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1 Inklusion im Forderschwerpunkt
Sprache — Wo stehen wir? Wo wollen
wir hin?

Innerhalb ihrer Arbeit stehen viele Lehrkrifte vor der Aufgabe, Mad-
chen und Jungen mit eingeschrinkten Kenntnissen der deutschen Spra-
che zu unterrichten. Die Lehrerinnen und Lehrer stellen sich die Frage,
wie sie einen moglichst optimalen Unterricht gestalten und gleichzeitig
die unterschiedlichen sprachlichen Auffilligkeiten der Kinder beriick-
sichtigen konnen. Um diese Aufgabe zu erfiillen, besteht fiir die in der
Grundschule tdtigen Lehrkrifte ein erheblicher Professionalisierungs-
bedarf. Nach Ludtke (2015, S. 39) mussen alle »im Feld titigen Pro-
fessionen fur die neuen, spezifischen Anforderungen inklusiver schuli-
scher Praxis explizit qualifiziert« werden. Dieser Anspruch bezicht
sich sowohl auf Sprachheil- oder Sonderpidagoginnen und -pidago-
gen und akademische Sprachtherapeuten als auch auf Lehrkrifte der
Primar- und Sekundarstufe.

Das Paradigma der Inklusion impliziert Unterrichts- und Forderan-
gebote unter einem Dach fiir Kinder mit und ohne Forderbedarf, mit
dem Ziel einer gelingenden Bildungsteilhabe fiir alle. Fiir Midchen
und Jungen mit Problemen im Spracherwerb erfolgt die Sicherstellung
der Bildungsteilhabe nicht mehr wie bisher in speziellen Sprachheil-
klassen, sondern im gemeinsamen Unterricht, der die sprachlich-kom-
munikative Barrierefreiheit zu gewihrleisten hat. Um einen inklusiven
Unterricht erfolgreich umsetzen zu konnen, bedarf es einer Erweite-
rung der Aufgabenfelder von Lehrkriften um die sprachheilpddagogi-
sche Fachexpertise. Sach- und Methodenkompetenz sollten um basale
Kenntnisse im Umgang mit sprachentwicklungsauffilligen Kindern er-
weitert werden (Grohnfeldt, 2011; Ludtke, 2015; Mahlau & Herse,
2017; Reber & Schonauer-Schneider, 2017).



1 Inklusion im Foérderschwerpunkt Sprache

Lehrkrifte benotigen daher Fachwissen tiber sprachliche Stérungsbil-
der sowie Begleit- und Nachfolgeprobleme, die mit Spracherwerbssto-
rungen einhergehen, und Kenntnisse uber sprachlich-kommunikative
Barrieren und deren Verhinderung. Dabei konnen Synergieeffekte zwi-
schen verschiedenen Professionen, v.a. zwischen Grundschul- und
Sprachheilpadagoginnen und -piddagogen, helfen, eine hohe Qualitit
des Unterrichts zu sichern und die Bewiltigung der Alltagsaufgaben in
einer inklusiven Schule zu erleichtern.

Der Weg zu einer erfolgreichen inklusiven Beschulung von sprach-
erwerbsbeeintriachtigten Kindern ist in Deutschland an vielen Stellen
noch ungeklart (Bless, 2017). Es lasst sich jedoch festhalten, dass in
Deutschland vergleichsweise glinstige Voraussetzungen zur Umset-
zung einer vielfaltigen Forderlandschaft fur sprachentwicklungsauf-
fallige Kinder vorliegen. So vermittelt die sprachheilpadagogische
Ausbildung sowohl sprachtherapeutische als auch curriculare Inhalte
sowie Didaktik und Methodik bei Kindern mit besonderen sprachli-
chen Entwicklungsproblemen. Diese Kenntnisse sind zentrale Ele-
mente zur Umsetzung eines inklusiven Beschulungskonzepts fiir Schii-
lerinnen und Schiiler mit hohem Forderbedarf im Bereich Sprache.
Sie sind u. a. Grundlage fiir Unterstiitzungsangebote in den Bereichen
der Diagnostik, Pravention und Forderung, spezifische therapeutische
Angebote, einen die jeweilige Sprachauffilligkeit bertiicksichtigenden
Unterricht und Beratungssysteme auf verschiedenen Ebenen (Mahlau,
2016a; Reber, 2012).

Die Deutsche Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik (Gluck, Reber,
Spreer & Theisel, 2014) fithrt in ihrem Positionspapier zur inklusiven
Beschulung von Kindern mit einem Foérderbedarf im Bereich Sprache
ausfiihrlich die Erfassung individueller Auffalligkeiten sowie die Redu-
zierung sprachlicher Barrieren durch sprachtherapeutische Angebote
auf, welche mit personenorientierten, systembezogenen MafSnahmen
von Beratungsprozessen bis hin zu sonderpidagogischer Unterstiitzung
mit therapeutischem Charakter reichen. Kinder mit Sprachentwick-
lungsauffalligkeiten zeigen hidufig unzureichende Lernvoraussetzungen
oder andere schulrelevante Entwicklungsprobleme. Diese sollten frith-
zeitig erkannt und ausgleichend gefordert werden, damit die betroffe-
nen Midchen und Jungen die schulischen Anforderungen so erfolg-
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1 Inklusion im Forderschwerpunkt Sprache

reich wie moglich bewiltigen konnen (» Abb. 1). Neben der individuel-
len Forderung in den Sprachentwicklungs- und Lernbereichen sollten
auch die soziale Integration und eine gesunde emotionale und soziale
Entwicklung im Mittelpunkt inklusiver padagogischer Bemithungen
stehen (Mahlau & Salzberg-Ludwig, 2015).

Schilerinnen und Schilerim

Forderbereich Sprache

Schulentwick-
lung

Abb. 1: Unterstutzungsbereiche im Forderschwerpunkt Sprache (leicht modifi-
ziert nach Gluck et al., 2014, S. 5)

Gliick et al. (2014) unterscheiden die in Abbildung 1 dargestellten Be-
reiche zur Umsetzung einer gelingenden Beschulung sprachauffilliger
Midchen und Jungen im inklusiven Unterricht. Auf der Grundlage
diagnostischer Ergebnisse sollen prdventive Unterstutzungsangebote
stattfinden, die der Manifestation vorliegender Sprachstorungen entge-
genwirken oder Sekundiarsymptomatiken verhindern.



1 Inklusion im Foérderschwerpunkt Sprache

Ein weiterer wichtiger Bereich ist die Beratung, bei der sowohl Kinder
und deren Eltern als auch die Regelschulpddagoginnen und -pidagogen
berticksichtigt werden und konkrete Hilfestellungen fur die Umsetzung
eines sprachforderlichen Unterrichts erhalten. Dazu sind Fortbildun-
gen notwendig, in denen Informationen zur normalen und gestorten
Sprachentwicklung gegeben sowie therapeutische und forderliche Kon-
zepte thematisiert werden.

Weiterhin stellen Aufgaben der Diagnostik einen zentralen Baustein
einer inklusiven Forderung dar. »Diagnostische Aufgabenstellungen
von Sprachheilpidagogen im inklusiven Kontext betreffen die Lernleis-
tungs- und allgemeine Entwicklungsdiagnostik, die Kind-Umfeld-Ana-
lyse, die Lernfortschrittsdiagnostik und insbesondere die Sprachdia-
gnostik« (ebd., S. 6). In dem fiir jedes sprachentwicklungsauffillige
Kind zu erstellenden Forderplan sind Mafinahmen und ggf. Modifika-
tionen und Zielstellungen festzulegen sowie die Zustindigkeiten der
beteiligten Lehrpersonen zu regeln.

Den grofSten Bereich stellt der Unterricht dar. Hier werden, je nach
Ausmafs des Unterstiitzungsbedarfs, schulische Angebote beriicksich-
tigt, die von allgemeinen Prinzipien qualitativ guten Unterrichts bis zu
individuellem sonderpidagogischen Forderbedarf reichen. Dabei soll-
ten in allen Fichern Mafinahmen zur sprachlichen Bildung erfolgen.
Bei Kindern mit einem erhohten padagogischen Forderbedarf werden
spezielle Mafsnahmen in Kleinklassen (z.B. LRS-, Sprachheilklassen)
bzw. in Gruppen empfohlen. Glick et al. (2014) verweisen darauf, dass
spezielle Mafsnahmen auch von speziell ausgebildeten Padagoginnen
und Pidagogen verantwortet werden sollten. Diese setzen Qualitats-
merkmale sprachheilpidagogischer Kompetenz um, wie eine sprach-
wissenschaftlich qualifizierte Beschreibung der kindlichen Sprach-
duflerungen, eine Sprachentwicklungsorientierung, die methodische
Angemessenheit und die Bildungszielorientierung. Ziel ist es, dass
Kinder mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf im Bereich
Sprache die Bildungsstandards der Regelschule erreichen. Dazu ist die
besondere Gestaltung des Unterrichts (im Sinne eines sprachheilpa-
dagogischen Unterrichts, s. Braun, 2005) notwendig. Unter welchen
Rahmenbedingungen dieses spezielle Bildungsangebot realisiert wird,
an allgemeinen Schulen im gemeinsamen Unterricht, in Kooperations-
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1 Inklusion im Forderschwerpunkt Sprache

klassen oder in Spezialklassen oder an spezialisierten Forderschulen,
ist nach Auffassung der Autoren kein entscheidender Faktor.

Die Bereiche der Forderung und Therapie bleiben v.a. den Mad-
chen und Jungen mit Sprachentwicklungsstorungen vorbehalten. Mit
Hilfe von Screeningverfahren werden Kindergruppen gebildet, mit
denen spezielle FordermafSnahmen durchgefithrt werden. Diese Maf3-
nahmen konnen unterschiedliche Bereiche, wie den sprachlichen Aus-
druck, den Wortschatz oder auch die phonologische Bewusstheit
betreffen und unterrichtsimmanent oder additiv zum Unterricht erfol-
gen. Fiir besonders schwerwiegend beeintrachtigte Kinder sollten in-
dividuelle Angebote in einem Einzelsetting vorgehalten werden, um
therapeutische Maffnahmen umzusetzen. Der Erfolg der therapeuti-
schen Maffnahmen wird in praktisch sinnvollen Abstinden kontrol-
liert und weitere TherapiemafSnahmen entsprechend angepasst (Gliick
et al., 2014).

Der Bereich der sozialen Integration wurde in der obigen Abbildung
erginzt. Die soziale Integration ist bei inklusiv beschulten Kindern mit
einem sonderpidagogischen Forderbedarf hiufig unginstiger als bei
Schiilerinnen und Schiilern ohne einen besonderen Forderbedarf (Hu-
ber, 2009). Besonders Kinder mit Sprachentwicklungsproblemen ha-
ben es sehr schwer, von Gleichaltrigen sozial anerkannt zu werden
(Mahlau & Salzberg-Ludwig, 2015). Dies stellt fiir die Kinder ein er-
hebliches, die gesunde emotionale und soziale Entwicklung gefahrden-
des, Problemfeld dar und sollte im Kontext gelingender Inklusion Be-
achtung finden (Marten & Blumenthal, 2017).

Wo steben wir? Wo wollen wir hin? Die Grundschulpiddagogik
und die Sprachheilpidagogik stehen aktuell vor der Aufgabe, die
inklusive Beschulung von Kindern mit sprachlichen Auffilligkeiten
qualitativ hochwertig umzusetzen, sodass den Kindern trotz einge-
schrankter Sprach- und Lernentwicklungsvoraussetzungen ein erfolg-
reiches, altersentsprechendes Lernen ermoglicht wird. Um dieses Ziel
zu erreichen, braucht es unterschiedlichste, flexibel kombinierbare
Unterstutzungsangebote. Dazu zdhlen u. a. das Erkennen von sprach-
lichen Schwierigkeiten in der Grundschule, die Aufbereitung des Un-
terrichts nach spezifischen, die Sprachstérung beriicksichtigenden,
Kriterien, sprachspezifische Fordermafinahmen im Unterricht und in
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1 Inklusion im Foérderschwerpunkt Sprache

Einzel- oder Kleingruppen sowie Beratungsangebote und in Einzelfil-
len eine gut koordinierte Netzwerkarbeit.

Zentrale Voraussetzung zur Umsetzung dieser Unterstiitzungsange-
bote ist eine ausreichende Professionalisierung der beteiligten Fach-
krafte. Wihrend sprachspezifische Mafinahmen von ausgebildeten
Sprachheilpadagoginnen und -piddagogen umgesetzt werden, erfolgt
die zeitlich deutlich umfassendere Unterstitzung durch die Grund-
schullehrkraft, welche ebenfalls ein grundlegendes Wissen uber (ge-
storte) Spracherwerbsprozesse und deren Beriicksichtigung bei der
Vermittlung von Unterrichtsinhalten haben sollte. Beide Formen der
Hilfe miussen spezifisch und qualitativ hochwertig sein (Glick et al.,
2014; Grohnfeldt, 2015). Konzeptionen inklusiven Unterrichts fur
den Forderschwerpunkt Sprache sollten dies beriicksichtigen (Mah-
lau, 2017; 2016a).

Mit diesem Buch soll insbesondere den Grundschullehrkriften, aber
auch Sonderpadagoginnen und -padagogen sowie weiteren Personen,
die im schulischen Kontext mit sprachlich auffalligen Kindern arbei-
ten, eine Unterstiitzung zur Planung und Umsetzung von sprachforder-
lichen MafSnahmen in die Hand gegeben werden, die zu einer gelingen-
den Sprachforderung im inklusiven Unterricht fithren. Dazu ist es
notwendig, sich theoretisches Hintergrundwissen anzueignen, wie es
im Kapitel 2 dargestellt wird. Unter Kapitel 2.1 wird dargelegt, welche
sprachlichen Ebenen es gibt und was ein Kind sprachlich kénnen soll-
te, wenn es eingeschult wird. Danach wird zur gestorten Sprachent-
wicklung ubergeleitet. Welche sprachlichen Probleme werden in der
Fachwissenschaft unterschieden (» Kap.2.2) und beeinflussen das Ler-
nen und die emotional-soziale Entwicklung (» Kap.2.3)? Das umfang-
reichste dritte Kapitel widmet sich dem Kernstiick dieses Buches, den
Handlungsmoglichkeiten zur Sprachforderung im inklusiven Unter-
richt. In Kapitel 3.1 wird ein diagnostischer Ablauf vorgestellt, um
den Sprachentwicklungsstand der Kinder mit und ohne sprachliche(n)
Auffilligkeiten einzuschitzen. Es wird die Ableitung von Forderzielen
und Fordermafinahmen erlautert, welche in einem Forderplan schrift-
lich festgehalten werden. Danach erfolgt in Kapitel 3.2 die Darlegung
sehr umfangreicher, praxisnaher und durch viele Beispiele veranschau-
lichter Handlungsmoglichkeiten zur sprachlichen Forderung im inklu-
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1 Inklusion im Forderschwerpunkt Sprache

siven Unterricht und in Fordergruppen. Diese Handlungsmoglichkeiten
orientieren sich an den »Kerndimensionen eines komplementiren Un-
terstiitzungsprofils fur Sprache und Kommunikation« (Ludtke, 2015;
Stitzinger, 2013b). Vorschlage zur Umsetzung einer spezifischen, the-
rapeutisch orientierten Sprachforderung (» Kap. 3.3) ergidnzen dieses
Kapitel. Eine erfolgreich in die Praxis umgesetzte Konzeption inklusi-
ven Unterrichts fir Kinder mit sprachlichen Auffilligkeiten stellt das
»Rugener Inklusionsmodell« dar, das im Kapitel 4 beschrieben wird.
In einem Fazit werden gelungene Konzeptelemente und Problemfelder
betrachtet, die es zu beachten gilt, wenn Kinder mit Sprachentwick-
lungsauffilligkeiten nach dem Riigener Inklusionsmodell unterrichtet
werden.

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird fiir Personen und Berufs-
bezeichnungen tiberwiegend die maskuline Form verwendet, wobei die
feminine Form selbstverstiandlich eingeschlossen ist.
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2 Die Sprachentwicklung und ihre
Bedeutung fiir das weitere Leben und
Lernen

Eine besonders bedeutsame Entwicklungsaufgabe im Kindesalter ist
der Erwerb der sprachlichen Fihigkeiten. Die meisten der monolingual
aufwachsenden Kinder durchlaufen eine ungestorte Sprachentwick-
lung, jedoch ist mit einer Haufigkeit von 5 bis 8 % kein anderer Be-
reich so oft von Storungen betroffen, wie die Sprachentwicklung
(Grimm, 2003). Da das Erlernen der Sprache auch fiir weitere Ent-
wicklungsbereiche grundlegend ist, zeigen sich eine Vielzahl von nach-
folgenden oder begleitenden Problemen, die besonders die kognitive,
emotionale und soziale Entwicklung betreffen. Lehrkrafte sollten wis-
sen, dass das schulische Lernen durch eine Sprachentwicklungsstorung
umfassend beeintrachtigt sein kann (u. a. Gasteiger-Klicpera & Klicpe-
ra, 2005; Mahlau, 2008; Ritterfeld, Starke, Rohm, Latschinske, Wit-
tich & Moser Opitz, 2013; Schroder & Ritterfeld, 2014). So zeigen
sich bei gut 50 % der Kinder mit umschriebenen Sprachentwicklungs-
storungen Probleme beim Erlernen der Schriftsprache (Arand, 1998;
Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2005), der Mathematik (Ritterfeld et
al., 2013) und im allgemeinen Erwerb und Anwenden von Wissen
(Dannenbauer, 2009; Mahlau & Jeschke, 2014). Viele der Kinder sind
doppelt oder sogar dreifach beeintrachtigt (Mahlau & Jeschke, 2014).
Bei ein und demselben Kind kénnen sowohl die Sprachentwicklung als
auch der Schriftspracherwerb als auch das allgemeine schulische Ler-
nen als auch der emotional-soziale Bereich betroffen sein.

Zudem sind Kinder mit umschriebenen Sprachentwicklungsproble-
men einem erhohten Risiko fiir soziale und emotionale Storungen aus-
gesetzt. Davon ist nach Angabe von Grimm (2003) ein erheblicher An-
teil — zwischen 40 % und 80 % - betroffen. Die Kinder zeigen neben
den Sprachentwicklungsproblemen Auffilligkeiten in der Aufmerk-
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2.1 Die normale Sprachentwicklung

samkeit, im Sozialverhalten und in der emotionalen Grundstimmung
(Amorosa, 2008). Lehrkrifte sollten weiterhin wissen, dass Kinder mit
Sprachentwicklungsstorungen Schwierigkeiten haben, Freunde zu fin-
den und Freundschaften zu halten (Durkin & Conti-Ramsden, 2007).
Sie gehoren zu den sozial am wenigsten integrierten Kindern (Mahlau
& Salzberg-Ludwig, 2015).

Im Folgenden soll nun der normale sprachliche Entwicklungsstand
von Kindern im Grundschulalter beschrieben werden, anschlieflend
wird vergleichend auf den gestorten Sprachentwicklungsverlauf einge-
gangen.

2.1 Die normale Sprachentwicklung

Der Erwerb der Sprache ist ein dufserst komplexer Vorgang. Es werden
nicht nur Fihigkeiten zur Bildung aller Laute der Muttersprache er-
worben, sondern auch viele Worter der Umgebungssprache, Kenntnis-
se dariiber, wie Sitze korrekt gebaut werden, und Kompetenzen des
Erzahlens und Beschreibens. Ziel der Sprachentwicklung ist es, mit an-
deren Personen verbal in Beziehung zu treten, also zu kommunizieren.
Damit ist es moglich, Wiinsche und Informationen anderen mitzutei-
len, sich als sozial kompetent und anerkannt zu erleben und sich selbst
zu verwirklichen.

Die sprachliche Umgebung des Kindes hat einen hohen Einfluss auf
seine Sprachentwicklung. Studien zeigen, dass Kinder mit weniger
oder ungiinstiger Sprachanregung, z.B. aus bildungsfernen Elternhau-
sern oder mit Migrationshintergrund, spater mit dem aktiven Sprach-
erwerb beginnen, weniger Worter erwerben und damit ein hoheres Ri-
siko haben, sprachliche Stérungen zu entwickeln, als andere Kinder
(Grimm, 2003).

In der Linguistik (Braun, 20035) differenziert man »Sprache« in vier
Ebenen (» Tab.1). Diese bilden die Grundlagen, um Sprache hinsicht-
lich ihrer Struktur und Funktion zu beschreiben, und dienen gleichzei-
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2 Bedeutung der Sprachentwicklung

tig dem Ableiten von diagnostischen und von FordermafSnahmen
(Mahlau & Herse, 2017; Reber & Schonauer-Schneider, 2017; 2014).

Sprache lisst sich in die Ebenen der Aussprache, des Wortschatzes,
der Grammatik und der Kommunikation systematisieren. Jede Ebene
teilt sich nochmals in zwei weitere Unterebenen sowie in die aktive
(produktive) und passive (rezeptive) Dimension. Bei der aktiven
Sprachverwendung, der Sprachproduktion, geht es darum, was das
Kind selbst aktiv zu dufsern vermag. Wie grof$ ist der von ihm beim
Sprechen verwendete Wortschatz, welche Laute kann es produzieren,
welche Satzformen bildet es schon? Das Sprachverstiandnis, die rezepti-
ve Seite der Sprache, gibt uns Hinweise darauf, ob das Kind versteht,
was andere Personen sagen.

Tab. 1: Die Sprachebenen - Inhalt und Beispiele

Sprach- Unterebene Fahigkeit Beispiel
ebene

Phonetik Fahigkeit, die korrekte Der Laut [d] wird gebil-
motorische Bewegungs- det, indem die Zungen-
abfolge, mit der die spitze hinter den Zéhnen
einzelnen Laute und liegt und unter Einbezug
Lautverbindungen ge-  der Stimme (= stimm-
bildet werden, abzuru- haft) weggeschnellt

Aussprache fen wird.

Phonologie Fahigkeit, Laute wahr- Es werden bedeutungs-
zunehmen und von an- unterscheidende Merk-
deren Lauten zu unter- male in Wortern er-
scheiden kannt, z.B. Kirsche und

Kirche, Pass und Bass,
weiB und weich.

Semantik Fahigkeit, die Bedeu-  Das Wort »Schule« ist
tung von sprachlichen  assoziiert mit »SpaBx,
AuBerungen, wie Wér-  »Frust«, »lernenc,
tern und Satzen, zu er- »Freunde treffeng,
fassen »Lehrer«, »Hausaufga-
Wortschatz ben macheng, »Lern-
angst« usw.

Lexikon Fahigkeit, den Wort- Das Wort Schule besteht
schatz lautlich korrekt  aus vier Lauten: |-u -I- .
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2.1 Die normale Sprachentwicklung

Tab. 1: Die Sprachebenen - Inhalt und Beispiele — Fortsetzung

Sprach- Unterebene Fahigkeit Beispiel
ebene
zu speichern (inhaltli-
che Nahe zur Phonolo-
gie)
Morpho- Fahigkeit, Worte zu Die Pluralmarkierungen
logie verandern, z.B. Flexio- verschiedener Nomen
nen (Deklination und lauten: ein Auto - viele
Konjugation) und Autos, eine Schule - vie-
Wortbildungen (Deriva- le Schulen - eine Mutter
Grammatik tion und Komposition) - viele Mdtter usw.
Syntax Fahigkeit, Worte zu Nora fahrt mit dem
korrekten Satzen zu- Skateboard. (korrekt)
sammenzustellen Nora mit dem Skate-
board fahren. (falsch)
Kommuni-  Fahigkeit, aus verbalen, Kinder berichten tber
kation nonverbalen, emotio-  eine Begebenheit in der
nalen und situativen Pause oder sagen, dass
Komponenten Informa- sie Hunger oder Durst
tionen zu entnehmen  haben.
und eigene Intentionen
Pragmatik mitzuteilen
Pragmatik Fahigkeit, in einem so-  Auf Kritik reagieren Kin-

zialen Kontext sprach-
lich angemessen zu
handeln

der unterschiedlich, je
nachdem, ob sie von der
Lehrkraft kommt, oder
ob die Eltern oder Ge-
schwister sie auBBern.

Kenntnisse tiber die sprachlichen Ebenen sind bedeutsam, wenn beur-

teilt werden soll, ob Kinder uber eine altersgerechte Sprachentwick-

lung verfiigen, oder ob moglicherweise Probleme im Spracherwerb

vorliegen. Was sollte ein Kind sprachlich konnen, wenn es in die Schu-

le kommt? Ein korperlich und psychisch altersgerecht entwickeltes

Kind, das in einer entwicklungsgtinstigen Umwelt aufgewachsen ist,

sollte mit sechs Jahren seine Muttersprache im Wesentlichen produktiv

und rezeptiv verinnerlicht haben. In der Infobox 1 wird das zu erwar-
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