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K. H. Flehinghaus, G.Grieb, D. Sexauer, GieBen

Sprachbehinderte in den Anfangsklassen
der Schule fiir Lernbehinderte

Zusammenfassung

Auf der Basis einer empirisch-analytischen Untersuchung, deren Ergebnisse dargestellt und im ein-
zelnen interpretiert werden, wird die Aussage bekraftigt, daB ein groBer Prozentsatz der Schuler in
den Anfangsklassen der Schule fur Lernbehinderte (Klassen 1 bis 4) in unterschiedlichen Schwere-
graden stammelt, dysgrammatisch spricht und tber einen reduzierten Wortschatz verfugt. Mit stei-
gender Klassenstufe und fortschreitendem Lebensalter der Schiiler verringert sich allerdings der
Anteil der Stammler und Dysgrammatiker. Als besonders beharrlich erweisen sich die Sigmatismen
und die fehlerhafte Bildung der S-Lautverbindungen.

In Anbetracht der im Sinne einer Mehrfachbehinderung lern- und sprachbehinderten Schuler erfor-
dert der Unterricht an der Schule fur Lernbehinderte eine verstérkte »sprachtherapeutische« Orientie-
rung der didaktisch-methodischen Konzeptionen. Das gilt besonders im Fach Deutsch fur die
Sprech- und Gesprachserziehung, die sprachliche Kompetenzerweiterung und den Erstlese-, Schreib-
und Rechtschreiblehrgang. Aber auch die Zielsetzungen des modernen Mathematikunterrichts an
der Schule fur Lernbehinderte bedingen eine didaktisch-methodische Akzentuierung der Verbali-
sierung und sprachlichen Symbolisierung beim Erkennen, Darstellen und Lésen von Rechenproblemen.

Einleitung

Erwerb und Verwendung der Muttersprache (der Primarsprache) sind entscheidend ab-
hangig von der individuellen kérperlich-seelisch-geistigen Entwicklung sowie vom jeweili-
gen Sprachmilieu, in dem der einzelne aufwéchst. Beeintrachtigungen oder gar Behinde-
rungen der korperlich-seelisch-geistigen Entwicklung und ungiinstige Umweltbedingungen
kénnen sich daher tberaus nachteilig auf sprachliche Lernprozesse auswirken und das
Gesamt der Personlichkeitsentfaltung entscheidend negativ beeinflussen.

Beim lernbehinderten Kinde, das in den verschiedenen Dimensionen seiner Personlichkeit
und seiner personalen wie dinglichen Umwelt beeintréachtigt sein kann, treten haufig — im
Sinne einer Mehrfachbehinderung — Sprachbehinderungen auf. Zwar lassen sich bei Lern-
behinderten keine typischen Sprachausfélle feststellen, jedoch finden sich bei ihnen recht
haufig bestimmte Formen gestérter Sprache vor. :

Aufgrund von Untersuchungsergebnissen und in Arbeiten, die sich mit dieser Problematik
kritisch auseinandersetzen (Hofmann 1969, Berg 1971, Atzesberger 1974, Flehinghaus/
Heiny 1974, Westrich 1977, Braun 1978), werden vor allem Stammeln und Dysgrammatis-
mus als die haufigsten Beeintrachtigungen des Sprechens und der Sprache bei lernbehin-
derten Schulern angefahrt.
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Der vorliegende Beitrag versucht — auf der Basis einer empirisch-analytischen Unter-
suchung — die These zu bekraftigen, daB in der Sonderschule fir Lernbehinderte — und
hier vornehmlich in den Anfangsklassen — Stammeln und Dysgrammatismus recht haufig
anzutreffen sind. Aus sprachsonderpéadagogischer Sicht werden die Untersuchungsergeb-
nisse analysiert und interpretiert und die daraus zu ziehenden padagogischen Konsequen-
zen kurz erortert.

Aufgrund der geringen Schulerzahl (n = 212) kann die Erkundung zwar nicht als reprasenta-
tiv gelten. Es wird jedoch aufgezeigt, daB »Sprachauffalligkeiten« in der Schule fir Lern-
behinderte ein gravierendes Problem darstellen und im Unterricht eine starkere didaktisch-
methodische Beachtung finden sollten. Der Erwerb und die Verwendung der Sprache sind
namlich aufs engste mit dem Verlauf von Lernprozessen und der Aneignung von Lernstrate-
gien verbunden.

Die neuen, von einer Fachkommission im Auftrag des Schulausschusses der Standigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland erarbeiteten
Rahmenlehrplane fur die Schule fur Lernbehinderte (Sonderschule), Fach Deutsch, sehen
ausdrucklich im Bereich des sprachlichen Lernens eine wirksame Sprach- und Sprechfor-
derung im Einzel- und Gruppenunterricht vor. Dabei werden Ubungen

— bei verzégerter Sprachentwicklung,

— zur Sprachbildung bei Dysgrammatismus und

— zur Beseitigung der Dyslalie (Stammeln)

besonders hervorgehoben und im einzelnen angegeben.

1. Sprache und Lernen

Unbestritten spielt die Sprache bei Lernprozessen eine wesentliche Rolle. Die enge
Wechselwirkung von Sprachgebrauch und Lernen — und dabei ist hier insbesondere schu-
lisches Lernen gemeint — darf nicht tbersehen werden, da sich schulisches Lernen haupt-
sachlich auf verbaler Ebene abspielt. Der Schreib-Lese-Vorgang, die Lésung von Rechen-
problemen, die Instruktionen zur Bewaltigung von Aufgaben und Anordnungen, die sich auf
das Sozialverhalten beziehen, setzen z. B. ein mehr oder weniger differenziertes Sprachver-
standnis notwendig voraus.

Oevermann (1975) stellt fest, daB sich vermindertes Sprachvermdégen unginstig im Sinne
eines Circulus vitiosus auf Lernbehinderungen auswirkt. Die Wort- und Sprachgewandtheit
gilt ndmlich als MaBstab zur Beurteilung des intellektuellen Vermogens; auf eine wenig
differenzierte und knappe AuBerung des Sprechenden antwortet in der Regel auch der Zu-
hérer verbal und inhaltlich weniger differenziert und ausfihrlich.

Das bedeutet in bezug auf den lernbehinderten Schiler, daB aufgrund eines reduzierten
Sprachgebrauchs zumindest die Gefahr einer kiinstlichen Reduzierung seiner Lernméglich-
keiten besteht. Infolgedessen muB der Lehrer in seinem sprachlichen Ausdruck sich so-
wohl auf den Sprachstatus und die intellektuellen Fahigkeiten seiner Schiiler einstellen als
auch um eine sachangemessene Darstellung bemiiht sein.

2. Sprache und Sozialverhalten

Sprache ist ein grundlegendes Moment sozialen Verhaltens. Ideale, Werte und Normen wer-
den weitgehend durch das Medium Sprache tradiert und angeeignet. Im inner- und auBer-
familidren Bereich erhalt das Kind z. B.durch Lob und Tadel »verbale Ruckmeldungen« tiber
sein Sozialverhalten. Wenn auch die kommunikativen Mittel zur Regulierung von Verhalten
in den verschiedenen Gesellschaftsschichten qualitativ und quantitativ variieren, so bleibt
die Wortsprache doch das Hauptmedium sozialer Interaktionen, die sich im Rahmen
kommunikativen Handelns vollziehen.
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3. Auswirkungen von Sprachbehinderungen auf die Persénlichkeitsentwicklung
des Kindes

Sprachbehinderungen sind nicht als isolierte Phdnomene zu sehen. Sie wirken sich viel-
mehr Gberaus nachteilig auf die gesamte Persdnlichkeit und deren soziale Integration aus.
Es besteht Konsensus dariber, daB Beeintrachtigungen der Sprache und des Sprechens
das Sozial-, Lern- und Leistungsverhalten nachhaltig negativ beeinflussen und als ernste
Kommunikationsstérungen gewertet werden miassen.

Aufgrund von Untersuchungen in Regelschulklassen sieht Kanter (1968) in der Sprach-
behinderung weniger ein Hemmnis fur den Schulerfolg und die soziale Eingliederung als
vielmehr »ein sicheres Indiz fur eine mehr oder minder groBe Geféhrdung der Persodnlich-
keitsentwicklung ...« (Kanter 1968, S. 113).

Kanter fand bei sprachbehinderten Kindern ein schwacher entwickeltes Uber-lch und
Schwierigkeiten bei der Einhaltung von Regeln und Normen der Umwelt vor. Die gestorte
Kommunikation zieht offensichtlich eine erhéhte Ich-Bezogenheit nach sich, und das ge-
ringere Selbstwertgefuhl |aBt sich mit einem subjektiven StérungsbewuBtsein in Verbin-
dung bringen. Nach Kanter (1968) ist eine Sprachbehinderung allein nicht ausschlaggebend
far Schulversagen und eine ungtinstige soziometrische Position, es muB eine weitere Be-
hinderung erschwerend hinzutreten (Intelligenzminderung, kérperliche Mangel oder erheb-
liche Milieuschaden).

Bei Lehrern stellt er eine positive Einschatzung der Leistung sprachbehinderter Schiler
fest, da schulische Schwéchen auf die vorliegende verbale Beeintrachtigung zurtickgefihrt
werden.

Knura (1974) fuhrt an, daB die intellektuelle Kapazitat der Schuler haufig aufgrund der
Sprachstérung unterschatzt wird. Jedoch sind ihrer Auffassung nach viele sprachbehin-
derte Kinder zugleich auch lernschwach. Persénlichkeitsvariablen wie aggressives, regres-
sives, ichbezogenes und unangepaBtes Verhalten wirken sich in einem Regelkreis nachtei-
lig auf die sozialen Beziehungen und die Lernleistungen aus.

Die Frage nach dem Zusammenhang von Sprachbehinderung und Persénlichkeitsmerk-
malen muB einer allgemeinen Erérterung vorbehalten bleiben (Grohnfeldt 1976). AusschlieB-
lich am konkreten Fall 14Rt sich eventuell abklaren, welche Verhaltensweise als ursachlich
bzw.konsekutiv zu gelten hat.

4. Empirisch-analytische Untersuchung

4.1. Personenkreis und Befunde

Insgesamt werden im Jahre 1979 212 Schiler der Klassen 1 bis 4 an sechs Schulen fur
Lernbehinderte in mittelhessischen Stadt- und Landkreisen erfaBt. Von diesen Schilern
erweisen sich 76 (35,9 Prozent) als sprachbehindert.

Unter den 76 sprachbehinderten Schulern befinden sich 46 Jungen und 30 Méadchen. Die 46
Jungen stellen 32,6 Prozent aller untersuchten Jungen (141) dar und die 30 Madchen 42,3
Prozent der erfaBten Madchen (71). Wie noch im einzelnen darzustellen ist, betreffen die
Sprachbehinderungen fast ausschlieBlich Dyslalie und Dysgrammatismus, lediglich ein
Kind stottert, und ein Kind hat eine Stimmstérung.

Die folgende Ubersicht zeigt tiberdies deutlich, daB sich in den ersten beiden Schuljahren
anteilmaBig die meisten Sprachbehinderten finden. Mit steigender Klassenstufe ist ein
Riickgang der Anzahl sprachbehinderter Schuler zu verzeichnen.
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Ubersicht

gesamt Jungen Madchen sprachbehindert
Klasse 1 19 11 8 16 (84,2 Prozent)
Klasse 2 48 28 20 21 (43,8 Prozent)
Klasse 3 50 32 18 15 (30,0 Prozent)
Klasse 4 95 70 25 24 (25,3 Prozent)
212 141 71 76 (35,9 Prozent)

- Aus der Gruppe der 76 sprachbehinderten Schiler lassen sich bei 28 (36,8 Prozent) ernst-
hafte, die Sprachentwicklung hemmende Beeintrachtigungen nachweisen, wie frithkind-
liche Hirnschadigung (12 Kinder); Rachitis, Darmerkrankung, Unfallschaden (5); Zahnstel-
lungsanomalien (2); Kiefer- und Gaumenfehlbildungen (4); Hérschaden (5). Dabei ist davon
auszugehen, daB sicherlich mehr Schuler Schadigungen, insbesondere des peripheren und
zentralen Hoérvermdgens haben, als der Schule bekannt sind bzw. wahrend der Untersu-
chung mit Sicherheit nachgewiesen werden konnten. Das Durchschnittsalter der unter-
suchten Schuler betragt 9;3 Jahre. Die Extremwerte liegen bei 6;3 und 13;7 Jahren. Die
Gberwiegende Mehrheit der sprachbehinderten Kinder hat ein Lebensalter zwischen 8;0
und 9;11 Jahren.

4.2. Prafungsinstrumentarium und Padodiagnose der Sprachbehinderungen

4.2.1. Stammeln

Zur systematischen Feststellung des Stammelns wird die Lauttreppe von H. Méhring ver-
wendet. Uberdies vermerkt der Protokollant die beim Spontansprechen auftretenden Stam-
melfehler, da mit Hilfe der Lauttreppe bekanntlich lediglich die beim Nachsprechen vor-
kommenden Fehler registriert werden.

4.2.2. Dysgrammatismus

In Anlehnung an den Protokollbogen fur Dysgrammatiker aus dem Untersuchungs- und
Behandlungsbogen der Deutschen Gesellschaft fur Sprachheilpddagogik wird ein eigenes
Uberprifungsverfahren zur Padodiagnose des Dysgrammatismus konzipiert, das drei Teile
umfaBt:

— Freies Sprechen, angeregt durch Bild Nr. 127 »Auf dem Bauernhof« der Hamburger Bild-
serie von W. Eckel (1971).

— Nachsprechen von sechs Satzen mit zunehmender Lange (zwei bis sieben Wérter), von
zwei Satzverbindungen, von zwei Satzgefiigen mit den Konjunktionen »daB« und »weil«.
Das Vokabular dieser Sétze entstammt der alltaglichen Umgangssprache und dem
Wortschatz der Kinder.

— Nacherzahlen einer aus elf kurzen Satzen bestehenden »Geschichte«. Die Geschichte
ist dem o.a.»Protokollbogen fur Dysgrammatiker« entnommen.

Die sprachlichen AuBerungen der Kinder werden auf Tonbandkassette mitgeschnitten, und
ein Untersucher fuhrt wahrend des Tests Protokoll, damit etwaige Fehlerquellen bei der
spateren grundlichen Auswertung der Befunde weitgehend ausgeschlossen sind.

Die Kriterien zur Analyse des »Freien Sprechens« und der »Nacherzahlung« lauten: Einwort-
satze — Mehrwortsatze — maximale Wortzahl im Satz — Wortfolge — Konjunktion »und«
— Kopula »ist« — Hilfsverben — Infinitiv — Deklination — Artikel — Konjugation — 3.Per-
son Singular und Plural — Angabe der Person — Wortarten: Substantive — Verben —
Adjektive — Pronomen — Prapositionen — Numerale — Adverbien — Konjunktionen.

Das Nachsprechen der Satze wird danach beurteilt, wieviel Wérter korrekt und in der richti-
gen Reihenfolge wiederholt werden. Dabei gebhrt eine besondere Beachtung den Kasus-
endungen und dem exakten Gebrauch des Artikels.
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Der Zeitaufwand bel&auft sich fur die im Einzeltest durchgeftihrte Untersuchung auf etwa
60 Minuten pro Schiiler, und zwar werden etwa 25 Minuten fiir die Uberprifung und etwa
35 Minuten fur die Auswertung benétigt.

4.3. Darstellung und Auswertung der Untersuchungsergebnisse

4.3.1. Stammeln

Vom 1.bis 4. Schuljahr ist ein stetiger Ruckgang der Anzahl der Stammelfehler zu verzeich-
nen. Sind in der ersten Klasse noch 78,9 Prozent Stammler, so befinden sich in der zweiten
37,5 Prozent, in der dritten 24 Prozent und in der vierten Klasse schlieBlich noch 20 Prozent
stammelnder Schiler (vgl. Graphik).

Rickgang des prozentualen Anteils der Stammler von Klasse zu Klasse
10
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~ Auffallig ist der Sprung vom ersten zum zweiten Schuljahr, wo sich die Artikulationsstérun-
gen um mehr als die Halfte verringern. Die Regression verlduft dann mit steigender
Klassenstufe gemachlicher.
Wahrend die Differenz der Prozentanteile zwischen dem zweiten und dritten Schuljahr noch
13,5 Prozent betragt, ist der Unterschied vom dritten zum vierten Schuljahr nur 4 Prozent.
Die Ursache dafir liegt in der Hartnackigkeit der Sigmatismen, die als einzige Sprechfehler
zahlenmaBig nicht zurickgehen. Mit steigender Klassenstufe beschrénken sich die Laut-
fehlbildungen mehr und mehr auf die Sigmatismen.
Im einzelnen gesehen, befinden sich unter den 212 erfaBten Schulern 65 Stammler (30,7 Pro-
zent). Bezogen auf die Gruppe aller Sprachauffalligen (76) ergibt das einen Prozentanteil
von 85,5 Prozent. Das AusmaB des Stammelns umfaBt alle Schweregrade vom partiellen bis
zum multiplen Stammeln. Von der gesamten Schilerzahl stammeln 41 Jungen und 24 M&d-
chen. Die 41 Jungen stellen 29,1 Prozent aller erfaBten Jungen (141) dar; die 24 Madchen
entsprechen 33,8 Prozent aller untersuchten Madchen (71).
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Bezogen auf alle untersuchten stammelnden Probanden (65) wird in eine Lauttreppe einge-
tragen, wie haufig die einzelnen Laute und Lautverbindungen fehlerhaft artikuliert wurden
(vgl. Lauttreppe der Fehlerzahlen). Wie aus der Darstellung ersichtlich, wurden z.B. die
Laute m, b, h und p von allen Schlern richtig gebildet, wahrend z.B. 44 Schiiler den Sch-
Laut und 49 Schuler die Lautverbindung »str« nicht fehlerfrei zu artikulieren vermochten. Im
abrigen verteilen sich die Stammelfehler annahernd gleichméaBig auf alle Laute und kon-
zentrieren sich — wie schon erwdhnt — mit steigender Klassenstufe und zunehmendem
Lebensalter der Schuler auf die S-Laute und deren Verbindungen.

4.3.2. Dysgrammatismus

a) Haufigkeit

Von den 212 erfaBten Schulern sprechen 60 (28,3 Prozent) dysgrammatisch. Innerhalb der
Gruppe der Sprachbehinderten (72) bedeutet dies einen Anteil von 83,3 Prozent. Unter den 60
Dysgrammatikern befinden sich 35 Jungen und 25 Madchen. Bezogen auf die Gesamtzahl
der Jungen (141) und auf die der Madchen (71) betragt der prozentuale Anteil der Jungen
24,8 Prozent und der Madchen 35,2 Prozent.

b) Satzbauanalyse

Wie die Analyse der Protokolle und Tonbandaufzeichnungen ergibt, verwenden die unter-
suchten Schuler der Anfangsklassen der Schule fur Lernbehinderte einfach strukturierte
Séatze. Die Satze bestehen meist aus Subjekt und Pradikat, seltener wird ein Objekt oder
eine adverbiale Umstandsbestimmung des Ortes hinzugenommen. Kausale, temporale und
konsekutive Beziehungen werden sprachlich nicht realisiert. Die Zuschreibungen von
Eigenschaften erfolgen beim freien Sprechen nur vereinzelt.

Die Dysgrammatiker der 1. Klasse weisen haufig eine lediglich rudimentare Satzbildung
auf, die sich teilweise auf ein Subjekt beschrankt.

Hinsichtlich der Flexion von Substantiven haben die Schiiler aller Klassen von 1 bis 4 be-
sondere Schwierigkeiten bei der Bildung des Dativs. Oft wird dieser durch den Akkusativ er-
setzt, weniger ist der umgekehrte Fall anzutreffen. Haufig findet sich falscher Kasus-
gebrauch in Verbindung mit Prapositionen: »Da is’n Hase in den Hasenstall.« Die fehler-
hafte Verwendung des Artikels ist oft zu héren (»der Schwein«, »das Hase, »der Pferd«, »der
Katz«). Die Pluralbildung ist vornehmlich in den ersten drei Klassen fehlerhaft, z. B. »die
Végeln«, »die Schafchens«.

Verben, die inhaltlich eine Bewegung ausdriicken, und solche, die einen Zustand beschrei-
ben, werden leicht verwechselt (»Die Katze liegt sich dahin«). Charakteristisch sind die
haufige Verwendung von Hilfsverben »der ist«, »da hat« sowie die Umschreibung von Ver-
ben mit »tun«, »wollen« oder »machen«. Die Konjugation bleibt in vielen Fallen fehlerhaft.
Starke Verben werden wie schwache gebeugt.

Fast alle untersuchten Schuler verfigen tber einen nur geringen Wortschatz, wie die Aus-
wertung der Bildbeschreibung erkennen |14Bt. Hinsichtlich des vorgegebenen Bildinhaltes
und Sachbereiches »Auf dem Bauernhof« ist diese Aussage entsprechend zu relativieren.
Allerdings kennen fast alle Kinder aus eigener Anschauung einen Bauernhof ihrer ndheren
oder ferneren Umgebung.

Im einzelnen beschrénkt sich der Wortschatz auf Benennungen und konkrete Begriffe fur
Personen, Gegenstande und Handlungen. Diese erhalten nach groben Merkmalen eine glo-
bale Bezeichnung, wie z. B.»Vogel« fur Puten, Kuken, Hahn, Huhner und Tauben; »Haus« fir
Wohnhaus und Stall.

Farben werden von keinem Kind erwéhnt, obwohl die Bildvorlage recht farbenfroh gestaltet
ist. Nur wenige Schuler beschreiben GréBenverhiltnisse, z. B. »kleine Kiken«. Viele Proban-
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Lauttreppe der Fehlerzahlen (Gesamtstichprobe)

.
©c wu 3 & & &% v 9

i (Y (1 1 1 ] L

- ob

- Sh
- 08

] (Fehlerzahl)

my

N

E»ggk-gz\h'*'\‘gs Ry U3

3
=

~h
S
_

-3
X
H |

=

211



den benennen Gegensténde falsch, z. B. nKanne« statt FaB; »Mauer«, »Holz« und »Brett«
anstelle von Zaun.

Die Horgedachtnisspanne steigert sich von durchschnittlich 3,5 Wértern pro Satz in Klasse 1
auf 6,3 Worter im 4. Schuljahr. Das Nachsprechen der Satzgeftige mit den Konjunktionen
»daB« und »weil« bereitet den Schulern weniger Schwierigkeiten als das Wiederholen der
Satzverbindungen.

4.3.3. Dysgrammatismus und Stammeln

Bezogen auf die Gesamtzahl der Sprachauffalligen in den jeweiligen Klassenstufen, nimmt
der Prozentsatz des gemeinsamen Auftretens von Dysgrammatismus und Dyslalie ab:

1.Schuljahr 75,0 Prozent 3.Schuljahr 60,0 Prozent
2.Schuljahr 66,7 Prozent 4.Schuljahr 54,2 Prozent

5. Interpretation der Ergebnisse

Aufgrund der Untersuchungsergebnisse 1Bt sich schlieBen, daB bei vielen lernbehinderten
Schulern nicht nur eine Beeintrachtigung des Lernvermégens vorliegt, sondern daB im Zu-
sammenhang mit einer Sprachbehinderung von einer Mehrfachbehinderung gesprochen
werden muB. Aus dieser Sicht betrachtet, stellt sich eine Sprachbehinderung nicht als
»Ubliche Begleiterscheinung« der Lernbehinderung dar. Behinderungen des Lernens und
der Sprache bilden vielmehr einen Komplex, in dem die Komponenten Sprach- und Lern-
behinderung hinsichtlich ihrer ursachlichen Bedingung und gegenseitigen Abhingigkeit
nur selten eindeutig zu erfassen sind.

AusmaB und Schwere der Beeintrachtigungen der Sprache und des Sprechens werden mit
steigender Klassenstufe geringer. Im Bereich der Artikulation erweisen sich die Sigmatis-
men als besonders hartnackig. Eine mégliche Ursache dafiir kénnen — wie schon ange-
deutet — periphere Horstérungen sein. Die Formanten der Zischlaute erstrecken sich nam-
lich bis in den oberen Frequenzbereich, und bei einer vorliegenden Innenohrschwerhérig-
keit ist die Rezeption besonders der héheren Frequenzen gestért. Eine weitere Ursache
kann in der schwierigen sprechmotorischen Bildung der Zischlaute liegen, die bei ihrer laut-
lichen Realisierung ein hohes MaB sprechmotorischer Geschicklichkeit und einen gelbten
artikulatorischen Ablauf verlangen.

Neben der Artikulation wird mit zunehmendem Lebensalter und fortschreitenden Lern-
prozessen auch die Konstruktion von Satzen geschliffener. Dies hangt u.a. auch mit der
sich vergroBernden Hoérgedachtnisspanne zusammen, die eine bessere Aufnahme und
Reproduktion von Satzbaumustern und somit das eigenstandige Formulieren differenzierter
Satze ermoglicht.

Zusammenfassend deuten die Untersuchungsresultate darauf hin, daB Stammeln, Dys-
grammatismus und ein reduzierter Wortschatz in ihrem gemeinsamen Auftreten und in
enger Verbindung mit beeintrachtigten Lernprozessen als sprachliche Retardierung im
Sinne einer allgemeinen Sprachentwicklungsverzégerung angesehen werden kénnen.

Die enge Verflechtung von Sprachentwicklung und Sozialisation, von Sprach-, Lern- und So-
zialverhalten bedingt, daB sprachliche Retardierungen sich iberaus erschwerend auf Prozes-
se der Sozialisation, Enkulturation und Personalisation auswirken (vgl. Flehinghaus 1977).

6. Sonderpiddagogische Konsequenzen

Bei Kindern mit Symptomen sprachlicher Retardierung und/oder gestdrten Lernens ist —
nach sorgféltiger Padodiagnose — eine gezielte Sprachférderung so frith wie moglich, d. h.
schon im Vorschulalter, dringend angezeigt, damit ihnen nach entsprechender Foérderung
der Weg in eine Sonderschule erspart bleibt. Fiir eine Reihe sprachauffalliger Kinder des
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Vorschulalters trifft sicherlich zu, daB die Sprachstérung ein wichtiges Indiz fur eine bereits
bestehende Lernbehinderung ist oder diese Kinder infolge der Sprachbeeintrachtigung zu-
mindest von Lernbehinderung bedroht sind.

Uber Probleme und Fragen einer wirksamen Fruherfassung und Frihbetreuung sprach-
behinderter Kinder liegen mehrere sachkundige Beitrage kompetenter Fachvertreter vor,
auf die hier im Rahmen der vorliegenden Thematik nur kurz verwiesen werden kann (vgl.z.B.
Werner 1975, Speck 1977, Teumer 1978, Orthmann 1978).

Die sprachauffalligen Schuler der Schule fur Lernbehinderte, die Uberaus stark in den An-
fangsklassen vertreten sind, bedingen die Notwendigkeit, Erziehung und Unterricht nicht
nur hinsichtlich der »Lernbesonderheiten«, sondern auch unter Bercksichtigung der
Sprachbehinderungen — vornehmlich Stammeln, Dysgrammatismus und reduzierter Wort-
schatz — dieser Schuler zu konzipieren und zu gestalten.

Das gilt im hohen MaBe fur die didaktisch-methodische Gestaltung des Deutschunterrichts,
insbesondere fir die Durchfihrung

— der Sprech- und Gespréachserziehung,

— der sprachlichen Kompetenzerweiterung,

— des Lese-, Schreib- und Rechtschreiblehrganges und

— der Arbeit an Lesetexten.

Unterricht und Erziehung sollten sprachtherapeutisch orientiert sein. Uberdies sind, den
allgemeinen Unterricht als flankierende Unterstatzung begleitend, gesonderte MaBnahmen
in Form von Einzel- und Gruppensprachtherapie erforderlich, falls die Sprachbehinderungen
der Schiiler besonders schwer oder therapieresistent sind (vgl. Braun, Homburg, Teumer
1980, S.12).

Die Sprecherziehung setzt im Rahmen eines mehrdimensionalen Ansatzes ihre Schwer-
punkte auf eine systematische Férderung

— des konstitutionellen,

— des psychomotorischen,

— des musisch-rhythmischen und

— des sozialen

Bereichs mit dem Ziel, die Stammelfehler zu beseitigen und die Schiiler zu einem verstand-
lichen, lautrichtigen Sprechen zu erziehen, damit sie mit Partnern »Gesprache fuhren«
kénnen. Im Einzel- und Gruppenunterricht werden Atmung, Stimmgebung und Artikulation
besonders gelbt.

Dysgrammatisch sprechende Schler, deren Sprechfreude zu wecken ist, sind zu befahigen,
einen Sachverhalt syntaktisch und grammatisch richtig darzustellen. Im Rahmen sozialer
Interaktionen und kommunikativen Handelns erfahren die Schiler in der konkreten Situation
den Gebrauch der Sprache, und zwar in einem planmaBigen Sprachaufbau: vom Einwort-
zum Mehrwortsatz, vom einfachen zum erweiterten Satz, von der Satzreihe zum Satzgefuge.
Dabei erweitern die Schiiler durch den intensiven Sprachgebrauch ihren Wortschatz und
prazisieren die von den Wértern getragenen Begriffe.

Ein wesentliches Ziel sprachlichen Lernens ist die Hinfahrung der lern- und sprachbehin-
derten Schaler zur mandlichen Kommunikation, d. h.zum sinnvollen Gesprach in der jewei-
ligen sozialen Situation (vgl. Flehinghaus/Heiny 1974). Das setzt voraus, daB die Schuler
Sprecherstrategien beherrschen und tiber einen Fundus von Sprachformen, Satzbau-
mustern und Sprachbedeutungen verfuigen (sprachliche Kompetenz), die sie in den Lebens-
situationen des Alltags praktisch anwenden kénnen (sprachliche Performanz).

Geeignete Motivationen fur sprachliche Anlasse und Lernprozesse bilden dabei

— reale Situationen, die die Schiler erleben bzw. erlebt haben, und
— didaktisch-methodisch intendierte Situationen,
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wie z. B.das Rollenspiel und die verschiedenen Formen von Sprachspielen, die das Gesamt
der Sprache und alle Tatigkeiten, mit denen sie verbunden ist, umfassen. »Die Kinder wer-
den dazu erzogen, diese Tétigkeit zu verrichten, diese Wérter dabei zu gebrauchen, und so
auf die Worte des anderen zu reagieren« (Wittgenstein 1967, S.15).

Besondere didaktisch-methodische Aktivitaten, die auf den lern- und sprachbehinderten
Schuler ausgerichtet sind, erfordert der Erstlese-, Schreib- und Rechtschreibunterricht. Als
Methode der Wahl gilt in der Schule fiir Lernbehinderte im allgemeinen das sogenannte
Mischverfahren, bei dem die Vorzuge der synthetischen und der ganzheitlichen Verfahrens-
weise geschickt miteinander kombiniert werden.

Die Sprecherziehung, insbesondere die Anbildung der Laute und Lautverbindungen, sollte
mit dem Lese-, Schreib- und Rechtschreibunterricht eng gekoppelt werden. Im Rahmen der
Sprecherziehung und des Lese-, Schreib- und Rechtschreiblehrganges werden die Ubungen
aufeinander bezogen und gehen einen innigen Verbund ein, vor allem Ubungen zur Férde-
rung der Fahigkeiten

— im sprechmotorischen und artikulatorischen Bereich,

— zur auditiven Selektion und Diskrimination im sprachlichen Bereich,

— zur optischen Buchstaben- und akustischen Lautanalyse,

— Laut und Buchstabe einander zuzuordnen,

— Laute zu verschmelzen und Buchstabenverbindungen zu erlesen,

— Woérter in Buchstaben und Silben zu zerlegen und wieder zusammenzusetzen.

Aber nicht nur der Deutsch-, sondern auch der Mathematikunterricht erfordern in Anbetracht
der lern- und sprachbehinderten Schiiler die Realisierung entsprechender didaktisch-
methodischer Prinzipien. Im Umgang mit Mengen und bei deren Darstellung kommen daher
der Verbalisierung und der Symbolisierung, d.h. der Darstellung in sachadéaquater Verbal-
sprache und mathematischer Zeichensprache eine entscheidende Bedeutung fur den Lern-
prozeB zu. Die Schiiler sollen namlich Mengen-, Zahl- und Operationsbegriffe entwickeln,
damit sie zu der als Lernziel gesetzten mathematischen Denk- und Betrachtungsweise fin-
den und das intendierte Globalziel des Mathematikunterrichts erreichen: die Befahigung,
alltagliche mathematische Sachverhalte und Probleme zu erkennen, darzustellen und zu
I6sen (vgl. Rahmenlehrplane fur die Schule fur Lernbehinderte, Fach: Mathematik, heraus-
gegeben von den Kultusministern der Lander).

Um die oben angefiihrten Vorstellungen und didkatisch-methodischen Prinzipien und die
davon abgeleiteten Ubungen in der Unterrichtswirklichkeit im einzelnen erfolgreich zu
realisieren, mussen ohne Zweifel bestimmte schulorganisatorische und strukturelle Vor-
aussetzungen notwendig gegeben sein.

a) Raumliche Bedingungen .
Raumlich sollte es méglich sein, die Ubungen z.B. in der Einzel- oder Gruppenform durch-
zufuhren.

b) Lehr-und Ubungsmaterial
Das Lehr- und Ubungsmaterial muR den Besonderheiten des Sprach-, Lern- und Sozialver-
haltens der Schiiler optimal angepaRBt sein.

c) Konstituierung von Bildungsgruppen

Innerhalb und tbergreifend der sogenannten Jahrgangsklassen sollte es organisatorisch
mdoglich sein, Bildungsgruppen zusammenzustellen, in denen die Schiler unter sprach-
lichen, lernpsychologischen und sozialen Aspekten optimal kommunikativ handeln und
interagieren kénnen.

d) Qualifikation der Lehrer

Der Lehrer sollte aufgrund seiner beruflichen Bildung nicht nur beféhigt sein, Lernbehin-
derte zu erziehen und zu unterrichten, sondern auch in der Lage sein, Sprachbehinderungen
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und deren Auswirkungen zu erkennen und sprachbehinderte Schiler erziehlich und unter-
richtlich speziell zu férdern. Da es nunmehr in allen Bundeslandern méglich ist, zwei sonder-
padagogische Fachrichtungen obligat zu studieren, werden kunftig in ausreichender Zahl
Lehrer zur Verfugung stehen, die fur die Sondererziehung und Rehabilitation sowohl der
Lernbehinderten als auch der Sprachbehinderten qualifiziert sind.
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Bettina H6tsch und Axel Holtz, Nersingen-Leibi Die Sprachheilarbeit 26 (1981) 4, S.217—230

Aspekte einer Kritik der Sprachbehindertenpédagogik

Zusammenfassung

Trotz aller Fortschritte der letzten Jahre auf dem Gebiet der Sprachbehindertenpédagogik, versuchen
die Autoren kritisch auf die Kehrseite dieser padagogischen Disziplin und ihrer Bemuhungen hinzu-
weisen. Dabei wird exemplarisch auf neuere Verdffentlichungen zu den Themenbereichen Theorie
(Homburg), Stottern (B6hme und Fiedler/Standop) und Diagnostik (Grohnfeldt) zurickgegriffen, um in
diesen Bereichen entsprechende Entwicklungen bzw. das Ignorieren von Entwicklungen ansatzweise
kritisch aufzuarbeiten.

1. Einfuhrung in das Problem

Seit Jahrtausenden ist die Existenz von Stérungen der Sprache bekannt, seit rund einem
Jahrhundert liegen wissenschaftliche Forschungen zu diesem Gebiet der Pathologie vor,
und seit einigen Jahrzehnten entwickelt sich auch eine spezielle Disziplin, die Sprach-
behindertenpadagogik, die sich mit Sprachdefekten im Rahmen ihrer Kompetenz ausein-
andersetzt.

Dabei haben gerade die letzten zehn Jahre die Sprachbehindertenpadagogik entscheidend
vorangetrieben. Der institutionelle Ausbau schritt im Zuge der Expansion des gesamten
Sonderschulwesens voran, neuerdings sogar bis in den Fruhférderungsbereich, die Emp-
fehlungen far den Unterricht in der Schule far Sprachbehinderte liegen auf dem Tisch, das
alte, aber immer wieder aktuelle Problem der eigenstandigen Didaktik erlebte neue Lésungs-
vorschlage, der Bereich der Diagnostik verzeichnete theoretisch und praktisch neue
Impulse, und auch der Literaturstrom zum Thema Stottern konnte auf Rekorde verweisen.

Die Sprachbehindertenpadagogik stagniert also nicht, sie lebt nicht in der Krise, und den-
noch will sich bei den Autoren Zufriedenheit tiber diese positiven Tendenzen nicht einstel-
len. Warum das so ist, soll in dieser Arbeit an einigen Beispielen gezeigt werden. Wenn also
Kritik formuliert wird, so nicht, um Entwicklungen zu ignorieren oder einzelne Arbeiten zu
diffamieren, sondern um einerseits vor Selbstzufriedenheit zu warnen, soweit das notwendig
ist, andererseits um begreiflich zu machen, daB nicht jeder angebliche Fortschritt automa-
tisch vorwarts fahrt, im Gegenteil, sogar einen effektiven Rickschritt bedeuten kann, wenn
er nicht kritisch reflektiert wird. In diesem Verstandnis sind die folgenden Ausfuhrungen zu
den Aspekten einer Theorie der Sprachbehindertenpadagogik, zum Stottern und zur Dia-
gnostik die eine, unserer Meinung nach meistens unterschlagene Seite dieser Disziplin.
Unsere Argumente werden hier vorgetragen, um Anregungen fur die andere, durchaus er-
kannte Seite der positiven Entwicklung zu geben, um vorhandenes Material, um vorhandene
Probleme tiberhaupt erst einmal in die Diskussion zu fahren und anderes Material, andere
Problemstellungen kritisch zu analysieren mit dem Ziel, zu einer fundierten Theorie und
Praxis der Sprachbehindertenpadagogik beizutragen. Wir sehen uns dabei in einer bedeu-
tenden Tradition stehend, die spatestens vor gut 50 Jahren mit Hansens »Problematik der
Sprachheilschule« (1929) ihren Anfang nahm.

2. Das Theoriedefizit der Sprachbehindertenpddagogik

Die Sprachbehindertenpadagogik kampft seit Jahren mit der Schwierigkeit, sich als eigen-
standige Disziplin aus dem Schatten der Medizin heraus zu profilieren und ihr Aufgaben-
gebiet zu definieren. Die zentrale Frage bei diesen Bemuhungen kreiste immer wieder um
den theoretischen Unterbau, die solide theoretische Fundierung der Sprachbehinderten-
padagogik. Zahlreiche Beitréage, vor allem Ende der sechziger und zu Beginn der siebziger
Jahre erschienen, zeugen von den Versuchen, uber eine historische Bestimmung, die
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»Semantik der Fachbezeichnung« oder einen anthropologischen Zugang die offenliegenden
theoretischen Probleme in den Griff zu bekommen (siehe z.B. Orthmann 1969, 1969a,
1969b, 1971).

1977 allerdings muB Orthmann, einer der engagiertesten Vertreter in diesen Diskussionen,
dann registrieren: '

»Demgegeniber sind Versuche, die Einzelaktionen in Diagnostik, Therapie und Unterricht in einen
ordnenden und strukturierenden Gesamtrahmen einzubringen, spérlicher. ... Seit der Bundestagung
»Eigensténdigkeit der Sprachheilpadagogik« (Miinchen 1968) hat sich — von wenigen Ausnahmen
abgesehen — nicht allzuviel getan« (Orthmann 1977, S. 37).

Orthmann konstatiert somit, daB selbst nach den ausfiihrlichen Debatten vor, wahrend und
infolge der erwahnten Tagung der Ertrag bescheiden und ein »Theorie-Nachholbedarf« un-
Ubersehbar ist. DaB diese resignative Sichtweise Aktualitat beanspruchen darf, zeigt auch
die fehlende Auseinandersetzung mit den seit einigen Jahren zu beobachtenden Entwick-
lungen in der gesamten Sonderpadagogik. Die Problematisierung des Behindertenbegriffs,
die Kontroverse um wissenschaftstheoretische Positionen, die Paradigmenkonkurrenz, all
das lief relativ unbeachtet an der Sprachbehindertenpadagogik vorbei. Orthmanns zitierter
Aufsatz bildet da héchstens die berihmte Ausnahme, die dem Autor hoch anzurechnen ist.
Statt dessen bemiiht man sich weiterhin, auf doch mittlerweile sich als ineffektiv erweisen-
den und durch die terminologische Ordnung des Sonderschulwesens unter dem Behinder-
tenbegriff I&ngst tiberholten Wegen voranzuschreiten. Wie soll man es sonst erkléren, daB,
obwohl die »nomenklatorische Flurbereinigung« den theoretischen Boden der Sprachbehin-
dertenpadagogik nicht préaparieren konnte, auch in diesen Tagen terminologische Fragen
zum Oberbegriff und zur Differenzierung in unserem Fach anscheinend aktuell sind (Baum-
gartner 1979). Brisanz bekommt diese Situation aber nun erst dadurch, daB seit einigen
Jahren eine Publikation vorliegt, die sowohl die nomenklatorischen Uberlegungen in ihrer
Unfruchtbarkeit aufzeigt als auch das beklagte Theoriedefizit angeht. Gemeint ist Hom-
burgs Unternehmung, eine »P&dagogik der Sprachbehinderten« zu formulieren (Homburg
1978).

In der Sprachbehindertenpadagogik hat man dieses Werk mit sehr groBer Verzdgerung auf-
genommen — erst eineinhalb Jahre nach dem Erscheinen erschien eine Rezension von
Braun (1980) — und bis jetzt auffallig sparlich und selten rezipiert (Knura 1980).

Wesentlich schneller reagierte die Allgemeine Behindertenpadagogik. Bereits im April 1979
wagte sich Bleidick an eine Besprechung in der »Zeitschrift fir Heilpadagogike, die aber als
unzureichend bewertet werden muB, da sie letztendlich weniger speziell gegen Homburg
selbst als mehr aligemein gegen eine vor allem von Jantzen eingebrachte materialistische
Behindertenpadagogik »argumentiert«.

»Verknupfung von Teiltheorien gelingt immer nur tber theoretische Homogenisierung. Dies haben
Medizin und Theologie in der Geschichte der heilpddagogischen Theorie paradigmatisch nicht anders
gemacht, als die mit Objektivitatsanspruch auftretende gesellschaftstheoretische Behindertenpad-
agogik. Fur den neuen Stil sind allzu lange, unkommentierte Zitatwiedergaben von vorbildhaften Autori-
taten ebenso kennzeichnend wie friiher, nur daB sie aus einer anderen ideologischen Schublade stam-
men« (Bleidick 1979, S. 287).

Mit solch polemischen Vergleichen wird man zweifelsohne Homburgs Bemiihungen, die in
letzter Zeit aus allen Richtungen auf die Sprachbehindertenpadagogik einstrémenden
Theorieangebote der Linguistik, Psychologie, Soziologie und Neuropsychologie, um nur
einige zu nennen, ordnend zu integrieren, nicht gerecht. Zustimmend kann man allerdings
Bleidicks einleitende Bemerkung aufnehmen, daB mit Homburgs Arbeit wohl zum ersten
Mal in der Behindertenpadagogik eine wissenschaftstheoretische Abhandlung uber eine
einzelne Fachrichtung vorliegt. So wére neben dem fachimmanenten Theoriedefizit ein
zweiter Grund fur eine Beschaftigung mit diesem Werk genannt. Eine dritte Aufforderung
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spricht Homburg selbst an, wenn er angibt, das Buch veroffentlicht zu haben, um es zur
Diskussion und Kritik freizustellen.

Es muB vorab bemerkt werden, daB die Arbeit sich nicht unbedingt einladend prasentiert,
da sie die ublichen quantitativen Verhaltnisse auf dem Literaturmarkt des Fachs doch bei
weitem sprengt. So muB einerseits die Hypothese eingebracht werden, ob an manchen
Stellen ein Weniger an Ausfihrungen nicht zu einem Mehr an Informationen und Diskus-
sionsbereitschaft beim Leser gefiihrt hatte, andererseits |&Bt diese Stoffulle nur ein
exemplarisches Herangehen zu, was im folgenden versucht werden soll.

Ausgangspunkt far Homburg ist eine sehr kurz geratene Auseinandersetzung mit den bis-
herigen Versuchen der Sprachbehindertenpadagogik, ihre theoretische Basis zu erarbeiten,
wobei vor allem auf die verschiedenen Anséatze von Orthmann eingegangen wird. Sowonhl
die terminologischen als auch die anthropologischen Bestimmungen in den Arbeiten Orth-
manns werden von Homburg als unzureichend zuriickgewiesen. Man muB ihm zustimmen,
wenn er die nomenklatorischen Vorschlage als fur die Theoriebildung ineffektiv bezeichnet
und den anthropologischen Zugang tber eine Andersartigkeit des Sprachbehinderten, der
als »Objekt Schiiler« auftritt, nicht akzeptieren kann (Orthmann 1969 a, S. 14, 19, 25).

Auch wenn diese Ausfiihrungen Jahre zurtickliegen, bleibt ihr Wert, da die Diskussionen in
der Sprachbehindertenpadagogik bisher tiber solche Aussagen nicht hinausgefuhrt haben.
Und auch die Zielgruppenbeschrankung auf den dominant sprachgestorten Menschen bei
normaler Intelligenz kann Homburg nicht befriedigen, und man muB auch hier seinem Hin-
weis beipflichten, wenn er schreibt:

»Weiter wird hier ausdriicklich die andernorts explizit und implizit vorgenommene Abgrenzung von
Sprachbehinderung zuriickgewiesen, besonders im Hinblick auf Lern- und geistige Behinderung.
Durch das Vorenthalten der Beschaftigung mit sprachbehindertenpadagogischer Arbeit bei Geistig-
behinderten hat sich die Fachdisziplin manchen Lerngewinn selbst verstellt« (Homburg 1978, S.57).

Homburg bleibt nicht in seiner Kritik stecken, sondern benennt fur zahlreiche Wege, denen
im Rahmen dieses Aufsatzes nicht uberall hin gefolgt werden kann, entsprechende eigene
Vorstellungen. Die Konstituierung der Sprachbehindertenpadagogik tber einen materialisti-
schen Ansatz mit der zentralen Kategorie der Handlung, eine Einteilung in Sprachsystem-
und Sprachverwendungsstérungen, eine Definition von Sprachbehinderten gehéren ebenso
zu seinen Themen wie Thesen zum Stottern, zur Didaktik, zur Diagnostik und zum Lernen.

Das eigentliche Gerust seines fundamentalen Bauwerks bildet die in den letzten Jahren
auch in der Bundesrepublik Deutschland zunehmend entwickelte materialistische Theorie,
wie sie von Jantzen in die Behindertenpadagogik und von der Holzkamp-Gruppe in die
Psychologie eingefuhrt wurde. Homburg macht sich die Fassung von Behinderung, in ihrer
gesellschaftlichen Seite als »Arbeitskraft minderer Gute« und in ihrer individuellen Seite als
»lsolation« entfaltet, zu eigen, wobei er aber nur die letzte Kategorie systematisch und kon-
sequent fur Sprachbehinderte transferiert. Es wird an keiner Stelle ausfuhrlich begrundet,
warum z.B. in seiner 38zeiligen Definition der Sprachbehinderten (S.26) die Arbeitskraft
minderer Giite nur einmal durch die verwassernde Bezeichnung »eingeschrénkte somato-
psycho-soziale Leistungsféhigkeit« in Erscheinung tritt. DaB die ubergreifende gesellschaft-
liche Betrachtung des Problems Sprachbehinderung Homburg Schwierigkeiten bereitet
und er diese Makrostruktur zumindest in dieser Arbeit nicht entscheidend bertcksichtigt
und somit hinter Jantzen zuruckfallt, zeigt auch die folgende Gegentberstellung:

»Die Situation, die padagogischen Handlungen des Einwirkenden und der erreichte Stand des Ler-
nenden sind abhangig von den dbergreifenden historisch gesellschaftlichen Makrostrukturen und
Ausdruck der Beziehungs- und Machtverhaltnisse, der Produktionsverhaltnisse und dem erreichten
Stand der Produktivkrafte« (Homburg 1978, S.51).

Dieser eindeutig marxistischen Bestimmung steht dann die defensive SchluBbemerkung

219



entgegen, die beim Leser Unklarheiten Gber den eigentlichen Standort Homburgs und sei-
ner Arbeit provozieren kénnte.

»Ist eine sprachbehindertenpadagogische Fragestellung nicht anders als aus der gesellschaftlichen
Wirklichkeit heraus bestimmbar, liefert diese Arbeit dazu keine systematisch entwickelten Antwor-
ten. Die Erklarungsstirke dieser Arbeit ist auf gesellschaftsformunabhangige sprachbehinderten-
padagogische Fakten begrenzt« (Homburg 1978, S. 524).

Fragen und Zweifel tauchen auf durch diese Zeilen in seinem Nachwort. Weshalb z. B. folgt
der parteiergreifenden Bestimmung die neutrale Einschatzung? Wo hat man nun letztend-
lich die Gberall im Buch verstreuten berechtigten Hinweise, daB Padagogik etwas mit Politik
zu tun hat, daB eine fortschrittliche Padagogik gerade fur Randgruppen, wie Behinderte,
politisch verandernd, auch gegen die bestehenden gesellschaftlichen Verhaltnisse, zu agie-
ren hat, einzuordnen?

Eine Auseinandersetzung mit Homburgs Gedanken kann nicht davor ausweichen, zu der
entscheidenden Kategorie seines Ansatzes Stellung zu nehmen, dem Begriff der Handlung,
der in seinen verschiedenen Strukturen fiir ihn eine dermaBen fundamentale Bedeutung
hat, daB er sogar von Sprachhandlungsbehinderten spricht. Da diese urspriinglich marxisti-
sche Kategorie aber mittlerweile auch in der Bundesrepublik Deutschland an Relevanz
sprunghaft zugenommen hat und zu einem Modewort geworden ist, muB eine Definition er-
arbeitet werden. Homburg weist zudem zu Recht darauf hin, daB »auch in der materialistisch
orientierten Literatur die Verwendung uneinheitlich ist« (Homburg 1978, S. 199 f.), was eine
Abgrenzung und einen sinnvollen Gebrauch des Terminus zusatzlich erschwert. So ist
Homburg einerseits zu danken, selbst eine klare Bestimmung vorgenommen zu haben,
andererseits erweist sich seine Festlegung als durchaus problematisch.

Er geht aus von der neuro-muskuléren Aktion uber die Bewegung zur Tatigkeit, die sich sei-
ner Meinung nach mehr auf automatisierte Leistungen bezieht und unterscheidet hiervon,
oberhalb der Tétigkeit liegend, die Handlung, die intentional bestimmt ist und mehr willkar-
liche Funktionen umfaBt. Irgendwo zwischen beiden Kategorien schiebt Homburg dann
Uberraschenderweise das Verhalten ein, »das dadurch gekennzeichnet ist, daB das Indi-
viduum sich in den Verhaltnissen verhalt, auf sie re-agiert« (Homburg 1978, S. 200).

Nach Homburg ergibt sich folgender Uberblick:
Handlung| — intentional

Tatigkeit| — operational

Verhalten|— reaktiv

Stellt man diesen Darstellungen Uberlegungen Leontjews (1977, 1979), des sowjetischen
Autors, der in der materialistischen Diskussion in der Bundesrepublik Deutschland trotz
aller differierender Thesen als grundlegend rezipiert wird, gegenuber, so ergeben sich
bedeutende Unterschiede.

Far Leontjew ist die Tatigkeit der Oberbegriff, die untrennbar mit einem Motiv verbunden
ist. Die menschliche Tatigkeit zerfallt far ihn in »Haupt-Komponentenc, die einzelnen Hand-
lungen, die intentional ausgerichtet sind, also mit einem Ziel in Verbindung stehen. Richtet
sich die Handlung so auf das, »was« erreicht werden soll, so kommt als untere Einheit noch
eine dritte Kategorie hinzu, die das, »wie« etwas erreicht werden kann, bestimmt. Leontjew
spricht von Operationen und schreibt zusammenfassend:

»Im Gesamtstrom der Téatigkeit, der das menschliche Leben in seinen héheren, durch die psychische
Widerspiegelung vermittelten Erscheinungsformen bildet, unterscheidet die Analyse somit einzelne
(besondere) Tatigkeiten anhand der sie initiierenden Motive, des weiteren Handlungen als bewuBten
Zielen untergeordnete Prozesse und schlieBlich Operationen, die unmittelbar von den Bedingungen
zur Erlangung des konkreten Ziels abhangen« (Leontjew 1979, S.108).
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Tatigkeit|— Motiv

Handlung|— Ziel

Operation|— Bedingung

Legt man diese in der materialistischen Behindertenp&dagogik und kritischen Psychologie
akzeptierten Beitrage zugrunde, so bleiben einige kritische Anmerkungen zu Homburgs
Vorschlagen unausweichlich.

Einerseits muB gefragt werden, weshalb er die Handlung oberhalb der Tatigkeit ansetzt und
zur Unterscheidung beider Kategorien sich zu der nach Leontjew so nicht haltbaren Fest-
legung verleiten 14Bt, daB »in der Handlung der intentionale Aspekt gegenuber dem opera-
torischen in der Tatigkeit vorherrscht« (Homburg 1978, S.199). Andererseits bleibt es sehr
fragwurdig, warum die in einem materialistischen Ansatz, wie Leontjew ihn prasentiert, auf-
gehobene Kategorie des Verhaltens in diesen, und dann recht vage definiert, wieder einge-
fuhrt wird. So haben Jetter/Schénberger (1979) exakt herausgearbeitet, wie gut sich bei der
Grundlage eines materialistischen Handlungsbegriffs auf das Verhalten verzichten lapt. .

Wenn hier vor allem negativ kritisch auf einige Bestandteile der Homburgschen Arbeit ein-
gegangen wurde, dann deshalb, um kontroverse, aber sachliche Diskussionen anzuregen,
was durch ein Erstarren in einseitigen Lobeshymnen nicht erreicht werden kann. Dariber
sollte aber nicht vergessen werden zu erwahnen, daB mit Homburgs »Padagogik der Sprach-
behinderten« wohl eine der fundiertesten Publikationen in der Geschichte der Sprachbehin-
dertenpadagogik erschienen ist. Drei Grande fur diese Ansicht seien angefuhrt:

a) Trotz aller oben angeschnittenen Bedenken und Einschrankungen liegt mit dieser Ar-
beit die mit Abstand griindlichste theoretische Fundierung der Sprachbehindertenpad-
agogik im deutschsprachigen Raum vor, weil Homburg mit seiner materialistischen Basis
die in der Wissenschaft entwickeltste und weitreichendste Position betreten hat.

b) Auf dem Boden des historischen und dialektischen Materialismus lassen sich die zahl-
reichen, die Sprachbehindertenpadagogik mit ihren Forschungsergebnissen bedienenden
Einzelwissenschaften sinnvoll integrieren, was Homburg auch in vielen Passagen seines
Buches gelingt. Dabei, und das ist hervorzuheben, vermeidet er die Fehler vieler Kollegen,
die ebenfalls aus materialistischem Gedankengut schépfen, aber sich nur auf einzelne Da-
ten und Aspekte beschranken, ohne die »philosophisch-gesellschaftstheoretischen Vor-
aussetzungen zu beriicksichtigen« (Holzkamp/Schurig 1977, S.XI).

So greift Homburg zwar auf die neuropsychologischen Arbeiten Lurias zuriuck, wie in der
Sprachbehindertenpadagogik z. B. auch Graichen (1975, 1977, 1978, 1979, 1979 a), entfaltet
im Unterschied zu Graichen einerseits aber auch die materialistisch-theoretischen Hinter-
grunde dieser Forschungen und reduziert andererseits die Resultate der sowjetischen Psy-
chologie nicht einseitig auf ihre biologisch-physische Seite. Im Gegenteil, er weist deutlich
auf die gesellschaftlich-sozialen Strukturen als primares Faktum innerhalb neuropsycholo-
gischer Prozesse hin. Damit stellt sich Homburg auf den Boden der entscheidenden Pré-
misse materialistisch-neuropsychologischer Uberlegungen, die Wygotzki formuliert hat:
»Alle eindeutig psychologischen Besonderheiten des defektiven Kindes sind ihrer Grundlage nach
nicht biologischer, sondern sozialer Natur« (Wygotzki 1975, S.71).

c) Homburg legt den wohl breitgefachertsten und umfassendsten Katalog von Lernzielen
und Lerninhalten zur Didaktik der Sprachbehinderten vor, der in seiner Ubersichtlichkeit
und Komplexitat einzigartig ist.
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Wenn es trotz der nur exemplarisch herausgehobenen Vorzuge dieser Publikation Homburg
bisher nicht gelungen ist, die Sprachbehindertenpéadagogik aus ihrem theoretischen Dorn-
réschenschlaf wachzukussen, so liegt das nicht an ihm.

3. Die Literaturinflation zum Thema Stottern

Dem registrierten Defizit in der Theorie steht zumindest im Bereich der Literatur zum Stot-
tern ein wahrer Boom an Veréffentlichungen gegentiber, wobei aber auch alle neuen Uber-
legungen und Ansatze, Theorien und Modelle in den siebziger Jahren »die peinlichste Frage
an die Sprachbehindertenpadagogik« (Homburg 1978, S.8) keinesfalls befriedigend, ge-
schweige denn das Thema abschlieBend beantworten konnten. Es ist interessant, daB die-
ser Dschungel an Fachliteratur, der, wenn man zum Buchmarkt noch die Aufsatzpublikatio-
nen addiert, wohl fur keinen Fachmann mehr zu durchdringen ist, mittlerweile schon einen
neuen Trend erlebt, ndmlich Arbeiten, die als Literaturhilfe und zur Orientierung dienen. So
haben Orthmann/Scholz (1975) ein autorengeleitetes Kompendium, Schultheis (1977) eine
wissenschaftstheoretische Zusammenschau und Scholz/Eckert (1978) schlieBlich sogar
das erste Sachwérterbuch zum Stottern zur Diskussion gestellt. Neben diesen Arbeitshilfen
existieren zahlreiche neue Vorstellungen zur Theorie und Therapie des Stotterns. Speziell
auf die Werke von Fernau-Horn (1973), Westrich (1974), Wendlandt (1975), B6hme (1977),
Fiedler/Standop (1978) und erneut Wendlandt (1979) als Herausragende sei verwiesen.

GewiB, es ist zu begruBen, wenn Psychologen, Padagogen und Mediziner nicht davor zu-
riickschrecken, das sprechpathologische Phanomen Stottern aus ihrer Sicht theoretisch zu
reflektieren und therapeutisch anzugehen, dennoch bleiben einige Fragen offen. Vor allem
Schmidtchen (1979) ist zu danken, wenn er die Sprachbehindertenpadagogik darauf auf-
merksam macht, daB fast alle erwachsenen Stotterer sich mehrmals einer Therapie unter-
zogen haben und zudem die Verschlechterung der Symptomatik neben Heilung, Besserung
und Stagnation einen sehr breiten Raum innerhalb der verschiedenen Behandlungsbem-
hungen einnimmt. In diesem Zusammenhang missen auch Homburgs Einwénde bertick-
sichtigt werden, daB jeder Fachvertreter, der langer als fiinf Jahre dieselbe Theorie vertritt,
unglaubwiirdig ist, und es keine theoretische Position gibt, der nicht ernstzunehmende
Uberlegungen entgegenstehen (Homburg 1978, S. 8). Es zeigt sich, daB allein durch die Pro-
duktion immer neuerer Theorien der L&ésung des Problems nicht naher gekommen wird und
Therapie wohl haufig einem SchrotschuB gleichkommt (Richter 1979).

Im folgenden soll kurz versucht werden, anhand von zwei Literaturbeispielen das Dilemma
der Stottererforschung aufzuzeigen. So haben Fiedler/Standop eine der anspruchvollsten
Arbeiten der letzten Jahre zum Thema vorgelegt, die sich bemiht, auf der Basis neuro-
psychologischer und lerntheoretischer Thesen Theorie, Diagnostik und Therapie des Stot-
terns zu fundieren. Die Autoren kennzeichnen mit diesem Vorgehen eine oft zu beobachten-
de Reduktion auf ein oder zwei theoretische Basiselemente, in die die Forschungsergeb-
nisse integriert bzw. aus der sie entwickelt werden. So bleiben zahireiche ernstzunehmende
Aspekte (z.B. tiefenpsychologische Gedanken) unberticksichtigt. Dabei werden selbst die
eigenen Ansatze auf einige Theorieteile verkiirzt. Fiedler/Standops »Interferenztheoriec, in
einem neuropsychologischen Rahmen gewonnen, erfaBt so nur einen Ausschnitt neuro-
psychologischer Forschungen zum Stottern (siehe Holtz 1979).

Ein ganz anders geartetes Herangehen an seine Aufgabe prasentiert B6hme, der einen un-
geheuer breit gefacherten Uberblick tiber verschiedene Resultate zur Geschichte, Atiologie,
Symptomatik, Diagnostik und Therapie des Stotterns vorlegt, Material aus den unterschied-
lichsten Positionen zusammentrégt, ohne eine feste Basis, einen Hintergrund, auf dem er
diese zahlreichen Einzelmomente integrieren kann, anzugeben. So gelingt zwar eine
imponierende Zusammenschau auf hohem Niveau, Theorie und Therapie wuchern aber zu
einem Sammelsurium differierender und zum Teil unverbundener Aspekte aus. In seinen
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therapeutischen Konsequenzen z.B. vereinen sich verhaltenstherapeutische Techniken,
Sprech- und Atemhilfen, Rhythmik, Wortschatzerweiterung, Psychopharmaka, Perzeptions-
training, Umweltbeeinflussung, erzieherische MaBnahmen, Selbstbehauptungstraining,
Kaumethode, neuro-psychiatrische Therapie auf den verschiedenen Altersstufen, ohne daB
eine Klammer dieser zweifelsohne wichtigen, Uberlegenswerten Ubungsteile sichtbar wird.

Es soll hier keiner sinnlosen Vereinheitlichung das Wort geredet werden, noch sollen nicht
begrundbare Diffamierungen einzelner Ansatze und Autoren vorgetragen werden. Unser
Ziel ist eine Analyse bestehender Theorien, eine Bilanz der Thesen zum Stottern, weil die
Forderung nach besseren Behandlungskonzepten und grtindlicher Theoriebildung nur tber
eine kritische Reflektion des Bestehenden in die Realitat transferiert werden kann. Dabei
muB jeder Autor, der wiinscht, ernst genommen zu werden, auf den Anspruch verzichten, die
Alternative, den Weg gefunden zu haben, wenn er nicht von den bitteren Resultaten der
Praxis tberholt werden will. Legitim scheint dagegen der Anspruch, der auf der Basis ein-
gehender Analysen der Situation, eigenstandige Vorstellungen zur Diskussion freigibt, die
weder in Dogmatismus noch Eklektizismus erstarren, daftir jedoch nach dem Wesen des
Stotterns fragen und auf dem Boden einer iberzeugenden, umfassend entfalteten, nicht
einseitig reduzierten Theorie Therapieangebote unterbreiten.

Wenn nun eine Vorstellung zur Weiterentwicklung des Problems Stottern unterbreitet wird,
so méchte sie anregen, nicht festlegen, DenkanstoBe geben, nicht Denken in feste Bahnen
zerren. Aus der oben gefiihrten exemplarischen Auseinandersetzung mit zwei Arbeitsrich-
tungen in der Stottererforschung (Fiedler/Standop und Bshme) ergibt sich unserer Meinung
nach ein Vorgehen, das versucht, eine moglichst breite theoretische Grundlage zu bestim-
men, auf der die verschiedenen Ergebnisse der Einzelwissenschaften, stammen sie nun
aus der Neuro- oder Tiefenpsychologie, aus der Linguistik oder Soziologie, aus der Lern-
theorie oder Verhaltenstherapie, aus der Medizin oder Padagogik, integrierbar sind. Damit
wird eine hohe Erwartung an diese Theorie gestellt, momentan scheint nur ein materialisti-
scher Zusammenhang diese annéhernd zu erfallen. Mit einem materialistischen Ansatz
sind diejenigen Arbeiten gemeint, wie sie vor allem von Jantzen fur die Behindertenpad-
agogik (z. B. 1977, 1978) und von Homburg fur die Sprachbehindertenpadagogik in wesent-
lichen Zugen erstellt worden sind. Hier 188t sich auch eine fur den Stotterer bedeutsame
Herleitung des Menschen, seiner Lernfahigkeit und seiner Personlichkeit, erkennen, die ihn
aus den historisch-6konomisch-gesellschaftlichen Bedingungen, der biologischen Trager-
struktur und seiner eigenstandigen Auseinandersetzung und Beziehung mit und zu diesen
materiell vorhandenen Systemen bestimmt, die also ein dialektisches Verstandnis der
sozialen und biologischen Seite unter dem Primat des Sozialen anbietet. Als entscheidende,
diese Prozesse mitbestimmende und verbindende Kategorie wird die Tatigkeit bzw. die
Handlung entfaltet, also das konkrete Agieren, die gesellschaftliche Praxis des Menschen.
Homburgs Verdienst ist es, den Terminus der Sprachhandlung bzw. des Sprachhandlungs-
behinderten systematisch eingefuhrt zu haben, womit sich der Stotterer als Leidender préa-
sentiert, dem es nicht gelingt, in gewissen Belastungssituationen, »die sprachlichen Ver-
gegenstandlichungsprozesse erwartungsiiblich zu vollziehen« (Homburg 1978, S.157), was
eine Beeintrachtigung der theoretisch moglichen oder eine nicht sozial adaquate Realitats-
kontrolle bedeutet. Mit so einer, hier nur skzizzenhaft vorgetragenen theoretischen Basis,
die den Menschen im allgemeinen und den sprachbehinderten Menschen im besonderen,
die Biologisches und Soziales und Individuelles und die real existierenden Beziehungen
unter verbindlichen, umfassenden Kategorien erfaBt, bietet zumindest die Méglichkeit, die
vorhandenen Einzelresultate zum Stottern sinnvoll und in Verbindung neben- und tberein-
ander zu stellen. Ob es sich dabei um mehr als um eine Mdoglichkeit handelt, muB die Zu-
kunft zeigen. Die bei Jantzen (1978) und bei Homburg vorgetragenen Gedanken in diese
Richtung bilden erste wichtige Anregungen.
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4. Diagnose von Sprachbehinderungen

Bestand bis Anfang der siebziger Jahre die Diagnose von Sprachbehinderungen ausschliep-
lich aus einer Sammlung verschiedener informeller Verfahren, deren Entwicklung aus der
Praxis erfahrener Fachvertreter resultierte, so kann in den letzten Jahren eine Intensivierung
der Forschungsbemuhungen registriert werden. Kennzeichen dieses Prozesses sind unter
anderem darin zu sehen, daB seit 1974 mehrere fur unser Fach relevante standardisierte
Tests zur Diagnose des Sprachverhaltens von Kindern herausgegeben wurden (PET 1974,
LSV 1976, HSET 1978) und zahlreiche Publikationen zur Theorie und Praxis der Diagnostik
in der Behindertenpadagogik die Diskussion férderten. Diese Tendenzen stehen in einer
engen wechselseitigen Beziehung zu einer Herausbildung einer komplexen, vielschichtige-
ren Bestimmung von Sprachbehinderungen. Einerseits setzte sich durch den EinfluB der
Linguistik (siehe z.B. Ihssen 1977, 1978, 1979) ein mehrdimensionales Verstandnis von
Sprache auf den Ebenen der Phonetik— Phonologie, Morphologie —Syntax, Semantik —
Lexik und Pragmatik durch, andererseits fanden die pathospezifischen Daten aus den Be-
reichen der Motorik, Sensorik, der Kognition und des Lern- und Sozialverhaltens zunehmend
gréBere Aufmerksamekeit.

Diese Perspektive machte sich auch die umfangreichste, bisher einzige Buchversffent-
lichung zum Thema von Grohnfeldt (1979) zu eigen. Dieses Werk mit dem Titel »Diagnose
von Sprachbehinderungen« st allerdings recht kritisch aufgenommen worden. Auf der einen
Seite kann davon ausgegangen werden, daB der Autor fundierte und konsequente Anspri-
che formuliert.

»Die vorliegende Schrift versucht, bei Einhaltung eines hohen Standes an theoretischer Instruktion
den Praktiker in die Lage zu versetzen, unter den Bedingungen des Schulalltags Diagnostik zu be-
treiben und padagogisch zu verantworten« (Grohnfeldt 1979, S.1).

»Dazu wird jeweils eine Auswahl geeigneter Verfahren vorgestellt sowie im Hinblick auf ihre Brauch-
barkeit kritisch beurteilt« (Grohnfeldt 1979, S. 40).

Auf der anderen Seite gelingt es in dieser Arbeit aber nicht, diese Anspriche befriedigend
umzusetzen und ins Detail zu fihren. Belege fur diese Einschatzungen finden sich z. B.auch
bei Pixa-Kettner (1980):

— Einzelne Sprachauffalligkeiten, wie z. B. der Dysgrammatismus, werden mit veralteten
Definitionen vorgestellt, die nach dem heutigen Stand der Erkenntnisse wissenschaft-
lich unbrauchbar sind und nicht als Grundlage fur eine theoretisch fundierte Diagnostik
angesehen werden kénnen.

— Es werden sehr verkirzte Darstellungen der theoretischen Grundlagen angeboten (z. B.
Chomsky).

— Die einzelnen Testverfahren werden unkritisch aneinandergereiht vorgestellt.

— Dem Praktiker werden nur sehr allgemeine, vage gehaltene Hinweise zur Strukturierung
seiner diagnostischen Tétigkeit gegeben.

Bei dieser Kritik sollte fairerweise bertcksichtigt werden, daB diese Arbeit Grohnfeldts
auch ein Opfer der leider haufig zu registrierenden, aber so unhaltbaren Situation ist, daB
zwischen der Konzeption einer Schrift und ihrem Erscheinen Jahre vergehen. Auf diese
Weise werden gerade in der Sprachbehindertenpadagogik Aktualitat, Wissenschaftlichkeit
und kontroverse, aber sachliche Diskussionen erschwert, wenn nicht stellenweise so-
gar verhindert. Aber selbst unter Beachtung dieser schwierigen Lage fir Publikationen in
der Behindertenpadagogik bleibt auch nach dieser Buchveréffentlichung die Aufgabe be-
stehen, die Diagnostik in der Sprachbehindertenpadagogik zu fundieren und praktikabel zu
gestalten. Mit der Kenntnis neuerer Artikel wollen wir thesenartig einige Anregungen zur
Weiterentwicklung der Diskussion und der Arbeit zusammenfassen:
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a)l > Defizitdiagnostik

Psychologie
l (Verhaltenstherapie/Lerntheorie)

> Férderdiagnostik

P&dagogik
(Materialistische Behindertenpadagogik)

—> Strukturdiagnostik

Mit diesem Schema soll die Entwicklung in der sonderpadagogischen Diagnostik verdeut-
licht werden, die in den siebziger Jahren primar von der Entwicklung des forderdiagnosti-
schen Konzepts und seiner Verbreitung gepragt war. Dadurch sollte eine weitmoégliche
Uberwindung einseitiger defizitdiagnostischer Strategien erreicht werden. Die bekannten
Differenzierungen dieser Ansétze sollen hier nur schlagwortartig wiedergegeben werden
(siehe exemplarisch Barkey 1976, Kobi 1977, Kornmann 1977, 1978).

Defizitdiagnostik Foérderdiagnostik
Individuum Individuum und Umwelt
Individuumszentrierte Ursachen Allgemeine Bedingungshintergriinde
Normorientiert Kriteriumsorientiert
Machtanspruch des Transparenzanspruch des
diagnostischen Prozesses diagnostischen Prozesses
Diagnose Therapie Funktionelle Einheit von
(Selektion) Diagnose und Therapie

(Forderung)

In der Sprachbehindertenpadagogik verfestigt sich ein Trend, sich einseitig auf das Modell
der Forderdiagnostik festzulegen (siehe z. B. Baumgartner 1980, Schoor 1981). Dies ist einer-
seits zu begriiBen, denn die Férderdiagnostik stellt zweifellos einen enormen Fortschritt in
der Behindertenpadagogik dar, sie ist gerade auch fur die Sprachbehindertenpadagogik
eine Maglichkeit, sich aus einer einseitigen Fixierung auf die Medizin zu I6sen. Nun gilt es
aber, auch neuere Entwicklungen in der Diagnostik und Kritiken dieser Forderdiagnostik zu
beriicksichtigen, denn oft genug treten zwischen dem Anspruch der diagnostischen Theorie
und der Realitat des Gesellschafts- bzw. Schulsystems Widerspriiche auf, die zumindest
mitreflektiert werden massen, wenn sich Férderung nicht zentral in Selektion erschopfen
soll. Kobi (1977) und Kornmann (1979) haben die Tragweite des Problems aufgezeigt, wobei
sich Kornmann und Probst (1979) darum bemiiht haben, ihre Kritik an der Foérderdiagnostik
in eine Alternative bzw. Weiterentwicklung der Diagnostik einminden zu lassen. Es werden
in diesem Ansatz »theoretisch vertretbare diagnostische Fragestellungen aus dem Konzept
einer materialistischen Behindertenpadagogik abgeleitet« (Kornmann 1979, S.100). Von die-
ser Basis aus formuliert Kornmann, selbst einer der fuhrenden Vertreter der Forderdia-
gnostik, seine neuen Vorstellungen, nicht ohne seine eigenen »alten« Thesen zu hinterfra-
gen. Der Férderdiagnostik wirft er Gemeinsamkeiten mit dem medizinischen Modell vor, die
es zu uberwinden gilt. Er verweist dabei auf das deterministische Menschenbild beider An-
satze, auch wenn zwischen individuellen und auBerindividuellen Determinanten differen-
ziert werden muB. Die Schwierigkeiten von Schulern sind aber auf jeden Fall abhangige
vVariablen. Ebenfalls unzufrieden auBert er sich tber die anpassende Form und Funktion
der Forderdiagnostik, der es nicht gelungen ist, das Macht-, Autoritats- und Abhangigkeits-
gefalle zwischen dem Diagnostiker und dem zu Diagnostizierenden aufzuheben, und deren
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Zielperspektive weiterhin normorientiert einzuschitzen ist. Seine alternativen Gedanken-
gange gehen nun dahin, einen Dreischritt von Faktoren als grundlegend anzunehmen, be-
stehend aus den grundsétzlichen gesellschaftlichen Verhaltnissen, den schulischen Ge-
gebenheiten und den individuellen Momenten. Bezogen auf diagnostische Fragestellungen
trifft der Autor die wesentliche Unterscheidung zwischen der Bedurfnis- und der Anforde-
rungsstruktur bzw. Fahigkeitsstruktur. Zu dem ersten Komplex bietet er dann anhand von
Béhm Beispiele aus der Aufsatzerziehung an, die an den konkreten Erfahrungen der Schu-
ler ansetzen (Thema Schulbus), die erfolgten Bewertungen der Schuler und die entspre-
chenden Unterschiede zu ihren eigenen Erwartungen aufnehmen (Der Bus ist Uberfallt) und
konkrete Uberlegungen zur Uberwindung dieser Diskrepanz anstellen, die in einem vierten
Abschnitt realisiert werden (Schriftliche Eingabe an die zustandigen Stellen). Der Lehrer
1&Bt sich also von den gesellschaftlich relevanten Problemen und Bediirfnissen der Schdler
leiten, erfullt schulische Anforderungen (Aufsatzerziehung), vermittelt Méglichkeiten und
Grenzen des Eingreifens in die gesellschaftliche Realitat und kann wihrend des gesamten
Projekts vor allem auf der Ebene der Bedurfnisse/Probleme diagnostisch tatig werden. Fur
die Anforderungs- und Fahigkeitsstruktur liefert Probst (1979) wichtige Anregungen. Interes-
sant far die Sprachbehindertenpadagogik ist sein Verweis auf die Diagnose der Ober-
begriffsbildung als Exempel fir eine qualitative Diagnostik. Gemeint ist die Uberwindung
des Registrierens in den bekannten quantitativen WertmaBstaben von Prozentrangen, T-
Werten usw. Probst erinnert an den HAWIK, der zwar auch Oberbegriffe abtestet, die Ergeb-
nisse aber letztendlich in aussagearmen Skalenwerten anbietet. Alternativ empfiehlt der
Autor in diesem Bereich aufgrund einer theoretischen Analyse des zu erfassenden Merk-
mals hier die Oberbegriffsbildung, eine qualitativ orientierte Vorgehensweise, bei dem die
eingesetzten Verfahren genau AufschluB dartiber geben sollen, auf welchen Stand der
Oberbegriffsbildung, dem kategorialen, funktionalen, perzeptiven oder affektiven, sich das
Kind befindet.

Dieser geraffte Einblick mag gentigen, um zu zeigen, daB es dringend erforderlich ist, auch die
Thesen der Strukturdiagnostik, die sich erst am Anfang ihrer Entwicklung befindet, zentral
zu bertcksichtigen, um genannte Kritiken an der Forderdiagnostik erfassen zu kénnen und
eventuell praktisch zu tberwinden.

b) Ein solches Verstandnis der diagnostischen Tatigkeit bedeutet aber auch, die Tatsache
schrittweise aufzuheben, daB »Schuldidaktik und Diagnostik kaum Nahtstellen haben«
(Baumgartner 1980, S.86). Der Unterricht mit sprachbehinderten Kindern muB den Stellen-
wert eines diagnostischen Prozesses haben, der sich nicht nur auf zufallige Beobachtun-
gen beschréankt, sondern entsprechende Unterrichtsabschnitte bewuBt diagnoserelevant
strukturiert. Das in den letzten Jahren vorgestellte Konzept der Pado-Therapeutischen
Aspekte (Orthmann 1976, 1977, 1977 a) bzw. der Pado-Therapeutischen Handlungsangebote
(Holtz 1981) drfte ein gezieltes diagnostisches Vorgehen auch im Unterricht ermdglichen.

c) Diese Arbeitsauffassung des Sprachbehindertendiagnostikers verlangt mehr als den
Einsatz standardisierter und informeller Tests im Rahmen der Sprachtherapie oder Bera-
tungsstunde. Komplementér und nicht alternativ, wie /hssen (1980) zu Recht feststellt, gilt
es, Spontansprachproben einzusetzen oder fur den Einzelfall kurze, aber relevante Aufgaben
zu konstruieren und méglichst in spielerischer und unterrichtsimmanenter Form einzu-
setzen.

d) Das Beispiel der Oberbegriffsbildung von Probst (1979) macht deutlich, wie dringend
notwendig bei dem Anspruch einer qualifizierten diagnostischen Arbeit die soliden Grund-
kenntnisse des Diagnostikers sind. Von jedem Lehrer werden in der Schulpraxis detaillierte
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kenntnisse zu bestimmten Unterrichtsthemen
verlangt, auf dem Gebiet der Diagnose, z. B. der grammatischen Handlungsauffalligkeiten
(sogenannter Dysgrammatismus) scheint dies nicht selbstverstandlich zu sein. Far diesen
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Bereich der Sprachpathologie ist es dringend angezeigt, daB der Diagnostiker Uber eine
brauchbare Definition des zu diagnostizierenden Phanomens, Gber ein ausreichendes
Wissen der Deutschen Grammatik, der Besonderheiten des regional gegebenen Dialekts,
der wichtigsten Erkenntnisse der Sprachentwicklung verfugt. So operiert man in der Sprach-
behindertenpadagogik immer noch mit der nichtssagenden Divergenz zwischen dem richtig
gedachten Sachverhalt und dem fehlenden Vermégen, diesem die gebrauchliche gramma-
tische Form zu geben (siehe z. B. Grohnfeldt 1979). Eine Diskussion des hier angedeuteten
Zusammenhangs zwischen Sprechen und Denken oder eine fundierte Analyse der erwahn-
ten grammatischen Formen sucht man vergebens. Auch in neueren Arbeiten (Remmler 1978)
kommt man tber so aussagelose Charakteristika, wie z. B. Worthaufen, satzahnliche Ge-
bilde oder stereotype Redewendungen, nicht hinaus. Gerade auf dem Gebiet der Grammatik
hat die Linguistik entscheidende Forschungsergebnisse investiert, so daB der Stand unse-
rer Arbeit in der Sprachbehindertenpadagogik hier hoher sein kénnte. Mit Beriicksichtigung
der Artikel von Scholz (1978) und /hssen sollen an dieser Stelle exemplarisch einige vorlau-
fige Beschreibungen der grammatischen Handlungsauffalligkeit vorgetragen werden, Be-
schreibungen, die unabdingbar sind, wenn man das zu Beschreibende diagnostizieren will.

Grundsatzlich gilt auch fur diesen Bereich der Sprachpathologie das Normenproblem, das
bisher kaum diskutiert worden ist (Lotzmann 1974). Kinder mit entsprechenden gramma-
tischen Auffalligkeiten liegen mit ihren Sprachhandlungen jenseits einer gewissen Toleranz-
breite, die von den umgebenden Hérern — Eltern, Spielgeféhrten, Lehrer — bestimmt wird.
Je nach Kompetenz des Diagnostikers werden auf dem Hintergrund von Erwartungen, Er-
fahrungen, Vergleichen, Tests usw. Unterschiede zur Erwachsenensprache oder zum
Sprachniveau einer Majoritat Gleichaltriger registriert. Zweifelsohne erlaubt nur die letzte
Vergleichsméglichkeit verantwortbare, solide Aussagen. Grammatische Handlungsauffal-
ligkeiten sind dabei auf der morphologisch-syntaktischen Sprachebene, also in einer nicht
adaquaten Verfugung der morphologisch-syntaktischen Regelsysteme (Kompetenz) zu
lokalisieren und werden horbar in den den grammatischen Normen der jeweiligen Sprache
nicht entsprechenden AuBerungen (Performanz). Auf Verlagerungen im impressiven und/
oder expressiven Bereich und die Verbindung zu anderen Sprachebenen ist ebenfalls zu
achten. Scholz hat seine zunachst fur die Phonologie vorgetragene Differenzierung zwi-
schen temporell affizierten und strukturell affizierten Sprachschwierigkeiten auch auf den
morphologisch-syntaktischen Bereich bertragen (Scholz 1970, 1978). Grammatische
Handlungsauffalligkeiten sind seiner Meinung nach primar nicht als zeitliche Entwicklungs-
rickstande zu begreifen, sondern als strukturelle Abweichungen. Das Sprachhandeln eines
dreijahrigen Normalsprechers und eines fanfjahrigen sogenannten Dysgrammatikers 148t
sich also nicht einseitig tber den Altersunterschied erfassen, sondern vor allem Gber die
Divergenzen in dem Terrain der grammatischen Strukturen und komplexen morpho-syntak-
tischen Regeln.

Es sei noch einmal darauf verwiesen, daB es sich hier um ein Beispiel handelt, das verdeut-
lichen soll, wie notwendig eine umfassende, wissenschaftlich aktuelle Erfassung der
Symptome ist, wenn man diese Uberhaupt angemessen diagnostizieren will. Ahnliches gilt
natarlich auch fur andere Sprachhandlungsauffélligkeiten.

e) Ebenfalls mit Probst (1979) muB sehr intensiv auf die Form der qualitativen Auswertung
der eingesetzten Prifverfahren gedréngt werden. Nur eine sich auf fundierte Sprachent-
wicklungskenntnisse stutzende exakte Beschreibung des Sprachniveaus des jeweiligen
Kindes gibt prazise Aufschlusse ber therapeutische Notwendigkeiten.

f) Und schlieBlich sollte auch die Sprachbehindertenpadagogik reflektieren, unter welcher
Zielperspektive sie eigentlich aktiv wird. Welche Bedeutung haben sprachliche Prozesse fur
das Kind, welche Position nimmt die Diagnostik gegenuber Dialektsprechern und auslan-
dischen Kindern ein, welchen gesellschaftlichen Wert haben soziolinguistische Faktoren,
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wenn man bericksichtigt, daB die Population der Sprachbehinderten zum Teil aus den
unteren Sozialschichten kommt?

Es konnten hier in allen angesprochenen Bereichen — Theorie, Stottern, Diagnostik — nur
einige Probleme aufgegriffen und nur vereinzelt konkrete Hinweise zu ihrer Uberwindung
gegeben werden. Wenn dennoch kritische Auseinandersetzungen eingeleitet und engagier-
te Weiterentwicklungen des hier Publizierten beim Leser angeregt wurden, ist das beim
momentanen Forschungsstand Machbare erreicht worden.
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Die Sprachheilarbeit 26 (1981) 4, S.231—239
Gerhard Wiinschmann, Wegberg-Watern

Der Klassenraum als Kommunikationszentrum
in der Schule fiir Sprachbehinderte

Am 5. Februar 1980 traten die Richtlinien fir den Unterricht an der Schule fur Sprachbehin-
derte (Sonderschule) in Nordrhein-Westfalen in Kraft. Sie legten noch einmal die bereits seit
Jahren bekannten Ziele und Aufgaben dar. Es geht in dieser Schulform um den Abbau der
Sprachbehinderungen, den Aufbau eines tragfahigen Lern- und Sozialverhaltens und um
den Ubergang in die allgemeine Schule. Der Charakter der Durchgangsschule mit dem
Schwerpunkt in der Eingangs-, der ersten und der zweiten Klasse wird stark betont. Einzige
Konzession an Probleme der Sprachbehinderung, der Verhaltensauffalligkeiten und Lern-
stérungen ist ein eventuell funfjahriger Schulbesuch, erschwert wiederum durch Zugrunde-
legung der Stundentafeln und Lehrplane der allgemeinen Schulen im Primarbereich. Auf
den ersten Blick nichts Neues, nichts Unbekanntes. Dennoch stehen dahinter hohe Anfor-
derungen an Schuler und Lehrer dieser Schulform. Das kommt insbesondere in der Forde-
rung, Erziehung, Unterricht und Sprachtherapie nicht als additiven Teil zu sehen, sondern
als eine wechselseitige Einheit zu betrachten, zum Ausdruck. Therapieimmanenter Unter-
richt lautet das Schlagwort hierfir. Das nun im einzelnen vorgestellte Kommunikations-
zentrum soll dazu einen praktischen Beitrag und eine echte Hilfe leisten.

Der Personenkreis, der die Schule fur Sprachbehinderte besucht, erfordert eine ganz spe-

zielle Unterrichtsorganisation. Zwar ist aus den Richtlinien bekannt, welche Kinder aufge-

nommen werden, jedoch liegt dort der Schwerpunkt, wie auch nicht anders zu erwarten, auf

dem Bereich der Sprachbehinderungen. Umfangliche Sprachbehinderungen als isolierte

Entwicklungsstérung sind selten. Eine schwere Sprachbehinderung umfaBt auch andere

Funktionen, so daB wir von folgendem Personenkreis ausgehen kénnen:

1. Hochbegabte Schuler mit schweren Sprachbehinderungen.

2. Normalbegabte Schiiler mit schweren Sprachbehinderungen.

3. Unterbegabte Schiiler mit schweren Sprachbehinderungen.

4. Hochbegabte Schiiler mit schweren Sprachbehinderungen und starken Verhaltensauf-
falligkeiten.

5. Normalbegabte Schiiler mit schweren Sprachbehinderungen und starken Verhaltensauf-
falligkeiten.

6. Unterbegabte Schiler mit schweren Sprachbehinderungen und starken Verhaltensauf-
falligkeiten.

7. Schuler mit hohem 1Q, aber oft generalisierten Lernstérungen.

ZusammengefaBt: Schiiler mit niedrigem bis hohem 1Q, mit erheblichen Verhaltensauffal-

ligkeiten, Lernstérungen bis generalisierten, umfénglichen Lernstérungen. Overachiever

und Underachiever, Overprotektion bis Verwahrlosung. Allen gemeinsam sind schwere

Sprachbehinderungen. Also eine sehr heterogene Schulerschaft.

Daraus ergeben sich fur die Lehrer zwangslaufig erhebliche padagogisch-therapeutische

Probleme. Die Schiiler sollen schulisch geférdert werden. Sie haben auch einen Anspruch

auf die Vorbereitung zum Ubergang auf weiterfihrende Schulen (Haupt-, Realschule, Gym-

nasium). Lernstérungen als sekundére Folge einer erheblichen Sprachbehinderung missen

abgebaut werden. Hier ein kurzer Hinweis: Nach tbereinstimmenden Aussagen von Lehrern

an Schulen fur Sprachbehinderte befinden sich dort am Ende der Klasse zwei noch etwa

80 Prozent LRS-Schuler.

Die massiven Sprachbehinderungen sollen abgebaut werden. Dies betrifft auch die reakti-
ven Stérungen wie Stottern und Poltern. Eine Personlichkeitsstéarkung einzelner Schaler
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muB einsetzen, verhaltensauffallige Schuler mussen in den Klassenverband integriert und
resozialisiert werden.

Elternarbeit ist notwendig, um gerade die Primarsozialisation mit in den Therapiebereich
einzubeziehen. Dies ist unstrittig bei der Stotterertherapie.

Eine nachfihrende Betreuung erscheint unumgéanglich, damit der Ubergang in die weiter-
fahrenden Schulen nicht von vornherein zum Scheitern verurteilt ist.

Die heterogene Schulerschaft und die umfangreiche und schwierige padagogisch-thera-
peutische Arbeit fuhren in aller Regel zu einer psychologischen Betrachtungsweise. Jeder
Schuler stellt ein Einzelschicksal dar, jeder Schiller bedarf ganz spezieller padagogisch-
therapeutischer Hilfen. Die Ausbildung des Lehrers an der Schule fur Sprachbehinderte ist
ebenfalls auf den Individualfall abgestellt. Eine Individualisierung aller Bemiihungen wird
angestrebt und steht im Vordergrund. Die Forderung nach immer mehr Stunden zur Einzel-
therapie wird laut. Die Klasse als Ganzes, als Einheit, somit eine mehr soziologische Be-
trachtungsweise, gerét schnell aus den Augen.

Therapieimmanenten Unterricht sehen die Richtlinien und Praxis vor. Dieser therapie-
immanente Unterricht wird nun allzuoft nur in den Inhalten des Unterrichts erblickt, in den
Unterrichtsprinzipien. Diese sollen sehr stark die rhythmische, musische und emotionale
Erziehung im Sinne der Pflege der Innerlichkeit umfassen. Weiter versteht man darunter
den Grundsatz der Erfolgssicherung, Beachten der Stimmhygiene, Férderung der Sprech-
freudigkeit. Lehrplan und Richtlinien sollen auf Méglichkeiten des therapieimmanenten
Unterrichts abgeklopft werden. Alles in allem wird dieser Unterricht nur in den Inhalten und
eventuell Methoden gesehen. Selten nur gilt die Betrachtung der inneren Organisation.

Nach wie vor steht die Einzeltherapie des sprachbehinderten Schiilers und seiner Sekundar-
schaden im Vordergrund. Der Klassenlehrer ruft nach immer mehr Therapiestunden in sei-
nem Stundenplan. Hier stoBt er jedoch sehr schnell an Grenzen. Die Stundentafel der Grund-
schule und damit auch die der Schule fiir Sprachbehinderte sieht in der Klasse eins 17 Stun-
den, in Klasse zwei 19 Stunden, in Klasse drei 22 Stunden und in Klasse vier 24 Stunden vor.
Die meisten Schulen fiir Sprachbehinderte haben bereits die Fanf-Tage-Woche eingefuhrt,
so daB ihnen maximal 30 Stunden zur Verfigung stehen. Um das Klassenlehrerprinzip
durchzuhalten, werden diese oft auf 27 Wochenstunden reduziert. Damit wird der Anteil der
Therapiestunden schon von vornherein beschrankt. Die verbleibenden Stunden in den Klas-
sen zwei bis vier teilen sich dann Therapie, Férderunterricht, Rhythmik, eventuell mehr
Sport (Sport und Schwimmen). Es bleibt nicht mehr viel. Die Lernstérungen und Unterrichts-
defizite der meisten Schiiler erlauben auch kaum eine ernsthafte Beschneidung der Lern-
inhalte. Erfolgt nun aber, wie meistens praktiziert, die Einzeltherapie, wéahrend die ubrige
Klasse Fachunterricht hat, werden den gerade therapierten Schilern wichtige Unterrichts-
inhalte vorenthalten. Meistens handelt es sich um musische oder motorische Bereiche, die
diese Schuler aber ganz besonders benétigen. Die notwendige Einzeltherapie sollte also
nicht tbermaBig ausgeweitet werden, zumal unter dem Strich far den einzelnen Schiler
nicht viel Zeit herauskommt.

Beispiel: Einer dritten Klasse mit 12 Schilern stehen sechs Wochenstunden Einzeltherapie
zu. Jeder Schuler erhalt somit etwa 20 Minuten Einzelférderung in der Woche. Wahrlich
nicht gerade viel.

Eine Méglichkeit bestiinde nun darin, diese Therapiestunden mit Gruppentherapie auszu-
fallen. Aber dies ist auch nur sehr selten méglich. Die heterogene Schiilerschaft erlaubt
keine gréBeren Gruppen. Die Sprachbehinderungen sind meistens so unterschiedlich in Art
und Schwere. Daran scheitert dann eine Zusammenfassung in Gruppen. Auch fehlen oft
Kenntnisse des Lehrers in der Gruppentherapie. Nur Lehrer mit Erfahrungen in der Gruppen-
ambulanz von Vorschulkindern kénnen diese TherapiemaBnahmen organisieren.
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Auf den schulischen Férderunterricht, der gerade im Hinblick auf die bei fast allen sprach-
behinderten Schiilern vorhandene Lese-Rechtschreib-Schwiche notwendig ist, treffen die
gleichen Kriterien zu. Auch hier tiberwiegt immer noch die Einzeltherapie. Gruppentherapeu-
tische MaBRnahmen werden nur selten verwirklicht. Die verschiedenartigen Lernschwéachen
und -stérungen sind haufig sehr schwer zusammenzufassen.

Die Konsequenz aus all diesen Problemen und Uberlegungen war der Aufbau des Kommuni-
kationszentrums. Dieser sicherlich tibertrieben wirkende Name fur eine reine Binnenorgani-
sation des Klassenraumes wurde bewuBt gew&hlt, um den Lehrer immer unter einen gewis-
sen Leistungsdruck zu setzen. Haufig werden namlich Organisationsformen eingefthrt und
dann wieder fallengelassen, weil die Durchfiihrung auf Probleme st6Bt. Die Schiler wirken
anfangs verunsichert und Uberfordert, der Lehrer kann die notwendige Bereitstellung von
Arbeitsmitteln nicht durchhalten.

Mit der Benennung Kommunikationszentrum verpflichteten sich sowohl Schiler als auch
Lehrer, dieses selbstgeschaffene padagogisch-therapeutische Organisationsangebot
immer wieder anzunehmen, bis es zu einer unbewuBten Selbstverstandlichkeit geworden
ist.

In letzter Zeit werden in allen Fachzeitschriften umgestaltete Klassenrdume vorgestellt, die
durch ihr ansprechendes AuBeres auf den ersten Blick uberzeugen. Offener Unterricht soll
damit praktiziert werden. Betrachtet man diese Vorstellungen genauer, zerfallen sie in einen
Lernbereich und einen Freiraum zum Spielen, Lesen usw., in einen Bereich der schulischen
Belastung und einer Entlastungsméglichkeit. Damit ist viel gedient, aber der eigentliche
Lernbereich selbst bleibt wenig durchstrukturiert. Hier lassen sich folgende Formen vor-
stellen:

1. Freiraum mit Teppich, Sitzgelegenheiten, bunten
§§> Regalen voller Spiele und Bucher.
Lernbereich: Frontalausgerichtete Zweierbanke
SR— — mit dem Lehrerpult davor.

Unterrichtsméglichkeiten: Frontalunterricht und
Entlastungsecke. Wie oft diese aufgesucht wer-
den kann, ist nicht nachprtfbar.
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2. Freiraum wie oben.

g@ Lernbereich: Gruppentische mit je vier bis sechs
Schiulern und Pult des Lehrers in einer Ecke.
Unterrichtsméglichkeiten: Frontalunterricht und
Gruppenarbeit. Die Gruppen werden jedoch das
Schuljahr tiber unverandert bestehenbleiben.
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3. Freiraum wie oben.
5 Lernbereich: Anordnung der Tische in Hufeisen-
form, Lehrerpult in einer Ecke.
Unterrichtsmoglichkeiten: Frontalunterricht, Team-
o AN arbeit.
. \
% i %
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Das Kommunikationszentrum geht einen Schritt weiter, indem es Freiraum und Lernbereich
als Einheit sieht und sich gerade des Lernbereichs besonders annimmt.

Das Kommunikationszentrum zerfallt in sechs Bereiche, die alle von den Schilern wahr-
genommen werden. Das Lehrerpult bleibt auBerhalb des Kommunikationszentrums in einem
besonderen Bereich. Dies ist wichtig, da dem Lehrer damit von vornherein ein zentraler Ort
genommen ist, auf den er ausweichen kann und von dem er sonst allzu oft die Aufmerksam-
keit der Schuler auf sich zieht.

Das Kommunikationszentrum als Unterrichts- und Freiraumeinheit bildet auch eine
Schuler—Lehrer—Einheit. Der Lehrer ist Teil des Kommunikationszentrums und somit Teil
der Klasse. Lehrerzentriertes Unterrichten soll damit vermieden, sogar ganz und gar aus-
geschlossen sein. Der Lehrer geht in seinem Verstandnis von Unterricht als von einer plan-
vollen Einheit aus, die Be- und Entlastungssituationen nicht nur in den Pausen schaffen
muB, Verhaltensauffalligkeiten durch den Klassenverband auffangen kann, gute Motivation
aufbaut, leistungsschwéchere Schiiler in Gruppen mit leistungsstarkeren Schiilern férdert,
die individuellen Lernméglichkeiten und Lern- sowie Sprachdefizite beriicksichtigt und
soziometrische Gesichtspunkte nicht auBer acht 1aBt.

Soll der Lehrer dies alles immer wieder im Auge behalten, optimal durchfuhren, wird er tiber-
fordert. Die Schuler werden gleichfalls berfordert, da sie auf ihrem Platz sitzend standig
wechselnden Organisations- und Lernproblemen gegeniberstehen. Wie kann der Lehrer
leistungsheterogene Gruppen nach soziometrischen Gesichtspunkten bilden? Hier bedarf
es fur Schiler und Lehrer eines Halts, einer Hilfe, eines Arbeitsraums, der dhnlich einer
Werkhalle mit unterschiedlichen Arbeitsplatzen versehen ist, deren Funktionen allen be-
kannt und vertraut sind. Das Kommunikationszentrum stellt diesen Arbeitsraum dar.

Es gliedert sich in sieben Bereiche, die mit den groBen Buchstaben A bis G des Alphabets
versehen sind (siehe Skizze Seite 235).

A Der Heimatbereich: Hier sitzen die sechs Schiler der Klasse drei und die sechs Schiiler
der Klasse vier an sechs Pulten jeweils zu zweit hintereinander. Aus dem Soziogramm er-
gaben sich vorwiegend Zweierbeziehungen, daher und aus praktischen Griinden (Fenster-
seite und vorhandene Zweiertische) diese Wahl des Heimatbereichs. Ein Wechsel ist maog-
lich, die Schiler kénnen beliebig wechseln. Es ist ihr Heimatbereich. Hier wird nicht ge-
arbeitet. Der Heimatbereich ist fur die Schler sehr wichtig. Sie kommen aus ganz verschie-
denen Orten des Kreises Heinsberg und haben keine Méglichkeit, sich auBerhalb der Schule
zu sehen. Sie bendtigen einen Freiraum zum Austausch ihrer privaten Neuigkeiten. Der
Heimatbereich eroffnet ihnen diese Méglichkeit, die sie sich sonst genommen hatten, was
der Lehrer als Stérung des Unterrichts empfinden wurde. Hier in diesem Heimatbereich
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kalkuliert er diese Art notwendiger Stérung ein. Im Heimatbereich wird gefriihstickt, selten
schulisch gearbeitet. Allenfalls erfolgt einmal eine kurze Tafelabschrift.

B Der Gruppenarbeitsbereich: Gruppenarbeit als notwendige, nicht verzichtbare Unter-
richtsform. Dieser selbstandige Gruppenbereich erméglicht unterschiedliche Gruppen-
zusammensetzungen: heterogen, homogen und standiger Wechsel. Die Schuler erkennen
diesen Bereich fur die Gruppenarbeit an und sind bereit, dort in wechselnden Zusammen-
setzungen miteinander zu arbeiten.

Sitzen die Schaler schon von vornherein in Gruppen, wird ein Wechsel nur durch Druck zu
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erreichen sein, da dann der Gruppenplatz gleichzeitig der Heimatbereich ist, den kein Schu-
ler gern einem anderen berl&Bt. Er konnte ja an dort abgelegte persénliche Dinge gehen.
Diese Angst fallt in einem separaten Gruppenarbeitsbereich fort.

C Der Gesprachstisch: Er hat den Vorteil, dort in engem Kontakt miteinander zu sitzen und
doch Lesebuicher, Hefte oder Protokolibégen ablegen zu kénnen. Bei Lesetbungen ist dies
sehr wichtig, weil gerade jungere Schuler noch mit dem Finger nachfuhren. Auch stort es
jede Art von Konzentration, wenn immer wieder Bucher, Hefte, Blatter usw. auf die Erde fallen.

Der Gespréachstisch mit der Méglichkeit, jeden anzusehen, hat sich im Deutschunterricht
und bei Therapietibungen gut bewahrt.

D Der Spielteppich: Hier werden Leseszenen direkt aus dem Gespréchstisch heraus sofort
nachgestellt und nachgespielt. Er liegt zentral, ist von jedem Schler gut einzusehen und
fur Spielszenen, Anspiele, Rollenspiele, Psychodramen, Verhaltenstibungen in der Stotterer-
therapie sehr gut geeignet.

E Der Kreis- und Halbkreisbereich: Gesprachsfihrung ermoglicht er in Form des Kreis-
gesprachs. Erarbeitungen mit der Tafel, dem Overheadprojektor, Diaprojektor oder Film-
projektor sind hier im Halbkreis vorgesehen und méglich. Demonstrationsversuche und
Anschauungsmaterial kann der Lehrer dort organisieren.

EundD Der Freiraum: Zur Gymnastik und Rhythmik auBerhalb der Turnhalle, fur Gruppen-
tanze und Instrumentalgruppen im Musikunterricht eingerichtet.

F Der Gesamtraum: Er bietet gute Differenzierungsmoglichkeiten in Gruppentherapie,
schulischen FérderungsmaBnahmen und bei Klassentests. Die Schuler haben viel Platz fur
eine ruhige Einzelarbeit ohne Stérung durch den Nachbarn. Eine Entflechtung des Klassen-
verbandes ist jederzeit durchfuhrbar.

G Der Separatraum des Lehrers fur Verwaltungsarbeiten, Organisationsarbeiten und Ab-
lage der notwendigen Arbeitsmittel.

Alle sechs Schiulerbereiche liegen im Kommunikationszentrum fest. Jeder Schuler wei
genau, was und wo erarbeitet, gelernt, besprochen, getan wird. Das gibt ihm den notwendi-
gen Halt in der Organisation von Lernen. Hier ist ein standiger reibungsloser Wechsel in
den Unterrichts- und Therapieformen maoglich. Gleichzeitig fordert es den Lehrer auch zu
diesem Wechsel heraus. Es gibt somit auch dem Lehrer Halt und AnstoB zu notwendiger,
zielgerechter und effektiver Arbeit.

Die Folge sind hohe Motivation und Lernerfolge. Die Schiler waren schnell damit vertraut.

Es erleichtert ungemein das Zurticktreten des Lehrers. Da dieser keinen eigenen Bereich im

Kommunikationszentrum hat, ist er gezwungen, sich immer wieder in die einzelnen Bereiche

mit einzubeziehen. Die Schiler sehen ihn selten zentral, das erhéht die allgemeine Kommu-

nikation und férdert entscheidend Selbsttatigkeit und Selbsténdigkeit.

An kleinen Unterrichts- und Gruppentherapiebeispielen soll dies noch genauer dargelegt

werden.

Unterricht als zielgerichtete padagogische Arbeit verlauft in Phasen. Als gunstig far den

Aufbau von Be- und Entlastungssituationen, einen haufigen Wechsel der Unterrichtsfor-

men hat sich die Einteilung von Heinrich Roth herausgestellt. An einem einfachen Beispiel

im Lernbereich Deutsch, Lesen und Verstehen von Texten soll dies im Kommunikations-

zentrum demonstriert werden. BewuBt wird auf die Vorstellung einer Schaustunde verzich-

tet. Das Kommunikationszentrum muB sich im schulischen Alltag bewahren.

Phase der Motivierung: Das Bild einer Hexe ist an die Tafel geheftet. Die Schuler sitzen im
Bereich E im Halbkreis vor der Tafel (Zeit: zwei Minuten).

Phase des Uberwindens der Lernschwierigkeit: Die Schiiler reflektieren spontan tber das
Bild. Sie kommen auf Hexe und Marchen, Bereich E (Zeit: funf Minuten).
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Phase des Findens der L6sung: Begriffe wie Marchen, Hexe werden an die Tafel geheftet
und verbal abgeklart. Weitere unbekannte Namen aus dem Lesestiick werden ange-
heftet und kurz gemeinsam geklart. Bereich E (Zeit: funf Minuten).

Phase des Tuns und Ausfiihrens: Schiiler lesen im Bereich C das Marchen und erzahlen es
mit einfachen Worten nach (Zeit: 15 Minuten).

Phase des Behaltens und Eintubens: Einzelne Schuler spielen im Bereich D das Mérchen
nach (Zeit: acht Minuten).

Phase der Ubertragung des Gelernten: Schiler diskutieren den Inhalt des Méarchens im Be-
reich E im Kreis (Zeit: zehn Minuten).

Wahrend dieser einfachen Lesestunde wurden die Bereiche E — C — D — E des Kommuni-

kationszentrums im Wechsel benutzt. Diese Bereiche initiieren folgende Techniken von

sich aus ohne Hilfe oder Druck des Lehrers:

E ansehen, reflektieren, besprechen, abkl&ren, diskutieren

C lesen, nacherzahlen

D nachspielen.

Es handelt sich um Unterrichtstechniken mit starkem therapieimmanenten Bezug.

Das zweite Beispiel entstammt dem Lernbereich Sachkunde, experimentelle Naturlehre.
Thema der Stunde: Stromleitung. Die Phaseneinteilung erfolgt nach Herbert F. Bauer in:
Jurgen Sievert, Theorie und Praxis des Physikunterrichts, Bad Heilbrunn 1976.

Problemfrage — staunen: Bereich E, Schiiler im Kreis. In der Mitte liegen eine isolierte
Elektrikerzange und eine Eisenzange (Zeit: zwei Minuten).

Meinungsbildung — vermuten: Bereich E, Schiler im Kreis. Reflektieren tber Unterschiede,
stellen Vermutungen an, kommen auf Stromleitung (Zeit: finf Minuten).

Experiment — planen: Bereich E, Schiiler im Halbkreis vor Overheadprojektor. Planung des
Experiments (ber die Frage der Stromleitung. Trifft die Vermutung Uberhaupt zu. Ver-
suchsanordnung besprechen, mit Folie zeigen (Zeit: acht Minuten).

Feststellung — laborieren: Bereich B, Schiiler in vier heterogenen Leistungsgruppen arbei-
ten mit Versuchsgeraten und Protokollbogen arbeitsgleich am Problem (Zeit: 15 Mi-
nuten).

Ergebnis — schlieBen: Bereich E, Schiler im Kreis berichten anhand ihrer Protokollbégen
ihre Ergebnisse (Zeit: funf Minuten).

Erkenntnis — abstrahieren: Bereich E, Schiiler im Kreis erkennen nun, warum die Elektriker-
zange isoliert ist (Zeit: funf Minuten).

Verstandnis — anwenden: Bereich A, Schler fillen ein einfaches Arbeitsblatt aus (Zeit:
funf Minuten).

Es wurden die Bereiche E — B — E — A im Wechsel aufgesucht. Auch hier wieder die fest-
liegenden Arbeitstechniken:

E ansehen, reflektieren, besprechen, diskutieren, abklaren

B miteinander sprechen, handeln, protokollieren, aufbauen, ablesen, anschauen

A héchstens eine kurze Einzelarbeit.

Gleichzeitig dient das Kommunikationszentrum dem therapieimmanenten Unterricht. Wir
verstehen darunter, sprachheiltherapeutische MaBnahmen zum Unterrichtsprinzip zu
machen. Therapie und Unterricht sollen eine interdependente Einheit bilden. Dazu gehéren
das Fordern der Sprechfreudigkeit, Schaffen von Sprechanléssen, Abbau von Sprechhem-
mungen, Sprechhygiene.

Die Bereiche B, C, D und E sind auf Sprache ausgelegt. Sie regen zum Sprechen an, weil die
Schuler genau wissen, dies wird an dieser Stelle erwartet und letztlich so auch geleistet.
Der Automatismus im Beispiel C, D zwingt zum Sprechen und Handeln. Das Aufsuchen des
Bereichs E initiiert Diskussion, Aussprache, verbale Reflexion, spontane AuRerungen,
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brain-storming. Im Bereich B gilt es der Probleml&sung mit- und untereinander im handeln-
den Umgang. Im Bereich A werden personliche Angelegenheiten besprochen, berichtet,
verbal gestritten. Das Zuricktreten des Lehrers nimmt die Sprechhemmung, der einzelne
Schuler fahlt sich nicht immer beobachtet. Das soziale Gefuge, der Klassenverband mit
seinen standigen Auflockerungen in Einzel-, Team-, Gruppen- und Kreisgespréachen bietet
in hohem MaRe Sprechanlasse und -gelegenheiten.

Therapieimmanenter Unterricht wird im Kommunikationszentrum optimal geférdert.

Zum therapieimmanenten Unterricht gehort aber auch die langsame Sozialisierung oder
gar Resozialisierung verhaltensauffalliger Schaler. Dabei wird hier Lernen im Sinne der
Soziologie als ein standiger Wechsel von Aktion und Reflexion angesehen. Die Unterrichts-
und Therapieorganisation im Kommunikationszentrum fihrt zu einer Sozialisierung im
Handel unter standig veranderten Gegebenheiten, die jedoch fur die Schuler durchaus
transparent sind. Dies erscheint um so notwendiger, da der Sprachheillehrer nie die ver-
anderten Lernbedingungen in den weiterfiihrenden Schulen oder in den Heimatgrundschu-
len aus dem Auge verlieren darf. Dort steht der Klassenverband im Vordergrund, individuelle
Hilfen werden abgebaut. Oft erfahrt der Ubergang in diese neue Umgebung einen gefahr-
lichen Ruckfall, weil eben Unterrichtsstil, -organisation und -einstellung anders gelagert
sind. Das Kommunikationszentrum will den Schiler darauf vorbereiten, er wird in die Lage
versetzt, mit den neuen Gegebenheiten fertig zu werden.

Wie bereits ausgefhrt, solite dem Gedanken der Gruppentherapie mehr Raum gegeben
werden, da der Einzeltherapie ohnehin Grenzen gesetzt sind. Das Kommunikationszentrum
erméglicht eine gute Gruppentherapie. Seine vielfaltigen Sitzgelegenheiten entflechten den
Klassenverband leicht.

Hier soll nun eine Doppelstunde Gruppentherapie aufgezeigt werden. Vorab die notwendi-
gen Angaben zu den Sprachbehinderungen. Zwélf Schiler besuchen die Klasse dreilvier,
und zwar drei Stotterer mit schweren Symptomen, drei Stotterer mit leichten Symptomen,
zwei multiple Stammler, zwei Dysgrammatiker, ein Schiler mit noch stark verwaschener
Aussprache. EIf Schuler fallen dartber hinaus unter die Definition der LRS.

Im Bereich E — Kreis wird mit Beruhigungsiibungen nach Fernau-Horn und mit Atemabun-
gen begonnen, daran schliefen sich Artikulationsubungen aller an (bi, ba, bo, mi, ma, mo
usw.). Zeit: zehn Minuten. Im Bereich C werden die Lautbildung besprochen und die Plosiva
der drei Artikulationsstellen auf Kartchen vor sich abgelegt und auf Benennung von Silben
und Wértern hochgezeigt und mit dem Kartchen des Lehrers, der es auch hochhélt, ver-
glichen. Fehler werden unter Angabe der Bildung des richtigen Lautes sofort korrigiert. Zeit:
15 Minuten.

Dann erfolgt die Aufteilung der Klasse. Im Bereich B sitzen am ersten Gruppentisch drei
Schiler mit Kopfhorern am Cassettenrecorder. Sie iben einfache Diktate im Rahmen von
LRS-Ubungen. Am letzten Gruppentisch im Bereich B sitzen zwei Schiler und bilden mit
Bildern Satzmuster (Dysgrammatikeriibungen).

Im Bereich C sitzen drei Schiler mit einer Kartei und ben Einsetzmuster im Rahmen der

LRS-Férderung. Im Bereich A befindet sich ein Schuler mit einem S-Indikator und schleift
richtige S-Laute ein, die er bereits in der Einzeltherapie angebahnt hatte.

Im Bereich E sitzen der Lehrer und drei stotternde Schiler. Sie erhalten Sprechhilfe (Legato
und in-vivo-Technik) und tben. Diese Gruppe wechselt, und dann kommen die Stammler-
tibungen und die Dysgrammatikeribungen an die Reihe. Zwischendurch kurzes Bespre-
chen mit den verschiedenen Gruppen. Zeit: 25 Minuten.

AnschlieBend Sprechhilfe mit allen im Bereich D mit Kasperl-Figuren, Telefonanlage, Kauf-
laden usw. Sprechanregungen, Anspiele, Streitgesprache, Ratespiele werden hier angebo-
ten. Zeit: 30 Minuten.
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Die Zeitangaben sind Ann&herungswerte und wechseln auch. Es kommt dabei auch auf
den Ubungsstand der Schiiler an.

Unterstatzt wird die auch fir den Lehrer organisatorisch schwierig zu tberschauende
Gruppentherapie durch eine Pinnwand, an die jeder Schuler unter seinen Namen seine je-
weilige Ubung anheftet und dann auch dort wieder ansetzen kann. Férder- und Ubungs-
material fur die einzelnen Stérungen wurden angeschafft und immer wieder erganzt.

Auch fur die leider recht seltenen Frei- und Spielstunden oder -gelegenheiten halt das
Kommunikationszentrum fur jeden Schiler ein Angebot bereit. Ruhige Schuler spielen im
Heimatbereich A Dame oder Mhle, eine groBere Gruppe spielt am Gruppentisch B Mensch-
argere-Dich-nicht oder andere Gesellschaftsspiele, einige Gben im Bereich C Memory und
die unruhigsten bevorzugen im Bereich D auf dem Boden Wiirfel- oder Kartenspiele.

Die Erfahrungen mit dem Kommunikationszentrum waren bisher sehr gut. Das Sozialgefiuge
der Klasse hat sich stark gefestigt, es sind keine AuBenseiter mehr vorhanden. Fiir den Leh-
rer reduziert sich das Unterrichtsgeschehen h&ufig auf ein Organisationsproblem. Er muB
immer das Material vorbereitet haben. Dies ist aber einfacher, als es auf den ersten Blick er-
scheint. Die Schulbuchverlage bieten Férdermaterial in groBem Umfang an. Der Lehrer
wéhlt anhand seiner Bedingungsanalyse der Klasse aus und teilt es dann ein. Da jeder
Schuler ein festes Schrankfach besitzt, kann das Material fir einen langeren Zeitraum aus-
gegeben werden.

ZusammengefaBt liegen die Vorteile des Kommunikationszentrums im sozialen Bereich, in
der Binnendifferenzierung, im Wechsel der Unterrichtsformen und -methoden, in der Moti-
vation, im Halt der Schuler und in der Méglichkeit der effektiveren Gruppentherapie. Die
Vorteile fur den Schuler sind in der Férderung der Selbstandigkeit und in der erhéhten
Sozialfahigkeit zu sehen. Hier profitiert vor allem der Schiiler mit reaktiven Sprachstérun-
gen. Diese Stérungen sind ja haufig beim Ubergang in die weiterfiihrende Schule noch nicht
abgebaut.

Da es sich um ein rein praxisbetontes Modell handelt, wird auf ein Literaturverzeichnis
verzichtet. Der theoretische Hintergrund ist ohnehin allen Sprachbehindertenlehrern ver-
traut.

Anschrift des Verfassers:
Gerhard Wunschmann, Sonderschullehrer, Zur Bischofsmiihle 64, 5144 Wegberg-Watern.

Der direkte Weg ist der kiirzeste
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von der Deutschen Gesellschaft fur Sprachheilpddagogik e.V., kénnen
Sie vorteilhaft direkt vom Verlag beziehen.

Fordern Sie bitte im Bedarfsfalle unseren Prospekt mit Bestellzettel an.
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Gesprichspsychotherapeutisch orientiertes Verhalten
in der ambulanten Behandlung Sprachbehinderter

Zusammenfassung

Zunachst wird versucht, in geraffter Form Gesprachstherapie (GT) zu beschreiben. lhre Auswirkun-
gen werden dargestellt und mit den Bedurfnissen einer ambulanten Sprachbehandlung in einen
positiven Zusammenhang gebracht. Demnach erscheint es als sinnvoll, gesprachspsychotherapeu-
tische Merkmale in der ambulanten Behandlung zu realisieren, um bestimmte positive Wirkungen zu
erzielen. Es werden in einer Ubersicht Ansatzpunkte fiir Reaktionen/Gesprache im Sinne der GT dar-
gestellt. AbschlieBend folgen Beispiele, die vor allem das Verbalisieren emotionaler Erlebnisinhalte
verdeutlichen.

1. Intention des vorliegenden Beitrages

In den vergangenen Jahren wurden viele Beitrage zur Gesprachspsychotherapie (GT) ver-
affentlicht. Die Ergebnisse der empirischen Arbeiten auf diesem Gebiet zeigen deutlich die
positiven Auswirkungen angewandter gesprachspsychotherapeutischer Merkmale. Des-
halb erscheint es mir sinnvoll, GT auch in der ambulanten Behandlung Sprachbehinderter
anzuwenden. Im vorliegenden Beitrag soll versucht werden, Anwendungsbereiche zu be-
schreiben.

2. Begriff der GT (nach Rogers und Tausch)

Allgemein ist GT eine der Hauptmethoden der Psychotherapie. lhre Wirksamkeit beruht
darauf, daB der Klient im verbalen Dialog belastende Erlebnisse ausdriicken kann und da-
bei das Gefuhl des Angenommenwerdens durch einen Partner gewinnt. Der Klient wird zu-
nehmend in die Lage versetzt, psychische Zusammenhange dem BewuBtsein zuganglich zu
machen, Konflikte und personliche Probleme zu kldren, sich von fraheren Erlebnissen und
iberholten Einstellungen frei zu machen und neues, gunstigeres Verhalten zu antizipieren.
Da der Therapeut sein Verhalten unterschiedlich steuern kann, lassen sich verschiedene
Richtungen von GT unterscheiden. Die klient-zentrierte, nicht-direktive GT (Rogers, Tausch)
ist effektiv, wenn der Klient die ihn am meisten belastenden Erlebnisse dem Therapeuten
verstandlich zu machen sucht. Der Therapeut verhélt sich wiederum so, daB dies dem Klien-
ten immer besser gelingt; er faBt das, was er von den Gedanken und Gefuhlen des Klienten
versteht, so in Worte, daB sich der Klient genau verstanden und als Persénlichkeit akzeptiert
fahlt. Der Therapeut bemiht sich, Gefiihle, Erlebnisse und Einstellungen des Klienten zu
verstehen und sie ihm wieder mitzuteilen, damit dem Klienten deutlich wird, welche Impulse
sein Verhalten beeinflussen. Dies geschieht in einer entspannten und warmen Atmosphare.
Der Therapeut spricht die Gefiihle des Klienten an, und der Klient fahit sich ermutigt, von
seinen Emotionen zu sprechen und dariiber nachzudenken. Er erfahrt dadurch in immer
starkerem MaBe, wie er denkt, fiihit und wertet. Er beginnt, seine Schwierigkeiten, aber auch
Losungsmaoglichkeiten genauer zu sehen. Sein Bedurfnis nach Anerkennung wird durch die
Zuwendung des Therapeuten befriedigt, und an dessen Vorbild lernt der Klient, sich und
seine Umwelt angstfreier zu erleben.

Es wird davon ausgegangen, daB prinzipiell jeder Mensch die F&higkeit hat, konstruktiv
seine Gefuhle, Gedanken und Einstellungen zu beeinflussen, sobald sie seinem BewuBt-
sein zuganglich sind. Jeder Mensch hat nicht nur diese Fahigkeit zur Selbstverwirklichung,
sondern auch ein Bedurfnis danach. Demnach hat der Therapeut die Aufgabe, die blockierte
Fahigkeit zur Selbstverwirklichung freisetzen zu helfen. Dies geschieht durch bestimmte
Verhaltensweisen des Therapeuten: Echtheit, emotionale Warme und Wertschatzung und
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das Verbalisieren emotionaler Erlebnisinhalte. Diese Variablen des Therapeutenverhaltens
werden in der entsprechenden Literatur ausfiihrlich beschrieben, so daB hier umfangreiche
Definitionen und ausfuhrliche Beispiele nicht erforderlich sind. Statt dessen sollen die
spater folgenden Gesprachsausschnitte Beispiel und DenkanstoB sein.

3. Annahmen uber die Auswirkungen gespréchspsychotherapeutischer Merkmale

Die Eignung der GT, in die ambulante Behandlung Sprachbehinderter integriert zu werden,
ergibt sich zunachst aus ihren folgenden Vorzigen.

— Sieist gut beschrieben und deshalb auch gut zuganglich.

— Die wirksamen Verhaltensweisen sind trainierbar.

— Sie kénnen von den in der Therapie mitarbeitenden Bezugspersonen gut imitiert werden.

— Die Wirksamkeit gesprachspsychotherapeutischer Merkmale ist ziemlich ausreichend
belegt.

— Die Anwendung dieser Merkmale hat sich eindeutig bewahrt bei der Veranderung sub-
jektiv negativer seelischer Zustande.

Um auBerdem beurteilen zu kdnnen, ob die Verwirklichung der GT in der ambulanten Behand-
lung Sprachbehinderter sinnvoll ist, sollen Informationen tber die Auswirkungen folgen.
Die Ausfuihrungen hierzu stellen eine Zusammenfassung dar aus Tausch/Tausch (1979).

3.1. Auswirkungen von Echtheit/Kongruenz

Im wesentlichen ist mit diesem Merkmal die Ubereinstimmung (Kongruenz) von Erleben
und Verhalten beim Therapeuten gemeint. Der Therapeut soll nicht fassadenhaft wirken
und dem Klienten nicht etwas kommunizieren, was seinem Denken und Fiihlen nicht ent-
spricht. Bei der Verwirklichung dieses Merkmals durch Sprachtherapeuten ist mit folgenden
Auswirkungen zu rechnen:

— Sprachbehinderte und Kotherapeuten lernen, selber echter zu sein; sie nehmen weniger
ein Rollen- und Fassadenverhalten an.

— Es erfolgt eine gréBere Selbstdffnung, eine aktive Auseinandersetzung mit den eigenen
Gefuhlen. Damit treten folgende Vorgénge ein: Verminderung von Konformismus, von
opportunistischer Ubernahme von Gedanken oder Verhalten anderer, von kritikloser An-
passung an Trends und Modeerscheinungen.

— Echtes, fassadenfreies Verhalten des Therapeuten 16st positive Empfindungen aus.

3.2. Auswirkungen von Achtung—Warme — Rucksichtnahme

Der Therapeut akzeptiert alle vom Klienten ausgedriickten Sorgen, Angste usw. Seine Zu-
wendung ist vollig unabhangig von Bedingungen, die der Klient erftllen soll. Der Klient
braucht nicht zu beftirchten, vom Therapeuten z. B. wegen »negativer« oder auch kritisieren-
der AuBerungen abgelehnt zu werden.

Bei einem relativ hohen Gesprachsanteil werden geférdert:

— Selbstachtung, Selbstwertgefiihl, Selbstvertrauen, Selbstakzeptierung, positive Selbst-
kommunikation.

— Das seelische und koérperliche allgemeine Wohlbefinden, die positive Grundstimmung,
gefuhlsmaBige Sicherheit, Ruhe und Zuversicht, Akzeptierung des eigenen Erlebens,
Entspannung, Geldstheit, Freisein von wesentlichen neurotischen Beeintrachtigungen,
kérperliche Funktionsfahigkeit.

— Positive Einstellungen zu anderen Personen, Akzeptierung anderer, Vertrauen, Sensi-
bilitat und Bereitschaft zur Kooperation.

— Kognitive Leistungsfahigkeit, selbstédndiges Denken und Urteilen, Kreativitat und Flexi-
bilitat.
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— Verbesserung der Beziehung zwischen Therapeut und Klient bzw. mitarbeitenden Be-
zugspersonen.

3.3. Auswirkungen von einfiihlendem, nicht-wertendem Verstehen
(Verbalisieren emotionaler Erlebnisinhalte)

Der Therapeut geht vorwiegend auf die sprachlichen AuBerungen des Klienten ein und teilt
ihm ohne Wertung oder Interpretation mit, welche Gefuhle er in diesen AuBerungen wahr-
genommen hat.

Dadurch werden wahrscheinlich folgende Vorgange ausgeldst:

— Menschen fithlen sich verstanden, in inrem inneren persénlichen Wert beachtet.

— Sie 6ffnen sich ihrem Gespréchspartner und sprechen sich aus — aber sich selbst, ihre
Wiinsche und Angste, ihre Beziehungen zu fir sie bedeutsamen Personen.

— Menschen erfahren Entlastung und Entspannung durch das Ansprechen ihrer Geftihle
und Belastungen.

— Sie werden fahiger, durch die Auseinandersetzung mit ihrem Fihlen angemessener
damit umzugehen. Ihre psychische Funktionsfahigkeit wird geférdert.

— In ihrem Erleben werden sie widerspruchsfreier und kénnen sich selbst mehr akzeptie-
ren. Neue Erfahrungen werden aufrichtiger und echter verarbeitet und integriert.

4. Zur Beziehung zwischen GT und der ambulanten Behandlung von Sprachbehinderten

Wir finden in unserer Fachliteratur immer wieder den Hinweis, daB die »Persénlichkeit« des
Therapeuten einen mehr oder weniger groBen, vor allem aber unbestimmbaren EinfluB auf
das Therapieergebnis haben soll. Dieses immer noch offene Problem kann m. E. wenigstens
teilweise gelést werden dadurch, daB Sprachtherapeuten ihr Verhalten nach bestimmten
Kriterien ausrichten. Solche Kriterien liefert u.a. die GT mit ihren oben genannten Merk-
malen.

AuBerdem sollte die Frage positiv beantwortet werden, ob in der ambulanten Behandlung
Sprachbehinderter tiberhaupt ein Bedurfnis nach Auswirkungen besteht, wie sie von der GT
intendiert werden. Ich sehe da folgende Zusammenhange:

— Ich méchte wahrend einer Behandlung erreichen, daB Sprachbehinderte und Kothera-
peuten mich insgesamt positiv wahrnehmen, weil dann eher eine bessere Mitarbeit ge-
wahrleistet ist.

— Vor allem bei manchen Stotterern rechne ich zunachst mit einer nicht nur durch die
Symptome »eingeschrankten« Kommunikationsfahigkeit. (Dies kann allerdings fur an-
dere Behinderungen und fir mitarbeitende Bezugspersonen auch zutreffen.) Dadurch
erhalte ich moglicherweise nicht gentigend wesentliche Informationen, welche ich far
eine Behandlung benétige. Deshalb ist es erforderlich, eine Atmosphére herzustellen, in
der echte, offene und wesentliche Kommunikation stattfindet.

— Sprachbehinderte und Kotherapeuten kommunizieren oft nicht in einer Weise, die ich
fur winschenswert halte. In einem durch GT charakterisierten Therapiekontakt kénnen
beide Seiten eine im positiven Sinne veranderte Kommunikation lernen. Dieser Aspekt
durfte besonders interessant sein fur Kollegen, welche direkt dieses Ziel anstreben, weil
sie z.B. bei Stotterern urséchliche, auslésende oder beeinflussende Zusammenhénge
zwischen der Art der Kommunikation und der Behinderung sehen.

Wenn ich diese »Therapiebedirfnisse« den Auswirkungen der GT gegenuberstelle, komme

ich zu dem SchluB, daB es fiur Sprachtherapeuten sinnvoll ist, sich in das Thema »GT« ein-

zuarbeiten. Diese hier vorgeschlagene Méglichkeit, GT unseren Therapiebedrfnissen unter-
zuordnen, bewirkt allerdings eine verengte Sicht der GT und wird ihrer Intention nicht un-
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bedingt gerecht. Im Moment ist mir aber nicht einsichtig, ob und welche Nachteile sich dar-
aus ergeben kénnten, zumal angewandte GT klient-zentriert ist.

Die folgende Ubersicht soll zunachst in verkirzter Form die Einsatzméglichkeiten von GT in
der ambulanten Sprachtherapie darstellen.*

Kommunikation zu Beginn der Behandlung
Uber positive Gefinhle.

1. Erleichterung, einen Behandlungsplatz zu haben.
2. Hoffnung auf Besserung, Erfolg.
3. Endlich dem Kind helfen zu kénnen.
4. Jetzt Sicherheit im Verhalten dem Kind gegenuber zu haben.
Uber negative Gefiihle.
5. Neue Situation, »Prifungssituation«.
6. Situation des Behandeltwerdens.
7. Situation einer weiteren Therapie.
8. Person des Therapeuten.
9. Zweifel an der Eignung zur Mitarbeit.
10. Schuldgefuhle, sich »falsch« verhalten zu haben.
11. Zweifel an der Effektivitat einer Behandlung.
12. Therapie als zusatzliche Belastung.
13. Schuldgefuhle, nichts unternommen zu haben.
14. »Wir haben ein behindertes Kind.«
15. UngewiBheit tber den Behandlungsverlauf.
16. »lch bin behandlungsbediirftig«, krank usw.

Kommunikation wéhrend der Behandlung
Uber positive Gefihle.

17. Zufriedenstellende Behandlungsergebnisse.
18. Positiv verandertes Verhalten der Bezugspersonen.
19. Angenehme Behandlungssituation.

20. Mehr positive Zuwendung der Bezugspersonen.
21. Zufriedenstellende Mitarbeit.

22. Derjenige zu sein, der dem Kind hilft.

23. Sich selber helfen zu kénnen.

24. Verbessertes SelbstbewuBtsein.

Uber negative Gefiihle.

25. Behandlungserfolg ist nicht wie erwartet.

26. Zweifel an der Eignung zur Mitarbeit.

27. Therapie als zusatzliche Belastung.

28. Unbedingt richtig sprechen zu missen.

29. Freizeit opfern.

30. Probleme durch die Behinderung.

Diese Auflistung ist selbstverstandlich nicht vollstandig und soll auch zur Vervollstandi-
gung anregen (Ruckmeldungen sind sehr erwiinscht). Vor allem fehlen Gefihle aus Gruppen-
situationen. Hier sind allerdings weitere und gruppendynamische Uberlegungen erforderlich.
Die in der Ubersicht aufgefuhrten Gefiihle/Gedanken mussen nicht immer alle zutreffen. Es
ware sinnlos, »vorsichtshalber« alle méglichen Gefuhle anzusprechen. Eine solche Unter-
stellung ist verstandnislos und bewirkt das Gegenteil der durch »Verstandnis« angestreb-

* Furdie Hilfe bei der Zusammenstellung danke ich dem Kollegen Herrn Klaus Ortwig, Freren.
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ten Wirkung. Mit diesem Hinweis auf einen maoglichen Fehler méchte ich darauf hinweisen,
daB eine intensive Einarbeitung in das Thema »GT« wichtig ist. Empfehlen méchte ich fol-
gende Verdffentlichungen: Mucchielli (1972); Rogers (1972 und 1973); Tausch/Tausch (1979)
und Weber (1974).

Hilfreich sind sicher auch entsprechende Fortbildungsveranstaltungen. Fur ein eigenes
Training stehen manchen Kollegen Video-Anlagen mit Kamera zur Verfiigung. Ein derarti-
ges Training ist deshalb wichtig, weil manche Merkmale der GT nicht verbal, sondern durch
Mimik, Gestik und Stimme zu realisieren sind. Damit habe ich auch eine Einschrankung der
weiteren Ausfiihrungen angedeutet: Die in den Beispielen enthaltenen TherapeutenéuBe-
rungen lassen sich nicht beurteilen im Hinblick auf alle Merkmale der GT. Lediglich das
Merkmal »Verbalisieren emotionaler Erlebnisinhalte« wird einigermaBen deutlich.

5. Beispiele zur Anwendung von GT

5.1. Reaktionen kirzerer Art

Frau M.: Wir waren ja schonmal zur Behandlung, 45 Stunden oder so. Besser ist das aber nicht ge-
worden. Ob das (Stottern) Giberhaupt nochmal weggeht?

W: Diese erste Behandlung war lhnen nicht erfolgreich genug. Und jetzt zweifeln Sie ein biB-
chen, ob sich eine weitere Behandlung Gberhaupt noch lohnt?

Im weiteren Gesprach erlautere ich meinen Behandlungsansatz. Im Verlauf des Gespraches

ergeben sich immer wieder Méglichkeiten, kurz auf die Gefahle von Frau M. und Michael

einzugehen.

Frau P.: Die Frau vom Gesundheitsamt hat damals gesagt, Stefanie ist ein Spatentwickler und das
(Sprachentwicklungsverzégerung von ziemlich genau drei Jahren) wachst sich von allein
wieder raus. Gut, daB wir uns selber bemuht haben, daf Stefanie behandelt wird.

Sie sind natarlich jetzt froh, daB fur Stefanie was getan werden kann.

w

W: Du sprichst jetzt wieder sehr gut. Ich stelle mir vor, daB Du vorhin, zu Anfang unserer
Unterhaltung, gedacht hast: Jetzt muB ich gut sprechen, und ich darf keinen Fehler
machen?

Michael: Lacht und bestatigt, sich wie in einer Prafung vorgekommen zu sein.

Reinhold: Spricht nahezu symptomfrei und wirkt zufrieden.

W: Du machst so einen zufriedenen Eindruck. Ich kann mir denken, daB Du mit Deinem Spre-
chen sehr zufrieden bist.

Reinhold: Bestatigt. Er sprache schon drei Wochen so gut, und er fiihle sich natirlich ganz anders.

5.2. Gesprachsausschnitt

W: Es gibt viele Probleme, die mit dem Stottern zusammenhé&ngen. Probleme, die sich im
Laufe der Zeit ergeben haben, die Ihnen vielleicht zu schaffen machen.

Herr F.: Bei der Arbeit, wenn ich vor einem Vorgesetzten stehe, ja, wie soll ich das sagen. Man
hat eine innere Angst, ob man das richtig macht. Man féngt an zu stottern, auch wenn
man es richtig macht, man hat innere Zustande.

W: Sie nennen das Gefuhl »Angst«. Es ist schwer, Gefuhle zu sagen, vor allem die unange-
nehmen.

Herr F.:  Ich habe da schon mal drauf geachtet, daB da im Hals was stecken bleibt, daB ich kein
Wort herauskriege.

W: Sie spuren das Gefuhl im Hals.

Herr F.: Als ob da eine Sperre vor ist, die den Hals zudrickt. Dann hole ich Luft und spreche
gleichzeitig. Wenn ich mit fremden Menschen zusammenkomme, ist es sehr schlimm.
Aber nicht immer. Mein Arbeitskollege meint manchmal, heute hast du so gut wie gar
nicht gestottert. Aber bei Fremden ist es am schlimmsten.

W: Bei Fremden haben Sie diese Gefuhle am stérksten?

Herr F.: Es war damals schon so schlimm, wo ich im Tanzkursus ging. Da muBte man die Madchen
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Herr F.:

Herr F.:

auffordern zum Tanz. Da konnte ich nichts mehr sagen, weil ich nicht auffallen wollte.
Das ist aber heute nicht mehr so schlimm.

Heute sind es noch andere Sprechsituationen, die lhnen zu schaffen machen.

Ja, die sind schlimmer. Immer wenn ich mit fremden Leuten zusammenkomme und nur
etwas fragen muB, dann stottere ich. Wenn ich einen Menschen kenne, dann geht es
schon besser.

Unangenehme Gefiihle haben Sie vielleicht auch schon vorher, bevor Sie Uberhaupt mit
Fremden zusammenkommen, wenn Sie sich schon vornehmen, irgend etwas bei Fremden zu
erledigen?

Ja, vorher geht es auch schon los. Wenn ich zum Beispiel nicht weiB, wo ich hinmuB, und
frage in einem Geschéft, dann werde ich vorher innerlich schon ganz nervés und bekom-
me innerlich Angst, da erst drin zu gehen. Fragen ist das schlimmste, wenn noch welche
dabei sind. Ich komme in ein Biro, und da sitzen funf oder sechs Mann. Und wenn ich
dann mit einem zu sprechen habe und einen fragen will, dann habe ich Angst, daB die
mich auslachen, wenn sie lachen. Oder wenn sie auch nicht lachen, dann habe ich ein
unwohles Gefuhl. Wenn einer lacht, ist es sofort vorbei.

Es ist Ihnen gut gelungen, lhren Gefiihlen naherzukommen. Sie haben eine Situation ge-
schildert und haben auch die Gefihle genannt. Ich méchte nochmal versuchen, zusam-
menzufassen, damit ich Sie besser verstehen kann. Es stellen sich unangenehme Ge-
fuhle, Unsicherheiten, »Angst« haben Sie es genannt, ein, schon bevor Sie eine Sache er-
ledigen und bevor Sie z.B. in ein Biiro hineingehen. Dann ist es so, daB Sie die Reaktion
der anderen, die da auch sind, beflrchten. Sie wissen nicht, wie reagieren die, was
tun sie, wenn ich anfange zu stottern. Oder machen die sich tber mich lustig? Die
brauchen noch gar nichts getan zu haben, dann denken Sie schon dartber nach, wie fas-
sen sie das auf, wenn ich jetzt stottere. Sie nehmen also schon deren Reaktionen vorweg,
obwonhl die noch nicht reagiert haben.

Im weiteren Gespréach differenziert Herr F.noch andere Situationen in gleicher Weise.
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Diskussion

Sprachheilschule oder Schule fiir

griff »Sonderschule« eine »Doofenschule« vor-

Sprachbehinderte (Sonderschule)?

Bevor die Schuler der Haupt- und Realschule
ZitzewitzstraBe, einer Sprachheilschule in Ham-
burg, mit dem AbschluBzeugnis »ins Leben ent-
lassen« wurden, befragten wir sie, wie sie diese
Schule nennen wurden. Dabei waren die Begriffe
»Sprachheilschule« und »Schule fur Sprachbehin-
derte (Sonderschule)« vorgegeben.

Aus den sich ergebenden Gesprachen wurde deut-
lich, daB kein Schuler die Bezeichnung »Schule
fur Sprachbehinderte (Sonderschule)« als geeignet
empfand. Sie sagten, daB man sich unter dem Be-

stelle. Sie seien jedoch nicht doof. Behindert seien
sie auch nicht, denn sie héatten allenfalls noch
einen Sprachfehler. Behindert sei man doch nur,
wenn man etwa korperbehindert oder geistig-
behindert sei.

Dem vom Lehrer genannten Argument, daB in der
Sprachheilschule nicht jeder geheilt wiirde, wurde
entgegnet, daB doch einige von ihnen geheilt wor-
den seien und sich bei anderen das Sprechen ge-
bessert habe. Diese Gesprache mit den Schilern
machten mir erneut deutlich, daB der Begriff
»Sprachheilschule« den Schiilern geeignet fir die-
se Schule erscheint.
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In Gesprachen mit Kollegen anderer Schulen und
Schularten sowie den Eltern betroffener Schiiler
wurde erkennbar, daB auch sie den Begriff
»Sprachheilschule« vorziehen und dieser Begriff
die Schuler offensichtlich weniger stigmatisiert.
Der Begriff »Sonderschule« dagegen weckt bei
vielen Eltern zusatzliche Angste. Sie lehnen es
deswegen erst einmal grundsatzlich ab, ihr Kind
der Sprachheilschule anzuvertrauen. Erst wenn
den Eltern wiederholt erklart wird, daB in Hamburg
{iber 90 Prozent der Sprachheilschuler die Sprach-
heilschule nur voriibergehend besuchen und die
verbleibenden Schiiler einen ganz »normalenc
Haupt- bzw. RealschulabschluB erreichen kénnen,
werden die Widerspriiche geringer.

Der Begriff »Sonderschule« erschwert die Arbeit
der Sprachheillehrer vor Ort, und deswegen lehnen
nicht wenige Kollegen diesen Begriff ab und be-
nutzen weiterhin den Namen »Sprachheilschule«.
Sie nennen sich auch bewuBt Sprachheillehrer
statt Sprachbehindertenpédagoge.

Die Theoretiker aber, denn nur von diesen kann
der Name »Schule fur Sprachbehinderte (Sonder-
schule)« erdacht worden sein, sind unermudlich
dabei, die »reine« Lehre durchzusetzen, wie zahl-
reiche Publikationen zeigen. Dies sollte nicht ohne
Widerstand hingenommen werden, denn Schule
findet nun einmal nicht in der Theorie, sondern in
der Praxis statt. Auch habe ich bisher nicht gehort,
daB man Lungenheilstatten in Statten fur Lungen-
behinderte umbenannt hatte oder man Erholungs-
heime deswegen umbenennen will, weil dort nicht
alle Erholung finden.

Als Padagoge kénnte man normalerweise den
Namensstreit dem wissenschaftlichen Raum
tiberlassen, wenn nicht die semantische Literatur
uns zeigen wiirde, daB die Macht von Worten viel
eindrucksvoller ist, als wir glauben, und eine Ande-
rung der Sprache das Selbstversténdnis erheblich
beeinflussen kann.

Ich denke auch, daB die Sprachheillehrer trotz der
Papierfiut, mit der die »neuen« Begriffe durchge-
driickt werden sollen, nicht zu resignieren brau-
chen, denn Schule wird nicht priméar von Bichern
oder Erlassen, nicht durch Verwaltungsbeamte
oder Hochschulprofessoren, sondern hauptséch-
lich von den Menschen gestaltet, die in den Schu-
len miteinander arbeiten.

\7Venn die Padagogen vor Ort weiterhin bewuBt

von Sprachheilschule und Sprachheillehrern spre-
chen, so ist bereits eine Menge erreicht.

Anschrift des Verfassers:
Klaus-Christian Becker, Sprachheillehrer,
ZitzewitzstraBe 51, 2000 Hamburg 70.
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Sind alle Chinesen Agnostiker?

Solange sie in China sind, offensichtlich nicht,
erst wenn sie sich in Fremdsprachen tummeln,
merkt man, woran sie »leidenc.

Zur Debatte steht der Terminus »partielle akusti-
sche Lautagnosie«. Er wurde 1962 von Schilling
gepragt, und das Zustandsbild wurde ausfihrlich
herausgestellt. Seitdem wurde er in vielen Fach-
beitragen (zuletzt von Kluge und von von Deuster
in Heft 5/80 dieser Zeitschrift) verwendet.

Schilling hat alles getan, um den Tatbestand
phonologisch abgesichert zu veranschaulichen
und zu deuten, um so mehr ist es zu verwundern,
daB er — obgleich er die im allgemeinen gute
Prognose hervorhebt — das aus der Pathologie
belastete Wort »Agnosie« nicht vermieden hat.

Der »t-k-Agnostiker« z. B. besitzt in seiner Sprache
— also auch in seinem Sprachgehér — nureinen
VerschluBlaut auBerhalb des Lippenbereiches: t
oder k, bzw. t und k als zwei gleichwertige Varian-
ten, so wie der Chinese nur eine Liquida, das /.
Korrekterweise nimmt er das ihm in Fremdspra-
chen begegnende r auch als Liquida wahr, so wie
der »t-k-Agnostiker« ebenfalls korrekterweise so-
wohl das t wie auch das k als nicht vorderen Ver-
schluBlaut. So wird der eine zum /--Stammler, der
andere zum t-k-Stammler mit den gleichen Proble-
men und Schwierigkeiten.

Zwar spricht Schilling von einer »Auffassungs-
und Unterscheidungsschwéche fur phonematische
Klanggestalten«, was wohl auch richtig ist, sofern
man die betroffenen Kinder mit ihren Altersgenos-
sen vergleicht. Generell 148t sich aber sagen, daB
wir in diesem Sinne alle — nicht nur die Chinesen
— »Agnostiker« sind, wenn wir es mit einer Fremd-
sprache zu tun haben, die mit uns unbekannten
phonologischen Oppositionen arbeitet.

Ich pladiere nicht fur eine Abschaffung eines Ter-
minus’, der sich eingebdirgert hat, empfehle nur,
nie zu vergessen, daB es sich dabei im allgemei-
nen um eine leichte Hurde am Ende einer Sprach-
entwicklungs-Laufbahn handelt, und recht auf-
merksam zu werden, wenn das nicht so sein sollte.

Literatur

Schilling, A.: Akustische Faktoren bei der Ent-
stehung von Sprachstérungen; Folgerungen
fur die Therapie. Tagungsbericht der Arbeits-
gemeinschaft fur Sprachheilpddagogik Hil-
desheim 1962. Hamburg 1963.

Anschrift des Verfassers:
Heinrich Staps, Lindenallee 50,
2116 Hanstedt/Nordheide.




Umschau

1.Fachtagung fiir Lehrer an
Gehérlosen- und Schwerhérigenschulen
vom 18.bis 19. September 1981

Tagungsstatte:

Internatsdorf des Pfalzinstituts far Hoérsprach-
behinderte — Augustin-Violet-Schule —, Meer-
gartenweg/Am Strandbad, 6710 Frankenthal

Veranstalter:

Bund Deutscher Taubstummenlehrer, Landesver-
band Rheinland-Pfalz / Schulleitung des Pfalz-
instituts fur Hérsprachbehinderte — Augustin-
Violet-Schule, 6710 Frankenthal / Staatl. Institut
fur Lehrerfort- und -weiterbildung, 6720 Speyer

Thematik:
NUR gehorlos!?

Ziel der Veranstaltung wird sein, mit den Teilneh-
mern Uber die Besinnung auf den heute nicht mehr
gebréauchlichen Begriff staubstumm« den Gehér-
losen wieder zu kennzeichnen als einen Men-
schen, der hér-sprachbehindert ist.

Aus fachpadagogischer Sicht soll dargestellt wer-
den, daB die Habilitation des Gehérlosen nur tiber
Anbilden und standiges Training der Lautsprache
gelingen kann. Des weiteren werden Probleme der
Gehorlosenschule als einer Sprachschule bearbei-
tet.

Einen wesentlichen Aspekt der Arbeit mit Gehor-
losen stellt die Nachbetreuung dar, um prophylak-
tisch einem Zerfall der Lautsprache entgegenzu-
wirken.

Informationen uber Programm, Tagungsbeitrag
usw. durch Bund Deutscher Taubstummenlehrer
— Landesverband Rheinland-Pfalz, Heinrich-
Heine-StraBe 3, 6712 Bobenheim-Roxheim.

Kurs Akzentmethode

Vom 5. bis 9. Oktober 1981 findet in Trier (Wasser-
liesch/Mosel) ein von Prof. Dr.Svend Smith geleite-
ter Kurs der Akzentmethode statt. Er umfaBt 25
Unterrichtsstunden (taglich 5 Stunden). Anmel-
dung (da Beschrankung auf 30 Teilnehmer) tiber:
Prof. Dr. Jens-Peter Koster, Universitat Trier,
Sprachenzentrum, Phonetik, Postfach 3825, D-
5500 Trier.

16.Fachtagung

der Deutschen Gesellschaft fiir
Sprechwissenschaft und Sprecherziehung e. V.

Die Deutsche Gesellschaft fur Sprechwissen-

schaft und Sprecherziehung veranstaltet vom 15.
bis 17.Oktober 1981 in der Universitat Regensburg
ihre 16. Fachtagung. Das Thema der Tagung lau-
tet: Mundliche Kommunikation — Stérungen und
Therapie.

Auskunft und Anmeldung bei Herrn Dr. Dieter-W.
Allhoff, BergstraBe 11, 8413 Ramspau, Telefon
(09402) 83 58.

Fachtagung der Arbeiterwohlfahrt

Die Arbeiterwonhlfahrt, Bezirksverband Weser-Ems
e.V., veranstaltet vom 5. bis 7. November 1981 in
der Stadthalle Osnabriick eine Fachtagung unter
dem Rahmenthema »Prévention und Sprachbe-
hinderung«.

Auskunft und Anmeldung beim Bezirksverband
Weser-Ems e.V. der Arbeiterwohlfahrt, Referat
Sprachheilarbeit, KlingenbergstraBe 73, 2900 OI-
denburg, Telefon (0441) 4 30 64.

10. Studientagung der Lebenshilfe:

Humanes Wohnen — seine Bedeutung fir das
Leben geistig behinderter Erwachsener, 11.bis 14.
November 1981, Eurogress Aachen.

Interessenten erhalten nahere Informationen bei
der Bundesvereinigung Lebenshilfe fir geistig Be-
hinderte e. V., RaiffeisenstraBe 18, 3550 Marburg 7,
Telefon (06421) 43007.

Selbsthilfegruppe fiir Angehérige
von Aphasikern

Viele Familien stehen vor einer véllig veranderten

Situation, wenn eines ihrer Mitglieder nach einem

Unfall oder Schlaganfall an Sprachstérungen (und

einer eventuellen eingeschrankten Bewegungs-

fahigkeit) leidet.

In unserer Selbsthilfegruppe wollen wir zum einen

Uber Ursachen und unterschiedliche Auswirkun-

gen dieser Sprachbehinderung informieren, zum

anderen soll die Gruppe aber vor allem auch ein

Forum fur die Angehérigen sein, Giber ihre Situation

als Mitbetroffene zu reden. Mégliche Themen sind

Z.B::

— Wie kann ich zur besseren Verstandigung bei-
tragen?

— Wie komme ich besser mit der veranderten
Arbeitsteilung in der Familie zurecht?

— Wie kann ich bestehende Kontakte zu Freun-
den und Bekannten weiter aufrechterhalten
und neue knipfen?
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— Wie kann ich lernen, auf die Behinderung an-
gemessen zu reagieren?

— Welche rechtlichen, finanziellen und sprach-
therapeutischen  Rehabilitationsmaoglichkei-
ten stehen zur Verfugung, und wie kénnen sie
genutzt werden?

Die Gruppe soll sich mittwochs von 18.15 bis 20.30

Uhr treffen (erster Termin: 7. Oktober 1981). Sie

wird geleitet von Sigrid Kleinsorge, Sprachthera-

peutin und Lehrerin, und Brigitte Karrach, Diplom-
padagogin.

Anmeldungen ber das Familienbildungswerk
KoIn-Vogelsang, Rotkehichenweg 49 (Mo—Fr
9.00—13.00 und 14.00—17.00 Uhr).
Kontaktadresse fur weitere Informationen: Brigitte
Karrach, Schwarzburger StraBe 3, 5000 KoIn 91,
Telefon (0221) 87 69 54.

Aus der Organisation

Bericht der LG Bayern

Am 23. Mai 1981 fuhrte die LG Bayern ihre schon
traditionelle Fruhjahrstagung diesmal in Warzburg
durch. Die Tagung erfreute sich sehr groBen Zu-
spruchs. So waren zum Referat von Priv.-Doz. Dr.
Christian von Deuster, Wurzburg, zum Thema
»Stimmstérungen im Kindesalter und ihre Thera-
pie« weit Giber 100 Zuhorer erschienen. Niemand
brauchte sein Erscheinen zu bereuen, denn Herr
Dr. von Deuster verstand es ausgezeichnet,
nicht zuletzt durch zahlreiche optische und akusti-
sche Beispiele, uns die Thematik lebensnah vor-
zustellen.

AnschlieBend konnten wir zum zweitenmal den
Karl-Heil-Preis verleihen. Die diesjahrige Preistra-
gerin ist Frau R. Zilcher, Nurnberg. Das Thema
ihrer ausgezeichneten Arbeit lautet: »Optische
und akustische Hilfen zur Wahrnehmungsférde-
rung sprachentwicklungsverzégerter Kinder.« Wir
hoffen, diese Arbeit im Herbst im Druck vorlegen
zu kénnen.

Nach der Mittagspause fand die satzungsgeméBe
Mitgliederversammlung statt. Den ausfahrlichen
Geschaftsberichten der Vorstandschaft schlof
sich eine kurze Diskussion und die Entlastung des

Vorstands an. Den Vorsitz zur Wahl des neuen 1.
Vorsitzenden bernahm unser Ehrenmitglied Herr
Orth. Fur die Ubernahme dieser Téatigkeit sei ihm
auch an dieser Stelle herzlich gedankt. Die Wah-
len ergaben bei jeweils wenigen Enthaltungen fol-
gendes Ergebnis: 1. Vorsitzender: Klaus Thier-
bach, Zirndorf. 2. Vorsitzender: Georg Knoedl,
Otzing. Geschaftsfuhrer: Herbert B. Freisleben,
Rimpar. Kassenfihrer: Adolf Knoll, Bayreuth.

Neu wurden erstmals Kassenprifer und Referen-
ten fur Fruhférderung und Heilpddagogen gewahit.

Es schloB sich eine umfangreiche Diskussion ge-
stellter Antrage an. So wurde u.a. beschlossen,
einen LandesausschuB zu schaffen, dem neben
der Vorstandschaft auch die Bezirksvorsitzenden
angehéren sollen. Eine korporative Mitgliedschaft
beim Bayerischen Schullandheimwerk soll be-
antragt werden.

AbschlieBend wurden Termin und Tagungsort fur
die Herbsttagung bestimmt. Wir treffen uns wie-
der am 24. Oktober 1981 in Regensburg. Dort wird
voraussichtlich Herr Dr. FloBdorf, Wirzburg, ein
Referat zur Arbeit der Heilpadagogen halten. Wir
sind sicher, daB auch dann ein groBer Zuspruch
zu erwarten sein wird. K. Thierbach

Wirdigungen

Erwin Richter, Liibbenau (DDR),
zum 70.Geburtstag

Am 1. August 1981 feierte Erwin Richter seinen 70.
Geburtstag. Er ist der Leserschaft der Fachzeit-
schrift »Die Sprachheilarbeit« Uber seine vielen
Beitrage zum Problembereich Stottern sicher nicht
unbekannt.

Bei seinem Besuch im Jahre 1980 in Karlsruhe —
als Rentner besitzt er nun endlich die Méglichkeit
zu Reisen in diesen Teil Deutschlands — erzéhite
er mir auch seine Lebensgeschichte.
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Als Kind und Jugendlicher war Richter selbst
schwerer Stotterer. Nach mehreren erfolglosen
Therapieversuchen in jener Zeit nahm Richter
1938 sein Schicksal in eigene Hande. Er begann
— getrieben von einem starken inneren Impuls —
sein Sprachleiden selbst zu erforschen, und nach
etwa vier Jahren hatte er sich von seiner Sprach-
behinderung weitgehend befreit. Unmittelbar nach
dem Kriege, wo er in der Werft eines Flugplatzes
Dienst getan hatte, verfaBte er sein erstes 180 Sei-
ten umfassendes Manuskript mit dem Titel »So er-
lebte ich meine Sprachstérung Stottern«. Er wurde



— nicht zuletzt wohl aufgrund dieses Befahi-
gungsnachweises — anschlieBend zur Aufnahme-
prafung als Sprachtherapeut zugelassen und er-
hielt 1955 im Ambulatorium fur Sprach- und
Stimmgestoérte der Charité in Ost-Berlin seine
praktische Ausbildung. Nach bestandener Pri-
fung arbeitete er in Cottbus als ambulant tatiger
Sprachtherapeut.

Der zwischenzeitlich stattliche private Literatur-
fundus, den er zum Thema Stottern zusammen-
trug, und seine bisher 29 (von insgesamt 31) ver-
offentlichten Beitrage hierzu zeugen von einer in-
tensiven Lebensarbeit, die auch im Rentneralter
noch keineswegs als abgeschlossen zu bezeich-
nen ist, wie ich mich bei seinem Besuch hier tiber-
zeugen konnte.

Das 1979 in Hamburg erschienene Buch »Die
Sprachibungsbehandlung des Stotterns« stellte
eine Zusammenfassung seiner bis dahin gesam-
melten Erkenntnisse und Erfahrungen im Zusam-

menhang mit diesem Syndrom dar. In der Fach-
zeitschrift »Die Sprachheilarbeit« erschien sein
erster Beitrag in Heft 2/1959, und seitdem publi-
zierte er hier elf weitere Aufsatze. Der Reinhardt-
Verlag, Munchen, nahm zwischenzeitlich eine
Broschure aus seiner Feder zum Thema »Wenn
ein Kind anfangt zu stottern« an.

Zu bedauern ist, daB Richter in seiner Heimat von
zustandiger Stelle kaum Beachtung findet. Be-
grandungen hierzu aus fachlicher Hinsicht sind
fur den Beobachter aus der Bundesrepublik nicht
erkennbar.

Um so mehr gratulieren wir dem Jubilar zu seinem
70.Geburtstage und wiinschen ihm fir die Zukunft
Gesundheit, Glick und ein weiterhin erfolgreiches
publizistisches Wirken zum Wohle der uns allen
anvertrauten sprachbehinderten stotternden Men-
schen. Seine nach wie vor gute Gesundheit diirfte
dafir eine wichtige Voraussetzung sein.

Lothar Werner

Bicher und Zeitschriften

Erweiterte Rezension

Sibylle Wahmhoff: Inneres Sprechen —
Psycholinguistische Untersuchungen an
aphasischen Patienten. — Beltz Forschungs-
berichte, Beltz Verlag, Weinheim und Basel 1980.
400 Seiten. 58 DM.

Unter dem vielversprechenden Titel »Inneres Spre-
chen« wird die Reihe der Forschungsberichte des
Beltz Verlages mit der Arbeit von S. Wahmhoff fort-
gesetzt. Das Buch erscheint als Band 23 der von
Ammon, Bihler und Simon herausgegebenen
Reihe Pragmalinguistik. Wahmhoff liefert einen
wertvollen Beitrag zur linguistischen Forschung,
der auch in der Paddagogik der Sprachbehinderten
einer besonderen Beachtung wert ist. Zur genaue-
ren Bestimmung seines Stellenwerts ist eine kurze
historische Skizze tber Entwicklungslinien in der
Linguistik erforderlich.

Der Aufbruch in neue Forschungsbereiche erfolgte
im Westen und im Osten fast gleichzeitig, aber un-
abhéngig voneinander. Das Unbehagen an der
alteren Sprachwissenschaft, die kaum vom wirk-
lichen Sprecher und den beim Erzeugen und
Verstehen von Sprache ablaufenden Prozessen
Kenntnis nahm, kam im »Einrichten« der neuen
Disziplin Psycholinguistik zum Ausdruck. Im
Westen geschah dies auf dem bekannten Sym-
posion in Indiana im Jahre 1953. Aus diesen An-
fangen heraus entwickelten sich mehrere psycho-

linguistische Richtungen: auf dem Boden des
Neobehaviorismus die Schule um Osgood, aus
den |deen der generativen Transformationsgram-
matik die Psycholinguistik um Miller/Chomsky
und eine traditionelle, an Assoziations- und Kon-
ditionierungsprozessen ausgerichtete Variante.
Kontrovers werden methodologische Fragen,
grundlegende Prozesse beim Spracherwerb, Zu-
lassigkeit der Schaffung von Konstrukten u.a.m.
diskutiert. Hinter allem steht die Empirismus-Na-
tivismus-Kontroverse. Uber diesen alten Leisten
werden alle eingebrachten Beitrage geschlagen
und dadurch ihrer Mobilitéat beraubt.

Im Osten |6ste sich die Debatte auf andere Weise
von der strukturalen Sprachwissenschaft. »Eben-
so wie die Osgoodsche Richtung in der Psycho-
linguistik dadurch entstand, daB eine bestimmte
allgemeinpsychologische Verhaltenstheorie auf
das sprachlich-kommunikative Verhalten ange-
wendet wurde, erwuchsen die sowjetischen Unter-
suchungen auf diesem Gebiet direkt und unmittel-
bar aus der sowjetischen psychologischen und
linguistischen Tradition und spiegelten von An-
fang an eine ganz bestimmte methodologische
und allgemeinpsychologische Auffassung von der
Psyche, dem BewuBtsein und der Tatigkeit wider.
Das war (und ist) der marxistisch-leninistische
philosophische Materialismus, die marxistisch-
leninistische Lehre von der Gesellschaft und vom
Menschen, die in der psychologischen Tatigkeits-
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theorie konkretisiert wurde« (Leontjew 1975, S. 8).
Ostliche Wissenschaften sind der Einlésung des
dialektisch-materialistischen Menschenbildes ver-
pflichtet, wonach der Mensch als aktives Wesen
sich seine Lebensbedingungen selber schafft.
Grundsatzfragen wie das Verhaltnis von Materiel-
lem und Ideellem, das Leib-Seele-Problem, die An-
lage-Umwelt-Frage und das Verhéltnis von Spre-
chen und Denken stellen sich nicht dichotom. Sie
sind durch weltanschauliche und wissenschafts-
theoretische Vorgaben entschieden. Marx’ Aus-
sage: Sprache ist das BewuBtsein, beide ent-
stehen aus dem Bedurfnis und dem Verkehr mit
anderen Menschen (Marx/Engels 1958, S. 30), legt
das Verhéltnis von Sprache und Denken fest. For-
schung kann nur noch exegetisch diese Setzung
auslegen. Forschung im Allgemeinen und psycho-
logische und linguistische Forschung im Beson-
deren sind sowohl durch hierarchisch héherste-
hende weltanschauliche und erkenntnistheore-
tische Vorgaben wie durch etablierte Schulen fest-
geschrieben. Die Rigiditat sowjetischer Psycho-
linguistik bringt implizit Leontjew zum Ausdruck,
der darauf hinweist, »daB das Begriffssystem der
Psycholinguistik in einigen Richtungen offen ist,
wodurch es moglich wird, ihre Problematik zu er-
weitern und zu vertiefen, ohne einen radikalen
,Umbruch‘ des schon Geleisteten zu verursa-
chen ..., gleichzeitig ist aber dieses Begriffs-
system in anderen Richtungen geschlossen und
1aBt keine grundsatzliche Revision zu. Dies betrifft
z.B. die transformationalistische Richtung in der
Psycholinguistik der USA, an deren Spitze N.
Chomsky und G. A. Miller stehen« (Leontjew 1975,
S.9).

Fast zwangslaufig ergibt sich aus diesen Aus-
gangsbedingungen der besondere Stellenwert der
Kategorie der Sprechtatigkeit, die nach &stlicher
Auffassung der Schiussel zu Grundsatzfragen ist.
Mich personlich hat die Handlungstheorie, die
nach ostlichem Sprachgebrauch dort Tétigkeits-
theorie heiBt, im besonderen die Theorie der
Sprechtatigkeit, inspiriert. Sie geht aus von einem
aktiven Individuum, verweist z. B. auf verschiedene
Ebenen des Handelns, auf seine autonome, sach-
liche und soziale Regulation, auf seine hierarchi-
sche und lineare Organisation (vgl. Homburg 1978,
S. 193 f.). Das hinter dieser Handlungstheorie ste-
hende Menschenbild kommt nach meiner Auffas-
sung dem wirklich lebenden Menschen naher als
das reduktionistische Menschenbild, das einige
westliche Theorien implizieren. Unter unfreien Be-
dingungen entsteht das Bild eines freien Men-
schen und umgekehrt — ein schwer verstandlicher
Widerspruch oder eine Notwendigkeit?

Fragt man nach den wissenschaftlichen Ursprin-
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gen dieser Handlungstheorie und der Theorie der
Sprechtatigkeit, stoBt man auf Wygotski, der mit
seinem 1934 erschienenen und von 1936 bis 1955
aus ideologischen Grunden verbotenen (sic!) Werk
»Denken und Sprechen« die Grundlage fur die an-
gesprochene Schule sowjetischer Linguisten und
Psychologen gelegt hat. Er entwickelt die Kate-
gorie inneres Sprechen mit Hilfe der historisch-
genetischen Methode, die den kindlichen Entwick-
lungsgesetzen nachspart. Sein Kerngedanke ist,
daB sich das innere Sprechen aus der egozentri-
schen Sprache des Kindes entwickelt, ja dieser
gleicht. Seine These blieb auch in der sowjeti-
schen Psycholinguistik nicht unwidersprochen
(zusammenfassend vgl. Prucha 1974, S.80), was
jedoch ihre Ausbreitung nicht behindert hat. Mit
diesem Trick, also der Gleichsetzung von innerer
Sprache und egozentrischer Sprache, wird die
nicht beobachtbare innere Sprache, die Sprach-
kompetenz der Beobachtung zuganglich gemacht.
Wer zu sich selber spricht, kennt den Gegenstand
seiner Uberlegungen. Nur die durch die aktuellen
Denkbewegungen bewirkten Veranderungen des
Gegenstandes stehen im Vordergrund des Be-
wuBtseins. Das Subjekt bleibt gleich, seine Pradi-
kate @ndern sich. Innere Sprache, die Sprache fur
mich, ist eine Sprache in Pradikaten (Wygotski
1964, S. 328 f., S. 339 f.). Diese Pradikativitat der
inneren Sprache bestimmt ihre phonetische, se-
mantische und syntaktische Seite. Galperin, Judo-
witsch, Leontev, Leontjew, Maruszewski, Luria
u.a. entwickelten dieses Konzept der inneren
Sprache weiter. Als vermittelnde Funktionen zwi-
schen dem Motiv — wir wiirden heute erganzen
und dem Ziel einer Handlung — und dem &uBeren
Sprechakt hat die innere Sprache eine program-
mierende Funktion. Sie vermittelt zwischen Sinn
und Bedeutung, steuert das Verstehen und Han-
deln und ist die Briicke zwischen verschiedenen
Modalitaten der Sprache wie Lesen und Schrei-
ben. Diese Ergebnisse stellten auch fur westliche
Psychologen und Linguisten einen dynamischen
Impuls von hohem Reiz dar, der neue argumenta-
tive Qualitaten einbrachte. Die moderne Hand-
lungstheorie ist ohne diese Vorarbeiten undenk-
bar. Der Strukturalismus Piagets weist deutliche
Konvergenzen zur Tatigkeitstheorie auf. Die Pad-
agogik der Sprachbehinderten hat durch die Auf-
nahme dieser Gedanken einen Schritt auf eine
einheitlichere Theoriebildung getan (Homburg
1978, Grohnfeldt und Schoor 1981).

Unterschiedliche Stoérbarkeit der verschiedenen
Wortklassen ist ein allseits bekanntes Merkmal
aphatischer Sprache. Der Pradikativitatsthese fol-
gend hat Luria (Luria und Tsvetkova 1970) die
Sprache von Patienten mit einer dynamischen



Aphasie untersucht und eine gréBere Stérbarkeit
von Verben festgestellt. Luria hat seine Befunde
als Beleg fur die Richtigkeit der Konzeptlinie ego-
zentrische Sprache —» innere Sprache — Pradi-
kativitatsthese — Verbschwéache gewertet.

An dieser Stelle setzt die Arbeit von S. Wahmhoff
an. Sie stellt zunachst das Konzept des inneren
Sprechens aus westlicher und éstlicher Sicht um-
fassend dar. Ein besonderes Verdienst gebuhrt ihr
dafur, daB sie die historischen Quellen fur die
Ausgangstberlegungen Wygotskis zugénglich
gemacht hat. Sie folgt seinen und Lurias argu-
mentativen Linien, stellt empirische Untersuchun-
gen zur Uberprifung der Theorie des inneren Spre-
chens vor und unterzieht insbesondere die Pradi-
kativitatsthese einer inneren und einer aduBeren
Kritik. Die innere Kritik legt die spekulativen
Grundlagen und methodischen Schwéachen und
den von Piaget (Piaget 1975, S.77) und von der
modernen Ethologie aufgezeigten FehlschluB von
der funktionellen auf die strukturelle Identitat
offen. Mit dem unangemessenen SchluB von der
egozentrischen bzw. autistischen auf die innere
Sprache wird auch die genetische Methode als
angemessenes Verfahren zur Uberprifung der
inneren Sprache hinfallig. In der &uBeren Kritik for-
dert sie der Pradikativitatsthese duBere Bewé&h-
rung ab. Sie Uberpruft den funktionellen Aspekt
und fragt, ob bei einer Stérung des inneren Spre-
chens im Sinne von Luria andere Modalitaten, ins-
besondere das Lesen und Schreiben gestért sind.
Der strukturelle Aspekt wird daraufhin berpriift,
ob Patienten mit einer dynamischen oder efferent-
motorischen Aphasie der Behauptung Lurias ent-
sprechend an einer Verbschwache leiden, wah-
rend der Umgang mit den Wortklassen Nomen,
Adjektiv und Praposition weniger gestort ist. Auf
dem Wege zur Aufstellung der Untersuchungs-
hypothesen leistet Wahmhoff bemerkenswerte
Aufhellungen der stellenweise recht wirren
Aphasiedebatte. |hre Uberlegungen zur Methodik
aphasiologischer Untersuchungen werden bei zu-
kunftigen empirischen linguistischen Arbeiten
kaum ohne Beachtung bleiben kénnen.

Die eigentliche Untersuchung wurde an elf sorg-
faltig ausgewahlten Patienten der Rheinischen
Landesklinik fur Sprachgestoérte durchgefuhrt, die
den Aphasietypen nicht-flissig und flussig spre-
chend zugeordnet wurden. Ihnen wurden entspre-
chend der Arbeitshypothese konstruierte Tests
vorgelegt. Der Vergleich der Testergebnisse er-
brachte als Ergebnis der externen Kritik, daB die
Pradikativitatsthese Wygotskis in der operationa-
len Fassung Lurias (Verbschwéche) nicht besta-
tigt werden konnte. Wahmhoff pladiert dafur,
aphatisches Sprachverhalten eher differenzierter,

vor allem modalitatsspezifischer zu untersuchen,
als sie durch solch globale Konstrukte wie Kompe-
tenz und innere Sprache zu beschreiben. Die beob-
achtete Verbschwache erklart Wahmhoffdurchdie
bei Verb- und Adjektivkonstruktionen gegeniber
Nominalkonstruktionen zahlreicheren tiefenstruk-
turellen morphologischen und syntaktischen Trans-
formationen. Sie weist Lurias operationale Fas-
sung vom Konzept des inneren Sprechens zuriick.

Was nun? Muassen wir nach der Offenlegung der
Grundlagen und des Argumentationsganges,
nach der Zurtickweisung der Pradikativitatsthese
das Konzept des inneren Sprechens vergessen?
Nein, dafur spricht sich auch Wahmhoff nicht aus.
Es ist nur ein weiteres Mal das methodische
Dilemma belegt, das darin besteht, Nichtbeob-
achtbares beobachten zu wollen. Die Alltags-
erfahrung und sprachbehindertenpadagogisches
Handeln gehen sehr wohl von einem Konzept vom
inneren Sprechen aus. Nur wenn an solche Kon-
zepte wie innere Sprache, Intelligenz, Emotion,
Bedurfnis ein MeBgerat angelegt wird, kénnen wir
nicht sicher sein, ob dessen Ausschlage auf Be-
wegungen und Eigenschaften des zu messenden
Teils des Gegenstandes zuriickgehen. Dieses gilt
im Westen wie im Osten mit dem Unterschied,
daB m.E. die Methodendebatte im Westen diffe-
renzierter ist. Damit sind dann wieder viele Fragen
offen und bewuBtseinspflichtig, die die Debatte
um die Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie,
das Konzept von innerer Sprache, innerem Spre-
chen und das Verhaltnis von Sprechen und Den-
ken bestimmen.

Zusammenfassend ist festzuhalten: An Wahm-
hoffs Arbeit beeindruckt, wie ein sehr komplexer
Problembereich durchsichtig gemacht und fur
einen empirischen Zugriff aufbereitet wird. Das
Buch eignet sich je nach Vorkenntnis und Interes-
se des Lesers als Uberblick tiber oder als Einfiih-
rung in die Theorie der Sprechtatigkeit, in ausge-
wahlte Probleme der Aphasie, in das Problem
empirischer linguistischer Arbeiten, in die patho-
logische Methode in der Psycholinguistik. Wer ein
Buch mit dem Titel »Inneres Sprechen« kauft, er-
wartet am Ende allerdings mehr als ein So-Nicht.
Er spurt die Verkaufsiiberlegungen des Verlages,
denen auch der Anhang zum Opfer gefallen ist,
auf den im Text mehrfach verwiesen wird. Es fehlt
ein Stichwortverzeichnis.

Sibylle Wahmhoff hat mit dieser Arbeit, die unter
dem Titel »Aphasiologische Untersuchungen zum
inneren Sprechen. Ein Beitrag zur Uberpriifung der
sowjetischen Pradikativitatsthese« von der Uni-
versitat Freiburg als Dissertation angenommen
wurde, ein gewichtiges Wort in der Debatte um die
Probleme vom inneren und &uBeren Sprechen,
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Kompetenz und Performanz und Sprechen und
Denken gesprochen. Das letzte war es nicht.
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Es gehort wohl heutzutage zu den selbstverstand-
lichen N&ten von Schriftleitern wissenschaftlicher
Zeitschriften, daB sie bei der anhaltenden Publi-
kationsflut bereits ihr eigenes Arbeitsfeld nicht
mehr Gberblicken und sie dadurch manchem Buch
aus fachferneren Disziplinen ungewollt einen Re-
zensions-Vorzug geben. Diesem »Schicksal« war
auch das hier — nachtréaglich — vorzustellende
Buch anheimgefallen. Dabei stellt sich gerade das
Sachworterbuch der beiden Kdélner Kollegen als
ein alles in allem recht natzlicher Helfer dar. Je-
dem Leser wird es schon widerfahren sein, daB er
bei der Lekture entsprechender Fachliteratur
(nicht nur zum Thema Stottern/Poltern) der immer
spezifischer werdenden Terminologie vergeblich
Verstandlichkeit abzuringen versuchte.

Das Sachworterbuch enthalt im ersten Teil, dem
Stichwortregister (Glossar) etwa 500 Begriffe aus
den Bereichen der Atiologie, Genese, Diagnostik
und Therapie. Die ausgewé&hlten Begriffe (auch
aus der internationalen Terminologie) werden er-
klart, indem ihnen Definitionen und Beschreibun-
gen unter Bezugnahme auf Autoren sowie ge-
gebenenfalls Synonyma beigefuigt werden. Das im
zweiten Teil untergebrachte Autorenregister ent-
halt alle fur die Eintragungen herangezogenen
Autoren mit Literaturangaben und die ihnen je-
weils zugeordneten Stichworter.

Selbstverstandlich ist eine derartige Sammlyng

252

niemals vollstandig, weil sie nicht zuletzt vom
Kenntnisstand des Benutzers abhangig und dar-
Uber hinaus bereits zum Zeitpunkt des Erschei-
nens begrifflich mehr oder weniger erheblich im
Ruckstand ist. Als stérend mag mancher Benutzer
empfinden, daB in den erklarenden Texten zuwei-
len zusétzlich Unverstandliches enthalten ist.

Jurgen Teumer

Arbeitskreis Sprachheilpddagogische Fragen
— asf —: Bremer Sprachheilfiihrer. Selbstverlag
1981.

Man kann es gar nicht genug loben: Es regt sich
Erfreuliches auf dem Gebiet der Offentlichkeits-
arbeit. Ein besonders schones Beispiel geben ein-
zelne Bremer Kollegen, die sich in einer Initiativ-
gruppe unter dem Kurzel asf (Postfach 107562,
2800 Bremen 1) zusammengefunden haben. Sie
haben sich vorgenommen, das Thema Sprach-
behinderung der Offentlichkeit darzulegen. Ein
erstes Arbeitsergebnis ist diese Broschire, fur de-
ren ldee, Zusammenstellung und Bearbeitung
Barbara Kleinert-Molitor und Werner Willker ver-
antwortlich zeichnen, graphisch unterstitzt von
Josef Molitor und fachlich abgesichert durch
namhafte Vertreter der verschiedenen, mit dem
Sprachheilwesen verknipften Disziplinen. Der
Bremer Sprachheilfuhrer will Ratgeber und Weg-
weiser sein. Er vermittelt allen Interessierten eine
anschauliche und praxisgerechte Ubersicht tber
Erscheinungsformen der haufigsten Stimm-,
Sprach- und Sprechstérungen sowie Uber Hilfs-
angebote und Ansprechpartner far Sprachbehin-
derte in Bremen.

Man mochte von Herzen wiinschen, daB dieser
Ansatz Schule macht — und andere Landesgrup-
pen der Deutschen Gesellschaft fur Sprachheil-
padagogik anspornt, den Bremern nicht nach-
stehen zu wollen. Jurgen Teumer

Gertraud E.HeuB: Vorschule des Lesens.
Vorbereitung des Kindes auf den LeselernprozeB.
R.Oldenbourg Verlag, Minchen 1980.
3.uberarbeitete Auflage. 143 Seiten. Kartoniert.
24 DM.

Die Autorin wird den Lesern sicherlich durch die
im Otto Maier Verlag, Ravensburg, veréffentlich-
ten und weit verbreiteten Spiel- und Arbeitsmate-
rialien (Sehen Hoéren Sprechen; Sehen Erkennen
Benennen; Wortspiele. Sprich genau, hér genau)
bekannt sein. Diese Materialien sind Ergebnisse
der im vorliegenden Buch entwickelten Gedanken
und Anregungen zum Lesenlernen.

Im Kern geht es Gertraud HeuB darum, die Bedeu-
tung von Funktionen, d.h. solcher psychophysi-



scher Leistungen und Tatigkeiten, die den Lese-
lernprozeB entscheidend beeinflussen, herauszu-
arbeiten und zur Anbahnung, Férderung und Kon-
solidierung derselben Ubungsreihen mit operatio-
nal definierten Lernzielen anzubieten. Diese wich-
tigen Konstituenten des Lesenlernens gewinnt
HeuB aus der Analyse des Leseverhaltens getibter
Leser, der Leseanfanger und Leseversager (S. 13
bis 40). Es zeigte sich, daB beim vollsinnigen Men-
schen am Zustandekommen der Leseleistung fol-
gende Funktionsbereiche beteiligt sind: die
optische und akustische Wahrnehmung, Sprech-
motorik und Sprachverstandnis, Verstandnis fur
graphische Symbole und die Speicherfahigkeit
(das Langzeitgedachtnis).

Die dritte, auf den neuesten Erkenntnis- und
Literaturstand gebrachte Auflage des 1971 erst-
mals erschienenen Buches macht deutlich, daR
die Anregungen der Autorin Wirkungen in der
Praxis gezeigt haben (S. 41 bis 66). So findet sich
heute kaum noch eine Lesefibel im In- und Aus-
land, die auf die Unterstutzung des Leselernpro-
zesses durch optische und akustische Wahrneh-
mungsibungen oder durch entsprechende
Sprachanregungen verzichtet. (Allerdings fehlt es
in der Bundesrepublik Deutschland [im Gegensatz
beispielsweise zu England, Frankreich, Italien,
Schweden, der UdSSR] an planmaBigen, im Vor-
schulalter angesiedelten Vorbereitungen der Kin-
der auf das Lesenlernen [nicht zu verwechseln mit
Bemihungen um das sogenannte Frihlesen!].)
Derartige MaBnahmen, parallel zum Leselehrgang
durchgefiihrt oder in den Sachunterricht des 1.
Schuljahres verlagert, kommen wahrscheinlich im
Hinblick auf die neurophysiologische Funktions-
reifung zu (oder mindestens etwas) spat. Es ist
daher ein Anliegen von HeuB, ein lernzielorientier-
tes Ubungsprogramm ftr den Vorschulbereich an-
zubieten, das diese erkannten Lucken fallen soll.
Die Seiten 67 ff. enthalten daher detaillierte Auf-
schlisselungen — Lernziele und Aufgabenreihen
— des von der Autorin entwickelten und in den
o.a. Spiel- und Arbeitsmitteln realisierten didak-
tischen Materials.

Ich halte das Buch von HeuB fir eine ausgezeich-
nete Grundlage zum Studium der am Lesevorgang
beteiligten funktionellen Prozesse. Seine Argu-
mentation ist fundiert, breit abgesichert und
schlissig. Es koénnte geeignet sein, auch die
Arbeit in den verschiedenen vorschulischen Ein-
richtungen des Sprachheilwesens (einschlieBlich
der ambulanten sprachheilpadagogischen Be-
miahungen) positiv zu beeinflussen und ihr hin-
sichtlich der Lesevorbereitung der Kinder ein kla-
res methodisches Konzept zu geben.

Zweifel moéchte ich jedoch auBern, ob die von der

Autorin vorgenommenen Realisationen in den er-
wéhnten Arbeitsmappen den richtigen Weg wei-
sen (vgl. auch die Kritik gegenlber der Arbeits-
mappe von Reiser: Starthilfen zum Lesenlernen,
die dem HeuB-Material in den Grundziigen nahe-
kommt). Meines Erachtens sind derartige Ansétze
zu intellektuell, zu sehr Erwachsenensicht, zu sehr
von schulischen Arbeits- und Lernformen (Wett-
bewerb, Kontrolle) bestimmt, sie entsprechen zu
wenig der Spiel- und Erlebniswelt der Kinder.

Jurgen Teumer

Helga R. Reiser: Starthilfen zum Lesenlemen.
Ubungsblatter zur optischen und akustischen
Wahrnehmung. Mappe und Methodische
Anleitungen fur den Erzieher. Otto Maier Verlag,
Ravensburg 1980. Zusammen 24,80 DM.

In dem MaBe, in dem fur das Lesen- und Recht-
schreibenlernen die Bedeutung bestimmter Teil-
leistungen, vor allem der visuellen und auditiven
Wahrnehmung, nachgewiesen werden konnte, ha-
ben die Bemihungen um solche didaktischen Ma-
terialien zugenommen, mit deren Hilfe diese ba-
salen Prozesse angebahnt, geférdert und gefestigt
werden kénnen.

Die Arbeitsmappe von Helga Reiser soll den Lese-
lernprozeB bei Leseanfangern bzw. -versagern in-
strumentell vorbereiten bzw. neu aufbauen helfen.
AuBer zu Ubungszwecken sollen die 79 mit
schwarz-weiBen Darstellungen versehenen Blatter
(40 fur den optisch-visuellen und 39 fur den aku-
stisch-auditiven Bereich) als Lernzielkontrollen,
quasi als Test- und Retestmaterial zur Uberpriifung
einzelner Lernziele eingesetzt werden. Das Ma-
terial ist leselenrmethoden-unabhangig, die Auf-
gaben der Blatter sind thematisch offen, ihre An-
ordnung unterliegt keiner Hierarchisierung.

Zu der Mappe gehort ein 32seitiges Anleitungs-
heft fur den Erzieher/Lehrer. Es enthalt zu jedem
der Blatter Lernzielangaben und methodische
Hinweise als jeweilige Hinfuhrung durch material-
unabhangige Spiele, Ubungen und Aufgaben und
dartber hinaus Beispiele von zusatzlichen Ubun-
gen mit dem Material.

Besieht man sich die Zielgruppen im einzelnen,
fur die das Material gedacht ist, so mussen Zwei-
fel angemeldet werden, ob Kinder im vorschuli-
schen Bereich, Lernanfanger im 1. Schuljahr, be-
hinderte Kinder (erwéahnt werden: lern- und geistig-
behinderte, seh- und koérperbehinderte; nicht er-
wahnt werden merkwirdigerweise sprachbehin-
derte), ferner Kinder, die Férderunterricht erhalten,
und auslandische Kinder, die Deutsch lernen —
ob diese allesamt und tberhaupt mit Erfolg an
diesem Material lernen kénnen. Sein recht an-
spruchsvoller Zuschnitt, die relative Gleichférmig-
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keit des Aufbaus, die weitgehend unkindgemaRe
Aufgabenstellung nétigen dem Kind, dem Vor-
schulkind ebenso wie dem lernbeeintréchtigten,
versagenden Kind, ein UbermaB an intellektuellem
Vermdgen, Mitarbeitsbereitschaft, Durchhalte-
fahigkeit, Stetigkeit, Aufgabenverstdndnis und
Konzentration ab. Fur einen nicht unerheblichen
Teil der Kinder, wahrscheinlich gerade fur die for-
derungsbedirftigen, halte ich es schlicht fur tber-
zogen, z. B. ziemlich am Anfang des Ubungsteils
zur auditiven Wahrnehmung anhand der Blétter 2
und 3 die Anzahl von Wértern aus Séatzen sowie
anhand der Blatter 14 bis 17, 25 und 26 sowie 28
und 29 Laute als Stellungslaute heraushéren zu
lassen. Auf lange bzw. kurze Vokale wird dabei
keine Rucksicht genommen (siehe Blatt 14: Uhr —
Unterhose). DaB auf Blatt 34 gar die lautliche Zu-
sammensetzung von Wértern bestimmt werden
soll anhand von Bilderserien, bei deren Auswahl
die Autorin das Problem von Stimmhaftigkeit/
Stimmlosigkeit miBachtet (Ubrigens werden diese
Merkmale in den Lektionen der Bléatter 19 bis 24
gelibt!), muB vollends zur Konfusion fuhren.

Die grundsatzliche Problematik dieses Materials
liegt darin, daB die Autorin offenbar dasjenige
Kind mehr im Blick hat, das den Lese- und Recht-
schreiblernprozeB ohne Komplikationen durch-
lauft. Diejenigen Kinder aber, bei denen Schwierig-
keiten zu erwarten sind bzw. bereits Probleme evi-
dent geworden sind, werden wenig Hilfestellung
erhoffen durfen. Gerade ein Material wie die
»Starthilfen zum Lesenlernen«, das eine préaventive
Funktion besitzen will, sollte wenigstens im
methodischen Teil (Anleitungsheft) dem Problem
der basalen Voraussetzungen zum Schriftsprach-
erwerb (wie Anbahnung einer differenzierten Aus-
einandersetzung der Kinder mit der akustischen
Umwelt in ihrer ganzen Vielfalt, Aufbau von Wahr-
nehmungsféhigkeit, Konzentrationsfahigkeit, Ver-
besserung des akustischen Gedéachtnisses, des
akustischen Kurz- und Langzeitspeichers) mehr
Aufmerksamkeit schenken und ihm nicht durch
recht durftige Hinweise auf andere Lern- und
Arbeitsmittel (die dem Erzieher/Lehrer dann in der
Regel doch nicht zur Verfigung stehen) auswei-
chen.

Diese Starthilfen bergen in der vorgelegten Form
die Gefahr, Fehlstarthilfen zu sein.
Jurgen Teumer
David Thomas:
Sozialpsychologie des behinderten Kindes.
Mit einem Geleitwort von Otto Speck.
Verlag Ernst Reinhardt, Minchen/Basel 1980.
164 Seiten. Kartoniert. 24,80 DM.

Das Buch ist eine Ubersetzung aus dem Engli-
schen. Nach dem Geleitwort von Speck vermittelt
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es einen umfassenden Einblick in ein Arbeitsge-
biet, das in der Bundesrepublik Deutschland erst
in Ansatzen existiert. Kritisch anzumerken ist, daB
es zwar einen Einblick vermittelt, aber auf keinen
Fall einen umfassenden. Im Gegensatz z.B. zu
Cloerkes, G.: Einstellung und Verhalten gegen-
uber Koérperbehinderten, Berlin 1979, bleibt es
eher oberflachlich, theoretisch unbefriedigend
und zu wenig kritisch gegenuber den methodi-
schen Schwachen empirischer Untersuchungen.
Nach einer kurzen Begriffsklarung von Sozialpsy-
chologie geht es im zweiten Kapitel um die Ziel-
gruppe »behinderte Kinder«. Danach werden eini-
ge Untersuchungen zur Haltung und Einstellung
gegeniber Behinderten referiert. Als Schwachen
der Einstellungsstudien werden genannt: simple
Methoden, unzulangliche Stichproben und das
Versaumnis, die geduBerten Einstellungen mit
dem Verhalten in der personlichen Interaktion zu
vergleichen. Nicht gesehen werden hingegen z. B.
die Unterschatzung des verfélschenden Einflus-
ses von »Social Desirability« (sozial erwunschte
Antworten) auf die Untersuchungsergebnisse,
Verkennen der Problematik, die mit der Vorgabe
verbaler Stimuli bei der Einstellungsmessung ver-
bunden ist. In dem Kapitel Gber Persénlichkeit
und Selbstbild wird deutlich, daB sich der Glaube
an eine einseitige Verbindung zwischen Behinde-
rung und Personlichkeit sehr lange gehalten hat,
obwohl klinische Erfahrungen zeigten, daB das
Gegenteil richtig war. Erklarungsmdéglichkeiten
fur diese Tatsache werden leider nicht genannt.
Im funften Kapitel werden anhand von Beispielen
unterschiedliche Prozesse und Resultate der So-
zialisation behinderter Kinder eindrucksvoll veran-
schaulicht. Das sechste und siebte Kapitel behan-
deln die sozialen Systeme Familie und Schule
hauptséachlich unter dem Aspekt der Einstellung.
Laut Speck (S.6) hat der Autor nicht nur zahl-
reiche empirische Befunde zusammengetragen,
sondern auch engagiert die Richtung aufgezeigt,
in der die Situation behinderter Kinder verbessert
werden muB. Allerdings sind die AuBerungen von
Thomas, verglichen mit der heutigen Situation,
wohl zu optimistisch. Sehr treffend stellt er als
wichtigsten Aspekt der heutigen Entwicklung her-
aus, daB die Behinderten jetzt beginnen, fur sich
selbst zu sprechen.

Zusammenfassend |aBt sich festhalten, daB das
Buch verstandlich geschrieben ist und als Ein-
fuhrung in die Thematik geeignet erscheint.

Hildegard Heidtmann

Franz-Josef Stachowiak: Zur semantischen
Struktur des subjektiven Lexikons.

Reihe Patholinguistica, Bd.7. Wilhelm Fink Verlag,
Minchen 1979. 304 Seiten. Kartoniert. 48 DM.



Diese Arbeit setzt sich das Ziel, die sprachlichen
Fehlleistungen aphasischer Patienten zu unter-
suchen, linguistische und psychologische Erkla-
rungen fur sie zu finden und gleichzeitig aufgrund
dieser Fehlleistungen »die neuropsychologische
Relevanz bestimmter Modellvorstellungen tber
die semantische Struktur des Lexikons zu tber-
prafen« (1). Dabei soll gezeigt werden, daB »die
Kenntnis der auBersprachlichen Wirklichkeit, d. h.
das enzyklop&dische Wissen erhalten bleibt« (4).
Der Verfasser ist der Ansicht, daB die Wortfin-
dungsstoérung bei Aphasie nicht durch Gedacht-
nisverlust verursacht ist (11—12), sondern nur »die
Sprache« betrifft (11).

Den experimentellen Untersuchungen vorange-
stellt sind zwei Kapitel uber die Systematik der
Aphasien und der lexikalischen Bedeutungen;
letztere im wesentlichen nach Trier (Wortfelder)
und Lyons (semantische Relationen zwischen Be-
nennungen). Die weiteren Kapitel enthalten in-
teressante Vergleiche tber weitere Theorien zur
Wortbedeutung und berichten kurz und verstand-
lich uber Untersuchungen zu semantischen Ver-
stéBen bei aphasischen Patienten.

Als grundlegendes Problem bleibt jedoch, ob die
Kenntnis der semantischen Merkmale (86) zur
»Sprache« gehoért oder nicht. Wenn diese Kennt-
nis als ein Teil der biologischen Grundausstat-
tung des Menschen (86) gesehen wird, dann ist zu
fragen, ob Stérungen dieser Kenntnis nicht mehr
als die Sprache betreffen. Es wird der Versuch ge-
macht, zwischen lexikalisch-semantischem und
enzyklopadischem Wissen zu unterscheiden. Das
Kriterium des »Sprachlichen« scheint wenig ge-
eignet, um diese Trennung durchzufthren. Einer-
seits ist wenigstens dem Rezensenten nicht klar,
was mit »innersprachlich relevant« (230) gemeint
ist in Verbindung mit »semantischen Merkmalen«
(auch 93), und zweitens kann man sich gut vor-
stellen, daB ein Teil unseres »enzyklopadischen
Wissens« die Vertrautheit mit Sprache zur Voraus-
setzung hat (vgl. 230). Hier machen es sich de
Saussure und Hjelmslev bekanntlich leichter, in-
dem sie die Bedeutungen bzw. Bedeutungskom-
ponenten als Teile der linguistischen Zeichen
sehen. Das linguistische Zeichen ist in diesem
Fall bi-plan, mit einer Inhalts- und einer Aus-
drucksseite. Sprache ist diesen Linguisten zu-
folge nicht der Ausdruck allein, sondern die Funk-
tion zwischen der Inhalts- und der Ausdrucksform.
_In der monoplanen Sichtweise der durch den Ver-
fasser vertretenen Linguistik wird den Bedeutun-
gen ein Status zugewiesen, in dem das sprachlich
Relevante weniger scharf umrissen ist. Durch Ein-
beziehen der Inhaltsform in die Sprache dagegen
wird das, was sprachlich geformt ist, gleichzeitig

zum Teil der Sprache, ndmlich im Inhaltsplan. Nur
solange ein Vorstellungsinhalt nicht versprach-
licht ist, bleibt er auBen vor und besitzt keine
sprachliche Relevanz. Da ein Teil unseres »enzy-
klopéadischen Wissens« verbalisiert ist, besitzt
dieser bereits eine sprachliche Form und gehért
damit, biplan gesehen, zur Sprache. Unsere »Welt«
ist nicht nur in dem mehr oberflachlichen Sinne
»gewortet«, daB wir die Dinge mit Bezeichnungen
versehen, sondern sie ist sogar ganz weitgehend
»versprachlicht«, insofern wir oft mehr mit den
Bezeichnungen leben und umgehen als mit den
Dingen selbst bzw. unseren Vorstellungen von
ihnen (»Leben in Sprache«).

Im Teamwork der Linguisten, Psychologen und
Neurologen scheinen die ersteren bisher nur z6-
gernd mitzuhalten, wenn es um eine »stromauf-
warts« gerichtete Theorienbildung uber die se-
mantischen »Werkzeuge der Sprache« (276) geht.
GroBer Dank gebuhrt daher sowohl Verfasser als
Herausgeber fur die Bemuhungen um eine ver-
starkte Zuhilfenahme linguistischer Sichtweisen.

Martin Kloster-Jensen

Ravensburger Spiele im Unterricht.
Handreichungen zum methodisch-didaktischen
Einsatz. Auswahl und Bearbeitung: Gertraude
Merzbacher. Otto Maier Verlag, Ravensburg 1981.
3 DM.

DaB die Begriffe »Schule« und »Spielen« sich
nicht grundsétzlich widersprechen missen, zeigt
jetzt eine Broschtre, die der Otto Maier Verlag zur
didacta '81 in Basel neu aufgelegt hat: »Ravens-
burger Spiele im Unterricht«.

Diese Handreichungen zum methodisch-didakti-
schen Einsatz kommen einem groBen Bedurfnis
der Lehrer entgegen, die vor allem in Grundschul-
klassen und Sonderschulen nach geeigneten
Lernspielen suchen. Denn immer mehr setzt sich
die Erkenntnis durch, daB Wissensvermittlung
Uber ein spielerisches Medium allen Beteiligten
mehr SpaB macht und die Aufnahmefahigkeit in
einer Spielatmosphére ganz wesentlich erhéht
wird.

Gertraude Merzbacher, Dozentin am Institut fur
Sonderpadagogik der Universitat Munchen, be-
kraftigt in dieser Broschure die Bedeutung des
Spiels fur die emotionale, soziale, kognitive und
psycho-motorische Entwicklung des Kindes.

lhre Empfehlungen zeichnen sich durch groBe
Objektivitat und praxisorientierte Sachkenntnis
aus. Ubersichtlich und rasch umsetzbar sind ihre
Handreichungen fur alle Lehrer und Erzieher be-
stimmt, die sich bewuBt mit den didaktisch-metho-
dischen Intentionen der Spiele auseinandersetzen

wollen. (Verlagsbeschreibung)
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Private Sprachheilschule Farth
TheaterstraBe 7,8510 Furth,

sucht zum September 1981

Logopadin ocer
Erzieherin

mit logopadischer Zusatzausbildung
fur Arbeit mit sprachbehinderten
Vor- und Grundschulkindern.

Das

DEUTSCHE ROTE KREUZ
— Kreisverband
Tecklenburger Land e.V. —

sucht fur seinen Kindergarten far
koérperbehinderte und sprachgestorte
Kinder

LOGOPADIN/LOGOPADEN
Sprachtherapeutin/
Sprachtherapeuten

Wir bieten: Leistungsgerechte
Vergatung nach BAT.
Einstellung: Sofort.

Bewerbungen bitte an den
DRK-Kreisverband Tecklenburger
Lande.V., Groner Allee 29,

4530 Ibbenbiren, Tel.(05451) 121 44.

Kurklinik Sonneneck
OsterstraBe 2, 2270 Wyk auf Féhr

sucht ab sofort oder spéter
1 Logopadin(en)

Unser Haus wird ganzjahrig mit
CA-Nachsorgepatienten belegt.

Ein Teil dieser Patienten ist kehlkopf-
operiert und bedarf der Sprach-
therapie.

Angenehmes Betriebsklima und eine
groBzugige Vergltung sind in unse-
rem Unternehmen selbstverstandlich.
lhre Bewerbung richten Sie bitte mit
den ablichen Unterlagen an:

Karl Wessel GmbH

Husemannstr.71, 4650 Gelsenkirchen

Logopéade(in)

fur die Abteilung Audiologie und
Phoniatrie (Leiter: Prof. Dr.v. Arentsschild)
der HNO-Klinik und Polikliniken ab sofort
gesucht. Vgr.Vc/Vb BAT. Der Bewerber
soll iberwiegend in der Logopéadie der
Sonderkindertagesstatte des
Rehabilitationszentrums in Berlin-
Zehlendorf tatig werden. Ihre Bewerbung
richten Sie bitte an die Personalabteilung
im

Universitatsklinikum Steglitz
Hindenburgdamm 30, 1000 Berlin 45

Sonderschullehrer, Fachrichtung
Sprachbehindertenpadagogik, 28 J.,
sucht Stelle als

Sprachtherapeut

im Raum Schleswig-Holstein oder im
Kiistenbereich Niedersachsens.

Angebote unter Chiffre Nr.01/04 SP
an den Verlag Wartenberg & S6hne
GmbH, TheodorstraBe 41w,

2000 Hamburg 50.
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5‘ ' Dem Wunsche unserer Bezieher
o entsprechend, haben wir fir
y »Die Sprachheilarbeit«

—_——  Sammelmappen

Schlagen Sie das Heft genau in der Mitte auf, und hergestellt, die es gestatten, alle Hefte

ziehen Sie es unter der dafiir vorgesehenen Metall-  |gufend einzuordnen, ohne auf den Ab-
hiene d lord bi Halfte hindurch. : .
Fortlg Sammelordners bis zur Halfte hindureh.— goh18 eines Doppeljahrganges zu war-

ten.
Wenn mehrere Hefte eingeordnet sind, dricken Sie . . B
diese fest nach links zusammen, damit Sie mihelos ~ Die Mappen entsprechen in GroBe und

die weiteren Hefte einziehen konnen. Farbe den bisherigen Einbanddecken,
passen sich also der alten Form weitest-
gehend an und nehmen wie bisher zwei
Jahrgénge auf. Das nachtragliche Ein-
binden entféallt 'und erspart zusétzliche
Kosten.

Der Preis betragt 13,— DM zuzugl. Porto.

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

-P----—-----—--—--——-----—————I-%
An Wartenberg & Séhne Verlag - TheodorstraBe 41 - 2000 Hamburg 50

Ich/wir bestelle/n zur umgehenden Lieferung:

je ____ Sammelmappen fiir »Die Sprachheilarbeit« mit den Jahrgangszahlen
1981/82, 1979/80, 1977/78, 1975/76, 1973/74, 1971/72, 1969/70.
Nicht gewinschte Jahrgangszahlen bitte streichen!

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

Name

StraBe

Postleitzahl Ort

Datum




: - 1199 *0016%
Die Sprachheilarbeit Postvertriebsstiic |, ppy WSS 000199 *UUTO

C 6068 F Gebiihr bezahit KURT B1ELFELD e
Wartenberg & S6hne GmbH LEONBERGER RING
Druckerei und Verlag :
TheodorstraBe 41w D 1000 BERLIN 4 7
2000 Hamburg 50

KREIS WESEL

Der Kreis Wesel

sucht zur Ergénzung eines jungen und aufgeschlossenen Teams fir die Friihférderstelle
in Moers-Meerbeck zum nachstmoglichen Zeitpunkt eine(n)

Sprachtherapeuten(in)

Bei der Fruhférderstelle handelt es sich um eine Einrichtung, in der eine umfassende
Therapie fur alle behinderten und von einer Behinderung bedrohten Kinder angeboten
wird. Das Therapieangebot erstreckt sich auf Krankengymnastik, Psychomotorik, Heil-

Aufgrund der Vielzahl der sprachtherapeutisch zu behandelnden Kinder soll das Therapie-
angebot um die Sprachtherapie erweitert werden. Vergutung wird je nach Aus- und
Vorbildung nach Vergitungsgruppe Vib—V b Bundesangestelltentarifvertrag (BAT)
gewahrt.

Ggf. kommt auch eine Halbtagsbeschéftigung in Betracht.

Die Zahlung von Umzugskosten und Trennungsentschadigung richtet sich nach den
gesetzlichen Bestimmungen.

Bewerbungen mit handgeschriebenem Lebenslauf, Lichtbild, ltickenlosem Tatigkeits-
nachweis und beglaubigten Zeugnisabschriften werden innerhalb von 14 Tagen nach
Erscheinen dieser Anzeige erbeten an den

Oberkreisdirektor des Kreises Wesel — Personalamt —

Herzogenring 34, 4230 Wesel.

padagogik, Beschaftigungstherapie und Schwimmen. ~



