe-
wesen, die ein natlrliches Geschlecht besitzen.

Im folgenden Experiment mit Funf- bis Zehnjahri-
gen wird sprachvergleichend die Verwendung von
genusmarkierten Pronomen untersucht. Die Pro-
nomen wurden elizitiert durch eine Satzergén-
zungsaufgabe. Als Nomen kamen sechs Tierbe-
zeichnungen (belebt) und sechs Gegenstandsbe-
zeichnungen (unbelebt) zur Verwendung, die
durch eine zeichnerische Darstellung in einen
plausiblen Kontext gestellt wurden. Der Versuchs-
leiter las diese Kontextdarstellung in einem einfa-
chen Aktivsatz vor, dabei trat das Nomen mit Artikel
auf. Im anschlieBenden Satz wurde eine typische
Eigenschaft oder Tétigkeit dieses Referenten aus-
gedrickt. Dabei wurden die erste (Subjekt) Posi-
tion in dem zweiten Satz durch eine Ubertriebene
Pause ersetzt und die Kinder gebeten, das Feh-
lende zu ergénzen. (Beispiel: »Das Pferd steht im
Stall. ... friBt Heu.«) Dabei wurde erwartet, daB die
Leerstelle durch ein Pronomen gefiillt wurde. (Fir
mich war das erstaunlichste Resultat dieses Expe-
rimentes die offenbar hohe Rate, mit der die Kinder
tatsachlich Pronomen einfligten.) Mills teilt erst gar
nicht mit, wie viele Kinder die volle Nominalphrase
wiederholten, sie bereitet die Ergebnisse nach
Fehlern bei den Pronomen auf; aus den Darstellun-
gen habe ich herausgerechnet, daB die Gesamt-
fehlerquote bei der jungsten deutschen Alters-
gruppe nur ca. 7 Prozent betrug. In diesem Anteil
sind zwangsléufig diejenigen Antworten enthalten,
bei denen keine Pronominalisierung elizitiert wer-
den konnte (furwahr eine Quantité négligeable).
Die Ergebnisse fir die englischen Kinder sind ein-
deutig: Der Gebrauch von »it« (erzwungen durch
zwei Regeln, die sonst meist nicht voneinander zu
trennen sind: »nicht belebt« fir die Gegenstéande,
»Gattungsgeschlecht« flr die Tiere) ist signifikant
haufiger fur die Gegensténde reserviert, und die-
ser Unterschied ist um so ausgeprigter, je jiinger
die Kinder sind. Erst in der Gruppe der Neun- bis
Zehnjéhrigen néhert sich der Gebrauch dem Er-
wachsenenstandard an, obwohl die Fehlerquote
noch hoher ist als bei der jlingsten deutschen Al-
tersgruppe. Die Leistungen in der deutschen Un-
tersuchungsgruppe waren zu gut, um noch einen
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durchgéngigen Effekt des Merkmals »belebt«
nachzuweisen. Lediglich bei den Funf- bis Sechs-
jahrigen wurden mehr »Fehler« bei den belebten
Nomina mit neutralem Genus (das Pferd, das
Schwein) beobachtet, wozu Mills einschrédnkend
bemerkt, daB es sich hier nicht um Fehler im stren-
gen Sinn handelt, da es im Deutschen erlaubt ist,
bei Pronomen vom grammatischen Genus zum na-
turlichen Geschlecht zu wechseln (Beispiel: »Das
Madchen ist fleiBig. Sie hat schon drei Hefte vollige-
schrieben.«).

Mills’ Fazit zum EinfluB des semantischen Merk-
mals »Belebtheit«: »Belebtheit ist ein relevantes
Konzept beim Erwerb beider (untersuchter) Spra-
chen, obwohl die Méglichkeit, daB es das sprach-
liche Verhalten in Ubereinstimmung mit den gram-
matischen Regeln beeinfluBt, im Englischen gro-
Ber ist als im Deutschen« (S. 94).

Der EinfluB des natirlichen Geschlechts: Von allen
semantischen Regeln ist dies in beiden Sprachen
die klarste. Sie basiert darauf, daB Geschlechtsun-
terschiede in der gegensténdlichen Welt als solche
erkannt werden, und die gegensténdliche und kul-
turelle Umgebung durfte in dieser Beziehung fir
englische und deutsche Kinder hinreichend &hn-
lich sein. Aus ihren Beobachtungsdaten (unterhalb
von drei Jahren) restmiert Mills, daB sowohl der
Gebrauch von bestimmten Artikeln mit Eigenna-
men als auch von Pronomen keine Fehler zeigt, die
gegen das natlrliche Geschlecht verstoBen. Die
Befundlage aus englischen Studien zum frihen
Erwerb ist weniger eindeutig; zusammengefaBt:
»... Das Verstehen wird von der Regel des natir-
lichen Geschlechts ab drei Jahren beeinfluBt, aber
die Produktion der Pronomen scheint noch mit vier
Jahren voller Fehler zu sein« (S.101). Mit der fol-
genden experimentellen Prozedur hat Mills den
Gebrauch von Pronomen fir menschliche Refe-
renten untersucht, denen eindeutig ein natirliches
Geschlecht zukommt. Kindern in der Altersgruppe
zwischen drei und finf wurden Bilder mit Perso-
nendarstellungen gezeigt (ein Mann, eine Frau,
drei Kinder und ein Baby), die Kinder wurden gebe-
ten, einen Namen fiir die entsprechende Person zu
finden; durch diesen Kunstgriff legten die Kinder in
der Namenswahl selber das Geschlecht der abge-
bildeten Person fest. AnschlieBend wurden die Kin-
der unter Verwendung des Namens uber die abge-
bildete Person so lange befragt (»Was macht x wohl
gerne? Wo geht x gerade hin?« u.&.m.), bis mit
dieser Elizitationstechnik zwei pronominale Refe-
renzen pro Bild vorlagen. Die verwendeten Prono-
men wurden ausgewertet nach ihrer Ubereinstim-
mung mit dem natirlichen Geschlecht; sowohl
konsistente Fehler (zweimal Nichtubereinstim-
mung von Pronomen und nattirlichem Geschlecht)
als auch inkonsistente Fehler (Wechsel des Prono-

mens fir die gleiche Person) wurden ausgezéhit.
Zunéchst ergab sich ein signifikanter Unterschied
zwischen den englischen und deutschen Kindern:
Letztere machten signifikant weniger Fehler, und
die Dreijahrigen waren bereits so sicher, daB sich
kein Unterschied zu den Vierjahrigen nachweisen
lieB. Das Niveau war hier schon zu hoch, um diffe-
rentielle Effekte etwa des Geschlechts der Refe-
renten oder des eigenen Geschlechts der kind-
lichen Versuchsperson nachzuweisen. Fur die Lei-
stungen der englischen Kinder gab es mehrere sol-
cher differentiellen Effekte (deutlicher Altersfort-
schritt von den Drei- zu den Vierjéhrigen, mehr
Fehler bei weiblichen Referenten und sogar Unter-
schiede zwischen Jungen und Mé&dchen). Viel-
leicht sollte an dieser Stelle angemerkt werden,
daB die haufig zu findende Akzelerierung der Mad-
chen im Spracherwerb in den hier dargestellten
Untersuchungen nicht aufzufinden war. AuBer in
dem zuletzt beschriebenen Experiment gab es nir-
gendwo signifikante Leistungsunterschiede zwi-
schen Jungen und Madchen, und die Unter-
schiede, die sich bei den dreijahrigen englischen
Mé&dchen fanden, sind auch nicht im Sinne einer
Akzeleration zu interpretieren. Mills resumiert:
»Der Vorteil der deutschen Kinder gegentiber ihren
englischen Altersgenossen kann zwei Hauptfakto-
ren zugeschrieben werden: dem extensiven Sy-
stem von Genusmarkierungen Uberhaupt und der
formalen Unterscheidbarkeit der Pronomina. Die
Tatsache, daB die Regel fur das natlrliche Ge-
schlecht in andere Regeln eingebettet ist, scheint
fur die deutschen Kinder keine negativen Auswir-
kungen auf das Lernen der Regel zu haben. Es
scheint eher so zu sein, daB das extensive System
des grammatischen Genus mit seinen Markierun-
gen an vielen verschiedenen Sprachsegmenten
dem deutschen Kind mehr Gelegenheiten ver-
schafft, Regelhaftigkeiten im System zu suchen
und die korrekte Produktion dieser Formen zu ler-
nen« (S. 107).

Als SchluBzitat mochte ich eine Stelle auswéhlen,
die uns Sprachheilpddagogen auf die Bedeutung
des kindlichen Lexikons auch und gerade fur for-
male grammatische Lernprozesse hinweist. Sie fin-
det sich im Zusammenhang mit den allgemeine-
ren SchluBfolgerungen, die Mills aus ihren Ein-
zelergebnissen flur grundsétzliche Fragen des
Spracherwerbs zieht. Zitat: »Die Fahigkeit des
spracherwerbenden Kindes, eine Regel zu erken-
nen, hangt nicht nur von den Haufigkeiten, der An-
zahl von Ausnahmen etc. im Sprachsystem als sol-
chem ab, sondern auch von der Anzahl der ent-
sprechenden Eintrdge im kindlichen Lexikon zu
dem jeweiligen Zeitpunkt . .. Worteintrage, die sich
auf andere phonetische Regeln (als die mit-e, F. B.)
beziehen, waren zu diesem speziellen Zeitpunkt
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nur minimal vertreten; dementsprechend werden
die anderen Regeln zu diesem Zeitpunkt ,unklar’
sein. Dieser Aspekt kann also auch individueller
Variation unterliegen, je nachdem welche lexika-
lischen Items das individuelle Kind schon gelernt
hat« (S. 114).

Auf das SchluBkapitel gehe ich hier nicht mehr ein.
Es geht um Untersuchungen mit dem semanti-
schen Differential, um die assoziative Bedeutung
von »ménnlich« und »weiblich«, die Klassifizierung
verschiedener Gegenstande im Hinblick auf diese
Polaritdten und um die Frage, wieweit die Anmu-
tungs- und Erlebnisqualitdten von »weiblich« und
»méannlich« mit den entsprechenden grammati-
schen Genera korrelieren.

Nachbemerkung: Fir diejenigen, die neugierig ge-
worden sind auf die Regeln flur die Genuszuwei-
sung im Deutschen, hier noch eine leicht zugéng-
liche Literaturangabe: Képcke, K.-M., und Zubin,
D. A.: Sechs Prinzipien fir die Genuszuweisung im
Deutschen: Ein Beitrag zur natlrlichen Klassifika-
tion. Linguistische Berichte (1984) 93, S. 26—50.

Fred Bertz

Inge Friihwirth/Friederike Meixner (Hrsg.):
Sprache und Lernen — Lernen und Sprache.
Jugend und Volk Verlagsgesellschaft m.b.H.,
Wien 1990. 151 Seiten. 47 DM.

In dem vorliegenden Sammelband werden Vor-
trége verdffentlicht, die im Herbst 1989 auf der Ta-
gung der Osterreichischen Gesellschaft fiir
Sprachheilpddagogik in Wien gehalten wurden.
Die weit gefaBte Thematik »Sprache und Lernen —
Lernen und Sprache« wird dabei in eine Darstel-
lung mehr theorieorientierter Ansdtze und eine
Ubersicht zu unterschiedlichen Méglichkeiten der
therapeutischen Praxis unterteilt.

Nach einleitenden Uberlegungen zur Bildung
Sprachbehinderter (Heitger) sowie — lange ver-
nachldssigten! — ethischen Fragen in der Sprach-
heilpddagogik (Bach) werden verschiedene Bei-
trage zur Komplexitat von Sprachentwicklungssté-

rungen (Graichen, Wurst) und gestortem Schrift-
spracherwerb (Meixner, Becker, Holtz) sowie zur
Bedeutung der Psychomotorik in der Sprachbehin-
dertenpédagogik (Kleinert-Molitor) zusammenge-
stellt. Exemplarisch sollen die Aufsétze von Grai-
chen zu Stérungen von Gedéachtnisprozessen bei
Sprachbehinderungen und Kleinert-Molitor zur
Préazisierung des Sprachlernorts Spiel aus sprach-
heilpddagogischer Sicht genannt werden, da hier
durchdachte Weiterentwicklungen konzeptioneller
Ansétze in der Sprachbehindertenpadagogik vor-
gestellt werden, die zu einer Grundlegung dieser
Disziplin beitragen kénnen. Es wird auf neue Er-
gebnisse und Einsichten, aber auch auf — weiter-
fuhrende — offene Fragen verwiesen.

In dem mehr praxisorientierten Teil wird ein wei-
tes Spektrum an Auffassungen zu unterschied-
lichen Fragen der sprachheilpadagogischen Arbeit
im Kindergarten (Sladecek, Winkler), in der Vor-
schulklasse (Bauer, Mann), bei Mehrfachbehinder-
ten (Kregcjk), bei Verhaltensstérungen (Knoblich)
und im Mathematikunterricht (Willner, Voss) vorge-
stellt. Teilweise sind die Beitrdge sehr kurz abge-
handelt und wohl eher als Vorlage fiir den freien
Vortrag gedacht. Gleichwohl vermdgen sie Anre-
gungen zu geben. Hervorheben méchte ich die
Aufsétze von Frithwirth und Schwetz zum Buchsta-
bentag, durch die eine multisensorielle Erarbei-
tung von Buchstaben konkrete Gestalt erhalt.

Insgesamt werden an diesem Buch alle Vor- und
Nachteile eines Sammelbandes deutlich. Die Bei-
trége sind nicht konzeptionell auf eine eng um-
grenzte Thematik ausgerichtet, sondern setzen
eher breitflachig an. SchwerpunktmaBig ist dabei
an die konkrete Arbeit mit sprachgestérten Kindern
gedacht. In diesem Sinne &uBern sich auch die
Herausgeberinnen. Das Buch »informiert Gber pra-
xisbezogene, gezielte FérdermaBnahmen« (Vor-

wort). Manfred Grohnfeldt

Suche zum baldmdglichsten Eintritt
Sprachheiltherapeuten(in)
Logopéden(in)

als freie(n) Mitarbeiter(in)

in junges Team.

Sprachheiltherapeutische Praxis
Almut Berger, Meisenweg 12,
4232 Xanten, Telefon (02801) 65 51.
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Kommentierte Bibliographie

Nr. 7

Logopadie
Sprachbehinderten-
padagogik

1988-89

H.-J. Motsch, S. Allemann-Jenkins, R. Heggli,
H. Hirsig, Chr. Koch, V. Maier: Logopéadie —
Sprachbehindertenpadagogik 1988—89.
Kommentierte Bibliographie Nr. 7.
Heilpadagogisches Institut der Universitét
Freiburg/Schweiz 1990. 205 Seiten. 25,10 SFr.
(ca. 30 DM).

Mit schéner RegelméBigkeit erscheint seit vielen
Jahren die wichtigste deutschsprachige Spezial-
bibliographie zur Therapie von Sprech-, Sprach-
und Stimmstérungen, die unter der Leitung von
Motsch von einem Autorenkollektiv in der Schweiz
herausgegeben wird. 40 Zeitschriften aus Logopé-
die, Sprachtherapie, Sprachbehindertenpddago-
gik und benachbarten Disziplinen (Medizin, Psy-
chologie, Rehabilitationspadagogik, allgemeine
Sprachwissenschaft) werden unter 59 Hauptrubri-
ken mit oft vielen Unterstichpunkten ausgewertet
und nach dem Familiennamen der Verfasser al-
phabetisch geordnet kommentierend referiert. Ein
Autoren- und ein Sachregister erleichtern wesent-
lich die Arbeit mit der handlichen Bibliographie.
Damit wird ein GroBteil der zumindest im Westen
erscheinenden einschlagigen Zeitschriftenartikel
erfaBt und fur den Praktiker, Theoretiker und prakti-
zierenden Forscher zur Verfigung gestellt. Man
kann nur des Lobes voll sein Uber die Akribie, die
Ausdauer und den FleiB des Autorenteams.

Im Zuge der weltbewegenden Verédnderungen
ware der Wunsch an die Herausgeber heranzutra-
gen, den Kreis der Zeitschriften aus bisher acht
Landern (inklusive einer Ostlichen Publikation aus
der bisherigen DDR) etwas zu erweitern und even-
tuell die zwei bestehenden ungarischen, die eine
tschechoslowakische, die eine russische, die eine
jugoslawische und einige weitere Zeitschriften der
Niederlande, Italiens, Spaniens und der nordi-
schen Lander aufzunehmen. Es fédnden sich be-
stimmt in den angesprochenen Landern Kollegen,
die mitarbeiten wiirden. Damit kdme vielleicht die
erste gesamteuropaische Spezialbibliographie zur
Therapie von Kommunikationsstérungen zu-
stande, eine dankenswerte und nitzliche Weiter-

O V E L elektronik

Technische Geréte
fur die Sprachtherapie

Die SVG-Serie

Sprachverzégerungsgeréte flr die

Verhaltenstherapie des Stotterns

— SVG 1/2: Tragbare Sprechhilfen
im Zigarettenschachtelformat

— SVG 3: Digitaler Laborverzdgerer
fur die ambulante Behandlung

Unsere kostenlose Broschire gibt

Hinweise fir Anwendung und
Therapie.

S-Meter

Ubungsgerét zur spielerischen Ein-
Ubung des stimmhaften und stimm-
losen »s«-Lautes.
S-Meter-Eisenbahnkoffer

Modelleisenbahn im Transportkoffer
zum AnschluB an das »S-Meter«.
Die Eisenbahn fahrt, wenn das »s«
richtig gesprochen wird.

Sprach-Trainer

Ubungsgerat zur Sprachaufzeich-
nung und -wiedergabe in Digital-
technik, 2 Spuren.

Audiotest AT 6.000

Preiswerter quick-check Audiometer
zur Uberprufung des Sprachgehdrs.

Audiotest AT 8.000

Mikroprozessorgesteuerter
Audiometer fur Einzel- und Reihen-
gehoéruntersuchungen.

AuBerdem folgende Geréte:

Sprachstudienrecorder, Kassetten-
recorder, Sprachpegelmesser,
Zubehor.

NEG NOVEL elektronik GmbH
Hattinger StraBe 312, 4630 Bochum 1
Telefon (0234) 451900

Telefax (0234) 451901
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entwicklung des mit dem Schweizer Werk vorlie-
genden unentbehrlichen Hilfsmittels flr jeden
Praktiker und Theoretiker.

Der Rezensent winscht auch der 7. Folge (Jahr-
génge 1988 und 1989) eine moglichst weite Ver-
breitung und Nutzung! Volkmar Clausnitzer

Materialien und Medien

G. Frank und P. Grziwotz: Marchen zum
Erzéhlen und Spielen. Sprachheilzentrum

7980 Ravensburg, HochgerichtstraBe 46; Mappe
mit 10 Seiten meth. Hinweise zum Marchenspiel
unter sprachtherapeutischem Aspekt, jeweils 2
bis 3 Seiten Text zu 6 Marchen der Gebruder
Grimm, dazu insgesamt 59 Bilder zum Ausmalen
und Ordnen zu Bildgeschichten und ingesamt
68 beidseitig farbige Figuren und Kulissen zum
Ausschneiden sowie Holzkl6tze zum Aufstellen
der Figuren im Marchen-Tischtheater. 15,80 DM.

Schon vor Jahrzehnten sind die Sprachheilschulen
der »Metropolen« Hamburg und Wien beispielge-
bend vorangegangen, indem sie Arbeits- und The-
rapiematerialien entwickelten und zum Teil selbst
herstellten. Das Sprachheilzentrum Ravensburg
hat diese Tradition in besonders gegliickter Weise
weitergeflhrt. Im Team wird eine wissenschaftlich
fundierte Idee schrittweise in die Praxis umgesetzt,
erprobt, verfeinert und schlieBlich in der eigenen
Druckerei in professioneller Qualitat vervielfaltigt,
um auch anderen Sprachheileinrichtungen zu er-
staunlich geringem Preis zur Verfigung zu stehen.

So entstanden Spiele zur Hérschulung, zur
Stammlertherapie, fir Dysgrammatiker und di-
verse Prufmittel. Das nun vorliegende Material fiir
»Sprachtherapiespiele« wurde von zwei Sprach-
heillehrern entwickelt, die schwerpunktméBig
sprachbehinderte Kinder im Vorschulalter thera-
pieren. Mit Bettelheim sind die Autoren der Uber-
zeugung: »Kinder brauchen Mérchen«, und sie
nutzen u.a. die Identifikationsmdglichkeiten, die
das Marchen dem Kinde bietet, um Sprechédngste
abzubauen (Stottern). Fur Marchen charakteristi-
sche, sich wiederholende Satzmuster werden fiir
dysgrammatisch sprechende Kinder ins Spiel ein-
gebracht. »Indem sich der Therapeut unmittelbar
am Spiel beteiligt, Ubt er durch sein Sprachvorbild
direkt einen stabilisierenden EinfluB aus.« Die far-
bigen, von Kinderhand leicht beweglichen, beid-
seitig bedruckten Flachfiguren eignen sich beson-
ders fur die Einzeltherapie oder Kleingruppen in
Form des »Tischtheaters«. Das Bildmaterial — Ein-
zelbilder und Flachfiguren — ist einfach struktu-
riert und |48t der Phantasie Spielraum. Mag es
auch Comics nahestehen: Es regt Kinder zum
Agieren und Sprechen an. Alfred Zuckrigl

Buch- und Zeitschriftenhinweise

Behindertenpadagogik. Vierteljahresschrift fur
Behindertenpadagogik in Praxis, Forschung
und Lehre und Integration Behinderter,
Solms/Lahn

Nr. 3, 1990

Manfred Gerspach: Sammelrezension — Integra-
tion. S.287—297.

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

Nr. 3, 1990

Hildegard Heidtmann, Hannover: Die Bedeutung
der vorsprachlichen Kommunikation fur die
Sprachentwicklung — Bruners interaktionistischer
Ansatz. S.1—35.

Irmgard Grosse-Lindemann, Bremen: Das Kind ist
mehr als seine Sprachbehinderung — Konsequen-
zen fur eine ganzheitlich orientierte Sprachheilbe-
handlung. S.67—72.

German Frank, Ravensburg: Das Figurenspiel im
Rahmen der Sprachtherapie. S. 73—80.

Die Rehabilitation. Zeitschrift fiir alle Fragen der
medizinischen, schulisch-beruflichen und so-
zialen Eingliederung, Stuttgart

Nr. 1, 1990

Rudolf Freund, Eberbach: Auswirkungen des Ge-
sundheitsreformgesetzes flir Behinderte aus der
Sicht der Sozialhilfe. S. 39—41.

Die Sonderschule, Berlin
Nr. 4, 1990

Gerhart Lindner, Berlin: Einsatz des Computers fiir
die Entwicklung der Kommunikation gehérloser
Vorschulkinder. S.214—218 und 256.

N.N.: Zur Friiherziehung Hérgeschadigter. Ein Ge-
sprach. S.219—225.

Nr. 5, 1990

Gottfried Diller, Friedberg: Horgerichtetheit geht
vor Antlitzgerichtetheit. S. 265—273.

Jens Baumgdrtel, Meiningen: Sonderschule mit
spezifischem Zentrum. S. 300—301.

Dem Direktor der Sprachheilschule Meiningen
»...geht es um eine Integration im umfassenden
Sinne, die alle Bereiche einschlieBt, so daB inte-
grative Erziehung nicht die Alternative zur Son-
derschule wird, sondern eine zusétzliche Form
innerhalb der rehabilitativen MaBnahmen. ... Im
Rahmen eines Schulversuchs der Sprachheil-
schule wird in Verbindung mit der benachbarten
Regelschule eine Kooperationsklasse eingerich-
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tet (teilweiser Lehreraustausch, gemeinsamer
Unterricht, heterogene Lern- und Spielgruppen).
Von der Ausstrahlung dieser Integrationsform
kénnte sich allméhlich die Kooperation in ver-
schiedenen Ebenen fortsetzen. Weiterhin wird
es moglich, sprachgeschadigte Kinder des Ein-
zugsbereichs der Regelschule in dieser zu be-
schulen und durch die Sonderschule zu fér-
dern.«

Nr. 6, 1990

Alfred Kéndler, Erfurt: Minderleistungen gehérlo-
ser Schiler der Oberstufe im (schriftlichen) Aus-
druck und beim Gebrauch grammatischer Formen.
S.364—368.

Peter Raidt, Saarbriicken: Erfahrungen Uber die
»Gemeinsame Unterrichtung« hdérgeschéadigter
Schiler in  saarldndischen  Regelschulen.
S.369—371.

Folia Phoniatrica, Basel/Schweiz
Nr. 5, 1990

Goorhuis-Brouwer, Groningen: Gestorte Sprech-
und Sprachentwicklung als padagogisches Pro-
blem. Die Reaktion der Eltern auf kindliche
Sprachprobleme. S.217—225.

Goorhuis-Brouwer, Groningen: Frihzeitige Erken-
nung von Sprachentwicklungsstérungen. Die El-
tern als engagierte Beobachter von Sprachent-
wicklungsstérungen. S.260—264.

Motorik. Zeitschrift fiir Motopadagogik und Mo-
totherapie, Schorndorf

Nr. 3, 1990

Hartmut Amft, Offenbach: Die Relaxationsme-

thode — eine Integration von Entspannungsverfah-
ren, Korperleben und Psychoanalyse. S. 115—118.

Sozialpadiatrie in Praxis und Klinik, Mainz
Nr. 10, 1990

Gottfried Aust u. a., Berlin: Ganzheitliche Diagno-
stik und Betreuung von hérbehinderten Kindern
und deren Familien in der Beratungsstelle fur HOor-
behinderte. S.752—757.

Ingrid Gerhard u.a., Heidelberg: Entwicklungs-
stand vierjahriger Kinder. Teil VI: Sprachentwick-
lung. S.760—766.

Vierteljahresschrift fiir Heilpadagogik und ihre
Nachbargebiete, Freiburg/Schweiz

Nr. 3, 1990

Verband der Heilpddagogischen Ausbildungsinsti-
tute der Schweiz (VHpA): Grundlagenpapier zum
Problemkreis Legasthenie — Pravention, Diagno-
stik und Therapie von schriftsprachlichen Stérun-
gen. S.317—326.

Max Heller, Basel: Legasthenie- und Dyskalkulie-
therapiemodell — Zusténdigkeiten flr Eingangs-
diagnose und Behandlung. S.339—345.

Nr. 4, 1990

Urs Haeberlin, Freiburg: Menschenbild und Dia-
gnostik — Eine begriindete Bitte um Verzicht auf
behindertenpddagogische Zuweisungsdiagnostik.
S. 411—418.

Walter Spiess und Luzia Stahli, Freiburg: Grup-
pen-/Teamsupervision in heilpddagogischen Insti-
tutionen: Fakten und Reflexionen. S. 452—465.

Zeitschrift fur Heilpadagogik, Niirnberg

Nr. 11, 1990

Rahmenthema des Heftes: Geistigbehinderten-
padagogik. Arno Schulze

Vorschau

J. Schulze und W. Schroeder: Zu einigen sozialen
und erzieherischen Verursachungsfaktoren von
Dysphonien im Kindesalter.

G. Miihlhausen: Stimmfihrung, die vergessene Di-
mension.

J. Breckow: Lebensproblemzentrierte Kommunika-
tionsférderung. Verbindung von theoretischer
Grundlegung und Realisierungsmaéglichkeiten.
E.-M. von Netzer: Das St. Galler-Modell und seine
Bedeutung fur die Sprachheilpadagogik.

R. Bahr und I. Weidner: Darstellende Spielformen
in der padagogischen Sprachtherapie.

B. Gétten-Minsel: Erfahrungsbericht zur Nachbe-
treuung ehemaliger sprachbehinderter Sonder-
schiler in der Regelschule.

T. Schoenaker, P. Jehle und D. Randoll: Indivi-
dualpsychologische Therapie des Stotterns bei Er-
wachsenen: Kurz- und Langzeitergebnisse.

T. Gieseke und F. Harbrucker: Wer besucht die
Schule fur Sprachbehinderte? Untersuchung zur
Struktur der Schulerschaft der Schulen fir Sprach-
behinderte in Berlin (West) zur Ermittlung von Aus-
sagen Uber sonderpadagogische Interventionsvor-
aussetzungen.

H. Schulze, J. Sieron, D. Rommel und H. S. Jo-
hannsen: Atiologie des kindlichen Stotterns — For-
schungsmethodische Implikationen.

H. Rodenwaldt: Mehrdimensionale Diagnostik als
Voraussetzung heilpddagogischen Handelns.

W. Ertel: Zur Wirkung rhythmisch-metrischer
Sprechiibungen auf das Sprechverhalten eines ju-
gendlichen Stotterers.
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Hinweise fir die Autoren

»Die Sprachheilarbeit«
Richtlinien fiir die Manuskript-
Bearbeitung und Hinweise

fur

1

die Autoren

Die Beitrage sollen hochstens 15 Manuskript-
seiten umfassen (11/2zeilig in Maschinen-
schrift; einschlieBlich Tabellen, Abbildungen
und Literaturverzeichnis). Sie sind unter
Beachtung der in Heft 1 eines jeden Jahrgan-
ges niedergelegten Richtlinien in dreifacher
Ausfertigung an einen der Redakteure zu sen-
den.

. Jedem Beitrag soll eine Zusammenfassung

von héchstens 15 Zeilen vorangestellt werden.

. Jedes Manuskript muB am SchluB den Namen

und die Postanschrift des Autors enthalten.
Darlber hinaus wird um Zusendung eines
PaBbildes (schwarzwei) sowie um kurzge-
faBte Angaben zum personlichen Arbeitsfeld
gebeten.

. Fir Abbildungen im Text (Diagramme, Kurven,

Schemazeichnungen usw.) werden reproduk-
tionsreife Vorlagen erbeten in gleichmaBiger
Strichstarke und einer BeschriftungsgréBe, die
nach der Verkleinerung noch gut lesbar ist.

. Abbildungen und Tabellen missen durchlau-

fend numeriert sein und méglichst kurze Uber-
schriften (Legenden) erhalten, die das Ver-
stéandnis unabhangig vom Text ermdglichen.

. Der Text soll durch Einfigung von Zwischen-

Uberschriften eine hinreichende Gliederung
erfahren. Zur Strukturierung der Kapitel und
Unterkapitel ist eine Dezimalklassifikation zu
verwenden (1. — 1.1. — 1.2. — 1.2.1. usw.).

. Auf FuBnoten und Anmerkungen sollte mog-

lichst verzichtet werden.

. Literaturhinweise im Text: Wird nur eine Verof-

fentlichung eines Autors herangezogen,
genugt die Angabe des Namens in Klammern,
z.B.: (Sovék).

Werden mehrere Verdffentlichungen eines
Autors erwéhnt, wird dem Namen im Text das
Erscheinungsjahr hinzugesetzt, ggf. mit a, b,
..., wenn es sich um mehrere Beitrdge dessel-
ben Erscheinungsjahres handeln sollte, z. B.:
(Luchsinger 1956 a).

Woértliche Zitate im Text sind mit der genauen
Seitenangabe zu versehen, z. B.: (Heese 1965,
S.72).

. Im Literaturverzeichnis am SchluB muB alle im

Text zitierte Literatur belegt sein. Die Reihen-
folge der Literaturangaben richtet sich ohne
Numerierung alphabetisch nach dem An-
fangsbuchstaben des Autorennamens.

Bei Bichern sind neben dem Verfasser und
Titel der Verlagsort und das Erscheinungsjahr
(moglichst mit hochgesetzter Zahl fiir die Auf-
lage) anzugeben,

z.B.: Fihring, M., und Lettmayer, O.: Die
Sprachfehler des Kindes und ihre Beseiti-
gung. Wien #1970.

Bei Handbuchartikeln gilt folgendes:

z.B.: Heese, G.: Sprachgeschéadigtenpddago-
gik. In: Jussen, H. (Hrsg.): Handbuch der Heil-
padagogik in Schule und Jugendhilfe. Min-
chen 1967, S.270—296.

Bei Zeitschriften-Beitrdgen sind neben dem
Verfasser und Titel der Name der Zeitschrift,
der Jahrgang, das Erscheinungsjahr in Klam-
mern sowie die Anfangs- und SchluBseite des
Beitrags aufzufuhren,

z.B.: Knura, G.: Einige Besonderheiten des
schulischen Verhaltens sprachbehinderter
Kinder. Die Sprachheilarbeit 16 (1971),
S. 111—123.

10. Eingereichte Beitrdge kénnen nur veroffent-

licht werden, wenn sie nicht vorher oder
gleichzeitig andernorts erscheinen.

11. Eine Gewahr fiir den Abdruck kann nicht Gber-

nommen werden. Wenn Ricksendung ge-
winscht wird, ist Rickporto beizufiigen.

12. Dem Verfasser werden 30 Sonderdrucke gelie-

fert. Weitere Sonderdrucke sind gegen Bezah-
lung erhdltlich und spétestens mit der Korrek-
turrlickgabe beim Verlag zu bestellen.

13. Abbildungen, Grafiken und Tabellen werden,

je nach Erfordernis und Méglichkeit, ein- oder
zweispaltig abgedruckt (Abdruckbreite: 63
mm bzw. 131 mm). Um nicht zu unzutréaglichen
Verkleinerungen zu gelangen, sind die ent-
sprechenden Vorlagen unter Berlcksichti-
gung der beiden in Frage kommenden Breiten

anzufertigen. Die Redaktion

Bergedorfer Kopiervorlagen

NEU: ,Lesenlernen mit Hand und FuB“ —
(Ausgabe Sid)
der Leselehrgang fir Sprachheil- und Sonder-
schulen von Ulrike Marx und Gabriele Steffen.

Bergedorfer Klammerkarten: Ein villig neu konzi-
piertes Lernmittel mit Selbstkontrollverfahren zur Differenzierung
und Freien Arbeit in Primar- und Sonderschule. Firs 1. bis 4.
Schuljahr. GroBe Auswahl verschiedener Titel fiir Deutsch und
Mathematik. NEU: Blankoklammerkarten!

Lehrmittelservice: Gollwitz-Titel, Lernpuzzles,
Magnetbuchstabierspiel, Sensory-Programm,
Belohnungsaufkleber. Info anfordern:

h Verlag Sigrid Persen
OrSeN| (), ciraBe 14, D-2152 Horneburg / N.E.
| Tel. 04163/6770 Fax 04163/78 10




// Der
Caritas-Verband
\\ Arnsberg-Sundern e.V.

sucht fiir seinen Heilpadagogischen Kindergarten in Arnsberg 2
zum nachstmadglichen Zeitpunkt

1 Logopéaden/in oder Sprachheiltherapeuten/in

Aufgabengebiet:

— Einzel- und Kleingruppentherapie

— Aufstellung von Therapiepldnen und Trainingsprogrammen

— Beratung der Eltern.

Im Heilpaddagogischen Kindergarten der Caritas werden etwa 32 geistigbehinderte
und/oder milieugeschadigte Kinder ganztégig in vier Gruppen betreut.
Das Mitarbeiterteam besteht aus acht pddagogischen Fachkréften, einer
Gymnastiklehrerin und einer nebenamtlich tétigen Facharztin.

Die Vergiitung erfolgt nach den Arbeitsvertragsrichtlinien des Deutschen
Caritasverbandes (AVR).

Die Sozialleistungen entsprechen denen des 6ffentlichen Dienstes.

Bei der Wohnraumbeschaffung sind wir gern behilflich.

Von dem/der Bewerber/in wird eine positive Einstellung zu der Zielsetzung der
Caritas und der Katholischen Kirche erwartet.

Bewerbungsunterlagen mit Lichtbild sind zu richten an die

Geschiftsstelle des Caritas-Verbandes Arnsberg-Sundern e.V.,
Hellefelder StraBe 29, 5760 Arnsberg 2.

Auskunft erteilt: Frau Hakenberg, Personalabteilung, Telefon (02931) 8065 06.

pie Fachklinik Rhein/Ruhr
in Essen-Kettwig

Rehabilitationskrankenhaus fir Innere Medizin/Kardiologie,
Orthopédie und Neurologie

Wir suchen zum néchstmoglichen Termin halbtags
eine(n) Diplom-Sprachheilpadagogin(en) ocer
eine(n) Logopéadin(en)
als Erziehungsurlaubsvertretung.

Berufserfahrung auf dem Gebiet der Aphasietherapie sowie selbstdndige Arbeit
als Sprachtherapeut ist erwiinscht.
Vergiitung erfolgt nach dem Bundesangestelltentarifvertrag einschlieBlich
beitragsfreier Zusatzversorgung sowie den iblichen Sozialleistungen.

Ihre Bewerbung richten Sie bitte mit den tblichen Unterlagen an die

Personalabteilung der Fachklinik Rhein/Ruhr
Auf der Rotsch 2, 4300 Essen 18 (Kettwig), Telefon (02054) 88-0.




Die Sprachheilarbeit ]

C 6068 F WSS 007883 %00024%
Wartenberg & Séhne GmbH SCHILLING-SCHULE F. SPRACHBE-
Druckerei und Verlag HINDERTE U. KOERPERBEHINDERTE
TheodorstraBe 41w PASTER-BEHR -

2000 Hamburg 50 SNBESTR. B

1000 BERLIN 47

Fir unsere Heimsonderschule flir Sprachbehinderte suchen wir zum
Schuljahrsbeginn 1991/92 eine(n)

Sonderschullehrer(in)

der Fachrichtung Sprachheilpadagogik.

Wir erwarten neben persénlichem Engagement die Bereitschaft zur
Zusammenarbeit im Team.

Bevorzugt werden Kollegen/innen, die Erfahrung in der Arbeit mit Hauptschiilern
haben.

Bitte richten Sie Ihre Bewerbung an das

Evang. Kinder- und Jugendhilfezentrum Dinglingen e.V.,
Abt. Sprachheilzentrum, WeinbergstraBe 9, 7630 Lahr.

Fiir unsere Schule in Bochum und die geplante Schule in
Diisseldorf suchen wir engagierte Mitarbeiter, die die
Maglichkeiten eines groBen Bildungstrigers aktiv nutzen
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Sind Sie seit mindestens zwei Jahren als Logopide tatig? (;MB?{LHSEI\JFI\IBlI o

Beherrschen Sie insbesondere die Stdrungsgebiete

.»Stottern®’, ,,Stimme** und ,.Gehér*“? Sind Sie bereit, Ihre EIN UNTERNEHMEN DER
. ; . COGNOS AG

bisherigen Erfahrungen und Ihr Wissen als

Lehrlogopide/in

anderen Menschen zu vermitteln?

Wir sind eine anerkannt gute Schule und legen Wert auf
eine gut fundierte Ausbildung, die wir durch ein padago-
gisch und fachlich qualifiziertes Team gewihrleisten.

Wir michten Sie als zukiinftige/n Kollegin/Kollegen

gern in unserem Team haben. Bitte senden-Sie Thre

Wir bieten Ihnen den Einstieg in eine attraktive Titigkeit Bewerbungen an:
in einem nicht alltiglichen Beruf zu ebenso attraktiven IFBE Regionalbiiro
finanziellen Bedingungen. Sie werden sorgfiltig ein- Barbarossaplatz 4

gearbeitet und gestalten die Abliufe aktiv mit. 5000 Koln 1




