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1. Einleitung

Interviewer: ,,Bastian, ist dir was aufgefallen an dem Film?"

Bastian: ,,Hm, die stodderten so."

Interviewer: ,,Und wie sprechen denn die Kinder?"
Jonas: ,,Hm, hm. Deutsch."
Torben: ,,Ja, wie normale Menschen doch."

Die oben angefiihrten Beispiele sind AuBerungen von Kindern im Rahmen der dieser
Arbeit zugrunde liegenden und vom Verfasser in einer Kindertagesstatte durchge-
fuhrten Interviews. Der den Kindern gezeigte Film, in dem mit Handpuppen (zwei da-
von zeigten deutliche Symptome von Sprechunfliissigkeit/Stottern') eine alltagliche
Spielszene nachgestellt wurde, diente als Ausgangspunkt fir die Gesprache. Die o.a.
Antworten der Kinder auf die Fragen ,Wie sprechen denn die Kinder?’ und ,Ist dir was
aufgefallen an dem Film?’ sollen die Bandbreite des Erlebens von Kindern in Bezug
auf Sprechunflissigkeiten/Stottern deutlich werden lassen und den Zugang zu dem
Thema der Dissertation erleichtern.

Bereits 1978 konstatierten Scholz/Eckert im Vorwort ihres Sachwérterbuches: ,Allein
die Komplexitat des Stotter-Polter-Phdnomens und die nicht zuletzt dadurch beding-
ten unterschiedlichen, ja sogar kontroversen Meinungen, Standpunkte, Thesen und
Theorien von Wissenschaftlern verschiedener Disziplinen sowie interessierten und
engagierten Laien zu diesem Thema haben im Laufe des 19. und 20. Jahrhunderts
zu einer kaum noch Gberschaubaren Fille wissenschaftlicher und parawissenschaft-
licher Verdffentlichungen gefthrt.* Auch nach weiteren 25 Jahren ist ein Ende der
Publikationen nicht absehbar. So mag es verwundern, wenn sich auch diese Arbeit
dem Phanomen ,Stottern“ zuwendet. Hier soll es allerdings nicht darum gehen, eine
,neue“ Theorie oder ein ,neues” therapeutisches Konzept zu entwickeln, zumal ,viele
Ansichten Uber das Stottern und seine Behandlung zum Teil seit Jahrhunderten be-

kannt sind, jedoch bis in die Gegenwart hinein immer wieder, wenn auch unter ande-

' Die Begriffe Sprechunfliissigkeit/Stottern werden in dieser Arbeit haufiger zusammen verwendet.
Dieses liegt begriindet in der auch fachwissenschaftlich praktizierten Unscharfe in Bezug auf die De-
finitionen (vgl. z.B. Baumgartner 1999).
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ren Bezeichnungen als ,neu“ und ,bahnbrechend” eingefiihrt werden" (Fied-
ler/Standop 1994, S. 36). Ausgangspunkt der vorliegenden Dissertation war das Inte-
resse daran, wie Stottern in der Gesellschaft gesehen wird, welche spezifischen Be-
deutungen mit ,Stottern“ verbunden werden. Bestandteile der Gesellschaft sind ver-
schiedene Gruppen, die sich nach Altersgruppen (wie z.B. Kindertagesstatten-
Kinder, Schulkinder, Jugendliche, Erwachsene), Berufsgruppen (wie z.B. Lehrerin-
nen, Personalchefs, Berufsberater, Erzieherinnen etc.)? oder anderen Kriterien ord-
nen lassen. Um die spezifische Bedeutung herauszuarbeiten, kbnnen die einzelnen
Gruppen nach ihren Sichtweisen vom Stottern befragt werden. Der Fokus liegt also
auf der Perspektive der Befragten. Hierzu gibt es trotz einer Fllle an Literatur zum
Bereich ,Stottern” nur wenige Untersuchungen bzw. Veréffentlichungen. Mein eige-
ner sprachtherapeutischer Arbeits-, Lehr- und Forschungsschwerpunkt konzentriert
sich seit Beginn meiner beruflichen Tatigkeit auf das Gebiet der kindlichen Sprech-
unflissigkeiten bzw. des Stotterns von Kindern. Dieses war zu Beginn meiner Tatig-
keit noch wenig erforscht und es gab hierzu kaum sprach- und kommunikationsthe-
rapeutische Ansatze. So war es nahe liegend, diese Gruppe, d.h. Kinder im Vor-
schulalter, zu befragen. Ein weiteres Argument flr die Auswahl dieser Altersgruppe
steht im Zusammenhang mit der sich gerade in den letzten Jahren immer starker eta-
blierenden Kinderforschung, die die Perspektiven von Kindern als einer ,prinzipiell
gleichberechtigten Bevolkerungsgruppe zur Sprache bringen“ (Leu 2001, S.200) will.
Leitsatze wie ,den Kindern eine Stimme geben® (Honig u.a. 1999) oder ,den hundert
Sprachen der Kinder lauschen" (Knauer/Brandt 1998, S. 70) sind auch flr die vorlie-
gende Untersuchung handlungsleitend (vgl. Kap. 6). Insgesamt kann die For-
schungslage flr den speziellen Bereich ,Stottern und Kinder” als desolat bezeichnet
werden. Dies hangt vermutlich auch damit zusammen, dass das Thema ,Sprech-
unflissigkeiten und Stottern von Kindern® erst seit Mitte der 80ziger Jahre im
deutschsprachigen Raum an Interesse gewinnt (vgl. z.B. Baumgartner 1991; Ran-
doll/Jehle 1990; Schulze/Johannsen 1986). Daher wird ein weiteres Ziel dieser Arbeit
sein, den aktuellen Forschungs- und Diskussionsstand zum o. g. Thema darzulegen,
um diesen als ,Hintergrundfolie” flir die Perspektiven der Kinder und deren Interpre-

tationen (vgl. Kap. 7) préasent zu haben.

2 Im Folgenden wird die mannliche oder weibliche Form verwendet, wobei die jeweils andere mit ein-
geschlossen ist.



In der qualitativ-empirischen Studie dieser Arbeit geht es darum, ,Ein-Sichten® (Ber-
gold/Flick 1987) in die Perspektive von Kindern zu nehmen. Aus dieser allgemeinen
Fragestellung (Welche Sichtweisen von Sprechunfliissigkeiten/Stottern haben Kin-
der?) lassen sich spezifische ableiten. Folgende Fragestellungen sind flr diese Stu-

die von Interesse:

. Nehmen die Kinder Sprechunflissigkeiten/Stottern wahr?

o Wenn ja, wie nehmen sie diese wahr?

o Benennen und beschreiben sie diese mit dem Begriff ,Stottern®?

o Welche Bilder entstehen bei den Kindern, welche Bedeutungen und subjekti-

ven Theorien konstruieren sie?
o Wie sind ihre Bewertungen?
o Sind diese Bewertungen &hnlich negativ wie die der Gesellschaft im Hinblick

auf Menschen, die sprachbehindert sind bzw. stottern?

Die folgenden Zitate sollen die zuletzt angegebene Fragestellung illustrieren und be-

grinden:

,Die Vorstellungen und Erwartungen Nichtbehinderter in Bezug auf Sprachbehinderte
sind nur ganz selten neutral und Uberwiegend negativ im Sinne von Vorurteilen®
(Cloerkes 2000, S. 227).

,Das Image, auf das stotternde Kinder und damit auch deren Familien spatestens ab
dem Alter von 8 Jahren (...) treffen, ist hdchst problematisch. Es ist problematischer
als das Stottern selbst. Stotternde Kinder und deren Familien sind in Gefahr, daB sie
sich mit diesen Fremdbildern identifizieren und ein analoges Selbstbild entwickeln, in
dem sie sich selbst als gehemmt, neurotisch, gefahrlich, l&cherlich, abhangig,
schwach, unmannlich, dumm entwerfen. Diese Klischees reproduzieren sich und ha-
ben sich in diesem psychologischen Jahrhundert zum Teil neu entwickelt und ver-
starkt. Sie haben Eingang in die psychologische und psychiatrische Fachliteratur ge-
funden” (Benecken 1996, S.141).

Auch acht Jahre spater, namlich 2004, kommen Benecken/Spindler zu dem Ergeb-
nis, dass Kinder, die stottern, in der Schule ein erheblich erhéhtes psychosoziales

Risikopotential aufweisen: ,Anhand &lterer empirischer Erhebungen zur soziometri-
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schen Situation stotternder Schuler in Regelschulen und aktueller retrospektiver Er-
hebungen zur Haufigkeit, in der stotternde Personen angeben, wahrend der Schul-
zeit Opfer von ,Mobbing“ geworden zu sein, wird aufgezeigt, dass bis zu 75% aller
stotternden Schiiler zumindest zeitweilig in psychisch hoch belastenden sozialen
Schulumwelten leben* (Benecken/Spindler 2004, S. 61).

Die Bedeutung des im letzten Zitat angesprochenen Aspektes von Belastung wird in
der vorliegenden Arbeit im Zusammenhang mit den Ausfihrungen zum Stottern in
Kapitel 4 aufgegriffen und herausgearbeitet.

Als Konsequenzen aus solchen Ergebnissen ergeben sich Informations- und Aufkla-
rungsarbeit im Rahmen von padagogischer Pravention sowie entsprechende Bera-
tungsaktivitdten mit Lehrerinnen und Schulerinnen. Im Zusammenhang mit metho-
denintegrierenden therapeutischen Aktivitdten (Methodenintegration bedeutet kein
wahlloses Nebeneinander, sondern eine entwicklungspsychologisch begrindete
Auswahl von Therapie-Elementen) wurde die Idee eines praventiven Therapiekon-
zeptes von mir und meiner Kollegin C. Iven 1994 im Vortrag auf der 3. IVS - Stotter-
konferenz herausgestellt. ,Wir begreifen unser Konzept als praventiv, weil in diesem
Vorgehen eine negative Selbstkonzeptbildung durch friihzeitige Erlebnisse der kom-
munikativen Kompetenz verhindert wird und ein evil. bereits bestehendes Selbstkon-
zept ,Ich bin ein Stotterer, ,Ich bin nicht kompetent” in ein wieder positiv gepragtes,
selbstbewuBtes Konzept Uberfihrt werden kann“ (Hansen/lven 1994, S.1; Han-
sen/lven 1996, S. 164 ff; Hansen/lven 1997, S. 589ff; Hansen/lven 2002).

Die Bedeutung psycho-sozialer und praventiver Aspekte wird u.a. von Starkweather
1993 in seinen Teilzielen fur die Therapie formuliert:

e Hilfen bei der Bewaltigung des Sprechens und sozialer Situationen im Alltag, Ver-
anderung des Zuhdrverhaltens

e Die Zunahme der Haufigkeit des Sprechens und sonstiger sozialer Aktivitaten

® Reduktion negativer Einstellungen zum Stottern.

Baumgartner 1998a; 1999; Braun 1997; Johannsen/Schulze 1993 weisen in ihrer
Problemanalyse auf die Relevanz des sozialen Mikrokosmos ,Familie®, des Makro-
kosmos ,Kindergarten® und ,Schule®, die damit verbundene sprachliche Interaktion

9



und den Umgang mit dem Stottern hin. Auf der individuellen Ebene betonen sie die
Bedeutung subjektiven Sprecherlebens und die das Sprechen begleitenden Emotio-

nen und Kognitionen.

Noch nicht erlautert wurde, warum gerade das Stottern und nicht eine andere
Sprach- und Kommunikationsstérung/-behinderung wie z.B. Aphasie (Lutz 1992) o-
der Spezifische Sprachentwicklungsstérungen (vgl. z.B. Dannenbauer 2001) Thema
der vorliegenden Arbeit sein soll.

Ein Grund ist darin zu sehen, dass Stottern zu allen Zeiten und in allen Kulturen eine
Rolle spielt (vgl. u.a. Fiedler/Standop 1994, S. 21; Sheehan 1970; Weikert 1996, S.
18; Nattke 2000, S. 1; Nattke 2001, S. 7). So wird z.B. berichtet, dass Demosthenes
(griechischer Redner und Staatsmann zur Zeit des Aristoteles (384 - 322 v. Chr.) -
vermutlich selbst Stotternder) sich selbst mittels der Kieselsteinmethode behandelte,
da er seine Zunge offensichtlich fr zu ,hitzig“ und zu ,ungezigelt” hielt und sie durch
das Beschweren mit Kieselsteinen zu ,ziligeln® versuchte (vgl. Fiedler/Standop 1994,
S. 74; Wendlandt 1994).

Hinzu kommt, dass in der Gesellschaft Stottern von allen Sprach- und Kommunikati-
onsstérungen am bekanntesten sein durfte. ,Unter Stottern kann sich fast jeder et-
was vorstellen. Es ist den meisten entweder aus dem Bekanntenkreis oder vom Ho-
rensagen aus Witzen, Erzahlungen, Filmen und Romanen bekannt* (Weikert 1996,
S. 78). Etymologisch gesehen kommt ,Stottern“ aus dem Niederdeutschen ,stotern,
stétern (lterativbildung zu stoten ,stoBen” und ,bezeichnet eigentlich das wiederholte
AnstoBen mit der Zunge beim Sprechen (als Sprachfehler oder in Erregung, Trun-
kenheit und dgl.)* (Duden Band 7 1989, S. 715).

Ein dritter Faktor ist, dass in der Sprachheilpadagogik® das Stottern die Sprach- und
Kommunikationsstérung ist, die mit als erstes benannt und beschrieben wurde. So
schreibt Schulthess 1830: ,Stottern besteht in einem momentanen Unvermdgen, ein
Wort oder eine Silbe auszusprechen. Es handelt sich dabei um ein Stocken der Re-

de, das sowohl am Anfang, in der Mitte als auch am Rande eines Wortes eintreten

? Die Begriffe ,Sprachheilpadagogik’, ,Sprachbehindertenpadagogik’ und ,Padagogik fiir Menschen mit
,Sprach- und Kommunikationsstérungen’ werden trotz unterschiedlicher Akzentuierungen im Fol-
genden synonym gebraucht.

10



kann. Gewoéhnlich wird der Anfang der Silbe mehrmals wiederholt, bis es gelingt, das
Hindernis zu Uberwinden® (zit. nach Scholz/Eckert 1978, S. 92). Interessanterweise
wird hier die beschreibende Ebene zur Charakterisierung des Stotterns gewéahlt und
kein Erklarungsversuch unternommen. Schulthess war es auch, der in seinem Buch
,Das Stammeln und das Stottern“ (1830) ,erstmalig exakt und begrifflich klar diese
beiden Stérungsformen des Sprechens® (Orthmann 1980, S. 71) trennte. Seit 1830
wurden Heilkurse flr Schiler, die stotterten, angeboten, wobei es keine ausflhrli-
chen Berichte gibt, ,insbesondere Uber die Art der Durchfihrung, die Zahl der Pro-
banden, die Erfolge, usw.“ (Orthmann 1980, S. 74). Verstarkt und auf fundierterer
Basis wurde ab ca. 1890 gearbeitet, nachdem 1879 das Buch von A. Gutzmann ,Das
Stottern und seine grindliche Behandlung durch ein methodisch geordnetes und
praktisch erprobtes Verfahren® erschienen war. Flir weitere und detaillierte Ausflh-
rungen zur geschichtlichen Entwicklung des Stotterns sei auf die einschlagige Litera-
tur verwiesen (Braun/Macha-Krau 2000; Dupuis 1983; Kolonko/Kramer 1992; Orth-
mann 1980).

Ein weiterer Aspekt, der fir die Thematik ,Sprechunflissigkeiten/Stottern von Kin-
dern® spricht, ist ein (immer noch) verbreitetes Geflihl von Unsicherheit bzw. von Hilf-
losigkeit oder auch die Negierung oder Tabuisierung des Problems. Bisweilen ist in
der sprachtherapeutischen und schulischen Praxis der vielfach von Laien oder Fach-
leuten gegebene Rat an Eltern anzutreffen: ,Beachten Sie das Stottern nicht!“. Da
man nicht Nichthandeln kann, flhrt dieser Rat haufig dazu, sich besonders anzu-
strengen, das Stottern nicht zu beachten und z.B. den Blickkontakt abzuwenden, die
bisherige Tatigkeit zu unterbrechen, das Kind angstlich anzuschauen etc. Dartber
gesprochen werden darf selbstverstandlich nicht, d.h. Unflissigkeiten und Stottern
werden zu Tabuthemen. ,Etwas, worliber man nicht sprechen darf, wird, wenn es
immer wieder auftritt, immer wichtiger und bedrohlicher. Das Kind fragt sich - be-
wusst oder unbewusst -, warum seine Eltern ihm nicht helfen, so wie sie es bei an-
dern ,Missgeschicken’ auch tun. Es muss etwas sehr Schlimmes sein, wenn man
nicht dartiber sprechen darf“ (Hansen/lven 2002, S. 80). Benecken hat die angespro-
chene Tabuisierung anschaulich mit Hilfe des Begriffes ,Dissimulationsspiel’ darge-
stellt. Dieser Begriff meint, dass auf Basis der Regeln ,Wir tun so als sei Stottern
nichts Schlimmes® und ,Wir machen uns wegen deines Stotterns keine Sorgen”
(Benecken 1996, S. 136) das Umfeld eines stotternden Kindes versucht, die eigenen
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Angste und Sorgen zu kaschieren und so zu tun, als wenn Stottern und die sozialen
Erlebnisse damit flr das Kind nichts Gravierendes waren. Diese Form der Tabuisie-
rung fuhrt u.U. bei stotternden Kindern dazu - besonders wenn erste einschneidende
und negative soziale Erlebnisse aufgrund des Stotterns gemacht wurden —, dass sie
sich nicht in der Lage flhlen, diese Erlebnisse offen anzusprechen.

In der Sprachheilpadagogik wurde das Stottern als Sprach- und Kommunikationssto-
rung lange Zeit stark ,psychologisiert”. So wurde es haufig als psychogene Sprach-
stérung klassifiziert (vgl. z.B. Knura 1974 ) und zahlreiche Erklarungsansatze sowie
Therapiekonzepte kénnen als ,psychologisch* eingeordnet werden (vgl. Braun 1997).
,In der Vergangenheit wurde - vor allem im deutschsprachigen Raum - die Bedeu-
tung der psychosozialen Einflussfaktoren fir die Entstehung des Stotterns véllig G-
berbewertet” (Weikert 2001, S. 160). Nach Ansicht der meisten Fachleute wird Stot-
tern heute als ein Phanomen gesehen, das von (neuro-)physiologischen, psy-
cholinguistischen und psychosozialen Faktorenblndeln beeinflusst wird (vgl. Jo-
hannsen 2001). In vielen laienhaften Vorstellungen hingegen wird auch heute noch
davon ausgegangen, ,dass Stottern priméar eine psychogene Stérung ist, die mit spe-
zifischen Persoénlichkeitseigenschaften der Betroffenen bzw. der Eltern einhergeht®
(Weikert 2001, S. 160). Ob und wie Kinder das Phanomen ,Stottern® wahrnehmen,
interpretieren und bewerten, soll Gegenstand der durchgefliihrten qualitativen Studie

sein.

Da eine Auseinandersetzung mit dem Problemkreis ,Stottern“ durch unterschiedliche
Zugriffsweisen aus unterschiedlichen Disziplinen gekennzeichnet ist, die zu einer
bemerkenswerten Vielfalt an Sichtweisen geflihrt haben, ist es zunachst erforderlich,
eigene Zugange und Grundannahmen offen zu legen. Im zweiten Kapitel werden
daher erkenntnistheoretische und handlungsleitende Grundannahmen beschrieben.
Zentral sind ausgewahlte Aspekte konstruktivistischer Theorien (radikaler Konstrukti-
vismus, sozialer Konstruktivismus, sozialer Konstruktionismus), die in Kapitel 2.1.1
zusammengefasst werden. In engem Zusammenhang hiermit ist das Konstrukt der
Perspektive zu sehen und unter Bezugnahme auf das Thema darzustellen (Kapitel
2.1.2). Konstruktivistische Gedanken und solche zur Perspektivitdt haben einen qua-
litativ orientierten Forschungsansatz zur Folge, so dass im Anschluss zentrale Prin-
zipien qualitativer Forschung (Kapitel 2.2.1) und forschungsmethodische Uberlegun-
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gen, soweit sie flr das wissenschaftliche Vorhaben relevant sind, expliziert werden
(Kapitel 2.2.2). Insbesondere geht es um Uberlegungen zur Komplexitit sozialer
Phanomene, d.h. fir diese Arbeit um das Phanomen ,Stottern“ und um unterschiedli-
che Perspektiven und Theorien dazu. Da in der vorliegenden Studie Kinder befragt
werden sollen, wird es in Kapitel 2.2.3 um spezifische Aspekte von Qualitativer For-
schung und Kinderforschung gehen. Abgerundet wird das Kapitel mit der Beschrei-
bung von anthropologischen Leitideen, die sowohl fir den Forschungsansatz als
auch far padagogisches und therapeutisches Handeln leitend sind (Kapitel 2.3).

Als ein erster Einblick und eine erste Perspektive in das Phanomen ,Stottern®, seine
soziale und biografische Dimension werden in einem Exkurs Menschen, die selber
stottern, anhand von eigenen authentischen AuBerungen zu Wort kommen. Diese
Auswahl wurde aus der Perspektive des Verfassers getroffen. Das folgende Kapitel
zum Themenkreis Stottern beschaftigt sich mit theoretischen Uberlegungen zur Ent-
wicklung von Sprech(un)flissigkeiten und Stottern. Dazu werden zunéachst aktuelle
(Kapitel 3.1.1) und historische Definitionsversuche (Kapitel 3.1.2) diskutiert und eine
Systematik atiologischer Betrachtungsweisen referiert (Kapitel 3.1.3). Fir die durch-
gefuhrte qualitativ-empirische Studie von besonderer Relevanz sind Aspekte der
Entwicklung zum Stottern. Dazu ist es zunachst erforderlich, die Entwicklung von
Sprechflissigkeit (Kapitel 3.2.1) und Sprechunflissigkeiten (Kapitel 3.2.2) zu eror-
tern. Die Entwicklung zum Stottern wird anhand von mehreren Modellen differenziert
dargelegt (Kap. 3.3). Unterschiedliche Forschungsergebnisse werden hier einzuord-
nen sein. Die Beschreibung psychosozialer Einflisse (Kapitel 3.3.4) leitet zum fol-
genden Kapitel tber.

Grundlagen der Stress-, der Belastungs- und Bewaltigungstheorien (Kapitel 4.1)
werden anhand der Modelle zur Analyse kritischer Lebensereignisse von Filipp und
dem transaktionalen Stressmodell von Lazarus verdeutlicht. Die Bedeutung dieser
Stressbewaltigungstheorien fiir das Stottern bzw. fir Menschen, die stottern, wird in
Kapitel 4.2 ausgeflihrt, wobei auch das Bewaltigungsverhalten von Menschen, die
stottern, in die Modelle eingeordnet und beschrieben wird. Bilder, Vorurteile und
Stigmatisierungsprozesse im Hinblick auf Menschen, die stottern, bilden die Themen
des flnften Kapitels, in dem verschiedene Perspektiven der Gesellschaft dargelegt
werden. So geht es um Bilder vom ,Stotterer” (Kapitel 5.1), um Annahmen zu ver-
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schiedenen Ursachen des Stotterns in der Gesellschaft (Kapitel 5.2) und um die be-
sondere Bedeutung der Beeintrachtigungen kommunikativer Fahigkeiten im Zusam-
menhang mit interaktiven Prozessen. Auf Basis aktueller Definitionen und Klassifika-
tionen von Behinderung (Kapitel 5.3.2) wird die Relativitdt und Relationalitat von
Sprachbehinderungen und von Stottern herausgearbeitet (Kapitel 5.3.3). Abschlie-
Bend wird eine Charakterisierung des Stotterns als Stigma vorgenommen (Kapitel
5.4).

In die Entwicklung eines Forschungsdesigns fir die vorliegende Studie einleitend
werden im Kontext mit Kapitel 5 Probleme der Einstellungsforschung benannt und
Merkmale flr das Erfragen von Perspektiven, um das es in dieser Studie geht, be-
schrieben (Kapitel 6.1). Da sich die Kinderforschung erst seit einigen Jahren zu eta-
blieren beginnt, werden die verschiedenen Interviewformen im Hinblick darauf be-
leuchtet und insbesondere Aspekte zu Kompetenzen des Interviewers sowie metho-
dische Aspekte im Hinblick auf die durchzufihrenden Interviews diskutiert (Kapitel
6.2). Darauf basierend wird das Forschungsdesign fiir die eigene Studie konkretisiert
(Kapitel 6.3), d.h. es wird die Untersuchungsgruppe beschrieben, raumliche und zeit-
liche Bedingungen dargelegt, Erzdhimotivation und Impulsvideo reflektiert sowie die
Interviewstruktur mitsamt eines Leitfadens dargelegt. Es schlieBt sich eine Beschrei-
bung der verwendeten Methoden zur Datenaufbereitung und Datenauswertung an.

Die Auswertung und interpretative Darstellung der Ergebnisse orientiert sich an ei-
nem auf Basis der theoretischen Uberlegungen und der Fragestellungen (s. 0.) ent-
wickelten Kategoriensystem, was zunachst in Kapitel 7.1 beschrieben wird. Dann
folgt eine kategorienbezogene Auswertung samtlicher Interviews (Kapitel 7.2) und
eine detailorientierte kind- und kategorienbezogene Betrachtung von Perspektiven
einzelner ausgewahlter Kinder (Kapitel 7.3). Eine Zusammenfassung (Kapitel 7.4) mit
den wichtigsten Ergebnissen und Interpretationen schlieBt das Kapitel ab. In Kapitel
8 geht es um Konsequenzen flr padagogisches, praventives und therapeutisches
Handeln.
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2. Erkenntnistheoretische Grundlagen und zentrale Prinzipien
Qualitativer Forschung

Da die Auseinandersetzung mit dem Themenkreis ,Stottern durch unterschiedliche
Zugriffsweisen aus unterschiedlichen Disziplinen gekennzeichnet ist, die zu einer
bemerkenswerten Vielfalt von Problemsichten und ,Lésungsvorschlagen’ gefiihrt ha-
ben, ist es zunachst erforderlich, eigene Zugange und Grundannahmen offen zu le-
gen. Als ein Aspekt des Titels ist dabei ,Perspektiven von Kindern’ zu nennen, der im
Folgenden zu beschreiben sein wird. Darzulegen sind ebenfalls die Konsequenzen,
die sich vor allem im Hinblick auf erkenntnis- und forschungsmethodische Pramissen
ergeben. In Wechselbeziehungen hierzu stehen anthropologische Leitideen, die fol-
gerichtig sowohl Voraussetzungen als auch Konsequenzen des methodischen Vor-
gehens bilden. Hier werden sie anschlieBend zusammengefasst, d.h. es wird der
Weg vom Allgemeinen zum Spezifischen verfolgt.

2.1 Erkenntnistheoretische Grundlagen

2.1.1 Ausgewahlte Aspekte konstruktivistischer Theorien

Die Erkenntnistheorie ist der Wissenschaftstheorie vorgelagert. Erstere beschaftigt
sich mit der Frage, ,wie menschliche Erkenntnis, gleichgiltig ob wissenschaftlich,
vorwissenschaftlich oder unwissenschaftlich Gberhaupt mdglich ist. Wissenschafts-
theorie ware also ein Spezialfall der Erkenntnistheorie® (Lamnek 1980, S. 4). Das
Wort ,Wissenschaftstheorie“ bedeutet ,Theorie von der Wissenschaft® und meint
damit ,die Erdrterung der Grundlagen und Methoden der Wissenschaft® (Seiffert
1992, S. 461). Der dieser Arbeit zugrunde liegende erkenntnistheoretische Zugang in
der Auseinandersetzung mit dem Phanomen ,Stottern® und mit der Perspektive von
Kindern dazu basiert vor allem auf sozialkonstruktivistischen und sozialpsychologi-
schen Theorien. Der soziale Konstruktivismus bzw. der soziale Konstruktionismus
sind spezielle Richtungen innerhalb des Konstruktivismus. Als philosophische Denk-
richtung geht der Konstruktivismus in seiner radikalen Form davon aus, dass sich der
Mensch nicht in einer objektiven, allgemeingultigen und unabhangig von ihm existie-
renden Welt befindet, d.h. Wirklichkeit wird nicht als objektive Gegebenheit, sondern
als eine subjektive Konstruktion gesehen. Der Mensch schafft bzw. konstruiert sich
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seine jeweils individuelle Wirklichkeit durch die Organisation und Interpretation seiner
Erfahrungen und Wahrnehmungen selbst (v. Glasersfeld 1991, S. 23ff). Innerhalb
dieses theoretischen Bezugsrahmens wird jede subjektive Beschreibung einer sozia-
len Wirklichkeit als gleichberechtigt und subjektiv ,wahr* akzeptiert und als eigenakti-
ve Konstruktion verstanden (Pallasch et al. 1993, S. 74). Damit gibt es auch im Rah-
men wissenschaftlicher Forschung keine absolute Wirklichkeit, die es nur zu entde-
cken gilt. Vielmehr erfinden oder konstruieren die Menschen zeitlebens ihre Wirklich-
keit, indem sie Erlebnisse, Erfahrungen und Erkenntnisse in Modellen ordnen, damit
sie handlungsfahig werden und bleiben. Damit werden die einzelnen Sichtweisen der
Forschungssubjekte (hier 4- bis 6-jahrige Kinder) relevant. Diese kénnen nicht mit
der Zuordnung zu den Kategorien ,richtig’ bzw. ,falsch’ ausgewertet werden. ,Aus
konstruktivistischer Sicht verbietet es sich deshalb auch, menschliche Konstruktionen
in absoluter Weise als richtige oder als falsche zu kategorisieren, allenfalls sind sie in
relativer Weise, z.B. in Relation zu anderen Konstruktionen dieses oder eines ande-
ren Subjekts, als mehr oder weniger angemessene zu beurteilen“ (v. Knebel 2000, S.
53).

Da Wirklichkeit fir den Menschen nur insofern existiert, wie er sie im Rahmen seiner
Erkenntnismdglichkeiten erkennen kann, ist jede Erkenntnis durch die Perspektive
und die Eigenarten des Erkennenden mitgepragt. Damit ist der Blick des radikalen
Konstruktivismus auf individuelle Erkenntnis und intrapsychische Prozesse gerichtet.
Diese sind auf Basis des Theorems der Kulturgebundenheit des Menschen und der
Annahme vom Menschen als sozialem Wesen um Gedanken des sozialen Konstruk-
tivismus zu erganzen. Da ,jede individuelle Realitatskonstruktion (...) notwendiger-
weise bestimmt und begrenzt [ist] durch die bestehenden sozialen Deutungsmuster
und gesellschaftlichen Verhaltnisse (Berger 1994, S. 201), ist flr die vorliegende
Arbeit der soziale Konstruktivismus unabdingbar. Im Unterschied zum radikalen Kon-
struktivismus beschaftigt sich dieser mit der gesellschaftlichen Konstruktion von
Wirklichkeit (vgl. z.B. Baecker et al. 1992, Gergen 1985). Er stellt die sozialen Pro-
zesse, d.h. interpsychische bzw. psychosoziale Prozesse in den Mittelpunkt der Be-
trachtung. Die anthropologische Annahme von der Bezogenheit des Menschen auf
seine Mitmenschen wird im sozialen Konstruktivismus als die Unentbehrlichkeit der
,interaktion mit anderen® (Schmidt 1987, S. 48) formuliert. Auch Realitat ist ein ,in-
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teraktives Phanomen, denn Beobachter und Beobachtetes sind wechselseitig von-
einander abhéngig“ (Berger 1994, S. 202).

Nach Keupp (1994, S. 187) versucht der soziale Konstruktivismus herauszuarbeiten
wie psychosoziale Tatbestande individuell und gesellschaftlich, historisch und kultu-
rell hergestellt und immer wieder reproduziert werden. Versteht man Stottern als
,Jpsychosozialen Tatbestand’, so geht es also darum herauszuarbeiten und in Erfah-
rung zu bringen, ob Bedeutungen, Theorien, Einstellungen und Vorurteile zum Stot-
tern individuell und gesellschaftlich gleich bleiben, d.h. reproduziert werden oder sich
verandern. Bedeutungen entstehen im sozialen Interaktionsprozess, ,durch die all-
taglichen Erfahrungen, die das Individuum mit anderen macht, die seine Hypothesen
Uber <<die>> Welt bestatigen oder unpassend erscheinen lassen” (Berger 1994,

S. 201).

Da gesellschaftliche Konstruktionen im Diskurs zwischen Individuen hergestellt wer-
den, geht eine dritte Richtung, der soziale Konstruktionismus, davon aus, ,dass das,
was wir wissen, sich nicht vorrangig aus dem individuellen Nervensystem heraus
entwickelt, sondern in dem dichten versprachlichten Geben-und-Nehmen zwischen
Menschen“ (Hoffmann 1996, 93). ,Methodisch gesehen ist der soziale Konstruktio-
nismus im wesentlichen eine Sprach- und Diskursanalyse. (...) Hauptziel ist es zu
zeigen, wie die Sprache benutzt wird, um soziale Interaktionen und die diversen so-
zialen Welten zu erschaffen und zu gestalten* (Berger 1994, S. 204). Noch starker
betont und als einzige Analyseebene gesehen wird der Diskurs bei Baecker et al.
(1992, S. 119): ,Damit ist der Diskurs die einzige Analyseebene und die einzige Wirk-
lichkeit fUr soziale Konstruktionistinnen.*

Die Relevanz von Sprache in sozialkonstruktivistischen Ansatzen wird auch darin
deutlich, dass diese von der Annahme ausgehen, dass soziale Strukturen durch
sprachliche Kommunikation geschaffen und aufrechterhalten werden (z.B. Butler
1991, Weedon 1991). Sprache vermittelt soziale und kulturelle Normen und Werte
(vgl. auch Bruner 1987). Sie ist ein Produkt sozialer Gruppen und gleichzeitig kon-
struiert sie soziale Wirklichkeiten. Im Rahmen von Sozialisationsprozessen ist Spra-
che nach Auffassung des Symbolischen Interaktionismus von Mead (1991) zentral.
Kommunikation, die Gberwiegend mittels ,Sprache’ geschieht, ist zentrale Vorausset-
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zung sozialer Interaktionen. Kommunikation im Sinne des Symbolischen Interaktio-
nismus konstituiert Bedeutungen, pragt Bewusstseinsinhalte und beeinflusst die
Entwicklung des Selbstbildes (vgl. Mead 1991, S. 307). In Sprache kénnen ferner
Erfahrungen der Wirklichkeiten zum Ausdruck gebracht werden und Sprache ist eine
Zugangsmadglichkeit, um individuelle Konstruktionen zu erfahren. Dabei bezieht sich
Sprache nicht direkt auf die Realitat selbst, sondern auf die operativen Strukturen
und steht deshalb nicht unmittelbar fir die ,auBeren Dinge’, sondern fir die ,erkann-
ten Dinge’ (vgl. v. Knebel 2000, S. 56). Die operativen Strukturen der fiir diese Arbeit
befragten Kinder sind nicht direkt zuganglich, sondern ein Verstehen ist nur mittels
der entwickelten Strukturen des Verstehenden méglich. ,Eine Anndherung an das
jeweils Gemeinte |1aBt sich aber dadurch anstreben, daB die theoretischen Grundla-
gen der Hervorbringungen, soweit sie expliziert sind oder hypothetisch erschlossen
werden kdnnen, berlcksichtigt und reflektiert werden, um so die Entstehungshinter-
grinde der einzelnen Darstellungen aufgreifen zu kénnen“ (v. Knebel 2000, S. 57).

Auch Begriffe, mit denen die Wirklichkeit untersucht und beschrieben wird, sind sozi-
ale und historische Produkte des Austausches zwischen den Menschen (vgl. Gergen
1985). Bei der Untersuchung von Vorstellungen, Theorien, etc. spielt die Sprache
eine entscheidende Rolle, da sie ,, (...) gleichzeitig Gegenstand und Mittel der Unter-
suchung ist, so daB die Gefahr einer Zirkularitat besteht, die von traditionellen empi-
rischen Wissenschaftsauffassungen zu wenig beachtet wird“ (Berger 1994, S. 203).
(...) ,Eine sprach- und kategorienunabhéangige Beobachtung der Wirklichkeit ist nicht
maoglich” (ebd. S. 204).

Ferner kénnen im Sinne von Berger (1994) durch die Sprach- und Diskursanalyse
und die Thematisierung der gesellschaftlichen Herstellung sozialpsychologischer
Gegenstande die traditionelle Subjekt-Objekt-Spaltung und Dichotomisierungen in
den Betrachtungen psychologischer Phanomene aufgeldst und Gberwunden werden.
Es gibt nicht nur die Dichotomie gesund und krank (vgl. auch Antonovsky 1997), be-
hindert und nichtbehindert, Stottern und Nichtstottern, sondern zwischen diesen Ex-
tremen jede Abstufung. ,Es ist damit ein weiteres Ziel des Konstruktivismus, aufzu-
zeigen, wie komplex, widersprichlich, verwoben, mehr als dualistisch die internen
psychischen Mechanismen und die sozialen Realitaten sind” (Berger 1994, S. 206).
Durch die Erfassung und Bericksichtigung unterschiedlicher Perspektiven kénnen
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Unterschiede aufgedeckt werden. Sie sind vereinbar, wenn sie auf ihre jeweilige Per-
spektivitat bezogen werden.

Von den drei gerade in Kirze beschriebenen Richtungen des Konstruktivismus (vgl.
hierzu auch Berger 1993; Kelle 1997; Knorr-Cetina 1989) sind jeweils Teilaspekte flr
das Thema der Dissertation von Relevanz. Auf Basis des radikalen Konstruktivismus,
der von Kelle (1997, S. 198) als kognitionstheoretischer Konstruktivismus bezeichnet
wird, geht es um den individuellen Status von Wissen - wie z.B. subjektive Beschrei-
bungen, Sichtweisen und Theorien von ,Stottern’, - in Korrespondenz zum sozialen
Konstruktivismus und hier eher in der Auspragung des empirischen Konstruktivismus
(vgl. Knorr-Cetina 1989) geht es um die soziale Konstruktion der Wirklichkeit und die
empirische ErschlieBung von raum-zeitlichen, lokalen Konstruktionsprozessen von
Teilnehmern in ihren sozialen Feldern (Wie sieht eine Teilgruppe der Gesellschaft,
namlich Kinder, ,Stottern’?). Damit wird die Diversitat von sprachlich und interaktiv
erzeugten sozialen Wirklichkeiten (sozialer Konstruktionismus) zum Orientierungs-
maBstab flr qualitative empirische Forschung (vgl. Kelle 1997, S. 197). Hieraus er-
gibt sich dann auch die erkenntnis- und forschungsmethodische Kategorie der Per-
spektivitat, auf die im Folgenden eingegangen werden soll.

2.1.2 Zum Konstrukt der Perspektive

Im alltagssprachlichen Sinn meint Perspektivitat, dass sich ein Thema, ein Gegen-
stand, ein Mensch aus unendlich vielen verschiedenen, sich zum Teil Uberschnei-
denden Perspektiven betrachten lasst. Perspektive bedeutet laut Duden-
Fremdwoérterbuch 1982, S. 584: ,Betrachtungsweise, -mdglichkeit von einem be-
stimmten Standpunkt aus; Sicht, Blickwinkel (...).“ Fast identisch ist die Definition im
Brockhaus 1997, S. 459: ,sich von einem Standpunkt aus (individuelle oder gruppen-
spezifische Lebenssituation; wiss. Voraussetzungen) ergebende Betrachtungsweise,
Blickwinkel; Zukunftsaussicht, -erwartung®.

Das ErschlieBen von Perspektiven (in der vorliegenden Arbeit am Beispiel von Kin-
dern zum Phanomen ,Stottern/Sprechunflissigkeiten* expliziert) ist fir padagogi-
sches Handeln bedeutsam, denn ,nur wenn Padagoginnen und P&dagogen die viel-
faltigen Lern- und Lebensstrategien der Kinder, Jugendlichen oder Erwachsenen, mit
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denen sie arbeiten, erkunden, haben sie die Chance, ein angemessenes, ,passen-
des” Angebot entwerfen zu kénnen® (Prengel 1997, S. 601). Ferner sind Perspektivi-
tatstheorien in der Lage, ,der demokratisch-normativen Wertschatzung der Pluralitat
von Erkenntnis- und Handlungsweisen in alltaglichen und wissenschaftlichen Zu-
sammenhangen ein rationales erkenntnistheoretisches Fundament zugrundezule-
gen® (Prengel 1997, S. 603). Ein weiterer Vorteil ist, ,daB sie auf polarisierende Spe-
kulationen Uber Realitat oder Konstruiertheit von Welt sowie Gber Obijektivitat oder
parteiliches Erkenntnisinteresse in der Forschung verzichten kénnen“ (Prengel 1997,
S. 603).

Als Vorgriff auf forschungsmethodische Implikationen und im Hinblick auf die dieser
Arbeit zugrunde liegenden Forschungsinteressen sind zwei Strukturmerkmale von
Perspektiven relevant: Zum einen sind Perspektiven immer individuelle Sichtweisen,
d.h. Sprechunflissigkeit/Stottern wird in dieser Arbeit aus der Perspektive der Litera-
tur, der befragten Kinder und auch aus der eigenen Perspektive des Verfassers be-
trachtet. Zum anderen sind Perspektiven unterschiedliche Gesichtspunkte, von de-
nen aus Stottern betrachtet werden kann: Hier kénnen z.B. Ursachen, Symptome,
therapeutische Ansétze, historische Entwicklung, psychosoziale, padagogische, so-
ziologische, psychologische und viele weitere Aspekte in den Mittelpunkt der Be-
trachtung riicken. Diese teils sehr unterschiedlichen und auch fur die Fragestellung
unterschiedlich bedeutsamen Aspekte werden dort, wo sie Interpretationsrelevanz
erlangen, in der Auswertung Berlcksichtigung finden (vgl. Kap. 7).

,Erst aus der Kommunikation Uber diese verschiedenen Perspektiven wird die Kom-
plexitat des Betrachteten wie auch der Standpunkt der betrachtenden Person sicht-
bar. Erst die Kombination der verschiedenen Perspektiven miteinander zeigt einen
gréBeren Wirklichkeitsausschnitt. Hier ergeben sich wiederum zwei Betrachtungs-
ebenen: Zunéachst kann die individuelle Darstellung einer jeden Perspektive flr sich
erfolgen und die verschiedenen Darstellungen zu einem Mosaik zusammengesetzt
werden. Spéater kann das Mosaik als Ganzes betrachtet und analysiert werden®
(Nagode 2001, S.101). Ansatze, die diese ,doppelte |dee der Perspektivitat’ bertck-
sichtigen, verbinden damit auch Elemente des radikalen/kognitionstheoretischen mit
solchen des sozialen Konstruktivismus. ,Perspektivitatstheorien analysieren vielmehr

die Wechselwirkungen zwischen erkennender Person und zu erkennendem Welt-
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ausschnitt ohne eine der beiden Seiten zu vernachlassigen. Sie zeigen, daB auBerst
zahlreiche Ansichten eines jeden Gegenstandes empirisch mdglich sind und daB es
unsinnig ware, wenn eine oder wenige allein Glltigkeit beanspruchen wollte(n)*
(Prengel 1997, S. 603).

Graumann (1960) belegt in seiner Studie zur Theorie der Perspektivitat anhand einer
eigentimlichen Verbindung aus optischen, psychologischen und erkenntnistheoreti-
schen Analysen akribisch, ,daB kognitive Situationen perspektivischer Natur sind“.
Aus der Vielzahl der Komponenten, mit denen sich die perspektivische Struktur kog-
nitiver Situationen bestimmen lasst, sind nach Prengel (1997) vier Elemente zentral:
GréBendimension, Standort- und Blickrichtung, motivationaler Grundzug, Horizont
und Dynamik.

® GrdBendimension meint, dass wir jeweils vollig verschiedenes wahrnehmen, ,je

nachdem auf welche GréBendimension wir unser Augenmerk einstellen, von ex-
trem kleinen Einheiten wie Elementarteilchen bis hin zu extrem groBen Einheiten
wie Galaxien“ (Pregel 1997, S. 605). Eine groBe Einheit im Rahmen der eigenen
Arbeit/Untersuchung wére der Bereich Sprach- und Kommunikationsstérungen,
eine kleinere Einheit Sprechunflissigkeiten und Stottern. Eine noch kleinere Ein-
heit kdnnten Symptome wie z.B. Wiederholungen sein. Die GréBendimension be-
zieht sich auch auf die beteiligten Personen in ihren sozialdkologischen Kontex-
ten (vgl. Prengel 1997), in diesem Fall auf die Kinder einer Kindertagesstéatte.

e Standort und Blickrichtung werden als weitere Komponenten fir Perspektivitat

aufgefiihrt: ,Standort und Blickrichtung bedingen die in dieser Hinsicht mégliche
L<Ansicht“ (...) und lassen andere Ansichten nicht zu. Auf diese Weise werden For-
schungsgegenstande durch die Bildung von Ausschnitten konstituiert® (Prengel
1997, S. 606). In der vorliegenden Arbeit werden Kinder als Teil beziehungsweise
Ausschnitt der Gesellschaft betrachtet.

® Motivationaler Grundzug: Die perspektivische Struktur von Erkenntnis ist immer

auch durch unsere Motive gepréagt. ,Der Blick ist also niemals neutral, nie offen im
Sinne einer Tabula rasa (...). Ohne durch meine Motive zu interpretieren, kann ich
nicht erkennen” (Prengel 1997, S. 606/607).

® Horizontalitdt und Dynamik sind weitere Strukturmomente von Perspektivitat. Zeil-

Fahlbusch (1983) sieht perspektivisch gebundenes Denken und dezentrierendes
Denken als dialektisch miteinander verflochten. ,Beiden (Praktikern und Wissen-
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schaftlern, Anm. d. Verf.) ist gemeinsam, daf3 sie ihr Augenmerk auf die Realitat
von Kindheit heute richten und beide sehen auf verschiedene Weise und nehmen
Verschiedenes wahr. Die Realitat von ,Kindheit heute’, ,Madchen’, ,Jungen’, ,Ju-
gendsubkulturen’, ,Behinderungen’ ist als solche ,pur‘ nicht zu haben. For-
schungsmethoden sind Instrumente, um bestimmte Perspektiven zu erschlieBen.
(...) Die Koordinaten einer bestimmten perspektivischen Einstellung werden so
genau protokolliert, daB auch eine andere Person diesen Standort und diese
Blickrichtung einnehmen kann“ (Prengel 1997, S. 611). Dies verweist auf das

Prinzip der Explikation in der Qualitativen Forschung (s. Kap. 2.2).

Das Konstrukt der Perspektive ist auch im Zusammenhang mit der Komplexitat so-
zialer Wirklichkeit zu betrachten. Komplexitat meint zum einen Vielschichtigkeit und
zum anderen die Gesamtheit der Merkmale eines Phanomens. Bezogen auf den
Gegenstand der vorliegenden Arbeit, dem Phanomen ,Stottern“ (vgl. Kap. 3), bedeu-
tet Gesamtheit der Merkmale z.B. Ursachen oder Erklarungen fir das Stottern,
Merkmale von Stottern (sprachliche, kommunikative, psychosoziale, etc.) und Defini-
tionen des Stotterns. Vielschichtigkeit meint darliber hinaus, auch eigene Erfahrun-
gen mit Stottern, Erfahrungen und Erlebnisse mit Menschen, die stottern, Reaktionen
des Umfeldes darauf und Einstellungen. Um eine méglichst differenzierte Darstellung
der Komplexitat sozialer Wirklichkeit ist die Qualitative Forschung bemiiht. Zentrale
Prinzipien und forschungsmethodische Uberlegungen sollen daher im folgenden Ka-
pitel thematisiert werden, um Qualitative Forschung im Zusammenhang mit Komple-

xitat zu betrachten.

2.2 Zentrale Prinzipien Qualitativer Forschung und forschungsmethodische
Uberlegungen

2.2.1 Ausgewahlte Prinzipien Qualitativer Forschung

In der sozialwissenschaftlichen, erziehungswissenschaftlichen und sonderpadagogi-
schen Forschung ist seit vielen Jahren eine starkere Orientierung hin zur Qualitativen
Forschung zu verzeichnen (vgl. z.B. Flick u.a. 1991; Friebertshauser/Prengel 1997;
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Heimlich 2002; Lamnek 1995; Palmowski/Heuwinkel 2000). Dabei gelten hier wie
auch in der Quantitativen Forschung die Kriterien der Transparenz und der Nachvoll-
ziehbarkeit, d.h. der methodisch-kontrollierten und intersubjektiven Nachprifbarkeit
des Forschungsprozesses. Eine wissenschaftliche Arbeit muss intersubjektiv nach-
vollziehbar sein, ,zumindest unter der Voraussetzung, daB die in ihr zugrunde geleg-
ten Leitideen und Pramissen von denjenigen, die die Arbeit nachvollziehen kénnen
sollen, anerkannt werden“ (v. Knebel 2000, S. 65). Um diese, von Habermas (1969)
auch im ,praktischen Interesse“ hermeneutischer Ansatze gelegene Anforderung zu
erflillen, ist eine Offenlegung der Ausgangslage erforderlich, ,einerseits, damit sich
der Verfasser seines ,Vorverstandnisses’ im hermeneutischen Sinne bewuBt wird,
andererseits damit der Rezipient leichteren Zugang zu den Leitideen und Pramissen
gewinnt und so glnstigere Bedingungen fir seine Rekonstruktionen geschaffen wer-
den® (v. Knebel 2000, S. 66).

Die genannten Kriterien der Transparenz und Nachvollziehbarkeit verweisen u.a. auf
die von Lamnek (1995) formulierten zentralen Prinzipien qualitativer Sozialforschung:
der Offenheit und der Explikation. ,Offenheit“ bezieht sich zunachst auf die Perspek-
tive des Forschers (vgl. Lamnek 1995, S. 29; Mayring 2002; Prengel 1997; S. 612),
sie durchzieht allerdings den gesamten Forschungsprozess. ,In qualitativ-
empirischen Forschungsvorhaben entspricht das Prinzip der Offenheit der Bereit-
schaft zur permanenten Horizonterweiterung wahrend des Forschungsprozesses, die
nachvollziehbar dokumentiert wird“ (Prengel 1997, S. 612). Der Forscher sollte offen
sein sowohl gegentber den Untersuchungspersonen, der Untersuchungssituation
und den anzuwendenden Methoden. Die beiden wichtigsten Konsequenzen sind die
Betonung der explorativen Funktion qualitativer Sozialforschung (Hoffmann-Riem
1980, S. 345) und der Verzicht auf eine ,Hypothesenbildung ex ante” (Hoffmann-
Riem 1980, S. 343). Damit ist nicht gemeint, dass der Forscher véllig naiv und vor-
aussetzungslos an die Erkundung des Feldes geht, denn dies ware ein ,MiB-
verstandnis, daBB es unvoreingenommene Forschung geben kénnte* (Oswald 1997,
S. 85). Im Zusammenhang mit dem Prinzip der Reflexivitat (s. u. ) kann der For-
schende in einer ,sinnweltlichen Zweiteilung” (Honer 1993, S. 251) in einem dialekti-
schen Verhéltnis seine theoretischen Grundannahmen reflektieren und sich von ih-
nen auch distanzieren, so dass sich der vermeintliche Widerspruch ein Stlick weit
entscharfen lasst. Das Prinzip der Selbstreflexivitat schlieBt die Explikation der eige-
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nen Perspektive mit ein (vgl. Richter 1997, S. 76f). Hinzu kommt der Prozesscharak-
ter von Forschung und Gegenstand und das Prinzip der Prozessualitat. ,In seiner
Prozessualitat erkannt werden soll aber nicht nur der Forschungsgegenstand, son-
dern als prozeBhaft gilt auch der Akt des Forschens selbst, der die Kommunikation
zwischen Forscher und Informant voraussetzt. Alle Beteiligten des Interaktionspro-
zesses wirken damit an der Konstruktion von Wirklichkeit und an der Aushandlung
von Situationsdefinitionen mit. Die Involviertheit des Forschers ist konstitutiver Be-
standteil des Forschungsprozesses und damit auch des Ergebnisses dieses Prozes-
ses” (Lamnek 1995, S. 25). Grenzen der Offenheit und der permanent dynamischen
Forschungshaltung ergeben sich aus den vorhandenen, die Wahrnehmung limitie-
renden Standpunkten, pragenden Motiven und Bedeutungshorizonten der Forscher
(vgl. Prengel 1997, S. 613).

Insbesondere der im Zitat von Lamnek zuletzt genannte Gedanke, dass Forschung
als Kommunikation zu denken ist, d.h., dass Kommunikation und Interaktion zwi-
schen Forscher und zu Erforschendem als konstitutiver Bestandteil des Forschungs-
prozesses gilt (vgl. auch Kichler 1983, S. 10), macht die Interaktionspartner der For-
scher zu sozialen, individuellen Subjekten, die als aktiv handelnd (s. Kap. 2.3) und
kompetent verstanden werden: ,Sie sind - und genau in dieser Eigenschaft erlangen
sie ihre Bedeutung — ,Experten” flr die zu untersuchenden Fragen (...). Sowohl For-
scher als auch die Untersuchten sind im ForschungsprozeB soziale Subjekte, die in
gegenseitiger Orientierung und Anpassung aneinander handeln. Die Untersuchten
sind eben nicht (nur) Datentrager, sondern sie stehen im Forschungsprozel3 in einer
sozialen Beziehung zum Forscher (...). Sie zu negieren oder auch nur zu vernachlas-
sigen, bedeutet nach Auffassung qualitativer Forscher, auf die Kooperation der Un-
tersuchten geradezu zu verzichten® (Lamnek 1995, S. 15). Damit Qualitative For-
schung Fragen nach der Konstruktion, Rekonstruktion und Wahrnehmung von Wirk-
lichkeit beantworten kann (vgl. Richter 1997, S. 76), geht die Art der Fragestellung
auf den Grundsatz der Subjektbezogenheit zurlick. So sind also Menschen und ihre
subjektiven Perspektiven Ausgangspunkt und Rickbezugsort im Forschungsprozess.
Der .kommunikative’, sprich qualitative ,Sozialforscher behandelt das informierende
Gesellschaftsmitglied als prinzipiell orientierungs-, deutungs- und theoriemachtiges
Subjekt* (Schitze 1978, S. 118). Mit Hilfe der Definitions- und Interpretationsleistun-
gen deutet das Gesellschaftsmitglied nicht nur die ihm zugéngliche Wirklichkeit, son-
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dern konstituiert sie auch. D.h., die Sicht der Wirklichkeit ist perspektivenabhangig
und mit dem Wechsel von Perspektiven &ndert sich auch das, was als wirklich gilt.
Damit gibt es keine theorieunabhangige Beobachtungsaussage. ,Wenn nun weder
die Informationen der Untersuchten, noch die Urteile der Forscher als theorieunab-
hangige und verlaBliche Aussagen Uber die Wirklichkeit behandelt werden kdnnen,
so ruckt fir die qualitative Sozialforschung notwendigerweise der Proze3 des gegen-
seitigen Aushandelns der Wirklichkeitsdefinitionen zwischen Forscher und Erforsch-
tem in den Mittelpunkt des Interesses, also ihre kommunikative Interaktion“ (Lamnek
1995, S. 24). In den Interviews ist deshalb eine mdglichst natirliche bzw. sprach-
und kommunikationsanregende Situation zu gestalten (vgl. Kap. 6.2).

Qualitative Sozialforschung interessiert sich fiir Deutungs- und Handlungsmuster, die
kollektiv geteilt, immer wieder reproduziert werden durch das Handeln der Mitglieder
einer Gesellschaft. Die Muster werden von den sozialen Akteuren konstituiert. ,Die-
sen Konstitutionsproze3 von Wirklichkeit zu dokumentieren, analytisch zu rekon-
struieren und schlieBlich durch das verstehende Nachvollziehen zu erklaren, ist das
zentrale Anliegen einer qualitativen Sozialforschung” (Lamnek 1995, S. 25).

Das bereits erwahnte Prinzip der Reflexivitat (vgl. Kap. 2.2.1) versteht sich flr den
Analysegegenstand, d.h. fir die zu untersuchenden sozialen Phanomene und Pro-
zesse von selbst, da eine Grundannahme (s. Kap. 2.1) darin besteht, den Bedeutun-
gen von menschlichen Handlungsweisen — ,seien sie nun sprachlicher (Symbole,
Deutungen, Sprechakte) oder nonverbaler Natur (Gesten, Handlungen usw.) - eine
prinzipielle Reflexivitat zu unterstellen* (Lamnek 1995, S. 25). Aus der Reflexivitat
der Bedeutungen ergibt sich die Sinnzuweisung (vgl. Lamnek 1995, S. 25; Mohler
1981, S. 722).

Wie oben bereits angedeutet ist Qualitative Forschung als theorieentwickelnd zu cha-
rakterisieren, d.h. sie legt Wert auf die Entwicklung von Hypothesen und Theorien
aus den im Feld gewonnenen Daten. Die Uberpriifung von Hypothesen wird nicht
abgelehnt, sondern lediglich die Reduzierung darauf. Die Trennung von Theoriebil-
dung und -Oberprifung wird aufgehoben. ,Zur Gewahrleistung der fiir die Hypothe-
sengenerierung notwendigen Flexibilitdt des Forschungsablaufs erfolgen Daten-
sammlung, Verschlisselung und Analyse gleichzeitig” (Lamnek 1995, S. 223).
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Ein weiteres wichtiges Prinzip der Qualitativen Forschung ist die vergleichsweise
groBe Flexibilitat sowohl in Bezug auf den Forschungsprozess als auch in der kon-
kreten Untersuchungssituation (vgl. Lamnek 1995, S. 27). Diese gestattet es z.B. von
den vorformulierten Leitfragen (s. Kap. 6) abzuweichen und auf die individuellen Ei-
genheiten und Kommunikationsbedirfnisse der einzelnen Kinder einzugehen. ,Ex-
ploration ist per definitionem eine flexible Vorgehensweise, bei der der Forscher von
einer Forschungslinie auf eine andere Uberwechselt, neue Punkte zur Beobachtung
im Verlauf der Untersuchung dazu nimmt, sich in neuen Richtungen bewegt, an die
vorher gar nicht gedacht wurde, und schlieBlich seine Definition dessen, was rele-
vante Daten sind, im gleichen MaBe wie man neue Erkenntnisse und ein besonderes
Verstandnis gewinnt, verandert. (...) Die Flexibilitat der explorativen Vorgehensweise
bedeutet nicht, daB die Untersuchung richtungslos vonstatten ginge; aber es bedeu-
tet, daB der Blickwinkel zunachst weit weg ist, aber im Verlauf der Untersuchung fort-
schreitend zugespitzt wird. Der Zweck explorativer Forschung ist, sich einem klaren
Verstandnis dafir, wie man sein Problem stellen sollte, anzun&hern; zu lernen, was
die angemessenen Daten sind; Ideen Uber signifikante Bezugslinien zu entwickeln
und seine begriffichen Werkzeuge im Lichte dessen zu konstruieren, was man Uber
den Lebensbereich lernt* (Blumer 1979, S. 54f).

Im Zusammenhang mit den Prinzipien der Offenheit und intersubjektiven Nachvoll-
ziehbarkeit ist noch das Prinzip der Explikation zu beschreiben. Damit ist gemeint,
dass ,die Einzelschritte des Untersuchungsprozesses so weit als mdéglich offen zu
legen” (Lamnek 1995, S. 26) sind. Auch die Interpretationsprozesse, denen das Da-
tenmaterial unterworfen wird, sollen dabei expliziert werden. ,Ob das Explikations-
prinzip aber auch ein Garant fir die Gultigkeit dieser Interpretationen ist, kann be-
zweifelt werden. Es sichert lediglich die Nachvollziehbarkeit der Interpretation und
damit die Intersubjektivitat des Forschungsergebnisses” (Lamnek 1995, S. 26).

Weitere Prinzipien und Kriterien der Qualitativen Forschung wie z.B. die Einzelfallbe-

zogenheit werden im Zusammenhang mit der Darstellung des Forschungs- und Aus-
wertungsdesigns der vorliegenden Studie in Kapitel 6 thematisiert.
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2.2.2 Forschungsmethodische Uberlegungen zur Komplexitit sozialer

Phanomene

Betrachtet man soziale Phdnomene, wobei das Stottern als ein solches verstanden
werden kann (vgl. Kap. 3), unter den Gesichtspunkten konstruktivistischer Erkennt-
nisse (vgl. Kap. 2.1.1) und dem Merkmal von Komplexitat, so werden die klassischen
Quantitativen Forschungsmethoden diesen nicht gerecht, da die Quantitative For-
schung von restringierten Erfahrungen ausgeht, Kontexte ausblendet, die menschli-
chen Subjekte als ,pure Datenlieferanten” (Lamnek 1995, S. 14) ansieht, die natur-
wissenschaftliche Methodologie zum Vorbild nimmt u.a. mehr (vgl. z.B. die ausflhrli-
chen Diskussionen in Flick u.a. 1991; Lamnek 1995). Im Unterschied zur BerUcksich-
tigung von Komplexitat ist far die naturwissenschaftliche Methodologie die Isolation
kennzeichnend: ,Isolation (Vorgange werden aus ihrem Zusammenhang herausge-
I6st und einzeln bearbeitet; anders herum formuliert, Problemkomplexe werden -
analytisch - zergliedert), Mathematisierung (der durch Experiment und Beobachtung
gewonnenen Erfahrung) und Reproduzierbarkeit der Ergebnisse durch Wiederholung
von Beobachtung und Experiment* (Konegen/Sondergeld 1985, S. 25).

Qualitative Methoden hingegen beriicksichtigen Bedeutungen und Sinn sozialer
Phanomene, wie die folgenden Zitate verdeutlichen: ,Qualitative Methoden zumal
gehen davon aus, (...) daB es sich bei sozialen und kulturellen Phdnomenen immer
um Bedeutungsschichten oder -gewebe handelt* (Kelle 1997, S.198). ,Wenn aber
soziale Tatsachen durch Menschen konstituiert und interpretiert werden, so sind sie
nicht als naturgegebene Fakten, sondern als mit spezifischen Bedeutungen versehe-
ne Phanomene zu betrachten. Jede naturwissenschaftliche Analyse wirde durch die
Ausblendung der sozialwissenschaftlich wichtigen Sinnkomponente die soziale Reali-
tat objekthaft und verkirzt abbilden. Soziales Handeln wirde damit fehlerhaft erfaft
werden® (Lamnek 1995, S. 219). Der Begriff der Bedeutung ist fiir die Konstruktion
von Perspektiven zentral. Wir konstruieren soziale, kulturelle, padagogische, psychi-
sche, subjektive, biographische und dergleichen Bedeutungen mehr. ,Die Begriffe
,s0zial’ und kulturell’ - zum Teil zusammengezogen zu ,soziokulturell’ - sind hinrei-
chend komplex, um sich daflir zu eignen, die anderen Begriffe einzuklammern. Pa-
dagogische Forschung kdnnte man z.B. als Suche nach kulturellen Bedeutungen in

einem bestimmten Bezug oder nach sozialen Bedeutungen in einem bestimmten ge-
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sellschaftlichen Bereich bezeichnen® (Kelle 1997, S. 199). Dies gilt auch fir das in
dieser Arbeit relevante Thema ,Stottern’ und flr die qualitativen Interviews zur Per-
spektive von Kindern (vgl. Kap. 6), in denen es um die Suche nach kulturellen und
sozialen Bedeutungen von Sprechunflissigkeiten/Stottern geht.

Zwar geht es zum einen darum, dass die Forschung Komplexitat als eine Qualitat
empirischer Phanomene berucksichtigen und darstellen sollte. Zum anderen stellt
sich jedoch als methodologische Frage jeglicher Sozialforschung, wie soziale Pha-
nomene angemessen zu vereinfachen sind, so dass sie in Forschungspragmatik G-
bersetzt und damit untersucht werden kdnnen, d.h. ihre Komplexitat reduziert werden
kann. In der vorliegenden Arbeit wird das Thema ,Stottern’ reduziert auf die Per-
sonengruppe der Vorschulkinder, sowohl was die theoretischen Ausfihrungen betrifft
(vgl. Kap. 3) als auch die empirische Studie zu den Perspektiven von Kindern (vgl.
Kap. 6 und 7). Eine weitere Reduktion ergibt sich durch das verwendete Material:
einem selbst gedrehten Film mit vier Handpuppen, von denen zwei Sprechunfliissig-
keiten/Stottern zeigen.

Als Konsequenz aus konstruktivistischen Erkenntnissen (vgl. Kap. 2.1.1) verlagert
sich zudem die Frage der angemessenen wissenschaftlichen Komplexitatsreduktion.
Wenn die Welt’ oder die ,soziale Wirklichkeit nicht immer schon da sind, sondern
fortlaufend kognitiv oder interaktiv in kulturellen Praktiken hergestellt und verandert
werden, dann kann sich auch Angemessenheit nicht auf etwas immer schon Beste-
hendes, sondern muf3 sich auf etwas je Erzeugtes oder Auszuhandelndes beziehen.
Der Konstruktivismus erhebt mithin nicht die angemessene Abbildung bzw. Wahrheit
zum Giultigkeitskriterium des Wissens, sondern die Eréffnung von Handlungs- und
Denkmdglichkeiten, die ,Erweiterung von Welt’ (...). Das impliziert: Wir missen unse-
re sozialwissenschaftlichen Konstruktionen von sozialen Phdnomenen dem wissen-
schaftlichen Diskurs aussetzen, sie plausibel machen, ohne daB wir uns auf ,siche-
res', selbstgewisses wissenschaftliches Terrain zurickziehen kénnten“ (Kelle 1997,
S. 196 f). Fur die vorliegende Arbeit bedeutet Erweiterung von Handlungs- und
Denkmdglichkeiten, die Konstruktionen des sozialen Phanomens ,Stottern“ dem wis-

senschaftlichen Diskurs auszusetzen.
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Komplexitatsreduktion meint in der qualitativen Forschung auch: Wie werden soziale
Erlebnisse bewaltigt und mit Sinn ausgestattet? Das bedeutet fir die vorliegende
Studie: Wie erleben die befragten Kinder die Bewaltigung sozialer Erlebnisse (Spiel,
Streit, Sprechunflissigkeiten/Stottern) durch andere Kinder (Handpuppen im Film)?
Das BemUhen um Komplexitatsreduktion hat dartiber hinaus auch Konsequenzen fir
die zu verwendenden Forschungsmethoden (vgl. Prengel 1997, S. 604). ,Einzelne
Forschungsmethoden oder auch deren Verbund kdénnen immer nur Aspekte des
komplexen Gegenstandsbereichs erfassen. Damit ergibt sich, daB einige Teilgebiete
aufgrund vorhandener Forschungsmethoden und -instrumente mehr, andere weniger
erforscht werden und ein Bild des Gegenstandsbereichs zeichnen, wie er de facto
nicht zu sein braucht; er ist in seinen Teilbereichen nur unterschiedlich erforscht. In-
sofern konstituieren die Forschungsmethoden gleichzeitig den Gegenstand, den sie
erforschen, und zwar in ihrem jeweiligen Zuschnitt“ (Roth 1991, S. 32). Wéhrend es
zum Gegenstand ,Stottern® vielfaltige theoretische Uberlegungen sowie qualitative
und quantitative Forschungsergebnisse gibt, werden Perspektiven zum Phanomen
.Stottern” eher selten thematisiert. Wenn dies doch geschieht, so geht es oft um Bil-
der, Einstellungen, Vorurteile und Stigmatisierungen der Gesellschaft wie sie z.B. in
den Medien zu finden sind (vgl. Benecken 1996). Diese Arbeiten beziehen sich dann
eher auf Menschen mit Behinderungen als speziell auf Menschen bzw. Kinder, die
stottern (vgl. Kap. 5). Aus konstruktivistischer Sicht ist zum Terminus ,Einstellung
anzumerken®, dass dieser zu statisch ist, da ,wir es im Sozialen allerdings weniger
mit Produkten, als vielmehr mit Prozessen zu tun (haben), die sich nicht als Status

quo fixieren lassen” (Kelle 1997, S. 199).

Da es in der vorliegenden Studie darum gehen soll, subjektive Perspektiven von Kin-
dern zu erforschen, sind Forschungsmethoden auszuwahlen, die Einblicke in indivi-
duelle Konstruktionen und subjektive Theorien ermdglichen. Damit kommen z.B.
standardisierte Fragebdgen, die der quantitativen Forschung zuzuordnen sind, nicht
in Betracht, da damit ,das soziale Feld in seiner Vielfalt eingeschrankt, nur sehr aus-
schnittweise erfaBt und Strukturen zu sehr vereinfacht und zu reduziert dargestellt
wilrden® (Lamnek 1995, S. 4; s. auch Kap. 6). Greift man zudem konstruktivistische
Annahmen (s. Kap. 2.1) auf, so sind mindestens zwei Richtungen zu berucksichti-
gen: ,Zum einen geht es um die kognitiven Konstruktionen und damit einen individu-
ellen Status von Wissen, zum anderen geht es um die sozialen Konstruktionen, das
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sind die Prozesse und Produkte historisch und lokal situierter Aushandlungen zwi-
schen Menschen. Die Schnittstelle des kognitionstheoretischen und des sozialen
Konstruktivismus liegt in der Frage nach der Erzeugung von Wissen® (Kelle 1997, S.
195). Relevant sind also sowohl kognitive Konstruktionsleistungen des Einzelnen als
auch die Kommunikation und Interaktion zwischen den Beteiligten (vgl. Knorr-Cetina
1989, S. 90).

Die Darstellung der Komplexitat sozialer Wirklichkeit im Rahmen der qualitativen
Forschung lasst sich flr die vorliegende Studie in Form von Interviews mit den Kin-
dern realisieren (vgl. Kap. 6). Interviews sind dabei eher geeignet als Formen der
quantitativen Forschung wie z.B. Fragebdgen. Fur die Paradigmen der quantitativen
und qualitativen Forschung wird dies von Kelle (1997) sehr ausflihrlich erlautert: ,Es
geht hier nicht darum zu behaupten, quantitative Verfahren betrieben Komplexitats-
reduktion und qualitative nicht. Notwendigerweise tun dies beide. Die Art und Weise
aber, soziale und kulturelle Phdnomene zu fassen, deren ,Zuschnitt' ist im quantitati-
ven und qualitativen Paradigma grundsatzlich unterschiedlich. Wahrend unter dem
quantitativen Paradigma Ph&nomene vorab definiert und operationalisiert werden
(wobei die Definition dem kulturellen Feld selbst auBerlich sein kann), ist qualitativen
Verfahren der Anspruch gemeinsam, daf3 die Methoden flexibel und in einem fortlau-
fenden rekursiven ProzeB3 an das jeweilige Feld angepaBt werden und die Teilneh-
mersichtweisen bertcksichtigt werden missen. Beim Herantreten von Forscherinnen
an das Feld sind die Forschungsgegenstande noch bewuBt undeutlich, um erst im
ProzeB3 geformt zu werden. Wahrend mit quantitativen Verfahren stark reduzierte
einzelne Zusammenhange von Variablen untersucht werden, dies aber in groBer
bzw. reprasentativer Zahl, bieten qualitative Methoden die Mdglichkeit, durch die
Konzentration auf wenige oder Einzelfélle eine Vielzahl von Zusammenhangen in
einem Phanomenbereich genau zu beschreiben® (Kelle 1997, S. 202 f). Spezifiziert
fir die vorliegende Studie heiBt das u.a. (fir weitere Ausfihrungen vgl. Kap. 6), dass
zwar Fragen formuliert werden, diese jedoch an die AuBerungen der Kinder ange-
passt und auch im Laufe der Interviews nach Bedarf verandert werden kénnen. Im
Unterschied hierzu wirden in einem Fragebogen immer die gleichen Fragen in im-
mer der gleichen Reihenfolge gestellt werden. Lamnek (1995, S. 7) formuliert dies
folgendermafBen: ,Quantitative Messungen und die ihnen zugrundeliegenden Erhe-
bungstechniken kdnnen soziales Handeln nicht wirklich erfassen; sie beschdnigen
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oder verschleiern eher die diversen Fragestellungen. Haufig fihren sie dazu, daB
dem Handeln eine bestimmte Bedeutung untergeschoben wird, die eher die des For-

schers als die des Handelnden ist.”

Die im Zitat von Kelle (a.a.0.) genannten ,undeutlichen Forschungsgegenstéande®
meinen in Bezug auf diese Arbeit, dass im Rahmen der Datenerhebung per Interview
nicht zwischen Sprechunflissigkeiten und Stottern unterschieden wird, obwohl dies
symptomatologisch und diagnostisch selbstverstandlich mdglich ist. Diese Unter-
scheidung wird jedoch in der hier vorgelegten Studie bewusst nicht getroffen, weil es
keine vorab festgelegten Hypothesen dartiber gibt, was Kinder wahrnehmen, und ob
und wie die Kinder Stottern wahrnehmen, bewerten und benennen. Die Beschrei-
bung von Zusammenhéangen ist nicht vorher festgelegt, sondern erschlieBt sich in der
Bearbeitung des Materials. ,Das Aufstellen von zu testenden Hypothesen vor der
eigentlichen Untersuchung kann dazu flhren, dem Handelnden eine von ihm nicht
geteilte Meinung oder Absicht zu suggerieren oder aufzuoktroyieren“ (Lamnek 1995,
S.7).

Aus der folgenden Aussage von Heinzel (1997) lasst sich herleiten, dass im Rahmen
von Forschungsprozessen mit Kindern qualitative Verfahren grundsatzlich als geeig-
net zu betrachten sind, da das Kriterium der Offenheit (vgl. Kap. 2.2.1) gewahrleistet
sein muss: ,Da sich die Perspektiven von Kindern und Erwachsenen unterscheiden
und die Denk- und Verhaltensformen von Kindern zum Thema von Forschung wer-
den, muB im ForschungsprozeB Offenheit flr die Sinn- und Regelsysteme der Kinder
hergestellt werden, um diese in ,natlrlichen Situationen' mit interpretativen Mitteln
erschlieBen zu kdnnen® (Heinzel 1997, S. 401). Da fiir diese Arbeit die Perspektiven
von 4- bis 6-jahrigen Kindern zum Phanomen ,Sprechunflissigkeiten/Stottern“ erfragt
werden sollen, sind noch einige kurze Anmerkungen zur Kinderforschung erforder-
lich.

2.2.3 Qualitative Forschung und Kinderforschung

Im deutschsprachigen Raum wurde als erste umfassende Kinderbefragung der Kin-
dersurvey 1980 (vgl. Lang 1985) durchgefihrt. Mithilfe eines Fragebogens, den die
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Kinder im Klassenraum ausfillen mussten, wurden Lebensbedingungen und subjek-
tiv wahrgenommene Lebensqualitat in wichtigen Lebensbereichen erfasst. Bis dahin
war es eher Ublich, Kinder nicht als Mitglieder der Gesellschaft zu sehen, sondern als
\Werdende’, ,als Menschen in Vorbereitung’ (vgl. Zeiher 1996). In neueren Studien
ricken vor allem in der Soziologie, der Sozialpsychologie und in den Erziehungswis-
senschaften die alltagliche Lebensfiihrung, die sozialen Beziehungen und die Aus-
einandersetzungen von Kindern mit ihren Lebensbedingungen in den Vordergrund
(vgl. Honig/Leu/Nissen 1996). Dabei wird mdglichst auch die Eigenperspektive der
Kinder einbezogen, d.h. Kinder werden als Subjekte im Forschungsprozess, als voll-
wertige Mitglieder einer Gesellschaft betrachtet und behandelt. Die neuere, sozi-
alwissenschaftliche Forschung sieht Kinder also als Teil der Gesellschaft und nicht
nur als zukinftige Erwachsene (vgl. z.B. Corsaro 1997; Ecarius 1999; Ja-
mes/Jenks/Prout 1998; Prout/James 1990).

Perspektive der Kinder meint nicht nur, Kinderforschung einseitig als Sprachrohr zu
verstehen, ,mit dem Kinder eine ,Stimme’ erhalten kénnen“ (Honig/Lange/Leu 1999,
S. 20), sondern auch ,kindliche Perspektivitat im Sinne von G.H. Mead als ein spezi-
fisches Element der Bezogenheit, mithin des sozialen, und zwar in seinem generati-
onalen Aspekt, zu verstehen“ (Honig/Lange/Leu 1999, S. 20). In Interaktionen zwi-
schen Kind und Erwachsenem ordnet das Kind seine Situationsdefinition auch unter
dem Gesichtspunkt des interagierenden Erwachsenen und das gilt umgekehrt auch
fir den Erwachsenen. Perspektivitat ist als etwas zu verstehen, ,das von den akti-
ven, sich selbst organisierenden Kindern ebenso strukturiert wird wie von den durch
Macht, Verantwortung und ein spezifisches Erkenntnisinteresse ausgezeichneten
Erwachsenen” (Honig/Lange/Leu 1999, S. 21). Das Verhaltnis von Kind und Erwach-
senem im Forschungsprozess wird in Kap. 6 aufgegriffen und in seinen Konsequen-
zen far das forschungsmethodische Vorgehen betrachtet.

Die von Honig/Lange/Leu (1999) vorgeschlagene Differenzierung zwischen Kinder-

forschung und Kindheitsforschung* ist fiir diese Arbeit weniger relevant, da es hier

* Die Bedeutung des Konzepts der Perspektivitat besteht darin, dass es die epistemische und die
empirische Dimension des Kindheitsbegriffs mit seiner Akteurs- und Systemdimension verkniipft.
Perspektivitat ist entsprechend nicht lediglich als ein Element sozialer Interaktion (,Perspektiven-
Ubernahme*®), sondern als ein reflexives Strukturmerkmal von Erwachsenen/Eltern-Kind-Verhalt-
nissen zu bestimmen. Diese Dimension der Unterscheidung zwischen ,Kindern“ und ,Kindheit* ha-
ben wir nicht deutlich genug erkannt, als wir in unserem 96er Buch eine akteursorientierte Kinderfor-
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zum einen um die Perspektiven, d.h. Sichtweisen von Kindern geht im Sinne einer
charakteristischen spezifisch gerichteten individuellen Wahrnehmung, eines Blick-
winkels, einer Sichtweise oder eines Standpunktes. Zum anderen ist auf Basis der
erkenntnistheoretischen Ausfiihrungen (vgl. Kap. 2.2.1) auch die von Mead (1969)
formulierte Maxime ,Menschen in sozialen Beziigen, Menschen in Kontexten’ rele-
vant. ,Perspektiven haben bei Mead gleichsam eine subjektbezogene und eine so-
zialititsbezogene Seite. In ihrer subjektbezogenen Seite stellen sie Identitatsangebo-
te dar, in ihrer sozialitidtsbezogenen Seite sind es ,soziale Objekte’, die das Handeln
koordinieren. Handeln findet im Medium sprachlich vermittelter Kommunikation statt,
welche die soziale Wirklichkeit ebenso sehr hervorbringt, wie sie sie erkennt und re-
flektiert“(Honig 1999, S. 40).

Zu den konstruktivistischen Grundlagen und zu den Ausflihrungen zum Konstrukt der
Perspektive in Kap. 2.1 passt die von Honig (1999, S. 35) formulierte Position: ,Der
Begriff (der Perspektive, Anm. des Verf.) stammt indes aus der Geometrie und be-
zeichnet hier - grob gesprochen - die Ordnung eines Raums durch den Bezug auf
einen (,Zentralperspektive’) oder mehrere Fluchtpunkte jenseits dieses Raums. Eine
Perspektive stellt also Zusammenhange her, indem sie sie Uberschreitet; in diesem

Sinne bildet Perspektivitat also keine Wirklichkeit ab, sondern stellt sie her.*

Konsequenzen, die sich aus der Kinderforschung fur forschungsmethodische Aspek-
te im Zusammenhang mit Befragungen - speziell qualitativen Interviews - ergeben,
werden im Kontext der Entwicklung des eigenen Forschungsdesigns in Kap. 6 disku-
tiert. Das in der Qualitativen Forschung ebenso wie in der Kinderforschung und auch
in sprach- und kommunikationstherapeutischen Kontexten geltende Prinzip der Indi-
vidualitat meint mit der Zuwendung zum einzelnen und seiner Individualitéat die ,An-
erkennung der Gleichwertigkeit des Kindseins als eine spezifische Seinsweise der
Menschen” (Honig 1996, S. 50) und verweist auf die im folgenden Kapitel beschrie-

benen anthropologischen Leitideen.

schung unterschieden haben (Honig/Leu/Nissen 1996, S. 21); eine solche Unterscheidung leistet
dem MiBverstandnis Vorschub, Ziel von Kindheitsforschung sei, einer kindlichen Authentizitat Aus-
druck zu verleihen. Akteurs- und Strukturorientierung sind Uber ihre Perspektivitat, das heiBt: Gber
ihre Situierung in der generationalen Ordnung des Sozialen miteinander verknipft* (Honig 1999, S.
49/50).
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2.3 Anthropologische Leitideen

Aus den formulierten erkenntnis- und wissenschaftstheoretischen Grundlagen erge-
ben sich Konsequenzen fir die Sicht vom Menschen, die Sicht des Phanomens
,otottern”, der davon Betroffenen, deren Umfeld und der Basis padagogischen und
therapeutischen Handelns. ,Ob wir Gber Menschen forschen, ob wir sie diagnostizie-
ren, unterrichten, erziehen, therapieren oder beraten, bei keine dieser Tatigkeiten
arbeiten wir ohne Vorstellungen vom Menschen® (Mutzeck 1997, S. 37), die dann
auch Einfluss auf das Denken und Handeln des Forschenden, des Diagnostikers etc.
haben. Die fiir diese Arbeit relevanten anthropologischen Leitideen werden daher im
Folgenden kurz beschrieben. lhre Wurzeln sind u.a. in der humanistischen, gestalt-
theoretischen, systemischen, konstruktivistischen, personzentrierten, kritischen, kom-
munikationstheoretischen Psychologie und Padagogik und in unterschiedlichen di-
daktischen und therapeutischen Konzeptionen zu finden.

Der Sicht vom Menschen liegen nicht begriindbare Glaubenssatze, die bestimmte
Wertvorstellungen beinhalten, zugrunde (vgl. auch das ,Credo’ in Hansen/Heidtmann
2001). Die Wirde eines jeden Menschen wird als an sich gegeben betrachtet, jeder
Mensch wird als wertvoll an sich gesehen und Leben als sinnvoll verstanden. Der
Mensch ist individuelles und soziales Wesen. ,Soziales Wesen’ meint die anthropo-
logische Annahme von der Bezogenheit des Menschen auf seine Mitmenschen und
wird im Konstruktionismus als die Unentbehrlichkeit der ,Interaktion mit anderen®
(Schmidt 1987, S. 48) formuliert. Das Individuum ist nicht nur als soziales, sondern
auch als kulturelles und historisches Produkt zu sehen (vgl. Sampson 1987). ,Ganz
selbstverstandlich und unhinterfragt ist aber flr die Mehrheit der Forscher und For-
scherinnen der einzelne Mensch, die von dem sozialen Kontext abgetrennte indivi-
duelle Person, das Verhalten des Organismus das Objekt psychologischer For-
schung” (Berger 1994, S. 204 f). Die hier zugrunde gelegte Bezogenheit des Men-
schen auf seine Mitmenschen hat fiir die Sichtweise von Sprach- und Kommunikati-
onsstdrungen zur Folge, dass im Interaktionsprozess der Blick sowohl auf den Be-
troffenen als auch auf die Kommunikationspartner zu richten ist. Im Forschungspro-
zess ist die Gesprachsfiihrung im Rahmen der Interviews sowohl an den individuel-
len Gegebenheiten als auch an den situativen Bedingungen zu orientieren.
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Der Mensch ist auch ein kulturgebundenes und geschichtsgebundenes Wesen. ,Ei-
nerseits wachst der Mensch in einer bestimmten Kultur auf, die spezifische mittel-
und fahigkeitsbezogene Bedingungen bereitstellt, unter denen sich der Mensch ent-
wickeln muB; insofern ist der Mensch von der Kultur abhangig. Andererseits geht der
Mensch mit diesen Bedingungen aber kreativ um und gestaltet sie dadurch immer
wieder neu; insofern ist der Mensch zugleich ein kulturschaffendes Wesen* (v. Kne-
bel 2000, S.43). Das Gleiche gilt flir das Verhéltnis zwischen Mensch und Geschich-
te, so dass die Begriffe Kultur und Geschichte austauschbar sind und der Mensch als
geschichtsgebundenes Wesen gesehen werden kann. Kultur und Geschichte spielen
vor allem auch im Zusammenhang mit dem Phanomen ,Stottern“ eine Rolle (vgl.
Kap. 3) sowie mit Vorurteilen und Stigmata gegeniiber Menschen mit Behinderungen
bzw. Menschen, die stottern (vgl. Kap. 5).

Der Mensch bzw. das Individuum ist ein eigenaktives, handelndes, erkennendes,
reflexives, konstruierendes Subjekt. Wie bereits in Kapitel 2.1 ausfiihrlicher darge-
legt, wird Wirklichkeit als eine subjektive Konstruktion aufgefasst. ,Menschen han-
deln also nicht aufgrund der Informationen, die ihnen die soziale und situative Um-
welt gibt, sondern aufgrund der internen Bilder, die sie sich von der Welt und sich
selbst machen® (Mutzeck 1996, S. 45). Die individuellen, eigenen Konstruktionen der
Wirklichkeit bilden die Grundlage flr Interpretations-, Entscheidungs- und Hand-
lungsprozesse und haben damit handlungsleitende Funktionen, werden also zu
~Subjektiven Theorien“ (Mutzeck 1988). Diese gilt es in Bezug auf den Themenkreis
Stottern und die Perspektive von Kindern exemplarisch hierzu zu erfahren, zu be-
schreiben und zu interpretieren. Wurde im obigen Zitat von Berger ,das Verhalten
des Organismus” als Objekt der psychologischen Forschung deklariert, ist in pada-
gogischen und therapeutischen Kontexten eher die Annahme eines ,handelnden
Subjektes’ verbreitet (vgl. weiter unten Kron 1996). Handlung ist dadurch charakteri-

siert, dass sie

®  bewuBt

® zielgerichtet

® geplant bzw. planvoll

® absichtlich (willentlich)

® interaktiv (Mensch-Umwelt-bezogen)

® Normen- und Wert-orientiert
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® aus mehreren Mdglichkeiten gewahlt, abgewagt und entschieden
® und damit subjektiv sinnvoll und mit Bedeutung versehen ist, und

® daB der Handelnde (unter diesen Pramissen) mit dem ihm als geeignet und sinn-
voll erscheinenden Mitteln versucht, etwas zu verandern, zu erhalten oder eine
Veranderung zu verhindern bzw. sie absichtlich zu unterlassen®

(Mutzeck 1997, S. 46; vgl. hierzu auch v. Cranach et al. 1980; Groeben 1981; Hofer

1981; Kaminski 1981; Laucken 1982; Kalbermatten 1984; Kraak 1988; Mutzeck

1988).

Versteht man die Handlung einer Person eingebunden in einen Kontext und die Per-
son im Rahmen systemischer Sichtweisen sowohl als eigenstéandiges ,soziales Sys-
tem, welches eine eigene, flr sich selbst subjektiv ,richtige’ Sicht der Wirklichkeit
entwickelt” (Pallasch et al. 1993, S. 74) als auch die Person gleichzeitig zu mehreren
Systemen zugehdrig (Familie, Schule, Freunde, Sportverein, etc.), so ergeben sich in
Interaktionen mit anderen Personen dynamische Wechselbeziehungen, die sich be-
einflussen, Reaktionen auslésen und Anpassungsleistungen sowie den kommunika-
tiven Austausch Uber gemeinsame, Ubergreifende Strukturen erforderlich und még-
lich machen (vgl. Pallasch et al. 1995). ,Das sich selbst organisierende System
Mensch steht also in kommunikativen Bezligen zu anderen autonomen Systemen
und bildet mit diesen gemeinsame soziale Systeme (z.B. Familie, Schulklasse,
Freundeskreis, Verein, Kollegium, Team etc.) in den neben den individuellen auch
gemeinsame Wirklichkeitskonstruktionen bestehen” (Hansen/lven 2002, S. 34). Sys-
temische Sichtweisen haben fir das Thema Stottern im Hinblick auf atiologische,
diagnostische und therapeutische Aspekte Konsequenzen, da Erklarungen fir beob-
achtbare Phanomene nicht mehr in Eigenschaften von Personen und Kausalzusam-
menhangen gesucht werden, sondern eine zirkulare Sichtweise praferiert wird, die
regelkreisartige Beziehungen fokussiert. ,Mechanische Ursache-Wirkungsbe-
ziehungen wandeln sich zu Vorstellungen von einem wahrscheinlichen Zusammen-

hang zwischen EinfluBgréBen” (Weiss/Haertel-Weiss 1995, S. 21).

Die oben von Mutzeck erwahnte Bildung subjektiver Theorien meint mentale Prozes-
se, die die Handlung subjektiv sinnvoll machen und ihr eine externe Bedeutung zu-
weisen. Subjektive Theorien sind subjektiv konstruierte Innensichten des Menschen,
d.h. ,dessen Kognitionen Uber sich und seine Welt und dessen untrennbar damit
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verbundenen Emotionen und Volitionen® (Mutzeck 1988, S. 72). Subjektive Theorien
erm@glichen dem Menschen das Verstehen und Ordnen von Welt, sie tragen zur O-
rientierung und zum Wohlbefinden bei, da aufgrund von Vorerfahrungen Situationen
eingeschatzt, beurteilt und vorhersehbar werden, so dass wir uns in einem bere-
chenbaren, zuverlassigen Umfeld bewegen kénnen (vgl. lven 1994, S. 226). Subjek-
tive Theorien finden ihre Entsprechung im Konzept des Koharenzgefihls im Rahmen
des Salutogenetischen Modells (vgl. Antonovsky 1993 und Kap. 8). Sie sind ferner
ein zentraler Faktor im Rahmen von Bewaltigungsprozessen, d.h. im Umgang mit
Belastungen und Krisen (vgl. Hansen 1996, S. 39 f und Kap. 4). ,Die ,Innensicht' und
die damit zusammenhangende Reflexion der ,AuBensicht', die Wahrnehmung und
das Erleben der Umwelt sind als die entscheidenden Faktoren der Handlungssteue-
rung zu sehen“ (Mutzeck 1988, S. 58). Der Mensch wird damit auch als autonom und
verantwortlich begriffen, er handelt zielgerichtet, greift dabei auf erworbenes Wissen
zurlck und strukturiert seinen Handlungsraum aktiv-kognitiv. ,Das dieser Darstellung
zugrunde liegende Menschenbild lehnt es ab, Menschen als Objekte zu betrachten,
denen Wege zur Lésung ihrer Probleme und zur Umsetzung von Handlungszielen
verordnet werden kdnnen. Vielmehr ist der Mensch als reflexives Subjekt zu sehen,
das in der Lage ist, an Interaktionsprozessen aktiv teilzunehmen und tber Zielorien-
tierung, Planung, Entscheidung und Sinnhaftigkeit seine Handlungen steuert” (Han-
sen 1996, S. 41).

Dass der Mensch als Subjekt und nicht als Objekt zu sehen ist, wird auch im Rah-
men der Qualitativen Forschung postuliert. Insbesondere auch padagogische Fun-
dierungen in der Sprachheilpadagogik betonen diesen Aspekt wie z.B. fir den Be-
reich der Aussprachestérungen v. Knebel (2000) oder fir den Bereich Migration und
Mehrsprachigkeit Kracht (2000). Der Mensch wirkt eigenaktiv an der Verwirklichung
seiner Bestimmung in einer Weise mit, ,die duBerlich nicht in G&nze erfaBBt und somit
nicht ,verobjektiviert' werden kann“ (v. Knebel 2000, S. 39). Subjekthaftigkeit bedeu-
tet die Unmdglichkeit, den Menschen zu verobjektivieren, ohne ihn gleichzeitig des
Merkmales der Subjekthaftigkeit zu berauben. ,Bezogen auf die Form der Eigenakti-
vitat oder Selbsttatigkeit des Subjekts verdeutlicht dies Kron (1996), indem er die Ei-
genaktivitdt des Menschen als ,Handeln’ (ebd., 77) charakterisiert, in dem den han-
delnden Subjekten eine Sinnauslegung ihres Tuns unterstellt werden kann’ (ebd., 78)

und das durch seinen Bezug auf das Handeln anderer einen ,sozialen Bezug’ auf-
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weise” (v. Knebel 2000, S. 40). Soziales Handeln meint dabei ein Handeln, das sei-
nem Sinn nach auf das anderer bezogen wird (s. 0.) und in seinem Ablauf daran ori-
entiert ist. Auch Kron (1996) wendet sich damit gegen einen Verhaltens-Begriff, wo-
nach nur beobachtbare und messbare Aspekte menschlichen Handelns relevant sind
und so das aufeinander bezogene Handeln als mechanistisch und steuerbar gese-
hen wird. ,Vom hier vertretenen Standpunkt aus gesehen erscheint der Mensch
demgegeniber als ein handelndes Subjekt (...), das von anderen Menschen stets
nur aspekthaft erkannt werden kann (...), weil seine Eigenaktivitat der auBerlichen
Beobachtung nicht direkt zuganglich ist“ (v. Knebel 2000, S. 40).

Das ,aspekthafte Erkennen’ wurde bereits in Kap. 2.1 und Kap. 2.2 unter den Kon-
strukten der Perspektive und der Komplexitat ausfihrlich thematisiert. Es wird in Kap.
3 auf das Phanomen und den Forschungsgegenstand ,Stottern’ bezogen und in Kap.
7 bei der Auswertung und interpretativen Darstellung der Ergebnisse der Interviews
seinen Ausdruck finden. Als Konsequenz konstruktivistischer Annahmen (vgl. Kap.
2.1) und subjektiver Theorien wird jede subjektive Beschreibung einer sozialen Wirk-
lichkeit und jede Handlung als gleichberechtigt und subjektiv ,wahr' oder ,sinnvoll'
akzeptiert (vgl. Pallasch et al. 1993, S. 74), d.h. von den AuBerungen der Kinder wird
keine als unbedeutend oder falsch ,aussortiert’. Neben der Erkenntnisfahigkeit tragen
menschliche Kompetenzen wie die der Rationalitét, der Intentionalitdt und der Sinn-
orientierung dazu bei, dass Kinder ihre Aussagen begriinden und mit Sinn verbinden
kénnen. Auf Basis von Verbalisierungs- und Kommunikationskompetenz kann das
Individuum seine Wirklichkeit, die eigenen subjektiven Theorien, Gedanken, Geflihle,
Absichten, etc. mitteilen und Sprache als Mittel zur Verstandigung, zum Nachfragen,
zum Sich-Vergewissern des Verstehens einsetzen. ,Nur das erkennende reflexive
Subjekt selbst ist in der Lage, Uber die nur ihm (direkt) zugénglichen mentalen und
emotionalen Prozesse Auskunft (Selbstaussagen) zu geben“ (Mutzeck 1997, S. 42).
Reflexivitat, also die Fahigkeit des Nachdenkens und Uberlegens, bedeutet fiir die
Fragestellung der vorliegenden Arbeit, dass die befragten Kinder Auskunft geben
kénnen dber ihre Erfahrungen, ihre inneren Erlebnisse zum gesehenen Film und
dass sie das, was sie denken und fahlen, zum Gegenstand ihres Nachdenkens und
des Gespraches machen kdnnen. Die Fahigkeit der Autonomie meint, dass der
Mensch selbstédndige Entscheidungen treffen kann (ohne andere Personen). In den
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Gesprachen gibt das jeweilige Kind selbst Auskunft Gber seine Meinungen, seine
Perspektiven, seine Geflihle, Bewertungen des Gesehenen etc.

Die Kompetenz der Emotionalitat ist heute allgemein anerkannt. Es gibt ,keine emo-
tionsfreie Informationsverarbeitung” (Sembill 1922; vgl. dazu auch Hulshoff 1999, S.
13 ff), d.h. das Bild vom Menschen als ein rein informationsverarbeitender Problem-
|6ser ist ein Artefakt (vgl. Mayring 1980), ,eine Analyse kognitiver Vorgange ohne
Berilcksichtigung emotionaler Komponenten ist einfach wirklichkeitsfremd“ (Ulich
1982, S. 75). In den Gesprachen mit den Kindern werden daher auch Fragen ge-
stellt, die den Emotionen der Kinder Raum geben, z.B. im Hinblick darauf, wen die
Kinder von den Personen im gezeigten Film sympathisch fanden (,Wen magst du
gerne? Wen magst du denn am liebsten von denen?“). Berlicksichtigung von Emoti-
onen, bezogen auf die befragten Kinder, kann auch bedeuten, dass evtl. einige Kin-

der wenig Lust versplren, Uber die angesprochenen Themen zu reden.

Diese anthropologischen Leitideen haben Konsequenzen fir die Sicht von Sprach-
und Kommunikationsstérungen. Nicht allein die (quantitativen) Symptome auf der
sprachlichen Ebene sowie deren Art und Schwere sind entscheidend, sondern indivi-
duelle Entstehungs- und Wirkungsbedingungen, die Lebensbedeutsamkeit der Sto-
rung sowie subjektiv erlebte und empfundene Belastungs- und Bewaltigungsstrate-
gien der betroffenen Person selbst, des Umfeldes und weiterer Interaktionspartner (s.
Kap. 4). Die aus den Ausfihrungen herleitbare idiographische Sichtweise und das
Prinzip der konsequenten Individualisierung wird in Kapitel 3 in Verbindung mit dem
Problemkreis ,Stottern” deutlich werden. Fir jede Sprach- und Kommunikationssto-
rung gilt, dass sie ihre eigene biografische Geschichte hat und ihre eigenen Proble-
me. ,Deshalb erscheint es flr deren Verstandnis wenig sinnvoll, stdndig nach interin-
dividuellen ,Gleichheiten’ zu suchen: In jedem Einzelfall bestehen individuell einzigar-

tige Konstellationen” (Hansen/Iven 2002, S. 36).

Aus den beschriebenen individuellen Fahigkeiten des Menschen leitet sich auch eine
eigene Verantwortung der Betroffenen ab. In gemeinsamen Prozessen wird als ge-
meinsames Ziel die Erweiterung sprachlich-kommunikativer Handlungsmdoglichkeiten
angestrebt und versucht, sie gemeinsam zu realisieren. Dies gilt insbesondere auch
flr therapeutische Prozesse mit Kindern, die stottern. Was Stottern ist und welche
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Bedingungen zum Stottern fihren, wird in Kapitel 3 thematisiert. Zuvor sollen noch
auf Basis der idiographischen Sichtweise im folgenden Exkurs Menschen, die selbst

stottern, zu Wort kommen.

Exkurs : Menschen, die selbst stottern, zu Wort kommen lassen

Dieser Exkurs soll Menschen zu Wort kommen lassen, die selbst stottern. Aus einer
Auswahl von AuBerungen dieser Menschen soll zum einen Authentizitit geschaffen
werden, indem die Perspektive von Erwachsenen, die stottern, méglichst authentisch
und unkommentiert dargestellt wird (s. Kap. 1). Da der Verfasser selbst eine Auswabhl
von Aussagen getroffen hat, handelt es sich hierbei um eine doppelte Perspektive.
Ein weiterer Grund fir diesen Exkurs besteht darin, auf Basis der folgenden Zitate
das nachste Kapitel 3 ,Ausgewahlte Aspekte zum Themenkreis Stottern“ einzuleiten.
Die nun folgenden Selbstauskiinfte zu den subjektiv und situativ sehr unterschiedlich
empfundenen interaktionalen und kommunikativen Faktoren, die mit Stottern ver-
bunden sind, sind eindrlckliche Beispiele dafir, wie groB die interindividuelle Varianz
bzgl. des Erlebens und Bewéltigens des Stotterns ist. Wendlandt schreibt dazu: ,Als
zentrale Charakteristika (...) des Stotterns gelten nicht die Wiederholungen, die Ver-
z6gerungen oder Unterbrechungen des Sprechablaufs. Bedeutsamer sind vielmehr
die Auswirkungen dieser Sprechunflissigkeit: wie sich der Betroffene selbst mit sei-
nen UnflUssigkeiten fuhlt, wie er sie beurteilt, wie er mit ihnen umgeht, wie er Uber-
haupt Sprechen und Schweigen handhabt und wie die Zuhdérer ihrerseits die Unflls-
sigkeiten beurteilen und darauf reagieren“ (Wendlandt 1984, S. 16).

Ein lebendiges Beispiel fir eine fahigkeits- und ressourcenorientierte Sichtweise lie-
fert Einar Schleef, der selber gestottert hat und Regisseur am Wiener Burgtheater
war, in seinem Vorwort zu der Sammlung von Lebensgeschichten stotternder Men-
schen (Hildebrand/Kowalczyk 1999, S. 9):

,Viel ist vom Makel des Stotterns die Rede, weniger vom ,Geschenk des Stotterns®,

von der veranderten Wahrnehmung, von der intuitiven Starke der Beobachtung, des

FlUhlens, der eigenen und der Person gegenuber, (...).
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Alles das erlebe ich wie die anderen, genauso und nicht besser, trotzdem weiB ich,
daB ich bevorzugt bin, daB Sprache nicht tot ist, sondern lebt, daB ich darlber bes-

ser Bescheid weiB als ein fehlerlos Sprechender, (...) .

Nicht jeder Stotterer kann auf die Blhne, aber er sollte die Konfrontation suchen,
auch wenn er unterliegt. Er muB unterliegen, sonst wachst ihm kein Wahrnehmungs-

kapital zu, wie er die nachste Niederlage vermeidet.”

Die im Folgenden aufgefiihrten AuBerungen entstammen allesamt ebenfalls der
Sammlung von Hildebrand/Kowalczyk (1999).

Ramona, 18 Jahre

,In meiner Erinnerung stottere ich schon immer.” (S. 13)

,Ein Kind aus meiner Grundschulklasse hat mich mal gefragt, warum ich so lange
brauchen wirde, um ein Wort auszusprechen. Ich habe ihm erklart, daB Stottern so
sei, als wenn jemand einem den Hals zudrlckt und kein Wort mehr rauskommen
kann. Er war ganz fasziniert von meinem Erklarungsversuch. Das war das einzige

Mal, daB mich jemand direkt auf mein Stottern angesprochen hat.” (S. 14)
,Meine Eltern haben mich so akzeptiert wie ich bin.“ (S. 15)

,Ich selbst habe mein Stottern am schlimmsten gefunden, gar nicht die anderen.
Standig habe ich gedacht, daB ich anders sei. Und daB andere Menschen einen
schlechten Eindruck von mir haben kénnten. Oder daB3 sie mich nicht mégen wir-
den.” (S.15)

,Mir war alles peinlich geworden, obwohl ich sagen muB, dafB3 ich negative Reaktio-
nen auf mein Stottern von anderen Menschen gar nicht kennengelernt hatte.” (S. 16)

,ES war flr mich schén zu sehen, daf3 andere Menschen das gleiche Problem wie ich

haben und manche sogar noch viel schlimmer. Ich habe mich gefreut, andere zu se-
hen, die so sind wie ich. Mir hat es SpalB gemacht zu reden, weil ich wuBte, die an-
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deren stottern auch. Dort konnte man frei reden. Niemand achtete darauf, ob man
einen Sprachfehler hat.“ (S. 17 f)

,Mitleid kann man als Stotterer am wenigsten gebrauchen. Und wenn es dann noch
Ubertriebenes Mitleid ist, dann ist es schrecklich.” (S. 18)

.-Nattrlich bin ich froh, daB die Therapie bei mir angeschlagen hat. Aber ich bin nicht
die Musterlésung zum Herumreichen (...). Bei mir sind ganz gluckliche Umsténde
zusammengekommen. Ich hatte nie eine bése Gesellschaft um mich herum, die mich
runtergemacht hat, die sagt, ,Du bist ja nur eine Stotterin. Du gehdrst nicht zu uns.”
Ich muB auch dankbar sein fir die Schulzeit, fir meine Klassenkameraden. Ich bin in
einer positiven Gesellschaft aufgewachsen. Mich haben alle so akzeptiert, wie ich
bin.“ (S. 18)

Andreas, 12 Jahre
LAls ich dann zur Schule ging, kam ich in eine Klasse, in der auBer mir niemand ge-

stottert hat. Da habe ich gedacht, ich sei der einzige Stotterer auf der ganzen Welt.”
(S. 25)

,An unserer Schule machen wir gerade eine Aktion, um die Lehrer Uber das Stottern
aufzuklaren. Letztes Jahr haben wir schon mal eine tolle Aktion gemacht. Das war
am 22. Oktober, dem ersten Welttag des Stotterns (...). Alle haben mitgekriegt, daf
am 22. Oktober der Welttag des Stotterns war.” (S. 28)

Gilcan Hacer, 26 Jahre
,Das Stottern besteht aus viel mehr, als nur aus der Sprechbehinderung. Ich nenne
ein paar Punkte: Sich-zurlickziehen, Komplexe-haben, Sich-nicht-trauen, Wiinsche-

bei-Seite-legen, Sich-selbst-nicht-ernst-nehmen.” (S. 37)
,ES gibt diesen Ausspruch, den ich véllig zutreffend finde: ,Das Stottern ist ja gar

nicht so schlimm, viel schlimmer ist die Angst davor.“ Und ich bin froh, daB die Angst
nicht mehr da ist.” (S. 37)
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,lch bin dankbar daftr, daB ich stottere, weil mein Stottern mir vieles im Leben ge-
zeigt hat und ich dadurch viel gelernt habe, auch wenn die Erfahrungen schmerzhaft
gewesen sind. Wenn man es schwer im Leben gehabt hat, wei3 man, den Wert des
Lebens zu schatzen. Stottern kann nur so groB sein, wie wir es uns selbst erlauben.”
(S. 38)

Susann, 30 Jahre

.ich stottere heute noch mal mehr, mal weniger. Es ist extrem unterschiedlich. Im
Privaten stottere ich fast gar nicht, und in bestimmten Situationen stottere ich stark.
Mir wére es lieber, wenn ich kontinuierlich leicht stottern wiirde. Dann kriegt es jeder
sofort mit. Wenn man oft flissig spricht und nur gelegentlich stottert, sind die Leute
meistens ziemlich irritiert.“ (S. 41)

Imma, 33 Jahre

.ich glaube, als Stotterer muBt du deine Wahrnehmung flr deine Starken schérfen,
sonst drehst du durch. Und du muBt gleichzeitig lernen, dich nicht standig um dich
selbst zu drehen, dich nicht zu bemitleiden, nicht alles persénlich zu sehen. Seit ich
wirklich bereit bin, fir mein Leben Verantwortung zu Gbernehmen, ist Stottern zwar
oft anstrengend und lastig, aber es hindert mich nicht, mein Leben aktiv zu gestal-
ten.“ (S. 77)

Joachim, 44 Jahre
,Vielleicht stottere ich deshalb so wenig, weil das Stottern sich nicht problematisch
auf mein SelbstbewuBtsein ausgewirkt hat.” (S. 97)

Jutta, 47 Jahre

.Kinder sind erst einmal sehr interessiert, wenn ich stottere. Manche fragen sehr di-
rekt: Was machst du denn da? Ich sage ihnen dann, daB ich stottere und daf ich
das friher noch viel besser gekonnt habe. Dann sind sie erst einmal irritiert. Kinder
fragen mich auch sehr ernsthaft ,Flhlst du das? oder ,Tut das weh?* oder ,Wie
machst du das?“ Kinder haben in der Regel damit weniger Probleme als Erwachse-
ne. Die Bemerkungen oder Fragen von Kindern habe ich nie als verletzend erlebt.”
(S.115)
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,Das Stottern hat mir nichts gegeben. Es hat mich angstlicher gemacht. Ich héatte
gerne darauf verzichtet. Das einzige, was mir positiv zu meinem Stottern einfallt, ist,

daB ich gelernt habe, mich auch schwierigen Situationen zu stellen.” (S. 116)

Wolfgang, 49 Jahre
,Meine Eltern haben das Stottern akzeptiert. Dadurch war es auch flr mich kein
Problem. Ich war in der Familie gleichberechtigt.” (S. 124)

.lch finde mein Stottern auch nicht schlimm, aber ich empfinde es als belastend.
Wenn ich die Alternative hatte, wirde ich ein Leben ohne Stottern vorziehen. Das ist
gar keine Frage, obwohl ich mittlerweile das Stottern starker akzeptiere als friher.”
(S.125)

,ES ist ja im allgemeinen nicht die Sprachbehinderung, die einen behindert, sondern
die Behinderung, die man in sich hat. Man denkt, daB man nicht in Ordnung ist.” (S.
130)

Thomas, 43 Jahre

,Ich kann mich nicht erinnern, daB wir friher jemals Uber das Stottern gesprochen
haben. Mit niemandem habe ich darlber gesprochen (...). Das Schweigen , das
Nicht-thematisieren der Sprechbehinderung, das Nicht-driber-reden ist, wie wir heu-
te wissen, fir Stotternde genau das Falsche.” (S. 147)

,Mein Wunsch war, nicht als stotternder Mensch entlarvt zu werden.” (S. 148)

,Mir wurde klar, daB mein groBes Problem die Angst vor dem Stottern war und nicht
das Stottern selbst.” (S. 149)
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3. Ausgewahlite Aspekte zum Themenkreis Stottern

Das Phanomen ,Stottern” ist zu vielschichtig und die Theorien dazu sind zu umfang-
reich, als dass das Thema innerhalb dieser Arbeit vollstandig und umfassend abge-
handelt werden kdnnte. Darlber hinaus sind flir die durchgefiihrte Studie auch nur
bestimmte Aspekte des Stotterns von Belang, so dass andere Facetten dieses sehr
vielfaltigen Forschungsbereiches ausgespart werden kénnen. Daher soll das Stottern
hier im Sinne eines Themenkreises betrachtet werden: Die fiir die Fragestellung, die
Studie und die Auswertung grundlegenden Theorien und Modelle werden ausgewahlt
und auf das Thema bezogen reflektiert. In einer zirkularen Sichtweise entspricht die
Reihenfolge der Darstellung dabei nicht einem festgeschriebenen Schema der Stot-
ter-Theorien, sondern einer wechselseitig aufeinander bezogenen Beschreibung der
fir das Phanomen ,Stottern” hier relevanten Aspekte.

Zunéachst wird in diesem Kapitel auf historische und aktuelle Definitionen und Merk-
male des Stotterns eingegangen, woran sich eine Darstellung der Ursachenannah-
men anschlieBt. Daraus wird eine dynamische Sichtweise der Entwicklung von
Sprechflissigkeit und -unflissigkeiten abgeleitet, die die Entstehung sowohl von
normalen Sprechunflissigkeiten als auch von Stottern erlautert. Bei der Darstellung
der Stotterentwicklung wird insbesondere auf die Rolle von Interaktionen und Vorur-
teilsbildungen, d.h. auf psychosoziale aufrechterhaltende und verstarkende Faktoren

eingegangen.

3.1 Charakteristika, Definitionen und Einordnung des Phdnomens Stottern

,Phdnomen*“ bedeutet etwas, was als Erscheinung auffallt, etwas, was ungewdhnlich
ist* (Duden-Fremdwérterbuch 1982, S. 586). Stottern ist die Sprach- und Kommuni-
kationsstoérung, die von allen sprachlichen Auffalligkeiten am bekanntesten ist: ,Unter
Stottern kann sich fast jeder etwas vorstellen* (Weikert 1996, S. 78). So verwundert
es nicht, dass die Beschaftigung mit diesem Phanomen zu allen Zeiten eine bedeu-
tende Rolle in der Sprachheilpadagogik spielte und dass zahlreiche Definitionen, Be-
schreibungen, Merkmale, Ursachenannahmen, Erklarungsansatze, diagnostische
Verfahren und therapeutische Konzeptionen entstanden, die sich als auBerst vielfal-
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tig, widerspruchsvoll und facettenreich kennzeichnen lassen. Sie sollen hier nur so-
weit zusammenfassend und aspekthaft dargelegt werden wie sie fir das Thema der
vorliegenden Arbeit von Bedeutung sind. Ganz im Sinne der erkenntnis- und wissen-
schaftstheoretischen Basis sowie der handlungsleitenden Grundannahmen wird in
dieser Auswahl und Zusammenstellung die eigene Perspektive des Verfassers
transparent und nachvollziehbar einflieBen. Auch die historische Dimension wird im-
mer wieder BerUcksichtigung finden, da so zum einen Veranderungen oder Nichtver-
anderungen im Hinblick auf das Phdnomen ,Stottern® aufgezeigt werden kénnen und
zum anderen der aktuelle Stand der Diskussion leichter zu verstehen ist.

Im deutschen Sprachraum wurden insbesondere in der medizinischen Fachliteratur
als Synonyme fir ,Stottern” folgende Termini verwendet: Balbuties, Dysphemie, La-
loneurose und Psellismus. In angloamerikanischen Arbeiten spricht man von ,stutte-
ring“, in GroBbritannien auch von ,stammering“ und in Frankreich von ,bégaiement*
(vgl. Fiedler/Standop 1994; Scholz/Eckert 1978; Natke 2000). Die Frage, was Stot-
tern ist, ist nicht einfach zu beantworten. In der aktuellen Fachliteratur findet sich kei-
ne Definition, die samtliche Bedeutungsebenen und Merkmale integriert (vgl. Renner
1995, S. 12; Weikert 1996, S. 11; Conture u.a. 2001; Sandrieser/Schneider 2. Aufl.
2004, S. 1f.). Als hilfreich erweist sich hier das in Kap. 2.1 bereits erlauterte Kon-
strukt der Perspektivitat mit dem sich der Blick sowohl auf Teilbereiche des Stotterns
richten lasst, wie z.B. atiologische Faktoren, als auch das Stottern aus verschiede-
nen Perspektiven wie z.B. der psychosozialen, der psycholinguistischen etc. betrach-
tet werden kann. Im Sinne einer metatheoretischen Betrachtungsweise wie sie z.B.
von Motsch (1995) und Hansen/lven (1992; 2002) in der idiographischen Sichtweise
zum Ausdruck kommt, kdnnen aus der Fullle von z.T. auch widersprichlichen Er-

kenntnis-sen die relevanten Aspekte zusammengefiihrt werden.

3.1.1 Aktuelle Definitionsversuche der Stottersymptome und
Begleiterscheinungen

Sprechen ist als geordnete, hierarchisch organisierte Tatigkeit zu sehen, in die be-
wusste und unbewusste Einzelleistungen einflieBen (vgl. Baumgartner 1999). Aus
sprachwissenschaftlich-systematischer Sicht ist Stottern eine Stérung der Sprech-
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flussigkeit (vgl. z.B. Baumgartner 1999; Hansen/lven 2002). Sprechflissigkeit bzw.
flissiges Sprechen meint, ,mit einem normalen MaB an Kontinuitat, Geschwindigkeit
und Anstrengung zu sprechen” (Starkweather 1987, S. 18). Eine Person, die stottert,
zeigt Uberdurchschnittlich haufige Unterbrechungen des Sprechflusses und Uber-
schreitet dabei deutlich die Zeitspanne, die man normalerweise zur Produktion einer
AuBerung erwarten kann (vgl. Starkweather 1987, S. 13).

Van Riper (1954; zit. nach Scholz/Eckert 1978, S. 98) bringt den Gedanken der (in-
tuitiven) Sprachnorm mit ein: ,When fixations or repetitions of a sound syllable, or
mouth posture are conspicuously unpleasant, most people call it stuttering”.

Kennzeichnend fiir das Stottern ist auch seine Variabilitat. ,Besonders charakteris-
tisch fir das Stottern ist, daB Symptomhaufigkeit und Symptomschwere unter ver-
schiedenen Bedingungen variieren® (Fiedler/Standop 1994, S. 11). Die beiden Auto-

ren beziehen sich hier auf die auBere/hérbare Ebene der Sprechsymptome.

Nichtsdestotrotz sind folgende Kernsymptome zu beobachten (vgl. z.B. Guitar 1998,
S. 88):

® Gespannte Wiederholungen von Lauten und Silben
® Prolongationen (Lautdehnungen) und Blockierungen
® \Vokalersatz oder Schwa-Laut

® Atemauffalligkeiten

o Mitbewegungen der Sprech- und Kérpermuskulatur wie z.B. Grimassieren, Kopf-

und Armbewegungen
® \ermeiden bestimmter Laute und Woérter

e Verwendung von Startern.

Hinzu kommen kénnen in unterschiedlicher Auspragung folgende Merkmale (emotio-
nale und kognitive Bewertungen und Reaktionen sowie die so genannten Sekundar-
symptome), die Uber die Ebene der Sprechflissigkeit hinaus gehen:

® Gefiuhl von Kontrollverlust Gber das Sprechen
® Veranderungen der Sprechweise wie z.B. FlUstern oder langsames Sprechen

® Negative Emotionen wie z.B. Angst und Scham
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® Negative Kognitionen wie z.B. Selbstzweifel und Abwertung
® Flucht- und Vermeidungsverhalten

e Kommunikativ-pragmatisches Handeln desjenigen, der stottert: z.B. Einschub von
Floskeln, um ein angstbesetztes Wort aufzuschieben, Satzumstellungen, Satzab-
briiche, Abbruch des Blickkontaktes, unpassende Korrekturen, Vermeiden von

sprachlichen und sozialen Situationen

o Kommunikativ-pragmatisches Handeln der Kommunikationspartner: z.B. Abbruch
des Blickkontaktes, fir die stotternde Person weiter bzw. zu Ende zu sprechen,

Verletzen von Konversationsregeln, Tabuisierung

e Symptome auf der kérperlichen Ebene wie z.B. Verspannungen von Lippen, Ge-
sicht, Hals, SchweiBausbriiche, Erréten.

Diese vielfaltigen Charakteristika aus unterschiedlichen Bereichen sind nur schwer in
eine Definition zu integrieren. So erfolgt dann haufig eine Reduzierung auf die Kom-
ponente der Sprechflissigkeit wie auch in der Standarddefinition des Stotterns von
Wingate (1964, S. 488, zit. nach Sandrieser/Schneider 2004, S. 1), die heute haufig

verwendet wird:

~otandard Definition of Stuttering
Stottern ist eine Unterbrechung im Fluss des verbalen Ausdrucks, die charakterisiert

ist durch unwillentliche, hérbare oder stille Wiederholungen und Dehnungen bei der

AuBerung kurzer Sprachelemente, insbesondere: Laute, Silben und Wérter mit einer

Silbe. Diese Unterbrechungen geschehen in der Regel haufig oder sind deutlich aus-

gepragt und sind nicht ohne weiteres kontrollierbar.

Wingate erganzt diese Beschreibung durch folgende Kriterien:

J tberdurchschnittlich hohe Haufigkeit von (in statistischem Sinne) abnorm lan-
gen Lautdehnungen, Silben und Wortwiederholungen,

o UbermaBige Anstrengung bei der Sprechproduktion, normalerweise akustisch
und motorisch wahrnehmbar (Mitbewegungen, Spannung im vokalen Trakt),

o gelegentlich hohe, auf die Sprechproduktion bezogene kognitive Aktivitat"

(Sandrieser/Schneider 2004, S. 1).

Hansen/lven (2004) akzentuieren den deskriptiven Charakter von Wingate noch

stringenter und weniger normativ (Wingate ,ibermaBige Anstrengung“ - Hansen/lven
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2004, S. 22: ,unfahig, die erforderlichen Sprechbewegungen flieBend auszufihren®).
Als weitere bedeutsame Dimension erwahnen sie die emotionale, kognitive und kor-
perliche: Stottern ist eine Stérung der Sprechfliissigkeit, bei der es nicht nur gele-
gentlich, sondern auffallend haufig zu Unterbrechungen im Redefluss kommt. Ein
stotternder Mensch wei3 genau, was er sagen will, ist aber im Augenblick des Stot-
terns unfahig, die erforderlichen Sprechbewegungen flieBend auszufiihren. Den stot-
ternden Sprechern ist in der Regel bewusst, dass sie ihre Rede durch Wortteilwie-
derholungen oder Stopps unterbrechen und trotzdem kdnnen sie diese Unterbre-
chungen nicht aufhalten. Zum Stottern gehdért daher immer auch die emotionale Di-
mension: Stotternden Menschen ist ihr Sprechen oft unangenehm oder peinlich und
es erfordert sowohl kérperliche als auch psychische Anstrengungen und Anpas-
sungsleistungen: ,Stottern — als Resultat der Chronifizierung von Unflissigkeiten —
hat folglich nicht nur etwas mit der hérbaren Symptomatik der Redeunterbrechungen
zu tun, sondern insbesondere auch mit den dazugehérigen Emotionen und Kognitio-
nen“ (Hansen/lven 2002, S. 21).

Baumgartner (1999) versucht die oben genannten Kern- und Begleitsymptome durch
die Charakterisierung von Stottern als ,Komplexstérung“ einzubeziehen. Dies geht
allerdings zu Lasten der genaueren Kennzeichnung der Sprechunflissigkeiten: ,Stot-
tern ist eine Komplexstérung der Sprechfliissigkeit, die man kategorial weder als St6-
rung der Kommunikation noch als Stérung der Autoregulation von Respiration, Pho-
nation, Artikulation, geschweige denn als seelisch-affektive Stérung symptomatisch

und/oder ursachlich simplifizieren und isolieren kann“ (Baumgartner 1999, S. 164).

3.1.2 Historische Versuche der Stotterdefinition

Wenn man auf die Anfange der Sprachheilpadagogik zuriickblickt, so unterscheiden
sich interessanterweise bereits die ersten Definitionen in der unterschiedlichen Be-
ricksichtigung der verschiedenen Dimensionen, d.h. der Kern- und Begleitsymptome
sowie im Grad des beschreibenden, erklarenden oder psychologisierenden Charak-
ters der Definition. In einer der ersten zuganglichen Veroéffentlichungen der Neuzeit
spricht bereits Schulthess im Jahre 1830 die situative Komponente des Stotterns
(,momentan®) und die Stérung der Rede (,Stocken der Rede®) an: ,Stottern besteht
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in einem momentanen Unvermdgen, ein Wort oder eine Silbe auszusprechen. Es
handelt sich dabei um ein Stocken der Rede, das sowohl am Anfang, in der Mitte als
auch am Rande eines Wortes eintreten kann. Gewdhnlich wird der Anfang der Silbe
mehrmals wiederholt, bis es gelingt, das Hindernis zu Uberwinden® (zit. nach
Scholz/Eckert 1978, S.92). Coén (1886) und Liebmann (1898) nehmen als verursa-
chendes Moment ,die Sprechorgane” selber an, Coén spricht zudem die unter-
schiedlichen Arten der Unterbrechungen an und Liebmann ergénzt als weitere Sym-
ptome die psychischen.

Coén (1886): ,Unter Stottern verstehen wir jenes allgemein bekannte, ungemein ver-
breitete Sprachgebrechen, welches in einem von mehr oder minder heftigen Kramp-
fen der Artikulationsorgane periodisch erschwerten Sprechen besteht, wodurch der
Stotterer entweder die bisher glicklich geflihrte Rede plétzlich zu unterbrechen oder
aber die Worter so oft und solange mihsam zu wiederholen gezwungen ist, bis die
Uberwindung des Sprachparoxysmus gelingt” (zit. nach Scholz/Eckert 1978, S. 99).

Liebmann (1898): ,Als den eigentlichen Kern des Stottertibels werden die unwillkrli-
chen Koordinationsstérungen an den Sprechorganen selbst betrachtet, die in einer
unwillkiirlichen Ubertreibung der Dauer des konsonantischen Elements bestehen und
in letzter Linie auf dem nervésen Habitus und einer Schwachung des Sprachzent-
rums beruhen. Alle Gibrigen Symptome, die unwillkiirliche Ubertreibung der Konso-
nanten und die psychischen Symptome werden flir sekundar gehalten” (zit. nach
Scholz/Eckert 1978, S. 95).

Auf Basis der individualpsychologischen Theorie betrachtet Adler (1928) das Stottern
vor allem aus einer psychologischen und atiologischen Perspektive und definiert es
als ,Folge eines Kampfes zwischen dem Minderwertigkeitsgefihl des Kindes und
seinem Streben nach Geltung und Uberlegenheit, als Ausdruck des mannlichen Pro-
testes” (zit. nach Scholz/Eckert 1978, S. 97).

Die in diesem Zitat deutlich werdende tiefenpsychologische Interpretation verweist
bereits auf Erklarungen beziglich Ursachen des Stotterns. Diese sind immer Be-
standteil der jeweils aktuellen, oft dem Zeitgeist folgenden Definition des Stotterns

gewesen und haben sich im steten Wechsel zum einen auf psychologische, zum an-
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deren auf physiologische Hintergrinde konzentriert. Tiefenpsychologische Ursa-
chenkonzepte flhrten zu psychotherapeutischen Therapiemethoden (z.B. Laubi
1907, 1910; Fernau-Horn 1977; Kollbrunner 2004), physiologische Ursachenkonzep-
te flihrten eher zu Formen der Ubungstherapie, in denen Sprechbewegungsmuster
etabliert werden sollen (z.B. LehweB 1868; Coén 1891; Gutzmann 1912; Pape
1992).

Von Ursachenannahmen und -theorien gab und gibt es bis heute eine Vielzahl, eben-
so wie Uber Therapiekonzepte und -methoden. ,Der Versuch, eine Ubersicht Giber die
vielen Theorien und Therapien, die teilweise aufeinander aufbauen, sich ergénzen
und weiterflihren, teilweise sich widersprechen und ausschlieBen, teilweise sich auch
nur wiederholen, erscheint einerseits mihevoll und pragmatisch fragwdirdig, anderer-
seits aber im Sinne einer Standortbestimmung unibergehbar notwendig“ (Braun
1980, 250). Da es in dieser Arbeit um subjektive Sichtweisen und Theorien zum Stot-
tern geht, sollen hier lediglich einige Hauptrichtungen im Uberblick skizziert werden,
um vor allem Vorurteile der Gesellschaft bzw. die subjektiven Theorien der befragten
Kinder einordnen zu kénnen (Kap. 7) und das Kapitel 4 und 5 vorzubereiten.

3.1.3 Systematik atiologischer Betrachtungsweisen

Unter Bericksichtigung ihrer Grundannahmen lassen sich die Theorien zur Entste-
hung und Erklarung des Stotterns - mehr oder weniger grob - drei, acht oder mehr
Gruppen zuordnen. So unterscheidet Knura (1980, S. 44f) zur Entstehung des Stot-
terns in Dysphemie-, Neurose- und Lerntheorien. Dysphemietheorien sehen Stottern
als Teilsymptom einer komplexen hirnorganischen bzw. konstitutionellen Funktions-
stérung, z. T. auf erblicher Grundlage mit neurophysiologischen und biochemischen
Veranderungen. Neurosetheorien betrachten Stottern als Ausdruck eines psychoneu-
rotischen Zustandes auf der Basis von verdrangten, unbewussten seelischen Konflik-
ten aus der Zeit der frihen Kindheit. Je nach zugrunde gelegter Neuroselehre wer-
den die Konflikte unterschiedlich gedeutet. Lerntheorien interpretieren Stottern als
ein gelerntes Fehlverhalten. Sie ,verweisen u.a. auf den Konsistenzeffekt, d.h. auf
die Tendenz, in gleichen Situationen bei denselben Wértern zu stottern, ferner auf
den Adaptationseffekt, der darin zu sehen ist, daB sich das Stottern beim wiederhol-
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ten Lesen eines Textes immer mehr verringert und auf die Beobachtung, daB er-
wachsene Stotternde voraussagen kdnnen, wann und wobei sie stottern werden®
(Knura 1980, S. 45).

Braun (1980) betrachtet das Stottern unter der therapeutischen Perspektive und un-
terteilt die therapeutischen Ansatze in drei Hauptgruppen, die er noch weiter ausdif-
ferenziert. Als Hauptgruppen nennt er:

1. Sprachtherapeutische Behandlung des Stotterns

2. Psychotherapeutische Behandlung des Stotterns

3. Verhaltenstherapeutische Behandlung des Stotterns.

Wahrend die zweite Gruppe in ihren atiologischen Grundannahmen mit den Neuro-
setheorien und die dritte Gruppe mit den Lerntheorien nach Knura korrespondiert,
zielt die erste Gruppe explizit auf die Zustandigkeit der Sprachheilpéadagogik ab. Als
Einzelansatze zahlt Braun (1980, S. 253f) folgende auf:

e phonetische (z.B. A. Gutzmann 1879 und H. Gutzmann 1893)

e Dbiolinguistische (z.B. Froschels 1952)

e Kkybernetische (z.B. Hartlieb 1969)

e sinnesphysiologische (z.B. Lee 1950)

e neurophysiologische (z.B. Brankel 1955)

e neurologische ( z.B. Seeman 1959)

e neuropsychologische (z.B. Graichen 1973)

e psychoanalytische (z.B. Schneider 1953)

e individualpsychologische (z.B. Appelt 1925)

e neopsychoanalytische (z.B. Roggemann 1959)

e lerntheoretische (z.B. Tunner und Florin 1969)

e milieutheoretische (z.B. Bloodstein 1961)

e konflikttheoretische (z.B. Sheehan 1958)

e entwicklungstheoretische (z.B. Weiss1964)

e didaktische ( z.B. Liking 1958)

e |ogopadische (z.B. Becker 1965) u.a. Methoden.

Diese fasst er (Braun 1997, S. 368) zu acht Gruppen von Erklarungsansatzen zu-

sammen, die er folgendermaBen charakterisiert:
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psvchodynamisel terntheorelisch Kognitionstheorelisch
— Symptom friihkindlicher Trieb- |~ gelerntes sprachliches - assoziative Aphasie
konflikte und Verdrangungs- Fehlverhalten ~ wahuhafte Vorstellung, nicht
prozesse ~ gelerntes sprachliches sprechen zu konnen
~ Symplom elementarer oraler Vermeidungs- und ~ Uiberbewerlung des Denkens
Fixierung Fluchtverhatien und Sprechens
~ Symptom einer Ichbehaup- ~ erwartungsangstmoli- - unrealistische Einschatzung
tungsschwache viertes Yermeidungs- von Sprechsituationen
~ Sprechangstneurose verhaten — Selbstkonzept des Versagers.
— antizipatorische Anstren-{  des Stotterers
sungsreaktion auf
Sprechenwollen
phsiolggisch -phonetisch entmickiungstheorelisch
— spastische koordinations- ~ entwicklungsbedingte fixierte
neurose Redeflug storung
-~ reaktive Koordinationsstorung Erklirungsansatze  §— Symplom einer familidren
der lautsprachlichen Rede Sprachschwache
~ spasmische Desynchromsation Stottern = - Stgrung des Gleichgewichts
des Systems von Atmung, zwischen Anforderungen und
Stimmgebung und Arlikulation Kapazitat in der Sprachent-
wicklung
neuropsyeholanisch psvcholngulstiscl 1nleraklionistisch
- neuromuskuldre Koordi- — Denksprechstorung Aommunikationstheorclisch
nationsstorung ~ Kodierungsstorung - Interaktionsstorung
~ Storung der Autoregulation des |- Storung im unmittel- |~ Folge und Ausdruck von dys-
Sprechens baren lexikalischen Zu~ funktionalen Kommunika-
~ Symplom einer Hemispharen- griff tonsstrukiuren
ambivalenz - erlebnisbedingle unangepable
-~ Teilleistungsstorung im hier- sprachliche Reaktion auf Ak-
archisch sequentiell organi- tionen und Reaktionen der
sierten System der Sprach- Umwelt
produktion ~ Symptom eines gestorten Sy-
stemns familiarer Beziehungs-
muster

Abb. 1: Erklarungsanséatze zum Stottern (Braun 1997, S. 368)

Mit dieser Kategorisierung versucht Braun die Vielfalt der heutigen therapeutischen
Konzeptionen zu systematisieren, geht allerdings z. T. von nicht genau abgegrenzten
Anséatzen aus wie z.B. ,neuropsychologisch“ und ,psycholinguistisch®.

Motsch (1983, S. 91) geht in einer fachhistorischen Metaanalyse von finf Erkla-
rungsansatzen des Stotterns aus (entwicklungstheoretische, neurosetheoretische,
lerntheoretische, kognitionstheoretische, neuropsychologische/neurophysiologische
Erklarung), die sich auch bei Braun (s.0.) finden, und versucht die Geschichte der
Theoriebildung zur Entstehung des Stotterns zu charakterisieren. Er geht vereinfa-
chend von vier Phasen aus (vgl. Motsch 1983, S. 90f):

1. Monofaktorielle Betrachtung des Stotterns: Medizinische und tiefenpsychologi-

sche Theorien waren charakteristisch flr die frihe Phase der Erforschung des
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Stotterns. Gesucht wurde der eine ursachliche Faktor (im organischen bzw. psy-
chischen Bereich).

2. Multifaktorielle Betrachtung des Stotterns: Die zuvor gegenséatzlichen Positionen
naherten sich einander an. Man ging nun davon aus, dass sowohl zentralorgani-
sche als auch psychisch-reaktive Faktoren an der Entstehung des Stotterns betei-
ligt sind.

3. Differentielle Betrachtung des Stotterns: Man gab es auf, nach dem einen Wesen
des Stotterns zu suchen und versuchte stattdessen, unterschiedliche Arten des
Stotterns (bezlglich der Verursachung, des Verlaufs, der therapeutischen MaB-
nahmen) zu finden (vor allem v. Riper 1971, 1973). Je nach Autor wurden zwei,
vier oder bis zu zehn Untergruppen des Stotterns angenommen.

4. ldiographische Betrachtung des Stotterns: ,Ausgehend von der Erkenntnis, daf3
auch zehn oder mehr Untergruppen keine sinnvolle Einordnung der Stotternden
erlaubten, daB sich jeder Stotternde nicht nur in seiner Symptomatik, sondern
auch bezuglich Verursachung, der Weiterentwicklung und der heutigen Aktual-
problematik von einem anderen Stotternden unterscheidet, akzentuierte sich in
den letzten Jahren die idiographische (einzelfallorientierte) Betrachtungsweise
des Stotterns, welche durch die vorhergehenden Phasen vorbereitet wurde und
eine entwicklungsimmanente Lésung des Problems darzustellen verspricht. Die
multifaktorielle Betrachtung beinhaltete bereits eine individuell véllig unterschied-
liche Auspragung der verursachenden Faktoren. Die differentielle Betrachtung be-
tonte, daB unterschiedliche, teils voéllig anders verlaufende Formen des Stotterns
auftreten. Eine fortlaufende Differenzierung der Kategorien bis zu dem Punkt, an
dem jedem Stotternden eine Kategorie, seine individuelle Kategorie, zugebilligt
wird, fUhrt zur idiographischen Sicht des Stotterns” (Motsch 1983, S. 91).

Idiographische Sicht heiBt allerdings nicht, dass keine Theorien oder Modelle mehr
moglich waren, sondern dass Modelle zur Entwicklung des Stotterns entstanden
sind, in denen unterschiedliche Dimensionen und Faktoren, die im Zusammenhang
mit der Sprechflissigkeitsentwicklung, der Entwicklung von Sprechunfliissigkeiten
und der Entwicklung hin zum (chronifizierten) Stottern stehen, naher beschrieben
werden kénnen. Die Ursache des Stotterns ist dabei nach wie vor nicht bekannt (vgl.
Baumgartner 1999, S. 182). Damit es zum Stottern als ,komplexem Stérungssystem*
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(vgl. Baumgartner 1999, S. 181) kommt, muss eine Vielzahl an Faktoren einen kriti-

schen Wert iberschreiten.

Johannsen (1993) war der Erste im deutschsprachigen Raum, der versuchte, die

vielfaltigen Faktoren in einem Kreismodell darzustellen.

X ische
‘s\o\ogwc Faktoren

Persdnlichkeits -,

Sprach- und Sprech -
enNickEr.‘g—

—

Ei
vm:tellursgs-,_md

Abb. 2: Modell der interaktiven Beziehung physiologischer, psycholinguistischer und psycho-
sozialer Variablen fir die Entstehung, die Aufrechterhaltung und den Verlauf des kind-

lichen Stotterns (Johannsen 1993, S. 6)
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Zur Erklarung der Entstehung, der Entwicklung, der Variabilitdt und fir den diagnos-
tisch-therapeutischen Prozess im Zusammenhang mit Stottern erscheint ein interak-
tionistisches, dynamisches Modell angemessen (s. auch Kap. 3.3.4, Abb. 7), in dem
das ,Stottern in seiner Entstehung, seiner Aufrechterhaltung und seinem Verlauf von
multiplen, koexistierenden und miteinander interagierenden Faktoren (...) beeinfluBt
wird (...). Ein solches Modell hat den Vorteil, viele unterschiedliche und scheinbar
divergierende Befunde zum Stottern zu integrieren” (Johannsen 1993, S. 6f; Peters &
Guitar 1991; Rustin et al 1997; Starkweather 1987).

Diese Modellvorstellungen werden in den letzten Jahren im Zusammenhang mit For-
schungen zur Entwicklung von Sprech(un)flissigkeiten immer starker favorisiert und

sollen nun entfaltet werden.

3.2  Zur Entwicklung von Sprechfliissigkeit und Sprechunfliissigkeiten

3.2.1 Zur Entwicklung der Sprechflissigkeit

Da fir die idiographischen, multifaktoriellen Modelle eine Charakterisierung von
Sprechflissigkeit als zentraler Komponente im Spracherwerb grundlegend ist, soll
darauf zunachst eingegangen werden. Als ein zentrales Merkmal zur Bestimmung
der Sprechflissigkeit gilt die Sprechgeschwindigkeit (rate of speech; vgl. z.B.
Wall/Meyers 1982). ,Sie ist von folgenden Variablen abhangig: natirliche Pausen
und Verzégerungen, Geschicklichkeit artikulatorischer und koartikulatorischer Bewe-
gungen, schlieBlich die von der Silben- und Wortbedeutung und -betonung abhangi-
ge Dehnung von Vokalen und Konsonanten® (Starkweather 1980; Wall und Meyers
1982, S. 442). AuBer der Geschwindigkeit gehért zum fllissigen Sprechen noch ein
normales MafB an Kontinuitat und Anstrengung (vgl. Starkweather 1987, S. 18). Unter
dem normalen MafB an Anstrengung versteht man die Leichtigkeit, mit der ein Spre-
cher seine AuBerungen realisiert. Unterschieden wird hierbei zwischen der mentalen
Anstrengung zum Planen der AuBerungen einerseits und der muskularen Anstren-
gung zum Ausflhren der Sprechbewegungen andererseits (vgl. Stark-
weather/Givens-Ackermann 1997). Unter Kontinuitat versteht Starkweather (1987),
dass der Informationsfluss erhalten bleibt. Der Eindruck von Kontinuitat ist u.a. ab-
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hangig von der Sprechgeschwindigkeit (Produktion von Lauten, Silben, Wértern in
einer bestimmten Zeiteinheit). Diese wiederum ist von einer Vielzahl von Faktoren
abhangig, ,etwa der Anzahl und Lange der Pausen, der Veranderung der Artikulati-
onsrate (z.B. Dehnung der Silben), der Lange der gesamten AuBerung, dem AuBe-
rungskontext, der syntaktischen Komplexitat, dem subjektiven Wohlbefinden, der
Sprechmotivation, dem Geschlecht, dem Alter, schlieBlich der Geschicklichkeit arti-
kulatorischer und koartikulatorischer Bewegungen (vgl. Hall &Yairi 1997). Die vielen
linguistischen und auBerlinguistischen Einflussmdglichkeiten belegen eindrucksvoll,
wie personen- und situationsgebunden die Sprechrate ist“ (Baumgartner 1999, S.
168).

Dabei ist die Vorstellung, dass man im Alltag standig flissig spricht, vollkommen ir-
real. Unflissigkeiten sind vielmehr ,normaler® Bestandteil des Sprechens. Sie bleiben
- auf Basis eines natirlichen, jedem Sprecher eigenen Sprachgefihls — ,solange von
einer kritischen Bewertung verschont, als sie ein gewisses MaB nicht tGberschreiten®
(Baumgartner 1999, S. 169). Normales Sprechen bedeutet auch Sprechen mit nor-
malen UnflUssigkeiten (vgl. Hansen/Ilven 1996, 2002; Johannsen/Schulze 1992; Pe-
ters/Guitar 1991; Schulze/Johannsen 1986; Starkweather 1991). Zu den normalen

Unflissigkeiten (auch als funktionelle Unflissigkeiten bezeichnet) gehdéren:

e Ganzwortwiederholungen oder Wiederholungen von mehreren Wértern (,Ich - ich

hatte gern Schokolade.“ ,Ich will - ich will - ich will noch ein Stiick Torte!”)

® Satzabbriche und -korrekturen (,Gibst du mir/Wo hast du die Marmelade ge-
kauft?) im Zusammenhang mit Selbstkontrolle und (formalsprachlichen oder in-
tentionalen) Selbstkorrekturen, die Sprecherinnen wahrend des Sprechens vor-
nehmen

e Stille (ungefillte) (,Hier ist - - - ein Glas Wasser.”) und geflillte Pausen (,Dann
fahren Sie -&h - &h- nach links.”). Stille Pausen kénnen die Strukturierung der
Aussage unterstiitzen oder das folgende Wort betonen. Geflllte Pausen kénnen
zum einen als Signal fiir den Zuhérer dienen, dass die AuBerung noch nicht be-
endet ist und der Sprecher nicht unterbrochen werden méchte und zum anderen

schaffen sie dem Sprecher Zeit zur weiteren Sprechplanung.

® Sprachliche Zusammenbriche in Extremsituationen

(vgl. u.a. Hansen/lven 2002, S. 5; Sandrieser/Schneider 2004, S. 6f).
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Die Funktion der entwicklungsgerechten Sprechunflissigkeiten kénnte darin beste-
hen, dass sie durch die Sprechpausen Mdglichkeiten zur gedanklichen Vorstrukturie-
rung und Planung schaffen und damit den Erwerb komplexerer Sprachstrukturen un-
terstiitzen (vgl. Hansen/Iven 2002, S. 5 ff).

Von den normalen Sprechunflissigkeiten abzugrenzen sind die so genannten sym-
ptomatischen (oder auch stottertypischen) Sprechunflissigkeiten (vgl. Sandrie-
ser/Schneider 2001, S.6). Diese sind meistens ,unfreiwillig®, haben keine pragmati-
sche Funktion und sind oft an Stellen zu beobachten, an denen sie nicht zu erwarten
sind. Fur den Sprecher kénnen sie einen Kontrollverlust bedeuten. Zu den sympto-

matischen Sprechunflissigkeiten gehéren:
® Laut-, Silben- und Teilwortwiederholungen
® Prolongationen

® Blockierungen, Blocks, Stopps
(vgl. Sandrieser/Schneider 2004, S.7ff).

Im Unterschied zu den normalen Sprechunflissigkeiten, die von den Zuhérern meis-
tens toleriert werden, sind die Kommunikationspartner bei den sog. symptomatischen
(oder auch stottertypischen) Sprechunflissigkeiten irritiert und werten diese selbst
dann als auffallig, wenn sie von kurzer Dauer sind (vgl. Sandrieser/Schneider 2001,
S.6ff).

Die Entwicklung des Stotterns bei Kindern wird gerade in den letzten Jahren immer
mehr als ein vielen Faktoren unterliegender Verlauf von entwicklungsgerechten
(normalen) Sprechunflissigkeiten Uber verstarkte Sprechunflissigkeiten als Zeichen
eines kritischen Ubergangs hin zum chronifizierten Stottern (symptomatische Sprech-
unfliissigkeiten) betrachtet. Dieser Ubergang wird als ein Prozess beschrieben, ,bei
dem die ungunstigen, unflissigkeitsférdernden Ausgangsbedingungen Uber einen
langeren Zeitraum bestehen bleiben, sodass der unausbalancierte Zustand von An-
forderungen und Kapazitaten lange Zeit erhalten bleibt. Damit bleiben auch die Un-
flissigkeiten, die sich daraus ergeben, Uber lange Zeit bestehen und kénnen sich
schlieBlich chronifizieren und automatisieren, also zu einem individuellen Spre-

chermerkmal, dem Stottern werden® (Hansen/Ilven 2002, S. 19).
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Diese Sichtweise wird durch die Tatsache unterstitzt, dass bei allen Kindern in der
Sprachentwicklung Sprechunflissigkeiten auftreten. ,Bis zu 80% aller Kinder machen
wahrend ihrer Sprachentwicklung eine mehr oder weniger lange Zeit unfllissigen
Sprechens durch. Von diesen zeigen etwa 5% im weiteren Verlauf eine Symptoma-
tik, die auch vom Fachmann so gewertet wird, dass ein tberdauernder chronischer
Verlauf droht. Von diesen 5% werden 4 im spateren Kindes-, Jugendlichen- und fri-
hen Erwachsenenalter noch flissig, so dass 1% der Erwachsenenbevélkerung als
Stotterer verbleibt"“(Johannsen 2001, S. 153; Natke 2000, S. 10 ff).

3.2.2 Zur Entwicklung von Sprechunfliissigkeiten

Nachdem nun sowohl Sprechflissigkeit als auch Sprechunflissigkeiten beschrieben
wurden, I&sst sich auf Basis von Grundlagen zur Sprechflissigkeitsentwicklung - un-
abhangig von unterschiedlichen Theorien - der Verlauf der Entwicklung von Sprech-
flissigkeit zu Sprechunflissigkeiten konstruieren. Wahrend ,Sprechfllissigkeit” im
Rahmen von Verdffentlichungen aus der Spracherwerbsforschung nur am Rande
oder meistens gar nicht thematisiert wird (vgl. z.B. Bruner 1987; Grimm 2003; de
Langen-Mdller/lven/Maihack 2003; Szagun 1991; Zollinger 1991) gibt es in der
sprachheilpadagogischen Fachliteratur seit einigen Jahren vermehrt Autoren, die den
Erwerb der Sprechflissigkeit in den Prozess der Sprach- und Gesamtentwicklung
des Kindes integrieren (vgl. z.B. Baumgartner 1993, 1997; Johannsen 1991; Pe-
ters/Guitar 1991; Starkweather 1987, 1991; Wendlandt 1995).

In ihrem Modell zur Sprechfliissigkeitsentwicklung fassen Hansen/Iven (2002, S.5 ff )
die fir den Aufbau einer Sprechflissigkeitskompetenz relevanten Entwicklungsas-
pekte zusammen (in Abanderung und Erganzung des Modells ,Dispositionen fir
Grundaufféalligkeiten” von Motsch 1982, S. 93). Die dabei vorgenommene Differenzie-
rung in vier Teilaspekte ist dabei lediglich idealtypisch zu verstehen, um einen besse-
ren Uberblick lber die einzelnen Wirkungsebenen zu gewéhrleisten (vgl. Han-
sen/lven 2002, S.5).

Auf Wechselwirkungen der kindlichen Entwicklung mit Stottern gehen auch Sandrie-
ser/Schneider (2001) in einem eigenen Unterkapitel ein. Ausgangspunkt ihrer Be-
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trachtung ist das Kind selbst. Deutlich wird auch hier, &hnlich wie bei Hansen/lven
(2002), dass die Wechselwirkungen hypothetischer Natur sind. ,Im vorliegenden Ka-
pitel wird beschrieben, wie Stottern in die gesamte kindliche Entwicklung eingebettet
ist und welche Beziehungen zwischen verschiedenen Entwicklungsbereichen und
Stottern bestehen kdnnten* (Sandrieser/Schneider 2001, S. 28). Diese Vorstellung
von Sandrieser/ Schneider (2001) wird im Gegensatz zu Hansen/lven (2002) nicht
konzeptionell ausgearbeitet und ist daher mit dem folgenden Modell (Abb. 3) und
dessen Beschreibung nicht kongruent.

Individuelle Entwicklungsgrundlagen

Interaktions-
prozesse

Auswirkungen auf die
Sprechfliissigkeitsentwicklung

psychosoziale

(individuelle Sprech- j
Entwicklung

fliissigkeit entsteht

Interaktions—. X
organisch- psycho- prozesse zwischen
konstitutionelle linguistisch Kind und Umwelt

i : treiben die
Entwicklung Entwicklun Entwicklung voran

(entwicklungsbedingte)
Unfliissigkeiten treten auf

Abb. 3: Modell der Sprechflissigkeitsentwicklung (Hansen/lven 2002, S. 6)

Die individuellen Entwicklungsgrundlagen werden eingeteilt in die organisch-
konstitutionelle, psycholinguistische und psychosoziale Ebene sowie die sozio-
kulturellen Bedingungen.

Auf der organisch-konstitutionellen Ebene ermdglichen neurophysiologische und

neuropsychologische Reifungsprozesse sowie neuronale Netzwerke das Erfassen
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und Verarbeiten von zunehmend mehr Wahrnehmungseindriicken. Baumgartner
(1999) vergleicht das kindliche Gehirn mit einem Dirigenten. Dieser sorgt daflr, dass
die Instrumente zeitlich genau und koordiniert einsetzen, wahrend das kindliche Ge-
hirn ,die zeitlichen Beziehungsmuster fir die Segmente, Phoneme, Silben und Phra-
sen (koordiniert). Seine linke und rechte Hemisphéare leisten die Integration der
schnellen sensorisch-motorischen Prozesse mit den langsameren prosodischen. Es
grenzt schon an ein Wunder, wie die Neuromuskulatur das absolut punktgenaue In-
gangsetzen und das harmonische Zusammenspiel vieler Einzelleistungen der At-
mung, Stimmgebung und Artikulation mit einem Minimum an Anstrengung schafft"
(Baumgartner 1999, S. 173).

In Verbindung mit den sich erweiternden Speicherkapazitaten fir Wahrnehmungs-
Input und Reaktions-Output bilden sich Kontroll- und Steuerungseinheiten im Sinne
von Feedbacksystemen. Aufnahme, Verarbeitung und Reaktionen auf innere und

auBere Impulse kénnen sich so immer starker automatisieren.

Zu bericksichtigen ist ebenfalls, dass der kindliche Kérper anatomische und physio-
logische Besonderheiten zeigt, die lange (bis ca. zum 10. Lebensjahr) zur Sprechun-
sicherheit beitragen. So verringern Kinder z.B. ihre Atemrate zwischen 3 und 10 Jah-
ren von 20 - 30 auf 17 - 22 Aktivitaten pro Minute. ,Je jinger das Kind ist, um so hau-
figer muss es inspiratorisch atmen und um so gréBer ist der subglottale Druck beim
Sprechen. Selbst bei 7-Jahrigen ist er im Vergleich zu Erwachsenen noch héher.
Kinder sprechen weniger Silben in einem Atemzug und verbrauchen mehr Atemluft
pro Sekunde als Erwachsene. Sie missen einfach langer und 6&fter als ihre Eltern
und alteren Geschwister beim Sprechen pausieren” (Baumgartner 1999, S. 174).

Anhnliches gilt fiir die psycholinguistische Entwicklung. Zum einen werden die Verbin-
dungen zwischen dem lautsprachlichen Wissen, den phonetischen Planen und arti-
kulatorischen Routinen nach und nach stabiler und automatisierter. ,Die artikulatori-
sche Einzelbewegung wird automatisierter Teil einer fein koordinierten, héchst kom-
plexen artikulatorischen ,Geste’ “(Baumgartner 1999, S. 175). Das Kind koordiniert
die Bewegungen seiner Artikulatoren genauer und stimmt auch die Bewegungsampli-
tuden zunehmend sicherer aufeinander ab (Hulstijn et al. 1997; Kalveram 1997; Nat-
ke 1996). Wenn die Kraftdosierung fir die Kontraktion der Muskelsysteme besser
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gelingt, kdnnen die Sprechbewegungen mit héherer Geschwindigkeit ausgeflhrt

werden.

Zum anderen erwirbt das Kind auf samtlichen Sprachebenen immer vielschichtigere
Strukturen (vgl. Hansen/lven 2002, S. 6f). Auf der pragmatisch-kommunikativen E-
bene teilen Kinder zunachst mittels Vokalisationen, emotionalen Handlungsweisen
und Gesten ihre Bedlrfnisse mit (Bruner, 1987; Papousek 1994; Weissenborn 2003).
Der Erwerb von sprachlichen Kompetenzen sowie der Erwerb gréBerer Variations-
moglichkeiten flir Sprechmelodie, Sprechtempo, Pausen, Sprecherwechselsignale
etc. er6ffnet ihnen neue Handlungs- und Gestaltungsmdglichkeiten der Realisierung
kommunikativer Absichten, der sozialen Organisation von Gesprachen, der Perspek-
tiv- und Rollenlbernahme, der Beeinflussung von Kommunikationsregeln und damit
der Auswabhl situativ angemessener, intentionaler Handlungsweisen. Dabei ist anzu-
nehmen, dass die steigende Komplexitat im pragmatisch-kommunikativen Bereich
zunehmend komplexere Fahigkeiten im Sprechablauf des Kindes erfordert (vgl.
Sandrieser/Schneider 2001, S. 34). Baumgartner (1999) veranschaulicht dieses am
Beispiel des Sprecherwechsels:

,Der Sprecherwechsel im spontanen Dialog basiert auf verbaler Reaktions-
schnelligkeit und gespanntem Zuhéren: ,Bin ich an der Reihe? Darf ich
weitersprechen oder nicht? Stimmt mein Gegenlber meiner Aussage zu?
Lehnt er sie ab?“ Das Kind wird sicherer in der Abfolge des Sprecherwech-
sels, beachtet Pausen ebenso wie das, was es sagen mdchte. Haufig sind
Unflissigkeiten in Form von Wiederholungen deutliche Hinweise auf den
Willen des Kindes, das Gesprach nicht abzubrechen, sofern man ihm nur
Zeit lieBe. Kann es z.B. das passende Argument nicht schnell genug abru-
fen, Uberbriickt es den Suchvorgang durch Wiederholungen. Nehmen wir
einmal an, Eltern fordern von ihrem 4-jahrigen Kind nachdrlcklich, endlich
ins Bett zu gehen. Das Kind protestiert: ,Aber aber aber aber aber Morgen,
da kann ich doch lange ausschlafen!” Das Kind wiederholt das ,aber’, weil
jetzt unbedingt schnelles Sprechhandeln geboten ist. Es beginnt sofort mit
seiner Rede, obwohl es weder in der Einschatzung der Situation noch im
Entwurf von Form und Inhalt des Arguments ausreichend vorbereitet ist.
Der augenblicklichen Not gehorchend, spricht es weiter und flllt die Licke
solange wortwiederholend aus, bis es den Satz zufriedenstellend zu Ende
bringen kann. Mit seinen Mitteln handelt das Kind altersangemessen und
sinnvoll“ (Baumgartner 1999, S. 178).

Diese entwicklungsgerechten Unflissigkeiten kdénnen sich je nach Anforderungen
des Kindes und seiner Umgebung bis hin zum Stottern entwickeln (s. Kap. 3.3).
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Die psychosoziale Entwicklung ist in enger Wechselwirkung zur psycholinguistischen
und organisch-konstitutionellen zu sehen. ,Die Kommunikations- und Interaktions-
entwicklung geht dabei mit seiner sozialen Entwicklung Hand in Hand, d.h. mit der
Entstehung seines Selbst- und Fremdbildes, seiner emotionalen Befindlichkeit, sei-
nen Moglichkeiten zur Einschatzung persénlicher Ressourcen, Winschen, Erwartun-
gen und Anforderungen etc. Diese Bereiche sind regelkreisartig verbunden mit den
motorischen und sensorischen Erfahrungen des Kindes mit sich und der Umwelt,
(...)* (Hansen/lven 2002, S. 7).

Sozio-kulturelle Bedingungen (6konomische Bedingungen, Normen, Wertvorstellun-
gen, Stellenwert von Sprache etc.), unter denen ein Kind aufwéchst, beeinflussen
z.B. die (geschlechtsspezifische) Sozialisation und Erwartungen an das Handeln von
Kindern. Sie pragen das Sprach- und Kommunikationshandeln des Kindes und sei-
ner Interaktionspartner, insbesondere auch den Erwerb einer entwicklungsgerechten
Sprechflissigkeit. ,Bei positivem, ungestdértem Verlauf [der Sprechfllissigkeitsent-
wicklung; Anm. d. Verf.] erwerben die Kinder die Fahigkeit, situativ angemessen
(sprachlich) zu reagieren und ihre Wortwahl, die Sprechbewegungen, die AuBe-
rungslange, das Sprechtempo, die Stimmlage und die Sprechanstrengung entspre-
chend den jeweiligen Absichten, Erfordernissen und emotionalen Beteiligungen zu
dosieren” (Hansen/lven 2002, S. 7).

Auf dieser Basis kann nun dargelegt werden, wie es im Verlauf dieser Entwicklung
zur Entstehung von Unflissigkeiten kommen kann. Als wahrscheinlich nimmt Baum-
gartner (1999, S. 170) an, dass ,ein relativ hoher Prozentsatz aller Kinder Phasen, in
denen die altersgemaBen Sprechunfliissigkeiten zunehmen®, durchlauft. Man geht
heute davon aus, dass bis zu 10% der kindlichen AuBerungen der 2- bis 3;5-Jahrigen
Unflissigkeiten wie Umstellungen oder Wiederholungen enthalten (vgl. Rustin et al.
1997).

Auf der organisch-konstitutionellen Ebene kann das Auftreten von Sprechunfliissig-
keiten begunstigt werden durch Reifungsprozesse des neuromotorischen Systems
und durch eventuell bestehende oder auftretende, u.U. minimale Schadigungen die-
ses Systems. Zu den Reifungsprozessen gehdren unterschiedliche Teilaspekte.
Fiedler (1992) und Fiedler/Standop (1986) weisen auf Phasen in der Reifung des

63



zentralen Nervensystems hin, in denen Feedbacksysteme umorganisiert werden,
indem ein frih entwickelter auditiver Rickmeldekanal durch ein propriozeptives und
kinasthetisches Rickmeldesystem abgeldst wird. Dies geschieht zu dem Zeitpunkt
innerhalb des Spracherwerbsprozesses, an dem nicht mehr so sehr die formalen
Sprachstrukturen (z.B. Ausspracheregeln) gelernt werden, sondern komplexe Sach-
verhalte sprachlich Ubermittelt werden sollen. ,Sinn dieser oben geschilderten Abl6-
sung ist es, dass sich das Kind im Rahmen von Interaktionen zunehmend auf den
Inhalt konzentrieren kann und deswegen die akustische Kontrolle des reinen Sprech-
vollzugs immer mehr in den Hintergrund tritt“ (Hansen/lven 2002, S. 9). Genau in
dieser Ubergangszeit treten die entwicklungsgerechten Sprechunfliissigkeiten auf.
Als Bereich fir diese Phase wird das 2. bis 4. Lebensjahr angegeben (vgl. Fied-
ler/Standop 1986, S. 24). Einen weiteren Aspekt benennt Starkweather (1991, S.
385), indem er darauf hinweist, dass in Phasen der ungleichmaBigen Entwicklung
von Teilbereichen der Sprachentwicklung die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von
Unfllssigkeiten erhéht ist, d.h. ,die Funktionen der Sprechsteuerungssysteme und
der Sprechmotorikkontrolle erscheinen hierbei den kognitiven und/oder psycholingu-
istischen Fortschritten noch nicht ausreichend angepasst” (Hansen/lven 2002, S. 9).
Dazu erganzend verstehen Peters/Guitar (1991) sprechmotorische Fahigkeiten und
Sprechablaufkontrolle als Konkurrenten um kortikale Steuerkapazitaten: ,Die Anfor-
derungen des Spracherwerbs in Zusammenwirkung mit anderen Faktoren kénnen
als Konkurrenten um cerebrale Ressourcen angesehen werden, wobei weniger Res-
sourcen fur die flissige Sprachproduktion verfligbar bleiben“ (Peters/Guitar 1991, S.
77). Damit Iasst sich dann auch erklaren, dass UnflUssigkeiten in Zeiten rasanten
Lernens zu beobachten sind, dass sie phasenweise nicht auftreten und wieder er-

scheinen kdnnen.

Als weiterer méglicher Einflussfaktor im Rahmen des sprachentwicklungsabhangigen
Erwerbs der Sprechmotorikkontrolle ist die Auspragung der Hemispharendominanz
zu nennen. Die Hemisphéarentatigkeit ist in einem ausreifenden Organismus labil.
Sprache ist im kindlichen Gehirn zunachst bilateral représentiert. Wahrend eine klare
Handigkeit sich bereits im 4. Lebensjahr entwickelt, ist die Dominanz eines Ohres
haufig bis zum Alter von 6 Jahren noch nicht voll ausgepragt. Der Lateralisierungs-
prozess flr Sprache bei Kindern zeigt eine zeitliche Ausdehnung vom 4. Lebensjahr
bis hin zum 7. Lebensjahr. Das heiBt, dass in dieser Zeit Sprache allmahlich in die
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bei den meisten Menschen dominante linke GroBhirnhalfte verankert wird. Der Late-
ralisierungsprozess ist flr die Sprechsicherheit nicht unproblematisch, da sich etab-
lierte Koordinationsvorgange verandern miassen. Wenn die Lateralisierung der
Sprachverarbeitung, insbesondere die Bewegungskoordination von Sprache, zu
langsam oder nicht ausreichend vonstatten geht, kann es zu Hemispharenambiva-
lenzen kommen (vgl. Fiedler 1992; Fiedler/Standop 1986; Jancke 1987; Schul-
ze/Johannsen 1986), die im Bereich der Sprachsteuerung zu dysfunktionalen Mitak-
tivierungen der rechten Hemisphéare flihren, wodurch die ,Autoregulation des Spre-
chens® (Fiedler 1992, S. 50) behindert wird. Baumgartner (1999, S. 174) geht abwei-
chend von Fiedler/Standop (1986) davon aus, dass zu geringe linkshemisphérische
Aktivitat zu einer Uberaktivitat der rechten Hirnhalfte filhren kann. Diese Uberaktivie-
rung kdnne dann mit dem Gesamt der linkshemispharisch organisierten Sprechpla-
nungs- und Verarbeitungsprozesse interferieren und das kindliche Bemuihen um

schwierige Lautsequenzierungen stéren.

LZusammenfassend lasst sich festhalten: Die Unflissigkeiten, wie sie bei fast jedem
Kind im Laufe der Sprachentwicklung auftreten, lassen sich nach heutigem Stand der
Forschung als momentane Instabilitdt des sprechmotorischen Kontrollsystems bzw.
als hérbare Reaktion des Organismus auf diese Instabilitdt bezeichnen (...). Die ver-
muteten Ursachen der Verunsicherungen oder Instabilititen der Sprechmotoriksteue-
rung liegen vornehmlich im Bereich reifungsbedingter, notwendiger Veranderungs-
prozesse der Wahrnehmungsorganisation und der neuromotorischen Koordination*®
(Hansen/Iven 2002, S. 10).

In Abgrenzung zu den oben beschriebenen Formen von Sprechunfliissigkeiten soll
nicht unerwahnt bleiben, dass Sprechunflissigkeiten in manchen Féllen hirnorgani-
sche Stérungsphanomene zugrunde liegen kénnen. Dann spricht man allerdings von
,Sprechablaufstérungen’. ,Sprechablaufstérungen auf Basis einer hirnorganischen
Schadigung sind als isolierte Phanomene relativ selten” (Hansen/lven 2002, S. 11).
Sie treten vielmehr meist als ein Symptom unter mehreren anderen in Verbindung
mit hirnorganischen Syndromen (z.B. bei Hirnverletzungen oder -schadigungen, A-
poplex, Dysarthrie, Aphasie, Zerebralparesen) oder auch geistigen Behinderungen
auf (vgl. Fiedler/Standop 1986, S. 45f). Bei dieser Stérung handelt es sich also um
ein Begleitphdnomen neurologischer Grunderkrankungen, d.h. um ,eine konsekutive
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Stérung mit untypischem Entstehungszeitpunkt und geringer intraindividueller Varia-
bilitat” (Kiese-Himmel 1996, S. 186).

Neben der organisch-konstitutionellen Entwicklung wird als weiterer Teilaspekt in
,Abb. 3: Modell der Sprechflissigkeitsentwicklung” die psycholinguistische Entwick-
lung genannt. Als wahrscheinlich ist dabei anzunehmen, dass in Phasen, in denen
die Auseinandersetzung mit Sprache bewusster und aktiver wird, die Sprachprodukte
inhaltlich und formal komplexer werden und daher Korrekturen haufiger auftreten
(vgl. Baumgartner 1999, S. 170). So sind sich Kinder in einem jungen Alter schon
bewusst, dass bestimmte Lautverbindungen bzw. Wérter schwer zu realisieren sind,
wie z. B die AuBerung des 2;4-jahrigen David belegt: ,Einhérnchen / Eichhérnchen /
das ist aber ein schweres Wort" (vgl. Baumgartner 1999, S.171).

Zusammenhénge von Unflussigkeiten lassen sich sowohl mit schwierigen als auch
mit positiven Sprachentwicklungsverlaufen konstatieren. Schwierigkeiten mit der
Aussprache im Sinne noch nicht ausreichend automatisierter Sprechbewegungsmus-
ter unterbrechen fllissiges Sprechen und bewirken eine bewusste oder unbewusste
Korrektur, d.h. machen einen erneuten bzw. mehrmaligen Anlauf zur Lautproduktion
erforderlich. Ebenso kénnen Unsicherheiten im grammatischen und/oder semanti-
schen Bereich zu mehreren Versuchen, Wiederholungen und damit unflissigem
Sprechen fuhren. Der Aufbau automatisierter Sprechmuster wird gehemmt (vgl. z.B.
Baumgartner 1993; Hansen/lven 1996, 1998; Starkweather 1987, 1991; St. Louis
1991).

Auch bei Kindern, die bislang eine sehr positive Sprachentwicklung durchlaufen ha-
ben, bedeuten neu hinzugekommene linguistische F&higkeiten neue Anforderungen
an die Sprechflissigkeitskompetenz, an die sich das Sprachsteuersystem gewdhnen
muss, bevor es wieder automatisch und flissig arbeitet. Bei der Bildung von z.B. Par-
tizipien kann es sein, dass ein Kind Wiederholungen produziert (,Was habt ihr ges-
tern ge- ge ge-ge-ge-gegessen?”), weil es mehrere interne Korrekturschleifen durch-
laufen muss, bevor der Zugriff auf die korrekte Form gelingt (,Gegesst? Geesst?
Gessen? Gegessen!”). Neuere Forschungsergebnisse weisen verstarkt auf die Be-
deutung dieser Rickmeldungen und internen Korrekturversuche flr den Erwerb einer
altersgemaBen Sprechflusskontrolle hin (vgl. Kalveram 1991; Natke 1996; Postma
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1995). ,Die Wahrnehmung, Korrektur und Reparatur von (noch) nicht gelungenen
Sprechablaufen und das Suchen im System (nach dem richtigen Wort, der richtigen
Form etc.) erklart eine Vielzahl von UnflUssigkeiten, die bei ansonsten kompetenten
Sprechern (nicht nur bei Kindern!) zu beobachten sind. Sie treten ebenfalls auf, wenn
situative Anforderungen das altersgemaBe sprechmotorische System Uberfordern®
(Hansen/lven 2002, S. 14). Ebenso kann ein hohes sprachliches Niveau im Umfeld
beispielsweise in der Familie dazu fihren, dass das Kind versucht sich diesem anzu-
passen. ,Ein Kind, das in der Familie ziemlich viel Sprache hért, wird naturgeman
seinen Platz in der Familie dadurch suchen, daB es versucht, genau soviel und auf
demselben Niveau zu sprechen® (Starkweather 1991, S. 388). Gelingt ihm dies, so
kénnen erhdhte Erwartungen die Folge sein, die wiederum einen hohen Erwartungs-
druck bewirken kénnen. Bei einer Divergenz von altersgemaf entwickelten sprech-
motorischen und Sprechflissigkeits-Kompetenzen einerseits und weit héher entwi-
ckelten semantischen und grammatischen Fahigkeiten andererseits, kann es zu ver-
mehrten Sprechunfliissigkeiten kommen. Die Kinder brauchen mehr Zeit, um kom-
plexe Satze zu planen und Uberbrliicken diese mit Dehnungen oder Wiederholungen,
wobei der Eindruck entstehen kann, ,daB wéahrend des Sprechens grammatische
Gesamtplane von Satzen ,vergessen' und durch neue ersetzt werden“ (Herr-
mann/Grabowski 1994, S. 46).

Nach heutigem Forschungsstand scheinen die organisch-konstitutionellen Faktoren
im Zusammenhang mit der psycholinguistischen Entwicklung die ausschlaggebende
Rolle beim vermehrten Auftreten von Sprechunfliissigkeiten bei Kindern zu spielen.
Deshalb werden diese Faktoren auch als primdre Bedingungen bezeichnet, wohin-
gegen die psychosozialen und sozio-kulturellen Bedingungen als sekundar angese-
hen werden, die die Auftretenswahrscheinlichkeit beeinflussen. Ein Beispiel daflr
waren Kinder, die emotional verunsichert sind ( z.B. weil sie sich gerade in der psy-
chosozial sehr anspruchsvollen ,Trotzphase’ befinden, ein Geschwisterkind zur Welt
gekommen ist, eine Trennung von einer Bezugsperson verarbeitet werden muss,
eine Erkrankung durchgemacht wurde o. A.) und sich selbst und ihre Rolle dadurch
evil. anders wahrnehmen, anders beurteilen und ihr sprachliches Handeln starker
kontrollieren, so dass das Sprechen haufig von Korrekturbemiihungen unterbrochen

und weniger flissig wird.
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Die unterschiedlichen Besonderheiten in der Sprachentwicklung in Bezug auf Stot-
tern fassen Sandrieser/Schneider (2001, S.39) folgendermaBen zusammen: ,Es gibt
eine Untergruppe von stotternden Kindern, die Besonderheiten in der Sprachent-
wicklung aufweist. Es ist denkbar, daB eine verzdgerte oder abweichende Sprach-
entwicklung auslésend oder aufrechterhaltend wirkt. Das gleiche gilt fir eine unge-
wdhnlich schnelle Sprachentwicklung. Umgekehrt kann auch Stottern einen negati-
ven EinfluB auf den weiteren Verlauf der Sprachentwicklung haben, wenn das Kind

eine negative Einstellung zum Sprechen gewinnt.”

Nachdem ausgefiihrt wurde, wie sich normale Sprechflissigkeit und entwicklungsge-
rechte Sprechunflissigkeiten bei Kindern entwickeln kdnnen, wird nun erlautert, un-
ter welchen Bedingungen sich Stottern entwickeln kann.

3.3 Entwicklung zum Stottern

3.3.1 Grundlagen der Entstehung kindlichen Stotterns

Stottern ist nicht ein ,mehr’ an normalen oder entwicklungsgerechten Unflissigkeiten,
sondern charakterisiert durch andere quantitative und qualitative Merkmale, die sich
zum einen auf Dauer, Starke und Haufigkeit der sprachlichen Symptome beziehen,
und zum anderen auf die mit den Redeunterbrechungen verbundenen Emotionen
und Kognitionen. In den aktuellen wissenschaftlichen Veroéffentlichungen besteht
weitgehende Einigkeit dartber, dass Kinder selten ad hoc typische, gravierende
Symptome wie Sprechblockaden, Mitbewegungen, Vermeidungsstrategien o. A. zei-
gen, sondern dass das Stottern kontinuierlich aus der individuellen Sprechfllssig-
keitsentwicklung mit den darin enthaltenen Phasen der Unflissigkeiten in flieBenden
Ubergéngen entsteht. Diese Annahme wird nach Bloodstein (1970) als Kontinuitéts-
hypothese bezeichnet (Fiedler 1992, S. 54; Fiedler/Standop 1986, S. 9; Starkweather
1987, S. 178). Dass sich Stottern nicht nur kontinuierlich entwickelt, sondern der Be-
ginn auch zeitlich klar definierbar ist, zeigen Untersuchungsbefunde von Yai-
ri/Ambrose (1992). Diese belegen mit ihrer Follow-up-Studie, dass von 87 Vorschul-
kindern 11 vor dem 30. Lebensmonat zu stottern begannen und 75% vor dem 42.

Lebensmonat. 31% der untersuchten Kinder zeigten von heute auf morgen innerhalb
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eines Tages Stotterereignisse, einige sogar sofort mit ausgepragten Mitbewegungen,
was allgemein als Merkmal chronifizierten Stotterns gilt (vgl. z.B. Baumgartner 1999,
S. 194 ff). Onslow (1996, S. 19) stellt bei seiner Stichprobe fest, dass 4% der Eltern
angeben, ihr Kind habe innerhalb eines Tages begonnen zu stottern und 23% be-
richten von einem Zeitraum innerhalb einer Woche. Obwohl retrospektive Berichte
der Eltern zum Beginn des Stotterns immer mit einer gewissen methodenkritischen
Vorsicht zu werten sind, kann es in Ausnahmen von der Kontinuitdtsannahme also
durchaus auch zu sehr raschen, plétzlich wirkenden Anféangen der Stottersymptoma-

tik kommen.

Auch wenn das Stottern in den meisten Fallen graduell ansteigt, verlauft der Weg
von den altersgerechten Sprechunflissigkeiten zum chronischen Stottern keines-
wegs gradlinig. ,Das Kind verandert Haufigkeit und Auspragungsgrad seiner Stérung
episodisch in Phasen geringer Stabilitdt und unberechenbarer Verlaufsdynamik.
Phasen sehr flissigen Sprechens wechseln mit solchen der starken Unflissigkeit®
(Baumgartner 1999, S. 195). Dieses episodische Auftreten bzw. auch die Variabilitat
des Stotterns hangt mit den dynamischen, wechselseitigen Beziehungen von Fakto-
ren neurolinguistischer, psycholinguistischer Art, der (intra-)psychischen Verarbei-
tung der Stérung und dem sprachlich-kommunikativen Handeln der Umwelt zusam-
men (vgl. auch Kap. 3.3.2, Abb. 7).

Eine Erganzung erfahrt die Kontinuitatshypothese, wenn man davon ausgeht, dass
es Kinder gibt, die im Hinblick auf ihre Sprechmotorik als sensibel oder labil einzu-
ordnen sind. Diese sind evil. besonders pradisponiert, Schwierigkeiten im Bereich
der Sprechfliissigkeit zu entwickeln oder zu zeigen. Bereits seit den Anfangen der
Sprachheilpéddagogik und der Erforschung des Stotterns werden als verursachend
Verarbeitungsmangel der propriozeptiven und taktil-kindsthetischen Feedbacksys-
teme sowie eine generelle Labilitdt des gesamten Respirations-, Phonations- und
Artikulationssystems angenommen (vgl. z.B. Coén 1907; Gutzmann 1924; Fiedler
1992; Fiedler/Standop 1994). Auch ein vergleichsweise hoher Prozentsatz von 35 bis
40% der Kinder, die stottern und gleichzeitig Artikulationsstérungen aufweisen (vgl.
z.B. Conture/Guitar 1993; Rommel/Burgmaier 1993), passt zur Labilitat der Sprech-
motorik. ,Empirische Studien belegen die geringe Synchronisation einzelner Artiku-
latoren mit z.T. paradoxen Bewegungen bei stotternden Kindern und Erwachsenen.
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Die Reduktion der Leistung betrifft vorwiegend die sehr prézisen und mit geringer
Amplitude ausgefihrten Bewegungen im oralen Bereich (Zunge, Lippen, Kiefer) und
ist bei einigen Versuchspersonen auch in der Phase des fliissigen Sprechens nach-
weisbar” (Baumgartner 1999, S. 183; vgl. auch Conture 2001).

3.3.2 Systematische Darstellung von Merkmalen der Sprechunfliissigkeit und
Stottern

Zusammenfassend werden in diesem Unterkapitel Charakteristika zur Unterschei-
dung von entwicklungsgerechten Sprechunfliissigkeiten, von kritischen Anzeichen
des Ubergangs zum chronifizierten Stottern und dem chronifizierten Stottern selbst
genannt. Die Notwendigkeit einer solchen Darstellung ergibt sich zum einen aus der
in der aktuellen Fachliteratur herrschenden definitorischen und terminologischen Va-
riabilitat in Bezug auf die Begrifflichkeiten Sprechunflissigkeit und Stottern, zum an-
deren lassen sich die im gezeigten Videofilm (s. Kap. 6.3.3) realisierten Symptome
auf diese Weise besser einordnen.

Hansen und Iven (2002, S.24 f) haben in Anlehnung an Fiedler/Standop (1986); Jo-
hannsen/Schulze (1987; 1992); Schoor (1992); Schulze/Johannsen (1986) folgende
differenzierte Beschreibung und Zuordnung der wahrnehmbaren Symptome in Hin-
blick auf die 0.g. drei Kategorien vorgenommen.

1. Entwicklungsgerechte Sprechunfliissigkeiten
® Wiederholungen einsilbiger Worter

® Wiederholungen mehrsilbiger Wérter

® Satzteilwiederholungen

® Einschibe

e Uberarbeitungen von Wértern oder Satzen

e Vokaldehnungen von weniger als einer Sekunde Dauer und ohne Anzeichen von

Anspannung im orofazialen Bereich

e Stille Pausen zwischen einzelnen Worten/Satzteilen zur inhaltlichen Planung
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. Verstérkte Sprechunfliissigkeiten als Anzeichen eines kritischen Ubergangs
® |autwiederholungen

e Haufig mehr als zwei Silbenwiederholungen

® Vokaldehnungen von mehr als einer Sekunde Lange

® Unterbrechungen, stille Pausen innerhalb eines Wortes

3. Chronifiziertes Stottern

® Vokalersatz durch Schwa-Laut bei Silbenwiederholungen

e Wiederholungen mit veranderter Betonung und verédndertem Rhythmus
® Verwendung von Startern

® Dehnungen mit Tonhéhe- und Lautstarkeveranderungen

® Atmungsunterbrechungen in stillen Pausen

® Blockaden in der Artikulationsposition, Phonationsstopp

e Vermeidung von Wértern

e Verspannungen von Lippen, Gesicht, Hals

®* Mitbewegungen des Kdrpers.

Die Gefahr, dass das Stottern chronisch wird, ist deutlich erhéht, wenn folgende As-
pekte zutreffen:

,1. DAUER. Die UnflUssigkeiten des Kindes dauern langer als 6 Monate an.

2. VERLAUF. Das Stottern des Kindes hat sich von zunachst spannungsfreien Wie-
derholungen zu Blockierungen weiterentwickelt. Es treten Mitbewegungen des Ge-
sichts, des Rumpfes oder der Extremitaten auf.

3. ART DER SYMPTOMATIK. In der Untersuchungssituation treten Dehnungen mit
Tonhdhen- oder Lautstarkeanstieg und Blockierungen mit sichtbarer Anstrengung
auf. Die Eltern bestatigen diese Symptomatik als charakteristisch und haufig beob-
achtbar.

4. REAKTIONEN DES KINDES. Das Kind selbst zeigt deutliche Reaktionen auf sei-
ne Redeunfliissigkeiten, z.B. verbal oder durch Abbruch der AuBerung im Symptom,
oder 1aBt ein Vermeiden bestimmter Laute, Wérter oder Sprechsituationen erkennen.
5. SPRACHENTWICKLUNG UND MUNDMOTORIK. Das Kind hat deutliche Defizite
in der Sprachentwicklung und zeigt Auffélligkeiten in der Mundmotorik.
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6. EINSTELLUNG DER ELTERN. Die Eltern duBern die Uberzeugung, daB das Stot-
tern sich gefestigt hat und sich nicht mehr von alleine zurlickbilden wird.

7. FAMILIARE BELASTUNG. Mindestens ein weiteres Familienmitglied stottert eben-
falls* (Johannsen/Schulze 1993, S. 241).

3.3.3 Das Zusammenwirken von Anforderungen und Kapazitaten

Um den Prozess der Entstehung des Stotterns modellhaft darzustellen und dabei die
aktuellen Forschungsergebnisse zu integrieren, eignet sich das sog. Anforderungs-
Kapazitatenmodell, das urspriinglich von Starkweather (1987) konzipiert und von
Hansen/Iven (2002) weiterentwickelt wurde. Dem Modell liegt die Annahme zugrun-
de, dass fur die Sprechflissigkeit die beiden Seiten der Anforderungen und Kapazita-
ten von Bedeutung sind. An das Kind werden von auBen motorische, linguistische,
kognitive und emotionale Anforderungen gestellt, auBerdem stellt sie das Kind auch
an sich selbst. Diesen Anforderungen stehen die motorischen, linguistischen, kogniti-
ven und emotionalen Kapazitdten (Fahigkeiten) des Kindes gegenulber. ,Das Ver-
héaltnis von Anforderungen und Fahigkeiten verandert sich stédndig in Abhangigkeit
von Reifungsprozessen und Umgebungsfaktoren. So erklart das Modell voriiberge-
hende oder endgiiltige Remissionen” (Sandrieser/Schneider 2001, S. 60).

Eine anschauliche Darstellung der Faktoren, die sowohl im Hinblick auf flissiges
Sprechen als auch bei der Entwicklung von Sprechunfliissigkeiten und Stottern eine
Rolle spielen, ist in dem Bild der Wippe, d.h. dem Anforderungs- und Kapazitaten-
modell fir flissiges Sprechen, von Hansen/Iven (2002, S. 16) gegeben.
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Anforderungen: Kapazititen:

- Erwartungshaltung der Bezugsperson - emotionale Stabilitat
- Anspruchsniveau des Kindes - Sprechmotarikkontrolle
- Kommunikationsbedingungen, - kognitive Fahigkeiten

lI intrafamilidrer Interaktionsstil - linguistische Fahigkeiten

— _— e — J

Abb. 4: Anforderungs- und Kapazitdtenmodell fur flissiges Sprechen (Hansen/Iven 2002,
S.16)

In Phasen flissigen Sprechens ist die Wippe im Gleichgewicht: Die ,normal hohen’
Anforderungen werden vom Kind mit seinen adaquat entwickelten Kapazitaten be-
waltigt. Dieses Gleichgewicht kann gestért werden und in Richtung vermehrte Spre-
chunflissigkeiten kippen, wenn

e entweder auf der Anforderungsseite die Belastungen zu groB werden und von

den Kapazitaten des Kindes nicht ausgeglichen werden kénnen

® oder auf der Seite der Kapazitédten zu gering entwickelte Fahigkeiten vorhanden

sind, so dass das Kind bereits mit ,normalen" Anforderungen Gberlastet ist.

In beiden Fallen ist die Konsequenz ein Ungleichgewicht, das das Auftreten von
Sprechunflissigkeiten wahrscheinlicher macht.

73



Abb. 5: Modell der Dysbalance bei tiberhdhten Anforderungen: Sprechunfliissigkeiten werden wahr-
scheinlicher (Hansen/Iven 2002, S. 17)

Hohe Anforderungen kénnen durch situative oder Uberdauernde unglnstige Kom-
munikationsbedingungen bestehen, z.B. in Form von konkurrenzhafter Sprecherum-
gebung oder Zeitdruck bei Gesprachen in der Familie. ,Zeitdruck treibt die Anstren-
gungsbereitschaft eines Kindes in die Richtung gestotterter AuBerungen voran. Er
mindert die Sprech- und Kommunikationssicherheit. Unter ,normalem” Zeitdruck ist
die Chance, die Unflissigkeiten zu begrenzen, erheblich wahrscheinlicher als unter
massivem* (Baumgartner 1999, S. 172). Unter unangemessen hohen Erwartungshal-
tungen der Bezugspersonen ist z.B. zu verstehen, dass das Kind mit seinen sprachli-
chen Fahigkeiten standig mit seinen alteren Geschwistern verglichen wird oder ein
sehr elaborierter Sprachstil gepflegt wird. Auch die Erwartungshaltung des Kindes
selbst kann ungulnstig sein, wenn es sich z.B. standig an kaum erreichbaren Vorbil-
dern orientiert und damit einem groBen sprachlichen Leistungsdruck aussetzt. Auf
der Seite der Kapazitaten des Kindes kann es sein, dass diese im Zusammenhang
mit der oben beschriebenen Sprechmotorikkontrolle sehr stéranfallig sind. Kinder, die
beispielsweise noch nicht Gber ausreichend automatisierte Aussprachemuster verfu-

gen, mussen beim Sprechen vieles kontrollieren und ausprobieren, womit die Wahr-
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scheinlichkeit fir das Auftreten von Sprechunflissigkeiten ansteigt (vgl. Hansen/lven
1998).

Abb. 6: Modell der Dysbalance bei gering entwickelten Kapazitaten: Sprechunflissigkeiten

werden wahrscheinlicher (Hansen/lven 2002, S.18)

Auch Sandrieser und Schneider (2001, S. 30) betonen das Zusammenspiel vieler
Entwicklungsebenen: ,Anpassungsschwierigkeiten des sensomotorischen Systems
auf Wachstumsprozesse im orofazialen Bereich kénnten Stottern auslésen. Das An-
kampfverhalten ist mdglicherweise eine wenig bewuBte intuitive Strategie, sich aus
symptomatischen Unflissigkeiten zu befreien. Die komplexen Bewegungsablaufe bei
der motorischen Begleitsymptomatik kdnnen zu sehr stabilen Synergismen (Integra-
tion von elementaren Bewegungskomponenten in gréBere Bewegungseinheiten bei
der Entwicklung der Sprechmotorik, Anm. d. Verf.) werden, die auch unabhangig von
Stotterereignissen ausgelést werden kbénnen. Die Verbesserung der taktil-
kindsthetischen Selbstwahrnehmung des Sprechvorgangs erleichtert es, den Ablauf

solcher Synergismen zu unterdriicken oder sie zu verandern.”
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Vorteil der beschriebenen Modelle ist, ,dass sich damit sowoh! situative Spre-
chunfliissigkeiten erklaren lassen (weil es im Moment besonders schwierig ist, etwas
Aufregendes unter Zeitdruck zu erzahlen, oder weil im Moment die Sprechmotorik-
kontrolle nicht ausreichend funktioniert) als auch langer andauernde Phasen von Un-
flissigkeiten (bei ldngerem Bestehenbleiben der hohen Anforderungen oder der ge-
ringen Kapazitaten). Zum anderen findet sich hier auch eine Vorstellung dariber,
warum Unflissigkeiten bei Kindern phasenweise auftreten und auch wieder ver-
schwinden kénnen: Hohe Anforderungen kénnen wieder sinken, gering ausgepragte
Kapazitaten kénnen aufgeholt werden, und dann gerat die Wippe wieder ins Gleich-
gewicht* (Hansen/Iven 2002, S.19).

3.3.4 Psychosoziale Einflisse

In dem Modell der Anforderungen und Kapazitaten wird zwar dargestellt, welche Fak-
toren bei der Entstehung von UnflUssigkeiten beteiligt sind, allerdings nicht, welche
verstarkenden und aufrechterhaltenden Faktoren das Fortbestehen und die Weiter-
entwicklung der Symptomatik férdern. Anhand des im Folgenden abgebildeten ,Dy-
namischen Modells zur Entwicklung des Stotterns” (Hansen/lven 2002, S.23) ist zu
sehen, wie Stottern aus den entwicklungsgerechten Unflissigkeiten heraus entste-

hen kann.

Ca. 80% der Kinder zeigen in ihrer Sprachentwicklung Phasen von Sprechunfllssig-
keiten, die meisten finden ohne therapeutisches Eingreifen zu einer individuellen
Sprechflussigkeitskompetenz und nur bei 5 % der Kinder entstehen tatsachliche Stot-
tersymptome, die nur bei 1 % bis in das Jugend- bzw. Erwachsenenalter hinein be-
stehen bleiben (Johannsen 2001, S. 153). Sowohl flir das Entstehen als auch fir das
Verschwinden der Stottersymptome scheinen die Bewertungsprozesse aller an der
Interaktion Beteiligten von besonderer Bedeutung. Bewertet das Kind seine Spre-
cherkompetenzen trotz Sprechunflissigkeiten positiv, wird in einem positiven Regel-
kreis das Selbst- und Fremdbild nicht unglnstig beeinflusst, d.h. das Kind bewertet
weder sein Sprechen noch sich selbst als defizitar. Ebenso bewerten die Bezugsper-
sonen das Sprechen des Kindes unter dem Aspekt des Inhaltes dessen, was gesagt
wurde, und nicht an der Zahl der UnflUssigkeiten. Wenn die Bezugspersonen Korrek-
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turen anbieten, wird das Kind sie als Erleichterung fiir das weitere Sprechen anneh-
men.

Auf Basis von entwicklungsgerechten Unflissigkeiten kann auch ein negativer Re-
gelkreis initiiert werden: Wenn das Kind aufgrund eigener Erfahrungen mit den Un-
flissigkeiten (z.B. vermehrte Aufmerksamkeit, Aufregung, Angst, Anspannung, An-
strengung) und aufgrund von erlebten Reaktionen der Bezugspersonen Sprechen als
unangenehm oder schwierig bewertet, d.h. sich nicht immer als sprachlich kompetent
fuhlt, werden Kind und Bezugspersonen verunsichert auf die Sprechunflissigkeiten
reagieren. ,Die als Hilfe gedachten sprachlichen Korrekturen werden vom Kind even-
tuell als restriktive Einschrankung seines Mitteilungsbedtirfnisses beurteilt und fihren
zu erneuter Sprechanstrengung, zu mehr subjektiv empfundenem Zeit- und Kommu-
nikationsdruck und somit wahrscheinlich zu mehr UnflUssigkeiten, die wiederum alle
Beteiligten verunsichern. Ein solch unginstiger Verlauf ist vor allem dann anzuneh-
men, wenn mehrere kritische Faktoren zusammentreffen, (...).“ (Hansen/lven 2002,
S.20). Das Selbstbild des Kindes und entsprechende Bewertungen der Umwelt sind
maBgeblich daran beteiligt, wie Phasen unfllissigen Sprechens bewaltigt werden,
d.h. ob sie angstfrei und ohne negative Geflihle erlebt werden, oder ob alle Beteilig-
ten sie als Problem bewerten und sich damit auch die Wahrnehmung im Sinne
.selbsterflillender Prophezeiungen“ (Watzlawick 1991, S. 91) verandert. Letzteres
wirde bedeuten, dass nicht der Inhalt des Gesagten, sondern die Sprechunflissig-
keiten im Vordergrund der Wahrnehmung stehen.

.otottern - als Resultat der Chronifizierung von Unfllssigkeiten - hat folglich nicht nur
etwas mit der hérbaren Symptomatik der Redeunterbrechungen zu tun, sondern ins-
besondere auch mit den dazugehdérigen Emotionen und Kognitionen. Wenn ein Kind
sein Sprechen und damit sich selbst in seiner Gesamtpersénlichkeit als andersartig,
von seinen und den Erwartungen der Umwelt abweichend empfindet, &ndert sich die
Selbstwahrnehmung dieses Kindes, es entwickelt das so genannte Stérungsbe-
wusstsein (...). Diese Veranderung, das Hinzutreten von Stérungsempfindungen und
emotionalen Reaktionen auf das Sprechen, markiert nach diesem Verstandnis den
Beginn des Stotterns” (Hansen/lven 2002, S. 21).

Ahnlich argumentieren Sandrieser und Schneider (2001): ,Kinder kénnen durch ihre
fortschreitende kognitive Entwicklung ihre aktuellen Fahigkeiten bei Sprachplanung
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und Sprechmotorik Uberfordern und so symptomatische Unflissigkeiten auslésen.
Kognitive Reaktionen auf Stottern kénnen auf Stottern stabilisierend wirken. Sie spie-
len bei der Entwicklung einer Identitat als Stotternder eine groBe Rolle“ (Sandrie-
ser/Schneider 2001, S. 32).

»(-..) das Stottern von Kindern begleiten schon haufig nicht direkt wahrnehmbare,
verdeckie Symptome wie negative Emotionen (z.B. Angst und Scham) und Kognitio-
nen (z.B. Selbstzweifel und Abwertung). Flucht- und Vermeidungsverhalten vor und
von Situationen, die Sprechangst auslésen, verstarken das Symptomatische Stotter-
verhalten® (Baumgartner 1999, S. 181).

.,Emotionen kdnnen die Stotterhdufigkeit beeinflussen. Stottern hat aber auch Aus-
wirkungen auf die emotionale Entwicklung. Primare emotionale Reaktionen auf Stot-
tern sind zunachst Gefilhle wie Arger, Verwirrung, Panik und Traurigkeit. Gesprachs-
partner kébnnen auf Stottern nicht nicht reagieren. lhre Reaktionen kénnen dazu bei-
tragen, daB diese primaren Geflihlsreaktionen von sekundaren Gefiihlen und Reakti-
onen Uberlagert werden. Hierzu zahlen Scham und Schuldgeflhle, erlernte Hilflosig-
keit und Ubersteigerte emotionale Selbstkontrolle. Diese sekundaren Geflihle und
Reaktionen stellen einen wesentlichen Teil der Belastung durch Stottern dar und
werden gelernt” (Sandrieser/Schneider 2001, S. 48).

Kinder, die ihr Selbstkonzept entsprechend verédndern, versuchen mehr Kontrolle zu
behalten, agieren mit mehr Misstrauen, stehen starker unter Druck und sprechen mit
gréBerer Anstrengung, so dass automatisches, fllissiges Sprechen weniger mdglich
ist. Zu bertcksichtigen ist, dass viele Kinder, selbst wenn sie schon mit Anstren-
gungs- und Vermeidungshandeln agieren, dies nur in speziell fir sie belastenden
Situationen (z.B. Morgenkreis in der Kindertagesstatte, Einkaufen in der Béackerei)
tun, d.h. situative Stérungsempfindungen entwickelt haben, die noch nicht mit einem
generalisierten Selbstbild im Sinne von ,lch stottere” und /oder ,Ich bin Stotterer”

einhergehen.

Wichtig zu wissen ist, dass verstarkte Sprechanstrengungen die Folge verschiedener

Kommunikationsbedingungen sein kénnen:
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e Korrigierend oder restriktiv empfundene Hinweise von wichtigen Bezugspersonen
in die kind- und noch nicht erwachsenennormgemaBe Sprache

e Haufiges Unterbrechen oder Fortfiihren der AuBerungen des Kindes
® Subjektiv empfundene Anforderung von schnellem Sprechen, von Zeitdruck

e Sprachentwicklungsstérungen, insbesondere Aussprache- und Wortfindungssto-

rungen
e Stimmstérungen

e Symptome von Poltern, insbesondere, wenn die Gesprachspartner eine direkte
Verlangsamung oder Wiederholung des Sprechens fordern wie z.B. ,Sprich lang-
sam!®, ,.Sag es noch mal!*

(vgl. Guitar 1998; Perkins 1992, S. 144; Peters/Guitar 1991, S. 61; Baumgartner

1999).

Mit den genannten Problemfeldern ist beim Kind oft situativ oder generell die Erfah-
rung verbunden, dass Sprechen und Kommunikation schwierig sind. ,Damit ist ein
Grundstein zur Entstehung von bewussten Symptomwahrnehmungen gelegt. Als
Reaktion darauf wird das Kind wahrscheinlich mit mehr Mihe, mehr bewusster Kon-
trolle sowie mit mehr Druck und Anstrengung versuchen, die Kommunikationshemm-
nisse zu Uberwinden, was flr automatisiertes, flissiges Sprechen kontraproduktiv ist
und eher zu mehr Symptomen als zu einer Entlastung des Sprechens fihrt. Diese
Erfahrung beglinstigt die regelkreisartige Verfestigung der Symptome, ihrer Wahr-
nehmung und der emotionalen Reaktionen darauf* (Hansen/Ilven 2002, S. 22).

Dass Stottern bei Kindern beeinfluss- und veranderbar ist, wird im Modell (s. Abb. 7

auf der folgenden Seite) durch den in beide Richtungen weisenden Pfeil veranschau-
licht.
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Dynamisches Modell zur Etwicklung der Sprechflissigkeit, von Unfllissigkeiten und

Stottern (Hansen/lven 2002, S. 23)

Abb. 7:
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Wenn die Therapie frihzeitig beginnt und individuell auf das Kind und seine Bezugs-
personen abgestimmt ist, lasst sich Stottern in den meisten Fallen Uber eine kommu-
nikative Starkung, tber die Verflissigung von Symptomen, dem Ausdehnen von vor-
handenen flissigen Sprechanteilen und dem Gestalten flissigkeitsférdernder Kom-
munikationsbedingungen in ein sozial akzeptiertes unauffalliges Sprechen zurtckfih-
ren. In der folgenden Ubersicht des ,Mehr-Ebenen-Modells des therapeutischen
Handelns* wird sehr gut deutlich, wie vielfaltig und zahlreich die einzelnen zu integ-
rierenden Bausteine sind. Aufgrund der vorliegenden Thematik dieser Arbeit wirde
es den Rahmen sprengen, die verschiedenen Elemente dieses Modells auszufiih-
ren. Es wird verwiesen auf Hansen/lven (2002, S. 45 ff, S. 119 ff).

81



aidessy | uspugisyonsBuny Bun
HomuBIaA
Eﬂ. epu3 pun )suer) -omua(-yoeridg) JaAfesunuoy
eflosyoeN UOA ugjiaub)ny Bunsejznpay

usbBunzjisaidesey} 4 ) ,
ue swyewe ] )

85532014
I18y9sInedeIayISuoeNUNLUILLIOY

usjjepgiewsyaqly

—— dszuoyisgeg WpApeesy Bunuuedsjugy pun -yoeids Bunzjgismeiun pun UBLOREL!
; pun pun Bunseis ‘Bununy ~10juy SUDHIIYIS
-sUOjjassnt Bu - . utauped )
o] npeisusy nenpeisqes eunulg -sBunysjzig uajjeucissejoid
W pun plajiun uaieizos s
uayaybissny ayajueyosaidg’ uaydaidg sal -faMm Wep Jru jiaqreustuwesnz L :_Mmm%.ﬂm_ﬁ_,%m
~un 1 Bunzies sabissnl) -swiesbue| ‘sa) usuuQy uejalb pun Buniesag
-1apuBuPRSNY Bunuyepsny . ~yojey ‘seyojopp -9q ejjj.bag
uayeybissnyun
-yoaidg pun uislols BuniaapeuenINossa:
\ -._me:ummczzu_wem uoa Bunieisingejugy vt o efefueod
euIyBUINBIYEIUOY 7 -sBunispugJeA 186 pun
/ ’ - Bymyes) pun uesjam | 85E3Z0J] BAHBRIUNWILION
N “UoIS 'uatioey L eApxefans ) Buneisiqisuss
uvaujersneqejdeiay] uoA -

(usyoew UIB0IS BULIBY L WINZ US}SY

Bunjdpuyiep epuassisBajuiuspoye
~ejzadg nz uell3 '8°n) YOSNBISNBSUO|BULIO)U]

essazoudjyemsny
eurefyuBliIO(0]Z
PI8jtun pun u1e)j3 3w uojjeredooy]
Jap sufa)sneg :yssjioyebiiqo

- assozo.idsBunpeyasyuzg

1@%Bissny(un)yoaidg sauepueyion usBunbuipeg

uszuesjadioy) UeABRUNWIWION-YolYseIds Jep askieuy
uswijsujneoepiA pun -uglesser

PUI} PUN WIBYT LOA BIYNIOD PUN UBSIEMIYDIS
usuofieuriojusbunpiomiug

: neqjnesBunyaizeg
b:\!:Sb:.:o.x&:n!ﬁmgo.Eezw:ot:.:ExE:eXEmum

Mehr-Ebenen-Modell des therapeutischen Handelns (Hansen/Ilven 2002,
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Abb. 8
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Nachdem nun der aktuelle Stand der Theorie zu Definitionen, Merkmalen und der
Entwicklung von Sprechflissigkeiten bzw. Sprechunflissigkeiten und Stottern darge-
stellt wurde, kbnnen erste gesellschaftliche Aspekte in Form von bestehenden Vorur-
teilen bzw. subjektiven Theorien von Eltern, Laien und auch manchen Fachleuten

hinterfragt werden.

Bei der oben skizzierten Entwicklung zum chronifizierten Stottern (vgl. Kap. 3.3) wur-
de bereits angedeutet, dass Stottern das ist, was das Kind tut, um Stottern zu ver-
meiden. Dazu gehdrt das Umstellen von Satzen oder die Benutzung anderer Woérter,
um angstbesetzte Woérter, bei denen Kinder annehmen, dass sie stottern wirden, zu
vermeiden. Negativen Geflihlen (,Ich bin sprachlich nicht kompetent!) wird ein Kind
mit sprachlichem Rickzug oder vermehrter Sprechanstrengung begegnen. Beide
Lésungsversuche verstarken die Sprech- und Begleitsymptomatik. Die weitere Ent-
wicklung des Stotterns ist in Zusammenhang mit den im ,Dynamischen Modell' ge-
nannten Bedingungs- und Einflussfaktoren, intrapsychischen Prozessen zu sehen,
mit Anforderungen, Belastungen und Bewaltigungen etc. Vom Kind hin bis zum Er-
wachsenen nimmt das Stottern oft im Hinblick auf den Schweregrad und die Chroni-
fizierung zu. Dies ist insbesondere in Abhangigkeit von psychischen und sozialen
Einflissen zu sehen (vgl. Weikert 1996, S. 17).

Als Modelle zur Beschreibung psychosozialer Einflisse und Bedingungen eignen
sich in diesem Zusammenhang die Stress-, Belastungs- und Bewéltigungsmodelle
von Lazarus (1995), Filipp (1995) und Ganter (1996). Bevor diese mit Stottern in
Verbindung gesetzt werden kénnen, sollen sie zum besseren Verstandnis im folgen-
den Kapitel allgemein dargelegt werden. Daran werden sich dann gesellschaftliche
Komponenten des Stotterns anschlieBen, d.h. Untersuchungen zu Wahrnehmungen

und Einstellungen zum Stottern.
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4. Stress, Belastung und Bewaltigung im Zusammenhang mit
Stottern

Immer mehr setzt sich auch in sprachheilpadagogischen Kontexten das psychosozia-
le Konstrukt von Belastung und Bewaltigung durch (vgl. z.B. Giel 2000; Grohnfeldt
1996; Hansen 1996; Hansen 1997; Schoor 2000; Weikert 1996). Diese Perspektive
erweitert die symptomorientierte Betrachtung von sprachlichen Auffalligkeiten um die
Facette der individuellen Bewertungen und Reaktionen: So charakterisiert beispiels-
weise Schoor (2000, S. 197) eine ,Sprachbehinderung als ,Stress’ “.

4.1 Allgemeine Grundlagen der Belastungs- und Bewailtigungstheorien

4.1.1 Begriffsbestimmung

Im alltagssprachlichen Verstandnis sind mit Stress im Allgemeinen Belastungen ver-
bunden, die durch Hektik, Nervositat, Angst, Unwohlsein und/oder Anstrengungen
gekennzeichnet sind und von einzelnen Menschen als unangenehm oder gar be-
drohlich erlebt werden. Flr die Verarbeitungsprozesse, die im Zusammenhang mit
belastenden Ereignissen wie Krankheiten, Krisen, Behinderungen etc. stattfinden,
hat sich die Bezeichnung ,Bewaltigung’ bzw. ,Coping’ etabliert (vgl. Briiderl 1988).
,Unter Bewaltigung versteht man dabei haufig alle kognitiven, emotionalen und be-
havioralen Anstrengungen, die dazu dienen, Anforderungen und Aufgaben, welche
die personlichen Ressourcen eines Menschen im Umgang mit Problemen angreifen
oder Ubersteigen, zu meistern, zu tolerieren oder zu reduzieren® (Bri-
derl/Halsig/Schréder 1988, S. 25).

Im Unterschied zu dem Konzept der ,daily hassels’ geht der traditionelle Lebenser-
eignis-Ansatz davon aus, dass kritische Lebensereignisse oder Krisen die entschei-
denden Ereignisse im Lebensverlauf von Menschen darstellen (vgl. Weber/Knapp-
Glatzel 1988). Kritische Lebensereignisse sind nach Filipp folgendermaBen zu cha-

rakterisieren:
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,1. Sie stellen die raumzeitliche, punktuelle Verdichtung eines Geschehensablaufs
innerhalb und auBerhalb der Person dar und sind somit im Strom der Erfahrungen
einer Person zu lokalisieren. (...)

2. Kritische Lebensereignisse stellen Stadien des relativen Ungleichgewichts in dem
bis dato aufgebauten Passungsgeflige zwischen Person und Umwelt dar. (...)

3. (...) Gerade die Tatsache ihrer emotionalen Nicht-Gleichgliltigkeit 148t kritische
Lebensereignisse in dem Strom von Erfahrungen und Einzelereignissen, wie er jedes
Leben kennzeichnet, als pragnant und herausragend erscheinen® (Filipp 1995, S.24).

Waéhrend die Termini ,Krise’ und ,kritisches Lebensereignis’ synonym verwendet wer-
den kdénnen, scheint der Begriff der Belastung als neutraler Oberbegriff fir belasten-
de Ereignisse und Vorgange geeignet zu sein (vgl. Faltermaier 1988). Der Begriff der
Bewaltigung im Alltag wird meistens mit einer positiven Konnotation gebraucht, wo-
mit in wissenschaftlichen Kontexten nicht nur die erfolgreiche Auseinandersetzung
mit Belastungen gemeint ist, sondern unter Bewaltigung werden jegliche Verarbei-
tungsprozesse und Handlungsweisen verstanden, die ein Individuum auf belastende
Ereignisse zeigt. Welche Ereignisse als belastend empfunden werden, ist individuell
sehr unterschiedlich. Mittlerweile besteht auch Konsens, dass nicht nur schwere Kri-
sen im Leben eines Menschen zu Anderungen in der Lebensgestaltung fiihren kén-
nen, sondern gerade ein oder mehrere, sich hdaufende Alltagsbelastungen (in der
Bewaltigungsforschung als ,daily hassels’ bezeichnet) weitreichende Folgen haben
kénnen. Dies geschieht insbesondere dann, wenn es zu einer kumulativen Verstar-
kung von alltadglichen belastenden Begebenheiten kommt und der Einzelne subjektiv
das Geflhl hat, zu wenige oder keine Kontroliméglichkeiten mehr zu besitzen (Laza-
rus 1990; Weber/Knapp-Glatzel 1988; Katz 1995).

In einer aktuellen Sichtweise kénnen die Phanomene von Stress und Bewaltigung als
prozesshaftes und transaktionales Geschehen bezeichnet werden (vgl. hierzu u.a.
Lazarus 1990, 1991; Lazarus/Folkman 1984; Bruderl 1988; Schwarzer 1992, 19983;
Tausch 1993). Lazarus und Folkman (1984) gehen davon aus, dass es sich bei
Stress und dessen Bewaltigung um einen Prozess handelt, der als Wechselspiel zwi-
schen personalen und situativen Variablen zu sehen ist. Entscheidend fur das Ent-
stehen von Stress ist, wie eine Person ihre eigenen Fahigkeiten im Verhaltnis zu den
situativen Variablen einschatzt bzw. bewertet. Dieser Vorgang wird von Lazarus
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(1990) als Transaktion bezeichnet und ist seines Erachtens besonders geeignet, um
hervorzuheben, dass situative und personale Merkmale gleichermaBen Einfluss auf
das individuelle Bewaltigungspotential nehmen und sich im Prozess des Aufeinan-
dertreffens verandern und zu einer neuen Einheit werden kdnnen. ,Psychological
stress is a particular relationship between the person and the environment that is ap-
praised by the person as taxing or exceeding his or her resources and endangering

his or her well-being” (Lazarus/Folkman 1984, S. 19).

4.1.2 Stressbewaltigungsprozesse

Entscheidende Komponenten in der Stress-Konzeption von Lazarus sind die Wahr-
nehmungs- und Bewertungsprozesse einer Person, basierend auf der Annahme,
dass es sich bei Stresswahrnehmung und Stressverarbeitung um Informationsverar-
beitungsprozesse handelt, die durch Kognitionen, Emotionen und Motivationen ge-
steuert werden und sich wechselseitig bedingen. Bei den Bewertungsprozessen, die
eine Person in Bezug auf die jeweilige Person-Umwelt-Beziehung (Transaktion) vor-
nimmt, unterscheidet Lazarus zwischen primarer Einschatzung, Neueinschatzung
und sekundarer Einschatzung (Lazarus 1990, 1991; Lazarus/Folkman 1984), wie in

Abb. 9 auf der folgenden Seite dargestellt wird.
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Abb. 9: Transaktionales Stressmodell (nach Lazarus 1995)
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Der Bewaltigungsprozess lauft modellhaft in folgenden Schritten ab:
1) Priméare Einschétzung
2) Neueinschatzung
3) Sekundére Einschatzung
4) Bewaltigungsverhalten®.

Mit primérer Einschatzung ist der Vorgang der ersten (vorlaufigen) Einschatzung ei-
ner Transaktion flr das eigene Wohlbefinden gemeint. Eine Transaktion kann als
irrelevant, positiv oder stressreich eingeschatzt werden. Bei der Einschatzung als
stressreich sind drei Formen zu unterscheiden: Die Transaktion kann fir das Indivi-
duum eine Schadigung/einen Verlust, eine Bedrohung oder eine Herausforderung
bedeuten (vgl. Lazarus 1990). Damit sind im Einzelnen folgende Bewertungsprozes-

se gemeint:

e Schadigung bzw. Verlust bezieht sich auf bereits eingetretene Ereignisse, ,z.B.
den Verlust einer geliebten Person, den Verlust kérperlicher Funktionstlchtigkeit,
den Verlust der sozialen oder Selbstwertschatzung oder den Verlust der existen-
tiellen Sinngebung” (Lazarus 1990, S. 212).

e Bedrohung beinhaltet, dass die Ereignisse noch nicht eingetreten sind, sondern
antizipiert werden. Ein Ereignis wird also gedanklich vorweggenommen als be-
drohlich eingeschatzt. Die Ereignisse kénnen die gleichen sein wie bei Schadi-

gung bzw. Verlust.

® Herausforderung meint die positive Einschatzung einer Transaktion. Wenn je-
mand ein Ereignis als Herausforderung erlebt, so sieht er darin eine Mdglichkeit
zu personlichem Wachstum, Gewinn oder Meistern des Ereignisses.

Beim Vorgang der Neueinschatzung handelt es sich um eine zeitlich verzégerte
Neueinschatzung einer Transaktion aufgrund von neuen Informationen aus der Um-
welt oder den eigenen Reaktionen einer Person. Mit diesem Konstrukt wird dem pro-
zesshaften Verlauf von Stress und dessen Verarbeitung Rechnung getragen.

Wenn eine Transaktion als stressreich eingeschatzt wird, tritt der Vorgang der se-
kundaren Einschatzung ein. Damit beginnt der Prozess des aktiven Bewaltigungs-

® In der Literatur wird ,Verhalten® nicht niur im Sinne eines Reiz-Reaktionsschemas verwendet, son-
dern auch synonym mit ,Handeln“ gebraucht. Der Verfasser schlieBt sich bzgl. Der Charakterisierung
von ,Handeln* bzw. ,Handlung“ der Auffassung Mutzecks an, die in Kapitel 2.3 dargelegt wurde.
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handelns. Die Art und Weise der vorher abgelaufenen Einschatzungsprozesse beein-
flussen das Bewaltigungsverhalten, das eine Person zeigt. Der Bewertungsprozess
kann bewusst oder unbewusst verlaufen. Meistens findet eine Vielzahl von Bewer-
tungsprozessen auf unterschiedlichen Ebenen gleichzeitig oder in rascher zeitlicher
Folge statt, die dem eigentlichen Bewaltigungshandeln vorausgehen. Beim Vorgang
der sekundaren Einschatzung setzt eine Person ihre Einschatzung der Ereignisse in
Beziehung zu den personalen, sozialen und materiellen Ressourcen, Uber die sie
verflgt bzw. zu verfiigen meint. Eine bedeutsame Ressource stellt das Konstrukt der
Selbstwirksamkeit (vgl. Bandura 1977) dar. Je nach Erwartungen einer Person an
ihre Selbstwirksamkeit werden sich die Einschatzungsprozesse und die damit ge-
koppelten Handlungen verandern. Anzunehmen ist, dass der Prozess der Bewalti-
gung kein kontinuierlich verlaufender Vorgang ist, bei dem es der betroffenen Person
immer besser geht, sondern der Bewaltigungsprozess ist durch Fortschritte, Rick-

schritte und Stagnationen gekennzeichnet.

4.1.3 Formen und Bewertungen des Bewaltigungsverhaltens

Filipp (1990) weist darauf hin, dass sich alltadgliche Verhaltensweisen nicht von sol-
chen, die als Bewaltigungsverhalten beschrieben werden, unterscheiden mussen.
,Diese Beschreibung von Bewaltigungsverhalten impliziert, daB3 es keine Ubergeord-
neten Kategorien von Verhaltensweisen gibt, die immer und ausschlieBlich Bewalti-
gungsverhalten sind“ (Weikert 1996, S. 46). Daraus folgt im Umkehrschluss auch,
dass die zur Bewaltigung notwendigen Handlungskompetenzen im Repertoire der
Alltagshandlungen bereits als Ressourcen vorhanden sind, ihnen im Bewaltigungs-

prozess jedoch eine neue Bedeutung verliehen wird.

Bei den unterschiedlichen Einteilungen der Bewaltigungsformen hat sich das Katego-
riensystem von Lazarus (1990) als Ubergreifend und praxisrelevant herausgestellt
(vgl. Weikert 1996, S. 457). Das Bewaltigungsverhalten kann innerhalb der Subkate-
gorien deskriptiv dargestellt oder auch weiter kategorisiert werden.
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Lazarus unterscheidet vier Bewaltigungsformen:
¢ Informationssuche
e direkte Aktion
e Aktionshemmung und

e intrapsychische Prozesse.

Jede Form kann emotionsregulierend oder auch problemlésend wirken. Die Formen
kénnen auf die eigene Person oder auf die Umwelt gerichtet sein und sich auf alle
zeitlichen Dimensionen (Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft) beziehen.

® Der Vorgang der Informationssuche bedeutet, dass eine Person (bewusst oder
unbewusst) aus stressreichen Ereignissen die Informationen herausfiltert, die sie
fir die Wahl bestimmter Bewaltigungsstrategien bzw. zur Neueinschatzung des
Ereignisses braucht. Auch ,Nichtwissen’ kann in diesem Sinne eine positive Funk-

tion im Bewaltigungsprozess erflllen.

e Unter direkter Aktion werden die Aktivitdten zusammengefasst, die eine Person
einsetzt, um mit stressreichen Ereignissen fertig zu werden, z.B. in Form von

Streit- bzw. Diskussionsgesprachen oder sportlichen Aktivitaten.

® Mit Aktionshemmung ist die Inaktivitat bzw. die Unterdriickung von Handlungsim-
pulsen gemeint. Dies ist haufig zur Regulation des sozialen Zusammenlebens
wichtig. Oft kénnen Entscheidungen Ulber das mdgliche Bewaltigungsverhalten

erst getroffen werden, wenn Emotionen wie Wut und Hass unterdriickt werden.

® Mit intrapsychischen Prozessen sind alle kognitiven und emotionalen Prozesse
gemeint, die der Bewaltigung stressreicher Ereignisse dienen. Nach Lazarus
(1990) gehoéren dazu beispielsweise Abwehrmechanismen wie Flucht- und Ver-
meidungsverhalten, die ein Geflhl der Kontrolle Gber bedrohliche Ereignisse ver-

mitteln.

Das Bewaltigungsverhalten umfasst alle Verhaltensweisen einer Person, die ihr zur
Verflgung stehen, um mit stressrelevanten Ereignissen umzugehen. Das Verhalten
kann dabei sowohl darauf ausgerichtet sein, die emotionale Befindlichkeit zu regulie-
ren als auch die objektiv vorhandene oder subjektiv empfundene Problemlage zu
verbessern. Es ist davon auszugehen, dass beide Ebenen interagieren und gleichbe-
rechtigte Aufgaben erflllen.
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Die Effektivitat von Bewaltigungsverhalten zu beurteilen gestaltet sich recht schwie-
rig. ,Inwieweit ein bestimmtes Verhalten erfolgreich in bezug auf die Bewaltigung von
belastenden Ereignissen ist, Bt sich oftmals nur aus der subjektiven Einschatzung
der Betroffenen rekonstruieren. Zudem héangt die Einschatzung von den jeweiligen
Kontextbedingungen ab und kann sich somit von Situation zu Situation andern®
(Weikert 1996, S. 49).

Das jeweils vom Einzelnen gezeigte Bewaltigungsverhalten ist nicht standardisierbar
und seine Effekte sind letztendlich kaum prognostizierbar, weil die dem Individuum
zur Verfigung stehenden Bewaltigungsressourcen von einer Vielzahl innerer und
auBerer Faktoren abhangen. Trotzdem findet eine gesellschaftliche Bewertung der
Bewaltigungsbemihungen statt: ,Die Diskussion Uber die Ziele und Bewertungen
von Bewaltigungsverhalten kann nicht unabhangig von den soziokulturellen Rah-
menbedingungen und ihren impliziten normativen WertmaBstédben gesehen werden.
(...) Diese normativen Bewertungen finden sich nicht nur in der theoretischen Ausein-
andersetzung Uber das Bewaltigungsverhalten, sondern sie finden sich vor allem
auch im Alltag. Auf welche Weise jemand mit seinen Belastungen umgeht und wie er
sein Leben meistert, wird von seinen Mitmenschen bewertet* (Weikert 1996, S. 50).

Als Ubergeordnetes Ziel bei der Bewaltigung von Belastungen sind die Erhéhung des
subjektiven Wohlbefindens und die Verbesserung der Lebensqualitdt zu nennen (vgl.
Filipp 1995). Die Kriterien, die der einzelne Mensch hier anlegt, kénnen individuell

sehr unterschiedlich sein.

Filipp (1995) betrachtet in ihrem Modell sowohl ,Lebensereignisse’ als auch .Perso-
nen’ als aktive Krafte im Prozess der Auseinandersetzung mit und Bewéltigung von
kritischen Lebensereignissen. Die aktive Rolle der Person sieht sie nicht nur wie La-
zarus (1995) ,in der spezifischen Art ihrer Wahrnehmung und Bewertung von Le-
bensereignissen und in der spezifischen Art ihrer aktionalen Auseinandersetzung mit
diesem Ereignis (...). lhre aktive Rolle muB3 auch darin gesehen werden, daB sie
selbst (mit)bestimmen kann, mit welchen kritischen Lebensereignissen, zu welchem
Zeitpunkt und in welcher Ereignisabfolge sie konfrontiert sein wird“ (Filipp 1995, S.
11). Welche Faktoren Einfluss auf Bewaltigungsprozesse haben kénnen, wird von
Filipp (1995, S. 10 und in dieser Arbeit Abb. 10 auf der Ubern&chsten Seite) in ihrem
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Modell zur Analyse kritischer Lebensereignisse veranschaulicht. Sie unterscheidet
folgende Ebenen: Antezedenzmerkmale, Personmerkmale, Kontextmerkmale, Ereig-
nismerkmale, Prozessmerkmale und Konsequenzmerkmale. Die einzelnen Faktoren
und Ebenen sind wechselseitig und prozesshaft miteinander verflochten. Sie werden
auf eine zeitliche Achse projiziert, um den Prozesscharakter zu verdeutlichen. Es
werden gleichzeitig vorauslaufende und konkurrente Bedingungen bertcksichtigt,
,2und zwar in einem mehrfachen Sinne: Bedingungen fir den Eintritt von Ereignissen,
fir die Art des Umgangs mit Ereignissen (i. S. von Ressourcen) und damit letztlich

Bedingungen fir die Wirkung von Ereignissen” (Filipp 1995, S. 13).
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Abb. 10:



Hier wird zunachst die Bedeutung der einzelnen Merkmale skizziert, bevor dann in

Kapitel 4.2 die Ubertragung auf den Problemkreis ,Stottern“ vorgenommen wird.

Antezedenzmerkmale

Zu den vorauslaufenden Bedingungen gehéren die bisherige Lebensgeschichte, die
Erfolgsbilanz der bisherigen Bewaltigung von Lebensereignissen und auch die sog.
»antizipatorische Sozialisation®, d.h. die Vermittlung von Wissen und/oder Fertigkei-
ten, die Personen auf spezifische Lebensereignisse vorbereiten und eine angemes-
sene Bewaltigung erleichtern sollen.

Personmerkmale

Personmerkmale beinhalten alle Ressourcen des Individuums, die die Bewaltigung
von Belastungen beeinflussen. Sie gestatten es in hohem MaBe vorherzusagen, wie
der Eintritt eines Ereignisses und die Ereignisqualitdten durch die Person selbst
wahrgenommen und bewertet werden. ,Lebensereignisse erhalten ihre spezifische
Qualitat und damit ihren Wirkungsgrad fir nachfolgende Veranderungen in der Per-
son auch - in vielen Féllen vielleicht ausschlieBlich - durch die Formen der subjekti-
ven Ereigniswahrnehmung* (Filipp 1995, S. 16). Personmerkmale (wie z.B. Ge-
schlecht, Alter) erlauben ferner Vorhersagen, ob und mit welcher Wahrscheinlichkeit
eine Person mit Ereignissen einer spezifischen Qualitat konfrontiert werden wird. Von
Bedeutung ist auch die Frage nach den physischen und psychischen Ressourcen,
die einer Person flr eine effiziente Auseinandersetzung mit Lebensereignissen zur
Verfigung stehen. ,Jerusalem (1990) und Schwarzer (1992, 1993) sowie Lazarus
und Folkman (1984) gehen davon aus, daB eine Person Uber individuumspezifische
Ressourcen verfligt, die die Wahrnehmung und Verarbeitung von Belastungssituati-
onen beeinflussen. Diese Ressourcen sind in enger Wechselwirkung mit den kogniti-
ven und emotionalen Einschatzungsprozessen einer Person zu sehen und kénnen
die Vulnerabilitdét einer Person gegentber Belastungen mitbestimmen® (Weikert
1996, S. 53). Entscheidende Faktoren sind ,commitments® und ,beliefs* (vgl. Laza-
rus/Folkman 1984). Mit ,commitments” ist gemeint, was fir eine Person wichtig und
bedeutsam ist und Einfluss auf die Motivation nehmen kann. Mit ,beliefs* sind allge-
meine Uberzeugungen gemeint (z.B. auch der Glaube an ein hdheres Wesen), ins-
besondere Erwartungen an die Selbstwirksamkeit einer Person bzw. persénliche
Kontrollmdglichkeiten. ,Die Variable ,Selbstwertgefiihl* etwa gehdért nach Ansicht vie-
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ler Autoren (z.B. Lieberman 1975, Pearlin & Schooler 1978) zu den psychischen
Ressourcen, welche den Bewaltigungsprozess erleichtern und unterstitzen. Haufig
wird auch die Variable ,,Kontrolliiberzeugung” als moderierendes Merkmal in diesem
Kontext genannt“ (Filipp 1995, S. 19).

Als beeinflussende Variablen sieht Schwarzer (1992) vor allem Angst und Angstlich-
keit sowie Optimismus und Widerstandsfahigkeit (,hardiness’), die mit in das Selbst-
konzept (darunter sind vor allem kognitive Reprasentationen GUber die eigene Person
zu verstehen) einer Person einflieBen. Schwarzer (1993, S. 83ff) unterscheidet zwi-
schen Angst als einem Zustand und Angstlichkeit als einem Persénlichkeitsmerkmal.
Unter Angstzustand ist ein situativ und emotional unangenehmer Erregungszustand
zu verstehen, der vom Individuum bewusst erlebt wird. Er lauft zum einen auf physio-
logischer, vegetativer Ebene ab (Steigerung der Herzfrequenz, allgemein hohes Er-
regungsniveau, SchweiB3reaktionen etc.) und zum anderen wird er kognitiv bewusst
erlebt und kann vom Individuum beschrieben werden. Auf vergleichbare Situationen
reagieren Menschen unterschiedlich angstlich, d.h. die Angstbereitschaft ist unter-
schiedlich stark ausgepragt. Wenn die Bereitschaft mit Angst zu reagieren chronisch
geworden ist, spricht man von Angstlichkeit. ,Angstlichkeit ist ein zeitlich Giberdau-
erndes und stabiles Persdnlichkeitsmerkmal, welches wahrscheinlich im Laufe des
Lebens durch die Erfahrung und Bewertung von angstbesetzten Situationen erwor-
ben wird“ (Weikert 1996, S. 54).

Dass eher die Konfiguration von verschiedenen Personmerkmalen als einzelne
Merkmale fUr die Auseinandersetzung mit und Bewéltigung von Lebensereignissen
bedeutsam sind, hat beispielhaft Kobasa (1979) mit ihrem Konzept der Widerstands-
fahigkeit gezeigt. Dabei sind drei Personmerkmale relevant: eine hohe internale Kon-
trolliberzeugung, ein hohes MaB der Akzeptanz eigener Lebensplane, Einstellungen
und Handlungsweisen sowie die Bereitschaft, Veranderungen als Md&glichkeiten zur
persdnlichen Weiterentwicklung aufzufassen. Diese Konstellation von Personmerk-
malen flhrt dazu, die Neuartigkeit, Unvorhersehbarkeit etc. von Lebensereignissen
nicht unbedingt als bedrohlich, sondern als Herausforderung an die eigenen Kompe-

tenzen zu erleben (vgl. Antonovsky 1987 und hier Kap. 4.2.2).
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Merkmale des Situationskontextes

Merkmale des sozialen und 6kologischen Kontextes auf unterschiedlichen Ebenen
kénnen analog zu den oben genannten Personmerkmalen die Wahrnehmung und
Einschatzung von Lebensereignissen (mit-)bedingen. Gleichzeitig kénnen Kontext-
merkmale auch Ressourcen bei der Auseinandersetzung mit und Bewaltigung von
Lebensereignissen darstellen. ,Von allen méglichen Kontextmerkmalen, die die Aus-
einandersetzung mit Lebensereignissen moderieren und wesentliche Ressourcen far
ihre Bewaltigung darstellen, scheinen die Einbindung in ein soziales Beziehungsge-
flige und das damit einhergehende Ausmal an sozialer Unterstitzung die am meis-
ten Uberpriften und berticksichtigten Aspekte zu sein® (Filipp 1995, S. 22). ,Ausmaf3’
ist hier weniger quantitativ als vielmehr qualitativ zu verstehen. Von vorrangiger Be-
deutung fir die Weitergabe sozialer Unterstlitzung scheint die Qualitat der zwi-
schenmenschlichen Beziehungen, Uber die jemand verfligt, zu sein (vgl. Schwarzer
1993; Schwarzer/Leppin 1991; Weikert 1996). Inhalte und Funktionen der sozialen
Unterstltzung treten in verschiedenen Formen auf (vgl. Schréder/Schmitt 1988, S.
153):

e Emotionale Unterstitzung (emotional support), wie z.B. Vertrauen, Zuneigung,

Warme, Trost, Mitleid, Einfihlungsvermdgen etc.

® |nstrumentelle Unterstltzung (instrumental support) bezeichnet konkrete, direkte
HilfsmaBnahmen wie z.B. Hilfe am Arbeitsplatz.

® Unterstitzung durch Informationen (informational support) bezieht sich auf die
Ubermittlung von Informationen, die erforderlich sind, um ein Problem angemes-

sener zu losen.

e Unterstltzung der Selbstbewertung (appraisal support) beinhaltet samtliche In-
formationen und Handlungen, die einer Person Rickmeldung Uber sich und ihr
Verhalten geben und damit dazu dienen, sich selbst besser einschatzen zu kén-

nen.

Bekommt eine Person soziale Unterstltzung, so kann sich diese im Bewaltigungs-
prozess positiv auf die emotionale Befindlichkeit auswirken, auf das vorhandene
Problem, auf emotionale und kognitive Bewertungsprozesse und so die Selbstbewer-

tung einer Person andern.
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Ereignismerkmale

Filipp (1995) unterscheidet Ereignismerkmale danach,

»1. ob sie indikativ flr das Ereignis selbst und theoretisch voraussetzungsfrei zu for-
mulieren sind, wie z.B. der Zeitpunkt eines Ereignisses in der Biographie einer Per-
son, die Dauer eines Ereignisses usw. (objektive Ereignisparameter),

2. ob sie Merkmale darstellen, die man kritischen Lebensereignissen qua intersubjek-
tiver Konsensbildung oder qua theoretischer Setzung zuschreibt (objektivierte Ereig-
nisparameter) oder

3. ob sie zur Kennzeichnung der Art und Weise, wie die jeweils betroffene Person
das Ereignis wahrnimmt und interpretiert, herangezogen werden (subjektive Ereig-
nisparameter)“ (Fillip 1995, S. 25).

Diese Einteilung schlieBt selbstverstandlich nicht aus, dass ein Merkmal gleichzeitig
als objektiver, objektivierter und subjektiver Ereignisparameter herangezogen werden

kann.

Als Ereignismerkmale werden die besonderen Merkmale der Belastung bzw. einer
Behinderung, Krankheit oder Stérung bezeichnet. Jede Form von Stérung zieht eine
spezifische Form der Belastung nach sich, mit der der Einzelne umzugehen lernen
muss. Darlber hinaus ziehen viele Krankheiten und Stérungen ganz spezifische Be-
wertungsmuster und Zuschreibungsprozesse der Gesellschaft nach sich. ,Gesell-
schaftliche Bewertungsmuster bleiben dem einzelnen Betroffenen natirlich nicht ver-
borgen, sondern es ist davon auszugehen, daB externe und interne Bewertungen
(appraisal) wechselweise interagieren und in das Selbstkonzept, was eine Person
Uber sich hat, einflieBen® (Weikert 1996, S. 58).

Prozessmerkmale

Unter Prozessmerkmalen wird das eigentliche Bewaltigungshandeln auf emotionaler
und kognitiver Ebene verstanden. Dabei stellt die Wahrnehmung einer Situation bzw.
eines Ereignisses bereits einen ersten, oft entscheidenden Schritt in dem Prozess
der Auseinandersetzung und Bewaltigung dar (vgl. insbesondere Lazarus 1995,
s.0.). Nach Schwarzer (1993) sind vor allem Aspekte der subjektiven Wahrneh-
mungs- und Bewertungsprozesse ,Selbstaufmerksamkeit’ und ,Selbstwirksamkeits-

erwartung’ zu nennen. Selbstaufmerksamkeit meint die Hinwendung der Aufmerk-
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samkeit einer Person auf sich selbst. Unterschieden wird zwischen privater und 6f-
fentlicher Selbstaufmerksamkeit. Offentliche Selbstaufmerksamkeit richtet sich auf
die Wirkung des Selbst in der Offentlichkeit. ,Jmmer wenn man sich (iberlegt, was
andere wohl von einem halten, liegt 6ffentliche Selbstaufmerksamkeit vor* (Schwar-
zer 1993, S. 73). Mit privater Selbstaufmerksamkeit sind alle Formen von Introspekti-
on gemeint. Sie kdnnen die Geflihlslage intensivieren oder auch zu veranderten Er-
kenntnissen Uber das Selbst fiihren. Schwarzer (1993) versteht Selbstaufmerksam-
keit nicht nur als kognitiven Vorgang, sondern als Persénlichkeitsmerkmal.

Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung geht auf Bandura (1977) zurtick. Ge-
meint ist damit die Erwartung oder auch der Glaube an die Wirksamkeit eigener
Handlungen und Handlungsiberlegungen. Mitbestimmend fiir die Selbstwirksam-
keitserwartung einer Person sind nach Bandura (1977, S. 195 ff) vier Bereiche:

e direkte Erfahrungen

¢ indirekte Erfahrungen

e symbolische Erfahrungen und

e Geflhlsregungen.

Bei der Selbstwirksamkeitserwartung geht es nicht um die tatsachlichen Fahigkeiten
und Fertigkeiten im Umgang mit Belastungen, ,sondern darum, was jemand glaubt,
wie er mit den wahrgenommenen Anforderungen fertig wird. Die Kompetenzerwar-
tung bezieht sich auf die subjektive Verflgbarkeit von Bewaltigungshandlungen, oh-
ne mit den objektiven Handlungsressourcen lbereinstimmen zu missen” (Schwar-
zer 1992, S. 18). Ein enger Zusammenhang des Konstruktes der Selbstwirksam-
keitserwartung besteht mit dem Modell der ,Erlernten Hilflosigkeit® von Seligmann
(1979). Erleben Menschen Anforderungs- oder Belastungssituationen, in denen sie
keinen Einfluss auf den Verlauf der Situation bzw. die gestellten Anforderungen ha-
ben, so erleben sie sich gegenlber diesen Einflissen als hilflos. Dieses Erleben ist
im Zusammenhang mit der Vorstellung von Kontrolle zu sehen, die eine Person hat
oder zu haben meint. ,Gelernte Hilflosigkeit ist ein motivationaler, kognitiver und e-
motionaler Zustand, der auf der wiederholten Erfahrung von Unkontrollierbarkeit be-
ruht (Schwarzer 1993, S. 145).
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Die Modellvorstellungen von Selbstaufmerksamkeit, Selbstwirksamkeitserwartung
und erlernter Hilflosigkeit haben hohe Relevanz fir das Bewaltigungshandeln in Ver-
bindung mit Normabweichungen, wie sie Krankheiten, Stérungen, Behinderungen
etc. darstellen. Vermutlich richten Menschen, die in irgendeiner Weise von Normvor-
stellungen abweichen, ihre Aufmerksamkeit verstarkt auf ihr Selbst. ,Hierbei kénnen
sowohl personale als auch situative Faktoren von Bedeutung sein. Alle drei Kon-
strukte (sog. Modellvorstellungen, der Vert.) stehen in enger Wechselbeziehung zu
sozialer Angst” (Weikert 1996, S. 60).

Konsequenzmerkmale

Mit den Konsequenzmerkmalen sind die Auswirkungen und Rlckwirkungen des Be-
waltigungsprozesses gemeint. Generalisierende Aussagen zu den Effekten von Be-
waltigungsbemiihungen sind kaum mdglich, da das Spekirum der Merkmale, bezlg-
lich derer man die Effekte von kritischen Lebensereignissen prifen kann, sehr weit
ist. So scheint sich die Auswahl und Festlegung der Merkmale, die als ,Folgevariab-
len’ der Auseinandersetzung mit Ereignissen verstanden werden, eher an Alltagser-
fahrungen und Vorannahmen zu orientieren, als dass sie auf der Grundlage theoreti-
scher Uberlegungen zum Wirkungsgefiige zwischen Person und Lebensereignis vor-

genommen waren (vgl. Filipp 1995, S. 41).

Die Praxisrelevanz der Forschungsergebnisse zu den kritischen Lebensereignissen
auBert sich vor allem in praventiven MaBnahmen, wobei der Sinn solcher MaBnah-
men nicht darin liegt, kritische Lebensereignisse zu verhindern und ein ,ereignisar-
mes Leben® zu flhren, sondern Menschen zum konstruktiven Umgang mit solchen
Ereignissen zu befahigen (vgl. Filipp 1995, S. 45), da kritische Lebensereignisse e-
ben auch Realitaten des Lebens sind. ,Wenn es im Rahmen priméarer Pravention ge-
lingt, Individuen auf die Auseinandersetzung mit diesen Ereignissen vorzubereiten,
wenn es gelingt, die fir solche Auseinandersetzungsprozesse wesentlichen Kompe-
tenzen und angemessenen Handlungsmuster zu identifizieren und im Rahmen anti-
zipatorischer Sozialisation zu ihrem Aufbau beizutragen - wenn all dies gelange,
dann ware hierin schon ein ungeheurer Gewinn der grundwissenschaftlichen For-
schung zu sehen” (Filipp 1995, S. 45).
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4.2 Bedeutung der Stressbewaltigungstheorien fiir das Stottern

4.2.1 Zusammenhange von Stottern und Stress

Welche Ereignisse oder Situationen vom Einzelnen als belastend empfunden wer-
den, ist individuell sehr unterschiedlich. Das gilt auch fir Stottern: ,In welchem MaBe
das Stottern als belastend empfunden wird, welche Erlebnisse sich positiv oder ne-
gativ auf das Kommunikationsverhalten auswirken, ist individuell ganz unterschied-
lich® (Weikert 1996, S.61). Trotzdem l&sst sich darstellen wie Belastungen zum Stot-
tern fihren und wie aus Stottern Belastungen resultieren kénnen, wie sie in Wech-
selwirkung miteinander stehen und welche subjektiven Bedeutungen sie fir den Ein-
zelnen einnehmen kénnen. Dazu sind u.a. die im Kapitel 4.1. beschriebenen Modelle
von Lazarus (Abb. 9) und Filipp (Abb. 10) als theoretischer Hintergrund relevant. Hin-
zu kommt vor allem zur Erklarung der Variabilitat des Stotterns das Stressbedin-

gungsmodell von Ganter 1990 (s. auch Abb. 11 auf der folgenden Seite).

Im Allgemeinen lasst sich bei allen Menschen beobachten, dass Stress bzw. Belas-
tungen Auswirkungen auf das Sprechen und die Stimme haben kdnnen (vgl. z.B.
Kriebel 1986; Schwarzer 1993). Einfluss hat nicht nur psychischer, sondern auch
physischer Stress (vgl. z.B. Selye 1957; 1988). Bei physischem Stress werden ge-
genlaufige Muskelbewegungen aktiviert, die zu einer erhéhten Muskelanspannung
fuhren. Bei Menschen, die stottern, kann dies im Bereich der Sprechmuskulatur zu
einer Verstarkung des Stotterns flhren. ,Da davon auszugehen ist, daf3 Stotternde
ein labiles sprech-sprachliches System haben, das in bezug auf die Sprechflissig-
keitsproduktion sehr empfindlich und stéranfallig mit Unterbrechungen reagiert
(Webster 1989), kann vermutet werden, daB StreB und Belastungen als zusatzliche
Faktoren groBe Auswirkungen auf die Funktionalitdt des Systems haben (Graichen
1985). In Verbindung mit subjektiven Bewertungsprozessen, die Stotternde in bezug
auf ihr Sprechen bzw. Stottern vornehmen, 1aBt sich die hohe intra- und interperso-
nelle Variabilitat beim Stottern erklaren“ (Weikert 1996, S. 67).
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Stressbedingungsmodell (Ganter aus Weikert 1996, S. 68)

Abb. 11:



Die Zusammenhange zwischen Stress-Belastungen und Stottern sind sehr vielfaltig
und kénnen als reziproker Wirkmechanismus verstanden werden: ,Psycholinguisti-
sche, organisch/physiologische sowie psychische und soziale Stressoren kénnen
dazu fahren, daB Stottern ausgeldst wird bzw. verstarkt auftritt (vgl. Schulze 1978;
Starkweather 1987; van Riper 1971; Wingate 1979). Die drei EinfluBbereiche (Stres-
soren) kénnen eine situations- und zeitspezifische Variabilitdt des Stotterns bzw.
Sprechleistungsschwankungen bewirken: Verstarkt sich das Stottern, so kann dies
wiederum Ruickwirkungen auf die einzelnen Bereiche haben. Je nachdem, wie eine
Person einzelne Variablen wahrnimmt und in bezug auf ihre Handlungskompetenzen
eingeschatzt (einschatzt, Anm. d. Verf.), kbnnen die Bewertungsprozesse zu einer
Verstarkung, Reduzierung oder auch zu keiner Veranderung der Reaktionen fihren®
(Weikert 1996, S. 67).

Wenn jemand in einer bestimmten Situation feststellt, dass er unsicher ist, so werden
die folgenden Handlungen davon abhangen, ob er zu der Einschatzung gelangt,
dass dieses Ereignis stressreich, irrelevant oder positiv ist (vgl. Lazarus, Kap. 4; Abb.
9, S. 87). Gelangt er zum Ergebnis ,stressreich’, so kann sich die Unsicherheit ver-

starken und als Konsequenz auch andere Bereiche ungunstig beeinflussen.

Die in dem Modell von Ganter (Kap. 4.1.2, Abb. 11, S. 101) genannten drei Einfluss-
bereiche (Organische/physiologische Stressoren, Psycholinguistische Stressoren,
Psychische/soziale Stressoren) stehen in Wechselwirkung miteinander, werden al-
lerdings je nach situativen und personalen Faktoren unterschiedlich relevant. So kén-
nen z.B. in bestimmten Situationen psycholinguistische Faktoren bedeutsam werden,
wenn jemand einen schwierigen Sachverhalt erlautern soll oder sprachlich erschopft
ist, da er bereits den ganzen Tag reden musste. Organisch-physiologische Faktoren
wie z.B. Krankheiten kénnen sich ebenfalls verstarkend auf das Stottern auswirken
(vgl. Hildebrand/Kowalcyk 1999). Die gréBte Relevanz haben sicher in den meisten
Situationen (bei allen Menschen) psychische und soziale Einflussfaktoren. Situativ
kénnen z.B. negative Kognitionen oder Emotionen zu einer Verstarkung des Stot-

terns flhren.
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4.2.2 Merkmale des Bewaltigungsverhaltens von Menschen, die stottern

Trotz der Schwierigkeit, das Bewaltigungsverhalten zu klassifizieren, lasst sich ein
bestimmtes Muster an relevanten Faktoren erkennen, die auf die Verarbeitung des
Stotterns entscheidenden Einfluss austben. ,Es handelt sich hierbei um folgende
Faktoren (...):

® Vorauslaufende Bedingungen
(Biografie, bisherige Erfahrungen mit dem Stottern, Art und Qualitat des bisheri-
gen Bewaltigungsverhaltens etc.)

®* Nachfolgende Bedingungen
(Konsequenzen des Bewaltigungsverhaltens etc.)

® Charakteristika der Sprechstérung Stottern
(Typische Belastungsmerkmale des Stotterns etc.)

® Soziokulturelle und soziale Bedingungen
(soziokulturelle Bewertung des Stotterns, soziale Integration und soziale Unter-
stitzung der Betroffenen etc.)

® Persoénlichkeit
(physische und psychische ,Ausstattung" des Menschen, Persdnlichkeitsmerkma-
le und Ressourcen etc.)

® Intrapsychische Verarbeitungsprozesse
(kognitive, emotionale und motivationale Verarbeitungsstrategien einer Person,
interne Bewertungsprozesse etc.)"

(Weikert 2001, S. 165).

Im Folgenden wird erlautert, wie sich diese Faktoren auf die Bewertung und Bewalti-

gung des Stotterns auswirken kénnen.

Vorauslaufende und nachfolgende Bedingungen

Vorauslaufende Bedingungen (Antezendenzmerkmale, s. Modell Filipp: Kap. 4.1.2,
Abb. 10, S. 93), vor allem das bisherige Bewaltigungsverhalten, beeinflussen das
aktuelle Bewaltigungsgeschehen. Das aktuelle Bewaltigungsverhalten kann wieder-
um das nachfolgende Bewaltigungsverhalten (Konsequenzmerkmale, s. Modell Fi-
lipp: Kap. 4.1.2, Abb. 10, S. 93) beeinflussen, so dass ein Circulus vitiosus eintreten
kann. Dies trifft haufig beim Stottern zu (vgl. z.B. van Riper 1984; Wendlandt 1992).
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,Da Stottern flir viele Menschen zu einer bestandigen und andauernden Belastung
geworden ist, kann jede einzelne Bewaltigung eines Belastungsereignisses wieder-
um EinfluB auf neue Belastungen und deren Bewaéltigung ausiiben” (Weikert 1996, S.
70).

Charakteristika der Sprechstérung Stottern

Stottern ist nicht direkt sicht- oder hérbar und gehdért damit nach Tréster (1990) (vgl.
auch Kap. 5) zu den nichtsichtbaren und auch nicht immer auffallenden Behinderun-
gen. Wie sehr jemand sein Stottern kontrollieren oder kaschieren kann, hangt im
Wesentlichen von den Mitteln ab, die ihm zur Verfligung stehen, um die Symptomatik
zu beeinflussen. Goffman (1992) spricht bei diesem Vorgang der Aktivierung von
Kontrollimdglichkeiten im Hinblick auf das Offensichtlich-Werden einer Stérung von
Stigma-Management. Wenn Menschen, die stottern, auf diese Weise ihre Stérung
verheimlichen und sich damit der Umwelt als unaufféllig prasentieren, so ergibt sich
als ein neues Hauptproblem die Angst vor der Entdeckung und die damit verbundene
Vorstellung, diskreditiert zu werden. ,Die Angst vor der Schadigung des Ansehens
der eigenen Person durch die Zuschreibung ,Stotterer muB in enger Beziehung zu
den sozialen und soziokulturellen Rahmenbedingungen gesehen werden. Ohne das
Wissen Uber die negativen gesellschaftlichen Zuschreibungsprozesse ist nicht er-
klarbar, warum es fir viele Betroffene ein Makel ist, als Stotternder erkannt zu wer-
den“ (Weikert 1996, S. 80). Da auch in vielen Familien Stottern ein Tabuthema ist,
kénnen die betroffenen Kinder nur schwer lernen, Stottern als etwas ,Normales® zu

sehen.

Soziale und soziokulturelle Bedingungen

Soziale und soziokulturelle Bedingungen sowie soziale Unterstlitzung (Kontext-
merkmale, s. Modell Filipp: Kap. 4.1.2, Abb.10, S. 93) kénnen auf den Bewaltigungs-
prozess des Stotterns erheblichen Einfluss haben. Zu den sozialen Faktoren gehéren
das Bild vom Stottern in der Gesellschaft, Einstellungen und Vorurteile gegeniber
stotternden Menschen und ihren Angehérigen, Stigmata, die Darstellung des Stot-
terns und stotternder Menschen in den Medien etc. (vgl. Kap. 5). Zusammenfassend
lasst sich hier festhalten, dass den meisten Menschen das Stottern aus dem Bekann-
tenkreis, vom Hérensagen, aus Witzen, Filmen, Romanen etc. bekannt ist. Hier spie-
len ,Stotterer” meistens die Rolle des Dummen und des Télpels oder des psychisch
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Auffalligen (vgl. Benecken 1993). Differenzierte Darstellungen, die der einzelne Be-
troffene mit seinem Stottern haben kann, fehlen im Unterhaltungsbereich fast voll-
standig, so dass davon auszugehen ist, ,dal3 auBer den Betroffenen und ihren Ange-
hérigen sowie den Fachleuten kaum jemand weiB3, welche Dimension das Stottern
annehmen kann und daB die Probleme individuell sehr unterschiedlich sind” (Weikert
1996, S.74). Die durchgangig ungtinstige und klischeehafte Darstellung des Stotterns
kann bei Eltern, ihren Kindern, die stottern, und spater bei den betroffenen Erwach-
senen bewusst oder unbewusst ungiinstige Auswirkungen auf das Bewaltigungshan-
deln haben. ,So ist in der Praxis haufig anzutreffen, daB sich Eltern gegenlber ihren
Kindern im Verhalten sehr verunsichert flihlen und falsche Vorstellungen Gber die
mogliche schulische und berufliche Zukunft ihrer Kinder haben. Meist beflrchten sie,
daB ihre Kinder aufgrund des Stotterns von vielen Mdéglichkeiten ausgeschlossen
werden® (Weikert 1996, S. 76). Hinzu kommt, dass in den Medien oft die méglichen
,Heilungserfolge’ im Fokus stehen. Diese werden oft sehr Ubertrieben geschildert
(vgl. z.B. Renner 1994). Konsequenz solcher Berichte kann sein, dass Eltern und
Betroffenen durch die wiederholte Vortduschung, dass fir sie eine vollstandige Hei-
lung des Stotterns mdglich ist, unrealistisch hohe Erwartungen an Therapieerfolge
entwickeln. Zum anderen kann dies dazu flhren, dass viele Betroffene sich selbst die
Schuld daflir geben, dass sie nicht den erwarteten Erfolg haben. ,Dies kann dazu
fihren, daB die eigene Lebenssituation als sehr unbefriedigend wahrgenommen wird
und eine Veranderung der Lebenssituation kaum maéglich scheint* (Weikert 1996, S.
74). Entsprechende Untersuchungen dariber, welche Auswirkungen die unginstigen
sozialen und soziokulturellen Zuschreibungen auf den Entwicklungsprozess und da-
mit auf die Bewaltigung haben, fehlen zurzeit noch (vgl. Weikert 1996, S. 77).

Wie in Kapitel 4.1 ausgefihrt, kann sich soziale Unterstitzung im Bewaltigungspro-
zess dann positiv auswirken, wenn sie auf die Bedirfnisse der betroffenen Person
ausgerichtet ist und sich positiv auf inre Ressourcen auswirkt. Soziale Unterstltzung
bekommt eine Person beispielsweise dann, wenn sie in ein soziales Netzwerk integ-
riert ist, was bei Kindern z.B. dann vorliegt, wenn sie sich in der Familie aufgehoben
wissen, einen Freundeskreis haben etc. Soziale Unterstitzung erhalt eine Person
jedoch auch, wenn sie andere um Unterstltzung bitten kann. Das Bitten um Hilfe ist
nicht fir alle Menschen leicht, es kann mit ambivalenten Geflhlen und Gedanken
verbunden sein. ,Es kann dazu fiihren, daB die Person an ihren eigenen Konse-
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quenzen zweifelt, ihr Vertrauen in die eigene Handlungsfahigkeit verliert oder auch,
daB sie Hilfe von auBen ablehnt, da sie sich nicht eingestehen will, daB sie ihre Prob-
leme nicht alleine 16sen kann (vgl. Schréder/Schmitt 1988). Fir einige Stotternde ist
es aus diesen Grinden nicht einfach, Hilfe aufzusuchen. Manche Stotternde sind
sozial isoliert und verfligen nicht Uber die entsprechenden sozialen Ressourcen®
(Weikert 1996, S. 77 f).

Einfluss auf die soziale Unterstitzung kénnen auch Einstellungen und Verhalten von
Menschen, die nicht stottern, haben, z.B. wenn sich jemand, der durch das Stottern
verunsichert ist, nicht traut, dem Menschen, der stottert Hilfe anzubieten. Allgemein
kann man in Anlehnung an Trdster (1990) (s. auch Kap. 5) von vier Variablen ausge-
hen, die Einstellungen und Handeln von Menschen, die nicht behindert sind, zu Men-

schen, die eine Behinderung aufweisen, beeinflussen kénnen:

e die Aufféalligkeit einer Behinderung

® (die asthetische Beeintrachtigung

® die funktionale Beeintrachtigung kommunikativer Fahigkeiten

® die zugeschriebene Verantwortlichkeit

Ferner kdnnen auch Persénlichkeitseigenschaften als EinflussgroBe eine Rolle spie-
len. Ob jemand soziale Unterstiitzung erhalt, hangt nicht unwesentlich von seiner
Beliebtheit ab. Schwarzer (1992, 1993) beschreibt, dass die Attraktivitat des Hilfesu-
chenden fir das Angebot an sozialer Unterstlitzung eine Rolle spielt und dass die
Attraktivitat auf die Dauer der Unterstitzung Einfluss haben kann. Damit befinden
sich Menschen, die Unterstiitzung erbitten, in einem grundsatzlichen Dilemma. ,Pati-
enten mussen sich relativ positiv darstellen, um Hilfe zu erhalten; wenn sie zuviel
Leid ausdrliicken, werden sie unattraktiv fir den Helfer, aber sie missen schon ein
MindestmaB an Leid kommunizieren, um Uberhaupt beachtet und unterstttzt zu wer-
den“ (Schwarzer 1992, S. 153).

Fir Kinder, die stottern, sind in der Regel die Eltern das primare soziale Unterstit-
zungssystem (s. auch Hildebrand/Kowalczyk 1999). ,Insbesondere fur Kinder und
Jugendliche scheint es sehr wichtig zu sein, daB sie emotionale Unterstitzung und
Unterstlitzung der Selbstbewertung erhalten, damit ihre persdnlichen Ressourcen im
Umgang mit dem Stottern gestarkt werden und méglichen negativen Folgeersche-
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nungen im Zusammenhang mit dem Stottern entgegengewirkt werden kann“ (Weikert
1996, S. 78/79). Auch fir die Eltern selbst kann soziale Unterstiitzung sehr bedeut-

sam sein.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, ,daB soziale Unterstitzung in Wechselbe-
ziehung mit den Personfaktoren und den Besonderheiten des Bewaltigungsprozes-
ses steht und so weitreichende Auswirkungen auf die Bewaltigung des Stotterns ha-
ben kann“ (Weikert 1996, S. 79).

Personlichkeit und intrapsychische Verarbeitungsprozesse

Persdnlichkeit und intrapsychische Verarbeitungsprozesse entsprechen in den oben
skizzierten Modellen (s. Kap. 4.1) den Person- und Prozessmerkmalen. Es wird an-
genommen, dass Menschen Uber unterschiedlich hohe Ressourcen verflgen, die fur
Wahrnehmung und Bewaéltigung von Belastungen bedeutsam sind. Zu den glinstigen
Ressourcen gehoéren z.B. eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung, ein ausgepragtes
Selbstwertgefiihl, Kontrolliiberzeugungen, Flexibilitat, Optimismus, geringe Angst-
lichkeit und Selbstaufmerksamkeit. Da diese keine Uberdauernden Persénlichkeitsei-
genschaften darstellen, sondern eher von Lernprozessen und intrapsychischen Ver-
arbeitungsprozessen beeinflusst werden, sind sie zu den Prozessmerkmalen zu zéh-
len. Fir das Stottern von besonderer Relevanz sind Konzepte der Selbstwirksam-
keitserwartung bzw. allgemeiner Kontrolliberzeugungen und der Selbstaufmerksam-
keit.

Wahrend viele Kinder zu Beginn relativ unbekiimmert mit dem Stottern umgehen,
beginnen Jugendliche haufig unter ihrem Stottern zu leiden, und es rickt in den Vor-
dergrund ihres Lebens (vgl. Weikert 1996, S. 71). Dies kann damit zusammen héan-
gen, dass sich der Bezugsrahmen, der soziale Kontext fur &ltere Kinder und Jugend-
liche Gber den privaten und familidren Rahmen hinaus durch die Schule, den Freun-
deskreis und Freizeitaktivitditen wesentlich erweitert und damit auch die 6ffentliche
Selbstaufmerksamkeit und die soziale Angst zunehmen. Hierdurch werden die Még-
lichkeiten der Verletzung des Selbstwertgeflihls immer relevanter, das Selbst wird
nicht zuletzt im Rahmen der Pubertat mehr beachtet und der Wirkung der eigenen
Person auf andere Menschen wird mehr Bedeutung beigemessen. ,Nimmt die 6ffent-
liche Selbstaufmerksamkeit bei stotternden Kindern und Jugendlichen immer mehr
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zu und fahlen sie sich durch ihre Selbstbewertungen verunsichert oder bedroht, so
kann dies dazu fihren, daB sie sich in ihrer sozialen Umwelt immer unsicherer fiih-
len. Es ist denkbar, daB diese Wahrnehmungs- und Verarbeitungsprozesse zu immer
groBeren Verunsicherungen und einer angstlichen Uberwachung des Sprechens fiih-
ren. Soziale Situationen, in denen kommunikative Prozesse eine zentrale Funktion
einnehmen, wie beispielsweise das Sprechen vor der Schulklasse oder im Freun-

deskreis, kdnnten zusatzlich verstarkend bzw. auslésend wirken.

In der eigenen Untersuchung stellte sich heraus, daB bei allen vier Interview-
Partnern die Zeit der héchsten Belastung durch das Stottern zwischen dem 10. und
26. Lebensjahr lag. In zwei Fallen fand sich die erste hohe Belastung durch das Stot-
tern im Alter von 6 Jahren und stand eindeutig im Zusammenhang mit dem Schulein-
tritt. Auch bei den anderen zwei Féllen zeigte sich, daB die Belastungen vor allem im
Zusammenhang mit der Schule bzw. der Ausbildung auftraten. Ob diese Belastun-
gen mehr auf die erhdhte 6ffentliche Selbstaufmerksamkeit oder auf die Zunahme
sozialer Angst zurtckfihren (zurGckzufihren, Anm. d. Verf.) sind, lieB sich aus den
retrospektiven Interviews und den anderen Erhebungsinstrumenten nicht rekonstruie-
ren“ (Weikert 1996, S. 72).

Zum Selbstkonzept, das sich aufgrund der Verarbeitung komplexer Informationen
Uber die eigene Person entwickelt, gehéren als Anteile neben der Selbstaufmerk-
samkeit die Selbstwirksamkeitserwartung, generalisierte Uberzeugungen (beliefs),
Selbstbewertung und Angst. Negative Selbstinstruktionen und negative Selbstbewer-
tungen kdnnen aus Selbstbewertungsprozessen entstehen und Auswirkungen darauf
haben, ob Stotternde die Uberzeugung besitzen, Kontrolle {ber ihr Sprechen zu ha-
ben. ,Stotternde, die ihr Stottern negativ bewerten und ein negatives Bild Uber sich
und ihr Stottern haben, werden ihr Stottern in hohem MaBe ablehnen. So kann das
Selbstkonzept, das jemand von sich hat, vom Stottern stark beeinfluf3t werden. Bei-
spielsweise berichten einige Stotternde, daB sie sich vorrangig als Stotternde erleben
und auch andere Persoénlichkeitsbereiche durch ihr Stottern beeinflu3t werden® (Wei-
kert 1996, S. 81).

Negative Selbstinstruktionen und Selbstbewertungen stehen in Wechselwirkung zu
der Selbstwirksamkeitserwartung einer Person, die auf Erfahrungswerten, Selbstin-
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struktionen und emotionaler Befindlichkeit basiert. Die Selbstwirksamkeitserwartung
bezieht sich nicht darauf, was eine Person tatséchlich kann, sondern was eine Per-
son glaubt zu kénnen. ,Fihlt sich ein Stotterer beispielsweise sehr aufgeregt oder
angstlich, so kann es sein, daB aufgrund dieser Gefiihle seine Selbstwirksamkeits-
erwartung sinkt. In vielen Féllen tritt die antizipierte Nichtwirksamkeit im Sinne von
selbsterfillenden Prophezeiungen tatsachlich ein. Diese Kopplung von negativen
Gedanken, Geflihlen und Selbstwirksamkeitserwartung fihrt haufig dazu, daB Stot-
ternde der Uberzeugung sind, daB ihre Gedanken und Gefiihle zur unveranderlichen
Realitat gehdren und nicht, zumindest nicht durch sie selbst, beeinfluBbar sind“ (Wei-
kert 1996, S. 81).

Die Selbstwirksamkeitserwartung als wichtiger Faktor bei Bewaltigungsprozessen
spielt also auch beim Stottern eine zentrale Rolle. Betroffen sind Bereiche wie z.B.
das Sozialverhalten, d.h., ob sich jemand zutraut, vor der gesamten Schulklasse zu
sprechen. Das Sprechen vor einer Gruppe zieht im Allgemeinen eine Erhdhung der
offentlichen Selbstaufmerksamkeit nach sich. Wenn sich jemand in solchen Situatio-
nen haufiger verunsichert fuhlt, ist er evtl. davon Uberzeugt, dass er solche Situatio-
nen nicht oder nur mit imensen Schwierigkeiten bewaltigen kann. Haufig gehen diese
Prozesse mit negativen Gedanken und Geflihlen wie Angst, Scham, Wut oder Hilflo-
sigkeit einher und kénnen zur Ablehnung der eigenen Person fihren. Die Angst, die
in Verbindung mit dem Stottern auftritt, ist meistens soziale Angst, da sie im Zusam-
menhang mit Interaktionssituationen zu beobachten ist und als Selbstwert bedrohlich
erlebt wird. Die Angst kann sich auch als Leistungsangst auBBern, wenn z.B. jemand
einen sehr guten Vortrag halten will. Wie soziale Angst kann auch Leistungsangst als
Selbstwert bedrohlich wahrgenommen werden, wobei soziale Angst und Leistungs-
angst auch ineinander Gbergehen kénnen. Die soziale Angst eines Menschen ist im
Zusammenhang mit seinem sozialen Selbstkonzept zu sehen. Wenn eine Person,
die stottert, davon Uberzeugt ist, dass ihre sprachlich-kommunikativen und/oder psy-
chosozialen Kompetenzen nicht ausreichen, um eine sprachliche Anforderung zu
bewaltigen, so kénnen starke Versagensgefiihle die Konsequenz sein (Weikert 1996,
S. 83).

.-Haufige und/oder sehr starke Angstgeflihle kbnnen dazu flhren, daB das Erleben

bzw. Erwarten von Angst zu einer Grundhaltung wird und sich jemand generell als

109



angstlich einschatzt. So kénnen sich Stotternde in bezug auf ihr Stottern als &ngstlich
erleben” (Weikert 1996, S. 83). Viele Menschen, die stottern, reagieren auf Angste

mit Flucht- und Vermeidungsverhalten.

Eine ganze Reihe von Menschen, die stottern, neigen dazu, (bestimmten) Kommuni-
kationssituationen aus dem Weg zu gehen und zeigen soziales Vermeidungsverhal-
ten (vgl. Wendlandt 1992).

Es lasst sich also festhalten, dass eine Reihe von Bewaltigungsverhaltensweisen, die
Menschen, die stottern, im Laufe der Zeit lernen, keine effektiven Strategien im Um-
gang mit dem Stottern darstellen und nicht dazu beitragen, Belastungen zu reduzie-
ren. ,Unter unglnstigen Bedingungen kann es dazu kommen, daB sich die Betroffe-
nen dem Stottern immer mehr hilflos ausgeliefert fihlen und nur noch eine geringe
Kontrolle Gber das Stottern bzw. Sprechen haben. Stecker (1987) beschreibt diesen
Vorgang in Anlehnung an die Theorie der erlernten Hilflosigkeit von Seligman (1979)
als miBlungenen Selbsthilfeversuch. Den meisten Betroffenen ist es nicht méglich,
ohne Hilfe von auBen aus diesem Proze3 auszusteigen® (Weikert 1996, S. 66).

Als weiterer Bewertungs- und Bewaltigungsstil wird von Schoor (2000) die Lageori-
entierung (Kuhl 1994; Bossong 1999) aufgefihrt. Je haufiger kommunikatives Han-
deln zu Misserfolgen flhrt, desto eher wird der sprachhandelnde ,Macher® zum z6-
gerlichen, ,lageorientierten®, handlungsunfahigen Menschen, der sich gedanklich mit
Misserfolg und Bedrohung beschaftigt und seine Aufmerksamkeit eher auf die ,Ge-
fahren" als auf seine Bewaltigungsmaéglichkeiten richtet. ,Die Handlungsintention de-
generiert; der Sprachhandelnde wird zum Zbgerer (,hesitation®)* (Schoor 2000,
S. 200).

Wahrend ,gelernte Hilflosigkeit” und ,Lageorientierung“ als Vulnerabilitatsfaktoren far
den Menschen, der stottert, gelten, gehéren Schutzfaktoren personaler und sozialer
Art zur Resilienz (Antonovsky 1987). Zu nennen ist hier auch das Koharenzgeflhl.
Bei diesem handelt es sich nach Antonovsky (1997) um ,eine globale Orientierung,
die ausdrickt, in welchem AusmafB man ein durchdringendes, andauerndes und den-
noch dynamisches Geflihl des Vertrauens hat* (Antonovsky 1997, S. 36). Das Koha-
renzgefuhl wird bestimmt durch drei zentrale Aspekte:
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1. Das Geflihl von Verstehbarkeit, damit ist gemeint, dass die Anforderungen
vorhersehbar und erklarbar sind.

2. Das Gefuhl von Handhabbarkeit. Damit ist gemeint, dass einem Ressourcen
zur Verfiigung stehen, um Anforderungen zu begegnen.

3. Das Gefuhl der Sinnhaftigkeit bedeutet, dass Anforderungen als Herausfor-

derungen gesehen werden, die Anstrengung und Engagement lohnen.

Das Koharenzgefiihl ermdglicht damit, Schutzfaktoren personaler und sozialer Art zu
aktivieren wie z.B.:

e Glauben an die Sinnhaftigkeit des eigenen Lebens

e Selbstwirksamkeitserwartungen, d.h. Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten

e internale Kontrolliberzeugungen

e positives Selbstkonzept und Selbstwertgefihl

e gesunder Optimismus; Belastungen als Herausforderungen bewerten, flr die

es sich zu engagieren lohnt
e Verfligbarkeit von Vertrauenspersonen fir emotionale Unterstiitzung
e die Mdglichkeit zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben (,Dazugehdrigkeit®

empfinden)

(vgl. Schoor 2000, S. 200).

111



5. Bilder, Vorurteile und Stigmatisierung im Hinblick auf Stottern
und Menschen, die stottern

Obwohl bei Wahrnehmungen, Einstellungen und sozialen Reaktionen nicht immer zu
unterscheiden ist, ob sich diese auf das Stottern oder den Menschen, der stottert,
beziehen, wird in der Fachliteratur zwischen der Bewertung der Behinderung und der
sozialen Reaktion auf den Menschen mit Behinderung differenziert. ,Die negative
Bewertung einer Andersartigkeit als Behinderung ist durchaus nicht zwangslaufig
verknUpft mit einer entsprechend negativen Reaktion auf einen Menschen mit dieser
Andersartigkeit. Die unerwinschte Abweichung allein konstituiert also nicht automa-
tisch eine negative Reaktion auf den Menschen. Blindheit wird beispielsweise auBer-
ordentlich negativ bewertet, die soziale Reaktion auf blinde Menschen ist hingegen
vergleichsweise moderat” (Cloerkes 1997, S. 7). Zu bedenken ist dabei auch noch,
dass Menschen, die nicht behindert sind, einen Menschen mit Behinderung nicht in
erster Linie als Person wahrnehmen, sondern zuerst als einen ,Behinderten“ (vgl.
Troster 1990, S. 56).

Der angesprochenen Differenzierung wird im Folgenden versucht Rechnung zu tra-
gen, indem es nach einem Hinweis auf authentische Erfahrungen von Menschen, die
selbst stottern, zundchst um Bilder zur ,Persénlichkeit des Stotterers*® geht, bevor
Annahmen bezogen auf Ursachen zum Stottern thematisiert werden. Zur Einordnung
dieser Ausfihrungen folgen zusammenfassende Darstellungen von Stigmatisie-

rungsprozessen sowie einstellungs- und verhaltensrelevanten Aspekten.

5.1  Bilder vom ,Stotterer*

5.1.1 Bilder von Menschen, die selbst stottern

Far die soziale Situation stotternder Menschen ist nicht nur von Interesse, wie die
soziale Umwelt und die Gesellschaft auf einen Menschen mit Stottern reagieren,

sondern auch wie er von anderen aus der Gesellschaft gesehen wird (vgl. Cloerkes
2000, S. 225). Weikert (1996) befragte vier Interview-Partner, die selbst stottern, zum

®Spezielle Termini betonen Stigmatisierungsprozesse (vgl. Goffman 1967; Hohmeier 1975).
112



Bild des ,Stotterers® in der Gesellschaft. Alle Befragten auBerten sich dahingehend,

dass sie das Bild als negativ gepragt erleben. Die Aussagen lassen sich folgender-

mafBen zusammenfassen:

o In Verbindung mit Menschen, die stottern, gibt es negative Zuschreibungen
wie dumm, hilflos oder lacherlich.

o Vor allem auch in den Medien wird dieses negative Bild vermittelt.

o Bekannte und fremde Personen verhalten sich gegentiber Menschen, die
stottern, unterschiedlich.

o In Bezug auf die Stérung Stottern und die tatsachlichen Probleme des einzel-
nen Menschen, der stottert, besteht erheblicher Informationsbedarf.

o Von stotternden Menschen wird ein Unterschied in der Bewertung verschiede-
ner Behinderungsarten erlebt (vgl. Weikert 1996, S. 143).

Eine von Weikert (1996) befragte stotternde Frau formuliert ihre Erlebnisse folgen-
dermaBen: ,Und es argert mich, wenn die Leute darlber lachen, denn niemand lacht,
wenn man einen Blinden sieht oder einen Gehbehinderten oder einen, der Krebs
oder sonst etwas hat. Und wir werden so als Witzfiguren dargestellt. Es ist zwar ein
Zeichen, dass die Leute selber hilflos sind, aber wir leiden darunter (Weikert 1996,
S. 143).

5.1.2 Bilder von ,,Stotterern“ in den Medien

Das angesprochene negativ gefarbte Bild von Menschen, die stottern, findet sich
auch in verschiedenen Medien. Benecken (1996) untersuchte Zeitungen, Filme, Ro-
mane und auch Witze im Hinblick auf die Darstellung von ,Stotterern’. Fir letztere ist
zunéchst festzustellen, dass Stotternde eine Gruppe von Menschen darstellen, tber
die — im Unterschied zu anderen Behindertengruppen — Gberhaupt Witze erfunden
und weitererzahlt werden. Die Auswertung ergab, dass in den ,Stotterer — Witzen’ auf
Situationen hingewiesen wird, die Menschen, die stottern, genauso in ihrem realen
Alltag erleben missen wie sie in den Witzen dargestellt werden (Benecken 1996,
S. 21). Das ,Einkaufen ist flir viele Stotternde oft eine Tortur, weil genau das pas-
siert, was in den Witzen beschrieben wird. Vor sich den Verkaufer, hinter sich eine
Reihe anderer wartender Kunden und in sich einen Kaufwunsch, der nicht Gber die
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Lippen kann, und man verlangt etwas anderes, ohne dies zu wollen® (Benecken
1996, S. 29).

Insbesondere in Filmen (z.B.: Einer flog Ubers Kuckucksnest; Die Cowboys; Ein
Fisch namens Wanda) und Romanen (Berlin Alexanderplatz von A. Dd&blin; Doktor
Faustus von Th. Mann) wird das Bild vom ,Stotterer’ als Neurotiker bzw. Psychopath
konstruiert und tradiert. Weitaus seltener in Filmen oder Romanen ist der ,Stotterer”
als Witzfigur anzutreffen. Die typisierende und klischeehafte Darstellung verhindert
den Blick auf ,normale’ Anteile.

,Um es kraB zu formulieren: die Auswertung aller Quellen hat Ubereinstimmend ge-
zeigt, dass es nach wie vor ein festumrissenes Einstellungsstereotyp gegenuber stot-
ternden Menschen gibt, welches den ,Stotterer” zuallererst in der Rolle Neurotiker
oder gar Psychopath fixiert” (Benecken 1996, S 124).

5.1.3 Zur ,Personlichkeit des Stotterers*

Dieses negative Bild vom ,Stotterer’ in den Medien weist Korrespondenzen auf zu
der in der Fachliteratur der Sprachbehindertenpadagogik vermittelten Sicht zur Zeit
um 1970, in der versucht wurde, die Persénlichkeit des Stotterers zu bestimmen. ,So
umstritten Atiologie und Therapie des Stotterns sind, so einstimmig ist die Beschrei-
bung des Stotterers in der einschlagigen Literatur. Er gilt u.a. als angstlich, vertraumt
und unselbstéandig” (Keese 1972, S. 27).

Auch in jungeren Publikationen sind solche negativen Persénlichkeitszuschreibungen
zu finden: ,Stotterer sind auffallend angstlich, sie zeigen eine Ubertriebene Furcht vor
Tieren oder gewissen Personen, sie haben Angst vor dem Alleinsein und vor der
Dunkelheit, sie fallen durch Zerstreutheit, VergeBlichkeit, durch Unselbstandigkeit bei
den taglichen Verrichtungen auf, sie weichen gréBeren Schwierigkeiten aus und nei-
gen zu Tagtrdumen und T&ndeleien. Daneben findet man als Kompensation Uber-
triebenen Ehrgeiz, Eifersucht, ja sogar HaB, haufig auch Unvertraglichkeit und Scha-
denfreude” (FUhring/Lettmayer/Elstner 1993, S. 86 f).
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Knura (1971) hat Lehrervorurteile Uber sprachbehinderte Kinder und Experten-
aussagen in sprachheilkundlichen Fachbiichern zusammengestellt und kommt zu
folgender Charakterisierung: ,Das Sozialverhalten sprachbehinderter Kinder wird
durch folgende Eigenschaften beschrieben: angstlich, Gberempfindlich, schichtern,
geltungsbediirftig, bockig, aggressiv, jahzornig, undiszipliniert, egozentrisch, unehr-
lich. Besonderheiten im Leistungsverhalten finden in folgenden Aussagen ihren Nie-
derschlag: unaufmerksam, unkonzentriert, wenig leistungsfahig, wenig anstren-
gungsbereit, weniger intelligent, uninteressiert, wenig Durchhaltevermégen - sehr
ehrgeizig, Uberhdhtes Anspruchsniveau, Uberkorrekt, Uberaus sorgfaltig® (Knura
1971, S. 113).

Auch Keese (1972) findet in ihrer Untersuchung ein negatives Bild vom Stottern: ,Die
Lehrer — Studenten verbanden mit dem Bild des Stotterers die Vorstellungen
schwach, gehemmt, verschwiegen und aggressiv. Stottern steht nach ihrer Auffas-
sung in engem Zusammenhang mit Angst und Alleinsein. Intelligenz und Méannlich-
keit sind dagegen mit dem Bild, das Lehrer von stotternden Kindern haben, unver-
einbar. Die Vorstellungen, die Volksschiler mit dem ,stotternden’ Kind verbinden,
waren vergleichbar“ (Keese 1972, S. 29).

Diese Meinungen sind als Vorurteile oder Stigmata zu bezeichnen (vgl. Kap. 5.4), da
weder zur damaligen Zeit noch heute Persdnlichkeitsunterschiede zwischen Men-
schen, die stottern, und solchen, die dies nicht tun, nachgewiesen werden konnten
(vgl. Natke 2000, S. 58 f). ,So groB jedoch die Zahl entsprechender Untersuchungen
ist, so gering war deren Erfolg, grundlegende Persdnlichkeitsunterschiede nachzu-
weisen. (...) Zusammenfassend muB daher festgestellt werden, daB zwischen der
Persénlichkeit von Stotterern und Nichtstotterern keine grundlegenden Unterschiede
zu bestehen scheinen und daB damit Fehlanpassungen oder Fehlverhaltensweisen
bei Stotterern genauso haufig auftreten, wie bei nicht behinderten Individuen glei-
chen Alters“ (Keese 1972, S. 27).

Dass diese Vorurteile auch in der Fachliteratur noch nicht Gberwunden sind, lasst
sich z.B. an Wirth (2000, S. 503) verdeutlichen, der die Persdnlichkeit von Men-
schen, die stottern, mit Furchtsamkeit, Zurlickhaltung, formvollendet und gehemmt
beschreibt und sie als Einzelganger, menschenscheu, depressiv, ,selbstunsichere,
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psychisch labile, angstliche Patienten mit Neigung zur Verdrdngung von Aggression
und Uberkompensation® charakterisiert.

In dem Kapitel von Sandrieser und Schneider (2004) zum Thema Stottern und Ge-
sellschaft werden ebenfalls Persénlichkeitsmerkmale und psychische Probleme auf
der Ebene des Individuums angefiihrt. Menschen, die stottern, wird haufig unterstellt,
dass sie ,psychische Probleme, ein gestértes Verhaltnis zu ihrer Umwelt oder Ver-
haltensauffalligkeiten* (Sandrieser/Schneider 2004, S. 48) haben. Auch das Thema
Vorurteile wird angesprochen: ,Dafiir sind Vorurteile und Unwissen iiber die Atiologie
von Stottern verantwortlich zu machen. Viele Vorurteile entstehen aus dem nachvoll-
ziehbaren Versuch nichtstotternder Laien, sich die Ursache des Stotterns zu erkla-
ren. Hierbei gehen die Nichtstotternden davon aus, daB3 ihnen selbst stotterédhnliche
Unflissigkeiten nur dann unterlaufen, wenn sie in einer Situation sprechen, die sie
verwirrt oder UbermaBig belastet (als man sich vor seinem Vorgesetzten rechtfertigen
muBte oder die erste Liebeserklarung aussprach). Haufig werden solche Erfahrun-
gen in unzulassiger Weise auf die psychische und kognitive Verfassung von Stot-
ternden Ubertragen® (Sandrieser/Schneider 2001, S.48).

5.2 Annahmen zu verschiedenen Ursachen des Stotterns in der Gesellschaft

5.2.1 Subjektive Theorien von Eltern und was Stottern nicht ist

Als Erklarungsansétze fur das Entstehen bzw. Bestehen von Vorurteilen wird in dem
Zitat (a.a.0.) die Ursachensuche angefihrt. Sowohl Vorurteile als auch die Suche
nach Ursachen spielen in der therapeutischen Praxis, in der Eltern haufig spezielle
subjektive Theorien zu den Ursachen des Stotterns entwickelt haben, eine bedeu-
tende Rolle, weil Eltern sich Vorwtrfe machen, dass sie in der Erziehung einen Feh-
ler gemacht haben, der dann das Stottern verursacht. Dass diese subjektiven Theo-
rien aus fachwissenschaftlicher Sicht mit den heutigen Erkenntnissen nicht tberein-
stimmen, wurde in Kapitel 3 dargelegt. Da diese subjektiven Theorien der Eltern al-
lerdings auch als Theorien in der Gesellschaft wirksam sein dirften und evtl. Korres-
pondenzen zu den subjektiven Perspektiven der Kinder beobachtet werden kénnen,
sollen sie hier in Anlehnung an Hansen/lven (2002, 2004) zusammenfassend be-

schrieben werden.
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Eltern sind nicht ,schuld’ am Stottern ihres Kindes. Die von Johnson (1959) formulier-
te ,diagnosogene Theorie’, nach der Stottern in den Ohren der Eltern entsteht, ver-
nachlassigt interaktionistische, neurophysiologische und eigenaktive Aspekte des
Kindes und gilt heute als widerlegt (vgl. Baumgartner 1999). In den Modellen zum
Gleichgewicht zwischen Anforderungen und Kapazitaten (vgl. Kap. 3, Abb. 4, 5, 6)
wurde beschrieben, dass das Stottern in den Ohren der Eltern sowie in den Ohren
und dem Mund des Kindes entsteht. Stottern ist auch keine Folge von Erziehungs-
fehlern. Die erzieherischen Handlungen haben Einfluss auf den Umgang mit einmal
aufgetretenen Unflissigkeiten, aber sie verursachen Stottern nicht. ,Die Eltern stot-
ternder Kinder zeigen nicht mehr an ,erzieherischem Fehlverhalten’ als Eltern von
flissig sprechenden Kindern“ (Hansen/lven 2004, S. 26). Zwar I6sen Eltern mit ihrem
Handeln die Sprechunflissigkeit nicht aus, wirken allerdings auf sie ein (vgl. Schulze
1989, 1992). Dies gilt selbstverstandlich auch fir andere Interaktionspartner des Kin-
des, wie z.B. Geschwister, GroBeltern, Freunde etc. (vgl. auch Kap. 4). So kénnen
z.B. Hilfestellungen und Ratschlage wie ,Sprich langsam® zu Interaktionsstérungen
fihren, da nicht mehr der Inhalt, sondern die Form des Gesagten wichtig wird, wor-
auf bereits Liebmann (1898) hingewiesen hat. ,Haufig trifft man auf die Theorie, dass
Stottern ausschlieBlich durch eine belastende Familiensituation verursacht werde.
Die bisherigen Forschungsergebnisse zeigen jedoch, dass das nicht zutrifft. Es mis-
sen andere Faktoren hinzukommen, damit sich Stottern entwickelt. Familienverhalt-
nisse kénnen aber auch im Einzelfall durchaus zu aufrechterhaltenden Risikofaktoren
werden® (Sandrieser/Schneider 2004, S. 44).

Stottern ist entgegen weit verbreiteter Meinung keine Neurose, keine psychische St6-
rung und keine Persdnlichkeitsstérung: ,Stottern ist keine Neurose. Es ist zuallererst
eine Stérung der Sprach-Entwicklung. Stottern basiert weder auf einer falschen Er-
ziehungsmethode, noch kann man von der landlaufigen Meinung ausgehen, ,das
Kind mlsse sich nur anstrengen, dann ginge es schon*. Stottern ist auch nicht das
Resultat von Glucklich- oder Ungliicklichsein. Es ist das Produkt aus eigenaktivem
Sprechenlernen, unginstigen Umweltbedingungen und organismischer Unreife. Im
Kontext der aktuellen Lebenssituation wird das Kind selbst zum Akteur seines Stot-
terns” (Baumgartner 1997, S. 225). Auch spezielle ,Stotterer-Persdnlichkeiten” konn-

ten nicht nachgewiesen werden (vgl. Kap. 5.1.3).
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Stottern ist nicht die Folge eines Traumas oder Schocks: Von Eltern oder auch Men-
schen, die stottern, wird haufig ein konkretes Ereignis (z.B. Geburt eines Geschwis-
terkindes, Schreckerlebnis) angegeben, dass das Stottern ausgeldst haben soll.
Meistens handelt es sich hier eher um ein zeitlich zufélliges Zusammentreffen. ,Als
alleinige Erklarung scheinen Schreckerlebnisse oder Anhaufungen dramatischer
Kindheitserlebnisse daher nicht tauglich® (Hansen/Iven 2004, S. 27).

Stottern entsteht nicht durch Nachahmung von Vorbildern, wie dies zum Beispiel von
Gutzmann (1898, 1912) vermutet wurde. Da Kinder neugierig sind, probieren sie vie-
les, also auch das Stottern, aus. Uber kurz oder lang lassen sie dies jedoch wieder,
da das Stottern meistens als anstrengend, unangenehm und als peinlich empfunden
wird. Zudem beeintrachtigt es den Gesprachsverlauf und hat unter Umstanden nega-
tive Erfahrungen zur Folge (vgl. dazu auch Weikert 1996, S. 77: ,Zusammenfassend
laBt sich feststellen, daB Stottern keine erstrebenswerte Verhaltensweise darstellt

und mit negativen Zuschreibungen und Stereotypisierungen behaftet ist®).

Stottern ist keine Atemfehlfunktion. Auffalligkeiten in der Sprechatmung sind eher
eine Folge der Redeflussunterbrechungen. Die fur Stottern kennzeichnenden Wie-
derholungen wirken sich auf den Atemrhythmus aus, die Blockaden oder Selbsthilfe-
versuche des Kindes wie z.B. sich durch erneutes Einatmen aus Stottersymptomen
zu befreien, kdnnen den Atemfluss unterbrechen. Die Atemfunktion selbst ist aber
primar nicht gestort.

Stottern ist kein Zeichen von Intelligenzdefiziten. Es wurde kein Zusammenhang zwi-
schen Stottern und Intelligenz nachgewiesen, weder ist die Intelligenz von Kindern,
die stottern, héher noch niedriger als bei anderen Kindern (vgl. Fiedler/Standop
1994; Natke 2000, S. 59 f). ,Prinzipiell besteht eine Normalverteilung der Intelligenz
bei Stotternden” (Sandrieser/Schneider 2004, S. 31).

5.2.2 Zugeschriebene Eigenverantwortlichkeit fur das Stottern — ,,Der Stotterer
ist selbst Schuld*

Bei den Ursachenerklarungen neigen Menschen dazu, die nicht stottern, von eigenen
Erfahrungen auszugehen (vgl. Sandrieser/Schneider 2001, S. 48). Das wird auch
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von Keese (2000) angeflihrt: ,Das Stereotyp Stotternder lasst sich wahrscheinlich
dadurch erklaren, dass auch sprachauffallige Menschen Geflihle der Unsicherheit,
Angstlichkeit und Scheu verspiiren, wenn sie sich in bestimmten Situationen stot-
ternd auBern Darlber hinaus erklart sich die ablehnende Haltung dadurch, daB Stot-
tern als unattraktiv empfunden wird und Stotternde verantwortlich fiir ihre Sprech-
weise angesehen werden® (Keese 2000, S. 57). Als ein wichtiger Faktor wird in dem
Zitat genannt, dass Menschen, die stottern far ihre Auffélligkeit selbst verantwortlich
gemacht werden. Die zugeschriebene Verantwortlichkeit wird auch von Tréster
(1990) als relevanter Aspekt in Zusammenhang mit der Art der Behinderung ge-
nannt. ,Zugeschriebene Verantwortlichkeit meint: ,daB bei angenommener Schuld
des Behinderten fiir seinen Zustand die Interaktion erheblich erschwert wird, weil Ab-
lehnungen oder auch Bestrafungen leichter zu rechtfertigen sind. Diese Variable ist
unabhangig von der Auffalligkeit” (Tréster 1990, S. 24).

Auch wenn die Ursachen von Behinderungen bzw. Sprach- und Kommunikationssté-
rungen nicht bekannt sind oder falsche Vorstellungen dariber bestehen, wird bei ei-
nigen Behinderungen eine groBe Eigenverantwortlichkeit unterstellt. Dies trifft auch
fir das Stottern zu. Hier ist insbesondere auch das Charakteristikum der Variabilitat
zu nennen (vgl. Kap. 3.3.2; Kap. 5.2.3), das entscheidend dazu beitragt, die Annah-
me zu unterstitzen, dass die Betroffenen selbst die Kontrolle Gber die verursachen-
den Faktoren halten. ,Mit der Annahme der Kontrollierbarkeit wird den Betroffenen
unterstellt, dass es ihnen in der Vergangenheit méglich gewesen wére, durch ihr ei-
genverantwortliches Handeln die Entstehung der Behinderung, der Krankheit oder
des normabweichenden Verhaltens zu verhindern oder dass sie jetzt in der Lage wa-
ren, deren Auswirkungen zu beeinflussen (vgl. Shaver 1985, S. 63 f)* (nach Trdster
1990, S. 44 f).

Die subjektive Theorie, dass der Betroffene fiir sein Stottern selbst verantwortlich sei
oder sein normverletzendes Verhalten kontrollieren kdénne, resultiert aus der Alltags-
erfahrung, dass es stotternden Menschen in manchen Situationen gelingt, deutlich
flissiger zu sprechen als in anderen Situationen. Diese Beobachtung verleitet den
nicht betroffenen Interaktionspartner zu dem Schluss, dass das Stottern kontrollier-
bar sei und sein Gegenlber das Stottern, wenn es dennoch auftritt, absichtsvoll bei-
behalten will. Eine weitere Interpretationsméglichkeit des Nichtbetroffenen ist, dass
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sein Gegentber aufgrund einer charakterlichen Schwéache nicht in der Lage ist, sein
Verhalten zu andern. ,Ob nun mehr ein Mangel an Wollen oder mehr ein Mangel an
Kénnen vermutet wird, in beiden Fallen wird die Ursache des Stigmas in der Persén-
lichkeit des Betroffenen gesucht. (...) Die Behinderung oder das normabweichende
Verhalten qilt als Resultat eines persénlichen Versagens® (Tréster 1990, S. 45). Die
Ablehnung oder Abwertung einer Person ist dabei umso gréBer, je mehr Verantwort-
lichkeit dem Betroffenen zugeschrieben wird (vgl. Tréster 1990). Die angenommene
Eigenverantwortlichkeit fir das Stottern kann auch dazu fihren, dass der Kommuni-
kationspartner witend wird, da er denkt, dass die Person, die stottert ihn ,argern’ will.
Diese Gedanken werden zusatzlich unterstitzt durch die mit dem Stottern verbunde-
ne Variabilitdt, die im folgenden Kapitel in Zusammenhang mit der Visibilitdt von Be-
hinderung thematisiert werden soll.

5.2.3 Variabilitat des Stotterns und Visibilitat von Behinderung

Bei den relevanten Aspekten, die mit der Art der Behinderung verknlpft sind, nennt

Tréster (1990) auBer der zugeschriebenen Verantwortlichkeit auch die Auffalligkeit

der Behinderung, die seines Erachtens mehr meint als die einfache Sichtbarkeit. Er

unterscheidet drei Stufen:

- ,Behinderung ist bereits vor Kontaktaufnahme sichtbar, oft prophylaktische Inter-
aktionsvermeidung;

- Behinderung drangt sich erst beim Kontakt Uberraschend auf, z.B. bei H6r- und
Sprachbehinderungen;

- Behinderung kann zunéachst verborgen und bei langerem und intensivem Kontakt
kontrolliert offenbart werden® (Troster 1990, S. 24).

Als Beispiel, dass Sichtbarkeit und Auffélligkeit der Behinderung nicht identisch sind,
fihrt Troster die ,Begegnung mit einem Stotterer” an (vgl. Tréster 1990, S. 30). ,Eini-
ge Behinderungen sind nicht sichtbar, dennoch in der sozialen Interaktion flr den
nichtbehinderten Partner im hohen Grade auffallig. Ein anschauliches Beispiel daflr
ist die Begegnung mit einem Stotterer (...). Obwohl die Behinderung nicht sichtbar
und in der Regel auch an auBeren Merkmalen nicht erkennbar ist, wird sie jedoch fir
den nichtbehinderten Interaktionspartner im hohen Grade aufféllig, sobald ein Ge-

120



sprach mit dem Behinderten angenommen wird. Aufféllig wird die Behinderung also
entweder durch ihre Sichtbarkeit oder dadurch, daB sie den verbalen Austausch mit
dem Betroffenen blockiert oder erheblich beeintrachtigt. Die Auffalligkeit der Behinde-
rung ergibt sich in beiden Fallen dadurch, daB sie sich - entweder aufgrund ihrer
Sichtbarkeit oder aufgrund der Stérung der Kommunikation - in der sozialen Interak-
tion der Aufmerksamkeit des Gegenlbers aufdrangt und - ohne daB die Beteiligten
dies verhindern kénnen - bei einer erstmaligen Begegnung im Zentrum der Aufmerk-
samkeit des nichtbehinderten Interaktionspartners steht* (Tréster 1990, S. 30).

Zu betonen ist die Tatsache, dass sich Stottern nicht durch auBere Merkmale zeigt,
sondern erst hérbar wird, wenn der Mensch, der stottert, zu reden beginnt. ,Solange
ich schwieg, war das Stottern von nicht so groBer Bedeutung, weil es unsichtbar
blieb. Erst in dem Moment, wo ich das Wort ergriff, etwas sagen wollte, wurde es
plétzlich augenfallig, daB ich in einem bestimmten Punkt ,anders’ bin als andere”
(Hennen 1989, S. 57). Der Gesprachspartner hat keine Zeit, sich auf den stotternden
Interaktionspartner einzustellen oder gar der Begegnung auszuweichen, sondern
muss sich im Verlaufe des Gesprachs auf ihn einstellen. Erschwerend hinzu kommt
die situative Variabilitat des Stotterns, die zusatzlich irritierend wirken kann. ,Ich habe
Leute beneidet, die in jeder Lebenssituation gestottert haben. Das war eindeutig (...)
wenn man immer stottert, (...) dann sind es klare Verhéltnisse“ (Olaf in: Hilde-
brand/Kowalczyk 1999, S. 52). Die unvorbereitete Konfrontation mit dem Stottern
setzt sich also in der gesamten Interaktion mit dem Stottern fort und verstarkt damit
Unsicherheiten beim Interaktionspartner. Bezogen auf Eltern, die ein Kind haben,
das stottert, wird die Variabilitdt von Baumgartner (1999) veranschaulicht. ,Eltern fra-
gen sich unwillkdrlich: ,Machen wir etwas falsch?“; ,Sollen wir hin- oder wegschau-
en?“;, ,Warum stottert das Kind ausgerechnet heute so?“. Die Variabilitdt des Stot-
terns ist unverstandlich, 16st Unmut und eine psychologische Interpretation aus: ,Will
der mich jetzt mit seinem Stottern argern?*; ,Soll ich vielleicht schon wieder fiir das
Kind ans Telefon gehen?“. Eine Mutter ist empdrt, dass ihr Sohn oft nicht auf ihre
Winsche reagiert: ,, ... Er tut oft so, als ob er meine Fragen gar nicht héren wirde
und das macht mich manchmal richtig witend. Manchmal weis’ ich ihn oft zurecht
und dann stottert er natdrlich®. Auf die Frage, ob das ihre Wut steigere, antwortet mir
die Mutter zégernd: ,Ja, ich hab manchmal das Gefuhl, er will mich damit erpressen®.
(Baumgartner 1999, S. 204).
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Stottern wird also als stresserzeugend erlebt (vgl. Kap. 4), es kommt zu widersprich-
lichen Geflihlen, man ,leidet mit’ und gleichzeitig ,erhebt man sich tber und be-
schwichtigt mit ,ist doch nicht so schlimm’. Damit gehéren Menschen, die stottern,

,zu den ,Diskreditierbaren*’

, die die Moglichkeit haben, ihr Stigma zu ,managen®, d.h.
selektiv Informationen Gber ihr Stigma weitergeben kénnen* (Benecken 1996,

S. 135).

5.3 Beeintrachtigungen kommunikativer Fahigkeiten

5.3.1 Belastungen der Interaktion durch die Beeintrachtigung kommunikativer
Fahigkeiten

Im Zusammenhang mit der Visibilitdt von Behinderungen wurde bereits der Aspekt
~Stérung der Kommunikation“ angedeutet. Diese ist fir Menschen, die stottern be-
sonders bedeutsam. Trdster (1990) geht davon aus, dass die funktionale Beeintrach-
tigung kommunikativer Fahigkeiten Kontakt und Interaktion immer belastet. ,Vor al-
lem eine Beeintrachtigung kommunikativer Fahigkeiten hat unmittelbare Auswirkun-
gen auf das Verhalten Nichtbehinderter. Die Konsequenzen fir das Verhalten Nicht-
behinderter ergeben sich daraus, daB durch die Beeintrachtigung kommunikativer
Fahigkeiten der Informationsaustausch mit dem betroffenen Individuum blockiert,
eingeschrankt oder gestért ist. Eine Stérung kann an verschiedenen Stellen des In-
formationsaustauschprozesses auftreten. So kann das Senden, Empfangen und
Verarbeiten verbaler oder nonverbaler Informationen blockiert oder gestort sein. Die-
se Stdérungen kénnen entweder durch den Ausfall oder die Beeintrachtigung einer
Sinnesfunktion hervorgerufen werden, wie z.B. bei Blindheit, Gehoérlosigkeit oder
Sprachbehinderung oder basieren auf einer Beeintrachtigung der an dem Informati-
onsaustausch beteiligten kognitiven oder psychischen Prozesse, wie zum Beispiel
bei einer geistigen Behinderung oder teilweise auch bei einer psychischen Behinde-
rung“ (Tréster 1990, S. 42).

’ Goffman (1967, S. 12) unterscheidet zwischen ,Diskreditierten und Diskreditierbaren”. Im ersten Fall
nimmt das stigmatisierte Individuum an, dass sein Anderssein bekannt ist, dass es evident ist. Im
zweiten Fall geht es davon aus, dass sein Zustand nicht bekannt oder nicht sichtbar / wahrnehmbar
ist.
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Annahme von Tréster ist ferner, dass Belastungen der Interaktion durch die funktio-
nale Beeintrachtigung funktionaler Fahigkeiten und ,die damit verbundene Beein-
trachtigung der Kommunikation unabhangig von den Einstellungen sind, die den Be-
hinderten entgegengebracht werden® (Troster 1990, S. 43). Schwierigkeiten in der
Unterhaltung mit einem ,Stotterer’ wirden demnach auch dann auftreten, wenn der

Interaktionspartner seinem Gegentber eine positive Wertschatzung entgegenbringt.

Diese zwangslaufige Beziehung ist m. E. nicht haltbar, vor allem dann nicht, wenn
man zum einen konstruktivistische Aspekte und zum anderen Klassifikationen von

Behinderungen bericksichtigt, wie im folgenden Kapitel zu zeigen ist.

5.3.2 Klassifikation und Definition von Behinderung

Um eine internationale Verstandigung zu ermdglichen, entwickelte die Weltgesund-
heits-Organisation (WHQO) zunachst 1980 das Klassifikationssystem ICIDH 1 (Inter-
national Classification of Impairment, Disability and Handicap), in dem eine Dreitei-
lung vorgenommen wird (vgl. auch WHO 1980, S. 27ff; Bleidick 2000, S. 127; Brack-
hane 1988, S. 22ff; Rath 1985, S. 37f):

1. Impairment (Schadigung) von Organen oder Funktionen des Menschen

2. Disability (Beeintrachtigung) des Menschen, der aufgrund seiner Schadigung in
der Regel eingeschrankte Fahigkeiten im Vergleich zu nichtgeschadigten Men-
schen gleichen Alters besitzt.

3. Handicap (Benachteiligung) des Menschen in familiarer, beruflicher und gesell-
schaftlicher Hinsicht (Nachteile, durch die die Ubernahme von solchen Rollen
eingeschrankt oder verhindert wird, die fur die betreffende Person in Bezug auf
Alter, Geschlecht, soziale und kulturelle Aktivitdten als angemessen gelten).

Der Deutsche Bildungsrat versuchte 1973 eine beschreibende, nichtatiologische,
padagogische Definition von Behinderung, in der bereits eine mit der ICIDH 2 von
1997 getroffene neue Einteilung der ,Dimensions of Disablement and Health® in ,Im-
pairment, Activity and Participation“ teilweise vorweggenommen wird: ,Als behindert
im erziehungswissenschaftlichen Sinne gelten alle Kinder, Jugendlichen und Er-

wachsenen, die in ihrem Lernen, im sozialen Verhalten, in der sprachlichen Kommu-
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nikation oder in ihren psychomotorischen Fahigkeiten so weit beeintrachtigt sind, daB
inre Teilhabe am Leben der Gesellschaft wesentlich erschwert ist. Deshalb bedirfen

sie besonderer padagogischer Férderung” (Deutscher Bildungsrat 1973, S. 32).

Schoénberger (1999, S. 80) betont in seiner Definition noch starker gesellschaftliche
Normen und Werte sowie anthropologische Annahmen, die padagogische Relevanz
haben: ,Behindert ist, wer

1. infolge einer Schadigung in seinen Funktionen so beeintrachtigt ist,

2. dass er in seiner Lebenswelt, deren Werte und Normen fir ihn und seine Be-
zugspersonen Geltung haben,

3. nur unter auBergewdhnlichen Bedingungen zu einem menschenwirdigen (d.h.
durch kulturelle Teilhabe, personale Selbstbestimmung und soziale Mitbestim-
mung gekennzeichneten) und glucklichen Leben findet

4. und daher lernen muss, jene Werte und Normen auch seiner Beeintrachtigung
gemaR zu beurteilen und an der Veranderung ihrer Entstehungsbedingungen mit-

zuwirken®.

In der ICIDH 2 von 1997 wird ein bio-psychosozialer Ansatz zugrunde gelegt. Dieser
ist auch fir die heutige Sichtweise von Stottern als maBgeblich herausgearbeitet
worden (vgl. Kap. 3).

Die WHO beschreibt ihre neue Dreiteilung mit der ICIDH 2 von 1997 folgenderma-

Ben:

1. Impairments (function and structure) betreffen organische Schadigungen und
funktionelle Stérungen

2. Activity (activity limitation) definiert das MaB der persdnlichen Verwirklichung

3. Participation (participation restriction) beschreibt die Teilhabe am Leben der Ge-

sellschaft.

Teilhabe (participation) wird im System der Internationalen Klassifikation der Funkti-
onsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF, WHO 2001) beschrieben als Einbe-
zogensein in eine Lebenssituation (involvement in life situation). Beeintrachtigung der

Teilhabe ist eine Schwierigkeit, die ein Mensch im Hinblick auf sein Einbezogensein
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in Lebenssituationen erleben kann. Die ICF (Einfihrung, 4.2.1; Aktivitadten und Parti-
zipation, Kapitel 1-9) fihrt insgesamt neun Bereiche der Teilhabe auf:

- Lernen und Wissensanwendung

- Allgemeine Aufgaben und Anforderungen

- Kommunikation

- Mobilitat

- Selbstversorgung

- Hausliches Leben

- Interpersonelle Interaktionen und Beziehungen

- bedeutende Lebensbereiche

- Gemeinschafts-, soziales und staatsblrgerliches Leben.

Die Beeintrachtigung der Teilhabe wird durch den Teilhaber (den Menschen mit Be-
hinderung), die Art der Beeintrachtigung und die beeintrachtigte Lebenssituation

festgelegt.

Ein Mensch, der stottert, ist in mehrfacher Hinsicht betroffen (Impairments, Activity,
Participation) und insbesondere in den beiden Bereichen der Teilhabe ,Kommunika-
tion’ und ,Interpersonelle Interaktionen und Beziehungen’ sind evil. Schwierigkeiten
zu erwarten (vgl. Kap. 4; Kap. 5.3.1 ; Kap. 5.3.3). Sandrieser/Schneider (2004) ma-
chen nach der ICIDH, final draft (2001) deutlich, wie die Klassifikation in Bezug auf
das Stottern zu verstehen ist. Auf der Ebene der kérperlichen Strukturen und Funkti-
onen besteht die Stérung in Bezug auf die Flissigkeit und den Rhythmus gespro-
chener Sprache sowie die Kontrollméglichkeiten tber willkirliche Bewegungsfunktio-
nen. Auf der Ebene der Aktivitat und Partizipation geht es um die Beeintrachtigung
im Gesprach, in den Sozialkontakten und Beziehungen. SchlieBlich wird auf der
Ebene des Kontextes beschreibbar, inwieweit institutionelle und gesellschaftliche
Bedingungen das Leben von Menschen, die stottern, erschweren oder erleichtern
(vgl. Sandrieser/Schneider 2004, S. 57).

Die Vorschlage der ICIDH 2 verweisen auf die Relativitat und Relationalitat der Pha-
nomene (oder ,Behinderungen®), d.h. Zuordnungen und Abgrenzungen sind jeweils
nur individuell méglich. Mit Bertcksichtigung konstruktivistischer Erkenntnisse lasst

sich ,Behinderung’ folgendermaBen charakterisieren: ,Im Licht der konstruktivisti-
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schen Erkenntnistheorie erscheint Behinderung als ein gesellschaftlich bedingtes
und gesellschaftlich funktionales Konstrukt, das in seiner Ausformung variabel ist.
Zentral fUr die Genese von Behinderung ist der Kontext mit den jeweiligen Kommuni-
kationsbedingungen. Schadigungen erscheinen in dieser Sichtweise nicht als kdrper-
lich gegebene Beeintrachtigungen, sondern als Bedingungen, die einzelne Men-
schen in die Kommunikation und Interaktion einbringen. Erst wenn ein Kommunikati-
onsprozess nicht funktioniert, d.h. die Passung der Bedingungen nicht gegeben ist,
entsteht Behinderung als subjektive Problemkonstruktion der beteiligten Menschen.
Wirkungsvoll wird die Behinderung einer Kommunikation zwischen Menschen dann,
wenn sie als Wahrnehmungsfilter die Interaktionsstrukturen beeinflusst. Behinderung
ist damit als subjektiver und interaktiver Prozess zu verstehen, der Tatigkeiten von
Menschen voraussetzt und keine stabile GroBe darstellt. In diesem Sinne stellt Be-
hinderung also, im Unterschied zum bisherigen Alltagsverstandnis, auch keine Ei-
genschaft eines Menschen dar, sondern entsteht zwischen Menschen in bestimmten
Kontexten* (Nagode 2001, S. 71). Diese Beschreibung gilt auch fir Sprachbehinde-
rungen bzw. Stottern wie im Folgenden verdeutlicht wird.

5.3.3 Relativitat und Relationalitat von Sprachbehinderungen und Stottern

Die Relativitat von Sprachbehinderungen allgemein wird von Cloerkes (1997, 2000)
und von Hohmeier (1980) hervorgehoben: Sprachbehinderungen sind ,wie andere
Formen ,abweichenden Verhaltens’ nichts Absolutes, keine Qualitat des (Sprach-)
Verhaltens an sich, sondern sie sind Abweichungen von kulturellen Sprachnormen,
die als solche bei Personen festgestellt werden, und damit als relativ zu bestimmen*
(Hohmeier 1980, zit. in Cloerkes 2000, S. 227). Cloerkes (2000) betont besonders
die negativen sozialen Reaktionen der Gesellschaft, was dem Aspekt der Teilhabe
(s. ICIDH 2) zuzuordnen ist, und damit die Relationalitdt von Sprachbehinderungen.
,Ein Mensch ist behindert (,sprachbehindert’), wenn erstens eine unerwinschte Ab-
weichung von wie auch immer definierten Erwartungen vorliegt und wenn zweitens

deshalb die soziale Reaktion auf ihn negativ ist (Cloerkes 2000, S. 218).

Sprach- und Kommunikationsbehinderungen (und auch Stottern als Beschrankung
der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben) entstehen erst in der Interaktion zwischen
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den jeweiligen Interaktionspartnern. ,Stottern ist eine umfassende Kommunikations-
behinderung, an welcher der Stotterer und seine Interaktionspartner beteiligt sind
(...). Die Sprechablaufstérung Stottern ist folglich nur die - fir die Bezeichnung -
maBgebliche Auffalligkeit der Kommunikationsbehinderung Stottern* (Heidemann-
Tagmann/Motsch 1984, S. 240 f). Auch Keese (2000, S. 47) versteht ,Sprachstérun-
gen als Hindernisse der Interaktion bzw. Kommunikation“ und betrachtet die Auswir-
kungen von Sprachstérungen wie z.B. Stottern im Kindes- und Erwachsenenalter vor
allem im Hinblick auf die sich verandernden Interaktionsmuster. Dabei sei der Blick
wechselseitig auf den Sprachgestérten und seine sprachunauffallige Umwelt zu rich-

ten.

Auf dem Hintergrund dieser Ausfliihrungen und der in Kapitel 5.3.2 ist nun auch die
Aussage von Trdster (1990), dass Beeintrachtigungen kommunikativer Fahigkeiten
immer eine Belastung fiir Interaktionssituationen darstellen, zu relativieren. Ahnlich
wie Troster (1990) praferiert Cloerkes (2000) zehn Jahre spater die These: ,Sprach-
behinderungen sind daher immer mit einer schwerwiegenden Belastung von Kontakt
und Interaktion verbunden, und es besteht eine ausgepragte Tendenz, derart er-
schwerte Kontakte gering zu halten oder generell zu vermeiden. Interaktionsspan-
nungen resultieren aus der fir den Umgang mit behinderten Menschen typischen
,Schein-Akzeptanz’ und ,Schein-Normalitat’ “ (Cloerkes 2000, S. 227).

Dass Stottern nicht immer notwendigerweise zu Belastungen flhren muss, wurde
z.T. schon in Kapitel 3 und Kapitel 4 verdeutlicht, indem u.a. die Bedeutung von psy-
chosozialen Ressourcen und von Bewaltigungskompetenzen hervorgehoben wurde.
Insbesondere unter Beriicksichtigung des Lebensumfeldes wurde deutlich, wie Men-
schen aus dem Umfeld die Entwicklung des Stotterns mitgestalten und wie sich Stot-
tern ,im Zusammenwirken mit Bewéaltigungsversuchen und mit Umwelteinflissen zu
einer komplexen Stérung der Kommunikation entwickelt” (Jehle 1993, S. 136). Auch
wenn man den Kommunikationspartner nicht auBen vorlassen will, sind die Thesen
von Troster (1990) und Cloerkes (2000) kritisch zu sehen. Das interindividuell unter-
schiedliche Umgehen mit Stottern wird von Weikert (1996) erlautert: ,Auch von den
Hoérern kann das Stottern ganz unterschiedlich wahrgenommen werden. Die einen
empfinden das Stottern als Stérfaktor beim Verstédndnis der Inhalte, die anderen ver-

stehen die Inhalte problemlos, sie irritiert aber das Stottern, da sie nicht wissen, wie
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sie darauf reagieren sollen. Stottern ist demnach nicht prinzipiell eine Kommunikati-
onsstérung, allerdings kann es sich unter ungiinstigen Bedingungen im Laufe der
Zeit zu einer komplexen Kommunikationsstérung entwickeln, die mit vielfaltigen Be-
lastungen verbunden ist. Zum einen kann das Stottern den Betreffenden in seiner
verbalen Ausdrucksfahigkeit einschranken, ihn emotional verunsichern und verangs-
tigen, und zum anderen kann das Stottern Auswirkungen auf den Gesprachspartner
haben und diesen wiederum irritieren und verunsichern. Wie belastend das Stottern
in der Kommunikation empfunden wird, scheint weniger von objektiv faBbaren Krite-
rien abhangig zu sein, als vielmehr davon, wie Sprecher und Hérer das Stottern sub-
jektiv erleben und bewerten. Wie von Lazarus (1990, 1991) generell flr die Entste-
hung von Belastungen beschrieben, ist davon auszugehen, daB beim Stottern die
subjektiven Bewertungsprozesse der Person-Umwelt-Interaktion von besonderer Be-
deutung sind, insbesondere die Bewertungsprozesse der betroffenen Personen®
(Weikert 1996, S. 63).

Demgegeniber sieht Keese (1972) die Bewertungsprozesse des Zuhorers als rele-
vant an. ,Die sozialen Auswirkungen des Stotterphdnomens beginnen in dem Au-
genblick, in dem der Zuhérer aufgrund seiner Wahrnehmung das, was der Sprecher
gerade tut, als Stottern beurteilt* (Keese 1972, S. 25). Deutlich unterschieden werden
von Keese (1972) die zwei Aspekte (vgl. Kap. 5.1): Zum einen das Urteil, dass das
Sprechen eines Kindes als Stottern bezeichnet wird und zum anderen, dass der
~oprecher als Stotterer” klassifiziert wird.

Dabei wird die Bewertung des Sprechens als Stottern von drei Variablen beeinflusst:

,1. die Sensitivitat des Zuhorers flir sprachliche Unfllissigkeiten, seine Bereitschaft
sie wahrzunehmen und als Stottern zu bezeichnen;

2. der Grad der sprachlichen UnflUssigkeit, die der Sprecher tatsachlich zeigt;

3. die Empfindsamkeit des Sprechers hinsichtlich seiner sprachlichen Unflissigkei-
ten und der wertenden Reaktionen, die er beim Zuhdrer wahrzunehmen glaubt”
(Keese 1972, S. 25).

Dass diese Wahrnehmungen unterschiedlich sind, konnte zumindest exemplarisch —
nachgewiesen werden: ,Es konnte vielmehr nachgewiesen werden, dass der Reiz-

wert verschiedener Symptome von Zuhérer zu Zuhérer ganz unterschiedlich beurteilt

128



wird (...). Nach einschlagigen Untersuchungen (...) werden von Beobachtern vor al-
lem Silbenwiederholungen und Lautprolongationen als Stottern beurteilt, wahrend
Wort- und Satzwiederholungen, Einschiebungen wie ,&h* oder ,oh* und Wortverbes-
serungen als im normalen Bereich liegend toleriert werden” (Keese 1972, S. 26).

Meines Erachtens ist die Sichtweise von Keese (1972) zu erganzen, da Bewertungen
von Zuhdrern auch beeinflusst werden durch das soziale Umfeld, durch Meinungen,
Werte, Normen der Gesellschaft etc. Hinzu kommt, dass ,auffalliges Sprechen® einer
subjektiven Wahrnehmung und Beurteilung unterliegt, wie bereits in Kapitel 3 bezo-
gen auf Sprechunfliissigkeiten® erlautert wurde und wie, bezogen auf Kinder, von Les

(1984) herausgearbeitet werden konnte.

Les (1984) fuhrte eine Untersuchung durch, in der es um die Frage ging, wie Kinder
unterschiedlichen Alters auffélliges und nicht-auffalliges Sprechen beurteilen. Die
Untersuchungsgruppe bestand aus 10 Kindern einer Vorklasse (5;8 bis 7;2 Jahre)
und 10 Kindern einer 4. Grundschulklasse (9;3 bis 11;0 Jahre). lhnen wurde ein
selbst zusammengestellter Film mit Aufnahmen von 3 normal sprechenden und 6
Kindern mit Sprachauffélligkeiten gezeigt. Die Kinder wurden einzeln befragt. Nach-
dem die Kinder sich spontan zu dem Gesehenen geauBert hatten, wurden folgende
Fragen gestellt: ,Hast du’s verstanden?” und ,Ist dir etwas aufgefallen?“ ,Die geringe
Anzahl der befragten Kinder sowie das Fehlen einer ,objektiven Testsituation’ spre-
chen gegen eine statistische Auswertung der Untersuchungsergebnisse. Die folgen-
den Aussagen und Ergebnisse sind eher als ,Tendenzen’ bzw. ,Trends’ zu interpre-
tieren, als daB sie den Anspruch erheben ,abgesicherte’ Resultate zu sein“ (Les
1984, S. 119). Hier werden nur die fir diese Studie relevanten Ergebnisse aufge-
fuhrt:

8 Baumgartner 1999, S. 168/169 "Starkweathers weiter oben zitierte Definition legt die Annahme einer erheblichen Bandbreite
von dem, was die Sprachgemeinschaft als sprechfliissig beurteilt, nahe. Allem Anschein nach verfiigt die Sprachgemein-
schaft Gber recht valide innere MeBlatten zur Unterscheidung des flissigen vom unfllissigen Sprechen (...) Sprechunfliissig-
keiten bleiben im Rahmen eines subjektiven Sprachnormgefiihls so lange von einer kritischen Bewertung verschont, als sie
ein gewisses MaB nicht Uberschreiten. Man kategorisiert sie weder als Sprechstérungen im herkémmlichen Sinn, noch sank-
tioniert man sie. Meistens sind Sprechunflissigkeiten Hérer und Sprecher gar nicht bewusst. Sie gehen mit diesem natdirli-
chen Dialogph&anomen tolerant um, beurteilen es vielleicht als schlechte Sprechgewohnheit."
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o Die untersuchten Kinder haben die Sprachproben unterschiedlich beurteilt und
zwischen ,normalem und auffélligem’ Sprechen unterschieden, d.h. es gibt
subjektive Sprachnormen.

o Bei den Beurteilungen des auffalligen Sprechens wird deutlich, dass das
starke Stottern (Toni, Kloni, Mitbewegungen) am haufigsten als ,aufféllig’ emp-
funden wurde.

o Von den Vorschulkindern wurden die Sprachauffalligkeiten benannt mit:

- Sprache ist irgendwie anders (16 mal)
- spricht nicht so wie wir (8 mal)
- spricht komisch (6 mal).

Diese Beschreibungen der Kinder sind ungenau. Sie driicken aus, dass etwas am
Sprechen als anders empfunden wird, was von den Kindern jedoch nicht ndher ver-

balisiert werden kann.

. Die alteren Kinder nannten am haufigsten folgende Bezeichnung:
- ,gestottert’ (13 mal)
- ,behindert’ (9 mal)
- ,undeutlich gesprochen, genuschelt’ (8 mal).

Dies bedeutet zusammengefasst: Die alteren Kinder machen mehr Angaben Uber
Sprachauffalligkeiten. Sie duBern sich ungeféhr anderthalb mal so haufig, dass ihnen
am Sprechen etwas aufgefallen sei, wie die Vorschulkinder. Die Termini ,gestottert’
und ,behindert’ tauchen bei den Vorschulkindern nur insgesamt 3 mal auf. Die Be-
deutung der von den Kindern verwendeten Bezeichnung ,Stottern’ bleibt hier, wie
auch bei den Grundschulkindern, offen. Letztere verwenden ,Stottern’ allgemein als
Bezeichnung fir samtliche Sprachauffélligkeiten. Les interpretiert dies so, ,daB die
Kinder die Bezeichnung ,Stottern’ verwenden, wie es normalerweise umgangs-
sprachlich tblich ist, namlich als Bezeichnung fir unsicheres, irgendwie anders spre-
chen” (Les 1984, S. 125).
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5.4 Stottern als Stigma

In den Ausfihrungen dieses Kapitels wurde bereits mehrfach darauf hingewiesen,
dass die Bilder vom Stottern und von Menschen, die stottern, in der Gesellschaft
durch zahlreiche negative Zuschreibungen und Vorurteile® gepragt werden, so dass
Stottern alle Merkmale und Zuschreibungsprozesse eines Stigmas beinhaltet. ,Stot-
tern ist [damit] ein persdnliches, ein soziales, aber auch gesellschaftliches Problem
(...)* (Hennen 1989, S. 141). Auf Basis der Analyse von Medien (vgl. Kap. 5.2.1) ord-
net Benecken (1996) Menschen, die stottern, stigmatisierten Gruppen zu, ,die in Ge-
fahr sind, von sozialer Einfihlung, Wertschatzung und Kommunikation ausgeschlos-
sen zu werden bzw. sich selbst auszuschlieBen. Die Medien haben daran wesentli-
chen Anteil (...). Allzuleicht werden aus diesen Geschichten und Bildern Selbstbilder
und Selbstgesprache, die die betroffenen Menschen in eine schwere Isolation treiben
kénnen“ (Benecken 1996, S. 157).

Wie diese negativen Bilder entstehen, wird versucht von der Stigmaforschung zu er-
klaren. Zentrale Voraussetzung sind Grundannahmen des symbolischen Interaktio-
nismus, der nicht Behinderungen oder Auffalligkeiten als bedeutend ansieht, sondern

diese als Resultat sozialer Reaktionen betrachtet (vgl. Kap. 5.3).

5.4.1 Formen der sozialen Reaktion auf Menschen mit Behinderungen

Wie es zu Ablehnung und Isolation auf Menschen mit Behinderungen kommen kann,
macht Cloerkes in einem Schaubild deutlich.

° Vorurteile sind extrem starre, negative Einstellungen (Cloerkes 1997, S. 77).
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Abb.12:Formen der sozialen Reaktion auf Behinderte, ihre Folgen und Verflechtungen miteinander
(aus Cloerkes 1997, S. 91)

Die Entstehung der sozialen Reaktionen wird von Cloerkes (1997) aus soziologischer
Sicht beschrieben. Er geht davon aus, dass es drei Arten von Reaktionen gibt: origi-
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nare, offiziell erwlinschte und Uberformte Reaktionen. Origindre Reaktionen werden
ausgeldst durch die Tatsache einer offensichtlichen Behinderung und dadurch, dass
Menschen mit Behinderungen als von hoch bewerteten gesellschaftlichen Standards
abweichend qualifiziert werden. Da Normabweichungen einzelner Mitglieder der Ge-
sellschaft individuelle und gesamtgesellschaftliche Gleichgewichtszustdnde stéren
und Schuldzuschreibung und Ausgrenzung aus moralisch-ethischen Griinden nicht
ohne weiteres mdglich ist, existieren offiziell erwiinschte Reaktionsformen. Mittels

|10

der Irrelevanzregel - sollen Interaktionen so verlaufen, als gabe es die Behinderung

nicht.

,Originare Reaktion und offiziell erwlinschte Reaktion sind kaum miteinander zu ver-
einbaren. Die Normen sind widersprtchlich. Der Konflikt zwischen der einmal ange-
legten affektiven Ablehnung und dem gesellschaftlichen Verbot gerade dieser Reak-
tion auf Behinderte mufB3 verarbeitet werden. Alle Mdglichkeiten, insbesondere die
uberformten Reaktionen, laufen darauf hinaus, daB behinderte Menschen in der Re-
gel auf Ablehnung stoBen” (Cloerkes 1997, S. 95).

5.4.2 Stigma, Stigmatisierung und Stottern

Nach Goffman (1967) ist mit dem Stigmatisierungsansatz gemeint, dass ein Stigma
die Eigenschaft oder das Merkmal eines Menschen ist, das den Trager in den Augen
Anderer ,zutiefst diskreditiert’. Dabei entsteht das Bild vom betroffenen Menschen
aus tatsachlich Wahrgenommenem und dem, was man nach vermuteter Zugehorig-
keit zu einer Gruppe hinzufiigt. Eigenschaften als solche sind nicht per se kreditie-
rend oder diskreditierend: ,Ein und dieselbe Eigenschaft vermag den einen Typus zu
stigmatisieren, wahrend sie die Normalitat eines anderen bestétigt* (Goffman 1967,
S.11). Es geht also nicht um das Merkmal selbst, sondern um die ,negative Definition
des Merkmals bzw. dessen Zuschreibung® (Hohmeier 1975, S. 7). Auf Basis eines
Stigmas werden den Attributen, Uber die eine Person tatséachlich verflgt, weitere ne-
gative Eigenschaften zugeschrieben, so dass in einem dynamischen Prozess aus

10 Irrelevanzregel- Dem Interaktionspartner ist danach eine allgemeine, nicht wertende Aufmerksam-
keit entgegenzubringen. Besondere Merkmale wie eine sichtbare Behinderung, die sich der Auf-
merksamkeit aufdréangen, sind héflich zu ,lbersehen”, sie haben ohne Bedeutung (irrelevant) zu
sein. Das ist schwer durchzuhalten, fihrt zu einer ,Scheinnormalitat” der Begegnung und zu Interak-
tionsspannungen® (Cloerkes 1997, S. 81).
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vielerlei Assoziationen und Projektionen die gesamte Person diskreditiert wird (vgl.
Cloerkes 1997, S. 146 ff; Troster 1990, S. 148 f).

Stigmatisierungen kniipfen bei Merkmalen an, die sichtbar oder unsichtbar sein kén-
nen. Die ,Visibilitdt oder Sichtbarkeit erleichtert das Stigmatisieren® (Cloerkes 1997,
S. 148). Das Stottern ist nicht direkt sichtbar, sondern wird erst in der Interaktion auf-
fallig, wobei der Zeitpunkt des Auffalligwerdens des Stotterns von den Menschen, die
stottern, nicht unbedingt selbst gewahlt werden kann (vgl. Kap. 5.2.3). Goffman
(1967) geht davon aus, dass jemand mit ,Stigmamanagement-Techniken’ (Kontroll-
moglichkeiten auf das Offensichtlich-Werden einer Stérung) sein Anderssein verber-
gen kann. Bezogen auf Stottern und Menschen, die stottern, hangt es von vielen
Faktoren ab, ob und wie dies gelingt. Zentral dirften dabei die momentane Starke
der Symptomatik und die Mittel, die zur Verfigung stehen, um Einfluss auf die Sym-
ptomatik nehmen zu kénnen, sein (vgl. Weikert 1996, S. 79). ,Viele Stotternde kén-
nen ihr Stottern auf diese Weise kaschieren und vor der Umwelt verheimlichen und
so ihrem Wunsch nach weitestgehender Normalitat entsprechen. (...) Die Angst vor
der Schadigung des Ansehens der eigenen Person durch die Zuschreibung ,Stotte-
rer* muB3 in enger Beziehung zu den sozialen und sozio-kulturellen Rahmenbedin-
gungen gesehen werden. Ohne das Wissen Uber die negativen gesellschaftlichen
Zuschreibungsprozesse ist nicht erklarbar, warum es fir viele Betroffene ein Makel
ist, als Stotternder erkannt zu werden“ Weikert 1996, S. 80).

,Uber Generalisierungen wird das Stigma zu einem ,master — status’, der wie keine
andere Tatsache die Stellung einer Person in der Gesellschaft sowie den Umgang
anderer Menschen mit ihr bestimmt® (Hohmeier 1975, S. 8). Oft wird die Zuschrei-
bung durch die Verwendung spezieller Termini (Krippel, Stotterer) noch unterstri-
chen (vgl. Goffman 1967; Hohmeier 1975).

In Korrespondenz hierzu steht als theoretischer Ansatz der sogenannte ,labeling ap-
proach’. Durch soziale Prozesse wird fir den Menschen mit einer Behinderung, also
z.B. flir jemanden, der stottert, die eigene Behinderung bzw. das eigene Stottern zum
Etikett, zu einem ,Label’, das ihm als soziales Urteil zugeschrieben wird. Dieses Eti-
kett, d.h. die verliehene soziale Bedeutung, mit der die Betroffenen im Alltag durch

Erwartungen und Anforderungen konfrontiert werden, wird durch die Zuschreibung
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ungunstiger Eigenschaften und durch diskriminierendes Verhalten ihnen gegeniber
wirksam (vgl. Tréster 1990, S. 18). Die Erwartungen, die aufgrund der Etikettierung
an die Person gerichtet werden, kénnen dazu flihren, dass sie in das eigene Selbst-
konzept integriert und somit im Sinne einer ,self-fullfilling prophecy’ erflllt werden
(vgl. Bleidick 2000).

Interaktionen zwischen Menschen, die stottern, und Menschen, die nicht stottern,
kénnen aus verschiedenen Grinden belastet sein. Von Bedeutung ist nicht nur die
Sicht der Menschen, die stottern, sondern auch die der Interaktionspartner, die nicht
stottern. ,Nichtbehinderte erleben Verhaltensunsicherheit und unangenehme psycho-
physische Reaktionen: Hilflosigkeit, Verlegenheit, Anspannung, Unbehagen, Erschit-
tertsein, Angst, Abscheu, Ekel, bis hin zu hochgradiger Erregtheit, die sich in meBba-
ren physiologischen Veradnderungen manifestiert* (Cloerkes 1997, S. 80; Kap. 5.4.1,
Abb. 12, S. 132). Konsequenz ist dann, dass man solchen Kontakten mdéglichst aus

dem Weg geht und damit Stigmatisierungsprozesse unterstiitzt.

Haufig wird die Annahme einer automatischen Identitatsstérung, die Stigma-
Identitats-These, vertreten (vgl. z.B. Timm 1985; Cloerkes 1997), die hier nicht weiter
diskutiert wird, da sie flr die vorliegende Studie nicht relevant ist. Auch mégliche Fol-
gen werden aus diesem Grund nicht thematisiert (vgl. hierzu z.B. Hohmeier 1975).

Die Fragestellungen und die Entwicklung eines eigenen Forschungsdesigns fir die

vorliegende Studie werden nun im folgenden Kapitel herausgearbeitet.
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6. Zur Entwicklung eines Forschungsdesigns fur die vorliegende
Studie

In der vorliegenden Studie soll anhand von qualitativen Interviews mit 24 Kindern im
Alter von 4 bis 6 Jahren untersucht werden, ob individuelle und welche individuellen
Konstruktionen zum Phanomen Stottern in diesem frihen Lebensalter bereits beste-
hen. Da es in dieser Studie nicht um ,Belege” fiir etablierte Einstellungen oder gar
Stigmata (vgl. Kap. 5) geht, sondern im Sinne sozialkonstruktivistischer Erkenntnis-
theorien und auf Basis von Theoremen zur Komplexitat und Perspektivitat (vgl. Kapi-
tel 2) die eigenen Konstruktionen der Kinder und ihre Sichtweisen erkundet werden
sollen, bietet es sich an, mdglichst flexible und prozesshafte Forschungsmethoden
auszuwahlen und mit den Kindern Gesprache zu fihren, d.h. mit Hilfe des Metho-
denkanons der qualitativen Interviewformen ein geeignetes und zielfiihrendes Unter-

suchungsinstrument zu erstellen.

6.1 Einstellungen messen und Perspektiven erfragen

Im Unterschied zu den qualitativen Methoden der empirischen Sozialforschung ge-
hen herkdbmmliche Verfahren der Einstellungsmessung (wie direkte Befragungen,
standardisierte Einstellungsskalen, Skalen zur Erfassung der sozialen Distanz ge-
gentber Behinderten oder projektive Verfahren zur Erfassung der Einstellungen ge-
genuber Behinderten) von, durch den Untersucher festgelegten, direktiven Fragen
(wie z.B. ,Wirden Sie Ihr Kind mit einem stotternden Kind spielen lassen?”) bzw.
Antwortalternativen o. A. aus. Eine ausfiihrliche Diskussion zu Vor- und Nachteilen
einer solchen Vorgehensweise im Rahmen von empirischer Sozialforschung bzw.
Einstellungsmessungen in Bezug auf behinderte Menschen und Behinderung findet
sich in Trdster (1990). Im Folgenden sollen hierzu einige Grundgedanken zusam-
mengefasst werden, die fir die Methodik der vorliegenden Studie von Bedeutung
sind.

Die genannten klassischen Verfahren der empirischen Sozialforschung mit ihren Me-
thoden der direkten Befragung kommen zur Erhebung von Perspektiven nicht infra-

ge, da sie keine individuellen Konstruktionen erfassen, sondern Gruppenmeinungen
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erheben und diese z.B. in Form von Durchschnittswerten messen. ,Im Unterschied
zu anderen Verfahren geht es im Rahmen dieser breit angelegten Befragungen in
der Regel nicht um eine Quantifizierung individueller Einstellungen, vielmehr werden
in der Absicht, die allgemeine Haltung der Bevdlkerung oder einzelner Bevdlke-
rungsgruppen zu erfassen, die Befragungsergebnisse in Form von Antworthaufigkei-
ten, Durchschnittswerten oder Prozentangaben daraufhin analysiert, inwieweit die
Bevolkerung der sozialen Integration Behinderter aufgeschlossen gegentbersteht
und in welchem AusmafB und in welchen Bereichen der sozialen Integration und Re-
habilitation behinderter Menschen Widerstande entgegengesetzt werden“ (Trdster
1990, S. 66). Auch die Qualitat der Ergebnisse und Ergebnisinterpretationen ist mit-
unter problematisch: Die Ergebnisse der durchgeflihrten Untersuchungen sind zu-
meist nur bedingt brauchbar, da die empirische Uberpriifung von Reliabilitat und Va-
liditat fehlt. Bei den standardisierten Skalen zur Erfassung der Einstellung gegentber
Behinderten ist zwar eine hinreichend gute Reliabilitdt gegeben, die Validitat hinge-

gen oft nur ansatzweise abgesichert (vgl. Troster 1990, S. 77).

Eine offene Frage ist auch die ,nach dem Grad der Spezifitat bzw. nach dem Allge-
meinheitsgrad des Einstellungsobjektes ,Behinderte’ und zum anderen flr die einzel-
ne Behindertengruppe die Frage nach dem Anteil der ,spezifischen’ und ,allgemei-
nen’ Einstellung” (Tréster 1990, S. 80). Die Frage nach der Spezifitat meint z.B., ob
die Gruppe der Menschen mit Sprachbehinderungen tatsachlich als Gruppe mit min-
destens einem gemeinsamen Merkmal betrachtet werden darf oder ob sie weiter dif-
ferenziert werden soll in Menschen, die stottern, Menschen, die eine Aphasie haben,
Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstdérungen etc. Mit Blickrichtung auf den
Allgemeinheitsgrad ware denkbar, dass bei Fragen nach Einstellungen gegeniber
Menschen mit Sprachbehinderungen immer auch Teile einer allgemeinen Haltung
gegenlber Minoritaten in die Beantwortung einflieBen kdnnen. Untersuchungen mit
sozialen Distanzskalen ergaben ,trotz Unterschiede im Aufbau, in der Anzahl und in
der Charakterisierung der Distanzstufen eine bemerkenswert stabile Hierarchie der
Behindertengruppen im Hinblick auf die ihnen gegentiber bekundete soziale Distanz*
(Tréster 1990, S. 85). Danach rangiert in unserem Kulturkreis Intelligenz vor Sprach-
fahigkeit, diese vor Sinnestlchtigkeit, diese vor Handgeschicklichkeit und diese
schlieBlich vor Fortbewegungsfahigkeit. ,Je ,tiefer’ die Behinderung liegt, desto leich-
ter wird der Behinderte als Mensch und Mitmensch toleriert” (Schénberger 1967,
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S.68), was von Schénberger in Anlehnung an Safilios-Rothschild (1967, S. 33) auf
eine ,allgemein akzeptierte Hierarchie der Werte* zurtickgefuhrt wird.

Als weiteres Problem bei der Erfassung der Einstellung gegenlber Behinderten er-
gibt sich u.a. aus der Frage, ob die sprachliche Bezeichnung der Behinderung (wie
z.B. ,Sprachbehinderung” bzw. ,Stottern”) von den Befragten verstanden wird und
wie sie von ihnen aufgefasst wird. In den durchzuflihrenden Interviews wird deshalb
zunéchst eine allgemeine Einstiegsfrage gestellt (,Was ist dir denn aufgefallen?”), die
auch die Mdglichkeit offen lasst, dass jemand die Sprechunflissigkeiten als unauffal-
lig wahrimmt (s. Kap. 5. und 6.3). Dies steht in Ubereinstimmung mit den Grundge-
danken und Prinzipien der Qualitativen Forschung (vgl. auch Kap. 2.3). Im Unter-
schied zur Einstellungsforschung geht es in der Qualitativen Forschung nicht darum,
Hypothesen oder vorgefasstes Wissen zu Uberprifen, sondern neue Zusammenhan-
ge zu entdecken und in Erfahrung zu bringen, wie ,Untersuchungssubjekte’ die Welt
konstruieren, in der sie leben. Endziel bzw. Endprodukt einer solchen Vorgehenswei-
se ist eine Theorie, nach der Handeln in der Gesellschaft funktioniert. Basierend
hierauf kénnen mégliche Anderungen erdacht und auf den Weg gebracht werden.
~=Qualitative Studien entdecken gesellschaftliche Konstruktionen, sie eignen sich nicht
dazu, Hypothesen zu beweisen. Die Weltsicht soll aus der Empirie (datenbasierte
Theorie), nicht aus der Theorie entwickelt werden. Sie unterliegen einem praxeologi-
schen und keinem ontologischen Wahrheitsbegriff. Dadurch sind solche Studien po-
tentiell Uberraschend. Es kann nicht vorhergesagt werden, welche Zusammenhange
entdeckt werden” (Richter 1997, S. 94/95). Lamnek formuliert als eines der Prinzipien
von qualitativen Interviews ebenfalls das der datenbasierten Theorie: ,Das qualitative
Interview dient eher der Genese denn der Prifung von Theorien: Prinzip der daten-
basierten Theorie* (Lamnek 1993, S. 64).

Zur Einordnung und zur Begriindung der gewahlten Forschungsmethodik seien zu-
nachst die in der Einleitung (Kap. 1) formulierten Fragestellungen fir die Studie wie-
derholt. Ausgangspunkt fir die Datenerhebung ist die subjektive und durch die Ein-
stellungsforschung hergeleitete Theorie, dass die Gesellschaft eine spezifische Be-
deutung von ,Stottern“ vermittelt. In der vorliegenden Studie geht es darum, ,Ein-
blicke“ in die Perspektive von Kindern als Teil der Gesellschaft zu nehmen. Folgende
konkrete Fragestellungen lassen sich spezifizieren:
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e Nehmen Kinder die Sprechunflissigkeiten/Stottern wahr?
e Wenn ja, wie nehmen sie diese wahr?
® Benennen und beschreiben sie diese mit dem Begriff ,Stottern*?

® Welche Bilder entstehen bei den Kindern, welche Bedeutungen und subjektiven

Theorien konstruieren sie?
® Wie sind ihre Bewertungen?

® Sind diese Bewertungen &hnlich negativ wie die der Gesellschaft im Hinblick auf
Menschen, die sprachbehindert sind bzw. stottern?

Um Antworten auf diese Fragen zu finden, kann eine einzige Forschungsmethode
vermutlich nicht ausreichen. ,Ein vielstimmiges Spekirum an Forschungsmethoden
ist notwendig, um Wirklichkeit angesichts ihrer Vielschichtigkeit und der Unendlich-
keit der zu untersuchenden Ausschnitte angemessen erkunden zu kénnen“ (Prengel
1997, S. 621). Gerade die Qualitative Forschung bietet hier die Freiheit, aus den vor-
handenen Mdglichkeiten ein eigenes Forschungsdesign zu kreieren. ,Vorab mdchte
ich noch betonen, dass die hier dargestellten Techniken nur Prototypen verkdrpern
sollen. Fir eine konkrete Fragestellung kénnen, ja sollen sie modifiziert, an die jewei-
ligen Bedingungen und Bedlirfnisse angepasst werden“ (Mayring 2002, S. 65).

Zu bertcksichtigen sind die drei Standardschritte in der Qualitativen Forschung:

1. die Erhebung von Daten

2. die Aufbereitung der gewonnenen Daten und

3. die Auswertung und Interpretation des Datenmaterials
(vgl. Mayring 2002).

Zunéachst werden im folgenden Kapitel die geeigneten Erhebungsverfahren, d.h. qua-
litative Interviews charakterisiert und ein eigenes Erhebungsverfahren flir die speziel-
le Zielgruppe (4- bis 6-jahrige Kinder) entwickelt. Ein eigenes Erhebungsverfahren ist
deswegen erforderlich, da qualitative Interviews fir diese Zielgruppe noch kaum
Verwendung finden. Meistens werden altere Kinder befragt (vgl. z.B. Heinzel 1997;
Honig/Lange/Leu 1999).
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6.2 Datenerhebung mittels qualitativ orientierter Interviewformen und

Kinderforschung

6.2.1 Kinderforschung und verschiedene Interviewformen

Um ,Kindern eine Stimme zu geben’, um sie als Experten fur sich selbst zu Wort
kommen zu lassen, um ihre eigene Perspektive zu formulieren, bietet sich die Me-
thode des ,Gesprachs’ in Form von qualitativen Interviews an. Interviews haben
grundsatzlich gegeniber standardisierten Befragungen (vgl. Lamnek 1997, S. 7) den
Vorteil, dass sie den Befragten selbst das Wort geben; ,sie erhalten im Interview die
Gelegenheit Uber ihre Biographie, Weltsicht, Erfahrungen und Kontexte zu berichten®
(Friebertshauser 1997, S. 371). Diese Position wird auch von Heinzel vertreten: ,Die
Methode des qualitativen Interviews erdffnet die Mdglichkeit, die Sicht von Kindern
auf ihr Leben, ihre Wiinsche, Interessen, Lernprozesse, Probleme und Angste, in
familiaren und freundschaftlichen Beziehungen, in Schule, Wohnumwelt und Freizeit
wissenschaftlich zu erfassen” (Heinzel 1997, S. 396). Qualitative Interviews kdnnen
vor allem in der Grundschulforschung, aber nicht nur dort, sinnvoll genutzt werden,
,um Denkweisen, Lerngewohnheiten, Arbeitsstile, Erwartungen, Interessenentwick-
lung und Verarbeitungsmuster von Schiilerinnen und Schiilern aus ihrer subjektiven
Perspektive erfassen und bei der padagogischen Arbeit in der Schule beriicksichti-
gen zu kénnen. Geeignet scheinen Interviews auch, wenn die Erfahrungen von Kin-
dern im Anfangsunterricht, ihr Schulwahlverhalten, die Bedeutung von Freundschaf-
ten, die Entwicklung des Soziallebens in Schulklassen und der Zusammenhang von
auBerschulischen und innerschulischen kindlichen Erfahrungen erschlossen werden
soll (...)* (Heinzel 1997, S. 397). Interviews mit Kindern werden ferner eingesetzt,
wenn es um Lebensverhaltnisse von Kindern geht, der Wandel von Kindheit unter-
sucht wird oder die Analyse soziokultureller Umwelten von Kindern im Mittelpunkt
steht (vgl. Honig u.a. 1996; Zinnecker/Silbereisen 1996; Kirchhéfer 1995; Du Bois-
Rymond u.a. 1994; Wilk/ Bacher 1994; Zeiher/Zeiher 1994; Behncken/Zinnecker
1993).

Im Kontext der Sozialisationsforschung, die Entwicklung als soziale Bildungsge-
schichte versteht, sind Gesprache mit Kindern als Erkenntnis- und Datenerhebungs-

grundlage weiter verbreitet als in der Padagogik allgemein und werden von Heinzel
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(1997) sogar als ein integraler Bestandteil des methodischen Designs bezeichnet.
,Mit Hilfe von Interviews mit Kindern werden insbesondere Forschungsfragen im Be-
reich der geschlechtsspezifischen ldentitatsbildung und Sozialisation, der Moralent-
wicklung, der Autonomieentwicklung sowie der Entwicklung des sozialen Verstehens
und Verhaltens thematisiert. Daneben stehen Forschungen zu zentralen Instanzen
der Sozialisation: Familie, Kindergarten, Schule oder Gleichaltrigengruppe. Es geht
in den Interviews z.B. um Familienerfahrungen, Freundschaftsbeziehungen
und -konzepte oder um Zukunftsentwilrfe von Kindern. Vor dem Hintergrund des
Modells eines ,aktiv realitdtsverabeitenden Subjekts’ (...) werden individuelle Bewal-
tigungsstrategien gesellschaftlicher Konflikte thematisiert* (Heinzel 1997, S. 400).
Somit erweist sich die Methode des qualitativen Interviews auch fiir die vorliegende
Studie als grundsatzlich geeignet, da es um ein gesellschaftlich bedeutsames Thema
(Stottern/Sprechunflissigkeiten) sowie Perspektiven und subjektive Theorien von
Kindern zu diesem Thema geht.

Im alltagssprachlichen Verstandnis meint der Begriff ,Interview’ eine Frage-Antwort-
Situation. Aus wissenschaftlicher Sicht charakterisiert Mayring (2002) qualitativ orien-
tierte Interviewformen durch folgende Merkmale:
e die Auswertung erfolgt mittels qualitativ-interpretativer Techniken,
e die Befragten kénnen frei, d.h. ohne vorgegebene Antworten, das formulieren,
was ihnen in Bezug zum Thema relevant erscheint
e in Bezug auf den Interviewer ergibt sich, dass kein starrer Katalog von Fragen
abzuarbeiten ist, sondern Fragen und Themen je nach Situation frei formuliert
werden kdnnen
(vgl. Mayring 2002, S. 66).

Fragen und Formulierungen werden je nach Interviewform unterschiedlich stark
(vor)strukturiert. ,In der Offenheit der Frageformulierungen und der qualitativen Aus-
wertung sind sich qualitativ orientierte Interviewformen weitgehend einig. Nur der
Strukturiertheitsgrad schwankt etwas zwischen den verschiedenen Formen® (Mayring
2002, S. 67). Auch die von Lamnek (1993) formulierten Kriterien gelten je nach ge-
wabhlter Interviewart in abgeschwéachter Form. Fir die vorliegende Studie von Rele-

vanz sind folgende Prinzipen:
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® Qualitative Interviews versuchen das Prinzip des Alltagsgespréchs zu realisieren.

e (Qualitative Interviews lassen den Befragten zu Wort kommen: Er ist nicht nur Da-
tenlieferant, sondern er determiniert als Subjekt das Gesprach qualitativ und
quantitativ: Prinzip der Zurtickhaltung durch den Forscher.

o Keine Pradetermination durch den Forscher, sondern Wirklichkeitsdefinition durch

den Befragten: Prinzip der Relevanzsysteme der Betroffenen.

e Es gilt das ,kommunikative Regelsystem* des Befragten, der Interviewer hat sich

daran anzupassen: Prinzip der Kommunikativitét.
® Das Interview ist fur unerwartete Informationen zugénglich: Prinzip der Offenheit.

® In der Interviewsituation reagiert der Forscher variabel auf die Bedirfnisse des
Befragten: Prinzip der Flexibilitat.

e Das qualitative Interview ermittelt bevorzugt Deutungs- und Handlungsmuster der
Befragten, die sich im Verlaufe des Interviews entwickeln: Prinzip der ProzeBhaf-
tigkeit“ (Lamnek 1993, S. 64).

Die verschiedenen qualitativ orientierten Interviewformen werden von einzelnen Au-
toren unterschiedlich klassifiziert. So differenziert Friebertshduser (1997, S. 375) zwi-
schen Leitfaden- und erzahlgenerierenden Interviews. Zu den Leitfaden-Interviews
zahlt sie als Unterkategorie folgende Formen: das problemzentrierte Interview, das
fokussierte Interview, das Dilemma-Interview, Struktur-Lege-Techniken und das Kon-
strukt-Interview. Lamnek (1993, S. 91) hingegen nennt in der tabellarischen Uber-
sicht auf einer Ebene folgende Formen: das narrative Interview, das problemzentrier-
te Interview, das fokussierte Interview, das Tiefeninterview und das rezeptive Inter-

view.
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methodolo- narratives | problem- fokussier- Tiefen- rezeptives

gische Interview | zentriertes | tesInter- interview | Interview

Prédmissen Interview view

Offenheit vollig weitgehend | nurbedingt kaum vollig

Kommuni- erzihlend | zielorien- Leitfaden fragend/ erzihlend/

kation tiert erzihlend | beobach-
fragend tend

ProzeBhaf- gegeben gegeben nurbedingt | gegeben gegeben

tigkeit

Flexibilitit hoch relativhoch relativ relativ hoch

gering hoch

Explikation ja ja ja ja bedingt

Theore- relativ Konzept weitgehen- Konzept relativ

tische * ohne vorhanden des vorhanden | ohne;nur

Vorausset- Konzept Vorver-

zungen standnis

Hypothesen Generie- Generie- eher Prii- eher Prii- Generie-

rung rung; fung:auch | fung;auch rung;
Priifung Generie- Generie- Priifung
rung rung

Perspektive gegeben gegeben bedingt bedingt absolut

der

Befragten

Tab. 1: Methodologischer Vergleich verschiedener Formen qualitativer Interviews

(Lamnek 1993, S. 91)

Zu den von Friebertshauser (1997) genannten erzahlgenerierenden Interviewformen
lasst sich das narrative Interview von Lamnek (1993) zuordnen. Das von ihm ge-
nannte Merkmal der Offenheit bedeutet, nicht mit einem vorbereiteten Gesprachsleit-
faden zu arbeiten, sondern die Befragten zu (von ihnen ausgewahlten) relevanten
Themen ihres Alltags, ihrer Biographie oder spezieller Erfahrungen zum Erz&hlen
anzuregen. ,In Abgrenzung zu Leitfaden-Interviews zielt hier die Interview-Fihrung
darauf ab, den Befragten weitgehend die Strukturierung des Gegenstandes zu Uber-

lassen und das Datenmaterial des Interviews nicht durch Vorgaben (Leitfragen) von-
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seiten des Forschenden vorzustrukturieren. Die Interviewerin Ubernimmt die Rolle
der interessierten Zuhdrerin, die nun durch Zurlckhaltung den ErzahlfluB in Gang
halt* (Friebertshauser 1997, S. 386).

Erzahlgenerierende bzw. narrative Interviews, urspringlich von Schitze (1983) ent-
wickelt, wurden in den Erziehungswissenschaften besonders beliebt, da Erzahlungen
auch im Alltag eine herausragende Rolle spielen und ,es gibt - so die Grundidee -
subjektive Bedeutungsstrukturen, die sich im freien Erzahlen Uber bestimmte Ereig-
nisse herausschalen, sich einem systematischen Abfragen aber verschlieBen wr-
den® (Mayring 2002, S. 72). In den Leitfaden-Interviews (s. u.) werden Leitfragen ge-
nutzt, um bei den Befragten eine Erzahlung anzuregen (vgl. Friebertshduser 1997,
S. 375).

Far die in dieser Studie durchgefihrten Interviews werden in den Gesprachen mit
den 4- bis 6-jahrigen Kindern einige narrative Elemente in Form von Frageimpulsen
integriert (s. Kap. 5.3), da Kinder dieses Altersbereiches eher eine wenig ausgeprag-
te Erzahlkompetenz haben (vgl. Heinzel 1997; Honig/Lange/Leu 1999) und durch
eine geringe Verbalisierungsfahigkeit charakterisiert werden kénnen. Letzteres wird
auch von Petermann/Windmann (1993) als Problem genannt: ,Hier sind insbesonde-
re Schwierigkeiten anzusprechen, die auf die begrenzten Mdglichkeiten des Kindes
im sprachlichen Ausdruck zurlickgehen und die die Kommunikation zwischen Unter-
sucher und Kind erheblich erschweren® (Petermann/Windmann 1993, S. 127). Rich-
ter (1997) ist der Auffassung, dass die sich erst entwickelnde Sprachféhigkeit von
Vorschulkindern verbal einfach strukturierte Erhebungsmethoden verlange. ,Es gibt
sehr wenige Kinder, die lange Gesprache fihren méchten. Die Fahigkeit dazu steigt
mit dem Alter” (Richter 1997, S. 90).

Uberhaupt werden in der wissenschaftlichen Literatur zur Verwendung von Befra-
gungsmethoden in der Forschung mit Kindern etliche Vorbehalte formuliert. Das
Antwortverhalten von Kindern deute darauf hin, dass sie mit sozialen Normen Uber-
einstimmen wollen (vgl. z.B. Bauer 1984; Richter 1997 s. u.). Ferner werden ,die be-
grenzten Mdglichkeiten im sprachlichen Ausdruck und die Schwierigkeit, die kindli-
chen Aussagen richtig zu interpretieren, hervorgehoben® (Heinzel 1997, S. 398/399).
Auch sei es nicht leicht, Untersuchungsmaterial, -bedingungen und - anforderungen
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kindgerecht zu gestalten (vgl. z.B. Petermann/Windmann 1993). Bevor diese fir die
eigene Untersuchung dargelegt werden, sollen zunachst noch weitere in Frage
kommende Interviewformen vorgestellt werden, um daraus die flir die vorliegende

Studie adaquaten Elemente auswahlen zu kdnnen.

Sowohl von Friebertshauser (1997) als auch von Lamnek (1993) werden das prob-
lemzentrierte und das fokussierte Interview als Form von Leitfadeninterviews ver-
standen. Charakteristisch flr Leitfadeninterviews ist - wie schon der Name vermuten
lasst -, dass vor dem Interview ein Leitfaden entwickelt wird, der aus vorformulierten
Fragen bzw. thematischen Impulsen besteht. Dadurch werden mdgliche Themen des
Interviews vorgegeben und eingegrenzt. Ein Hauptvorteil von Leitfaden-Interviews
besteht darin, dass die einzelnen Interviews und ihre Auswertungen leichter in Be-
ziehung gesetzt und verglichen werden kdnnen. Bezlglich des Untersuchungsge-
genstandes wird aufseiten des Forschers ein gewisses Vorverstandnis vorausge-
setzt, ,denn das Erkenntnisinteresse bei Leitfaden-Interviews richtet sich in der Regel
auf vorab bereits als relevant ermittelte Themenkomplexe. Deren Relevanz kann sich
aus Theorien, eigenen theoretischen Voriiberlegungen, bereits vorliegenden Unter-
suchungen, ersten eigenen empirischen Befunden oder eigener Kenntnis des Feldes
ableiten. Erst auf der Basis fundierter, theoretischer oder empirischer Kenntnisse las-
sen sich Leitfaden-Fragen formulieren“ (Friebertshauser 1997, S. 375). Die fiir den
Themenkomplex ,Stottern/Sprechunflissigkeiten relevanten Erkenntnisse wurden in
Kapitel 3 ausfuhrlich dargelegt, ebenso die der Einstellungsforschung allgemein und
auch speziell zum Phanomen ,Stottern“ in Kapitel 5. Die detaillierten Fragen und ent-

sprechende Kommentierungen bzw. Begriindungen finden sich in Kapitel 6.3.

Die Ziele, die mit der Durchfihrung von Leitfaden-Interviews realisiert werden sollen,
kénnen sehr unterschiedlich sein. ,So kénnen Leitfaden-Interviews schlicht zur
Sammlung von Daten und Informationen zu einem Themenkomplex dienen, darlber
hinaus kénnen sie aber auch der Hypothesen- oder Theorieprifung oder der Entde-
ckung gegenstandsbezogener Theorien dienen (vgl. dazu auch Hopf u .a. 1995,
S.23ff) (Friebertshauser 1997, S.375) (vgl. auch Kap. 5.1, Prinzip der datenbasierten
Theorie). In dieser Studie geht es zum einen darum, individuelle und subjektive Per-
spektiven von 4- bis 6-jahrigen Kindern zu erfahren, diese vor dem Hintergrund der in
Kapitel 3, 4 und 5 entfalteten Erkenntnisse zu betrachten, erste padagogische und
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therapeutische Konsequenzen zu formulieren und Hypothesen fir weitere For-
schungsprojekte zu entwickeln. Hypothesengenerierung und auch -prifung ist ein
grundsatzliches Merkmal von problemzentrierten Interviews (vgl. auch die Tabelle 1
von Lamnek, Kap. 6.2.1). Die Generierung von Hypothesen ist auch fir die vorlie-
gende Studie von Interesse, da das Adjektiv ,problemzentriert’ den Ausgangspunkt
einer vom Forscher wahrgenommenen gesellschaftlichen Problemstellung kenn-
zeichnet, deren individuelle und kollektive Bedingungsfaktoren mit diesem For-
schungsdesign ergriindet werden sollen (vgl. Witzel 1982, S. 67).

Die methodisch relevanten Grundprinzipien des problemzentrierten Interviews lassen
sich anhand von drei geltenden Kriterien verdeutlichen (vgl. Friebertshauser 1997;
Mayring 2002; Witzel 1982). Kernidee ist die ,Problemzentrierung”, ,die sich sowohl
auf die zuvor vom Forschenden ermittelten Themenkomplexe bezieht wie auch auf
die Betonung der Sichtweise der Befragten, deren Relevanzkriterien es aufzudecken
gilt* (Friebertshduser 1997, S. 379). Das zweite Kriterium nennt Witzel ,Gegen-
standsorientierung’, d.h. die Methoden mussen zum Forschungsgegenstand passen,
kénnen nicht von fertigen Verfahren ausgehen, sondern werden ,idiographisch’ ent-
wickelt und gegebenenfalls modifiziert (vgl. hierzu auch die idiographische Sichtwei-
se im Zusammenhang mit Theorien zum Stottern in Kap. 3). Das dritte Kriterium der
,Prozessorientierung’ betont, dass es um Wirklichkeitskonstruktionen geht, die es im
Forschungsprozess zu entdecken gilt und dass sich schrittweise Daten im ,reflexiven
Bezug auf die dabei verwandten Methoden® (Witzel 1982, S. 71) herausschalen. Dies
gilt allerdings nur bedingt fir die Gesprache mit Kindern, da die Dauer von Gespra-
chen mit jungeren Kindern oft nur kurz ist und sie zumeist wenig Eigenimpulse fir

eine thematische Ausweitung zeigen (vgl. Heinzel 1997).

Als eine weitere Form von Leitfaden-Interviews wird das fokussierte Interview ge-
nannt, welches in den vierziger Jahren im Zusammenhang mit der Kommunikations-
forschung und Propagandaanalyse u.a. von Merton und Kendall (vgl. Merton & Ken-
dall, 1946; Merton et al., 1956) entwickelt wurde. ,Zentral fir diese Interviews ist die
Fokussierung auf einen vorab bestimmten Gesprachsgegenstand bzw. Gesprachs-
anreiz - wie etwa einen Film, den die Befragten gesehen haben, einen Artikel, den
sie gelesen haben, eine bestimmte soziale Situation, an der sie teil hatten und die
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auch den zu Befragenden bekannt ist, und anderes - und der Versuch, Reaktionen
und Interpretationen in relativ offener Form zu erheben® (Flick 1995, S. 178).

Far die Interviews der vorliegenden Studie wurde ein eigens hergestellter Video-Film
(ein ,Puppenspiel’ s. Kap. 6.3) mit dem jeweils zu befragenden Kind angeschaut, um
ein gemeinsames Erlebnis zu kreieren und als Einstiegsimpuls zu nutzen (s. Kap.
6.3). Auch Friebertshauser betont, dass ,bestimmte Aspekte einer gemeinsamen Er-
fahrung der Befragten méglichst umfassend, thematisch konzentriert, detailliert und
einschlieBlich der emotionalen Komponenten auszuleuchten“ (Friebertshauser 1997,
S. 378) seien. Eine Leitfrage kdnne z.B. sein: ,Was empfanden Sie, als Sie das sa-
hen?“ Bezogen auf Kinder wiirde sich eher eine alltagssprachliche und kindorientier-
te Formulierung eignen wie z.B. ,Wie fandst du das?“ Emotionale Komponenten
kénnten vor allem auch im Hinblick auf Ursachenerklarungen von Stottern relevant
werden (vgl. Kap. 3). Fur die Thematik und die Fragestellungen der eigenen Studie
(vgl. Kap. 6.1) sowie fir die Gesprachssituationen mit den Kindern ist eine alleinige
Fokussierung auf das Phanomen ,Stottern” nicht angebracht. Dies begriindet sich
vor allem darin, dass ein interessanter Aspekt ist, ob Kinder die Sprechunfllssigkei-
ten/das Stottern Uberhaupt wahrnehmen und eigeninitiativ thematisieren. Das Thema
,Stottern” soll vom Interviewer eher ,nebenher” mit der Frage ,Was ist das denn,
Stottern?” eingeflochten werden. Dies korrespondiert mit den von Friebertshauser
(1997, S. 378) als Bestandteil dieser Interviewform genannten unstrukturierten Fra-
gen, ,die so offen formuliert sind, daB die Interviewten selbst ein Thema wahlen kén-
nen und ihre Sichtweisen und Definitionen mdglichst unbeeinfluBt prasentieren (\Was
fiel Ihnen an diesem Film besonders auf?“).“ Damit wird das ,Prinzip der Relevanz-
systeme der Betroffenen® (s. 0.) bertcksichtigt.

Den Kindern wird in den Interviews der vorliegenden Studie nach dem gemeinsamen
Anschauen des Filmes folgende Eingangsfrage gestellt: ,Was ist dir denn aufgefallen
(an dem Film)?“ Die von Friebertshauser (1997) fir fokussierte Interviews genannten
Kriterien der bedingten Offenheit, der nur bedingten Prozesshaftigkeit, der relativ ge-
ringen Flexibilitdt und des bedingten Erfassens der Perspektive der Befragten sollen
fir die vorliegende Studie nicht beriicksichtigt werden. ,Die Interviewfragen konzent-
rieren sich (fokussieren) auf die als relevant erachteten Aspekte dieses Gegenstan-
des, um dazu mdglichst umfangreich die subjektiven Definitionen und Wahrnehmun-
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gen der Befragten zu ermitteln, die analysiert werden sollen“ (Friebertshauser 1997,
S. 378). Diese thematisch eingrenzende Vorgehensweise erscheint bei Interviews
mit Kindern problematisch: Durch die Fokussierung kénnte das Einsicht-Nehmen in
die subjektiven Perspektiven und Theorien erschwert werden und eine Lenkung in
vom Interviewer festgelegte Themengebiete erfolgen. Adaquater erscheint fir die
vorliegende Studie eine Kombination aus leitfadenorientierten Fragen und erzahlan-
regenden Elementen, die mit hoher situativer Flexibilitat verbunden sind, die ver-
gleichbar mit der in therapeutischen Settings herrschenden Kommunikationsflexibili-
tat ist. Sowohl in therapeutischen Kontexten als auch bei qualitativ orientierten Inter-
viewformen ist eine fortwahrende Reflexion des Interview- und Forschungsprozesses
unerlasslich. Eine hohe situative Flexibilitat und eine individuelle Anpassung sind
insbesondere im Rahmen von Kinderforschung absolut notwendig. ,Die Unterschiede
im Entwicklungsstatus der Kinder erfordern zudem ein auf das Alter und den Einzel-
fall abgestimmtes Vorgehen® (Heinzel 1997, S. 399). Daher bieten sich Methoden
wie z. B. Gruppendiskussionsverfahren (vgl. Dreher/Dreher 1991) fur die Erhebung

von individuellen Perspektiven nicht an.

Als grundlegend wichtig im Rahmen Qualitativer Forschung und speziell auch fur die
Durchfihrung qualitativer Interviews wird das Herstellen und die Gestaltung einer
vertrauensvollen Beziehungsbasis gesehen (vgl. z.B. Friebertshauser 1997; Lamnek
1993). Dies ist nicht lediglich ein methodisch-technisches Problem, das sich |6sen
lieBe durch z.B. einen vertrauten, ruhigen, hellen, gentigend groBen Raum, der zur
Verfiigung steht. Entscheidende Variable ist in erster Linie die Grundhaltung des In-
terviewers und der sog. ,Erstkontakt“ sowie eine akzeptierende Atmosphare und
sprach- und kommunikationsférdernde Handlungsweisen des Interviewers. Diese
Aspekte werden im Folgenden naher beschrieben.

6.2.2 Grundhaltungen und Kompetenzen des Interviewers

Zum Erstkontakt gehért in der vorliegenden Studie die Kontaktaufnahme mit der Kin-
dertagesstatte ,dem Forschungsfeld’, d.h. der Leiterin und den Erzieherinnen sowie
der Erstkontakt mit den zu befragenden Kindern, der z.B. Uber Dritte hergestellt wer-

den kann. In diesem Fall wurde er Uber eine Erzieherin, die das jeweilige Kind in den
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Raum begleitete und die Vorstellung des Interviewers Gbernahm, eingeleitet. Die Be-
deutung dieser Aspekte wird von Schachtner (1994, S. 278) explizit beschrieben:
,Wie ich mir ein Forschungsfeld erschlieBe, stellt Weichen fir den weiteren For-
schungsverlauf (...). Der erste Kontakt mit einem Interviewpartner kann Mdglichkeiten
eréffnen oder verbauen. Ich bin als Forscherin angewiesen auf die Bereitschaft, sich
mitzuteilen, sich zu 6ffnen, sich einzulassen auf eine Fremde, sich dem fremden
Blick auszusetzen, auf unbequeme Fragen zu reagieren, Zeit zu opfern. Zu Beginn
eines Forschungsprozesses geht es darum, vertrauensvolle Beziehungen aufzubau-
en, die klare Beziehungen sind und von den Forschungssubjekten mitgestaltete.*

Die eigene Haltung gegenlber den Kindern spielt bei der Aufnahme des Erstkontakts
eine wichtige Rolle. ,Es ist entscheidend, ob man sich wirklich fir das Kind interes-
siert und nicht durch eine kindfremde Motivation getrieben wird (z.B. Profilierung und
Karrierewunsch)® (Leuzinger-Bohleber, zit. nach Heinzel 1997, S. 406). Von den Kin-
dern als positiv erlebt wird, ,wenn sie nicht als unfertige Erwachsene, sondern als
Experten ihrer Lebenswelt und Partner im Interview angesehen wirden“ (Heinzel
1997, S. 406). Die Kinder missen das Gefuhl haben, dass ihre Perspektiven des
gesehenen Films, des Phanomens Stottern etc. fir den Interviewer bedeutsam sind,
dass er alle Perspektiven zuldsst und das Konstruieren von eigenen, individuellen
Perspektiven unterstitzt. Wie auch fir den Aufbau und die Gestaltung einer vertrau-
ensvollen Beziehung sind als Basiselemente hierfiir ,Offenheit, Sicherheit und ein
angenehmes (positives) Nahe-Distanz-Verhaltnis* (Mutzeck 1997, S. 60) zu nennen.
Die Grundhaltung des Interviewers ist wie die eines Therapeuten zu kennzeichnen
durch die von Rogers (1982) beschriebenen Variablen der Akzeptanz, Kongruenz
und Empathie. Diese kbnnen auch nonverbal ausgedrickt und Ubermittelt werden.
,Nonverbale Gesten wie z.B. ein freundliches L&cheln, Kopfnicken, Hinwenden zum
Kind, ermutigen dieses zum Sprechen und lassen es mitteilsam werden“ (Han-
sen/Heidtmann 2001, S. 47). Auch von Oswald (1995) wird eine nondirektive Haltung
des Interviewers proklamiert. ,Oswald umrif3 die sinnvolle Haltung der Interviewerin
bzw. des Interviewers mit der pragnanten Beschreibung: ,einfiihlsam, nondirektiv, auf
das Kind zentriert und aufmerksam?®. Er flgte hinzu: ,Je ahnlicher das Verhalten dem
ist, das ein Kindertherapeut zeigt, wenn er mit einem Kind spricht oder spielt, desto
besser” (Oswald zit. nach Heinzel 1997, S. 406).
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Zum Aufbau eines Vertrauensverhaltnisses unter dem besonderen Aspekt, dass es
sich um eine Beziehung zwischen einem Kind und einem Erwachsenen handelt,
nimmt Richter (1997) unter dem Prinzip der Kommunikativitat'' ausfiihrlich Stellung.
Kommunikativitat bedeutet u.a. in Wechselbeziehung zum Gesprachspartner zu tre-
ten und eine Ebene zu finden, auf der Verstehen mdglich ist. Mit den Untersu-
chungspersonen ist eine Vertrauensbasis herzustellen. ,Dies ist gerade bei der Kin-
derforschung wichtig, da prinzipiell Erwachsene in einem schwer wettzumachenden
Autoritatsverhaltnis zu Kindern stehen“ (Richter 1997, S. 77). Richter (1997) spricht
gar davon, dass der Forscher zu einem anderen Kulturkreis gehére, ndmlich dem der
Erwachsenen. Durch das Autoritatsverhaltnis bedingt, kénnen bei den Kindern
Hemmungen entstehen, so dass sie sich auf wenige und kurze Redebeitrage be-
schranken. Ein weiteres Problem in der Kinderforschung, verstarkt durch das Autori-
tatsverhaltnis, ist das der sozialen Erwinschtheit. ,Gerade Kinder kdnnten so antwor-
ten, wie sie glauben, daB es die Erwachsenen erwarten, der Druck in diese Richtung
ist hier besonders groB“ (Richter 1997, S. 78). Um das Autoritatsverhaltnis mdglichst
nicht zum Ausdruck kommen zu lassen, gibt Schachtner (1994) sehr detaillierte Hin-
weise. ,Den anderen zur Geltung kommen zu lassen, bedeutet, ihm Spielraum fir die
Entfaltung seiner Meinung zuzugestehen, Fragen so zu stellen, daB sie sich wie ein
Trichter zu ihm hin 6ffnen, nicht in ein Entweder/Oder dréangen. Es erfordert weiter,
sich dem Erzahlrhythmus des Interviewpartners anzupassen, in der eigenen Reakti-
on dem Wortlaut des anderen nahe zu bleiben, keine Gedankenspriinge zu verlan-
gen, emotionale und Kdérpersignale wahrzunehmen und lesen zu lernen, zum Bei-
spiel zu erkennen, ob jemand schweigt, weil er nachdenkt oder weil er auf eine neue
Frage wartet. Verstehen wollen beinhaltet, nicht zu schnell zu verstehen, sich Wort-
bedeutungen erklaren zu lassen, auf Konkretisierungen zu insistieren, wenn Mittei-
lungen zu allgemein oder zu abstrakt sind, Beispiele zu erbitten, aber auch anzuer-
kennen, wenn jemand Grenzen setzt. Die Besonderheit des anderen gilt es zu tole-
rieren, auch dort, wo er sich widersprichlich zeigt, sei es im Verhéltnis zum Intervie-
wer oder im Verhaltnis zu sich selbst. Zu jedem Standpunkt gibt es, wie Martin Bu-
bers Dialogik besagt, gegensatzliche Standpunkte, auch das Subjekt flr sich be-
trachtet, ist uneinheitlich. Gegenséatze einebnen zu wollen wirde heiB3en, sich der
Wirklichkeit zu verweigern“ (Schachtner 1994, S. 283).

" Nicht identisch mit dem gleichnamigen Prinzip von Lamnek 1993, S. 64.
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In der Gesprachsfihrung allgemein, und insbesondere auch beim qualitativen Inter-
view gilt also, sich &hnlich wie in therapeutischen Kontexten an den von Rogers
(1982) formulierten non-direktiven Gesprachsfuhrungsprinzipien zu orientieren, also
Anteilnahme zu zeigen, den Gesprachspartner direkt und persénlich anzusprechen,
ihn zum Aussprechen von Gedanken zu motivieren und insbesondere auch Geflihle
zu fokussieren. ,Die Kunst der Interviewflhrung liegt darin, die zentralen Themen
und Geflhle der Interviewten zu erkennen und darauf einzugehen, beispielsweise
durch Reformulierung implizierter oder geauBerter Geflihle, um so die Selbsterfor-
schung der Befragten zu beférdern® (Friebertshauser 1997, S. 378 f). Im fokussierten
Interview sollten folgende Kriterien erflllt werden: Nicht-Beeinflussung der Interview-
ten, Spezifitat der von den Befragten geschilderten Reaktionen und Erfahrungen,
Erfassung eines breiten Spektrums von Themen zum Gegenstand, Tiefgriindigkeit
bei der Erdérterung und den Kommentaren dartber, wie der Befragte etwas erlebt und
affektiv verarbeitet hat.

Ein gerade flr qualitative Interviews wichtiger Detailaspekt, namlich das Fragenstel-
len, wird in dem obigen Zitat sehr bildhaft beschrieben. Fir Interviews mit Kindern
eignen sich ,Wie-Fragen*, die sich auf die Kinderkultur beziehen. ,Warum-Fragen®
hingegen veranlassen die Kinder eher zu stockenden Antworten (vgl. Kel-
le/Breidenstein 1996). ,Die Interviews sollten ein wechselseitiger ProzeB sein, in dem
sich die Beteiligten aufeinander einstellen kénnen. Hierzu gehért, daB die Kinder sich
trauen, bei unversténdlichen Fragen zurtick zu fragen oder Instruktionen zu kommen-
tieren“ (Heinzel 1997, S. 408).

Die in diesen Interviews verwendeten Fragen sind offen gehalten (vgl. Kap. 6.3), da-
mit sich beide Gesprachspartner gleichberechtigt einbringen kénnen, z.B. kdnnte
auch das Kind dem Interviewer Fragen stellen. Der Transkription der Gesprache vor-
greifend ist als Beispiel Bastian (vgl. T 72) zu nennen, der den Interviewer fragte:
~Wie heiBt du eigentlich?“

151



6.2.3 Methodische Aspekte zur Planung und Durchfiihrung der Interviews

Bei der Planung und Durchflihrung von qualitativen Interviews sind die methodologi-
schen Kriterien, die von Lamnek (1993) als methodisch-technische Aspekte konkreti-
siert werden, umzusetzen. Da die meisten davon auch flr die vorliegende Studie von
Bedeutung sind, sollen sie zunachst im Zusammenhang zitiert und dann im Detail

naher ausgefthrt werden.

® Qualitative Interviews erfolgen im alltdglichen Milieu des Befragten, um eine
moglichst nattrliche Situation herzustellen und authentische Informationen zu er-
halten.

® Qualitative Interviews sind nicht standardisiert, d.h. die Fragen sind nicht vorab
formuliert und es gibt keine spezifische Abfolge von Fragen. (Dies ist eine Konse-
quenz aus den zentralen methodologischen Prinzipien.)

® Schon beim Zugang zu den zu Befragenden ist die Vertrauensbasis wichtig; es
empfiehlt sich daher, den Zugang Uber Dritte zu suchen, die als Vermittler zwi-
schen Forscher und Befragtem beider Vertrauen genieBen.

® GroBe Fallzahlen sind ausgeschlossen; es geht bestenfalls um einige typische

Félle, die durch theoretical sampling gewonnen werden.

® Aus der Nichtstandardisierung folgt, daB es keine geschlossenen Fragen geben
kann.

e (Qualitative Interviews erfordern vom Interviewer héhere Kompetenz als bei stan-
dardisierten Befragungen. Daher wird der Interviewer im Regelfall der Forscher
sein.

e Der zu Befragende muB Verbalisierungs- und Artikulationsvermégen besitzen.

e Die Atmosphére beim Interview mufB absolut vertraulich und freundschaftlich-
kollegial sein.

e Esist eine offene Gesprachstechnik zu praktizieren; der Interviewer ist anregend-
passiv.

e Die Asymmetrie der Kommunikationssituation im qualitativen Interview (einer er-
zahlt, der andere hort zu) ist tendenziell auch im Alltag Ublich und wirkt - richtig
praktiziert - gegentiber dem Befragten als positive Sanktion.

® Aufzeichnungsgeréte (Tonband oder Video) sind unverzichtbar, um die Flle der

Informationen komplett zu haben und systematisch auswerten zu kénnen.
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® Das qualitative Interview kann ldnger dauern, weil es dem Alltagsgesprach ahnli-
cher ist als das quantitative.*
(Lamnek 1993, S.68).

6.3 Forschungsdesign der vorliegenden Studie
6.3.1 Untersuchungsgruppe

Aus den genannten Aspekten sei hier zunachst die GréBe der Untersuchungsgruppe
thematisiert. In Ubereinstimmung mit den Grundgedanken der Qualitativen For-
schung wird auch fir die vorliegende Studie von einer Uberschaubaren Gruppen-
gréBe ausgegangen. Lamnek (1995, S. 195) begriindet die ,lberschaubare Grup-
pengréBe“ durch die Kontrastierung von qualitativem und quantitativem Paradigma:

® Qualitativer Forschung geht es nicht um eine groBe Zahl von Fallen, sondern um
fur die Fragestellung typische Fiélle.

e Daraus leitet sich ab, daB Reprasentativitat kein entscheidendes Auswahlkriteri-

um ist. Angemessenheit fur die theoretische Fragestellung ist entscheidend.

e Deshalb werden auch keine statistisch-wahrscheinlichkeitstheoretisch bestimm-
ten Stichproben gezogen, sondern die Félle werden nach theoretischen Vorstel-
lungen in die Analyse einbezogen. Theoretical sampling statt statistical sampling.

e Die Falle kébnnen willkdirlich unter dem Aspekt ausgewahlt werden, eine Theorie
zu entdecken und/oder zu erweitern (grounded theory) oder gezielt, um die Theo-
rie anhand mutmaBlich abweichender Falle zu kontrollieren und/oder zu revidie-

ren (analytische Induktion).

e Die StichprobengréBe ist vorher nicht festgelegt. Die Einbeziehung weiterer Falle
kann beendet werden, wenn eine ,theoretische Séttigung“ erreicht ist.

e Dies hat den Vorteil, daB die Auswahl - anders als bei echten Zufallsstichproben -
wéhrend der Untersuchung den theoretischen Bedirfnissen folgend beliebig er-

weitert werden kann.”

Far die eigene Studie wurde die Anzahl der zu befragenden Kinder im Zusammen-
hang mit der Institution festgelegt. Im Rahmen Qualitativer Forschung erfolgen die
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Auswahl und der Zugang zu den Kindern selbst meistens Uber Institutionen (vgl.
Heinzel 1997). ,Dies hat den Vorteil, daB viele Kinder erreicht werden kénnen. Der
Nachteil besteht darin, daB die Interviewsituation mit der Institution Schule verbun-
den wird. Durch das schulische Umfeld kann die Haltung der Kinder im Interview
beeinfluBt werden. Zudem sind aufwendige Genehmigungsverfahren notwendig*
(Heinzel 1997, S. 404).

Da es sich bei den Befragten in dieser Studie um 4- bis 6-jahrige Kinder handelt, ist
die Kindertagesstatte die geeignete Institution. Die Gesprache haben dort stattgefun-
den, well ,erstens ein vertrauter Ort Offenheit und Spontaneitat férdert und zweitens
der mit dem Forschungssubjekt verwobene raumliche Kontext zuséatzliche Informati-
onen liefert” (Schachtner 1994, S. 281).

Die oben fir schulische Kontexte erwahnten Nachteile sind hier eher nicht zu erwar-
ten, da eine Beeinflussung der Kinder durch die Erzieherinnen, bezogen auf den
Themenkomplex Stottern, als unwahrscheinlich einzuschatzen ist.

Fir die vorliegende Untersuchung wurde eine dem Verfasser bekannte Kindertages-
statte der Arbeiterwohlfahrt in Kiel ausgewahlt. Es wurden insgesamt 24 Kinder im
Alter von 4 bis 6 Jahren befragt. Da eine pragmatische und willkirliche Auswabhl
,nach theoretischen Vorstellungen® (Lamnek 1995, S. 195) in der Qualitativen For-
schung mdéglich ist, wurden die an den Erhebungstagen in der Kindertagesstatte an-
wesenden Kinder befragt. Es handelte sich um 14 Madchen und 10 Jungen. Acht
Kinder waren 4 Jahre alt, 15 Kinder 5 Jahre alt und 1 Kind 6 Jahre'? alt. Es wurden
an insgesamt drei Tagen je acht Interviews durchgefiihrt. Die Eltern der Kinder wur-
den von der Leitung der Kindertagesstéatte informiert und die Erlaubnis fur die Inter-
views lag, organisiert Uber ein intern Ubliches Genehmigungsverfahren der Kinderta-
gesstatte, vor. Da die Interviews vom Verfasser (seine Qualifikationen rekurrieren
Ausbildungen im Bereich von Beratung, Supervision, Sprach- und Kommunikations-
therapie) durchgeflhrt wurden, war keine zusétzliche Interviewerschulung erforder-

lich (vgl. Friebertshduser 1997, S. 377). Die Namen der Kinder wurden anonymisiert.

"2 Dies hangt damit zusammen, dass die Erhebung kurz nach den Sommerferien durchgefiihrt wurde.
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6.3.2 Raumliche und zeitliche Bedingungen

Als Ort fir das Interview wird meistens ein ruhiger Raum in der Kindertagesstatte
bzw. Schule gewahlt. ,In jedem Fall ist es wichtig, Orte fir das Gesprach zu wahlen,
die den Kindern vertraut sind“ (Heinzel 1997, S. 405). Von der Kindertagesstatte
wurde ein groBer, den Kindern bekannter Raum fir die Interviews zur Verfligung ge-
stellt. Da der woértliche Gesprachsverlauf fir die Fragestellungen dieser Arbeit be-
deutsam ist, musste eine Aufzeichnung erfolgen. Dies geschah mittels Videokamera
und Tonbandgerat, so dass sichergestellt war, dass auch nonverbale Handlungen
der Kinder festgehalten werden konnten und die Gesprachsbeitrage bei doppelter
Aufnahme gut zu verstehen waren. Durch Fragen und Bemerkungen beziglich der
Gerate fand den Kindern gegeniber das Prinzip der Transparenz Bericksichtigung.
So wurden sie gefragt, ob sie einen Fernseher kennen bzw. zu Hause hatten, ob ih-
nen eine Videokamera bekannt sei u. A. Das Benutzen der Gerate war vor allem
auch deswegen sehr natirlich in die Interviewsituation zu integrieren, da ein Fern-
sehgerat und ein Videorekorder zum Abspielen des Impuls-Films (Video) bendtigt
wurden. ,Zudem sollten die technischen Hilfsmittel im Interview vom Kind spielerisch
erkundet werden dirfen” (Heinzel 1997, S. 407). Dies geschah allerdings nur dann,

wenn das Kind einen entsprechenden Wunsch signalisierte oder duBerte.

Zur zeitlichen Dauer fir Interviews mit Kindern haben sich als Erfahrungswert fr
jungere Kinder maximal 20 Minuten als geeignet erwiesen (vgl. Heinzel 1997). Auffal-
lend war, dass die Kinder sehr konzentriert und motiviert mitmachten. ,Die Kinder
hatten den Eindruck vermittelt, daB sie ,an einer wichtigen Sache mitmachen’ (...),
hatten sich ,teilweise geehrt’ geflihlt (...) und in den Schulen habe es manchmal ein
Gerangel darum gegeben, wer mitmachen dirfe oder nun an der Reihe sei“ (Heinzel
1997, S. 405). Die Motivation der Kinder ist dann besonders hoch, wenn es sich um
.Fakten des Alltagslebens” (Zeiher zit. nach Heinzel 1997, S. 406) handelt, d.h. um
konkrete Fakten ihres eigenen Lebens. Fir die Interviews der vorliegenden Studie
diente als Gesprachs- und Motivationsanlass der 2-minttige Film, in dem eine typi-
sche Szene aus dem Alltag von Kindern gezeigt wurde (vgl. Kap. 6.3.3). Eine Zeitbe-
grenzung fir die Interviews wurde vorher nicht definiert. Der zeitliche Rahmen ergab
sich vielmehr nur durch die vorab entwickelten Leitfragen, das Interesse, die Rede-
freude, die Befindlichkeit etc. der Kinder.
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6.3.3 Bedingungen der Erzéahimotivation und Impulsvideo

Als Anforderung an die zu befragenden Personen wird eine entsprechende Verbali-
sierungskompetenz vorausgesetzt (s.0.). Bezogen auf das Alter von Kindern, die be-
fragt werden kdnnen, wird in der Forschungsliteratur als Zeitpunkt ab finf Jahren an-
gegeben. ,Wegen der sprachlichen Probleme und aus entwicklungspsychologischen
Erwagungen wurden Kinder unter finf Jahren von diesem Personenkreis bislang
nicht befragt” (Heinzel 1997, S. 401). Damit das Erzahlen von Kindern angeregt wird,
sind eine spezielle Gesprachssituation und eine spezifische Thematisierung von Ge-
sprachsgegenstanden erforderlich. Eingesetzt werden kénnen hier Methoden, die
sich auch in der Didaktik des mindlichen Erzéhlens bewahrt haben wie z.B. Erzahlen
zu selbstgemalten Bildern, Erzédhlkarten, Erzéhlen mit einer Handpuppe u.a. mehr
(vgl. z.B. Claussen & Merkelbach 1995). ,Als differenziberbriickende Mittlerfiguren
wird in unterschiedlichen Phasen des Forschungsprozesses auf Handpuppen zu-
rickgegriffen“ (Honig/Lange/Leu 1999, S. 25).

Da es sich in dieser Studie um sehr junge Kinder (4 bis 6 Jahre) handelt, wurde zur
Gestaltung eines gemeinsamen Erfahrungshintergrundes ein selbst konzipiertes und
gedrehtes Video mit vier Kumquats-Handpuppen als Akteure (s. u.) sowie ein groBes
Foto mit den vier Puppen (Kindern) verwendet. ,Oftmals wird dabei mit zusatzlichen
Materialien operiert, wie beispielsweise mit Bildkarten® (Honig/Lange/Leu 1999,
S. 25). Dieses dient wie das Impuls-Video als gemeinsame Erlebnisgrundlage, ist
motivationsanregend und vor allem auch sprach- und kommunikationsférdernd. ,Die
Motivation der Kinder stieg, wenn das Interview mit einem faBbaren Gegenstand o-
der einer fest umrissenen Aktion (Zeigen der Lieblingsplatze, Lieblingskleider u. &.)
verbunden war, sie etwas in der Hand hatten (z.B. das Protokoll des Tageslaufes)
bzw. Bilder, Geschichten, Szenen und andere Anregungen prasentiert wurden. Im-
mer wieder zeigte sich, daB die Antworten der Kinder dann recht ausfihrlich waren,
wenn eine Situation geschaffen wurde, die sie anregte” (Heinzel 1997, S. 406).

Far den Film wurde eine eigene Puppenspielsequenz konstruiert. Die Anzahl der mit-
spielenden Kinder (Puppen) wurde Uberschaubar gehalten. Es wurden vier Kinder
festgelegt, die eine gleichmaBige Geschlechterverteilung erlaubten, so dass also
zwei Madchen (Anna und Marie) und zwei Jungen (Jonas und Tim) an dem Spiel
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beteiligt waren. Durch die Wahl von Puppen sollten Sympathieeffekte der befragten
Kinder mit denen der Spielfiguren méglichst gering gehalten werden, die bei einem
Spiel mit gleichaltrigen Kindern eher gegeben sein kdnnten. In einer fir Kinder all-
tagstypischen Spielsituation spielen Anna, Marie, Jonas und Tim mit Tieren vom
Bauernhof, den Treckern und einer Scheune, von der man das Dach aufklappen
kann. Wahrend der Spielsequenz, die ca. zwei Minuten dauert, geht es um das Fut-
tern der verschiedenen Tiere, um das Aushandeln, wer welchen Trecker bekommt
und darum, dass die Tiere zum Schlafen in die Scheune zu bringen sind (s. u. Dreh-
buch).

Rede- und Handlungsanteile sind in etwa gleichmaBig auf die Personen verteilt, da-
mit niemand besonders im Fokus steht. Marie und Tim sprechen mit in die Situation
integrierten Sprechunflissigkeiten/Stottersymptomen. Diese beinhaltet Laut- und
Wortwiederholungen und kleinere Blocks, ( ,, ... werden von Beobachtern vor allem
Silbenwiederholungen und Lautprolongationen als Stottern beurteilt, wahrend Wort-
und Satzwiederholungen, Einschiebungen wie ,&h’ oder ,oh’ und Wortverbesserun-
gen als im normalen Bereich liegend toleriert werden® (Keese 1972, S. 26)), die aller-
dings den Spiel- und Redefluss nicht unterbrechen und die Spiel- und Redeanteile
als gleichwertig erscheinen lassen (s. Puppenspiel-Drehbuch; ein Videoband mit
dem Puppenspiel liegt der Arbeit bei). Von den Befragten kénnen die Symptome un-
terschiedlich wahrgenommen und bezeichnet werden (als nicht auffallend, als
Sprech-unflissigkeiten, als ,komisches’ Sprechen, als Stottern etc.).

Die Handpuppen wurden sowohl vom Verfasser als auch von drei Studentinnen ge-
spielt und gesprochen. Alle drei Studentinnen waren aufgrund von Seminaren in der
Realisation von Sprechunflissigkeiten geschult.

Puppenspiel-Drehbuch

Die 2-minUtige Videosequenz, die den Kindern als Impuls fur das Interview zweimal
gezeigt wurde, folgte dem nachstehenden Drehbuch:

Spieler: 4 Kinder (Handpuppen):
Anna, Jonas, Marie (zeigt Sprechunfliissigkeiten/Stottern), Tim (zeigt
Sprechunflissigkeiten/Stottern)

Material: Bauernhof, verschiedene Tiere, 2 Trecker
Spielbeginn: Marie, Anna und Tim spielen auf dem Boden mit den Tieren und dem
Bauernhof.
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Jonas KOMMT DAZU: Was macht ihr denn da?

Anna:. Wir flttern die Kihe.

Tim: und und und die Schweine.

Matrie: Hol hol hol mal den Trecker!

Jonas: Welchen meinst du denn?

Tim: D-d-d-den griinen T recker. ZEIGT DARAUF

Anna: Den brauch ich fiir die Kiihe.

Marie: Du du du ... Den den den den brauch ich fiir die Schweine.
Anna: Die Schweine bleiben doch hier..

Jonas NIMMT DEN TRECKER UND FAHRT ZU DEN SCHAFEN
Matrie: Da da das ist mei mei mein Trecker.

Jonas: Dann nehm ich eben den anderen.

Alle Kinder SPIELEN

Tim OFFNET DAS SCHEUNENTOR

Tim: Hiiiiier kbnnen alle T-t-t-t-tiere rein und schlafen.

Marie KOMMT UND GUCKT

Marie: Die die die p assen da nicht alle rein.

Alle Kinder ~ FAHREN IHRE TIERE IN DIE SCHEUNE

6.3.4 Interviewstruktur und Leitfaden

Aus der Beschreibung der verschiedenen Interviewformen in Kapitel 6.2 ergibt sich
fir die eigenen Interviews zum einen eine Orientierung am problemzentrierten bzw.
fokussierten Interview (Impulsvideo als Gesprachsanlass) und zum anderen an Leit-
faden-Interviews, damit der Gegenstand ,Stottern” erfragt werden kann. Durch die
Integration von erzahlgenerierenden Stimuli und offenen Frageimpulsen erhalten die
befragten Kinder die Méglichkeit, ihre Perspektiven zum Ausdruck zu bringen. Bei
der Entwicklung eines Leitfadens gibt es verschiedene Grade der Strukturierung
(vgl. Kap. 6.2). Zum einen findet man solche mit fertig formulierten, detaillierten Fra-
gen, die meist nach einer festgelegten Reihenfolge vom Befragten beantwortet wer-
den. Zum anderen gibt es Leitfaden, die aus einer Fragenpalette bestehen, die in
jedem Einzelinterview angesprochen werden sollte, wobei die Reihenfolge gleichgul-
tig ist. Ferner kénnen fir die Befragten Mdéglichkeiten bestehen, eigene Themen zu

erganzen (vgl. Friebertshauser 1997).

Auch in den Interviews der vorliegenden Arbeit sollte der Leitfaden nur als Orientie-
rungsrahmen und Gedachtnisstitze fir den Interviewer dienen. Verwendet wurden
ein ,kindgemaBes Vokabular® sowie kurze und prazise Satze, die allerdings mdg-
lichst alltagssprachlich/umgangssprachlich formuliert wurden, da vorgestellte Situati-
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onen und Perspektivibernahme (sprachlich-formal mittels Konjunktiv und Neben-
satz) in der direkten Gesprachssituation fir 4- bis 6-jahrige Kinder nur schwer még-
lich sind (vgl. Peter 1998; Mathieu 1998).

Die erste Frage sollte so offen formuliert werden, dass die Kinder ihren Fokus mdg-
lichst selbstédndig wahlen konnten, z.B. Sprechen, Stottern, Handlungen, Streiten,
(einzelne) Personen. Dies wird ermdglicht mit der Frage: ,Was féllt dir auf?* Hier wird
kein Thema vorgegeben, auch die Mdglichkeit der Verneinung ist gegeben, d.h.,
dass jemandem nichts aufgefallen ist. Eine andere Mdglichkeit ist, mit einer direkten
Entscheidungsfrage zu beginnen: ,Ist dir etwas aufgefallen?”, die mit ,Ja“ oder ,Nein“
beantwortet werden kann. Sie hat den Nachteil, dass sie weder offen noch erzahlge-
nerierend ist. Zudem muss evil. eine weitere Frage bzw. eine andere Initiative folgen,
um das Gespréach fortzusetzen. Eine dritte Mdglichkeit, weniger direkt (nach ,Auffal-
lendem’) zu fragen, ergibt sich mit der Fragestellung: ,Was hast du gesehen?“ Diese
Frage verleitet allerdings eher zum Beschreiben und Nacherzéhlen des Gesehenen
und weniger dazu, die eigene Perspektive offenzulegen. Favorisiert wird damit die
erste Fragemdglichkeit: ,\Was fallt dir auf?* Sollte das Kind das Wort ,stottern® bzw.
eine andere Formulierung benutzen (dies gilt auch fiir das folgende Gespréach), so
schlieBt sich eine Nachfrage an: ,Was ist das denn, Stottern?“ Anderenfalls wird ein
Erzahlimpuls gegeben: ,Erzahl mal, was du gesehen hast!“ Mit der dritten Frage wird
der Fokus auf die ,Sprache’/Sprechweise der Kinder gelenkt. Unabhangig von den
Antworten der Kinder wird versucht, die Frage nach einer Beschreibung von ,Stot-
tern’ in das Interview zu integrieren. Sollte das Kind andere Bezeichnungen statt
Stottern verwenden, so werden diese auch vom Interviewer im Folgenden benutzt,
um den individuellen Sinn- und Bedeutungsstrukturen gerecht zu werden. Mit der
vierten Frage wird an evtl. Erfahrungen des Kindes angeknipft. Im Sinne des Kon-
struktivismus (vgl. Kap. 2.1) und auch des Modells von Filipp (s. Kap. 4, Abb. 10, S.
93; vgl. auch EXKURS) gehen Konstruktionen, die in einer Perspektive einflieBen,
moglicherweise auf Erfahrungen zurick, die der Mensch im Laufe seiner Lebensge-
schichte gemacht hat. Mit der Frage 5 wird dann nach Eigenerfahrungen gefragt. Die
Frage 6 schlieBlich fragt nach Erklarungen, Ursachen o. A., die die Kinder fiir das
Stottern geben. Trotz gewisser Bedenken in der Literatur (vgl. Kap. 6.2.2) wird an
dieser Stelle auf eine Warum-Frage zurtickgegriffen, da diese auch im Alltag typisch
fir Fragen nach Erklarungen, Begriindungen und Ursachen ist. Von Nachfragen (z.B.

um die Bedeutung von verwendeten Wértern zu klaren) sollte an entsprechenden
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Stellen sensibel Gebrauch gemacht werden. Es wurde also folgender Leitfaden ent-
wickelt:

1. Was fallt dir auf? Antwort: STOTTERN — Was ist das denn, STOTTERN?

2. Erzahl mal, was du gesehen hast! Antwort: STOTTERN — Was ist das denn,
STOTTERN?

3. Wie sprechen denn die Kinder in dem Spiel? Antwort: STOTTERN — Was ist
das denn, STOTTERN?

4. Kennst du jemanden, der so spricht? Erzahl doch mal davon!

5. Sprichst du auch manchmal so?

6. Warum sprechen Tim und Marie so?

6.4 Datenaufbereitung und Datenauswertung in der Qualitativen Forschung

6.4.1 Zur Transkription als Methode der Datenaufbereitung

Um die Interviews analysieren und interpretieren zu kénnen, ist es zunachst erforder-
lich, diese in schriftlicher Form zur Verfligung zu haben, d.h. eine Transkription anzu-
fertigen. ,Diese ist unerlaBlich, da es bei ein- oder auch mehrmaligem Abhd&ren der
Tonbandaufnahmen bzw. Anschauen der Videoaufzeichnungen nicht mdéglich ist,
samtliche wesentlichen Details zu beobachten und zu analysieren“ (Heidtmann 1990,
S. 36). Bei der Vielzahl der inzwischen vorliegenden Transkriptionsverfahren (vgl.
z.B. Deppermann 2001; Ehlich/Switalla 1976; Mayring 2002) werden grob zwei ver-
schiedene Arten unterschieden: phonetisch orientierte und diskursanalytische Ver-
fahren. Da hier die Gesprachsbeitrdge insgesamt und nicht die Aussprache der be-
fragten Kinder interessieren, ist ein diskursanalytisch orientiertes Verfahren ange-
messen. Auch hier liegt ,ein einheitliches Transkriptionsverfahren, das alle denkba-
ren BedUrfnisse abzudecken erlaubt, noch nicht vor. Letztlich wéare ein solches Sys-
tem auch gar nicht winschenswert. Es ware zu schwerfallig und unékonomisch in
der Herstellung wie im Gebrauch. Einerseits miBten viele Aspekte, die flr die be-
stimmte Analyse gar nicht benétigt wiirden, mitgeschleppt werden. Andererseits lieBe
sich ohnehin nicht alles, was vielleicht wichtig wére, erfassen. Man wird daher - was

sich in der Praxis auch deutlich zeigt - stets flexibel bleiben missen und sein
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Transkriptionssystem den jeweiligen Bedirfnissen optimal anzupassen versuchen®
(Brinker/Sager 2001, S. 54 f).

Fir die Interviews dieser Arbeit soll eine Orientierung an dem in der Sprachheilpada-
gogik (und auch in der Linguistik) weit verbreiteten Verfahren des HIAT (Halbin-
terpretative Arbeitstranskription von Ehlich/Rehbein 1976 entwickelt) in leicht modifi-
zierter Form (vgl. Heidtmann 1990) erfolgen. Benutzt wird hier die literarische Um-
schrift, d.h. umgangssprachliche AuBerungen (z.B. ,Wie fandst du das?“) werden
auch als solche wiedergegeben und nicht in Standardorthographie transferiert (im
Beispiel ,Wie fandest du das?), damit die gesprochene Sprache erhalten bleibt.
Hauptkennzeichen des HIAT ist die Partiturschreibweise, d.h. jeder Sprecher be-
kommt eine eigene Zeile (analog zur Musikpartitur, wo jedes Instrument eine eigene
Zeile hat), in die seine AuBerungen geschrieben werden. So kann das Wechseln der
Gesprachsbeitrage oder auch simultanes Sprechen optisch deutlich werden. Abwei-
chend von HIAT, bei dem die Partiturflache nur aus einer Zeile besteht, wenn Uber
einen langeren Zeitraum nur eine Person spricht, soll hier auch die Person aufgefiihrt
werden, die nicht spricht. So kdnnen Pausen (z.B. als Schweigen auf Fragen) oder

der Sprecherwechsel leichter erfasst werden.

Notiert werden kénnen mit HIAT auch nonverbale Handlungen und Aktionen. Ehlich
und Rehbein (1981) erweitern hierflr die Zeilen jedes Sprechers um zwei auf insge-
samt drei. Da bei den durchgefiihrten Interviews keine konversations- bzw. ge-
sprachsanalytische Auswertung im Sinne der linguistischen Pragmatik vorgenommen
werden soll (vgl. hierzu z.B. Flssenich/Heidtmann 1984), sondern das Erfassen der
Perspektiven und subjektiven Theorien der befragten Kinder im Mittelpunkt steht,
reicht fir diese Zwecke eine Zeile pro Sprecher, in der dann allerdings (soweit rele-
vant) nonverbale Handlungen und Aktionen in GroBbuchstaben notiert werden. Ein
weiteres Merkmal des HIAT ist in der Bezeichnung enthalten, namlich ,halbinterpre-
tativ’. Die Transkription wird deswegen als halbinterpretativ bezeichnet, ,weil der
Transkribent einerseits in der Gliederung und Kommentierung auf der Grundlage sei-
ner reflektiert eingesetzten Alltagskenntnisse von der Sprache eine Strukturierung
des sprachlichen Materials bereits vornimmt, weil er aber andererseits keine dariber
hinausgehenden Interpretationsraster Uber das Material legt“ (Ehlich/Rehbein 1976,
S. 22 f).
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Die Transkripte der Interviews mit den 24 Kindern befinden sich im Materialband. Die
Seitenzahlen sind mit einem vorangestellten T (Abkirzung steht fir Transkript) ver-
sehen. Um gegebenenfalls auch Bezug auf direkte wértliche AuBerungen nehmen zu
kénnen, sind jeweils links Zeilennummerierungen vorhanden, die fortlaufend Uber
Seitenwechsel hinweg flir ein Transkript erfolgen. Es wirde dann z.B. angegeben:
T7, 23, d.h., die AuBerung ist zu finden auf der Seite T7 des Materialbandes in der
Zeile 23. Die ausgewahlten Transkriptionszeichen orientieren sich am Forschungs-
stand und werden im Materialband auf der Seite TO zusammengestellt und erlautert.

6.4.2 Datenauswertung im Zusammenhang mit qualitativen Interviews

Wie fur die Erhebung von Daten (vgl. Kap. 6.2) gilt auch fir die Datenauswertung in
der Qualitativen Forschung, dass eine Vielzahl und Vielfalt an methodischen Még-
lichkeiten existiert (vgl. Flick 1991; Lamneck 1993; 1995; Mayring 2002). In Analogie
zu den Erhebungsmethoden handelt es sich um mehr und weniger stark strukturierte
Verfahren. Diese wurden zum Teil in den letzten Jahren entwickelt und zum Teil wie-
der neu entdeckt (vgl. Mayring 2002, S. 103). Flr diese Studie gilt es, wie bei den
Interviews flr die Erhebung (vgl. Kap. 6.3) ein eigenes, dem Untersuchungsgegen-
stand angemessenes Verfahren zu kreieren, das der Vielfalt und Komplexitat des
Phanomens Stottern und der Perspektiven der befragten Kinder Rechnung tragt.
Damit wird dem Vorwurf der Einseitigkeit qualitativer Verfahren begegnet (,Nur eine
einzige Methode wird verwendet und nach Gegenstanden gesucht, die zu ihr pas-
sen“ (Mayring 2002, S. 133)). Zu unterstltzen ist folgende Forderung: Nur wenn die-
se Auswahlmdéglichkeiten intensiver und breiter genutzt werden, ,wenn sie wie bei
quantitativen Techniken als Methodenarsenal angesehen werden, das pragmatisch
gegenstandsbezogen benutzt wird, wird die qualitative Wende auf breiter Linie die
aktuelle Forschung befruchten* (Mayring 2002, S.134).

Aufgrund der Fulle (vgl. Flick u.a. 1991; Friebertshauser/Prengel 1997; Lamnek
1993) der inzwischen zur Verflgung stehenden qualitativen Auswertungsverfahren
(wie z.B. Gegenstandsbezogene Theoriebildung, Phdnomenologische Analyse, Ob-
jektive Hermeneutik, Sozialwissenschaftlich-hermeneutische Paraphrase, verschie-
dene Formen der Inhaltsanalyse, der psychoanalytischen Textinterpretation, konver-

sations- bzw. gesprachsanalytische Verfahren, biografische Methoden) werden an
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dieser Stelle lediglich einige grundlegende Uberlegungen zusammengefasst. Im an-
schlieBenden Kapitel (Kap. 7) wird dann das eigene Vorgehen vorgestellt, das als ein
prozesshaftes, sich am Material entfaltendes und nicht als ein starres strukturiertes
und vorab definiertes zu charakterisieren ist.

Vor allem aus den Ausfihrungen des zweiten Kapitels ergibt sich, dass bei den Ver-
fahren, die flr die Auswertung zur Anwendung kommen, konstruktivistische, per-
spektivtheoretische, beschreibende und verstehende Komponenten relevant sind.

Kodierende und kategorisierende Verfahren kénnen hilfreich sein, um Komplexitat zu
reduzieren. Es kommt zu Komplexitatsbearbeitungen, wenn die Beobachtungsproto-
kolle analysiert und interpretiert werden (vgl. Kelle 1997, S. 205). Ein gangiges Ana-
lyseverfahren ist die Kodierung. ,Das Material wird in Sequenzen zerlegt und anhand
von Kodierungen (analytischen Kategorien) neu sortiert. Der ProzeB der Kodierung
und Kategorienbildung ist wiederum als rekursiver zu sehen, die Kategorien werden
aus dem Material heraus gebildet” (Kelle, 1997, S. 205) und im Prozess der Auswer-
tung erganzt und verandert. Dabei gilt, dass es keine ,richtigen oder falschen’ Aus-
sagen gibt. ,Aus konstruktivistischer Sicht verbietet es sich deshalb auch, menschli-
che Konstruktionen in absoluter Weise als richtige oder als falsche zu kategorisieren,
allenfalls sind sie in relativer Weise, z.B. in Relation zu anderen Konstruktionen die-
ses oder eines anderen Subjekts, als mehr oder weniger angemessene zu beurtei-
len“ (v. Knebel 2000, S.53).

Dabei ergeben sich nun zwei Fragen, und zwar zum einen wie Kategorien gewonnen
werden und zum anderen, welcher Reduktionsgrad der Originalaussagen angemes-
sen ist. Verfahren fur beide Problembereiche finden sich vor allem auch bei den ver-
schiedenen Formen der Inhaltsanalyse (vgl. z.B. Lamneck 1993; Mayring 2002).

Mayring (2002, S. 115) unterscheidet drei Grundformen der Inhaltsanalyse:

o Die Zusammenfassung, in der das Material so reduziert wird, dass die
wesentlichen Inhalte erhalten bleiben und ein Korpus erstellt wird, das das
Grundmaterial noch abbildet.

J Die Explikation, in der zu fraglichen unklaren Textstellen zuséatzliches Material

hinzugezogen wird, das die Textstelle erlautert.
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o Die Strukturierung, in der bestimmte Aspekte herausgefiltert werden, indem

unter vorher festgelegten Kriterien/Kategorien das Material eingeschatzt wird.

Die Relevanz der beschreibenden Komponente wird im folgenden Zitat hervorgeho-
ben: ,Die Beschreibung gesellschaftlich/historischer Sachverhalte ist eine der zentra-
len, wenn auch wissenschaftsimmanent haufig unterschatzten Aufgaben der Sozial-
wissenschaften. Uber Deskriptionen erst wird Gesellschaft zum Bewusstsein ge-
bracht; in ihnen wird positives sozialwissenschaftliches Wissen aktualisiert. Deskrip-
tionen stellen zugleich Gber die unmittelbare Erfahrung hinaus das Material dar, mit
dessen Hilfe sozialwissenschaftliche Theorien konstruiert werden® (Bayer/Stélting
1992, S. 305). Auch die Hypothesengenerierung (vgl. Kap. 2.2) wird so ermdglicht.

Fir die Auswertung im Sinne von subjektiven Perspektiven nitzlich ist auch der
Grundgedanke der Phanomenologie, dass ,Phdnomene (Erscheinungen), die unter-
sucht werden, so betrachtet werden, wie sie sind, und nicht wie sie aufgrund von
Vorkenntnissen, Vorurteilen oder Theorien erscheinen mégen“ (Lamneck 1993,
S. 59). Es wird somit an den subjektiven Bedeutungsstrukturen und Intentionen der
befragten Kinder angesetzt, das heif3t hier kommt eine ,verstehende Komponente’ in
die Auswertung mit hinein. ,Verstehende Anséatze gehen davon aus, dass das Ge-
flecht der sozialen Beziehungen nur aus den Intentionen derer einsichtig zu machen
ist, die sie gestalten“ (Bayer/Stélting 1992, S. 305). Im Unterschied zu naturwissen-
schaftlichen Ansatzen wird dem Menschen eine bewusste Intentionalitat zugestan-
den (vgl. auch Kap. 2.3). In Ubereinstimmung mit konstruktivistischen Annahmen
(vgl. Kap. 2.1) ist von Bedeutung, wie Menschen ihre Umwelt interpretieren. Gleich-
zeitig wird deutlich, dass die soziale Realitat durch die Interpretationen aller konstitu-
iert wird und als historisch sich entwickelnde zu verstehen ist. Als adaquate Methode
ist die Phdnomenologische Analyse zu nennen (vgl. Lamneck 1993; Mayring 2002).
Diese gliedert sich in vier Schritte:

1. Das gesamte Material wird gesichtet und der Sinn des Ganzen aufgezeigt.
2. Es werden Bedeutungseinheiten gebildet, die sich auf das zu untersu-
chende Phanomen beziehen. Die Textstellen, in denen das Phanomen

thematisiert wird, werden markiert.
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3. Die Bedeutungseinheiten werden im Hinblick auf das Phanomen interpre-
tiert.

4. Es wird eine Gesamtinterpretation vorgenommen.

Flr Interpretationen von verbaler und nonverbaler Kommunikation sehr hilfreich sind
auch die unterschiedlichen Teilschritte der Gesprachsanalyse wie sie von Flsse-
nich/Heidtmann (1984) fiir die Sprachheilpddagogik adaptiert wurde. Von Bedeutung
fur die vorliegende Arbeit ist die Herausarbeitung von Themen analog zur Rekon-
struktion des Handlungsverlaufs sowie die paraphrasierende Ablaufbeschreibung,

mit der Intentionen einzelner AuBerungen verdeutlicht werden kénnen.

Intensiv genutzt werden sollen hier auch die OriginalauBerungen der Kinder (falls
erforderlich mit entsprechendem Gesprachskontext), um die Authentizitat der einzel-
nen Perspektiven und die idiographische Betrachtungsweise bezogen auf Stottern
und Qualitative Forschung zu unterstreichen. Nach Lamnek (1995) ist Qualitative
Sozialforschung insofern idiographisch, ,als sie versucht, soziale Erscheinungen in
ihrem Kontext in ihrer Komplexitat und ihrer Individualitat zu erfassen, zu beschrei-
ben und zu verstehen* (Lamnek 1995, S. 223).
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7. Auswertung und interpretative Darstellung der Ergebnisse

Die Auswertung der vorliegenden Studie basiert auf den Transkripten der Interviews
mit den 24 Kindern, die im Materialband' (T1 - T97) zu finden sind. Der Beginn der
Gesprache (BegriBung, Vorstellen, Gesprach tber die verwendeten technischen
Gerate (Video, Fernseher, Tonband) u.a.) wurde nicht verschriftet, da keine thema-

tisch relevanten AuBerungen zum Themenbereich Stottern vorkamen.

7.1 Kategorienbildung und unterschiedliche Formen der Auswertung
7.1.1 Entwicklung von Kategorien

Von den von Mayring (2002) genannten Grundformen der Inhaltsanalyse (vgl. Kap.
6.4), kommt die Mdglichkeit der Zusammenfassung nicht infrage, da sémtliche Inter-
views mit den Kindern relativ kurz und damit vom Textvolumen her tberschaubar
sind (was in Ubereinstimmung mit bisherigen Ergebnissen steht) (vgl. Kap. 6.3.2).
Auch ein Aufzeigen des Sinns, wie dies in der Phdnomenologischen Analyse vorge-
schlagen wird (vgl. Kap. 6.4.2), entféllt aus diesem Grund. Die als weitere Méglich-
keit inhaltsanalytischer Auswertung bekannte Explikation kommt fir die vorliegende
Studie ebenfalls nicht infrage, da es um subjektive Konstruktionen von Kindern ge-
hen soll, die in ihren AuBerungen zum Ausdruck kommen. Von Relevanz hingegen
ist der Schritt der Bildung von Kategorien (bzw. Bedeutungseinheiten im Sinne der
Phanomenologischen Analyse), nach denen das gesamte Material gesichtet werden
kann. Erleichtert wird dieser Schritt durch den vorab formulierten Leitfaden (vgl. Kap.
6.3.4). Der Leitfaden sah folgende Fragen vor:

—

Was féllt dir auf? Antwort STOTTERN — Was ist das denn, STOTTERN?

2. Erzahl mal, was du gesehen hast! Antwort STOTTERN — Was ist das denn,
STOTTERN?

3.  Wie sprechen denn die Kinder in dem Spiel? Antwort STOTTERN — Was ist

das denn, STOTTERN?

Kennst du jemanden, der so spricht? Erzahl doch mal davon!

Sprichst du auch manchmal so?

Warum sprechen Tim und Marie so?

o oA

'3 Zu Notationen vgl. Kap. 6.4.1
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Bevor nun ein Kategoriensystem entwickelt werden kann, ist es zun&chst erforder-
lich, die Transkripte unter dem Aspekt zu betrachten, ob die vorab formulierten Leit-
fragen wie geplant realisiert wurden und ob bzw. welche Anderungen erfolgten. Wie
in Kap. 7.3 anhand von Beispielen ausgewahlter Interviews konkretisiert werden
wird, erfolgte eine flexible Anpassung an die jeweilige Situation und die individuellen
Persénlichkeiten der Kinder vom Interviewer. In den Gesprachen ergaben sich aus
der Situation und dem Kontext heraus zusatzliche Fragen, die zum einen die Bewer-
tung der gesehenen Situation (vgl. z.B. T21, T34, T81) und zum anderen die Perso-
nen der Handpuppen im Impulsvideo (vgl. z.B. T43, T75, T90) betrafen:

e Was hat dir an dem Film gefallen? Wie fandst du den Film? Was fandst du denn
gut? Was hat dir denn am meisten gefallen?

® Wen magst du gerne? Wen magst du denn am liebsten von denen? Gibt's auch

jemanden, den du nicht so magst? Wen magst du gar nicht?

Dartber hinaus ergaben sich in den Interviews auch Gesprachsthemen, die von den
befragten Kindern initiiert oder vom Interviewer eingebracht wurden (vgl. T17, T65,
T84 - T86).

Aus den Uberlegungen zu den formulierten Fragen des Leitfadens (vgl. Kap. 6.3.4)
und den im Gesprach zusatzlich initiierten Fragen (s. 0.) ergeben sich direkt Katego-
rien, die flr die Auswertung genutzt werden kénnen. Es lasst sich folgendes Katego-

riensystem bilden:

1. Kategorie: Benennen von Objekten, Themen, Personen (Frage 1 und 2: Was ist
dir denn aufgefallen? Was hast du denn da gesehen?)

2. Kategorie: Beurteilung des Sprechens (Frage 3: Wie sprechen denn die Kinder da
beim Spielen?)

3. Kategorie: Bekanntheit und Definition von Stottern (Frage: Hast du schon mal das
Wort Stottern gehért? Falls Ja-Antwort: Was ist denn das?)

4. Kategorie: Eigenerfahrungen und andere Erfahrungen mit Stottern (Frage 4 und 5:
Kennst du jemanden, der so spricht? Erzahl doch mal davon! Sprichst du
auch manchmal so?)

5. Kategorie: Subjektive Erklarungen, Ursachen, Theorien (Frage 6: Warum spre-

chen Tim und Marie so?)
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6. Kategorie: Bewertung des Gesehenen (Zusatzfragen: Was hat dir an dem Film
gefallen? Wie fandst du den Film? Was fandst du denn gut? Was hat dir
denn am meisten gefallen?)

7. Kategorie: Bewertung der Personen (Zusatzfragen: Wen magst du gerne? Wen
magst du denn am liebsten von denen? Gibt's auch jemanden, den du
nicht so magst? Wen magst du gar nicht?)

8. Kategorie: Freie (vom Kind oder Interviewer eingebrachte) Themen

7.1.2 Unterschiedliche Formen der Auswertung

FUr das weitere Vorgehen sind grundsatzlich drei Formen von Auswertungen ange-
messen, die sich durch unterschiedliche Gesichtspunkte/Perspektiven charakterisie-
ren lassen: ,Fragt man auf der individuellen Ebene nach den einzigartigen Strukturen
des Falles, so kénnen die unwiederholbaren Einmaligkeiten des Falles als betont
hervortreten und somit sichtbar werden. Fragt man auf der kollektiven Ebene da-
nach, was dieser Fall mit einer Gruppe aus mehreren Féllen gemeinsam hat, so kén-
nen die Gemeinsamkeiten dieser Gruppierung hervortreten (...)* (Prengel 1997, S.
608).

Fragt man in der vorliegenden Studie nach den ,Einzigartigkeiten des Falles®, so ist
fir jedes Kind das Transkript im Hinblick auf die acht Kategorien zu analysieren
(Kind- und kategorienbezogene Auswertung). Sind die Gemeinsamkeiten von Inte-
resse, so sind samtliche 24 Transkripte flr jede Kategorie auszuwerten (Kategorien-
bezogene Auswertung). Als weitere Moglichkeit bieten sich auch interpretative Ein-
zeldarstellungen der subjektiven Perspektiven der einzelnen Kinder an (detailorien-
tierte Analyse (vgl. Nagode 2001) im Hinblick auf subjektive Perspektiven). Dies er-
scheint jedoch aufgrund der Anzahl nicht fir alle befragten Kinder sinnvoll, sondern
nur fir wenige Kinder, die in Anlehnung an die Methode des minimalen und maxima-
len Vergleichs (Nagode 2001, S. 108) unter dem Gesichtspunkt der Heterogenitat

von subjektiven Perspektiven ausgewahlt wurden.

,ES hangt vom pragenden Motiv und von der Einstellung auf eine GréBendimension,
mit anderen Worten, von der gewahlten Fragestellung ab, ob ich nach wiederkehren-
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den oder nach heterogenen Aspekten im Untersuchungsausschnitt suche“ (Prengel
1997, S.608). In der vorliegenden Arbeit ist z.B. ein wiederkehrender Aspekt: Bemer-
ken bzw. thematisieren alle Kinder die Sprechunflissigkeiten/das Stottern? Ge-
schieht dies spontan oder auf direkte Fragen? Ein heterogener Aspekt ware z.B.:
Wie und was auBern die Kinder zu den Sprechunflissigkeiten/zum Stottern?

Zu diskutieren ist, in welcher Reihenfolge die Auswertungsméglichkeiten anzuwen-
den sind. Die kind- und kategorienbezogene Auswertung (in abgeschwachter Form)
sowie die detailorientierte Analyse wirden eher dem Konstrukt der subjektiven Per-
spektive Rechnung tragen, die rein kategorienbezogene Auswertung hingegen einer
induktiven und revidierbaren Kategorienbildung sowie einer Hypothesengenerierung
entgegen kommen. Da die subjektiven Perspektiven vor allem mit der detailorientier-
ten Analyse erfasst werden, sollen zunachst die Transkripte aller Kinder, bezogen

auf jeweils eine Kategorie, ausgewertet werden.

Bei den folgenden Auswertungen werden die AuBerungen der Kinder als Original-
aussagen verwendet (vgl. Kap. 6.4.1). Wenn zum Verstehen und Einordnen der Kon-
text wie z.B. Kommentierungen oder Fragen des Interviewers benétigt werden, sind
diese in runden Klammern und anderer Schrift mit angegeben. Links steht jeweils die
Zahl fur die Nummer des Kindes, die Gesamtlbersicht (ber die Kinder lasst sich dem
Inhaltsverzeichnis des Materialbandes entnehmen.

7.2  Strukturierung der Interviews im Hinblick auf die Kategorien

In dem unter 7.1 dargestellten Kategoriensystem mit acht Kategorien sind die der
Arbeit zu Grunde liegenden Fragestellungen integriert (s. 0.). Bei der ersten Katego-
rie geht es darum, ob Kinder, die in dem Video gezeigten Sprechunfliissigkeiten/das
Stottern wahrnehmen und als ,auffallend” benennen bzw. thematisieren oder mdgli-
cherweise andere Themen, Objekte oder Personen bedeutsamer sind. In der folgen-
den Ubersicht sind die zugeordneten AuBerungen der Kinder festgehalten.
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7.2.1 Auswertungsergebnisse zu Kategorie 1 und interpretative Zusammen-
fassung

Kategorie 1: Benennen von Objekten, Themen, Personen

Was ist dir denn aufgefallen? Was hast du denn da gesehen?

—

Warn Bauernhof. Kiihe. Schweine. Und Trecker. Die spielen. (T1)

Eine Kuh. 'N Trecker. (T7)

3. Da sind alle die Tiere. Und da ’s der Trecker. Schwein. Die Kuh. Noch ein Tre-
cker. Und der Bauerhaus. (T9) Weif3 ich nich. (T10) Menschen. Und da sin Tiere
und ein Trecker. WeiB ich nich. Haben gespielt. (T11)

N

4. Die Ferkeln warn gar nicht da drin. Die eine hat gesagt, das ist mein Trecker. Sie
wollte die Schweine damit futtern. Das . . . das Dach plétzlich aufgegangen is. Ei-
gentlich geht man ja in der TUr rein. (T14) Ich geh nicht ins Dach. Da warn zwei
Trecker. 'N roter und 'n griiner. (T15)

5. LACHT. LACHT. LACHT. Puppen. (T19) Tiere. Mit den Tiern gespielt. (T20)

6. Das weif3 ich gar nich mehr. SCHNAUFT. Hm, also, da hab ich gesehn, dass die
auf dem Tisch spielen. Und das fand ich schon mal ganz komisch. (T22) Ja, ich
hab gesehen wie der das Hausdach hochgeklappt hat. Und das find ich auch
ganz schén komisch. Ich hab noch nie ein Haus gesehen, das man umklappen
kann. Auch kein Spielhaus. Und das Komische find ich daran, dass das 'nen nor-
males Haus ist. (T23; T24) Aber was mir aufgefallen ist, das weif3 ich jetzt nich
mehr. Ich weiB es nich. Hm. Ich hab noch gesehen SCHNAUFT aber das weil3
ich nich mehr. (T24) // Jetzt ist mir noch aufgefallen, dass die ganz doll stottern.
(T25)

7. Hm. Hmhm. Ha. . Hm. . Die/die Tiere gefiittert. FLUSTERT: Verrat ich nich. (T31)
FLUSTERT: WeiB ich nich. FLUSTERT: Das Dach aufgemacht. Ja. Auch wieder
zu. (T32)

8. Da sind Tr/Trecker und da noch eine und da e/ein Schwein und eine Kuh. Und da
noch ein Schwein. Da is das Haus. Und da is die Garagentir. Und da is das
Fenster und da sin die Tarn. Ehmm. Ehm, hm. LEISE: WeiB ich nich. (T36; T37)
Ahm . . . Hmhm. Und Kuh. Kiihe. Und noch, dass die Garagenttr. Und sonst nix.
Die haben gespielt mit dem Bauernhof. (T37)
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9. Da. Da eben stand 'ne Kuh. WeiB nix. Hm. Und da stand die Kuh, die hab ich ge-
sehen. (T40) // Ehm. Dass der Traktor und der griine Traktor da nich rein fahrt.
(T41) Hm. Und der rote auch nich. Hm. . . .. Anna, Tim und die beiden Namen
weilB ich nich mehr. Mit den Schwein, de/den/den roten und den griinen Traktor
gespielt und mit den Schwein gespielt und mit den gré/grin. (T42)

10.SCHUTTELT KOPF. Tiere gefiittert. Gar nichts. Will ich mal nach oben. (T46)

11.Nee. Weil3 gar nix. Doch. Die haben da nur gespielt. Mit den/mit diesen ganzen
Sachen da. (T48)

12.NICKT. WeiB ich nich. Spieln mit Tiern. Tiere slafen. Der Trecker geht nich. (T51)

13.Die zwei Filme warn dut. (T55) Tdhe. Tweine, Tretter, Tretter. Haus. Hm. Baby-
twein. Und das warn alle, glaub ich. (T56)

14.SCHUTTELT KOPF. Die haben mit Schweinen und Kiihen gespielt. (T58)

15.Ja. Dass viele Tiere da rein gingen. Nich alle Tiere warn da drin. In dem Haus.
P6h. Da is wolln . da alles ihr gehérte. Hm. (T62) Weil3 ich nich mehr. (T63)

16.Hm. Hm. Das hier. ZEIGT MARIE. Hm. Hm. (T66)

17.Hm, die stodderten so. Der/wie heif3t der noch ma? Tim. (T69)

18.SEUFZT. Da, da, dass die so witzig sind. (T73)

19.Die ham da mit Schweine und Kihe gespielt. Ja, 'n Haus. Wo die/wo die Schwei-
ne und Kihe drin schlafen kénnen. Und wo die da fitterten. Ja, die Trecker. Ich
glaub, ja. (T76)

20.ZEIGT MARIE. Dass ich auch Marie heiB. SCHUTTELT KOPF. Die halten die mit
den Handen da fest (BEZIEHT SICH AUF DIE SPIELERINNNEN DER PUPPEN).
Mit den Handen da. Die ham Tiere dabei. (T79)

21.Ja. Ich weiB3 das gar nich mehr. Hm. Tiere. 'N Haus und Puppe. Hm. Und die
ganzen. Hm. Hm. Der hier. HUSTET. Hm . spielen mit den Tiern. (T82)

22.Gespielt. Tieren. Trecker. (T88) Ein Haus. (T89)

23.Gut. Ich weiB3 es noch gar nich. Mit den Kuhn gespielt. Mit die Schweine gespielt.
Mit den Hase gespielt. Mit den Trecker gespielt. (T92) SCHUTTELT KOPF (T93)

24.Gar nichts. Will ich nicht sagen. (T96)
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Interpretative Zusammenfassung der Ergebnisse von Kategorie 1

Nur ein Kind (17, Bastian) benennt auf Anhieb, dass ihm das Stottern auffallt und es
konkretisiert auch eine Person, die gestottert hat (,Hm, die stodderten so. Der/wie
heiBt der noch ma? Tim.“ (T69, 3)). Ein weiteres Kind (6, Julia) sagt nach dem zwei-
ten Anschauen des Videos, dass die Kinder ,ganz doll stottern® (125, 45). Als auffal-
lend bzw. als ,komisch“ benennt sie das Spielen auf dem Tisch (T22) und dass das
Hausdach aufklappbar ist (T23, 24).

Bei den Benennungen dessen, was die Kinder gesehen haben bzw. was ihnen auf-
gefallen ist, werden am haufigsten (19-mal) , Tiere” genannt (mit diesem Oberbegriff
oder einzelne Tiere), das Spielen wird 14-mal thematisiert, ,Trecker” 11-mal, der
Bauernhof 8-mal, das Dach 3-mal. Auch ,Nichtwissen“ wird haufiger (18-mal) ange-
geben mit als Ganzheit formulierten AuBerungen wie ,WeiB ich nich* (Kind 3), ,WeiB
gar nix* (Kind 11), ,Gar nichts” (Kind 10), wobei dann manchmal doch noch weitere
Informationen folgen (Kind 8: ,WeiB ich nich. Ahm . . . Hmhm. Und Kuh. Kiihe. Und
noch, dass die Garagentir. Und sonst nix. Die haben gespielt mit dem Bauernhof.”).

Flssenich (1999, S. 90) ordnet Formulierungen wie ,weiB3 ich nicht den Vermei-
dungsstrategien zu und interpretiert diese als Bewusstsein fehlender semantischer
Fahigkeiten. In den Interviews kdnnte es sich auch allgemein um fir das Kind zu ho-
he sprachlich-kommunikative Anforderungen (vgl. das Anforderungs-Kapazita-
tenmodell (Abb. 4, S. 73, von Hansen/Iven in Kap. 3.3.3) handeln. Eine weitere Inter-
pretationsmdglichkeit ware fehlendes Interesse an der Thematik oder dass die Frage
als Problem nicht dem des Kindes entspricht.

Direkt mit Namen werden die Personen selten genannt (1-mal Anna, 2-mal Marie, 2-
mal Tim) und 1-mal mit einer bewertenden AuBerung kommentiert (Kind 18: ,Da, da,
das die so witzig sind“ (T73, 1,3)).

Auf eine Metaebene begeben sich vier Kinder. Eins (Kind 13) bewertet die Videos als
gut: ,Die zwei Filme warn dut.“ Kind 5 und Kind 21 benennen die ,Puppen®. Kind 20
erkennt und halt es fir relevant, dass die Puppen von Personen gespielt werden:
,Die halten die mit den Handen da fest. Mit den Handen da.” (T 79, 7,9).
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass das Stottern von diesen Kindern (mit zwei
Ausnahmen) nicht direkt als auffallend wahr genommen wird, d.h. sie zeigen keine
(spontane) negative soziale Reaktion auf Sprechunfllissigkeiten/Stottern wie dies von
Cloerkes (2000, S. 218) fiir eine Behinderung bzw. auch Sprachbehinderung als cha-
rakteristisch angefuhrt wird (vgl. Kap. 5). Wenn Behinderung als eine Kategorie des
Beobachters gesehen wird (vgl. Palmowski 1997), so scheinen Sprechunflissigkei-

ten/Stottern fir 4- bis 6-jahrige Kinder dieser Kindertagesstatte irrelevant zu sein.

Von besonderem Interesse ist deswegen, welche Ergebnisse bei einer gezielten Fo-
kussierung des Sprechens zu konstatieren sind.

7.2.2 Auswertungsergebnisse zu Kategorie 2 und interpretative Zusammen-
fassung

Bei der nun folgenden Zusammenstellung geht es darum, ob die Kinder, wenn eine
direkte Frage zum Sprechen gestellt wird, Auffalligkeiten wahrnehmen, ob und wie
sie diese benennen, ob sie evil. zu erzahlen beginnen, von eigenen Erfahrungen be-

richten etc.

Kategorie 2: Beurteilung des Sprechens/der Sprechweise

Wie sprechen denn die Kinder da beim Spielen?

Ganz angstlich (T1) SCHUTTELT KOPF (T2)

Ich weiB nicht. (T7)

WeiB ich nich. SCHWEIGT. Hallooo, wach. (T11)
Wie normale Kinder. (T15)

Ganz normal. (T20)

Hm. Das weiB ich nich. (T24)

Normal. (T32) Normal. (T33)

Hm. . Hm. Deutsch. (T37)

Ja. Dahinter sind noch Menschen. Und die Menschen reden die. (T42) Haben

© o N o a s~ D=

auch alle gleich geredet. (T43)
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10.SCHWEIGT. SCHWEIGT (T47)

11.Ha. Wei3 ich nich mehr. Das kann/das kann man nich wissen. (T48)

12.Papa geht auch in die Sule. (T52)

13.WeiB ich nich mehr. (T56)

14. SCHWEIGT. SCHWEIGT. (T58) SCHWEIGT. (T59)

15.10 Sek. PAUSE Ja. Wie normale Menschen doch. (T63)

16.WeilB ich nicht. Wie anders. . . .(Und wer spricht irgendwie anders?) WeiB ich nicht.
(Teo)

17. EIGENINITIATIV: Hm, die stodderten so. (T69)

18.EIGENINITIATIV: SEUFZT Da, da, dass die so witzig sind. Die kdnn doch so rich-
tig normal sprechen. (Wie sprechen die denn?) Den LACHT den kriegen den kriegen
den Trecker. Denn hat/ hat der andere das al/ denn hat der andere gesagt: den
den den den hui Trecker. LACHT (T73)

19. Gut. (Sprechen sie so wie du? Oder wie die andern Kinder hier im Kindergarten?) Wie
die andern Kinder. (T77)

20.Gut. Aber der Tim 'n bisschen komisch. 'N bisschen komisch. (T80)

21.Ganz witzig. Hm. SCHWEIGT (Was ist denn da ganz witzig?) Ehm, die stammeln
manchmal. Ddd, so geht das. (T83) (Wie findest du das Stammeln denn so?) Ach, ei-
gentlich 'n bisschen . witzig. HUSTET. Weil man . lasst die meisten Buchstaben
da raus. (T84)

22.SCHWEIGT. SCHWEIGT. SCHWEIGT. (T89)

23.8 Sek. PAUSE Anders. (Irgendwie anders, ja? Ahm. . . Wie denn anders, kannst du das
mal nachmachen?) SCHWEIGEN (Ja?) SCHWEIGT (Aber du denkst so irgendwie an-
ders?) SCHWEIGT (Anders als du . anders als die andern Kinder hier?) SCHWEI-
GT(T93)

24.Will ich auch nicht sagen. (T96)

Interpretative Zusammenfassung der Ergebnisse von Kategorie 2

Auf Basis unterschiedlicher Bedeutungen, die mit dem Wort ,Sprechen® verbunden

werden kdnnen, zeigt sich hier folgendes Bild:

Die Frage, wie die Kinder sprechen, wird von fiinf Kindern mit SCHWEIGEN beant-
wortet, mit einer Nicht-Wissen deutlich machenden Antwort ,Wei3 ich nicht® von
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sechs Kindern, ein Kind (12) gibt eine thematisch nicht passende Antwort und fihrt
als Thema seinen Vater ein (,Papa geht auch in die Sule“ (T52, 17,19)).

Auf die eigene Muttersprache reflektiert ein Kind (8, ,Deutsch®), als ,gut wird das

Sprechen von zwei Kindern bezeichnet, als ,normal“ von 5 Kindern.

AuBer dem bereits unter Kategorie 1 erwdhnten Kind Bastian sind bei der expliziten
Frage nach dem Sprechen noch weitere Kinder, die dieses als ,anders” (zwei Kin-
der), ,angstlich* (Kind 1), ,komisch® (Kind 20, das diese AuBerung nur auf Tim be-
zieht), ,witzig“ (Kind 18, Sonja und 21, Sven) benennen. Interessant ist, dass Sonja
auBerdem noch sagt: ,Die kdnn doch so richtig normal sprechen®. Sie kénnte damit
auf die beim Stottern als charakteristisch beschriebene Variabilitat (vgl. Kap. 3.3) ab-
heben und die Phasen des flissigen Sprechens meinen (vgl. auch die genauere,
detailorientierte Analyse in Kap. 7.3.8). Zusatzlich macht sie das unflissige Sprechen
sehr gut nach (,Den LACHT den kriegen den kriegen den Trecker. Denn hat/ hat der
andere das al/ denn hat der andere gesagt: den den den den hui Trecker. LACHT®).
Sven (Kind 21) bezeichnet das Sprechen als ,Stammeln® und ist der Auffassung,
dass Buchstaben ausgelassen werden (vgl. auch die genauere, detailorientierte Ana-
lyse in Kap. 7.3.6).

Die Antworten der Kinder zeigen eine groBe Heterogenitat. Ungefahr die Halfte der
Kinder gibt keine Bewertung des Sprechens ab, die Antworten von einem Drittel der
Kinder lassen sich der Klassifizierung ,unauffalliges Sprechen® (normal, gut, deutsch)
zuordnen. Lediglich sieben Kinder beurteilen das Sprechen als ,auffallig® (anders,
komisch, witzig, angstlich, Stottern). Die Benennung von Sprachauffélligkeiten mit
.=anders” bzw. ,komisch” wurde auch in der Untersuchung von Les 1984 festgestellt.
Eine weitere Differenzierung wurde auch von Les bei den Vorschulkindern nicht beo-
bachtet, wohl aber bei den Kindern der vierten Grundschulklasse. Diese nannten als
haufigste Bezeichnung, dass ,gestottert” worden sei.
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7.2.3 Auswertungsergebnisse zu Kategorie 3 und interpretative Zusammen-
fassung

Mit den nachsten Fragen wird der Blick nun direkt auf das Stottern (linke Spalte) ge-
lenkt und nach der Bekanntheit des Wortes Stottern gefragt. Bei einer positiven Ant-
wort zielt die nachste Frage auf eine Definition bzw. Beschreibung (rechte Spalte).
Thematisiert ein Kind eigeninitiativ das Stottern, erlibrigt sich die Unterteilung in
Spalten. Die zugeordneten AuBerungen der Kinder sind in der folgenden Ubersicht
dargestellt.

Kategorie 3: Bekanntheit und Definition von Stottern
Hast du schon mal das Wort Stottern gehért?
Falls Ja-Antwort: Was ist denn das?

—

NICKT (T 2) SCHWEIGT (T3)

SCHUTTELT KOPF (T 8)

Ehmehm. (T12)

Ehm, ehm. (T16)

o B W

SCHWEIGT WeiB ich nich. LACHT
(Ist das ein komisches Wort?) Ja.
(T20)

6. Jetzt ist mir noch aufgefallen, dass die ganz doll stottern. (Was ist denn Stottern?)
Wenn man noch nich so gut sprechen kann. (T25) (Kannst das nachmachen?)
Das kann ich, der sagt immer wieder und dann sagt er erst das andere.
........... Und erst hat er die ,uuund die Schweine® gesagt. (T27)

Hmhm. (T34)
Ja. (T38) Ohmhm. . Fallt mir jetzt nich ein. (Was
macht man denn da, wenn man stottert?)
Hm. . Hm. . Hmhm.. Ahmhm. WeiB ich
nich. (Was konnte das sein Stottern?)
SCHUTTELT KOPF (T38; T39)
9. NICKT (T44) WeiB3 ich nich mehr. (Kannst du das mal
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vormachen?) Tutututut. (Wer macht so was
denn?) Wenn der Fernseher spult, dann
stottert das. (T44)

10. | SCHUTTELT KOPF
(Und vormachen kannst du es auch
nicht?) SCHUTTELT KOPF (T47)

11. | HA4. WeiB nich. N§6. (Kannst das

mal vormachen?) N&. Kann ich nich.
(T49)
12. | SCHWEIGT (T53)
13. | Was? WeiB/ (T56) SCHUTTELT
KOPF (T57)
14. | SCHWEIGT (So ein bisschen? Hast | (Kannst du das denn mal vormachen?)
du schon mal gehort, ja?) NICKT | SCHWEIGT (T60)
(T60)

15. | Ja. (T63) REIBT MIT FINGERN IM GESICHT
(Oder kannst du das vormachen. Wie das
geht?) Ahmahm. Das kénn ich jetzt noch
nich. (T63; T64)

16. | Was? Hm. (T67) Das ist. Das weiB3 ich auch nicht. Das
war lange her. Im Kino. (Kannst du das .
vormachen, wie das geht?) Nein. (T68)

17. Hm, die stodderten so. Der/wie heiBt der noch ma? Tim. (Der hat gestottert?) Hm.

So: und hiiieaa kénn die Tiere rein. (Du, dh, Bastian, was ist denn Stottern?) So . .
angstlich. . So'n bisschen. (T69) (Kennst du das Wort Stottern denn?) NICKT
(Woher kennst du das denn?) Von Mami. (Wie findest du das denn, dass die stot-

tern?) Hm, so . . einfach so ich . die . und . wie die sagten . und dies br/diesen
brauch ich den Trecker. Also, bollerich find ich. Nich schén. (T70; T71)

18. | N6. (T74) SCHMEIBT KARTEN WEG, WILL
RAUSGEHEN (T75)
19. | SCHUTTELT KOPF (WeiBt du, was
das sein konnte?) Ehmehm. (T77)
20. | SCHUTTELT KOPF (T80)
21. | Ehm, die stammeln manchmal. | (Wie geht dann das, wenn die so stammeln?)
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(T83) Ddd, so geht das. (T83) (Wie findest du
das Stammeln denn so?) Ach, eigentlich 'n
bisschen . witzig. HUSTET Weil man.
Lasst die meisten Buchstaben da raus.
(Sag mal, Sven, hast du schon mal das Wort
Stottern gehort?) NICKT Hm. (Wo hast du
das denn mal gehort?) Hm. . das hab ich
mal gehort () (weil ich eigentlich Angst
hatte vorm Nashorn) (T84)

22. | NICKT (T89) SCHWEIGT (Kannst du das vormachen?)
SCHUTTELT KOPF, HUSTET (T90)
23. | NICKT (T94) (Woher hast du das denn gehort? Wo hast du

das gehort?) Zu Hause. (Zu Hause schon
mal? Haben deine Eltern das schon mal
(gem...), also gesagt?) NG, das war alleine.
(Was ist denn das Stottern, du?) SCHWEI-
GT (Kannst du das mal . vormachen? Stot-
tern?) SCHUTTELT KOPF (T94)

24. | SCHUTTELT KOPF (T97)

Interpretative Zusammenfassung der Ergebnisse von Kategorie 3

Die Frage, ob das Wort Stottern bekannt ist, wird von zehn Kindern verneint, von
zwei Kindern mit ,weiB ich nicht* beantwortet, von einem mit Schweigen und von
acht Kindern bejaht. Drei Kinder (s. Kap. 7.2.1 und 7.2.2) benennen das Sprechen
eigenaktiv, d.h. ohne dass eine Frage dazu gestellt wurde, mit ,Stottern” bzw. ,Stam-
meln®. Auf die sich anschlieBenden Nachfragen hin machen diese drei Kinder das
Stottern beispielhaft in ihrem Sprechen vor, Julia (Kind 6) bringt das Stottern in Ver-
bindung mit einer noch nicht abgeschlossenen Sprachentwicklung (was Uberein-
stimmt mit fachwissenschaftlichen Erkenntnissen, vgl. Kap. 3 und die detailorientierte
Analyse in Kap. 7.3.5), Olaf (Kind 9) mit einem Fernseher, der spult (vermutlich Vi-
deorekorder) und Bastian (Kind 17) charakterisiert das Stottern als ,, bollerich® (T71,
41) und ,nich schén® (T71, 43). Sven (Kind 21) findet das ,Stammeln® witzig und be-
grandet dies so: ,Weil man . l1asst die meisten Buchstaben raus” (T84, 33).
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Mehrheit der befragten Kinder das
Wort Stottern nicht kennt. Von weiterem Interesse ist nun, ob und welche Erfahrun-
gen die Kinder mit Sprechunfliissigkeiten/Stottern haben, was in den nachsten Fra-
gen und der Kategorie 4 thematisiert wird.

7.2.4 Auswertungsergebnisse zu Kategorie 4 und interpretative Zusammen-
fassung

Die folgende Ubersicht bietet einen Uberblick, ob Erfahrungen thematisiert wurden
und was die Kinder dazu geaufBert haben. Die Einordnung ,Nicht thematisiert* be-
deutet in diesem Fall, dass vom Interviewer keine Fragen dazu gestellt oder die
Themen vom Kind nicht angesprochen wurden. Dies hangt u.a. auch mit der Be-
kanntheit des Wortes Stottern zusammen und damit, ob das Sprechen als auffallig

oder unauffallig beurteilt wurde.

Kategorie 4: Eigenerfahrungen und andere Erfahrungen mit Stottern

Kennst du jemanden, der so spricht? Sprichst du auch manchmal so?

1) (Wie sprechen denn die Kinder da beim Spielen?) Ganz angstlich. (T1) Auf die weite-
ren Fragen reagiert Sinja mit Schweigen oder Kopfschutteln. (T1; T2)

) Nicht thematisiert

) Nicht thematisiert
4) Nicht thematisiert

) Nicht thematisiert

) Ja. Meine Schwester spricht manchmal so, als sie noch nicht so gut sprechen
konnte. Da stotterte sie ein bisschen. (Und sprichst du auch manchmal so?) Hm. Das
fallt mir manchmal gar nich auf, aber ich glaub schon. (T25) (Warum sprechen die
denn so?) Das weiB ich nun gar nich. (T26)

7) (Wie sprechen die Kinder?) Normal. (T32) (Kennst du jemanden, der so spricht wie die
Kinder?) Hmhm. (Nee?. Hm. Sprichst du auch manchmal so?) Hmhm. (Nee? Nicht so
wie die Kinder?) Nee. (Wie sprichst du denn?) Immer normal. (Immer normal? Und die
Kinder sprechen nicht immer normal?) Doch.(T33)
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8) (Und wie sprechen denn die Kinder?) Hm. . Hm. Deutsch. (Deutsch? Ehm, joa, genau.
Sprichst du auch manchmal so?) Ich sprich/sprech immer Deutsch. (T37) (Jaa. Ich
auch. . Joa. Immer jeden Tag. Den ganzen Tag?) Ich auch. (T37; T38)

9) Tutututut. (Das ist Stottern? Ja? Aha. Wer macht so was denn?) Wenn der Fernseher
spult, dann stottert das. (Und kennst du das noch von woanders her, Stottern?)
SCHUTTELT KOPF (T44)

10) Nicht thematisiert

11) Nicht thematisiert

12) Nicht thematisiert

13) Nicht thematisiert

14) (Wann kann man das denn erleben . Stottern? Wann passiert das?) SCHWEIGT (Kannst
dich jetzt gar nicht erinnern?) SCHUTTELT KOPF (T60)

15) (Und wo hast du das schon mal gehort, das Wort? . WeiBit du das noch?) In einer CD.
(Ach. Auf einer CD? Da hast du schon mal das Wort Stottern gehort?) Ja. (Hm. . Welche
CD war das denn?) Eine Ritter Rost. (Aha. Eine Ritter-Rost-CD?) Die singen immer
lange Lieder. (T64)

16)(Was ist das denn?). Das ist. Das weiB ich auch nicht. Das war lange her. Im Kino.
(Ach so, da hast du das Wort mal gehort?) Hm. (Ja? Ahm. Kannst du das . vormachen,
wie das geht?) Nein. (Nein. Aber im Kino hast du das mal gehort?) Hm. (T68)

17)(Kennst du jemanden, der so spricht?) Hm, ehmehm. (Ne. Und sprichst du manchmal
so?) Ehmehm. (Was glaubst du denn, warum . . stottert Tim?) SCHWEIGT (T69)
(Kann man nicht sagen?) Hm, joa. (Woher kennst du das denn? . Du hast es ja gleich ge-
sagt.) Von Mami. (Ja? Hat deine Mama dir das schon mal erzdhlt?) Hm. Joa. (T70)
(Wie findest du das denn, dass die stottern?) Hm, so . . einfach so ich . die . und . wie
die sagten . und dies br/diesen brauch ich den Trecker. Also, bollerich find ich.
Nich schén. (T71)

18) (Du redest nicht so witzig?) N6. Mama aber. (T73) (Ja? Mama redet auch manchmal so
witzig?) Ja. (Was sagt Mama denn so?) Ehm . hm . &h . Sonja? Wie &h . .Denn hab
ich gesagt: Son/Ilch hei Sonja! Du Spaghettikopf! LACHT (Also die Kinder spre-
chen witzig? . Ja?) Ne, meine Mutter. (Warum sprechen die Kinder denn so, was meinst
du?) Hm. Also weil . . bestimmt weil die gar nicht so richtig sprechen kénnen.
(T74)

19)Nicht thematisiert
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20)Aber der Tim 'n bisschen komisch. (Kennst du jemanden, der auch so spricht wie der
Tim?) Ehmehm. (Was meinst du, warum spricht der immer so'n bisschen komisch?)
Weil das ein Junge is. (T80)

21)Ehm, die stammeln manchmal. (Kennst du jemanden, der auch so spricht?) Ehmehm.
(Hast noch nie gehort? Sprichst du manchmal so?) 's macht man eigentlich nur, wenn
man Angst hat. (T83) (Wo hast du das (Wort Stottern) denn mal gehort?) Hm. Das hab
ich mal gehért () (weil ich eigentlich Angst hatte vorm Nashorn). (T84)

22)Nicht thematisiert

23)(Sprichst du auch manchmal so wie Marie?) SCHUTTELT KOPF (Oder kennst du je-
manden, der so spricht wie Marie, so anders?) SCHUTTELT KOPF (T93) (Woher hast
du das denn gehort? Wo hast du das gehort?) Zu Hause. (Zu Hause schon mal? Haben
deine Eltern das schon mal (gem...), also gesagt?) NO, das war alleine. (T94)

24)Nicht thematisiert

Interpretative Zusammenfassung der Ergebnisse von Kategorie 4

In 11 Interviews wurden eigene Erfahrungen mit Stottern nicht thematisiert. Dies ist
deswegen nicht verwunderlich, da viele Kinder das Wort Stottern nicht kennen
(s. Kap. 7.2.3) und sich so kein entsprechender Gesprachsanlass ergab. Auch die
Reaktionen von Kind 1 (Sinja) sind bezogen auf diese Kategorie nicht weiter aus-
wertbar. Bei den Antworten der anderen 12 Kinder ist eine Differenzierung vorzu-
nehmen. So wurde als Konsequenz des Prinzips, bei den vom Interviewer zu formu-
lierenden Fragen und Bezeichnungen diejenigen der Kinder aufzugreifen, nicht nur
das unflissige, sondern auch ,normales Sprechen“ bzw. ,Deutsch“ thematisiert.
Manchmal kam es auf Nachfragen zu Antworten, die verneint wurden bzw. manch-

mal blieben sie ganz aus.

Die verbleibenden 8 Kinder kennen das Wort bzw. Stottern aus Medien (CD - Kind
15, Kino - Kind 16), von zu Hause (Kind 23), der Mutter (Kind 17, 18), der Schwester,
die gestottert hat (Kind 6).

Im Zusammenhang mit dem Thematisieren von Erfahrungen zum Stottern entwickeln

einige Kinder erste subjektive Theorien. Ein Kind (20) hat die Theorie, dass Tim so
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,komisch“ spricht, weil Jungen so komisch sprechen. Drei Kinder bringen Angst in
Zusammenhang mit Stottern, wobei Sinja (Kind 1) die spielenden Kinder als &ngstlich
sprechend beschreibt (T1, 11), Sven (Kind 21) die Theorie hat, dass man so spricht
(,stammelt”), ,wenn man Angst hat* (T83, 25) und Bastian das Stottern der Kinder
(Te9, 3) als ,angstlich” (T69, 7) bewertet. Da subjektive Theorien zum Stottern als
Inhalt der folgenden Kategorie explizit benannt werden, sollen auch die der Kinder

dort wieder aufgegriffen werden.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Wort Stottern nicht zum Wort-
schatz der meisten befragten Kinder gehért (s. 0. Kategorie 3) und dass ein Drittel
der befragten Kinder das Wort aus den Medien bzw. von zu Hause kennen. Dass
das Stottern in Medien zu finden ist und welche negativen Bilder dort vorherrschen,
wurde in Kap. 5.1.2 ausgefuhrt. Wie die subjektiven Bilder und Theorien der befrag-
ten Kinder aussehen, ist Inhalt der nachsten Kategorie.

7.2.5 Auswertungsergebnisse zu Kategorie 5 und interpretative Zusammen-
fassung

Nun wird der Blick darauf gerichtet, ob und welche subjektiven Theorien die Kinder
mit dem Stottern verbinden und ob bzw. welche Ursachen sie evtl. benennen. Die
Frage ,Warum sprechen die Kinder denn so?“ bot sich nicht immer im Interview an,
vor allem dann nicht, wenn die Kinder das Wort Stottern nicht kannten, keine Be-
schreibungsversuche unternahmen und keine Erfahrungen hatten. Die Zuordnung in
der folgenden Zusammenstellung wurde mit der abkirzenden Klassifikation ,Nicht
gefragt® benannt.

Kategorie 5: Subjektive Erklarungen, Ursachen, Theorien

Warum sprechen Tim und Marie so?

1. (Warum sprechen die denn so dngstlich?) SCHWEIGT (T2)
2. Nicht gefragt
3. Nicht gefragt
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4. Nicht gefragt

5. Nicht gefragt

6. (Warum sprechen die denn so?) Das weil3 ich nun gar nich. (T26) (Und warum er das
so macht, das weiit du auch nicht?) Nee. (T27)

7. Nicht gefragt

8. Nicht gefragt

9. Nicht gefragt

10.Nicht gefragt

11.Nicht gefragt

12.Nicht gefragt

13.Nicht gefragt

14.Nicht gefragt

15. Nicht gefragt

16. Nicht gefragt

17.(Warum stottert Tim?) SCHWEIGT (T69) (Wie findest du das denn, dass die stottern?)
Hm, so . . einfach so ich . die . und . wie die sagten . und dies br/diesen brauch
ich den Trecker. Also, bollerich find ich. Nich schén. (T71)

18.(Warum sprechen die Kinder denn so, was meinst du?) Hm. Also weil . . bestimmt weil
die gar nicht so richtig sprechen kénnen. (T74)

19. Nicht gefragt

20.(Was meinst du, warum spricht der immer so 'n bisschen komisch?) Weil das ein Junge
is. (T80)

21.'s macht man eigentlich nur, wenn man Angst hat. (T83) (Wo hast du das (Wort
Stottern) denn mal gehort?) Hm. Das hab ich mal gehért () (weil ich eigentlich Angst
hatte vorm Nashorn) (T84)

22.Nicht gefragt

23.Nicht gefragt

24.Nicht gefragt
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Interpretative Zusammenfassung der Ergebnisse von Kategorie 5

Deutlich wird hier, dass sich diese Frage eher selten anbot und 18-mal nicht gestellt
wurde, zwei Kinder gaben keine Antwort. Bei den verbleibenden vier Kindern sind die
AuBerungen z.T. bereits in Zusammenhang mit den anderen Kategorien (z.B. Kate-
gorie 3 oder 4) genannt worden, sollen hier aber noch einmal unter dem Aspekt még-
licher subjektiver Theorien angefiihrt und interpretiert werden. Ein Kind (20, Marie)
hat die Theorie, dass Tim so ,komisch” spricht, weil Jungen so komisch sprechen.
,,Komisch" lasst sich interpretieren als ,anders“ und damit als beschreibende und
nicht abwertende Klassifikation. Bei den von Marie angefiihrten geschlechtsbeding-
ten Unterschieden kénnte mit einer Vorliebe des Madchens flr die Hoherbewertung

des eigenen Geschlechts spekuliert werden.

Kind 18, Sonja (vgl. auch die detailorientierte Analyse in Kap. 7.3.7), fihrt mangelnde
Kompetenzen als Erklarung anfthrt: ,Also weil . . bestimmt weil die gar nicht so rich-
tig sprechen kénnen® (T74, 23). Damit kdnnte sie auf eine nicht abgeschlossene
Sprachentwicklung verweisen, was der fachwissenschaftlichen Sicht entspricht (vgl.
Kap. 3).

Drei Kinder bringen Angst in Zusammenhang mit Stottern, wobei Sinja (Kind 1) die
spielenden Kinder als angstlich sprechend beschreibt (T1, 11), Sven (Kind 21) die
Theorie hat, dass man so spricht (,stammelt®), ,wenn man Angst hat* (T83, 25) und
Bastian das Stottern der Kinder (T69, 3) als ,angstlich” (T69, 7) bewertet.

Angst als wichtiger Faktor im Zusammenhang mit Stottern (vgl. auch die detailorien-
tierte Analyse in Kap. 7.3.4) wurde in Kapitel 4 im Kontext von Belastungs- und Be-
waltigungsprozessen ausfihrlich erlautert. Auch im Rahmen von Ursachenannah-
men der Gesellschaft (Kap. 5) spielt sie eine Rolle. In Kapitel 5.1.3 wurde ,Angstlich-
keit” als ,Personlichkeitsmerkmal des Stotterers” als Vorurteil eingeordnet. Bei den
befragten Kindern ist m. E. nicht von Vorurteilen oder stigmatisierenden Prozessen
zu sprechen, da keine negative Bewertung von Personen vorgenommen oder gar
eine ,Entpersonalisierung” erfolgt. Es ist eher wahrscheinlich, dass das eigene Erle-
ben im Zusammenhang mit Vulnerabilitdtsfaktoren (vgl. Kap. 4.2.2) eine Rolle spielt
(vgl. auch die detailorientierte Analyse in Kap. 7.3.4). Wie in Kapitel 4.2.2 beschrie-
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ben, steht Angst nicht als direkt verursachendes Moment in Beziehung zum Stottern,
sondern ist in Verbindung mit der Selbstwirksamkeitserwartung zu sehen. ,Haufige
und/oder sehr starke Angstgeflihle kbnnen dazu flihren, daB das Erleben bzw. Er-
warten von Angst zu einer Grundhaltung wird und sich jemand generell als dngstlich
einschétzt. So kénnen sich Stotternde in bezug auf ihr Stottern als &ngstlich erleben”
(Weikert 1996, S.83).

7.2.6 Auswertungsergebnisse zu Kategorie 6 und interpretative Zusammen-

fassung

Als weitere Fragen im Interview wurden solche zur Bewertung des Films gestellt.
Damit wurden die Kinder zum einen zur Reflexion veranlasst und zum anderen ergab
sich so eine erneute Mdglichkeit, auf das Sprechen, das Stottern, das Spiel, Beein-

trachtigungen durch das Stottern, etc. einzugehen.

Kategorie 6: Bewertung des Gesehenen
Was hat dir an dem Film gefallen? Wie fandst du den Film? Was fandst denn gut?

Was hat dir denn am meisten gefallen?

Das mit dem Trecker. (T3)
Gut. (Den mochtest du?) NICKT (Was fandst du denn am tollsten?) SCHWEIGT (T8)
Nicht gefragt

0 np o

Gut. (Ja?) Hm. (Hat SpaB gemacht? Was war das Tollste an dem Film? Was war das
Schonste?) Dass das . . . das Dach aufgegangen is. (T17)

Gut. (Ja. . Was war denn das Tollste an dem Film?) Alles. (T21)

Gut. Am meisten gefiel mir, &hh, wie die das Hausdach umgeklappt haben. (T29)
Hm. (Was fandst du gut?) Dass das Dach aufgeht. (T34)

Hm. Die Trecker. (T38)

9. Alles. (Alles? Gab's irgendwas, was besonders toll war?) Ja, alles is gleich toll. (T43)
10.Gar nix. (T47)

11.Gar nix. (Gar nichts. Fandst du gar nichts gut?) Hmhm. (T49)

© N O O
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12. SCHWEIGT (Was fandst du gut an dem Film?) Die Tiere. (Mhm.) Aber ich hab auch
solche Tiere. (T52)

13.Dut. (Ja? Was/was hat dir denn besonders gefallen, Kevin?) Die Menschen. (T56)

14. SCHWEIGT. (Fandst du an dem Film was gut?) SCHWEIGT (T59)

15.Hm. Ich glaub, alles. (T63)

16.(Was fandst du denn gut an dem Film?) Marie. (T67)

17.Hm. . Gar nichts. (T70)

18.LACHT (T75)

19.Hm. .. ... SEUFZT . .. Die Klhe. (T77)

20.(Was hat dir denn an dem Film noch gefallen? AuBer Marie?) ZEIGT ANNA (T81)

21.Nicht gefragt

22.Nicht gefragt

23.Nicht gefragt

24.WeiB ich nich. (Und fandst den Film ganz gut oder nicht so gut?) Doch. (T97)

Interpretative Zusammenfassung der Ergebnisse von Kategorie 6

In vier Gesprachen wurde keine Frage nach der Bewertung gestellt, ein Kind (14)
antwortet mit Schweigen, ein Kind (18) mit Lachen, ein Kind (24) zunachst mit ,weil
ich nich“, ,gar nichts“ gut fanden 3 Kinder (10, 11, 17), ,alles” ebenfalls drei Kinder
(5, 9, 15), ,gut” fanden den Film 6 Kinder (2, 4, 5, 6, 13, 24). Genauere Angaben ma-
chen 10 Kinder, und zwar fanden sie gut: das Dach (4, 6, 7), den Trecker (1, 8), die
Tiere (12, 19), die Menschen (13), Anna (20), Marie (16, 20).

Deutlich wird hier auf jeden Fall, dass Marie, die Sprechunflissigkeiten/Stottern

zeigt, zwei Kindern gefallen hat. Ansonsten sind die Bewertungen eher allgemein

und knapp gehalten und fallen gréBtenteils positiv aus.
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7.2.7 Auswertungsergebnisse zu Kategorie 7 und interpretative Zusammen-
fassung

In diesem Abschnitt geht es um Vorlieben fir bestimmte Personen und ob die Kinder
(Handpuppen), die Sprechunflissigkeiten/Stottern zeigen (Tim, Marie), eine beson-

dere Position einnehmen.

Kategorie 7: Bewertung der Personen
Wen magst du gerne? Wen magst du denn am liebsten von denen?
(Gibt's auch jemanden, den du nicht so magst? Wen magst du gar nicht?)

1. Nicht gefragt

2. ZEIGT AUF TIM (Und wen magst du gar nicht?) SCHWEIGT (Sind die alle ganz nett?)
NICKT (T8)

3. SCHWEIGT (Wen findest du am nettesten?) ZEIGT MARIE UND ANNA (Marie und
Anna, ja? Die sind . ganz nett?) SCHWEIGT (Was magst du denn an denen am liebsten?)
Weif3 ich nich. (T12)

4. Anna. (Anna?) Weil ich auch mit Vorname Anna heiB. (T15; T16)

5. ZEIGT ANNA (Magst du auch jemand gar nicht so . . . von den vieren?) SCHWEIGT
(T21)

6. Ah, die. ZEIGT MARIE (T26)

7. Marie. (Gib's auch jemanden, den du nicht so magst?) NICKT (Wen denn?) ZEIGT TIM
(Den Tim? Warum das denn?) Weil er komisch is. LACHT (Der ist komisch, ja?
Was/was ist denn da so komisch? LACHT) Sag ich nich! (T34) (LACHT Willst mir
nicht verraten? Aber irgendwie komisch? Ja?) Der sieht so komisch aus. (T35)

8. Hmhm. ZEIGT JONAS (Jonas? Warum das denn? Ohm? Warum findest du den denn
gut?) Ohh &hh 6h, nur so. (Nur so? Ehm. Gibt's auch einen, den du nicht so gut findest?)
Hm. (Na? Die? Alle andern?) Hm.(T38)

9. Hmhm. (N6. . Findest du die doof oder nett?) Nett. (Ehm, und alle vier sind gleich, ja?)
NICKT (Mensch, siehst du, Olaf.) Haben auch alle gleich geredet. (T43)

10. (Mochtest du jemand von denen?) SCUTTELT KOPF Jetzt will ich nach oben. (T47)

11.ZEIGT TIM (Den Tim, ja?) HM. (Der ist ganz nett?) Hm. (T49)
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12.ZEIGT JONAS (Jonas, ja? Jonas. Warum das denn?) SCHWEIGT (Den findst du toll,
ja?) SCHWEIGT (Gibt's auch jemanden, den du nicht so gerne magst von denen?)
ZEIGT ANNA (T53)

13.ZEIGT MARIE Und die und der und der. (LACHT Alle vier? Alle vier!) (T56)

14.ZEIGT MARIE (Warum magst du die denn so gerne?) Der Name is schon. (T59)

15. (Magst du denn einen besonders gerne von den vieren hier?) Joa. Ich wei3 nich. Joa.
(Du magst alle gleich gerne?) NICKT (T63)

16.(Was fandst du denn gut an dem Film?) Marie. (Marie? Ja? Die magst du gern?) Hm.
(aha. Ahm. . . . Und was . mochtest du nicht so gerne? An dem Film?) Hm. Das hier.
ZEIGT TIM (Den Tim? Was hat der denn gemacht, du? . Was?) Der hat das aufge-
macht. (Ach so. Das fandst du nicht so gut?) Hm. (T67)

17.Hm. ZEIGT TIM (Tim?) Ja. (T70)

18.(Oder wen fandst du gut?) SCHWEIGT (Wen magst du denn gerne, Sonja?) Hm . . . .
die hat/ so was finde ich gut. (Die hat was Schones?) Ja. (Schone Haare?) NG. (Oder
eine schone Nase?) Nein, sondern/sondern das Kleid ist schén. (Das, was sie anhat.)
Ja. (Magst du auch jemanden nicht so gerne?) NO. (Sind alle gleich . nett?) Aber/aber
manche mag ich nich so gern. (T75)

19.Marie. (T77)

20.Dass ich auch Marie heil3. (Genau, das war schon, ja?) (T79) (Was hat dir an dem Film
noch gefallen? AuBer Marie? LACHT) ZEIGT ANNA (Die Anna. . Hm. Siehste, das is ja
schon. Und Tim und Jonas, wie findest du die?) Auch nett. . . Auch etwas komisch.
(Auch etwas komisch, der Jonas? So wie der Tim? . Hm. Jonas is ja auch ein Junge, ja?)
(T81)

21.(Wen von denen findest du denn ganz nett und ganz witzig?) Jonas. (Jonas?) Hm. (Ja?
Aha. Hat der auch so gestammelt?) Bisschen. (T86)

22.ZEIGT ANNA (T89) (Gab's auch ein Kind, das du nicht so nett fandst?) SCHUTTELT
KOPF (T90)

23.ZEIGT MARIE (Marie, ja? Aha. LACHT) Und die. (Und Anna, ja? Anna auch.) (Wie
findest du denn Tim und Jonas?) Nich so gut. (Nicht so gut. Hm. . . Warum denn?) . . .
Hm (nur so). (T94)

24.ZEIGT ANNA (Gibt's auch jemanden, den du nicht so ganz so nett findest?) SCHUT-
TELT KOPF (T97)
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Interpretative Zusammenfassung der Ergebnisse von Kategorie 7

Bezogen auf die vier Kinder ergibt sich folgende Verteilung™ :

Marie Anna Tim Jonas alle vier |Keiner
der vier
Wird
gemocht 8" 7 3 4 1
Wird
nicht 0 1 1
gemocht
Marie: 3" (w), 6(w), 7(w), 13(m), 14(w), 16(w), 19(w), 23(w)
Anna: 3(w), 4(w), 5(w), 20(w), 22(w), 23(w), 24(w)
Tim: 2(m), 11(m), 17(m)
Jonas: 8(m), 12(m), 21(m)
Alle vier: 9(m), 13(m), 15(m), 20(w)
Niemand:  10(m)

Frage nicht gestellt: 1

(w=weiblich, m=mannlich)

Diese Verteilung zeigt keine Ablehnung bzgl. der Kinder mit Sprechunflissigkei-

ten/Stottern. Marie und Anna werden fast gleich haufig gewahlt, ebenso Tim und Jo-

nas. Die in Kapitel 5 konstatierte soziale Unbeliebtheit von Menschen, die behindert

sind bzw. stottern kann hier bezogen auf Sprechunflissigkeiten nicht festgestellt

werden. Geschlechtsspezifische Aspekte wie z.B. dass das eigene Geschlecht prafe-

riert wird (vgl. z.B. die zusammenfassende Diskussion in Hanke (2002)) sind in der

Studie nicht von Interesse und kénnen auch aufgrund der Datenbasis nicht weiter-

eruiert werden.

'* Mehrfachnennungen sind méglich.
'> Die Zahlen beziehen sich auf die Anzahl der Nennungen.

16 Die Zahlen beziehen sich auf die Nummern der Kinder.
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7.2.8 Auswertungsergebnisse zu Kategorie 8 und interpretative Zusammen-
fassung

In der folgenden Ubersicht ist zusammengestellt, welche Themen in den Gespréachen
noch (lber die der Kategorie 1 hinausgehend) angesprochen wurden (vom jeweiligen
Kind oder vom Interviewer). Bei kurzen Sequenzen erfolgt die wértliche Angabe, an-
sonsten werden lediglich die Gesprachsthemen (wie in der Gesprachsanalyse Ublich,
vgl. Kap. 6.4.2) angeflhrt.

\ Kategorie 8: (Vom Kind oder Interviewer eingebrachte) Themen

1. (Spielst du auch gerne mit Treckern?) SCHUTTELT KOPF (Gar nicht? LACHT Gar

nicht? . Womit spielst du denn gerne?) Barbies. (T3)

2. Keines
3. Hallooo, wach. . . . Jetzt ist der Kopf endlich besser. (39 bis 47) (T11; T12)
4. (Was machst du jetzt gleich, wenn du rausgehst?) . . . Ich hab auch zwei Pflaster.

Warzen wegmachen, Impfung, Nicht-Weinen (46 bis 56) (T17)

5. Keines

6. Gesprach Uber Schwester, die gestottert hat. (82 bis 96) (T27; T28). Und ich
muss auch noch die Bihne fir Angelika machen, die hat heute Geburtstag. (97
bis 100) (T28) Gesprach Uber die beste Freundin, Constanze (101 bis 110) (T28;
T29)

7. Gesprach tber das Dach, das aufgemacht wurde, was Constanze komisch findet.
(39 bis 52) (T32; T33)

8. Keines

9. Gesprach dartber, dass Olaf den Film bzw. eine Fortsetzung davon noch mal
(T43; T44) gucken méchte (55 bis 62). (Vom Interviewer als Abschluss initiiertes)
Gesprach Uber den besten Freund (76 bis 81) (T45)

10. Will ich mal nach oben. (13) (T46). Jetzt will ich nach oben! (25 bis 27) (T47)

11.Keines

12.Gesprach Uber seinen Vater (17 bis 22) (T52). Gesprach tber Tiere und Glas-
schwein zu Hause (25 bis 34) (T52; T53)

13.Jetzt kann ich wieder raus, ne? (1) (T55) Jetzt kann ich auch wieder nach oben?
(T55) (7) Ich méchte jetzt lieber nach Susanne! (31) (T57)
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14.Gesprach Gber Namen (Marie, Pina) (21 bis 28) (T59)

15.Gesprach Uber Ritter-Rost-CD, auf der Torben Stottern gehért hat (35 bis 48)
(Te4; T65)

16.Keines

17.Film weiteres Mal gucken, Foto auf Pappe aufgeklebt (28 bis 36, 43 bis 48) (T70;
T71). Fragen nach Namen der Interviewer (49 bis 52) (T72)

18.Gesprach Uber schdnes Kleid einer mitspielenden Puppe (35 bis 40) (T75)

19.Keines

20.Jungen sprechen komisch. (19 bis 28, 33 bis 38) (T80; T81)

21.Gesprach (iber Angst vor einem Nashorn, Zirkus Krone, Uben (39 bis 66) (T84;
T85; T86)

22.Gesprach tber Husten und Fieber (30 bis 36) (T90)

23.Keines

24. Will ich nicht sagen. (3, 9, 11) (T96)

Interpretative Zusammenfassung der Ergebnisse von Kategorie 8

Als Themen festzustellen sind Erlebnisse, die die Kinder betreffen wie z.B. Zirkus
Krone (Kind 21) oder Themen, die sich aus dem Video ergeben wie z.B. Kleid einer
Puppe (Kind 18). In einigen Fallen ergibt sich nichts, was Uber das gesehene Video
und die Leitfaden-Fragen hinausgeht. Bestéatigt wird hier im Hinblick auf die Ge-
sprachsfahigkeit der befragten Kinder, dass sich ihr sprachlich-kommunikatives Han-

deln sehr heterogen darstellt.

7.2.9 Zusammenfassung im Hinblick auf die Fragestellungen

Es lasst sich festhalten, dass das Stottern spontan nur von einem Kind bzw. zwei
Kindern wahrgenommen wird (7.2.1), die Bewertung des Sprechens als aufféllig ten-
denziell nur von wenigen Kindern erfolgt (7.2.2), das Wort Stottern der Mehrheit der
befragten Kinder nicht bekannt ist (7.2.3), das Phdnomen Stottern wenige Kinder aus
Medien bzw. von zu Hause kennen (7.2.4), die subjektiven Perspektiven heterogen
sind (7.2.5) und keine negativen sozialen Reaktionen geduBert werden (7.2.6 und
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7.2.7). Die Frage, ob sich bei Kindern &hnlich negative Bewertungen wie fur die Ge-

sellschaft beschrieben, zeigen, kann eindeutig verneint werden.

7.3 Zu Perspektiven einzelner ausgewahlter Kinder — betrachtet unter den
acht Kategorien

Wie in Kapitel 7.1 ausgefiihrt, werden nun einzelne Kinder als ,Einheit® betrachtet.
Far die folgenden Ausfuhrungen hilfreich sind die Zusammenstellungen der 8 Kate-
gorien pro Kind'’, die den Ausfiihrungen jeweils vorangestellt werden. Eine weitere

zu nutzende Quelle stellen die jeweiligen Transkripte im Materialband dar.

,Man muB das Ganze vom Einzelnen her und das Einzelne vom Ganzen her bestim-
men. Die Bewegung des Verstehens und Deutens soll nach Gadamer in einem ,her-
meneutischen Zirkel* (Gadamer 1960, S. 275) verlaufen, das hei3t vom Ganzen zum
Detail und zuriick zum Ganzen mit dem Ziel, die Einheit des verstandenen Sinnes in
konzentrischen Kreisen zu erweitern“ (Schachtner 1994, S. 288/289).

Mithilfe der kind- und kategorienbezogenen Zusammenstellungen (vgl. Materialband,
T98 - T121) ist es nun auch maéglich, fir die einzelnen Kinder Beziehungen zwischen

unterschiedlichen Kategorien sowie zu anderen Kindern insgesamt herzustellen.

Dadurch werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Aussagen bzw. der Ge-
sprache deutlich. Im Folgenden sollen exemplarisch anhand von 7 ausgewahlten
Kindern Variationen von individuellen Perspektiven und subjektiven Theorien ver-
deutlicht werden. Bedingt genutzt werden konnte flr die Auswahl die Methode des
minimalen und maximalen Kontrastes (vgl. Jakob 1997). Einschrankungen ergaben
sich vor allem deswegen, da die acht Kategorien und deren Kombinationsmdéglichkei-
ten eine erhebliche Heterogenitat zur Folge hatten. Ein Hauptaspekt fir die folgende
Auswahl ist, in Ubereinstimmung mit dem Thema und der Fragestellung, die Bedeu-
tung des Themenkreises Stottern.

' Die Zusammenstellungen fiir sémtliche Kinder befinden sich im Materialband (T98 - T121).
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Die Interviews mit folgenden Kindern wurden daher ausgewahlt:
o Kind 10, Tobias (4 Jahre)

o Kind 8, Jonas (4 Jahre)

o Kind 4, Anna (5 Jahre)

o Kind 17, Bastian (5 Jahre)

o Kind 6, Julia (5 Jahre)

J Kind 21, Sven (5 Jahre)

o Kind 18, Sonja (5 Jahre)

FUr das Interview mit Tobias (Kind 10, T46-47) qilt, dass es bezogen auf die Antwort
der Eingangsfrage einen maximalen Kontrast zu dem von Kind 17, Bastian (T69 -
T72) aufweist. Bei gleicher Eingangsfrage des Interviewers (vgl. T46 und T69) gibt es
kontrastreiche Antworten. Wahrend Bastian auf die Frage, was ihm an dem Film auf-
gefallen sei, antwortet, dass die Handpuppen/Kinder stottern wirden (,Hm, die stod-
derten so!” (T69, 3), reagiert Tobias auf die Fragen, was und ob ihm etwas aufgefal-
len sei, nonverbal mit einem verneinenden Kopfschitteln (T46, 1).

An dem Interview mit Tobias I&sst sich ferner verdeutlichen, dass es auch bei einer
einflhlsamen, nondirektiven Gesprachsfiihrung des Interviewers (vgl. auch Kap.
6.2.2) nicht automatisch zu zahlreichen AuBerungen des Kindes kommt. Von Bedeu-
tung fir die Lange der Interviews sind u.a. Variablen des Kindes, d.h. ob es z.B. we-
niger oder mehr ,gesprachig“/erzahlfreudig ist, wie gern es mit unbekannten Erwach-
senen in Kontakt treten mag, ob es das Wort ,Stottern kennt. Zur Verdeutlichung
dieser Aspekte wird hier eine etwas verédnderte Form der paraphrasierenden Ablauf-
beschreibung (vgl. Heidtmann 1990) flr das Kind Tobias gewahlt.

7.3.1 Kind 10, Tobias (4 Jahre) — ,,Jetzt will ich nach oben!*

Das Transkript befindet sich unter T46 - T47, die kategorienbezogene Zusammen-

stellung folgt hier.
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Kind 10

1 SCHUTTELT KOPF. Tiere gefittert. Gar nichts. Will ich mal nach oben. (T46)

2 SCHWEIGT. SCHWEIGT (T47)

3 SCHUTTELT KOPF (T47)
(Und vormachen kannst du es auch nicht?)

SCHUTTELT KOPF

4 Nicht thematisiert

5 Nicht gefragt

6 Gar nix. (T47)

7 (Mochtest du jemand von denen?) SCHUTTELT KOPF Jetzt will ich nach oben. (T47)

8 Will ich mal nach oben. (13) (T46). Jetzt will ich nach oben! (27) (T47)

Fiar die nun folgende Paraphrasierung des Gesprachsverlaufs ist es hilfreich, das
Transkript direkt mit zu verfolgen'®. Auf die Frage des Interviewers, ob ihm gar nichts
aufgefallen sei und die allgemeinere Frage, was er denn gesehen habe, antwortet
Tobias mit verneinendem Kopfschitteln. Auch auf die weiteren Fragen, was denn in
dem Film los war und die wiederholte Frage, was man sehen konnte, gibt Tobias kei-
ne Antwort. Auf die Versuche des Interviewers, die Fragen zu vereinfachen, indem er
zunachst eine W-Frage (vgl. Hansen/lven 2002, S. 105) stellt, die Tobias nicht be-
antwortet, formuliert der Interviewer zwei Entscheidungsfragen, die mit Ja oder nein
bzw. Kopfnicken oder Kopfschitteln zu beantworten sind. Tobias antwortet auf die
erste dieser Fragen nicht, auf die zweite Frage gibt er an, dass Tiere gefuttert wur-
den. Der Interviewer bestatigt diese Feststellung und fragt nach weiteren Aktivitaten,
woraufhin Tobias mit der routinemaBigen Verneinungsfloskel (,gar nichts®) antwortet.
Auf die folgenden Versuche Tobias durch Fragen zu weiteren AuBerungen hinsicht-
lich des Gesehenen zu bewegen, agiert Tobias nach einer Pause von 6 Sekunden
mit der AuBerung der Absicht, dass er nach oben (d.h. in seinen Gruppenraum) ge-
hen will. Nachdem der Interviewer ihm dies zugesichert hat, stellte er Tobias die Fra-
ge, ob er noch weiter fragen dirfe, was dieser mit einem Nicken bejaht. Die Frage,
wie die Kinder gesprochen haben, beantwortet Tobias ebenso nicht, wie die Nach-
frage, ob ihm nichts Besonderes aufgefallen sei. Auf die vier Fragen nach dem Stot-

tern antwortet Tobias viermal nonverbal mit einem verneinenden Kopfschitteln. Auf

'8 Auf Angabe von Belegstellen wird aufgrund der besseren Lesbarkeit der Ausfilhrungen und des
geringen Textumfanges verzichtet.

194



die Frage nach dem Gefallen des Filmes antwortet er wie zuvor (T46, 9) mit der rou-
tinemaBigen Verneinungsfloskel (,gar nichts®). Auf die Nachfrage und die Frage, ob
er jemanden von den Kindern mochte, schiittelt Tobias verneinend den Kopf und au-
Bert wieder die Absicht, nach oben zu wollen. Der Interviewer bestatigt und erlaubt
dieses und verabschiedet sich von Tobias.

Bezogen auf die Thematik Sprechunfliissigkeiten/Stottern ist auf Basis der Paraphra-
sierung und der kategorialen Ubersicht festzustellen, dass diese nicht erw&hnt wer-
den. Auch zu expliziten Fragen bezogen auf die Thematik ,Sprechen/Sprech-
unflissigkeiten/Stottern” auBert sich Tobias nicht. Mit der ZweiwortduBerung ,Tiere
geflttert” benennt Tobias etwas, was von allen Kindern am haufigsten als ihnen auf-
fallend angegeben wurde (vgl. Kap. 7.2.1). Das Interesse Uber den Film zu sprechen
oder auf Fragen ausfihrlich zu antworten, war bei Tobias insgesamt nicht sehr aus-
gepragt. Von dem Wort und der Thematik Stottern hatte er keinerlei Kenntnisse (vier
Fragen werden viermal nonverbal verneint). Das Thema ,Stottern“ war fir dieses

Kind nicht von Bedeutung.

7.3.2 Kind 8, Jonas (4 Jahre) — ,,Trecker und noch ein Schwein und eine Kuh.*

Das Transkript befindet sich unter T36-T39, die kategorienbezogene Zusammenstel-
lung erfolgt hier.

Kind 8

1 Da sind Tr/Trecker und da noch eine und da e/ein Schwein und eine Kuh. Und da
noch ein Schwein. Da is das Haus. Und da is die Garagenttr. Und da is das Fens-
ter und da sin die Turn. Ehmm. Ehmm, hm. LEISE: WeiB3 ich nich. (T36; T37)

Ahm . .. Hmhm. Und Kuh Kilhe. Und noch, dass die Garagentiir. Und sonst nix.
Die haben gespielt mit dem Bauernhof. (T37)

2 Hm. . Hm. Deutsch. (T37)
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3 Ja. (T38) Ohmhm. . Fallt mir jetzt nich ein.

(Was macht man denn da, wenn man stottert?) Hm.
. Hm. . Hmhm.. Ahmhm. WeiB ich nich.

(Was konnte das sein Stottern?) SCHUTTELT
KOPF (T38; T39)

4 (Und wie sprechen denn die Kinder?) Hm. . Hm. Deutsch. (Deutsch? Ehm, joa, genau.
Sprichst du auch manchmal so?) Ich sprich/sprech immer Deutsch. (T37) (Jaa. Ich

auch. . Joa. Immer jeden Tag. Den ganzen Tag?) Ich auch. (T37; T38)

5 Nicht gefragt

6 Hm. Die Trecker. (T38)

7 Hmhm. ZEIGT JONAS (Jonas? Warum das denn? Ohm? Warum findest du den denn
gut?) Ohh 8hh 6h, nur so. (Nur so? Ehm. Gibt's auch einen, den du nicht so gut findest?)
Hm. (Na? Die? Alle andern?) Hm.(T38)

8 Keines

Die kategoriale Ubersicht'® macht deutlich, dass Jonas eigeninitiativ zu erzihlen be-
ginnt, was er alles gesehen hat (Kategorie 1). Als erstes nennt er den Trecker (T36,
5), der ihm auch am besten gefallen hat (T38, 31). Dann zahlt er einzelne Tiere auf
(T36, 7) sowie den Bauernhof, den er mit Haus benennt (T36, 9). Ebenfalls ohne di-
rekt gefragt worden zu sein, benennt er Details (T36, 9, 11) vom Haus. Auf Nachfra-
gen des Interviewers, was ihm noch aufgefallen ist (T36, 12, 14; T37, 18, 20, 22),
wiederholt er z.T. die zuvor genannten Tiere und Dinge (T37, 19) und erganzt mit der
Tatigkeit des Spielens (T37, 23). Mit diesen Themen, Objekten und Personen liegt er
.M Trend“ der Gruppe der befragten Kinder (vgl. Kap. 7.2.1). Sprechen und Stottern
werden von Jonas nicht spontan und direkt thematisiert.

Auf die explizite Frage nach dem Sprechen antwortet er (Kategorie 2) mit ,Deutsch”
(T37, 25). Diese Antwort von Jonas deutet darauf hin, dass er keinerlei Auffalligkei-
ten feststellt, sondern (evil. bedingt durch zweisprachige Kinder in der Kindertages-
statte) die Differenzierung Deutsch und Nichtdeutsch relevant ist. Konsequenterwei-
se formuliert er, dass er immer Deutsch spricht (Kategorie 4). Die Perspektive von
~oprache im Sinn von (nationalen) Einzelsprachen wie Deutsch, Schwedisch, Japa-
nisch u.a.“ (BuBmann 1983, S. 476) wird hier offensichtlich.

' Nummern der Zeilen entsprechen den Nummern der Kategorien (vgl. Kap. 7.1).
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Das Wort Stottern hat Jonas zwar schon gehért (Kategorie 3), die weiteren Fragen

dazu kann er nicht beantworten.

Gut fand Jonas die Trecker (Kategorie 6) und am liebsten mag er Jonas (Katego-
rie7). Er selber kann keine Begrindung angeben, méglich ist, dass wie auch bei Kind
4, Anna und Kind 20, Marie die Beliebtheit aus der Namensgleichheit resultiert.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass das Thema Stottern flr Jonas nicht rele-

vant ist.

7.3.3 Kind 4, Anna (5 Jahre) — ,,Das Dach ist plétzlich aufgegangen“ und ,,Die
sprechen wie normale Kinder*

Das Transkript befindet sich unter T14-T18, die kategorienbezogene Zusammenstel-
lung erfolgt hier.

Kind 4

1 Die Ferkeln warn gar nicht da drin. Die eine hat gesagt, das ist mein Trecker. Sie
wollte die Schweine damit fittern. Dass ... das Dach plétzlich aufgegangen is. Ei-
gentlich geht man ja in der Tur rein. (T14) Ich geh nicht ins Dach. Da warn zwei
Trecker. ‘N roter und 'n griiner. (T15)

Wie normale Kinder. (T15)

Ehm, ehm. (T16)

Nicht thematisiert

Nicht gefragt

| O | WO N

Gut. (Ja?) Hm. (Hat SpaB3 gemacht? Was war das Tollste an dem Film? Was war das
Schonste?) Dass das ... das Dach aufgegangen is. (T17)

~

Anna. (Anna?) Weil ich auch mit Vorname Anna heiB3. (T15; T16)

8 (Was machst du denn jetzt gleich, wenn du rausgehst?) ... Ich hab auch zwei Pflaster.

Warzen wegmachen, Impfung, nicht — weinen. (46-56) (T17)

Anna antwortet auf die Frage, wie die Kinder gesprochen haben (Kategorie 2): ,Wie
normale Kinder® (T15, 23). Auf die Frage, ob sie auch manchmal so spreche, lacht
sie und auBert ,weiB ich nicht* (T15, 25). Mdglicherweise vermeidet sie damit, weite-
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re Antworten geben zu muissen (vgl. Flssenich 1999, S. 90/91 und Kap. 7.2.1) oder
es ist fur sie klar, dass sie ,normal® spricht. Von den Handpuppen mag Anna Anna
am liebsten (Kategorie 7), weil sie selber auch so heif3t, d.h. der eigene Name kann
hier als positive Identifikation gewertet werden, die Handpuppe Anna wird allerdings
auch von den anderen Kindern noch 6-mal als beliebt benannt. Das Wort Stottern hat
Anna noch nicht gehért (Kategorie 3), auf die Frage nach der Beschreibung weif3 sie

keine Antwort, die Frage nach Eigenerfahrungen (Kategorie 4) wird nicht gestellt.

Auf die Eingangsfrage, was ihr aufgefallen ist, stellt Anna fest: ,Die Ferkeln warn gar
nicht da drin“ (T14, 1, 3), auf die erneute Frage antwortet sie: ,Die eine gesagt hat,
das ist meine Trecker“ (T14, 5). Wie auch Julia (vgl. Kap. 7.3.5.) hat sie noch gese-
hen, dass das Dach aufgegangen ist, was sie kommentiert mit ,eigentlich geht man
ja in der Tar rein® (T14, 13). Als es darum geht, was das Schénste am Film war, au-
Bert sie in Korrespondenz hierzu (Kategorie 6): ,Dass, das . . . das Dach aufgegan-
gen is“ (T17, 59). Die hier festzustellenden Sprechunflissigkeiten von Anna scheinen

fur sie selbst nicht relevant zu sein.

Zusammenfassend kann man fur Anna festhalten, dass ihr die Sprechunflissigkeiten
in dem Film nicht aufgefallen sind. Das Sprechen von Tim und Marie liegt fir Anna
innerhalb der Toleranzgrenze, die auch von Baumgartner und Starkweather (vgl.
FuBnote 3 in Kap. 5.3.3) hervorgehoben wird, das ,gewisse MaB“ der Sprechunflis-
sigkeiten wird nicht Gberschritten und damit nicht kritisch bzw. negativ beurteilt.

7.3.4 Kind 17, Bastian (5 Jahre) — ,.Die stodderten so.*

Das Transkript befindet sich unter T69-T72, die kategorienbezogene Zusammenstel-
lung folgt hier.

Kind 17

1 EIGENINITIATIV: Hm, die stodderten so. (T69)
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2 EIGENINITIATIV: Hm, die stodderten so. (T69)

3 Hm, die stodderten so. Der/wie hei3t der noch ma? Tim. (Der hat gestottert?) Hm.
So: und hiiieaa kénn die Tiere rein. (Du, ih, Bastian, was ist denn Stottern?) So . .
angstlich. . So'n bisschen. (T69) (Kennst du das Wort Stottern denn?) NICKT (Woher
kennst du das denn?) Von Mami. (Wie findest du das denn, dass die stottern?) Hm, so . .
einfach so ich . die . und . wie die sagten . und dies br/diesen brauch ich den Tre-
cker. Also, bollerich find ich. Nich schén. (T70; T71)

4 (Kennst du jemanden, der so spricht?) Hm, ehmehm. (Ne. Und sprichst du manchmal
s0?) Ehmehm. (Was glaubst du denn, warum . . stottert Tim?) SCHWEIGT (T69) (Kann
man nicht sagen?) Hm, joa. (Woher kennst du das denn? . Du hast es ja gleich gesagt.)
Von Mami. (Ja? Hat deine Mama dir das schon mal erzdhlt?) Hm. Joa. (T70) (Wie fin-
dest du das denn, dass die stottern?) Hm, so . . einfach so ich . die . und . wie die sag-
ten . und dies br/diesen brauch ich den Trecker. Also, bollerich find ich. Nich
schon. (T71)

5 (Warum stottert Tim?) SCHWEIGT (T69) (Wie findest du das denn, dass die stottern?)
Hm, so . . einfach so ich . die . und . wie die sagten . und dies br/diesen brauch
ich den Trecker. Also, bollerich find ich. Nich schén. (T71)

6 Hm. . Gar nichts. (T70)

7 Hm. ZEIGT TIM (Tim?) Ja. (T70)

8 Film weiteres Mal gucken, Foto auf Pappe aufgeklebt (28 bis 36, 43 bis 48) (T70;
T71). Fragen nach Namen der Interviewer (49 bis 52) (T72)

Bastian ist das einzige Kind, das eigeninitiativ und direkt die Sprechunflissigkei-
ten/das Stottern auf die Eingangsfrage, was ihm an dem Film aufgefallen sei, an-
spricht (T69, 3). Er benutzt fir die Auffalligkeiten in der Sprechfliissigkeit den Termi-
nus ,Stottern“ und schliet - ohne dass eine weitere Frage vom Interviewer kommt -
direkt mit der Ergédnzung an, dass Tim gestottert habe (T69, 3). Auf die verstandnis-
sichernde Nachfrage des Interviewers (769, 6) demonstriert Bastian, wie Tim gestot-
tert hat (,und hiiieaa kdnn die . Tiere rein®, T69, 5). Auf die direkte Frage, was denn
Stottern sei (T69, 8), charakterisiert Bastian das Stottern mit dem Adjektiv ,angstlich*
(Te9, 7), was er dann einschrankt (T69, 9). Nicht offensichtlich wird, auf wen oder
was sich das Adjektiv bezieht (auf Tim oder das Sprechen, s. Kap. 5.1 Bewertung

der Behinderung ist zu differenzieren von der Bewertung der Person). Die Charakte-
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risierung ,angstlich* steht allerdings in Ubereinstimmung mit Merkmalen, die ,dem
Stotterer” in der Fachliteratur (vgl. Kap. 5.1.3) unterstellt wurden, und wird in dieser
Studie noch von Kind 21, Sven sowie Kind 1, Sinja erwahnt. Auch bei den Ursachen-
annahmen wird haufig aufgrund von Eigenerfahrungen auf ,Angstlichkeit* geschlos-
sen (vgl. Kap. 5.2.1 und Sandrieser/Schneider 2004, S. 44). Von Cloerkes (vgl.
Abb. 12, S. 32) wird Angst zu den ,origindren” sozialen Reaktionen auf Menschen
mit Abweichungen zugeordnet. Bastian allerdings kann die Frage nach Griinden fir
das Stottern von Tim (T69, 14) nicht beantworten (T69, 13), T70, 15, 17). Das Wort
Stottern kennt er von seiner Mutter (T70, 27), Personen, die stottern, kennt er nicht
(T69, 11), auch er selber stottert nicht (T69, 13). Das Stottern wird von Bastian an
sprachlichen Symptomen festgemacht, zusatzlich ist eine ,psychologisierende” Kom-
ponente (,angstlich®) zu beobachten.

Tim, die Handpuppe, die im Film stottert, mag er am liebsten von den vier Puppen
(T70, 21). Bastian verallgemeinert das Merkmal ,Stottern” nicht auf die Person (vgl.
Kap. 5.4), d.h. es findet keine Stigmatisierung statt. Bei seiner einschatzenden Be-
wertung des Stotterns gibt er an, es ,bollerich” und ,nich schén® (T71, 41, 43) zu fin-
den. Das kbénnte bedeuten, dass sein subjektives Sprachgefihl ihn zu einer differen-
zierenden Bewertung hinsichtlich des Sprechens veranlasst. Die Relativitat und Rela-
tionalitat der Bewertung von Sprachbehinderungen allgemein wurde in Kapitel 5.3.3

dargelegt.

Bastian ist vor allem am Anschauen des Filmes interessiert und will ihn sogar ein
viertes Mal sehen (T70, 29), was auf eine ,Neugierhaltung“ verweist (,Kleinkinder,
etwa bis zum vierten Lebensjahr, sind noch unbefangen und prinzipiell neugierig,
was alles fremdartige betrifft* (Wolf 1969, S. 926, zit. nach Cloerkes 1979, S. 299).
Formen ,sozialer Erwlnschtheit* (s. Kap. 5.4.1 und Kap. 6.2.2) sind nicht zu beo-
bachten. Eine unbefangene, neugierige Haltung drickt sich auch in der Frage nach
dem Namen des Interviewers aus (T72, 49).

Andere Inhalte des Filmes scheinen keine Rolle zu spielen, d.h. werden von Bastian

nicht thematisiert bzw. er fand ,gar nichts® gut (T70, 19). Dies steht in einem deutli-
chen Unterschied zu den anderen Kindern (vgl. Kap. 7.2.1 und 7.2.6).
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Wie schon in Kapitel 7.2.9 fir die befragten Kinder insgesamt festgestellt wurde,
kann auch an dem ausfihrlichen Beispiel von Bastian, der das Stottern direkt thema-
tisiert, verdeutlicht werden, dass die in der Gesellschaft bestehenden negativen Be-
wertungen und Stigmatisierungsprozesse hinsichtlich des Stotterns und Menschen,
die stottern, nicht generell vorhanden sind. Auch die von Heise (2000) befragten Kin-
der einer vierten Grundschulklasse brachten Stottern in Verbindung mit Alltagserfah-
rungen und situativen Belastungssituationen, aber nicht mit Stigmatisierungen (Heise
2000, S. 94).

7.3.5 Kind 6, Julia (5 Jahre) — ,,Auf dem Tisch spielen ist komisch“ und
»~Stottern ist, wenn man noch nicht so gut sprechen kann*

Das Transkript befindet sich unter T22-T29, die kategorienbezogene Zusammenstel-
lung folgt hier.

Kind 6

1 Das weiB3 ich gar nich mehr. SCHNAUFT Hm, also, da hab ich gesehen, dass die
auf dem Tisch spielen. Und das fand ich schon mal ganz komisch. (T22) Ja. Ich
hab gesehen wie der das Hausdach hochgeklappt hat. Und das find ich auch ganz
schén komisch. Ich hab noch nie ein Haus gesehen, das man umklappen kann.
Auch kein Spielhaus. Und das Komische find ich daran, dass das "nen normales
Haus ist. (T23; T24) Aber was mir aufgefallen ist, das weiB ich jetzt nich mehr. Ich
weilB es nich. Hm. Ich hab noch gesehn SCHNAUFT aber das weiB ich nich
mehr. (T24) // Jetzt ist mir noch aufgefallen, dass die ganz doll stottern. (T25)

2 Hm. Das weiB3 ich nich. (T24)

3 Jetzt ist mir noch aufgefallen, dass die ganz doll stottern. (Was ist denn Stottern?)
Wenn man noch nich so gut sprechen kann. (T25) (Kannst das nachmachen?) Das

kann ich, der sagt immer wieder und dann sagt er erst das andere. ........... Und erst

hat er die ,uuund die Schweine“ gesagt. (T27)

4 Ja. Meine Schwester spricht manchmal so, als sie noch nicht so gut sprechen
konnte. Da stotterte sie ein bisschen. (Und sprichst du auch manchmal so?) Hm. Das
fallt mir manchmal gar nich auf, aber ich glaub schon. (T25) (Warum sprechen die
denn so?) Das weiB ich nun gar nich. (T26)
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5 (Warum sprechen die denn so?) Das weiB3 ich nun gar nich. (T26) (Und warum er das so
macht, das weiit du auch nicht?) Nee. (T27)

6 Gut. Am meisten gefiel mir, &hh, wie die das Hausdach umgeklappt haben. (T29)

7 Anh, die. ZEIGT MARIE (T26)

8 Gesprach Uber Schwester, die gestottert hat. (82 bis 96) (T27; T28). Und ich muss
auch noch die Buhne fir Angelika machen, die hat heute Geburtstag. (97 bis 100)
(T28) Gesprach Uber die beste Freundin, Constanze (101 bis 110) (T28; T29)

Das Interview mit Julia ist im Vergleich mit den anderen sehr umfangreich. Es fallt
auf, dass sie ausflihrliche Gesprachsbeitrage macht (z.B. (T28, 87, 89), eine eigene
Meinung auBert (z.B. T22, 11, 13), eigeninitiativ Themen einbringt (z.B. T28, 97-110)
und ausfihrlich Uber das Stottern spricht (vgl. Kap. 7.2.3 und 7.2.4). Dieses bringt sie
eigeninitiativ nach dem zweiten Mal Anschauen des Filmes ein (,Jetzt ist mir noch
aufgefallen, dass die ganz doll stottern®, T25, 45). Sie gibt eine Negativ-Definition flr
Stottern (,wenn man, wenn man, wenn man noch nich so gut sprechen kann®, T25,
47, 49), weist dabei selber Satzteilwiederholungen auf und gibt als Person, die sie
kennt und die so spricht, ihre jingere Schwester an, ,als sie noch nicht so gut spre-
chen konnte. Da stotterte sie ein bisschen.” (T25, 51, 53). Damit stellt sie einen Be-
zug zur Sprachentwicklung, zur Entwicklung von Sprechflissigkeit her (vgl. Kap. 3.2).
Sehr selbstkritisch reflektiert sie ihr eigenes Sprechen und glaubt, dass sie auch
manchmal so spricht (,Das fallt mir manchmal gar nich auf, aber ich glaub schon.”,
T25, 55, 57)). Grinde fiir das Stottern kann sie nicht angeben, macht allerdings ihr
Nicht-wissen explizit deutlich (,Das weiB ich nun gar nich., T26, 61). Auf die Frage,
ob sie das Sprechen von Tim (stottert i. E. am meisten, vgl. T26, 67, 69) nachma-
chen kann, auBert sie explizit inr Kénnen (,Das kann ich, T27, 73)) und gibt dann als
Merkmal die Wiederholungen an (,der sagt immer wieder und dann sagt er erst das
andere®, T27, 73, 75)), die sie dann an einem Beispiel verdeutlicht (,uuund die
Schweine®, T27, 79)), indem sie eine Dehnung einsetzt. Dies stimmt Gberein mit den
von Keese angefihrten Untersuchungsergebnissen, nach denen ,von Beobachtern
vor allem Silbenwiederholungen und Lautprolongationen als Stottern beurteilt” (Kee-
se 1972, S.26) werden.
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Das Stottern hat keinen Einfluss auf die Beliebtheit, Julia mag Marie, die stottert, am
liebsten und gehért damit zu dem Drittel der Kinder insgesamt, die Marie als beliebt

angegeben haben (vg. Tab. in Kap.7.2.7).

Nachdem Julia zunachst nicht mehr weif3, was ihr an dem Film aufgefallen ist, gibt
sie auf die Frage, was sie gesehen hat, an, ,dass die auf dem Tisch spielen®, T22,
11). Sie kommentiert das Gesehene eigeninitiativ (,Und das fand ich schon mal ganz
komisch®, T22, 11, 13). In der Antwort auf die Nachfrage bringt sie ihre Eigenerfah-
rungen ein (,Ich spiel immer aufm FuBboden®, T23, 15). Anscheinend differenziert sie
nicht zwischen den Ebenen ,Spielen von Kindern’ und ,Spielen von Handpuppen im
Film'. Aufgefallen ist ihr ferner ,wie der das Hausdach hochgeklappt hat“ (T 23, 19,
21, was sie ebenfalls ,komisch® findet (,Und das find ich auch ganz schén komisch®,
T23, 21, 23). Auf die Nachfrage des Interviewers begriindet sie ihre Einschatzung als
.komisch“ damit, dass sie weder im Alltag noch als ,Spielhaus” ein Haus gesehen
hat, dessen Dach man umklappen kann. Das Umklappen des Hausdaches ist auch
das, was Julia am meisten gefallt (T29, 111, 113) und korrespondiert somit mit dem,
was ihr aufgefallen ist und was - bezogen auf alltagliche Realitaten - sicher untblich,
d.h. ,auffallend” ist. Von den befragten Kindern haben drei (also eher wenige) das

Aufklappen des Daches thematisiert.

Nachdem Julia sich zu dem Film geduBert hat, ist sie mit ihren Gedanken und Ge-
sprachsbeitragen direkt wieder im unmittelbaren Raum- und Zeitkontext ihres KiTa-
Alltags (Angelika, die Geburtstag hat; Constanze, die nach ihr zum Interview kom-

men will).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich Julia sehr stark fur die ,Realitat* der
Spielebene interessiert und mit dem Themenkreis Stottern sehr unbefangen und
selbstbewusst (sie scheint eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung zu haben (,Das
kann ich“, s.0.) umgeht, was den Beobachtungen von Weikert (1996, S. 71) ent-
spricht. Durch ihre jingere Schwester hat Julia Erfahrungen mit Sprechunflissigkei-
ten/Stottern und stellt daher auch Beziige zum Kdnnen von Kindern in der Sprach-
entwicklung her, was aus fachwissenschaftlicher Sicht als angemessen/ ,passend”

einzuordnen ist.
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7.3.6 Kind 21, Sven (5 Jahre) — ,,Stammeln macht man eigentlich nur, wenn
man Angst hat.”

Das Transkript befindet sich unter T82-87, die kategorienbezogene Zusammenstel-
lung folgt hier.

Kind 21
1 Ja. Ich weiB3 das gar nich mehr. Hm. Tiere. 'N Haus und Puppe. Hm. Und die gan-
zen. Hm. Hm. Der hier. HUSTET. Hm . spielen mit den Tiern. (T82)

2 Ganz witzig. Hm. SCHWEIGT (Was ist denn da ganz witzig?) Ehm, die stammeln
manchmal. Ddd, so geht das. (T83) (Wie findest du das Stammeln denn so?) Ach, ei-
gentlich 'n bisschen . witzig. HUSTET. Weil man . I&sst die meisten Buchstaben da
raus. (T84)

3 Ehm, die stammeln manchmal. (T83) (Wie geht dann das, wenn die so stammeln?)
Ddd, so geht das.(T 83)

(Wie findest du das Stammeln denn so?) Ach,
eigentlich 'n bisschen . witzig. HUSTET
Weil man. Lasst die meisten Buchstaben
da raus. (T84)

(Sag mal, Sven, hast du schon mal das Wort
Stottern gehort?) NICKT Hm. (Wo hast du
das denn mal gehort?) Hm. . das hab ich
mal gehort () (weil ich eigentlich Angst
hatte vorm Nashorn) (T84)

4 Ehm, die stammeln manchmal. (Kennst du jemanden, der auch so spricht?) Ehmehm.
(Hast noch nie gehort? Sprichst du manchmal so?) 's macht man eigentlich nur, wenn
man Angst hat. (T83) (Wo hast du das (Wort Stottern) denn mal geh6rt?) Hm. Das hab
ich mal gehért () (weil ich eigentlich Angst hatte vorm Nashorn) (T84)

5 's macht man eigentlich nur, wenn man Angst hat. (T83) (Wo hast du das (Wort Stot-
tern) denn mal gehort? Hm. Das hab ich mal gehért () (weil ich eigentlich Angst hat-
te vorm Nashorn) (T84)

6 Nicht gefragt

7 (Wen von denen findest du denn ganz nett und ganz witzig?) Jonas. (Jonas?) Hm. (Ja?
Aha. Hat der auch so gestammelt?) Bisschen. (T86)
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8 Gesprach liber Angst vor einem Nashorn, Zirkus Krone, Uben (39 bis 66) (T84;
T85; T86)

Nachdem Sven zunachst nicht mehr weiB3, was ihm an dem Film aufgefallen ist, z&hlt
er ,Tiere. 'N Haus und . Puppe. Und die ganzen® (T82, 5, 7) auf, wobei er mit ,die
ganzen“ die Handpuppen meint. Nach einer Nachfrage kommt als weitere Angabe
hinzu ,spielen mit den Tiern“ (T82, 13). Ausflhrlich erzahlt Sven von seinem Besuch
bei einer Zirkusvorstellung (T84, 39 - T86, 63).

Am Film gefallen hat ihm ,wie sie geredet haben® (T83, 29).

Die direkte Frage zum Sprechen der Kinder beantwortet Sven mit ,ganz witzig“, auf
Nachfragen nach der Bedeutung von ,ganz witzig® (T83, 15), sagt er: ,die stammeln
manchmal® (T83, 19) und demonstriert dieses auf Nachfrage mit dem Beispiel ,Ddd,
so geht das”“ (T83, 21). Auch in der Fachliteratur wurde Stammeln und Stottern erst-
malig 1830 von Schulthess unterschieden (vgl. Kap.1). Im umgangssprachlichen
Gebrauch wird nicht immer eine Differenzierung vorgenommen (,Der stammelt sich

was zurecht®, ,Der stottert sich was zusammen®).

Eine Person, die so spricht, kennt Sven nicht. Auf die Frage, ob er selber manchmal
S0 spreche, gibt er an, das man das nur mache, wenn man Angst habe (T83, 25).
Dieser Zusammenhang wurde bereits von Kind 17, Bastian, vermutet und interpre-
tiert. Sven kommt noch mal auf seine Charakterisierung des Sprechens als ,witzig®
zurlick, als er gefragt wird, wie er das Stammeln findet (T84, 32), und begriindet die-
ses so: ,Weil man . lasst die meisten Buchstaben da raus” (T84, 33). Diese Be-
schreibung trifft auf das Stammeln i. S. von Aussprachestérung zu, wo ein Merkmal
das Auslassen von Lauten ist (vgl. z.B. Scholz 1980). Im Zusammenhang mit
Sprechunflissigkeiten/Stottern kénnte dieser Eindruck aufgrund von Dehnungen,
Verlangerungen, Blockierungen entstehen. Das Wort Stottern hat Sven im Zusam-
menhang mit seiner Angst vor einem Nashorn gehért (T84, 39). Angst als subjektive
Theorie in Verbindung mit Stottern wurde auch von Bastian (vgl. Kap. 7.3.4) und Sin-
ja (Kind 1) genannt. Wahrend allerdings Bastian (T69) und Sinja (T1) das Adjektiv
.=angstlich“ als Merkmal flir das Sprechen benennen, stellt Sven eine Regel in Form

einer Wenn-dann-Beziehung auf (,'s macht man eigentlich nur, wenn man Angst hat,
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T83, 25). Zur Interpretation von Angst und Stottern sei auf die Ausfihrungen in Kap.
7.2.5 und 7.3.4 verwiesen.

Auf die Frage nach der Beliebtheit der Handpuppen nennt Sven zunachst Jonas (wie
zwei andere Kinder). Gestammelt hat dieser s.E. nur ein ,bisschen, noch gestam-
melt hat Anna bzw. haben alle, was nicht deutlich zu verstehen ist und daher hier

nicht weiter bericksichtigt wird.

Interessant bei Sven ist, dass ihm das Sprechen gefallen hat, dass er dieses ,witzig*
findet und dass er deutlich seine subjektive Theorie zum Stottern/Stammeln formu-
liert. Ganz offensichtlich werden die Sprechunflissigkeiten von ihm nicht negativ be-

wertet.

7.3.7 Kind 18, Sonja (5 Jahre) — ,,Da, da, dass die so witzig sind“ und ,,Die kdn-

nen doch so richtig gut sprechen.”

Das Transkript befindet sich unter T73-T75, die kategorienbezogene Zusammenstel-

lung folgt hier.

Kind 18

1 SEUFZT. Da, da, dass die so witzig sind. (T73)

2 EIGENINITIATIV: SEUFZT Da, da, dass die so witzig sind. Die kénn doch so rich-
tig normal sprechen. (Wie sprechen die denn?) Den LACHT den kriegen Den kriegen
den Trecker. Denn hat/ hat der andere das al/ denn hat der andere gesagt: den
den den den hui Trecker. LACHT (T73)

3 N&. (T74) SCHMEIBT KARTEN WEG, WILL
RAUSGEHEN (T75)

4 (Du redest nicht so witzig?) N6. Mama aber. (T73) (Ja? Mama redet auch manchmal so
witzig?) Ja. (Was sagt Mama denn so?) Ehm . hm . &h . Sonja? Wie ah . .Denn hab
ich gesagt: Son/Ich heiB Sonja! Du Spaghettikopf! LACHT (Also die Kinder sprechen
witzig? . Ja?) Ne, meine Mutter. (Warum sprechen die Kinder denn so, was meinst du?)

Hm. Also weil . . bestimmt weil die gar nicht so richtig sprechen kénnen. (T74)

5 (Warum sprechen die Kinder denn so, was meinst du?) Hm. Also weil . . bestimmt well
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die gar nicht so richtig sprechen kénnen. (T74)

6 LACHT (T75)

7 (Oder wen fandst du gut?) SCHWEIGT (Wen magst du denn gerne, Sonja?) Hm . . . . die
hat/ so was finde ich gut. (Die hat was Schones?) Ja. (Schone Haare?) NO. (Oder eine
schone Nase?) Nein, sondern/sondern das Kleid ist schén. (Das, was sie anhat.) Ja.
(Magst du auch jemanden nicht so gerne?) NO. (Sind alle gleich . nett?) Aber/aber man-

che mag ich nich so gern. (T75)

8 Gesprach Uber schdnes Kleid einer mitspielenden Puppe (35 bis 40) (T75)

Auf die Frage, was ihr an dem Film aufgefallen sei, antwortet Sonja: ,Da, da, das die
so witzig sind“ (T 73, 1,3), zeigt also selber Sprechunflissigkeiten in Form von Wie-
derholungen. Im Unterschied zu den meisten Kindern nennt sie keine Objekte, Per-
sonen oder Handlungen, sondern charakterisiert die Kinder als ,witzig“. Mit diesem
Wort meinen Kinder, dass etwas ,untblich®, ,ungewdhnlich® oder auch ,auffallend” ist

- ohne eine positive oder negative Bewertung damit zu verbinden.

Auf die Nachfrage, wieso die so witzig sind, stellt Sonja fest. ,Die kénn doch so rich-
tig normal sprechen“(T73), klassifiziert damit das Sprechen als nicht auffallig. Auf die
unfliissige Frage des Interviewers ,Wie wie wie sprechen die denn?“ demonstriert
Sonja die Unflussigkeiten (T73, 7-11): ,Den LACHT den kriegen/Den kriegen den
Trecker. Denn hat/hat der andere das al/denn hat der andere gesagt: den den den
den hui . Trecker. LACHT*. Sonja kann die Sprechunflissigkeiten sehr gut nachma-
chen und zeigt gleichzeitig in ihren AuBerungen selber welche. Die Frage, ob sie sel-
ber auch so rede bzw. ,so witzig“ rede, verneint sie (T73, 13), gibt aber an, dass ihre
Mutter manchmal so rede (T73, 13/ T74, 15). Auch dies demonstriert sie sehr gut,
wobei sie Fillwérter und Wiederholungen verwendet und bei eigenen AuBerungen
auch Abbriche (,Ehm . hm . ah . Sonja? Wie &h . . Denn hab ich gesagt: Son/Ich
heiB Sonja! Du Spaghettikopf!“, T74).

Auf die Frage nach Begriindungen fur das Sprechen (T74, 22), gibt Sonja an: ,Also
weil . . bestimmt weil die gar nicht so richtig sprechen kénnen® (T74, 23). Dies passt
zur ersten Aussage ,Die kdnn doch so richtig normal sprechen”, wenn man davon
ausgeht, dass sie auf die Variabilitdt von Sprechunfliissigkeiten anspielt (vgl. auch
Kap. 3.2und 5.2.2).
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Die Frage, ob sie schon mal das Wort Stottern gehdért habe, verneint sie (T74). Auf
die sich-vergewissernde Nachfrage des Interviewers reagiert Sonja mit Wegwerfen
der Karte und Richtung Tur gehen (T75), kommt aber der Aufforderung des Intervie-
wers nach, d.h. kommt zurlick. Auf die Frage, was oder wen sie am Film gut fand,

thematisiert sie das schéne Kleid einer Handpuppe.

Eine Interpretation bezogen auf Sprechunfliissigkeiten von Sonja ist an dieser Stelle
nicht legitim, da sie nur rein spekulativ vorgenommen werden kdnnte. Angezeigt wa-
ren diagnostische Schritte im Sinne eines ,therapieleitenden und -begleitenden Kon-
struktionsprozess(es, Anm. d. Verf.) der unter Einbezug der jeweils aktuellen Infor-
mationen, Beobachtungen und Eindricke modifiziert werden kann“ (Hansen/lven
2002, S. 99). Im Sinne eines ressourcenorientierten Konzeptes wird versucht, die
Sprechflissigkeitskompetenzen des Kindes unter verschiedenen Fragestellungen zu
erheben, um auf diese Weise die individuellen Bedingungen und Auspragun-
gen von Sprechunflissigkeiten/Stottern offen zu legen. Zu den o. g. Fragestellun-
gen gehdren z.B.: Welche Kompetenzen auf der Ebene der Sprechfliissigkeit und
weiterer sprachlich-kommunikativer Ausdrucksmaéglichkeiten zeigt das Kind, wie rea-
gieren Kind und Umfeld auf die Sprechunfliissigkeiten und welche Voraussetzungen
missen gegeben sein, um gegebenenfalls problematische kommunikative Erfahrun-
gen und negative Selbstkonzeptanderungen zu verhindern (vgl. Hansen/lven 2002,
S. 101).

7.3.8 Zusammenfassende Ubersicht iiber die einzelnen Perspektiven
Da es bei den ausgewahlten Kindern darum ging, eine méglichst vielfaltige Hetero-

genitat ihrer Perspektiven detailliert zu verdeutlichen, soll diese auch in der Zusam-
menfassung erhalten bleiben. Eine Zusammenfassung der Ergebnisse aus der kate-
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gorienbezogenen, der kind- und kategorienbezogenen sowie der detailorientierten
Auswertung erfolgt in Kap. 7.4.

Die Ubersicht Giber die einzelnen Perspektiven soll durch die ausgewahlten, charak-
teristischen AuBerungen der Kinder erfolgen.

Tobias: ~Jetzt will ich nach oben!”

Jonas: »1recker und noch ein Schwein und eine Kuh.”

Anna: ,Das Dach ist plétzlich aufgegangen® und ,Die sprechen wie normale
Kinder!”

Bastian: ,Die stodderten so!”

Julia »2Auf dem Tisch spielen ist komisch* und

yotottern ist, wenn man noch nicht so gut sprechen kann.®
Sven: ,Stammeln macht man eigentlich nur, wenn man Angst hat.”
Sonja: ,Da, da, dass die so witzig sind“ und

,Die kdnn doch so richtig normal sprechen.”

7.4 Zusammenfassung der Ergebnisse der Studie zum Thema Stottern

Mit dieser Studie ging es darum ,Einblicke* in die Sichtweisen von Kindern einer Kin-
dertagesstatte zum Thema Sprechunflissigkeiten/Stottern zu nehmen. Auf Basis der
unterschiedlichen Auswertungsformen kann als Ubereinstimmendes Ergebnis formu-
liert werden, dass die Vorstellungen und Theorien der befragten Kinder hinsichtlich
des Stotterns als sprachlicher Auffélligkeit und hinsichtlich von Personen, die stot-
tern, eine groBe Vielfalt aufweisen. Bei der spontanen Reflexion zum Impulsvideo
stehen das Spielmaterial und die Spielsituation im Vordergrund. Die Sprechunfliis-
sigkeiten werden nur von zwei Kindern spontan wahrgenommen und als Stottern be-

nannt.

Werden die Kinder auf das Sprechen der beobachteten Handpuppen hingewiesen,
so erfolgt von ungefahr der Halfte keine Bewertung. Weniger als ein Drittel der Kin-
der beurteilt das Sprechen als ,unauffallig“ (,normal®, ,gut®, ,deutsch“). Nur sieben
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Kinder nehmen eine Charakterisierung als ,auffallig® vor (,anders®, ,komisch®, ,wit-
zig“, ,angstlich®, ,Stottern“), wobei die Bezeichnungen kaum negativ gepragt sind.
Die meisten der befragten Kinder nehmen also das Sprechen mit Sprechunflissigkei-
ten/Stottern nicht als stérend oder auffallig wahr. Hervorzuheben ist, dass auch die
Variabilitdt von Sprechen wahrgenommen wird. So kann das Sprechen ,witzig“ und

,S0 richtig normal“ sein.

Das Wort ,Stottern’ ist der Mehrheit der Kinder nicht bekannt, bei einigen Kindern
liegen Erfahrungen mit dem Stottern vor. Im Kontext von Erfahrungen, Beschreibun-
gen und Erklarungen zum Stottern entwickeln einige wenige Kinder subjektive Theo-
rien zum Phanomen ,Stottern“. Ein Problem oder gar Problemkreis ist weder das
Stottern und sind schon gar nicht die Personen/Handpuppen, die stottern. Die Hand-
puppen, die stottern, werden genau so haufig als ,sympathisch® angegeben wie die,
die nicht stottern. Stottern und Menschen, die stottern, werden nicht mit negativen
sozialen Reaktionen verbunden. Bei den wenigen Uberlegungen hinsichtlich mégli-
cher Erklarungen zum Stottern wird u.a. die Angst als zentrales Moment genannt.
Diese Erklarung hangt vermutlich auch mit der eigenen Erfahrung zusammen, dass
man ,aus Angst“ sprechunflissig werden kann. Eine negative Zuschreibung, eine
Stigmatisierung der Menschen als ,Persénlichkeit des Stotterers” findet nicht statt.
Betont werden soll an dieser Stelle noch einmal, dass Angst als direkt verursachen-
der Faktor nicht zum Stottern flhrt, sondern es erst in Verbindung mit einer geringen

Selbstwirksamkeitserwartung zu einer ,angstlichen Grundhaltung“ kommen kann.

Bestatigt wird in den Interviews, dass auch Kinder sprachliche Auffélligkeiten als rela-
tiv und relational einschatzen. Fir die meisten Kinder wird ,ein kritisches MaB® an
Sprechunflissigkeiten nicht Uberschritten, d.h. das Sprechen der Handpuppen liegt

innerhalb der Toleranzbreite dessen, was als ,normal“ beurteilt wird.

8. Schlussbetrachtung: Pravention als padagogisches Aufgaben-
feld

In der vorliegenden Studie wurde der Versuch unternommen, den ,Themenkreis
Sprechunflissigkeiten/Stottern und Entwicklung“ aus theoretischer Perspektive zu

beschreiben und im Rahmen einer qualitativ-empirischen Studie die Perspektiven
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4- bis 6-jahriger Kinder einer Kindertagesstatte zu diesem Themenkreis 6ffentlich
werden zu lassen, d.h. Einblicke in die subjektiven Theorien dieser Kinder zu erhal-

ten.

Ahnlich wie bei Les (1984) ist zu betonen, dass die dargestellten Ergebnisse und
Interpretationen als ,Trends“ und ,Tendenzen® anzusehen sind. Der Versuch, ,Kin-
dern — hier Vorschulkindern — eine Stimme zu geben®, kann mit aller gebotenen Vor-
sicht als gelungen betrachtet werden. Die Interviews und das vorgenommene Setting
bestehend aus Gesprachen, die in einer Kindertagesstatte gefihrt wurden, einem
Videofilm, in dem mithilfe von Handpuppen eine den Kindern bekannte Spielsituation
(auf dem Bauernhof) dargestellt wurde, aktivierten fast alle Kinder dazu, die an sie
gestellten Fragen zu beantworten. Bezogen auf das Thema ,Stottern” lassen die
Aussagen der befragten Kinder darauf schlieBen, dass sie Stottern nicht als stérend,
als auffallend oder als Problem ansehen.

Wenn Pravention als Aufgabe padagogischen Handelns ernst genommen werden
soll, so gilt es, den Blick auf die frihe Kindheit zu richten. Entwicklungsgerechte
Sprechunflissigkeiten sind Teil der Sprachentwicklung und zeigen sich bei Kindern,
individuell unterschiedlich im 2. bis 6. Lebensjahr. Stottern beginnt von wenigen Aus-
nahmen abgesehen vor dem 6. Lebensjahr. Wie im Kapitel zu den anthropologischen
Leitideen verdeutlicht sind nicht per se Art und Schwere von Sprechunflissigkeiten
und Stottern entscheidend, sondern die individuelle Lebensbedeutsamkeit der St6-
rung sowie subjektiv erlebte und empfundene Belastungen und Bewaltigungsstrate-
gien. Dies gilt sowohl fir das Kind, das stottert, als auch fir das Umfeld des Kindes
(z.B. Erzieher, Lehrer, Eltern). Es sei an dieser Stelle noch einmal auf die Studie von
Bennecken/Spindler hingewiesen (2004), nach der empirische Erhebungen ergeben
haben, dass 75% aller stotternden Schiler ,zeitweilig in psychisch hoch belastenden
sozialen Schulumwelten leben” (Bennecken/Spindler 2004, S. 61). Aus den Ergeb-

nissen dieser Erhebungen ergeben sich Konsequenzen flr praventives Handeln.

Die Grundform des Begriffes ,Pravention” stellt das lateinische ,praevenire’ dar, das
soviel bedeutet wie zuvorkommen. Auch die wertneutrale Ubersetzung mit ,vorab
stattfindendes Handeln“ (Hansen/Ilven 1996, S. 165) ist gebrauchlich. Fachrichtungs-
tbergreifend, die (Sonder-)Padagogik eingeschlossen, ,, werden mit ,Pravention” die
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MaBnahmen bezeichnet, die notwendig sind und ergriffen werden, um mdogliche Ab-
weichungen von der gesellschaftlich definierten Norm zu verhindern bzw. Risiken flr
eine solche Abweichung zu vermindern. Die im Folgenden dargestellte Kategorisie-
rung in die primére, sekundédre und tertiare Pravention, bekannt geworden als soge-
nannte Praventionstriade, geht nach Becker (1997, S. 517) auf Caplan zurlick und
findet in der Sprachheilpddagogik seit etwa zehn Jahren Verbreitung (Mén-
nich/Mrochen 1997; Hansen/lven 1996, 1997, 2002; Sandrieser/Schneider 2004).

o Primare Pravention hat zum Ziel, das Auftreten oder Abweichungen im Vorfeld
zu verhindern.

o Sekundéare Pravention zielt auf die mdglichst friihe Erfassung einer Stérung
oder Abweichung und eine friihzeitige Intervention, um die Entwicklung eines
entsprechend gravierenderen Geschehens zu verhindern.

J Tertiare Pravention richtet inre Aufmerksamkeit darauf, eine bereits bestehen-
de Stérung oder Abweichung durch gezielte MaBnahmen zu verbessern oder
zu verandern, damit sich die gegenwartige Problematik nicht weiter ver-
schlimmert oder ein Wiederauftreten des Problems verhindert werden

kann.

Die Frage nach einer Pravention von entwicklungsgerechten Sprechunfliissigkeiten
stellt sich insofern nicht, da wie in Kapitel 3 formuliert, Sprechunfliissigkeiten zum
Alltag eines jeden Sprechers und zum Spracherwerb dazugehéren. ,Um den Aus-
gangspunkt zu betonen: Pravention des Stotterns kann nicht bedeuten die zur nor-
malen Entwicklung dazugehérigen Unflissigkeiten verhindern zu wollen® (Han-
sen/lven 2002, S. 114). Kinder werden, wie Sandrieser /Schneider (2004) betonen,
im Laufe ihrer Entwicklung eher kompetent sprechunflissig, indem sie andere, ge-
sellschaftlich eher akzeptierte und pragmatisch relevante Sprechunflissigkeiten ein-
setzen. Wenn es um den Aspekt der Verursachung und der Entstehung von Stottern

geht, stellt sich die Bedeutung praventiven Handelns anders dar.

Fast jedes Kind zeigt im Laufe seiner Sprachentwicklung Sprechunflissigkeiten.
Nach Untersuchungen entwickeln 5% der Kinder Stottern. Im Erwachsenenalter stot-
tert 1% der Gesamtbevélkerung. Es missten die Parameter fir Faktoren, die Stot-
tern bedingen, wissenschaftlich herausgearbeitet werden. Dies gestaltet sich nach
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wie vor schwierig (vgl. Conture u.a. 2001). Zentrale Frage bleibt, welches Kind
braucht unter welchen Bedingungen sprach- und kommunikationstherapeutische und

sprachpadagogische Unterstitzung?

Bezlglich der o.a. Praventionstriade betonen Sandrieser/Schneider (2004): ,Die pri-
mare Pravention, die Vorbeugung der Stérung ist beim Stottern derzeit nicht méglich,
da die Ursache des Stotterns nicht bekannt ist und die Einflussnahme auf die dispo-
nierenden Faktoren sehr begrenzt scheint® (Sandrieser/Schneider 2004, S. 56).
M&nnich und Mrochen (1997) geben an, dass ihrer Uberzeugung nach wahrschein-
lich nur ein kommunales gemeindenahes Konzept effektiv sein wirde im Kontext von
primarer Pravention. Mdglichkeiten primarer Pravention sind Elterninformationsaben-

de, Informations- und FortbildungsmaBnahmen fir Erzieherinnen, Kinderarzte etc.

Inhalte zum Thema ,Stottern® sind weder in der Ausbildung von Erzieherinnen noch
in der von Lehrerinnen obligatorisch vorgesehen. ,Bei einer Umfrage durch Studie-
rende der Lehranstalt fir Logopadie in Aachen gaben alle befragten Lehrer und Leh-
rerinnen an, wahrend des Hochschulstudiums keinerlei Informationen zum Thema
Stottern erhalten zu haben (...). Dieser Zustand ist bedauerlich, wenn man bedenkt,
dass ein Kind mit Beginn der Schulzeit in viel h6herem MaBe als das noch im Kin-
dergarten der Fall war, in die erheblich stigmatisierte Rolle des ,Stotternden hinein-
wachst. (...) Die negativen sozialen Auswirkungen kdnnen zu einer verzerrten
Selbstwahrnehmung fihren und zu einem Teufelskreislauf werden® (Sandrie-
ser/Schneider 2001, S. 51). Dieser Teufelskreis zeichnet sich dadurch aus, dass Kin-
der mit zunehmender Anstrengung gegen ihr Stottern ankdmpfen und dabei immer
haufiger das Geflihl von Kontrollverlust erleben. Ein immer starker werdendes An-
kampfverhalten gegen das Stottern kann dazu flhren, dass ein stotterndes Kind in
der Schule zunehmend als AuBenseiter definiert wird (vgl. Sandrieser/Schneider
2001). Als Konsequenz aus dem eben Beschriebenen und aus der durchgefihrten
Studie gilt es, Kinder, die stottern im Vorschulalter nicht auszusondern. Wichtig ist
die Aufklarung von Eltern und Erzieherinnen, um auf diese Weise einen gelassene-

ren Umgang mit Sprechunflissigkeiten und Stottern zu erreichen.

Ein offener enttabuisierender Umgang mit dem Stottern durch alle Beteiligten bietet

eine gunstige Voraussetzung fir das ,Meistern“ von belastenden Situationen. Die
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von Antonovsky (1997) beschriebene salutogenetische Perspektive bedeutet aus
seiner Sicht, dass es ein mehrdimensionales Gesundheits-Krankheits-Kontinuum
gibt, auf dem sich jeder Mensch zu jeder Zeit an einem bestimmten Punkt befindet.
Ein Mensch flhlt sich umso gesiinder, je besser es ihm gelingt, stressreiche Situati-
onen zu bewaltigen. Nach Antonovskys Meinung bietet ein ausgepragtes ,Koharenz-
gefuhl“ eine gunstige Voraussetzung dafiir. Beim Koharenzgefihl handelt es sich um
eine globale Orientierung, die ausdriickt, in welchem Ausmaf man ein durchdringen-
des andauerndes und dennoch dynamisches Geflihl des Vertrauens hat. Das Koha-
renzgeflhl wird bestimmt durch drei zentrale Aspekte (s. Kap. 4.2.2):

1. Das Gefuihl von Verstehbarkeit
2. Das Gefuhl der Handhabbarkeit
3. Das Gefluhl von Sinnhaftigkeit.

Trotz vielfaltiger praventiver Bemihungen wird es immer auch Kinder geben, die
ausgepragte Symptome von Sprechunflissigkeit zeigen und mit Stérungsempfinden
reagieren und somit intensive sprach- und kommunikationstherapeutische Unterstit-

zung bendotigen.

Diese Studie hat gezeigt, dass die Berlicksichtigung der Perspektive von Kindern ein
erster Schritt sein kann in der Erforschung von Vorstellungen und Erwartungen von
Kindern in Bezug auf Kinder, die stottern. Der Aspekt der frhen Unterstlitzung von
Kindern, die stottern, im Sinne praventiven Handelns, findet seine Bedeutung in dem
oben angesprochenen ,Teufelskreis des Stotterns”.

Der Schriftsteller John Updike, der selbst stottert, formulierte seine Gefihle in Bezug
auf sein eigenes Stottern, sich selbst und seinen Mitmenschen gegeniber folgen-
dermaBen: , (...) wenn ich stottere, habe ich das Gefiihl, daB ich mir mit der Machete
meines Gesichts einen Weg haue durch den Dschungel wuchernder Reben und
Ranken anderer Seelen. Oder, manchmal ist es so: Ich habe mir, dem Ende meines
gesprochenen Satzes zuhastend, sorgfaltig einen Weg aus einem Zimmer voller Hin-
dernisse erkligelt, ich bin fast an der Tir (heimlich, geschickt), da stolper ich, ziehe
peinliche Aufmerksamkeit auf mich und verschutte alle Milch. Wo diese Milch bereits

verschuttet ist, hat der Druck nachgelassen. Meine Sprache glattet sich, sobald ich
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mich ein wenig bekannt fihle und mit Verzeihen rechnen kann“ (Updike 1989, S. 114

f).

Als Kontrast soll zum Abschluss noch einmal die Aussage von Torben (5 Jahre) ste-
hen.

Interviewer: ,Und wie sprechen denn die Kinder?“

Torben: ,Ja, wie normale Menschen doch.”
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Dipl.-Pad. Bernd Hansen

Abstract zur Dissertation

Theoretische Uberlegungen zur Entwicklung

von Sprech(un)fliissigkeiten und Stottern

und

eine qualitativ-empirische Studie zu Perspektiven zum Thema Stottern
von 4- bis 6-jihrigen Kindern einer Kindertagesstitte

Stottern ist die auch unter Laien bekannteste und historisch mit als erste beschriebe-
ne Sprach- und Kommunikationsstérung. Dabei ist sowohl die fachwissenschaftliche
als auch die therapeutische Auseinandersetzung mit dieser Stérung der Sprechflis-
sigkeit von vielfaltigen Annahmen, Meinungen und tradierten Vorstellungen gepragt,
die sich trotz moderner Erkenntnisse zur Genese des Stérungsbildes hartnéackig hal-
ten. Eine besondere Rolle bei der Einschatzung des Schweregrades und der indivi-
duellen Beeintrachtigungen durch das Stottern spielt dabei ein psychologisierendes
Bild von stotternden Menschen, bei dem von einer stockenden Sprechweise auf ne-
gative (psychische und psychosoziale) Eigenschaften wie Gehemmtheit, Kontakt-
scheu, Nervositat, Neurotizismus etc. geschlossen wird. Die Einstellungen der Inter-
aktionspartner gegeniber stotternden Menschen kénnen ganz erheblich zu deren
Belastungen in Kommunikationssituationen beitragen und stellen erhéhte Anforde-
rungen an das Bewaltigungshandeln der Betroffenen.

Die vorliegende Arbeit mdchte einen Beitrag zur Erforschung von Sichtweisen bezo-
gen auf Menschen, die stottern, leisten. Ausgehend von erkenntnistheoretischen U-
berlegungen und der Darstellung aktueller Forschungsannahmen und Diskussionen
zum Themenkreis Entwicklung von Sprechunflissigkeiten und Stottern wird ein quali-
tatives Forschungskonzept vorgelegt, bei dem die individuellen Perspektiven von
Vorschulkindern zum Phanomen Stottern untersucht werden sollen. Damit wird den
Fragen nachgegangen, ob Vorschulkinder Sprechunfliissigkeiten und Stottern wahr-
nehmen, ob sie sie als stérend empfinden und ob sie Uber das Stottern bereits sub-
jektive Theorien gebildet haben.
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Anhand einer Untersuchung mit qualitativen Interviews kann gezeigt werden, dass
Vorurteilsbildungen und Stigmatisierungsprozesse im Vorschulalter noch keinesfalls
so generalisiert sind wie dies in der Fachliteratur zum Stottern angenommen wird. Im
Gegenteil wird deutlich, dass die meisten Kinder im Vorschulalter Sprechunflissig-
keiten tolerieren und dass nur wenige Kinder bereits Gber Ursachenannahmen verfi-
gen, die die emotionale Befindlichkeit der stotternden Personen bewerten. Die vorlie-
gende Studie zeigt auf, dass im Vorschulalter noch mit wenigen negativen sozialen
Bewertungen und Reaktionen auf Stottern zu rechnen ist. Als Folge dieser Ergebnis-

se lassen sich Konsequenzen fir die praventive Arbeit herleiten.
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Dipl.-Pad. Bernd Hansen

Dissertation abstract

Title: Theoretical reflections on the development of speech disfluencies and
stuttering
and a qualitative empirical study on 4 to 6 year old preschool children
toward their perspectives on stuttering

Stuttering is the even in laity most well-known and historical proved speech and
communication disorder. Hence both the scientific and the therapeutically approach
to this fluency disorder are characterized by a wide variety of suppositions, opinions,
and traditional pictures that persist regardless of actual knowledge of the develop-
ment of stuttering. The often psychologically interpreted picture of the stuttering per-
son is of special significance for the process of assessing the disorder and the stutte-
ring person: the interrupted speech is seen as a sign of negative (psychic or psycho-
social) traits of character in the stuttering person, such as inhibitance, lack of contact
building, nervousness, or neurosis. The attitudes of the interaction partners towards
stuttering persons might play an important role in their experiences of communicative

stress and put special demands on their coping strategies.

The present study tries to make a contribution to the research of perspectives on
stuttering persons. Based on the authors epistemological foundation and speech and
language sciences the study focuses on actual research in the field of the develop-
ment of speech disfluencies and stuttering. It presents a qualitative research design
which examines the individual perspectives of preschool children on fluency disor-
ders and stuttering. The study investigates if preschool children are able to detect
disfluencies and stuttering, if they are disturbed by this perception, and if they have
developed theories about the cause of stuttering.

With this investigation, which was carried out using qualitative interview techniques, it
can be shown that predjudices and processes of stigmatization are very low in pre-
school age children, in contrary to the suppositions in speech and language litera-
ture. Most of the preschool children are tolerant of fluency disorders and only few of
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the interviewed children have theories about the causes of stuttering with which they
judge the emotional condition of stuttering persons. The study shows that in pre-
school age there is very little reason to presume negative social attitudes towards
stuttering and that processes of stigmatization against stuttering persons are likely to
start at a later age. As a consequence, these results lead to suggestions for the pre-

vention of stuttering.
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1. Transkripte der durchgefiihrten Interviews

1.0 Liste der verwendeten Zeichen und Konventionen fiir die Transkription

S Name des Sprechers/der Sprecherin (hier: des Kindes - anonymisiert)
1 Interviewer
LACHT nonverbale Handlungen, Aktionen, Ereignisse in Gro3buchstaben

Pause von 3 Sekunden (pro Sekunde ein Punkt)
..0... Bei mehr als 5 Sekunden Pause wird die Anzahl iiber den 5 Punkten
notiert, d.h. in diesem Fall 6 Sekunden Pause

ham/warn literarische Umschrift (haben, waren)

ne wird verwendet, um Auslassungen von Silben oder Lauten
zu markieren (hier statt ,eine Menge“— , 'ne Menge* ; wichtig zur Abgren-
zung vom ,ne“ einer tag-question wie z.B. ,Du meinst Marie, ne?“)

v
hm einverstanden
A
hm verneinend
hm vielleicht, aber
/
hm wieso das denn?
AN
hm das ist ja merkwiirdig
/ Abbruch
) das Gesprochene wurde nicht verstanden

TO
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1.1 Kind 1, Sinja (6 Jahre)

s

2 I: Was ist dir denn aufgefallen, Sinja? An dem Film. Was ist dir aufgefallen? = Was

38S: Warn Bauernhof. .. Kiihe.
4 I war da los? Da war ein Bauernhof, genau. Und was noch?
58S: Schweine. Und Trecker.
v
6 I: Kiihe, hm. Schweine, ja. Und Trecker, genau. .. Hast du
7S: 6. Die spielen.
v
8 I: noch was gesehen? Hm. Was machen denn die Kinder da? Die
98S:
v

10 I: spielen, ja? Oh, die spielen? Alle vier spielen? Ja? Hm. Und .. wie sprechen

118S: .. Ganz dngstlich.

v
12 I: denn die Kinder da beim Spielen? Ganz dngstlich. Hm, jaha. Woran
13 S:

14 I: hast du das denn gemerkt, Sinja?  Ganz vorsichtig, ja? Kannst du das mal
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15 S: SCHUTTELT KOPF
v
16 I: nachmachen, wie die sprechen? Kann man gar nicht, ne! Geht nicht, hm? Mensch,

17 S:
v
18 I: ganz dngstlich, hm. .. Kennst du auch jemanden, der so spricht, Sinja? So dngstlich?

A
19 S: . . Ehmehm.
20 I: Kennst keinen? Sprichst du manchmal so? Auch nicht? Nee. .. Was
21S: 2.

22 I: glaubst du denn, warum sprechen die denn so dngstlich?  Was glaubst du?

23 S:
v
24 I: Kann man so nicht sagen? Kannst du so nicht sagen, hm? Ja? Hm. Wer spricht denn

25 S:

26 I: ganz dngstlich von denen hier? Guck mal, guck dir die noch mal an: Anna, Tim,

278S: NICKT
v
28 I: Jonas, Marie. Hm, Marie und Anna, ja? Die sprechen ganz dngstlich? Ahh, siehst

29 S: NICKT

30 I: du, Mensch. .. Hast du schon mal das Wort Stottern gehort? Kennst du das? Was
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31S: 8t NICKT

32 I: ist das denn? Du?  Hast du das schon mal gehort? Und da hast du noch mal

33S:
v
34 1. genickt, ne, und gesagt ja. Irgendwo hast du das schon mal gehort, hm. Kannst du

35S: ..10...

36 I: dich noch erinnern, wo du das gehort hast? Was ist denn das bloB . Stottern?

37S:
v
38 I: Schwer zu sagen, ja? Und gehort hast du’s schon? Hm, okay, gut. . Was hat dir

39 S: .. Das mit dem Trecker.
40 I: denn an dem Film gefallen, was fandst du denn gut? Das
41S: SCHUTTELT KOPF

42 I: mit dem Trecker, aha. Spielst du auch gerne mit Treckern? .. Gar nicht? LACHT Gar

43 S: Barbies.
44 1: nicht? . Womit spielst du denn gerne? Mit Barbies. Ja, die warn da ja nun
45 S: NICKT

46 1. gar nicht dabei diesmal. . Mensch , hast du auch Barbies zu Hause? .. Ja, welche hast
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47 S: Eine mit ganz langen Haaren. Eine Prinzessin. . Und sonst noch

48 I: du denn? Aha. Oh.

49 S: ganz normale Barbies.

50L Ganz normale Barbies? Aber die mit langen Haaren und die

51S:

52 It Prinzessin, die sind was ganz Besonderes, ja? Die magst du am liebsten? Hat sie/

53 S:

54 I: hat die Prinzessin auch eine Krone auf, ja? Und hat die . Barbie mit den langen

55S: .SCHUTTELT KOPF

56 I: Haaren auch einen Hut auf? Die darf gar keinen Hut haben? Hmhm. Haben die denn

57 S: ... Die ham kein Namen.
58 I: auch Namen oder heiflen die Barbie? Die haben keinen
59 S:

60 I: Namen? Heillen alle Barbie, ja? Okay, klasse! Hast du ganz toll gemacht, ja? Guck

61S: Gut.

62 I: mal, jetzt sind wir schon fertig. . Und wie fandst du das? Ja? Gut, alles klar.
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63 S:

64 I: Schon! Dann darfst du jetzt wieder nach drauflen zum Spielen gehen, Sinja, ja?

65 S:

66 I: Okay.
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1.2 Kind 2, Julian (4 Jahre)

1171 Gut.

2 I: Mensch , .. wie fandst du denn den Film, Julian? Ja? . Mochtest du das sehen, was

31 .

4 1. da passierte, ja? Was ist dir denn aufgefallen, du? Erzihl doch mal, was

51 8eee

6 I: hast du gesehen, Julian? . Was war dalos?  Die hatten ja ‘ne Menge Spielsachen da,

717

8 I: ne? . Mensch und die haben richtig miteinander gespielt. =~ Was war denn da los in

91 ..0...

10 I: dem Film, du? Guck mal, da konnen wir ruhig noch mal gucken. =~ Was haben die

mnr .

12 I: denn da gemacht?  Haben die ‘n Bild gemalt . zum Beispiel . oder haben die was

13 J: 8.

14 I: anderes gemacht? Also, ich glaub ja, dass sie mit dem Bauernhof gespielt
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151J: NICKT

16 I: haben. . Stimmt das, ja?  Und was hatten sie denn da alles dabei? Du

1717 NICKT ...

18 I: kannst dich noch erinnern?  Ja, was war das? Ich glaub, ein Schwein?

19 J: Eine Kuh.

20 I: Was glaubst du, was noch? Eine Kuh. Ich glaub / was hatten sie noch?

2115

22 I: Ach, solche Sachen wie oh, guck mal, diese, die da so immer fahren konnen. . Wie

23 1J: ‘n Trecker.

v
24 I: heiBlen denn die noch? Ach, Trecker auch? Genau. Aha. Hm. Und dann
2517: NICKT

v
26 I: haben sie miteinander gespielt? Ja? Hm. . Und, dhm, wie sprechen denn die

2717: Ich weil} nicht.
28 I: Kinder in dem Spiel hier, das du gesehen hast?  Julian? Is Das
29I SCHUTTELT KOPF

Y%

30 I: weiBt du nicht? Ist dir gar nichts aufgefallen, ja? Hm, okay. Hast du eigentlich
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3117: SCHUTTELT KOPF

32 I: schon mal das Wort Stottern gehort? Noch nie? Noch nie gehort, na siehst du.

331 Gut. NICKT
34 I: Das ist ja klasse. . Wie fandst denn den Film? Den mochtest du? Was fandst
357 ZEIGT AUF TIM

36 I: du denn am tollsten? Wen magst du denn am liebsten? .. Tim, ja? . Den findst du

371 9., NICKT
v
38 I: toll? . Aha. Und wen magst du gar nicht? Sind die alle ganz nett? Hm, gut.

391

40 I: Siehst du, dann bist du jetzt schon fertig, ja? Danke schon, ja? Hast du ganz

4117:

42 I: ganz klasse gemacht, du. Ganz toll. Schon, ne!
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1.3  Kind 3, Christina (4 Jahre)

1C:

2 I: Ha, Mensch, schon vorbei, war ganz kurz. Wollen wir noch mal gucken, wer

3C: NICKT . SCHUTTELT KOPF

4 T: mitgespielt hat? Guck mal, erkennst du die wieder? Aus dem Film? Guck mal, das

5C:

6 I: war Anna. Dann sag ich dir das einfach noch mal Tim, ja? Das ist Jonas. Und ganz

v
7C: Hm. Da
8 I: aulen, das war Marie, ja? Guck mal, da ist noch mal der Bauernhof, ne? Gut.

9 C: sind alle die Tiere. Und da ’s der Trecker. Schwein. Die Kuh.

v
10L: Da sind alle die Tiere. Genau, richtig. Genau. Hm.
11 C: Noch ein Trecker. Und der Bauerhaus.

12 I: Klasse. Siehst du, Mensch. Wollen wir uns den Film noch einmal
13 C: Ja. Jo.

14 I: angucken? Ja, einverstanden?  Gut, dann gucken wir uns den noch mal an. Wollen
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15C: Hm.

16 I: wir noch mal sehen, was Anna, Tim, Jonas und Marie so machen, ne? )

17 C: Konn auch festhalten.

18 I: behalten () gucken. Jetzt geht’s gleich los. ... Das kannst du
19 C:

20 I: auch, ja. Jetzt.

(Unterbrechung; Film wird zum zweiten Mal geguckt.)

N
21 C: Ehmehm.
22 I: Siehste. . Was ist dir denn aufgefallen, Christina? . Ist dir was aufgefallen?
A
23 C: Ehmehm.
24 1. Ja? Nee, gar nichts? . Erzdhl doch mal, was hast du denn da gesehen in
25 C: Weil} ich nich.
26 I: dem Film? Das war ja vorhin schon ‘ne ganze Menge, hast du
27 C:

28 I: ja schon erzdhlt. Was hast du alles gesehen in dem Film? Wollen wir noch mal
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29 C: ... Menschen.

30 I: gucken, ja? Was hast du denn gesehen? Menschen, richtig, genau.

31 C: Und das sin Tiere und ein Trecker.

v
321 Und ein Trecker, ja, hm. Und . was haben die
33 C: WeiB ich nich. Haben gespielt.
34 I: Menschen denn gemacht? Die haben gespielt. So wie

35C:

36 I: du hier im Kindergarten manchmal. Die haben gespielt, ja, genau, siehst du. Und

37C: Weil ich nich. ..
38 I: &hm . wie sprechen denn die Menschen in dem Spiel? Wie
39C:. . Hallooo, wach. NO. .. Schlifs du denn?
40 I: sprechen die? LACHT Hallo, wach? LACHT
41 C: Hallo aufwachen! Anna, steh jetz auf. Hallo.
42 1. Dann kann ich ja noch mal fragen, wenn du ganz wach bist.
T11
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43 C: Ja, jetzt ist der Kopf endlich

44 1. LACHT Bist doch wach, ne?

46 C: besser.

47 I. LACHT Jetzt ist er wach, genau. Wen magst du denn am liebsten von denen? Wen

48 C: ZEIGT MARIE UND ANNA

49 I: findest du am nettesten? Marie und Anna, ja? Die sind . ganz nett? Was magst du

A v
50C: WeiB ich nich. Ehmehm. Hm.
51 I: denn an denen . am liebsten? Was findst du gut? Die Haare .
v
52 C: Hm.
v

53 I: zum Beispiel. . Aber die beiden magst du am liebsten? Ja, richtig? Hm? Okay.

N
54 C: Ehmehm.
55 I: Gut. Und dhm . hast du schon mal das Wort Stottern gehort? Hast du noch nie
56 C: . NICKT

v
57 I: gehort?  Hm, siehste. Das ist in Ordnung. Alles klar, ja? Das war’s
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N
59 C: Hm.

60 I: schon, ne? Prima. Hast du ganz toll gemacht. Obwohl du erst gar nicht wach

61C: Tschuf3!
62 I: warst und dann warst du ganz wach. Tschiif3 Christina, mach’s gut! Tschiif3,
63 C.

64 I: viel Spal} noch.

T 13
255



14 Kind 4, Anna (5 Jahre)

1 A: Die Ferkeln warn gar nicht

2 I: Was ist dir denn aufgefallen an dem Film, Anna ?

3 A: da drin. Hm.
VoV

41 Nee. Die Ferkel waren da nicht drin? Ehmehm. Ist dir noch was aufge-
SA: Hm. . hm. ..... Die eine gesagt hat, das ist mein Trecker.

v
6 I: fallen an dem Film? Hm. .
7A: Sie wollte die Schweine
8 I: Genau. ... Richtig, das ist mein Trecker. Was wollte sie denn?
9 A: damit fiittern.

v

10 I: Ach so, ahja, hm, erzihl doch mal weiter, was du noch alles gesehen
11 A: SCHLUCKT Dass, ... das Dach
12 I: hast. Was hast du noch alles gesehen und gehort?
13 A: plétzlich aufgegangen is. Eigentlich geht man ja in der Tiir rein.

v
141 Ach so, ja. Hm.
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15 A: Ich geh nicht ins Dach.

16 I: LACHT Genau. LACHT . Ja. LACHT Nee, das ist nun gar
17 A: Nee. LACHT
v
18 I: nicht moglich nicht zu Hause? LACHT Ja, ehm. Ist dir noch was auf-
19 A: Da warn zwei Trecker.
20 I: gefallen? Hast du noch was gesehen, Anna? Ach,
v

21 A: Hm. *N roter und ’n griiner.
22 I: zwei sogar, hm? Genau, dhm, ja, ja, hm. ... Und.. wie
23 A: Wie normale Kinder.

vV oV
24 I: haben die Kinder denn gesprochen .. beim Spielen? Ehm. Ehm.
25 A: LACHT Hm, hm, weif} ich nicht.

v v
26 I: Ehm. Sprichst du auch manchmal so? Hm. Also,
v
27 A: Hm.
28 I: die haben wie normale Kinder gesprochen? So, wie die Kinder hier im
29 A: Anna.
v

30 I: Kindergarten? Ahm, hm, gut. Wen magst du denn am liebsten von den vieren?
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31 A: Weil ich auch mit Vorname Anna heiB3. LACHT

32 I: Anna? Jaaa, das hab ich mir fast

33 A: LACHT

34 1. gedacht du, siehst du, genau. Das ist ganz schon nicht, wenn jemand auch so

35 A: Ja! LACHT Ja.

v

36 I: heiit?!  Ja, hm. Gibt’s denn auch eine Anna im Kindergarten? Ja?

37 A: Bei den Dinos noch. Pin-guin-gruppe.

38 I: Ach bei den Dinos, genau. Du bist in der ...? Ach so,
v

39 A: Hm.

v v

40 I: siehst du. HmI;l, in der Pinguingruppe, siehst du. Hm. Ahmm, sag mal Anja, #h,

AA
41 A: Ehm, ehm.
42 T: hast du schon mal das Wort Stottern gehort? Noch nie gehort? Was
AA
43 A: Hm? Ehm. Ehm.
v
44 T: konnte das denn sein, Stottern? Hast du eine Idee? Gar nicht? Hm,
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45 A: Hm, hm?

46 1: gut, okay, prima. Was machst du denn jetzt gleich, wenn du rausgehst?

47 A: WeiB ich noch nich. Hm. Ich hab auch zwei Pflaster.
v
48 I: Hm, irgendwas Schones? Ja?
v
49 A: Hm. Am Bein, da hab ich gestern

50 I: Du hast zwei Pflaster. Wieso hast du denn zwei. ..

51 A: ’ne Warze weggemacht, da hab ich gar nich geweint und ‘ne Impfung, da hab

v
521 Hm
53 A:ich auch gar nich geweint.
v
54 1: Hm, Mensch. .. Das ist gut, wenn man denn nicht weint?

v
55 A: Hm.

v
56 It Ja, hm, gut. ... Hast du ganz toll gemacht. Wir sind ndmlich fertig, hier schon,

v
57 A:  LACHT Gut.  Hm.

58 I: ja. Wie fandst du den Film? Ja? Hat Spall gemacht? Was war das

59 A: Dass, dass, ... das Dach aufgegangen is.

60 I: Tollste an dem Film? Was war das Schonste?
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61 A: Hm.

62 I: LACHT Ja. LACHT Das ist etwas ganz Besonderes, ja? Gut, okay, danke schon.

v
63 A: Hm. Tschif3.

64 I: Ja? Mach’s gut und viel Spal3 noch. Tschiif3.

T 18

260



1.5 Kind 5, Esther (4 Jahre)

1 E: «..6.. LACHT

2 I: Was ist dir aufgefallen an dem Film, Esther? Was ist dir aufgefallen?

3 E: . LACHT

4 T: Ist dir was aufgefallen?  Erzéhl doch mal, was du gesehen hast!

SE:

6 I: Was ist denn da passiert? Was ist da los? Was konnte man alles in dem Film

7E: «..0.. LACHT

8 I: sehen, Esther? Da gab’s ja’ne Menge. Was haben die Kinder gemacht?
9E: ... - SCHUTTELT KOPF

10:  Also, ich glaub, die haben mit ,,Legos* gespielt. =~ Stimmt das?  Nee? Nee, ist

11 E: SCHUTTELT KOPF LACHT
12 I: ganz falsch, ne! Was hast du denn da gesehen?
13 E: Puppen.
14 I: Was gab’s da alles im Film, Esther? Genau, Puppen, richtig. Was noch?
T 19
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15 E: Tiere.

16 It Ja, noch mehr? Puppen und Tiere? Tiere, genau. . Und was haben die Kin-
17 E: Mit den Tiern gespielt.
18 I: der gemacht? Genau, mit den Tieren gespielt. .. Wie
19 E: Ganz normal.

VARY;
20 I: sprechen denn die Kinder beim Spielen, du? Ganz normal, hm, hm. .
21 E: Ganz normal.
22 I: Sprichst du auch so, ja? Hm, genau. LACHT Hast du schon mal ..
23 E:

24 I: das Wort Stottern gehort? Was konnte das denn sein, Stottern?  Was meinst du?

25 E: Weil} ich nich. LACHT BESCHAFTIGT SICH MIT SEINEN BEINEN
26 I: Hm. Kannst du dir gar nichts darunter vorstellen? Ja? . Ist das
27 E: . Jal Ja!

28 I: ein komisches Wort? Ja? LACHT Kennst du noch gar nicht?  Hm, siehst
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29 E:

30 I: du .. prima. Das hast du ganz toll gemacht, Esther! Schon, dass du dich getraut hast

31E: Gut.

32 I: hierher zu kommen! . Wie fandst du den Film denn? Ja. . Was war denn das
33 E: Alles.

34 I: Tollste an dem Film? Alles. Richtig, alles so, ja? Und wen magst du davon
35 E: ZEIGT ANNA

36 I: am liebsten? Die Anna. Ja? Ist das richtig, sie hier? Magst du auch jemanden gar

37 E: 0.,
38 I: nicht so ... von den vieren? Also, Anna magst du am liebsten? . Ja, klasse,
39 E: Ja.

40 I: gut! Dann darfst du jetzt wieder spielen. Und ich sag ,Vielen Dank’, ja!  Danke

41 E:

42 I: schon. . Esther! Tschiif3!
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1.6 Kind 6, Julia (5 Jahre)

1171

2 1: Guck mal, Julia, das sind die noch mal. Erkennst du sie wieder? Wollen wir uns

v
3 e Hm.

4 I: ein bisschen dichter ransetzen?  Guck mal, das ist Anna. Das ist Tim, das

57

6 I: ist Jonas . und das ist Marie. ... Was ist dir denn aufgefallen, du, an dem Film? Hast
717 . .. Das weil} ich gar nich mehr.

8 I: du vorhin schon gesagt .  Ist dir was aufgefallen? Joa.
91: ... SCHNAUFT

10 I: Erzidhl doch einfach mal, was du gesehen hast in dem Film.

v

11 J: Hm, also da hab ich gesehn, dass die auf dem Tisch spielen. Und das
VAY

12 B: Ehm. Hm

13 J: fand ich schon mal ganz komisch.

14 I: Joa. Was, was war denn da komisch dran? Die
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151 Hm. Ich spiel immer auf *m FuB8boden.

16 I: spielen auf dem Tisch, ja. LACHT Ja, ne.
VARV
17 J: . Hm, hm. Und das
v
18 I Ehm. Und du spielst nicht auf dem Tisch? LACHT Ja, ehm. Was
19 J: Ja, ich hab gesehen, wie der das Hausdach hoch-

20 I: hast du denn noch so gesehen?

v

21 J: geklappt hat. Hm. . Und das find ich auch ganz

VARV v
22 L Ehm.Ehm. Umgeklappt. Ehm.
23 J: schon komisch.
24 1: Das findst du auch komisch? Was ist denn daran komisch, du, dass je-
2517: H;Il Ich hab noch nie ein Haus gesehen, das
26 I: mand das Hausdach umklappt?
27 J: man umklappen kann. Auch kein Spielhaus.
28 I: LACHT Ja, ja. Das ist das erste Mal,

v
29 J: Hm. Und das Komische find ich daran, dass
v
306 dass du so was gesehen hast? Hm, ja.
T 23
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;
31 J: das ’nen normales Haus ist. .. Hm. Aber
VoV
3210 Ja? So wie das jetzt aussieht? Ehm. Hm.

33 J: was mir aufgefallen ist, das weiB3 ich jetzt nich mehr.

v
341 Hm. Hast du noch mehr
3517: Ich weil} es nich. Hm. Ich hab noch gesehen SCHNAUFT
v
36 I: gesehen? Hm.
37 J: aber das weif3 ich nich mehr.
v
38 I: Hm. Du Julia, wie sprechen die Kinder in dem
v
3917 Hm. Das weil} ich nich.
v
40 I: Spiel? . Wie sprechen die Kinder? Ehm. Wollen wir uns
v
41 7J: Hm.

42 I: das noch mal angucken? Ja?  Dann gucken wir uns das noch mal an. So . jetzt

43 J:

44 1: kommt der Film gleich. ...

(FILM WIRD ZUM ZWEITEN MAL GEZEIGT)
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457 . Jetzt ist mir noch aufgefallen, dass die ganz doll stottern.

46 I: Siehste. Ach? Ehm.

47 J: Wenn man, wenn man, wenn man noch nich so
v v

48 I: Ehm. . Was ist das denn, Stottern? Hm.

49 J: gut sprechen kann.

VoV Vv
50L Ehm. Hmhm. Kennst du denn jemanden, der so spricht? . Kennst
5117: Ja. Meine Schwester spricht manchmal so, als sie noch nich so gut
52 I: du jemand? Ja?
53 J : sprechen konnte. Da stotterte sie ein bisschen.
v
541: Ach so. .. Hm. Aber das ist jetzt
v v
5517: Hm. .. Hm. Das féllt mir
\VARY;

56 I: vorbei? Ehm, ehm. Und sprichst du auch manchmal so?
57 J: manchmal gar nich auf, aber ich glaub schon.

VARY;
58 I: Ehm, hm. Was glaubst du denn, da

T 25

267



59 J:

60 I: miissen wir noch mal gucken, da hast du ja was beobachtet, warum sprechen die

611J: Das weiB} ich nun gar nich. ... Hm.
62 I: denn so? Ja, warum sie also stottern. Gar nicht

A A
63 1J: Hmhm.

VARV
64 I: so einfach zu beantworten? Hm, hm. Wen von denen magst du denn
651]: Ah, die. ZEIGT MARIE
v

66 I: am liebsten? Zeigst du noch mal. . Die Marie? Hm. Hast du gesagt, dass die
671]: .. Also, ich finde am meisten

68 I: ganz schon stottern? Wer von denen stottert denn?

v v
69 J: derda. ZEIGT TIM Hm. Hm.
70 I: Ach, der Tim, ja? Am meisten? Da hast du das so richtig gehort?

7117:

72 I: Ja? Weilt du noch, was der denn macht? Was macht der denn immer, wenn er

T 26

268



73 1J:

74 1:

. Das kann ich, der sagt immer wieder und

spricht? . Kannst das nachmachen?

75 J: dann sagt er erst das andere. Hm.

76 I Genau. Er wiederholt was und dann sagt er das
77 1J: Und erst hat er die

78 I: andere. Was ist so das andere?  Also das, was er sagen will.

79 J: ,,uuund die Schweine* gesagt. Aber sonst hab
vV oV
80 I: Genau, gut, ehm, richtig, ja, hm. Hm.
81 J: ich das vergessen. Hm, was er gesagt hat. GANZ LEISE Nee.
82 1I: Und warum er das so macht, das weiit du auch nicht? Nee.Und bei deiner
831 Nee.
84 J: Schwester ist das nicht mehr so? Ist denn deine Schwester élter oder jiinger
8517: Jiinger. Die ist erst drei.
86 I: als du? Oh, jiinger! Bist Oh, drei Jahre alt, siehst du. Dann
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v Y
871: Hm. Hm. Ich hab ja auch noch

88 I: bist du die dlteste?  Klasse, die grole Schwester.

89 J: einen kleinen Bruder, ich glaub, der ist 10 Monate oder 12 Monate.

90 I: Oahh, nein! Da

9117J:

92 I: bist du ja wirklich die &lteste. Mensch du bist ja schon richtig groB3, Julia, was.

v

93 J: Hm.

94 I Und kannst schon so viel sehen und dir so viel merken. Das find ich ja ganz
95 1J: Jaa. ATMET

96 I: toll! Siehst du, das war’s schon. Das hast du ganz toll gemacht.

97 J: LAUT AUS Und ich muss auch noch die Biihne fiir Angelika machen, die hat

98 I:
v
99 J: heute Geburtstag. Hm. Mit Anna
100 I: Jaa? LACHT Die ganze Biihne? Oh!
101 J: und Constanze. . Constanze kommt gleich nach mir dran.
102 I: Ach so, ach. Ah, ja, ja. Gut,
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103 J:  Das ist meine beste Freundin.

104 I: dann. Das ist deine beste Freundin. Na siehst du, dann
105 J: Constanze.

106 I: weiB} ich ja schon. Wie heif3t sie, deine beste Constanze. Gut, genau. Dann merk
107 J:

108 I: ich mir den Namen schon mal. Dann ist sie bestimmt ganz iiberrascht, wenn ich

v
109 J: Hm.
110 I: den sage, was, du? Gut Julia, hast du ganz toll gemacht. Wie fandst den
1111: Gut. Am meisten gefiel mir,
112 I: Film? Ja? Was hat dir denn am meisten gefallen?

v
113 J: dhh, wie die das Hausdach umgeklappt haben. Hm.
114 I: Jaa, das ist ‘ne tolle Sache.

115 1J:

116 I: Ja, klasse, gut. Dann bist du fertig hier. Vielen Dank, Julia, mach’s gut.

117 J: Tschiif3!

118 I: Tschif3!
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1.7 Kind 7, Constanze (5 Jahre)

1C:

2 I: Ha, siehste, so schnell geht das, ja? Darf ich dir noch mal alle zeigen, die da mit-

3C:
v
4 T: gemacht haben? Guck mal, .... erkennst du sie wieder, aus dem Film, ja? Ehm,
v
5C: Hm.
6 I: guck mal, das ist Anna, ne, das Tim. Joa. Jonas. Ha, der ist auch dabei. Und
7C:

8 I: die Marie, ja? Siehst du. Lassen wir jetzt einfach mal so liegen. Ne, das diirfen wir

9C:

10 I: mal da so hinlegen jetzt. Und jetzt zeig ich dir den Film noch einmal, einverstan-

Y
11 C: Hm.

12 I: den? Siehst du. . Gut. Jetzt wollen wir mal sehen, ob das . wiederkommt.

13 C:

14 I: Siehst du, Mensch. . Jetzt mach ich hier mal aus. ... Constanze, ist dir was aufgefallen
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15 C: . . Hm. ..7...

16 I: an dem Film? Erzdhl doch mal! Was ist dir aufgefallen? Irgendwas ist

17 C:

18 I: da in deinem Kopf, ne? LEISE Irgendwas ist dir aufgefallen, ja?  Erzdhl doch ein-

A A
19 C: Hmhm.

20 I: fach. Dann kannst du vielleicht einfach mal erzihlen, was du gesehen

21C:

22 I: hast. Was hast du gesehen? Was war da los in dem Film?  LEISE Was/was

23 C: Ha..Hm. .

24 I: haben die Kinder gemacht? Was haben die denn gemacht, die Kinder ?

25 C: Die/die Tiere gefiittert.

26 I: Aah. Siehst du. . Ehm. Haben die noch mehr gemacht?
27 C: ... FLUSTERT Verrat ich nich.

28 I: Was denn noch? Ist dir was aufgefallen? Ja?
29 C:

30 I: Verritst du mir noch nicht? Nee, ehm. . Also du hast gesagt, sie haben die Tiere ge-
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31C: Normal.

32 I: gefiittert, ja? Ehm. . Wie sprechen denn die Kinder . beim Spielen? Nor-

33 C:
vV oV .
34 I: mal? Ehm, ehm, siehst du, ja. . Ist dir noch was aufgefallen? Ja, was denn? Er-

35C: . ... FLUSTERT WeiB ich nich.

36 I: zdhl mal.  Da bin ich ja mal gespannt! Hm. . Auf

37C:

38 I: alle Fille hast du gesagt, sie haben die Tiere gefiittert, ne? . Und irgendjemand

39 C: FLUSTERT Das Dach aufgemacht.

40 I: hat doch bestimmt noch irgendwas gemacht?

41 C:
. \/
42 1: Ach, das Dach aufgemacht? Das ist dir aufgefallen, ja? Ahm, hui. . Und auch

43 C: Ja. Auch wieder zu.

44 1. wieder zu ? Oder nur aufgemacht und aufgelassen? Auch wieder zugemacht. .

45 C: Komisch.

46 I: Siehst du. Wie findest du das denn, dass jemand das Dach aufmacht?
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47 C: . Weil kein Dach aufgeht.

48 I: Komisch? Warum ist denn das komisch? Ha, ja. LACHT

49 C:

50 I: Genau, ehm, ja. Ganz gut. Das find ich auch . ja. . Wie ist es bei euch zu Hause?

VoV
51C: Hmhm.

52 I: Geht euer Dach auf ? Nein. Das geht gar nicht, ne? . Ja. Ehm. Und jetzt

53 C:

54 I: hast du gesagt, wie sprechen die Kinder? . Wenn/wihrend sie so miteinander

55C: Normal.
v v
56 I: reden? Normal. Hm, genau, ehm, okay, gut, ihm. Kennst du jeman-
VARV
57 C: Hmhm.
58 I: den, der so spricht wie die Kinder? Nee?. Hm. Sprichst du auch manchmal
A A
59C: Hmhm. Nee. Immer
60 I: so? Nee? Nicht so wie die Kinder? Wie sprichst du denn?
61 C: normal. ... DoCh.
62 I Immer normal? Und die Kinder sprechen nicht immer normal?
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A A

63 C: Hmhm.
v

64 I: Doch? Ehm, okay. . Hast du denn schon mal das Wort Stottern gehort?

A A
65 C: Hmhm.
v
66 I: Noch nie? . Kannst du dir vorstellen, was das sein konnte? Nee, ne. Hm. .
67 C:
68 I: Gut, Mensch. Hast du ganz toll gemacht! Was hat dir an dem Film gefallen,
/
69 C: ... Hm. Dass das Dach aufgeht.
70 I: Constanze? . Was mochtest du? Was fandst du gut?
71 C: NICKT
v

72 I: Jaa. Das is gut? Ehm. Siehst du. . Und wen von denen magst du hier am liebsten?

73 C: Marie. NICKT
74 1. Die Marie? Ja ? Marie ? Hmhm. Gib’s auch jemanden, den du nicht so magst?
75 C: ZEIGT TIM Weil er komisch is. LACHT
76 I: Wen denn? Den Tim? Warum das denn? Der ist
77 C: Sag ich nich!
78 I: komisch, ja? Was/was ist denn da so komisch? LACHT LACHT
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79 C: Der sieht so komisch

80 I: . Willst mir nicht verraten? Aber irgendwie komisch? Ja?

81 C: aus.

v
82 1I: Aach, genau, ja, hat der ne komische Nase? Ja? Ehm, siehst du. Aber Marie
83 C: NICKT

v
84 I: magst du? Ja? Ehm, toll, gut, siehst du Constanze, hast du ganz toll gemacht, ja?

v
85 C: Ehm.
86 I: Vielen Dank, dass du da warst, ne. Und gehst du jetzt wieder zu Julia?
VY,
87 C: Hmhm.
88 I: Und spielt ihr miteinander? Das find ich ja klasse. Gut, Constanze. Vielen
89 C: Tschiif3. Tschiif3.
90 I: Danke, du! Mach’s gut. Tschiif3. Ich mach die Tiir auf. TschuB.
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1.8 Kind 8, Jonas (4 Jahre)

1171

2 I: Siehst du, guck mal. Darf ich dir das jetzt noch mal zeigen, wer da mitgespielt

31

4 C: hat? Darfst dich noch ruhig mal hinsetzen, Jonas. Erkennst du die wieder . aus

57 NICKT Da sind Tr/Trecker und da noch eine und da e/ein

6 I: dem Film? LEISE Prima.

7 J: Schwein und eine Kuh.  Und da noch ein Schwein.

8L Joa. Genau, du weilt ja total gut
91 Dais das Haus. LAUT  Und da is die Garagentiir. Und da is
10 I: Bescheid. Sieh Jaa. Tjoa.

11.J: das Fenster und da sind die Tiirn.

12 I: Genau! Du Jonas, was ist dir denn aufgefallen
137: Ehmm. .. Ehm, hm. LEISE Weif ich
14 I: an dem Film, du? Ist dir da was aufgefallen?
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A A
15 J: nich. Ahm. .. Hmhm.

v
16 I: N6, ehm. Ahm, jetzt hast du ja schon erzihlt, was du alles

17 J:

18 I: gesehen hast. Hast du denn noch mehr gesehen . in dem Film?  Trecker, Schwei-

19 J: Ja. Und Kuh/ Kiihe. Und noch, dass die Gara-
v

20 ne ? Was denn noch? Aha. Ehm.

21 J: gentiir. Und sonst nix. Die

221 Aha. Ja. Was/was haben die Kinder denn da gemacht?

23 J: haben gespielt mit dem Bauernhof.

v
24 1: Aach, ja, dhm. . Genau, ja. Und wie sprechen
25 J: . Hm. . Hm. Deutsch.

v
26 I: denn die Kinder? Deutsch? Ehm, joa, genau. Sprichst du
2717 Ich sprich /sprech immer Deutsch.
28 I: auch manchmal so? Jaa. Ich auch. . Joa. Immer
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29 J: Ich auch.

v

30 I: jeden Tag. Den ganzen Tag? LACHT Joaa, siehst du. Ehm, gut. . Was
v

311J: Hm. Die Trecker.
32 I: hat dir denn an dem Film gefallen? Aah, ja, die Trecker. Fandst du
331 Ts, hm, ja.
34 I: den Film gut? Ehm. Und &h / wen magst du denn davon gerne . von
3517: Hmhm. ZEIGT JONAS
36 I: den Kindern? Jonas? Warum das denn? Ohm? Warum findest du den denn gut?
37 J: Ohh 6hh 6h, nur so.
38 I: Nur so? Ehm. Gibt’s auch einen, den du nicht so gut findest?

39 J: Hm. Hm.

40 I: Na? Die? Alle andern? Aha, gut, siehst du. Und hast du denn schon mal .

417: Ja. . Ohmhm. . Fllt mir

42 I: Jonas, das Wort Stottern gehort? Ja? Was ist denn das?
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43 J: jetzt nich ein. . Hm. . Hm. . Hmhm..

v
44 T: Hm. Was macht man denn da, wenn man stottert?

45 J: Ahmhm. WeiB ich nich.
v
46 I: Hm. Du hast das Wort mal gehort, ja? Und was konnte

4717: . . SCHUTTELT KOPF

48 I: das sein? Was konnte das sein, Stottern?  Hast "ne Idee? . Keine? . Gut, prima,

49 J: Tschif3.

50 I: hast du ganz toll gemacht! Danke schon, Jonas. Tschiiff. Viel Spaf3 beim Spielen.
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1.9 Kind 9, Olaf (5 Jahre)

1 O: Da. Da eben stand 'ne Kuh. NICKT
v
2L LACHT Hm. Joa. LACHT Hast du die gesehen? Ja? Ehm.

30: Weil} nix.

4 I: Was ist dir denn aufgefallen, Olaf? Ich/ich zeig dir einfach mal, wer mit-

50:

6 I: gespielt hat. Kannst du die wiedererkennen? Guck mal, das ist Anna, ne. Das ist der

v
7 0O: Hm. Und da stand die Kuh, die

8 I Tim. Das ist der Jonas. Und das ist die Marie, ja?

9 O: hab ich gesehen.

10L Die hast du sofort gesehen. Und ich schlag dir vor, wir gucken uns

11 O: NICKT

12 I: den noch einmal an. Bist du damit einverstanden, den Film? Ja? Prima. Das lassen

13 O:

14 I: wir erst mal so hier, ne. Dann konnen wir noch mal gucken, ne. Und jetzt
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15 O: . Und da bleibt

16 I: kriegen wir den Film noch einmal. Wollen mal sehen. Ha.

17 O: immer das Gleiche.

18 I: Ja. Diesmal noch, genau, ja. . Und dann gucken

19 O:

20 I: wir mal weiter. Miisste eigentlich gleich kommen. Da ist es.

(FILM WIRD ZUM ZWEITEN MAL GEZEIGT)

21 0O: ... Ehm. Dass der Traktor und der

22 I: Olaf, ist dir denn was aufgefallen an dem Film?

23 O: griine Traktor da nich reinfihrt. Ehm.

24 1: Aach, die bleiben drauflen? Ja? Mensch!

25 0O:

26 I: Und erzdhl doch mal, was du alles gesehen hast. . Was hast du alles gesehen? Was

27 O:

28 I: war da alles in dem Film?  Also, der griine Traktor fihrt nicht rein, hast du gesagt.
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v
29 O: Hm. Und der rote auch nich.

v
30L: Ah, beide nicht? Ehm. Was war noch da . zu sehen
31 0: .. Hm. .... Anna, Tim und die beiden
32 I: in dem Film? Was hast du noch gesehen?

33 O: Namen weiB ich nich mehr. Ehm.
341 Meinst du Jonas und Marie? Die waren alle
350: Mit den Schwein, de/den/

VooV
36 I: dabei? . Ja? Ehm. Ehm. . Und was haben die gemacht?

37 O: den roten und den griinen Traktor gespielt und mit den Schwein gespielt und mit

381
39 O: den gro/griin. .. Ja.
40 I: Hm, joa. . Sag mal, wie sprechen die Kinder denn beim Spielen?
41 O: Dahinter sind noch Menschen. Und die Menschen reden die.
V;
421 Ach? Ja. Ahm ...
43 O:

44 T: Genau. Und sonst ist dir nichts aufgefallen am Sprechen? Ehm? J oa, siehst du. Was
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45 O: Alles.

46 I: hat dir denn an dem Film gefallen? Alles? Gab’s irgendwas, was besonders
47 O: Ja, alles is gleich toll.

v
48 I: toll war? Ehm, gut. Und magst du denn jemanden beson-

VARV,

49 O: . Hmhm.
50 I: ders von den vieren? Guck mal, Anna, Tim, Jonas, Marie? No. . Findest
51 0: Nett. NICKT

v
52 I: du die doof oder nett? Ehm, und alle vier sind gleich, ja? Mensch, siehst du,
53 0O: Haben auch alle gleich geredet.
54 I: Olaf. Ah, ja? Ahﬁ. Konnte man richtig merken,
55 0: Hm. Jetzt mochte ich den noch ma gucken. Und da/das die

56 I: ja? Alle gleich? Ahm.

57 O: woanders sind mal sein.

581 Ja. Weilit du, wir haben jetzt im Augenblick nur diesen Film.
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59 O:

60 I: Ich weill schon, LACHT dass du gern ’ne Fortsetzungsgeschichte haben

61 O:

62 I: mochtest, ne? Doch heute haben wir nur diesen Teil mit. Aber ich /darf ich dich noch

63 O: NICKT

64 I: was anderes fragen? . Hast du schon mal das Wort Stottern gehort? ... Was ist das

65 O: .. WeiB ich nich mehr.

66 I: denn? Kannst du das, kannst du das mal vormachen?

67 O: Tutututut. .. Wenn der

68 I: Das ist Stottern? Ja? Aha. Wer macht so was denn?

69 O: Fernseher spult, dann stottert das.

70 L Ach, ja! Und das geht so tututututut? Wie du

71 O: SCHUTTELT KOPF

v v
72 I gesagt hast? Ehm, ehm. Und kennst du das noch von woanders her, Stottern?
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73 O: Hm.

74 1. .. Nee. Joa, klasse, siehst du. Toll hast du das gemacht, du! Vielen Dank!

75 O:

76 I: Ja. Dann darfst du jetzt namlich spielen und zu deinem besten Freund gehen.

v
77 O: Hm. Da oben wieder?

78 I: Gehst du jetzt zu dem? Wie hiefl3/ Ach so, ja. Und wie hief3 der

79 O: Torben. Jetzt kommt Tobias.

80 I: noch? Torben, ach, sichst du. Danke schon. Ah, ja.

810:

82 I: Jetzt kommt Tobias. LACHT Alles klar!
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1.10 Kind 10, Tobias (4 Jahre)

1T: SCHUTTELT KOPF

2 I: Tobias, was ist dir denn aufgefallen . an dem Film? Ist dir da was aufgefallen? Gar

3T:

4 T: nichts? Was hast du denn da gesehen? Was war denn da los du, in dem Film? Was

5T:

6 I: konnte man da sehen? Vielleicht einfach mal so. Was haben die Kinder gemacht?

7T: Tiere gefiittert.

8 I: Haben die gekocht? Oder haben die gemalt? Ach, siehst du,
9T: Gar nichts.

10 I: genau! Was haben sie noch gemacht? Tiere gefiittert? Ja! War da noch
11T:

12 I: mehr los? Hast du noch mehr gesehen? Was war da noch so? Wir hatten ja das hier.

13 T: ...6.. Will ich mal nach oben.

14 I: Joa. Willst du gleich, ne. Darf ich dich noch ein biss-
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I5T: NICKT

16 I: chen was fragen, ganz bisschen? Wie haben die denn gesprochen, die Kinder?

17T: .. . SCHUTTELT

18 I: Nichts Besonderes aufgefallen, ja? Tobias, kennst du denn das Wort Stottern?

19 T: KOPF SCHUTTELT KOPF SCHUTTELT KOPF
v
20 I: Hast du das schon mal gehort? Weiit du auch nicht, was das sein konnte? Nee? Hm.

21'T: SCHUTTELT KOPF

22 I: Okay, gut. Und vormachen kannst du es auch nicht? Okay. Was hat dir denn am

23 T: Gar nix.

24 I: besten gefallen an dem Film? Was mochtest du? Also, den Film fandst du

25T: SCHUTTELT KOPF Jetzt will ich nach

26 I: nicht gut, ne? Mochtest du jemand von denen? Gut, siehst du.

27 T: oben!

28 I: Jetzt kannst du nach oben, genau! Mach’s gut, Tobias. Tschiif3.
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1.11 Kind 11, Frank (4 Jahre)

1F: He.

2 I: So. Darf ich dich jetzt noch was fragen, Frank? Ist dir was aufgefallen an
3F: Nee.

4 I: dem Film? Nee? Was hast du denn da gesehen? Was ist denn da passiert
SF: Weil3 gar nix.

6 I: in dem Film? Erzéhl doch mal! Was haben die denn da gemacht? Gar
7F: . Doch. Die haben da nur gespielt. Mit

8 I: nichts passiert? Joa. Womit denn?

9 F: den/mit diesen ganzen Sachen da.

10 I: Ja. Mit den ganzen Sachen, die da war’n. ..

11F: . Hia. WeiB ich nich mehr. Das

12 I: Und wie haben die denn gesprochen? Hm.

13 F: kann/das kann man nich wissen. Hm.

14 1: Kann man nicht wissen? Joa. Ist dir
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VANIVAN

IS F: Hmhm. Ey guck mal, der lduft ja.
v
16 I: gar nichts aufgefallen? Nee? Ehm. Der lauft
17F:
v

18 I: immer noch, ne. Da wird immer noch was aufgenommen. Hm. . Was fandst du

19 F: Hm, hm. Gar
20 I: denn am tollsten an dem Film, Frank? Was hat dir gefallen?
A A
21 F: nix. Hmhm.
22 L Gar nichts. Fandst du gar nichts gut? Magst du jemanden von denen
v v
23 F: ZEIGT TIM Hm. Hm.
24 I: ganz gerne? .. Den Tim, ja? Der ist ganz nett? Ehm. . Frank, hast du
25 F: Hai. Weil3 nich. No.
26 I: denn schon mal das Wort Stottern gehort? Noch nie?
27 F: NO. Kann ich nich.
28 I: Kannst das mal vormachen? NO, ne. Nee.. Gut, dann ist
29 F:

30 I: das erledigt, ja. Dann darfst du wieder hochgehen und spielen. Mach’s
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31F:

32 I: gut, Frank. Tschiif3.

Ja.
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1.12 Kind 12, Nico (4 Jahre)

I N: NICKT

2 I: Nico, ist dir was aufgefallen an dem Film? Was denn? Erzihl doch mal! Was

3N ... WeiB ich nich.

4 T: hast du da gesehen? Was ist dir da aufgefallen? Was
SN: .. Spieln mit Tiern. Ja.

6 I: machen die denn da . in dem Film? Jaa. Und noch

7 N: Tiere slafen.

8 I welchen Sachen? Die spielen mit Tieren, genau. Aha, siehst du,
9 N:

10 I: genau! Ehm. Und wo schlafen die denn? ~ Wo schlafen die denn, Nico?

11 N.... .

121 DrauBlen oder im Bauernhof? =~ Was meinst du? Hm. Und was hast
3N Der Trecker geht nich.

14 I: du denn noch gesehen, Nico? Ah ja. Das ist gut. .
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15 N: cee8eee
v
16 I: Ja. Ehm. Nico, wie sprechen denn die Kinder beim Spielen? Wie

17 N: Papa geht

18 I: sprechen die? . Ist dir das was aufgefallen? Wie sprechen die Kinder?

19 N: auch in die Sule. Ja. NICKT
20L Papa geht auch in die Schule?  Jaa? Is dein Papa Lehrer?
21 N: NICKT

22 I: Ja? Und du freust dich auch auf die Schule, ja? LACHT Siehst du. Was

23 N:

24 I: hat dir denn am Film gefallen, Nico? Was mochtest du gerne? Was

25 N: Die Tiere. Aber ich hab auch solche Tiere.
26 I: fandst du gut an dem Film? Mhm.
Vv
27 N: Hm. Sweine.
;
28 I: Ehm. Zu Hause? Welche Tiere hast du denn zu Hause? Ehm. ..
29 N: Ich hab auch so ein dickes Glasswein.
30 I: Noch mehr? Ach. LACHT So ein dickes,
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31 N: ZEIGT

32 I: klar, ja so. Wie dick denn? Zeig doch mal. Oohohoo. LACHT Das ist wirk-

33 N: ZEIGT JONAS

34 I: lich dick. LACHT Und Nico, guck mal hier. Wen von denen magst du denn

35 N: ZEIGTJONAS wee 7.

36 I: gerne? Jonas, ja? Jonas. Warum das denn? Den findst du toll, ja?

37 N: ZEIGT ANNA

38 I: Gibt’s auch jemanden, den du nicht so gerne magst von denen?  Anna, ja?

39 N:
.. v
40 I: Ahm. Nico, ich hab noch mal 'ne Frage. Kennst du eigentlich das Wort

41 N:

42 I. Stottern? Hast du das schon mal gehort, Stottern? ~ Kannst du das mal vor-

43 N: ve8ee
44 T: machen wie das ist? Ist das schwer? . Ganz schwer? Ja? Was kann denn
45 N: welee

v v
46 I: das sein, Stottern? Hm. . Ist ein komisches Wort, ja? Ehm. Gibt es
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47 N:

48 I: manchmal so komische Worter. LACHT Gut, Nico. Hast du ganz toll

49 N:

50 : gemacht, ja? Vielen Dank! Und jetzt darfst du wieder nach oben gehen. Ne.

51 N:

52 I: Ach ja. Und dein, das musst du ja mitnehmen. Du wolltest ja ein Bild

S3 N:

54 I: alleine. Tschiif3, Nico.
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1.13 Kind 13, Kevin (5 Jahre)

1 K: Jetzt kann ich wieder raus, ne?

21 So, jetzt warte mal. Halt, Kevin! Bleib

3K:

4 T: noch mal hier! Ich will dich doch noch ein bisschen was fragen, ja? Was ist

5K: ... Die wa da. Die zwei Filme warn dut.

6 I: dir denn aufgefallen an dem Film?

7K: Jetzt kann ich auch wieder nach oben.

8 I: Ja, die zwei Filme waren gut? Ja.

9 K:

10 I: Warte noch mal, ganz kleinen Moment. LACHT Magst noch mal ein

11 K:

12 I: bisschen warten, ja? Ich kann dich ja vielleicht noch ein bisschen was

13 K:

14 I: fragen. . Erzidhl doch mal, was du alles da gesehen hast bei dem Film. Was

T 55

297



\%

15 K: . Tiihe. Tweine, Tretter, Tretter. Haus. Hm.

16 I: war denn da so alles? Hm. Hm.

17 K: Babytwein. Und das warn alle, glaub ich.

18I Hm. Genau. Sag mal, wie

19 K: We Weif} ich nich mehr.

20 I: sprechen denn die Kinder . beim Spielen in dem Film?

21 K:

22 I: Hm. Kannst dich gar nicht mehr dran erinnern? . Wie fandst du den Film

23 K: Dut. . Die

24 1I: denn? Ja? Was/was hat dir denn besonders gefallen, Kevin?

25 K: Menschen. ZEIGT MARIE

26 It Ja? Gibt’s jemanden, der dir besonders gefillt? . Die Marie, ja?

27 K: Und die und der und der.

28 I: LACHT Alle vier? Alle vier! . Sag mal, Kevin,

29 K: Was? Weil3?

30 I: hast du eigentlich schon mal das Wort Stottern gehort? Stottern?
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31 K: SCHUTTELT KOPF Ich mochte jetzt lieber

32 I: Noch nie? . Konntest du mal vormachen wie das ist?

33 K: nach Susanne.

341: Ja. Geh mal zu Susanne, genau. Die wartet bestimmt schon
35 K: Tschiif3.
36 I: auf dich. Tschii}, Kevin. Tschiil. Danke schon!
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1.14 Kind 14, Pina (5 Jahre)

1P:

2 I: Pina, ist dir was aufgefallen an dem Film? Ist dir da was aufgefallen . bei den

3P: ...7.. SCHUTTELT KOPF
4 I: Kindern. Nichts, gar nichts? Ja? Gut. Erzéhl mir doch mal, was du da ge-
5P: ...7.. Die haben mit Schweinen und Kiihen ge-

6 I: sehen hast. Was war denn da los?

7 P: spielt.

8L Genau, richtig. Mit Schweinen und Kiihen gespielt. Was war da noch los?
9P: w11 0.

10 I: Richtig. Was haben die noch gemacht? War das so das, was sie am
11P: NICKT

12 I: meisten gemacht haben? Mit Schweinen und Kiihen gespielt? Ja? .. Sag mal

13 P: w9 6..

14 I: Pina, wie sprechen denn die Kinder? Wie reden die denn? Ist dir
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15 P:

16 I: da was aufgefallen? ~ Ahm. Was hast du denn gerne . an dem Film gemocht?

17 P: ...10..

18 I: Was fandst du gut? Fandst du an dem Film was gut? Vielleicht fin-
19 P: ZEIGT MARIE

20 I: dest du ja irgendjemand von denen hier gut? Marie? Ja? Die magst

21P.: Der Name is
22 I.: du gerne? Das ist ja toll! Warum magst du die denn so gerne?

23 P: schon.

24 1. Der Name ist schon, ja? Ist so schon wie Pina? . Oder ist Pina

25P:

26 I: noch hiibscher? . Pina is ein ganz hiibscher Name! Den Namen magst du

27 P: NICKT
v \"
28 I: gerne . Marie? Ja? Ehm. Ist dir irgendwas an Marie aufgefallen? . Nee. Ehm

29 P:

30 I: Hast du schon mal das Wort Stottern gehort, Pina? Stottern? So ein bisschen
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31P: NICKT

32 I: Hast du schon mal gehort, ja? Ahm. Kannst du das denn mal vor-

33 P:

34 I: machen? Kann man das vormachen? Wie ist das denn? Was ist das denn ..

35P: O

36 I: Stottern? Wann/wann/wann kann man das denn erleben . Stottern?

37 P: «.10.. SCHUTTELT KOPF
38 I Wann passiert das? Ist schwer? . Kannst dich jetzt gar nicht erinnern? Gut
39 P:

40 I: siehst du. .. Aber gehort hast du es schon mal? Irgendwo mal, ne? Gut, dann

41 P:

42 1: war’s das. Ich danke dir, Pina. Ja? Und wo gehst du jetzt hin? In die

43 P: Weib ich nich.

44 1. Kénguru-Gruppe oder in die Tiger-Gruppe? Ja, iiberlegst du

45 P:

46 I dir noch? Hast du ganz toll gemacht, klasse. So, soll ich das Bild wieder
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47 P:

48 I: nehmen? Tschiil. Mach’s gut . Pina.
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1.15 Kind 15, Torben (5 Jahre)

1T:

2 I: So, siehst du. Guck mal. . Hier hab ich noch mal alle Kinder, die dabei waren.

3T: Ja. Dass viele Tiere

4 T: .. Ist dir denn irgendwas aufgefallen . an dem Film?  Ja, was denn?

5 T: darein gingen. Nich alle Tiere warn da drin. In dem
61 Ach? Wo drin denn?

7 T: Haus. ... POh.

8L Jaa! . Und was haben die Kinder gemacht? . Ganz genau. . Du
9T: Dais

10 I: hast vorhin gesagt, du, du fandst was lustig? Was war denn lustig?

11 T: wolln . da alles ihr gehorte.

12 L Hahah. Die hat alles gehabt, ja? Die Marie, ja?
v —
13 T: Hm. .. Hm.
v
14 T. Ehm. Ja. Und was hast du noch gesehen, was ist da noch passiert?
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15 T: Weil} ich nich mehr.

16 It Hm. Sag mal, Torben, wie haben denn die Kinder gesprochen
17T: ...10.. Ja. Wie normale Menschen doch.
18 I in dem Film? Wiirdest du sagen.
19 T: Ja.
/ v
20 I: Wie normale Menschen, ja? Ehm. So wie du auch sprichst, ja? Hm.
21T:

22 1: E};Il . Wie normale Menschen, siehst du. Was hat dir denn an dem Film

23 T: . HE Ich glaub, alles.

24 1. gefallen . Torben? Alles? So richtig alles, ja? . Magst du

25T: Joa. Ich weil nich. Joa.

26 I: denn einen besonders gerne von den vieren hier? . Du

27 T: NICKT

28 I: magst alle gleich gerne? Torben, hast du denn schon mal das Wort Stottern

29 T: Ja. REIBT MIT FINGERN IM GESICHT

30 I: gehort? Ja? Was ist denn das? Wie ist denn das? . Oder kannst du das
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31T: Ahmihm. Das kénn ich jetzt noch nich.
32 I: vormachen . wie das geht? Jetzt
33 T: Ja
34 I: noch nicht? Wenn du gréBer bist, konntest du das? HH .. Und wo hast
35T: In einer CD.
36 I: du das schon mal gehort, das Wort? . Weillt du das noch? Ach.
37T: Ja.

v

38 I: Auf einer CD? Da hast du schon mal das Wort Stottern gehort? Hm. .

39T: .... Eine Ritter Rost. Die
40 I: Welche CD war das denn? Aha. Eine Ritter-Rost-CD?

41 T: singen immer lange Lieder. Aber eine is superlang. LACHT

42 1. Ach so. LACHT
43 T: Hexe-Versteckse. Die heifit, weil sie die

44 1: Aha. Hexe-Versteckse. LACHT

45 T: Hexe sich selber verzaubern kann.

46 I: Ach so. Und dann versteckt sie sich
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47 T: Ja.

48 I: quasi? Ja, so? LACHT Ja, okay, gut, Torben, prima, hast du toll gemacht.

49 T: Ja.

50I: Ja. Vielen Dank. Jetzt gibt’s bestimmt bald was zu essen, ne?
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1.16 Kind 16, Elisa (5 Jahre)

1 E: Hm.

2 I: LACHT Guck mal, Elisa . erkennst du sie wieder? Das sind sie alle. Das ist

3E:

4 I: Anna, das ist der Tim, das ist Jonas, das ist Marie. .. Ist dir was an dem Film

v v
SE: Hm. Hm.
6 I: aufgefallen? Elisa? Was denn, erzidhl doch mal. Was ist dir aufgefallen?
7 E: Das hier. ZEIGT MARIE Hm.
v
8L Marie? Ja. Was hat die denn gemacht? .. Aber irgendwas war da? Ja? Hm.
v
9E: Hm.
10 I: Also Marie ist dir aufgefallen. Ja? Wie sprechen denn die Kinder . beim
11 E: WeiB ich nicht. Wie anders. Hm.
12 I: Spielen? .. Irgendwie anders? Ja? Aha. Irgendwie
13 E: Weil} ich nicht.
v v
14 I: anders. . Und . wer spricht irgendwie anders? .. Hm. Okay, gut. Hm.
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15 E: Hm.

16 I: . Und . was hast du noch gesehen in dem Film, Elisa? .. Oder sollen wir uns
17 E: Nein.
18 I: den noch mal angucken? . Willst du den noch einmal sehen? Nein, brauchst du
v
19 E: Hm. Marie.
20 I: nicht, ne. Hm. Gut. . Und ehm, was fandst du denn gut an dem Film? . Marie?
v
21 E: Hm.
v

22 I: Ja? Die magst du gern? Aha. Ahm. ... Und was . mochtest du nicht so gerne? An

23 E: Hm. Das hier. ZEIGT TIM . Der hat
24 I: dem Film? Den Tim? Was hat der denn gemacht, du? . Was?
A
25 E: das aufgemacht. Hm.
26 I: Ach so. Das fandst du nicht so gut? .. Ist das komisch, wenn er
v
27E: Hm.

28 I: das aufmacht? Ja? . Hm. .. Sag mal, Elisa, hast du eigentlich schon mal das

29 E: . Was? Hm.

30 I: Wort Stottern gehort? Das Wort Stottern, hast du das schon mal gehort?
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31E: .. Das ist. Das weiB} ich auch nicht. Das war lange her. Im Kino.

32 I: Was ist das denn?

v
33 E: Hm.

v
34 I: Ach so, da hast du das Wort mal gehort? Ja? Ahm. Kannst du das . vormachen,

v
35E: . Nein. Hm.

v
36 I: wie das geht? Nein. Aber im Kino hast du das gehort? Das Wort. Hm, gut.

37E:

38 I: Hast du ganz toll gemacht. Vielen Dank, Elisa und mach’s gut! Tschiif3!
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1.17 Kind 17, Bastian (5 Jahre)

1B:

2 I: Gut. Jetzt mach ich mal ganz kurz aus. ... Bastian, ist dir was aufgefallen? . An

3 B: HTI], die stodderten so! Der/wie heif3t der noch ma? Tim.
4 1I: dem Film? . Ach so, ja!
v
5 B: Hm. So: und hiiieaa konn die . Tiere rein.
v v
6 I: Der hat gestottert? ~ Hm. Ahm. So hat der das
7 B: So .. dngstlich. So’n
v
8 I gemacht? Ja. . Du, dh, Bastian, was ist denn Stottern? . Hm.

9 B: bisschen.

\VARRY, v

10L Hm. Hm. . Dann hast du so gemacht: hiiiier, ja? Hm. . Kennst du
A

11 B: Hm, ehmehm.

12 I: jemanden, der so spricht? Ne. Und sprichst du manchmal so?

N

13B: Ehmehm. .

14 1: Auch nicht? .. Was glaubst du denn, warum .. stottert Tim? Kann man
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15 B: Hm, joa. Hm.
Vv
16 I: nicht sagen? Hm. . Du sagtest, &dh, er ist angstlich. . Klingt das so? .
v
17 B: Hm, joa.
v
18 I: Hm, ja, ja, ja. Hm, okay, siehst du. Was hat dir denn besonders gefallen an
19 B: Hm. . Gar nichts.
v
20 I: dem Film?  Was fandst du gut an dem Film? . Hm. . Und gibt es
21 B: HTn ZEIGT TIM Ja.
22 I: einen, den du magst von den vieren hier? . Oder eine? Tim?  Ja? Den findst
23 B:
v v

24 I: du gut? Ahm. Tim, der gestottert hat? . Richtig? Ja? Hm. Kennst du das Wort

25 B: NICKT Von
VARV,
26 I: Stottern denn? .. Hm, hm. Woher kennst du das denn? . Du hast es ja gleich gesagt.

27 B: Mami. Hm. Joa.

v
28 I: Ja? Hat deine Mami dir das schon mal erzdhlt? Ja. Hm. Gut. Willst
29 B: Ja, und dann noch mal das vierte.

30 I: du den Film jetzt noch ‘n drittes Mal sehen?
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31 B:

32 I: LACHT Pass auf. Okay, dann kannst du noch mal genau horen. Jetzt kommt er

33 B: Das is hier ja aufgeklebt.

v
34 1. gleich noch mal. Ja? Hm, genau. .... Ist richtig aufgeklebt
35 B:

36 I: hier, ne, auf diese Pappe.

(FILM WIRD ZUM ZWEITEN MAL GEZEIGT)

37 B: I-El, so .. einfach so

38 I: Auch schon hier. Wie findest du das denn, dass die stottern?

39 B: ich. die. und . wie die sagten . und dies br/diesen brauch ich den Trecker. Also,
v
40 I: Hm.
41 B: bollerich find ich. Nich
v
42 1. Ja. . Als wenn sie stockt. . Hm. Und wie findest du das?
v
43 B: schon. Hm. Also, das is ja
VoV
44 T: Nicht so schon? Findst . ‘n bisschen komisch? Hm, hm.
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45 B: kein andern so ein () Beim Hingucken.

46 I: Kein anderen Film? Ja. Du meinst eine

47 B:

48 I: Fortsetzung davon. Ja. im Augenblick haben wir nur diesen Film leider dabei .

v
49 B: Hm. ... Wie hei3t du eigentlich?
50 I: Bastian. Ja? Bernd. Hatte ich ‘s vorhin gar nicht
v
51B: Ja. Hm.
v
52 I gesagt? Oh, tut mir leid. Ich heill Bernd. . Und das ist Hildegard. Hm. Gut!

53 B:

54 I: Dann sind wir fertig. Prima, Bastian. Danke schon!
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1.18 Kind 18, Sonja (5 Jahre)

18S: SEUFZT . Da, da, dass die so

2 I: Sonja , was ist dir denn an dem Film aufgefallen, du?

3 S: witzig sind. Die kénn doch so richtig normal
41 Ja? Wieso sind die denn so witzig?
5 S: sprechen. Ja.
61 Du hast gesagt, die reden so ganz witzig noch, vorhin? Wie
78S: Den LACHT den kriegen den kriegen den Trecker.

v
8 I: sprechen die denn? .Ja? Hm.

9 S: Denn hat/hat der andere das . al/denn hat der andere gesagt: den den den den hui .

10L:

11 S: Trecker. LACHT Ja.

12 L Aha, ganz genau. Und das ist ganz witzig? Ja? Redest du auch

13 S: NoO. NoO. Mama aber.

14 I: manchmal so? NO. Du redest nicht so witzig? Ja? Mama redet
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15 S: Ja. Ehm . hm . @h. Sonja?

v
16 I: auch manchmal so witzig? ~ Was sagt Mama denn so? Hm.
17 S: Wie &h ..Denn hab ich gesagt: Son/Ich heill Sonja! Du Spaghettikopf! LACHT
18 I: LACHT
19 S: Ne, meine Mutter.
20 I: Aha! Also die Kinder sprechen witzig? . Ja? Ach, deine Mutter.
21S: Hm.
\/ ..
22 I: Ach so. Hm. . Ahm, warum sprechen die Kinder denn so, was meinst du? .
23 S: Also weil .. bestimmt weil die gar nicht so richtig sprechen kénnen.
24 I: Warum? Hm. .
25 S:

26 I: Und . und wieso konnen sie das nicht? Was meinst du? . Also, weil sie gar nicht so

v
27 S: Hm.
v
28 I: richtig sprechen konnen, hast du gesagt, ne? Ja..Hmn. ..... Hast du schon mal
29 S: NO. . Hey
30 I: das Wort Stottern gehort, Sonja? Stottern? .. Ne? . Vorsicht! .. Sonja, komm
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31 S: SCHMEIRT KARTEN WEG, WILL RAUS GEHEN, KOMMT WIEDER, LACHT

32 I: noch mal her. Komm noch mal zuriick. Was fandst du denn gut an dem Film? Du?

33 S: Hm .... die hat/so was

34 I: Oder wen fandst du gut?  Wen magst du denn gerne, Sonja?

35 S: finde ich gut. Ja. NG.
36 I Die hat was Schones? . Schone Haare? Oder eine schone Nase?
37 S: Nein, sondern/sondern das Kleid ist schon. Ja.
(VERRRV:

38 I: Das, was sie anhat.  Ja? Hm. Ehm. .
39 S: NG. . Aber/aber
40 I: Magst du auch jemanden nicht so gerne? Sind alle gleich . nett?
41 S: manche mag ich nich so gern.

VARV
42 1. Hm . hm. Na siehste, gut. Alles klar, dann bist du

43 S:

44 T: fertig. Vielen Dank!
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1.19 Kind 19, Kati (5 Jahre)

1 K: .. Die ham da

2 I: Was ist dir denn aufgefallen, Kati, an dem Film? Was war da los?

3 K: mit Schweine und Kiihe gespielt.

41 Ganz genau, das haben die gemacht. War da noch

5K: .Ja, ‘n Haus. Wo die / wo die

6 I: mehr? Hast du noch mehr gesehen? ‘n Haus, ja.

7 K: Schweine und Kiihe drin schlafen konnen. Und wo die da
vV Vv
8 I Ja . genau. Hm. Hm.

9 K: fiitterten.
VARV VARY;
10L Hm. Hm. . Da konnen dann die Tiere gefiittert werden? Hm. Hm. ... Und hast

11 K: Ja, die Trecker.

12 I: du noch mehr gesehen? Ach, die gehoren auch dazu. .... Und das

13 K: . .. Ich glaub, ja.

v v
14 I: waren mehrere Trecker? Hm. . Gab’s noch mehr? Ehm. Weil3t du
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15 K:

16 I: nicht mehr so? Aber das war ja ganz schon viel. .. Wie sprechen denn die

17 K: . Gut.
(VAR v
18 I: Kinder? . In dem Spiel? . Im Spiel? Gut? Hm. Hm. ..... Hm. . Sprechen sie so

19 K: ... Wie die andern

20 I: . wie du? Oder wie die andern Kinder hier im Kindergarten?

21 K: Kinder.

22 L Wie die andern Kinder. . Ja. .. Was hat dir denn am besten gefallen an dem
23 K: .. Hm. ..... SEUFZT ... Die Kiihe.

24 I: Film? Die Kiihe? Magst du Kithe? =~ Und magst du
25 K: . Marie.

26 I: auch jemanden von diesen hier besonders gerne? Wen denn? Marie? Ja?
27K SCHUTTELT KOPF

28 I. LACHT Sag mal, Kati, hast du schon mal das Wort Stottern gehort? . Noch nie?

A
29 K: Ehmehm.
v
30 I: Hm. .. WeiBt du, was das sein konnte? Nein? . Gut, alles klar. Vielen
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31 K:

32 I: Dank, ja. War ganz schon, prima.
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1.20 Kind 20, Marie (5 Jahre)

1 M: ZEIGT MARIE

2 I: Was ist dir denn an dem Film aufgefallen, Marie? . Was ist dir aufgefallen? .

3 M: .. Dass ich auch Marie heil3.

4 I: Marie? Was is/ist denn mit der? Genau, das war schon,

5M: SCHUTTELT
v

6 I: ja? Ahm. Jetzt erzidhl doch einfach mal, was du da gesehen hast in dem Film. .. Was

7M: DEN KOPF . Die halten die mit den Hianden

8 I: is’n da so los in dem Film? Was machen die Kinder?

9 M: dafest. Mit den Hinden da.

101: Ja. Genau. Dahinter sind . Menschen, die greifen mit den

11 M:

12 I: Hénden da rein, richtig. Ganz genau. ... Was machen die denn noch so . Anna, Tim,

13 M: . Die ham Tiere dabei.
v ;
14 T: Jonas und Marie? Genau. .. Hm. Und noch mehr? Hm.
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15 M: Gut. Aber der
v
16 I: Sag mal, wie sprechen denn die Kinder? .. Wie sprechen/ Gut? ... Hm.

17 M: Tim ‘n bisschen komisch. . n

18 I: Ja, ‘n bisschen? Aha. Wie/wie spricht der denn?

19 M: bisschen komisch.

VoV
20 :1 Ja , kommt dir so ein bisschen komisch vor. Hm. Hm. . Kennst du
A
21 M: .. Ehmehm.
22 I: jemanden, der auch so spricht wie der Tim? Sprichst du manchmal so?
A
23 M: Ehmehm. Weil
24 1: . Was meinst du, warum spricht der immer so’n bisschen komisch?
25 M: das ein Junge is.
26 I: Weil das ein Junge ist? Ach so. Jungen sprechen eher mal

27 M:
v
28 I: komisch? . Aha. LACHT Siehst du. Hm. Hast du schon mal das Wort Stottern

29 M: SCHUTTELT KOPF
v
30 I: gehort? . Noch nie gehort? Hm. .. Kannst du dir vorstellen, was das sein kann? . Was
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31 M: ZEIGT ANNA
v
32 I: hat dir denn an dem Film noch gefallen? Aufler Marie? LACHT. Die Anna. . Hm.

33 M: Auch nett. .. Auch

34 1: Siehste, das ist ja schon. Und Tim und Jonas, wie findest du die? Au/

35 M: etwas komisch.
v
36 I: Auch etwas komisch, der Jonas? So wie der Tim? . Hm. Jonas ist ja

37 M:

38 I: auch ein Junge, ja? Klasse, siehste. Gut, hast du ganz prima gemacht, ja? Vielen

39 M:

40 I: Dank. Dann bist du damit hier schon fertig. Dann kannst du ja jetzt wieder . zu

41 M:

42 I: deiner Freundin , ja? Danke schon. Prima.
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1.21 Kind 21, Sven (5 Jahre)

18S: Ja. .. Ich

2 I: Ist dir was aufgefallen, Sven . an dem Film? .. Ja? Was war da denn los?

3 S: weil} (das) gar nich mehr.

41: Oh, Mensch, das war/ging so schnell, ja? Mensch. Was
5S: .Hm Tiere.
6 I: hast du denn da alles gesehen in dem Film? Was gab’s da alles? Tiere,
v
78S: ‘N Haus und . Puppe. Hm. Und die ganzen.
v

8 I: ehm, noch mehr? Ach, die gab’s auch? Ja?

Y v
9S: Hm. Hm. Der hier.

v

10 I: Die ganzen? Zeig doch noch mal. . Die Und wer noch? Da, ja? Hm.
11S: HUSTET

12 I: Und Anna? Ja? Die waren alle dabei? Was machen die Kinder denn da so in dem

13 S: .Hm. spielen mit den Tiern.

14 I: Film? Die spielen mit denen. Ja, genau, siehst du, ganz
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15 S: . Ganz witzig.

16 I: genau. . Und wie sprechen denn die Kinder . in dem Film? Ganz
v
17 S: Hm.
v

18 I: witzig? Ja? Sprechen alle ganz witzig? =~ Hm. Was ist denn das, ganz witzig?

v
19 S: Ehm, die stammeln manchmal.
v
20 I: Ach so. . Aha. Hm, wie geht denn das , wenn die so
21 S: . Ddd, so geht das.
v

22 I: stammeln? So geht das, so machen die das? Ehm, siehst du.

v
23 S: . Ehmehm.
24 I: Kennst du jemanden, der auch so spricht? Hast noch nie gehort? Sprichst
25 S: .. ‘s macht man eigentlich nur, wenn man Angst hat.

v
26 I: du manchmal so? Ach so, ehm
v
27 S: Hm.
v v

28 I: ehm. Dann stammelt man? Ja? . Ehm, siehst du. . Was hat dir denn an dem Film
29 S: Wie sie gesch/wie sie geredet haben.
30 I: gefallen, Sven? Wie die geredet haben? Ja?
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31S: . Ach, eigentlich ‘n bisschen . witzig.

Vv
32 I: Hm. Wie findest du das Stammeln denn so? ‘n
33 S: HUSTET Weil man . ldsst die meisten Buchstaben da raus.
v
34 I: bisschen witzig, ja? Hm, ja. Ach so.
35S:
v v

36 I: Ehm, ehm. Ja, Mensch. . Sag mal, Sven, hast du schon mal das Wort Stottern

37S: NICKT Hm. . Hm . das hab ich mal gehort

38 I: gehort? .. Ja? Wo hast du das denn mal gehort?

39 S: () (weil ich eigentlich Angst hatte vorm Nashorn)

v

40 I: Ach . ehm. Und dann hatte er so .
v

41 S: Hm. Dann LACHT isser einfach
42 I: Angst. wie du sagtest? Und dann, was ist dann passiert?
43 S: weggegangen. War da . Zirkus Krone. (Hm da) ‘n
44 1: Weggegangen. Ja. Zirkus Krone.

v
45 S: echten Elefanten. Hm, aber nur ein Nashorn.
46 I: ... Und ein echtes Nashorn? .. Beides?
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47 S: Und Elefant . fiinf/nein sechs. Hm.
48 I: Ein Nashorn. Sechs Elefanten? Hoi, das ist ja
49 S: Und sie konnten nich raus. Nur einer war drauf3en. Aber alle warn nich

50 I: (wundervoll).

51 S: angekettet. Nur einer war/das war der (Arzt).

v v
52 L Hm. Hm. Und hast du dann Angst

53 S: Nein. Weil, der war ja angekettet. ~ Konnte auBerdem gar nicht raus.

54 I: gehabt? Nein? Ja.

55S: Nur ein/nur ein Junge, also ich fand, der war nich gleich war/war jung,

vV V VvV
56 I: Hm, hm, hm.

57 S: el;n der der der wurde glaub ich bei der ( ), aber wenn du da nur zum Gucken

v
58 I: Hm.

59 S: hingegangen, aulerdem kam . der Zirkus erst am néichsten Tag. Weil da

60 I: Ach so.
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61 S: wollten sie ja erst mal/muss man ja immer iiben. HUSTET Hm
VARY;

621 Hm, hm. Vor der Vorstellung

63 S: Sonst weill man ja gar nich, was man da machen muss.

64 I: muss erst mal geiibt werden.

65 S:
v
66 I: Genau. Hm. Das kann ich auch gut verstehn, ja? Hm. Ganz toll, klasse, gut. Wen

v
67 S: ... JONas. Hm
68 I: von denen findest du denn ganz nett und ganz witzig? Jonas?  Ja? Aha.
69 S: . Bisschen. . HE,
v
70 I: Hat der auch so gestammelt? ‘n bisschen. Hm. Und wer noch?
v v
71 S: (Anna). Hm. Hm. Aber davor erst mal nicht.
v
72 1: Alle? ( ) Ja? Irgendwie alle. Hm. Davor nicht,
73 S: .. Hm
74 I: . nein. So, als sie ihren Namen gesagt haben? Da haben sie noch nicht
v
75 S: Hm.
VAR,
76 1. gestammelt? Hm, hm, siehst du, toll, prima. Hast du ganz toll gemacht. Jetzt
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v
77 S: Hm.

v
78 I: sind wir schon fertig. . Guck (mal), war gar nicht schlimm, ‘ne? Hm. Klasse,

v
79 S: Hm.

80 I: schon, Sven. Gibst du mir das Bild wieder? Dann bedank ich mich, danke

Y
81 S: Hm. Okay.

82 I: schon, ja? Kannst du jetzt wieder spielen gehen, ja? Alles klar, gut. (Bis

83 S:

84 I. dann.) Tschiif}!
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1.22 Kind 22, Lisa (4 Jahre)

1L:

2 I: Hm ... Lisa , ist dir was aufgefallen an dem Film? . Was denn? Was ist dir

3L: e eeees

4 I: aufgefallen? Du?  Was gab’s da zu sehen in dem Film?  Was hast du gesehen?

5L:.11..
v
61 Was haben die Kinder denn gemacht?  Weillt du das noch? Hm, guck noch mal,

7L: 8.

8 I: da sind die. Was haben die denn gemacht, du? Ich seh zum Beispiel ein Schwein. ..

9L: 9.,

10 I: Was hast du noch gesehen? Haben die Kinder gekocht oder haben sie gespielt?

11 L: Gespielt. Tieren.

12 L Gespielt, ja. Haben sie mit Lego gespielt . oder mit Tieren? Ja?

13 L: . .. Trecker.

14 I Gab’s da mehrere Tiere? Aha. Was gab’s denn da noch? Genau! Und
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15 L: Ein Haus.
/
16 I: noch mehr? ..Ja, ein Haus. . Ein Haus. .. Und, ehm, wie haben die

17 L: B

18 I: Kinder denn gesprochen .. beim Spielen? Was denkst du? ~ Wie haben die

19 L: oTeee

VARV,
20 I: gesprochen? Schwer zu sagen, ja? Hm. Hm. . Magst du jemanden besonders
21 L: NICKT ZEIGT ANNA

22 I: gerne davon? Wen denn?  Anna? Ist das richtig? Was findest du denn toll an Anna?

23 L:

24 1. .. Und den Bauernhof, ah, das diirfen wir nicht vergessen, ja. Wie fandst du denn den

25 L: Gut.
Vv
26 I: Film? Ja? War schon? Hm. . Sag mal, Lisa, hast du schon mal das Wort

27 L: NICKT NICKT

28 I: Stottern gehort? .. Hast du das Wort schon mal gehort? .. Was ist das denn? Was
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29 L: oo SCHUTTELT KOPF HUSTET

30 I: ist das, Stottern? Kannst du das vormachen? Nee, ne. Schwer? . Ja? Hast

31 L:

32 I: ‘n bisschen Husten, ja? Mensch, du. Ach, du hast schon ‘n Halstuch um. . Kratzt

33 L: NICKT

34 I: es wahrscheinlich im Hals, ne, du? Bist du erkéltet? . Oh je. Und hast du auch

A
35 L: Hm.

36 I: Fieber? NO6. Zum Gliick nicht. (Nun) bist du auch heute hier, ne? Mensch, du.

37 L:
N
38 I: Toll. Und Anna fandst du am tollsten? . Héttest auch gerne mitgespielt, ja? .. Gab’s

39 L: SCHUTTELT KOPF

40 I: auch ein Kind, das du nicht so nett fandst? N6. Waren die alle nett? . Gut, toll, gut.

41 L:

42 1. Das war’s dann schon, Lisa, ja? Vielen Dank, ne? Schon, dass du dir die Filme

43 L:

44 I: angeguckt hast. Kannst du mir das Bild wiedergeben? Danke schon. Jetzt darfst du
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45 L:

46 1: wieder zum Spielen gehen, ja? Komm mal mit an die Tiir. Siehst du, alles klar.

47 L:

48 I: Tschiif3!
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1.23 Kind 23, Sarah (5 Jahre)

1S: Gut.
2 I: Was ist dir denn an dem Film aufgefallen, Sarah? Ja, fandst den gut? Ja? Was
3S: ..11... Ich weil}
4 I: fandst du denn gut an dem Film? Was mochtest du? . Was fandst du gut?
5 S: es noch gar nich.
61 Noch gar nicht, ne. Vielleicht fillt’s dir ja noch ein. Erzihl mal, was
78S: «:0..
8 I: du da gesehen hast in dem Film, was ist da passiert? Was haben die Kinder
9S: .. Mit den Kuhn gespielt.
v
10 I gemacht? Ehm. Haben sie noch mehr gemacht? Ganz
118S: .. Mit die Schweine gespielt. Mit den Hase gespielt.
12 I: genau. Ja. Und noch mehr? Ja,
13 S: .. Mit den Trecker gespielt.
14 I: genau, aha. Noch was? Hast dir ja eine Menge gemerkt,
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15S: SCHUTTELT KOPF
v v
16 I: Sarah. Hm. Genau, ja. Fillt dir noch was ein? . Hm. War auch schon ganz schén

17 S: «.8.. Anders.

18 I: viel. Sag mal, wie sprechen denn die Kinder beim Spielen? Irgendwie

19 S:

20 I: anders, ja? Ahm. .. Wie denn anders, kannst du das mal nachmachen? Ja? Aber

21 S:

22 I: du denkst so irgendwie anders? Anders als du . anders als die andern Kinder hier?

23 S: ZEIGT MARIE

Vo v
241: Hm. Wer von denen spricht denn anders? ... Marie? Ahm. Also, was macht sie

25 S: w8
26 I: denn immer, du? Du sagst irgendwie anders, ne? Sprichst du auch manchmal so
27 S: SCHUTTELT KOPF

28 I: wie Marie? . Nee. SEUFZT Gar nicht. Oder kennst du jemanden, der so spricht wie

29 S: SCHUTTELT KOPF
v
30 I: Marie, so anders? . Auch nicht. Hm. . Wen findest du denn am nettesten, ja, wen
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31S: ZEIGT MARIE Und die.

32 I: magst du am meisten? Marie, ja? Aha. LACHT Und Anna, ja? Anna auch?

33 S: NICKT
v
34 I: Hm. Sag mal, Sarah, hast du schon mal das Wort Stottern gehort? Ja? Woher hast

35 S: Zu Hause.
36 I: du das denn gehort? Wo hast du das gehort? Zu Hause schon mal? Haben
37S: NO, das war alleine.
v
38 I: deine Eltern das schon mal (gem...), also gesagt? Ja? Ahm. Was
39 S:
v v

40 I: ist denn das, Stottern, du? Hm. Aber gehort hast du das Wort schon mal? Ja? Hm.

418S: .. SCHUTTELT KOPF

v
42 I. Kannst du das mal . vormachen? Stottern? Hm. Siehst du, ja. . Aber Marie fandst

43 S:

44 1: du toll? Und Anna, darf ich nicht vergessen. Wie findest du denn Tim und Jonas?

45 S: Nich so gut. .. Hm (nur so).
_ v
46 I: Nicht so gut. Hm. . Warum denn? Hm. Ist so’n Gefiihl
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47 S:

v
48 I: von dir, dass du die beiden ganz nett findest, Marie und Anna? Hm. Gut. Dann war

49 S:

50 I: es das schon. Prima, Sarah. Vielen Dank. Tschiif3!
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1.24 Kind 24, Nica (5 Jahre)

1N: . Gar nichts.

2 I: Nica, was ist dir denn aufgefallen an dem Film? Was/sag/erzihl mal,
3N: Will ich nicht sagen.

4 I: was du gesehen hast. Was/was ist da los? . Magst du gar nicht
SN: Gespielt.

6 I: sagen? . Ehm. Haben die Kinder gekocht oder gespielt? Ah. Mit

7 N: Mit/mit was anderen.

8 I: Flugzeugen oder mit was anderem? Oh, mit was denn, du?

9 N: Will ich auch nich sagen.

10 I: Ah, siehst du. LACHT Du, sag mal, wie sprechen denn die

1T N: . Will ich auch nich sagen.

12 I: Kinder da beim Spielen? Willst du auch nicht sagen. . Siehst du. Das
13 N:

14 I: musst du auch nicht. Darf ich dich noch mal was fragen? Ist das in Ordnung, ja? .Wen
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I5N: . ZEIGT ANNA

16 I: von denen magst du denn gerne? Wen findest du nett? Anna, ja? Die ist nett? Aha.

17 N: SCHUTTELT DEN KOPF

18 I: Gibt’s auch jemanden, den du nicht so ganz so nett findest? . Nee. Aber Anna ist nett?

19 N: . Weil} ich

20 I: Das ist ja klasse, du. Und was fandst du am schonsten an dem Film?

21 N: nich. SCHUTTELT KOPF
v

22 L Hm. Sag mal, Nica, hast du eigentlich schon mal das Wort Stottern gehort? .

23 N:

24 I: Noch nie? Aha. Okay, siehst du. . Und fandst den Film ganz gut oder nicht so gut?

25 N: Doch.

v
26 I: Ja? . Hm. Gut. Danke schon, ja? . Ehm, Nica, lisst du das Bild noch mal bitte
27 N:

28 I: hier, das brauch ich noch. Danke schon, das ist lieb von dir. .. Viel Spal3 noch. .

29 N: Tschif3.

30 I: Tschuf.
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2. Tabellarische Ubersichten der Kategorien pro Kind

2.1 Kind 1, Sinja (6 Jahre)

Kind 1

1 Warn Bauernhof. Kiihe. Schweine. Und Trecker. Die spielen. (T1)

2 Ganz angstlich. (T1) SCHUTTELT KOPF (T2)

3 NICKT (T2) SCHWEIGT (T3)

4 (Wie sprechen denn die Kinder da beim Spielen?) Ganz &ngstlich. (T1) Auf die weiteren
Fragen reagiert Sinja mit Schweigen oder Kopfschiitteln. (T1; T2)

5 (Warum sprechen die denn so dngstlich?) SCHWEIGT (T2)

6 Das mit dem Trecker. (T3)

7 Nicht gefragt

8 (Spielst du auch gerne mit Treckern?) SCHUTTELT KOPF (Gar nicht? LACHT Gar
nicht? . Womit spielst du denn gerne?) Barbies. (43 bis 60) (T3)
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2.2 Kind 2, Julian (4 Jahre)

Kind 2

1 Eine Kuh.’N Trecker. (T7)

Ich weiB nicht. (T7)

SCHUTTELT KOPF (T8)

Nicht thematisiert

Nicht gefragt

Gut. (Den mochtest du ?) NICKT (Was fandst du denn am tollsten?) SCHWEIGT (T8)

N O o M| W N

NICKT (T8)

ZEIGT AUF TIM (Und wen magst du gar nicht?) SCHWEIGT (Sind die alle ganz nett?)

8 Keines.
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2.3 Kind 3, Christina (4 Jahre)

Kind 3

1 Da sind alle die Tiere. Und da’s der Trecker. Schwein. Die Kuh. Noch ein Trecker.
Und der Bauerhaus. (T9) WeiB ich nich. (T10) Menschen. Und da sin Tiere und
ein Trecker. WeiB ich nich. Haben gespielt. (T11)

WeiB ich nich. SCHWEIGT Hallooo, wach. (T11)

Ehmehm. (T12)

Nicht thematisiert

Nicht gefragt

Nicht gefragt

N O o M| WO N

SCHWEIGt (Wen findest du am nettesten?) ZEIGT MARIE UND ANNA (Marie und
Anna, ja? Die sind . ganz nett?) SCHWEIGt (Was magst du denn an denen am liebsten?)
Wei3 ich nich. (T12)

8 Hallooo, wach. ... Jetzt ist der Kopf endlich besser. (39-47) (T11; T12)
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2.4 Kind 4, Anna (5 Jahre)

Kind 4

1 Die Ferkeln warn gar nicht da drin. Die eine hat gesagt, das ist mein Trecker. Sie
wollte die Schweine damit fUttern. Dass ... das Dach plétzlich aufgegangen is. Ei-
gentlich geht man ja in der TUr rein. (T14) Ich geh nicht ins Dach. Da warn zwei

Trecker. ’N roter und ’n griner. (T15)

Wie normale Kinder. (T15)

Ehm, ehm. (T16)

Nicht thematisiert

Nicht gefragt

| O | WO N

Gut. (Ja?) Hm. (Hat SpaB gemacht? Was war das Tollste an dem Film? Was war das

Schonste?) Dass das ... das Dach aufgegangen is. (T17)

7 Anna. (Anna?) Weil ich auch mit Vorname Anna heiB3. (T15; T16)

8 (Was machst du denn jetzt gleich, wenn du rausgehst?) ... Ich hab auch zwei Pflaster.

Warzen wegmachen, Impfung, nicht weinen. (46-56) (T17)
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2.5 Kind 5, Esther (4 Jahre)

Kind 5

1 LACHT . LACHT. LACHT. Puppen. (T19) Tiere. Mit den Tiern gespielt. (T20)

2 Ganz normal. (T20)

3 SCHWEIGT WeiB ich nich. LACHT
(Ist das ein komisches Wort?) Ja. (T20)

Nicht thematisiert

Nicht gefragt

Gut. (Ja. . Was war denn das Tollste an dem Film?) Alles. (T21)

ZEIGT ANNA (Magst du auch jemand gar nich so ... von den vieren?) SCHWEIGT (T21)

ol N o o &

Keines
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2.6 Kind 6, Julia (5 Jahre)

Kind 6

1 Das weiB ich gar nich mehr. SCHNAUFT. Hm, also, da hab ich gesehen, dass die
auf dem Tisch spielen. Und das fand ich schon mal ganz komisch. (T22) Ja. Ich
hab gesehen wie der das Hausdach hochgeklappt hat. Und das find ich auch ganz
schon komisch. Ich hab noch nie ein Haus gesehen, das man umklappen kann.
Auch kein Spielhaus. Und das Komische find ich daran, dass das 'nen normales
Haus ist. (T23; T24) Aber was mir aufgefallen ist, das weiB ich jetzt nich mehr. Ich
weiB3 es nich. Hm. Ich hab noch gesehn SCHNAUFT aber das weil3 ich nich
mehr. (T24) // Jetzt ist mir noch aufgefallen, dass die ganz doll stottern. (T25)

2 Hm. Das weiB ich nich. (T24)

3 Jetzt ist mir noch aufgefallen, dass die ganz doll stottern. (Was ist denn Stottern?)
Wenn man noch nich so gut sprechen kann. (T25) (Kannst das nachmachen?) Das
kann ich, der sagt immer wieder und dann sagt er erst das andere. ........... Und erst
hat er die "uuund die Schweine" gesagt. (T27)

4 Ja. Meine Schwester spricht manchmal so, als sie noch nicht so gut sprechen konnte. Da
stotterte sie ein bisschen. (Und sprichst du auch manchmal so?) Hm. Das féllt mir manch-
mal gar nich auf, aber ich glaub schon. (T25) (Warum sprechen die denn so?) Das weil} ich

nun gar nich. (T26)

5 (Warum sprechen die denn so?) Das weiB3 ich nun gar nich. (T26) (Und warum er das so
macht, das weiit du auch nicht?) Nee. (T27)

6 Gut. Am meisten gefiel mir, &hh, wie die das Hausdach umgeklappt haben. (T29)

7 Ah, die. ZEIGT MARIE (T26)

8 Gesprach Uber Schwester, die gestottert hat. (82 bis 96) (T27; T28). Und ich muss
auch noch die Bihne fir Angelika machen, die hat heute Geburtstag. (97 bis 100)
(T28) Gesprach Uber die beste Freundin, Constanze. (101 bis 110) (T28; T29)
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2.7 Kind 7, Constanze (5 Jahre)

Kind 7

1 Hm. Hmhm. Ha. . Hm. . Die/die Tiere gefittert. FLUSTERT: Verrat ich nich. (T31)
FLUSTERT: WeiB ich nich. FLUSTERT: Das Dach aufgemacht. Ja. Auch wieder
zu. (T32)

2 Normal. (T32) Normal. (T33)

3 Hmhm. (T34)

4 (Wie sprechen die Kinder?) Normal. (T32) (Kennst du jemanden, der so spricht wie die
Kinder?) Hmhm. (Nee?. Hm. Sprichst du auch manchmal so?) Hmhm. (Nee? Nicht so wie
die Kinder?) Nee. (Wie sprichst du denn?) Immer normal. (Immer normal? Und die Kin-

der sprechen nicht immer normal?) Doch.(T33)

5 Nicht gefragt

6 Hm. (Was fandst du gut?) Dass das Dach aufgeht. (T34)

7 Marie. (Gib’s auch jemanden, den du nicht so magst?) NICKT (Wen denn?) ZEIGT TIM
(Den Tim? Warum das denn?) Weil er komisch is. LACHT (Der ist komisch, ja?
Was/was ist denn da so komisch? LACHT) Sag ich nich! (T34) (LACHT Willst mir nicht

verraten? Aber irgendwie komisch? Ja?) Der sieht so komisch aus. (T35)

8 Gesprach lber das Dach, das aufgemacht wurde, was Constanze komisch findet
(39 bis 52) (T32; T33)
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2.8 Kind 8, Jonas (4 Jahre)

Kind 8
1 Da sind Tr/Trecker und da noch eine und da e/ein Schwein und eine Kuh. Und da

noch ein Schwein. Da is das Haus. Und da is die Garagentir. Und da is das Fens-
ter und da sin die Tirn. Ehmm. Ehmm, hm. LEISE: WeiB ich nich. (T36; T37)
Ahm . . . Hmhm. Und Kuh Kiihe. Und noch, dass die Garagentiir. Und sonst nix.

Die haben gespielt mit dem Bauernhof. (T37)

2 Hm. . Hm. Deutsch. (T37)

3 Ja. (T38) Ohmhm. . Fallt mir jetzt nich ein.

(Was macht man denn da, wenn man stottert?) Hm.
. Hm. . Hmhm.. Ahmhm. WeiB ich nich.

(Was konnte das sein Stottern?) SCHUTTELT

KOPF (T38; T39)

4 (Und wie sprechen denn die Kinder?) Hm. . Hm. Deutsch. (Deutsch? Ehm, joa, genau.
Sprichst du auch manchmal so?) Ich sprich/sprech immer Deutsch. (T37) (Jaa. Ich

auch. . Joa. Immer jeden Tag. Den ganzen Tag?) Ich auch. (T37; T38)

5 Nicht gefragt

6 Hm. Die Trecker. (T38)
7 Hmhm. ZEIGT JONAS (Jonas? Warum das denn? Ohm? Warum findest du den denn

gut?) Ohh 6hh 6h, nur so. (Nur so? Ehm. Gibt’s auch einen, den du nicht so gut findest?)

Hm. (Na? Die? Alle andern?) Hm.(T38)

8 Keines
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2.9 Kind 9, Olaf (5 Jahre)

Kind 9

1 Da. Da eben stand 'ne Kuh. WeiB nix. Hm. Und da stand die Kuh, die hab ich ge-
sehen. (T40) // Ehm. Dass der Traktor und der griine Traktor da nich rein fahrt.
(T41) Hm. Und der rote auch nich. Hm. . . .. Anna, Tim und die beiden Namen
weil ich nich mehr. Mit den Schwein, de/den/den roten und den griinen Traktor

gespielt und mit den Schwein gespielt und mit den gré/griin. (T42)

2 Ja. Dahinter sind noch Menschen. Und die Menschen reden die. (T42) Haben

auch alle gleich geredet. (T43)

3 NICKT (T44) WeiB ich nich mehr.
(Kannst du das mal vormachen?) Tutututut.
(Wer macht so was denn?) Wenn der Fern-

seher spult, dann stottert das. (T44)

4 Tutututut. (Das is Stottern? Ja? Aha. Wer macht so was denn?) Wenn der Fernseher
spult, dann stottert das. (Und kennst du das noch von woanders her, Stottern?)
SCHUTTELT KOPF (T44)

5 Nicht gefragt

6 Alles. (Alles? Gab's irgendwas, was besonders toll war?) Ja, alles is gleich toll. (T43)

7 Hmhm. (N6. . Findest du die doof oder nett?) Nett. (Ehm, und alle vier sind gleich, ja?)
NICKT (Mensch, siehst du, Olaf.) Haben auch alle gleich geredet (T43)

8 Gesprach dartber, dass Olaf den Film bzw. eine Fortsetzung davon noch mal
(T43; T44) gucken mochte (55 bis 62). (Vom Interviewer als Abschluss initiiertes)
Gesprach Uber den besten Freund (76 bis 81) (T45)
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2.10 Kind 10, Tobias (4 Jahre)

Kind 10

1 SCHUTTELT KOPF. Tiere gefiittert. Gar nichts. Will ich mal nach oben. (T46)

2 SCHWEIGT. SCHWEIGT (T47)

3 SCHUTTELT KOPF (T47) (Und
vormachen kannst du es auch nicht?)

SCHUTTELT KOPF

4 Nicht thematisiert

5 Nicht gefragt

6 Gar nix. (T47)

7 (Mochtest du jemand von denen?) SCHUTTELT KOPF Jetzt will ich nach oben. (T47)
8 Will ich mal nach oben. (13) (T46). Jetzt will ich nach oben! (27) (T47)
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2.11 Kind 11, Frank (4 Jahre)

Kind 11

1 Nee. WeiB3 gar nix. Doch. Die haben da nur gespielt. Mit den/mit diesen ganzen

Sachen da. (T48)

2 Ha. WeiB ich nich mehr. Das kann/das kann man nich wissen. (T48)

3 H&aa. WeiB nich. N&. (Kannst das mal
vormachen?) N6. Kann ich nich. (T49)

Nicht thematisiert

Nicht gefragt

Gar nix. (Gar nichts. Fandst du gar nichts gut?) Hmhm. (T49)

ZEIGT TIM (Den Tim, ja?) Hm. (Der is ganz nett?) Hm. (T49)

O N o 0o &~

Keines
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2.12 Kind 12, Nico (4 Jahre)

Kind 12

1 NICKT. WeiB ich nich. Spieln mit Tiern. Tiere slafen. Der Trecker geht nich. (T51)

2 Papa geht auch in die Sule. (T52)

3 SCHWEIGT (T53)

4 Nicht thematisiert

5 Nicht gefragt

6 SCHWEIGT (Was fandst du gut an dem Film?) Die Tiere. (Mhm.) Aber ich hab auch
solche Tiere. (T52)

7 ZEIGT JONAS (Jonas, ja? Jonas. Warum das denn?) SCHWEIGT (Den findst du toll, ja?)
SCHWEIGT (Gibt's auch jemanden, den du nicht so gerne magst von denen?) ZEIGT
ANNA (T53)

8 Gesprach Uber seinen Vater (17 bis22) (T52). Gesprach uber Tiere und Glas-
schwein zu Hause (25 bis 34) (T52; T53)
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2.13 Kind 13, Kevin (5 Jahre)

Kind 13

1 Die zwei Filme warn dut. (T55) Tuhe. Tweine, Tretter, Tretter. Haus. Hm. Babyt-
wein. Und das warn alle, glaub ich. (T56)

2 WeiB ich nich mehr. (T56)

3 Was? WeiB/ (T56)
SCHUTTELT KOPF (T57)

4 Nicht thematisiert

5 Nicht gefragt

6 Dut. (Ja? Was/was hat dir denn besonders gefallen, Kevin?) Die Menschen. (T56)

7 ZEIGT MARIE Und die und der und der. (LACHT Alle vier? Alle vier!) (T56)

8 Jetzt kann ich wieder raus, ne? (1) (T55) Jetzt kann ich auch wieder nach oben?
(T55) (7) Ich méchte jetzt lieber nach Susanne! (31) (T57)
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2.14 Kind 14, Pina (5 Jahre)

Kind 14

1 SCHUTTELT KOPF. Die haben mit Schweinen und Kihen gespielt. (T58)

2 SCHWEIGT. SCHWEIGT. (T58) SCHWEIGT. (T59)

3 SCHWEIGT (So ein bisschen? Hast du | (Kannst du das denn mal vormachen?)
schon mal gehort, ja?) NICKT (T60) SCHWEIGT (T60)

4 (Wann kann man das denn erleben . Stottern? Wann passiert das?) SCHWEIGT (Kannst
dich jetzt gar nicht erinnern?) SCHUTTELT KOPF (T60)

Nicht gefragt

SCHWEIGT (Fandst du an dem Film was gut?) SCHWEIGT (T59)

ZEIGT MARIE (Warum magst du die denn so gerne?) Der Name is schén. (T59)

0| N O O

Gesprach Uber Namen (Marie, Pina) (21 bis 28) (T59)
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2.15 Kind 15, Torben (5 Jahre)

Kind 15
1 Ja. Dass viele Tiere da rein gingen. Nich alle Tiere warn da drin. In dem Haus.
P6h. Da is wolln . da alles ihr gehérte. Hm. (T62) WeiB3 ich nich mehr. (T63)

2 10 Sek. PAUSE Ja. Wie normale Menschen doch. (T63)

3 Ja. (T63) REIBT MIT FINGERN IM GESICHT (Oder
kannst du das vormachen. Wie das geht?) Ah-

mahm. Das koénn ich jetzt noch nich.
(Te3; Te4)

4 (Und wo hast du das schon mal gehort, das Wort? . WeiBit du das noch?) In einer CD.
(Ach. Auf einer CD? Da hast du schon mal das Wort Stottern gehort?) Ja. (Hm. . Welche
CD war das denn?) Eine Ritter Rost. (Aha. Eine Ritter Rost CD?) Die singen immer
lange Lieder. (T64)

5 Nicht gefragt

6 Hm. Ich glaub, alles. (T63)

7 (Magst du denn einen besonders gerne von den vieren hier?) Joa. Ich weif3 nich. Joa. (Du
magst alle gleich gerne?) NICKT (T63)

8 Gesprach tber Ritter Rost CD, auf der Torben Stottern gehdért hat (35 bis 48) (T64;
T65)
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2.16 Kind 16, Elisa (5 Jahre)

Kind 16

1 Hm. Hm. Das hier. ZEIGT MARIE. Hm. Hm. (T66)

2 WeiB ich nicht. Wie anders... .(Und wer spricht irgendwie anders?) WeiB ich nicht.
(Te6)

3 Was? Hm. (T67) Das ist. Das weif3 ich auch nicht. Das war
lange her. Im Kino. (Kannst du das . vorma-
chen, wie das geht?) Nein. (T68)

4 (Was ist das denn?) Das ist. Das weif3 ich auch nicht. Das war lange her. Im Kino.
(Ach so, da hast du das Wort mal geho6rt?) Hm. (Ja? Ahm. Kannst du das . vormachen, wie
das geht?) Nein. (Nein. Aber im Kino hast du das mal gehort?) Hm. (T68)

5 Nicht gefragt

6 (Was fandst du denn gut an dem Film?) Marie. (T67)

7 (Was fandst du denn gut an dem Film?) Marie. (Marie? Ja? Die magst du gern?) Hm. (A-
ha. Ahm. . . . Und was . mochtest du nicht so gerne? An dem Film?) Hm. Das hier.
ZEIGT TIM (Den Tim? Was hat der denn gemacht, du? . Was?) Der hat das aufge-
macht. (Ach so. Das fandst du nicht so gut?) Hm. (T67)

8 Keines
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2.17 Kind 17, Bastian (5 Jahre)

Kind 17
1 EIGENINITIATIV: Hm, die stodderten so. (T69)
2 EIGENINITIATIV: Hm, die stodderten so. (T69)

3 Hm, die stodderten so. Der/wie heiBt der noch ma? Tim. (Der hat gestottert?) Hm.

So: und hiiieaa kdénn die Tiere rein. (Du, #h, Bastian, was ist denn Stottern?) So . .
angstlich. . So'n bisschen. (T69) (Kennst du das Wort Stottern denn?) NICKT (Woher
kennst du das denn?) Von Mami. (Wie findest du das denn, dass die stottern?) Hm, so . .
einfach so ich . die . und . wie die sagten . und dies br/diesen brauch ich den Tre-
cker. Also, bollerich find ich. Nich schén. (T70; T71)

4 (Kennst du jemanden, der so spricht?) Hm, ehmehm. (Ne. Und sprichst du manchmal
s0?) Ehmehm. (Was glaubst du denn, warum . . stottert Tim?) SCHWEIGT (T69) (Kann
man nicht sagen?) Hm, joa. (Woher kennst du das denn? . Du hast es ja gleich gesagt.)
Von Mami. (Ja? Hat deine Mama dir das schon mal erzihlt?) Hm. Joa. (T70) (Wie fin-
dest du das denn, dass die stottern?) Hm, so . . einfach so ich . die . und . wie die sag-
ten . und dies br/diesen brauch ich den Trecker. Also, bollerich find ich. Nich
schén. (T71)

5 (Warum stottert Tim?) SCHWEIGT (T69) (Wie findest du das denn, dass die stottern?)
Hm, so . . einfach so ich . die . und . wie die sagten . und dies br/diesen brauch
ich den Trecker. Also, bollerich find ich. Nich schén. (T71)

6 Hm. . Gar nichts. (T70)

7 Hm. ZEIGT TIM (Tim?) Ja. (T70)

8 Film weiteres Mal gucken, Foto auf Pappe aufgeklebt (28 bis 36, 43 bis 48) (T70;
T71). Fragen nach Namen der Interviewer (49 bis 52) (T72)
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2.18 Kind 18, Sonja (5 Jahre)

Kind 18

1 SEUFZT. . Da, da, dass die so witzig sind. (T73)

2 EIGENINITIATIV: SEUFZT Da, da, dass die so witzig sind. Die kénn doch so rich-
tig normal sprechen. (Wie sprechen die denn?) Den LACHT den kriegen den kriegen
den Trecker. Denn hat/ hat der andere das al/ denn hat der andere gesagt: den
den den den hui Trecker. LACHT (T73)

3 N6. (T74) SCHMEIBT KARTEN WEG, WILL RAUS-
GEHEN (T75)

4 (Du redest nicht so witzig?) N6. Mama aber. (T73) (Ja? Mama redet auch manchmal so
witzig?) Ja. (Was sagt Mama denn so?) Ehm . hm . &ah . Sonja? Wie a&h . .Denn hab
ich gesagt: Son/Ich heif3 Sonja! Du Spaghettikopf! LACHT (Also die Kinder sprechen
witzig? . Ja?) Ne, meine Mutter. (Warum sprechen die Kinder denn so, was meinst du?)

Hm. Also weil . . bestimmt weil die gar nicht so richtig sprechen kdnnen. (T74)

5 (Warum sprechen die Kinder denn so, was meinst du?) Hm. Also weil . . bestimmt weil

die gar nicht so richtig sprechen kénnen. (T74)

6 LACHT (T75)

7 (Oder wen fandst du gut?) SCHWEIGT (Wen magst du denn gerne, Sonja?) Hm . . . . die
hat/ so was finde ich gut. (Die hat was Schones?) Ja. (Schone Haare?) NO. (Oder eine
schone Nase?) Nein, sondern/sondern das Kleid ist schdn. (Das, was sie anhat.) Ja.
(Magst du auch jemanden nicht so gerne?) NO. (Sind alle gleich . nett?) Aber/aber man-

che mag ich nich so gern. (T75)

8 Gesprach Uber schdnes Kleid einer mitspielenden Puppe (35 bis 40) (T75)
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2.19 Kind 19, Kati (5 Jahre)

Kind 19

1 Die ham da mit Schweine und Kihe gespielt. Ja, 'n Haus. Wo die/wo die Schweine
und Kihe drin schlafen kénnen. Und wo die da fltterten. Ja, die Trecker. Ich glaub
ja. (T76)

2 Gut. (Sprechen sie so wie du? Oder wie die andern Kinder hier im Kindergarten?) Wie die
andern Kinder. (T77)

3 SCHUTTELT KOPF (Weifit du, was das
sein konnte?) Ehmehm. (T77)

Nicht thematisiert

Nicht gefragt

...... SEUFZT . .. Die Kiihe. (T77)

Marie. (T77)

ol N o ;o] &
T
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Keines
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2.20 Kind 20, Marie (5 Jahre)

Kind 20

1 ZEIGT MARIE. Dass ich auch Marie heiB. SCHUTTELT KOPF. Die halten die mit
den Handen da fest (BEZIEHT SICH AUF DIE SPIELERINNNEN DER PUPPEN).
Mit den Handen da. Die ham Tiere dabei. (T79)

2 Gut. Aber der Tim ’'n bisschen komisch. 'N bisschen komisch. (T80)

SCHUTTELT KOPF (T80)

4 Aber der Tim 'n bisschen komisch. (Kennst du jemanden, der auch so spricht wie der
Tim?) Ehmehm. (Was meinst du, warum spricht der immer so ’n bisschen komisch?)

Weil das ein Junge is. (T80)

5 (Was meinst du, warum spricht der immer so’n bisschen komisch?) Weil das ein Junge
is. (T80)

6 (Was hat dir denn an dem Film noch gefallen? AuBer Marie?) ZEIGT ANNA. (T81)

7 Dass ich auch Marie heiB. (Genau, das war schon, ja?) (T79) (Was hat dir an dem Film
noch gefallen? AuBer Marie? LACHT) ZEIGT ANNA (Die Anna. . Hm. Sichste, das is ja
schon. Und Tim und Jonas, wie findest du die?) Auch nett. . . Auch etwas komisch.

(Auch etwas komisch, der Jonas? So wie der Tim? . Hm. Jonas is ja auch ein Junge, ja?)

(T81)

8 Jungen sprechen komisch. (19 bis 28, 33 bis 38) (T80; T81)
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2.21 Kind 21, Sven (5 Jahre)

Kind 21

1 Ja. Ich weiB das gar nich mehr. Hm. Tiere. 'N Haus und Puppe. Hm. Und die gan-
zen. Hm. Hm. Der hier. HUSTET. Hm . spielen mit den Tiern. (T82)

2 Ganz witzig. Hm. SCHWEIGT (Was ist denn da ganz witzig?) Ehm, die stammeln
manchmal. Ddd, so geht das. (T83) (Wie findest du das Stammeln denn so?) Ach, ei-
gentlich 'n bisschen . witzig. HUSTET. Weil man . Iasst die meisten Buchstaben da
raus. (T84)

3 Ehm, die stammeln manchmal. (T83) (Wie geht dann das, wenn die so stammeln?)
Ddd, so geht das.(T 83)

(Wie findest du das Stammeln denn so?) Ach,
eigentlich ’'n bisschen . witzig. HUSTET
Weil man. Lasst die meisten Buchstaben
da raus. (T84)

(Sag mal, Sven, hast du schon mal das Wort
Stottern gehort?) NICKT Hm. (Wo hast du
das denn mal gehort?) Hm. . das hab ich
mal gehdrt ( ) (weil ich eigentlich Angst
hatte vorm Nashorn) (T84)

4 Ehm, die stammeln manchmal. (Kennst du jemanden, der auch so spricht?) Ehmehm.
(Hast noch nie gehort? Sprichst du manchmal so?) ’s macht man eigentlich nur, wenn
man Angst hat. (T83) (Wo hast du das (Wort Stottern) denn mal gehort?) Hm. Das hab
ich mal gehort () (weil ich eigentlich Angst hatte vorm Nashorn) (T84)

5 ’s macht man eigentlich nur, wenn man Angst hat. (T83) (Wo hast du das (Wort Stot-
tern) denn mal gehort? Hm. Das hab ich mal gehért () (weil ich eigentlich Angst hat-
te vorm Nashorn) (T84)

6 Nicht gefragt

7 (Wen von denen findest du denn ganz nett und ganz witzig?) Jonas. (Jonas?) Hm. (Ja?

Aha. Hat der auch so gestammelt?) Bisschen. (T86)

8 Gesprach Uber Angst vor einem Nashorn, Zirkus Krone, Uben (39 bis 66) (T84;
T85; T86)
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2.22 Kind 22, Lisa (4 Jahre)

Kind 22

1 Gespielt. Tieren. Trecker. (T88) Ein Haus. (T89)

2 SCHWEIGT. SCHWEIGT. SCHWEIGT (T89)

3 NICKT (T89) SCHWEIGT(Kannst du das vormachen?)
SCHUTTELT KOPF, HUSTET (T90)

4 Nicht thematisiert

5 Nicht gefragt

6 Nicht gefragt

7 ZEIGT ANNA (T89) (Gab’s auch ein Kind, das du nicht so nett fandst?) SCHUTTELT
KOPF (T90)

8 Gesprach tber Husten und Fieber (30 bis 36) (T90)
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2.23 Kind 23, Sarah (5 Jahre)

Kind 23

1 Gut. Ich weiB3 es noch gar nich. Mit den Kuhn gespielt. Mit die Schweine gespielt.
Mit den Hase gespielt. Mit den Trecker gespielt. (T92) SCHUTTELT KOPF (T93)

2 8 Sek. PAUSE Anders. (Irgendwie anders, ja? Ahm. . . Wie denn anders, kannst du das
mal nachmachen?) SCHWEIGT (Ja?) SCHWEIGT (Aber du denkst so irgendwie an-
ders?) SCHWEIGT (Anders als du . anders als die andern Kinder hier?) SCHWEIGT
(T93)

3 NICKT (T94) (Woher hast du das denn gehort? Wo hast du
das gehort?) Zu Hause. (Zu Hause schon
mal? Haben deine Eltern das schon mal
(gem...), also gesagt?) NG, das war alleine.
(Was ist denn das Stottern, du?)
SCHWEIGT (Kannst du das mal . vorma-
chen? Stottern?) SCHUTTELT KOPF
(T 94)

4 (Sprichst du auch manchmal so wie Marie?) SCHUTTELT KOPF (Oder kennst du je-
manden, der so spricht wie Marie, so anders?) SCHUTTELT KOPF (T93) (Woher hast
du das denn gehort? Wo hast du das gehort?) Zu Hause. (Zu Hause schon mal? Haben

deine Eltern das schon mal (gem...), also gesagt?) N6, das war alleine. (T94)

5 Nicht gefragt

6 Nicht gefragt

7 ZEIGT MARIE (Marie, ja? Aha. LACHT) Und die. (Und Anna, ja? Anna auch.) (Wie
findest du denn Tim und Jonas?) Nich so gut. (Nicht so gut. Hm. . . Warum denn?) . . .
Hm (nur so). (T94)

8 Keines

T120

362



2.24 Kind 24, Nica (5 Jahre)

Kind 24

1 Gar nichts. Will ich nicht sagen (T96)

2 Will ich auch nicht sagen. (T96)

3 SCHUTTELT KOPF (T97)

4 Nicht thematisiert

5 Nicht gefragt

6 WeiB ich nich. (Und fandst den Film ganz gut oder nicht so gut?) Doch. (T97)

7 ZEIGT ANNA (Gibt’s auch jemanden, den du nicht so ganz so nett findest?) SCHUT-
TELT KOPF (T97)

8 Will ich nicht sagen. (3, 9, 11) (T96)

T121

363



