Praxisthema

Praxisthema: Aussprachestdrungen

Sprachliche Férderziele: Therapie von pri-
maren Aussprachestorungen; phonetische
Aussprachestérung sowie konsequente
phonologische Stérung/Verzogerung
Altersstufe: Jahrgangsstufen 1-4

1 Einleitung

1.1 Theoretische Verankerung
Zur Therapie von primaren Ausspra-
chestérungen steht eine Vielzahl an Kon-
zepten zur Verfligung, die fiir individuel-
le Einzelforderungen ausgelegt sind. Die
Maéglichkeit phonetische und phonologi-
sche Ziele im Unterricht zu fordern wird
bisher hingegen als gering eingestuft. Es
wird iiberwiegend auf eher unspezifische
Hilfen wie z.B. die Gestaltung der Lehr-
kraftsprache oder Ubungen zur auditiven
Diskrimination verwiesen (Fox-Boyer &
Neumann, 2017; Reber & Schonauer-
Schneider, 2022). Spezifische sprachliche
Férderung erfolgt jedoch nicht nur im
Rahmen ambulanter sprachtherapeu-
tischer Heilmittelverordnungen und in
Einzel- und Kleingruppensituationen bei
der spezifischen sonderpidagogischen
Unterstiitzung im schulischen Konfext,
sondern auch in therapieintegrierenden
Unterrichtsphasen (Berg, 2018; Reber &
Schénauer-Schneider, 2022). Ziel ist es,
auf Einzel- und Kleingruppenforderung
intendierte, therapeutische Elemente in
den Unterricht (ausgerichtet auf das zu
fordernde Kind) zu integrieren (Berg,
2018), wozu der vorliegende Beitrag ei-
nen Versuch in Bezug zur phonetisch-
phonologischen  Sprachebene unter-
nimmt.

Zunichst ist deutlich zu markie-
ren, dass die diagnostische Entschei-
dung iiber die Art der vorliegenden Aus-
sprachestorung von enormer Bedeu-
tung ist. Denn das grundlegende thera-
peutische Vorgehen richtet sich nach der
festgestellten Form der Aussprachestd-
rung. Besonders gut nachvollziehbar ist
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diese Notwendigkeit, wenn erklarend das
Sprachverarbeitungsmodell nach Stack-
house und Wells (1997) (Abb. 1) heran-
gezogen wird. Kinder mit einer phone-
tischen Aussprachestérung (Artikulati-
onsstorung) haben demnach Schwierig-
keiten im Output-Kanal, d.h. konkret in
der motorischen Ausfithrung. Im Gegen-
satz dazu zeigen Kinder mit einer kon-
sequenten phonologischen Storung im
Input-Kanal Defizite in der phonologi-
schen Erkennung und damit sekundar in
der Speicherung (Phonologische Repra-
sentation). Kinder mit einer festgestell-
ten phonologischen Verzégerung wie-
derum zeigen iiblicherweise keine Defi-
zite in den Ebenen der Sprachverarbei-
tung (Dodd, 2010; Fox-Boyer & Neu-
mann, 2017).

Daraus wird deutlich, dass unter-
schiedliche Defizite im Bereich der
Sprachverarbeitung bei unterschiedli-
chen Formen von Aussprachestorun-
gen zugrunde liegen und folglich auch
die Art der Intervention verschieden
sein muss. Eine exakte Diagnose und
eine passende Forder- bzw. Therapiepla-
nung ist unabdingbar, um spezifisch die
Kompetenzen der betroffenen Ebene im

Sprachverarbeitungsprozess zu fordern
und damit wertvolle zeitliche Ressourcen
bestméglich zu nutzen und zudem die
Motivation der Kinder durch potenzielt
ausbleibende Erfolge bei inkorrekter Di-
agnose/Forderplanung nicht zu gefihr-
den. Die Unterscheidung zwischen ei-
nem phonetisch oder phonologisch aus-
gerichteten Therapieansatz ist demzu-
folge auf Grundlage der diagnostizierten
Form der Aussprachestérung zu treffen.
Konkret heifit dies: Aus dem Sprachver-
arbeitungsmodell ergibt sich, dass bei ei-
ner phonetischen Stérung mit dem Kind
vorwiegend produktiv gearbeitet werden
muss (z.B. Ziellaut anbahnen und Kon-
texte schaffen, in denen der Ziellaut hiu-
fig gesprochen wird), wohingegen der
Fokus in der phonologischen Forderung/
Therapie zundchst beim differenzieren-
den Horen, also der rezeptiven Verar-
beitung liegt (z.B. Ziellaut und Ersatz-
laut in Horiibungen unterscheiden, ochne
den Ziellaut selbst zu sprechen), eine
Lautanbahnung des Ziellautes aber iib-
licherweise nicht notwendig ist (Fox-Bo-
yer, 2016). Liegt bei dem Kind die Kom-
bination einer phonologischen Ausspra-
chestérung (konsequente phonologische
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Abb. 1: Sprachverarbeitungsmodell (in Anlehnung an Fox-Boyer & Neumann, 2017;
Stackhouse & Wells, 1997): Einfach umrandet: Prozesse der Input- und Output-Verar-
beitung; dicke Umrandung: Prozesse des Speichers (Langzeitgedéchtnis)
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Storung oder phonologische Verzdge-
rung) und einer phonetischen Ausspra-
chestérung vor, so sollte zunéchst mit
der Forderung der phonologischen Auf-
falligkeiten begonnen werden (Fox-Bo-
yer, 2014b, 2016).

Im Folgenden sollen Interventions-
moglichkeiten im Klassenkontext aus
dem Konzept der Artikulationstherapie
nach van Riper (van Riper & Erickson,
1996) fiir den phonetischen Stérungstyp
(Abschnitt 2) und Fordermoglichkei-
ten aus dem Konzept ,Psycholingu-
istisch orientierte Phonologie-Therapie"
(P.O.PT.) nach Fox-Boyer (2014b) fiir die
phonologisch ausgerichtete (Abschnitt 3)
Therapie abgeleitet werden.

Die Artikulationstherapie nach van
Riper wird fiir Kinder mit reinen pho-
netischen Aussprachestérungen - in Er-
mangelung von evaluierten Alterna-
tiven — auf Grundlage der internatio-
nal weit verbreiteten Anwendungserfah-
rung empfohlen, obwohl keine belastba-
ren Evidenzstudien vorliegen (Federfiih-
rende Fachgesellschaft: Deutsche Gesell-
schaft fiir Phoniatrie und Padaudiologie,
2022). PO.P.T. (2014b) ist nach aktueller
Studienlage fiir den deutschsprachigen
Raum ein effektiver therapeutischer An-
satz fiir phonologische Aussprachestd-
rungen (Briger, Nicolai & Giinther, 2007;
Fox-Boyer, 2016; Teutsch & Fox, 2004).

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es,
die beiden Konzepte fiir die Nutzung
im sprachheilpidagogischen Unter-
richt zu konkretisieren, um eine spe-
zifische unterrichtsimmanente Forde-
rung fiir Kinder mit phonetischen und
phonologischen Aussprachestérungen
in der Praxis anzustof3en.

Fiir die konkreten Vorschlige werden
etwa Ideen von Reber und Schénauer-
Schneider (2014), Ubungsideen aus Fox-
Boyer (2014b) sowie Spielvorschlige von
Fox-Boyer (2016) als Ausgangspunkt
herangezogen, modifiziert und erweitert.

Fir alle primidren Aussprachestd-
rungen, sowohl fiir phonetische als
auch phonologische, als nicht effek-
tiv einzuschitzen sind nichtsprachli-
che mund- und zungenmotorische
Ubungen, wie etwa das Lecken der
Lippen, das Aufblasen der Backen,
das Berithren der Mundwinkel durch
die Zungenspitze etc. (Lee & Gibbon,

2015).
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Sie sollen nach aktuellen Empfehlungen
der interdisziplinaren S3-Leitlinie ,,The-
rapie von Sprachentwicklungsstérungen”
zur Behandlung von phonetischen und
phonologischen  Aussprachestérungen
nicht angewendet werden (Pederfith-
rende Fachgesellschaft: Deutsche Gesell-
schaft fiir Phoniatrie und Pidaudiologie,
2022).

1.2 Unterschiede phonetischer
und phonologischer
Aussprachestorungen

Von einer phonetischen Stérung wird

im Folgenden gesprochen, wenn ,die

Unféhigkeit, eine wahrnehmungsgemif

annehmbare Version eines Phons zu

produzieren, isoliert und auch in jegli-
chem phonetischen Kontext [besteht]. Es
handelt sich dabei also um ein peripher

motorisches Problem™ (Fox-Boyer, 2016,

S. 115). Ergidnzend dazu fithrt bei einer

phonetischen  Aussprachestérung die

Verdnderung des Lautes nicht zum Ver-

lust eines phonemischen Kontrasts (Fox-

Boyer, 2016) (Abb. 2). Ersetzt ein Kind

ein Phonem des Deutschen (in dem un-

ten aufgefiihrten Beispiel /s/) durch einen

Laut, der kein Phonem in der gesproche-

nen Sprache ist (in Abb. 2 links [0] = an

oder zwischen den Zihnen produzierter
stimmloser Zischlaut, kein Phonem des

Deutschen), so bleiben alle phonemi-

schen Kontraste erhalten. Der Ziellaut

/s/ wird phonemisch korrekt verwendet,

aber in einer abweichenden Form pho-

netisch umgesetzt (/s/ — [0]). Es ist ein
sogenannter artikulatorischer Prozess zu

beobachten (Fox-Boyer, 2016).

Im Gegensatz dazu zeigen Kinder mit
einer phonologischen Aussprachesté-
rung als verzogert oder pathologisch ein-
zuschitzende phonologische Prozesse (=
Verdnderungen der Laut- und Silben-
struktur). In dem aufgezeigten Beispiel
(Abb. 2) entsteht durch Riickverlagerung
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des /s/ zum [[] das real existierende Wort
<Tasche>. Von einem phonologischen
Prozess wire aber auch zu sprechen,
wenn stattdessen [taxa] realisiert werden
wiirde, da /x/ ein Phonem des Deutsch
ist und somit der phonemische Kontrast
von /s/ und /x/ aufgehoben wire.

2 Spezifische
Fordermdglichkeiten
phonetischer
Aussprachestorungen

2.1 Sensorisch perzeptives
Hortraining

Die erste Phase des Hortrainings ist nur
notwendig, wenn das Kind Schwierigkei-
ten in der rezeptiven Wahrnehmung auf-
weist (Fox-Boyer, 2014a). Ziel des Hér-
trainings ist ein sicheres Heraushoren
des Ziellautes - erst auf Laut-, dann auf
Silben-, spiter auf Wort- und Satzebe-
ne. Dabei wird auf jeder Ebene zunichst
mit einem phonetisch moglichst groffen
Kontrast (Unterschied in Artikulations-
art, Artikulationsmodus und Stimm-
haftigkeit) zum Ziellaut begonnen und
dieser Kontrast schrittweise verringert
(z.B.: grofler Kontrast [k] vs. {z] = mitt-
lerer Kontrast [v] vs. [z] = kleiner Kon-
trast [0] vs. [z]) (Fox-Boyer & Neumann,
2017). Es empfiehlt sich kindgerechte
Symbole fiir den Ziellaut/die Ziellaute
einzufithren (z.B. stimmloser alveola-
rer Frikativ [s] = Schlange, stimmhafter
alveolarer Frikativ [z] = Biene). In Spie-
len, die mit Buchstabenunterstiitzung
durchgefiihrt werden, ist darauf zu ach-
ten, dass verschiedene Phone durch ein
einziges Graphem reprisentiert werden
konnen (z.B. auf Silbenebene: geschrie-
ben <sa> = gesprochen stimmbhaft [za],
geschrieben <os> — gesprochen stimm-
los [ss] oder auf Wortebene: geschrie-

[taBs] *‘.*) [tafe]

Phonetisch: Phonologisch:
Artikulatorischer Prozess Phanologischer Prozess
ohne Verlust des < Ta sse > mit Verlust des

phonemischen Kontrasts J

o [tase]

phenemischen Kontrasts.
£ |

Abb. 2: Unterscheidung artikulatorischer und phonologischer Prozess am Beispiel des
Wortes <Tasse? (in Anlehnung an Fox-Boyer, 2016)
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ben <Saft> — gesprochen stimmbhaft
[zaft], geschrieben <Skelett>, gesprochen
stimmlos [skelet]). Eine Kontrolle der
schriftsprachlichen Unterstiitzung muss
im Hinblick auf den zu hérenden bzw.
in spateren Ubungsphasen den zu spre-
chenden Ziellaut erfolgen.

Mébgliche Umsetzungen sind am Bei-
spiel des [z] fiir die Laut-, Silben- und
Wortebene in Tab. 1 aufgefihrt (— Sen-
sorisch perzeptives Hortraining). Die
Oppositionslaute (grofler Kontrast vs.
kleiner Kontrast) miissen dem Férder-
verlauf entsprechend ausgewihlt werden.

2.2 Anbahnung des Lautes und
Stabilisation der Produktion
Einen Uberblick iiber Moglichkeiten der
Lautanbahnung geben Kannengieser
(2015), Reber und Schénauer-Schneider
(2022) sowie Fox-Boyer und Neumann
(2017). Diese sollte, wenn nétig, in der

Einzelsituation erfolgen und kann im
Unterricht durch ein geeignetes Schnitt-
bild vom Kiefer, das beispielsweise die
Position der Zunge markiert oder Hand-
zeichen, die sich an der Lautbildung
orientieren, unterstiitzt werden, um das
Kind an die korrekte Lautbildung zu er-
innern (Reber & Schénauer-Schneider,
2022). Der Ziellaut soll in der Phase der
Anbahnung isoliert gebildet werden. Im
Anschluss wird in die produktive Phase
der Stabilisierung geleitet (Reihenfolge:
Laut-, Silben-, Wort- und Satzebene), bei
der es darum geht, méglichst viele Kon-
texte zu schaffen, in denen das Kind den
Ziellaut selbst sprechen kann (Tab. 1, =
Stabilisation der Produktion).

2.3 Transferin den Alltag

Sobald der Laut vom Kind isoliert sicher
gebildet werden kann, wird die Forde-
rung auf Silbenebene gesteigert. Wenn

das Kind den Laut auf Silbenebene sicher
und korrekt produziert, wird die Anfor-
derung der Lautbildung auf Wortebene
bis hin zur Satzebene gesteigert, bevor
schliefflich der Transfer in den Alltag
(Spontansprache) gelingen kann (Fox-
Boyer, 2016), wozu die Ubungen in Tab.
1 (= Transfer in den Alltag) eingesetzt
und entsprechend modifiziert werden
kénnen. Zudem ist es im Fachunterricht
notig, den Wortschatz entsprechend der
Komplexitit und des Férderziels auszu-
wiahlen bzw. anzupassen. So ist es bei-
spielsweise bei bestimmten Themen még-
lich, eine hohe Anzahl an Wortern mit
dem Ziellaut bewusst auszuwahlen bzw.
gehauft zu evozieren (z.B. Wortauswahl
beim Thema ,Wasser*: Wasserkreislauf,
verdunsten, sinken, fliissig etc.) oder mit
grammatischen Formulierungshilfen zu
arbeiten, die gezielt Begriffe mit [z] ent-
halten, z.B. ,Ich sehe/suche/sortiere/ ...

Tab. 1: Spezifische Férderméglichkeiten fiir phonetische Aussprachestérungen im Klassenkontext

FérdermBglichkeiten Phonetische Aussprachestsrungen

| Ubungsbereich: Sensorisch perzeptives Hortraining
(Lehrkraft = LK; alle Kinder der Klasse = KL; Férderkind = K)

® Warming-Up & Pausenfiitler

Wer hat Angst vor ...: Die LK spricht Laute hintereinander vor; die KL stehen hinter dem Stuhl (am besten ohne Sichtkontakt zu den
anderen): wenn ein [z] gehdrt wird, gehen alle KL in die Hocke.

= Sitz-/Stehkreis

Klatschspiel: Alle KL geben durch einen Klatschimpuls Laute im Stehkreis weiter (Klatschgerdusch und Laut nacheinander); das K steht

in der Mitte und entscheidet bei jedem [z] tiber eine gednderte Richtung und gibt diese vor.

Du darfst: Laute werden Sitzreihe filr Sitzreihe vorgesprochen: immer, wenn ein Kind das korrekte [z] hort, darf es in den Sitzkreis

kommen.

Fressen und gefressen werden: KL und LK sprechen Laute/Silben/Wérter auf Bildkarten vor; das K geht mit einer Handpuppe durch die
KL und darf nur die Bildkarten, bei welchen es ein korrektes [z] hort, ,fressen®.

(Sach-)Texte und Geschichten vorlesen

Karten hoch: Zum [z] werden Texte vorgelesen: bei jedem gehorten [z] im Anlaut zeigen die KL eine Karte.
Hor genau: Sachtexte werden vorgelesen: K erhélt den Horauftrag: alle Worter mit [z] im Anlaut werden aufgeschrieben, gemerkt etc.

" Wurf- & Rennspiele

| Triff genau: LK spricht Laute/Silben/Wdrter vor, daraufhin werfen die KL den Ball/Séckchen etc. auf eine bestimmte Matte, wenn ein [z]

gehort wird.

Abwerfen erlaubt: Felder mit unterschiedlichen Lauten (Buchstaben oder Symbolen) werden mithilfe von verschiedenen Reifen mar-
kiert; die LK spricht Laute/Silben/Worter vor; die KL werfen in das entsprechende Feld (ggf. in Mannschaften).

4-Eckenrennen: Der Raum/Die Sporthalle etc. wird in vier Ecken mit Buchstaben versehen: K bekommt den Auftrag in die ,,S-Ecke* zu
rennen, wenn es Laute/Silben/Wérter mit [z] hort.

! = Regelspiele

S [S€é we [sO S (wa

welche KL zusammengehéren.

WO SO sa se Si

w

gewonnen (Abb. 3, Material 1 0}‘
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Klassen-Zwillingsbilder: Alle KL bekommen einen Laut zugeteilt: K ist Sucher und tippt
alle KL nacheinander an, die ihren Laut/ihre Silben produzieren; K muss heraushéren

Laute-/Silbenbingo: Alle KL erhalten laminierte Bingovorlagen mit Lauten/Silben etc.
in Graphemdarstellung; die LK sagt Laute/Silben an, wer zuerst ein Bingo hat, hat

Abb. 3: Beispiel eines Silben-Bingos mit mittlerer

Opposition fiir den Laut [z] o
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Ubungsbereich: Stabilisation der Produktion
(Lehrkraft = LK; alle Kinder der Klasse = KL; Férderkind = K)

* Warming-Up & Pausenfiiller
Wer hat Angst vor ...: K spricht verschiede Laute vor; die KL stehen hinter dem Stuhl (am besten ohne Sichtkontakt zu den anderen):
wenn ein [z] geh6rt wird, gehen alle Kinder in die Hocke.
Brieftrager: K zieht Laute/Silben/Warter oder Bildkarten, benennt diese; die KL tragen die Karten in einen entsprechenden Laute-Brief-
kasten.
Hampelmann: K benennt verschiedene Laute [z], [za], die verschiedene Bewegungen erfordern; diese sollen von den KL ausgefithrt
werden.
Verriickte Tiere: Kverzaubert ein KL als Tier mit einer anderen Sprache: es macht nur Gerdusche, die auch im jeweiligen Tiernamen vor-
kommen, z. B. macht ein Salamander immer [zazsaza]; die KL erraten das passende Tier (es kénnen auch Bewegungen dazu eingebun-
den werden, um das Erraten zu vereinfachen).

Rhythmen: Die LK gibt einen Rhythmus mit einem Instrument vor; die KL sprechen dazu den Ziellaut im Rhythmus.

Sitz-/Stehkreis

Klatschspiel: Die KL geben durch einen Klatschimpuls das [s] oder [z] im Stehkreis weiter, spédter kann auf Silbenebene gesteigert wer-
den und die Reihenfolge der Weitergabe variiert werden (z. B. nach rechts: Weitergabe des [z], nach links Weitergabe des [za]).
Blickkontakt: K spricht Ziellaut und geben durch Blickkontakt den Impuls an ein anderes KL weiter.

Geschenke machen: Die KL geben ein unsichtbares Geschenk reihum weiter, begleitet wird es vom Laut [z] oder entspr. Silben mit
einem fiktiven Geschmack: Mimik, Melodie und Lautstérke sollten bei der Lautproduktion angepasst werden.

Zauberspruch
Zauberdecke/Greifsack: Beim Aufdecken von Materialien oder Ziehen von Gegenstdnden aus einem Sdckchen z. B. beim Einfiihren
neuer Worter oder Gegenstanden, spricht K einen Zauberspruch: [zi za zo zu] <si sa so su —hier bist du».

Aufrdumen leicht gemacht: K leitet den Aufraumprozess am Ende einer Stunde ein, indem es spricht [zi za zo zu] <si, sa, so, su — weg
bist du.

Wurf- & Rennspiele
= _ Papageienball: Ein Ball wird zwischen K und den KL geworfen: Dabei werden Laute
[Z] i [z]- und Silben gesprochen, die zundchst vom Vorgédnger aufgenommen werden und

PPN . @ 2] ‘o0 ae dann weitergegeben werden (Abb. 4).

Brennball: In den vier verschiedenen Ecken werden Laute/Silben verteilt: K ruft

[Z@ ' entsprechende Laute/Silben: Die KL rennen in die entsprechende Ecke.
0000 [
[zo] ©® ©® ® @

Abb. 4: ,Papageienball” fiir die Forderung des [z]

Regelspiele
EX XX =  eeee Domino: Jedes Kind erhélt eine Dominosilbe; die KL miissen sich in der richtigen
m; g e )(w @@ w ) (s m Reihenfolge aufstellen, indem K die Kinder anweist sich zu positionieren.

( _. i () Lebendiges Brettspiel: Brettspiel in Anlehnung an ,Mensch drgere dich nicht*

(Schmidt Spiele; https://www.schmidtspiele-shop.de/spiele/familienspiele/

_.:sI § % Ao mensch-argere-dich-nicht-spielreihe; Abb. 5, Material 2 €%); die KL bilden die
) ZIEL "f°_,'i Figuren; mit laminierten Silbenkarten werden die Felder im Klassenraum gelegt,
( s;'__ .. ﬁ@ :-\'s;"':i gewiirfelt wird mit einem grofien Schaumstoffwiirfel; bei jedem Schritt wird das Feld
v ® benannt (natiirlich auch mit RausschmeiBen).
0000 ' ®

P | I. .
MR OO MM
Abb. 5: Darstellung des Lebendigen Brettspiels in
Anlehnung an ,,Mensch drgere dich nicht® (Schmidt
Spiele) in der Klasse zur Férderung des [z] (Anlaut)
und des [s] (Auslaut) auf Silbenebene 0
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(Lehrkraft = LK; alle Kinder der Klasse = KL; Férderkind = K)

* Warming-Up & Pausenfiiller

Wer hat Angst vor ...: K spricht Worter mit und ohne [z] vor; die KL stehen hinter dem Stuhl (am besten ohne Sichtkontakt zu den ande-
ren): Wenn ein [z]-Wort gehort wird, gehen alle Kinder in die Hocke.

Brieftrdger: K zieht <s>-Worter, benennt diese; die KL tragen die Karten in einen entsprechenden Briefkasten.

Hampelmann: Zu ausgewahlten Wortern mit Ziellaut werden Bewegungen und Gerdusche von den KL ausgefiihrt, wenn K sie ruft (Varia-
tionen: Mischung der Begriffe mit [s] und [z], auch Auslaut oder im Mitlaut méglich, erweiterbar und auf Unterrichtsthema anpassbar).

= Sijtz-/Stehkreis

Klatschspiel: Die KL geben durch einen Klatschimpuls Begriffe mit [s] oder [z] im Stehkreis weiter (Variation: unterschiedliche Richtun-
gen; mehrere Impulse gleichzeitig durch den Kreis gehen lassen; freie Wortauswahl vs. Themenvorgabe).

Geschenke machen: Die KL geben ein unsichtbares Geschenk zu einem Begriff mit [s] oder [z] weiter; K muss erraten, welche Geschenke

weitergegeben wurden.

Quatschgeschichte: Aus einer Auswahl von Wértern mit [z] (kann vorher auch mit Kindern gemeinsam erarbeitet werden) soll eine lusti-
ge Geschichte entstehen, indem jedes KL reihum ein Wort oder einen ganzen Satz sagt.

Assoziationen: Die KL werfen einen Ball weiter; zum jeweils vorherigen Wort muss eine Assoziation gefunden werden (mit Ziellaut),

bevor weiter geworfen wird.

Wurf- & Rennspiele

Worter-Staffellauf: Zusatzlich zum Staffelstab werden Worter mitgenommen, die K bei der Ubergabe des Staffelstabes produziert (auf
Wortkarte); die Mannschaft mit den meisten {ibergebenen Wértern gewinnt.

Tore schieBBen: [n den 4 Ecken eines Tores werden Begriffe (z. B. Sonne, Segelboot, Sandspielzeug, Haus) gehangt; vor dem Werfen sagt
jedes Kind, wohin es treffen méchte: z. B. ,,Ich treffe die Sonne* oder ,,Ich schiefe auf die ...“

Regelspiele

Ich packe meine Reisetasche: Es werden ausschlieBlich Begriffe mit [z] und/oder [s] gepackt: ,In meiner Reisetasche nehme ich mit:

einen ..“

Lebendige Zwillingsbilder mit Geschichte: Die KL bekommen Begriffe mit [z]; K findet die Pdrchen; im Anschluss werden mit den Begrif-

fen Satze oder eine Geschichte gebildet.

Lebendiges Domino: Die KL miissen sich entsprechend der Begriffe in eine richtige Reihenfolge aufstellen; K kontrolliert durch Aufsagen

der Begriffe.

Wort-/Lesekette (Abb. 6, Material 3 O): Jedes Kind erhdlt ein Kdrtchen mit Bild und eine Frage; eine erste Frage wird gestellt, zu der
das néchste Kind ein passendes [z]/[s]-Bild hat und anschlieBend seine Frage stellt (wenn alles richtig ist, kommt die Reihe wieder

beim ersten Bild bzw. Kind an).

_‘6’_ mama) ' x

L I ~
|
| Wer hat den Wer hat den Wer hat das

Bus? Krehs? Gesicht?

Wer hat den Wer hat die Wer hat die
Pinsel? Tasse? Sonne?

Abb. 6: Beispiel fiir eine Wort-Bildkette zur Férderung des {z s] auf Wortebene 0

3 Spezifische Férdermog-
lichkeiten konsequenter
phonologischer
Aussprachestorungen
bzw. phonologischer
Verzogerungen

Ein Kind mit einer phonologischen Ver-
zOgerung zeigt nach Dodd (1995) ,aus-
schlieflich  physiologische  Prozesse,
wobei mindestens ein Prozess untypisch
fiir das chronologische Alter des Kindes
ist“ (Fox-Boyer, 2016, S. 117). Eine Uber-
sicht {iber das Auftreten physiologischer
Prozesse im chronologischen Alter des
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Kindes ist u.a. bei (Fox-Boyer, 2014b)
zu finden. Eine konsequente phono-
logische Storung liegt dann vor, wenn
mindestens ein pathologischer Prozess
im Lautbefund auftritt, wobei physiologi-
sche Prozesse (reguldre sowie verspitete)
zusétzlich auftreten kénnen. Welche Pro-
zesse zu den pathologischen Prozessen
gehoren, ist bei Fox-Boyer (2014c) nach-
zulesen.

Die Therapie phonologischer Aus-
sprachestérungen nach PO.P.T. (Fox-Bo-
yer, 2014b) verlduft in aufeinanderfol-
genden Phasen, die zunichst ausschlief3-
lich rezeptive Schwerpunkte aufweisen
(Vorphase und Phase 1) und erst an-

schlielend produktive Elemente (Phase
2 und 3) beinhalten. Es sollte immer nur
an einem auffilligen phonologischen
Prozess, wie z.B. einer Riickverlagerung,
gearbeitet werden. Sollten mehrere pho-
nologische Prozesse bei einem Kind auf-
fillig sein, muss also eine Reihenfolge
der zu bearbeitenden Prozesse festgelegt
werden (Fox-Boyer, 2014b). Beispiele fiir
die Bearbeitung phonologischer Prozesse
in den vorgestellten Phasen der Interven-
tion finden sich in der untenstehenden
Tab. 2 am Beispiel der Plosivierung der
Frikative /fv/ = [p b].
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1 Therapieeinstieg: Vorphase
Ziel dieser rein rezeptiven Phase zu Be-
ginn der Férderung (ca. 10 bis 15 Min.)
ist, dass das Kind seine Konzentration
auf die Wortform (statt der Bedeutung)
lenkt und z. B. inkorrekte von korrekten
Wortern unterscheiden kann (Tab. 2).
Ubungen dazu kénnen auch in weiteren
Forderphasen wiederkehrend zu Beginn
der Forderung stattfinden, bevor dann
in Phase 1 weitergearbeitet wird (Fox-
Boyer, 2014b).

3.2 Phase 1: Phonologische
Kontraste erkennen und
bestimmen

Auch in dieser Phase werden rezeptive

Aufgaben gestellt, die den Ziellaut und

den Ersatzlaut des ausgewéhlten phono-

logischen Prozesses einbeziehen. Ziel der

Forderung in dieser Phase ist das sichere

Heraushoren von Ziel- und Ersatzlaut,

um damit die eigene phonologische Re-

prisentation zu iberarbeiten (Fox-Bo-
yer, 2014b). Dies geschieht zunichst auf

Laut-, dann auf Silben-, auf Pseudowort-

und spiter auf Realwortebene. In der

Umsetzung ist darauf zu achten, dass

die Kinder nicht aufgefordert werden,

selbst den Ziellaut zu sprechen. Aufgabe
des Kindes ist es, eine Entscheidung zu
treffen, welcher Laut gehort wurde. In
den vorgeschlagenen Ubungen werden
also verschiedene Kontexte an das Kind
herangetragen, die die Unterscheidung
in Ziel- und Ersatzlaut — hier am Beispiel

der Kontrastierung der Ersatzlaute [p b]

zu den Ziellauten /f v/ - rezeptiv treffen

sollen (Tab. 2). Dabei darf das Kind im

Sinne eines Ausprobierens produktiv

titig werden, jedoch soll es nicht ver-

langt werden. Alle in Tab. 2 dargestellten

Ubungen auf Silbenebene kénnen fiir

die Steigerungsstufen nach Fox-Boyer

(2014b) von der Lautebene zur Silben-

ebene und schliefllich zur Wortebene

genutzt und entsprechend modifiziert
werden. In dieser Phase ist es sinnvoll,
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Lautsymbolkarten einzufiihren, die dem
Kind die Unterschiedlichkeit der Ersatz-
und Zielphoneme kindgerecht verdeutli-
chen. Eine Ubersicht dazu ist bei Fox-Bo-
yer (2016) zu finden. Fiir das angegebene
Beispiel in Tab. 2 wird fiir den Ersatzlaut
[b] der Fisch und fiir den Ersatzlaut [p]
der platzende Luftballon als Lautsymbol
eingefithrt, fiir den Ziellaut [f] wird der
Wind als bildliche Darstellung und fiir
den Ziellaut [v] der Staubsauger gewahlt.
Insbesondere bei den rezeptiven Ubun-
gen, bei denen das Kind die unterschied-
lichen Phoneme rein auditiv erkennen
soll, ist grundsitzlich darauf zu achten,
dass die Kinder nicht vom Mundbild
ablesen konnen und auch keine zusitz-
lichen Handzeichen, Schriftzeichen oder
andere Hilfen wie zum Beispiel Kieler
Lautgebdrden eingesetzt werden, da-
mit auch tatsichlich das phonemische
Erkennen geschult wird (Fox-Boyer,
2014b). Wenn das Kind ca. 80 % aller Sti-
muli auf Realwortebene korrekt identifi-
zieren kann, wird zu Phase 2 ibergegan-
gen (Fox-Boyer, 2014b).

3.3 Phase 2: Uben der phonemisch
korrekten Produktion durch
Nachsprechen und Darbietung
im Wechsel

In dieser produktiven Phase soll das Kind

im Wechsel mit der Lehrkraft den Einsatz

der Laute (Ziel- und Ersatzlaut) auspro-

bieren und die korrekte Verwendung der

Laute tiben. Ziel ist es, Ersatz- und Ziel-

laute phonemisch korrekt voneinander

abzugrenzen und einzusetzen. Zunichst
soll der Laut isoliert produziert werden,
bevor in der Forderung auf Silbenebene
und anschlieflend auf Wortebene gestei-
gert werden kann (Fox-Boyer, 2014b).

In Tab. 2 werden beispielhafte Ubungen

fir die Silbenebene am gleichen Beispiel

aufgezeigt und konnen je nach Anfor-
derungsniveau entsprechend z.B. auf
isolierter Lautebene angepasst werden.

Zudem kénnen alle rezeptiven Ubungen

\usgewihlte primédre Aussprachestirungen im Unterr

spezifisch forde

der Tab. 2 so modifiziert werden, dass
auch das Forderkind die Silben beispiels-
weise durch Rollentausch mitproduziert.
Diese Ubungen werden nicht erneut dar-
gestellt.

3.4 Phase 3: Eigenstédndiges
Erkennen und korrektes
Aussprechen

Im Vordergrund der dritten Phase steht

das eigenstindige Zugreifen auf die be-

arbeitete phonologische Struktur, indem
diese motorisch neu programmiert wird.

Ziel ist es, ein {iberarbeitetes Motorisches

Programm (Abb. 1) im Langzeitspeicher

zu erzeugen. Das Kind entscheidet nun

selbst, welches Phonem (Ersatz- oder

Ziellaut) es fiir welches Wort bendtigt und

versucht, es korrekt im Wort einzusetzen

(Fox-Boyer, 2014b). Es kommen demzu-

folge zahlreiche rezeptive und produkti-

ve Ubungen auf Wortebene in Frage, bei
denen das Kind Ersatz- und Ziellaut hort
und einsetzt. Im Klassenkontext ist der

Modalitdtenwechsel zwischen rezeptiver

(Klasse und/oder Lehrkraft produziert)

und produktiver Anforderung gewihr-

leistet, wobei das Kind mit Forderbedarf
abwechselnd mit den Mitschiiler:innen
die korrekte Aussprache hort, imitiert

und schlieflich selbst vornimmt (Tab. 2).

Auf anfingliche mogliche Fehler kann

mit Modellierungstechniken (u.a. Gliick

& Spreer, 2022) sensibel reagiert werden,

um dem Kind einen korrekten Horein-

druck zu vermitteln.

Ist das Kind bei der Produktion auf
Wortebene bereits sicher, sollte die For-
derung auf Satzebene und schliefSlich bis
zur Spontansprachebene gesteigert wer-
den. Hierbei kann es sinnvoll sein, dem
Kind durch die Visualisierung der Laut-
symbole weiterhin eine ,Erinnerungs-
stittze“ zu geben, damit es sich, zusétzlich
zu den fachlichen Anforderungen, auf
die individuellen phonologischen Ziel-
stellungen konzentriert.
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Tab. 2: Spezifische Férderméglichkeiten fiir phonologische Aussprachestérungen (konsequente phonologische Stérung und phono-
logische Verzogerung) im Klassenkontext

rdermbglichkeiten Phonologische Aussprachestdrungen

Vorphase
(Lehrkraft = LK; Klassenkinder = KL; Férderkind = K)

® Warming-Up & Pausenfiiller

Standogramm: Die KL erhalten Worter auf Wortkarten und sortieren sich zu verschiedenen Kriterien in markierte Raumecken oder
anhand einer Skala durch den Raum (z. B. nach Anzahl der Buchstaben, Silbenanzahl, dem Alphabet, gleichem/ungleichem Anlaut oder
Realwort vs. Quatschwort).

Sitz-/Stehkreis

Fressen und gefressen werden: Das K bekommt eine Handpuppe und geht im Kreis von Kind zu Kind; nacheinander ziehen die KL je-
weils ein Wort/Bild und benennen dieses mit Realwort oder Quatschwort: K entscheidet die Zugehorigkeit, indem es nur die Realwdrter
mit der Handpuppe fressen darf (Hinweis zur Wortauswahl: grobe Abweichungen zu Realwort geben bis hin zur Ersatzlaut vs. Ziellaut
Kontrastierung).

Zuordnen/Sortieren in Partnerarbeit
Neue Worter: Zu einem Themenfeld werden neue Wérter nach Wortform sortiert (z. B. in Korbe gelegt oder zu Wortkarten); sortiert wer-
den kann z. B. nach Wortlénge, Silbenanzahl, Anfangsbuchstabe.

" Wurf- & Rennspiele
Sicher treffen: Es werden zwei Tore/Ecken markiert: korrektes Wort und unbekanntes Wort; die KL bilden zwei Mannschaften, abwech-
selnd wird nacheinander geworfen; die LK liest Warter vor; das jeweilige Kind, welches dran ist, entscheidet, ob es ein korrektes Wort
oder ein fiktives Wort ist und schiefit in das entsprechende Tor; Alternative: weitere Kinder im Tor entscheiden, ob die Auswahl richtig
ist.

Phase 1: Phonologische Erkennung (rezeptiv)
(Lehrkraft = LK; Klassenkinder = KL; Férderkind = K)

® Warming-Up & Pausenfiiller
Silbensport: Die LK spricht Silben var; die KL stehen hinter dem Stuhl (am besten ohne Sichtkontakt zu den anderen): wenn eine Silbe
mit [f] gehdrt wird, wehen alle Kinder mit den Armen, wenn ein [v] gehort wird, halten sich die Kinder die Ohren zu, wenn ein [p] gehort
wird, gehen sie in die Hocke und beim [b] klatschen sie in die Hdnde.

Konigreiche: Die KL stehen hinter ihrem Tisch; jedes Paar erhilt 5 Muggelsteine und Silbenkarten; K soll nun jeweils 2 Muggelsteine fiir
die Kénigreiche (Lautsymbole) sammeln; K geht von Tisch zu Tisch; die KL produzieren abwechselnd ihre zugeordnete Silbe; K nimmt
einen Muggelstein und ordnet diesen entsprechend der Lautsymbole zu (kann auch mit mehreren K gleichzeitig um die Wette gespielt
werden).

Bahnhofsspiel: Die KL stehen hinter ihrem Tisch; jeder Tisch erhilt ein Lautsymbol; K fahrt als Zug oder Auto von Kind zu Kind; die LK
produziert Silben; K soll Muggelsteine an den entsprechend gehorten Bahnhéfen ablegen (kann auch mit mehreren K gleichzeitig um
| die Wette gespielt werden).

® Sitz-/Stehkreis
Silbenkette: Die KL und die LK produzieren reihum eine der Silben (verdecktes Mundbild!) [fa] [va] [pa] oder [ba}; immer wenn K den
Wechsel zwischen Ersatz- und Ziellaut heraushért, wird das entsprechende Lautsymbolbild gezeigt und die Richtung gedndert.

| Sweets for my sweets: Nach einer geschafften Schulwoche (o. 4.), die mit einer Belohnung enden soll, spricht die LK Silben vor; immer
wenn eine bestimmte Silbe gehdrt wird, darf sich reihum ein Kind eine StiRigkeit nehmen; (oder alternativ: K teilt bei einer bestimmten
gehorten Silbe (z. B. nur bei [fa]) eine Siiigkeit reihum aus).
Laute-Salat: Die KL sitzen im Kreis und bekommen unterschiedliche Lautsymbolbilder umgehangt; die LK ruft nun Silben auf; es wech-
seln nur die Kinder den Platz, deren Lautsymbol gehort wurde.

Wurf- und Rennspiele
Silbe zu Bild: Die LK spricht Silben nacheinander vor (z. B. [fa] [pa] [ep] [ava]); die KL rennen zu oder werfen auf die entsprechenden
Lautsymbolbilder (Fisch, Luftballon, Wind, Staubsauger), die im Klassenraum/in der Sporthalle verteilt sind.

Fangspiel: Die KL erhalten eine Silbe auf den Bauch geklebt (Malerkrepp); K ist Finger und soll als erstes alle Silben des Ersatzlautes,
dann alle Silben mit Ziellaut einfangen; am Ende werden diese noch den entsprechenden Lautsymbolbildern zugeordnet, indem K
entscheidet, in welche Ecke des Raumes sie gehéren.

Brieftragerwettrennen: Es gibt 4 Briefkdsten mit markierten Lautsymbolen; die KL werden in zwei Mannschaften geteilt; die Mannschaf-
ten ziehen Silben und sprechen diese K vor: K trdgt die gehérten Silben-Wortkarten in den richtigen Briefkasten.

Triff genau: Vier Matten werden mit Lautsymbolen markiert; Die LK spricht Silben mit Ersatz- und Ziellauten vor; daraufhin werfen die KL
den Ball/das Sdckchen etc. auf die entsprechend gehorte Matte.

Reifenhiipfen: Es werden groBe Reifen mit Lautsymbaolbildern ausgelegt; die LK ruft Silben in den Raum; alle Kinder springen zum gehor-
ten Laut der Silbe in den passenden Reifen.

Regelspiele

Lebendiges Brettspiel: Brettspiel in Anlehnung an ,,Mensch drgere dich nicht“ (Schmidt Spiele; https://www.schmidtspiele-shop.de/
spiele/familienspiele/mensch-argere-dich-nicht-spielreihe); Den KL wird eine Silbe ausgeteilt (Ziel- und Ersatzlaut); K tippt nacheinan-
der ein Kind an, das seine Silbe nennt; K soll gleiche Silben finden und die Pdrchen den entsprechenden Lautsymbolbildern zuordnen.
Silbenbingo: Bingokarten mit Lautsymbolen werden fiir die Klasse ausgegeben; die LK oder andere KL produzieren Silben; dementspre-
chend wird die Silbe abgekreuzt, bis ein Bingo entsteht.
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= Partnerarbeit

Laut(er) Hefte: Ein Kind schneidet Silben aus und liest sie nacheinander vor; K klebt
ﬂ s die Silben in das entsprechende Lautheft (mit Lautsymbol beklebtes As-Heft) ein;

EI m dieses kann dann auch spater fiir die Férderung auf Wortebene weiter genutzt werden.
Abb. 7: Murmelbahn: zum passenden Symbolbild wird Murmelbahn: Aus einem Schuhkarten werden Tore gebaut und mit Lautsymbolbildern
die Murmel in ein Tor gerollt (Lautsymbolbilder in versehen; ein Kind liest Silbenkarten vor; K versucht die Tore mit den richtigen Laut-
Antehnung an Fox-Boyer, 2014b) symbolen mit Murmeln zu treffen (Abb. 7).

o]
N

Phase 2: Férderung expressiv auf Laut-, Silben-, Pseudowortebene
(Lehrkraft = LK; Klassenkinder = KL; Forderkind = K)

= Pausenfiiller
Papageien-Wettkampf: Die Klasse bildet vier Mannschaften (entsprechend der Symbolbilder); K spielt den Papagei und erhélt 10 Fe-
dern; die LK gibt einen Stimulus (Laut oder Silbe) vor, K imitiert diesen Laut; die jeweilige Gruppe bekommt eine Feder vom Papagei und
darf diese auf ihre Papageienkarte legen, bis diese voll ist.

" Sitzkreis
. Silbenkette: Die KL produzieren reihum eine der Silben z. B. [fa] [va] [pa] oder [ba]; bei einer gednderten Silbe, wird die Richtung gedn-
dert.

Silbenfangen (dhnlich ,Plumpsack“): K lduft entlang des AuBenkreises; es lasst bei einem Kind heimlich eine Silbenkarte fallen; K
versucht nun so schnell wie méglich die Runde zu beenden, um wieder bei dem gleichen Kind anzukommen; bemerkt das Kind die
Silbenkarte jedoch, benennt es die Silbe und versucht K entlang des Aufienkreises zu fangen; wird K gefangen, imitiert es die Silbe und
das Spiel startet erneut mit einer neuen Silbenkarte; wird K nicht gefangen, darf K ein neues Kind im Kreis auswahlen.

» Regelspiele

Lebendiges Brettspiel in Anlehnung an Mensch drgere dich nicht (Schmidt Spiele;
https: //www.schmidtspiele-shop.de/spiele/familienspiele/mensch-argere-dich-
nicht-spielreihe): Das Spiel verlduft dhnlich wie es in Abb. 5 dargestellt ist; allerdings
werden hier die Silbenfelder nach Ersatz- und Ziellaut umgestaltet; (Alternative: die
LK gibt auditiv den zu produzierenden Laut oder die Silbe beim Felder vorangehen
vor, sodass das jeweilige Kind diesen oder diese imitieren muss).

= Partnerarbeit

Leiterspiel: Das Leiterspiel (Abb. 8, Material 4 0) wird zu zweit gespielt; jedes
Parchen erhdlt eine laminierte Spielvorlage, Spielfiguren und einen Wiirfel; beim
Setzen der Spielfigur wird der Ziel- und Ersatzlaut im Silbenkontext (spater dann auch
adaptierbar mit Pseudowértern) produziert.

Abb. 8: Leiterspiel: Ziel- und Ersatzlaut abwechseind
produktiv-rezeptiv auf Silbenebene im Anlaut

Phase 3: Expressive und rezeptive Forderung
(Lehrkraft = LK; Klassenkinder = KL; Férderkind = K)

" Sitzkreis
Reim dich oder ich fress dich: Auf ein Anfangswort hin werden echte und fiktive Reime reihum gebildet; fiir jedes gefundene Reimwaort
(diirfen auch Quatschworter sein) werden Fresskarten ausgespielt; wer am meisten Fresskarten (z. B. mit einem Krokodil) hat, gewinnt;
K erhalt den Auftrag, mit den Lautsymbolbildern einen Reim zu finden.

Wérter angeln: Worter mit Ersatz- oder Ziellaut werden mit Biiroklammern im Sitzkreis ausgelegt; daneben werden Teiche (Schiisseln) '

mit den jeweiligen Symbolkarten aufgestellt; reihum wird eine Angel weitergereicht; nacheinander angelt ein Kind eine Karte, spricht |
das Wort darauf aus und legt sie dann in den entsprechenden Teich.

Bilder zuordnen: Je nach Unterrichtsthema werden Begriffe mit passendem Ziel- und Ersatzlaut auf Bild- oder Wortkarten (entspr. der ‘
schriftsprachlichen Kompetenzen der KL) in der Mitte ausgewéhlt; K entscheidet, ob der Ersatz- oder Ziellaut relevant ist und spricht das
jeweilige Wort aus; die KL sortieren die Begriffe entsprechend dem Unterrichtsthema zu Kategorien, indem sie die jeweilige Bildkarte |
ablegen; zum Beispiel: im Sachunterricht werden Haustiere gefiittert: K benennt die Futtermittel Fisch, Waffel, Banane, Petersilie,

Wasser, Fleisch, Birne und die KL sortieren diese zu Haustieren (z. B. Kaninchen, Schwein, Katze, Hund) zu. ‘

L]

Regelspiele

Zwillingsbilder-Lauf: Die Zwillingsbilder werden mit Wértern, die Ziel- und Ersatzlaut enthalten (adaptierbar fiir den jeweiligen Lehrplan- |
inhalt) im Klassenzimmer versteckt (mehr Kértchen als Kinder); jedes Kind sucht sich ein Kartchen im Raum und spricht sein Wort laut
aus; Kinder, die zusammengehoren, finden sich und bringen ihr Parchen gemeinsam zu dem entsprechenden Lautsymbolbild; danach
gehen sie zu einem weiteren freien Kértchen und finden neuer Partner. |

* Wurf- & Rennspiele
Postboten-Rennspiet: Die KL finden sich zu Partnern zusammen; das K benennt Bilder auf ,,Briefe, benennt diese und das Partnerkind |
bringt diesen (z.B. durch einen aufgebauten Parkour) in einen entsprechenden Briefkasten (Lautsymbolbilder).

Brennball trifft Aussprache: Im Sportunterricht werden die vier Ecken der Sporthalle mit den Lautsymbolbildern ausgestattet; K liest
Wdrter mit Ziel- und Ersatzlaut vor (oder benennt Bildkarten ggf. Minimalpaare) und die KL rennen in die entsprechenden Ecken.
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Abb. 9: Wortlegespiel: Lautkarten, Wortliste und Arbeitsblatt
(Lautsymbolbilder in Antehnung an Fox-Boyer, 2014b)

Wortlegespiel: K erh&lt Karten mit Ziel- und Ersatzlaut; das Partnerkind
—_— erhilt unvollstandige Begriffe; gemeinsam wird durch Einsetzen der Laute
7 des K entschieden, welcher Laut am besten passt; das karrekte Wort wird
anschlieBend in ein gemeinsames Arbeitsblatt unter das jeweilige Laut-
symbolzeichen geschrieben (Abb. g, Material 5, OJ.

4 Fazit

Alle beispielhaft aufgefithrten Ubungen
sind fur den Klassenkontext erdacht; je-
doch sollte vorab mit der Klasse eine po-
sitive Fehlerkultur etabliert sein, damit
die Mitschiiler:innen bei auftretenden
Abweichungen zur zielsprachlichen Rea-
lisation einen wertschitzenden Umgang
finden bzw. sich das zu fordernde Kind
nicht zu stark exponiert fithlt. Beispiels-
weise wire es moglich, innerhalb der
Klasse mit individuellen Zielen (orien-
tiert an aktuellen Forderpldnen) zu ar-
beiten, die transparent am Sitzplatz und
mit geeigneter kindlicher Darstellung
(Bilder, Symbole, kleine Sétze) verankert
sind. Dadurch wird fiir jedes Kind deut-
lich, dass jeder individuelle Ziele (auch
auf anderen sprachlichen Ebenen) hat,
an denen gearbeitet wird und bei denen
natiirlich auch Fehler auftauchen wer-
den. Dieses Vorgehen bietet zugleich die
Moglichkeit, individuelles Feedback am
Ende einer Schulwoche zu geben, in-
dem die Lehrkraft und/oder die Kinder
gemeinsam iiber Erreichtes reflektieren.
Bei der Konzeption der Fordermaf3-
nahmen sollte darauf geachtet werden,
dass zunichst eigens fiir jedes Kind die
Abfolge der zu bearbeitenden Prozesse
festgelegt wird. Um die benétigte Indivi-
dualisierung der Férdermafinahmen zu
gewihrleisten, ist daher fast ausnahmslos
eine Adaption der auf dem freien thera-
peutischen Markt vorzufindenden Spiele
notwendig. Die Reihenfolge der einzel-
nen Phasen der jeweiligen phonologi-
schen bzw. phonetischen Forderansitze
sollte eingehalten werden und dem zu
fordernden Kind ausreichende Ubungs-
moglichkeiten in der jeweiligen Forder-
phase angeboten werden. Fin Ubergang
in die nichste Phase sollte erst erfolgen,
wenn das Kind die Aufgaben ausrei-
chend sicher bewiltigen kann.
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Diesem hohen Anspruch kann in der
Realisierung im Unterrichtskontext vor
dem Hintergrund alltaglicher schul-
praktischer Bedingungen nicht immer
entsprochen werden. Die unter Um-
stinden hohe Unterrichtsverpflichtung
seitens der Lehrkrifte, die &uflerst he-
terogenen Lernvoraussetzungen der
Schiiler:innenschaft (insbesondere in der
inklusiven Schullandschaft) sowie flexi-
ble Anpassungsnotwendigkeiten, die der
schulische Alltag bereithélt, sind mog-
liche Rahmenbedingungen, die diese
spezifische Forderung erschweren kon-
nen. Eine gut strukturierte (theoriekon-
forme), kooperative sowie aktualisierte
Forderplanung konnte hier ein mogli-
cher Weg sein, dem hohen Anspruch
im Unterrichtssetting bzw. in méglichen
Einzelférderungen gerecht zu werden.
Weiterhin steht der sprachheilpddago-
gische Unterricht fortwahrend vor dem
Dualismus-Problem fachliche Inhalte
mit sprachtherapeutischen, spezifischen
Zielen zu vernetzen, was insbesondere
fiir Aspekte der phonetisch-phonologi-
schen Forderung zutrifft. Die hier vorge-
stellten Ubungen eignen sich daher am
besten fiir die immanente Umsetzung
der phonetisch oder phonologischen
Forderziele wéhrend des Schriftspra-
cherwerbs in Klassenstufe 1 und 2 sowie
fiir die integrierte Umsetzung der Ziele
bei einzelnen Themen aus dem Sachun-
terricht, indem die Wortauswahl neben
inhaltlichen auch nach sprachforderli-
chen Kriterien erfolgt.

In dem vorliegenden Beitrag wur-
den beispielhaft zwei Forderansatze, die
fiir das therapeutische Einzelsetting kon-
zipiert wurden, aufgegriffen und Ideen
fir einen Ubertrag in den schulischen
Kontext vorgestellt. Eine Ubersicht, wel-
che weiteren Forderansitze nach aktu-
ellen wissenschaftlichen Standards zur
Forderung phonetischer und phonolo-

gischer Aussprachestérungen herange-
zogen werden kénnen, finden sich zum
freien Download in der aktuellen S3-
Leitlinie zur Therapie von Sprachent-
wicklungsstérungen (Federfithrende
Fachgesellschaft: Deutsche Gesellschaft
fiir Phoniatrie und Pddaudiologie, 2022).
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Materiatlien
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Blanko-Vorlage

Material 2: | Lebendiges Brettspiel
(Anlaut [z], Auslaut [s]) und
Blanko-Vorlage

Material 3: | Wort-Bildkette (Laut [z s])

Material 4: | Leiterspiel und Blanko-
Vorlage

Material 5: | Wortlegespiel und Blanko-
Vorlage
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