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Johannes Wulff — 70 Jahre

Am 15. Mai 1972 feierte Johannes Wulff in korperlicher und geistiger Frische seinen
70. Geburtstag. Sprachheilpidagogen des In- und Auslandes gratulieren ihm recht
herzlich zu seinem Ehrentag und verbinden damit den Wunsch und die Hoffnung,
daB ihm noch viele Jahre beschieden sein mogen, um sein umfassendes Wissen und
seine reiche Erfahrung weiterhin in den Dienst am Sprachbehinderten stellen zu
kénnen.

Mit dem Ausscheiden aus dem aktiven Schuldienst hat sich Johannes Wulff nicht zur
Ruhe gesetzt. Dies mogen zwei Tatsachen deutlich machen: Bis auf den heutigen
Tag leitet Johannes Wulff die sogenannte Sprachschule an der Nordwestdeutschen
Kieferklinik am Universitétskrankenhaus Eppendorf (UKE) in Hamburg. Dariiber
hinaus wihlte ihn die am 1. August 1971 neugegriindete Forschungs- und Rehabili-
tationsgruppe »Das sprachbehinderte Kind« zu ihrem 1. Vorsitzenden.

Wenn auch in den voraufgegangenen Jahren die beruflichen Stationen und Ver-
dienste von Johannes Wulff bereits gewiirdigt wurden, so soll aus AnlaB seines
70. Geburtstages einmal das herausgestellt werden, was ihn besonders auszeichnet
und um die Sprachheilarbeit verdient gemacht hat.

Johannes Wulff wurde am 15. Mai 1902 in Uetersen/Holstein geboren. Er wiihlte
den Beruf des Lehrers und legte 1923 — verzogert durch den Ersten Weltkrieg —
die 1. Lehramtspriifung ab. Die allgemeinen Umstinde jener Zeit zwangen ihn
zunichst dazu, drei Jahre lang in der freien Wirtschaft titig zu sein. 1929 schlof3 er
seine Ausbildung mit der 2. Lehramtspriifung ab. 1933 trat er in das Kollegium der
damaligen »Sprachheilschule rechts der Alster«, Hamburg, Altonaer Strafe 88, ein
und bestand 1935 die Priifung als Sprachheillehrer, die er 1937 durch die Lehr-
befihigung zum Lehrer fiir Sprachkranke und Schwerhérige erginzte. Mit seiner

. Schule wechselte Johannes Wulff 1939 von der Altonaer Strafle in die Felix-Dahn-

Straf3e und von dort 1943 in das Gebiude Karolinenstrafle 35 iiber. Nach etwa zwei-
jahrigem Wehrdienst nahm er nach dem Zweiten Weltkrieg seine Titigkeit als
Sprachheillehrer unter der Leitung von Adolf Lambeck wieder auf. Wegen Lambecks
vorzeitiger Pensionierung wurde er 1950 von der Schulbehérde zum vorliufigen
Schulleiter ernannt und 1952 nach der Wahl durch das Kollegium endgiiltig in
seinem Amt bestitigt. Als Rektor der Sprachheilschule Karolinenstrale 35 trat
Johannes Wulff mit dem 1. August 1967 in den wohlverdienten Ruhestand.

Es soll noch erwihnt werden, daB3 er 1938 die »Priifung fiir freiberufliche Sprech-
lehrer« ablegte. Nach Wiedergriindung der »Arbeitsgemeinschaft fiir Sprachheil-
pidagogik« im Mirz 1953 iibernahm Johannes Wulff das Amt des Geschiftsfiihrers
dieser Gemeinschaft, die er dann vom Oktober 1958 bis 1968 als 1. Vorsitzender
leitete und auf Bundesebene weiter ausbaute.

In dieser Eigenschaft war er u.a. im Ausschuf} fiir die Rehabilitation Gehor- und
Sprachkranker der Bundesministerien fiir Inneres und Soziales titig, ferner als Vor-
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standsmitglied der »Deutschen Gesellschaft fiir Sprach- und Stimmbheilkunde«. Unter
seinem Vorsitz fanden iiber die deutschen Grenzen hinaus stark beachtete Kongresse
in Berlin, Hamburg, Hildesheim, Marburg, Kéln und Miinchen statt, auf denen er
vielfach selbst referierte.

Wer sich ein umfassendes Bild iiber den Umfang und die Vielfalt seiner Veroffent-
lichungen machen will, der sei auf Heft 2/1962 und Heft 2/1967 der »Sprachheil-
arbeit« verwiesen. Hinzu kommt ein Aufsatz, den Johannes Wulff und sein Sohn
1969 in »Der Sprachheilpidagoge« (Fachzeitschrift Osterreichs) veréffentlicht haben.
Wir alle hoffen, dafB3 sich Johannes Wulff nicht zum letzten Mal zu Wort gemeldet
hat.

Zu Johannes Wulffs Leistungen zihlen auch folgende: Seit 1950 bestehen an seiner
Schule die sogenannten B-Klassen (Beobachtungsklassen), die sich bis heute bewihrt
haben. Hier werden vorwiegend Kinder mit Mehrfachbehinderungen zusammen-
gefafB3t, bei denen der Fachpéidagoge erst nach einer lingeren Zeit die Primirstérung
erkennen und die weiteren MaBnahmen einleiten kann.

Aus der 1954 eingerichteten Klasse fiir spastisch Gelihmte an der Karolinenstraf3e ist
der Ansto3 gekommen, in Hamburg mehrere Kérperbehinderten-Schulen zu bauen.
Neben dem 1949 angegliederten Schulkindergarten fiir Sprachbehinderte richtete
Johannes Wulff 1954 ein Tagesheim fiir noch nicht schulpflichtige Kinder mit Sprach-
stérungen ein. Inzwischen gibt es in Hamburg fiinf Tagesheime dieser Art. 1955 kam
die erste Klasse einer Mittelschule (heute Realschule) fiir Sprachkranke hinzu, die seit
ihrem vollen Ausbau 1959 bisher insgesamt 165 Schiiler (39 Médchen und 126 Jungen)
mit dem AbschluBzeugnis entlassen konnte. 1956 wurden auf die Initiative von Jo-
hannes Wulff Kurse eingerichtet, um sprachbehinderten Berufsschiilern zu helfen,
wenig spiter kamen Kurse fiir sprachgestérte Gymnasiasten hinzu, so daB3 heute zwei
Kurse fiir Berufsschiiler und drei fiir Gymnasiasten, von Fachpidagogen neben-
amtlich durchgefiihrt, eine wertvolle Rehabilitationshilfe darstellen.

Um den groBen Einzugsbereich der Sprachheilschule Karolinenstra3e besser erfassen
und versorgen zu konnen, wurde 1959 durch einen Kollegen dieser Schule am Rats-
miithlendamm eine AuBenstelle gegriindet. Daraus ist inzwischen eine voll aus-
gebaute Sprachheilgrundschule geworden, zu der heute wiederum drei AuBenstellen
gehéren.

Das Bild dieses engagierten Sprachheilpiidagogen wiire aber unvollstindig gezeichnet,
wollte man seine Verdienste nur an Hand der neugeschaffenen Einrichtungen auf-
zeigen. Seine Einstellung zum Sprachbehinderten, sein nimmermiider Einsatz, der
auch auf das Kollegium ausstrahlte, sein Suchen nach besseren, effektiveren Moglich-
keiten der Hilfe fithrten zu neuen Formen der Therapie, die noch heute in ab-
gewandelter Form an der Schule praktiziert werden. Neben den von Johannes Wulff
stets geforderten vier Therapiestunden pro Woche und Klasse (sogenannten Sonder-
stunden) richtete die Schule die tigliche Gruppentherapiestunde im Klassenverband
ein, die inzwischen dahin abgewandelt worden ist, daB sie heute gezielt fiir spezielle
Behinderungen durchgefiihrt wird (z. B. Gruppen mit LRS-Kindern, eine psycho-
motorische Gruppe, motorisch gestorte Kinder in Maltherapiegruppen, Laienspiel-
gruppen, Diskussionsgruppen u.a.). Johannes Wulffs immer wieder vorgetragene
Forderung nach Friitherfassung und Friithbetreuung der Sprachbehinderten setzte
sich allméhlich durch, so dal heute mehr als die Hiilfte aller in der Beratungs- und
Sprechstunde vorgestellten Kinder zu der Gruppe der 3- bis 6jihrigen zihlt. Seine
Therapie der Sprach- und Stimmstérungen beruhte auf der Erkenntnis, da3 Sprache
nicht nur eine Funktion des Kehlkopfes, der Lippen, der Zunge, der Atemorgane usw.

78

™,

—



darstellt, sondern ein komplexerer Vorgang ist, der ein Zusammenspiel aller Korper-
und Sinnesfunktionen bedingt, die der Sprachheillehrer kennen und bei seiner
Therapie beriicksichtigen muf3.

Als seine beiden Spezialgebiete sind die Therapie von Kindern mit LKG-Spalten und
die Stimmstérungen von Erwachsenen zu erwihnen. Dafl heute nur noch wenige
Kinder mit operierten LKG-Spalten die Sprachheilschule besuchen miissen, ist auf
seine Titigkeit an der Nordwestdeutschen Kieferklinik zuriickzufiihren. Solche Kinder
sind heute im allgemeinen vor ihrer Einschulung sprachlich rehabilitiert und kénnen
die Normalschule besuchen.

Viele Hamburger Lehrer mit Stimmschwichen oder -stérungen erhielten durch
Johannes Wulff wihrend ihres Studiums oder spiter im Rahmen der Kurse des
Instituts fiir Lehrerfortbildung Rat und Hilfe.

Zusammenfassend darf festgehalten werden, daf3 Johannes Wulff durch seine Titig-
keit als Schulleiter, als Ausbilder, als Mitarbeiter im UKE, als Fachvertreter in vielen
Verbiinden und Organisationen nicht nur durch seinen rastlosen Einsatz wertvolle
und segensreiche Arbeit geleistet, sondern fiir die Entwicklung des Hamburger
Sprachheilwesens und dariiber hinaus des Bundesgebietes richtungweisende, bleibende
und wertvolle Impulse gegeben hat.

Dafiir sei ihm an dieser Stelle herzlich gedankt. Georg Reuter

Deso A. Weiss (1901 — 1971) +

In seinem 70. Lebensjahr ist Dr. med. Deso A. Weiss, der bekannte Spracharzt und
langjihrige engste Mitarbeiter Emil Froeschels’, kiirzlich in New York einem akuten
Herzfehler erlegen. Er hatte noch die Genugtuung, bei relativem Wohlbefinden das
Erscheinen einer ihm zu seinem 70. Geburtstag gewidmeten, von Luchsinger mit
einem Vorwort versehenen Festschrift der Folia Phoniatrica zu erleben, mit Bei-
triigen fithrender Logopiden der Alten und Neuen Welt. Die Beitrige dieser Fest-
schrift waren um das Thema Poltern gruppiert, ein Gebiet, das Weiss viele Jahre
hindurch intensiv beschiftigte. Seine Arbeiten iiber das Poltern und seine Bezie-
hungen zum Stottern, die in vielen Punkten meinen eigenen Arbeiten auf diesem
Gebiete parallel gehen, haben die moderne Logopidie bereichert und bildeten den
Ausgangspunkt einer Fiille neuer Forschungsbestrebungen, die einerseits Probleme
des Polterns und der Sprach-Konstitution, andererseits die zwischen Poltern und
Stottern bestehenden Unterschiede, Ahnlichkeiten und genetischen Beziehungen
studierten. Seine Formulierung des Polterns als eine Teilerscheinung einer viel um-
fassenderen »Central Language Imbalance« ist in die Literatur eingegangen, ohne
jedoch allgemeine Anerkennung gefunden zu haben. Dasselbe gilt von seiner Uber-
zeugung, wonach »Poltern«< die Grundlage jeglichen Stotterns ist. Seine Grund-
ansichten iiber das Poltern, wie sie sich im Laufe vieler Jahre herauskristallisiert
haben, hat Weiss in einer Monographie »Cluttering« in englischer Sprache (1964)
zusammengefaBt. Seine letzte umfangreiche Erorterung dieses Gebietes war sein
Referat iiber das »Poltern« anliBlich des 14. Kongresses der Internationalen Gesell-
schaft fiir Logopidie und Phoniatrie in Paris (1968).

Dr. Weiss wurde in Budapest am 31. Oktober 1901 geboren und erlangte 1932 sein
Doktorat der Medizin an der Wiener Universitit. Er arbeitete bis zur Besetzung
Osterreichs als erster Assistent von Prof. Froeschels in dessen Ambulatorium fiir
Sprachgestorte und ist mit Froeschels ein Griinder und eine der Hauptstiitzen der
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sogenannten »Wiener Schule der Logopidie«, die sich durch das detaillierte Studium
psychologischer Faktoren, besonders im Stottern, und das Herausarbeiten origineller,
einheitlicher Heilmethoden (»Kau-Methode«<) in der Stimm- und Sprachheilkunde
auszeichnete. Froeschels” Ambulatorium im Wiener Allgemeinen Krankenhaus bildete
den Anziehungspunkt fiir zahlreiche Interessenten des In- und Auslandes, die sich in
der Sprachheilkunde ausbilden wollten. Hier war es, daB3 ich im Herbst 1932 mit
Weiss zuerst zusammentraf. 1938, als das Ambulatorium »gleichgeschaltet« wurde,
emigrierte Weiss via Belgien und Kuba in die Vereinigten Staaten, wo er nach dem
Zweiten Weltkrieg eintraf und wo wir dann wieder zusammenkamen. In zahlreichen
Zusammenkiinften und in einem umfangreichen Briefwechsel hatten wir Gelegen-
heit, unsere Ubereinstimmungen und Gegensitze in der Polterfrage ausfiihrlich zu
erdrtern. In Amerika arbeitete Dr. Weiss auch auf dem Gebiet der Neurologie
(Columbia Presbitarian Medical Center, 1948—1952) und Psychiatrie (Creedmore
State Hospital, 1954—1971), blieb aber weiter im engen Kontakt mit der Logopidie.
Er nahm tatkriftig an den Kongressen der Internationalen Gesellschaft teil, war mit
Seeman und Tarneaud Mit-Redakteur der Folia Phoniatrica und setzte, trotz seiner
Uberlastung mit Psychiatrie, in den Abendstunden seine logopidische Privatpraxis
fort.

Es soll hervorgehoben werden, daB3 Weiss bis zum Ersten Weltkrieg und dariiber
hinaus maBgebend zur Phoniatrie beigetragen hat. Das bezeugen seine zahlreichen
Veroffentlichungen iiber phoniatrische Probleme sowie seine KongreBreferate iiber
die Laryngo-Stroboskopie (Wien 1932) und die Physiologie der menschlichen Stimme
(Kopenhagen 1936).

Dr. Weiss war langjihriger Sekretéir und Vize-Priisident der Internationalen Gesell-
schaft fiir Logopidie und Phoniatrie und mit Froeschels Griinder der »New York
Society for Speech- and Voice Therapy«. Die Internationale Gesellschaft gab ihm ein
Forum fiir die Besprechung seiner Ideen. Seine Sprachkenntnisse (er sprach fiinf
Sprachen inklusive Spanisch und Ungarisch) waren ihm dabei eine besondere Hilfe.
Er war charmant, von groBer persénlicher Liebenswiirdigkeit, ein treuer, hilfreicher
Freund, der die Verdienste und Beitriige anderer neidlos anerkannte. Er war aber
auch eine Kidmpfernatur, die sich fiir die Wahrheit, wie er sie sah, scharf einsetzte
und offentlicher Polemik nicht auswich.

Seinem ehemaligen Lehrer, dem Altmeister der Logopidie, Prof. Emil Froeschels,
war er bis zu Ende treu ergeben. Es war wohl tragisch, daBB Froeschels den Tod
seines um 17 Jahre jiingeren Mitarbeiters noch erleben mufB3te. Er iiberlebte ihn aber
nur um wenige Monate.

Dr. Weiss wurde fiir seine Beitrige zur Logopidie mit vielen internationalen Ehrun-
gen ausgezeichnet. Eine Ehrenstelle in unserem Fach und in den Herzen aller, die
ihn personlich kannten, ist ihm gesichert.

Dr. med. Henry Freund, Milwaukee, Wisconsin, USA

o unserer Fachzeitschrift »Die Sprachheilarbeit« werden
Hefte alter Jahrgdnge immer wieder angefordert. Wir verfigen noch iiber die
meisten Hefte und nehmen zur Ergénzung des Bestan-
des auch alte, gut erhaltene Hefte zurick. Wir verweisen
auf die Aufstellung in Heft 6/1971, Seite 189.

Wartenberg & S6hne . 2 Hamburg 50 - TheodorstraBe 41
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H.-]. Dannenberg, Berlin

Aspekte zu einer Sonderschuldidaktik
der Sprachheil- und Schwerhérigen-Schule

Dieses Thema umreifit einen Bereich mitten in dem hochaktuellen Problemfeld der
Didaktik. Wir erleben gerade jetzt, dal im Erziehungswesen der modernen In-
dustriegesellschaften die iiberkommenen Lehrpline aller Schultypen fragwiirdig
wurden, weil die Auswahl der Bildungsinhalte zum grundlegenden didaktischen
Problem geworden ist.

In Amerika, in der Sowjetunion, im deutschen Bereich wie in Japan, in allen In-
dustrienationen wird angestrebt, die Lehrpline nicht mehr als Kumulation einer
kulturellen Uterlieferung zu sehen, sondern sie fortwiihrend den verinderten Be-
diirfnissen einer sich stéindig rasch weiterentwickelnden industriellen Gesellschaft an-
zupassen. So wird fiir uns das didaktische Bemiihen ein Problem ohne Ende bleiben
miissen.

Der komplexe Charakter des Begriffs »Didaktik« erschwert die Absteckung des
Bereichs unserer Thematik. Der grole Bedeutungsumfang des griechischen Wortes
»didaskein« (Lehren — Lernen) macht die zahlreichen Sinngebungen dieses Begriffs
verstindlich. Laut SitewerTa (7) ist Didaktik »die Wissenschaft vom Wesen bildender
Lehre«, nach WENiGer (10) »die Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplanse,
nach SpERBER (8) »die Theorie der bildenden Begegnung von Person und Sache«, im
Sinne DEersoravs (1) »die Theorie der Bildungskategorien«. Sie fragt nach ihrem
Bildungssinn und den Kriterien fiir ihre Auswahl, nach ihrer Struktur und Ordnung
(in lockeren Stufen oder gestrafften Lehrgiingen).

Es geht bei Didaktik also im wesentlichen um Fragen des Inhalts, der Stoffe, der
Gehalte. Mit Krarx1 (2) kann man fiir alle auf die Inhaltlichkeit, auf das »Was« des
Unterrichts und der Bildung gerichteten gedanklichen Bemiihungen den Begriff
»Didaktik« im engeren Sinne anwenden und von dieser die auf das »Wie« des Unter-
richts gerichtete Methodik abheben.

Zu der verwirrenden Vielzahl der Bedeutungsvarianten des Begriffs »Didaktik«
kommt fiir unser Thema der Sonderschuldidaktik eine Schwierigkeit hinzu: Es gibt
nimlich noch keine »Besondere Didaktik« der Sprachheil- und Schwerhérigen-Schule.
Ein Grund ihres Fehlens konnte die in der Konzeption der Schulen fiir sprach- und
horbehinderte Kinder bisher enthaltene Verpflichtung sein, nach Normalschul-
plinen zu unterrichten.

Man konnte also annehmen, daf3 zumindest von der fiir didaktische Entscheidungen
wichtigen stofflichen Seite her gleiche Prinzipien zu gelten haben und daB3 im Hin-
blick auf die Behinderung unserer Sprachheil- und Schwerhorigen-Schiiler die
Addition heilpidagogisch-therapeutischer Praktiken (etwa zusitzliches Absehtraining
oder Artikulationsiibungen) den didaktischen Grundsitzen geniige. Wir stellen aber
fest, daB3 uns weder die traditionellen Bildungsinhalte noch die nebenher laufenden
behinderungsspezifischen Therapieiibungen im Unterricht befriedigen.

jedes didaktische Bemiihen stellt im Gesamt der pidagogischen Wissenschaft einen
bestimmten Ausschnitt, eine Perspektive der Allgemeinen Erziehungswissenschaft dar.
Die Allgemeine Pidagogik konzentriert in der Allgemeinen Didaktik die
Gesamtschau der Probleme unter den Gesichtspunkten der Sinngebung, der Auswahl
und Ordnung jener Aufgaben und Inhalte, die den jungen Menschen zu einem
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seinen Fihigkeiten entsprechenden Selbst- und Weltverstindnis fithren kénnen. Nur
in dem Bereich dieses Verstehens kann der Mensch zur Einsicht in die Motivationen
seines Handelns gelangen. Korrespondierend mit dieser didaktischen Sichtweise ver-
lduft die bildungstheoretische Fragestellung nach dem Menschen, der sich Krifte und
Inhalte zu eigen macht, die ihn befihigen, Verantwortung zu iibernehmen — nach
WENIGER (11) —, Lebensnotwendigkeiten zu bewiltigen, eine Gesamtverfassung des
Menschen also, die wir Bildung hei3en.

Von der soeben aufgegriffenen Blickrichtung der Allgemeinen Didaktik heben sich
auf einer anderen Abstraktionsebene die Besondere Didaktik eines be-
stimmten Schultyps — uns interessieren hierbei die didaktischen Fragestellungen der
Schwerhorigen-Schule und der Sprachheilschule — und die Fachdidaktiken
ab. Prinzipiell gesehen haben alle Didaktiken die gleichen Erkenntnisquellen der
Auseinandersetzung, Bemichtigung, Erschiitterung, die durch die Begegnung des
reifenden Menschen mit den mannigfachen Formen der Wirklichkeit, mit Aufgaben
und Inhalten bestimmter Sinnbereiche provoziert werden.

Die Wirklichkeit muf3 sich dem Heranwachsenden in Hauptbereichen und Grund-
richtungen erschlieBen konnen: etwa in dem Wirkbereich der menschen- und vélker-
verbindenden sprachlichen Gestaltungsfihigkeit, dem Gebiet natiirlicher und kiinstle-
rischer Darstellung und Ausdrucksformung, dem Bereich zwischenmenschlicher Be-
ziehungen mit den Dimensionen historischer Tiefe und der Verantwortung vor der
Zukunft, dem Bereich vorgegebener Gesetze der Natur, ihrer Erforschung und
Nutzung, dem Bereich logisch-mathematischer GesetzmiBigkeiten und ursiichlicher
Ordnungen. Solche Grundbereiche erscheinen in den Unterrichtsfichern komprimiert
und systematisiert, sie geben — als Ganzes gesehen — Grundlagen zur Welterkennt-
nis und Weltdeutung.

Fiir die Schiiler der Schwerhérigen-Schule oder Sprachheilschule aber finden diese
Auseinandersetzungen mit Inhalten bestimmter Sinnbereiche erschwert, verzerrt oder
sogar blockiert, unter dem Aspekt ihres Gestortseins, statt. Den horbehinderten
Schiilern, die solche Begegnungen nur unter dem Handikap ihrer Mindersinnigkeit
durchleben kénnen, wird ein gewisser Ausgleich ihrer Mindersinnigkeit ermdglicht
durch heilpiddagogische, sprachaufbauende und spracherhaltende MaBnahmen, durch
Training der auditiven und visuellen Sprachauffassung, durch die Koppelung beider
Sprachauffassungswege, durch die Unterweisung in der Hor-Seh-Methode nach
REINFELDER, einem schwerhérigenpidagogischen Verfahren, das inzwischen der elek-
troakustischen Entwicklung der Hérhilfen angepalt wurde.

Der ungehemmte BildungsprozeB, in welchem sich einem Menschen eine un-
geschmiilerte Wirklichkeit erschlieBt, ist aber verschattet. Die Rehabilitation dieser
jungen Menschen ist erst fortgeschritten, wenn sie die besonderen Moglichkeiten
ihrer Weltbewiltigung erkannt und auch bejaht haben. Daraus erwichst die be-
sondere didaktische Fragestellung der Schwerhorigen-Schule:

Welche Bildungsstoffe, welche Bildungsinhalte und -gehalte setzen den schwer-
hérigen jungen Menschen in den Stand, sowohl sich selbst als auch seine Beziehun-
gen zur Welt in Ordnung zu bringen? — Litr (3) —.

Sehen wir die Lehrplidne der Regelschulen durch, so werden wir unbefriedigt bleiben
und die dringende Notwendigkeit zur Erarbeitung einer Besonderen Didaktik der
Schwerhérigen-Schule bejahen. Die Aussagen der Besonderen Didaktik miissen im
Gesamt der Unterrichtsficher der Schwerhérigen-Schule im Verant-
wortungsbereich der Fachdidaktiken verifiziert werden.
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Sprachwissenschaft und Sprachpsychologie betonen die Bedeutung der Sprache fiir
die Entfaltung des Menschen als Personlichkeit, fiir die Anbahnung und Unterhaltung
sozialer Beziige. Die Sprache ist fiir den Menschen ein Mittel der Entladung, der
Entlastung, sie ist ein Potential der auf die Welt wirkenden, verindernden, gestalten-
den Kraft. »Es fithrt kein Weg zur Verwirklichung des vollen Menschseins an der
intakten Sprache vorbei« — ORTHMANN (4) —.

Die Sprachstérung ist also mehr als die Hemmung eines Mitteilungsmediums, sie ist
schon Frithbelastung, AnstoB oder Auswirkung einer gesamtmenschlichen Entwick-
lungsstérung, sie birgt in sich Dissoziation, den Zerfall nicht nur der Sprache, sondern
auch der kognitiven Prozesse. »Die Funktionssymbiose zwischen Sprechen und
Denken ist eng«, sagt STaBenow (9), »die Sprache unterstiitzt und férdert das
Denken, und der Begriffserwerb vollzieht sich um so 6konomischer und rascher, je
mehr dem Kind durch die sprachlichen Bezeichnungen eine ordnende Gruppierung
der Dinge erméglicht wird. Die sprachlichen Fihigkeiten haben einen erheblichen
EinfluB auf die Lernfihigkeit und die Intelligenz . . . Mit der Erweiterung des sprach-
lichen Horizontes steigert sich auch die Erlebens- und Wahrnehmungsfihigkeit des
Kindes.«

Orthmann (5) kennzeichnet den Sprachheilschiiler »als Menschen mit im allgemeinen
ausreichender bis durchschnittlicher Intelligenz, mit gestorter sprachlicher Kommu-
nikation, mit entwicklungsgestorter Personalisation, mit verringerter Sozialisation, mit
zentripetal beeintrichtigter Sprachkrafte.

Der Sprachheilschiiler wird durch die Bescheinigung seiner »ausreichenden bis durch-
schnittlichen Intelligenz« vom leistungsschwachen Schiiler der Sonderschule fiir Lern-
behinderte, dessen Sprachstorung ein Ausdruck seiner Intelligenzminderung ist,
abgehoben.

Nach der Abgrenzung des Sprachheilschiilers vom lernbehinderten Sonderschiiler
betont Orthmann (6) auch die Normalschulunfihigkeit des Sprach-
heilschiilers. Sie »resultiert nicht vorwiegend aus einer primiren intellektuellen
Leistungsbehinderung, sondern einer Erschwerung des Leistungsvollzugs infolge
personaler und sozialer Versagenserlebnisse«.

Eine Sprachheilschulbediirftigkeit ist somit begriindet in den trauma-
tisierenden Versagenserlebnissen, die den Schiiler in einer Regelschule aufgrund
seiner geminderten Sprech- oder Sprachfihigkeit, seiner gedanklich-sprachlichen Dis-
soziation und seiner verringerten Sozialisation erwarten wiirden.

Die besondere didaktische Fragestellung dieses Sonderschultyps kann also betont den
personalen Aspekt in das Zentrum der Uberlegungen stellen: die Beriicksichtigung
psychologischer Gegebenheiten im Lernenden, Folgerungen aus den Besonderheiten
und Gesetzen des menschlichen Lernens gestorter Personen, die sozialpsychologische
Bedingtheit des Lernens im soziologischen Feld einer Sprachheilschulklasse.

In bezug auf den Lernenden ist das rechte Verhiltnis seiner ihm trotz Behinderung
zur Verfiigung stehenden »Kraft« und den »Anforderungen« durch den Sprachheil-
lehrer wichtig. Dieser Aspekt beriicksichtigt die individuellen Gegebenheiten (perso-
naler Aspekt) innerhalb der Sonderschulklasse (einer moglichst kleinen Unterrichts-
gruppe), er ist das entscheidende Kriterium sonderpidagogisch fruchtbarer Unter-
richtsmethoden. Die Wahl der Unterrichtsformen, der Unterrichtsvollzug und seine
Gliederung in Abschnitte oder Phasen, der Einsatz von Lehrmitteln sind unmittel-
bar abhiingig vom ausgewihlten Bildungsinhalt (bildungsinhaltlicher Aspekt) und
von den in der Sonderschulklasse vorhandenen Befihigungen (personaler Aspekt).
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Wert und Erfolg der gewihlten Unterrichtsmethode, der didaktischen Bemithung im
weiteren Sinne, zeigen sich erst daran, daB3 es gelungen ist, die Problemschiiler fiir
den Bildungsinhalt zu motivieren und nun ihre Anspannung durch Aufgabenbewilti-
gung, im Gelingen, in der Freude, zur Entspannung zu fiihren. Erfolgreiches Lernen
steht gerade im Sonderschulbereich im Dienst der Heilpidagogik. Erfolgserlebnisse
und auch Erfolgsbestitigungen wecken brachliegende Impulse, ziinden neue An-
triebsstirke und geben wiederum AnstoBe fiir neues Motiviertsein.

Wir haben eingangs die bloBe Addition heilpidagogisch-therapeutischer Praktiken
zum Normalschulunterricht (in sogenannten Ubungsbehandlungsstunden) kritisiert.
Diese Praktiken sind fiir zumeist vielschichtig angelegte Stérungen nicht angemessen.
Der Einbau solcher Heilbehandlungseinheiten in den Lehrplan mit Atmungs-,
Phonations- und Artikulationstraining, mit Ubungen des Sprechablaufs usw. ist zwar
unerldBlich. Aber diese hauptsichlich durch Sprechtraining auf Sprachbesserung
zielenden iibenden Verfahren fordern die notwendige Umstrukturierung der ent-
wicklungsgestorten Kindpersonlichkeit allenfalls indirekt, indem die gesteigerte
Sprechfihigkeit personale Stirkung bedeuten kann. Schwere Stérungen der Sprache,
zum Beispiel die Balbuties-Symptomatik, oder irreparable Schiidigungen des Sprech-
organs, zum Beispiel die inoperable Gaumenspalte mit Rhinolalia, oder im Schwer-
horigen-Bereich die unbeeinfluBbaren Hérausfille erfordern umfassendere heil-
pidagogisch-erzieherische Mal3nahmen.

Beide Sonderschultypen stehen somit vor jeweils akzentuierten heilpidagogischen Er-
ziehungsaufgaben, die auch in ihren spezifischen Bildungsauftrigen erkennbar
werden miissen.

Schwer beeinfluBbare Sprachstérungen und schlecht kompensierbare Hordefekte
treffen wir kaum isoliert an, sie imponieren in der Regel im Rahmen eines komplexen
Storgefiiges, in dem meist Antriebs- und Konzentrationsschwankungen und Kontakt-
probleme zuerst deutlich werden. Treten noch weitere Storelemente im Sinne einer
Mehrfachschiddigung hinzu (z. B. Verhaltensauffilligkeiten), so haben wir einen kom-
plex gestorten Schiiler, der trotz bescheinigter ausreichender oder noch ausreichender
Intelligenz erhohte Leistungsschwierigkeiten haben wird. Der Sonderschulpraktiker
weiB3, daB8 bei diesen Schiilern sehr hiufig ungiinstige peristatische Faktoren im-
ponieren. In solchen Fillen zeigt sich das Elternhaus nicht in der Lage, eine diffizile
Leistungsproblematik durch hiusliche Stiitzung (konsequente Beaufsichtigung, ge-
schickte Einwirkung, Ubung) abzuschwichen. Diffizil wird die Leistungsproblematik
dann, wenn von der Intelligenz und der schwankenden Arbeitskraft und -bereitschaft
noch so viel positiv zu Buche schligt, daf3 die Sonderbeschulung fiir Lernbehinderte
nicht als Problemlosung akzeptiert werden kann. Werden komplex gestorte Problem-
schiiler oder »Grenzgiinger zum Sonderschultyp der Lernbehinderten« mit den Schii-
lern, die eine Mittelschul- oder Gymnasialreife anstreben, in einem Klassenverband
unterrichtet, so steht der Lehrer vor einer Leistungsstreuung, die neue schulorganisa-
torische, neue sonderschuldidaktische und -methodische Fragestellungen aufreiBt.

Die geeignete bildungsorganisatorische Losung des Problems einer zu breiten Lei-
stungsstreuung wire die Aufteilung in zwei vertikale Leistungsziige, die eine horizon-
tale Durchlissigkeit erméglicht. Die Realisierung solcher MaBBnahmen erfordert Son-
derschultypen von einer Grofle, die die Eréffnung von Parallelklassen garantiert. Die
Sprachheilschulen in den Stidten sind dazu ohne Zweifel in der Lage. Bei den
Schwerhérigen-Schulen und bei speziellen Sonderschultypen in lindlicher Lage diirf-
ten Schwierigkeiten entstehen. In solchen Fillen bietet sich das Strukturmodell einer
Gesamtsonderschule als Tagesschule an.

84



Die bisherigen Aussagen lieBen die Vielschichtigkeit unserer Thematik sichtbar
werden. Dieser komplexe Charakter kennzeichnet die besonderen Schwierigkeiten der
notwendigen Konzeption »Besonderer Didaktiken« der Sprachheil- und Schwer-
horigen-Schule.

Wir fassen zusammen und geben gleichzeitig Weghinweise:

1.In den Bildungsplinen der Linder haben die Anspriiche der Bildungsmichte
Staat, Wirtschaft, gesellschaftliche Institutionen, Kirche ihren Niederschlag ge-
funden. Die stindige Weiterentwicklung unserer Industriegesellschaft macht auch
auf dem Bildungssektor von Zeit zu Zeit eine Analyse der politischen, wirtschaft-
lichen, kulturell-gesellschaftlichen Situation zwecks Anpassung der Bildungspline
notwendig.

2. Die bisher verpflichtenden Lehrpline der Regelschulen sollten auf die Sonder-
schultypen fiir Sprach- und Hérbehinderte nicht linger Anwendung finden; sie
sind fiir unser Bildungsanliegen zu unspezifisch. Eine fachdidaktische Revision
bestinde in einer analytischen Lehrplan- und Unterrichtskritik zur Uberpriifung
der Bildungsinhalte, -gehalte und Unterrichtsziele aller Ficher.

3. Die Bildungsinhalte der zu erarbeitenden Lehrpline fiir Sprachheil- und Schwer-
horigen-Schulen miissen als eine im Hinblick auf unsere behinderten Kinder ge-
troffene Auswahl verstanden werden. Die Schiiler sollen hiufig mit solchen Bil-
dungsinhalten konfrontiert werden, deren Erkenntnisgehalte iiber ein Sach-
verstidndnis hinaus Kriifte und Fihigkeiten entwickeln fiir die schwierige Aufgabe
der Auseinandersetzung mit dem gestorten Selbst und fiir die Stirkung des
Willens zur Einpassung in die Gesellschaftsordnung und Arbeitswelt.

4. In der zu entwerfenden sonderschuldidaktischen Konzeption bedarf es der beson-
deren Beachtung eines ausgewogenen Verhiltnisses von Unterrichtsziel und Er-
kenntnisfihigkeit, von Lehreranforderung und Schiilerkraft; denn erfolgreiches
Lernen schafft personale Stiirkung, Sinn jeder heilpidagogischen Bemiihung.

5. In diesem Zusammenhang ist folgende Tatsache wichtig:

Die komplexe Schidigung erzeugt im Zusammenwirken mit ungiinstigen Milieu-
faktoren bei einem groBen Teil unserer Sonderschiiler ein Leistungsdefizit, welches
das besondere didaktisch-methodische Problem einer zu grof3en Leistungsstreuung
innerhalb einer Klasse aufwirft. Eine unterrichtsmethodische Entscheidung zum
Gruppenunterricht oder die schulorganisatorische zu Teilungsstunden bagatellisiert
das Problem. Die Sonderschule mit zwei Leistungsziigen schafft dagegen eine
echte Losung.

6. Daraus resultiert die Notwendigkeit, die beiden Leistungsziige in den Lehr-

plinen unserer Sonderschulen, auch in jedem didaktisch-methodischen Vorgehen,
zu beriicksichtigen. Das lieBe sich in der Form bewerkstelligen, daf3 zu sogenann-
ten verpflichtenden Minimalplan-Lehrgingen Aufbau-Lehrginge konzipiert
werden, die in sachgesetzlicher Verbundenheit und in einem didaktischen Be-
zugssystem zueinander stehen.
Den Aufgaben der Minimalplan-Lehrginge entspricht es, den Unterrichtsstoff in
solchen Einheiten vorzustellen, wie sie dem geistigen Auge der Problemschiiler
gerade gemifB sind, klein genug, um iibersehbar zu bleiben, eng auf ihr Leben
bezogen, um ihr Interesse wachzurufen und zu erhalten.

7. Diese nach den didaktischen Prinzipien des Elementaren und Exemplarischen aus-
gewihlten Minimalplan-Lehrginge stehen zu den Aufbau-Lehrgingen in dem
engen Bezugssystem der »kategorialen Bildung«.

Die befihigteren Schiiler haben durch die Minimalplan-Lehrginge schon grund-
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legende Kategorien fiir die weitere ErschlieBung von Gegenstandsbereichen ge-
wonnen und kénnen nun im stindigen Vorwiirtsschreiten in diesen Gegenstands-
bereichen von Stufe zu Stufe Zuwachs an Bildung erfahren (Aufbau-Lehrginge).

8. Durch die Konzeption von Minimalplan-Lehrgingen mit der didaktischen Forde-
rung des exemplarischen Lehrens und Lernens gelingt es, die durch die stindig
anwachsenden Forschungsergebnisse der Einzelwissenschaften iiberladenen Lehr-
pline in ihrer Stoffiille abzubauen, den Umfang der Bildungsinhalte zu be-
schriinken, um durch solche Entlastung der Lehrgiinge Zeit fiir die spezifischen
heilpidagogisch-therapeutischen Anliegen zu gewinnen.

9. Das Integrieren der auf Beseitigung, Milderung oder Kompensierung von Sprach-
oder Horbehinderungen zielenden heilpidagogisch-therapeutischen Ubungen in
die bildende, erziechende Stundeneinheit muf3 stets n e u als Vorbereitungsarbeit
des Lehrers in der didaktischen Analyse geplant werden, weil nach den jeweiligen
Fortschritten in den individuellen Heilbehandlungsplinender
Schiiler wechselnde Ubungsbereiche als vordringlich zur Einbeziehung an-
stehen.

10. In den im Lehrplan verankerten sogenannten »Therapiestunden« konnen mehrere
Schiiler mit gleichen oder #hnlichen Behinderungen gemeinsam als Schiiler-
gruppe in geplanten Ubungsfolgen angesprochen werden. Auch hierbei lassen
sich die Bindungen zu den bildenden Minimalplan- oder Aufbau-Lehrgiingen her-
stellen, indem z. B. Gruppeniibungen zum weichen Vokaleinsatz fiir Stotterer im
Stoffgebiet eines im Unterricht aktuellen Gegenstandsbereichs abgehalten werden.

Wir haben im Vorangegangenen dargestellt, da3 die drei Aufgaben unserer Sprach-
heil- und Schwerhérigen-Sonderschulen, das bildende Unterrichten, das Erziehen und
das Heilen oder Kompensieren, nicht als ein Nebeneinander additiver Wirkelemente
verstanden werden diirfen; sie miissen vielmehr in noch zu entwerfenden und zu
fixierenden speziellen Sonderschuldidaktiken unserer Schultypen zur Integration ge-
bracht werden. Die uns anvertrauten behinderten Kinder sollen auf diese Weise eine
hochstmogliche Rehabilitations- und Bildungschance erhalten.
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Lothar Werner, Karlsruhe

Zur Integration sprachtherapeutischer Mafinahmen in das
Planungsmodell fiir Unterricht der Berliner Schule

Anliegen dieses Aufsatzes ist — ausgehend von der gegenwirtigen Situation der Son-
derschule fiir Sprachbehinderte —, Planungshilfe fiir eine behinderungsspezifische
Unterrichtsgestaltung zu leisten und hochschuldidaktische Verfahren aufzuzeigen, die
angehenden Sonderschullehrern die Moglichkeit erdffnen, optimal komplexes sonder-
pidagogisches Lehrverhalten wihrend des Studiums einzuiiben und zu analysieren.

1. Lehren und Lernen, Didaktik und Methodik

Wenn wir zum vorliegenden Fragenkreis Stellung nehmen wollen, so bedarf es zu-
niichst einer kurzen Darlegung unseres Verstindnisses von Lehren und Lernen,
Didaktik und Methodik sowie der Verbindung dieser Begriffe mit dem Gegenstands-
bereich: Sonderschule fiir Sprachbehinderte.

Scuurz definiert die Zusammenhiinge zwischen Lehren und Lernen, indem er fest-
stellt: »Erziehen im allgemeinen, Lehren und Unterrichten bewirken langfristige
Verinderungen im Menschen oder sollen sie zumindest bewirken. Die Vorginge im
beeinfluBten Menschen, die diese Verinderungen ermdglichen, haben sich bisher
weitgehend der direkten Beobachtung entzogen. Wenn diese Vorginge hier mit
Lernen bezeichnet werden, dann ist dies ein Ausdruck fiir die Klasse unbekannter
Gréfen . . ., die die beobachtbaren Verinderungen von Menschen erkliren, soweit sie
nicht allein auf Reifungsprozesse zuriickgehen.« (5. — S. 18/19.)

Lernen »im Nebenerfolg zum Erleben und Handeln« (3. — S. 234) ist als funktio-
nale Erziehung definiert, wihrend die EinfluBnahme auf einen Menschen
unter pidagogischer Absicht als intentionale Erziehung bezeichnet wird.
J. DoLcu hat diese Unterscheidung verdeutlicht: »Funktionale Erziehung heilen wir
jene, wo man zwar die erfolgte Wirkung sieht, nach der Ursache aber erst Umschau
halten muB, intentionale Erziehung diejenige, wo ein sich und eventuell auch uns
bewuBter Erzieher sichtlich ist, aber erst gepriift werden muf3, ob es auch zum Er-
ziehungserfolg kam oder kommt.« (2. — S. 66.)

Erst das aus dem Lernproze3 resultierende Verhalten erdffnet die Moglichkeit des
Riickschlusses auf wahrscheinliche Qualitit und Quantitit der im Individuum liegen-
den Primissen. Schulz nennt Verhalten »die Gesamtheit der Anpassungsleistungen
in bezug auf eine Situation« (5. — S. 19).

Die folgende Skizze mége die kurz erlduterten Zusammenhiinge zusitzlich erhellen.
Aus diesem Aspekt resultiert fiir den Pidagogen eine umfassende Reflexion der zur
intentionalen Erziehung bereitzustellenden Gehalte und der jeweils einzuschlagenden
Wege. Wir sind damit bei den Fragen der Didaktik und Methodik bzw. des Curri-
culums. Es wiirde den Rahmen dieses Aufsatzes sprengen, wollte man eine auch nur
annihernd vollstindige Sicht zu Didaktik und Methodik vermitteln. Wir iibernehmen
die Definition der »Berliner Schule«, in der »Didaktik als Theorie des Unterrichts
verstanden (wird), der Unterricht als Ort, wo die ungel6sten Fragen der didaktischen
Gesamtsituation als konkret zu lésende Lehr- und Lernprobleme auftreten«< (5. —S. 9).

Zur Losung der Lehr- und Lernprobleme bedienen wir uns verschiedener Methoden.
KLAFKI sagt: »... alle diese auf das »Wie« von Unterricht und Erziehung gerichteten
pidagogischen MaBnahmen bilden den Inhalt des Begriffes Methode im engeren
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Erziehung

Lernprozesse
? ?
oA
Akkomodation Assimilation
(= sich der Veranderung anpassen)l \ (= sich die Veranderung anpassen)
L

Verhalten

und eigentlichen Sinne«. (4. — S. 8.) »Methodik« schlieBlich ist die »Darstellung, Er-
orterung, Begriindung, Sammlung, Zuordnung pidagogischer Methoden« (4. — S. 8).

2. Der Gegenstandsbereich: Sonderschule fiir Sprachbehinderte
Aufgabe von Forschung und Lehre im Bereich der Didaktik unseres Fachbereiches ist

es, einen ausgewogenen und situationsadiquaten Rahmen zwischen den dargestellten
Gegebenheiten und unserer Schulwirklichkeit zu finden. Seit Griindung der ersten
Sprachheilklassen 1910 in Halle bemiiht sich die Sprachbehindertenpidagogik, »Hei-
lung der Sprachstérung mit der Erziehung des sprachgeschiidigten Menschen zu ver-
binden. ..« (7. — S. 6).

Die Bipolaritit der Aufgabenstellung ist es jedoch, welche die Bewiltigung des Vor-
habens ungemein erschwerte und noch heute erschwert. Seit K. C. Rotne 1929 eine
Art Gleichschaltung von Unterricht und Therapie formulierte, war zwar der ent-
scheidende Wendepunkt in Richtung der Uberwindung der urspriinglich additiven
Konzeption von Therapie und Unterricht erreicht. Gleichzeitig brach jedoch in »didak-
tischen, methodischen und unterrichtsorganisatorischen Gebieten« (7. — S. 7) eine
Vielzahl von Fragestellungen auf, die bis heute erst in Ansitzen gelést sind und
weiter erforscht bzw. strukturiert werden miissen. Nicht zuletzt die »Richtlinien fiir
Erziehung und Unterricht in der Sonderschule fiir sprachbehinderte Kinder und
Jugendliche in Baden-Wiirttemberg« zeigen bis in unsere Tage die »Problematik der
Sprachheilschule« — wie es HanseN 1929 formulierte — auf. Fordern sie doch ein-
mal: »Dem Unterricht der Sonderschule sind die Bildungspline der Grundschule und
der weiterfithrenden Schulen zugrunde zu legen< (9. — S. 536) und zum anderen:
»Die Sonderschule . . . hat die Aufgabe, sprachbehinderte Kinder und Jugendliche . . .
nach Moglichkeit von ihrer Sprachbehinderung zu befreien. ..« (9. — S. 536/537).

Wir miissen somit nach Wegen suchen, die beide Forderungen wenigstens asym-
ptotisch erfiillen. Dabei sind wir uns der Tatsache bewuBt, daB es dem Versuch der
Quadratur des Kreises gleichen wiirde, wollten wir »in einer Zeiteinheit zw ei
gesetzlich verpflichtende Aufgaben hoher Bedeutung als Vollgestalt . . .« (7. — S. 6)
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realisieren. Es wird immer nur ein mehr oder minder zufriedenstellender Kompro-
mil} zwischen beiden Vorhaben méglich sein, solange wir eine Sonderschule in der
zur Zeit iiberwiegend gegebenen Form vor uns haben.

Forschungsergebnisse aus dem Bereich der allgemeinen Didaktik und Methodik sind
auch fiir unsere Arbeit relevant. Wir werden sie je nach den Erfordernissen, die sich
aus der durch die Lision bedingten Verinderung der gesamtmenschlichen Existenz
eines Sprachgestaltungsgestérten ergeben, modifizieren bzw. akzentuieren. Damit
grenzen wir uns gleichzeitig gegen das falsche Verstindnis vom sprachgestérten
Menschen ab, das glaubt, daf3 »der Rede- und Sprachgestorte . . . durch einen expres-
siven sprachlichen Partialdefekt dennoch die volle kognitive Strategie und Lern-
fihigkeit, normale Denkstile und geistsprachliche Potenzen besitzt« (6. — S. 126).
Wie auch von ZANDER ausfiihrlich dargestellt (8. — S. 17—23), bestimmt diese Sicht
des sprachbehinderten Menschen als eines »gut integrierbaren« Schiilers oft auch
heute die Diskussion zu Sprachbehindertenpidagogik und Gesamtschule.

Wir schlieBen uns Jussen an, der unsere Position markiert: »... Auswirkungen . .. der
Sprachstérungen . . . beeintriichtigen nicht allein . .. die Fertigkeit des Sprechens und
der bloBen sprachlichen Kommunikation, sondern sie erfassen auf dem Wege iiber
das Gemiit und den an Sprache gebundenen Bereich héherer Denkleistungen das
Kind in seinem korperlich-geistigen Insgesamt, und zwar sowohl in seiner Gegeben-
heit als Einzel- als auch als Gemeinschaftswesen.« (in 1. — S. 328.)

3. Das Berliner Planungsmodell fiir Unterricht als Grundlage behinderungsspexzifischer
Unterrichtsgestaltung

Bis wann uns eine besondere Unterrichtslehre zur Verfiigung stehen wird als Konse-
quenz jener umfassenden sonderpiddagogischen Sicht des sprachbehinderten Men-
schen, ist im Augenblick noch nicht abzusehen. Erste Schritte in dieser Richtung sind
jedoch bereits getan (z. B. 7.).

Ein Planungsmodell fiir Unterricht, das unseren Erfordernissen weitgehend Rechnung
trigt bzw. in das wir unsere spezifischen Belange integrieren konnen, ist das Modell
der Berliner Schule. Nach ihm konstituieren mindestens sechs Momente in ihrem
Zusammenwirken Unterricht als absichtsvoll pidagogisches Geschehen. Es sind dies:
die pidagogischen Intentionen, die Themen des Unterrichts, die Methoden oder Ver-
fahren zur Bewiiltigung von Intentionen und Themen sowie die Medien.

Hinzu treten vom Unterrichtenden nicht direkt beeinfluBbare anthropogene Voraus-
setzungen und sozial-kulturelle Bedingungen.

Alle sechs Strukturmomente befinden sich in durchgehender Interdependenz, d.h.
gegenseitiger Abhingigkeit.

Wollen wir das Planungsmodell fiir den sonderpidagogischen Unterricht verwenden,
so miissen wir ein weiteres Strukturmoment integrieren, nimlich das der therapeu-
tischen Zielsetzung. Die anderen Strukturmomente erfahren durch die therapeutische
Dimension und durch die spezifischen anthropogenen Voraussetzungen des Sprach-
gestaltungsgestorten Ergéinzungen, Akzentuierungen bzw. neue Strukturen.

Die von der Berliner Schule konzipierte Stundenverlaufsplanung erhilt bei uns eine
Erginzung durch »sonderpidagogische Maf3nahmens«. Sie sollen sich als Ergebnis der
theoretischen Reflexionen zu den Strukturmomenten nun in der Darstellung des
Stundenverlaufs direkt unterrichtswirksam niederschlagen. Das Prinzip der Therapie-
immanenz findet hier neben den Prinzipien der Interdependenz, der Variabilitit und
der Kontrollierbarkeit Beriicksichtigung.
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4. Kategorisierung sprachtherapeutischer Mafinahmen

Sprachtherapeutische MafBnahmen, zu denen wir definitorisch alle sonderpiddago-
gischen MaBBnahmen zihlen mochten, die in einer Sonderschule fiir Sprachbehinderte
Anwendung finden, lassen sich in folgende Kategorien aufgliedern:

Zunichst sind die »Grundsitze fiir den Unterricht« — wie in den erwihnten Richt-
linien formuliert — zu nennen. Sie sind u. a. auch im Beitrag ZuckriGLs »Zur Ge-
staltung des Erdkundeunterrichts in der Schule fiir Sprachbehinderte« (7. — S. 195 ff.)
zusammengefaf3t. Es handelt sich um die Grundsitze der Psychohygiene, der Isolierung
von Schwierigkeiten, der Schirfung und Differenzierung des Gehors, der Forderung
der Sprechfreudigkeit, der Stimmhygiene, der rhythmisch-musikalischen Erziehung,
der einheitlichen anlagegemiBen Lateralitit und — im oben erwihnten Beitrag Zuck-
rigls — um den Grundsatz der Beriicksichtigung des itiologischen Prinzips.

Neben diesen rahmenbildenden Unterrichtsgrundsiitzen unterscheiden wir im Bereich
der speziellen, behinderungsbezogenen Maflnahmen die der Symptom- und Kausal-
therapie.

Zur ersteren Gruppe zihlen all jene Hilfen, die auf den jeweiligen Moment bezogen
sind und — fiir den Augenblick — der Uberwindung der Stérung dienen. Daf3 von
ihnen in begrenztem Umfang weitergehende Stimuli in Richtung einer gestorten
Kausalitit moglich sind, sei konzediert. Sie haben als vornehmlich temporire Hilfen
durchaus ihre Bedeutung — aber eben nur als solche! Wenn wir eingangs in An-
lehnung an die Definition von Schulz formulierten, das Ziel unserer Bemiihung seien
langfristig wirksame Veréinderungen im Menschen, dann kann eine Symptom-
therapie in der genannten Definition nur im Sinne eines Marksteines auf dem Wege
zu diesem Ziel verstanden werden.

Als dritte Gruppe sprachtherapeutischer Maf3nahmen ergiinzt die Kausaltherapie die
spezifische Arbeit in unseren Schulen. Hierunter sind die Therapiesysteme einzuord-
nen, die die Ursachen der Symptomatik eliminieren. Wir zihlen dazu die Mal-
nahmen der Psychotherapie, die allerdings mit ihrem Schwerpunkt in den Aufgaben-
kreis des dafiir speziell ausgebildeten Therapeuten gehoren. Dem Pidagogen obliegt
dabei wohl ausschlieBlich die Realisierung des Prinzips der Psychohygiene und eine
moglichst kontinuierlich sozial-integrative Unterrichtsfiihrung. Als kausaltherapeutische
Systeme, die im Schwerpunkt dem Aufgabenkreis des Sonderpidagogen zukommen,
sei bei vorliegender LRS z.B. das »Material fiir gezieltes Rechtschreibtraining«
(MtLLER) oder die »Biokybernetische Sprachtherapie« (HarTLieB) bei den Sprach-
gestaltungsstérungen des Stotterns und Polterns genannt. Diese Zusammenstellung
erhebt selbstverstiindlich keinen Anspruch auf Vollstindigkeit.

5. Zur Planung und Realisierung therapieintegrierten Unterrichts

Es ergibt sich nun die Frage, wie unsere sprachtherapeutischen Maflnahmen in den
Unterricht zu integrieren sind. »Solange wir dieser Vollgestalt (Anm.: der Ganztages-
schule, in der der Behandlungsraum von der zwingenden Notwendigkeit nach
materialer Wissensvermittlung frei bleibt) entbehren miissen, werden Behelfs-
l6sungen notwendig. Sie versuchen, Unterricht und Behandlung in Parallel-, Synchron-
und Separatmodellen zur Wirkung zu bringen« (7. — S. 8).

Welche Schwierigkeiten und Grenzen jenen »Behelfslosungen« auferlegt sind, habe
ich bereits darzulegen versucht. Aber auch Chancen scheinen mir in den Modellen zu
liegen, da sich auf der Basis materialer Wissensvermittlung und des hierzu erforder-
lichen Kommunikationsgeschehens sinnvolle Motivationen sprachtherapeutischer
Stimuli verwirklichen lassen. Eine dem Kinde mdglichst einsichtige Motivation zu
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Sprachgestaltung und Stabilisierung gesunder Engramme reduziert die fiir Konditio-
nierungsprozesse erforderliche Zeit auf optimale Werte.

Die von uns modifizierten Strukturmomente des Berliner Planungsmodells versuchen,
»das Wesen und die Lebensbedeutsamkeit der gestorten Sprache, das Gesamtverhal-
ten ihrer Triger in der ganzen Breite der menschlichen Existenz so eingehend auf-
zuhellen, daB Daten fiir eine >entsprechende:, eben schidigungsspezifische Unter-
richtsgestaltung gewonnen werden . . .« (7. — S. 7).

Zufriedenstellend kann ein solches Vorhaben nur unter kontinuierlicher Beachtung
der Erkenntnisse aus anderen Wissenschaftsbereichen, wie z. B. der Differentiellen
Psychologie der Sprachbehinderten, gelost werden. Die pidagogischen Belange —
und im vorliegenden Fall die methodisch-didaktischen Beitrige — sind von uns zu
leisten. Hierbei ergeben sich zwei Aufgabenbereiche, die untrennbar miteinander ver-
bunden sein miissen: erstens die theoretische Planung und zweitens die Verifikation
bzw. Falsifikation der Planung »vor Orte, d. h. im konkreten Unterricht.

In unserer besonderen Situation verindern sich die Strukturmomente von Unter-
richtsfach zu Unterrichtsfach und von Klasse zu Klasse. Wir miissen in jedem einzel-
nen Fall unser Vorhaben unter Bezug auf die hier und jetzt giiltigen Bedingungen
planen. Nur so erhalten wir die Unterrichtsganzheit, die der konkreten Situation am
ehesten gerecht wird. Eine solche Aussage impliziert gleichsam die Frage nach hoch-
schuldidaktischen Verfahren, die uns in optimaler Weise Studien- und Trainings-
maoglichkeiten fiir Unterrichtsplanung und -durchfithrung erdffnen. Nur durch mog-
lichst hiiufige Gegeniiberstellung von Planung und Praxis kann es dem Studenten ge-
lingen, eine ausgewogene Integration des sonderpidagogischen Auftrages und der
Wissensvermittlung zu leisten. Erst die Vielfalt verschiedenster Einzelprojekte laft
die ganze Dimension sonderpidagogischer Unterrichtsarbeit unseres Fachbereichs
transparent werden.

Die andere Komponente unserer Arbeit, die Bewihrung der Planung vor Ort sowie
die Reflexion der sich aus der Durchfiihrung ergebenden Konsequenzen, liB3t sich
hochschuldidaktisch wohl nur iiber die Einrichtung von Unterrichtsmitschau und
Mikro-Teaching optimal effizient gestalten. Aufgabe beider Verfahren ist die weit-
gehende Ablosung der herkémmlichen Hospitation und der traditionellen Lehr-
versuche im Klassenverband zugunsten eines wirkungsvolleren Trainings bzw. Stu-
diums des Lehrerverhaltens. Zu diesem Zweck kénnen beide Medien kombiniert zum
Einsatz kommen. Gerade in unserer Situation mit relativ weit auseinander liegenden
Schulen und nicht geringem Schwierigkeitsgrad in Planung und Durchfiihrung be-
hinderungsspezifischen Unterrichts ist die Forderung nach derartigen Medien im
hochschuldidaktischen Rahmen wohl kaum als unangemessen zu bezeichnen.

Zusammenfassung

Ausgehend von den Uberlegungen zu Lehren und Lernen, Didaktik und Methodik
wurde der Gegenstandsbereich: Sonderschule fiir Sprachbehinderte in seiner der-
zeitigen Gestalt analysiert. Es zeigten sich Mglichkeiten und Grenzen der Integration
sprachtherapeutischer MaBnahmen in das Unterrichtsgeschehen unserer Schulen. Das
erweiterte Planungsmodell fiir Unterricht der »Berliner Schule« erwies sich als brauch-
bare Voraussetzung fiir behinderungsspezifische Unterrichtsgestaltung. Die Vielfalt in
Planung und Durchfiihrung jedoch, die zur Beherrschung eines solch komplexen Vor-
habens — wie die therapieintegrierte Unterrichtung sprachbehinderter Kinder — er-
forderlich ist, diirfte wohl wihrend des Studiums nur durch den Einsatz neuer hoch-
schuldidaktischer Medien von angehenden Sonderschullehrern zu bewiltigen sein.
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Willi Rechner, Altleiningen

Medienverbund in einer Grundschulklasse fiir Sprachbehinderte

Konzeption eines Super-8-Schleifenfilms
im Kontext des Reduzierten Unterrichtsgespriichs (RU)

Bisher wurde der Film meist unter dem Aspekt der Wissensvermehrung betrachtet.
Beim integrierten Sprachheilunterricht riicken Lernziele mit affektivem Charakter,
Lernziele im Bereich des Psychomotorischen und im Sozialverhalten, also Lern-
ziele, die iiber den kognitiven Bereich hinausgehen, in den Vordergrund. Opti-
mierend wirkt der Film bei emotionalen oder affektiven Lernzielen. Zuriickzufithren
ist dies auf die Erscheinungsform der Identifikation und Projektion. Sprachbarrieren
werden abgebaut und eine Anderung des affektiv blockierten Verhaltens geschaffen.
Filme provozieren zum Sprechen, lenken von den eigenen Schwierigkeiten ab und
fithren zu logophobiefreiem Klima. Therapie ist Unterrichtsprinzip und wird durch
gezielten Filmeinsatz bereichernd praktiziert.

Tonbandarbeit als »Reduziertes Unterrichtsgesprich (RU)« nach A. ZuckricL (1)
(erstmalig in der Zeitschrift fiir Heilpidagogik 1964/2 beschrieben) hat sich als in den
Unterricht integriertes sonderpidagogisches Verfahren nunmehr fast ein Jahrzehnt
bewihrt: Den Schiilern wird die Aufgabe gestellt, die Unterrichtsergebnisse auf dem
Tonband zusammenzufassen. Hierbei spricht im Normalfall jeder Schiiler seinen Satz
dreimal, erstens als Vorschlag, zweitens zur Aussteuerung der Lautstiirke, drittens zur
Aufnahme.

Es wird also, motiviert durch das gesteckte Arbeitsziel (Wissenswertes festzuhalten),
diszipliniert gesprochen. Die Sprechsituation ist versachlicht, Stotterer erfahren die
Méoglichkeit der Korrektur, die Artikulationsgenauigkeit wird motiviert gesteigert und
Lernen am Erfolg ermoglicht. Das Abhoren der Tonbandaufnahme fiihrt vor allem
zu Erfolgserlebnissen und férdert die Sprachgestaltungskraft. Ausfiihrlich wird diese
Methode von Zuckrigl in »Sprachschwichen«, Villingen 1964, und »Wenn Kinder
stottern«, Miinchen-Basel 1966, dargestellt und begriindet.
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Filmgestaltung und Inhalt

Fiir den Unterricht wurde nunmehr auch ein Super-8-Film (farbig) von der Lehrkraft
selbst gedreht und als Schleife in eine Kassette eingespult. Er wurde ohne Ton herge-
stellt, weil sprachliche AuB8erungen provoziert werden sollen. Nach kurzen Sequenzen
bedeutsamer Aktion bricht der Film ab, d. h. nach Abblendung folgt die niichste Se-
quenz. Der Lehrer steuert und selektiert den Mitteilungsdrang der Schiiler. Der heraus-
kristallisierte, qualifizierte Satz wird durch das »RU« fixiert. Dieser sprachférdernde
Film trigt den Titel »Ein Autofahrer tankt« (Titel nicht sichtbar, wird erarbeitet) aus
der Unterrichtseinheit »An der Tankstelle« fiir das zweite Schuljahr. Die neben der
Schule liegende Tankstelle wurde zum Objekt gemacht, da die Schiiler jeden Tag an
ihr vorbeigehen. Somit war die Bezugschaffung von starker Natur, es ist nicht irgend-
ein Tankwart, sondern Herr Miiller, den alle Kinder kennen.

Der Film bietet fiinf Sequenzen zur sprachlichen Erarbeitung an. Spezialetikettierun-
gen werden erarbeitet und an der Tafel fixiert, da ein Tageslichtprojektor der Film-
wiedergabe diente.

Unterrichtsverlauf

Aufgabenstellung: Wir wollen einen Film vertonen! Der Film wird komplex geboten.

Es folgt die Suche nach dem Titel. Dieser wird an die Tafel geschrieben. Nun folgt

die einzelne Wiedergabe der Sequenzen. Diese sollen das »Wahrnehmungserleben

und die Sachkenntnis beim Schiiler erhéhen, seine Sprechbereitschaft steigern, den

Sprachbesitz férdern und zur sprachlichen Mitteilung reizen« (2).

1. Sequenz (Halbtotale): Ein Auto fihrt bei der Tankstelle an der Zapfsiule vor.
Der Tankwart kommt. — Abblendung. Film wird angehalten. Das sprachliche
Angebot wird selektiert und durch die Tonbandaufnahme in Form des »RU<
fixiert.

2. Sequenz (groB3): Hand des Tankwarts 6ffnet den Tankverschlu3. — Abblendung.
Filmstopp — Begriffe wie Tankdeckel, Tankverschluf3, Tankstutzen werden be-
reitgestellt, die sprachliche Formulierung durch das »RU« festgehalten.

3. Sequenz (groB mit Schwenk): Aus der Zapfsiule wird der Zapfthahn gezogen und
in den Einfiillstutzen gesteckt. Hand driickt auf den Zapfhahn. — Abblendung
und Stopp. — Semantische Erarbeitung von Zapfsiule, Zapfhahn, Zapfschlauch
(Benzinschlauch). Titigkeitsverbindung schaffen: Zapfsidule — zapfen; Zapfhahn
— driicken; Tankstutzen — einfiillen usw. Erarbeitung gegebenenfalls durch Im-
pulse unterstiitzen. — Brauchbare Sitze als »RU« aufzeichnen.

4. Sequenz (nah): Zihlwerk der Zapfsiule liuft. Tankwart hiingt Zapfhahn an die
Zapfsiule. Zahlwerk bleibt stehen. — Abblendung. Filmstopp. — Das sprach-
liche Angebot auswerten — Zihlwerk beachten (Liter/Preis). Denkanstof3 fiir die
Liicke geben — (VerschlieBen des Tankstutzens). Pragmatische Dimension! Das
sprachliche Ergebnis durch Tonbandaufnahme festhalten.

5. Sequenz (nah): Tisch mit Kasse. Autofahrer legt Geld auf den Tisch. Tankwart
gibt Quittung. — Abblendung. Filmende. — Aktion wird versprachlicht. — Im-
puls fiir Tankbeendigung und Weiterfahrt geben. — Brauchbare Sitze als »RU-«
festhalten.

Auswertung und Zusammenfassung

Aufforderung: Wir wollen unsere Tonbandaufnahme abhéren (Durchfiihrung nach
den Erfordernissen des »RU«). Dann erfolgt Bild und Tonvergleich. Ausfithrung: Zu
jeder Sequenz wird die betreffende Tonbandaufnahme wiedergegeben. Da Bild und
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Ton nicht synchron sind, bedeutet dies ein Verharren bei der Abblendung. Die Kin-
der sollen die Richtigkeit des Bild- und Tonangebots bestitigen (audio-visuelle Diffe-

renzierung). Tafelbild: Tankstutzen — einfiillen
Tankwart — tanken Benzintank — volltanken
Tankdeckel — aufdrehen Zapfschlauch— durchlaufen
Zapfsiule — zapfen Zihlwerk — ziihlen
Zapfhahn — driicken Geldbeutel — bezahlen

Der erarbeitete Tafeltext soll als Leistungskontrolle der nachfolgenden Stillarbeit
(Bilde Sitze!) dienen.

Konklusionen

Zur didaktischen Struktur dieser Unterrichtsstunde kann gesagt werden, daf3 durch
Kooperation von Film, Tonband (RU) und Tafel ein Medienverbund zustande kam.
Unter Medienverbund ist an dieser Stelle ein spezifisch-arbeitsteiliges Kombinieren
verschiedener Medien zur Erhéhung der Effektivitit des Lernsystems gemeint. Durch
das Medium Film erfolgte stindige Motivation. Erhshung der Merkfihigkeit und der
Sprechaktivierung kam durch die Visualisierung mit Hilfe des Schleifenfilms zum
Tragen. Die soziale Lernphase sowie Psychohygiene wurden beriicksichtigt. Die Iso-
lierung von Schwierigkeiten (Enge der Bildausschnitte) im LernprozeB war gegeben.
Bekriftigungsanreiz (reinforcement), der fiir das Lernen am Erfolg, dem Erfolg der
sprachlichen und sprechtechnischen Leistung, eminent wichtig ist, wurde durch das
»RU« vermittelt. Sprechleistungsstufen und Satzmuster wurden geboten. Bei allen
Sprachbehinderungsgruppen konnten therapeutische MaBnahmen angewandt werden.
Das »RU« erwies sich hier erneut als ein integratives therapeutisches Mittel, das zur
Zeit nicht iiberboten werden kann.
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Die »Ubungsblatter zur Sprachbehandlung« werden in

Hilfsmittel hohem MaBe von Sprachheilberatungsstellen und

__ . s 9 Ambulanzen bei der Behandlung und fur hé&usliche

fiir Spl‘achhellberater Ubungen verwendet und den Patienten bzw. den Er-

d A b I ziehungsberechtigten zur Bestellung empfohlen.

un mbulanzen Da die »Ubungsblatter« von den Buchhandlungen nicht

vorréatig gehalten werden, ist die Direktbestellung

beim Verlag der schnellste und wirtschaftlichste Weg.

Zur Vereinfachung des Verfahrens stellt der Verlag

vorgedruckte Bestellzettel zur Verfigung. Seitens der

Beratenden sind lediglich die fiir den Patienten er-

forderlichen Ubungsblatter anzukreuzen. Die vom

Patienten einzusendenden Bestellzettel werden vom
Verlag postwendend erledigt.

Bestellzettel auf Anforderung.
Wartenberg & Séhne - 2 Hamburg 50 - TheodorstraBe 41
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Susi Bensinger, Miinster

Erfahrungen mit dem Elternseminar bei der stationiiren
Behandlung sprachgestérter Kinder

»Vater werden ist nicht schwer, Vater sein dagegen sehr«, besonders dann, wenn das
Kind in irgendeiner Weise, sei es korperlich oder seelisch, »>mif3raten« ist, wenn es
z. B. stottert. Die meisten Eltern stehen betroffen vor dieser Tatsache und wissen
nicht, wie man dem Ubel abhelfen kann. Sie werden zunichst eigene Methoden
suchen, z.B. die Anweisung zu tiefem Atmen, zu Leseiibungen, zum langsamen
Sprechen usw. bis zu dem Befehl, das kritische Wort so lange zu wiederholen, bis es
einwandfrei gesprochen werden kann. Bei diesen Ubungen verliert aber das Kind oft
noch mehr sein Selbstvertrauen, zieht sich schweigend oder weinend zuriick, fiihlt sich
unterlegen und scheut die Offentlichkeit; es wird sich seines Sprachfehlers bewufBt.
Viele Eltern empfinden das Stottern auch als Schmach und Familienschande und sind
auch meist {iberfordert, in der Erziehung den richtigen Weg zu finden. (Wortliches
Protokoll aus der Umkleidekabine einer Badeanstalt: »Marion, wenn du jetzt nicht
sofort aufhorst zu stottern, dann setzt es aber was! Wer stottert denn in deiner Klasse,
heP«) An diesem Beispiel sehen wir, dal man dem Stotterer oft Unrecht tut und ihn
falsch beurteilt, ohne es zu wissen®). Die Eltern-Kind-Beziehung ist oft stark ge-
fihrdet, wenn nicht gar erheblich gestort, und dies noch zu einem Zeitpunkt, wo das
Kind dringend der elterlichen Hilfe und Unterstiitzung bedarf. Man kann sogar ver-
muten, daf3 in dieser Problematik ein groBer Teil der Kontaktstérungen des Stotterers
iiberhaupt zu suchen ist.

Es gibt nun mehrere Méglichkeiten, die Eltern mit in die Therapie einzubeziehen.
In der Ambulanz sieht das mehr oder minder so aus: Der Sprachheillehrer iibt mit
dem Kind, wobei die Eltern gelegentlich anwesend sind und sich Stichworte auf-
schreiben, sie werden personlich beraten, und es wird ihnen Schrifttum gegeben oder
empfohlen. Sie werden auBerdem gebeten, das Ubungsprogramm zu Hause zu
wiederholen.

Bei der stationdiren Behandlung gestaltet sich dieses Problem wesentlich schwieriger.
Da das Einzugsgebiet eines Heimes fiir sprachgestérte Kinder naturgemil sehr grof3
ist, die Reisekosten und der Aufwand zu kostspielig sind, ist das Verhiltnis des
Therapeuten zu den Eltern ganz verschieden von dem soeben Beschriebenen. Man
muf} andere Moglichkeiten des Kontaktes finden, denn gerade die schweren Fille, bei
denen oft die traurigsten Familienverhiltnisse herrschen, werden stationir behandelt.
Durch giinstige Anreise der Kinder sowie durch giinstige Abfahrttermine kann man
mindestens zwei lingere Besprechungen planen. Auch an den Wochenendurlaubs-
tagen sind Gespriche moglich, allerdings fiihlt man sich bei einer gréeren Anzahl der
Kinder gehetzt und kann sich kaum geniigend konzentrieren.

Wer aber ein wenig Erfahrung in der Sprachheilarbeit hat, dem wird auffallen, daf3
viele Miitter und Viter die gleichen Fragen und Probleme haben und daB3 man viel
unniitze Zeit damit zubringt, jedem Elternpaar einzeln Dinge zu erkliren, die man
cbensogut, wenn nicht vielleicht sogar besser, im groflen Kreis besprechen kénnte.
Dieser Vorschlag wird von den meisten begriiBt, und sie sind bereit, sich einen
Samstag oder Sonntag frei zu halten, um an einem solchen Seminar teilzunehmen.

*) siehe S. Bensinger: Stottererwitze — Zum Lachen oder zum Weinen? Die Sprachheilarbeit,
12 (1967) 1, S. 19—20.
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(Die Einladungskarten werden von den Kindern selbst gestaltet. Aus dem Text kann
man entnehmen, da3 morgens mehr theoretische Fragen behandelt werden und nach-
mittags die praktische Arbeit im Vordergrund stehen wird. Natiirlich darf die Angabe
von Ort und Zeit nicht fehlen.)

Vormittags sitzen Eltern und Therapeut im groBen Kreis zusammen (der Raum ist
eine Schulklasse), auf der Tafel ist stichwortartig der Verlauf der Sitzung notiert. Mit
Erlaubnis der Eltern lduft auch ein Tonband zur spéteren Kontrolle dazu. Schrifttum
und Ubungsmaterial liegen auf den Fensterbinken.

Natiirlich ist es im Anfang nicht ganz leicht, Miitter und Viter zu einem gemeinsamen
Problemgespriich zu bewegen, sie sind untereinander fremd und fiirchten vielleicht
auch, dafl man ihnen Erziehungssiinden vorwirft. Aber etwas ist ihnen gemeinsam: sie
haben ein sprachgestortes Kind. Indem der Therapeut die Sorgen und Fragen der
Eltern verbalisiert, 1ost sich bereits die anfingliche Reserviertheit, und sie merken,
daB sie hier ihren Kummer abladen kénnen und daf sie mit ihren Problemen nicht
allein stehen. Die Einfithrung des Leiters wird hier meist schon zum allgemeinen,
vielleicht noch etwas zaghaften Gespriich, aber man beginnt bereits, sich gegenseitig
Trost und Rat zu geben. Die Teilnehmer des Seminars schildern die Noéte ihres
Kindes, sprechen von ihren bisherigen Versuchen, dem Ubel abzuhelfen, und iiber-
legen manchmal schon selbst, welche Ursachen die Sprachstérung haben kann. Nach
kurzer Diskussion faf3t der Leiter zusammen und bringt etwas Ordnung in das oft
sprunghafte Gesprich. In dem nun folgenden Gesprichsteil kommen dann die
Ubungsmethoden zur Aussprache. Eltern, von denen man bereits wei3, daf sie
effektvoll mit dem Kind iiben, kann man bitten, ihre Methoden zu erliutern. Man
kann auch einige positive oder negative Erziehungsmethoden zur Diskussion stellen.

Nun, da die Eltern untereinander schon etwas vertrauter sind, kann man niher auf
die Ursachen eingehen. Es ist eine Frage des Taktes und der Ubung, hier nicht zu
krinken, sondern zu entlasten und zu kldren (siehe auch spiter). Die Gesprichs-
teilnehmer sollen und diirfen keine Schuldgefiihle entwickeln, da sie sich sonst zu
leicht vom Psychologen oder dem Sprachheillehrer iiberrumpelt fiihlen und sich gegen
ihn stellen, und damit wird die Erziehungssituation noch ungiinstiger. Ohne Mithilfe
der Eltern verlernen die wenigsten Kinder ihre Sprachstérung.

Der niichste Punkt betrifft Erziehungsfragen des sprachgestorten Kindes, und hier
zeigt sich, wie interessiert Miitter und Viter plétzlich sind. Es geht manchmal
weniger um die Sprachstérung, sondern meist wird der Kreis um dieses Problem viel
zu groB3 gezogen. Oft werden auBenstehende Personen fiir die Ursache der Sprach-
storung gesucht: Schwiegermiitter und bése Tantchen, die das Kind angeblich ver-
hitscheln und versuchen, es den Eltern zu entfremden. Die Vorwiirfe gegen die
Schule nehmen aber im Bereich der aulenstehenden Faktoren den gréf3ten Raum ein.
Wenn der Gesprichsleiter hier nicht die Diskussion bremst und ziigelt, so verliert sich
die Aussprache ins Uferlose. Es zeigt sich, daf3 die Eltern oft unverhohlene Aggressio-
nen den Lehrern gegeniiber aufweisen, und es ist leicht verstindlich, daf3 ein Kind ver-
haltensgestort wird, wenn es zwischen Eltern und Lehrern hin- und hergerissen wird.

Nach den bisherigen Erfahrungen stockt das Gesprich leicht bei der Frage, ob und
in welcher Weise die Eltern an der Genese des Sprachfehlers beteiligt sind. Wegen
des Schwierigkeitsgrades werden diese Fragen erst jetzt gestellt, obwohl sie sachlich
an den Anfang des Gesprichs gehoren. Aber es ist einsichtig, daB3 die Eltern ihre
»Schuld« — aber sprechen wir lieber von »EinfluB« — erstens nicht vor sich selbst
eingestehen wollen, zweitens ihn nicht vor fremden und aufBenstehenden Personen
und drittens auch nicht vor dem Therapeuten zugeben kénnen, der vielleicht gleich-
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altrig oder jiinger ist, als sie selbst sind. Wie schon erwihnt, neigen die Eltern bei
diesem Punkt dazu, abzulenken und der priizisen Frage auszuweichen, indem sie
auf die Erziehung im allgemeinen zu sprechen kommen; die Eltern scheinen den
Schwierigkeiten ihrer Kinder oft nicht gewachsen zu sein. Man kann im Rahmen
dieses Gesprichs nur auf Literatur und pédagogische Seminare in Erwachsenen-
bildungsstellen verweisen.

Oft muB3 die Diskussion hier wegen Zeitmangels abgebrochen werden, d. h. es erfolgt
eine Art Resiimee des Erarbeiteten, und es muf3 ausdriicklich darauf hingewiesen
werden, daf3 keineswegs alle Fragen nun geklirt sind und dieses Gesprich nur dazu
dienen soll, sich auszusprechen und Denkimpulse zu setzen. — Danach wird die
Gesprichsrunde aufgelost, nachdem man kurz das Programm des Nachmittags um-
rissen hat.

Drei Stunden spiter finden sich Eltern und Kinder im Tagesraum der Station ein.
Das nun folgende erscheint den Kindern als »bunter Nachmittag«, fiir die Eltern aber
und fiir den Therapeuten ist es die Demonstration der praktischen Arbeit nach dem
rein theoretischen Teil am Vormittag. In bunter Folge zeigen wir den Eltern aus-
gewiihlte Teile aus der Behandlung. Natiirlich kann hier vieles nur angedeutet
werden, und viele therapeutische Formen wie etwa die Psychoanalyse, Verhaltens-
therapie usw. verbieten sich hier einfach, und das wird den Eltern auch klargemacht.
Sehr gut lassen sich die Ubungen fiir Stammler darstellen: als vorsprachliche Ubung
fir die Sprechmuskulatur etwa Watteblasen (ein Konkurrenzspiel, bei dem ein
Vater den Schiedsrichter spielen kann), als sprachliche Ubung lustige Verse mit ge-
hiufter Anzahl eines kritischen Lautes. Die Erweiterung des Wortschatzes ver-
bunden mit Konzentrationsiibungen wird mit einem einfachen Memory gezeigt.
Grammatisches Verstindnis kann ebenfalls als Konkurrenzspiel aufgefiihrt werden. —
Die Eltern horen nach unseren Erfahrungen interessiert zu und achten auf die Art
und Weise, wie der Therapeut sich verhiilt, wie er korrigiert, ermuntert und Hinweise
gibt. — Vor jeder Ubung werden die Eltern in Stichworten dariiber aufgeklirt, was
die einzelnen Spiele sprachtherapeutisch bezwecken.

Die Ubungen fiir Stotterer sind etwas schwieriger vor einem Auditorium zu zeigen:
Wir beginnen mit einfachen Rufiibungen aus der Musiktherapie, abstrahieren Rhyth-
mus und Melodien, weisen an praktischen Beispielen auf, wie eng das Singen mit
dem Sprechen verbunden ist. Sehr nett gestalten sich Gedichte mit rhythmischer und/
oder melodidser Begleitung und gesprochene Lieder mit Refrain, bei dem alle, auch
die Eltern, mitsingen. Uberhaupt werden die Eltern moglichst oft in die Ubungen
miteinbezogen; es macht mehr Spal3 und ist einprigsamer. Melodien und Rhythmen
werden erarbeitet, ebenso das musikalische Koordinatensystem hoch — tief, laut —
leise, langsam — schnell. Wichtig ist es, darauf hinzuweisen, daf3 nicht Musikerzie-
hung, sondern Musiktherapie im Vordergrund steht. So oft wie moglich werden
daher Texte unterlegt und mitgesprochen. Nicht zu vergessen sind auch die Dirigier-
iibungen, mit denen wir schon fast in die Psychotherapie hineinragen (Enthemmung
der besonders gehemmten Kinder). — Unter Beriicksichtigung der musikalisch-
rhythmischen Faktoren haben wir einmal eine Art Kinderoper »Der Rattenfinger
von Hameln« (vom Autor selbst komponiert) aufgefiihrt, die bei allen Kindern und
Erwachsenen groBBen Anklang fand. Zwar viel Arbeit — aber sicher nicht umsonst!

Weiterhin bekommen die Eltern einen Einblick in das Spiel als therapeutisches Mit-
tel. Das Abreagieren von Aggressionen liBt sich sehr nett an Indianerspielen zeigen,
die zum Teil von den Kindern und Jugendlichen selbst erfunden worden sind. Hohe-
punkt dieses Spieles ist gewohnlich das SchieBen auf einen Feind, ein Minnchen, das
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vorher auf eine Tafel gemalt worden ist. — In den gleichen Rahmen gehort auch
das Kasperle-Spiel, ebenfalls von den Kindern selbst erdacht. Manchmal wird die
Problematik der Mitspielenden fiir die Eltern sehr deutlich, man kann es aber keines-
wegs in allen Fillen erwarten.

Ubende Verfahren zur Atmung, Satzmelodie wie zum rhythmischen Sprechen diirfen
an einem solchen Nachmittag nicht fehlen. Auch die »Tricks«, iiber einen schwierigen
Laut zu kommen, werden gezeigt sowie auch das Sprechen der kritischen Phase im
Takt, z. B. das Ineinanderziechen der Worte, der fast gehauchte Sprechansatz usw.
Auch die Gespriichstherapie muf3 beriihrt werden. Es ist natiirlich sehr schwer, die
Kinder zum freien Sprechen iiber ihre Probleme zu bringen. Es gehort sehr viel Takt
und Einfithlungsvermégen dazu, da man Gefahr liuft, daB sich das Kind oder der
Jugendliche vor dem Therapeuten verschlieBt — vielleicht sogar ganz fiir den letzten
Teil der Kur.

Wichtig ist immer, da3 die Eltern das, was sie sehen, als Therapie und nicht nur als
Vergniigen ansehen. Sie brauchen zwischendurch immer wieder Hinweise auf die Zu-
sammenhinge des Dargebotenen und der Behandlung. Die Kinder spiiren an solchen
Nachmittagen auch hiufiger, daf3 dies eine Art Bewihrungsprobe ist. Natiirlich kom-
men trotz aller Ubung doch hiiufiger sprachliche Versager vor. Der Therapeut und
die Eltern werden sich von Fall zu Fall verschieden verhalten. Wenn kritisiert wird,
tut es der Therapeut, er kann auch vorsichtig formulieren, was gerade in dem Kind
vorgeht, er darf es aber niemals in Beschimung und Verlegenheit bringen, im Gegen-
teil, er soll den Sprechimpuls fordern und das Bemiihen, einwandfrei zu sprechen.
Die Eltern sollen lernen, sich zu Hause moglichst so zu verhalten wie der Therapeut,
darum ist es so wichtig, da3 er sich vorbildlich vor Eltern und Kindern benimmt.

Wenn die Eltern nun nach einigen Monaten ihr Kind abholen, sprechen wir wieder
unter vier bzw. sechs Augen, ja, manchmal auch in Anwesenheit des Kindes oder des
Jugendlichen. Eltern und Kind sind meist aufgeregt und schenken dem Gesprichs-
leiter wenig Aufmerksamkeit. Manchmal erwarten sie auch eine perfektionierte Aus-
sprache und sind enttiuscht, da3 dies nach lingerem Kuraufenthalt, trotz der vielen
Arbeit und Miihen, noch nicht der Fall ist.

Unser Bestreben geht nun dahin, nach einem Vierteljahr die Eltern nochmals zu einer
Diskussion einzuladen. Leider haben wir noch zu wenig Erfahrungen in dieser Rich-
tung, es konnte bisher nur einmal zu dieser nachtriiglichen Aussprache kommen.
Zukiinftig miiten diese Seminare jedoch an einem Samstag oder Sonntag stattfinden,
da die Eltern dann mehr Zeit haben. Trotz des ungiinstigen Termins umfaf3te unsere
Gesprichsrunde neun Teilnehmer. Andere haben sich schriftlich oder telefonisch ent-
schuldigt, nur ganz wenige Eltern lieBen nichts von sich héren. Diese letzte Gruppe
hatte entweder keine Probleme logopidischer Art oder war ihnen gegeniiber gleich-
giiltic geworden. Bei der Gruppe der erschienenen Eltern war ein reges Interesse
spiirbar. Man merkte deutlich, daB sich die Teilnehmer zwischendurch viele Gedan-
ken um die Sprachstérung ihres Kindes gemacht und mit mehr oder minder Erfolg
versucht hatten, die Anregungen des Therapeuten in die Praxis umzusetzen. In
manchen Fillen ist es nur zu verstindlich, wenn die Eltern nach mehreren gescheiter-
ten Versuchen resignieren, und sie brauchen dringend einen weiteren Impuls. Oft
zeigt sich auch, daB es zu Kompetenzschwierigkeiten kommt, daB3 stationire und
ambulante Betreuung auseinanderklaffen und daB sich viele der gegebenen An-
regungen nicht realisieren lassen. Mit Hilfe eines Fragebogens (iiber das sprachliche
Verhalten des Kindes, Anderungen seines Charakters sowie Verinderungen in der
Umwelt des Kindes) werden gemeinsam neue Moglichkeiten diskutiert.
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Unser Bemiihen geht ferner dahin, dreimal im Jahr alle interessierten Eltern, deren
Kinder in unserem Heim behandelt worden sind, zu uns einzuladen, um einen
Kontakt noch lingere Zeit nach der Behandlung zu ermdglichen, damit die Eltern
nicht gleichgiiltig werden, sondern immer wieder neue therapeutische AnstoBe ge-
geben werden, bis das Ubel endgiiltig beseitigt ist.

Wir hoffen, daB es uns weiterhin gelingt, diese Vorstellungen in die Praxis umzu-
setzen, und daB unsere Erfahrungen und Vorschlige in entsprechenden Kreisen An-

klang finden.
Anschrift der Verfasserin: Susi Bensinger, Diplom-Psychologin, 44 Miinster, Boeselagerstr. 50.

Umschau und Diskussion

Werner Orthmann, Reutlingen

Zum Thema Integration — Isolation sprachbehinderter Schiiler

Was kommen muBte, kam: Auch die Sprachbehindertenpidagogik steht im Sog der
Diskussion der Bildungsreform, seit einiger Zeit im besonderen von Gesamtschuliiber-
legungen.

Was diese Diskussion spiirbar belastet, ist meines Erachtens die Vernachlissigung der
dringend anstehenden binnenstrukturellen Flurbereinigung. Es ist nur zu verstind-
lich, wenn TeuMmER (Heft 1, 1972) sich zuniichst dieser Notwendigkeit zuwendet in der
richtigen Erkenntnis, dafB3 reichlich bunt bestellte Felder im Sprachgeschiidigtenwesen
sicher in die »bildungspolitische Gesamtkonzeption ausstrahlen und dabei manche
Verwirrung stiften« (S. 2) kénnen.

Sachlogisch ergiibe sich daher, doch zuniichst binnenstrukturell aufzuarbeiten, auf dal3
man sich geschlossener und mit klaren Konzeptionen den wichtigen und folgen-
schweren Uberlegungen zu Integrationsfragen zuwendet. Insofern meine ich, daf
lang aufeinanderfolgende Diskussionsphasen weniger effektiv sein werden, weil sie
nicht aus einem geschlossenen und iiberzeugungskriiftigen Organisations- und Sach-
feld zur Verbindlichkeit ebenso geschlossener Stofrichtungen fithren. Durchaus zu
Recht greift daher Scuurze (Heft 2, 1972) wieder die von mir wiederholt gestellte
Forderung nach einem verbindlichen Gremium auf (S. 50).

Es erscheint mir daher wenig sinnvoll, zu den verdienstvollen nomenklatorischen Vor-
schliigen Teumers (Heft 1, 1972) im einzelnen Stellung zu beziehen, auch nicht zu
ihrer Kritik durch Scuurthers (Heft 2, 1972). Zudem mdochte ich mich dem Vorschlag
von ScuurzE (Heft 2, 1972) nach Beschrinkung gern anschlieBen. Zu warnen ist
jedoch, das mochte ich noch anfiigen diirfen, vor erneuten Namensumstellungen
unserer Schulen, nachdem sich »Sonderschule fiir Sprachbehinderte«, hier und dort
sogar erfreulicherweise »Schule fiir Sprachbehinderte«, durchzusetzen beginnt. Es
erscheint mir nicht ungefihrlich, zu unterscheiden und zu institutionalisieren zwischen
kurzfristigen »Heil«schulen und langfristigen »Behinderten«schulen. Auch hier steckt,
wie iiberall, der Teufel im Detail. Die zur Zeit nicht zu iibersehende Unsicherheit in
der priizisen Prognostik verweist gebieterisch auf das Kalkiil des Risikos und seiner
optimalen Beriicksichtigung. Diesem Weg aber dienen zur Zeit immer noch am
sichersten screening-Systeme im Verbundansatz von Fritherfassung — Friihbetreu-
ung — Ambulanz — Sonderschule. Wenn wir so weit sein werden, da3 mit hoher
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Sicherheit und frith die Indikation fiir »Schulfall< oder »Behandlungsfall« gestellt
werden kann, mag manches eleganter und weniger aufwendig ablaufen.

Die auf der sachlogisch verstindlichen und historisch bedingten unsicheren Struktur-
basis zu diskutierenden Gesamtschulfragen miilten im Grunde auf eine Warteliste,
wenn nicht weitere Risiken eingehandelt werden sollen. Wir sagten b, ehe a ge-
festigt ist. Gleichzeitig bin ich mir bewuBt, daf ein Hinausschieben in unserer Epoche
ebenfalls Gefahren mit sich bringt. Daher zunichst noch einmal die dringende For-
derung nach innerer Aufarbeitung im Felde der Pidagogik fiir Sprachbehinderte in
einem kompetenten Gremium.

Das Integrations-Isolations-Problem im Sprachbehindertenwesen') soll hier nur von
einer wichtigen Grundposition aus beleuchtet werden. Die Gesamtschule ist nach
ihrem Wesen so gestaltet, da3 sie gem#B ihrer Konzeption, Organisation, differen-
zierten Lehrerausbildung, optimalen Kooperation, Differenzierung pidagogisch-
didaktischer Ziele und Methoden eine groBe Streuung der Schiiler beriicksichtigen
kann (Individualisierung). Wir kénnen und miissen hier einbringen, daf3 Rehabili-
tation und Sozialisation von Behinderten ein wechselwirksamer Proze3 gegenseitiger
Anpassung von mehr oder weniger Behinderten des gesellschaftlichen Systems ist.
Die Gesamtschule kénnte die einzigartige Moglichkeit bieten, kiinftige Gesellschaft
dadurch zu formen, daB sie ein pidagogisch leitbares und kontrollierbares Sozialfeld
von Behinderten (hier: Sprachbehinderten) und sogenannten Normalsprechern er-
offnet, wobei in einem gegenseitigen Anniiherungsprozef alle voneinander profitieren.

Dagegen ist ins Feld zu fiihren, daB8 die Kontroverse Integration (IT) von Sprach-
behinderten in Gesamtschulen — Isolation (IS) Sprachbehinderter in Sonderschulen
etwas systematisierend polarisiert ist. Sie lif3t auch lebensbestimmende antinomische
Grundspannungen sichtbar werden, die eben nicht laboratoriumsrein zu separieren
und auszuleben sind. Sie miissen — ebenso wie »der einzelne — die Gemeinschafte,
»Freiheit — Gebundenheit« — durchgestanden werden. Dem sozial determinierten
IT-Prinzip steht das therapeutisch-sondererziehlich bestimmte IS-Prinzip gegeniiber
(zwar so wenig wie nitig, aber eben nétig). Sprachbehinderte bilden in gewissem
Sinne eine homogene Gruppe hinsichtlich gestorter verbaler Kommunikation, eine
heterogene Gruppe hinsichtlich begleitender und konsekutiver Wirkungen im Sozial-
und Leistungsverhalten. Diese Symptome erfordern sowohl Intensivtherapie als auch
individualisierende Erziehung. Organisatorische und technische Spezifika sind relativ
aufwendig, so dafB sie in einem IT-Modell (mit hier iiberwiegenden normalpidago-
gischen Feldern) randstindig wiren. Im Endeffekt ginge man erneuter Besonderung
entgegen, so daB die Gefahr der Isolation durch Integration bestinde.
Diese Gefahr ahnt wohl Ecrins (Zsch. fiir Heilp., Heft 12, 1971), wenn er die
Diskrepanz zwischen Wunsch und Realitiit hervorhebt.

Zweifellos muB3 in der Sonderschule iiberzogene Isolation abgebaut werden. Das er-
scheint moglich (siehe auch Schulze, Heft 2, 1972) und kann verstirkt werden. Ziel
der Sonderschule ist Bereitstellung eines »Entwicklungsraumes« (Orthmann, Zur
Struktur. .., Berlin 1969, S. 130) (nicht: »Schonraum«), in dem Lernen — Uben —
Anwenden in sacherforderlicher Ruhe und Ausgewogenheit ausgetragen werden
konnen. Dieser Prozef ist Arbeit, umfaBt also Funktionen von Kraft und Zeit. Sein
Gewinn lduft letztlich hinaus auf Zuriistung fiir Integration durch Isola-
tion.

’) Die hier nur kurz referierten Uberlegungen sind Ergebnisse einer fachpadagogischen Ubung am
Institut fiir Sonderpadagogik in Reutlingen. An der thesenartigen Zusammenfassung der IT-
Befiirworter wirkte Herr SoSchL Griesmeier mit, dem ich auch hier herzlich danke.
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Das IT-Modell fiir Sprachbehinderte ist noch weitgehend hypothetisch; Verifikation
oder Falsifikation sollten durch Teilnahme an Gesamtschulversuchen iiberpriift
werden, wobei das Risiko (z. B. fiir Stotterer) wohl zu beachten ist! Das IS-Modell
hat immerhin seit einigen Jahrzehnten Erfolge vorzuweisen, womit nicht gesagt ist,
daB3 Erfolge nur hier erreicht werden kénnen.

Anschrift des Verfassers: Prof. Dr. W. Orthmann, 7445 Bempflingen, Silcherstraf3e 1.

Peter Keller, Marburg/ Lahn

Bemerkungen zu A. Schulzes Kritik
(siche »Die Sprachheilarbeit«, Heft 2/1972)

Die Kritik A. ScuuLzEs vernachlissigt eine wichtige Voraussetzung erziehungswissen-
schaftlicher Argumentationen, nimlich die Wissenschaftstheorie und die Methoden
der Erziehungswissenschaft.

In meiner damaligen Ausfithrung (Heft 1/1972) konnte nur angedeutet werden, daf3
mein wissenschaftstheoretischer Hintergrund im Sinne einer Erziehungswissenschaft
als Sozialwissenschaft, nimlich unter Einbeziehung der Empirie und der Ideologie-
kritik, verstanden werden muf3 (vgl. dazu Krarki). Hiitte man dies bei der Kritik be-
achtet, so wiren unter Umstinden einige Folgerungen vermieden worden.

1. Zunichst muBte mein Beitrag global als hermeneutisch entstanden betrachtet
werden, d. h. es wurde eine von mir aus dem Quellenstudium (im weiteren Sinne)
aufgestellte Theorie formuliert.

Der Artikel stellte also eine, allerdings nicht explizit (im Sinne von Hypothesen)
formulierte Aussage iiber die Beziehung der Schule fiir Sprachbehinderte und der
Integrierten Gesamtschule dar, dessen Thesen natiirlich in einem zweiten Schritt der
empirischen Uberpriifung bedurft hétten.

2. Mit dem Bezug auf die »schmale Erfahrungsbasis« (A. Schulze, S. 51 unten) ent-
zieht sich Schulze meiner Ansicht nach der Diskussion um die Ergebnisse der sprach-
heilpidagogischen Forschung. Sieht man nimlich Verdffentlichungen zur Sprachheil-
pidagogik durch, findet man kaum Beitrige — Ausnahme Knura, DiNG, Zmvmen-
MANN u.a. (ob man diese Ergebnisse auch akzeptiert, ist eine andere Sache, vgl.
J. DiepericH) —, die fiir sich in Anspruch nehmen kénnen, mit Hilfe von empirischen
Methoden zustande gekommen zu sein. Sind diese Beitréige nicht subjektive Erkennt-
nisse?

Hier sollen sicherlich nicht die Verdienste von Pidagogen herabgewiirdigt werden,
wie das A. Schulze anzunehmen scheint, aber meines Erachtens ist auch in der Sprach-
heilpidagogik die Notwendigkeit vorhanden, aus der Schulpraxis oder dem sonstigen
Quellenstudium gewonnene Einsichten in einem Uberpriifungsverfahren mit der
Realitiit zu konfrontieren.

3. Im Hinblick auf die terminologische Unklarheit, die A. Schulze (S. 52) beklagt, muf3
ihm recht gegeben werden. Allerdings muf3 ich hier zu meiner Entschuldigung an-
fithren, daB8 in Anlehnung an die Begriffsbestimmungen Teumers die »Sprachbehin-
derten« gemeint waren. Dieser Bezug konnte in dem Artikel aber nicht angegeben
werden, da mir der Titel und die Seitenzahl von Teumers Arbeit zu dieser Zeit nicht
bekannt waren.

4. Durch die geringe zur Verfiigung stehende Seitenzahl konnte in dem kritisierten
Artikel nicht alles so dargestellt werden, wie es vielleicht notwendig gewesen wiire.
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Wenn aber dort von mir (S. 15) es als Mangel dargestellt wurde, da8 der Student
wihrend seiner Ausbildung keinen Einblick in die Kommunikationsforschung (-sti-
rung), in die Psycho-, Pragma- und Soziolinguistik erhlt, dann impliziert das eigent-
lich die Folgerung, daB3 das geschehen miif3te.

5. Zum SchluB3 fragt A. Schulze: Wie kann der Sprachheillehrer bei den Funktionen,
die er unter Umstinden (Keller, S. 14) in der Gesamtschule auszufiillen hat, die
gestorte Gesamtpersonlichkeit des Sprachgeschiidigten positiv beeinflussen?

Hier kommen wieder die nicht beachteten wissenschaftstheoretischen Voraussetzungen
zum Tragen, denn mit dem Terminus Personlichkeit werden die verschiedenartigsten
Sachverhalte gerade in der Sonderpidagogik bezeichnet. Oft besteht der Gebrauch
im Sinne von Wesen einer Person, einem seelischen Sein oder einem Menschsein, also
zusammengefal3t aus Wesensaussagen mit metaphysischem Charakter. In diesem Sinne
ist aber Personlichkeit kein faBbarer und damit kein empirischer Begriff. HERRMANNS
Aussage, »Personlichkeit ist ein sehr allgemeines hypothetisches Konstrukt, dessen
endgiiltige begriffliche Bestimmung — wenn iiberhaupt — am Ende der Person-
lichkeitsforschung stehen kann, nicht aber an deren Anfange, driickt die Problematik
vollstidndig aus.

Es miif3te sich also die Frage stellen, welche Einzelverhaltensweisen Sprachbehinder-
ter in diesen und jenen Umstinden als beeintrichtigt anzusehen sind, um damit zu
einer empirischen Beschreibung der Verhaltensweisen Sprachbehinderter zu kommen.
Oder muf3 man vielleicht fragen, wenn A. Schulze von der gestérten Personlichkeit
spricht, ob die Sprachheilpddagogik in der Personlichkeitsforschung weiter als die
Empirische Psychologie ist?

Fazit: Vom Ergebnis der Uberlegungen her sind meines Erachtens gar keine groflen
Unterschiede festzustellen. Alle Autoren (Eglins, Zander, Teumer, Schulze, auch ich)
sprechen sich fiir wissenschaftlich begleitete Schulversuche (z. B. Kontrollierte Unter-
richtsbeobachtung — dazu W. Scunurz und L. TENT) aus, dabei ist aber darauf zu
achten, dal3 Begriffe, die eigentlich der geisteswissenschaftlichen Epoche angehdren,
nicht in die Debatte der empirischen Bewiihrungsprobe geworfen werden.
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Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Sprach- und Stimmheilkunde
am 13. Mai und Fortbildungstagung des Zentralverbandes fiir Logopidie
vom 10. bis 14. Mai 1972 in Mainz

Entsprechend der Ankiindigung in Heft
2/1972 wurden auf der Jahrestagung 1972 die
Themen »Akustische Agnosie« und »Die
Sprache der Laryngektomierten« behandelt.
Unter den Teilnehmern der gut besuchten
Tagung befand sich eine groBe Anzahl
Logopiden und Sprachheilpidagogen.

Prof. Dr. Loebell gab in dem einleitenden
Referat zum ersten Thema einen Uberblick
und unter Bezug auf einschligige Autoren
den Versuch einer Definition, der die
Schwierigkeit des Vorhabens deutlich machte.
Die Beziehung zur praktischen Arbeit bilde-
ten die Ausfithrungen zur Therapie und die
Feststellung, daB eine gemeinsame Behand-
lung mit Gehorlosen und Schwerhorigen
nicht angezeigt ist. Korreferate von Dr.
Bernhard und Dr. Himmerle ergiinzten aus
psychologischer und audiologischer Sicht,
Frau Braun sprach zur fachpiddagogischen
Betreuung. Die abschlieBende Diskussion
verlief bei zahlreichen Wortmeldungen sehr
lebhaft und lieB verschiedene Aspekte er-
kennen.

Das zweite Thema wurde von Prof. Dr. Bie-
salski eingeleitet, der nach einem kurzen
historischen Riickblick aktuelle Probleme
aufzeigte. GroBBe Beachtung fand insbeson-
dere der Vortrag von Prof. Dr. Maurer (mit

Lichtbildern und Film) iiber die sprachliche
Rehabilitation nach Kehlkopf-Teilresektio-
nen und Laryngektomie. Weiteren Vortri-
gen (Dr. Holm, Dr. Wirth, Herr Lang, Frau
Spiecker-Henke) schlossen sich eindrucks-
volle Demonstrationen unter Beteiligung
von Patienten an. Die Diskussion fand in
der Form eines Round-Table-Gesprichs statt.

Eine eingehendere Darstellung muf3 aus
Raumgriinden unterbleiben. Referate und
Vortrige werden jedoch verdffentlicht. So-
weit sie vorwiegend pidagogisches Interesse
haben, ist der Abdruck in dieser Zeitschrift
erwogen.

Ein sehr umfangreiches Programm wies die
Fortbildungstagung des Zentralverbandes fiir
Logopidie auf, die insgesamt fiinf Tage
dauerte und am Sonnabend im Rahmen der
Tagung der Deutschen Gesellschaft stattfand.
Da uns das Programm leider zu spit vor-
lag, konnte eine Vorankiindigung in der
»Sprachheilarbeit« nicht erfolgen.

Den interessierten Mitgliedern unserer Ge-
sellschaft wird schon jetzt der Besuch der
niichsten Jahrestagung der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Sprach- und Stimmheilkunde
empfohlen, auf die wir rechtzeitig hin-
weisen werden. Wi.

Fiinfte Regionaltagung in Inzigkofen
— Inzigkofener Gespriche —

Zum fiinftenmal trafen sich auf Einladung
einer Vorbereitungskommission und unter
Leitung von Dr. G. Lotzmann, Universitit
Heidelberg, Logopidden, Phoniater, Sprach-
behindertenpidagogen, Sprecherzieher und
Psychologen Baden-Wiirttembergs, die in
der Stimm-, Sprech- und Sprachrehabilitation
mittelbar oder unmittelbar titig sind, im
Volkshochschulheim Inzigkofen (Pidagogi-
sche Arbeitsstelle fiir Erwachsenenbildung)
zu Vortrigen und Aussprachen.

Wurden in den Jahren vorher die Rahmen-
themen »Zur Methodik der Stimmbildungs,
»Zur Methodik der Behandlung von Sprech-
storungenc«, »Zur Piddagogik und Methodik
der Behandlung von Sprachgestaltungssto-
rungen«, »Die Bedeutung der Sprechwis-
senschaft — Sprecherziehung fiir die Be-

handlung und Erziehung Stimm- und
Sprachgestorter« zur Diskussion gestellt, so
stand das »kleine Jubilium« — die Tagung
vom 25. bis 27. Februar 1972 — unter dem
Titel: Gespriach und Gespriichsformen in Er-
ziechung und Behandlung. EIf Referenten
sprachen vor iiber 80 Teilnehmern — wegen
der totalen Auslastung der Unterbringungs-
moglichkeiten konnten interessierte Teil-
nehmer aus anderen Bundeslindern leider
nicht eingeladen werden — zu folgenden
Teilthemen: Das Gesprich in der Krise?
(Dr. F. T. Miiller, Frankfurt/Heidelberg),
Das Gespriich aus kommunikationstheore-
tischer Sicht (Dr. J. Kopperschmidt, Ulm/
Stuttgart), Psychologische Grundlagen des
Gespriichs — Beratungsgesprich — Psycho-
therapeutisches Gespriach (Dipl.-Psych. F.
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Kemper, Ludwigshafen/Heidelberg), Das
Gespriich zwischen Arzt und Patient (Prof.
Dr. H. Breuninger, Tiibingen), Das Ge-
sprich in der logopddischen Behandlung
(Logopiide H. Mengewein, Darmstadt/
Heidelberg), Das Gesprich als didaktisches
Prinzip in der Schule fiir Sprachbehinderte
(Dr. H.-J. Scholz, Kéln), Die Stimme des
Arztes im Gesprich (Dr. H. R. Teirich, Frei-
burg), Lernchancen im Unterrichtsgesprich
— Demonstrationen mit einer Video-Recor-
der-Anlage (Dr. H. Horner/Ass. D. Neef,
Heidelberg), Sprachverhalten von Kindern
untereinander und von Kindern und Er-
wachsenen — Eine sozio-linguistische Teil-
analyse (Ass. I. Vingon, Heidelberg), Zur
Gesprichsfithrung in der Gruppenpsycho-
therapie (Dr. H. H. Studt, Freiburg/Um-
kirch), Gesprichsformen im Spiel bei der
Behandlung Sprachbehinderter (Mentor W.

Rechner, Mannheim/Heidelberg). Wegen
Krankheit muBite der vom Dipl.-Psych. D.
Krieg, Pforzheim, angekiindigte Vortrag

»Sprechhemmungen unter Gruppendruck —
Erfahrungen aus der Gruppendynamik« ab-
gesagt werden.

Die Fachtagung wurde inzwischen vom
Kultusministerium Baden-Wiirttemberg als
wissenschaftliche Fortbildungstagung an-
erkannt und erstmalig auch finanziell unter-
stiitzt. Einladende und Teilnehmer haben
gerade diesem Rahmenthema, in dem das
Gespriich als unmittelbare verbale Kommu-
nikationsform im Mittelpunkt stand, eine
besondere Bedeutung beigemessen. Um die
Vortrige geschlossen einem breiteren In-
teressentenkreis zuginglich zu machen, ist
deshalb beabsichtigt, sie in Buchform zu
veroffentlichen.

Die 6. Inzigkofener Gespriiche finden vom
16. bis 18. Februar 1973 statt. Der Arbeits-
titel des Rahmenthemas lautet: Kommu-
nikationswissenschaftliche und linguistische
Grundlagen in der Stimm-, Sprech- und
Sprachrehabilitation.

AuBerhalb des diesjihrigen Rahmenthemas
traf sich die »Baden-Wiirttembergische Ar-
beitsgruppe fiir rhythmisch-musikalische Er-
ziehung in der Behindertenpidagogik« unter
Leitung von Prof. Dr. C. Thomas zum
dritten Informationsgespriich. Da beabsich-
tigt ist, die 7. Tagung unter das Thema
»Rhythmisch-musikalische Behandlung und
Erziehung in der Rehabilitationspiadagogik«
zu stellen, wurde im Rahmen dieses Ge-
spriichs erdrtert, wie und wo bis 1974
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kleinere Forschungsvorhaben auf diesem Ge-
biet zu organisieren sind, um die Tagung
auf eine empirische Grundlage zu stellen.

Geert Lotzmann

Neugriindung einer Sonderschule
fiir Sprachbehinderte

Herr Prof. Dr. Werner Orthmann teilte der
Redaktion mit, daBB mit dem Monat Sep-
tember 1971 in Reutlingen der Aufbau einer
Sonderschule fiir Sprachbehinderte begonnen
hat. Seit dieser Zeit besteht eine erste
Klasse, die von Frau Fachschulriitin Schlack
geleitet wird.

Sprachbehinderte Schiiler
in Sprachheilklassen

Nach den Angaben des Statistischen Bundes-
amtes werden fiir das Jahr 1968 im Bundes-
gebiet (einschlieBlich Berlin-West) 33 Sprach-
heilschulen, 339 Sprachheilklassen und 4754
Schiiler ausgewiesen. 44 % der Schiiler be-
finden sich in den Stadtstaaten Berlin, Ham-
burg und Bremen. Einige Bundesliinder sind
nicht oder nicht nennenswert vertreten. Das
ist uns seit Jahren bekannt. Trotzdem
wiirde eine genauere Interpretation des
Zahlenmaterials mit Sicherheit zu anderen
Ergebnissen kommen, da die Einordnung
von Sprachheilklassen in die Statistik offen-
bar dann auf Schwierigkeiten stie3, wenn an
Sonderschulen Schiiler verschiedener Be-
hinderungsarten erfaf3t sind.

Interessant ist die Aufteilung der Klassen in
Klassenfrequenzgruppen:

bis 8 Schiiler 17 Klassen

9 bis 10 Schiiler 35 Klassen
11 bis 12 Schiiler 66 Klassen
13 bis 20 Schiiler 209  Klassen
21 bis 25 Schiiler 10 (!) Klassen
26 und mehr Schiiler 2 (1) Klassen

Eigene Ermittlungen ergaben fiir das Jahr
1970 einen Bestand von 3883 Klassen mit
etwa 5460 Schiilern. — Bei einem Schulplatz-
bedarf fiir 27 630 Schiiler (Basis 0,5 % aller
Vollschulpflichtigen, reduziert um ein Drittel
unter Beriicksichtigung der Tatsache, dal
Sprachbehinderte in der Regel nicht die
ganze Schulzeit hindurch sonderschulbediirf-
tig sind) werden 2300 Klassen errechnet,
wenn man die »KMK-Soll-Frequenz« 12
Schiiler je Klasse anlegt.

Es ist also festzustellen, daB3 noch sehr viel
zu tun iibrigbleibt. Wi.



™, weiterhin alles Gute.

Gottfried Kluge, Greifswald,
zum Dr. paed. promoviert.

Wie wir durch Prof. Dr. Michael Atzes-
berger, Koblenz, erfahren, wurde Herr Gott-
fried Kluge an der Universitit Greifswald
(DDR) mit der Dissertation »Vergleichende
Untersuchungen zur friithkindlichen Ent-
wicklung, zur Hiufigkeit und Art von
Sprach- und Hérstérungen bei verschiedenen
Gruppen von friihgeborenen Kindern im
Vorschulalter, dargestellt an Querschnitts-
untersuchungen und einer Lingsschnitt-

untersuchung« zum Dr. paed. promoviert.
Herr Kluge ist auch in der Bundesrepublik
in unseren Fachkreisen bekannt geworden
u. a. durch ein Lautpriifmittel in Bildform
und als Preistriiger des Gustav-Lesemann-
Preises fiir seine Arbeit iiber das rh-geschi-
digte Kind.

Der Geschiftsfithrende Vorstand der Deut-
schen Gesellschaft fiir Sprachheilpiddagogik
e. V. und die Redaktion gratulieren Herrn
Dr. Kluge recht herzlich und wiinschen ihm
weiterhin beruflichen Erfolg zum Wohle der
behinderten Kinder.

Aus der Organisation

Landesgruppe Hamburg
Max Witt 80 Jahre alt

Am 7. April 1972 beging Max Witt, der
Senior der Landesgruppe Hamburg, seinen
achtzigsten Geburtstag. Wir freuen uns, dal3
er diesen Tag in guter korperlicher Verfas-
sung und geistiger Frische erleben konnte.
Nach wie vor erfreut er sich am Reisen und
Schwimmen und nimmt regen Anteil an der
pidagogischen Diskussion unserer Tage.
Spuren seines intensiven fachlichen Wirkens
als Sprachheilpidagoge in Hamburg — auf
das wir anlidBlich seines 75. Geburtstages in
Heft 2, 1967, eingegangen waren — sind
auch heute noch erkennbar.

Die Landesgruppe Hamburg gratuliert ihrem
Max Witt herzlichst und wiinscht ihm
Erika Leites

Landesgruppe Rheinland

Neubesetzung des Lehrstuhls
fiir Sprachbehindertenpiidagogik in Kéln

Frau Dr. G. Knura, vorher Dozentin am
Institut fiir Sonderpidagogik in Reutlingen,
wurde mit Wirkung vom 1. Oktober 1971
zum ordentlichen Professor ernannt und
gleichzeitig auf den Lehrstuhl fiir Sprach-
behindertenpidagogik an der Pidagogischen
Hochschule Rheinland, Abteilung fiir Heil-
pidagogik in Koln, berufen. Die Deutsche
Gesellschaft fiir Sprachheilpidagogik, Lan-
desgruppe Rheinland, heit Frau Prof. Dr.
Knura besonders willkommen, weil sie sich
bereits als Assistentin um die Ausbildung
der Sprachheillehrer in Kéln verdient ge-
macht hat.

Im Wintersemester 1971/72 waren — bedingt

kengymnastin.

Gelegenheit zur Praxisgrindung in Bonn als

Logopadin
in Praxisgemeinschaft mit Kinderneurologen, Kinderpsychologin und Kran-
Abgeschlossene Praxiseinheit in modern renoviertem Haus in zentraler Lage
geboten. Zweizimmer-Neubauwohnung am Stadtrand kann besorgt werden.

Zuschriften an Dr. Eller, Kinderarzt, 53 Bonn, ArgelanderstraBe 4
Telefon (02221) 22 24 36
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durch die in der neuen Ausbildungs- und
Priifungsordnung fiir das Lehramt an Son-
derschulen geforderten zwei Fachrichtungen
— 350 Studierende im Seminar fiir Sprach-
behindertenpidagogik immatrikuliert.

Ehrungen fiir Hermann Pannen
und Helmut Brede

Hermann Pannen, der Begriinder und
frithere Rektor der Schule fiir Sprachbehin-
derte in Diisseldorf und erster Sprachheil-
beauftragter der nordrhein-westfilischen
Landeshauptstadt, wurde im April 1972 vom
Bundesprisidenten in  Wiirdigung seiner
jahrelangen, aufopferungsvollen Arbeit fiir
die Sprachbehinderten mit dem Verdienst-
kreuz am Bande des Verdienstordens der
Bundesrepublik ausgezeichnet.

In gleicher Weise wurde im Mai 1972 Son-
derschullehrer Helmut Brede (Arolsen/Hes-
sen) fiir sein weithin anerkanntes Wirken
geehrt. Im Rahmen der von ihm maBgeblich
initiierten und getragenen, gegen Schwierig-
keiten beharrlich durchgesetzten »Sonder-

schule besonderer piddagogischer Prigung
fiir Sprachbehinderte im Kreis Waldeck« ist
es ihm gelungen, Méglichkeiten sprachheil-
pidagogischer Kursarbeit aufzuzeigen und
erfolgreich zu erproben.

Die Mitglieder des Geschiiftsfiihrenden Vor-
standes der Deutschen Gesellschaft fiir
Sprachheilpiddagogik e.V. und die Redaktion
der »Sprachheilarbeit« freuen sich iiber die
ehrenvollen Auszeichnungen und gratulieren
recht herzlich.

Landesgruppe Hessen

Wie uns der Vorstand der Landesgruppe
Hessen mitteilt, hat Herr Dr. J.R.Schult-
heis, Marburg/Lahn, eine Professur am
Institut fiir Heilpiddagogik der Pidagogi-
schen Hochschule Kiel erhalten.

Die Landesgruppe, der Geschiftsfiihrende
Vorstand der Deutschen Gesellschaft fiir
Sprachheilpidagogik e. V. und die Redak-
tion gratulieren recht herzlich zu dieser
ehrenvollen Berufung.

Biticher und Zeitschriften

Anmerkungen und Fragen

zu dem im Marhold-Verlag, Berlin, erschienenen Buch von Jaworek/Zaborsky
»Die Behandlung von Stammelfehlern«

(Eine erweiterte Buchbesprechung)

Es scheint an der Zeit zu sein, daB die in
vielen Aufsitzen, Ubungsheften und um-
fangreicheren Arbeiten der einschligigen
Literatur verstreuten Verfahrensweisen so-
wie methodischen Anregungen und Hin-
weise zur Behandlung von Stammelfehlern
einmal gesammelt, gesichtet und geordnet
werden. Einen Versuch dieser Art konnte
man in dem Buch »Die Behandlung von
Stammelfehlern« von Jaworek und Zaborsky,
erschienen im Marhold-Verlag, Berlin 1971,
vermuten.

Das Inhaltsverzeichnis des Buches weist eine
klare Gliederung und iibersichtliche Anord-
nung der Kapitel auf. Nach der »Einteilung
der deutschen Laute« und einem kurzen Ab-
schnitt iiber die Hauptkriterien, Grade und
Ursachen des Stammelns geben die Verfas-
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ser »Allgemeine Hinweise fiir die Korrektur
des Stammelns«, besprechen die methodi-
schen Stufen der Lautkorrektur, um dann
den ausfiihrlichsten Abschnitt des Buches
der Ubungsbehandlung des Stammelns zu
widmen. Den praktischen Hinweisen und
Ubungen sind das Muster eines Arbeits-
bogens mit Erliuterungen, die Abbildung
von Bildwortkiirtchen aus dem E. Kuhle-
mann-Verlag und ein umfangreiches Litera-
turverzeichnis angehiingt.

Im Vorwort nennen die Verfasser den
Grund ihrer Arbeit und den Personenkreis,
den sie ansprechen wollen. Sie meinen, dal3
»dem um die Sprachverbesserung bemiihten
Berufsfremden nicht geniigend Ubungs-
material zur Verfiigung steht« und daf} sie
bemiiht waren, »einem groBen Leserkreis«



(genannt werden Eltern stammelnder Kin-
der, Lehrer, Jugendleiter und Kindergirtne-
rinnen) »den Inhalt moglichst einfach und
allgemeinverstindlich darzubietenc.

Aber warum gleich so iibertrieben partielles
Stammeln als »Leiden« bezeichnen (S.5), wo
es doch meist nur ein simpler, wenn auch
oft unangenehmer und stérender Sprech-
fehler ist? Warum Ubungstherapie nennen,
was eine zwar nicht selten mithsame und
langwierige, aber doch schlichte Ubungs-
behandlung ist? Und was den Mangel an
Ubungsmaterial angeht: Bieten nicht allein
die im Literaturverzeichnis angefiihrten
Ubungsblitter der Deutschen Gesellschaft
fiir Sprachheilpidagogik Ubungsstoff in
Hiille und Fiille?

Die oben geiufBlerte Vermutung des Lesers
stellt sich dann auch bald als falsch heraus,
und beim niheren Zusehen kommen einem
doch erhebliche Zweifel, ob den Verfassern
ihre im Vorwort dargelegte Absicht iiber-
haupt gelungen ist.

Das Unbehagen beginnt bereits beim Lesen
des I. Kapitels iiber die Einteilung der
deutschen Laute. Mit welcher stichhaltigen
Begriindung gehen die Verfasser von der
doch jedem Laien von der Schulbank her
gelidufigen und lautbildungsmifBig grund-
sitzlichen Unterscheidung zwischen Vokalen
und Konsonanten ab? Warum erscheinen in
der Unterteilung der Mitlaute deutsche und
altsprachliche Fachausdriicke, letztere wieder
mit deutschen und lateinischen Endungen in
buntem Durcheinander?

Wire es dem Laien nicht klarer gewesen,
neben die international bekannten Lautbe-
zeichnungen die deutschen in Klammern zu
setzen (wie es beim R versucht wurde) oder
meinetwegen auch umgekehrt? Und hat das
im Nachsatz von den fremdsprachlichen Af-
frikaten Gesagte (Affrikata ist die Singular-
form!) nicht ebenso Giiltigkeit fiir das im
Deutschen vorkommende pf und die un-
echte Affrikata qu (nicht q!), die beide »im
Deutschen (auch) iiber kein eigenes Laut-
zeichen verfiigen«?

Aber schwerer wiegen grundsiitzliche Beden-
ken gegen die Methode der Behandlung
und einzelne Behandlungsschritte. Uber die
beste und wirksamste Methode kann ian
bekanntlich streiten. Doch muf3 nicht jedes
Verfahren von der Sache her, hier also von
der Akustomotorik des richtigen Sprechens
her, begriindet sein? Mag man im einzelnen

noch so schwer gestorte Kinder und Jugend-
liche vor sich haben: Verfithren die ange-
gebenen Schritte den Laien nicht dazu, sich
falsche Vorstellungen vom Wert dieser ab-
strahierenden, ja elementenhaften Ubungs-
weise und vom Gewicht der einzelnen
Ubungsschritte zu machen? MufB nach der
Hildesheimer Tagung der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Sprachheilpidagogik und dem
grundlegenden Aufsatz von J. Wulff iiber
»Die ganzheitliche Sicht in der Sprach- und
Stimmbehandlung und deren sprach- und
entwicklungspsychologische Grundlagen« (Ta-
gungsbericht und Aufsatz sind im Literatur-
verzeichnis des Buches aufgefiihrt) die Art
und Weise der von den Verfassern vorge-
schlagenen Korrektur der Stammelfehler
nicht ein methodischer Riickschritt genannt
werden? Wie lebendig und natiirlich sind
z.B. die Ubungen zur H-Bildung in der
Sprechfibel von J. Wulff gegeniiber den
Empfehlungen der Verfasser auf S. 70, Vo-
kale zu fliistern, bei kriftigerer Ausatmung
hh-aa-hh-aa- usw. zu sprechen, um dann die
Silben ha-ha-ha, hehehe usw. zu iiben! Oder
die von modernen Musikpidagogen ent-
wickelten Atemiibungen gegeniiber den auf
S. 18 angegebenen Anleitungen zum ab-
wechselnden Ein- und Ausatmen! Sind
manche Ubungen (z. B. die auf S. 39, 40,
46, 66 u.a.) nicht sogar Umwege zum an-
gestrebten Ziel, ja gefihrlich fiir Stimme
(S. 54 inspiratorisches K) und Kehlkopf
(S. 50 bei aufgeblasenen Wangen K bilden)?
Entstehen im Leser nicht irrige Bewegungs-,
Form- und Lagebilder, die das Erlernen
eines neuen Lautes iiberhaupt unmdoglich
machen konnen, wenn z.B. »vorstiilpen«
mit »spitzen« (S. 57 u.a.), »wirbeln« mit
»flattern« (S. 37) verwechselt, filschlich die
U-Stellung der Lippen bei der Bildung
(nicht Ausbildung!) des Sch verlangt (S. 32)
und fast durchgingig falsch »Zungenspitze«
statt »vorderer Zungenrand« gebracht wird?
Oder kann z.B. bei der T-D-Bildung der
Mundraum wirklich mit der »Zungenspitze«
an einem »Punkt« abgeschlossen werden
(S. 50)?

Verlangen die Verfasser vom Nichtfachmann
nicht zuviel, wenn sie Begriffe wie Spiran-
ten, Alveolen, Parasigmatismus usw. als
bekannt voraussetzen? Was niitzt der Hin-
weis im Vorwort, daBl »auf einen eigenen
phonetischen Teil verzichtet« wurde, wenn
bei der Beschreibung der richtigen Laut-
bildung dem Laien, an den sich das Buch
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doch wenden will, ohne jegliche Erklirung
— der Fachmann kann sie liickenhaft im
Verlauf der Beschreibung entdecken — fach-
wissenschaftliche ~Begriffe wie koronal,
uvular oder velopostpalataler-postdorsaler
Explosivlaut vorgesetzt werden?

Wie verwirrend, wenn unter den organischen
Ursachen des Sigmatismus das ungeniigende
sprachliche Vorbild und die motorische Un-
geschicklichkeit aufgezihlt werden (S. 25)!
Nach welchen Auswahlprinzipien sind die
Wortiibungen zusammengestellt, wenn sich
— wabhllos herausgegriffen — unter den
Wortbeispielen fiir bl als Inlaute »blauc,
»Blume«, »Ablauf« usw., unter denen fiir nk
als Inlaute neben »Anker«, »Enkel«, »Onkelc«
Worter wie »Unkraute, »Ankunft<, »Ein-
kommen« und unter denen fiir dr als In-
laute gar »drum und dran«, »drunter und
driiber« finden? Und ist nicht der Verdacht
berechtigt, daB8 bei der Zusammenstellung
der Wortgruppen die Laute mit ihren Laut-
zeichen verwechselt wurden?

Genug der Beispiele, soweit sie sich auf die
inhaltliche Seite des Buches beziehen. Sie
lieBen sich noch um viele ergiinzen, die wei-
tere offensichtliche Unklarheiten und Liicken
im Text betreffen.

Doch mufB3 noch auf eine andere Schwiiche
des Buches hingewiesen werden. Sieht man
einmal von den anscheinend unvermeid-
lichen Druckfehlern ab, die sich hier bis in
das Literaturverzeichnis eingeschlichen haben
(beispielsweise Lungeniibungen statt Zun-
geniibungen, Sprachfithrung statt Sprach-

priifung), so fragt man sich doch, ob die
Verfasser eines Buches, dem es erklirter-
maBen um den richtigen Gebrauch der
Sprache geht, sich nicht um gréBere sprach-
liche Genauigkeit und Treffsicherheit hiitten
bemiihen miissen.

Wie sehr stéren in einem logopidischen
Fachbuch — um nur einiges zu nennen —
die leidige Verwechslung von »Kiefer« mit
»Kiefern«, von »Sprechfehler« mit »Sprach-
fehler«, der unkommentierte Gebrauch der
abschitzigen Vokabel »Hasenscharte«, un-
ausgefeilte Formulierungen wie die auf S. 52
(»Wenn die kindliche Sprachentwicklung zu
friih und zu rasch abgelaufen ist...c —
Was ist damit gemeint?) oder gar eine An-
zahl Ausdrucksfehler: Die Muskulatur wird
doch g e stirkt, nicht v e r stirkt (S. 19 und
an mehreren anderen Stellen); ein Ver-
schluBB wird g e l6st, nicht a u f gelost (S. 63
und 64); er wird h er gestellt, nicht auf -
gestellt (S. 64); Schwierigkeiten werden b e -
hoben, nicht a u f gehoben (S. 783).

Alles in allem macht die Arbeit den Ein-
druck eines gutgemeinten Vorhabens, nim-
lich einer groBeren Leserschaft Hilfen fiir
die Behandlung von Stammelfehlern anzu-
bieten. Dieses Vorhaben scheint aber — ge-
linde gesagt — im ersten Entwurf stecken-
geblieben zu sein, so daB den Verfassern
nur zu wiinschen ist, daB3 sie recht bald
dazu kommen, vor einer zweiten Auflage
ihr Buch unter den im Vorwort von ihnen
selbst angegebenen Gesichispunkten noch
einmal griindlich zu iiberarbeiten.

Georg Behnke, Diisseldorf
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Behérde fur Schule, Jugend und Berufsbildung
— Amt fur Schule —

Bei der Behérde fur Schule, Jugend und Berufsbildung — Amt fir Schule —
sind im Bereich der Sonderschulen Stellen fir

Studienrate

zu besetzen.

an Sonderschulen

Gefordert werden: Zweite Lehrerpriifung sowie Ausbildung von mindestens

Geboten werden:

vier Semestern an einer Universitat oder einer gleich-
stehenden Hochschule und Prifung fur das Lehramt an
Sonderschulen. An Stelle der Ausbildung und der Pri-
fung fir das Lehramt an Sonderschulen kann eine durch
Priifung abgeschlossene fur das Lehramt geeignete
anderweitige Ausbildung an einer Universitat oder
gleichstehenden Hochschule anerkannt werden. AuBer-
hamburgische Bewerber dirften dariber hinaus das
45, Lebensjahr noch nicht vollendet haben.
Besoldungsgruppe A 13 + 100,— DM Stellenzulage,
Ubertritt in die Besoldungsgruppe A 14 zwei Jahre nach
Erreichen des Endgrundgehaltes; Hilfe bei der Wohn-
raumbeschaffung.

Lehrer mit Zweiter Lehrerpriifung, die die Befahigung fur das Lehramt an
Sonderschulen erwerben wollen, kénnen ebenfalls eingestellt werden. Nach
einer Bewahrungszeit an einer Sonderschule bis zur Dauer eines Jahres ist
eine Beurlaubung zum Zwecke des Studiums unter Fortgewahrung der
Dienstbeziige in diesen Féllen moglich.

Bewerbungen mit den tiblichen Unterlagen sind zu richten an:

Behérde fiir Schule, Jugend und Berufsbildung

— Amt fir Schule —
—S121 —31 —
2 Hamburg 76, Postfach 5881




Biicher zur Sprach- und
Horgeschadigtenpadagogik
_—

Sprachaufbauhlife bel geistig behinderten
Kindern

Von Professor Dr. Michael Atzesberger. 2.,
durchgesehene und ergénzte Auflage. 162 Sei-
ten. Kart. DM 20,40.

Sprachbildung bel Lernbehinderten
Von Prof. Dr. Michael Atzesberger. 3., erganzte
Auflage. 109 Seiten. 1969. Kart. DM 13,80.

Grundbegriffe der Phonetik

Ein Repetitorium der Phonetik fiir Sprachheil-
padagogen. Von Prof. Dr. Otto von Essen. 2.,
durchgesehene Auflage. 66 Seiten. Kart. DM 6,80,

Logopédische Untersuchung und Behandlung
bei frithkindlich Hirngeschédigten

Von Paul Goldschmidt, Logopade. 130 Seiten.
Mit 2 Abb. Kart. DM 14,90.

Zur Verhiitung und Behandlung des Stotterns
Von Prof. Dr. Gerhard Heese. 3., erweiterte
und umgearbeitete Auflage. 69 Seiten. Mit 2 Abb.
Kart. DM 7,20.

Die fréhliche Sprechschule

Theorie und Praxis der heilpddagogischen
Behandlung von Sprachstérungen. Mit einem
Ubungsteil zur Beseitigung von Sprachfehlern,
zugleich zur allgemeinen Férderung der Sprech-
geschicklichkeit und Sprechlust der Kleinen.
Von A. RéBler t. 7. verbesserte Auflage von
Gerhard Geissler. Mit 3 Handzeichentafeln. 120
Seiten. Kart. DM 8,80.

Leitfaden der pddagogischen Stimmbehandlung
Von Prof. Dr. H.-H. Wéngler. 2., erweiterte und
umgearbeitete Auflage. 102 Seiten. Mit 16 Abb.
Kart. DM 11,20.

Die Behandlung von Stammelfehlern
Sprachheilpddagogisches Ubungsbuch. Von Fritz
Jaworek und Ernb Zaborsky. 107 Seiten. Mit 11
Abb. Kart. DM 15,80

Spracherziehungshilfen bel geistig behinderten
und sprachentwicklungsgestdrten Kindern
Praxis der Sprachférderung in Elternhaus, Kin-
dergarten und Schule. Von Prof. Dr. Konrad
Josef und Sprachheillehrer Giinter Béckmann.
Z.M unverédnderte Auflage. 57 Seiten. Kart.
DM 7,50.

Sprachanbildung bei Gehdrlosen
Herausgegeben von Prof. Dr. Heribert Jussen
unter Mitwirkung von G. Alich, H. Gétzen,
E. Kern, H. Neumann und J. Tigges. 71 Seiten.
Kart. DM 8,90.

Lautbildung bei Hérgeschadigten

AbriB einer Phonetik. Von Professor Dr. Martin
Kloster Jensen und Prof. Dr. Heribert Jussen.
216 Seiten. Mit 13 Abb. und 2 Umschlagklapp-
tafeln. Kart. DM 28,50.

Haus-Spracherziehung fiir hérgeschidigte
Klelnkinder

Ein neuer Weg in die Friiherziehung hérgesché-
digter Kinder. Von Dozent Armin Léwe. 2., iber-
arbeitete und ergénzte Auflage. 77 Seiten. Mit
4 Tafeln und 2 Abb. Kart. DM 8,20.

Artikulationsstérungen

Diagnose und Behandlung. Von Charles van
Riper und John V. Irwin. Aus dem Englischen.
197 Seiten. Mit 33 Abb. Kart. DM 30,40.

Hdérenlernen im Spiel

Praktische Anleitungen fiir Hériibungen mit hér-
geschédigten Kleinkindern. Von Dozent Armin
Léwe. In Anlehnung an das Buch ,Play it by
Ear!l" Von Edgar L. Lowell und Marguerite Sto-
ner. 122 Seiten. Mit 49 Abb. Kart. DM 14,40.

Lesespiele fiir behinderte Kieinkinder
Praktische Anleitungen fiir Elternhaus, Kinder-
garten und Klinik. Von Dozent Armin Léwe. 73
Seiten. Mit 55 Abb. Kart. DM 7,70.

Sprachférdernde Spiele fiir hdrgeschidigte
Kleinkinder

Anleitung fiir Elternhaus und Kindergarten. Von
Dozent Armin Léwe. 2., iberarbeitete und er-
%éinzte Guflage. 136 Seiten. Mit 66 Bildern. Kart.

g

Fritherfassung, Friiherkennung, Friihbetreuung
hdrgeschadigter Kinder

Von Prof. Armin Léwe. 153 Seiten. Mit 21 Abb.
Kart. DM 25,—.

Poltern

Erkennung, Ursachen und Behandlung. Von
Prof. Dr. Richard Luchsinger. 75 Seiten. Mit 11
Abb. Kart. DM 8,—.

Zur Struktur der Sprachgeschidigtenpédagogik

Von Prof. Dr. Werner Orthmann. 166 Seiten. Mit
7 Abb. Kart. DM 19,—.

Rhythmisch-musikalische Erziehung in der
Sprachheilschule

Ein Beitrag zu den Grundlagen und Méglichkei-
ten. Von Hans-Joachim Reckling. 87 Seiten.
Kart. DM 10,70.
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