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Auf ein Wort

Friederike Meixner

Auf
ein
Wort

Hundert Jahre Sprachheilpiddagogik in Wien
1. Pddagogische Herausforderung

Vor hundert Jahren wurden in Osterreich die ersten Sprachheil-
kurse abgehalten. Damit setzte die Betreuung sprachauffalliger
Kinder durch die Schulbehérde ein. Es wurde ein Anliegen,
sprachauffélligen Kindern zu helfen. Diese Hilfestellung — wie
immer sie auch durchgefuhrt wurde — war erfolgreich, sonst waren
die ersten Bemuhungen nicht fortgesetzt worden. Bis heute ist
dieser Grundgedanke der Hilfestellung Basis unseres Handelns.
Es ist ein Anliegen der Padagogik, den Menschen zu helfen. Es ist
ein Anliegen der Heilpadagogik, behinderte Menschen zu férdern.
Es ist ein Anliegen der Sprachheilpddagogik, den in seiner Spra-
che beeintrachtigten Menschen Hilfen anzubieten. Diese Grund-
konzeption war auslésend flr die ersten Betreuungsangebote und
ist heute, nach hundert Jahren, in keinster Weise verandert, son-
dern ebenso verpflichtend fir die Padagogik — fur den Padago-
gen.

Es war damals von ausschlaggebender Bedeutung, daB die
Schulbehérde in den Sprachheilkursen den sprachauffalligen Kin-
dern — es waren damals nur Stotterer — padagogische Hilfen
angeboten hat. Beschéftigten sich doch im 19. Jahrhundert nicht
nur Lehrer (Taubstummenlehrer), sondern vorrangig Mediziner
mit der Atiologie, Symptomatologie und Therapie von Sprachbe-
eintrachtigungen. Die Schulbehérde wahlte bewuBt die Padago-
gik als Basis der Férderung aus. Ebenso beachtlich ist es, daB
bereits zu Beginn der Entwicklung die Sprachheilpadagogik zur
Eigenstéandigkeit strebte.

Bei einer Konferenz am 23.11.1895 wurde eine Eingabe an den
k.k. Landesschulrat gerichtet, mit der Bitte um die Namhaftma-
chung eines arztlichen Beraters. Hinsichtlich des Arztes wurde
von den Versammelten als Grundsatz aufgestellt: ,Die Heilung ist
Angelegenheit des Lehrers und nicht des Arztes. Die Iobliche
Behorde wolle diese Ansicht unterstiitzen.”

2. Theoretischer Ansatz

Natlrlich hat sich in den Jahren vieles verandert, es muBte sich
verandern, denn alles was wachst und sich entwickelt, ist Veran-
derungen unterworfen. Die theoretische Basis der Sprachheilpad-
agogik ist mit den Anfangen der Griinderzeit nicht mehr vergleich-
bar. Waren es zuerst Mediziner, welche die Symptomatologie und
Atiologie der verschiedensten Sprachstdérungen erfaBt und be-
schrieben haben — Gutzmann, Fréschels —, so hat sich daraus ein
medizinisches Verstandnis fur Sprachauffalligkeiten ergeben. Das
zeichnet sich auch in den Beschreibungen wie Sprachkrankheit,
Sprachgebrechen, Sprachleiden ab. Sprachbeeintrachtigungen
wurden als Auffalligkeiten beschrieben, welche auf ein krankes
Organsystem hinwiesen.

Die Sprachheilpadagogik verstand sich auch in den Anfangen als
Disziplin der Heilpadagogik. Damit wurde von Beginn an die Ge-
samtpersonlichkeit des Kindes in den Blickpunkt gestellt, da sich



2

Auf ein Wort

die Padagogik mit dem Menschen und nicht
mit einem seiner Teile beschéftigt. In den
Anféngen hat sich die Sprachheilpddagogik
auf praktische Handlungsfelder beschrankt.
Erst in der Folge wurden die padagogischen
Aktionen theoretisch untermauert. Die Pad-
agogen hinterfragten: Sprache — Person —
Umfeld. Der urspriingliche medizinische Be-
zug konnte diesem Denkansatz nicht mehr
gerecht werden. Wissenschaftliche Erkennt-
nisse der Padagogik, der Psychologie, der
Linguistik, der Soziologie, der Medizin u.a.
wurden aufgenommen und werden in die
wissenschaftliche Basis einer ganzheitli-
chen Schau integriert.

Sprachheilpadagogik versteht sich heute als
Integrationswissenschaft, welche For-
schungsergebnisse aus anderen Wissen-
schaftsbereichen ubernimmt. Die Zusam-
menschau aus diesen Fachdisziplinen ba-
siert auf der grundstandigen Konzeption der
Padagogik. Die Aussage Grohnfeldts be-
leuchtet sehr deutlich den Stellenwert der
Padagogik: ,Der sprachgestérte Mensch
steht im Zentrum des Interesses unter-
schiedlicher Wissenschaften ... Diese be-
schéftigen sich jeweils aus ihrer Sicht mit
Teilbereichen gestérter Sprache und ihren
Auswirkungen, ohne das Gesamtphdnomen
fur sich alleine hinreichend genau beschrei-
ben zu kénnen. ... Einerseits ist die Padago-
gik Ubergeordnetes Ganzes, wobei der Pad-
agoge die Erkenntnis der genannten (hier:
Hilfs-)Wissenschaften braucht, um sinnvoll
padagogisch-therapeutisch arbeiten zu kén-
nen. Andererseits ist die Padagogik auch
Teil in einem interdisziplinaren Forschungs-
verbund“ (Grohnfeldt 1989, 14 f.).

3. Sprachheilpddagogische
Interventionen einst und jetzt

Auch die methodisch-didaktische Umset-
zung der FérdermaBnahmen ist nicht mehr
vergleichbar mit den Behandlungsmethoden
der Grunderzeit. Symptome wurden erkannt,
beschrieben, qualifiziert und entsprechend
therapiert.

Die Stottererkurse vor hundert Jahren be-
gannen mit einem allgemeinen Redeverbot.
Die Kinder muf3ten fur Mitteilungen Notizb(-
cher benutzen, die taglich vom Kursleiter

auch uber Eintragungen auBerhalb der
Kurszeit nachgesehen wurden. Dem folgten
Stimm- und Artikulationsiibungen, welche
1 1/2 Stunden vormittags und 4 Stunden
nachmittags durchgefiihrt werden muf3ten.
Es war Karl Cornelius Rothe, der schon
1920 erkannte, daB die damals ubliche
sprachgymnastische Therapie nicht ausrei-
che. Allein durch Atem- und Artikulations-
Ubungen, durch Wort- und Satzsprechen
kann dem stotternden Menschen nicht ge-
holfen werden. ,Das Ziel der Betreuung ist
nicht die Eingewdhnung einer neu erlernten
Sprechart, sondern die Erziehung des gan-
zen Menschen“ (Rothe 1920, 18). Rothe
Uberschreitet die etablierten Ansatze seiner
Epoche in vielen Bereichen, wenn er seine
Methode als ,Umerziehung“ bezeichnet und
die ganzheitliche Erfassung des Kindes in
den Mittelpunkt der therapeutischen Inter-
vention stellt.

Auch bei der Behandlung des Stammelns
erschien es sehr einfach, die falsche Zun-
genstellung des Kindes bei der Lautbildung
zu korrigieren. Um die Zunge in die richtige
Lage zu bringen, wurden mechanische Ge-
rate wie Sonden, Stentsplatten oder Zun-
genhélter verwendet. Diese passiven Me-
thoden erschienen den Padagogen nicht
kindgemaB, noch dazu, wo die Erfolge,
wenn Sonde oder Stentsplatte entfernt wur-
den, in Frage zu stellen waren. Otto Lett-
mayer und seine Kollegen entwickelten die
~aktiven Methoden*, wobei durch eine Ver-
anderung eines richtig gebildeten Nachbar-
lautes das Kind zu einer richtigen Lautbil-
dung gefihrt wurde.

Auch die Methode der Ubung wurde veran-
dert. Das Trainieren von Wortlibungen wur-
de durch spielendes Uben abgeldst. Neue
Wege wurden in der methodisch-didakti-
schen Gestaltung der FérdermaBnahmen
beschritten. Seit den Flinfzigerjahren haben
die Lehrer der Wiener Sprachheilschule Ar-
beitsmaterialien fur die Therapie entwickelt.
Aber nicht allein der Einsatz der Arbeitsma-
terialien erschien wichtig, sondern auch die
Art und Weise, wie mit dem Kind gearbeitet
wurde. Es wurden Spielsituationen geschaf-
fen, die eine kommunikative Sprachférde-
rung ermdglichten und die Basis der Uber-
gangsphase darstellten. Diese Pionierlei-
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stungen auf padagogischem Gebiet haben
den Ruhm der Wiener Schule begriindet.

Die Wiener Sprachheilschule zahlte zu den
bedeutendsten Einrichtungen Europas und
wurde von zahlreichen ausléandischen Stu-
denten, Hospitanten und Fachleuten be-
sucht. Die Konzeption der FérdermaBnah-
men nach hundert Jahren hat sich sehr wohl
verandert. Sie ist an die Mehrdimensionalitat
der wissenschaftlichen Standpunkte gebun-
den. Unter Berlcksichtigung des individuel-
len Bedingungsgefiiges wird eine umfassen-
de Entwicklungsférderung mit behinde-
rungsspezifischen Schwerpunkten durchge-
fuhrt. Komplexe padagogische MaBnahmen,
die somatische, kognitive, emotionale, so-
ziale und eigendynamische Entwicklungsbe-
reiche bericksichtigen und die Sprache als
Kommunikationsmittel férdern, werden
durchgefiihrt. Die Lernangebote stehen in
direkten Sinnesbeziigen zur Erlebniswelt
des Kindes.

4. Organisation im Wandel der Zeit

1895 wurden vier Sprachheilkurse fir stot-
ternde Kinder in Wien gefihrt. Von den 766
laut Statistik erhobenen sprachauffélligen
Kindern wurden 32 behandelt. Die Sprach-
heilkurse blieben eine standige Einrichtung
und waren ausschlieBlich der Behandlung
von Stotterern vorbehalten.

1913 Ero6ffnung der ersten Sonder-Ele-

mentarklasse von K.C. Rothe

1920 5 Sprachheilklassen, 8 Sprachheil-
kurse

1927 13 Sprachheilklassen, 26 Sprachheil-

kurse

Nachdem wahrend des 2. Weltkrieges die
Kurse und Klassen geschlossen wurden,
mufBte nach dem Krieg die Sprachheilschule
wieder aufgebaut werden.

1945 1 Sprachheilklasse, 14 Sprachheil-
kurse

1950 12 Sprachheilklassen, 72 Sprachheil-

kurse

Die Wiener Sprachheilschule wurde
als vierklassige Volksschule mit drei
Standorten in Wien gefihrt. Ein dich-
tes Netz von Sprachheilkursen er-

maoglichte eine lickenlose Erfassung
aller sprachbeeintrachtigten Kinder.
Im Laufe der Entwicklung dehnte sich
die Betreuung auf die Kinder aller
Sonderschulsparten aus. Durch Aus-
bildung von Sprachheilpddagogen
wurde es méglich, das Behandlungs-
netz auszudehnen, so daB heute
etwa 1000 Lehrer in Kursen die
sprachauffalligen Kinder in ganz
Osterreich betreuen.

Wenn wir den gegenwartigen Standpunkt
der Sprachheilpadagogik darstellen wollen,
so zeigen wir die Mdglichkeit einer konstruk-
tiven Weiterentwicklung auf, in der bewéhrte
Institutionen und gewachsene Modelle be-
ricksichtigt, sowie erweiterte Mdglichkeiten
der Betreuung gefunden werden, wobei sich
diese Weiterentwicklung auf die gesamte
bildungspolitische Ebene ausdehnt.

Differenzierte Organisationsformen stehen
der Betreuung sprachbeeintrachtigter Kinder
zur Verfligung:

Friiherfassung:
— Friherfassung in Férderzentren
— Frihbehandlung in Vorschulklassen

Ambulante Behandlung:

— Integrative Behandlung in Sprachheilkur-
sen an Volks- und Hauptschulen

— Sprachheilkurse mit spezieller Betreuung
in den Sonderschulsparten

— Sprachheilkurse flr nicht deutsch spre-
chende Kinder

— Sprachbetreuung in Integrationsklassen

Sprachheilschule:

— Vorbereitungsklassen

— Sprachheilklassen

— Integrative Sprachheilklassen

— Sprachheilklassen ,neue Grundschule®
— Zentrum flr Sprachheilpadagogik

(Beratung, externer Sprachheilkurs, EI-
ternbetreuung, ....)

5. Gedanken der Vergangenheit fir die

Zukunft

Der groBe Sprachheilpadagoge Osterreichs
war Karl Cornelius Rothe. Seine Denkansat-
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ze haben viele Veranderungen bewirkt. Sie
waren in der Vergangenheit richtungswei-
send und sind es auch in der Zukunft.

— Sprachtherapie ist ein pddagogisches An-
liegen

,In jedem Unterricht ist die Sprache das
wichtigste Instrument, um Bildung zu vermit-
teln. Stottern, Poltern, Sprachentwicklungs-
verzégerungen sind Sprachstérungen, die
den normalen Unterricht erschweren, ja oft
genug unmoglich machen. Alle mit diesen
Sprachbeeintrachtigungen behafteten Kin-
der bedurfen eines fachmannisch gebildeten
Padagogen, weil ihre Erziehung, wie auch
der Unterricht, darauf Rucksicht nehmen
muf3, soll nicht der ganze Erziehungs- und
Unterrichtserfolg in Frage gestellt werden®
(Rothe 1925, 153).

— Betreuung aller sprachbeeintrdchtigten
Kinder

Es war ein Anliegen Rothes, allen sprachbe-
eintréchtigten Kindern Hilfen anbieten zu
kénnen. Die Hauptschwierigkeit sah er im
Lehrermangel, da fur eine ausreichende
Versorgung Wiens 200-300 Lehrer notwen-
dig waren. DaB diesem Mangel nicht plétz-
lich abgeholfen werden kénnte, war ihm ver-
standlich: ,Ich ware zufrieden, wenn wir pro
Jahr einen Zuwachs von 20-30 Lehrern hat-
ten, dann wéaren wir in zehn Jahren soweit,
daB wir alle Kinder befilirsorgen kénnten“
(Rothe 1925, 158).

Leider ist es uns nach 70 Jahren noch nicht
gelungen, diese Idealvorstellung &sterreich-
weit zu realisieren.

— Aus- und Weiterbildung der Sprachheil-
pddagogen

Rothe warnte vor einer oberflachlichen Aus-
bildung der Sprachheillehrer: ,Den Lehrer
mit oberflachlichem Wissen ausgerustet in
eine Sonderklasse stellen, hei3t, ihn den
MiBerfolgen ausliefern! Aber alle — und die
beste und grundlichste Vorbildung ist ohne
Fort- und Weiterbildung ein Stillstand, der
Ruckschritt bedeutet. Daher muB3te es auch
besondere Flirsorge der Schulbehdrde sein,
dem Lehrer durch die Einrichtung von Kur-
sen und die Gewéhrung von Reisestipendi-

en und Reiseurlauben zu ermdglichen, sich
fortzubilden“ (Rothe 1920, 12)!

Ob wirklich alle Schulbehérden in allen Lan-
dern diese von Rothe 1920 gestellte Forde-
rung beachten? Gerade Rothes Gedanken-
gut zeigt deutlich, daB Althergebrachtes
nicht grundsétzlich verworfen werden kann,
sondern dafB es auch noch in den folgenden
Generationen nichts an Relevanz verloren
hat und viele Mdglichkeiten der Verwirkli-
chung noch offen sind. Es ware nicht sinn-
voll, die Mauern der Vergangenheit abzurei-
Ben oder zu zerstéren. Sie sollten vielmehr
erhalten, adaptiert und modernisiert werden.

Wenn es gelingt — nach Rothes Gedanken —,
daB die Sprachheilpadagogik in den Handen
bestqualifizierter PAdagogen liegt, ist die Zu-
kunft der Sprachheilpddagogik gesichert.
Ohne alte, bewahrte Systeme zu verwerfen,
werden dann neue Gedanken aufgenom-
men, Umstrukturierungen vorgenommen,
Platz fiir Umgestaltung geschaffen und neue
Wege der Foérderung beschritten.
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Claudia Crdmer / Iris Flissenich / Birgit Liitje-Klose /

Claudia Osburg / Gabriele Schumann

Zum Verhéltnis von miindlicher und schriftlicher Sprache - ein

ubergreifendes Vorwort

Die nachfolgenden Beitrage sind die Uberar-
beiteten Fassungen unserer Referate, die
wir bei der 30. Arbeits- und Fortbildungsta-
gung der Standigen Dozentenkonferenz flr
Sprachbehindertenpadagogik gehalten ha-
ben, die vom 22. bis 24. September 1994 in
Reutlingen stattfand.

Claudia Crédmer / lris Fuissenich / Gabriele
Schumann* setzen sich mit Schwierigkeiten
beim Erwerb der Schriftsprache von sprach-
gestorten Kindern auseinander. Ausgehend
von theoretischen Uberlegungen zur Entste-
hung von Analphabetismus und der Darstel-
lung des Schriftspracherwerbs aus der Sicht
der Lernenden werden spezielle Schwierig-
keiten von Kindern mit hérbaren und nicht-
hérbaren Sprachstérungen dargestellt und
Férderansatze aufgezeigt.

Claudia Osburg zeigt auf, daB Kinder mit
Aussprachestérungen durch die Auseinan-
dersetzung mit Schrift zu veranderten Aus-

sprachebedingungen kommen kénnen, da
diese Sprachform ihnen hilft, Sprache zum
Gegenstand der Betrachtung zu machen
und bewuBter zu reflektieren.

Birgit Ldtje-Klose stellt Grundlagen und Um-
setzungsbeispiele des ,Whole Language
Approach® dar. Dieser amerikanische An-
satz zur integrierten Férderung laut- und
schriftsprachlicher Fahigkeiten ist in den
USA sehr populédr und eignet sich flr den
Einsatz im Rahmen einer integrativen, in
gemeinsamer Verantwortung von Regel-
und Sprachpadagogin  durchgeflhrten
Sprach- und Kommunikationsférderung.

* Dieser Beitrag wurde bei der Dozentenkonferenz
in Reutlingen von Fissenich und Schumann und
bei der XXI. Arbeits- und Fortbildungstagung der
dgs, die vom 6.-8. Oktober 1994 in Hamburg statt-
fand, von Crdmer, Fiissenich und Schumann ge-
halten.

Die Sprachheilarbeit 41 (1996) 1, S. 5—21

Claudia Crdamer / Iris Fiissenich /
Gabriele Schumann

Lese- und Schreibschwie-
rigkeiten im Zusammen-
hang mit Problemen der
gesprochenen Sprache

Zusammenfassung
Koénnen Sie das lesen?
Sedaisan, Dmoac, Alegarwider, wo, wt, nt

Dies sind Schreibweisen von Kindern, die bereits
mehrere Jahre eine Grundschule besucht haben.
Nicht nur Grundschullehrerinnen, sondern auch
Sonderpadagoglnnen sind oft verunsichert, wenn es

darum geht, diesen Kindern einen Zugang zur Schrift
zu vermitteln.

Ziel unserer Ausflihrungen ist es zu erértern:

— Welche Lern- und Lehrschwéchen flihren zu
solchen Schreibungen?

— Welche Fordermdéglichkeiten sind hilfreich?
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0. Vorbemerkung

Unsere Ausfiihrungen gliedern sich in funf
Abschnitte: Wir beginnen mit drei Schreib-
proben von ErstklaBlern und méchten hieran
zeigen, daf3 zwar Fehler zu allen Lernpro-
zessen dazugehoren, daf3 aber die Art der
Fehler zeigt, ob sich Kinder produktiv mit
dem Lerngegenstand Schrift auseinander-
setzen, oder ob die Fehler Indizien flr Lern-
schwierigkeiten sind. AnschlieBend gehen
wir auf Lernschwierigkeiten im Anfangsun-
terricht ein und auf den Schriftspracherwerb
aus der Sicht der Lernenden. Im vierten Teil
beantworten wir die Frage, welche Sprach-
stérungen das Lesen- und Schreibenlernen
erschweren. Den Abschluf3 bilden Aspekte
der Férderung anhand ausgewahlter Berei-
che.

1. Wir méchten mit drei Schreibproben
von ErstkldBlern beginnen.

Beispiel 1: Der Dreka tsit den Fakn.
Suchen Sie die Schreibprobe: Nehmen Sie
nur die Fehler, oder versuchen Sie heraus-
zufinden, was das Kind bereits kann?

An dieser Schreibprobe ist richtig:

— Die Kommunikation funktioniert, denn
das Geschriebene kann verstanden wer-
den,

— alle Wortgrenzen sind erfaft,

— die Schreibrichtung stimmt,

— das Kind hat einen vollstadndigen, gram-
matisch richtigen Satz geschrieben,

— alle Phoneme sind verschriftet,

— Artikel sind richtig geschrieben,

— am Ende des Satzes ist ein Satzzeichen
vorhanden,

— die GroB- und Kleinschreibungen sind
richtig.

Also: Das Kind hat schon wesentliche
Aspekte der Schrift erkannt (Drdger 1992/
1993, 64).

Beispiel 2: Kon wir gn nachbtlchen Alegarwi-

der.

(Komm wir gehen nach Bethlehem alle Jah-

re wieder.)

— Die Kommunikation ist erschwert, denn
das Geschriebene ist nur schwer ver-
standlich.

Aber dieses Kind kann bereits:

— einen vollstdndigen Satz schreiben,
alle Wérter verschriften,

— die Schreibrichtung einhalten,

ein Wort korrekt wiedergeben.

Doch das Kind muB3 noch folgendes lernen:

— Wortgrenzen zu erkennen,

— alle Phoneme zu verschriften, vor allem
die Vokale, Zuordnung der korrekten
Phonem-Graphem-Korrespondenzen;
das Kind verschriftet <j> als <g> und
<m> als <n>,

— normgerechte GroB- und Kleinschrei-
bungen.

Beispiel 3: Wosam fur Sofa

Was ist an dieser Schreibweise richtig?

— Die Silbenzahl ist korrekt.

— Die Phonem-Graphem-Korrespondenz
ist bei den Vokalen richtig wiedergege-
ben.

Aber das Geschriebene ist nicht verstand-

lich:

— wegen der fehlenden Phonem-Gra-
phem-Zuordnung bei den Konsonanten
/s/ und /f/,

— wegen des Hinzufugens des Graphems
<m>, dem kein Phonem entspricht.

Die genaue Betrachtung dieser Beispiele
der drei ErstklaBler zeigt, daB zwar Fehler
zu jedem Schreibenlernen dazugehdren,
daB aber die Art der Fehler anzeigt, ob ein
Kind sich produktiv mit der Schriftsprache
auseinandersetzt (vgl. Beispiel 1). Oder ob
die Fehler zeigen, daf3 die Kinder Schwierig-
keiten beim Erwerb der Schrift haben (vgl.
Beispiele 2 und 3).

2. Lernschwierigkeiten im
Anfangsunterricht

Aus den Biographien von jugendlichen und
erwachsenen Analphabeten wissen wir, dafi3
diese Menschen bereits in den ersten Schul-
jahren durch ihre Schwierigkeiten beim
Schriftspracherwerb aufgefallen sind. An-
alphabetismus &Rt sich auf familiare, indivi-
duelle und schulische Faktoren zurlckfih-
ren. Die Familien leben in 6konomischer
Unsicherheit und meist in schwierigen Fami-
lienverhaltnissen. Aufgrund dieser hausli-
chen Umgebung entwickeln die Kinder ein
mangelndes Selbstwertgefiihl und geringes
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Selbstvertrauen in ihre Fahigkeiten. Bereits
in der frihen Kindheit haben sie keine Még-
lichkeit, eine auf Selbstvertrauen aufbauen-
de Lerngeschichte zu entwickeln. So zeigen
sie schon als Kleinkinder Verhaltensauffal-
ligkeiten und Entwicklungsriickstédnde. Mit
einer negativen Selbsteinschatzung und ei-
nem mangelnden Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten werden sie eingeschult. In der
Schule erleben sie dann sehr schnell, dai3
die meisten anderen Kinder besser den
schulischen Anforderungen entsprechen,
sich mehr zutrauen und auch schneller sind.
Das Zusammenspiel dieser drei Faktoren,
namlich Familiensituation, individuelle Vor-
aussetzungen und schulische Anforderun-
gen, fuhrt dazu, daf3 diese Kinder bereits in
den Anfangsklassen Schwierigkeiten haben,
dem Unterricht zu folgen. Sie entwickeln in
der Regel sehr schnell Lernblockaden, die
sich darin zeigen, daB3 sie nicht aufpassen:
Sie lassen sich leicht ablenken, sitzen ent-
weder still in der Ecke, so daB sie kaum
auffallen, oder stéren permanent. Dieses
Verhalten ist meist Ausdruck dafir, dal3 sie
Schwierigkeiten mit den schulischen Inhal-
ten haben, die sie hinter Disziplinproblemen
und Null-Bock-Verhalten verstecken (Flisse-
nich 1993, Namgalies et al. 1990).

Fur den Anfangsunterricht ist es bedeutsam
zu wissen, daB ein Zusammenhang zwi-
schen Verhaltensproblemen und Lern-
schwierigkeiten existiert. Lehrerinnen und
Lehrer sollten deshalb ihren Unterricht stér-
ker auch auf die Voraussetzungen der
,schlechten Kinder abstimmen und dabei
auftretende Lernschwierigkeiten mdglichst
frih erkennen und beheben bzw. ihre eige-
nen Grenzen erkennen und unter Umstan-
den Hilfestellungen von kompetenter Seite
einholen. Dies setzt allerdings voraus, daf3
die Lehrenden Ulber Grundwissen zum
Schriftspracherwerb verfigen (vgl. Crdmer/
Schumann).

3. Zum Schrifterwerb aus der Sicht der
Lernenden

Nachdem im ersten Teil Schriftbeispiele von
Kindern erlautert wurden, soll nun der Lern-
gegenstand Schrift ndher beleuchtet wer-
den. Wichtig dabei ist, den Schriftspracher-
werb aus der Sicht der Lernenden zu be-

schreiben. Diese Sicht auf die Lernenden
schlieBt besonders den Aspekt der Entwick-
lung ein. Wie beim Erwerb der gesproche-
nen Sprache nahern sich Kinder der Schrift-
sprache in verschiedenen Schritten. Dabei
treten Schreibungen auf, die an der Norm
gemessen falsch sind, aber fur die Kinder
einen wichtigen Zwischenschritt auf dem
Weg zur Schrift sind. Schriftsprache ist eine
besondere sprachliche Funktion, deren Er-
werb einen Teil der gesamten sprachlichen
und kognitiven Entwicklung darstellt. Lesen
und Schreiben laBt sich nicht nur als eine
instrumentelle Fertigkeit betrachten. Bei der
Umsetzung der gesprochenen Sprache in
Schrift und umgekehrt missen Lernende
von bestimmten Charakteristika der mindli-
chen Sprache absehen und Unterschiede
zwischen Laut- und Schriftstruktur reflektie-
ren. Kompetenten Schreiberinnen und
Schreibern sind diese Unterschiede nicht
bewuft, Lernende missen sich aber aktiv
damit auseinandersetzen.

Schriftsprachliches Handeln ist willkdirli-
cher und bewuBter als mindliche Kom-
munikation

Ein Kennzeichen der schriftlichen Sprache ist
das Fehlen eines Gesprachspartners. Die
Schreibenden richten sich an einen vorge-
stellten Gesprachspartner, die Lesenden er-
halten keine zusatzliche Hinweise fur das
Verstehen. Das Fehlen eines konkreten Ge-
sprachspartners stellt Kinder vor eine véllig
neue Sprachsituation. Nadine schreibt an ei-
nen Freund in einer Einladung zum Spielen
sregnet — Hopfseil* und meint, da3 diese zwei
Worter folgendes bedeuten: ,Wenn es regnet,
spielen wir drinnen Hopfseil und Mensch-ar-
gere-dich-nicht*. Das Fehlen eines Ge-
sprachspartners zwingt Kinder also zu einer
bewuBteren und willkirlicheren Einstellung
zu der Kommunikationssituation als bei der
mundlichen Kommunikation. Einen Brief zu
schreiben, eine Notiz zu hinterlassen, zwingt
dazu, die Situation gedanklich zu antizipieren.

Schriftsprache ist expliziter

Ein weiteres Kennzeichen der schriftlichen
Sprache ist das Fehlen auBersprachlicher
Ausdrucksmittel wie Gestik, Mimik und Into-
nation. Damit Inhalte dennoch verstandlich
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sind, miissen schriftsprachliche Formulie-
rungen expliziter sein als lautsprachliche.
Unvollstandige oder abgebrochene Satze,
wie sie in der mindlichen Sprache gang und
gabe sind, sowie grammatische Unvollstan-
digkeiten sind bei schriftichen AuBerungen
unzuléssig. Fir Lernende heif3t das, daf3 sie
auf grammatischer, semantischer, pragmati-
scher, phonetischer und phonologischer
Ebene bewuft und willkirlich mit ihrer Spra-
che umgehen mussen. Fir die Inhalte mus-
sen geeignete Woérter und Satzstrukturen
ausgewahlt werden, in einem zweiten Schritt
muf3 von der inhaltlichen Seite abgesehen
werden und eine Hinwendung zur lautlichen
Seite erfolgen, um das Gesagte oder Ge-
dachte zu verschriften.

Schrift als zweite Symbolisierung von
Wirklichkeit

Im Verlauf des kindlichen Spracherwerbs
zeigt sich, daB Kinder Wérter als Eigen-
schaften eines Gegenstands begreifen. Auf
die Frage: ,Warum heif3t die Kuh Kuh?“ ant-
worten Vorschulkinder, befragt von Wygots-
ki ,Die Kuh hei3t Kuh, weil sie Hérner hat"
(Wygotski 1977, 308). Sarina (5 Jahre) sagt:
,Die Nase hei3t Nase, weil man damit rie-
chen kann,“ und: ,Der Bauch hei3t Bauch,
weil er dick und rund ist.”

In ihrer weiteren Entwicklung eignen sich Kin-
der dann einen Objektbegriff an, der es ihnen
ermdglicht, Wérter in ihrer objektiven, symbo-
lischen Bedeutung zu benutzen. Die so ange-
eigneten Wortbedeutungen und die damit
einhergehende Fahigkeit zur Abstraktion sind
eine Voraussetzung fir den Gewinn eines
symbolisch vermittelten Verhaltnisses zur
Wirklichkeit und bilden somit eine wichtige
Grundlage fir den Schriftspracherwerb.

Mit der Schriftsprache lernen die Kinder eine
zweite Symbolisierung kennen. Das Schrift-
bild von Wértern &hnelt sich nicht, wenn die
bezeichneten Gegensténde sich dhneln, son-
dern dann, wenn sie &hnlich klingen: ,,'Stange’
und ‘Rohr’ sind auBerlich &hnliche Gegen-
stande, aber die Worter haben lautlich und in
der graphischen Form wenig gemeinsam. An-
dererseits haben ‘Stange’ und ‘Wange’ wenig
miteinander zu tun (...), aber sie klingen ahn-
lich. Deshalb entsprechen sich auch die
Buchstabenfolgen“ (Briigelmann 1983, 13).

Beziehungen zwischen Laut- und Schrift-
struktur

Die Verschriftung der deutschen Sprache er-
folgt in alphabetischer Form. Alphabetische
Schriften sind nur durch die Sprachen zu ent-
ziffern, die sie reprasentieren. Es besteht
eine besondere Beziehung zwischen der
Lautsprache und der Schrift. Die Zeichen die-
ser Schrift, z.B. das <sch> fiir ///, stellen Pho-
nemeinheiten der Schriftsprache dar, die klei-
ner sind als die Silbe. So wird es mdglich, mit
einer geringen Anzahl von Schriftzeichen alle
mdoglichen Phonemfolgen aufzuschreiben.
Jedes Wort, das mit den Regeln der Pho-
nemstruktur Gbereinstimmt, kann verschriftet
werden. Fur die Verschriftung nach den Re-
geln der deutschen Orthographie ist es we-
sentlich, ein Wort in die richtigen Einheiten zu
gliedern und &hnliche Phoneme zu differen-
zieren. Die Beziehungen zwischen den Pho-
nemen und Graphemen sind duBerst kom-
plex, denn es gibt mehr Phoneme als Graph-
eme. Kompetente Schreiberinnen und
Schreiber unterschatzen oft die Komplexitat
dieser Aufgabe. Sie hdren durch den Filter
der Schrift und nehmen nur noch die fur die
Verschriftung relevanten Phonemunterschie-
de wahr. Wie oben erwéahnt, sind die Bezie-
hungen zwischen den Phonemen und Graph-
emen sehr kompliziert, und sie umfassend
darzustellen, wiirde den Rahmen dieser Aus-
fihrungen sprengen. Zur Verdeutlichung sol-
len nur wenige Beispiele genannt sein: Das
Graphem <e> reprasentiert mehrere Phone-
me: das Phonem /e:/ in <Weg>, das Phonem
/e/ in <Bett>, das Phonem /d/ in <laufen>. Auf
der anderen Seite kann ein und dasselbe
Phonem auf verschiedene Weise verschriftet
werden, z.B. das Phonem /e:/ <e> in <Weg>,
<ee> in <Tee>, <eh> in <Mehl> (vgl. Bergk
1980, 140 ff). Zuséatzlich gibt es Phoneme,
die durch mehrere Grapheme abgebildet
werden wie das /// durch <sch>, und es gibt
Grapheme, die zwei Phoneme reprasentie-
ren wie <z> flir /ts/ in <kurz>. Lernende koén-
nen also nicht die einfache Regel ,Schreib,
wie du sprichst!“ anwenden, sondern miissen
sich die Beziehungen zwischen den Phone-
men und Graphemen in einem langen Ent-
wicklungsprozef3 aktiv aneignen. DaB sie da-
bei auf vielfaltige Schwierigkeiten stoBen,
haben die eingangs angefiihrten Schriftpro-
ben gezeigt. Es soll hier nicht unerwahnt blei-
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ben, daB die regelhaften Beziehungen zwi-
schen den Phonemen und den Graphemen
nur ein Weg zum normgerechten Schreiben
sind. Es gibt noch weitere Prinzipien, die auf
die Orthographie einwirken, aber der Erwerb
der Phonem-Graphem-Korrespondenzen
stellt den ersten Schritt auf dem Weg zur
Schrift dar.

Ein weiterer formaler Aspekt der Schrift sind
Phonemstruktur und Wortgrenzen. Beide
werden beim Sprechen nicht bewuBt. Erst
mit der Schrift muB3 die Aufmerksamkeit weg
vom Inhalt auf die Struktur der Sprache ge-
lenkt werden. In den Schriftproben (vgl. Bei-
spiele 2/3) wurde deutlich, daB Lernende
Woérter nicht genau segmentieren kénnen.
Die Segmentierung von Sprache nach pho-
nologischen Kriterien verlangt ein bewuBtes,
analytisches Verhalten zur Sprache und zur
eigenen Artikulation, was beim Erwerb der
gesprochenen Sprache nicht gefordert wird.
So kdnnen beispielsweise viele Vorschulkin-
der mit Fragen wie ,Welche Wérter reimen
sich auf Tisch/Fisch/Haus?“ oder ,Mit was
fangt ‘Auto’ an?“ nichts anfangen. Sich auf
die lautliche Qualitat der Sprache zu konzen-
trieren und sie zum Gegenstand der Betrach-
tung zu machen, bedeutet eine neue Anfor-
derung an den Umgang mit Sprache. An die-
sen Ausfihrungen wird deutlich, daB der
Schriftspracherwerb erhebliche Anforderun-
gen an die sprachlich-kognitiven Fahigkeiten
der Kinder stellt. Sie mlssen sich von sub-
jektiv erlebnisbezogenen Vorstellungen Uber
Sprache I6sen und ihre Aufmerksamkeit auf
formale Aspekte der Sprache lenken. We-
sentlich ist es dabei, Inhalts- und Ausdrucks-
seite von Sprache zu differenzieren. Die Ler-
nenden mussen erkennen, daf3 Beziehungen
bestehen zwischen der Phonem-Graphem-
struktur, die sich nicht aus den jeweiligen
Wortbedeutungen erklaren lassen.

Das Kriterium Wortlange ,Welches Wort ist
langer, Kuh oder Piepvdgelchen?“ bezieht
sich auf die Lautseite, die Inhaltsseite muB3
vernachléssigt werden (vgl. Valtin 1988).

4. Welche Sprachstérungen erschweren
das Lesen- und Schreibenlernen?

Wer Lesen und Schreiben lernt, knipft also
an seine sprachlichen Fahigkeiten an und
erweitert diese durch die Auseinanderset-

zung mit Schrift. Was ist aber nun mit Kin-
dern, die Sprachstérungen aufweisen? Wir
unterscheiden erstens Sprachstérungen, die
keinen negativen EinfluB auf den Schrift-
spracherwerb haben. Z.B. kénnen Kinder
mit normabweichender Artikulation der
Zischlaute ohne Schwierigkeiten Lesen und
Schreiben lernen, und zweitens Sprachsto-
rungen, die das Lesen- und Schreibenlernen
erschweren bzw. behindern kénnen. Letzte-
re lassen sich aufgliedern in Sprachstérun-
gen, die hérbar sind und solche, die nicht
unmittelbar hérbar sind. Nichthdrbar heif3t,
daf3 diese Sprachstérungen im metasprach-
lichen Bereich liegen, und in alltédglichen
Kommunikationssituationen nicht zum Tra-
gen kommen.

4.1 Zusammenhang zwischen Schrift-
spracherwerb und hérbaren Sprach-
stérungen

Zuerst gehen wir auf die hdérbaren Sprach-
stérungen ein. Hierzu gehdéren vor allem
Stérungen der Aussprache, der Grammatik
und Probleme beim Bedeutungserwerb.

Schriftspracherwerb und Aussprachesté-
rungen

Greifen wir noch einmal die Schreibung <Wo-
sam> (Bsp. 2) auf. Markus, ein normal ent-
wickelter ErstklaBler mit isolierten Ausspra-
chestérungen, zeigte nach einem halben
Jahr Schule beim Schreiben genau die
Schwierigkeiten, die er beim Schuleintritt mit
der Aussprache hatte (Schreibaufgabe von
Dehn 1988). Da er Probleme mit dem Erwerb
von Frikativen /s/, /f/ ... hatte, konnte er auch
entsprechende Worter nicht schreiben. Das
Auftreten von /s/ und /f/ in einem Wort wie
‘Sofa’ iberforderte ihn beim Schreiben. Da er
ebenso Probleme mit den velaren Konsonan-
ten /g/ und /k/ hatte, konnte er auch ‘Kinder-
wagen’ nicht schreiben: Er schrieb <JKas-
KN>. Anhand der Schreibweise der anderen
Woérter (Abb. 1) sieht man, daB3 er die ande-
ren Phoneme weitgehend in Grapheme Uber-
tragen konnte. Seine Aussprachestdrungen
tauchten auch beim Lesen auf. Er konnte in
allen Fallen das richtige von zwei Wortern
einem dazugehérigen Bild zuordnen, auBer
bei ‘Fenster’ und ‘Schaf’ (Abb. 2). Da beide
mit einem Frikativ beginnen, war er nicht in
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der Lage, eine Zuordnung des Anfangsgra-
phems vorzunehmen.

Schriftspracherwerb und grammatische
Stérungen

Daf3 ein Zusammenhang zwischen grammati-
schen Stérungen und Schriftspracherwerb
besteht, zeigen folgende Schreibweisen einer
Teilnehmerin eines Alphabetisierungskurses.
Ihre Schwierigkeiten mit der gesprochenen
Sprache bei der Subjekt-Verb-Kongruenz, mit
Artikeln und mit Kasus treten auch beim
Schreiben auf: <Ich Klinke in den Tier (Tur)>
und <lch klopfen die Teppich aus<.

Schriftspracherwerb und semantische
Stérungen

Welche Schwierigkeiten sich beim Schrei-
ben ergeben, wenn Probleme bei der Be-
nennung auftreten, verdeutlicht eine Auf3e-
rung von Stuewer, der von seinen Erfahrun-
gen als ErstklaBler berichtet: ,Wir sollten
dann die einzelnen Buchstaben kennenler-
nen, indem wir Bilder von solchen Gegen-
stdnden unter die vom Lehrer schon ge-
schriebenen Buchstaben in unsere Schreib-
hefte malten, von denen bekannt wurde, daf3
sie mit demselben Buchstaben beginnen. Es
war keine leichte Aufgabe, zu gesicherten
Erkenntnissen zu gelangen. So fragte ich
den Lehrer: >>Fangt Apfelsine auch mit A
an?<<. Worauf er meinte zu helfen, indem er
sagte: >>Mal sie lieber unter O, wie Oran-

Abb. 2

gel<<. Es erstaunte und verwirrte mich
auch, daf3 das Alphabet so viele Buchstaben
hatte” (Stuewer 1995, 203).

Stérungen im Bereich der Semantik zeigen
sich z.B. darin, daf3 Ersetzungen aus dem-
selben semantischen Feld vorgenommen
werden (vgl. Fussenich 1994, 110):

Hut statt Mitze Schaukel statt Wippe
Sofa statt Sessel Lippe statt Nase
Loffel statt Gabel Kleid statt Rock

Die Schwierigkeiten beim Schreiben liegen
auf der Hand: Es kénnen keine Phonem-
Graphem-Korrespondenzen erkannt wer-
den, wenn ein Kind einen ‘Loffel” als ‘Gabel’
bezeichnet und das Wort ‘Léffel’ im Unter-
richt als Anlautwort fir <I> angeboten wird
(vgl. 5.1).

4.2 Zusammenhang zwischen Schrift-
spracherwerb und nichthérbaren
Sprachstérungen

Kinder kénnen nur lesen und schreiben ler-
nen, wenn sie fahig sind, ihre Aufmerksam-
keit bewuBt auf formale Aspekte der Sprache
zu lenken. Sie mussen sich von subjektiv er-
lebnisbezogenen Vorstellungen Uber Spra-
che l6sen und lernen, Inhalts- und Aus-
drucksseite von Sprache zu differenzieren.

DaR diese Einsichten auch Erwachsenen
noch Probleme bereiten kénnen, zeigen fol-
gende AuBerungen aus einem Alphabetisie-
rungskurs:
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,Wenn der Maler beriihmt ist, schreibt man
Maler mit <lI>.“ ,Messer schreibt man mit
<ss>, also schreibt man ein kleines Messer
mit <s>.“ ,Wenn in der Schissel viel Salat
ist, schreibt man Salat mit <ll> (Crdmer/
Schumann 1990, 217).

Zu den nicht unmittelbar hérbaren Sprach-
stérungen, die das Lesen- und Schreibenler-
nen erschweren oder behindern kénnen,
gehoéren vor allem Probleme beim Erwerb
von metasprachlichen Fahigkeiten. Diese
Probleme &auBern sich bei bestimmten Ein-
sichten, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die fur
den Schriftspracherwerb relevant sind, wie
Phonemanalyse, Silbengliederung, Pho-
nem-Graphem-Zuordnung, Synthese und
sinnentnehmendes Lesen.

Phonemanalyse

Um zu erfassen, mit welchem Phonem ein
Wort beginnt oder endet, muf3 ein Kind fahig
sein, seine Aufmerksamkeit ganz bewuft
auf die eigene Artikulation zu lenken. Das
gelingt manchen Kindern nicht. Sie kénnen
im Rahmen des Anfangsunterrichts mit der
Frage: ,Wie fangt Hund an?“ nichts anfan-
gen und antworten: ,Mit der Schnauze!“, da
sie nicht wissen, worauf sie ihre Aufmerk-
samkeit richten sollen. Aus diesem Grund
kénnen sie auch keine Zuordnung von
Reimwértern vornehmen. Auch hier ein Bei-
spiel aus einem Alphabetisierungskurs: Bei
den Bildern Tisch/Fisch/Gabel/Schnabel
legte ein Erwachsener ‘Tisch’ und ‘Gabel’
zusammen, da sie fir ihn semantisch zu-
sammengehdrten und er nicht den lautlichen
Aspekt von Sprache bericksichtigen konnte.

Zu einem spateren Zeitpunkt der Schreib-
entwicklung kommt es bei der Phonemana-
lyse zu Schwierigkeiten, wenn die Woérter
verschriftet werden sollen. Die Kinder spre-
chen sich die Worter deutlich und gedehnt
vor und héren dann bei ‘Auto’ oder ‘Haus’
als erstes Phonem ein /t/ oder ein /s/. Die
Konsonanten <t> und <s> werden stérker
wahrgenommen, und deshalb zeigen sich
Reihenfolgeprobleme.

Silbengliederung

Da Silben den natirlichen Sprechrhythmus
der Sprache bilden und Kindern durch Ab-

zahlverse und Lieder vertraut sind, eignet
sich die bewuBte Segmentierung in Silben
gut, um auf die Phonemanalyse vorzuberei-
ten. Dabei kommt es zu einer Verlangsa-
mung der Sprache, so daB3 die Aufmerksam-
keit verstarkt auf den lautlichen Aspekt ge-
lenkt werden kann. Zu einem spéteren Zeit-
punkt der Lernentwicklung erleichtert die Sil-
bensegmentierung den Lesevorgang und das
Schreiben komplexer Wérter. Allerdings ha-
ben einige Kinder Schwierigkeiten bei der Sil-
bengliederung. Es gelingt ihnen nicht, Worter
in Silben zu segmentieren. Besondere Pro-
bleme bereiten dabei einsilbige Worter (z.B.
besteht das Wort ‘Pilz’ fir manche Kinder aus
drei Silben). Beim Lesen werden Worter
muhsam Phonem fir Phonem synthetisiert,
anstatt den Lesevorgang durch die Struktu-
rierung des Wortes in gréBere Einheiten zu
erleichtern. Dies gelingt auch nicht beim Ver-
schriften von mehrsilbigen Wértern. Hierbei
kommt es zu Auslassungen und Vertau-
schungen vor allem bei Wértern mit Verdopp-
lungen von Silben bzw. beim Aufeinanderfol-
gen &hnlicher Silben (‘Papagei’ wird als <Pa-
gei> und ‘Ananas’ als <Anas> verschriftet).

Synthese

Die Syntheseféhigkeit stellt einen entschei-
denden Schritt in der Leseentwicklung dar.
Ein Kind hat die grundlegende Beziehung
zwischen Laut- und Schriftsprache erfaft,
wenn es Phoneme anhand der Graphemfol-
ge zu Wértern zusammensetzen kann. Viele
Lernende haben jedoch Probleme mit der
Synthese. Wenn sie ein Wort erlesen sollen,
benennen sie die einzelnen Grapheme, ein
Zusammenziehen der Phoneme zu einem
Wort gelingt ihnen jedoch nicht. Andere Kin-
der haben eine falsche Lese- und Schreib-
strategie entwickelt, ndmlich den Versuch,
sich jedes Wort als Wortbild oder auswendig
gelernte Buchstabenfolge einzupragen. Ge-
Ubte Lesetexte werden so auswendig ,auf-
gesagt®, ungeubte Worter und Texte kdnnen
nicht erlesen werden. Diese Kinder haben
unsere alphabetische Schrift als angenaher-
te Phonemschrift noch nicht verstanden.

Sinnentnehmendes Lesen

Wenn Lernende das Prinzip der Synthese
verstanden haben und beim Lesen anwen-
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den kénnen, stellt der Ubergang vom isolier-
ten Wortlesen zum zusammenhéngenden,
flussigen und sinnentnehmenden Lesen
eine weitere entscheidende Entwicklungs-
stufe dar. Dieser Schritt bereitet jedoch eini-
gen Kindern Probleme. Sie synthetisieren
ein Wort, indem sie die Phoneme anhand
der Graphemfolge zusammensetzen. Sie
kénnen aber keinerlei Sinnentnahme vor-
nehmen. Die Woérter bleiben ungewohnte
Phonemgebilde, ein Lesen im normalen
Sprachklang ist nicht méglich.

Ein Junge in der zweiten Klasse syntheti-
sierte selbst seinen eigenen Namen in ei-
nem Lesetext immer wieder aufs Neue.
Auch kurze, bekannte Woérter muBBten muih-
sam erlesen werden. Er nutzte beim Lesen
auch keinerlei Kontexthinweise wie Bilder
oder Uberschriften (vgl. Crdmer 1989, 15).
Diesen Kindern ist die Funktion des Lesens
als Sinnentnahme nicht bewufBt, und sie
sind von der komplexen Leistung des Le-
sens so stark Uberfordert, daB ihnen ein
Vordringen bis zur Sinnentnahme nicht még-
lich ist.

5. Aspekte der Férderung anhand
ausgewéhlter Bereiche

Bei der Konzeption von Materialien und Me-
dien zur Férderung ist es wichtig, durch die
Aufgabenstellung die komplexen Anforde-
rungen beim Lesen und Schreiben auf eine
spezifische Schwierigkeit zu reduzieren.
Durch gezielte Vorgaben und Hilfestellun-
gen soll das Kind entlastet werden, um eine
intensive Auseinandersetzung mit der kon-
kreten Anforderung zu ermdglichen. Bevor
wir auf die Férderung von Kindern mit hérba-
ren und nichthérbaren Sprachstérungen ein-
gehen, méchten wir zeigen, daf3 Anlautta-
bellen auf die individuellen Bedurfnisse der
Lernenden abgestimmt werden missen.

5.1 Zum Einsatz von Anlauttabellen

Mit einer Anlauttabelle konnen Kinder lesen
und schreiben, auch wenn sie noch nicht
alle Grapheme bzw. noch nicht alle Pho-
nem-Graphem-Korrespondenzen kennen.
Eine Anlauttabelle stellt ein Lexikon firr die
Phonem-Graphem-Beziehungen dar. An-

Anlauttabelle von Reichen

Modifizierte Anlautabelle von Cramer/Ftissenich/Schumann

Abb. 3
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lauttabellen sind gerade fur den Anfangsun-
terricht im Lesen und Schreiben und im wei-
teren fir schwache Schulerinnen und Schii-
ler eine Hilfe, um eigensténdiges Arbeiten
zu ermdglichen.

Wir haben die Anlauttabelle von Reichen
aus dem Lehrgang ,Lesen durch Schreiben”
ausgewahlt, denn die Bogenform ist sehr
Ubersichtlich und anschaulich. Inhaltlich soll-
te diese Tabelle allerdings veréndert wer-
den, denn sie enthalt gerade fur Kinder mit
hérbaren und nichthérbaren Sprachstérun-
gen so manche Klippen (vgl. Abb. 3).

Anlauttabelle 1 wurde nach folgenden Krite-

rien modifiziert:

1. Wobérter mit schwierigen Phonemen und
Phonemkombinationen wurden vermie-
den: ‘Krokodil’ wird ersetzt durch ‘Koffer’,
‘Hexe’ durch ‘Hut’ und ‘Zange’ durch ‘Zi-
trone’.

2. Die Woérter wurden einfacher und se-
mantisch eindeutiger: ‘Schiff’ (Dampfer?)
wird ersetzt durch ‘Schere’, ‘Geige’
durch ‘Gabel’ und ‘Domino’ durch ‘Dose’.

3. Ein kirzeres Wort wurde gewdhlt: ‘Eich-
hérnchen’ wird ersetzt durch ‘Eis’.

4. Eine bessere Uberschaubarkeit der Ta-
belle wurde angestrebt: Ein Bild pro Gra-
phem genlgt, deshalb wird bei den Voka-
len nur ein Begriff verwendet. Das Kind
mufB sich so nicht auf zwei Dinge konzen-
trieren, die Aufmerksamkeit wird auf das
Wesentliche gelenkt. Die unterschiedli-
chen Vokallangen, die Reichen durch
zwei Bilder bertcksichtigt, werden nach
May (1993) von Kindern erst ab dem 3.
oder 4. Schuljahr wahrgenommen.

Wir moéchten abschlieBend einen Aus-

tauschprozef schildern, der die Schwierig-

keiten verdeutlichen soll, wenn man die ge-
nannten Kriterien bertcksichtigen will. ‘Kro-
kodil’ sollte ausgetauscht werden, weil das

Wort zu lang ist und eine schwierige Konso-

nantenverbindung im Anlaut enthalt. Wir

wéhlten zuerst wegen der einfachen Darstel-
lung ‘Kamel’. Dies wurde aber verworfen,
weil manche Kinder mit dem <‘Ka> den

Grahpemnamen <k> assoziieren. Deshalb

versuchten wir es mit dem Wort ‘Kuh’. Die-

ses ist zwar kurz und einfach, aber leider ist
die Phonemfolge /ku/ mit dem Graphemna-

men <qu> identisch. Und so sind wir
schlieBlich beim Wort ‘Koffer’ gelandet.

Die Anlauttabelle von Reichen soll exempla-
risch die Problembereiche zeigen, die be-
achtet werden mussen. Fast alle gangigen
Anlauttabellen enthalten solche oder &hnli-
che Stolpersteine.

Wir gehen jetzt auf die vorher dargestellten
hérbaren und nichthérbaren Sprachstérun-
gen ein und stellen einzelne Férdermoglich-
keiten dar.

5.2 Férderung bei hérbaren Sprachsto-
rungen am Beispiel von Aussprache-
stérungen

Es gibt immer wieder Lehrende, die berich-
ten, daB Kinder ihre Aussprachestérungen
durch den Erwerb der Schriftsprache Uber-
winden, was sicherlich fur manche Kinder
zutrifft (vgl. Osburg 1996, Heinz-Unterberg
1988). Doch gibt es auch Kinder, die keine
Verbindung zwischen ihrer Aussprache und
den eingeflihrten Graphemen herstellen kén-
nen und somit auch den erwarteten Lernfort-
schritt nicht zeigen wie z.B. Markus (vgl.
Kap. 4). Obwohl er ein Kind ist, das aus einer
Familie stammt, in der Schrift eine bedeuten-
de Rolle spielt, und von daher weif3, warum
er Lesen und Schreiben lernt, war er so ver-
unsichert in seinem LernprozeB3, daBB er
schon nach kurzer Zeit kein Interesse mehr
an Schrift zeigte und auch Situationen mied,
in denen gelesen oder geschrieben wurde.

Wie bereits dargestellt, lernen Kinder mit
dem Schriftspracherwerb Sprache als ge-
genstéandliche, dauerhaft optisch zur Verfi-
gung stehende Sprache zu erkennen. Damit
wird die Konzentration und die Aufmerksam-
keit von der bedeutungs- und inhaltsbezoge-
nen Ebene auf die Form- und Strukturele-
mente von Sprache ausgeweitet. Durch die
Gegenstandlichkeit der geschriebenen
Sprache kann Sprache einer wiederholten
Betrachtung und bewuBten Analyse unter-
zogen werden, was bei der Flichtigkeit von
lautsprachlichen AuBerungen kaum méglich
ist. In der Auseinandersetzung mit Schrift
werden sprachliche Regeln entdeckt, die
sich ruckwirkend auch positiv auf die Ent-
wicklung der gesprochenen Sprache auswir-
ken kénnen (vgl. Reichel 1990).
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Wir mochten Anregungen geben, wie die
Uberwindung von Aussprachestérungen
(vgl. Hacker 1994) durch den Schriftsprach-
erwerb geférdert werden kann (vgl. auch
Flissenich 1991/92, Fiissenich 1992 a, 1992
b, Osburg 1996):

1.

Bei der Einflihrung der Grapheme halten
wir es fiir dringend notwendig zu wissen,
welche Aussprachestérungen die Kinder
im einzelnen haben.

Die Reihenfolge der eingeftihrten Graph-
eme sollte berticksichtigen, welche Aus-
spracheprobleme bei den Kindern vor-
handen sind.

Es ist nicht sinnvoll, mit den Graphemen
zu beginnen, von denen man weif3, dai3
die Kinder die entsprechenden Phoneme
nicht sicher beherrschen. So gehdéren in
vielen Fibeln z.B. die Grapheme <s> und
<f> zu den ersten, die eingeflihrt werden,
obwohl wir aus Untersuchungen Uber
phonologische Stérungen wissen (vgl.
Romonath 1991), daf3 ein groBer Pro-
zentsatz an Lernenden gerade mit die-
sen Frikativen Schwierigkeiten hat. Far
diese Kinder ist es sicherlich zuerst ein-
mal einfacher, den Zusammenhang von
Phonem- und Graphemkorresponden-
zen anhand sicher beherrschter Phone-
me kognitiv zu verstehen.

Bei der Vermittlung der Grapheme mui3
es Ziel sein, dal3 die Lernenden den Zu-
sammenhang zwischen Phonemen und
Graphemen begreifen.

Grapheme werden von Lernenden nicht
beherrscht, wenn sie nur optisch diffe-
renziert und motorisch nachgemalt wer-
den, sondern sie werden erst gekonnt,
wenn die Lernenden die Beziehung zwi-
schen Phonemen und Graphemen er-
kannt haben.

Uber die Schriftsprache besteht die Mog-
lichkeit, die Aussprache zu verbessern:
Aussprachestdérungen kénnen Uber ge-
zielt ausgewéhlte Lese- und Schreibauf-
gaben Uberwunden werden. Hierzu eig-
nen sich z.B. solche, in denen auf pho-
nologische Prozesse abgestimmte Mini-
malpaare (vgl. Hacker 1994, Osburg
1996), wie z.B. Kopf — Topf, Wecker —
Wetter und Nagel — Nadel, in Lesespie-

len, in Ratseln (Abb. 4) oder in Geschich-
ten (Abb. 5) ausgewahlt werden. Eine
andere Mdglichkeit besteht z.B. bei dem
phonologischen ProzeB der Vorverlage-
rung darin, Lesespiele und Texte mit ei-
nem gehauften Angebot von Wértern, in
denen <k> vorkommt, anzubieten (Abb.
6). Auch Uber das Schreiben von lautge-
treuen Wértern oder das Einsetzen von
Graphemen (Abb. 7) oder Graphemver-
bindungen kénnen Kinder ihre Ausspra-
che der Norm angleichen.

Kannst Du Ritsel 16sen?

Als heute morgen mein ...... klingelte,
schaute ich aus dem Fenster,

wie das ...... ist.

Warm genug fiir das Freibad?

Kennst du ein Tier, welches
gerne Mduse fangt?

Es ist die .....

lhr "FuB" reimt sich auf ..... !

Beide Sachen sind spitz!
Mit der ..... kann ich néhen,
den ..... kann ich in die Wand schlagen

Die Wérter héren sich fast gleich an,
aber in der ..... ist Milch oder Tee, und
die ..... steht im Wald!

Abb. 4

Auf dem Kopf &
hat der Schneemanr
einen Topf. TP

In der Sorne
schmilzt

der Schneemonn.
Nun schmilzt

der Kopf.<%>

Da ist

der Topf. TF

Abb. 5
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Der Kuchen

- Das ist Muschi.
Muschi hat immer Hunger.

s

Frau Schuler hat einen
Kuchen gebacken.
Der Kuchen duftet gut.

@ &E Frou Schuler stellt den Teller
J‘.‘I?JA mit dem Kuchen

/ Al a'd
/ Qe8NS

in den Keller.

P St

|

Am anderen Tag will
Frau Schuler den Kuchen
aus dem Keller holen.

O weh !
Der Kuchen ist weg
s ) - Nur der Teller ist im Keller

oo

We ist der Kuchen 2

Abb. 6

5.3 Forderung bei nichthérbaren Sprach-
stérungen

Eine gezielte Férderung soll Kindern auf ih-
rem jeweiligen Entwicklungsstand bedeutsa-
me Erfahrungen mit Schrift vermitteln. Dazu
bendtigt man ein breites Angebot an Aktivi-
taten, Materialien und Ubungsformen, die
unterschiedliche Zugange zur Schrift ermég-
lichen.

Unsere Erfahrungen zeigen, daB es beson-
ders flr Kinder mit Problemen beim Schrift-
spracherwerb glnstiger ist, wenn vor dem
Einsatz von sogenannten ,Papier- und Blei-
stift-Aufgaben” konkretes Material zur Verfi-
gung steht, mit dem sich Kinder handelnd
auseinandersetzen kénnen. Wir gehen jetzt
auf die vorher angefiihrten Problembereiche
(vgl. Kap 4.2) ein und stellen beispielhaft
Férdermdglichkeiten dar.

Phonemanalyse

Lautgebarden oder Handzeichen erweisen
sich als wichtige Unterstltzung, die eigene
Aussprache bewuBter wahrnehmen zu las-
sen. Sie sind ein Zwischenschritt in der
Ubersetzung der Aussprache in die Schrift-
sprache, da sie sich als Kérperbewegungen

Abb. 7

leichter einpragen als die abstrakten Graph-
eme.

Es ist sinnvoll, nach Handzeichen zu su-
chen, die die Mundstellung oder Artikulati-
onsstellung anzeigen. Beispielsweise wird
der runde Mund beim [o0] durch Bildung ei-
nes Kreises mit Daumen und Zeigefinger vor
dem Mund — oder eine Kippbewegung des
geknickten Zeigefingers vor dem Kehlkopf
beim [k] dargestellt (Abb. 8).

PMS
Phonembestimmtes Manualsystem
=
O

Abb. 8
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Zuséatzlich kann die eigene Artikulation ein-
zelner Laute im Spiegel beobachtet und be- Zauberrad
wuBt gemacht werden. Die Einbeziehung :
aller Sinne durch die Verwendung von
Handzeichen und Spiegel férdert die genaue
auditive Analyse. Eine weitere Mdglichkeit,
die besondere Beziehung zwischen Laut-
und Schriftsprache bewuBt zu machen, ist
die Arbeit mit Minimalpaaren oder Reimwor-
tern. Durch den Austausch eines Elementes
andert sich die Wortsemantik. Dieses Prin-
zip 1aBt sich besonders anschaulich mittels
L~Zauberklappen® und ,Zauberradern“ ver-
deutlichen, bei denen der Austausch han-
delnd durch Umklappen oder Drehen vollzo-
gen werden kann (Abb. 9, 10).

Zauberklappe

T UL

am J Karre Abb. 10

[T
‘ |
‘ Aj'»f 8 | Ubungen _Seiten 22123

Leseleiter

Nase Kar! 2
RERe l,l‘?;te’ o Ntz
R e, e
Hase Kante e

Hose‘\ T | |
Tante | |
Tinte
Abb. 9
Silbengliederung

Die Fahigkeit zur Aufgliederung von Wértern
in Silben stellt eine Vorstufe zur Phonem- —
analyse dar und fiihrt bei Kindern zu einer
Verlangsamung ihrer Sprache, so daB3 sie
die Aufmerksamkeit auf den Klang der Spra-
che richten kénnen. Abb. 11
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Die Silbengliederung wird zunéachst durch
Silben-Hupfen und -Klatschen sowie Bégen-
Schwingen veranschaulicht, wobei der gan-
ze Korper beteiligt ist und wird schlieBlich
mit Silbenbdgen unter Bildern festgehalten
(Abb. 11, S. 16). Jetzt kénnen als erweiterte
Ubung zur Phonemanalyse die Positionen
einzelner Laute in die Silbenbdgen eingetra-
gen werden.

Einen Zwischenschritt stellen Bdégen aus
Holz dar, die die gemalten Silbenbdgen zu-
nachst konkretisieren, und den Kindern ei-
nen handelnden Umgang mit Korrekturmég-
lichkeiten anbieten (Abb. 12). Vertiefend ist
eine Ubung zur Phonemanalyse méglich,
indem durch Spielkegel die Position eines
Lautes in einer Silbe angezeigt werden muf3.

';
#5 : i ﬁ
L2

Abb. 12

Beim Erlesen von Wértern kann die Silben-
gliederung Strukturierungshilfen bieten.
Dazu folgende nach ansteigender Schwie-
rigkeit geordnete Aufgaben, die die Anforde-
rungen dadurch reduzieren, daB Bilder als
konkrete Sinnerwartung und die einzelnen
Silben vorgegeben sind (Abb. 13, 14, 15).

Silbenpuzzle

M

Abb. 13

_________ Stoenpucde
TAS-| |SE
LA R
JPiN-| I SEL
é‘"[{jﬁ‘ WE
GA-| |BEL
=1 . ______

Abb 14

Tei

Abb. 15

Synthese

Folgende Materialien und Ubungsformen
dienen der intensiven Vorbereitung der Kin-
der auf die Synthese und sind nach steigen-
der Anforderung gestaffelt.

Eine Méglichkeit, Kinder zur Synthese hin-
zufthren, ist die Arbeit mit dem Wortfacher
(Abb. 16). Aus Graphemen, die als Streifen
vorgegeben werden, soll ein bestimmtes
Wort zusammengefligt werden. Das Kind
hort das darzustellende Wort auf die darin
enthaltenen Phoneme ab und ordnet die
Graphemstreifen in der richtigen Reihenfol-
ge. Diese Aufgabenstellung entlastet das
Kind durch die Vorgabe der Grapheme und
des zu bildenden Zielwortes. So wird eine
intensive Auseinandersetzung mit der Pho-
nemanalyse erméglicht. Uber die Kontrolle
des zusammengefligten Wortes lassen sich
Syntheseversuche beim Kind anregen. Die
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Wortfacher

A

Schieber

Abb. 16

beweglichen Graphemstreifen ermdglichen
eine schnelle Korrektur. Diese Aufgabe stellt
eine Vorstufe zu der Papier- und Bleistift-
Aufgabe ,Buchstabensalat” oder ,Schittel-
wort* dar.

Auch beim Schieber (Abb. 17) sind die Sinn-
erwartung und die Grapheme vorgegeben.
Das Ermitteln des durch den beweglichen
Schieber verdeckten Graphems regt das
Kind dazu an, die Wérter auf die darin ent-
haltene Lautfolge abzuhéren. Es konzen-
triert sich bewuBt auf den Wortklang und die
darin miteinander verbundenen Laute und
wird so auf die Syntheseleistung vorbereitet.
Der bewegliche Schieber ermdglicht eine
sofortige Kontrolle. Auch diese Aufgabe ist
eine Vorstufe zu einer bekannten Papier-
und Bleistift-Aufgabe, dem Luckenwort (z.B.
Ka_el). Beim Legestreifen (Abb. 18) wird
auch die Sinnerwartung durch ein Bild vor-
gegeben. Das Kind erhélt jetzt jedoch nur
noch einen Hinweis auf die Anzahl der néti-
gen Grapheme (die Uberzahligen Kreise

Abb. 17

sind durchgestrichen). Es soll nun die ein-
zelnen Grapheme durch intensives Artikulie-
ren und Abhdren selbst ermitteln. Das Kind
sucht sich die richtigen Grapheme, die auf
Holzscheiben kleben, aus einem ABC-Ka-
sten heraus und kann sich durch Herauszie-
hen und Umdrehen des Streifens selbst kon-
trollieren. Beim Spiel ,Wer bekommt das
Bild?* (Abb. 19) erhalten drei Kinder Wort-
karten und sollen ermitteln, wer das richtige
Wort zum vorgegebenen Bild hat. Die gra-
phische Ahnlichkeit der Wortbilder provo-
ziert die Kinder zu intensivem, genauem Er-
lesen und I6st unter ihnen ,fruchtbare* Dis-
kussionen aus, wenn sie sich beweisen wol-
len, warum ihr Wort das richtige ist.

Sinnentnehmendes Lesen

Um das sinnentnehmende Lesen anzuregen
und zu férdern, sind Leseaufgaben notwen-
dig, die die Sinnentnahme zwingend erfor-
derlich machen. Zu diesen Aufgaben geho-
ren unter anderem die Zuordnung von Bild




Lese- und Schreibschwierigkeiten im Zusammenhang mit Problemen ...

19

Legestreifen

& ) DOV

=

2 @ VOB ]

Die drei kle}nen
Hunde legen
ihre Pfotchen
auf das Holz.

Kontrolle Die drei kleinen
& K)@‘"‘)@@W C C e Hunde sind in
dem Korb.
@XmoWooo8 |
Abb. 18 Abb. 20

Male zu dem Bild, wos fehit!

@r bekom;p_' das Bild?]

|
—1

Fahne Seite

<) )
Farbe 'l@) Seile

Farn Seife

a

Abb. 19

zu Wort oder Text und das Ausfiihren von zu Schreib mal ...
erlesenden Handlungsanweisungen. Im fol-

genden zwei Beispiele: Den zwélf Kalender- ks,

413 40 33

==

bildern von Hunden missen die richtigen
Texte zugeordnet werden (Abb. 20). Das @

erfordert sehr genaues, sinnentnehmendes

Lesen, da es sich ja ausschlieBlich um Hun-
de handelt. In diesem Fall wurden die Texte
zuvor von den Kindern selbst verfaBt und %
gedruckt. Das Arbeitsblatt (Abb. 21) macht Jut

ein genaues Erlesen erforderlich, um das
Bild richtig vervollstandigen zu kénnen.

6. SchluBbemerkung

Wir haben ausgefuhrt, da3 das Zusammen- 1 E

spiel von individuellen, familiaren und schu- | Lon.
lischen Faktoren zu Schwierigkeiten beim

Schriftspracherwerb fihren kann. Immer .
wieder héren wir das Argument, dai3 die ge- M
zeigten Schwierigkeiten beim Erwerb der TG S et

Schriftsprache auf Teilleistungsstérungen,
Speicherschwachen oder neurophysiologi-  Abb. 22
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sche Ausfélle zuruckgefuhrt werden. Am
Beispiel zweier ,Lernversager‘ méchten wir
zeigen, daf3 dies in der Regel nicht der Fall
ist. Wird das schulische Lernangebot besser
auf die Fahigkeiten und Schwierigkeiten der
Lernenden abgestimmt, so treten Lernerfol-
ge auf.

Sebastian zeigte nach drei Jahren Grund-
schule folgende Schreibungen (Abb. 22).
Durch eine genaue Diagnose seiner Fahig-
keiten und Schwierigkeiten und durch eine
gezielte Foérderung in einer Schule fir
Sprachbehinderte zeigte er nach vier Mona-
ten groBe Fortschritte (Abb. 23).

A0.2.3Y

=

Schreib mal ...
Fun.Sebagtian

=
M und

E Limdade
[
[
&

LERNBEOBACHTUNG Schreiben (Junuar/Mai)

Tom

Rmft

Kl'h{:e rva. g€h

Kepemorige

Abb. 23

Abb. 24

Ein 17-jahriger Jugendlicher (vgl. Hérsch-
gens-Flissenich 1995) verfugte nach neun
Jahren Schule Uber folgende Féahigkeiten
(Abb. 24). Durch die einjahrige Betreuung in
einem Foérderlehrgang verbesserten sich
auch seine Schreibleistungen (Abb. 25).

DU Moarrmcgin £ onscefrstordoedin,
Sondag ol im dul W
A Ve b Mk

Abb. 25
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Die geschriebene Sprache als unterstiitzendes Element
zur Férderung von Kindern mit Aussprachestérungen

Zusammenfassung

Auffélligkeiten in der Aussprache von Kindern wer-
den nicht mehr nur als reine Stérungen der Sprech-
motorik gesehen, sondern unter phonetischen und
phonologischen Aspekten differenzierter betrachtet.
Kinder mit phonologischen Stérungen kénnen auf-
grund ihrer individuellen sprachlichen Besonderhei-
ten beim Erwerb der geschriebenen Sprache beson-
dere Probleme bekommen, sofern der Unterricht ihre
individuellen Aussprachebedingungen nicht beach-
tet. Nicht selten wird deshalb die Forderung gestellt,
die Kinder erst zu einer ,normgerechten” Aussprache
zu flihren und ihnen danach die geschriebene Spra-
che nahezubringen. Der Artikel wendet sich gegen
diese Forderung und expliziert, welche kompensato-
rischen Funktionen die geschriebene Sprache fir
Kinder bieten kann, die im phonologischen Bereich
der Sprache auffallig sind, um ihnen eine veranderte
Aussprache zu ermdglichen.

1. Einleitung und Problemaufrif3

Sowohl in der Didaktik des sprachlichen An-
fangsunterrichts als auch in sprachlichen
Férdersituationen war lange Zeit das Primat
des Mundlichen vorherrschend. Die ge-
schriebene Sprache — so wurde argumen-
tiert — sei sowohl ontogenetisch als auch
phylogenetisch der gesprochenen nachge-
ordnet und diene dazu, die gesprochene
Sprache wiederzugeben (vgl. dazu Heinz-
Unterberg 1988). Erst allméhlich wird in der
allgemeinen Didaktik das Primat des Mind-
lichen in Frage gestellt und der geschriebe-
nen Sprache mehr Beachtung geschenkt.
Damit einhergehend werden Diskussionen
zur Rolle der geschriebenen Sprache in For-
dersituationen bei Kindern mit Aussprache-
stérungen wieder aufgenommen.

Die Frage nach der Fahigkeit von Kindern
mit Aussprachestérungen, die geschriebene
Sprache zu erlernen, wird insbesondere
dann aktuell, wenn es um die Frage nach

der Schulreife geht. Scholz (1981) widmet
sich diesem Problem und kommt zu der Auf-
fassung, daB3 es einer differenzierteren Be-
trachtungsweise des Phanomens Ausspra-
chestérung bedarf, um sich der Problematik
néhern zu kénnen. Er hat in diesem Zusam-
menhang in zahlreichen Veréffentlichungen
(1969, 1974, 1983, 1987, 1990) dafir pla-
diert, die weitverbreiteten Begriffe wie bei-
spielsweise ,Stammeln®, ,Dyslalie, ,Artiku-
lationsstérungen® nicht nur durch den Begriff
~Aussprachestérung” zu ersetzen, sondern
das damit verbundene theoretische Ver-
standnis zu hinterfragen. Scholz (1981) un-
terteilt Aussprachestérungen in phonetische
und phonologische Stérungen und kommt
zu dem Fazit, da3 die Schwierigkeiten, die
aussprachegestorte Kinder beim Erlernen
der geschriebenen Sprache haben, je nach
Stérungsform unterschiedlich sind. Ein Kind,
das ,nur”im phonetischen Bereich der Spra-
che aufféllig ist, kann Uber die Lautstruktur
der Muttersprache voll verfiigen. Es kann
aber den erwarteten Ziellaut aufgrund von
Anomalien oder Diskoordinationen der
Sprechwerkzeuge (vgl. Scholz 1983) nicht
bilden, wie z.B. bei Sigmatismen. Einem
Kind hingegen, das ,primar“ im phonologi-
schen Bereich der Sprache auffallig ist, ist
es nur eingeschrankt méglich, ,produzierba-
re Sprachlaute in ihrer phonologischen (,be-
deutungsdifferenzierenden®, C.0.) Funktion
verwenden zu kénnen® (Scholz 1983, 313).
Es ist nicht der sprechmotorische Ablauf
betroffen, sondern das Sprachsystem.

Kinder, die sich primér durch phonetische
Auffalligkeiten von sprachlich unauffalligen
Kindern unterscheiden und Uber ein norm-
adaquates phonologisches Regelsystem
verfligen, werden gleichen Schwierigkeiten
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beim Schriftspracherwerb begegnen, wie
andere Kinder auch. Kinder mit phonologi-
schen Stérungen hingegen kénnen aufgrund
ihres abweichenden phonologischen Regel-
systems erschwerende Bedingungen beim
Schriftspracherwerb erfahren. In der Theorie
und Praxis werden unterschiedliche Stand-
punkte vertreten, ob diese Kinder erst dann
an die geschriebene Sprache herangefiihrt
werden sollten, wenn ,das Kind die Laut-
struktur beherrscht* (Scholz 1981, 9 f), d.h.
keine Auffélligkeiten im phonologischen Be-
reich der Sprache mehr beobachtbar sind.
Ein wesentlicher Faktor, den Beflirworter
dieser Richtung auBer acht lassen, ist, daB
sie die Wechselwirkungen zwischen ge-
schriebener und gesprochener Sprache
nicht realisieren (vgl. Holz 1989, 261).

Die geschriebene Sprache zur Férderung
sprachlicher Fahigkeiten bei Kindern mit
phonologischen Stérungen einzubeziehen,
mag zunachst befremden, da Kinder mit
phonologischen Auffélligkeiten erhdhten
Problemen bei der Aneignung der geschrie-
benen Sprache begegnen kénnen (vgl. dazu
Crédmer/Flssenich/Schumann 1996), insbe-
sondere namlich dann, wenn der Unterricht
auf ihre individuellen sprachlichen Beson-
derheiten nicht eingeht (vgl. Welling 1988).
In diesem Artikel wird davon ausgegangen,
daB es diesen Kindern gerade durch die
Auseinandersetzung mit der geschriebenen
Sprache gelingen kann, ihre sprachlichen
Auffalligkeiten zu verandern.

Im folgenden wird expliziert, welche Funkti-
on die geschriebene Sprache fir die sprach-
liche Férderung von Kindern mit primér pho-
nologischen Problemen haben kann. Die
Ausflihrungen beziehen sich auf Vorschul-
kinder und Schulkinder, auch wenn bei Vor-
schulkindern die Frage der Heranflhrung an
die geschriebene Sprache besonders kon-
trovers diskutiert wird.

2. Zum Verhéltnis von Sprachtherapie
und Schriftspracherwerb

2.1 Geschichtlicher Ruckblick

Ein geschichtlicher Rickblick zeigt, dai3 der
Einbezug geschriebener Sprache als unter-
stitzendes Element zum ,Sprachaufbau®

keine neue konzeptionelle Richtung dar-
stellt, sondern bereits vor langer Zeit reali-
siert wurde. So spricht Humboldt 1826 von
der Schrift als ,Hilfsmittel und Vorausset-
zung der Erkenntnis“. Seeman (1955, 108 ff)
beobachtet eine signifikante Abnahme der
Sprachauffélligkeit bei ,stammelnden“ Kin-
dern durch den Schriftspracherwerb. Rothe
(1929, 102) pladiert dafir, bei Kindern mit
Sprachaufféalligkeiten die gesprochene
Sprache Uber Schrift gewissermaBen neu
aufzubauen, da Schrift via Ruckkopplungs-
prozesse auf die sprachlichen Fahigkeiten
einwirkt. Hansen stellt 1929 fest, da3 das
erste Schuljahr ,durch den Schreibleseun-
terricht eine Uberaus glnstige Gelegenheit
zu sprachlicher Beeinflussung® (Hansen
1929, 54) bietet. Er begriindet dies durch die
,Selbsteigene Gegenstandlichkeit (54) der
Schrift und das direkte BewuBtmachen.
Hansen zieht Parallelen zwischen einem
~Stammler‘, der Einzellaute Gbt und diese
isolieren muB und einem Schriftspracher-
werbenden, der ebenfalls den Einzellaut
heraushebt. Er schluBfolgert, da3 Bemihun-
gen um eine veranderte Aussprache vor
dem Schriftspracherwerb zwar wertvoll sind,
aber dem ,hervorragenden Hilfsmittel der
Schriftzeichen* (Hansen 1929, 55) entbeh-
ren.

Die zu Beginn des 20. Jahrhunderts vorherr-
schende Sichtweise zu einer sogenannten
~Stammlerbehandlung“ ist aus heutiger Per-
spektive sicherlich kritisch zu hinterfragen.
Eine differenzierte Betrachtung von Aus-
sprachestérung hat in Deutschland erst spa-
ter stattgefunden, sich allerdings auch hier
noch nicht durchgesetzt (vgl. dazu Scholz,
Hacker 1990, Romonath 1991, Babbe
1994). Dennoch ist festzuhalten, daBB die
dargestellte Argumentationsweise Vertre-
tern ahnlich ist, die heute daflr pladieren,
die ,kompensatorischen® Méglichkeiten (vgl.
Heinz-Unterberg 1988) der geschriebenen
Sprache nutzbar zu machen, um Kinder zu
veranderten sprachlichen Fahigkeiten zu
fuhren.

In der Gehorlosenpadagogik wurde sogar
schon um 1500 versucht, Uber die geschrie-
bene Sprache sprachliche Prozesse zu initi-
ieren (vgl. Ginther 1985). Trotz groBer Er-
folge konnte die geschriebene Sprache nie
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Uber den Stellenwert einer Hilfsfunktion
kommen. Gilinther betont, daB diese Fehl-
einschatzung der geschriebenen Sprache
.keineswegs eine spezifische Einstellung
der Gehdrlosenpadagogen (ist). Sie leitet
sich vielmehr aus den Verhéltnissen in der
allgemeinen Linguistik ab, wo bis heute die
Schriftsprache als sekundar und damit ei-
gentlich nicht als dem Untersuchungsgegen-
stand des Faches zugehérig verstanden
wird ...“ (1985, 138).

2.2 Zum gegenwartigen Verhéltnis von
Sprachtherapie und Schriftspracher-
werb

Nicht nur bei gehérlosen Kindern, sondern
auch bei Kindern mit Aussprachestérungen
bietet eine Sprachanbahnung uber die ge-
schriebene Sprache — zumindest hier in
Deutschland — eine Ausnahme.

Folgendes Beispiel soll dies verdeutlichen.
Die Sprache des Kindes Sebastian' ist durch
viele phonologische Prozesse nur schwer
verstandlich. Es gelingt dem Jungen, alle
Phoneme als die entsprechenden Sprach-
laute sowohl isoliert als auch in Wértern
phonetisch zu bilden. In der Spontanspra-
che werden die Phoneme, die durch das
distinktive  (bedeutungsunterscheidende)
Merkmal /+frikativ/ gekennzeichnet sind, ins-
besondere die Phoneme /s/, /z/, Ill, Icl,/x/,
/r/, von ihm meist als Sprachlaute [t] und [d]
realisiert. Ebenso realisiert er die Phoneme
/k/ und /g/ als [t] und [d]. Seine Auffalligkei-
ten in der gesprochenen Sprache spiegeln
sich auch in der geschriebenen wider. Seba-
stian will das Wort <Garten> verschriften.
Aufgrund seiner Kenntnisse uUber die ge-
schriebene Sprache und der Orientierung an
seiner individuellen Aussprachestruktur
kommt er zu der ,rudimentaren (Dehn
1990) Schreibung <DTN>, fir <Keller>
schreibt er <TLA>.

Sebastian erhalt einerseits Sprachtherapie.
Hier soll er entweder die ,Laute Uben®, also
eine eher phonetische Ausrichtung, oder die
Foérderung erfolgt eher phonologisch orien-
tiert, und dem Kind sollen die Phoneme als
bedeutungsunterscheidende Einheiten be-

"Der Name des Kindes ist geandert.

wuBt werden. Die Férderung ist lautsprach-
lich aufgebaut, arbeitet also mit und um die
gesprochene Sprache, die geschriebene
Sprache wird nicht integriert.

Andererseits lernt das schulpflichtige Kind
.Lesen und Schreiben® und erféhrt einen
Deutschunterricht, in dem die von der Lehre-
rin eingeflihrten Grapheme sich an der Fibel
und nicht an den individuellen Problemen
des Kindes orientieren. Die Kopplung
»oprachtherapie und Schriftspracherwerb®
ist hier nicht gegeben.

Die engen Beziehungen zwischen gespro-
chener und geschriebener Sprache sind ge-
nausowenig wegzuleugnen wie mdgliche
behindernde Bedingungen von sprachbehin-
derten Kindern beim Schriftspracherwerb.
Daf3 aber trotz der méglichen Probleme, die
diese Kinder beim Schriftspracherwerb ha-
ben kénnen, der Zusammenhang von Aus-
sprachestérung und Schriftspracherwerb
nur sehr sparlich durchleuchtet und reflek-
tiert wird, erstaunt insbesondere deshalb, da
es an Untersuchungen, die die Schwierigkei-
ten der Kinder bestétigen, nie gefehlt hat. An
den padagogischen Konsequenzen mangelt
es noch heute.

In der heutigen Praxis und Theorie sind
kaum Ansatze zu finden, die einerseits diese
beiden sprachlichen Foérdersituationen ver-
binden und andererseits die individuelle
Aussprachestruktur des einzelnen Kindes
bericksichtigen. Nur sehr wenige Autorin-
nen (z.B. Flissenich, Glinther, Hacker 1990,
Heinz-Unterberg 1988, Crdmer/Schmelzele
1994, Crdmer/Flissenich/Schumann 1996)
erwahnen derzeit den Einbezug geschriebe-
ner Sprache als unterstitzendes Element
Uberhaupt. Wenn geschriebene Sprache
aber ,kompensatorische Sprachaneig-
nungsmdglichkeiten® (Heinz-Unterberg
1988) bietet, ist es dann nicht auch mdglich,
diese ,Werkzeugfunktion* (Glinther 1985, 7)
fir Kinder mit phonologischen Problemen
auszunutzen?

3. Aussprachestérungen und
Schriftspracherwerb

Die geschriebene Sprache in der Férderung
von Kindern mit phonologischen Auffalligkei-
ten zu integrieren, wird selten realisiert. Das
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Umgehen dieser Kinder mit geschriebener
Sprache im Unterricht hingegen ist tagtag-
lich beobachtbar. Aufféllig ist die Tatsache,
daB3 der prozentuale Anteil von Kindern mit
dieser sprachlichen Besonderheit im ersten
Schuljahr signifikant héher ist als im 2.
Schuljahr. Bei erwachsenen Schreibern sind
phonologische Stérungen nur in wenigen
Einzelféllen beobachtet worden, bei erwach-
senen Analphabeten hingegen héufiger (vgl.
Flssenich 1992). Dies legt die Vermutung
nahe, daB Kinder in dem Moment, wo sie
sich mit der geschriebenen Sprache ausein-
andersetzen, durch den willkirlichen Um-
gang mit Sprache (vgl. Wygotski 1964) be-
ginnen, ihre phonologischen auffalligen Pro-
zesse abzubauen.

Kinder mit phonologischen Auffélligkeiten
kénnen in einem Unterricht, der ihre indivi-
duellen Besonderheiten nicht beachtet, be-
hindernde Bedingungen im Umgang mit der
Aneignung der geschriebenen Sprache er-
fahren (vgl. Welling 1988a). Es kann nicht
generell um die Frage gehen, ob diese Kin-
der mit der geschriebenen Sprache konfron-
tiert werden sollen, sondern es bedarf einer
differenzierteren Betrachtungsweise, die die
Zusammenhéange zwischen gesprochener
und geschriebener Sprache erhellt und nach
Bedingungen fragt, unter denen die Kinder
einerseits zu einem erfolgreichen Schrift-
spracherwerb gefuhrt werden kénnen und
andererseits durch die geschriebene Spra-
che die Chance zur Veradnderung der ge-
sprochenen erhalten.

Auf die didaktischen Konsequenzen fir den
Unterricht kann an dieser Stelle nicht aus-
fuhrlich eingegangen werden. Im folgenden
werden forderrelevante Aspekte bei Kindern
mit phonologischen Stérungen aufgezeigt,
die primar zu beachten sind und weiter wird
gefragt, welche Mdéglichkeiten geschriebene
Sprache zur Erweiterung der Fahigkeiten
der gesprochenen Sprache bietet.

3.1 Forderrelevante Aspekte bei Kindern
mit phonologischen Stérungen

Scholz hat herausgearbeitet, daB Kinder mit
phonologischen Stérungen nicht alle Phone-
me in ihrer bedeutungsunterscheidenden
Funktion gebrauchen kénnen (vgl. Kapitel

1). Dem Kind des oben zitierten Beispiels
gelingt es nicht immer, die Phoneme /s/, /],
12/, I¢l, I/, Ir/ und /g/, /k/ zur Bedeutungsdif-
ferenzierung einzusetzen, auch wenn es
diese phonetisch bilden kann. Ein wesentli-
ches Prinzip ist daher, dem Kind zu ermégli-
chen, Phoneme als bedeutungsunterschei-
dend zu erkennen, damit es Sprache ,ziel-
gerichtet und erwartungsgemaB® (Welling
1985, 42) realisieren kann. Hierzu ist der
Padagoge gefordert, die phonetischen Fa-
higkeiten des Kindes zu erkennen und die
phonologische Struktur seiner Aussprache
zu analysieren (vgl. Welling 1988a, 60), um
Ruckschlisse auf die individuellen sprachli-
chen Besonderheiten ziehen zu kdnnen.
Diese Erkenntnisse bieten u.a. eine Grund-
lage fur eine darauf aufbauende péadagogi-
sche Forderung. Nur durch eine Analyse der
individuellen Bedingungen, unter denen das
Kind sich sein sprachliches System angeeig-
net hat, kann es gelingen, Situationen her-
zustellen, in denen Sprache fur das Kind
bedeutsam wird und es so angeregt wird,
seine individuellen phonologischen Struktu-
ren zu hinterfragen und ggf. zu verandern,
um Sprache zielgerichtet realisieren zu kon-
nen.

3.2 Die geschriebene Sprache zur
Férderung sprachlicher Fahigkeiten

Ein geschichtlicher Ruckblick unter 2.1 zeig-
te, daBB3 der Ansatz, geschriebene Sprache in
die Férderung von Kindern mit Aussprache-
stérungen einzubeziehen, ansatzweise
schon vor langer Zeit realisiert wurde, auch
wenn sich diese Sichtweise bis heute nicht
durchgesetzt hat. Es war nicht erst Wygots-
ki, der auf die kompensatorischen Mdglich-
keiten von geschriebener Sprache hinwies.
Er hat aber in grundlegenden Ausfiihrungen
darauf hingewiesen, da3 das Erlernen der
geschriebenen Sprache vom Kind wesentli-
che kognitive Leistungen erfordert, derer es
beim Erlernen der gesprochenen Sprache
nicht bedarf. Durch die Auseinandersetzung
mit der geschriebenen Sprache erwirbt das
Kind nicht einfach die Fahigkeit, gesproche-
ne Sprache in geschriebene umzusetzen,
sondern es kommt zu einer Veranderung der
gesamt sprachlich-kognitiven Fé&higkeiten.
Wygotski hat in grundlegenden Ausfihrun-
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gen sowohl das Primat der gesprochenen
Sprache widerlegt, als auch die Annahme,
geschriebene Sprache sei eine Wiederho-
lung der Etappe der gesprochenen Sprache.
Die geschriebene Sprache eines achtjahri-
gen ist eben nicht wie die gesprochene
Sprache eines zweijahrigen. Er weist darauf
hin, daB der ,Wortschatz in der schriftlichen
Sprache ... aber bei einem Schulkind nicht
armer (ist) als in der mindlichen Sprache*
(Wygotski, 223).

Wygotski betont den hohen Abstraktions-
grad von geschriebener Sprache. Das Kind
mufB beim Verschriften nicht nur Woérter,
sondern die Vorstellung von Wértern benut-
zen. Beim Schreiben mussen willkirliche
Operationen vorgenommen werden, derer
sich das Kind noch gar nicht bewuBt ist. Da
es noch nicht weil3, welche Fahigkeiten es
beherrscht, ist es in der Anwendung dieser
begrenzt. Ein Kind dekliniert und konjugiert
beispielsweise in der gesprochenen Spra-
che, es ist sich aber nicht bewuB3t, dal3 es
dieses tut. Durch den Schriftspracherwerb
lernt es nun, bewuBt mit seinen Fahigkeiten
Zu operieren.

Die Arbeiten von Wygotskihaben viele Auto-
rinnen als Forschungsgrundlage genommen
und auf ihnen aufgebaut. Heinz-Unterberg
ist dem ,Verhdltnis von schriftlicher und
mundlicher Sprache in Schule, Legasthenie-
betreuung und Sprachtherapie“ nachgegan-
gen, und auch sie kommt zu dem Fazit, daB
das BewuBtsein von Sprache und Fahigkei-
ten im Umgang mit ihr, wie z.B. Gliedern von
Woértern, nicht durch eine allgemein kogniti-
ve Entwicklung entstehen, sondern erst
durch den Umgang mit der geschriebenen
Sprache. Beim Schreiben muf3 das Kind ler-
nen zu analysieren, segmentieren, Segmen-
te graphischen Zeichen zuzuordnen und be-
wuB3t Uber Sprache zu reflektieren (vgl. auch
Flissenich 1992). Die Analyse der Sprache
ermdglicht, die eigene linguistische Ordnung
zu reflektieren. Heinz-Unterberg sieht gera-
de hierin die besondere Mdoglichkeit, die der
Schriftspracherwerb fir ,Sprachaneignungs-
prozesse“ bietet, wenn sie schreibt:

,Nachdem das Kind schriftliche Satze
gesehen und analysiert hat, kann es die-
ses Prinzip auch auf seine eigenen
mundlichen Produktionen anwenden. Al-

lein anhand der flichtigen, kontinuierli-
chen Lautsprache konnte diese Fahig-
keit nicht entstehen* (Heinz-Unterberg
1988, 172).

Die besonderen Eigenschaften von ge-
schriebener Sprache wie Gegenstandlich-
keit, Dauerhaftigkeit, Materialitat, die Mog-
lichkeit, sie wiederholt zu betrachten und
damit auch das Gedachtnis zu entlasten,
ermdglichen, die bewuBt ablaufenden Ope-
rationen beim Schreiben zu kontrollieren.
Dieses ist in der Lautsprache durch ihre
Fluchtigkeit und Spontaneitéat nicht gege-
ben. Lurija (1979, 244) betont in diesem
Zusammenhang, dafB Schrift ein wesentli-
ches Mittel fur Denkprozesse darstellt. Er
sieht sie als ,wertvolles Werkzeug der Prazi-
sierung und Vervollkommnung des Denk-
prozesses“ und damit auch der Sprache.
Durch die phonematischen Prozesse, die
bei der Realisierung von Schriftsprache ab-
laufen, wird es mdglich, Laute zu ermitteln
und mit der eigenen Sprache in Verbindung
zu bringen.

In der Sprachtherapie kdnnen gerade diese
Aspekte aufgegriffen werden. Das Kind kann
so bewuBt mit seinem phonologischen Sy-
stem konfrontiert werden und dadurch zu
einer veranderten Aussprache gelangen.
Bestimmte sprachliche Fahigkeiten wie das
Gliedern sprachlicher Einheiten in Worter,
Silben und Laute sind nicht Vorbedingungen
flr den Schriftspracherwerb, sondern Resul-
tat der Auseinandersetzung mit geschriebe-
ner Sprache. Die geschriebene Sprache
macht die gesprochene Sprache bewuBter
und kann Kindern helfen, ihre auffélligen
phonologische Prozesse zu Uberwinden
(vgl. Hacker 1992, 71 f).

Welche Ableitungen kénnen aus den Aus-
fihrungen fur das oben exemplarisch be-
schriebene Kind Sebastian gezogen wer-
den?

Beim Schriftspracherwerb mufB Sebastian
die Aufmerksamkeit auf die sprachliche
Form lenken. Die geschriebene Sprache
zwingt ihn, zwischen Inhalt und Form zu
trennen. Metasprachliche Fahigkeiten wer-
den geférdert (vgl. Crdmer/Schumann 1992,
310). Dadurch macht er Sprache zum Ge-
genstand der Betrachtung. Er lernt, Wérter
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in Silben und Laute zu gliedern. Sebastian
gebraucht in der Aussprache fir die Worte
<Keller> und <Teller> das Homophon
[teT €]. In dem Moment aber, wo er sich mit
der Verschriftichung des Minimalpaares
/te1® und /k e I € auseinandersetzt, analy-
siert er Sprache und kann dadurch seine
eigene linguistische Ordnung durch ein dau-
erhaftes und gegenstandliches Medium re-
flektieren, was ihm anhand der flichtigen
gesprochenen Sprache in diesem MaBe
nicht méglich ist. Es kann ihm gelingen, die
Phoneme in einer gemeinsamen Interaktion,
in der geschriebene Sprache relevant ist, als
bedeutungsunterscheidend zu erkennen
und damit auch zu einem veréanderten pho-
nologischen System zu gelangen. Wird ihm
der Schriftspracherwerb aber vorenthalten,
werden ihm auch die damit verbundenen
kognitiven Entwicklungsmdéglichkeiten vor-
enthalten (vgl. Fissenich 1994). Die ge-
schriebene Sprache hat eine sprachbewuft-
heitsféordernde Wirkung. Sie férdert nicht nur
sprachliche Prozesse, sondern auch die ko-
gnitive Entwicklung. Das Kind kann lernen,
mit seinen eigenen Fahigkeiten zu operie-
ren. Dadurch entsteht die Mdéglichkeit zur
bewuBten Sprachverarbeitung (vgl. Hogger
1990). Der Umgang mit geschriebener Spra-
che kann bei richtiger konzeptioneller Ein-
bettung Probleme aussprachegestérter Kin-
der auffangen anstatt diese Kinder zu behin-
dern.

4. P&dagogisch-didaktische
Uberlegungen und Perspektiven

Im Kapitel 1 wurde darauf hingewiesen, daf3
sich die Uberlegungen sowohl auf Vorschul-
kinder als auch auf Schulkinder mit phonolo-
gischen Auffalligkeiten beziehen. Die Tatsa-
che, daf sich Erstklassler mit geschriebener
Sprache auseinandersetzen kénnen und
mussen, erstaunt schon allein aufgrund der
Rahmenrichtlinien nicht. In den dargestell-
ten Uberlegungen wird die These vertreten,
daB das Erlernen der geschriebenen Spra-
che unter Berlicksichtigung der individuellen
Probleme des Schiulers auch bei Kindern mit
Aussprachestérungen sinnvoll sein kann.
Die geschriebene Sprache kann in sprachli-
chen Fordersituationen integriert werden
und muf nicht von diesen isoliert werden.

Die unter Kapitel 3 explizierten Besonder-
heiten der geschriebenen Sprache, die bei
Schulkindern als férderrelevant gesehen
werden, gelten ebenso fir Vorschulkinder.
Dennoch werden verstarkte Zweifel ange-
meldet, wenn die Behauptung vertreten
wird, daB auch schriftsprachliche Elemente
in der Sprachtherapie bei Vorschulkindern
zur Forderung verbalsprachlicher Fahigkei-
ten einbezogen werden kénnen. Kritische
Stimmen bezweifeln, daB diese Kinder die
dazu nétigen ,Voraussetzungen® haben. Ei-
nige der ,Voraussetzungen“ (wie z.B. Sym-
bolbewuBtheit) fir den Schriftspracherwerb
setzen bereits lange vor Schuleintritt ein
(vgl. z.B. Briigelmann 1986, Dehn 1990,
Glinther 1986, Sassenroth 1991) und ande-
re, haufig als ,Voraussetzungen® bezeich-
nete Fahigkeiten, kdnnen erst — wie darge-
stellt — durch die Auseinandersetzung mit
der geschriebenen Sprache entstehen.
Weiter haben Untersuchungen gezeigt, dai3
viele sprachaufféllige Kinder andere Vor-
aussetzungen in bezug auf Schriftspracher-
werb mitbringen als sprachlich unaufféllige
Kinder. So haben einige dieser Kinder bei-
spielsweise auf der préliteral-symbolischen
Stufe (vgl. Gunther 1986, 1989) weniger Er-
fahrungen sammeln kénnen. Aufgrund feh-
lender Vorerfahrungen dieser Kinder ist es
sinnvoll, schriftsprachliche Elemente in
sprachlichen Fordersituationen zu integrie-
ren, um ihnen mehr ,Zeit fir die Schrift*
(Dehn) zu geben. Dabei kénnen und mis-
sen ihre individuellen Voraussetzungen be-
achtet werden, anstatt auf fehlenden aufzu-
bauen. Warum sollen Férdersituationen nur
auf der Ebene der gesprochenen Sprache
erfolgen, wenn doch die geschriebene
Sprache ihnen Mdoglichkeiten bieten kann,
sowohl zu einer veranderten Aussprache zu
gelangen, als auch Erfahrungen mit ge-
schriebener Sprache zu sammeln, die far
sie in der Schule nutzlich sein kdnnen?

Um far Vorschul- und Schulkinder mit pho-
nologischen Stérungen aber die Chancen
zur Aneignung dieses Kultursystems und
damit die Chancen zu einer verdnderten
Aussprache zu erhéhen und ihnen bestimm-
te kognitive Entwicklungsméglichkeiten zu
eréffnen, muB ihnen ermdglicht werden, sich
mit geschriebener Sprache konstruktiv aus-
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einanderzusetzen. Der Einbezug dieses Zei-
chensystems bedarf deshalb einer didakti-
schen Fundierung, die die Besonderheiten
der kindlichen Sprache bericksichtigt und
daher die primare Orientierung an der ge-
sprochenen Sprache hinterfragt (vgl. Gin-
ther 1985).

Hacker (1992) hat wesentliche didaktisch-
methodische Prinzipien fir eine phonolo-
gisch orientierte Férderung aufgezeigt. Er
nennt als methodische Hilfen das ,Modellie-
ren“, die ,Auflésung homophoner Wérter
(Minimalpaarbildung)“ und ,Metasprachli-
ches Reflektieren: Schrift“. Insbesondere
Minimalpaare kénnen dem Kind die Bedeut-
samkeit einzelner Phoneme demonstrieren,
indem Situationen geschaffen werden, in
denen es dem Kind nicht gelingt, aufgrund
seines phonologischen Systems die gespro-
chene Sprache zum Erreichen seines Ziels
einzusetzen. Eine zentrale Frage von Prakti-
kern ist die Frage nach der Quantitat von
Minimalpaaren. Es bestehen Bedenken, ob
sich genug Minimalpaare fir die Fordersi-
tuationen finden lassen. Fir eine padago-
gisch phonologisch orientierte Férdersituati-
on sollte jedoch nicht die Quantitat der Mini-
malpaare, sondern die Qualitat der Férde-
rung, d.h. die Bedeutung der Situation, in
der dem Kind Minimalpaare angeboten wer-
den, primares Kriterium sein. Die Frage
nach der Quantitat der Minimalpaare ist se-
kundar und das Bedenken m.E. unbegrin-
det. Werden beispielsweise Phantasiewdrter
eingesetzt, die Konstrukte einer gemeinsa-
men Handlungssituation sind, so ist die
Menge an Minimalpaaren unerschépflich
und das konkrete methodische Vorgehen
erweist sich, laBt man sich erst einmal dar-
auf ein, als ein viel geringeres Problem, als
anfangs angenommen. Wichtig ist bei jeder
Fordersituation, daf3 die Arbeit mit geschrie-
bener und gesprochener Sprache sowohl
die sprachlichen Fahigkeiten des Kindes als
auch seine Biographie einbezieht. Die For-
dersituationen mussen flr das Kind individu-
ell bedeutsam sein.

Die geschriebene Sprache darf nicht bloR3
als Technik vermittelt werden (Jetter 1987,
49 f), sondern die Kinder missen Einblick in
ihre Bedeutung und Funktion bekommen.
Die Natlrlichkeit des Erlernens, wie dies bei

der gesprochenen Sprache der Fall ist, ist
nicht notwendigerweise gegeben. Der Mo-
nologcharakter muf3 zugunsten der Einsicht
in die Funktion von geschriebener Sprache
ggof. aufgegeben werden und diese Sprach-
form muf3 in der Umgebung sowohl quantita-
tiv als auch qualitativ wichtig sein.

Folgende exemplarisch ausgewahlte For-
dersituation soll eine Méglichkeit fur eine
phonologisch orientierte Sprachtherapie
aufzeigen, in der es gelingt, Sebastian durch
schriftsprachliche Elemente zu einer verén-
derten Aussprache zu fihren.

Sebastian besucht die dritte Klasse einer
Schule fur Sprachbehinderte. Zum Zeitpunkt
der skizzierten Foérdersituation unterliegen
insbesondere die Phoneme /k/ und /g/ dem
Proze3 der Vorverlagerung (vgl. Hacker
1992), d.h. er realisiert sie als [t] und [d]. Um
Sebastian Phoneme als Bedeutungstréager
bewufBt zu machen, entsteht aus gemeinsa-
men Handlungen eine Situation, in der das
Kind die Rolle des Zauberers einnimmt, der
beim Druiden einkaufen geht. Die Zutaten fur
seinen Zaubertrank stehen im Regal, sind
alle in gleich aussehenden GefaBBen ver-
schlossen und mit Namenskarten versehen.
Zunachst werden dem Zauberlehrling die
Zutaten mittels der gesprochenen Sprache
vorgestellt. U.a. sind dies die Zutaten ‘Zuk-
ker’ und ‘Kakao’ als auch die Phantasiezuta-
ten ‘Zuter’ und ‘Tatao’. Aufgrund des indivi-
duellen Sprachsystems des Kindes realisiert
Sebastian fur ‘Zuker’ [ts vt ©] und fir ‘Ka-
kao’ [tatau]. Zun&chst erliest sich Sebastian
die gewlnschten Zutaten nicht, sondern re-
produziert sie aus der Erinnerung. Er méchte
‘Zuter’ und ‘Tatao’. Der Druide &ffnet die ent-
sprechenden Dosen und stellt fest, daB die
Zutaten bereits ausverkauft sind. Nun erliest
sich Sebastian die Zutaten. Durch das Erle-
sen der Schilder von <Zucker> und <Ka-
kao>, die er nun als [ts v k ] und [kakau]
realisiert, gelingt es dem Kind einerseits, sei-
ne verbalsprachlichen Fahigkeiten normge-
recht zu gebrauchen und seinen phonologi-
schen Prozef3 (in diesem Fall der Vorverla-
gerung) zu Uberwinden und andererseits
sein Ziel, das Kaufen von Zauberzutaten,
sprachlich zu erreichen. (Weitere Beispiele
geben Flssenich 1991, Reichel, Cramer/
Schmelzele, vgl. auch Hacker 1990, 1992).



[t € I ®] schreibt man mit <t>, [t € I ] mit <k>.

29

5. SchluBbetrachtungen und Ausblick

Die dargestellten Uberlegungen gehen der
Frage nach, welche kompensatorischen
Méoglichkeiten der Umgang mit der geschrie-
benen Sprache fur Kinder mit phonologi-
schen Auffélligkeiten bieten kann. Es wurde
u.a. betont, daB3 die individuellen sprachli-
chen Fahigkeiten detaillierter betrachtet
werden mussen. Aufgrund einer sehr gerin-
gen empirischen Basis Uber die konkreten
Zusammenhange von Aussprachestérun-
gen und Schriftspracherwerb konnten didak-
tische Aspekte nur angesprochen und an
dieser Stelle noch nicht ausfuhrlich diskutiert
werden.

Festzuhalten ist jedoch, daf3 das didaktische
Primat der gesprochenen Sprache abgelegt
werden muf3, um Kindern mit phonologi-
schen Problemen eine Chance im Umgang
mit der geschriebenen Sprache zu geben.
Erst wenn die Sichtweise des sekundéaren
Charakters der geschriebenen Sprache im
Vergleich zur gesprochenen aufgegeben
und der Schriftspracherwerb als Teil der ge-
samt-sprachlich-kognitiven Entwicklung ge-
sehen wird, kédnnen sich neue Wege eroff-
nen, um die geschriebene Sprache in die
Foérderung sprachauffélliger Kinder zu inte-
grieren. Dadurch kénnen sie ihre Fahigkei-
ten von gesprochener und geschriebener
Sprache erweitern. Es ist notwendig, die
Trennung von Schriftspracherwerb und
Sprachtherapie aufzuheben, da die ge-
schriebene Sprache Méglichkeiten zur For-
derung sprachlicher Fahigkeiten bietet. Die-
se Trennung kann nicht langer aufrecht er-
halten werden, wenn die Wechselwirkungen
zwischen gesprochener und geschriebener
Sprache anerkannt werden und Schrift-
spracherwerb als Teil der gesamten sprach-
lich-kognitiven Entwicklung gesehen wird
(vgl. dazu Flssenich 1994). AbschlieBend
ein Zitat von Klaus-B. Gunther, in dem deut-
lich wird, daB nur durch eine Uberwindung
traditioneller Denkmuster und ein reflektier-
tes Uberarbeiten dieser es méglich sein
kann, die hier vorgestellten Gedanken so in
die Praxis einflieBen zu lassen, daf3 sie die
Kinder nicht behindern, sondern fir sie eine
Hilfe auf ihrem Weg der Entwicklung darstel-
len kénnen. Er schreibt, daB wir uns kom-
promiBlos abheben missen ,von der klassi-

schen Einschatzung der Schriftsprache als
sekundarer Sprachform, der fir die Laut-
sprachmethodiker lediglich die Funktion ei-
ner Sprechlernhilfe zukommt. Die Schrift-
sprachmethode kann nur erfolgreich sein,
wenn die Schriftsprache theoretisch, metho-
disch und didaktisch in gleicher Weise reali-
siert und reflektiert wird, wie dies mit der
Lautsprache schon lange der Fall ist. Schrift-
sprache kann auch ihrer Funktion nach nicht
sekundar sein® (Ginther 1985, 86 f).
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Der amerikanische Whole Language Approach

- ein Ansatz zur integrierten Férderung laut- und
schriftsprachlicher Fahigkeiten in der Schule '

Zusammenfassung

Der Whole Language Approach ist ein Ansatz zur
integrierten Forderung von laut- und schriftsprachli-
chen Fahigkeiten in der Schule, der im Rahmen ei-
nes facherlbergreifenden, projektorientierten Unter-
richts eingesetzt wird und im anglo-amerikanischen
Sprachraum sehr verbreitet ist. Er eignet sich auf-
grund seiner Prinzipien der Individualisierung, Ent-
wicklungsorientierung, ProzeBorientierung, Beto-
nung der individuellen Bedeutsamkeit der Inhalte und
seiner ganzheitlich orientierten Sichtweise von Spra-
che besonders fur den Einsatz in integrativen Ar-
beitszusammenhéngen.

Im folgenden werden theoretische Grundlagen und
Prinzipien angesprochen und Vor- und Nachteile des
Ansatzes aus der Perspektive der amerikanischen
Sprachpathologie (Speech Language Pathology)
dargestellt. Anhand eines Lesetextes wird die An-
wendung entwicklungsproximaler Forderstrategien
exemplarisch gezeigt.

1. Einleitung

Der Whole Language Approach ist ein An-
satz des (Schrift-)Sprachunterrichts in ame-
rikanischen Schulen, der betont, daB der
Schriftspracherwerb als Teil des Spracher-
werbs insgesamt zu sehen ist. Folgende
Begriffsbestimmung findet sich bei der
Sprachpathologin Chaney: ,Whole Langua-
ge ist ein Ansatz des Schriftsprachunter-
richts, der an den lautsprachlichen Struktu-
ren des Kindes anknlipft und die Kommuni-
kation von Bedeutungen durch Schrift in den
Vordergrund stellt, anstatt isolierte Lesefer-
tigkeiten wie das Wiedererkennen von Wor-
tern, Laut-Symbol-Zuordnungen oder Syn-
these zu betonen* (Chaney 1990, 244) 2.

Die Vertreterinnen des Whole Language
Approach beziehen sich auf den interaktioni-
stischen Spracherwerbsansatz (Bruner
1987, Miller 1985 u.a.) und fordern einen
Unterricht, der eine entwicklungsorientierte,

individualisierte Unterstltzung beim Schrift-
spracherwerb im Rahmen komplexer
Sprachlerngelegenheiten bietet. Sie wenden
sich

— gegen die Abkopplung des Schrift-
spracherwerbs von bedeutungsvollen In-
halten,

— gegen eine simplifizierte Fibelsprache,

— gegen ein gleichschrittiges Vorgehen
ohne Rucksicht auf individuelle Fahigkei-
ten und Interessen und vor allem

— gegen das isolierte Einuben schrift-
sprachlicher Einzelféahigkeiten wie die
Phonem-Graphem-Zuordnung, Synthe-
se usw. Diese strukturellen Aspekte von
Schriftsprache sollen ihrer Auffassung
nach nicht systematisch, sondern in be-
deutungsvollen kommunikativen Kontex-
ten bei Bedarf unterrichtet werden.

Der Whole Language Approach wurde im
anglo-amerikanischen Sprachraum von der
Schulpadagogik enthusiastisch aufgenom-
men; es ist die Rede von einer ,Whole Lan-
guage“-Bewegung, es gibt Lehrerorganisa-
tionen (‘Teachers Applying Whole Langua-
ge’) in vielen amerikanischen Bundesstaa-
ten, und nach Auffassung von Chaney stellt
er den derzeit groBten EinfluBfaktor auf
Schulblcher dar (vgl. Chaney 1990, 244).

Die Sprachpathologie in den USA griff den
Ansatz seit Ende der 80er Jahre verstarkt
auf, und seitdem gibt es eine Vielzahl von
Veroffentlichungen dazu insbesondere im

" Uberarbeiteter Vortrag, gehalten bei der 30. Do-
zentenkonferenz flir Sprachbehindertenpadagogik
in Reutlingen am 23.9.94

2 Qriginalzitate wurden von der Verfasserin Uber-
setzt



32

Birgit Liitje-Klose:

Zusammenhang mit den verstarkten Bemdi-
hungen um Mdglichkeiten einer integrativen
Férderung von Kindern mit Sprach- und
Kommunikationsstérungen.

2. Grundlagen und Prinzipien des Whole
Language Approach

Der Padagoge Goodman, der den Begriff
,Whole Language“ gepragt hat, betont eben-
so wie die Sprachpathologin Norris, daBB es
sich beim Whole Language Approach nicht
um eine geschlossene Konzeption oder Me-
thode handele, sondern um ein ,set of be-
liefs®, eine ,Anzahl von Auffassungen dar-
Uber, wie Menschen lernen® (Norris 1992).
Der entwicklungspsychologischen Begriin-
dung wird also besondere Bedeutung beige-
messen. Der Ansatz bezieht sich auf alle
Bereiche des Sprachunterrichts und der
Sprachférderung, nicht nur auf den Schrift-
sprachunterricht, wenn er auch in diesem
Kontext entstanden ist und im folgenden mit
diesem Schwerpunkt dargestellt wird.

Folgende Prinzipien liegen dem Whole Lan-
guage Approach zugrunde (vgl. Norris/Da-
mico 1990):

2.1 Schriftspracherwerb ist ein aktiver,
konstruktiver und dynamischer
Prozef3

Kinder erwerben und erweitern ihre Struktu-
ren durch die Bildung und Uberpriifung von
Hypothesen Uber das System Schriftspra-
che. Jedes Entwicklungsniveau wird als in
sich stimmig betrachtet, und ,Fehler” wer-
den als entwicklungslogisch interpretiert.
Nicht ihre Vermeidung ist das Ziel, sondern
das Zur-Verfligung-Stellen einer risikoarmen
Umgebung, in der das Kind seine aktuellen
Strukturen erproben, seine Hypothesen
Uberprifen und gegebenenfalls erweitern
oder veradndern kann (vgl. Norris/Damico
1990, 214).

Schriftsprachunterricht muB3 daher entwick-
lungsorientiert und prozeBorientiert vorge-
hen. Der Unterstitzungsbedarf des einzel-
nen Kindes in einer konkreten Handlungssi-
tuation ist ausschlaggebend dafir, wie re-
dundant auf einzelne Strukturen eingegan-
gen wird, nicht ein Curriculum oder ein von
der Erwachsenennorm abgeleitetes Lernziel.

2.2 Sprache wird als Ganzheit, als
integriertes, mit anderen menschli-
chen Funktionssystemen untrennbar
verbundenes System verstanden

Alle Strukturebenen (phonologisch bzw. or-
thographisch, morphologisch, syntaktisch,
semantisch, pragmatisch) sind immer simul-
tan vorhanden und beeinflussen sich im
Sprachgebrauch. Die pragmatisch-kommu-
nikative Ebene wird analog zum weiteren
Verstandnis der linguistischen Pragmatik als
Ubergeordnet betrachtet. Laut- und Schrift-
sprache werden als unabhéngige, aber
strukturell gekoppelte Teilsysteme gesehen.
Kinder bringen all ihr bisheriges Wissen
Uber Sprache in den Schriftspracherwerb
ein, und gleichzeitig fuhrt die Auseinander-
setzung mit der Schriftsprache zu einer Aus-
differenzierung sprachlicher Strukturen ins-
gesamt (vgl. Westby 1990).

Schriftsprachunterricht sollte deshalb nicht
einzelne Aspekte wie eine sprachliche
Struktur oder Regel isoliert anbieten, son-
dern im komplexen Situationen ,Sprachlern-
gelegenheiten® herstellen, in denen die Ler-
ner die Information aufnehmen kénnen, die
fur sie aktuell und bedeutungsvoll ist. Durch
die Isolierung einzelner Strukturen wird ihr
Erwerb nicht erleichtert, sondern erschwert,
weil die nattrliche Redundanz des sprachli-
chen und des Handlungskontextes verloren-
geht. Die Integration der Struktur in die eige-
ne Erfahrungswelt wird dadurch erschwert
(vgl. Norris/Damico 1990, 214).

2.3 Im Whole Language Approach wird
eine funktionalistische Perspektive
vertreten

Der kommunikative Gebrauch von Sprache
in persénlich bedeutungsvollen Situationen
wird als ,Motor der Entwicklung® betrachtet
(Westby). Schriftsprache wird demnach —
ebenso wie gesprochene Sprache — erwor-
ben, um sich die Welt zu erklaren und in ihr
handlungsféhig zu sein, weil das personli-
che und soziale Bedurfnis besteht, sich
durch Schrift auszudriicken und zu kommu-
nizieren und dadurch eigene Absichten zu
verwirklichen (vgl. Norris/Damico 1990).

Schriftsprachunterricht muf3 daher die Még-
lichkeit bieten, Schrift individuell bedeutsam
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zur Verwirklichung kommunikativer Absich-
ten einzusetzen, zum Beispiel im Briefwech-
sel mit einer Partnerklasse oder zum Fest-
halten und Austauschen von Informationen.

2.4 Schriftspracherwerb findet in einem
sozialen Kontext statt, der die allmah-
liche Erweiterung der aktuellen
Fahigkeiten unterstitzt

Dem interaktionistischen Spracherwerbsan-
satz zufolge werden Kinder beim Erwerb
sprachlicher Fahigkeiten durch ihre Bezugs-
personen aktiv unterstitzt. Bezogen auf den
Schriftspracherwerb findet diese Unterstit-
zung auf unterschiedlichen Ebenen statt:

— durch Wertschatzung und Hervorhebung
der kulturellen Bedeutung von Schrift,

— durch das Angebot bedeutungsvoller
und entwicklungsangemessener Aktivi-
taten und Materialien und

— durch das Zur-Verfligung-Stellen eines
vertrauten Kontextes, einer formatédhnli-
chen Situation im Sinne Bruners, in der
das Mitteilen von Erfahrungen und Ideen
erleichtert wird. Der Gebrauch von Spra-
che ist an einen Kontext gebunden, in
dem Bedeutung entsteht. Je wiederhol-
barer und vorhersagbarer dieser Kontext
ist, desto starker erleichtert er das Erler-
nen von Sprache. Duchan und Huffman
sprechen in diesem Zusammenhang von
,Schulformaten®, zu denen beispielswei-
se die tagliche Lesezeit, das Kreisge-
sprach oder die Art und Weise gehéren,
wie Anweisungen angekindigt und ge-
geben werden. Auch die Erzahlstruktur
von Texten wird in diesem Sinne inter-
pretiert.

Schriftsprachunterricht sollte solche unter-
stlitzenden Strukturen anbieten und auf ein
differenziertes und organisiertes Verstand-
nis der Umwelt und der darin notwendigen
kommunikativen Strategien abzielen (vgl.
Norris/Damico 1990).

Aus diesen Prinzipien leiten die Vertreterin-
nen des Whole Language Approach die For-
derung ab, daB Schriftsprachunterricht im
Rahmen eines offenen, fécheribergreifen-
den und projektorientierten Unterrichts
durchgefiihrt werden sollte, in dem Raum fur

individuell unterschiedliche und unterschied-
lich schnelle Entwicklungsprozesse gege-
ben wird und in dem ein unterstitzender
Rahmen und individuelle Hilfen angeboten
werden kénnen.

3. Einschétzung des Whole Language
Approach aus der Perspektive der
Sprachpathologie

Der Whole Language Approach wurde vor
allem von solchen Sprachpathologlnnen
aufgegriffen, die pragmatisch orientierte
Forderansatze vertreten. Bei der Darstel-
lung von Vor- und Nachteilen des Ansatzes
fur die besondere Unterstitzung von Kin-
dern mit Sprach- und Kommunikationssté-
rungen gehe ich auf einige ausgewaéhlte
Aspekte ein (vgl. auch Westby, Chaney,
Shapiro, Launer et al.).

Vorteile werden von Sprachpathologinnen
unter anderem darin gesehen, daf3 der Who-
le Language Approach (Schrift-)Sprache als
einen zentralen Bestandteil unserer Kultur
bewertet, sowohl als Kommunikations- und
Ausdrucksmittel als auch als Mittel, um sich
andere Inhalte anzueignen. Schulen, die
diesen Ansatz in groBem Umfang aufgegrif-
fen haben und sich als ,Whole Language
Schools” bezeichnen, bemiihen sich darum,
eine literale Umgebung“ in der Klasse/
Schule zu schaffen, die die kulturelle Bedeu-
tung von Schrift und ihre Wertschatzung ver-
mittelt und damit entwicklungsférdernde Be-
dingungen fur ihre Aneignung herstellt.

Dies gilt zum Beispiel fur die R.E. Jewell Elementary
School in Bend, Oregon.

Es handelt sich um eine groBe Ganztagsschule in
einer aufstrebenden mittelgroBen Stadt, die vierzligig
gefuhrt wird und das regionale Konzept der ,full
inclusion® vertritt, das hei3t, die Schule wird im Sinne
einer wohnortnahen Integration von Kindern auf sehr
unterschiedlichen Entwicklungsniveaus besucht. Es
gibt einen Stamm sonderpadagogischer Fachkréfte
in der Schule, zu denen eine Sprachpathologin, zwei
Sonderschullehrerinnen, ein Sozialarbeiter, einige
Unterrichtshelferinnen sowie stundenweise eine
Physiotherapeutin gehéren.

Eine jederzeit zugangliche Schulbiicherei mit eigener
Bibliothekarin, die Workshops mit Schulklassen oder
Arbeitsgemeinschaften durchfiihrt, bildet das raumli-
che Zentrum der Schule im Foyer; davon gehen die
Klassentrakte ab. Die Lehrerlnnen und das sonder-
padagogische Personal kénnen jederzeit auf die Bi-
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bliothek zuriickgreifen oder Kinder mit speziellen
Fragen dahin verweisen, auch gibt es dort mehrere
Arbeitsbereiche.

In regelmaBigen Abstanden gibt es Einladungen an
Autorinnen, die (vom Elternverein der Schule finan-
zierte) Lesungen in der Schule durchfilhren, mit den
einzelnen Klassenstufen arbeiten und schulinterne
Lehrerfortbildung durchfiihren.

Neben der zentralen Bibliothek gibt es auch in den
einzelnen Klassen kleinere Biichereien mit Zeitun-
gen, Magazinen und Materialien zu den gerade aktu-
ellen Projektthemen. Es gehort zum Schulalltag, sich
gegenseitig Texte vorzulesen und Biicher vorzustel-
len, und téglich zur selben Zeit findet eine ,Lesezeit”
statt.

Darliber hinaus stellen die (pro Klasse je nach An-
zahl der Kinder mit besonderem Férderbedarf 20-30)
Schillerlnnen auch selbst Blicher tber ihre Projekte
her, das heiBt sie schreiben, drucken, korrigieren
und vieles andere mehr. Ubers Wochenende kénnen
sie diese (und andere) Bucher ausleihen und ihrer
Familie zeigen. Diese Aktivitaten gelten nicht nur fiir
einzelne Klassen, sondern gehéren zum gemeinsam
getragenen und vom Rektor stark geférderten Kon-
zept der Schule (vgl. R.E. Jewell Elementary School
0.J.).

In dieser Whole Language-Schule bestehen
also vielfaltige Gelegenheiten zur Auseinan-
dersetzung mit Schriftsprache. Chaney sieht
in dieser umfassenden Herstellung einer ,li-
teralen Umgebung® einen wichtigen Vorteil
des Ansatzes, weil dadurch die Funktion von
Schrift fur Kinder auf unterschiedlichen Ent-
wicklungsniveaus deutlich wird und prasent
ist (vgl. Chaney 1990).

Sprache (in gesprochener und geschriebe-
ner Form) ist nicht nur Gegenstand des
Sprachunterrichts, sondern aller Unterrichts-
facher und -inhalte (Whole Language Curri-
culum). Durch die facherlbergreifende und
projektorientierte Arbeit bestehen viele Ge-
legenheiten zur Aneignung und Generalisie-
rung schriftsprachlicher Fahigkeiten in un-
terschiedlichen Unterrichtszusammenhéan-
gen. Die komplexe Bearbeitung von Themen
erleichtert die Aneignung von Bedeutungen,
weil sie redundant immer wieder in unter-
schiedlichen Kontexten auftauchen (vgl.
Chaney 1990).

Uber die Schaffung solcher allgemein ent-
wicklungsférdernden Bedingungen hinaus
wird auch die spezifische Férderung durch
die Sprachpathologin weitestméglich in den
Unterricht integriert: die Forderinhalte sind

nicht unabhangig von den natiirlichen schu-
lischen Arbeitskontexten, sondern beziehen
sich direkt darauf und unterstitzen Kinder
mit Forderbedarf dabei, Unterrichtsinhalte
zu verarbeiten und zu verstehen. Die Forde-
rung ist darauf ausgerichtet, da3 Schdlerin-
nen in ihrer schulischen Lebenswelt Erfolg
bei der Bewaltigung bedeutungsvoller Auf-
gaben haben (vgl. Simon 1987).

Die Rolle von Sprachpathologinnen bei der Verwirk-
lichung des Whole Language Approach wird von
Westby als flhrend bezeichnet, weil sie das notwen-
dige Wissen Uber Sprache einbringen kénnen. Dafiir
spricht auch, daB die Prinzipien des Ansatzes mit
den in der Sprachpathologie seit der pragmatischen
Wende vertretenen weitgehend tbereinstimmen.

Die Einbeziehung sprachtherapeutischer MaBnah-
men in den Unterricht bedeutete in den USA eine
vollig neue Entwicklung und ist im Kontext umfang-
reicher schulpolitischer und schulorganisatorischer
Verénderungen zu sehen. Die Arbeit von Sprachpa-
thologlnnen in der Schule fand bis Mitte der achtzi-
ger Jahre in erster Linie im sogenannten ,pullout®, in
Einzel- oder Kleingruppenférderung parallel zum
Unterricht statt. Diese Form der duBeren Differenzie-
rung war vor allem klinisch ausgerichtet und fand
ohne inhaltlichen Zusammenhang zum Klassenun-
terricht und meistens ohne Absprachen mit den Leh-
rerlnnen statt (vgl. Simon). Dieses ,Pullout‘-Modell
wurde vor dem Hintergrund einer zunehmend vertre-
tenen pragmatischen Sichtweise des Spracher-
werbs als ineffektiv kritisiert. Untersuchungen zeig-
ten, daB3 Kinder haufig nicht in der Lage waren, die
isoliert gelernten Strukturen in Unterrichtssituatio-
nen anzuwenden und zu generalisieren (vgl. Norris
1992).

Auch von politischer Seite wurden im Rahmen der
sogenannten ,Regelschulinitiative“ (Will 1986) und
einer umfassenden Schulreformbewegung (vgl. Nel-
son/Kinnuca-Welsch 1992) vom Unterricht isoliert
durchgefiihrte FordermaBnahmen stark kritisiert. Es
wurde die Forderung nach einer verstarkten integra-
tiven —im Sinne von ,in den Unterricht integrierten* —
Forderung erhoben. Auf die Frage, wie Sprachpatho-
loginnen ihre spezifischen sprach- und kommunikati-
onsbezogenen Fahigkeiten férdernd in den Unter-
richt der Regelklasse einbringen kénnten, schien der
Whole Language Approach eine mogliche Antwort zu
bieten: Der Ansatz kann in organisatorischen Model-
len zum Einsatz kommen, in denen die Férderung im
Rahmen einer inneren Differenzierung des Unter-
richts stattfindet und von Lehrerln und Sprachpatho-
logln gemeinsam verantwortet wird. Das ,Collabora-
tive Consultation Model“ (Modell der kooperativen
Zusammenarbeit), das der American Speech, Lan-
guage and Hearing Association (Asha) zufolge inzwi-
schen die wichtigste Organisationsform schulischer
Sprach- und Kommunikationsférderung in den USA
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darstellt, bietet solche Rahmenbedingungen (vgl.
Asha 1993).

Die Verantwortung fur eine erfolgreiche Unterrich-
tung und Férderung aller Kinder einschlieBlich derer
mit besonderem Forderbedarf (,special needs®) wird
in diesem Modell von einem Team gemeinsam uber-
nommen, zu dem neben der Lehrerln und der
Sprachpathologin auch die Schulleiterln, die Eltern
und ggf. weitere Spezialistinnen gehéren. Das son-
derpéadagogische Personal gehért im Idealfall fest
zum Kollegium der Regelschule (wie im Beispiel).
Die gemeinsame Verantwortung bezieht sich auf die
Diagnostik und Formulierung von individuellen Ent-
wicklungsplédnen ebenso wie auf die Durchfiihrung
und Auswertung des Unterrichts und der Foérderung
(vgl. Asha 1991).

Norris und Wallach betonen zwei im Rah-
men des Whole Language Unterrichts nutz-
bare Vorteile einer solchen integrierten
Sprach- und Kommunikationsférderung: Es
bestehen fur das Kind mehr Interaktions-
moglichkeiten mit Lehrerin und Mitschulerin-
nen, als wenn es auBBerhalb der Klasse ge-
fordert wirde; die Interaktion wird gezielt
unterstiitzt. AuBerdem erhéht sich die Quali-
tat von Férderung und Unterricht, wenn eine
systematische Zusammenarbeit und gegen-
seitige Beratung von Lehrerinnen, Sonder-
padagoglnnen und Sprachpathologlnnen
gelingt (vgl. Norris/Wallach 1992).

3.4 Kritik am Whole Language Approach

Den genannten Vorteilen des Whole Lan-
guage Approach fur die Arbeit von Sprach-
pathologlnnen in der Schule stehen aber
auch kritische Stimmen gegenuber. Kritisiert
wird am Whole Language Approach von den
Sprachpathologlnnen Chaney (1990) und
Shapiro (1992), daf die starke Betonung der
Kommunikationsfunktion und des Inhalts-
aspekt von Sprache zu einer Vernachléssi-
gung, wenn nicht gar ,Tabuisierung” struktu-
reller Aspekte fuhre.

Chaney argumentiert unter Bezugnahme auf
zahlreiche Effektivitdtsuntersuchungen (Brad-
ley/Bryant 1985, Anderson et al. 1985, Chall
1989 u.a.), daB der Aufbau metalinguisti-
scher Fahigkeiten, vor allem von phonologi-
scher BewuBtheit, nachgewiesenermafBen
eine zentrale Voraussetzung fur den Schrift-
spracherwerb sei und dafB3 ihre gezielte Un-
terrichtung im vorschulischen Bereich sich
positiv auf die Entwicklung von Leseféhig-

keiten auswirke. Die Vernachlassigung der
formalen Seite der Sprache, die sie im Who-
le Language Approach befiirchtet, beraube
Kinder der Méglichkeit, (iber Sprache nach-
zudenken, fiir das Lesen und Schreiben not-
wendige Fertigkeiten zu Gben und zu auto-
matisieren. Sie setzt dagegen, es misse
moglich sein, kommunikative und Bedeu-
tungsaspekte zu betonen und trotzdem sy-
stematisch an Strukturen und Regeln zu ar-
beiten.

Die Radikalitat, mit der vor allem frihe Ver-
treterlnnen des Whole Language Approach
die systematische, gezielte Arbeit an sprach-
lichen Strukturen ablehnen, ist ein wesentli-
cher Ansatzpunkt der Kritik an diesem An-
satz aus der Sicht der Sprachpathologie.
Diese kritisierte Tabuisierung der Arbeit an
sprachlichen Strukturen und metalinguisti-
schen Fahigkeiten ist allerdings bei den
Sprachpathologlnnen, die diesen Ansatz
vertreten (wie Norris, Westby, Wallach u.a.),
nicht festzustellen: sie verweisen in ihren
methodischen Vorschldgen gerade auf die
Vorteile einer kombinierten laut- und schrift-
sprachlichen Férderung fir den Ausbau me-
talinguistischer Fahigkeiten. lhnen geht es
vor allem darum, daB die Arbeit an Struktu-
ren in bedeutungsvollen Kontexten stattfin-
det und nicht in einem isolierten Sprachun-
terricht. Im Whole Language Unterricht kon-
nen Sprachpathologinnen Kinder mit
Sprach- und Kommunikationsstérungen ihrer
Auffassung nach besonders wirkungsvoll
beim Aufbau dieser Fahigkeiten unterstutzen
(vgl. Norris 1991, Westby 1990, 229).

4. Aufgaben von Sprachpathologinnen
im Whole Language Approach

Die Aufgaben von Sprachpathologlnnen im
Rahmen des Whole Language Unterrichts
sind vor allem in der individuellen Unterstat-
zung von Kindern mit ausgewiesenem For-
derbedarf in der Klasse zu sehen. Darlber-
hinaus kénnen sie dabei auch im Interesse
der Schulerinnen tatig werden, deren For-
derbedarf nicht offiziell im IEP-Verfahren?
3 Das amerikanische Schulgesetz sieht vor, daB3 ein
Kind dann ein Recht auf besondere Forderung
hat, wenn sein Forderbedarf in einem umfangrei-
chen diagnostischen Verfahren festgestellt und
ein individueller Erziehungsplan (IEP) aufgestellt
wurde.
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festgestellt wurde, die aber trotzdem zeit-
weise Unterstlitzung benétigen.

Folgende Aufgabenbereiche sind von
Sprachpathologinnen in diesem Rahmen
wahrzunehmen: Diagnostik, Unterstitzung
und Beratung von Lehrerlnnen und direkte
Forderung.

4.1 Diagnostische Aufgaben

Eine umfassende, die Systembedingungen
berlicksichtigende Diagnostik der individuel-
len schriftsprachlichen Fahigkeiten und Vor-
aussetzungen ist fur den Whole Language
Approach zentral, denn die Lernangebote
mussen ,passen”, damit sie die Schiulerin-
nen erreichen (vgl. Westby). Die Sprachpa-
thologln hat dabei die Aufgabe, eine diffe-
renzierte Analyse der aktuellen Fahigkeiten
von Kindern mit Férderbedarf auf den ein-
zelnen sprachlichen Strukturebenen und der
Verschriftlichungs- bzw. Lesestrategien
durchzufihren und die Umweltbedingungen
zu erfassen. Dazu werden von Whole Lan-
guage Vertreterinnen qualitative Verfahren
vorgeschlagen:

— die Analyse freier Sprachproben mit un-
terschiedlichen Interaktionspartnerinnen
und die Analyse freier Texte des Kindes
hinsichtlich der sprachlichen Struktur-
ebenen;

— die Beobachtung des Kindes in unter-
schiedlichen schulischen Kommunikati-
onssituationen (Unterricht in verschiede-
nen Arbeitsformen, Pause, Schulweg,
Mittagessen etc.) und beim Lesen und
Schreiben;

— Gesprédche mit dem Kind, den Eltern, der
Lehrerin Uber ihre Einschatzungen und
Unterstitzungswiinsche;

— eine Analyse des im Unterricht einge-
setzten schriftsprachlichen Materials und
der geplanten Aktivitdten auf ihre Ent-
wicklungsangemessenheit.

Aufgrund der Beobachtungen und Gespra-
che mit dem Kind und seinen Interaktions-
partnerinnen wird eine Analyse der unter-
stltzenden und hemmenden Lernbedingun-
gen in der Klasse vorgenommen: Die Kom-
munikationsformen in der Klasse/Schule
und die Reaktion der Kinder mit Férderbe-

darf werden daraufhin analysiert, und ge-
meinsam mit der Lehrerin wird Uber mégli-
che Veranderungen dieser Strukturen nach-
gedacht. Dazu kann auf Beobachtungsbé-
gen und Checklisten zuriickgegriffen werden
(z.B. Secord/Wiig 1994).

SchlieBlich besteht eine wesentliche Bedin-
gung fur die Durchflihrung einer Sprachfér-
derung in dem natirlichen und sozial bedeu-
tungsvollen Kontext Unterricht darin, daB die
Aktivitaten und die sprachlichen Anforderun-
gen des Materials den gegenwartigen Fahig-
keiten der Kinder entsprechen (vgl. Westby
1990).

Die Sprachpathologln kann Lesetexte auf das gefor-
derte sprachliche Niveau und die Qualitat hin analy-
sieren, oder sie kann die geplanten Aktivitaten wie
z.B. Rollenspiel, Diskussion in der Kleingruppe, Ver-
fassen eines Textes, selbstandige Erarbeitung eines
Lesetextes im Hinblick darauf analysieren, ob und an
welchen Stellen ein Kind mit Férderbedarf vermutlich
Unterstutzung bendétigen wird.

Diese diagnostischen MaBnahmen bilden
die Grundlage fir die Arbeit der Sprachpa-
thologln in zwei verschiedenen Bereichen:
Zum einen sind sie Voraussetzung fir eine
differenzierte Beratung der Lehrerln hin-
sichtlich der Schaffung entwicklungsange-
messener Strukturen in der Klasse, deren
Bedeutung schon betont wurde. Sie haben
damit eine Unterstitzung der Lehrerin bei
der Entwicklung innerer Differenzierungs-
maBnahmen fur Kinder mit unterschiedli-
chen Fahigkeiten zum Ziel. (Auf diesen
Aspekt, der eine zentrale Rolle im ,Collabo-
rative Consultation Model“ spielt, kann ich in
diesem Rahmen nicht nadher eingehen; vgl.
Lutje-Klose 1995). Zum anderen benotigt
die Sprachpathologln die diagnostischen In-
formationen fur die Planung und Durchflh-
rung von spezifischen, direkten Unterstt-
zungsmafBnahmen.

4.2 Direkte UnterstitzungsmaBnahmen
durch die Sprachpathologin

Die Sprachpathologin kann wahrend der
Zeiten, die sie zusammen mit der Lehrerln in
der Klasse verbringt, selbst unterstiitzende
Strategien fir einzelne Kinder in den Unter-
richt einbringen. Sie kann dies sowohl im
Rahmen einer Ubernahme des Unterrichts
mit der ganzen Klasse tun als auch in der
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Arbeit mit einer Kleingruppe wéahrend diffe-
renzierter Unterrichtsphasen oder in einer —
inhaltlich auf den Unterricht bezogenen —
additiven Foérderung eines einzelnen Kindes
(vgl. Secord 1990).

Im Whole Language Approach kénnen di-
rekte FérdermaBnahmen beim sogenannten
kommunikativen Schreiben“und ,kommuni-
kativen Lesen“ stattfinden. Beispielhaft
mochte ich auf das kommunikative Lesen
und die dabei verwendbaren Strategien na-
her eingehen. Ich beziehe mich dabei auf
Norris (1991) und Norris/Hoffman (1990).

Norris vertritt die Auffassung, daB die Ver-
wendung von Schriftsprache in Form von
einfachen Lesetexten, Geschichten oder Bil-
derbliichern (wie sie im Whole Language
Approach héaufig genutzt werden) sich als
Kontext fir die Sprachférderung gut eignet,
denn sie bilden einen interessanten und be-
deutungsvollen Kontext und eine sprachli-
che Ganzheit, die Sprache nicht in Einzel-
aspekte zersplittert (Norris 1991, 79), und
sie ermdglichen das Erkennen und den Ge-
brauch von sprachlichen Strukturen: ein Be-
wuBtsein dafiir kann entstehen, ohne daB
diese aus dem Kontext gelost werden (Nor-
ris 1991, 71). Im ProzeB des gemeinsamen
Lesens kann die Sprachpathologin in einen
kommunikativen Austausch mit den Kindern
treten und sie dabei unterstiitzen, den Text
in seinen Bedeutungen und Absichten und
verstehen.

Die unterstiitzenden Aspekte gesprochener
Sprache (anpaBbar, schnell) und geschrie-
bener Sprache (stabile Ausdrucksform, indi-
viduelles Tempo méglich) sollen Norris’ Vor-
schlag zufolge in der Férderung kombiniert
werden. Dabei sind Strategien zu verwen-
den, die sie (unter Bezugnahme auf Bruner)
als Scaffolding bezeichnet: Es wird eine wie-
derholbare, ritualisierte (formatdhnliche)
Kommunikationssituation organisiert, die

*  fur das Kind einschatzbar ist,

*

sich auf einem angemessenen Interakti-
onsniveau abspielt, also vom Wissens-
stand des Kindes ausgeht,

* die die maximale aktive Beteiligung des
Kindes erméglicht und ihm hilft, kommu-
nikative Absichten zu entwickeln und zu

verwirklichen.

Neue sprachliche Information kann hin-
zugefiigt werden, so daB3 die Zone der
nachsten Entwicklung angezielt wird.

Folgende Férderstrategien kénnen dabei
eingesetzt werden:

Sprachférdernde Strategien im Whole
Language Approach

1. Vorbereitende AuBerungen oder Fra-
gen

. Semantische Karten
. Extensionen

. Fragetechniken

O A O N

. Bezugnahme auf friihere Informatio-
nen

)

. Zusammenfassungen

7. Visualisierung der narrativen Struktur
(Flow Charts)

8. metalinguistische Informationen

9. thematisches Arbeiten

Die Strategien 1 und 2 knlpfen am sprachli-
chen Material an und bereiten den Umgang
mit der Schriftsprache lautsprachlich vor.
Bei den Strategien 3-6 bezieht sich die
Sprachpathologln auf eine AuBerung des
Kindes und unterstiitzt es durch die Verwen-
dung von Unterstiitzungsstrategien (scaffol-
ding) dabei, die Handlung zu steuern und
Sprache als effektives Kommunikationsmit-
tel auf einem Niveau zu verwenden, das
eine hohere Komplexitat aufweist, als das
Kind von allein verstehen oder produzieren
kénnte. Weiterhin werden Modelliertechni-
ken eingesetzt, um beim Kind eine Verande-
rung seiner Hypothesen bezlglich nicht
normgerechter sprachlicher Strukturen aus-
zulosen (vgl. Norris/Hoffman 1990). Auf der
Grundlage der Schriftsprache kann damit an
sprachlichen Konzepten und Strukturen ge-
arbeitet werden.

Die Strategien 7-9 kniipfen am Lesetext als
Ganzes an und gehen darliber hinaus, in-
dem sie auf die Arbeit an einer Erzahlstruk-
tur, an metalinguistischen Fahigkeiten und
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einer gréBeren thematischen Einordnung
der Inhalte hinzielen.

Norris zeigt am Beispiel eines Lesetextes fiir
die zweite/dritte Klasse ,From Frog to
Prince” die Anwendung dieser Strategien
beim kommunikativen Lesen (vgl. Norris
1991). Ich méchte exemplarisch auf die
Strategien 1, 2 und 8 naher eingehen, weil
diese sich auf die angesprochene Kritik am
Whole Language Approach beziehen.

In der Geschichte geht es um einen ansehn-
lichen Frosch, der gltcklich und zufrieden in
seinem hiibschen Teich lebt und dort Kafer
friBt, im Gras hlpft und schwimmt. Eines
Tages kommt eine Hexe und verwandelt ihn
in einen Prinzen. Er versucht nun alles, um
wieder Frosch zu werden:

(Satz 1) ,Many years ago there was a hand-
some frog who lived by a rather nice pond.*

(Satz 3) ,Every day was exactly the same as
every other day.*“

Durch die Verwendung der Strategien 1 und
2, vorbereitende Fragen und semantische
Karten, soll nun das Lesen des Textes vor-
bereitet werden:

1. Vorbereitende AuBerungen oder Fragen
(Preparatory Sets) werden jeweils direkt vor
dem Lesen eines Satzes oder Teilsatzes
verwendet, um Erwartungen zu wecken und
Inhalte zu antizipieren, z.B. (Norris 1991,
72):

,Finde etwas (iber den Frosch heraus*
(-> Hauptsatz)

,Hier steht, wie der Frosch aussah“
(-> Hauptsatz)

JJetzt finde heraus, wo er lebte”
(-> Relativsatz)

Diese Strategie kann eingesetzt werden fiir
Kinder, die Schwierigkeiten haben, ange-
messenes Wissen Uber den Kontext oder
die sprachliche Struktur zu aktivieren. Da-
durch, daB ein Teil der Information schon
vorausgeschickt wird, kann sich das Kind
auf die anderen Teile konzentrieren und ent-
decken, wie diese Aspekte kombiniert wer-
den, um das Thema zu entfalten.

Wenn Satz fiir Satz mit solchen Vorbereitun-
gen erlesen wird, wird das Kind dabei unter-
stutzt, beim Lesen Bedeutungen zu erwar-

ten und kann sich so dem sinnentnehmen-
den Lesen nahern.

2. Semantische Karten (Pehrson/Denner)
dienen ebenfalls dazu, die zu erlesenden
Inhalte vorzubereiten: in einem Brainstor-
ming zum Thema wird in der Klasse/Klein-
gruppe gemeinsam U(berlegt und gesam-
melt, welche Inhalte dazu gehéren kénnten.
Aus diesem werden Cluster gebildet.

Semantic Map / Organizer (Pehrson/Den-
ner, Norris 1991)

what frogs look like  what frogs do

green swim
brown hopp
ugly eat
wet

R /

/ N

where frogs live what frogs eat

grass flies
pond bugs
lake caterpillars

Dadurch werden ebenfalls die vorhandenen
Informationen bei den Kindern aktiviert. Au-
Berdem stehen die Wérter an der Tafel und
kénnen im Text leichter wiedererkannt wer-
den; beim Lesen kann darauf verwiesen
werden. Durch die Vertrautheit mit der in-
haltlichen Information ist es leichter moglich,
die Aufmerksamkeit auf die Strukturen zu
richten. Und schlieBlich lernt das Kind durch
den ProzeB3 des Anfertigens der Karte, ein
Thema zu entwickeln, Assoziationen und
Kategorien zu bilden, zu vergleichen.

Mit diesen beiden Strategien soll also der
Umgang mit Schriftsprache lautsprachlich
vorbereitet und unterstiitzt werden.

3. Im Unterschied zur vorher angesproche-
nen Kritik am Whole Language Approach
vertritt Norris die Auffassung, daB geschrie-
bene Sprache einen idealen Kontext dar-
stellt, um an metalinguistischen Fahigkeiten
zu arbeiten.
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Bsp. exactly (Satz 3):

Das Kind liest ,exact* statt ,exactly“ und ver-
andert dadurch das Adverb zum Adjektiv.
Die Sprachpathologin klart den Unterschied
kommentierend: ,We are not talking about
an exact day, like Tuesday. We are talking
about how he lived, exactly the same every
day.“ (Norris 1991, 78).

Dariiber hinaus kann die Sprachpathologin
das Problem metasprachlich vertiefen, in-
dem sie z.B. sagt: ,The -ly tells me, that we
are talking about how he did something. Can
you find or think of other words that tell how
you do things?“ (Norris 1991, 78).

Auch metalinguistische Begriffe kénnen auf
diese Weise eingefiihrt werden, z.B. ,Adjek-
tive:

I wouldn't use an adjektive like handsome
to describe the frog. | might use an adjektiv
like homely. What adjektive would you use?*
(Norris 1991, 78).

Die beispielhaft aufgefiihrten Strategien sind
hinsichtlich der genannten Prinzipien der
Kontext- und Entwicklungsangemessenheit
in der aufgefiihrten isolierten Form natdrlich
kaum beurteilbar, sie sollen nur einen klei-
nen Einblick in die diskutierten Mdglichkei-
ten einer direkten Unterstitzung durch die
Sprachpathologin im Unterrichtszusammen-
hang ermdglichen.

6. AbschlieBende Stellungnahme

Die theoretischen Vorstellungen des Whole
Language Approach sind fiir die deutsche
Sprachbehindertenpadagogik nicht neu.
Auch die methodischen Einzelaspekte im
Bereich der Diagnostik und der Forderstra-
tegien sind nicht unbekannt (vgl. z.B. Dan-
kenbauer/Kiinzig 1991, Heidtmann/Piepgras
1993, Krdmer 1994).

Bemerkenswert ist meines Erachtens aller-
dings die Aufnahme eines in der Grund-
schulpadagogik populédren Unterrichtsansat-
zes und seine gemeinsame Umsetzung
durch Lehrerlnnen und Sprachpathologlin-
nen im Rahmen einer integrativen Forde-
rung und Unterrichtung.

Es wird von der grundsatzlichen Heterogeni-
tét einer Lerngruppe ausgegangen (,Kids

are special people), und daraus wird die
Forderung nach einem individualisierenden
und von sonderpadagogischem Fachperso-
nal unterstitzten Unterricht abgeleitet.

In der Konsequenz werden offene Unter-
richtsformen eingesetzt, die durch Rituale
und formatéhnliche Situationen wie Tages-
und Wochenplane, Morgenkreis, Planungs-
gesprache eingerahmt und strukturiert wer-
den. Die Strukturierung des Unterrichts Gber
das Material, die Raumeinteilung, die Ar-
beitsformen steht im Vordergrund. Kinder,
die auf umfangreichere Strukturierung an-
gewiesen sind, bekommen diese im Rah-
men direkter Hilfe von der Lehrerln, Sprach-
pathologin oder Unterrichtshelferin.

Eine fidcheriibergreifende, thematische Ar-
beit bildet den Rahmen fir die Aneignung
von Fahigkeiten in den unterschiedlichen
Bereichen; Kommunikation durch Laut- und
Schriftsprache wird dabei als besonders be-
deutsam angesehen und ist Mittel und Ge-
genstand in allen Inhaltsbereichen.

Der Ansatz wird, wenn er in integrativ arbei-
tenden Gruppen eingesetzt wird, im Team
verwirklicht: die Planung, Durchfiihrung und
Auswertung des Unterrichts wird gemein-
sam verantwortet. Dadurch bestehen ver-
mehrte Reflexionsmoglichkeiten bezuglich
der Angemessenheit der Inhalte, Strukturen
und des eigenen Kommunikationsverhaltens
von Lehrerln und Sprachpathologln. Die be-
sondere Unterstiitzung durch Sprachpatho-
loglnnen findet weitgehend im Unterricht
oder zumindest inhaltlich auf den Unterricht
bezogen statt.

Diese Veranderung von einer fast durchge-
henden isolierten Férderung im ,pullout®,
wie sie noch vor 10 Jahren in den USA die
Regel war und bei unserer unterrichtsbeglei-
tenden Sprachférderung noch immer haufig
vorzufinden ist, hin zu einer breit getragenen
integrativen Férderung finde ich bemerkens-
wert. Dabei ist zu berticksichtigen, daBB ame-
rikanische Sprachpathologlnnen im Unter-
schied zu deutschen Sprachpédagoginnen
keine padagogische Ausbildung haben, son-
dern eine klinische. Die Auseinanderset-
zung mit Unterricht war fir die meisten von
ihnen Neuland. Natiirlich ging diese Umstel-
lung nicht problemlos vonstatten, und sie ist
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noch nicht abgeschlossen: dazu sind Res-
sourcen an Personal, Zeit, Material, Fortbil-
dung etc. notwendig, die auch in den USA
nichtimmer zur Verfligung stehen (vgl. Sem-
mel et al. 1991). Das Kooperationsproblem
wird auch dort als eines der gréBten Hinder-
nisse bei der Verwirklichung integrativer
Unterrichtung und Forderung betrachtet
(vgl. Cannon et al. 1992, Nelson/Kinnuca-
Welsch 1992, Elksnin/Capilouto 1994). Aber
es wird systematisch daran gearbeitet,
Strukturen fir die Zusammenarbeit zu schaf-
fen und konzeptionelle Anséatze fiir eine inte-
grative Férderung zu entwickeln.

Ein Unterricht im Sinne des Whole Langua-
ge Approach stellt nach meiner Einschat-
zung eine unter anderen Mdglichkeiten dar,
Unterricht und Sprachférderung zu verbin-
den und Kindern mit unterschiedlichen Fa-
higkeiten angemessene Lernangebote zu
machen.
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Ulrich von Knebel, Hannover, Annette Kracht, Hannover,
Reiner Nagel, Celle, Alfons Welling, Kéin

»Leitlinien“ der Sprachbehindertenpadagogik?

Von den Miihen einer gerechten Interpretation der »spezifisch
padagogischen Férderung von Menschen mit Sprachbehinderungen*

Zusammenfassung

Angesichts genereller und gegenwartig auch beson-
derer padagogischer Herausforderungen der Sprach-
behindertenpéadagogik hat eine Gruppe von Autoren
1994 den Versuch unternommen, ein allgemein ver-
standliches, konsensfahiges Papier zur ,spezifisch
padagogischen Férderung von Menschen mit
Sprachbehinderungen® zu verfassen (Braun/Fiisse-
nich/Hansen/Homburg/Motsch; veréffentlicht in: Die
Sprachheilarbeit 40 (1995) 3, 315 ff.). Dieses ,Pa-
pier”, dessen Inhalt nach Anspruch der Verfassser zu
,Leitlinien® sprachbehindertenpadagogischer Arbeit
avancieren sollte, wird im folgenden hinsichtlich aus-
gewabhlter Kriterien einer eingehenden Priifung un-
terzogen. Dabei werden zwei groBe Problemkreise
thematisiert, ein eher theoretischer, ein anderer eher
praktischer Natur.

Erstens werden wir eine Reihe von Punkten kritisie-
ren, die uns die von den Autoren angezielte fachspe-
zifische Orientierung erschweren, weil der Text, wie
wir meinen, Unausgewogenheiten enthalt und weil
die ausgefiihrten Passagen im ganzen keine theore-
tischen und mithin fachdisziplinar-historischen Hin-
tergrlinde aufzeigen. Zweitens befragen wir das
Theorie-Praxis-Verstandnis, soweit dies im Text er-
kennbar ist. Unter der MaBgabe namlich, daB ein
»Leitlinien“-papier einen Bezug zumindest zu den
Hauptproblemen gegenwartiger sprachbehinderten-
padagogischer Praxis herzustellen hatte, dokumen-
tieren wir eine Reihe fragwiirdiger Zugriffsweisen. —
Insgesamt kommen wir zu der Einschatzung, daB
das Papier fiir die wissenschaftliche Reflexion schu-
lischer und auBerschulischer Praxis mit sprachbehin-
derten Menschen nicht sonderlich hilfreich ist.

1. Einleitung

Die Standige Konferenz fiir Sprachbehinder-
tenpadagogik, ein ZusammenschluB von
Lehrenden des Faches Sprachbehinderten-
padagogik an deutschsprachigen Hoch-
schulen (Dozentenkonferenz), hatte sich im
vorvergangenen Jahr angesichts padagogi-
scher und didaktischer Herausforderungen
vor allem im bildungs- und verbandspoliti-
schen Sektor die Aufgabe gestellt, ,gemein-
sam getragene Grundvorstellungen* (Braun/
Flssenich/Hansen/Homburg/Motsch 1995,
315) sprachbehindertenpadagogischer The-
oriebildung zu erdrtern und in der Fachéf-
fentlichkeit zu vertreten. Nach Vorarbeiten
mehrerer Arbeitsgruppen hatte die Dozen-
tenkonferenz der Autorengruppe’ den Auf-
trag erteilt, zu diesem Zweck eine Diskussi-
onsvorlage zu erstellen. Das Ergebnis die-
ser Arbeitsgruppe, vom Hauptvorstand der
Deutschen Gesellschaft fiir Sprachheilpad-
agogik (dgs) gesponsert, wurde der Dozen-
tenkonferenz, den Mitgliedern sowie dem
Hauptvorstand der dgs vorgestelit.

Bekanntlich herrschen innerhalb der Fach-
disziplin Sprachbehindertenpadagogik eine

' Aus sprachlichen Griinden verwenden wir im fol-
genden die maskuline Form Autoren.
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Reihe kontroverser Denkansétze und Theo-
riepositionen. Hierauf weisen die Autoren
des Papiers einleitend zurecht hin. Deshalb
ist es ebenso schwierig wie ehrenwert, nach
einem ,Minimalkonsens® (315)? zu suchen,
der die Form von ,Leitlinien” (ebd.) fir Theo-
rie und Praxis wirde annehmen kénnen:
schwierig, weil man unter Konsens ja ubli-
cherweise irgendeine inhaltliche Gemein-
samkeit zu verstehen pflegt (die unseres
Erachtens auf dem Niveau von Leitlinien far
die gesamte Fachdisziplin tatsachlich nicht
herzustellen ist); ehrenwert besonders des-
halb, weil praktizierende Sprachbehinder-
tenpadagogen in der gegenwartigen Um-
bruchphase auf orientierende padagogisch-
inhaltliche Leitideen mehr denn je angewie-
sen sind und das Papier mit in dieser Hin-
sicht hohen Erwartungen verknlpft ist.

So drfte sich fur die Autoren vermutlich ein
‘gedanklicher Spagat’ ergeben zwischen der
Unmdglichkeit, zu einer einheitlichen fach-
disziplinaren Auffassung zu kommen, und
der Notwendigkeit zu gemeinsamer inhaltli-
cher Orientierung angesichts der Férderbe-
durfnisse sprachlich beeintrachtigter Men-
schen innerhalb und auBerhalb der Einrich-
tungen. Wie die Autoren diesen Spagat be-
waltigt haben, wollen wir in diesem Beitrag
anhand ausgewahlter Gesichtspunkte kri-
tisch diskutieren.

Dabei geht es uns selbstverstéandlich nicht
um ‘Kritik um der Kritik willen’. Einzig im
kritisch-reflexiven Diskurs sehen wir den
wissenschaftlich gangbaren Weg zur Kon-
zeptbildung von ‘spezifisch padagogischer
Forderung’. Die Dozentenkonferenz selbst
hatte bereits zu Beginn ihrer Er6rterungen
auf den Tagungen in Kiel und Kéln im Jahre
1994 initial diesen Weg beschritten. An die-
se diskursbetonende Initiative wollen wir
anzuknipfen versuchen.

JLeitlinien“ kbnnen zumindest zwei verschie-
dene Formen annehmen, implizite und expli-
zite.

Was die implizite Form betrifft, so sind wir
der Auffassung, daB die alltégliche (sprach-

2 Zahlenangaben in Klammern verweisen auf Text-
stellen im Leitlinienpapier (Braun/Ftissenich/Han-
sen/Homburg/Motsch 1995)

behinderten-)padagogische Praxis schon
immer von ldeen der Praktizierenden ge-
pragt ist, die dazu, was zu tun und zu lassen
ist, anleiten. So gibt es beispielsweise Vor-
lieben fur bestimmte Methoden, Materialien
und Umgangsformen mit den Betroffenen
oder auch Zielsetzungen, deren Verwirkli-
chung die einzelnen anstreben (auch ohne
daB ihnen dies immer bewuBBt sein muB).
Jede Praktikerin und jeder Praktiker ‘weil3’
aber auch, wie diese Art impliziter personli-
cher Orientierung zu ‘Leidlinien’ werden
kénnen, dann namlich, wenn die gewohnte
Praxis eigenen oder fremden Ansprichen
nicht mehr gerecht wird. Leidtragende sind
dann zumeist alle am PraxisprozeB Beteilig-
ten.

Fur die explizite Form von ,Leitlinien® gilt
nach unserer Auffassung ein anderes Kenn-
zeichen. Hier sind es gerade die theoriege-
bundenen Herleitungen und Begrindungen
fur oder gegen eine bestimmte Orientierung,
die den abstrahierenden Argumenten ihre
Kraft verleihen. Eben darin besteht ja auch
zu einem guten Teil der Charakter von Wis-
senschaftlichkeit im intersubjektiven Diskurs
sowie im disziplindren wie interdisziplindren
Austausch der einzelnen Fachrichtungen.

Wir gehen davon aus, daB ein Leitlinienpa-
pier, welches von Vertretern aus Lehre und
Forschung unserer Fachrichtung verfaBt
wird, mit diesem Anspruch der gewuinschten
Explizitheit angefertigt ist. Vom vorliegenden
Text ware also zu erwarten, daf3 er wenig-
stens einer groben Orientierung dienlich ist.
Hierzu miBte er unter anderem wider-
spruchsfrei verfaBt sein; was die grundle-
genden Begriffe betrifft, so sollte deren Be-
ziehung zueinander klar sein; und deren
Herleitung muBte historisch eingeordnet
sein, da es sich ja hier um orientierende
,Leitlinien“ einer gesamten Fachdisziplin
handeln soll. Fast Uberflissig zu sagen, dal3
so ein Papier schlieBlich der Bewaltigung
aktueller und zukinftiger Praxisanforderun-
gen dienlich sein miBte.

Bedauerlicherweise missen wir aber fest-
stellen, daB diese Kriterien nicht durchgén-
gig erfullt sind. Uns bleibt auch nach der
Lektlre dieses Leitlinienpapiers unverstand-
lich, was unter dem spezifisch Padagogi-
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schen der Sprachbehindertenpadagogik
verstanden werden kann und wie diese Spe-
zifitdt abgeleitet ist.

Bei der kritischen Erérterung der Vorlage
werden wir uns insgesamt nur auf zwei gro-
Bere Problembereiche konzentrieren. Wir
wollen in einem ersten Schritt Hintergriinde
einer erschwerten Orientierung beleuchten
(Kap. 2). In einem weiteren Durchgang ge-
hen wir auf einen Punkt ein, der gerade ‘den
Praktikern’ von Bedeutung sein durfte, auf
die Frage namlich, welches Praxisverstand-
nis ‘die Theoretiker’ bei der Abfassung ihres
Papiers geleitet haben durfte (Kap. 3).

2. Hintergriinde einer erschwerten
Orientierung

Eine sichere Orientierung wird den Leserin-
nen und Lesern wohl dort erschwert, wo Ein-
zelaussagen nicht miteinander im Einklang
stehen oder sogar Gegensatzliches behaup-
ten. Auf solche Unausgewogenheiten wollen
wir in einem ersten Schritt eingehen (2.1).
Im néchsten Schritt (2.2) soll geprift wer-
den, inwieweit die verwendeten Grundbe-
griffe inhaltlich erlautert und in ihrer Bezie-
hung zueinander transparent gemacht sind,
so daB eine theoretische Orientierung er-
leichtert wird. SchlieBlich werden wir in die-
sem Kapitel nachfragen, inwieweit die Auto-
ren an die Errungenschaften der Fachdiszi-
plin Sprachbehindertenpadagogik ankniip-
fen (2.3), so daB der Vorwurf der Ahistorizi-
tat unberechtigt wéare. Denn es wére einer
inhaltlichen Orientierung auBerordentlich
zutraglich, wenn die Standpunkte der Auto-
ren auch fachdisziplinar-historisch klar her-
ausgearbeitet waren. Nicht zuletzt dadurch
kénnte den Lesern erleichtert werden, die
‘handlungsleitenden Linien’ (ihren Aus-
gangspunkt, ihren Verlauf, ihre Zielrichtung)
in einem Leitlinienpapier auch wirklich zu
entdecken.

2.1 Unausgewogenheiten zwischen
Einzelaussagen

Unausgewogenheiten in den Aussagen als
Hintergrinde einer erschwerten Orientie-
rung — mit diesen Uberschriften soll zum
Ausdruck gebracht werden, daR eine Orien-
tierung an den Leitlinien schon dadurch er-

schwert wird, daf3 Einzelaussagen des Tex-
tes nicht im Einklang miteinander stehen.
Zur Kritik bedienen wir uns vorerst noch
nicht tUbergeordneter Prifkriterien, die erst
in den nachfolgenden Abschnitten (2.2 ff.)
angewendet werden sollen, um die Hinter-
grinde einer erschwerten Orientierung zu
beleuchten. Vielmehr zeigt bereits eine text-
interne Analyse, daf3 Verstandnisschwierig-
keiten schon im Text selbst angelegt sind.

Ein erstes Beispiel fur widerspriichliche Aus-
sagen, die jeweils fir sich allein betrachtet
durchaus plausibel erscheinen, betrifft die
Frage nach dem Ort der ,padagogischen
Forderung®. An einer ersten Textstelle wird
dazu ausgefihrt, ,die Angemessenheit der
Organisationsform“ sei ,abhangig von Art
und Umfang des individuellen Forderbe-
darfs“ (319). Damit also ein sprachbehinder-
ter Mensch padagogisch geférdert werden
kann (wozu es immer schon irgendeiner Or-
ganisationsform bedarf), muB3 folglich zu-
néachst sein ,individueller Férderbedarf“ qua-
litativ (,Art“) und quantitativ (,Umfang“) her-
ausgearbeitet werden, wenn sich die ,Ange-
messenheit der Organisationsform“ nicht
erst im nachhinein erweisen soll. Wie dies
aber zu geschehen hatte, ist den ,Leitlinien®
nicht ohne weiteres zu entnehmen, zumal an
keiner anderen Stelle erlautert wird, was
unter ,Art und Umfang des individuellen Fér-
derbedarfs” zu verstehen ist.

Nur ein weiteres Mal taucht der zentrale Ter-
minus ,Férderbedarf noch auf. An dieser
zweiten Textstelle wird jedoch nicht er-
wahnt, wie ein ,individueller Férderbedarf*
zwecks Beurteilung der ,Angemessenheit®
von Organisationsformen zu bestimmen ist.
Ganz im Gegenteil hierzu wird es sogar als
~kaum sinnvoll“ (317) eingeschéatzt, ,den er-
forderlichen spezifischen padagogischen
Forderbedarf im voraus festzustellen®
(ebd.). Soll nun also — allerdings im Sinne
dieser zweiten Aussage unsinnigerweise —
zunéchst ein individueller Férderbedarf*
festgestellt werden, um angemessen (iber
eine ,Organisationsform“ entscheiden zu
kénnen?

Es mutet widerspriichlich an, wenn die Auto-
ren einerseits den ,F6rderbedarf“ als Ent-
scheidungskriterium fiir eine bestimmte Or-
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ganisationsform anfiihren (erste Textstelle),
andererseits den ,Férderbedarf‘ aber zu-
nachst nicht feststellen wollen (zweite Text-
stelle). Zumindest unter der Annahme, daB3
die Angemessenheit einer Organisations-
form schon zum Zeitpunkt der Entscheidung
wenigstens vorlaufig zu beurteilen sein mus,
ist es in der Praxis schlechterdings unmog-
lich, der Gedankenfliihrung beider Textstel-
len zu entsprechen. Bleibt noch die Interpre-
tationsmoglichkeit, daB die ,Angemessen-
heit der Organisationsform” (319) erst im
Verlaufe oder gar am Ende, quasi als Resu-
mee einer padagogischen Férderung, beur-
teilt werden soll. Welchen pédagogischen
Wert héatten im letztgenannten Fall noch die
,Entscheidungen Uber die Angemessenheit
der Organisationsform* (ebd.)?

Dieses erste Beispiel mag ein ganz praxis-
nahes Grundsatzproblem beriihren, welches
sich jeder Fachkraft stellt, die eine erste
Empfehlung fir Sprachbehinderte abgeben
muf — ein Grundsatzproblem, welches aber
auch nicht leichter zu lésen ist, wenn sich
die Fachkraft an ,programmatisch” gefa3ten
LLeitlinien“ orientiert.

Das zweite Beispiel ist demgegeniber eher
theoretisch, dafiir aber noch grundlegender,
weil es das ,Verstandnis von Sprache®
(316), sowie das von ,Sprachstorung,
Sprachbehinderung und Kommunikations-
behinderung® (317) betrifft (vgl. 2.2). Diesbe-
zigliche Aussagen erscheinen uns insofern
unausgewogen, als sie einerseits auf eine
Differenzierung von Sprach- und Kommuni-
kationsbegriff zu griinden scheinen (was
uns durchaus einsichtig ist und winschens-
wert erscheint), andererseits diese Unter-
scheidung in einigen Passagen aber wieder
aufheben, ohne dies zu begrinden.

Eine Differenzierung scheint namlich ange-
zielt, wo ‘empfundene Belastetheit’ und
‘kommunikative Beeintrachtigung’ als ver-
schiedene Bedingungen genannt werden,
unter denen aus einer ,Sprachstérung” eine
,Sprachbehinderung” und/oder eine ,JKom-
munikationsbehinderung“ erwachsen kann:
,Eine Sprachstérung wird zur Sprachbehin-
derung, wenn sich der betroffene Mensch
durch sie belastet fiihlt. Eine Sprachstérung
fihrt zur Kommunikationsbehinderung,

wenn der betroffene Mensch und seine
Kommunikationspartner in der Erfullung der
Funktionen menschlicher Kommunikation ...
beeintréchtigt sind“ (317). Demnach ist den
Autoren die Feststellung wichtig, daB Men-
schen mit Sprachstérungen je nach Bedin-
gungen entweder sprachbehindert oder
kommunikationsbehindert oder sprach- und
kommunikationsbehindert sein kénnen.

Diese Differenzierung wird aber insofern
aufgegeben, als im ,Verstandnis von Spra-
che“ die ,kommunikative Funktion“ (316)
hier als ein integraler Bestandteil der Spra-
che selbst gefaBt wird. Im Wortlaut: Die
Sprache ,ist ein differenziertes Mittel der
Verstandigung und Kooperation (kommuni-
kative Funktion) (ebd.). Mit diesem Ab-
schnitt sollen, wie der Gliederung zu entneh-
men ist, die zuvor formulierten Ziele begrin-
det werden. In der ,Begriindung der Ziele“
(ebd.) erfolgt allerdings wieder eine Tren-
nung, denn es werden als getrennte Ziele
die ,Erweiterung sprachlicher Fahigkeiten®
und die ,Erweiterung der sozialen und kom-
munikativen Fahigkeiten® formuliert.

Wenn also die Kommunikationsfunktion im
Sprachbegriff aufgehoben ist, dann bedarf es
der Trennung von Zielen in bezug auf sprach-
liche und kommunikative Fahigkeiten nicht,
denn es wéare unmaoglich, sprachliche Fahig-
keiten zu erweitern ohne auf deren kommuni-
kative Funktion, die darin per definitionem
enthalten ist, EinfluB zu nehmen. Und es be-
dirfte auch nicht einer so strikten Trennung
von Sprach- und Kommunikationsbehinde-
rung, denn eine Sprachbehinderung hatte
dann immer ihre kommunikativen Folgen.

Wenn umgekehrt aber sprachliche und kom-
munikative Fahigkeiten losgeldst voneinan-
der betrachtet werden sollten, dann bleibt
wiederum uneinsichtig, weshalb diese Tren-
nung gerade in der Formulierung von Zielen
realisiert wird, die sich auf ,Menschen mit
Sprachbehinderungen® und nicht auf solche
mit ,Kommunikationsbehinderungen® bezie-
hen — die immerhin denkbare Gruppe der
‘Kommunikationsbehinderten’ wird bei den
Zielen ,padagogischer Férderung” (316) al-
lerdings auch gar nicht erwahnt.

Solche textinternen Unausgewogenheiten,
die noch an weiteren Beispielen zu belegen
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waéren (z.B. an variierenden Bedeutungen
des verwendeten Behinderungsbegriffes),
scheinen an manchen Stellen fast in die Irre
zu leiten, auf jeden Fall aber den ‘leitenden
Charakter’ der Linien in Frage zu stellen. Im
folgenden Abschnitt sollen die engen Gren-
zen einer Textanalyse Uberschritten werden,
um weitere Hintergriinde einer erschwerten
Orientierung aufzusptren.

2.2 Mangel an begrifflicher Prazision

Eine Orientierung an ,Leitlinien* ist wohl nur
da méglich, wo die verwendete Terminologie
verstandlich ist, wo also Grundbegriffe nicht
nur bezeichnet, sondern auch erlautert und
in ihrer Beziehungshaftigkeit klargelegt wer-
den. So miBte sich beispielsweise ein zu-
grundegelegter Sprachbegriff im jeweiligen
Versténdnis von Sprachstérung und Sprach-
behinderung wiederfinden lassen. Und um
notwendige Erlauterungen zu begrenzen,
waére es (im Sinne der Explizitheit; vgl. Ein-
leitung in diesem Text) hilfreich, die theoreti-
schen Standpunkte zu kennen, von denen
aus eine Begriffsbestimmung vorgenommen
wird.

Ohne Zweifel, es werden im Leitlinienpapier
zentrale Kategorien angesprochen. Darauf
weisen schon Formulierungen wie ,Ver-
stéandnis von Sprache, Sprachgebrauch und
Spracherwerb®  (316), ,Sprachstérung,
Sprachbehinderung und Kommunikations-
behinderung® (317) usw. in den Uberschrif-
ten vieler Absétze hin. Allerdings erweist
sich dabei als problematisch, daB die zur
Anwendung gebrachten Bezugssysteme
nicht ausgewiesen werden. Dadurch glei-
chen die Darlegungen Nominaldefinitionen,
in denen ohne Begrindungsnot festgelegt
wird, was unter dem einen oder anderen
Terminus zu verstehen ist.

Solches Vorgehen, das sich mit Benennun-
gen begnigt, hat dann bedauerlicherweise
auch zur Folge, daB eine kritische Reflexion
der ,Leitlinien” in Ermangelung explizierter
Begrindungszusammenhénge vornehmlich
an der sprachlichen Darstellung ansetzen
mufB und aus dieser allenfalls auf die allge-
meineren Grundannahmen geschlossen
werden kann — es gilt also, die Autoren beim
Wort zu nehmen. In diesem Bemiihen zeich-

nen sich einige Schwierigkeiten ab, die wir
zwei umfassenderen Problemfeldern zuord-
nen wollen. Diese werden im folgenden je-
weils knapp erldutert und an Beispielen be-
legt.

2.2.1Vordergriindiges Benennen statt
hintergriindige Orientierung

Obwohl einige Festlegungen unerlautert
bleiben und damit nominalistischen Setzun-
gen gleichkommen, dirften sie wohl zumin-
dest teilweise von allen sprachbehinderten-
padagogischen Fachkraften (und sicherlich
auch von Vertretern anderer Berufsgruppen)
geteilt werden — wer wirde die praktische
Arbeit nicht unter der Zielsetzung einer ,Er-
weiterung der sprachlichen Fahigkeiten®
(316) durchfiihren. Andere Feststellungen
jedoch bleiben mindestens unklar. So be-
durfte z.B. die Konstruktion des ‘vorsprachli-
chen Spracherwerbs’ (,Spracherwerb be-
ginnt mit dem Erwerb vorsprachlicher kom-
munikativer Fahigkeiten“; ebd.) naherer Er-
lauterung. Auch ware die Darlegung des
theoretischen Hintergrundes der Orientie-
rung dienlich, wenn ,Sprachstérungen®
schlicht als ,Unvermégen® (317; vgl. 2.1)
charakterisiert werden. Denn wichtig zu wis-
sen wére, wie die Autoren zu der in Grund-
satzdiskussionen vielfach problematisierten
Defizitorientierung stehen. Es darf wohl an-
genommen werden, daB der postulierte
,Wandel im Verstandnis von Sprachstérun-
gen® (316) nicht in einer Rickkehr von der
Differenzhypothese zur Defizithypothese ge-
sehen werden soll. Erklarungsbediirftig ware
unter anderem auch, worauf die Unterschei-
dung von ,Sprachstérung“ und ,Sprachbe-
hinderung“ anhand des Kriteriums der vom
Betroffenen empfundenen Belastetheit (vgl.
317) grundet. Darf diese Aussage reduziert
werden auf die Formel individuelles Unver-
maégen + individuelles StérungsbewuBtsein
= Sprachbehinderung als individuelles Pro-
blem? Zu fragen wére hier nach dem allge-
meinen Behinderungsbegriff der Autoren,
auch danach, ob und gegebenenfalls wo
darin gesellschaftliche, kulturelle und sozia-
le Dimensionen aufgehoben sind.

Das in den ,Leitlinien“ umrissene Verstand-
nis von Sprachstérung und -behinderung
l&aBt erwarten, daB sich in diagnostischer
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Hinsicht die Aufgabe stellt, altersnormab-
weichende Formen des Sprachgebrauchs
festzustellen, die individuelle Belastetheit zu
konstatieren oder auszuschlieBen und még-
liche Beeintrachtigungen der Kommunikati-
on zu erkennen. Ausdricklich gefragt wird
demgegeniber nicht nach dem sogenann-
ten ,Unvermdégen“ (was ja im Duktus der
Argumentation der Autoren lage), sondern
nach ,sprachlichen Fahigkeiten“ (318), nach
der ,individuelle(n) Kommunikationsentwick-
lung des Menschen mit Sprachbehinderun-
gen“ (ebd.), wobei die theoretische Grundla-
ge von Kommunikationsentwicklung ganz-
lich unerwahnt bleibt. Und in diagnostischer
Hinsicht gar nicht mehr angesprochen wird
die Frage, ob ,sich der betroffene Mensch ...
belastet fuhlt“ (317). In der Aufgabenbe-
schreibung wird die Begriindung individuel-
ler Forderziele als Voraussetzung fir die
»Ableitung der FoérdermaBnahmen® (317)
benannt. Es wird aber nicht erlautert, auf
welcher Grundlage indviduelle Foérderziele
zu bestimmen sind (aufgrund individuellen
Unvermdgens, aufgrund von Altersnormen,
aufgrund kommunikativer Beeintréachtigun-
gen, aufgrund eines allgemeinen Bildungs-
zieles einer Einrichtung?). Ebenso bleibt
unerwéhnt, woher Begriindungen zu gewin-
nen waren (aus linguistischem Wissen, aus
spracherwerbstheoretischen Erkenntnissen,
aus allgemeinen Entwicklungstheorien, aus
einem padagogischen Konzept?) und wie
aus Zielen dann MaBnahmen abgeleitet
werden kénnen (Gibt es hierflr Ableitungs-
regeln? Sollen Methoden direkt aus formu-
lierten Zielen gefolgert werden? Welche
MaBnahmen sind welchen Zielen mit wel-
cher Begriindung angemessen?). Solche
Fragen sind vielleicht nicht mit wenigen
Worten zu beantworten; ,Leitlinien” flr eine
professionelle Sprachférderpraxis muBten
aber eine Perspektive fir ihre Beantwortung
entwerfen.

2.2.2 Lineares Aneinanderreihen statt
strukturiertes In-Beziehung-Setzen

Nun wére die fehlende Darstellung theoreti-
scher Beziige weniger problematisch, wenn
die Bestimmung von ,spezifischen Stan-
dards“ (316) erkennbar auf einer konzeptio-
nellen Grundlage, quasi eingebunden in ei-

nen impliziten theoretischen Rahmen, vor-
genommen wirde, wodurch etwas Durch-
gangiges, ‘(Leit)Linienhaftes’ rekonstruier-
bar werden kdénnte. Allem Anschein nach
werden statt dessen aber additionistisch
recht unterschiedliche Theorien herangezo-
gen, ohne daB deren Unterschiedlichkeit
bericksichtigt wirde, so daB der Eindruck
einer bloBen Aneinanderreihung entsteht.

Einige Kennzeichnungen unterstellen bei-
spielsweise der Sprache eine gewisse Le-
bendigkeit und Eigendynamik: ,Sie realisiert
sich in verschiedenen Zeichengestalten®
(316; Hervorh. d. Verf.) — nicht das Individu-
um realisiert etwas; ,Weitere sprachliche
Zeichensysteme ... stitzen sich auf andere
Modalitaten der Sprache” (ebd.; Hervorh. d.
Verf.) — die Modalitaten sind also in der
Sprache selbst gegeben. Solche Beschrei-
bungen weisen eher auf eine zeichentheore-
tische Orientierung hin, wahrend das Ver-
standnis von Spracherwerb vergleichsweise
sprachunspezifisch unter Bezugnahme auf
konkurrierende Lerntheorien dargestellt
wird. Dabei wird vollkommen offen gelassen,
auf welche Theorien des ,Imitations- und
Modellernen(s)“ (317) sich die Autoren be-
ziehen (etwa auf behavioristische, auf neo-
behavioristische oder auf kognitivistische
Theorien?) und flir welche ,Entwicklungs-
phasen* sie welche ,Lernprozesse und Lern-
strategien“ (ebd.) flr bestimmend halten.
Diese Unbestimmtheit ist aber insofern we-
niger bedeutsam, als eine zeichen- oder
lerntheoretische Anlehnung in den nachfol-
genden Erérterungen ohnehin nicht wieder-
zufinden ist.

Weitaus wichtiger, aber auch schwieriger,
scheint es, die theoretische Grundlage des
zugrundegelegten  Verstdndnisses von
Spracherwerbsprozessen auszumachen.
Weder ein allgemein-entwicklungstheoreti-
sches noch ein spracherwerbstheoretisches
Fundament ist erkennbar, wenn lediglich
konstatiert wird, der Spracherwerb vollziehe
sich ,zum Teil in Interdependenz zur Ent-
wicklung in den Bereichen Sensorik, Moto-
rik, Kognition, Emotion und Soziabilitat*
(317). Welche Entwicklungszusammenhén-
ge werden aber fir diese ,Bereiche” ange-
nommen? Steht dahinter ein Modell der so-
genannten basalen Funktionen, auf deren
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Grundlage Sprache erworben wird oder ein
Modell der von Sprache getragenen kogniti-
ven Entwicklung? Und welcher angedeutete
~1eil“ des Spracherwerbs vollzieht sich un-
abhéangig von diesen Entwicklungsaspek-
ten? Ob mit diesem unabhé&ngigen Teil an-
geborene Universalien im nativistischen Sin-
ne gemeint sind, bleibt auch unklar, wenn
unter der Zielsetzung einer ,theoriege-
leitete(n) Foérderung“ (318) die Angemes-
senheit von Methoden in bezug auf ,sprach-
bestimmende Faktoren®, die terminologisch
etwas verwirrend mal als ,Prozesse” und
mal als ,Strukturen® (ebd.) bezeichnet wer-
den, gefordert wird. Allenfalls die als ,indivi-
duell® (ebd.) ausgewiesenen ,Prozesse‘/
~Faktoren/,Strukturen” lassen sich auf eine
interaktionistische und/oder kommunikati-
onstheoretische Ausrichtung schlieBen. Ne-
ben kommunikationstheoretische Ansatz-
punkte werden aber auch spracherwerbs-
theoretische gestellt, wobei keine Unter-
scheidung dieser Bezugssysteme dargelegt
wird. Als unwahrscheinlich kann aber wohl
gelten, daB die Autoren Kommunikations-
entwicklung und Spracherwerb gleichset-
zen, da sie von einem frilhen Erwerb ,vor-
sprachlicher kommunikativer Fahigkeiten®
(816) ausgehen und vermutlich nicht zufallig
diagnostisch ,die individuelle Kommunika-
tionsentwicklung® in den ,Mittelpunkt (318;
Hervorh. d. Verf.) stellen, wahrend sie eine
~entwicklungsorientierte Férderung (...) als
Unterstitzung individueller Spracherwerbs-
und Sprachgebrauchsprozesse ...“ (ebd.;
Hervorh. d. Verf.) verstanden wissen wollen.
Eine Orientierung an bestimmten Kommuni-
kationsentwicklungs- bzw. Spracherwerbs-
theorien wird trotz Leitlinienanspruch nicht
empfohlen — welche Theorien sich Praktizie-
rende mit welcher Begriindung bedienen
sollten, bleibt also ebenso beliebig wie der
Zugriff der Autoren.

Ein letztes Beispiel fur problematische An-
einanderreihungen (in diesem Fall von
Denkansétzen) bezieht sich auf einen Kon-
flikt zwischen selektionsdiagnostischen und
férderdiagnostischen Pramissen, die in den
Grundsatz-Diskussionen der 70er und 80er
Jahre immer wieder gegeniibergestellt wur-
den, im Leitlinienpapier jedoch eintrachtig
nebeneinander stehen. So gilt es einerseits,

ein ,Unvermégen® (317) im persodnlichkeits-
theoretischen Sinne einer statischen Eigen-
schaft, etwa einen ,individuell erreichte(n)
Sprachentwicklungsstand“ (317; Hervorh. d.
Verf.) zu erfassen, andererseits aber sollen
individuelle Férderziele vor dem Hintergrund
seiner prozessual verfahrenden Diagnostik®
(ebd.) unter Berticksichtigung dynamischer
Entwicklungsprozesse entworfen werden.
Welcher ,Wandel im Verstandnis® (316) hier
anvisiert wird und zu welcher ,Ubertragung
in die Praxis“ (ebd.) verholfen werden soll,
scheint nicht genau festgelegt zu sein.

In den ,Leitlinien“ eine Orientierungsgrund-
lage zu finden, wird also auch dadurch er-
schwert, daB Beschreibungskategorien
ohne Angabe ihrer Herkunft nominalistisch
verwendet werden. Dies wiegt insofern dop-
pelt schwer, als Kategorien zudem additioni-
stisch aneinandergereiht werden, die unter-
schiedlichsten Theorien entstammen. Sol-
cher Mangel an begrifflicher Prazision tragt
wenig zu einer Orientierung bei.

2.3 Mangel an historischer Einbindung

Sprachférderung ist ein Praxisfeld, in dem
die Auswahl, Bewertung und Verwertung
(bezugs-)wissenschaftlicher Konzepte im-
mer schon strittig war. Mit Blick auf bei-
spielsweise medizinische, linguistische oder
psycholinguistische Orientierungen in der
Geschichte von Sprachheilkunde und
Sprachheilpadagogik 148t sich ohne Beweis-
not behaupten, daB der fachdisziplindren
Terminologie keinerlei feststehende Bedeu-
tung zuzusprechen ist. Historisches Denken
kénnte dies beleuchten. Solches Denken ist
notwendig, um zu gewahrleisten, dal3 die
Kontinuitat der Disziplin und der sie konstitu-
ierenden Begriffe gewahrt wird und ‘neue’
sprachbehindertenpaddagogische Konzept-
bildung ihrer fachgeschichtlichen Orientie-
rung nicht verlustig geht. Es ist also zu prii-
fen, inwieweit die Autoren tragende Begriffe
fach- und begriffsgeschichtlich ‘verorten’.

Eingangs konstatieren die Autoren: ,Das
Wissen Uber Sprache und Spracherwerbs-
prozesse hat sich in den letzten Jahren er-
weitert* und ein ,hier entstandene(r) Wandel
im Verstéandnis von Sprachstérungen setzt
sich aber erst langsam ... durch® (316; Her-
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vorh. d. Verf.). Sie setzen somit einen histo-
rischen Akzent. Was aber macht dieserart
Erweiterungen aus, und mit Bezug worauf
haben sich die Auffassungen von Sprach-
stérungen geédndert? Die Beantwortung die-
ser Fragen gestaltet sich mihsam. Zur lliu-
stration soll ein Vergleich der in den ,Leitlini-
en“ vorgestellten Definition von Sprachsto-
rung bzw. Sprachbehinderung mit der Fas-
sung dieser Begriffe durch Gerda Knura®
herangezogen werden, auch um auf eine
problematische, gegenwartig in der Sprach-
behindertenpadagogik verbreitete Tendenz
aufmerksam zu machen, ahistorisch zu den-
ken.

Bei Knura heiB3t es: ,Sprachbehinderte sind
solche Personen, die vorlibergehend oder
dauernd in unterschiedlichem Ausmal3 unfa-
hig sind, die allgemeine Umgangssprache in
Laut und Schrift alterstblich aufzunehmen,
zu verarbeiten und zu &uBern und die des-
halb in ihrer Personlichkeits- und Sozialent-
wicklung sowie ihrer seelisch-geistigen und
kérperlichen Leistungsfahigkeit geféhrdet
oder beeintrachtigt sind“ (Knura 1974, 105).
Und im Zusammenhang mit psycho-sozialen
Aspekten von Sprachbehinderung heif3t es:
,Neben der je nach Art der Sprachstérung in
unterschiedlicher Weise und in unterschied-
lichem AusmafB objektiv eingeschrankten
sprachlichen Kommunikation bestimmt der
Grad des subjektiven StérungsbewuBtseins
den eigentlichen Schweregrad einer Sprach-
behinderung” (ebd. 126).

Im Leitlinienpapier heiBt es nun: ,Als
Sprachstérung gilt das Unvermoégen, die
Muttersprache regelhaft der Altersnorm ent-
sprechend zu gebrauchen. Sprachstorun-
gen koénnen individuell unterschiedliche Ur-
sachen, Entwicklungsverlaufe und Auspra-
gungsgrade haben. Sie kdnnen voriberge-
hend, langdauernd und bleibend sein. (...)
Eine Sprachstérung wird zur Sprachbehin-
derung, wenn sich der betroffene Mensch
durch sie belastet fuhlt. Eine Sprachstérung
wird zur Kommunikationsbehinderung, wenn

2 G. Knura: Sprachbehinderte und ihre sonderpad-
agogische Rehabilitation. In: Deutscher Bildungs-
rat. Gutachten und Studien der Bildungskommissi-
on. Bd. 35. Sonderpadagogik 4. Stuttgart 1974,
103-198.

der betroffene Mensch und seine Kommuni-
kationspartner in der Erfullung der Funktio-
nen menschlicher Kommunikation (...) be-
eintréchtigt sind“ (Braun et al. ebd. 317).

Zwischen beiden Textfassungen liegt die
Zeit einer ganzen Generation. Kommt man
bei der Beurteilung der Texte zu der Schluf3-
folgerung, die Annahmen seien identisch,
wirft dies die Frage auf, ob sich denn in tGber
20 Jahren nichts geandert hat. Wieso lieBe
sich dann tberhaupt von einem ,Wandel im
Verstédndnis von Sprachstérungen® (316)
sprechen?

Meint man dagegen, Unterschiede festge-
stellt zu haben, zeigt sich ein theoretisch
verhé&ngnisvoller Mangel an historischer
Ruckversicherung, zum Beispiel bezuglich
der ,Leitlinien“-Annahme, daf3 ,eine Sprach-
stérung ... zur Sprachbehinderung (wird),
wenn sich der betroffene Mensch durch sie
belastet fuhlt* (317).

So bestimmt Knura das besondere der Wirk-
lichkeit Sprachbehinderter in dreifacher Hin-
sicht: durch die ,Art der Sprachstérung®,
durch deren kommunikative Folgen sowie
durch den ,Grad des subjektiven Stérungs-
bewuBtseins®. Die ,Leitlinien“ geraten in die
Gefahr, das Dasein eines Menschen als
Sprachbehinderter zur bloBen ‘Einstellungs-
sache’ zu deklarieren, indem die Autoren
lediglich das Belastetheitskriterium anfih-
ren. Damit wird die Komplexitat des Phano-
mens Sprachbehinderung gegentber der
Darlegung Knuras reduziert — ein Fort- oder
Ruckschritt?

Neben dem Mangel an fachgeschichtlicher
Einbindung tritt in den ,Leitlinien“ ein weite-
res Problemfeld zutage, wenn dem Leser
obendrein eine begriffgeschichtliche Orien-
tierung versagt bleibt. Obwohl spatestens
seit den 60er Jahren im Rahmen der
Sprachbehindertenpadagogik diskutiert
(z.B. durch W. Orthmann), ist es heutzutage
scheinbar ‘modern’, wenn eine individuum-
zentrierte Sicht zugunsten einer ‘partnerori-
entierten’ aufgegeben und gesagt wird, daf3
eine ,Sprachstérung® zur ,Kommunikations-
behinderung” fuhrt, wenn die ,Erfullung der
Funktionen menschlicher Kommunikation
(Informationsaustausch, Bedurfnisbefriedi-
gung, Ausdruck der Personlichkeit, Regula-
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tion der Beziehung u.a.) beeintréchtigt sind*
(317).

Wir nehmen hier den Verweis auf ,Informa-
tionsaustausch” auf und fragen nach: Sind
die Autoren hier beim Wort zu nehmen? Ist
dies tatsachlich ein Baustein ihres Kommu-
nikationskonzeptes — namlich die Annahme
der Méglichkeit, Informationen seien aus-
tauschbar in dem Sinne, daB3 ein Individuum
einem anderen Informationen ‘gibt’ und im
Gegenzug Informationen entgegen-‘nimmt’?

Diese Auffassung erinnert stark an die in der
Nachrichtentechnik verwurzelnde ,Mathe-
matical Theory of Communication®, die
Shannon 1948 veroéffentlichte. Die Informa-
tions- und Kommunikationstheorie dieser Art
versteht den Menschen als informationsver-
arbeitenden Apparat. Die Adaptionen sol-
cher urspriinglich technizistischen Kommu-
nikationsmodelle und deren Verknipfung
mit psychologisch-verhaltenstheoretischen
Deutungen besonders in den 70er Jahren
legen ein Sprachverstédndnis nahe, wonach
‘Informationen’ oder ‘Wortbedeutungen’ ein
transportables ‘Gut’ sind, ‘Kommunikation’
sein ‘Befdérderungsmittel’; ‘Sprachstérung’
ware dann ein ‘Rauschen im Kommunika-
tionskanal’.

Sicherlich méchten die Autoren mit diesem
naiv-realistischen Sprachverstandnis gar
nicht in Zusammenhang gebracht werden.
Mdoglicherweise schwebt ihnen ja ein moder-
ner Kommunikationsbegriff vor, in dem von
einem ,Informationsaustausch® gar nicht
mehr die Rede ist. Vermutlich meinen sie so
etwas, wenn sie diesen Begriff mit ,,Bedurf-
nisbefriedigung®, ,Personlichkeit* und ,Be-
ziehung“ in eine Reihe stellen. Was soll der
Begriff ,Informationsaustausch® am Ende
dann noch beinhalten? Dies bleibt der Spe-
kulation anheimgestellt. Eine begriffsge-
schichtliche Orientierung héatte hier Abhilfe
geschaffen.

Unter Berticksichtigung des historischen Kri-
teriums verweisen unsere Nachfragen auf
ein weiteres entscheidendes Manko der
,Leitlinien: Sie definieren, ohne Altherge-
brachtes nachvollziehbar zu modifizieren.
Das heif3t, indem die Autoren eine Positions-
bestimmung vorlegen, die ohne jede histori-
sche Einordnung auszukommen meint und

bar jeder inhaltlichen Verbindung zu sich im
Wandel befindlichen fachdisziplindren Fra-
gestellungen ist, sind die von den Autoren
angesprochenen Erweiterungen fachdiszi-
plinaren ,Wissen(s) Uber Sprache” (316) nur
schwer identifizierbar. Der ,hieraus entstan-
dene Wandel im Verstandnis von Sprachsté-
rungen“ (316) bzw. die Foérderpraxis von
,Menschen mit Sprachbehinderungen® (315)
werden so kaum nachvollziehbar.

3. Theorie-Praxis-Probleme

Wir teilen die Auffassung der Autoren, die
Notwendigkeit eines Leitlinienpapiers unter
anderem auch damit zu begriinden, daf die
gegenwartige Lage der Sprachbehinderten-
padagogik seit einigen Jahren nicht unpro-
blematisch ist. So erwahnen sie zurecht
,Versuche ..., das Fach Sprachbehinderten-
padagogik zu entwerten bis hin zu einer ge-
nerellen Infragestellung der Notwendigkeit
einer spezifischen Férderung® (315). Mit die-
serart festem Blick fir die Praxis wecken die
Autoren wie bei uns auch sicherlich bei all
denjenigen Interesse flr das Papier, denen
an der ‘spezifischen Praxis’, ihrer theoreti-
schen und praktischen Weiterentwicklung,
sehr gelegen ist. Bekanntlich besteht gerade
in einem ‘Anwendungsfeld’ wie der Sprach-
behindertenpadagogik eine &uBerst enge
Theorie-Praxis-Beziehung, die in einem
Leitlinienpapier zu diesem Praxisfeld auch
inhaltlich dokumentiert sein sollte, um sol-
cherart Praxisnahe zu thematisierten. Denn
Praxisferne durfte bei der Ausarbeitung die-
ser Beziehung logischerweise nicht viel wei-
terhelfen. In dieser Hinsicht soll das Papier
nun Uberprift werden.

3.1 Einige MutmaBungen lber das dem
Papier zugrundeliegende Theorie-
Praxis-Verstandnis

Einleitend beklagen die Autoren des kriti-
sierten Papiers ein Theorie-Praxis-Problem.
lhrer Klage Inhalt heiB3t etwa: Es wird die
gegenwartige Praxis — leider — nicht so heif3
gegessen wie die Theorien diese kochen.

In der Terminologie des Papiers lautet das
Problem: Es besteht eine ,Kluft* einerseits
zwischen dem in den letzten Jahren erweiter-
ten ,Wissen Uber Sprache und Spracher-
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werbsprozesse® und dem ,hieraus entstande-
nen Wandel im Verstandnis von Sprachsto-
rungen“ und andererseits den Auswirkungen
,in den zahlreichen Handlungsfeldern“ ein-
schlieBlich der ,Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung“ (316). Und so formulieren die Autoren
als zentralen Zweck der ,Leitlinien®, daf3 die-
se ,helfen (sollen), diese Kluft zwischen theo-
retischem Anspruch und der Ubertragung in
die Praxis zu verringern“ (ebd.). Inwieweit
kénnen die ,Leitlinien“ diesen Zweck erfl-
len? Unser Versuch, einen vagen Blick in die
‘Theoriewerkstatt’ der Autoren zu werfen,
mag die Antwort auf die Frage vorbereiten.

Was allgemein das Theorie-Praxis-Ver-
standnis der Autoren betrifft, so darf man
laut ihren Aussagen vielleicht davon ausge-
hen, daf hier (im Elfenbeinturm der Wissen-
schaft) fur die Praxis dort (in den Niederun-
gen des Alltags) Theorien und Modelle kon-
struiert werden, um sie dann auf die Praxis
zu ‘Gbertragen’ (vgl. 316). Sprachbehinder-
tenpadagogik als ‘angewandte’ Wissen-
schaft? Nach diesem Ansatz von Theorie-
Praxis-Beziigen denken also die einen flr
die anderen theoretisch, und zwar das, was
diese anderen praktisch zu tun und zu las-
sen haben. Ein solches Verstédndnis wirde
allerdings eine unheilvolle Trennung von
wissenschaftlich-theoretischer Arbeit hier
und praktisch-padagogischer dort implizie-
ren.

DaB eine solche Auffassung mit groBen
Schwierigkeiten verbunden ist, 148t sich be-
reits unter Bezugnahme auf das wohl aner-
kannte erkenntnistheoretische Allgemeingut
verdeutlichen, daB eine gute Praxis eine
gute Theorie ist, wie der pédagogische
Fachverstand zu sagen wiBte. Das heiB3t
doch wohl, daB sich die Praxis und mithin
die in den verschiedenen Praxisfeldern Tati-
gen, ‘die Praktiker’ also, immer schon theo-
retisch orientieren: Demnach ware keine Er-
scheinung dieser Welt erkennbar und inter-
pretierbar, auBer vom Standpunkt einer
‘Theorie’ (vgl. Alltagstheorie, wissenschatftli-
che Theorie, Wissenschaftstheorie usw.).

Etwas vertiefend betrachtet, fragt es sich
naturlich, von welcher Art diese ‘Alltagstheo-
rie der Praktiker’ ist, von der wir annehmen,
daB sie in jeder sprachbehindertenpéadago-

gischen Praxis erkenntnisleitend und inter-
pretationsfiihrend ist. Es fragt sich weiter, in
welchem Zusammenhang eine solche All-
tagstheorie mit den (wissenschaftlichen?)
sprachbehindertenpadagogischen Theorie-
bildungen verkoppelt ist. Und schlieBlich ist
die Antwort auf die Frage relevant, wie die
diesbezuglichen ,Leitlinien“ an die sprach-
behindertenpadagogische Alltagspraxis an-
schlieBen, sie eventuell weiterentwickeln.
Denn die Autoren stellen den Anspruch, et-
was zum Konzept einer ,spezifisch padago-
gischen Forderung von Menschen mit
Sprachbehinderungen® (315) beizutragen.
Damit ist doch sicherlich eine spezifisch
praktisch-pddagogische Férderung gemeint,
weshalb Theorie-Praxis-Beziige bedeutsam
sind. Uber die Antworten auf diese Fragen
kdnnen wir, was die Substanz des vorliegen-
den Papiers betrifft, leider nur spekulieren.
Treffen unsere MutmaBungen Uber das
Theorie-Praxis-Verstandnis der Autoren zu,
lassen sich solche Fragen schlechterdings
auch nicht halbwegs befriedigend beantwor-
ten.

3.2 Einige Interpretationsschwierigkeiten
aufgrund der im Papier durchschei-
nenden Praxisferne

Fraglos, die Praxis, sie ist ein weites Feld;
sie hat namlich viele Gesichter und 148t sich
kategorial nur schwer fassen — auBer man
hat eine ‘gute Theorie’. DaB die Theorie mit
den ,Leitlinien® wenn auch nicht gegeben,
so doch nach dort gesetzten MaBstéaben zu-
mindest angesprochen ist, davon scheinen
die Autoren Uberzeugt zu sein, messen sie
doch dem Papier einen ,Wert an sich” (315)
bei. Wir versuchen, anhand einiger Theorie-
Praxis-Fragen die gesetzten Anspriche zu
konturieren und kritisch zu befragen.

Zuvor noch eine Anmerkung zur Einordnung
des Papiers. Diesen ,Leitlinien® liegt in ihrer
Gesamtheit keine Strukturanalyse der ge-
genwartigen sprachbehindertenpadagogi-
schen Praxis zugrunde, auch wenn am Ran-
de von einem ,Strukturwandel in den Hand-
lungsfeldern“ (315) die Rede ist. Auf diese
Weise benennen die Autoren lediglich die
Praxis von Sprachbehindertenpddagogen
und -padagoginnen in unterschiedlichen
Handlungsfeldern, dies allerdings nur bei-



52

Im Gespréch

spielsartig (vgl. 315 f.). Benennung von Pra-
xisfeldern und Analyse von gegenwartig her-
ausfordernden Praxisproblemen sind aber
zweierlei.

Anhand einiger Beispiele wollen wir unsere
Interpretationsschwierigkeiten  verdeutli-
chen, die mit Mangeln dieserart Praxisferne
verbunden sind.

3.2.1 Das Problem der Praxisferne und
die idealen ,Ziele padagogischer
Foérderung”

Wie von ,Leitlinien” insgesamt zu erwarten,
mlBte unseres Erachtens auch die Konzi-
pierung padagogischer Zielsetzungen die
padagogische Praxis ganz genau ins Blick-
feld ricken. Andernfalls dirfte es sich ledig-
lich um ein theoretisches I'art pour I'art han-
deln. Wie bereits angedeutet, bleibt dieses
Praxisfeld aber undefiniert.

Vielleicht unterstellen die Autoren der Praxis
eine Art ‘prastabilierter Harmonie’, wonach
sich ‘die Sprachbehindertenpadagogen und
-padagoginnen’ von vornherein in dem einig
sind, was von den sprachbehinderten Men-
schen und deren Alltagspraxis zu halten ist.
Von dieserart Harmonie der Auffassungen
kann objektiv naturlich keine Rede sein. Um
so erstaunlicher muten die im Papier verfaB-
ten padagogischen Zielsetzungen an. Zwar
wird die konkrete Lebenspraxis der von den
»Leitlinien“ gedachten sprachbehinderten
Menschen immer wieder angesprochen
(zum Beispiel Uber den in Mode gekomme-
nen Terminus der ‘Lebensbedeutsamkeit’).
Diese bleibt aber ohne Orientierungsgrund-
lage, was ihre mdgliche Interpretation be-
trifft. Dazu einige Belege.

3.2.1.1 ,Ziele padagogischer Férderung*
— fir den konkreten und/oder
abstrakten Sprachbehinderten?

Schon das personliche Sprachgefiihl ‘weiR’
den Unterschied zwischen dem Gebrauch
der Singularform, etwa im Beispiel der philo-
sophisch bedeutsamen These mit ihrem ab-
strakten Inhalt ‘der Mensch (an sich) ist gut’,
wobei ‘der Mensch’ bar seiner Konkretheit
gedacht wird, und dem der Pluralform, wie
‘Die Menschen sind gut’, wobei diese hin-
sichtlich einer ganz konkreten Kulturepoche,

einer ganz konkreten Gesellschaftsforma-
tion usw. angesprochen sind.

An der Stelle im Leitlinienpapier, wo von
»Ziele(n) bezogen auf Menschen mit Sprach-
behinderungen“ (316) die Rede ist, wird die
mit dem Plural (Menschen) implizierte Kon-
kretheit der besonderen Lebenslage dieser
Menschen angesprochen, aber nicht weiter
aufgeschllsselt. Sind die ,Menschen mit
Sprachbehinderung® hier — uniblich und er-
wartungswidrig — nur in ihrer Abstraktheit
gedacht?

An anderer Stelle im Papier — mit Absicht
wohl ganz konkret gemeint — ist dagegen
nicht von den ,Menschen mit Sprachbehin-
derung” selbst die Rede, sondern von der
»individuelle(n) Besonderheit der Menschen
mit Sprachbehinderungen® (ebd.; Hervorh.
d. Verf.); ein terminologischer Fehlgriff, nur
ein Schreibfehler oder gar ein letzter Rest
Gberwunden geglaubter Merkmalstheorie,
die den Menschen selbst die ,Besonderheit*
zuschreibt und nicht etwa ihren konkreten
realen Lebensbedingungen?

Wohin solcherart Unabgewogenheiten im
weiteren Verlauf der Darstellung fiihren,
zeigt die Begrifflichkeit, die von den Autoren
bei der Beschreibung der ,Ziele padagogi-
scher Férderung“ zugrunde gelegt werden.
Hier sprechen sie von der ~Erweiterung“ und
LUnterstitzung“ (316). Was ‘erweitert’ und
‘unterstltzt’ werden soll, ist jeweils ausge-
flhrt. Worauf die ,Erweiterung® und ,Unter-
stltzung“ in der anvisierten sprachbehinder-
tenpéadagogischen Praxis hinzielt, bleibt un-
abgewogen. Was sollte gemeint sein? Zielt
die Praxis auf die ,Menschen mit Sprachbe-
hinderungen“ (ebd.) oder auf die ihnen un-
terstellte ,individuelle Besonderheit* (ebd.)?
Letzteres hatte doch wohl die weitere Verbe-
sonderung derjenigen Menschen zur Folge,
denen hier die ,Besonderheit‘ zugeschrie-
ben wird?

3.2.1.2 ,Begrindung der Ziele“ — von der
Spracherwerbstheorie zur pad-
agogischen Praxis?

Eine nur auf den ersten Blick hilfreiche Ant-
wort auf diesen Aspekt der Theorie-Praxis-
Frage liefert vielleicht der Abschnitt ~Begrin-
dung der Ziele“ (316). Hierbei wird nicht
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etwa die einleitend von den Autoren konsta-
tierte veranderte sprachbehindertenpadago-
gische Praxis in Augenschein genommen.
Nein, ausschlieBlich (theoretische) Kategori-
en der ,Sprache“ bzw. der ,Sprachstérung*
sowie ihrer Nachbarbegriffe als solche alle-
samt nicht-pddagogischen Grundlagenwis-
senschaften entnommen, sollen zur pddago-
gischen (!) Zielbegrindung taugen? Ein er-
ziehungswissenschaftlich und  wissen-
schaftstheoretisch unzuldssiger Zugriff auf
das padagogische Zielproblem!

Zwei Belegstellen illustrieren besonders ein-
dricklich diese Theorie-Praxis-Widerspri-
che.

Erstens: Es heiBt unter 5.2 (318) einerseits,
die Methoden ,theoriegeleitete(r) Forde-
rung® miBten ,aus dem Fachwissen uber
spracherwerbs- und sprachgebrauchstbe-
stimmende Prozesse und ihre Stérungen®
abgeleitet werden. Einige Zeilen weiter po-
stulieren die Autoren dann: ,Ziel aller Vorge-
hensweisen muB immer die lebensbedeut-
same Weiterfiihrung kommunikativer und
sprachlicher Fertigkeiten ...“ sein (Hervorh.
d. Verf.).

Vollig einverstanden, was Wichtigkeit und
Nutzlichkeit  spracherwerbstheoretischen
Fachwissens betrifft, aber eine padagogisch
relevante Interpretation von ,Lebensbedeut-
samem* 1Bt sich daraus schlechterdings
nicht ableiten, weil es die Padagogik tradi-
tions- und interpretationsgemaRB nicht mit
,dem Spracherwerb®, ,der Sprache®, ,der
Kommunikation“ usw. zu tun hat, sondern
mit den sprechenden und kommunizieren-
den Menschen in ihrer Lebenswelt, aus der
sich die Lebensbedeutsamkeit des Sprach-
erwerbs, der Sprache, der Kommunikation
usw. rekrutiert, was etwas vollig anderes ist.

Zweitens: In gleicher Weise |aBt sich der
unter 2.2 verwendete Begriff der ,Entwick-
lung adaquater Einstellungen gegenuber
den Menschen mit Sprachbehinderungen®
(316) kritisieren. Was heiBt denn ,adaquat?
Sollte es sich wirklich um eine ,Adaquatheit*
handeln, die nur theoretisch gedacht, dann
also etwa linear aus Modellen (etwa zum
Spracherwerb) oder aus Theorien (etwa zur
Entwicklung) abgeleitet ware?

Wir méchten feststellen, daB die ,Ziele pad-
agogischer Férderung“ und ihre ,Begriin-
dung*, so ganz ohne Blick fir die eigentliche
Praxis der padagogischen Zielrealisierun-
gen, padagogisch blind bleiben mussen
(weil ohne Blick fur die Realitat) und inhalt-
lich wenig ergiebig sind (weil der Bezug zur
wirklichen gesellschaftlichen Praxis der
Menschen nicht konkretisiert wird).

3.2.2 Praxisferne und die ,Definition von
Sprachbehindertenpadagogik”

Ebenso wie der Begriff der ,Ziele padagogi-
scher Férderung“ und deren ,Begriindung*
muB sich ,die Sprachbehindertenpéadagogik®
selbst von der theoretisch begreifbaren Be-
diirfnislage der Praxis her definieren, will sie
nicht in einem sprachbehindertenpéddagogi-
schen l'art pour I'art erstarren.

Wie schon bei den vorherigen Punkten a3t
sich auch hier trefflich dartiber streiten, wie
Jpraxisnah“ die in den ,Leitlinien“ bemihten
Definitionen formuliert sein sollten bzw.
miBten, um den Anspriichen an eine praxis-
nahe Orientierungsgrundlage zu genugen.
Wir jedenfalls moéchten davon ausgehen,
daB gerade eine Abhandlung uber die ,spe-
zifisch padagogische Foérderung von Men-
schen mit Sprachbehinderungen® (Titel) die
gegenwartig mit diesen Menschen realisier-
te Praxis mitsamt ihren padagogischen di-
daktischen Herausforderungen sehr gut im
Auge haben sollte. Das haben die ,Leitlini-
en“in Génze aber leider nicht, was an einem
weiteren Punkt verdeutlicht werden soll.

Was die ,Definition von Sprachbehinderten-
padagogik* (317) betrifft, verbleibt diese in-
sofern thesenhaft-plakativ und abstrakt, als
sie mangels Konkretion oder mangels ein-
heitlicher Theoriebildung nicht auf diese ge-
genwartige  sprachbehindertenpadagogi-
sche Praxis bezogen ist. Die Praxisferne
wird augenfallig, wenn beispielsweise unter
,Sprachstorung“ (aus der hier — definitions-
gemaB — die Sprachbehinderung erwachst)
immer noch das ,Unvermdgen (verstanden
wird), die Muttersprache regelhaft der Al-
tersnorm entsprechend zu gebrauchen®
(ebd.; Hervorh. d. Verf.). Bedenkt man die
Vielzah! der mehrsprachigen Kinder und die
sprachbehindertenpadagogische Herausfor-
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derung der Praxis mit denselben in den ver-
schiedenen vorschulischen, schulischen
und auBerschulischen Einrichtungen, dann
wird deutlich, daB mittlerweile eine aus-
schlieBlich muttersprachbezogene Betrach-
tung der Sprachstoérung obsolet ist. Zumin-
dest in diesem Punkt scheint die ,Definition
von Sprachbehindertenpadagogik von ih-
rem angezielten Praxisfeld bereits ‘Gberholt’
zu sein.

3.2.3 Praxisferne und die ,spezifisch
padagogische Foérderung®

Entbehrt der bisher vorgebrachte Mangel
der Praxisferne bei einer der wohl zentral-
sten Fragen einer Grundlage, namlich der
Frage nach der inhaltlichen Substanz der
-spezifisch pédagogischen Férderung von
Menschen mit Sprachbehinderungen*? Wie
spezifisch ist diese Férderung, und worin
liegt das Sperzifische der ‘Padagogik der
Sprachbehinderten’ begriindet? Anhand
zweier Hinweise, eines eher sprachlichen
und eines eher inhaltlichen, soll das Pro-
blem verdeutlicht werden.

Zunéchst zum (lediglich?) sprachlichen For-
mulierungsproblem. Die Autoren sprechen
(im Titel) von der ,spezifisch padago-
gische(n) Férderung, dann von der ,spezi-
fisch padagogische(n) Diagnostik* (gebrau-
chen also ,spezifisch” als attributives Adjek-
tiv zu ,pédagogisch”, 317). Diese wahnen
sie dann in Funktion zur ,spezifischen pad-
agogischen Férderung“ (ebd.; Hervorh. d.
Verf.), wobei sie also ,spezifisch” als Adjek-
tiv verwenden, bezogen auf das Nomen
‘Férderung’ (wie aus der Deklination ersicht-
lich wird).

Semantisch besteht aber ein Unterschied
zwischen spezifisch péddagogischer und
spezifischer pddagogischer Diagnostik und
Forderung. Was meinen die Autoren hier
wirklich? Sehen sie das Hauptmerkmal der
anvisierten besonderen padagogischen Pra-
Xis im P&ddagogischen begriindet (dann wiir-
de diese Praxis zurecht als spezifisch pad-
agogisch angenommen, also wére die Spe-
zifitat des P&dagogischen angesprochen).
Oder liegt das Hauptmerkmal etwa im Spezi-
fischen (dann handelte es sich wirklich um
eine spezifische padagogische Praxis, also

um eine Spezifitdt dieser Praxis). Eine wi-
derspruchsfreie Lésung dieses vordergriin-
dig semantischen, hintergriindig inhaltlichen
und damit sicherlich nicht unbedeutenden
Problems l&Bt sich dem Papier nicht eindeu-
tig entnehmen.

Einige Zeilen weiter lesen wir vom ,spezifi-
schen padagogischen Forderbedarf* (ebd.);
also wird hier das Spezifische des Forderbe-
darfs bemiiht. Aber was ist das, ein spezifi-
scher Férderbedarf? Denken die Autoren
hierbei etwa an besonders viele Therapie-
stunden fir Sprachbehinderte? Oder sind
damit vielleicht besondere ,Férderbediirfnis-
se“ (318) gemeint, von denen sie anneh-
men, daf3 es davon beim Sprachbehinderten
eine ,Vielzahl“ gibt und daB sie ,individuell
(ebd.) sind?

Ist am Ende das Spezifische gar identisch
mit dem Individuellen, wobei dann das Pad-
agogische moglicherweise in der Individuali-
sierung begriindet lage und sich die anvi-
sierte Sprachbehindertenpadagogik dann
gar als ‘Individualpadagogik’ zu begreifen
hatte? Und wie verhielte es sich dann mit
den gesellschaftlichen und kulturellen Gege-
benheiten, die im Papier ja auch angespro-
chen werden (vgl. 316)?

Ein letzter, stéarker inhaltlich ausgerichteter
Prafvorgang verhilft aus diesem begriffli-
chen Dilemma, allerdings nur scheinbar.
Unter Punkt 5.2 (318 f.) kénnte der Leser
vielleicht eine Idee davon erhalten, was un-
ter ,spezifisch paddagogische(r) Férderung*
verstanden werden soll. Unter dieser Uber-
schrift ndmlich wird ausgefiihrt, daB die in
der Forderpraxis benétigten Methoden kri-
teriengeleitet” verwendet werden sollen; die
Férderung selbst soll ,theoriegeleitet”, ,ent-
wicklungsorientiert”, ,zielgerichtet, ,planvoll
strukturiert”, ,professionell und ,methoden-
kritisch vonstatten gehen. Aber sind nicht
diese Merkmale der anvisierten Forderkon-
zeption weniger spezifische als vielmehr all-
gemeine Merkmale vieler moderner padago-
gischer Konzeptionen? Wo lage dann in die-
ser Allgemeinheit das Spezifische begriin-
det? Oder ist am Ende wirklich nur das P&ad-
agogische gemeint, ohne ,spezifisch“? Dann
aber wére nicht nur der Titel des gesamten
Papiers verfehlt.
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4. SchluBbetrachtung

Wie bei der modernen Wissenschaftsent-
wicklung der allgemeinen P&adagogik zeigt
auch die Geschichte der Sprachbehinder-
tenpadagogik, daB einerseits bei der Ent-
wicklung von Fragestellungen, Zielen und
Methoden der Theoriebildung und anderer-
seits bei Anleitungen fir padagogisches
Handeln in der Praxis mit Sprachbehinder-
ten verschiedene Wege eingeschlagen wor-
den sind. Bedingt durch verschiedene theo-
retische Standpunkte, erkenntnisleitende In-
teressen und praxisbezogene Zwecksetzun-
gen hat diese Fachdisziplin vom Ende des
letzten Jahrhunderts an unter unterschiedli-
chen Heraus- und Anforderungen der Praxis
ihren jeweiligen Gegenstandsbereich zu de-
finieren und fortzuentwickeln versucht.

Gibt es denn bereits diesen Gegenstand der
Sprachbehindertenpadagogik, und zwar ei-
nen solchen, der konsensfdhig definiert und
entwickelbar ware? Unseres Erachtens gibt
es einen solchen nicht; es wird ihn auch
wohl niemals geben. Um dies zu erkennen,
bedarf es gar nicht der gegenwértigen bil-
dungs- und verbandspolitischen sowie aktu-
ellen praktischen Herausforderungen inner-
halb und auBerhalb der padagogischen Ein-
richtungen. Ein Blick in die Geschichte die-
ser Fachdisziplin gendgt, um zu erkennen,
daB die Sprachbehindertenpadagogik ihre
‘Konsensualitat’ zuweilen eher ihrer theoreti-
schen Unbekimmertheit und Unverbindlich-
keit verdankt.

Den Konsenscharakter der Sprachbehinder-
tenpadagogik unter dieser fachdisziplinar-hi-
storischen und gegenstandsbezogenen Per-
spektive stellen wir also in Frage. Stattdes-
sen — und das mag unser Motiv fir den
vorliegenden Artikel erklaren — sehen wir
unsere Kritik anhand ausgewahlter Prifkri-
terien eher als einen Beitrag zur Auseinan-
dersetzung mit dem Wissenschaftscharakter
dieser Disziplin. Dazu gehoren unter ande-
rem Selbstverstandlichkeiten wie rational
nachvollziehbare Aussagen (vgl. 2.1). Dazu
gehort auch, daB3 die leitende Begrifflichkeit
prazise gefaBt (vgl. 2.2) und historisch hin-
sichtlich inres Entstehens kenntlich gemacht
ist (vgl. 2.3). Denn Praxis ist auf préazise
Begriffe und préazise Vorstellungen angewie-

sen. Der damit einhergehende Vorteil einer
klaren Argumentationsfihrung kommt im-
mer dann ins Spiel, wenn der Blick auf die zu
veréandernden konkreten Lebenslagen der
von der Praxis betroffenen Menschen ge-
richtet ist. Dazu gehdért das Theorie-Praxis-
Verstandnis ebenso zumindest angedeutet
(vgl. 3.1) wie der Inhalt und die Art der Be-
trachtungsweisen der so vorgestellten Pra-
xis (vgl. 3.2).

Welchen ‘empirischen Geltungsgrad’ sollten
wir den ,Leitlinien“ zuschreiben? Es gabe
nach unserer Auffassung ein wirklich we-
sentliches Kriterium, das es gestattete, den
,Leitlinien“ ein inhaltliches Niveau mit Allge-
meingultigkeit einzurdumen. Dies wére ge-
geben, wenn die definierte Praxis zwingend
ein bestimmtes Argument, beispielsweise
das im Papier offensichtlich bevorzugte
Kommunikationsargument, erforderlich
machte. Dann allerdings durfte der Leser mit
Recht zunachst wenigstens umriBhaft eine
eingehende Problemstudie des gegenwarti-
gen sprachbehindertenpddagogischen Pra-
xisfeldes erwarten. Die dadurch definierte
Praxisrealitat lieBe sich dann mit den bean-
spruchten kommunikationstheoretischen Ar-
gumentationsfiguren konfrontieren. Eine sol-
che Problemstudie wurde aber nicht mitge-
liefert, konnte von den Autoren unter gege-
benen Voraussetzungen auch sicherlich
nicht erstellt werden.

So gesehen, das heif3t mit Blick auf diese von
uns flr wichtig erachteten Kriterien, hat die
Autorengruppe der Fortentwicklung der
Sprachbehindertenpadagogik keinen achtsa-
men Dienst erwiesen. Dies nach unserer Auf-
fassung besonders deshalb, weil sie auf-
grund eines problematischen Konsensver-
standnisses dort implizite theoretisch-hetero-
gene Uberzeugungen ins Feld fihrt, wo expli-
zite theoretisch-homogene Begriindungen
besser gewesen waren. Gerade der An-
spruch, ,gemeinsam getragene Grundvor-
stellungen” und ,einen Minimalkonsens Uber
Ziele und Standards unserer Arbeit* (315)
formulieren zu wollen, fordert unseres Erach-
tens ja geradezu zu Begrundungen mit der
noétigen theoretischen Explizitheit heraus.

Vielleicht halten die Autoren (und andere
sprachbehindertenpadagogisch ~ Verant-
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wortliche, z.B. in der Dozentenkonferenz
oder in der dgs) unsere Kritik fur tberzo-
gen, da sie ihre ,Grundvorstellungen® ledig-
lich ,programmatisch (zu) bestimmen und
begrinden“ (316) trachteten. Aber die Su-
che nach einem Konsens in der Sprachbe-
hindertenpadagogik und nach einer ‘ge-
meinsamen Sprache’ muf3 miBlingen, so-
lange uneinheitlich, auf der Grundlage von
Modellen in ihrer Summation, ahistorisch
und ohne ausreichenden Blick fur die wirk-
liche Praxis argumentiert wird. Die ‘gemein-
same Sprache’ kann nach unserer Uber-
zeugung nicht gefunden werden, auf3er in
einem langst Uberfélligen rational gefuihrten
Diskurs Uber sprachbehindertenpéddagogi-
sche Themen, in der das inhaltlich Gemein-
same ebenso zum Vorschein kommen
kénnte wie das theoretisch Verschiedene.
Erst dann wirden wir dem Konzept einer
spezifisch pddagogischen Férderung des
Menschen mit sprachlicher Behinderung
ein Stlick naherkommen.
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Stellungnahme der Autoren des Leitlinienpapiers

Haschen aus der Grube -

oder wie einer auszog, die anderen das Fiirchten zu lehren

An mehr als 20 Hochschulen in den deutsch-
sprachigen Landern werden Sonderpadago-
ginnen und Sonderpadagogen auf die Arbeit
mit Menschen mit Sprachbehinderungen
vorbereitet. Die Vielfalt der ausbildungsma-
Bigen Herkunft der Dozentinnen und Dozen-
ten aus Sparten der Psychologie, Linguistik,
Erziehungswissenschaft und Sonderpad-
agogik sowie deren biographisch gewachse-
ne Beheimatung in unterschiedlichsten
Theoriebeziigen und damit verbundenen
Begrifflichkeiten machte die fachliche Dis-
kussion haufig schwierig. Andererseits ist
diese Vielfalt an Denkweisen gewollt und
kann befruchtend sein. Da es aber doch al-
len letztlich um eine — wie auch immer gear-
tete — Hilfestellung fir Menschen mit
Sprachbehinderungen geht, loste der Zu-

sammenschlu3 der Kolleginnen und Kolle-
gen aus alten und neuen Bundeslandern
den Impuls aus, nach der Darstellung unter-
schiedlicher Positionen zu Uberprifen, ob es
Uber unterschiedliche terminologische, theo-
retische und wissenschaftstheoretische Be-
zlge hinweg gemeinsam getragene Aussa-
gen geben kénnte. Das war — wie jeder
nachvollziehen kann — im Ansatz bereits
kein eigentlich wissenschaftliches, vielmehr
ein pragmatisches Vorhaben, von dem von
vorneherein klar war, daB es im Sinne eines
Minimalkonsens  KompromiBbereitschaft
von Menschen erfordert, die von wissen-
schaftlichen Positionen nicht leistbar ist.

Der Versuch war begeisternd. In verschiede-
nen Teilen Deutschlands wurde stundenwei-
se um gemeinsame Worte, tageweise um
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gemeinsame Satze gerungen. Beim ersten
Zusammentragen von Zwischenergebnis-
sen von Gruppen und Einzelpersonen zeigte
sich, daB3 das groBe Plenum der Dozenten-
tagung es nicht vermochte, die unterschied-
lichen Positionen zu einem Ganzen zusam-
menzufligen. So wurden Vertreterinnen und
Vertreter unterschiedlicher Positionen in
eine Arbeitsgruppe gewahlt, um in intensi-
vem Diskurs im kleinen Kreise die Arbeit
fortzusetzen und der Dozentenkonferenz ei-
nen Diskussionsentwurf vorzulegen. Mitglie-
der der Autorengruppe des vorangehenden
Beitrages waren zu dieser Vorbereitungs-
gruppe ebenfalls gewahlt worden. Bereits
auf dieser Dozententagung in Kdln zeigte
sich aber, daB3 diese Gruppe mit dem Erle-
ben, daB3 sich ihre Einzelposition — wie alle
anderen Positionen — verstandlicherweise
nicht als mehrheitsfahig durchsetzen konn-
te, nicht zurechtkam. Die Kolleginnen und
Kollegen verweigerten sich einer weiteren
Mitarbeit und tauchten erstmals ab. Auch als
nach etwa einjéhriger Arbeit der ,Leitlinien-
Gruppe® der Entwurf allen Mitgliedern der
Dozentenkonferenz  zur Stellungnahme
schriftlich zugestellt und in Reutlingen ab-
schlieBend beraten wurde, meldeten sich
die abgetauchten Verweigerer nicht zu Wort.
Mit einigen Nachbesserungen geschah
dann in Reutlingen das voéllig Unerwartete:
Das Leitlinienpapier wurde nicht nur von ei-
ner Mehrheit, sondern einstimmig von einem
Gremium angenommen, in dem — gemal
Teilnehmerliste — fast ausnahmslos alle Stu-
dienstatten vertreten waren.

Aber siehe da — kaum daf3 die breitangeleg-
te kollegiale, teils auch kontroverse Diskus-
sion ihr Ende gefunden hatte, tauchten die
Diskursverweigerer als (selbst)gerechte In-
terpreten wie Haschen aus der Grube auf
(oder war es Phonix aus der Asche?), um als
Fahnlein der vier wissenschaftstheoretisch
Aufrechten dem Rest aller Dozentinnen und
Dozenten das Furchten zu lehren.

Die Methode lhres Kritiksansatzes ist so
simpel wie wirksam: Man legt an ein Arbeits-
ergebnis Kriterien an, die bereits bei Beginn
der gemeinsamen Arbeit explizit oder impli-
zit ausgeschlossen worden sind. Wider-

spruchsfreie Begrifflichkeit, historische Auf-
arbeitung und Einordnung, vorgéngige Pra-
xisanalyse, fachdisziplinar historisch klar
herausgearbeitete Positionen der Autoren
werden angemahnt (flr ein Papier, das von
allem Anfang an nicht langer als 3-5 Seiten
sein sollte), und kénnen mit verkniffenem
Siegerlacheln als z.T. nicht vorhanden kon-
statiert werden. Ein derartiges Vorgehen
laBt sich an Unredlichkeit kaum noch Uber-
treffen. Wider besseren Wissens wird hier
ein Rundumschlag gegen den Rest der
Sprachbehindertenpadagogik gefihrt, dem
stheoretische Unbekimmertheit* vorgewor-
fen und — um noch eins draufzusetzen —
LPraxisferne” attestiert wird.

Erstaunlich, wie ein vierseitiges Leitlinienpa-
pier dadurch eine 15seitige Kritik erfahren
kann, in der jeglicher konstruktiver Ansatz
fehlt. Nachdem die Autoren, die sich zum
Teil als Vertreter einer ,kooperativen Pad-
agogik“ bezeichnen, im kollegialen Diskurs
jegliche Kommunikations-, Kooperations-
und KompromiB3féahigkeit vermissen lieBen,
legen sie ein Elaborat vor, mit dem es sich
inhaltlich so wenig auseinanderzusetzen
lohnt, wie sich die ,Mihen” der gerechten
Interpreten gelohnt haben.

Vorgehen und Produkt dem unwissenden
Leser der Sprachheilarbeit jetzt als kon-
struktiv zu verkaufen, ist schlichtweg zy-
nisch. Es handelt sich um eine unangemes-
sene, weil an Aufgabenstellung und Zielset-
zung des ,Leitlinienpapiers® véllig vorbeige-
hende Kritik, die insgesamt den Anschein
erweckt, als ginge es den Autoren vor allem
um personliche Abgrenzung und Selbstprofi-
lierung. Dies kann u.E. die durchaus nétige
Diskussion Uber fachwissenschaftliche und
wissenschaftstheoretische Grundlagen und
Begrindungen weder férdern noch erset-
zen. Was bleibt, ist ein schaler Geschmack
im Mund der Beteiligten ob dieses schlech-
ten kollegialen Stils.

Otto Braun

Iris Flssenich

Detlef Hansen
Gerhard Homburg
Hans Joachim Motsch
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Rezensionen

Rezensionen

Sprachauffallige Kinder
- | inder Grundschule |

Herbert Giinther: Sprachaufféllige Kinder in der
Grundschule. Praktische Hinweise fur Lehrer zur
Diagnose und Férderung. Klett Grundschulverlag
1995, 183 Seiten, 25,80 DM.

Zufriedenheit und Erleichterung ist die Resonanz auf
das Erscheinen dieses Buches von H. Glinther, was
nicht nur bei dem von ihm selbst angesprochenen
Personenkreis festzustellen ist, sondern dariber hin-
aus auch bei zahlreichen anderen am Erziehungsge-
schehen beteiligten Personen. Ein Werk, das eine
Licke flllt, die besetzt ist (war) von Unsicherheit,
wachsenden Problemen und Fragestellungen von
seiten vieler Grundschullehrer(innen), Erzieher-
(innen) in Regelkindergérten und ebensolchen in der
sonderpadagogischen Zusatzausbildung.

Auf der Grundlage praktischer Erfahrungen be-
schreibt der Autor zunéchst die Probleme und Folgen
von Sprachentwicklungsstérungen bei Kindern und
die Schwierigkeiten der Begegnung durch das Erzie-
hungspersonal.

In sehr demokratischer Art werden die Modalitaten
des Spracherwerbs ohne Dogmatismus aufgefihrt
und die Voraussetzungen zum ordnungsgemafien
Spracherwerb genannt. Fachtermini als Fremdworter
tauchen dabei nur auf, wenn sie unausweichlich sind.
Die Kollegen und Kolleginnen der sonderpadagogi-
schen Zusatzausbildung werden es zu danken wis-
sen.

Aus Griinden der Systematisierung aber stets darauf
verweisend, daB Sprachentwicklung ein Teil der Ge-
samtentwicklung ist, werden die Sprachebenen er-
klart und im Hinblick auf die einzelnen Ebenen, wie
auch Ubergreifend an alle Ebenen, den pragmati-
schen Aspekt nie verlierend, die Stérungen des
Spracherwerbs beschrieben. Wertvoll ist hier auch
die Uberwindung des Begriffes ,Dysgrammatismus*
als Symptom, hin zur Sprachentwicklungsdysphasie,
wie sie auch Dannenbauer beschreibt.

Die kurzen Anweisungen zur Diagnose werden dem
Lehrer eine groB3e Hilfe sein, vor allem, da der direkte

Bezug zur Férderung gesucht wird, wobei die be-
schriebenen FérdermaBnahmen verstandlicherweise
in ihrem Umfang nur Anregungen zur Suche und zur
Schaffung weiterer Férdermdglichkeiten sein kon-
nen. Da groBe Unsicherheit beim Umgang mit stot-
ternden Kindern besteht, ist es sehr wertvoll, daB
gerade hier der Autor Hilfestellungen in umfangrei-
cherer Form gibt, ohne beim angesprochenen Perso-
nenkreis den Anspruch zu erheben, therapeutisch
tatig zu werden. Die Sprache und das Sprachverhal-
ten des Lehrers bekommen ein Kapitel, ein Thema,
das viel zu selten zur Diskussion kommt. Die Darstel-
lung der fachspezifischen Einrichtungen und Berufs-
gruppen kann haufige Fragen seitens der Kollegen
aus dem Kindergarten- und Grundschulbereich be-
antworten, muf3 aber fiir das jeweilige Bundesland
eventuell erganzt werden.

Es liegt hier ein Buch vor, das allen Kollegen und
Kolleginnen aus dem Vor- und Grundschulbereich zu
empfehlen ist. Durch seine Lektlre werden die Infor-
mations- und Fortbildungsveranstaltungen nicht
Uberflissig, aber die Diskussionen und Informatio-
nen werden dann auf einem héheren Qualifikations-
niveau gefihrt werden kénnen.

Frank Kuphal

Sprachtherapie mit aften Menschen

Jutta Breckow: Sprachtherapie mit alten Men-
schen. Verlag Dr. Kovac. Hamburg 1995, 160 Sei-
ten, 79,80 DM.

Der zunehmende Anteil alterer Menschen in der Be-
volkerung wird uns anhand vielféltiger Aufgabenstel-
lungen immer mehr vor Augen gefiihrt. Auch fir die
Sprachheilpadagogik sind damit Anforderungen ver-
bunden, die ein an Bedeutung gewinnendes Arbeits-
feld implizieren. Von daher ist die vorliegende Verof-
fentlichung prinzipiell zu begriiBen. Sie ist dariiber
hinaus von Bedeutung, da nicht nur Teilgebiete
sprachtherapeutischer Interventionen angesprochen
werden, sondern (bergreifend eine systematische
Bearbeitung sprachheilpadagogischer Aufgabenge-
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biete im Hinblick auf gerontologische Fragestellun-
gen erfolgt.

Wesentlich ist der Verfasserin die Darlegung ihrer
erkenntnistheoretischen Grundlagen. Dementspre-
chend geht sie zunachst auf eine umfassende Erér-
terung der zugrundegelegten systemtheoretischen
Gedankengédnge ein, die auf Fragestellungen der
Selbstorganisation, prozeBhaften Veradnderung, Fle-
xibilitat, Zieloffenheit und ein Denken in Wahrschein-
lichkeiten verweisen. Das dabei entwickelte Bild des
Kreisels verdeutlicht anschaulich ein dissipitatives
System, das in standiger Bewegung ist, wobei die
ordnende Tatigkeit des Menschen den Kreisel zu-
sammenhélt und der Fliehkraft chaotischer Krafte
entgegenwirkt.

Hier liegen deutliche Starken des Buches, indem
Theorie-Praxis-Zusammenhénge offengelegt wer-
den, die eine vertiefte Reflexion sprachtherapeuti-
schen Handelns ermdglichen und zu einer konzeptio-
nellen Weiterentwicklung beitragen. Dies trifft auch
fur die gerontologische und forschungsmethodische
Basis zu. Es geht nicht nur um das Einwirken auf
sprachstérungsspezifische Symptome. Im Vorder-
grund steht der Mensch mit seiner subjektiven
Wahrnehmung und Krisenbewdltigung im Alter.
Vom Selbstverstandnis her wird auf die Bedeu-
tung personlicher Beziehungen verwiesen. Man muB3
sich ,mitbewegen kénnen, um verstehen zu kon-
nen“ ( 23).

Diese Gedankengange sind Ausdruck einer Lebens-
problemzentrierten P&dagogik in Anlehnung an
Westphal. Sie gehen ein in das von der Verfasserin
entwickelte Konzept der ,Integrativen Sprach- und
Bewegungsarbeit mit alten Menschen (ISBA), bei
dem Bewegung und Sprechen miteinander verbun-
den sind und Problemlésungen durch Bewaltigung
im Tétigsein angestrebt werden. Es wird versucht,
Einzelfunktionen in einem sinnvollen Zusammen-
hang aufeinander zu beziehen und Alternativen des
Umgangs miteinander zu sehen, um eine hohere
Lebensqualitat und personliche Zufriedenheit zu er-
maoglichen.

Die praktische Erprobung erfolgte in den Jahren
1992 bis 1994 in Altenheimen der Stadt Koéln. Zur
Darstellung der Arbeit werden bei einer Wiederauf-
nahme der theoretischen Basis als Mittel der Ver-
deutlichung einer erlebnisorientierten Krisenbewalti-
gung Bilder und Marchen verwendet. Vergleiche wie
die von ,Minchhausens Zopf“ als Beispiel fur eine
eigenaktive Auseinandersetzung, ,Der Froschkonig®
fur MiBerfolgsorientierung, ,Die Prinzessin auf der
Erbse” fiir Passivitat und ,Die Bremer Stadtmusikan-
ten“ als Symbol des gemeinsamen Aufbruchs ermdg-
lichen ein schlagartiges Verstehen, das durch viele
kluge Worte nicht erreichbar ware.

Dabei bleiben durchaus offene Fragen. Interessant
waére es beispielsweise zu erfahren, wie das ,sprach-
therapeutische Handwerkszeug“ (42 ff) konkret in
Methodenkombination eingesetzt wurde. Dies steht

jedoch nicht im Vordergrund der Darstellung. Wichti-
ger ist der Verfasserin die Vermittlung des prozes-
sualen Geschehens. Sie gibt sich dabei als Person
zu erkennen. Ihr ist es wichtig, daB die ,Menschlich-
keit nicht verlorengeht” (4). Sie méchte sich persén-
lich einbringen und Verantwortung tibernehmen. Die-
se Haltung durchzieht die Darstellung und macht ihr
Handeln glaubwdrdig.

Es bleibt zu hoffen, daB die wenig professionelle
auBere Aufmachung des Buches und der unverhalt-
nisméaBig hohe Preis einer Verbreitung nicht entge-
genstehen. Die darin geduBerten Gedankengéange
verdienen eine kritische Wirdigung und konstruktive
Weiterentwicklung.

Manfred Grohnfeldt

Aus-, Fort- und Weiterbildung

Rhein-Ruhr-Meeting in Bochum

Am 31. Mai 1996 findet von 9-18 Uhr das 5. Rhein-
Ruhr-Meeting in Bochum (Audimax der Ruhruniversi-
tat) statt.

Thema:

Neuere Anséatze in Aphasietherapie und -diagnostik
(mit und ohne Computer)

Referenten (Planungsstand 1.12.95):

A. Bauer (Elzach) — G. Blanken (Freiburg) — R. Glin-
demann (Minchen) — |. Ohlendorf (Bonn) — T.A. Pol-
low (Bonn) — K. Schlenck (Hopfen am See) — J. Stark
(Wien) — E. Visch-Brinck (Rotterdam). Weitere Anfra-
gen sind erfolgt, aber noch nicht endglltig geklart.

Inhaltliche Konzeption:

In zwei Hauptblécken sollen die beiden Hauptstro-
mungen der Aphasiediagnostik und -therapie in
Grundlagen und praktischer Anwendung vorgestelit
werden — einerseits der psycholinguistisch-modellori-
entierte, andererseits der kommunikativ-pragma-
tisch-gesprachsanalytische Ansatz. Darlber hinaus
soll im Sinne des engeren europdischen Zusammen-
wachsens ein Blick tiber die Grenzen getan werden
und das Arbeitsgebiet Aphasie in den Niederlanden
(Forschung — Therapie — Selbsthilfe — Ausbildung)
vorgestellt werden. Ebenso gehéren computerge-
stutzte Therapie- und Diagnoseverfahren und ihre
Demonstration zum Tagungsprogramm.

Information/Anmeldung:

Dr. Walter Widdig

Neurologische Klinik der Ruhr-
universitat Bochum
Berufsgenossenschaftliche Kliniken
Bergmannsheil
Burkle-de-la-Camp-Platz 1

44789 Bochum

Tel.: 02 34/3 02 69 24
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Fortbildungsverzeichnis der LG
Rheinland

Das Fortbildungsverzeichnis der dgs-Landesgruppe
Rheinland enthélt auch in diesem Jahr wieder Ange-
bote, die Interessierte auBerhalb des Rheinlandes
ansprechen dirften.

Hier eine kleine Auswahl der Themenkreise, die
durch regional und bundesweit namhafte Referentin-
nen durchgefiihrt werden:

— LRS in Therapie und Unterricht;
— Kinder behandeln und mit Eltern sprechen;
— Vorbereitende Ubungen und Spiele zur MFT;

— Stottern bei Kindern, Jugendlichen und Erwachse-
nen;

— turkisch-deutsche Sprachtherapie bei Kindern;
— Sprechapraxie;
— Atem-Stimme-Bewegung;

— Seminare zur Padovan-Methode.

Das Verzeichnis kann gegen Ubersendung von DM
3,00 in Briefmarken bei der Referentin fir Fortbil-
dung angefordert werden:

Birgit Appelbaum
Obere Birk 32a
47443 Moers

Internationale Tagung fir
Ausbilderinnen und Ausbildung zum
Lehramt Sonderpéadagogik (TAS)

Das IPTS-Landesseminar fir Sonderpadagogik fiihrt
anlaBlich seines 25jahrigen Jubilaums in der Zeit
vom 04.-06. November 1996 im Kulturzentrum
Salzau (Schleswig-Holstein) eine Fortbildungsveran-
staltung durch.

Tagungsthema: Lehrerausbildung und Integration

Tagungsprogramm und Anmeldeformulare kénnen
angefordert werden unter: IPTS-Landesseminar fir
Sonderpadagogik. Schreberweg 5, 24119 Kronsha-
gen, Telefax: 04 31-54 03 200.

Hinweise flir Autoren

,Die Sprachheilarbeit”
Richtlinien fiir die Manuskript-
Bearbeitung und Hinweise

fir die Autoren

1. Die Beitrage sollen héchstens 15 Manuskriptsei-
ten umfassen (1 1/2zeilig in Maschinenschrift;
einschlieBlich Tabellen, Abbildungen und Litera-
turverzeichnis). Sie sind unter Beachtung der in
Heft 1 eines jeden Jahrganges niedergelegten
Richtlinien in zweifacher Ausfertigung an einen
der Redakteure zu senden.

2. Jedem Beitrag soll eine Zusammenfassung von
héchstens 15 Zeilen vorangestellt werden.

3. Jedes Manuskript muB am SchluB den Namen
und die Postanschrift des Autors enthalten. Dar-
Uber hinaus wird um Zusendung eines PaBbildes
(schwarzwei3) sowie um kurzgefaBte Angaben
zum persénlichen Arbeitsfeld gebeten.

4. Fir Abbildungen im Text (Diagramme, Kurven,
Schemazeichnungen usw.) werden reproduk-
tionsreife Vorlagen erbeten in gleichméaBiger
Strichstarke und einer BeschriftungsgréBe, die
nach der Verkleinerung noch gut lesbar ist.

5. Abbildungen und Tabellen missen durchlaufend
numeriert sein und maglichst kurze Uberschrif-
ten (Legenden) enthalten, die das Verstandnis
unabhéngig vom Text ermdglichen.

6. Der Text soll durch Einfligung von Zwischen-
Uberschriften eine hinreichende Gliederung er-
fahren. Zur Strukturierung der Kapitel und Unter-
kapitel ist eine Dezimalklassifikation zu verwen-
den (1.-1.1.-1.2. - 1.2.1. usw.).

7. Auf FuBnoten und Anmerkungen sollte méglichst
verzichtet werden.

8. Literaturhinweise im Text: Wird nur eine Verof-
fentlichung eines Autors herangezogen, genugt
die Angabe des Namens in Klammern, z.B.
(Orthmann).

Werden mehrere Veréffentlichungen eines Au-
tors erwahnt, wird dem Namen im Text das Er-
scheinungsjahr hinzugesetzt, ggf. mit a, b, ...,
wenn es sich um mehrere Beitrdge desselben
Erscheinungsjahres handeln sollte, z.B.: (Braun
1989 a).

Wortliche Zitate im Text sind mit der genauen
Seitenangabe zu versehen, z.B. (Wendlandt
1992, 42).

9. Im Literaturverzeichnis am SchluB muB alle im
Text zitierte Literatur belegt sein. Die Reihenfol-
ge der Literaturangaben richtet sich ohne Nume-
rierung alphabetisch nach dem Anfangsbuchsta-
ben des Autorennamens.

Bei Blichern sind neben dem Verfasser und Titel
der Verlagsort und das Erscheinungsjahr (mog-
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11.

lichst mit hochgesetzter Zahl fur die Auflage) an-
zugeben.

z.B. Westrich, E.: Der Stotterer. Psychologie
und Therapie. Bonn-Bad Godesberg “1981.

Bei Handbuchartikeln gilt folgendes:

z.B.: Homburg, G.: Konzepte und Ansatzpunkte
der Dysgrammatismustherapie. In: Grohnfeldt,
M. (Hrsg.): Handbuch der Sprachtherapie, Bd. 4.
Stérungen der Grammatik. Berlin 1991, 113-143.

Bei Zeitschriften-Beitragen sind neben dem Ver-
fasser und Titel der Name der Zeitschrift, der
Jahrgang, das Erscheinungsjahr in Klammern
sowie die Anfangs- und SchluBseite des Beitrags
aufzuflhren.

z.B.: Knura, G: Einige Besonderheiten des schu-
lischen Verhaltens sprachbehinderter Kinder.
Die Sprachheilarbeit 16 (1971), 111-123.

. Eingereichte Beitrage kénnen nur verdffentlicht

werden, wenn sie nicht vorher oder gleichzeitig
andernorts erscheinen. Eine Gewahr fir den Ab-
druck kann nicht Ubernommen werden. Wenn
Rucksendung gewunscht wird, ist Riickporto bei-
zufligen.

Dem Verfasser werden je nach Umfang des Bei-
trags 5 bis 15 Exemplare der ‘Sprachheilarbeit’
geliefert. Weitere Exemplare sind gegen Bezah-
lung erhaltlich und spéatestens mit der Korrektur-
rickgabe beim Verlag zu bestellen.

. Abbildungen, Grafiken und Tabellen werden, je

nach Erfordernis und Méglichkeit, ein- oder zwei-
spaltig abgedruckt (Abdruckbreite: 63 mm bzw.
131 mm). Um nicht zu unzutréaglichen Verkleine-
rungen zu gelangen, sind die entsprechenden
Vorlagen unter Berlcksichtigung der beiden in
Frage kommenden Breiten anzufertigen.

13. Firr die einzelnen Ausgaben der ‘Sprachheilar-
beit’ gelten folgende RedaktionsschluBzeiten:

Februar-Heft: 15. Dezember (1995)
April-Heft: 15. Februar 1996
Juni-Heft: 15. April 1996
August-Heft: 15. Juni 1996
Oktober-Heft: 15. August 1996
Dezember-Heft: 15. Oktober 1996.
Die Redaktion

Erratum

In Heft 6/1995 sind auf Seite 490 folgende Fehler zu
korrigieren: [ G ] und [ X ] sind jeweils durch [ ¢ ] und
[ x]zu ersetzen. Das Buch von Weinert hat den Titel
,Bekampfung von Sprechfehlern* (Nicht: ..... Sprach-
fehlern).

Die Redaktion

Vorschau

C. Hammann: Stimmstérungen im Lehrberuf — eine
unumgangliche Berufskrankheit?

v. Clausnitzer, J. Donczik: Kinesiologie in der Stotte-
rertherapie.

A. Fischer-Olm: Themengebundene, multisensorielle
Entwicklungs- und Sprachférderung im Sprachheil-
kindergarten Heidenheim.

A. Nienkerke-Springer: Betrachtungen zu einem kor-
perbezogenen Ansatz in der Sprech- und Stimmthe-
rapie.

W. Trenschel: Die linguo-velare Kooperation und ihre
Auswirkungen auf die Stimmbildung.

H. Werder: Schriftspracherwerbsstérungen aus kli-
nisch-psychologischer Sicht.

H.-L. Worm: Mutismus im Mérchen.
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Liebe Leserinnen und Leser!

Wenn Sie Mitglied der Deutschen Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik e.V. (dgs) werden
wollen, dann senden Sie bitte den folgenden Aufnahmeantrag an lhre Landesgruppe: Name
und Adresse der betreffenden Vorsitzenden finden Sie auf der zweiten Umschlagseite.

Der Bezug dieser Zeitschrift ist im Jahresbeitrag enthalten.

Aufnahmeantrag Landesgruppe:

Bitte in Druckschrift oder mit Schreibmaschine Mitgliedsnummer:

vollstandig ausfillen (wird vom Verband eingetragen)

Ich bitte um Aufnahme in die Deutsche Gesellschaft fir Sprachheilpadagogik e.V. (dgs) ab 1. Januar 19

(Die Satzung unserer lischaft sieht nur Jah itgli aft vor. Wird der Antrag auf Mitgliedschaft im Laufe eines Jahres gestellt, kann der Bezug der
Fachzei ift ,Die i it nur mit der Antragstellung folgenden Ausgabe, nicht jedoch riickwirkend fir schon ausgelieferte Ausgaben gewahrleistet
werden.)

Name: Vorname:

Geburtsname: Geburtsdatum:

Genaue Berufs- bzw. Amtsbezeichnung:
(bitte keine Abklrzungen)

Fachausbildung: von bis

a) Ort:

b) Name der Ausbildungsstéatte:

) gegebenenfalls weitere Berufsausbildungen:

Anschrift: (privat)

Telefon:
Anschrift: (dienstlich) Telefon:
Ihre persénlichen Daten werden nach den i ingen des Bur behandelt.
Datum:

(Unterschrift)
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Wir suchen zum 1. April 1996 fiir unsere Praxis
Dipl.-Sprachheilpddagoginnen
Logopéadinnen
Ergotherapeutinnen

(vollzeit oder teilzeit, angestellt oder freiberuf-
lich)

Das Aufgabengebiet umfaf3t
alle Stérungsbilder aus Phoniatrie, Neurologie
und Padiatrie.

Wir bieten
¢ 13. Monatsgehalt, Urlaubsgeld

¢ regelméBige Teambesprechungen, teamin-
terne Fortbildungen, kollegiale Supervision

e Mdglichkeit der eigenen Fortbildung

¢ wenn Sie bereit sind Verantwortung zu tber-
nehmen, die Méglichkeit, Mitgesellschafterin
zu werden.

Berufserfahrung ist erwlinscht, aber nicht Bedin-

gung.

Richten Sie Ihre Bewerbung bitte an

Matthias Kraus-Wicker, Uwe Schiirmann, Institut

\(SUS, NordstraBe 39, 48149 Minster

Kurs ,,Myofunktionelle Therapie“

Leitung: Anita M. Kittel, Logopadin

Mainz 8./9.3.96 Aufbaukurs (nur f.Teil-

nehmer des Grundkurses)
Tiibingen 28./29..6.96 Grundkurs
Anmeldungen unter Angabe des Berufs und Tele-
fon (dienstlich und privat):

Anita M. Kittel,
Karlstr. 16, 72764 Reutlingen.

Sprachheilpadagoge/-in
Logopade/-in

zur Praxisibernahme ab Juni 1996
in Frankfurt/Main gesucht.

Zuschriften unter
Chiffre SP 19600

intensiv und wirkungsvoll.
VMS GmbH
Im Kromsfeld 1, 51789 Lindlar
Tel. /Fax 02207 - 5628

selbstandiges, konzentriertes, erwachsenen-

geméBes und attraktives Uben,
O gemeinsames Arbeiten von Patient/in /
Das Logovid ist kommunikativ, (ibungs-

Therapeut/in / Partner/in,
O beliebig haufige Wiederholungen und

o Uben ohne psychischen Druck
Fr weitere Informationen und fir Bestellungen

wenden Sie sich bitte an unsere Frau Bitzinger.

m}

®

die therapeutische Neuheit. DGS LOgOpCldlSChe Das Logovid erlaubt ...
stimmtherapeutischer
Inhalte.

Videounterstiitzte Anleitung zur
Ubung sprach-, sprech- und

L

in

sprach-
Lernen,
jahriger

zum
10
Video
Intensiv-

neuartiges

ideal
Reaktivieren und Einliben: Wortfindung, Lesen,
stationérer

Artikulieren, Schreiben, Zahlen, ... .
wie

?

Logovid ein  vollig
therapeutisches Ubungs- und Arbeitsmittel.

Logovid basert auf Uber
Therapieerfahrung mit dem Medium

Logovi
Diejenigen, die Sprach- und Sprechprobleme

haben (bei Aphasie, Dysarthrie, Stimmstorung,
Stottern), finden in dem reichhaltigen Logovid-

In Verbindung mit dem ausfiihrlichen Handbuch ist
Programm leistungsdifferenzierte  Themen und

Aufgabenstellungen,
ambulanter
Sprachtherapie.

i

das
Das
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eAT 1D 12208
\5SN 0932-0547

r'Satid

\AG ~OPADIE

FORUME,

Jant

FORUM LOGOPADIE

ist die Fachzeitschrift fiir Logopadie

und angrenzende Medizinalfachbereiche

verbindet Theorie und Praxis und spiegelt

die aktuellen Entwicklungen in der Logopéadie wider
wird vom vom Deutschen Bundesverband

fir Logopédie e.V. herausgegeben

erscheint 6 x jahrlich

kostet im Abonnement nur DM 88,-; S 616,-; sFr 88,-
im Inland (Ausland zzgl. Portokosten)

Kostenlose Leseexemplare kénnen angefordert werden:

chulz- )} SCHULZ-KIRCHNER VERLAG
'V;rl;‘g I Postfach 9, D-65505 Idstein

Tel.: 0 61 26 / 93 20-0, Fax: 061 26 /521 79
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(SUS

Veranstaltungen 1996

Seminare

14. - 17. Marz 1996
COBLENZERSEMINAR.
Intensivkurs Schwingegurtarbeit
(Fortgeschrittene)

Leiter: Prof. Dr. Horst Coblenzer

29. - 31. Marz 1996

Funktionales Stimmtraining nach
Gisela Rohmert

Leiter: Michael Blume

26. - 28. April 1996

Intention und Transfer in der
Stimmtherapie

Leiter: Schirmann/Kraus-Wicker

31. Mai - 2. Juni 1996
COBLENZERSEMINAR:

Funktionelle Entspannung und Stimme
Leiterin: Adelheid Ganz-Wetter

14. - 16. JUNI 1996
COBLENZERSEMINAR:
Atemrhytmisch AngepafBte Phonation
Leiter: Uwe Schirmann

9. August - 1. September 1996
COBLENZERSEMINAR:
Grundkurs

Leiter: Prof. Dr. Horst Coblenzer

11. - 13. Oktober 1996
COBLENZERSEMINAR:
Stimme und Personlichkeit
Leiter: Gerhard Doss

6. - 8. Dezember 1996
COBLENZERSEMINAR:
Atemrhytmisch AngepaBte Phonation
Leiter: Uwe Schirmann

Supervision/Beratung

Am 16. Februar 1996 beginnen wir eine
neue Supervisionsgruppe. Sie erstreckt
sich Uber einen Zeitraum von eineinhalb
Jahren und umfaBt insgesamt 15 Sitzun-
gen

a 4 Stunden.

Leiter: Matthias Kraus-Wicker

Supervisionsgruppe fiir Lehrlogopédin-
nen

Beginn: 15. 03. 1996

Diese Supervisionsgruppe trifft sich

15 x 6 Stunden im Abstand von

ca. 4 Wochen jeweils freitags

Leiter: Matthias Kraus-Wicker

11. - 14. 04. 1996
Workshop Supervision
Leiter: Matthias Kraus-Wicker

1. - 3. Marz 1996
Einfiihrung in die Rollenanalyse
Leiter: Matthias Kraus-Wicker

Auf individuelle Anfrage:

Einzel-, Team- und Gruppensupervision
Organisationsberatung
Projektberatung/Projektmanagement

Arbeitskreis

Ab 1995 fiihren wir 3 mal im Jahr jeweils
samstags fachspezifische Arbeitskreise
zum Thema Praxis der Stimmtherapie
durch. Diese richten sich an ehemalige
Teilnehmerinnen unserer Seminare.
Leiter: Uwe Schirmann

Termine: 2.3., 1.6., 5.10.1996

Die Veranstaltungen finden in Mlnster statt

Wir schicken lhnen gern Informationen zu den einzelnen Veranstaltungen

‘(SUS GbR

Matthias Kraus-Wicker
Uwe Schiirmann

NordstraBe 39
48149 Munster

Tel.: 0251/22131
Fax: 0251/298033
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Wir suchen fiir unsere sprachthera-
peutische Praxis:

eine/n
SPRACHTHERAPEUTIN/EN

in Vollzeit.

Wir bieten eine gute Arbeitsatmo-
sphére in einem gréBeren Team,
ein festes Angestelltenverhélinis
mit 13. Monatsgehalt und eine
groBzugige Urlaubsregelung.

Ihre Bewerbung richten Sie bitte an

KURT HEICKS
Sprachtherapeut
Elisabeth-Breuer-Str. 17
51065 Kdln

Tel. 0221/613555

Boéblingen bei Stuttgart

Suche fiir meine geplante Praxisgemein-
schaft

Logopadin/en od.

Sprachtherapeuten

die/der

— sich freiberuflich mit eigener Kassen-
zulassung in meinen Praxisrdumen
niederlassen méchte.

— Freude an der Zusammenarbeit mit
Krankengymnasten und Ergothera-
peuten hat.

Bewerbungen bitte an:

Praxis fiir Krankengymnastik
Kerstin Max-Siissespeck
Lauchstr. 30
71032 Boblingen
Tel: 070 31 /22 65 10
Fax: 070 31/22 16 77

EVANGELISCHES UND
JOHANNITER-KRANKENHAUS
DierpDoORF-SELTERS GGMBH

Das Evangelische und Johanniter-Krankenhaus Dierdorf/Selters sucht flr seine
neurologische Abteilung (Behandlungsphase |l) eine/n

Logopadin/Logopaden

als Schwangerschaftsvertretung flr zunachst ein Jahr.

In der Abteilung mit derzeit 30 Betten werden Patienten mit cerebralen Durchblutungs-
stérungen, Schéadel-Hirn-Trauma, Encephalomyelitis disseminata und anderen Er-

krankungen behandelt.

Der Schwerpunkt der logopadischen Behandlung liegt in der Behandlung von Sprach-
und Sprechstérungen sowie Schluckstérungen.

Mit im Behandlungsteam sind neben Arzten und Krankenpflegepersonal,

Krankengymnasten und Ergotherapeuten.

Die Bezahlung erfolgt nach BAT-VKA.

Selters liegt verkehrsginstig zur BAB KéIn-Frankfurt.

Ihre Bewerbung richten Sie bitte an

Herrn Dr. Reuter, Chefarzt der Neurologischen Abteilung
Ev. und Johanniter-Krankenhaus
WaldstraBe 5 « 56242 Selters
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e e e
Klinik Wartenberg

Modern ausgestattete internistische Akut- und Nachsorgeklinik mit 189 Betten
in landschaftlich ruhiger und schéner Lage, 50 km nordéstlich von Minchen,
Autobahnanschluf3, stellt zum nachstmdéglichen Termin ein:

Sprachtherapeut/in

zur Diagnostik und Behandlung von Aphasien und Dysarthrien bei Erwachse-
nen.

Leistungsgerechte Verfligung.
Berufskleidung wird gestellt.

Wir haben ausreichend Personalwohnungen (verschiedene Gréen, 1-Zi.-, 2-
Zi.- oder 3-Zi.-Wohnungen) 100 m von der Klinik entfernt.

Schriftliche Bewerbungen mit kurzem Lebenslauf und Kopie der Ausbildungs-
und Arbeitszeugnisse sowie Foto erbeten an:

Klinik Wartenberg, Prof. Dr. H. Selmair,
85456 Wartenberg

Heimstatt-Clemens-August N %
Clemens-August-Stift N 4 Méchten Sie Ihre Kompetenz als
49430 Neuenkirchen N
7
Sprachtherapeut/in/Logopéde/in
Die Heimstatt-Clemens-August ist ein
Heim fur geistig behinderte Kinder und in ein Team von anderen Fachkraften:
Jugendliche mit angeschlossener Tages- Erzieher/innen, Psychologin, Motopédin,
bildungsstatte. Heilpaddagogin einbringen?
Wir suchen zum 01.03.1996 oder spéter Méchten Sie an der Fortschreibung
eine/n unseres Konzeptes ,Integrierter Sprach-
S h in/ therapie“ mitwirken, das zum offenen
praCht erapeUtm en Kompetenztransfer zwischen allen
[YONT] iszioli inladi?
oder Logopédin/en (38,5 Wochenstd.) Fachdisziplinen einiaot?
. . Dann sollten Sie mit uns Uber unsere
Die Vergiitung erfolgt nach AVR (BAT an- Arbeit im SPRACHHEILKINDERGARTEN
geglichen) mit den Ublichen Sonderlei- der Lebenshilfe Soltau sprechen.

stungen. Neuenkirchen liegt 26 km nord-

lich von Osnahriick: Wir nehmen uns Zeit fir lhre Fragen.

Rufen Sie mich an:

. Sigrid Sadowski, Tel. 05191 5013
Heimstatt-Clemens-August Ihre Bewerbung richten Sie bitte an

Postfach 1105 Lebenshilfe Soltau e. V.
49430 Neuenkirchen-Vorden Celler StraBe 167, 29614 Soltau

Telefon 05493/671

Bitte senden Sie |hre Bewerbung an:
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IN GUTEN HANDEN
KLINIKum BAD GOGGING &
BERUFSFACHSCHULE FUR PHYSIOTHERAPEUTEN

Als Rehabilitationszentrum (468 Betten) mit den Fachberei-
chen Orthopédie, Neurologie, Innere Medizin und Phoniatrie
mit eigener Berufsfachschule fiir Physiotherapeuten haben
wir uns auch Uberregional einen soliden Namen gemacht.
Einfihlsamer Dienst am Menschen verbunden mit patienten-
orientierter Therapiekonzeption ist unser Erfolgsrezept.
Unsere Mitarbeiter leisten hierzu den entscheidenden
Beitrag.

In Zusammenarbeit mit der Universitat
Regensburg, Abteilung fiir Phoniatrie und
Padaudiologie suchen wir

Logopaden
Sprachtherapeuten

fir die Rehabilitations-Abteilung Phoniatrie
Stimm-, Sprech-, Sprach- und Schluckstérungen

Sie sind verantwortlich fir die Diagnostik und Therapie von
stimm-, sprec! ( ten Patienten mit

Bei uns wohl-
n Neﬁenlelstungen
ragen.

Narnberg
Q

Regensburg werden sncher ein Ubr

Wenn Sie sich von di e angesprochen fiihlen,
senden Sie uns bitte Ihte aussagekraftigen Bewerbungs-
unterlagen (Klinikum Bad Gogging, Postfach 13 51, 93329
Bad Gogging). Herr Prof. Dr. T. Hacki von der Universitats-
klinik Regensburg beantwortet Ihnen auch gerne vorab tele-
fonisch (0941/944-9410) weitere Fragen.

Miinchen

NEUE KRAFT FUR KORPER UND GEIST
KLINIKUM BAD GOGGING &
BERUFSFACHSCHULE FUR PHYSIOTHERAPEUTEN
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REHABILITATIONSKLINIK FUR
STIMM-, SPRACH- UND SPRECHSTORUNGEN
— STIMMHEILZENTRUM -

Wir méchten unser Team unter neuer &rztlicher Leitung erweitern und suchen ab
1.1.1996

Logopaden/innen

Wir arbeiten unter der Zielsetzung der kommunikativen Rehabilitation von Erwach-
senen im gesamten Spektrum der diesbezfliglich organischen, psychosomatischen
und psychogenen Stérungsbilder.

Wir sind: _
® Ein Team von Arzten/innen, Logopaden/innen, Stimm- und Sprachlehrer/innen,
Psychologen/innen, Pflegekréften und Sozialarbeitern.

Wir bieten:

Sinnvolle Arbeitsméglichkeit in einem interdisziplindren Team © Den weitgesteckten
Rahmen eines erprobten phoniatrisch-logopadischen Konzeptes ® Einen gut ausge-
statteten und sicheren Arbeitsplatz ® Angemessene, leistungsgerechte Verglitung
®Sozialleistungen, wie zusétzliche Altersversorgung ® Urlaubsgeld etc. ® Glnstige
Mitarbeiterverpflegung ® Mithilfe bei der Wohnraumbeschaffung ® auch Berufsanfan-
gern/innen eine Chance

Wir erwarten:
® |hre Kreativitat, Ihre Integrationsfahigkeit, lhre Lernbereitschaft, Gruppen zu leiten

Haben wir lhr Interesse geweckt?
Dann richten Sie lhre Bewerbungsunterlagen mit Lichtbild an die

Kur- und Klinikverwaltung
Bad Rappenau GmbH
SalinenstraB3e 30

74906 Bad Rappenau

BAD

ISST Suche zum néchstméglichen Termin

Wir suchen zum nachstmdglichen . . .
Termin eine Sprachtherapeutin. Mitar b eite r/l n
for meine Praxis in

Freie Mitarbeit oder Angestellten-

verhaltnis mdglich.

Bewerbung an:
ISST
Institut fir Stimm- und Sprachtherapie
WasserstraBe 25 ¢ 59423 Unna
Tel.: 023 03 /8 68 88 0. 8 99 91

Teilzeitarbeit

Susanne Laub
Sprachheilpédagogin
Viersener Str. 59

41061 Ménchengladbach
Tel.: 02161/899551
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Stift Rottal
Klinik fir neurologische und geriatrische Rehabilitation

Wir suchen zur Ergénzung unseres sprachtherapeutischen Teams eine/n engagierte/n
Sprachheilpadagogin/en, Linguistin/en, Logopadin/en

schwerpunktméBig fir die Diagnostik und Therapie von zentralen Sprach-, Sprech- und
Schluckstérungen.

Wir bieten:

- Bezahlung nach AVR (angelehnt an BAT) - regelmaBige Supervision

- interne und externe Fortbildungsméglichkeiten - gut ausgestattete Therapieabteilung

- Hilfe bei der Wohnraumbeschaffung - computerunterstiitzte Aphasietherapie

- intensive Einarbeitung - auch Berufsanféangern eine reale Chance

Im niederbayerischen Baderdreieck erwartet Sie eine 75 Betten umfassende und modern
ausgestattete Rehabilitationsklinik fur Patienten mit ausgepragten neurologischen Erkrankun-
gen, wie z.B. Schlaganfall, MS oder Parkinson. Desweiteren werden ambulant Patienten mit
den unterschiedlichsten Stérungsbildern, z.B. Kinder mit Sprachentwicklungsverzégerung, be-
treut.

Bei uns steht die individuelle Arbeit mit und fiir den Patient im Vordergrund. Ein engagiertes und
verantwortungsbewuBtes Team bestehend aus Arzten, Pflegepersonal, Psychologen, Sprach-
heilpddagogen, Ergotherapeuten und Krankengymnasten wartet auf Sie.

Ihre Bewerbungsunterlagen senden Sle bitte an:

STIFT ROTTAL
Stiftsdirektor Christian Langer « Max-Kohler-StraBe 3 » 94086 Griesbach/Rottal

Anzeigen

Suche zum néchstmdglichen Termin
Sprachtherapeuten(in) oder
Logopéden(in)

als Teilzeitkraft auf Honorarbasis
(Schwerpunkt: Behandlung schwerer

kindlicher Sprachentwicklungsstérungen,
Sprachanbahnung, Elternanleitung)

Praxis fir Sprachtherapie
JesuitenstraBe 11

53474 Bad Neuenahr-Ahrweiler
Tel.: 02641/1659 oder 02226/14754

Biete Ubernahme von gutge-
hender sprachtherap. Praxis
in KoéIn.

Chiffre SP 19602

Selbstandig machen !
Praxisraume fur Logopéaden(in) und /oder
Ergotherapeuten(in)

in Léningen (15.000 Einw.) Landkreis Cloppenburg
zu vermieten.
KG-Praxis mit Schwerpunkten Psychomotorik u.
Bobath und Kinderarzt (gute Zusammenarbeit)
im Haus.
Kontakt: Manuela und Jurgen Patock

Praxis fur Krankengymnastik

LangestraBe 13 » 49624 Loningen

Tel. 0 54 32/18 72 » Fax 0 54 32/3 09 36

Sprachth. Praxis im Rhein. Berg.
Kreis sucht flur sofort oder spater
weitere/n  Sprachtherapeutin/en
bzw. Logopadin/en als Honorar-
kraft.

Chiffre SP 19603

Dipl. Sprachheilpddagogin in unge-
kindigter Stellung sucht neues Betéati-
gungsfeld in Sprachtherapeut. Praxis
(vorerst Teilzeit) im Raum KO, BN, K, D.

Zuschriften bitte unter Chiffre SP 19601
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MM Private Arbeitsvermittiung

Media Consult Maier + Partner GmbH e Rebbergweg 3 ® 76229 Karlsruhe

Sie moéchten sich beruflich verdndern?

Wir suchen fiir unsere Klienten - Krankenhéduser, Fachkliniken, Privatkliniken und Rehabili-
tationseinrichtungen engagierte

Logopéadinnen/Logopéaden

u.a. in folgenden Regionen:

Damp/Ostsee (Rehabilitation/Orthopédie), Norderney, Mecklenburg-Seenplatte (Neuro-Ortho-
padie), Soltau (Neuro-Orthopéadie), Delmenhorst (Physiotherapiepraxis, interdisziplindres Team,
Kassenzulassung Voraussetzung), St. Wendel (Saarland, Neurologie und Innere Medizin), GroB-
Umstadt (Nahe Frankf./M., Padiatrie und Neurologie), Oberschwaben (ca. 40 km sudl. Ulm,
Neurologie, ideal fur Berufsanfanger, da klin. Ling. im Hause), Bodenseegebiet (onkologische
Rehabilitation), Bodensee (Neurologie/Padiatrie), Loérrach (Nahe Schweizer Grenze, Sozial-
padiatrie), Karlsruhe (Orthopadie, Innere, alle Stérungsbilder), Bayreuth (Neurologie/ Orthopéa-
die/Geriatrie).

Lehrliogopaden/innen

fur staatl. anerkannte Fachschulen nach Kaiserslautern, Trier und Rheine.

Bitte haben Sie dafiir Verstandnis, daB wir die Informationen zu den einzelnen Positionen aus
Platzgriinden einschrianken. Bitte rufen Sie uns an, wenn Sie mehr wissen mdchten. Das
gesamte Verfahren ist fiir Sie als Bewerber kostenlos, Sie haben (iberall die Moglichkeit der
Hospitation. Wir freuen uns auf Ihren Anruf oder Ihre Bewerbung an:

Media Consult Maler + Partner GmbH ¢ Rebbergweg 3 ¢ 76229 Karlsruhe © Tel.: (0721) 9 46 31-12 Fax: (0721) 9 46 31-13

e Seminarreihe: Aphasie Fortblldung szentrum

* Funktionales Stimmtraining T AN DI I:M
e Einfiihrung in die Tonale Stimmtherapie

* Integration v. Aphasieth. i. d. Bewegungsarbeit mit alten Menschen
* Erscheinungsbilder der LRS

» Lexikalische Storungen bei Aphasie

e Miteinander Reden / Eine Einfiihrung in das NLP

* Gesprichsfiihrung in der Eltern- und Angehorigenberatung

e Kommunikative Aphasietherapie mit der Pacc-Methode

* Phonologische Storungen bei Kindern

» Stimmliche Rehabilitation Laryngektomierter

e Theorie und Praxis einer ganzheitlichen Aphasietherapie

* Dysarthrophonien bei Erwachsenen

* Diagnostik und Therapie der aphasischen Standardsyndrome
* Die Stimme in Diagnose und Therapie

e Praxisseminar: Stimmtherapie

Fordern Sie unser ausfiihrliches Programm fiir 1996 an !
TANDEM - Kardinal-Galen-Ring 84 - 48431 Rheine - Telefon: 0 59 71/5 23 46
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o R N I N T N

Die BUNDESSTADT
BONN o
-Sozialamt-

sucht zum ndchstméglichen Zeitpunkt fir
den Heilpadagogischen Kindergarten Bonn-
Duisdorf eine

volibeschiftigte Logopadin

oder einen
vollbeschiftigten Logopdden
-Vergutungsgruppe Vc / Vb BAT -

Schwerbehinderte werden bei gleicher Eig-
nung bevorzugt eingestelit.

Richten Sie bitte Ihre Bewerbung innerhalb
von 14 Tagen nach Erscheinen dieser An-
zeige mit Lichtbild, Lebenslauf und Zeugnis-
abschriften unbedingtunter Angabe der Kenn-
ziffer 50 -10.3 an die Bundesstadt Bonn, Die
Oberbiirgermeisterin, -Personalamt-, Berliner
Platz 2, 53103 Bonn.

Die Bundesstadt Bonn ist um die berufliche
Férderung von Frauen bemiiht. Daher wer-
den Bewerbungen von Frauen begrufit. =

Anzeigenschlufs
Jiir Heft 2/96
ist der 3. Mdrz 1996

T Tl I T I I T rry

wesenedl

Der Sozialdienst katholischer Frauen e.V. GieBen schreibt zum 1. 8.1996
die Schulleiterstelle fur die 4-klassige Sprachheilschule und Schule fiir
Kranke am Sprachheilzentrum GieBen (Agnes-Neuhaus-Schule) aus.

Wir suchen fur dieses Amt eine(n)
Sprachheilpadagogin (-padagogen),

maoglichst mit der zusatzlichen Qualifikation fir das Lehramt an Schulen fiir
Erziehungshilfe.

Der Trager der Einrichtung und die verantwortlichen Mitarbeiter/innen sind
aufgeschlossen fir férderdiagnostische und reformpédagogische Ansatze
(Montessori-Padagogik). Wir setzen voraus, daR die Schule mit den tibrigen
Bereichen des Sprachheilzentrums zusammenarbeitet.

Von der Schulleiterin/dem Schulleiter erwarten wir, daB sie/er den christli-
chen Geist unseres Hauses mittragt und stiitzt!

Bezahlung erfolgt nach BAT (vergleichbar der Beamtenbesoldung A 14).—
Bewerbungen bitte an

SOZIALDIENST KATHOLISCHER FRAUEN E.V. GIESSEN,
z.Hd. Frau H. Schafer, Wartweg 19, 35392 GieBen




Ute Haffner
~Gut reden kann ich”
Das Entwicklungsproximale Konzept in der
Praxis — Eine Falldarstellung
1995, 208 S., Format 16x23cm, br
ISBN 3-8080-0347-2,
Bestell-Nr. 1903, DM 38,00

Iris Adams / Veronika Struck /

Monika Tillmanns-Karus

Kunterbunt rund um den Mund

Spiele und Ubungen zur Sensibilisierung

und Kréftigung

ca. August 1996, ca. 150 S., mit 40 Fotos,

Format 17x24cm, Ringbindung,

ISBN 3-8080-0365-0, Bestell-Nr. 1905,
Subskriptionspreis bis zum Erscheinen

DM 39,80, danach DM 44,00

Deutsche Gesellschaft fur
Sprachheilpddagogik (dgs) Hrsg.
Redaktion Wolfgang Scheuermann
Einrichtungen
fiir Sprachbehinderte in der
Bundesrepublik Deutschland
Eine Ubersicht
1995, VI/214 S., Format DIN A 5, br
ISBN 3-8080-0343-X,

Bestell-Nr. 1902, DM 19,80

Wolfram Ziegler / Marion Jaeger
Materialien zur
Sprechapraxietherapie
Wortlisten mit 2400 ein- bis viersilbigen
Wértern und Verwendungsleitfaden.
1993, 40°S., DIN A 4, geh,
ISBN 3-86145-046-1,

Bestell-Nr. 8511, DM 29,80

Manfred Grohnfeldt (Hrsg.)
Lebenslaufstudien und
Sprachheilpddagogik
Grundlagen und Beispiele
einzelfallorientierter Férderung
Juli 1996, ca. 250 S., Format 16x23cm, br
ISBN 3-8080-0366-9,

Bestell-Nr. 1906, DM 39,80

Gisela Rottgen

Spielerlebnisse zum

handeilnden Spracherwerb

2., durchges. Aufl. 1995, 140 S., mit 18

Tierbildern als Kopiervorlagen, Format DIN

A 4, Ringbindung, ISBN 3-86145-105-0,
Bestell-Nr. 8510, DM 38,00

Dolores Claros Salinas
Texte verstehen
Materialien fir Diagnostik und Therapie
1993, Grundausgabe: Manual 24 S. und
Material (4 Blocks a 53 Blatt), Format A4,
ISBN 3-86145-048-8,

Bestell-Nr. 8513, DM 69,80

Einzelner Materialblock zum Nachkaufen:
ISBN 3-86145-054-2,
Bestell-Nr. 8515, DM 17,80

Heidrun Schroter-Morasch
Anamnesebogen zur klinischen
Erfassung von Schluckstérun-
gen nach Hirnverletzungen
Manual
1994, 28 S., DIN A 4, geh,
ISBN 3-86145-067-4,
Bestell-Nr. 8517, DM 19,80
Fragebdgen
o Verlauf, Status, Empfehlungen (a), 2
Seiten A4
e Patientenbefragung (b), 4 Seiten A4
a+b nur zusammen als Satz a je 10 Stk
Bestell-Nr. 8532, DM 19,80

NEU ab 1.1.96: 48-Stunden
Lieferservice - portofrei durch:

@ verlag modernes lemen borgmann publishing

Hohe StraBe 39 * D - 44139 Dortmund = T (0180) 534 01 30 « FAX (0180) 534 01 20
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Die Sprachheilarbeit

verlag modernes lernen ¢ Hohe Str. 39
44139 Dortmund

Zum Sonderpreis erhéltlich:

Kongre3dokumentation

XXI. Arbeits- und Fortbildungstagung der

Deutschen Gesellschaft fur Sprachheilpadagogik (dgs)

»Sprachheilpadagogik im Wandel*
* Phdnomene erkennen
* Wege suchen
* Wege gehen

Sonderdrucke der Zeitschrift ,Die Sprachheilarbeit Heft 1-3/1995.

Themenbeispiele: Mediatisierung kindlicher Lebenswelten; Mediennutzung versus Le-
seférderung — kontrovers oder komplementar? Das Teilleistungskonzept —
Versuch einer neuropsychologischen Begriindung; Praktische Arbeit mit dem
Teilleistungskonzept; Affektiv-emotionale Entwicklung und Sprachbehinde-
rung; Aphasie als Stérung der inneren Sprache; Sprache selbst entdecken;
Rechnen mit Zahlenbildern; Ganzheitlich orientierte Sprachheilarbeit auf der

Basis neuerer physiologischer Konzepte; Sprachauffallige Kinder in der Re-
gelschule.

Nur bei Abnahme aller drei Hefte zusammen: Bestell-Nr. 1904, DM 49,80

Sofort zu beziehen durch:

& verlag modernes lemen borgmann publishing

Hohe StraBBe 39 » D - 44139 Dortmund @ (0180) 534 01 30 * FAX (0180) 534 01 20

sprache 1/96




