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Vor dem Hintergrund der gesetzten Schwerpunktthemen des 34. 
Bundeskongresses der Deutschen Gesellschaft für Sprachheilpäd-
agogik e. V., der im September 2022 an der Humboldt-Universität 
zu Berlin stattfand, stellten sich u. a. folgende Fragen:
	� Wie kann die sich stetig verändernde Ressource Digitalität im 

Kontext Sprachbildung – Sprachförderung – Sprachtherapie 
nutzbar gemacht werden? 

	� Welche Möglichkeiten der professionellen Kommunikation und 
Interaktion zwischen Fachkräften und hinsichtlich effektiver 
Kommunikationsstrategien sowie Kommunikationsmittel für 
Förderung und Therapie bestehen und wie können diese effek-
tiv umgesetzt werden? 

	� Wie können wir uns der Herausforderung der Sicherstellung 
von Partizipation von Menschen mit Beeinträchtigungen in den 
Bereichen Sprache und Kommunikation stellen?

Für die Beantwortung dieser Fragen wurden u. a. folgende Schwer-
punkte in Vorträgen und Workshops bearbeitet, die in diesem Band 
dokumentiert sind:

Digitalität
	� Apps in der Sprachförderung
	� Digitale Medien im Schriftspracherwerb
	� Digitale Diagnostik von der Kita bis ins Jugendalter
	� Videotherapie

Kommunikation
	� Sprachförderung und Musik
	� Strategiegeleitet Sprachkompetenzen fördern
	� Mit Eltern im Dialog
	� Mündliches Sprachhandeln in der Kita

Partizipation
	� Einschätzungen zur Partizipation von Schülerinnen und  

Schülern
	� Gelingende Übergänge von der Kita in die Schule 
	� Ressourcen der Unterstützten Kommunikation nutzen 
	� Partizipation von Kindern und Jugendlichen mit  

unterschiedlichen Unterstützungsbedarfen
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Auf ein Wort

Eine Dekade geht zu Ende
Andreas Pohl, Redaktion dgs Sprachheilarbeit

Liebe Leserin, lieber Leser,

vor nunmehr knapp 10 Jahren, im Januar 
2013 erschien die erste dgs Sprachheilar-
beit – Praxis Sprache. Das hier vorliegen-
de Heft 4/2022 ist somit das letzte Heft 
der ersten Dekade von Praxis Sprache. 
Grund genug, die Entstehung unserer 
Zeitschrift und den Werdegang ein we-
nig näher zu betrachten sowie einen vor-
sichtigen Blick in die weitere Zukunft zu 
wagen.

Bis Ende 2012 erschien die Zeitschrift 
Sprachheilarbeit als gemeinsame Fach-
zeitschrift von dgs und dbs, die jeweils 
drei Redakteur:innen für die Redakti-
onsarbeit stellten und bis 2010 6 Hefte/
Jahr, in 2011 5 Hefte und in 2012 noch 4 
Hefte veröffentlichten, denn die Redakti-
on war personell chronisch unterbesetzt. 
Bereits im Jahr 2011 standen Überle-
gungen an, den Verlag zu wechseln, was 
dann in 2012 zu Verhandlungen mit dem 
Schulz-Kirchner Verlag führte und mit 
Beginn des Jahres 2013 seine bis heute 
andauernde Umsetzung fand. Ebenfalls 
im Jahr 2012 beschloss der dbs die ge-
meinsame Redaktionsarbeit zu beenden 
und eine eigene Zeitschrift zu veröffent-
lichen. Dies alles führte dann im Früh-
jahr 2012 zu einem außerordentlichen 
Treffen des dgs Hauptvorstandes in der 
Weißfrauenschule in Frankfurt, bei dem 
es ausschließlich um die Zukunft unse-
rer Zeitschrift ging. Zunehmend war 
in den Jahren bis 2012 eine Diskussion 
innerhalb des Hauptvorstandes entstan-
den, wie viel Praxis bzw. wie viel Theorie 
unsere Zeitschrift beinhalten sollte und 
ebenso wie oft im Jahr sie erscheinen 
sollte.

Auf dieser samstäglichen Sitzung 
entstand nun die Idee die Zeitschrift 
Sprachheilarbeit im Titel um Praxis 
Sprache zu erweitern und zusätzlich ein 
Online-Journal Forschung Sprache zu 

veröffentlichen, dass über einen impact 
factor verfügen sollte. So könne man 
einerseits den Praktikern in Therapie, 
Schule und Kindertagesstätte ein wichti-
ges Forum bieten, andererseits über das 
Online-Journal auch dem wissenschaft-
lichen Betrieb eine Möglichkeit der Ver-
öffentlichung – ggfs. auch mit interna-
tionaler Beachtung – bieten, zudem ein 
Online-Journal die zunehmend digitale 
wissenschaftliche Arbeit der Universi-
täten bestens unterstützen würde. Beide 
Zeitschriften sollten unter der Führung 
einer gemeinsamen Haupt- oder Bun-
desredaktion erscheinen: eine Zeitschrift 
mit Schwerpunkt in wissenschaftlichen 
Veröffentlichungen und eine Zeitschrift 
mit Schwerpunkt in der therapeutischen, 
vor- und schulischen Praxis, selbstver-
ständlich erweitert um wissenschaftliche 
Haupt- und Original-Magazinbeiträge. 
Kern von Praxis Sprache sollte die Dar-
stellung praktischer Beispiele zu einem 
sprachheilpädagogischen Thema sein. 
Diese Idee praktisch orientierter Beispie-
le, die bereits einige Jahre zuvor durch 
die dgs Landesgruppe Bayern landes-
intern praktiziert wurde und als Praxis 
Sprache veröffentlicht wurde, sollte künf-
tig bundesweit umgesetzt werden im 
Verbund mit der Zeitschrift Sprachheil-
arbeit und unter dem Titel Praxis Spra-
che. Praxis Sprache sollte außerdem der 
Rechtsnachfolger der Zeitschrift Sprach-
heilarbeit sein, was dazu führte, dass der 
offizielle Titel dgs Sprachheilarbeit – Pra-
xis Sprache lautet. Der Struktur sowie die 
weiteren Rubriken von Praxis Sprache 
wurden durch die Redaktion dgs Sprach-
heilarbeit festgelegt, orientierten sich am 
Aufbau der Zeitschrift Sprachheilarbeit, 
erweitert auch durch neue, durchaus 
wechselnde Rubriken.

Allerdings war die planende dgs Re-
daktion zu diesem Zeitpunkt auf einen 

Redakteur und eine Redakteurin zusam-
mengeschrumpft, was die Planungen für 
die künftigen Zeitschriften einerseits 
zwar in den Diskussionen stark verein-
fachte, andererseits aber zu teilweise 
großen zeitlichen Belastungen führte. 
Aber bereits im Herbst 2012 konnten 
zunächst vier und etwas später sechs 
Redakteur:innen ihre Arbeit aufnehmen. 
Seit 2016 präsentiert sich die Redakti-
on nun in einer personell stabilen und 
gleichbleibenden Zahl.

Über zahlreiche Versuche von Ver-
lagsseite, aber auch durch die Redaktion 
wurde nach 2016 deutlich, dass ein im-
pact factor an den schwierigen Anforde-
rungen der Agentur Reuters scheiterte. 
Trotzdem ist Forschung Sprache eine in 
etlichen Foren gelistete Zeitschrift.

Es lässt sich über diese Jahre feststellen, 
dass Praxis Sprache, ebenso wie For-
schung Sprache, eine interessierte Leser-
schaft gefunden hat, beide Formate auch 
über die Grenzen einer dgs Mitglied-
schaft wahrgenommen und nachgefragt 
sind. Letztlich ist Praxis Sprache eine der  
auflagenstärksten, deutschsprachigen 
Fachzeitschriften im Bereich der schuli-
schen und außerschulischen Sprachheil-
pädagogik, wenn man von rein logopädi-
schen Zeitschriften absieht.

Dies alles ist aber nicht allein nur der 
Redaktion dgs Sprachheilarbeit zu ver-
danken. Die Redaktion dankt dem dgs 
Hauptvorstand ebenso wie dem Ge-
schäftsführenden Vorstand für ihr Ver-
trauen und ihre Unterstützung, der dgs 
Landesgruppe Bayern für die Betreuung 
und Umsetzung des Praxisteils, dem 
wissenschaftlichen Beirat für seine z. T. 
sehr kurzfristig anzufertigenden Gut-
achten, all den vielen Autor:innen, die 
ihre Arbeiten unserer Zeitschrift anver-
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trauen, dem Schulz-Kirchner Verlag für 
sein freundliches Entgegenkommen und 
ganz besonders Frau Susanne Koch vom 
Schulz-Kirchner Verlag, die in unermüd-
licher und geduldiger Arbeit unsere Zeit-
schrift in „Form“ bringt, sprich, sich um 
das Layout kümmert, sowie Frau Wöll-
nitz aus der dgs Bundesgeschäftsstelle, 
die sich in manchmal mühevoller Arbeit 
um die Listen für die Autorenbelegexem-
plare kümmert. Allen ganz herzlichen 
Dank für zehn Jahre erfolgreiche Zusam-
menarbeit!

Nun, wie geht es weiter? Die Redaktion 
dgs Sprachheilarbeit wird künftig versu-
chen, noch stärker praktische Beispiele 
aus Therapie und Schule über die einzel-

nen dgs Landesgruppen bundesweit zu 
akquirieren. Vorstellbar wäre ein Netz-
werk zwischen den Universitäten, den 
Studienseminaren und den einzelnen 
Schulen. Zu dieser Mitarbeit sind aber 
auch unsere Mitglieder in den einzelnen 
Landesgruppen aufgefordert. Ein wei-
terer Schwerpunkt wird auf dem thera-
peutischen Bereich liegen, hier sollten 
verstärkt praktische Themen aus der the-
rapeutischen Praxis gefunden und darge-
stellt werden. Außerdem ist eine engere 
Zusammenarbeit mit der AG dgs Güte-
siegel „Die gute Sprache“ anstrebenswert, 
könnte doch hier in einer eigenständigen 
Rubrik über entsprechende Sprachför-
dermaterialien berichtet werden, denn 
die dgs begutachtet entsprechende 

Sprachfördermaterialien. Aber sicherlich 
wird es auch immer zeitaktuelle Bereiche 
geben, auf die die Redaktion dgs Sprach-
heilarbeit reagieren muss. 

Die Entscheidungen des dgs Haupt-
vorstandes vor über 10 Jahren waren 
richtig. Forschung und Praxis Sprache 
sind ein Erfolgsmodell der dgs.

Zum Schluss noch ein Hinweis in eige-
ner Sache. Ab dem 01.10.2022 hat Frau 
Hiltrud von Kannen die Leitung der Re-
daktion inne, denn ich werde mit diesem 
Heft 4/2022 meine langjährige Arbeit in 
der Redaktion beenden und sage dann 
mal Tschüss.

Andreas Pohl, LG Niedersachsen

Heft 1:	 Stimmstörungen bei Kindern

Heft 2:	� Stimmstörungen bei Jugendlichen und Erwachsenen

Heft 3: 	 �Störungen des Spracherwerbs

Heft 4: 	 �Förderung des Spracherwerbs

Heft 5: 	 Aphasie

Heft 6: 	 Myofunktionelle Störungen

Heft 7: 	 Dysarthrie/Dysarthrophonie

Heft 8: 	 Stottern bei Kindern

Heft 9: 	� Stottern bei Jugendlichen und Erwachsenen

Heft 10:	 Gestörter Schriftspracherwerb

Heft 11: 	 Dysphagien

Heft 12: 	� Sprachentwicklung bei Mehrsprachigkeit

Heft 13: 	� Inklusion: Mit Sprache teilhaben

Reihe von Informationsheften über Sprachstörungen

Die Informationsreihe der dgs zu Sprach-, Sprech-, Stimm- und Schluckstörungen ist in den zurückliegenden Jahren erfolgreich gelaufen und ständig er-
gänzt worden. Die Broschüren eignen sich sowohl zur Öffentlichkeitsarbeit als auch zur Unterstützung von Beratung und Therapien. Folgende Hefte werden 
angeboten:

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

Deutsche Gesellschaft für Sprachheilpädagogik e. V. (dgs) · Werderstr. 12, 12105 Berlin
Telefon: 030/661 6004, Telefax: 030/661 6024, ·E-Mail: info@dgs-ev.de, Homepage: www.dgs-ev.de



222	 Praxis Sprache | 4/2022

H
au

pt
be

it
rä

ge

1 	 Einleitung

1.1 	 Problemstellung 
Die emotional-soziale Entwicklung stellt 
ebenso wie die sprachliche Entwicklung 
eine fundamentale Aufgabe des Heran-
wachsens dar. Dass beide Entwicklungs-
bereiche eng miteinander verknüpft sind, 

zeigt sich nicht nur in der Definition der 
zugehörigen Förderschwerpunkte, son-
dern lässt sich auch aus neurowissen-
schaftlicher und entwicklungspsycholo-
gischer Sicht bestätigen (Perschl, 2020). 
Kompetenzen in beiden Bereichen gelten 
als notwendig, um sich als Individuum in 
einer Gemeinschaft zu verständigen, an 

dieser teilhaben zu können, sich in die-
ser zurechtzufinden und letztendlich, um 
zusammen als Gemeinschaft zu funkti-
onieren. Als Einrichtung, in der sowohl 
Gemeinschaft als auch individuelle Ent-
wicklung und Förderung eine tragende 
Rolle spielen, ist es Aufgabe der Schu-
le, Kompetenzen der Kinder in beiden 

Zusammenhänge in der sprachlichen  
und emotional-sozialen Entwicklung  
von Förderschülern* **

Relationships between linguistic and emotional-
social development of special needs students 
Monika Perschl

Zusammenfassung
Die folgend vorgestellte Studie beschäftigt sich mit der konkreten Ausprägung des komorbiden Auftretens von sprachlichen und emotional-
sozialen Auffälligkeiten. Während der Zusammenhang der Entwicklungsbereiche und möglicher Störungen als bestätigt gilt, finden sich in der 
Forschung noch Lücken bezogen auf die Erscheinungsformen von komorbid auftretenden Auffälligkeiten, die untersuchten Altersgruppen 
und auf schulische Aspekte. Hier setzt die nachfolgende Arbeit an und untersucht anhand von zwei Förderschülern Übereinstimmungen und 
Differenzen innerhalb von komorbid auftretenden sprachlichen und emotional-sozialen Auffälligkeiten. Zu diesem Zweck wurde eine verglei-
chende Einzelfallstudie durchgeführt. Die Auswertung der Ergebnisse legt dar, dass beide Schüler Auffälligkeiten im externalen Verhaltensbe-
reich, den sozialen Problemen und den Aufmerksamkeitsproblemen zeigen. Weiter wurden bei beiden Probanden Auffälligkeiten sowohl in 
der Sprachproduktion als auch im Sprachverständnis nachgewiesen. In der konkreten Ausprägung unterscheiden sich die Auffälligkeiten der 
Testpersonen. Es konnten jedoch übereinstimmende konkrete Zusammenhänge hinsichtlich spezifischer Teilkomponenten der sprachlichen 
und emotional-sozialen Entwicklung hergestellt werden. 

Schlüsselwörter
sprachliche Entwicklung, emotional-soziale Entwicklung, sprachliche Auffälligkeiten, emotional-soziale Auffälligkeiten, Komorbidität, 
Einzelfallstudie, Förderschule

Abstract
The following featured study deals with the concrete manifestation of the comorbid occurrence of linguistic and emotional-social abnormali-
ties. While the relationship between the areas of development and possible disorders is considered confirmed, there are still gaps in research 
with regard to the manifestations of comorbid abnormalities, the age groups examined and school aspects. This is where the following work 
comes in and uses two special needs students to investigate similarities and differences within comorbid linguistic and emotional-social ab-
normalities. For this purpose, a comparative case study was carried out with two special needs students. The evaluation of the results shows 
that both students show abnormalities in the external behavioral area, the social problems and the attention problems. Furthermore, abnor-
malities in both speech production and language comprehension were detected in both subjects. In the concrete form, the abnormalities of 
the test persons differ. However, it was possible to establish consistent concrete connections with regard to specific sub-components of lingu-
istic and emotional-social development.

Keywords
language development, emotional-social developement, language disorders, emotional-social disorders, comorbidity, single case study, 
schools for special needs
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Entwicklungsbereichen zu fördern und 
auszubauen. Eine gelungene Sprachent-
wicklung wird dabei von vielfältigen Fak-
toren beeinflusst. Dazu zählen nicht nur 
kognitive und sensorische Fähigkeiten, 
sondern auch ausreichende Fähigkeiten 
im emotional-sozialen Bereich (Sekre-
tariat der ständigen Konferenz der Kul-
tusminister der Länder in der Bundesre-
publik Deutschland, 1998). Umgekehrt 
gehören auch sprachliche Kompetenzen 
zu den zentralen Gelingensbedingun-
gen für eine positive Entwicklung von 
emotionalen und sozialen Kompetenzen 
(Hartmann, 2004). Daraus resultierend 
kann das Verhältnis von emotional-
sozialer und sprachlicher Entwicklung 
als bidirektionale Beziehung angesehen 
werden, in der sich beide Entwicklungs-
bereiche wechselwirkend indoktrinieren 
(Beck, 2012). 

Ausgehend von dieser engen Verbin-
dung ist es nicht weiter verwunderlich, 
dass sprachbezogene Entwicklungsdefi-
zite die emotional-soziale Entwicklung 
beeinflussen und umgekehrt. Mittler-
weile gilt das komorbide Auftreten von 
Störungen in den beiden Bereichen als 
ein empirisch vielfältig bestätigtes Fak-
tum (z. B. Hill & Coufal, 2005; Noter-
daeme & Amorosa, 1998). Dabei ließen 
sich sowohl quer- als auch längsschnitt-
liche Zusammenhänge feststellen. Un-
einigkeit herrscht jedoch bezüglich der 
Wirkrichtung und der spezifischen Aus-
prägung des Störungszusammenhangs 
(Rose, Ebert & Weinert, 2016). 

Auch wenn bereits vielfältige Stu-
dien hinsichtlich der Komorbidität und 
deren Ausprägung durchgeführt wur-
den, lassen sich bei genauer Analyse der 
Untersuchungsschwerpunkte noch For-
schungslücken feststellen. Da sowohl die 
sprachlichen als auch die emotional-so-
zialen Kompetenzen komplizierte und 
facettenreiche Konstrukte sind, die aus 
zahlreichen Teilkompetenzen bestehen 
(Saarni, 1999; Tombin & Zhang, 2006), 
sollte sich dieses Zusammenspiel multip-
ler Komponenten auch in der Forschung 
wiederfinden. Während sich viele Stu-
dien mit der Untersuchung des Zusam-
menhangs einzelner Teilkomponenten 
beschäftigen (z. B. Rose, Ebert & Wei-
nert, 2016), liefern Beck et al. (2011) ei-
nen ersten Ansatz für die Erforschung 
des Zusammenspiels der multiplen Teil-
kompetenzen. In ihrer Studie konnte das 
Forscherteam nicht nur eine signifikant 
positive Beziehung zwischen den sprach-
lichen und emotional-sozialen Variablen 

herstellen, sondern auch den rezeptiven 
Wortschatz und das Emotionswissen als 
wichtigste Variablen für die Beziehung 
der Bereiche herausarbeiten. Die in die-
sem Artikel vorgestellte Studie wird hier 
ansetzen und die untersuchten Entwick-
lungsbereiche mit Hilfe vielseitiger Teil-
kompetenzen operationalisieren. 

Auch versucht die Studie, zur Er-
forschung einer weiteren Lücke beizu-
tragen. Denn über den Zusammenhang 
der Kompetenzbereiche in späteren Ent-
wicklungsstadien als von der Geburt 
bzw. dem Kleinkindalter bis hin zum 
Schuleintritt liegen bisher wenig empi-
rische Daten vor (Beck, 2012). Bedenkt 
man dahingehend, dass im Grundschul-
alter sowohl in der sprachlichen als auch 
in der emotional-sozialen Entwicklung 
zentrale Entwicklungsprozesse vollzo-
gen werden (Durand et al., 2007; Baron-
Cohen et al., 2010, Dockrell & Messer, 
2004), so erscheint eine Analyse der Be-
ziehungen in dieser Altersspanne beson-
ders interessant. 

Als letzte Forschungslücke sind die 
Kontexte anzusehen, aus welchen die 
Stichproben vorhergehender Studien 
entnommen wurden. So wird bei der 
Analyse des Forschungsstandes deut-
lich, dass nur einzelne Untersuchungen 
aus der schulischen Perspektive, insbe-
sondere aus dem Blickwinkel einer För-
derschule bzw. mit einer entsprechen-
den Stichprobe durchgeführt wurden. Es 
konnten nur vereinzelt Untersuchungen 
ausfindig gemacht werden, in welchen 
Schüler:innen mit dem Förderschwer-
punkt emotional-soziale Entwicklung als 
Stichprobe dienten (z. B. Benner et al., 
2002). Als umso wichtiger gilt es, in vor-
liegender Studie auch diesen Aspekt zu 
beachten und Förderschüler sowohl aus 
dem sprachlichen als auch aus dem emo-
tionalen Bereich zu untersuchen. Sucht 
man nach Untersuchungen, in welchen 
Schüler:innen mit diagnostiziertem För-
derschwerpunkt Sprache als Stichprobe 
herangezogen werden, so ist man hier 
eher erfolgreich. Bei näherer Betrach-
tung ist jedoch zu sehen, dass solche 
Stichproben häufig aus dem klinischen 
Kontext ausgewählt wurden (z. B. Noter-
daeme & Amorosa, 1998), wobei die be-
suchte Schulform nicht beachtet wurde. 
Entsprechend wurde auch hier der schu-
lische Blickwinkel nicht ausreichend be-
rücksichtigt. 

Folglich ist der Unterschied in der 
Erscheinungsform komorbider Belastun-
gen in differenten Schulsettings ebenso 

wie die Wirkung verschiedener Set-
tings auf doppelbelastete Schüler:innen 
quasi unerschlossen (Hillenbrand, 2014). 
Einen Hinweis darauf, dass das Set-
ting, in welchem komorbid belastete 
Schüler:innen beschult werden, durch-
aus einen Einfluss auf die Ausprägung 
der Komorbidität hat, liefern Rafferty 
et al. (2003). Sie fanden heraus, dass ein 
inklusives Setting einen positiven Ein-
fluss auf die Sprachentwicklung von Kin-
dern mit gravierendem Sprachdefizit hat, 
wohingegen der Besuch einer Förder-
schule Vorteile für verhaltensauffällige 
Schüler:innen mit sich bringt. 

Die in diesem Artikel vorgestellte 
Untersuchung findet ihre Berechtigung 
gemäß derzeitiger Forschungslücken also 
sowohl in der multiplen Operationalisie-
rung der erforschten Konstrukte und in 
der Relevanz der Bereiche für die kind-
liche Entwicklung als auch im Alter der 
ausgewählten Stichprobe und im schuli-
schen Kontext, aus dem die Stichprobe 
entnommen wurde.

1.2 	 Untersuchungsziel 
Die vorgestellte Studie hat zum Ziel, auf 
Grundlage einer vergleichenden Einzel-
fallstudie Übereinstimmungen und Un-
terschiede in der sprachlichen und emo-
tional-sozialen Entwicklung von zwei 
Förderschülern ausfindig zu machen und 
dabei die oben genannten Forschungslü-
cken zu beachten. 

Um eben dieses übergeordnete Ziel 
erreichen zu können, wird zuerst un-
tersucht, inwiefern ein Schüler mit dem 
Förderbedarf Sprache Auffälligkeiten in 
der sprachlichen und emotional-sozi-
alen Entwicklung zeigt. Anschließend 
wird erforscht, inwiefern ein Schüler mit 
dem Förderbedarf emotionale und so-
ziale Entwicklung, dessen Beeinträchti-
gungen im emotional-sozialen Bereich 
denen des Schülers einer Förderschule 
Sprache ähneln, Auffälligkeiten im emo-
tional-sozialen und sprachlichen Bereich 
aufweist. Durch diese beiden unterge-
ordneten Zwischenschritte kann schließ-
lich die übergeordnete Forschungsfrage 
beantwortet werden.

2	 Methodik und  
Durchführung

2.1 	 Forschungsdesign
Um das im Vorhergehenden vorge-
stellte Untersuchungsziel zu erreichen, 
wird eine vergleichende Einzelfallstu-
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die durchgeführt. Dazu wird zuerst ein 
Schüler einer Förderschule Sprache 
(P1) ausgewählt, wobei zusätzlich zu 
der Diagnostik der sprachlichen Kom-
petenzen auch Auffälligkeiten in der 
emotional-sozialen Entwicklung erho-
ben werden. Darauf aufbauend findet 
eine Einzelfallbetrachtung eines Schülers 
einer Förderschule für emotionale und 
soziale Entwicklung (P2) statt, dessen 
emotional-soziale Auffälligkeiten denen 
von P1 ähneln. Auch dieser Schüler wird 
in beiden Entwicklungsbereichen um-
fassend diagnostiziert. Auf Grundlage 
der Ergebnisse dieser Einzelfallanalysen 
kann schließlich die übergeordnete For-
schungsfrage beantwortet werden. Zent-
ral im Vorgehen ist dabei, dass die durch-
geführten Einzelfallstudien nicht analog, 
sondern systematisch aufeinander auf-
bauend durchgeführt werden. 

Eine Korrespondenz in der Ausprä-
gung des emotional-sozialen Störverhal-
tens gilt für diese Untersuchung als fun-
damental, um mögliche Regelmäßigkei-
ten hinsichtlich der komorbid auftre-
tenden Sprachauffälligkeiten analysie-
ren zu können. Entsprechend wird ver-
sucht, die Ausprägung der emotional-so-
zialen Kompetenzen möglichst konstant 
zu halten, um die damit einhergehenden 
Erscheinungsformen sprachlicher Defi-
zite feststellen zu können. Da die emotio-
nal-sozialen ebenso wie die sprachlichen 
Kompetenzen individuell unterschied-
lich ausgeprägt auftreten und durch 
zahlreiche Faktoren beeinflusst werden 
(Beck, 2012), ist es nicht möglich, einen 
Schüler einer Förderschule für emotio-
nal-soziale Entwicklung zu finden, des-
sen Erscheinungsform emotional-sozia-
ler Auffälligkeiten exakt denen des För-
derschülers Sprache entsprechen. Daher 
darf die Ausprägung der emotional-sozi-
alen Kompetenzen nicht als völlig kons-
tante Variable gesehen werden. 

Abschließend werden die Daten der 
beiden Einzelfallanalysen in Bezug auf 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede in 
beiden Entwicklungsbereichen mitein-
ander in Verbindung gebracht, um da-
rauf basierend Hypothesen zu generie-
ren, mit deren Hilfe das Untersuchungs-
ziel erreicht werden kann. Gemäß die-
ser Ausführungen sind dabei vielfäl-
tige Übereinstimmungen in der emoti-
onal-sozialen Entwicklung der Proban-
den durch die explizite Stichprobenaus-
wahl vorprogrammiert und im Rahmen 
des Untersuchungsdesigns gewollt. 

2.2 	 Untersuchungsmethoden
Zur Datenerhebung werden sowohl qua-
litative als auch quantitative Methoden 
genutzt, was dem Mixed-Methods-De-
sign entspricht (Yin, 2008). Dieses Vor-
gehen garantiert eine möglichst umfas-
sende Diagnostik beider Probanden. 

Die Auswertung der erhobenen 
quantitativen Daten wird nach den je-
weiligen Testvorgaben vorgenommen. 
Die Auswertung der qualitativen Daten 
geschieht durch das Clustern und Kate-
gorisieren der Daten auf Basis der Qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Mayring 
(2015). So bleibt ein Abbild des Grund-
materials erhalten, welches dennoch auf 
die wesentlichen bzw. relevanten Aus-
sagen reduziert wird. Um quantitative 
und qualitative Daten miteinander in 
Beziehung setzen zu können, wurde das 
Hauptkategoriensystem der Inhaltsana-
lyse an die Testbereiche des SET 5-10 und 
des TRF/6-18R angelehnt. 

2.3 	 Stichprobe
Wie bereits beschrieben, besteht die 
ausgewählte Stichprobe aus zwei För-
derschülern. Dem Untersuchungsdesign 
folgend wird zuerst ein Schüler aus dem 
Förderschwerpunkt Sprache ausgewählt. 
Dazu werden gemäß einer systemati-
schen Stichprobenauswahl (Döring, 
2020) bereits vorhandene Informatio-
nen über die Schüler genutzt, um einen 
geeigneten Probanden auszuwählen. Im 
Sinne eines Cut-Off-Verfahrens wurde 
ein Schüler ermittelt, welcher als beson-
ders relevant für das Untersuchungsziel 
gilt. Als relevant für das Untersuchungs-
ziel wurden Schüler:innen angesehen, 
welche Auffälligkeiten im emotional-so-
zialen Bereich zeigen, bei denen jedoch 
noch keine Diagnose des Förderschwer-
punktes emotional-soziale Entwicklung 
durchgeführt wurde. 

Gemäß dem Untersuchungsdesign 
wird P2 erst nach umfassender Diagnos-
tik ausgewählt. Bei der Auswahl wurde 
nicht nur darauf geachtet, dass er Schü-
ler einer Schule mit Schwerpunkt emo-
tionale-soziale Entwicklung ist, sondern 
auch darauf, dass er aus einer ähnlichen 
Altersgruppe wie P1 stammt, ebenfalls 
männlich ist und seine emotional-sozi-
alen Auffälligkeiten den Diagnostikda-
ten von P1 ähneln. So wird auch hier sys-
tematisch im Sinne des Cut-Off-Verfah-
rens ausgewählt. Bei beiden Probanden 
wurde zusätzlich darauf geachtet, dass 
keine medikamentöse Behandlung von 

Störungen stattfand und Deutsch als al-
leinige Muttersprache gesprochen wird. 

3	 Ergebnisse

3.1 	 Auswertung der Ergebnisse P1
3.1.1 	 Sprachliche Fähigkeiten
Auf phonetisch phonologischer Ebene 
konnte mit Hilfe von qualitativen Beob-
achtungen und der Durchführung des 
PLAKSS-II festgestellt werden, dass das 
phonetische Inventar des Probanden be-
zogen auf das Hochdeutsche vollständig 
ist. Es zeigen sich jedoch noch phonolo-
gische Prozesse, die nicht dem Alter ent-
sprechen. 

Um den aktuellen Stand der weite-
ren sprachlich Fähigkeiten zu erheben, 
wurde als Breitbandverfahren der SET 
5-10 durchgeführt. Die Ergebnisse der 
einzelnen Untertests finden sich in Ab-
bildung 1. 

Da der Schüler schon bei der Durch-
führung des PLAKSS-II Schwierigkeiten 
bei der Bildbenennung hatte, nun auch 
der Untertest „Bildbenennung“ auffäl-
lig war und die Vermutung eines Wort-
schatzdefizits auch durch qualitative Be-
obachtungen gestützt wurde, wurde zur 
Konkretisierung der Fähigkeiten auf se-
mantischer Ebene der WWT durchge-
führt. Die Resultate bestätigen die be-
reits erhobenen Daten. Defizite zeigte 
die Testperson nicht nur im expressiven 
Wortschatz, sondern auch im rezeptiven 
Wortschatz mit einem Prozentrang von 
10 %. Während rezeptive Schwierigkeiten 
den qualitativen Daten folgend oft mit 
aggressiven Verhaltensweisen einhergin-
gen, zeigte P1 im Kontext von Sprach-
produktionsdefiziten eher hyperaktive 
und impulsive Verhaltensweisen. Wei-
ter wurde zur Konkretisierung der gram-
matischen Auffälligkeiten der ESGRAF 
4-8 hinzugezogen. Die Auswertung er-
gab eine unterdurchschnittliche Leistung 
in den Strukturen „Plural“, „Akkusativ“, 
„Dativ“, „Passiv“ und „Genitiv“ 

3.1.2 	Emotional-soziale Auffälligkeiten
Auffälligkeiten in der emotional-sozi-
alen Entwicklung wurden anhand der 
Problemskalen des Lehrerfragebogens 
TRF/6-18R erfasst. Die Ergebnisse fin-
den sich in Abbildung 2. Aufgrund der 
dort erhobenen Daten und der Auswer-
tung der qualitativen Daten wurde der 
FAVK durchgeführt, um die Ausprägung 
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der externalen Probleme weiter zu erfas-
sen (vgl. Abbildung 3).

Dabei gilt der Proband auf fast al-
len Ebenen als klinisch bedeutsam be-
einträchtigt. Auffällig ist dabei, dass so-
wohl quantitative als auch qualitative Da-
ten zeigen, dass aggressive Verhaltens-
weisen vorrangig gegenüber Gleichaltri-
gen nicht aber gegenüber Erwachsenen 
gezeigt werden. In einer daher durchge-
führten Soziometrie zum Wechsel der 
Sitzplätze zeigen sich auch gravierende 
Probleme mit den Mitschüler:innen, wo-
bei nur eines der sieben befragten Kin-
der neben P1 sitzen wollen würde. Die-
ser Befund deckt sich mit den Ergebnis-
sen zu den sozialen Kompetenzen aus 
dem TRF/6-18R und dem FAVK. Ge-
mäß der qualitativen Daten entstanden 
Streitigkeiten und Schwierigkeiten mit 
Mitschüler:innen häufig aufgrund von 
Kommunikationsproblemen, während 
aggressive Verhaltensweisen gehäuft in 
Verbindung mit Problemen im Wort-
verständnis beobachtet werden konnten. 
Die externalen Auffälligkeiten, insbeson-

dere Aggression und Hyperaktivität/Im-
pulsivität konnten weiter mit Hilfe des 
Conners 3 bestätigt werden, ebenso wie 
die sozialen Schwierigkeiten. Auffällig ist 
hier, dass das Selbsturteil des Probanden 
stark von der Einschätzung der Lehrkraft 
abweicht. 

3.2 	 Auswertung der Ergebnisse P2
3.2.1 	Emotional-soziale Auffälligkeiten
Auch für P2 wurde der TRF/6-18R aus-
gefüllt und ausgewertet. Die Ergebnisse 
finden sich in Abbildung 4. 

Wie aufgrund des Untersuchungsde-
signs zu erwarten ist, finden sich auch bei 
P2 die Auffälligkeiten in den Aufmerk-
samkeitsproblemen, insbesondere dem 
„Aggressiven Verhalten“ und den „Exter-
nalen Problemen“. Entsprechend wurde 
auch hier zur weiteren Konkretisierung 
der FAVK ebenso wie der Conners 3 und 
eine Soziometrie durchgeführt. Auch 
wenn P2 im Gegensatz zu P1 vereinzelt 
auch aggressives Verhalten gegenüber 
Erwachsenen zeigt, finden sich eben sol-
che Verhaltensweisen primär auch bei P2 

im Umgang mit Gleichaltrigen. Sein Ver-
halten ist bezogen auf beide Personen-
gruppen als klinisch bedeutsam auffäl-
lig einzustufen. Diese Ergebnisse werden 
auch von den qualitativen Daten unter-
mauert. Dort finden sich in der Katego-
rie „Aggressives Verhalten“ unter ande-
rem körperliche Angriffe, Streitsituatio-
nen, Wutausbrüche, Schmollen, aufbrau-
sendes oder störrisches Verhalten, Raufe-
reien und die Zerstörung von Eigentum. 
Auffällig war dabei, dass vier der beob-
achteten Verhaltensweisen durch Sprach-
verständnisprobleme ausgelöst wurden. 

Die im TRF/6-18R diagnostizier-
ten sozialen Probleme wurden durch 
den FAVK ebenfalls bestätigt. Auf-
grund der hohen Werte und zum Ver-
gleich mit P1 wurde zusätzlich eine So-
ziometrie durchgeführt, um herauszu-
finden, inwiefern sich die Schwierigkei-
ten auf die soziale Situation im Klassen-
verband auswirken. Erstaunlicherweise 
spricht die Soziometrie nicht für über-
mäßige soziale Probleme in Verbindung 
mit den Mitschülern. Dies ist vor dem 

Abb. 2: Ergebnisse des TRF/6-18R von P1Abb. 1: Vergleich der Ergebnisse der Untertests des SET 5-10

Abb. 3: Vergleich der Ergebnisse der Fremdbeurteilung durch den 
FAVK für P1 und P2

Abb. 4: Ergebnisse des TRF/6-18R von P2
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Hintergrund der Auffälligkeiten in den 
sozialen Interaktionen und Fertigkeiten 
(FAVK) überraschend. Die qualitativen 
Daten stützen die Ergebnisse des TRF 
und des FAVK. Hier konnten in fünf Be-
obachtungssequenzen vier Streitsituatio-
nen mit drei verschiedenen Mitschülern 
aus der Klasse beobachtet werden. Hier 
zeigt sich also eine Diskrepanz zwischen 
den Ergebnissen der Soziometrie im Ver-
gleich zu den restlichen Daten. 

Die Durchführung der Conners 3 
stützen die Befunde des TRF/6-18R und 
fügen durch vielfältige Items neue Kon-
kretisierungen hinzu. Insbesondere in 
der Unaufmerksamkeit, der Hyperaktivi-
tät/Impulsivität und den Lernproblemen 
weicht das Selbst- stark vom Fremdur-
teil ab. Die qualitativen Daten stützen die 
Auffälligkeiten in den Kategorien Unauf-
merksamkeit und Hyperaktivität/Impul-
sivität, wobei eben solches Verhalten oft 
in aggressives Verhalten übergeht oder 
im Kontext dessen stattfindet. Weiter 
konnte beobachtet werden, dass Schwie-
rigkeiten in der Sprachproduktion zu im-
pulsivem und schließlich aggressivem 
Verhalten führten. 

3.2.2 	Sprachliche Auffälligkeiten
P2 zeigt keine Auffälligkeiten auf phone-
tisch-phonologischer Ebene. 

Als Breitbandverfahren wurde auch 
mit P2 der SET 5-10 durchgeführt. Die 
Ergebnisse der Untertests finden sich in 
Abbildung 1. Basierend auf eben diesen 
Ergebnissen wurden weitere Testverfah-
ren zur näheren Konkretisierung aus-
gewählt. Dabei wurde zur Diagnostik 
auf semantisch-lexikalischer Ebene der 
WWT durchgeführt, welcher ein gravie-
rendes Wortschatzdefizit sowohl auf ex-
pressiver als auch rezeptiver Ebene (PR 
5 %) bestätigte. Aus den qualitativen Da-
ten geht weiter hervor, dass P2 im Falle 
einer Kommunikationsschwierigkeit, die 
durch rezeptive Wortschatzdefizite aus-
gelöst wird, in allen beobachteten Situa-
tionen mit impulsiven und letztlich auch 
aggressiven Verhaltensweisen reagiert. 
P2 gelang es in den Beobachtungssituati-
onen meist die Kommunikation trotz ex-
pressiver Wortschatzdefizite durch Um-
schreibungen und Verwendung unspezi-
fischer Wörter (z. B. Dings) aufrechtzuer-
halten. Trotzdem konnte auch hier eine 
Zunahme von impulsiven und aggressi-
ven Verhaltensweisen beobachtet wer-
den. 

Um das Sprachverständnis insbeson-
dere auf Satzebene weiter zu analysieren, 

wurde der TROG-D durchgeführt. Die 
Daten ergaben, dass sich die Verständ-
nisdefizite nicht nur auf Wort-, sondern 
auch auf Satzebene bestätigen lassen. 
Folglich ist auch von einem stark ein-
geschränkten Textverständnis auszuge-
hen. Gemäß der qualitativen Daten zeigt 
P2 nicht nur im Kontext von Wortver-
ständnisschwierigkeiten aggressive Ver-
haltensweisen, sondern auch im Rahmen 
von Kommunikationsstörungen durch 
Satz- und Textverständnis.

Die Ergebnisse des SET 5-10 weisen 
weiter auf gravierende Beeinträchtigun-
gen in der Produktion grammatischer 
Strukturen hin. Bezieht man nun mit 
ein, dass sich bereits massive Defizite im 
Sprachverständnis finden und dieses der 
Sprachproduktion vorangeht, so ist es 
nicht verwunderlich, dass mit den Auf-
fälligkeiten im Sprachverständnis auch 
Schwierigkeiten in der Produktion ein-
hergehen. Da die Fehleranalyse im Rah-
men des SET 5-10 ebenso wie die quali-
tativen Daten keine bestimmten betroffe-
nen grammatischen Strukturen, sondern 
allgemeine massive Einschränkungen in 
der Sprachproduktion zeigten, wurde die 
Erforschung der konkreten Ausprägung 
als nicht sinnvoll angesehen. Aus die-
sem Grund und um eine Frustration des 
Probanden zu vermeiden, wurde hier auf 
eine weitere Konkretisierung verzichtet. 

Eine detaillierte Ausführung der er-
hobenen Daten inklusive weiterer Prä-
zisierungen und Ankerbeispielen findet 
sich in Perschl 2020.

3	 Diskussion und  
Interpretation

3.1 	 Hypothesengenerierung
Auf Grundlage der erhobenen Daten und 
einer detaillierten Analyse der Überein-
stimmungen und Unterschiede konnten 
letztlich drei Hypothesen zur Klärung 
des Untersuchungsziels generiert wer-
den:
1. 	 Wenn Defizite im Sprachverständnis 

vorliegen, korreliert dies mit aggressi-
ven Verhaltensweisen. 

Aufgrund der gravierenden externalen 
Probleme beider Probanden, vorrangig 
im aggressiven Verhalten, wurde hier ein 
möglicher Zusammenhang zur sprachli-
chen Komponente näher analysiert. Ins-
besondere die qualitativen Daten lassen 
auf eine Verbindung von aggressivem 
Verhalten und Defiziten im Sprachver-
ständnis schließen. Ebenfalls lassen die 

Ergebnisse die Vermutung zu, dass ein 
höherer Schweregrad der Beeinträch-
tigung in einem der Bereiche auch mit 
einer stärkeren Ausprägung der Auffäl-
ligkeit in der korrelierenden Teilkom-
petenz einhergeht. Ebenfalls konnten 
die sprachlichen Defizite im Verständ-
nis mit Hilfe der qualitativen Daten als 
Auslöser und somit als Ursache für das 
Auftreten aggressiver Verhaltensweisen 
ausgemacht werden. Bereits mehrere 
Studien konnten Hinweise auf einen Zu-
sammenhang zwischen diesen beiden 
Teilkompetenzen bzw. zwischen dem 
Sprachverständnis und externalen Ver-
haltensweisen finden (z. B. Menting, van 
Lier & Koot, 2011; Van Daal, Verhoeven 
& van Balkom, 2007). Mit dem vorliegen-
den Vergleich der Einzelfallstudien gibt 
es nun auch einen ersten Hinweis, dass 
diese Verbindung ebenfalls im Grund-
schulalter beobachtet werden kann und 
sich der Zusammenhang nicht nur ins-
gesamt auf externale Verhaltensweisen 
bezieht, sondern vorrangig aggressives 
Verhalten als korrelierende Teilkompe-
tenz zu sehen ist. 

2. Wenn Defizite in den expressiven 
sprachlichen Fähigkeiten vorliegen, 
geht dies mit hyper-aktiven und im-
pulsiven Verhaltensweisen einher. 

Die gravierenden Einschränkungen in 
der Sprachproduktion, die beide Proban-
den aufweisen, konnten im Rahmen der 
Datenanalyse mit hyperaktiven und im-
pulsiven Verhaltensweisen in Beziehung 
gesetzt werden. Sowohl in der Erschei-
nungsform als auch im Schweregrad der 
Beeinträchtigungen finden sich jedoch 
einige Unterschiede zwischen den Test-
personen. So zeigt P1 geringere Schwie-
rigkeiten in der Sprachproduktion als 
P2. Während bei P1 Hyperaktivität und 
Impulsivität nicht nur im Rahmen von 
Aggressivität, sondern auch gesondert 
auftritt, zeigt P2 eben solche Verhaltens-
weisen fast ausschließlich im Zusammen-
hang mit aggressiven Verhaltensweisen. 
Bei P1 konnte konkret eine Verbindung 
zwischen Defiziten im expressiven Wort-
schatz und hyperaktivem/impulsivem 
Handeln beobachtet werden. P2 hinge-
gen zeigte Hyperaktivität/Impulsivität als 
Folge von fehlerhaft produzierten Gram-
matikstrukturen. Wie auch schon in der 
vorhergehenden These konnte auch hier 
die Sprache als Ausgangspunkt für emo-
tional-soziale Auffälligkeiten ermittelt 
werden. Auch Girard et al. (2015) und 
Law et al. (2015) konnten in ihrer Studie 
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die Teilkompetenzen bezogen auf eine 
jüngere Stichprobe miteinander in Ver-
bindung bringen. Weitere Studien wei-
sen auf einen Zusammenhang zwischen 
Sprachstörungen und Hyperaktivität 
hin, beziehen sich jedoch nicht konkret 
auf die expressive Sprachfunktion (z. B. 
Noterdaeme & Amorosa, 1998; Cantwell 
& Baker, 1987). 

3. 	 Wenn eine Einschränkung in der 
Kommunikation vorliegt, führt dies zu 
Störungen in der sozialen Interaktion, 
der sozial-kognitiven Informationsver-
arbeitung und in den sozialen Fertig-
keiten. 

Sieht man Sprache als zentralen Bestand-
teil von Kommunikation (Ungeheu-
er, 1987), so ist zu vermuten, dass mit 
sprachlichen Auffälligkeiten auch Beein-
trächtigungen in der Kommunikation 
verknüpft sind. Analysiert man nun die 
erhobenen Daten und überträgt eben die-
se Annahme auf die Ergebnisse, so kann 
bei beiden Probanden von erheblichen 
Störungen der Kommunikation ausge-
gangen werden. Fokussiert man nun fol-
gend die Kommunikation als zentralen 
Faktor von sozialem Handeln (ebd.), so 
kann davon ausgegangen werden, dass 
eine Störung der Kommunikation auch 
Schwierigkeiten im sozialen Handeln mit 
sich bringt. Gemäß der Testergebnisse 
zeigen sich diese Auffälligkeiten bei den 
Probanden in der sozial-kognitiven In-
formationsverarbeitung, den sozialen In-
teraktionen und Fertigkeiten und der so-
zialen Interaktion mit Mitschüler:innen 
und Lehrpersonen. Den Ergebnissen 
folgend kann auch für diese Hypothese 
angenommen werden, dass mit einem 
höheren Schweregrad der Kommunikati-
onsstörung ebenfalls vermehrt Probleme 
in den sozialen Bereichen einhergehen. 
Ebenso konnte auch in den für dieses 
These analysierten Daten der sprachli-
che Faktor in Form von Kommunikation 
als Prädiktor für Störungen im sozialen 
Bereich ausgemacht werden. Erste Hin-
weise zur Bestätigung der These finden 
sich in zahlreichen Studien (z. B. Lindsay, 
Dockrell und Strand, 2008; Girard et al., 
2016), welche verschiedene sprachliche 
Faktoren im Verhältnis zu sozialen Fä-
higkeiten untersuchten. Oft werden hier 
jedoch einzelne sprachliche Faktoren 
unabhängig von ihrer Bedeutsamkeit für 
die Kommunikation untersucht, sodass 
eine Bestätigung der These – wie auch 

eine Bestätigung von Hypothese 1 & 2) 
noch aussteht. 

3.2 	 Konsequenzen für den  
schulischen Kontext 

Aus den hier referierten Befunden und 
analysierten Zusammenhängen kann die 
Schlussfolgerung gezogen werden, dass in 
der sonderpädagogischen Förderung von 
Schüler:innen mit dem Förderschwer-
punkt Sprache auch die Förderung emo-
tional-sozialer Fähigkeiten berücksichtigt 
werden muss und umgekehrt. Diesbezüg-
lich sind nicht nur die Schulen angehal-
ten, die Schüler:innen nicht nur auf ihren 
diagnostizierten Förderschwerpunkt zu 
stigmatisieren, sondern auch die Univer-
sität im Kontext der Lehrerausbildung. So 
wäre im schulischen Rahmen die Integ-
ration von emotional-sozialen Präventi-
onsmaßnahmen an einer Förderschule 
Sprache eine sinnvolle Maßnahme. Im 
Sinne der bidirektionalen Beziehung der 
Bereiche und den engen Verbindungen 
in den Teilkompetenzen wären auch die 
Einführung von sprachlichen Förder-
maßnahmen in einer Förderschule für 
emotionale und soziale Entwicklung und 
sprachsensibler Unterricht als notwendi-
ge Maßnahmen anzusehen. Auch wenn 
auf Basis der generierten Hypothesen 
noch keine verallgemeinernden Aussa-
gen getroffen werden können, dienen sie 
als erster Hinweis, aus welchen Bereichen 
entsprechende Programme ausgewählt 
werden sollten. So könnten z. B. von ei-
ner Förderung des Sprachverständnisses 
insbesondere Kinder, die zu aggressivem 
Verhalten neigen, profitieren. Auf diese 
Weise kann nicht nur den sprachlichen, 
sondern auch emotionalen und letztend-
lich auch sozialen Auffälligkeiten präven-
tiv entgegengewirkt werden, um die Ent-
wicklungsprognose von Schüler:innen zu 
verbessern. 

Abkürzungsverzeichnis
SET 5-10: Sprachstandserhebungstest für Kinder 

im Alter zwischen 5 und 10 Jahren
TRF/6-18R: Lehrerfragebogen über das Verhal-

ten von Kindern und Jugendlichen
FAVK: Fragebogen zum aggressiven Verhalten 

von Kindern
Conners 3: Conners Skalen zu Aufmerksamkeit 

und Verhalten
ESGRAF: Grammatiktest für 4-8-jährige Kinder
PLAKSS-II: Psycholinguistische Analyse kindli-

cher Sprechstörungen
TROG-D: Test zur Überprüfung des Gramma-

tikverständnisses 
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Kernkompetenzen für das Studium der Pädagogik im 
sonderpädagogischen Förderschwerpunkt Sprache  
und Kommunikation*
Angelika Bauer, Christian W. Glück, Kristina Jonas, Andreas Mayer,  
Stephan Sallat, Ulrich Stitzinger

Vorbemerkung

Die Arbeit der Ständigen Konferenz  
der Dozentinnen und Dozenten der 
Sprachbehindertenpädagogik zielt u. a.  
darauf ab, schulpolitischen Entschei
dungsträger:innen, Vertreter:innen von 
Berufs- und Fachverbänden, Kolleg:innen 
aus Regelschulen und anderen son-
derpädagogischen Fachrichtungen die 
Auswirkungen sprachlicher Einschrän-
kungen auf die psychosoziale und die 
schulisch-kognitive Entwicklung bewusst 
zu machen. Damit soll insbesondere die 
Aufmerksamkeit auf die Notwendigkeit 
spezifischer sprachheilpädagogischer Ex-
pertise für eine angemessene Förderung 
und Therapie in schulischen Settings ge-
lenkt werden. 

Die Ständige Konferenz der Dozentin-
nen und Dozenten der Sprachbehinder-
tenpädagogik hat sich auf den Jahresta-
gungen 2021 und 2022 mit der Frage nach 
den anzustrebenden Kernkompetenzen 
von Sprachheilpädagog:innen in schuli-
schen Settings und damit mit den Inhal-
ten und Zielen des Studiums der Sprach-
heilpädagogik (Lehramt) auseinanderge-
setzt. 

Im Folgenden stellen wir das Ergebnis 
dieses Diskussionsprozesses vor, das ins-
besondere auch als Grundlage für die Ent-
wicklung, Überarbeitung und Beurteilung 
der Curricula im Lehramt Sprachheilpä
dagogik dienen soll.

1	 Theoretischer  
Bezugsrahmen und  
grundlegende  
Orientierung

Die Sprachheilpädagogik ist eine erzie-
hungswissenschaftliche Fachdisziplin. Ihr 
Lehr- und Forschungsgegenstand sind 
Menschen mit Sprach-, Sprech-, Stimm-, 
Rede- und Kommunikationsstörungen.  
Das Studium im Lehramt Sprachheilpä-
dagogik (Sonderpädagogischer Schwer-
punkt Sprache) fokussiert neben de-
ren sprachlichen Einschränkungen die 
Schwierigkeiten im Bereich der vorschu-
lischen und schulischen Lern- und Bil-
dungsprozesse sowie der psychosozialen 
und kognitiven Entwicklung. 

Sprachheilpädagogisches Handeln 
zielt durch die sprachlich-kommunikative 
Optimierung des Lehr-Lernangebots auf
	� ein erfolgreiches schulisches Lernen, 
	� die Überwindung oder Reduzierung 

der sprachlichen Symptomatik, 
	� die Erweiterung kommunikativer Fä-

higkeiten, 
	� eine umfassende soziale Integration, 
	� eine gesunde psychische Entwicklung 

sowie 
	� eine maximale Autonomie. 

Das übergeordnete Ziel sprachheilpäda-
gogischen Handelns ist die Ermöglichung 
individuell bestmöglicher Bildungsab-
schlüsse und gesellschaftlicher Teilhabe.

Die Sprachheilpädagogik rezipiert, reflek-
tiert und adaptiert die Erkenntnisse ihrer 
Bezugswissenschaften (Medizin, Linguis
tik, Soziologie, Psychologie) für das Ver-
ständnis sprachlich-kommunikativer 
Einschränkungen und die Ausgestaltung 
ihrer Handlungsfelder Prävention, Diag-
nostik, Förderung, Therapie, Unterricht 
(Vermittlung von Lerninhalten, Erzie-
hung und Bildung) und Beratung in son-
derpädagogischen Fördereinrichtungen 
und inklusiven schulischen Settings sowie 
den außerschulischen Bereichen der früh-
kindlichen Erziehung und Bildung. 

Als grundlegende Orientierung die-
nen der Sprachheilpädagogik die ICF (In-
ternational Classification of Functioning, 
Disability and Health) der WHO, das 
Konzept der evidenzbasierten Praxis und 
die Pädagogik als Leitwissenschaft.

Lehrkräfte für den Förderschwer-
punkt Sprache sind Expert:innen für 
	� die spezifisch sprachheilpädagogische 

Gestaltung von Lehr-Lernumgebun-
gen unter den erschwerten Bedingun-
gen einer Spracherwerbsproblematik, 
	� den Abbau sprachlich-kommunikati-

ver Barrieren, um Lernschwierigkei-
ten zu vermeiden, soziale Interaktion 
und Integration sowie eine gesunde 
psychische Entwicklung und maxi-
male Autonomie zu erreichen sowie
	� die Förderung und Therapie im Kon-

text kindlicher Sprach-, Sprech-, 
Stimm-, Rede- und Kommunikati-
onsstörungen. 

*	 Aufgrund der Aktualität erscheint dieser Artikel zeitgleich im dgs Kongressband 2022 und in der Praxis Sprache.
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2	 Kernkompetenzen von 
Sprachheilpädaog:innen

2.1 	 Sprachheilpädagogik und ihre 
Bezugswissenschaften

Neben der Pädagogik als Leitwissenschaft 
sind im Studium für das Lehramt Sprach-
heilpädagogik für das Verständnis von 
Prävention, Diagnostik, Förderung, The-
rapie, Unterricht und Beratung Kenntnis-
se aus verschiedenen Bezugswissenschaf-
ten essenziell. Dabei spielen insbesondere 
die Disziplinen Medizin, Linguistik, Psy-
chologie und Soziologie eine relevante 
Rolle. Aus dem Bereich der Medizin sind 
u. a. Kenntnisse der (Neuro-)Pädiatrie von 
Bedeutung, da diese zu einem tiefergehen-
den Verständnis des komplexen Bedin-
gungsgefüges der Ursachen von Spracher-
werbsstörungen beitragen können. Auch 
Grundlagen aus der Hals-Nasen-Ohren- 
Heilkunde im Allgemeinen sowie der 
Phoniatrie im Speziellen tragen zu einem 
vertieften Verständnis der verschiedenen 
Störungsbilder bei. Kenntnisse aus dem 
Bereich der Phoniatrie sind zudem mit 
Blick auf einen physiologischen und scho-
nenden Umgang mit der eigenen Stimme 
(in einem sprechintensiven Beruf) von 
besonderer Bedeutung. Linguistische 
Grundlagen und Modelle für Phonetik/
Phonologie, Semantik/Lexikon, Mor-
phologie/Syntax und Kommunikation/
Pragmatik dienen der fundierten und the-
oriegeleiteten Beschreibung von Beein-
trächtigungen der Sprache und des Spre-
chens sowie ihren Auswirkungen auf die 
mündliche Kommunikation, den Schrift-
spracherwerb, das Sprach- und Aufga-
benverstehen sowie die Textverarbeitung. 
Psychologische Grundlagen aus den Be-
reichen der Entwicklungspsychologie im 
Allgemeinen sowie der Lern- bzw. Kog-
nitionspsychologie im Besonderen dienen 
dazu, die psychologischen Bedingungen 
von Entwicklung und Lernen zu begreifen 
und diese zu Phänomenen beeinträchtig-
ter Sprache und Kommunikation in Be-
ziehung setzen zu können. Grundlegende 
Kenntnisse zu altersgerechten sowie be-
einträchtigten sprachrelevanten kogniti-
ven Voraussetzungen für den Spracher-
werb vervollständigen das Verständnis 
von Beeinträchtigungen der Sprache und 
Kommunikation im Kontext Schule und 
sind letztlich auch bei der Abgrenzung zu 
und Überschneidung mit anderen För-
derschwerpunkten von Interesse. Auf die-
ser Basis sollen mit weiteren Grundlagen 
aus dem Bereich der Soziologie auch ge-

sellschaftliche Mechanismen der Ex- und 
Inklusion, der sozialen Marginalisierung 
und der möglichen Auswirkungen von 
Sprach- und Kommunikationsbeeinträch-
tigungen auf die soziale Entwicklung in 
den Blick genommen werden und insbe-
sondere Kenntnisse vermittelt werden, die 
psychosoziale (und schulische) Folgepro-
blematiken der spezifischen Symptomatik 
von Sprach-, Sprech-, Stimm-, Rede- und 
Kommunikationsbeeinträchtigungen ad-
ressieren, um eine maximale Autonomie 
und soziale Teilhabe zu erreichen. Im 
Zusammenhang mit der Bezugswissen-
schaft der Soziologie soll insbesondere 
auch der Einfluss des sozialen Umfeldes 
auf die Sprachentwicklung mit Blick auf 
die besondere Bedeutung der Inputspra-
che thematisiert werden. Allen genannten 
Bezugsdisziplinen ist somit gemein, dass 
sie zu einem tiefergehenden Verständnis 
von Sprach-, Sprech-, Stimm-, Rede- und 
Kommunikationsbeeinträchtigungen bei 
Kindern und Jugendlichen beitragen und 
den Abbau von Barrieren unterstützen, 
um durch optimale schulische Lernfort-
schritte die Voraussetzung für eine gesun-
de psychische und soziale Entwicklung zu 
erzielen. 

2.2	 Unterricht, Erziehung, Bildung
Sprachheilpädagog:innen sind von ihrem 
Selbstverständnis Expert:innen für „Ler-
nen, Erziehung und Bildung“ von Kindern 
und Jugendlichen mit Beeinträchtigungen 
der Sprache und der Kommunikation. 
Die Arbeit von Sprachheilpädagog:innen 
zielt auf eine maximale Kommunikati-
onsfähigkeit und Autonomie betroffe-
ner Kinder und Jugendlicher. Aus die-
sem Grund muss der Schwerpunkt der 
Kompetenzvermittlung im Studium der 
Sprachheilpädagogik (Sonderpädago-
gischer Schwerpunkt Sprache) auf der 
spezifischen sprachlichen Symptomatik 
und möglichen Folgeproblematiken im 
kommunikativen, schulisch-kognitiven 
und psychosozialen Bereich von Kin-
dern und Jugendlichen mit Beeinträch-
tigungen der Sprache und der Kommu-
nikation liegen. Um den Anforderungen 
in den genannten Handlungsfeldern als 
Expert:innen gerecht werden zu können, 
um Kolleg:innen, Eltern und außerschu-
lisch tätigen pädagogischen Fachkräften 
in der frühkindlichen Erziehung und Bil-
dung eine spezifisch sprachheilpädagogi-
sche Beratung anbieten zu können sowie 
als Grundlage für den interdisziplinären 
Austausch mit anderen Berufsgruppen, 

müssen deshalb störungsspezifische und 
spezifisch sprachtherapeutische Inhalte 
wesentliche Anteile im Curriculum des 
Lehramts Sprachheilpädagogik  (Sonder-
pädagogischer Schwerpunkt Sprache) 
bilden. 

Betroffene Kinder und Jugendliche 
stehen vor der Aufgabe, sich schulische 
Lern- und Bildungsinhalte unter den er-
schwerten Bedingungen beeinträchtig-
ten Spracherwerbs, Sprachverstehens und 
Sprachgebrauchs aneignen zu müssen. Da 
Unterrichtsinhalte primär sprachlich oder 
schriftsprachlich vermittelt werden, be-
steht das Risiko, dass eine originär spezi-
fisch sprachliche Problematik in eine all-
gemeine Lernschwierigkeit mündet. Um 
dieses Risiko minimieren zu können, be-
nötigen Kinder und Jugendliche mit 
sprachlich-kommunikativen Beeinträch-
tigungen Lehrkräfte, die in der Lage sind,
	� potenzielle sprachlich-kommunika-

tive Barrieren im Lernprozess zu iden-
tifizieren und zu reduzieren, 
	� Lehr-Lernprozesse zu gestalten, die 

sprachlich-kommunikative Voraus-
setzungen für erfolgreiches schuli-
sches Lernen schaffen, 
	� Fach- und Bildungssprache optimiert 

zu vermitteln, damit Schüler:innen 
trotz Beeinträchtigungen im Bereich 
der Sprache und Kommunikation ihr 
kognitives Potenzial optimal entfalten 
können,
	� sprachheilpädagogische Unterrichts

prinzipien mit fachdidaktischen Me-
thoden und Prinzipien zu verknüpfen,
	� ihre eigene Lehrkraftsprache als zen-

trales Medium der Vermittlung schu-
lischer Inhalte sprachheilpädagogisch 
zu akzentuieren,
	� im Unterricht entwicklungsförderlich 

und insbesondere sprachtherapeu-
tisch wirksam zu werden, um sprach-
lich-kommunikative Beeinträchti-
gungen auf den unterschiedlichen 
Sprachebenen zu überwinden,
	� effektive Formen des Teamteaching 

gemeinsam mit verschiedenen päda-
gogischen und therapeutischen Fach-
kräften (z. B. Regelschullehrkräfte, 
Sprachtherapeut:innen, pädagogische 
Mitarbeiter:innen) zu planen, durch-
zuführen und zu reflektieren,
	� an der inter- und transdisziplinären 

Kooperation mit unterschiedlichen 
Berufsgruppen innerhalb und außer-
halb der Schule konzeptionell mitzu-
wirken sowie hierfür tragfähige Struk-
turen zu etablieren und zu evaluieren.
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2.3 	 Diagnostik und Evaluation
Die Reduzierung sprachlich-kommunika-
tiver Barrieren in den vorschulischen und 
schulischen Lehr-Lernangeboten sowie 
die Ableitung sprachheilpädagogischer 
und sprachtherapeutischer Maßnahmen  
sind für die Arbeit von Sprachheil
pädagog:innen von zentraler Bedeutung. 
Sie erfolgen ebenso wie die Evaluation 
des Erfolges der Maßnahmen auf der 
Grundlage einer umfassenden, differen-
zierten und leistungsstarken Status- und 
Verlaufsdiagnostik. So müssen die Fähig-
keiten der Kinder auf den verschiedenen 
Sprachebenen (Phonetik/Phonologie, 
Semantik/Lexik, Morphologie/Syntax, 
Kommunikation/Pragmatik) mit standar-
disierten und normierten diagnostischen 
Verfahren erfasst werden und anschlie-
ßend die Auswirkungen der festgestellten 
individuellen Störungsproblematiken auf 
sämtliche Lehr-Lernangebote,  Materia-
lien und Lernumgebungen (z. B. Bücher, 
Tafelbilder, Arbeitsblätter, Medien) analy-
siert werden können.

Zusätzlich erfolgen Evaluation und 
Verlaufsdiagnostik über Screenings, Be-
obachtungen und die differenzierte, lin-
guistisch orientierte Auswertung der Äu-
ßerungen der Kinder und Jugendlichen. 
Daher müssen Sprachheilpädagog:innen 
über ein umfassendes Repertoire an spezi-
fischen sprachdiagnostischen und grund-
legenden förderdiagnostischen Kompe-
tenzen verfügen. Im Zentrum steht die 
Frage, ob die laut- und schriftsprachli-
chen, die sozialen, die räumlichen, die 
materiellen und die kognitiven Kon-
texte, in denen das Lernen stattfindet, 
für die jeweiligen Schüler:innen  geeig-
net sind oder individuell angepasst wer-
den müssen. Der zweite Schwerpunkt ist 
die Ableitung der Vorgehensweisen in Be-
zug auf die individuelle Sprachförderung 
und Sprachtherapie zur Überwindung der 
sprachlich-kommunikativen Beeinträch-
tigungen. Im Schulalter sind neben der 
Lautsprache ebenfalls die schriftsprach-
lichen Kompetenzen und Produkte der 
Schüler:innen mit in die Analyse einzube-
ziehen. Darüber hinaus ist es von Bedeu-
tung, in der Verlaufskontrolle und Eva-
luation sowie im pädagogischen Prozess 
die Passung und den Erfolg der sprach-
heilpädagogischen Maßnahmen und An-
gebote für das bestmögliche sprachlich-
kommunikative  und inhaltlich-fachliche 
Lernen der betroffenen Schüler:innen be-
ständig zu prüfen, um bei neuen Angebo-
ten möglicherweise weitere Modifizierun-
gen vornehmen zu können. Ebenso soll-

ten Sprachheilpädagog:innen die Auswir-
kungen der sprachlich-kommunikativen 
Beeinträchtigungen auf die psychosozi-
ale und schulisch-kognitive Entwicklung 
erfassen und in der unterrichtlichen und 
therapeutisch-förderpädagogischen Ar-
beit berücksichtigen. 

Für eine umfassende Analyse des Er-
werbsprozesses und der Verfügbarkeit 
von Sprache und Kommunikation von 
Schüler:innen sind darüber hinaus re-
levante Kind-Umfeld-Bedingungen so-
wie Kenntnisse über sprachbiographische 
Verläufe einzubeziehen. Dazu sind Kom-
petenzen zur interdisziplinären Zusam-
menarbeit mit unterschiedlichen Berufs-
gruppen sowie zur partizipativen Eltern-
arbeit bedeutsam.

2.4	 Beratung
Die sprachheilpädagogische Beratung ist 
ein wesentliches Element der Unterstüt-
zung und Förderung sprachlich-kommu-
nikativ beeinträchtigter Kinder und Ju-
gendlicher. Die Einschätzung des Risikos 
einer sich entwickelnden Spracherwerbs- 
oder Kommunikationsstörung sowie der 
Umgang mit sprachlich-kommunikativen 
Auffälligkeiten und Störungen stellen 
Angehörige und weitere Bezugspersonen 
(z. B. Pädagog:innen in Kita, Schule und 
der beruflichen Bildung) vor unterschied-
lichste Herausforderungen. Deshalb zielt 
sprachheilpädagogische Beratung in ers-
ter Linie darauf, Fragen zur Prävention 
von Spracherwerbs- und Kommunikati-
onsstörungen und adäquater sprachlich-
kommunikativer Förderung und Therapie 
zu klären sowie Lösungsmöglichkeiten 
für damit einhergehende sozio-emotio-
nale Entwicklungsprobleme zu finden. In 
der sprachheilpädagogischen Beratung 
werden auf der Basis fachspezifischen 
Wissens im gemeinsamen Gespräch Pers-
pektiven für das schulische und berufliche 
Fortkommen der Kinder und Jugendli-
chen mit sprachlich-kommunikativen 
Problemen entwickelt, wobei im spezi-
fischen Fall der kollegialen Beratung die 
kooperative Entwicklung didaktischer 
und methodischer Mittel und Maßnah-
men sowie Hilfen beim Umgang mit 
sprachlich-kommunikativer Diversität im 
Vordergrund stehen. 

Für diese spezifische Aufgabe handelt 
es sich um eine grundlegende Vorausset-
zung, dass Studierende in der Lage sind, 
ihr Wissen über Spracherwerb, Bedin-
gungshintergründe von Spracherwerbs- 
und Kommunikationsstörungen sowie 
Förder- und Therapieansätzen auf al-

len sprachlichen Ebenen adressatenbezo-
gen weiterzugeben sowie zusätzliche un-
terstützende Begleitangebote und -maß-
nahmen auf bildungspolitischer Ebene zu 
kennen und gegebenenfalls zu vermitteln. 
Zudem erfordert die professionelle Bera-
tung die Kenntnis theoretischer Grund-
lagen zu Gesprächsführung und Bera-
tung. Hier steht vor allem der Kompetenz
erwerb auf den Gebieten der Kooperati-
ven und Lösungsorientierten Beratung 
im Vordergrund. Durch supervidiertes 
Üben der Vorbereitung und Durchfüh-
rung von Beratungsgesprächen (im stu-
dentischen Umfeld) erwerben die ange-
henden Lehrkräfte die Fähigkeit, die Bera-
tung von Bezugspersonen, Kolleg:innen, 
Schüler:innen kontextbezogen und parti-
zipativ zu planen, durchzuführen, zu ana-
lysieren und zu reflektieren. 

Die Studierenden müssen zu-
dem in der zukünftigen Rolle als 
Sprachheilpädagog:innen in der Lage 
sein, den Herausforderungen des sich 
wandelnden Schulsystems zur inklusi-
ven Schule in der Planung und Durchfüh-
rung sprachheilpädagogischer Beratung 
gerecht zu werden und somit zur Wei-
terentwicklung im Umgang mit sprachli-
chen und kommunikativen Beeinträchti-
gungen nicht nur auf familiärer sondern 
auch auf gesamtgesellschaftlicher Ebene 
beitragen. 

2.5 	 Therapie und Förderplanung
Sprachheilpädagog:innen sind in der 
Lage, auf der Grundlage einer umfassen-
den, leistungsstarken und differenzierten 
Diagnostik (u. a. Anamnese, Beobach-
tung, Testdiagnostik) individuell passen-
de Förder- und  Therapiemaßnahmen in 
den Bereichen Aussprache, Wortschatz, 
Grammatik, Sprachverständnis, Sprach-
verstehen, Schriftspracherwerb abzulei-
ten. Die Förderplanung bezieht sich dabei 
zum einen auf die sprachentwicklungsbe-
zogenen Ziele und zum anderen auf Maß-
nahmen der sprachlich-kommunikativen 
Adaption und Anpassung von Lehr-Lern-
inhalten. Die Maßnahmen im Unterricht 
oder der Einzel- und Gruppenförderung 
berücksichtigen auch die Förderung an-
derer Entwicklungsbereiche (z. B.  Wahr-
nehmung, Aufmerksamkeit, Motorik, 
Sozialverhalten, Emotionalität). In thera-
pieimmanenten Phasen des Unterrichts 
wird der bildungs- und fachsprachliche 
Kontext des Lerngegenstandes genutzt, 
um Ziele der Sprachtherapie und Sprach-
förderung zu verfolgen. Therapieintegrier-
te Phasen im Unterricht verfolgen das Ziel, 
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unabhängig vom Lerninhalt spezifische 
sprachtherapeutische Ziele auf den unter-
schiedlichen Sprachebenen zu erreichen. 
Damit können ein Alltags- und Lebens-
weltbezug sowie eine hohe Frequenz der 
Maßnahmen erreicht werden. Ebenfalls 
verstehen sich Sprachheilpädagog:innen 
in der Praxis als sprachliches Modell, das 
neben der barrierearmen Vermittlung der 
Inhalte auch den Auf- und Ausbau der 
kindlichen Sprache zum Ziel hat. Darü-
ber hinaus werden auch Maßnahmen für 
die außerunterrichtliche Sprachförderung 
und Sprachtherapie entwicklungsproxi-
mal abgeleitet und in Einzel- und/oder 
Gruppenförderung umgesetzt. Ebenso 
sind angemessene Unterstützungsmaß-
nahmen für das familiäre und soziale Um-
feld als Bestandteil in die Förderplanung 
einzubeziehen. Sprachheilpädagog:innen 
arbeiten für die Therapie- und Förderpla-
nung interdisziplinär und kooperativ mit 
den relevanten pädagogischen, medizi-
nisch-therapeutischen und sozialraumbe-
zogenen Akteur:innen und Institutionen 
zusammen.

2.6	 Prävention
Die Prävention hat für den Förderschwer-
punkt Sprache eine besondere Bedeutung, 
die sich sowohl aus dem für die Sprach-
entwicklung besonders relevanten Alters-
bereich als auch aus der basalen Funktion 
von Sprache für andere Entwicklungs-
bereiche ableitet. Deshalb sind von den 
Studierenden spezifische Kompetenzen 
bezüglich der primären, sekundären und 
tertiären Prävention zu erwerben, um 
Entwicklungsbedingungen analysieren 
zu können, die einen Einfluss auf den 
Sprach- und Kommunikationserwerb ha-
ben können.

Für die primäre Prävention beziehen 
sich die Kompetenzen auf sprachbildende 
Angebote und die Berücksichtigung von 
Risikofaktoren für Beeinträchtigungen 
beim Spracherwerb. Dabei werden Kom-
petenzen zum frühzeitigen Identifizieren 
von Ursachen für Sprachentwicklungs- 
und Kommunikationsstörungen erwar-
tet. Hierzu verfügen die Studierenden mit 
Abschluss des Studiums über Kenntnisse 
zum typischen Erwerb und Gebrauch von 
Sprache und Kommunikation einschließ-
lich möglicher Einflussfaktoren des sozia-
len Umfeldes. Außerdem kennen sie ein-
schlägige präventive Unterstützungssys-
teme und verfügen über ein Handlungsre-
pertoire zur entsprechenden Beratung der 
Erziehungsberechtigten.

Im Sinne der sekundären Prävention 
wird auf die Früherkennung und Früh-
intervention von Störungen im Erwerb 
und Gebrauch der Sprache und Kom-
munikation Bezug genommen. Die zu 
erwerbenden Kompetenzen zielen dar-
auf ab, die Manifestation eines Störungs-
bildes durch frühzeitige Maßnahmen 
beim Kind und dem sozialen Umfeld 
zu vermeiden. Dazu können die Studie-
renden im Laufe des Studiums die Not-
wendigkeit einer sprachdiagnostischen 
Abklärungen einschätzen, Sprach- und 
Kommunikationsstörungen von anderen 
sprachlich-kommunikativen Beeinträch-
tigungen abgrenzen, Konzepte, Prinzi-
pien und Methoden der Sprachbildung 
und Sprachförderung unterscheiden und 
anwenden.

Die tertiäre Prävention umfasst die 
Vermeidung negativer Auswirkungen 
durch sprachlich-kommunikative Inter-
ventionsmaßnahmen im schulischen, the-
rapeutischen oder klinischen Kontext. 
Mit den im Studium erworbenen Kom-
petenzen können die Studierenden nega-
tive Konstellationen und mögliche Aus-
wirkungen von Interventionen im Be-
reich der Sprache und Kommunikation 
in Schule, sprachtherapeutischer bzw. lo-
gopädischer Praxis sowie Klinik erkennen 
und verfügen über Fähigkeiten zur inter-
disziplinären Zusammenarbeit.

2.7 	 Schulpraktische Studien
In den praktischen Studien begegnen 
die Studierenden Schüler:innen mit 
sprachlich-kommunikativen Beeinträch-
tigungen. Die Studierenden entwickeln 
Kompetenzen, um die besonderen För-
derbedarfe der Schüler:innen zu erken-
nen. Sie reflektieren die vorgefundenen 
Angebote sonderpädagogischer oder ko-
operativer Praxis von Diagnostik, Bera-
tung, Unterricht, Förderung und Therapie 
an sonderpädagogischen Einrichtungen 
und inklusiven Settings auf Grundlage 
der im Studium vermittelten Theorien, 
Modelle und Konzepte. Davon ausgehend 
erwerben die Studierenden Kompeten-
zen, solche Angebote im direkten Kon-
takt mit Schüler:innen selbst zu planen, 
durchzuführen und deren Umsetzung 
auch im Rahmen der Begleitung durch die 
Hochschuldozent:innen zu reflektieren.

Die für die Feststellung sonderpäda-
gogischen Förderbedarfs und für die di-
agnostische Fundierung sprachheilpäda-
gogischen Handelns notwendigen Kom-
petenzen werden in förderdiagnostischen 
Praktika erworben. Die hier in enger Ab-

stimmung mit der universitären Lehre er-
worbenen Teilkompetenzen umfassen un-
ter anderem
	� professionelles Handeln und Kommu-

nizieren als Diagnostiker:in 
	� die Anwendung von Beobachtungs- 

und Befragungsmethoden sowie de-
ren Dokumentation, Auswertung und 
Interpretation
	� die Auswahl, Durchführung, Doku-

mentation, Auswertung und Interpre-
tation standardisierter und normier-
ter Testverfahren
	� die Entwicklung und Anwendung in-

formeller Prüfaufgaben
	� den datenschutz- und fachgerechten 

Umgang mit Daten und Dokumenten
Einen weiteren Schwerpunkt im Rahmen 
der Begleitung schulpraktischer Studien 
bildet die Vermittlung didaktischer Kom-
petenzen, aus denen eine spezifische Un-
terrichtsgestaltung hervorgeht, die durch 
besondere Unterstützungsmaßnahmen, 
durch kompensatorische Anpassungs-
maßnahmen sowie mit Nachteilsaus-
gleichen den Bildungserfolg unter den 
Bedingungen der individuellen Förder-
bedarfe mit besonderer Berücksichtigung 
der häufig beeinträchtigten Sprachverar-
beitung sowie der bedrohten kommuni-
kativen und sozialen Prozesse ermöglicht. 
Zu den hierfür notwendigen Teilkompe-
tenzen in spezifischer sprachheilpäda-
gogischer Ausrichtung auf Sprache und 
Kommunikation zählen
	� die professionelle Kommunikation als 

sonderpädagogische Lehrkraft,
	� die Identifizierung potenzieller 

sprachlicher Barrieren,
	� die Adaption von Medien,
	� die Kenntnis sprachheilpädagogischer 

Unterrichtsprinzipien,
	� die Auswahl und der Einsatz sprach-

begleitender Hilfen,
	� die Auswahl und der gezielte Einsatz 

von Methoden und Sozialformen,
	� die inklusive Unterrichtsgestaltung, 
	� die (interprofessionelle) Kooperation.

Diese Teilkompetenzen bilden gleichzeitig 
typische Elemente der Planung und Refle-
xion von Bildungsangeboten.

Neben den auf Unterricht bezoge-
nen didaktischen Kompetenzen sollen die 
Praktika auch die Ausbildung von Kom-
petenzen in der Sprachförderung und 
Sprachtherapie in verschiedenen Settings 
unterstützen. Nach eigener diagnostischer 
und beobachtender Tätigkeit wird eine 
diagnostisch fundierte Zielbestimmung 
vorgenommen. Die daraus abgeleitete 
Förderplanung umfasst unter anderem 
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die begründete Auswahl sprachheilpäda-
gogischer Methoden sowie deren Anpas-
sung bezüglich des Sprachmaterials, der 
Medien und der Einbettung in Spiel- oder 
andere Handlungsformate an die Förder-
ziele der Kinder und Jugendlichen. Dabei 
werden die vorhandenen Kompetenzen 
der Schüler:innen und die Ressourcen im 
sozialen Umfeld berücksichtigt.

2.8	 Forschung und Evaluation 
Sprachheilpädagogisches Handeln ist 
am Konzept der evidenzbasierten Praxis 
ausgerichtet. In die Entscheidungsfin-
dung zur Gestaltung der Förderung und 
Therapie werden neben den persönli-
chen Zielen und Partizipationswünschen 
der Schüler:innen auch das erfahrungs-
basierte Wissen der Sonderpädagog:in 
und wissenschaftliche Erkenntnisse als 
sogenannte externe Evidenz einbezogen. 
Diese externe Evidenz stammt aus Exper-
tenmeinungen, konsentierten Statements 
von Expertenverbünden, Einzelfall- und 
Gruppenstudien mit und ohne Kontrolle 
der Effekte, sowie mit und ohne Rando-
misierung.

Sprachheilpädagog:innen erwerben 
im Studium die Kompetenz, solche Evi-
denzen mit Bezug zu einer konkreten Fra-
gestellung aufzusuchen, zu bewerten und 
hinsichtlich anderer Kriterien der Ent-
scheidungsfindung im Hinblick auf das ei-
gene, sprachheilpädagogische Handeln zu 
interpretieren. Dabei werden unter par-
tizipativem Gesichtspunkt Kompetenzen 
in der Kommunikation mit Betroffenen 
und Personen aus dem Kind-Umfeld so-
wie der kooperativen Entscheidungsfin-
dung aufgebaut.

Zu den dafür notwendigen Teilkom-
petenzen gehören die Fähigkeiten:
	� eine überprüfbare Forschungsfrage 

herauszuarbeiten, 
	� wissenschaftliche Studien, Metaanaly-

sen und systematische Reviews in ge-
eigneten Datenbanken und Metaplatt-
formen zu recherchieren und auf diese 
zuzugreifen, 
	� Studienreports in Aufbau und Inhal-

ten, einschließlich der englischspra-
chigen Fachterminologie verstehen zu 
können, 
	� qualitative und quantitative Studien 

jeweils entsprechend ihrer Gütekrite-
rien beurteilen zu können,
	� eine Einordnung in der Evidenzhie

rarchie vornehmen zu können,
	� die Forschungsfrage im Kontext der 

gefundenen Evidenzen zu beantwor-
ten und 

	� für Fachpersonen in geeigneter Weise 
zu kommunizieren.

Diese Teilkompetenzen werden von 
Sprachheilpädagog:innen auch eingesetzt, 
um zum einen die von ihnen verantwor-
teten Förderpläne oder andere Förder-
konzeptionen in geeigneten Untersu-
chungsdesigns zu evaluieren und damit 
kriteriengeleitet auf ihre Wirksamkeit 
hin zu überprüfen. Zum anderen tragen 
Sprachheilpädagog:innen auch selbst zur 
externen, wissenschaftlichen Evidenz bei. 

In diesem Zusammenhang erwer-
ben die Studierenden forschungsprakti-
sche Kompetenzen in der kooperativen 
Entwicklung, Durchführung, Dokumen-
tation, Auswertung und Diskussion einer 
eigenen Forschungsstudie. Hierbei wer-
den weitere Teilkompetenzen erworben:
	� Fragen des Forschungsdatenmanage-

ments einschließlich der Anforderun-
gen an den Datenschutz, 
	� begründete Auswahl und Anwendung 

von qualitativen oder quantitativen 
Forschungsmethoden bzw. mixed-
methods designs,
	� digitale Kompetenzen in der Erhe-

bung, Erfassung, Bereinigung und 
Aufarbeitung sowie Analyse von Da-
ten einschließlich ihrer grafischen 
Aufbereitung, 
	� richtlinien-konforme Ergebnispräsen-

tation.

Schlusswort

Mit dem Studium der Sprachheilpädago-
gik (Lehramt) qualifizieren sich Studie-
rende zu Spezialist:innen für den son-
derpädagogischen Schwerpunkt Sprache 
und Kommunikation. In vorschulischen 
Bildungseinrichtungen, an sonderpäda-
gogischen Förderzentren und inklusiven 
Settings stehen sie vor der komplexen 
Aufgabe, Kinder und Jugendliche mit 
sprachlich-kommunikativen Beeinträch-
tigungen in ihrer sprachlichen, schulisch-
kognitiven und psychosozialen Entwick-
lung individuell zu unterstützen, damit 
bestmögliche Bildungsabschlüsse sowie 
maximale Teilhabe und Autonomie er-
reicht werden können. Darüber hinaus 
verfolgt universitäre Bildung das Ziel, Stu-
dierende zu befähigen, wissenschaftlich 
zu arbeiten, sich an der Weiterentwick-
lung des Fachs zu beteiligen und einen ei-
genverantwortlichen, kritischen Umgang 
mit den Inhalten des Fachs im Prozess 
des lebenslangen Lernens zu pflegen. Den 
Autor:innen ist es dabei bewusst, dass 

es aufgrund der föderalen Prägung der 
rechtlichen und organisatorischen Rah-
menbedingungen derzeit nicht an allen 
Studienstätten in Deutschland möglich 
ist, den hier dargelegten Kompetenzer-
wartungen umfassend gerecht zu wer-
den. In Anerkennung der überragenden 
Bedeutung der sprachlich-kommunika-
tiven Kompetenzen als Schlüssel für die 
soziale Integration und den schulischen 
Bildungserfolg von Schülerinnen und 
Schülern, sollten sich die Verantwortli-
chen aus Universität, Kultusverwaltung 
und Bildungspolitik dafür einsetzen, Cur-
ricula im Lehramtsstudium Sprachheil-
pädagogik (Förderschwerpunkt Sprache 
und Kommunikation) zu realisieren, mit 
denen ein Maximum dieser Kernkompe-
tenzen erreicht werden kann.
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Logopädische Noviz:innen im Berufsalltag. 
Curriculumentwicklung eines BA-Studiengangs  
Logopädie in der Deutschschweiz

Speech and language therapy novices in their everyday  
working lives. Curriculum development of a bachelor’s study 
programme in speech and language therapy in the German-
speaking part of Switzerland
Sandra Bucheli, Noelia Falcón García, Anja Blechschmidt

Zusammenfassung
Um den Berufsanforderungen gerecht zu werden brauchen logopädische Noviz:innen zu Beginn der Berufstätigkeit Wissensinhalte, die in der 
Schweiz im Rahmen eines BA-Studiengangs Logopädie erworben werden. Im Hinblick auf die Weiterentwicklung des Curriculums des BA-
Studiengangs Logopädie der PH FHNW (Pädagogische Hochschule, Fachhochschule Nordwestschweiz) wurde das Projekt „Curriculum Lo-
gopädie“ lanciert, welches das Ziel verfolgt, die für Logopädienoviz:innen relevanten Wissensinhalte zu bestimmen, um diese mit den aktuel-
len Inhalten des BA-Studiengangs abzugleichen. 
Das methodische Vorgehen beinhaltete eine Dokumentenanalyse, mit der die für Logopädienoviz:innen relevanten Wissensinhalte ermittelt 
wurden. Im Anschluss wurden diese mittels schriftlichen Online-Befragungen verschiedenen Akteur:innen (Studierenden und Dozierenden) 
zur Bewertung in Bezug auf die Bearbeitungstiefe im Studiengang vorgelegt. Ergänzend wurden weitere Akteur:innen aus Hochschule und 
Berufsfeld einbezogen. 
Die Ergebnisse geben erste Hinweise für die Weiterentwicklung des Studiengangs. Es wird die Diskussion von Erkenntnissen aus den Berei-
chen „Professionelles Handeln“, „Mehrsprachigkeit“ und „Kooperation“ fokussiert. Im weiteren Verlauf werden die Wissensinhalte in Form ei-
ner Wissenslandschaft für den Studiengang nutzbar gemacht und in Bezug gestellt zum Kompetenzerwerb und den Arbeitsaufgaben des Be-
rufsfelds.

Schlüsselwörter
Curriculum, Studiengang, Noviz:innen, Professionelles Handeln, Mehrsprachigkeit, Kooperation 

Abstract
To meet the professional standards, logopedic novices need certain knowledge contents at the beginning of their professional activity, which 
are acquired in Switzerland as part of a BA programme in speech and language therapy. For the further development of the curriculum of the 
BA in Speech and Language Therapy at the PH FHNW (School of Education, University of Applied Sciences and Arts Northwestern Switzer-
land), the project “Curriculum Logopädie” was initiated with the goal of identifying the knowledge contents that are relevant for logopedic no-
vices to compare these with the current contents of the BA programme. 
Methodologically, a document analysis was carried out to determine the knowledge contents relevant for speech and language therapists. Sub-
sequently, these contents were presented to various agents (students and lecturers) by means of written online surveys for evaluation regar-
ding the depth of treatment in the study programme. In addition, other agents from higher education and the professional field were involved. 
The results provide initial indications for further development of the study programme. The discussion of findings will focus on the areas of 
“professional activity”, “multilingualism”, and “cooperation”. In the following, the knowledge contents will be rendered usable for the study pro-
gramme through a knowledge landscape and put in relation to the acquisition of competences and tasks of the professional field. 

Keywords
curriculum, study programme, novices, professional activity, multilingualism, cooperation
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1	 Einleitung

Die Profession Logopäd:in1 hat ein brei-
tes Aufgabenfeld (Deutschschweizer 
Logopädinnen- und Logopädenverband 
[DLV], 2012), zu dessen Bewältigung 
Wissen aus Bezugswissenschaften wie 
Pädagogik, Medizin, Linguistik, Psy-
chologie und Soziologie notwendig ist 
(Grohnfeldt & Ritterfeld, 2005). Die Aus-
bildung von Logopäd:innen erfolgt in 
der Schweiz an einer Hochschule, wobei 
in der Deutschschweiz der Bachelorab-
schluss berufsbefähigend ist. 

Es stellt sich die Frage, welches 
Wissenschaftswissen logopädische 
Noviz:innen bereits zu Beginn ihrer be-
ruflichen Tätigkeit brauchen und welche 
Wissensinhalte folglich in einem BA-Stu-
diengang Logopädie erworben werden 
sollten. Mit Wissenschaftswissen ist das 
auf begründbaren und überprüfbaren 
Erkenntnissen beruhende, durch eine 
methodische Vorgehensweise gewon-
nene (vgl. von Spiegel, 2018) und syste-
matische Wissen gemeint, welches in hö-
herem Maße begründet werden muss, 
und im Gegensatz zum praktischen 
Handlungswissen steht, auf welches un-
ter permanentem Entscheidungsdruck 
zurückgegriffen wird (vgl. Dewe, 2009). 
Als Wissensinhalt verstehen die Autorin-
nen Teile dieses Wissenschaftswissens. 
Mit Noviz:innen werden Personen be-
zeichnet, die neu in der beruflichen Si-
tuation tätig sind und dementsprechend 
noch Lücken im Wissenschafts- und 
Handlungswissen aufweisen, welche sie 
im Professionsleben kontinuierlich über 
Weiterbildungen schließen. Den gestell-
ten beruflichen Anforderungen werden 
sie ohne Unterstützung nur bedingt ge-
recht (Jacobs 2003; zitiert nach Beushau-
sen, 2009). 

Die Pädagogische Hochschule der 
Fachhochschule Nordwestschweiz (PH 
FHNW) hat sich im Rahmen des Pro-
jekts „Curriculum Logopädie“ erneut 
damit auseinandergesetzt, welche Wis-
sensinhalte in der Literatur als für logo-
pädische Noviz:innen relevant beschrie-
ben werden und folglich in einem Stu-
diengang Logopädie thematisiert wer-
den sollten. Zudem wurden die aus der 
Literatur gewonnenen Wissensinhalte 
mit dem aktuellen Studiengang Logopä-
die der PH FHNW verglichen. Im Rah-

1	 Im Schweizer Kontext wird nicht zwischen 
akademischer Sprachtherapie, Sprachheil-
pädagogik und Logopädie unterschieden. 

men dieses Artikels werden das metho-
dische Vorgehen und Teilergebnisse des 
Projekts aufgezeigt. 

2	 Curriculumentwicklung 
und lerntheoretische  
Zugänge

Curricula stellen wichtige Instrumente 
zur Steuerung von Aus-, Fort- und Wei-
terbildung dar und definieren, was in 
der Ausbildung wann und in welchem 
Umfang gelernt wird (Darmann-Finck, 
2021). Bei der Curriculumentwicklung 
werden Bildungsangebote inhaltlich 
konzipiert, erprobt und evaluiert. Zur 
Legitimierung von Curricula werden 
dabei curriculumtheoretische Begrün-
dungen und Ergebnisse aus der Curri-
culumforschung beigezogen. Zentrale 
Bezugspunkte sind (1) die Lernvoraus-
setzungen, Erwartungen und Interessen 
der Lernenden, (2) das nötige Wissen 
und Können für die Berufswirklichkeit 
und (3) der aktuelle Stand der Fach- und 
Bezugswissenschaften (Darmann-Finck, 
2021). 

Nebst der Bestimmung von zentra-
len Wissensinhalten ist auch die Frage 
relevant, wie aus lerntheoretischer Sicht 
die Inhalte idealerweise gelehrt und ge-
lernt werden sollen. Aus diesem Grund 
soll hier auf einige lerntheoretische Per-
spektiven verwiesen werden. Gemäss ei-
nem konstruktivistischen Verständnis 
des Lernens wird Wissen nicht linear 
weitergegeben, sondern von jedem Ler-
nenden individuell, durch das Anknüp-
fen an das bereits vorhandene Wissen 
und durch eine aktive Auseinanderset-
zung und Verarbeitung konstruiert. Die 
aktive Elaboration des Wissens hat das 
Ziel einer vertieften Verarbeitung und 
geht über das bloße Wiederholen hin-
aus (Kollewe, Sennekamp & Ochsendorf 
2018). Ergebnisse aus der Lernforschung 
zeigen, dass die Tiefe der Informations-
verarbeitung eine wesentliche Rolle für 
die Qualität des Lernens spielt. Bei einer 
größeren Verarbeitungstiefe bilden sich 
stärkere und nachhaltigere Gedächtnis-
spuren aus (Enders, 2020). Gemäss einer 
Studie von Schneider & Preckel (2017) 
führt oberflächliches Lernen und die 
Ausrichtung auf extrinsische Motivation 
zu weniger Lernerfolg. Hingegen ist der 
Lernerfolg höher, je mehr Leistungsmo-
tivation und zur Aufgabe passende Lern-
strategien beim Lernen eingesetzt wer-

den. Deshalb wird aus lernpsychologi-
scher Sicht schon während der Informa-
tionsaufnahme eine vertiefte Auseinan-
dersetzung mit neuen Inhalten empfoh-
len (Enders, 2020; Richardson, Abraham 
& Bond 2012). Wiederholungen können 
eine effektive Lernstrategie sein (Hol-
mes, 2016), führen aber nicht zwangsläu-
fig zu einem vertieften Lernen (Kollewe 
et al., 2018). Eine Tiefenverarbeitung 
kann stattfinden, indem sich die Lernen-
den kritisch mit den Inhalten auseinan-
dersetzen und sich in der Vorlesung fra-
gen, woher sie ein Konzept bereits ken-
nen (Aktivierung des Vorwissens), ob 
sie Analogien zu bekannten Prinzi-
pien sehen (Verknüpfung mit bekann-
ten Inhalten), was die zentralen Thesen 
und die zugrundeliegenden Strukturen 
sind oder indem eine erneute Beschäf-
tigung mit den Inhalten durch zusätzli-
che lernstrategische Prozesse (z. B. Para-
phrasieren, Zusammenfassen, Beschrei-
bung von Zusammenhängen u. a.) er-
gänzt wird (Enders, 2020; Richardson 
et al., 2012). Grundsätzlich wird ange-
nommen, dass Tiefenlernen dem Ober-
flächenlernen vorgezogen werden soll, 
da sich generell Tiefenlernen positiv auf 
den Lern- sowie den Prüfungserfolg von 
Studierenden auswirkt (Richardson et al., 
2012; Ulrich, 2020). Nichtsdestoweniger 
geht Tiefenlernen im Vergleich zu Ober-
flächenlernen mit größeren zeitlichen 
Ressourcen einher, weshalb immer ge-
prüft werden sollte, ob eher ein vertieftes 
Verständnis der Sachverhalte oder aber 
ein Aufbau von überblicksartigem All-
gemeinwissen das grundlegende Ziel ist. 
In der Lehre ist gerade bei Einführungen 
in neue Sachverhalte Oberflächenlernen 
durchaus sinnvoll, um einen Überblick 
zu verschaffen (Ulrich, 2020). 

Eine Tiefenverarbeitung des Wissens 
wird auch durch einen positiven emo-
tionalen Bezug und eine intrinsische 
Lernmotivation gefördert. Diese wird 
– im Gegensatz zur extrinsischen Mo-
tivation – durch das eigene Interesse an 
den Inhalten und unabhängig von exter-
nen Größen wie Versprechen, Drohun-
gen oder dem Wunsch nach guten Noten 
ausgelöst. Gemäß der pädagogisch-psy-
chologischen Interessenstheorie ist zu-
dem das Aufzeigen der Relevanz der In-
halte zentral für die Motivation der Ler-
nenden. Sie möchten wissen, warum und 
wofür sie etwas lernen. Deshalb ist die 
Auswahl von authentischen Fällen und 
Beispielen und das Aufzeigen von An-
wendungsmöglichkeiten des Wissens in 
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der späteren Berufspraxis von großer Be-
deutung (Kollewe et al., 2018).

Treten Lernwiderstände in der Er-
wachsenenbildung auf, kann dies viel-
fältige Gründe haben. Ein möglicher 
Grund ist „gegenstandsimmanent“, d. h., 
Verwendungszweck und Nutzen des 
Lernergebnisses sind für die Lernen-
den nicht deutlich sichtbar. Anders for-
muliert: „Lerninhalte sind interessant, 
wenn für die Teilnehmer eine Beziehung 
zu ihrer Verwendungssituation erkenn-
bar ist“ (Siebert & Rohs, 2016, S. 118). 
Von Seiten der Dozierenden kann die-
sem Umstand durch die Erhebung des 
Lerninteresses oder der expliziten The-
matisierung des Verwendungszwecks be-
gegnet werden (Schellhammer, 2017).

Die hier geschilderten lerntheoretischen 
Aspekte geben gemeinsam mit den Er-
gebnissen des Projekts wertvolle Hinwei-
se für die Diskussion. 

3	 Curriculumentwicklung 
im Projekt „Curriculum 
Logopädie“

Nachfolgend werden die im Kapitel 2 
genannten zentralen Bezugspunkte der 
Curriculumentwicklung (Darmann-
Finck, 2021) dargestellt. Außerdem wird 
sichtbar gemacht, wie die verschiedenen 
Perspektiven innerhalb der Weiterent-
wicklung des Curriculums des Studien-

gangs Logopädie der PH FHNW mitein-
bezogen wurden. Genauere Hinweise zur 
Methodik folgen im Kapitel 4. 

4	 Methodisches Vorgehen

4.1	 Zielsetzung und Fragestellung
Ziel des Projekts war es, Wissensinhal-
te zu identifizieren, die für das berufs-
praktische Handeln von logopädischen 
Noviz:innen relevant sind. Die identifi-
zierten Wissensinhalte sollten mit den 
von Dozierenden und Studierenden 
genannten Inhalten des aktuellen BA-
Studiengangs Logopädie der PH FHNW 
(Studierendenkohorte 2018–2021) ver-
glichen und die Erkenntnisse zur Wei-
terentwicklung des Studiengangs genutzt 
werden. Ebenfalls sollten Wissensinhalte 
aufgedeckt werden, die aus Studieren-
densicht zu wenig vertieft bzw. zu sehr 
vertieft im Studiengang thematisiert 
wurden, um Hinweise für Anpassungen 
im Studiengang zu erhalten, die zu ei-
ner größeren Studierendenzufriedenheit 
führen könnten.

Aus den genannten Zielen des Pro-
jekts ergaben sich folgende Fragestellun-
gen:
	� Welche Wissensinhalte brauchen 

Logopäd:innen für das berufsprakti-
sche Handeln als Noviz:innen?
	� Inwiefern entsprechen sich die für 

Logopädienoviz:innen relevanten  
Wissensinhalte und die an der PH 
FHNW im Studiengang Logopädie 
der Kohorte 2018–2021 nach Ein-
schätzung von Dozierenden und 
Studierenden vermittelten Wissens-
inhalte und in welcher Bearbeitungs
tiefe wurden sie thematisiert? 
	� Welche Wissensinhalte werden von 

Logopädiestudierenden der PH 
FHNW (Kohorte 2018–2021) als im 
Studiengang fehlend, zu wenig ver-
tieft bzw. zu sehr vertieft wahrge-
nommen? 

4.2	 Projektdesign
In einem ersten Schritt wurde eine Do-
kumentenanalyse zur Ermittlung der 
für Logopädienoviz:innen relevanten 
Wissensinhalte durchgeführt. Die auf 
der Grundlage dieser Dokumentenana-
lyse formulierten Wissensinhalte wurden 
mittels Online-Befragung den Dozieren-
den und Studierenden des Studiengangs 
Logopädie der PH FHNW der Kohorte 
2018–2021 vorgelegt, um diese mit dem 

Abb. 1: Zentrale Bezugspunkte der Curriculumentwicklung (Darmann-Finck, 2021, eigene 
Visualisierung, Bezüge zur Weiterentwicklung des Studiengangs Logopädie der PH FHNW 
im Rahmen des Projekts „Curriculum Logopädie“ in kursiver Schrift)

Abb. 2: Projektdesign 
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aktuellen Studiengang der PH FHNW 
abzugleichen. Ergänzend wurden wei-
tere Akteur:innen aus Hochschule und 
Berufsfeld einbezogen. Das Vorgehen 
wird nachfolgend (Abb. 2) veranschau-
licht. Die verschiedenen Bestandteile des 
Projekts werden im Folgenden einzeln 
beschrieben.

4.3	 Dokumentenanalyse
Für Logopädienoviz:innen relevante Wis-
sensinhalte wurden mittels Dokumen-
tenanalyse von internationalen Facharti-
keln (Clyne et al., 2008; Davies & van der 
Gaag, 1992a, 1992b; Herter-Ehlers, 2020; 
Maillart, Grevesse & Sadzot 2010; May-
er & Marks, 2020; Rodríguez Sánchez & 
Revilla Rodríguez, 2016; van der Gaag & 
Davies, 1992a, 1992b) und Publikatio-
nen der deutschen und schweizerischen 
Berufsverbände und der EDK (Deut-
scher Bundesverband der akademischen 
Sprachtherapeuten [dbs], 2010, o. A.; 
Deutscher Bundesverband für Logopä-
die [dbl], 2010, 2014; Deutschschweizer 
Logopädinnen- und Logopädenverband 
[DLV], 2012; Schweizerische Konferenz 
der kantonalen Erziehungsdirektoren 
[EDK], 2000) ermittelt. Für die Durch-
führung der Dokumentenanalyse waren 
die Projektleitung und -mitarbeitende 
zuständig. Dabei wurden die in den Do-
kumenten beschriebenen Wissensinhalte 
der Profession Logopäd:in erfasst und 
verglichen. Um ein breiteres Bild der 
Profession zu erhalten, wurden sowohl 
internationale Fachartikel wie auch Pu-
blikationen von Berufsverbänden des 
deutschsprachigen Raums beigezogen. 
Dabei sollten länderspezifische Entwick-
lungen der Profession nicht außer Acht 
gelassen werden. Die Auswahl der Stö-
rungsbilder selbst erfolgte in Anlehnung 
an Grohnfeldt (2009) und deckt nicht alle 
logopädischen Störungsbilder ab. Die Er-
gebnisse der Dokumentenanalyse wur-
den tabellarisch aufgearbeitet, um sie für 
eine Online-Umfrage nutzen zu können. 

4.4	 Befragungen
Zum Abgleich der Wissensinhalte ge-
mäß Dokumentenanalyse mit dem Stu-
diengang Logopädie der PH FHNW 
wurden den 46 Dozierenden und den 
27 Studierenden der Kohorte 2018 bis 
2021 die mittels Dokumentenanalyse ge-
wonnenen Wissensinhalte vorgelegt, um 
eine Einschätzung zur Bearbeitungstiefe 
der Wissensinhalte in ihrer Veranstal-
tung (Dozierende) bzw. im Studiengang 
(Studierende) zu erhalten. Es wurde die 

Methode der schriftlichen Online-Befra-
gung gewählt. Die beiden Befragungen 
fanden im letzten Studiensemester der 
Studierenden statt (Studierendenbefra-
gung 12.04.2021, Dozierendenbefragung 
Mai/Juni 2021). Die Rücklaufquote bei 
der Studierendenbefragung war 100 %, 
begründet auch durch die Durchführung 
im Rahmen eines Seminars. Anweisun-
gen zur Befragung erhielten die Studie-
renden schriftlich über eine Lernplatt-
form. Bei der Dozierendenbefragung 
ergab sich eine Rücklaufquote von 89 %. 
Die Datenauswertung erfolgte mittels 
deskriptiver Statistik. Die exakten Fra-
gestellungen und Antwortskalen können 
im Downloadbereich  eingesehen 
werden.

	� Dozierendenbefragung
Die Einschätzung der Bearbeitungstiefe 
der Wissensinhalte von Seiten der Do-
zierenden erfolgte einzeln für jede der 
56 Lehrveranstaltungen. Die Wissens-
inhalte wurden auf einer sechsstufigen, 
endpunktbenannten Intervall-Skala zwi-
schen den Polen „gar nicht thematisiert“ 
bis „sehr vertieft thematisiert“ bewertet. 
Zusätzlich konnte die Rubrik „wahlwei-
se bearbeitbar“ gewählt werden, wenn 
gewisse Wissensinhalte fakultativ waren 
bzw. aufgrund von Wahlmöglichkeiten 
nicht von allen Studierenden bearbeitet 
wurden. Am Ende jeder bewerteten Ver-
anstaltung konnten bei Bedarf weitere 
zentrale Wissensinhalte aufgeführt wer-
den, die in der Veranstaltung themati-
siert worden waren. 

	� Studierendenbefragung
Die Perspektive der Studierenden in-
teressierte aufgrund ihrer Rolle als 
Expert:innen für ihr Studium. Die Stu-
dierenden bewerteten die Wissensinhalte 
mit Blick auf den Gesamtstudiengang, 
nicht auf einzelne Lehrveranstaltungen. 
Die Wissensinhalte wurden auf einer 
sechsstufigen Skala zwischen den Polen 
„gar nicht thematisiert“ bis „sehr ver-
tieft thematisiert“ bewertet. Zusätzlich 
konnte die Rubrik „erinnere mich gerade 
nicht“ gewählt werden.

Die 27 Studierenden wurden auf vier 
Gruppen à jeweils 6 bis 7 Studierende 
aufgeteilt, welche unterschiedliche Wis-
sensinhalte vorgelegt erhielten. Dies hat 
dazu geführt, dass der Fragebogen auf-
grund der reduzierten Itemanzahl für die 
Studierenden zeitökonomisch durchge-
führt werden konnte, hatte aber eine sehr 
geringe Stichprobe pro Item zur Folge.

Zusätzlich wurden die Studierenden zu 
Beginn der Befragung mittels offener 
Fragestellung nach Wissensinhalten ge-
fragt, welche aus ihrer Sicht wichtig für 
die Arbeit als logopädische Novizin/lo-
gopädischer Novize sind, aber in ihrem 
Studium (1) gefehlt haben bzw. (2) nicht 
vertieft genug thematisiert wurden oder 
(3) nicht wichtig für die Arbeit als logo-
pädische Novizin/logopädischer Novize 
sind, aber Teil des Studiums waren. 

4.5	 Einbezug weiterer Akteur:innen –  
Perspektive des Berufsfelds und 
der Hochschulmitarbeitenden

Durch den Einbezug weiterer Akteur:
innen wurde eine Ergänzung aus der 
Perspektive des Berufsfeldes und wei-
terer Hochschulmitarbeitenden im Be-
reich Soziales, Gesundheit und Bildung 
angestrebt. Im Rahmen von zwei Sit-
zungsterminen gaben der externe Pra-
xisbeirat des Instituts des Projektteams 
sowie alle Institutsmitarbeitenden eine 
Einschätzung ab, welche Wissensinhalte 
Logopädienoviz:innen bei Berufseinstieg 
mitbringen sollten. Andererseits wurden 
mögliche zukünftige Entwicklungen der 
Profession Logopäd:in diskutiert und 
diesbezüglich ein Auszug von potenziel-
len zukünftig relevanten Wissensinhal-
ten eingeschätzt. 

5	 Ergebnisse

5.1	 Dokumentenanalyse
Die Dokumentenanalyse zeigt eine brei-
te Palette von Wissensinhalten, von de-
nen logopädische Noviz:innen Kenntnis 
haben sollten. Entstanden ist eine Item-
liste mit insgesamt 151 Wissensinhalten 
(siehe Downloadbereich ). Zur über-
sichtlicheren Darstellung ist sie in die 
drei Oberkategorien (1) Aufgabenberei-
che/Querschnittsaufgaben, (2) Bezugs-
wissenschaften und (3) Störungsbilder 
gegliedert. Jedem Störungsbild wurden 
als Zusammenzug aus den oben be-
schriebenen Fachartikeln die folgenden 
drei Subkategorien zugeordnet:
1.	 Erscheinungsformen und theoreti-

sche Grundlagen inkl. Modelle, 
2.	 Diagnostik: Durchführung und In-

terpretation von Diagnostikverfah-
ren, Kriterien für die Diagnose

3.	 Therapeutisches Vorgehen 
Unter der Kategorie Aufgabenbereiche/
Querschnittsaufgaben wurden die Sub-
kategorien „Prävention“, „Professionel-
les Handeln“, „Diagnostik“, „Therapie 
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und Förderung“, „Beratung“, „Koope-
ration“, „Dokumentation und Adminis
tration“, „Qualitätssicherung“ und „For-
schung“ und „Öffentlichkeitsarbeit“ 
formuliert. Die Subkategorien „Psycho-
logie“, „Sprachwissenschaft“, „Medizin“, 
„Recht“, „Pädagogik“, „Soziologie“ und 
„Sprachheilpädagogik“ wurden den 
Bezugswissenschaften zugeordnet. Die 
Festlegung dieser Subkategorien erfolg-
te in einem verschränkten Vorgehen 
sowohl deduktiv aus den verwendeten 
Dokumenten als auch induktiv durch die 
Bündelung für die Umfragen. 

Erwartungsgemäß finden sich in 
der Kategorie Aufgabenbereiche/Quer-
schnittsaufgaben viele Wissensinhalte im 
Bereich „Professionelles Handeln“, „Dia-
gnostik“ und „Therapie und Förderung“ 
(7 Wissensinhalte pro Bereich). Auffal-
lend sind wenige Wissensinhalte in den 
Bezugswissenschaften im Bereich „Päd-
agogik“ (1 Wissensinhalt) und das weit-
gehende Fehlen des Themenfelds Inklu-
sion. 

5.2	 Dozierenden- und  
Studierendenbefragung

Gemäß den Ergebnissen der Dozieren-
den- und Studierendenbefragung werden 
alle aus der Dokumentenanalyse gewon-
nenen Wissensinhalte im Studiengang 
Logopädie der PH FHNW thematisiert, 
jedoch in unterschiedlicher Tiefe. Somit 
fehlt keiner der vorgelegten Wissensin-
halte im Curriculum des Studiengangs. 

Im Folgenden seien die Ergebnisse 
der Themenfelder „Professionelles Han-
deln“, „Mehrsprachigkeit“ und „Koope-
ration“ vertieft dargestellt, die exempla-
risch drei unterschiedliche, für die Cur-
riculumentwicklung interessante Phäno-
mene aufzeigen. 

	� Professionelles Handeln
Dem „Professionellen Handeln“ (Subka-
tegorie unter Aufgabenbereiche/Quer-
schnittsaufgaben) wurden aufgrund der 
Dokumentenanalyse die folgenden sie-
ben Wissensinhalte zugeordnet: 
1.	 Unterschiedliche Tätigkeitsfelder der 

Logopädie
2.	 Berufsethik, professionelle Standards 

und Behandlungsleitlinien 
3.	 Verständnis der professionellen Rol-

len und deren Möglichkeiten und 
Grenzen

4.	 Professionelle therapeutische Bezie-
hung zu Patient:in/Kind und Umfeld 

5.	 Einbezug und Begleitung des familiä-
ren und sozialen Umfelds 

6.	 Mögliche Verläufe und Schweregrade 
von Störungen und ihre Auswirkun-
gen auf das Leben von Patient:in/
Kind und Umfeld 

7.	 Der Einfluss des kommunikativen 
Bedürfnisses auf das psychische und 
soziale Wohlbefinden der Person und 
ihrer Angehörigen

Dozierende und Studierende geben bei 
diesen Wissensinhalten mittlere bis sehr 
vertiefte Bearbeitungstiefen an. Bei den 
Studierenden (n = 7) finden sich für diese 
Wissensinhalte Mittelwerte (Minimum: 
1; Maximum: 6) von M = 3.57 („Berufs-
ethik, professionelle Standards und Be-
handlungsleitlinien“) bis M = 5.86 („Pro-
fessionelle therapeutische Beziehung zu 
Patient:in/Kind und Umfeld“). Gemäß 
der Dozierenden werden in mindestens 
7 („Unterschiedliche Tätigkeitsfelder der 
Logopädie“) und max. 15 („Professionelle 
therapeutische Beziehung zu Patient:in/
Kind und Umfeld“) der total 56 Lehr-
veranstaltungen die oben beschriebenen 
Wissensinhalte sehr vertieft thematisiert. 
Der Wissensinhalt „Professionelle thera-
peutische Beziehung zu Patient:in/Kind 
und Umfeld“ ist von allen 151 Wissensin-
halten zudem derjenige, der von den Do-
zierenden am häufigsten sehr vertieft in 
Lehrveranstaltungen thematisiert wird. 
Bei den offenen Fragen nach fehlenden, 
zu wenig vertieften und zu vertieften 
Wissensinhalten im Studiengang, wur-
den von den Studierenden keine Aspekte 
des Professionellen Handelns genannt. 

	� Mehrsprachigkeit
Gemäß Dokumentenanalyse erscheint 
das Themenfeld „Mehrsprachigkeit“ in 
folgenden Wissensinhalten:
1.	 Sprachwissenschaft: Mehrsprachen-

erwerb
2.	 Sprachwissenschaft: Mehrsprachige 

Kommunikation
3.	 Sprachentwicklungsstörungen bei 

Mehrsprachigkeit: Erscheinungsfor-
men und theoretische Grundlagen, 
inkl. Modelle

4.	 Sprachentwicklungsstörungen bei 
Mehrsprachigkeit: Diagnostik: 
Durchführung und Interpretation 
von Diagnostikverfahren, Kriterien 
für die Diagnose

5.	 Sprachentwicklungsstörungen bei 
Mehrsprachigkeit: Therapeutisches 
Vorgehen

Alle oben genannten Wissensinhalte 
werden von den Dozierenden zwar im 
Studiengang thematisiert, aber nur in ein 
bis zwei Veranstaltungen sehr vertieft, 

was im Vergleich zu anderen Wissens-
inhalten (z. B. „Professionelle therapeu-
tische Beziehung zu Patient:in/Kind und 
Umfeld“ in bis zu 15 Veranstaltungen 
sehr vertieft) sehr wenig ist. Gemäß der 
befragten Studierenden (n = 7) erreichen 
die Wissensinhalte im Bereich „Sprach-
entwicklungsstörungen bei Mehrspra-
chigkeit“ Mittelwerte im Bereich einer 
mittleren Vertiefung (Erscheinungsbild: 
M = 3.86; Diagnostik: M = 3.71; Thera-
pie: M = 2.86). Auch die Wissensinhalte 
„Mehrsprachenerwerb“ (M = 2.67) und 
„Mehrsprachige Kommunikation“ (M = 
2.50) wurden gemäß der Einschätzung 
einer anderen Studierendengruppe (n 
= 6) wenig bis mittel vertieft themati-
siert. Bei den offenen Fragen beklagen 
die Studierenden mehrfach, dass nur die 
Hälfte von ihnen ein Seminar zum The-
ma besucht hatte, da es ausschließlich 
als Wahlpflichtmodul angeboten wurde. 
Ebenfalls nennen sie „Mehrsprachigkeit“ 
als nicht genug vertieften Wissensinhalt 
im Studium. Beim Fachaustausch mit 
Hochschulmitarbeitenden wird das The-
menfeld Mehrsprachigkeit als prognos-
tisch höchst relevant für die Profession 
genannt.

	� Kooperation
Die Ergebnisse der Subkategorie „Ko-
operation“ (Kategorie Aufgabenbereiche/
Querschnittsaufgaben) weisen einige 
Besonderheiten auf. Zum einen handelt 
es sich bei Kooperation um eine Subka-
tegorie, deren Bezeichnung im Titel ei-
ner Lehrveranstaltung des Studiengangs 
Logopädie der PH FHNW vorkommt 
(„ICF und Kooperation“). Wie bei ande-
ren Beispielen mit der Entsprechung von 
Wissensinhalt und Lehrveranstaltungsti-
tel zeigt sich auch hier, dass die jeweili-
gen Dozierenden der Veranstaltung diese 
Wissensinhalte gemäß eigener Aussagen 
sehr vertieft thematisieren, andere Do-
zierende diese Wissensinhalte aber nur 
als wenig vertieft thematisiert in ihren 
Veranstaltungen bewerten. Bei Koope-
ration gilt dies zumindest für die ersten 
zwei der drei Wissensinhalte:
1.	 Intra- und interprofessionelle Zu-

sammenarbeit
2.	 Intra- und interprofessionelle Kom-

munikation, z. B. Gesprächsführung 
im Team, Umgang mit Konflikten

3.	 Kooperation: Zusammenarbeit mit 
Erziehungsberechtigten und Ange-
hörigen 

Die Studierenden selbst bewerten die-
selben zwei Wissensinhalte als im Stu-
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diengang sehr vertieft thematisiert. Zum 
anderen äußern die Studierenden in 
den offenen Fragen, dass das Themen-
feld „Kooperation“ zwar wichtig sei, es 
aber nicht einen so großen Umfang im 
Studium einnehmen solle. Dies steht im 
Widerspruch zu den Aussagen der Do-
zierenden, welche die Wissensinhalte 
im Bereich „Kooperation“ zwar häufig, 
jedoch meist nur oberflächlich thema-
tisieren. In Bezug auf die Wichtigkeit 
lässt sich aus den Einschätzungen der 
Fachpersonen schließen, dass auch für 
zukünftige Entwicklungen der Professi-
on Wissensinhalte im Bereich „Koopera-
tion“ als wichtig erachtet werden sollten. 

6	 Schlussfolgerungen und 
Diskussion

Durch das vorliegende Projekt ist eine 
umfangreiche Zusammenstellung von 
für Logopädienoviz:innen relevanten 
Wissensinhalten entstanden. Die be-
sagten Wissensinhalte sowie die Befra-
gungsergebnisse liefern wichtige Er-
kenntnisse für die Weiterentwicklung 
des Curriculums des Bachelorstudien-
gangs Logopädie der PH FHNW. Die 
Studienergebnisse sind aufgrund der 
geringen Stichprobe begrenzt aussage-
kräftig, liefern aber interessante erste 
Erkenntnisse. Der Einbezug von interna-
tionalen Dokumenten zur Profession der 
Logopädie für die Dokumentenanalyse 
erlaubt einerseits einen weiten, offenen 
Blick über die Profession und deren re-
levanten Wissensinhalte, verunmöglicht 
dadurch aber einen spezifischen Blick 
auf den Deutschschweizer Kontext. So 
kann das weitgehende Fehlen von Inklu-
sion in der Dokumentenanalyse teilweise 
durch die Verwendung von internatio-
nalen Fachartikeln aus Ländern erklärt 
werden, in denen die Logopädie dem 
Gesundheitswesen zugeordnet wird und 
somit schulfern tätig ist. Im Rahmen des 
Projekts befragte Fachpersonen aus Be-
rufsfeld und Hochschule sind sich jedoch 
einig, dass Inklusion auch weiterhin ein 
wichtiger Themenbereich für im Schul-
umfeld tätige logopädische Noviz:innen 
im Schweizer Kontext sein wird. So wird 
beispielsweise gefordert, dass klassenin-
tegrierte Sprachtherapie und -förderung 
weiterhin Teil des Bachelorstudiengangs 
Logopädie sein soll. 

Während die vorliegenden Ergeb-
nisse zeigen, dass im Curriculum keine 

Anpassungen in Bezug auf die Quer-
schnittsaufgabe „Professionelles Han-
deln“ vorzunehmen ist, können curricu-
lare Entwicklungsmöglichkeiten in den 
Themenbereichen „Mehrsprachigkeit“ 
und „Kooperation“ abgeleitet werden. 

Sowohl die Ergebnisse der Dozierenden- 
und Studierendenbefragung als auch die 
Einschätzungen weiterer Fachpersonen 
aus Hochschule und Berufsfeld zeigen 
übereinstimmend die Notwendigkeit, 
Mehrsprachigkeit nicht mehr als Quer-
schnittsthema im Studiengang zu führen, 
sondern vertiefter in spezifisch benann-
ten Lehrveranstaltungen zu behandeln. 
Wie in Kapitel 2 dargestellt, stützen auch 
lerntheoretische Befunde die Forderung 
nach einer vertieften Auseinanderset-
zung mit einer Thematik (Enders, 2020; 
Richardson et al., 2012). Zu beachten gilt 
es, dass eine vertiefte Thematisierung 
von Wissensinhalten in der Lehre noch 
nichts über den tatsächlichen Lernzu-
wachs bei den Studierenden aussagt. Sie 
stellt aber Weichen dafür, dass nachhal-
tiges Lernen entstehen kann (Craik & 
Lockhart, 1972; Enders, 2020). Lern-
motivation auf Seiten der Studierenden 
fördert vertieftes Lernen (Kollewe et al., 
2018). Für den Themenbereich „Mehr-
sprachigkeit“ scheint gemäß den Ergeb-
nissen der Studierendenbefragung die 
Lernmotivation der Studierenden bereits 
vorhanden zu sein. Für den Bereich „Ko-
operation“ ist die Motivation der Stu-
dierenden noch ausbaufähig. Dies kann 
auch damit in Zusammenhang stehen, 
dass zwei der drei Wissensinhalte im 
Themenfeld „Kooperation“ in einer Ver-
anstaltung vertieft und ansonsten gehäuft 
oberflächlich im Studiengang themati-
siert werden. Wiederholtes Lernen führt 
nicht automatisch zu vertieftem Lernen 
und kann zu Abwehr führen (Kollewe et 
al., 2018). Es gilt, Lernwiderständen vor-
zubeugen und die Lernmotivation der 
Studierenden durch das Aufzeigen von 
Anwendungsmöglichkeiten des erwor-
benen Wissens im späteren Berufsalltag 
zu fördern. Zudem wäre es sinnvoll, die 
beiden gehäuft auftretenden Wissens-
inhalte (intra- und interprofessionelle 
Zusammenarbeit bzw. Kommunikation) 
im Themenfeld „Kooperation“ in weni-
ger Veranstaltungen, dafür vertiefter zu 
thematisieren. Der dritte Wissensinhalt, 
der die Kooperation mit Angehörigen 
und Eltern fokussiert, ist im Curriculum 
noch untervertreten. 

Allgemeiner formuliert macht es Sinn, 
Wissensinhalte, deren Relevanz für den 
Berufsalltag nicht auf den ersten Blick 
für die Studierenden erkennbar sind, 
an weniger Stellen im Studiengang zu 
thematisieren, dort jedoch sehr vertieft, 
professionsspezifisch und unter Benen-
nung von Anwendungsmöglichkeiten. 
Wiederholungen sollen nicht grundsätz-
lich vermieden werden, sind sie doch für 
das Lernen relevant (Holmes, 2016). Je-
doch sollten Wiederholungen reflektiert 
eingesetzt werden und die Studierenden 
aktiv aufgefordert werden, ihr Vorwissen 
zu aktivieren und vielfältige lernstrategi-
sche Prozesse zu nutzen (Enders, 2020; 
Richardson et al., 2012). Oberflächliches 
Lernen macht dort im Studiengang Sinn, 
wo überblicksartiges Lernen erfolgen soll 
(Ulrich, 2020), z. B. bei Wissensinhalten 
zu seltenen logopädischen Störungsbil-
dern. Ansonsten ist mit Blick auf den 
Lernerfolg das vertiefte Lernen dem 
oberflächlichen vorzuziehen (Richard-
son et al., 2012; Ulrich, 2020). 

Aus den Ergebnissen im Bereich 
„Kooperation“ können noch weitere 
Schlussfolgerungen gezogen werden. Bei 
den Wissensinhalten im Bereich Koope-
ration zur intra- und interprofessionellen 
Zusammenarbeit bzw. Kommunikation 
zeigt sich beispielhaft ein Phänomen, 
das die Ergebnisse der Dozierendenbe-
fragung an verschiedenen Stellen zei-
gen. Wissensinhalte, welche im Titel ei-
ner Lehrveranstaltung stehen, werden in 
genau dieser Lehrveranstaltung sehr ver-
tieft thematisiert, in anderen Veranstal-
tungen aber nur oberflächlich. Hier kann 
die Hypothese geäußert werden, dass 
sich die jeweiligen Dozierenden bei der 
Vorbereitung ihrer Lehrveranstaltung 
selbstverständlich an deren Veranstal-
tungstitel orientieren und auch Dozie-
rende anderer Veranstaltungen mit Blick 
auf die Titulierung den entsprechenden 
Wissensinhalt als bereits vertieft thema-
tisiert bewerten und ihn in ihren eigenen 
Veranstaltungen nur noch oberflächlich 
aufgreifen. Somit hat die Bezeichnung 
der Lehrveranstaltung durchaus einen 
Einfluss auf die Bearbeitungstiefe von In-
halten und sollte bei der Curriculument-
wicklung sorgsam gewählt werden. Aus-
blickend soll aus den Ergebnissen des 
Projekts eine orientierende Wissensland-
schaft entstehen, welche aufzeigt, wo im 
aktuellen Studiengang welche Wissens-
inhalte bearbeitet werden. 
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Praxisthema: Spielend Sprache fördern

1	 Einleitung

„Hurra – ich habe gewonnen!“ ist das 
typische Ende von Regelspielen aller 
Art. Die Hoffnung zu gewinnen ist für 
alle Mitspieler der Spannungsbogen im 
Regelspiel, wenngleich am Ende immer 
nur ein Mitspieler oder eine Mannschaft 
die Freude des Gewinnens erlebt. Kin-
der ab dem Vorschulalter, Grundschüler, 
Jugendliche und Erwachsene bevorzu-
gen Regelspiele in Form von sportlichen 
Wettkampfspielen wie Fußball oder Ge-
sellschaftsspiele, Karten- oder Brettspiele. 

Warum spielen wir so gerne? Es ist 
eine Aktivität, die uns in eine andere 
Welt „trägt“. Wir entrücken unserem All-
tag und die Spielenden begegnen sich 
auf einer anderen Ebene. Die psychi-
sche Entwicklung wird durch das Spiel 
in hohem Maße beeinflusst, denn es bie-
tet dem Kind die bedeutsame Möglich-
keit, Bedürfnisse unmittelbar zu befrie-
digen. Das Wesen des Spiels besteht da-
rin, Wünsche im Sinne verallgemeinerter 
Affekte zu erfüllen (Wygotski, 1980). Die 
gefühlsmäßige Dimension des Spiels ist 
für die Entwicklung des Menschen von 
großer Bedeutung. So beschreibt Csiks-
zentmihalyi (1985) einen das Spiel be-
gleitenden „flow“-Zustand, eine anhal-
tende Hochstimmung, die den Spieler 
in einer Art Rausch zum Weiterspielen 
veranlasst. Dieses positive Erleben brau-
chen wir nicht nur in unserer Kindheit. 
Spielen kann das ganze Leben lang un-
sere psychische Gesundheit günstig be-
einflussen.

Parallel zur Sprachentwicklung, ent-
wickelt sich auch das kindliche Spiel in 
verschiedenen Stadien über Explora-
tions-, Symbol- und sozialem Rollenspiel 
zum Regelspiel, der präferierten Spiel-
form im Jugend- und Erwachsenenalter.

Das Spiel fördert Sprache und Ko-
gnition und hat außerdem einen po-
sitiven Effekt für die Persönlichkeits-

entwicklung, sodass Spielen im Kon-
text von pädagogisch-therapeutischen 
Lern- und Handlungssettings von zen
traler Bedeutung ist. Darüber hinaus ge-
winnt die Digitalisierung in allen Berei-
chen des menschlichen Lebens immer 
mehr an Bedeutung, wodurch sich auch 
die Spielgewohnheiten und Spielmateri-
alien verändern. Aus der heutigen Zeit 
sind digitale Medien ein fester Bestand-
teil des kindlichen Lebens. Die neue He
rausforderung für Eltern, Pädagogen und 
Therapeuten ist es, in welchem Maß und 
in welcher Intensität auch digitale Spiele 
Bestandteil des kindlichen Alltags und 
damit auch des kindlichen Spiels sein 
dürfen oder sollen.

Im Folgenden soll das kindliche Spiel 
von spieltheoretischer und entwicklungs-
psychologischer Sicht näher beleuch-
tet werden. Zuerst werden die Kriterien 
des Spiels und die aufeinander aufbau-
enden Stufen der kindlichen Spielent-
wicklung beschrieben. Der besondere 
Fokus liegt auf dem Regelspiel, denn es 
ist die bevorzugte Spielform der sechs- 
bis zehnjährigen Kinder in Therapie und 

Schule. Hier durchläuft das Kind in sei-
ner Entwicklung verschiedene Stadien in 
der Verwendung und dem Bewusstsein 
von Spielregeln. Außerdem bieten Re-
gelspiele fast unbegrenzte Möglichkeiten 
sprachlich umgestaltete Inhalte im thera-
peutisch-pädagogischen Kontext zu ver-
innerlichen und zu stabilisieren. 

2	 Kriterien für Spiel

Das menschliche Spiel ist eine besonde-
re Handlungsform, für die verschiede-
ne Spielmerkmale gelten (Abb. 1). „Das 
Spiel ist eine zweckfreie, intrinsisch 
motivierte Handlung, die dadurch ge-
kennzeichnet ist, dass sich der Realitäts-
bezug des oder der Spieler verschiebt, 
sie begeben sich in eine Fantasiewelt. 
Die Wiederholungen des Tuns und die 
dabei erlebten positiven Emotionen, 
das selbstbestimmte Agieren, die Flexi-
bilität und das Operieren ohne Folgen 
charakterisieren das menschliche Spiel“ 
(Wildegger-Lack, 2011, S. 76). Damit es 
sich um wirkliches Spiel handelt, müssen 

Regelspiele mit Grundschulkindern  
im Kontext Therapie und Schule
Elisabeth Wildegger-Lack 

Intrinsische Motivation
Zweckfreiheit

Handeln ohne 
Folge

Selbstbestimmung, 
Flexibilität Wiederholung, Ritual

Fantasie, 
So-tun-als-ob

Abb. 1: Merkmale des kindlichen Spiels (Wildegger-Lack, 2011, S. 77)
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möglichst viele dieser Kriterien verwirk-
licht sein. Je mehr Merkmale zutreffen, 
desto mehr erleben die Spielenden einen 
„flow“-Effekt und damit „echtes Spiel“. 

Im pädagogisch-therapeutischen Set-
ting bedeutet dies, dass das Spiel den 
Schülern nicht gefällt und somit Spielen 
nicht gelingen kann, wenn z. B.
	� das Kind sich das Spiel nicht aussu-

chen konnte (= keine Selbstbestim-
mung, keine Flexibilität) oder
	� bestimmte Sprachübungen im Spiel 

für das Kind zu dominant werden  
(= keine Zweckfreiheit) oder
	� das Kind gerade keine Lust zum Spie-

len hat (= fehlende intrinsische Mo-
tivation). 

Für pädagogisch-therapeutische Fach-
kräfte ist es deshalb immer wieder eine 
Herausforderung, das Üben von sprach-
lichen Lernfeldern in für die Kinder at-
traktive Spielformate zu „verpacken“. 

3	 Stufen der  
Spielentwicklung

In der kindlichen Spielentwicklung 
durchläuft der Mensch verschiedene Sta-
dien (Abb. 2). 

Bei Säuglingen kann man zuerst Ex-
plorationsspiel beobachten, dabei wird 
mit allen Sinnen jeder Gegenstand und 
auch jedes Spielzeug entdeckt (Reber & 
Wildegger-Lack, 2020):
	� visuell: Mit den Augen entdecken die 

Kinder ihre Umgebung.
	� auditiv: Mit den Ohren nehmen sie 

alle Geräusche wahr.
	� taktil-kinästhetisch: Kinder müssen 

alle Gegenstände ertasten, um zu be-
greifen.

	� olfaktorisch: Mit der Nase erleben sie 
alle Gerüche.
	� gustatorisch: Nicht zuletzt müssen 

besonders kleine Kinder alle Gegen-
stände in den Mund nehmen, um ge-
schmackliche Eindrücke zu gewin-
nen.

Das Explorationsspiel taucht in abge-
schwächter Form ein ganzes Leben lang 
immer wieder auf. Jeden neuen Gegen-
stand, den wir in die Hände bekommen, 
müssen wir stets auch neu entdecken 
und „begreifen“, was natürlich je älter 
wir werden, immer schneller gelingt. Vor 
jedem neuen Rollen- oder Regelspiel ist 
immer wieder ein kurzes Explorations-
spiel beobachtbar, in dem ausprobiert 
wird, wie das neue Spielmaterial aussieht, 
sich anfühlt etc.

Parallel zu den ersten Ein- und Zwei-
wortäußerungen, und damit zur Laut-
sprache als Symbolsystem im zweiten Le-
bensjahr, kann einfaches Symbolspiel, 
das „So-tun-als-ob“ beim Kind beobach-
tet werden. Es taucht immer dann auf, 
wenn die Spielenden so tun, als ob sie 
z. B. das Holzbrot essen würden. Wenn 
Kinder dieses tatsächlich in den Mund 
nehmen und vielleicht sogar noch hin-
einbeißen, handelt es sich jedoch nicht 
um Symbol-, sondern um Explorations-
spiel.

Aus dem Symbolspiel entwickelt sich 
im Kindergartenalter mehr und mehr 
das soziale Rollenspiel, das anfangs nur 
in kleinen und unbeständigen Gruppie-
rungen auftaucht. Im Laufe der Entwick-
lung steigt die Rollenspielkompetenz der 
Kinder und es entstehen im Vorschulal-
ter Spiele mit planmäßig sich entfalten-
dem Sujet, d. h. Thema des Spiels. Aus 
der Wiedergabe des eigenen Lebens und 

des Lebens von Menschen der nächsten 
Umgebung im Spiel, wird die Nachge-
staltung von Ereignissen des gesellschaft-
lichen Lebens (Wygotski, 1980). Dreijäh-
rige schlüpfen als ganze Person mit Ver-
kleidung in ihre Rolle als Puppenmama 
oder Verkäufer. Kinder im Vorschul- 
und Grundschulalter gelingt es zuneh-
mend besser, eine oder sogar mehrere 
kleine Spielfiguren in einer aufgebau-
ten Spiellandschaft, wie z. B. Polizeista-
tion, Bauernhof oder Flughafen, in kom-
plexen und vielschichtigen Rollenspielen 
zu bespielen. Bereits das soziale Rollen-
spiel enthält nach Wygotski (1980) in der 
jeweiligen Rolle begründete Regeln. Ein 
Verkäufer im Kaufmannsladen kann sich 
im Spiel z. B. nicht weigern, seine Waren 
zu verkaufen. So lernen Kinder im sozia-
len Rollenspiel mit anderen Mitspielern, 
sich an die verschiedenen Regeln der un-
terschiedlichen Rollen zu halten. Nur so 
kann ein interaktives soziales Rollenspiel 
gelingen. Es kommt zur sog. Dekontex-
tualisierung (Oerter, 1993), indem Kind 
und Erwachsener sich aus dem aktuellen 
Kontext lösen und zu Verkäufer und Ein-
käufer werden. Diese Fähigkeit zur De-
kontextualisierung bildet eine wichtige 
Voraussetzung für den Schriftspracher-
werb: Z. B. kann der Buchstabe „u“ ein 
Kind an ein Hufeisen erinnern – trotz-
dem muss er als [u:] lautiert werden.

Im therapeutisch-pädagogischen 
Kontext bilden das Symbol- und sozi-
ale Rollenspiel den zentralen Bestandteil 
der Interaktion und Kommunikation mit 
Kindern im Kindergartenalter, aber auch 
im Grundschulalter sind soziale Rollen-
spiele für Kinder bedeutsam, weshalb 
u. a. Theateraufführungen in der Grund-
schulzeit wichtig für die kindliche Ent-
wicklung sind.

Die Regeln im Spiel werden im Vor-
schul- und Grundschulalter bis ins Er-
wachsenenleben immer interessanter, 
sodass das Regelspiel zur dominanten 
Spielform wird. Das Regelspiel wird von 
willkürlich festgelegten Regeln bestimmt 
und das ist es, was Spieler im Schul-, Ju-
gend- und Erwachsenenalter fasziniert. 
Die Spielregeln müssen für alle Mitspie-
ler in gleicher Weise gelten und kön-
nen vor oder sogar während des Spiels, 
aber immer in gegenseitiger Absprache, 
modifiziert werden. Jede Veränderung 
der Regeln muss aber für alle Mitspieler 
zwingend sein und entsprechend kom-
muniziert werden. Nach Piaget (1986) 
durchläuft die kindliche Entwicklung des 
Regelspiels verschiedene Stadien im Be-Abb. 2: Formen des kindlichen Spiels (Wildegger-Lack, 2011, S. 79)
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reich des Praktizierens von Regeln und 
des Regelbewusstseins. 

Im Folgenden soll noch etwas ge-
nauer auf die verschiedenen Regelspiel-
formen, die Stufen der Regelspielent-
wicklung und den Einsatz von Regel-
spielen im pädagogisch-therapeutischen 
Kontext eingegangen werden.

 4	 Verschiedene Formen  
der Regelspiele

Es gibt eine Vielzahl von unterschiedli-
chen Regelspielen (Abb. 3). Alle Sport-
spiele wie z. B. bei Olympia oder den 
Welt- und Europameisterschaften sind 
Regelspiele, für die sich ein Millionenpu-
blikum auf der ganzen Welt interessiert. 
Wettkampfspiele sind in der Regel Bewe-
gungsspiele, die auch Geschicklichkeit 
in der Grob- und Feinmotorik von den 
Mitspielern verlangen. 

Die andere große Gruppe der Regel-
spiele sind die sog. Gesellschaftsspiele, 
die in Form von Brett-, Karten- oder 
Würfelspielen schon seit der Antike bei 
den Menschen sehr beliebt sind (Heim-
lich, 2015). Hier gibt es unzählige Varia-
tionen von Würfel-Brett-Spielen oder so-
gar Würfel-Karten-Brettspielen etc. Die 
riesige Anzahl der Gesellschaftsspiele, 
die es auf dem Markt gibt und zu denen 
jährlich neue Spiele dazukommen, kann 
spieltheoretisch in folgende drei Grup-
pen eingeteilt werden:
	� Strategiespiele: Die Brettspiele 

„Schach“ oder „Mühle“ sind typische 
Strategiespiele, die von den Spielern 
strategisch sinnvolle Spielzüge verlan-
gen, sodass die langfristige und genaue 
Planung des Handelns der Spieler ent-
scheidend ist. Die Spielkompetenz der 
Mitspieler ist von zentraler Bedeutung 
für das Spielgeschehen.
	� Glücksspiele: Alle Würfelspiele sind 

klassische Glückspiele, denn das 

Würfelglück der Spieler und damit 
der Zufall entscheidet über den Aus-
gang des Spiels. Kinder und Erwach-
sene werden in solchen Spielen zu 
ebenbürtigen Spielpartnern. In ei-
nem Würfel-Brett-Spiel, das von Start 
nach Ziel verläuft, haben z. B. Jung 
und Alt gleiche Chancen zu gewin-
nen, da allein das Würfelglück spiel-
entscheidend ist.
	� Mischformen aus Glücks- und Stra-

tegiespielen: Kartenspiele sind hier 
ein repräsentatives Beispiel, denn es 
ist reines Glück, welche Karten jeder 
Spieler bekommt und Strategie, wel-
che Karte wann im Spiel strategisch 
günstig abgelegt werden sollte. Beide 
Aspekte sind hier in Kombination 
spielentscheidend.

4.1 	 Stufen der  
Regelspielentwicklung

Die kindliche Entwicklung des Regel-
spiels erfolgt vor allem im Grundschul-
alter, wobei das Spiel nach Regeln bereits 
im frühen Kindergartenalter beginnt. 
Verschiedene aufeinander aufbauende 
Stufen der Regelspielentwicklung, bei de-
nen sich Unterschiede im Regelbewusst-
sein und in der Regelverwendung be-
obachten lassen, müssen unterschieden 
werden. Piaget (1986) untersuchte die 
Entwicklung des Regelspiels am Beispiel 
des Murmelspiels. Er beschrieb vier Sta-
dien der Regelverwendung und parallel 
dazu drei Stadien der Regelbewusstheit 
mit jeweils gegenseitig sich bedingender 
Wechselwirkung:

4.1.1 	 Die Verwendung der Spielregeln
Im ersten rein motorischen und indi-
viduellen Stadium erleben die kleinen 
Kinder Spielregeln als „ritualisierte Sche-
mata“, sodass sie würfeln, jedoch noch 
nicht verstehen, dass die Spielfigur ent-
sprechend der Augenzahl des Würfels auf 
dem Spielfeld vorrücken darf.

Im zweiten egozentrischen Stadium 
werden verschiedene Spielregeln vom 
Kind nachgeahmt, ohne jedoch deren 
Bedeutung zu verstehen. Auch spielen 
die Kinder für sich oder mit einem Mit-
spieler, ohne mit diesem in Interaktion zu 
treten. Abbildung 4 zeigt ein passendes 
Beispiel, wie die Figuren des Regelspiels 
„Tempo, kleine Schnecke“ das Spielbrett 
verlassen und das Kind im Rollenspiel 
mit den Figuren weiterspielt. Im Vor-
schulalter bevorzugen viele Kinder noch 
Rollenspiele, da ihnen die abstrakten 
Regeln im Regelspiel noch nicht so viel 
bedeuten, bzw. sie die Möglichkeiten der 
Modifikation im Regelspiel noch nicht 
erkennen und verwenden können. 

Im dritten Stadium der beginnen-
den Zusammenarbeit spielen die Kinder 
zusammen, jeder will gewinnen. Es kann 
eine gegenseitige Kontrolle im Spiel be-
obachtet werden und die Regeln werden 
unter den Mitspielern vereinheitlicht. Je-
doch machen die Mitspieler bei Befra-
gungen noch widersprüchliche Angaben 
zu den Spielregeln. 

Erst im vierten Stadium, der Kodi-
fizierung der Spielregeln, werden von 
allen Mitspielern die Spielregeln äu-
ßerst genau eingehalten. Die Spieler wis-
sen nun auch, dass ein Spiel von anderen 
Kindern nach teilweise anderen Regeln 
gespielt wird, bzw. gespielt werden kann.

4.1.2	 Das Bewusstsein der Spielregeln
Im ersten Stadium erleben die Kinder die 
Spielregeln als „motorische Regel“, so-
dass sie diese noch nicht als notwendige 
Wirklichkeit verstehen.

Regelspiele

Sportspiele Gesellschaftsspiele

Mannschaftsspiele Geschicklichkeits-
spiele

Strategie-
spiele

Spiele mit einer 
Kombination aus 

Strategie und 
Glück

Glücks-
spiele

Abb. 3: Formen des Regelspiels

Abb. 4: Beispiel: Kind wechselt vom Regel- 
ins Rollenspiel
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Im zweiten Stadium begreifen die Kin-
der die Regeln im Spiel als „Zwangs-Re-
gel“. Die Regeln werden als unveränder-
bar verstanden. Spielregeln wurden von 
irgendwelchen Menschen aufgestellt und 
dürfen auf keinen Fall in irgendeiner Art 
und Weise verändert werden.

Erst im dritten Stadium werden 
Spielregeln als „Vernunft-Regeln“ ver-
standen. Regeln können mit der Einwil-
ligung der Mitspieler in beliebiger Form 
verändert werden und haben damit ihren 
„heiligen Charakter“ im zweiten Stadium 
verloren. Die Diskussion über mögliche 
Regeln im Spiel wird jetzt von besonde-
rer Bedeutung.

4.2 	 Regelspiele im pädagogisch-
therapeutischen Kontext

Im pädagogisch-therapeutischen Kon-
text sind Regelspiele in Therapie und Un-
terricht mit Kindern im Grundschulalter 
ein wichtiger Bestandteil. Kinder lieben 
in diesem Alter Regelspiele, da sie nun 
mit den willkürlich festgelegten Regeln 
flexibel umgehen können und fruchtbare 
Metakommunikation über die Regeln im 
Spiel entstehen kann. Auch pädagogisch-
therapeutische Fachkräfte favorisieren 
das Regelspiel in Übungs- und Spielset-
tings, da therapeutisch-pädagogische 
Lerninhalte problemlos durch willkür-
lich festgelegte Regeln, in verschiedenen 
Regelspielen, auf unterschiedliche Art 
und Weise eingebaut werden können. 

Bei Einsatz von speziell konzipier-
ten Regelspielen in Therapie und Schule 
muss die therapeutisch-pädagogi-
sche Fachkraft jedoch stets darauf ach-
ten, dass im Spiel die Balance zwischen 
Freude am Spielgeschehen und sprach-
lichen Übungs- und Lerninhalten gehal-
ten wird. Sind die sprachlichen Anforde-
rungen für das Kind im Spiel zu schwie-
rig, wird es am Spiel keine Freude ha-
ben und es vielleicht sogar abbrechen. 
Zu einfache sprachliche Inhalte im Spiel 
sind dagegen für die Therapie und Förde-
rung der Kinder weniger sinnvoll. Es ist 
stets eine Gratwanderung für das thera-
peutisch-pädagogische Personal, Lernin-
halte und Spielfreude auf dem für das je-
weilige Kind richtigen Niveau zu halten.

Reine Strategiespiele sind für den the-
rapeutisch-pädagogischen Einsatz nicht 
geeignet, da es hier zu einem doppelten 
Gegenstandsbezug kommen kann. Wenn 
das Spielfeld z. B. mit unterschiedlichen 
Wörtern zum Lesen bestückt ist, diese 
Wörter jedoch teilweise für das Kind zu 
schwierig sind, hat es im reinen Stra-

tegiespiel, z. B. „Mühle“, „Dame“ oder 
„Schach“, die Möglichkeit diese Felder zu 
meiden, wodurch das Spiel nicht mehr 
gelingen kann. Das Kind handelt im Spiel 
nicht mehr spielstrategisch, sondern eher 
nach dem Prinzip „Welches Wort kann 
ich lesen?“. Der doppelte Gegenstands-
bezug besteht nun darin, dass das Kind 
nicht mehr denkt: „Ich will gewinnen!“, 
sondern es denkt: „Was kann ich lesen –, 
da gehe ich mit meiner Figur hin.“ 

Würfelspiele, in denen der Würfel 
entscheidet, welches Feld und damit wel-
ches Wort der Spieler als nächstes lesen 
muss, sind dagegen gut in pädagogisch-
therapeutischen Kontexten als reine 
Glücksspiele einsetzbar. 

Kartenspiele als Mischformen aus 
Strategie und Glück sind ebenfalls sinn-
voll einzusetzen. Hier gibt es zusätzlich 
eine gute Möglichkeit das Kind in Zwei-
ersituationen gewinnen zu lassen, da dies 
für manche Kinder im Grundschulalter 
oft noch sehr wichtig ist. Je mehr Regel-
spielerfahrung ein Kind hat, desto besser 
kann es verstehen, dass alles nur ein Spiel 
ist und Verlieren keinerlei Konsequenzen 
für das wirkliche Leben hat. 

5	 Schluss

Spielen als die bevorzugte Handlungs-
form der Kinder sollte auch im pädago-
gisch-therapeutischen Kontext ein zen-
traler Bestandteil des Geschehens sein. 
Kinder lieben es zu spielen und können 
im Grundschulalter auch immer besser 
akzeptieren, dass im Spiel Lerninhalte 
wiederholt und damit vertieft werden. 
Nicht zuletzt lernen die Kinder im Re-
gelspiel Regeln einzuhalten – ein äußerst 
wichtiger Entwicklungsschritt für das ge-
sellschaftliche Leben. Im Transfer kann 
es auch für die Einhaltung von Recht-
schreibregeln im Schriftspracherwerb 
hilfreich sein (Wildegger-Lack, 1991). 

Aktuell entstehen zudem auch ver-
mehrt digitale Spiele, die pädagogisch-
therapeutisch spannend sind (vgl. Re-
ber & Wildegger-Lack, 2020, 2022). Für 
die kindliche Entwicklung ist es wich-
tig, dass digital und real zusammentref-
fen und ein sinnvoller Wechsel zwischen 
den verschiedenen Modalitäten stattfin-
den kann. 

Für die Zukunft gilt es, auch diese 
neuen, für Kinder oft faszinierenden, 
für Eltern teilweise überfordernden An-
gebote kritisch und kriteriengeleitet für 
den Einsatz in Schule und Therapie zu 

reflektieren. Ziel sollte ein sinnvolles Ne-
beneinander beider Welten sein, das po-
sitiv Vorteile digitaler Medien mit Vorzü-
gen analoger Spielformen in einer bun-
ten Abwechselung kombiniert.

In diesem Heft finden Sie eine Viel-
zahl von analogen Spielen zur Therapie 
und Förderung der Sprache auf unter-
schiedlichste Art und Weise! Viel Spaß 
beim Lesen und Spielen!
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Spiele im Kontext von Therapie und Schule

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Mathematik/Geometrie/Umgang mit dem Geodreieck, Lagebeziehungen, Winkel

Spieleranzahl: mindestens 3 / Spieldauer: 10 Min.

Sozialform 
	� einzeln
	� mit Partner
	: 	in der Gruppe
	� im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	� Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	� _______________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	� Therapie
	: Förderung 
	: Unterricht
	: Präsenz 
	: Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
Ziel des Spiels ist es, als Erster eine diagonale, waagerechte oder senkrechte Reihe auf dem Spielplan abgedeckt zu haben.

Spielverlauf: 
	� Ein Spielfeld besteht aus insgesamt 16 Feldern (4x4).
	� Um das Spiel spannender zu gestalten, gibt es vier Varianten des Spielfeldes von „Vier versenkt“. Jedes repräsentiert die gleichen Bilder, 
jedoch in unterschiedlicher Anordnung.
	� Zu Beginn des Spiels wird ein Spielleiter bestimmt (Lehrer oder Schüler).
	� Der Spielleiter zieht aus einer Box eine Karte. Jede Karte hat eine Vorder- und eine Rückseite. Auf der Vorderseite steht der mathematische 
Begriff geschrieben (Lexem-Ebene). Der Spielleiter liest diesen den Mitspielern vor.
	� Die Mitspieler suchen das zugehörige Bild (Lemma-Ebene) auf ihren „Vier versenkt“-Feldern. Das passende Feld darf mit einem Muggelstein 
markiert werden.
	� Bei Bedarf kann der Spielleiter mit Hilfe der Rückseite der Karte kontrollieren. 
	� Der Spielleiter zieht die nächste Karte und liest den Begriff vor. 
	� Die Mitspieler suchen die zugehörige graphische Darstellung auf ihrem Spielfeld und markieren diese erneut mit Hilfe eines Muggelsteins.
	� Wer zuerst eine komplette Reihe (senkrecht, diagonal oder waagerecht) abgedeckt hat, ruft „Vier versenkt“ und hat das Spiel gewonnen.
	� Achtung: Die mathematischen Begriffe „der rechte Winkel“ und „der Schenkel“ sind jeweils durch zwei Bilder vertreten. Hier darf der Spieler 
also zwei Muggelsteine innerhalb eines Spielzugs auf seinem Spielfeld platzieren. 

Materialien/Medien – Beschreibung

	� Karten Spielleiter (14 Stück, Vorder- und Rückseite )

	� „Vier versenkt“-Feld Mitspieler (4 Varianten )

	� Muggelsteine 

Variationen/Ideen

Die „Vier versenkt“-Vorlage  kann mit einer Vielzahl an mathematischen Begrifflichkeiten/Bildern versehen werden. Darüber hinaus kann 
das Feld auch mit Vokabeln im Englischunterricht u. v. m. befüllt werden und ist nicht ausschließlich für den Gebrauch im Mathematikunterricht 
ausgelegt. Alle Materialien können in Papierform vorgelegt oder laminiert werden.

Abb. 1: Beispiel 
Spielfeld (2 Varianten) 

Abb. 2: Beispiel  
Karten Spielleiter

„Vier versenkt“-Spiel zur Erweiterung und 
Sicherung des Fachwortschatzes im Bereich 
Mathematik/Geometrie
Catharina Adams

Sprachliche Förderziele: Erweiterung und Sicherung Fachwortschatz Mathematik/Geometrie, vernetzte Speicherung innerhalb des mentalen 
Lexikons, Sicherung eines flexiblen und effizienten Wortabrufs 
Altersstufen: Jahrgangsstufen 4–7

Thematisch relevante Literatur
Reber, K. & Schönauer-Schneider, W. (2014). 

Bausteine sprachheilpädagogischen Unterrichts. 
München: Ernst-Reinhardt-Verlag.

Korrespondenzadresse 
adams@dgs-ev.de

Materialien
Material 1 „Vier gewinnt“-Felder Fachwortschatz Mathematik/Geometrie  

(4 Varianten)

Material 2 Karten Spielleiter

Material 3 Blankovorlage Spielfeld

Material 4 Blankovorlage Spielleiterkarte
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Spiele im Kontext von Therapie und Schule

„Unbekannt? – Gebannt!“   
Ein Spiel zur Wortschatzerweiterung
Ellen Bastians

Sprachliche Förderziele: Fach-/Wortschatzerweiterung – Anwendung von Abrufstrategien 
Altersstufe: ab Klasse 3 bis Sek. II

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Organisation

Spieleranzahl: mindestens 2 bis maximale Gruppengröße / Spieldauer: ca. 5–10 Min.

Sozialform 
	: einzeln
	: mit Partner
	: 	in der Gruppe
	: im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	� Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	: Kommunikationsspiel

Medienart 
	: analog
	: digital

Unterrichts-/Therapieform
	: Therapie
	: Förderung 
	: Unterricht
	: Präsenz 
	: Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
Umschreibung eines Fach-/Begriffes mit zugehörigen semantischen und/oder formalen Informationen, ohne ihn selbst zu nennen.

Spielverlauf: 
Schriftform: Alle Mitspielende beschriften jeweils ein Spielfeld mit 9–16 Feldern mit semantischen und/oder formalen Informationen, die den 
selbst aus einem vorher festgelegten Pool von mindestens fünf bis maximal 20 Fach-/Begriffen ausgewählten Begriff beschreiben und erklä-
ren, ohne ihn zu nennen. Anschließend werden die beschrifteten Karten zwischen den Spielenden ausgetauscht und die Zielbegriffe erraten.
Um allein Vokabeltraining zu betreiben, kann man sich auch alle semantischen und formalen Netzwerkinformationen zu einem Begriff nieder-
schreiben und sich selbst in der Folgezeit durch Durchlesen dieser Notizen beim Erinnern des Zielbegriffes unterstützen.
Mündliche Version: Ein Mitspieler äußert eine Information zu einem von ihm aus der vorliegenden Fach-/Wortliste ausgewählten Begriff auf 
seiner Spielvorlage, ohne diesen zu nennen oder nonverbal zu verraten. Die Mitspieler hören so lange verschiedene Informationen zu dem 
gesuchten Begriff in ganzen Sätzen unterschiedlicher Komplexität entsprechend der „Hilfekarte“, bis sie einen Verdacht haben, welches Wort 
aus der allen Mitspielenden vorliegenden Liste gemeint sein könnte. Ist der Begriff erraten, gibt der nächste Mitspielende Informationen zu 
seinem Zielbegriff bekannt. 
Als Spielende kann eine Zeit – z. B. eine Spieldauer von 5–10 Min. – vereinbart werden oder es wird festgelegt, dass eine bestimmte Anzahl 
von Begriffen in einer Spielrunde erraten werden muss, z. B. entsprechend der Mitspieleranzahl. 

Materialien/Medien – Beschreibung

1. �Fach-/Wortliste zu einem Unterrichtsthema/Lernbereich : 
Beispiele aus den Fächern Mathematik, Geschichte, Sport, Biologie/Sachkunde, Deutsch;  
Schüler-Beispiele zu einer Fach-/Wortliste

2.� �Blanko „unbekannt? – gebannt!“-Karten  als Spielvorlagen (hier: 9er-/16er-Feld in DIN A5; 
Kopiervariante: Je nachdem wie groß die Kinder schreiben, kann die Vorlage auf DIN A4 vergrößert werden. 
Laminierte Vorlagen können mit abwaschbaren Stiften auch mehrfach beschriftet werden.)

3. �Zusätzlich/alternativ: Fotoanleitung  zu einer selbst geknickten Tabu-DIN-A4-Karte downloadbar, um „Schmierpapier“-Rückseiten noch 
nachhaltig sinnvoll einzusetzen.

Abb. 1: gefaltetes Spielfeld in DIN A4 mit 9er-, 12er-, 16er-Feldvariationen zur Querbeschriftung (Training der Feinmotorik/Geometrieanwen-
dung)
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Variationen/Ideen

1.	Die Menge der zur Verfügung stehenden und zu beschriftenden Leer-Felder auf der Spielvorlage kann variieren (9er-, 12er-, 16er-Feld). 
2.	Aus einer Liste mit mindestens 5 bis maximal 20 Fach-/Begriffen sollten zu einem Fach-/Thema die Zielbegriffe für die Mitspielenden ausge-

wählt werden können, zu denen dann die selbst assoziierten Informationen auf die Spielfeldvorlage übertragen werden müssen.
3.	Es kann vorher festgelegt werden, ob pro Spielfeld Einzelbegriffe aus dem semantischen Netzwerk ohne oder mit passendem Artikel einge-

tragen werden müssen, und ob Verben und/oder adjektivische Informationen, elliptische Phrasen oder vollständige Sätze zugelassen oder 
ausdrücklich erwünscht sind. 

4.	Die Bepunktung sollte vorher festgelegt werden. Das heißt, es gibt nur für jeden erratenen Begriff und/oder für jede zutreffende semantische 
Information oder auch ggf. für korrekte Rechtschreibung/Artikelzuordnung Punkte. Es kann auch für unterschiedliche Leistungen ggf. unter-
schiedlich viele Gewinnpunkte geben. Ferner muss auch festgelegt werden, wie viele Punkte für den jeweiligen Aspekt vergeben werden. 

5.	Wenn mehr als zwei Mitspielende beteiligt sind, muss vorher geklärt werden, ob jeder gegen jeden spielt, oder ob Teams gebildet werden, 
die ihre Gewinnpunkte zusammenwerfen können und am Ende der festgelegten Spielzeit auszählen. Ggf. kann das Spielende auch nach 
Erreichung einer vorher festgelegten Gewinnpunktezahl erfolgen.

6.	Das Spielfeld kann in DIN A5- oder DIN A4-Größe vorgegeben werden. Alternativ kann man nachhaltig schnell und unkompliziert die unbe-
schriftete Rückseite von Arbeitsblättern durch symmetrische Zweifachfaltung der Längs- und Querseite eines DIN-A4-Blattes in ein 9er-, 12er- 
oder 16er-Spielfeld umwandeln (Abb. 1).

7.	 Die mündliche Variante kann mithilfe der Satzbau-Hilfekarte  gespielt werden. Nach jedem Satz, der eine Information zum gesuchten 
Fach-/Begriff preisgibt, können die Ratenden einen Lösungsvorschlag machen. Wenn nach maximal 9 bzw. 16 preisgegebenen Informatio-
nen kein Rateerfolg eingetreten ist, wird der gesuchte Fach-/Begriff verraten. In diesem Fall wird kein Erfolgspunkt vergeben.

8.	Die digitale Variante kann über das Tool „LearningApps“ auch allein gespielt werden: https://learningapps.org/watch?v=pu0ycxg7n21 
Hier können die Spieler selbstständig weitere Spielvorlagen erstellen, wenn im Link statt „watch“ „display“ eingefügt wird und anschließend 
auf den Button „ähnliche App erstellen“ geklickt wird.

Literatur
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Hochheimer Spracheingangsscreeningmit türkischer Übersetzung
HES-türkisch

Aus der Praxis für die PraxisEinsatzbereich:
Das „Hochheimer Spracheingangsscreening mit türkischer Übersetzung“, (HES-türkisch), ist ein infor-
melles, zeitökonomisches und bewährtes Verfahren zur groben Erfassung des Sprach- und Sprechstan-
des sowie der Lernausgangslage von Vorschulkindern und Schulkindern bis zum Beginn der 2. Klasse. 
Schwerpunkt des Einsatzes ist das Schulanmeldeverfahren. Das HES-türkisch kann als Einzeltest oder 
zur Reihenuntersuchung (in Zweiergruppen) eingesetzt werden. Auf diese Weise kann gleichzeitig ein 
Übersichtsprofil der Klasse oder eines Jahrgangs gewonnen werden. Das HES-türkisch ist besonders für 
türkischsprechende Kinder mit Migrationshintergund einsetzbar.
Das Verfahren:
Das HES-türkisch entstand aus der sonderpädagogischen, inklusiven Arbeit mit dem Förderschwerpunkt 
Sprache in einer Grundschule mit hohem Migrantenanteil und ermöglicht die Einschätzung des Sprach- 
und Sprechstandes sowie der Lernausgangslage eines Kindes. Er enthält 12 Items, die auf zwei Seiten 
ersichtlich sind.

Alter: 4 bis 8 Jahre 
Durchführungsdauer: 25 – 30 Minuten

Das HES-türkisch erfasst folgende Bereiche:Kommunikation / Blickkontakt / Rede; Lautbildung; Auditive Wahrnehmung; Prosodie; Satzbildung /
Grammatik; Sprachverständnis; Sprech- und Mundmotorik; Mengenerfassung; visuelle Wahrnehmung
(Raum-Lage- und Figur-Grund-Wahrnehmung) / Augenbewegung; Farben; Grafomotorik; Körperschema;
Körperkoordination / Gleichgewicht.
Die Testmappe enthält: Das Anleitungsheft, 30 HES-Testbögen in deutsch, einen Fragebogen mit 
türkischer Übersetzung. Als Kopiervorlagen: vier Anhänge (Vorlagen zum Selbstbildnis, Formen und 
Schwünge, zur Raum-Lage- und Figur-Grundwahrnehmung). Für die Reihenuntersuchung: zwei Proto-
kollbögen und eine Auswertungsübersicht.
Weitere Tests:
Das „Hochheimer Spracheingangsscreening“, (HES), das „Hochheimer Spracheingangsscreening in 
Kurzform“, (HES-K) und Fragebögen zum „Selektiven Mutismus“.Alle Screeningverfahren sind Teil des Buches: „Sonderpädagogische Förderung inklusiv – Handreichung 
für die sonderpädagogische Arbeit mit dem Förderschwerpunkt Sprache in der Grundschule“, Maral 
Reisz, Verlag Kind und Sprache (VKUS). www.VKUS-Home.de und service@vkus-home.de

ISBN 978-3-945078-04-4
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Hochheimer Spracheingangsscreening (Kurzform)HES-K

Aus der Praxis für die PraxisEinsatzbereich:
Das HES-K ist ein informelles, sehr zeitökonomisches Verfahren zur groben Erfassung des Sprach- und
Sprechstandes von Vorschulkindern und Schulkindern bis zum Beginn der 2. Klasse. Schwerpunkt des
Einsatzes ist das Schulanmeldeverfahren. Das HES-K kann als Einzeltest oder zur Reihenuntersuchung (in
Zweiergruppen) eingesetzt werden. Auf diese Weise kann gleichzeitig ein Übersichtsprofil der Klasse oder
eines Jahrgangs gewonnen werden. Das HES-K ist auch für Kinder mit Migrationshintergrund einsetzbar.Das Verfahren:
Das „Hochheimer Spracheingangsscreening – Kurzform“ (HES-K), entstand aus der sprachheilpäda-
gogischen, inklusiven Schulpraxis in Grundschulen und ermöglicht die Einschätzung des Sprach- und 
Sprechstandes eines Kindes. Es orientiert sich an sprachheilpädagogischen Standards bei kindlichen 
Sprachentwicklungsverzögerungen bzw. -störungen. Dieses Screeningverfahren wurde bei ca. 1.200 
Grundschulkindern eingesetzt und erwies sich in seinen Ergebnissen zu 90% als zuverlässig.Das HES-K enthält 6 Items. Das Besondere: Es besteht aus nur einer Seite. Alle Angaben zur Person des 
Kindes, die Testaufgaben, die Testergebnisse, die Auswertung und das Ergebnis des Elterngespräches 
sind auf einer Seite ersichtlich. Das HES-K enthält zwei Anhänge als Zusatzaufgaben (Vorlagen zum 
Selbstbildnis, Formen und Schwünge).
Es erfasst folgende Bereiche:
Kommunikation/Blickkontakt/Rede; Lautbildung; Auditive Wahrnehmung; Prosodie; Satzbildung/Gram-
matik; Sprachverständnis. Zusätzlich: Farben; Grafomotorik; Körperschema. Alter: 4 bis 8 Jahre 
Durchführungsdauer: 15 – 20 Min.

Die Testmappe enthält: Ein Anleitungsheft sowie 30 HES-K-Testbögen. Als Kopiervorlagen: Zwei An-
hänge, einen Protokollbogen und eine Übersichtsliste für die Reihenuntersuchung.Weitere Tests:
Das „Hochheimer Spracheingangsscreening“ (HES), das „HES mit türkischer Übersetzung“ (HES-tür-
kisch) und Fragebögen zum „Selektiven Mutismus“.Alle Screeningverfahren sind Teil des Buches: „Sonderpädagogische Förderung inklusiv – Handreichung 
für die sonderpädagogische Arbeit mit dem Förderschwerpunkt Sprache in der Grundschule“, Maral 
Reisz, Verlag Kind und Sprache (VKUS). www.VKUS-Home.de.

ISBN 978-3-945078-03-7

Maral Reisz

Hochheimer Spracheingangsscreening 
HES

Aus der Praxis für die PraxisEinsatzbereich:
Das „Hochheimer Spracheingangsscreening“, (HES), ist ein informelles, zeitökonomisches und bewähr-
tes Verfahren zur groben Erfassung des Sprach- und Sprechstandes sowie der Lernausgangslage von 
Vorschulkindern und Schulkindern bis zum Beginn der 2. Klasse. Schwerpunkt des Einsatzes ist das 
Schulanmeldeverfahren. Das HES kann als Einzeltest oder zur Reihenuntersuchung (in Zweiergruppen) 
eingesetzt werden. Auf diese Weise kann gleichzeitig ein Übersichtsprofil der Klasse oder eines Jahr-
gangs gewonnen werden. Das HES ist auch für Migrantenkinder einsetzbar.Das Verfahren:
Das „Hochheimer Spracheingangsscreening“, (HES), entstand aus der sonderpädagogischen, inklusiven 
Arbeit mit dem Förderschwerpunkt Sprache in mehreren Grundschulen und ermöglicht die Einschätzung 
des Sprach- und Sprechstandes und der Lernausgangslage eines Kindes.Das HES enthält 12 Items, die auf zwei Seiten ersichtlich sind. Die Angaben zur Person des Kindes, die 
Testergebnisse, die Auswertung und das Ergebnis des Elterngespräches sind auf der ersten Seite an-
geordnet. Das HES enthält vier Anhänge (Vorlagen zum Selbstbildnis, zu Formen und Schwüngen, zur 
Raum-Lage- und Figur-Grundwahrnehmung).
Alter: 4 bis 8 Jahre 
Durchführungsdauer: 25 – 30 Minuten

Das HES erfasst folgende Bereiche:Kommunikation/Blickkontakt/Rede; Lautbildung; Auditive Wahrnehmung; Prosodie; Satzbildung / 
Grammatik; Sprachverständnis; Sprech- und Mundmotorik; Mengenerfassung; visuelle Wahrnehmung 
(Raum-Lage- und Figur-Grundwahrnehmung) / Augenbewegung; Farben; Grafomotorik; Körperschema; 
Körperkoordination / Gleichgewicht. 
Die Testmappe enthält: ein Anleitungsheft, 30 HES-Testbögen. Und als Kopiervorlagen: die vier An-
hänge, zwei Protokollbögen und eine Übersichtsliste für die Reihenuntersuchung.Weitere Tests:
Das „Hochheimer Spracheingangsscreening in Kurzform“, (HES-K), das „Hochheimer Spracheingangs-
screening in türkischer Sprache“ (HES-türkisch) und Fragebögen zum „Selektiven Mutismus“.Alle Screeningverfahren sind Teil des Buches: „Sonderpädagogische Förderung inklusiv – Handreichung 
für die sonderpädagogische Arbeit mit dem Förderschwerpunkt Sprache in der Grundschule“, Maral 
Reisz, Verlag Kind und Sprache (VKUS), www.VKUS-Home.de. 

Diagnostik
Beratung
Förderung

Autorin: Maral Reisz, geb. in Istanbul, verheiratet, zwei Kinder; Sonderpädago-gin mit den Förderschwerpunkten Sprache, geistige Entwicklung, körperlich-mo-torische Entwicklung; Ausbildung in Köln, Mainz und Frankfurt/M.; Unterricht an Förderschulen, im „Gemeinsamen Unterricht“ (GU) und Leitung einer „ambulan-ten Sprachheilklasse“ an einer Grundschule, danach Einsatz an Grundschulen im Rahmen der inklusiven Arbeit eines regionalen Beratungs- und Förderzentrums; Fortbildungsarbeit; Gründung und Leitung des Instituts Kind und Sprache (IKUS).

ISBN 978-3-945078-02-0

Maral Reisz

Sonderpädagogische Förderung inklusiv

Handreichung für die sonderpädagogische Arbeit mit 
dem Förderschwerpunkt Sprache in der Grundschule

Diagnostik
Beratung
Förderung

ISBN 978-3-945078-00-6

Aus der Praxis für die Praxis. Arbeitserleichternd, effektiv, zielführend und zeitspa-
rend. Diese Handreichung beschreibt konkret und praxisnah die dem Schuljahres-
rhythmus angepassten Möglichkeiten inklusiver, sonderpädagogischer Arbeit mit 
dem Förderschwerpunkt Sprache in der Grundschule. 

Sie finden zahlreiche bereits im konkreten Schulalltag erprobte Vorlagen und For-
mulare, die eine Orientierung im „Inklusionsdschungel“ bieten und die Entwicklungs- 
und Lernfortschritte der Schüler sichtbar machen. 

Dabei informiert das Buch insbesondere über folgende Themen: 

Übergang Kindertagesstätte – Grundschule / Diagnostik mit Vorstellung des „Hoch-
heimer Spracheingangsscreenings“ (HES/HES-K) / Fragebörgen zum selektiven 
Mutismus / Beobachtungsbogen für die Lernausgangslage / Sprech- und Sprach-
stand / Förderplanerstellung mit einem speziellen „Kinderförderplan“ (Sprechband) / 
Elternarbeit / Beratung / Kooperation zwischen Grund- und FörderschullehrerInnen 
und außerschulischen Einrichtungen (Netzwerkarbeit) / Verlaufsdokumentation

Für GrundschullehrerInnen, für FörderschullehrerInnen mit dem Förderschwerpunkt 
Sprache als auch für FörderschullehrerInnen mit fachfremden Fachrichtungen ist 
diese Handreichung eine ebenso entlastende wie unentbehrliche Arbeitshilfe für die 
tägliche Schulpraxis. Die Formulare sind erhältlich im Verlag Kind und Sprache 
www.VKUS-Home.de

Autorin: Maral Reisz, geb. in Istanbul, verheiratet, zwei Kin-
der; Sonderpädagogin mit den Förderschwerpunkten Sprache,
geistige Entwicklung, körperlich-motorische Entwicklung; Aus-
bildung in Köln, Mainz und Frankfurt/M.; Unterricht an Förder-
schulen, im „Gemeinsamen Unterricht“ (GU) und Leitung einer

„ambulanten Sprachheilklasse“ an einer Grundschule, danach
Einsatz an Grundschulen im Rahmen der Arbeit eines regionalen
Beratungs- und Förderzentrums; Fortbildungsarbeit; Gründung
und Leitung des Instituts Kind und Sprache (IKUS).

ng

Maral_Anzeige_Buch_VKUS_V1.indd   1 19.08.2014   12:16:10

Motsch, H.-J., Marks, D.-K. & Ulrich, T. (2015). 
Wortschatzsammler. Evidenzbasierte Strategie-
therapie lexikalischer Störungen im Kindesal-
ter. München: Ernst-Reinhardt-Verlag.

Korrespondenzadresse
ellen.bastians@gmx.de

Materialien
Material 1 Material-Bsp.-Mix aus den Fächern Deutsch, Mathematik, Geschichte, Sachunterricht/Biologie, Sport

Material 2 Blanko „unbekannt? – gebannt!“-Schreibkarten 

Material 3 Hilfekarte (Satzbaumuster-Vorgaben)

Material 4 Fotoanleitung zu einer selbst geknickten Spielfeldkarte DIN A4

Material 5 Übungsformat-Karte DIN A5, Vorder-, Rückseite

Auf dem zentralen Fortbildungsportal der dgs e. V. 
finden Sie die Fortbildungsangebote, die von den 17 
Landesgruppen der dgs deutschlandweit angeboten 
werden. Mit der Stichwortsuche können Sie gezielt 
nach Fortbildungen suchen und sich bei Interesse ei-
nen Platz in der gewünschten Fortbildung reservieren. 

www.zfp.dgs-ev.de

Fortbildung gesucht? 
Passende Fortbildung finden!

Zentrales FortbildungsPortal

Deutsche Gesellschaft für Sprachheilpädagogik e. V.

https://learningapps.org/watch?v=pu0ycxg7n21
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Spiele im Kontext von Therapie und Schule

„Nanu? Ich denk, da liegt die Kuh!“ © Ravensburger

Sabine John

Sprachliche Förderziele: v. a. Akkusativ und Dativ
Altersstufe: 6–9 Jahre

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Sprachheilpädagogische Adaption eines Regelspiels.
Kooperative Sprachförderung, DaZ-Fördergruppe, ggf. Differenzierungsgruppe oder Lernthekenstation (mit visualisierter Sprechweise)

Spieleranzahl: mindestens 2–4 / Spieldauer: 30 Min.

Sozialform 
	� einzeln
	: mit Partner
	: 	in der Gruppe
	: im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	� Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	� _______________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	: Therapie
	: Förderung 
	: Unterricht
	: Präsenz 
	� Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
Präpositionen, Kasus Kontrastierung und Übung Akkusativ und Dativ – die verdeckten Bilder müssen gemerkt werden, bis die Farbe der 
darauf liegenden Holzscheibe gewürfelt wird. Sowohl beim Ver- wie auch beim Aufdecken eines Bildes wird die vorgegebene Satzstruktur 
verwendet.

Spielverlauf: 
1.	Das Benennen der verwendeten Bilder (mit Genus) und der Farbwürfelfarben ist Voraussetzung für einen erfolgreichen Spielverlauf.
2.	Die Bilder (Auswahl maskuliner Nomen) werden offen ausgelegt, die farbigen Holzscheiben liegen auf einem Stapel.
3.	Lehrer (L) (als sprachliches Modell): „Ich lege den grünen Kreis auf den Baum. Das kann ich mir gut merken, weil beides grün ist.“ 
Ist das Spielziel Akkusativ mit maskulinen Nomen, dann heißt es „der rote/gelbe/grüne … Kreis“. 
�Außerdem wird eine Merkstrategie angeboten (gleiche Farbe des Bildes und der Holzscheibe) und beobachtet, ob der Schüler (S) die 

Strategie erkennt und übernimmt. 
4.	S ist an der Reihe: „Ich lege den roten Kreis auf den Luftballon.“
5.	Wenn alle sechs Farbscheiben auf Bildern liegen, beginnt L mit dem Würfeln (sprachliches Modell): „Unter dem grünen Kreis ist/liegt der 

Baum.“ Anschließend wird nachgeschaut. Wenn es richtig ist, wird die Bildkarte behalten und der grüne Kreis unter erneuter Verwendung 
der Satzstruktur auf das nächste Bild gelegt. L: „Ich lege den grünen Kreis auf den Koffer.“

6.	S ist an der Reihe. Zum Schluss werden die erspielten Bildkarten gezählt.

Materialien/Medien – Beschreibung

Regelspiel „Nanu? Ich denk, da liegt die Kuh!“, Ravensburger Verlag: 	

Abb. 1: Original-
spiel vom Ravens-
burger Spielverlag 
© Ravensburg

https://www.ravensburger.de/produkte/spiele/mitbringspiele/nanu-23063/index.html

Viele Bilder mit kindlichen Alltagsgegenständen, sechs Holzscheiben in den Farbwürfelfarben,  
mit denen die Bilder abgedeckt werden 

Variationen/Ideen

1.	 Ein unterschiedliches Benennen der Holzscheiben ist möglich, je nach Spielziel. Bei einem anderen Spielziel (z. B. Wortschatzförderung) 
mit Vermeidung der Akkusativproblematik, kann man „die rote/gelbe/grüne … Scheibe“ oder „das Plättchen“ sagen.

2.	Um nicht die Herausforderung durch Akkusativ und gleichzeitig Dativ bewältigen zu müssen, kann auch nur beim Bild-Verdecken die 
Akkusativ-Satzstruktur verwendet werden, und anstelle der Dativstruktur beim Aufdecken kann einfach nur das Nomen mit Artikel gesagt 
werden („Was ist darunter? Der…“). Um beide Male die Kasusproblematik zu vermeiden, wenn es z. B. um reines Wortschatzlernen geht, 
kann man sowohl beim Ver- wie auch beim Aufdecken nur das Nomen mit Artikel nennen.

3.	Es können auch selbst erstellte Bildkarten verwendet werden, z. B. mit Bildern zum HSU-Wortschatz.

Literatur
Meister, H. (1989, 1997). Nanu? Ich denk, da liegt der Schuh! Benutzerhandbuch. Ravensburg: Ravensburger Spielverlag. 

https://www.ravensburger.de/produkte/spiele/mitbringspiele/nanu-23063/index.html
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Spiele im Kontext von Therapie und Schule

„Rategarten“ © Ravensburger

Sabine John 

Sprachliche Förderziele: v. a. semantisch-lexikalische und morphologisch-syntaktische Sprachebene
Altersstufe: 5–8 Jahre

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Kooperative Sprachförderung, DaZ-Fördergruppe, Erstkontakt im MSD

Spieleranzahl: mindestens 2–4 / Spieldauer: ca. 30 Min.

Sozialform 
	� einzeln
	: mit Partner
	: 	in der Gruppe
	: im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	: Konstruktionsspiel
	� Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	� _______________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	: Therapie
	: Förderung 
	: Unterricht
	: Präsenz 
	� Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
sprachheilpädagogische Adaption eines Regelspiels, auch als erstes Diagnostik-Screening geeignet (Wortschatz Ober-/Unterbegriffe, Farbna-
men, Rätsel bilden und lösen, theory-of-mind, Subjekt-Verb-Inversion im Fragesatz)

Spielverlauf: 
1.	Der Lehrer (L) legt alle Kärtchen offen aus und fordert den Schüler (S) auf, alle Tiere herauszusuchen und wenn möglich zu benennen. 

(Als Vögel sind z. B. ein Storch oder eine Taube abgebildet – kennt S diese Namen oder ist es nur ein „Vogel“? Auch die Unterscheidung 
Schwan/Ente oder Hahn/Hennen/Hühner ist hier möglich.) 
Im Anschluss daran könnten z. B. alle Spielsachen entsprechend ausgelegt werden. ( Dieser Schritt liefert auch erste Hinweise auf den 
S-Wortschatz.) 

2.	S darf den dreiteiligen Spielplan (Garten als Wimmelbild) zusammensetzen ( Motorik), dabei werden alle Kärtchen daneben verdeckt auf 
einen Stapel gelegt.

3.	L: „Alle diese Tiere und Dinge sind auch in diesem Garten versteckt. Wir spielen ein Ratespiel. Ich nehme mir die oberste Karte. Wir spielen 
so: Ich sehe was, was du nicht siehst, und das ist rot und rund und es liegt im Gras. Es fängt mit /B/ an.“ Ggf. können weitere Hinweise gege-
ben werden. ( Kann S diese Hinweise verwerten und das Bild erraten?)

4.	S ist an der Reihe:
 Wird „Ich sehe was, …“ übernommen?
 Kann S das Bild umschreiben, ohne den Namen zu nennen? 
 Kann S mehr dazu sagen, als nur die Farbe zu nennen?
 Hat S Ideen, welche Informationen zusätzlich gegeben werden müssen (z. B. Wie sieht es aus – Farbe, Form, Größe? Wo gibt es das? Was 
kann man damit machen? etc.)? Fragestrategien können erarbeitet und weiterentwickelt werden („Ist es…?“ „Kann es …?“ „Hat es…?“).

4.	Zum Schluss des Spiels werden alle gewonnenen Kärtchen gezählt. 
 Weiß S, dass wir beide gleich viele haben, weil wir immer abwechselnd dran waren?
 Zählfähigkeit und Mengenverständnis 

Materialien/Medien – Beschreibung

Regelspiel „Rategarten“, Ravensburger Verlag:	

Abb. 1: Originalspiel 
vom Ravensburger 
Spielverlag
© Ravensburg 

https://www.ravensburger.de/spielanleitungen/ecm/Spielanleitungen/Rategarten.pdf 
(leider im Handel vergriffen)

Das Wimmelbild eines Gartens mit vielen Spielsachen, Tieren und anderen Dingen – 
alle diese Tiere und Dinge auf dem Wimmelbild sind auch als einzelne Kärtchen dabei. 

Literatur
Kobbert, M. (1989, 1996). Rategarten. Benutzerhandbuch. Ravensburg: Ravensburger Spielverlag. 

https://www.ravensburger.de/spielanleitungen/ecm/Spielanleitungen/Rategarten.pdf
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Spiele im Kontext von Therapie und Schule

Spieleschachtel für alle Fälle
Sabine John

Sprachliche Förderziele: v. a. Wörter und Sätze lesen, je nach verwendetem Arbeitsblatt
Altersstufe: 6–8 Jahre, Jahrgangsstufen 1–2

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Kooperative Sprachförderung, DaZ-Fördergruppe, ggf. Differenzierungsgruppe oder 
Lernthekenstation

Spieleranzahl: ca. 1–4 ... / Spieldauer: ca. 30 Min.

Sozialform 
	: einzeln
	: mit Partner
	: 	in der Gruppe
	: im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	� Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	� _______________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	: Therapie
	: Förderung 
	: Unterricht
	: Präsenz 
	� Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles/Spielverlauf: 
Spielmaterial, mit dem ohne weitere Vorbereitung aus (fast) jedem Arbeitsblatt ein Spiel gemacht werden kann.

Materialien/Medien – Beschreibung

Schachtel mit folgendem Inhalt:
	� verschiedene Augen-, Zahlen- und Farbwürfel
	� verschiedenfarbige Gummiringe
	� Flohspiel-Plättchen
	� Muggelsteine in den Farbwürfelfarben
	� Spielfiguren
	� ein Kreisel

Beispiele zum Gebrauch des Materials

	� Mit dem größeren „Flohplättchen“ das kleine auf das Arbeitsblatt 
schnipsen. Den Satz lesen, auf dem das Flohplättchen gelandet 
ist (Abb. 3).

	� Zu den zu erlesenden Wörtern oder Sätzen Muggelsteine in den 
Farbwürfelfarben legen (auch mehrere in einer Farbe, dann wählt 
S, welches „grüne“ Wort gelesen wird). Das erwürfelte Wort oder 
den Satz lesen. Den entsprechenden Muggelstein behalten oder 
ggf. zu einem anderen Wort legen (Abb. 4 und 5).

	� „Lassowerfen“ mit Gummiringen und das entsprechende Wort 
lesen (Abb. 6).

	� Mit einem farbigen Stift einen Weg auf dem Arbeitsblatt einzeich-
nen und mit einem schwarzen Stift Spielfelder markieren. Im 
Anschluss würfeln und mit der eigenen Spielfigur entsprechend 
viele Felder gehen. Wenn man zu einem Wort kommt, wird das 
Wort gelesen sowie ein Satz dazu gebildet und das Wort in Silben 
gesprochen etc. Wer richtig gelesen hat, darf sich einen Muggel-
stein nehmen (Abb. 7).

Abb. 3: Lesen mit Flohplättchen

Abb. 4: Lesen mit Muggelsteinen

Abb. 5: Sätze lesen mit  
Muggelsteinen

Abb. 6: Wörter lesen mit  
Gummiringen

Abb. 7: Wortschatzarbeit mit  
farbigem Stift

Abb. 1: Spieleschachtel für alle Fälle Abb. 2: Inhalt der Spieleschachtel 

Verwendete Arbeitshefte
Piri Arbeitsheft: Klett Verlag
Karibu Arbeitsheft: Westermann Verlag

Korrespondenzadresse
sabine.john@web.de
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Spiele im Kontext von Therapie und Schule

„Wettlauf der Tiere“
Uta Kröger

Sprachliche Förderziele: Kasusmarkierung (Akkusativ oder/und Dativ mit maskulinen Nomen), Kontrastierung, Relativsätze
Altersstufe: ab 8 Jahren

In diesem Spiel wetteifern die Schüler mit „ihrem“ Tier. Dennoch bleibt es ein Gemeinschaftsspiel, da der Spieler auch gegnerische Figuren 
bewegen muss und es bis zum Schluss spannend bleibt, welches Tier gewinnen wird.

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Morphologisch-syntaktische Ebene – Kasusmarkierung mit maskulinen Nomen

Spieleranzahl: 2–6 / Spieldauer: 15 Min.

Sozialform 
	� einzeln
	: mit Partner
	: 	in der Gruppe
	� im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	� Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	� _______________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	: Therapie
	: Förderung 
	: Unterricht
	: Präsenz 
	� Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
Das Tier, das zuerst auf der rechten Seite ankommt, hat gewonnen.

Spielverlauf: 
Die Satzmuster für jedes Tier werden gesprochen (Material 2 ). Die Kinder erhalten mindestens einen Satzstreifen mit „ihrem“ Tier. Je ein 
Spielstein wird auf das Tierbild (Material 1 ) gelegt. Reihum wird mit dem Farbwürfel gewürfelt. Das Tier mit der entsprechenden Farbe darf 
einen Schritt weiter gehen. Der Schritt wird mit dem jeweiligen Satz auf dem Satzstreifen begleitet. 

Materialien/Medien – Beschreibung

	� Spielplan/Satzstreifen mit folgenden Satzmustern:
– Der Käfer krabbelt auf den Teller.
– Der Frosch hüpft in den See.
– Der Tiger springt auf den Felsen (Stein).
– Der Hund rennt in den Wald.
– Der Affe klettert auf den Ast.
– Der Esel geht in den Stall.

	� Zusätzlich werden 6 Spielsteine und ein Farbwürfel benötigt.

Variationen/Ideen

Weitere Variationen/Ideen können der Spielanleitung (Material 3 ) entnommen werden. 

Abb. 1: Spielplan 

Korrespondenzadresse
u.kroeger@dgs-westfalen-lippe.de

Materialien

Material 1 Spielplan (erstellt mit Bildern aus dem Programm „zabulo“, 
© paedalogis, http://www.paedalogis.com)

Material 2 Satzstreifen (erstellt mit Bildern aus dem Programm „zabu-
lo“, © paedalogis, http://www.paedalogis.com)

Material 3 Spielanleitung
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Spiele im Kontext von Therapie und Schule

Raupe Rauli –  
die Einzahl-Mehrzahl-Raupe
Kathrin Mahlau, Sylvia Herse

Sprachliche Förderziele: Einzahl/Mehrzahl bilden
Altersstufe: 6–10 Jahre, Jahrgangsstufen 1–4

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Grammatik, Einzahl-Mehrzahlbildung

Spieleranzahl: 2–4 / Spieldauer: 5–10 Min.

Sozialform 
	� einzeln
	: mit Partner
	: 	in der Gruppe
	� im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	� Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	� _______________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	� Therapie
	: Förderung 
	� Unterricht
	: Präsenz 
	� Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
Wer als erstes das Ziel erreicht, gewinnt!

Spielverlauf: 
Die Raupenspielvorlage für die Einzahl-und Mehrzahl-Raupe wird aus den Raupenspielen ausgewählt oder eine Einzahl-Mehrzahl-Raupe wird 
mit der Blanko-Vorlage, mit für die Gruppe motivierenden Bildern, selbst erstellt. Einzahl- und Mehrzahlbilder werden in die Raupenkörpertei-
le gebracht. Zwei zusammengehörige Bilder sollten nicht zu weit voneinander entfernt angeordnet werden. Die Spielfiguren werden auf das 
Startfeld gestellt. Das jüngste (älteste, kleinste, größte) Kind beginnt zu würfeln, setzt seine Spielfigur auf das entsprechende Feld, muss nun 
die Einzahl- bzw. die Mehrzahlform bilden und dabei deutlich sprechen. Entsprechend der Lage des dazugehörigen Partnerbildes, darf es 
entweder vor- oder zurücksetzen, wenn es die Wortform richtig gebildet hat. Nun ist das nächste Kind an der Reihe. Das Spiel dauert zwischen 
5 und 10 Minuten. Aufgrund der „Wettbewerbssituation“ wird es sehr gern gespielt. Da es sich um eine Sprachfördersituation handelt, sollte 
eine Lehrkraft für Sprachheilpädagogik oder ein Sprachtherapeut die Korrektheit der vom Kind gebildeten Einzahl bzw. Mehrzahl kontrollieren 
und ggf. korrigieren. 

Materialien/Medien – Beschreibung

	� Einzahl-Mehrzahl-Raupe
	� Vorlage für Blanko-Raupe
	� Würfel, Spielfiguren

Variationen/Ideen

Es gibt eine Raupe-Rauli-Blanko-Vorlage, die sich sehr gut für unterschiedliche Unterrichts- und Förderthemen eignet. Damit lassen sich weite-
re Sprachspiele (Reimwörter, Wortschatzübungen), aber auch Unterrichtsthemen (Geografie: Land – Hauptstadt; Physik: physikalische Größe 
– Einheit; Mathematik: Aufgabe – Ergebnis) differenziert aufbereiten.
(Medien käuflich erwerbbar unter https://www.reinhardt-verlag.de/ 53332_mahlau_sprechen_spielen_spass/)

Abb. 1: Raupe Rauli-Vorlage 
für Einzahl/Mehrzahl-Formen

Abb. 2: Kind benennt Bilder 

Literatur 
Mahlau, K. & Herse, S. (2017). Sprechen, Spielen, Spaß – sprachauffällige Kinder in der Grundschule för-

dern. München: Ernst-Reinhardt-Verlag.
Mahlau, K. & Herse, S. (2017). Sprechen, Spielen, Spaß – 20 Spielpläne für die Förderung sprachauffälli-

ger Kinder. München: Ernst-Reinhardt-Verlag.

Korrespondenzadresse
kathrin.mahlau@uni-greifswald.de

https://www.reinhardt-verlag.de/%2053332_mahlau_sprechen_spielen_spass/
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Wort-Schätze
Marie Meier

Sprachliche Förderziele: Wortschatzförderung durch Elaboration
Altersstufe: flexibel nach Wahl des Wortmaterials

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Semantische und phonologische Elaboration von Wörtern eines Themenbereiches

Spieleranzahl: 2–4 / Spieldauer: variabel

Sozialform 
	� einzeln
	: mit Partner
	: 	in der Gruppe
	� im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	� Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	� _______________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	: Therapie
	: Förderung 
	: Unterricht
	: Präsenz 
	� Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
Elaboration des gewählten Wortmaterials – und wer die meisten Wortschatz-Karten gesammelt hat, gewinnt. 

Spielverlauf: 
Durch Würfeln bewegen sich die Kinder mit Spielfiguren auf dem Spielfeld. Beim Landen auf einem orangefarbenen Feld zieht man eine Bild-
karte vom Stapel und dreht am „Glücksrad“. Man beantwortet die Frage und nennt anschließend das Wort:

	� Was hörst du vorne?
	� Was hörst du hinten?
	� Wie oft kannst du klatschen?
	� Wie sieht das aus?
	� Wo gibt es das? Wer hat das?
	� Was macht man damit? Wie klingt das?

Bei richtigen Antworten (Frage und Wortbenennung) darf die Karte behalten werden (Wort-Schatz). Wer die meisten Karten hat, gewinnt. 
Sonderfelder wie „Aussetzen“ oder „Schatz klauen“ sorgen für mehr Spannung und eine häufigere Wiederholung der Wortschätze.

	� Aussetzen: Das Kind darf im nächsten Durchgang nicht würfeln und muss auf dem Feld stehen bleiben.
	� Schatz klauen: Das Kind darf eine verdeckte Karte von seinem linken Nachbarn ziehen, am Glücksrad drehen und die entsprechende Frage 
beantworten. Antwortet das Kind nicht richtig, gibt es die Karte zurück.

Die Spielkarten können flexibel gewählt und in größeren oder kleineren Anzahlen vorbereitet werden, sodass unterschiedliche Wiederholungs-
zahlen und verschiedene Anzahlen an Wörtern ausgewählt werden können. Damit sind auch die Schwierigkeit und die Spieldauer beeinflussbar.

Materialien/Medien – Beschreibung

Das Spielfeld  wird ausgedruckt und laminiert.

In der Mitte des Glücksrads und in das Ende des Pfeils  wird ein Loch 
gestanzt, sodass eine Musterklammer eingesetzt werden kann. 

Die gewünschten Spielkarten  werden ausgedruckt (und evtl. lami-
niert).

Variationen/Ideen

Für weniger Vorbereitungszeit kann das Glücksrad auch mit einem Stift und einer Büroklammer genutzt werden.
Zu Beginn kann mit wenigen Wörtern gearbeitet werden, die mehrfach im Spiel vorkommen, sodass verschiedene Elaborationsschritte vorge-
nommen werden müssen. Je nach Wortschatz müssen die Fragen auf dem Glücksrad vielleicht angepasst werden.

Abb. 1: Spielplan Wort-Schätze

Materialien

Material 1 Spielvorlage zum Laminieren und Anleitungen

Material 2 Beispielhafte Spielkarten zum Wortschatz „Schulsachen“

Material 3 Beispielhafte Spielkarten zum Wortschatz „Kleidung“

Korrespondenzadresse
marie.meier@i-brueder-grimm-schule-gescher.de
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Kategorie oder Artikel? 
Inka Rankewitz

Sprachliche Förderziele: Erweiterung des Wortschatzes innerhalb alltagsnaher sowie an Unterrichtsinhalten orientierten semantischen Feldern 
(Tiere, Möbel, Lebensmittel), Verknüpfungen im mentalen Lexikon durch semantische Kategorisierung, Generabestimmung 
Altersstufe: 7–11 Jahre, Jahrgangsstufen 2–4

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Erweiterung des Wortschatzes durch semantische Kategorisierung (Tiere, Möbel, 
Lebensmittel) und Generabestimmung

Spieleranzahl: 2–4 / Spieldauer: 5–10 Min.

Sozialform 
	� einzeln
	: mit Partner
	: 	in der Gruppe
	� im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	: Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	� _______________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	: Therapie
	: Förderung 
	� Unterricht
	: Präsenz 
	� Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
Wer zuerst alle Karten abgelegt hat, gewinnt das Spiel! 

Spielverlauf: 
Das Spiel bezieht sich auf ein bekanntes Kinderspiel und wird nach den Spielregeln von UNO © 2022/UNO by Mattel (siehe Literatur) gespielt. 
Die Karten werden gemischt und jeder Spieler erhält sieben Karten. Die verbleibenden Karten werden verdeckt in die Mitte gelegt und bilden 
den Kartenstapel. Von diesem wird die oberste Karte aufgedeckt und danebengelegt. Dieser Stapel bildet den Ablegestapel. Ein Spieler darf 
beginnen.

Spielzüge können auf zwei Wegen ausgeführt werden: 
1.	 Einerseits kann eine Karte abgelegt werden, wenn das Nomen einer Handkarte derselben Kategorie (Tiere, Möbel, Lebensmittel) wie das 

Nomen auf der obersten Karte des Kartenstapels (z. B. „die Biene“ und „der Hund“ = Kategorie Tiere) entstammt. 
2.	Andererseits kann das Nomen einer Handkarte abgelegt werden, wenn das Genus des Nomens der Handkarte mit dem des Nomens auf 

dem Kartenstapel übereinstimmt („die Biene“ und „die Tomate“).  
Diese Version des Spielzugs kann durch „Artikel-Blätter“ visuell unterstützt werden. Hierbei wurden die im Spiel verwendeten Nomen,  
in Form von Abbildungen, den jeweiligen Genera zugeordnet. Bei Unsicherheiten haben die Kinder die Möglichkeit nachzuschauen und  
können sich selbstständig an einem Hilfsmittel orientieren. Dadurch kann der Spielzug ohne Hilfe der Lehrperson durchgeführt werden.  
Um die Nutzung der „Artikel-Blätter“ positiv zu belegen, kann die Lehrperson sich während dem Spiel ebenfalls an den „Artikel-Blättern“ 
orientieren. Das Spiel beinhaltet zudem „Aussetzkarten“. Diese können jederzeit abgelegt werden. 

Kann ein Spieler keine passende Karte auslegen, so muss eine Strafkarte vom verdeckten Stapel gezogen werden. Diese Karte kann sofort 
wieder ausgespielt werden, sofern sie passt. Ansonsten ist der nächste Spieler an der Reihe. Wer die vorletzte Karte ablegt, muss „der, die 
oder das“ rufen und signalisiert damit, dass er nur noch eine Karte auf der Hand hat. Wird dies vergessen und ein Mitspieler bekommt es 
rechtzeitig mit (bevor der Nächste eine Karte gezogen oder abgeworfen hat), so muss eine Strafkarte gezogen werden. Das Spiel gewinnt, wer 
als erstes die letzte Karte abgelegt hat.

Materialien/Medien – Beschreibung

	� 32 Bildkarten  (semantische Felder: Tiere, Möbel, Lebensmittel)

	� 4 Aussetzkarten 

	� „Artikel-Blätter“ der, die, das

Abb. 1: Artikel-Blätter Abb. 2: Spielaufbau 
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Literatur 
Larisch, S. UNO. Das Kartenspiel (2022). 
	 Abgerufen von https://www.uno-kartenspiel.

de/impressum/ [02.09.2022]

Korrespondenzadresse
inka.rankewitz@sprachheilschule-es.de

Materialien

Material 1 Blanko-Spielkarten

Material 2 Aussetzkarten

Material 3 Wortmaterial ausgewählter Nomen

Variationen/Ideen

Um die Komplexität des Spiels zu verringern und eine visuelle Unterstützung der Kategorisierungen zu ermöglichen, können diese mit farbigen 
Markierungen gekennzeichnet werden. Des Weiteren kann das Spiel zunächst mit „offenen Karten“ gespielt werden, sodass die Lehrperson 
Einblick in die vorhandenen Karten hat und ggf. helfen kann. 
Zudem kann bei der Hilfestellung durch die „Artikel-Blätter“ auf die im Klassenband integrierten farblichen Markierungen der Artikel zurückge-
griffen werden (z. B. der = blau, die = rot, das = grün). Außerdem kann das Schriftbild der ausgewählten Nomen ergänzt werden.
Falls Bedarf besteht, könnten noch weitere „Aktionskarten“ nach den UNO-Regeln (siehe Literatur) hinzugefügt werden z. B. +2 = nehme 2 
Karten, Richtungswechsel …

„Lautspiel zu S und Z –  
Zwergenreise um den See“ © Schubi Verlag 

Uta Lürßen

Sprachliche Förderziele: Übung und Automatisierung der Laute /s/ und /z/
Altersstufe: 4–8 Jahre

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Einsatzbereich im sprachtherapeutischen Setting für den Bereich Artikulation/Phonetik 

Spieleranzahl: 2–6 / Spieldauer: 15–20 Min.

Sozialform 
	� einzeln
	: mit Partner
	: 	in der Gruppe
	� im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	: Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	� _______________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	: Therapie
	� Förderung 
	� Unterricht
	: Präsenz 
	� Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
Das therapeutische Ziel ist, die Frikativ-Laute /s/ und /z/ zu üben. Das Ziel des Spiels ist, mit einer Zwergen-Spielfigur die Insel im See zu 
erreichen. Dort warten ein gemütlicher Liegestuhl mit einem Sonnenschirm, eine Limonade und ein Eisbecher auf den Gewinner-Zwerg. Das 
Brettspiel stellt eine Landschaft dar, in deren Mittelpunkt ein See liegt. Die Spieler umrunden in der „Zwergenreise um den See“ mit einer 
Zwergen-Spielfigur diesen See. Das Spiel ist für Kinder geeignet, die die Laute /s/ und /z/ noch nicht korrekt bilden können, für Kinder, die 
die Laute isoliert und in Silben bereits korrekt bilden können und für Kinder, die die Ziellaute in der Übungssituation initial, medial und final 
schon korrekt bilden können, aber noch nicht automatisiert haben. 

Spielverlauf: 
Der Spielverlauf für Kinder im Vorschulalter ist folgender: Zu Beginn des Spiels stehen alle Zwergen-Spielfiguren auf dem Startfeld. Der jüngste 
Spielteilnehmer beginnt zu würfeln. Spieler, die mit ihrem Zwerg während des Würfelspiels auf einem roten Ereignisfeld landen, bekommen 
eine Aufgabe, zum Beispiel beim Feld 6: „Der Seehund Susi spielt mit dem Ball. Wenn du dreimal laut ,Seehund Susi‘ rufst, darfst du deinem 
Freund einen Fisch geben und 4 Felder vorrücken.“ Der Laut wird dabei 2x initial und 1x medial geübt. Wer auf einem blauen Wasserfeld lan-
det, darf um die zuvor gewürfelte Zahl vorrücken und bei jedem Schritt den Ziellaut isoliert üben. 
Der Spielverlauf für Kinder, die schon lesen können, ist folgender: Zu Beginn des Spieles stehen alle Zwergen-Spielfiguren auf dem Startfeld. 
Spieler, die mit ihrem Zwerg auf einem blauen Wasserfeld landen, nehmen eine blaue Aktionskarte vom Stapel und lesen die Aufgabe vor, 
zum Beispiel: „Wiederhole den Spruch: ,10 zottelige Ziegen ziehen 10 Zentner Zucker zum Zoo.‘ Wenn du keinen Fehler machst, darfst du noch 
einmal würfeln.“ Die blauen Aktionskärtchen haben das Ziel, dass die Ziellaute im Wort- und Satzzusammenhang geübt werden. Zudem kann 
das Wort „Zwerg“ im gesamten Spielverlauf wiederholt verwendet und hochfrequent geübt werden: „Mein Zwerg darf x Felder vorrücken.“ 

https://www.uno-kartenspiel.de/impressum/
https://www.uno-kartenspiel.de/impressum/
mailto:inka.rankewitz@sprachheilschule-es.de
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Materialien/Medien – Beschreibung

Regelspiel „Zwergenreise um den See“, Schubi Lernmedien AG (leider im 
Handel vergriffen) 

Das Brettspiel umfasst 6 Spielfiguren, die kleine Zwerge darstellen 
sollen, einen Würfel, 18 blaue Aktionskarten für Kinder, die schon lesen 
können und eine Spielanleitung, in der die Aktionen der roten Ereignis-
felder für Vorschulkinder formuliert sind. 

Variationen/Ideen

Das Spielbrett eignet sich, neben der Nutzung laut Spielanleitung, für Variationen. Im Folgenden sind vier Ideen beschrieben.

Idee 1: Vor dem Beginn des Spiels kann die gesamte Landschaft auf dem Spielbrett betrachtet werden und das Kind im Gespräch für die 
Ziellaute sensibilisiert werden, zum Beispiel: 
„Dort sind Zahlen auf den Feldern zu sehen – was mögen sie bedeuten?“ 
„Ich sehe eine Maus, die über die Wiese läuft. Was entdeckst Du?“
„Schau mal, es ist sehr schönes Wetter auf dem Bild. Die Sonne scheint, ein Zwerg liegt auf der Wiese und ein anderer Zwerg spielt im Sand.“ 

Idee 2: Bei jedem Spielzug zählen die Spieler entsprechend der gewürfelten Zahl laut mit. Eine Variante davon wäre, statt des Zählens das /s/
oder /z/ isoliert zu sprechen, zum Beispiel: Man könnte statt eins, zwei, drei /s/, /s/, /s/ zählen. Die Übungsfrequenz des Ziellautes kann 
dadurch deutlich erhöht werden. 

Idee 3: Das Spielbrett kann als Such- und Finde-Spiel genutzt werden. Die Spielpartner geben sich eine Suchaufgabe, zum Beispiel: 
„Suche den Wasserball.“ 

Idee 4: Das Spielbrett kann für das bekannte Such-Spiel „Ich sehe was, was du nicht siehst“ genutzt werden. Hier werden die Ziellaute hoch-
frequent auf Satzebene trainiert. Diese Variante eignet sich in einer Therapiephase, in der es um die Automatisierung der Ziellaute geht, zum 
Beispiel: „Ich sehe was, was du nicht siehst und das ist rot“. Die Spielpartner raten und verwenden die Ziellaute auf Fragesatzebene: „Ist es 
das rote Sandförmchen?“ Die Auflösung der Spielfrage würde ebenfalls die Ziellaute auf Satzebene umfassen: „Es ist die rote Zipfelmütze des 
Zwerges.“

Abb. 1: Ansicht des Spielkartons �	� Abb. 2: Ansicht des Spiel-
brettes

Literatur bzw. thematisch relevante Literatur 
Fox-Boyer, Anette (2014). PLAKSS II, Psycholinguistische Analyse kindlicher Aussprachestörungen-II. 

Frankfurt am Main: Pearsons Assessment.
Fox-Boyer, Anette (2019). P.O.P.T. Psycholinguistisch-orientierte Phonologie-Therapie. Idstein: Schulz-

Kirchner Verlag GmbH.
Hermann-Röttgen, Marion (2004). Zwergenreise um den See. Ein Lautspiel zu S und Z. Ein unterhalt-

sames Würfelspiel zum Üben der Laute S und Z. Braunschweig: Georg Westermann Verlag GmbH, 
Redaktion SCHUBI. 
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,Zwillingspaare‘ gegen den  
bösen Drachen
Marc Schmidt

Sprachliche Förderziele: Subjekt-Verb-Kongruenz (SVK) und Verbzweitstellung (V2)
Altersstufe: 4–8 Jahre

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Kontrastierung von einfachen Hauptsätzen (SVO) und XVS-Sätzen, wobei ein W-Fragewort 
oder ein Adverb an erster Position stehen kann.

Spieleranzahl: 2–10 / Spieldauer: 20 Min.

Sozialform 
	� einzeln
	: mit Partner
	: 	in der Gruppe
	� im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	: Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	� _______________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	: Therapie
	: Förderung 
	: Unterricht
	� Präsenz 
	� Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
In dieser ,Zwillingspaare‘-Version versuchen zwei oder mehrere Spielpartner gemeinsam gegen den „bösen“ Drachen zu gewinnen. Dreht ein 
Spielpartner zwei Bilder um, die zusammengehören, so wird das Paar beiseitegelegt. Werden zwei Bilder ausgewählt, die nicht zusammenpas-
sen, darf der Drache ein Feld nach vorne rücken. Um zu gewinnen, müssen die Spielpartner alle Paare aufgedeckt haben, ehe der Drache am 
Ende seines Weges den dort errichteten Turm umgestoßen hat.

Spielverlauf: 
Auf dem Teppich bzw. auf dem Tisch wird anhand von Bierdeckeln ein längerer Weg gelegt, welcher zu einem von den Spielpartnern mit Kisten 
oder Baukasten gebauten Turm führt. Am Anfang des Weges steht der Drache (Abb. 1).
Auf den Bildern der ,Zwillingspaare‘ sind Handlungen mit jeweils demselben Subjekt abgebildet, beispielsweise (Wieslander & Nordqvist, 
2018): 
	� Mama Muh braucht ein Pflaster. 
	� Mama Muh liegt in der Wiese. 
	� Mama Muh springt über den Zaun. 
	� Mama Muh fällt auf den Stein.
	� Mama Muh liegt im Stall. 
	� (…)

Die Geschichte wird im Voraus erzählt und am besten als Rollenspiel umgesetzt (siehe Schmidt 2018, 2021 & 2022).
Ein erster Spielpartner nimmt Mama Muh (eine beliebige Kuh als Plüschtier) und deckt eine Karte auf, ohne den anderen Spielpartnern das 
Bild zu zeigen. Der Sprachtherapeut stellt folgende W-Frage: „Was machst du?“ Die Frage wird visuell an der Magnettafel dargestellt (Abb. 2). 
Der Spielpartner gibt die entsprechende Antwort, beispielsweise: „Ich springe über den Zaun.“
Der Spielpartner nimmt eine zweite Karte: „Was machst du jetzt?“ „Ich falle auf den Stein.“
Stehen bereits adverbiale Bestimmungen im Fokus der Therapie, gibt der Sprachtherapeut das Adverb vor: „Jetzt …“. Spielpartner: „… falle ich 
auf den Stein.“
Auch diese Zielstrukturen werden visuell an der Magnettafel fixiert, sodass immer wieder reflexive Phasen (siehe Schmidt 2018, 2021 & 2022) 
eingebaut werden können.
Durch die allgemeine Fragestellung „Was machst du?“, werden ganze Sätze evoziert und zudem XVS- und SVX-Strukturen kontrastiert:
SVX: „Ich falle auf den Stein.“
XVS: „Was machst du? Jetzt falle ich auf den Stein.“
Demzufolge wird die Feinabstimmung der Therapie, demnach die Anpassung der Therapieziele an die Lernfortschritte der Kinder, über die 
ausgewählten Bilder vorgenommen. Bezogen auf den Therapieschwerpunkt SVK und V2 werden am Anfang beispielsweise Bilder ausgewählt, 
die jeweils Mama Muh am Boden liegend zeigen, die sich auf jedem Bild an einer anderen Stelle weh getan hat (jeweils mit rotem Punkt 
angezeigt, Abb. 3):
„Was hast du?“
„Ich habe den Kopf/den Arm/den Bauch/ … weh.“
Der zwingende Kontext des Formates führt dazu, dass sich die Spielpartner besonders viel Mühe geben, um das Bild verständlich zu beschrei-
ben: Das ausgewählte Bild darf den anderen Spielpartnern nicht gezeigt werden, allerdings wollen diese gemeinsam gegen den „bösen“ 
Drachen gewinnen.
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Materialien/Medien – Beschreibung

	� Bilderbuch: Die Geschichte wird den Kindern als Ausgangsbasis des Spiels erzählt.
	� ,Zwillingspaare‘-Karten: Diese werden von den Kindern selbst gemalt oder die jeweiligen Ausschnitte aus dem Bilderbuch, in diesem Fall 
die unterschiedlichen Handlungen, werden kopiert und auf Blanko-Kärtchen geklebt.
	� Bierdeckel: Je nach Alter der Spielpartner und Anzahl der ,Zwillingspaare‘-Kärtchen, wird die Länge des Weges zum Turm bestimmt.
	� Beliebige Kisten oder Baukasten: Die Spielpartner bauen am Anfang des Spiels einen Turm.
	� Ein Plüschtier (beispielsweise Mama Muh, demnach eine Kuh), das als Subjekt auf den Bildern abgebildet ist usw. 
	� Drache (oder sonstige Figur) als Plüschtier.

Abb. 1: Spielplan – aufgebauter Weg 

Abb. 2: Magnettafel Abb. 3: Mama-Muh-Bilder 

Variationen/Ideen

Auch andere Therapieschwerpunkte können im Fokus des Spiels stehen. Die Bilder werden entsprechend ausgewählt. Bezogen auf das Thera-
pieziel Dativmarkierung nach Präpositionalergänzungen werden Bilder benötigt, auf denen Mama Muh an unterschiedlichen Orten abgebildet 
ist: „Wo ist Mama Muh?“ „In der Wiese.“ „In dem Stall.“ „Auf dem Stein.“ „Vor dem Zaun.“ (…)

Literatur
Schmidt, M. (2018). Kinder in der Kita mehrspra-

chig fördern: Schritt für Schritt in die Praxis. 
München: Ernst-Reinhard-Verlag.

Schmidt, M. (2021). Sprachtherapie mit mehr-
sprachigen Kindern (2. Aufl.). München: Ernst-  
Reinhard-Verlag. 

Schmidt, M. (2022). Kontextoptimierung für Kin-
der von 3–6 Jahren: 85 Praxiseinheiten für 
die Förderung grammatischer Fähigkeiten (3. 
Aufl.). München: Ernst-Reinhard-Verlag.

Wieslander, J. & Nordquist, S. (2018). Mama 
Muh braucht ein Pflaster. Oetinger: Darm-
stadt. 

Korrespondenzadresse
jean.schmidt@cc-cl.lu

Verkehrspolizist 
Tanja Seßler 

Sprachliche Förderziele: Gebrauch und Verständnis von Präpositionen, Produktion von Präpositionalkonstruktionen im Akkusativ- und Dativkon-
text, Wortschatzförderung  

Altersstufe: Schulvorbereitende Einrichtung/Vorschule, Primärstufe 

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Spiel zur Sensibilisierung von Präpositionalkonstruktionen in Akkusativ-/Dativkontexten, 
Schaffung von Redeanlässen, Partizipation aller Kinder auf verschiedenen Sprachniveaus, Förderung/Festigung verschiedener semantischer 
Felder 

Spieleranzahl: Kleingruppe/Gruppe ab ca. 5 Spieler / Spieldauer: ab 20 Min.

Sozialform 
	� einzeln
	� mit Partner
	: 	in der Gruppe
	� im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	: Interaktionsspiel
	: Rollenspiel
	� Regelspiel 
	� _______________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	� Therapie
	: Förderung 
	� Unterricht
	: Präsenz 
	� Distanz/online
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Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
Der Verkehrspolizist navigiert Verkehrsteilnehmer in einer von dem Architekten konstruierten Welt aus Verkehrsschildern, Bauten, Pflanzen 
und Gegenständen.

Spielverlauf: 
Das Spiel setzt sich aus verschiedenen Phasen zusammen, die vom Lehrer oder einem Schüler per Klangschale eingeleitet und beendet wer-
den können. 
Phase A: Rollenverteilung  Zunächst bekommen alle Spieler eine Rolle zugewiesen. Dabei werden die Rollen per Wort- und/oder Bildkarten 
auf der Tafel präsentiert und die Namen der Schüler per Auslosung, lehrergelenkt oder nach Wunsch zugeordnet. Folgende Rollen sind hier 
obligatorisch: der Architekt, der Verkehrspolizist, ggf. auch der Hilfsarchitekt und der Hilfsverkehrspolizist – damit die Zahl der Sprechrollen 
erhöht werden kann, und verschiedene Verkehrsteilnehmer (z. B. das Auto, der Zug, das Fahrrad oder auch das Schulkind). Ferner ist auch eine 
Auswahl an Verkehrsschildern (z. B. die Ampel, das Stoppschild), Bauten (z. B. die Brücke, der Tunnel – hier können zwei Kinder gemeinsam 
eingesetzt werden), Pflanzen (z. B. der Baum) und Gegenständen (z. B. die Bank) vonnöten. 

Phase B: Aufbau der Spielwelt  Im Anschluss bauen Architekt und ggf. Hilfsarchitekt die Welt auf. Dabei geben sie abwechselnd oder hinter-
einander verbale Anweisungen, wo und wie die einzelnen Rollen zu stehen haben. Beispielsätze könnten hier sein: „Das Tunnel steht auf dem 
Teppich.“, „Der Baum ist rechts hinter dem Tunnel.“ „Das Auto und der Zug warten hintereinander bei der Tür.“ usw.  

Phase C: Navigation durch die Spielwelt  Nun geben Verkehrspolizist und Hilfspolizist ihre Anweisungen und die Klassenkameraden agieren 
entsprechend. Beispielsätze können hier sein: „Das Auto fährt nach links, um den Baum herum und bleibt vor der Bank stehen.“, „Der Zug 
fährt über die Brücke … STOPP.“ (evtl. unterstützt durch Knackfrosch o. Ä.) usw. Dabei können hier auch vorbereitete Anweisungskarten mit zu 
verwendenden Präpositionen als Hilfe oder zusätzliche Aufgabe eingesetzt werden. 

Phase D: Entrollung und Befragung  Am Ende entkleiden sich die Schüler, gehen zurück auf ihre Plätze und werden mit ihrem richtigen 
Namen angesprochen. Der Lehrer begleitet diesen Vorgang zum Beispiel mit den Worten: „Der XY ist wieder am Platz und bereit.“ Abschlie-
ßend können die Schüler – noch in der Rolle oder danach – auch zu ihrer Rolle und ihren Begegnungen oder Fahrten berichten, beispielsweise 
erzählt der Baum hier, wie viele Verkehrsteilnehmer um ihn herumgefahren sind oder das Auto wiederholt seine Wege durch die Welt. 

Materialien/Medien – Beschreibung

Alle Rollen bekommen Bild-, Wortkarten mit ihrer Rolle zum Umhängen oder Aufsetzen. 

Ggf. erhalten die Verkehrsteilnehmer ihr Verkehrsmittel oder ihre Rolle als Stabfigur, um evtl. Anweisungen besser ausführen zu können: 
	� Verkehrspolizisten: Polizeimütze, Kelle und evtl. Knackfrosch 
	� Architekten: Baustellenhelm 
	� Fee: Zauberstab
	� Kommissar: Lupe, Schirmmütze, Handschellen 
	� Ampel: Ampelbild mit verschiebbaren Farben zum Einstellen von grün, orange, gelb

Abb. 2: Beispiele Wort-, 
Bildkarten zum Umhängen: 
„die Ampel“, „der Baum“ 
– beides erstellt mit dem 
Programm „Anschriften & 
Co“, © paedalogis, 
http://www.paedalogis.com

Abb. 1a, b: Beispiele Stabbild: „die Ampel“ 

Variationen/Ideen

Nach Wunsch und Zeit kann das Spiel auch durch weitere Phasen erweitert werden. 

Phase C-1: Die Fee  Die Fee kann Rollen vertauschen und/oder die gebaute Welt des Architekten verändern bzw. umbauen. 

Phase C-2: Der Kommissar  Der Kommissar muss ermitteln und befragt deshalb die Verkehrsteilnehmer und die Welt, was sie beobachtet 
und wen sie gesehen haben – entsprechend der Befragung in Phase D. 

Phase C-3: Quatschzeit  In der Quatschzeit unterhalten sich jeweils zwei Kinder in ihrer Rolle miteinander. Dabei kann das Thema frei oder 
vorgegeben sein. Diese Phase kann von dem Lehrer oder einem Schüler angeleitet werden – die entsprechende Rolle ist der Quatschkönig. 

Natürlich können Kinder, die auf ihre Rolle bzw. deren Einsatz lange warten müssen oder diesen schon beendet haben, auch als Gegenstand 
o. Ä. in der Welt und somit dem Spiel weiterhin partizipieren. Ferner können auch Satzkonstruktionen vorgegeben werden und der Wortschatz 
und somit die Rollen nach Belieben ausgewählt werden. Mit den entsprechenden Bildern können hier beispielsweise auch die verschiedenen
Laub- und Nadelbäume gefestigt werden, diverse Berufe nehmen als Verkehrsteilnehmer teil oder die Bewegungsart muss differieren. Dem 
Lehrer steht es dabei frei, diverse Modellierungstechniken (vgl. Dannenbauer, 1999) anzuwenden. 

Literatur
Dannenbauer, F. M. (1999). Grammatik. In S. Baumgartner & I. Füssenich (Hrsg.), Sprachtherapie mit 

Kindern (4. Aufl., S. 105-161), München, Basel: Ernst-Reinhard-Verlag. 

Korrespondenzadresse 
tanja.sessler@gmx.de

http://www.paedalogis.com
mailto:tanja.sessler@gmx.de
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Sprechanlässe schaffen mit Textura
Jörg Tully

Sprachliche Förderziele: Kommunikation, Zusammenhänge verbalisieren, Fachbegriffe memorieren, semantische Netze
Altersstufe: Jahrgangsstufe ab ca. Klasse 4 

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Sachunterricht, Geschichte, Sozialkunde, …

Spieleranzahl: mindestens 2 / Spieldauer: ca. 30 Min.

Sozialform 
	� einzeln
	: mit Partner
	: 	in der Gruppe
	� im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	� Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	� Regelspiel 
	: Legespiel

Medienart 
	: analog
	: digital

Unterrichts-/Therapieform
	: Therapie
	: Förderung 
	: Unterricht
	: Präsenz 
	� Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
Ablegen und sinnvolles Verknüpfen möglichst vieler Inhaltskarten

Spielverlauf: 
Die Spieler legen reihum Inhaltskarten mit tragenden Begriffen aus dem Unterricht ab. Um eine neue Inhaltskarte abzulegen, muss der Spieler 
zuerst mindestens eine Verknüpfungskarte anlegen. Diese Verbindungskarten sind durch Symbole gekennzeichnet.  
Das Ablegen der Karten wird verbal begleitet: 
	� „X passt zu Y, da …“
	� „Ich lege X zu Y, denn …“
	� „X diente Y dazu, die Stadt zu verteidigen.“

Die Mitspieler fragen nach oder ergänzen das Gesagte. 

Materialien/Medien – Beschreibung

Die Inhaltskarten zum Einsatz von Textura im Unterricht oder der Förderung müssen selbst erstellt werden. Inhaltskarten  haben auf der 
Vorderseite ein Bild mit dem zugehörigen Begriff (Differenzierungsmöglichkeit: Bild mit oder ohne Text), auf der Rückseite ist eine Erläuterung 
abgedruckt. Auch hier kann über Stichwörter/Stichpunkte oder ganze Sätze die sprachliche Komplexität gesteuert werden.

Die Verknüpfungskarten  zeigen in Form eines Icons ein Konzept/eine Handlung wie beispielsweise „erfinden“, „Eroberung“, „Religion“. 
Auch hier können die bildlichen Darstellungen bei Bedarf mit Begriffen versehen werden. Eine farbige Kodierung verschiedener Kategorien 
wäre denkbar – kann aber schnell unübersichtlich werden, zumal der Charme von Textura gerade in der Flexibilität liegt.

Beispiel: Das römische Reich
	� Inhaltskarten: Limes, Provinz, Straßenbau, römische Götter, Gladiatoren, Kolloseum, Germanen, Legionär etc.
	� Verknüpfungskarten: Je nach Thema können z. B. unter www.game-icons.net Grafiken heruntergeladen werden. Diese können unter einer 
CC-BY-3.0-Lizenz genutzt werden.

Optional: digitaler Arbeitsbereich zur Kollaboration wie beispielsweise Moodle etc.

Abb. 1: Textura-Beispiel 
Schülerergebnisse 1

Abb. 2: Screenshot Verbindungskarten zum 
Beispiel „Das römische Reich“  
Cash icon by Lorc under CC BY 3.0, 
Conversation icon by Lorc under CC BY 3.0, 
Annexation icon by Cathelineau under CC 
BY 3.0; alle Icons von 
www.game-icons.net 

Abb. 3a–c: Beispielbilder  
Inhaltskarten

http://www.game-icons.net
http://www.game-icons.net
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Variationen/Ideen

	� Vorderseiten der Inhaltskarten mit/ohne Bild bzw. mit/ohne Begriff
	� Rückseiten der Inhaltskarten: Erläuterungen lassen sich in Menge und Komplexität anpassen
	� Verknüpfungskarten: weglassen der Begriffe
	� Verknüpfungskarten: Darstellungen der Icons um Verben/Nomen/Adjektive ergänzen
	� Verknüpfungskarten farbig kodieren nach Kategorien: Politik, Wirtschaft/Handel, Verkehr, Gesellschaft, Krieg/Auseinandersetzung

Textura bietet eine bildunterstützte Sprachanregung zu komplexen Themen und Zusammenhängen. Im Spielablauf kann interaktiv und  
co-konstruktiv das Wissensnetz aufgebaut werden. 
Gerade bei weitläufigen Themen entstehen so bei mehrmaligem Spiel oder beim Vergleich verschiedener Kleingruppen und deren Ergebnisse 
unterschiedliche Wissensnetze. Dadurch wird aus dem Spiel heraus gleichzeitig die Mehrdimensionalität der Unterrichtsthemen dargestellt 
und kann leicht aufgegriffen und zum Thema gemacht werden.

Literatur
Hild, R. & Bernsen, D. Textura Spiel. Abgerufen 

von http://www.textura-spiel.de/ [14.04.2022]

Korrespondenzadresse 
j.tully@sfz-hohenroth.de

Materialien

Material 1 Dateivorlage zur Selbsterstellung der Inhaltskarten 

Material 2 Verbindungskarten als Beispiel (pdf-Datei) 

Optional: digitaler Arbeitsbereich zur Kollaboration wie bspw. Moodle etc.

Akkusativ- und Dativförderung mit dem  
Regelspiel „Diego Drachenzahn“ © HABA

Johanna Weichler

Sprachliche Förderziele: Kasusmarkierung im Akkusativ- und Dativkontext mit Genusvariation
Altersstufe: ab 5 Jahren

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Kontextoptimierte Förderung, Förderziel „Kasusmarkierung in Akkusativ- und Dativkontexten“

Spieleranzahl: 2–4 / Spieldauer: 15–20 Min.

Sozialform 
	� einzeln
	: mit Partner
	: 	in der Gruppe
	� im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	� Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	� _____________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	: Therapie
	: Förderung 
	� Unterricht
	: Präsenz 
	� Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
In der Rolle von Diego Drachenzahn geht es bei diesem Geschicklichkeitsspiel darum, beim Feuerspucker-Wettbewerb den eigenen Drachen 
im Stadion (innerhalb von 3 Runden) am weitesten nach vorne zu rücken. Hierzu muss einerseits beim Abschießen der Feuerkugeln gut gezielt 
werden, andererseits der richtige Tipp darüber abgegeben werden, welches Ziel die Mitspieler anvisiert haben könnten.

Spielverlauf: 
Das Drachenstadion (= Schachtelunterteil mit Spielplan und Zählleiste) wird in die Tischmitte gestellt. Dieses enthält in Form von Fächern 6 
mögliche Ziele für die Feuerkugeln, in denen die Kugeln landen können. Jeder Spieler sucht sich einen Drachen aus und erhält 6 Tippkarten 
in der entsprechenden Farbe. Die Plättchen mit den abgebildeten Zielen werden gemischt und verdeckt gestapelt. Die Drachen werden an der 
Startposition am Rand der Spielschachtel platziert.
Der älteste Spieler schlüpft als erstes in die Rolle von Diego Drachenzahn, stellt das Drachenstadion vor sich ab und legt die drei Feuerkugeln 
in die Startlöcher. Geheim zieht er ein Zielplättchen vom Stapel und visiert das vorgegebene Motiv des Drachenstadions an. Durch Anstupsen 
der Kugeln versucht er nun, das richtige Ziel zu treffen. Wenn alle Kugeln die Ziele erreicht haben, geben die Mitspieler ihren Tipp darüber ab, 
welches Fach der Drache eigentlich treffen wollte. Dazu legen sie das entsprechende Motiv aus ihren Tippkarten verdeckt vor sich ab. 

http://www.textura-spiel.de/
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Anschließend decken alle Spieler ihre Karten gleichzeitig auf. Durch den Vergleich mit dem Plättchen von Diego Drachenzahn werden die 
Punkte vergeben: Diego Drachenzahn darf seinen Drachen für jedes richtig getroffene Ziel ein Feld am Rand vorrücken. Die Mitspieler dürfen 
für den korrekten Tipp ihren Drachen ebenfalls ein Feld nach vorne bewegen. Nun werden die Rollen getauscht. Nach drei Runden gewinnt der 
Spieler, dessen Drachen am weitesten nach vorne gerückt ist (vgl. Ludwig, 2009). 

Materialien/Medien – Beschreibung

Regelspiel „Diego Drachenzahn“, HABA 
https://www.haba-play.com/de_DE/diego-drachenzahn--004319

Wortmaterial als sechs Bildkärtchen: 
	� „der Helm“
	� „der (Edel-)stein“
	� „der Krug/der Becher“
	�  „der Taler“  
	� „die Krone“
	� „das Schwert“

Das Wortmaterial wird vor Spielbeginn zur Vermeidung von Verwirrern (Berg, 2008) mit den 
Kindern gefestigt.
Aufgrund der Häufigkeit maskuliner Nomen eignet sich das Material besonders gut zur  
Sicherung der morphologischen Markierung am Artikel von Maskulina. 

Außerdem können zur Produktion der Zielstruktur Strukturhilfen  unterstützend  
eingesetzt werden. 

Variationen/Ideen

a) Artikelmarkierung im Akkusativkontext mit Genusvariation
Damit ein zwingender Kontext zur Produktion der Zielstruktur und ein Modalitätenwechsel hergestellt werden können, sollen in dieser Vari-
ante Anweisungen an den Mitspieler formuliert werden (Macht der Worte) (vgl. alle ebd.). Dazu zieht nicht der Spieler in der Rolle von Diego 
Drachenzahn ein Plättchen, sondern der Mitspieler, welcher gleichzeitig die Aufgabenstellung bekanntgibt. Diego Drachenzahn hat wie in den 
Originalspielregeln 3 Versuche frei, das Ziel zu treffen und den Drachen dadurch im Stadion vorzurücken.

Beispiel: Das Kind zieht ein Aufgabenplättchen und formuliert die Aufgabe: „Du musst den Helm treffen.“
oder: Evozieren der kürzesten Zielstruktur durch den Erwachsenen: „Was soll ich treffen?“ – „Den Helm.“

Nach drei Versuchen werden die Ergebnisse verglichen. Auch dieser Kontext eignet sich zur Produktion der Zielstrukturen:
„Was hast du denn alles getroffen?“ – „Den Helm, den Taler und die Krone.“ 

b) Artikelmarkierung im Dativkontext mit Genusvariation (in der Präpositionalphrase mit „bei“)
Diese Variante entspricht denselben Regeln. Lediglich die Fragestellung bzw. Aufgabenstellung wird entsprechend modifiziert, damit ein 
Dativkontext evoziert wird:
„Wo soll die Feuerkugel landen?“ – „Bei dem Edelstein.“ bzw. „Die Feuerkugel soll bei dem Edelstein landen.“

Durch die Visualisierung der Strukturhilfe (s. Materialien) werden die Kinder bei der Produktion der Satzstruktur unterstützt. Mit zunehmender 
Sicherheit können solche Hilfen allmählich reduziert werden.

Abb. 1: Originalspiel von HABA

Literatur 
Berg, M. (2008). Kontextoptimierung im Unter-

richt. Praxisbausteine für die Förderung gram-
matischer Fähigkeiten. München: Ernst-Rein-
hardt-Verlag.

Ludwig, M. (2009). Diego Drachenzahn. Spielan-
leitung. Bad Rodach: HABA. 

Korrespondenzadresse
Johanna.weichler@stud.ph-ludwigsburg.de

Materialien

Arbeitsblatt 1, 2 Strukturhilfen zur Akkusativ- und Dativmarkierung 
(mit Genusvariation)
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Memo-Rennen
Birgit Westenhoff 

Sprachliche Förderziele: variabel je nach verwendetem Wortmaterial z. B. Lautfestigung, phonematische Differenzierung, Wortschatzfestigung
Altersstufe: ab ca. 4 Jahren

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Einzeltherapie

Spieleranzahl: 2 / Spieldauer: 10–15 Min.

Sozialform 
	� einzeln
	: mit Partner
	� 	in der Gruppe
	� im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	� Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	� _____________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	: Therapie
	: Förderung 
	� Unterricht
	: Präsenz 
	� Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
Wer ist zuerst unten im (grünen) Zielfeld?

Spielverlauf: 
Die Spielfiguren befinden sich auf dem roten und dem blauen Startpunkt, die 10 Einzelkarten liegen in zwei Fünferreihen verdeckt neben dem 
Spielplan. Die Spielenden versuchen nun, das jeweils nächste Bild auf ihrem Weg aufzudecken (anschließend wieder verdeckt ablegen), denn 
nur dann darf vorgesetzt werden. Bei jedem Aufdecken wird der Begriff benannt. Gut aufpassen lohnt sich besonders, denn oftmals bekommt 
man beim Aufdecken quasi unfreiwillig einen ‚Tipp‘ vom Spielgegner – was häufig den besonderen Spaß am Spiel ausmacht. 

Materialien/Medien – Beschreibung

Benötigtes Material: 
	� Spielplan mit 10 Begriffen, 
	� alle 10 Begriffe zusätzlich als Einzelkarten , 
	� 2 Spielfiguren

Neun der Begriffe sind sowohl auf der roten als auch der 
blauen Bahn eingefügt – allerdings an unterschiedli-
chen Positionen. Der 10. Begriff ist nur einmal vorhan-
den und unten im grünen Zielfeld eingesetzt. 
Es empfiehlt sich, das Material zu laminieren. Erstellt 
und speichert man sich eine Blankoversion  des 
Spielplanes als Word- oder Publisher-Dokumentvorlage 
ab, kann man die Felder mit Hilfe von Clip-Arts oder 
online-Bildern (z. B. Bing-Fotos mit Creative-Commons-
Lizenz) besetzen und so sehr schnell einen Spielplan 
mit individuell zugeschnittenem Wortmaterial herstel-
len.

Variationen/Ideen

Als zusätzliche Herausforderung lässt sich auch der Bereich ‚Fremdhören‘ mit einbeziehen: Immer, wenn das Kind den Therapeuten korrekt 
bei einer falschen Benennung ‚erwischt‘, darf es zur Belohnung ein Feld weiterziehen. Falsche Reaktionen bleiben entweder ohne Konsequenz 
oder haben das Zurücksetzen um ein Feld zur Folge – je nach Lernstatus und/oder Frustrationstoleranz des Kindes.

Abb. 1: Memo-
Rennen – R-Anlaut
– Spielplan und 
Einzelkarten

Abb. 2: Memo-Rennen  
k-t-Minimalpaare – Spielplan 

Abb. 3: Memo-Rennen  
Wortschatz Möbel – Spielplan

Materialien
Einzelkarten und Spielvorlage 1 Memo-Rennen R-Anlaut

Einzelkarten und Spielvorlage 2 Memo-Rennen K-T-Minimalpaare 

Einzelkarten und Spielvorlage 3 Memo-Rennen Wortschatz Möbel

Einzelkarten und Spielvorlage 4 Memo-Rennen Sch-Anlaut

Einzelkarten und Spielvorlage 5 Memo-Rennen zw 

Dokumentvorlage Memo-Rennen Blanko WORD-Dokumentvorlage für Spielvorlage und Einzelkarten
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Nicht ärgern!
Birgit Westenhoff 

Sprachliche Förderziele: variabel je nach verwendetem Wortmaterial: z. B. Lautfestigung, phonematische Differenzierung, Wortschatzfestigung, 
Pluralbildung, Genus-Zuordnung
Altersstufe: ab ca. 5 Jahren

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Einzeltherapie

Spieleranzahl: 2 / Spieldauer: 10–30 Min.

Sozialform 
	� einzeln
	: mit Partner
	� 	in der Gruppe
	� im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	� Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	� _____________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	: Therapie
	: Förderung 
	� Unterricht
	: Präsenz 
	� Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
Wer hat zuerst alle seine Spielfiguren auf den farblich zugehörigen Smileys?

Spielverlauf: 
Die Mitspieler bekommen 1–3 rote oder blaue Spielfiguren (je nachdem, wie lange das Spiel dauern soll/kann) und setzen sie auf die ent-
sprechenden Startfelder oberhalb des Pfeilfeldes. Solange ein Mitspieler keine Spielfigur auf dem eigentlichen Spielplan hat, darf jeweils 3x 
gewürfelt werden. Fällt eine ‚6‘, darf eine Spielfigur auf das Pfeilfeld gestellt und noch einmal gewürfelt werden. Nun wird entsprechend der 
Würfelzahl vorgesetzt, dabei wird jedes Feld benannt. Wer eine ‚6‘ gewürfelt hat, darf nochmals würfeln und weitersetzen. Die beiden Spieler 
‚laufen‘ in entgegengesetzter Richtung. Trifft eine Spielfigur am Ende eines Spielzuges auf ein bereits besetztes Spielfeld, darf die gegnerische 
Spielfigur rausgeworfen werden und muss von vorne beginnen. Auf die Zielsmileys gelangt man nur mit einer passenden Würfelzahl, innerhalb 
der Smileyreihe darf nicht übersprungen werden. 

Materialien/Medien – Beschreibung

Benötigt werden ein Spielplan, jeweils 1–3 rote und blaue Spielfiguren, ein 6er-Würfel und zusätzlich ggf. ein ‚Buzzer‘ (z. B. Klingel aus dem 
Halli-Galli-Spiel, kleine Handglocke, kleine Hupe, kleine Trommel o. Ä.)

Erstellt und speichert man sich eine Blankoversion  des Spielplanes als Word- oder Publisher-Dokumentvorlage ab, kann man die Felder 
mit Hilfe von Clip-Arts oder online-Bildern (z. B. Bing-Fotos mit Creative-Commons-Lizenz) besetzen und so relativ rasch einen Spielplan mit 
individuell zugeschnittenem Wortmaterial herstellen.

Abb. 1: Nicht ärgern! 
Wortschatz Lebensmittel 
plus Genus Zuordnung 

Abb. 2: Nicht ärgern! 
Pluralbildung auf -s 

Abb. 3: Nicht ärgern! 
Lautfestigung stimm- 
loses ss 

Variationen/Ideen

Als zusätzliche Herausforderung lässt sich der Bereich ‚Fremdhören‘ mit einbeziehen: ‚Erwischt‘ ein Mitspieler den Spielpartner bei einer 
falschen Benennung/fehlerhaften Artikulation, betätigt er sofort den ‚Buzzer‘ (oder ruft einfach ‚Stopp!‘). Wurde der Spieler zu Recht ertappt, 
darf er seinen Spielzug in dieser Runde nicht mehr fortsetzen. Der Einsatz dieser Zusatzregel ist abhängig vom Lernstatus und der vorhande-
nen Frustrationstoleranz des Kindes.

Materialien

Spielvorlage 1: Nicht ärgern! Lebensmittel plus Genus Zuordnung

Spielvorlage 2 Nicht ärgern! Pluralbildung auf -s

Spielvorlage 3 Nicht ärgern! Stimmloses ss

Dokumentvorlage Nicht ärgern! Blanko Word-Dokumentvorlage des Spielplanes
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Spiele im Kontext von Therapie und Schule

Auf zum Schloss!
Birgit Westenhoff 

Sprachliche Förderziele: variabel je nach verwendetem Wortmaterial, u. a. Lautfestigung, phonematische Differenzierung, Wortschatzfestigung, 
Pluralbildung
Altersstufe: ab ca. 5 Jahren

Thema/Lehrplanbereich/Einsatzbereich Therapie: Einzeltherapie, ggf. Kleingruppe

Spieleranzahl: 2–3 / Spieldauer: ca. 10–20 Min.

Sozialform 
	� einzeln
	: mit Partner
	: 	in der Gruppe
	� im Gespräch

Spielform
	� Freies Spiel
	� Explorationsspiel
	� Konstruktionsspiel
	� Interaktionsspiel
	� Rollenspiel
	: Regelspiel 
	� _____________

Medienart 
	: analog
	� digital

Unterrichts-/Therapieform
	: Therapie
	: Förderung 
	� Unterricht
	: Präsenz 
	� Distanz/online

Kurzbeschreibung des Spiels

Ziel des Spieles: 
Wer erreicht zuerst das Schloss? (gelbes Feld am Schloss)

Spielverlauf: 
Die Spielfiguren werden auf den Startpfeil gesetzt. Die einzelnen Bildkarten liegen gut gemischt im verdeckten Stapel neben dem Spielfeld. 
Dann wird reihum gewürfelt und auf das nächste entsprechende Farbfeld vorgerückt. Kommt man dabei über ein Bildfeld, so muss das 
natürlich benannt werden. Wer allerdings ‚weiß‘ gewürfelt hat, darf die oberste Karte vom Stapel ziehen und die Spannung steigt. Hat man 
Glück, so liegt das gezogene Bild noch vor einem auf dem Weg und man darf bis dahin vorrücken – indem man auf dem Weg dorthin jedoch 
alle Bildfelder benennt. Aber man kann natürlich auch Pech haben und ist an dem Bildfeld bereits vorbeigekommen – dann muss man leider 
wieder zurück! Das, was die Spannung des Spiels ausmacht, erfordert unter Umständen also gleichzeitig auch einiges an Frustrationstoleranz. 
Um tatsächlich zum Schloss zu kommen, muss zum Schluss ‚gelb‘ gewürfelt werden. Befindet man sich schon kurz vor dem Ziel und würfelt 
eine Farbe, die nicht mehr vor einem liegt, muss auf das nächste entsprechende Farbfeld zurückgesetzt werden. Bereits gezogene Bildkarten 
bleiben offen auf dem Tisch liegen. 

Materialien/Medien – Beschreibung

	� Spielplan mit 20 Begriffen , 
	� alle 20 Begriffe zusätzlich als Einzelkarten , 
	� pro Mitspieler eine Spielfigur, 
	� ein Farbwürfel mit den dem Spielfeld entsprechenden Farben

Es empfiehlt sich, das Material zu laminieren. 

Erstellt und speichert man sich eine Blankoversion  des Spielplanes als Word- oder Publisher-
Dokumentvorlage ab, kann man die Felder mit Hilfe von Clip-Arts oder online-Bildern (z. B. Bing-
Fotos mit Creative-Commons-Lizenz) besetzen und relativ rasch einen Spielplan mit individuell 
zusammengestelltem Wortmaterial herstellen. Abb. 1: Auf zum Schloss!  

Hier: F-Anlaut – Spielplan und  
Einzelkarten 

Korrespondenzadresse
b.westenhoff@t-online.de

Materialien

Spielvorlage und Einzelkarten Auf zum Schloss! – F-Anlaut

Spielvorlage und Einzelkarten Auf zum Schloss! – Kleidung

Blanko-Dokumentvorlage
Auf zum Schloss! Blanko Word-
Dokumentvorlage für Spielplan und 
Einzelkarten
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„Ich bin gepfolpert, hingeflogen,
und hab den Rüffel mir verbogen,
und ich fäm mich fo dafür.
Kamfu vielleicht helfen mir?“
(aus: Kamfu mir helfen? B. u. D. Schmidt 
2009, o. S.)

1 	 Einleitung

Sie begegnen uns täglich, die Narrative 
mit fiktiven Charakteren, die durch ihre 
Artikulationsstörungen auffallen. Seien 
es die beiden Häuptlinge der Arverner 
Monolitix und Mausklix im Asterix-
Comic „Die Tochter des Vercingetorix“ 
(2019), die Figur des Pontius Pilatus 
im Film „Das Leben des Brian“ (1997) 
oder „Hadu …“-Häschen-Witze. Wir 
schmunzeln über all diese Sprachhandi-
caps und genießen den schwarzen Hu-
mor.

Daneben gibt es für Kinder Narrative 
mit pädagogischem Impetus, wie spe-
zielle Bilderbücher zu Artikulationsstö-
rungen; mitunter samt Übungssequen-
zen (vgl. u. a. Fuchshuber 2011, Holzin-
ger & Wolfinger 2021³), die zu einem so-
zial kompetenten Umgang der Rezipie-
renden mit diesem Sprachhandicap und 
anderen Besonderheiten der fiktiven Ak-
teure hinführen wollen (vgl. u. a. Schnei-
der & Schartmann 2007²). Und nicht zu-
letzt sei auf literarische Produkte mit ho-
hem Spaßfaktor und Nachahm-Anima-
tion für Kinder hingewiesen, die sprech-
typische Muster bestimmter Protagonis-
ten thematisieren, wie die gereimten Zei-
len, urigen Situationen und übertriebe-
nen Worte-Purzler in Bilder- und Erstle-
sebüchern (vgl. B. u. D. Schmidt 2009).

„Mein Rüffel if ja gamfernickt!“ 
(aus: Kamfu mir helfen? B. u. D. Schmidt 
2009, o. S.)

Im realen Leben des sozialen Miteinan-
ders begegnen uns Menschen aller Al-
tersgruppen mit Artikulationsstörungen: 
Kinder, Heranwachsende, Personen in 
allen Lebensphasen des Erwachsenen-
alters. Beispielsweise „aus der Kindheit 
übernommene Sprach- und Sprechstö-
rungen wie Zischen, Poltern, Sigmatis-
mus – als über die gesamte Lebensspanne 
ohne Altersbezug persistierende genne-
mische Störungsbilder – könnten in jeder 
Altersstufe … behoben werden. ... Und 
trotzdem scheinen zahlreiche Erwachse-
ne in ihren erfolgreichsten Lebensjahren 
[häufig auch Politiker:innen] sich ihrem 
Problem nicht zu stellen“ (Jackel 2021, 
33).

„Ich hab' das Navigationssystem 
TomTomTomTomTom.“
(aus einer Alltagskommunikation)

Bei Kindern achten Ärzte und päda-
gogische Kräfte zunehmend genau auf 
Anzeichen für Sprachentwicklungs- und 
Artikulationsstörungen und führen die 
Kleinen frühzeitig einer Diagnostik und 
Therapie zu (vgl. Jackel 2022 im Druck); 
können sie doch – wie der Medizinpro-
fessor Waldemar von Suchodoletz 2013 
für alle Sprech- und Sprachstörungen 
postulierte – auch bei Artikulationsauf-
fälligkeiten die kognitive, emotionale 
und soziale Weiterentwicklung eines 
Kindes nachhaltig beeinträchtigen (vgl. 
Suchodoletz 2013).

Im Folgenden jedoch geht es nicht 
um Diagnostik, Therapie, um spezifische 
Übungen zum Beheben bestimmter Ar-
tikulationsstörungen bei Kindern im Un-
terricht oder in der Therapie. Hilfrei-
ches Therapiematerial – passgenau zum 
jeweiligen Störungstyp – findet sich für 
Logopädinnen und Logopäden sowie für 
Lehrkräfte im Internet und in praxisbe-

zogener Fachliteratur (vgl. u. a. Vox-Bo-
yer et al. 2015, Weinrich & Zehner 2005). 

Im vorliegenden Artikel steht viel-
mehr die Frage im Fokus, wie Lehrper-
sonen im inklusiven Unterricht mit den 
Schwierigkeiten der von Artikulations-
störungen betroffenen Kinder und unak-
zeptabel-reaktivem Verhalten wie Schi-
kanen der Restgruppe umgehen sollten. 
No-Go-Strategien sind zu benennen und 
besonders Sensibilisierungspotenziale 
im „sozialen Trainingsraum“ des schu-
lischen Miteinanders (Jannan 2015, 14) 
zu sichten und als ausgewählte Kinder-
literatur wie auch als themenspezifische 
Praxisbücher für pädagogische Kräfte zu 
präsentieren.

2 	 Begriffliche Fassungen

„Schalut Dir, o Majeschtiksch!“
(Gruß des Monolitix und des Mausklix 
aus „Die Tochter des Vercingetorix“ Ferri 
& Conrad 2019, S. 5)

Im aktuellen wissenschaftlichen Ge-
brauch wird anstatt des Begriffs Dyslalie 
von Artikulations-, Aussprache- oder 
phonetisch-phonologischer Störung ge-
sprochen (vgl. Fox-Boyer et al. 2015). 
Kursierende begriffliche Fassungen und 
diverse Varianten gilt es näher zu be-
leuchten, denn Artikulationsstörungen 
stellen keine homogene Gruppe dar und 
haben ein sehr unterschiedliches Er-
scheinungsbild. So gehören sie nach der 
Klassifikation des ICD-10-Codes F80.0/
F80.1 zu den expressiven Sprachstörun-
gen; beschrieben als entwicklungsbe-
dingte, funktionelle, phonologische Ar-
tikulationsstörungen (vgl. Klassifikation 
nach ICD-10-GM-2022). Und Stottern 
wie auch Poltern werden heute aufgrund 
neuester Forschungslage nicht mehr als 

Vom unbeschwerten Umgang mit  
Artikulationsstörungen in emotional  
sensibilisierten inklusiven Lerngruppen
Birgit Jackel
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Redeflussstörungen, sondern als sprach-
dysexekutive Störungsbilder angesehen 
und zu den Entwicklungsstörungen ge-
zählt, so die Diplom-Logopädin Patricia 
Sandrieser vom Katholischen Klinikum 
Koblenz-Montabaur und der Lehrlogo-
päde Peter Schneider (vgl. Sandrieser & 
Schneider 2015).

Zum Klassifizieren von Ausspra-
chestörungen finden sich in der Litera-
tur unterschiedliche Modelle. In unse-
rem Zusammenhang aber geht es nicht 
vorrangig darum, diese zu referieren 
und aufzuzeigen, wie umfassend und 
trennscharf die Bereiche einzelner Ord-
nungsmodelle erscheinen. Vielmehr ist 
zu beleuchten und darauf aufmerksam 
zu machen, wie groß die Bandbreite an 
sprachlichen Fehlentwicklungen bezüg-
lich Ausdrucksstörungen sein kann, da-
mit in der schulpraktischen Arbeit be-
troffene Schüler:innen von ihren Lehr-
kräften sicher erkannt werden können. 
Deshalb wird hier nur auf die Klassifi-
kation in zwei Typen eingegangen. Nach 
Barbara J. Dodd (1995, 2000), Martina 
Weinrich und Heidrun Zehner (2005), 
Annette Fox-Boyer, Inula Groos, und 
Kerstin Schauß-Golecki (2015), Patricia 
Pomnitz (2022) sowie der Biologie-Seite 
im Internet zum Krankheitsbild Dyslalie 
in Phoniatrie und Pädaudiologie (2022) 
lassen sich phonetische und phonologi-
sche Störungsarten samt Unterformen 
bei der kindlichen Aussprachestörung 
unterscheiden mit spezifischem kausa-
lem Defizit im Prozess der Sprachverar-
beitung: 

2.1 
Hier liegen Schwierigkeiten auf perifer 
phonetischer, artikulatorisch-motorischer 
Ebene zugrunde mit der „Unfähigkeit, 
ein Phon isoliert oder im phonetischen 
Kontext zu produzieren“ (Pomnitz 2022, 
32). Betroffen ist die „Sprechmotorik“, 
wie sie von Hedwig Amorosa als koor-
diniertes und kontrolliertes Zusammen-
spiel „aus Sprechatmung, Stimmgebung 
(= Phonation) und Artikulation“ – ge-
koppelt mit dem Sprechinhalt – darge-
stellt wird (Amorosa 2001, 99). Dabei 
sind „die anatomischen und funktionel-
len Veränderungen in den drei am Spre-
chen beteiligten Systemen … in den 
ersten Lebensjahren erheblich“ und kei-
neswegs „in der Weise genetisch festge-
legt, wie es lange angenommen wurde“ 
(ebd. 112 und 113).

Die Schwierigkeiten liegen hier in der 
Bildung (Produktion) von Sprachlauten, 

als sog. „Bildungsstörungen“ (z. B. auf-
grund myofunktioneller Störungen wie 
der oralen Stereognose, falscher Zungen-
ruhelage, falschem Schluckmuster), wo-
mit bei dieser Variante eine Sprechstö-
rung vorliegt; sehr häufig eine Zischlaut-
störung (vgl. Biologie-Seite 2022, Fox-
Boyer et al. 2015, Kreckow 2018).

„Da es sich bei der Artikulation um 
die höchstentwickelte orale Funktion 
handelt, ist anzunehmen, daß Zusam-
menhänge zwischen Dyslalien und ver-
minderter oraler Stereognose bestehen“; 
bspw. in nicht näher angegebenen Studi-
enquellen aus dem Jahr 1996 zu Sigma-
tismus und Rhotazismus bei verminder-
ter Stereognosefähigkeit (R. Clausnitzer 
1997, 226). Und „im Gegensatz zu der 
langjährigen Annahme, dass eine mus-
kuläre Schwäche als Ursache für Aus-
sprachestörung gesehen werden kann 
[bspw. laut Suchodoletz 2001, 40; Ein-
schub Jackel], konnten zahlreiche Stu-
dien der letzten zwanzig Jahre nachwei-
sen, dass … nicht-muskuläre Gründe 
eine Störung der Aussprache verursa-
chen“ (Fox-Boyer et al. 2015, 11)

2.2 
Bei der phonologischen Störung können 
diverse Untergruppen unterschieden 
werden:
	� die phonologische Verzögerung (ver-

spätetes Auftreten korrekter Ausspra-
che im Vergleich zum kalendarischen 
Alter);
	� die konsequente phonologische Stö-

rung (mit funktionellen Ursachen; 
pathologische Prozesse zusammen 
mit physiologisch verzögerter, „nicht 
regelrechter Ausspracheentwick-
lung“ (Fox-Boyer et al. 2015, 39–40); 
dabei „werden bedeutungstragende 
Kontraste aufgehoben“ (Pomnitz 
2022, 32); 
	� die inkonsequente phonologische Stö-

rung (dieselben Wörter werden mal 
so und mal anders ausgesprochen).

Hier liegen die Störungen bei der Ver-
wendung von Sprachlauten (z. B. Auslas-
sungen, Ersetzungen), womit es sich um 
eine Sprachstörung handelt (vgl. Biolo-
gie-Seite 2022).

Wie groß die Bandbreite an Störungs
items sein kann, sollen folgende Ausspra-
chefehler beispielgebend darlegen: Be-
troffene Kinder sprechen u. a. bestimmte 
Laute nicht regelkonform aus (z. B. bei 
Lautbildungsstörungen wie Rhotazismus 
mit fehlendem /r/, Sigmatismus mit feh-

lendem /s/, Schetismus mit fehlendem  
/sch/; vgl. Biologie-Seite 2022), sie ver-
wenden Ersatzlaute (z. B. /t/ ersetzt /k, kr/ 
bei „Es titzelt unt tatzt“ statt „Es kitzelt 
und kratzt“); sie vereinfachen, indem sie 
Laute auslassen (z. B. Konsonantenver-
bindungen werden in einer für die Mut-
tersprache typischen Weise ausgelassen 
wie „Nöpfe“ statt „Knöpfe“ in: Fox Boyer 
et al. 2015, 28), sie wiederholen Wortteile 
(mindestens dreimalig, z. B. „Ko – ko – 
kommst du?“), sie heben bedeutungstra-
gende Kontraste auf (z. B. t/d-Verschmel-
zung bei „totztem“ statt „trotzdem“) oder 
verzerren Laute und Lautverbindungen 
(z. B. „Hasssste Angssssst?“). Bei der in-
konsequenten phonologischen Wortpro-
duktion – als der schwersten Störungs-
variante – gibt es keine eindeutigen Er-
setzungs- und Auslassungsmuster für 
Laute. Dann sagt ein und dasselbe Kind 
mal „Frosch/Rosch/Fosch/Bosch/Schof “ 
(Fox-Boyer et al. 2015, 40, vgl. auch 
Pomnitz 2022 nach Dodd 1995, 2000).

3 	 Belastende Auswirkungen 
für betroffene Kinder 

 „Was ist ein U – U – Uhu?“, 
fragte der Igel und dabei stotterte er 
wieder, denn das passierte ihm manch-
mal.“ ...
„Hol erst mal tief Luft und denk nach,
bevor du sprichst!“, sagte der Hase …
„Streng dich an und sag' das noch mal 
ordentlich, sonst hör' ich dir nicht zu!“, 
sagte das Wildschwein ...“
(aus: „Was ist ein U – U – Uhu?“ Schnei-
der & Schartmann 2007², o. S.)

„Wenn Kinder Laute falsch verwenden 
oder eine falsche Aussprache haben, ... 
hat [dies] zur Folge, dass diese Kinder 
von ihrer Umwelt schlecht oder über-
haupt nicht verstanden werden“, so aus 
der Definition von Google (2022). Hinzu 
kommt, dass beim Stottern das sprech-
produktive Verzögerungsmoment so 
groß ist, dass man ihnen häufig nicht 
bis zum Ende ihrer Äußerungen zuhört 
und ungeduldig ins Wort fällt oder sich 
genervt abwendet. Damit sind Aktivität 
und Partizipation am Unterrichtsgesche-
hen durch die Funktionseinschränkung 
beim Sprechen eingeschränkt, was dazu 
führt, dass die Betroffenen rasch erste 
Anzeichen von Störungsbewusstsein, 
von Angriffen auf ihr Selbstwertgefühl 
und damit von Frustration mit aggres-
sivem Verhalten oder Vermeidung und 
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Rückzug in Gesprächssituationen zeigen 
– bereits ab dem dritten und vierten Le-
bensjahr (vgl. Fox-Boyer et al. 2015).

In der Sprechwissenschaft interessiert 
vorrangig die kommunikative Verständ-
lichkeit bei Artikulationsstörungen in di-
versen Gesprächssituationen. Wieland 
Kranich von der Universität Regensburg 
betont explizit die „kontextabhängige 
Verständlichkeit“ (Kranich 2022, 22) als 
ein Verstehens-Kontinuum – beginnend 
von Familienmitgliedern über schulische 
Situationen bis hin zu fremden Personen 
– von denen betroffene Kinder verstan-
den resp. schlecht oder gar nicht verstan-
den werden. Unter „Kontext/kontextab-
hängiger Verständlichkeit“ sind hier Per-
sonenbeziehungen im Sinne unterschied-
licher Nähe-Kontakte der Kinder zu de-
ren Mitmenschen gemeint. Und immer 
„muss zumindest die phonetische, se-
mantische und kontextuelle Dimension 
der Verständlichkeit berücksichtigt wer-
den“ (ebd. S. 22); nicht alleine die Funk-
tionseinschränkung der Sprache.

Aus der Perspektive der betroffenen 
Kinder registrieren die Einen ihr Handi-
cap und „schreiben sich selbst die Schuld 
zu“ (Schneider 2013, 75). Das Besondere 
an Artikulationsfehlern ist aber auch, 
dass andere Betroffene selbst nichts be-
merken und überzeugt sind, ihre Aus-
sprache erfolge korrekt – Kinder wie Er-
wachsen – und sie reagieren auf Korrek-
turen bzw. Ablehnung anderer mit Un-
verständnis und Verärgerung.

Aber im Sinne einer gesunden Ent-
wicklung sollten sie weder in ihrem ag-
gressiven Verhalten noch in ihrer „passi-
ven Opferrolle verharren, sondern [müs-
sen] als aktive Betroffene … [lernen,] ihr 
Handlungspotential [zu] nutzen und sich 
dabei stets bewusst machen, dass sie we-
der hilflos sind noch mit ihren Proble-
men alleingelassen werden“ (Erkert 2021, 
6). „Es gibt keine Opferpersönlichkeit“, 
so der Lehrer und Lehrlogopäde Peter 
Schneider (Schneider 2013, 73).

Erwähnt sei auch die Gestaltung 
von Lerngelegenheiten mit spezifischen 
Übungen im Unterricht. Hier liegt der 
Trainingsfokus zwar auf der Störung und 
den Anstrengungen, sie zu überwinden. 
Jedoch darf daraus keine umfassende 
Defizitorientierung im Erleben der Kin-
der erwachsen, wie etwa „Ich bin im-
mer nur der Stotterer. Ich bin die Lispel-
Liese“ (vgl. Jackel 2008, Leisen & Breh-
men 2017). Vielmehr sind Lernarrange-
ments als Hilfen zu vermitteln. Seit vie-
len Jahren ist es wissenschaftlicher Kon-

sens in der Lernpsychologie und sollte 
auch so in die praktische Arbeit mit Kin-
dern als „hirngerechte Kompetenzpäda-
gogik“ (Jackel 2008, 13) einfließen: weg 
vom Defizit-Modell pädagogischen Han-
delns mit Fehlerfokussierung – hin zu ei-
ner Kompetenzorientierung im Hinblick 
auf die Kinder mit dem Ziel der Ich-Stär-
kung und mehr sozial und emotional ge-
deihlichen Qualifikationen (vgl. Blake-
more & Frith 2006, Jackel 2008) oder zu 
einer „Positivsicht“, wie es Josef Leisen 
und Nadine Brehmen im Titel ihres Bei-
trags nennen (Leisen & Brehmen 2017). 

Ich-Stärke und Selbstwertgefühl stel-
len sich nur bei erhöhter Frustrationsto-
leranz ein. Das alles kann sich vornehm-
lich im Rahmen eines angstfreien, freud-
vollen Lernens entwickeln. Also er-
scheint es effektiver, weil kindgerechter, 
anstatt von „der vorrangigen Konfronta-
tion mit … Noch-nicht-Können von den 
Kompetenzen auszugehen, die ein Kind 
bereits mitbringt“. Denn nicht Unbeha-
gen, sondern „Lernfreude … und Erkun-
den aus eigenem Antrieb sind die besse-
ren Lehrmeister“ (Jackel 2008, 12). 

Ein gewisses Maß an Frustration 
auszuhalten, unterstützt Kinder in ih-
rem Entwicklungsfortschritt, indem 
sie lernen, an einer Sache dran zu blei-
ben, auch wenn diese nicht gleich ge-
lingt, sie jedoch erkennen, dass es mit je-
dem Versuch besser gelingt (vgl. Aichls
eder 2022); auch bei ihren Aussprache-
problemen. Nur so werden sie stolz auf 
ihre kleinen Erfolgsfortschritte und ihr 
Selbstwertgefühl steigt. Denn Letzteres 
entsteht durch die „Erfahrung, schwie-
rige Situationen bewältigen zu können“ 
(Aichlseder 2022, 18). In diesem Zusam-
menhang spricht Sandra Aichlseder von 
„heiter scheitern“ (ebd. S. 17) und betont, 
im Hinblick auf ein Übungsziel nicht in 
übertriebenen Perfektionismus zu verfal-
len. Ja – wir pädagogischen Kräfte wis-
sen alle nur zu gut, wie viele Aufforde-
rungen und Anwendungen bspw. ein lis-
pelndes Kind seitens der Therapeutin/
der Lehrperson benötigt, bis es mehrfach 
lispelfrei(er) spricht! 

Wie jedoch Schüler:innen diese An-
liegen vermittelt werden können, liegt 
in der Hand der Lehrkräfte sowie im ge-
samten Lernumfeld. In der schulprakti-
schen Alltagsarbeit gilt es, dem negativen 
Kreisschluss aus Inkompetenzbewusst-
sein und fehlendem Selbstwertgefühl, 
negativen Emotionen und Angst, Ver-
meidungsverhalten oder offenen Aggres-
sionen entgegenzuwirken mit dem Ziel, 

seitens der Schüler:innen „FREI“ zu wer-
den im Sinne von erhöhter …

F = Frustrationstoleranz
R = Resilienz 
E = Eigeninitiative
I = Ich-Stärke …

Aber auch die Restgruppe der Kin-
der, die sprech- und sprachgestörte 
Mitschüler:innen schikaniert, indem 
sie diese ausgrenzt oder gar hänselt und 
mobbt, ist genauso in die Bewältigungs-
strategien einzubeziehen, damit sich ein 
gesundes Klassenklima mit sozial för-
derlichen Kompetenzen entfalten kann. 
Fühlen sich die hänselnden und ausgren-
zenden Kinder doch überlegen im Leis-
tungskampf in ihrer Lerngruppe. Dabei 
mangelt es ihnen an Konfliktfähigkeit, 
Empathie, Toleranz, Flexibilität und Fair-
ness.

Bereits vor über zwanzig Jahren, in 
den Arbeiten der Professorin für Psy-
chomotorik Renate Zimmer (1999) und 
des Sportpädagogen Dieter Brodtmann 
(1997), war das Salutogenese-Konzept 
des israelisch-amerikanischen Medizin-
soziologen Aaron Antonovsky (1997) in 
der psychomotorischen Förderarbeit und 
im Schulsport etabliert. Auch im heilpä-
dagogischen Bereich von heute mit För-
derschwerpunkt Sprache sollte nach wie 
vor diese umfassende physisch-psychi-
sche Gesundheit der Schüler:innen vor-
rangiges Ziel pädagogischen Handelns 
und gedeihlichen Lernens sein; begin-
nend mit gleichwertiger Teilhabe al-
ler Kinder einer Lerngruppe am Unter-
richtsgeschehen.

4 	 Unterstützungsmöglich-
keiten für Lerngruppen  
im Elementar- und  
Primarbereich

„Sch! Ihr Fische, seid kurz still,
weil ich gern was hören will!“
(aus dem Übungsmaterial „SCH sagt der 
Elefant“ Holzinger & Wolfinger 2021³, 
o. S.)

Anhand von geeigneten Materialien wie 
Hör- sowie Bilderbüchern und Erstle-
setexten werden bei einem Teil der Ge-
schichten unterschiedliche Formen von 
Artikulationsstörungen präsentiert und 
damit entsprechende Sachkenntnisse 
und Wohlverhalten vermittelt:
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Im schulischen Miteinander Artikulati-
onsstörungen nicht zum Gegenstand von 
Mobbing zwischen Schülerinnen und 
Schülern avancieren lassen!

Ein anderer Teil der ausgewählten 
Narrative behandelt weitere Formen des 
Andersseins. Alle menschlichen wie tie-
rischen Helden dieser Kindergeschichten 
sind „besonders“ im Sinne von nicht der 
Norm entsprechend. 

Außer den bekannten Klassikern von 
Christine Nöstlinger wie „Die feuerrote 
Friederike“ (1970, 2009) und „Schulge-
schichten vom Franz“ (1988) eignen sich 
u. a. folgende Texte, die als illustrierte 
Geschichten und/oder Hörbücher er-
hältlich sind:
	� Bilderbuch zum Mobbing „Lotte ist 

lieb“ (2011) ist die Neuauflage der 
Erstveröffentlichung von Annegert 
Fuchshuber aus dem Jahr 1998. Da-
rin wird der Vogel Lotte von dem Ra-
ben Hamfrie heftig gepiesackt und 
gemobbt; eine Erzählung, die bereits 
bei Vierjährigen für Empörung und 
Mitgefühl sorgt und damit Gerech-
tigkeitssinn und Mitgefühl fördert.
	� Bilderbuch zum Stottern „Was ist 

ein U – U – Uhu?“ (2007); getextet 
von Peter Schneider und illustriert 
von Gisela Schartmann. Hier wird 
der stotternde Igel auf seine Frage 
„Was ist ein U – U – Uhu?“ von ande-
ren Waldbewohnern heruntergeputzt 
mit unangemessenen Ermahnungen. 
So muss er ohne sachdienliche Ant-
worten weiterziehen – obgleich jedes 
der gefragten Tiere selbst eine kör-
perliche Blessur hat, wie der Hase mit 
nur einem Ohr oder das Eichhörn-
chen mit einem kahlen Schwanz. 
Letztlich hat die kluge Eule einen 
Vorschlag für gemeinsames Handeln 
aller Beteiligten, um eine Gefahr ab-
zuwenden. Die einfachen Texte mit 
sich wiederholenden Phrasen und 
die kindlich-ansprechende Illustra-
tion erscheinen für dialogisches Le-
sen als auch im Erstleseunterricht 
für das Erlesen durch die Schülerin-
nen und Schüler geeignet. Im Ge-
sprächskreis gilt es, das Ausgrenzen 
des stotternden Igels durch die eben-
falls gehandicapten Tiere sowie die 
schlussendlich gelingende Zusam-
menarbeit herauszuarbeiten.
	� Bilderbuch zum Schetismus „SCH 

sagt der Elefant“: 2021 erschien die-
ses österreichische Erstlesebuch von 
Michaela Holzinger und Christa Wol-
finger in dritter Auflage. Es handelt 

von dem Elefanten, der im Dschun-
gel gerne einem bestimmten Ge-
räusch nachhorchen will. Aber stän-
dig wird er von anderen Tieren durch 
deren geräuschvolles Verhalten daran 
gehindert. Denn sie schnattern, krei-
schen, tratschen, spielen, schreien, 
zischen und sind keineswegs still. 
Anhand dieses Erstlesetextes kön-
nen die kleinen Rezipienten mit und 
ohne Schetismus das in dem gereim-
ten Text gehäuft vorkommende /sch/, 
/sp/ und /st/ erlesen und aussprechen 
üben. Der Plot macht neugierig und 
fesselt, woraufhin das Artikulations-
training auf niedriger Bewusstheits
ebene nebenher läuft.
	� Bilderbuch zur Auslassung und zum 

Ersatz von Lauten „Kamfu mir hel-
fen?“ (2009); getextet von Barbara 
Schmidt und illustriert von Dirk 
Schmidt. Dem Elefanten wider-
fährt ein Missgeschick, wobei er sei-
nen Rüssel dergestalt verknickt, dass 
dieser selbst mit den Reparaturvor-
schlägen eines Ameisenbären und ei-
nes Schweines – ebenfalls Rüsseltiere 
mit Erfahrung – nicht wieder gerade 
zu biegen ist. So heißt es bspw. in der 
durchgängig mit hervorragendem 
Sprachwitz gereimten Erzählweise 
über die verbogene Elefanten-Nase: 
„Es hilft kein Ziehen, Schütteln, Bie-
gen, sie ist nicht wieder grad zu krie-
gen, und statt „Tärä“ aus der Trom-
pete kommt nur ein „Füüt“ wie aus 
,ner Flöte“ (o. S.). Hilfe kommt von 
einer Fliege. Wie das funktioniert, 
sei den aufs Höchste amüsierten Re-
zipierenden vorbehalten! Der Plot ist 
inhaltlich wie sprachlich hervorra-
gend für Kindergarten- und Grund-
schulalter geeignet – und die gelun-
genen Illustrationen mit amüsanten 
Zusatz-Informationen sorgen bei 
Klein und Groß für größte Erheite-
rung. Als Großmutter mit drei En-
kelkindern (so die Autorin) genie-
ßen wir im häuslichen dialogischen 
Lesen immer wieder dieses hervorra-
gend geeignete Bilderbuch; obgleich 
wir vom numerischen Alter gesehen 
alle vier (fast) zu alt dafür sind.
	� Bilderbuchreihe (3 Bände) zum 

Mobbing „Rupert Rau, Super-Gau“ 
(2015) von Michael Gerard Bauer, 
Joe Bauer und Ute Mihr handelt von 
dem tollpatschigen Rupi und dem 
von ihm verfassten Comic mit dem 
super-kräftigen, super-schlauen und 
super-mutigen Helden Archie Ach-

tung Amber. Schließlich entwickelt 
Rupi einen Plan, festigt sein Selbst-
wertgefühl und wächst über sich hi-
naus (!). Hier werden Humor und 
Ernst gekonnt kombiniert.
	� Hörbuchreihe zum Stottern „Dra-

culino“ (2019) von Elfie Donnelly 
(bekannt als Autorin von Bibi Blocks-
berg) mit dem stotternden Waisen-
hauskind Luca, das wegen seiner 
Aussprachestörung gehänselt und ge-
piesackt wird.

5 	 Unterstützende Fach
literatur für Lehrkräfte

Ein Witz:
Der Lehrer lässt im Sportunterricht 
durchzählen. 
„Eins, zwei, drei, vier … fimf “
Der Lehrer korrigiert: „Fritzchen, das 
heißt FÜNF. Du musst das üben!“
In der nächsten Sportstunde:
„Ein, zwei, drei, vier … fünf “
Der Lehrer lobt: „Das hast du gut ge-
macht, Fritzchen!“
„Ja, Herr Lehrer, ich hab' gibt.“ 
(Gemeingut)

Der Evolutionspsychologe Steven Pinker 
schreibt 2013 aus seiner Sicht der histori-
schen Entwicklung von Gewalt quasi als 
Kernsatz: „Der Rückzug der Gewalt wur-
de durch politische, wirtschaftliche und 
ideologische Umstände verursacht, die in 
bestimmten Kulturkreisen zu bestimm-
ten Zeitpunkten Fuß gefasst haben. 
Wenn sich die Bedingungen umkeh-
ren, könnte auch der Trend der Gewalt 
wieder nach oben zeigen“ (Pinker 2013, 
537). Eine Lehrperson wird vermutlich 
aufgrund ihres vergleichsweise kurzen 
Beobachtungszeitraumes gegenwärtig  
eine steigende Tendenz von Gewalt bei 
Schülern gegen Schüler attestieren; be-
sonders im Hinblick auf Hauptschu-
len, an denen Unfälle mit aggressivem 
Hintergrund bei über dreißig pro 1000 
Schülern laut „Rauf-Unfallstatistik“ des 
Bundesverbandes der Unfallkassen fast 
dreimal so häufig wie im Schnitt aller 
Schulen vorkommen (vgl. Jannan 2015) 
– von noch häufigeren Vorkommnissen 
„weicher Aggressionsformen“ (vgl. Melt-
zer et al. 2011) wie bspw. Cybermobbing 
ganz zu schweigen. Und Wolfgang Mel-
zer, Seniorprofessor im Bereich Schul-
forschung an der TU Dresden, sowie 
Professor Wilfried Schubarth von der 
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Universität Potsdam und der Psychologe 
Frank Ehninger von der Universität Os-
nabrück stellen Analysen, Projekte und 
Handlungskonzepte zur Gewaltpräven-
tion an Schulen vor (Melzer et al. 2011); 
ein Fachbuchbeispiel unter vielen. Denn 
heute gibt es „eine Vielzahl hilfreicher 
Literatur, Materialien und Projekte auf 
dem Markt, aus denen sich Schulen und 
Institutionen bedienen können“ (Jannan 
2015, Vorwort o. S.). Aus Lehrerperspek-
tive sind diese Hilfen für unterrichtliche 
Prävention und Intervention dringend 
erforderlich, hat doch seitens der Schü-
lerschaft heutzutage die Empathie für das 
Gegenüber abgenommen und die Bruta-
lität bei körperlichen und verbalen Schi-
kanen im Einzelfall zugenommen.

„Wenn Frau Meier schon sagt, dass die 
Marie nuschelt, dann können wir uns 
auch über sie lustig machen!“ (Jannan 
2015, 17).

Mit Bezug auf das vorangestellte Zitat 
soll auch ein Mehr an Bewusstheit und 
Sensibilisierung bezüglich angemessener 
Lehrersprache im Umgang mit fehlerhaf-
tem sprachlichem Ausdruck der Schü-
ler erwähnt sein. Möge die im Folgen-
den angeführte Fachliteratur die Sensi-
bilität für behutsame, nicht diskriminie-
rende Verbalisierungen gegenüber allen 
Kindern schärfen!

Es werden zwei neuere Fachbücher 
für gewaltpräventive wie gewaltinter-
ventive Maßnahmen vorgestellt, die sich 
nach Sichtung zahlreicher Quellen als 
besonders hilfreich herausstellen. Denn 
sie präsentieren Handlungsstrategien, 
die im Schulalltag funktionieren:

	� Theoriegeleitetes Praxisbuch „Das 
Anti-Mobbing-Buch – Gewalt an der 
Schule – vorbeugen, erkennen, han-
deln“ (2008, 2015) von Mustafa Jan-
nan in dieser Neufassung mit El-
ternheft und Online-Materialien. 
Es werden Handlungsstrategien be-
schrieben sowie Methoden und 
Übungen vorgestellt, die Lehrkräf-
ten helfen können, Anti-Mobbing-
Arbeit konkret umzusetzen. Kosten-
freier Download unter docplayer.org; 
Probekapitel unter beltz.de.
	� Attraktive Unterrichtsangebote zu 

diversen Mobbing-Facetten „Mob-
bing fängt klein an“ (2021) von An-
drea Erkert ist ein Buch aus der Pra-
xis für die Praxis im Primarbereich. 
Klar strukturiert folgt jedes Kapitel 
folgendem Aufbau: Linksseitig sind 

Praxisangebote für die Jahrgangsstu-
fen 1 und 2 sowie 3 und 4 platziert 
und rechtsseitig aussagekräftige Fo-
tos mit Angaben zum Lernziel. Die 
Kinder erarbeiten sich das jeweilige 
Themenfeld eigenaktiv über Rollen-
spiele, Stuhlkreis-Gespräche, chori-
sches Sprechen vorgegebener Texte 
mit rhythmischer Begleitung, um 
No-Go-Verhaltensweisen wie auch 
empathisches Wohlverhalten in ver-
baler Kurzfassung zu habituieren 
(vgl. Englischunterricht in Grund-
schulen); in dieser Einfachheit be-
sonders geeignet für Kinder im För-
derbereich Sprache.
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2017 wurde von Dorothy Bishop, Becky 
Clark, Gina Conti-Ramsdon, Courtnay 
Norbury, Natalie Orringe und Maggie 
Snowling die Kampagne Raising Awar-
ness of Developmental Language Disorders 
(RADLD.org, #RADLD) ins Leben geru-
fen, um durch ein geschärftes öffentliches 
Bewusstsein die gesellschaftliche Teilhabe 
für Menschen mit Sprach(entwicklungs)
störungen zu verbessern. Mitte Oktober 
wird der jährliche internationale Tag Rai-
sing Awarness of Developmental Disorders 
(Tag der Sprachentwicklungsstörung in 
den deutschsprachigen Ländern) für un-
terschiedlichste Aktionen der Aufmerk-
samkeitsgewinnung genutzt. Auch in den 
deutschsprachigen Ländern wächst die 
Zahl der im Rahmen dieser Kampagne 
Engagierten stetig.

In diesem Jahr fällt der internationale 
Tag der SES auf den 14. Oktober und steht 
unter dem Motto Heranwachsen mit SES. 
Hiermit wird der Fokus darauf gerich-
tet, dass sich eine SES nicht auswächst. 
Die Symptome einer SES ändern sich im 
Verlauf der Kindheit und Jugend in dy-
namischer Weise und sind auch im (jun-
gen) Erwachsenenalter stets präsent, bei-
spielsweise in Form erhöhter Schwierig-
keiten in der Schriftsprache oder in der 
Textproduktion und im Textverständ-

nis. Hierdurch wird die Teilhabe an der 
schulischen Bildung in der weiterführen-
den Schule, in der beruflichen Ausbil-
dung und im beruflichen Alltag vor al-
lem dann dauerhaft erschwert, wenn we-
nig Kenntnis und wenig Verständnis im 
jeweiligen Umfeld bestehen.

Vielzählige kreative Aktionen tragen 
Informationen rund um die SES in die 
breite Öffentlichkeit, um zu sensibilisie-
ren und um im Namen der Kinder und 
Jugendlichen mit SES für ein verständ-
nisvolles, unterstützendes Miteinander 
zu werben.

Unter der Federführung der gis-
kid e. V., in personam Anja Blech-
schmidt, wird ein Teil der Aktionen im 
deutschsprachigen Raum koordiniert. 
Das Netzwerk gewinnt kontinuierlich 
Unterstürzer:innen, welche in wechseln-
der Besetzung an digitalen Treffen teil-
nehmen (der screenshot zeigt die Gruppe 
vom 16.09.2022), um Ideen auszutau-
schen, die Bekanntmachung der Aktio-
nen in den sozialen Netzwerken zu un-
terstützen und um bei Fragen der Um-
setzung hilfreich zur Seite zu stehen. Bei 
den Aktionen handelt es sich um Spiel- 
und Informationsangebote in beispiels-
weise öffentlichen Parks oder in öffent-
lichen Verkehrsmitteln, um (kostenfreie) 

Koordinierungstreffen am 16.09.2022

Internationaler Tag der  
Sprachentwicklungsstörung  
am 14. Oktober 2022
Susanne van Minnen

Diagnostik- und Beratungsangebote, um 
die Kooperation für gezielte Aktivitäten 
in Schulen und KiTas. Es gibt Podcasts, 
Filme, Zeitungs- und Radiobeiträge, vir-
tuelle Posterausstellungen und vieles 
mehr. Folgen Sie uns! 

Twitter
	� @giskid2
	� @RADLDcam
	� #HeranwachsenMitSES, 
	� #TagDerSES, 
	� #GrowingDLD, 
	� #DLDDay
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Annedore Napiwotzky 
ABC. Vom Laut zum Wort
Ein Praxismaterial für die  
Alphabetisierung mit Lautgesten 
Schubert Verlag Leipzig 2022 
308 Seiten, mit heraustrennbaren 
Lernkarten
ISBN 978-3-96915-042-9, 29,80 EUR

Das vorliegende Lehr- und Lernma-
terial ist in der Praxis für die Praxis 
entstanden. Es wurde in Deutschkur-

sen für geflüchtete Erwachsene entwickelt und dabei mehrfach 
überarbeitet und optimiert. Nachdem sich sowohl das grundle-
gende Konzept als auch die Materialien bewährt haben, werden 
sie nun von der Autorin vorgelegt. Es ist ihr Ziel, den Deutsch-
kursen für Geflüchtete eine richtungsweisende Anregung zu 
geben. Darüber hinaus scheinen sowohl das Konzept als auch 
die vielfältigen Materialien geeignet zu sein, auch in anderen 
Feldern des Erlernens des Sprechens, Lesens und Schreibens 
effizient hilfreich zu sein. 

Wie der Titel „Vom Laut zum Wort“ schon sagt, ist das Be-
sondere des Lehrwerkes der systematische Einsatz von Lautges-
ten. Die Autorin führt dazu aus, dass sie bei der Analyse, wa-
rum viele Geflüchtete bei der Verwendung von üblichen Ma-
terialien beim Deutschlernen scheitern, darauf stieß, dass die 
Lautebene übersprungen wird oder zu wenig Beachtung fin-
det. Das Lautinventar der deutschen Sprache, das sich Kinder 
im deutschen Sprachraum in der Regel schon lange vor dem 
Schuleintritt aneignen, kann bei Geflüchteten nicht vorausge-
setzt werden. Die Autorin zitiert dazu den Neuropsychologen 
Johannes Graichen: „Die richtige Phonembenutzung muss er-
lernt werden, weil es ja nicht menschliche Phoneme schlecht-
hin gibt, sondern weil diese einzelnen Lautgebilde in jeder 
Sprachgemeinschaft verschieden aussehen.“ 

Ausführlich wird im Lehrwerk begründet, dass entspre-
chend der oben genannten Gegebenheit die Ausbildung einer 
phonologischen Bewusstheit zwingende Voraussetzung der Al-
phabetisierung ist. Da gerade bei Geflüchteten dies in aller Re-
gel nicht vorausgesetzt werden kann, sind ohne diese Grund-
lage weitere Fortschritte sehr schwer möglich.

An dieser Stelle kommt nun die Lautgesten-Methode ins 
Spiel. Aus der Fülle der in Sonderpädagogik und Grundschul-
pädagogik vorhandenen Beispiele an Handzeichen wurden in 
der Kurspraxis Lautgesten eingeführt, erprobt und weiterent-
wickelt, bis sich ein Inventar an Lautgesten herauskristallisierte, 
das jetzt in diesem Lehrwerk vorgestellt wird. 

Das Praxismaterial des Lehrwerks enthält u. a. einen her-
ausnehmbaren Anhang Lernkarten (Lautgesten-, Anlaut- und 
Reimkarten lautgetreu und nicht lautgetreu) zur Vermittlung 
des deutschen Lautinventars. Diese Lernkarten sind foliert und 
damit mit nicht wasserfesten Stiften reversibel beschreibbar. Sie 
wurden von der bekannten Kinderbuchautorin Constanze von 
Kitzing gestaltet. Es ist ihr gelungen, die Zeichnungen einerseits 
ansprechend, aber anderseits auch auftragsgemäß präzise und 
auch gleichförmig neutral hinsichtlich Alter, Geschlecht und 
Emotion zu gestalten. 

Das Handzeichensystem besteht aus kleinmotorischen Hand-
zeichen, die einhändig ausgeführt werden. Dies macht es mög-
lich, dass Lehrende und Lernende parallel zu der Verwendung 
der Handzeichen Lesen und Schreiben können. Zusätzlich zur 
Mundöffnung verweisen die Lautgesten in aller Regel auf die 
Artikulation. Einige stellen einen Bezug zur Buchstabengestalt 
(Beispiel I, i) oder einen emotional-assoziativen Bezug (Bei-
spiel M, m) her. Die Dynamik der Laute wird manchmal durch 
Pfeile ausgedrückt, z. B. bei den stimmlosen Plosiven (K, P, T) 
im Unterschied zu den stimmhaften (G, B, D).

Die Autorin gliedert den Erwerb der deutschen Sprache in 
Wort und Schrift in die Schritte A bis E und formuliert dafür 
Fertigkeiten und Lernziele, nach denen das ganze Lehrwerk 
aufgebaut ist. Außer den Lernkarten mit den Lautgesten enthält 
das Praxismaterial Kopiervorlagen mit umfangreichen Übun-
gen zum Erlernen des Lesens und Schreibens und zur Ausbil-
dung der Schreibmotorik. Es schließt mit einem Ausblick auf 
die Folgeschritte im Spracherwerbsprozess.

Bestandteil des Lehrwerks sind darüber hinaus drei Lern-
hefte: 1. Lernheft „Schreibrichtung“ – Laute und Buchstaben le-
sen und schreiben. 2. Lernheft „Lautgesten“ – Lautgesten lesen 
und beschriften. 3. Lernheft „ABC“ – Alphabet und erste Wör-
ter schreiben und lesen. 

Diese drei Lernhefte für die Hand der Lernenden beinhaltet 
das Buch als Kopiervorlagen. Sie sind auch zusätzlich im Set er-
hältlich (88 Seiten, 13 EUR). 

Ein 4. Lernheft zum Thema „Zahlen und Uhrzeit“ steht un-
ter www.schubert-verlag.de/lautgesten_extra.php kostenlos 
zum Download zur Verfügung.

Vier Lernvideos zu unterschiedlichen Wortschatzberei-
chen, die die Arbeit mit Lautgesten zeigen, können ebenfalls 
unter www.schubert-verlag.de/lautgesten_extra.php oder über 
die QR-Codes im Buch abgerufen werden. 

Dies ist besonders wertvoll für Nutzer:innen, die sich für 
die eigene Praxis an einem konkreten Beispiel für die Art und 
Weise der Umsetzung der einzelnen Lautgesten orientieren 
möchten. Der Verlag hat diese Videos nach einer Video-Vor-
lage der Autorin gestaltet.

Didaktisch bedeutsam ist, dass die Lautgesten NICHT, wie 
z. B. in der Grundschulpädagogik verbreitet und sinnvoll, ge-
meinsam mit den Buchstaben eingeführt werden sollen. Zu-
nächst werden die Laute und die Lautgesten ohne Buchstaben 
eingeführt. Die einzelnen Laute werden zusammen mit den 
Lautgesten gehört, gesprochen und auch schon einer Synthese 
zugeführt. Gesondert davon finden Vorübungen zur Schreib-
motorik, Schreibrichtung und Stifthaltung statt. Dann erst fin-
den die Buchstaben zu den Lautgesten, schließlich auch bei 
lautgetreuen Wörtern.

Positiv an dem Lehrwerk ist, dass es durch diese Methode 
für ein großes Spektrum an Geflüchteten geeignet ist und durch 
seine Basalität und Flexibilität niemand zurücklässt. 

Durch die Lautgesten ist es möglich, immer wieder auf 
die Lautebene zu rekurrieren und auf dieser Grundlage aufzu-
bauen. Dabei darf diese Verwendung der Lautgesten durchaus 
individuell flexibel sein. Sie wird eingeführt, wird dann aber 
nur verwendet, wenn dies von den individuellen Voraussetzun-
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gen her nötig ist. Die Lernenden haben meist dafür ein gutes 
Gespür.

Es ist nur natürlich, wenn dem einen oder anderen Leh-
renden oder Lernenden die Verwendung und das Lernen von 
Lautgesten befremdlich vorkommt oder als ein Umweg er-
scheint. Hierzu macht die Autorin Mut, es einfach mal zu pro-
bieren. Das Erlernen ist nicht schwierig und gelingt in der Pra-
xis den Lernenden leicht. Es ist ein handelndes Lernen, das die 
Lernautonomie achtet und die Kommunikation durch Augen-
kontakt und Gestik fördert. Auch der Rätselcharakter bei dieser 
‚Geheimsprache‘ sei motivierend. 

Auch das Spektrum der potenziell Lehrenden ist groß. Es 
ist geeignet für ausgebildete Lehrende, aber auch für Einstei-
ger als Lehrende der deutschen Sprache. Die Letzteren profitie-
ren auch von den ausführlichen didaktischen Hinweisen und 
der gegebenen Redundanz. Immer wieder gibt es eine Über-
sicht und Verweise. Und wer sich wundert über die Komplexi-
tät der deutschen Sprache oder diese in Grundzügen kennen-
lernen will, dem wird geholfen im Kapitel „Hintergrundwissen 
für Lehrende“. In dieser Kompaktheit ist dies schon ein kleiner 
linguistischer Grundkurs in klaren Darstellungen. 

Es bestehen viele Möglichkeiten, von diesem der Praxis ver-
pflichteten Lehrwerk zu profitieren – ganz sicher auch über den 
Kreis der Lehrenden in Deutschkursen für Geflüchtete hin-
aus. Zuförderst bleibt aber zugleich der auf jeder Seite zu spü-
rende sympathische Eindruck, dass es der Autorin und ihren 
Kolleg:innen um die Unterstützung geflüchteter Menschen 
geht.

Martin Schubert, Sprachheillehrer
Direktor des Sprachheilzentrums Calw i. R.

Gabriele Münch
Manuelle Stimmtherapie (MST),  
eine Therapie, die berührt. 
Kompendium der manuellen 
Techniken zur Behandlung von 
Dystonien im Einflussbereich von 
Atem, Artikulation, Schlucken und 
Stimme. 
Idstein: Schulz-Kirchner 2014 
ISBN 973-3-8248-0873-1, 188 Seiten, 
34,00 EUR

Der Titel des Buches verspricht viel und das Buch kann dieses 
Versprechen mehr als einlösen.

Bei der Manuellen Stimmtherapie handelt es sich um ei-
nen Therapieansatz, bei dem im wahrsten Sinne des Wortes 
Hand angelegt wird. Patient:innen mit Funktionsstörungen der 
atem-, artikulations-, stimmgebenden und der am Schluckakt 
beteiligten Organe werden manuell durch Dehntechniken und 
Muskelbehandlungen therapeutisch versorgt (S. 13).

Die Ziele der Manuellen Stimmtherapie umfassen unter 
anderem die verbesserte (Tiefen-)Atmung, eine aufrechte eu-
tone Haltung, die Verbesserung der Artikulations-, Kau- und 
Schluckmotorik, die Kehl- und Kieferweite zur Euphonie, Ho-
möostase und nicht zuletzt die verkörperte Selbstwahrneh-
mung. Hierdurch können die Einschränkungen bei funktionel-
len Stimmstörungen reduziert werden bzw. es kann eine kom-
plette Wiederherstellung der Funktion der Stimme und der be-
teiligten Funktionsbereiche erlangt werden (S. 13).

Hiermit wird deutlich, dass sich dieses Buch an Logopäd:innen 
und Sprachtherapeut:innen, aber auch an Angehörige angren-
zender Fachdisziplinen wie z.B. Sprecherzieher:innen und 
Sprachheilpädagog:innen richtet.

Das Ziel des Buches formuliert Münch folgendermaßen:  
[…] sanfte und effektive Muskel- und Mobilisierungstechniken 
für den Einflussbereich Atmung, Artikulation, Schlucken und 
Stimme dem Therapeuten an die ‚Hand‘ zu geben, um im Rah-
men eines Gesamttherapiekonzeptes zusätzliche Möglichkeiten 
zu haben, bei Tonusdysbalancen tätig zu werden. (S. 14)

Hierzu gliedert die Autorin das Buch in drei große Ab-
schnitte. In Abschnitt I wird eine allgemeine Einführung mit 
einer Darstellung zur Entstehung dieser Therapieform sowie 
Erläuterungen aus der wissenschaftlichen Perspektive gege-
ben. In Abschnitt II, dem sprechwissenschaftlichen Teil, wer-
den die Therapieform an sich, Stimmstörungen und insbe-
sondere funktionelle Stimmstörungen kompakt erläutert. Ab-
schnitt III, die therapeutische Anwendung, stellt den Hauptteil 
dar. Zu Beginn wird ein ausführlicher Befundbogen erläutert, 
welcher explizit als Kopiervorlage genutzt werden kann. Im 
Anschluss werden dezidiert für die einzelnen Funktionsstörun-
gen im laryngealen/zervikalen Bereich, im orofazialen/krania-
len Bereich, im pulmonal/thorakalen Bereich, im faszialen Be-
reich und im segmentalen/vegetativen Bereich umfänglich un-
ter anderem die Anatomie, neben der Indikation auch die Kon-
traindikation, die Behandlung, Untersuchung und die konkrete 
therapeutische Ausführung sowie die Ziele und Effekte aus-
führlich, sehr klar und sehr gut nachvollziehbar erklärt. In ei-
nem letzten Kapitel werden Übungen dargelegt, welche die Pa-
tientin/der Patient im Fall von Hypofunktionalität selbst durch-
führen kann. Immer wieder hebt Münch in Ausführungen her-
vor, dass die MST ein Baustein in einem Gesamttherapieplan 
für eine ganzheitliche Stimmtherapie darstellt. 

Die vielen Abbildungen und Fotografien, in denen die le-
gendären Schmetterlingshände des Logos nebenbei verewigt 
wurden, erfüllen die Funktion von Erläuterungen (z. B. bez. 
Anatomie) und best practice Beispielen (therapeutische Hand-
griffe) gleichermaßen. Hierdurch wird das Buch dem Anspruch 
eines kurz gefassten Lehrbuches, eines Kompendiums, über alle 
Maßen gerecht.

Die sprachwissenschaftliche und therapeutische Fundie-
rung, die kompakten und präzisen Erläuterungen der prakti-
schen Übungen, die durch die vielen Abbildungen und Foto-
grafien reich dokumentiert werden und die die Hingabe der 
Autorin zu den Patient:innen und Therapeut:innen gleicher-
maßen belegen, machen dieses Buch zu einem unverzichtbaren 
Werk für alle in diesem Bereich Tätigen.

Susanne van Minnen, Grünberg

Petra Sasmaz
Rike oder Das Gestüt am Waldrand
Ein Pferdekrimi
Herausgegeben von Stottern &  
Selbsthilfe NRW e.V.
ISBN 978-3921897928, 340 Seiten, 
9,50 EUR

Drei Jahre nach der Veröffentlichung 
des ersten Pferderomanes „Rike oder 
ein nicht ganz gewöhnlicher Sommer“ 
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von Petra Şaşmaz erschien 2020 der zweite Band „Rike oder das 
Gestüt am Waldrand“ im Demosthenes-Verlag der Bundesver-
einigung Stottern & Selbsthilfe.

Rike ist nun endgültig in ihrer neuen Heimat angekommen. 
Sie hat nicht nur nette Freunde gefunden und endlich ein eige-
nes Pferd – auch den Schritt zu einer intensiven Stottertherapie 
hat sie inzwischen gewagt. Doch schon stellen sich ihr neue He-
rausforderungen: Wie soll sie mit ihrem Stottern ein Schulprak-
tikum absolvieren, wie soll sie Reitunterricht geben, wie kann 
sie ihre geliebte Larissa mit einer Reitbeteiligung teilen und was 
ist mit all den merkwürdigen Meldungen vermisster Pferde? Ei-
nes steht fest: Auf ihre Freunde kann sich Rike bei allen span-
nenden Abenteuern verlassen!

Die Geschichte ist ein Pferdeabenteuer in der Gegen-
wart – durch die Omnipräsenz digitaler Medien und die lo-
ckere Schreibweise der Autorin fällt jugendlichen Leser:innen 
die Identifikation mit den Protagonist:innen leichter. Das Be-
sondere: Der Haupthandlungsstrang betrifft die Themen Rei-
ten und Pferde, womit gezielt besonders weibliche Leserinnen 
angesprochen werden sollen. Das Thema Stottern ist – wie be-
reits im ersten Band – unaufdringlich aber untrennbar mit dem 
spannenden Pferdekrimi verbunden.

Die Autorin Petra Şaşmaz, eine Aktivistin der Selbsthilfe für 
stotternde Menschen schreibt dazu im Kieselstein, dem Organ 
der Bundesvereinigung Stottern & Selbsthilfe:

„Im Blick hatte ich dabei beide Lesergruppen: nicht stot-
ternde Jugendliche, die durch eine spannende Geschichte zwang-
los mit einer Thematik vertraut gemacht werden sollen, die ih-
nen im Leben sicher irgendwann begegnen wird oder bereits be-
gegnet ist, ebenso wie die Lesergruppe stotternder Mädchen, für 
die es bislang noch kaum Literatur gibt, da Stottern als überwie-
gend ,männliches Problem‘ für die Lesergruppe der jungen Mäd-
chen kaum thematisiert wird.

Ein:e nicht stotternde Leser:in erfährt durch die Rike-Bü-
cher, dass auch ein stotterndes Mädchen dieselben Wünsche und 
Träume hat wie jede andere Jugendliche, lernt jedoch auch die 
Ängste und Sorgen, die mit dieser rätselhaften Störung Stottern 
verbunden sind, kennen und kann Empathie entwickeln für den 
sehr wahrscheinlichen Fall, irgendwann einmal einem stottern-
den Menschen zu begegnen.“

Durch die Erfahrung, die ich in den letzten Jahren mit den 
Rike-Büchern sammeln konnte, kann ich berichten, dass Pe-
tra Şaşmaz mit „Rike oder das Gestüt am Waldrand“ auch im 
zweiten Band ein fesselndes Jugendbuch gelungen ist, das so-
wohl nicht-stotternde als auch stotternde Mädchen und Frauen 
anspricht. Es macht großen Spaß, Rike und Enzo auf ihren 
Abenteuern zu begleiten und die Autorin schafft es erneut, das 
Thema Stottern „ganz nebenbei“ für junge und jung-geblie-
bene Leser:innen zugänglich und gut verständlich zu machen 
und dabei wichtige Aufklärungsarbeit zu leisten. Beispielsweise 
erleidet Enzo, der im ersten Band nach seiner Therapie völlig 
flüssig sprach, einen Rückfall, und auch Rike ist nicht durch 
ihre Therapie geheilt, sondern nur gefestigter in ihrem Selbst-
bewusstsein und im Umgang mit ihrem Stottern. Auch bleibt 
die „Wunderheilung“ aus, die leider in vielen Filmen und Bü-
chern, die das Thema Stottern aufgreifen, beschrieben wird. 
Damit werden viele Mythen zum Thema Stottern richtigge-
stellt und in unaufdringlicher Weise Aufklärung betrieben. 
Petra Şaşmaz lässt immer wieder sehr einfühlsame Momente 
und wertvolle Informationen bezüglich des Stotterns einflie-
ßen, macht das Stottern aber nicht zum Hauptthema und zeigt 

mit viel Leichtigkeit, dass Stottern nur eine Facette von stot-
ternden Menschen ist, ohne dabei das Thema zu verniedlichen. 
Das ist eine trickreiche Gratwanderung und als Stotterthera-
peutin finde ich dieses Buch sehr gelungen, denn anstatt von 
Erwachsenen belehrt zu werden, fühlen sich Jugendliche durch 
den treffend gewählten Tonfall des Buches angesprochen und 
bleiben offen für die Beschäftigung mit dem Thema Stottern.   
Die vom Verlag angegebene Altersangabe „ab 10 Jahre“ ist 
in einigen Fällen nicht ganz realistisch – hier sollte individu-
ell entschieden werden und Therapeut:innen sollten den In-
halt des Buches kennen und bewusst entscheiden, welchen 
Patient:innen sie die Lektüre (schon) empfehlen können.

Interessant finde ich noch, dass nicht nur meine jugend-
lichen Patient:innen die Rike-Bücher lieben – auch meine er-
wachsenen Patient:innen lesen sie noch gerne und können 
durch diese Art der Beschäftigung mit dem Thema Stottern 
leichter ins Gespräch über tiefsitzende Erlebnisse kommen, so-
dass wir einen guten Zugang bekommen um diese aufzuarbei-
ten und nachträglich versorgen zu können.

Ob man das Buch gezielt therapeutisch einsetzen möchte 
oder einfach nur ein spannendes Leseabenteuer sucht – ich 
empfehle „Rike oder das Gestüt am Waldrand“ immer gerne 
weiter.

Isabella Colthorp, München

Wiebke Scharff Rethfeldt 
Sprachförderung für ein- und  
mehrsprachige Kinder. Ein  
entwicklungsorientiertes Konzept. 
Ernst Reinhardt Verlag, München, 
2020, 2. überarbeitete Auflage,  
135 Seiten, ISBN 978-3497029327, 
21,90 EUR
In insgesamt vier Kapiteln und einem 
Vorwort stellt Scharff Rethfeld unter 
Mitarbeit von Bettina Heinzelmann 
ihr entwicklungsorientiertes Konzept 

vor für den Sprachentwicklungsbereich von 0 bis 9 Jahren. Das 
Buch wird ergänzt durch ein Sachregister, Literaturverzeichnis 
und Online-Materialien.

Das erste Kapitel, Sprache ist Kommunikation, setzt sich 
dabei mit der Sprachentwicklung bzw. dem Spracherwerb ein- 
und mehrsprachiger Kinder auseinander. Als einen zentralen 
Begriff nennt Scharff Rethfeld dabei die Sprachfähigkeit in Ab-
grenzung zur Sprachkenntnis. Dabei werden viele Aspekte, z. B. 
Sprachvorbild, soziokulturelle Komponenten, Sprachvarietä-
ten, die für die Sprachentwicklung förderlich sind, betrachtet 
bzw. kritisch hinterfragt. Als hilfreich stellt sich für den kom-
plexen Prozess der Sprachentwicklung die Tabelle der zu erwer-
benden Komponenten der Sprache und ihrer Funktionen dar. 
Kurz wird das Sprachförderkonzept MehrSprachInterAktion, 
auch mithilfe eines Schaubildes, besprochen. Im zweiten Kapi-
tel, Entwicklung und Sprache von 0 bis 3 Jahren – Kleinkind, wer-
den im ersten Unterkapitel die sogenannten Meilensteine der 
Sprachentwicklung in diesem Zeitraum betrachtet, auch hier 
mit einer entsprechend hilfreichen Tabelle und der Berück-
sichtigung der entsprechenden Sprach- und Spielkomponen-
ten. Im Weiteren wird auf Sprachmischungen, Sprachförder-
strategien und Förderansätze eingegangen und es wird eine Ta-
belle mit einfachen Spielen in Bezug auf die Förderkomponen-



Praxis Sprache | 4/2022 	 275

M
agazin

Rezensionen

ten und Hilfen für die Recherche im Internet nach entsprechen-
den Spielideen usw. vorgestellt. Das dritte Kapitel, Entwicklung 
und Sprache von 3 bis 6 Jahren – Vorschulkind geht wiederum 
zunächst auf die Meilensteine der Sprachentwicklung in diesem 
Zeitraum ein, ergänzt um die Theory of mind. Im weiteren Ver-
lauf wird auf den Aspekt des Sprachvorbildes, auf die Strategien 
älterer Kinder beim Deutscherwerb, die Sprachsozialisation 
und schlussendlich entsprechende Förderansätze eingegangen. 
Auch hier wieder mit einer anschaulichen Tabelle über Spiel
ideen und Sprachkomponenten. Im letzten Kapitel, Entwick-
lung und Sprache von 6 bis 9 Jahren – Schulkind, werden wieder 
zunächst die Meilensteine der Sprachentwicklung in diesem Al-
tersbereich vorgestellt, ergänzt um den Bereich der Phonolo-
gischen Bewusstheit. Die nächsten Unterkapitel gehen auf die 
Entwicklung der Literalität und der Biliteracy, Sprachkompe-
tenz und Lerntransfer, Schriftsprache, eine zusätzliche Fremd-
sprache, Förderansätze sowie die Methode der Sprachenpor
träts ein, bei der es sich um eine spezifische Malaufgabe han-
delt, die als Online-Vorlage zur Verfügung steht.

Insgesamt ist das Buch sehr überzeugend. Der Aufbau und der 
Schreibstil, die Struktur, die hilfreichen Randstichwörter, die 
verwendeten Tabellen, all das erleichtert dem Lesenden die 
Wissensvermittlung aufs Beste. Ein komplexes Thema wird 
hier anschaulich vermittelt, gibt dem Lesenden eine Menge an 
wichtigen Informationen und Hilfen, verdeutlicht durch ausge-
wählte Beispiele und Abbildungen den Inhalt. Für Studierende 
sicherlich ein ausgezeichnetes Buch, um sich ein Handlungs-
konzept für Praktika und das spätere Berufsleben zu erarbeiten, 
für Lehrkräfte oder Therapierende ein gutes Nachschlagewerk, 
um Einzelaspekte nachzulesen oder zusätzliche Ideen für die 
sprachliche Förderung von Kindern zu erhalten. Und dabei 
wird der große Komplex der Mehrsprachigkeit auf nachvoll-
ziehbare Weise in eine Sicht auf Sprachentwicklung eingebun-
den, die die Förderung leistbar erscheinen lässt. Es wird eine 
Fülle an Aspekten angesprochen, die ggfs. an einigen Stellen 
durch andere spezifische Fachliteratur noch weiter vertieft wer-
den könnten, aber um einen Ein- und Überblick, eine Hand-
lungsmöglichkeit aufzubauen, halte ich das Buch von Scharff 
Rethfeld für ausgesprochen bemerkenswert. Deshalb sollte es 
in keiner Fachbibliothek fehlen, ob sich diese nun Zuhause, in 
der Schule, der Universität oder der Praxis befindet.

Andreas Pohl, Grünberg

Stephanie Schulte-Busch,  
Isabel Neitzel 
Kindliche Erzählkompetenzen.  
Ein Ratgeber für 
Sprachtherapeut*innen und 
Pädagog*innen. 
Schulz-Kirchner Verlag, Idstein, 2021, 
64 S., 978-3-8248-1284-4, 11,50 €.

Das vorliegende Buch stammt aus der 
Ratgeber-Reihe des Schulz-Kirchner 
Verlages und wendet  sich an Angehö-

rige, Betroffene und Fachleute. Die beiden Autorinnen stellen 
in insgesamt acht Kapiteln das Thema ihres Buches vor, ergänzt 
durch ein Fazit, Hinweise auf entsprechende Internetseiten so-
wie Literaturhinweisen.
Im ersten Kapitel wird die Bedeutung des Erzählens auch 
als Kulturtechnik und die Teilhabe am schulischen und ge-
sellschaftlichen Leben beschrieben. Das zweite Kapitel geht 
auf linguistisches Grundwissen ein. Aspekte wie „Was ist ein 
Text?“, Textrezeption und Textproduktion, Kohäsion, Kohä-
renz, Oberflächen- und Tiefenstruktur werden vorgestellt. Im 
dritten Kapitel wird der Erzählerwerb unter den Gesichtspunk-
ten Voraussetzungen, ungestörter und gestörter Erwerb (SES, 
Primärbeeinträchtigungen), mündliches und schriftliches Er-
zählen betrachtet. Das vierte Kapitel bietet einen Exkurs zum 
Thema Geschichtenverständnis.

Das fünfte Kapitel geht auf die Rahmenbedingungen von 
Erzählarbeit ein, u. a. der erwachsene Erzählpartner sowie El-
ternberatung. Im sechsten Kapitel werden die methodische 
Seite, Fragen, Bücher, Materialien betrachtet. Das siebte Kapitel 
betrachtet die kindliche Erzählfähigkeit in der Sprachtherapie, 
während das achte Kapitel den Aufbau von Erzählkompetenzen 
im Unterricht näher beleuchtet.

Auf knappe Weise, und schließlich handelt es sich hier um 
einen Ratgeber, beschreibt das Buch eine Vielzahl an wichtigen 
Aspekten, angereichert durch etliche Beispiele ergibt sich so-
mit ein Einblick in das Thema. Selbstverständlich bedarf es zur 
intensiveren Auseinandersetzung, zum wissenschaftlichen Ver-
ständnis und/oder zur methodischen Vertiefung weiterer, an-
derer Literatur, die gezielt einzelne Aspekte näher und ausführ-
licher betrachtet. Eine Theory of Mind oder die Literacy Arbeit 
ist nicht in wenigen Worten darstellbar, um sie zu durchdrin-
gen. Dazu wurde das Thema im vorliegenden Buch sehr ver-
dichtet, wobei die Autorinnen sich wahrlich sehr bemüht ha-
ben, ein komplexes Thema umfassend und doch kurz zusam-
menzufassen. Nun, das Buch schafft einen Ein- oder Überblick, 
macht die Leserin oder den Leser ggfs. neugierig auf mehr, 
auf weiterführende Literatur. Allerdings setzt das Buch auch 
ein gewisses Vorwissen voraus, dies macht m. E. der Untertitel  
„Ein Ratgeber für Sprachtherapeut*innen und Pädagog*innen“ 
deutlich. Ob nun Eltern diesen Ratgeber (Hülleneinband) als 
einen solchen für sich bzw. für ihre Kinder nutzen können, ist 
ein hoher Anspruch, zumindest ist es aber denkbar, dass Stu-
dierende im Bereich Pädagogik, Erzieher und Regelschullehr-
kräfte dem Buch Impulse für ihre Arbeit entnehmen können;  
für Sprachtherapeut:innen und Förderschullehrkräfte sollte das 
Thema bekannt sein. Dieser Ratgeber könnte dieser Berufs-
gruppe aber als Erinnerungshilfe dienen bei der Vorbereitung 
einer entsprechenden Therapie/Förderung.

 Andreas Pohl, Grünberg

Rezensionsangebote

	� Gerd Riese: Mein Weg. Biografische Gespräche mit stotternden 
Menschen
	� Isabella Colthorp u. a.: Stoppolino. Wie ich mein Stottern zähm-
te. (Kindergeschichte)
	� Ingrid Weng u. a. Texte im Alltag. Materialien für die alltagsorien-
tierte Therapie schwerer und mittelschwerer Aphasien sowie für 
mentales Training
	� Jochen Keller u. a.: Schluckdiagnostik
	� Demosthenes-Verlag: Stottertherapie für Erwachsene und 
Jugendliche, DVD
	� Martin Sommer: Stand der Wissenschaft zu neurologischen 
Korrelaten des Stotterns und seiner Therapie, DVD
	� Stotterhilfe & Selbsthilfe: Stottern im Leben – Leben mit  
Stottern, Erfahrungsberichte, DVD
	� Rudolf Gier, Michael Kofort: Trotz Stottern erfolgreich im Beruf, 
ein Lehrfilm, DVD
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Nach nunmehr 25 Jahren in verschie-
densten Funktionen in der dgs, davon 
rund 12 Jahre in der Redaktion dgs 
Sprachheilarbeit, werde ich mich in den 
Redaktionsruhestand begeben. Nach-
dem ich bereits im Februar 2022 in den 
beruflichen Ruhestand gewechselt bin, 
habe ich mich im Frühjahr 2022 spon-
tan entschlossen, diesen Schritt auch in 
Bezug auf meine Tätigkeit innerhalb der 
dgs zu vollziehen. Deshalb werde ich in 
der Delegiertenversammlung in Berlin 
nicht mehr kandidieren. Rückblickend 
möchte ich mich bei all den Menschen, 
mit denen ich vertrauensvoll in den letz-
ten Jahren zusammenarbeiten durfte, 

bedanken, ebenso bei all unseren Lese-
rinnen und Lesern für die in der Regel 
positive Resonanz. Die Redaktionsar-
beit hat mir insgesamt viel Spaß bereitet, 
auch wenn es manchmal etwas Zeitstress 
bei der Endredaktion unserer Zeitschrift 
gab. Und ja, ursprünglich dachte ich, 
dass ich nun, mit Beginn meines Ruhe-
standes, mehr Zeit für die Arbeit in der 
Redaktion hätte, aber dies war ein Trug-
schluss, wie ich feststellen musste. Es gibt 
so viele schöne Dinge zu erleben, etwas 
neu zu erlernen oder endlich tun zu dür-
fen, was man immer schon tun wollte, 
dass plötzlich Zeit ein kostbares Gut ist. 
Dem beuge ich mich, zumal ich denke, 

Aus der Redaktion

dass es an der Zeit ist, Platz für jüngere 
dgs-Mitglieder zu machen.

Personell bleibt die Redaktion gut be-
setzt. Mit meinem Aufhören wird Frau 
Dr. Melanie Eberhardt ihre Redaktions-
arbeit aufnehmen, die Leitung der Re-
daktion wird durch unsere erfahrene 
Kollegin Frau Hiltrud von Kannen über-
nommen.

Ich wünsche von dieser Stelle aus der Re-
daktion dgs Sprachheilarbeit weiterhin 
gutes Gelingen,

Andreas Pohl

Liebe Leserin, lieber Leser!

„Sprachliche Diagnostik in der Primarstufe“, „Sprachliche Bildung und Sprachförderung in der Schule“ und „Sprachliche Bil-
dung und Sprachförderung in der Kita“ können Sie online lesen oder gegen eine Schutzgebühr von € 2,- zuzüglich Portokosten 
bei der dgs beziehen. Bei größeren Bestellungen wird ein Rabatt gewährt. Fragen Sie bei Interesse nach. Wir informieren Sie gerne. 
Infos und Bestellung unter: http://sprachfoerderung.dgs-ev.de

Deutsche Gesellschaft für Sprachheilpädagogik e. V. (dgs): 
dgs-Bundesgeschäftsstelle · Werderstr. 12 · 12105 Berlin · Telefon: 030 6616004 · Fax: 030 66160 24  

E-Mail: info@dgs-ev.de · www.dgs-ev.de
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Termine

12. Interdisziplinäre Tagung für Spracherwerb und Sprachentwicklungsstörungen

Am 25. & 26. November 2022 findet die ISES 12 – die 12. Interdisziplinäre Tagung für Spracherwerb und Sprachentwick-
lungsstörungen – an der Philipps-Universität Marburg statt. Die Veranstaltung wird von der GISKID, der Gesellschaft für 
interdisziplinäre Spracherwerbsforschung und kindliche Sprachstörungen im deutschsprachigen Raum e. V., ausgerichtet 
und in Kooperation mit Christina Kauschke und der Arbeitsgruppe Klinische Linguistik der Philipps-Universität Marburg 
organisiert. Als Keynote Speaker konnten Thea Cameron-Faulkner (University of Manchester), Elin Thordardottir (McGill 
University) und Daniel Holzinger (Konventhospital der Barmherzigen Brüder Linz) gewonnen werden (vorläufiges Pro-
gramm: https://giskid.eu/ises-12-programm/).

Im Vorfeld der ISES 12 findet am 24. November 2022 die 9. Interdisziplinäre Nachwuchsschool „Sprachentwicklung und 
ihre Störungen“ in Marburg statt. Sie richtet sich an interessierte Doktorand*innen und Post-Doktorand*innen aus den Berei-
chen Pädagogik, Linguistik, Logopädie/Sprachtherapie, Psychologie und Medizin. Ziel ist es, Nachwuchswissenschaftler*innen 
ein Forum für ihre Forschungs- und Qualifikationsarbeiten zu bieten. Sie sollen die Möglichkeit zu einer wissenschaftlichen 
Debatte sowie zum interdisziplinären Austausch erhalten.

Vorbehaltlich der aktuellen Bedingungen in Zeiten von Corona. Bitte Website beachten!
Veranstaltungsort, wenn nicht anders ausgewiesen, ist: 
DJH/Jugendgästehaus/City Hostel, An der Schanz 14, 50735 Köln–Riehl

Datum/
ReferentIn

Thema Kosten inkl.  
Verpflegung:
Mitglied dgs/
Nichtmitglied

18.03.2023
Vivien Schütz,  Dr. Ruth Keßler

LSI.J (Leipziger Sprachinstrumentarium. Jugend) 110,– €/140,– €

22.04.2023
6. Kölner Sprachtreff

Neue Wege in der Sprachdiagnostik 50,– €/85,– €

29.04.2023
Dipl. Ing. Tobias Barner

celeco – Diagnostik und Therapie von Lesestörungen                                                  110,– €/140,– €

05.05. 2023
Dr. Anke Buschmann

Sekundärprobleme bei Kindern mit Sprachentwicklungsstörungen 
– langfristige Folgen für die schulische sowie die soziale und 
emotionale Entwicklung und das Verhalten

160,– €/190,– €

02./03.06.2023
Sylvie Borel

Sprachverstehen im Fokus – Entwicklung, Diagnostik und Therapie 
im frühen Kindesalter

250,– €/290,– €

08./09.09.2023 
Prof. Dr. Stephan Sallat, Luisa Künzel

Musiktherapie und musikalische Förderung bei Sprach- und  
Kommunikationsstörungen

250,– €/290,– €

21.10.2023
Prof. Dr. Margit Berg

Mit Metasprache zur Mathesprache: Förderung des Sprach
verständnisses und der Kommunikation im Mathematikunterricht

110,– €/140,– €

28.10.2023
Ellen Bastians

Schüler:innen mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf  
Sprache in der Inklusion in der Sek. I erfolgreich beschulen – 
Möglichkeiten und Grenzen

110,– €/140,– €

Alle weiteren Informationen und die Möglichkeit der online-Anmeldung finden Sie auf unserer Website 
unter: http://www.dgs–rheinland.de/fortbildungen/

dgs-Rheinland

Fortbildungsprogramm 2023
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Seminare 

LECKERE
VERPFLEGUNG

INKLUSIVE!

MITARBEITENDE IN DER LOGOPÄDIE & SPRACHTHERAPIE

Forum Logopädie &
Praxis Sprache

Weiterbildung „pädagogisch-
psychologisch orientierte  
Lerntherapie“  
in 7 Modulen; Abschluss mit Zertifikat und 
Fallsupervision
A. Born, M. Weigelt, S. Warych, B. Machado, M. Engelmann

5. Durchlauf ab 10. März 2023!  
Bitte rechtzeitig anmelden!

ALLE SEMINARE & ANMELDUNGEN UNTER:
www.integrative-fortbildung.de
Gasselstiege 21 . 48159 Münster 
0251 – 68 67 377 . info@integrative-fortbildung.de

Sie finden uns auf den Social-Media-Kanälen  
unter Schulz-Kirchner Verlag.

 
Wir freuen uns auf Ihren Besuch!

Vorteil
 für dgs-

Mitglieder

Übrigens: Digital erscheint die 
Praxis Sprache bereits zwei 

Wochen vor der Printausgabe. 
Einloggen lohnt sich also doppelt!

das Downloadportal des 
Schulz-Kirchner Verlages

Dort können Sie die Fachzeitschrift Praxis Sprache auch  
online lesen und als dgs-Mitglied bis zurück ins Jahr 2013  
recherchieren. Die Suche nach Artikeln und Themen ist  
ganz einfach: Nutzen Sie am besten die Volltextsuche und  
Sie finden die entsprechenden Ausgaben und Fachartikel  
anhand von Schlagworten oder Autor*innennamen. SKVdirect  
ist mobile optimiert, das heißt, Sie können die PDF-Dateien  
ganz bequem auf Ihrem Tablet oder Smartphone öffnen.

Und so funktioniert es: Sie sind dgs-Mitglied? Fordern Sie  
Ihre Zugangsdaten unter info@schulz-kirchner.de an.  
Bitte teilen Sie uns Ihren Namen, Ihre Anschrift und Ihre  
dgs-Mitgliedsnummer zur Identifizierung mit, Sie erhalten  
dann zusätzlich zu Ihrer Papierausgabe den digitalen Zugriff.
Wenn Sie kein dgs-Mitglied sind, nehmen Sie einfach Kontakt  
mit uns auf und wir teilen Ihnen die Konditionen für ein  
digitales Abonnement der Praxis Sprache mit.

Wenn Sie Hilfe benötigen, melden Sie sich 
beim Schulz-Kirchner Verlag per E-Mail 
info@schulz-kirchner.de oder telefonisch 
unter Tel. +49 6126 9320-0.

Laura Schönborn

Tel.: +49 6126 9320-26 
Fax: +49 6126 9320-50
l.schoenborn@schulz-kirchner.de

... immer gerne für Sie da!

Ansprechpartnerin
in der Anzeigenabteilung

Schulz-
Kirchner

Verlag



Praxis Sprache 
Fachzeitschrift für Sprachheilpädagogik,  
Sprachtherapie und Sprachförderung

67. Jg. 2022 | ISSN 2193-9152
Postvertriebskennzeichen 11772 

Herausgeberin
Deutsche Gesellschaft für Sprachheilpädagogik e.V. (dgs)
Werderstr. 12 | D-12105 Berlin
Telefon +49 30 661-6004 | Telefax +49 30 661-6024
info@dgs-ev.de | www.dgs-ev.de

Redaktion
Andreas Pohl, Grünberg | Irina Ruppert-Guglhör, Rosenheim | 
Prof. Dr. Wilma Schönauer-Schneider, Wettstetten |  
Prof. Dr. Susanne van Minnen, Grünberg | 
Hiltrud von Kannen, Karlstadt  
Endredaktion Praxisteil: Tanja Seßler
Downloadredaktion: Kerstin Rimpau
Kontakt: redaktion@sprachheilarbeit.eu 

Titelfoto: © tomertu – Adobe Stock

Verlag
Schulz-Kirchner Verlag GmbH
Mollweg 2 | D-65510 Idstein
Telefon +49 6126 9320-0 | Telefax +49 6126 9320-50
info@schulz-kirchner.de | www.skvshop.de

Vertretungsberechtigte Geschäftsführer:  
Dr. Ullrich Schulz-Kirchner, Martina Schulz-Kirchner
Die Verlagsanschrift ist zugleich auch ladungsfähige Anschrift 
für die im Impressum genannten Verantwortlichen und Vertre-
tungsberechtigten.

Satz und Gestaltung
Susanne Koch, Telefon +49 6126 9320-24
s.koch@schulz-kirchner.de 

Anzeigen
Laura Schönborn, Telefon +49 6126 9320-26
anzeigen@schulz-kirchner.de
Es gilt die Anzeigenpreisliste Nr. 21 (2022).

Kundenservice
Nadine Vogler-Boecker, Telefon +49 6126 9320-11 
n.vogler-boecker@schulz-kirchner.de

Manuskripte/Mitteilung der Redaktion
In der Fachzeitschrift „Praxis Sprache“ werden Beiträge ver-
öffentlicht, die die Auseinandersetzung mit Sprach-, Sprech-, 
Stimm- und Schluckstörungen voranbringen. Schwerpunkte 
sind grundlegende und anwendungsbezogene Fragen zu Diag-
nostik, Förderung, Unterricht, Therapie und Rehabilitation von 
sprachgestörten Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen.
Manuskripte sind unter Beachtung der in den Manuskript
richtlinien festgelegten Standards in digitaler Form an  
redaktion@sprachheilarbeit.eu zu senden. Für eingesandte Arti-
kel, Fotos, Zeichnungen etc. kann keine Haftung übernommen 
werden. (Manuskriptrichtlinien: siehe www.skvshop.de  Über 
den Verlag  Service  Autoren)

Die Veröffentlichung von Manuskripten erfolgt als Haupt-, Ma-
gazin- oder Praxisbeitrag. Hauptbeiträge werden von Beiratsmit-
gliedern begutachtet.
Aus Copyrightgründen werden grundsätzlich nur solche Arbei-
ten angenommen, die vorher weder im Inland noch im Ausland 
veröffentlicht worden sind. Die Manuskripte dürfen auch nicht 
gleichzeitig anderen Publikationen zur Veröffentlichung ange-
boten werden. Die Einsender erklären sich mit der Bearbeitung 
ihrer Manuskripte einverstanden.
Die in „Praxis Sprache“ abgedruckten und mit dem Namen der 
Autoren gekennzeichneten Artikel stellen deren unabhängige 
Meinung und Auffassung dar und stimmen nicht unbedingt mit 
den Ansichten der Herausgeberin, der Redaktion oder des Bei-
rates überein.
Geschützte Warennamen (Warenzeichen) werden nicht beson-
ders kenntlich gemacht. Aus dem Fehlen eines solchen Hinwei-
ses kann nicht geschlossen werden, dass es sich um einen freien 
Warennamen handelt.
Die Informationen in dieser Zeitschrift sind sorgfältig erwogen 
und geprüft, dennoch kann keine Garantie übernommen wer-
den. Eine Haftung der Autoren, der Herausgeberin und ihrer 
Beauftragten sowie des Verlages für Personen-, Sach- und Ver-
mögensschäden ist ausgeschlossen.

Leserbriefe bitte per E-Mail an die Redaktion der Zeitschrift; 
die Redaktion behält sich eine Veröffentlichung (ganz oder in 
Teilen) vor.

Copyright
Die Zeitschrift und alle in ihr enthaltenen einzelnen Beiträge 
und Abbildungen sind für die Dauer der gesetzlichen Schutz-
frist geschützt. Jede Verwertung außerhalb der engen Grenzen 
des Urheberrechtsgesetzes ist ohne Zustimmung des Verlags 
unzulässig und strafbar. Das gilt – print und digital, ganz und 
teilweise – insbesondere für die Verbreitung, Vervielfältigungen, 
Übersetzungen, Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und 
Verarbeitung in elektronischen Systemen. (Bitte beachten Sie das 
Urheberrechtsgesetz [UrhG].)
Fotokopien von einzelnen Beiträgen oder Teilen daraus dürfen 
nur für den persönlichen Gebrauch als Einzelkopien hergestellt 
werden (ausgenommen davon sind Kopiervorlagen wie z. B. Ar-
beitsblätter, Spielvorlagen u. Ä.).

Wissenschaftlicher Beirat
Prof. Dr. Margit Berg, Ludwigsburg; Prof. Dr. Anja Blech-
schmidt, Basel; Prof. Dr. Wolfgang Braun, Zürich;  
Prof. Dr. Solveig Chilla, Flensburg; Prof. Dr. Kirsten Diehl, 
Flensburg; Dr. Uwe Förster, Hess. Oldendorf;  
Prof. Dr. Christian Glück, Leipzig; Dr. Bernd Hansen, Flens-
burg; Prof. Dr. Erich Hartmann, Fribourg;  
Prof. Dr. Barbara Höhle, Potsdam; Prof. Dr. phil. Vanessa  
Hoffmann, Hamburg; Prof. Dr. Tanja Jungmann, Oldenburg; 
Prof. Dr. Simone Kannengieser, Basel;  
Prof. Dr. Ulrich von Knebel, Hamburg; Prof. Dr. Anette Kracht, 
Landau; Jun. Prof. Dr. Ulla Licandro, Oldenburg;  
Hannah Manowita, Gießen; Prof. Dr. Kathrin Mahlau, Greifs-
wald; Dr. Dana-Kristin Marks, München;  
Prof. Dr. Andreas Mayer, München; Prof. Dr. Christiane  
Miosga, Hannover; Prof. Dr. Sandra Neumann, Erfurt;  
Dr. Antje Orgassa, Nijmegen; Prof. Dr. Claudia Osburg,  
Hamburg; Dr. Stephanie Riehemann, Köln;  
Prof. Dr. Stephan Sallat, Halle/Saale; Marc Schmidt, Strassen; 
Prof. Dr. Christof Schreiber, Gießen;  
Jun. Prof. Dr. Markus Spreer, Berlin; Prof. Dr. Anja Starke, 
Bremen; Dr. Ulrich Stitzinger, Paderborn;  
PD Dr. Katja Subellok, Dortmund; Dr. Anja Theisel, Heidelberg

Erscheinungsweise
4 Ausgaben pro Jahr: 
15. Januar, 15. April, 15. Juli, 15. Oktober

dgs-Mitgliedern und Abonnenten „digital“ steht die jeweilige 
Ausgabe über www.skvdirect.de zum Download zur Verfügung. 
Informationen zu den Zugangsmöglichkeiten und Verfahren er-
halten Sie über den Kundenservice des Verlags.

Bezugspreise 2022
Jahres-Abonnement Privat (print) EUR 49,00 [D]
Jahres-Abonnement Privat (digital) EUR 41,00 [D]
Jahres-Abonnement 
Schüler/Studenten/Referendare (print)
Schüler/Studenten/Referendare (digital)

EUR 36,00 [D]
EUR 31,00 [D]

Jahres-Abonnement Institutionen (print) EUR 76,00 [D]
Jahres-Abonnement Institutionen (digital)*
Kliniken**, Schulen, Sonstige, pro Standort
Hochschulen, Groß-Bibliotheken, 
pro Standort

EUR 70,00 [D]

EUR 146,00 [D] 
Probeabonnement (print, 2 Ausgaben) EUR 31,50 [D]
Einzelausgabe (print oder digital) EUR 18,00 [D]
unverbindliche Preisempfehlung, Preise gültig bis 31.12.2022, 
innerhalb Deutschland inkl. Versandkosten; zzgl. EUR 15,00 
Versandkosten bei Auslandsversand
* �	� Bitte nehmen Sie zwecks Lizenzvertrag Kontakt mit dem 

Schulz-Kirchner Verlag auf: info@schulz-kirchner.de
**	 bei Kliniken Faktor 0,2

Für Mitglieder der Deutschen Gesellschaft für Sprachheilpä
dagogik e. V. (dgs) ist der Bezug im Mitgliedsbeitrag enthalten.
Abonnementbestellungen richten Sie bitte an den Schulz-Kirch-
ner Verlag. Das Abonnement wird zum Abonnementbeginn be-
rechnet und zur Zahlung fällig.

Jahres-Abonnement Privat/Institutionen: Mindestbezug 4 Ausgaben 
in Folge. Das Abonnement verlängert sich automatisch um weitere 
4 Ausgaben, wenn die Kündigung dem Verlag nicht in Textform 
mit einer Frist von 1 Monat vor Ablauf des Bezugszeitraums vor-
liegt. Der Bezugszeitraum endet am Monatsletzten des jeweiligen 
Monats, in dem das Heft erscheint. Jahres-Abonnement für Schü-
ler/Studenten/Referendare: Nur für die Dauer der Ausbildung/
des Studiums/des Referendariats (maximal 3 Jahre) und gegen 
Vorlage einer Bescheinigung. Das Abonnement geht nach der 
Ausbildung/dem Studium/dem Referendariat automatisch in ein 
Jahres-Abonnement Privat über.
Probe-Abonnement: Bezug von 2 Ausgaben in Folge. Das Abon-
nement verlängert sich nicht automatisch. Eine Änderung auf 
ein Jahres-Abonnement muss dem Verlag schriftlich mitgeteilt 
werden.

Adressänderungen, Neubestellungen und Abbestellungen von 
Abonnements müssen dem Verlag rechtzeitig zugehen. Bei nicht 
rechtzeitiger Mitteilung von Adressänderungen besteht kein An-
spruch auf kostenlose Heft-Nachlieferung. Nachsendeanträge bei 
der Post gelten nicht für Zeitschriften.

Bitte beachten Sie auch unsere AGB und das Widerrufsrecht un-
ter www.skvshop.de

Datenbanken
Praxis Sprache ist in den Datenbanken EBSCO/CINAHL und 
FIS gelistet.

Druck
Plump Druck & Medien GmbH
Rolandsecker Weg 33
53619 Rheinbreitbach

Printed in Germany

Druckauflage 5.000 Ex.

Das für diese Zeitschrift verwendete Papier erfüllt die Anforde-
rungen gemäß ISO 9706 (Voraussetzungen für die Altersbestän-
digkeit).

Landesgruppen der dgs

Bundesland dgs-Vertreter/-in
Baden-Württem-
berg

Dr. Anja Theisel 
Heidelberg
dgs@theisel.de

Bayern Dr. Franziska Schlamp-Diekmann 
München
franziska.schlamp@gmx.net

Berlin Helmut Beek 
Berlin 
beek@dgs-ev-berlin.de

Brandenburg Grit Hentschel
Cottbus
schwteufel69@aol.com

Bremen Dr. Uta Lürßen
Bremen
praxis@sprache-kommunikation.de.

Hamburg Kristine Leites 
Reinbek 
leites@dgs-ev.de

Hessen Claus Huber, Sabine Krämer,  
Marc Rauber
huber@dgs-ev.de

Mecklenburg-
Vorpommern

Beate Westphal
beate.westphal@t-online.de

Niedersachsen Susanne Fischer 
Celle
dgs-niedersachsen@dgs-ev.de

Rheinland Ellen Bastians
bastians@dgs-rheinland.de

Rheinland-Pfalz Birgitt Braun 
Wörth am Rhein 
birgitt_braun@t-online.de

Saarland Michael Monz
michael.monz@hotmail.de

Sachsen Antje Leisner 
Dresden 
dgs.sachsen@t-online.de

Sachsen-Anhalt Antje Thielebein 
Plößnitz 
antjethielebein@web.de

Schleswig-Holstein Regine Voß-Bremer
dgs.sh@web.de

Thüringen Susann Gröschel-Henkel
sprachtherapie-groeschel@gmx.de

Westfalen-Lippe Uta Kröger 
Steinfurt 
u.kroeger@dgs-westfalen-lippe.de

Schulz-
Kirchner

Verlag

„Praxis Sprache“ ist ein fachwissenschaftliches Organ 
der Deutschen Gesellschaft für Sprachheilpädagogik e. V.  
(dgs). Für Mitglieder der dgs ist der Bezugspreis der  
„Praxis Sprache“ im Mitgliedsbeitrag enthalten.

Anträge auf Neumitgliedschaft richten Sie bitte an die  Bundes
geschäftsstelle:

Deutsche Gesellschaft für Sprachheilpädagogik e.V. (dgs)
Bundesgeschäftsstelle
Werderstr. 12
D-12105 Berlin
Telefon +49 (0) 30 661-6004
Telefax +49 (0) 30 661-6024
info@dgs-ev.de, www.dgs-ev.de

Ermäßigte Mitgliedsbeiträge gelten teilweise für Studenten, Lehr-
amtsanwärter und Pensionäre. Details finden Sie unter www.dgs-
ev.de  Landesgruppen. 

Bei Adress- und Namensänderungen, Änderungen der Kontoda-
ten oder Landesgruppenwechsel durch Umzug wenden sich dgs-
Mitglieder bitte an die dgs-Bundesmitgliederverwaltung unter 
bundesmgv@dgs-ev.de. 

Kündigungen richten Sie bitte schriftlich direkt an Ihre zustän-
dige Landesgruppe.



www.trialogo.de

84,50 €
Inkl. 19% Mehrwertsteuer. Versandkosten Deutsch-
land: ab 30 € Bestellwert kostenlos, darunter 4,90 €. 
Versandkosten Europa: ab 75 € kostenlos, darunter 
8,90 €. 3 Wochen Rückgaberecht.
Preisangaben gültig bis 31.08.2020
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Einzelpreis: Inkl. 19% Mehrwertsteuer. Versandkosten 
Deutschland: ab 50 € Bestellwert kostenlos, 
darunter 5,90 €. Versandkosten Europa: ab 100 € 
kostenlos, darunter 9,90 €. Drei Wochen Rückgabe-
recht. Preisangaben gültig bis 31.12.2022

Einzelpreis:

77,00 €

HoppHopp!
Wer wird Satzbaumeister?
Unser HoppHopp!® bietet alle Möglichkeiten, um Sprachgefühl und 
Satzbau gezielt und vor allem mit Spaß zu fördern. 

Vom einfachsten Satz mit Subjekt und Prädikat bis hin zum komplexen 
Satzgefüge mit Adjektiven, präpositionalen Bestimmungen oder 
sogar Nebensätzen können Sie nahezu alle Möglichkeiten der 
deutschen Sprache gezielt abbilden. 

malt

Der Junge

den Elefanten
auf dem Spielplatz mit Wasserfarben.

Die Spieler erwürfeln sich 
Bildkombinationen, die jeweils 
einen neuen Satz darstellen. 

Wer diesen Satz richtig bilden 
kann, gewinnt tolle Holzbau-
steine für seinen Satzbau-Turm. 

Je höher, desto besser! - Aber 
Vorsicht: Wenn der Turm umfällt, 
ist alles aus! 

2 - 6 Spieler ab 4 Jahren.


