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Auf ein Wort 

Prof. Dr. Manfred Grohnfeldt, Dr. Ulrike de Langen-Müller, Dr. Uwe Förster 

Liebe Leserin, lieber Leser! 

Es ist seit vielen Jahren Tradition, dass 
auf dieser ersten Seite der „Sprachheil-
arbeit" eine Kollegin oder ein Kollege 
das Wort ergreift. Nicht immer war es 
einfach, diesen doch so wichtigen Platz 
zu besetzen — es würde etwas fehlen, 
so wurde rückgemeldet, wenn ein Heft 
ohne Auf ein Wort gleich mit dem 
Hauptbeitrag beginnen würde. Und so 
ist es dank einiger Autorinnen und 
Autoren bisher immer gelungen, viel-
fältige Gedanken, Anregungen, (Be-
rufs-) Politisches, Nachdenkenswertes, 
aber auch Vergnügliches an zentraler 
Stelle einer jeden Ausgabe zu veröf-
fentlichen. Die Redaktion meldet sich 
nun selbst zu Wort, weil über eine „Die 
Sprachheilarbeit" betreffende Ent-
scheidung zu informieren ist, die der 
Hauptvorstand der dgs auf seiner letz-
ten Sitzung in Würzburg getroffen hat. 
Seit dem Jahr 2000 liegt Ihnen „Die 
Sprachheilarbeit" in größerem Format, 
in Farbdruck und überarbeiteter Ge-
samtkonzeption vor. Die Rückmeldun-
gen waren so positiv, dass wir uns ent-
schlossen haben, noch einen Schritt 
weiterzugehen, um den Standard die-
ser Zeitschrift erneut zu verbessern: 
Die Einrichtung eines Beirates. 

Ausgehend von der Frage des Selbst-
verständnisses der „Sprachheilarbeit" 
— Stichworte wie Theorielastigkeit, 
fehlender Praxisbezug, Anteil der 
schulbezogenen, außerschulischen und 
verbandspolitischen Beiträge, etc. —
muss die Qualitätssicherung bzw. -stei-
gerung des auflagenstärksten deutsch- 

sprachigen Publikationsorgans wissen-
schaftlich begründeter Sprachtherapie 
im Zentrum aller Überlegungen stehen. 
In diesem Zusammenhang haben wir 
einen Beirat ins Leben gerufen, um 
auch für „Die Sprachheilarbeit" eine 
Vorgehensweise bei der Rezension und 
Annahme von Manuskripten zu eta-
blieren, wie sie in anderen Fachzeit-
schriften bereits üblich ist. Durch die 
Größe und die Zusammensetzung des 
Beirates soll eine allgemein anerkann-
te Rezension von Manuskripten ge-
währleistet werden. Anders formuliert 
hoffen wir, dass sich alle Kolleginnen 
und Kollegen von den ausgewählten 
Beiratsmitgliedern fachlich vertreten 
fühlen. Vorstellbar ist auch, dass Erst-
publizierende bzw. Autoren aus dem 
nicht-wissenschaftlichen Arbeitsbe-
reich von Überarbeitungshilfen durch 
Beiratsmitglieder profitieren, die über 
besondere theoretische sowie unter-
richtliche und therapeutische Kompe-
tenzen verfügen. Vielleicht könnte so 
auch „Die Sprachheilarbeit" zukünftig 
für andere Fachdisziplinen als Publi-
kationsorgan interessanter werden. Die 
Aufgabe der Redaktion bestand und 
besteht weiterhin vor allem darin, zu 
koordinieren und eine Verbindung her-
zustellen zwischen Autoren, Verlag 
und Lesern. Wie in den „Mitteilungen 
der Redaktion" ausgeführt wird, stel-
len die Beiträge die unabhängige Mei-
nung und Auffassung der Autorinnen 
und Autoren dar und brauchen mit den 
Ansichten der dgs oder der Redaktion 
nicht übereinzustimmen. So gesehen ist 
das jeweilige Heft immer Ausdruck der 

konkreten Manuskriptlage und spiegelt 
nicht eine willkürliche Auswahl seitens 
der Redaktion wider. Dass diese Ver-
mittlerfunktion, ergänzt auch durch 
eine stärkere konzeptuelle Funktion, 
zukünftig noch besser wahrgenommen 
werden kann als bisher, ist zu erwar-
ten, zumal „Die Sprachheilarbeit" eine 
Vielfalt von Leserinteressen bedienen 
muss, eine Tatsache, die von der Re-
daktion als zentrale Herausforderung 
verstanden wird. In diesem Sinne muss 
unsere Fachzeitschrift einen eigenen 
Weg gehen, der zukünftig vom Beirat 
begleitet wird. Es bleibt zu hoffen, dass 
er zu einer genaueren Konturierung 
und verbesserten Profilgebung führt, 
die von Ihnen, liebe Kolleginnen und 
Kollegen, positiv wahrgenommen und 
mit getragen werden. 

Hiermit stellen wir Ihnen die Beirats-
mitglieder vor: 

Dr. paed. Reiner Bahr, Düsseldorf 
Theo Borbonus, Essen 
Dr. phil. Friedrich M. Dannenbauer, 
München, 
Dr. paed. Barbara Giel, Köln 
Giselher Gollwitz, Bad Abbach 
PD Dr. phil. Ernst G. de Langen, Bad 
Griesbach 
Prof. Dr. phil. Hans-Joachim Motsch, 
Heidelberg 
Prof. Dr. med. Martin Ptok, Hannover 
Prof. Dr. phil. Alfons Welling, Ham-
burg 

Wir freuen uns auf diese neue Form der 
Begutachtung von Manuskripten ab 
Heft 1/2002. 

Manfred Grohnfeldt 
	

Ulrike de Langen-Müller 	 Uwe Förster 
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Donczik: Rechenschwäche — Beziehungen zu Sprachstörungen 

Jochen Donczik, Emmerting 

Rechenschwäche — Beziehungen zu Sprachstörungen 

1. Einleitung 

„Mathematik ist eine Sprachvariante 
und gehört in die Hand des Sprachfach-
manns" schreibt Grissemann (1996). 
Wir erlauben uns eine Präzisierung und 
meinen, dass nicht vordergründig die 
Mathematik, sondern die Rechen-
schwäche auch der Aufmerksamkeit 
des Sprachfachmannes bedürfen kann, 
sofern sich im individuellen Falle Be-
ziehungen zwischen einer Rechen-
schwäche und Sprachstörungen finden 
lassen. 

Rechenschwäche, auch als Dyskalku-
lie bezeichnet, betrifft nach unter-
schiedlichen Untersuchungen (Kosc 
1974; Lewis et al. 1994; Gross-Tsur et 
al. 1996; von Aster 1990) vier bis sechs 
Prozent aller Schulkinder. 

Rechenschwäche wird in der Interna-
tionalen Klassifikation der WHO 
(DSM-HI) 1989 wie folgt definiert: 

Diese Störung beinhaltet eine um-
schriebene Beeinträchtigung von 
Rechenfertigkeiten, die nicht allein 
durch eine Intelligenzminderung 
oder eine eindeutig unangemesse-
ne Beschulung erklärbar ist. 
Das Defizit betrifft die Beherr-
schung grundlegender Rechenfer-
tigkeiten wie Addition, Subtrakti-
on, Multiplikation und Division, 
weniger die höheren mathemati-
schen Fähigkeiten. 

Die Rechenschwäche bei Kindern, im 
englischen Sprachraum auch als „de-
velopmental dyscalculia" bezeichnet, 
ist weit weniger erforscht, als die nach 
Hirnschädigung erworbene Rechen-
schwäche bei Erwachsenen, die als 
Akalkulie bezeichnet wird. 

Bei der Suche nach Ursachen und 
Symptomen standen lange Zeit Störun-
gen im Bereich der räumlichen Wahr-
nehmung und Vorstellung und des 
räumlichen Denkens im Vordergrund. 
Beziehungen zu sprachlichen Störun-
gen können jedoch im Ursachengefü-
ge von Rechenstörungen erheblichen 
Raum einnehmen und sollen im Fol-
genden näher betrachtet werden. 

Solche Beziehungen von Dyskalkulie 
und Defiziten in der sprachlichen Ent-
wicklung setzt die DSM-III-R (Dia-
gnostic and Statistical Manual of Men-
tal Health Disorders 1987) auch vor-
aus. 

„Developmental arithmetical dis-
order includes deficits in the area 
of language and motor functions as 
well as attention deficit disorder 
and reading/spelling difficulties". 

Eine Reihe von Untersuchern bestätigt 
diese Aussage. 

Von Aster und Göbel (1990) fanden in 
ihrer Gruppe von 70 Kindern mit Re-
chenstörungen, die aus einer Gesamt-
population von 4229 Regelschulkin-
dern rekrutiert worden waren, rund 
75%, bei denen die „Rechenstörungen 
in Zusammenhang mit anderen um-
schriebenen Entwicklungsverzögerun-
gen, insbesondere im Lese-Recht-
schreib- und Sprech- und Sprachbe-
reich auftraten ...". 

Setzt man Lese-Rechtschreibschwäche 
als Störung des Schriftspracherwerbs 
einerseits, und Rechenschwäche ande-
rerseits in Beziehung, so kann man das 
gleichzeitige Auftreten von Rechen-
schwäche und Lese-Rechtschreibstö-
rung ebenfalls als Beleg für den Zu- 

sammenhang von Rechenschwäche 
und Sprachstörung interpretieren. 

Solche Beziehungen finden sich in gro-
ßen Untersuchungspopulationen: 

• Lewis et al. (1994) sahen in einer 
Gruppe von 43 Kindern mit Re-
chenschwächen, die aus einem 
sample von insgesamt 1206 briti-
schen Regelschulkindern ausge-
wählt worden waren, gleichzeitig 
64% mit Lese-Rechtschreibschwä-
chen. 

• Donczik (2000) fand unter 75 Kin-
dern mit Rechenschwächen 38 % 
mit gleichzeitigen Lese-Recht-
schreibschwächen in einer Inan-
spruchnahmep opulation. Ein-
schränkend muss hierzu bemerkt 
werden, dass einige dieser Kinder 
ursprünglich wegen Lese- Recht-
schreibschwierigkeiten vorgestellt 
worden waren und Rechenschwä-
chen erst zusätzlich diagnostiziert 
wurden. 

• Gross-Tsur et al. (1996) fanden 
17,1% mit gleichzeitigen Lese-
Rechtschreibschwächen in einer 
Population von 140 Kindern mit 
Rechenschwächen, ausgewählt un-
ter 3029 Jerusalemer Normalschü-
lern. 

Sprachliche Verarbeitungsschwächen 
sind aus der Sicht dieser Befunde als 
mitbedingende Ursache von Rechen-
schwächen anzunehmen. Daneben 
können nonverbale Lernschwächen 
(nonverbal learning disability) eine 
weitere Ursache darstellen. 

Von Aster (1999) stellt sprachliche 
Verarbeitungsschwächen (disorders of 
language processing) und nonverbale 
Lernstörungen (nonverbal learning 
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zwei Typen von Rechenschwächen 

disorders of language processing 

linke Hemisphäre betroffen  

Schwächen der sprachlichen 
Informationsverarbeitung 

Schwächen der auditiven 
Aufmerksamkeit 

Schwächen des verbalen 
Gedächtnisses 

Folge: 
Dyskalkulie plus Legasthenie 

nonverbal learning disability (NLD) 

rechte Hemisphäre betroffen  

Schwächen der visuellen und taktilen 
Wahrnehmung 

Schwächen der visuellen und taktilen 
Aufmerksamkeit 

Schwächen des visuellen und taktilen 
Gedächtnisses 

Folge: 
Dyskalkulie 

Zweiteilung von Rechenschwächen in sprachlich-assoziierte und in 
nonverbale Störungen nach Von Aster (1999) 

Strategy cholce 
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Abbildung 1: Zuordnung zerebraler Areale zu Rechenleistungen nach Dehaene 
und Cohen (1995) 

Donczik 

disabililty) als Ursachen von Rechen-
schwächen gegenüber. Anhand unse-
rer eigenen Population soll dieser 
Zweiteilung nachgegangen werden. 

Die Beteiligung von Hirnstrukturen, 
die mit der Verarbeitung sprachlicher 
Funktionen befasst sind, stützt zusätz-
lich die Annahme, dass Rechenschwä-
che durch Störung dieser Funktionen 
mitbedingt sein kann. 

Eine hypothetische Zuordnung von 
zerebralen Arealen, die an der Zahlen-
verarbeitung beteiligt sind, haben De-
haene und Cohen (1995) versucht. Aus 
ihr wird deutlich, dass die linke Hemi-
sphäre mit ihren sprachlichen Funktio- 

nen in höherem Maße an derartigen 
Leistungen beteiligt ist, als die rechte 
Hemisphäre. 

Beide Hemisphären können mit arabi-
schen Ziffern und numerischen Größen 
umgehen, aber nur die linke hat Zu-
gang zur linguistischen Repräsentati-
on von Ziffern und zu einem verbalen 
Gedächtnis für arithmetische Tabellen. 

Dementsprechend können Läsionen 
oder Funktionsdefizite linkshemisphä-
rischer, sprachrelevanter Strukturen zu 
unterschiedlichen Störungen von ma-
thematischen Leistungen führen (De-
haene 1999). 

2. Eigene Untersuchungen 

Unsere Untersuchungen sollen den 
Teilbereich der Speicherschwächen 
näher betrachten, die in der Zweitei-
lung nach von Aster (siehe nebenste-
hende Tabelle) einerseits als Schwä-
chen des verbalen Gedächtnisses, an-
dererseits als Schwächen des taktilen 
Gedächtnisses auffallen. 

2.1 	Patienten und Methoden 
75 Kinder mit Rechenschwächen im 
Alter von 8 bis 15 Jahren wurden mit 
der Lerntestbatterie „Luria 90" (Don-
czik 1990) hinsichtlich verbaler und 
visueller Lern- und Gedächtnisleistun-
gen untersucht. Im vorliegenden Bei-
trag sollen vor allem Variablen aus 
dem Bereich verbaler Lern- und Ge-
dächtnisleistungen betrachtet werden. 
Dazu gehören 
• verbale Kurzzeitgedächtnisleistun-

gen unter Interferenz, 
• verbale Kurzzeitgedächtnisleistun-

gen ohne Interferenz, 
• verbale Arbeitsgedächtnisleistun-

gen, 
• verbale Langzeitgedächtnisleistun-

gen, 
• seriale Gedächtnisleistungen (Rei-

henfolgestörungen beim Reprodu-
zieren), 

• Perseverationen (Festhalten an Feh-
lern beim Reproduzieren), 

• Gesamtwert (Mittelwert) aller ver-
balen Lern- und Gedächtnisleistun-
gen. 

Visuelle Lern- und Gedächtnisleistun-
gen, die ebenfalls mit der Lerntestbat-
terie „Luria 90" gemessen werden kön-
nen, werden aus Platzgründen in der 
vorliegenden Arbeit nicht vorgestellt. 
Taktile Wahrnehmungs- und Merklei-
stungen wurden bei 38 Kindern dieser 
Gruppe mit einem Test gemessen, den 
wir in Anlehnung an den „Tactual Per-
formance Tests" aus der Halstead Reit-
an Neuropsychological Battery 
(Thompson et al. 1985; Halstead 1974) 
entwickelt haben. Hier sind sechs For-
men (Kreis, Quadrat, Dreieck, Halb-
kreis, Kreuz, Stern) ohne Sichtkontrol-
le zunächst mit der rechten, dann mit 
der linken und schließlich mit beiden 
Händen in ein Formbrett einzupassen. 
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Gemessen wird die Zeit, die für das 
Einordnen der Formen zunächst mit 
der rechten, in einem zweiten Versuch 
mit der linken Hand und in einem drit-
ten Versuch mit beiden Händen benö-
tigt wird. 

3. Ergebnisse 

3.1 	Verbale Lern- und Gedächtnislei- 
stungen 

UG 5WLV 

Wiedererkennen 

Reihenfolge 

Arbeitsgedächtnis 

UG 2x3 

Langzeitged. 

Perseveration 

SUMVERBAL 

Abbildung 2 zeigt die mittleren Pro-
zentränge bei unterschiedlichen Lern-
und Gedächtnisleistungen im verbalen 
Bereich. Hohe Prozentrangwerte ste-
hen für schwache Leistungen. Sie ge-
ben an, wie hoch der Prozentanteil je-
ner Kinder der Normalpopulation ist, 
die bessere Prozentrangwerte erzielen. 
Werte oberhalb Prozentrang 85 liegen 
damit im subnormalen Leistungsbe-
reich. Die grauen Balken repräsentie-
ren die verbalen Lern- und Gedächt-
nisleistungen im Einzelnen. Der 
schwarze Balken (SUMVERBAL) 
stellt den Mittelwert aller aufgeführten 
Einzelwerte dar und kann als ein pau-
schalisierender Mittelwert der übrigen 
verbalen Lern- und Gedächtnisleistun-
gen betrachtet werden. 

Nach dem Schweregrad der Störung 
geordnet, ergibt sich folgende Reihen-
folge der Variablen für die verbalen 
Lern- und Gedächtnisleistungen: 

3.1.1 	Unmittelbares Gedächtnis im 5-Wort- 
Lernversuch (UG 5WLV) Prozentrang 67,8 

Eine Reihe von fünf Wörtern wird den Pro-
banden so oft vorgetragen (maximal fünf-
mal), bis sie die Wörter möglichst vollstän-
dig reproduzieren können. 

Mit Prozentrang 67,8 wurde von den 
Kindern eine mittlere Leistung er- 

zielt, die in der Rangreihe der übri-
gen Variablen den günstigsten Wert 
darstellt. 

Am wenigsten betroffen sind demge-
mäß verbale Kurzzeitgedächtnislei-
stungen. 

3.1.2 	Wiedererkennen Prozentrang 69,1 

Die Probanden haben die Aufgabe, die er-
lernten Wörter der Wortlemtests aus einer 
Reihe von Täuschungswörtern (Distraktor-
Items) wiederzuerkennen. 

Mit dieser Variable werden passive 
Langzeitgedächtnisleistungen erfasst. 
Im Vergleich zu aktiven Reprodukti-
onsleistungen zeigen die bei unseren 
Kindern gemessenen passiven Wieder-
erkennensleistungen, dass das verbale 

Lernmaterial weitgehend im Langzeit-
speicher vorhanden ist. Die Kinder hat-
ten wenig Mühe, die erlernten Wörter 
wiederzuerkennen. Beim aktiven Re-
produzieren aus dem Langzeitgedächt-
nis wurden jedoch weit schwächere 
Leistungen erzielt (Variable Langzeit-
gedächtnis: Prozentrang 82,9 gegen-
über Prozentrang 69,1 beim Wiederer-
kennen). 
Für die aktive Reproduktionsleistung 
reicht in vielen Fällen die kortikale 
Energie, der Aktivationstonus fronta-
ler Hirnstrukturen, nicht aus (Luria 
1973), um das Material aktiv wieder 
hervorzubringen. 

3.1.3 	Reihenfolgefehler (Reihenfolge) 
Prozentrang 71,5 

Mit dieser Variable werden Reihenfolge-
fehler beim Reproduzieren der Wortreihen 
erfasst. Reihenfolgefehler weisen auf 
Schwächen des serialen Gedächtnisses hin. 
An dritter Stelle rangieren Reihenfol-
gefehler, die beim Reproduzieren des 
Lernmaterials im Kurzzeitgedächtnis, 
im Arbeitsgedächtnis und im Langzeit-
gedächtnis auftreten. Sie sind als Aus-
druck von Schwächen bei der Steue-
rung und Kontrolle der Lern- und Re-
produktionsprozesse zu interpretieren. 
Aus hirnlokaler Sicht sind sie mit 
Funktionsdefiziten linksfrontaler 
Strukturen in Zusammenhang zu brin-
gen, die für die Programmierung, 
Steuerung und Kontrolle auch der Rei-
henfolge von mathematischen Opera-
tionen zuständig sind. Dehaene (1999) 
betont die Rolle präfrontaler Areale für 
die Lösung mathematischer Operatio-
nen: 
„In der Regel hat eine präfrontale Lä-
sion keinen Einfluss auf die elementar-
sten Operationen, aber sie kann das 
Ausführen einer Reihe von Operatio-
nen in der richtigen Reihenfolge beein-
trächtigen." 
Untersuchungen von Simernitzkaya 
(1975) legen aber auch nahe, dass der-
artige Reihenfolgestörungen mit Läsio-
nen rechts-parietaler und rechtstempo-
raler Strukturen in Verbindung stehen 
können. In solchen Fällen wäre die 
Wahrnehmung, Verarbeitung und 
Speicherung mathematischer Größen 
in räumlichen Rastern oder Mustern 

Abb. 2: Verbale Lern- und Gedächtnisleistungen bei 75 Kindern mit Rechenstö-
rungen 

Die Sprachheilarbeit Jg. 46 (5) Oktober 2001 	205 



67,8 

74,3 

81,9 

Variablen des 5- Wortlernversuchs im Prozessverlauf des Einprägens 

20 	40 	60 	80 	100 

Prozentrang 

Abb. 3: Variablen des 5-Wortlernversuchs im Prozessverlauf des Einprägens 

Donczik 

und damit auch von Reihenfolgevor-
stellungen erschwert. 

	

3.1.4 	Arbeitsgedächtnis Prozentrang 74,3 

In der Lerntestbatterie „Luria 90" werden 
Arbeitsgedächtnisleistungen gemessen, in-
dem die Wortreihen im Anschluss an das 
unmittelbare Reproduzieren aus dem Kurz-
zeitgedächtnis noch zweimal wiederholt 
werden müssen. Bei Schwächen des Ar-
beitsgedächtnisses können dabei durchaus 
erhebliche Verluste des Lernmaterials auf 
dem Wege der Überführung in das Lang-
zeitgedächtnis auftreten. 

Schwächen im Arbeitsgedächtnis ent-
sprechen einem typischen Symptom 
bei Rechenschwäche. Es fällt Betrof-
fenen schwer, die Größen einer mathe-
matischen Operation oder aber deren 
Schritte bzw. deren Schrittabfolge im 
Arbeitsgedächtnis zu behalten. 
Luria (1973) ordnet derartige Störun-
gen des „operativen Gedächtnisses" 
linkstemporalen Läsionen zu. „Hierbei 
hängt der... Schweregrad ... davon ab, 
in welchem Maße die Denkoperationen 
auf einzelne feste Spuren im operati-
ven audio-verbalen Gedächtnis zu-
rückgreifen können." (Luria, 142). 

	

3.1.5 	Unmittelbares Gedächtnis im 2x3- 
Wortlernversuch (UG 2x3) Prozentrang 76,2 

Mit dem 2x3- Wortlernversuch aus der 
Lerntestbatterie „Luria 90" wird die Sta-
bilität verbaler Lernprozesse unter Interfe-
renz (Störeinfluss) gemessen. Den Proban-
den wird zunächst eine Gruppe von drei 
Wörtern vorgetragen, die sie nachsprechen 
und einprägen sollen. Unmittelbar danach 
wird ihnen eine zweite Gruppe von drei 
weiteren Wörtern mit der gleichen Zielstel-
lung vorgetragen. Anschließend müssen sie 
die Wörter der ersten und danach die Wör-
ter der zweiten Gruppe reproduzieren. Lu-
ria geht davon aus, dass jeweils eine Grup-
pe den Stabilisierungsprozess beim Einprä-
gen der anderen Gruppe interferieren kann. 

Gegenüber der Variable UG 5WLV 
(unmittelbares Gedächtnis im 5-Wort-
Lernversuch) ist ein Leistungsabfall 
erkennbar. 
Gemessen werden auf diese Weise 
Lernleistungen unter Störeinfluss, wo-
bei davon ausgegangen wird, dass das 
Einprägen einer der beiden Wortgrup- 

pen durch das unmittelbar folgende 
Einprägen der anderen Gruppe im Sin-
ne von Interferenzeinflüssen gestört 
werden kann. 

Interferenzinstabilität v.v. erhöhte La-
bilität verbaler Lernprozesse kann nach 
unseren Ergebnissen ein bestimmendes 
Merkmal bei Kindern mit Rechen-
schwächen sein. 

3.1.6 	Langzeitgedächtnis Prozentrang 82,9 

Langzeitgedächtnisleistungen werden in 
der Lerntestbatterie „Luria 90" erst abge-
fordert, nachdem zwischenzeitlich andere 
Testaufgaben zu lösen waren. So sind zu-
nächst zwei Untertests mit verbalem (ho-
mogenem) Material zu absolvieren und 
danach zusätzlich zwei visuelle Lerntests 
(heterogenes Material). Erst nach den vi-
suellen Lerntests ist in einem Langzeitge-
dächtnisversuch das verbale Material noch 
einmal zu reproduzieren. 

Der mittlere Wert für verbale Langzeit-
gedächtnisleistungen nähert sich be-
reits deutlich dem Grenzwert norma-
ler Leistungen, der bei einem Prozent-
rang von 85 anzunehmen ist. 
Verglichen mit denjenigen Variablen, 
die den Prozessverlauf der Gedächtnis-
leistungen kennzeichnen, ergibt sich 
eine klare Reihenfolge nach der Qua-
lität der Behaltensleistungen: 

1. unmittelbares Gedächtnis im 5-
Wortlernversuch 

Prozentrang 67,8 

2. Arbeitsgedächtnis 
Prozentrang 74,3 

3. Langzeitgedächtnis 
Prozentrang 81,9  

Aus der Abbildung 3 wird erkennbar, 
dass vom unmittelbaren Behalten im 5-
Wort-Lernversuch, über die Arbeitsge-
dächtnisleistung bis hin zum Langzeit-
gedächtnis ein zunehmender Lei-
stungsabfall eintritt. 
Je länger das Material behalten werden 
muss, desto mehr Material geht verlo-
ren, desto geringer wird die Behaltens-
leistung. 

3.1.7 	Perseverationen Prozentrang 91,7 

Mit der Variable „Perseverationen" wer-
den Fehler beim Reproduzieren erfasst, die 
mindestens einmal wiederholt werden. So 
ist häufig zu beobachten, dass statt des er-
lernten Wortes „Mann" aus dem 5-Wort-
Lernversuch das Wort „Mensch" reprodu-
ziert wird. Wenn das trotz mehrfacher Dar-
bietung in den sukzessiven Lerndurchgän-
gen mehrfach beobachtet wird, kann von 
unbeweglichem Haften an Fehlern ausge-
gangen werden. 
Die Variable PE (Perseverationen) liegt 
am weitesten im Minusbereich. 
Klebendes, eben perseverierendes Haf-
ten an Fehlern scheint demnach ein Cha-
rakteristikum für Lern- und Gedächtnis-
defizite bei Dyskalkulie zu sein. 
Läsionen präfrontaler Strukturen füh-
ren nach Luria (1970) zu solchen Män-
geln der Steuerung und Kontrolle, die 
sich hier als überzufällig häufiges Fest-
halten an Fehlern und als mangelhaft 
entwickelte Fähigkeit zur Fehlerkor-
rektur darstellen. Wenn auch bei un-
seren Kindern mit Rechenschwächen 
keine frontalen Läsionen im Sinne Lu-
rias nachgewiesen sind, so dürften 
doch aus neuropsychologischer Sicht 
Funktionsschwächen frontaler Struktu- 
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ren anzunehmen sein, die eine zielge-
richtete Kontrolle der Lern- und Repro-
duktionsprozesse erschweren. 

3.1.8 	Summenwert verbaler Gedächtnislei- 
stungen (SUMVERBAL) Prozentrang 75,9 

Dieser Wert ist als Durchschnittswert 
aller übrigen Einzelvariablen des ver-
balen Gedächtnisbereichs zu betrach-
ten. Er liegt mit Prozentrang 75,9 um 
10 Prozentrangpunkte höher als der 
Summenwert aller visuellen Lern- und 
Gedächtnisleistungen SUMVISUELL, 
der mit Prozentrang 65,8 gemessen 
wurde. 
Auch aus einem solchen Vergleich er-
gibt sich die vorrangige Bedeutung der 
verbalen Lernschwächen. 

Aus Platzgründen und weil über das 
Thema des Beitrags hinausgehend, 
werden hier die Variablen für visuelle 
Lern- und Gedächtnisleistungen nicht 
kommentiert. Nur auf zwei Besonder-
heiten sei hingewiesen: 
Erstens ist erwähnenswert, dass Perse-
verationen auch im Bereich des visu-
ellen Gedächtnisses sehr stark ausge-
prägt sind (Prozentrang 81,9). 
Zweitens sei auf darauf hingewiesen, 
dass visuelle Reihenfolgefehler mit 
Prozentrang 61,9 weit weniger auffal-
len, als vergleichbare verbale Reihen-
folgefehler (Prozentrang 71,5). 

3.2 Prozentuale Häufigkeit verbaler 
und visueller Lern- und Gedächtnisstörun-
gen 
Im Folgenden sollen die Anteile ver-
bal-auditiver und visueller Lernschwä-
chen in unserer Population analysiert 
werden. 

Die mit der Lerntestbatterie „Luria 90" 
gewonnenen Ergebnisse zeigen, dass 
eine einfache Zweiteilung in eine 
Gruppe mit sprachlichen Lern- und 
Gedächtnisstörungen und in eine zwei-
te Gruppe mit entsprechenden visuel-
len und taktilen Störungen nicht aus-
reicht. Übersehen würde die recht gro-
ße Gruppe von 33%, die sowohl ver-
bale als auch visuelle Lernschwächen 
aufweist. 
Weitere 30% zeigten weitgehend nor-
male Lern- und Gedächtnisleistungen 
sowohl im verbal-auditiven als auch im 
visuellen Bereich. 
Ausschließlich verbale Lernstörungen 
mit Summenwerten oberhalb Prozent-
rang 84 für alle verbalen Lern- und 
Gedächtnisleistungen wurden bei 22% 
gemessen. 
Ausschließlich visuelle Lernschwä-
chen mit Summenwert größer Prozent-
rang 84 für alle visuellen Lern- und 
Gedächtnisleistungen fanden sich bei 
15%. 

3.3 Taktile Wahrnehmungs- und Lern-
leistungen 

Bei 38 Kindern der Gesamtgruppe von 
75 Kindern wurden taktile Wahrneh-
mungs- und Lernleistungen mit dem 
Taktilen Leistungstest gemessen, den 
wir in Anlehnung an den Tactual Per-
formance Tests entwickelt haben. 
Die Kinder hatten sechs Formen (Kreis, 
Quadrat, Dreieck, Halbkreis, Kreuz, Stern) 
ohne Sichtkontrolle zunächst mit der rech-
ten Hand, dann mit der linken Hand und 
schließlich mit beiden Händen in ein Form-
brett der Größe A5 einzuordnen. Gemes-
sen wurde die für jeden der drei Versuche 
benötigte Zeit in Sekunden. 

Wir haben in Anlehnung an die Origi-
nalform des Tactual Performance Tests 
das setting verändert und an kindliche 
Erfordernisse angepasst, indem wir die 
einzupassenden Formen (shapes) so 
verkleinerten, dass sie in eine Kinder-
hand passen und bequem ertastet wer-
den können. In der Originalform des 
Tactual Performance Test sind die 
shapes sowie das Formbrett sehr viel 
größer. 

In unserer Versuchsanordnung werden 
den Kindern die Formen zunächst ge-
zeigt und sie müssen sie benennen. 
Danach werden die Formen unter ei-
nem kleinen Pult, das eine Sichtkon-
trolle verhindert, einzeln zunächst in 
die rechte, dann in die linke Hand ge-
legt. Dabei müssen die Formen noch 
einmal benannt werden. 

Erst nachdem auf diese Weise ausrei-
chende Tasterfahrungen mit den For-
men vermittelt wurden, sind diese zu-
nächst mit der rechten Hand, dann mit 
der linken und schließlich mit beiden 
Händen unter dem Pult ohne Sicht-
kontrolle in das Formbrett einzupas-
sen. 

Die Hälfte (n19) der 38 in den Versuch 
einbezogenen Kinder mit Rechen-
schwächen zeigte den typischen Lei-
stungsverlauf, der durch sukzessiven 
Lerngewinn vom ersten über den zwei-
ten bis zum dritten Versuch gekenn-
zeichnet ist. Wir wollen sie im Folgen-
den als gainer bezeichnen. 
• Die Gruppe der gainer benötigte im 

Mittel beim ersten Einpassversuch 
mit der rechten Hand 94 Sekunden. 

• Beim zweiten Versuch musste die 
gleiche Aufgabe mit der linken 
Hand ausgeführt werden. Erfah-
rungsgemäß tritt bei diesem zwei-
ten Versuch ein Lerngewinn in 
Form eines Zeitgewinns von 15-
50% ein. Die gainer benötigten 
beim zweiten Versuch durch-
schnittlich 60 Sekunden. Das ent-
spricht einer Zeiteinsparung von 
durchschnittlich 36,2%. 

• Im dritten Versuch ist die gleiche 
Aufgabe mit beiden Händen zu lö-
sen. Auch bei diesem Versuch ist 
im Normalfall ein weiterer Zeitge-
winn 5-10% zu erwarten. Bei den 
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gainern betrug er in unserem Fall 
im Durchschnitt 1,7%. 

Die andere Hälfte unserer Gruppe 
konnte einen solchen Lerngewinn beim 
Zweitversuch nicht erzielen. 
• Diese nongainer benötigten für den 

rechtshändigen Erstversuch im Mit-
tel 72 Sekunden, 

• für den zweiten, linkshändig aus-
geführten Versuch 122 Sekunden. 
Das entspricht einem Mehrver-
brauch an Zeit von 40,9%. 

• Für den dritten, beidhändig ausge-
führten Versuch benötigten die 
nongainer 67 Sekunden. Ein Lern-
gewinn trat nur beim beidhändigen 
Versuch ein, fiel hier aber mit 45% 
recht deutlich aus. 

Ein Interpretationsversuch dieser Be-
funde kann zunächst davon ausgehen, 
dass bei der Hälfte der erfassten Kin-
der mit Rechenschwächen taktile 
Wahrnehmungs- und Merkleistungen 
der rechten Hand normal entwickelt 
sind. 
Die gainer hatten das räumliche Mu-
ster des Formbretts beim ersten Ver-
such gespeichert, ein Lerngewinn wur-
de aufgrund dieser gut entwickelten 
taktilen und räumlichen Wahrnehmung 
in eine entsprechende räumliche Vor-
stellungs- und Behaltensleistung um-
gewandelt. 

In der Gruppe mit erhöhtem linkshän-
digen Zeitverbrauch (nongainer) konn-
te das räumliche Muster des Formbretts 
beim ersten, rechtshändigen Versuch 
nicht in gleicher Weise gespeichert 

werden. Dementsprechend erhöhte sich 
der Zeitverbrauch beim zweiten, links-
händigen Versuch um 40,9%. 

Gleichzeitig darf vermutet werden, 
dass die Informationen, die beim 
Zweitversuch von der linken Hand di-
rekt in Strukturen der kontralateralen, 
rechten Hirnhemisphäre eingespeichert 
wurden, dort weniger effektiv verarbei-
tet werden konnten. 
Räumliche Wahrnehmungen und 
räumliche Vorstellungen als spezifi-
sche Leistungen der rechten Hemi-
sphäre erwiesen sich als beeinträch-
tigt. Die nongainer lassen sich jener 
Gruppe zuordnen, die nach der Zwei-
teilung nach Von Aster (siehe Tabel-
le) eher rechtshemisphärische Funk-
tionsstörungen aufweisen. Lernstö-
rungen dieser Art werden auch als 
„nonverbal learning dysability" be-
zeichnet (Rourke 1985, 1995; Heu-
brock / Petermann 2000; Spreen 
2000). Nach Rourke sind rechtshemi-
sphärische Funktionsstörungen (vor-
rangig frontal) mit nonverbalen Lern-
störungen verbunden wie mit Störun-
gen der räumlichen Wahrnehmung 
und Vorstellung, der Wahrnehmung 
von Größen, Distanzen, Gewichten, 
des rechnerischen Denkens, des Er-
kennens mathematischer Probleme. 

4. Diskussion und 
Schlussfolgerungen 

Die Ergebnisse unserer Untersuchung 
legen die Ursachen der Lernstörung 

Dyskalkulie, die auch im Bereich von 
sprachlichen Lern- und Gedächtnislei-
stungen zu suchen sind, in differenzier-
ter Weise offen und bestätigen, dass bei 
der Ursachensuche nicht auf Lernfä-
higkeitsdiagnostik verzichtet werden 
sollte. Das bedeutet nicht, dass Lern-
fähigkeitsdiagnostik der Intelligenzdia-
gnostik den Rang ablaufen sollte. Sie 
hat aber Intelligenzdiagnostik in einem 
wichtigen Bereich zu ergänzen. 

Die Literatur zu Lern- und Gedächtnis-
leistungen bei Dyskalkulie ist nicht 
sehr umfangreich. Bull und Johnston 
(1997) vertreten die Auffassung, dass 
mathematische Schwierigkeiten von 
Kindern häufig durch Defizite des 
Kurzzeitgedächtnisses bedingt seien, 
sehen aber auch die Probleme, die da-
hinter liegenden Ursachen zu finden. 
Unter anderem wird ein zunehmender 
Verfall des Gedächtnismaterials im 
Verlauf des Einprägens und Reprodu-
zierens angenommen. 

Eben einen solchen Verlust des Ge-
dächtnismaterials im Prozessverlauf 
konnten wir mit unseren Untersu-
chungen bestätigen. Während beim 
Abruf aus dem Kurzzeitgedächtnis 
noch der vergleichsweise geringste 
Schwund zu verzeichnen war, wurde 
er bei der Reproduktion aus dem Ar-
beitsgedächtnis schon bedeutsamer 
und hatte das größte Ausmaß beim 
aktiven Reproduzieren aus dem Lang-
zeitgedächtnis. Cohen / Dehaene 
(1994) bestätigen anhand einer Ein-
zelfallstudie den zunehmenden und 
permanenten Verfall von „Verbindun-
gen und Knoten" bei Rechenprozes-
sen auf dem Weg vom Kurzzeitge-
dächtnis über das Arbeitsgedächtnis 
bis zum Langzeitgedächtnis. Auch die 
sehr stark auftretenden Perseveratio-
nen bei unseren Kindern mit Rechen-
störungen sind als Ausdruck eines 
solchen „Verfalls" der Steuerung und 
Kontrolle der Rechenprozesse zu be-
urteilen, wie das auch Cohen /Dehae-
ne (1998) interpretieren. 

Hingegen bereitete das passive Wie-
dererkennen des Gedächtnismaterials 
aus dem Langzeitgedächtnis heraus 
unseren Kindern mit Rechenschwä-
chen weniger Probleme. Hier erreich- 
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ten sie Werte, die denen gleichen, die 
sie beim aktiven Reproduzieren des 
Wortmaterials aus dem Kurzzeitge-
dächtnis nahekommen. 

Das steht im Widerspruch zur Auffas-
sung Bulls und Johnstons, dass Schwä-
chen bei der Identifikation (Wiederer-
kennen) der gespeicherten Informatio-
nen eine wesentliche Rolle spielen 
würden. In unserer Untersuchung wird 
das Gedächtnismaterial aus einem pool 
von Distraktor-Items (Täuschungswör-
ter) sehr viel besser identifiziert, als das 
beim aktiven Reproduzieren der Fall 
ist. Damit kann den von Bull und John-
ston erwähnten Schwächen bei der 
Identifikation (Wiedererkennen) nicht 
zugestimmt werden. 

Die auffällige Diskrepanz zwischen 
schwächerer Leistung beim aktiven 
Reproduzieren und besserer Leistung 
beim passiven Wiedererkennen lässt 
sich mit der Lemtestbatterie „Luria 90" 
auch häufig bei Legasthenikern beob-
achten. 

Eine neuropsychologische Erklärung 
dieser Diskrepanz bietet Luria an. Da-
nach reicht das Aktivationsniveau kor-
tikaler Strukturen (insbesondere fron-
taler Strukturen) nicht aus, um das 
durchaus gespeicherte Material auch 
aktiv aus dem Speicher hervorzubrin-
gen. Andererseits zeigt dieser Befund, 
dass Lerntests zur Messung von Lem-
und Gedächtnisleistungen sich nicht 
auf Wiedererkennensleistungen, als auf 
die Erfassung passiver Gedächtnislei-
stungen beschränken sollten. In der 
Realität des schulischen Lernens müs-
sen die Schüler Lernstoffe in den mei-
sten Fällen aktiv reproduzieren können. 

Dyskalkulie und Legasthenie sind aber 
Lernstörungen, die in hohem Maße 
durch Schwächen beim Einprägen und 
Reproduzieren mitbedingt sind. Des-
halb kann bei der Diagnostik dieser 
Lernstörungen auf Lernfähigkeitsdia-
gnostik nicht verzichtet werden, mit 
denen einerseits aktive Reproduktions-
leistungen im Kurzzeitgedächtnis, im 
Arbeitsgedächtnis und im Langzeitge-
dächtnis gemessen werden können und 
die andererseits auch die Messung pas-
siver Wiedererkennensleistungen er-
möglichen. 

Mit der vorliegenden Arbeit sollten 
Möglichkeiten einer solchen differen-
zierten Diagnostik verbal-auditiver und 
taktiler Lern- und Gedächtnisleistun-
gen bei Dyskalkulie dargestellt werden. 
Visuelle Lern- und Gedächtnisleistun-
gen, die wir bei unseren Patienten mit 
Rechenstörungen ebenfalls mit der 
Lerntestbatterie „Luria 90" gemessen 
haben, konnten aus Platzgründen in 
dieser Arbeit nicht beschrieben wer-
den. 

Zusammenfassung 

Beziehungen zwischen Rechenschwäche und 
Sprachstörung werden einleitend anhand der 
häufig anzutreffenden Koinzidenz von 
Dyskalkulie und Legasthenie erörtert. Mit der 
Lerntestbatterie „Luria 90" wird nachgewie-
sen, dass sprachliche Lern- und Gedächtnis-
leistungen in unterschiedlichem Maße bei Kin-
dern mit Rechenschwächen beeinträchtigt 
sind. Während verbal-auditive Kurzzeitge-
dächtnisleistungen am wenigsten betroffen 
sind, kommt es auf dem Weg vom Kurzzeit-
gedächtnis über das Arbeitsgedächtnis bis 
zum Langzeitgedächtnis zu einem zunehmen-
dem Verlust des Gedächtnismaterials. Auf die 
erhöhte Störanfälligkeit verbal-auditiver 
Lernprozesse weisen die schwachen Leistun-
gen im Untertest „2x3-Wortlernversuch" hin, 
mit dem Lernprozesse unter Interferenzein-
fluss geprüft werden. Taktile Wahrnehmungs-
und Merkleistungen sind bei der Hälfte der 
erfassten Kinder in einer Weise betroffen, 
dass Schwächen der räumlichen Wahrneh-
mung und Vorstellung angenommen werden 
können. 
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Padrik: Entwicklung und Förderung der Wortbildungsfähigkeit 

Marika Padrik, Tartu (Estland) 

Entwicklung und Förderung der Wortbildungs- 
fähigkeit bei sprachauffälligen Schülern 

1. Was ist Wortbildung? 

1.1 Linguistische Grundlagen 
Die Wortbildung ist eine für die ent-
wickelten Sprachen charakteristische 
Erscheinung. Es gibt 2 Wortbildungs-
arten, die auf Morphemen beruhen: (1) 
Ableitung (Derivation; z.B. backen — 
B äck/er); (2) Zusammensetzung 
(Komposition, z.B. Auto/bahn). 
Mit Hilfe von Affixen ist es möglich, 
die Bedeutung des Basiswortes zu än-
dern (z.B. Arbeit — Arbeiter), zu präzi-
sieren (z.B. Haus — Häuschen) sowie 
die Wortart des Basiswortes zu ändern 
(z.B. genau — Genauigkeit). Die Affi-
xe, die die Wortart ändern, machen es 
möglich, einen Wortstamm im Satz in 
unterschiedlichen Rollen zu gebrau-
chen, und sind daher relevant für die 
Textbildung (Ehala 1997, 184-186). 
Demnach hat die Ableitung sowohl 
semantische als auch syntaktische 
Funktion. 

2. Wie erwerben Kinder die 
Wortbildungsfähigkeit? 

Viele Forscher haben in der Entwick-
lung der Sprache der Kinder eine Peri-
ode beschrieben, in der Kinder Neolo-
gismen — sowohl Ableitungen als auch 
Komposita — bilden, die nicht normge-
recht sind (Clark / Grewendorf et al.; 
Oksaar / Schachnarovitsch, Jurjewa). In 
dieser Periode (im Alter von 2;6 — 7;6 
Jahren) wird die Wortbildungsfähigkeit 
in der Praxis unbewusst erworben. In 
dieser Periode bilden die Kinder auch 
regelmäßige Ableitungen und Kompo- 

sita, die von Erwachsenen jedoch nicht 
wahrgenommen werden. Dafür erregen 
aber Neologismen großes Aufsehen. In 
den Neologismen werden unpassende 
Affixe und Stämme verwendet, biswei-
len wird aus zwei Wörtern ein Wort syn-
thetisiert. Psycholinguistisch kann in der 
Wortbildung zwischen zwei Gruppen 
von Operationen unterschieden werden, 
die von Kindern im Vorschulalter er-
worben werden: 
• Im Satzbildungsprozess stattfin-

dende Verbindung von Stämmen 
bzw. von Stamm und Affix zu ei-
ner Ableitung oder einem Kompo-
situm (z.B. Das Mädchen hat blaue 
Augen. Ich mag dieses blauäugige 
Mädchen) — im Weiteren syntakti-
sche Wortbildung genannt. 

• Wortbildung aufgrund der Analo- 
gie (als Basis dient ein Einzelwort 
oder eine Wortgruppe, z.B. blauäu- 
gig — schwarzlockig, leichtsinnig) 
— im Weiteren Analogiebildung 
genannt (Schöler / Lindner 1990; 
3'ahnarovite 1991; Padrik 1997). 

Obwohl die genannten Operationen im 
Sprachprozess gemischt vorkommen, 
sind sie bei der Förderung der Wort-
bildungsfähigkeit zu trennen, d.h. es ist 
sowohl die Analogiebildung (Ablei-
tungsmodelle) als auch die Durchfüh-
rung von notwendigen Transformati-
onsoperationen im Text zu behandeln. 
Die Studien von Sprachforschern zei-
gen, dass die zwei wichtigen Wortbil-
dungsoperationen von Kindern nicht 
gleichzeitig erworben werden. Der Er-
werb der Wortbildungsfähigkeit be-
ginnt mit der Analogiebildung, der 
meistens ein übergeneralisiertes Mu-
sterwort (Wortrahmen) (Schöler / Lind- 

ner 1990, 11) zugrundeliegt. Im Zu-
sammenhang mit der Entwicklung der 
zusammenhängenden Sprache und der 
Transformationsfähigkeit der Sätze er-
werben die Kinder auch die syntakti-
sche Wortbildung. In der aktivsten Pe-
riode der Entwicklung der Wortbil-
dungsfähigkeit (im 4.-6. Lebensjahr) 
werden die beiden Wortbildungsope-
rationen erworben. Am Ende des Vor-
schulalters und teilweise auch im 
Grundschulalter werden diese Opera-
tionen automatisiert. In dieser Etappe 
beherrschen die Kinder auch die 
sprachlichen Ausnahmen und machen 
bei der Wortbildung kaum Fehler 
(Gvozdev 1961; Tambovtsewa 1993, 
Clark 1995; Elkonin 1989). 

3. Wie erwerben sprachauf-
fällige Kinder die Wortbildungs-
fähigkeit? 
Es gibt bislang nur wenige vergleichen-
de Studien über die Besonderheiten des 
Erwerbs der Wortbildungsfähigkeit bei 
sprachunauffälligen und sprachauffäl-
ligen Kindern. Die Voraussetzungen 
zur Wortbildung bei sprachauffälligen 
Kindern (hinreichender Wortschatz 
und hinreichende Anzahl von Satzmo-
dellen, elementare Fähigkeit zur Ab-
wandlung des Wortes) bilden sich häu-
fig erst im älteren Vorschulalter oder 
gar im Schulalter heraus. Die Erarbei-
tung der in diesem Beitrag behandel-
ten methodischen Grundlagen der För-
derung der Wortbildungsfähigkeit be-
ruht auf den von der Verfasserin in der 
Sprachheilschule durchgeführten Un- 
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tersuchungen, bei denen als Ver-
gleichsgruppe die gleichaltrigen Schü-
ler der allgemeinen Schule dienten (Pa-
drik 1993; Karlep / Padrik 1996). Im 
Folgenden wird kurz auf die Ergebnis-
se der Untersuchungen eingegangen. 
Bei den untersuchten Schülern der 
Sprachheilschule (1.-6. Klasse) befand 
sich die Wortbildungsfähigkeit in der 
Entwicklungsphase, worauf die Neo-
logismen hinwiesen, die in den Ant-
worten von allen Schülern in größerem 
oder geringerem Maße vorkamen. In 
den Neologismen traten folgende Feh-
ler bei der Morphemverwendung auf: 
• Verwendung eines semantisch un-

richtigen Morphems. Es wurde ent-
weder ein in den sprachlichen Zu-
sammenhang unpassendes Stam-
morphem (Grundmorphem) ge-
wählt (z.B. Läufler statt Fußball-
spieler) oder ein Suffix einer ande-
ren Wortart gewählt (Substantiv-
suffix statt Adjektivsuffix oder 
umgekehrt). Im Folgenden werden 
derartige Ableitung als dysseman-
tisch bezeichnet. 

• Verwendung eines unrichtigen 
Morphems (Suffixes), Verstoß ge-
gen die Sprachnorm — hier geht es 
um die Verwechslung von seman-
tisch nahen Suffixen im Rahmen 
einer Wortart (Fischling statt Fi-
scher). Es handelt sich um morpho-
logische Neubildungen. 

• Es wird eine unrichtige oder ent-
stellte Stammvariante verwendet 
bzw. das Suffix entstellt (Hohe statt 
Höhe, Floger statt Flieger; Flieger-
ling statt Flieger). Diese Bildungen 
werden im Weiteren morphopho-
nologische Neologismen genannt. 

Es treten auch Kombinationen der ge-
nannten Arten auf. 

Bei Komposita-Neubildungen handelt 
es sich um ein ungewöhnliches Zusam-
menfügen von Wortstämmen, was ein 
nichtgebäuchliches Kompositum ergibt 
(Bienenmann statt Imker; Kriegsmann 
statt Flieger). Unter den Neubildungen 
waren morphologische und morpho-
phonologische Fehler vorherrschend, 
dyssemantische Neubildungen mach-
ten von allen Neubildungen lediglich 
1/10 aus. 

Es zeigten sich Unterschiede in den 
Ergebnissen in einzelnen Klassen, die 
hier nicht weiter ausgeführt werden 
können. Es konnte festgestellt werden, 
dass die mangelhafte Wortbildungsfä-
higkeit auch die Entwicklung der Fä-
higkeit zur Transformation von Sätzen, 
damit auch die Entwicklung der Text-
bildungsfähigkeit hemmte. Erhebliche 
Unterschiede in den Ergebnissen zeig-
ten sich im Vergleich zu sprachunauf-
fälligen Schülern, die in der 2. Klasse 
(8-jährige Schüler) die Wortbildung 
praktisch erworben haben. Der Studie 
von J. Sobotowitsch (1995) ist zu ent-
nehmen, dass den Kindern mit Ent-
wicklungsdysphasie vor allem die Ver-
wendung der Morpheme — deren Aus-
wahl und Aneinanderfügen — Schwie-
rigkeiten bereitet. Probleme entstehen 
bereits beim Erwerb von lautlichen 
Formen und bei der Reproduktion von 
Morphemen. Demnach fällt ihnen der 
Erwerb des für den Ausdruck von Be-
deutungen notwendigen Zeichensy-
stems einschließlich des lautlichen 
Bestands der Morpheme schwer. Von 
den Forschern unterschiedlicher Län-
der ist als Ursache die Schwäche der 
Zergliederungs- und Analogiebil-
dungsprozesse bei dysgrammatisch 
sprechenden Kindern angegeben wor-
den (Schöler / Kany 1989; Schöler / 
Lindner 1990; Sobotowitsch 1995). 
Aus dem oben Gesagten lässt sich 
schließen, dass die Fähigkeit zur Ver-
wendung von sprachlichen Mitteln, die 
für die Wortbildung notwendig sind, 
bei sprachauffälligen Kindern unbe-
dingt zu fördern ist. 

4. Die theoretischen Grundla-
gen der Förderung der 
Wortbildungsfähigkeit 

Bei der Erarbeitung der Methodik der 
Wortbildungslehre dienten die Stand-
punkte der Linguistik, Psychologie und 
Psycholinguistik als Grundlage; zu-
sätzlich wurde Folgendes berücksich-
tigt: 
• Die psycholinguistischen Operatio-

nen der Wortbildung: dabei ist so-
wohl die Analogiebildung, die sich 
wiederum auf Zergliederungs- und 

eneralisierungsprozesse stützt, als 
auch die Fähigkeit zur Wortbildung 
bei der Transformation von Sätzen 
zu fördern. 

• Die Gesetzmäßigkeiten der Ent-
wicklung der Wortbildungsfähig-
keit bei sprachunauffälligen Kin-
dern (die Abfolge des Erwerbs der 
Wortbildungsoperationen und Ab-
leitungsmodelle und deren Abhän-
gigkeit vom Kommunikationspro-
zess). 

• Die Besonderheiten der Sprachent-
wicklung bei sprachauffälligen 
Kindern: die spezifischen Schwie-
rigkeiten bei sprachlichen Verall-
gemeinerungen sowie beim Erwerb 
von morphologischen Paradig-
men). 

• Die Besonderheiten der jeweiligen 
Sprache (z.B. die Stammänderun-
gen im Estnischen). 

Die Behandlung sollte nach Ablei-
tungsmodellen erfolgen (z.B. Ablei-
tung der Adjektive mit dem Suffix —
ne vgl. — ig im Deutschen, d.h. die 
Anfügung eines Suffixes an verschie-
dene Wortstämme; bei Komposita die 
Anpassung eines Basiswortes an ver-
schiedene Bestimmungswörter). Die 
Festlegung der chronologischen Abfol-
ge der Behandlung der Modelle hängt 
ab: 1) von der Produktivität des Mo-
dells und der Häufigkeit der Verwen-
dung des jeweiligen Suffixes; 2) von 
der Semantik des Suffixes (der Erwerb 
von Suffixen (Morphemen), die einen 
leicht wahrzunehmenden Zusammen-
hang mit der Änderung der Bedeutung 
besitzen, ist einfacher). 
Mit Rücksicht auf die oben erwähnten 
Schwierigkeiten bei der Auswahl von 
Suffixen (bei morphologischen Neolo-
gismen) ist es sinnvoll, mindestens 
zwei Behandlungsalgrorithmen anzu-
wenden, die unterschiedliche Ziele ver-
folgen: 
1. Vorstellung eines Ableitungsmo-
dells und Förderung der Fähigkeit zur 
Anwendung dieses Modells (z.B. Ab-
leitung der Adjektive mit Hilfe des Suf-
fixes -line / vgl. -isch im Deutschen). 
2. Förderung der Fähigkeit zur Diffe-
renzierung zwischen verschiedenen 
Ableitungsmodellen sowie der Fähig-
keit zur Anwendung der Modelle (z.B. 
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die Ableitung der Adjektive mit Hilfe 
der Suffixe -ne, -lik, -line / vgl. -ig, 
-lich, -isch im Deutschen). 

5. Algorithmen der Förderung 
der Wortbildungsfähigkeit 

(Es sind die Behandlungsetappen samt 
Mustern der Lehrverfahren angeführt 
worden.) 

5.1 	Vorstellung eines Ableitungsmodells 
und Förderung der Fähigkeit zur Anwen-
dung dieses Modells 
Das Ziel ist, die Bildung der Wörter mit 
Hilfe des Suffixes sowie die Anwen-
dung der Ableitungsfähigkeit im Satz 
zu fördern. Es wird die Verwendung 
eines Suffixes behandelt. Hat das Suf-
fix mehrere Bedeutungen, so wird mit 
der Vorstellung einer (der Haupt-, 
meistverbreiteten) Bedeutung begon-
nen. 

Erfassen und Reproduktion der Ab-
leitungen mit dem Suffix 

Mit Sicherheit gibt es in der Sprache 
der Schüler Ableitungen, die in der fer-
tigen Form (durch Auswendiglernen) 
erworben worden sind. Meistens han-
delt es sich dabei um die in der All-
tagssprache häufig vorkommenden 
Ableitungen, die jetzt aktualisiert wer-
den sollten. Auch der Erwachsene 
(Lehrerin) verwendet in dieser Etappe 
in seiner Sprache Wörter mit dem zu 
behandelnden Suffix und erläutert die 
Bedeutungen der Ableitungen. Zur Se-
mantisierung der Ableitungen sind fol-
gende Lehrverfahren geeignet: 
• Passives Erkennen der Ableitung, 

z.B. Ist das ein fleckiges Kleid? —
Ja. Kann man zu einem sauberen 
Kleid fleckig sagen? 

• Aktives Erkennen der Ableitung, 
z.B. Gib mir den farbigen Bleistift! 
Zeig mir den farbigen Bleistift! 

• Die Erläuterung der Bedeutung der 
Ableitung soll auf der morphologi-
schen Analyse beruhen, d.h. es ist 
das Basiswort zu nennen, z.B. Was 
siehst du am sandigen Strand? —
Sand. Was macht der Fischer? — Er 
fängt Fische. 

Der Lehrer sollte dabei die Antworten 
der Kinder wiederholen und korrigie-
ren und dabei den Unterschied (den 
Zusammenhang) zwischen der Ablei-
tung und dem Basiswort hervorheben 
(sandig — Sand; der Fischer fängt Fi-
sche). 

Die Bildung der Ableitungen mit be-
kannter Bedeutung wird erleichtert 
durch 

— Verifikationsaufgaben — den Schü-
lern werden 2 Ableitungen zur Aus-
wahl vorgelegt, von denen er die 
nach der Bedeutung / der Form pas-
sende (richtige) auswählen soll. 

Die Schüler bestimmen die semanti-
sche und formale Richtigkeit der Ab-
leitungen (semantische und formale 
Verifikation). Zur semantischen Veri-
fikation werden Ableitungen mit einem 
semantisch unpassenden Stamm/Suffix 
vorgelegt (Ist das farbliches oder far-
biges Papier?). 
Zur formalen Verifikation der Ablei-
tungen werden Ableitungen, die nicht 
normgerecht sind, vorgegeben: Ablei-
tungen mit einem unrichtigen Stamm, 
mit einem entstellten Stamm oder Suf-
fix. Der Schwierigkeitsgrad der Auf-
gabe wird erhöht, indem mehr als 2 
Wörter zur Auswahl vorgelegt werden. 
Bei den in der Verifikationsaufgabe 
verwendeten Wörtern sollten in der 
Sprache der Kinder auftretende Fehler 
berücksichtigt werden (Fehler bei der 
Wahl des Suffixes und bei der Ände-
rung des Stamms). 
Demnach schafft der Lehrer in der I. 
Etappe sog. „Problemsituationen", in 
denen die Bedeutungen der Ableitun-
gen erfasst und erläutert werden und 
die richtige/passende Ableitung ausge-
wählt wird. Oben beschriebene Abfol-
ge der Lehrverfahren wurde von 
Negnevitskaja und ,eahnarovite bei der 
Erweiterung des Wortschatzes emp-
fohlen. 
In dieser Etappe lernen die Kinder die 
in der Sprache der Erwachsenen auf-
tretenden Ableitungen verstehen und 
sind in der Lage, die semantisch und 
formal passenden Ableitungen im Rah-
men eines Ableitungsmodells auszu-
wählen. 

II. Selbständige Bildung und Verwen-
dung der Ableitungen. Bildung, eines 
Ableitungungsmodells als eine verall-
gemeinerte Vorstellung bzw. die Vor-
lage des Ableitungsmodells durch ein 
veranschaulichtes Schema. 

Das Ziel dieser Etappe ist, die vorläu-
fige Analogiegeneralisierung zu för-
dern, d.h. die Kinder zu befähigen, die 
Ableitungen mit dem Suffix regelmä-
ßig zu bilden. Die Analogiegeneralisie-
rung beruht auf der Zergliederung (De-
komponierung). Die Zergliederungsfä-
higkeit lag auch der I. Etappe zugrun-
de (Erläuterung der Bedeutung der 
Ableitung, Verifikation), in der sie je-
doch überwiegend unbewusst war. In 
der II. Etappe wird die Zergliederungs-
fähigkeit bewusst gemacht. 
In dieser Etappe sollten reale oder ima-
ginäre Situationen geschaffen sowie 
Kurztexte vorgelegt werden, in denen 
die Verwendung/Bildung einer Ablei-
tung notwendig ist. Demnach ist die 
primäre Tätigkeit des Schülers bei der 
Entwicklung der morphologischen 
Zergliederungsfähigkeit die Bildung 
eines Ableitungspaars (des Basiswor-
tes und der Ableitung) in einer Spiel-
situation. 
Ableitungen werden sowohl im Satz 
als auch in der Wortgruppe gebildet. 
• Im Satz — der Lehrer nennt im 

sprachlichen Zusammenhang das 
Basiswort und die Ableitung. Die 
Schüler haben anhand des ange-
führten Beispiels die Lücke im Satz 
auszufüllen (z.B. der Lehrer: Die 
Schuhe sind mit Schmutz  be-
schmiert. Die Schuhe sind schmut-
zig. Die Kleider sind mit Sand be-
schmutzt. Der Schüler: Die Kleider 
sind ... (sandig). 

• Bei einer Wortgruppe ist der 
sprachliche Zusammenhang kürzer, 
deshalb kommt die Analogie bes-
ser zum Ausdruck, als im Satz (z.B. 
Staub — staubige Tasche, Sand — 
(sandige) Kleider). Die Auseinan-
dersetzung mit der Wortgruppe 
setzt jedoch die Beherrschung des 
entsprechenden Satzmodells vor-
aus. 

Zur anschließenden Analyse werden 
die gebildeten Wortpaare an der Tafel 
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festgehalten und wiederholt:: Staub -
staubig, Sand -sandig. 

Es folgt die Analyse der Wortpaare, bei 
der die Bedeutungen und die Formen 
der Basiswörter und der Ableitungen 
einander gegenübergestellt und mitein-
ander verglichen werden. Durch den 
Zergliederungsprozess wird eine Vor-
stellung über das Ableitungsmodell 
gewonnen, das durch ein Schema ver-
anschaulicht werden kann. 
• Durch den Vergleich des Basiswor-

tes mit der Ableitung wird der se-
mantische und formale Unterschied 
aufgedeckt, d.h. es wird auf das 
Suffix aufmerksam gemacht, das 
die Bedeutung des Wortes ändert. 
Die zu vergleichenden Wörter kön-
nen buchstäblich gegenübergestellt 
werden: 

$AND 
SANDIG 
• Durch den Vergleich von unter-

schiedlichen Wortpaaren wird in 
den Wörtern die gleiche Kompo-
nente gefunden und ihre Bedeutung 
möglichst einfach erläutert (z.B. 
mit Hilfe des Suffixes können die 
Eigenschaften von Sachen/Gegen-
ständen ausgedrückt werden). 
Staub — staubig 
Farbe — farbig 
Sand — sandig 

Demnach verläuft der erste Vergleich 
waagerecht (Basiswort <=> Ableitung), 
der zweite aber senkrecht (die Ablei-
tungen mit dem gleichen Suffix: 1)•) 
Durch den Vergleich und die Gegen-
überstellung werden die Schüler zu ei-
nem generalisierten Analogiemodell 
geführt, das vom nachfolgend darge-
stellten graphischen Ableitungsschema 
unterstützt wird. 
• Vorstellung des Wortbildungssche-

mas und Übung der Wortbildung 
An der Tafel steht: 

+ -ig —> 	I 	I 
Farbe + -ig —> farbig 

Es folgt die Anwendung des Modells, 
d.h. die Bildung von Ableitungen aus 
den vorgegebenen Wörtern anhand des 
Schemas und deren Einfügung in ei-
nen sprachlichen Zusammenhang, in 

dem die Bedeutungen der Ableitungen 
präzisiert werden. 
• Zuordnungsaufgaben 
Welche Wörter passen zusammen? 
Fleckige (-s), (-r) — Apfel. Kleid, Kuh 
Das Kleid farbig 
Das Bild 	fleckig 
Der Apfel faltig 
Die Auswahl einer Ableitung / eines 
Basiswortes, die/ das in die Satzlücke 
passt. Z.B. Die Stiefel sind ... Auf dem 
Boden gibt es viel ... (Sand, sandig). 
Die Semantisierung wird auch durch 
die Vorlage von Bildern und Gegen-
ständen, bei Verben durch die Vorstel-
lung der Tätigkeit sowie durch Zeich-
nungen, Kurztexte und Synonyme er-
leichtert. 

III. Selbständige Verwendung des 
Wortbildungsmodells 
Das Ziel ist, eine maximale Generali-
sierung des Wortbildungsmodells zu 
erreichen, d.h. die Kinder sollen dazu 
geführt werden, Analogie im sprachli-
chen Zusammenhang (in der Wort-
gruppe, im Satz) und mit neuen Basis-
wörtern anwenden zu können. Als Ba-
siswörter dienen die Wörter, deren 
Bedeutung den Kindern zwar bekannt 
ist, die jedoch in der vorigen Etappe 
nicht vorgekommen waren. In der vor-
hergehenden Etappe wurde die Ent-
wicklung einer Wortbildungsoperation 
— die Analogiebildung gefördert. In 
dieser Etappe ist das Ziel, die beiden 
Wortbildungsoperationen, d.h. sowohl 
die Analogiebildung als auch die syn-
taktische Wortbildung, zu fördern. 
Also werden die Aufgaben zur Trans-
formation der Sätze verwendet, wobei 
die Wortbildungsfähigkeit (z.B. Ver-
wandlung des Objekts oder des Prädi-
kativs in ein Attribut) angewendet 
wird. Hierbei sind folgende Lehrver-
fahren geeignet: 
• Ableitung der Wörter und deren 

Verwendung in einer Wortgruppe 
Welche Gardine? Farbe, Falte, 
Fleck, Staub 

• Ableitung der Wörter und deren 
Verwendung im Satz (Ausfüllen 
der Lücke im Satz). 
Das Mädchen hat Flecken an ihrer 
Bluse. Ihre Bluse ist ... (fleckig). 

• Finden von Antonymen zu Ablei-
tungen, z.B. Schwäche — Stärke, 
Ferne — Nähe, Feigheit — Kühnheit, 
Feindschaft — Freundschaft 

• Ersetzen von Simplicia, Komposita 
oder Wortgruppen durch Ableitun-
gen. Z.B. Das Gesicht von Opa hat 
Falten. Der Opa hat ein Gesicht mit 
Falten. Opas Gesicht ist ... (faltig). 

In der letzten Arbeitsetappe können 
auch 
• Korrekturaufgaben verwendet wer-

den, in denen das Kind semantische 
oder Formenfehler zu finden und zu 
korrigieren hat, z.B. Anne hat ei-
nen fleckigen Hund (semantische 
Korrektur). 
Anne hat einen flecklichen Rock 
(Korrektur der Form). 

Bei allen Aufgaben kann das Wortbil-
dungsschema zur Unterstützung vorge-
geben werden. 
In der oben beschriebenen Studie wur-
de festgestellt, dass die Verwendung 
von semantisch nahen Suffixen im 
Rahmen einer Wortart (z.B. Auswahl 
von unterschiedlichen Adjektivsuffi-
xen) den Schülern der Sprachheilschu-
le große Schwierigkeiten bereitet. Des-
halb ist es notwendig, nach der Be-
handlung der einzelnen Ableitungsmo-
delle die Fähigkeit zu deren Differen-
zierung zu fördern. 

5.2 Förderung der Fähigkeit zur Diffe-
renzierung und Anwendung der unter-
schiedlichen Ableitungsmodelle 
Das Ziel ist, die Fähigkeit zur Unter-
scheidung zwischen den Wörtern mit 
unterschiedlichen Suffixen zu fördern 
und die Verwendung von unterschied-
lichen Wortbildungsmodellen zu üben. 
Die Differenzierung der Suffixe setzt 
die Beherrschung der Analogiegener-
alisierungen nach einzelnen Wortbil-
dungsmodellen voraus. Darüber hinaus 
bedarf es bei der morphologischen Zer-
gliederung im Vergleich zur Förderung 
lediglich eines Ableitungsmodells grö-
ßerer Bewusstheit. Es findet ein mehr-
faches Vergleichen statt: Basiswort •(=> 
Ableitung 1 (z.B. Farbe —farbig); Ba-
siswort <=> Ableitung 2 (z.B. Farbe —
farblich); Ableitung 1 <=> Ableitung 2 
(farbig — farblich). 
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Entwicklung und Förderung der Wortbildungsfähigkeit 

Es wird mit der Förderung der Fähig-
keit zur Differenzierung zwischen zwei 
Modellen begonnen. Der Schwierig-
keitsgrad der Arbeit steigt mit der Er-
höhung der Anzahl der zu differenzie-
renden Modelle. 

I. Erfassen, Unterscheiden und Re-
produktion der Bedeutungen der Ab-
leitungen. 

• Die Arbeit beginnt mit der mündli-
chen oder schriftlichen Vorgabe der 
Ableitungen (bei Möglichkeit mit 
Vorführen von Bildern oder Gegen-
ständen). Die Aufgabe der Schüler 
ist, die Bedeutungen der Ableitun-
gen zu erkennen und zu erläutern. 
Die Arbeit wird mit der Gruppie-
rung der Ableitungen fortgesetzt. 
Es werden unterschiedliche Grup-
pierungskriterien verwendet: nach 
dem ähnlichen Stamm, nach dem 
Suffix, nach der Bedeutung. Die 
Gruppierung setzt einen semanti-
schen und einen formalen Ver-
gleich voraus. Dabei sind folgende 
Verfahren geeignet: 

✓ Gruppierung der Ableitungen nach 
dem Ableitungsschema 

z.B. es sind folgende vorgegeben 
worden: 	nik, l 	I ur / vgl. 

er, 	/er, I 	I ling im 
Deutschen. 

Den Kindern werden Wörter oder Bil-
der gezeigt (darunter Wörter, die zu 
keinem Schema passen): Schriftsteller, 
Schreiber, Lehrer, Lehrling, Prüfling, 
Feigling, Künstler, Sportler, Kompo-
nist. Die Wörter werden semantisiert 
und es wird festgestellt, welche ge-
meinsame Bedeutung die Wörter durch 
das gleiche Suffix bekommen. 

✓ Aufgaben zum Finden des „Über-
flüssigen". 

Z.B. Welches Wort passt nicht zu 
den anderen Wörtern? Warum? 

Unter den Wörtern mit dem glei-
chen Suffix wird ein Wort mit ei-
nem anderen Suffix oder unter den 
Wörtern mit dem gleichen Stamm 
ein Wort mit einem anderen Stamm 
gefunden. 

• Nach der Gruppierung der Ablei-
tungen wird eine Analyse durchge- 

führt, bei der die vorausgegangene 
unbewusst erfolgte Zergliederung 
bewusst gemacht wird: 

✓ Es wird die Bedeutung jedes Wor-
tes erläutert. 

✓ In jedem Wort werden das Suffix 
und der Stamm festgestellt und zu 
jedem Wort wird das passende 
Wortbildungsschema gewählt. 

✓ Es werden Basiswörter festgestellt. 

✓ Es werden Fragen zur Morpholo-
gie gestellt (falls dies behandelt 
worden ist). 

In der I. Etappe der Behandlung der 
Differenzierung sind auch 

• Verifikationsaufgaben (Erkennung 
und Angabe der richtigen Ablei-
tung) geeignet. Es können den Kin-
dern bekannte Personen (z.B. Kas-
per u.a.) auftreten, die falsch spre-
chen und deren Aussagen korrigiert 
werden müssen. 

IL Selbständige Bildung und Verwen-
dung der Ableitungen mit unterschied-
lichen Suffixen 

Das Ziel dieser Arbeitsetappe ist, die 
Kinder zu befähigen, das richtige Ab-
leitungsmodell zu wählen und Wörter 
mit semantisch nahen Suffixen zu bil-
den. 

Von den Verifikationsaufgaben mit al-
ternativen Fragen wird zu 
• Korrekturaufgaben übergegangen, 

bei denen die Fehler (falsche Stäm-
me oder Suffixe) zu finden und die 
richtige Ableitung zu bilden ist. 

• Im Gegensatz zum Algorithmus der 
Behandlung lediglich eines Ablei-
tungsmodells, bei der zur Förde-
rung der Analogiebildung ein mög-
lichst knapper sprachlicher Zusam-
menhang verwendet wurde, wird 
bei der Förderung der Differenzie-
rungsfähigkeit mit dem Satz begon-
nen. Der sprachliche Zusammen-
hang hebt die Bedeutungen der 
Ableitungen hervor und erleichtert 
damit die Auswahl des passenden 
Suffixes. Es können folgende Ar-
beitsmethoden verwendet werden: 

✓ Ausfüllen der Lücke im Satz (es 
sind Ableitungen mit Hilfe von 2 

oder mehreren Suffixen zu verwen-
den / zu bilden). 

z. B. Diese Jungen sind Sport_(ler). 
Der Bau _(er) arbeitet auf dem 
Feld. 

✓ Bildung der Ableitungen mit Hilfe 
von Fragen. 

z. B. Welche Sprache spricht man 
in Japan, China ...? Nenne die Be-
rufe folgender Personen nach de-
ren Tätigkeit! Baut Häuser, trägt 
Pakete, lehrt in der Schule usw. 

✓ Bildung der Ableitungen durch die 
Transformation der Sätze. 

z.B. Mattias ist genau und höflich. 
Auch sein Freund mag Genauigkeit 
und ... (Höflichkeit). 

Zur Unterstützung können wahlweise 
(1) Suffixe oder Ableitungsschemata, 
(2) richtige und falsche Ableitungen, 
(3) richtige Ableitungen mit unter-
schiedlichen Suffixen vorgegeben wer-
den. 

• Der Anteil des sprachlichen Zu-
sammenhangs bei der Bildung und 
Verwendung der Ableitungen mit 
unterschiedlichen Suffixen verrin-
gert sich in zunehmendem Maße. 
Dem Ausfüllen von Lücken und der 
Transformation von Sätzen folgt 
die Bildung der Ableitungen mit 
unterschiedlichen Suffixen aus den 
vorgegebenen Wörtern und deren 
Einfügen in eine Wortgruppe an-
hand des Wortbildungsschemas. 

Z.B. Bilde Adjektive! Verwende sie in 
einer Wortgruppe! 

_IG _ISCH _LICH 

... Papier ... Junge 	...Mädchen 

... Rock 	... Kind 	... Tag 

... Tag 

Dabei werden folgende Substantive 
vorgegeben: 

Glück, Trauer, Farbe, Nebel, Neid, 
Laune, Fleck, Jammer u.a. 

• Durch die Behandlung der Wortbil-
dungslehre erwerben die Schüler 
die Wortbildungsparadigmen. Der-
artige Paradigmen werden bewusst 
geschaffen, indem die Ableitungen 
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Die Ergebnisse des Vorversuchs und nach der Übungsphase (%) 

Aufgabe Nach dem Vorversuch Nach der Übungsphase 

Benennungsaufgabe 45 92 

Assoziationsaufgabe 70 86 

Finden des Basiswortes 66 85 

Ableitung der Substantive 70 94 

Ableitung der Adjektive 
a) in der Wortgruppe 72 96 
b) im Satz 68 94 

Tabelle 1 

Padrik 

mit unterschiedlichen Suffixen 
nach der Analogie gebildet werden. 

z.B. lesen — Leser- Leserin — lesbar 

essen — ...—... 

Bei der Bildung der Ableitungen mit 
unterschiedlichen Suffixen kann von 
den semantischen Reihen (Bedeu-
tungsgruppen), die die Ableitungssuf-
fixe entwickeln, ausgegangen werden 
(z.B. Personenbezeichnungen, Berufs-
bezeichnungen, Gegenstandsbezeich-
nungen). Zur Unterstützung werden 
wahlweise (1) Suffixe oder Ableitungs-
schemas, (2) Analogiebildungsmuster, 
(3) Begleittexte vorgegeben. 

Eine noch größere Selbständigkeit ver-
langt die Anpassung der Stämme und 
Suffixe, die als Spalten oder in Tabel-
len vorgegeben werden. 

• In der Endphase der Behandlung 
können Aufgaben zur Bildung der 
Ableitungen 

✓ aus den vorgegebenen Basiswör-
tern mit Hilfe von möglichst unter-
schiedlichen Suffixen, 

✓ mit Hilfe des vorgegebenen Suffi-
xes aus möglichst unterschiedli-
chen Stämmen gestellt werden. 

Die vorausgehende Arbeit sollte die 
Schüler zur spontansprachlichen Bil-
dung/Verwendung der Ableitungen 
befähigen. 

Zusammenfassend können die Behand-
lungsalgorithmen wie folgt dargestellt 
werden: 

1. Algorithmus (Vorstellung eines Ab-
leitungsmodells und Befähigung zu 
dessen Anwendung): 

1) Erfassen der Bedeutung der Ablei-
tung; 

2) Reproduktion der Ableitung (Veri-
fikationsaufgaben); 

3) Verwendung / Bildung der Ablei-
tungen im sprachlichen Zusam-
menhang, ihre Analyse; 

4) Bildung eines Wortbildungsmo-
dells; 

5) Anwendung des Modells, d.h. Bil-
dung der Ableitungen aus unter-
schiedlichen Basiswörtern; 

6) Korrekturaufgaben. 

2. Algorithmus (Befähigung zur Dif-
ferenzierung und Verwendung von 
unterschiedlichen Ableitungsmodel-
len): 

1) Unterscheidung zwischen den Be-
deutungen der Ableitungen mit un-
terschiedlichen Suffixen; 

2) Gruppierung und Reproduktion der 
Ableitungen; 

3) Analyse der Ableitungen, Wahl des 
Ableitungsschemas; 

4) Verifikationsaufgaben; 

5) Korrekturaufgaben; 

6) Selbständige Anwendung von un-
terschiedlichen Ableitungsmodel-
len im sprachlichen Zusammen-
hang sowie ausserhalb des sprach-
lichen Zusammenhangs. 

6. Testen der Algorithmen 
(Übungsphase) und dessen Er-
gebnisse 

Die Anwendungsmöglichkeiten und 
die Effizienz der oben beschriebenen 
Behandlungsalgorithmen wurden in-
nerhalb von 2 Monaten in der 2. Klas-
se der Sprachheilschule Tartu getestet. 
In 20 Stunden wurde die Ableitung von 
Substantiven und Adjektiven behan-
delt: 8 Stunden wurden den unter-
schiedlichen Ableitungsmodellen im 
Einzelnen gewidmet, in 12 Stunden 
wurde auf die Unterscheidung zwi-
schen den verschiedenen Ableitungs-
modellen eingegangen. Der 1. und der 

2. Behandlungsalgorithmus wurden 
abwechselnd angewendet (z.B. folgte 
der Behandlung der Ableitungsmodelle 
der Substantive die Differenzierung 
zwischen den Modellen, anschließend 
wurde mit der Behandlung der Adjek-
tivmodelle fortgesetzt). Im Test (in der 
Übungsphase) beteiligten sich 12 
Schüler im Alter von 8-12 Jahren. 

Bei der Beurteilung der Effizienz der 
Behandlung dienten die Anzahl der 
richtigen Ableitungen vor und nach der 
Behandlung sowie die Änderung der 
Anzahl und der Typen der Neologis-
men als Hauptkriterien. 

Die Ergebnisse eines Vorversuchs, die 
dem Test (der Übungsphase) voraus-
ging, zeigten, dass die Rate der richti-
gen Antworten bei den Zweitklässlern 
der Sprachheilschule unter 75 % blieb 
(der Anteil der richtigen Antworten in 
unterschiedlichen Aufgaben lag bei 45 
— 72%; s. Tab. 1). Nach der Übungs-
phase bereiteten die verwendeten 
Wortbildungsaufgaben den Schülern 
keine wesentlichen Schwierigkeiten 
und wurden mit verhältnismäßig glei-
chem Erfolg gelöst (85 — 96%). Es soll 
die Tatsache betont werden, dass auch 
nach der Übungsphase Neologismen 
gebildet wurden, obwohl deren Ge-
samtzahl sich verringert hatte (s. Abb. 
1). Der Anstieg der Gesamtzahl der 
Neologismen kann ein Indiz für die 
Weiterentwicklung der Wortbildungs-
fähigkeit sein. Auf die Entwicklung der 
Fähigkeiten deutet auch die qualitati-
ve Analyse der Neologismen hin: die 
Anzahl der morphologischen Neolo-
gismen (Anwendung eines semantisch 
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Entwicklung und Förderung der Wortbildungsfähigkeit 

nahen Suffixes) verringerte sich im 
Allgemeinen mehr als ums Dreifache, 
die Anzahl der morphophonologischen 
Neologismen (Entstellung des Stamms 
oder des Suffixes, die Wahl einer fal-
schen Stammvariante) lediglich ums 
1,6fache. Daraus lässt sich schließen, 
dass die Schiller die differenzierte An-
wendung von Suffixen dank der Be-
handlung relativ besser erwarben, 
schwieriger fiel jedoch der Erwerb der 
Auswahl der Morphemvarianten (dar-
unter Stammvarianten), die kein se-
mantisches Gewicht hatten. 

Die Ergebnisse der einzelnen Aufga-
ben zeigten, dass sich die Anzahl der 
Neologismen in den Wortgruppen ums 
Vierfache, in den Sätzen ums Zweifa-
che verringerte. Demnach waren die 
Neologismen im Satz anhaltender, in 
dem die sprachliche Analogie nicht so 
leicht wie in der Wortgruppe wahrzu-
nehmen ist. Dies zeigt, dass die Schü-
ler die Analogiebildung (als Basis dient 
ein Einzelwort oder ein Wortpaar), die 
eine der psycholinguistischen Opera-
tionen der Wortbildung ist und mit der 
der Erwerb der Wortbildungsfähigkeit 
beginnt, nach dem Test (der Übungs-
phase) besser beherrschen. Einigerma-
ßen langsamer und schwieriger entwik-
kelt sich jedoch die 2. Wortbildungs-
operation — die Bildung der Ableitun-
gen im Prozess der Satzbildung, der 
eine besondere Bedeutung bei der Ge-
nerierung des Textes zukommt. 

Die Analyse der individuellen Ergeb-
nisse der Schiller zeigte in den Fähig-
keiten der Schiller vor dem Testen (der 
Übungsphase) und danach erhebliche 
Unterschiede (bevor 5(- = 42, cp 17,9; 
danach z = 75; cp = 12,3). Im Ergebnis 
des Testens (der Übungsphase) verrin-
gerten sich die individuellen Unter-
schiede der Schüler, jedoch war der 
Stand der Fähigkeiten der Schiller auch 
nach dem Testen (der Übungsphase) 
ziemlich uneinheitlich. 
Zusammenfassend kann behauptet 
werden, dass die Übungsphase ihre 
Hauptziele erfüllt hat: die Schüler wur-
den dazu befähigt, anhand der Analo-
gie die meistverbreiteten Ableitungen 
zu bilden sowie zwischen den Suffixen 
mit Hilfe des sprachlichen Zusammen-
hangs zu differenzieren; demnach ha-
ben die Schüler die primären generali-
sierten Ableitungsmodelle erworben. 
Die Behandlung soll unbedingt fortge-
setzt werden: die mündliche und 
schriftliche Anwendung der erworbe-
nen Ableitungsmodelle ist zu fördern, 
neue Modelle sind vorzustellen bzw. 
bewusstzumachen. 

Schlussbemerkung 
Die Wortbildungsfähigkeit ist eine 
Komponente der sprachlichen Kompe-
tenz des Menschen, deren Entwicklung 
bei sprachauffälligen Kindern jedoch 
mit Schwierigkeiten verbunden ist. 

Fehler bei der Ableitung der Wörter 
deuten auf den Dysgrammatismus hin, 
der sich in unterschiedlichen Sprachen 
unterschiedlich ausdrückt. Der psycho-
linguistische Mechanismus der Wort-
bildungsfähigkeit, der auch als Basis 
für die Förderung der entsprechenden 
Fähigkeit dient, ist in unterschiedlichen 
Sprachen jedoch ähnlich Das Ziel der 
Förderung ist, die Kinder zur morpho-
logischen Zergliederung, zu den dar-
auf beruhenden Analogiegeneralisie-
rungen (Ableitungsmodellen) und 
schließlich zu einer differenzierten 
Anwendung der Morpheme (Suffixe) 
zu befähigen. Die genannten Ziele sind 
mit Hilfe der oben beschriebenen Be-
handlungsalgorithmen erreichbar. 
Selbstverständlich können dabei die 
Besonderheiten der einzelnen Sprachen 
nicht unberücksichtigt bleiben (in der 
estnischen Sprache gibt es beispiels-
weise ein relativ schwieriges Regel-
werk zu Stammänderungen, die deut-
sche Sprache ist dagegen durch eine 
hohe Anzahl von Präfixen gekenn-
zeichnet). Die Grundzüge der Behand-
lungsetappen und die Abfolge der 
Lehrverfahren können nach dem 
Standpunkt der Verfasserin dieses Bei-
trags jedoch in allen Sprachen bei der 
Entwicklung der Wortbildungsfähig-
keiten angewendet werden. 

Zusammenfassung 

Die Wortbildung ist eine Komponente der 
sprachlichen Kompetenz des Menschen, de-
ren Entwicklung jedoch bei sprachauffälligen 
Schülern mit Schwierigkeiten verbunden ist. 
Die Wortbildungsfähigkeit ermöglicht, die 
semantischen Änderungen der Wörter auszu-
drücken und spielt in der Textbildung eine 
besondere Rolle. In diesem Artikel wird eine 
Möglichkeit zur Förderung der Wortbildungs-
fähigkeit der Schüler der Sprachheilschule 
vorgestellt. Es wird näher auf zwei Behand-
lungsalgorithmen eingegangen, die die Schü-
ler zur Anwendung von generalisierten Ab-
leitungsmodellen sowie zur Differenzierung 
zwischen den Modellen befähigen. Es wird 
eine Übersicht über die Ergebnisse des Testens 
der Algorithmen (der Übungsphase) in einer 
estnischen Sprachheilschule gegeben. 
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Anne Huber, München; Mark Onslow, Sydney 

Intervention bei frühem Stottern: 
Das Lidcombe Programm 

1. Vorwort 

Mit diesem Beitrag möchte ich (Anne 
Huber) einen Therapieansatz für Stot-
tern im Vorschulalter, der bei Sprach-
heilpädagogen noch weitgehend unbe-
kannt ist, vorstellen. Innerhalb meines 
„Speech Pathology" Studiums an der 
Curtin University in Australien und 
während meiner anschließenden Be-
rufserfahrung hatte ich Gelegenheit, 
mich mit diesem Therapieansatz ver-
traut zu machen. Momentan studiere 
ich Sprachheilpädagogik am Lehrstuhl 
für Sprachheilpädagogik (Prof. Grohn-
feldt) der Ludwig-Maximilians-Uni-
versität in München, um mich auch in 
Deutschland für meinen Beruf zu qua-
lifizieren. 
Mittlerweile wird in Australien für die 
Therapie des frühen Stotterns das Ver-
fahren von Prof. Onslow als 'best prac-
tise' akzeptiert und somit landesweit 
gelehrt. Bei diesem Verfahren handelt 
es sich um ein sogenanntes operantes 
Verfahren, das unter Anleitung und 
Kontrolle eines Therapeuten von den 
Eltern durchgeführt wird. Für diese frü-
he und direkte Therapieform wurden 
inzwischen Daten gesammelt, die auf 
eine sehr hohe Erfolgsquote und gute 
Langzeiteffekte hindeuten. 

Im Folgenden habe ich mit Prof. Ons-
lows Zustimmung eine von ihm ver-
fasste, nicht publizierte Zusammenfas-
sung seines Lidcombe Programms 
übersetzt und leicht überarbeitet. 

2. Das Lidcombe Programm von 
Prof. Onslow 

2.1 Frühe Intervention 
Über Jahrzehnte wurde die Ansicht 
vertreten, dass man der Sprache eines 

stotternden Kindes keine Beachtung 
schenken sollte. Neuere Erkenntnisse 
jedoch zeigen, dass dieser Rat falsch 
und potentiell schädlich für das Kind 
sein kann, weil sich frühkindliches 
Stottern ohne geeignete Behandlung zu 
einer schwer veränderbaren und mög-
licherweise lebenseinschränkenden 
Stottersymptomatik entwickeln kann. 

Forschungsergebnisse deuten darauf 
hin, dass Stottern mittel- und langfri-
stig durch verhaltensmodifikatorische 
Prinzipien geheilt werden kann. Eine 
der erfolgversprechenden Methoden ist 
das Lidcombe Programm. Für seinen 
Einsatz in der klinischen Praxis ist der 
Zeitpunkt der Behandlung des frühen 
Stotterns von großer Bedeutung, da in 
manchen Fällen spontane Heilung im 
ersten Jahr nach Beginn des Stotterns 
eintritt. Auf den Aufbau des Lidcom-
be Programms und die Frage, wann mit 
der Therapie begonnen werden soll, 
wird im Folgenden eingegangen. 

Frühkindliches Stottern (d.h. bei Kin-
dern bis zu 5 Jahren, in den ersten Jah-
ren nach Einsetzen der Symptomatik) 
zeichnet sich, im Gegensatz zum chro-
nischen Stottern bei Erwachsenen, da-
durch aus, dass man es noch relativ 
leicht beeinflussen kann. Daraus er-
wächst (auch) die mittlerweile verbrei-
tete Annahme, dass stotternde Kinder 
möglichst bald nach erstem Auftreten 
der Symptomatik an einen Sprachthe-
rapeuten überwiesen werden sollten. 
Für eine frühe Behandlung des Stot-
terns sprechen darüber hinaus die mög-
lichen sozialen und persönlichen Kon-
sequenzen, die dieses Störungsbild 
häufig mit sich bringt. Bei Erwachse-
nen wurden soziale Fehlanpassungen 
und unerreichtes Berufspotential doku-
mentiert (Craig / Calver 1991; Silver-
man / Paynter 1991). Außerdem kann 

Stottern für Betroffene lebenslange 
Angst und Scham in täglichen Sprech-
situationen bedeuten. Diese Angst wur-
de jedoch nicht nur bei Erwachsenen 
beobachtet — bereits Vorschulkinder 
bringen ihre Verzweiflung zum Aus-
druck, indem sie bei schweren Stotter-
ereignissen die Hand vor den Mund 
legen und 'Mama, ich kann das nicht 
sagen' hervorstoßen. Beunruhigung 
entsteht auch bei den Eltern dieser Kin-
der, speziell wenn die Symptome plötz-
lich auftreten. Das Bewusstsein geht 
bei den Kindern sogar soweit, dass 
schon bei 6-jährigen Kindern negative 
Einstellungen gegenüber dem Spre-
chen festgestellt wurden. Die Frage, ob 
Stottern während der Vorschuljahre 
psychologische Schäden bei Kindern 
hervorrufen kann, bleibt bisher jedoch 
gänzlich unerforscht (De Nil I Brutten 
1991; Vanryckeghem / Brutten 1997). 
Frühe Intervention bei Stottern wird 
größtenteils dadurch motiviert, dass 
man Konsequenzen wie Angst, Scham, 
soziale Fehlanpassung oder unerreich-
tes Berufspotential, die für stotternde 
Erwachsene dokumentiert sind, verhin-
dern will. 

2.2 Die Entstehung eines operanten 
Therapieansatzes zur Bewältigung frühen 
Stotterns 

Die diagnosogene Theorie (Johnson 
1942), welche besagt, dass Stottern 
durch seine irrtümliche Diagnose ver-
ursacht wird, war über Jahrzehnte au-
ßerordentlich einflussreich. Durch sie 
wurde die Annahme verbreitet, dass 
man dem Sprechen eines stotternden 
Kindes keine direkte Beachtung schen-
ken soll. Eltern wurde bis in die spä-
ten achtziger Jahre geraten, Stottern zu 
ignorieren, da es sich dann von alleine 
„auswachsen" würde. 
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Die Unzufriedenheit mit dieser Theo-
rie wuchs jedoch, da sie nie kritisch 
und empirisch nachgewiesen wurde 
und es oftmals unmöglich war, Eltern 
davon zu überzeugen, das Problem ein-
fach zu ignorieren. In den achtziger 
Jahren wurde schließlich eine überein-
stimmende Meinung prominenter The-
rapeuten veröffentlicht, welche die dia-
gnosogene Theorie verwarf und zur 
direkten Beachtung gestotterter Äuße-
rungen im Vorschulalter riet (Prins / 
Ingham 1983). 
Aus diesem Umbruch ergab sich für die 
Forschung ein neues Ziel: Entwicklung 
von Methoden zur direkten Therapie 
bei Stottern im Vorschulalter. Im Zuge 
dieser Forschung wurden auch operan-
te Methoden auf ihre Tauglichkeit zum 
Gebrauch innerhalb einer Stotterthera-
pie untersucht. Die Forschungsergeb-
nisse wiesen zunehmend darauf hin, 
dass die operante Methode der Psycho-
logie zur Therapie bei Stottern im Vor-
schulalter geeignet ist (siehe Blood-
stein 1995; Ingham 1984; Onslow 
1996). 
Operante Methoden bezeichnen Ver-
fahren, bei denen menschliches Verhal-
ten durch die Konsequenzen, die es hat, 
verändert wird. Diese Konsequenzen 
können verschiedene Formen haben, 
eine davon ist beispielsweise verbale 
Rückmeldung wie Lob oder Tadel. Aus 
der Erziehung ist bekannt, dass derar-
tige verbale Operante, bzw. Konse-
quenzen, ein ausgezeichnetes Mittel 
sind, um Verhalten von Kindern zu 
verändern. Ein klassisches Beispiel ist 
der Gebrauch von operanten Metho-
den, um Kindern beizubringen, in be-
stimmten sozialen Situationen 'Danke' 
zu sagen. Es ist generell so, dass ein 
Kind, das nicht 'Danke' sagt, von sei-
nen Eltern aufgefordert wird, dies zu 
tun. Üblicherweise löst dieses Verfah-
ren aus, dass das Kind zunehmend zum 
passenden Zeitpunkt 'Danke' sagt. 
Zusätzlich müssen die Eltern natürlich 
— und hier liegt das Erfolgsgeheimnis 
— daran denken, das Kind zu loben, 
wenn es 'Danke' gesagt hat. Dieses 
Beispiel macht deutlich, wie operante 
Methoden in Form von verbaler Rück-
meldung in alltäglichen Erziehungssi-
tuationen gebraucht werden und effek- 

tiv sind. Ähnliche verbale, operante 
Methoden sind auch in der Bewälti-
gung von Stottern im Vorschulalter (0-
5 Jahre) wirksam. 
In einer bedeutenden Studie (Martin / 
Kuhl / Haroldson 1972) wurde ein raf-
finiertes Verfahren entwickelt, um 
operante Prinzipien bei stotternden 
Vorschulkindern anzuwenden: Der 
Therapeut und das Kind unterhielten 
sich in einem Zimmer mit einer spre-
chenden Marionette, die in einer be-
leuchteten Kiste montiert war und von 
außerhalb des Zimmers bedient wur-
de. Zuerst wurden während einer An-
zahl von 20-minütigen Interaktionen 
Spontansprechproben erhoben (baseli-
ne). Daraufhin wurden jedesmal, wenn 
das Kind stotterte, negative Konse-
quenzen („Bestrafung") präsentiert, 
indem man das Licht in dem Kasten 
mit der Marionette ausmachte und sie 
somit 'verschwinden' ließ. Nach 
Durchführung dieses Verfahrens wur-
den bei den Kindern Stotterfrequenzen 
gegen null festgestellt. Generalisierung 
des stotterfreien Sprechens wurde au-
ßerhalb der Klinik auch noch ein Jahr 
später beobachtet. 
Forschung, die auf dieses bahnbrechen-
de Experiment folgte, bestätigte die 
Vermutung, dass operante Methoden 
zur Stottertherapie bei Vorschulkin-
dem geeignet sind. 

2.3 Das Lidcombe Programm 

Die angesprochenen Forschungsergeb-
nisse bilden die Basis des Lidcombe 
Programms. Das Programm ist nach 
dem Stadtteil in Sydney/Australien 
benannt, wo es an der Sydney Univer-
sität und dem Stuttering Unit Banks-
town Health Service/ Sydney entwik-
kelt wurde. Es handelt sich um ein ope-
rantes Verfahren, das unter Anleitung 
und Kontrolle eines Therapeuten von 
den Eltern durchgeführt wird. 
Onslow stellt die drei wesentlichen 
Bestandteile der Therapie folgender-
maßen dar: 
a) Eine operante Methode, um Stot-

tern zu überwinden. 
Die Grundannahme dieses Verfahrens 
ist, dass das Verhaltensrepertoire des 
stotternden Kindes Sprechflüssigkeit 

enthält. Der typische Charakter des frü-
hen Stottems spricht für diese Annah-
me: zu Beginn der Störung schwankt 
das Auftreten von Symptomen phasen-
weise, die Symptome sind in Schwe-
regrad und Häufigkeit noch sehr varia-
bel und ein gewisser Anteil von Kin-
dern spricht (wie schon erwähnt) auch 
ohne Hilfe wieder flüssig. Durch oper-
ante Verfahren, d.h. verbale Rückmel-
dung, wird die flüssige Sprache aner-
kannt, gelobt und gefördert, während 
gestotterte Sprache systematisch durch 
korrigierende, verbale Rückmeldung 
abgebaut wird. 

Die Eltern werden durch den Thera-
peuten in das Behandlungsverfahren 
eingeführt und es wird durch direkte 
Beobachtung sowie anhand von Ton-
bandaufnahmen der Eltern kontrolliert, 
ob das Verfahren richtig angewendet 
wird. Zu Hause führen die Eltern täg-
liche Sitzungen mit ihrem Kind durch. 
Während dieser kurzen Sitzungen wird 
das Kind für sein flüssiges Sprechen 
gelobt, auf seine gestotterten Äußerun-
gen aufmerksam gemacht und zur Kor-
rektur derer aufgefordert. Wichtig ist 
hierbei, dass ein Verhältnis von fünf-
mal Lob auf einmal Korrektur einge-
halten wird. 

Zu Beginn der Therapie stehen die täg-
lichen Sitzungen im Vordergrund und 
außerhalb der Sitzungen wird nur ge-
lobt und nicht korrigiert. Macht das 
Kind zunehmend Fortschritte, steht 
mehr und mehr die `on-line' Behand-
lung im Vordergrund, d.h. es wird zu-
nehmend in alltäglichen Situationen 
auf das Stottern eingegangen. 

b) Regelmäßige Flüssigkeitsmessun-
gen, innerhalb und außerhalb der 
Klinik 

Regelmäßige Messungen werden von 
dem Therapeuten in der Therapiesitua-
tion selbst und auch zu Hause von den 
Eltern vorgenommen. Diese Daten sind 
überaus wichtig zur Festlegung der 
nächsten Schritte in der Therapie. 

Der Therapeut nimmt während der 
wöchentlichen Klinikbesuche objekti-
ve Messungen der Stottersymptomatik 
vor, indem er den Prozentsatz der ge-
stotterten Silben berechnet: % SS (Per- 
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cent Syllables Stuttered). Beispielswei-
se ergeben 5 Stotterereignisse in 100 
Silben 5% SS. Zusätzlich beurteilen die 
Eltern täglich den Schweregrad des 
Stotterns ihres Kindes auf einer 10-
Punkte-Skala (0=kein Stottern, 10= 
schwerstes Stottern) und zählen unter 
Umständen täglich während eines be-
stimmten Zeitraumes die Stotterereig-
nisse. Diese Bewertungen durch die El-
tern, den Therapeuten und die objekti-
ve Messung der Stotterrate geben Auf-
schluss über die Fortschritte des Kin-
des und entscheiden über das weitere 
Vorgehen. 

Während der Therapie werden anhand 
des individuellen Fortschritts, der 
durch die oben genannten Messungen 
festgestellt wird, einige Phasen durch-
schritten. 

In der ersten Phase findet die Therapie 
vor allem in täglichen, strukturierten 
Sitzungen statt. Mit dem Therapeuten 
wird festgelegt, auf welchem sprachli-
chen Leistungsniveau die Eltern mit 
ihrem Kind kommunizieren sollen. Bei 
sehr starkem Stottern kann das am 
Anfang bedeuten, dass die Kinder le-
diglich mit Einwortäußerungen Bilder 
in einem Buch benennen. Ziel ist es, 
eine ausreichende Zahl flüssiger Äu-
ßerungen zu gewährleisten. Das Ver-
hältnis von fünfmal positivem zu ein-
mal negativem Feedback soll genau 
eingehalten werden. Außerhalb der Sit-
zungen wird von den Eltern kontinu-
ierlich positives Feedback gegeben, das 
Stottern wird jedoch nicht korrigiert. 

In der zweiten Phase wird das Sprechen 
nicht mehr in Extra-Sitzungen geübt, 
sondern in strukturierten on-line Situa-
tionen, die im Alltag auftreten, wie z.B. 
dem Abendessen, dem Einkauf im Su-
permarkt o.ä. Nur während dieser be-
grenzten Zeit wird neben dem Lob für 
flüssige Äußerungen auch das Stottern 
korrigiert. Die Verstärkung des flüssi-
gen Sprechens findet weiterhin über 
den ganzen Tag hinweg statt. 

In der dritten Phase wird den ganzen 
Tag über sowohl positives Feedback 
gegeben als auch das Stottern korri-
giert. Dies ist jetzt möglich, da Stot-
tern inzwischen so selten auftritt, und 
das Verhältnis zwischen Lob und Kor- 

rektur aufrecht erhalten werden kann, 
obwohl auf jedes Stottern reagiert wird. 

c) Eine systematisches Maintenance 
Programm (Aufrechterhaltung). 

Die vierte Phase ist der dritte wichtige 
Bestandteil der Therapie. Diese Phase 
beginnt, wenn nahezu 0 % Stottern in 
täglichen Sprechsituationen erreicht 
wurde und dient dazu, sicher zu gehen, 
dass das Kind nicht wieder anfängt, zu 
stottern. Maintenance (Aufrechterhal-
tung) zieht sich üblicherweise über ei-
nen Zeitraum von 18 Monaten hin, 
während alle therapeutischen Maßnah-
men systematisch von den Eltern bis 
hin zur gänzlichen Abschaffung redu-
ziert werden. Sollten bei einem der 
Klinikbesuche Warnzeichen eines be-
vorstehenden Rückfalls bemerkt wer-
den, wird wieder zu einer früheren The-
rapiephase zurückgekehrt. 

2.4 Befunde zur Effektivität des Lidcombe 
Programms 

Forschung, die durch das National 
Health and Medical Research Council 
of Australia unterstützt wurde, zeigt 
zunehmend, dass das Lidcombe Pro-
gramm bei Vorschulkindern mittel-
und langfristig, d.h. bis zu 7 Jahren 
nach der Therapie, dazu führen kann, 
dass die Kinder fast völlig stotterfrei 
bleiben (siehe Onslow / Packman 
1999). Diese Behauptung stützt sich 
auf objektive Messungen der Stotter-
rate bei 42 Kindern in alltäglichen 
Sprechsituationen. Diese objektiven 
Daten werden durch Ergebnisse ver-
stärkt, die beweisen, dass Hörer die 
Sprache von behandelten Kindern nicht 
von der Sprache normal flüssiger Kin-
der unterscheiden können (Lincoln 
Onslow / Reed 1997). Unter australi-
schen Sprachtherapeuten ist somit das 
Lidcombe Programm als 'best practi-
se' (bestes Verfahren) akzeptiert und 
Sprachtherapeuten in vier anderen Län-
dern werden gegenwärtig ausgebildet, 
dieses Verfahren zu benutzen. In Eu-
ropa z.B. wurden ungefähr 180 Sprach-
therapeuten formell in der Anwendung 
des Programms trainiert. 

Zudem zeigen Woods und Mitarbeiter 
(2000), dass das Verfahren die Quali- 

tät des Bindungsverhältnisses zwischen 
Kind und Eltern nicht beeinflusst und 
dem Kind keinen psychischen Schaden 
zufügt. Im Gegenteil: Die Ergebnisse 
von Woods und seinen Mitarbeitern 
zeigen, dass die Therapie bei Kindern 
wahrscheinlich sogar positive emotio-
nale und soziale Veränderungen her-
vorruft! Gegenwärtig werden diese Un-
tersuchungen ausgedehnt, um interna-
tional Daten zu erheben. 

Das Lidcombe Programm ist aus vie-
len Gründen zur Bewältigung von Stot-
tern bei Vorschulkindern besser geeig-
net als Methoden, die bei Erwachsenen 
verwendet werden. In erster Linie wird 
natürlich klingende, stotterfreie Spra-
che mühelos erzielt, ohne dass das 
Kind ein neues Sprachmuster erlernen 
muß. Dies wird durch die Tatsache be-
stätigt, dass Kinder oftmals bei Kon-
trollbesuchen während der Mainte-
nance Phase schon vergessen haben, 
wieso sie damals in die Klinik kamen 
und dass sie stotterten. Zusätzlich kann 
das Lidcombe Programm, im Gegen-
satz zu Methoden wie prolongiertes 
Sprechen für Erwachsene, bei den mei-
sten Kindern angewendet werden. 
Weiterhin sind Rückfallraten sehr ge-
ring, soweit die Therapie von einem 
ausgebildeten Therapeuten durchge-
führt wurde und die Kinder erscheinen 
nicht wegen erneutem Stottern in der 
Klinik, wie es bei erwachsenen Pati-
enten so oft der Fall ist. Letztlich ist 
die Therapie kostensparend. Es zeigte 
eine Studie von 250 Fällen, dass durch-
schnittlich 11 Klinikbesuche von 45-
60 Minuten Dauer nötig waren, um 
nahezu 0 % SS (gestotterte Silben) zu 
erreichen (Jones / Onslow / Harrison 
und Packman, im Druck). Dies ent-
spricht einem Zehntel der Zeit, die man 
zur Behandlung des Stotterns von Er-
wachsenen benötigt. 

2.5 Zeitpunkt der Intervention 

Trotz der Tatsache, dass die Forschung 
zunehmend darauf hindeutet, dass frü-
he Intervention effektiv ist, ist auch 
klar, dass jedes Kind, das zu stottern 
beginnt, möglicherweise auch ohne 
Therapie geheilt werden kann. Somit 
stellt sich für Sprachtherapeuten eine 
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drängende Frage: Wie können die Vor-
teile des Hoffens auf natürliche Hei-
lung gegenüber den Vorteilen einer frü-
hen Intervention abgewogen werden? 
Anders ausgedrückt: wann sollte The-
rapie für frühes Stottern einsetzen? Ei-
nige neuere Studien haben sich aus-
führlich mit diesem Thema befasst 
(z.B. Bernstein Ratner 1997; Curlee / 
Yairi 1997 und 1998; Ingham I Cordes 
1998; Packuran I Lincoln 1996; Packman 
/ Onslow 1998; Zebrowski 1997). 

Von großer Bedeutung in dieser Hin-
sicht ist die Tatsache, dass der Weg 
vom frühen Stottern in den Vorschul-
jahren zum Stottern in den frühen Er-
wachsenenj ahren auch eine Entwick-
lung von einer veränderbaren Störung 
zu einer gänzlich unveränderbaren be-
deutet. Während der Vorschuljahre (0-
5 Jahre) ist eine Verzögerung der The-
rapie noch möglich. Eine Untersu-
chung von 250 Kindern im Vorschul-
alter, die mit dem Lidcombe Programm 
behandelt wurden, zeigte, dass Verzö-
gerungen bis zu 12 Monaten nach Be-
ginn der Störung seine Beeinfussbar-
keit durch Therapie nicht verschlech-
terte. Es scheint also gerechtfertigt, in 
den Vorschuljahren eine kurze Zeit 
nach Beginn der Störung abzuwarten, 
bevor Therapie begonnen wird. Unter 
Sprachtherapeuten herrscht jedoch 
Übereinstimmung, dass diese Verzöge-
rung keinesfalls über die Vorschuljah-
re hinausgehen sollte. Die negativen 
Einstellungen zum Sprechen, die be-
reits bei 6- und 7-jährigen Kindern fest-
gestellt wurden, bekräftigen diese Aus-
sage (De Nil / Brutten 1991; Vanryc-
kenghem / Brutten 1997). 

Es wurden durchschnittlich 11 wö-
chentliche Therapiesitzungen benötigt, 
um Stottern zu beheben. Der Beginn 
der Maintenance Phase wurde in 90% 
der Fälle nach 22 Wochen erreicht. 
Demzufolge kann davon ausgegangen 
werden, dass relativ schnell Therapie-
erfolge erzielt werden können. 

Im Gegensatz dazu sind für natürliche 
Heilung keine Daten bekannt. Der The-
rapeut, der beschließt, abzuwarten, ob 
Stottern remittiert, kann sich auf keine 
Daten berufen, um zu entscheiden, ab 
welchem Zeitpunkt nunmehr wenig 

Chancen auf diese natürliche Heilung 
bestehen. Das Wissen begrenzt sich 
darauf, dass Heilung während der er-
sten sechs Monate nach Beginn der 
Störung oder jedoch erst in einigen 
darauffolgenden Jahren eintreten kann 
(Yairi I Ambrose 1999). 

Nichtsdestoweniger besteht relative 
Übereinstimmung darüber, dass der 
Stottertherapie eine Periode der Beob-
achtung, ob natürliche Heilung eintritt, 
vorausgehen sollte. Onslow rät dazu, 
während der Beobachtungszeit regel-
mäßig Flüssigkeitsmessungen in alltäg-
lichen Sprechsituationen vorzuneh-
men, um jegliche Besserungen aufzu-
zeigen. Diese Beobachtungsphase soll-
te ein Minimum von 6 Monaten betra-
gen, jedoch, falls keine klare Besserung 
festzustellen ist, nicht weit darüber hin-
aus gehen. Zusätzlich sollte die Wahl 
des Zeitpunkts für den Therapiebeginn 
davon abhängig gemacht werden, ob 
bestimmte, durch die Forschung nach-
gewiesene Indikatoren, welche die 
Chance auf natürliche Heilung erhöhen 
können, auf das Kind zutreffen. Diese 
Faktoren sind: das Kind ist weiblich, 
die Störung besteht erst seit kurzer Zeit, 
und es gibt in der Familie Beispiele für 
natürliche Heilung (siehe Packman / 
Onslow 1999). 

In einem stimmen jedoch Sprachthe-
rapeuten überein: Der wichtigste Ge-
sichtspunkt bei der Wahl des Zeit-
punkts für den Therapiebeginn ist die 
Einschätzung des Therapeuten, ob das 
Kind Anzeichen dafür zeigt, dass es 
unglücklich über seine Störung ist und 
ob die Störung soziale oder psycholo-
gische Probleme auslöst. 

3. Ausblick 
Abschließend möchte ich noch zur Ef-
fektivität dieser Methode Stellung neh-
men. 

Persönlich habe ich mit Onslows Lid-
combe Programm durchgehend gute 
Erfahrungen gemacht. Nach meinem 
Studium war ich zwei Jahre in Austra-
lien berufstätig und hatte während die-
ser Zeit Gelegenheit, die Methode mit 
unterschiedlich schwer stotternden 
Kindern im Alter zwischen 2 und 5 

Jahren anzuwenden. Mit Unterstützung 
durch Elternarbeit wurden hohe Er-
folgsquoten erzielt. 

Die Mitarbeit und das Engagement der 
Eltern ist von zentraler Wichtigkeit und 
ein entscheidendes Kriterium für den 
Erfolg der Therapie. Dies ist jedoch 
leicht zu erreichen, da die Methode 
durch ihre Orientierung an alltäglichen 
Erziehungsprinzipien für die Mehrzahl 
der Eltern leicht verständlich und an-
wendbar ist. Meiner Erfahrung nach 
wurde in allen Fällen, in denen sich die 
Eltern für die Therapie engagierten und 
zu Hause Therapieeinheiten ordnungs-
gemäß durchführten, das Stottern be-
hoben. 

Onslows Methode stellt folglich für 
mich eine Möglichkeit dar, die oftmals 
lebenseinschränkenden sozialen und 
psychischen Folgen, die chronisches 
Stottern im Erwachsenenalter häufig 
nach sich ziehen, zu verhindern. 
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Bachmann, Königstein, Jäger, Mosler 

Jens Bachmann, Beate Königstein, Bernhard Jäger, Jürgen Mosler, Frankfurt- 

Modell zur Verbesserung der Berufsreife von Schülerinnen und 

Schülern der Hauptstufe 

Stufe 1 
Einjähriger Qualifizierungskurs in 2 
ausgewählten Berufen (Schuhma-
cher(in), Maler/Lackierer(in), Fach-
verkäufer(in) im Lebensmittelhand-
werk, Raumausstatter(in)) im Rah-
men des Fachs Arbeitslehre und 
durch 2 zehntägige Blockpraktika so-
wie begleitende Angebote in den Fä-
chern Deutsch, Mathematik und Eng-
lisch für Schülerinnen und Schüler 
der Klasse 7. 

Stufe 2 

Zweijähriger Qualifizierungskurs in 3 
ausgewählten Berufsfeldern/Berufen 
(Fachkraft im Hotel- und Gaststätten-
gewerbe, Installateur(in), Bauberufe, 
Handelsfachpacker(in), Fachverkäu-
fer(in) im Lebenmittelhandwerk, Gar-
ten- und Landschaftsbauer(in)/ 
Gärtner(in)) im Rahmen des Faches 
Arbeitslehre sowie durch begleitende 
Angebote (u.U. zusätzlich zum Pflicht-
unterricht) in den Fächern Deutsch, 
Mathematik und Englisch für Schüle-
rinnen und Schüler der 8. Klasse (1. 
Jahr) und 9. Klasse (2. Jahr). 

Vorüberlegungen 

Ausgehend von der Beobachtung, dass 
in den letzten Jahren der Anteil der 
Schülerinnen und Schüler, die mit dem 
Erreichen des Hauptschulabschlusses 

am Ende des 9. Schuljahres in ein Lehr-
verhältnis eintreten konnten, drastisch 
gesunken ist (inzwischen unter 5 %), 
sehen wir uns vor die Aufgabe gestellt, 
diesem Trend entgegenzuwirken. An 
dieser Stelle alle Gründe aufzuzählen, 
die für den beschriebenen Sachverhalt 
als ursächlich zu nennen wären, wür-
de den Rahmen eines Konzeptionspa-
piers sprengen. Wir setzen sie als be-
kannt voraus. Lediglich mit dem Vor-
wurf der mangelnden Berufsreife und 
Qualifizierung der Jugendlichen wol-
len wir uns hier auseinandersetzen, 
weil wir diesen — als Lehrerinnen und 
Lehrer — besonders ernst nehmen müs-
sen und weil, dies kommt erschwerend 
hinzu, er nicht nur von Seiten der Wirt-
schaft, sondern auch von den Schüle-
rinnen und Schülern selbst, ihren El-
tern sowie den Kolleginnen und Kol-
legen aus den Berufsschulen erhoben 
wird. 
Folgt man der nicht gerade neuen 
Sichtweise, Schule als Dienstleistungs-
betrieb zu sehen, in dem die Kunden 
(sprich: Schülerinnen und Schüler) die 
Qualifikationen erwerben (sollen), die 
sie benötigen, um in der Gesellschaft 
als Erwachsene ein selbstbestimmtes 
Leben führen zu können, muss man 
akzeptieren, dass dazu auch diejenigen 
Fähigkeiten und Fertigkeiten gehören, 
die von der Wirtschaft verlangt wer-
den. Dass diese, im Vergleich zu frü-
heren Jahren, heute ein z. T. höheres 
Niveau haben, hängt mit den Verände-
rungsprozessen zusammen, die Wirt- 

schaft und Gesellschaft in der Vergan-
genheit durchlaufen haben. Man mag 
dies beklagen und auf politischer Ebe-
ne für einen Wertewandel eintreten, die 
Schülerinnen und Schüler und ihre El-
tern wollen jedoch, dass die Schule —
und dies gilt auch für die Hauptschule 
— den Jugendlichen hier und jetzt Chan-
cen eröffnet. 
Dies bedeutet für uns, dass wir die ein-
gangs genannte Kritik ernst nehmen 
und unsere Arbeit entsprechend neu 
orientieren. 
Einen Versuch in diese Richtung stellt 
das vorgestellte Modell dar. Es geht 
davon aus, dass die bisher verbreitete 
Organisation des Betriebspraktikums 
als zwei- bis dreiwöchige Veranstal-
tung im 8. und 9. Schuljahr — mit ent-
sprechenden Vor- und Nachbereitungs-
zeiten im Rahmen von Polytechnik/ 
Arbeitslehre und des Deutschunter-
richts nicht die notwendigen Qualifi-
kationen vermittelt hat, die, langfristig 
gesehen, die Schülerinnen und Schü-
ler befähigen, nach Abschluss ihrer 
Schulzeit in der Arbeitswelt bestehen 
zu können. Dies hängt in erster Linie 
damit zusammen, dass die Inhalte des 
Lernens nach der kurzzeitigen Praxis 

*Erstellt und vorgelegt von Kolleginnen und 
Kollegen der Weißfrauenschule — Sprach-
heilschule — in enger Kooperation mit Herrn 
Braune von der Industrie- und Handelskam-
mer Frankfurt am Main und Herrn Klein von 
der Handwerkskammer Rhein-Main. 
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und der Vor- und Nachbereitungszeit 
ihre Relevanz für die Jugendlichen ver-
lieren, weil sie nicht mehr angewandt 
werden können. Genau wie ein x-be-
liebiges Thema in jedem anderen Un-
terricht wird es, wenn abgeschlossen, 
abgehakt und weggelegt. 
Hinzu kommt, dass die Wahl des Be-
triebspraktikumsplatzes fast nie unter 
der Perspektive „Das könnte ein Beruf 
sein, den ich lernen möchte" erfolgte, 
sondern viel eher unter sekundären 
Gesichtspunkten wie 

• Nähe zur elterlichen Wohnung 
(„Wie weit muss ich laufen/fah-
ren?") 

• Arbeitsbelastung („Gibt es dort viel 
oder wenig zu tun?") oder 

• Finanzen („Bekommt man dort am 
Ende des vorgegebenen Zeitraums 
etwas bezahlt?"). 

Schon fast gar nicht trat der Gedanke 
in das Bewusstsein der Schülerinnen 
und Schüler, aber auch nicht ihrer El-
tern oder der Betriebsinhaberinnen und 
-inhaber, dass auf diese Weise u.U. ein 
Ausbildungsplatz bzw. ein zukünftiger 
Mitarbeiter gefunden werden könnte. 

Genau an diesem Punkt setzt nun das 
von uns entwickelte und im Folgenden 
vorgestellte Modell an. Es bezieht sich 
deswegen auch nicht nur auf eine Neu-
organisation des Betriebspraktikums, 
sondern versteht sich als „Modell zur 
Verbesserung der Berufsreife ...", bei 
dem letztendlich die bisherige Organi-
sation des Unterrichts in der Hauptstufe 
zur Diskussion gestellt ist. 

Folgerungen 

Da viele Schülerinnen und Schüler un-
serer Einrichtung heute nur über we-
nige bis gar keine Erfahrungen mit der 
Arbeitswelt verfügen, müssen ihnen 
diese auf einer ersten Stufe zugänglich 
gemacht werden. Dies geschieht in 
Betrieben, die in enger Kooperation 
mit der Industrie- und Handelskammer 
(IHK) und der Handwerkskammer 
(HK) unter dieser Zielsetzung 
(aus)gesucht wurden und die bereit 
waren, sich den damit verbundenen 
speziellen Anforderungen zu stellen. 
Diese bestehen vor allem darin, Zeit für 

die Schülerin/den Schüler zu erübrigen 
— Zeit, in der ihr/ihm Arbeitsabläufe 
erklärt und ihre/seine Fragen an den 
neuen Erfahrungsbereich beantwortet 
werden können. Daneben soll sie/er 
durch den im Betrieb für diese Aufga-
be Verantwortlichen auch die grund-
legenden Arbeitsanforderungen ken-
nenlernen, die von den Beschäftigten 
verlangt werden. Erst in zweiter Linie 
ist bei dieser Art des Praktikums dar-
an gedacht, dass die Jugendlichen in 
bestimmten, eng umrissenen Arbeits-
abläufen Aufgaben übernehmen. 

Die zweite Stufe des Modells enthält 
als Kernstück einen Arbeitstag pro 
Woche in einem, wiederum gemein-
sam mit IHK und HK ausgewählten 
Betrieb, an dem alle Schülerinnen und 
Schüler der 8. und 9. Klassen teilneh-
men. 

Zentrales Kriterium für die Auswahl ist 
hier die Eignung der in dem Betrieb 
angebotenen Ausbildungsgänge für 
unsere Jugendlichen und die Bereit-
schaft der Betriebsinhaberinnen und -
inhaber, Lehrlinge einzustellen. Dazu 
tritt die Zukunftsfähigkeit des Berufs. 
Darunter verstehen wir die Chance des 
jungen Menschen, nach Abschluss der 
Lehre zumindest einige Jahre die er-
lernte Tätigkeit ausüben zu können und 
nicht gleich wieder das Arbeitsamt für 
eine Umschulungsmaßnahme in An-
spruch nehmen zu müssen. 

Eng mit diesem Kriterium in Zusam-
menhang steht die Nachfrage nach 
Auszubildenden für diesen Beruf und 
die Existenz eines zweijährigen Aus-
bildungsganges. Entsprechende Stati-
stiken der IHK und HK aber auch des 
Arbeitsamtes (AA) werden immer wie-
der genau untersucht und ausgewertet. 

Die Einteilung der beiden Schuljahre 
in 3 Blöcke entspricht ziemlich genau 
der zur Verfügung stehenden (Netto-) 
unterrichtszeit. Die Schülerinnen und 
Schüler haben also die Möglichkeit, in 
2 Jahren 3 Berufe intensiv kennenzu-
lernen. Dadurch, dass die Schule die 
Verantwortung für die Bereitstellung 
eines Praktikumsplatzes übernimmt, 
entfällt der Beliebigkeitscharakter der 
Wahl, der in der bisherigen Praxis —
wie oben beschrieben — u.E. entschei- 

dend dazu beigetragen hat, dass von 
den dort und im begleitenden Unter-
richt vermittelten Inhalten am Ende der 
Schulzeit nur noch sehr wenig bei den 
Jugendlichen abrufbar war. Vor allem 
aber bietet dieses Modell — und die er-
sten Erfahrungen bestätigen dies nach-
drücklich — den Schülerinnen und 
Schülern eine reelle Chance, schon im 
Laufe der Schulzeit eine Lehrstelle 
angeboten zu bekommen. 

Dazu trägt der enge und dauerhafte 
Kontakt zwischen Schülerin/Schüler 
und Betrieb entscheidend bei. Auf Sei-
ten des Betriebs besteht in den 20 Wo-
chen die Möglichkeit, eine potenzielle 
Mitarbeiterin/einen potenziellen Mitar-
beiter gut kennenzulernen. Im Einzel-
nen bedeutet dies, dass der/die für die 
Ausbildung Zuständige begründet be-
urteilen kann, ob die/der Jugendliche 

• von seinen Persönlichkeitsmerkma-
len zu den bereits vorhandenen Mit-
arbeitern passt, 

• die intellektuellen und handwerk-
lichen Anforderungen, die der Be-
ruf an ihn stellt, bewältigen wird 
bzw. welche Hilfestellungen dafür 
u.U. nötig sein könnten, 

• in Bezug auf die Arbeitstugenden 
(fälschlich Sekundärtugenden ge-
nannt) den im Betrieb geltenden 
Standards gerecht wird. 

Auf Seiten der Schülerinnen und Schü-
ler besteht durch diese Art des Prakti-
kums die Chance, 

• einen Beruf gründlich kennenzuler-
nen, 

• sich durch entsprechenden Einsatz 
für eine Lehrstelle zu empfehlen, 

• auf Grund der Kenntnis des Berufs 
eine begründete Entscheidung für 
oder gegen eine Ausbildung zu tref-
fen, 

• Inhalte der Arbeitswelt im Unter-
richt zu thematisieren und auf die-
se Weise die Trennung von Theo-
rie und Praxis aufzuheben. (Die 
Bereitschaft der Lehrerinnen und 
Lehrer, die Anregungen der Schü-
lerinnen und Schüler aufzugreifen, 
wird dabei vorausgesetzt.) 

Die Wahl eines Betriebspraktikums-
platzes erfolgte vor Einführung des 
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Modells nach unseren Recherchen 
(s.o.) nur in ganz seltenen Fällen nach 
den Kriterien, die bei der Suche nach 
einer Lehrstelle Bedeutung erhalten. 
Heute werden die Schülerinnen und 
Schüler, aber auch deren Eltern veran-
lasst, diese Kriterien bereits bei der 
Praktikumsplatzwahl anzulegen. Inso-
fern findet bereits sehr viel früher eine 
realistische Auseinandersetzung mit 
den bestehenden Möglichkeiten statt, 
die zum einen durch die eigenen Fä-
higkeiten, zum anderen durch das wirt-
schaftliche Umfeld und die dort defi-
nierten Standards begrenzt werden. Die 
Vergabe der Praktikumsplätze seitens 
der Schule hat deshalb auch entschei-
dend mit der Einschätzung der Lei-
stungsfähigkeit der Schülerinnen und 
Schüler durch die Institution zu tun. 
Steht diese im Widerspruch zu der der 
Jugendlichen oder der der Erziehungs-
berechtigten und streben diese eine 
vom Status und dem Anforderungspro-
fil her „höherwertige", d.h. in der 
Mehrzahl der Fälle aber auch schwie-
rigere, Ausbildung an, sind Gespräche 
erforderlich, deren Ziel eine Konsens-
findung im Interesse der/des Jugendli-
chen ist. Dies kann bedeuten, dass sich 
die Eltern von der Auffassung der be-
teiligten Lehrkräfte überzeugen lassen 
— ein gelegentlich schmerzhafter und 
qualvoller Prozess für alle, die darin 
eingebunden sind. Es kann aber auch 
sein, dass der Überzeugungsprozess in 
umgekehrter Richtung Erfolg hat. In 
diesem Fall wird die Schule in Koope-
ration mit dem Elternhaus selbstver-
ständlich versuchen, für dieses Kind 
einen Praktikumsplatz in dem ge-
wünschten Beruf zu finden. (Die Er-
fahrungen zeigen, dass dies bisher im-
mer möglich war.) 

Das Bemühen der Planungsgruppe, 
ohne Aufgabe der primären Zielsetzun-
gen, bei der Besetzung der Praktikums-
plätze zu einer optimalen Passung 
möglichst aller Faktoren zu gelangen, 
hat Auswirkungen nicht nur in o.g. 
Hinsicht. So ist es denkbar, dass die 
Organisation der Arbeitsabläufe eine 
Verweildauer der Jugendlichen von 
mehr als den vorgesehenen 20 Wochen 
im Betrieb erfordert. Aber auch der 
Wunsch einer Praktikantin/eines Prak- 

tikanten, die Einblicke in den gewähl-
ten Beruf zu vertiefen, oder das Ver-
langen eines Unternehmens, die Kan-
didatin/den Kandidaten für einen Aus-
bildungsplatz noch einmal genauer be-
obachten zu wollen, kann diese Kon-
sequenz mit sich bringen. In allen auf-
geführten Fällen wird die Schule ver-
suchen, den Interessen der Beteiligten 
zu entsprechen, wenn sie damit dem 
Ziel „Vermittlung der Schülerinnen 
und Schüler in eine Lehrstelle" näher 
kommt. Sogar Abweichungen von dem 
stundenplantechnisch fest verankerten 
Betriebspraktikumstag sind im Einzel-
fall und punktuell denkbar. 
Auf die enge Verzahnung des Modells 
mit dem Unterricht — eines der zentra-
len Merkmale — soll im Folgenden an 
Hand des Faches Deutsch exempla-
risch eingegangen werden. 

Die Bereitschaft zur schriftsprachli-
chen Auseinandersetzung mit der 
Welt tendiert in der Regel bei Schüle-
rinnen und Schülern der Hauptstufe, 
zumal an einer Sprachheilschule, ge-
gen Null. Dies liegt zum einen darin 
begründet, dass die Rechtschreibung 
nur unzureichend beherrscht wird —
nahezu 95% des angesprochenen Per-
sonenkreises sind als Legastheniker, 
wenn auch aus unterschiedlichen 
Gründen, zu bezeichnen — und syntak-
tisch-grammatikalische Kenntnisse 
nur in Ansätzen vorhanden sind. Von 
daher sind Erfahrungen mit der 
schriftsprachlichen Kommunikation —
im schulischen Rahmen — zumeist ne-
gativ besetzt und werden, soweit mög-
lich, gemieden. Von noch größerer 
Bedeutung in diesem Zusammenhang 
aber dürfte die Tatsache sein, dass es 
im Leben der Jugendlichen bisher viel 
zu wenig „echte" Schreibanlässe gab, 
d.h. sie sich nicht in Situationen be-
fanden, in denen die Schriftsprache ein 
zu beherrschendes Instrument darstell-
te, um ein Ziel zu erreichen. Indem 
von den Schülerinnen und Schülern, 
analog zur Berufsschule, nun aber ver-
langt wird, ein Berichtsheft über das 
Tagespraktikum anzufertigen, das bei 
späteren Bewerbungen als Teil der 
Unterlagen einen Einblick in die im 
Praktikum erworbenen Qualifikatio-
nen geben soll, um den Schreiber aus 

der Masse der Konkurrenten heraus-
zuheben, das man also „gebrauchen" 
kann, besteht die realistische Erwar-
tung eines Motivationsschubes. 

Bei der Besprechung der Berichte 
kann die Lehrerin/der Lehrer Ange-
bote zur Verbesserung der syntak-
tisch-grammatikalischen Fähigkeiten 
unterbreiten und in Verbindung mit 
gezielten Aufträgen zur Wortschatz-
erweiterung („Wie heißt die genaue 
Bezeichnung für den Arbeitsvor-
gang? Wie nennt man das Spezial-
werkzeug? Weiche Eigenschaften 
muss ein frisches Brötchen/Brot ha-
ben?") den Schülerinnen und Schü-
lern konkret helfen, ihre Erfahrungen 
angemessener auszudrücken. Sie/Er 
kann die wöchentlichen Berichte zum 
festen Bestandteil seiner Deutschno-
te machen, mehrere Berichte nach ei-
ner ersten oder auch zweiten Durch-
sicht als Arbeit bewerten und sie/er 
sollte die Verantwortlichen im Be-
trieb bitten, sofern diese nicht von 
sich aus die Initiative ergreifen, die 
im Unterricht an den Berichten geäu-
ßerte Kritik zu wiederholen, um den 
Jugendlichen die Einsicht in eine Ver-
besserung ihrer Leistungsfähigkeit 
auf diesem Gebiet von der Arbeits-
seite aus zu eröffnen. 
Durch Einbeziehung neuer Technolo-
gien, in diesem Fall des Computers, auf 
dem die Berichte geschrieben werden, 
entfällt darüber hinaus das ständige er-
neute Anfertigen des gesamten Be-
richts, weil nur noch fehlerhafte Wör-
ter, Satzteile oder Sätze ausgetauscht 
werden müssen. Korrektes Schreiben 
wird auf diese Weise zu einem „endli-
chen" Vorgang, den man überschauen 
kann. Gleichzeitig wird der Computer 
als Arbeit erleichterndes Medium er-
lebt, nicht nur als Spielobjekt, und das 
Interesse geweckt, weitere derartige 
Funktionen kennen und beherrschen zu 
lernen. Außer den Berichten sind na-
türlich viele weitere Schreibanlässe 
vorstellbar, die bei „echten" Kontak-
ten mit der Wirtschaft entstehen. Nicht 
zuletzt die Bewerbungen um eine Lehr-
stelle, die im Rahmen des Modells 
während oder nach jedem der 3 Prak-
tika erfolgen können, sind hier zu nen-
nen. 
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Auch in anderen Unterrichtsfächern 
lässt sich der Praxisbezug als echt —
und nicht künstlich erzeugt — herstel-
len. Man benötigt keinen virtuell-di-
daktischen Fliesenleger, um den Drei-
satz zu konstruieren, sondern man kann 
sich der Aufgaben, mit denen die Schü-
ler im Rahmen ihres Praktikums in die-
sem Beruf tatsächlich konfrontiert wer-
den, bedienen. Die Notwendigkeit, 
Englisch kommunizieren zu können, 
muss nicht „erdacht" werden, sie liegt 
im Hotel- und Gaststättengewerbe auf 
der Hand. Selbst für das Fach Biolo-
gie (beispielsweise im Teilgebiet Er-
nährungslehre) gilt der Praxisbezug als 
selbstverständlich und nicht als ein sei-
tens der Lehrerin/des Lehrers geschaf-
fenes Konstrukt — ganz zu schweigen 
von sozialkundlichen Problemen. Mit 
anderen Worten: Durch die intensive 
Teilhabe der Schülerinnen und Schü-
ler am Leben außerhalb des Schutzrau-
mes der Schule ebenso wie der Fami-
lie beantworten sich deren kritische 
Fragen an die im Lehrplan vorgesehe-
nen Unterrichtsinhalte („Wozu lerne 
ich das eigentlich? Wozu ist das gut? 
Brauche ich das später im Beruf?") 
gewissermaßen von selbst. Unterricht 
findet somit nicht mehr in einem mehr 
oder weniger abstrakten, konstruierten 
Raum statt, sondern erweist sich als 
das, was er sein soll: Vorbereitung auf 
die Bewältigung von Aufgaben, die in 
Zukunft auf die Jugendlichen zukom-
men. 

Ein letzter Gedanke, der uns im Zu-
sammenhang mit der Einführung des 
Modells wichtig war, soll zum Ab-
schluss nicht unerwähnt bleiben. Er 
bezieht sich auf die Verantwortung der 
Schülerin/des Schülers für den in An-
spruch genommenen Praktikumsplatz. 
Da davon auszugehen ist, dass positi-
ve Erfahrungen mit den Praktikanten 
auf Seiten der Betriebe dazu führen, 
dass sie der Schule auch weiterhin Plät-
ze für die nachfolgenden Schülerjahr-
gänge zur Verfügung stellen, hat jede 
Teilnehmerin/jeder Teilnehmer die 
Verpflichtung, durch sein Verhalten 
dazu beizutragen, dass durch sie/ihn 
diese Werbung erfolgt, und zwar auch 
dann, wenn sie/er frühzeitig feststellt, 
dass sie/er den im Praktikum vorge- 

stellten Beruf nicht erlernen will. Auf 
diese Anforderung werden die Schü-
lerinnen und Schüler sowie deren El-
tern schon im Laufe des 7. Schuljah-
res während der beiden „Schnupper-
praktika" immer wieder hingewiesen. 
Sie werden darüber hinaus auch davon 
in Kenntnis gesetzt, dass die Schule das 
Risiko des Verlustes eines Praktikums-
platzes so weit wie möglich zu redu-
zieren versucht, indem sie bereits auf 
erste Anzeichen eines nicht angemes-
senen Verhaltens der Jugendlichen/des 
Jugendlichen im Betrieb, nach Rück-
sprache mit den dort Verantwortlichen, 
sie/ihn von dem Praktikum ausschließt 
und sie/ihn an den weiteren Terminen 
in der Schule unterrichtet. Die Einsicht 
für dieses strikte Vorgehen bei den 
Beteiligten zu wecken, ist Teil des 
Vorbereitungsprogramms im Laufe des 
7. Schuljahres und, wie die bisherigen 
Erfahrungen zeigen, wird diese Hal-
tung der Schule auch akzeptiert. Ins-
besondere die Betriebe sehen in der 
hiermit dokumentierten Einstellung, 
dass die Schule deren Engagement in 
diesem Modell sehr schätzt und sich 
intensiv darum bemüht, das Verhältnis 
zwischen den Partnern so konfliktfrei 
wie möglich zu gestalten. 

Erste Erfahrungen und Ausblick 

Die bisher vorliegenden Erfahrungen 
mit dem vorgestellten „Modell zur 
Verbesserung der Berufsreife ..." zei-
gen, dass ein großer Teil unserer Schü-
lerinnen und Schüler davon profitieren 
kann. Von den 10 Schülerinnen und 
Schülern, denen vor 24 Monaten die 
Möglichkeit eröffnet wurde, in die 2. 
Stufe des Modells einzusteigen, haben 
3 (30%) eine Lehrstelle in einem der 
ausgewählten Betriebe gefunden und 
werden im August dieses Jahres eine 
Ausbildung beginnen. 4 Schüler haben 
sich entschlossen, den erweiterten 
Hauptschulabschluss anzustreben. Aus 
dieser Gruppe besitzen 2 weitere Ju-
gendliche (20%) eine feste Zusage —
in einem Fall durch einen Vorvertrag 
bereits schriftlich fixiert — auf einen 
Ausbildungsplatz im Jahr 2001. An 1 
Schüler (10%) konnte wegen seiner 
schlechten schulischen Leistungen der 

Hauptschulabschluss leider noch nicht 
vergeben werden. Auch für ihn hätte 
die Möglichkeit bestanden, in einem 
Betrieb eine Ausbildung zu beginnen. 
2 Schülerinnen werden eine Lehre in 
einem Berufsbildungswerk antreten. 

Trotz dieser Erfolge, über die wir uns 
natürlich sehr freuen, bleibt kritisch 
anzumerken, dass nicht alle Jugendli-
chen die mit dem Modell verbundenen 
Chancen werden nutzen können. Die 
auf den ersten folgenden Jahrgänge 
haben unsere Beurteilungsbasis vergrö-
ßert und dabei wurde deutlich, dass für 
diejenigen Schülerinnen und Schüler, 
die allgemein als lernschwach bezeich-
net werden, die manchmal überzogen 
erscheinenden theoretischen Anforde-
rungen der Berufsausbildung eine 
kaum zu überwindende Hürde darstel-
len. Insbesondere in Unternehmen, die 
sich nicht in der Lage sehen, auf die 
damit verbundenen Anforderungen der 
Praktikantinnen/Praktikanten einzuge-
hen, führen die Defizite im theoreti-
schen Leistungsbereich dazu, dass ih-
nen keine Lehrstelle angeboten wird. 

Andererseits gibt es jedoch auch die 
Erfahrung, dass die konkrete tägliche 
Arbeitsleistung und die Einstellung zur 
Arbeit in einem Betrieb höher bewer-
tet werden als das Leistungsvermögen 
in der Theorie (Schule, Berufsschule). 
So wurden 2 Schüler, die sich Ende des 
Schuljahres 1999/2000 zwar erst in der 
8. Klasse, aber schon im 9. Schulbe-
suchsjahr befanden, trotz des nicht vor-
handenen Hauptschulabschlusses (sie 
erhielten ein Abgangszeugnis) in eine 
Ausbildung übernommen. Diesen Ju-
gendlichen war es gelungen, ihr Lei-
stungsvermögen in der konkreten Tä-
tigkeit am Arbeitsplatz voll abzurufen. 
Sie wussten damit die Betriebsinhaber 
zu überzeugen, trotz der mahnenden 
Hinweise der beteiligten Lehrkräfte, 
die im Laufe des Entscheidungsprozes-
ses immer wieder auch die Probleme 
der Betroffenen thematisierten. 

Die Zusage zu einer Lehrstelle auf eine 
solide Basis zu stellen, ist Teil der Phi-
losophie, die hinter unserem Modell 
steht. Ein Betrieb muss demzufolge 
seitens der Schule umfassend über den 
möglichen Kandidaten für eine Lehr- 
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stelle informiert werden. Dazu gehört 
auch, auf seine Schwächen aufmerk-
sam zu machen und nicht nur seine 
positiven Seiten herauszustellen. Er-
folgt die Zusage des Betriebs einge-
denk der Schwierigkeiten, die u.U. auf 
ihn zukommen, besteht eine wesentlich 
realistischere Chance, dass die Ausbil-
dung letztendlich doch erfolgreich ab-
geschlossen werden kann. Abgesehen 
davon ist Ehrlichkeit im Umgang mit-
einander eine grundlegende Vorausset-
zung für eine langfristig angelegte 
Kooperation. 
Die zweite Gruppe von Schülerinnen 
und Schülern, für die das Modell noch 
nicht ausreichend differenziert ist, ist 
diejenige, die aus dem bestehenden Bil-
dungs- und Ausbildungssystem bereits 
„ausgestiegen" ist. Zu dieser Gruppe 
zählen jene, die auf Grund ihres sozia-
len oder familiären Umfelds bisher ein 
(auch finanziell) selbstbestimmtes Le-
ben nicht als erstrebenswertes Ziel ken-
nengelernt haben. Diese Jugendlichen 
schafften es auch nicht, das Betriebs-
praktikum in der beschriebenen Form 
zu absolvieren. Die Gründe für ein sol-
ches Verhalten sind sehr vielfältig und 
müssten in jedem Fall individuell ermit-
telt werden. Unsere Möglichkeiten, die-
se Arbeit zu leisten, sind allerdings sehr 
begrenzt. Ein zentraler Aspekt in die-
sem Zusammenhang scheint jedoch der 
Verlust einer Lebensperspektive zu sein 
— einer Lebensperspektive in dem Sin-
ne, dass es dem Betreffenden gelingen 
kann, aus eigener Kraft, und das bedeu-
tet auch mit den vorhandenen Fähigkei-
ten, ein selbstbestimmtes Leben zu füh-
ren. Ein Verlust dieser Lebensperspek-
tive, der am Ende eines langen Prozes-
ses von Misserfolgserlebnissen und ver-
weigerten Chancen steht, könnte u.U. 
verhindert werden, wenn gerade auch 
lernschwachen Schülerinnen und Schü-
lern die Möglichkeit geboten würde, 
trotz ihrer Beeinträchtigungen eine 
Ausbildung zu beginnen. Diese müsste 
institutionell und rechtlich fest veran-
kert und damit verlässlich sein; sie dürf-
te nicht von zufällig sich ergebenden, 
besonders günstigen Umständen abhän-
gen. 
Die in der Diskussion stehende „Mo-
dularisierung der Ausbildung" könnte 

in diesem Sinne einen positiven Bei-
trag leisten, wenn sie denn Realität 
würde. Die derzeit angebotenen soge-
nannten „Warteschleifen" wie Berufs-
vorbereitungsjahr (BVJ) oder Arbeits-
erprobungsmaßnahmen des Arbeitsam-
tes tragen zur Lösung des Problems 
u.E. nicht bei. Dafür sind, neben den 
genannten, auch die Faktoren „verlo-
rene Zeit" und „Sondermaßnahme" 
verantwortlich zu machen, durch die 
sich die Betroffenen stigmatisiert füh-
len. Eine Modularisierung der Ausbil-
dung im oben definierten Sinne würde 
allen Jugendlichen die Möglichkeit er-
öffnen, sich, ihrem Lerntempo ange-
messen, die erforderlichen Inhalte für 
die Zulassung zur Abschlussprüfung 
anzueignen. Die Betriebe ihrerseits 
könnten Schulabgänger einstellen ohne 
den Zwang, die Ausbildungsinhalte in 
einem vorgegebenen zeitlichen Rah-
men vermitteln zu müssen. Ein Schei-
tern der/des Auszubildenden wäre ver-
mieden, denn wenn sie/er es nicht 
schafft alle Module für die Zulassung 
zur Prüfung zu erwerben, könnte sie/ 
er im Betrieb als „Arbeiterin/Arbeiter" 
weiterhin beschäftigt bleiben — soweit 
sie/er in der konkreten Arbeitsleistung 
den Anforderungen genügt. (Siehe obi-
ges Beispiel.) Sollte sie/er nach z.B. 5 
Jahren aber alle Module für die Zulas-
sung zur Prüfung erworben haben, 
könnte sie/er sie zu diesem Zeitpunkt 
ablegen. 

Wenn von Schulen verlangt wird, auf 
veränderte gesellschaftliche Bedingun-
gen zu reagieren und sich diesen zu 
stellen, darf dabei nicht vergessen wer-
den, dass Bildung und damit auch die 
berufliche Bildung für die Jugendli-
chen kein Selbstzweck ist, sondern nur 
Sinn macht, wenn sie dadurch befähigt 
werden, ein selbstbestimmtes und ei-
genverantwortliches Leben zu führen. 
Auch angesichts der Tatsache, dass 
heute kein junger Mensch ohne die 
Bereitschaft, ein Leben lang zu lernen, 
d.h. immer weitere Module zu erwer-
ben, das genannte Ziel wird erreichen 
können, macht es keinen Sinn, aus 
welchen Überlegungen auch immer, 
einen gangbaren Weg nicht zu be-
schreiten. Politische Zielsetzungen, 
wie sie auf dem Europäischen Beschäf- 

tigungsgipfel im November 1997 von 
den Regierungschefs der Mitgliedstaa-
ten der Europäischen Union beschlos-
sen wurden, nur mit Zusatzprogram-
men erreichen zu wollen, erscheint des-
halb verfehlt. Es ist an der Zeit hier 
mutiger zu werden und sich als nicht 
mehr zeitgemäß erweisende Strukturen 
im Bildungssystem zu verändern. 

1. Erweiterung 

In Folge der Erfahrungen mit dem vor-
stehend dargelegten „Modell zur Ver-
besserung der Berufsreife ..." entstand 
die Notwendigkeit, sich Gedanken 
über dessen Weiterentwicklung zu 
machen. Ausgangspunkt entsprechen-
der Überlegungen war die Tatsache, 
dass einerseits ein Teil unserer Schü-
lerinnen und Schüler den Anforderun-
gen der Berufsschule nicht gewachsen 
schien und deshalb für die Ausbilder 
in den Betrieben als potenzieller Lehr-
ling nicht in Frage kam, andererseits 
genau diese Personengruppe — trotz 
ihrer unzureichenden Voraussetzungen 
im Bereich theoretischen Wissens — im 
Betrieb akzeptiert und anerkannt wur-
de, weil sie dort in der konkreten Ar-
beit voll zu überzeugen wusste. Es galt 
somit für die betroffenen Jugendlichen, 
die in unserer Reflexion als lern-
schwach beschrieben wurden, eine 
Möglichkeit zu schaffen, ihre Stärken 
mehr als bisher unter Beweis zu stel-
len und gleichzeitig dem Interesse der 
Betriebe nach einem erfolgreichen 
Abschluss der Berufsausbildung ge-
recht zu werden. Wir kamen deshalb 
überein, einen zweiten Arbeitstag für 
diese Gruppe anzubieten und gleichzei-
tig die Stundentafel so zu verändern, 
dass beide Ziele erreicht werden kön-
nen. 

Wenn es bei Jugendlichen, die in Klas-
se 9 bereits 10 oder mehr Schulbe-
suchsj ahre absolviert haben, immer 
noch fraglich ist, ob sie den Haupt-
schulabschluss erwerben werden oder 
eben nicht, so lässt sich mit einiger 
Berechtigung daraus ableiten, wenn 
andere ebenfalls mögliche Gründe, z.B. 
aus dem sozialen Umfeld, ausgeschlos-
sen wurden, dass ein theorielastiger 
Unterricht für diese in vielen Bereichen 
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eine Überforderung darstellt. Die Re-
duzierung der entsprechenden Anfor-
derungen auf von uns und den Betrie-
ben so genannte Kerninhalte ist ein 
Ziel, das mit der Abwandlung der Stun-
dentafel verfolgt wird. Da zudem durch 
den zweiten Praktikumstag noch mehr 
als bisher gewährleistet ist, dass sich 
Theorie und Praxis miteinander ver-
zahnen, steht zu erwarten, dass die 
schon bei einem Praktikumstag festge-
stellten positiven Auswirkungen auf 
die Lernmotivation sich noch weiter 
verstärken werden. 

Eine Gegenüberstellung der regulären 
Stundentafel für die 9. Klasse mit der 
von uns für die genannte Gruppe kon-
zipierten verdeutlicht diesen Anspruch 
im Detail. 

In Bezug auf den Deutsch- und Mathe-
matikunterricht kommt es zu einer Er-
weiterung des Angebots um zwei Stun-
den. 
Das Fach Deutsch ist — nicht nur für 
die angesprochenen Jugendlichen —
von zentraler Bedeutung. Insbesonde-
re die Fähigkeit zum sinnerfassenden 
Lesen und die Fähigkeit, eigene Erfah-
rungen in schriftlicher Form mitzutei-
len, sind als sogenannte Schlüsselqua-
lifikationen für jegliches weiteres Ler-
nen zu bezeichnen. Die guten Erfah-
rungen, die wir im Zusammenhang mit 

der Erstellung der Praktikumsberichte 
bereits machen konnten, aber natürlich 
auch die Klagen aus den Unternehmen 
über mangelnde Deutschkenntnisse der 
Schülerinnen und Schüler, haben uns 
veranlasst, diese Erweiterung vorzu-
nehmen und das sinnerfassende Lesen 
als anzustrebendes Ziel nochmals ex-
plizit zu benennen. Erreichen wollen 
wir dies u.a. auch dadurch, dass im 
Deutschunterricht vermehrt Fachlitera-
tur aus den von den Schülerinnen und 
Schülern gewählten Berufsfeldern zum 
Einsatz kommt und sie bereits in der 
Hauptschulzeit Erfahrungen im Um-
gang mit berufsbezogenen Texten ma-
chen können. 

In Mathematik hat die Ausweitung 
das Ziel, die Sicherheit im Umgang 

mit den Grundrechenarten zu erhöhen. 
Vor allem aber rechtfertigt sie sich aus 
der Einbeziehung von mathemati-
schen Problemstellungen aus dem Ar-
beitsbereich. Deren Bewältigung er-
fordert einen wesentlich höheren zeit-
lichen Aufwand — eine Erfahrung, die 
im Zusammenhang mit sogenannten 
Textaufgaben immer wieder zu ma-
chen ist. Wenn zudem der Anspruch 
realisiert werden soll, alle an dem 
Versuch teilnehmenden Jugendlichen 
mit ihren Fragen zu Wort kommen zu 
lassen, könnte sogar eine noch umfas- 

sendere Änderung in diesem Bereich 
erforderlich sein. 

Der Englischunterricht wird ersatzlos 
gestrichen. Schülerinnen und Schüler, 
die beim Erwerb der deutschen Spra-
che schon große Probleme aufweisen, 
sind mit einer (weiteren) Fremdspra-
che, so unsere Erfahrungen, überfor-
dert. Allerdings ist dieser Vorschlag 
nur zu realisieren, wenn die Eltern der 
betroffenen Jugendlichen zustimmen. 
Daran besteht jedoch, nach unseren 
ersten Umfragen, bei dem betroffenen 
Personenkreis kein Zweifel. Dass 
durch diese Maßnahme auch die für 
eine Ausbildung/Tätigkeit ins Auge 
gefassten Berufsfelder/Berufe einge-
schränkt werden, ist hinzunehmen, zu-
mal auf Grund der allgemeinen Lern-
ausgangslage nicht damit zu rechnen 
ist, dass Ausbildungsplätze/Tätigkei-
ten, in denen Fremdsprachenkenntnis-
se erforderlich sind, für diese Bezugs-
gruppe eine realistische Perspektive 
darstellen. 

Kunst und Musik werden ebenfalls 
nicht weiter unterrichtet. Angesichts 
der Notwendigkeit, Kürzungen vorneh-
men zu müssen, erscheint es uns den 
Schülerinnen und Schülern zumutbar, 
die Beschäftigung mit den Inhalten die-
ser Fächer in den Freizeitbereich zu 
verlagern. 

Chemie und Physik werden von 4 auf 
2 Stunden reduziert. Inhaltlich sollen 
im Unterricht Themen zur Sprache 
kommen, die mit der angestrebten be-
ruflichen Zielsetzung in Zusammen-
hang stehen. Bei Fachverkäuferinnen 
und Fachverkäufern im Lebensmittel-
handwerk könnten dies z. B. Fragen der 
Lebensmittelhygiene, Nahrungsmittel-
kunde o.ä. sein. 

In Sozialkunde bleiben die beiden vor-
gesehenen Stunden erhalten. Auch hier 
wird sich die inhaltliche Ausrichtung 
des Faches jedoch stärker auf Themen 
aus der Arbeitswelt einstellen müssen. 
So sollten individuelles und kollekti-
ves Arbeitsrecht, Unfallverhütung und 
soziale Sicherheit hier eine zentrale 
Stellung einnehmen. 

Der Geschichtsunterricht entfällt. Al-
lerdings wäre zu überlegen, ob er nicht 

Stundentafel für die 
9. Klasse 

Stundentafel für die 
9. Klasse (modifizierte 
Form) 

Deutsch 4 Stunden 6 Stunden 

Mathematik 4 Stunden 6 Stunden 

Englisch 3 Stunden 

Sport 2 Stunden 2 Stunden 

Religion 2 Stunden (entfallen) 

Kunst/Musik 2 Stunden 

Chemie/Physik 4 Stunden 2 Stunden 

Sozialkunde 2 Stunden 2 Stunden 

Geschichte 2 Stunden 

Polytechnik/Arbeitslehre 3 Stunden 3 Stunden (Arbeitstag) 

Wahlpflichtkurs Stunden 2 Stunden (Arbeitstag) 
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Bachmann, Königstein, Jäger, Moder: Modell zur Verbesserung. 

u.U. mit Sozialkunde epochal unter-
richtet werden könnte. 

Polytechnik/Arbeitslehre und der 
Wahlpflichtkurs gehen in den zweiten 
arbeitspraktischen Tag mit ein. 

Zusammenfassend möchten wir fest-
stellen, dass die Kürzung um 5 Stun-
den, die aus dem Vergleich sichtbar 
wird, unserer Auffassung nach das Ziel 
Hauptschulabschluss nach wie vor er-
reichbar erscheinen lässt — ja durch die 
veränderte Schwerpunktsetzung sogar 
begünstigt. Gleichzeitig bietet die Än-
derung die Möglichkeit, die Betriebs-
inhaber davon zu überzeugen, dass 
Schule ihre Kritik und Anregungen 
ernst nimmt und bereit ist, auf sie ein-
zugehen. 

Der engeren Verzahnung von Theorie 
und Praxis wird ebenfalls Rechnung 
getragen und somit zusätzliche Moti-
vation bei Schülerinnen und Schülern 
entwickelt. Wenn man weiß, dass der 
Motivationsfaktor zentral für das An-
eignen und Behalten von Lerninhalten 
ist, wird sich auch unter diesem Ge-
sichtspunkt die Kürzung nicht negativ 
auswirken. 

Auf der anderen Seite bietet der zwei-
te Praktikumstag den Schülerinnen und 
Schülern die Möglichkeit, ihre arbeits-
praktischen Fähigkeiten mehr als bis-
her zur Geltung zu bringen. Die Chan-
ce, Betriebsinhaber dadurch zu veran-
lassen, ihnen eine Lehrstelle oder aber 
auch einen Arbeitsplatz anzubieten, der 
z.B. für den Erwerb „arbeitsmarktfä-
higer Teilqualifikationen" im Sinne des 
im Februar 2000 gestarteten Projekts 
der IHK-Frankfurt Main und des Ar-
beitsamtes Frankfurt Main genutzt 
werden könnte, würde auf diese Wei-
se erheblich verbessert. Deswegen 
stellt sich für uns im Zusammenhang 
mit dem genannten Projekt — dessen 
Erfolg im ersten Durchlauf durchaus 
eine Fortsetzung rechtfertigt — auch die 
Frage, warum diese Form der Vermitt-
lung in Arbeit nur bei bereits länger 
arbeitslos gemeldeten Jugendlichen 
versucht werden soll. Unseres Erach-
tens macht es wenig Sinn, erst ein 
Scheitern der jungen Menschen im 
Rahmen einer regulären Ausbildung 

mit anschließender Arbeitslosigkeit in 
Kauf zu nehmen, damit diese Maßnah-
me zum Einsatz kommen kann. Wenn 
es richtig ist, dass eine Ausbildung im 
Rahmen des dualen Systems einen Teil 
der uns anvertrauten Jugendlichen 
überfordert und wir auf Grund unserer 
Kenntnisse ihres Leistungsvermögens 
dies bereits vorher wissen, wäre es 
doch sinnvoll, dieser Zielgruppe bereits 
nach Beendigung ihrer Schullaufbahn 
den Einstieg in eine „Ausbildung" die-
ser Art zu ermöglichen. Mit dem Er-
werb arbeitsmarktfähiger Teilqualifi-
kationen direkt im Anschluss an die 
Schulzeit zu beginnen, stellt einmal si-
cher, dass Jugendliche in der Lage sind, 
durch eigene Arbeit ihren Lebensun-
terhalt zu verdienen. Gleichzeitig wird 
damit ihr Selbstbewusstsein und 
Selbstwertgefühl gestärkt. Darüber 
hinaus können die im Laufe der Zeit 
erworbenen Teilqualifikationen dazu 
benutzt werden, Ausbildungsinhalte 
(Fähigkeiten und Wissen) zu erwerben, 
die auch Bestandteile einer traditionel-
len Lehre sind. Der Vorteil des Modells 
der IHK-Frankfurt Main und des Ar-
beitsamtes Frankfurt Main liegt nun 
darin, dass der zeitlich vorgegebene 
Rahmen einer Berufsausbildung im 
herkömmlichen Sinne entfällt. So 
könnte eine Jugendliche/ein Jugendli-
cher, der in einem Betrieb arbeitet, im-
mer dann, wenn er eine weitere arbeits-
marktfähige Teilqualifikation erwor-
ben hat, sich diese bescheinigen lassen 
und sich dann, wenn er alle im Lehr-
plan der regulären Ausbildung vorge-
sehenen Kenntnisse und Fähigkeiten 
angeeignet hat, zu einer — externen —
Prüfung melden. 

Natürlich müssen für diese Art der 
Ausbildung noch die entsprechenden 
rechtlichen Vorschriften geschaffen 
werden. Der Modellversuch in Frank-
furt Main zeigt jedoch, dass es Sinn 
macht, auf diesem Sektor neue Wege 
zu beschreiten. Gewerkschaften, Un-
ternehmer und die zuständigen staatli-
chen Gremien sollten sich bewusst 
sein, dass nicht alle Menschen auf nur 
einem Weg in Beschäftigung geführt 
werden können. Gerade Kolleginnen 
und Kollegen, die wie wir im Sonder- 

schulbereich arbeiten, könnten hier auf 
Grund ihrer Erfahrungen mit (lern-)be-
hinderten Jugendlichen viele Impulse 
geben und neue Wege aufzeigen hel-
fen. 

Im Sinne unserer Schlussbemerkung 
unter dem ersten Teil der hier unter-
breiteten Vorschläge sind wir dankbar, 
dass wir die Möglichkeit erhielten, den 
beschriebenen Ansatz zur (Berufs-)bil-
dung der uns anvertrauten Jugendli-
chen auszuprobieren. 

Zusammenfassung 

Schule muss auf das Leben vorbereiten. Auch 
für Schülerinnen und Schüler in Sprachheil-
schulen bedeutet dies vor allem, nach Ab-
schluss ihrer Schulzeit Eingang in die Arbeits-
welt zu finden — am hasten natürlich in Form 
einer betrieblichen Ausbildung. Dazu benöti-
gen sie in der Haupttufe einen Unterricht, 
in dem die Berufsvorbereitung stärker als 
bisher im Mittelpunkt steht. 

Ein an der Weißfrauenschule, Sprachheilschu-
le, in Frankfurt seit 2,5 Jahren in der Erpro-
bungsphase befindliches Modell hat gezeigt, 
dass die intensive Zusammenarbeit zwischen 
Schule und Betrieb Ergebnisse hervorbringen 
kann, die bis dahin nicht möglich schienen. 
Zurückzuführen sind diese nicht allein auf 
eine Änderung in der Organisationsform der 
Betriebspraktika, soncern des Unterrichts ins-
gesamt. 

Der vorliegende Beitrag soll dazu dienen, die 
Diskussionsbasis zu verbreitern und der po-
litischen Dimension des Themas größeres 
Gewicht zu verleihen. 

Anschrift der Verfasser: 

Jens Bachmann 
Beate Königstein 
Bernhard Jäger 
Jürgen Mosler 
Weißfrauenschule 
Sprachheilschule 
Gutleutstraße 38 
60329 Frankfurt 
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Glück, Schicke!: Phonemdiskrimination bei Vorschülern... 

Christian W. Glück, Susanne Schickel, München 

Phonemdiskrimination bei Vorschülern 
mit und ohne Sprachentwicklungsstörungen 

Teil 2: Einfluss des phonologischen Arbeitsgedächtnisses 

Einführung 
Als eine der derzeit am stärksten dis-
kutierten Theorien über das Zustande-
kommen von Spezifischen Sprachent-
wicklungsstörungen und Lese-Recht-
schreibstörungen gelten die Vorstellun-
gen von verringerter Informationsver-
arbeitungskapazität bei den betroffenen 
Kindern. Dabei werden insbesondere 
Besonderheiten bei der Verarbeitung 
kurzzeitiger, auditiver Ereignisse, aber 
auch Kapazitätsbeschränkungen im 
phonologischen Arbeitsgedächtnis an-
genommen (Tallal et al., 1998). Als 
fraglich gilt dabei, ob es sich um 
sprachspezifische Verarbeitungspro-
bleme oder eher um Probleme generel-
ler Natur handelt. Ebenso ist der ge-
naue funktionale Zusammenhang zwi-
schen diesen zugrundeliegenden Kapa-
zitätsproblemen und der Oberflächen-
symptomatik der (Schrift-)Sprachstö-
rung bislang nicht schlüssig nachge-
wiesen, obwohl es robuste empirische 
Evidenzen, bspw. über die Zusammen-
hänge von Arbeitsgedächtnis und 
Wortschatzentwicklung, gibt. Ver-
schiedene Möglichkeiten der Einfluss-
nahme des Arbeitsgedächtnisses wer-
den diskutiert. Dabei kommt der Fra-
ge der strategischen Nutzung der Ka-
pazität des phonologischen Arbeitsge-
dächtnisses eine entscheidende Rolle 
zu (Gathercole & Baddeley, 1993, 
Montgomery, 1995). 

Fragestellungen 

A) Können in der Stichprobe die zu 
erwartenden Unterschiede in der 

phonologischen Arbeitsgedächt-
nisleistung zwischen sprachent-
wicklungsgestörten und sprach-
lich unauffällig entwickelten 
Kindern nachgewiesen werden? 

B) Führen Beschränkungen in der 
Kapazität des phonologischen 
Arbeitsgedächtnisses bei sprach-
entwicklungsgestörten Kindern 
zu generellen Problemen bei der 
Phonemdiskriminationsaufgabe 
des MPDT, da die beiden pho-
netischen Muster des vorgebe-
nen Wortpaares für den Ver-
gleich im Arbeitsgedächtnis 
zwischengespeichert werden 
müssen? 

C) Oder wirkt sich umgekehrt die 
bessere Fähigkeit zur Lautunter-
scheidung auch positiv auf die 
Kapazität des Arbeitsgedächt-
nisses aus? 

Methode 
Die Beschreibung der Stichprobe ent-
nehmen Sie bitte den Darstellungen im 
Teil 1 (SHA 2/2001). 

Neben dem im ersten Teil vorgestell-
ten Münchener Phonemdiskriminati-
onstest (MPDT; Glück / Kufner 2000) 
kam für die Untersuchung der Vor-
schulkinder auch das Bielefelder 
Screening zur Früherkennung von 
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten 
(BISC; Jansen et al. 1999) mit leicht 
modifizierter Auswertung zum Einsatz. 
Einschränkend muss betont werden, 
dass Ergebnisse aus einem Screening 

keine differenzierten Aussagen über 
das gesamte Leistungsspektrum bezüg-
lich einer Fähgikeit zulassen. 

Bzgl. der Fragestellungen sind insbeson-
dere die Ergebnisse des Subtests „Pseu-
dowörter nachsprechen" relevant. 

Ergebnisse 

"' Zwischen der Leistung der Kinder 
im Lautdiskriminationstest Subtest 
Pseudowörter und dem Test zum Pseu-
dowortnachsprechen (phonologisches 
Arbeitsgedächtnis) besteht eine signi-
fikante, mäßige Korrelation (r=0,544 
bei p=0,013 n. Spearman). 

14> In den Subtests des BISC kommt es 
bei „Pseudowörter nachsprechen" und 
„Laute assoziieren" zu signifikanten 
Gruppeneffekten (p=0,001 bzw. 
p=0,036 im Mann-Whitney U-Test). 

Bewertung 
A) Die Nachsprechleistung für Pseu-

dowörter ist bis auf wenige Aus-
nahmen in den Untersuchungsgrup-
pen entsprechend der Vorannahme 
unterschiedlich verteilt. Die SVE-
Kinder haben deutlich schlechtere 
Ergebnisse erzielt. 

B) Die schwächere Nachsprechlei-
stung für Pseudowörter der SVE-
Kinder drückt sich nicht in einer 
generell verschlechterten Phonem-
diskrimination aus, da sie im Sub-
test Echte Wörter des MPDT ähn-
lich gute Werte wie die sprachlich 
unauffällig entwickelten Kinder 
erzielen (vgl. Teil 1 SHA 2/2001). 
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Glück, Schicke!: Phonemdiskrimination bei Vor • • 

C) Daraus folgt, dass die Lautunter-
scheidung kein einfacher bottom-up 
Verarbeitungsschritt ist, sondern 
ganz wesentlich von den bereits vor-
handenen Wortform- und Lautklas-
senrepräsentationen abhängig ist. 
Vermittlungsinstanz hierfür ist das 
Arbeitsgedächtnis. Speicherinhalte 
erscheinen um so klarer, je schärfer 
konturiert die Merkmale des Wort-
klangbildes sind. Diese Schärfung, 
die eigentlich eine Vergröberung 
phonetischer Charakteristika dar-
stellt, wird durch die erlernten pho-
nologischen Repräsentationen er-
reicht. Die Lautunterscheidungsfä-
higkeit sprachlich unauffälliger Kin-
der scheint sich dabei sowohl auf die 
langzeitgespeicherten Wortformen, 
als auch auf die erlernten Lautklas-
sen, also die phonemischen Katego-
rien, zu stützen, während letztere 
den sprachentwicklungsgestörten 

Kindern nicht vollständig zur Ver-
fügung stehen. 
Damit ist die Kapazität des phono-
logischen Arbeitsgedächtnisses in-
direkt von der Fähigkeit zur Laut-
diskrimination abhängig, denn die-
se ist ein Spiegel für die Möglich-
keit und Fähigkeit der Kinder, ihre 
unterschiedlichen, phonologischen 
Repräsentationsformate automa-
tisch und strategisch zur Unterstüt-
zung des Arbeitsgedächtnisses 
(sog. Wissenseffekt) einzusetzen. 
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Die CE AR Lernspielreihe 
ree r 

Nach LESEN 1.0 und SCHREIBEN 1.0 
für 2.-4. Klasse haben wir speziell 
für 4.-6. Klasse Strategie- und Lernspiele 
zur sicheren Rechtschreibung entwickelt. 

CESAR SCHREIBEN 2.0 (4. - 6. Ktasse) 
umfasst 3 Lernfelder: 

• HÖREN stellt in 10 Kapiteln alle "Hör-Probleme" vor, 
von Vokalen über Zischlaute bis zu Konsonantenverbindungen. 

• RECHTSCHREIBUNG übt die Lemthemen >Dehnungs-h<, 
>Doppelvokal<, >ai<, >chs<, >x<, >v<, >i<. 

• WORTLEHRE behandelt die Themen Formenlehre bei Wortarten 
und Verben in Bezug auf Zeit, Person, Aktiv/Passiv, Groß-/Kleinschreibung 
und Satzlehre. Mit frei editierbarer Wortwerkstatt. 

• 15 LÜCKENDIKTATE mit Arbeitsblättern wiederholen das Lernmaterial. 

Zur Förderung von Schulkindern 
mit Lese-Rechtschreibproblemen 

CES VERLAG 
Kleinschmidtstr. 35 
69115 Heidelberg 
Fon 06221- 2 79 89 
Fax 06221-18 20 30 
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Multimediales Schriftsprachtraining mit den 
Funktionen: Schreiben, lesen, hören, erinnern, 	 
visuelles und auditives Zuordnen. 99,80 DM Eüirzil ihn OK 	 

ta Alphabet  Wahrnehmungsspiele: ABC, Zahlen, Farben, Bilder, Muster, Wörter. 89,90 
Lesen + Schreiben lernen  vom Lesen einfacher Konsonant-Vokal-Silben bis zum 
Zusammenstellen ganzer Sätze, 12 Programme inkl. Gleitzeile, 1.-2. Schuljahr 89,90 DM 

ta Wortbaustelle  zur Bearbeitung von Silben, Signalgruppen, Wortbausteinen. 89,90 DM 
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f  A 	4- 	 e 	Diktattrainer  Diktate, Lückentexte, Groß-/Kleinschreibung, 
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Sequenzen- und Richtungshören, Figurgrundwahr-
nehmung, u.a. dichotische Wiedergabe wählbar, 
erweiterbar, 180 Bildkarten ausdruckbar, 	Z 4 
inkl. CD-Audio-Teil mit 120 Geräuschen. 138 00 DM -7* - 
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Eugen Traeger Verlag Hoher Esch 52 49504 Lotte Tel/Fax: 05404-71858 www.etverlag.de  

OUniverselles Worttraining,  zum Schriftspracherwerb. Die große 
Hilfe bei Rechtschreibproblemen, zur Legasthenietherapie empfohlen, 
9 erfolgreiche Lernmethoden, individuell einstellbar, leicht erweiterbar, 
Beispiel: Greifspiel 	mit Lernkartei und Sprachausgabe. 89,90 DM 
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MediE  tl Elec tronic GmbH  

Automatisierungsdefizite und 
zentrale Hörverarbeitung — 
sind das noch Fremdwörter für Sie? 
Das  Warnke-Verfahren  bietet Ihnen Definitionen und 
Lösungen; denn auch Sie arbeiten mit diesen 
Auffälligkeiten —  ganz sicher! 

Bitte schicken Sie mir aktuelle 
Produkt- und Seminarinformationen 

Name: 	 

Straße: 

PLZ, Ort: 	  

Telefon: 

MediTECH Electronic GmbH 
Langer Acker 7 	 '0ESUCHEN 

"__ 

30900 Wedemark 	ww w ed it 
ech de 

Telefon: (0 51 30) 9 77 78-0 .1'`rreeNET— 
Telefax: (0 51 30) 9 77 78-22 	SHA 5/2001 

Seminar- und Workshop-Termine 
zum Warnke-Verfahren (2001/2002) 

///// 
Datum 	Ort 

26.-27. Okt. (*)  49401 Damme 

27.-28. Okt. 	60437 Frankfurt 

10.-11. Nov. 	30900 Wedemark 

16.-18. Nov.(") 30900 Wedemark 

19.-20. Jan. '02 30900 Wedemark 

/7 

24.-25. Nov. (*)  CH-8903 
Birmensdorf 

// 

Ansprechpartner 
KOMM-TEAM 
Herr Markus Rehling 
0 54 91 -99 50 31 
Verein z. Förd. Wahrn.gest. Kinder 

Frau E. Rohde-Köttelwesch 
0 69 - 95 43 18-0 
MediTECH Electronic GmbH 
Frau Eve Warnke 
0 51 30-9 77 78-0 
MediTECH Electronic GmbH 
Frau Eve Warnke 
0 51 30-9 77 78-0 
MediTECH Schweiz 
Frau Maja Rajgl 
00 41 -1 -7374575 
MediTECH Electronic GmbH 
Frau Eve Warnke 
0 51 30-9 77 78-0 

01.-02. Feb. '02 53604 Bad Honnef  Professionelle Sozialarbeit 
Frau D. Ritter-Gunselmann 
09 51 - 20 20 76 

zwei- bis dreitägige Veranstaltung mit 
zwei praxisorientierten Workshoptagen 
Zu genauen Informationen, zu Inhalten, 
Anfangszeiten, Anmeldeformalitäten und 
Preisen wenden Sie sich bitte direkt an die 
genannten Ansprechpartner. 	 / 
Weitere Seminartermine können Sie gern bei 
der MediTECH® erfragen. 
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Zuwendung statt Pillen 
Helmut Köckenberger 

Hyperaktiv mit 
Leib und Seele 
Mit neuen Perspektiven 
verstehen, bewegen 
und entspannen 

(Vorwort Dr. Inge Flehmig) 

Hyperaktiv 
mit Leib und Seele 

mene hopeleree m5,hleea 

baem ued cetspamem 

„Der Autor hat sich mit Intensität ans 
Werk gemacht. Er hat die augenblickli- 
che Situation des Elternhauses, der Kindergärten und Schulen, ja 
praktisch aller Menschen, die mit Kindern zu tun haben und von 

ihnen gestört werden könnten, beleuchtet.... Der umfangreiche 
Therapieteil des Buches enthält viele gute Vorschläge mit thera-

peutischen Vorstellungen, die aufgezeigt und auch kritisiert wer-
den. Lösungen sind oft nicht einfach zu finden, schon gar nicht 
durch Anwendung von Medikamenten. 

Es ist nicht nur wichtig, das Buch zu lesen, er bedarf der Ruhe 
und Zeit des Nachdenkens. Die vom Autor gebotene Fülle an In-
formation läßt ein therapeutisches Leben mit viel Kompetenz und 
menschlicher Zuwendung erkennen. Seine Lektüre ist Kinderärz-

ten, Kinderneurologen, Pädagogen, Psychologen und Therapeu-

ten sehr zu empfehlen. Aber auch Eltern können davon profitie-
ren." 

Dr. Inge Flehmig in ihrem Vorwort 

2001, 208 S., Format DIN A5, br, ISBN 3-86145-206-5, 

Bestell-Nr. 8561, DM 34,00 

Ulla Kiesling 

Sensorische 
Integration im 
Dialog 
Verstehen lernen und 
helfen, ins Gleichge-
wicht zu kommen 

(Vorwort Dr. Inge Flehmig) 

Der Autorin ist es gelungen, ein an sich kompliziertes Fachgebiet 

praxisnah und auch für Laien leicht verständlich darzustellen. Ihre 
zahlreichen Beispiele veranschaulichen die vielfältigen Zusam-
menhänge der menschlichen Entwicklung. Gleichzeitig gibt Ulla 
Kiesling wertvolle Denkanstöße und Ideen zu- eigenen Umset-
zung. Spielerisch vermittelt sie, mit welch reichen Anlagen wir 
Menschen von der Natur ausgestattet sind, um mit sinnlichem 
Vergnügen zu wachsen, zu reifen und zu lernen. Dafür bedarf es 
bestimmter Bedingungen. 

Die Bedeutung und Wichtigkeit des Dialoges für das alltägliche 
und therapeutische Handeln ist hier brilliant dargestellt. 

3. Aufl. 2001, 200 5., Format 16x23cm, br, 

ISBN 3-8080-0446-0, Bestell-Nr. 1034, DM 42,00 

Portofreie Lieferung auf Rechnung durch: 

verlag modernes lernen 
emytnerm pmellilehllng 

Hohe Straße 39 • D-44139 Dortmund 
Tel. (0180) 534 01 30 • FAX (0180) 534 01 20 

der Sprachheilpädgog,k 

Lehrbuch 
der Sprachheilpariagogik 
und LopupAri,e 

Lehrbuch 
der Sprachheilpädagogik 
und Logopädie 	  
Herausgegeben von 
Manfred Grohnfeldt 

Das fünfbändige »Lehrbuch der Sprachheilpädagogik und 
Logopädie« wendet sich bei einer interdisziplinären Ausrich-
tung an alle Berufsgruppen, die in Theorie und Praxis mit sprach-, 
sprech-, rede-, schluck- und stimmgestörten Menschen arbeiten. 
Dabei erfolgt ein systematischer Überblick zu den einzelnen Auf-
gabengebieten, wobei die Darstellung in knapper Form den 
Stand der Forschung repräsentiert. Stichworte und Zusammen-
fassungen am Rand des Textes und ein leserfreundlich gestaltetes 
Layout erleichtern die Nutzung als Nachschlagewerk. 

Folgende Bände sind bereits erschienen: 

Band 1: 
Selbstverständnis 
und theoretische 
Grundlagen 

2000. 360 Seiten. Kart. 
DM 59,95 
ISBN 3-17-016049-4 

Der erste Band versteht sich 
als einleitende Grundlage zu 
Fragen der Standortbestim-
mung der betreffenden Wissen-
schaften. Er spiegelt die derzeitige Umbruchsituation 
und ist damit von außerordentlicher Aktualität sowohl 
für Praktiker als auch für Studierende. 

Band 2: 
Erscheinungsformen 
und Störungsbilder 

2001. 380 Seiten. Kart. 
DM 59,95 
ISBN 3-17-016661-1 

Der zweite Band geht auf 
Merkmale der Erscheinungs-
bilder der jeweiligen Störungs-
phänomene ein. Die Vielfalt 
der beobachteten Abweichun-
gen, ihre Relativität der Abgrenzung, diffizile Überschnei-
dungen und Querverbindungen sowie die nur in Ausnah-
mefällen eindeutige ätiologische Zuordnung spiegeln sich 
in einer komplexen Aufgabenstellung. Dabei steht weniger 
eine vermeintlich eindeutige Klassifikation, sondern eine 
möglichst genaue Beschreibung der beobachteten Erschei-
nungsformen im Vordergrund, um gezielt 
helfen zu können. 

www.kohlhammer-katalog.de  

Kohlhammer 
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dbs - Beruf und Politik im Verband 

Liebe Leserin, lieber Leser, 

in unser aller Köpfe und Berufsalltag 
spuken wohl die neuen Heilmittelricht-
linien umher. Bei allen formalen Neue-
rungen, die manch eine/r als Schika-
nen erleben mag, erscheint mir doch 
die Bedrohung unserer Befundkompe-
tenz als der gravierendste Einschnitt, 
den die HMR mit sich bringen könn-
ten. Ich habe mich deshalb entschlos-
sen, einen offenen Brief an die Bun-
desregierung zu schreiben, den ich Sie 
heute gerne lesen lasse. 

Des Weiteren finden Sie in dieser Aus-
gabe einen Bericht über das letzte Tref-
fen der Hochschullehrer zum Sprach-
therapeutengesetz, Informationen zum 
Thema Medienwirkung und, wie ge-
wohnt, Informationen zum Fortbil-
dungsprogramm. 

Ihre Ulrike de Langen-Müller 
Koordinatorin dieser Rubrik 

Kontakt: Dr. phil. U. de Langen-Mül-
ler, Mozartstr. 16, 94032 Passau 
Tel. :/Fax: 0851-9346361 / 9666974 
e-mail: deLangen-Mueller@addcom.de  

Die Qualität sprachtherapeu-
tischer Leistungen ist in Gefahr 
— Offener Brief an die Bundes-
regierung 

Passau, den 30.7.01 

Sehr geehrter Herr Bundeskanzler, sehr 
geehrte Frau Bundesgesundheitsmini-
sterin, wie Ihnen bekannt ist, sind seit 
dem 1. Juli 2001 neue Heil- und Hilfs-
mittelrichtlinien in Kraft. Diese bilden 
unter anderem auch die gesetzliche 
Grundlage für die Verordnung und Ab-
gabe von Sprach-, Sprech-, Stimm- und 
Dysphagietherapie, um die es im Fol-
genden geht. 

Die Heilmittelrichtlinien regeln für die 
einzelnen sprachtherapeutisch relevan-
ten Störungsbilder z.B. die zulässigen 
Verordnungsmengen, die Therapie-
dauer und die maximalen Unterbre- 

chungszeiten von laufenden Therapien. 
Inhaltlich regeln sie, dass der Arzt eine 
spezifische Diagnose mit Therapiezie-
len im Verordnungsformular benennen 
muss — sämtliche Diagnostik muss also 
gelaufen sein, bevor der Patient die 
Sprachtherapeutin aufsucht. Dies diene 
der Kompetenzbündelung und einer 
damit einhergehenden Kostendämpfung 
im Gesundheitswesen. 

Bitte gestatten Sie mir meine Auffas-
sung zu erläutern, warum diese Maß-
nahmen seitens des Gesetzgebers gra-
vierende Tatbestände und langfristige 
Konsequenzen verkennen: 

Es liegt in der Natur des Phänomens, 
dass die Diagnostik von Kommunikati-
onsstörungen aufwendig und zeitinten-
siv ist und nur dann routiniert und mög-
lichst fehlerfrei — damit auch, und nur 
damit, kostengünstiger — durchgeführt 
werden kann, wenn ein hohes Maß an 
Fachkompetenz, Spezialisierung und 
Erfahrung auf der Seite des Untersuchers 
vorhanden ist. Die Verlagerung der the-
rapierelevanten, förderspezifischen Dia-
gnostik in die Hände der dafür nicht spe-
zifisch ausgebildeten Ärzte — wie dies 
die neuen Heilmittelrichtlinien vorsehen 
— ist problematisch. Wenn Sie 
Sprachtherapeuten die Durchführung 
von Sprachentwicklungsdiagnostik oder 
neurolinguistischen Tests untersagen, 
weil die Diagnostik zur angeblich ko-
stenreduzierenden Zentralisierung der 
Verantwortung in ärztliche Hände gehö-
re, verlangen Sie damit von Sprachthe-
rapeuten die Abgabe eines Heilmittels 
ohne die Durchführung der Diagnostik 
als unerlässliche Grundlage für die Pla-
nung effektiven therapeutischen Han-
deln. Das ist in etwa so, als wenn Sie 
die Patienten mit ihren ärztlich ausge-
stellten Medikamentenrezepten in die 
Apotheke gehen lassen, zuvor aber die 
Arzneimittelforschung abgeschafft ha-
ben. Unsere Arbeit ist nicht vergleich-
bar mit dem Mischen von Pillen und 
Salben nach bekannter standardisierter 
Rezeptur, unsere diagnostische Arbeit in 
jedem Einzelfall entspricht eher der For-
schungstätigkeit, deren Ergebnis die 
Zusammensetzung eines Heilmittels — in 

unserem Fall die individuums- und stö-
rungsspezifische Sprachtherapie — ist. 
Lassen Sie im Interesse der Patienten 
und der Qualität von Sprachtherapie die 
Diagnostik in den Händen der dafür spe-
zifisch Ausgebildeten! 
Gestatten Sie mir weiterhin, einer im-
pliziten Unterstellung durch die Heil-
mittelrichtlinien zu widersprechen: 
Sprachtherapeuten sind in der Regel 
nicht verantwortungslos mit den Mitteln 
der Kostenträger umgegangen. Die Un-
tersuchung, Planung, störungsspezifi-
sche Vor- und Nachbereitung und 
Durchführung von Sprachtherapien ein-
schließlich der Beratung von Betroffe-
nen und Angehörigen erfolgt unter Be-
achtung des Gesetzes, der relevanten 
Verträge, der Berufsmoral, der Interes-
sen und Möglichkeiten der Patienten, 
des wissenschaftlichen Kenntnisstandes 
und des eigenen fachlichen Anspruchs. 
Therapien werden nicht durchgeführt, 
wenn sie nicht erforderlich sind und sie 
werden auch nicht künstlich in ihrer 
Dauer verlängert. Die meisten therapie-
relevanten Handlungsschritte der 
Sprachtherapeuten sind der Natur ihres 
Behandlungsgegenstandes gemäß kom-
pliziert und zeitaufwendig. 
Kostendämpfung durch Streichen der 
Befundposition, der Vor- und Nachbe-
reitungszeit sowie der (Angehörigen-) 
Beratungszeit — die neuen Verord-
nungsformulare sehen nur noch eine 
Position, die Behandlungsposition, vor 
— ist eine Maßnahme wider jedes fach-
liche Wissen über die Natur von Spra-
che, ihren Störungen und deren Behand-
lung (vgl. a. Qualitätskriterien und Stan-
dards für die Therapie von Patienten mit 
(...) Aphasie und (...) Dysarthrie der 
Gesellschaft für Aphasieforschung und 
-behandlung, 2000). Mit gravierenden 
mittel- und langfristigen Folgen für un-
sere Gesellschaft, deren Funktionieren 
ganz wesentlich auf der Entwicklung 
und Anwendung von Kommunikations-
technologien, Medien und Kulturtech-
niken und der kommunikativen Kom-
petenz jedes Einzelnen basiert (s. dazu 
auch die Ausführungen des Bundes-
kanzlers zum „sozialen Kapital" (Süd- 
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deutsche Zeitung Nr. 79, 4.4.2001) und 
zur „Fähigkeit der Gesellschaft zur 
Selbstorganisation" (Süddeutsche Zei-
tung Nr. 80, 5.4.01)). 

Wenn Kosten dadurch gedämpft wer-
den sollen, dass Sie Entscheidungen aus 
kompetenten Händen bzw. Berufsgrup-
pen in die Hand der im täglichen 
Sprechstundenalltag belasteten Ärzte-
schaft legen (siehe dazu auch Hinwei-
se in der Tagespresse auf Fehldiagno-
sen infolge Überlastung, z.B. Süddeut-
sche Zeitung Nr. 117, 138,171), scheint 
das darauf abzuzielen, Sprachtherapie 
vollkommen abzuschaffen, weil viele 
Ärzte Notwendigkeit und Nutzen von 
Sprachtherapie nicht oder viel zu spät 
erkennen und weil die ohnehin in ihrer 
Mitteilungsfähigkeit eingeschränkten 
Betroffenen nicht die Kraft und nicht 
das Können haben, Ihre Rechte einzu-
fordern. Hier sind die Persönlichkeits-
entwicklung von jungen Menschen und 
das Recht auf Rehabilitation in Gefahr. 

Sehr geehrter Herr Bundeskanzler, in 
Ihrer Grußadresse für eine Veranstal-
tung des Bundesgesundheitsministeri-
ums in Berlin haben Sie geschrieben, 
dass sich die Diskussion über die Ge-
sundheitspolitik nicht allein auf Finan-
zierungsfragen konzentrieren darf. Im 
Mittelpunkt stehe die Qualität der me-
dizinischen Versorgung (Süddeutsche 
Zeitung vom 6.7.01). 

Sehr geehrte Frau Bundesgesundheits-
ministerin, in einem Interview mit der 
Barmer Ersatzkasse sagten Sie: „Für 
mich stehen die Patientinnen und Pati-
enten im Mittelpunkt der Gesund-
heitspolitik. Wir müssen den Menschen 
Sicherheit geben in die Leistungsfähig-
keit des Gesundheitssystems. Wir müs-
sen Ihnen auch die Sicherheit geben, 
dass wir in Zukunft diese Leistungsfä-
higkeit durch Innovation und Umgestal-
tung erhalten, sichern und fortentwik-
kein wollen (Mitteilungsheft der Bar-
mer Ersatzkasse 2/01)." 

Ich bitte Sie beide deshalb dringend, die 
Heilmittelrichtlinien in Bezug auf die 
Verordnung und Abgabe von Sprach-
therapie noch einmal zu überdenken 
und dafür zu sorgen, dass eine inhaltli-
che Diskussion mit unseren Berufsver-
bänden stattfindet. Aus Ihren Äußerun- 

gen in der Öffentlichkeit geht hervor, 
dass auch Sie davon überzeugt sind, 
Kostendämpfung langfristig nur zu er-
reichen, wenn Sie das Verantwortungs-
bewusstsein der im Gesundheitswesen 
Tätigen erhalten und die Qualität der 
Versorgung anheben — die neuen Heil-
mittelrichtlinien aber versuchen, hoch-
qualifizierte, verantwortungsbewusste 
und engagierte Therapeuten lahm zu 
legen. Damit drohen die neuen Heilmit-
telrichtlinien die bestehende Qualität 
von sprachtherapeutischen Leistungen 
zu verringern. Als erfahrene Therapeu-
tin möchte ich Ihnen auch mitteilen, 
dass sprachbehinderte Patienten und 
ihre Angehörigen — eine Gruppe z.T. 
chronisch Kranker — zusätzlich an Si-
cherheit und Vertrauen zu verlieren dro-
hen. Bitte sorgen Sie dafür, dass dies 
im Interesse unserer Patienten, unserer 
Berufsgruppe und der Gesellschaft wie-
der rückgängig gemacht wird! 

In Erwartung Ihrer — hoffentlich nicht 
standardisierten Antwort — verbleibe ich 
mit hochachtungsvollen Grüßen 

Dr. phil. Ulrike de Langen-Müller 

Seit 1989 Sprachheilpädagogin, M.A. 

2. Treffen der Hochschullehrer-
AG Sprachtherapeutengesetz 

Von Gerhard Homburg, Hochschulbei-
rat dbs 

Am 29. Juni 2001 traf sich in Hanno-
ver die Arbeitsgruppe Sprachtherapeu-
tengesetz zu ihrer zweiten Sitzung. In 
der Gruppe sind neben dem Vorstand 
des dbs alle jene Hochschulen vertre-
ten, die als Studienort infrage kommen, 
entweder weil dort ein entsprechender 
Abschluss (Diplom/Magister) bereits 
angeboten wird oder geplant ist. Nach-
dem auf der vergangenen Sitzung ein 
grundsätzliches Einvernehmen darüber 
hergestellt wurde, die Planung auf der 
Grundlage des von den sprachtherapeu-
tischen Berufsverbänden vorgelegten 
Ausbildungsprofils (vgl. „Die Sprach-
heilarbeit" 46 / 2001, Heft 1, S. 36-39) 
vorzunehmen, stand in dieser Sitzung 
die Ausrichtung der Planungen auf die 
bildungs- und gesundheitspolitischen 
Gegebenheiten sowie ihre Umsetzung 

in eine Studien- und Prüfungsordnung 
im Mittelpunkt. 

In einer ersten Informationsrunde wur-
den die jeweiligen örtlichen Gegeben-
heiten geschildert, die darin bestehen 
können, dass ein neuer Studiengang 
konzipiert wird (Rehabilitationspädago-
gik in Dortmund, Sprachtherapie (Di-
plom) in München, ein Hochschulbei-
rat neue 'Produkte' und bedarfsorien-
tierte Abschlüsse fordert (Heidelberg) 
oder dass ein politischer Impuls von 
außen zur Umsetzung des Sprachthe-
rapeutengesetzes vonnöten ist (z.B. 
Bremen). Mit Bezug auf die aktuelle 
Debatte um Bachelor- und Masterstu-
diengänge bestand Einigkeit, dass der 
Abschluss „Sprachtherapeut" interna-
tionalen Standards entsprechend nur auf 
Masterniveau denkbar ist. Ungeklärt 
bleibt, wie der gebotene Berufsweg mit 
dem zuvor abzulegenden Ba-
chelorabschluss sichergestellt werden 
kann. 

Wenn auch die weitere Entwicklung 
von äußeren gesundheitspolitischen 
Bedingungen, insbesondere von der 
Meinungsbildung innerhalb der gegen-
wärtigen Rot-Grün-Koalition abhängt, 
sollte die Wirkung einer abgestimmten 
Ausbildungsoffensive aller sprachthe-
rapeutischen Berufsgruppen nicht un-
terschätzt werden. In der aktuellen, von 
den Heilmittelrichtlinien ausgelösten 
Debatte um die Abrechenbarkeit von 
Befundungen sagt das gemeinsam ge-
tragene Grundverständnis, dass ohne 
eine diagnostische Abklärung kein Be-
handlungsplan erstellt werden kann. Die 
Kompetenz zur Befundung bleibt jeden-
falls unverrückbar Ziel der Ausbildung 
zumal sich — gut zu wissen! — die be-
sondere Stellung von Sprachheilpäd-
agogen in der Rentenversicherung auf 
diese Kompetenz gründet. 

Aus allem wird ersichtlich, dass bei der 
Ausgestaltung von Studium und Prü-
fung verschiedene Anforderungen und 
Trends in eine Balance gebracht wer-
den müssen: 

— Internationale Standards 
— Berufsbezug 
— Positionen der Berufsgruppen 
— Bildungspolitische Bemühungen 

um einen akademischen Abschluss 
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Aktuelles/Medien 

für Lehr- und Leitungsfunktionen in 
Gesundheitsberufen 

— `Akademisierung' der Anforderun-
gen des noch gültigen Logopäden-
gesetzes 

— Erlaubniserteilung / Anerkennung 
durch Krankenkassen. 

Wenn die strukturelle Absicherung ge-
geben ist, kann die örtliche Umsetzung 
eigene hochschuldidaktische Akzente 
setzen. 

Dennoch bleiben einige hochschulorga-
nisatorische Fragen offen. Die Debatte 
in der Gruppe ist noch keineswegs ab-
geschlossen, und sie soll im Rahmen 
der 38. Arbeitssitzung der Dozenten-
konferenz am 3. November 2001 in 
Berlin fortgeführt werden. 

Über das Ergebnis wird zu gegebener 
Zeit berichtet. 

dbs-Fortbildungsprogramm 2002 
erscheint im November 

Auch 2002 bietet der 'Deutsche 
Bundesverband der Sprachheil-
pädagogen' wieder ein umfangrei-
ches und attraktives Fortbildungs-
programm mit Veranstaltungen 
aus verschiedenen diagnostischen 
und therapeutischen Themenkrei-
sen an. 

Das dbs-Jahresprogramm 2002 
kann angefordert werden bei: 

dbs-Bundesgeschäftsstelle 
Goethestr. 16 
47441 Moers 

Tel.: 02841 — 988919 
Fax: 02841 — 988914 

Denklettel: Daten und Zitate 
aus Fach- und Tagespresse 

Von Ulrike de Langen-Müller 

In aller Munde und Kritik: Die Wirkung 
von Medien auf Kinder 

„Beeinträchtigen unterhaltsame Medi-
enangebote den Spracherwerb?" so fra-
gen Sie und die Eltern der Kinder in 
Ihrer sprachtherapeutischen Behand-
lung sich vielleicht häufiger. So auch 
Ritterfeld und Vorderer (Sprache, 

Stimme, Gehör 2000; 24; 146-153), die 
die Auffassung vertreten, dass neben 
der Unschädlichkeit des Medienkon-
sums für sprachlich unauffällige Kin-
der sogar von einer sprachmotivieren-
den Funktion durch das Unterhaltungs-
erleben während der Rezeption ausge-
gangen werden kann. Ihre Experimen-
talstudie mit Unterstützung der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft, die 
den sprachförderlichen Einfluss unter-
haltsamer Hörkassetten nachweisen 
soll, läuft derzeit noch, und wir kön-
nen mit Spannung erwarten, wie die 
Autoren dabei das Verhältnis von Me-
dienkonsum und verbaler Interaktion in 
der Familie als Variable berücksichti-
gen. 

Problematisch ist mit Sicherheit der 
Fernseh-Massenkonsum, wie Myrtek 
und Scharff, Psychologen der Univer-
sität Freiburg, in einer Studie nachwei-
sen konnten (Süddeutsche Zeitung 
10.5.2001). Übermäßiges Fernsehen 
mache einsam und abgestumpft, Viel-
seher haben die schlechteren Schulno-
ten und empfinden mehr Stress im wirk-
lichen Leben als Wenigseher. 

Dazu kommt wohl, dass die meisten 
Kinder abends zwischen 18 und 21 Uhr 
vor der Mattscheibe sitzen (Die Zeit Nr. 
42, 10.10.2000) und somit vor allem 
durch ungeeignete Erwachsenenpro-
gramme gefährdet sind. Richtig Fern-
sehen will gelernt sein. Ist es „ein eben-
solches Bildungsziel wie Lesen, Schrei-
ben oder Klavierspielen?" (ebd.) 

Der `medienpädagogische forschungs-
verbund südwest' hat 11 Broschüren 
zum Thema 'Medienkompetenz und 
Medienpädagogik in einer sich wan-
delnden Welt' herausgegeben, die zu 
Stichwörtern wie Gewalt und Fernse-
hen, Werbung, Radio und Hören, Le-
sen, Medien und Wirklichkeit, Medien-
erziehung im Kindergarten, Kulturtech-
niken und Medien, Medien und die Ent-
wicklung des Kindes in jeweils 10 
Punkten Stellung beziehen. Wer sie zur 
Grundlage seiner Meinungsfindung und 
Elternberatung machen will, sollte be-
rücksichtigen, dass es sich hierbei um 
eine Initiative von Rundfunkveranstal-
tern handelt: mpfs - medienpädagogi-
scher forschungsverbund südwest 

Ltg. Sabine Feierabend 
c/o SWR Medienforschung 
Hans-Bredow-Straße 
76530 Baden-Baden 
Tel./Fax: 07221 — 929 4338 / 929 2180, 
info @mpfs.de  

Medien 

Urban 

' ',infred Gerspach 

Manfred Gerspach: Einführung in 
pädagogisches Denken und Handeln. 
Urban Taschenbuch 440, Stuttgart: 
Kohlhammer 2000, 266 S., DM 31,30. 

Das zu besprechende Buch hat sieben 
Kapitel; davon ist das vierte, mittlere, 
den Grundzügen einer pädagogischen 
Anthropologie gewidmet. Etwa in der 
Mitte dieses mittleren Kapitels stehen, 
quasi als Herzstück des Gesamtwerks, 
die folgenden Sätze: „Pädagogische 
Prozesse wissen sich jeder Gradlinig-
keit erfolgreich zu entziehen. Sie ent-
halten immer ein Geheimnis, das sich 
uns erst nachträglich — rekonstruktiv —
entschlüsseln will. In dieser Unab-
schließbarkeit gegen jeden erzieheri-
schen Determinismus liegt das Kern-
stück der Anthropologie von der 
menschlichen Spezies. Nicht jeder Päd-
agoge vermag mit dieser Unschärfe 
umzugehen. Die Zeit schreit eher nach 
schematisierten Mustern einfacher 
Wenn-Dann-Beziehungen: Wenn ich 
mich so oder so verhalte, wird das Kind 
diesen oder jenen Lernprozess durch-
laufen" (124 f.). 

Jede Leserin und jeder Leser dieser 
Zeitschrift, die oder der sich in den 
letzten Jahren mit den Fragen der Qua- 
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litätssicherung in sprachheilpädagogi-
schen Arbeitsfeldern konfrontiert sah, 
wird sehr schnell erkennen, dass die 
zitierten Sätze eine wichtige Argumen-
tationshilfe darstellen können, wenn es 
darum geht, das eigene sprachheilpäd-
agogische Wirken eben als pädagogi-
sches zu akzentuieren. Im Zuge der 
angesprochenen Diskussion erscheint 
es mir wichtiger denn je, sich auf die 
pädagogischen Grundlagen des eige-
nen Denkens und Handelns zu besin-
nen. Genau dazu ist Gerspachs Buch 
hervorragend geeignet. Es spricht Stu-
dierende und Referendare genauso an 
wie Pädagogen in Schulen und Praxen. 
Es ist handlich und sehr gut lesbar und 
ihm gelingt das Kunststück, auf nur 
250 Textseiten pädagogisch Wesentli-
ches anzusprechen: 

— den Grundwiderspruch des Pädago-
gischen 
Fragen der Sozialisation 

— die Möglichkeit einer Theorie der 
Pädagogik 

— die bereits erwähnten anthropolo-
gischen Grundlagen 

— vorhandene wissenschaftstheoreti-
sche Orientierungen und die damit 
verbundenen Menschenbilder 

— Fragen des Lernens (überwiegend 
solche des Dialoglernens unter Be-
rücksichtigung der frühen Mutter-
Kind-Beziehung und der Bedeu-
tung affektiver Anteile) 

— Erziehungsstile. 

Der als Einzelkapitel fehlende histori-
sche Kontext von Pädagogik wird in 
erster Linie durch Bezüge zur Gegen-
wart (Stichworte: „Modernisierungs-
falle", „Wissensgesellschaft") und zur 
jüngeren Geschichte gleichwohl be-
rücksichtigt. Für Sonderpädagogen ist 
dieses Buch auch deswegen interes-
sant, weil der Autor, Professor für So-
zial-, Heil- und Sonderpädagogik an 
der Fachhochschule Darmstadt, immer 
wieder Beispiele aus dem Themenkreis 
des Umgangs mit Behinderten bringt. 
Aus meiner Sicht bedarf es gerade un-
ter Sprachheilpädagogen einer ver-
mehrten Diskussion über den von ih-
nen vertretenen Bildungsanspruch, um 
einem Selbstverständnis vorzubeugen, 
wonach sie in erster Linie Sprache zu 

behandeln haben und nicht Menschen, 
denen sie zur Sprachlichkeit verhelfen 
wollen. Insofern kann eine Besinnung 
auf die Grundlagen pädagogischen 
Denkens und Handelns gar nicht oft 
genug stattfinden. Dass die pädagogi-
sche Diskussion eine anstrengende, 
weil höchst widersprüchliche ist, zeigt 
Gerspach mit großer Deutlichkeit. 

Reiner Bahr 

eiidagogi>ellen 
rN. chotooi,  

Borchert, Johann (Hrsg.): Hand-
buch der Sonderpädagogischen Psy-
chologie. Göttingen: Hogrefe-Verlag, 
2000, 1055 (XXXI) Seiten, 148,- DM, 
ISBN 3-8017-1227-3. 

Das von Johann Borchert herausgege-
bene Handbuch der Sonderpädagogi-
schen Psychologie stellt in seiner Brei-
te, Differenziertheit und Aktualität ein 
bisher im deutschsprachigen Bereich 
nicht zu findendes Kompendium dar. 
Bereits ein Blick in das Inhaltsverzeich-
nis bzw. in das Sachregister macht 
deutlich, dass bei der Suche nach einem 
Fachbegriff bzw. einer Fachthematik 
kaum ein Wunsch unerfüllt bleibt und 
der klare Aufbau und die Übersichtlich-
keit des Werkes ins Auge fällt. 
Der Umfang des Handbuches ermög-
licht in den meisten Fällen nicht nur 
einen ersten Überblick, sondern auch 
vertiefende Einblicke zum gesuchten 
Thema. 
Der Schwerpunkt der Beiträge liegt ne-
ben einer besonderen Betonung der 
Darstellung interventionsorientierter 
Ansätze auf der ausgewogenen Be-
rücksichtigung von wissenschaftlichen 
Bezugstheorien und empirischen Be-
funden. 
Das Handbuch bietet von seinem Auf-
bau her sowohl fachrichtungsspezifi-
sche als auch fachrichtungsübergreifen-
de Informationen. Besonders zu beto- 

nen ist, dass der aktuelle Forschungs-
stand der sonderpädagogischen Psy-
chologie (und z.T. auch der gesamten 
Sonder- und Heilpädagogik) vorgestellt 
wird, was die Aktualität des Handbu-
ches für die nächsten Jahre sichert. 
Dabei werden sowohl die Bedürfnisse 
von Erstsemestern der sonderpädago-
gischen Fachrichtungen, von in der 
schulischen und außerschulischen Pra-
xis arbeitenden Sonderpädagoginnen 
und Sonderpädagogen als auch für 
wissenschaftlich tätige Kolleginnen 
und Kollegen berücksichtigt. Über den 
Kreis der in sonderpädagogischen Ar-
beitsfeldern Tätigen hinaus bietet das 
Werk auch für Lehrkräfte an Allgemei-
nen Schulen Hilfen für die Arbeit, ins-
besondere wenn sie Überlegungen (und 
die daraus folgende Realisierung) zu 
einem gemeinsamen Unterricht von be-
hinderten und nicht behinderten Kin-
dern verfolgen wollen. 
Kritisch könnte zu diesem Handbuch 
angemerkt werden, dass es eher ein 
Handbuch der Sonderpädagogik aus 
psychologischer Sicht als ein Hand-
buch für sonderpädagogische Psycho-
logie ist. Dies muss aber nicht als Man-
gel verstanden werden. 
Ein gerade für Studierende schwerwie-
genderer Nachteil des Buches liegt in 
seinem Preis von 148,- DM, der aber 
in Bezug auf den Umfang von insge-
samt fast 1100 Seiten noch angemes-
sen erscheint. 

Manfred Wittrock 

Margrith A. Lin-Huber: Kulturspe-
zifischer Spracherwerb; Sprachliche 
Sozialisation und Kommunikations-
verhalten im Kulturvergleich. Ver-
lag Hans Huber, Bern 1998, ISBN 3-
456-83079-3, 49,80 DM. 
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In einer großen Stadt wie Hamburg 
begegnen wir täglich Menschen aus 
vielen unterschiedlichen Ländern und 
Kulturkreisen. Wenn diese ausländi-
schen Familien Kinder haben, kommen 
diese in deutsche Schulen und werden 
dort in deutscher Sprache und deut-
scher Tradition unterrichtet. Da bereits 
im Spracherwerb große Unterschiede 
von Kultur zu Kultur bestehen, müs-
sen viele ausländische Kinder nicht nur 
eine neue Sprache erlernen, sondern 
sich auch mit anderen Verhaltensmu-
stern, Wertvorstellungen und sozialen 
Beziehungen auseinandersetzen. Auch 
das Lernverhalten ist durch die frühe 
Kindheit und die Vorschulzeit unter-
schiedlich geprägt. 

In dem vorliegenden Buch zeigt die 
Autorin auf, dass der Spracherwerbs-
prozess, der mit sprachlicher Soziali-
sation und Kommunikationsverhalten 
eng verbunden ist, von Kultur zu Kul-
tur recht unterschiedlich verläuft. Es 
bilden sich sehr verschieden gewich-
tete Erziehungsmuster heraus, zum 
Beispiel 

— das Kind wird frühzeitig zu Selb-
ständigkeit und Eigenverantwor-
tung erzogen, es muss also schnell 
lernen, seine Wünsche und Bedürf-
nisse sprachlich zu artikulieren, 
damit es seinen Platz als eigenstän-
diges Mitglied der Familie und Ge-
meinschaft einnehmen kann. 

— Das Kind wird sehr geliebt und des-
halb auch emotional und körperlich 
reichlich umsorgt, seine sprachli-
chen Äußerungen gelten als weich 
beziehungsweise sanft. Damit wird 
gesagt, dass es in seiner Sprache 
noch ungenau ist. Sobald es ein ge-
wisses Maß an Sprache zeigt, wird 
es dazu erzogen, seine Sprache zu 
härten, das heißt, zu einer genauen 
Anwendung zu gelangen. 

— Das Kind erfährt liebevolle Umsor-
gung und Geborgenheit, wird aber 
angehalten, viele Sprechmuster so 
lange nachzusprechen, bis es sie 
richtig sprechen kann, unabhängig 
davon, ob es den Inhalt schon er-
fasst oder nicht. Es lernt dabei auch, 
dass es in eine Hierarchie eingebet- 

tet ist, die auch bei Unterhaltungen 
ihre Gültigkeit behält. Es muss also 
beim Sprechen und Nachsprechen 
lernen, an welchem Ort der Rang-
ordnung sein Platz ist. 

Daraus wird auch ersichtlich, dass mit 
dem Spracherwerb gekoppelt die Kin-
der in unterschiedlicher Weise und mit 
unterschiedlichem Selbstverständnis in 
ihren Lebenskreis hineinwachsen. Die 
einen werden zu möglichst früher Ei-
genständigkeit und damit auch zu Ei-
genverantwortung erzogen. Die ande-
ren lernen, sich in ein hierarchisches 
Gefüge einzugliedern und dort ihren 
Platz zu erkennen. Sie lernen auch, wie 
sie ihren Rang erhöhen können und 
was sie vermeiden müssen, um nicht 
rangtiefer zurückgesetzt zu werden. In 
diesem Zusammenhang findet auch 
eine recht unterschiedliche Behandlung 
von Mädchen und Jungen statt. Wäh-
rend in Mitteleuropa Mädchen und 
Jungen weitestgehend gleichwertig be-
handelt werden, gibt es in anderen Kul-
turen eine klare Bevorzugung von Jun-
gen, die so weit geht, dass Mädchen 
schweigen, wenn ein Junge reden 
möchte. Während in Mitteleuropa Kin-
der ermuntert werden, ihre eigene Mei-
nung zu sagen und dabei in Kauf neh-
men müssen, dass diese nicht aner-
kannt wird, während sie also nach dem 
Prinzip von trial and error ständig ihre 
Wissens- und Sprachkompetenz erwei-
tern, lernen zum Beispiel in Japan die 
Kinder, dass sie zuhören sollen und nur 
dann antworten, wenn sie gefragt wer-
den. 

Mit ihren kulturspezifisch erworbenen 
Einstellungen kommen die Kinder in 
die Schule und werden zum Beispiel 
in Hamburg mit der hier üblichen 
Handhabe von Sprache und Lernen 
konfrontiert. Durch ihr erworbenes 
Verhaltensmuster erscheinen sie dann 
leicht als vorlaut oder zurückhaltend, 
ja zurückgeblieben. Wenn sie dann 
auch die deutsche Sprache nicht aus-
reichend kennen, kann das leicht zu 
Fehleinschätzungen führen. 

DiesesP Buch informiert recht an-
schaulich über die unterschiedlichen 
Erfahrungen, die Kinder im Spracher-
werb machen. Deshalb empfehle ich es 

allen Pädagogen und Erziehern, die in 
multikulturellen Klassen und Einrich-
tungen arbeiten, zur Lektüre. 

August Bergmann 

Ingrid Weng: Sprachbausteine 
Aphasie. Übungsbuch. Günther 
Storch Verlag, Stockach, 2000, 173 
Seiten, 59,50 DM. 

Nachdem im gleichen Verlag bereits 
ein „Trainingsprogramm für die Eigen-
arbeit bei leichteren bis mittelschwe-
ren Sprachstörungen" (Alltagssprache 
für Aphasiker, 1999) erschienen ist, 
wendet sich das vorliegende Buch an 
die Therapeuten von Menschen mit 
schweren Aphasien. 

Im Rahmen der Erläuterung des neu-
ropsychologischen Hintergrundes wird 
v.a. auf Funktionsschwächen im kogni-
tiven Bereich hingewiesen, z.B. auf 
eine optisch/akustische Wahrneh-
mungs-, Differenzierungs-, Gliede-
rungs- oder Behaltensschwäche. 

Das Übungsbuch möchte also dazu 
beitragen, kognitive Fähigkeiten zu 
trainieren und für eine elementare 
Sprachverwendung verfügbar zu ma-
chen. Parallel dazu, so die Autorin, 
müssen sprachspezifische Übungen —
z.B. Wortfindungsübungen — angebo-
ten werden. 

„Sprachbausteine Aphasie" ist für die 
Aktivierungsphase der Sprachtherapie 
konzipiert und zielt insbesondere auf 
die elementare sprachliche Stimulie-
rung in den verschiedenen Modalitä-
ten ab. Darüber hinaus kann das Mate-
rial zur Vorbereitung einer Sprechapra-
xie-Behandlung eingesetzt werden: In 
jedem Kapitel werden Laute/Buchsta-
ben entweder isoliert oder im Wortzu- 
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sammenhang geübt und bereiten auf 
die Lautanbahnung vor. 

Inhaltlich besteht das Buch aus folgen-
den 14 in sich thematisch zusammen-
hängenden Kapiteln: Namen-Städte-
Ein Tag-Einkaufen-Frühstück-Guten 
Appetit-Kalender-Wetter und Jahres-
zeiten-Im Bad-Körperteile-Kleidung-
In der Wohnung-Raus ins Freie!-Beim 
Arzt. 

Jedes Kapitel besteht wiederum aus 
vier Teilen: 

— Bild-Wortteil/Situationseinbin-
dung. Ziel: z.B. Herstellen der Ver-
bindung zwischen Bild und Wort. 

— Phonematisch-graphematischer 
Teil. Ziel: z.B. „Umwälzung" von 
Lauten, Buchstaben und Wörtern. 

— Lexikalisch-semantischer Teil. 
Ziel: z.B. Aktivierung des zwischen 
den Wörtern bestehenden Bezie-
hungsgeflechtes. 

— Dialogischer Teil unter Berücksich-
tigung der dialogischen Syntax. 
Ziel: z.B. Hinführung zu einer er-
sten kommunikativen Sprachpro-
duktion. 

Von Kapitel zu Kapitel steigt der 
Schwierigkeitsgrad der Übungen hin-
sichtlich folgender Kriterien an: Ma-
terialfülle und -dichte sowie Enge des 
semantischen Feldes. 

Zusammengefasst ist das Buch m.E. 
durchaus zu empfehlen, da es nicht nur 
— wie aus eigener Erfahrung zu berich-
ten ist — von Patienten gut angenom-
men wird, sondern auch eine Lücke 
schließen hilft, die sich durch die z.T. 
zeitlich lang andauernde Zusammenar-
beit mit von Aphasie betroffenen Er-
wachsenen auftut. Insbesondere Glo-
bal Aphasiker benötigen ein Material, 
das ihrem sprachlich-eingeengten Ni-
veau entspricht, dabei aber alle Krite-
rien erfüllt, die an adäquates „Thera-
peutikum" gerichtet werden: motivie-
rend, abwechslungsreich, altersgerecht. 

Auch in der Sprachförderung anderer 
Personengruppen, z.B. geistig behin-
derter Erwachsener, hat sich das 
Übungsbuch bereits bewährt, aber war-
um sollten Sprachbausteine auch nur 
innerhalb der neurologischen Rehabi- 

litation Verwendung finden? 

Abschließend hinzuweisen ist auf die 
dazugehörigen Bildtafeln, die zusätz-
liche methodische Möglichkeiten bei 
der Therapie schaffen. Sie können auch 
dazu verwendet werden, individuelle 
Kommunikationstafeln für Patienten 
herzustellen, da sie den in der Thera-
pie verwendeten Bildern entsprechen. 
Die Bildtafeln kosten zusätzlich DM 
39,80. 

Uwe Förster 

Termine 

XII. Griesbacher Fachgespräche 
der Sprachheilpädagogen 
30. Nov./1. Dez. 2001 
im Klinikum Passauer Wolf, Bad 
Griesbach i. Rottal 

Hauptreferat 
Dr. phil. Stephan Baumgartner 

Institut für Sonderpädagogik 
Ludwig-Maximilians-Universität 

München 

Darf Stottertherapie einfach sein? 
Wissen, Meinungen und Fragen 
zur Diagnose und Behandlung 

stotternder Kinder 

Begleitreferat: Priv. - Doz. Dr. phil. 
Ernst G. de Langen, Klinikum Pas-
sauer Wolf, Bad Griesbach 

Erworbene Redeflussstörungen 

Gruppenarbeit zu drei Themenkrei-
sen 

Bevor die Sprachtherapie losgeht —
Handling von Patienten mit neurolo-
gischen Bewegungsstörungen in An-
lehnung an das Bobath-Konzept als 
Voraussetzung für eine ergonomische 
Arbeits- und adäquate Therapiehal-
tung 

Leitung: Christine Bauer, Kranken-
gymnastin und Bobath-Therapeutin, 

Klinikum Passauer Wolf, Bad Gries-
bach 
Wie Sprachentwicklungsstörungen 
weitergehen — 
Probleme der Therapiemotivation, 
Zieldefinierung und Materialgestal-
tung in der Sprachtherapie mit Schul-
kindern und Jugendlichen 
Leitung: Barbara Bimüller, Sprachheil-
lehrerin und Sprachheilpädagogin, 
M.A., BBW für Hör- und Sprachbehin-
derte, Nürnberg 
Wenn der Therapieerfolg (scheinbar) 
ausbleibt — 
Evaluierende Betrachtung von Moti-
vation, Zielen, Methoden und Kom-
petenzen im Verlauf der Therapie von 
Sprachentwicklungsstörungen 
Leitung: Dr. phil. Werner Gebhard 
Sprachheilpädagoge und Klin. Lingu-
ist (BKL) 
Heckscher Klinik, München Solln 

und weitere Vorträge aus dem Teilneh-
merkreis. 

Der Tagungsbeitrag beträgt 110,— DM. 
Die Teilnehmerzahl ist begrenzt. 

Information bei: 
Dr. Ulrike de Langen-Müller 
oder Frau Luise Meisenberger 
Klinikum Passauer Wolf 
Bgm.-Hartl-Platz 1 
94086 Bad Griesbach 
Tel.: 08532-274615 oder 
0851/9346361 

Göttinger Sprech- und Stimm-
Tage 
Eine interdisziplinäre Fortbildung für 
Stimme, Sprechen und Körper für Lo-
gopädlnnen, Sprecherzieherinnen, 
Stimm- und Sprechbildnerinnen und 
Interessierte 

am 27. und 28.10.2001 

im Arbeitsbereich 
Sprecherziehung, Waldweg 26, 

37083 Göttingen 

Samstag, 27.10.2001: 
Beginn: 10.00 Uhr 

❑ Georg Thum (München): Integrati-
ve Stottertherapie mit Computerun-
terstützung. Möglichkeiten und 
Wege für die Ambulanz. 
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❑ Margit Jäcklein (Volkach): Orofa-
ziale Störungen — Möglichkeiten 
und Grenzen der Diagnostik und 
Therapie im Rahmen der Frühför-
derung 

❑ Gabi Münch (Regensburg): Manu-
elle Stimmtherapie 

Sonntag, 28.10.2001 
Beginn: 10.00 Uhr 

❑ Sabine Mariß (Göttingen-Diemar-
den): Die Anwendung der Funktio-
nalen Stimmpädagogik nach Gise-
la Rohmert auf die Sprechstimme 

❑ Jutta Müller-Koelbl (Bremen): Kör-
perarbeit nach Elsa Gindler 

❑ Elisabeth Bender (Frankfurt/M.): 
Stimmbildung nach der Funktiona-
len Methode 

Für Rückfragen wenden Sie sich bit-
te an: 

Heidi Schmitt 
Reinholdstr. 9 
37083 Göttingen 
Tel. 0551/76419 
Fax 069-791200156 
mail heidi.schmitt@telda.net  

Oliver Leibrecht 
Am Rain 2 
25039 Marburg 
Tel. 06421/62507 
mail ol@euton.de  

Persönliches 

In memoriam 

Karl-Heinz Hahn, geb. 01.09.1923, 
gest. 09.05.2001 
1. Vorsitzender im Bundesvorstand der 
dgs von 1976 — 1984 

Nach langer Krankheit starb in Ham-
burg unser ehemaliger Kollege Karl-
Heinz Hahn im 78. Lebensjahr. Sein 
Tod gibt Anlass, sich in Dankbarkeit 
an eine Persönlichkeit zu erinnern, die 
sich in außergewöhnlichem Maße um 
die Deutsche Gesellschaft für Sprach-
heilpädagogik verdient gemacht hat. 

Karl-Heinz Hahn wuchs in Stettin auf. 
Wie viele junge Männer seiner Gene-
ration wurde er von der Schulbank weg 
Soldat. Nach Kriegsjahren als Angehö-
riger der Marine und anschließender 
Kriegsgefangenschaft, musste er erst 
einmal das Abitur nachholen. Danach 
studierte er Pädagogik an der Pädago-
gischen Hochschule in Kiel, erprobte 
sich bei ersten Anstellungen in Schles-
wig-Holstein und trat 1951 in den 
Hamburger Schuldienst ein. 1955 be-
gann er ein Probejahr an der Sprach-
heilschule Rostocker Straße und ent-
schloss sich dann zum Aufbaustudium 
der Gehörlosen-, Schwerhörigen- und 
Sprachheilpädagogik, das er 1958 ab-
schloss. Jahre intensiver Arbeit als 
Sprachheillehrer an der Schule Rost-
ocker Straße folgten. Ehemalige Kol-
leginnen und Kollegen erinnern sich 
gern an die Zusammenarbeit: Karl-
Heinz Hahn war anderen immer 
freundlich zugewandt und hilfsbereit. 
Weder in der Klasse noch im Lehrer-
zimmer verlor er in schwierigen Situa-
tionen jemals seine ruhige Sicherheit, 
seinen bewundernswerten Gleichmut. 
Niemals drängte er sich in den Vorder-
grund. Hinter seinem bescheidenen 
Auftreten verbarg sich hohe fachliche 
Kompetenz, sein Rat war begehrt. Un-
gern ließ man ihn gehen, als er 1972 
zum Schulleiter der Bugenhagenschu-
le in Hamburg Alsterdorf gewählt wur-
de, einer Evangelischen Integrativen 
Grund- und Gesamtschule für Kinder 
mit besonderem Förderbedarf. Dieser 
Aufgabe widmete er sich bis zum Ein-
tritt in den Ruhestand 1986. 

Schon in den 60er-Jahren hatte er sei-
ne vielseitige Begabung auch in den 
Dienst der dgs gestellt. Von 1969 bis 
1975 wirkte er als Landesgruppenvor-
sitzender der dgs in Hamburg, seit 
1970 außerdem als Referent im Bun-
desvorstand. 1976 wurde er bei der 

Tagung in Nürnberg als Nachfolger 
von Joachim Wiechmann zum 1. Vor-
sitzenden im Bundesvorstand gewählt. 
Die nächsten acht Jahre in diesem Amt 
forderten alle seine Kräfte heraus: Es 
war eine spannungsreiche Zeit der Aus-
einandersetzungen mit neuen Gruppie-
rungen, die sich um die Therapie von 
Kindern und Erwachsenen mit Sprach-
störungen bemühten. Harte Kontrover-
sen gab es mit der Ärzteorganisation 
„Deutsche Gesellschaft für Stimm- und 
Sprachheilkunde" um Abgrenzungen 
der Tätigkeitsbereiche von Ärzten und 
ärztlichem Hilfspersonal einerseits, 
Sprachheilpädagogen andererseits. 
Diese und andere Fragen wurden vor 
allem bei Arbeitssitzungen des Haupt-
vorstandes und auf Fortbildungstagun-
gen erörtert. In der Diskussion zeigte 
sich Karl-Heinz Hahn immer hervor-
ragend vorbereitet, hellwach und kon-
zentriert über viele Stunden, manchmal 
bis in die Nacht hinein. In der Sache 
blieb er unbeirrbar, in der Verhand-
lungsweise mit Kontrahenten konzili-
ant. Mit ruhiger, ausgleichender Sach-
lichkeit verteidigte er die Position der 
Sprachheilpädagogen und erwarb sich 
dabei auch die Anerkennung seiner 
Gegner. 

Wichtig waren ihm Aufbau und Pfle-
ge von Beziehungen zu Verbänden mit 
verwandten Aufgabenbereichen, u. a. 
zur Deutschen Vereinigung für die 
Rehabilitation Behinderter, zum Zen-
tralverband für Logopädie, zur Öster-
reichischen Gesellschaft für Sprach-
heilpädagogik und zur schon erwähn-
ten Deutschen Gesellschaft für Stimm-
und Sprachheilkunde. Aus Zusammen-
wirken und Kontroversen erwuchsen 
starke Impulse für die Arbeit mit 
Sprachgestörten und damit auch für die 
richtungsweisende Tätigkeit der dgs. 
Von 1973 bis 1977 leitete Karl-Heinz 
Hahn einen Arbeitskreis, der im Auf-
trag der Ständigen Konferenz der Kul-
tusminister der Bundesländer Rahmen-
richtlinien für die Schule für Sprach-
behinderte auf Bundesebene entwarf. 

Fast überflüssig zu erwähnen, dass ein 
enormer Schriftwechsel zu bewältigen 
war, den der 1. Vorsitzende zu einem 
guten Teil selbst übernahm. Dafür wa- 
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ren mehrere Stunden in seinem tägli-
chen Arbeitspensum eingeplant. 

Schwerpunkte seiner Interessen fanden 
auch in einer Anzahl von Veröffentli-
chungen Ausdruck: „Über den Aufbau 
der Hamburger Schulen für Sprach-
kranke" (1962), „Die Bedeutung der 
Zusammenarbeit von Schule und El-
ternhaus für die Stotterertherapie" 
(1962), „Probleme der Früherfassung 
sprachentwicklungsgestörter Kinder" 
(1976). 

Unter der Last seiner zahlreichen Ver-
pflichtungen und seiner Verantwortung 
wirkte Karl-Heinz Hahn niemals ner-
vös und gedrängt, in aller Hektik, die 
oft um ihn herrschte, behielt er seine 
zurückhaltende, freundliche Gelassen-
heit. Fernerstehende mögen ihn als 
kühl und reserviert empfunden haben. 
Wer ihn aber näher kannte, wusste um 
seine tiefe Menschlichkeit. Immer hatte 
er Zeit und ein offenes Ohr für die Nöte 
von Kindern, Eltern und Kollegen, im-
mer war er hilfreich zur Stelle, wenn 
er gebraucht wurde. Das war und blieb 
ihm während seines ganzen Lebens 
bedeutsamer als alle Ämter und Ehrun-
gen. 

Ursula Randt 
Hamburg 

Nachruf auf Ernst B. Kremer 

Am 11. Juni 2001 verstarb Ernst Kre-
mer, leitender Regierungsschuldirek-
tor i.R. Mit ihm ist ein „großer Köl-
ner" und ein „Altmeister" der Sprach-
und Heilpädagogik von uns gegangen, 
dessen Lebensinhalt es war, behinder-
ten Kindern, die keine Lobby haben, 

zu helfen. Er hat für ein differenzier-
tes Angebot an Sonderschulen ge-
sorgt, das allen Kindern gerecht wur-
de. Er setzte sich dafür ein, dass auch 
geistigbehinderte Kinder beschult 
wurden. 

1957 gründete er die eigenständige 
Schule für Sprachbehinderte in Köln, 
Marienplatz, und erreichte als Schul-
leiter, dass für diese Schule ein zen-
tralgelegenes, neues Gebäude errich-
tet wurde. Darüber hinaus erwirkte er 
die Einrichtung einer Eingangsklasse, 
damit den sprachbehinderten Kindern 
ein langsamer, therapieintensiver 
Schulstart ermöglicht wurde. 

Als Leiter des Prüfungsamtes für Er-
ste Staatsprüfungen setzte er sich für 
eine mehr praxisorientierte Lehreraus-
bildung ein. Auch die zweite Phase 
der Lehrerausbildung war durch sein 
Wirken geprägt. Er schuf das Semi-
nar für das Lehramt an Sonderschu-
len, dessen Sitz in der ehemaligen al-
ten Universität in der Claudiusstraße 
ist. In dieser Zeit erkannte er Bega-
bungen und förderte sie mit allen ihm 
zur Verfügung stehenden Möglichkei-
ten. Er sorgte dafür, dass die Sonder-
schulen gute Schulleitungen beka-
men, dass qualifizierte Fachleiter er-
nannt wurden und dass deren Fortbil-
dung gewährleistet war. 

Als Sonderschulrat nahm er die Schul-
aufsicht sehr ernst. Er sah seine pri-
märe Aufgabe in diesem Amt als Be-
rater, nicht als Schulaufsichtsbeamter. 

In seiner Ära gab es kein Gremium, das 
nicht von ihm positiv beeinflusst wur-
de. Er gründete 36 Städtische Sprach-
ambulanzen für Sozialschwache, denn 
es war ihm ein Anliegen, den Men- 

schen entgegenzukommen und sie 
nicht kommen zu lassen. 

Für seinen Einsatz für den Aufbau und 
die Organisation des Sonderschulwe-
sens wurde Herr Kremer mit dem 
Bundesverdienstkreuz am Bande aus-
gezeichnet. Trotz seiner steilen Kar-
riere blieb Herr Kremer ein beschei-
dener, christlich geprägter Mensch, 
der bis zuletzt im Hintergrund noch 
alle Fäden des Lebens in der Hand 
hielt. 

Semper aliquid haeret... Sein Wirken 
und sein Engagement hat unauslösch-
liche Spuren hinterlassen. Wollen wir 
hoffen, dass wir mit ihm nicht auch 
die Sonderschulpädagogik zu Grabe 
getragen haben. 

Marlies Schneider-Rumor 

Komm. Schulleiterin der Städt. Schu-
le für Sprachbehinderte, Marienplatz 

Vorschau auf die 
nächste Ausgabe 

B. Giel: Qualitätsmanagement in der 
Sprachtherapie am Beispiel Myofunk-
tioneller Therapie. 

C. Hammann: Von „Voice Care" bis 
„Effective Speaking": Was können 
deutsche Universitäten vom Ausland 
lernen? 

A. Sportelli, B. Raestrup: Stimmstörun-
gen und stimmspezifische Belastungs-
faktoren in Call Centern. 

H. Böhm, S. Langer et al.: 75 Jahre 
städtische und staatliche sprachheil-
pädagogische Beratungsstelle in 
Chemnitz. 
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NLP * Stimme * Körperarbeit 
NLP für Therapie und Coaching 	14.-18.11.01 

per.sona Stimmtraining 

mit Marliese Pfeil 

NLP-Kommunikationstrainerin 

und Logopädin 

www.nlp-und-kommunikation.de  

21.-25.11.01 

Studio für Kommunikation * 35037 Marburg 
Telefon 0 64 21 - 95 23 40 

e-mail: marliese.pfeil@gmx.de  

Hier hätte Ihre Anzeige 
stehen können 

Tel.: 02 31 / 12 80 11 

Anzeigenschluß für Heft 6/01 
ist der 3. November 2001 

Franziskuswerk 
Schönbrunn 

Das Franziskuswerk Schönbrunn gemeinnützige 
GmbH beschäftigt als katholischerTräger eines 
Werkes für Menschen mit Behinderung ca. 900 Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter in den Bereichen 
Arbeit und Förderung, Ausbildung, Bildung und 
Erziehung, Wohnheime, Wohnpflege, Senioren und 
Zentrale Fachdienste. 

Unsere Aufgabe ist, Menschen mit einer Behinde 
rung ein Leben in Würde und zum Heil zu er-
möglichen. Schönbrunn liegt im Landkreis Dachau, 
ca.20 km nördlich von München. 

Sie sind eine innovative Persönlichkeit und möchten 
sich neuen Herausforderungen stellen? Dann sind Sie 
bei uns genau richtig! 

Zum Aufbau eines neuen Fachdienstes Logopädie 
suchen wir zum nächstmöglichen Zeitpunkt 
eine/einen 

Logopädin/Logopäden 
in Teilzeit oder Vollzeit 

Wir wünschen uns einem Mitarbeiter/in 
• mit mindestens zweijähriger Berufspraxis 
• die/der der Herausforderung gewachsen ist, 

einen eigenen Fachdienst aufzubauen 
• möglichst mit Erfahrung in der Arbeit mit geistig-

und mehrfach behinderten Menschen 
• und sich einem christlichen Menschenbild 

verpflichtet fühlt 

Wir bieten: 
• Vergütung nach den Arbeitsvertragsrichtlinien 

des Deutschen Caritasverbandes (AVR) 
• Fachbezogene Fortbildung 
• Zusätzliche Sozialleistungen (Beihilfe im Krank-

heitsfall, zusätzliche Altersversorgung) 
• Gewährung eines Essenszuschusses 
• Arbeit in einem interdisziplinären Team 
• Bei der Wohnraumbeschaffung sind wir gerne 

behilflich 

Ihre schriftliche Bewerbung richten Sie bitte an das: 
Franziskuswerk Schönbrunn, Zentrale Fachdienste 
z.H. Herrn Kalchgruber, 
Prälat-Steininger-Str. 1, 85244 Schönbrunn 
E-mail: kalchgruber@schoenbrunn.de  

Für Ihre Bewerbung ist die Zugehörigkeit zu einer 
christlichen Konfession Voraussetzung 

Das Franziskuswerk ist eine anerkannte 
Zivildienststelle 

Praxis für Sprachtherapie sucht ab sofort einem 

Sprachheilpädagogin/en 
— Teilzeitanstellung bei flexibler Zeiteinteilung 

— Behandlung kindlicher Sprachstörungen 

Hildegard Tegethoff 
Am Markt 5 

24782 Büdelsdorf 
Tel./Fax 04331/38272 
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Aus- und Fortbildung/Stellenangebote 

Zusatztermin 2001! 

Seminar „Phonologie" 
Phonologische Betrachtungsweise 

kindlicher Aussprachestörung 

Referentin: Dipl. Päd. Sabine Brill 

Ort: Oberhausen 
November: 16.-18.11.2001 (3-tägig) 

Teilnahmegebühr: 220,00 DM (dgs) 
(inklusive Script- und Analysematerial) 

Anmeldung: Sabine Brill • Von-Büllingen-Str. 46b 
47495 Rheinberg • Fax: 0 28 43 - 909 883 

Für unsere Praxis Nähe Ingolstadt suchen wir baldmöglichst zur Ver-
stärkung unseres Teams 

einem Sprachheilpädagogin 
oder 

Logopädin 
Wir bieten intensive Einarbeitung, flexible Arbeitszeit, Festanstellung, 
Vollzeit, leistungsgerechte Bezahlung, Therapie aller Störungsbilder 

Praxis für Sprach- und Stimmtherapie, Angela Schehl-Theek 
Hartackerstr. 35 	 Tel.: 08457/7901 
85088 Vohburg 	 Fax: 08457/6190 



Neuerscheinung 

Ingrid Schäfer 

Grapho-
motorik für 
Grundschüler 
Praktische Übungen zum 
Schreibenlernen 

Dieses Buch skizziert die Bausteine 
der Graphomotorik und bietet eine 
Fülle von Übungen zur Förderung 
der visuellen, akustischen, taktil-kinästhetischen Differeren-
zierungsfähigkeit und der (psycho)motorischen und kognitiv-
emotionalen Voraussetzungen des Schriftspracherwerbs. Die 
Übungen sind präzise beschrieben, zum großen Teil mit Fotos 
oder Zeichnungen illustriert und mit einem Hinweis auf Varia-
tionsmöglichkeiten versehen. So können sie unmittelbar im 
Anfangsunterricht von Grund- und Sonderschulen eingesetzt 
werden. Sie sollen aber auch als Anregung und Ermutigung 
für die eigene kreative Praxis der Lehrerinnen dienen. Eine 
Fundgrube für Eingangsstufen- und Erstklasslehrerinnen! 
2001, 288 S., mit Fotos, 36 S. Handzeichen-Alphabet-Fotos, 
viele Formular-Kopiervorlagen, Format DIN A4, im Ordner, 
ISBN 3-86145-128-X, Bestell-Nr. 8547, DM 59,80 

verlag modernes lernen egmuomm pmegllohiluty 
Hohe Straße 39 • D-44139 Dortmund 

Tel. (0180) 534 01 30 • FAX (0180) 534 01 20 

Graphomotorik 

Grundschüler 
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Stellenangebote 

An der Interkantonalen Hochschule für Heilpädagogik Zürich 
wird per 1. Februar 2002 oder nach Vereinbarung im 
Departement Pädagogisch-therapeutische Berufe folgende 
Stelle ausgeschrieben 

Verantwortliche/r 
Studiengang Logopädie 

HfH 
Interkantonale Hochschule 
für Heilpädagogik Zürich 

Ihre Aufgaben 
Fachliche und organisatorische Lei-

tung des Studiengangs Logopädie, 

Vertretung des Studiengangs nach 

aussen; Teamleitung; Weiterent-

wicklung des Curriculums; Lehrtä-

tigkeit im Studiengang Logopädie; 

Möglichkeit zur Mitarbeit im Depar-

tement Weiterbildung, Forschung 

und Dienstleistungen 

Unsere Anforderungen 
Ausbildung in Logopädie und abge-

schlossenes Hochschulstudium; 

Mehrjährige Berufserfahrung im logo-

pädischen Bereich; Teamfähigkeit 

und Führungskompetenz; Erfahrun-

gen in der Erwachsenenbildung; 

EDV Anwenderkenntnisse 

Wir bieten 
Besoldung und Sozialleistungen 

gemäss ABO der HfH 

Informationen zum Studiengang Logogpädie/ 

zur HfH finden Sie unter www.hfh.ch. 

Nähere Auskünfte erteilt Ihnen gerne 

Frau Susanne Amft, Departementsleiterin 

(Tel. 00411 317 11 61) oder Frau Beate Kolonko, 

Dozentin Logopädie (0041 79 645 22 52). 

Ihre Bewerbung richten Sie bitte bis zum 

15.11.01 an lic. phil. Thomas Hagmann, 

Rektor HfH, Schaffhauserstrasse 239, 

CH-8057 Zürich. 

Gemeinnützige Gesellschz,ft 
für Soziale Dienste mbH 

Für unseren Sprachheilkindergarten in 
Zeven suchen wir zum 01.01.2002 

1 Logopädin/Logopäden oder 
Sprachheilpädagogin/ 
Sprachheilpädagogen 

für 38,5 Wochenstunden 

Wenn Sie dieses vielseitige und verant-
wortungsvolle Aufgabenfeld interessiert 
und Sie Wert auf interdisziplinäre Zusam-
menarbeit legen, richten Sie Ihre Bewer-
bungsunterlagen bitte an: 

Die Börne, Postfach 3033, 21670 Stade, 
Tel. 04281/8882 

Wegen Mutterschutz und Elternzeit ist 

die Stelle zunächst befristet bis Sommer 
2003. 



Grophornotorik Für Grundschüler 
tbnra Stlindinp,nr 

1.1 

Auddive Yerarbenungs- und 
Wahrnehmungsstörungen 

bei Schulkindern 

Iris Adams / Veronika Struck / 
Monika Tillmanns-Karus 

Kunterbunt rund um den Mund 
Materialsammlung für die mundmotorische 
Übungsbehandlung 
• 5. Aufl. 2001, 152 S., Format 17x24cm, 
Ringbindung, 
ISBN 3-8080-0428-2, 
Bestell-Nr. 1905, DM 44,00 

Silke Breitfeld /Werner Pangerl 

Buchstabenlehrgang 
mit dem ABC-Zoo 
(Zeichnungen von Detlef Kersten) 
• 2001, 280 S. (davon 260 S. Kopiervorlagen), 
Format DIN A4, im Ordner, 
ISBN 3-8080-0485-1, 
Bestell-Nr. 1916, DM 78,00 

Volkmar Clausnitzer 

Orofaziale Muskelfunktions-
therapie (OMF) 
Ein myofunktionelles Übungsbuch 
* 2001, 208 S., Format 16x23cm, Ringbindung, 
ISBN 3-8080-0482-7, 
Bestell-Nr. 1914, DM 44,00 

Berthold Gröne / Eva-Maria Engl /Anneliese 
Kotten / Ingeborg Ohlendorf / Elfi Poser 

Bildmaterial zum Sprach-
verständnis 
Übungen zu Phonologie, Semantik und Syntax 
• 2000, 252 S. (80 S. Bildvorlagen, 28 S. 
Kopiervorlagen Protokollheft, 260 Satzkarten 
zum Heraustrennen), Format DIN A4, im Ordner 
ISBN 3-86145-175-1, 
Bestell-Nr. 8554, DM 68,00 

Peter Haase (Hrsg.) 

Schreiben und Lesen sicher lehren 
und lernen 
Voraussetzungen, Risikofaktoren, Hilfen bei 
Schwierigkeiten 
• 2000, 528 S., Format 16x23cm, gebunden 
ISBN 3-86145-186-7, Bestell-Nr. 8016, DM 49,80 

Klaus Kleinmann 

Verstehen, Beobachten und geziel-
tes Fördern von LRS-Schülern 

3. Aufl. 2001, 368 5., Format 16x23cm, br 
ISBN 3-86145-205-7, Bestell-Nr. 8015, DM 42,00 

Buchstabenlehrgang 
mit dem ABC-Zoo 

Andreas Nickisch / 
Dolores Heber / Jutta Burger-Gartner 

Auditive Verarbeitungs- und 
Wahrnehmungsstörungen bei 
Schulkindern 
• 2001, 208 S. (davon 81 S. Kopiervorlagen), 
Format DIN A4, Ordner, ISBN 3-8080-0480-0, 
Bestell-Nr. 1915, DM 68,00 

Anke Nienkerke-Springer / Wolfgang Beudels 

Komm, wir spielen Sprache 
Handbuch zur psychomotorischen Förderung von 
Sprache und Stimme 
• Okt. 2001, ca. 256 S., farbige Fotos, Format 
16x23cm, gebunden, ISBN 3-86145-208-1, 
Bestell-Nr. 8133, DM 39,80 bis 31.10.01, danach 
DM 44,00 

Patricia Oetter / Eileen W. Richter / Sheila M. Frick 

M.O.R.E. 
Ein entwicklungstherapeutisches Konzept -
Der Mund als Quelle sensorisch-integrativer 
Funktionen 
▪ 1999, 216 S. Format 21x28cm, Ringbindung 
ISBN 3-8080-0435-5, 
Bestell-Nr. 1033, DM 44,00 

Gisela Röttgen 

Spielerlebnisse zum handelnden 
Spracherwerb 
Tier-Theater-Texte 
*2., durchges. Aufl. 1995, 140 S., Format DIN A4, 
Ringbindung, ISBN 3-86145-105-0, 
Bestell-Nr. 8510, DM 38,00 

Ingrid Schäfer 

Graphomotorik für Grundschüler 
Praktische Übungen zum Schreibenlernen 
• 2001, 288 S., Fotos, Kopiervorlagen, 36 
Handzeichen-Alphabet-Fotos, Format DIN A4, im 
Ordner, ISBN 3-86145-128-X, 
Bestell-Nr. 8547, DM 59,80 

Veronika Struck / Doris Mols 

Atem-Spiele 
Anregungen für die Sprach- und Stimmtherapie 
• 3. Aufl. 2001, 264 S., farbiges Register, Format 
17x24cm, 
Ringbindung 
ISBN 3-8080-0420-7, 	 FAI‘,  
Bestell-Nr. 1911, 	 e-rW 
DM 44,00 	 V‘eie“1 	oder 
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Für die Therapie mundmotorischer Störungen 

Sammys MuMo-Olympiade 
ein Poster 
mit Spielparcours 

In einer wahren Olympiade mundmoto-

rischer Übungen zeigt die freche Sammy 

allen anderen Kindern, wie sie Zunge und 

Lippen spielerisch und mit viel Spaß 

trainieren können. 

Aber die MuMo-Olympiade ist nicht nur ein anschauliches 

Poster: Wahlweise bilden die 32 farbigen Fotografien zugleich einen Spielparcours 

für ein Übungswettrennen auf Tisch oder Boden. 

Und zum Schluss gibt es für alle erfolgreichen Mundmotorik-Sieger 

eine Sammy-Medaille. 

Poster/Spielplan DIN A0-Format mit 32 Farbfotos 

1 Medaillenset auf Pappe (auch nachbestellbar) 

Art.-Nr. 141 	29,90 DM 

Medaillen zum Nachbestellen (50 Stück) 

Art.-Nr. 142 
	

9,95 DM 

PROLOG 	02 21/660 91-0 (57002 21/660 91-11 

PROLOG 
THERAPIE- UND 
LERNMITTELS 

Kostenlos für Sie: 
Der neue Produktkatalog 2001 — einfach anrufen!! 

Olpener Straße 124 • 51103 Köln • prolog@t-online.de  

Die Sprachheilarbeit 
	

PVSt, Deutsche Post AG, „Entgelt bezahlt", K 11772 

Fachzeitschrift für 
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