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Auf ein Wort 

 

Theo Borbonus, Essen 

„Evidenzbasiert, Evaluiert, Randomisiert" 

Die Sprachheilarbeit ändert sich 

„Ich lese die Sprachheilarbeit meistens 
von hinten". Dieser oft zitierte Aus-
spruch eines langjährigen Hamburger 
Vorsitzenden der Deutschen Gesell-
schaft für Sprachheilpädagogik e. V. 
(dgs) beschreibt eine Lesegewohnheit, 
die mancher von uns, liebe Leserinnen 
und Leser, sicherlich auch praktiziert: 
Die neue Sprachheilarbeit flattert ins 
Haus und, bevor ich mich den fachlich-
wissenschaftlichen Themen zuwende, 
schaue ich erst einmal nach, was so 
alles im Verband passiert ist. Diese 
Haltung mag manch einer belächeln, 
doch sie beleuchtet einen wesentlichen 
Aspekt, der Gemeinschaften prägt: die 
Identifikation mit seiner „Gesellschaft", 
die ein Zugehörigkeitsgefühl erzeugt 
und zu Mitarbeit motiviert. 

Bisher musste man die Nachrichten aus 
dgs und dbs in der Zeitschrift suchen. 
In Zukunft werden wir es etwas einfa-
cher haben, denn sie erscheinen dann 
farblich markiert. 

Zum letzten Mal erhalten Sie heute eine 
Sprachheilarbeit alten Stils. Ab dem 
kommenden Heft 04/2009 erscheint sie 
in neuem zeitgemäßeren Gewand, was 
sowohl die äußere Form als auch die 
innere Konzeption betrifft. Die dgs und 
der dbs werden als gemeinsame Her-
ausgeber Verantwortung übernehmen. 
Seit Erscheinen unseres Fachblattes 
vor mehr als 50 Jahren wird dies die 
10. Veränderung und, wie ich glaube, 
die einschneidendste sein. 

Dabei ist interessant, welche Untertitel 
die Sprachheilarbeit im Laufe der Zeit 
hatte. Untertitel verraten etwas über 
ihren Auftrag. 
U. a. nannte sie sich neben "sprach-
heilpädagogische Fachzeitschrift", 
"Fachzeitschrift für Sprachgeschädig-
ten- und Schwerhörigenpädagogik", 
von 1961-64 auch „logopädische 

Fachzeitschrift". In Zukunft trägt sie 
den Untertitel „Fachzeitschrift für 
Sprachheilpädagogik und akademische 
Sprachtherapie". 

Schon im Jahre 2000, als die Sprach-
heilarbeit in einem größeren Format 
und in Farbdruck erschien, waren die 
Veränderungen so auffallend, dass Prof. 
Dr. Manfred Grohnfeldt von einem 
„qualitativen Sprung" sprach. 

Seit dieser Zeit hat sich manches geän-
dert. Förderschulen für Sprache wurden 
und werden aus bildungspolitisch 
kurzsichtigen Gründen abgewickelt, 
sprachheilpädagogische Ausbildungs-
gänge im Lehramt wurden und werden 
vor allem unter bildungsökonomischen 
Gesichtspunkten ausgedünnt, so dass 
zu befürchten ist, dass insbesondere 
der „klassische" Sprachheilpädagoge 
als Leser dieser Fachzeitschrift in nicht 
allzu ferner Zeit eine nur noch selten 
anzutreffende Spezies sein könnte. 
Zudem stellen im Gesundheitsbereich 
Kostenträger zunehmend die Effizienz 
von Sprachscreening, -diagnostik, 
und -therapie auf den Prüfstand. Da 
Sprachtherapie medizinische Leistung 
ist, muss sie sich auch medizinischen 
Prüfkriterien stellen. In der mittlerweile 
weit verbreiteten evidenzbasierten Me-
dizin erfolgt der Wirksamkeitsnachweis 
aufgrund statistischer Verfahren. Diese 
werden in evaluierten klinischen bis hin 
zu randomisiert-kontrollierten Studien 
durchgeführt. In solchen Untersuchun-
gen die Wirksamkeit von Sprachthera-
pie nachweisen zu wollen, fällt fürwahr 
nicht leicht. Sie können auch nicht die 
individuellen sprachtherapeutischen 
Erfahrungen ersetzen. 

Da ist es gut, dass Sprachheilpädagogik 
und akademische Sprachtherapie ihre 
Kräfte in einer gemeinsamen Fach-
zeitschrift bündeln und somit auch die 

klinische Linguistik, die Patholingu-
istik und die klinische Sprechwissen-
schaft, im Grunde alle akademischen 
Berufsfelder, eine gemeinsame Heimat 
finden. 

In Zeiten, in denen wissenschaftliche 
Standards und Praxisrelevanz, Fragen 
zur Qualitätssicherung und zur Ent-
wicklung von Leitlinien einen breiten 
Raum einnehmen, erwarten wir von 
der neuen Sprachheilarbeit, dass sie 
sich diesen Herausforderungen stellt 
und Beiträge aus Sprachtherapiewis-
senschaft und Sprachtherapiepraxis 
in Kindergarten, Schule und klinisch-
rehabilitativen Einrichtungen veröf-
fentlicht. 

Dabei mangelt es immer wieder an 
praktischen Erfahrungsberichten aus 
Studienseminar, Kindergarten, Schule, 
sprachtherapeutischen Praxen u.a. Im 
Magazinteil der Sprachheilarbeit gibt es 
genug Raum. Das geht allerdings nicht 
ohne Sie, liebe Leserinnen und Leser. 
Hinsetzen und schreiben — die Sprach-
heilarbeit lebt von Ihren Beiträgen! 

Zur ersten Ausgabe der Sprachheilar-
beit im März 1956 schrieb der damalige 
1. Vorsitzende Prof. Dr. von Essen u.a. 
in einem Geleitwort: „Vor allem aber 
wird sie sich in den Dienst am sprach-
kranken Menschen stellen; sie will 
Wege weisen und zur Heilung helfen, 
um den Sprach- und Stimmgestörten 
ihr Selbstvertrauen, ihre volle Leis-
tungsfähigkeit und Menschenwürde 
zu geben". 

Verlieren wir diese Ziele nicht aus den 
Augen?! 

rtii) ne„,rT217-,  
Theo Borbonus 
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Das Inventar zur Erfassung der Lesekompetenzen ... 

Kirsten Diehl, Rostock 

Das Inventar zur Erfassung der Lesekompetenzen 
von Erstklässlern (IEL-1) — theoretische Grund- 
lagen sowie empirische Befunde zur Validität 

Zusammenfassung 

Um Lernerfolge im Bereich des Lesens bei Kindern mit Schwierigkeiten zu ermöglichen, bedarf es u. a. valider Verfahren, die ihren Lernfortschritt dokumentieren. Auf der 
Grundlage von dokumentierten Entwicklungsverläufen können didaktisch-methodische Modifikationen und notwendige Interventionen gestaltet werden. Solche formativen 
Bewertungssysteme ermöglichen es dem Lehrer, frühzeitig auf unzureichende Lernerfolge Einfluss zu nehmen. Im Gegensatz dazu geben summative Bewertungsverfahren 
(Statusdiagnostiken), sofern sie überhaupt im Schulalltag eingesetzt werden, vergleichsweise spät Hinweise darauf, ob ein Kind zusätzliche Unterstützung im Lesenlernen 
benötigt. 
In einer umfassenden Untersuchung wurde ein neu entwickeltes, innovatives Messverfahren — das Inventar zur Erfassung der Lesekompetenzen von Erstklässlern 
(IEL-1) — hinsichtlich geltender Qualitätsmerkmale geprüft. Das IEL-I ist ein theoriegeleitetes, kleinschrittig aufgebautes und am Curriculum der Grundschule (Fibelkurs) 
orientiertes Verfahren. Mit der Entwicklung des Inventars wird das Ziel verfolgt, Lesekompetenzen von Erstklässlern zu drei Messzeitpunkten valide abzubilden. Durch die 
wiederholten Messungen wird es dem Lehrer zudem möglich, den Lernfortschritt zu dokumentieren. Somit erhält er eine Grundlage für erforderliche Interventionen oder 
didaktisch-methodische Modifikationen. Das IEL-1 erhebt nicht den Anspruch eines Diagnoseverfahrens von Sprachstörungen. Es liefert dem Lehrer dennoch Hinweise auf 
unzureichende phonologische Fähigkeiten der Kinder. Im folgenden Beitrag werden die Ergebnisse einer empirischen Prüfung hinsichtlich interner und externer Validität 
des IEL-1 dargestellt. Die Ergebnisse stützen die aufgrund theoretischer Überlegungen postulierte Struktur des IEL-1 und erlauben, mit dem IEL-I Lesekompetenz von 
Erstklässlern valide zu erfassen. 

Schlüsselwörter: Inventar, Lesekompetenzen, Lernfortschritt, formatives Bewertungsverfahren, Validität, theoriegeleitet 

Inventory for the assessment of the reading competencies of first graders — theoretical ba-
sis and empirical validity 
Abstract 

A valid procedure is needed to document the gains mode by children who have difficulty learning to read. The precise documentation of progress over time allows for the 
modification of teaching strategies and the development of appropriate intervention strategies. Use of such formotive evaluation tools allows teachers to detect problems 
and intervene in a timely fashion. In contrast, summative diagnostic tools — as for os they are used at all in school settings — identify problems and the need for additional 
support at a mach later point in time. Often the damage is already done and it is too lote to prevent problems. 
A comprehensive study was designed to evaluate a new, innovative procedure (IEL-1) designed to measure the reading competencies of first graders in terms of psychometric 
qualities. This inventory is a theoretically based step by step procedure, following the curriculum of primary school. The aim of this inventory is a valid representation of first 
graders' reading competencies at three different points in time. The repeated measures allow educators to document progress in learning over time, and thereby provide 

basis for curriculum modifications os well os other interventions. While the IEL-1 is not a substitute for other procedures designed to diagnose speech disorders, it does 
provide teachers with an assessment of the phonological capabilities of their pupils. 
In the following article the findings of an empirical investigation of the internal and external validity of the IEL-1 are presented. The findings of this study support the 
overall design of this instrument and underlying theoretical foundations, allowing valid portrayal of the reading skills of first graders. 

Keywords: Inventory, reading competencies, learning progress, formative evaluation tool, validity, theoretical basis 

1. Einleitung 

Kinder nähern sich der Schriftsprache 
vor einem lautsprachlichen Hinter-
grund, indem sie lernen, Laut- und 
Schriftsymbole in Beziehung zu setzen. 
Anders als beim Erwerb der Laut- 

sprache, die sich beim Kind relativ 
unabhängig und unbewusst entwickelt, 
benötigt der Mensch zum Erlernen der 
Schriftsprache konkrete Unterstüt-
zungssysteme (Klicpera/Schabmann/ 
Gasteiger-Klicpera 2003). Diese soll-
ten sich unterschiedlich gestalten, 

abhängig davon, welche Vorausset-
zungen ein Kind vor und während des 
Prozesses des Schriftspracherwerbs 
mitbringt. Verläuft der Prozess des 
Schriftspracherwerbs störungsfrei, 
haben Kinder im Alter von ca. 8 bis 
10 Jahren ein Niveau im Umgang mit 
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Diehl 

Schrift erreicht, das zunehmend als au-
tomatisiert bezeichnet werden kann (de 
LangenlIvenlMaihack 2005, 8). Es gibt 
zahlreiche Hinweise auf einen deutli-
chen Zusammenhang zwischen den im 
schriftsprachlichen Anfangsunterricht 
gezeigten und den im weiteren Verlauf 
der Schulzeit erworbenen Kompetenzen 
von Schülern. Dem Anfangsunterricht 
kommt in zweierlei Hinsicht große 
Bedeutung zu. Einerseits legt er mit 
der Entwicklung der schriftsprachli-
chen Kompetenzen den Grundstein für 
das schulische Lernen und die weitere 
erfolgreiche Schulentwicklung, denn 
sprachliche Handlungsfähigkeit stellt 
die zentrale Kompetenz für schulisches 
Lernen dar. Andererseits sind Lesen 
und Schreiben Handlungsfähigkeiten 
„für eine befriedigende Lebensführung 
in persönlicher und wirtschaftlicher 
Hinsicht sowie für eine aktive Teilnah-
me am gesellschaftlichen Leben" (Bau-
mertIStanatIDemmrich 2001, 29). Die 
angesprochene Bedeutung des Schrift-
spracherwerbs für eine erfolgreiche 
Schullaufbahn und eine daraus resul-
tierende zufriedenstellende Teilnahme 
am gesellschaftlichen Leben bedingen 
einander und stehen in enger Interde-
pendenz. Scheerer-Neumann (1995) 
und Kirschhock (2004) bekräftigen die 
Bedeutung der Schriftsprache für die 
schulische Entwicklung. Schulanfän-
gern ist es mittels der erlernten Kom-
petenzen erstmals möglich, schriftliche 
Arbeitsanweisungen zu verstehen. Sie 
können sinnentnehmendes Lesen auf 
eine aktive und selbstständige Infor-
mationssuche ausweiten, um sich neues 
Wissen anzueignen. Schriftsprache 
wird somit zu einer Grundlage für die 
eigene Persönlichkeitsentwicklung. 

Aus unterschiedlichen Gründen er-
werben nicht alle Kinder ausreichende 
Fähigkeiten und Fertigkeiten beim 
Lesen- und Schreibenlernen. Sie sind 
dadurch im Vergleich zu ihren Klas-
senkameraden bei der Bewältigung 
der schulischen Anforderungen stark 
benachteiligt. Barth kommt (2003) un-
ter Verweis auf die Längsschnittstudie 
von Klicpera und Gasteiger-Klicpera 
(1995) zu dem Schluss, dass Lern-
schwierigkeiten im Anfangsunterricht 

sich nicht von allein mit der Zeit aus-
wachsen, sondern eine „deutliche Ten-
denz zur Chronifizierung" (Barth 2003, 
52) zeigen. Damit sich kleinere Lücken 
nicht vergrößern und sich zu massiven 
Lernstörungen ausweiten, ist pädago-
gisches Handeln in Verbindung mit 
sonderpädagogischem Wissen gefragt. 
In der neueren US-amerikanischen Li-
teratur über präventive Instruktionsfor-
men z. B. im Response to Intervention/ 
Instruction (RTI) Modell gelten gerade 
lückenschließende Förderstrategien als 
effektiv (SteckerlFuchs 2000; Deno 
2003a, b; Fuchs/Fuchs 2005; Fuchs/ 
Fuchs 2006; Hartmann 2008). Diese 
erfordern allerdings zur objektiven 
Feststellung der Lücken theoriegeleite-
te, valide, diagnostische Verfahren. 

Gegenwärtig liegen im deutschsprachi-
gen Raum eine Reihe standardisierter 
Testverfahren zur Überprüfung der 
Lese- und Schreibfähigkeiten für den 
Eingangsbereich vor. Dazu gehören 
z. B.: • der Salzburger Lese-Recht-
schreibtest (SLRT) von LanderlIWim-
merl Moser (1997) • die Würzburger 
Leise Leseprobe (WLLP) von Küspert 
und Schneider (1998) • Knuspels 
Leseaufgaben von Marx (2000) • der 
Zürcher Lesetest (ZLT) von Lindner 
und Grissemann (2000) • die Ham-
burger Schreib-Probe (HSP 1-9) von 
May (2002) • der BAKO 1-4 (Basis-
kompetenzen 1-4) von Stock, Marx 
und Schneider (2003) und • der ELFE 
1-6 (Ein Leseverständnistest für Erst-
bis Sechsklässler) von Lenhard und 
Schneider (2006). In der Praxis zeigt 
sich jedoch, dass diese in den wenigs-
ten Fällen von den Pädagogen in ihren 
Klassen eingesetzt und zum Zwecke der 
Förderung ausgewertet werden. Lehrer 
gehen vermutlich häufig davon aus, dass 
sie durch den Einsatz diagnostischer 
Verfahren kostbare Unterrichtszeit 
verlieren. Viele sind oder fühlen sich 
in der Auswertung und Interpretation 
der Testverfahren inhaltlich und zeitlich 
überfordert. Letztere Aussagen gelten 
überwiegend für Regelschullehrer und 
lassen sich durch fehlende testtheore-
tische Ausbildungsinhalte begründen. 
Ein weiterer Grund für die fehlende 
Anwendung gängiger diagnostischer 

Verfahren zwecks Förderplanung ist im 
Zeitpunkt ihrer Normierung zu sehen. 
Die angeführten Testverfahren sind 
häufig für das letzte Drittel des ersten 
Schuljahres oder später normiert. Für 
eine frühe unterrichtsbegleitende In-
tervention setzen alle genannten Tests 
sehr spät an. Zudem wurden sie unter 
Ökonomieaspekten konstruiert, d. h. es 
wird versucht, mit wenigen Testaufga-
ben die relative Position des Probanden 
in Relation zu einer Eichstichprobe zu 
bestimmen. Eine qualitative Beschrei-
bung des Leistungsstandes des Kindes 
ist nicht oder nur bedingt intendiert. 
Hinweise auf Förderziele und -inhalte 
resultieren aus den Testergebnissen nur 
recht eingeschränkt. 

2. Zielsetzung 
Im Rahmen des Forschungsvorhabens 
wurde ein theoriegeleitetes Inventar zur 
Erfassung der Lesekompetenzen von 
Erstklässlern (IEL-1) (DiehllHartke 
2006) entwickelt, das Lehrkräften er-
möglichen soll, im Verlauf des ersten 
Schuljahres den aktuellen Lernstand 
im Lesen (Leseverständnis und Lese-
technik) zu drei Messzeitpunkten zu 
erfassen. Die Aufgabenbereiche des 
Inventars und deren Items basieren 
auf einer Analyse gängiger Fibeln und 
Arbeitsmaterialien sowie des päda-
gogisch-didaktischen sowie entwick-
lungs- und kognitionspsychologischen 
Wissensstandes zur Entwicklung der 
Lesefähigkeiten (Scheerer-Neumann 
1995; Klicpera/Gasteiger-Klicpera 
1995; DehntSjölin 1996; Meiers 1996; 
Büttner 2000b; 2003a, GroebenIHur-
relmann 2006). Die Entwicklung eines 
solchen Kompetenzinventars im Be-
reich Lesen, als Unterstützungssystem 
für eine frühzeitige valide Kompetenz-
messung durch die Hand des Lehrers 
in ersten Klassen, soll eine Lücke in-
nerhalb des Kanons der diagnostischen 
Verfahren zum Schriftspracherwerb 
schließen. Eine valide, kleinschritti-
ge, am Curriculum orientierte Abbil-
dung der Leseleistungen während des 
Schriftspracherwerbs böte in Klasse 1 
eine gute Grundlage für die Passung 
von Unterrichtszielen und -inhalten in 
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heterogenen Lerngruppen. Neben den 
bisherigen Forschungsergebnissen über 
regelmäßige Messungen und Einschät-
zungen von Veränderungen im Schüler-
verhalten sowie adaptierte Förderung 
(Hartke 2004a, b; HartkelDiehlIVrban 
2008) stützen auch Plausibilitätserwä-
gungen diese Annahme insoweit, dass 
Inventarisierungen von Leistungen über 
mehrere Messzeitpunkte als Grundlage 
für Förderentscheidungen gerechtfer-
tigt erscheinen. Argumentativ überzeu-
gen die Annahmen von van der Kooij 
(2003). Er geht davon aus, dass die Ar-
beit des Grundschullehrers mit einem 
Kompetenzinventar Lesen effizienteres 
Lehrerhandeln evoziert. Die Arbeit 
mit einem unterrichtsnah gestalteten 
Inventar kann vermutlich leichter in 
den Schulalltag implementiert werden, 
als die Anwendung von Tests, weil die 
Itemsammlung eines Inventars unter-
richtlichen Anforderungen sehr ähnlich 
ist und das evozierte Lösungsverhalten 
der Kinder einen hohen Informations-
wert für die Ist-Stand-Erfassung durch 
den Lehrer aufweist. 

Ursachen für Leseschwierigkeiten sind 
überwiegend komplex (Schründer-
Lenzen 2004). In den meisten Fällen 
führen mehrere Faktoren dazu, dass 
Kindern und Jugendlichen das Lesen-
und Schreibenlernen schwer fällt. Zur 
Beschreibung der Ursachen eignet 
sich „[...] am ehesten ein interaktives 
Modell" (Klicpera et al. 2003, 161), 
welches Lesen- und Schreibenlernen 
in einem Erwerbsprozess betrachtet 
und somit das Scheitern desselbigen auf 
der Grundlage unterschiedlicher Fakto-
ren erklären kann. Schründer-Lenzen 
spricht von einem „[...] Produkt einer 
über viele Schuljahre hinweg nicht 
zielerreichend verlaufenden Lernent-
wicklung" (Schründer-Lenzen 2004, 
14), wobei einzelne Bedingungsfak-
toren oft persistieren und in einem 
wechselseitigen Verhältnis zueinander 
stehen. Auf Grund des hohen Einflusses 
einzelner Faktoren innerhalb dieses Be-
dingungsgefüges können kleinere Lü-
cken innerhalb des Kompetenzerwerbs 
im Anfangsunterricht und ihr negativer 
Einfluss auf nachfolgende Lernschritte 
kumulativ zu schwerwiegenden Folgen 

führen. Valide kleinschrittige Inventari-
sierungen und Messmengen der Lese-
kompetenzen ermöglichen eine objek-
tive Beurteilung von Schülerleistungen 
und stellen somit eine wesentliche Ba-
sis für ein lückenschließendes Lernen 
dar. Den Grundschullehrern kommt die 
verantwortungsvolle Aufgabe zu, eine 
Passung zwischen Unterrichtsgegen-
stand und den sehr heterogenen, indi-
viduellen Voraussetzungen der Kinder 
herzustellen. Eine unterrichtsintegrierte 
oder -begleitende Prävention von Lese-
schwierigkeiten im Anfangsunterricht 
ist nachdrücklich angezeigt. Der Forde-
rung von Hartke (2005), auch im Kon-
text schulischer Prävention Programme 
unter wissenschaftlich kontrollierten 
Bedingungen zu entwickeln, kommt 
der hier vorliegende Entwurf eines 
Kompetenzinventars nach. Die schul-
nahe Konzeption des Inventars und 
dessen empirische Überprüfung sollen 
zu einem unter präventiven Aspekten 
Erfolg versprechenden Verfahren der 
lernprozessbegleitenden Diagnostik 
führen. 

2.1 Theoretische Grundlagen des IEL-1 

2.1.1 Inhaltliche Konzeption 

Die Auswahl des im IEL-1 zu lesen-
den Wortmaterials basiert auf einer 
Auseinandersetzung mit linguistischen 
Grundlagen, wie z. B. der Analyse des 
Zusammenhangs gesprochener und 
geschriebener Sprache sowie einzelner 
Strukturmerkmale (Phon, Phonem, 
Graphem, Silbe, Morphem etc.). Auf 
dieser Grundlage wurden die Schwie-
rigkeiten, die bei der Bearbeitung der 
Aufgaben bewältigt werden sollten 
(Lautpositionsbestimmungen von offe-
nen Vokalen, komplexe Silbenstruktu-
ren, Konsonantencluster, nicht eindeuti-
ge Pheern-Graphem-Korrespondenzen 
u. a.) bestimmt und durch spezifisch 
ausgewählte Wörter in Itemgruppen 
evoziert. 

Die Auseinandersetzung mit den Be-
griffen Lesen, Kompetenz und Le-
sekompetenz (Gümbel 1995; Klieme 
2004; Schründer-Lenzen 2004; Has-
selhorn1Grube 2007) als ein weiterer 
Schritt in der Konzeptionsentwicklung 

des IEL-1 führte zu einer Auseinan-
dersetzung mit dem Begriff Lesen-
lernen. Dieser findet in der Literatur 
im Vergleich zu den Begriffen Lesen, 
Schreiben oder Schriftsprache wenig 
Berücksichtigung. Die Konzeption des 
IEL-1 basiert auf einem Verständnis des 
Lesenlernens als einen zielgerichteten, 
komplexen, kognitiven Prozess, der auf 
spezifische Voraussetzungen und Be-
dingungen angewiesen ist. In einer auf 
den Leselerner abgestimmten Situation 
führen Rekodier- und Dekodierleistun-
gen sowie Sprachverstehensleistungen 
zum eigentlichen Ziel des Lesens, 
nämlich der sich immer weiter ent-
wickelnden Bedeutungserfassung und 
der Beziehungssetzung des Gelesenen 
in unterschiedlichen Kontexten und 
Anforderungssituationen. Dieses Ver-
ständnis des Lesenlernens korrespon-
diert mit Annahmen des „Simple View 
of Reading"-Ansatzes von Goughl 
Tunmer (1986), der hier zugrunde 
gelegten Theorie des Wortlesens. Bei 
diesem Modell werden zwei generelle 
Elemente, die gleichbedeutend wichtig 
für das Leseverständnis sind, beschrie-
ben. Es handelt sich um die Rekodier-
und Dekodierleistungen auf der einen 
Seite und das Sprachverstehen, auch 
Hörverstehen, auf der anderen Seite. 
Nach Marx und Jungmann (2000) 
wird Hörverstehen als Fertigkeit ver-
standen, sprachliche Informationen 
auf der Wortebene zur Ableitung von 
Satz- und Textinterpretationen über 
das Ohr zu nutzen. Die Idee, dass das 
Leseverständnis sowohl von den „de-
coding skills" als auch von den „oral 
language skills" abhängt, basiert auf der 
Annahme, dass der Verstehensprozess 
von geschriebenen Texten sich auf die 
gleiche Weise wie das Verstehen von 
gesprochener Sprache vollzieht. 

Die Interdependenz von Worterkennung 
und Leseverständnis wird im monis-
tisch orientierten Modell des „Simple 
View of Reading"-Ansatzes betont. In 
der Abbildung 1 (S. 90) wird deutlich, 
dass der Wortschatz die Identifikation 
des geschriebenen Wortes bedingt und 
neben Sprachsystem und allgemeinem 
Wissen (Weltwissen) den Verstehens-
prozess unterstützt. Verstehensprozesse 

Die Sprachheilarbeit Jg. 54 (3) Juni 2009, S. 87-107 	89 



Identifikation 
geschriebenes 

Wort 

Abbildung 1: Integration visuell wahrgenommener Informationen im Kontext sprach-
licher Verstehensleistungen 

Instruktion 

1 
Einschulung 

kurze Phase 
logogrephoschen 
Lesens 

speefische 
orlaufe, 

nenceanzen 

Oem•ae 
Integre ton 

autornat.erte 
untl 
kortsoleerte 
ntegre.. 

Ul lexikalisches 
Lesen 

< 	> 
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Lesen 
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sese 
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• 

Abbildung 2: Kompetenzentwicklungsmodell (Klicpera et al. 2003, 26) 

Diehl 

wiederum haben Einfluss auf das allge-
meine Wissen und das Sprachsystem. 
Ein sich wechselseitig beeinflussender 
Kreislauf wird deutlich. Wenn Kinder 
die Wörter nicht erkennen, dann werden 
sie auch kaum in der Lage sein, die 
Wortbedeutung zu erschließen. Erken-
nen sie ein Wort richtig, müssen sie ihr 
Sprachverständnis aktivieren, um zu 
verstehen was der Schreiber ausdrü-
cken wollte. Allgemein anerkannt ist 
die Annahme, dass sich das Verhältnis 
zwischen Worterkennen und Sprach-
verstehen hin zu Leseverständnisleis-
tungen im Laufe der Zeit verändert. 
„[...] the relative contributions of word 
recognition and language comprehen-
sion to reading comprehension change 
with age, such that word recognition is 
more important at younger ages and ge-
neral language comprehension is more 
important at older ages" (Conners/ 
Olson 1990, 557). Sprache und Schrift 
stehen in einem ungleichen Verhältnis 
bei der Interaktion von Hör- und Lese-
verständnis. Verstehensleistungen auf 
der Hörebene sind anfänglich besser 
als beim Lesen. Dieses ändert sich mit 
der Zeit zu Gunsten der Verstehensleis-
tungen durch Lesen. Kirschhock (2004) 
spricht von einem „Wechsel vom ,Tex-
te lesen lernen' zum ‚Lernen durch 
Lesen aus Texten"' (S. 33). Welche 
Konsequenzen ergeben sich aus dem 

einbeziehen. Diagnostische Verfahren 
zur Feststellung der Lesekompetenzen 
sollten so konzipiert sein, dass sie die 
Entwicklung der Rekodier- und De-
kodierleistungen valide erfassen, wie 
auch die Sprachverstehensleistungen 
berücksichtigen. In der Konzeption 
des IEL-1 wurde eine kleinschrittige, 
curriculumorientierte Überprüfung von 
Rekodier- und Dekodierleistungen ein-
bezogen. Sprachverstehensleistungen 
werden implizit mit berücksichtigt, 
ohne diese jedoch konkret zu erheben. 

Eine weitere theoretische Grundlage 
für die Konzeption des IEL-1 stellt 
das Kompetenzentwicklungsmodell 
von Klicpera et al. (2003) dar, ein Ent-
wicklungsmodell des Lesenlernens. Es 
impliziert die Annahmen des „Simple 
View of Reading"-Ansatzes und be-
ruht auf Forschungsbefunden aus dem 
deutschsprachigen Raum. Das in der 
Abbildung 2 dargestellte Kompetenz-
entwicklungsmodell zeigt weniger eine 
Abfolge bestimmter Phasen, vielmehr 
orientiert es sich an den wesentlichen 
Lesekompetenzen. Als ausschlaggeben-
de Veränderung gegenüber tradierten 
Modellen (Frith 1985; Günther 1986; 
Scheerer-Neumann 1987) zeigt sich, 
dass die Entwicklung beider Lesewege 
— der direkte Zugriff auf das mentale Le-
xikon und der indirekte Zugriff mittels 
der phonologischen Rekodierung (Colt- 

Modell des „Simple View of Reading" 
für die Schule? Wenn sowohl Lesefer-
tigkeiten als auch Sprachverstehen den 
Erfolg von Leseverständnisleistungen 
bedingen, sollten Lehrkräfte nicht nur 
die Entwicklung unterschiedlicher 
Lesestrategien, die sich auf die Reko-
dier- und Dekodierleistungen bezie-
hen, beobachten, diagnostizieren und 
fördern, sondern sie müssten ebenso 
die Leistungen und die Entwicklung 
der mündlichen Sprachfähigkeiten für 
erfolgreiche Leseverständnisleistungen 
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heart 1978) — von der Leseinstruktion 
und den spezifischen Vorläuferkompe-
tenzen mitbestimmt wird. Der Begriff 
Leseinstruktion bezieht sich zunächst 
auf den Unterricht, schließt aber auch 
individuelle Hilfe- und Fördermaßnah-
men im schulischen und außerschuli-
schen Umfeld ein. Hervorzuheben ist 
die ausdrückliche Berücksichtigung 
individueller Entwicklungsverläufe auf 
Grund unterschiedlicher Lernvoraus-
setzungen der Schüler und der Qualität 
von Unterricht. Die Interaktion einzel-
ner Teilfertigkeiten und deren Interde-
pendenz kommen hier deutlicher zum 
Tragen als bei den Modellen von Frith 
(1985), Günther (1986) oder Scheerer-
Neumann (1987). Im Gegensatz zu 
ihren Modellen vertreten Klicpera et al. 
(2003) die Annahme, dass der logogra-
phemischen Phase beim Erstlesen von 
deutschsprachigen Kindern weniger 
Bedeutung zukommt als beispielswei-
se bei englischsprachigen. Auf Grund 
des aus sprachwissenschaftlicher Sicht 
weniger tiefen Systems des Deutschen 
im Vergleich zum Englischen (eindeu-
tigere Phonem-Graphem-Zuordnungen 
als im Englischen) und dem frühzei-
tigen lautorientierten Vorgehen im 
Anfangsunterricht (Vermittlung der 
Graphem-Phonem-Regeln) können 
deutschsprachige Kinder schon recht 
früh unbekannte Wörter und Pseu-
dowörter lesen (KlicperalGasteiger-
KlicperalSchabmann 1993a; b). 

Die Leseentwicklung beginnt in einer 
Vorstufe, der präalphabetischen Phase. 
In Anlehnung an Frith (1985) wird 
diese Phase auch als kurze logogra-
phemische Phase verstanden. Wörter 
werden — ohne dass dabei von Lesen 
gesprochen wird — auf Grund einiger 
hervorstechender visueller Merkmale 
erkannt. Klicpera et al. (2003) weisen 
darauf hin, dass schon in dieser Phase 
Unterschiede in wichtigen Kompeten-
zen (wie z. B. phonologische Bewusst-
heit, Gedächtnis, visuelle Aufmerksam-
keitssteuerung) für das Erlernen der 
Schriftsprache zu beobachten sind. Mit 
Hilfe der Erfassung der Ausprägung 
dieser Teilfertigkeiten können spätere 
Leseleistungen bereits relativ genau 
vorausgesagt werden. Die nächste 

Phase wird als alphabetische Phase 
mit geringer Integration bezeichnet. 
Mit ihr beginnt der eigentliche Prozess 
des Lesenlernens. Kompetenzen zum 
Lesenlernen bilden sich in dieser Phase 
allmählich heraus und verknüpfen sich 
langsam, aber noch nicht fehlerfrei, zu 
einem System. Als Kernkompetenzen 
in dieser Phase sind die Aneignung 
des alphabetischen Prinzips und das 
Erlernen der phonologischen Rekodie-
rung zu beobachten. Die Autoren gehen 
davon aus, dass durch die relativ hohe 
Regelmäßigkeit der Phonem-Graphem-
Korrespondenzen des Deutschen die 
Kinder relativ schnell die alphabetische 
Strategie anwenden. Belege hierfür bie-
ten Ergebnisse ihrer Untersuchungen 
zum Pseudowortlesen von Erstkläss-
lern (Klicpera/Graeven/Schabmann/ 
Gasteiger-Klicpera 1993a; b). 

Das Vorhandensein einer logographe-
mischen Phase hängt nach Klicpera et 
al. (2003) u. a. von der Art der Erstle-
seinstruktion ab. Sie stellten fest, dass 
man wenige Wochen nach Schulbeginn 
bei einigen sehr schwachen Lesern in 
einem Unterricht mit nur sehr geringer 
expliziter Instruktion (offene Unter-
richtsmethoden, Werkstattunterricht) 
Merkmale einer logographemischen 
Vorgehensweise beobachten konnte. 
Ganz allmählich wird der Lesevorgang 
automatisiert, wobei sich die Fähigkeit 
zum lexikalischen Abruf von Wörtern 
gleichzeitig mit dem phonologischen 
Rekodieren entwickeln soll. Klicpera 
et al. beziehen sich hierbei auf die 
Sichtworttheorie von Ehri (1995). 
Die Entwicklung des phonologischen 
Rekodierens und seine Automatisie-
rung müssen für den beginnenden 
Aufbau des mentalen Lexikons nicht 
abgeschlossen sein. Im Gegenteil, 
phonologisches Rekodieren und spezi-
elle Gedächtniskomponenten wie z. B. 
Merkfähigkeit und Speicherkapazität 
unterstützen den Aufbau des mentalen 
Lexikons (Klicpera et al. 2003). Die 
alphabetische Phase mit voller Inte-
gration ist durch eine Zunahme der 
Lesegeschwindigkeit gekennzeichnet. 
Lexikalische und nichtlexikalische 
Lesezugänge interagieren stark mitein-
ander, werden weiter automatisiert und 

auch die interne Entscheidung, welcher 
Lesezugang genutzt wird, automatisiert 
sich. Die Kinder zeigen weniger Lese-
fehler. Die zunehmende Automatisie-
rung wird durch günstigere Bündelun-
gen von Einheiten (Silben, Morpheme, 
Buchstabencluster) unterstützt, ähnlich 
wie in der orthographischen Phase im 
Modell von Frith (1985). Jegliche Wei-
terentwicklung der Prozesse mündet in 
der letzten Phase, der automatisierten 
und konsolidierten Integration aller 
beteiligten Verarbeitungsprozesse. 

Ein Kompetenzinventar, das für den 
Einsatz in der Schule konzipiert ist, 
muss sich inhaltlich konsequenter-
weise streng an bewährte curriculare 
Strukturen der inhaltlichen Vermittlung 
schriftsprachlicher Fähigkeiten halten. 
So wird es möglich, kleinschrittige Ver-
änderungen in den Kompetenzen der 
Schüler zu erfassen. Diese Überlegung 
passt durchaus zu der entwicklungs-
orientierten Sichtweise von Klicpera 
et al., denn auch dort wird ein stetiges 
Anwachsen von Kompetenzen — zwar 
vielfältig bedingt und individuell unter-
schiedlich — postuliert. Die Konzeption 
des IEL-1 intendiert eine differenzierte 
Dokumentation von förderungsrele-
vanten Lemständen. Folglich muss es 
eine breite Palette von einzelnen Teil-
kompetenzen abprüfen und im Schwie-
rigkeitsgrad deutlich unterschiedliche 
Aufgaben enthalten. Nur so lässt sich 
eine Differenzierung insbesondere im 
unteren Leistungsbereich ermöglichen. 
Auch wäre es sonst nicht möglich, die 
individuellen Entwicklungsverläufe 
von Schülern zu dokumentieren. Der 
Prozess des Schriftspracherwerbs ist 
zwar noch nicht vollständig erforscht, 
dennoch erlauben bisherige didak-
tische Evidenzen einer erfolgreichen 
Vermittlung des Lesens, die stark mit 
entwicklungsorientierten Stufen- bzw. 
Phasenkonzeptionen des Kompeten-
zerwerbs konvergieren, die Erstellung 
eines Kompetenzinventars für den 
Anfangsunterricht, analog der Syste-
matik von Erstleselehrgängen sowie 
von Annahmen des „Simple View of 
Reading" und des Kompetenzentwick-
lungsmodells von Klicpera et al. 
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deren Ergebnisse zu Hinweisen für 
die Gestaltung von Förderung führen. 
Entscheidender Nachteil des LOVS 
sind die relativ langen Zeitabstände 
zwischen den Lernfortschrittsmes-
sungen und die damit einhergehende 
fehlende Sensitivität zur Abbildung 
kurzfristig eintretender Veränderungen. 

Moser-Opitz (2006) konstatierte ganz 
in der Tradition der deutschsprachigen 
Diskussion um Förderdiagnostik zur 
Frage der Erstellung von Fördervor-
schlägen, diese "können nur gemacht 
werden, wenn entwicklungspsycholo-
gische bzw. fachliche, fachdidaktische 
oder empirische Grundlagen zu einem 

Diehl 

2.1.2 Messtheoretische Grundlagen — Verfahren 
zur Dokumentation des Lernfortschritts 

Das Inventar zur Erfassung der Lese-
kompetenzen (IEL-1) basiert auf der 
Idee des niederländischen Leerling-
volgsysteems (Schüler-Folge-System) 
(van der Kooij 2003; Dinges/Eichner/ 
van der Kooij 2004; Hartke 2004a) 
— neuerdings als Leerlingonderwijs-
volgsysteem (LOVS) bezeichnet — und 
dem aus den USA stammenden Cur-
riculum-Based Measurement (CBM) 
(Deno 1985, 2003a, b; Fuchs 2004; 
Klauer 2006). Grundlegend für beide 
Konzepte ist die Überlegung, dass 
insbesondere die Frühmethoden Erfolg 
versprechend sind, die auf frühzeitige 
und kleinschrittige Problemlösungen 
bei schulischen Schwierigkeiten abzie-
len. CBM und LOVS beruhen auf der 
Annahme, mit wiederholten Messun-
gen Lernfortschritte dokumentieren zu 
können. Pädagogische Entscheidungen 
im Rahmen von CBM und LOVS basie-
ren auf validen Leistungserfassungen. 
Durch Vergleichsmöglichkeiten auf 
unterschiedlichen Ebenen (individuell, 
klassen- und schulbezogen, national) 
werden Förderziele nicht beliebig 
festgelegt, sondern erfüllen ihren tat-
sächlichen Zweck, die Annäherung 
der Leistung an den Durchschnitt 
(Klauer 2003). Durch wiederholte 
Messungen finden Zielkontrollen statt 
und die Effektivität pädagogischer 
Entscheidungen und Handlungen wird 
geprüft. Beide Verfahren ermöglichen 
ein frühzeitiges Erkennen von Stagna-
tion im Lernprozess und leisten somit 
einen ersten Beitrag zur Verhinderung 
von Minderleistungen. Hauptintention 
beider Verfahren ist die Beobachtung 
des Lernfortschritts des einzelnen 
Schülers als Basis für rechtzeitige 
Förderentscheidungen. Entscheidender 
Vorteil des CBM ist dessen kurzfristige 
Sensitivität in der Erfassung von Verän-
derungen und der formative Charakter 
des Verfahrens innerhalb von Förder-
prozessen. Die Schwäche liegt in der 
Abhängigkeit des Nutzens von CBM 
von der didaktisch-methodischen Kom-
petenz des Anwenders. Demgegenüber 
wird innerhalb des LOVS mit inhaltlich 
theoriegeleiteten Messungen gearbeitet, 

Tabelle 1: Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Konzepte CBM und LOVS 

Wesentliche Gemeinsamkeiten beider Konzepte: 

• die Dokumentation des Leistungsstandes und des Lernfortschritts und 
damit ein frühzeitiges Erkennen von individuellen Stärken oder Schwä-
chen, 

• intraindividuelle Vergleiche der Leistungen von Schülern im Längsschnitt 
sowie individuelle Vergleiche mit Klassen- und Schulmittelwerten, 

• die Anregung von weiterer pädagogischer Diagnostik zu Bedingungen 
von Schulproblemen, 

• Hinweise zur frühzeitigen Indikation von Förderung in einzelnen Berei-
chen, 

• die Evaluation der Wirksamkeit pädagogischer Handlungen, 
• ein eher pragmatisches Vorgehen (keine Suche nach dem perfekten dia-

gnostischen Verfahren, das Auskunft auf sämtliche diagnostische Fragen 
gibt), 

• Ähnlichkeiten zwischen den verwendeten Messverfahren (z. B. 1-Minute-
Lesetest) und der Versuch, ökonomische Verfahren zu konstruieren, 

• starker inhaltlicher Bezug der Messungen zum Curriculum, 
• Einsatz der Messverfahren unabhängig vom didaktisch-methodischen 

Konzept des vorherigen Unterrichts, 
• überwiegend keine Verwendung für Platzierungs- oder Selektionsentschei-

dungen, sondern Entstehung der Konzepte innerhalb von Systemen, in 
denen Schulen Rechenschaft über ihre Wirksamkeit ablegen müssen. 

Wesentliche Unterschiede beider Konzepte: 

• die unterschiedliche Anzahl der Messwiederholungen und der deutlich 
unterschiedliche Zeitraum zwischen den einzelnen Messungen, 

• der Zeitumfang für einzelne Messungen (von einer Minute bis zu einer 
Schulstunde), 

• beim LOVS eine explizite inhaltliche theoretische Begründung der Test-
items sowie eine inhaltliche Verbindung von Diagnostik und Fördermate-
rialien, 

• bessere Möglichkeiten innerhalb der LOVS zur Evaluation der pädago-
gischen Arbeit auf Klassen- und Schulebene durch computergestützte 
Auswertung, 

• Orientierungs- und Vergleichsmöglichkeiten der Leistungen zur Norm auf 
nationaler Ebene bei Anwendung des LOVS, 

• die konsequente Nutzung von Möglichkeiten der computergestützten Aus-
wertung von Messverfahren im Rahmen von LOVS, 

• der kurzfristige formative Charakter des CBM im Gegensatz zum summa-
tiven und nur bedingt — über längere Zeitabstände — formativen Charakter 
des LOVS. 
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Abbildung 4: Theoretische Grundlagen des IEL-1 

Erläuterungen: 

IEL-1 = Inventar zur Erfassung der Lesekompetenzen von Erstklässlern, 
CBM 	= Curriculum-Based Measurement, 
LOVS = Leerlingonderwijsvolgsysteem, 
RTI 	= Response to Intervention/Instruction 

Das Inventar zur Erfassung der Lesekompetenzen ... 

Themenbereich bekannt sind" (S. 8). 
Etwas bescheidener ist die in Deutsch-
land weitgehend anerkannte Forderung 
nach einer vertretbaren gemeinsamen 
theoretischen Fundierung von Diagnos-
tik und Förderung. Das Konzept LOSV 
entspricht diesem Desiderat eher und 
erscheint gegenwärtig als anschlussfä-
higer an den deutschsprachigen sonder-
pädagogischen Diskussionsstand um 
Diagnostik als das "reine" Messverfah-
ren CBM. In Tabelle 1 (S. 92) werden 
die Gemeinsamkeiten und Unterschiede 
beider Konzepte zusammenfassend 
dargestellt. Für die Anwendung beider 
Verfahren in Deutschland sprechen ihre 
aufgezeigten Vorteile. 

Eine vertiefende Auseinandersetzung 
zur Entstehung, zu Methoden der 
Messung, zugrunde gelegte Modell-
vorstellungen, zur Dokumentation des 
Lernfortschritts und eine Kritik der 
Konzepte finden sich bei Klauer (2006) 
sowie DiehllHartke (2007). 
Abbildung 4 zeigt zusammengefasst 
die der Konzeption des IEL-1 zugrunde 
gelegten Theorien und Modelle. 

3. Methodik der Untersuchung 

3.1 Der Aufbau des IEL-1 — die zu prüfen-
de Struktur 

Unter Punkt 2.1 wurde das Kompeten-
zentwicklungsmodell von Klicpera et 
al. (2003) beschrieben. Im Folgenden 
soll etwas ausführlicher, insbesondere 
aus diesem Modell abgeleitet, der in-
haltliche Aufbau und somit die Skalen-
struktur des IEL-1 begründet werden. 
Die Validitätsprüfung des IEL-1 bezieht 
sich auf dieses Konstrukt. 

Mit dem Kompetenzentwicklungsmo-
dell zum Lesenlernen von Klicpera 
et al. (2003) wird entgegen tradierten 
Modellen die Annahme vertreten, dass 

Phasen 

Präalphabetische Phase 

Alphabetische Phase 

Orthographische Phase  

für den fortschreitenden Leseprozess 
Lesestrategien aus bereits absolvierten 
Phasen weiterhin zur Verfügung stehen, 
unterschiedliche Strategien demnach 
parallel genutzt werden. Den Phasen 
entsprechen sich überlappende Zeit-
räume, die ineinander übergehen und in 
denen jeweils bestimmte Lesestrategien 
dominieren. Der entscheidende Punkt, 
der den Eintritt in eine neue Phase 
markiert, ist die Qualitätssteigerung, 
die durch das sichere Bewältigen be-
stimmter laut- und schriftsprachlicher 
Merkmale gekennzeichnet ist. Es kann 
zumindest von folgenden drei Phasen 
mit jeweilig unterschiedlichen do-
minierenden Lesestrategien (Abb. 3) 
im Leseerwerbsprozess ausgegangen 
werden: 

Strategien 

logographemische Strategie, 

phonologische Fertigkeiten und synthetisieren-
de Strategie sowie partiell lexikalisches Lesen 
— partiell lexikalische Strategie, 

lexikalisches Lesen — lexikalische Strategie. 

Abbildung 3: Phasen und Strategien des Leseerwerbsprozesses 

Diesen unterschiedlichen Phasen kön-
nen laut- und schriftsprachliche Teil-
fertigkeiten und Merkmale zugeordnet 
werden (s. Tab. 2, S. 94). 

In einem theoretisch an dem Modell 
von Klicpera et al. (2003) orientierten 
Inventar zur Erfassung der Lesekom-
petenzen von Erstklässlern müssen die 
auf Grund des Modells postulierten sich 
entwickelnden Teilfertigkeiten im Lese-
lernprozess durch die Aufgaben der 
Subskalen geprüft werden. Der Aufbau 
des IEL-1 entspricht den aufgeführ-
ten Phasen zum Leseerwerbsprozess. 
Schwerpunktmäßig beziehen sich die 
Aufgaben des IEL-1 auf die alphabe-
tische und orthographische Phase. Die 
präalphabetische Phase dürfte bei den 
meisten Kindern zum Ende des ersten 
Schulhalbjahres (1. Messzeitpunkt) 
abgeschlossen sein. 

Im Anfangsunterricht geht es um den 
Erwerb grundlegender Lese- und 
Schreibfähigkeiten, die im Verlauf 
der Grundschulzeit kontinuierlich ent- 
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Tabelle 2: Phasen des Leseerwerbsprozesses, Teilfertigkeiten und Merkmale 

Präalphabetische Phase 

• Wörter werden auf Grund einiger hervorstechender Merkmale erkannt 
(logographemische Phase). 

• Kein Lesen im Sinne von Zuordnungen von Buchstaben zu Lauten, 
Wörter werden lediglich wieder erkannt. 

• Phonologische Bewusstheit i. w. S. ist vorhanden und entwickelt sich wei-
ter. Wörter können durch z. B. Klatschen in Silben segmentiert werden. 
Schwierigkeiten zeigen sich bei Einsilbern. Reime werden erkannt und 
können auch selbständig gebildet werden. 

• Kinder haben Kenntnis über einzelne Buchstaben. 
• Einige wenige Zuordnungsregeln sind bekannt (Das ist ein < 0> wie 

bei < Oma> ...). 
• Kinder haben ein Konzept im Sinne von, wenn etwas geschrieben steht, 

kann man es lesen und erfährt etwas („Lies mir das mal bitte vor!", 
„Was steht da?" usw.). 

Alphabetische Phase 

• Die phonologische Bewusstheit i. w. S. differenziert sich weiter aus (Wörter 
in Silben segmentieren, Silben zu Wörtern verbinden). 

• Buchstabenkenntnisse werden vervollständigt. 

• Buchstaben-Laut-Zuordnungen werden erlernt. 
• Die Phonologische Bewusstheit i. e. S. entwickelt sich (Positionsbestim-

mungen einzelner Laute, Manipulieren und Operieren mit Lauten, Zer-
gliedern von Wörtern in ihre einzelnen Segmente). 

• Schriftsymbolketten werden in Klangstrukturen übersetzt. Überwiegend 
lautgetreue Wörter werden buchstabenweise gelesen (Rekodieren, nicht 
lexikalisches Lesen). 

• Mittels Hypothesentestens werden Klangstrukturen mit Einträgen im 
semantischen Lexikon verglichen (partiell lexikalisches Lesen). 

• Der Aufbau des mentalen Lexikons und die Entwicklung des phonolo-
gischen Rekodierens bedingen einander. 

Orthographische Phase 

• Das phonologische Rekodieren entwickelt sich weiter. 

• Kinder bauen vollständige Repräsentationen der Buchstabenfolgen auf. 
• Die Lesegeschwindigkeit nimmt zu. 
• Lexikalische und nichtlexikalische Lesezugänge entwickeln sich interaktiv 

und werden zunehmend automatisiert. 
• Einheiten (Silben, Morpheme, Buchstabencluster) werden zum Lesen 

günstig gebündelt. 
• Orthographische Redundanzen werden ausgenutzt. 
• Wörter werden auf Grund visueller Merkmale simultan erfasst (die Reihen-

folge der Buchstaben spielt beim geübten Leser eine untergeordnete Rolle, 
es müssen lediglich der erste und der letzte Buchstabe stimmen). 

• Automatisierung und konsolidierte Integration aller beteiligten Verarbei-
tungsprozesse kennzeichnen den Leseprozess. 

wickelt werden sollen. Lese- und 
Schreibinteresse sowie das Erlernen von 
Strategien zur Informationsentnahme 
und -verarbeitung aus Texten in unter-
schiedlichen Medien sollen über die 
Grundschulzeit fortdauernd gefördert 
werden (Rahmenplan Grundschule 
Deutsch Brandenburg, Berlin, Bre-
men, Mecklenburg-Vorpommern 2004). 
Grundlegende Aufgabe des Deutschun-
terrichts ist die bewusste Ausbildung 
unterschiedlicher Lesestrategien, die als 
Basis für das weitere Lernen notwendig 
sind. Während des Schriftspracher-
werbs in den Klassen 1 und 2 sollen die 
Kinder Vorstellungen über Aufbau und 
Struktur der Schriftsprache entwickeln 
und Sicherheit im Lesen und Schreiben 
gewinnen. Sie lernen Wörter in ihre 
Einzellaute zu gliedern, bestimmen 
die Lautstellung und -folge in Wörtern 
und ordnen den Lauten Buchstaben zu. 
Sie lernen Wörter in Silben und andere 
Wortbausteine zu gliedern und dies 
als Lese- und Schreibhilfe zu nutzen. 
Lese- und Leseflüssigkeit werden durch 
regelmäßiges Üben und die Vermitt-
lung von Lesestrategien entwickelt. 
Lautorientiertes Schreiben wird laut 
Rahmenplan als Entwicklungsschritt 
und notwendige Rechtschreibstrategie 
für die Entwicklung normgerechten 
Schreibens anerkannt. An regelmäßigen 
Schreibproben soll erkannt werden, 
ob die Schüler beim Durchgliedern 
der Wörter zunehmend genauer die 
Laut-Buchstabenstruktur erfassen. Als 
weitere Orientierung für die Gestaltung 
der curricularen Struktur des IEL-1 
dienten neben lesetheoretischen und 
messkonzeptionellen Überlegungen 
die Anforderungen und Inhalte zum 
Aufgabenbereich Lesen des genannten 
Rahmenplans, der als kompatibel zum 
Stand der Forschung über Lesenlernen 
anzusehen ist. Unter Berücksichtigung 
der Annahmen aus Entwicklungsmo-
dellen zum Lesenlernen und den Anfor-
derungen und Inhalten des Lehrplanes 
stellt sich der Ablauf des Leselernpro-
zesses wie folgt dar: 
— Die Kinder lernen, dass den Lauten 

Schriftsymbole zugeordnet wer-
den können. Diese werden unter 
Berücksichtigung linguistischer 
Merkmale sukzessive eingeführt, 
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Tabelle 3: Struktur des IEL-1 

Aufgabenbe- 
reich/ 
Skalennummer 

Subtest/Subskala schwerpunktmäßig geforderte Lesestra-
tegie 
(in Anlehnung an das Kompetenzent-
wicklungsmodell von Klicpera et al. 
2003) 

I Buchstaben-Laut- phonologische S 	E 
Zuordnungen 	 Fertigkeiten I 	N 

C T 
II Wörter in Silben H W 

segmentieren nicht lexikalisches Lesen I 
Ü C 

III Silben zu Wörtern verbinden B K 
E L 

IV Wortebene: Buchstaben R U 
analysieren und synthetisieren partiell lexikalisches L N 

Lesen A G 
V Wörter lesen und schreiben P 	S 

P 	P 

VI Satzlesen (sinnverstehend) lexikalisches Lesen E R 
N 0 

VII Textlesen (sinnverstehend) D Z 
E E 
R S 

• S 
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ihre Position in Wörtern bestimmt 
und ihre unterschiedlichen Klang-
bilder an der Analyseeinheit der 
Silbe und des Wortes verdeutlicht. 
Die beschriebenen Teilfertigkeiten 
bauen auf vorschulisch erworbene 
Fähigkeiten der phonologischen 
Bewusstheit i. w. S. auf. 

— Mit dem Kennlernen und Operie-
ren mit den linguistischen Einhei-
ten Wort, Silbe, Laut, Buchstabe 
entwickelt sich die phonologische 
Bewusstheit i. e. S. als Bedingung 
für einen erfolgreichen Leseprozess 
(präalphabetische und beginnende 
alphabetische Phase). 
Mit dem Wissen um die Graphem-
Phonem-Korrespondenzen (G-
P-K) lernen Kinder, dass Wörter 
aus Lauten aufgebaut sind und 
das Buchstabenzeichen die Lau-
te repräsentieren. Es wird davon 
ausgegangen, dass die bedeutende 
Rolle der phonologischen Bewusst-
heit sich einerseits als Bedingung 
für den Erwerb der Schriftsprache 
darstellt. Andererseits entwickelt 
sie sich durch den bewussten Um-
gang mit linguistischen Einheiten 
im Unterricht weiter (alphabetische 
Phase mit geringer Integration). 
Durch vielfältige Übungen zu den 
P-G-K und zur phonologischen 
Bewusstheit (am einzelnen Laut 
oder Graphem, auf Silben- und 
Wortebene) entwickeln die Kinder 
Fähigkeiten im Analysieren und 
Synthetisieren. Sie beginnen buch-
stabenweise einfach strukturierte 
Wörter phonologisch zu rekodie-
ren. Sind entsprechende Einträge 
im semantischen Lexikon vorhan-
den, werden phonologische und 
semantische Repräsentationen mit-
einander verglichen und anfänglich 
stockend, aber zunehmend sicher 
artikuliert (alphabetische Phase, 
partiell lexikalisches Lesen). 
Mit der Zeit sind die Kinder auch 
in der Lage, komplexere Wörter 
und kleinere Sätze zu lesen und 
ihren Sinn zu erfassen (Dekodie-
ren). Mit zunehmender Sicherheit 
in den Teilfertigkeiten phonologi-
sches Rekodieren und Dekodieren 
lesen die Kinder schneller und 

lernen unterschiedliche Lesestra-
tegien effizient zu gebrauchen. Das 
anfängliche Lesen geht allmählich 
in fortgeschrittenes Lesen über. 
Dieses ist durch Automatisierung, 
Beschleunigung, selbständiges 
Verbessern und Betonung gekenn-
zeichnet (alphabetische Phase mit 
voller Integration). 

Vor dem aufgezeigten theoretischen 
Hintergrund wurde die in Tabelle 3 dar-
gestellte, empirisch zu prüfende Aufga-
benstruktur des IEL-1 konzipiert. 

Sollten die Anforderungsbereiche und 
ihre Items den zugrunde gelegten 
Modellannahmen entsprechen, ist eine 
generelle Leistungssteigerung von 
Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt (zu-
nehmend mehr Aufgaben des Inventars 
werden von den Kindern richtig gelöst) 
zu erwarten. Kinder, die bereits beim 
Lösen der Items aus dem Aufgabenbe-
reich 1 Buchstaben-Laut-Zuordnungen 
Schwierigkeiten haben, werden vermut-
lich viele Fehler bei der Lösung der 
folgenden Aufgabenbereiche zeigen 
bzw. noch gar nicht in der Lage sein, 
diese zu lösen. 

3.2 Weitere berücksichtigte Aspekte bei der 
Gestaltung des IEL-1 

Die Aufgabenbereiche I bis VII können 
als Gruppentest durchgeführt werden. 
Zur Lösung der Aufgaben unterliegen 
einige einer Zeitbegrenzung. Insgesamt 
enthält das Inventar 135 Items. Für die 
Durchführung aller Aufgabenbereiche 
liegt eine wortwörtliche Arbeitsan-
weisung für die Lehrkräfte vor. Die 
Aufgabenbereiche korrespondieren 
inhaltlich mit den beschriebenen Stra-
tegien des Leselernprozesses, wobei 
die Komplexität der Anforderungen in 
der Abfolge und innerhalb der Berei-
che kontinuierlich zunimmt. Gezielt 
einfach zu lösende Items am Anfang 
jedes Aufgabenbereiches, so genannte 
Eisbrecheraufgaben, besitzen eine mo-
tivierende Funktion. 

Für alle Items mit Bildunterstützung 
gilt, dass die bildunterstützten Begriffe 
von der Lehrkraft artikuliert werden. 
So wird gewährleistet, dass die Schüler 
die Bilder richtig interpretieren und 
das betreffende Wort akustisch korrekt 
dargeboten bekommen. Zu jeder Auf-
gabengruppe wird eine Beispielaufgabe 
von der Lehrkraft vorgestellt. Die Auf-
gaben des Inventars sind so konzipiert, 
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dass sie grundlegende metaphonolo-
gische Fähigkeiten bei den Schülern 
voraussetzen. Die Kinder müssen also 
in der Lage sein, vom Bedeutungsge-
halt der Wörter abzusehen und sich auf 
linguistische Merkmale zu konzent-
rieren. Dazu zählt u. a., sich auf den 
Klang und die Reihenfolge einzelner 
Laute und Silben zu beziehen, Wörter 
in ihre Phoneme zu segmentieren und 
auch wieder zu synthetisieren. Es wird 
davon ausgegangen, dass die Schüler 
beim 1. MZP, nach ca. 6 Monaten 
Unterricht, über metaphonologische 
Fähigkeiten verfügen. Inwieweit diese 
— als eine Komponente der generellen 
Informationsverarbeitung — als Bedin- 

gung für erfolgreiches Lesenlernen 
entwickelt ist, lässt sich mit den IEL-1 
nur bedingt erfassen, da es sich bei dem 
IEL-1 nicht um ein Messverfahren zur 
phonologischen Bewusstheit handelt. 
Dennoch geben insbesondere die Auf-
gabengruppen des Aufgabenbereiches 
I Buchstaben-Laut-Zuordnungen Aus-
kunft über phonologische Fähigkeiten 
der Schüler. 

Die quantitative Auswertung der Skalen 
erfolgt nach der erreichten Punktzahl, 
wobei für jede gelöste Aufgabe ein 
Punkt vergeben wird. Die erreichten 
Punkte ergeben die Rohwerte für die 
statistischen Analysen dieser Studie. 

Das Inventar kann in zwei aufeinander 
folgenden Stunden an zwei unter-
schiedlichen Tagen erhoben werden. 
Jeder Schüler benötigt einen Bleistift 
und einen Radiergummi, der Lehrer 
eine Stoppuhr. 

Im Folgenden werden die Skalen des 
IEL-1 in Tabellenform näher vorge-
stellt. Anzumerken bleibt, dass die 
Bildung einer Gesamtskala aus den 
Punktwerten der Subskalen theoretisch 
als gerechtfertigt erscheint, da hier 
die Entwicklung der Lesekompetenz 
letztlich als integrierter Prozess sich 
entwickelnder Teilfertigkeiten und 
Lesestrategien verstanden wird. 

Tabelle 4: Aufgabengruppen I bis VII und Merkmale der Aufgaben des IEL-1 

Aufgabengruppen 	 Merkmale der Aufgaben 
Aufgabenskala I: Buchstaben-Laut-Zuordnungen (phonematische Differenzierung) (43 Items) 
1. Anfangs-, End-, Binnenlautdifferenzieren Einzelwort mit Bildunterstützung 

Vokale 

2. Anfangslaut diskriminieren (unterscheiden, verglei- 
chen) 

vier Bilder 
Konsonanten, Diphthonge 

3. Anfangslaut zuordnen Bildunterstützung 
Buchstabenpool 
Vokale, Konsonanten, 
Anzahl der Buchstaben erhöht sich 

4./5./6. Anfangs-, Binnen-, Endlaut identifizieren, diskri- 
minieren 

Pärchen erkennen 
ein Laut (Vokale, Konsonanten, Diphthonge) 
vier Bilder 

Aufgabenskala II: Wörter in Silben segmentieren (25 Items) 

1. Silbenbögen setzen Wort und Bildunterstützung 
Einsilber, Zweisilber, Dreisilber 
lautgetreu 

2. Silben zu passenden Silbenbögen zuordnen Dreisilber bis Viersilber 
Bildunterstützung 
lautgetreu 

3. Silbenbögen setzen Wort ohne Bildunterstützung 
Zweisilber bis Sechssilber 
Nomina Komposita 
lautgetreu 

Aufgabenskala III: Silben zu Wörtern verbinden (Synthese) (19 Items) 

1. Silben zu Wörtern verbinden — Bild 
— Zweisilber 
— eine Anfangssilbe 
— drei Endsilben zur Auswahl 
— lautgetreu 

96 	Die Sprachheilarbeit Jg. 54 (3) Juni 2009, S. 87-107 



Das Inventar zur Erfassung der Lesekompetenzen ... 

Aufgabengruppen Merkmale der Aufgaben 

— unsortierte Silben aus zwei Spalten verbinden 
— Wort schreiben 
— keine Bildunterstützung 

2. Was passt zusammen? 

3. Silben zu Wörtern verbinden — Zweisilber 
— schwere Wörter (Konsonantenhäufung) 
— eine Anfangssilbe 
— fünf Endsilben zur Auswahl 
— keine Bildunterstützung 
— unsortierte Silben zu Wörtern verbinden 

4. Bilde aus den Silben ein Wort — lautgetreu 
— Drei- und Viersilber 
— Silben bestehend aus zwei bis drei Buchstaben 
— Anfangssilbe durch Großschreibung vorgegeben 
— Wort schreiben 

Aufgabenskala IV: Buchstaben analysieren und synthetisieren (21 Items) 
1. Setze die fehlenden Buchstaben ein! — mit Bildunterstützung 

— Zweisilber 
— Einzelbuchstaben (Anfangs- und Binnenstellung) 
— einfache und schwere Wörter (Zange, Hexe) 
— z. T. lautgetreu 

2. Setze die fehlenden Buchstaben ein! — ohne Bildunterstützung 
— Zwei- und Dreisilber 
— ein bis zwei Buchstaben einsetzen 
— offene und geschlossene Laute 
— Anfangs-, Binnen- und Endstellung 
— z. T. lautgetreu 

Aufgabenskala V: Wörter lesen, schreiben und identifizieren (13 Items) 
1. Wörter lesen — Wort-Bild-Zuordnungen 

— steigende Wörteranzahl 
— Wörter werden komplexer 
— anfänglich lautgetreu 
— Zweisilber bis Viersilber 
— optische Ähnlichkeiten 

2.Wörter schreiben — Einsilber bis Dreisilber 
— anfänglich lautgetreu 
— mit Bildunterstützung 
— z. T. orthographische Besonderheiten (Mond, Löffel) 

3. Wörter identifizieren — möglichst viele Wörter erkennen 
— Ein- bis Viersilber 
— einfache und schwere Wörter 
— ohne Bildunterstützung 

Aufgabenskala VI: Satzlesen (sinnverstehend) (9 Items) 
1. Sätze lesen — lautgetreu 

— je ein kurzer Satz mit „Bildwort" 
— ja/nein Fragen beantworten durch ankreuzen 
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Aufgabengruppen Merkmale der Aufgaben 

- Bildunterstützung 
— drei bis vier Wörter (wichtig sind die kleinen Wörter) 

2. Sätze lesen — mehrere Sätze 
— ein Bild 
— 1. Beispiel lautgetreu, drei Informationen 
— 2. Beispiel komplexer (schwierige Wörter: spielt, Pup-

pe), vier Informationen 
— passenden Satz mit Bild verbinden 

3. Sätze lesen — Bild entsprechend dem Satz vervollständigen 
(malen) 

— Zusatz wird komplexer 

Aufgabenskala VII: Textlesen (sinnverstehend) (5 Items) 

1. Text lesen — Text, bestehend aus drei bis vier Sätzen 
— Bildauswahl 

2. Geschichte lesen — aus Pool von Aussagen die richtige auswählen und 
ankreuzen 

— keine Bildunterstützung 

3.3 Annahmen, Verfahren der Datenaus-
wertung und Untersuchungsdesign 

Hauptziel der ersten Erhebung mit dem 
Messverfahren IEL-1 ist die Überprü-
fung der mit dem Verfahren verbundenen 
Annahmen in der Praxis. Es soll geklärt 
werden, ob das entwickelte Messverfah-
ren den gängigen diagnostischen Güte-
kriterien (Objektivität, Reliabilität und 
Validität) genügt. Weiterhin gilt es zu 
klären, ob mit dem IEL-1 eine Doku-
mentation des Lernzuwachses möglich 
ist. Im Rahmen dieses Beitrages soll 
dargestellt werden, in wie weit das 
IEL-1 als intern und extern valides 
Messverfahren anzusehen ist. Im Fol-
genden werden die der Untersuchung 
zugrunde gelegten Annahmen und die 
Verfahren zur internen und externen 
Validitätsprüfung beschrieben. 

3.3.1 Annahmen 

1. Das IEL-1 erweist sich als valides 
Messverfahren zur Erfassung der 
Lesekompetenzen von Erstkläss-
lern, also als inhalts-, extern, kons-
trukt- sowie prognostisch valide. 

1.1 Die Ergebnisse des IEL-1 Ge-
samtwerts korrelieren im mittle-
ren Bereich (r = .40-.60) mit den 
Ergebnissen der WLLP. 

1.2 Die Ergebnisse des IEL-1 Gesamt-
werts korrelieren im mittleren Be-
reich (r = .40-.60) mit den Ergeb-
nissen aus der Lehrerbefragung. 

1.3 Die Ergebnisse der Lehrerbefra-
gung korrelieren im mittleren 
Bereich (r = .40-.60) mit den Er-
gebnissen der WLLP. 

1.4 Die Ergebnisse der Kinder aus den 
Diagnoseförderklassen liegen im 
Mittel signifikant unter den Ergeb-
nissen der Schüler aus Grundschu-
len (Extremgruppenvergleich). 

1.5 Die Daten des IEL-1 des 1. Mess-
zeitpunkts erlauben eine Progno-
se der WLLP-Daten (Küspertl 
Schneider 1998) des 3. Messzeit-
punkts. 

1.6 In der Interkorrelationsmatrix zei-
gen sich mittlere korrelative Zu-
sammenhänge zwischen den Sub-
tests sowie zwischen den Subtests 
und der Gesamtskala. 

1.7 Die Ergebnisse der Hauptkompo-
nentenanalyse führen zu Faktoren, 
die nicht unabhängig voneinander 
sind. Die Items des IEL-1 laden 
bei der unrotierten Hauptkom-
ponentenanalyse hoch auf einen 
Faktor. Bei einer Hauptkomponen-
tenanalyse über sieben Faktoren 

bilden sich Komponenten ab, die 
tendenziell mit den theoretisch 
und inhaltlich begründeten Sub-
skalen übereinstimmen. 

3.3.2 Verfahren der Datenauswertung 

Validitätsanalysen: Mit Hilfe von Va-
liditätsanalysen wird der Grad der 
Genauigkeit bestimmt, mit dem ein 
Verfahren das zu messende Merkmal 
tatsächlich erfasst. Dabei werden un-
terschiedliche Validitätskonzepte un-
terschieden: das externe und das interne 
Validitätskonzept. Die externe Validität 
bezieht sich auf die empirische Enge 
des Zusammenhangs zwischen Test-
werten und einem äußeren Kriterium 
(daher auch kriterienbezogene Gültig-
keit). Die Validitätsprüfung hinsichtlich 
externer Validität erfolgte hier durch 
die Berechnung der Korrelationen 
zwischen den Testwerten des 1EL-1 und 
der WLLP (KüspertiSchneider 1998) 
sowie dem Lehrerurteil zu den Krite-
rien Lesefertigkeit und Leseverständ-
nis (jeweils zum 3. Messzeitpunkt). 
Die interne Validität wird zunächst 
durch Mittelwertsvergleiche zwischen 
Extremgruppen (Kinder aus Grund-
schulklassen und Kinder aus Diagno-
seförderklassen / Kinder denen Lesen 
in drei statt in zwei Jahren vermittelt 
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Erläuterung: MZP = Messzeitpunkt, N = Anzahl, WLLP = Würzburger Leise Leseprobe 

Abbildung 5: Übersicht zur Datenerhebung 

Tabelle 5: Anzahl der an mehreren Erhebungen beteiligten Schüler getrennt nach 
Jungen und Mädchen 

Gesamt 

Jungen 

869 

Mädchen 

773 

Gesamt 

1642 
1. und 2. MZP 723 626 1349 

2. und 3. MZP 677 578 1255 
1. und 3. MZP 660 596 1256 

1, 2. und 3. MZP 625 543 1168 

Erläuterung: MZP = Messzeitpunkt 

imummuummuiDas Inventar zur Erfassung der Lesekompetenzen ... 

wird) abgeschätzt. Ausgehend von 
einer annähernden Normalverteilung 
der Ergebnisse zu den drei Messzeit-
punkten wird mit Hilfe des t-Tests für 
unabhängige Stichproben geprüft, ob 
sich die Ergebnisse auf Gesamtscoree-
bene zu den drei Messzeitpunkten im 
Extremgruppenvergleich voneinander 
unterscheiden. Mit Hilfe der Faktoren-
analyse wird die Binnenstruktur eines 
Verfahrens bestimmt. Es handelt sich 
dabei um eine statistische Methode, 
die eine ökonomische Beschreibung 
der Zusammenhänge zwischen einer 
größeren Anzahl von Variablen erlaubt. 
Ziel der Faktorenanalyse in der hier re-
ferierten Untersuchung ist die Überprü-
fung der inhaltlich definierten Skalen 
und die Prüfung der Zulässigkeit eines 
Gesamtscores. Bei der Extraktion der 
Faktoren geht man von der Interkorre-
lationsmatrix aus. Voraussetzung für die 
Faktorenanalyse ist, dass Korrelationen 
zwischen den einzelnen Merkmalsgrup-
pen bestehen. Die faktorielle Gültigkeit 
eines Verfahrens gilt als entscheidender 
Gesichtspunkt bei der Abschätzung der 
internen Validität eines Messverfah-
rens, hier des Grades der Genauigkeit, 
mit dem mit dem IEL-1 Lesekompetenz 
gemessen wird. 

3.3.3 Untersuchungsdesign und Angaben zur 
Stichprobe 

Die hierzu durchgeführte Untersuchung 
stellt einen geschlossenen Teilbereich 
der wissenschaftlichen Begleitung 
des Modellprojektes „Primarstufe" 
dar. Eine genauere Beschreibung des 
Projektes findet sich bei KochlHartkel 
Blumenthal (2008). Der zeitliche Ab-
lauf der eigenen Untersuchung wird 
in der nachfolgenden Abbildung 5 
vorgestellt. 

Zum 1., 2. und 3. Messzeitpunkt wur-
den Daten über die Entwicklung der 
Lesekompetenz aller Erstklässler in 
Rostock und auf Rügen mit dem IEL-1 
erhoben. Zum Messzeitpunkt 3 wurde 
zusätzlich die WLLP (Würzburger 
Leise Leseprobe) von Küspert und 
Schneider (1998) durchgeführt und das 
Lehrerurteil zur Lesefertigkeit und zum 
Leseverständnis auf einer Skala von 1-6 
(entsprechend den Zensuren) eingeholt. 

Genauere Angaben zur Stichprobenge-
winnung und zur Untersuchung finden 
sich bei Diehl (2008). 

4. Darstellung der Ergebnisse 
Bei verschiedenen Analysen konnten 
lediglich vollständige Datensätze über 
alle drei Messzeitpunkte berücksich-
tigt werden. Datensätze von Schülern, 
die an einem der drei Messzeitpunkte 
nicht teilgenommen haben oder deren 
Datensätze zu einem Messzeitpunkt 
nicht vollständig sind, gehen nicht in 
die Auswertungen ein. Die Anzahl der 
Jungen und Mädchen, von denen zu 
allen drei Messzeitpunkten Messer-
gebnisse vorlagen, wird in Tabelle 5 
dargestellt. 

Tabelle 5 ist zu entnehmen, dass die 
Anzahl der an allen drei Messzeitpunk- 

ten beteiligten Schüler insgesamt 1168 
beträgt. Die Werte der Gesamtgruppe 
können für das Bundesland Meck-
lenburg-Vorpommern vermutlich als 
repräsentativ angesehen werden. 

In der Gesamtgruppe kommen Kin-
der vor, die in Klassen unterrichtet 
werden, die den Unterrichtsstoff der 
ersten beiden Schuljahre in drei Jahren 
absolvieren. Da diese Untersuchungs-
gruppe (UG1) teilweise getrennt be-
trachtet wird, wird sie im Folgenden 
gesondert vorgestellt. Es handelt sich 
dabei um alle Schüler, die in einer 
Diagnoseförderklasse (DFK) beschult 
werden. Tabelle 6 kann entnommen 
werden, wie viele Schüler der Gesamt-
gruppe, differenziert in Jungen und 
Mädchen, an allen drei Messzeitpunk-
ten teilnahmen und die Grundschule 
(92,7 %) oder eine DFK (7,7 %) be-
suchen. 
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Tabelle 6: Anzahl der beteiligten Schüler einer DFK zu allen drei Messzeitpunkten 
im Vergleich zu beteiligten Grundschülern 

Jungen 
	

Mädchen 	Gesamt 
N % N % 

GS 566 52,5 512 47,5 1078 92,3 
DFK (UG1) 59 65,6 31 34,4 90 7,7 

Gesamt 625 53,5 543 46,5 1168 100 

Erläuterung: GS = Grundschule, DFK = Diagnoseförderklasse, UG1 = Untergruppe 1 

  

Mittelwert=96,0 
Slandardabweichung=25.0 
N=1377 
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Anzahl richtig gelöster Aufgabe.. 

Tabelle 7: Mittelwerte und Standardabweichung des Gesamtwertes des IEL-1 für die 
Gesamtuntersuchungsgruppe zu den drei Messzeitpunkten 

N M Min Max 
1.MZP 1508 64,3 24,7 0 129 
2.MZP 1461 87,8 25,2 6 134 
3.MZP 1377 96,0 25,0 3 134 

Erläuterung: N = Anzahl, M = Mittelwert, s = Standardabweichung, Min = Minimum, 
Max = Maximum, MZP = Messzeitpunkt, Mittelwerte und Standardabweichung auf 
Rohwertbasis 

Diehl 

Aus der Tabelle 6 wird zudem ersicht-
lich, dass der Anteil der Jungen, die 
eine DFK besuchen, im Vergleich zu 
dem der Mädchen etwa im Verhältnis 
3:1 steht. Bei einer Betrachtung der 
Häufigkeiten von Jungen und Mäd-
chen in den DFK auf den einzelnen 
Messzeitpunkten zeigte sich ein glei-
ches Bild. Die deutliche Mehrzahl der 
Jungen im Vergleich zu den Mädchen 
entspricht dem aus den DFK bekannten 
Verhältnis zwischen den Geschlech-
tern (Statistisches Amt Mecklenburg-
Vorpommern 2007). 

4.1 Externe Validität IEL-1 

In Tabelle 7 sind die Mittelwerte und 
Standardabweichungen für die Ge-
samtzahl richtig gelöster Aufgaben im 
IEL-1 für die Gesamtuntersuchungs-
gruppe zu allen drei Messzeitpunkten 
aufgeführt. 

Als Grundlage für nachfolgende Be-
rechnungen zur Validität des IEL-1 
werden zunächst die Mittelwerte und 
Standardabweichungen der Gesamt-
werte des IEL-1 zu den drei Messzeit- 

punkten dargestellt. Es wird deutlich, 
dass die Standardabweichung bei stei-
gender Anzahl richtig gelöster Aufga 
ben über die drei Messzeitpunkte etwa 
konstant bei 25 liegt. Auch wenn sich 
damit die Streuung über die Zeit der 
drei Messzeitpunkte im Verhältnis zum 
ansteigenden Mittelwert verringert, ist 
der Wert der Standardabweichung zu 
den einzelnen Messzeitpunkten hoch, 
d. h. dass die Untersuchungsgruppe 
hinsichtlich des gemessenen Merkmals 
heterogen zusammengesetzt ist. Das 
Verfahren ist demnach in der Lage, bei 
leistungsheterogen zusammengesetzten 
Klassen individuelle Leistungen der 
Schüler zu erfassen. 
In den Abbildungen 6, 7 und 8 sind die 
Verteilungskurven des Gesamtwerts 
des IEL-1 über die 3 Messzeitpunkte 
dargestellt. 

Die Normalverteilungskurve des 1. 
Messzeitpunktes verschiebt sich wie 
erwartet zum 2. und 3. Messzeitpunkt 
etwas nach rechts und es zeigen sich 
hier auf Grund immer mehr richtig 
gelöster Aufgaben von den Kindern 
leichte Deckeneffekte. 

Abbildung 6: Absolute Häufigkeiten der 
Anzahl richtig gelöster Aufgaben zum 
1. MZP 

Abbildung 7: Absolute Häufigkeiten der 
Anzahl richtig gelöster Aufgaben zum 
2. MZP 

Abbildung 8: Absolute Häufigkeiten der 
Anzahl richtig gelöster Aufgaben zum 
3. MZP 

Auf Angaben zur Reliabilität des Ver-
fahrens als Voraussetzung für die Gül-
tigkeit des Verfahrens wird an dieser 
Stelle auf Diehl (2008) verwiesen. Es 
sei an dieser Stelle angemerkt, dass das 
1EL-1 sowohl auf der Gesamtwertebene 
als auch auf Subtestebene über eine 
ausreichende Reliabilität (Cronbachs-, 
Split-Half, Retestreliabilität) verfügt. 
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Tabelle 8: Externe Validität des IEL-1 

N TEL-1 Gesamttest / 3. MZP 

WLLP 945 .63** 
Lehrerurteil / Lesefertigkeit 945 .62** 
Lehrerurteil / Leseverständnis 945 .69** 

Erläuterung: ** Die Korrelation ist auf dem = 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig), 
IEL-1 = Inventar ur Erfassung der Lesekompetenzen von Erstklässlern, 
WLLP = Würzburger Leise Leseprobe, MZP = Messzeitpunkt 

Das Inventar zur Erfassung der Lesekompetenzen ... 

Die Validitätsprüfung hinsichtlich exter-
ner Validität erfolgte durch die Berech-
nung der Korrelationen zwischen den 
Testwerten des TEL-1 und der WLLP 
(Küspert, Schneider 1998) sowie dem 
Lehrerurteil zur Lesefertigkeit und 
zum Leseverständnis. Die zueinander 
in Beziehung gesetzten Daten wurden 
zum 3. Messzeitpunkt erhoben. Für die 
Berechnung der Korrelationen wurden 
die Schüler berücksichtigt, die sowohl 
an der 3. Durchführung des IEL-1 und 
der WLLP sowie der Lehrerbefragung 
teilgenommen haben (N = 945). In 
Tabelle 8 sind die Korrelationen zwi-
schen den Verfahren zum 3. Messzeit-
punkt angegeben. Die Korrelation des 
IEL-1 mit der WLLP liegt bei r = .63, 
mit der Lehrereinschätzung/Lesefer-
tigkeit bei r = .62 und mit der Lehre-
reinschätzung/Leseverständnis bei r 
= .69. Diese mittleren signifikanten 
(p < 0,01) Zusammenhänge zwischen 
den unterschiedlichen Erhebungsver-
fahren weisen darauf hin, dass es sich 
bei dem IEL-1 um ein extern valides 
Verfahren handelt. 

die Testrohwerte differenziert nach 
Grundschule und Diagnoseförderklas-
se über die drei Messzeitpunkte der 
Untersuchung. 

Die Leistungen der DFK-Schüler liegen 
gemittelt weit unter denen der Schüler 
aus den Grundschulklassen. Während 
die Schüler der Grundschulklassen 
zum 1. Messzeitpunkt durchschnittlich 
69 Aufgaben richtig lösen, haben die 
DFK-Schüler nur 30 Aufgaben korrekt 
bewältigt. Zum 2. Messzeitpunkt zeigt 
sich ein ähnliches Bild. Hier lösen die 
Grundschüler im Mittel 92 Aufgaben 
richtig, die DFK Schüler dagegen 
nur 48 Aufgaben. Dieser Trend zeigt 
sich auch zum 3. Messzeitpunkt. Die 
Grundschüler lösen im Durchschnitt 
100 Aufgaben richtig, die DFK-Schüler 
58 Aufgaben. Allgemein lässt sich 
feststellen, dass die DFK-Schüler im 
Mittel etwa die Hälfte der Aufgaben, 
die durchschnittlich von Grundschülern 
richtig gelöst werden, bewältigen. Am 

Ende des Schuljahres (3. Messzeit-
punkt) erreichen die Schüler aus DFK 
mit einem Mittelwert von 58 Rohwert-
punkten noch nicht das Leistungsni-
veau, das die Grundschüler zur Hälfte 
des Schuljahres aufweisen. Zu diesem 
Zeitpunkt erzielten die Grundschüler 
bereits durchschnittlich 69 Rohwert-
punkte. Die Entwicklung der Werte 
in Grundschulklassen im Vergleich 
zu den Werten in DFK über die drei 
Messzeitpunkte verläuft relativ parallel 
auf unterschiedlichen Leistungsni-
veaus. Insgesamt sprechen die Daten 
des Extremgruppenvergleichs für die 
Validität des Verfahrens. Tatsächliche 
Unterschiede in der Lesekompetenz 
von Schülern aus Grundschulklassen 
und DFK werden durch Messergebnisse 
mit dem IEL-1 abgebildet. Vergleicht 
man die Mittelwerte der Schüler aus 
DFK und aus Grundschulklassen mit-
tels t-Test (zweiseitig, p < 0,05) zeigen 
sich zu allen drei Messzeitpunkten 
signifikante Mittelwertsdifferenzen. 

Prognostische Validität I EL-1 : Um 
Aussagen zur prognostischen Validität 
des IEL-1 treffen zu können, werden 
im Folgenden die Korrelationen zwi-
schen dem Gesamtwert des IEL-1 
zum 1. Messzeitpunkt und den Werten 
der WLLP (Rohwertbasis) sowie dem 
Lehrerurteil zum 3. Messzeitpunkt 
dargestellt. Tabelle 9 (s. S. 102) sind 
die entsprechenden Angaben zu ent-
nehmen. 

4.2 Interne Validität 

Vergleich Grundschulklassen und Diag-
noseförderklassen IEL-1 : Die Untersu-
chungsgruppe 1 (UG1) wurde als eine 
Teilgruppe der Gesamtuntersuchungs-
gruppe vorgestellt. Alle Schüler der 
UG1 werden in Diagnoseförderklassen-
klassen (DFK) beschult. Es wird davon 
ausgegangen, dass sich die tatsächliche 
Leseleistung der UG1 — bedingt durch 
das langsamere Lerntempo sowie un-
günstige Lernvoraussetzungen der 
Schüler in dieser Lerngruppe — deut-
lich von der Gruppe der Grundschüler 
unterscheidet. Abbildung 9 enthält 
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Erläuterung: MZP = Messzeitpunkt, GS = Grundschule, 
DFK = Diagnoseförderklasse, s = Standardabweichung 

Abbildung 9: 
Vergleich der Leistun-
gen im IEL-1 Gesamt 
in Grundschulen und 
Diagnoseförderklassen 
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Diehl 

Wie aus Tabelle 9 ersichtlicht wird, 
bestehen mittlere Korrelationen zwi-
schen den Werten des IEL-1 zum 1. 
Messzeitpunkt und der WLLP (r = .58) 
sowie dem Lehrerurteil/Lesefertigkeit 
(r = .56) und dem Lehrerurteil/Lese-
verständnis (r = .62) zum 3. Messzeit-
punkt. 

Inhalts- und faktorielle Validität IEL-1: 
Bei der Extraktion von Faktoren kann 
man von der Interkorrelationsmatrix 
von Subtests ausgehen. Diese werden 
für das IEL-1 bezogen auf die drei 
Messzeitpunkte in den Tabellen 10, 11 
und 12 dargestellt. Voraussetzung für 
die Faktorenanalyse ist, dass Korrela-
tionen zwischen den einzelnen Merk-
malsgruppen bestehen. Hohe Korrelati-
onen deuten darauf hin, dass jede dieser 
Variablen einen bestimmten Anteil ihrer 
Varianz mit anderen Variablen gemein-
sam hat (LienertIRaatz 1998). 

Aus Tabelle 10 wird ersichtlich, dass 
alle Subtests zum 1. Messzeitpunkt 
miteinander korrelieren. Dabei fällt auf, 
dass der Subtest VII vergleichsweise 
niedrig mit den anderen Subtests zu-
sammenliegt (r = .22). Zwischen allen 
anderen Subtests besteht ein mittlerer 
bis hoher Zusammenhang (r = .51 -
.79). Die Korrelationen der einzelnen 
Subtests mit dem Gesamttest sind mit 
Ausnahme des Subtests VII (r = .41) 
hoch (r = .75 - .87). 

Zum 2. Messzeitpunkt zeigen sich ähn-
liche Zusammenhänge zwischen den 
Variablen wie beim 1. Messzeitpunkt 
(s. Tab. 11). Zwischen den Subtests I bis 
VI besteht ein mittlerer bis hoher Zu-
sammenhang (r = .52 - .78). Zwischen 
dem Subtest VII und den Subtests II bis 
VI besteht ein mittlerer Zusammenhang 
(r = .41 - .54). Der Subtest I korreliert 
mit dem Subtest VII niedrig (r = .37). 
Auch zum 2. Messzeitpunkt korrelie-
ren die einzelnen Subtests bis auf den 
Subtest VII hoch mit den Gesamttest 
(r = .76 - .88). Der Zusammenhang des 
Subtests VII mit dem Gesamttest erhöht 
sich im Vergleich zum 1. Messzeitpunkt 
von einem eher noch niedrigen (r = .41) 
zu einem mittleren Zusammenhang 
(r = .58). 

Tabelle 9: Korrelation zwischen den Daten des IEL-1 zum 1. MZP und der WLLP 
(Rohwertbasis) sowie dem Lehrerurteil zum 3. Messzeitpunkt 

IEL Gesamt MZP 1 

Würzburger Leise Leseprobe MZP 3 ,58(**) 

Lehrerurteil (Lesefertigkeit) MZP 3 ,56(**) 

Lehrerurteil (Leseverständnis) MZP 3 ,62(**) 

Erläuterung: ** Die Korrelation nach Pearson ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) si-
gnifikant, MZP = Messzeitpunkt, WLLP = Würzburger Leise Lesprobe, IEL-1 Inventar 
zur Erfassung der Lesekompetenzen von Erstklässlern 

Tabelle 10: Interkorrelationsmatrix IEL-I Subtests MZP 1 

Subtests 1 II III IV V VI VII 

I 	Buchstaben-Laut-Zuordnung 

II 	Wörter in Silben segmentie- 
ren 

.56** 

III 	Silben zu Wörtern verbinden .70** .62** 

IV 	Buchstaben analysieren und 
synthetisieren 

.62** .61** .72** 

V 	Wörter lesen, schreiben und 
identifizieren 

.69** .57** .73** .79** 

VI 	Satzlesen .57** .51** .65** .69** .69** 

VII 	Textlesen .22** .36** .34** A4** .34** .39** . 

Gesamt .87** 35** .87** .85** .85** .75** .41** 

Erläuterung: ** Die Korrelation nach Pearson ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) 
signifikant. 

Tabelle 11: Interkorrelationsmatrix IEL-1 Subtests MZP 2 

Subtests I II III IV V VI VII 

I 	Buchstaben-Laut-Zuordnung 

II 	Wörter in Silben segmentieren .52** 

III 	Silben zu Wörtern verbinden .70** .59** 

IV 	Buchstaben analysieren und 
synthetisieren 

.64** .59** .76** 

V 	Wörter lesen, schreiben und 
identifizieren 

.70** .52** .75** .78** 

VI 	Satzlesen .56** .53** .65** .70** .69** 

VII 	Textlesen .37** .41** .49** , .54** A5** .52** 

Gesamt .83** .76** .88** .88** .84** .76** .58** 

Erläuterung: ** Die Korrelation nach Pearson ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) 
signifikant. 
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Tabelle 12: Interkorrelationsmatrix IEL-1 Subtests MZP 3 

Subtests I II 111 IV V VI VII 

I 	Buchstaben-Laut-Zuordnung 

II 	Wörter in Silben segmentieren .51** 

III 	Silben zu Wörtern verbinden .72** .58** 

IV 	Buchstaben analysieren und 
synthetisieren 

.63** .58** .79** 

V 	Wörter lesen, schreiben und 
identifizieren 

.65** .50** .74** .75** 

VI 	Satzlesen .51** .51** .65** .68** .67** 

VII 	Textlesen .37** A3** .46** .51** A4** .52** 

Gesamt .82** .77** .89** .87** .82** .74** 57** 

Erläuterung: ** Die Korrelation nach Pearson ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) 
signifikant. 

Tabelle 13: Koeffizientenmatrix der Komponentenwerte auf Subtestniveau Extraktions-
methode: Hauptkomponentenanalyse 

Subtests 1. MZP Kompo- 
nente 1 

Subtests 2. MZP Kompo- 
nente 1 

Subtests 3. MZP Kompo-
nente 1 

IEL-1 Subtest A ,18 IEL-1 Subtest A ,17 IEL-1 Subtest A ,17 

IEL-1 Subtest B ,17 IEL-1 Subtest B ,16 IEL-1 Subtest B ,16 

IEL-1 Subtest C ,20 IEL-1 Subtest C ,19 IEL-1 Subtest C ,20 

IEL-1 Subtest D ,20 IEL-1 Subtest D ,19 IEL-1 Subtest D ,20 

IEL-1 Subtest E ,20 IEL-1 Subtest E ,19 IEL-1 Subtest E ,19 

IEL-1 Subtest F ,18 IEL-1 Subtest F ,18 IEL-1 Subtest F ,18 

IEL-1 Subtest G ,11 IEL-1 Subtest G ,14 IEL-1 Subtest G ,14 

Erläuterung: IEL-1 = Inventar zur Lesekompetenzen von Erstklässlern, 
MZP = Messzeitpunkt 

Das Inventar zur Erfassung der Lesekompetenzen ... 

Der Tabelle 12 ist zu entnehmen, dass 
sich die Korrelationen zum 3. Messzeit-
punkt mit denen des 2. Messzeitpunktes 
sehr ähneln. Der Subtest I korreliert 
am höchsten mit dem Subtest 111 (r = 
.72) und am niedrigsten mit dem Sub-
test VII (r = .37). Der Subtest B steht 
mit allen Subtests in einem mittleren 
Zusammenhang. Subtest III korre-
liert besonders hoch mit Subtest IV 
(r = .79), zu den anderen Subtests sind 
die Zusammenhänge mittel bis hoch (r 
= .46 - .74). Auffallend sind auch hier 
die vergleichsweise eher niedrigen 
Korrelationen des Subtests VII mit den 

anderen Subtests. Die Korrelationen der 
Subtests mit dem Gesamttest sind bis 
auf Subtest VII (r = .57) als zumindest 
hoch einzuschätzen (r = .74 - 89). 

Die Hauptkomponentenanalyse der 
Untertests zu den drei Messzeitpunkten 
führte zu einer Lösung von einer Kom-
ponente, die lediglich leichte Unter-
schiede zu den Messzeitpunkten zeigt. 
Die ermittelten Komponentenwerte 
finden sich in der Tabelle 13. 

Eine Hauptkomponentenanalyse mit 
Varimax-Rotation über sieben Kom-
ponenten klärt insgesamt 35,4 % der 

Varianz auf. Dabei klären der erste 
Faktor 20,5 %, der zweite Faktor 5,2 % 
und die restlichen fünf Faktoren insge-
samt 9,2 % der Varianz auf. Die Fak-
torenanalyse für sieben Komponenten 
zeigt, dass sich Aufgabenbündel bei 
den extrahierten Faktoren wieder finden 
lassen, die annähernd identisch mit den 
inhaltlich curricular begründeten IEL-1 
Subskalen I - VII sind. Als Facetten des 
gemessenen Merkmals Lesekompetenz 
(Hauptfaktor) sind sie vor dem Hinter-
grund des Kompetenzentwicklungsmo-
dells von Klicpera et al. (2003) als dem 
Leseprozess implizite Teilfertigkeiten 
zu interpretieren. Auch wenn nach 
den statistischen Berechnungen der 
Faktorenanalyse eine Itemreduzierung 
und Umgruppierung einzelner Items 
angezeigt ist, wird vorgeschlagen, 
die inhaltlich begründete Bildung der 
Skalen zu belassen. Curricular orien-
tiert auf der theoretischen Grundlage 
paralleler Strategieanwendungen bieten 
die vorhandenen Skalen den Lehr-
kräften Hilfen zur präzisen und fairen 
Leistungsbeurteilung unterschiedlicher 
Teilfertigkeiten der Lesekompetenz 
und somit Hinweise auf erforderliche 
Fördermaßnahmen zu unterschiedli-
chen Zeitpunkten innerhalb des ersten 
Schuljahres. Insgesamt zeigt die Fak-
torenanalyse über alle Items allerdings, 
dass mit dem IEL-1 im Wesentlichen 
ein genereller Faktor — hier die Lese-
kompetenz — gemessen wird. Bis auf 
einzelne Items aus dem Aufgabenbe-
reich II und VII laden alle Items auf 
dem 1. Faktor. Die detaillierte Darstel-
lung der Faktorenanalysen über alle 
Items und über sieben Komponenten 
für drei Messzeitpunkte findet sich bei 
Diehl (2008). 

5. Diskussion und Ausblick 

Hauptanliegen des Beitrages war die 
empirische Prüfung des neu entwickel-
ten Messverfahrens IEL-1 hinsichtlich 
dessen externer und interner Validität. 
Das theoriegeleitet entwickelte In-
ventar konnte an einer relativ großen 
Stichprobe (N = 1642) erprobt werden. 
In die Aufgabengestaltung des IEL-1 
wurden solche Items einbezogen, die 
aus gängigen Arbeitsheften und Fibeln 
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der Klasse 1 bekannt sind und somit 
davon auszugehen ist, dass sie Lese-
fertigkeiten überprüfen. Demnach kann 
das IEL-1 als inhaltsvalide in Bezug auf 
das zu messende Merkmal Lesekompe-
tenz eingeschätzt werden. Die Items des 
IEL-1 werden zu inhaltlich begründeten 
Subtests gebündelt. Die Subtests sollen 
dabei unterschiedliche Teilfertigkeiten 
abbilden. Die Items sind so angelegt, 
dass sie basierend auf der Theorie des 
Kompetenzmodells von Klicpera et 
al. (2003) einzelne Fertigkeiten, von 
denen angenommen wird, dass sie zum 
erfolgreichen Lesen führen, in einem 
Subtest prüfen. Die durchgeführten 
Hauptkomponentenanalysen bestätigen 
im Wesentlichen, dass mit dem IEL-1 
hauptsächlich eine Fähigkeit gemessen 
wird, aber auch, dass die inhaltlich 
begründete Zusammensetzung der Sub-
tests als gerechtfertigt einzuschätzen ist 
(Teilfertigkeiten des Leselernprozesses 
werden als Merkmalsfacetten in der 
Faktorenanalyse in tendenziell ähnli-
chen Bündeln wieder gefunden). Die 
Subtests zeigen mit Ausnahme des Auf-
gabenbereichs VII (Textlesen) unterei-
nander sowie zur Gesamtskala wie er-
wartet mittlere Korrelationen. Dass der 
Subtest VII eher niedrige Korrelationen 
mit den weiteren Subtests zeigt, könnte 
daran liegen, dass die Aufgabenstellung 
für die Kinder zum 1. und 2. Mess-
zeitpunkt zu schwer war. Es handelt 
sich um den letzten Aufgabenbereich 
im Test (Textlesen), möglicherweise 
beeinflussen Faktoren wie Konzentra-
tion und Aufmerksamkeitsspanne die 
Ergebnisse. Zudem könnte die relativ 
hohe Ratewahrscheinlichkeit (multiple-
choice mit drei Auswahlmöglichkeiten) 
die Ergebnisse verfälschen. 

Dass es sich bei der gemessenen Fä-
higkeit um Lesekompetenz handelt, 
bestätigt auch die mittlere Korrelation 
zwischen dem IEL-1 und der WLLP 
von Küspert und Schneider (1998) 
sowie dem Lehrerurteil. Das IEL-1 er-
weist sich hiernach als extern valide. Es 
mag sich die Frage stellen, warum ein 
recht zeitintensives Verfahren entwi-
ckelt wurde, wenn das ökonomischere 
Verfahren, die WLLP, zu ähnlichen 
Ergebnissen kommt. Die WLLP ist ein 

Speed-Test und für die Überprüfung 
der Lesefertigkeit konzipiert. Die Daten 
der WLLP geben keinerlei Hinweis 
darauf, welche Teilfertigkeit mögli-
cherweise unzureichend ausgebildet 
ist. Die Stärken der WLLP liegen in 
der sehr ökonomischen Durchführung 
und Auswertung. Das Verfahren führt 
effizient zu einer validen Einschätzung 
der Lesefertigkeit. Mit dem IEL-1 
sollen neben dem Erfassen der Lese-
fertigkeit auf Wortebene auch andere 
Teilfertigkeiten, wie z. B. die phonema-
tische Differenzierungsfähigkeit, das 
Silbensegmentieren und die Synthese 
von Silben zu Wörtern sowie das Satz-
und Textlesen erfasst werden. Darüber 
hinaus galt es, die Leistungsstände in 
den genannten Teilbereichen über drei 
Messzeitpunkte abzubilden. Die kon-
zeptionellen Unterschiede der WLLP 
und des IEL-1 könnten als Erklärung 
für die ‚nur' mittleren Korrelationen 
zwischen den Tests herangezogen 
werden. 

In der Annahme 1.4 wird davon ausge-
gangen, dass die Mittelwerte der Kinder 
aus den DFK im IEL-1 signifikant 
unter denen der Grundschulkinder lie-
gen (Extremgruppenvergleich). Diese 
Annahme begründet sich aus ungüns-
tigeren Lernvoraussetzungen (Defizite 
in unterschiedlichen Bereichen) der 
Kinder aus den DFK und veränder-
ten curricularen Rahmenbedingungen 
(absolute Lernzeit von drei Jahren für 
die ersten beiden Grundschuljahre). 
Mit der Untersuchung konnte bestätigt 
werden, dass die Leistungen der Kinder 
aus den DFK erwartungsgemäß signifi-
kant unter denen der Grundschulkinder 
liegen. Ein weiteres Indiz, das für die 
Validität des IEL-1 spricht. Tatsächli-
che Unterschiede in der Lesekompetenz 
von Kindergruppen werden durch die 
Messergebnisse mit dem Verfahren 
abgebildet. In Bezug auf das zugrunde 
gelegte Kompetenzentwicklungsmo-
dells von Klicpera et al. (2003) stützen 
die Daten die Annahme des Modells, 
dass Kinder mit ungünstigen Voraus-
läuferfähigkeiten (phonologische Be-
wusstheit, sprachliche Handlungskom-
petenz, geringe kognitive Fähigkeiten 
u. a.) als Risikokinder im Erlernen der 

Schriftsprache gelten und demzufolge 
schlechtere Leseleistungen zeigen. 

Ein anderer Validitätsaspekt ist die pro-
gnostische Aussagekraft des IEL-1. Die 
mittleren Korrelationen zwischen den 
Daten des IEL-1 zum 1. Messzeitpunkt 
und den Daten der WLLP (r = .58) 
sowie der Lehrerbefragung (Lese-
fertigkeit: r = .56, Leseverständnis: r 
= .62) zum 3. Messzeitpunkt zeigen 
einen Zusammenhang zwischen Daten 
der Messzeitpunkte. Für eine präzise 
Vorhersage von Leistungen am Schul-
jahresende, die hier über die WLLP 
oder durch das Lehrerurteil definiert 
wurden, werden diese Zusammenhänge 
als zu gering eingeschätzt. Allenfalls 
bieten die frühen IEL-1-Ergebnisse 
gewisse Hinweise darauf, wie die 
WLLP-Daten und das Lehrerurteil 
zum 3. Messzeitpunkt ausfallen wer-
den. Dass die Korrelation zwischen 
den beiden Testverfahren nicht hoch 
ausfällt, lässt sich allerdings auch mit 
Unterschieden in der Konstruktion der 
Messverfahren erklären. Das IEL-1 
zielt darauf ab, Lesekompetenz als 
Konstrukt unterschiedlicher Teilfer-
tigkeiten abzubilden. Die WLLP prüft 
insbesondere die Lesefertigkeit über 
die Lesegeschwindigkeit von Einzel-
wörtern. Um die Vorhersagekraft des 
IEL-1 zum ersten Messzeitpunkt ge-
nauer zu bestimmen, bedarf es weiterer 
Studien, in denen Zusammenhänge mit 
Messergebnissen weiterer Verfahren 
zur Abschätzung von Lesekompetenz 
ermittelt werden. 

Eines der Ziele bei der Erarbeitung 
des IEL-1 war es, ein Verfahren zu 
entwickeln und empirisch zu prüfen, 
das insbesondere im unteren Leis-
tungsbereich differenziert. Aus son-
derpädagogischer Sicht erscheint es 
sinnvoll, im Kontext präventiver und 
integrativer Tendenzen für Kinder mit 
Schwierigkeiten im Lernen Verfahren 
zu entwickeln, die es den Lehrkräften 
ermöglichen, Leistungen der Schüler 
im Leselernprozess frühzeitig objektiv 
einzuschätzen. Eine theoriegeleitete 
valide Erfassung der Leseleistung 
stellt eine wichtige Grundlage für 
Entscheidungen in Bezug auf sinnvolle 
Fördermaßnahmen und Modifikationen 
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im pädagogischen Handeln dar. Unter-
suchungen (zusammenfassend Walter 
2001) zeigen, dass fehlende Voraus-
setzungen für den Schriftspracherwerb 
oder vorhandene Schwierigkeiten im 
Lesen im Anfangsunterricht mit hoher 
Wahrscheinlichkeit gravierende Folgen 
für das weitere Lernen haben, wenn sie 
nicht erkannt werden und ihnen nicht 
durch entsprechende Förderung begeg-
net wird. Im Kontext von Prävention 
bei Schwierigkeiten im Lesenlernen 
gilt es, gerade bei den leistungsschwä-
cheren Kindern Lücken im Lernprozess 
frühzeitig zu erkennen, um geeignete, 
individuell auf das Kind abgestimmte 
Interventionen einzuleiten. 

Die in diesem Beitrag dargestellten und 
diskutierten Ergebnisse zur Validität 
des IEL-1 zeigen, dass es möglich ist, 
durch theorie- und curricular geleitete 
Inventarisierungen frühzeitig valide 
Einblicke in die Entwicklung von 
Lesekompetenz von Erstklässlern zu 
gewinnen. Als innovatives Messver-
fahren bietet das IEL-1 den Lehrkräf-
ten wichtige Informationen über den 
Leistungsstand in unterschiedlichen 
Teilfertigkeiten des Leselernprozesses 
zu mehreren Messzeitpunkten. 

Der Zusammenhang zwischen Schwie-
rigkeiten in der lautsprachlichen Ent-
wicklung und daraus resultierenden 
Problemen im Lesen- und Schreiben-
lernen ist anerkannt und durch empi-
rische Arbeiten belegt. Oft zeigen sich 
die sprachlichen Auffälligkeiten der 
Kinder im Grundschulalter gar nicht 
(mehr) so offensichtlich. Die Kinder 
sprechen fast alle Laute korrekt und 
beherrschen einfache Satzstrukturen. 
Die aus dem frühen Spracherwerb 
überdauernden sprachlichen Defizite 
zeigen sich eher z. B. in nicht altersad-
äquaten Sprachverstehensleistungen, 
einem wenig differenzierten Wort-
schatz und eingeschränkten dialogi-
schen Fähigkeiten_ in unterschiedli-
chen Kommunikationssituationen. Für 
den Sprachheilpädagogen eindeutige 
Signale, den Fokus auf den vorange-
gangenen Sprachentwicklungsverlauf 
zu richten und sprachtherapeutisch 
tätig zu werden. Für den Lehrer ohne 
spezifische sprachheilpädagogische 

Kenntnisse zeigt sich die Problematik 
in gravierenden Schwierigkeiten im 
Schriftspracherwerbsprozess und dies 
häufig zu einem recht späten Zeitpunkt. 
Bekommt der Lehrer durch geeignete 
Verfahren frühzeitig und kleinschrittig 
valide Rückmeldungen über Teilfertig-
keiten des Kindes im Leselernprozess, 
hat er einen Indikator für notwendi-
ge einzuleitende Maßnahmen. Diese 
können zum einen Modifikationen im 
didaktisch-methodischen Handeln be-
inhalten. Andererseits sollten in Koope-
ration mit einem Sprachheilpädagogen 
spezifische sprachdiagnostische Maß-
nahmen verfolgt werden. Das IEL-1 
bietet die Möglichkeit der frühen Er-
fassung von Schwierigkeiten im Lesen 
für den Regel- und Förderschullehrer. 
Es trägt dazu bei, Kinder mit Leselern-
und unentdeckten sprachlichen Schwie-
rigkeiten früher zu identifizieren. Eine 
zwingend erforderliche Grundlage für 
sinnvolle, spezifische Förderung. 

Im Kontext von Förderdiagnostik soll-
ten nach einer weiteren Prüfung der 
Generalisierbarkeit der hier ermittelten 
Daten Forschungsbemühungen zur Ent-
wicklung und Evaluation von Förder-
materialen ansetzen, die auf durch das 
IEL-1 erfasste Teilfertigkeiten abheben. 
So ein „whole-in-one-Paket" (Hartkel 
DiehllVrban 2008) könnte maßgeblich 
dazu beitragen, Kinder mit Schwierig-
keiten im Lesenlernen angemessen und 
sinnvoll zu unterstützen. 
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Andreas Mayer, Köln 

Dimensionen sprachheilpädagogischen Handelns 
im Unterricht 

Zusammenfassung 

Die Diskussion um Begriff und Inhalt spezifisch sprachheilpädagogischer Maßnahmen im Unterricht in der Folge der Umorganisation des Förderschulwesens in der Bundesrepublik 
und der veränderten Schülerschaft an Schulen zur Sprachförderung wird zum Anlass genommen, Begrifflichkeiten zu klären, spezifische Förderbedürfnisse sprachgestörter 
Kinder, sowie wesentliche Prinzipien und Dimensionen sprachheilpädagogischen Handelns im Unterricht herauszuarbeiten. Dabei wird versucht, sprachheilpädagogischen 
Unterricht möglichst umfassend zu konzeptionalisieren. Es wird betont, dass es zur Überwindung spezifischer sprachlicher Defizite neben der unspezifischen Förderung 
in Regelschulen üblicherweise eines Unterrichts von fachspezifisch ausgebildeten Sprachheilpädagogen bedarf. Weitere Studien müssen zeigen, welche Methoden und 
Maßnahmen sich im Unterricht als besonders effektiv erweisen. 

Schlüsselwörter: spezifische sprachheilpädagogische Maßnahmen, Unterrichtsprinzipien, sprachheilpädagogischer Unterricht, Schule zur Sprachförderung 

1. Vorgehensweise 
In den letzten Jahren lassen sich in 
der Fachliteratur wieder vermehrt 
Beiträge zum „sprachtherapeutischen 
Unterricht" finden. Im vorliegenden 
Artikel werden auf der Grundlage ak-
tueller konzeptioneller Darstellungen 
(z. B. Trossbach-Neuner 2003, Baum-
gartner 2006, Grohnfeldt/Schönauer-
Schneider 2007, Seiffert 2008) und 
exemplarischer Beschreibungen (z. B. 
Ettenreich-Koschinsky 2003, Mayer 
2003, 2007) wesentliche Prinzipien und 
Dimensionen sprachheilpädagogischen 
Handelns im Unterricht beschrieben 
und exemplarisch illustriert. 
Dabei wird auf die Herausarbeitung 
systematischer Vergleiche zwischen 
den aufgearbeiteten Beiträgen ver-
zichtet. Vielmehr liefern die subjektive 
Kenntnis der Problematik und die 
Erfahrungen des Verfassers den Aus-
gangspunkt der Analyse. Dennoch wird 
versucht, eine möglichst umfassende 
Beschreibung zu liefern, die als Diskus-
sionsgrundlage für die konzeptionelle 
Fassung sprachheilpädagogischen Un-
terrichts dienen soll. 

2. Einleitung 
Obwohl die Sprachheilschule bereits 
seit Anfang des 20. Jahrhunderts als 

eine zentrale Institution zur Überwin-
dung sprachlicher Defizite fungierte, 
hat die Sprachheilpädagogik die Frage 
nach dem „sprachtherapeutischen Un-
terricht" spätestens seit den 80er Jahren 
stark vernachlässigt und sich vor allem 
der Entwicklung therapeutischer Kon-
zepte gewidmet. Sprachheilpädagogen 
in der schulischen Praxis, die dem 
Anspruch, eine sprachtherapeutische 
Leistung im „Milieu der Normalität" 
(Baumgartner 2006, 270) zu realisie-
ren, gerecht zu werden versuchten, 
mussten klinisch-therapeutisches Wis-
sen eigenverantwortlich an die Gege-
benheiten im Schulalltag anpassen. 
Was die Entwicklung spezieller The-
rapiemethoden angeht, hat die deut-
sche Sprachheilpädagogik beachtliche 
Erfolge vorzuweisen. Auch wenn die 
in einzelne Fachrichtungen getrennte 
Sonderpädagogik aufgrund der Kom-
plexität der Beeinträchtigungen von 
Kindern an Schulen zur Sprachförde-
rung und Sonderpädagogischen För-
derzentren aktuell überholt erscheint, 
war diese m. E. kein historischer Fehler, 
wie es Baumgartner (2006) formuliert. 
Vielmehr ist anzunehmen, dass diese 
Bedingung ein Garant dafür war, spe-
zielle Therapiekonzeptionen für unter-
schiedliche sprachliche Störungen zu 
entwickeln, zu erproben, zu evaluieren 
und zu verbessern (z.B. Baumgartner 

1999, Dannenbauer 1999, Motsch 
2006, Katz-Bernstein 2005, Fox 2006, 
Jahn 2007). Die Ablösung des Begriffs 
Sonderschulbedürftigkeit durch den 
„sonderpädagogischen Förderbedarf" 
(KMK-Empfehlungen 1994, 1998), des-
sen Erfüllung grundsätzlich an jedem 
Förderort möglich sein soll, der Ausbau 
störungsübergreifender Sonderpädago-
gischer Förderzentren und die Diskus-
sion um die Existenzberechtigung von 
Schulen zur Sprachförderung (z.B. 
Schor 2003), führten zu einer Wie-
derbelebung der Diskussion über die 
Spezifität des Unterrichts im Förder-
schwerpunkt Sprache. Ziel der vorlie-
genden Analyse ist es, die spezifischen 
Bedürfnisse sprachlich beeinträchtig-
ter Kinder und die unterrichtlichen 
Methoden, Medien, Maßnahmen und 
Prinzipien zu beschreiben, die geeignet 
sind, spracherwerbsgestörte Kinder zu 
unterstützen, ihre sprachlichen Defizite 
zu überwinden und die Lernziele der 
allgemeinen Schule zu erreichen. Trotz 
aller begrüßenswerten aktuellen integ-
rativen Bestrebungen soll deutlich wer-
den, dass viele spracherwerbsgestörte 
Kinder spezifische sprachheilpädago-
gische Maßnahmen zur Überwindung 
ihrer Beeinträchtigung benötigen, die 
im Normalfall von einem spezifisch 
ausgebildeten Sprachheilpädagogen 
geleistet werden sollten und nicht von 
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einer Lehrkraft mit anderen fachlichen 
Schwerpunktsetzungen oder Regel-
schullehrern. Die Erwartung spezieller 
fachlicher Kompetenz ist im Alltag 
selbstverständlich, „weshalb ich mich 
für die Anfertigung eines Einbau-
schrankes auch nicht beim Bäcker 
beraten lasse und zum Haare schneiden 
keinen Schuhmacher aufsuche (Dümler 
2005, 114). Um im Bild zu bleiben: 
Meinen Einbauschrank werde ich ver-
mutlich insbesondere dann nicht bei ei-
nem Möbeldiscounter erwerben, wenn 
aufgrund des problematischen Schnitts 
meiner Wohnung die Notwendigkeit 
einer Maßanfertigung besteht. 

3. Begrifflichkeiten 
Wie können diese spezifischen sprach-
heilpädagogischen Methoden und 
Maßnahmen begrifflich und inhaltlich 
gefasst werden? Am bekanntesten 
dürfte in diesem Zusammenhang das 
Konzept des „sprachtherapeutischen 
Unterrichts" von Braun (1980, 2004) 
sein. Er definiert den sprachtherapeu-
tischen Unterricht allgemein als jede 
organisierte Lehr- und Lernsituation, 
in der Bildungsinhalte der allgemei-
nen Schule vermittelt werden und 
dabei zugleich auf die vorhandenen 
sprachlichen Beeinträchtigungen der 
Schüler eingegangen wird. In einer 
Konkretisierung bezeichnet er jeden 
Unterricht als sprachtherapeutisch, „der 
einen Sinn- und Sachzusammenhang 
vermittelt und die dafür erforderlichen 
sprachlichen Fähigkeiten und Fertig-
keiten der sprachbehinderten Schüler 
aufarbeitet, also sprachtherapeutisch 
insoweit wirksam zu werden sucht, wie 
es zur Bewältigung des konkret inten-
dierten Sach- und Sinnzusammenhangs 
erforderlich ist" (Braun 1980, 2004). 
Sprachtherapeutischer Unterricht wird 
bei Braun also nicht als sprachthera-
pierender Unterricht verstanden, der 
dieselben Ziele wie die Sprachtherapie 
verfolgt und wie diese die individuell 
diagnostizierten Sprachlernbedürfnisse 
in den Mittelpunkt stellt. Dies könnte 
der Begriff suggerieren. Seiffert (2008) 
hat in einer der letzten Ausgaben die-
ser Fachzeitschrift auf diese mögliche 
falsche Rezeption des Braunschen 

Begriffs hingewiesen. Im Mittelpunkt 
des „Sprachtherapeutischen Unter-
richts" steht das schulische Lernziel. 
Dieses lenkt die Auswahl der Inhalte, 
Methoden und Medien. Sprachthera-
peutische Maßnahmen haben eine Art 
Dienstleistungsfunktion für das Errei-
chen schulischer Lern-und Bildungs-
ziele. Dazu analysiert die Lehrkraft die 
schulischen Lerninhalte hinsichtlich 
sprachlicher Anforderungen und ver-
mittelt die sprachlichen Kompetenzen, 
die zur kognitiven und sprachlichen 
Durchdringung des Unterrichtsinhalts 
notwendig sind, damit die möglichen 
negativen Auswirkungen einer spezifi-
schen Spracherwerbsstörung auf die ko-
gnitive Entwicklung verhindert werden 
können. Zweifellos handelt es sich hier 
um eine zentrale Aufgabe sprachheilpä-
dagogischen Handelns im Unterricht. Es 
ist aber nur die eine Seite der Medaille. 
Die andere Seite sprachheilpädagogi-
scher Unterrichtsplanung nimmt ihren 
Ausgangspunkt bei den individuell di-
agnostizierten sprachlichen Lernbedürf-
nissen der Kinder und verfolgt das Ziel, 
ihre sprachlichen Kompetenzen auf 
den unterschiedlichen Sprachebenen, 
unabhängig von schulischen Lernzielen, 
an das Niveau sprachlich unauffälliger 
Kindern heranzuführen. 
Als Oberbegriff verbindet den Braun-
schen Begriff des „Sprachtherapeu-
tischen Unterrichts" in meinem Au-
gen eine zu enge Assoziation mit der 
Sprachtherapie, die vom Autor so gar 
nicht intendiert wurde. Betrachtet 
man außerdem die Qualitätsmerkma-
le einer wissenschaftlich fundierten 
Sprachtherapie („Abfolge möglichst 
natürlicher Interaktionen", „Berück-
sichtigung individueller Neigungen 
und Bedürfnisse" [Dannenbauer 1999], 
„bezieht sich auf die Betreffenden 
selbst und ihr soziales Umfeld", „Ef-
fektivitätskontrolle im Sinne einer 
Evaluation und evidenzbasierten The-
rapie" [Grohnfeldt 2007], „Ableitung 
von Therapiezielen aus dem individu-
ellen Entwicklungsprofil jedes Kindes" 
[Dannenbauer 2007]), wird wiederum 
deutlich, dass dieser Anspruch im Un-
terricht nicht durchgängig verwirklicht 
werden kann. Hinzu kommt, dass sich 
sprachheilpädagogisches Handeln im 

Unterricht nicht allein durch diese 
Aufgabe charakterisieren lässt, sondern 
durch andere Dimensionen ergänzt 
werden muss. Deshalb ist der Be-
griff m. E. nicht geeignet, das Gesamt 
sprachheilpädagogischer Maßnahmen 
zu beschreiben, sondern stellt einen 
Ausschnitt sprachheilpädagogischen 
Handelns im Unterricht dar. Aus diesem 
Grund wird den folgenden Ausführun-
gen der Begriff „sprachheilpädagogi-
scher Unterricht" (Dannenbauer 1998) 
zugrunde gelegt. Darunter werden alle 
Methoden und Maßnahmen verstanden, 
die die sprachlichen Kompetenzen 
vermitteln, die zum Erreichen der 
schulischen Lernziele notwendig sind, 
die basale Voraussetzungen für sprach-
liches Lernen schaffen und individuelle 
sprachliche Defizite auf allen sprach-
lichen Ebenen überwinden, sowie 
mögliche Sekundärbeeinträchtigungen 
auf personaler, sozialer und kognitiver 
Ebene minimieren. 

4. Notwendigkeit der Konzeptio-
nalisierung des sprachheilpädago-
gischen Unterrichts 
Während bis in die siebziger Jahre des 
vergangenen Jahrhunderts vorrangig 
stotternde und aussprachegestörte Kin-
der die Sprachheilschule besuchten, 
zeigt eine Untersuchung von Giesecke/ 
Harbrucker aus dem Jahr 1991 ein 
deutlich verändertes Bild. Die Schüler-
schaft an Schulen zur Sprachförderung 
setzte sich bereits vor mehr als 15 Jah-
ren zu einem großen Teil aus Kindern 
mit komplexen Beeinträchtigungen 
auf den unterschiedlichen Sprachebe-
nen zusammen. Ein hoher Anteil der 
Kinder (ca. 50 %) entwickelt in der 
Folge der sprachlichen Problematik 
massive Schwierigkeiten beim Erwerb 
der Schriftsprache. Neben Konzentra-
tionsstörungen erschweren kognitive 
Beeinträchtigungen und gravierende 
psychische Auffälligkeiten den Un-
terricht. Diese Tendenz dürfte sich bis 
heute sicherlich noch verstärkt haben. 
In der Untersuchung von Holler Zittlaul 
Gück (2001, 18) geben mehr als die 
Hälfte der befragten Lehrkräfte an, dass 
die Heterogenität der Schülerschaft die 
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Realisierung sprachheilpädagogischer 
Förderung im Unterricht erschwert. 
Stellt sich die Problematik an Schulen 
zur Sprachförderung als sehr umfassend 
dar, dürfte die Situation an Sonderpä-
dagogischen Förderzentren aufgrund 
der vielfältigen Beeinträchtigungen der 
Kinder in den Förderschwerpunkten 
Lernen, emotionale und soziale Ent-
wicklung und Sprache noch deutlich 
komplexer sein. Hussnätter (2004, 191) 
beklagt in diesem Zusammenhang die 
Nivellierung fachspezifischer Förde-
rung an Sonderpädagogischen Förder-
zentren. Aufgrund der komplexen För-
derbedürfnisse in den Schwerpunkten 
Lernen und Verhalten droht fachspezifi-
sches Wissen der Sprachheilpädagogik 
„in fachlicher Unspezifität zu verdamp-
fen" (Baumgartner 2006, 270). 
Trotz der polysymptomatischen Über-
schneidungen von Beeinträchtigungen 
in unterschiedlichen Förderschwer-
punkten sollte die Sprachheilpädagogik 
vor diesem Hintergrund die spezifischen 
Bedürfnisse sprachgestörter Kinder 
betonen sowie die Aufgaben und Ziele 
spezifisch sprachheilpädagogischer 
Maßnahmen konzeptionell beschreiben. 
Erst auf dieser Grundlage scheint es 
sinnvoll, Konzepte für komplexe Beein-
trächtigungen zu entwickeln. Aufgrund 
der Veröffentlichung neuer therapie-
didaktischer Konzeptionen (Motsch 
2006), deren Effizienz auch im Unter-
richt empirisch nachgewiesen wurde 
(MotschlBerg 2003, MotschlRiehemann 
2008), ist es mir auch persönlich wich-
tig, meine Ausführungen aus dem Jahr 
2003 (Mayer 2003) zu reflektieren, zu 
überarbeiten und zu ergänzen. 

5. Prinzipien sprachheilpädagogi-
schen Unterrichts 
Bei den im Folgenden genannten Prin-
zipien handelt es sich um spezifische 
Merkmale sprachheilpädagogischen 
Unterrichts. Die allgemeinen didakti-
schen Prinzipien eines guten Unterrichts 
(Schülerorientierung, Aktivierung, 
Übung, Wiederholung, Differenzierung 
etc.) behalten selbstverständlich auch 
im sprachheilpädagogischen Unterricht 
ihre Gültigkeit (s. Abb. 1). 

5.1 Förderdiagnostische Fundierung 

Ohne die Überwindung der „diagnosti-
schen Eingangsschwelle" (Motsch 2006, 
12) ist sprachheilpädagogischer Unter-
richt nicht realisierbar. Erst die Kenntnis 
des sprachlichen Entwicklungsstandes 
auf der Grundlage einer linguistisch 
fundierten Sprachdiagnostik sowie 
der Förderbedürfnisse in anderen Ent-
wicklungsbereichen ermöglicht es, 
einen Unterricht zu planen, der die 
Lerninhalte, Methoden und Medien an 
die Bedürfnisse der einzelnen Kinder 
adaptiert. Bei sprachlichen Beeinträch-
tigungen handelt es sich um komplexe 
und dynamische Ereignisse, bei denen 
mit Veränderungen auf der Sympto-
mebene, des Bedingungsgefüges, des 
subjektiven Erlebens sowie mit der 
Entstehung psychosozialer Komplika-
tionen zu rechnen ist. Daraus resultiert 
ein Gefüge, in dem sprachliche Auffäl-
ligkeiten eingeflochten sind in ein kom-
plexes Wechselspiel von Bedingungs-, 
Begleit- und Folgestörungen. Deshalb 
kann die Vorgehensweise nur durch 
ein prozessorientiertes, Hypothesen 
geleitetes Vorgehen realisiert werden 
(Grohnfeldt 2003, Baumgartner 2008). 
Sprachheilpädagogische Diagnostik 
ist damit kein punktuelles Verfahren, 
sondern ein kontinuierlicher Prozess, in 

dem sich die eingeleiteten Maßnahmen 
immer wieder einer Effizienzüber-
prüfung unterziehen und gegebenen-
falls durch andere Maßnahmen ersetzt 
oder ergänzt werden müssen. Da eine 
sprachliche Beeinträchtigung zudem 
immer nur im interaktionalen Kontext 
angemessen interpretiert werden kann, 
spielt auch die Analyse des Interaktions-
verhaltens der Bezugspersonen des 
Kindes, der Person-Umfeld-Systeme, 
eine wesentliche Rolle („prozessuale 
Systemdiagnostik"; Grohnfeldt 2003). 
Die KMK-Empfehlungen bewerten für 
die Diagnostik im Förderschwerpunkt 
Sprache folgende Informationen als re-
levant: Bedeutung sprachlicher Beein-
trächtigungen für Erleben und Lernen 
sowie Folgen für die Kommunikation, 
Verlauf der Entwicklung und Aneig-
nung von Sprache und Sprechen sowie 
Maßnahmen und Ergebnisse bisheriger 
Förderung, individuelle Lebens- und 
Erziehungsumstände sowie soziale 
Einbindung und schulisches Umfeld, 
ggf. weitere Beeinträchtigungen, ins-
besondere des Hörvermögens, der 
auditiven und visuellen Wahrnehmung 
und der Motorik, ggf. medizinische und 
psychologische Untersuchungsergeb-
nisse, allgemeiner Entwicklungs- und 
Leistungsstand (KMK 1998, 8). 
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Diese Form der systematischen, diffe-
renziellen, zeitintensiven und leistungs-
starken quantitativen und qualitativen 
[...] Diagnostik" (Baumgartner 2008, 
27) kann von Sprachheilpädagogen in 
der schulischen Praxis nicht alleine 
geleistet werden. Es dürfte eine Über-
forderung einer einzelnen Lehrkraft 
darstellen, sich in der quantitativen und 
qualitativen Interpretation diagnosti-
scher Ergebnisse aus unterschiedlichen 
Förderschwerpunkten gleichermaßen zu 
qualifizieren. Auf der einen Seite besteht 
hier die Notwendigkeit, die eigenen 
Kompetenzgrenzen anzuerkennen und 
im Lehrerkollegium Spezialistenteams 
für unterschiedliche Förderschwerpunk-
te zu bilden, zum anderen stellt sich 
die anspruchsvolle Aufgabe, diagnos-
tische Informationen außerschulischer 
Fachdienste (Sprachtherapeuten, Kin-
derärzte, HNO-Ärzte, Kieferorthopä-
den, Psychologen, sozialpädagogischer 
Beratungsstellen, heilpädagogischer 
Einrichtungen etc.) interdisziplinär zu 
kommunizieren und gemeinsam einen 
realistischen kurzfristigen Förderplan 
zu entwickeln, der sowohl in der Schule 
als auch in der nachmittäglichen Betreu-
ung und gegebenenfalls in außerschuli-
schen Therapiemaßnahmen gemeinsam 
verfolgt wird. Zentrale Aufgabe der 
Interpretation unterschiedlicher dia-
gnostischer Ergebnisse besteht darin, 
diese nicht unverknüpft nebeneinander 
stehen zu lassen, sondern ein Bild der 
Gesamtpersönlichkeit zu entwickeln 
und Förderziele hinsichtlich der Bedeu-
tung für die Entwicklung zu gewichten. 
So ist beispielsweise zu überlegen, ob 
Förderziele im sozialen Bereich (z. B. 
Beziehungsfähigkeit) primäre Bedeu-
tung haben, bevor spezifische sprach-
liche Lernziele in Angriff genommen 
werden können. 
In engem Zusammenhang mit diesem 
Prinzip steht die Forderung nach einer 
Individualisierung des Unterrichts, 
da sich die individuellen Förderziele 
ausschließlich am diagnostischen Be-
fund orientieren können. Aufgabe der 
Lehrkraft ist es, die Lernausgangslage 
der Kinder genau zu bestimmen und 
dem Kind Angebote zu machen, die 
etwas über seinem aktuellen Leistungs-
niveau liegen. Ein individualisierender 

Unterricht kann vermutlich immer nur 
in Ansätzen verwirklicht werden. „Die 
Individualisierung der Lemanforderun-
gen als Anspruch und Herausforderung 
in der Sprachheilpädagogik ist eine 
Sisyphosaufgabe, deren Zielsetzung 
in ihrer Totalität nie ganz erreicht 
werden kann, in ihrer grundsätzlichen 
Bedeutung jedoch aufrecht erhalten 
werden sollte" (GrohnfeldtISchönauer-
Schneider 2007, 243-244). 

5.2 Spezifisch akzentuierte Lehrersprache 

Da Kinder im ungestörten Spracherwerb 
ihre sprachlichen Fähigkeiten durch 
Lernen am Modell weiterentwickeln, 
kommt dem sprachlichen Modell der 
Lehrkraft im sprachheilpädagogischen 
Unterricht eine zentrale Rolle zu. „Das 
Bewusstsein, dass die eigene Sprache 
immer auch therapeutisches Mittel 
ist, ist eine Grundbedingung für das 
erfolgreiche Unterrichten sprachlich 
beeinträchtigter Kinder" (Schmidt/Weiß 
2004, 168). Eine spezifisch akzentuierte 
Lehrersprache ist zum einen geeignet, 
das beeinträchtigte Sprachverständnis 
spracherwerbsgestörter Kinder zu stüt-
zen, zum anderen ist sie in der Lage, 
sprachliche Strukturen in das Zentrum 
der Aufmerksamkeit zu rücken und so 
die rezeptive Verarbeitung und spontan 
sprachliche Produktionen anzuregen (s. 
Kasten 1). 

■ Eine leicht verlangsamte, melo-
disch gegliederte Sprache ■ eine 
deutliche, standardsprachlich ori-
entierte Artikulation ■ der bewusste 
Einsatz von Sprechpausen, Verän-
derungen des Sprechtempos und 
der Stimme ■ die bewusste Wieder-
holung einzelner Wendungen oder 
Begriffe ■ die Aufrechterhaltung 
des Blickkontakts ■ handlungs-
begleitendes Sprechen ■ die Ver-
anschaulichung komplexer Sach-
verhalte ■ der bewusste Einsatz 
von Mimik und Gestik, um das 
Sprachverständnis spracherwerbs-
gestörter Kinder zu stützen und 
sprachlich vermitteltes Lernen zu 
erleichtern. 

Kasten 1 

Diese spezifisch akzentuierte profes-
sionelle Sprache unterscheidet sich 
deutlich von der alltäglichen Kommuni-
kation, mit der das Kind in natürlichen 
Kontexten konfrontiert ist. 
Auch um die Defizite auf produktiver 
Ebene zu beeinflussen, ist die profes-
sionell gestaltete Lehrersprache ein 
zentrales Medium. Motsch (2006) 
postuliert in diesem Zusammenhang 
die konsequente Optimierung der 
Sprechweise des Therapeuten. Durch 
bewusstes Verlangsamen, akzentuiertes 
Betonen, fraktioniertes Sprechen (ganz 
kurze Pausen unmittelbar vor/nach der 
Zielstruktur) und leicht übertriebene 
Sprechmelodie sollen die kritischen 
Merkmale der Zielstruktur in den Fokus 
der kindlichen Aufmerksamkeit gerückt 
und die rezeptive Verarbeitung ange-
regt werden. Gezielte Fragen, Impulse 
und Aufforderungen sollen die Kinder 
motivieren, eigene Äußerungen unter 
Einbau der Zielstruktur zu produzieren. 
In diesem Zusammenhang spielen die 
Modellierungstechniken (z. B. Dan-
nenbauer 1999) eine wichtige Rolle. 
Dannenbauer unterscheidet zwei For-
men. Modellierungstechniken, die den 
kindlichen Äußerungen vorausgehen, 
werden von der Lehrkraft in der Un-
terrichtsvorbereitung gezielt geplant. 
Die „Präsentation grammatikalischer 
Zielstrukturen" beispielsweise verfolgt 
das Ziel, den Kindern eine ausgewählte 
Struktur durch die hochfrequente mo-
dellhafte Produktion in das Zentrum der 
kindlichen Aufmerksamkeit zu lenken 
und so die rezeptive Verarbeitung an-
zuregen. Im folgenden Beispiel 1 soll 
den Kindern die Akkusativmarkierung 
möglichst intensiv präsentiert werden. 
Um die Veränderung zwischen Nomi-
nativ und Akkusativ zu verdeutlichen, 
werden ausschließlich maskuline No-
men verwendet. 
Modellierungstechniken, die kindlichen 
Äußerungen nachfolgen, entziehen 
sich der Vorausplanung und werden 
bei Bedarf eingesetzt, um fehlerhafte 
kindliche Äußerungen inhaltlich akzep-
tierend aufzunehmen und beiläufig for-
mal richtig zu stellen. Die bekanntesten 
Techniken sind die Expansion, mit 
Hilfe derer kindliche Äußerungen unter 
Einbau der Zielstruktur vervollständigt 
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werden und das korrektive Feedback (s. 
Bsp. 2), das Äußerungen mit berichtig-
ter Zielstruktur wiedergibt. 

Vorbereitung des Bilderbuchs: Klei-
ner Bär, ich wünsch Dir was (Pfister 
1999): An der Tafel hängen zahlrei-
che Bilder von Tieren, die von den 
Kindern zunächst mit dem richtigen 
Genus im Nominativ benannt wer-
den. Die Lehrkraft erzählt, dass der 
kleine Bär bald Geburtstag hat und 
sich überlegt, wen er zu seiner Party 
einladen könnte. Die Lehrkraft: 
„Der Bär weiß noch nicht so recht, 
wen er einladen möchte, vielleicht 
lädt er den Fuchs ein, er könnte 
auch den Vogel oder den Frosch 
einladen, ich glaube nicht, dass er 
den Raben einlädt, was meinst Du: 
soll er den Tiger oder den Affen 
einladen? 

Beispiel 1: Akkusativmarkierung 

Situation: Bilderbuchbetrachtung: 
„Ungeheuerlich" (Baumgart 1998). 
Lehrkraft: „Wo könnte sich denn 
der kleine Drache versteckt haben?" 
Das Kind: „unter den Tisch?" Die 
Lehrkraft modelliert: „Unter dem 
Tisch, das könnte sein, vielleicht ist 
er auch unter dem Stuhl oder hinter 
dem Brot, vielleicht ist er aber auch 
neben dem Sofa oder hinter dem 
Teddy." 

Beispiel 2: „korrektives Feedback" 

Beispiele für den Einsatz der Model-
lierungstechniken auf den anderen 
sprachlichen Ebenen finden sich bei 
Grohnfeldt et al. (2007). 

5.3 Multiperformanzprinzip 

Das Multiperformanzprinzip wurde ur-
sprünglich im Zusammenhang mit der 
Diagnostik von Spracherwerbsstörun-
gen formuliert (Dannenbauer 1992). 
Um ein möglichst umfassendes Bild der 
sprachlichen Fähigkeiten eines Kindes 
zu erhalten, ist es nicht ausreichend, 
ausschließlich seine spontansprach-
lichen Produktionen zu analysieren. 
Auch die anderen Modalitäten (Deko- 

dierfähigkeit, metasprachliche Fähig-
keiten und die Fähigkeit, sprachliche 
Modelläußerungen zu rekonstruieren) 
müssen in der Diagnostik berücksich-
tigt werden. Dieses Prinzip spielt aber 
nicht nur in der Diagnostik, sondern 
auch im unterrichtlichen Handeln 
eine wesentliche Rolle. Mit dem Prin-
zip des Modalitätenwechsels in der 
Kontextoptimierung (Motsch 2006) 
wird das Multiperformanzprinzip in 
besonderem Maße betont. Durch den 
kurzrhythmischen Wechsel zwischen 
Rezeption, Produktion, Rekonstruk-
tion und metasprachlicher Reflexion 
soll die ansonsten weitgehend nicht 
bewusste Sprachaneignung intensi-
viert, beschleunigt oder an bestimmten 
Stagnationspunkten wieder angestoßen 
werden (Motsch 2006). Ein geeignetes 
Setting dafür ist das Rollenspiel, in 
dem das Kind durch den Rollentausch 
einmal eine rezeptiv verarbeitende, 
einmal eine sprachlich agierende Rolle 
einnimmt. 

5.4 Handlungsorientierung 

Auf Grund der bereits erwähnten 
Sprachverständnisschwierigkeiten 
spracherwerbsgestörter Kindern ergibt 
sich die Notwendigkeit zur Hand-
lungsorientierung. Handlungsorien-
tierter Unterricht wird in der Didaktik 
üblicherweise als „ganzheitlicher und 
schüleraktiver Unterricht [verstan-
den], in dem die zwischen dem Lehrer 
und den Schülern vereinbarten Hand-
lungsprodukte die Organisation des 
Unterrichtsprozesses leiten, so dass 
Kopf- und Handarbeit der Schüler in ein 
ausgewogenes Verhältnis zueinander 
gebracht werden können" (Meyer 1988, 
214). Im sprachheilpädagogischen 
Unterricht sollte dieses Prinzip eine 
erweiterte Akzentuierung erhalten. 
Handlungsorientierung sollte hier vor 
allem so realisiert werden, dass Hand-
lungen stets sprachlich begleitet werden 
und Sprache durch Handlungen illus-
triert wird, um den Kindern die Verar-
beitung sprachlicher Strukturen und die 
sprachlich-kognitive Durchdringung 
eines Sachverhalts zu erleichtern. Ar-
beitsanweisungen, neue Rechenope-
rationen etc. sollten von der Lehrkraft 

zunächst handlungsbegleitend verbali-
siert werden. Die Kinder sollen lernen, 
die demonstrierten und verbalisierten 
Handlungsabläufe zunächst laut spre-
chend, später flüsternd zu imitieren und 
in ein Denken oder inneres Sprechen zu 
überführen (vgl. Myschker 1993). 

Bei der Einführung der Arbeit 
mit der Lernbox im Rechtschreib-
unterricht werden die einzelnen 
Arbeitsschritte zunächst von der 
Lehrkraft selbst verbalisiert und 
demonstriert, bevor die Lehrkraft 
die Kinder instruiert und schließlich 
einzelne Kinder die Verbalisierun-
gen übernehmen. 

Beispiel 3: Handlungsbegleitendes Spre-
chen 

5.5 Berücksichtigung aller Sprachebenen 

Seiffert (2008) ist zuzustimmen, wenn 
er von der Notwendigkeit spricht, ei-
nen spezifisch sprachtherapeutischen 
Unterricht, wie ihn die Kontextopti-
mierung für grammatikalische Stö-
rungen (Motsch 2006) ermöglicht, 
für verschiedene Störungsbilder zu 
konzeptionalisieren. Aktuell ist ein 
„sprachtherapierender Unterricht" (s. 
Kap. 6.5) nur für grammatische Störun-
gen realisierbar. Da spracherwerbsge-
störte Kinder aber auch auf den Ebenen 
Phonetik und Phonologie, Semantik 
und Lexikon und Schriftsprache mas-
sive Förderbedürfnisse zeigen können, 
besteht ein akuter Handlungsbedarf, für 
diese Sprachebenen ähnlich effektive 
spezifische Konzeptionen zu entwi-
ckeln. Spätestens ab der dritten Klasse, 
wenn die Erzählungen und schriftlich 
verfassten Texte der Kinder länger und 
komplexer werden, muss der Förderung 
narrativer Strukturen im Rahmen der 
Pragmatik und dem schriftsprachlichen 
Ausdruck im Rahmen der Aufsatzer-
ziehung besondere Aufmerksamkeit 
geschenkt werden. 

5.6 Ergänzung des Unterrichts durch 
Individualtherapie 

Sprachheilpädagogischer Unterricht 
und sprachliche Individualtherapie sind 
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zwei Säulen sprachheilpädagogischen 
Handelns, die einander ergänzen müs-
sen und nicht in einer „Entweder-oder-
Beziehung" stehen. Während den indi-
viduellen formalsprachlichen Defiziten 
eines Kindes durch eine ausschließliche 
Ausrichtung der Inhalte, Methoden und 
Medien auf das Erreichen individuell 
formulierter Therapieziele in der Indivi-
dualtherapie besser entsprochen werden 
kann, bietet der sprachheilpädagogische 
Unterricht über einen kontinuierlichen 
Zeitraum eine zielgerichtete, planvoll 
strukturierte Lernumgebung, die von 
einer responsiven, einfühlsam und flexi-
bel reagierenden, sachkundigen Person 
gestaltet wird, die die Kommunikati-
onsversuche der Kinder ernst nimmt, 
reflektiert und modelliert. Lernen in der 
Gruppe ist zudem üblicherweise moti-
vierender als in der Einzelsituation. Die 
Kommunikation mit den Klassenkame-
raden kann als lustvoller erlebt werden, 
als die zu intensive Kommunikation mit 
dem Therapeuten. Insbesondere für den 
Erwerb pragmatischer Kompetenzen 
erscheint das Lernen in der Gruppe 
ein vorteilhaftes Setting zu sein (vgl. 
Baumgartner 2008). 
Ferner konnten die Interventionsstudi-
en zur Kontextoptimierung (Motschl 
Berg 2003, MotschlRiehemann 2008) 
zeigen, dass grammatische Ziele auch 
im Unterricht effektiv erreicht werden 
können. 

5.1 Unabhängigkeit vom Förderort 

Den speziellen Förderbedürfnissen 
spracherwerbsgestörter Kinder zu ent-
sprechen, ist seit den KMK-Emp-
fehlungen aus dem Jahre 1998 nicht 
mehr allein Aufgabe der Schulen zur 
Sprachförderung. Aus diesem Grund 
ist es notwendig, sprachheilpädago-
gisches Wissen in den Grundschulen 
zu implantieren, um dort ein Grund-
wissen zur sprachlichen Förderung zur 
Verfügung zu stellen. Ein Schritt in die 
richtige Richtung stellt die DVD „Spra-
che lernt man nur durch Sprechen" 
(Schönauer-SchneiderlSchweiz 2006) 
dar. Es ist aber eine Illusion, Lehrkräfte 
an Grundschulen in einem Schnellkur-
sus zu Sprachheilpädagogen fortbilden 
zu können und zu erwarten, dass ein 

spezifischer sprachheilpädagogischer 
Unterricht in Klassen mit 30 Kindern 
möglich sei. Sprachheilpädagogischer 
Unterricht lässt sich nicht mehr rea-
lisieren, wenn Rahmenbedingungen 
spezifisch sprachliches Lernen nicht 
mehr ermöglichen (dgs 2000). 
Wenn die optimale Förderung eines 
Kindes in der Regelgrundschule nicht 
gewährleistet werden kann, stellt ein 
spezifisch gestalteter sprachheilpäd-
agogischer Unterricht an der Schule 
zur Sprachförderung die effektive-
re Maßnahme dar. Zu begrüßende 
Fortbildungsmaterialien wie die oben 
genannte DVD dürfen nicht dazu miss-
braucht werden, die Notwendigkeit 
spezifisch sprachheilpädagogischer 
Maßnahmen, die eine fachspezifisch 
ausgebildete Lehrkraft an Schulen zur 
Sprachförderung realisiert, in Frage 
zu stellen. Die Qualität des Schulsys-
tems in der Bundesrepublik sollte sich 
nicht an der Quantität der Integration 
messen lassen, sondern inwiefern es 
gelingt, jedem Kind mit sonderpäda-
gogischem Förderbedarf die optimale 
Förderung zu garantieren. Auch die 
KMK-Empfehlungen äußern sich ähn-
lich: „Grundsätzlich ist derjenige För-
derort zu wählen, der auf bestmögliche 
Weise dem Förderbedarf dieser Kinder 
und Jugendlichen, ihrer Selbstfin-
dung und Persönlichkeitsentwicklung 
gerecht wird und die schulische und 
gesellschaftliche Eingliederung sowie 
die Vorbereitung auf Beruf und Leben 
leisten kann" (KMK 1998, 9). 

6. Dimensionen sprachheilpäda-
gogischen Unterrichts 

6.1 Sprachschaffender Unterricht 
Da es zahlreichen Kindern mit För-
derschwerpunkt Sprache an basalen 
Voraussetzungen für die erfolgreiche 
Entwicklung sprachlicher Fähigkeiten 
mangelt, ist es in der schulischen Praxis 
nicht ausreichend, allein die formal-
sprachlichen Defizite der Kinder zu 
berücksichtigen. Vielmehr sind auch 
die für die allgemeine Entwicklung be-
deutsamen und für sprachliches Lernen 
notwendigen kognitiven und sozial- 

emotionalen Voraussetzungen zu be-
achten und bei Bedarf zu beeinflussen 
(vgl. Weinert 2002, zit. Baumgartner 
2008). Dennoch darf diese unspezifi-
sche sprachheilpädagogische Arbeit 
sprachliches Lernen im Symbolsystem 
der Sprache selbst nie ersetzen. Es 
gibt keinen Hinweis darauf, „dass ein 
allgemeines Denk- oder motorisches 
Training einen direkten Transfer in 
den Sprachbereich aufweist" (Weinert 
2002, zit. Baumgartner 2008, 120). 
Eine Förderung der sprachtragenden 
Funktionen kann ein Fundament für 
sprachliches Lernen legen, linguistische 
Erkenntnisprozesse selbst aber nicht in 
Gang setzen. „Die Annahme, es gebe 
einen direkten Transfer von der Moto-
rik hin zur Sprache, ist ein Mythos. Es 
handelt sich hierbei um einen trivialen 
Schluss, der jeglicher theoretischen 
und empirischen Grundlage entbehrt" 
(Breitenbach 1997, 170 f.). 
Von besonderer Bedeutung als Vor-
aussetzung für spezifisch sprachli-
ches Lernen ist die Förderung der 
kommunikativen Bereitschaft und der 
Responsivität. „Kommunikation ist 
Bedingung (...), Ursprung und Ziel, 
sprachlicher Lernprozesse" (Baumgart-
ner 2008, 67). Eine entsprechende Ge-
staltung des kommunikativen Milieus 
im Klassenzimmer verfolgt das Ziel 
die Mitteilungsbereitschaft und -freude 
zu erhalten oder gegebenenfalls neu 
zu wecken. Eine Atmosphäre, in der 
sich die Kinder emotional sicher und 
„aufgehoben" fühlen, die den Kindern 
das Gefühl vermittelt, dass die Lehr-
kraft ihre Kommunikationsversuche 
ernst nimmt und diese evtl. mit ihrer 
Unterstützung erfolgreich sein werden, 
schafft eine positive Voraussetzung 
für die individuelle Sprachtherapie 
(Dannenbauer 1998) und spezifisch 
sprachliches Lernen im Unterricht. 

6.2 Personale und soziale Integration 
schaffender Unterricht 

Längsschnittuntersuchungen mit SSES-
Kindern haben gezeigt, dass deren 
Schwierigkeiten in den seltensten Fäl-
len bereichsspezifisch bleiben, sondern 
die kognitiven, schriftsprachlichen, 
emotionalen und sozialen Fähigkeiten 
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negativ beeinflussen können (Baum-
gartner 2008). Im Vergleich zu sprach-
lich unauffälligen Kindern treten bei 
SSES-Kindern deutlich häufiger Pro-
bleme des Verhaltens und der Emoti-
onalität auf. Kinder mit Spezifischen 
Spracherwerbsstörungen (SSES) erfah-
ren von ihren Altersgenossen weniger 
Akzeptanz und werden beispielsweise 
seltener als Spielkameraden ausge-
wählt, vermutlich da sie die Mittel der 
Sprache zur Regulierung von Inter-
aktionen nur unzureichend einsetzen 
können (Dannenbauer 2001). Knox et 
al. (2003) konnten zeigen, dass Kinder 
mit Spracherwerbsstörungen signifi-
kant häufiger Opfer von Mobbing in der 
Schule werden als sprachlich unauffäl-
lige Kinder. Da dies massive Auswir-
kungen auf das Selbstwertempfinden 
der Kinder haben kann, laufen die 
Kinder Gefahr, „eine Außenseiterkarri-
ere mit niedrigem Selbstvertrauen und 
sozialen Problemen zu durchlaufen" 
(Grimm/Wilde 1998, zit. Dannenbauer 
2001, 105). 
Aus diesem Grund kommt der Förde-
rung der personalen und sozialen Kom-
petenzen im Unterricht mit spracher-
werbsgestörten Kindern eine wichtige 
Rolle zu. 
Von Bedeutung scheint in diesem 
Zusammenhang das systematische Ein-
üben kooperativer Arbeitsweisen durch 
Spiele und Aufgaben, die nur durch die 
Zusammenarbeit der Kinder bewältigt 
werden und Gemeinschaftserlebnisse, 
die das Zusammengehörigkeitsgefühl 
der Klasse stärken. Da spracherwerbs-
gestörte Kinder häufig Schwierigkeiten 
haben, soziale Situationen angemessen 
einzuschätzen und in sozialen Situa-
tionen adäquat zu reagieren, besteht 
die Notwendigkeit, den Kindern die 
sprachlichen Kompetenzen zu vermit-
teln, die benötigt werden, um einen 
Konflikt sprachlich lösen zu können, sie 
benötigen Hilfestellungen bei der Inter-
pretation nonverbaler Gefühlsausdrücke 
und Regeln, um kooperativ mit anderen 
arbeiten zu können. 

6.3 Unspezifische Sprachförderung 

Nach Baumgartner (2006) lässt sich der 
Begriff der „Förderung" nicht eindeutig 

von der Therapie abgrenzen. Beide 
haben fließende Übergänge, die vor 
allem durch die Intensität und die In-
dividualität der Intervention bestimmt 
werden. 
Die unspezifische Sprachförderung 
nutzt Chancen, die sich aus dem Un-
terrichtsgegenstand ergeben, ohne dass 
eine enge Anbindung an eine präzise 
und individuelle Diagnostik" (Seiffert 
2008, 150) gegeben sein muss und ohne 
dass dies zum Erreichen der Lernziele 
zwingend notwendig ist. Beispiels-
weise können Rahmenhandlungen zu 
Unterrichtsinhalten die Kinder moti-
vieren, sich mit Lerninhalten sprachlich 
auseinander zu setzen, sie sprachlich 
darzustellen und zu gestalten. 

Der bayerische Lehrplan für die 1. 
Klasse sieht im Heimat-und Sach-
unterricht das Lernziel „verschie-
dene Eigenschaften von Materia-
lien über die Sinne wahrnehmen" 
vor. Indem die Kinder Gegenstände 
aus verschiedenen Materialien in 
vorher vereinbarte Kartons ein-
sortieren, können Akkusativmar-
kierungen präsentiert und evoziert 
werden: 
Lehrkraft: Kommt der Bleistift 
in den roten oder in den blauen 
Karton? Soll die Murmel in den 
roten Karton? Wohin kommt die 
Flasche? Die Kinder antworten, 
handeln entsprechend und stellen 
sich gegenseitig Fragen. 
Alternativ können kausale Neben-
sätze fokussiert werden: 
L.: Der Schlüssel muss in den roten 
Karton, weil er aus Metall ist. War-
um hast du die Schere in den roten 
Karton gelegt? Kommt das Nutel-
laglas in den blauen Karton, weil 
es aus Glas ist oder in den roten 
Karton, weil es aus Metall ist? 

Beispiel 4: Spezifische sprachliche Ziele, 
abgeleitet aus dem Unterrichtsgegen-
stand 

6.4 Sprachtherapeutischer Unterricht 

Durch einen sprachtherapeutischen 
Unterricht im Sinne Brauns (s. Kapitel 
3) soll die Gefahr des Übergreifens ei- 

ner sprachlichen Beeinträchtigung auf 
die kognitive Entwicklung des Kindes 
verhindert werden. Durch zahlreiche 
Längsschnittuntersuchungen konn-
te gezeigt werden, dass sprachliche 
Probleme nicht spezifisch bleiben, 
sondern auf andere, insbesondere den 
kognitiven Bereich übergreifen können. 
Dannenbauer schätzt den Anteil der 
Kinder mit Spracherwerbsstörungen 
in Schulen zur Lernförderung auf etwa 
30 % (Dannenbauer 2001). Kinder, die 
im (Vor-)schulalter als spracherwerbs-
gestört klassifiziert wurden, erreichen 
signifikant niedrigere Schulabschlüsse 
und weniger qualifizierte Berufstätig-
keiten als der Durchschnitt. Zum Teil 
wird auch von einer Verschlechterung 
der nonverbalen Intelligenzwerte vom 
Kindheits- zum Jugendalter hin berich-
tet. Die Abnahme beträgt im Durch-
schnitt zwischen 10 und 20 Punkten 
(vgl. Dannenbauer 2002). 
Was die konkrete Unterrichtsplanung 
angeht, stellt sich für Sprachheilpäd-
agogen die Aufgabe, die schulischen 
Lerninhalte hinsichtlich der sprachli- 

• Um ideelle Wünsche sprachlich 
korrekt darzustellen, benötigen 
die Kinder die Fähigkeit, Ob-
jektsätze mit der Konjunktion 
„dass" zu produzieren. 

• Um „größer-kleiner-Relationen" 
ausdrücken zu können, müssen 
Kinder den Komparativ sprach-
lich darstellen können. 

• Um den Wasserkreislauf zu ver-
stehen, ist die Kenntnis eines 
ganz spezifischen Wortschatzes 
notwendig (verdampfen, ver-
dunsten, aufsteigen, Kondensa-
tion etc). 

• Um Raum-Lage-Beziehungen 
zu beschreiben, ist auf lexi-
kalischer Ebene die Kenntnis 
der Präpositionen, auf gram-
matischer Ebene die Fähigkeit 
Präpositionalphrasen zu pro-
duzieren, unumgänglich. 

Beispiel 5: verbale und kognitive Durch-
dringung von Sachverhalten 
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• Versteckspiele bieten sich an, Akkusativ- oder Dativmarkierungen zu 
fokussieren. Die Lehrkraft versteckt hinter einem Sichtschutz einen 
Gegenstand irgendwo hinter, neben, unter, in, auf ... einem Teller oder 
einem Becher. Nachdem die Lehrkraft die möglichen Verstecke verbalisiert 
hat (Präsentation der Zielstruktur), dürfen die Kinder raten („unter dem 
Becher?" „neben dem Teller?") Je nachdem ob die Lehrkraft die Frage 
mit „wohin?" oder „wo?" stellt, werden zwingende Akkusativ- oder 
Dativkontexte geschaffen (vgl. Motsch 1999). 

• Die Klasse kommt im Sitzkreis zusammen. In der Mitte liegen unter-
schiedliche Musikinstrumente. Die Lehrkraft verteilt unterschiedliche 
Aufträge: „Ich spiele Gitarre, du trommelst, M. klatscht in die Hände". 
Nach einigen Demonstrationen geben sich die Kinder analoge „Spielauf-
träge". Mit diesem Format gelingt es der Lehrkraft, die Subjekt-Verb-
Kontroll-Regel zu demonstrieren. 

• „Ein Streit unter Tieren": An der Tafel hängen unterschiedliche Tierbil-
der. Die Lehrkraft erzählt den Kindern, dass unter den Tieren im Zoo 
ein großer Streit ausgebrochen ist, weil jedes Tier der König im Zoo 
sein will. Die Kinder hören von Kassette die Äußerungen einiger Tiere: 
„Ich bin der König, weil ich am besten klettere." „Ich bin der König, 
weil ich ..." Anschließend überlegen sich die Kinder Begründungen, 
warum die anderen Tiere König im Zoo sein wollen und schreiben die 
formulierten kausalen Nebensätze auf. 

Beispiel 6: Verknüpfung von lern- und sprachtherapeutischen Zielen 

Magazin 

chen Anforderungen zu analysieren, die 
notwendig sind, um einen Sachverhalt 
verbal und kognitiv durchdringen zu 
können. Diese Fähigkeiten müssen 
parallel zur Vermittlung der Lerninhalte 
angebahnt werden. Dies können pho-
netische Fähigkeiten im Rahmen des 
Erstleseunterrichts sein, semantisch-
lexikalisches Wissen bei der Sinn 
entnehmenden Verarbeitung eines Lese-
textes oder syntaktisch-morphologische 
Kompetenzen zur Verbalisierung von 
Sachverhalten aus dem Sachunterricht 
oder dem Mathematikunterricht. 

6.5 Sprachtherapierender Unterricht 

Ausgehend von individuell diagnosti-
zierten sprachlichen Förderbedürfnis-
sen werden im sprachtherapierenden 
Unterricht Inhalte, Methoden und 
Medien ähnlich wie in der Individual-
therapie alleine auf das Erreichen des 
sprachlichen Lernziels ausgerichtet. 
Trotz der Zweifel, die auch internatio-
nal an der Effizienz spezifisch sprach-
lichen Lernens im Unterricht geäußert 
werden (Weiss 2004, zit. Baumgartner 
2006), besteht die Notwendigkeit, den 
sprachtherapeutischen Auftrag im Un-
terricht im Förderschwerpunkt Sprache 
ernst zu nehmen. Berg (2006) weist 
völlig zu Recht darauf hin, dass die 
mögliche Verknüpfung von Unterricht 
und Therapie nicht als doppeltes Joch 
(Hansen 1929), sondern als doppelte 
Chance interpretiert werden sollte. 
Dadurch, dass wir täglich mehrere 
Stunden mit den Kindern zusammen 
sind, ihnen kontinuierlich ein professio-
nelles Sprachmodell bieten können, 
täglich bestimmte syntaktische oder 
morphologische Strukturen fokussieren 
und formalsprachlich fehlerhafte Äu-
ßerungen modellierend richtig stellen 
können, sollte der Einfluss, den wir 
im therapieintegrierten Unterricht auf 
die beeinträchtigte Sprache unserer 
Kinder nehmen können, hinsichtlich 
Häufigkeit, Intensität und Dauer höher 
sein als in der sprachtherapeutischen 
Praxis (Berg 2006). 
Es ist m. E. nicht nachvollziehbar, wenn 
Lehrkräfte die Nicht-Berücksichtigung 
sprachtherapeutischer Elemente im 
Unterricht damit begründen, dass ihnen 

der Lehrplan dazu keine Zeit lasse. Zum 
einen können sprachtherapeutische 
Maßnahmen in Unterrichtsthemen inte-
griert werden, wie zahlreiche Beispiele 
aus der Kontextoptimierung (Motsch 
2006) belegen, zum anderen steht uns 
insbesondere in den Eingangsklassen 
der Förderschulen so viel pädagogischer 
Freiraum zur Verfügung, dass es uns 
ohne Schwierigkeiten gelingt, Inhalte, 
Spiele und Übungen in den Unterricht 
zu integrieren, von denen einzelne 
Kinder der Klasse im sprachtherapeu-
tischen Sinn profitieren, ohne dass die 
anderen Kinder vernachlässigt werden 
(s. Bsp. 6). 
Das Bilderbuch ist ein Medium, das 
kleinen und großen Lesern gleicher-
maßen Spaß macht und, sprachheil-
pädagogisch aufbereitet, geeignet ist, 
sprachtherapeutisch wirksam zu wer-
den. Bücher, in denen sich Sprach- und 
Handlungsschemata wiederholen, sind 
hier besonders geeignet, da so wieder-
kehrende Kontexte geschaffen werden, 
die die gezielte Präsentation und Evo-
zierung spezifischer Strukturen ermög-
lichen und diese in einen motivierenden 
kindgemäßen Sinnzusammenhang 
stellen (Troßbach-Neuner 1997). Da- 

bei wird das Bilderbuch den Kindern 
nicht vorgelesen, sondern gemeinsam 
mit ihnen dialogisch erarbeitet. Nach-
dem die Lehrkraft eine bestimmte 
Struktur passend zum Inhalt mehrmals 
präsentiert hat, können die folgenden 
Seiten der Geschichte sprachlich zum 
großen Teil von den Kindern gestaltet 
werden, während die Lehrkraft bei 
Bedarf modellierend eingreift. Durch 
den Einsatz zusätzlicher Materialien 
und die Herstellung von Bezügen zur 
Erfahrungswelt der Kinder gelingt es, 
die Fokussierung der Zielstruktur noch 
intensiver zu gestalten. 
Aus Platzgründen soll die sprachheil-
pädagogische Aufbereitung nur einer 
Seite aus dem Buch „Chamäleon Kun-
terbunt" (Carle 1998) die Vorgehens-
weise illustrieren. Bereits an diesem 
knappen Beispiel wird deutlich, dass 
es in den meisten Fällen notwendig 
ist, den Originaltext im Sinne der 
fokussierten Zielstruktur zu modifi-
zieren. Eine ausführliche Darstellung 
des Bilderbucheinsatzes im sprach-
heilpädagogischen Unterricht und ein 
vollständiges Beispiel finden sich bei 
Mayer (2007). 
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.2 Originaltext: Das ist ein Chamäleon. Ein 
Chamäleon kann seine Farbe ändern. Sitzt 
ein Chamäleon auf einem grünen Blatt, wird 
es grün wie das Blatt. Klettert es auf einen 
braunen Baumstamm, wird es so braun wie 
der Baumstamm ... 

Unterrichtssituation L.: Das ist ein Chamäleon. Ein Chamäleon 
(mit verändertem Text): kann seine Farbe ändern. Wenn das Chamäle- 
Zielstruktur: subordinierte an auf einem grünen Blatt sitzt, dann wird es 
Nebensätze mit Verbend- grün wie das Blatt. Wenn das Chamäleon auf 
stellung dem braunen Baumstamm sitzt, dann wird es 

braun wie der Baumstamm. 
Die Lehrkraft verdeutlicht die anderen Bild-
ausschnitte und fordert die Kinder auf sich 
zu äußern. 
Anschließend zeigt die Lehrkraft auf einzelne 
Gegenstände im Klassenzimmer und fordert 
die Kinder auf sich zu äußern. 
Danach dürfen die Kinder Bildkarten mit 
unterschiedlichen Objekten (z. B.: Banane) 
ziehen und äußern sich analog unter Einbau 
der Zielstruktur: „Wenn das Chamäleon auf 
der Banane sitzt, dann ...". 

Beispiel 7: Sprachheilpädagogische Aufbereitung eines Bilderbuchtextes 

Magazin 

6.6 Spezifisch sprachheilpädagogisch 
akzentuierter Schriftsprachunterricht 

Spracherwerbsgestörte Kinder gelten 
als besondere Risikogruppe für die Aus-
bildung von Lese-Rechtschreibschwie-
rigkeiten. Catts et al. (2002) zu Folge 
entwickeln sprachentwicklungsgestörte 
Vorschulkinder in der zweiten Klasse 
sechs bis achtmal häufiger Lesestörun-
gen als sprachlich unauffällige Kinder. 
Während Kinder mit phonologischen 
Störungen und beeinträchtigter phono-
logischer Bewusstheit häufig durch 
Schwierigkeiten beim Erlernen der 
Lesefertigkeit auffallen, zeigen Kinder 
mit Defiziten auf der Ebene der Se-
mantik und/oder Syntax/Morphologie 
vor allem Schwierigkeiten beim Lese-
verständnis. 
Aus diesem Grund muss ein spezifisch 
sprachheilpädagogisch akzentuierter 
Schriftsprachunterricht umfassend 
konzeptionalisiert werden. Bereits im 
Vorschulalter, aber vor allem auch 

parallel zum Schriftspracherwerb ist 
eine Förderung der phonologischen 
Bewusstheit ein zentraler Bestandteil 
des Erstleseunterrichts. Neben dem 
systematischen Erlernen und Automa-
tisieren der Phonem-Graphem-Korres-
pondenzen und des phonologischen Re-
kodierens muss dem kontinuierlichen 
Ausbau des Sichtwortschatzes und der 
Automatisierung der Worterkennung 
besondere Aufmerksamkeit geschenkt 
werden (vgl. Mayer 2008). 
Defizite im Leseverständnis werden in 
der Erforschung der Legasthenie häufig 
nicht als eigenständige Problematik, 
sondern als Resultat der beeinträch-
tigten Worterkennung betrachtet. Mag 
dies für sprachlich unauffällige Kin-
der nachvollziehbar sein, resultieren 
Probleme mit der Sinnentnahme bei 
spracherwerbsgestörten Kindern oft 
aus deren rezeptiven lautsprachlichen 
Defiziten. Der differenziertere Wort-
schatz und die komplexere Syntax, die 
Verwendung morphologischer Ele- 

mente, die in der Lautsprache seltener 
vorkommen sowie das Fehlen nonver-
baler Informationsträger verstärken 
die Problematik des Verständnisses auf 
schriftsprachlicher Ebene. 
Deshalb brauchen spracherwerbsgestör-
te Kinder als Ergänzung eines Trainings 
der Worterkennung spezifische Unter-
stützung im Bereich der Sinnentnahme, 
da zahlreiche linguistische Prozesse, 
wie der Zugriff auf Wortbedeutun-
gen, die syntaktisch-morphologische 
Dekodierung sowie das Verständnis 
komplexer längerer Äußerungen nicht 
vorausgesetzt werden können. Die 
Förderung lautsprachlicher Kompeten-
zen auf semantisch-lexikalischer und 
grammatikalischer Ebene ist deshalb 
durchaus eine geeignete Methode, das 
Leseverständnis spracherwerbsgestör-
ter Kinder zu fördern (StothardIHulme 
1992). 

7. Schlussbemerkung 
Im vorliegenden Beitrag wurden Di-
mensionen sprachheilpädagogischen 
Handelns im Unterricht aufgearbeitet. 
Abschließend sei auf ein mögliches 
Missverständnis hingewiesen. Auch 
wenn ich in Kapitel 3 den Begriff 
„Sprachtherapeutischer Unterricht" für 
das Gesamt sprachheilpädagogischer 
Aufgaben in der schulischen Praxis aus 
mehreren Gründen abgelehnt habe, ist 
der sprachtherapeutische Auftrag m. E. 
die zentrale Determinante im Unterricht 
im Förderschwerpunkt Sprache. Allein 
durch eine unspezifische Sprachför-
derung lässt sich die Existenz der 
Schule zur Sprachförderung schwer-
lich legitimieren. Neben den anderen 
beschriebenen Aufgabenfeldern muss 
die Überwindung sprachlicher Beein-
trächtigungen der Kinder auf den un-
terschiedlichen Sprachebenen primäre 
Aufgabe sprachheilpädagogischen 
Unterrichts sein. Die Interventionsstu-
dien zur Kontextoptimierung haben 
gezeigt, dass einzelne Therapieziele 
im unterrichtlichen Kontext in einem 
überschaubaren zeitlichen Rahmen er-
reicht werden können. Dazu muss nicht 
der komplette Unterricht umstrukturiert 
werden. Kurze spezifische Einheiten 
während eines Unterrichtsvormittags 
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sind effektiv. So konnten in der Stu-
die von MotschlRiehemann (2008) 
in einer sechswöchigen Intervention, 
während der viermal wöchentlich eine 
durchschnittlich 17 Minuten dauern-
de kontextoptimierte Förderung zum 
Akkusativ in den regulären Unterricht 
integriert wurde, beachtliche Effekte 
erzielt werden. Aber auch unabhängig 
von diesem Konzept können Lehrkräfte 
Inhalte in den Unterricht integrieren, 
die geeignet sind, sprachliches Lernen 
zu realisieren. 
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20 Jahre moderne Neurorehabilitation: Von der Intensivstation 

bis zur Versorgung des chronischen Patienten zu Hause 
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• Frührehabilitation 
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Trachealkanülenmanagement 

Dysphagie 
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• Wiederherstellung der Aktivitäten 

Leitlinien in der Rehabilitation 

Motorische Rehabilitation der oberen und unteren Extremität 

Gerätegestützte Therapie 
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Rehabilitation der Kognition 

Rehabilitation der Kommunikation 
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• Der Patient zu Hause bzw. im Pflegeheim 

Das Entlassungsmanagement 

Optimierung der Versorgung zu Hause 

Förderung der Partizipation 
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Medikamentöse Therapie der Spast k 

Moderne Antiepileptika 

Sekundärprophylaxe nach Schlaganfall 

Medikamente zur Unterstützung der Neuroplastizität 
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Gemeinsame 
Jahrestagung der 

DGNR 
(Deutsche Gesellschaft für 
Neurorehabilitation e.V.) 

und der 

DGNKN 
(Deutsche Gesellschaft für 
Neurotraumatologie und 
Klinische Neurorehabilitation 
e.V.) 
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Aktuelles 

dgs — Aktuelles, Informationen, Nachrichten 

Liebe Leserinnen und Leser, 

vom 5. bis 7.3.2009 tagte der Hauptvor-
stand der Deutschen Gesellschaft für 
Sprachheilpädagogik in Dortmund. Im 
Rahmen dieser Sitzung wurden Frau Dr. 
Reber von der Universität München und 
Herr Dr. Mußmann von der Universität 
Hannover als Referenten für Öffentlich-
keitsarbeit in den Bundesvorstand beru-
fen. Damit wird das Amt, das zuvor von 
Dr. Reiner Bahr mit großer Fachkom-
petenz und Engagement geführt wurde, 
fortgesetzt. Ihm sei an dieser Stelle noch 
einmal für die Arbeit herzlich gedankt. 
Mit dieser einleitenden Information stel-
le ich mich Ihnen in der Rubrik „Aktu-
elles, Informationen, Nachrichten" der 
„Sprachheilarbeit" vor. Frau Reber und 
ich werden für Sie bekannte, aber auch 
neue Bereiche der öffentlichen Darstel-
lung der dgs bearbeiten und weiter ent-
wickeln. Dazu gehören z. B. in Teilen 
die Außenkommunikation mit der Presse 
und anderen fachlichen und politischen 
Bereichen über bewährte Medien wie 
Informationsmaterialien, Pressemittei-
lungen und die Ihnen hier vorliegende 
Rubrik in der „Sprachheilarbeit", aber 
auch über neue Medien wie das an dieser 
Stelle bereits vorgestellte „SprachHeil-
Wiki". Dabei entwickeln wir arbeitsteili-
ge Schwerpunkte und stellen uns mit der 
Präsentation der „Sprachheilarbeit" im 
neuen Layout zur kommenden Ausgabe 
sowie dem Ausbau und der Weiterent-
wicklung der digitalen Präsentation der 
dgs im Internet auf weitere spannende 
Veränderungen und Entwicklungen ein. 
In dieser Ausgabe stelle ich Ihnen zu-
nächst in gewohnter Form aktuelle In-
formationen aus dem Bundesvorstand 
und den Landesverbänden vor. Durch die 
bundesweiten fachwissenschaftlichen 
und verbandspolitischen Aktivitäten der 
dgs würden jedoch alle Meldungen den 
Rahmen dieser Rubrik sprengen. Dank 
des Web-Administators Olaf Daum fin-
den Sie alle weiteren aktuellen Meldun-
gen wie gewohnt auf den Internetseiten 
der dgs. 

Dr. Jörg Mußmann 

Arbeitstagung des Hauptvorstan-
des der dgs vom 5. bis 7.3.2009 
in Dortmund 
Am ersten Abend der Tagung standen 
vor allem die Berichte aus den Landes-
gruppen im Vordergrund. Wesentliche 
und aktuelle Aspekte werden weiter 
unten zusammengefasst. Landesüber-
greifende Tagesordnungspunkte waren 
die Fortbildungsangebote und deren On-
line-Präsentation sowie die Arbeit einer 
bundesweit einheitlichen Position der 
dgs zum Thema „Inklusive Pädagogik" 
auf dem Hintergrund der Ratifizierung 
der UN-Konvention zu den Rechten von 
Menschen mit Behinderungen durch die 
Bundesrepublik Deutschland. 

Zentrales Fortbildungsportal (ZFP) 
Die „AG Fortbildung" (Antje Leisner, 
1. Vorsitzende der LG Sachen; Helmut 
Beek, 1. Vorsitzender der LG Berlin und 
Olaf Daum, Web-Administrator) zogen 
eine positive Bilanz nach dem Start des 
Fortbildungsportals im Internet. Seit der 
Online-Schaltung am 15.10.2008 gab 
es insgesamt 20.688 Seitenzugriffe von 
3175 Besuchern. Aus fast allen Landes-
gruppen werden steigende Anmelde-
zahlen gemeldet. Insgesamt meldeten 
sich 26% Nicht-dgs-Mitglieder an, was 
als besonders positives Zeichen für den 
Erfolg und die Reichweite des ZFP ge-
wertet wird. 

1911111.1 111 tatistik 	(4i,ii,--iii.bi:iö9 

...seit Online-Schaltung am 15.10,2008: 

16 insgesamt 20.088 Seitenzugriffe 

* von 3175 Besuchern 

II entspricht 6,5 Seiten pro Zugriff 

I- bei einer durchschn. Besucherzeit von 3:05 min. 

Am 14. März fand später das erste bun-
desweite Arbeitstreffen aller Fortbil-
dungsreferenten der Länder statt, um 
Angebote zu vernetzen und zu koordi-
nieren. „Es war ein historisches Tref-
fen", kommentierte eine Fortbildungs-
referentin die Veranstaltung im Wann-
seeforum in Berlin. Zwölf von sieb-
zehn Fortbildungsreferenten waren der 
Einladung gefolgt, um über regionales 
Fortbildungsmanagement und der über-
regionalen Vernetzung der Angebote zu 
beraten. 

Aufträge aus der Delegiertenver-
sammlung 

Studentische Vertretungen 

Ein wesentlicher Punkt der inhaltlichen 
Arbeit in der Hauptvorstandsitzung war 
die Bearbeitung der Aufträge aus der 
Delegiertenversammlung in Cottbus. 
Zum einen ist hier die stärkere Vernet- 

Prof. Dr. C. Glück 
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zung der dgs mit Universitäten und 
dort vor allem mit den Studierenden zu 
nennen. Dank der Initiative von Prof. 
Homburg (Bremen) und Prof. Glück 
(Heidelberg) konnte der Referent für 
Hochschulfragen der dgs, Prof. Christian 
Glück, auf der Hauptvorstandssitzung in 
Dortmund eine sehr umfangreiche Liste 
von studentischen Ansprechpartnern in 
fast allen Studienstätten der Bundesre-
publik vorlegen, die durch Ihre Landes-
gruppen gewonnen werden konnten. 

Nachteilsausgleich 

Der Antrag 8 der Delegiertenversamm-
lung beauftragte die Hauptvorstands-
sitzung, eine einheitliche Position zum 
Thema „Nachteilsausgleich" zu entwi-
ckeln, öffentlich zu präsentieren und sich 
für betroffene Schülerinnen und Schüler 
einzusetzen. 
Die Berichte aus den einzelnen Bun-
desländern zeigten, dass es vielerorts 
entsprechende Vorschriften und Erlasse 
gibt, die einen Nachteilsausgleich all-
gemein für Schülerinnen und Schüler 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
regeln und Schulen sowie Lehrkräften 
einen relativen Handlungsspielraum ein-
räumen. Ein bundesweiter Vergleich der 
entsprechenden Vorschriften soll vorge-
nommen werden. Bei den Umsetzungen 
des Nachteilsausgleiches im konkreten 
Unterricht soll grundsätzlich keine He-
rabsetzung des Anforderungsprofils von 
Aufgabenstellung verbunden sein. Die 
Kompensierung der Benachteiligung 
Einzelner darf nicht zur Benachteiligung 
anderer führen. Nachteilsausgleich soll 
im binnendifferenzierten und individu-
alisierten Unterricht unabhängig vom 
Förderort als allgemeines Unterrichts-
prinzip stattfinden. 
Die Hauptvorstandssitzung konstatier-
te in Anbetracht der unspezifischen 
Maßgaben zum Nachteilsausgleich ein 
grundsätzliches Problem, das aus aktu-
ellem Anlass zum Mittelpunkt einer um-
fangreichen Diskussion der Versamm-
lung gemacht wurde: der Erhalt fach-
richtungsspezifischer Professionalität 
im inklusiven Bildungssystem, das mit 
der Ratifizierung der UN-Konvention zu 
den Rechten von Menschen mit Behin-
derungen gefordert wird. Für die weitere 

Diskussion hielt Prof. Glück ein wis-
senschaftlich fundiertes und kritisches 
Impulsreferat zum Thema „Inklusion" 
und führte mit differenzierten Gegen-
überstellungen einzelner Textpassagen 
unpräzise Übersetzungen vor Augen, 
die in der Konsequenz unterschiedliche 
fachliche Auslegungen zur Folge haben. 

Inklusive Pädagogik und dgs 

In Anbetracht der bildungspolitischen 
und fachwissenschaftlichen Diskussion, 
die nicht erst seit der Ratifizierung der 
UN-Konvention in der Bundesrepublik 
geführt wird, konstituierte sich eine Ar-
beitgruppe, die vom Geschäftsführenden 
Vorstand beauftragt wurde, zeitnah ein 
Positionspapier zum Thema „Inklusion" 
zu erstellen, um öffentlich in der Dis-
kussion Stellung beziehen zu können. 
Am 3./4. Juli 2009 wird die Gruppe, 
bestehend aus Anice vom Berg (1. Vor-
sitz LG Saarland), Christine Krause (1. 
Vorsitz LG Thüringen), Michaela Dall-
meiner (1. Vorsitz LG Brandenburg), 
Theo Schmaus (1. Vorsitz LG Rhein-
land), Fritz Schlicker (2. Bundesvorsit-
zender), Prof. Christian Glück (Referent 
für Hochschulfragen) und Dr. Jörg Muß-
mann (Referat für Öffentlichkeitsarbeit), 
die Gespräche zu Eckpunkten fortset-
zen. Vorab wurde eine Pressemitteilung 
verfasst, die allen Landesgruppen für 
die weitere Verwendung in den Diskus-
sionen mit Politik und Wissenschaft zur 
Verfügung gestellt wurde. Der vollstän-
dige Text soll Ihnen an dieser Stelle vor-
gestellt werden. 

Pressemitteilung 01/2009 der 
Bundes-dgs zum Thema „Inklusi-
on" 

„Teilhabe braucht Sprache" 

Sprache ist der Schlüssel zur gesell-
schaftlichen Teilhabe. Kinder, Jugendli-
che und Erwachsene, die Sprache, sei es 
in mündlicher oder schriftlicher Form, 
durch Wort, Bild oder Bewegung, nicht 
erwartungsgemäß verwenden und ver-
stehen können, werden in ihrer Teilhabe 
an der Gesellschaft behindert. 

Die Deutsche Gesellschaft für Sprach-
heilpädagogik e. V. (dgs) setzt sich seit 
fast 100 Jahren für eine angemessene 
und fachliche Unterstützung und Hilfe 
für Menschen mit Sprach- und Sprech-
störungen in Bildung und Gesundheit 
ein. 
Die dgs begrüßt daher die Ratifizierung 
der UN-Konvention zu den Rechten von 
Menschen mit Behinderungen durch die 
Bundesrepublik Deutschland, die damit 
zum 1. Januar 2009 Gesetzeskraft er-
hielt. Der Fachverband unterstützt aus-
drücklich die Forderungen der Konventi-
on für die Entwicklung zu einer inklusi-
ven Gesellschaft, die auch für Menschen 
mit Sprach- und Sprechstörungen nicht 
exklusive und fremdbestimmte Fürsor-
ge vorhält, sondern ein größtmögliches 
Maß an Selbstbestimmung und Gleich-
berechtigung ermöglicht. 

Sprachheilpädagogik als Teil des allgemei-
nen Bildungssystems 

Das Bildungssystem in Deutschland 
muss sich auch auf die erschwerten 
Lern- und Entwicklungsbedingungen 
von Kindern mit Beeinträchtigungen in 
der Sprache einstellen. 
Lehrkräfte mit der akademischen Qua-
lifikation im Fach Sprachheilpädagogik 
unterstützen diese Kinder und Jugendli-
chen in einem flexiblen System auch an 
allgemeinen Kindergärten und Schulen 
durch sprachheilpädagogisch gestal-
teten Unterricht und Therapie. So er-
möglichen sie als integraler Bestandteil 
des allgemeinen Bildungssystems die 
chancengleiche Teilhabe an Bildung und 
Erziehung. Damit erfüllen sie die Forde-
rung insbesondere der Artikel 3, 4 und 5 
der UN-Konvention, nämlich: 
■ „angemessene Vorkehrungen, not-

wendige und geeignete Änderungen 
und Anpassungen, die keine unver-
hältnismäßige oder unbillige Belas-
tung darstellen und die, wenn sie in 
einem bestimmten Fall erforderlich 
sind, (vorzunehmen), um zu gewähr-
leisten, dass Menschen mit Behinde-
rungen gleichberechtigt mit anderen 
alle Menschenrechte und Grundfrei-
heiten genießen oder ausüben kön-
nen" (Artikel 2). 
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Schule mit dem Förderschwerpunkt Sprache 
beschleunigt Herbeiführung der Chancen-
gleichheit 

Schulen, die mit fachlich qualifizierten 
Lehrkräften den Förderschwerpunkt 
Sprache anbieten, verfolgen in der 
Regel den berufsqualifizierenden Bil-
dungsgang der allgemeinen Schule und 
verstehen sich als Durchgangsschulen 
mit dem Ziel, durch intensive, sprach-
rehabilitative Maßnahmen möglichst 
rasch die Chancengleichheit bei der 
Rückschulung an die allgemeine Schule 
herzustellen. Die hohen Rückschulungs-
quoten dieser Schulen sind ein beredtes 
Zeichen für die Bedeutsamkeit von Arti-
kel 5 der Konvention, denn „besondere 
Maßnahmen, die zur Beschleunigung 
oder Herbeiführung der tatsächlichen 
Gleichberechtigung von Menschen mit 
Behinderungen erforderlich sind, gelten 
nicht als Diskriminierung im Sinne die-
ses Übereinkommens" (Artikel 5). 
Auch stellen die Schulen mit dem För-
derschwerpunkt Sprache nach Ansicht 
der dgs und der an ihrer Arbeit betei-
ligten Eltern keine „unverhältnismäßi-
ge Belastung" für Kinder und Jugend-
liche im o.g. Sinne dar, sondern bieten 
mit „Fachkräften" „garantierte Hilfen" 
und„Maßnahmen zur Beschleunigung 
oder Herbeiführung (...) der Gleichbe-
rechtigung" die „Chancengleichheit" 
(Art. 3) durch berufsqualifizierende 
Schulabschlüsse. 

Wahlrecht der Eltern wahren 

Gleichzeitig fordert die dgs die Berück-
sichtigung des Elternwillens und der 
freien Wahl der Schule in den Bundes-
ländern, die dies noch nicht angemessen 
ermöglichen. Die Schulen für Kinder und 
Jugendliche mit Sprach- und Sprechstö-
rungen sollen sich als Bestandteil des 
allgemeinen Schulwesens entwickeln 
und sich öffnen für einen gemeinsamen 
Unterricht aller, d.h. in Kooperation mit 
verschiedenen Lehrkräften unterschied-
licher fachlicher Qualifikation Unterricht 
zur Förderung der Erst- und Zweitspra-
che für alle Kinder anbieten. 

Fachspezifische Professionalität erhalten 

Dafür fordert die dgs die Beibehaltung 
und den Ausbau entsprechender profes-
sioneller Qualifikationsstrukturen, d. h. 
durch fachspezifische Professuren an 
den Universitäten die Studierbarkeit der 
Sprachheilpädagogik für Lehrkräfte al-
ler Schularten in einem inklusiven Bil-
dungssystem. Die dgs stimmt daher mit 
dem Verband der Sonderpädagogik e.V. 
(vds) überein, dass inklusive Pädagogik 
Professionalität braucht. Diese Professio-
nalität zeigt sich in der fachspezifischen, 
wissenschaftlichen Qualifikation, prä-
ventiv Bedingungen zu erkennen, die die 
kindliche Sprachentwicklung gefährden 
können sowie Unterricht und Therapie 
so gestalten zu können, dass Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen die Teilha-
be an Erziehung und Bildung und am ge-
sellschaftlichen Leben ermöglicht wird. 
Weiterhin sollen alle Abschlüsse, die in 
Schulen mit dem Förderschwerpunkt 
Sprache möglich sind, grundsätzlich be-
rufsqualifizierend sein. Spezielle Schul-
abschlüsse für Sonderschüler, wie sie die 
Kultusministerkonferenz plant, werden 
von der dgs ausdrücklich abgelehnt. 
„Inklusive Pädagogik in Deutschland 
darf nicht dazu führen, dass eine durch 
Integration nachweislich verbesserte 
Teilhabe von Benachteiligten in unserer 
Gesellschaft nun zu einer inklusiven Ver-
nachlässigung derselben führt" (Gerhard 
Zupp, 1. Bundesvorsitzender, dgs). 

V.i.S.d.P.: Jörg Mußmann, Öffentlich-
keitsreferent 

Aktuelle Entwicklungen in den 
Landesgruppen 

Landesgruppe Sachsen 

Aktuelle bildungs- und sozialpolitische Entwick-
lungen 

In Sachsen wurde die begonnene Koope-
ration zwischen Kultusministerium und 
Ministerium für Soziales als besonderer 
Fortschritt betrachtet auch mit Blick auf 

die Sprachförderung in Schule und Vor-
schule. 
Im Januar 2009 fand eine Auftaktveran-
staltung statt, die die Notwendigkeit der 
Zusammenarbeit und der gemeinsamen 
Finanzierung der längst überfälligen 
Sprachstandserhebungen dargestellt 
hat. Dazu wurden Erzieher und Erzie-
herinnen eingeladen. Aus Sicht der dgs 
gestaltete sich der diesbezügliche In-
formationsfluss jedoch nicht optimal, 
so dass viele Einrichtungen derzeitigen 
Zeitpunkt nicht informiert sind. Ab Sep-
tember 2009 sollen in Sachsen Sprach-
standserhebungen mit dem Delphin-Test 
durch die Erzieher durchgeführt werden. 
Dazu werden Multiplikatoren zur Schu-
lung der Erzieher eingesetzt. Ungeklärt 
bleibt die fachwissenschaftliche bzw. 
sprachheilpädagogische Qualifikation 
der Multiplikatoren selbst. Die Landes-
gruppe Sachsen hat dazu konstruktive 
Einflussnahme angekündigt. 
Im schulischen Bereich berichtet die 
Landesgruppe vom Vorhaben des Kul-
tusministeriums, den integrativen Unter-
richt umfassender zu ermöglichen. Da-
bei wird der zu erwartende strukturelle 
und personelle Abbau sprachheilpädago-
gischer Fachlichkeit kritisch betrachtet. 
Für die Vorbereitung und Beratung zur 
strategischen Umsetzung der Organisa-
tion und entsprechender Gesetzesände-
rungen setzte das Kultusministerium seit 
Januar 2008 eine Arbeitsgruppe ein. Sie 
setzt sich aus Lehrkräften, Schulleitun-
gen, Wissenschaft und Fachverbänden 
zusammen. Geplant ist ein Verzicht auf 
segregierende Diagnostik vor Schulein-
tritt. Auffällige Kinder sollten in die Re-
gelgrundschule eingeschult werden und 
nach Beendigung der Flexiblen Schu-
leingangsphase die Förderschulen besu-
chen können. Die Landesgruppe konnte 
jedoch den Erhalt einer sprachspezifi-
schen Diagnostik im vorschulischen Be-
reich erhalten und damit auch die Mög-
lichkeit des Besuchs einer Sprachheil-
schule bereits zur Einschulung. Daneben 
setzt sich die Landesgruppe weiterhin 
für das Konzept des Gemeinsamen Un-
terrichts ein. 
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Landesgruppe Hamburg 

Aktuelle schulpolitische Entwicklung 

Schulstrukturell steht die Hansestadt 
vor einer Art Doppelreform: Die Grund-
schulzeit wird um zwei Jahre verlängert, 
parallel werden weiterführende Schulen 
auf die beiden Typen Stadtteilschule und 
Gymnasium reduziert. In der Primar-
schule soll die Schülerschaft jahrgangs-
übergreifend in der sog. Grundstufe 
(0-3) lernen, meistens am Standort einer 
Primarschule, und jahrgangsgetrennt 
in der sog. Unterstufe (4-6), Standort 
Stadtteilschule oder Gymnasium. In den 
Klassen 7-10 soll es künftig keine Schul-
formwechsel mehr geben. Während die 
Stadtteilschule den Weg zu allen Schul-
abschlüssen bietet — hier das Abitur nach 
dem 13. Jahrgang —, erlangen die Schüle-
rinnen und Schüler am Gymnasium das 
Abitur bereits nach dem 12. Jahrgang. 
Die Frage nach der sonderpädagogischen 
Förderung wird nach der Vorstellung des 
Mitte Februar erschienenen Rahmenkon-
zepts für die Primarschule, Stadtteilschu-
le und das sechsstufige Gymnasium mit 
dem langfristigen Ziel der Integration 
beantwortet. „In der Primarschule", heißt 
es dort, „werden Kinder mit sonderpäd-
agogischem Förderbedarf in integrativen 
Maßnahmen gefördert, soweit die orga-
nisatorischen und personellen Vorausset-
zungen gegeben sind" (2009, 6). Auch 
Stadtteilschulen und Gymnasien können 
Integrationsklassen führen und Schüler 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
aufnehmen. „Durch verbindliche Verein-
barungen über pädagogisch-didaktische 
Konzepte zwischen Primarschulen mit 
Integrationsklassen und integrativen Re-
gelklassen und Stadtteilschulen wird die 
Kooperation intensiviert" (ebd.). 
Um die Belange sonderpädagogischer 
Förderung von Anfang an in den Re-
formprozess einzubinden, formulieren 
Schulleiter unter dem Dezernat, das 
die Förderschwerpunkte Sprache und 
Lernen beaufsichtigt und berät, in einer 
gesonderten Arbeitsgruppe Eckpunk-
te einer „Kooperation mit integrativer 
Absicht", wie Hans-Joachim Sassen für 
dieses Dezernat am 24.09.2008 in einem 
Rundschreiben an Hamburger Schulen 
berichtet. Offen ist bislang die Frage, ob 
die integrative Förderung in Form von 

Förderzentren oder integrativen Regel-
klassen vollzogen wird und ob im Zuge 
dessen Sprachheilschulen aufgelöst wer-
den. 

Landesgruppe Hessen 

Aktuelle schulpolitische Entwicklungen 

Dem Ansteigen der Schülerzahlen im 
Bereich derer mit sprachlicher Beein-
trächtigung wird in Hessen bei insge-
samt sinkenden Schülerzahlen regional 
unterschiedlich begegnet. Während eini-
ge Regionen, wie bereits im vorigen Jahr 
berichtet, Sprachheilabteilungen bzw. 
Schulen (Südhessen, Werra-Meißner, 
Odenwaldkreis) einrichteten bzw. dies er-
wägen, wird dies in anderen Regionen u. 
a. unter dem Einfluss der Inklusionsdis-
kussion zum Teil kritisch hinterfragt. Es 
werden z.T. auch unter anderen Aspekten 
„inklusive" Schulformen verschiedener 
Ausprägung diskutiert und Modelle ent-
wickelt. Die Landesgruppe Hessen kün-
digte dazu eine fachliche Positionierung 
an und hat die Gespräche mit dem Kul-
tusministerium bereits aufgenommen. 

Landesgruppe Mecklenburg-Vorpommern 

Aktuelle bildungspolitische Entwicklungen 

Ein kurzfristig herausgegebener Be-
richt mit Empfehlungen einer Experten-
kommission zum Thema: „Zukunft der 
Erziehung und Bildung unter Berück-
sichtigung des lebenslangen Lernens in 
Mecklenburg-Vorpommern", welcher 
die Grundlage für den ersten Entwurf 
zur Novellierung des Schulgesetzes vom 
08.Juli 2008 darstellt, führte zu Verun-
sicherungen hinsichtlich zukünftiger 
Möglichkeiten der Förderung sprachge-
störter Kinder sowie der Ausgestaltung 
von Arbeitsplatzbedingungen für För-
derschullehrkräfte in Förderschule und/ 
oder Regelschulen. Mit einem Positions-
papier wendete sich die dgs e. V. M-V an 
das Ministerium für Bildung, Wissen-
schaft und Kultur M-V. Die Landesgrup-
pe unterstützt die Erhöhung der Qualität 
individueller Förderung und empfiehlt 
die Prüfung integrativer Bemühungen 
von Schülern mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf insbesondere im Bereich 
Sprache. Dafür wird jedoch ein abgestuf- 

tes, flexibles Bildungssystems gefordert, 
in dem die adäquate, individuelle und 
fachspezifische Förderung gewährleistet 
ist. Zudem soll gesichert sein, dass für 
Kinder mit sehr hohem sonderpädagogi-
schen Förderbedarf im Bereich Sprache 
im Vorschul- und Schuleingangsbereich 
eine zeitweilige Sonderbeschulung mög-
lich ist. Die Landesgruppe erwartet wei-
terhin Gesprächsbereitschaft seitens des 
Ministeriums für Bildung, Wissenschaft 
und Kultur. 

Landesgruppe Rheinland 

„50 Jahre dgs-Landesgruppe Rheinland" 

In diesem Jahr feiert die Landesgruppe 
Rheinland ihr 50-jähriges Bestehen. Aus 
diesem Anlass findet vom 18.-19. Sep-
tember 2009 im Hotel Maritim, Köln, 
eine Jubiläums-Tagung statt. Unter dem 
Motto „Wir blicken vor und zurück —
tagen und feiern" erfolgt ein Rückblick 
auf die Geschichte der Landesgruppe 
und die sprachheilpädagogischen Im-
pulse, die vom Rheinland ausgingen. 
Damit verbunden ist die Ehrung von 
zwei herausragenden Vertretern der 
Sprachheilpädagogik im Rheinland. 
Frau Prof. Dr. Gerda Knura und Herrn 
Prof. Dr. Hans-Joachim Scholz wird die 
Ehrenmitgliedschaft der Landesgrup-
pe Rheinland verliehen. Beide haben in 
Forschung und Lehre sowie durch ihre 
Veröffentlichungen Bedeutendes für 
die Entwicklung der Sprachheilpädago-
gik geleistet und an der Universität zu 
Köln Generationen von Sprachheilpäd-
agoginnen und -pädagogen ausgebildet. 
Dem historischen Aufriss folgt der 
Blick auf die Situation sprachbeein-
trächtigter Menschen in einem Teilbe-
reich aktueller sprachheilpädagogischer 
Diagnostik und Therapie. Hier sollen 
Möglichkeiten der Intervention und 
zukünftige Entwicklungsdimensionen 
aufgezeigt werden. Unter dem Rahmen-
thema „Das Dingsda da!" — Lexikon 
— Semantik — semantisch-lexikalische 
Störungen" werden sich namhafte Re-
ferentinnen und Referenten am Freitag 
und Samstag mit dem aktuellen Stand 
auf diesem Forschungsgebiet befassen. 
Als Schirmherrn unserer Jubiläumsver-
anstaltung konnte die Landesgruppe 
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Herrn Michael Mertens, LVR-Dezernent 
für Schule und Jugend, gewinnen. 
Weitere Informationen finden Sie auf der 
Internetseite der Landesgruppe: 
http:11www.dgs-rheinland.del 

Landesgruppe Niedersachsen 

Erster Landesvorsitzender zurückgetreten 

Überraschend ist nach knapp 12 Jahren 
Arbeit im dgs Landesvorstand Nieder-
sachsen am 24. März der 1. Landesvor-
sitzende Andreas Pohl zurückgetreten. 
Er begründet seinen Rücktritt mit den 
vielfältigen Aufgaben im Beruf, dem 
Verband und der Familie, die leider 

nicht immer miteinander zu koordinie-
ren seien. Dr. Jörg Mußmann, der nach 
dem Rücktritt der 2. Landesvorsitzenden 
Antje Bordowski im September 2008 als 
Schriftführer die Stellvertretung für And-
reas Pohl übernahm, führt nun satzungs-
gemäß den geschäftsführenden Vorsitz 
der Landesgruppe neben der Schriftlei-
tung, dem Referat für Hochschulfragen 
in Niedersachsen und der Redaktion der 
niedersachsenweiten Verbandszeitschrift 
„Forum Sprache". Zurzeit konstituiert 
sich der Gesamtvorstand der Landes-
gruppe neu und bereitet sich auf die Vor-
standswahlen im Herbst 2009 vor. Die 
aktuellen Entwicklungen können auf der 

1nternetseite der Landesgruppe verfolgt 
werden. 
In Andreas Pohls Zeit fallen einige we-
sentliche Neuerungen der Vorstandsar-
beit in Niedersachsen, die er zusammen 
mit dem Vorstand umgesetzt hat. So ist 
der Vorstand erstmalig auf allen Fel-
dern der Arbeit mit sprachbehinderten 
Kindern personell besetzt gewesen und 
präsentiert sich sehr viel breiter und 
nachhaltiger in der Öffentlichkeit. Auch 
die Neugestaltung der Landeshomepage, 
des Rundbriefes, die Fortbildungsmodu-
le sowie die neue spezifische Form der 
Mitgliederwerbung fielen in seine Amts-
zeit. 

dbs - Beruf und Politik im Verband 

Liebe Kolleginnen und Kollegen, 

zehn Jahre und ein ganz klein bisschen 
mehr — die ersten Seiten „dbs — Beruf 
und Politik im Verband" gab es in der 
SHA 2/1999. Aus der AGFAS war gera-
de der dbs e.V. geworden — ein juristisch 
und ökonomisch selbständiger Berufs-
verband innerhalb der dgs. Für die Pu-
blikationsorgane von dgs und dbs hatte 
dies zur Konsequenz, dass sie besser 
aufeinander abgestimmt werden muss-
ten — und so erhielt der dbs bis zu vier 
Druckseiten, damals noch im DIN A5-
Format, pro Ausgabe der SHA zur freien 
Gestaltung. 

Neben den monatlichen Infoschreiben, 
mit denen der dbs ausschließlich seine 
Mitglieder rasch über aktuelle berufspo-
litische Entwicklungen informiert, woll-
ten wir zusätzlich alle dgs/dbs-Mitglie-
der durch ,Die Sprachheilarbeit` von un-
serer Verbandsarbeit erfahren lassen. Als 
Ziel hatten wir formuliert, die berufs-
ständischen Belange der freiberuflichen 
oder angestellten Tätigkeit ebenso abzu-
decken wie das Inhaltsspektrum der the-
rapeutischen Arbeit. Berufspolitik ohne 
Fachinteresse schien uns leblos. Somit 
hofften wir, dass uns in dieser neuen 
Rubrik, eingebettet in die wissenschaft-
lichen Fachbeiträge der Ihnen vertrauten 
Sprachheilarbeit, die gute Mischung zu 
lebendiger Berufspolitik gelänge. 

Ob wir unser Ziel erreicht haben oder 
wie weit wir noch davon entfernt sind 
— die Beurteilung überlasse ich Ihnen. 
Nach zehn Jahren darf man aber in je-
dem Haus über eine Renovierungsmaß-
nahme nachdenken und so haben wir 
uns — wie Sie alle wissen — zu einer gro-
ßen Veränderung entschlossen, die ab 
der nächsten Ausgabe, dem Heft 4/2009, ➢ 
verwirklicht wird: 

➢ Die SHA wird gemeinsam von dgs 
und dbs herausgegeben. 

➢ Sie wird „Sprachheilarbeit — Fach-
zeitschrift für Sprachheilpädagogik 
und akademische Sprachtherapie" 
heißen. 

➢ Für alle dbs-Mitglieder, auch für die 
der dbs-Mitgliedsverbände, ist die 
SHA in Zukunft im Mitgliedsbeitrag 
enthalten, d. h. Sie erhalten sechs 
Mal im Jahr ein Exemplar der Fach-
zeitschrift. 

➢ Die Redaktion hat sich auf sechs 
Mitglieder vergrößert (siehe www. 
dbs-ev.de). 

➢ Das Layout wird sich verändern. 
➢ Die Arbeitsabläufe wurden neu 

strukturiert. 

Im Rahmen dieser Veränderungen wird 
auch auf Ihren dbs-Seiten ein frischer 
Wind wehen: 

➢ Weil die SHA künftig noch kon-
sequenter die Leserinteressen aller 

sprachheilpädagogischen und akade-
misch sprachtherapeutischen Berufs-
gruppen bedienen möchte, werden 
die Inhaltsrubriken der dbs-Seiten, 
wie der Therapieraum, die Nachbar-
schaften oder Daten und Zitate aus 
Fach- und Tagespresse, zukünftig im 
allgemeinen Magazinteil erscheinen. 
Da es bei bis zu vier Druckseiten 
bleibt, entsteht mehr Raum für Be-
rufs- und verbandspolitische Mit-
teilungen — auch aus allen dbs-Mit-
gliedsverbänden. 
Die verlagstechnischen Vorlaufzei-
ten für den Verbandsteil der SHA 
wurden auf vier Wochen verkürzt, so 
dass wir auch im Printmedium künf-
tig die gewohnte Aktualität liefern 
können. 
Der Info-Brief der Geschäftsstelle 
wird somit nicht mehr gebraucht und 
deshalb eingestellt. 

Die Betreu-
ung der dbs-
Seiten wird 
ab der nächs-
ten Ausgabe 

Frau Prof. Claudia Iven, ehemalige 
2. Vorsitzende und Fortbildungsrefe-
rentin des dbs, sowie dessen derzeiti- 
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ge Beirätin für Hochschulfragen und 
Redaktionsmitglied, übernehmen. 

Ich wünsche Ihnen und mir eine gute 
Zusammenarbeit mit unserer Kollegin 
und übergebe Claudia Iven feierlich für 
ihre neuen Aufgaben meinen fast schon 
obligatorischen Schlusssatz: Die Koor-
dinatorin dieser Rubrik nimmt Ihre An-
regungen, Kommentare und vor allem 
Ihre Beiträge zur lebendigen Berufspo-
litik gerne an! 

Mit einem herzlichen Dankeschön für 
Ihr Vertrauen verabschiede ich mich —
aber nur an dieser Stelle — von Ihnen. 
Allerdings möchte ich Ihnen zuvor noch 
eine spannende Lektüre der nun folgen-
den Neuigkeiten aus der dbs-Geschäfts-
stelle wünschen. 

Ihre Ulrike de Langen-Müller 
Kontakt: 
Dr. phil. U. de Langen-Müller 
Tel.:/Fax: 0851-96 66 979 / 96 66 974 

Akademische Sprachtherapeuten 
sind in die Bundesbeihilfeverord-
nung aufgenommen worden! 
Nach vielen Jahren berufsverbandlicher 
Bemühungen ist es endlich zu einem 
Durchbruch bei der Anerkennung der 
Leistungserbringung durch akademische 
Sprachtherapeuten im Beihilfebereich 
des Bundes gekommen. In der Vergan-
genheit waren nur Logopäden als Leis-
tungserbringer in § 6 der BBhV aufge-
führt. In vielen Gerichtsverfahren, die 
der dbs unterstützt hat, in zahllosen Te-
lefonaten mit Beihilfestellen und inten-
siven Gesprächen mit den politisch Ver-
antwortlichen ist letztlich die Grundlage 
für die Änderung geschaffen worden. 
Ein wichtiges verbandspolitisches An-
liegen des dbs ist somit für akademische 
Sprachtherapeuten erfolgreich abge-
schlossen worden. 

Im aktuellen Gesetzestext heißt es nun 
in § 23 BBhV: 

Aufwendungen für ärztlich verordnete 
Heilmittel sind beihilfefähig, wenn die-
se in Anlage 4 aufgeführt sind und von 
Angehörigen der Gesundheits- oder Me- 

dizinalfachberufe nach Anlage 3 ange-
wandt werden. Bei einer Sprachtherapie 
sind auch Aufwendungen für Leistungen 
staatlich anerkannter Sprachtherapeuten 
sowie vergleichbar qualifizierter Perso-
nen beihilfefähig. 

In der Anlage 3 werden exemplarisch 
Logopäden und Klinische Linguisten 
aufgeführt. 
Damit ist erstmals eine akademische 
Berufsgruppe ausdrücklich aufgelis-
tet worden. Damit werden zukünftig 
auch Beihilfeberechtigte des Bundes 
die hoch qualifizierte Therapie von ver-
gleichbar qualifizierten akademischen 
Sprachtherapeuten(s.o. § 23 BBhV) 
durch die Beihilfestellen erstattet be-
kommen. 

Wenn es bei der Auslegung der neuen 
Bundesbeihilfeverordnung in der Über-
gangsphase zu Unklarheiten bei Ihren 
beihilfeberechtigten Patienten kommt, 
steht der dbs selbstverständlich für wei-
tere Informationen zur Verfügung. 

RA Volker Gerrlich 
(Bundesgeschäftsführer) 

GKV-Spitzenverband veröffentlicht 
erste Anlage zu den Zulassungs-
empfehlungen 
Die Bachelor Studiengänge Sprach-
therapie der Ludwig-Maximilians-
Universität München und Logopädie 
der Hochschule Fresenius Idstein 
wurden in die Anlage zu den Zulas-
sungsempfehlungen aufgenommen. 

Mit der Neufassung der Zulassungsemp-
fehlungen im Jahr 2007 wurden die zu-
lassungsfähigen Berufsgruppen im Be-
reich der Stimm-, Sprech- und Sprach-
therapie um Absolventen von anerkann-
ten Bachelor-/Master-Studiengängen 
ergänzt. Die Hochschulen können dazu 
ihre Studiengänge beim GKV Spitzen-
verband anerkennen lassen, wenn die 
Inhalte des Studiengangs die näheren 
Anforderungen nach den Zulassungs-
empfehlungen erfüllen. 

Für die Studiengänge BA Sprachthera-
pie der Ludwig-Maximilians-Univer- 

sität München und BA Logopädie der 
Hochschule Fresenius Idstein wurde die 
Erfüllung aller Anforderungen nun fest-
gestellt, so dass die Studiengänge in die 
Anlage zu den Zulassungsempfehlun-
gen aufgenommen wurden. Absolventen 
der Studiengänge müssen im Rahmen 
zukünftiger Zulassungsverfahren nur 
noch nachweisen, dass sie nach den Re-
gularien der anerkannten Studiengänge 
studiert haben. Die aktuelle Anlage zu 
den Zulassungsempfehlungen finden Sie 
unter: http://www.dbs-ev.de/pdf/Zulas-
sungsempfehlungen_Anlage_032009.   
pdf 

Anmerkung: Die Anerkennungsverfah-
ren weiterer Bachelor- und Masterstudi-
engänge laufen noch. 

RAin Kirsten Weiffen 
(Justitiarin) 

AOK Heilmittel-
Bericht 2009 er-
schienen. 
Tendenz unver-
ändert 

Der Heilmittel-Bericht 2009 beschreibt 
und analysiert für das Jahr 2007 die 38 
Millionen Leistungen mit 254 Millio-
nen einzelnen Heilmittelbehandlungen 
im Wert von 4,1 Milliarden Euro für die 
insgesamt rund 70 Millionen gesetzlich 
Krankenversicherten. 

Das sind große Zahlen — bezogen auf den 
Gesamtumsatz der GKV entfallen jedoch 
nur 2,7 % auf die Heilmittel Physiothe-
rapie (76 %), Ergotherapie (13,6 %) und 
Sprachtherapie (9,4 %). Dieser zwar ver-
gleichsweise geringe Anteil zeige aber 
gegenüber anderen Leistungsausgaben 
einen deutlich stärkeren Anstieg. 

Bei einer genauen Betrachtung der Ana-
lyse erscheint eine aufgeregte Berichter-
stattung jedoch nicht gerechtfertigt. Die 
Tendenzen sind seit Jahren bekannt. Fast 
wortgleich konstatiert die AOK wie je-
des Jahr die Zunahme insbesondere der 
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sprach- und ergotherapeutischen Be-
handlungen. Gleichzeitig machen die 
Autoren allerdings darauf aufmerksam, 
dass die Heilmittelausgaben der Jahre 
2005 bis 2007 gegenüber den Vorjahren 
geringere Steigerungsraten ausweisen 
(siehe Abbildung A 4, S. 51 im HM-Be-
richt). Nach einem Rückgang der Heil-
mittelausgaben im Jahr 2004 in Folge 
der geänderten Zuzahlungsbedingungen 
hat die Zahl erst jetzt wieder die Höhe 
der Ausgaben von 2003 erreicht. 

Aufregung verdient viel eher ein inhalt-
licher Aspekt: seit 2003 zeigen die Ver-
ordnungszahlen für Sprachtherapien im 
Kindesalter einen Therapiehöchststand 
bei den 6 bis 9-Jährigen. Unverändert 
liegt der Patientenanteil in den ersten 
drei Lebensjahren unter ein Prozent, ob-
wohl die Phase zwischen dem ersten und 
dem dritten Geburtstag als besonders 
sensibel gilt. Entweder werden die Pro-
bleme der Kinder zu diesem Zeitpunkt 
nicht entdeckt oder nicht als therapiebe-
dürftig eingeschätzt. Es bleibt die Frage, 
ob ein frühzeitiger Therapiebeginn der 
Steigerung der Verordnungen entgegen-
wirken könnte. 

Zum Download des Berichts: 
http : //w ido .de/fileadmin/w ido/down-
loads/pdf_heil_hilfsmittel/w ido_he 
heilmittelbericht_0209.pdf 

Ulrike de Langen-Müller 
(Referentin für Öffentlichkeit, Wissen- 

schaft und Forschung) 

Didacta 2009 in Hannover ein 
voller Erfolg 
Dies war, wie der didacta-Verband in 
seinem Abschlussbericht zum Ausdruck 
bringt, die einhellige Meinung von Aus-
stellern, Besuchern und Veranstaltern. 

718 Aussteller boten vom 10.-14.02.2009 
den 74000 Besuchern eine vielfältige 
Palette an Medien, Materialien, Infor-
mationen und Fort- und Weiterbildungs-
programmen. 

Der dbs, der einen gemeinsamen In-
formationsstand mit der dgs hatte, prä-
sentierte sich in der Halle 17, in der im 

Wesentlichen Aussteller für den Kin-
dergarten- und Schulbereich anzufinden 
waren. Folglich waren auch die meisten 
Standbesucher Erzieherinnen, die immer 
wieder Informationen über und Mate-
rialien zur Sprachförderung im Kinder-
garten wünschten. Auch nach Fort- und 
Weiterbildungsmaßnahmen wurde häufig 
gefragt. 

Auch Ausbilder von Erzieherinnen, Leh-
rer und Lehrerinnen vor allem an Grund-
schulen, Sprachheilpädagogen in Schule 
und Praxis, Logopädinnen, Psychologen, 
Sozialpädagogen, Eltern sprachbehinder-
ter Kinder, Berater, Managementtrainer 
und viele andere mehr fanden sich an 
unserm Stand ein und suchten das Ge-
spräch. 

Eines der oft nachgefragten Themen 
drehte sich um Sprachstandserhebung 
und Sprachförderung. Da verwundert 
es nicht, dass die Broschüre „Sprach-
entwicklung ist kein Kinderspiel...", in 
der auf die Unterschiede von Sprachför-
derung und Sprachtherapie hingewiesen 
wird, viele Abnehmer fand. 

Neben den Informationsbroschüren 
der dgs waren auch die Fortbildungs-
verzeichnisse und die Postkarten stark 
gefragt. Auf das SprachHeilWiki, eine 
von dbs/dgs und den Universitäten 
München und Heidelberg unterstützte 
intemetbasierte Wissensplattform für 
Sprachtherapie und sprachheilpädago-
gischen Unterricht, wurde mit einem 
Flyer aufmerksam gemacht. Dieser war 
am Samstagvormittag allerdings schon 
vergriffen. Die Reaktionen der Besu-
cher zeigte aber, dass Karin Reber und 
Claudia Schmaußer, die Autorinnen von 
SprachHeilWiki, mit dieser online-Platt-
form einen Volltreffer gelandet haben. 

Die Zusammenarbeit mit der dgs war 
wie immer harmonisch und produktiv. 
Der Dank gilt unsern Mitgliedern, die 
uns bei der Standbetreuung unterstützt 
haben. 

Die Veranstalter freuen sich auf die nächs-
te didacta. Sie findet vom 16.-20.03.2010 
in Köln statt. 

Theo Borbonus 
(Referent für Bildung) 

Stefanie Dickhaut und Theo Borbonus 

Der dbs auf den Würzburger Apha-

sietagen 
„Perspektiven leben" lautete das 
Schwerpunktthema der diesjährigen 
Würzburger Aphasie-Tage. Zum 12. 
Mal haben BRA und Aphasiker-Zen-
trum Unterfranken (AZU) Europas 
größten Kongress für Menschen mit 
Aphasie, Angehörige und Therapeu-
ten in der Fachhochschule Würzburg 
ausgerichtet. dbs war mit Grußwort 
und Info-Stand sowie beim Koopera-
tionspartnertreffen dabei. 

Nach den Begrüßungsansprachen durch 
Prof. Dr. Walter Huber, Thomas Hupp 
als Mitorganisator der Tagung, und Dr. 
Ulrike de Langen-Müller, stellvertretend 
für alle Kooperationspartner des Bun-
desverbands für die Rehabilitation der 
Aphasiker (BRA), kamen Betroffene 
zu Wort, die auf beeindruckende Weise 
Beispiele für neue Lebensperspektiven 
gaben: Die von Aphasie betroffene Ärz-
tin Ulrike Steinhäfel sang begleitet vom 
Reha-Jazz-Trio, und der promovierte Ju-
rist Dr. Michael Donner, mit 38 Jahren 
kurz vor dem Gipfel seiner beruflichen 
Karriere Opfer eines Schlaganfalls ge-
worden, hielt den Eröffnungsvortrag. 
Darin zeigte und kommentierte er seine 
klaren und ausdrucksstarken Schwarz-
Weiß-Fotografien aus einem Leben ohne 
und mit Aphasie. Eine Ausstellung mit 
seinen einfühlsamen Bildern von Men-
schen, deren Leben sich von Grund auf 
durch einen Schlaganfall veränderte, be-
gleitete die diesjährige Tagung. 

Traditionsgemäß fand noch am selben 
Abend das Treffen des BRA mit seinen 
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Kooperationspartnern statt. Hierzu 
gehören unter anderem die Deutsche 
Schlaganfallstiftung, die ZNS — Hanne-
lore Kohl Stiftung, die Deutsche Gesell-
schaft für Sprachheilpädagogik (dgs), 
der Deutsche Bundesverband der aka-
demischen Sprachtherapeuten (dbs) und 
der Deutsche Bundesverband für Logo-
pädie (dbl). „Aphasie — und wie geht es 
beruflich weiter?" war das diesjährige 
Thema. Gerhard Lehmann und Barbara 
Brender, beide seit 2007 mit der berufs-
qualifizierenden Ausbildung von Apha-
sikern am Berufsförderungswerk Hei-
delberg befasst, debattierten unter Mo-
deration von Prof. Dr. Walter Huber mit 
den Kooperationspartnern über Möglich-
keiten, Ansätze und Chancen, aber auch 
Grenzen der beruflichen Qualifikation 
von Aphasikern. Dabei wurden die Aus-
wirkungen der mangelnden Kenntnis der 
Erkrankung in der Gesellschaft intensiv 
thematisiert. 

Beim Podiumsgespräch zu: „Elternhaus 
bei Aphasie: Ressource oder Barriere?" 
kamen unter der Moderation von Prof. 
Dr. Walter Huber erwachsene Betroffe-
ne und deren Eltern zu Wort. Mutig und 
lebensbejahend verdeutlichten die Podi-
umsteilnehmer, wie wichtig es ist, nicht 
zu verzweifeln. 

Wieder einmal haben die Würzburger 
Aphasie-Tage bewiesen, dass ein Fach-
kongress für und mit aphasischen Men-
schen eine Bereicherung sowohl für 
Fachleute als auch für Betroffene sein 
kann. 

Auch der dbs nutzte das Forum der 
Würzburger Aphasietage zwischen 40 
Workshops, 15 Vorträgen und etwa 10 
Infoständen, um sich mit seinem Stand 
und Serviceangebot der Aufmerksam-
keit und den Fragen vieler Interessierter 
zu stellen. 

Ulrike de Langen-Müller (dbs) und 
Dagmar Amslinger (BRA) 

3KL 
Anregungen zu einer Sommer-
schule 

Im Sommer 2009 fand nach langjähri-
ger Unterbrechung wieder eine klinisch 
linguistische Sommerschule statt; eine 
erste Sommeruniversität wurde 1994 
von Gerhard Blanken in Freiburg und 
eine weitere 1995 von Ria deBleser in 
Potsdam organisiert. Dieses Fort- und 
Ausbildungsformat ist nicht geläufig 
und wird sicherlich nur in größeren Ab-
ständen veranstaltet werden. Dazu eini-
ge Hinweise: 

Die letztjährige Sommerschule wurde 
als Lern- und Lehrwerkstatt konzipiert; 
es sollten sowohl fachliche Inhalte ver-
mittelt als auch fachlicher Stoff didak-
tisch aufbereitet werden. Grundsätzlich 
stammt der Lernstoff aus dem ganzen 
Spektrum von Sprach-, Sprech-, Stimm-
oder Schluckstörungen sowie deren lin-
guistischen, (neuro-)p sychologischen, 
neurologischen oder pädagogischen 
Hintergründen. Die Grenzen setzt das 
klinisch therapeutische Arbeitsfeld. Ein 
Thema steht im Mittelpunkt der Veran-
staltung. 
Der Lehrstoff sollte so portioniert wer-
den, dass ein Teil praktisch unterrichtet 
und ggf. auch anschließend ausprobiert 
werden kann. Sinnvollerweise gibt es 
Lem- wie Übungsaspekte. Dazu könnten 
kleine Experimente, (Daten-) Analysen 
und Materialprofile (Itemanalysen) ge-
hören. Die Teilnehmer sollen selbst am 
Thema arbeiten bzw. den Umgang mit 
einer Methode erfahren können. Je nach 
Bedarf lassen sich weitere Vorträge oder 
Statements um das Hauptthema grup-
pieren. Geladene Referenten beleuchten 
weitere Aspekte und runden die Veran-
staltung ab. 
Die Sommerschule definiert sich als 
geschlossene Veranstaltung mit festen 
Teilnehmern an einem Ort und ist zeit-
lich begrenzt; maximal eine Woche oder 
ggf. Vier Tage, z. B. von Donnerstag bis 
Sonntag. Die Teilnehmer und Referen-
ten übernachten am gleichen Ort, so dass 
man sich abends gemütlich sprechen und 
kennenlernen kann. 

Frank Ostermann (Beirat BKL) 

PS: Interessenten können sich einige 
Vorträge im Archiv zur Sommerschule 
anschauen (www.bkl-ev.de/Sommer-
schule).  

Immer erreichbar: www.dbs-ev.de  

Aus der Hochschule 

BA Sprachtherapie in Köln 
Die Universität zu Köln bietet voraus-
sichtlich ab dem Wintersemester 2009/10 
einen sechssemestrigen, zulassungsbe-
schränkten Studiengang „Sprachthera-
pie" mit dem Abschluss „Bachelor of 
Arts (BA) Sprachtherapie" an. 
Die Humanwissenschaftliche Fakultät 
der Universität Köln hat der Einrichtung 
dieses Studienganges zugestimmt. Die 
Akkreditierung soll bis zum Beginn des 
Wintersemesters abgeschlossen sein. 
Damit ist es gelungen, einen weiteren, in-
terdisziplinär angelegten Studiengang zu 
schaffen, der durch die Berücksichtigung 
der „Gemeinsamen Empfehlungen der 
Spitzenverbände der Krankenkassen" 
(i. d. Fass.v. 22. Mai 2007) die Absol-
ventinnen mit den Voraussetzungen für 
die Vollzulassung als Leistungserbringer 
von Sprachtherapie ausstattet. Durch 
die entsprechende inhaltliche Ausrich-
tung auf Kompetenzen der Sprach- und 
Kommunikationsförderung und -rehabi-
litation sollen den Absolventinnen auch 
Einrichtungen außerhalb des Gesund-
heitswesens, wie z. B. Kindergärten, als 
Tätigkeitsfelder offen stehen. 
Mit dem Ziel, die Studierenden durch 
die Vermittlung theoretischer und be-
rufspraktisch ausgerichteter fachlicher 
Kenntnisse, Methoden und Fertigkeiten 
für eine wissenschaftlich begründete 
Sprachtherapie bei allen Störungsbildern 
und Altersgruppen zu qualifizieren, wird 
eine hohe Verpflichtung übernommen. 
Die Einrichtung dieses Studienganges 
ist über die Universität zu Köln hinaus 
ein bedeutsames Zeichen für die Inno-
vationskraft sprachheilpädagogischer 
Ausbildungsstätten, aus denen nun be-
reits drei derartige Studiengänge her-
vorgegangen sind (München, Dortmund, 
Köln). 

Christian W. Glück 
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Echo 

C. Wiedemann-Mayer, K. Maier (2009). 
SUBIK: Sprachunterstützende Beglei-
tung im Kindergarten. Die Sprachheilar-
beit 54, (1), 18-22 

Sprachförderprogramme haben Hoch-
konjunktur und übertreffen sich z.T. in 
ihren positiven Botschaften, dies ist auch 
für SUBIK der Fall. Selbst wenn die Au-
torinnen einräumen, dass das Programm 
„nicht als Ersatz für logopädische Hilfe" 
(was auch immer damit gemeint sein 
soll), genutzt werden dürfe, wird trotz-
dem z.T. der Eindruck erweckt, dass von 
diesem Programm alle Kinder gleicher-
maßen profitieren. Den Nachweis dafür 
bleiben die Autorinnen jedoch schuldig. 

Bedauerlicherweise wird zwischen den 
Begriffen „Frühförderung", „Sprachliche 
Förderung" und „Sprachtherapie" nicht 
hinreichend differenziert. „Sprachliche 
Förderung" wird als „Frühförderung" 
(s. Abb. 1) bezeichnet und sprachthe-
rapeutische Methodik in Anlehnung an 
die Patholinguistische Therapie ist Teil 
des Programms. Diese mangelnde Dif-
ferenzierung führt dazu, dass auch keine 
Unterscheidung zwischen sprachauffäl-
ligen und sprachentwicklungsgestörten 
sowie monolingual und mehrsprachig 
aufwachsenden Kindern erkennbar ist. 
Aus den zitierten Diagnoseverfahren zur 
Feststellung einer SSES ist der SETK 
3-5 als einzig verlässliches Instrument 
aufgeführt, wobei die Frage offen bleibt, 
wie denn mehrsprachige Kinder mit ei-
ner SSES festgestellt werden konnten. 
Eine weiterführende logopädische The-
rapie („Förderbedarf") wird erst nach 
Abschluss der Maßnahme ins Auge ge-
fasst, obwohl doch schon vor Beginn der 
Maßnahme mit Hilfe des SETK 3-5 eine 
SSES hat festgestellt werden können. 

Darüber hinaus wird suggeriert, dass 
man „diesen Störungen entgegenwirken" 
könne und zwar unter Nutzung „sozial-
emotionaler und sprachlicher Ressour-
cen der Bezugspersonen". Aus thera-
peutischer Sicht ist die Stärkung dieser 
Ressourcen unabdingbar, da sie dazu 
beitragen, den therapeutischen Prozess 
zu unterstützen, aber sie sind eben ge- 

rade nicht hinreichend, um eine Sprach-
verarbeitungsstörung und deren Folgen 
zu beheben. Eine solche Klarstellung 
wird im vorliegenden Beitrag jedoch 
nicht vorgenommen. Sie hätte dazu bei-
tragen können, evtl. auftretenden Miss-
verständnissen zu begegnen, denen man 
im Kontext „Sprachförderung" auf poli-
tischer Ebene nur allzu häufig begegnet, 
nämlich der irrigen Annahme, dass För-
derung es schon „richten" wird. 

Dietlinde Schrey-Dern 

Mitteilung der Redaktion 

Mitteilung der Redaktion zum 
neuen Layout der Sprachheilarbeit 
ab Heft 4/09 
Liebe Leserinnen und Leser, 

wir möchten Sie gerne schon jetzt vorab 
über die Veränderungen informieren, die 
Sie mit der "neuen" Sprachheilarbeit ab 
Heft 4 dieses Jahres erwarten. 

Hintergrund ist die Zusammenlegung 
der Herausgabe unserer Fachzeitschrift 
durch beide Verbände: Deutsche Ge-
sellschaft für Sprachheilpädagogik e. V. 
(dgs) und Deutscher Bundesverband der 
akademischen Sprachtherapeuten e. V. 
(dbs). 

Diese Veränderungen sind aus vielfälti-
gen Abstimmungsprozessen zwischen 
dgs und dbs innerhalb der dgs zwischen 
Redaktion / Geschäftsführender Vorstand 
/ Hauptvorstand / Redaktion, innerhalb 
der neuen dgs/dbs-Redaktion sowie mit 
dem beteiligten Verlag, externen Grafik-
Büros und der Bildredaktion erwachsen. 

Leitmotiv war ein frisches, innovatives 
und zeitgemäßes, gleichzeitig aber auch 
zeitlos-elegantes Erscheinungsbild zu 
bieten. 

Im Einzelnen erwarten Sie in der 
„Sprachheilarbeit — Fachzeitschrift für 
Sprachheilpädagogik und akademische 
Sprachtherapie" folgende Veränderun-
gen: 

— kompletter Farbdruck innen wie au-
ßen für Autorenfotos, Abbildungen, 

Screenshots, Texthervorhebungen, 
Werbung 
Cover: das das alte Logo in den blau-
en Hausfarben aufnimmt, aber mo-
derne Fotos hinzunimmt. 

— Innengestaltung: die bewährten Rub-
riken werden durch einzelne neue er-
gänzt (z.B. Vernetzung mit Internet-
seiten), die Rubriken werden seitlich 
am Außenrand in einer Art Register 
durch farbige Taben leicht erkennbar 
gemacht. 
„Auf ein Wort" wird noch prägnanter 
gefasst: maximal 1 Seite. 

Wir wissen, dass man es nicht allen recht 
machen kann, aber wir hoffen, es gefällt 
Ihnen. 
Über Rückmeldungen an unsere neue 
Redaktionsadresse würden wir uns sehr 
freuen. 

Ebenso bitten wir darum, dass ab so-
fort alle Anfragen und Manuskripte 
— nur noch elektronisch — an unsere 
neue zentrale E-Mail-Adresse 

redaktion@sprachheilarbeit.eu  

geschickt werden. Danke! 

Ihre Redaktion 
Prof. Dr. Otto Braun 

Dr. Uwe Förster 
Prof. Dr. Claudia Iven 

Dr. Ulrike de Langen-Müller 
PD. Dr. Ulrike Lüdtke 

Dr. Matthias Moriz 

Die Sprachheilarbeit Jg. 54 (3) Juni 2009 	129 



Termine: Fortbildungsveranstaltungen von dgs und dbs 	iniammai 

130 

Datum, Zeit und Ort Referent und Thema 	Veranstalter 	Ansprechpartner Kosten 

19./20.06.2009 
11.00 — 18.00 
09.00 — 16.00 
Köln 

Frau Doreen Asbrock: Sprachstandserfassung bei mehrsprachigen Vorschulkindern 
Fortbildungsnummer: 19/2009 

• dbs-Geschäftsstelle, Goethestr. 16, 47441 Moers, Tel.: 02841 — 988919, Fax: 02841 — 988914, 
E-Mail: info@dbs-ev.de  

dbs-/dgs-Mitglieder: 	195,00 € 
Nichtmitglieder 	230,00 € 

19/20.06.2009 Dr. des./phil. Marina Russ: Der Lautbildungsansatz beim Laut- und Schriftspracherwerb dbs-/dgs-Mitglieder: 	195,00€ 
11.00 — 18.00 Fortbildungsnummer: 11/2009 Nichtmitglieder 	230,00€ 
09.00 — 16.00 
Duisburg • dbs-Geschäftsstelle, Goethestr. 16, 47441 Moers, Tel.: 02841 — 988919, Fax: 02841 — 988914, 

E-Mail: info@dbs-ev.de  

20.06.2009 Petra Klindtworth: Einsatz lautsprachunterstiitzender Gebärden in der Kommunikations- Mitglieder dgs/dbs 	85,00€ 
10.00 — 17.00 förderung Teil 1 Nicht-Mitglieder 	105,00 € 
Köln Fortbildungsnummer: A 11/2009 Ermäßigt 	75,00€ 

Teilnehmerzahl: 12 
• dgs-Landesgruppe Rheinland 
• Gaby Krings, Kerpener Str. 146, 50170 Kerpen, Tel./Fax: 02273/604 904, E-Mail: 

zfp-LG_Rheinland@dgs-ev.de  

26127.06.2009 Dr. phil. Erich Hartmann: Kinder mit Problemen im Textverstehen: Grundlagen, Diagnos- dgs-Mitglieder 	38,00€ 
14.00 — 18.00 tik und Förderung Nichtmitglieder 	58,00 € 
09.00 — 16.00 Studenten 	18,00 € 
Rostock • dgs-LG Mecklenburg-Vorpommern Referendare 	23,00€ 

• Beate Westphal, "Schule am Alten Markt", sprachheilpädagogisches Förderzentrum Rostock, 
Alter Markt 1,18055 Rostock, Tel.: 0381/4008350, Fax.: 0381/4008351 E-Mail: zfp-LG_Meck- 
Pom@dgs-ev.de  

26/27.06.2009 Dr. Andrea Liehs: Methoden der Unterstützten Kommunikation bei Kindern mit Mehrfach- dbs-/dgs-Mitglieder: 	195,00€ 
13.00 —18.00 behinderung Nichtmitglieder 	230,00€ 
09.00 — 17.00 Fortbildungsnummer: 31/2009 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

26./27.06.2009 Jürgen Meyer-Königsbüscher: F.O.T.T.® zum Kennen Lernen — Eine Einführung in die dbs-/dgs-Mitglieder: 	195,00 € 
11.00 — 19.00 Behandlung von erworbenen Störungen der oralen Ernährung bei neurologisch erkrankten Nichtmitglieder 	230,00 € 
09.00 — 14.30 Patienten 
Würzburg Fortbildungsnummer: 42/2009 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

27128.06.2009 Olaf Müller: Mit großen Handpuppen spielerisch zum Sprechen verführen Mitglieder dgs/dbs 	140,00€ 
10.00 — 17.00 Fortbildungsnummer: A 12/2009 Nicht-Mitglieder 	155,00€ 
10.00 —16.00 Ermäßigt 	125,00€ 
Köln • dgs-Landesgruppe Rheinland Teilnehmerzahl: 12 

• Siehe Veranstaltung vom 20.06.2009 

10.07.2009 Prof. Dr. Klaus Sarimski: Syndromspezifische Sprachprobleme bei Kindern mit geneti- dbs-/dgs-Mitglieder 	110,00€ 
11.00 —18.00 schen Syndromen Nichtmitglieder 	130,00€ 
Mannheim Fortbildungsnummer: 26/2009 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

28.08.2009 Prof. Werner Beidinger: „Ganz Ohr sein — durchs Ohr ganz sein" Musikalische Entwick- Mitglieder dgs/dbs 	85,00€ 
09.30 — 16.30 lungsförderung bei Vor- und Grundschulkindern Nicht-Mitglieder 	105,00€ 
Köln Fortbildungsnummer: A 13/2009 Ermäßigt 	75,00€ 

• dgs-Landesgruppe Rheinland 
• Siehe Veranstaltung vom 20.06.2009 
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Datum, Zeit und Ort • Referent und Thema 	• Veranstalter 	• Ansprechpartner Kosten 

28./29.08.2009 Dr. Bernd Hansen, Dr. Claudia Iven: Beratungskompetenzen für den sprachtherapeu- dbs-/dgs-Mitglieder 	230,00 € 
09.30 —17.00 tischen Alltag Nichtmitglieder 	270,00 € 
09.30 — 17.00 Fortbildungsnummer: 57/2009 
Bremen 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

28./29.08.2009 Steffen Glückselig: Objektive Stimm- und Sprechanalyse dbs-/dgs-Mitglieder 	195,00 € 
09.00 — 17.00 Fortbildungsnummer: 51/2009 Nichtmitglieder 	230,00€ 
Köln 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

28.-30.08.2009 Beate Birner-Janusch: TAKTKIN® Ausbildungskurs — Kinder, Ein Ansatz zur Behandlung dgs/dbs-Mitglieder 	360,50€ 
09:00 —17:00 sprechmotorischer Störungen dgs/dbs-Studenten 	324,50€ 
Hamm Nichtmitglieder 	385,00€ 

• dgs-Landesgruppe Westfalen-Lippe e.V. Studenten 	346,00€ 
• siehe Veranstaltung vom 28.-30.08.2009 

28./29.08.2009 Edith Schlag Dysgrammatismus — dgs/dbs-Mitglieder 	171,00€ 
15:00 — 20:00 Ursachen, Diagnostik und Therapie auf der Grundlage linguistischer Forschung dgs/dbs-Studenten 	159,00 € 
09:00 — 18:00 Nichtmitglieder 	189,00 € 
Hamm • dgs-Landesgruppe Westfalen-Lippe e.V. Studenten 	170,00 € 

• siehe Veranstaltung vom 28=30.08.2009 

04./05.09.2009 Dr. Kerstin Weikert: Therapie mit stotternden Jugendlichen und Erwachsenen dbs-/dgs-Mitglieder 	230,00€ 
11.00 — 18.00 Fortbildungsnummer: 54/2009 Nichtmitglieder 	270,00€ 
09.00 — 16.00 
Hannover • dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

05.09.2009 Dr. Volker Runge: Behandlung von fazialen und intra-oralen Paresen in Anlehnung an die dbs-/dgs-Mitglieder 	110,00 € 
09.30 — 17.30 Propriozeptive Neuromuskuläre Fazilitation (PNF) Nichtmitglieder 	130,00 € 
Dortmund Fortbildungsnummer: 37/2009 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

11./12.09.2009 Kerstin von Werder: Ursachen und Diagnose von Legasthenie — Darstellung des Behand- Mitglieder dgs/dbs 	140,00€ 
11.00 — 18.00 lungskonzept der „Lautgetreuen Lese-Rechtschreibförderung" nach Carola Reuter-Liehr Nicht-Mitglieder 	155,00€ 
09.30 — 18.00 Fortbildungsnummer: A 15/2009 Ermäßigt 	125,00€ 
Köln 

• dgs-Landesgruppe Rheinland 
• Siehe Veranstaltung vom 20.06.2009 

12.09.2009 Dr. Thomas Hennemann und Kathrin Pütz: Das KlasseKinderSpiel — spielerisch Verlud- Mitglieder dgs/dbs 	85,00€ 
10.00 — 16.00 tens- und Klassenregeln lernen Nicht-Mitglieder 	105,00€ 
Köln Fortbildungsnummer: A 16/2009 Ermäßigt 	75,00€ 

• dgs-Landesgruppe Rheinland 
• Siehe Veranstaltung vom 20.06.2009 

18.09.2009 Miriam Thiemann, Nadine Diekmann: PECS und TEACCH-Praxisseminar im Kontext Unter- Mitglieder dgs/db 	90,00€ 
10.00 — 18.00 stützter Kommunikation, Aufbaukurs (nach ISAAC Standard) Nicht-Mitglieder 	110,00 € 
Köln Fortbildungsnummer: A 17/200 Ermäßigt 	80,00€ 

• dgs-Landesgruppe Rheinland 
• Siehe Veranstaltung vom 20.06.2009 

18./19.09.2009 Claudia Schlesiger: Sprachtherapeutische Frühintervention mit Late-talker-Kindern dbs-/dgs-Mitgliede 	195,00€ 
10.00 — 14.00 Fortbildungsnummer: 12/2009 Nichtmitglieder 	230,00 € 

09.00 —17.15 
Köln • dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 
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Termine: Fortbildungsveranstaltungen von dgs und dbs 

Datum, Zeit und Ort • Referent und Thema 	Veranstalter 	Ansprechpartner Kosten 

18./19.09.2009 Dr. Barbara Giel: Sprachtherapeutische (Früh-) Förderung bei Kinder mit Down-Syndrom dbs-/dgs-Mitglieder 	195,00€ 
10.00 -18.00 - SF-KiDS Nichtmitglieder 	230,00€ 
09.00 - 17.00 Fortbildungsnummer: 27/2009 
Berlin 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

25./26.09.2009 Dr. Susanne Voigt-Zimmermann, Martin Ulrich: Stimmfunktionsübungen in der Therapie dbs-/dgs-Mitglieder 	230,00€ 
13.00 -18.30 von „Stimm- und Singstimmstörungen" für Anfänger Nichtmitglieder 	270,00€ 
09.30 - 16.00 Fortbildungsnummer: 52/2009 
Weimar 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

26.09.2009 Ursula Müller: Musik in der Sprachtherapie mit Kindern dbs-/dgs-Mitglieder 	110,00 € 
10.00 - 18.00 Fortbildungsnummer: 13/2009 Nichtmitglieder 	130,00€ 
Köln 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

25./26.09.2009 Barbara Bogner: Grundlagen der Sprachtherapie bei Hörschädigung unter besonderer dgs-/dbs-Mitglieder 	195,00€ 
11.00 - 18.00 Berücksichtigung des Cochlea-Implantats (CI) Nichtmitglieder 	230,00€ 
09.00 - 16.00 Fortbildungsnummer: 28/2009 
Nürnberg 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

25./26.09.2009 Prof. Dr. Nitza Katz-Bernstein: Therapeutische Zugänge zu Kindern mit selektivem Mu- dgs-/dbs-Mitglieder 	159,00€ 
15.00 - 19.30 tismus Nichtmitglieder 	175,00 € 
9.00 - 16.00 

• dgs-Landesgruppe Westfalen-Lippe e.V. 
• siehe Veranstaltung vom 28.-30.08.2009 

26.09.2009 Ulf Grebe: Dyskalkulie - und nun? Mitglieder dgs/dbs 	85,00€ 
10.00 -17.00 Uhr Fortbildungsnummer: A 18/2009 Nicht-Mitglieder 	105,00 € 
Köln Ermäßig 	75,00€ 

• dgs-Landesgruppe Rheinland 
• siehe Veranstaltung vom 20.06.2009 

26.09.2009 Anja Schröder: „Ich will dir was erzählen!" - „Ach, was denn?" Interaktives Erzählen inklusive Verpflegung 
09:30 -17:30 als zentrale sprachliche Fähigkeit dgs/dbs-Mitglieder 	71,00€ 
Hamm Fortbildungsnummer: OM-VNR 09-0081 dgs/dbs-Studenten 	64,00€ 

Nichtmitglieder 	76,00€ 
Anmeldeschluss: • dgs-Landesgruppe Westfalen-Lippe e.V. Studenten 	68,50€ 
04. September 2009 • siehe Veranstaltung vom 28.-30.08.2009 mind. 12, max. 20 

Teilnehmer(innen) 

26.09.2009 Ursula Müller: Musik in der Sprachtherapie mit Kindern dbs-/dgs-Mitglieder 	110,00€ 
10.00 - 18.00 Fortbildungsnummer: 13/2009 Nichtmitglieder 	130,00 € 
Köln 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

09./10.10.2009 Dr. Brite Schirmer: Kommunikationsförderung bei Menschen mit Asperger-Syndrom und Mitglieder dgs/dbs 	140,00€ 
10.00 - 18.00 anderen Störungen aus dem autistischen Spektrum. Möglichkeiten und Grenzen der Nicht-Mitglieder 	155,00€ 
09.00 -15.00 Förderung an Förderschulen mit dem Förderschwerpunkt Sprache sowie in der sprachthe- Ermäßigt 	125,00€ 
Köln rapeutischen Praxis 

Fortbildungsnummer: A 19/2009 

• dgs-Landesgruppe Rheinland 
• Siehe Veranstaltung vom 20.06.2009 

09./10.10.2009 Susan Schelten-Cornish: Frühe Interaktive Sprachtherapie mit Elterntraining (FiSchE©): dbs-/dgs-Mitglieder 	230,00€ 
09.00 -17.00 Konkrete Sprachtherapie mit nicht oder kaum sprechenden Kindern Nichtmitglieder 	270,00€ 
09.00 - 17.00 Fortbildungsnummer: 22/2009 
Duisburg 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 



Fortbildungsveranstaltungen von dgs und dbs 

Datum, Zeit und Ort • Referent und Thema 	• Veranstalter 	• Ansprechpartner Kosten 

10.10.2009 Stephanie Riehemann: Frühe Sprachtherapie mit Bilderbüchern dbs-/dgs-Mitglieder 	110,00€ 

09.00 - 17.30 Fortbildungsnummer: 14/2009 Nichtmitglieder 	130,00 € 

Würzburg 
• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

16./17.10.2009 Dr. Hans-Joachim Matsch: Diagnose und Therapie grammatischer Störungen im Vorschul- dbs-/dgs-Mitglieder 	230,00 € 

11.00 - 18.30 und Schulalter Nichtmitglieder 	270,00 € 

09.00 - 17.00 Fortbildungsnummer: 15/2009 
München 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19/20.06.2009 

23./24.10.2009 Dr. Elisabeth Wildegger-Lack: Therapie syntaktischer, phonologischer und phonetischer dbs-/dgs-Mitglieder 	195,00 € 
13.30 - 19.30 Störungen bei Kindern ab drei Jahren - Praxisseminar Nichtmitglieder 	230,00€ 
09.00 - 15.00 Fortbildungsnummer: 16/2009 
Leipzig 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

23./24.10.2009 Antje Skerra: Diagnostik, Prognose und Intervention bei „Lote Talkers" dbs-/dgs-Mitglieder 	195,00€ 
12.00 - 19.00 Fortbildungsnummer: 17/2009 Nichtmitglieder 	230,00 € 
09.00 - 16.00 
Köln • dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

30./31.10.2009 Dr. Bernd Hansen, Prof. Dr. Claudia Iven: Stottertherapie mit Kindern: Aufbau- und Su- dbs-/dgs-Mitglieder 	230,00 € 
09.30 - 18.00 pervisionsseminar Nichtmitglieder 	270,00 € 
9.30 - 17.00 Fortbildungsnummer: 55/2009 
Würzburg 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

31.10.2009 Veronika Struck: Diagnostik, Therapie und Dokumentation in der Stimmtherapie Mitglieder dgs/dbs 	85,00€ 
10.00 - 16.00 Köln Ein Seminar: aus der Praxis - für die Praxis Nicht-Mitglieder 	105,00€ 

Fortbildungsnummer: A 20/2009 Ermäßigt 	75,00€ 

• dgs-Landesgruppe Rheinland 
• Siehe Veranstaltung vom 20.06.2009 

06./07.11.2009 Stephanie Kurtenbach: Sensorische Integration im Umfeld sprachtherapeutischer Praxis dbs-/dgs-Mitglieder 	230,00 € 
10.00 - 18.30 Grundlagenseminar Nichtmitglieder 	270,00 € 
09.00 - 17.00 Fortbildungsnummer: 09/2009 
Duisburg 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

07.11.2009 Dr. phil. Petra Jaecks: Restaphasie - Diagnostik & Therapie dbs-/dgs-Mitglieder 	110,00€ 
11.00 - 17.30 Fortbildungsnummer: 48/2009 Nichtmitglieder 	130,00 € 
Hannover 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

13./14.11.2009 Dr. Maren Aktas: Sprachentwicklungsdiagnostik bei Kindern mit geistiger Behinderung: dbs-/dgs-Mitglieder 	195,00 e 
11.00 - 18.00 Neue Möglichkeiten mit dem SETK-2 und SETK 3-5 Nichtmitglieder 	230,00 e 
09.00 - 16.00 Fortbildungsnummer: 29/2009 
Duisburg 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

20./21.11.2009 Susan Schelten-Cornish, Hildegard Kaiser-Mantel: Frühe Interaktive Sprachtherapie mit dbs-/dgs-Mitglieder 	230,00€ 
09.00 - 17.00 Elterntraining (FiSchE©) Nichtmitglieder 	270,00€ 

Hannover Fortbildungsnummer: 23/2009 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

20./21.11.2009 Sophie Frey (geb. Müller-Wolff): Dysphagiemanagement in der Pädiatrie - Grundkurs dbs-/dgs-Mitglieder 	195,00 € 

11.00 - 16.30 Fortbildungsnummer: 33/2009 Nichtmitglieder 	230,00€ 

09.00 - 16.30 
Darmstadt ■ dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 133 
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Termine: Fortbildungsveranstaltungen von dgs und dbs 

Datum, Zeit und Ort Referent und Thema 	Veranstalter 	, Ansprechpartner Kosten 

20./21.11.2009 Stefanie Bühling: MyoTeam — ein Manual für die Einzel- und Gruppentherapie von Grund- Teilnahmegebühr 
15:30 - 19:30 schulkindern und Jugendlichen mit myofunktioneller Störung inklusive Verpflegung 
09:30 - 17:30 Fortbildungsnummer: QM-VNR 09-0083 dgs/dbs-Mitglieder 	134,00€ 
Hamm dgs/dbs-Studenten 	121,00€ 

• dgs-Landesgruppe Westfalen-Lippe e.V. Nichtmitglieder 	143,00€ 
Anmeldeschluss: 30.10.2009 • „doppelpunkt"-Geschäftsstelle Ibbenbüren, c/o Birgit Westenhoff, Alter Merschweg 7, 49477 Ibbenbü- Studenten 	129,00€ 

ren mind. 14, max. 20 
Tel. 05451-15461, infoOdgs-doppelpunkt.de 
www.dgs-doppelpunkt.de  , Online-Anmeldung möglich 

Teilnehmer(innen) 

20./22.11.2009 Katrin Riederer: Wortschatzerwerb — modellorientierte Diagnostik und Therapie seman- inklusive Verpflegung 
15:30 — 19:30 tisch-lexikalischer Störungen dgs/dbs-Mitglieder 	136,00 € 
09:30 — 17:00 Fortbildungsnummer: QM-VNR 09-0082 dgs/dbs-Studenten 	122,50€ 
Hamm Nichtmitglieder 	145,00€ 

• dgs-Landesgruppe Westfalen-Lippe e.V. Studenten 	130,50€ 
• siehe Veranstaltung vom 20./21.11.2009 mind. 15, max. 20 

Teilnehmer(innen) 

27./28.11.2009 Barbara Kleissendorf: Sprachliche Beeinträchtigungen bei Patienten mit Demenzen dbs-/dgs-Mitglieder 	195,00€ 
11.00 — 18.00 Fortbildungsnummer: 21/2009 Nichtmitglieder 	230,00€ 
09.00 — 16.00 
Köln • dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

21./28.11.2009 Dr. Lilli Wagner: Diagnostik, Therapie und Elternberatung bei sprachentwicklungsgestör- dbs-/dgs-Mitglieder 	195,00€ 
11.00 —18.00 ten mehrsprachigen Kindern Nichtmitglieder 	230,00€ 
09.00 — 16.00 Fortbildungsnummer: 20/2009 
München 

• dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

04./05.12.2009 Ingrid Aichert, Anja Staiger: Diagnostik und Therapie der Sprechapraxie dbs-/dgs-Mitglieder 	230,00€ 
10.00 — 18.00 Fortbildungsnummer: 49/2009 Nichtmitglieder 	270,00€ 
09.00 — 17.00 
Würzburg • dbs-siehe Veranstaltung vom 19./20.06.2009 

Termine: Tagungen, Kongresse und Messen 

Datum, Zeit und Ort Referent und Thema 	Veranstalter 	Ansprechpartner Kosten 

26.-29.08.2009 
Dresden 

Paneuropean Voice Conference (Pevoc8) 
Information about Registration 

• K.LT. Congress Incentives GmbH Dresden, Münzgasse 2, 01067 Dresden , Tel.: +49 (0)351 4967540, 
Fax: +49 (0)351 4956116, E-Mail: info@kitdresden.de  

Teilnahmegebühren 
zwischen150,00 € und 
360,00 € 

pevocs 

—,---- 

11.-13.09.2009 
Leipzig 

26. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft für Phoniatrie und Pädaudiologie 

Hauptthema: Kinderstimme 

• Tagungssekretariat: Frau Jasmin Kula / Frau Bärbel Fehr, Klinik und Poliklinik für Phoniatrie und Pädau-
diologie, Universitätsklinikum Münster, 
Kardinal-von-Galen-Ring 10, D-48149 Münster, Deutschland, Tel.: +49 251 8356859, Fax.: +49 251 
8356889, E-Mail: j.kula@uni-muenster.de  

Anmeldung ab 01.06.2009 
Regulär 	75,00 € 
Tageskarte 	35,00 € 

D 	PP G 



Termine: Tagungen, Kongresse und Messen 

Datum, Zeit und Ort • Referent und Thema • Veranstalter - Ansprechpartner Kosten 

15.-18.10.2009 
Köln 

„Mer sin wie mer sin — 30 Jahre Stotterer-Selbsthilfe" — 36. Kongress stotternder 
Menschen und 30-jähriges Jubiläum der Bundesvereinigung Stotterer-Selbsthilfe e.V. 
(BVSS) 

• Bundesvereinigung Stotterer-Selbsthilfe e.V. 
Zülpicher Str. 58,50674 Köln, Tel.: 0221/ 139 1106, Fax: 0221/ 139 1370, E-Mail: info@bvss.de  
www.bvss.de  und www.kongress-stottern.de  

15.-16.10.2009 
Chicago, USA 

First Neurobiology of Language Conference (NLC 2009) 

• Anmeldung unter: NLC2009 Registrar, Department of Neurology, The University of Chicago, 5481 S. 
Maryland Ave. MC-2030, Chicago IL, USA, 60637 ,Tel.: (773) 834-7770, Fax: 	(773) 702-2482, 
E-Mail: registration@n1c2009.org,  http://www.nlc2009.org  

Anmeldung bis 1.9.2009: 
Regulär 	$ 150,00 
Ermäßigt 	$ 	65,00 
Studenten 	$ 45,00 

Anmeldung nach dem 1.9.2009: 
Regulär: 	$ 225,00 
Ermäßigt 	$ 115,00 
Studenten: 	$ 	95,00 

03.-05.12.2009 
Berlin 

Gemeinsame Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft für Neurologische Rehabilitation 
e.V. (DGNR) und der Deutschen Gesellschaft für Neurotraumatologie und Klinische 
Neurorehabilitation e.V. (DGNKN) 

• wissenschaff Leitung: Prof. Dr. med. S. Hesse, Berlin und Prof. Dr. med. R. Firsching, Magdeburg 
• Organisation: Conventus Congressmanagement 8. Marketing GmbH , Karola Mannigel, Markt 8, 07743 

Jena, Tel. +49 (0)3641 35 33 264, Fax +49 (0)3641 35 33 21 
Der Call for Abstracts endet am 30.06. 2009 

• www.conventus.de/dgnkn-dgnr2009/  
karola.mannigel@conventus.de  

Teilnahmegebühren zwischen 
120,00 € und 225,00 € 

CONVENTUS 

11.-13. 03. 2010 
Rostock 

6. Interdisziplinäre Tagung 
über Sprachentwicklungsstörungen (ISES 6) 

• Anmeldung ausschließlich online ab 1. März 2009 
www.ews-rostock.de/med  

• Call for papers bis 1.7.2009 verlängert 

Ermäßigte Anmeldung: bis 
1.11.2009 

t. 
" .:,,:,, 	r''" 

22.-24.04.2010 
Brügge/Belgien 

—0 ed:C":;;°''''' .0. 

III. All-European Dyslexie Conference 

• Anmeldung unter www.khbo.be/eda-khbo-dyslexiaconference,  
• weitere Informationen: m.kalmar@utanet.at  oder rudy.vandevoorde@khbo.be  

Teilnahmegebühren zwischen 
80,00 € und 150,00 € 

17.-19.09.2010 
Aachen 

27. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft für Phoniatrie und Pädaudiologie 

Hauptthema: Funktionale Bildgebung der Stimm- und Sprechfunktion 

• Informationen: Ch. Neuschaefer-Bube, Klinik für Phoniatrie, Pädaudiologie und Kommunikationsstörun-
gen, Universitätsklinikum Aachen, Pauwelsstr. 30, 52074 Aachen, E-Mail: phoniattie@ukaachen.de  

• http://www.dgpp.de/ 

C P P 
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Das Schwerpunktthema des 
39. Jahreskongresses in Hannover 

vom 3.- 5. Juni 2010 heißt: 

„ Im Dialog" 
Logopädie und andere Gesundheitsfachberufe 

In den Gesundheitsfachberufen führen verschiedene 
Formen interdisziplinären therapeutischen Handelns ver-
mehrt zu einem differenzierten Angebot von Diagnostik und 
Therapie für hilfesuchende Menschen. Insbesondere für die 
Hinführung der Patienten zu angemessener Aktivität und 
Teilhabe gemäß der ICF ist die Zusammenarbeit innerhalb 
der Gesundheitsberufe von großer Bedeutung. 
Dabei ist es die Aufgabe aller Professionen, eine gemein-
same Sprache zu finden, ihre Arbeit untereinander abzu-
stimmen, spezifische Schwerpunkte zu setzen und den 
Patienten in die Aufstellung der Zielsetzungen mit einzube-
ziehen. Solche Bezugsrahmen entwickeln nicht nur Teams 
in klinischen Einrichtungen, auch ambulant tätige Logo-
pädinnen binden sich zum Wohle des Patienten vermehrt 
in fachliche Netzwerke ein. In dieser Zusammenarbeit 
ist es dann wichtig, einerseits gemeinsame Vorgehenswei-
sen — ob ganzheitliche oder symptomorientierte Therapie-
ansätze — zu thematisieren, und andererseits logopädie-
spezifische Therapie abzugrenzen und hervorzuheben. 

Auch in der berufspolitischen Diskussion (z.B. Spe-
zialisten vs. allgemeine Fachtherapeutinnen) sowie in 
Ausbildung und Lehre (z.B. gemeinsame Studienanteile 
mit anderen Gesundheitsfachberufen vs. Spezialisierung) 
ist das Thema „Interdisziplinarität" aktuell. 

Der dbl lädt Fachleute aus Logopädie und angren-
zenden Gesundheitsfachberufen sowie aus Linguistik, 
Medizin, Psychologie, Soziologie und verwandten Be-
reichen ein, aktuelle Beiträge zu allen logopädischen 
Themenfeldern (Sprache, Sprechen, Stimme, Hören und 
Schlucken) sowie zu Ausbildung und Lehre zu präsen-
tieren. Außerdem lädt der dbl ein, darüber zu diskutieren, 
welche Gemeinsamkeiten die Logopädie mit anderen 
therapeutischen Berufen hat bzw. welche Besonderheiten 
sie auszeichnen. 

► Erbeten werden wissenschaftliche Vorträge oder Fall-
darstellungen. Diese können sich auf spezifische Themen 
oder auch auf Therapiemethoden beziehen, die für aktuelle 
logopädische oder logopädie-relevante Fragestellungen 
von Interesse sind. 

► ZurAnmeldung senden Sie bitte eine Kurzfassung des 
Vortrags mit den folgenden Angaben: Vortragstitel, Autor(en) 
inkl. Titel/Berufsbezeichnung, Institution mit Anschrift und 
E-Mail-Adresse, Text (bis 500 Wörter), benötigte Medien 
und gewünschte Rubrik. Das Abstract sollte über das Ziel 
der Studie bzw. Therapiemethode, die Methode bzw. das 
Therapieverfahren sowie über wesentliche Ergebnisse, 
Diskussionsaspekte und Literaturquellen zum Thema 
Auskunft geben. 

Einreichtermin: bis spätestens 15.10.2009 
Eine Verständigung über die Annahme erfolgt voraussicht-
lich bis 31.12.2009. Bitte einsenden an: 

odbl> Deutscher 
Bundesverband für 
Logopädie e.V. 

Geschäftsstelle: dbl, Augustinusstr. 11a, 50226 Frechen, 
Telefon: 0 22 34.3 79 53-29, Telefax: 0 22 34.3 79 53-13, 
E-Mail: fobi@dbl-ev.de,  Internet: http://www.dbl-ev.de  
Kennwort: Kongress 2010-Call for papers 

Die Lebenshilfe Walsrode e.V. sucht für ihren Sprachheilkindergarten 
zum nächsten Kindergartenjahr (Beginn 1. August 2009) 

einein Logopäden/in oder 
einem Sprachtherapeuten/in oder 
einem Atem-Stimm- und Sprechtherapeuten/in 

mit einer Arbeitszeit von mindestens 23,4 Wochenstunden. 

Wir bieten: Vergütung nach TVöD/K, vielseitiges verantwortliches 
Aufgabengebiet mit viel Gestaltungsmöglichkeiten in einem inter-
disziplinärem Team. 

Auskünfte insbesondere zur Organisationsform des Sprachheilkinder-
garten Walsrode erteilt Wolfgang Klama unter: 0 51 61/94 94-0 

Bitte richten Sie ihre aussagefähige Bewerbung an die 

Lebenshilfe Walsrode e. V., von-Stoltzenberg-Str. 11, 
29664 Walsrode, E-Mail: LebenshilfeWalsrode@t-online.de  

Praxisorientierte Fortbildungen 
Stottern-Poltern-Elternberatung-Gesprächsführung-Supervision 

Susanne Gehrer 

Therapie des Stotterns: 3-teilige Seminarreihe 
Teil I: 	Non-Avoidance-Therapie mit Jugendl./Erwachsenen 18.09.-19.09.09 

(Van Riper) 29.01.-30.01.10 
Teil 11: 	Non-Avoidance-Therapie mit Kindern 27.11.-28.11.09 

(Van Riper, Carl Dell) 07.05.-08.05.10 
Teil 111: Ergänzende Methoden für Kinder und Erwachsene 10.07.-11.07.09 

15.01.-16.01.10 
02.07.-03.07.10 

Poltern — Die etwas andere Kommunikationsstörung: 
Diagnostik und Therapie von Kindern und Erwachsenen 26.02.-27.02.10 

Auffrischungskurs und Fallsupervision 16.10.-17.10.09 

Veränderung ist möglich! (GI): Gesprächsführung 26.06.-27.06.09 
mit NLP in der logopädischen Therapie 11.06.-12.06.10 

Veränderung ist möglich! (GIN: Vertiefende 11.12.-12.12.09 
Gesprächsführung und Supervision 15.10.-16.10.10 

Einzel- und Gruppensupervision: 	nach Vereinbarung 

Information und Anmeldeunterlagen: 
Susanne Gehrer (ehem. Winkler), Lehrlogopädin 

Zeppelinstr. 8, 89075 Ulm, 
Tel.: 0731/6027179, Fax: 0731/6027183, 

E-Mail: direkt@susanne-gehrer.de,  Internet: www.susanne-gehrer.de  

0‚.1 diploma.de  
Fern-Studium 

Bachelor 
Medizinalfachberufe 

Zugangsberufe: 

Physiotherapeuten/innen 
Ergotherapeuten/innen 
Altenpfleger/innen 
Krankenschwester/-pfleger 
Logopäden/innen u. a. 

Ortstarif: 01801 500 555 

etsstudium 
D011/4 	
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Die Medau-Schule Coburg ist seit 
vielen Jahren in der Ausbildung 
medizinischer Fachberufe tätig. 
Die Berufsfachschule für Logopä-
die arbeitet in enger personeller 
Verflechtung mit dem integrierten 
Sprachtherapeutischen Beratungs-
und Behandlungszentrum Coburg 
(SBBZ Coburg). Wir suchen zum 
nächstmöglichen Zeitpunkt eine 
Lehrkraft in Teilzeit für das Fach 

Stimmbildung und 
Sprecherziehung 

Wir erwarten: 
• universitäre Ausbildung 

Sprecherziehung bzw. Sprech-
wissenschaft 

• Teamgeist, Fortbildungs- und 
Gestaltungsbereitschaft 

• Interesse an sprachtherapeu-
tischen Fragestellungen 

Wir bieten: 
• ein dynamisches, engagiertes 

Kollegium 
• Spezialisierungs- und Gestal-

tungsmöglichkeiten 
• übertarifliche Bezahlung 
• Neue Schul- und Behandlungs-

räume mit moderner Übertra-
gungs- und EDV-Technik 

• Kooperation mit der Fachhoch-
schule Schloss Hohenfels 

• Unterstützung bei Fort- und 
Weiterbildung 

Die pädagogische Ausbildung 
zum/zur Lehrlogopäden/ Lehrlo-
gopädin wird durch interne Ver-
anstaltungen und Lehrerbildungs-
kurse sichergesellt. 

Für Fragen steht Ihnen Herr Prof. 
Dr. med. H. J. Medau, unter der 
Telefonnummer (0 95 61) 8 35 70 
zur Verfügung. 

Bewerbungen richten Sie bitte an: 
Medau-Schule, BFS für Logopädie 
Schloss Hohenfels, 96450 Coburg 

MEDAU 
Staatlich anerkannte 
Berufsfachschule für 
Logopädie 

und 

SBBZ Coburg 

der Medau-Schule 

Schloss Hohenfels 
96450 Coburg 
Tel.: (0 95 61) 23 51 0 
Fax: (0 95 61) 23 51 34 
www.medau-schule.de  

Reihe von Informationsheften über 
Sprachstörungen 

Die Informationsreihe der dgs zu Sprach-, Sprech- und 
Stimmstörungen ist in den zurückliegenden Jahren sehr er-
folgreich gelaufen. 

Die Broschüren eignen sich sowohl zur Öffentlichkeitsar-
beit als auch zur Unterstützung von Beratung und Thera-
pien. Folgende Hefte werden angeboten: 

Heft 1: 	Stimmstörungen bei Kindern 

Heft 2: 	Stimmstörungen bei Jugendlichen und Erwach- 
senen 

Heft 3: 	Störungen des Spracherwerbs 

Heft 4: 	Förderung des Spracherwerbs 

Heft 5: 	Aphasie 

Heft 6: 	Myofunktionelle Störungen 

Heft 7: 	Dysarthrie / Dysarthrophonie 

Heft 8: 	Stottern bei Kindern 

Heft 9: 	Stottern bei Jugendlichen und Erwachsenen 

Heft 10: Gestörter Schriftspracherwerb 

Heft 11: Dysphagien 

Bestellungen werden nur schriftlich oder per Fax entge-
gengenommen. Ein Einzelheft ist gegen eine Schutzgebühr 
von € 1,— zuzüglich Portokosten unter der unten angege-
benen Adresse zu beziehen. Bei größeren Bestellungen 
wird ein Rabatt gewährt. Fragen Sie bitte bei Interesse 
nach. Wir informieren Sie gerne. 

Deutsche Gesellschaft für Sprachheilpädagogik (dgs) 
Goldammerstraße 34, 12351 Berlin 
Telefon: 030 / 6616 004, Telefax: 030 / 6616 024 
www.dgs-ev.de  

Logopädische/Sprachheilpädagogische Praxis in Landshut sucht 
zum 01.06.09 oder später 

Logopäd/In oder Sprachheilpädlln 

in Teilzeit oder Vollzeit zur Verstärkung ihres Teams. Übertarifliche 
Bezahlung, freie Zeiteinteilung, Fortbildungen etc. 0171-2186608 

Aus- und Fortbildung/Stellenangebote 

Institut für Sprachtherapie Dr. Boris Hartmann 

Fortbildung in Köln 	11. und 12. September 2009 

Mutismus im Kindes-, Jugend- und Erwachsenenalter. 

Grundlagen und Module der Systemischen Mutismus-

Therapie/SYMUT 

Anmeldungen über www.boris-hartmann.de  
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